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l. Wstep (Krzysztof Biedrzycki)

Gfownym celem prowadzonego w latach 2012-2014 badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w Swietle nowej
podstawy programowej byta diagnoza stanu nauczania jezyka polskiego na lll etapie edukacyjnym. Punkt odniesienia stanowita
nowa podstawa programowa'. Badanie obejmowato réwniez opis srodowiska szkolnego i pozaszkolnego, ktére moze mie¢ wptyw
na dydaktyke oraz osiggane przez uczniéw wyniki. Postawiona diagnoza stata sie punktem wyjscia do dziatari majacych na celu
poprawe stanu nauczania.
Cele szczegdtowe badania obejmowaty:
1. Ocene umiejetnosci ucznidw w zakresie objetym zapisami podstawy programowej do nauczania jezyka polskiego dla
Il etapu edukadiji.
Identyfikacje czynnikow mogacych mie¢ wptyw na poziom umiejetnosci uczniéw lub mozliwosci ich rozwijania.
3. Identyfikacje, analize i ocene narzedzi dydaktycznych oraz metod ksztatcenia polonistycznego wykorzystywanych na
Il etapie edukacji.
4. Zidentyfikowanie stabych i mocnych stron ksztatcenia polonistycznego w kontekscie wejscia w zycie zapisow podstawy
programowej ksztatcenia ogdlnego.
5. Stworzenie bazy dobrych praktyk i narzedzi dydaktycznych, ktére majg stuzy¢ skutecznemu wdrazaniu nowej podstawy
programowej nauczania jezyka polskiego.

Postawione zostaty nastepujace pytania badawcze:

1. Jakie sg mocne i stabe strony ksztatcenia polonistycznego w kontekscie wejscia w zycie zapiséw podstawy programowe;j
ksztatcenia ogdlnego?

2. Jakijest poziom opanowania przez ucznidw wiedzy i umiejetnosci w zakresie objetym zapisami podstawy programowe;
do nauczania jezyka polskiego dla lll etapu edukacji? Ktére umiejetnosci wymagajg szczegdlnego rozwoju/wsparcia? Ja-
kie czynniki wptywaja na ich rozwdj?

3. W jaki sposob w badanych szkotach jest realizowana nowa podstawa programowa do nauczania jezyka polskiego dla Il
etapu edukacji (jakie metody dydaktyczne sg stosowane, jaka jest efektywnos¢ nauczania)?

4. Jakie sa dobre praktyki stosowane przez nauczycieli jezyka polskiego, ktére sprzyjaja skutecznemu wdrazaniu nowej pod-
stawy programowej do jezyka polskiego?

5. Jakie narzedzia dydaktyczne i metody ksztatcenia polonistycznego wykorzystywane sg przez nauczycieli na lll etapie edu-
kacji? Na ile sq one skuteczne/adekwatne do zapisow nowej podstawy programowej? Na ile pozwalajg skutecznie rozwi-
jac¢ umiejetnosci uczniéw opisane w nowej podstawie programowej? W jaki sposéb nalezatoby je rozwija¢/modyfikowac,
aby lepiej wspiera¢ wdrazanie podstawy programowej?

Wybor gimnazjum jako przedmiotu badania wynikat z trzech przestanek. Po pierwsze — nowa podstawowa programowa zostata
w roku 2009 w pierwszej kolejnosci wprowadzona na dwaéch etapach edukacyjnych: | (klasy -1l szkoty podstawowej) i lll (gimna-
zjum). Zatem z perspektywy dydaktyki tylko na Il etapie nauczania mozna zbada¢ metody i konsekwencje ich stosowania w na-
uczaniu jezyka polskiego, badajac jednoczesnie stan wdrazania nowej podstawy programowej. Po drugie — gimnazjum jest nowg
forma w polskim systemie edukacyjnym, dopiero krzepnacg, dlatego konieczne jest dogtebne zbadanie kondydji dydaktyki na-
uczania jezyka polskiego w tego typu szkofach, problemow, z ktorymi borykaja sie nauczyciele, kontekstu instytucjonalnego i spo-
tecznego. Po trzecie - na etapie gimnazjum konczy sie jednolita edukacja powszechna. Na IV etapie uczniowie wybierajg szkoty
wedtug mozliwosci, zdolnosci i zainteresowan, a wiec rozne grupy podazaja rozmaitymi drogami i realizujg odmienne programy.
Mozna wiec zaryzykowac teze, ze w tym momencie po raz ostatni da sie dokona¢ oceny umiejetnosci catej generadji.
Podstawa programowa do nauczania jezyka polskiego zawiera trzy wymagania ogolne:

1. Odbiodr wypowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich informadji.

2. Analizaiinterpretacja tekstow kultury.

3. Tworzenie wypowiedzi.

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatce-

nia ogdélnego w poszczegdinych typach szkoét (Dz.U.z 2009, nr 4, poz. 17).



W najwiekszym skrécie mozna powiedzied, ze wszystkie one sprowadzaja sie do najszerzej rozumianych kompetencji kulturowo-
-komunikacyjnych. Innymi stowy — odwotujg sie one do tych umiejetnosci i tego zakresu wiedzy, ktére warunkuja opanowanie
kodu pozwalajagcego na udziat w zyciu spotecznym, kodu obejmujacego jezyk naturalny, inne formy komunikacji (np. jezyk ciata,
jezyk nowych mediéw), znaki, symbole, opowiesci i inne teksty stanowigce fundament porozumienia kulturowego w spoteczen-
stwie. W takim rozumieniu ,jezyk polski” oznacza wszystkie sposoby komunikacji, ktére stuza formutowaniu sgddw, wymianie mysli
i uczestnictwu w zyciu spotecznym w Polsce i swiecie wspotczesnym.

Kompetencje obejmuja wiedze i umiejetnosci zwigzane z kulturg, w tym z komunikacjg. Podstawa programowa w wymaganiach
0gdlnych kfadzie nacisk na kluczowe umiejetnosci, jednak kazda z nich wymaga opanowania pewnej wiedzy, ktéra umozliwia
Swiadome uczestnictwo w kulturze i postugiwanie sie jezykiem.

Trzeba podkresli¢, ze ksztatcone podczas lekdji jezyka polskiego kompetencje sg konieczne dla ucznia, ktéry w przysztosci ma by¢
aktywnym obywatelem panstwa, sprawnym i skutecznym pracownikiem, a takze — co jest szczegodlnie wazne — dojrzatym i w pet-
ni uksztattowanym cztowiekiem. W wymagania ogélne z podstawy programowej, a takze w wymagania szczegdtowe wpisany jest
pragmatyzm (wyksztatcenie niezbednych umiejetnosci), ale tez zawarta jest w nich wizja cztowieka jako jednostki samodzielnej,
tworczej i otwartej na innych.

Badanie obejmowato wszystkie trzy obszary wymagan zapisanych w podstawie programowej. Poniewaz jednak trudno je $cisle
od siebie oddzieli¢, w ponizszych analizach zaproponowano inny podziat. W pierwszej kolejnosci omoéwione zostang kompetencje
komunikacyjno-jezykowe (w wezszym sensie), obejmujgce zaréwno odbidr, jak i tworzenie wypowiedzi, ale w niektorych aspek-
tach dotyczace tez analizy i interpretacji tekstow kultury. W drugiej kolejnosci — kompetencje kulturowe (réwniez w wezszym sen-
sie) obejmujace umiejetnosc¢ analizy i interpretacji tekstow kultury, tworczego odbioru dziet, formutowania wypowiedzi zawieraja-
cych propozycje wtasnego odczytania utworuy, a takze sprawnos¢ w poruszaniu sie w réznych dziedzinach kultury.

Opis kompetencji ucznidow zawarty jest w pierwszym rozdziale raportu nastepujgcym po opisie metodologii badania. W kolej-
nym rozdziale omowiony zostat kontekst szkolny, w ktérym te kompetencje sg ksztatcone — metody dydaktyczne czy postawy na-
uczycieli. Trzeci rozdziat zawiera obraz kontekstu spotecznego, wskazano w nim pozaszkolne i szkolne, lecz niescisle dydaktyczne
czynniki wptywajgce na efekt edukacyjny.

1. Kompetencje ucznidow

1.1. Kompetencje komunikacyjno-jezykowe

Warunkiem skutecznej komunikacji jest zachowanie elementarnej poprawnosci jezykowej, wiasciwe postugiwanie sie jezykiem,
znajomos¢ rzadzacych nim regut. Decyduje to o mozliwosci skutecznego porozumienia, gdyz nieumiejetno$¢ poprawnego postu-
giwania sie jezykiem rodzi problemy komunikacyjne i utrudnia funkcjonowanie w spoteczenstwie.

1.1.1. Wiedza o jezyku

Zadania sprawdzajace wiedze o jezyku pozwalajg wysnu¢ dwa wnioski. Pierwszy dotyczy opanowania podstawowej wiedzy z za-
kresu leksyki, fleksji i sktadni — wyniki Swiadcza o tym, Zze w zasadniczym zakresie jest ona opanowana przez wiekszo$¢ ucznidw.
Jesli jednak zadania wymagaty wykonania bardziej skomplikowanych operacji, czyli przeksztatcenr, interpretacji rozwigzan sktad-
niowych czy nazwania funkgji zdaniowej tego samego rzeczownika w réznych formach — uczniowie w duzej mierze wykazywali
bezradnos¢. Z tych obserwacji wynika, ze wiedza bywa opanowana w sposéb mato funkcjonalny i trzeba o nig pytac za pomoca
standardowych polecen, by uczniowie zrozumieli pytanie.

1.1.2. Poprawnos¢ jezykowa

Bardzo trudno jednoznacznie interpretowac wyniki zadan sprawdzajgcych w badaniu poprawnosc jezykowa, gdyz nawet w na-
uce o jezyku normy bywaja rozumiane rozmaicie, w zwigzku z czym kryteria oceny musiaty by¢ nieostre. Mozna jednak przedsta-
wic przyblizony obraz umiejetnosci uczniowskich w tym zakresie. Pierwsza obserwacja jest taka, ze w starszych klasach swiado-
mos¢ poprawnosci jezykowej jest wyzsza, co moze budzi¢ optymizm, gdyz pod tym wzgledem nastepuje pozytywna zmiana.
Jedli jednak odpowiednie zadania zebrac razem, okazuje sie, ze oceny za poprawnosc tekstu, a zwtaszcza za dziatanie wykazujace
umiejetnos¢ poprawienia tekstu wadliwego, sg niskie. Zwtaszcza zastanawia brak powigzania sprawnosci analitycznych i sprawno-
$ci tworzenia wiasnego tekstu z wyczuciem poprawnosci jezykowej. Uczniowie rzadko potrafig wykorzysta¢ swoja wiedze na te-
mat jezyka do dokonania oceny i skorygowania wiasnej czy cudzej wypowiedzi. Swiadczy to o niedocenianiu w szkolnej praktyce
¢wiczen polegajacych na poprawie tekstu obarczonego btedami. Natomiast wzrost Swiadomosci poprawnosci jezyka wynika by¢
moze z naturalnego rozwoju biegtosci jezykowe).



1.1.3. Poprawno$¢ zapisu

Zadania sprawdzajgce umiejetnosci zwigzane z poprawnym stosowaniem regut ortograficznych i interpunkcyjnych najczesciej
wypadty dosyc¢ stabo. Wiekszos¢ ucznidéw nie potrafi poprawnie stosowac reguty zapisu ,nie” z imiestowami oraz pisowni czgst-
ki ,-by” z czasownikiem, a takze stawiac przecinkdow wyodrebniajacych imiestowowe réwnowazniki zdania. Bardzo wielu uczniéw
ma trudnosci z samodzielnym stawianiem znakdéw interpunkcyjnych w tekscie oraz poprawieniem tekstu, w ktérym brakuje zna-
kow diakrytycznych. Sprawdzone zostaty tylko wybrane problemy ortograficzno-interpunkcyjne, jednak mozna na ich podstawie
poczyni¢ pewne obserwacje. Uczniowie catkiem dobrze potrafig wykonac zadania, gdy polecenie jest proste, natomiast gdy maja
wykonac bardziej skomplikowang prace analityczng, ktéra mogtaby ich poprowadzi¢ do zastosowania poprawnej formy, czesto
pozostajg bezradni. Nie potrafig taczy¢ swojej wiedzy gramatycznej, zwtaszcza wiedzy o sktadni, z umiejetnosciami interpunkcyjny-
mi. Regut ortograficznych i interpunkcyjnych ucza sie na pamiec lub w ogdle sie ich nie ucza, natomiast nawet gdy je znaja, z tru-
dem je stosuja w tekscie, nie widzg ich zwigzku z logikga i jasnoscig wypowiedzi. Dodatkowa trudnos¢ taczy sie z tym, ze uczniow-
ska pamiec zwigzana z ortografig i interpunkcjg w wiekszym stopniu przechowuje niepoprawne formy, z ktérymi mtodzi obcujg
na co dzien w Internecie czy w telefonach komdrkowych. Szkota jest tylko jednym ze srodowisk, ktére wptywaja na poczucie nor-
my jezykowej ucznia.

1.1.4. Stownictwo

Zadania sprawdzajace rozumienie stownictwa oraz umiejetnos¢ wiasciwego uzycia stow przyniosty dwojakiego rodzaju informa-
cje. W zakresie znajomosci stow i wskazywania ich znaczer uczniowie wykazali, ze ich czynny zasob leksykalny jest wzglednie za-
dowalajacy. Ktopoty pojawiaja sie wowczas, gdy trzeba wyjasni¢ znaczenia stow z zakresu wykraczajacego poza codzienny jezyk
uczniéw, np. stow o obcym pochodzeniu lub metafor. Trudne okazuje sie zrozumienie funkgji operatoréw metatekstowych (takich
jak ,po pierwsze..., po drugie...", ,z kolei przejde do..."), co moze skutkowac praktyczng nieumiejetnoscig ich uzycia w tekscie.
Wydaje sie, ze podczas lekcji wprowadza sie zbyt mato ¢wiczen stownikowych, zwiaszcza tych, ktdrych celem jest podjecie przez
ucznia samodzielnej refleksji nad znaczeniami stow iich praktycznym wykorzystaniem.

1.1.5. Tworzenie tekstéw

Zgodnie z zatozeniem podstawy programowej uczen powinien umiec tworzy¢ rozmaite rodzaje wypowiedzi pisemnej. Aby spet-
ni¢ to wymaganie, musi miec¢ swiadomos¢ gatunkowa réznych typow tekstéw, gdyz gatunek narzuca tworzacemu cel i struktu-
re. Zadania w tedcie sprawdzaty te umiejetnos¢ w dwdch aspektach: rozpoznawanie gatunku tekstu przeczytanego oraz swiado-
mos¢ gatunku tekstu wiasnego. Zadania pierwszego typu przez zdecydowang wiekszos¢ ucznidw zostaty wykonane poprawnie,
cho¢ wiecej trudnosci sprawiato uzasadnienie wyboru niz wskazanie gatunku. Powazniejszym problemem byto tworzenie wiasnej
wypowiedzi. Zaleznie od klasy uczniowie mieli napisa¢ zaproszenie, opowiadanie, podanie, ogtoszenie i rozprawke. Rozprawka to
gatunek sprawdzany podczas egzaminu gimnazjalnego i matury, wobec czego jest — jak mozna zauwazy¢ — intensywnie ¢wiczo-
na. Dlatego wyniki sa zadowalajace, wiekszos¢ ucznidw poradzita sobie z odpowiednim zadaniem, w tym ok. 85% spetnito kryte-
rium polegajace na wyrazeniu wiasnego pogladu. Troche wiecej ktopotu sprawito przedstawienie przekonujacych argumentéw
czy stworzenie spéjnego tekstu, jakkolwiek i tu dobre wyniki osiggneto wiecej niz 70% ucznidéw. Zadowalajgco uczniowie poradzi-
li sobie z zaproszeniem (gatunkiem ¢wiczonym juz w szkole podstawowe)), cho¢ prawie jedna trzecia miata z tym réznego rodza-
ju problemy. W przypadku opowiadania troche wiecej niz potowa uczniéw dobrze wykonata zadanie, ale blizsza analiza ich wy-
powiedzi pokazuje, ze maja oni ktopot z tgczeniem przedstawianych zdarzen w ciag przyczynowo-skutkowy. Trudnym gatunkiem
okazato sie podanie, tylko ok. 10% uczniéw potrafito wprowadzi¢ wiasciwg dla tego typu tekstu strukture, a ledwie pofowa potra-
fita uzasadnic¢ swoja prosbe - to bardzo niepokojace, gdyz podanie jest jednym z najwazniejszych gatunkéw uzytkowych. Niepo-
wodzenie w zakresie tworzenia tej wypowiedzi mozna czesciowo wyttumaczy¢ wprowadzaniem jej przez nauczycieli pod koniec
Il klasy, a badanie odbyto sie w potowie roku szkolnego. Jesli chodzi o ogtoszenie, to az jedna trzecia ucznidow w ogdle nie wyko-
nata tego zadania, a sposréd wykonujacych poradzita sobie z nim tylko potowa.

Poza rozprawkga i po czesci zaproszeniem uczniowie nie radzg sobie z tworzeniem tekstow. To niepokojace, gdyz wskazuje, ze szko-
ta stabo uczy praktyki komunikacyjno-jezykowej. Wielu mtodych ludzi péjdzie w zycie bez podstawowych umiejetnosci w tej dzie-
dzinie. Utrudni im to uczestnictwo w zyciu spotecznym, zwtaszcza zawodowym.

1.1.6. Swiadomos¢ stylu i sytuacji (etykieta jezykowa)

Swiadomos¢ stylu adekwatnego do sytuadji jest jednym ze szczegdlnych wymagan dotyczacych skutecznosci komunikacyjne;.
Brak dostosowania formy wypowiedzi do oczekiwan odbiorcy moze skutkowac niezrozumieniem przekazu, nieporozumieniem
lub wrecz konfliktem. Umiejetnos¢ dostosowania stylu do sytuacji zbadano za pomoca kilku zadan. Tam, gdzie chodzi o styl znany
uczniom, wyczucie stosownosci jest wysokie. Gorzej, gdy trzeba znalez¢ ekwiwalent jezykowy z innego rejestru stylistycznego.



Najgorzej — gdy trzeba w pismie postuzy¢ sie stylem oficjalnym. W zadaniu polegajacym na napisaniu podania tylko ok. 40%
uczniéw uzyskato punkt za dostosowanie stylu do wypowiedzi. Réwniez w czesci badania, w ktdrej uczniowie mieli komunikowac
sie za pomoca e-maili, gdzie oceniany byt m.in. sposdb formutowania wypowiedzi, mozna byto dostrzec niestarannos$¢ etykietal-
na, niedostosowanie przekazu do osoby adresata (np. pisanie do profesora podobnie jak do kolegi), brak starannosci stylistycz-
nej, a nawet pomijanie podpisu. Jednak w sytuacji, gdy oficjalny komunikat ma by¢ sformutowany ustnie (w czesci badania w wy-
wiadzie z uczniami oceniano rowniez ich sposob formutowania wypowiedzi), uczniowie potrafig postuzy¢ sie wiasciwym stylem,
z zachowaniem zasad etykiety. To pokazuje, ze na uzycie jezyka pisanego ogromny wptyw ma praktyka komunikacyjna dominu-
jaca w mediach elektronicznych (Internet, e-mail, SMS itd.), a zarazem, ze szkota jest dosy¢ bezradna wobec tego zjawiska, zreszta
sami nauczyciele deklaruja, ze mato czasu poswiecaja kwestiom stosownosci stylistycznej w réznych (réwniez nowoczesnych) sy-
tuacjach komunikacyjnych. Z drugiej jednak strony, w kontakcie osobistym (niezaposredniczonym czy to przez pismo, czy media
elektroniczne) uczniowie maja wyczucie sytuacji. To pokazuje, ze w praktyce dydaktycznej trzeba duzo uwagi poswieci¢ pisem-
nym formom wymiany informadgji.

1.1.7. Rozpoznawanie intencji wypowiedzi

Jesli chodzi o umiejetnosci odbiorcze, to szczegdlny nacisk w badaniu potozono na sprawdzenie, jak uczniowie rozpoznaja intencje
wypowiedzi: aprobate, perswazje, manipulacje. Gimnazjalisci dosy¢ fatwo rozpoznawali w tekstach perswazje czy manipulacje (ok.
80% uczniow potrafi je dostrzec), ale trudnos¢ sprawiato im wyjasnienie, na czym polega mechanizm tej ostatniej (tylko ok. 30%
uczniéw poprawnie wykonato to zadanie). Zaskakujace, ze kfopot sprawito zadanie, w ktérym uczniowie mieli wskazac¢ wypowie-
dzi zawierajace aprobate. By¢ moze dlatego, ze nie wszyscy rozumiejg samo stowo ,aprobata” (trudne okazato sie réwniez pokrew-
ne zadanie polegajace na przedstawieniu synonimu tego wyrazu — wiekszos¢ ucznidéw nie potrafita tego zrobic).
Najprawdopodobniej podczas lekgji zbyt rzadko ¢wiczone sg umiejetnosci rozpoznawania intencji. Moze zaskakiwac, ze nauczy-
ciele niezbyt czesto w swojej pracy wykorzystuja reklamy czy inne teksty kultury popularnej, nad ktérymi uczniowie (wedle ich de-
klaracji) chca pracowac, zwtaszcza ze na ich przykifadzie mozna pokazac¢ wiele zjawisk komunikacyjnych.

1.1.8. Umiejetnos¢ rozpoznawania znaczenia niewerbalnych srodkéw komunikowania sie

W odbiorze i tworzeniu wypowiedzi bardzo wazne jest rozpoznawanie i wiasciwe stosowanie niewerbalnych srodkéw przekazy-
wania informacji. Umiejetnos¢ te bardzo trudno sprawdzi¢ w tescie. Odsytaty do niej dwa zadania, jednak w obu niewerbalne srod-
ki komunikacji miaty by¢ rozpoznane w tekstach kultury — plakacie i powiesci. To spowodowato, ze rozpoznanie znaczenia gestu
czy innego zachowania wymagato zrozumienia obrazu lub narracji. Dlatego trudno jednoznacznie wnioskowac o tej umiejetnosci,
jakkolwiek musi zastanawia¢, ze w przypadku plakatu tylko ok. 30% uczniéw, a w przypadku powiesci niewiele ponad 50% potra-
fito wskazad i zinterpretowac zachowania przedstawionych postaci.

1.2. Kompetencje kulturowe i interpretacyjne uczniéw

Na udziat w kulturze mozna spojrze¢ z dwdch perspektyw. Po pierwsze jest to wartosc sama w sobie, obcowanie z tekstami kultury
stuzy rozwojowi osobowosci cztowieka, ksztattuje jego wrazliwos¢, wptywa na poczucie estetyki, uczy patrzenia na swiat z rozma-
itych perspektyw. Po drugie jednak jest to element uczestnictwa w zyciu spotecznym, kultura stanowi kod, dzieki ktéremu ludzie
sie porozumiewaja, postrzegana w ten sposob obejmuje wszelkie sposoby komunikowania sie — od najprostszych gestéw przez
jezyk naturalny po wysoka sztuke, filozofie i nauke. Nauka odbioru tekstu kultury jest zatem réwnoczes$nie procesem ksztattowania
osobowosci i nabywania umiejetnosci porozumiewania sie na najwyzszym poziomie komunikadji.

1.2.1. Wstepne rozpoznanie

W akcie odbioru tekstu kultury szczegdlng role odgrywa moment pierwszego kontaktu, gdy najistotniejsze jest przezycie emo-
cjonalne. To do$wiadczenie trudne do opisania, a zwtaszcza do badania. W podstawie programowej zostat jednak wprowadzony
punkt Wstepne rozpoznanie. Zostaty w nim ujete dwie umiejetnosci: uczer ,opisuje odczucia, ktére budzi w nim dzieto” oraz ,rozpo-
znaje problematyke utworu”. Pierwsza z nich odnosi sie do emodji, ktére jednak maja zosta¢ poddane racjonalizacji i opisowi. Dru-
ga — do pierwszego intelektualnego zmierzenia sie z trescig dzieta.

Tej fazy kontaktu z tekstem kultury dotyczyty dwa zadania. W obu zostata sprawdzona umiejetnos¢ sformutowania sadu zwigza-
nego z odbiorem tekstu oraz wskazania tropow tgczacych wrazenie ucznia z poznanym dziefem. W tym wypadku bardzo trudno
wyciggac jednoznaczne wnioski, mozna jednak powiedzie¢, Ze co najmniej potowa ucznidéw potrafi wyrazi¢ swoje stanowisko od-
nosnie do poznanego utworu i przedstawic¢ stosowne argumenty. Oba zadania byty trudne, wiec mozna sie domysla¢, ze w sytu-
adji bardziej komfortowej (lekcja, wypracowanie domowe, niezobowigzujaca rozmowa) poradzitoby sobie z nim wiecej ucznidw.



Z drugiej jednak strony wida¢, ze z cata pewnoscia spora ich liczba nie potrafi opisywac i racjonalizowac swoich odczu¢ anitaczyc
ich z konkretnymi elementami poznanego tekstu.

1.2.2. Rozpoznawanie elementéw konstrukcji tekstu

Jednym z warunkéw wiasciwego odbioru tekstu kultury jest rozpoznanie jego specyfiki, zwiaszcza przynaleznosci do dziedziny
tworczosci oraz gatunku. W dydaktyce jezyka polskiego tradycyjnie centralng pozycje zajmuje literatura, jednak podstawa progra-
mowa ktadzie nacisk na kategorie tekstu kultury, gdyz celem ksztatcenia ma by¢ umiejetno$c¢ interpretacji dziet reprezentujacych
rozmaite kategorie artystyczne.

W tescie dwa zadania odwotywaty sie do szerszej niz literacka kompetendji kulturowej. Z oboma uczniowie mieli ktopoty. Petne,
zawierajace argumentacje odpowiedzi potrafito sformutowac ledwie niewiele ponad 50% ucznidw, a i to tylko w najstarszych kla-
sach, w mtodszych byto ich znacznie mniej. Niejednokrotnie uczniowie majg problem ze stwierdzeniem, co jest dziedzing sztuki,
na czym polega jej specyfika, niewielu potrafi dokonac analizy dzieta, wyjs¢ poza ogolniki i opis swoich wrazen. Najwyrazniej jest
to ten zespdt wymagan zapisanych w podstawie programowej, ktore zbyt rzadko s realizowane w praktyce dydaktycznej.
Natomiast nie majg uczniowie ktopotu z rozpoznawaniem cech gatunkédw literackich. To moze stanowi¢ potwierdzenie tezy, ze
w centrum nauczania jezyka polskiego postawiona jest literatura. To rowniez dowodzi, ze mocng strong dydaktyki polonistycznej
jest przekazywanie wiedzy, jakkolwiek nie zawsze bywa ona twdrczo wykorzystywana. Wyniki bowiem sg tym lepsze, im tatwiejsze
zadania, to znaczy im prosciej sg one formutowane i im mniej operacji uczert ma wykonac (najlepiej jesli ma odtworzy¢ przekazang
wiedze). Niepokojace jest to, ze najtrudniejsze do rozpoznania w zadaniach dotyczacych gatunkdw byty te cechy, ktére maja naj-
mniej formalny charakter (np. to, ze cecha przypowiesci jest przestanie moralne). Nietatwe byto takze uzasadnienie funkgji niekto-
rych cech, a jest to szczegdlnie wazne w sytuacji wspotczesnego zaniku wyrazistosci gatunkowej w kulturze.

1.2.3. Nawiazania i konteksty kulturowe

Interpretacja tekstu dopetnia sie, gdy odbiorca potrafi wskazac¢ konteksty kulturowe. To jeden z najtrudniejszych do opanowania
elementow kompetencji kulturowej, gdyz wymaga erudycji. W badaniu sprawdzono, na ile uczniowie potrafig, choc¢by na elemen-
tarnym poziomie, w odczytaniach uwzgledniac rézne konteksty. Osiggniecia badanych nie byty wysokie, jakkolwiek trzeba dodac,
ze kryterium oceny stanowito nie tylko dostrzezenie odpowiedniego kontekstu, ale tez jego uzasadnienie. Nieznaczna wiekszos¢
uczniéw potrafi wskazac odniesienie biblijne w Balladynie Juliusza Stowackiego i uzasadnic¢ swoje spostrzezenie, przy czym im star-
sza klasa, tym wyniki sg lepsze. W przypadku skonfrontowania dramatu i plakatu wyniki byty znacznie stabsze. Zaledwie co piaty
uczen potrafit sformutowac petng odpowiedz, w ktorej uzasadnit swoje zdanie dotyczace istoty relacji miedzy tekstami, cho¢ mniej
wiecej potowa potrafita powiedzie¢, co taczy oba teksty kultury. Mozna stad wywnioskowac, ze uczniowie rozpoznajg podstawo-
we toposy charakterystyczne dla dziedzictwa kulturowego i potrafig dostrzega¢ motywy wspolne dla réznych tekstéw, ale pozo-
stajg bezradni wobec koniecznosci zinterpretowania ich funkgcji w dziele.

1.2.4. Poddawanie wartosci humanistycznych refleksji

Sposréd zapiséw podstawy programowej najtrudniej sprawdzi¢ stopier przyswojenia przez ucznia wartos$ci humanistycznych.
Tymczasem aksjologia stanowi istotny kontekst dla interpretacji tekstow kultury. To na ich zrozumienie przeciez zawsze wptywa
system wartosci, ktéremu hotduje odbiorca. W tescie zadano pytanie o przeciwstawienie postaw w Matym Ksieciu. Zadanie oka-
zato sie bardzo trudne, tylko 18% uczniow wykonato je w petni poprawnie. Najwyrazniej podjecie samodzielnej refleksji, wniosko-
wanie nie wprost, sformutowanie wiasciwego uzasadnienia jest wyzwaniem, z ktérym wiekszos¢ gimnazjalistow sobie nie radzi.

1.2.5. Analiza jezyka dzieta literackiego

Analiza tekstu ma prowadzi¢ do jego zrozumienia, zarazem ma stuzy¢ ustaleniu granic, poza ktérymi interpretacja traci uprawo-
mocnienie i zyskuje znamie dowolnosci. Uwazne przygladanie sie poszczegdlnym elementom utworu pozwala na prowadzenie
lektury wnikliwej i scisle powigzanej z tekstem.

W analizie dzieta literackiego trzeba zwraca¢ uwage na jezyk, ktory jest jego tworzywem. Wiasnie jezyk — jego specyfika, stownic-
two, budowa zdan, fonetyka — decyduje o ksztatcie utworu i o znaczeniach, ktére mozna z niego wyczytac. Brak wrazliwosci lin-
gwistycznej moze prowadzi¢ do lektury powierzchownej, a niekiedy zupetnie btednej.

Test zawierat kilka zadan, ktére dotyczyty umiejetnosci analizy jezyka tekstu literackiego. W wiekszosci okazaty sie one trudne. Nie-
ktérych zadan w ogdle nie probowat wykonac co czwarty lub nawet co trzeci uczen. Uczniowie, ktérzy podjeli wyzwanie i prébo-
wali odpowiedzie¢ na zadane pytania, tez nie osiggneli wysokiej punktacji. Jesli trzeba ze zdania wydoby¢ znaczenie sformutowa-
ne nie wprost, wskazac stowa kluczowe dla tekstu, wyjasnic¢ sens uzytych w utworze epitetow, duza czes$¢ uczniow wykazuje sie
bezradnoscia. Najczesciej udzielajg odpowiedzi niepetnych (zazwyczaj bez uzasadnienia). tatwiejsze okazujg sie zadania, w kto-



rych jest podana jakas podpowied? lub ktdre dotycza pozatekstowego znaczenia stow. To oznacza, ze uczniowie nie sg samodziel-
ni w interpretacji jezykowej warstwy dzieta literackiego. Z trudem tacza swojg wiedze gramatyczng z analiza tekstu. W lekturze po-
mijaja refleksje nad jezykiem i nie weryfikujg swoich odczytan z tym, w jaki sposéb utwor jest napisany.

1.2.6. Analiza narracji

Zbadano umiejetnos¢ dokonywania analizy narracji w tekscie epickim. Bardzo dobrze uczniowie radza sobie ze wskazaniem
w utworze porzadku chronologicznego zdarzen, w il klasie tego typu zadanie bezbtednie potrafi wykonac ponad 90% ucznidw.
Ktopot pojawia sie, gdy trzeba wskazac najwazniejszy punkt w fabule i uzasadnic jego wage. Tylko potowa uczniow potrafi doko-
nac takiej analizy narracji, jaka pozwala dokonac waloryzacji poszczegdlnych elementow akgji, a ledwie jedna trzecia jest w stanie
uzasadni¢ swoje stanowisko w tej sprawie. Oznacza to, ze uczniowie radza sobie z lekturg na podstawowym poziomie fabularnym,
nie potrafig natomiast przekroczyc granicy fabuty w kierunku interpretacji, czyli odczytac¢ sensu w dostrzezonym uktadzie zdarzen.

1.2.7. Charakterystyka postaci

Umiejetnos¢ charakteryzowania postaci literackiej ¢wiczona jest od szkoty podstawowej. Na etapie gimnazjalnym ma zosta¢ po-
gtebiona. Chodzi o to, zeby nie poprzestawac na wymienieniu cech bohatera, ale zeby dokonac analizy jego sylwetki osobowej na
podstawie rozmaitych informadcji zawartych w tekscie, nie zawsze wyrazonych wprost.

W badaniu uczniowie otrzymali trzy zadania, w ktérych mieli dokonac opisu stanu ducha, cech psychicznych lub motywacji posta-
Ci przedstawionych w utworach. Charakterystyka miata zostac jednak dokonana na podstawie analizy jezyka tekstow.

Wszystkie zadania okazaty sie bardzo trudne. Duza cze$¢ ucznidw w ogole nie podjeta préby zmierzenia sie z nimi. Poszczegdlne
zadania w réznych klasach bez powodzenia usitowato rozwigzac¢ od jednej czwartej do potowy ucznidw. Wsrdd ucznidw, ktorzy
podjeli trud odpowiedzi na poszczegdlne pytania, wyrazna mniejszos¢ udzielita ich w petnej, popartej argumentami formie. Widac,
ze zbyt stabo ¢wiczy sie z uczniami analize informadcji zawartych gteboko w tekscie: w jego jezyku, strukturze, uktadzie fabularnym.
Mozna tez domniemywac, ze zbyt mato uwagi poswieca sie ksztattowaniu empatii i wrazliwosci psychologiczne;.

1.2.8. Interpretacja tekstu kultury

Wszystkie dziatania analityczne powinny prowadzi¢ do interpretacji, czyli zrozumienia poznanego tekstu. Ta umiejetnos¢ zosta-
ta mocno wyeksponowana w podstawie programowej, a takze w egzaminach na kolejnych etapach edukacyjnych, az po mature.
Uczen powinien opanowac zasady interpretacji: formutowania samodzielnej propozycji odczytania dzieta oraz uzasadniania swo-
jego stanowiska. W akcie interpretacji uczert powinien sie wykaza¢ wyobraZnig oraz odwaga myslenia, a zarazem dyscypling inte-
lektualng i uczciwoscia.

Badaniu interpretadji zostat poswiecony caty drugi arkusz, w ktérym dziatania analityczne tez zostaty podporzadkowane nadrzed-
nemu celowi, jakim jest zrozumienie tekstu.

O skali trudnosci tych zadan swiadczy bardzo duza liczba opuszczen. Sposrdd uczniow wykonujacych polecenia tylko ok. 20% po-
trafito udzieli¢ petnych, popartych argumentami odpowiedzi. Z niektérymi zadaniami prawie pofowa badanych zupetnie nie po-
trafifa sobie poradzi¢. Dodajmy przy tym, ze arkusz interpretacyjny stanowit spdjna catosc, kolejne polecenia stanowity rozwiniecie
poprzednich lub nawigzanie do nich. Uczniowie potrafili dobrze wykonywa¢ zadania proste, polegajace na wyszukiwaniu w tek-
$cie okreslonych fragmentow lub dokonywaniu wyboru sposrdd przedstawionych mozliwych odpowiedzi jednej poprawnej. Ba-
rierg nie do przekroczenia dla wielu byto samodzielne rozwigzanie problemu intelektualnego, przed jakim zostali postawieni.
Moze cieszy¢, ze w kolejnych klasach zmniejsza sie odsetek odpowiedzi catkowicie btednych, rownoczesnie jednak zastana-
wia, ze nie zwieksza sie znaczaco liczba ucznidéw potrafigcych spetni¢ wszystkie kryteria dobrze uargumentowanej interpreta-
cji. Szczegdlinie zastanawiajacy jest staby wynik zadania, w ktorym uczniowie mieli zaproponowac wtasng interpretacje biblijnej
Przypowiesci o synu marnotrawnym, tekstu — zdawatoby sie — dobrze znanego, wielokrotnie i w réznych kontekstach odczytywa-
nego, mocno zakorzenionego w kulturze. Tymczasem mniej niz pofowa uczniow potrafita przedstawic i uzasadni¢ swoje odczy-
tanie przypowiesci.

Te obserwacje pozwalajg na postawienie tezy: interpretacji jako formy samodzielnego myslenia uczy sie nieskutecznie! Potwier-
dzaja to obserwacje lekgji, podczas ktérych nauczyciele czesto za pomoca heurezy prowadzg ucznidw przez lekture tekstu i w ten
sposéb zwracaja uwage na elementy powierzchowne lub na sama forme, natomiast nie zachecajg uczniéw do podjecia wysitku
twdrczego zmierzenia sie ze znaczeniami, ktére niesie tekst.

1.2.9. Uzasadnianie sadow
Propozycje interpretacyjng trzeba uzasadnic. Integralng czescig wielu zadan byto przedstawienie argumentéw $wiadczacych za
postawiong przez ucznia teza. Niestety najczesciej byt to najstabszy punkt rozwigzania, stad wiele odpowiedzi niepetnych: nawet



jesli uczniowie intuicyjnie wyczuwaja sens dzieta czy wykazuja sie wiedza, maja trudnosci z uzasadnieniem sformutowanego sadu.
Potwierdza sie obserwacja dotyczaca tworzenia tekstow. Uczniowie zbyt rzadko ¢wiczg umiejetnosci wyrazania swoich sadéw —
zaréwno w formie pisemnej, jak i ustnej.

2. Szkota

Zbadane kompetencje uczniowskie ksztattowane s3 przede wszystkim w szkole, dlatego doktadnie przyjrzano sie, ktére cechy pol-
skiej szkoty gimnazjalnej mozna zauwazy¢ i opisa¢, zwiaszcza te dotyczace funkcjonowania w niej jezyka polskiego.

2.1. Stosunek uczniéw do szkoty i lekcji jezyka polskiego

Zdecydowana wiekszos¢ uczniow deklaruje, ze atmosfera w szkole i klasie jest dobra (odpowiednio ok. 60% i 70%). Jak twierdzg, je-
zyk polski nie sprawia im trudnosci (taka jest opinia 82% ucznidéw), zadowalajg ich uzyskiwane oceny. Nauczycieli jezyka polskiego
cenig i darzg sympatia. Réwniez rodzice i nauczyciele dobrze oceniajg atmosfere w szkole. Te wyniki pokazuja, Zze gimnazjum jest
postrzegane jako szkofa raczej lubiana.

2.2. Trudnosci w pracy dydaktycznej

Na niepetng skutecznos¢ pracy dydaktycznej duzy wptyw majg jednak trudnosci. Nauczyciele wskazujg rézne rodzaje barier, o kto-
re sie potykaja. Pierwsza z nich to dosy¢ duze zréznicowanie poziomu umiejetnosci uczniow. 40% polonistéw uwaza, ze w klasie
ma zarowno uczniow bardzo stabych, jak i wybitnych, wobec czego konieczne jest réznicowanie metod pracy, 62% uwaza, ze to
im znacznie utrudnia dydaktyke. 96% nauczycieli wykonuje dodatkowa prace z uczniami stabymi. Podobng uwage uczniom bar-
dzo dobrym poswieca tylko 83% nauczycieli. Dla prawie potowy problemem jest znaczne zréznicowanie kultury osobistej ucznidw.
Z kolei na zbyt wysoka liczbe ucznidw w klasie jako utrudnienie w pracy zwraca uwage 54% nauczycieli.

Mimo to zachowanie dyscypliny w klasie nie jest dla nich najpowazniejszym problemem (potwierdzaja to zreszta uczniowie), tylko
7% nauczycieli wskazuje na to jako na istotng przeszkode w pracy. Ktopoty maja charakter zdecydowanie dydaktyczny. Najgorzej
jest zmotywowaniem uczniéw do lektury, nie radzi sobie z tym az 64% nauczycieli. Wiecej niz potowa nie potrafi zmotywowac do
nauki. Tak sprawy wygladaja rowniez z perspektywy uczniéw. Uwazajg oni, ze polonisci, jakkolwiek sympatyczni, sg mato wymaga-
jacy i nie potrafig ich przekona¢, zeby czytali lektury i przyktadali sie do nauki jezyka polskiego.

2.3. Program nauczania i lektury

Podstawa programowa daje nauczycielom duza autonomie w tworzeniu programow nauczania. Okazuje sie jednak, ze wiekszos¢
nauczycieli wykorzystuje zaproponowany przez konkretne wydawnictwo program dotgczony do podrecznika. Niewielu ten pro-
gram modyfikuje (gtdwnie miodsi nauczyciele). Uczacy chetnie korzystaja tez z wydawniczej oferty obejmujacej rozktad materiatu,
scenariusze lekgji i zadania do sprawdzania wiedzy uczniow. Starsi nauczyciele chetnie korzystaja z wtasnych materiatéw. Z innych
materiatéw (dostepnych w Internecie, ksigzkach metodycznych, czasopismach) korzysta niewielu uczacych.

Nauczyciele w wiekszosci akceptuja przedstawiony w podstawie programowej spis lektur, cho¢ mniej wiecej jedna czwarta zgtasza
uwage, iz jest on zbyt waski. To zastanawiajace, poniewaz rdwnoczesnie wielu narzeka na to, ze ma zbyt mato czasu na realizacje
programu; poza tym podstawa programowa okresla minimum, nauczyciel moze samodzielnie rozszerzy¢ spis lektur. Niewiele po-
zydji literackich wskazanych w podstawie programowej opatrzonych jest gwiazdka, czyli okreslono je jako bezwzglednie obowigz-
kowe, w pozostatych przypadkach to nauczyciel decyduje o wyborze lektury. Uczacy z requty w wyborze kierujg sie wymaganiami
sformutowanymi w podstawie programowej (@ wiec wybieraja pozycje wedtug gatunkédw, ktére reprezentujg). Rzadko proponu-
ja inne utwory (np. modne, chetnie czytane przez mtodziez, budzace kontrowersje), mniej niz 40% nauczycieli deklaruje, ze wybor
lektury konsultuje z uczniami. Jednoczesnie wszakze trzeba podkresli¢, ze sami uczniowie w sytuacji mozliwosci wyboru lektury
niezbyt chetnie z niej korzystaja (tak wynika z wywiaddw z uczniami).

Uczniowie zwracajg uwage, ze w lekturowych wyborach nauczycielskich i tematach lekcji pomijane sg niektére zagadnienia in-
teresujgce mtodziez. Rzadko podejmowane sg problemy okresu dojrzewania, konfliktdow miedzypokoleniowych, rownosci kobiet
i mezczyzn, a juz niemal zupetnie nieobecna podczas lekgji jest erotyka. Tematem, ktéry wiekszo$¢ uczniow wskazuje jako powra-
Cajacy co najmniej raz w miesigcuy, jest natomiast patriotyzm.

Nieumiejetno$¢ inspirowania do czytania jest powaznym problemem, skoro az 12% ucznidw przyznaje, ze w ogodle nie czyta lektur,
jesli dodamy do tego 3% ucznidw, ktdrzy odmaowili odpowiedzi, i 34% takich, ktdrzy czytaja kilka razy w roku (a wiec okazjonalnie,
zapewne nie wszystkie lektury), okaze sie, ze ok. potowy ucznidw nie wypetnia obowiazku szkolnego w tym zakresie. Nauczyciele
sg bezradni wobec tego problemu, wielu nie zna metod aktywizowania czytelniczego, nie zaleca do lektury utwordw interesuja-

cych ucznidw, nie formutuje tez w zwigzku z czytanym utworem ciekawych problemow.



Nauczyciele deklaruja, ze podczas lekgji czesto wykorzystuja nieliterackie teksty kultury. Z kolei jednak uczniowie twierdza, ze takie
lekcje zdarzajg sie dosy¢ rzadko, a jesli juz, to sg one umiarkowanie interesujgce. Najczesciej inne teksty kultury sg traktowane jako
kontekst dla dziefa literackiego, niewielu nauczycieli zwraca uwage na ich autonomie artystyczna. Rzadko nauczyciele siegajg do
Internetu jako Zrédta informacji, przestrzeni pozyskiwania tekstéw, ale tez tej, w ktdrej mozna spotkac specyficzne, charakterystycz-
ne dla tego medium formy wypowiedzi.

2.4. Metody pracy nauczycieli

Nauczyciele deklaruja, ze wykorzystuja rozmaite metody dydaktyczne, zwtaszcza cenig metody aktywizujace. Twierdzg, iz najcze-
$ciej na lekcji wprowadzaja dyskusje i burze mézgow, choc rownie chetnie kaza uczniom gtosno czytac i stosuja indywidualne ar-
kusze pracy. Uczniowie z kolei utrzymuija, ze najczesciej prowadzone sg lekcje analizy i interpretacji dziet literackich, niekoniecznie
sg to dyskusje. Interesujgce jest przy tym, ze uczniowie szczegdlnie sobie cenig dyskusje, ale wielu nie wyraza checi uczestnictwa
w nich — czesto z przyczyn psychologicznych: obawiaja sie wyraza¢ swoje zdanie wobec catej klasy. By¢ moze dlatego nierzadko
podczas lekgji dyskusja przeradza sie w heureze.

Niezbyt czesto jest stosowana praca w grupach, lubiana przez ucznidéw, mniej ceniona przez nauczycieli. Tylko 30% nauczycieli sto-
suje ja raz w tygodniu, mniej niz pofowa raz w miesigcu.

Wsréd metod pracy nauczycieli nazbyt czesto pojawia sie dyktowanie notatek z lekcji, potowa uczniéw twierdzi, ze dzieje sie tak
wiasciwie na kazdej lekgji, regularnie samodzielne notatki tworzy tylko jedna czwarta ucznidéw. To wynik niepokojacy, bo pokazu-
jacy, ze duza cze$¢ nauczycieli nie uczy samodzielnosci, nie ufa umiejetnosciom ucznidw, ale tez tych umiejetnosci nie ksztatci.
Mniej niz potowa nauczycieli raz w tygodniu wprowadza samodzielng prace uczniow, kilkanascie procent robi to co najwyzej kil-
ka razy w roku. Niestety zbyt czesto uczniowi przekazuje sie gotowa wiedze do odtworzenia, nie uczy sie go samodzielnego roz-
wigzywania problemdw.

Wsréd pomocy dydaktycznych wykorzystywanych podczas lekcji dominuja stowniki i encyklopedie, niemal wytacznie w wersji pa-
pierowej. Nowe technologie uzywane sg znacznie rzadziej. Wiecej niz dwie trzecie nauczycieli w ogole nie korzysta z tablicy mul-
timedialnej, telewizora czy radia. Ponad potowa uczacych deklaruje, ze wprowadza na lekcje Internet, jednak niewielu robi to cze-
$ciej niz raz w tygodniu. To niepokoi, bo dla uczniow nowe technologie s atrakcyjne, ponadto oni sami sg dobrze zaznajomieni
z Internetem, ktéry niekiedy stanowi dla nich podstawowe Zrédto informacji. Niewykorzystanie mozliwosci zwigzanych z nowocze-
snymi mediami mozna uznac za spore zaniechanie.

2.5. Weryfikacja wiedzy i umiejetnosci uczniéw

Wsréd metod weryfikacji wiedzy i umiejetnosci uczniéw dominujg dwie formy: ¢wiczenia, ktére majg by¢ wykonane w domu, oraz
wypowiedzi ustne podczas lekcji. Te metody wiekszos¢ nauczycieli stosuje przynajmniej raz w tygodniu. Dtuzsze prace pisemne
(domowe i klasowe) oraz kartkowki zadawane sg rzadziej, ale w wiekszosci klas przynajmniej raz w miesigcu. Rzadkie bywaja prace
klasowe podsumowujace dziaty nauczania, dyktanda, prezentacje projektow przygotowanych w domu oraz interpretacje gtosowe
utworow — zdarzaja sie nie czesciej niz kilka razy w roku. Ciekawe, ze ok. 15% nauczycieli w ogdle nigdy nie ocenia (nie zadaje?) pro-
jektéw, nie przeprowadza dyktand i nie sprawdza zeszytow. Interesujgce jest réwniez to, ze trzy czwarte nauczycieli testy kompe-
tendgji stosuje tylko kilka razy w roku: $wiadczy to o tym, ze nie jest prawda, iz edukacja polonistyczna podporzadkowana jest wy-
tacznie przygotowaniu do egzaminu, znajduje to zresztg potwierdzenie w wywiadach.

Dla uczniéw najtrudniejsza forma sprawdzania ich umiejetnosci jest rozbudowana praca pisemna. Bardzo wazna zatem jest dla
nich informacja zwrotna od nauczyciela. Uczniowie dowiadujg sie w ten sposob, co robig dobrze, a co Zle. Prawie pofowa nauczy-
cieli opatruje komentarzem wszystkie prace, a kolejne 40% wiekszos¢ z nich. Ponadto 13% nauczycieli deklaruje, ze wszystkie
prace omawia indywidualnie z kazdym uczniem, 34% omawia indywidualnie wiekszos¢ prac. Mozna wnioskowac, ze duza czes¢
uczniéw uzyskuje informacje o poziomie opanowania swoich umiejetnosci zwigzanych z pisaniem prac. Tak uwaza trzy czwarte
uczniéw. W wiekszosci uczniowie znaja kryteria, wedtug ktérych oceniane sg ich prace, choc nie w stosunku do wszystkich umiejet-
nosci i form ich sprawdzania. Niepokoi jednak, ze 14% z nich w ogdle nie zna kryteriéw, a prawie jedna czwarta otrzymuje stopien
bez komentarza. To jest szczegdlnie wazne dlatego, ze istnieje wyrazna zaleznos¢ miedzy stopniami, ktére otrzymujg uczniowie,
a tym, czy ich prace opatrzone sg komentarzem. 30% ucznidw najstabszych (ktdrzy na koniec pierwszego poétrocza w roku, w ktod-
rym zostato przeprowadzone badanie, uzyskali ocene niedostateczng) otrzymato stopiert z pracy bez komentarza, 10% nauczycie-
li uczniom stabym w ogdle nie postawito stopnia, a tylko 56% wyjasnito powody wystawienia danej oceny. Im wyzsze osiaggniecia
uczniéw, tym odsetek nauczycieli uzasadniajacych postawiony stopien jest wiekszy — w przypadku uczniéw dostatecznych i lep-
szych przekracza on 70%. Istotne jest to, ze na wyniki uczniow wptyw ma nie tyle liczba sprawdzianow i zadawanych prag, ile to,
czy taczy sie z nimi informacja zwrotna o postepach ucznia.



3. Kontekst pozaszkolny

Przy opisie dydaktyki polonistycznej trzeba bra¢ pod uwage rowniez czynniki zewnetrzne, pozaszkolne, ktére w duzym stopniu
wptywaja na jej efektywnosc. Warto przyjrzec sie, od czego — poza pracg ucznidw i dziataniami nauczycieli — moze zaleze¢ sukces
badZ porazka edukacyjna.

3.1. Ple¢

Zgodnie z wynikami innych badar (m.in. PISA) dostrzegalna jest wyrazna przewaga dziewczat nad chtopcami w zakresie umiejet-
nosci sprawdzanych w tescie. Wérdd ucznidw najstabszych dziewczeta stanowig jedng trzecia, chtopcy — dwie trzecie. Odwrotne
proporcje mozna zauwazy¢ wsrdd osob osiggajacych wyniki najlepsze. Réznice te widac wyraznie w stosunku do czytelnictwa:
dziewczeta znacznie chetniej niz chtopcy siegaja po lekture, zardwno te obowigzkowa, jak i dowolna. Réwniez dziewczeta znacz-
nie czesciej deklaruja, ze lubig jezyk polski i osiggaja dobre wyniki z tego przedmiotu.

3.2. Status spoteczno-ekonomiczny rodziny uczniéw

Bardzo wyrazny jest zwigzek miedzy wyksztatceniem rodzicéw ucznia i jego wynikami podczas badania. Wéréd uczniow najlep-
szych prawie 60% to dzieci, ktorych matki majg wyzsze wyksztatcenie, a jedynie 23% to dzieci matek z wyksztatceniem zawo-
dowym. Podobna zalezno$¢ zachodzi miedzy dochodami rodzicéw a wynikami ucznidw. 40% gimnazjalistow, ktdrych rodzice
deklarowali niski poziom zycia, otrzymato najstabsze wyniki, takie same osiagneto tylko 28% pochodzacych z rodzin dobrze sytu-
owanych. Mozna zauwazyc¢ analogiczne relacje miedzy warunkami mieszkaniowymi a wynikami.

Dla badania dydaktyki jezyka polskiego wazna jest zwigzana z powyzszymi, ale charakterystyczna wiasnie dla niej relacja mie-
dzy zasobnosciag domowych bibliotek a wynikami uczniéw. Jedynie co piaty uczen, w ktérego domu jest mniej niz 20 ksigzek,
ma szanse znaleZ¢ sie wérdd osob z dobrymi wynikami, podczas gdy wsérdd jego rowiesnikow, ktérych rodziny posiadajg wiecej
niz 500 ksigzek, taka szansa gwattownie rosnie — wiekszo$¢ z nich znajduje sie w gronie ucznidw osiggajacych w badaniu najlep-
sze rezultaty.

3.3. Aspiracje edukacyjne rodzicéw i dzieci oraz szkolna samoocena uczniéw

Aspiracje edukacyjne sa wysokie: az 70% rodzicow marzy o wyzszym wyksztatceniu dla swojego dziecka, a dla 12% jest to najniz-
szy mozliwy do zaakceptowania poziom. Sami uczniowie maja podobne aspiracje: 60% z nich chce skoriczy¢ studia. Oczywiscie
duzo zalezy od wyksztatcenia rodzicdw — jesli rodzice maja wyzsze wyksztatcenie, sg zdecydowanie bardziej ambitni (ok. 80% ma-
rzy o wysokim wyksztatceniu dzieci) niz ci z wyksztatceniem nizszym, podobnie ich dzieci. Czesciej o wyzszym wyksztatceniu my-
$lg dziewczeta niz chfopcy (zreszta rowniez wsrdd rodzicow wiecej matek niz ojcow ma wyzsze wyksztatcenie).

Istnieje wyrazna zalezno$¢ miedzy wynikami a aspiracjami edukacyjnymi. Im wyniki lepsze, tym aspiracje wyzsze. Trudno powie-
dzie¢, czy jest to rezultat trafnej samooceny mozliwosci uczniow, czy tez poziom ambicji wptywa na motywacje, a wiec i na efekt
pracy; zapewne przyczyny i skutki sie przeplataja.

Z tym mozna powigzac jeszcze jeden czynnik. Wiekszos¢ ucznidow deklaruje, ze ,radzi sobie w szkole”. Osoby ,radzace sobie w szko-
le” uzyskaty lepsze wyniki w badaniu niz osoby, ktérych samoocena byta nizsza. Istnieje tez relacja miedzy samoocena umiejetno-
$ci uczniow (np. w ortografii i interpunkgji lub przekonywaniu innych do wtasnych racji) a ich wynikami.

3.4. Wspdtpraca rodzicédw ze szkota

Rodzice w niewielkim stopniu angazuja sie w zycie szkoty, tak deklaruje 70% sposrdd nich. Jedynie co dziesigty rodzic utrzymuje
z nauczycielem staty kontakt, a mniej niz potowa z nich spotyka sie z nauczycielami przynajmniej raz w miesigcu, najczesciej pod-
czas wywiadowek, czasem podczas konsultacji; korzystanie z nowych technologii komunikowania sie (e-mail, SMS) prawie nie ist-
nieje. Tymczasem zauwazalna jest relacja miedzy zaangazowaniem rodzicow a wynikami ucznia: im rodzice sg bardziej zaintereso-
wani szkotg, tym rezultaty pracy ucznidw lepsze.

Wiekszos¢ rodzicow deklaruje, ze codziennie, prawie codziennie lub co najmniej raz w tygodniu rozmawia z dzie¢mi o szkole, ale
co czwarty nigdy nie podejmuje tego tematu. Niewielu rodzicow pomaga dzieciom w nauce czesciej niz raz w miesigcu, a zwtasz-
cza nie pomagaja oni w nauce jezyka polskiego. Co ciekawe jednak, im czesciej rodzice pomagaja, tym gorsze wyniki maja dzieci.
Najpewniej wynika to stad, ze stabsi uczniowie wymagaja wiecej pomocy, ale mechanizm moze dziata¢ i w druga strone — pomoc
oznacza zdejmowanie z ucznia poczucia odpowiedzialnosci, a wiec w konsekwencji utrudnia nauke samodzielnosci. Poza tym nie
wiemy, jaki jest charakter tej pomocy, moze to by¢ po prostu zmuszanie do nauki, zwykte odpytywanie lub nawet odrabianie lek-

Cji za dziecko.



3.5. Uczestnictwo w kulturze

Mtodziez najczesdciej uczestniczy w kulturze za posrednictwem medidw elektronicznych. Gimnazjalisci chetnie stuchajg muzyki,
ogladaja filmy w telewizji lub na DVD, korzystajg z Internetu czy graja w gry komputerowe. Natomiast bardzo rzadko chodzg na
koncerty (nawet muzyki rockowej), do teatru czy muzeum, rowniez do kina prawie potowa nie chodzi albo w ogdle, albo co naj-
wyzej kilka razy do roku.

15% uczniow deklaruje, ze codziennie czyta ksigzki, a wérdd dzieci rodzicow z wyzszym wyksztatceniem jest to 30%. Rownoczednie
ok. 20% ucznidéw nie czyta w ogdle, przewaznie ci, w ktérych domach jest mato ksigzek. Niewielka czes¢ rodzicéw zacheca dzie-
ci do czytania lub czyta razem z nimi, przy czym odsetek ten spada w kazdej kolejnej klasie. Czytelnictwo w jednoznaczny spo-
sob wptywa na wyniki uczniéw — im uczen wiecej czyta, tym wieksza szansa na wyzszy poziom umiejetnosci kulturowo-komuni-
kacyjnych.

Zdecydowana wiekszos¢ gimnazjalistow (ok. 80%) korzysta z Internetu przynajmniej raz w tygodniu. Najczesciej sciggaja muzyke
i filmy, ale sg tez aktywnymi uzytkownikami portali spotecznosciowych. Ponad potowa w Internecie szuka materiatow potrzebnych
do nauki. Natomiast niewielu deklaruje, ze nalezy do aktywnych tworcow sieci.

Rodzice rzadko wspdlnie z uczniami korzystaja z kultury, zwtaszcza wysokiej. Mniej niz 10% z nich wychodzi z dzie¢mi do teatru,
filharmonii czy muzeum. Sg to gtéwnie rodzice z wyzszym wyksztatceniem i mieszkajacy w duzych miastach. Jedyng wspodlnie
przezywang rozrywka kulturalng jest ogladanie filmow w telewizji lub na DVD.

Podsumowanie

Obraz dydaktyki jezyka polskiego w gimnazjum nie jest jednoznaczny. Uczniowie, rodzice i nauczyciele zgodnie wyrazajg zado-
wolenie z jakosci pracy na lekcjach tego przedmiotu. Osiggniecia ucznidéw s3 zréznicowane. Mozna powiedzie¢, ze w wiekszosci
opanowujg oni przewidziang w podstawie programowej wiedze. Przewaznie ich kompetencje komunikacyjno-jezykowe oraz kul-
turowe sg zadowalajgce. Duzy problem stanowig dla nich jednak umiejetnosci ztozone, ktére wymagaja operadji polegajacych na
wykonaniu kilku réznych czynnosci o rozmaitym stopniu komplikacji. Najbardziej niepokoi brak sprawnosci w samodzielnym roz-
wigzywaniu problemoéw intelektualnych, czego wyrazem jest bezradnos¢ wobec interpretacji i ktopot z uzasadnianiem wyraza-
nych sadéw. Z tym sie wigze niefunkcjonalne traktowanie wiedzy o jezyku, ktdra nie zawsze stuzy uczniom jako narzedzie do sku-
tecznej i precyzyjnej komunikacji. Wazne jest rowniez to, ze duza czes¢ gimnazjalistow czyta niewiele lub w ogdle nie czyta. Trzeba
zwrdci¢ tez uwage na to, ze na osiggniecia uczniow duzy wptyw maja pozaszkolne czynniki spoteczne — dzieci czesto powielaja
wzorce zywe w ich $srodowiskach. Tym wieksza jest odpowiedzialnos¢ szkoty za wyrdwnywanie szans edukacyjnych mtodych ludzi.



Il. Tto badania (Agata Hacia)

1. Zasieg czasowy i geograficzny badania; wykonawcy

Badanie Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w swietle nowej podstawy programowej byto jednym z przedsiewzie¢ pro-
wadzonych jako cze$¢ projektu systemowego pt. Badanie jakosci i efektywnosci edukadji oraz instytucjonalizacja zaplecza badawcze-
go. Sktadato sie z dwdch réwnolegtych czesci: $cisle badawczej (ktodrej celem byto przeprowadzenie badania terenowego oraz ana-
liza pozyskanych wynikéw) oraz praktycznej (zbieranie narzedzi dydaktycznych — przykfadéw dobrych praktyk polonistycznych
w gimnazjum, z ktorych po zakoriczeniu badania bedg mogli korzystac wszyscy zainteresowani). Cze$¢ terenowa badania byfa pro-
wadzona w latach 2012-2013 (XI 20121 2013 r.), czes¢ praktyczna — w latach 2012-2014.
Badanie objeto zasiegiem teren catej Polski, podzielonej umownie na trzy regiony:

m  region | — wojewddztwa: warminsko-mazurskie, pomorskie, kujawsko-pomorskie, zachodniopomorskie, podlaskie;

m  region Il - wojewddztwa: lubuskie, wielkopolskie, dolnoslaskie, opolskie, $laskie, todzkie;

m  region lll - wojewddztwa: mazowieckie, lubelskie, swietokrzyskie, podkarpackie, matopolskie.

Podziat na regiony byt skutkiem zatozenia, ze badanie zyska jakosciowo, jesli wezma w nim udziat przedstawiciele nie tylko firm wy-
konawczych, lecz takze réznych osrodkow i srodowisk uniwersyteckich. Taka wspotpraca z zatozenia miafa sie rowniez przyczynic —
i tak sie stato — do wzmocnienia zaplecza badawczego polonistki akademickiej.
W kazdym regionie badanie byto prowadzone przez odrebny podmiot, wytoniony — zgodnie z procedurami — w publicznym prze-
targu. Wykonawcami badania byli:

= wregionie I: PBS DGA sp.z 0.0,

m  wregionie II: konsorcjum PBS sp. z 0.0. oraz SMG/KRC Poland Media SA;

m  wregionie lll: Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta II.

2. Organizacja badania

Badanie byto prowadzone w kazdym z wyodrebnionych regiondw niezaleznie, przez innego wykonawce, wedtug podobnych
procedur, za pomocg czesciowo tozsamych narzedzi badawczych (por. opis narzedzi badania ilosciowego). W kazdym regionie
przyjeto posta¢ dwudzielng (1. zasadnicza cze$¢ badawcza, ztozona z badania ilosciowego i jakosciowego, 2. przygotowywanie
bazy dobrych praktyk we wspotpracy ze szkotami uczestniczacymi w badaniu). Spoiwem dziatan toczacych sie rownolegle w po-
szczegodlnych regionach byty wspdlne warsztaty tematyczne organizowane przez Instytut Badan Edukacyjnych (IBE), gromadzace
przedstawicieli wszystkich wykonawcow.

Spojnosc badawcza uzyskano dzieki wykorzystaniu w kazdym regionie identycznych narzedzi badania ilosciowego, natomiast na-
rzedzia badania jakosciowego, czesciowo réznigce sie w poszczegdlnych regionach, daty tto, na ktorym nalezy rozpatrywac wyniki
pozyskane w czesci ilosciowej badania.

Ze wzgledu na specyfike narzedzi badawczych odrebnie okreslano probe badawczg dla jakosciowej i ilosciowej czesci badania.

3. Badanie ilosSciowe

3.1. Préba badawcza

Badaniem ilosciowym objeto ucznidw klas |, Il i lll gimnazjow, ich rodzicow, nauczycieli jezyka polskiego, dyrektorow szkot i nauczy-
cieli bibliotekarzy z tych szkot.

W kazdym regionie badanie ilosciowe przeprowadzono w 60 gimnazjach, wylosowanych z aktualnej na 30.09.2011 r. bazy SIO.
Charakterystyka wylosowanych szkét jest wypadkowa kombinadji nastepujacych cech: wojewddztwo, w ktérym miesci sie szkota;
wielko$¢ miejscowosci (wskazano trzy przedziaty: miejscowosci o liczbie mieszkaricéw do 20 000, od 20 000 do 100 000, powyzej
100 000); liczba oddziatow danej szkoty. Dla kazdej wytypowanej szkoty wylosowano dwa zastepniki o takich samych charaktery-
stykach jak wylosowana szkota.

Wielkos¢ zrealizowanej proby w poszczegdlnych regionach przedstawia tabela 1:



Tabela 1. Zrealizowana préba badawcza

Badana grupa Region | Region Il Region lll Razem

Uczniowie klas |, 11, 111 5 475 oséb 6 183 osoby 5228 0séb 16 886 0séb

Nauczyciele jezyka polskiego bada-

. 157 oséb 157 osob 163 osoby 477 0séb
nych uczniéw
Rodzice/opiekunowie badanych 5180 0s6b 5805 0s6b 5 228 0s6b 16 213 0s6b
uczniéw
Dyrektorzy badanych szkét 59 oséb 59 os6b 59 oséb 177 osob
Bibliotekarze pracujacy w bibliote- 60 0s6b 60 0s6b 72 el Inesslhy

kach szkét objetych badaniem

W kazdym regionie w odniesieniu do kazdej grupy respondentéw osiggnieto lub przekroczono minimalng stope realizacyjng okre-
$long w OPZ badania. Zatozono, ze:

m  stopa realizacji badania dla uczniéw bedzie obliczana na poziomie badanego oddziatu i bedzie wynosita min. 70% (pod-
stawa obliczania stopy realizacji badania bedzie liczba uczniéw w danym oddziale pomniejszona o liczbe tych ucznidw,
ktérzy dtugotrwale — tzn. co najmniej przez cztery miesigce w okresie objetym badaniem — nie bedg uczestniczy¢ w zyciu
szkolnym, beda objeci indywidualnym tokiem nauczania itp.);

m  stopa realizacji badania dla rodzicow ucznidw biorgcych udziat w badaniu bedzie obliczana na poziomie badanego od-
dziatu i bedzie wynosita min. 70% rodzicéw ucznidw bioracych udziat w badaniu w miejscowosciach do 100 000 miesz-
kancow oraz min. 60% rodzicéw uczniow biorgcych udziat w badaniu w miejscowosciach powyzej 100 000 mieszkancow;
stopa realizacji badania dla nauczycieli bedzie obliczana na poziomie regionu i bedzie wynosita min. 95%;
stopa realizacji badania dla dyrektoréw szkét bedzie obliczana na poziomie regionu i bedzie wynosita min. 90%;

m  stopa realizacji badania dla bibliotekarzy bedzie obliczana na poziomie regionu i bedzie wynosita min. 90% sposrod szkét,
w ktorych sg biblioteki.

Ponadto minimalna stopa realizacji, obliczana w danym regionie dla proby na poziomie klasy wielkosci miejscowosci, powinna wy-
nosic¢:
m  dla uczniow - 80%;
m  dla rodzicow — 80% (w wypadku rodzicdw ucznidw bioragcych udziat w badaniu w miejscowosciach do 100 000 mieszkani-
cdw) i 70% (w wypadku rodzicow uczniow bioracych udziat w badaniu w miejscowosciach powyzej 100 000 mieszkancow).

Nieréwnomiernos¢ realizacji w poszczegoélnych regionach korygowano wagami analitycznymi.

