Izabela ZEMAN

Projekt lekcji jako gatunek dydaktyczny

Wprowadzenie

Projekty lekcji, rozumiane jako swoiste plany przebiegu zaj¢¢ dydaktycz-
nych, stanowia niezwykle istotny element procesu przygotowywania si¢ na-
uczyciela do pracy. Nie zostaly one co prawda dotychczas dostatecznie opi-
sane czy sklasyfikowane, jednak ich analiza pozwala stwierdzi¢, iz wykazuja
pewna spdjnos¢ w zakresie struktury i srodkow formalnojezykowych, a tak-
ze uwiktan komunikacyjnych oraz funkcjonalnych. Mozna zatem uznac, iz
projekt lekcji jest gatunkiem funkcjonujacym w okreslonych sytuacjach dy-
daktycznych i charakteryzujacym si¢ okre$lona forma. Jednoczes$nie trzeba
podkresli¢, ze jest to gatunek, ktory nie zostat jeszcze w pelni skodyfikowany.
Postugujac si¢ typologia gatunkow ze wzgledu na stopien konwencjonalizacji
Aleksandra Wilkonia, nalezy uznaé, ze jest to wzorzec skonwencjonalizowa-
ny na skutek uzusu i swych wilasciwosci strukturalnych oraz semantyczno-
-funkcjonalnych'.

Aspekt funkcjonalny wzorca gatunkowego projektu lekciji

Projekt lekcji szkolnej jako pewien typ tekstu dydaktycznego stanowi nieod-
laczny element szkolnej sytuacji dydaktycznej. Chociaz nie jest on bezposred-
nio znany wszystkim uczestnikom danej lekcji, to wptywa zasadniczo na jej
przebieg i formg. Autor projektu przewiduje w nim tematyke zajec, realizowane

' Aleksander Wilkon wyrdznia szes¢ typow gatunkow ze wzgledu na stopien skonwencjona-
lizowania: 1. gatunki skodyfikowane, 2. gatunki utrwalone, 3. gatunki skonwencjonalizowane na
skutek uzusu 1 swych wlasciwos$ci semantycznych i formalnych, 4. gatunki czgsciowo skonwen-
cjonalizowane/swobodne, 5. gatunki nieskonwencjonalizowane, 6. gatunki nowe. Zob. A. Wil-
kon: Spojnosé i struktura tekstu. Wstep do lingwistyki tekstu. Krakow 2001.
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cele, zamierzone efekty czy tez metody, jakimi bedzie pracowal. Najczgsciej
tworca tego typu tekstow jest wigc sam nauczyciel prowadzacy zajecia. To on,
znajac uczniow i ich predyspozycje, a takze korzystajac z programdéw naucza-
nia, tworzy plan pracy, swojej i uczniowskiej, na konkretne 45 minut zaj¢é. Zda-
rza si¢ jednak, i to wspolczes$nie stosunkowo czgsto, ze nauczyciele korzystaja
z gotowych propozycji projektéw publikowanych w r6znych ksiazkach czy cza-
sopismach?. Niezaleznie jednak od tego, skad czerpane sa pomysty na realizacjg
lekeji, zawsze co$ na ksztatt projektu zaje¢ powstaje przed lekcja w umysle na-
uczyciela i/lub na pismie.

Samo tworzenie projektu lekeji, bedace ostatnim etapem organizacji i plano-
wania edukacji na poziomie konkretnych zajgé, jest zatem $wiadectwem przy-
gotowywania si¢ nauczyciela do nauczania. W tym aspekcie projekt pelni prze-
de wszystkim funkcj¢ pomocnicza. Podczas lekcji nauczyciel implicytnie badz
eksplicytnie nawiazuje do projektu i wykorzystuje jego fragmenty. To, co staje
si¢ przedmiotem nawiazan posrednich, a co bezposrednich, wynika natomiast
poniekad z budowy tego dokumentu.

Aspekt strukturalny
wzorca gatunkowego projektu lekcji

Sposob uksztaltowania tre$ci i sama struktura projektu lekcyjnego moze
przybieraé¢ rozne formy. Studenci, a nastgpnie absolwenci uczelni, wykorzystu-
ja podczas przygotowywania si¢ do pracy lekcyjnej te sugestie oraz tendencje,
z ktérymi zapoznano ich w toku edukacji w szkotach wyzszych. O budowie
projektu, w szczegdlnosci zas stopniu jego ogoélnosci czy stronie wizualnej,
decyduja takze indywidualne cechy osobowosciowe nauczyciela oraz jego do-
$wiadczenie zawodowe.

Wydaje si¢ jednak, ze pewne komponenty strukturalne projektu sa powta-
rzalne. Na ten fakt zwrocono juz zreszta uwagg, na przestrzeni lat pojawito si¢
bowiem kilka modeli budowy projektow lekcyjnych. Swoje zdanie na ten temat
wyrazili m.in.: Stanistaw Bortnowski3, Anna Zientalska* i Maria Nagajowa’> —
zob. tabela 1.

2 Roznego typu propozycje metodyczne publikowane sa m.in. w czasopismach: ,,Wszystko
dla Szkoty”, ,,Jezyk Polski w Liceum”, ,,Jgzyk Polski w Gimnazjum”, ,,Jezyk Polski w Szkole dla
Klas IV—VT”.

3 Zob. S. Bortnowski: O rozsqdek przy sprawdzaniu konspektow. ,,Polonistyka™ 1983, z. 4,
s. 319.

4 Zob. A. Zientalska: Jak prawidtowo skonstruowaé konspekt lekcji? ,,Wszystko dla Szko-
ly. Miesigeznik z pokoju nauczycielskiego” 2003, nr 2, s. 2.

5 Zob. M. Nagajowa: ABC metodyki jezyka polskiego dla poczqtkujqcych nauczycieli. War-
szawa 1995, s. 56.
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Tabela 1
Komponenty projektu lekcji — rézne stanowiska
Elementy sktadowe projektu lekcyjnego — stanowiska badawcze
Lp.
Stanistaw Bortnowski Anna Zientalska Maria Nagajowa

1. | data lekcji, klasa, prowadza- | informacje wstgpne (przed- |—

cy miot, klasa, data, nauczyciel)
2. | temat lekcji temat lekcji temat lekcji
3. | hasta z programu nauczania |temat globalny*/hasto z pro- | —

gramu

4. |cele lekcji (z podziatem na | cele lekcji z podzialem na | cele lekcji

cele: poznawcze, ksztalce- | cele ogdlne i operacyjne

niowe oraz wychowawcze)
5. | typ lekcji — —
6. | metody nauczania metody nauczania metody nauczania
7. | $rodki dydaktyczne $rodki dydaktyczne pomoce naukowe
8. | — formy organizacji pracy —
9. | lektura/literatura — —

10. | przebieg lekcji z podzialem | tok/przebieg lekcji przebieg lekcji z podaniem
na czynnos$ci ucznia i czyn- czasu przeznaczonego na po-
nosci nauczyciela szczegodlne etapy pracy

11. |— praca domowa —

12. | — notatka stworzona po lekcji | —

* Ze wzgledu na fakt, iz termin ,,temat globalny” ma w lingwistyce odrgbne znaczenie, w dalszej czgéci artykutu bedg sig
postugiwata jedynie sformutowaniem ,.tresci ksztatcenia”.

Przytoczone modele Zientalskiej i Bortnowskiego, mimo ze r6znia si¢ w kil-
ku punktach, uwzgledniaja niemalze wszystkie mozliwe komponenty struk-
turalne projektow lekcji®. Mozna zatem uznaé je za wzorce na swdj sposob
komplementarne. Propozycja Nagajowej natomiast reprezentuje wzorzec mini-
malny, okrojony do tych komponentéw, ktore zdaniem badaczki powinny zostaé
bezwzglednie ujete w kazdym projekcie lekcji.