3.2. Narzedzia badawcze

W ilosciowej czesci badania zastosowano identyczne dla wszystkich regionéw narzedzia badawcze, wypracowane przez eksper-
téw IBE oraz przedstawicieli wykonawcédw badania na podstawie propozycji wykonawcédw oraz wynikoéw pilotazu. Postuzenie sie
ujednoliconymi narzedziami zapewnito catkowita lub czesciowa (wyjatkiem sa niektdre zadania testéw kompetencji) poréwnywal-
nos¢ wynikow we wszystkich regionach.

Problem z podaniem jednego wyniku pojawit sie w przypadku niektérych zadan otwartych. Zadania otwarte obecne byty w nie-
mal wszystkich testach kompetendji (por. zataczniki) i dotyczyty materii, ktdéra z duzym trudem albo w ogdle nie poddaje sie rygo-
rom ocen zerojedynkowych. Zwilaszcza chodzi o ocene zadan interpretacyjnych oraz jezykowych (ich szczegétowe omowienie —
por. dalsze rozdziaty). Okazato sie, ze w niektérych zadaniach pojawiaty sie znaczne rdznice miedzy regionami. Roznice te mogty
wynikac¢ np. z kodowania wynikéw sposobu szkolenia koderéw (kodowanie i szkolenie koderéw byto przeprowadzane réwnole-
gle we wszystkich regionach, wedtug tych samych zasad). W sytuadji, gdy wyniki takich poszczegdlnych zadan otwartych znacza-
co sie roznity, podawano dane odnoszace sie do kazdego regionu z osobna. Jesli jednak wyniki poszczegdlnych zadan otwartych
byty identyczne albo bardzo bliskie, podawano jedna warto$¢ dla wszystkich trzech regiondw.



Narzedzia badania ilosciowego przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Narzedzia wykorzystane w badaniu ilosciowym

Testy sprawdzajace wiedze i umiejetnosci uczniow w za-
kresie przewidzianym przez podstawe programowa dla
lll etapu edukacji w nauczaniu jezyka polskiego

Przygotowano dziewiec testow 90-minutowych, po trzy z kazdego ob-
szaru wyodrebnionego w nowej podstawie programowej (odbiér wypo-
wiedzi, analiza i interpretacja, tworzenie tekstow). Testy réznicowano ze
wzgledu na klase, a zatem uczniowie kazdej klasy (I, Il, ll) rozwiazywali po
jednym tescie z kazdego obszaru nowej podstawy programowe;j.

Testy sktadaty sie z zadan otwartych i zamknietych. Czes¢ zadan znalazta
sie w testach dla wszystkich klas, co umozliwiato poréwnanie stopnia
opanowania danej umiejetnosci przez uczniow w réznym wieku. Pozo-
state zadania byty rézne dla poszczegélnych klas, dostosowane do prze-
biegu realizacji nowej podstawy programowej w szkotach.

Testy byty sprawdzane w tym samym czasie we wszystkich regionach,
przez przeszkolonych koderéw. Sprawdzanie odbyto sie w dniach
12-14.04.2013 r. w Warszawie, Sopocie i Lublinie. 20% prac zostato ocenio-
nych podwajnie. Koderami byli nauczyciele jezyka polskiego pracujacy
W gimnazjum co najmniej przez rok w ciggu ostatnich pieciu lat i majacy
doswiadczenie w kodowaniu co najmniej w jednym badaniu zadan z je-
zyka polskiego oraz osoby prowadzgce zajecia z dydaktyki jezyka pol-
skiego na wyzszej uczelni co najmniej przez rok w ciggu ostatnich pieciu
lat i majgce doswiadczenie w kodowaniu co najmniej w jednym badaniu
zadan z jezyka polskiego.

Kwestionariusz ankiety dla uczniéw zawierajacy pytania
dotyczace przebiegu procesu dydaktycznego na lek-
cjach jezyka polskiego, jego postrzegania i oceny przez
uczniéw, a takze oceny ich postaw i motywacji

Taki sam kwestionariusz ankiety wypetniali uczniowie wszystkich klas
(I, 11, 1N. Pytania w kwestionariuszu miaty charakter zamkniety.

Arkusze ewaluacyjne testéw wiedzy i umiejetnosci dla
uczniéw wypetniane przez nauczycieli

Arkusze miaty na celu ocene stopnia trudnosci testow kompetencji przez
nauczycieli badanych uczniéw, a takze pozyskanie informacji o realizacji
badz braku realizacji okreslonych umiejetnosci w klasie uczonej przez
danego nauczyciela.

Kwestionariusze ankiety dla nauczycieli zawierajace
pytania dotyczace przebiegu procesu dydaktycznego,
przebiegu ich kariery zawodowej, a takze ich kompeten-
¢ji kulturowych

Taki sam kwestionariusz ankiety wypetniali wszyscy badani nauczyciele.
Pytania w kwestionariuszu miaty charakter zamkniety.

Kwestionariusz ankiety Nauczyciel o klasie i uczniach za-
wierajacy pytania dotyczace stopnia wspétpracy uczniéw
danej klasy, poziomu klasy, zréznicowania uczniéw pod
wzgledem zdolnosci i wynikéw z jezyka polskiego, pro-
blemoéw z klasa

i/lub poszczegoélnymi uczniami na lekcjach jezyka pol-
skiego

Taki sam kwestionariusz ankiety wypetniali wszyscy badani nauczyciele.
Pytania w kwestionariuszu miaty charakter zamkniety.

Kwestionariusz ankiety skierowanej do rodzicéw/opieku-
néw badanych uczniéw, zawierajacy pytania dotyczace
kontekstu srodowiska szkolnego i rodzinnego uczniéw

Taki sam kwestionariusz ankiety wypetniali wszyscy badani rodzice. Pyta-
nia w kwestionariuszu miaty charakter zamkniety.

Kwestionariusz ankiety Dyrektor o szkole dotyczacej
warunkoéw infrastrukturalnych szkoty, zaangazowania
rodzicéw i uczniéw w zycie szkoty, zaje¢ dodatkowych
oraz nauczania jezyka polskiego

Taki sam kwestionariusz ankiety wypetniali wszyscy badani dyrektorzy.
Pytania w kwestionariuszu miaty charakter zamkniety.

Kwestionariusz ankiety Bibliotekarz o szkole dotyczacej
funkcjonowania biblioteki, jej wyposazenia, aktywnosci
czytelniczej uczniéw, aktywnosci nauczycieli

3.2.1. Pilotaz narzedzi badawczych

Taki sam kwestionariusz ankiety wypetniali wszyscy badani nauczyciele
bibliotekarze. Pytania w kwestionariuszu miaty charakter zamkniety.

Przed rozpoczeciem badania zasadniczego przeprowadzono pilotaz narzedzi badawczych. Jego celem byta weryfikacja popraw-

nosci narzedzi.

Badanie pilotazowe w kazdym regionie przeprowadzono na prébie ok. 300 ucznidw (oraz ich rodzicdw, nauczycieli, dyrektoréw

szkoti nauczycieli bibliotekarzy) z 6 szkét z jednego wojewddztwa, lecz zlokalizowanych w miejscowosciach o réznej wielkosci. Dla

kazdej ze szkét rowniez wylosowano po 2 zastepniki.
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Wyniki pilotazu wptynety na ostateczny ksztatt testow kompetendji i ankiet: usunieto zadania wadliwe.
Na podstawie wynikow pilotazu skonstruowano ostateczny ksztatt testow kompetencji oraz ankiet. Na ich podstawie usunieto lub
zmodyfikowano zadania/pytania Zle funkcjonujace.

3.2.2. Kodowanie danych, analiza wynikéw

Kodowanie pilotazowych arkuszy testowych odbyto sie w listopadzie i grudniu 2012 r. (zaleznie od regionu). Koderami (uprzednio
przeszkolonymi) byli nauczyciele jezyka polskiego pracujacy w gimnazjum co najmniej przez rok w ciggu ostatnich pieciu lat i ma-
jacy doswiadczenie w kodowaniu co najmniej w jednym badaniu zadan z jezyka polskiego oraz osoby prowadzace zajecia z dy-
daktyki jezyka polskiego na wyzszej uczelni co najmniej przez rok w ciggu ostatnich pieciu lat i majace doswiadczenie w kodowa-
niu co najmniej w jednym badaniu zadan z jezyka polskiego. Dzieki pilotazowi wykryto zadania wadliwie skonstruowane (np. o za
niskim lub za wysokim poziomie fatwosci, by za pomoca tych zadarn mierzy¢ kompetencje ucznidw). Takich zadan nie wprowadzo-
no do ostatecznej wersji testow.

4. Badanie jakosciowe - préba badawcza i narzedzia

Badanie jakosciowe stanowito uzupetnienie badania ilosciowego i zostato przeprowadzone réwnolegle do niego. W kazdym re-
gionie uczestniczyto w nim 10 publicznych gimnazjow, wybranych w sposéb celowy z proby wylosowanej do badania ilosciowe-
go. W sktad proby badawczej wchodzili przedstawiciele uczniow i nauczycieli tych szkdt, czasami réwniez inne osoby — zaleznie od
dodatkowych narzedzi badawczych (por. nizej).

Zaplanowano, ze badanie jakosciowe bedzie sie sktadato z dwoch modutéw: 1) modutu dotyczacego przebiegu procesu dydak-
tycznego na lekcjach jezyka polskiego, jego postrzegania i oceny przez uczniéw i nauczycieli, a takze motywacji i postawy uczniow
zwigzanych z nauczaniem przedmiotu ,jezyk polski”; 2) modutu dotyczacego planowania i organizacji nauczania polonistycznego.
Do realizacji modutu | zaplanowano wykorzystanie indywidualnych wywiadéw pogtebionych (IDI) z nauczycielami i uczniami; wy-
wiaddw grupowych (FGI) z uczniami oraz obserwacje jawne nieuczestniczace lekgji jezyka polskiego. Do realizacji modutu Il zapla-
nowano wykorzystanie IDI, FGI oraz analizy dokumentow szkolnych.

Ponadto kazdy z wykonawcow mdgt zaproponowac dodatkowe techniki i narzedzia badawcze w obrebie obu modutdw.
Wskutek przyjetych zatozen przeprowadzono badanie jako$ciowe w nastepujacym ksztatcie:

Region I:

m  obserwacje jawne nieuczestniczace: 15 obserwacji w kazdej szkole (roztozone rownomiernie na klasy |, I1'i lll);

m DI nauczycieli: 38 0séb, facznie: 76 1D

m  FGl nauczycieli: 35 0s6b, facznie: 10 FGl;

m Dl uczniéw wytypowanych na podstawie Sredniej oceny z jezyka polskiego (tzw. uczniowie stabi — srednia ponizej dosta-
tecznej — i zdolni — $rednia oceny: co najmniej bardzo dobra): w kazdej szkole 12 0séb; facznie 120 ID];

m  FGluczniow wytypowanych na podstawie Sredniej oceny z jezyka polskiego (pomiedzy oceng dostateczng a dobrg): 3 FGI
w kazdej szkole, tacznie: 30 FGI, 24 ucznidw;

m  zadania z kluczem holistycznym: badanie podczas IDI uczniéw;

m  IDI urzednikdw zajmujacych sie szkotami gimnazjalnymi w regionie, w ktérym odbywato sie badanie: 10 oséb, po 2 z kaz-
dego wojewddztwa regionu |;

m  badanie desk research: analiza statutu szkoty, planu pracy szkoty, wewnetrznego systemu oceniania, szkolnego zestawu
programéw nauczania, szkolnego zestawu podrecznikdw, planu pracy z jezyka polskiego, monitoringu realizacji podsta-
wy programowej, przedmiotowego systemu oceniania jezyka polskiego, analizy egzaminéw gimnazjalnych i planu na-
prawczego, protokotdw zebran zespotu przedmiotowego polonistéw, sprawozdan i plandw wewnatrzszkolnego dosko-
nalenia nauczycieli, oferty zajec¢ pozalekcyjnych.

Region Il
m  obserwacje jawne nieuczestniczace: facznie 150;
m  IDI nauczycieli: 27 osob;
m  FGl nauczycieli: 39 0séb, facznie 10 FGI (po jednym w kazdej szkole);
m Dl ucznidw wytypowanych na podstawie $redniej oceny z jezyka polskiego (tzw. uczniowie stabi — srednia ponizej dosta-
tecznej — i zdolni - $rednia oceny: co najmniej bardzo dobra): w kazdej szkole 6 0séb; tacznie 60 ID;



m  FGlucznidw wytypowanych na podstawie Sredniej oceny z jezyka polskiego (pomiedzy oceng dostateczng a dobra): 3 FGI
w kazdej szkole, tacznie: 30 FGI, 120 ucznidw;
IDI pedagogéw/dyrektorow: facznie 10 0séb, po 1 z kazdej szkoty;
badanie desk research: analiza statutu szkoty, wewnetrznego systemu oceniania, przedmiotowego systemu oceniania,
sprawozdan i plandw wewngtrzszkolnego doskonalenia nauczycieli, szkolnego zestawu podrecznikéw, planu ksztatcenia
(dla kazdej klasy), programéw autorskich (jesli byty), analizy egzamindw gimnazjalnych i planu naprawczego, konspektéw/
planow/scenariuszy lekcyjnych, zeszytow uczniow/zeszytdw ¢wiczen, sprawdzianow/klasowek/kartkowek wraz z kryte-
riami oceny, tematow dtuzszych wypracowan klasowych i domowych, innej dokumentacji wskazanej przez nauczyciela
(np. projektéw zrealizowanych przez ucznidw, gazetek szkolnych itd.).

Region llI:
m DIz nauczycielami: 29 oséb;
IDI z uczniami: 180 0séb;
IDI z psychologami i pedagogami szkolnymi: 14 osob;
FGI z nauczycielami: 10 sesji;
FGI z uczniami: 30 sesji;
obserwacje jawne nieuczestniczace i rejestracje lekcji jezyka polskiego: 90 lekgji;
analiza stron internetowych szkét: 10 szkot;

projekt edukacyjny WebQuest: 10 szkét, 217 zaangazowanych uczniow.

5. Narzedzia dydaktyczne

Réwnolegle z prowadzeniem badania ilosciowego i jakosciowego w kazdym regionie wykonawcy scisle wspdtpracowali z szescio-
ma szkotami (sposréd szkot wylosowanych do badania ilosciowego), aby zebrac lub wytworzy¢ narzedzia dydaktyczne, ktére stwo-
rzg baze dobrych praktyk polonistycznych, stuzacych skutecznemu wdrazaniu nowej podstawy programowej do jezyka polskiego.
tacznie kazdy wykonawca przekazat 210 narzedzi dydaktycznych (po 30 narzedzi w kazdej z 7 transz), co w catym badaniu daje
630 narzedzi dydaktycznych. Potowa narzedzi zostata wytworzona przez ekspertow zatrudnionych przez wykonawce, potowa —
pozyskana od nauczycieli pracujgcych w szkotach wytypowanych do wspétpracy. Wszystkie narzedzia zostaty poddane wewnetrz-
nej recenzji IBE, znaczna czes¢ byta poprawiana, tak by spetni¢ stawiane wymogi.

Narzedzia reprezentowaty nastepujace typy:

1. Opis projektu edukacyjnego (rozumianego jako cykl dziatar powigzanych tematycznie, podzielony na fazy, majacy
opiekuna itd.). Kazdy element projektu musi by¢ scharakteryzowany merytorycznie i metodycznie, a takze musi zawierac
whnioski wynikajgce z doswiadczen po realizacji projektu w co najmniej trzech szkotach. Projekt moze zosta¢ przygotowa-
ny w formie tradycyjnej lub w formie prezentacji multimedialnej.

2. Cykl scenariuszy lekcyjnych (rozumiany jako cato$¢ zwigzana np. z omowieniem jednej lektury); bedzie oceniany jako
catos¢; jego ocena nie bedzie suma ocen czastkowych (scenariuszy poszczegodlnych lekgji).

3. Scenariusz pojedynczej lekcji (rozumiany jako scenariusz jednej jednostki lekcyjnej, stosowany zwykle w wypadku te-
matéw autonomicznych lub wtedy, gdy na podstawie jednego scenariusza mozna wnioskowac¢ o metodach dydaktycz-
nych stosowanych podczas omawiania tematéw podobnego rodzaju, np. w wypadku tematéw poswieconych czesciom
mowy).

4. Prezentacja multimedialna dotyczaca wybranego tematu (rozumiana nie jako proste odwzorowanie tresci, ktére moz-
na przedstawic¢ réwniez w innej formie, lecz jako narzedzie wykorzystujace specyfike i mozliwosci techniczne programu
stuzacego do przygotowana prezentacj).

5. Test osiggniec szkolnych:

a) testsumatywny:
e test sprawdzajacy opanowanie danego materiatu po cyklu lekcji w danej klasie;
e test na wejsciu, przeprowadzany w celu diagnozy umiejetnosci ucznia (np. na poczatku nowego etapu eduka-
cyjnego, na poczatku nowej klasy), stuzacy zaprogramowaniu metod dydaktycznych w odniesieniu do danego
ucznia;



b) test formatywny (np. sprawdzian czastkowy), stuzacy zaproponowaniu pracy ucznia w cyklu ksztatcenia;
c) kartkéwki, majace na celu biezace sprawdzenie opanowania przez ucznia materiatu z ostatniej/przedostatniej lekdji.
6. Zadania:

a) zestawy zadan (zwane rowniez wigzkami zadar); rozumiane jako zadania odnoszace sie do danego tekstu: jego tre-
$ci, uksztattowania jezykowego itd., stanowigce — ze wzgledu na specyfike przedmiotu ,jezyk polski” — najczestszy typ
zadarn;

b) pojedyncze zadania; odwotujace sie do wiedzy ogdlnej, nie do konkretnego tekstu; moga miec¢ budowe prosta lub
ztozong (zadania co najmniej dwuczesciowe); tutaj takze: tematy wypracowan wraz z kluczami oceniania i wzorcowy-
mi wypracowaniami.

Kazde narzedzie zostato zaopatrzone w metryczke zawierajaca:

m informacje o tym, do ktérych tresci podstawy programowej odnosi sie dane narzedzie (zatozono, ze narzedzia przekazane
przez wykonawce w toku catego badania powinny sie odnosi¢ — facznie — do wszystkich tresci nowej podstawy progra-
mowej z jezyka polskiego dla Il'i lll poziomu ksztatcenia);

m  klucz kodowy;
komentarz metodyczny;
informacje o wczesniejszym wykorzystaniu narzedzia na lekcjach jezyka polskiego we wspodtpracujacych szkotach (kazde
narzedzie powinno zosta¢ wykorzystane co najmniej trzy razy).

W kazdej transzy zawierato sie co najmniej po jednym narzedziu reprezentujacym okreslony typ; w kazdej transzy kazdy typ narze-
dzia musiat znaleZ¢ reprezentacje.

6. Warsztaty

W czasie badania zorganizowano czworo warsztatow (dwu- lub jednodniowych), w ktérych uczestniczyli przedstawiciele wszyst-
kich wykonawcéw oraz IBE.

Podczas spotkan prezentowano wyniki badan ilosciowych i jakosciowych oraz wymieniano do$wiadczenia towarzyszace pozyski-
waniu i wytwarzaniu narzedzi dydaktycznych, a takze (podczas pierwszych warsztatéw) uwspolniano narzedzia badawcze do ba-
dania ilosciowego.



lll. Kompetencje uczniow

1. Kompetencje komunikacyjno-jezykowe (Agata Hacia, Ewelina Strawa)

1.1. Tio badawcze

Zakres i cele badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w swietle nowej podstawy programowej sg zbiezne z prowadzonymi wcze-
$niej badaniami polonistycznymi, jednak — zawsze — jest to zbieznos¢ czesciowa. Nie byto dotad dziatar przeprowadzonych na tak
szeroka skale, faczacych watki polonistyczne (z zakresu polonistyki stosowanej) z socjologicznymi. W szczegdlnosci zas nie byto
programu badawczego, ktory systemowo sprawdzatby wdrozenie dokumentu ukierunkowujgcego edukacje powszechng na da-
nym etapie edukacyjnym (obecnie dokumentem takim jest podstawa programowa).

Opisowi kompetencji jezykowych ucznidow mogg stuzy¢ opracowania mieszczace sie w nurcie ogélnym — pozadydaktycznym oraz
dydaktycznym.

Do tego pierwszego nalezy zaliczy¢ takie kanoniczne pozycje, jak opracowania Markowskiego (2004, 2005), Jadackiej (2005), Po-
lanskiego (2011), Podrackiego (1999) i in., wskazujace na pewien poziom normy jezykowej i pisowniowej, ktory jest punktem odnie-
sienia dla dalszych prac, w tym dydaktycznych. Sg to opracowania o charakterze podrecznikéw akademickich i stownikow norma-
tywnych, wykorzystywanych powszechnie w pracy polonistycznej, w tym: podczas ksztatcenia nauczycieli i podczas ksztatcenia
uczniow.

Do drugiego nurtu (dydaktycznego) nalezy wiele opracowan zbiorowych i indywidualnych, dowodzacych bogatej tradycji badaw-
czej. Na tym tle nalezy opisywac wyniki badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w Swietle nowej podstawy pro-
gramowe;.

Wymienic tu trzeba kilka nowoczesnych i obszernych opracowan zbiorowych autorstwa m.in.: Niesporek-Szamburskiej (2012), Buli,
Krzyzyk, Niesporek-Szamburskiej i Synowiec (2004), Sekowskiej (2006), Ozdzynskiego i Rittel (1997), Urygi i Sienko (2005) oraz Ban-
kowskiej i Mikotajczuk (2006). Tematyka opracowan szczegotowych sktadajacych sie na te tomy jest bardzo rozlegta, a obejmu-
je: rozwazania na temat ksztattu podstawy programowej, miejsce szkolnej gramatyki w ksztatceniu sprawnosci tekstotworczych,
przygotowanie nauczycieli do nauczania jezyka, typologie uczniowskich btedow jezykowych, sposoby diagnozowania sprawno-
ci jezykowej i jej determinanty, szczegdtowe zagadnienia jezykowe (wyrdzniane w obrebie poszczegdlnych podsystemow jezy-
ka), opinie uczniéw na temat ksztatcenia kompetendji jezykowej, kreatywnos¢ ucznidw widoczng podczas tworzenia wiasnych
tekstow, sprawnosci pragmatyczne (komunikacyjne) uczniéw, relacje miedzy ksztattem szkolnej dydaktyki jezyka polskiego a eg-
zaminem zewnetrznym. Autorzy przyjmuja perspektywe teoretyczna, modelujac niejako wzorzec edukacyjny, lub punktem wyj-
$cia rozwazan czynig konkretne problemy polonistyczne.

Podobny zakres tematyczny — i podobna rozpietos¢ uje¢ — pojawia sie w opracowaniach autorskich pomieszczonych réwniez w to-
mach zbiorowych, lecz o charakterze rozleglejszym. Chodzi tu przede wszystkim o artykuty Kowalikowej (2004, 2008), Horwath
i Nowak (2008) oraz Madejowej (2005, 2008).

Nie mozna tez pomina¢ autorskich opracowan ksigzkowych, przedstawiajacych wyniki samodzielnych badan kompetendji jezyko-
wych uczniéw w okreslonym zakresie, przede wszystkim sktadniowym i leksykalnym. Mieszcza sie tu rowniez opracowania o cha-
rakterze normatywnym, odwotujace sie do materiatu pozyskanego podczas pracy dydaktycznej. Autorzy (i realizatorzy) tych badan
czestokro¢ wykorzystywali metody socjologiczne, takie jak obserwacje lekgji, analizy wielosktadnikowe (uwzglednianie wptywu
srodowiska, sprawnosci umystowej badanych, srodkéw masowego przekazu, typu szkolnictwa na wyniki uczniéw), nie nazywajac
ich jednakze w ten sposéb. Prace te mozna uznac za prekursorskie. Analiza zgromadzonego, bardzo bogatego materiatu pozwolita
autorom na sformutowanie postulatéw dydaktycznych aktualnych do dzisiaj, cho¢ badania nierzadko prowadzono przed kilkuna-
stu albo kilkudziesieciu laty. Prace te, do dzi$ inspirujace, to m.in. Saloni (1971), Udzik (2009), Mnich (2002), Polanski (1982), Dyducho-
wa (1988), Zak-Swiecicka (1993), Nowicka (2000), Wiriska (1974) i Synowiec (1992).

Podobne tematy byty niejednokrotnie poruszane w mniejszych opracowaniach, takich jak: Tarczynska (1995), Laskowska (1980), Rol-
ska (1980), Polariski (1977, 1982), Podracki (1983) oraz Wisniewska i Karwatowska (1998).

Na tym tle (wymienione prace stanowig jedynie fragment dorobku dydaktyki polonistycznej w zakresie ksztatcenia kompetencji
jezykowych uczniow) nalezy rozpatrywac wyniki badania, ktérego dotyczy niniejszy raport.

1.2. Poprawnos¢ zapisu, poprawnosc jezykowa
Nowa podstawa programowa ktadzie nacisk na nauke poprawnosci jezykowej juz od poczatku edukacji szkolnej (por. Ministerstwo
Edukacji Narodowej, 2009, s. 27, 32, 38, 39, 45, 46). Bezbtedne wystawianie sie i pisanie jest wyrazistym miernikiem stopnia opano-



wania podstawowych umiejetnosci polonistycznych, spotecznie uznawanych za dowdd nie tylko wyksztatcenia, lecz takze kultu-
ry osobistej. Uczestnik zycia spotecznego popetniajacy btedy jezykowe (tj. btedy gramatyczne i leksykalne) oraz btedy stylistyczne,
wymawianiowe i pisowniowe jest czesto postrzegany jako osoba niedoksztatcona, a nawet niekulturalna (dbatos¢ o forme jezy-
kowa wypowiedzi jest bowiem traktowana jako wyraz szacunku do interlokutora badZ czytelnika, a szacunek taki jest w polskiej
kulturze podstawa etykiety jezykowej). Warto$¢ umiejetnosci poprawnego uzywania polszczyzny ma réwniez wymiar praktycz-
ny: zwieksza szanse na lepsza ocene np. podczas staran o prace, podczas préb zaistnienia w nowym srodowisku istotnym zawo-
dowo i towarzysko itd.

Z powodu roli, jakg w ksztatceniu polonistycznym odgrywa nauka poprawnosci jezykowej, w arkuszach badawczych (testach) zna-
lazto sie 11 zadan poswieconych temu zagadnieniu, z czego 2 rozwigzywali wszyscy uczniowie, a 3 byty wspdlne dla uczniow klas
I 1l. Czes¢ zadan byta poswiecona szczegdtowym problemom poprawnosciowym (ortograficznym, interpunkcyjnym i fleksyjnym),
cze$¢ sprawdzata 0gdlng umiejetnos¢ postugiwania sie poprawnym jezykiem i stosowania poprawnego zapisu.

1.2.1. Ortografiaiinterpunkcja

O tym, czy uczniowie znaja norme ortograficzng i umiejg ja stosowac, mozna wnioskowac na podstawie dwoch zadarn poswieco-
nych tylko temu zagadnieniu (sg to zadania o metryczkach: TEST 1, KL. |, ZAD. 17, TEST 3, KL. |, ZAD. 22), dwdch zadan dotyczacych
normy ortograficzno-interpunkcyjnej (TEST 3/6, KL. I/1l, ZAD. 1/1; TEST 3/6, KL. I/1l, ZAD. 3/2) oraz czterech zadan sprawdzajacych
rézne aspekty poprawnosci jezykowej (TEST 6, KL. I, ZAD. 8; TEST 3/6/9, KL. I/1I/1l, ZAD. 9/9/4; TEST 3/6, KL. I/ll, ZAD. 10/10; TEST 9,
KL. Ill, ZAD. 10).

Zadania dotyczace szczegdtowych problemdw ortograficznych rozwigzywali uczniowie klas I. Sprawdzano, czy znajg oni zasade
tacznej pisowni czastki ,nie” z imiestowami przymiotnikowymi oraz zasade tacznej pisowni czastki ,by” z osobowymi formami cza-
sownika. Zadania przyjety nastepujaca postac:

TEST 1,KL. 1, ZAD. 17
Ktorg z wymienionych zasad ortograficznych nalezy zastosowad, aby zapisac¢ stowo ,zaprojektowany” z przeczeniem
,nie"?

a) ,Nie" piszemy tacznie z przymiotnikami.

b) ,Nie” piszemy tacznie z imiestowami przymiotnikowymi.

o) ,Nie" piszemy oddzielnie z czasownikami.

d) ,Nie" piszemy oddzielnie z imiestowami przystéwkowymi.

TEST 3,KL. I, ZAD. 2
Zmien szyk wyrazéw w ponizszym przykfadzie — czastka ,by” powinna sie znalez¢ po czasowniku.
JUTIO DY ZatatWita — ..o

Sprawdzane reguty ortograficzne, cho¢ dos¢ proste, uczone (w wypadku drugiego zadania) juz w szkole podstawowej, sprawity
uczniom kfopot.

Pierwsze zadanie rozwigzato poprawnie niespetna 15% uczniow (chodzito o zaznaczenie odpowiedzi b). Tak stabego wyniku
nie mozna wyttumaczy¢ niewiedza na temat imiestowow; ok. 70% nauczycieli deklarowato, ze uczniowie juz poznali na lekcjach
te kategorie gramatyczna. By¢ moze zostata ona niewystarczajgco utrwalona — to moze by¢ jedna z przyczyn stabego wyniku
uczniéw - ale niewykluczone, ze mozna go ttumaczy¢ i inaczej. Najprawdopodobniej nie zadziatat kluczowy mechanizm wbudo-
wany w model rozwigzania obu cytowanych zadan: uczniowie powinni byli uruchomic¢ myslenie analityczne, rozpoznac, z jaka for-
ma gramatyczna maja do czynienia, i na tej podstawie przywota¢ odpowiednia regute ortograficzng oraz zaproponowac odpo-
wiedni zapis (bgdZ wybrac¢ odpowiedz z wtasciwg w danym kontekscie regutg ortograficzna).

Rzuca sie w oczy to, ze w zadaniu 17 uczniowie wybierali najczesciej (ponad 40%) te odpowied?, ktdéra pozwolita im odtworzy¢ nie-
mal bezrefleksyjnie regute poznang na Il etapie edukacyjnym (,czastke «nie» piszemy tacznie z przymiotnikami”). Mylace byto po-
dobienstwo formalne: zakonczenia imiestowu do zakoriczenia przymiotnika. To, ze uczniowie dali sie zwie$¢ temu podobienstwu,
potwierdzatoby teze o ptytkiej analizie zadania jako przyczynie btednych odpowiedzi. Druga najczesciej wybierana odpowiedz
(30%) wskazywata na koniecznos¢ roztagcznego zapisu ,nie” z czasownikami. Uczniowie zatem w imiestowie dostrzegli znaczenie
Czynnosci — i byto to zasadne — jednak nie zwrdcili uwagi na strone formalng (skutek czynnosci wyrazono imiestowem przymiotni-
kowym) — co spowodowato wybér niepoprawnej odpowiedzi.

2 Oznaczenia zadan sa zbudowane wedtug nastepujacego schematu: numer testu (od 1 do 9; por. wykaz zatacznikéw), klasa, dla ktérej jest przeznaczo-
ny test (od | do IIl), numer zadania. Jesli zadanie miato charakter kotwiczacy (powtarzato sie w kilku testach), oznaczenia poszczegolnych elementéw (numer te-
stu, klasa, numer zadania) rozdzielano uko$nikami.



Skoro zatem — mimo wprowadzenia kategorii imiestowu w wiekszosci badanych klas —zaledwie co siédma osoba rozwiazata to za-
danie poprawnie, nalezy sadzi¢, ze nauce gramatyki nie towarzyszy nauka ortografii — cho¢ przeciez bardzo tatwo mozna te dwie
kwestie powigzac, funkcjonalizujac tym samym szkolng nauke o jezyku.

Drugie z cytowanych wyzej zadan rozwigzato poprawnie ok. 45% ucznidw (rozwigzaniem byto zapisanie zdania ,Jutro zatatwitaby”
albo ,Zatatwitaby jutro”. Bezposrednig przyczynga trudnosci (cho¢ i autorzy zadania, i nauczyciele badanych dzieci spodziewali sie,
ze bedzie ono fatwe — przyktad byt bowiem typowy, by nie powiedzie¢: banalny) mégt by¢ brak wyrazistych wskazowek, ktére by
nakierowaty rozwiazujacych na tory dziatania odtworczego (przypomnienie sobie zasady i utworzenie zgodnie z nig poprawnego
zapisu). By¢ moze takich wskazéwek oczekiwali — przyzwyczajeni do nich — uczniowie. Tymczasem zadanie wymagato, podobnie
jak poprzednie, myslenia analitycznego. W poleceniu podano wszystkie informacje potrzebne do poprawnego rozwiazania, tylko
przywotano je w formie sparafrazowanej, a nie: zacytowanej reguty. Uczniowie mogli mie¢ zatem ktopot ze zrozumieniem tej za-
leznosci. Nalezatoby zatem dazy¢ do tego, by uelastyczni¢ sposdb myslenia o zjawiskach jezykowych, a takze bardziej — i w rézno-
rodny sposéb — utrwala¢ poznane reguty ortograficzne. Zasade pisowni, do ktérej sie odnosi zad. 2, mozna z powodzeniem po-
taczy¢ z nauka gramatyki, np. nauka o trybach, osobowych i nieosobowych formach czasownikéw itd. By¢ moze takich ¢wiczen
utrwalajacych w szkotach brakuje.

Znajomosci wybranych zasad interpunkcyjnych i umiejetnosci ich stosowania w praktyce byty poswiecone dwa zadania (TEST 9,
KL. Ill, ZAD. 5; TEST 9, KL. lll, ZAD. 7), oba skierowane do uczniéw klas Il (spodziewano sie, ze sprawdzane reguty zostaty omadwio-
ne w Il albo w Il klasie gimnazjum). Jedno z zadan dotyczyto wydzielania przecinkami zdania podrzednego rozdzielajgcego zda-
nie nadrzedne - oraz oddzielania przecinkiem imiestowowego réwnowaznika zdania (punktowano osobno postepowanie zgodne
z tymi regutami). W drugim zadaniu, odnoszacym sie do cytowanego w tescie tekstu, sprawdzano umiejetnos¢ zapisywania dialo-
gu. Zadania przyjety nastepujaca postac:

TEST 9, KL. ll, ZAD. 5
W ponizszym zdaniu opuszczone zostaty przecinki. Wstaw je.

Na zewnatrz kobieta ktéra wiasnie wysiadta z autobusu lezata na ziemi ptaczac z bolu.

TEST 9, KL. Ill, ZAD. 7

TEKST 3

Pewnego listopadowego dnia wybratam sie ze znajomymi na mecz Newcastle United. Jadac autobusem, obserwowatam
pasazerow. Razem ze mng podrézowato zaledwie kilka oséb: para staruszkéw, kobieta w Srednim wieku z mezem, dwéch
nastolatkéw i dziewczyna ratownik-wolontariusz w mundurze St. John's Ambulance. Na jednym z przystankéw wysiadta
kobieta z mezem. Gdy kierowca juz zamykat drzwi, maz kobiety podbiegt do autobusu. Kierowca wpuscit go z powrotem,
potem chwile nerwowo porozmawiali, po czym obaj wybiegli. Dwdch nastolatkow wstato ze swoich miejsc, by spraw-
dzi¢, co sie dzieje. Przykuto to uwage dziewczyny w mundurze. Ztapata swoja apteczke i podazyta za chtopcami. Na ze-
wnatrz kobieta ktéra wiasnie wysiadta z autobusu lezata na ziemi ptaczac z bélu. Wygladato na to, ze poslizneta sie, upa-
dta i skrecita lub ztamata noge w kostce.

Z cieptego autobusu obserwowatam, jak chtopcy zdejmuja swoje kurtki i okrywaja nimi poszkodowana, by chroni¢ ja od
deszczu. Ratowniczka oglada noge kobiety, opatruje, a potem caty czas podtrzymuije reke, czekajac na karetke wezwana
przez kierowce. Cafa tréjka mtodych Brytyjczykow kleczy na ziemi, mimo chtodu i wilgoci. Chtopcy caty czas zagaduja ko-
biete, wymyslajac najrézniejsze tematy do rozmowy. Po jakichs dziesieciu minutach zjawia sie starsza pani, ktéra wyszta
z domu obok i oferuje swojg pomoc — podaje chtopcom koc i dwie parasolki.

Mineto pét godziny, zanim zjawita sie karetka. W tym czasie wszyscy zdazyli przemoknac i przemarzna¢, lecz nikt nie opu-
$cit cierpiacej kobiety. Nawet kierowca czekat na zewnatrz autobusu do momentu pojawienia sie ambulansu.

Na podstawie: www.twojsukces.uk.co.uk

Zapisz rozmowe miedzy kierowca autobusu a mezem poszkodowanej kobiety. Zastosuj mowe niezalezna. Nie zapomnij
o zasadach zapisu dialogu.
Kierowca wpuscit go z powrotem, potem chwile nerwowo porozmawiali:

"

W pierwszym zadaniu przecinki wydzielajace zdanie skladowe podrzedne (czyli po wyrazach: kobieta”, ,autobusu”) wstawito ok.
70% uczniodw, jednak poprawnie oddzielito przecinkiem imiestowowy réwnowaznik zdania (przecinek po wyrazie ,ziemi”) tylko ok.
20% ucznidw. To zaskakuje z trzech powoddw: a) niemal wszyscy nauczyciele badanych uczniow deklarowali, Ze omawiali te za-
gadnienia na lekcjach, i ocenili zadanie jako fatwe lub umiarkowanie tatwe; b) zadanie nie zawierato niespodzianek gramatycznych
(uczniowie znali czesci zdania ztozonego, wiedzieli, czym sg imiestowy i imiestowowe réwnowazniki zdania); ¢) obie sprawdzane
reguty sg de facto uszczegdtowieniem nadrzednej zasady interpunkcyjnej, nakazujacej rozdziela¢ przecinkami czesci zdania ztozo-
nego podrzednie, w tym rownowazniki zdan w funkgji zdan sktadowych. Skoro uczniowie potowicznie poradzili sobie z zadaniem,



to znaczy, ze — podobnie jak przy omdéwionych wyzej zadaniach ortograficznych — nie potrafili potaczy¢ wiedzy interpunkcyjnej
z wiedzg gramatyczng (tutaj: sktadniowa). Albo zatem nie byli uczeni interpunkgji i sktadni w sposéb sfunkcjonalizowany, albo (co
moze is¢ w parze) poprzestali na ptytkiej analizie zadania.

Z kolei drugie zadanie, sprawdzajace umiejetnos¢ zapisywania dialogu (punktowana byfa konsekwencja zapisu, a nie wybor okre-
slonej konwendji), poszto bardzo dobrze: z zadaniem poradzito sobie ok. 80% uczniéw. Dialog jako forme wypowiedzi (a zatem
i konwencje zapisu dialogu) uczniowie poznaja na Il etapie edukacyjnym, spotykaja sie z nim caty czas nie tylko podczas omawia-
nia lektur szkolnych, ale réwniez w sytuacjach pozalekcyjnych: gdy czytaja czasopisma, literature piekna, przegladaja strony inter-
netowe itd. Bardzo mozliwe, ze na dobry wynik w tym zadaniu miato wptyw to, ze wzorzec szkolny jest utrwalany przez praktyke
pozaszkolng (obcowanie z rozmaitymi tekstami uzytkowymi i literackimi, w ktérych z reguty dialogi zapisane sg poprawnie).
Gdyby przyjac taka hipoteze — a wydaje sie ona uzasadniona — mozna by réwniez odwotac sie do pozaszkolnych antywzorcow in-
terpunkcyjnych jako przyczyny niepowodzen w rozwigzaniu zadania interpunkcyjnego przywotanego wyzej (TEST 9, KL. Ill, ZAD.
5). Roli tekstéw, z ktorymi styka sie uczen w Internecie, prasie itd., nie sposob przecenic. Wiekszos¢ uczniéw ma pamie¢ wzrokows,
CO znaczy, ze zapamietuje i odtwarza czesto spotykany sposéb zapisu form, zdan itd. Jesli uczen nie ma wyc¢wiczonego aparatu
myslenia krytycznego, a dodatkowo: jesli widzi rozdzwiek miedzy rzeczywistoscig szkolng a pozaszkolng, odtwarza rézne antyw-
zorce ,uliczne” bezrefleksyjnie.

Wsrdd zadan testowych dwa sprawdzaty umiejetnosci stosowania réznych regut ortograficzno-interpunkcyjnych: TEST 3/6, KL.
I/l ZAD. 1/1; TEST 3/6, KL. I/1l, ZAD. 3/2. Byty to zadania dla uczniéw klas | i Il (autorzy zatozyli, ze bytyby zbyt proste dla uczniow klas
ll). Oba zostaty przyporzadkowane do tzw. obszaru ,tworzenie tekstow”, co znaczy, ze wymagaty bardziej niz odtworzenia wiedzy —
zastosowania jej w praktyce. Zadania przyjety nastepujaca postac:

TEST 3/6, KL. I/1l, ZAD. 1/1

TEKST 1

Julus! Nie wiem czy czytalas fejsa ale moja mama dowiadywala sie o te torty duzy taki na 25 porgji kosztuje 60 zlotych
sprawdzona cukiernia mojej mamy przyjaciolka bardzo sobie chwali :) sa smaki: orzechowy malinowy brzoskwiniowy
gruszkowy (ja sie strasznie nakrecitam na ten ostatni omnomnom!) a jak to wyglada w Opolu? Tutaj mozna zamowic na-
wet dzien wczesniej ale jak cos to moja mama to jutro by zalatwila.

Na podstawie: Zrédto wiasne.

SMS, ktéry przestata Julce jej przyjaciotka, pozbawiony jest znakéw interpunkcyjnychiiliter: 3, ¢, e, 4, n, 6, 5, Z, z. Wstaw je we
fragmencie podanym w ramce. Pamietaj o wielkich literach na poczatku zdan.

nie wiem czy czytalas fejsa ale moja mama dowiadywala sie o te torty duzy taki na 25 porcji kosztuje 60
zlotych sprawdzona cukiernia mojej mamy przyjaciolka bardzo sobie chwali ;) smaki sa: orzechowy ma-
linowy brzoskwiniowy gruszkowy

TEST 3/6, KL. I/1l, ZAD. 3/2

(zadanie odwotywato sie do cytowanego wyzej tekstu; uczniowie musieli wpisa¢ rozwigzanie do diagramu z ponumero-
wanymi kratkami)

Tekst 1 liczy 412 znakéw. Skro¢ go do jednego SMS-a (160 lub mniej znakéw ze spacjami®). Uwzglednij znaki interpunkcyj-
ne i polskie litery. Nie pomin zadnej waznej informadjil
*spacja — przerwa miedzy kolejnymi wyrazami

Uwaga! Jeden znak - jedna kratka, spacja — pusta kratka.

W pierwszym zadaniu konieczne byto poprawienie pod wzgledem ortograficzno-interpunkcyjnym krotkiego (trzylinijkowego) tek-
stu SMS-a. W poleceniu zwrécono uwage na koniecznos¢ zastosowania w odpowiednich miejscach wielkich liter oraz liter ze zna-
kami diakrytycznymi. Ponadto honorowano wszystkie warianty interpunkcyjne odpowiedzi (wariantow byto co najmniej kilka, je-
$li nie kilkanascie). Wstawianie tzw. polskich liter punktowano osobno, pozostate czynnosci — osobno (dopuszczano popetnienie
1 btedu w pierwszym wypadku i 2 btedéw — w drugim).

Zadanie okazato sie nadspodziewanie trudne. Ze wstawianiem znakow diakrytycznych poradzito sobie: 60% uczniow klas 1 1l w re-
gionie I, 55% uczniéw klas |1 50% uczniéw klas Il w regionie II; 52% uczniow klas |1 56% ucznidw klas Il w regionie Ill. Oznacza to, ze
ok. pofowy ucznidw popetnito wiecej niz 1 btad, uzupetniajac podany — krotki — tekst znakami diakrytycznymi. Co wiecej, drugo-
klasisci nie byli sprawniejsi niz ich mtodsi koledzy. A zatem czynno$¢ niemal, wydawatoby sie, mechaniczna sprawita ktopot — lub
uczniowie podeszli do zadania w sposéb zbyt swobodny.

Mozliwe réwniez, ze (nawet nieswiadomie) zastosowali zwyczajowa pisownie bez znakéw diakrytycznych, spotykang podczas wy-
miany krotkich wiadomosci tekstowych (SMS-6w). Jedli tak sie stato, bytby to kolejny dowdd na bardzo silny wptyw wzorcéw ,ulicz-
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O przyczynach rozdzielnego (tzn. z rozbiciem na regiony) podawania wynikéw niektorych zadan — por. rozdz. Il.



nych” na zwyczaje pisowniowe uczniéw oraz dowdd na dostrzegany przez nich rozdzwiek rzeczywistosci szkolnej i pozaszkolnej.
Tekst przywotany w zadaniu nasladowat prywatng korespondencje SMS-owg miedzy kolezankami lub kolezankg i kolega. By¢ moze

ta przywotana sytuacja sprowokowata odtworzenie niestarannego ortograficznie zapisu — czestego w prywatnych SMS-ach. Nie-
wykluczone, ze gdyby w zadaniu przywotano tekst oficjalny, np. do nauczyciela, uczniowie bardziej postaraliby sie o poprawnos¢
pisowni. Daliby wéwczas dowdd temu, ze norme ortograficzng — podobnie jak norme jezykowa — rozrézniajg pod wzgledem typu

sytuacji komunikacyjnej: na niestarannos¢ pozwalajg sobie prywatnie, w sytuacjach oficjalnych zas — starajg sie bardziej.

Jedli chodzi o czes¢ interpunkcyjng omawianego zadania, to wyniki s bardzo zte. Mimo tego, ze dopuszczono 2 pomytki, punkt
zdobyto tylko: 15% ucznidw klas | i 20% ucznidw klas Il w regionie I; 21% uczniow klas | i 20% uczniow klas Il w regionie II; 10%
ucznidw klas I'i 15% uczniow klas Il w regionie [ll. Tekst do uzupetnienia nie zawierat zadnych putapek interpunkcyjnych — powin-
ni sobie byli z fatwoscig z nim poradzi¢ nawet uczniowie | klasy gimnazjum. Stato sie inaczej, co pokazuje braki w ksztatceniu in-
terpunkcyjnym zarowno w szkole podstawowej, jak i w gimnazjum (nie wida¢ znaczacej roznicy umiejetnosci pierwszo- i drugo-
klasistow). Mozna réwniez sadzi¢, ze niepowodzenie zadania wigze sie z brakiem krytycznego, analitycznego uczenia interpunkdji.
W procesie dydaktycznym nalezy wskazywac na jej skladniowe podstawy (wigza¢ nauke interpunkgji z naukg o budowie zdan) oraz
funkcje znaczeniotwodrcza (interpunkcja wskazuje na zwigzki logiczne miedzy sktadnikami wypowiedzen). Taki sposéb ksztatcenia

omawianej umiejetnosci niewatpliwie przyczynitby sie do wyrobienia pogtebionego sposobu analizowania zjawisk jezykowych,
co — mozna zatozy¢ — przekfadatoby sie na wyniki rozmaitych sprawdziandw i jakos¢ tekstow tworzonych przez uczniow.

Drugie zadanie faczace umiejetnosci ortograficzno-interpunkcyjne (TEST 3/6, KL. I/1I, ZAD. 3/2) wymagato transformacji tekstu wyj-
sciowego do tekstu okreslonej dtugosci wyrazonej liczba znakdw ze spacjami. Uczniowie zostali uprzedzeni o koniecznosci zacho-
wania poprawnosci ortograficzno-interpunkcyjnej. Dopuszczalne byty 2 dowolne btedy; honorowano zapis wersalikami. | to zada-
nie okazato sie jednak trudne. Poradzito z nim sobie: ok. 40% ucznidw klas | i ok. 49% uczniow klas Il w regionie [; ok. 50% ucznidw
klas I'i ok. 61% ucznidw klas Il w regionie Il; ok. 38% uczniow klas | i ok. 49% ucznidw klas Il w regionie lll. Widac¢ zatem roznice miedzy
poziomem umiejetnosci ucznidow miodszych i starszych, lecz wcigz poziom rozwigzan trzeba uznac za niezadowalajacy. Powszech-
nie pomijano przecinki i kropki koriczace zdania. Mogto to wynikac albo z nietypowosci graficznej zadania (kazdy znak, takze inter-
punkcyjny, nalezato umiesci¢ w osobnej kratce podanego diagramu), albo — z ignorowania zasad interpunkgji. W tym drugim wy-
padku mozna by rowniez przywota¢ domniemane przyczyny niepowodzen uczniowskich wspomniane wyzej. Tekst wyjsciowy
do zadania TEST 3/6, KL. I/1l, ZAD. 3/2 byt tekstem potocznym, codziennym. By¢ moze uczniowie pozwolili sobie na rozluznienie
normy pisowniowej ze wzgledow stylistycznych i sytuacyjnych, podobnie jak w poprzednio oméwionym zadaniu. Istotne zatem

bytoby uczenie na lekcjach jezyka polskiego, ze — zgodnie przynajmniej ze wspdtczesnym stanowiskiem kulturalno-jezykowym —
zréznicowanie normy polszczyzny nie obejmuje pisowni; innymi stowy: potocznos¢, codziennos¢, prywatnosc sytuacji nie powin-
na wptywac na jakos¢ ortograficzno-interpunkcyjna tworzonych tekstow i nie usprawiedliwia bteddw pisowniowych.

Poza omowionymi wyzej zadaniami jeszcze trzy pozwalajg wnioskowac — lecz bardziej posrednio — o umiejetnosciach ortogra-
ficzno-interpunkcyjnych gimnazjalistéw. Jedno zadanie rozwigzywali wszyscy uczniowie (TEST 3/6/9, KL. I/1I/1ll, ZAD. 9/9/4), dru-
gie uczniowie klas I Il (TEST 3/6, KL. I/1l, ZAD. 10/10), trzecie — o podobnej budowie jak drugie — przeznaczono dla uczniéw klasy Il

(TEST 9, KL. Il ZAD. 10). Byty to zadania otwarte, polegajace na zbudowaniu witasnego tekstu; jednym z kryteriéw oceny byta po-
prawnos¢ zapisu.

Oto tres¢ tych zadan:

TEST 3/6/9, KL. I/1I/1l, ZAD. 9/9/4
Piszesz notke o spodniach do katalogu firmy odziezowej. Przeksztat¢ opis zamieszczony na forum internetowym tak, by
twoj tekst pozbawiony byt opinii i emodji. Podaj co najmniej pie¢ cech spodni.

TEST 3/6, KL. I/1l, ZAD. 10/10
Dlaczego ,[...] po dwdch miesigcach wszystko sie posypato, a byta to réwniez wina Facebooka”? Opowiedz, co sie mogto
wydarzy¢. Twoja wypowiedz powinna zajg¢ co najmniej potowe wyznaczonego miejsca.

TEST 9, KL. I, ZAD. 10
Czy zgadzasz sie z opiniami przytoczonymi w tekscie 4? Wyraz swoéj poglad w tej samej sprawie i uzasadnij go, przywotu-
jac co najmniej trzy argumenty. Twoja praca powinna zaja¢ przynajmniej potowe wyznaczonego miejsca

W zadaniu wspolnym dla wszystkich uczniow, w ktérym musieli oni napisa¢ notke do katalogu firmy odziezowej na podstawie
tekstu podanego wczedniej, dopuszczono popetnienie 2 btedow (facznie: pisowniowych i jezykowych), w zadaniu zas, w ktérym
uczniéw poproszono o napisanie opowiadania, odrebnie punktowano zapis — pozwolono na popetnienie 2 bteddw ortograficz-
nych i 3 btedéw interpunkcyjnych. Klucz zadania dotyczacego diuzszego tekstu argumentacyjnego (zadania dla klas Ill) pozwalat

na popetnienie 2 btedow w zapisie.



Pierwsze zadanie okazafo sie trudne lub bardzo trudne. Pod wzgledem poprawnosci jezyka i zapisu sprostato mu ok. potowy
uczniéw klas I, ok. 609% uczniow klas Il oraz niespetna 70% uczniéw klas Ill. Zadanie, w ktérym pozwolono na popetnienie wiekszej
liczby bteddw, wspdlne uczniom klas I'i ll, wypadto bardzo Zle: punkt zdobyto ok. 20-25% uczniow klas I'i ok. 30% ucznidw klas II.
Zadanie otwarte dla uczniow klas Ill wypadto jeszcze gorzej: punkt zdobyto: zaledwie 8% ucznidw w regionie I, 19% ucznidw w re-
gionie Il oraz ok. 14% ucznidéw w regionie |Il.

Te wyniki trzeba przyjac i analizowac ostroznie — z kilku powoddw. Po pierwsze, sa to jedynie dane statystyczne, niemowiace wiele
0 jakosci uczniowskich rozwigzan. Ocena jakosciowa byfaby zresztg trudna, zwazywszy na obiektywne trudnosci mierzenia umie-
jetnosci pisowniowych (por. rozdz. VII). Po drugie, w zadaniu dla wszystkich uczniow wspdlnie oceniano poprawnos¢ jezykowa
i poprawnos¢ zapisu, co uniemozliwia wyabstrahowanie wyniku mowigcego o umiejetnosciach ortograficzno-interpunkcyjnych
uczniéw. Po trzecie, ocena tego rodzaju zadan nigdy nie moze by¢ w petni obiektywna i miarodajna — z powodu réznych kompe-
tencji i roznych przyzwyczajen pisowniowych koderdw.

Jednak pomimo tych trudnosci analitycznych mozna stwierdzi¢, ze — nawet po przyjeciu pewnego marginesu btedu i niescisto-
$ci — ksztatcenie normy ortograficzno-interpunkcyjnej w gimnazjum, a moze rowniez w szkole podstawowej, jest niewystarczajaco
efektywne. Wniosek taki nasuwa sie po zbiorczej analizie przedstawionych wyzej zadan.

Stabe wyniki uczniowie osiggali i w zadaniach sprawdzajacych znajomos¢ konkretnej zasady, i w obszernych zadaniach otwartych,
generujacych ze swej istoty mozliwos¢ popetnienia wiekszej liczby btedéw — ale jednoczednie pozwalajacych ich uniknac przez
wybor form bezpiecznych, pewnych, znanych. Skoro uczniowie tych bezpieczniejszych dla siebie form wybierali mniej, to znaczy,
Ze tworzeniu tekstu nie towarzyszyta refleksja poprawnosciowa (albo towarzyszyta w niewystarczajgcym stopniu).

Trzeba réwniez zwrdci¢ uwage na to, ze w ksztatceniu wzorcow pisowniowych szkota przegrywa z wzorcami ,ulicznymi”, tj. tymi or-
togramami i schematami uksztattowania interpunkcyjnego tekstu, ktére sg najczestsze w naturalnym otoczeniu jezykowym ucznia,
tzn. —jesli chodzi o jezyk dostepny w kodzie literowym?* — w Internecie. Dlatego tak wazne jest, by podczas nauczania ortografii i in-
terpunkcji wyrabiac wrazliwos¢ na btedy pojawiajace sie wiasnie tam i by ¢wiczy¢ poprawnosc rowniez na przykfadach pochodza-
cych z zywego jezyka, zapisanego jako teksty internetowe.

1.2.1.1. Ortografia i interpunkcja - réznica poziomu umiejetnosci miedzy uczniamiklas I, I, llI

Zadania zastosowane w badaniu nie pozwalajg mowi¢ o przyroscie wiedzy ani umiejetnosci uczniéw kolejnych klas (, II, Il), nie
badano bowiem w odstepach czasowych tej samej populacji. Niemniej — na podstawie zadar dotyczacych uczniéw trzech albo
dwdch klas — mozna méwic o réznicach poziomu opanowania danej jednostki wiedzy lub umiejetnosci. W odniesieniu do orto-
grafii i interpunkgji takie roznice sg jednak niewielkie. Czes¢ zadan, o czym byta mowa wyzej, wskazuje na zauwazalne réznice po-
ziomu (lepsze byty wyniki uczniow starszych), inne — przeciwnie (wyniki ucznioéw sie niemal nie réznity, a w niektérych przypad-
kach byty odwrotnie proporcjonalne do réznicy wieku badanych uczniéw). Dlatego nie mozna mowic o wyraznych tendencjach
wzrostowych lub spadkowych.

Na pewno jednak mozna stwierdzi¢, ze znajomos¢ i umiejetnos¢ stosowania normy pisowniowej jest niezadowalajaca i wymaga
zmian w ksztatceniu — na wszystkich etapach edukacyjnych. Nalezatoby zwiekszy¢ liczbe ¢wiczer, ale réwniez — a moze przede
wszystkim — nakierowac dziatania uczniéw na tor analityczno-interpretacyjny, innymi stowy: wyrabiac krytycyzm myslenia — takze
o formie tworzonego badzZ czytanego tekstu.

Wyniki ucznidéw nie byty skorelowane ani z deklaracjami nauczycieli dotyczacymi poziomu trudnosci zadan, ani z deklaracjami na
temat omdéwienia danego zagadnienia w szkole. Takze stosunkowo niewielkie frakcje opuszczernh oméwionych zadan nie pozwa-
lajg stwierdzi¢, ze poziom umiejetnosci jest w istocie wyzszy. Dlatego na podstawie przeprowadzonego badania mozna wysnué
0gdlny wniosek o stabych kompetencjach ortograficzno-interpunkcyjnych polskich gimnazjalistow.

1.2.1.2. Ortografia i interpunkcja — wyniki testow w sSwietle danych pozyskanych w badaniu jakosciowym

Powyzsze analizy wspotgraja z danymi pozyskanymi na etapie jakosciowym badania. W opinii i nauczycieli, i uczniéw nauka or-
tografii jawi sie jako jedna z nudniejszych i bardziej meczacych czesci edukacji polonistycznej. Uczniowie dostrzegaja niekiedy jej
sens, gdy tacza ja z wyobrazeniem o koniecznosci — w dorostym zyciu — pisania tekstow uzytkowych; wiekszos¢ rozumie, ze btedy
ortograficzne bytyby kompromitujace. Z drugiej strony — ten deklarowany pragmatyzm jest cze$ciowy, skoro niektdrzy uczniowie
nie obawiaja sie, ze rownie kompromitujgce bytyby btedy jezykowe w pismach uzytkowych (niektorzy uczniowie zreszta nie od-
roézniaja jednych btedéw od drugich). Ponadto o pozornym (albo ptytkim) pragmatyzmie badanych uczniéw moze swiadczyc i to,
ze zwykle pozostaja niewrazliwi na zachety nauczycieli do poprawy jakosciowej poziomu wiasnych tekstow poprzez podniesienie

4 Celowo unikamy terminu ,jezyk pisany”, poniewaz w wielu pracach jezykoznawczych o jezyku swobodnych, prywatnych tekstéw tworzonych w In-
ternecie mowi sie jako o ,jezyku zapisanym”, by wskaza¢ jego posrednio$¢ miedzy norma sktadniowo-leksykalng jezyka pisanego a méwionego.



poziomu czytelnictwa. Nie przemawiajg do nich przywotywane przez nauczycieli pozytywne przyktady wptywu liczby i jakosci
czytanych ksigzek, czytelnictwa na poziom ortografii. (Przetozenie jest bowiem proste: im wiecej sie czyta, tym lepiej — takze po-
prawniej - sie pisze).

Niewatpliwie wptyw — negatywny — na poziom znajomosci ortografii i interpunkcji oraz umiejetnosci poprawnego pisania ma wia-
$nie obnizajacy sie od lat poziom czytelnictwa. Nieczytanie lektur stato sie zjawiskiem tak powszechnym, ze nierzadko sytuacja
odwrotna budzi zaskoczenie nauczycieli. Tymczasem wiadomo, ze w nauce ortografii i interpunkcji rownie wazne — o ile nie waz-
niejsze — jak izolowane ¢wiczenia jest przyswajanie wzorcow pismienniczych niejako bezwiedne, towarzyszace odbiorowi komu-
nikatow pisanych.

Badanie pokazato, ze uczniowie czytaja niewiele, zwtaszcza lektur, maja natomiast powszechny kontakt z tekstami nieliterackimi i to
one wywieraja duzy wptyw na jakos¢ pismiennictwa uczniow (dochodzi do przyswajania gtéwnie internetowych wzorcéw orto-
graficzno-interpunkcyjnych). Jest to zjawisko, na ktére chyba — niestety — szkota ma znikomy wptyw, a ktére bywa szkodliwe takze
pod innymi wzgledami. Jak wskazuja pedagodzy i psycholodzy szkolni uczestniczacy w badaniu, coraz wiecej dzieci ma zdiagno-
zowang dysleksje, dysgrafie lub dysortografie. Niektorzy ttumacza to wiekszg dostepnoscia niz dawniej narzedzi do diagnozowa-
nia tych deficytéw, jednak czesc specjalistow faczy te zjawiska z kontekstem domowo-spotecznym ucznidw. Badani zauwazaja, ze
wprost proporcjonalne do skali dysleksji, dysgrafii i dysortografii jest uczestnictwo uczniow w Swiecie wirtualnym, ktére powodu-
je m.in. ogdlne problemy mtodziezy z komunikacja werbalng, a takze nadpobudliwos¢ oraz specyficzne wycofanie sie, nieumiejet-
nos¢ skoncentrowania sie, brak wytrwatosci w réznych pracach itp. Pedagodzy i psychologowie jako remedium proponuja metody
integracji sensorycznej. Zwracajg uwage na to, ze ¢wiczenia umiejetnosci ruchowych korzystnie wptywaja na napiecie miesniowe,
integracje bodZcow z zewnatrz, co oddziatuje bezposrednio i posrednio na jakos¢ tworzonych tekstow. Bezposrednio — bo odpo-
wiednie napiecie miesniowe przektada sie na ptynnos¢ pisania i na poprawe jakosci ortografii; posrednio — bo wyciszenie dziecka
sprzyja skupieniu sie na tworzonym tekscie, zarowno jesli chodzi o jego forme (poprawny zapis), jak i tres¢ (pogtebienie analizowa-
nego problemu, zwiekszenie spojnosci tekstu itd.). Cwiczenia pisowniowe — czy wrecz kaligraficzne — majg zatem z wielu powodow
dobroczynny wptyw na dziecko, czego dowodem sg opisywane w literaturze przyktady skutecznosci terapii kaligraficznej.

Dane pozyskane z wywiadow z nauczycielami jezyka polskiego takze nie napawaja optymizmem. Nauczyciele z jednej strony na-
uczanie ortografii i umiejetnosci ortograficzne uczniow okreslaja jako ,koszmar”, z drugiej — co chyba swiadczy o braku konsekwen-
¢ji — podczas sprawdzania prac pisemnych, gtéwnie rozprawek, dopuszczajg wiekszg liczbe btedéw ortograficzno-interpunkcyj-
nych, niz zaktada klucz. Tym samym dewaluujg wartos¢ poprawnego zapisu, co niewatpliwie wptywa na uczniéw demotywujaco.
Dziwi¢ tez moze, ze o ile cze$¢ nauczycieli rygorystycznie i w formie dreczenia (jak sami méwig) na biezaco w czasie lekgji kory-
guje btedy jezykowe swoich podopiecznych, to chyba podobnej korekcie — ortograficzno-interpunkcyjnej — nie poddaje prac pi-
semnych. Szkoda, poniewaz bytby to chyba dobry sposéb zmotywowania uczniéw nastawionych do nauki jezyka polskiego bar-
dzo pragmatycznie (o czym byfa mowa wyzej). Praca nad ortografig i interpunkcja jest jednak czaso- i pracochtonna i wymagataby
przemyslanych dziatan, przede wszystkim czasu na to, by wspolnie z uczniami analizowa¢ popetniane przez nich btedy. Potrzebna
bytaby zatem indywidualizacja pracy z uczniami, na ktérg jednak — co wynika z wywiadéw — niewielu nauczycieli moze sobie po-
zwoli¢ (ich zdaniem najwazniejsze przeszkody to: zbyt duza liczba uczniéw w klasie, blokady tkwigce w wielu tematach, zbyt duze
zréznicowanie uczniow wymagajacych indywidualizacji).

Co ciekawe, w rozmowach z nauczycielami i uczniami nie pojawit sie watek znajomosci interpunkgji, cho¢ przeciez poprawnosc¢
interpunkcyjna wspottworzy poprawnos¢ zapisu. Mozna by wiec wnioskowac, ze jest ona traktowana po macoszemu — jako ko-
nieczny temat do realizacji, a w gruncie rzeczy: balast. Szkoda, poniewaz interpunkgja jest Swietnym tematem do uczenia logicz-
nego myslenia, znajdowania i okreslania zwigzkéw miedzy elementami rzeczywistosci, a wypracowanie tego rodzaju krytycznego
myslenia zaprocentowatoby w catej edukadcji uczniowskie].

1.2.2. Poprawnos¢ jezykowa

Znajomosci normy jezykowej dotyczyto szes¢ zadan testowych. Wiekszos¢ — podobnie jak w wypadku normy pisowniowej — facz-
nie i cato$ciowo traktowata zagadnienia poprawnosciowe; punktowano brak btedéw jezykowych (ew. brak btedéw jezykowych
i bfedow zapisu — liczonych tacznie) z niewielkim marginesem pomytki (zadania o metryczkach: TEST 3/6/9, KL. I/1I/1ll, ZAD. 9/9/4;
TEST 9, KL. Ill, ZAD. 7; TEST 9, KL. lll, ZAD. 10; TEST 6, KL. Il, ZAD. 8; TEST 3/6, KL. I/ll, ZAD. 10/10). Jedno zadanie natomiast (TEST
3/6/9, KL. I/1I/1l, ZAD. 6/4/1) odnosito sie do wybranych kwestii poprawnosciowych — tych, ktérych ocena i status normatywny nie
rodzg watpliwosci.

Zadanie to byto poswiecone poprawnosci gramatycznej. Odnosito sie do tekstu Zzrédtowego poprzedzajacego zadanie. Przyjeto
postac:



TEST 3/6/9, KL. I/1I/1ll, ZAD. 6/4/1

TEKST 2

tadowanie baterii

(fragment instrukgji obstugi telefonu)

Podtacz fadowarke do gniazda w telefon, a nastepnie do gniazdka sieci elektrycznej. W czasie tadowania baterii bedziesz
widziat, ze z prawego gérnego roga na wyswietlaczu miga wskaznik stanu baterii. Jesli tadujesz baterie przy wytagczonym
telefonie, na wyswietlaczu widzisz tylko wskaznik stanu baterii. Po zakoriczonym tadowaniu bedziesz widziat, ze wskaznik
stanu baterii $wieci sie stale. Nie baw sie tadowarkom. Uzywaj jej zgodnie z przeznaczeniem.

W instrukcji tadowania baterii uzyto niektérych rzeczownikéw w niepoprawnych formach. Wypisz je i popraw.

Uczniowie powinni byli w przedstawionym tekscie uzytkowym znalez¢ i poprawic btedy: fleksyjny (uzycie niepoprawnej korcowki

rzeczownika ,r6g” w D. Ip. (forma *,roga” zamiast ,rogu”), skladniowy (zastosowanie niewtasciwego schematu: *,gniazda w telefon”
zamiast ,gniazda w telefonie” albo ,gniazda telefonu”) oraz fleksyjny o podtozu fonetycznym?® (* tadowarkom” zamiast ,tadowarkg”).
Za znalezienie i poprawienie wszystkich btedéw przyznawano 2 punkty, 2 btedéw — 1 punkt, inne odpowiedzi nie byty punkto-
wane.

Zadanie okazato sie trudne dla ucznidw klas | (by¢ moze dlatego, ze w wiekszosci nie omawiali jeszcze na lekcjach poruszanych

tu zagadnien), lecz wyraZnie fatwiejsze dla ucznidw klas Il i Il (takze w pomiarze psychometrycznym zadanie zmienito status —
w odniesieniu do wynikow ucznidw klas Il i Il = na umiarkowanie trudne). We wszystkich regionach wyniki byty podobne. Sposrod

uczniéw klas | 2 punkty zdobyto ok. 25-30% rozwigzujacych, 1 punkt — 40% rozwigzujgcych. Z kolei w klasach Il na 2 punkty
napisato ok. 40% rozwigzujacych, a na 1 — ok. 30-35%. W klasach Il wszystkie btedy odnalazto i poprawito ok. 45% uczniow, a 2 bte-
dy — ok. 40% uczniéw. Widac zatem wyrazne — i state — réznice w poziomie rozwigzania zadania na korzys¢ ucznidw starszych, tzn.
takich, ktérzy wiecej wiedzg i wiecej powinni umiec.

Ten wynik cieszy. Warto jednak réwniez zauwazyc, ze czes¢ uczniow doszukiwata sie bteddw nie tam, gdzie one rzeczywiscie byty.
Niektérzy odnajdowali defektywne miejsca, ale poprawiali je w sposdb uniemozliwiajacy przyznanie im punktéw (proponowali

transformacje leksykalno-sktadniowe, ktére nie pozwalaty stwierdzi¢, czy uczen zna poprawng, pozadang forme). Z kolei odpowie-
dzi jeszcze innych ucznidw wskazywaty na to, ze nie rozumieli zadania, nie wiedzieli, czego sie od nich oczekuje.

Ptynie stad wniosek, ze lekcje jezyka polskiego nie ucza analizowania tekstow uzytkowych pod katem poprawnosciowym. Nale-
zatoby zwiekszy¢ liczbe ¢wiczen o takim charakterze oraz potaczy¢ nauke gramatyki (przekazywanie wiedzy o budowie wyrazéw

i konstrukgji sktadniowych) z nauka kultury jezyka (przekazywania wiedzy o normie jezykowe)).

Bardziej zagadkowe s wyniki pozostatych zadan. Wyniki te nie pozwalajg na doktadne stwierdzenie, jakie rodzaje bteddw jezyko-
wych popetniajg uczniowie, czyli co im sprawia najwiekszy ktopot poprawnosciowy — a to z powoddw podobnych do tych, ktére

utrudniaja przedstawienie wynikdw jakosciowych zadan otwartych po$wieconych normie pisowniowej.

Norma jezykowa nie ma charakteru zerojedynkowego. Rozstrzygniecia normatywne mogg by¢ réznie motywowane, nierzadko

budzg dyskusje w srodowiskach jezykoznawczych. Inaczej ocenia sie elementy leksykalne tekstéw, inaczej — elementy fleksyjno-
-skfadniowe. Z cafg pewnoscia duzy wptyw na ocene jezykowa zadan otwartych majg przyzwyczajenia i kompetencje koderow;
kompetencje, trzeba dodac, zréznicowane. Wszystko to sprawia, ze wyniki omawianych zadart mozna traktowac jedynie w przybli-
zeniu — choc i tak warto poswieci¢ im uwage.

Zadanie wspolne dla wszystkich piszacych test (TEST 3/6/9, KL. I/1I/1ll, ZAD. 9/9/4 — cyt. wczesniej) okazato sie dla uczniéw dosc
trudne. W regionie | poradzito sobie z nim 56% uczniow klas I, ok. 60% ucznidw klas Il oraz 71% uczniéw klas lll. W regionie Il - 60%
uczniow klas I, 67% ucznidw klas Il, 72% uczniow klas lll. W regionie Ill = 469% ucznidw klas |, 55% ucznidw klas Il, 60% ucznidw klas Il
Widac zatem nieznaczne réznice umiejetnosci — na korzys¢ ucznidw starszych. Uwage zwracajg réznice miedzy wynikami poszcze-
golnych regiondw — wynosza od kilku do kilkunastu punktéw procentowych (odpowiednio: w poszczegdlnych klasach).

W zadaniu wspolnym ucznidw klas 1 Il (TEST 3/6, KL. I/1I, ZAD. 10/10 — cyt. wczesniej) punkt przyznawano, nawet jesli w tekscie

znalazty sie 2 dowolne bfedy jezykowe (poprawnos¢ zapisu punktowano osobno). Zadanie okazato sie bardzo trudne. W regio-
nie | poradzito sobie z nim ok. 20% ucznidw klas 1 30% ucznidw klas II; w regionie Il = 309% ucznidw klas i 34% ucznidw klas II; w re-
gionie lll - odpowiednio 23% i 30%. Sa to wyniki dos¢ stabe, zwazywszy na dopuszczalny margines btedu, cieszyc sie jednak trze-
ba z tego, ze poziom umiejetnosci drugoklasistow mierzony tym zadaniem jest — we wszystkich regionach — wyzszy niz poziom

pierwszoklasistow.

Uczniowie Il klasy zmierzyli sie z jeszcze jednym zadaniem sprawdzajgcym poziom ich umiejetnosci jezykowych; przybrato ono

posta¢ nastepujaca:

s Formalnie rzecz ujmujac, btad polega na zastosowaniu w N. Ip. rzeczownika ,tadowarka” koricowki C. Im. Przyczyna btedu moze byc¢ jednak niepo-
prawny wzér wymawianiowy; takich przypadkéw spotyka sie wiecej (np. zapis *,sie” zamiast ,sie”, ¥, wziot” zamiast ,wziat", *,bende” zamiast ,bede”) — i w literatu-
rze przedmiotu sg one kwalifikowane réznie, por. rozdz. VII.



TEST 6, KL. I, ZAD. 8

TEKST 3

Pilnie zatrudnimy (2) uczniow réznej ptci powyzej (16) roku zycia do kolportazu ulotek reklamowych jednego z kin. Ofe-
rujemy prace od zaraz. Forma zatrudnienia to umowa-zlecenie. Praca, okoto (2) godzin dziennie od poniedziatku do piat-
ku, polega na rozdaniu (200) ulotek kazdego dnia. Wymagania: osoby dyspozycyjne, sumienne, odpowiedzialne, nawig-
zujace fatwy kontakt z ludZmi.

Zrédto: Internet.

Po przeczytaniu ogtoszenia zdecydowatas/zdecydowates sie zostac kolporterem ulotek. Napisz podanie do dyrektora
kina o przyjecie do pracy. Uzasadnij, ze jestes dobra kandydatka/dobrym kandydatem. Postuz sie wymyslonym imieniem
i nazwiskiem.

Klucz zadania dopuszczat popetnienie 2 btedéw dowolnego typu. Zadanie okazato sie bardzo trudne. Poradzito sobie z nim 38%
uczniéw w regionie |, 34% uczniéw w regionie Il i 29% uczniow w regionie lll, a zatem przecietnie — ok. jednej trzeciej badanych
drugoklasistow. Moze to swiadczy¢ o ogdlniejszych zaniedbaniach edukacyjnych — zadaniem uczniéw byto napisanie pisma uzyt-
kowego podlegajacego pewnemu schematowi, czesciowo takze jezykowemu. Skoro niewielka cze$¢ badanych sobie z tym pora-
dzita, to moze znaczy¢, ze pisanie tekstow uzytkowych jest niewystarczajgco ¢wiczone.

Jeszcze dwa zadania w testach umiejetnosci dotyczyty zagadnien poprawnosci jezykowej; oba byty skierowane do ucznidw klas I1l.
Byty to zadania: TEST 9, KL. lll, ZAD. 7 (cyt. wczedniej) oraz TEST 9, KL. lll, ZAD. 10 (cyt. wczesniej).

Pierwsze zadanie polegato na napisaniu dialogu; punktowano poprawnos$¢ jezykowa i dopuszczono popetnienie 1 btedu. W dru-
gim zadaniu dopuszczano popetnienie 2 btedéw jezykowych (i dodatkowo 2 btedéw zapisu). Mimo to jednak pierwsze zadanie
wypadfo o wiele lepiej niz drugie: w pierwszym punkt zdobyto 82% uczniow w regionie |, 72% w regionie Il i 70% w regionie |Il.
W drugim zadaniu kryterium poprawnosci jezykowej spetnity prace zaledwie 9% ucznidow w regionie |, 19% ucznidw w regionie I
i ok. 14% uczniow w regionie lll. Tak duze réznice mozna wyttumaczy¢ rozmaicie. Na pewno wptyw na nie miaty rozmiary tworzo-
nych tekstéw: dtuzsze prace, ktére uczniowie musieli napisa¢ w drugim zadaniu, sprzyjaja popetnianiu btedéw (cho¢ jednoczesnie
uczen moze wybierac formy bezpieczniejsze dla siebie). Ponadto pierwsze zadanie polegato na napisaniu krétkiego dialogu — ner-
wowej rozmowy. Sprzyja to wykorzystaniu potocznego, ekspresywnego stownictwa i sktadni jezyka méwionego, mniej rygory-
stycznej niz sktadnia jezyka pisanego. To mogto sprawic, ze pierwsze zadanie oceniano tagodniej niz drugie, w ktérym zadaniem
uczniow byto napisanie tekstu argumentacyjnego. To sprzyja zaostrzeniu kryteridw oceny — oczekuje sie bowiem polszczyzny sta-
rannej, niepotocznej, zgodnej z norma wzorcowa. To, ze tak niewielu uczniow spetnito kryteria drugiego zadania, moze swiadczy¢
o nieefektywnosci nauczania kultury jezyka w gimnazjum, a moze takze w szkole podstawowe;j.

1.2.2.1. Poprawnos¢ jezykowa - r6znica poziomu umiejetnosci miedzy uczniami klas I, 11, 111

Z wynikoéw zadan poprawnosciowych wykorzystanych w badaniu mozna wysnuc¢ kilka wnioskow szczegdtowych, ktére jednak nie
znajdujg prostego przetozenia na wnioski ogdine co do poziomu umiejetnosci uczniow. Wynika to ze specyfiki zadar wykorzysta-
nych w badaniu oraz specyfiki opisywanej materii.

Mozna jednakze stwierdzi¢, ze jesli chodzi o konkretne formy gramatyczne, ktdrych znajomosc sie sprawdza, wida¢ wieksze kom-
petencje ucznidw starszych — i ta obserwacja potwierdza sie we wszystkich badanych regionach. Na jej podstawie trudno jednak
mowic o poziomie opanowania normy jezykowej przez gimnazjalistow — to jest bowiem sprawa bardzo ztozona.

Jednoznacznych wynikow nie dajg zadania otwarte. Niektore (zadanie dla uczniow dwdch lub trzech klas) pokazuja, ze starsi
uczniowie radza sobie lepiej od mtodszych (s3 to — odpowiednio w kazdej klasie — réznice rzedu kilku punktéw procentowych),
lecz jesli zestawi¢ wyniki zadania rozwigzywanego przez uczniow klas 1 Il (TEST 3/6, KL. I/1l, ZAD. 10/10) z wynikami zadania otwar-
tego dla uczniéw klas Il (TEST 9, KL. Ill, ZAD. 10), ocenianego tak samo — nie znajdzie sie potwierdzenia powyzszej obserwacji. O ile
bowiem wyniki pierwszo- i drugoklasistéw mieszczg sie w przedziale 20-38%, o tyle wyniki trzecioklasistow sg dwukrotnie gor-
sze (9-19%). Mtodsi uczniowie pisali opowiadanie, najstarsi — tekst argumentacyjny. By¢ moze réznica gatunkowa tworzonego tek-
stu wptynefa na wyniki zadan. W opowiadaniu (zadanie dla klas I i Il) - w przeciwienstwie do rozprawki (klasy Ill) - mozna uzywac
swobodniejszego stylu, w opinii uczniéw zapewne nie trzeba zachowywac dyscypliny myslowej, a co za tym idzie — i jezykowej.
Rozprawka narzuca rygory pojeciowe i jezykowe, co by¢ moze skfania koderéw do surowszego sposobu oceniania tekstow, a to
znajduje odzwierciedlenie w wynikach zadan. Jezeliby ta hipoteza sie potwierdzita (a argumentem na jej rzecz jest przedstawiona
wyzej réznica wynikow zadan TEST 9, KL. lll, ZAD. 7 i TEST 9, KL. lll, ZAD. 10 — byta tam mowa o wptywie typu tworzonego tekstu
na fatwosc¢ pisania), nalezatoby postulowac, by w szkole zwracano wieksza uwage na ksztatcenie kulturalno-jezykowe w powia-
zaniu ze zréznicowaniem stylistycznym i gatunkowym tekstow. Uczniowie znakomicie sobie radzg z tekstami potocznymi — po-
niewaz tworzg je w najlepiej sobie znanej odmianie polszczyzny. Dlatego najwiekszy nacisk nalezatoby potozy¢ na uswiadamianie
uczniom zréznicowania stylistycznego polszczyzny, odpowiadajgcego zréznicowaniu sytuacji komunikacyjnych, i na ksztatcenie



kulturalno-jezykowe w odniesieniu wiasnie do tych réznic typologicznych. Jezeli tego sie obecnie nie robi, trzeba by to uznac za
porazke systemu ksztatcenia.

1.2.2.2. Poprawnos¢ jezykowa - wyniki testéw w $wietle danych pozyskanych w badaniu jako$ciowym

Wyniki zadan testowych stoja w wyraznej sprzecznosci z deklaracjami nauczycieli zZtozonymi w czesci jakosciowej badania. Badani

podkreslali, ze ktada nacisk na ksztattowanie swiadomosci jezykowej uczniéw (przy czym swiadomos¢ jezykowa rozumiejg przede

wszystkim jako szeroko pojetg poprawnosc). Deklarujg prowadzenie odrebnych lekcji poprawnosciowych, korygowanie wypo-
wiedzi uczniéw, poprawianie bteddw na biezaco (czasem nawet z przesada), poprawianie tekstéw uczniowskich oraz tekstow cu-
dzych. Nauczycielom (sobie i swoim kolegom po fachu) przypisuja — niebezzasadnie — duzg role w nauce poprawnosci. Podkreslaja,
ze powinni by¢ wzorem, wypowiadac sie poprawnie itd,, ale jednoczesnie méwia, ze lekcje jezyka polskiego ,s3 ostatnig ostoja, juz

w ogodle ostatnim miejscem, w ktérym sie dba o jezyk”. Polonisci postulujg wprowadzenie do podrecznikdéw gimnazjalnych — juz
do | klasy — pojecia normy jezykowej, klasyfikacji bteddw jezykowych, a takze zagadnien zwiazanych z etyka. Twierdzg, Ze utatwito-
by to im prace. Oczekiwaliby takze od systemu oswiaty szkoleri na temat poprawnosci jezykowej. Wymaga to podkreslenia, ponie-
waz — jak wynika z badania — nauczyciele z zasady szkolg sie niechetnie (szkolenia sg ptatne, w opinii polonistow — czesto odtwor-
cze, niewnoszace niczego do praktyki szkolnej).

W kontekscie tych danych staje sie jasne, ze na niesatysfakcjonujace wyniki uczniéw ma wptyw splot wielu czynnikéw. Z jednej

strony — 0 czym byta mowa wczesniej — uczniowie sg do nauki jezyka polskiego nastawieni bardzo pragmatycznie. Dla wiekszo-
$ci z nich przydatnosc¢ jakiegos wycinka wiedzy ,w dorostym zyciu” jest jedynym czynnikiem motywujacym. Z jakiegos powodu

jednak poprawnos¢ jezykowa wydaje sie mniej ,pragmatycznie umotywowana” niz np. ortografia (moze dlatego, ze przecietnym

cztonkom spoteczeristwa btad jezykowy kojarzy sie wtasnie z btednym zapisem, a nie, przyktadowo, z uzyciem wyrazu w ztym zna-
czeniu albo ze znieksztatceniem schematu sktadniowego), dlatego przyczyn nalezy szuka¢ gtebiej. Niewykluczone, ze popraw-
nosci — wbrew przytoczonym deklaracjom — uczy sie nieskutecznie, poniewaz i sama materia jezykowa mniej sie poddaje zeroje-
dynkowym klasyfikacjom niz np. ortografia (@ gimnazjalisci raczej potrzebuja jasnych wytycznych, co poprawne, co niepoprawne),
i nauczycielom brakuje wsparcia zewnetrznego, np. rodzicéw. Mozna przeprowadzi¢ analogie miedzy przetozeniem wzoréw czy-
telniczych wyniesionych zdomu na czytelnictwo mtodziezy gimnazjalnej a przetozeniem postaw wobec jezyka, ktére dziecko ob-
serwuje w najblizszym (rodzinnym) otoczeniu, na skutecznos¢ nabywania zasad poprawnosci jezykowej. Im bardziej $wiadomi ro-
dzice, czujacy odpowiedzialnosc¢ za jezyk jako narzedzie komunikadji, ale takze nosnik kultury o wartosci autotelicznej, tym wieksza

wrazliwosc¢ i sprawnos¢ jezykowa dziecka. Niewykluczone jednak, ze w wiekszosci rodzin o sprawach jezykowych — jako sktadni-
ku wyksztatcenia humanistycznego — mysli sie bez wielkiej atencji. Jesli tak jest, potwierdzityby sie opinie badanych psychologéw
i pedagogow szkolnych o panujacym w spoteczenstwie przekonaniu o mato znaczacej roli przedmiotéw humanistycznych. Takie

przekonanie moze byc¢ skuteczna blokada w nauczaniu jezyka polskiego, w tym: poprawnosci jezykowej.

Uczniowie niezmotywowani do wyrabiania umiejetnosci w tym wiasnie zakresie nie nabedg jej wskutek obcowania — przede

wszystkim — z tekstami znacznie odbiegajgcymi od kanondw poprawnosdi, tj. gtdwnie tekstami internetowymi (o czym byfa mowa

wczesdniej). Rozchwianie normy w tego typu publikacjach jest zjawiskiem — co wiedzg badacze jezyka — naturalnym (demokraty-
zacja mozliwosci publikowania wiasnej tworczosci zawsze oznacza obnizenie ogdlnego poziomu tekstow), ale z punktu widzenia

skutecznosci dydaktycznej — szkodliwym, jesli pozbawionym komentarza osob, ktére dla uczniéw moga by¢ autorytetami w spra-
wach jezyka. Takimi naturalnymi autorytetami mogliby by¢ rodzice wespét z nauczycielami, lecz tego rodzaju wspdtpraca pozo-
staje raczej w sferze marzen. Nie tylko dlatego, ze w domach nie zawsze przywigzuje sie duza wage do poprawnosci (i w ogole:
etyki) jezykowej (por. przekonanie mtodziezy wyrazane w badaniu, ze w wulgaryzmach nie ma niczego ztego, poniewaz ,tak mo-
wig wszyscy”), lecz takze dlatego, ze — jak twierdza pedagodzy — nauczyciele w ogodle przestajg by¢ dla ucznidw autorytetami (do

Czego przyczyniajg sie czesto swojg postawg rodzice). Nauczyciele za$ sg uwiezieni pomiedzy poczuciem misji a brakiem wspar-
Cia, znuzeniem i rozgoryczeniem.

Dlatego warto podpowiedzie¢, ze w ksztattowaniu $wiadomosci jezykowej uczniéw, w tym: uczeniu ich poprawnosci jezykowej,
mozna sie odwotac do oddolnych inicjatyw spotecznych majacych na celu dbanie o jezyk (nawet jesli — w nierzadkich wypadkach -
postawy te nosza znamiona puryzmu). Takie akcje spoteczne fatwo odnalez¢ w srodowisku naturalnym uczniow, czyli w Internecie,
a wykorzystanie jego zasobow niewatpliwie zwiekszytoby atrakcyjnos¢ lekdji (bytoby zbiezne z oczekiwaniami uczniow przedsta-
wianymi w czesci jakosciowe]j badania).

Z pewnoscia skuteczna — cho¢ niefatwa z wielu powodow — bytaby nauka poprawnosci jezykowej przy okazji pisania przez uczniow
wiasnych tekstow. Wymagatoby to jednak zwiekszonego wysitku i nauczycieli (musieliby poswieci¢ poszczegdlnym uczniom wie-
cej czasy, trudniejsze jest tez omawianie poprawnosciowe — czyli praca redakcyjna - konkretnych tekstéw niz przyktadow zaczerp-
nietych z wydawnictw poprawnosciowych, czestokro¢ nieprzystajgcych do realiéw szkolnych), i uczniow (musieliby przetamac nie-
che¢ do trudnej, jak sami przyznaja, pracy nad wiasnym tekstem).



Bardzo mozliwe, Zze szkole potrzebnych jest wiecej — oprdcz lekdji integrujgcych nauczanie literatury i jezyka — odrebnych zajec je-
zykowych, rozumianych jako lekcje redakcyjne, czyli lekcje pisania. Bytyby one czasem na praktyczng nauke poprawnosci, czyli de
facto funkcjonalizacji wiedzy o jezyku. Mogtyby sie tez sta¢ okazjg do ksztattowania odpowiedzialnych postaw wobec jezyka i wy-
rabiania u uczniow swiadomosci jezykowej.

1.3. Wiedza o jezyku

Szkolng wiedze o jezyku kojarzy sie powszechnie z nauczaniem gramatyki, cho¢ nie w petni odpowiada to wymogom stawia-
nym przez podstawe programowa i praktyce szkolnej. Po pierwsze, nauka o jezyku obejmuje zaréwno wiedze stricte gramatycz-
ng, jak i wiedze leksykalng (znajomos¢ stownictwa, frazeologii i poje¢ zwigzanych z tymi dziedzinami). Po drugie, zgodnie z pod-
stawa programowa celem szkolnej nauki o jezyku jest nie tylko przyrost wiedzy ucznidw na temat systemu jezykowego, ale takze
funkcjonalizacja zdobytych wiadomosci, tzn. umiejetnosc ich operacjonalizowania. Nauke o jezyku tak rozumiang (czyli podwojnie
dwukomponentowa: gramatyka + leksyka; wiedza o sktadnikach systemu jezykowego + wiedza o sposobach ich funkcjonowania
i celowosci ich uzywania) trzeba uznac za podstawe rozumienia istoty jezyka jako systemu komunikacyjnego. Mozna zatem stwier-
dzi¢, ze uczen, ktory nie wie, czemu stuzg okreslone srodki jezykowe, jest nieswiadomym, pozbawionym refleksji lingwistyczne]
uzytkownikiem jezyka. I odwrotnie: uczen swiadomie korzystajacy z zasobow gramatyczno-leksykalnych potrafi w petni uzywac
jezyka, rozumie, czemu stuzg okreslone srodki jezykowe i jak wiele mozliwosci wyrazenia zamierzonych senséw one daja.

Zadan testowych poswieconych tym zagadnieniom byto dziewie¢. Dotyczyty one: leksyki, fleksji i sktadni — z naciskiem na funkcjo-
nalizacje zagadniert gramatycznych.

Sposrod tych zadan cztery byty wspdlne dla wszystkich uczniow (TEST 1/4/7, KL. I/1I/1Il, ZAD. 8/8/8; TEST 1/4/7, KL.1/1I/1Il, ZAD. 3/3/3;
TEST 3/6/9, KL. I/1I/Il, ZAD. 7/5/2; TEST 3/6/9, KL. I/1I/1ll, ZAD. 8/6/3): jedno — przeznaczone dla uczniéw klas | (TEST 1,KL. I, ZAD. 16),
jedno —dla klas Il (TEST 6, KL. ll, ZAD. 7), trzy — dla klas Il (TEST 7, KL. lll, ZAD. 17, TEST 9, KL. lll, ZAD. 6; TEST 5, KL. Ill, ZAD. 12).

1.3.1. Leksyka

Tej dziedziny dotyczyto jedno zadanie dwukrotnego wyboru; zadanie dla wszystkich uczniéw. Celem uczniéw byto dobranie
dwoch elementéw charakteryzujgcych podany wyraz (sahib), zaczerpniety z przywofanego wczesniej tekstu zrédtowego (frag-
mentu powiesci). Zadanie przybrato forme:

TEST 1/4/7,KL. 1/11/1Il, ZAD. 8/8/8
Wybierz witasciwe uzupemienia.
W zdaniu: ,Przeczuwatem, sahibie, ze sprowadzisz nieszczescie” wyraz ,sahib” to:

1. wulgaryzm, A. jest stowem wymyslonym przez autora powiesci.
2. neologizm, poniewaz B. jest stowem zaczerpnietym z jezyka obcego.
3.zapozyczenie, C. jest stowem obraZliwym dla podréznego.

Uczniowie powinni byli wskazac rozwiagzanie: 3B. Postapita tak wiekszo$¢ gimnazjalistéw; zadanie okazato sie umiarkowanie trudne.
Zaskakiwac¢ moze jednak to, ze pierwszy wybor (wskazanie na odpowied? 3) byt dla ucznidw wszystkich klas trudniejszy niz drugi
(odpowiedz B).

Informacje, ze ,sahib” to zapozyczenie, wskazato: w klasach | - 57,8% ucznidw, w klasach Il - 66%, w klasach Il - 76,5% uczniéw. Z ko-
lei poprawne wyjasnienie istoty zapozyczenia podato: w klasach | - 71,6% uczniow, w klasach Il - 78,7%, w klasach IIl - 85,1%. Wida¢
zatem dos$¢ znaczna roznice wynikdw na korzys¢ ucznidw starszych.

Co wazne, starsi uczniowie chetniej rozwiazywali to zadanie niz mfodsi. Brakuje informacji o rozwiazaniach ponad 17% uczniow
klas I (@ zatem prawie co 5 ucznia). Ponadto wiadomo, ze zadanie opuscito 11,4% drugoklasistéw (co 10 uczen) i ok. 5% trzecioklasi-
stow (co 20 uczen). WyrazZnie zatem widac, ze zadanie byto tatwiejsze dla starszych uczniow.

Charakterystyczne jest to, ze we wszystkich klasach uczniowie popetniali podobne btedy. Podczas pierwszego wyboru (zakwalifi-
kowania wyrazu do okreslonej kategorii leksykalnej) mylono sie najczesciej na korzys¢ odpowiedzi 2 (neologizm). Zrobito tak 20,7%
pierwszoklasistow, 19,1% drugoklasistow i 15,4% trzecioklasistow. Wynik najstarszych ucznidw jest zatem niewiele lepszy niz wynik
uczniow miodszych. Z kolei w drugiej czesci zadania we wszystkich klasach najczesciej mylono sie na korzys¢ odpowiedzi A (,jest
stowem wymyslonym przez autora powiesci’) — dwukrotnie czesciej niz w wypadku odpowiedzi C. Réznice ilosciowe miedzy po-
prawnym wyborem a wyborem odpowiedzi A s3 jednak mniejsze niz w rozwigzaniach pierwszej czesci zadania: odpowiedz A wy-

brato bowiem: 7,2% uczniow klas |, 6,5% ucznidw klas I1'i 7% ucznidw klas Ill. Liczba ta jest zatem bardzo podobna.



Warto sie zastanowi¢ nad przyczynami trudnosci w rozwigzaniu tego zadania. O tym, ze ,sahib” jest ,stowem zaczerpnietym z je-
zyka obcego”, uczniowie mogli sie dowiedzie¢ z przypisu umieszczonego w tekscie zrodtowym (przypis przyjat brzmienie: ,sahib

[z arabskiego] — pan, wtadca”). To zatem, Ze stosunkowo rzadko mylono sie w tej czesci zadania, s$wiadczy o tym, ze uczniowie z re-
guty umieja korzystac z przypiséw. Nie umieja jednak wskazac kategorii leksykalnej, do ktérej nalezy opisywany wyraz; innymi sto-
wy: maja ktopot z podaniem odpowiedniego terminu — chociaz jest on w szkotach (i nie tylko) powszechnie stosowany.

Skoro uczniowie najczesciej mylili zapozyczenie z neologizmem, to znaczy, ze Zle rozumieli ten drugi termin: mogli za neologizm

uznac po prostu nowe (dla nich) stowo, a nie: nowa forme stowotworczg (jak kaze uczy¢ podstawa programowa). Nie jest zresztg

pewne, czy uczniowie podczas rozwigzywania zadania kierowali sie rzeczywiscie wiadomosciami wyniesionymi ze szkoty, czy tez

raczej — intuicja, sprytem, wtasna logika, czego wykluczy¢ sie nie da. Warto jednak zwrdci¢ uwage na to, ze bywa to droga na ma-
nowce.

1.3.1.1.  Leksyka - r6znica poziomu umiejetnosci miedzy uczniami klas I, 11, IlI

Na podstawie przedstawionego zadania trudno wnioskowac miarodajnie o réznicach w zasobie wiedzy leksykalnej uczniéw, nie-
mniej nasuwa sie optymistyczny wniosek, ze — przynajmniej jesli chodzi o wiadomosci sprawdzane w opisywanym badaniu —
uczniowie starsi radzg sobie wyraznie lepiej niz mtodsi, a zatem mozna mowic o efektywnosci ksztatcenia w tym wzgledzie. Uwagi
i troski wymaga jednak niepetnos¢ wiedzy uczniow w zakresie wskazanym w podstawie programowej.

1.3.2. Fleksja i sktadnia

Opanowaniu i funkcjonalizacji wiedzy o fleksji i sktadni byto poswieconych osiem zadan testowych: jedno zadanie fleksyjne dla
uczniow klas | (TEST 1, KL. I, ZAD. 16), jedno fleksyjne dla uczniéw klas Il (TEST 6, KL. Il, ZAD. 7), trzy zadania fleksyjno-sktadniowe
dla wszystkich ucznidw (TEST 1/4/7, KL. I/1I/IIl, ZAD. 3/3/3; TEST 3/6/9, KL. I/I/ll, ZAD. 7/5/2; TEST 3/6/9, KL. I/II/1ll, ZAD. 8/6/3) oraz
trzy sktadniowe dla uczniow klas Il (TEST 7, KL. I, ZAD. 17, TEST 9, KL. Ill, ZAD. 6; TEST 5, KL. lll, ZAD. 12).

Ucznidw klas | poproszono o rozpoznanie wiasciwego podziatu danej formy na temat fleksyjny i koncowke. Zadanie wygladato na-
stepujgco:

TEST 1,KL. I, ZAD. 16
Ktory z ucznidow poprawnie oddzielit koricdwke fleksyjng od tematu w stowie ,cztowiekowi”?

czto-wiekowi cztowie-kowi cztowiek-owi cztowiekow-i

Poprawnie (czyli zaznaczajac odpowiedz ,c”") zadanie to rozwigzato ok. 65% ucznidw, a zatem poradzili sobie oni dos¢ dobrze (cho¢
wynik mogtby by¢ lepszy, zwazywszy na to, ze zadanie nie byto — w ocenie jego autorow — trudne). Warto zauwazyc, ze najcze-
$ciej wybierang zta odpowiedzig (jedna pigta wszystkich rozwiazar) byfa odpowiedz ,b", czyli ta, w ktorej podziat formy wyrazowej
reprezentowat podziat na sylaby, dokonany na podstawie kryteridw fonetycznych, a nie morfologiczych. Ta pomytka wskazuje na
niedostateczng funkcjonalizacje wiedzy gramatycznej — cho¢ przeciez mozna z powodzeniem wigzac¢ umiejetno$¢ wyodrebniania
koncédwek z nauka ortografii (por. rozdz. ll.1.2), naukg poprawnosci jezykowej (do rozwigzania zadania przydatna bytaby np. wie-
dza o tym, ze wspotczesnie w C. Ip. niemal wszystkie rzeczowniki rodzaju meskiego maja koricéwke ,-owi”, tylko kilka—kilkanascie
zachowato dawna korcowke ,-u”) itd.

Z kolei zadanie dla uczniow klas Il dotyczyto liczebnikow. Zadanie przyjeto postac:

TEST 6, KL. I, ZAD. 7

W Tekscie 3 zostaty uzyte liczebniki. Zapisz je stownie.

Pilnie zatrudnimy (2) . ucznidw réznej ptci POWYZE) (16)....ceeceerseereserseees roku zycia [....].

Praca, okoto (). godzin dziennie [.. ], polega na rozdaniu (200)........cc...ceerrerss ulotek kazdego dnia.

Trudnos¢ zadania wigzata sie z rozpoznaniem, na podstawie kontekstu, jakie liczebniki sg reprezentowane przez liczby podane
w nawiasach. Poprawne rozwigzania to: dwoje (uczniéw), szesnastego (roku), dwodch/dwu (godzin), dwustu (ulotek). Uczniowie do-
stawali punkt za podanie liczebnika zbiorowego i — drugi punkt — za podanie pozostatych liczebnikdw.



Autorzy zadania stusznie uznali, Ze najtrudniejsza bedzie jego pierwsza cze$¢ — rozpoznanie, na podstawie kontekstu, ze w pota-
czeniu z wyrazeniem ,uczniowie réznej pici” musi wystapic liczebnik zbiorowy (to jedna z jego podstawowych funkgji). Te czes¢ za-
dania poprawnie wykonato ok. 35% uczniéw. Z kolei pozostate formy liczebnikéw — punktowane tgcznie — poprawnie podato po-
nad 90% drugoklasistéw, co znaczy, ze umiejetnos¢ uzywania liczebnikow porzadkowych i gtéwnych jest niewspotmiernie duza
do umiejetnosci postugiwania sie liczebnikami zbiorowymi i wiedzy o zakresie ich wystepowania.

Przyczyn ktopotdw mozna upatrywac réznorakich. Po pierwsze, we wspodtczesnej polszczyZznie frekwendja liczebnikéw zbioro-
wych jest coraz mniejsza. Sg systematycznie wypierane przez liczebniki gtéwne (np. *,pie¢ kurczat, dzieci, drzwi” zamiast ,piecio-
ro kurczat, dzieci, drzwi”). Ta mata frekwencja musi znalez¢ réwniez odbicie w jezyku codziennym uczniéw, charakteryzujgcym sie
uzywaniem nizszych rejestrow stylistycznych. Zwazywszy na to, mozna wskazac¢ i druga przyczyne stosunkowo stabych wynikow
pierwszej czesci zadania: niedostateczne utrwalenie wiadomosci o zasadach doboru leksykalnego liczebnikow zbiorowych. Skoro
niemal wszyscy uczniowie, zgodnie z deklaracjami nauczycieli, omowili juz to zagadnienie, a dobrg odpowiedZ podata tylko jedna
trzecia badanych, to znaczy, ze umiejetnos¢ uzywania liczebnikow zbiorowych nie zostata dostatecznie wycwiczona.

Kolejne trzy zadania sprawdzajace w sposob funkcjonalny wiedze fleksyjno-sktadniowa byty przeznaczone dla wszystkich uczniow.
Pierwsze dotyczyto jednej z najtrudniejszych polskich kategorii fleksyjnych — aspektu — oraz umiejetnosci rozpoznawania na pod-
stawie form czasownika podmiotu zdania i wykonawcy czynnosci.

Zadanie polegato na trzykrotnym wyborze typu ,prawda—fatsz"

TEST 1/4/7, KL 1/1I/1Il, ZAD. 3/3/3
W tabeli zapisano trzy zdania. Podkresl PRAWDA, jesli zdanie jest prawdziwe, lub FALSZ, jesli jest fatszywe.

1 Cz‘asowmk‘”urzadzallsmy informuje, ze czynnos¢ byta wykonywana PRAWDA FALSZ
wielokrotnie.

5 W zdaniu: ,Teraz robie to sam,o,'umykam tylko dalej i wyzej” podmiot PRAWDA FAESZ
jest wykonawca obu czynnosci.

3 W zdan’\u: ,O gdrach, ze sg, mgdma%em od matego” nie mozna zidenty- PRAWDA FALSZ
fikowac¢ wykonawcy czynnosci.

Poprawne rozwiazanie zadania wymagato wskazania odpowiedzi: 1. PRAWDA, 2. PRAWDA, 3. FALSZ.

Odpowiedz 1. PRAWDA wskazato 82% ucznidw klas I, 85% uczniow klas Il i niemal 90% ucznidw klas lll. Na tej podstawie mozna
whnioskowa¢, ze uczniowie poprawnie rozpoznaja jedna z funkgji aspektu niedokonanego, cho¢ nie mozna mie¢ pewnosci, czy
umieliby sie postuzy¢ terminem ,czasownik niedokonany”. Przeprowadzili zatem poprawne rozumowanie — lecz trudno stwierdzi¢,
czy kierujgc sie wiedzg wyniesiong z lekcji poswieconych aspektowi, czy tez dzieki ogdlnej umiejetnosci wnioskowania o znacze-
niu form gramatycznych na podstawie ich budowy.

Odpowied? 2. PRAWDA zaznaczyto nieco ponad 70% uczniow klas |, niemal 80% uczniéw klas Il 83% ucznidw klas Ill, z kolei odpo-
wiedz 3. FALSZ stusznie — za poprawng — uznato ok. 70% ucznidw klas |, 73% ucznidw klas Il i ok. 80% ucznidw klas Ill.

Polecenia 2 i 3 dotyczyty podobnych umiejetnosci: rozpoznania — na podstawie formy czasownika — podmiotu zdania, ktory moze
by¢ (we wskazanych zdaniach byt) jednocze$nie wykonawca czynnosci wyrazonych za pomoca czasownikéw. Wyniki obu czesci
zadania byty gorsze niz wyniki pierwszej czesci, co nalezy ttumaczy¢ niedostatecznie pogtebiang w szkole analizg struktur sktad-
niowych. Takg analize — ktorg chcielibysmy nazywac funkcjonalizacjg wiedzy gramatycznej — przeprowadzac trzeba, by uczy¢,
w jaki sposéb forma tekstu niesie informacje o tresci. Dopiero swiadomos¢ tych zaleznosci moze uczyni¢ z ucznia kompetentnego
nadawce i odbiorce komunikatéw jezykowych.

Na wyniki trzeciej czesci zadania mogto mie¢ dodatkowo wptyw mylace, by¢ moze, okreslenie ,zidentyfikowa¢ wykonawce czyn-
nosci’. W zamierzeniu autoréw zadania chodzito o rozpoznanie, ze forma ,wiedziatem” wskazuje na kogos, o kim mozemy powie-
dzie¢: ,ja". Niewykluczone, ze czes¢ ucznidéw zrozumiata polecenie jako koniecznos¢ scharakteryzowania osoby mowiacej; jednak
nawet jesli tak sie stato, fragment ,wiedziatem od matego” dostarczat informacji na temat podmiotu, a zatem mogt wystarczy¢ do
poprawnego rozwigzania zadania.

Kolejne zadanie dla wszystkich uczniow dotyczyto aspektu jako kategorii gramatycznej czasownika. Zadanie przyjeto postac:

TEST 3/6/9, KL. I/1I/1Il, ZAD. 7/5/2

W zdaniu,,Po zakonczonym tadowaniu bedziesz widziat, ze wskaznik stanu baterii $wieci sie stale” zostat uzyty czasownik
niedokonany ,widzie¢". Zastap go czasownikiem dokonanym o takim samym znaczeniu.



Celem zadania byto sprawdzenie, czy uczniowie umieja rozpoznawac aspekt czasownikéw i dobiera¢ czasowniki o podobnym
znaczeniu, lecz réznigce sie gramatycznie wiasnie kategorig aspektu. Klucz zadania dopuszczat stosowanie nie tylko odpowiedni-
ka z pary aspektowej czasownika podanego w poleceniu (czyli ,zobaczyc”), lecz takze innych czasownikéw dokonanych o podob-
nym znaczeniu: ,ujrze¢”, ,dostrzec”. Dodatkowo uczniowie mogli podac czasowniki w formach osobowych lub jako bezokoliczniki,
rowniez poprzedzone elementem modalnym (np. ,mozesz dostrzec”).

Mimo to zadanie okazato sie trudne dla wszystkich uczniéw i nie dostrzezono bardzo wyraznej réznicy miedzy wynikami uczniéw
kolejnych klas. Poprawnie wykonato zadanie nieco ponad 40% pierwszoklasistéw, réwno potowa drugoklasistow i niewiele ponad
potowa trzecioklasistow. A zatem na wynik miato wptyw nie tyle to, czy uczniowie wczesniej omaéwili dane zagadnienie na lekdji
(pod tym wzgledem mtodsi uczniowie réznili sie od starszych, ale nie znalazto to przetozenia na wyniki), ile forma zadania. Byto ono
zbudowane nieschematycznie i wymagato elastycznosci myslenia: pofgczenia informacji o aspekcie czasownikéw z informacjami
semantycznymi i czerpaniem z zasobow leksykalnych polszczyzny.

Najczestszy btad popetniany przez ucznidéw wszystkich klas polegat na podawaniu czasownika synonimicznego, ale niedokonane-
go. Oznacza to, ze omawiany element wiedzy o jezyku jest nieskutecznie uczony. Najczestszych metod nauczania aspektu nie spo-
sob stwierdzi¢ na podstawie badania, lecz mozna podpowiedzied i zaleci¢, by uczono stosowac tu kryterium fleksyjne: czasowniki
0 aspekcie niedokonanym to takie, ktére przybieraja formy czasu terazniejszego, a czasowniki o aspekcie dokonanym form takich
nie przybieraja. Prawdopodobnie (sadza tak autorzy niniejszego raportu na podstawie witasnych obserwacji) uczy sie rozrézniac
aspekt na podstawie odniesienia do przesztosci. Czasowniki dokonane majg jakoby nazywac czynno$¢ zakonczonga, a niedokona-
ne — odwrotnie, czynnos¢ niezakonczona. Zwracamy uwage na to, ze jest to kryterium zawodne. Semantyka aspektu jest sprawg
bardzo skomplikowana i nalezatoby ja wprowadzac¢ w inny sposob, jednak dopiero wtedy, gdy uczniowie nauczg sie rozrézniac
czasowniki dokonane i niedokonane.

Ostatnie juz zadanie gramatyczne dla wszystkich uczniéw polegato na przeprowadzeniu transformacji skfadniowej podanego zda-
nia tak, by zachowac zgodnos¢ z przedstawionym warunkiem. Zadanie przyjeto postac:

TEST 3/6/9, KL. I/1I/1ll, ZAD. 8/6/3
Przeksztat¢ podane nizej zdanie tak, aby ukry¢ informacje o wykonawcy czynnosci.
Jeslitadujesz baterie przy wytaczonym telefonie, na wyswietlaczu widzisz tylko wskaznik stanu baterii.

Zadanie to wymagato zaawansowanych umiejetnosci, opartych na wiedzy o cechach i funkcji wybranych kategorii fleksyjnych.
Uczniowie musieli rozpoznad, ktére formy zdania wyjsciowego ujawniajg informacje o wykonawcy czynnosci (byty to formy osobo-
we czasownikéw: fadujesz, widzisz), a nastepnie zaproponowac takie formy (badz takie — odrebne - leksemy zapewniajgce przekaz
wiasciwych informadji), dzieki ktorym zostatby spetniony warunek podany w poleceniu. Respektowano m.in. odpowiedzi: ,Podczas
tadowania baterii przy wytagczonym telefonie na wyswietlaczu widac tylko wskaznik stanu baterii”; ,Gdy taduje sie baterie przy wy-
taczonym telefonie, na wyswietlaczu wida¢ tylko wskaznik stanu baterii”; ,Gdy bateria jest tadowana, na wyswietlaczu widac tylko
wskaznik stanu baterii”; ,Gdy bateria sie taduje przy wytaczonym telefonie, na wyswietlaczu widac tylko wskaznik stanu czynnosci”.
Klucz zadania nakazywat réwniez punktowanie poprawnej interpunkgji przeksztatconych zdan - ta zalezata bowiem od wyboru
modelu transformacji. W poleceniu zadania nie przypomniano o tym kryterium oceny, autorzy wyszli jednak z zatozenia, ze inter-
punkcja polska tak $cisle jest sprzezona z modelami sktadniowymi, iz przeksztatcenie struktury zdania automatycznie powinno wy-
wotac — o ile to konieczne — zmiane interpunkcyjna.

Zadanie wypadfo umiarkowanie dobrze. Punkty za poprawne przeksztatcenia zdobyto: nieco ponad 50% ucznidéw klas | w regio-
nie I, 60% — regionie Il i nieco ponad 40% w regionie Ill; wyniki za$ uczniéw klas Il i lll byty bardzo podobne: punkt zdobyto 60%
uczniow w regionie |, pofowa — w regionie I, niewiele zas ponad 40% — w regionie lll. Poprawnos¢ interpunkcyjna przeksztatcen
wypadta gorzej, a dodatkowo wyraznie sie réznig wyniki uczniow z regionu | od wynikéw pozostatych ucznidw. Sposrdd ucznidw
klas I punkt za poprawnos¢ interpunkcyjng przeksztatceri zdobyto nieco ponad 60% w regionie | i ok. 35% w regionach Il i lll; spo-
srod ucznidw klas 11l ok. 75% w regionie II'i ok. 40% w regionach Il i Il.

Rozbieznosci wynikow miedzy regionami, szczegdlnie podczas oceny poprawnosci interpunkcyjnej, mozna wyttumaczy¢ chyba
tylko rozbieznosciami kompetencji koderéw, co tez wydaje sie znamienne. Niezaleznie jednak od tego to przedstawione wyniki
wskazujg na niezadowalajace opanowanie umiejetnosci dokonywania transformacji sktadniowych i — przede wszystkim — na brak
funkcjonalizacji wiedzy gramatycznej, ktéra to funkcjonalizacja mogtaby polega¢ m.in. na taczeniu umiejetnosci gramatycznych
z umiejetnosciami interpunkcyjnymi.

W bloku zadan poswieconych wiedzy o jezyku znalazty sie jeszcze trzy zadania dla ucznidw klas Ill; wszystkie poswiecone zagad-
nieniom sktadni. Pierwsze zadanie sprawdzato umiejetno$c rozpoznawania czesci zdania i przybrato postac:



TEST 7, KL. I, ZAD. 17

Jaka funkcje petni rzeczownik ,konstrukcja” w podanych zdaniach? A. orzecznik
Podaj wiasciwe przyporzadkowania. B. okolicznik

1. Od razu zaintrygowata mnie konstrukcja wiezy FEiffla. C. dopetnienie
2. W skupieniu przygladatem sie metalowej konstrukgji. D. podmiot

3. Zachwycitem sie prostota metalowej konstrukgji. E. przydawka
4. Wieza Eiffla byta pierwsza tego typu konstrukcja w Europie.

Poprawne rozwigzania to: 1D, 2C, 3E, 4A. Zadanie okazato jednak niespodziewanie trudne: nie rozwiazata go w ogdle potowa trze-
cioklasistéw. By¢ moze wptyw na to miafo przyzwyczajenie uczniéw do tego, ze pojawienie sie w zadaniu elementéw rozpoczy-
najacych sie wyliczeniem numerycznym i literowym oznacza koniecznos¢ wskazania jednej odpowiedzi do catego zadania (w tym
wypadku byto to niemozliwe). Niewykluczone, ze zmiana polecenia np. na ,pofacz kreskg odpowiednie elementy z obu kolumn’,
czyli na polecenie o znanej uczniom budowie, poprawitaby wyniki zadania.

Sposréd ucznidw, ktorzy podieli sie rozwigzania zadania, odpowiedz 1D wskazata potowa, odpowiedz 2C — niespetna potowa, od-
powied? 3E - jedna czwarta (najczesciej mylono przydawke z dopetnieniem), odpowiedz 4A — ok. jednej trzeciej ucznidw (orzecz-
nik mylono niemal tak samo czesto z okolicznikiem, dopetnieniem i przydawka). Wida¢ zatem, co oczywiste, niedostateczne opa-
nowanie wiedzy o czesciach zdania pojedynczego.

Poniewaz jednak zadanie byto obarczone btedem konstrukcyjnym, trudno je uzna¢ za wartosciowa reprezentacje wiedzy i umie-
jetnosci ucznidw w omawianym zakresie.

Kolejne dwa zadania miaty charakter otwarty. Polegaty — w pierwszym wypadku - na trzykrotnym przeksztatceniu podanego wy-
powiedzenia w zdanie okreslonego typu; w drugim — na rozpoznaniu funkgji sktadni w przytoczonym fragmencie literackim.
Pierwsze zadanie miato postac nastepujaca:

TEST 9, KL. Ill, ZAD. 6

Wypowiedzenie ztozone z imiestowem ,Jadac autobusem, obserwowatam pasazerow” zamieri na nastepujace konstruk-
cje bez imiestowu:

a) zdanie ztozone wspotrzednie,

b) zdanie ztozone podrzednie,

c) zdanie pojedyncze.

Poprawne wykonanie zadania wymagato: rozpoznania imiestowu, znajomosci jego funkcji w wypowiedzeniu ztozonym, umiejet-
nosci zastosowania innych srodkéw sktadniowych (zbudowania zdar innego rodzaju) do przedstawienia podobnego sensu.
Najtatwiejsza okazata sie dla uczniéw pierwsza transformacja; poprawnie wykonato jg ok. potowy badanych. Troche gorsze (o ok.
10 punktéw procentowych) sg wyniki transformacji b), a najstabsze (20-30% w zaleznosci od regionu) — wyniki transformacji ).
Zadanie okazato sie zatem bardzo trudne, cho¢ niemal wszyscy nauczyciele zadeklarowali, ze omawiali z badanymi uczniami to za-
gadnienie. Jesli jednak mniej niz potowa uczniéw poprawnie wykonata zadanie, moze to znaczy¢, ze wiedza o stosowaniu imiesto-
wowych rownowaznikéw zdan jest podawana — i przyswajana — mechanicznie, bez refleksji nad funkcjg imiestowu. Niewykluczo-
ne, ze ¢wiczen transformacyjnych wykonuje sie bardzo mato. Ten trop interpretacyjny znalaztby potwierdzenie w tym, ze uczniom
w niewielkim stopniu pomogto przywotanie terminéw gramatycznych (nazwanie typow zdan) — choc¢ zwykle ten zabieg polepsza
wyniki, przypomina bowiem znany z lekcji schemat rozwigzania zadania. W tym wypadku byto inaczej. Mozliwe réwniez, ze stabe
wyniki byty uwarunkowane czynnikami jezykowymi, lecz pozaszkolnymi. W potocznej odmianie polszczyzny, dominujacej w jezy-
ku uczniow, od dawna obserwuije sie niekanoniczne uzycia imiestowdw wspodtczesnych: w imiestowowych réwnowaznikach zdan
niepomiernie rozszerzajg zakres wystepowania (w przeciwienstwie do imiestowdw uprzednich, ktorych zakres uzycia — nie tylko
w jezyku mtodziezy — kurczy sie). Z tego powodu uczniowie mogli miec¢ ostabiong zdolnos¢ refleksji nad konstrukcja sktadniowa
znang im z codziennych uzyc. Ta codziennos¢ mogta uspi¢ czujnos¢ sktadniowa; uczniowie mogli miec trudnosc z zastosowaniem
szkolnych narzedzi analitycznych do zdania reprezentujacego styl codziennej mowy.

Niezaleznie jednak od tego stabe wyniki zadania swiadcza o niskim poziomie rozumienia semantyki podstawowych struktur skfad-
niowych — co niewatpliwie wymaga liczniejszych i pogtebionych ¢wiczen.

Ostatnie zadanie sktadniowe dla uczniéw klas Ill przybrato forme nastepujaca:



TEST 5, KL. I, ZAD. 12

Jak budowa zdania oddaje sytuacje zagrozenia?

L[] upat, podlatywanie dymu, ale razem z kurzem, czyli blisko pozar czy co$ goracego, huki, kocie tby pod nogami, szto
sie szybciutko, raz patrzato pod nogi, to zndw naprzdd, to za siebie, to po domach i po niebie, latanina, wysokie kamieni-
ce, barykady w poprzek, co i raz, gzymsy".

Za petng, nagradzang 2 punktami, odpowiedZ uznawano taka, ktéra wskazywata na to, ze cytowane zdanie poprzez swojg budowe
oddaje niepokdj, chaos, strach, zamet, nerwowos¢. Skfadnia zdania podkresla przymus uwagi kierowanej réwnoczesnie we wszyst-
kie strony, bo zewszad czyha niebezpieczenstwo. Wskazane emocje ujawniajg sie za pomocga poszarpanej sktadni, rdwnowaznikow
zdan. Zdanie rozbudowane, ztozone z wielu krotkich, ukazuje nerwowos¢.

Za odpowiedzZ sensowng, jednak niewyczerpujaca, przyznawano 1 punkt.

Zadanie byto dla uczniéw bardzo trudne; nie wykonata go jedna piata badanych. Petnej odpowiedzi udzielito ok. 10% ucznidw,
a niepetnej — ok. jednej trzeciej. Mimo Ze zadanie byfo — obiektywnie rzecz biorac — bardzo trudne, wymagato bowiem zaawanso-
wanych umiejetnosci funkcjonalizacji wiedzy sktadniowej w dokonywaniu analizy stylistycznej tekstu, to jednak jest dobitnym do-
wodem na to, ze taki rodzaj funkcjonalizacji jest szkole gimnazjalnej obcy. Zadanie moze zatem wskazywac kierunek, w ktérym po-
winny pojs¢ zmiany dydaktyki szkolnej, jesli chodzi o nauczanie gramatyki.

1.3.2.1. Fleksja i sktadnia - ré6znica poziomu umiejetnosci miedzy uczniamiklas I, 11, 1l

Na podstawie przedstawionych zadan mozna wskazac kilka typowych zjawisk, cho¢ trudno je przetozyc¢ na doktadne wyniki pro-
centowe.

Przede wszystkim mozna zaobserwowac, ze uczniowie zdecydowanie lepiej radza sobie z zadaniami zamknietymi niz otwartymi,
nawet jedli zadania dotycza podobnego obszaru wiedzy badZ podobnych umiejetnosci. Zdecydowana wiekszos¢ ¢wiczert omo-
wionych w tym rozdziale wymagata od uczniéw funkcjonalizacji wiedzy gramatycznej i umiejetnosci analizy tekstu jako warunku
wstepnego. Niestety, cho¢ daje sie zaobserwowac réznice wynikdw — na korzys¢ ucznidw starszych — to sa to jednak réznice nie-
wielkie, rzedu kilku punktéw procentowych (czasami nawet mniej niz 5). Swiadczy¢ to moze nie tylko o wielokrotnie juz podkre-
$lanych niedostatkach myslenia analityczno-interpretacyjnego uczniéw, lecz takze o tym, ze kompetendji analitycznych nabywaja
oni by¢ moze nie dzieki nauce szkolnej (albo: w niewielkim stopniu dzieki niej). By¢ moze kompetencje te zwiekszaja sie w natu-
ralny sposob wraz z wiekiem i dorastaniem ucznidw. Z tego nalezatoby sie cieszy¢, lecz rodzi sie w takim wypadku pytanie o role
szkoty w tym zakresie.

1.3.2.2. Fleksja, sktadnia — wyniki testow w swietle danych pozyskanych w badaniu jakosciowym

Tzw. lekcje jezykowe cieszg sie w szkole umiarkowang sympatia. Za dos¢ atrakcyjne uchodza te, na ktérych omawia sie zagadnienia
dotyczace frazeologii, jezyka reklamy, poprawnosci jezykowej, a typowych lekcji gramatyki nie lubig ani nauczyciele, ani ucznio-
wie (przedstawiciele obu grup moéwig o tym otwarcie). By¢ moze ta nieche¢ wynika ze stosowanych metod dydaktycznych: dla
uczniéw najatrakcyjniejsze sg happeningi, dramy itp., lecz metody te wymagaja od nauczycieli zbyt wielu przygotowan, by mozna
je byto wdrazac¢ kazdorazowo. Ponadto wielu nauczycieli zywi przekonanie, ze zmudny trening analizy gramatycznej to najskutecz-
niejszy sposéb nauczania o jezyku. Ten zmudny trening bywa jednak okreslany przez ucznidw jako ,lekcje nuzace”, ,niepraktyczne”,
ale takze trudne, ,no bo trzeba duzo myslec”.

By¢ moze jedna z przyczyn ktopotéw w nauczaniu gramatyki jest wymaog funkcjonalizacji stawiany przez podstawe programowa.
Nauczyciele sg $wiadomi koniecznosci funkcjonalizowania tzw. twardej wiedzy, lecz nie wiedzg, jak to zrobi¢ — podstawa progra-
mowa bowiem tego nie precyzuje. Podaje za to konkretne wskazdwki w rodzaju ,uczen rozréznia czasowniki dokonane i niedoko-
nane’, ktére, odczytywane literalnie, sg jasnym drogowskazem bardzo cenionym przez wszystkich nauczycieli.

Wskutek bezradnosci wobec tego nadrzednego wymogu stawianego przez podstawe programowa nauczyciele odwotujg sie — co
jest psychologicznie zupetnie zrozumiate — do swoich doswiadczer z uczenia (i uczenia sie) jezyka polskiego albo korzystajg z pro-
pozycji wydawniczych. Wiasne materiaty przygotowujg rzadko, co tez nie dziwi, poniewaz funkcjonalizowanie wiedzy jezykowej
nie jest fatwe i wymaga znacznych naktadéw czasu i sit.

Nauczyciele zauwazajg, ze nowa podstawa programowa ktadzie nacisk na nauke jezyka — i uwazaja ten kierunek za stuszny — jednak
w ich ocenie sam egzamin gimnazjalny w niklym stopniu sie do tego odnosi, tzn. szczatkowo sprawdza i twardg wiedze jezykowa,
i umiejetnos¢ jej funkcjonalizowania. W opinii badanych jest to bardzo demotywujace —i dla nich, i dla ich ucznidw.

(i, jak juz zostato powiedziane, lekcje gramatyczne uwazajg za stabe ogniwo lekgji jezyka polskiego, dodatkowo ostabione przez
domniemang nieprzydatnosc¢ tej wiedzy ,w dorostym zyciu”. Gimnazjalisci nie przyjmuja argumentow za tym, ze lekcje gramaty-
ki usprawniaja myslenie, wzbogacaja wiedze ogdélng itd. — stawiaja bowiem na (prawdziwy lub pozorny) pragmatyzm, tzn. zadaja



dowoddw przetozenia tresci, ktérych uczg sie w szkole, na konkretne sytuacje, ktére moga napotkac w pdzniejszym zyciu. Grama-
tyke uwazaja za niepraktyczng i sg czesto przekonani, ze nauczyciele ich oszukujg (oszustwem nazywajg proby zmotywowania ich
do uczenia sie tego wycinka wiedzy).
Dodatkowo uczniom opanowanie wiedzy gramatycznej — czyli wiedzy mieszczacej sie na pewnym pietrze abstrakcji — wyraznie
sprawia kfopot, skoro méwig np.:,no bo trzeba duzo myslec”, fatwiej jest omawiac lektury niz ta gramatyke”. Przyznaja sie, ze nie od
razu rozumieja dane zagadnienie, czesto korzystaja z pomocy korepetytorow (a zatem potrzebujg indywidualnego kursu). Z pew-
noscig funkcjonalizacja nauki o jezyku powinna sprawi¢, ze nauka ta bytaby zrozumialsza dla uczniéw (np. taczenie wiedzy o sktadni
z wiedzg o interpunkgji albo wiedzy o fleksji z nauka poprawnosci jezykowej i wskazywanie na praktyczny — tak bardzo pozadany
przez gimnazjalistow — wymiar tych dziedzin). Nie mozna jednak zapomnie¢, ze — podobnie jak w glottodydaktyce — wskazywanie
wytacznie na funkcje komunikacyjne poszczegolnych elementdw jezykowych jest skuteczne jedynie na poczatkowym etapie na-
uki jezyka. Na etapach wyzszych - czego dowodzga specjalisci glottodydaktycy — konieczne jest taczenie funkcjonalizacji z wiedzg
o systemie jezykowym, aby nauka jezyka rzeczywiscie byta petna i skuteczna.
W kontekscie tych danych nalezatoby zatem pomysle¢ o tym, by:

m  doprecyzowac zawarty w podstawie programowej wymaog funkcjonalizacji nauki o jezyku;

= wskazywac nauczycielom przyktady funkcjonalizacji poszczegdlnych zagadnien;

= wskazywac sposoby faczenia sfunkcjonalizowanej nauki o jezyku z nowoczesniejszymi metodami dydaktycznymi;

m  wskazywac sposoby uatrakcyjnienia tradycyjnych metod dydaktycznych, stosowanych na lekcjach gramatyki.

1.4. Stownictwo

Tradycyjnie rozumiana nauka o jezyku wyodrebnia stownictwo jako osobny dziat. W takim ujeciu ,sfownictwem” jest zaréwno na-
uka o zasobie leksykalnym (w tym: frazeologicznym) jezyka oraz bogacenie tego zasobu, jak i nauka o znaczeniu, przyporzgdko-
wywanym tradycyjnie wifasnie do leksykalnych (a nie np. sktadniowych) elementow jezyka.

Warto zwrdci¢ uwage na to, ze nowoczesna wiedza jezykoznawcza, reprezentujaca nurty funkcjonalistyczny i kognitywistyczny,
obecna w praktyce akademickiej, choc jeszcze nie szkolnej (mimo propozydji, jak te nowoczesne ujecia wdrozy¢ — por. rozdz. VII),
taczy tradycyjng wiedze gramatyczng z wiedza semantyczng oraz stylistyczng i tekstologiczna. Nie moze to dziwi¢ — poniewaz isto-
ta niemal kazdego komunikatu jezykowego jest przekazanie okreslonych tredci. Istotne staje sie zatem to, jak te tre$ci determinuja
forme przekazu — i odwrotnie: jak wybrana forma wptywa na sens komunikatu (z perspektywy i nadawcy, i odbiorcy). Przyktadem
takich wdrozen byty rowniez niektére zadania zaprezentowane w rozdz. lIl.1.2.

Mimo to jednak — by zachowac klarownos¢ opisu, a takze: poniewaz opisywana materia dostarcza jedynie fragmentarycznej wie-
dzy na interesujacy nas temat — decydujemy sie na przedstawienie wynikdéw zadan w uktadzie tematycznym wyodrebnionym
w sposob tradycyjny.

Zadan testowych poswieconych zagadnieniom leksykalno-semantycznym byto siedem. Znajdowaty sie one w testach obejmuja-
cych, zasadniczo, rézne obszary wiedzy i umiejetnosci wskazane w podstawie programowej, tzn. i odbidr tekstu, i analize oraz in-
terpretacje, i tworzenie tekstu. Sposréd tych siedmiu zadan trzy byty przeznaczone dla wszystkich uczniow (TEST 1/4/7, KL. I/1l/
I, ZAD. 2/2/2; TEST 2/5/8, KL. I/1I/IIl, ZAD. 14/15/14; TEST 1/4/7, KL. I/II/Ill, ZAD. 12/12/12), jedno — przeznaczone dla ucznidw klas |,
a trzy — dla uczniéw klas ll.

1.4.1. Znaczenie lekseméw

Niemal potowa zadan ze ,stownictwa” dotyczyta znaczenia jednostek leksykalnych. Zadania miaty réznorodna budowe, ich wyniki
umozliwiajg zatem wnioskowanie o tym, ktéry sposéb operacjonalizacji tego zakresu wiedzy jest dla ucznidw najtatwiejszy, a kté-
ry sprawia im najwiecej ktopotow.

Pierwsze zadanie wygladato nastepujaco:



TEST 1/4/7, KL. I/II/Ill, ZAD. 2/2/2
TEKST 1
Na szczytach swiata (fragment)

— Jak to sie stato, ze moim zywiotem s3 gory? Nie mogfto by¢ inaczej, skoro ulubionym miejscem zabaw od dziecinstwa
byty dla mnie ,Alpy”. Sam nie wiem, dlaczego tak wtasnie nazywalismy z chtopakami rejon dawnych ,biedaszybéw”
w moich rodzinnych Katowicach-Bogucicach. Tyle, ze nie bawilismy sie tam wcale w alpinistow, lecz walczylismy w in-
dianskich potyczkach na wtdcznie i tomahawki™. Nasi réwiesnicy dawno juz zaczynali sie ogladac za dziewczynami, kiedy
my jeszcze urzadzalismy w , Alpach” zasadzki i napady.

— Czyzbys do tego czasu nie miat pojecia o prawdziwych gérach?

— O nie. O gdrach, ze s3, wiedziatem od matego. Moja rodzina pochodzi z Istebnej. Tam wiasnie spedzalismy z ojcem, mat-
kg i rodzenstwem wszystkie dni wolne od pracy i szkolnych obowigzkéw. To byty moje pierwsze ucieczki z zadymionych
Katowic, od miejskiego ttumu i zgietku. Teraz robie to samo, umykam tylko dalej i wyzej. Wtasnie w Istebnej podczas wa-
kacji organizowalismy z kolegami niekoriczace sie olimpiady. W szkole z wf. zawsze miatem piatke. Ale tak specjalnie to ni-
czym sie nie wyrdzniatem. ,Bardzo dobry” miatem tez zawsze z geografii. To byto oczko w gtowie ojca. Godzinami podré-
zowat ze mng po mapach swiata.

Na podstawie: Kukuczka, J. (1996). Na szczytach Swiata. Warszawa, s. 21-22.

Stowo ,Alpy” oznacza w Tekscie 1:
a) gory w Europie
b) ,olimpiady” urzadzane przez Jerzego Kukuczke i jego kolegéw
C) miejsce zabaw
d) scianki wspinaczkowe w Katowicach-Bogucicach.

biedaszyb — doét lub tunel powstaty na skutek wymuszonego przez ubéstwo nielegalnego wydobycia wegla
tomahawk — bror Indian przypominajaca siekierke

Zadanie dotyczyto rozpoznania przenosnego znaczenia nadanego nazwie wiasnej w tekscie Zrodtowym. Okazato sie fatwe dla
wszystkich uczniow: poprawng odpowiedz c) wskazato: 80% ucznidw klas |, 83% ucznidw klas Il i 87% ucznidw klas IIl. Na tatwosc
zadania wptyneto przede wszystkim umieszczenie informacji o znaczeniu ,Alp” w tekscie, w bardzo bliskim sgsiedztwie tej na-
zwy (zdanie z tekstu brzmiato: ,Nie mogto byc¢ inaczej, skoro ulubionym miejscem zabaw od dzieciristwa byty dla mnie «Alpy»”) —
uczniowie musieli zatem jedynie skojarzyc te dwa elementy tekstu. W tym kontekécie moze nawet dziwi¢, ze az 20% pierwszo-
klasistow i kilkanascie procent drugo- i trzecioklasistow miato z rozwigzaniem tego zadania ktopot. Swiadczytoby to o ktopotach
z elementarnym rozumieniem czytanego tekstu, jezeli podczas rozwigzywania zadania w ogdle do tekstu siegano. Sposréd dys-
traktorow najczesciej wybierano odpowiedz a), a zatem nie szukano w najblizszym nawet sasiedztwie omawianej nazwy wskazo-
wek do rozwigzania zadania. Odwotywano sie do wiedzy ogdlnej, pozatekstowej. Wybodr pozostatych dystraktoréw (b, d) z kolei
$wiadczyt o szukaniu rozwigzania zadania w dalszych czesciach tekstu (s3 tam wzmianki o tym, ze nie bawiono sie w alpinistow i ze
w innym miejscu niz ,Alpy” urzadzano dzieciece olimpiady).

Drugie zadanie wymagato od uczniéw wyjasnienia znaczen leksemdw znanych z polszczyzny ogodinej:

TEST 2/5/8, KL. I/1I/1Il, ZAD. 14/15/14
Jak rozumiesz stowa ,dar”, ,prezent”? Wyjasnij znaczenia tych stow.

Byto to zadanie wprowadzajace do analizy wiersza, jednak nadaje sie do diagnozowania umiejetnosci rozpoznawania i opisywania
znaczen wyrazéw takze poza kontekstem poetyckim. Istotg zadania byto wydobycie réznicy semantycznej obu leksemdw: wska-
zanie, ze ,dar” taczy sie z tym, co duchowe, niematerialne, szczegdlnie uroczyste, a ,prezent” — z podarunkiem mniej uroczystym
i wyjatkowym, raczej o charakterze materialnym itp. Petng odpowiedz (podanie obu definicji) nagradzano 2 punktami, jedng po-
prawng definicje — 1 punktem.

Poprawne rozwigzanie zadania wymagato nie tylko kompetendji stylistycznych (,dar”i ,prezent” naleza do réznych rejestréow sty-
listycznych polszczyzny), lecz takze umiejetnosci analitycznych (przeprowadzenia — na podstawie wyobrazonych kontekstéw —
whnioskowania dotyczacego tych sktadnikdow znaczen leksemow, ktére determinuja konteksty taczliwosciowe). Nie wymagano jed-
nak postugiwania sie terminologig jezykoznawcza; akceptowano np. odpowiedzi: ,Dar otrzymuije sie, ale to nie jest zwyczajny
prezent, lecz co$ duchowego. Prezent — to upominek, otrzymujemy go, np. na urodziny, imieniny”.

W wynikach zadania widac réznice nie tylko pomiedzy klasami (starsi uczniowie wypadali lepiej niz mtodsi, cho¢ réznice umie-
jetnosci byty nieréwnomierne), lecz takze pomiedzy regionami. Mogto to jednak wynika¢ zaréwno z istoty zadania (byto otwar-
te i pozostawiato wiele mozliwosci interpretacyjnych), materii, ktorej dotyczyto (w semantyce najtrudniej chyba o $ciste wyliczenia
i oceny), jak rowniez z wpisanej w ocene zadan otwartych rozbieznosci ocen koderéw (byta o tym mowa w rozdz. 1). Na podsta-
wie otrzymanych danych mozemy stwierdzi¢, ze zadanie byto umiarkowanie trudne dla wszystkich uczniéw. Petng odpowied? (za



2 punkty) podato: 45% uczniéw klas | w regionach | i Il oraz 55% w regionie Ill; 45% uczniow klas Il w regionie | i ok. 55% w regionach
17 11I; 52% ucznidw klas Il w regionie |, ok. 60% — w regionie Il i ok. 65% w regionie lll. Z kolei odpowiedZ za 1 punkt podato: ok. 40%
uczniéw klas I' w regionie I'i ok. 30-35% w regionach I lll; 45% uczniow klas Il w regionie | i ok. 55% w regionach Il i lll, a takze 52%
uczniow klas Il w regionie |, ok. 60% — w regionie Il i ok. 65% w regionie |lI.