Co jednak w rzeczywisto$ci uwzglednia si¢ w projektach zajec? W celu
sprawdzenia, ktére z wymienionych komponentéw strukturalnych projektu
lekcji pojawiaja si¢ w konkretnych realizacjach, a ktore istnieja jedynie w za-
fozeniach teoretycznych, przeanalizowatlam dwadziescia projektow lekcji jg-
zyka polskiego autorstwa studentow, dziesig¢ wybidrczo wybranych tekstow
zamieszczonych w czasopi$mie ,,Wszystko dla Szkoty” oraz dziesig¢ tekstow
opublikowanych na tamach czasopisma ,,Jezyk Polski w Liceum”.

¢ Zientalska nie wspomina tylko o koniecznosci okreslenia typu lekcji i o literaturze. Bort-
nowski natomiast pomija kwesti¢ zadania domowego oraz form organizacji pracy podczas zajgc.
Nie porusza takze sprawy notatek tworzonych przez nauczyciela po realizacji samego projektu.
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Ograniczenie materialu badawczego do czterdziestu przykladow nie daje
zapewne obiektywnego obrazu wzorca tekstowego projektu lekcji. Pozwala jed-
nak na zauwazenie pewnych tendencji i wylonienie tych ,,sktadnikow”, ktore
w konkretyzacjach gatunkowych sktadaja si¢ na wigksza catose.

Wyniki swoich wstepnych obserwacji oraz procentowy udzial poszczegol-
nych komponentoéw projektu lekcyjnego w badanych realizacjach przedstawiam
w tabeli 2.

Tabela 2
Udzial poszczegélnych elementéw budujacych plany, konspekty i scenariusze
w badanych projektach lekcji

. . Liczba projektow, Czgstotliwo$¢ wystgpowania
Element projektu lekeyjnego w ktorych element wystepuje danego elementu (%)

Informacje wstgpne 34 85,0
Temat lekcji 40 100,0
Tres$ci ksztalcenia 11 27,5

Typ lekceji 15 37,5

Cele gtowne 28 70,0

Cele szczegotowe/operacyjne 36 90,0
Strategie, metody, techniki 30 75,0
Srodki dydaktyczne 27 67,5
Formy pracy 20 50,0
Przebieg lekcji 40 100,0
Zadanie domowe 14 35,0
Aneksy i zataczniki 18 45,0
Literatura 7 17,5
Notatka 0 0

Juz pobiezne przyjrzenie si¢ wynikom obserwacji przedstawionym w tabe-
li 2 pozwala na wysunigcie kilku ogdlnych wnioskow. Wszystkie analizowane
projekty lekcji zawieraly dwa komponenty: tok planowanych zaje¢ i ich temat.
Wicgkszos$¢ uwzglednialta takze roznego typu informacje wstepne, cele operacyj-
ne, cel glowny, stosowane strategie, metody i techniki, a takze wykorzystywane
srodki dydaktyczne i materiaty pomocnicze. W wigcej niz 35% projektow poja-
wialy si¢ ponadto wyodregbnione informacje o formach organizacji pracy i typie
planowanej lekcji. Dodatkowo, do niemalze potowy projektéw dotaczono anek-
sy badz zataczniki. Czasem pojawialy si¢ ponadto informacje bibliograficzne,
zadania domowe oraz informacje o realizowanych tresciach z podstawy progra-
mowej lub z planu nauczania. W zadnym projekcie nie byto natomiast wzmianki
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o sporzadzonej przez nauczyciela notatce z realizacji projektu, uwzgledniajacej
oceng przebiegu lekcji 1 zdobyte przez uczniéw umiejetnosci.

Powyzsze obserwacje stanowia pewna bazg. Blizsze spojrzenie na kolejne
komponenty strukturalne projektu pozwala na sformutowanie kolejnych, bar-
dziej szczegdtowych, spostrzezen oraz tez’.

Informacje wstepne

Mianem informacji wstgpnych okreslam wszelkie wzmianki zanotowa-
ne w projekcie lekcji, dotyczace: nazwy przedmiotu, etapu nauczania, klasy,
w ktorej projekt bedzie realizowany, daty przeprowadzenia lekcji, nazwiska na-
uczyciela prowadzacego czy liczby godzin przeznaczonej na realizacj¢ tematu.
Tego typu informacje pojawity si¢ w az 34 z 40 analizowanych projektow, czyli
w 85% przyktadow®.

Co ciekawe, mimo pewnej powszechno$ci uwzgledniania informacji wstep-
nych w projektach lekcyjnych, w zadnym badanym przyktadzie tego typu wiado-
mosci nie zostaly jednoznacznie wyodrgbnione i nazwane. Kazdy z analizowa-
nych projektow uwzgledniat ponadto roézne, subiektywnie dobrane, informacje
o charakterze wprowadzajacym. W najwigkszej liczbie analizowanych prac, bo
az w 33 projektach, podano imi¢ i nazwisko jego autora. Czgsto uwzgledniano
takze: typ szkoty, do ktorej przeznaczony jest projekt (30°), klase, w ktorej be-
dzie on realizowany (27), przedmiot, ktoérego projekt dotyczy (21) oraz czas ko-
nieczny do realizacji zagadnienia (18). Sporadycznie w tym komponencie pro-
jektu wpisywano: datg i godzing prowadzenia zajgé (1), wymogi przestrzenne
(1), opis tematyki i uzasadnienie jej wyboru (7) oraz uwagi o sposobach realiza-
cji lekeji (6). Ponadto, w dwoch badanych projektach w informacjach wstgpnych
zasygnalizowano gléwne cele lekcji.

7 W analizie poming tylko ostatni ze wskazanych elementow lekcji, czyli tak zwana ewalua-
cj¢. Wymieniony bowiem przez Zientalska komponent projektu nie dotyczy samego planu realiza-
cji lekeji, ale juz refleksji po przeprowadzeniu zaj¢¢. Nie jest on zatem czg$cia zasadnicza samego
projektu.

8 Informacje wstgpne uwzgledniono we wszystkich projektach czasopismienniczych i w 14
propozycjach studenckich. Prawdopodobnie przyczyna mniejszej czgstotliwosci wystgpowania
informacji wstgpnych w projektach studentow jest swoistos$¢ sytuacji, w jakiej zostali oni po-
stawieni. Wszyscy bowiem uczestnicy praktyk $rodrocznych przygotowywali konspekty umoz-
liwiajace przeprowadzenie lekcji w okreslonym typie szkoty — technikum. Czas na pdzniejsza
realizacj¢ projektu zawsze wynosit jedynie czterdziesci pie¢ minut, a grupa uczniow, z ktora stu-
dent miat prowadzi¢ zajgcia, zostala odgoérnie wyznaczona na wiele tygodni wezesniej. Oczywiste
bylo takze to, ze projekty lekcji dotyczyty jezyka polskiego. Mozna zatem przypuszczac, ze czg$¢
studentdw uznata informacje wstgpne za zbgdne ze wzgledu na ich dostgpnos¢ 1 postanowita ich
nie uwzglednia¢ w swoich projektach. Nie zmienia to jednak faktu, iz tego typu wiadomosci maja
swoje miejsce w planach lekcji i odgrywaja tam znaczaca rolg.

® W nawiasie podajg liczbe projektow, ktorych dotyczy uwaga.
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Chociaz dobor informacji zwigzanych z techniczna strona planowania
i prowadzenia zaje¢ cechuje duza réznorodno$¢, czgstotliwo$¢é zamieszczania
pewnych informacji w projektach czasopi$mienniczych i studenckich, sugeru-
je, ze decyzja o uwzglednieniu lub nieuwzglednieniu jakiej$ informacji moze
zaleze¢ nie tylko od twoércy projektu, ale takze od osob trzecich (np. redaktora
czasopisma, opiekuna praktyk) oraz miejsca, gdzie 6w projekt ma zosta¢ wy-
korzystany. Analiza przyktadow pokazuje takze, ze osoby trzecie nie pozostaja
bez wplywu na sposéb zapisu informacji o charakterze wstepnym. O ile bo-
wiem w projektach studenckich i w duzej czesci tekstow zaczerpnigtych z cza-
sopisma ,,Wszystko dla Szkotly” preferuje si¢ zapis punktowy tego typu tresci,
o tyle w czasopismie ,,Jgzyk Polski w Liceum” zastosowano wytacznie forme
opisowa.