Wyniki mozna uznac za dos¢ zadowalajace, lecz prawdopodobnie bytyby lepsze, gdyby uczniowie potrafili precyzyjniej analizo-
wac i opisywac zjawiska leksykalno-semantyczne. Trudnosci w tym wzgledzie maja podtoze czesciowo rozwojowe (np. trudnosci
7 kategoryzacja pojec, co potocznie sie okresla jako chaos myslowy; trudnosci z przetagczaniem kodow jezykowych). Nalezy jednak
sadzic¢ i postulowac, by szkota stymulowata umiejetnosci analityczne takze w sposdb metalingwistyczny, tj. by przedmiotem ana-
lizy jezykowej stat sie sam jezyk. Powinno to korzystnie wptyna¢ na wyniki ucznioéw takze w innych zadaniach i w innych przed-
miotach, gdzie pozadane jest krytyczne myslenie. Sprawne operowanie stownictwem polszczyzny ogdlnej, nie potocznej, w tym
stownictwem abstrakcyjnym, jest warunkiem pogtebienia refleksji lingwistycznej, ktéra bezposrednio wptywa na rozwiniecie kom-
petencji tekstotwodrczych uczniow.

Trzecie zadanie dotyczace znaczenia wyrazow rozwigzywali tylko uczniowie klas IlI:

TEST 7,KL. ll, ZAD. 16
Wskaz stowo, do ktérego odnosza sie wszystkie podane wyjasnienia.

ztosliwa uwaga wyjazd, wyprawa
pod czyims adresem \ / w celach turystycznych
dawniej: wypad niewielkiego / \ grupa 0séb bioracych

oddziatu wojska z obozu

dzial o
przeciwko nieprzyjacielowi udzatwwyjezdzie

a) podroz  b) wedréwka  c) wycieczka  d) turystyka

Celem zadania byto zwrdcenie uwagi na polisemicznos¢ wyrazow, sprawdzenie, czy uczniowie znaja podane znaczenia, a takze —
czy na podstawie analizy semantycznej umieja wskazac reprezentacje leksykalng senséw. Zadanie okazato sie umiarkowanie trud-
ne: poprawnie rozwigzato je (czyli wskazato odpowiedz c) ok. 55% uczniéw. Najczesciej wybieranym dystraktorem (ok. 20% wska-
zan) byta odpowied? b), co wskazuje na to, ze uczniowie kierowali sie w wyborze liczba znaczen leksemu, a nie — doktadng analizg
zadania. Mozna przyja¢, ze czesci ucznidw nieznane byto znaczenie ,ztosliwa uwaga pod czyims adresem”, w notacjach stowniko-
wych opatrzone kwalifikatorem ,ksigzkowe”, oraz przestarzate ,wypad niewielkiego oddziatu wojska z obozu przeciwko nieprzy-
jacielowi”. Jesli tak byto, to znaczy, ze w wyborze odpowiedzi uczniowie kierowali sie jedynie dwoma pozostatymi odpowiedzia-
mi. Niewykluczone, ze zaznaczali odpowiedZ bez solidnej analizy zadania — wystarczyto bowiem rozpoznanie, ze znaczenie ,grupa

0s6b bioraca udziat w wyjezdzie” odpowiada tylko jednemu z podanych leksemow. Uczniowie albo tej roznicy nie dostrzegli, albo

(moze nieswiadomie) kierowali sie ku temu, co wspdlne dwdm leksemom polisemicznym, zamiast za punkt wyjscia przyjac rozni-
ce miedzy nimi.

Niezaleznie jednak od przyczyn pomytek uczniowskich mozna stwierdzi¢, ze poziom umiejetnosci analitycznych (zadanie byto kie-
rowane do ucznidw klas Ill) jest niezadowalajacy. Nalezy zatem wiecej uwagi poswieci¢ analizom semantycznym, w szczegdlnosci

rozpoznawaniu znaczen leksemow na podstawie kontekstu i obserwacji, jak kontekst determinuje rozumienie stow.

Ostatnie zadanie poswiecone znaczeniu jednostek leksykalnych dotyczyto rozumienia frazeologizmu:



TEST 1/4/7, KL. I/1I/1ll, ZAD. 10/10/10

TEKST 2

Tomek na tropach Yeti (fragment)

Znajdowali sie na skraju przeteczy. Naraz idacy na przedzie Tybetaczyk przystanat i pochylit sie ku ziemi. Gdy jego towa-
rzysze zréwnali sie z nim, réwniez zamarli w bezruchu.

— Ruszajcie w droge, gtupcy! Czy nie widzicie, ze burza nadcigga wprost na nas?! — krzyknat biaty mezczyzna.

Tym razem przewodnicy nie zwrdcili uwagi na gniewny rozkaz. Jak zahipnotyzowani wpatrywali sie w ziemie. Podréznik
przyspieszyt kroku. Wkrotce takze zatrzymat sie zdumiony.

Na sniegu widniaty swieze, szerokie $lady bosych stép. Wydawaty sie bardzo podobne do sladéw pozostawionych przez
cztowieka, dzieki swemu utozeniu w jednej linii, z nieznacznymi odchyleniami stép na obydwie strony. Dtugos¢ kroku
wskazywata na wysoki wzrost nieznanego osobnika.

— Mi-go, zwierze chodzace jak cztowiek! — $ciszonym gtosem zawotat jeden z przewodnikdw.

- Mi-te, cztowiek-niedzwiedz... — dodat drugi. — Przeczuwatem, sahibie’, ze sprowadzisz na nas nieszczescie... To sg $lady
Snieznego Cztowieka. Kto go ujrzy, musi zgina¢!

— Slady te zapewne pozostawit niedzwiedz. Ruszajmy w droge! Zle bedzie z nami, jesli burza zaskoczy nas na tak znacz-
nym, odkrytym wzniesieniu.

— Nie péjdziemy dalej! Slady mi-te wiodg wzdtuz przeteczy. Musielibysmy is¢ jego tropem. On przyczai sie i poczeka na nas!
Wracamy, sahibie. Jesli szukasz smierci, mozesz sam is¢ dalej — odezwat sie najstarszy przewodnik.

Na podstawie: Alfred Szklarski, Tomek na tropach Yeti, Warszawa 2002, s. 3—4.

Narrator Tekstu 2 opowiada:
,Naraz idacy na przedzie Tybetaiczyk przystanat i pochylit sie ku ziemi. Gdy jego towarzysze zrownali sie z nim, rowniez
zamarli w bezruchu”. Wyjasnij, co oznacza podkreslony zwiazek wyrazowy.

sahib (z arabskiego) — pan, wtadca

Znaczenie leksemoéw - r6znica poziomu umiejetnosci miedzy uczniami klas I, 11, 111

Na podstawie przedstawionych wynikdéw mozna stwierdzi¢, ze poziom umiejetnosci uczniéw dotyczacych rozpoznawania zna-
czen wyrazéw i przeprowadzania analizy semantycznej jest niewystarczajacy. Nawet zadanie zamkniete (zwykle takie zadania sg
tatwiejsze dla uczniéw) wykazato, ze maja ktopoty z prostym zauwazeniem wskazéwek interpretacyjnych. Zadanie otwarte, trud-
niejsze, pokazato, ze proces analityczny i przedstawienie jego wynikdw w postaci stownej sprawia ktopot srednio potowie ucznidw.
Trzecioklasisci radzg sobie troche lepiej niz ich mtodsi koledzy, lecz wcigz wyniki zadan pokazuja, ze procesy tworcze i myslenie
funkcjonalistyczne o jezyku sprawia ktopot. Sprawia — poniewaz wytraca z wygodnych schematéw rozwigzywania zadan, lecz ta-

kie wtasnie wytracanie jest celem efektywnego nauczania - nie tylko szkolnego.

1.4.2. Synonimia

Dwa zadania testowe dotyczyty stosowania synoniméw. W zadaniu dla wszystkich uczniéw chodzito o odnalezienie w tekscie zro-

dtowym okreslen bliskoznacznych do podanego wyrazenia:

TEST 1/4/7, KL I/1I/1Il, ZAD. 12/12/12

TEKST 3

Gory lodowe

Gory lodowe sg unoszacymi sie na powierzchni oceanu brytami zamarznietej wody stodkiej, ktére oderwaty sie od lodow-
cow. Najwiecej jest ich wiosna i latem, gdy podnoszg sie temperatury wody. Wtedy te gigantyczne masy zbitego lodu wy-
ptywaja w morze. Gory lodowe moga przemieszczac sie na odlegtos¢ tysiecy kilometrow z predkoscia kilkudziesieciu ki-
lometrow dziennie. W miare swojej wedréwki topniejg i dzielg sie na mniejsze czesci. Przy dodatniej temperaturze wody
traca co dzien pare metrow wysokosci.

Plyty lodowe réznia sie wielkoscia. Niektore z nich wznosza sie na wysoko$¢ 45 m nad poziom wody i mierza znacznie
wiecej pod jej powierzchnia. Mogg miec biatg, niebieska lub brazowa barwe. Wynika ona z osadéw planktonu’, ktéry nie-
siony jest przez gore. Géry lodowe stanowia coraz wieksze zagrozenie dla okretéw, zwtaszcza ze schtadzajg wokét siebie
wode, doprowadzajac do powstania mgty. Prawo miedzynarodowe nakazuje zmniejszenie predkosci statkom ptyngcym
przez wody petne odtamkoéw lodowych. Czasami stuzbom patrolowym udaje sie zniszczy¢ szczegodlnie niebezpieczng
gore lodowa przez jej zbombardowanie.

Najstynniejsza tragedia, wynikia z kolizji z géra lodowa byto zatoniecie ponad sto lat temu ,Titanica” — brytyjskiego luksu-
sowego statku pasazerskiego.

Na podstawie: Gory lodowe (brak autora). Zaczerpniete 15.09.2012. Strona internetowa: http://www.geomatura.pl/html/ar-
tykuly/gory_lodowe.html

Przytocz z Tekstu 3 dwa okreslenia bliskoznaczne do wyrazenia ,géra lodowa'".

plankton - niewielkie organizmy zywe unoszace sie na wodzie
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Honorowano dowolne dwie odpowiedzi sposrdd nastepujacych: ,gigantyczne masy zbitego lodu”, ,ptyty lodowe”, ,bryty zamarz-
nietej wody stodkiej” (dopuszczalne: ,masy zbitego lodu”, ,bryty zamarznietej wody”, ,odtamki lodowe”). Z zadaniem poradzito so-
bie ok. 65% uczniow klas |, ok. 75% uczniow klas Il oraz ok. 80% uczniow klas Il (réznice miedzy poszczegdinymi regionami siegajg
kilku punktow procentowych).

Zadanie okazato sie zatem umiarkowanie trudne dla najmtodszych uczniéw i tatwe dla starszych. By¢ moze pomocne drugo- i trze-
cioklasistom w rozwigzaniu tego zadania byto wystapienie terminu ,wyraz bliskoznaczny”, co mogto przywota¢ odpowiednie tre-
4ci (starsi uczniowie w wiekszosci uczyli sie o wyrazach bliskoznacznych). Niewykluczone, ze bez tej podpowiedzi terminologicznej
mieliby ktopot z wyszukaniem w tekscie potrzebnych informacji, co potwierdzatoby obserwacje poczynione przy okazji innych za-
dan (por. np. omoéwienie zadania TEST 1/4/7, KL. 1/1I/1ll, ZAD. 2/2/2 w rozdziale II1.3.1).

Czes¢ uczniodw, ktorzy nie zdobyli punktu, podawata tylko jeden synonim. Dowodzi to koniecznosci prowadzenia ¢wiczert wzbo-
gacajacych leksyke.

Drugie zadanie poswiecone synonimii dotyczyto jednocze$nie znajomosci znaczenia wyrazu obcego. Zadanie rozwigzywali tylko
uczniowie klas I:

TEST 1,KL. 1, ZAD. 18

Przeksztat¢ wskazane wypowiedzenie. Zastap podkreslone stowo tak, aby uniknac uzycia zapozyczenia i nie zmienic sen-
su wypowiedzi.

Trwato uroczyste przyjecie. Zaanonsowano przybycie konstruktora wiezy — Gustawa Eiffela.

" "

Klucz zadania dopuszczat odpowiedzi: ,zapowiedziano”, ,poinformowano o”, ,0znajmiono”, ,ogtoszono”. Ok. 20% ucznidw nie pod-
jeto sie rozwigzania tego zadania, a poprawnie rozwigzato je ok. 40% badanych. Zadanie okazato sie zatem bardzo trudne.

Analiza btednych odpowiedzi dowodzi, ze czes¢ ucznidw nie zna czasownika ,zaanonsowac” (jako synonimy podawano np.
,Uczczono", ,zorganizowano’, ,zatwierdzono” — uczniowie prébowali znaczenie odczytac z kontekstu; zdarzaty sie takze odpowie-
dzi dowodzace przeksztatcert gramatycznych: ,zaanonsowali’, byt zaanonsowany”). Wskazane sg zatem przede wszystkim ¢wicze-
nia stownikowe — na rozszerzenie zasobu leksykalnego.

1.4.2.1. Synonimia - ré6znica poziomu umiejetnosci miedzy uczniamiklas I, II, 11l

Omowione zadania testowe nie wystarczajg do tego, by wyczerpujaco okresli¢ réznice poziomu umiejetnosci uczniow poszcze-
golnych klas, jesli chodzi o kompetencje zwigzane ze stosowaniem synonimow. Zadania miaty rézny charakter — i potwierdzity je-
dynie obserwacje poczynione przy innych okazjach: uczniowie — niezaleznie od klasy (cho¢ starsi wypadaja troche lepiej) — maja
ktopot z analizg jezykowa tekstu (tutaj: z wyszukiwaniem synonimaow), a uczniowie klas | nie znajg wyrazow obcych, o ktére pytano
w zadaniach. Jesli napotykaja takie trudnosci, czesto rezygnuija z préby wykonania zadania.

1.4.3. Metafora
Cho¢ o co najmniej kilku zadaniach testowych mozna powiedzie¢, ze odwotujg sie do umiejetnosci tworzenia i rozumienia tekstu
przenosnego, to tylko jedno — przedstawione nizej — bezposrednio przywotywato metafore:

TEST 9, KL. I, ZAD. 8
Metafory z Tekstu 4 sprébuj wyrazi¢ w inny sposéb. Postaraj sie zachowac mozliwie taki sam sens.

Metafory z tekstu Moje propozycje

wchodzi¢ w inny $wiat

mierzyc sie z trudnymi tematami

W zadaniu punktowano tacznie obie sensowne odpowiedzi, np. ,stawac sie kim$ innym/zy¢ w innej rzeczywistosci”; ,czytac teksty
poruszajace trudne tematy”. Wyniki zadania wskazujg na to, ze byto ono dla uczniéw bardzo trudne: punkt zdobyto 16% gimnazja-
listow w regionie |, 25% — w regionie Il, ok. 35% — w regionie lll. Sg to zatem wyniki stabe.

Przyczyn mozna upatrywac réznorakich. Niewatpliwie jest tak, ze uczniowie maja kfopot z precyzyjnym wyrazaniem tresci, a me-
tafory, mimo immanentnej niedookreslonosci, wymagaja precyzyjnego aparatu opisu, jesli chcie¢ wydoby¢ ich sens i oddac¢ go
w inny sposob. Takiego aparatu opisu wiekszos¢ ucznidéw nie ma — czego dowodzg wyniki innych zadan wykorzystanych w bada-
niu. A zatem nalezatoby postulowac zwiekszenie (albo poprawe jakosci) ¢wiczen leksykalnych nastawionych na analizowanie i in-

terpretowanie sensu wyrazéw i jednostek leksykalnych wyzszego rzedu.



Z drugiej jednak strony zadanie trzeba uznac obiektywnie za bardzo trudne. Jezyk codzienny, silnie zmetaforyzowany i niedookre-
$lony, whasnie dzieki temu marginesowi niedopowiedzer semantycznych umozliwia ptynna komunikacje. Nastawienie na precyzje
komunikatu paradoksalnie utrudnia jego odbidr, czego przyktadem sg teksty tworzone w stylu naukowym i urzedowo-kancelaryj-
nym. Nie zastanawiamy sie na co dzier nad sensem wielu zmetaforyzowanych wyrazen, zwtaszcza tych o duzej frekwengji, a do
nich nalezg przyktady podane w zadaniu. Wydobycie ich jgdra znaczeniowego i przekazanie go za pomoca innego sformutowania
jest zadaniem trudnym — co nie znaczy, ze niemozliwym.

Dodatkowa trudnos¢ w rozwigzaniu zadania mogta sprawi¢ — prawdopodobnie niezamierzona — sugestia, by stworzy¢ wiasne
okreslenia metaforyczne o znaczeniu podobnym do znaczen metafor wyjsciowych. Tego klucz nie wymagat, lecz hipotezy tej nie
nalezy chyba odrzucac.

1.4.3.1. Metafora - r6znica poziomu umiejetnosci miedzy uczniami klas I, Ii, 111
Przedstawione zadanie, poniewaz rozwigzywali je tylko uczniowie klasy Ill, nie pozwala na wskazanie roznicy poziomu umiejetno-
$ci uczniow mtodszych i starszych.

1.4.4. Funkcje operatoréw metatekstowych

Ostatnie zadanie z bloku leksykalnego dotyczyto funkcji operatoréw metatekstowych stosowanych w rozprawce. Stanowito tym
samym przyktad sfunkcjonalizowania wiedzy tekstologicznej: uczniowie mogli pokaza¢, czy rozumiejg, w jakim celu stosuje sie
okreslenia, ktérych sa uczeni na lekcjach poswieconych rozprawce.

Zadanie przybrato forme:

TEST 9, KL. Ill, ZAD. 9
W rozprawce czesto uzywa sie ponizszych sformutowan. Wyjasnij, jaka petnig one funkcje.

Sformutowanie Wyjasnienie funkcji w rozprawce

po pierwsze..., po drugie...

z kolei przejde do

z dotychczasowych rozwazan

Klucz zadania przewidywat, ze w pierwszym wersie powinno sie znalez¢ objasnienie typu: ,wyliczenie, wprowadzenie kolejnych
argumentéw”, w drugim: ,sygnalizowanie przejscia do innego zagadnienia, problemu, argumentu’, w trzecim: ,wprowadza wnio-
sek, podsumowanie”.

Za trzy poprawne objasnienia (podafo je nieco ponad 40% uczniow w regionach Ii Il oraz ok. 30% uczniéw w regionie Il) przyzna-
wano 2 punkty, T punkt —za dwa poprawne objasnienia (nieco ponad 30% uczniéw w regionach |'i lll oraz niespetna 40% uczniéw
w regionie II).

Zadanie okazato sie zatem do$¢ trudne dla ucznidw, choc ich nauczyciele ocenili je jako fatwe — co Swiadczy¢ moze o niepetnym
zrozumieniu przez nauczycieli uczniowskich potrzeb i trudnosci.

Najbardziej ktopotliwe okazato sie objasnienie drugiego sformutowania; uczniowie mechanicznie taczyli je z pierwszym — zapewne
wskutek zmechanizowanego sposobu budowania rozprawki. Wiele odpowiedzi wskazuje zreszta na mechaniczne, trojdzielne poj-
mowanie kompozydji rozprawki i niedostrzeganie mniejszych segmentéw w strukturze tekstu. Mozna zaryzykowac teze, ze wzo-
rzec gatunkowy rozprawki jest w Swiadomosci trzecioklasistéw bardzo usztywniony, czego dowodem bytyby jego schematycz-
ne realizacje w tekstach uczniowskich.

1.4.4.1. Funkcje operatoréow metatekstowych - réznica poziomu umiejetnosci miedzy uczniamiklas I, 11, 11l

O rozwigzanie zadania poproszono tylko uczniéw klasy lll, a zatem trudno mowic o réznicach kompetencji uczniéw miodszych
i starszych, jedli chodzi o sprawdzana umiejetnos¢. Niepokojace wnioski, jakie sie nasuwaja po analizie wynikéw zadania, pozwala-
ja jednak sadzi¢, ze schematycznos¢ myslenia o rozprawce jako o gatunku uzytkowym musi by¢ u ucznidw wyrabiana latami. By¢
moze - paradoksalnie — lepiej to zadanie rozwiazaliby uczniowie, ktérzy dopiero ucza sie pisac rozprawke lub jeszcze tego nie
umieja. Bardzo dobre rozwigzanie zadania wymagato bowiem elastycznosci myslenia o wskazanym gatunku szkolnym, tak samo
jak elastycznosci myslenia wymaga praca z tekstem.



1.4.5. Stownictwo - wyniki testéw w swietle danych pozyskanych w badaniu jakosciowym

Jedli chodzi o ksztatcenie leksykalne, to deklaracje nauczycieli i uczniow sg zbiezne. Nauczyciele starajg sie taczy¢ nauke o jezyku
z naukg o literaturze przede wszystkim w warstwie stownikowej (np. wyjasniaja znaczenia wyrazéw przestarzatych i archaicznych),
deklaruja, ze codziennie przeprowadzajg ,Cwiczenia poszerzajace zasoby stownikowe, potaczone z rozwazaniami semantyczno-
-stylistycznymi”. Zachecajag réwniez ucznidow do polepszenia poziomu czytelnictwa — wskazujg na to, ze to skuteczna droga do bo-
gacenia wiasnego zasobu leksykalnego, co sie przekfada na 0gdlng lepsza sprawnosc jezykowa. Uczniowie sa tych zaleznosci $wia-
domi, lecz przyznaja, ze tego rodzaju zachety — cho¢ zrozumiate — s mato skuteczne (por. tez rozdz. dot. czytelnictwa).

Jak dowodzi praktyka, najlepszym sposobem bogacenia stownictwa jest — oprécz czytelnictwa — praca z tekstem, takze redago-
wanie tekstu wiasnego. Zasadne bytoby jak najczestsze pokazywanie uczniom mozliwosci, jakie daja rozmaite pomoce naukowe,
np. stowniki (i tradycyjne, i elektroniczne). Ponadto lekcje leksykalne znakomicie sie nadajg do tego, by wdraza¢ na nich atrakcyjne
dla gimnazjalistéw metody dydaktyczne. Rzecz jasna, tego rodzaju dziatania wymagaja zwiekszonego naktadu sit i czasu, na kto-
re — wskutek innych obcigzen szkolnych — nie zawsze jest miejsce. Niemniej ten kierunek zmian i wdrozen wydaje sie optymalny —
w Swietle wszystkich pozyskanych w badaniu danych.

1.5. Tworzenie tekstow uzytkowych

Podstawa programowa wskazuje na to, ze absolwent gimnazjum powinien by¢ $wiadomym uzytkownikiem polszczyzny i moc
sprawnie korzystac z jezyka jako narzedzia komunikacji. Oznacza to m.in,, ze powinien posigs¢ umiejetnosc¢ tworzenia tekstéw re-
prezentujacych rozne gatunki uzytkowe oraz mie¢ wiadomosci konieczne do przeprowadzania takich operacji twérczych.

Temu obszarowi kompetencji uczniowskich poswiecono w testach siedem zadan (w tym przeznaczone dla wszystkich uczniow
i dla uczniéw dwoch klas), z ktérych czes¢ sprawdzata wiadomosci stylistyczne i tekstologiczne w odniesieniu do podanych tek-
stow zrodtowych, wiekszos¢ za$ polegata na napisaniu wtasnego tekstu.

1.5.1. Swiadomosé gatunku w odniesieniu do tekstu cudzego
Zagadnienia tego dotycza dwa zadania, oba wspdlne dla wszystkich uczniow. Kazde polegato na rozpoznaniu przynaleznosci ga-
tunkowej lub gatunkowo-stylowej danego tekstu oraz wskazaniu uzasadnienia tego wyboru. Zadania przyjety postac:

TEST 1/4/7, KL. I/1I/1Il, ZAD. 4/4/4
TEKST 1

(cyt. wezesniej)

Wybierz wiasciwe uzupeienia.

A. jest wypowiedzig publicystyczng przeznaczong wytacznie

1. wywiad, do drukowania w prasie.

Tekst 1 to 2. list, poniewaz B. jest zapisem rozmowy z kims na okreslony temat.

C. jest pisemng wiadomoscig wysytana do adresata przez

3. artykut prasowy, nadawce

TEST 1/4/7, KL. I/1I/1ll, ZAD. 6/6/6
TEKST 2

(cyt. wczesnie)j)

Wybierz wiasciwe uzupeienia.

A. jest wypowiedzig bedaca obiektywnym sprawozdaniem

1. literacki, . )
Z rzeczywistego wydarzenia.

Tekst 2 ma : . B. jest wypowiedzig majacg na celu przede wszystkim wywota-
2. reklamowy, poniewaz . ) .. o
charakter nie u odbiorcy réznych przezy¢, na przyktad estetycznych.

C. jest wypowiedzig majaca na celu przede wszystkim nakto-

3-informacyjny, nienie odbiorcy do okreslonych dziatan.

Oba zadania okazaty sie umiarkowanie trudne — w podobnym stopniu dla uczniéw poszczegdlnych klas. Najgorzej poradzili sobie
z nimi uczniowie klas I'i Il — w ok. 20% wypadkdw zadan nie rozwiazali lub brakuje danych na temat rozwiazania. Liczba ta znacznie
sie zmniejsza — do ok. 6% — jesli chodzi o odpowiedzi najstarszych uczniéw. Prawdopodobnie wigze sie to z realizacjg odpowied-
nich elementow podstawy programowej w klasie |II.



Rozwiazania pierwszego zadania we wszystkich klasach s proporcjonalne w obu jego czesciach. Poprawng odpowied? (1B) wska-
zato ok. 60% ucznidw klas | (tj. ok. 60% wskazato odpowiedz 1 i ok. 60% wskazato odpowiedzZ B), nieco ponad 65% uczniéw klas
Il ponad 75% uczniéw klas lll. W pierwszej czesci zadania najczesciej mylono sie — we wszystkich klasach — na korzys¢ odpowie-
dzi 3 (ok. 15% uczniow), w drugiej — na korzys¢ odpowiedzi A (ok. 15% ucznidw klas I'i Il ok. 12% ucznidw klas Il). Pomytki uczniow
Swiadcza o tym, ze de facto opisywali oni konkretna realizacje tekstowg danego wzorca gatunkowego, a nie wskazywali cechy ga-
tunku jako takiego. Ponadto okazato sie, ze niewystarczajgco umieli rozpoznac, z jakiego rodzaju tekstem majg do czynienia. Mate-
riat Zrédtowy pochodzit z ksigzki, o czym informowata notka bibliograficzna. Podany wywiad mégt jednak przypominac tekst pra-
sowy, wiec niewykluczone, ze uczniowie poszli tropem luznych skojarzeri i wybierali znane sobie okreslenie terminologiczne — bez
wystarczajacej refleksji nad tym, jak sie ono ma do analizowanego tekstu.

W drugim zadaniu byto inaczej. Uczniom fatwiej byto wskaza¢ poprawng odpowied? (1) w pierwszej czesci zadania, niz podac jej
poprawne (B) objasnienie. Ciekawe, ze w kolejnych klasach liczba odpowiedzi 1 zwiekszata sie bardziej niz liczba odpowiedzi B.
| tak: odpowied? 1 podato ok. 65% uczniéw klas I, ponad 70% uczniéw klas Il i ponad 80% ucznidw klas lll, a odpowiedz B — odpo-
wiednio: 52%, 58%, 67%. Dokonujac pierwszego wyboru, uczniowie najczesciej mylili sie na korzy$¢ dystraktora 3 — stata liczba ok.
12% pomytek; podczas drugiego wyboru — na korzys¢ dystraktora A — w kazdej klasie nieco ponad 20% odpowiedzi.

Wyniki tych zadan $wiadcza zatem o niewystarczajacej znajomosci cech gatunkdw i stylow pismienniczych, z ktérymi przeciez
uczniowie stykaja sie na co dzien.

1.5.2. Swiadomos¢ gatunku w odniesieniu do tekstu wtasnego
Kolejne zadania polegaty na tworzeniu wiasnego tekstu w okreslonym gatunku.
Dwa zadania rozwigzywali uczniowie klas | i Il. Byty to:

TEST 3/6, KL. I/ll, ZAD. 5/3
Julka urzadza przyjecie urodzinowe w ciekawym miejscu (wymysl je). Napisz zaproszenie dla znajomych, ktére mogtaby
zamiesci¢ na Facebooku. Pamietaj, aby zacheci¢ do przyjscia na spotkanie.

oraz TEST 3/6, KL. I/1l, ZAD. 10/10 (cyt. wczesniej).

W obu zadaniach — oprécz innych rzeczy — odrebnie punktowano zgodnos¢ powstatego tekstu z wymogami gatunku. Od zapro-
szenia (pierwsze zadanie) wymagano, by zawierato wszystkie konieczne informacje (kiedy? gdzie? na co sie zaprasza?). Poniewaz
chodzito o ogtoszenie umieszczone na Facebooku, zrezygnowano z wymogu podania nadawcy tekstu.

Wyniki zadania mozna uznac za zadowalajace — sprostato mu w tym wzgledzie nieco ponad dwie trzecie ucznidow - lecz z drugiej
strony oznacza to, ze az jedna trzecia gimnazjalistow nie radzi sobie ze stworzeniem tekstu reprezentujgcego gatunek uzytkowy
poznany na | etapie edukacyjnym. Niepokojace jest rowniez to, ze w zasadzie nie widac réznicy miedzy umiejetnosciami uczniéw
klas 1'i 1l, co znaczy, ze nie utrwala sie zaproszenia jako gatunku uzytkowego. W regionie | nieco ponad 70% uczniéw klas I'i Il zdo-
byto punkt za zgodnos¢ z wzorcem gatunkowym, w regionie Il — po 75%, jedynie w regionie Il wida¢ roznice na korzys¢ uczniéw
starszych: 65% i 76%.

Drugie z wymienionych zadan sprawdzato umiejetnos¢ tworzenia opowiadania. Punktowano m.in. potaczenie przedstawianych
zdarzen w relacje przyczynowo-skutkowa i konsekwentne prowadzenie narracji (ew. zmiana typu narracji powinna by¢ funkcjonal-
nie uzasadniona).

Uczniowie z zadaniem poradzili sobie rozmaicie: w regionie | pierwsze kryterium spetnity prace 70% uczniow klas I i 65% uczniow
klas II; w regionie Il — 47% pierwszoklasistow i 52% drugoklasistéw; w regionie Ill — ok. 60% wszystkich ucznidw rozwigzujacych
zadanie. Z kolei drugie kryterium spetnity prace: 78% uczniéw klas | i 70% ucznidw klas Il w regionie I; 50% uczniow klas | i 45%
uczniéw klas Il w regionie II; 68% ucznidw klas |1 73% ucznidw klas Il w regionie Ill. Te rozbieznosci wynikéw pomiedzy regionami
utrudniaja analize, niemniej mozna wskazac kilka istotnych obserwagji.

Po pierwsze, rzuca sie w oczy staba umiejetnos¢ wigzania przyczynowo-skutkowego przedstawianych informacji. W przyblizeniu
potowa uczniow ma z tym ktopot. Mozna sgdzi¢, ze to wynik zbyt stabej (moze zbyt rzadkiej albo zbyt ptytkiej) pracy na lekcjach,
poswieconej analizie wtasnego tekstu. Zawsze bowiem refleksja analityczna wptywa na jakos¢ tworzonych wypowiedzi. Tutaj — jak
wida¢ — namystu tego rodzaju brakuje. Po drugie, wyniki ucznidw mtodszych i starszych nie odbiegaja znacznie od siebie, a zatem
umiejetnosci sprawdzanych w tym zadaniu nie ¢wiczy sie dostatecznie w klasie | gimnazjum.

Kolejne dwa zadania byty przeznaczone dla ucznidw klasy Il. Musieli oni napisa¢ podanie (zad. TEST 6, KL. II, ZAD. 8 — cyt. wcze-
$niej) i ogtoszenie:



TEST 4, KL. II, ZAD. 18
Napisz ogtoszenie o cyklu wyktadow wygtaszanych przez naukowcodw, o ktérych mowa w Tekscie IV. Odwotujac sie do in-
formacji z tekstu, okresl przypuszczalng tematyke tych wykfadow.

Klucz pierwszego zadania informowat o trzech kryteriach, ktore powinien spetic tekst, aby mozna go byto uznac za wiasciwe po-
danie:
1. uwzglednienie takich informadji, jak: kto, do kogo, w jakiej sprawie pisze (zgodnie z poleceniem zadania);
2. uzasadnienie (podanie co najmniej trzech cech swiadczacych o spetnieniu wymagan opisanych w ogtoszeniu sposréd:
wiek, dyspozycyjnos¢, sumiennos¢, odpowiedzialnos¢, kontaktowosc);
3. zachowanie struktury podania (nadawca, adresat, tres¢ podania, podpis).

Kwestie adekwatnosci stylistycznej podania zostaty omdwione w innej czesci raportu.
Najtatwiej uczniowie poradzili sobie z kryterium drugim: spetnity je prace nieco ponad potowy badanych. O wiele gorzej wypadty
teksty gimnazjalistéw, jesli chodzi o kryteria pierwsze i trzecie. Odpowiednie informacje uwzglednita zaledwie jedna trzecia gimna-
zjalistow, a strukture podania zachowato mniej niz 10% uczniow. Na wyniki nie miato wptywu to, czy uczniowie omawiali w szkole
podanie jako gatunek uzytkowy.
7 kolei w drugim zadaniu punkt przyznawano za uwzglednienie formalnych wyznacznikéw ogtoszenia (adresat, nadawca, termin,
miejsce, wydarzenie), przy czym nadawca i adresat to elementy fakultatywne. Z wymogami tymi poradzita sobie niespetna potowa
uczniéw, przy czym ok. jednej trzeciej odmowito wykonania zadania. Swiadczy to nie tylko o niewystarczajacych kompetencjach
czesci ucznidw do wykonania zadania, lecz takze — a moze przede wszystkim — 0 ogolnej niecheci do podejmowania samodziel-
nych dziatan tekstotwdrczych. Jest to wniosek smutny, lecz spdjny z wynikami analiz pozostatych czesci testéw: uczniowie wolg
zadania fatwiejsze, bardziej schematyczne — a przez to bardziej przewidywalne i bezpieczniejsze.
Ostatnie zadanie bloku tekstotwdérczego (TEST 9, KL. 11, ZAD. 10 — cyt. wcze$niej) polegato na zbudowaniu tekstu argumentacyjne-
go, ktéry oceniano — jesli chodzi o wyznaczniki gatunkowe — pod wzgledem nastepujacych kryteriéw:

1. odniesienie sie do co najmniej dwdch opinii z tekstu Zrodtowego (aprobata, dezaprobata);

2. wyrazenie wiasnego pogladu (co uczen sadzi o czytaniu ksigzek);

3. podanie trzech argumentéw;

4. zbudowanie tekstu spdjnego i uporzadkowanego.

Wyniki we wszystkich regionach byty bardzo podobne: pierwsze kryterium spetnity prace ok. 60% ucznidw, drugie — ok. 85%, trze-
cie — ponad 75%, czwarte — ok. 70%. S3 to zatem wyniki zdecydowanie lepsze niz wyniki zadan przedstawionych wyzej. Mogto na
to wptynac¢ wycwiczenie (by¢ moze nawet mechaniczne) pisania tekstu argumentacyjnego — np. z mysla o egzaminie gimnazjal-
nym. Nie zmienia to jednak faktu, ze szkota powinna ¢wiczy¢ tworzenie tekstow we wszystkich gatunkach uzytkowych propono-
wanych przez podstawe programowa, a nie tylko tych, ktére najczesciej sie pojawiajg w arkuszach egzaminacyjnych.

1.5.3. Tworzenie tekstéw uzytkowych - réznica poziomu umiejetnos$ci miedzy uczniami klas I, 11, Ill

Kilka zadan przedstawionych w tym rozdziale pozwala stwierdzi¢, ze uczniowie niewatpliwie lepiej sobie radzg z analizg gatunko-
wa tekstow cudzych niz z tworzeniem tekstow wiasnych reprezentujacych okreslony gatunek uzytkowy. W zadaniach pierwszego
rodzaju (dot. tekstow nie swoich) widac réznice wynikdw na korzys¢ uczniéw starszych, w zdaniach drugiego rodzaju takiej popra-
wy wynikéw nie ma (niekiedy — zaleznie od zadania — uczniowie starsi wypadaja nawet gorzej niz mtodsi).

Ponadto bardzo wyraznie widac¢ wptywy — korzystne — na jakos¢ wynikdw, skorelowane z czestoscig ¢wiczenia danej formy gatun-
kowej. Egzamin gimnazjalny dziata w pewnym sensie stymulujaco — uczniowie ¢wiczg gtéwnie pisanie rozprawek — choc z drugiej
strony, co wykazata analiza innych zadan — ¢wiczenia te polegajg czesto na mechanicznym wykonywaniu pewnych czynnosci i od-
twarzaniu wzordéw; sa dalekie od wyrobienia elastycznosci i swobody tekstotworcze).

Bardzo wyraznie widac nieche¢ uczniéw do podejmowania wysitku pisarskiego — niezalezna od tego, czy z dana forma gatunko-
wa spotkali sie na lekcjach jezyka polskiego.

Usredniajac — blisko potowa gimnazjalistow ma ktopot z tworzeniem tekstu uzytkowego. To wynik zgofa nie taki, jakiego oczekiwa-
li tworcy podstawy programowej, ktéra ma za zadanie — jak o tym juz byta mowa — przygotowac do zycia w spoteczenstwie $wia-
domego uzytkownika polszczyzny.



1.5.4. Tworzenie tekstéw uzytkowych - wyniki testéw w Swietle danych pozyskanych w badaniu jako$ciowym

Jak to zostato przedstawione we wczesniejszych analizach, gimnazjalisci s nastawieni bardzo pragmatycznie do nauki o jezyku. Wi-
dza jej sens tylko wtedy, gdy uwazajg ja za przydatng ,w dorostym zyciu”. Za przydatne wszyscy badani uznali umiejetnos¢ tworze-
nia tekstéw reprezentujacych gatunki uzytkowe. Jak wskazuja przedstawione wyniki, to dobre nastawienie nie przektada sie jednak
na wyniki zadan dotyczacych wiasnie tworzenia tekstéw i rozpoznawania ich cech gatunkowych.

Te rozbieznos¢ tatwo jednak wyttumaczyc: jest ona skutkiem zaniedban edukacyjnych i gorszego nastawienia uczniéw do pozo-
statych obszarow dydaktyki jezyka polskiego. Wbrew czestemu przekonaniu uczniéw i ich rodzicéw nie sposob ksztatci¢ kom-
petencje i sprawnosci jezykowe w sposdb zatomizowany. Innymi stowy: nie bedzie biegle tworzyt tekstéw uzytkowych (i nie-
uzytkowych) uczen, ktéry ma luki czytelnicze, ubogi zaséb stownictwa, kfopoty z operowaniem strukturami sktadniowymi, braki
w szeroko rozumianej wiedzy humanistycznej. Nie bedzie — z co najmniej dwoch powoddw. Po pierwsze, podczas pisania wyko-
rzystuje sie wiedze polonistyczng (i szerzej: humanistyczna), ktéra przyrasta nie w sposob liniowy, lecz warstwowy podczas catego
cyklu edukacyjnego. Zaniedbania ktérejkolwiek czesci skutkujg lukami wiedzy albo niedostatkami umiejetnosci, ktére trudno nad-
robi¢ (wymaga to wielomiesiecznej, a nieraz wieloletniej pracy). Po drugie, umiejetnos¢ tworzenia wiasnego tekstu jest dowodem
najwyzszego stopnia opanowania znajomosci danego jezyka, wypadkowg ksztatcenia polonistycznego na wielu pietrach. A za-
tem nie zbuduje dobrego tekstu uzytkowego uczen, ktéry poza wiasnymi celami pragmatycznymi jest zamkniety na przekaz hu-
manistyczny.

Warto podkresli¢, ze w przygotowaniu ucznia do takiej — pozornie niepraktycznej — nauki ogromna role odgrywa srodowisko do-
mowe. Ideatem bytaby wspotpraca pod tym wzgledem rodziny ze szkota — wspdtpraca polegajaca m.in. na wspotdzieleniu po-
staw wobec jezyka i dostrzeganiu w humanistyce wartosci procentujacych ,w dorostym zyciu”, o ktérym tak czesto wspominaja
gimnazjalisci.

Jesli chodzi o szkolne przyczyny niezadowalajacych wynikdéw zadan z obszaru ,tworzenie tekstéw’, to zostaty one przedstawione
we wczesniejszych analizach. Jak sie wydaje, kluczowe bytoby zwiekszenie ilosciowe i polepszenie jakosciowe godzin lekcyjnych
przeznaczonych na prace nad wiasnych tekstem. Niewatpliwie mozliwos¢ dogtebnego omowienia wiasnych zadan z nauczycie-
lem, podczas indywidualnej rozmowy, daje uczniom wiecej korzysci niz masowa praca klasowa (dlatego wtasnie taka popularno-
$cig cieszg sie korepetydje z jezyka polskiego). Zyczy¢ zatem sobie mozna, by w obrebie mozliwosci instytucjonalnych znalazty sie
$rodki zaradcze na polepszenie opisanego stanu rzeczy.

1.6. Rozpoznawanie intencji wypowiedzi
W uwagach do podstawy programowej z jezyka polskiego dla Ill etapu edukacji podkreslono, ze fundamentem wszelkich stosun-
kow spotecznych jest wiasciwa komunikacja miedzyludzka. Odpowiedni odbidr wypowiedzi, a wiec jej zrozumienie, jest momen-
tem kluczowym kazdego aktu komunikacji. Intencjonalno$¢ wypowiedzi, jako jej szczegdlna wiasnos¢, jest niejednokrotnie bardzo
trudna do odkrycia, dlatego w edukacji gimnazjalnej powinno sie kfas¢ szczegdlny nacisk na ksztatcenie umiejetnosci rozpozna-
wania intencji méwigcego, co wiaze sie takze z wyczuleniem ucznidw na sytuacje, w ktorych kto$ chce wptynac na ich zachowa-
nia, emocje.
W obszarze | podstawy programowej odnoszacym sie do odbioru wypowiedzi i wykorzystywania zawartych w nich informacji
znajdziemy zapis (1.7) mowiacy o tym, ze uczen powinien rozpoznawac intencje wypowiedzi (aprobate, dezaprobate, negacje, pro-
wokacje), a takze dostrzegac w niej ewentualne przejawy agresji i manipuladji (1.8). Uczniowie powinni sobie zdawac sprawe z tego,
ze w zasadzie w kazdej wypowiedzi mozna wyrdzni¢ czesc illokucyjng, a wiec te, w ktdrej wyrazona zostata intencja mowigcego.
Ponadto jedng z funkgji wypowiedzi jest funkcja naktaniajgca (impresywna), ktérej celem jest wywieranie wptywu na odbiorce. Aby
0siggnac ten cel, nadawca moze stosowac perswazje badZ dziatania manipulacyjne, w ktérych unika sie jawnego przekonywania.
Naktadanie sie na siebie wypowiedzi o réznym charakterze (takze tych o charakterze emocjonalnym) sprawia, ze trudno rozpo-
znac granice i w konsekwengji tatwo stac sie ofiarg manipulacji. Kluczowe wydaje sie zatem uswiadomienie uczniom, ze musza by¢
szczegolnie ostrozni, zwtaszcza gdy majg do czynienia z komunikatami medialnymi, w ktérych stosuje sie réznego typu techniki
manipulacyjne.
Poziom umiejetnosci gimnazjalistéw z tego obszaru (rozpoznawanie intencji wypowiedzi i manipulacji jezykowej) badano na pod-
stawie kilku zadan:

m  Uczniowie wszystkich klas zmierzyli sie z okresleniem celu plakatu pochodzacego ze spotecznej kampanii antynikotyno-

wej (TEST 1/4/7, KL. 1/1I/11l, ZAD. 20/20/19).
m  Trzecioklasisci wskazywali cel ulotki reklamujacej wycieczke do Paryza i wyjasniali, na czym polega zastosowana w niej ma-
nipulacja jezykowa (TEST 7, KL. I, ZAD. 14i 15).
m  Drugoklasisci rozpoznawali zdania, w ktorym wyrazono aprobate (TEST 4, KL. II, ZAD. 15).



Zadanie wspolne dla wszystkich uczniow (TEST 1/4/7, KL. I/1I/1ll, ZAD. 20/20/19) sprawdzato umiejetno$¢ rozpoznawania wypowie-
dzi o charakterze perswazyjnym. Tekstem, do ktérego odnosili sie uczniowie, byt plakat antynikotynowy przygotowany w zwigzku
z Dniem bez Papierosa (takg informacje badani mogli znalez¢ w opisie Zrédta).

Tabela 3. Rozktad wynikéw — TEST 1/4/7, KL. I/11/11l, ZAD. 20/20/19

Plakat zostat przygotowany, aby Klasa | Klasa ll Klasa Ill
a) ujawnic dane liczbowe dotyczace palenia 3,4% 2,5% 1,4%
b) naktoni¢ ludzi do zaprzestania palenia 84,5% 89,0% 89,2%
c) wzbudzi¢ nieche¢, obrzydzenie do papierosow 75,6% 84,0% 80,4%
d) przekazac informacje o nazwach szkodliwych sktadnikéw dymu papierosowego 26,4% 20,3% 11,5%
e) poinformowac o czasie i celu akgji 5,8% 4,6% 4,7%
Wskazanie dwéch poprawnych odpowiedzi (b, c) 45% 61% 63,7%

Aby zdoby¢ punkt, nalezato wskazac¢ dwie poprawne odpowiedzi (b, ©). Uczniowie | klasy nie poradzili sobie zbyt dobrze z zada-
niem (45% poprawnych odpowiedzi), ale w klasie Il wida¢ znaczacy (o 16 punktow procentowych) wzrost odsetka poprawnych od-
powiedzi. Niepokojace jest to, ze spora grupa uczniow wybrata odpowiedz, ktéra w zaden sposob nie odnosita sie do tresci plakatu.
W pierwszej klasie 26,4%, w Il = 20,3%, w IIl = 11,5% wskazato dystraktor d) (,przekaza¢ informacje o nazwach szkodliwych sktad-
nikéw dymu papierosowego”). Uczniowie kolejnych klas jednak coraz lepiej radzili sobie z odczytywaniem intencji wypowiedzi —
w ich odpowiedziach pojawiato sie coraz mniej btednych wskazan. By¢ moze uczniowie wybierajgcy odpowiedz d) zasugerowali
sie tekstem ulotki dotyczacej szkodliwosci palenia, ktora pojawita sie w kolejnym pytaniu. W kilkuzdaniowej wypowiedzi wymie-
niono bowiem szkodliwe sktadniki znajdujace sie w dymie tytoniowym: nikotyna, czad, substancje smoliste. Nie jest wykluczone,
7e gimnazjalisci rzadziej zaznaczali odpowiedz ¢) niz b), poniewaz plakat ten nie wywotywat u nich az tak negatywnych emocji jak
obrzydzenie. Jako odbiorcy réznego typu komunikatéw medialnych s3 przyzwyczajeni do o wiele bardziej szokujacych, a nawet
drastycznych obrazow.

Na poziomie klasy Il badano nie tylko umiejetnos¢ rozpoznawania wypowiedzi o charakterze perswazyjnym (TEST 7, KL. Ill, ZAD.
14), ale takze wyjasniania mechanizmu manipulacji jezykowej (TEST 7, KL. lll, ZAD. 15). Tekstem, do ktérego odnosili sie uczniowie,

byta reklama wyjazdu do Paryza.
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“Promocja objeto ustugi przewodnika. Koszty wyzywienia, zakwatero-
wania i przejazdu we wiasnym zakresie.

Zadanie otwarte zostato poprzedzone zadaniem zamknietym polegajacym na wskazaniu celu tej reklamy: wiekszo$¢ uczniow
(79,6%) bardzo dobrze poradzita sobie z poleceniem i zaznaczyta, ze ulotka ma naktonic¢ odbiorce do okreslonego dziatania.

Tabela 4. Rozktad wynikéw - TEST 7, KL. Ill, ZAD. 14

Celem Tekstu IV jest Klasa lll
a) nakfonienie odbiorcy do okreslonego dziatania 79,6%
b) wyjasnienie przyczyn zorganizowania wyjazdu 1,2%
c) poinformowanie odbiorcy o przebiegu wycieczki 8,1%
d) przedstawienie raportu z dziatalnosci biura podrézy 8,9%

Duzo trudniejsze byto zadanie otwarte, w ktérym uczniowie mieli wyjasni¢, na czym polega manipulacja jezykowa, a wiec zauwa-
7y¢, ze zapisane duzg czcionkg hasto ,Paryz za darmo!” wprowadza odbiorce w btad, a istotne informacje o rzeczywistych kosz-
tach ponoszonych przez klienta zostaty umieszczone w dolnej czesci ulotki i celowo zapisane drobnym drukiem. Zadanie okazato
sie dla uczniéw bardzo trudne — punkt otrzymato niecate 28% badanych.

Btedne odpowiedzi uczniéw wynikaty z roznych przyczyn. Niektérzy utozsamiali manipulacje z perswazjg i kierujac sie poprawng
odpowiedzig z poprzedniego zadania, wpisywali cel reklamy (np. ,Manipulacja jezykowa polega na naktonieniu odbiorcy, zachece-
niu do kupna biletu”). Pojawiaty sie rowniez btedne wyttumaczenia (,Polega ona na doborze odpowiednich epitetow, ktére maja
na celu «przystodzi¢ tekst»”), a czes¢ ucznidw w ogdle nie rozpoznata mechanizmu manipuladji i prawdopodobnie sama mu ule-
gafa, piszac np.: ,Ma zacheci¢ odbiorce na wyjazd do Paryza za darmo”,

Na niskie wyniki respondentéw w tym zadaniu mogtfa miec rowniez wptyw nieznajomos¢ pojecia ,manipulacja” badZ trudnosc¢
z wyjasnieniem tego terminu. Wskazujg na to odpowiedzi, ktore byty préba zdefiniowania pojecia bez odwotania sie do analizo-
wanego tekstu, np. ,manipulowac cztowiekiem poprzez tekst”. Duzg trudno$c sprawia uczniom tworzenie wypowiedzi: brak od-
powiednich kompetencji jezykowych utrudnia wyrazenie mysli, a nawet zniecheca do podjecia préby wykonania zadania. Zdanie



,Manipulacja polega na darmowej 6 dniowej wycieczce do Paryza” swiadczy o tym, ze by¢ moze uczen zdaje sobie sprawe z tego,
co jest przedmiotem manipulacji, jednak nie potrafi wiasciwie zapisac¢ swych spostrzezen. Bardzo rzadko zdarzaty sie wypowiedzi,
w ktérych badani trzecioklasisci nie tylko potrafili wskazac przejaw manipulacji, ale takze dobrze radzili sobie z poprawnym, rowniez
pod wzgledem ortograficznym i interpunkcyjnym, zapisaniem wtasnych przemyslen (np. ,Hasto na ulotce sugeruje, ze wycieczka
do Paryza jest darmowa, a tak naprawde promocja dotyczy tylko ustug przewodnika”).

To, ze ponad dwie trzecie badanych nie potrafito wskazac przejawdw manipulacji w ulotce reklamowej, a wiec w typie tekstu, z kto-
rym niemal codziennie sie stykaja (i bedga styka¢) w swoim pozaszkolnym zyciu, budzi obawy i skfania do potozenia wiekszego na-
cisku na ksztattowanie tych umiejetnosci na lekcjach jezyka polskiego.

Bardzo trudnym zadaniem okazato sie dla uczniéw klasy Il rozpoznanie wypowiedzi wyrazajacych aprobate.

TEST 4, KL. Il, ZAD. 15

Dwaj chtopcy, Pawet i Piotrek, sg zafascynowani odtwarzaczami MP3 — czesto ich uzywajq i chetnie o nich rozmawiaja.
Ktére z podanych nizej wypowiedzi wyrazaja aprobate?

a) Aty, Pawet, co robisz? Stuchasz sobie muzyki? — zdenerwowat sie Piotrek.

b) Piotrek popatrzyt na Pawta z uznaniem: — Potrafisz naprawi¢ MP3?!

c) Hej, Pawet, nie styszates, ze muzyka tagodzi obyczaje? — natart Piotrek.

d) Pawet, nie stuchaj wcigz MP3, bo ogtuchniesz — przestrzegt Piotr.

) Piotrek zerknat na Pawta: — Gdzie udato ci sie kupi¢ taki Swietny sprzet?

@

Zaledwie 9,1% badanych otrzymato punkt za to zadanie, a wiec wskazato dwie poprawne odpowiedzi (b, e). Stosunkowo najlepiej
uczniowie poradzili sobie z odczytaniem intencji w podpunkcie e) (43,8%), w ktérym zastosowano dobrze znany uczniom przy-
miotnik ,$wietny”. Stabiej rozpoznawalne byto dla nich sformutowanie ,z uznaniem” (uzyte w odpowiedzi b — 24,9% wskazan). Na
pewno ma ono mniejszg frekwencje w jezyku uczniowskim, a sam leksem ,uznanie”, majgc dos¢ szerokie pole znaczeniowe (sza-
cunek, powazanie, podziw, ale takze: przyjecie za prawde oraz ocena, wyczucie), nie zawsze rozumiany jest jako synonim akceptadji.
Niepokoi czestos¢ wyboru dystraktora d) (29,1%) — wskazywano go czesciej niz jedna z poprawnych odpowiedzi (b). By¢ moze na
duza liczbe btednych odpowiedzi (przy niewielu opuszczeniach) miaty wptyw zastosowane w wypowiedziach pytania, wykrzyk-
nienia i komentarze osoby trzeciej.

Warto jednak podkresli¢, ze na niskie wyniki respondentéw w powyzszym zadaniu mogta wptynac niska kompetencja leksykalna
uczniow. Mozna przypuszczad, ze trudnosci z udzieleniem poprawnej odpowiedzi wynikaty z faktu, ze gimnazjalisci nie zrozumieli
stowa ,aprobata” uzytego w poleceniu. Wskazujg na to stabe wyniki w zadaniu nr 16 (TEST 4, KL. II, ZAD. 16), w ktorym responden-
ci zostali poproszeni o podanie synonimu wyrazu ,aprobata”. Poprawnie zadanie wykonata niespetna pofowa uczniéow (46%), ale
ponad 70% oséb, ktére podaty poprawny wyraz bliskoznaczny, poradzito sobie z zadaniem nr 15. Uczniowie z powodu niezrozu-
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mienia stowa wpisywali niewfasciwe wyrazy: ,aprobatek”, ,niezgoda”, ,sprzeciw’, ,aprobatyka’, lub wyrazy zbyt odlegte znaczenio-
wo, np. fascynacja”, ,zachwyt”. Nieraz, nie potrafigc znalez¢ synonimu, podawali znaczenie stowa, opisywali je, np. ,ze sie z czyms
zgadzam”. Najczesciej wybieranym przez badanych gimnazjalistow synonimem byt leksem ,pochwata”. Poza niewieloma wyjatka-
mi nie odnotowano uzycia zadnego z pozostatych wyrazéw bliskoznacznych (zgoda, uznanie, akceptacja, potwierdzenie, przyzwo-
lenie, afirmacja).

Stabe wyniki uczniow w zadaniach polegajacych na rozpoznawaniu intencji wypowiedzi i zabiegédw manipulacyjnych sktaniajg do
pos$wiecenia ksztatceniu tych umiejetnosci szczegdinej uwagi. Mtodzi ludzie codziennie znajdujg sie w sytuacjach, w ktorych kto$
stara sie ich do czegos naktoni¢, wiec powinni mie¢ swiadomos¢, ze zwtaszcza w réznego rodzaju reklamach zawsze komus zale-
7y na tym, aby przekonac¢ odbiorce do okreslonego zachowania. Czesto w takich komunikatach sa wykorzystywane zabiegi ma-
nipulacyjne (takze o charakterze jezykowym), wskutek ktorych odbiorca jest wprowadzany w biad, a reklamujacy otrzymuje okre-
slone korzysci. Jezeli uczniowie maja problemy z rozpoznaniem chwytdéw perswazyjnych w tekstach wyraznie oznaczonych jako
reklamy, to tym trudniej bedzie im zauwazy¢ mechanizmy wykorzystywane do niestandardowego (sponsoring, lokowanie pro-
duktu) lub niejawnego reklamowania produktéw. Coraz czesdciej znajdujemy sie w sytuacjach, w ktérych nie zdajemy sobie spra-
wy, ze mamy do czynienia z reklama, a wéwczas jestesmy na nig jeszcze bardziej podatni. Kluczowa w tym kontekscie wydaje sie
uwaznos$c¢ — konieczna w trakcie interpretacji wszystkich tekstow kultury. Swiadomi uczestnicy kultury sami starajg sie decydowac
o tym, czy, a jesli tak, to w jakim stopniu dadza sie przekonac, a na pewno zdajg sobie sprawe z faktu, ze nieustannie sa poddawa-
ni zabiegom perswazyjnym.

1.6.1. Rozpoznawanie intencji wypowiedzi - wyniki testow w $wietle danych pozyskanych w badaniu jakosciowym
Z doswiadczen nauczycieli wynika, ze uczniowie chetnie uczestnicza w lekcjach poswieconych reklamom, poniewaz sg to teksty
im znane, a rozpoznawanie stosowanych w nich mechanizmow wydaje im sie ciekawe. Sposrdd 391 analizowanych tematow lek-



cji (obserwacja nieuczestniczaca) dwa nawiagzywaty bezposrednio do tych kwestii: Sita perswazji — poznajemy jezyk reklamy; Reklama,
czyli o sztuce namawiania. Rowniez na lekcjach dotyczacych innych tematdw nauczyciele czasami odnosili sie do wspomnianych
zagadnien. Np. w trakcie lekcji poswieconej wizjom korica swiata (Wizja korica Swiata w réznych tekstach kultury) polonistka zapre-
zentowata uczniom reklame telewizyjng sklepu ze sprzetem elektronicznym, w ktérej wykorzystano motyw apokalipsy (,Okazja na
koniec $wiata"). Uczniowie byli bardzo zainteresowani, chetnie dyskutowali i odpowiadali na pytania zapisane na tablicy: Jaki pro-
dukt jest reklamowany? Do kogo reklama jest kierowana? Czym zwraca uwage? Czy cos mnie drazni? Czy cos mi sie podoba? Nie
bez znaczenia byto to, ze lekcja odbyfa sie w grudniu 2012 roku — nauczycielka wykorzystata medialny szum wokot przepowied-
ni dotyczacej korica $wiata, by uswiadomi¢ uczniom funkcjonowanie motywu w réznych tekstach kultury (na lekcji oprocz wspo-
mnianej reklamy pojawit sie m.in. fragment Apokalipsy sw. Jana, obraz Hansa Memlinga Sqd Ostateczny, zwiastun filmu 2012 oraz
Piosenka o koricu Swiata Czestawa Mitosza). Dzieki wykorzystaniu tekstow kultury znanym uczniom z rzeczywistosci pozaszkolnej
polonistka przyciggneta ich uwage: w trakcie catej lekcji uczniowie byli skoncentrowani, zaangazowani, aktywni — chetnie odpo-
wiadali na pytania i sami inicjowali dyskusje.

Nalezy jednak podkresli¢, ze badani nauczyciele stosunkowo rzadko wykorzystuja na lekcjach teksty nalezace do kultury popular-
nej (programy rozrywkowe, seriale telewizyjne, powiesci popularne, programy informacyjne). Na pewno niedowartosciowana jest
przestrzen internetowych dziatarh marketingowych (m.in. marketing szeptany, wirusowy; wykorzystywanie adserwerdw): trudnych
do interpretacji i stale sie zmieniajacych, ale zyskujacych na sile, wiec zastugujacych na omoéwienie.

1.7. Umiejetnosc rozpoznawania znaczenia niewerbalnych srodkéw komunikowania sie

W uwagach do podstawy programowej do nauczania jezyka polskiego mozna odnaleZ¢ zapis, ze na lll etapie edukacyjnym uczen
doskonali umiejetnos¢ odbioru wypowiedzi, na co sktada sie takze rozumienie komunikatéw niewerbalnych, ktére moga by¢ prze-
kazywane np. poprzez jezyk ciata lub by¢ zawarte w obrazie. Koniecznos¢ ksztatcenia umiejetnosci rozpoznawania znaczenia nie-
werbalnych srodkéw komunikowania sie (gestu, wyrazu twarzy, mimiki, postawy ciata) podkreslono juz w wymaganiach dla szko-
ty podstawowej (Il 3.5), natomiast na dalszym etapie uczniowie powinni interpretowac komunikaty niewerbalne o coraz bardziej
skomplikowanej organizadji.

W jednym z zadan wspdlnych dla wszystkich uczniow (TEST 1/4/7, KL. 1/1I/1ll, ZAD. 19/19/18) poproszono ich o zinterpretowanie
pozy i gestu postaci znajdujacej sie na plakacie antynikotynowym wykorzystanym w kampanii spotecznej (cyt. wczesniej). Zada-
nie okazato sie dla uczniéw bardzo trudne (poprawnej odpowiedzi udzielito 28% uczniéw klasy | oraz po 31% ucznidw klas 11 1),
poniewaz wymagato nie tylko rozpoznania niewerbalnych srodkéw komunikadji, ale réwniez umiejetnosci odbioru i interpretadji
tekstu ikonicznego.

Dodatkowa trudnoscia byto to, ze przedstawiona na plakacie postac byfa nierzeczywista — dym papierosowy przybierat ksztatt po-
staci ludzkiej proszacej o pomoc, na co wskazywat btagalny gest wyciggnietej reki. Nalezy pamieta¢, ze obraz jako swoiste odzwier-
ciedlenie rzeczywistosci, a zarazem dzieto sztuki ujmowane w réznych konwencjach oraz petnigce rozmaite funkcje, moze by¢ dla
uczniéw trudny w odbiorze i interpretacji. Dobrze znane z codziennosci gesty (zazwyczaj umiejscowione w konkretnym kontek-
$cie komunikacyjnym) na obrazie moga mie¢ wymiar metaforyczny i tak jak metafory w tekscie werbalnym wymagajg odpowied-
niego zdekodowania.

Uczniowie mieli duze problemy z interpretacja plakatu: czesto ograniczali sie do opisania obrazu i nie dostrzegali jego aspektu
symbolicznego (np. ,Jest to papieros ktéry byt wypalony i prawdopodobnie kto$ nie strzepat wypalonej koricéweki i papieros mu
upadt”) badz odnosili sie do przestania i pomijali faze analizy (np. ,Papierosy samo zto”; ,Od papierosow mozna umrze¢ albo zacho-
rowac”; Nie pal”). Niezwykle rzadko zdarzaty sie odpowiedzi, w ktérych uczniowie wykazywali sie umiejetnoscia interpretadji, ale
takze kompetencjami jezykowymi (np. ,Osoba ukazana na plakacie prébuje wyrwac sie z natogu. Czotga sie i podnosi rece w ge-
$cie rozpaczy. Natog tak jg wciagnat, ze z trudem moze sie od niego uwolni¢. Ma w ten metaforyczny sposdb udowodni¢ nam, ze
palenie szkodzi").

Na podstawie prac ucznidw mozna przypuszczac, ze nie potrafili oni przeprowadzi¢ analizy tekstu, by pdZniej wykorzystac jej wy-
niki w trakcie interpretacji. Kluczowe wydaje sie zatem potozenie wiekszego nacisku na wzajemnag, nieodzowna relacje miedzy ana-
liza a interpretacja, co dotyczy pracy ze wszystkimi tekstami kultury. Uczniowie powinni zdawac sobie sprawe z wieloetapowosci
procesu, na ktory sktadajg sie: odbiér — analiza — interpretacja — wartosciowanie. Wyniki badania jakosciowego (obserwacje nie-
uczestniczace lekcji) udowadniaja, ze w ksztatceniu literacko-kulturowym nauczyciele wyraznie preferujg analize werbalnych tek-
stow literackich, okazjonalnie przywotujac teksty ikoniczne/ikoniczno-werbalne, werbalne nieliterackie oraz audiowizualne/audial-
ne. O ile te pierwsze stanowig zatem centralny element, wokét ktorego skupione sg dziatania polonisty oraz gimnazjalistow, o tyle
pozostate czesto petnig jedynie funkcje instrumentalne i s3 postrzegane jako ilustracje, konteksty dla dziet literackich, a nie jako au-
tonomiczne teksty kultury. Jeszcze rzadziej teksty ikoniczne i ikoniczno-werbalne pojawiaja sie na lekcjach jezykowych, co moze
Swiadczy¢ o tym, ze badani nauczyciele nie dostrzegaja bezposredniego zwigzku miedzy rozwijaniem jezykowej $wiadomosci



nadawczo-odbiorczej a procesem analizy i interpretacji tekstow kultury. Namystowi nad tekstami ikonicznymi nie sprzyja réwniez
wszechobecnos¢ obrazow we wszystkich dziedzinach zycia i ich nadmiar w przekazach medialnych. Uczniowie przyzwyczajaja sie
do szybko zmieniajgcych sie obrazéw i nie poswiecajg im nalezytej uwagi, czego efektem jest spadek umiejetnosci rozumienia ko-
munikatow zawartych w symbolicznych przekazach niewerbalnych.

Do umiejetnosci rozpoznawania niewerbalnych srodkéw komunikowania w pewnym stopniu nawigzywato zadanie nr 7 (TEST
1/4/7, KL A/WI/N, ZAD. 7 - cyt. wezesniej) oparte na fragmencie powiesci Alfreda Szklarskiego Tomek na tropach Yeti.

Gimnazjalisci mieli przytoczyc z tekstu zdanie, w ktdrym opisano zachowanie bohateréw $wiadczace o ich emocjach. Zadaniem
uczniéw byto zatem rozpoznanie srodkéw jezykowych stuzacych do nazywania emocji. W tekscie mozna byto odnalez¢ kilka ta-
kich zdan (,Gdy jego towarzysze zréwnali sie z nim, réwniez zamarli w bezruchu”; ,Jak zahipnotyzowani wpatrywali sie w ziemie”;
Wkrétce takze zatrzymat sie zdumiony”; ,Tym razem przewodnicy nie zwrocili uwagi na gniewny rozkaz”), ale uczniowie mieli przy-
toczy¢ jedno. Nieco ponad potowa badanych poradzita sobie z zadaniem: klasa | — 53%, klasa Il = 59%, klasa Il — 58%.

Do najczesciej pojawiajacych sie bteddw nalezato m.in. wskazanie zdania, w ktérym wystepowat wykrzyknik (zdanie ujawniato
emodje, ale nie mdéwito nic o zachowaniu postaci; wykrzyknik byt przez uczniow traktowany jako wyznacznik wyrazania emocji),
lub zdania, w ktérym pojawito sie stowo ,nieszczescie”. Stosunkowo niski wspdtczynnik poprawnych odpowiedzi wynika by¢ moze
7 ubogiego zasobu leksykalnego ucznidw, a doktadnie — z nieznajomosci zwrotéw jezykowych, ktore nazywaja stany uczuciowe.
Wskazuje zatem na konieczno$¢ poszerzania stownictwa nazywajgcego emocje rowniez w gimnazjum, nie tylko w szkole podsta-
wowej. Praca nad wzbogacaniem tej sfery leksyki moze poprawic, co niezwykle wazne, jako$¢ komunikacji w codziennych sytu-
acjach, gdzie zdarza sie, ze wyrazanie emocji ogranicza sie do uzywania wulgaryzmaow.