Temat lekciji

Temat lekcji jest niezbednym elementem kazdych prowadzonych w szkole
zajeC, a takze waznym komponentem projektéw lekcyjnych. Moze on sygnali-
zowac zagadnienia bedace przedmiotem zaj¢¢, informowac o nadrzednych tres-
ciach czy metodzie, ktora uczniowie beda pracowac, a takze sugerowac cele,
jakie maja zosta¢ zrealizowane podczas planowanej lekcji. Nadrzedna zatem
funkcja tematu jest informowanie o tym, co bgdzie si¢ dziato na zajeciach. Po-
nadto temat moze spetnia¢ takze inne funkcje, np. wychowawcza, jesli niesie ze
soba przestanie moralne, lub estetyczna, jesli jego forma jest oryginalna i niepo-
wtarzalna. Malgorzata Latoch-Zielinska podkresla takze, iz istotne jest to, aby
temat zachecal ucznia do pracy, intrygowat, zaciekawiat, wprowadzatl w nie-
zwykly $wiat nowych zagadnien'.

Analiza 40 projektow lekcji pozwala na wysunigcie tezy, iz nie istnieje je-
den, odgodrnie przyjety, sposob ujmowania tematu lekcji. R6znorodnos¢ wyda-
je sig zreszta w tym przypadku uzasadniona. Strukture tematu determinowacé
moga bowiem bardzo rézne czynniki, m.in.: wiek i predyspozycje nauczyciela,
specyfika uczniow bioracych udziat w zajeciach czy tez samo zagadnienie be-
dace przedmiotem danej lekcji. Nie bez znaczenia dla ksztattu tematu pozostaje
tez to, jaka funkcje ma on petni¢ przede wszystkim.

Blizsze przyjrzenie si¢ propozycjom zaczerpnigtym z projektéw studenckich
oraz nauczycielskich umozliwia wysunigcie bardziej szczegdlowych wnioskdéw
dotyczacych samej formy tematu lekcyjnego. Zroznicowanie wida¢ przede
wszystkim na poziomie budowy sktadniowej tematdéw. Niektore analizowane

10" Szerzej o funkcjach tematu lekcji por. M. Latoch-Zielinska: Cel i temat lekcji. O spo-
sobach formutowania podstawowych elementow lekcji ksztalcenia kulturalno-literackiego. W:
Nowoczesnosé i tradycja w ksztatceniu literackim. Podrecznik do éwiczen z metodyki jezyka pol-
skiego. Red. B. Myrdzik. Lublin 2000.
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projekty maja bowiem posta¢ zwigztych i zazwyczaj precyzyjnie sformutowa-
nych rownowaznikow zdan (np. Dialog z tradycjq literackq w ,, Tangu” Stawo-
mira Mrozka; ,,W rzece Heraklita” Wistawy Szymborskiej na lekcjach jezyka
polskiego i filozofii; Dwor w Soplicowie jako centrum polskosci czy Koncertowa
lekcja dziejow narodowych w wykonaniu Jankiela), a inne przybieraja forme
zdania pojedynczego oznajmujacego (np. Dzisiaj ,,pogadamy” sobie o stylizacji
Jezvkowej i jej funkcjach; Poznajemy dwa obrazy mlodziezy — dawny we frag-
mentach ,,Odprawy postow greckich” J. Kochanowskiego i wspotczesny w pio-
sence Elektrycznych Gitar pt. ,, Dzieci”; Uczymy sie na bledach) lub pytajacego
(np. Jakim jezykiem opisywac postawe buntu wobec swiata?). Wyodrgbni¢ na-
lezy takze grupe tematow majacych strukturg bardziej ztozona. Stosunkowo
czesto pojawiaja si¢ tutaj tematy dwu-, a nawet trojcztonowe (np. Naga prawda
o cztowieku — rozwazania o postawie moralnej Zenona Ziembiewicza; Czy sto-
wa tworzq rzeczywistos¢? Elementy teorii aktow mowy — pragmalingwistyka,
Czlowiek wobec natury w oczach romantycznego poety i malarza — ,, Stepy
Akermanskie” czytane w kontekscie obrazu ,,Wedrowiec nad morzem mgiet”),
niejednokrotnie z czasownikiem operacyjnym w jednej z czesci sformutowania
(np. Epoka licznych antynomii — poznajemy podstawowe informacje o baroku;
Burzliwe byty jego dzieje i tak wielkie przemiany wewnetrzne — rekonstruujemy
tajemniczq biografie Jacka Soplicy czy tez Jezyk polski w uzyciu — rozmawia-
my o stylach wspotczesnej polszczyzny).

Wsrod badanego materialu odnalez¢ mozna takze tematy ,,nieinformacyj-
ne” w postaci sformutowan intrygujacych (np. Pomiedzy mitologiq a kosmosem,
czyli lekcja o lustrze) lub enigmatycznych (np. Skandal w naszym miescie). Po-
nadto dwoch nauczycieli zastosowato cickawa strategi¢ i nie zapisalo w projek-
cie ostatecznej wersji tematu, pozostawiajac kwesti¢ jego wyboru lub sformu-
fowania uczniom.

Wykaz tresci ksztatcenia

Mianem tresci ksztatcenia okresla si¢ zazwyczaj hasta badz zagadnienia za-
czerpnigte z podstawy programowej, programu nauczania czy tez podrgcznika,
powiazane, jak podkresla Bolestaw Niemierko, z czynno$ciami przewidzianymi
do opanowania przez ucznia. Sa one uwarunkowane kontekstowo, m.in. celami
lekcji, materialem i wymaganiami stawianymi uczniom na danym etapie na-
uczania'’.

Tak szeroko rozumiane tresci ksztatcenia bywajaq uwzgledniane w konkret-
nych projektach lekcji'?, jednak forma informowania o nich bywa ro6zna. Bez-

" Zob. B. Niemierko: Cele ksztatcenia. W: Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela. Pod-
recznik akademicki. Red. K. Kruszewski. Warszawa 2004, s. 48.
12 Ten element struktury projektu lekcji pojawit si¢ w 27,5% badanych propozycji.
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posrednio pod nazwa ,,tresci” badz ,,tresci ksztatcenia” informacje tego typu
pojawity sig tylko w 3 projektach studenckich. W dwdch przypadkach za tres¢
uznano tytul konkretnego dzieta literackiego, natomiast w trzecim — zagad-
nienie jezykowe. Ponadto, w jednym projekcie studenckim tres¢ ksztatcenia
zostata wyszczegolniona pod nazwa ,,analizowane teksty”. Tutaj, podobnie jak
w omowionych wyzej przyktadach, za tres¢ uznano konkretne dzieto literackie.
W innym projekcie studenckim tresci sformutowane zostaly w postaci pojgé
i terminow, jakie uczen ma znac po wyjsciu z zajg¢.

Nieco inaczej przedstawia si¢ sprawa uwzgledniania tresci ksztalcenia
w projektach zaczerpnigtych z czasopism. W badanych propozycjach metodycz-
nych opublikowanych na tamach czasopisma ,,Wszystko dla Szkoty” ten kompo-
nent projektu lekcji zostat utozsamiony z tematem. Z tego tez wzgledu uznaje,
ze tre$ci nauczania sensu stricto nie zostaly w tych propozycjach wyekspliko-
wane. Tylko w jednym konspekcie pochodzacym z tego czasopisma pojawity sig¢
informacje o pojeciach i terminach, jakie zostana wprowadzone podczas zajec.
W projektach zaczerpnigtych natomiast z czasopisma ,,Jgzyk Polski w Liceum”
informacje, ktoére mozna by uznac¢ za tresci ksztalcenia, pojawialy si¢ jedynie
w postaci nagtowkoéw umieszczonych tuz nad projektem lekcji. Naglowki te in-
formowaty o nadrzgdnym zagadnieniu lub teks$cie literackim, ktéremu poswig-
cony jest projekt. Takze tu odnalaztam liczne przyktady utozsamiania tresci
ksztalcenia z tematem lekcji.

Typ lekcji

Planowanie lekcji szkolnej wiaze si¢ z koniecznos$ciag uzmystowienia sobie
przez nauczyciela, jakiego typu zajgcia pragnie on przeprowadzi¢. Okreslenie
typu lekcji wpltywa bowiem bezposrednio zarowno na przebieg zajeé, jak i na
dobor celow ksztatcenia. Zagadnienie typu lekcji powiazane jest z tak zwany-
mi momentami procesu dydaktycznego. Wincenty Okon wymienia cztery takie
momenty: poznawanie nowych faktéw i formutowanie pewnych ogolnych tez
na ich temat, utrwalanie wiedzy i umiejgtnosci, wykorzystywanie poznanych
zagadnien w dziataniu, kontrola i ocena osiagnig¢®.

Momentom procesu dydaktycznego odpowiadaja w dydaktyce konkretne
typy lekcji. Zasadniczo wyrdznia si¢ lekcje poswigcone: wprowadzeniu oraz
opracowaniu nowego materiatu, powiazaniu teorii z praktyka (tzw. lekcje ¢wi-
czeniowe), utrwaleniu i powtorzeniu zdobytych wiadomosci oraz kontroli i oce-
nie'.

13 Zob. W. Okon: Zarys dydaktyki ogélnej. Warszawa 1968, s. 207.

14 Szerzej o poszezegdlnych typach lekeji pisze zardbwno W. Okon, jak i M. Nagajowa. Zob.
W. Okon: Zarys dydaktyki ogolnej..., s. 209—214 oraz M. Nagajowa: ABC metodyki jezyka
polskiego..., s. 242—244.
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Tak sformulowane informacje o typie lekcji uwzglednia si¢ czasem w pro-
jektach zaje¢. Pojawity si¢ one w 15 analizowanych propozycjach metodycz-
nych, czyli w 37,5% przyktadéw. Co ciekawe, zabrakto ich zupetnie w propozy-
cjach zaczerpnigtych z czasopism. Nie bez znaczenia pozostaje tez fakt, iz tylko
w 8 przypadkach podane informacje o typie lekcji nawiazywaty do powszech-
nie znanej, przytoczonej za Okoniem, typologii. W pozostatych 7 przypadkach
wskazano raczej na obszary przedmiotu jezyk polski, wymieniajac literacki,
kulturowy badz jezykowy wymiar zajec.

Analiza komponentu ,,typ lekcji” w badanych projektach wskazuje zatem,
ze da si¢ wyrozni¢ co najmniej dwa mozliwe sposoby rozumienia tego terminu:
ogo6lnodydaktyczny i specyficzny — w tym przypadku polonistyczny. W wyni-
ku uzusu w projektach lekcji jezyka polskiego uaktywnit si¢ przede wszystkim
drugi sposob okreslania typu zajeé. Tutaj wyroznia sig nie tylko lekcje literackie,
kulturowe i jgzykowe, a takze liczne typy mieszane, np. literacko-kulturowe lub
literacko-jezykowe.

Cele lekgiji

Okreslenie celow ksztatcenia, czyli informacji o zmianach majacych doko-
na¢ si¢ w uczniu w wyniku procesu nauczania — uczenia si¢, stanowi niezwy-
kle istotny element procesu przygotowywania si¢ nauczyciela do zaj¢é. Cele
wyznaczaja bowiem kierunek pracy nauczyciela i ucznia, organizuja przebieg
lekcji (funkcja organizacyjna), mobilizuja obie strony do pracy (funkcja moty-
wacyjna) i umozliwiaja nauczycielowi pozniejsza kontrolg¢ osiagnig¢ uczniow
(funkcja kontrolna)'.

Samo pojecie celow ksztalcenia czy tez celow lekcji nie jest jednak jedno-
lite. Zasadniczo dzieli sig je na og6lne oraz szczegdtowe. Mianem celow ogo6l-
nych (gléwnych) okresla si¢ informacje wskazujace na ogdlne kierunki zmian
w zakresie wiedzy i umiejetnosci uczniowskich. Ten typ celow formulowany
jest zazwyczaj bezosobowo. Cele szczegotowe (operacyjne) natomiast okreslaja
konkretnie wyniki, jakie maja zosta¢ osiagnigte przez uczniow. Stanowia one
niejako zoperacjonalizowany oraz uszczegdlowiony model celow ogdlnych lek-
cji i podawane sa zazwyczaj w formie osobowe;j's.

Tak rozumiane cele ksztalcenia znajduja swoje odzwierciedlenie prze-
de wszystkim w toku lekcji, a wigc w momencie, gdy poprzez zadania dy-
daktyczne dazy si¢ do ich zrealizowania. Wczeséniej jednak, juz na etapie

15 Zob. M. Latoch-Zielinska: Cel i temat lekcji. O sposobach formutowania podstawo-
wych elementow lekcji.. ., s. 40.

16 Szerszej o celach ogdlnych i szczegdtowych, a takze o procesie operacjonalizacji celow
pisal m.in. Bolestaw Niemierko. Zob. Idem: Cele ksztatcenia. W: Sztuka nauczania. Czynnosci
nauczyciela. Podrecznik akademicki. Red. K. Kruszewski. Warszawa 2004, s. 21—27.
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planowania zajg¢¢, uwzglednia si¢ je takze w projektach dydaktycznych.
Przyjrzyjmy si¢ najpierw nieco blizej celom ogdlnym. Ich obecnosé¢ zaob-
serwowatam w 28 badanych projektach lekcji, co stanowi 70% analizowa-
nych tekstow. Najczgsciej ten komponent sygnalizowany byt nagtéwkiem typu:
»cele ogolne”, cele gldwne”, ,,umiejetnosci ogdlne” badz samym stowem:
,,cele”.

Co ciekawe, w czg$ci analizowanych przypadkow cele ogolne lekcji zosta-
ly juz w pewnym stopniu zoperacjonalizowane. Autorzy 6 projektow dokonali
bowiem upodmiotowienia celow i zapisali je w formie osobowej, np. Uczen ro-
zumie zjawisko romantycznej nostalgii na przykladzie wierszy J. Stowackiego
oraz C.K. Norwida czy Uczen rozumie zasade kontekstowej analizy tekstu lite-
rackiego. W zdecydowanej wigkszos$ci projektow zachowana zostata natomiast
tradycyjna — niezoperacjonalizowana, forma celéw ogodlnych lekcji, np. zazna-
Jjomienie uczniow z odmianami stylizacji jezykowych czy pogilebianie wiadomo-
sci o jednostkach i podsystemach jezyka.

Warto zwréci¢ uwagg takze na fakt, iz tylko w jednym scenariuszu lekcyj-
nym dokonano dodatkowego podziatu celow ogolnych na dydaktyczne, wycho-
wawcze oraz ksztalceniowe'”. Zdarzaty si¢ ponadto cele ogdlne nieprecyzyjnie
sformutowane lub trudne w interpretacji, typu: /. kreatywnosé, 2. koncentracja
uwagi i skupienie.

Odrebny segment projektu lekcji stanowia cele szczegotowe, ktére —
w przeciwienstwie do celow ogolnych — powinny by¢ ukonkretnione, uszcze-
gbélowione oraz upodmiotowione. Analiza projektow lekcyjnych pokazuje
jednak, ze o ile wszystkie cele szczegotowe zostalty upodmiotowione, o tyle
stopien ich uszczegdlowienia i konkretyzacji bywa bardzo rézny. Nauczycie-
le formutuja bowiem zaroéwno cele bardzo szczegdtowe (np. ,,Uczen charak-
teryzuje nadawce i odbiorce piesni Kochanowskiego” czy ,,Uczen odnajduje
i interpretuje w analizowanym sonecie motyw przepasci, uzasadniajac jej
znaczenie”'®), jak i bardzo ogolne (np. ,,Uczen wie, u kogo szuka¢ pomocy czy
uczen analizuje dzieto”).