Nazywanie, rozpoznawanie i mowienie o emocjach wigze sie takze z postawa empatii. W jej rozwijaniu oraz niwelowaniu deficy-
téw w obszarze wspotodczuwania, z ktdrymi coraz czesciej mamy do czynienia u mtodych ludzi, lekcje jezyka polskiego odgrywa-
ja szczegdlna role. Uczniowie, zapytani w indywidualnych wywiadach pogtebionych (Il region) o idealna lekcje jezyka polskiego,
opowiadali o zajeciach, na ktérych po prostu sie rozmawia. Wedtug wiekszosci respondentdw otwarta komunikacja z nauczycie-
lem oraz kolezankami i kolegami z klasy jest gtdwnym czynnikiem, dzieki ktéremu lekcje mozna uznac za udang. Gimnazjalisci chca
rozmawiac o zyciu, poddawac refleksji swiat i swoje w nim miejsce, poréwnywac doswiadczenia bohaterow z wiasnymi przezycia-
mi. Potrzebujg konstruktywnej, zyczliwej interakcji z nauczycielem, poniewaz daje im ona poczucie bycia kim$ waznym, madrym,
godnym uwagi. Wspolne czytanie, dyskutowanie, negocjowanie znaczen uwrazliwia uczniéw na istnienie réznorodnosci w ota-
czajacym ich Swiecie. Nauczyciele czesto w trakcie zaje¢ poswieconych omawianiu konkretnego tekstu kultury prosza o podjecie
préby wnikniecia w emocje bohatera, zastanowienia sie nad tym, czy na jego miejscu uczniowie postapiliby podobnie. Takie dzia-
tania sg nie do przecenienia i warto je kontynuowac na dalszych etapach ksztatcenia.

1.8. Swiadomos¢ stylu i sytuacji (etykieta jezykowa)

W podstawie programowej, w obszarze dotyczacym tworzenia wiasnej wypowiedzi, okreslono, ze uczen powinien tworzy¢ spdjne
wypowiedzi, m.in. w takich formach gatunkowych jak podanie i list motywacyjny, i jednocze$nie dostosowywac odmiane i styl je-
zyka do okreslonego gatunku (lI1.1.1). Szczegdlng uwage w dalszej czesci zwraca sie takze na zasady etykiety jezykowej (1.7): uczen
powinien wiedzie¢, w jaki sposdb zwracac sie do rozmowcy w zaleznosci od sytuadji i relacji taczacej go z osoba, do ktorej méwi
(dorosty, rowiesnik, obcy, bliski); znac¢ formuty grzecznosciowe; zna¢ konwencje jezykowe zalezne od srodowiska (np. sposéb zwra-
cania sie do nauczyciela, lekarza, profesora wyzszej uczelni); miec¢ Swiadomos¢ konsekwencji uzywania formut niestosownych i ob-
razliwych. Ze $wiadomoscig jezykowa wigze sie natomiast sprawne postugiwanie sie oficjalng i nieoficjalng polszczyzng oraz znajo-
mos$¢ granic stosowania slangu mtodziezowego (II.2.2).

Umiejetnos¢ postugiwania sie w tworzonej wypowiedzi stylem nieoficjalnym i oficjalnym badaty dwa zadania. Uczniowie klas 1 il
mieli za zadanie napisa¢ zaproszenie, ktére mogtoby by¢ zamieszczone na portalu spotecznosciowym (TEST 3/6, KL. I/1l, ZAD. 5/3).
Za poprawne wykonanie zadania gimnazjalisci mogli otrzymac 3 punkty: po 1 punkcie za zamieszczenie wszystkich informacji ko-
niecznych dla zaproszenia, obecnos¢ perswazji i zastosowanie komunikatywnego jezyka.

Tabela 5. Rozktad wynikow - TEST 3/6, KL. I/11, ZAD. 5/3

Kryteria (za spetnienie kazdego z ponizszych kryteriéw przyznawano po 1 punkcie) Klasa | Klasa ll
Obecnos¢ wszystkich informacji koniecznych do napisania zaproszenia umieszczonego na Facebooku 70,8% 75,0%
Obecnos¢ perswazji 87,6% 879%
Zastosowanie komunikatywnego jezyka, typowego dla Facebooka 93,5% 92,9%



Uczniowie doskonale poradzili sobie z zadaniem: ponad 90% otrzymato punkt za funkcjonalnos¢ stylu. Nie ulega watpliwosci, ze
byto to zadanie bliskie doswiadczeniom ucznidw — na co dzien korzystajg z portali spotecznosciowych, za ich pomocg informuja
znajomych o organizowanych przez siebie wydarzeniach oraz zapraszaja do wziecia w nich udziatu. Zaréwno pierwszo-, jak i dru-
goklasisci sprawnie dostosowywali jezyk do opisanej w poleceniu sytuacji komunikacyjnej (prywatna sytuacja komunikacyjna
z rownorzednym ukfadem rél nadawczo-odbiorczych). Warto zwrdci¢ uwage na to, ze uczniowie bardzo dobrze poradzili sobie
7 zastosowaniem w wypowiedzi elementéw majacych zacheci¢ znajomych do przyjscia na przyjecie. Rowniez oceniajac wiasne
umiejetnosci komunikacyjne, uczniowie deklarowali, ze przekonywanie innych nie sprawia im problemu.

Wykres 1. Ocena wtasnych umiejetnosci komunikacyjnych (region Il, n=5475)

Potrafie dobrze wyjasni¢, o co mi chodzi

Przekonywanie innych nie sprawia mi problemu

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Zgadzam sie m Raczej sie zgadzam B Czasami sie zgadzam, czasami nie
W Raczej sie nie zgadzam B Nie zgadzam sie B Trudno powiedzie¢

m Odmowa odpowiedzi

Trudniejsze (65% poprawnych odpowiedzi) okazato sie, przeznaczone dla uczniéw klasy | (TEST 3, KL. I, ZAD. 4), zadanie wymaga-
jace podania odpowiednikéw z jezyka ogdlnego dla wyrazéw (,fejs”, ,omnomnom”) i zwrotdw (,nakrecic sie na cos”) z jezyka mto-
dziezowego wystepujgcych w przytoczonej wiadomosci tekstowej. Najbardziej rozpoznawalny dla uczniéw byt skrot ,fejs” — w od-
powiedziach niepetnych (uczniowie mieli wypisa¢ dwa przyktady) pojawiat sie jako jedyny. Najrzadziej pierwszoklasisci objasniali
zwrot ,nakrecic sie na cos”. Zdarzato sie ttumaczenie stow poprzez inne potocyzmy (np. ,pychota’, ,pycha’, ,mniam” w odniesieniu
do ,omnomnom”) badz wskazywanie spieszczenia ,Julus” jako slangowego. Mozna zauwazyc, ze uczniom mylg sie trzy rejestry:
srodowiskowy, ogolny oraz potoczny nieoficjalny. Wyznaczenie granic miedzy nimi jest niezwykle trudne, réowniez dlatego, ze ele-
menty slangu mtodziezowego czy jezyka srodowiskowego przenikajg do wypowiedzi oficjalnych. Osoby doroste (takze nauczy-
ciele), méwiac jezykiem potocznym, nobilitujg te odmiane i niejako daja przyzwolenie uczniom na uzywanie jej w rozmaitych, nie
tylko nieoficjalnych, sytuacjach komunikacyjnych. Warto ¢wiczy¢ umiejetno$¢ rozpoznawania granic, proponujac uczniom doko-
nywanie analizy konkretnych wypowiedzi. Gimnazjalisci powinni poréwnywac rézne odmiany polszczyzny, analizujac w tym celu
fragmenty wspotczesnych im tekstow. Nie powinno sie poprzestawac na przekazaniu wiedzy, omowieniu cech charakterystycz-
nych poszczegdlnych odmian.

Najtrudniejszym zadaniem wymagajacym postugiwania sie oficjalng odmiang polszczyzny byto napisanie podania do dyrektora

kina (TEST 6, KL. II, ZAD. 8).
Tabela 6. Rozktad wynikéw - TEST 6, KL. Il, ZAD. 8

Po przeczytaniu ogtoszenia zdecydowatas/zdecydowates sie zostac¢ kolporterem ulotek. Napisz podanie do dyrek-
tora kina o przyjecie do pracy. Uzasadnij, dlaczego jeste$ dobra kandydatka/dobrym kandydatem. Postuz sie wymy-
slonym imieniem i nazwiskiem.

Kryteria [0-1 pkt] Klasa Il
Uwzglednienie takich informacji, jak: kto?, do kogo?, w jakiej sprawie pisze? (zgodnie z poleceniem 34 29
zadania) 0
Uzasadnienie (podanie co najmniej trzech cech swiadczacych o spetnieniu wymagan opisanych 5979
w ogtoszeniu sposréd: wiek, dyspozycyjnosé, sumiennosé, odpowiedzialnosé, kontaktowosc) et
Zachowanie struktury podania (nadawca, adresat, tres¢ podania, podpis) 6,5%
Zastosowanie stylu wiasciwego dla sytuacji oficjalnej 38,3%
Poprawny jezyk — dopuszczalne 2 btedy dowolnego typu 33,9%



Za zastosowanie stylu wiasciwego dla sytuacji oficjalnej drugoklasisci mogli otrzymac 1 punkt, ale uzyskato go 38% ucznidw. Gim-
nazjalisci czesto stosowali styl wiasciwy dla nieoficjalnej komunikacji internetowej, rzadko uzywali wielkiej litery w zwrotach ,Pan/
Pani”. Formutowanie zwrotéw adresatywnych — w tym nagtéwkéw — byto najstabszg strong podan. Stabe wyniki ucznidéw mozna
ttumaczy¢ faktem, ze zwyczajowo umiejetnos¢ tworzenia podania ¢wiczy sie dopiero w Il klasie: wiekszos¢ nauczycieli przyznata,
7e nie zrealizowata jeszcze tego wymagania z podstawy programowe;j.

1.8.1. Swiadomosé stylu i sytuacji (etykieta jezykowa) - wyniki testéw w $wietle danych pozyskanych w badaniu
jakosciowym

Do zachowania konwencji grzecznosciowej odnosit sie rdwniez element badania jakosciowego, zwigzany z sytuacja dialogu: cho-
dzito o zaprezentowanie w trakcie indywidualnego wywiadu pogtebionego wypowiedzi na zadany temat. Umiejetno$¢ uczestni-
czenia w rozmowie oficjalnej oceniana byfa w czterech aspektach (wedtug czterech kryteridw):

1. tematycznym (rozumienie pytan i mowienie na temat),

2. retorycznym (wyrazanie i uzasadnianie wtasnego zdania),

3. interakcyjnym (stosowanie regut konwersacyjno-interakcyjnych: umiejetnos¢ wchodzenia w kontakt, dostosowanie sie do

sytuadji, grzecznosc jezykowa),
4. wyrazeniowym (sposéb uzywania jezyka i srodkdw niewerbalnych: komunikatywnos¢ i wyrazistos¢ mowy).

Wykres 2. Umiejetnos¢ uczestniczenia w rozmowie oficjalnej - realizacja kryteriéw (region Il)

Temat

Retoryka

Interakcja

Mowa

0 20 40 60 80 100 120
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Osoby rozmawiajace z uczniami uznaty, ze gimnazjalisci potrafili dostosowac sposéb méwienia do wymagan oficjalnej sytuacji ko-
munikacyjnej, a ich wypowiedzi byty komunikatywne.

W uwagach do postawy programowej dla lll etapu ksztatcenia podkreslono, ze poznanie zasad etykiety jezykowej w szkole jest
niezwykle wazne, zwtaszcza w obliczu szybko zmieniajgcych sie obyczajow i tego, ze rodzice i opiekunowie rzadziej zwracajg dzie-
ciom uwage na stosownos¢ zachowania. Dlatego wiasnie trzeba uczy¢, jakich formut grzecznosciowych nalezy uzywac w konkret-
nych sytuacjach i ze s3 one zalezne m.in. od reladji, jakie tacza rozmowcow.

Nauczyciele, ktorych w trakcie indywidualnych wywiadéw zapytano o etyke i etykiete jezykowa, méwili, ze bardzo rzadko orga-
nizujg odrebne lekcje poswiecone tym zagadnieniom, lecz wigczaja je do lekcji z kultury jezyka i lekgji literackich. Wsréd tema-
téw, ktdre sprzyjajg rozmowie na temat zachowan jezykowych, wskazywali zagadnienia poswiecone dziennikarstwu, przestrze-
ni Internetuy; slangowi mtodziezowemu czy jezykom srodowiskowym. Polonisci zauwazaja wptyw srodowiska na ksztattowanie sie
i utrwalanie ztych nawykdéw; uwazajg, ze ich rolg jest ciggte upominanie i wskazywanie, jak nalezy sie wypowiadac. W analizowane]
dokumentacji szkolnej (scenariusze lekgji, sprawdziany i testy, zeszyty uczniowskie, tematy prac pisemnych) nie znaleziono sladow,
ktore wykazywatyby na to, ze na lekcjach poruszano tematy zwigzane z zasadami etyki mowy w réznych sytuacjach komunikacyj-
nych oraz $wiadomym, odpowiedzialnym, selektywnym korzystaniu (jako odbiorca i nadawca) z elektronicznych srodkow przeka-

zywania informadji, w tym z Internetu.



Zagadnienia etykiety, a zwiaszcza zasady komunikacji e-mailowej, powinny by¢ omawiane na lekcjach jezyka polskiego. Cwiczenia
polegajace na pisaniu e-maili oficjalnych i nieoficjalnych moga znaczaco wptynac na jakos¢ komunikacji. Nauczyciele licealni i aka-
demiccy zwracajg uwage na braki swoich podopiecznych w tym zakresie, wiec warto juz na etapie gimnazjalnym ¢wiczy¢ wspo-
mniane umiejetnosci. Jednym z elementdw badan jakosciowych byto przeprowadzenie projektu edukacyjnego typu WebQuest.
Uczniowie w ciggu siedmiu dni trwania projektu kontaktowali sie z osobg prowadzacg badanie wytacznie za posrednictwem pocz-
ty elektronicznej. Oczywiscie niektorzy badani doskonale wiedzieli, jak powinien wyglada¢ e-mail wystany do obcej osoby doro-
stej. Jednak spora grupa gimnazjalistow wysytata wiadomosci bez formut witajacych ani zegnajacych, bez tematu, czasami bez tre-
$cii podpisu (z samym zatgcznikiem). Niektorzy uczniowie nie mieli takze swiadomosci, ze wystanie e-maila z nieoficjalnego adresu
pocztowego (na ktérego podstawie nie mozna zidentyfikowac nazwiska nadawcy) i niepodpisanie sie pod jego trescig jest niesto-
sowne, a w konsekwencji moze doprowadzi¢ do zignorowania ich wiadomosci. Nalezatoby sie zastanowic¢ nad wprowadzeniem/
wyeksponowaniem ¢wiczen polegajacych na tworzeniu wiadomosci e-mailowych, poniewaz stajg sie one jednym z podstawo-
wych sposobdw komunikagji.

2. Kompetencje kulturowe i interpretacyjne ucznidéw (Wioletta Kozak, lIwona Wrobel)

2.1. Tto badawcze

Kompetencje kulturowe we wspdtczesnych spoteczenstwach postindustrialnych sg postrzegane jako niezwykle wazne, bo roz-
wijajace kapitat intelektualny jednostek i spotecznosci. Kompetencje te decydujg o ksztattowaniu myslenia innowacyjnego, na
ktére wciagz rosnie zapotrzebowanie. Innowacyjnos¢ nie moze oby¢ sie bez twdérczosci. Autorzy ekspertyzy Znaczenie kompeten-
¢ji kulturowych dla budowania kreatywnosci i kapitatu intelektualnego Europy zwracajg uwage na lokowanie sie kompetendji kulturo-
wych w logosferze (sferze sensow, znaczen, wartosciowania) i technosferze (sferze dziatania, produkgji, przedsiebiorczosci) (Ilczuk
i Krzysztofek 2011, s. 20), z czego niewatpliwie wynika statos¢, a takze ranga relacji twérczosci i innowacyjnosci.

Kompetencje kulturowe bywaja definiowane w rozmaity sposob, jednak na potrzeby niniejszej publikacji bedziemy traktowac je
mozliwie szeroko. W naszej swiadomosci jawig sie one jako umiejetnosci lub — jak zaproponowat Czerwinski (1994) — zdolnosci, na-
byte cechy, dzieki ktorym jest mozliwe dojrzate, krytyczne i aktywne uczestnictwo w kulturze. Petnowymiarowe uczestnictwo
w kulturze zas to nie tylko umiejetnosci odczytywania, rozpoznawania tresci kultury, ale i wartosciowanie znakdw oraz przyjecie
postawy tworczej wobec symboli oraz umiejetne czerpanie z dziedzictwa. Kompetencje kulturowe rozwijane sa przede wszystkim
przez uczestnictwo w kulturze oraz edukacje — formalng, pozaformalng i nieformalna.

Interpretacja jako pojecie stale obecne w kulturze wspoétczesnej funkcjonuje w wielu dyscyplinach i w licznych wariantach. Nieza-
leznie od przyjetej definicji mozemy uzna¢, ze dziafania interpretacyjne majg bezposredni wptyw na tworzenie wiasnej tozsamosci
cztowieka i poziom oraz jakos¢ jego uczestnictwa w kulturze. Wojciech Kalaga, piszac o interpretacji w sensie epistemologicznym,
dowod?zit, Ze jest ona operacjg na ,klarownie wyodrebnionym i autonomicznym przedmiocie przez niezalezng i autonomiczng
Swiadomos¢” (Kalaga, 2001, s. 20). Interpretacja w potocznym znaczeniu to nie tylko proces odczytywania znaczenia czegos, Wy-
ktadnia, ale i skutek, produkt wynikajacy z dekodowania senséw i uruchamiania wybranych kontekstow, ,tekst o tekscie”. W opty-
ce ponowoczesnego ksztatcenia polonistycznego interpretacja bywa ujmowana jako ,styl refleksji [...] otwarty na dialog i porozu-
mienie miedzy roznymi dyskursami” (Tomaszewska i Szczukowski, red., 2014, s. 5), co jednak nie jest mozliwe wtedy, gdy u jednej
ze stron dialogu pojawia sie bariera recepcyjna — kulturowa, jezykowa, sprawnosciowa itp. (por. Budrewicz, 2013, s. 68). Z drugiej
zas strony postrzegac jg mozna jako zespot przyjetych strategii, sposobdw odkrywania senséw przyjmujacych postac dziatan ana-
litycznych stuzacych wydobyciu i wyjasnieniu tresci dostownych, znaczen naddanych oraz relacji pomiedzy nimi. Rozumienie w in-
terpretacji polega nie tylko na odczytywaniu senséw, lecz winno by¢ nieustannie odnoszone do szerszego kontekstu (tzw. rozu-
mienie kontekstowe), bowiem, jak pisze Bartosz Brozek, od kontekstu zaleze¢ bedzie rewidowalnos¢ hipotez interpretacyjnych
(Brozek, 2014, s. 145). Rdwnie wazne jak to, co podlega wypreparowaniu, zidentyfikowaniu i zrozumieniu, jest to, co przed podmio-
tem jawi sie jako nieoczywiste, niejasne, nie do konca czytelne. Nierozumienie, ,momenty nierozumienia” to wyzwanie dla nauczy-
ciela i ucznia, rozpoczecie przygody z tekstem, poniewaz czytanie i interpretacja to nie tylko dazenie do odkrycia wszystkich moz-
liwych struktur znaczeniowych w poukfadanym swiecie literatury, ale i nowe doswiadczenie samo w sobie poszerzajace percepcje
(Janus-Sitarz i Jaskétowa, 201343, s. 42-44). Jak pisze Krzysztof Biedrzycki, nauczyciel-krytyk nie musi zawsze wystepowac w roli pro-
fesjonalisty, czytelnika odpowiedzialnego za spotkanie ucznia z literaturg i prowadzacego go swoja sciezkg interpretacyjng (Bie-
drzycki, 2013, s. 58), wszak w szkolnych realiach przekraczanie granic rél — krytyka literackiego i nauczyciela — mogtoby przynies¢
korzysci i uczniowi, i nauczycielowi, i literaturze.

Niniejsza publikacja pozostaje w zgodzie z nurtem myslenia o lekcjach jezyka polskiego jako chwilach ,otwierania” literatury, poszu-
kiwania innowacyjnych rozwigzan, towarzyszenia uczniowi w jego wedréwce po $wiecie kultury i zachecania do odwagi — w my-
$leniu, tworzeniu, uczeniu innych i uczeniu sie.



Kompetencje interpretacyjne polskich uczniow, podobnie jak kompetencje kulturowe, byty badane kilkakrotnie przez Pracow-
nie Jezyka Polskiego Instytutu Badar Edukacyjnych: w badaniu Szkota samodzielnego myslenia (2011) oraz w dwu edycjach Dia-
gnozy kompetencji gimnazjalistow (2011, 2012). W badaniach tych kompetencje kulturowe wigczone byty w kompleks innych kom-
petendji ksztatconych na lekcjach jezyka polskiego. Uczniowie m.in. mieli sie wykazac¢ sprawnoscig w dokonywaniu interpretacji,
a w rozprawkach powinni sie odwotac do réznych dziedzin kultury — literatury, filmu lub reklamy. Ponadto nie ujmowano w nich
wszystkich klas Il etapu edukacyjnego (w SSM byta to | klasa, w DKG - Il klasa gimnazjum). W badaniu Dydaktyka jezyka polskiego
w gimnazjum w swietle nowej podstawy programowej bardzo duzo uwagi poswiecono stopniowi opanowania tych umiejetnosci,
z ktorymi bezposrednio wigza sie formy, sposoby, czestotliwosc i jakos¢ uczestniczenia w szeroko pojetej kulturze.

2.2. Wstepne rozpoznanie

Wstepne rozpoznanie” tekstu po lekturze to umiejetnos¢ ksztatcona od pierwszego etapu, czyli klas I-lll szkoty podstawowej. Za-
dania tego typu bywaja stosowane w wielu strategiach interpretacyjnych jako te, ktére wprowadzajg ucznia w swiat tekstu, mobi-
lizujg do ujecia tematu juz na samym poczatku rozwazan, ale i pomagaja projektowac kolejne kroki. Wstepne rozpoznanie ujaw-
nia¢ moze nie tylko preferencje uczniéw. Formutujac odpowiedzi, uczniowie pokazuja, jakie konteksty sg przez nich uruchamiane,
ktére z nich sg najbardziej aktualne, modne, popularne itp. Od ucznia oczekuje sie, ze bedzie potrafit ,opisywac odczucia, ktére bu-
dzi w nim dzieto” (Il.1.1) oraz ,rozpozna problematyke utworu” (I1.1.2) (Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2009, s. 37). Innymi sto-
wy: chodzi o reakcje emocjonalng na dzieto i umiejetnosc jej opisania, a takze o poczatkowa racjonalizacje polegajaca na rozpo-
znaniu tematu.

Umiejetnos¢ ta byta sprawdzana przez zadania:

TEST 2/5/8, KL. I/1I/11l, ZAD. 1/1/1
Czy fragment Balladyny moze zacheci¢ do dalszej lektury? Uzasadnij odpowiedz.

TEST 2/5/8, KL. I/1I/11l, ZAD. 8/8/8
Jakie wrazenia wywotuje w Tobie plakat? Ktére elementy plakatu o tym decyduja?

W zadaniu 1. uczert miat odpowiedzie¢ na pytanie, czy poznany fragment Balladyny moze zacheci¢ do dalszej lektury dramatu,
i uzasadnic¢ swoj sad. W zadaniu 8. miat opisa¢ wrazenia, ktore wywotuje w nim plakat do przedstawienia Balladyny. W jednym i dru-
gim wypadku odpowiedZ mogta by¢ zaréwno pozytywna, jak i negatywna. Ocenie podlegata argumentacja, czyli umiejetnos¢ ra-
cjonalizacji emodji i wskazania tych elementéw obu tekstéw, ktdre wptywajg na ich odbioér przez piszacego. Za niepoprawne uzna-
no odpowiedzi pozbawione uzasadnienia oraz zawierajgce argumentacje bezrefleksyjng, czyli nienawiazujace w zaden sposéb do
swoistosci dramatu Juliusza Stowackiego czy plakatu Andrzeja Pagowskiego, a jedynie wyrazajace ogoding opinie.

Wyniki pokazuja, ze mozliwos¢ refleksyjnego opisywania odczug, ktdre w uczniu-odbiorcy budzi dzieto, jest zwigzana zardwno
z rozwojem intelektualnym i emocjonalnym gimnazjalisty, jak i wptywem edukacji polonistycznej, ktéra sprzyja wyrazaniu tychze
odczu¢. Widac zmiany wynikéw tych zadan w kolejnych klasach (por. tabela 7 i tabela 8).

Tabela 7. Rozktad wynikéw - TEST 2/5/8, KL. I/1I/11l, ZAD. 1/1/1

Klasal Klasall Klasallll

Srednia wynikéw [0-1 pkt] 0,59 0,69 0,69

Tabela 8. Rozktad wynikéw - TEST 2/5/8, KL. I/11/1ll, ZAD. 8/8/8

Klasa | Klasa ll Klasa lll

Srednia wynikéw [0-2 pkt] 0,99 1,10 1,10

Analiza jakosciowa ukazuje wielos¢ uczniowskich realizacji — od najbardziej podstawowych, dostownych, po pogtebione. Dane pro-
centowe pokazaty, ze ok. 60% uczniow potrafi wyraza¢ swoje sady tego typu. Dobrze, jesli juz na poczatku dziatan interpretacyj-
nych znajduja sie odniesienia do posiadanego stanu wiedzy literaturoznawczej. Wypowiedzi typu: ,Tak, poniewaz akcja trzyma
W napieciu. Streszczenia opisujg wydarzenia ogulnie i czytajacy pragnie zagtebic sie w lekture. Zjada go ciekawosc¢™, nie naleza
jednak do grupy popularnych. Czesciej uczniowie formutowali ogdlnikowe stwierdzenia:

6 W egzemplifikacjach zachowano oryginalng pisownie uczniow.



m  Ten fragment zacheca do przeczytania cafej lektury, gdyz jest ciekawy i chetnie chciatbym dowiedzie¢ sie co bedzie dalej.
®m  Moim zdaniem tak bo tutaj jest tylko kawatek tej opowiesci. Wiekszos¢ oséb on zaintryguje i przeczytaty by ta lekture.
m  Tak, poniewaz nie ma on zakonczenia, nie wiadomo co sie stanie pdzniej.

Wielu ucznidéw pozostato w swych odpowiedziach na poziomie opisu tego, co plakat przedstawia:
m  Duze oczy i szeroko otwarta buzia wywotuja u mnie strach i lekkie przerazenie, moze swiadczyc¢ to o tym, ze w wystepie
bedzie wystepowat strach.
m  Najbardziej wrazenie wywotuje mina dzbanu ktéry ukazuje sie na plakacie.
m  Plakat mnie troche przeraza rozmazana ,postac” ktéra zamiast ust ma rozstrzelniona podtoge.

Niektérzy w ogole nie rozumieli wymowy i bezposrednio o tym stanie rzeczy pisali, np.:
m Jest on do$¢ dziwny i nie zrozumiaty wywotuje zte wrazenie.

Sytuacja ta zmusza do precyzyjniejszej obserwacji wptywu dziatan szkolnych na umiejetnosci uczniow w kolejnych klasach (lub
jego braku). O ile uzyskane wyniki dobrze swiadczg o poziomie refleksyjnosci gimnazjalistow, wzrastajgcej wraz z wiekiem, o tyle
zmuszajg do namystu nad efektywnoscig edukacji szkolnej. Moze to by¢ sugestig przy organizowaniu pracy na poziomie gimna-
zjalnym, sygnatem potrzeby intensyfikowania dziatari zaktadajacych wieksza samodzielnos¢ mtodych ludzi w trakcie procesu dy-
daktycznego (por. rozdz. IV.7). W gimnazjalnej edukacji polonistycznej warto nie tylko zacheca¢ uczniéw do wyrazania wiasnych
emodji, przezy¢ i sagddw na temat lektury, ale tez eksponowac swoistos¢ dziefa literackiego i uruchamia¢ podstawowa siatke pojec
umozliwiajagcych zbudowanie pogtebionej, refleksyjnej argumentadcji. Wazne, by formutowane sady byty swiadectwem dojrzatej
i swiadomej lektury, bo dazenie do takiego odbioru winno stanowic cel ksztatcenia polonistycznego.

2.2.1. Wstepne rozpoznanie - wyniki testéw w $wietle pozostatych danych pozyskanych w badaniu

Zaznaczanie przez nauczycieli realizacji wymagan szczegdtowych podstawy programowej do przywotanych wczesniej zadan lub
niezaznaczanie tych wymagan nie miato zbyt wielkiego znaczenia, jesli chodzi o poprawnos¢ jego realizacji. Wiekszy wptyw na
ksztatcenie tych umiejetnosci maja niewatpliwie: czytelnictwo oraz stwarzanie mozliwosci do wypowiadania sie. W tym obszarze
ujawnit sie silny zwiazek czytelnictwa z wynikami testéw badanych uczniéw. Uczniowie uzyskujacy niskie wyniki czytaja mato, wsrod
uczniéw ze srednimi wynikami odsetek ten jest istotnie wyzszy, natomiast uczniowie z najwyzszymi wynikami czytaja najwiece).
Umiejetnos¢ tworzenia ciggtej wypowiedzi na zadany temat, niewspomaganej dodatkowymi pytaniami, jest czesciowo skorelo-
wana z umiejetnosciag wyrazania wiasnych sadéw i opinii na dany temat. Istnieja tematy, a takze metody stosowane przez nauczy-
ciela, ktdre sktaniaja do dyskusji, dzielenia sie opiniami i doswiadczeniami. Wypowiedzi respondentéw ankiet wskazuja, ze ucznio-
wie klas Il s3 bardziej sktonni do podejmowania aktywnosci podczas lekgji, sg mniej niesmiali niz ich koledzy w klasach | - ,zdoIni”
uczniowie czesciej zabierajg gtos, lubig chwali¢ sie swojg wiedza. Pozytywna atmosfera na lekcji przektada sie na swobode wypo-
wiedzi uczniéw — dwie trzecie gimnazjalistéw przyznaje, ze bardzo czesto lub raczej czesto ma w trakcie zajec jezyka polskiego
mozliwos¢ wyrazania wiasnych opinii o utworze, nawet jesli ich zdanie jest odmienne niz to reprezentowane przez nauczyciela.
Sprawdzane w zadaniach umiejetnosci nalezg do grupy kompetencji, ktére nalezy ksztatci¢ ustawicznie, poniewaz dopiero wtedy
mozna zaobserwowac pozytywny efekt, ktéry potwierdzaja takze wyniki badania jakosciowego.

2.3. Rozpoznawanie elementéw konstrukgji tekstu

Umiejetnosc rozpoznawania elementdw tworzacych okreslony rodzaj lub gatunek literacki nalezy do kompetencji ksztatconych
nie tylko w szkole, jako Zze znajomos¢ cech dystynktywnych poszczegolnych dziedzin artystycznej dziatalnosci jest potrzebna w co-
dziennym odbiorze kultury.

2.3.1. Dramat
Wskazywanie konkretnego rodzaju literackiego testowano na przyktadzie Balladyny w klasach |, II, Il gimnazjum. Uczniowie mieli
wykonac nastepujace zadanie:

TEST 2/5/8, KL. I/1I/11l, ZAD. 6/6/6

Balladyna nalezy do rodzaju literackiego, ktéry nazywamy dramatem. Zaznacz cechy charakterystyczne dla dramatu
(mozesz wybrac¢ wiecej niz jedna odpowied?)



Sprawdza ono umiejetnosci analityczne ograniczone do rozpoznawania cech strukturalnych dramatu i znajomosci pojec: ,dramat”,
Jtekst poboczny”, tekst gtéwny”’, ,dialog”, ,monolog’, ,narrator”. Ostatnia operacja winna byc¢ jeszcze weryfikacja poprawnosci po-
szczegolnych wariantéw odpowiedzi w odniesieniu do Balladyny. Sposréd wymienionych cech:

a) obecnos¢ tekstow: gtéwnego i pobocznego,

b) utwor przeznaczony do wystawienia na scenie,

C) wystepowanie narratora,

d) zapis tekstu w formie monologdw i dialogow,
uczen mogt wybrac wiecej niz jedng poprawng odpowied?, a zadanie uznawano za dobrze rozwigzane, jezeli zostaty wskazane co
najmniej dwie z trzech prawidtowych odpowiedzi (3, b, d).

Wyniki gimnazjalistow w poszczegdlnych klasach zmieniaja sie proporcjonalnie —im wyzsza klasa, tym wyzszy wynik uczniow.

Tabela 9. Rozktad wynikéw - TEST 2/5/8, KL. I/11/11l, ZAD. 6/6/6

Klasa | Klasa ll Klasa lll

Srednia wynikéw [0-1 pkt] 0,69 0,75 0,77

Rozktady odpowiedzi réznig sie miedzy poszczegdlnymi klasami.

Tabela 10. Rozktad odpowiedzi — TEST 2/5/8, KL. I/11/11l, ZAD. 6/6/6

Klasa | Klasa Il Klasa lll
a) obecnos¢ tekstéw: gtéwnego i pobocznego 53,8% 57,5% 56,0%
b) utwor przeznaczony do wystawienia na scenie 74,3% 78,7% 69,6%
Q) wystepowanie narratora 12,0% 10,3% 9.1%
d) zapis tekstu w formie monologéw i dialogow 74,6% 72,1% 64,0%

Ze wszystkich poprawnych odpowiedzi uczniowie klasy | najczesciej (74,6%) wskazywali odpowiedz: d) zapis tekstu w formie mo-
nologdw i dialogow, natomiast w klasach I lll najczesciej wybierano b) utwoér przeznaczony do wystawienia na scenie, jako ceche
charakterystyczng dla dramatu. Warto réwnoczesnie zwrdci¢ uwage, ze az 1 na 10 gimnazjalistow wskazuje wystepowanie narra-
tora jako ceche dramatu, czyli ze nie ma ugruntowanej swiadomosci wyrdznikdw rodzajéw literackich. Najrzadziej wybierana po-
prawng odpowiedzig w kazdej z klas byt werstraktor a), wskazujacy na obecnos¢ tekstu gtéwnego i didaskaliow, co moze nieco
dziwi¢, jako ze umiejetno$c¢ dostrzegania tych elementdw w dziele dramatycznym jest ksztatcona od Il etapu szkoty podstawowe).
Kolejne zadanie stanowito rozwiniecie poprzedniego.

TEST 2/5/8, KL \/I\/IIl, ZAD. 7/7/7
Z przytoczonego fragmentu’ wypisz tekst poboczny. Jakg petni on funkcje?

Zadanie polegato na zacytowaniu oraz okresleniu funkgji wskazanego elementu tekstu. Wyniki uczniéw w poszczegdinych klasach
dowodza, ze najwiecej poprawnych odpowiedzi udzielili gimnazjalisci uczeszczajacy do klasy Ill, za$ uczniowie klas Il'i | — propor-
cjonalnie mniej.

’ J. Stowacki, Balladyna, Akt Il - Scena 2:
LALINA
A kto wie, siostro? gdybys poprosita,
Pocafowata usteczka Aliny,
Moze bym data?... sprébuj, Balladynko...
BALLADYNA
Prosi¢?... [...]
(z wiciekfoscig natretna)
Oddaj mi ten dzbanek.
ALINA
Siostro?” [...]



Tabela 11. Rozktad wynikéw — TEST 2/5/8, KL. I/1I/1ll, ZAD. 7/7/7

Klasa | Klasa ll Klasa lll

Srednia wynikéw [0-1 pkt] 0,59 0,68 0,72
Trudno$¢ stanowito uzasadnienie dokonanego wyboru. Czesto byty to stwierdzenia o duzym poziomie 0ogdlnosci, pozbawione
wiasciwej terminologii.

Tabela 12. Typy odpowiedzi — TEST 2/5/8, KL. I/1l/ll, ZAD. 7/7/7

Inspiracja
,on petni funkcje zeby jeszcze bar-
dziej zaciekawi¢ czytajacego”

2.3.2. Przypowies$¢

Do grupy zadan sprawdzajgcych znajomos¢ specyfiki tekstow literackich dotaczono jeszcze jedno dotyczace cech charaktery-
stycznych przypowiesci:

TEST 8, KL. Ill, ZAD. 3
Jakie cechy tekstu decydujg o tym, Ze jest to przypowies¢? Poprawne odpowiedzi zaznacz znakiem X w prawej kolumnie.

Zadanie koncentruje sie na aspektach formalnych gatunku, bazuje na zagadnieniach teoretycznoliterackich. Warto podkresli¢, ze
przypowies¢ jest gatunkiem wyrazistym, o okreslonych atrybutach, zatem nietrudnym w identyfikacji. Uczniowie klas Il w zada-
niu 3. mieli jedynie wskazac cechy przypowiesci sposrod wymienionych w 9 punktach:

A. Sg okreslone miejsce i czas akdji.
Miejsce i czas akgji sg nieokreslone.
Fabuta jest schematyczna, tatwa do opowiedzenia.
Fabuta jest skomplikowana, trudna do opowiedzenia.
Bohaterowie sg zindywidualizowani (znamy wiele szczegdtéw z ich Zycia, cechy ich osobowosci, charakteru itp.).
Bohaterowie s3 typowi (nie wiemy o nich zbyt wiele; zostali przedstawieni tak, ze wyrdznia sie jedna ich cecha, naj-
bardziej charakterystyczna).
Utwor dotyczy problematyki moralnej/etycznej.
H. Historia wydarzyfa sie naprawde.
| Opowiedziana historia mogta sie wydarzy¢ w kazdym miejscu i w kazdym czasie.

mmon®

o

Aby udzieli¢ petnej odpowiedzi, uczert powinien wskazac piec¢ cech: B, C, F, G, I. Wybory uczniéw w tym zakresie uwidacznia po-
nizsze zestawienie.



Tabela 13. Rozktad odpowiedzi — TEST 8, KL. Ill, ZAD. 3

A. Sg okreslone miejsce i czas akgji. 6,3%
B. Miejsce i czas akgji sg nieokreslone. 88,3%
C. Fabuta jest schematyczna, fatwa do opowiedzenia. 90,1%
D. Fabuta jest skomplikowana, trudna do opowiedzenia. 5,8%
E. Bohaterowie sa zindywidualizowani. 74%
F. Bohaterowie sg typowi. 90,8%
G. Utwor dotyczy problematyki moralnej/etycznej. 67,3%
H. Historia wydarzyta sie naprawde. 16,6%
. Opowiedziana historia mogta sie wydarzy¢ w kazdym miejscu i w kazdym czasie. 79,0%

Uczniowie z tatwoscig wskazywali trzy sposréd zgromadzonych atrybutdw: schematyzm fabuty, typowos¢ bohateréw, nieokreslo-
nos¢ miejsca i czasu akeji. Wiecej ktopotow sprawito im rozpoznanie uniwersalizmu opowiadanej w przypowiesci historii mogacej
zdarzy¢ sie zawsze i wszedzie, a najwieksze problemy — rozpoznanie, ze przypowies¢ dotyczy problematyki moralnej/etycznej. Wy-
daje sie, ze wielu uczniow jako wyrdzniki gatunku uznaje tylko cechy formalne.

2.3.3. Rozpoznawanie elementéw konstrukgji tekstu — wyniki testéw w swietle pozostatych danych pozyskanych

w badaniu
Wyniki zadan sprawdzajacych umiejetnosci analityczne, zwigzane jednak tylko z rozpoznawaniem wybranych cech strukturalnych
dramatu i przypowiesci jako rodzajéw literackich, moga by¢ potwierdzone przez dane z badania jakosciowego. Zadania te spraw-
dzaty przede wszystkim wiedze z zakresu teorii literatury, a zaleznos¢ miedzy deklarowang przez nauczycieli realizacja wyma-
gan podstawy programowej i rezultatami uczniow ksztattuje sie nastepujaco: wyzszy stopien realizacji wymagan szczegdtowych
i wyzsza klasa przektadajg sie na osiggniecie lepszych wynikow.
Mozna przypuszczac, ze wiasnie z gotowg, odtworcza i jednoznaczna na tym poziomie wiedzg uczniowie nie majg wiekszych pro-
blemdw i takie zadania sg realizowane niemal przez wszystkich. Wielu nauczycieli przyznawato, ze w zwigzku z teoretycznym ma-
teriatem podaje uczniom gotowe notatki, ktére powinny zostac¢ zamieszczone przez nich w zeszytach. Stosowane sg rézne prak-
tyki: dyktowanie, notowanie na tablicy z poleceniem przepisania, przygotowywanie dla uczniéw gotowych notatek z poleceniem
wklejenia do zeszytu. W klasach, w ktérych uczniowie osiggaja srednio nizsze wyniki w testach umiejetnosci, nauczyciel istotnie
czesciej niz w klasach, w ktérych uczniowie osiggaja wyniki wysokie, wspomaga podopiecznych w opracowaniu notatki lekcyjnej.
W taki krajobraz wpisujg sie takze deklaracje uczniéw dotyczace tematdw wypracowan zadawanych jako zadania domowe. Dla
sporej grupy mtodych adeptéw nauki jawia sie one jako te, ktore wymagajg w wiekszym lub mniejszym stopniu odtworzenia wie-
dzy, chog, jak twierdzg uczniowie, nauczyciele zazwyczaj doceniaja ciekawe, nietypowe pomysty ujecia rozwazanego problemu.
Mozna przypuszczac, ze taki sposéb pracy (pofaczenie wiedzy i innowacyjnego rozwigzania) z tekstem literackim jest uczniom
znany, dlatego potrafia sie w nim odnalez¢. Wielu z nich jednak poprzestaje na utartych, przyjetych i bezpiecznych rozwigzaniach
oraz w zadaniach wieloaspektowych wykonuje jedng lub dwie operacje, nie dostrzegajac ztozonosci problemu i nie dazac do kom-
pletnosci.

2.4. Nawiazania i konteksty kulturowe

Kompetencje kulturowe to takze umiejetno$¢ odnajdywania i wskazywania tekstow i kontekstéw korespondujacych ze soba. Gim-
nazjalisci klas I, I1'i Il mieli za zadanie (TEST 2/5/8, KL. I/1l/1l, ZAD. 5/5/5) wskazac¢ konkretny tekst, do ktérego nawigzuje Balladyna,
i uzasadnic¢ swoj wybdr poprzez wyliczenie analogii pomiedzy bratobdjstwem Kaina i Abla do siostrobdjstwa Balladyny i Aliny. Po-
jawity sie cztery mozliwosci odpowiedzi.

TEST 2/5/8, KL. I/1I/1Il, ZAD. 5/5/5

W Balladynie Juliusza Stowackiego mozna znalez¢ nawiagzanie do:
a) biblijnej opowiesci o Ablu i Kainie,

b) mitu o Dedalu ilkarze,

c) mitu o Demeter i Korze,

d) biblijnej opowiesci o Dawidzie i Goliacie.



Wyniki zbiorcze ukazuje tabela 14.

Tabela 14. Rozktad wynikéw - TEST 2/5/8, KL. I/1I/1ll, ZAD. 5/5/5

Klasal Klasa ll Klasa lll

Srednia wynikéw [0-1 pkt] 0,55 0,60 0,66

Warto zauwazy¢, ze uczen otrzymywat 1 punkt za dokonanie dwdch operacji: poprawnego wyboru nawigzania oraz uzasadnie-
nie tego wyboru. Jesli uczen nie uzasadnit swego wyboru, cho¢ wskazat poprawnie kontekst, nie otrzymywat punktow. Uczniowie
uzasadniali swoj wybor w nastepujacy sposéb:
m  poniewaz z zazdrosci Kain zabit Abla, myslac, Zze jego brat byt wybrany przez Boga.
m Kain i Abel byli bra¢mi. Kain zabit Abla.
m  poniewaz w Ablu i Kainie tez byto Ze Kain zabit brata bo chciat sie upodobni¢ do Boga.
m  poniewaz w Balladynie tak samo jak w biblijnej przypowiesci o Ablu i Kainie jedno z rodzeristwa zabija drugie, by odnies¢
jakas korzysc¢.
m W Balladynie Juliusza Stowackiego mozna znalez¢ nawigzanie do biblijnej opowiesci o Kainie i Ablu, poniewaz byli oni
bra¢mi i jeden zabit drugiego z zazdrosci.

W uzasadnieniach wyboru dominuje krétka, konkretna informacja o relacjach miedzy tekstami kultury. Niepokojacym jest pojawia-
jaca sie w niektorych przypadkach ,nieporadnos¢ stylistyczna’, ujawniajaca ktopoty gimnazjalistow z werbalizacjg swoich przemy-
$len. Podobne niedostatki uwidaczniajag odpowiedzi do zadania o tresci:

TEST 2/5/8, KL. I/1I/11I, ZAD. 9/9/9
Do jakich tresci z poznanego fragmentu lub catosci Balladyny nawigzuje plakat?

Odpowied? byta uznana za poprawng (2 punkty), jesli uczert dostrzegt, iz Pagowski wybiera z dramatu przynajmniej trzy rekwizyty
(dzbanek, sok malinowy, korone) charakteryzujace poczynania bohaterek oraz umieszcza na plakacie schody symbolizujace droge
do stawy. Jeden punkt otrzymywat za$ wtedy, gdy wymieniat dwa elementy badZ analiza trzech byfa bardzo ogdina, zas 0 punk-
téw — gdy wymieniany byt tylko jeden element lub brakowato jakiegokolwiek odwotania do elementow z plakatu.

Tabela 15. Rozktad wynikéw — TEST 2/5/8, KL. I/11/11l, ZAD. 9/9/9

Klasa | Klasa ll Klasa lll

Srednia wynikéw [0-2 pkt] 0,62 0,61 0,67

Tym razem jednak zestawieniu podlegaty trzy elementy kulturowego przekazu: tekst literacki, tekst ikoniczny i rzeczywistosc sce-
niczna. Wypowiedzi ucznidw, szczegdlnie tych najmtodszych, czesto koncentrowaty sie wokét ogolnikéw, nie zdradzaty gtebsze-
go zrozumienia. Z drugiej strony, w kazdej z klas mozna byto odnaleZ¢ ciekawe spostrzezenia okraszone nawet hipotezami inter-
pretacyjnymi:
m Do fragmentu, w ktorym Balladyna probuje zabic¢ Aline. Dzbanek przedstawiony na plakacie pokazuje zdziwienie, jakie
przezywa Alina, kiedy Balladyna chce jg zabi¢.
m Do momentu, gdy Balladyna chce zabra¢ dzbanek z malinami siostrze. Wtedy dochodzi do morderstwa. Dzbanek jest
symbolem smierci.
m Do wyprawy siéstr do lasu po maliny. ,Krzyczacy” dzban to ofiary Balladyny. Wszystko na nim jest ciemne, ponure, jak Bal-
ladyna.
=  Plakat nawiazuje do fragmentu ze zbieraniem malin. Balladyna zostata pokazana, jako przestraszony i popekany dzbanek.
Ma on z dotu otwar, ktéry moze oznaczac zabdjstwa Balladyny.
®  Plakat nawigzuje do momentu zabicia Aliny przez Balladyne. Swiadczy¢ o tym moze pekniety dzban, przerazenie w jego
dorysowanych oczach oraz schody do upragnionego celu Balladyny.

Zebrany w badaniu materiat jest wyraznie spolaryzowany. Na jednym biegunie lokuja sie realizacje bardzo dobre, mogace by¢ do-
wodem myslenia interpretacyjnego i biegtosci w poruszaniu sie w kontekstach kulturowych, natomiast z drugiej — dosy¢ duzy



wskaznik opuszczen (ok. 9%) i odpowiedzi, ktore wiasciwie dowodzg tylko tego, ze uczen podejmuje probe, jednak bez wyrazne-
go efektu. Badania jako$ciowe ujawniajg po czesci przyczyny wspomnianego stanu rzeczy. Interpretacja tekstu ikonicznego jest dla
uczniow trudna réwniez ze wzgledu na jego specyfike — uczniom brakuje umiejetnosci odczytywania znaczen zawartych w obra-
zie. | chociaz z zaciekawieniem rozwiazuja zadania, polegajace na opisie dzieta plastycznego umieszczonego w podreczniku i bar-
dzo lubig zajecia, na ktorych analizuje sie ikoniczne teksty kultury, to nauczyciele rzadko prowadza tego rodzaju lekcje. Co ciekawe,
nauczyciele deklaruja, ze przywiazuja szczegdlng wage do wyposazenia podrecznikow w réznorodne teksty kultury. W podreczniku
powinny znajdowac sie zarébwno nalezace do réznych gatunkow teksty literackie, jak i bogaty materiat ikonograficzny, zréznicowa-
ny pod wzgledem trudnosci, dobrany z uwzglednieniem zaréwno mozliwosci uczniéw zdolnych, jak i tych z trudnosciami w nauce.
Warto zatem zastanowic sie nad metodami pracy nastawionymi na interpretacje i poréwnanie roznorodnych dziet ze szczegdlnym
uwzglednieniem sztuk plastycznych. Postulat wydaje sie tym bardziej zasadny, ze kultura wspdtczesna jest kulturg obrazu.

2.4.1. Nawiazania i konteksty kulturowe - wyniki testow w swietle pozostatych danych pozyskanych w badaniu
Badanie jakosciowe wskazato na stosowanie przez nauczycieli réznorodnych metod, za pomoca ktérych ksztatcg znajomosc roz-
nych kontekstéw kultury. Niejednokrotnie jest to wykfad lub pogadanka, czesto jednak nauczyciele zalecajg uczniom poszukiwa-
nie wyjasnienia roznych watkéw kulturowych w literaturze, stownikach lub Internecie. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze nieliterackie tek-
sty kultury nie goszcza na lekcjach tak czesto, jak mogtyby wystepowac. Powszechnie omawianymi tekstami kultury sa dziefa sztuki
z obszaru malarstwa, grafiki, rysunku, najczesciej jednak jako ilustracja tematu literackiego, rzadko jako przedmiot analizy dzieta
0 swoistym tworzywie i odrebnej estetyce. Do najrzadziej omawianych na lekcjach jezyka polskiego rodzajéw tekstow kultury na-
leza: sztuka uzytkowa, telewizyjne programy rozrywkowe, telewizyjne programy informacyjne, ilmy, audycje radiowe, utwory mu-
zyczne. Nauczyciele niezbyt czesto poswiecaja lekcje kulturze wspodtczesnej. Uczniowie uwazajg, ze lekcje z wykorzystaniem obra-
76w, filméw czy wytwordw kultury popularnej sg ciekawe, atrakcyjne i pomagajg im w zrozumieniu stawianych problemaow, takie
lekcje sa jednak zbyt rzadkie. Podobnie jak lekcje, podczas ktérych uczy sie umiejetnosci analizy porownawczej tekstow z réznych
dziedzin kultury.

Z wypowiedzi nauczycieli polonistéw wynika, ze odpowiada im proponowany w podstawie programowej zestaw lektur. Jednak
wybor konkretnej lektury zalezy najczesdciej od zasobow biblioteki oraz od programu, ktéry na ogodt potaczony jest z wybranym
podrecznikiem. Bywa tez, ze decydujace sg wiasne preferencje nauczyciela i przewidywane zainteresowanie uczniéw konkretng
tematyka. Kazdy polonista omawia z uczniami wybrana pozycje z zakresu literatury mtodziezowej — tu uczniowie maja duza do-
wolnos¢, jednak to nauczyciel akceptuje wybor lektury. Respondenci deklarujg sporg otwarto$c na propozycje uczniow — ciesza sie,
gdy chca oni przeczytac jakakolwiek ksigzke, i wykorzystujg ten fakt. Nauczyciele, obcujac z kulturg, starajg sie podsuwac uczniom
dzieta, ktére mogtyby ich zaciekawi¢, uwzgledniaja ich zainteresowania — ksigzki czy artykuty o okreslonej tematyce kierujg do kon-
kretnych oséb (wiecej na temat organizacji pracy na lekcjach jezyka polskiego w rozdz. IV). Bywa jednak, ze zatozonym przez na-
uczyciela (lub program nauczania) celem jest nie tyle zachecenie do uczestnictwa w kulturze, ile przekazanie wiedzy z dziedziny
kultury, zwtaszcza historii literatury. Wéwczas podczas lekcji czyta sie dzieta z odlegtych epok (niekiedy spoza spisu lektur w pod-
stawie programowe)), ktére nie zawsze sg zrozumiate dla ucznia gimnazjum. Stad stosunkowo duza wiedza ucznidw, ktéra jednak
nie idzie w parze umiejetnosciami interpretacyjnymi.

Wyniki badania ilosciowego i jakosciowego ukazaty formy uczestniczenia w kulturze nastolatkdw pobierajgcych nauke w gimna-
zjum. Przeprowadzone ankiety i wywiady udowodnity, ze uczniowie najczesciej wybieraja fatwo dostepne zasoby kultury niewy-
magajace wychodzenia z domu. Najczesciej deklarowanymi zachowaniami sa: ogladanie filméw i czytanie artykutéw w Interne-
cie, zwiaszcza tych dotyczacych indywidualnych zainteresowar uczniow. Inne formy rozrywek kulturalnych — wyjscia do teatru czy
muzeum, na koncerty do opery i filharmonii, na wystawy i wernisaze — naleza do mato licznych (ok. 1-3% wskazar na poszczegdine
odmiany zachowan). Jednak, w odréznieniu od gimnazjalistéw z duzych miast, uczniowie z matych miejscowosci zdecydowanie
czesciej uczestniczg w koncertach muzyki popularej i imprezach plenerowych takich jak: dni kultury lokalnej, festyny, dni miejsco-
wosci itp. Na ogot biorg tez udziat w organizacji podobnych imprez — wspottworzg lokalng kulture poprzez wystepy w zespotach
tanecznych, muzycznych, mozna zatem wysnuc wniosek, ze sg nie tylko konsumentami, ale i twdrcami kultury. | cho¢ nie jest to po-
stawa o wysokiej frekwengji, to warto podkresli¢ fakt, ze wsrdd gimnazjalistow sg osoby grajgce na instrumentach (pianino, gitara,
bebny), komponujace muzyke, organizujgce imprezy taneczne, piszace opowiadania ,do szuflady”, blogi, grajace w przedstawie-
niach w ramach koétek teatralnych, wystepujace w apelach szkolnych czy piszace do szkolnej gazety. Taki poziom korzystania z ddbr
kulturalnych nie moze by¢ uznany za wystarczajacy, szczegdlnie gdy méwimy o wieku, w ktérym ksztattuja sie zwyczaje, postawy
wobec otaczajgcego swiata, powstaje matryca umiejetnosci dekodowania znakéw i symboli. Rodzice gimnazjalistow potwierdza-
li wskazania swoich dzieci oraz prezentowali podobny profil uczestniczenia w kulturze. Pytani o sposéb spedzania czasu wolnego
ze swoim dzieckiem, najczesciej wskazywali: ogladanie telewizji lub filmow, rzadziej — wyjscia do kina, czytanie ksigzek, wyjscia na
koncerty, do muzeum, galerii sztuki lub do teatru. Wspdlne uczestniczenie rodzicow i dzieci w dziataniach zwigzanych z wyzsza kul-



turg jest czesciej wskazywane przez rodzicow z wyzszym wyksztatceniem. Aktywnosci, ktore wymagaja dostepu do odpowiedniej
infrastruktury czy placéwek (filharmonia, muzeum, kino), byty czesciej wskazywane przez rodzicéw mieszkajacych w duzych mia-
stach (wiecej o uwarunkowaniach procesu dydaktycznego w rozdz. V).

Wyniki ankiet wyraZnie pokazaty, ze dla wielu ucznidw podstawowym srodkiem do korzystania z débr kultury jest komputer z do-
stepem do Internetu. Tu zndw dominujg muzyka i filmy, najczesciej odwiedzane sg portale spotecznosciowe i informacyjne, rza-
dziej portale tematyczne. Dwodch na trzech ucznidw korzysta z Internetu, by $cigga¢ muzyke, filmy czy gry, i robi to co najmniej
raz w tygodniu. Zdecydowana wiekszos¢ uczniéw co najmniej raz w tygodniu stucha muzyki na komputerze czy poprzez odtwa-
rzanie plikow dzwiekowych, czy tez przez ogladanie teledyskow lub koncertow (stuchanie muzyki codziennie deklaruje ok. 65%
dziewczat i ponad 50% chtopcow). 61% gimnazjalistow co najmniej raz w tygodniu oglada filmy na komputerze. Niemal co drugi
badany uczen co najmniej raz w tygodniu korzysta z komputera, by gra¢ w gry — czy to gry jednoosobowe (46%), czy tez dla wie-
lu graczy (45%).

Jako Ze wiekszo$¢ badanych gimnazjalistow niezbyt aktywnie uczestniczy w kulturze wyzszej, szkota odgrywa istotnga role w edu-
kacji kulturalnej uczniéw, niezaleznie od poziomu ich zdolnosci i miejsca zamieszkania. Szczegdlnie uczniowie z mniejszych miej-
sCowosCi uczestniczg w wydarzeniach nalezacych do nurtu kultury wysokiej gtownie podczas szkolnych wycieczek (por. rozdz. IV
i V). Dla niektorych z nich jest to jedyny kontakt z teatrem czy muzeum, odwiedzanie kin jest bardziej powszechne, cho¢ i tak filmy
najczesciej ogladane sg w telewizji, na DVD oraz w Internecie.

2.5. Refleksja nad wartosciami humanistycznymi
W grupie zadan dla klasy |, ktérych celem byto sprawdzenie umiejetnosci formutowania saddw zwigzanych z postawami moralny-
mi, uczniowie otrzymali zadanie TEST 2, KL. I, ZAD. 12. Sprawdzato ono umiejetnosci ztozone, taczace odczytanie znaczenia zawar-
tego w tekscie i poddanie go samodzielnej refleksji. Polecenie brzmiato: ,\Wypisz z fragmentu Mafego Ksiecia zdanie, w ktérym do-
rostym przeciwstawiono inng postawe. Czyja jest to postawa i czym sie charakteryzuje?”.
Uczen otrzymywat maksymalna liczbe punktéw, jesli przytoczyt odpowiedni fragment lub jego parafraze i uzasadnit swoj wybor.
Jeden punkt przyznawano za samo wpisanie fragmentu. Zdanie, w ktérym nie zostata przedstawiona postawa inna niz postawa
dorostych, uznawano za odpowiedZ btedna. Wyniki jasno uwidocznity korelacje pomiedzy realizacjami pierwszej i drugiej czesci
polecenia. Tylko ok. 18% uczniéw wykonato zadanie w petni. Wérdd uczniowskich odpowiedzi warto przywotac te, ktére co praw-
da w bardzo skondensowanej formie, ale umiejetnie t3czg dwa aspekty uzyte w poleceniu:

m  Autor przeciwstawia postawe dzieci dorostym.

m  Jest to postawa osoby dorostej, ktora wierzy w wyobraznie dziecka.

m  To jest postawa dziecka i charakteryzuje sie zwracaniem uwagi na szczeguty.

Zadanie to okazato sie bardzo trudne, prawdopodobnie dlatego ze koniecznos¢ wnioskowania z wypowiedzi niebezposrednich
o postawach i komentowanie ich taczy sie z odkryciem systemu wartosci w tekscie. Jest to istotna kompetencja spoteczna, wyma-
gajaca ksztatcenia nie tylko na lekcjach jezyka polskiego. Refleksyjne komentowanie tekstu, poprzedzone uruchamianiem kontek-
stow kulturowych i aksjologicznych, to jednak operacja o znacznym stopniu komplikacji. Nie moze sie ona oby¢ bez wielopoziomo-
wego wsparcia — trudno liczy¢ na swiadome uczestnictwo w kulturze ludzi, ktérzy nie dostrzegajg zasobow kultury, nie rozumieja
ukfadu elementéw kulturowych wyrazonych w tekscie i nie potrafig (d)ocenic ich wartosci. Zgromadzony materiat uzyskany w dys-
kusjach w ramach FGI pozwala potwierdzi¢, ze gimnazjalisci nie majg szczegdlnych problemdw z wyrazaniem wiasnego zdania,
jednak nie wszyscy potrafig je uzasadniac.

2.5.1. Refleksja nad warto$ciami humanistycznymi — wyniki testéw w Swietle pozostatych danych pozyskanych
w badaniu

Tworzenie indywidualnego $wiatopogladu cztowieka nie moze sie oby¢ bez idei. [dee humanistyczne, takie jak wolnos¢, samo-
dzielno$¢ w wyznaczaniu i osigganiu celdw, odpowiedzialno$¢, odnajdywanie sensu zycia (Sztylka, 2008, s. 29), sg stale obecne
w zatozeniach formalnych edukacji i w szkolnej rzeczywistosci. Zdecydowany wptyw na umiejetnosci refleksyjnego odbioru dziet
maja: wszelka dziatalnos¢ uczniowska zwigzana z odbiorem, czytaniem tekstdw kultury oraz stwarzanie mozliwosci dzielenia sie
swoimi refleksjami, wynikajgcymi nie tylko z analizy i rozwazania sytuacji lekturowych. Lektura pozwala na przemyslenie problemow
spotykanych w zyciu, do ktérych nie ma sie naleznego dystansu, pozwala tez na rozmowe, w ktérej trudne problemy moga by¢
omawiane jako fikcyjne, obce, literackie, co pozwala na bezpieczne ich podejmowanie bez narazania sie na przekroczenie grani-
cy intymnosci czy osobistych odczud.

Przynajmniej na potowie lekcji jezyka polskiego uczniowie dyskutujg o przeczytanych ksigzkach, obejrzanych filmach, muzyce, pra-
cach plastycznych i audiowizualnych. W dyskusji postuguja sie nie tylko wiasnymi przemysleniami, ale wystepuja réwniez w roli ba-



daczy — czeste s3 okolicznosci, w ktorych uczen jest proszony o uargumentowanie wtasnego stanowiska przyktadem zaczerpnie-
tym z tekstu literackiego. Jednak nauczyciele nie w petni wykorzystujg potencjat tkwigcy w tematach bliskich gimnazjaliscie, przez
Co sprawiajg, ze skadinad interesujace utwory zostajg pozbawione sit, gdyz ich interpretacja zostaje sprowadzona do zaakceptowa-
nej przez nauczyciela wykfadni (czesto historycznoliterackiej). Bardzo rzadko na lekcjach pojawiaja sie tematy zwiazane z proble-
mami wieku dojrzewania, konfliktow w rodzinie, emocji, doswiadczen erotycznych czy rownosci pici.

2.6. Analiza jezyka dzieta literackiego
Swiadomy czytelnik powinien zwraca¢ uwage na jezyk, gdyz specyfika jego uzycia decyduje o znaczeniach, ktére mozna odkry¢
w dziele. Umiejetnos¢ podejmowania refleksji jezykowej sprawdzaty zadania:

TEST 2/5/8, KL. I/1I/11l, ZAD. 3/3/3

Poréwnaj dwa cytaty wybrane z Balladyny i odpowiedz:

a) Na czym polega réznica w widzeniu malin przez Aline i Balladyne? Zwrd¢ uwage na epitety okreslajgce maliny.
b) Dlaczego kazda z siostr postrzega maliny zupetnie inaczej?

TEST 2/8, KL. I/1ll, ZAD. 14/14; TEST 5, KL. Il, ZAD. 15
Jak rozumiesz stowa ,dar’, ,prezent”? Wyjasnij znaczenia tych stéw.

TEST 2/5/8, KL. I/1I/11l, ZAD. 8/8/8
Jakie wrazenia wywotuje w Tobie plakat? Ktére elementy plakatu o tym decydujg?

TEST 2,KL. 1, ZAD. 10
Podaj dwa sformutowania, ktére w powyzszym tekscie okreslaja ludzi dorostych.

TEST 2, KL. 1, ZAD. 12
Wypisz z fragmentu Matego Ksiecia zdanie, w ktérym dorostym przeciwstawiono inng postawe. Czyja jest to postawa
i czym sie charakteryzuje?

TEST 2, KL. 1, ZAD. 13

Ze stow narratora Matego Ksiecia wynika, iz (zaznacz ponizej):
a) swiat dorostych i swiat dzieci réznia sie od siebie,

b) Swiat dorostych i $wiat dzieci s do siebie podobne.
Uzasadnij wybrang odpowiedz.

TEST 5, KL. ll, ZAD. 12.
Jak budowa zdania oddaje sytuacje zagrozenia?

TEST 5, KL. I, ZAD. 13.
Przeczytaj ponizsze opisy rannych. Wybierz z opisu kobiety i mezczyzny po jednym stowie, ktére uwazasz za najwazniej-
sze, decydujgce o tym, jak postrzegasz rannego. Uzasadnij wybor.

Zadanie TEST 2/8, KL. I/1ll, ZAD. 14/14; TEST 5, KL. Il. ZAD. 15 z innej perspektywy zostato omoéwione w rozdz. IIl.1.4.1. Sprawdzato
ono, jak uczen rozumie sens stéw bliskoznacznych i jak odczytuje réznigce je niuanse. Znaczenia stéw, ktdre nalezato objasni¢ -, dar”
i ,prezent” — niewiele rézni, najwazniejsze jest to, ze odwotujg sie do innych rejestréw stylu i powigzanych z nimi wartosci. Zrozu-
mienie subtelnej réznicy miedzy nimi warunkuje odczytanie sensu wiersza Czestawa Mitosza Dar. Wyniki dowodzg, ze uczniowie
bardzo dobrze poradzili sobie z rozwigzaniem tego zadania. Juz w klasie | wielu uczniéw udzielito odpowiedzi czesciowej lub pet-
nej, a w klasie Ill — ponad 90%.

Tabela 16. Rozktad wynikéw — TEST 2/8, KL. I/1ll, ZAD. 14/14; TEST 5, KL. Il. ZAD. 15

Klasa | Klasalll Klasa lll

Srednia wynikéw [0-2 pkt] 0,68 0,66 091

Umiejetno$¢ zrozumienia znaczen stow (epitetdw) i zinterpretowania wynikajacych z nich konsekwencji sprawdzato m.in. zadanie
TEST 2/5/8, KL. I/1I/1Il, ZAD. 3/3/3.



Tabela 17. Rozktad wynikow — TEST 2/5/8, KL. I/11/11l, ZAD. 3/3/3

Klasal Klasa ll Klasa lll
a) 94,9% 85,1% 791%
b) 78,9% 76,7% 92,9%

Tutaj warto zwroci¢ uwage na jeden aspekt tego zadania, zwigzany z podpunktem a). Uczert miat rozpoznac epitety i zestawic je
wedtug podobienstwa kategorii (liczba, kolor), a zarazem réznic znaczeniowych miedzy nimi. 14% badanych w ogdle nie potrafito
tego zadania wykona¢, a niemalze co drugi udzielit odpowiedzi niepetnej (dostrzegt tylko jedng pare stéw). Prawdopodobnie nie-
ktérzy nie znali pojecia epitetu, ale problem wydaje sie powazniejszy: gimnazjalisci nie sg przyzwyczajeni do uwaznej lektury na
poziomie leksyki, w zbyt matym stopniu poddaja refleksji znaczenia stow, z ktérych zbudowany jest tekst. Zadanie TEST 2/8, KL. I/
I, ZAD. 14/14; TEST 5, KL. II, ZAD. 15 byto fatwe, bo odnosito sie do ogdlnych kompetendji leksykalnych, w zadaniu TEST 2/5/8, KL.
I/I/I1, ZAD. 3/3/3 chodzito o umiejetnos¢ dostrzezenia sensdw stow w konkretnym tekscie i kontekscie.

Rozumienie zdan sprawdzane byto w zadaniu TEST 2, KL. |, ZAD. 10. Uczert miat w podanym fragmencie Matego Ksiecia wskazac
dwa sformutowania, ktére okreslaja ludzi dorostych. Trudnos¢ polegata na tym, ze trzeba byto zrozumiec sens przedstawionego
tekstu i znaczenia zdan, w ktérych zostali opisani dorosli. Zadanie okazato sie niefatwe, co czwarty uczen nie udzielit poprawnej
odpowiedzi. Moze to Swiadczy¢ o tym, ze wydobycie znaczen formutowanych nie wprost i uwarunkowanych kontekstem dla wie-
lu gimnazjalistéw jest duzym problemem. Réwniez trudne byto zadanie TEST 2, KL. I, ZAD. 12. Polegato ono na wypisaniu z utworu
zdania, w ktorym dorostym przeciwstawiono inng postawe, i doprecyzowaniu, czyja to byta postawa i czym sie charakteryzowata.
Podobnie jak w zadaniu 10., wymagato to zrozumienia catosci przytoczonego fragmentu tekstu, wyszukania odpowiednich zdan
i dopowiedzenia, jaki z nich wynika sens. Wspotczynnik tatwosci w tym zadaniu wynidst 0,26(6), poniewaz az co trzeci uczen nie
podjat préby zmierzenia sie z nim. Z tym zadaniem korespondowato polecenie:

TEST 2,KL. 1, ZAD. 13

Ze stéw narratora Matego Ksiecia wynika, iz [zaznacz ponizejl:

A. Swiat dorostych i swiat dzieci réznig sie od siebie,

B. $wiat dorostych i $wiat dzieci s do siebie podobne. Uzasadnij wybrang odpowiedz.

Polecenie to wprowadza element interpretacji. Uczen powinien wykazac, ze rozumie stowa narratora opowiastki, powinien sie za-
tem gteboko wczytac¢ w tekst. Zadanie okazafo sie wzglednie fatwe.