Cele operacyjne uwzgledniono w 36 projektach, co stanowi 90% badanych
propozycji metodycznych. W wigkszosci przypadkéw wymieniano cele bez jas-
no zaznaczonej hierarchii czy wewnetrznej klasyfikacji, naprzemiennie przyta-
czajac obok siebie cele rozwijajace rézne umiejgtnosci i sprawdzajace rozmaite
predyspozycje’®. W kilkunastu przypadkach jednak cele operacyjne lekcji zo-
staty wewnetrznie ,,posegregowane”. Wskaza¢ mozna nastgpujace sposoby ich
klasyfikowania:

17 Taki podziat celéw w projektach lekcyjnych sugerowat m.in. S. Bortnowski. Zob. Idem:
O rozsqdek przy sprawdzaniu. ..

18 Sformutowanie celdw przytaczam za autorami projektéw bez jakichkolwiek zmian.

19 Zadnej typologii celéw nie zastosowano w az 23 z 40 analizowanych projektow.
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1. Wyodrgbnienie trzech typow celow: wiedza, umiejgtnosci i postawy>’:
— z wtorna klasyfikacja uwzgledniajaca typ rozwijanej kompetencji — mo-
wienie, stuchanie, czytanie, pisanie (4 projekty)?,
— z wtorna klasyfikacja ze wzgledu na typ sytuacji, w jakiej kompetencije sa
zdobywane — sytuacje typowe i nietypowe (1 projekt)??.
— bez zastosowania klasyfikacji wtérnej (3 projekty),
2. Wyodrgbnienie celow ze wzgledu na czasownik operacyjny informujacy
o ksztatconej kompetencji, np. zna, potrafi, rozumie (5 projektow)®.
Réznorodnos¢ sposobow formutowania i klasyfikacji celow ogolnych
i szczegdlowych lekeji jako komponentu projektu lekcyjnego sugeruje, ze po-
dobnie jak w przypadku omoéwionych wezes$niej komponentow strukturalnych,
trudno mowic o istnieniu jednej narzuconej formy komunikowania o celach.
Jednoczes$nie analiza tekstow pozwala na postawienie tezy, ze istnieje kilka
mozliwych sposobow zapisu tego komponentu w projektach lekcji.

Strategie, metody, techniki dydaktyczne

W strukturze projektu lekcyjnego odrgbne miejsce zajmuja takze strategie,
metody i techniki dydaktyczne. W. Okon, tworzac koncepcje ksztatcenia wielo-
stronnego, zaproponowat wyodrebnienie czterech strategii nauczania i uczenia
si¢: asocjacyjnej (opartej na przyswajaniu przez uczniow gotowej juz wiedzy),
poszukujacej (wymagajacej od ucznidéw samodzielnego dochodzenia do wie-
dzy), eksponujacej (bazujacej na ksztalceniu przez przezywanie i wartosciowa-
nie) oraz operacyjnej (zaktadajacej zdobywanie wiedzy i umiejgtnosci w toku
wykonywania dziatan praktycznych)*. Kazdej z owych strategii podporzadko-
wat okreslony sposob prowadzenia zaje¢ i konkretny model lekcji. Propozycje

2 Taka taksonomi¢ planowanych osiagni¢g¢ w nauczaniu zagadnien literackich przed laty
proponowat m.in. Tadeusz Patrzatek. Tutaj znalazta ona swoje odzwierciedlenie nie tylko w pro-
jektach typowo literackich, ale takze kulturowych i jezykowych. Zob. T. Patrzatek: Zarys tak-
sonomii osiqgnie¢ w nauczaniu literatury. W: Problematyka nauczania jezyka i literatury polskiej.
Cz. 1. Red. M. Inglot. Wroctaw 1977, s. 89—124.

21 Wtorna klasyfikacje zastosowano tylko w analizowanych projektach studentow Uniwersy-
tetu Opolskiego.

22 Taka klasyfikacj¢ dodatkowa zastosowano w jednym projekcie zaczerpnigtym z czasopis-
ma ,,Wszystko dla Szkoty”. Prawdopodobnie autor wspomnianego projektu lekcyjnego wyko-
rzystal tutaj pierwsza stworzona w Polsce taksonomig celow ksztalcenia Bolestawa Niemierki.
Niemierko wyodrgbnit dwa poziomy celow (poziom wiedzy i poziom umiejgtnosci), a nastgpnie
na kazdym poziomie wprowadzit dwie kategorie. Na poziomie wiadomosci byly to kategorie: za-
pamigtanie i zrozumienie, za$ na poziomie umiej¢tnosci — stosowanie wiadomos$ci w sytuacjach
typowych oraz w sytuacjach problemowych.

2 Klasyfikacja zastosowana w kilku projektach pochodzacych z czasopisma ,,Wszystko dla
Szkoty”. Wyodrgbniano cele pod nagldwkami: uczen wie, zna, rozumie, potrafi, pamieta.

24 Szerzej o koncepcji ksztatcenia wielostronnego i strategiach nauczania-uczenia si¢ w teks-
tach Okonia, np. W. Okon: Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej. Warszawa 1996.
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W. Okonia wykorzystato potem wielu innych metodykéw i dydaktykow. Na jej
podstawie dokonywano takze podziatu metod ksztatcenia.

Metoda nauczania nazywam natomiast, za M. Nagajowa, ,,Systematycznie
i $wiadomie stosowany sposob postgpowania nauczyciela z uczniem, prowadza-
cy do urzeczywistnienia postawionych celow nauczania”. Dzi$ dysponujemy
niezwykle szerokim wachlarzem bardzo roznorodnych metod ksztatcenia stoso-
wanych w realiach szkolnych podczas zaje¢ z réznych przedmiotéw. Nie sposob
wymieni¢ ich wszystkich; zasadniczo jednak dzieli si¢ te metody na: stowne
(wszelkie metody podajace i poszukujace), ogladowe (oparte na obserwacji)
oraz metody zaje¢ praktycznych. Czgsto takze klasyfikuje si¢ je na te oparte na:
stowie, obserwacji, dziataniu i przezywaniu®.

Poza pojeciem metody ksztalcenia w dydaktyce funkcjonuja takze okre-
$lenia: ,,technika nauczania” i ,,gra dydaktyczna”. Jasne rozgraniczenie tych
pojec jest jednak trudne. Okreslenie ,,technika nauczania” odnosi si¢ raczej do
pewnych stosowanych doraznie sposobow urozmaicania zaje¢ czy tez wply-
wania na efektywno$¢ nauczania w danym momencie. Techniki petnig zatem
funkcje pomocnicza w stosunku do nadrzednych metod nauczania wykorzy-
stywanych na zajgciach. Bardziej skomplikowana wydaje si¢ natomiast spra-
wa tak zwanych gier dydaktycznych. W zaleznos$ci bowiem od koncepcji, gry
traktowane sa albo jako odrebne metody ksztatcenia funkcjonujace obok metod
ogladowych, stownych i praktycznych?’, albo jedynie jako sposoby aktywizacji
uczniow.

Strategie, metody i techniki dydaktyczne uwzgledniono jako komponent
projektu lekcji w az 30 badanych propozycjach. W 11 przypadkach (wszyst-
kie autorstwa studentéw) element ten sygnowano tytulem: Strategie, metody,
techniki lub Strategie, metody, chwyty, natomiast w 19 — (glownie czasopi-
$mienniczych) uzywano jedynie tytulu Metody. Sam sposob tytutowania czy
wyszczegolniania zagadnien zwiazanych z metodyczna strong lekcji wskazuje
juz na pewna roznorodno$c¢, np. w zakresie szczegdtowosci opisu strategii, me-
tod i technik. Potwierdza to takze wnikliwsza analiza przyktadow. W projek-
tach czasopismienniczych zazwyczaj ograniczano si¢ bowiem tylko do przyto-
czenia kilku dominujacych metod nauczania, gdy tymczasem w propozycjach
studenckich uwzgledniano takze metody czy techniki stosowane dodatkowo.

3 M. Nagajowa: ABC metodyki jezyka polskiego..., s. 81.

26 Szerzej o metodach w roznych pracach metodycznych i dydaktycznych, np. 1) M. Na-
gajowa: ABC metodyki jezyka polskiego..., 2) K. Kruszewski: Metody nauczania. W: Sztuka
nauczania. Czynnosci nauczyciela. .., s. 186—220, 3) S. Bortnowski: Jak uczy¢ poezji? Warsza-
wa 1991, 4) A. Zabrotowicz: O metodach ogdlnodydaktycznych w nauczaniu jezyka polskiego
(ksztalcenie literackie). W: Nowoczesnos¢ i tradycja..., s. 83—93, 5) C. Kupisiewicz: Dydak-
tyka ogolna. Warszawa 2000, s. 134—156.

27O grach dydaktycznych jako czwartym typie metod (po metodach ogladowych, stownych
i zaj¢¢ praktycznych) pisat m.in. Krzysztof Kruszewski. Zob. Idem: Gry dydaktyczne. W:
Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela. .., s. 221—239.
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W 7 projektach studenckich pojawita si¢ ponadto informacja o wykorzystywa-
nych strategiach nauczania.

Co ciekawe, w ani jednym projekcie nie dokonano wewngtrznego podzia-
tu na metody, strategie, techniki i chwyty oraz gry dydaktyczne. Obok siebie
wypisywano rozne kategorie?®. Analiza przyktadow ukazuje ponadto nie tylko
pewien brak precyzji w nazywaniu metod, ale takze unaocznia fakt mylnego ro-
zumienia tych kategorii metodycznych. Za metody czy techniki uznano bowiem
niejednokrotnie formy organizacji pracy, a nawet typy lekcji.

Srodki dydaktyczne

Srodki dydaktyczne to wszelkie materiaty lub przedmioty wykorzystywane
podczas zaje¢ jako pomoc edukacyjna. Wtasciwie dobrane moga nie tylko uroz-
maici¢ lekcjg i zmotywowac uczniéw do pracy, ale tez utatwi¢ proces przyswa-
jania nowych wiadomosci i zdobywania umiejgtnosci przez uczniow.

W dydaktyce ogdlnej funkcjonuje wiele réznych typologii wspomnianych
juz $rodkéw edukacyjnych®. Kazda z propozycji dzieli srodki dydaktyczne ze
wzgledu na inne kryterium roznicujace; zadna jednak nie wydaje si¢ wystarcza-
jaca. Na potrzeby analizy projektu lekcji stworzylam wiasna typologie pomocy
dydaktycznych. Proponuj¢ zatem oddzielenie srodkow dydaktycznych meryto-
rycznych, a wigc tych, ktoérych zadaniem jest niesienie pewnej tresci eduka-
cyjnej, od srodkow dydaktycznych technicznych, ktorych zadaniem jest przede
wszystkim utatwienie przekazu owych tresci. Za $rodki dydaktyczne technicz-
ne uznaj¢ tym samym np. komputer, telewizor, odtwarzacz ptyt CD, odtwarzacz
DVD czy materialy papiernicze, kredki, mazaki, farby, kleje. Srodki dydak-

2 Najezesciej w tym punkcie projektu wymieniano: heurezg (17), prace z tekstem (16), wy-
ktad (10), metodg ogladowa (9), metodg zajegé praktycznych (7) oraz burz¢ moézgoéw (6). Rzadziej
deklarowano wykorzystanie: pracy w grupach (5), analizy porownawczej lub problemowej (3),
rozmowy kierowanej (3) lub prezentacji/pokazu (3). Sporadycznie ponadto (w jednym lub dwoch
przypadkach) informowano o wykorzystaniu jako metody lub strategii: notatki, zywej rzezby, me-
tody problemowej, pantomimy, mapy mentalnej, metody indukcyjnej, stuchania muzyki, lekcji
zadaniowej, metody pogladowej, dramy, scenki improwizowanej, gry ,,ptaszcz eksperta”, ekspe-
rymentu, pracy zespolowej, krzyzowki, swobodnej rozmowy, metody skojarzeniowej, ankiety,
inscenizacji, opisu, drzewka decyzyjnego, metody poszukiwania informacji, metody impresyjno-
-eksponujacej i metody tekstu przewodniego.

» (Czestaw Kupisiewicz dzieli materialty pomocnicze na pomoce naukowe, czyli przedmioty
wykorzystywane przez nauczyciela w celu realizacji celow lekceji, oraz indywidualne wyposazenie
uczniow, czyli np.: przybory do pisania czy podrgczniki. Wedtug innej klasyfikacji, szerzej opisy-
wanej m.in. takze przez Kupisiewicza, srodki dydaktyczne dzieli si¢ na: wzrokowe, stuchowe oraz
wzrokowo-stuchowe. Tutaj kryterium réznicujacym sa zmysly, na ktére dany $rodek dydaktyczny
oddzialuje. Jeszcze inna typologia sugeruje podziat materiatéw pomocniczych z uwzglednieniem
stopnia ich ztozonosci na $rodki dydaktyczne proste i ztozone. (Zob. C. Kupisiewicz: Dydak-
tvka ogolna...,s. 178—179).
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tyczne merytoryczne proponuj¢ natomiast podzieli¢ na: wzrokowe (np. albumy,
reprodukcje dziet, fragmenty tekstow literackich, mapy, plakaty, fotografie, cza-
sopisma), stuchowe (np. plyty z utworami czy dzwigkami), wzrokowo-stuchowe
(np. filmy, prezentacje multimedialne) oraz integracyjne (np. karty pracy przy-
gotowane dla uczniow, ankiety czy tez komputerowe programy edukacyjne)*°.

Wzmianke o tym, jakie materiaty zostana wykorzystane na zajeciach, od-
nalaztam w 27 propozycjach metodycznych, a wigc w 67,5% badanych prac —
w tym w 11 projektach studenckich i 16 konspektach zaczerpnigtych z czaso-
pism.

Autorzy analizowanych projektow wymieniali bardzo r6zne materiaty po-
mocnicze. Wérdd technicznych srodkow dydaktycznych pojawity si¢ m.in. in-
formacje o: notesie (1)*', duzych arkuszach papieru (4), dtugopisach i flamastrach
(3), telewizorze (1), komputerze (1) czy odtwarzaczu ptyt CD (1). Szczegolnie
czesto wymieniano merytoryczne $rodki dydaktyczne oddziatujace na wzrok,
w tym: fragmenty utworow literackich (14), fiszki z tekstami (2), karty z cyta-
tami (1), stowniki (10), encyklopedie (1), podrgczniki (3), czasopisma (2), plany
pracy (1), reprodukcje malarskie (5), fotografie (4), ilustracje (4), pocztowki (1),
mapy (2), plakaty (1), albumy (1) czy przedmioty/okazy (2). Rzadziej planowa-
no wykorzystanie srodkéw stuchowych, np. ptyty z muzyka (5) lub kasety (1)
i wzrokowo-stuchowych, np. ptyta z filmem (1) lub prezentacja multimedial-
na (1). Pojawity sig¢ takze wzmianki o §rodkach dydaktycznych wymagajacych
zwrotnej odpowiedzi pisemnej lub werbalnej ucznidow, np. karty pracy (11),
krzyzowki (1), edukacyjne programy komputerowe (1), ankiety do wypelnie-
nia (1)*.

Formy organizaciji pracy

Przez forme organizacji pracy rozumie si¢ zazwyczaj sposob dziatania
uczniow na zajeciach, wyodrgbniony ze wzglgdu na liczbg osob pracujacych
nad danym zagadnieniem. Zasadniczo wydziela si¢ zatem trzy formy pracy:
jednostkowa (zwana czasem indywidualna), grupowa (okreslana czasem jako
praca zespotowa) oraz zbiorowa. Nagajowa odréznia jednak prace jednostko-
wa od pracy indywidualnej oraz prace grupowa od pracy zespotowej®. Z praca
jednostkowa mamy do czynienia wowczas, gdy wszyscy uczniowie rozwiazuja

30 Mianem $rodkéw dydaktycznych integracyjnych okre$lam te materiaty merytoryczne, kto-
re nie tylko oddziatluja na réznego typu zmysty i pobudzaja aktywnos$¢ uczniow, ale i wymagaja
od nich bezwzglednej zwrotnej odpowiedzi pisemnej lub werbalne;.