Tabela 18. Rozktad wynikéw — TEST 2, KL. |, ZAD. 13

Klasal Klasa ll Klasa lll

Srednia wynikéw [0-2 pkt] 0,76 0,10 094

Najprawdopodobniej na fatwos¢ wptyneto to, ze zadanie miato charakter pdtzamkniety, uczen znajdowat podpowiedz. Gimnazja-
lisci uzasadniali swe wybory, odwotujac sie do wiasnych doswiadczen:
m  To dorosli sg tacy powazni, a dzieci nie sg tacy powazni i majg bujna wyobraznie.
Poniewaz dorosli przezyli wiecej zycia co dzieci i maja wieksze doswiadczenie.
Poniewaz swiat dorostych kreci sie wokot pieniedzy, a $wiat dzieci opiera sie na basniach, bajkach i przyjaciotach.
Dorosli kochaja cyfry, nie lubig urody $wiata; dzieci nie lubig cyfr, lubig urode Swiata.
Rodzice i dorosli nie wiedzg o co nam chodzi i zadajg zbedne pytania.

Dzieci nie do$wiadczyty jeszcze smaku zycia dorostego, dlatego sg nastawione na piekny swiat, w ktérym nie liczg sie pie-
nigdze, tylko otaczajaca nas przyroda.
m  Dzieci majg bujna wyobraznie, a dorosli nie, albo nie umieja jej uzywac.

Problemem by¢ moze nie jest to, ze gimnazjalisci nie radzg sobie z rozumieniem stéw czy zdan, ale to, ze nie potrafig dokonywac
samodzielnych analiz, wolg by¢ doprowadzeni do wnioskdw.

Przeznaczone dla Il klasy zadanie TEST 5, KL. Il ZAD. 12 (omdwione w rozdz. 111.1.3.2) sprawdzato swiadomos¢ ucznidw dotyczaca
funkgji srodkow stylistycznych, roli sktadni czy fonetyki utworu (wymaganie I.2.4. z podstawy programowej) oraz umiejetnos¢ do-
konywania interpretadji tekstu, ktérej podstawe stanowig zauwazone zjawiska z zakresu poetyki dzieta literackiego (wymaganie



1.3.1. z podstawy programowej). Uczert miat odpowiedzie¢ na pytanie, jak budowa zdania w przytoczonym fragmencie Pamiet-
nika z powstania warszawskiego Mirona Biatoszewskiego oddaje sytuacje przedstawionego zagrozenia. Wymagato to dostrzezenia
zwiazku miedzy zastosowang przez autora sktadnia, a wiec aktem wyboru jezykowego, a efektem literackim. Zadanie mozna uznac
za bardzo trudne. W petni poprawnie analize zdania przeprowadzito jedynie ok. 11% uczniéw z klas Il. Uczniowie ci wskazali przy-
najmniej jedno zjawisko, ktére w konstrukgcji zdania odzwierciedlato chaos, strach, nerwowos¢, czyhajace zewszad niebezpieczen-
stwo itp. tagodzi te negatywnga ocene lekturowych umiejetnosci gimnazjalistdw wynik oznaczony jako ,odpowiedz niepetna’, do
ktérej sprawdzajacy testy koderzy zakwalifikowali 35% odpowiedzi. Jednak btedy swiadczg o tym, ze ponad potowa drugoklasi-
stow udzielita odpowiedzi niezgodnych z tekstem badz ograniczyta sie do zdawkowych stwierdzen typu ,dobrze”, ,Zle”. Wysoki
byt réwniez odsetek brakéw odpowiedzi — 22%. To swiadczy¢ moze o niedowtfadzie ksztatcenia jezykowego, skoncentrowanego
(co dokumentuja wywiady z uczniami) na poznawaniu systemu jezyka, nie za$ na rozwijaniu kompetencji jezykowych, ktére moz-
na wykorzysta¢ w analizie literackiej. Obserwacja funkgji srodkéw stylistycznych uzytych w utworze powinna byc elementarnym
zabiegiem realizowanym podczas analizy tekstu literackiego. Tymczasem ponad 17% nauczycieli w Il klasie przyznato, ze tego nie
czyni, skoro zadeklarowali, Ze nie zrealizowali wymagania szczegdtowego sprawdzanego w zadaniu 12. Trudno zaakceptowac taka
sytuacje, a krytyczng ocene tego zjawiska dodatkowo pogtebia fakt, ze bez analizy roli sktadni nie sposéb dokonac interpretacji Pa-
mietnika z powstania warszawskiego.

Zadanie TEST 5, KL. II, ZAD. 13 brzmiato nastepujaco: ,Przeczytaj ponizsze opisy rannych. Wybierz z opisu kobiety i mezczyzny po
jednym stowie, ktére uwazasz za najwazniejsze, decydujace o tym, jak postrzegasz rannego. Uzasadnij wybor. «Ja z tg sanitariusz-
ka niostem kobiete. Cata popielata. | na wtosach. | twarz. W konwulsjach. Postrzepiona kiecka. Byta przysypana. Na Chtodnej. Zaraz
z nami — cho¢ ten kto$ (mezczyzna) miat rece, nogi grubo pobandazowane, to krew tak szta, ze sie lata z noszy»”.

Miato ono sprawdzi¢ stopiert opanowania przez ucznidw kilku zintegrowanych umiejetnosci: nazywania uczu¢, ktére wywotuje
w nich dzieto (wymaganie I1.1.1. z podstawy programowej), opisywania funkgji Srodkow stylistycznych z zakresu stownictwa (wyma-
ganie 11.24.), formutowania propozycji odczytania utworu i przedstawienia uzasadnienia wiasnych decyzji interpretacyjnych (wy-
maganie I1.3.1.) oraz postugiwania sie pojeciami z zakresu aksjologii — nazywania wartosci pozytywnych i negatywnych zwigzanych
Z 0pozycja: obojetnos¢ lub zrozumienie dla cierpienia innych (wymaganie [1.4.1)).

Do poprawnego wykonania zadania wystarczyto, by uczniowie wybrali dowolne stowo, a motywacja decyzji pozostawata w zgo-
dzie z sensem fragmentu Pamietnika z powstania warszawskiego. Chodzito o to, by autor komentarza wyjasnit, dlaczego wiasnie to
stowo wywarto na nim wrazenie i jak wptynefo na opis rannego. Wazne byty dwie kwestie — zrozumienie tekstu i wrazliwos¢ lek-
sykalna umozliwiajaca wydobycie stow dla niego kluczowych. W ocenie realizacji zadania brano pod uwage dobor stosownych
stow dotyczacych zardwno kobiety, jak i mezczyzny oraz uzasadnienie wyboru. Tak wysoko postawione wymagania spowodowa-
ty, ze wyniki rozwigzania sg dosy¢ niskie. Petnej odpowiedzi udzielito tylko 23% uczniow, natomiast 37% w ogdle nie poradzito so-
bie z tym zadaniem.

Rozwigzania powyzszych zadan wskazuja na to, ze w szkole zbyt mato uwagi poswieca sie ksztatceniu umiejetnosci samodzielnej
analizy jezykowej tekstu literackiego. Nie uwrazliwia sie ucznidw na role, jakg w utworze odgrywaja znaczenia stbw oraz sensy wy-
nikajace z jego organizacji syntaktycznej. To oznacza, ze najprawdopodobniej w praktyce dydaktycznej interpretacja bywa ode-
rwana od podtoza jezykowego.

2.6.1. Analiza jezyka dziela literackiego - wyniki testéw w swietle pozostatych danych pozyskanych w badaniu
Samodzielna analiza jezyka literackiego wymaga, chocby elementarnej, wiedzy i umiejetnosci z zakresu systemu jezykowego i wie-
dzy o literaturze, a w tych obszarach, jak pokazuja deklaracje uczacych i uczonych, potrzeba jeszcze wiele pracy, zaangazowania,
a takze nowatorskich rozwigzan. Nauka o jezyku, bez ktérej nie moze oby¢ sie analiza jezyka dzieta literackiego, funkcjonuje w szko-
le jako odrebna przestrzen ksztatcenia polonistycznego. Analiza jezyka dzieta literackiego to nie przekraczanie swoistej linii demar-
kacyjnej pomiedzy literatura i jezykoznawstwem, lecz dostrzeganie statej obecnosci tych dwu dziedzin w dziele. W edukacji szkol-
nej od najwczesniejszych etapow potrzebna jest funkcjonalna analiza srodkéw jezykowych i wyjasnianie ich znaczeniotworczej
roli. Konieczne jest wykorzystanie rezultatu analizy w interpretacji tekstu. Tymczasem z obserwadiji lekcji mozna wyciggnac wnio-
sek, ze zbyt czesto te dwa etapy sg sztucznie rozdzielane. Analiza poetyki dzieta bywa traktowana jako opis formy, ktora jest od-
rebna od tresci. Z badania wynika jednak, Zze ksztatcenie umiejetnosci interpretacyjnych potaczonych z funkcjonalizacja Swiadomo-
$ci jezykowej jest umiejetnoscig mozliwg do opanowania przez gimnazjalistow, tyle ze wymaga zwiekszenia intensywnosci tego
typu dziatan.

2.7. Analiza narracji
Kolejny element poddawany analizie to sposob prowadzenia narracji w tekscie literackim. Umiejetnos$c¢ ta zostata zbadana za po-
moca zadan odnoszacych sie do utwordw epickich:



TEST 5, KL. I, ZAD. 10

Podane wydarzenia uporzadkuj w kolejnosci, w jakiej wystepuja w tekscie. Wpisz obok kratki odpowiedni numer.
Ciezka droga przez zniszczone miasto.

Prosba sanitariuszki o pomoc w przeniesieniu rannego do szpitala.

Dotarcie do szpitala.

Wyjscie ze schronu.

TEST 8, KL. I, ZAD. 10
Przedstaw przebieg wydarzen w punktach.

TEST 8, KL. Ill, ZAD. 11.
Ktéremu wydarzeniu poswieca sie w tekscie [Przypowies¢ o synu marnotrawnym] najwiecej uwagi? Jak sadzisz, dlaczego?
Uzasadnij odpowiedz.

W zadaniach TEST 5, KL. Il, ZAD. 10; TEST 8, KL. lll, ZAD. 10 chodzito o podobna czynnos¢, czyli o chronologiczne przedstawienie
wydarzen. Umiejetnosci te zostaty bardzo dobrze opanowane: w Il klasie bezbtednej odpowiedzi udzielito 83% uczniow, w Il 93%.
Trudniejsze okazato sie zadanie TEST 8, KL. Ill, ZAD. 11. Jego polecenie kierowato juz w strone interpretacji, niemniej charakter ana-
lityczny miato wskazanie punktu kulminacyjnego w narracji. Okazuje sie, ze jedynie co trzeci uczen potrafit w petni wykonac to za-
danie, to znaczy wskazat najwazniejsze wydarzenie w przypowiesci i uzasadnit swoj wybdr. Niemal potowa wprawdzie dostrzegta
wage punktu kulminacyjnego, ale nie potrafita stwierdzi¢, dlaczego jest on istotny. Mozna powiedzie¢, ze gimnazjalisci nie maja
problemu z odczytaniem narracji, natomiast w zbyt stabym stopniu opanowali umiejetnos¢ przechodzenia na poziom interpreta-
¢ji i uzasadniania swojego stanowiska.

2.7.1. Analiza narracji - wyniki testéw w $wietle pozostatych danych pozyskanych w badaniu

Zadania analityczne zwigzane ze wstepnym rozpoznaniem problematyki i chronologicznym uporzadkowaniem wydarzen, zwtasz-
cza kiedy zadaje sie pytania proste i niewymagajace skomplikowanych operacji intelektualnych, nie sprawiajg uczniom problemadw.
Uzyskane na podstawie przeprowadzonego badania jakosciowego wyniki swiadczg o systematycznym c¢wiczeniu rekonstruowa-
nia fabuty przeczytanego tekstu, samodzielnego opowiadania, ale i tworzenia wiasnych fabularyzowanych wypowiedzi. Umiejet-
nosci te s wspierane takze poprzez ¢wiczenia wykonywane na lekcjach historii i jezykdw obcych.

2.8. Charakterystyka postaci

Istotng umiejetnoscig analityczng jest charakterystyka postaci w tekscie literackim. Chodzi przy tym zaréwno o wykreowang
w utworze osobe mdéwiacg (podmiot liryczny, narrator), jak i o bohaterdw. To oczywiscie jest wyrazny krok w strone interpretacji.
W tescie charakterystyki postaci dotyczyty ponizsze zadania:

TEST 2/8, KL. I/1ll, ZAD. 16; TEST 5, KL. I, ZAD. 17
Opisz stan ducha (samopoczucie, nastrdj, mysli) osoby méwiacej w wierszu.

TEST 2/5/8, KL. I/1I/11l, ZAD. 3/3/3

Poréwnaj dwa cytaty wybrane z Balladyny i odpowiedz:

a) Na czym polega réznica w widzeniu malin przez Aline i Balladyne? Zwrd¢ uwage na epitety okreslajgce maliny.
b) Dlaczego kazda z siéstr postrzega maliny zupetnie inaczej?

TEST 2/5/8, KL. I/1I/1Il, ZAD. 4/4/4
Jakie motywy decydujg o zachowaniu Balladyny? Uzasadnij odpowiedz.

W zadaniu TEST 2/8, KL. I/Ill, ZAD. 16; TEST 5, KL. I, ZAD. 17 oczekiwano, aby uczen scharakteryzowat posta¢ méwiaca (a doktad-
nie jej uczucia) na podstawie wypowiedzianych stéw, co zarazem stanowitoby juz propozycje odczytania tego tekstu i krok w stro-
ne jego interpretacji. Za odpowiedz poprawng uznawano podanie co najmniej dwoch sugestii interpretacyjnych, co premiowano
2 punktami, 1 punkt przyznawano za zgodne z sensem wiersza pojedyncze rozpoznanie.

Wyniki dla wszystkich trzech poziomdw sytuuja sie na podobnym, srednim, poziomie — tatwos¢ zadania miesci sie w przedzia-
le 0,50 (klasa 1) do 0,59 (klasa Ill). O stopniu trudnosci moze $wiadczy¢ jednak takze brak odpowiedzi w jednej pigtej prac. Ktopot
uczniéw polegat na tym, ze mieli dokonac analizy stanu ducha postaci na podstawie tego, jak ona sie wypowiada, a wiec na pod-
stawie informacji podanych nie wprost. Trzeba byto zatem zrozumien caty wiersz, a takze znalez¢ w nim te sformutowania, ktére
pozwolity na uzasadnienie postawionej tezy.



Najczesciej pojawiajaca sie poprawng sugestia interpretacyjng byto przedstawienie osoby mowigcej jako szczesliwej. Gimnazjalisci
czesto dostrzegali tez, ze ta osoba nie odczuwa zadnego bdly, jest kim$ spetnionym, zadowolonym z Zycia, pozbawionym uczu-
cia zazdro$ci i pozadania. Swiat postrzega optymistycznie; nie pamieta ztego, cieszy sie chwila/zyciem. Warto zauwazy¢, iz czasami
uczniowie poszukiwali okreslenia najlepiej ich zdaniem oddajacego postawe osoby mdwiacej — w tym celu postugiwali sie wyra-
zeniami metaforycznymi, np. ,nic nie lezy jej na duszy”, ,czuje sie jak w raju”.

Poprawne wykonanie zadania polegato na odczytaniu symbolicznym utworu Mitosza, a to z kolei wymagato zwrdcenia uwagi
podczas analizy na takie elementy utworu jak np.: sytuacja liryczna, tematyka utworu, sceneria, postawa osoby mowigcej wobec
$wiata i ludzi. Takie komplementarne ujecie sprzyjato budowaniu spéjnej hipotezy interpretacyjnej zgodnej z trescig i wymowa
utworu oraz pozwalato unikng¢ dostownego cytowania poszczegolnych fraz z wiersza.

Warto zauwazy¢, ze uksztattowanie jezykowe wiersza Mitosza sktania w kontekscie catego zadania raczej do cytowania lub nie-
znacznych modyfikacji gotowych fraz — tekst bowiem pozbawiony jest metaforyzacji i nie zawiera skomplikowanego obrazowania.
tatwo go wiec odczytac jedynie na poziomie dostownym; odbiér na poziomie symbolicznym jest mozliwy dla uczniéw dysponu-
jacych ponadprzecietnym warsztatem interpretacyjnym pozwalajagcym na analize utworu w perspektywie aksjologicznej i wypro-
wadzanie wnioskéw uogdlniajacych, ktdre nie stanowia prostego odwzorowania twierdzen pojawiajacych sie w utworze. Dlatego
tez odpowiedzi uznane za w peti poprawne maja charakter refleksji egzystencjalnej i/lub aksjologicznej (@ czasami nawet filo-
zoficznej) na temat $wiatoodczucia osoby mowigcej i wypowiedzi argumentacyjnej; czesto zawierajg rozbudowane uzasadnienie
7 przynajmniej dwoma sugestiami interpretacyjnymi.

Na podstawie analizy udzielonych przez uczniéw odpowiedzi warto zwroci¢ uwage na nastepujace problemy zwigzane z opisem
postawy osoby mowigcej wobec $wiata, ludzi i samego siebie:

m czes$¢ uczniow mylita nastrédj osoby méwigcej z nastrojem catego utwory;

m  czes¢ ucznidw, opisujac osobe méwigcy, okreslata jg stowem ,duch” — swiadczy to o bardzo powierzchownej analizie po-
lecenia, ktére dla tej grupy okazato sie zbyt rozbudowane i przez to zbyt skomplikowane;

m  ze wzgledu na to, ze wiersz Mitosza nie zawiera skomplikowanych struktur jezykowych, metaforyki oraz rozbudowanego
obrazowania, fatwo poddaje sie odczytaniom dostownym polegajgcym czesto na cytowaniu poszczegodlnych fraz z wier-
sza (bez dodatkowego uzasadnienia);

m  dostowne przywotanie fragmentdw wiersza wcale nie byto rownoznaczne z jego zrozumieniem, o czym $wiadcza wyja-
$nienia wewnetrznie sprzeczne; zawieraty one poprawne sformutowania (z tekstu) oraz zaskakujace wnioski interpretacyj-
ne niezgodne z wymowag catego utwordy;

® argumentacja polegajaca wytacznie na przywotaniu cytatow z tekstu budzi watpliwosci takze z tego powodu, iz trudno
na jej podstawie okresli¢, w jakim stopniu mozna je traktowac jako swiadectwo odbioru symbolicznego dowodzacego
zrozumienia aksjologii wpisanej w utwor;

m  uczniowie w swoich wypowiedziach dawali wyraz synonimicznemu traktowaniu takich okreslen jak nastroj, samopoczu-
cie i mysli, co nie sprzyjato budowaniu spéjnej wewnetrznie wypowiedzi interpretacyjnej (podobnie jak udostownienie
sytuacji przedstawionej w utworze);

m  wsréd odpowiedzi btednych mozna wyodrebni¢ dwa typowe ich rodzaje — opis ogdlnych wrazer odbiorcy wywotanych
lekturg wiersza oraz wypowiedzi interpretacyjne odnoszace sie do stwierdzen, ktdérych w wierszu nie ma;

m  odczytania dostowne i btedne znacznie czesciej niz odczytania symboliczne raza nieporadnoscia jezykowa; czasami swo-
ja bezradnos¢ wobec tekstu uczniowie prébowali ukry¢ poprzez postugiwanie sie pordéwnaniami majacymi przyblizyc¢
wiasng koncepcje interpretacyjna;

=  autorefleksyjny charakter utworu Mitosza czesto sktaniat uczniéw do postawienia tezy, ze osoba mdwigca zastanawia sie
nad swoim zyciem, a wiec jest smutna i samotna; takie odczytanie jest niezgodne z wymowa wiersza i stanowi wyraz ste-
reotypowego odbioru dzieta poetyckiego, ktére kaze kazdg autorefleksje traktowac jako wyraz wewnetrznych rozterek
i egzystencjalnej niepewnosci co do sensu zycia i wartosci.

Zadanie TEST 2/5/8, KL. I/1I/1ll, ZAD. 3/3/3 podzielone zostato na dwie czesci (zob. rozdz. II1.2.9). Aby otrzymac¢ maksymalng liczbe
punktéw w podpunkcie a) (2 punkty) uczert musiat uwzglednic¢ w analizie zaréwno liczbe, jak i kolorystyke malin (o tej czesci zada-
nia byta mowa wyzej). W podpunkcie b) (2 punkty) uczert musiat wyjasnic, co sprawito, ze kazda z siéstr zupetnie inaczej postrzega-
ta maliny, a wiec powinien dokonac analizy emocji bohaterek. W petni z t3 czescig zadania poradzito sobie niespetna 20% ucznidw.
Polecenie mozna uznac za trudne, bo wymaga odczytania stanu emodji Balladyny i Aliny na podstawie tego, jak mowig o malinach.
Wynik potwierdza zaobserwowany wczesdniej fakt, ze ksztattowanie umiejetnosci umozliwiajacych charakteryzowanie postaci po-
przez analize ich jezyka, sytuacji, intencji, postaw, usposobienia (w tym przypadku na podstawie fragmentu Balladyny Stowackie-
go) jest waznym wyzwaniem i zadaniem edukadji polonistycznej w gimnazjum. O ile uczniowie w szkole podstawowej zdobywa-



ja elementarne umiejetnosci zwigzane z charakterystyka postaci (opisujac ich wyglad, cenione wartosci itp.), o tyle gimnazjalisci
maja spore trudnosci z rozwinieciem tej umiejetnosci i problematyzacja kreacji postaci. Nie radzg sobie m.in. z analiza wptywu je-
zyka oraz sytuacji na sposdb postrzegania postaci, w niewielkim stopniu zwracajg tez uwage na relacje miedzy postaciami oraz ich
intencje oraz postawy.

Zadanie TEST 2/5/8, KL. I/1I/1ll, ZAD. 4/4/4 (cyt. wyzej) byto zadaniem otwartym. Poprawne jego wykonanie polegato na poda-
niu dwoch motywow postepowania Balladyny lub jednego, ale z pogtebionym uzasadnieniem. Uczniowie mogli zwrdci¢ uwage
w kreacji Balladyny m.in. na oznaki obtedu, przejawy zazdrosci wobec siostry, pragnienie wiadzy i awansu spotecznego, niezréw-
nowazenie emocjonalne. Swoje odpowiedzi gimnazjalisci mieli wyprowadzi¢ z lektury tekstu (takze wykraczajacej poza przywofta-
ny fragment). Za odpowiedzZ niepetng uznano te, ktéra swiadczytaby o dostownym odczytaniu tekstu i polegata na podaniu tylko
jednego motywu, z uwzglednieniem wytgcznie poziomu fabuty. Za btedne uznano rozwiazania dowodzace niezrozumienia tresci
Balladyny lub pozbawione logicznego uzasadnienia.

Zadanie sprawdzato wiec komplementarne umiejetnosci analityczno-interpretacyjne; uczniowie musieli wykazac sie przynaj-
mniej podstawowym rozumieniem przeczytanego fragmentu, umozliwiajgcym odnalezienie informacji potrzebnych do udziele-
nia odpowiedzi i uzasadnienia wtasnego zdania. Z kolei umiejetnos¢ wiarygodnego uzasadnienia wiasnego stanowiska powiaza-
no z umiejetnosciag wyprowadzania z lektury uogolniajacej refleksji aksjologicznej, Swiadczacej o wyjsciu poza poziom dostowny
tekstu.

Zadanie byto trudne, pojawito sie sporo brakéw odpowiedzi, a sposréd tych, ktdrzy podjeli probe, ok. jednej czwartej ucznidw nie
poradzito sobie z nim zupetnie — choc trzeba zaznaczy<, ze odsetek btednych odpowiedzi w kolejnych klasach systematycznie spa-
dat. Analiza udzielonych przez uczniéw odpowiedzi na pytanie o motywy decydujace o zachowaniu Balladyny sktania do sformu-
towania nastepujacych spostrzezen:

1. Uczniowie, ktorzy wskazywali co najmniej dwa motywy postepowania Balladyny wobec Aliny (i otrzymali za to komplet
punktéw), zwracali uwage na uczucie zazdrosci, pragnienie awansu spotecznego, zadze wiadzy i bogactwa. Tak przedsta-
wione motywacje, czesto traktowane w sposéb komplementarny, s $wiadectwem odbioru symbolicznego wykraczaja-
cego poza dostowne odczytanie fragmentu przywotanego w tescie.

2. Komplet punktéw otrzymali rowniez ci uczniowie, ktorzy podali jedng z wyzej wymienionych motywacji wraz z uzasad-
nieniem dowodzacym umiejetnosci wyjscia poza dostowne odczytanie fragmentu umieszczonego w arkuszu.

3. Czynnikiem sprzyjajacym odczytaniom symbolicznym byta zapewne znajomos¢ catego utworu lub/i dokfadna analiza
objasnien przyblizajacych problematyke dramatu Stowackiego, ze szczegdlnym uwzglednieniem dalszych losow Balla-
dyny.

4. Za czesciowo poprawne (za 1 punkt) uznano te odpowiedzi, ktére wskazywaty tylko jeden motyw postepowania Ballady-
ny; najczesciej byty one pozbawione przekonujacego uzasadnienia i $wiadczyty o dostownym odczytaniu przywotanego
w tescie fragmentu. Wirdd tego typu odpowiedzi zdecydowanie dominowaty te zwracajace uwage na uczucie zazdrosci
Balladyny w stosunku do Aliny, co wydaje sie w petni zrozumiate w kontekscie cytowanego fragmentu dramatu Stowac-
kiego. Dla uczniéw byto to na tyle oczywiste, Zze albo nie podawali uzasadnienia, albo odwotywali sie do poziomu fabuty
(w tej konkretnej scenie).

5. Uczniowie pisali tez o checi poslubienia Kirkora za wszelka cene, o strachu przed porazka i sporadycznie o pragnieniu wta-
dzy i bogactwa. Te dwa ostatnie wskazania mozna by uznac za elementy $wiadczace o odbiorze symbolicznym, jednak
zabrakto uzasadnienia potwierdzajacego taka koncepcje odczytania motywacji Balladyny.

6. Wypowiedzi uczniowskie opisujace motywacje Balladyny na poziomie dostownym czesto zawieraja usterki jezykowe. Wy-
daje sie, ze analizowanie kreacji bohatera dtuzszego utworu na podstawie tak krotkiego fragmentu nie sprzyja pogtebio-
nej refleksji nad jego motywacjami; kfopot ze zbudowaniem precyzyjnej i poprawnej wypowiedzi wynika z niepewno-
$ci, czy proponowane ustalenia interpretacyjne sg wiasciwe (w kontekscie catosci). Bezpieczniej zatem odnie$c sie w takiej
sytuacji wiasnie do poziomu fabuty, a to oznacza konieczno$¢ wykazania sie umiejetnoscia dos¢ wnikliwej lektury tekstu.

7. Dla znaczacej grupy ucznidw proponowane zadanie okazato sie za trudne; nie byli w stanie nawet na podstawie przywo-
tanego fragmentu opisa¢ motywacji Balladyny, zapewne takze z powoddw opisanych powyzej.

8. Na podstawie analizy udzielonych przez uczniéw odpowiedzi warto zwrdci¢ uwage na nastepujace problemy zwigzane
z refleksjg nad kreacjg postaci (ze szczegdlnym uwzglednieniem motywacji bohateréw):

a) chaotyczne uzasadnienia, swiadczace o niedostatku kompetengji analitycznych i/lub jezykowych, niepozwalajacym
na sformutowanie przekonujacej tezy i argumentadji;

b) odwotywanie sie do cytatéw bez komentarza odnoszacego sie do nich i do polecenia;

c) kfopot z funkcjonalnym odwotaniem sie do tekstu (z wykorzystaniem go w funkcji argumentacyjnej);

d) trudnosci ze zrozumieniem znaczenia stowa ,motyw”;



e) trudnosci z wyjasnianiem zwiazkdw przyczynowo-skutkowych (nawet na poziomie fabuty);
f)  powierzchowna lektura tekstu, skutkujaca ustaleniami interpretacyjnymi watpliwymi z merytorycznego punktu wi-
dzenia lub zbyt daleko idacymi uproszczeniami.
9. Bezradnos¢ analityczno-interpretacyjna uczniow w odniesieniu do tego zadania wyrazafa sie takze w tym, ze postawione
pytania pozostawiali czasami bez jakiejkolwiek proby odpowiedzi.

Ogolnie mozna powiedzie¢, ze charakterystyka postaci na podstawie pogtebionej analizy tekstu, zwtaszcza na podstawie infor-
macji podanych nie wprost, stanowi dla uczniéw duzg trudnosc. Wiaze sie to z niedostatkiem umiejetnosci jezykowych, bo wia-
Snie w jezyku (sposobie méwienia) zawierajg sie te informacje, ktore wydaja sie nieoczywiste, a na pewno nie sg powierzchowne.

2.8.1. Charakterystyka postaci — wyniki testéw w Swietle pozostatych danych pozyskanych w badaniu

Analiza jakosciowa wskazuje na $cisty zwigzek umiejetnosci charakteryzowania postaci ze sferg wartosci i wartosciowania. Umie-
jetno$c¢ odbioru i interpretacji potaczona z wartosciowaniem wymaga jednak wzniesienia sie poza szablonowe rozwigzania. To tu-
taj jest miejsce na wnikliwg obserwacje zachowar bohaterdw, analize ich sposobu formutowania wypowiedzi, ale i indywidualizm
analizujgcego. Uczniowie w nazbyt prosty i lakoniczny sposdb sg sktonni do wskazywania jednej, dwu cech postaci, co poswiad-
cza tez etap jakosciowy badania. Obserwacje lekcji ujawnity, ze uczniowie niezbyt chetnie budujg obszerne wypowiedzi ustne,
uzyskanie petnej odpowiedzi wymaga od nauczyciela czesto wielu zabiegdw i zachet, bo mtodymi ludZmi rzadza swoista szkolna
ekonomia i pragmatyka — mato, ale za to celnie. Wolg formutowac opinie jednoznaczne niz zniuansowane. Nie zawsze dostrzega-
ja komplikacje charakteru postadi, jej $wiatopogladu czy motywacji w dokonywaniu wyboréw moralnych. Oczywiscie wazne jest
ksztatcenie u gimnazjalistow umiejetnosci stosowania opozycji wartosciujgcych, ale poprzestawanie na tym jest zamykaniem dro-
gi do obszerniejszej i petniejszej interpretacji. Wielu polonistéw zacheca uczniéw do formutowania odwaznych odpowiedzi na te-
mat omawianych postaci, stara sie poszerzac¢ horyzont ich myslenia o drugim cztowieku, uczy empatii, zarazem jednak sa tacy, kto-
rzy nie akceptuja dyskusji o wartosciach i charakterach ludzkich.

2.9. Interpretacja tekstu kultury

Wszystkie dziatania analityczne powinny by¢ podporzadkowane celowi nadrzednemu, jakim jest interpretacja, czyli zrozumienie
tekstu kultury. W badaniu zostata sprawdzona kluczowa umiejetno$¢ ujeta w podstawie programowej, zawarta w zapisie: uczen
Jprzedstawia propozycje odczytania konkretnego tekstu kultury i uzasadnia jg" (11.3.1). Chodzi o to, Zeby mtody cztowiek potrafit
samodzielnie mysle¢, zmierzyc¢ sie z wyzwaniem intelektualnym, ktérym jest spotkany przez niego tekst, a takze potrafit swdj sad
(teze interpretacyjng) uzasadnic. Sprawdzeniu stopnia, w jakim ta umiejetnos¢ zostata opanowana, stuzyto bardzo wiele zadan. Kil-
ka z nich zostato omowionych wczesniej, gdyz czynnosci analityczne sg $cisle zwigzane z interpretacja, rowniez znajomosc¢ kontek-
stow kulturowych i umiejetnosci jezykowe sie z nig tacza. Teraz przyjrzyjmy sie pozostatym zadaniom.

Polecenie w zadaniu TEST 2/8, KL. I/1ll, ZAD. 17/17; TEST 5, KL. I, ZAD. 18 brzmiato: ,Czym jest wedtug Ciebie tytutowy dar [chodzi-
to o wiersz Mitoszal? Jaki zwiagzek dostrzegasz miedzy swiatem zewnetrznym, opisanym w wierszu, a $wiatem wewnetrznym osoby
maowigcej?”. Z jednej strony nawigzywato ono do zadania 14. dla klas I i Il oraz 15. dla klasy Il, a z drugiej strony — byfo kontynuacja
procesu wnioskowania i odczytywania informacji nie wprost obecnych w tekscie. Zaktadato tez przedstawienie przez ucznia pro-
pozycji odczytania wiersza, ale juz bezposrednio w powigzaniu z wartosciami. One przede wszystkim decyduja o sile uzasadnie-
nia. Uczer winien je i zwigzane z nimi postawy dostrzec w wierszy, ale refleksja nad nimi wykracza poza to konkretne dzieto i ma
charakter osobisty. Zadanie to taczy i rozwija spostrzezenia poczynione przez ucznia w zadaniach wczesniejszych. Wymaga jednak
zauwazenia paralelizmu miedzy opisem swiata zewnetrznego (natury) a stanem psychicznym podmiotu. Zjawisko to powinno zo-
stac przez ucznia dostrzezone i skomentowane. Tymczasem tego zadania nie podjat co trzeci uczen.

Zadanie okazato sie dla ucznidéw trudne (wskaznik tatwosci zadania nie przekraczat 0,4). Pozytywne jest jedynie to, ze odsetek od-
powiedzi btednych (a wiec gdy uczen nie odwotywat sie do zadnego z zagadnier zawartych w poleceniu lub formutowat wypo-
wiedzZ sprzeczng z utworem) w kolejnych klasach systematycznie spadat (44%, 38%, 31%). Zarazem odsetek odpowiedzi petnych
(ocenionych na 2 punkty) pozostawat niemal taki sam (ok. 20%).

Analiza poréwnawcza wynikow kolejnych zadan stuzacych rozbiorowi krytycznemu i interpretadji tekstu lirycznego sktania do
przypuszczen, ze gimnazjum w sposob istotny nie rozwija w tym zakresie kompetencji uczniow, a jesli one rosng, to samoczynnie,
w powigzaniu z intelektualnym rozwojem mtodego cztowieka, do czego przyczyniaja sie przeciez nie tylko lekcje jezyka polskiego.
Jak wskazywano przy poszczegdlnych zadaniach, ich porzadek miat prowadzi¢ w kolejnych krokach do spojnej interpretacji i przy-
gotowac ucznia do wyrazenia i uzasadnienia wiasnego zdania. Mimo ukierunkowania uczniowskiego myslenia poprzez logiczne
nastepstwo kolejnych zadan sprawiato to respondentom trudnos¢, bo wymagato uogdlnien wykraczajagcych poza dostowne rozu-
mienie tekstu. Ustalenia w kolejno po sobie nastepujacych zadaniach nie ztozyty sie na spdjng uczniowska interpretacje. Stosunko-



wo wysoki procent poprawnych odpowiedzi przy rozpoznawaniu znaczenia stow nie ma przetozenia na poréwnywalny procent
odpowiedzi w nastepnych zadaniach, ktére wymagaja kojarzenia i uruchamiania bardziej rozlegtych kontekstéw egzystencjalnych.
Zadania TEST 2/5/8, KL. I/1I/Ill, ZAD 3/3/3 i TEST 2/5/8, KL. I/1I/Ill, ZAD. 4/4/4 zostaty omdwione wczesniej (por. rozdz. Ill.2.8). Zwigza-
ne sg one z lekturg fragmentu Balladyny Stowackiego. Przypomnijmy: w jednym chodzito o interpretacje faktu, ze kazda z siéstr ina-
czej postrzega maliny, a w drugim o przedstawienie motywodw decydujacych o zachowaniu Balladyny. Réwniez wczesniej (rozdz.
I1.2.4) zostato omowione zadanie TEST 2/5/8, KL. I/1I/1ll, ZAD. 5/5/5. Uczniowie mieli w nim wskaza¢, do ktérego z motywdw kul-
turowych nawigzuje fabuta dramatu. W tym kontekscie warto przyjrze¢ sie zadaniu TEST 2/5/8, KL. I/1I/1ll, ZAD. 9/9/9. Polecenie
brzmiato: Do jakich tresci z poznanego fragmentu lub catosci Balladyny nawiazuje plakat [Andrzeja Pagowskiego]?”. Uczer powi-
nien dokonac interpretacji porownawczej tekstu literackiego i ikonicznego. Oczekiwano, ze na plakacie dostrzeze co najmniej dwa

elementy pojawiajace sie w dramacie i odwota sie do znanej mu tresci. Samo wymienienie elementéw uznawane byto za odpo-
wiedZ niepetna. Ok. potowy ucznidéw wiasnie udzielito odpowiedzi niepetnych. Mniej wiecej 20% poprawnie wykonato to zadanie.
Bardzo duza liczba opuszczen oraz wysoki odsetek rozwiagzan niepoprawnych wskazuja, ze zadanie byto trudne. Zderzenie dwoch

tekstéw i koniecznos¢ samodzielnego zinterpretowania ich tresci okazaty sie wyzwaniami przekraczajagcymi mozliwosci wiekszej

czesci uczniow. Wyniki wszystkich wspomnianych zadan dotyczacych Balladyny pokazuja, ze o ile gimnazjalisci potrafig dostrzec
odniesienia kulturowe, konkretne motywy, a takze (choc¢by tylko potowicznie) kluczowe dla utworu stowa, o tyle maja ogromne
trudnosci z uzasadnieniem swojego wyboru i interpretacjg rozwigzan literackich, ktére rozpoznaja. Barierg okazuje sie dla nich sa-
modzielne myslenie i twércze rozwigzanie problemu.

Zadania TEST 2, KL. | ZAD. 11; TEST 2, KL. I, ZAD. 12; TEST 2, KL. I, ZAD. 13 dotyczyty Matego Ksiecia. Zadania TEST 2, KL. I, ZAD. 12;
TEST 2, KL. I, ZAD. 13 zostaty omdwione wczesniej. Wymagaty one dokonania analizy wypowiedzi, zas zadanie TEST 2, KL. I, ZAD.
11 odnosito sie do zrozumienia sensu fragmentu utworu. Uczen otrzymat pytanie: ,Ktore z ponizszych zdan sg prawdziwe w swie-
tle fragmentu Matego Ksiecia?". Miat oceni¢ prawdziwo$¢ pieciu zamieszczonych w tabeli zdan. Poniewaz wymagano poprawne-
go wskazania wszystkich wiasciwych odpowiedzi, wynik zadania okazat sie bardzo niski, poprawnie wykonato je niespetna 20%
uczniéw. Wymaganie nie byto jednak zbyt wysokie, gdyz poszczegdine prawdziwe zdania taczyty sie logicznie, totez pominiecie
ktdregos z nich mogto oznaczac i nieuwage, i — przede wszystkim — niezrozumienie catosci przeczytanego tekstu. Nieradzenie so-
bie z tymi zadaniami pokazuje, ze uczniowie | klasy z trudem dokonuja aktu wyabstrahowania tresci z przeczytanego utworu. Lep-
szy wynik zadania TEST 2, KL. 1, ZAD. 13 wskazuje nie tyle na umiejetnos¢ interpretacji, ile na sprawno$¢ w uzasadnianiu prostej tezy,
ktéra niekoniecznie musi sie wigzac z poznanym tekstem.

Wszystkie trzy zadania interpretacyjne dotyczace fragmentu Matego Ksiecia skupiaty sie na jednym motywie: odmiennosci $wiata
dorostych i dzieci oraz wartosci powigzanych z tymi swiatami. O ile dobrze (zazwyczaj) uczniowie radzili sobie z odnajdywaniem

w tekscie informacji wprost, o tyle proste i mniej proste wnioskowanie stanowito juz dla nich bariere. Dlatego w tych zadaniach,
w ktorych zatozono, Ze liczy sie tylko kompletna poprawnos$¢, odsetek takich odpowiedzi nie osiggnat 20 punktow procentowych.
Poszukiwanie informacji, ktorg to umiejetnos¢ juz ¢wiczono w szkole podstawowej, raczej nie sprawia uczniom problemow, ale
kazda forma wyprowadzania wnioskdw nie wprost zakotwiczonych w tekscie, wyrazania (z uzasadnieniem) witasnej opinii radykal-
nie zmniejsza liczbe poprawnych odpowiedzi i powoduje klasyfikacje zadania jako trudnego. Oznacza to, ze uczniowska interpre-
tacja jest niespojna i niefunkcjonalna. Informacje, wychwytywane wyrywkowo, nie sktadajg sie w catos¢, ktéra pozwala uzasadnic¢
wybor, zbudowac odwotanie do systemu wartosci itp. Jak dotad, ksztatcenie szkolne ma bardzo ograniczony wptyw na podwyz-
szenie tych sprawnosci, czego dowodzg niewielkie réznice miedzy osiggnieciami poréwnywanych grup uczniow — tych, ktérzy
mieli zrealizowane dane wymagania, i tych, ktérzy tych wymagan nie zrealizowali. Kaze to zwroci¢ baczniejsza uwage na ksztat-
cenie tej sprawnosci — swobodnego wnioskowania z tekstu — nawet jedli grozi to famaniem zasad strategii rozwigzywania testow.

Zadania TEST 5, KL. I, ZAD. 11, TEST 5, KL. I, ZAD. 12; TEST 5, KL. I, ZAD. 13; TEST 5, KL. ll, ZAD. 14 odnoszg sie do Pamietnika z po-
wstania warszawskiego. Zadania TEST 5, KL. Il, ZAD. 12; TEST 5, KL. I, ZAD. 13; TEST 5, KL. II, ZAD. 14 zostaty oméwione wczesniej. Te-
raz warto sie przyjrzec¢ zadaniu TEST 5, KL. I, ZAD. 11. Brzmiato ono: ,Nadaj tytut podanemu w tescie fragmentowi i przedstaw jego
kilkuzdaniowe uzasadnienie”. Uczert mégt otrzymac 3 punkty: 1 punkt za sformutowanie tytutu niesprzecznego z tekstem, 1 lub
2 punkty za uzasadnienie (skrétowe lub rozbudowane). Operacja ta miata stuzy¢ przedstawieniu pomystu na odczytanie zaprezen-
towanego fragmentu. Zadanie okazato sie umiarkowanie trudne. Co prawda, tylko ok. 28% uczniow udzielito petnej odpowiedzi,
ale niemal potowa uzyskata 2 punkty, natomiast zupetnie sobie nie poradzito ok. 14% gimnazjalistéw. Jesli jednak to zadanie skon-
frontujemy z pozostatymi zadaniami interpretacyjnymi, w ktérych jednak uczer miat dokonac¢ dziatan analitycznych, zobaczymy,
ze uzasadnienie odczytania tekstu stanowi dla uczniow wielkg trudnosc. Intuicyjnie potrafig oni dostrzec sens utworu, majg jednak
ktopoty z racjonalizacjg swoich intuicji, a zwtaszcza z uzasadnieniem ich na drodze analitycznej.

W tym kontekscie trzeba sie skupi¢ na zadaniach TEST 8, KL. lll, ZAD. 11; TEST 8, KL. lll, ZAD. 13. Przygladalismy sie juz zadaniu
TEST 8,KL.1ll, ZAD. 11. Zobaczylismy, ze uczniowie raczej potrafig wskazac¢ szczegdlnie znaczacy punkt w fabule przypowiesci, maja
jednak trudnosci z uzasadnieniem wyboru. To wigze sie z problemem zwigzanym z interpretacja. Podobnie zresztg jest z zadaniem



TEST 8, KL. lll, ZAD. 12, w ktorym uczniowie mieli rozpozna¢ cechy gatunkowe przypowiesci. Najwieksza trudnosc sprawito im
wskazanie odpowiedzi, ze ,utwor dotyczy problematyki moralnej/etycznej”. Te obserwacje potwierdza wynik zadania TEST 8, KL.
I, ZAD. 13, w ktérym uczen miat napisa¢, jakie jest przestanie Przypowiesci o synu marnotrawnym, i przedstawi¢ argumenty uzasad-
niajace jego interpretacje. Jest rzeczg zaskakujaca, ze jedna z najlepiej znanych w kulturze zachodniej fabut stanowita kfopot dla ok.
32% uczniow (tyle byto odpowiedzi catkiem btednych, do tego dodac trzeba dosyc liczne opuszczenia zadania). Mniej niz potowa
uczniéw (ok. 47%) potrafifa przedstawic interpretacje przypowiesci i jg uzasadni¢. Wielu uczniéw nie rozumie tego tekstu, a zwtasz-
cza nie dostrzega w nim przestania moralnego lub tez nie potrafi o nim pisac.

Swiadomos¢ tego, ze teksty kultury rzadzg sie swoimi prawami, winna towarzyszy¢ kazdej interpretacji. Wydaje sie tez, ze
umiejetnos¢ dostrzegania réznorodnosci srodkdw przekazu oraz ich wptywu na ostateczny ksztatt dziefa to elementy Swiadczace
o kompetencjach odbiorcy. Uczert gimnazjum powinien potrafi¢ swobodnie poruszac sie w przestrzeniach: literatury, filmu, teatru,
muzyki, sztuk plastycznych i audiowizualnych. Nieprzypadkowo zatem do testu badajgcego umiejetnosci interpretacyjne wigczo-
no zadanie testujace uwzglednianie specyfiki tekstow kultury. Gimnazjalistow — uczniow klas Il — poproszono o odczytanie tekstu
kultury i ujawnienie w swej odpowiedzi jakiej$ specyficznej cechy wybranej gatezi sztuki:

TEST 5, KL. II, ZAD. 2
Ktoéra dziedzina sztuki oddataby najtrafniej charakter swiata przedstawionego w utworze Biatoszewskiego [Pamietnik z po-
wstania warszawskiego]? Uzasadnij swoja opinie.

Petnej odpowiedzi udzielit zaledwie jeden na czterech ucznidw bioracych udziat w badaniu, przy czym wyzsze wyniki osigga-
li ci uczniowie, ktérych nauczyciele twierdzili, ze wymagania podstawy programowej wskazane powyzej zostaty zrealizowane.
Uczent mogt przywotad kazda dyscypline artystyczng pod warunkiem sformutowania takiego uzasadnienia, ktére nie pozosta-
je w sprzecznosci z utworem Biatoszewskiego. Katalog najczesciej wskazywanych przez mtodziez dziedzin przedstawia tabela 19.

Tabela 19. Dziedziny sztuki a Pamietnik z powstania warszawskiego Mirona Biatoszewskiego — TEST 5, KL. Il, ZAD. 2

Obszary dziatalnosci twoérczej Wypowiedzi uczniéw

Najtrafniej malarstwo. Ludzie najtatwiej przyswajajg sobie obrazy, a odpowiednio przed-
stawione cierpienie za pomoca barw i cieni spetnitoby zadanie. Obraz pobudzitby nasza
wyobraznie.

Najlepiej obraz namalowany przez artyste. Kazdy element mogtby tatwo przedstawic i na-
malowac, np.: zniszczone miasto, groze sytuadji, przerazenie ludzi, szpitale, ludzi niosacych

Malarstwo ;
na noszach rannych, itp.

Charakter swiata przedstawionego w utworze najlepiej oddatoby malarstwo. Sadze tak,
poniewaz zawarte opisy sg bardzo doktadne, wiec artysta mégtby bardzo doktadnie od-
wzorowac te sytuacje, dodajac jeszcze kilka szczegotéw. Obraz bytby rowniez dobrg forma
przekazu dla ludzi, ktérzy nie maja wyobrazni.

Najtrafniejszym sposobem ukazania tego $wiata wojennego, tej grozy, zametu, strachu
bytby film. Cztowiek, czytajac, ogladajac obraz nie jest tak bardzo poruszony, jak widzac to,

Film jakby na biezaco, w filmie.

Film, bo ani opowiadanie, ani teatr nie oddadzg zdarzen, jakie miaty miejsce ,w tle”, na dru-
gim planie, tak dobrze, jak film.

Muzyka klasyczna. Cztowiek nie bytby w stanie stworzyc czegos, co by odzwierciedlato

Muzyka : : : , :
y wojne, za to muzyka jest w stanie trafi¢ prosto do serca cztowieka.

Sztuka teatralna, bo na scenie mozna tak ucharakteryzowac aktoréw; w czasie akcji mozna
Teatr by odtworzy¢ odgtosy strzatow, wprowadzi¢ dym. Dzieki tym elementom akcja bytaby zywa,
a widz poczutby sie, jak w centrum wydarzenia.

Wybory uczniéw, choc¢ nie zawsze najlepsze (zestawienie dynamicznego Pamietnika z powstania warszawskiego ze statycznym ma-
larstwem), ukazywaty przynajmniej elementarng wiedze z zakresu wskazywanej sztuki. Niepokojace sa jednak dwa sygnaty. Po
pierwsze, przywotywanie czegokolwiek lub jakichkolwiek pojec i brak wiedzy o tym, co jest dziedzing sztuki (realizacje, ktore przy-
wotuja, np. Kamienie na szaniec, patriotyzm, historie, a nawet... gérnictwo i ,literactwo”). Drugi, nie mniej wazny sygnat, to pozosta-
wienie zadania bez odpowiedzi. Warto zauwazy¢, ze umiejetnosci ztozone — analiza i interpretacja wraz z wartosciowaniem — oka-
zaty sie dla wielu uczniow tak skomplikowane, ze rezygnowali oni z wykonania zadania. Niezaleznie od tego, jakie sg przyczyny
opisanego stanu rzeczy, w edukadji gimnazjalnej nalezy wiekszy nacisk potozy¢ na myslenie kategoriami korespondencji sztuk,



eksponowanie zwigzkéw, zaleznosci i analogii miedzy poszczegdlnymi dziedzinami. Ponadto, w tym przypadku warto bytoby za-
dbac o spdjnosc tematyczng (wespodt z uzgodnionym czasem omawiania poszczegolnych zagadnien) i wspolne dziatania dydak-
tyczne wszystkich nauczycieli realizujgcych na swych lekcjach zagadnienia artystyczne.

Podobnym zadaniem sprawdzajacym uwzglednianie w analizie specyfiki tekstow kultury przynaleznych do nastepujacych rodza-
jow sztuki byto zadanie z pogranicza literatury i sztuk plastycznych — zadanie 8. realizowane w klasach |, Il i Il gimnazjum. W zesta-
wie umieszczono fragment Balladyny i plakat:

Zrédio: http://www.grafiteria.com.pl/pl/p/560-balladyna

Ucznidw poproszono o jego wstepng analize i interpretacje, formutujac zagadnienie w nastepujacy sposéb:

TEST 2/5/8, KL. I/1I/11l, ZAD. 8/8/8
Jakie wrazenia wywotuje w Tobie plakat? Ktére elementy plakatu o tym decyduja?

W zatozeniach pojawity sie dwa aspekty. Pierwszy to formutowanie dowolnych wypowiedzi — pozytywnych, negatywnych lub
o niejednorodnym charakterze. Drugi parametr odnosi sie do odwotan w wypowiedzi do przynajmniej dwdch elementéw plaka-
tu, pokazujacych swoistos¢ i wiasciwosci tego tekstu kultury.

Tabela 20. Rozktad wynikéw — TEST 2/5/8, KL. I/1I/1ll, ZAD. 8/8/8

Klasal Klasalll Klasa lll

Srednia wynikéw [0-2 pkt] 0,99 1,10 1,11

Ponownie — im wyzsza klasa gimnazjum, tym wyzsze wyniki. W opozycji do tej optymistycznej wiadomosci stoi wysokos¢ tego
wyniku. Nawet w najstarszej grupie uczniéw udafo sie osiaggnac ok. 56% wykonalnosci, co swiadczy o poziomie refleksyjnosci pol-
skich gimnazjalistéw. Wsrdd przeciwnosci, ktére napotykali uczniowie, najczesciej pojawiaty sie:
® pozostawanie na poziomie opisu tego, co przedstawia plakat, np.:
»  Duze oczy i szeroko otwarta buzia wywotuja u mnie strach i lekkie przerazenie, moze $wiadczy¢ to o tym, ze
w wystepie bedzie wystepowat strach.
»  Najbardziej wrazenie wywotuje mina dzbanu ktéry ukazuje sie na plakacie.
B niezrozumienie wymowy:
« Jeston do$c¢ dziwny i nie zrozumiaty, wywotuje zte wrazenie.
= mylne zrozumienie polecenia i w rezultacie — btedna odpowiedz:
»  Plakat wywotuje u mnie troche lek, ale tez ciekawos¢ co jest w srodku ksigzki, ktdra bym z checiag przeczytat.
»  Owrazeniach decyduje tutaj dzban, wystraszony ktory stacza sie ze schodow.



Jak widzimy, materiat ikoniczny przysparza polskim uczniom wielu ktopotéw. Z trudnoscia podejmuja refleksje interpretacyjna,
z trudnoscig wyprowadzajg wnioski wynikajgce z zestawienia tekstéw kultury. Chcac uniknagc bteddw, zatrzymuja sie na poziomie
opisu, co w tym przypadku nie doprowadza do sformutowania odpowiedzi na wystarczajagcym poziomie.

Zestawianie literatury zinnymi dziedzinami sztuki jest, wydawac by sie mogto, czynnoscia podejmowana juz prawie na kazdej lekgji.
Jednak badanie ujawnito, ze w obszarze kompetencji kulturowych — rozpoznawania tworzywa, dokonywania wyboréw dziedziny
sztuki, sytuowania dziet w kontekstach, okreslania tych kontekstéw oraz interpretowania utworéw zgodnie z zasada rownowazenia
dyscypliny i inwencji — pozostaje przestrzen, ktérg warto bytoby dla dobra ogétu zagospodarowac. Co wiecej, nie sposéb nie ulec
przeswiadczeniu, ze polskiej mtodziezy brakuje nieco odwagi i innowacyjnosci w mysleniu. Sporg grupe cechuje tez nieracjonalna
bezradnos¢, ktdérg budza w uczniach gimnazjum zadania sprawdzajace umiejetnosci ztozone, zwigzane z interpretacja i wartoscio-
waniem oraz wykorzystywaniem w interpretacji i wartosciowaniu réznych elementéw analitycznych. Przez analize jezyka, sytuacji,
intencji, postaw, charakteréw, relacji z innymi warto pogtebiac refleksje nad kreacjg bohateréw.

2.9.1. Interpretacja tekstu kultury - wyniki testéw w swietle pozostatych danych pozyskanych w badaniu

Odczytaniu symbolicznemu utwordw zawsze sprzyja komplementarna analiza utworu uwzgledniajaca jego réznorodne aspekty:
tematyke, sytuacje, scenerie, kreacje osoby mowigcej, obraz cztowieka, swiata i wartosci wpisanych w dany tekst, znaczenie tytu-
tu, przestanie utworu. Warunkiem samodzielnego odczytywania utworéw poetyckich na poziomie symbolicznym jest zwrocenie
uwagi w procesie dydaktycznym na procedure analityczno-interpretacyjna. Taka refleksja nad sposobem analizy wydaje sie réw-
nie istotna jak sam proces interpretacji; dostarcza bowiem uczniom narzedzi umozliwiajacych komplementarne podejscie do wy-
jasniania znaczen danego dzieta.

Czes¢ jakosciowa badania ujawnita dwa rézne podejscia do uczenia interpretacji. W klasach, w ktérych gimnazjalisci osiggneli naj-
stabsze wyniki, realizacja lektury polegata po prostu na tym, by uczniowie mogli przyswoi¢ gotowa, pewnga wiedze. Wedtug takiej
koncepdji lekcyjnej materiat dramatu nie nadaje sie do tego, by uczniowie czegos samodzielnie poszukiwali, bo i nie nadaje sie do
gtebszych refleksji. Rozpoznanie przebiegu wydarzen jest juz wystarczajacg i catkowitg odpowiedzig na pytanie, co sie wydarzy-
to. Na obserwowanej lekcji nie pojawity sie problemy wymagajace samodzielnosci interpretacyjnej. W przypadku lekcji z udziatem
uczniéw, ktoérzy osiggneli w tescie najlepsze wyniki — rzecz ma sie odwrotnie. Tekst dramatu byt materiatem do licznych ¢wiczen
rozwijajacych uczniowskie kompetencje analityczno-interpretacyjne, samodzielnos¢ interpretacyjna, pogtebione czytanie, w kto-
rym taczy sie wnikliwo$¢ obserwadji analitycznej z jej wymiarem interpretacyjnym. W tym przypadku przywotaniu cytatow w wy-
powiedzi towarzyszy wyjasnienie ich sensu w konteksécie nadrzednej tezy lub hipotezy interpretacyjnej. Wywiady przeprowadzo-
ne z uczniami wskazujg na stosowanie przez nauczycieli roznorodnych metod wspomagajacych analize i interpretacje tekstéw
literackich. Z uzyskanych odpowiedzi mozna wywnioskowad, ze nauczyciele czesto wykorzystujg heureze, majacg doprowadzi¢
uczniow do oczekiwanych przez nich wnioskéw. Uczniowie deklaruja, ze samodzielnie czytajg fragmenty tekstu (na gtos lub po ci-
chu), zaznaczaja w nim kluczowe pojecia, informacje, rozmawiaja o nim, czasem dochodzi do burzy mézgdw. Na lekcjach pojawiaja
sie rowniez dyskusja oraz proby uzasadniania hipotez interpretacyjnych. Z wypowiedzi badanych uczniéw wynika, ze w klasach llI
nauczyciele stosujg najwiecej aktywnych metod wspomagajacych analize i interpretacje tekstu — uczniowie samodzielnie zadaja
pytania do tekstu, wyszukuja kluczowe fragmenty, stawiaja, a nastepnie weryfikujg hipotezy interpretacyjne. Droga ta okazuje sie
i ciekawsza, i skuteczniejsza, deklaracje w pofaczeniu z wynikami testéw wskazuja na istnienie zaleznosci, ze im czesciej na lekcjach
jezyka polskiego uczniowie analizuja i interpretuja teksty literackie, tym lepsze uzyskuja wyniki testow.

2.10. Uzasadnianie sagdow

Zwieiczeniem aktu interpretacji jest jej przedstawienie i uzasadnienie. W badaniu sprawdzano, jak uczniowie sobie radzg z upra-
womocnieniem tezy interpretacyjnej. W omowionych wczesniej zadaniach szczegding role odgrywato uzasadnianie formutowa-
nych saddw. Dotyczyto to zadan TEST 2/5/8, KL. I/1I/1Il, ZAD. 1/1/1; TEST 2/5/8, KL. I/II/1ll, ZAD. 3/3/3; TEST 2/5/8, KL. I/1I/1ll, ZAD.
4/4/4; TEST 2/5/8, KL. I/1I/1I, ZAD. 5/5/5; TEST 2/5/8, KL. I/II/IIl, ZAD. 7/7/7; TEST 2/5/8, KL. I/II/1ll, ZAD. 8/8/8; TEST 2, KL. I, ZAD. 13;
TEST 5, KL. I, ZAD. 11; TEST 5, KL. II, ZAD. 12; TEST 5, KL. I, ZAD. 13; TEST 5, KL. Il, ZAD. 14; TEST 8, KL. lll, ZAD. 11; TEST 8, KL. lll, ZAD.
13; TEST 2/8, KL. I/ 1ll, ZAD. 16; TEST 2/8, KL. I/ lll, ZAD. 17, TEST 5, KL. Il, ZAD. 17, TEST 5, KL. Il, ZAD. 18. Jak widac¢, jest to duzy frag-
ment testu.

Najczesciej to byt najstabszy element rozwigzania. Nawet jesli uczniowie wykazywali sie wiedza, umiejetnoscig (lub intuicja) odczy-
tywania sensow w tekscie, w duzej czesci nie potrafili tego zwerbalizowac. Dobre wyniki uzyskiwali tylko w fatwych zadaniach, np.
TEST 2, KL. I, ZAD. 13; TEST 2/5/8, KL. I/II/Ill, ZAD. 1; TEST 2/5/8, KL. I/II/Ill, ZAD. 5; TEST 2/5/8, KL. I/1I/lll, ZAD. 7, a i tam odsetek od-
powiedzi poprawnych nie przekraczat 75%. Byty to zadania dotyczace tego, czy zaprezentowany fragment dramatu moze zache-
ci¢ do dalszej lektury (a wiec wiasciwie nie chodzito tu o interpretacje, lecz o argumentacje postawionej tezy), dlaczego Balladyne
mozna taczyc¢ z biblijng opowiescia o Kainie i Ablu, jaka funkcje petni tekst poboczny (tutaj rdwniez w mniejszym stopniu chodzito



o interpretacje, w wiekszym o wiedze lub nawet umiejetnos¢ wyciaggniecia wniosku z obserwacji), uzasadnienie, ze swiat dorostych
i Swiat dzieci réznig sie od siebie, gdzie mozna byto oprzec sie na potocznym przeswiadczeniu. Wydaje sie, ze dla gimnazjalistow
najtrudniejsze jest przejscie miedzy aktem interpretacji a wyrazeniem jej w postaci pisemnej. To powazny problem, zwitaszcza jesli
sie zwazy, ze pisemna interpretacja jest jedna z form na egzaminie maturalnym.

2.10.1. Uzasadnianie sgdoéw — wyniki testow w Swietle pozostatych danych pozyskanych w badaniu

Wyrazanie wiasnego stosunku do tego, o czym sie mowi, wiaze sie z umiejetnoscia formutowania ocen, refleksyjnym odnosze-
niem sie do poruszanych w rozmowie zagadnieri, a takze wyrazaniem wiasnych emocji wobec omawianej sprawy. Niedostat-
ki w tym obszarze potwierdzajg wyniki testéw i badania jakosciowego, w ktorym uczniowie formutowali ustnie swoje zdanie na
okreslony temat. Przyczyny nieumiejetnosci uzasadniania wyrazanego podczas dyskusji wtasnego zdania przez prawie potowe
gimnazjalistbw moga by¢ co najmniej dwie: trudnosci w znalezieniu wtasciwych argumentdw (te hipoteze zdaja sie potwierdzac
wyniki uzyskane podczas badania innych umiejetnosci moéwienia, np. tworzenie wypowiedzi monologowej oraz uczestniczenie
w rozmowie) albo brak potrzeby uzasadniania, gdy uczniowie uwazaja, ze samo wyrazenie opinii jest wystarczajace. Z obserwadji
uczestniczacej wynika, ze na zdecydowanej wiekszosci obserwowanych lekgji ksztatci sie kompetencje komunikacyjne uczniéw
poprzez ustne wypowiadanie sie, formutowanie na dany temat wypowiedzi krotkich lub budowanie wielozdaniowych, prowadze-
nie dyskusji, uzasadnianie wfasnego zdania, formutowanie opinii itp. By¢ moze zatem problemem jest nie sama umiejetnosg, ale
brak gtebokiej Swiadomosci, ze kazde sformutowane twierdzenie domaga sie argumentadiji, lub oniesmielenie wynikajace z braku
pewnosci siebie w sytuacji, gdy trzeba samodzielnie uzasadni¢ swoje stanowisko.



IV. Charakterystyka srodowiska szkolnego (Piotr Bordzot)

1. Tto badawcze

Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum, oparta o zapisy podstawy programowej, funkcjonuje w ramach przedsta-
wionych przez Zenona Uryge, kanonicznych dla przedmiotu czterech wymiaréw, sugerujacych jednoczesnie hierarchizacje zadan
w organizacji lekdji jezyka polskiego (Kwiatkowska-Ratajczak, 2011a). Wymiar instrumentalny wskazuje na koniecznos¢ wyposaze-
nia ucznia w sprawnosci niezbedne w zyciu kazdego cztowieka, w tym stuchanie, mowienie, czytanie i pisanie; wymiar historyczny
zwigzany jest z realizacjg celéw poznawczych i wychowawczych; wymiar filozoficzno-spoteczny otwiera lekcje jezyka polskiego na,
7 jednej strony, opisang w tekstach kultury wiedze o cztowieku i jego Swiecie, z drugiej, na potrzeby egzystencjalne ucznidow; wy-
miar estetyczny wskazuje na konieczno$¢ tagczenia intelektualnych aspektéw poznawania sztuki z formowaniem gotowosci prze-
zywania jej (Uryga, 1996).
Tres¢ ksztatcenia winna by¢ dobrana do wymogow etapu edukacyjnego, jednoczesnie postrzegana w perspektywie ciggtosci edu-
kacji polonistycznej i cechowac sie: niezaleznoscia, rozumiang jako ksztatcenie ku samodzielnosci, gwarantowanie uczniom moz-
liwosci samorealizacji, sprzyjanie krystalizowaniu sie jego tozsamosci; istotnoscia, uzyskiwang przez ksztatcenie umiejetnosci i po-
staw; rzetelnoscia, pojmowang jako dbanie o zgodnos¢ z wiedza naukowa; zwigzkiem z zainteresowaniami, wychodzeniem od
zainteresowan uczniow, poszerzaniem ich i ksztattowaniem; uzytecznoscia, dbaniem, by wiedza i umiejetnosci mogty by¢ zasto-
sowane w sytuacjach zyciowych oraz przy interpretacji zagadnier spotecznych i politycznych; wyuczalnoscia, zwracaniem uwa-
gi, aby tresci byty mozliwe do zrozumienia i przyswojenia; wykonalnoscia, ktdra zaktada, ze proponowane tresci sg mozliwe do na-
uczenia ze wzgledu na czas (Wantuch, 2011a; Ornstein i Hunkins, 1998).
W niniejszym rozdziale zostang przedstawione zagadnienia zwigzane z organizacja i przebiegiem lekdji jezyka polskiego. Analiza
ankiet uczniow i nauczycieli pozwoli na omoéwienie takich obszaréw jak:

m  stosunek uczniow do srodowiska szkolnego, nauczycieli jezyka polskiego i lekdji jezyka polskiego;

=  definiowane przez nauczycieli problemy zwigzane z codzienng praktyka szkolng;

m  przygotowania polonistéw do lekgji, w tym wybor proponowanych uczniom tekstow kultury, stosowanych technik i me-

tod dydaktycznych, korzystania z narzedzi i pomocy dydaktycznych;
m  stosowanie przez nauczycieli réznorakich sposobow weryfikacji umiejetnosci uczniéw oraz form komunikacji o poste-
pach w nauce.

Prezentowaniu wynikow badania sekunduje, podnoszona przez badaczy, swiadomos¢ skomplikowania tresci zasadniczych sktad-
nikow lekgji jezyka polskiego (Kwiatkowska-Ratajczak, 2011a). Niemniej wydaje sie, ze nakreslenie najwazniejszych aspektéw zwigza-
nych z organizacja i prowadzeniem procesu dydaktycznego w gimnazjum umozliwi polonistom diagnoze witasnych doswiadczen
dydaktycznych oraz sktoni do podejmowania przemyslanych decyzji w przysztosci. Biorgc bowiem pod uwage to, ze rzeczywistosc
konceptualizowana jest w jezyku, za$ wspodtczesnos¢ stawia na nowo pytania o to, czym sg jezyk i literatura (Ktakdwna, 2011), od-
powiedzialnos¢ za uswiadamianie uczniom proceséw zachodzacych w Swiecie wspotczesnym oraz za wypracowywanie narzedzi
pozwalajacych zaréwno w petni uczestniczy¢ w spoteczenstwie, jak réwniez ksztattowac jego przysztos¢ w duzej mierze spoczy-
wa na nauczycielu jezyka polskiego.

2. Stosunek uczniéw do srodowiska szkolnego

Uczniowie deklaruja dobrg atmosfere w szkole (niemal 60% skumulowanych odpowiedzi tak” i ,zdecydowanie tak’, przy 10% sku-
mulowanych odpowiedzi ,nie” i ,zdecydowanie nie”) oraz w klasie (70% skumulowanych odpowiedzi ,tak” i ,zdecydowanie tak”,
przy 10% skumulowanych odpowiedzi ,nie” i ,zdecydowanie nie"). Zgodnie z deklaracjami 44% uczniéw szkota sktada ciekawg
oferte zajec¢ pozalekcyjnych, trzeba jednak zauwazy¢, ze jedna czwarta uczniéw nie jest zadowolona z tej oferty. Wazne takze jest
to, ze wedtug opinii niemal 45% ucznidw szkota nie oferuje czestych wyjs¢ do kina, teatru czy muzeum (zob. takze rozdz. V).

3. Stosunek uczniéw do nauczycieli i lekcji jezyka polskiego

Wedtug deklaracji wiekszosci ucznidw (82%) praca na lekcjach jezyka polskiego nie sprawia im trudnosci. Dla niemal 90% gimna-
Zjalistow wazne jest, aby zdobywac dobre oceny z jezyka polskiego, prawie trzy czwarte uczniéw uwaza swoje rezultaty uzyskiwa-

ne na lekcjach jezyka polskiego za zadowalajace.