31 W nawiasie podaje liczbg projektow, w ktdrych pojawit si¢ dany $rodek dydaktyczny.

32 W 4 projektach za $rodek dydaktyczny uznano literaturg. Zastosowano tez zapis bibliogra-
ficzny. Uznajg jednak, Ze literatura stanowi odrgbny komponent projektow lekcyjnych.

3 Zob. M. Nagajowa: ABC metodyki jezyka polskiego..., s. 64.
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ten sam problem. W sytuacji, kiedy uczniowie wykonuja samodzielnie rozne
zadania, ich praca nie jest juz jednostkowa, ale indywidualna. Podobnego roz-
graniczenia M. Nagajowa dokonala takze, definiujac prace grupowa oraz ze-
spotowa. Te pierwsza wykonuja bowiem, jej zdaniem, uczniowie jednorazowo
zobligowani do wspolnego dzialania. Zespolowo pracuja natomiast stale grupy
uczniowskie®*.

Jednoznacznie rozumiana i interpretowana bywa natomiast trzecia podsta-
wowa forma organizacji pracy, czyli praca zbiorowa uczniéw. Tak okresla si¢
bowiem wspolna dzialalnos¢ wszystkich uczestnikéw lekcji wykonywana pod
nadzorem nauczyciela lub opiekuna.

Informacje o formach organizacji pracy stosowanych na lekcji znalazty
swoje odzwierciedlenie w potowie badanych projektéw lekcji z jezyka polskie-
go. Najwigcej, bo az trzynastokrotnie, zadeklarowano, iz uczniowie bgda pra-
cowac indywidualnie. Ponadto w 11 projektach pojawita si¢ deklaracja pracy
zbiorowej uczniow. Pozostate formy organizacji pracy uwzgledniano juz rza-
dziej. I tak: jednostkowa pigciokrotnie, grupowa siedmiokrotnie, a zespotowa
tylko raz.

Analiza deklarowanych w projektach form organizacji pracy pozwala na
sformutowanie kilku spostrzezen. Przede wszystkim, niezaleznie od tego, czy
bada si¢ projekt autorstwa studenta, czy tez zaczerpnigty z czasopisma, uwage
zwraca fakt, iz autorzy konspektéw bardzo czgsto deklaruja wykorzystywanie
innych form organizacji pracy niz te wynikajace z przedstawionego toku lek-
cji. Zdarzaja si¢ zard6wno sytuacje nieuwzgledniania w projektach rzeczywiscie
wykorzystywanych na zajeciach sposobow pracy, jak i podawania ,,na wyrost”
form w praktyce niewykorzystywanych. Wtasciwie zamiennie stosuje si¢ takze
okre$lenia ,,grupowa — zespotowa” oraz ,,indywidualna — jednostkowa”. Nie-
jednokrotnie deklaruje si¢ na przyklad przydzielanie uczniom prac zindywidu-
alizowanych, gdy tymczasem wszyscy uczniowie wykonuja to samo zadanie.

Sprawa nazewnictwa okreslonych form pracy pozostaje zatem chyba nieure-
gulowana. Jak si¢ wydaje, w praktyce nauczyciele stosuja jedynie podstawowy
podziat na prace: jednostkowe, grupowe i zbiorowe bez uwzgledniania dodat-
kowych rozrdéznien.

Tok lekciji

Tok lekcji opisywany jest w kazdym projekcie zaje¢ pod nazwami: plan lek-
cji, tok lekcji czy tez planowany przebieg zajec. Sposob przedstawiania tego
komponentu projektu lekcyjnego bywa jednak rozny. Przede wszystkim autorzy
projektow stosuja bardzo rozmaite formy zapisu.

3 Tbidem.
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W zasadzie spotka¢ si¢ mozna z kilkoma dominujacymi formami ujgcia

przebiegu lekcji. Wérdd nich wymienié¢ nalezy:

— wielozdaniowy rozbudowany opis (tekst ciagty),

— zapis punktowy, mniej lub bardziej szczegotowy,

— zapis w formie pytan i polecen nauczycielskich (oraz — ewentualnie — su-
gerowanych odpowiedzi uczniowskich),

— zapis mieszany (uwzgledniajacy wszystkie wyzej wymienione formy).

Drugim kryterium réznicujacym jest hierarchia informacji uwzglednianych
w opisie toku lekcji. Poniekad wynika ona z wybranej formy zapisu; rzadko
zdarza si¢ bowiem, aby w zapisie toku lekcji uwzgledniano w rownej mierze
czynnos$ci uczniowskie i nauczycielskie, sprawy techniczne, informacje o re-
alizowanych celach czy tzw. ogniwa lekcji. Zazwyczaj szczegolnie podkresla
si¢ tylko wybrany typ informacji. Przykladowo w zdecydowanej wigkszosci
analizowanych projektow stworzonych przez studentow szczegdlne miejsce
zajmuja pytania, polecenia i czynnosci wykonywane przez nauczyciela. Swego
rodzaju uprzywilejowanie w konspektach studenckich zadan, wykonywanych
na zajgciach przez osobe prowadzaca lekcje, jest zapewne zwiazane z nowa
dla praktykantow sytuacja. Jako ze tworza oni projekty, na podstawie ktérych
sami prowadza zajgcia, by¢ moze, uwzgledniajac w nich wszelka swoja aktyw-
no$¢, zabezpieczaja si¢ przed ewentualnymi niepowodzeniami na samej lekcji.
W propozycjach czasopi§mienniczych sytuacja nie jest juz tak jednorodna —
uwypuklane bywaja bowiem roézne informacje.

Wymienione czynniki roznicujace zapisy przebiegu lekcji wptywaja takze
na sama objeto$¢ tego komponentu projektow lekcyjnych. Z tego punktu wi-
dzenia proponuj¢ wydzieli¢ trzy typy projektow: plany, konspekty i scenariu-
sze. Mianem plandéw okreslam tutaj te projekty, ktére cechuje duzy poziom
uogoélnienia w zakresie opisu przebiegu poszczegélnych faz lekcji. Najczesciej
przyjmuja one posta¢ wypunktowania lub wyszczegolnienia gtéwnych elemen-
tow lekcji z zastosowaniem porzadku chronologicznego. Pomija si¢ natomiast
niejednokrotnie informacje o czynnosciach wykonywanych przez ucznia oraz
przez nauczyciela.

Bardziej szczegdtowe w opisie samego przebiegu lekcji sa te projekty, ktore
okre$lam mianem konspektow. Zazwyczaj konspekty lekcyjne zawieraja juz nie
tylko pewna uporzadkowang chronologicznie informacjg o przebiegu samej lek-
cji, ale takze wzmianki o czynno$ciach uczniéw i nauczyciela wykonywanych
podczas trwania danej jednostki lekcyjnej. Oczywiscie forma zapisu tych czyn-
nosci, o czym juz pisalam, bywa rozmaita. W niektoérych konspektach lekcyj-
nych preferuje si¢ zapis w postaci tekstu ciaglego, w innych — zapis punktowy
lub tabelaryczny.

Najwyzszym poziomem szczegdtowosci odznaczaja si¢ natomiast scenariu-
sze lekcji. Uwzgledniaja one bowiem nie tylko chronologicznie uporzadkowane
czynnosci wykonywane przez okre$lone osoby podczas zajec, ale takze zawieraja
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gotowe teksty, sformutowania, pytania czy polecenia do przytoczenia przez na-
uczyciela i (niejednokrotnie) bardzo konkretnie wyznaczone przewidywane od-
powiedzi uczniéw. Scenariusze, co uwidaczniaja analizowane projekty, czgsciej
tworzone sa przez osoby dopiero rozpoczynajace pracg w zawodzie nauczyciela.