Uczniowie pozytywnie oceniajg nauczycieli jezyka polskiego. Wedtug deklaracji niemal trzech czwartych gimnazjalistow (skumu-
lowane odpowiedzi tak” i ,zdecydowanie tak”), nauczyciel jest mity/sympatyczny, taki sam procent ucznidw uwaza, ze polonista
jest zawsze gotowy do pomocy.

4. Dokonywana przez nauczycieli ocena poziomu zréznicowania umiejetnosci uczniow

Zadaniem kazdego nauczyciela stajgcego przed grupa klasowa jest wypracowanie takiej organizacji procesu dydaktycznego, aby
uczniowie mieli mozliwos¢ wzajemnego rozwijania sie — kazdy wedtug swoich mozliwosci. Tak rozumiana indywidualizacja jest na-
turalng konsekwencja podmiotowego traktowania ucznia (Wantuch, 2011b).

Nauczyciele w duzej mierze okreslaja zréznicowanie poziomu wiedzy i umiejetnosci ucznidw z jezyka polskiego jako przecietne
(wystepuja przecietne réznice w poziomie ucznidw, niektdrzy uczniowie nieznacznie odbiegajg od ogodlnego poziomu — deklara-
cje 57% nauczycieli), jednak 40% polonistéw ocenia je jako duze (w klasie sg uczniowie wybitni i bardzo stabi). Warto zauwazy¢, ze
niemal wszyscy badani polonisci (96%) deklaruja, iz z uczniami majacymi trudnosci w nauce wykonuja dodatkowa prace, polega-
jaca na przygotowywaniu oddzielnych zadan na lekcje, zadawaniu uzupetniajacej pracy domowej opartej na odpowiednio dobra-
nych zadaniach, proponowaniu osobnych tematéw podczas zadan klasowych, indywidualnych dziataniach po lekcjach, zajeciach
wyréwnawczych, osobnym dostosowaniu wymagan na poszczegodlne stopnie, wspotpracy z pedagogiem badz psychologiem
szkolnym. Nieco mniejsza liczba nauczycieli (83%) deklaruje udzielanie dodatkowego wsparcia uczniom szczegdlnie zdolnym. Po-
lega ono przede wszystkim na zadawaniu ponadprogramowej pracy domowej oraz proponowaniu udziatu w konkursach i olim-
piadach przedmiotowych.

Analiza obserwadji lekcji pokazuje, ze indywidualne podejscie do pracy uczniéw podczas zaje¢ stosuje co trzeci nauczyciel, cze-
sciej w klasie I'i 1I. Indywidualizacja pracy z uczniem polega przede wszystkim na modyfikacji tresci polecen w odniesieniu do umie-
jetnosci ucznidw stabych i zdolnych. Jest to takze osobna praca z uczniami, ktérzy nie radza sobie z wykonaniem zadania, badZ
prosba o pomoc ze strony klasy, nastepnie proponowanie uczniom dostosowanych do ich mozliwosci réznych tekstéw kultury
oraz indywidualizacja czasu pracy nad poszczegdlnymi zadaniami.

5. Wskazywane przez nauczycieli trudnosci w codziennej pracy dydaktycznej

Trudnosci wskazywane przez nauczycieli mozna podzieli¢ na trzy wspoétzalezne kategorie. Z jednej strony polonisci deklaruja pro-
blemy zwigzane z profilem spoteczno-kulturowym ucznidw, to jest zréznicowaniem ich poziomu intelektualnego i poziomu po-
siadanych umiejetnosci (co wiagze sie takze ze Srodowiskiem domowym ucznidw, zob. rozdz. V). Z drugiej strony nauczyciele wska-
ZUja na przeszkody zwigzane z organizacjg pracy w szkole — liczba uczniéw w klasie czy koniecznoscig prowadzenia dokumentacji
szkolnej.

Zroznicowany poziom intelektualny ucznidw jest postrzegany jako utrudnienie w prowadzeniu lekcji przez 62% nauczycieli jezyka
polskiego, 58% polonistow jako utrudnienie wskazuje takze duza liczbe uczniow z dysfunkcjami. Ponad potowa nauczycieli (54%)
deklaruje, ze utrudnieniem w pracy dydaktycznej jest duza liczba ucznidéw w klasie, niemal trzy czwarte pedagogdw wskazuje ko-
nieczno$¢ prowadzenia obszernej dokumentacji szkolnej.

Warto takze zauwazyc, ze potowa badanych nauczycieli (49%) jako przeszkode w pracy przedstawia zréznicowany poziom kultu-
ry osobistej uczniow. Wskazywane przez polonistow nieakceptowalne zachowania ucznidw to: nieuzywanie formut grzecznoscio-
wych w sytuacjach oficjalnych i nieoficjalnych (odpowiednio: 47% i 67%), uzywanie formut obraZliwych (45%) oraz uzywanie wul-
garyzmow (44%).

Mimo to utrzymanie dyscypliny w klasie stanowi duzy lub bardzo duzy problem dla zaledwie 7% polonistéw. Znacznie powazniej-
szym wyzwaniem jest motywowanie ucznidw do czytania lektur szkolnych i innych ksigzek oraz motywowanie uczniéw do na-
uki (wykres 3).



Whykres 3. Przyczyny trudnosci w codziennej pracy dydaktycznej (deklaracje nauczycieli, n=502)
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Warto takze zauwazyc, Zze dla ok. jednej czwartej nauczycieli duzy badz bardzo duzy problem stanowi przygotowanie uczniéw do
koncowych egzaminéw gimnazjalnych. Podobna liczba nauczycieli (20%) uznaje, ze konieczno$¢ przygotowania do egzaminu ze-
wnetrznego wptywa niekorzystnie na jakos¢ ich pracy. Jednoczesnie jednak 25% polonistow deklaruje, ze perspektywa egzaminu
nie ma znaczenia dla jakosci ich pracy, zas 43% uwaza ten wptyw za korzystny badz bardzo korzystny. Niemal wszyscy nauczycie-
le (98%) przeprowadzajg probny egzamin gimnazjalny. Najczesciej wykorzystujg materiaty sporzadzone przez CKE i wydawnictwa
edukacyjne, cho¢ 50% badanych polonistow przygotowuje rowniez wtasne materiaty.

6. Przygotowania polonistow do lekg;ji

6.1. Materiaty wykorzystywane w przygotowaniach do lekgji

W konstruowaniu programu nauczania nauczyciele opierajg sie przede wszystkim na programach nauczania oferowanych przez
wydawnictwa edukacyjne, czes¢ nauczycieli wprowadza w nim modyfikacje. Warto zauwazy¢, ze mtodsi polonisci czesciej korzy-
stajg z programow wydawnictw samodzielnie zmodyfikowanych (wykres 4).



Wykres 4. Wybér programu nauczania (deklaracje nauczycieli, n=500)
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Na podstawie analizy wywiadow z nauczycielami mozna powiedzie¢, ze tworzenie wiasnych programéw polonisci uwazajg za pra-
ce czasochtonng, odpowiedzialng i wymagajaca duzego doswiadczenia i wiedzy. Przyznaja takze, Zze nie czuja potrzeby przygoto-
wywania programoéw autorskich, poniewaz materiat dostarczany w tym zakresie przez wydawnictwa jest obecnie bardzo dobry.
Z drugiej strony wyniki jakos$ciowe wskazuja, ze niezwykle rzadko zdarza sie, aby program wydawnictwa w ogole nie byt korygo-
wany. Wiaczane s3 autorskie elementy, np. wprowadzane zostaja utwory lokalnych poetow.

Oferta wydawnictw edukacyjnych jest takze podstawowym materiatem wykorzystywanym przez nauczycieli w planowaniu lekcji
jezyka polskiego. Polonisci, przede wszystkim mtodzi, chetnie postuguja sie scenariuszami lekcji proponowanymi przez wydawnic-
twa, a takze poradnikami dla nauczycieli dotagczanymi do podrecznikéw. Trzeba jednak zauwazy¢, ze nauczyciele jezyka polskiego,
zwiaszcza starsi, chetnie takze wykorzystujg wtasne materiaty dydaktyczne i projekty (tabela 21).

Tabela 21. Wykorzystywanie podczas przygotowania do lekgji (deklaracje nauczycieli, n.=486)
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Nalezy zwroci¢ uwage, ze polonisci bardzo rzadko podczas przygotowywania konspektu lekcji korzystaja z prac naukowych z za-
kresu literatury i jezyka polskiego, w obszarze ich refleksji dydaktycznej praktycznie nieobecne sg ksigzki i czasopisma metodyczne
(warto zauwazy¢, ze potowa przebadanych bibliotek szkolnych nie prowadzi prenumeraty ani jednego czasopisma metodyczne-
go). Rzadko takze wykorzystywane sg propozycje dydaktyczne poznawane podczas warsztatdw i spotkan metodycznych. Niewiel-
ka liczba nauczycieli siega po materiaty dydaktyczne oferowane w Internecie.

6.2. Wybor tekstow kultury

Nauczyciele uznaja zaproponowane w podstawie programowej® listy lektur obowigzkowych i do wyboru za wystarczajace (wy-
kresy 51 6).

Wykres 5. Ocena zaproponowanej w nowej podstawie programowej listy lektur obowigzkowych (deklaracje nauczycieli,
n=500)
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Wykres 6. Ocena zaproponowanej w nowej podstawie programowej listy lektur do wyboru (deklaracje nauczycieli, n=500)
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Z deklaracji nauczycieli dotyczacych wyboru tematyki omawianych na lekgji tekstow kultury wynika, ze polonisci, przede wszyst-
kim mtodsi, najczesciej proponujg uczniom wybrang powies¢ mtodziezowa wspodtczesnego autora, w ktérej podejmowana jest
problematyka okresu dojrzewania. Mtodsi nauczyciele chetniej takze wybieraja do omowienia powiesci detektywistyczne. Starsi
natomiast czedciej omawiaja lektury z literatury swiatowej XX wieku oraz ksigzki przygodowe (tabela 22).

8 Zob. przyp. 1.



Tabela 22. Wybér omawianych na lekgji literackich tekstéw kultury (deklaracje nauczycieli, n=455)
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Analiza deklaracji uczniowskich wskazuje, ze najczesciej podejmowanym na lekcjach tematem jest patriotyzm, rzadziej zagadnie-
nia takie jak: bieda, stosunek do oséb innej narodowosci i innego wyznania, konflikty miedzypokoleniowe. Niepokojace jest to, ze
ponad 40% uczniéw problemy okresu dojrzewania wskazato jako te, ktore ,nigdy lub prawie nigdy” nie pojawiaja sie na liscie za-
gadnient podejmowanych na lekcjach jezyka polskiego (wykres 7).

80



Wykres 7. Czestotliwos$¢ pojawiania sie réznych tematéw na lekcjach (deklaracje uczniéw, n=16908)
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Wybor omawianych na lekcjach literackich tekstéw kultury jest o tyle istotny, ze, jak zostato powiedziane, motywowanie uczniéw
do czytania polonisci wskazuja jako podstawowa trudnos¢ w codziennej pracy dydaktycznej. Analiza deklaracji ucznidw potwier-
dza niski poziom czytelnictwa wsrdd gimnazjalistow, co przektada sie na osiggane przez nich wyniki (zob. rozdz. V). Niepokoi¢ moze
to, ze 12% ucznidw ,nigdy lub prawie nigdy” nie czyta lektur szkolnych, niemal jedna pigta nie czyta innych ksigzek. Z drugiej stro-
ny jedna czwarta uczniéw ,co najmniej raz w tygodniu” czyta czasopisma, 13% ,codziennie lub prawie codziennie” gazety (wy-
kres 8). Ten rodzaj zainteresowan ucznidw, jak wynika z badania jakosciowego, nauczyciele czasami wykorzystuja na lekcji, proszac
0 przygotowanie ciekawych wycinkow lub artykutéw, ktére moga zosta¢ poddane interpretacji na forum klasy. Okazuje sie jednak,
7e uczniowie najczesciej skupiaja sie na artykutach z rejestru kultury popularnej oraz na tekstach ikonicznych.



Wykres 8. Jak czesto uczniowie czytaja teksty w wersji drukowanej (deklaracje uczniéw, n=16908)
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Warto takze zauwazy¢, ze niemal jedna trzecia uczniow deklaruje ,codzienne lub niemal codzienne” sieganie po teksty kultu-
ry tworzone w Internecie (wykres 9). Ten obszar zainteresowar\ gimnazjalistéw moze sta¢ sie punktem wyjscia motywowania
uczniow do czytania, jednoczesnie wymaga ksztatcenia kompetendji analizy i interpretacji specyficznej formy tekstow interneto-
wych (blogi, reklamy, portale, literatura hipertekstowa itp.), w tym ksztatcenia umiejetnosci krytycznej oceny zasobéw pod katem
ich wartosci artystycznej i poznawczej, a takze stosowania technik manipulagji. Zwifaszcza ze, jak pokazuje badanie jakosciowe, wy-
bor tresci czytanych w Internecie jest w duzej mierze przypadkowy badZ narzucony przez autoréw zamieszczanych materiatow.



Wykres 9. Jak czesto uczniowie czytajq teksty w wersji elektronicznej (deklaracje uczniéw, n=16908)
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W badaniu jakosciowym nauczyciele deklarujg wykorzystanie na lekcji wielu réznorodnych tekstow kultury. Wynika to nie tylko
7 zapisow podstawy programowej czy obudowy dydaktycznej udostepnionej przez wydawnictwo pedagogiczne (ptyty, foliogra-
my, plansze z reprodukcjami, materiaty multimedialne), ale takze z naturalnej tendendji do taczenia tresci stricte literackich z kulturo-
wymi. Filmy i przedstawienia teatralne wybierane do ogladania z uczniami sg zalezne od aktualnej oferty kin i teatréw, a takze od
ptyt dostepnych w bibliotece czy prywatnych zasobow nauczyciela. Nieliterackie teksty kultury stanowig najczesciej kontekst dla
utworu literackiego, czasem pomagaja w zrozumieniu tekstu lub wrecz go zastepuja (np. ekranizacje lektur). Wykorzystywane sa:
filmy (w tym ekranizacje lektur), reprodukcje obrazéw, zdjecia obiektéw architektury, utwory muzyczne, ekranizacje spektakli te-
atralnych oraz spektakle ogladane podczas wyjazddw do teatru, fotografie, artykuty prasowe, teksty publicystyczne, komiksy, pla-

katy. Czes¢ omawianych tekstow, jak byto wspomniane, jest wybierana przez samych uczniéw.



Omawiajac pozaliterackie teksty kultury, nauczyciele napotykaja bariery i utrudnienia. Wedle ich deklaracji s3 to przede wszystkim:
ograniczony dostep do instytugji kulturalnych (w matych miastach, ze wzgledu na odlegtosc i wysokie koszty biletéw); niskie umie-
jetnosci uczniow w obszarze tworzenia dtuzszych wypowiedzi (zob. rozdz. II1.1); problem taczenia przez uczniéw wiedzy ogodlnej
7 wiedza z konkretnej dziedziny; brak motywacji uczniéw do pracy; brak wsparcia w srodowisku rodzinnym, niepodejmowanie te-
matow zwigzanych z odbiorem tekstow kultury w domach rodzinnych (zob. rozdz. V); ograniczenia zwigzane z zasobami bibliote-
kiiinne.

Zgodnie z deklaracjami uczniow nauczyciele najczesciej wykorzystuja podczas lekgji teksty ikoniczne — przede wszystkim dokony-
wana jest analiza reprodukgji zamieszczonych w podrecznikach, stanowig one kontekst omawianych tekstow literackich. Ucznio-
wie deklarujg takze kontakt z filmem podczas lekcji jezyka polskiego. Ogladane sg gtéwnie ekranizacje lektur, rzadziej zdarza sie, ze
film jest gtéwnym (samodzielnym) tekstem kultury omawianym podczas lekgji. Czasami film jest wykorzystywany jako wypetnie-
nie czasu lekcji w okresie przedwakacyjnym, wycieczkowym — wéwczas moze on nie by¢ zwigzany z tematem lekgji, stanowi for-
me rozrywki.

Jednak z dos¢ duzej liczby deklaracji uczniow wynika, ze nieliterackie teksty kultury w ogole nie s3 omawiane na lekcjach jezyka
polskiego (wykres 10).



Wykres 10. Ocena lekgji, na ktérych uczniowie omawiaja nieliterackie teksty kultury (deklaracje uczniéw, n=16908)
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Jak byto wspomniane, na lekcjach jezyka polskiego rzadko pojawiaja sie zagadnienia zwigzane z kulturg popularng, np. odnoszace
sie do manipulacji jezykowej, co przekfada sie na wyniki uczniow w obszarze odczytywania przekazéw tekstowych (zob. rozdz. I11.2).
Takze muzyka pojawia sie sporadycznie, najczesciej klasyczna — jako sposob na relaksowanie uczniéw — oraz wspotczesna, stano-
wigca kontekst tekstu literackiego.

Zagadnieniem skupiajacym problematyke wyboru literackich i nieliterackich tekstéw kultury, omawianej na lekcjach tematyki oraz
czytelnictwa jest wptyw ucznidw na dobdr analizowanych tekstéw (wykres 11).

Wykres 11. Czestotliwos¢ wptywu ucznidéw na dobdr tekstow kultury (deklaracje uczniéw, n=16908)
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Warto zauwazy¢, ze ponad jedna trzecia gimnazjalistéw deklaruje brak wptywu na wybdr omawianych ksigzek i filméw, w przypad-
ku innych nieliterackich tekstéw kultury liczba deklaracji ,nigdy lub prawie nigdy” jest jeszcze wyzsza. Analiza wywiadow z ucznia-
mi pozwala stwierdzi¢, ze gimnazjalisci z jednej strony chcieliby mie¢ wptyw na wybdr omawianych tekstéw, z drugiej, kiedy taka
mozliwosc sie pojawi, niechetnie z niej korzystaja. Cze$¢ z nich uzasadnia to wiasna niekompetendjg, jesli chodzi o znajomos¢
ksiazek, i checig pozostania przy decyzjach nauczyciela. Jak pokazujg badania czytelnictwa, tematyka ksigzek czytanych przez
uczniéw w czasie wolnym bywa biegunowo odmienna od tematyki lektur szkolnych, za$ wptyw nauczyciela jezyka polskiego badz
wychowawcy na wybor ksigzek czytanych w czasie wolnym deklaruje jedynie 15% ucznidw. Wiekszo$¢ gimnazjalistow (68%) sama
decyduje o tym, ktdre ksigzki przeczyta w czasie wolnym, czesto o wyborze decydujg informacje z Internetu (55%), rzadziej kole-
dzy z klasy oraz rodzice — 37% (Zasacka, 2014).

Wydaje sie, ze w ,uczeniu czytania” przydatne moga okazac sie wspotczesne teorie interpretacji, ktére, wykorzystane w eduka-
cji polonistycznej, pozwolg otworzy¢ uczniéw na odczuwanie przyjemnosci czytania przy zachowaniu odpowiedzialnosci wo-



bec tekstu (Janus-Sitarz, 2009). Wydaje sie takze, ze oparcie czesci lektur na do$wiadczeniu ucznidw, zblizenie omawianych tek-
stow do ich potrzeb, przetamywanie niesmiatosci uczniéw w deklarowaniu wiasnych potrzeb czytelniczych moze stac sie waznym
elementem w redukowaniu niecheci gimnazjalistdow do czytania. Wazne jest takze wykorzystywanie przez polonistow zapisanej
w podstawie programowej mozliwosci wyboru lektur omawianych na lekcjach, w tym zwrécenie szczegodlnej uwagi na teksty
wspotczesne, ktdrych tematyka jest bliska problemom miodych ludzi (Janus-Sitarz, red., 2011). Nalezy takze podkresli¢ wage wyko-
rzystywania kontekstow wizualnych w motywowaniu do czytania (Bobinski, 2011).

7. Metody pracy na lekgji

Prezentacji wynikow badania towarzyszy swiadomos¢ niejednorodnosci zwigzanej z klasyfikacja, nazewnictwem i pojemnoscig
znaczeniowg poszczegdlnych metod dydaktycznych. Przyjmuje sie ugruntowane w literaturze rozumienie analizowanych metod
(Nawroczynski, 1961; Nagajowa, 1980; Chrzastowska, 1987; Uryga, 1996; Bortnowski, 2005).

W badaniu jakosciowym polonisci deklaruja wykorzystanie réznorodnych metod dydaktycznych, dobierajg konkretne metody do
tematu i charakterystyki zespotu klasowego, natomiast samych metod raczej nie modyfikuja. W opinii badanych polonistow sku-
tecznos¢ metod zalezy od sytuadji, ale kluczem do sukcesu jest ich zamienne stosowanie, roznicowanie, Co sprawia, ze uczniowie
sie nie nudzg i kazda lekcja wyglada inaczej. Wsrdd metod stosowanych przez nauczycieli znajduja sie: metody podajace, np. wy-
ktad — nie sg lubiane przez uczniéw, lecz konieczne, chocby jako wprowadzenie do tematu lekcji; metoda problemowa — wykorzy-
stywana bardzo czesto i efektywna, wymagajaca samodzielnosci ucznia; metody poszukujace — prawie na kazdej lekcji pojawiajg
sie elementy pogadanki heurystycznej — skutecznie doprowadzajg one ucznidw do zatozonego interpretacyjnego celu; dyskusja,
debata, panel dyskusyjny — sprawdzajg sie doskonale w niektdrych zespotach klasowych, w innych zdarzaja sie trudnosci z utrzy-
maniem dyscypliny, uczniowie nie przestrzegaja regut; czytanie na gtos, recytowanie; tworzenie metaplanu, map mentalnych.
Analiza obserwacji lekcji dowodzi, ze najczesciej stosowang metoda dydaktyczna jest metoda poszukujaca (heureza), na ogoéttaczona
z metoda podajaca, problemowg oraz impresyjna, cho¢ wielu polonistéw, jak byto powiedziane, za najbardziej odpowiednie ze
wzgledu na realizacje nowej podstawy programowej uwaza metody aktywizujace, sg one takze najbardziej lubiane przez uczniéw.
Nauczyciele twierdza, ze metody te zmuszajg do samodzielnego myslenia, a takze do komunikacji i wspdtpracy z grupg, s3 to
umiejetnosci wymagane w podstawie programowej. Do najczesciej stosowanych metod aktywizujgcych naleza: gtosne czytanie
przez ucznidw, burza moézgow, prowokowanie do dyskusji przez stawianie pytan dotyczacych kontrowersyjnych kwestii oraz wy-
korzystywanie arkuszy pracy. Nalezy jednak wzig¢ pod uwage to, ze stosunkowo rzadkie postugiwanie sie niektérymi metodami
aktywizujacymi wynika z ich specyfiki, np. stosowanie metody projektow kilka razy w roku przez 72% polonistow swiadczy raczej
0 popularnosci tej formy pracy z uczniami (wykres 12).



Wykres 12. Czestotliwos¢ korzystania z metod aktywizujgcych (deklaracje nauczycieli, n=502)
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Analiza wywiadow z nauczycielami dowodzi, ze szeroko rozumiana dyskusja jest ulubiong technikg pracy polonistow. Satysfakcjo-
nuje ich udane przeprowadzenie lekcji opartej na dyskusji, gdyz ksztattujg w ten sposob szereg kompetencji zapisanych w podsta-
wie programowej, takich jak umiejetnos¢ formutowania wiasnych sgdow i argumentowania, nastepnie wypowiadania sie na forum
grupy. Deklaracje uczniow potwierdzajg wczesniej przedstawiane uwagi o tym, ze nauczyciele czesciej proponujg analize i inter-
pretacje tekstow literackich niz dyskusje o pozaliterackich tekstach kultury (wykres 13).

Wykres 13. Metody i techniki pracy na lekgji (deklaracje uczniéw, n=16908)
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Uczniowie potwierdzaja, ze nauczyciele ksztattujag kompetencje potrzebne do analizy i interpretacji tekstéw kultury, wskazujg dro-
ge do pokonywania trudnosci, formutujg pytania zmuszajgce do myslenia, doceniajg pomysty ucznidow zwigzane z omawianymi
tekstami. Jednak niepokojaco wysoka liczba ucznidw che¢ uczestnictwa w dyskusji o utworze wyraza ,raczej rzadko” badz ,ni-
gdy” (25% skumulowanych odpowiedzi). Jednoczesnie 21% ucznidw tylko ,czasami” wyraza opinie o utworze w czasie lekdji, 8%
uczniéw ,raczej rzadko”, za$ 3% ,nigdy” (wykres 14). Warto takze zauwazy¢, ze, co wynika z badania jakosciowego, omawianie nieli-
terackich tekstow kultury podczas lekcji nie wystepuje tak czesto, jakby sobie tego zyczyli uczniowie. Uwazaja oni, ze lekcje z wyko-
rzystaniem obrazow, filmow czy wytwordw kultury popularnej sa ciekawe, atrakcyjne i pozwalajg im na lepsze zrozumienie tematu.

Wykres 14. Dziatania na lekcji (deklaracje uczniéw, n=16908)
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Prezentowane statystyki moga wynikac z niskiego poziomu czytelnictwa. Nieprzeczytanie lektury jest bowiem powodem bierno-
$ci uczniow w czasie lekgji. Warto jednak zauwazyc, ze liczba uczniow, ktérzy nie czujg potrzeby uczestnictwa w dyskusji o utworze
i rzadko angazuja sie w prace na lekgdji, jest zblizona do liczby uczniow, ktérzy jako rzadkie wskazuja takie dziatania na lekdji, jak sta-
wianie przez nauczyciela pytan zmuszajacych do myslenia czy ksztattowanie kompetencji analizy i interpretacji (Biedrzycki, 2012).
Podczas obserwacji lekcji zauwazono wprost proporcjonalng zalezno$¢ pomiedzy formutowanymi przez nauczycieli zachetami do
zabierania gtosu a czestotliwoscig wypowiedzi uczniéw. Niemniej problemy niskiego poziomu czytelnictwa i dziatan na lekdji sg ze
sobg scisle powigzane i wymagaja szczegdlnego wsparcia dydaktycznego zmierzajacego do aktywizacji uczniéw i zachecania ich
do czynnego uczestnictwa w kulturze. Nalezy takze zauwazy¢, Zze na niskg aktywnos¢ ucznidéw na lekcji majg wptyw rowniez kwe-
stie natury psychologicznej. Z badania jakosciowego wynika, ze niektdrzy badani uczniowie przyznajg, iz nie lubia zabiera¢ gtosu
przy catej klasie, gdyz obawiajg sie krytyki ze strony grupy (rzadziej samego nauczyciela). Wypowiedzi gimnazjalistdw sugeruja, ze
uczniowie klas Il sg bardziej sktonni do podejmowania aktywnosci podczas lekgji, sa mniej niesmiali niz uczniowie klas I.

W ksztattowaniu uczniowskiej aktywnosci wazne jest takze proponowanie gimnazjalistom réznorodnych, wykraczajacych poza
strukturalizm strategii interpretacyjnych (Jaskdtowa, 2013). Jak wynika z obserwadji lekdji, poprzestawanie na analizie strukturalnej



sprawia, ze uczniowie s znudzeni i niezainteresowani tekstem, majg problemy z interpretacja, nie dostrzegaja wpisanej w tekst
sfery wartosci. Kazdorazowe wyjscie poza analize strukturalng pozwala uczniom wczu¢ sie w atmosfere omawianego tekstu, wy-
korzysta¢ wiasne doswiadczenia w procesie interpretacji, poczuc sie wspottworcg formutowanych wnioskéw, co w konsekwendji
prowadzi do celnych interpretacji bedacych wynikiem samodzielnego myslenia. Cennymi metodologiami, pozwalajacymi spojrze¢
na dziefo w sposdb twaérczy, otworzy¢ interpretacje na odczytania uczniowskie, sg np. hermeneutyka (Handke, 1995; Myrdzik, 1999;
Chrzastowska i Wojtowicz-Stefanska, 2011), dekonstrukcjonizm (Burzyriska, 2001) oraz intertekstualizm (Janus-Sitarz, 2009; Kwiat-
kowska-Ratajczak, 2011b).

Badacze sugerujg koniecznos¢ odejécia od regut dyscypliny i przedmiotu do myslenia o uczniu, przesuniecia akcentéw w strone
jego petnej aktywizacji i ksztatcenia w nim samodzielnosci w zdobywaniu wiedzy i umiejetnosci. Samoksztatcenie postrzegane
jest jako dobra zasada dydaktyki, ktéra ,nie ogranicza sie do przekazywania wiedzy, lecz uczy, jak sie uczy¢” (Chrzastowska i Wan-
tuch, 2001, s. 109). Wyzwolenie w uczniu aktywnosci umystowej, krytycznej refleksji nad poznawanym materiatem i zdobycie kom-
petencji w konstruowaniu wiasnej wiedzy jest jednym z elementow przygotowania do dojrzatosci (Chrzastowska i Wantuch, 2011).
Potrzeba wzbudzania uczniowskiej aktywnosci, kreatywnosci oraz postulowane w podstawie programowej wychowanie ku sa-
modzielnosci (Biedrzycki, 2011) wiaza sie takze z kwestig dyktowania notatek przez nauczycieli. Zgodnie z deklaracjami potowy ba-
danych uczniéw zapisujg oni notatke dyktowang przez nauczyciela 4-5 razy w tygodniu, jedna czwarta uczniéw wskazuje na ka-
tegorie ,2-3 razy w tygodniu”. Notatka przygotowana przez nauczyciela stuzy uporzadkowaniu tresci omawianych na lekgji, jednak
niepokojace jest to, ze samodzielne tworzenie notatki 4-5 razy w tygodniu deklaruje 13% ucznidw, za$ 10% badanej mtodziezy ni-
gdy lub prawie nigdy nie tworzy notatki samodzielnie (wykresy 15 i 16).

Wykres 15. Zapis dyktowanych przez nauczyciela notatek (deklaracje uczniéw, n=16822)
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Wykres 16. Samodzielne tworzenie notatek (deklaracje uczniéw, n=16822)
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Z analizy jakosciowej wynika, ze czeste dyktowanie notatek w klasach | wynika z braku zaufania do umiejetnosci uczniow, w klasach
Il natomiast — z oszczednosci czasu. Tymczasem problem dyktowania notatek jest silnie powiazany z ksztattowaniem umiejetno-
$ci interpretacji tekstow kultury. Z badania jakosciowego wynika, ze dla nauczycieli zachecajgcych uczniow do samodzielnego my-
$lenia i wiasnych poszukiwar uczniowskie interpretacje sg waznym elementem lekgji. Z kolei polonisci, ktérzy sterujg uczniowskimi



wypowiedziami tak, by staty sie mozliwe do zaakceptowania, lakonicznie je kwituja, nastepnie — niezaleznie od przebiegu lekcji —
dyktujg wiasna, nieuwzgledniajacg opinii uczniow, notatke. W konsekwencji dyktowanie notatki wptywa negatywnie na prakty-
ke samodzielnej interpretacji. Uczniowie, ktorzy nie radzg sobie z interpretacja, ,przetamujg” te trudnos¢, zgodnie z wypowiedzig
jednego z ucznidw: ,patrzac na notatke i starajac sie jg zapamietac”. Obserwacje nieuczestniczace pokazuja, ze ksztattowanie
umiejetnosci formutowania wypowiedzi pisemnych, w tym samodzielnego tworzenia notatek, wymaga wsparcia na wszystkich
poziomach nauczania w gimnazjum. W ksztattowaniu umiejetnosci redagowania notatek istotne jest wskazywanie tresci wartych
zapamietania, jednoczesnie uwzgledniajagcych wypowiedzi ucznidw, ale takze proponowanie uczniom réznorodnych form
porzadkowania materiatu. Z wypowiedzi nauczycieli wynika, ze uczniowie czestokro¢ gubig sie w dtugich dyktowanych notatkach
opartych na samym tekscie, chetnie natomiast tworza notatki nielinearne wykorzystujace mapy mysli, tabele, schematy itp.
Istotnym punktem w ksztattowaniu kompetendji uczniéw oraz aktywizacji uczniow biernych jest stosowanie pracy w grupach.
Zgodnie z deklaracjami nauczycieli w badaniu jakosciowym praca w grupach jest lubiana przez uczniéw, jednak, zdaniem poloni-
stow, stosowanie tej formy organizacji zajec jest utrudnione w duzych klasach oraz tam, gdzie obecni sg uczniowie trudni do zdy-
scyplinowania. Nauczyciele majg swiadomos¢, ze niezwykle wazny jest sam przydziat uczniéw do poszczegdlnych grup. Zajecia
powinny zosta¢ zorganizowane w taki sposob, aby kazda grupa byta w stanie wykonac zadanie i kazdy cztonek grupy miat szan-
se wnies¢ swoj wkiad do wspdlnego dzieta. Analiza wynikéw ankiety nauczycieli pokazuje, ze jedna trzecia polonistow organizuje
prace w grupach co najmniej raz w tygodniu, potowa — co najmniej raz w miesigcu. Jednak — co moze niepokoic¢ — jedna piata na-
uczycieli prace w grupach stosuje zaledwie kilka razy w roku. Nalezy takze wzig¢ pod uwage to, ze swoistg odmiang pracy w gru-
pach moze by¢ dyskusja na forum grupy klasowej, w trakcie ktérej, jak byto powiedziane, uczniowie majg mozliwos¢ skonfrontowa-
nia sie z sadami innych ucznidw i obrony wiasnego stanowiska. Istotny jest takze aspekt przetamywania barier psychologicznych,
wspolna praca stuzy przezwyciezaniu niesmiatosci, wzbudza ambicje posiadania wtasnego zdania i checi wyrazania go na forum
publicznym. Warto w tym miejscu zauwazyc, ze niemal potowa ankietowanych nauczycieli deklaruje, ze co najmniej raz w tygo-
dniu poleca uczniom prace samodzielna, co moze byc zwigzane z wykonaniem polecen z podrecznika lub — w przypadku lekgji je-
zykowych -z wykonywaniem zadan gramatycznych (wykresy 17 18).

Wykres 17. Czestotliwos¢ stosowania podczas lekgji: praca w grupach (deklaracje nauczycieli, n=502)
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Wykres 18. Czestotliwos¢ stosowania na lekgji: praca samodzielna uczniéw (deklaracje nauczycieli, n=502)
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Ksztattowanie kompetencji jezykowych jest waznym aspektem dydaktyki jezyka polskiego w gimnazjum (zob. rozdz. lll.1). Analiza
badania jakosciowego pozwala stwierdzi¢, ze lekcje poswiecone ksztatceniu jezykowemu bardzo czesto przybierajg forme prezen-
tacji wybranych zagadnien, nastepnie uczniowie samodzielnie lub w parach rozwiazuja zadania, ktore sprawdzane sg z udziatem
wszystkich uczniow i nauczyciela. Zadania wykonywane sg w zeszytach ¢wiczenr, na kartach pracy lub w zeszytach uczniowskich.
Zdarza sie, ze rownolegle zadanie jest rozwigzywane na tablicy przez wybranego ucznia.

Z deklaracji nauczycieli wynika, ze osobne lekcje poswiecone ksztatceniu jezykowemu przeprowadzane sg z rézng czestotliwoscia
(wykres 19).



Wykres 19. Czestotliwo$¢ przeprowadzania osobnych lekcji zwigzanych ze swiadomoscia jezykowa (deklaracje nauczycieli,
n=500)
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Problemem, na ktory wskazujg uczniowie w wywiadach, nie jest liczba osobnych lekcji poswieconych zagadnieniom jezykowym,
ale to, w jaki sposdb sg prowadzone. Jak zostato powiedziane, lekcje gramatyki (z gramatyka uczniowie utozsamiajg ksztatcenie je-
zykowe) s3 bardziej schematyczne niz te poswiecone omoéwieniu tekstéw kultury. Opierajg sie przede wszystkim na rozwiazywa-
niu zadan, nie stosuje sie metod aktywizujacych, nie proponuje dyskusji. Potwierdzeniem opinii uczniow moze stac sie deklarowa-
na przez nauczycieli czestotliwosc¢ korzystania na lekcjach jezykowych z okreslonych pomocy i narzedzi dydaktycznych (tabela 23).

Tabela 23. Czestotliwos¢ korzystania na lekcjach jezykowych z okreslonych pomocy i narzedzi dydaktycznych (deklaracje
nauczycieli, n=502)

Czestotliwos¢

. . Na kazdej Co najmniej Co najmniej . Nigdy lub
stosowania na lekcjach lub rawi:e r;z J rajaz ) Kilka razy %a\)llvie Odmowa
jezykowych/Pomoce 2 P! .. . .. w roku pr: odpowiedzi
iinarzedzia dydakEyczne kazdejlekcji wtygodniu  w miesigcu nigdy
Tablica multimedialna 2% 4% 8% 17% 68% 1%
Projektor 2% 4% 13% 37% 43% 1%
Internet 2% 3% 8% 31% 55% 2%
Programy multimedialne,
gry edukacyjne do nauki 0% 3% 10% 37% 49% 2%
jezyka polskiego
Filmy 1% 1% 5% 25% 67% 2%
Programy radiowe 0% 1% 3% 14% 80% 2%
Programy telewizyjne 0% 0% 0% 18% 79% 2%
Nagrania muzyczne 0% 1% 6% 25% 64% 3%
Prezentacje multimedialne 1% 1% 9% 37% 50% 3%

Jak wynika z analizy danych ilosciowych, ponad potowa nauczycieli nie korzysta z pomocy i narzedzi dydaktycznych przy ksztat-
towaniu kompetendji jezykowych uczniéw. Jakkolwiek wprowadzanie wymienionych w podstawie programowej zagadnier z ob-
szaru gramatyki opisowej moze odbywac sie za pomoca metod podawczych, formowanie takich kompetencji jak ,ksztatcenie
refleksyjnej postawy wobec jezyka, stwarzanie sytuadji, ktére sprzyjaja odkrywaniu norm jezykowych” (Biedrzycki, 2011, s. 41),
moze wymagac aktywizacji ucznidw np. przez integracje nauczania literackiego z jezykowym i wykorzystywanie atrakcyjnych dla
uczniéw tekstow kultury.

Znacznie czesciej pomoce i narzedzia dydaktyczne wykorzystywane sa na lekcjach literackich (tabela 24).

92



Tabela 24. Czestotliwos¢ korzystania na lekcjach literackich z okreslonych pomocy i narzedzi dydaktycznych (deklaracje na-
uczycieli, n=502)

Czestotliwos¢ stosowania na Na kazdej Co naj- Co naj- Kilka Nigdy lub

T E . . . . Odmowa
lekcjach jezykowych/Pomoce lub prawie mniej raz mniej raz razy prawie odbowiedzi
i narzedzia dydaktyczne kazdej lekcji wtygodniu w miesigcu  wroku nigdy P
TeIeW|zor/o'dtwarzacz DVD/ 0% 7% 28% 530 10% 1%
magnetowid
Tablica multimedialna 4% 4% 7% 19% 65% 1%
Projektor 5% 9% 11% 34% 39% 1%
Internet 4% 8% 14% 30% 44% 1%
Programy multimedialne, gry
edukacyjne do nauki jezyka 0% 3% 15% 38% 42% 1%
polskiego
Filmy 0% 1% 16% 64% 18% 1%
Programy radiowe 1% 1% 3% 18% 76% 2%
Programy telewizyjne 0% 1% 3% 27% 68% 1%
Nagrania muzyczne 0% 3% 20% 49% 26% 2%
Prezentacje multimedialne 2% 3% 15% 46% 33% 2%

Wywiady z uczniami potwierdzaja, ze polonisci stosunkowo czesto korzystajg z telewizora i odtwarzacza DVD (uczniowie oglada-
ja ekranizacje lektur i inne filmy). JeZeli sale s3 wyposazone w komputer i rzutnik, wéwczas korzysta z tych urzadzern wytacznie na-
uczyciel, prezentuje tekst lub obraz, czasem pytania testowe. Jesli w klasie jest dostep do Internetu, polonista moze wyszukac jakie$
informacje i pokazac je uczniom. Niektorzy nauczyciele pozwalaja uczniom na uzywanie Internetu w telefonach komérkowych,
oczywiscie w okreslonym, zwigzanym z tematem lekgji, celu. Jednoczesnie nalezy zauwazy¢, ze, zgodnie z deklaracjami uczniow,
na lekcjach jezyka polskiego dos¢ powszechnie wykorzystywane sg stowniki i encyklopedie, cho¢, trzeba podkresli¢, niemal jedna
pigta gimnazjalistow nie postuguje sie tego rodzaju pomocami dydaktycznymi (wykres 20).
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Wykres 20. Korzystanie ze stownikéw i encyklopedii (deklaracje uczniéw, n=16908)

72%

Stownik ortograficzny

72%
Stownik jezyka polskiego, stownik poprawnej
polszczyzny

70%
Stownik wyrazéw bliskoznacznych,
stownik synonimow

69%

Stownik frazeologiczny

Stownik wyrazéw obcych

Szkolny stownik terminéw literackich

Encyklopedie
B \Wersja papierowa B Wersja elektroniczna Nie korzystatem z takiej pomocy dydaktycznej
M Trudno powiedzie¢ B Odmowa odpowiedzi

Postugiwanie sie na lekcjach takimi pomocami dydaktycznymi jak stowniki i encyklopedie, ale takze programy telewizyjne, radio-
we oraz Internet jest istotne dla ksztatcenia umiejetnosci wyszukiwania, oceny, selekcjonowania i wykorzystywania informacji (zob.
rozdz. lll.2). W badaniu jakosciowym nauczyciele deklaruja, ze, doceniajac wage problemu, zadaja uczniom prace domowe wyma-
gajace uzycia Internetu, odnalezienia konkretnej informadji, ale bez okreslenia Zzrédta. Podobne zadania wykonywane s takze na
lekcjach, cho¢ tu ograniczeniem jest dostepnos¢ odpowiedniego sprzetu.

Zaréwno analizy ilosciowe, jak i jakosciowe wskazuija, ze o efektywnosci ksztatcenia umiejetnosci i aktywizacji uczniéw biernych nie
decyduja liczba zastosowanych na lekcji metod, strategii, chwytow dydaktycznych czy metod aktywizujacych, ale sposob, w jaki sg
one wykorzystywane. Warto jeszcze podkresli¢, ze nauczyciele majg swiadomosc tego, ze wybdr metod pracy na lekcji powinien
by¢ oparty na pomysle dydaktycznym, ktéry pozwoli na pogtebiong lekture tekstéw kultury. Wazne jest takze obranie tych strate-
gii pracy z tekstem, ktore zaktywizuja ucznidw i pozwolg na ksztatcenie kompetencji analizy i interpretacji.

8. Weryfikacja umiejetnosci i wiedzy uczniow

Umiejetnosci ksztatcone przez ucznidw oraz zdobywana przez nich wiedza moga by¢ weryfikowane na lekcji badz przez zadawa-
nie prac pisemnych i innych prac do wykonania w domu. Wedtug deklaracji nauczycieli, prace domowe w formie ¢wiczen i zadan
53 najczesciej stosowanga forma sprawdzania postepdw uczniow. Ponad potowa polonistow co najmniej raz w tygodniu wystuchu-
je wypowiedzi ustnych. Kartkéweki, dtuzsze prace pisemne oraz te wykonywane w domu praktykowane sg co najmniej raz w mie-
sigcu (wykres 21).



Wykres 21. Czestotliwos¢ sprawdzania umiejetnosci i wiedzy ucznidw przy pomocy réznych zadan (deklaracje nauczycieli,
n=502)
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Warto zauwazy¢, ze prace domowe stuzg nie tylko sprawdzaniu umiejetnosci i wiedzy ucznidw, ale petnia takze funkcje formatyw-
na. Z badania jakosciowego przeprowadzonego z uczniami wynika, ze nauczyciel zazwyczaj okresla, jak dtuga ma by¢ dana forma
pisemna (minimalna liczba stron, zdan), ttumaczy uczniom zasady pisania zadanych prac — przypomina o odpowiedniej konstruk-
gji wypowiedzi (poczatek, rozwiniecie, zakonczenie), sugeruje liczbe akapitdw, podaje Zrodta, z ktdrych moga korzystac. W sposéb
szczegdlny omawiane sg zwiaszcza te formy pisemne, ktére, zgodnie z zapisami podstawy programowej, wprowadzane sg w gim-
nazjum.

Uczniowie podkreslaja, ze zdarzaja sie prace pisemne, w ktdrych moga ,pofantazjowac”, ale przewazajg prace zwiagzane z proble-
matyka omawianych lektur oraz bedace formg przygotowania do egzaminu gimnazjalnego, a przez to wymagajace zachowania
regut konstrukcyjnych.

Z opinii uczniow wynika, ze przygotowywanie dtuzszych form pisemnych sprawia im wiekszy kfopot niz wykonywanie innych
zadart domowych, zaréwno tych z jezyka polskiego, jak tez z innych przedmiotéw. Dlatego wazne jest, aby nauczyciele, oceniajac
pisemne wypowiedzi ucznidw, formutowali informacje zwrotna, uzasadniali wystawiong ocene, odnosili sie do sukceséw
i porazek, wskazywali sposoby naprawy btedoéw i mozliwosci podnoszenia kompetencji. W rzeczywistosci, jak dowodzg wyniki
badania, niespetna potowa polonistow deklaruje opatrywanie komentarzem wszystkich zadanych w ciaggu jednego podtrocza prac
pisemnych (wykres 22).

Wykres 22. Liczba przecietnie zadanych prac pisemnych opatrzonych komentarzem w ciggu jednego poétrocza (deklaracje
nauczycieli, n=500)

Wszystkie 47%
Wiekszos¢ 38%
Ok. pofowy

Mniej niz potowa
Kilka wybranych

Oceniam, ale nie pisze komentarzy

Odmowa odpowiedzi

Warto nadmieni¢, ze prawie 13% nauczycieli deklaruje, iz wszystkie zadane w ciggu jednego potrocza prace pisemne omawia
indywidualnie z kazdym uczniem, 34% polonistéw komentuje w ten sposéb wiekszos¢ zadanych prac.

Kolejng wazng kwestig jest to, czy uczniowie znajg kryteria wystawianych przez nauczycieli ocen. Niemal potowa badanych
uczniow (449%) deklaruje, ze wie, jakie sg kryteria oceniania w odniesieniu do wszystkich form sprawdzania wiedzy i umiejetnosci.
Niemniej zblizona liczba gimnazjalistow (40%) twierdzi, ze kryteria oceniania sg im znane, ale w odniesieniu do niektérych form
sprawdzania wiedzy i umiejetnosci. Niepokojace jest to, ze 14% ucznidéw deklaruje nieznajomosc kryteriow, na podstawie ktorych
polonisci wystawiaja oceny.

Trzeba jednak zauwazy¢, ze w opinii uczniow wiekszo$¢ polonistéw (719%) przy ocenie prac pisemnych stawia stopier wraz z wyja-
$nieniem powodow, dla ktérych podopieczny otrzymat taka czy inng ocene, niemal jedna czwarta (23%) gimnazjalistow deklaruje,
ze nauczyciel stawia stopien, nie uzasadniajac swojej decyzji. Stosowanie okreslonych rozwigzan jest wazne, poniewaz uczniowie,
ktérzy otrzymujg ocene wraz z wyjasnieniem, uzyskujg lepsze wyniki w nauce (tabela 25).



Tabela 25. Ocena na koniec pierwszego potrocza tego roku szkolnego a sposéb oceny prac pisemnych przez nauczyciela
jezyka polskiego (deklaracje uczniéw, n=16653)
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Niedostateczna 30% 56% 8% 2% 0% 4%
Dopuszczajaca 28% 64% 4% 1% 0% 3%
Dostateczna 23% 73% 3% 0% 0% 2%
Dobra 20% 77% 1% 0% 0% 1%
Bardzo dobra 22% 75% 1% 0% 0% 1%
Celujaca 22% 72% 2% 0% 0% 4%

Na podstawie wypowiedzi uczniéw w badaniu jakosciowym mozna stwierdzi¢, ze gimnazjalisci sg informowani o takich kryteriach
oceny prac pisemnych jak liczba mozliwych do popetnienia btedéw ortograficznych, interpunkcyjnych czy stylistycznych. Zdarza-
ja sie jednak problemy z szacowaniem zawartosci merytorycznej wypowiedzi, przede wszystkim wtedy, gdy nauczyciele oceniaja
prace wedtug klucza (analogicznego do klucza egzaminacyjnego).

Wazna dla problemu weryfikacji umiejetnosci i oceniania jest kwestia informowania uczniéw o postepach w nauce (wykres 23).

Wykres 23. Sposéb informowania uczniéw o postepach (deklaracje nauczycieli, n=497)

Inne 6%
Przez rodzicéw na wywiadéwce 63%

Kontakt SMS 15%

Kontakt z uczniami przez komunikatory internetowe
typu Gadu-Gadu 4%

Rozmowa z uczniami w trakcie zaje¢ pozalekcyjnych 76%
Rozmowa z uczniami po lekcji 92%

Rozmowa z uczniami podczas konsultacji 62%

E-mail do ucznidw, w ktérym opisywane sa postepy

0
W nauce 3%

Przez dziennik elektroniczny 359

W czasie lekdji przy innych uczniach 80%

Wedtug deklaracji nauczycieli, najczesciej wybierang forma komunikacji z uczniami jest rozmowa prowadzona w trakcie lekcji lub
po niej. Czesto stosowang formg jest takze rozmowa z rodzicami na wywiadowce. Warto zauwazy¢, ze mato popularne wéréd po-
lonistow sg kontakty z uczniem drogg elektroniczna.

Analiza wynikéw badania pokazuje, ze liczba zadawanych prac domowych i sprawdzianéw na lekgji nie ma wptywu na wyniki
uczniéw. W przypadku prac domowych efekt przynosi nie ich liczba, ale konsekwencja w sprawdzaniu i dostarczanie uczniom in-
formacji zwrotnej. Jesli czas na lekdji jest zdominowany przez powtérzenia i sprawdziany, ksztatcenie umiejetnosci jest utrudnione.
Jak podkreslaja badacze, ocenianie jest jednym z elementow procesu dydaktycznego, nie zas wartoscig sama w sobie, i petni funk-
cje stuzebng wobec koniecznosci ksztattowania swiadomego uczestnika zycia spotecznego (Wojtowicz-Stefariska, 2011). Proces
kontroli uczniowskich wynikéw nalezy zatem podporzadkowac przemyslanej koncepdji, w ktérej duza role powinny odgrywac:
umiar, rozsadek i mozliwosci sprawdzajgcego.
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V. Pozaszkolne uwarunkowania osiggniec uczniow
(Btazej Przybylski)

1. Wyniki testow z jezyka polskiego zr6znicowane ze wzgledu na pte¢ uczniéw

WyraZnie zrdznicowane sg osiggniecia dziewczat i chtopcéw w tescie z jezyka polskiego. Na wszystkich poziomach nauczania
gimnazjalnego dziewczeta osiggnety znacznie lepsze wyniki niz chtopcy. Na przyktad w lIl klasie stabe wyniki osiagneto tylko 21%
dziewczat, przy 45% chtopcow. Oznacza to, ze wsrdd ucznidw najstabszych udziat dziewczat wynosi 33%, dwie trzecie wsrdd
tych ucznidw to chtopcy. W grupie uczniow, ktorzy znaleZli sie w drugim tercylu (wyniki przecietne) udziat dziewczat i chtopcéw
rozktada sie niemal po réwno. Z kolei ponad 47% dziewczat otrzymato wynik dobry, przy 24% chtopcdw, co analogicznie przektada
sie na dwie trzecie dziewczat i jedng trzecig chtopcow w grupie uczniéw najlepszych.

Rysunek 1. Wyniki testu (Il klasa)

Chtopcy
Dziewczynki
0% 20% 40% 60% 80% 100%
B Wynik dobry (3 tercyl) M Wynik przecietny (2 tercyl) Wynik staby (1 tercyl)

Najwiekszy odsetek uczniow na koniec poprzedniej klasy otrzymat z jezyka polskiego oceny srodkowe: ocene dostateczng (31%)
oraz dobrg (29%). Podobne odsetki ucznidw moga pochwali¢ sie wynikiem bardzo dobrym (16%) i dopuszczajacym (18%). Nieliczni
uczniowie znaleZli sie na poczatku i na koricu skali oceniania (1% otrzymat ocene niedostateczng, 2% celujgca). Dziewczeta w szko-
le dostajg lepsze oceny. Wsrdd uczniow, ktérzy na koniec ostatniej klasy otrzymali oceny celujgce i bardzo dobre, blisko 70% sta-
nowity dziewczeta. Z kolei najstabsze oceny znacznie czesciej dostajg chtopcy (81% ucznidw z oceng niedostateczng i 68% z oce-
ng dopuszczajacy to chtopcy).

Rysunek 2. Oceny na koniec pierwszego potrocza roku szkolnego, w ktérym przeprowadzono badanie

0% 20% 40% 60% 80% 100%

M Celujaca M Bardzo dobra Dobra M Dostateczna M Dopuszczajagca B Niedostateczna

Podobnie rozktadaja sie oceny na Swiadectwie w poprzedniej klasie. Jedyna réznica przekraczajaca 5 punktéw procentowych to
6% ubytku uczniow z wynikiem bardzo dobrym w stosunku do konca poprzedniego roku szkolnego. W ostatnim pétroczu mniej-
szy odsetek uczniéw dostat najwyzsze oceny (bardzo dobrg i celujacg). W sumie mozna zauwazy¢ spadek o 8 punktow procento-
wych ocen dobrych i bardzo dobrych w ostatnim poétroczu w poréwnaniu do ocen z poprzedniej klasy. Wiekszy odsetek uczniéw
(wzrost 0 6 punktéw procentowych w poréwnaniu z ostatnim rokiem) miat teraz wyniki najstabsze (ocena niedostateczna i dopusz-
czajaca). Swiadczy¢ to moze o ,maksymalizacji” staran pod koniec roku szkolnego uczniéw, ktérym bardziej zalezy na wyzszych
ocenach na $wiadectwie. Drugim wytlumaczeniem tej tendencji moze by¢ jednak bardziej ,elastyczne” spojrzenie nauczycieli, kto-



rzy przychylniej patrza na postepy w nauce swoich podopiecznych. Stawiajac nizsze oceny na pétrocze, moga oni rowniez chciec
zmobilizowac i zmotywowac wychowankéw do ciezszej pracy. Pomiedzy poszczegdlnymi poziomami nauczania gimnazjalnego
nie ma wiekszych réznic. Widac jedynie, ze w | klasie wiekszy odsetek ucznidw (4%) uzyskat w poprzednim roku szkolnym (w ostat-
niej klasie szkoty podstawowej) wyniki celujgce niz obecni uczniowie Il i lll klasy gimnazjum (po 1%). W ostatnim potroczu lIl klasy
uczniowie uzyskujg bardzo podobne oceny do swoich mtodszych kolegdw.

Na wszystkich poziomach nauczania gimnazjalnego istnieje silna korelacja pomiedzy ocenami z jezyka polskiego uzyskanymi
w poprzedniej klasie oraz na pierwsze potrocze ostatniej klasy a tymi w tescie. Co ciekawe, tylko w Il klasie silniejsza relacja zacho-
dzi miedzy wynikami na koniec pierwszego poétrocza ostatniej klasy a wynikami w tescie niz miedzy wynikami w poprzedniej kla-
sie a wynikami w tescie.

Tabela 26. Wartosci wspo6tczynnikéw korelacji Pearsona (11l klasa)
Ocena na koniec

pierwszego poétrocza Wynik testu
tego roku szkolnego

Ocena na koniec
poprzedniej klasy

Ocena na koniec poprzedniej klasy 1 0,810 0,614

Ocena na koniec pierwszego poétrocza 0,810 . 0626
tego roku szkolnego

Wynik testu 0,614 0,626 1

Osoby z wyzszymi ocenami w szkole osiggaty lepsze rezultaty w tescie. Prawidtowos¢ ta jest widoczna na wszystkich poziomach
nauczania. Przykfadowo w lII klasie jedynie 1% 0sob z oceng niedostateczng na koniec pierwszego pétrocza tego roku znalazt sie
w trzecim tercylu (wynik dobry), a 4% z oceng bardzo dobrg w pierwszym tercylu (wynik staby). Wskazuje to na bardzo silny zwia-
zek pomiedzy ocenami otrzymywanymi w szkole a wynikami uzyskanymi w tescie. Prawidfowos¢ ta wystepuje na wszystkich po-
ziomach nauczania gimnazjalnego.

Rysunek 3. Ocena na poétrocze ostatniej klasy a wyniki testu (1l klasa)

Celujaca
Bardzo dobra
Dobra
Dostateczna
Dopuszczajaca

Niedostateczna

0% 20% 40% 60% 80% 100%

W \Wynik dobry (3 tercyl) B Wynik przecietny (2 tercyl) Wynik staby (1 tercyl)

2. Status ekonomiczno-spoteczny rodziny uczniow

Rozktad wyksztatcenia wérdd matek i ojcdw gimnazjalistow dos¢ znacznie sie rozni. Kobiety s3 relatywnie lepiej wyksztatcone niz
mezczyzni. Wsrdd matek 23% ma wyksztatcenie wyzsze, u ojcodw odsetek ten wynosi tylko 13%. Zdecydowanie wiecej ojcow (39%)
niz matek (27%) posiada wyksztatcenie zasadnicze zawodowe. Odsetek matek i ojcow z wyksztatceniem gimnazjalnym lub pod-

stawowym jest identyczny (5%).



Widoczna jest silna zaleznos¢ miedzy otrzymywanymi wynikami w tescie a wyksztatceniem rodzicow (rysunki 4 i 5). Im wyzsze wy-
ksztatcenie rodzicéw, tym wiekszy odsetek ucznidw miesci sie w trzecim tercylu (wynik dobry). Im nizsze wyksztatcenie rodzicow,
tym dzieci czesciej osiggaja wyniki stabsze. Prawie 60% dzieci, ktorych matki majg wyzsze wyksztatcenie, znajduje sie w trzecim ter-
cylu. Dla poréwnania, tylko 37% dzieci, ktérych matki maja wyksztatcenie Srednie/pomaturalne lub policealne, osiggneto wynik do-
bry i jedynie 23% dzieci matek z wyksztatceniem zasadniczym zawodowym. Podobne tendencje widoczne s3 réwniez przy wy-
ksztatceniu ojca. Wystepujg one na kazdym poziomie nauczania gimnazjalnego.

Rysunek 4. Wyksztatcenie matki a wyniki testu (lll klasa)

Wyzsze
Srednie/policealne lub pomaturalne
Zasadnicze zawodowe

Podstawowe/gimnazjalne

0% 20% 40% 60% 80% 100%
W Wynik dobry (3 tercyl) M Wynik przecietny (2 tercyl) Wynik staby (1 tercyl)

Rysunek 5. Wyksztatcenie ojca a wyniki testu (lll klasa)

Wyzsze

Srednie/policealne lub pomaturalne

Zasadnicze zawodowe

Podstawowe/gimnazjalne

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B Wynik dobry (3 tercyl) B Wynik przecietny (2 tercyl) Wynik staby (1 tercyl)

Az 35% rodzicow odmowito odpowiedzi na pytanie o ogdlny dochdd gospodarstwa domowego. Sposréd respondentow, ktdrzy
odpowiedzieli na to pytanie, najwiekszy odsetek rodzicow (269%) wskazuje, iz miesieczny ogélny dochdd gospodarstwa domowe-
go netto miesci sie w przedziale 1001-2500 zt. Z kolei 25% rodzin moze wykazac sie zarobkiem powyzej tej kwoty, a ponizej 5000 zt.
Na mozliwos¢ miesiecznego gospodarowania kwotg powyzej 5000 zt wskazuje 8% badanych. Najmniejszg kwote do zagospoda-
rowania (1000 zt miesiecznego ogélnego dochodu i mniej) ma 4% gospodarstw domowych.

Widoczna jest dodatnia zaleznos¢ pomiedzy wynikiem uzyskanym w tescie a dochodem gospodarstwa domowego. Im rodzice
wiecej zarabiaja, tym ich dzieci otrzymujg wyzsze wyniki. Wérdd ,najbogatszych” prawie potowa znalazta sie w trzecim tercylu (wy-
nik dobry). Odwrotnie jest u ,najbiedniejszych”; prawie potowa znalazta sie w pierwszym tercylu (wynik staby).



Rysunek 6. Miesieczny ogdélny dochéd gospodarstwa domowego a wyniki testu (Il klasa)

Powyzej 5001 zt
2501-5000 zt
1001-2500 zt

Do 1000 zt

0% 20% 40% 60% 80% 100%

W Wynik dobry (3 tercyl) M Wynik przecietny (2 tercyl) Wynik staby (1 tercyl)

Wiekszo$c¢ rodzin (55%) okresla swoj poziom zycia jako ,$redni”, czyli, ze ,starcza nam na co dzien, ale musimy oszczedzac na powaz-
niejsze zakupy". Prawie jedna czwarta zyje dobrze, co oznacza, ze nie musi specjalnie oszczedzac. Z kolei 12% zyje skromnie — musi
na co dzien bardzo ostroznie gospodarowac pieniedzmi. Nieliczni znajduja sie na kraricach skali, oceniaja swéj poziom ekonomicz-
ny zycia jako bardzo dobry (3%) lub bardzo biedny (1%).

Dzieci zyjgce w rodzinach deklarujgcych nizszy poziom zycia na ptaszczyznie ekonomicznej osiggaja relatywnie nizsze wyniki w te-
cie niz ich réwiesnicy z bardziej zamoznych domaéw. Dla przyktadu ponad 40% dzieci zyjacych skromnie osigga najstabsze wyniki,
podczas gdy wsrdd tych zyjacych dobrze jest ich tylko 28%.

Rysunek 7. Zasobnos¢ gospodarstwa domowego a wyniki testu (Il klasa)
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Ponad 90% rodzicow okresla swoje warunki mieszkaniowe jako przecietne lub lepsze (przecietne 21%, dobre 43%, bardzo dobre

30%). Widoczna jest dodatnia zalezno$¢ oceny warunkow lokalowych z osigganymi wynikami w tescie. Im rodzice sg bardziej usa-
tysfakcjonowani warunkami mieszkaniowymi, tym wiekszy odsetek ich dzieci otrzymuije lepsze wyniki w tescie.



Rysunek 8. Ocena warunkéw mieszkaniowych (Il klasa)
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W badaniu rodzicom zadano pytanie o wielko$¢ posiadanego w domu ksiegozbioru. Bogata biblioteka rodzinna wskazuje bowiem

na wysoki kapitat kulturowy najblizszego otoczenia. Najwiekszy odsetek badanej populacji rodzicéw wskazuje, ze domowy ksiego-
zbior liczy miedzy 26 a 50 ksigzkami (20% rodzicéw) i miedzy 51 a 100 ksigzkami (19%). Ponizej 25 sztuk posiada 16% gospodarstw

domowych. Tylko 3% rodzicéw wskazuje na brak ksigzek w domu. Powyzej 101 ksigzek liczy biblioteka 27% gospodarstw domo-
wych, a powyzej 500 ksigzek posiada 7% gospodarstw domowych.

Istnieje dodatnia zaleznos¢ pomiedzy liczba posiadanych ksigzek w domowym ksiegozbiorze a wynikami uzyskanymi w tescie. Za-
leznos¢ ta wystepuje na wszystkich poziomach nauczania gimnazjalnego. Im liczniejsze sg ksiegozbiory domowe, tym uczniowie
uzyskuja lepsze wyniki. Wérdd ucznidw il klasy, ktdrzy maja najwiekszy domowy ksiegozbidr, az 65% znalazto sie w trzecim tercylu,
podczas gdy w pierwszym tylko 11%. Wsréd uczniow, ktorych rodzinny ksiegozbidr liczy od 1 do 25 ksigzek, zaledwie niecate
20% znalazto sie w trzecim tercylu, a az 47% w pierwszym. Relacja pomiedzy domowym ksiegozbiorem — bedacym wskaznikiem

kapitatu kulturowego — a ocenami uzyskanymi w tescie jest istotna i silna.

Rozktad liczby ksigzek w gospodarstwie domowym w kolejnych tercylach pokazuje nam ,istotnos¢” posiadania duzej liczby ksigzek
w osigganiu lepszych wynikéw w tescie. Przyktadowo w Il klasie wérdd ucznidw, ktorych rodziny majg wiecej niz 101 ksigzek, blisko
50% uzyskato wynik dobry w tescie. Tylko 18% znalazto sie w pierwszym tercylu (wynik staby).

Rysunek 9. Ksiegozbiér domowy a wyniki testu (lll klasa)
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3. Aspiracje edukacyjne rodzicow i dzieci

Zdecydowana wiekszos¢ rodzicow (95%) przewiduje, ze dziecko bedzie kontynuowato nauke po gimnazjum. Zaledwie niecaty 1%
badanych przyznaje otwarcie, ze dziecko zakoriczy edukacje formalng na poziomie gimnazjalnym. Ponad 80% rodzicéw wskazu-
je na szkote $rednig, koriczaca sie matura. Ponad jedna trzecia rodzicow jest zdania, ze dziecko wybierze liceum ogoélnoksztatcace.
Niewiele nizszy odsetek rodzicow deklaruje, ze bedzie to technikum. Znacznie mniejszy odsetek rodzicéw planuje posta¢ dziecko
do szkoty zawodowe).

Na liceum najczesciej wskazujg rodzice z wyzszym wyksztatceniem (68% matek oraz 72% ojcdw). Tylko 21% matek i 25% ojcow
z wyksztatceniem zasadniczym zawodowym ma podobne plany co do sciezki edukacyjnej dziecka. Podobne tendencje widocz-
ne sg przy ocenie warunkéw mieszkaniowych i posiadanym ksiegozbiorze rodzinnym. Prawie potowa rodzicow oceniajacych swo-
je warunki mieszkaniowe jako bardzo dobre zamierza postac¢ dziecko do liceum. Ponizej 20% tych, ktdrzy oceniaja swoje warunki
mieszkaniowe jako zte, wykazuje podobne aspiracje. Prawie 70% rodzicéw, ktérych ksiegozbidr liczy ponad 500 ksigzek, wskazu-
je na liceum ogdlnoksztatcace jako przyszte miejsce nauki dziecka. Mniej niz 30% posiadaczy ponizej 50 ksigzek widzi swoje dziec-
ko w liceum.

Aspiracje rodzicéw dzieci z lepszym wynikiem w tescie sq wyzsze. Wsrdd rodzicow ucznidw klasy lll, ktérzy uzyskali dobry wynik
w tescie, najwiekszy odsetek sadzi, ze dziecko pojdzie do liceum (ponad 55%). Rodzice dzieci z wynikiem ,przecietnym” i ,stabym”
podobne zamiary wykazujg odpowiednio w 32% i 14% przypadkéw. Rodzice ucznidw z wynikiem stabym najczesciej wskazujg
na technikum (40%) i zasadnicza szkote zawodowag (25%) jako przyszte srodowisko edukacyjne ich dzieci. Technikum jest réwniez
pierwszym wyborem rodzicow ucznidéw z wynikiem przecietnym. Oni jednak niemal jednogtosnie odrzucajg wskazanie na zasad-
nicza szkote zawodowa (tylko 6% wskazan). Juz na poziomie | klasy wyniki uktadaja sie w bardzo podobny sposob.

Rysunek 10. Typ szkoty, do ktérej bedzie uczeszczato dziecko po ukoriczeniu gimnazjum (opinie rodzica)
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Rodzice dostrzegaja znaczenie edukadcji w zyciu swoich dzieci. Prawie wszyscy (93%) rozmawiajg z nimi na temat przysztego wy-
ksztatcenia. Potowa rodzicow uwaza, ze decyzje o dalszej edukacji powinny by¢ podejmowane wspdlnie przez rodzicow i dzieci.
Niewiele mniej (44%) rodzicow jest zdania, ze wybdr sciezki edukacyjnej powinien byc¢ samodzielna decyzja dziecka. Ponad poto-
wa rodzicow nie oczekuje pomocy ze strony pedagoga lub/i wychowawcy przy wyborze szkoty. Tylko 4% rodzicéw zdecydowanie
oczekuje na pomoc ze strony kadry szkolnej (24% raczej oczekuje). Nie widac réznic w oczekiwaniach rodzicow dzieci, ktore uzy-
skaty odmienne wyniki w tescie. Rodzice ucznidw, ktérzy osiggneli wyniki mieszczace sie w pierwszym tercylu (wyniki stabe) wcale
bardziej nie oczekujg pomocy ze strony wychowawcy przy wyborze dalszej edukacji niz rodzice dzieci, ktére znalazty sie w trzecim
tercylu. Nie zaobserwowano réwniez roznic na poziomach klas gimnazjalnych. Co moze dziwi¢, gdyz zblizajaca sie perspektywa
ukonczenia szkoty gimnazjalnej mogtaby powodowac zwiekszone oczekiwania rodzicéw wzgledem instytucji odpowiedzialnych
za pomoc uczniom.

Rodzice zdecydowanie najczesciej (prawie 70%) marza o wyzszym wyksztatceniu dla swojego dziecka. Dla ponad 85% wymarzo-
nym poziomem jest zdobycie wyksztatcenia co najmniej $redniego. Jedynie 3% rodzicdw nie marzy nawet o wyksztatceniu srednim
dla swojego dziecka. Wskazujg oni na wyksztatcenie zasadnicze zawodowe oraz gimnazjalne jako te wymarzone. Znacznie wiecsj,
bo juz 19% rodzicow, jest w stanie zaakceptowac wyksztatcenie zasadnicze zawodowe. Kategorie policealne lub pomaturalne jako
wymarzone wyksztatcenie wybrato niecate 8% rodzicow. (Kategoria ta nie mowi nam, czy wymarzonym wyksztatceniem dziec-
ka jest zdobycie wyksztatcenia $redniego). Dla 12% najnizszym do zaakceptowania wyksztatceniem jest wyzsze. Najwiekszy odse-



tek rodzicow jako najnizsze mozliwe do zaakceptowania wyksztatcenie wskazuje na policealne lub pomaturalne, co jest o tyle ,nie-
szczesliwg” kategorig, ze nie pozwala nam na stwierdzenie, jaka czes¢ rodzicdw zaakceptowataby wyksztatcenie ponizej sredniego.

Rysunek 11. Wymarzony i najnizszy mozliwy do zaakceptowania poziom wyksztatcenia dziecka
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Plany ksztatceniowe dzieci nie odbiegajg zbytnio od marzen rodzicéw. Uczniowie maja wysokie aspiracje edukacyjne. Zdecydo-
wanie najwieksza czes¢ uczniéw (prawie 60%) zamierza w przysztosci zdoby¢ wyksztatcenie wyzsze. S to najczesciej dzieci rodzi-
cOw zwyzszym wyksztatceniem. Wsrdd dzieci, ktérych matki i ojcowie majg wyzsze wyksztatcenie, odsetek ten wynosi ponad 80%.
Wsrdd rodzicow z wyksztatceniem zasadniczym zawodowym tych ucznidw jest ponizej 50%. Odsetek ucznidéw aspirujgcych do
wyzszego wyksztatcenia jest wyzszy wsrdd dzieci z duzych miast oraz wérdd dziewczat. Ponad trzy czwarte dzieci, ktorych ksiego-
zbiory domowe licza wiecej niz 200 ksigzek, planuje zdoby¢ wyksztatcenie wyzsze. Ci, ktdrzy majg ponizej 25 ksiazek, tylko w 40%
przypadkow maja podobne aspiracje.

Tylko 1% zamierza edukacje zakorczyc¢ na poziomie gimnazjalnym. Prawie 60% gimnazjalistow chce zdoby¢ wyksztatcenie wyz-
sze. Ambitniejsze sg dziewczeta, wsrdd ktorych 66% planuje zdoby¢ wyksztatcenie wyzsze. Wsrod chtopcow odsetek ten wynosi
ponizej 50%. Chtopcy znacznie czesciej (28%) niz dziewczeta (15%) zamierzajg poprzestac na wyksztatceniu zawodowym (zasadni-
czym zawodowym i $rednim zawodowym). Aspiracje nie zmieniaja sie w zaleznosci od poziomu nauczania gimnazjalnego. Wsréd
uczniow | klasy 55% aspiruje do wyksztatcenia wyzszego. W Il klasie odsetek ten zwieksza sie do 59%.

Rysunek 12. Wyksztatcenie, ktére chciatyby zdoby¢ dzieci
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Poréwnanie wynikdw uzyskanych w tescie z aspiracjami edukacyjnymi ucznidw pokazuje, ze we wszystkich klasach tendencje sg
bardzo podobne. Wyniki osiggane w teécie sg skorelowane dodatnio z aspiracjami edukacyjnymi uczniéw.

Uczniowie Il klasy otrzymujacy w tescie wynik dobry majg znacznie wyzsze aspiracje edukacyjne od pozostatych (ponad 85%
wsrdd nich zamierza zdoby¢ wyksztatcenie wyzsze). Dla pordwnania, 60% wsrod uczniow z wynikiem przecietnym i tylko 31%
uczniow, ktorzy osiggneli wynik staby, ma takie same aspiracje edukacyjne. Uczniowie z najlepszym wynikiem prawie jednogto-
$nie stawiajg na zdobycie wyzszego wyksztatcenia. Tylko 1% wskazuje na wyksztatcenie $rednie ogdlne i 4% na $rednie zawodo-



we. Im nizsze aspiracje edukacyjne, tym stabsze wyniki osiggane w tescie. Stabsi uczniowie znacznie rzadziej aspiruja do wyzszego
wyksztatcenia. Ponad 40% chciatoby zdobyc wyksztatcenie zawodowe (15% zasadnicze zawodowe oraz 27% Srednie zawodowe).
Jak widag, kieruja sie oni raczej w strone szkét zawodowych, zadawalajac sie nizszym wyksztatceniem. Najprawdopodobniej zalezy
im na szybszym podjeciu pracy zarobkowej i usamodzielnieniu sie. Uczniowie o nizszych aspiracjach wywodzg sie z rodzin mniej
zamoznych.

Rysunek 13. Wynik testu a aspiracje edukacyjne ucznia (Il klasa)
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4, Szkolha samoocena uczniow

Waznym czynnikiem skorelowanym z osiggnieciami uczniow jest ich ogdlna samoocena. Najwiekszy odsetek ucznidw zgadza
sie z twierdzeniem, ze ,dobrze radzi sobie w szkole” (odpowiedz ,zgadzam sie” wskazato 32% gimnazjalistow, a ,raczej sie zga-
dzam” 31%). Podobnie wiekszos¢ uczniow (26% wybrato ,zgadzam sie” i 28% ,raczej sie zgadzam”) jest zdania, ze praca na lek-
cjach nie sprawia im trudnosci. Opierajac sie na samych deklaracjach uczniow, mozna powiedzie¢, ze tylko niewielka ich czes¢ nie
zgadza sie ze stwierdzeniami, iz ,dobrze radze sobie w szkole” oraz ,praca na lekcjach nie sprawia mi trudnosci”. Mimo iz znaczna
czes¢ ucznidw sadzi, ze nie ma problemdw z nauka, to wyniki przez nich otrzymywane nie sg juz tak dobre. Z kolei tylko 21% — co
jest wsrod uczniow najrzadszym wskazaniem — lubi sie uczy¢ (14% wskazato odpowiedz ,zgadzam sie” i 7% ,raczej sie zgadzam”).
Znaczna czes¢ uczniow wybierata we wszystkich wymienionych twierdzeniach niewiele méwiaca kategorie ,czasami sie zgadzam,
czasami nie".

Rysunek 14. W jakim stopniu zgadzasz sie z wymienionymi stwierdzeniami?
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Ocena ucznidw wyrazana w stwierdzeniu ,dobrze radze sobie w szkole” jest do$¢ zgodna z wynikiem uzyskanym w tescie. Wyraz-
nie wida¢, iz wynik dobry osiggajg w wiekszosci uczniowie zgadzajacy sie lub raczej zgadzajacy sie z tym twierdzeniem. Ci, ktorzy
osiggneli ,staby” wynik, znacznie rzadziej zgadzali sie z wyzej wymieniong opinig, jednak ten odsetek i tak pozostaje stosunkowo
wysoki (16% wybrato odpowied? ,zgadzam sie” i 25% ,raczej sie zgadzam”).

We wszystkich klasach wyniki wygladaja podobnie: ogdlna samoocena ucznia wyrazona w stwierdzeniu ,dobrze radze sobie
w szkole” zwigzana jest dodatnio z wynikiem testu.

Rysunek 15. Wynik testu (lll klasa) a zgoda na stwierdzenie lub brak zgody ze stwierdzeniem ,dobrze radze sobie w szkole”
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Znacznie czesdciej z powyzszym twierdzeniem zgadzaja sie osoby oceniajace poziom zycia domu rodzinnego jako wysoki (75%
wskazan ,zgadzam sie” lub ,raczej sie zgadzam”). Wypadajg one pod wzgledem samooceny znacznie lepiej od 0sdb zyjacych bied-
nie (38% wybrato odpowiedz ,zgadzam sie” lub ,raczej sie zgadzam”), skromnie (51%) i srednio (63%). Jak widzimy, subiektywna
ocena warunkow zyciowych zwigzana jest z samooceng ucznidw. Najwyzszg samoocene szkolng maja uczniowie, ktérych matki
i ojcowie posiadajg wyzsze wyksztatcenie.

Rowniez ze stwierdzeniem ,dostaje dobre oceny” w wiekszosci zgadzaja sie uczniowie z lepszym wynikiem testu. Rozktady wyni-
kow we wszystkich klasach sg do siebie bardzo zblizone. Im ten wynik jest stabszy, tym réwniez i ocena wiasnych dokonan szkol-
nych jest nizsza. Uczniowie z wynikami ,stabymi” i ,przecietnymi” wskazywali najczesciej odpowiedz ,czasami sie zgadzam, czasa-
mi nie”.

Rysunek 16. Wynik testu (lll klasa) a zgoda na stwierdzenie lub brak zgody ze stwierdzeniem ,dostaje dobre oceny”
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Widoczna jest réwniez silna zaleznos¢ pomiedzy ocenami otrzymywanymi w szkole a zgoda z twierdzeniem ,dobrze radze sobie
w szkole”. Ponad 90% ucznidw z ocenami celujgcymi i bardzo dobrymi zgadza sie (zdecydowanie lub raczej) ze stwierdzeniem, iz
,dobrze radzi sobie w szkole”. Z kolei 12% uczniéw z oceng niedostateczng i 32% z dopuszczajaca wyraza podobng opinie.



Rysunek 17. Ocena na koniec pierwszego potrocza tego roku szkolnego a zgoda ze stwierdzeniem ,dobrze radze sobie
w szkole”
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Samoocena ucznidéw dotyczaca kompetencji ortograficznych i gramatycznych na lekcjach jezyka polskiego réwniez potwierdza
powyzsze wnioski. Istnieje istotna zalezno$¢ miedzy wysoka samooceng ucznia w odniesieniu do jego zdolnosci ortograficznych
i gramatycznych a osiggnietymi wynikami w tescie. Wysokie wyniki testu wspotwystepuja z wysoka samoocena umiejetnosci
wymaganych przez nauczycieli. Zardbwno przy ocenie wiasnych umiejetnosci gramatycznych, jak i ortograficznych obserwujemy
dodatnig zaleznos¢ pozytywnej samooceny z wynikami w tescie. Zaleznos¢ ta (bardzo dobrze widoczna na rysunku 18) istnieje
na wszystkich poziomach nauczania gimnazjalnego. Uczniowie pewni swoich umiejetnosci osiagaja wyzsze wyniki. Przekonanie
o wiasnych zdolnosciach odnoszonych nie tylko do obszaru gramatyki i ortografii, ale réwniez do mozliwosci przekonywania in-
nych do wiasnych pogladéw czy tez wyjasniania, ,0 co mi chodzi”, istotnie skorelowane jest z wynikami uczniowskimi.

Rysunek 18. Odpowiedzi ,zgadzam sie” i ,raczej sie zgadzam” z ponizszymi twierdzeniami a wyniki testu (Il klasa)
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Najwyzszg samoocene maja uczniowie, ktorzy charakteryzuja poziom dobrobytu rodzinnego jako ,bardzo dobry”, co w ankiecie
wyjasnione byto przez zwrot, ze ,zyja bardzo dobrze”. Najsilniejsza zaleznos¢ istnieje przy relacji oceny wiasnych wynikéw szkol-
nych do wyniku testu. Istnieje rowniez dodatnia zaleznos¢ samooceny oraz wyksztatcenia rodzicow (im wyzsze wyksztatcenie ro-
dzicow, tym wyzsza uczniowska samoocena).



5. Wspétpraca rodzicow ze szkota

Najbardziej rzucajgcym sie w oczy faktem jest, ze prawie 70% rodzicéw angazuje sie w matym stopniu (skumulowana odpowiedz
w ,bardzo matym stopniu”i,matym stopniu”) w zycie szkoty. Jedynie 6% badanych ocenia swoje zaangazowanie jako duze lub bar-
dzo duze. Najmniejsze zaangazowanie widoczne jest w rodzinach, ktére okreslajg swoja sytuacje ekonomiczng jako ,skromng” lub
,biedng". Istniejg widoczne dysproporcje miedzy rodzinami o réznych poziomach zycia. Najbiedniejsi znacznie czesciej niz pozosta-
li wcale nie angazuja sie w zycie szkoty. Na zaangazowanie rodzicéw wyraznie wptywa réwniez poziom ich wyksztatcenia (najchet-
niej angazujg sie matki i ojcowie z wyzszym wyksztatceniem). Nie widac réznic w stopniu zaangazowania rodzicow w zycie szkoty
na poszczegodlnych poziomach szkolnych ani tez ze wzgledu na wielkos¢ zamieszkiwanej miejscowosci.

Rysunek 19. Stopien zaangazowania rodzicéw w zycie szkoty
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Przewazajaca cze$¢ rodzicow nie angazuje sie w dziatalnos¢ szkoty.

Jednak - co moze dziwi¢ w kontekscie powyzszych wynikdéw — badani dyrektorzy sa raczej usatysfakcjonowani dziatalnoscia rady
szkolnej (ocene 4 lub 5, gdzie 5 oznacza w bardzo duzym stopniu, wybrato 59% badanych dyrektoréw, a 1 lub 2, gdzie 1 oznacza
w niewielkim stopniu, zaledwie 15%). Wskazuja na to, iz jest ona raczej aktywna na terenie szkoty. Pamietac jednak trzeba, ze w ra-
dach dziata zaledwie kilkoro wybranych rodzicow. Cafa reszta moze pozostawac bierna i obojetna. Ocena wsparcia ogétu rodzi-
cow (nie tylko samej rady) w innych dziedzinach jest juz znacznie mniej pozytywna. Mimo generalnego zadowolenia z aktywnosci
rady, bioracy udziat w badaniu dyrektorzy znacznie stabiej oceniajg wsparcie organizacyjne czy tez aktywne uczestnictwo rodzi-
cow w rozwigzywaniu kwestii wychowawczych. Najmniej zadowoleni sg z pomocy materialnej otrzymywanej od rodzicow (naj-
prawdopodobniej z jej braku). Badani dyrektorzy bardzo doceniajg przy tym prace nauczycieli, ktdrzy, ich zdaniem, aktywnie an-
gazuja sie w organizowanie dodatkowych zajec. Niemal réwnie wysoko oceniane s3 przez nich szkolne samorzady uczniowskie.
Prawie 90% badanych dyrektoréw wystawia najwyzsze noty dziataniom podejmowanym przez instytucje samorzadu szkolnego.
Nie ma dyrektoréw, ktdrzy przyznaliby, ze samorzad uczniowski wcale nie funkcjonuje, a uczniowie wyjgtkowo niechetnie biorg
udziat w dodatkowych przedsiewzieciach.



Tabela 27. R6zne formy aktywnosci szkolnej w opinii dyrektoréw

W jakim stopniu ponizsze twierdzenia 1 W b:rdzo

odnosza sie do szkoty? (opinie (w niewielkim 2 3 4 e
razane przez badanych dyrektoré stopni .

wyrazane przez badanych dyrektoréw) opniu) i)

Rada rodzicéw aktywnie dziata w szkole 8% 7% 27% 37% 21%

Wsparcie rodzicow przy organizadji 15% 1% 1% 15% 4%

dodatkowych przedsiewzieé

Rodzice wspieraja szkote materialnie 22% 23% 28% 21% 6%

Rodzmg aktywn_le uczestc.nlczq 9% 18% 34% 30% 8%

w rozwigzywaniu kwestii wychowawczych

Nauczyciele aktywnie angazujq sie

W organizacje df)(!atkowych Przedsm;wz@c 1% 2% 8% 45% 449%

w szkole (np. zajec pozalekcyjnych,

wycieczek)

W szkole aktywnie dziata samorzad 0% 2% 18% 1% 37%

uczniowski

Uczniowie chetnie uczestnicza
w dodatkowych przedsiewzieciach (np. 0% 4% 22% 55% 18%
zajeciach pozalekcyjnych, wycieczkach)

Wyraznie wida¢, ze badani dyrektorzy zdecydowanie lepiej oceniajg zaangazowanie nauczycieli niz uczniéw czy rodzicéw. Pra-
wie wszyscy badani dyrektorzy uwazaja, ze nauczyciele bardzo chetnie angazuja sie w zycie szkoty. Ze 177 dyrektorow zaledwie
2 stwierdzito, ze nie angazuija sie oni chetnie w zycie szkoty (jeden wskazat na odpowiedzZ ,ani chetnie, ani niechetnie”, drugi - ,bar-
dzo niechetnie”). Dyrektorzy potwierdzaja — cho¢ w mniejszym stopniu — zdanie samych rodzicow, iz raczej niechetnie angazuja
sie oni w zycie szkoty.

Rysunek 20. Zaangazowanie rodzicédw i nauczycieli w opinii dyrektoréw szkot
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Maty odsetek uczniodw, ktérych rodzice w bardzo duzym stopniu angazujg sie w zycie szkoty, znalazt sie w pierwszym tercylu (po-
dobne odsetki uczniéw znalazty sie w drugim i trzecim tercylu). Dzieci rodzicéw angazujacych sie w bardzo duzym stopniu zde-
cydowanie rzadko osiagaja stabe wyniki. Natomiast wyniki dzieci, ktérych rodzice angazuja sie w stopniu $rednim lub mniejszym,
praktycznie nie roznig sie od siebie. Wyniki dzieci, ktérych rodzice angazujg sie w bardzo matym stopniu, sg stabsze niz wyniki
innych uczniow. Na podstawie zaprezentowanych danych mozna stwierdzi¢, ze wsréd dzieci, ktérych rodzice wykazujg skrajne
poziomy zaangazowania, wystepuja znaczne réznice w wynikach testu. Na zaangazowanie rodzicow wptywaja przede wszystkim

czynniki zwigzane z ich statusem spoteczno-ekonomicznym.



Rysunek 21. Stopien zaangazowania rodzicéw w opinii ich samych a wyniki testu (Il klasa)
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Najwiekszy odsetek respondentow wskazuje, ze w ogdle nie kontaktuje sie z nauczycielem jezyka polskiego. Niewiele ponad 40%
kontaktuje sie przynajmniej raz w pétroczu (na kontakt 2-3 razy w potroczu wskazuje 18%, a raz w pétroczu — 16%). Systematyczny
kontakt z polonistg (przynajmniej raz w miesigcu) utrzymuje mniej niz co 10 rodzic. Brak jest widocznych réznic spoteczno-ekono-
miczno-demograficznych wsréd rodzicow utrzymujacych czeste kontakty z nauczycielami.

Nie stwierdzono rowniez istotnych réznic wsrdd rodzicdw uczniow z innych poziomdw klas. Przyktadowo rodzice dzieci z Il klas
gimnazjalnych wcale nie kontaktujg sie czesciej z polonistami niz ci, ktoérych dzieci dopiero rozpoczety edukacje gimnazjalna. Ro-
dzice najczesciej wskazywali na kontakt z nauczycielem jezyka polskiego podczas wywiaddwki (45%). Znacznie rzadziej byty to
bezposrednie rozmowy na konsultacjach (12%), po lekcjach (8%) czy w trakcie zaje¢ pozalekcyjnych (3%). Korzystanie z nowych
technologii w kontaktach z polonistami jest wskazywane sporadycznie. Wida¢, ze wsréd rodzicdw to tradycyjne formy kontaktu s
preferowane. Na SMS-y i e-maile jako narzedzia do komunikowania sie z nauczycielami wskazuje ponizej 3% rodzicéw. Na zadne
z powyzszych nie wskazuje 30% rodzicow.

Rysunek 22. Czestotliwos$¢ kontaktu z nauczycielem jezyka polskiego

50
40
30
20
" H B
0 || m— m—
Co najmniej raz 2-3razy Raz w pétroczu Raz w roku Rzadziej nizraz  Nie kontaktuje
w miesigcu w podtroczu szkolnym w roku szkolnym  sie z nauczycie-
lem jezyka
polskiego

6. Uczestnictwo w kulturze

Nie jest zaskoczeniem, Zze uczniowie gimnazjum najczesciej spedzaja czas wolny od zaje¢ szkolnych, obcujac z kulturg masowa.
Zdecydowana wiekszos¢ z nich codziennie lub prawie codziennie stucha muzyki oraz korzysta z Internetu. Znacznie wiecej niz po-
towa gimnazjalistdw przynajmniej raz w tygodniu gra w gry komputerowe (57%) oraz oglada telewizje lub filmy na DVD (84%). Duzy
odsetek (80%) deklaruje rowniez, ze przynajmniej raz w tygodniu uprawia sport, a 45% robi to codziennie lub prawie codziennie.
Niepokojace jest to, ze wiekszos¢ badanych deklaruje, ze nigdy lub prawie nigdy nie chodzi na koncerty zardwno muzyki popular-
nej czy rockowej (54%), jak i powaznej, do filharmonii lub opery (73%). Ponad pofowa badanych nigdy lub prawie nigdy nie odwie-
dza teatrow (54%), muzedw ani filharmonii (56%).



Rysunek 23. Czestotliwos¢ spedzania czasu wolnego w nastepujace sposoby
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Za aktywnosci typowo meskie uchodzi¢ moze ogladanie imprez sportowych i granie w gry komputerowe. Trzy czwarte ,codzien-
nych lub prawie codziennych” graczy komputerowych oraz widzéw imprez sportowych stanowig chtopcy. Aktywnoscig typowo
,kobieca” jest czytanie ksigzek. Stosunkowo niewielka czes¢ gimnazjalistow (15%) deklaruje, ze codziennie lub prawie codziennie
czyta ksigzki. S to dzieci, ktérych rodzice sa lepiej wyksztatceni i ktérych ksiegozbiory domowe sg znacznie liczniejsze. Prawie 30%
dzieci rodzicéw z wyzszym wyksztatceniem czyta codziennie lub prawie codziennie ksigzki. Wsréd rodzicow ze srednim wyksztat-
ceniem odsetki te mieszcza sie w okolicach 15%, a z zasadniczym zawodowym 10%.

Z kolei az 20% przyznaje sie do tego, iz ksigzek nigdy lub prawie nigdy nie czyta. Ksigzki cieszg sie zdecydowanie wiekszym zain-
teresowaniem wsrod dziewczat (ponad dwie trzecie ucznidw czytajacych codziennie lub prawie codziennie stanowig dziewcze-
ta, a ponad dwie trzecie gimnazjalistéw nieczytajacych ksigzek stanowig chtopcy). Wérdd chtopcdw prawie jedna trzecia wcale nie
czyta ksigzek. Wérod dziewczat odsetek ten jest znacznie mniejszy i wynosi 13%. Dzieci zdomdw o mniej licznych ksiegozbiorach



znacznie rzadziej czytaja ksiazki. W domach, w ktérych rodzice zgromadzili ksiegozbiory wieksze niz 200 egzemplarzy, odsetek nie-
czytajacych ucznidw wynosi tylko 10%. Wsrdd tych, ktdrzy majg do 25 ksiazek, takich dzieci jest prawie 30%.

Potowa gimnazjalistbw w ciggu ostatniego roku przeczytata nie wiecej niz trzy ksigzki niebedace lekturami szkolnymi. Réwniez po-
dobny odsetek uczniow ze szkolnej biblioteki oraz biblioteki poza szkota wypozyczyt nie wiecej niz trzy ksigzki w czasie ostatnie-
go roku szkolnego.

Niewielka czes$¢ rodzicow (15%) wspdlnie z dzie¢mi czyta ksigzki. Co ciekawe, czesciej zachecani do czytania ksigzek sg uczniowie
z 1 klasy gimnazjum niz pozostali.

Rysunek 24. Czestotliwos¢ zachecania ucznia przez rodzicoéw do czytania ksigzek
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Widag, iz wérdd oséb, ktoére czytajg wiecej ksigzek, wystepuje wiekszy odsetek ucznidw z najlepszym wynikiem w tescie z jezyka
polskiego. Wérdd osob nieczytajacych ksigzek 20% znalazto sie w trzecim tercylu, podczas gdy wérdd tych, ktérzy przeczytali 21
i wiecej ksiazek, odsetek ten wynosi 50%.

Rysunek 25. Liczba przeczytanych ksiazek w czasie ostatniego roku szkolnego a wyniki testu (Il klasa)
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Jedna z najpopularniejszych aktywnosci wérdd mtodziezy stanowi korzystanie z Internetu. Dominujgcym zajeciem jest korzysta-
nie z Internetu w celach rozrywkowych i towarzyskich. Ponad 80% gimnazjalistow przynajmniej raz w tygodniu stucha w Interne-
cie muzyki, oglada koncerty i teledyski. Odsetek deklarujacych scigganie muzyki i filmow jest niewiele mniejszy (ponad 70% robi to
przynajmniej raz w tygodniu). Przynajmniej raz w tygodniu filmy w sieci oglada ponad 60% gimnazjalistow.

Zdecydowana wiekszos¢ gimnazjalistdw aktywnie i systematycznie korzysta z portali spotecznosciowych i czatow. Ponad 80%
uczniéw przynajmniej raz w tygodniu przyznaje sie do korzystania z komputera w celu wejscia na czat lub portal spotecznosciowy,



a ponad 65% robi to codziennie lub prawie codziennie. Zaledwie 6% mtodziezy deklaruje, ze w ogodle nie korzysta z takich form ak-
tywnosci internetowej. Ponad 60% uczniow przynajmniej raz w tygodniu uzywa systematycznie poczty elektronicznej.
Gimnazjalisci réwniez uzytkujg Internet w celach naukowych i informacyjnych. Ponad potowa z nich deklaruje, ze przynajmniej raz
w tygodniu szuka materiatdw na lekcje, zdobywa praktyczne informacje lub tez z pomoca Internetu odrabia prace domowa,.
Jedynie niewielka czes¢ badanych deklaruje, ze umieszcza w sieci wtasna tworczos¢. Ponad 70% gimnazjalistéw nigdy nie wykaza-
ta sie aktywng tworczoscig muzyczng, literackg czy tez filmowa. Wiecej mtodych za to prowadzi wtasng strone internetowa, blog
lub tez udziela sie na forach.

Rysunek 26. Czestotliwo$¢ uzywania komputera do poszczegélnych czynnosci
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Rodzice odpowiadajacy na pytanie, w jaki sposéb razem ze swoimi dzie¢mi spedzajg czas, najczesciej wskazywali na wizyty u ro-
dziny i przyjaciot (79%). Druga najpopularniejsza aktywnoscia jest wspdlne ogladanie telewizji i filmow (73%). Wszystkie pozostate
formy aktywnosci otrzymaty mniej niz potowe wskazan respondentéw. Znaczna czes¢ rodzicow uprawia z dzie¢mi sporty, chodzi
na spacery i do centrow handlowych.

Wspolne uczestniczenie w aktywnosciach zwigzanych z tradycyjnie rozumiana kulturg wysoka jest stosunkowo rzadko spotykane
w polskich rodzinach (10% rodzicow wskazato na wspoélne wyjscia do galerii i muzeum, a 7% do teatru). Czesciej wskazujg na nie
rodzice z wyzszym wyksztatceniem. Z kolei — co nie moze by¢ zaskoczeniem — wyjscia wymagajace odpowiedniej infrastruktury
i placowek (filharmonie, teatry, kina) czesciej wskazywane sg przez rodzicow z duzych miast.

Rysunek 27. Formy spedzania czasu wolnego rodzicdw z uczniami gimnazjum
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Wiekszo$¢ rodzicow (63%) deklaruje, ze codziennie lub prawie codziennie rozmawia z dzie¢mi na temat szkoty. Az 85% rodzicéw
gimnazjalistow przynajmniej raz w tygodniu odbywa takie rozmowy. Rodzice rzadziej pomagajg uczniowi w nauce jezyka polskie-
go czy tez w odrabianiu pracy domowej. Co czwarty rodzic wskazuje, ze nigdy lub prawie nigdy nie znajduje czasu na wyzej wy-
mienione czynnosci. Niewiele czasu poswiecaja rowniez na zachecanie ucznidw do czytania czy na rozmowy o ksigzkach.

Rysunek 28. Czestotliwos¢ wykonywania konkretnych czynnosci przez rodzicéw razem z dzie¢mi
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Prawie 40% rodzicodw wskazuje, ze dziecko zawsze przygotowuje sie samodzielnie do lekgji. Co trzeci rodzic pomaga dziecku przy-
najmniej raz w tygodniu (2-3 razy w tygodniu 16%, a raz w tygodniu 18%). Tylko 10% rodzicobw pomaga dzieciom codziennie lub
prawie codziennie w odrabianiu lekgji. Wérodd rodzicow, ktdrzy pomagaja dzieciom w odrabianiu lekgji, 52% jednorazowo poswie-
ca na to pomiedzy 30 a 60 minutami, 22% miedzy 1 a 2 godzinami, a 20% ponizej 30 minut.

Nie wida¢ znacznych réznic miedzy poziomem wyksztatcenia rodzicéw a czestotliwoscia pomagania w odrabianiu lekgji. Przy-
ktadowo, niemalze identyczny odsetek matek z wyzszym wyksztatceniem (11%), zawodowym zasadniczym (10%) i srednim (10%)
pomaga dzieciom codziennie w odrabianiu lekcji. Jedynie wérdd rodzicow niepomagajacych dzieciom zaobserwowad mozemy
relatywnie nizszy odsetek oséb z wyzszym wyksztatceniem. Niewiele powyzej 30% matek i ojcow z wyksztatceniem wyzszym
sporadycznie pomaga dzieciom w odrabianiu lekcji. Odsetek rodzicéw z innym wyksztatceniem, ktorzy sporadycznie pomagaja,
przekracza 40%.

Mozna zauwazy¢, ze wsrdd uczniow, ktérym rodzice codziennie lub prawie codziennie pomagaja, wiekszos¢ (ponad 50%) znalazto
sie w pierwszym tercylu. Zdecydowanie najstabsze rezultaty osiggajg uczniowie, ktorych rodzice bardzo czesto angazujg sie w po-
moc przy odrabianiu lekgji. Wyttumaczeniem moze by¢ ,koniecznos¢” pomagania dzieciom osiggajacym stabsze wyniki. Moga one
sktaniac rodzicow do regularniejszej i bardziej wzmozonej kontroli nad pracami domowymi. Ci, ktorzy osiggaja lepsze wyniki, sg za
to bardziej samodzielni. Rodzice przekonani o dobrych wynikach swoich dzieci rzadziej poswiecajg czas na wspdlne odrabianie
lekcji. Moga spedzac czas wolny od szkoty na innych aktywnosciach, niezwigzanych bezposrednio z zajeciami szkolnymi. Z dru-
giej strony, mozna by przypuszczac, ze rodzice, ktdrzy pomagaja swoim dzieciom w odrabianiu lekcji od poczatku ich edukacji, nie
uczg ich samodzielnosci, zabijaja w nich kreatywnos¢ i odpowiedzialno$¢, co w latach pdzniejszych przekfada sie na stabsze wyniki
w szkole. Na podstawie badar nie mozemy stwierdzi¢, czy rodzice ucznidw stabszych pomagali gimnazjalistom takze w poprzed-
nich latach, czy ich teraZniejsza pomoc jest jedynie rezultatem wczesniejszych stabych ocen i reakcja na biezace trudnosci. Charak-



ter badan poprzecznych nie pozwala bowiem na wnioskowanie dotyczace zmian zachowan rodzicéw na kolejnych poziomach
nauczania. Zaobserwowano jedynie, iz wiekszy odsetek rodzicodw (16%) ucznidw z | klasy pomaga dzieciom w odrabianiu lekcji co-
dziennie lub prawie codziennie. W Il klasie jest ich juz tylko 9%, a w lll zaledwie 6%. Odwrotnie sytuacja wyglada wsrdd rodzicdw
niepomagajacych dzieciom w odrabianiu lekcji. W | klasie wskazuje na to 31% rodzicéw, w Il 39%, a w I, ostatniej klasie gimna-
zjum, odsetek rodzicow niepomagajacych w odrabianiu lekgji wzrasta do 49%. Rdwniez wybrane przez rodzicow strategie pomocy
dzieciom moga roznie oddziatywac na sukcesy edukacyjne dzieci. Rodzice mogli motywowac do pracy, rozwijac zainteresowania
i wspierac ucznia w odrabianiu lekcji badZ tez dostownie odrabiac je za niego. Najczestszym rodzajem pomocy, na ktéry wskazuja
rodzice, jest sprawdzanie pracy domowej (przyznaje sie do tego prawie co trzeci rodzic) oraz odpytywanie z opracowywanych te-
matow (prawie co czwarty rodzic wskazuje na takg forme pomocy). Niewielki odsetek rodzicéw wyszukuje potrzebne wiadomosci
(17%), towarzyszy dzieciom przy odrabianiu prac domowych (14%) oraz robi dyktanda i/lub sprawdziany (4%).

Rysunek 29. Czestotliwos¢ udzielania pomocy uczniom w odrabianiu lekgcji a wyniki testu (Il klasa)

Sporadycznie/prawie nigdy
Rzadziej niz raz w miesigcu
Mniej wiecej raz w miesigcu
Ok. 2-3 razy w miesiacu
Mniej wiecej raz w tygodniu
2-3 razy w tygodniu

Codziennie/prawie codziennie

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B Wynik dobry (3 tercyl) B Wynik przecietny (2 tercyl) Wynik staby (1 tercyl)



VI. Whnioski i zalecenia (Krzysztof Biedrzycki)

Analiza wynikéw zadan, a takze odpowiedzi na ankiety sktaniaja do wysuniecia szeregu wnioskdw, a takze sformutowania zalecen
dotyczacych praktyki dydaktycznej.
1. Czytelnictwo

= Najwiekszym wyzwaniem dla gimnazjalnej edukacji polonistycznej jest fakt odchodzenia czesci uczniow od czytania

ksigzek. W kazdej kolejnej klasie wyzszy jest odsetek osdb deklarujgcych, ze w ogdle nic nie czyta. Uczniowie, jakkol-

wiek lubig i cenia polonistéw, mocno podkreslaja, ze najwieksza porazka nauczycieli jezyka polskiego jest nieumiejet-
no$¢ motywowania do lektury. Przyznaja to réwniez sami nauczyciele.

' 4

Konieczne jest opracowanie nowatorskiej metodyki lektury. Przede wszystkim nie przynosi skutku system naka-
zowy — zadanie przeczytania wskazanej pozydji ksigzkowej. Wielu uczniéw to ignoruje, inni korzystaja ze stresz-
czen, fragmentéw lub opowiadan kolegéw. Niezbedne jest ksztattowanie motywacji wewnetrznej: nauczyciel
kilka tygodni przed omdéwieniem lektury powinien przeprowadzi¢ lekcje zapowiadajgca problem lub w inny
sposdb zachecajaca do przeczytania dzieta. Omawianie powinno byc¢ niespieszne (slow reading), atrakcyjne dla
uczniéw, umozliwiajace swobodna wymiane zdar, dotykajace istotnych problemdw, ktére interesujg mtodziez.

2. Dobér lektur
m  Podstawa programowa daje nauczycielowi znaczng swobode w doborze lektur. Na Il etapie edukacyjnym pewng ich
cze$¢ powinny stanowic utwory z kregu literatury popularnej i mfodziezowej. Tymczasem wielu nauczycieli, w $lad

za zaproponowanymi przez wydawnictwa podrecznikow programami, zaleca uczniom lektury zbyt powazne (pod-
porzadkowujac rozktad materiatu dydaktycznego historii literatury) lub przestarzate, nieatrakcyjne, przez uczniéw po-
strzegane jako nudne.

' 4

Bardzo wazne jest, zeby nauczyciele przy doborze lektur brali pod uwage zainteresowania ucznidw, ich wyrobie-
nie czytelnicze, potrzeby i mozliwosci recepcyjne.

3. Uwarunkowania pozaszkolne czytelnictwa
m  Nauczyciel powinien bra¢ pod uwage czynniki, ktére wptywajg na poziom czytelnictwa, zwiaszcza ptec¢ ucznia i kapi-

tat kulturowy rodziny, z ktérej on pochodzi. Porzucanie czytania ksigzek przez duzg grupe chtopcéw powinno stac sie
przedmiotem powaznej refleksji. Nauczyciel musi to bra¢ pod uwage.

' 4

Trzeba dostosowywac lektury do oczekiwan zarowno dziewczat, jak i chtopcédw. Podczas omawiania ,dziewcze-
cych”i ,chtopiecych” utworéw warto odkrywac réznice kulturowe ptci, odmienne wrazliwosci, zainteresowania,
doswiadczenia itd. Drugim waznym czynnikiem jest kapitat kulturowy rodzin uczniow. Konieczne jest, by nauczy-
ciel brat to pod uwage. Nieche¢ do czytania moze sie brac z braku stosownego nawyku i wzorcow, a takze z nie-
dostatku ksigzek w domu rodzinnym. Ten problem jest szczegdlnie istotny na wsi i w matych miastach. Dlatego
konieczne jest wzmocnienie roli biblioteki. Istotne jest jednak takze to, zeby nauczyciel, zalecajac i omawiajac lek-
ture, odwotywat sie do doswiadczenia, systemu wartosci i wrazliwosci uczniéw pochodzacych z réznych $rodo-
wisk.

4. Indywidualizacja
m  Nauczyciele twierdzg, ze szczegdlnie silnie utrudnia im prace zréznicowanie poziomu ucznidw.

”

5. Tematy

Konieczne jest wprowadzenie w zycie zasady indywidualizacji w dydaktyce jezyka polskiego. To szczegdlnie
wazne nie tylko ze wzgledu na zréznicowany potencjat intelektualny uczniow, ale réwniez z uwagi na specyfike
przedmiotu. Nauczyciel polonista nie moze pomija¢ wrazliwosci uczniow, ich emocji, doswiadczen, zaintereso-
wan, wyniesionych ze srodowiska, w ktérym zyja, kompetencji jezykowych i kulturowych oraz innych czynnikow,
ktére sprawiajg, ze trzeba dostrzegac indywidualnos¢ kazdego z nich. Szczegdlnie dotyczy to lektury — uczniowie
moga rozmaicie odczytywac te same teksty, co nalezy uszanowac. Niekiedy jednak warto réznicowac lektury: nie
WSZysCy uczniowie muszg czytac te same dzieta, zwtaszcza ze podstawa programowa w ograniczonym stopniu
reguluje obligatoryjnos¢ poznawania konkretnych tytutdw.

m  Jak wynika z odpowiedzi uczniowskich, nauczyciele czesto obawiaja sie poruszania na lekcjach jezyka polskiego trud-
nych tematéw, poprzestaja na analizie i historycznoliterackiej interpretacji utwordw, jedynym tematem powracaja-
cym z duzg czestotliwoscia jest patriotyzm.

”

Nauczyciele przy okazji omawiania lektur powinni podejmowac wazne i interesujace dla uczniow tematy. Nalezy
ich zacheca¢ do otwierania interpretacji dziet na problemy, ktére budza zainteresowanie dzieci. Dzieki temu lek-



tura ma szanse stac sie zywa. Literatura daje dobra mozliwos¢ rozmawiania o sprawach trudnych, niejednokrotnie
delikatnych i drazliwych (dojrzewanie, mitos¢, smier¢, konflikty miedzypokoleniowe, zto, przemoc, emocje, wol-
nos¢, polityka, stosunek do pieniedzy, hipokryzja, klamstwo itd.).
6. Leksyka
m  Badanie wykazato, ze nie dos¢ zadowalajacy jest zasob opanowanego przez ucznidw stownictwa specjalistycznego

i literackiego. Podczas lekgji zbyt rzadko wykonywane sg ¢wiczenia stuzace wzbogacaniu leksyki ucznidw.

»  Czytanie literatury umozliwia wzbogacanie zaréwno biernego, jak i czynnego zasobu leksykalnego ucznidw.
Nauczyciel nie powinien sie obawia¢ trudnosci stownikowych, przed ktérymi niekiedy staja uczniowie, zwtasz-
cza gdy poznaja utwory z odlegtych epok. Trzeba wéwczas przeprowadzaé odpowiednie ¢wiczenia jezykowe:
poszukiwanie znaczert w stownikach, prowadzenie analiz stowotwdrczych, wydobywanie senséw z kontekstu.
Wazne jest czeste prowadzenie ¢wiczert zmierzajacych do wzbogacania stownictwa: zbieranie stow z réznych
dziedzin, dostrzeganie odcieni znaczeniowych stow, tworzenie rodzin wyrazéw, wyszukiwanie synoniméw, anto-
niméw i homonimow. Wszystkie te ¢wiczenia powinny towarzyszy¢ lekturze zardwno dziet literackich, jak i tek-
stow publicystycznych, reklamowych, naukowych, a nawet urzedowych.

7. Terminologia i wiedza
m  Testyiobserwacje lekcji pokazuja, ze opanowanie wiedzy przedmiotowej i podstawowej terminologii to dosy¢ mocna
strona dydaktyki polonistycznej. Zbyt rzadko jednak wiedza bywa sfunkcjonalizowana. Dotyczy to szczegdlnie, choc
nie tylko, wiedzy gramatycznej. Duza czes¢ ucznidw nie potrafi wykorzystac swojej wiedzy w praktyce, np. nie taczy
znajomosci sktadni z umiejetnoscia precyzyjnego wypowiadania sie, poznanych zasad poetyki z interpretacja tekstu,
informadiji z historii literatury z lekturg dzieta. Trzeba mocno podkresla¢, ze terminologia i wiedza oderwane od ksztat-
conych kompetendji jezykowych i kulturowych pozostaja dla uczniéw obce, abstrakcyjne i trudne do przyswojenia.

» Rozszerzanie stownictwa powinno obejmowac terminologie specjalistyczng z réznych dziedzin nauki, w tym
z dziedziny polonistyki i kulturoznawstwa. Trzeba przy tym zachowac rownowage i zdrowy rozsadek, zeby nie
narzucac¢ gimnazjalistom terminéw uzywanych tylko w gronie naukowcow. Nie mozna jednak rezygnowac ze
sfownictwa specjalistycznego, co najmniej w takim zakresie, jaki przedstawiony jest w podstawie programowej.

8. Rozumienie tekstu na ré6znych poziomach
m  Uczniowie majg duze problemy z potaczeniem wiedzy z réznych dziedzin w interpretacji tekstu. Zbyt rzadko wykorzy-

stujg swoje kompetencje jezykowe i kulturowe w akcie lektury. Gramatyka pozostaje dla nich dziedzing odrebng od li-

teratury. Poetyka wydaje sie im wytacznie sposobem opisywania formy dzieta.

» W lekturze trzeba zwracac¢ uwage na znaczenia, ktére sg zawarte na réznych poziomach struktury tekstu. Nauka
o skfadni i fleksji powinna by¢ scisle potaczona z semantyka. Trzeba przed uczniem odkry¢ mechanizmy, ktére
wplywajg na tworzenie senséw w tekscie, np. wptyw budowy sktadniowej zdania na jego sens, role kontekstu sa-
siedztwa stow na zawezanie lub rozszerzanie ich znaczen, funkcji form fleksyjnych. Konsekwencja takich ¢wiczen
moze by¢ wyjasnienie procesu tworzenia tropow stylistycznych, zwtaszcza metafor. W ten sposéb wiedza grama-
tyczna zostaje sfunkcjonalizowana i scisle potaczona z umiejetnoscig sprawnego postugiwania sie jezykiem w ak-
cie lektury. Ta sama zasada powinna dotyczy¢ poetyki. Znajomos¢ gatunkéw literackich, wersyfikacji czy innych
sposobow organizadji tekstu ma stuzy¢ poszukiwaniu zawartych w nim znaczen.

9. Styl
m /byt rzadkie taczenie wiedzy o jezyku z interpretacja tekstow powoduje, ze uczniowie nie zyskujg umiejetnosci rozpo-
znawania stylu wypowiedzi i jego wptywu na znaczenia zawarte w wypowiedzi.

> Uczniowie w akcie lektury powinni rozpoznac specyfike stylu wypowiedzi. Trzeba prowadzi¢ ¢wiczenia jezyko-
we, dzieki ktérym gimnazjalisci dostrzega réznice stylistyczne miedzy tekstami i uswiadomia sobie wynikajace
stad konsekwencje (np. co wynika ze stylu uroczystego, oficjalnego, potocznego, zartobliwego itd.). Tego typu
¢wiczenia warto prowadzi¢ na przykfadzie tekstow pochodzacych z réznych Zrédet. Mozna siegac do publicysty-
ki, jezyka codziennego, ale tez do Internetu. Najwazniejsza jest réznorodnos¢ wypowiedzi. Wazna role powinna
podczas takich lekcji odgrywac literatura, gdyz cenne jest wskazywanie specyfiki stylistycznej tekstow réznych
autorow, tekstéw pochodzacych z réznych epok, a takze odmiennosci stylu postaci wypowiadajgcych sie w dra-
matach, powiesciach czy opowiadaniach.

10. Rozpoznawanie intencji wpisanej w tekst
m  Uczniowie dosy¢ dobrze potrafig praktycznie postugiwac sie perswazja, jednak maja trudnosci w opisaniu jej mecha-
nizmu. Rzadko umieja dostrzec mechanizmy manipulacji.



r

Nalezy wiecej miejsca poswieci¢ ksztatceniu umiejetnosci rozpoznawania intencji wypowiedzi oraz zabiegéw
perswazyjnych i manipulacyjnych. Moze to dotyczy¢ tekstéw literackich, ale w wiekszym stopniu tekstow publi-
cystycznych, reklamowych, retorycznych czy popularnonaukowych. Na lekcjach poswieconych reklamom warto
potozy¢ wiekszy nacisk na ich funkcjonowanie w przestrzeni Internetu (np. wprowadzi¢ pojecie kryptoreklamy;
zaproponowac ¢wiczenia polegajgce na rozpoznawaniu reklam-banerdw, wpisdéw sponsorowanych, reklam uda-
jacych ankiety itp. — na popularnych wsréd mtodziezy stronach internetowych). Warto analizowa¢ pod tym ka-
tem rowniez teksty publicystyczne i literackie: jezeli uczniowie maja problem z rozpoznawaniem perswazji/ma-
nipulacji w reklamach czy pokrewnych wypowiedziach jawnie perswazyjnych, to inne teksty bedga sprawiac im
jeszcze wiecej trudnosci.

11. Samodzielnos$¢ analizy

Wielu nauczycieli obawia sie samodzielnosci uczniéw w analizie tekstu i woli kierowac ich praca, co skutkuje powie-
laniem przez mtodych ludzi gotowych wzorcow. Bardzo czesta praktyka jest takie prowadzenie lekgji, zeby uczniowie
$cisle podazali droga wytyczong przez nauczyciela.

' 4

Analiza tekstu (nie tylko literackiego) powinna dotyczy¢ réznych aspektdw, zardwno formy (w tym jezyka, stylu,
gatunku, poetyki), jak i elementdéw Swiata przedstawionego (sposobdw prezentowania rzeczywistosci i posta-
ci, stereotypow, zatozonego swiatopogladu). To trudna umiejetnos¢, wymagajaca wiedzy i dyscypliny. Nauczy-
ciel musi je przekazac¢ uczniowi, jednak powoli powinien mu zezwala¢ na samodzielnos¢, zeby uczer sam potra-
fit w tekscie dostrzegac te elementy, ktére sg szczegodlnie istotne dla zrozumienia wypowiedzi. Trzeba zachecac
nauczycieli do tego, zeby powoli usuwali sie w ciert i — obserwujac prace uczniéw — pozwalali im na samodzielne
dokonywanie analizy tekstu. Wazne jest tez, by uczniowie odkryli $cisty zwigzek analizy tekstu z jego interpretacja.

12. Samodzielnos$¢ interpretacji

m 7 obserwadji lekcji oraz wywiaddw z uczniami wynika, ze czesta praktyka nauczycielska jest takie sterowanie interpre-
tacja, zeby dojs¢ do z géry zatozonego odczytania tekstu. Bywaja to interpretacje historycznoliterackie, biograficzne,
moralistyczne, niejednokrotnie odlegte od doswiadczenia i wrazliwosci ucznidw, nie tak rzadko uproszczone i jedno-
znaczne. Nie zostawia sie przestrzeni na samodzielng refleksje ucznia.

' 4

W nauce interpretacji najwazniejsze jest wyksztatcenie umiejetnosci samodzielnego odczytywania tekstu, stawia-
nia adekwatnej tezy i uzasadniania jej. Uczer powinien zatem z jednej strony osmielic sie jako czytelnik, ktéry w ak-
cie lektury wykazuje sie inwencja, z drugiej strony musi nauczy¢ sie dyscypliny w argumentowaniu i wskazywa-
niu w tekscie dowododw na zasadnos¢ proponowanego odczytania. Bez samodzielnosci nie sposob tego nauczyd.

13. Warstwa dostowna i symboliczna tekstu
O ile uczniowie na ogodt trafnie odczytuja informacje zawarte w tekscie w warstwie dostownej, o tyle duzg trudnosc¢

sprawia im przejscie na poziom symboliki czy wieloznacznosci. Nauczyciele zbyt czesto sami ttumacza uczniom zawi-
tosci tekstu, nie pozostawiajac przestrzeni na ich samodzielnos¢. To skutkuje swoistym lekiem przed formutowaniem
odwaznych propozycji odczytania tekstu i uzasadniania przedstawionej interpretacji.

' 4

Podczas lekcji trzeba zwraca¢ uwage, ze tekst literacki najczesciej ma rézne warstwy znaczeniowe. Odczytaniu
symbolicznemu utwordw sprzyja komplementarna analiza uwzgledniajaca ich réznorodne aspekty: tematyke,
sytuacje, scenerie, kreacje osoby mowiacej, obraz cztowieka, $wiata i wartosci wpisanych w dany tekst, znaczenie
tytutu, przestanie utworu itd.

14. Charakterystyka postaci i empatia

m  Zaskakuje, ze duzg trudnos¢ sprawia uczniom charakterystyka postaci — ta umiejetnosc jest przeciez ¢wiczona juz
w szkole podstawowej. Okazuje sie jednak, ze gimnazjalisci nie rozwijaja jej. Wielu z nich nie dostrzega komplikacji
motywow kierujacych postepowaniem postaci, odbierajg je jednoznacznie i schematycznie, nie wczytuja sie w tekst.
Zachowarn bohateréw nie poddaje sie dyskusji, natomiast pochopnie i jednoznacznie sie je ocenia.

' 4

Lektura tekstu literackiego pozwala na poznanie innego cztowieka. Podczas lekdji jezyka polskiego trzeba uczyc
empatii i rozumienia postaci. Wskazane sg dyskusje o motywach i konsekwencjach wyboréw dokonywanych
przez bohateréw.

15. Interpretacja w kontekscie wartosci

Istotna role w interpretacji odgrywaja swiatopoglad, przekonania i system wartosci czytelnika. W praktyce szkolnej —
tak wynika z obserwacji i odpowiedzi na ankiety — nauczyciele czesto na tyle mocno eksponuja aspekt aksjologicz-
ny lektury, ze narzucajg swoje poglady. To powoduje, ze uczen nierzadko rezygnuje z wiasnych opinii, poprzestaje na
rekonstruowaniu interpretacji nauczyciela. Musi zaskakiwa¢, ze wielu ucznidw ma ktopot z samodzielnym odczyty-



waniem tych tekstéw, ktdre sg bardzo mocno zakorzenione w kulturze: wydaje sie, Zze nie sg one dla nich przedmio-

tem refleksji.

> Nauczyciele, przekazujac wartosci, powinni wchodzi¢ w dialog z uczniami, wystuchiwac ich pogladéw i pozwa-
la¢ na przedstawianie przez nich wiasnego stanowiska. Trzeba zezwoli¢ na wyrazanie przez uczniow wiasnego
zdania, ale zarazem nalezy od nich wymagac nalezytego argumentowania i jasnego przedstawiania swojego sta-
nowiska.

16. Catosc - fragment

Dla celow dydaktycznych czesto nauczyciele poddaja analizie tylko fragment tekstu. Nie jest to praktyka naganna,

niekiedy nawet konieczna (dopuszcza jg podstawa programowa).

> Najlepiegj, jedli uczen pozna dzieto w catosci. Gdy jednak poprzestaje na lekturze fragmentu, powinien mie¢ swia-
domos¢ tego faktu. Trzeba sie wtedy jednak odnies¢ do catosci i pokazac, Ze interpretacja catego dziefa uwarun-
kowana jest odbiorem czesci, a cze$¢ staje sie zrozumiata z perspektywy catosci.

17. Teksty kultury

Podstawa programowa wymaga ksztatcenia interpretacji tekstow kultury, a wiec nie tylko utwordw literackich, ale
réwniez dziet malarskich, rzezb, spektakli teatralnych, filméw i innych. Obserwacje lekgji oraz ankiety i wywiady
z uczniami, a takze nauczycielami wskazujg, ze nieliterackie teksty kultury traktowane sg czesto wytacznie jako kontek-
sty dla literatury. Nauczyciele zbyt rzadko przekazujg wiedze o specyfice réznych form artystycznych, a zwtaszcza nie
ksztatcg umiejetnosci analizy innej niz literacka. Trudnosci uczniom sprawia porownywanie tekstow kultury z réznych
dziedzin, nie umieja oni dokonac interpretadji tekstu ikonicznego, poprzestajg na powierzchownych spostrzezeniach.
> Konieczne jest zorganizowanie szkolen z interpretacji tekstow kultury dla nauczycieli polonistow, zeby mogli efek-
tywnie prowadzic¢ lekcje z tego zakresu. Podczas lekgji obraz, film, spektakl teatralny powinny by¢ traktowane jako
autonomiczne teksty, posiadajace swojg specyfike wyznaczong przez tworzywo. Nalezy je interpretowac z rowna
uwaga jak teksty literackie. Nie mozna ich sprowadzac do roli kontekstu lub ilustracji.

18. Nowe media

Nauczyciele polonisci zbyt rzadko i niezbyt chetnie postuguja sie nowymi mediami, a niemal zupetnie ich nie wyko-

rzystujg na lekcjach. Nie wszyscy ucza jezyka nowych medidw, cho¢ obliguje ich do tego podstawa programowa —

tego typu problematyka, jak dotad, nie pojawia sie podczas egzaminu gimnazjalnego, wiec wielu nauczyciel, kierujac

sie Zle pojetym pragmatyzmem, pomija stosowne zapisy z podstawy programowe;j.

> Niezbedne jest doksztatcenie nauczycieli polonistéw w zakresie edukacji medialnej i uswiadomienie im wagi
tego zagadnienia. Nowe media sg naturalnym $rodowiskiem kulturowym dla uczniéw, zatem nauczyciel, kté-
ry chce utrzymac porozumienie z uczniami, musi znac te dziedzine komunikacji. Nowe media mozna wykorzy-
sta¢ do promowania czytelnictwa i udziatu w kulturze wysokiej. Przede wszystkim jednak trzeba uczyc ich jezyka,
gdyz charakteryzuje sie on wyrazng specyfika.

19. Udziat w kulturze wysokiej

Dla zdecydowanej wiekszosci ucznidw udziat w kulturze ogranicza sie do telewizji, komputera i odtwarzacza DVD.

Niewielki odsetek gimnazjalistow chodzi do teatru, filharmonii czy muzeum, nawet wyjscia do kina i na koncerty mu-

zyki rockowej s dosy¢ rzadkie. Na udziat w kulturze wysokiej w najwiekszym stopniu wptywa wielkos¢ miejscowosci,

w ktorej mieszka uczen, oraz kapitat kulturowy rodziny.

> Nauczyciel nie moze ignorowac srodowiska kulturalnego, w ktérym uczen sie obraca. Dlatego w swojej pracy po-
winien sie odwotywac do kultury popularnej, najblizszej uczniowi. Zarazem jednak stopniowo i taktownie powi-
nien ucznia wprowadzac w $Swiat kultury wysokiej — nie moze jednak ograniczy¢ sie do zorganizowania wyjscia
do teatru czy muzeum, musi podopiecznych nauczyc jezyka ambitnej sztuki. Dlatego obejrzenie spektaklu, filmu
czy wystuchanie koncertu powinno postuzy¢ do rozmowy o specyfice réznych dziedzin twérczosdi, interpretadji
poznanych dziet lub przynajmniej opisania emocji, ktére one budza.

20. Samodzielnos¢ notowania

Przyktadem ztych praktyk odbierajacych uczniom samodzielnos¢ jest bardzo czeste dyktowanie im przez nauczycieli

notatek z lekgji. Deklarowanym celem nauczycieli jest usystematyzowanie wiedzy przekazanej podczas lekgji, jednak

efektem negatywnym jest to, ze uczniowie nie zyskujg sprawnosci hierarchizowania ustyszanych wiadomosci i two-

rzenia syntezy.

> Samodzielnos¢ ucznia powinna obejmowac wszystkie obszary jego aktywnosci podczas lekcji. Chodzi o rozwig-
zywanie problemow, myslenie, tworzenie wypowiedzi, argumentowanie, notowanie. Nauczyciel powinien na po-



czatku | klasy gimnazjum poswieci¢ duzo uwagi wyksztatceniu u uczniéw najwazniejszych umiejetnosci (w tym
pisania notatki), ktére pdzniej umozliwig im samodzielng prace na lekgji.

21. Wypowiedzi ustne i pisemne
= Nauczyciele najczesciej sprawdzajg wiedze uczniéw w formie wypowiedzi ustnych i pisemnych. To dobrze, bo w ten
sposéb gimnazjalisci ¢wiczg umiejetnos¢ formutowania wypowiedzi. Problem polega na tym, ze nie wszyscy nauczy-

ciele oceniaja te wypowiedzi, a jesli to robig, nie zawsze swojg ocene uzasadniajg i nie zawsze uczniowie znaja kryteria

dokonywania oceny. Tymczasem ocena bez uzasadnienia i stosownego komentarza jest bezwartosciowa.

' 4

Uczen zawsze musi otrzymac informacje zwrotng dotyczaca jego osiggniec i niedostatkow. Kazda ocena musi
zosta¢ uzasadniona. Nie mozna sie skupiac¢ tylko na btedach, w uzasadnieniu trzeba réwniez (a niekiedy przede
wszystkim) podkresla¢ mocne strony wypowiedzi uczniow.

22. Tworzenie tekstow

m  Oile uczniowie dosy¢ dobrze opanowuja forme rozprawki, gatunku bardzo czesto wykorzystywanego w dydaktyce

gimnazjalnej, o tyle znacznie stabiej radza sobie z gatunkami uzytkowymi.

' 4

Nauczyciele powinni czesciej wprowadzac ¢wiczenia z tworzenia roznych form tekstow, zwraca¢ uwage na wy-
znaczniki tych form iich przeznaczenie. Chodzi przy tym nie tylko o teksty pisane, ale tez o wypowiedzi méwione.
Uczniowie musza wiedzie¢, ktérych form powinni uzywac w odpowiednich sytuacjach. Szczegodlnie istotne jest
¢wiczenie wypowiedzi w sytuacjach oficjalnych, gdyz one spawiajg uczniom najwiecej trudnosci.

23. Argumentacja
= Opanowanie formy rozprawki nie oznacza, ze uczniowie potrafig dobrze argumentowac. Maja oni trudnosci w dobo-

rze argumentoéw, ich hierarchizacji i logicznym taczeniu.

”

Nalezy ¢wiczy¢ wyszukiwanie odpowiednich argumentéw, ich hierarchizowanie, logiczne taczenie oraz podpo-
rzadkowywanie celowi wypowiedzi. To nie musza by¢ osobne zadania, tego typu umiejetno$¢ mozna doskonali¢
podczas kazdej lekgji, uczniowie argumentujg podczas dyskusji, burzy mézgow, lekcji analityczno-interpretacyj-
nej. Wazne, zeby nauczyciel pozwalat uczniom na samodzielne przedstawianie argumentdw, ale zeby kontrolo-
wat ten proces i korygowat niewtasciwe uzasadnianie opinii.

24. Funkcje operatoréw metatekstowych

m Wyniki testow pokazuja, ze uczniowie majg duze trudnosci w tworzeniu spéjnego logicznie tekstu, co w pewnej mie-
rze wynika z tego, ze nie potrafig postugiwac sie operatorami metatekstowymi, ktére zapewniajg wypowiedzi kohe-
rencje.

”

Uczniowie powinni opanowac postugiwanie sie operatorami metatekstowymi, ktére umozliwiajg osigganie spéj-
nosci tekstu. Odpowiednie ¢wiczenia z jednej strony dobrze opiera¢ na szczegdtowej analizie tekstow dyskur-
sywnych, z drugiej strony — konieczna jest praca nad wyksztatceniem umiejetnosci odpowiedniego konstruowa-
nia tekstu pisanego i méwionego.

25. Stosownos$¢ stylu i poprawnos¢ jezykowa
m  Uczniowie maja ktopoty z dostosowaniem stylu wypowiedzi do sytuacji (szczegdlnie trudne jest dla nich rozgranicze-

nie miedzy sytuacja oficjalng a nieoficjalng), a takze z poprawnoscia jezykowa. W rezultacie niejednokrotnie ich wypo-

wiedzi sg nieporadne. Mozna to byto zauwazy¢ zarowno w tekstach pisanych, jak i wypowiedziach ustnych.

' 4

Uczer powinien miec¢ swiadomos¢ stosownosci stylu odpowiedniego do sytuacji. Powinien tez zna¢ normy po-
prawnosci jezykowej. W tym celu bardzo wazne jest wprowadzenie ¢wiczen redakcyjnych. Dobrze by byto, gdy-
by uczniowie sami korygowali wiasne teksty oraz teksty kolegow i wskazywali popetniane btedy. Pozadane byty-
by lekcje, podczas ktérych uczniowie odgrywaliby scenki w réznych sytuacjach i w ten sposéb ¢wiczyli sposoby
uzywania jezyka zaleznie od sytuacji. Wskazana bytaby tez analiza jezyka tekstow publicystycznych, naukowych,
wypowiedzi publicznych i prywatnych.

26. taczenie wiedzy o jezyku z praktyka
m  Wiedza o jezyku czesto jest oderwana od praktyki komunikacyjnej. Wielu nauczycieli traktuje gramatyke jako nauke

0 abstrakcyjnym systemie, ktéry ma staby kontakt z zyciem.

' 4

Niezbedne jest wykorzystywanie wiedzy o jezyku w ¢wiczeniach praktycznych. W ten sposdb ksztatcone umie-
jetnosci jezykowe zyskaja wyjasnienie naukowe, a podawana wiedza tatwiej bedzie przyswajana, gdyz bedzie za-
korzeniona w praktyce codziennego zachowania. Znajomos¢ regut sktadni powinna stuzy¢ umiejetnosci logicz-
nego tworzenia zdania. Wiedza z zakresu fleksji pomaga w formutowaniu jasnego przekazu, w ktérym znaczenie
stowa wyznacza jego forma gramatyczna. Stowotworstwo stuzy umiejetnosci wiasciwego operowania niuansa-
mi znaczeniowymi. Znajomos¢ zasad fonetycznych jezyka polskiego pomaga w prawidtowej artykulacji gtosek.



27. Ortografiaiinterpunkcja
®  Analiza pisemnych wypowiedzi uczniowskich pokazuje, ze ortografia i interpunkcja sg stabo opanowane. Bardzo wie-
lu ucznidw ma ktopoty z poprawnym zapisem, co niejednokrotnie wynika z zaniedbania dydaktycznego. Nie moz-
na jednak zapominac o kontekscie kulturowym: wspotczesni uczniowie najczesciej postuguja sie pismem za pomo-
ca mediodw elektronicznych (komputer, telefon komdrkowy iinne), w ktérych reguty poprawnosciowe sg ignorowane.
> Konieczne jest systematyczne prowadzenie ¢wiczen z zakresu ortografii i interpunkcji. Nalezy je taczy¢ z nauka
gramatyki. Trzeba uczniom uzmystowic, ze zasady ortograficzne i interpunkcyjne sg zakorzenione w systemie je-
zykowym. Ortografia, co prawda, czesto ma charakter historyczny, wiec zasady pisowni wielu wyrazéw trzeba
opanowac pamieciowo, najczesciej jednak te zasady mozna wyttumaczyc za pomoca regut fleksji. Z kolei inter-
punkcje nalezy taczy¢ z nauka sktadni. Obie umiejetnosci musza by¢ wigzane z praktyka tworzenia tekstéw. Nale-
7y przy tym uwrazliwia¢ ucznidw na jakos¢ tekstow internetowych i SMS-owych — trzeba ukazywac konsekwen-
cje komunikacyjne polegajace na zaburzeniu znaczenia przekazu.
28. Umiejetnos¢ méwienia i stuchania
m  Uczniowie majg problemy z wypowiadaniem sie w sytuacjach oficjalnych, czesto méwig niesktadnie i bez porzadku
logicznego. Podczas dyskusji z trudem przychodzi im wystuchiwanie zdania adwersarzy i pozbawione emodji formu-
towanie wtasnej opinii.

> Trzeba z uczniami ¢wiczy¢ formy wypowiedzi ustnej z uwzglednieniem zasad retoryki i umiejetnosci perswazji.
Wazne jest, by opanowywali umiejetnos¢ odpowiedniej artykulacji gtosek, modulacji gtosu, argumentacji, kon-
struowania wypowiedzi. Podczas dyskusji uczniowie powinni ¢wiczy¢ uwazne stuchanie wypowiedzi innych
0s6b i formutowanie adekwatnych odpowiedzi.

29. Etykietai etyka jezykowa
m  Miodzi ludzie stabo znaja zasady etykiety jezykowej. Nie zawsze sg dostatecznie uwrazliwieni na konsekwencje etycz-
ne formutowanej wypowiedzi.

» Trzeba wprowadza¢ odpowiednie ¢wiczenia z zakresu etykiety jezykowej. Uczniowie powinni poznac zasady sto-
sownosci jezykowej zaleznej od sytuacji i adresata wypowiedzi. Trzeba zwroci¢ uwage na netykiete, czyli zasa-
dy rzadzace wiasciwym komunikowaniem sie w Internecie. Wazne jest tez uswiadamianie uczniom konsekwendji
etycznych wynikajacych z niewfasciwego postugiwania sie jezykiem w rozmaitych kontekstach komunikacyjnych
(agresja, przemoc zawarta w stowach, manipulacja itd.).

30. Metody dydaktyczne
m  Nauczyciele znaja i stosujg rozne metody dydaktyczne, najczesciej dopasowuja je do celdw ksztatcenia i mozliwosci
uczniéw. Najbardziej skuteczne (a rownoczesnie najbardziej lubiane przez ucznidw) sa metody aktywizujace. Niestety
wielu nauczycieli poprzestaje na heurezie, wykfadzie, pogadance i dyktowaniu do zeszytu.

» Trzeba propagowac metody najlepiej wiodace do celu dydaktycznego. Warto upowszechniac¢ dobre praktyki, by-
toby wskazane, gdyby nauczyciele dzielili sie doswiadczeniami i korygowali swoje pomysty metodyczne. Szcze-
golnie pilne jest upowszechnienie nowoczesnych metod ksztatcenia jezykowego, bo lekcje gramatyczne bywajg
schematyczne i z perspektywy uczniéw po prostu nudne.

31. Samodzielnos¢ nauczycieli
m  Podstawa programowa daje nauczycielom duzg autonomie i mozliwos¢ dostosowywania programu nauczania do
potrzeb i mozliwosci ucznidw. Niestety niewielu nauczycieli z tej mozliwosci korzysta. Duza czes¢ postuguije sie pro-
gramami proponowanymi przez wydawcdw podrecznikow i nie wprowadza do nich zadnych modyfikacji.

> Woydaje sie, ze potrzebne by byfo systematyczne uzupetnianie wiedzy merytorycznej i metodycznej nauczycieli,
zeby mieli mozliwo$¢ poznawania nowych koncepdji dydaktycznych, jezykoznawczych, kulturoznawczych, litera-
turoznawczych oraz nowej literatury (zwtaszcza mtodziezowej). Trzeba na nowo przemysle¢ metody doskonale-
nia zawodowego nauczycieli. Szczegodlnie istotne by byto wigczenie do tego procesu wyzszych uczelni, ktére zaj-
mujg sie ksztatceniem nauczycieli.
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