Zadanie domowe

Uczniowie ucza si¢ nie tylko w szkole, ale takze w domu (jesli zostana do
tego zobligowani). Zadawane prace domowe maja na celu poglgbianie oraz
utrwalanie wiedzy i umiejetnosci zdobytych na zajeciach, a takze ksztattowa-
nie w uczniach nawyku systematycznej i samodzielnej pracy. Ciekawe zadania
domowe moga ponadto rozwija¢ pomystowos¢ 1 inwencje tworcze osob je wy-
konujacych®.

Informacje o zadaniach domowych bywaja czasem uwzgledniane w projek-
tach lekcji. Zasadniczo o ich obecnosci decyduje autor propozycji metodyczne;.
Niepokojace wydaje si¢ jednak to, ze w ani jednym badanym projekcie studen-
ckim nie zasygnalizowano nawet zamiaru zadania jakiejkolwiek pracy domo-
wej. Sugerowac to moze, ze w pewnych sytuacjach istnienie lub nieistnienie za-
dania do realizacji w domu moze by¢ uwarunkowane narzuconymi czynnikami
zewngtrznymi. W przypadku studentéw nauczyciel badz opiekun praktyk mogt
zdecydowacé o tym, iz tego typu prace nie beda zadawane przez praktykantow.

Wzmianki o zadaniu domowym pojawity si¢ natomiast w az czternastu pro-
pozycjach metodycznych zaczerpnigtych z czasopism, czyli w 70% projektow
publikowanych w ,,Jezyk Polski w Liceum” i w miesi¢czniku ,,Wszystko dla
Szkoty”.

Tresci sygnalizowane w projektach prac domowych bywaly bardzo rézne,
determinowal je bowiem przedmiot zaje¢. R6zna bywata takze ich forma. Naj-
cze$ciej w badanych propozycjach metodycznych pojawiaty si¢ prace domowe
Ww postaci: wypracowan, dtuzszych wypowiedzi pisemnych na okreslony temat,
prac wymagajacych samodzielnego poszukiwania informacji i korzystania ze
stownikéw, a takze zadan zwiazanych z lektura. Tworcy projektéw formutowali
polecania umozliwiajace rozwijanie rozmaitych umiejgtnosci i ksztalcenie roz-
nych nowych kompetencji.

Zatgczniki

Niektore $rodki dydaktyczne przeznaczone do wykorzystania na zajeciach
sa czasem dotaczane do projektu lekcyjnego w formie tak zwanych zataczni-

35 Szerzej o pracy domowe;j ucznia i jej funkcjach pisze m.in. Wincenty Okon: Zarys dydak-
tyki ogolnej..., s. 230—231.
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kow?®. Rozmaicie skonstruowane aneksy uwzglednione zostaty w 45% anali-
zowanych projektow — w 8 projektach studenckich i 8 czasopi§mienniczych.
Na podstawie ich analizy wyodrebni¢ mozna cztery podstawowe typy zatacz-
nikow: fragmenty tekstow literackich lub uzytkowych przeznaczone do analizy
uczniowskiej (9)*’, materiaty do uzupetnienia lub wykorzystania przez uczniow
(13), materiaty pomocnicze dla nauczyciela (6) oraz gotowe pomoce do prezen-
towania na lekcji (3).

Wyszczegdlnione typy aneksow nie stanowia oczywiscie grup jednolitych
i zamknigtych. O ile okreslenie: ,,fragmenty tekstow literackich i uzytkowych
przeznaczonych do analizy” ze wzgledu na swa jednoznaczno$¢ nie wymaga
zadnych uscislen, o tyle pozostate sformutowania sugerowa¢ moga réznorod-
nos$¢ przytaczanych materiatéw. Tak tez jest w rzeczywistosci. Mianem ma-
terialow dla uczniow okreslitam bowiem co najmniej kilka réznych form za-
lacznikowych, w tym: gotowe karty pracy dla uczniéw (najpopularniejsze, bo
obecne az w 6 badanych propozycjach metodycznych), tabele, schematy i grafy
do uzupeienia, krzyzowki, a takze mapy, zestawy pytan i polecen czy wska-
zowki do pracy w okreslonej grupie.

Rozgraniczenia form mozna takze dokona¢ wsréd materialdéw pomocni-
czych skierowanych wylacznie do nauczycieli. W badanych projektach w funk-
cji takiej wystapity: tresci zadan do realizacji przez poszczegdlne grupy, gotowe
teksty do odczytania przez nauczyciela (w tym np. tres¢ wyktladu), a takze przy-
ktadowe odpowiedzi uczniowskie. Jednakze te ostatnie w wigkszo$ci badanych
projektow umieszczane byty zupelnie gdzie indziej, a mianowicie w opisie prze-
biegu lekcji. W 3 badanych przypadkach ten element przeniesiono jednak poza
tok zajec.

Sporadycznie w funkcji zatacznikow pojawiaty si¢ takze gotowe do wyko-
rzystania pomoce dydaktyczne. Tutaj wymieni¢ mozna: prezentacje multime-
dialna (a w zasadzie propozycj¢ wizualizacji konkretnych slajdow), graf czy tez
schemat.

Literatura

Pojecia ,literatura” zwykto si¢ uzywac na okreslenie bibliografii uwzgled-
niajacej i wyodrebniajacej dwa typy tekstow: literatur¢ podmiotu, czyli bez-
posrednio analizowane teksty kultury, oraz literatur¢ przedmiotu opisujaca
i analizujaca interesujace nas teksty. Ze wzgledu jednak na fakt, iz literatura
podmiotu stanowi podczas lekcji jezyka polskiego czgsto materiat czy tez tresé

3¢ W zatacznikach umieszczane moga by¢ jednak tylko materiaty pewnego typu — zwykle
graficzne lub pisane. Wszelkiego rodzaju $rodki multimedialne, duze reprodukcje dziet czy tez
bardzo obszerne teksty z powoddéw czysto technicznych nie bywaja umieszczane w aneksach.

37 W nawiasie podaje liczbe projektow, w ktorych pojawil sig ten typ zatacznika.
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ksztalcenia, w projektach zaj¢¢ zazwyczaj bywa ona uwzgledniania w kompo-
nentach: srodki dydaktyczne lub tresci. Za literaturg uznaje si¢ natomiast teksty
nalezace do literatury przedmiotu.

Informacje o pomocne;j literaturze przedmiotu zostaly wyszczegodlnione tyl-
ko w 7 analizowanych projektach, w tym w 2 przypadkach — w segmencie
dotyczacym $rodkow dydaktycznych. Tak niska frekwencja wystgpowania tego
elementu $wiadczy¢ moze o tym, ze dla tworcow projektow lekcyjnych poda-
wanie pomocnej literatury w planie lekcji stanowi raczej sprawe drugorze¢dna,
a przynajmniej — mniej istotna.

Zakonhczenie

Dokonajmy zwigztego podsumowania spostrzezen. Analiza 40 projektow
lekcji jezyka polskiego przeznaczonych do realizacji w szkotach gimnazjalnych
i ponadgimnazjalnych uwidacznia, iz tworcy planow, konspektéw czy scena-
riuszy zajg¢ w rozny sposob aktualizuja wzorzec gatunkowy projektu lekcji.
Réznorodnos¢ uwzglednianych w projektach komponentow i rozmaity sposob
ich konstruowania $wiadcza o braku jednolitego, przyjetego w §rodowisku na-
uczycieli praktykow, a takze dydaktykow uniwersyteckich, wzorca gatunkowe-
go projektu lekcyjnego. Mowic¢ nalezy tutaj raczej o licznych wariantach ga-
tunkowych, uwarunkowanych przede wszystkim indywidualnie. Ponadto, na
ostateczny ksztalt projektu lekcji wptyw majq takze i inne czynniki, takie jak
na przyktad: przedmiot szkolny czy tez miejsce publikacji.

Ze wzgledu na szczegolnie czgste pojawianie sig¢ pewnych komponentéw
w projektach lekcyjnych i jedynie sporadyczne uwzglgdnianie innych, a tak-
ze w zwiazku z istotnym znaczeniem dydaktyczym niektorych komponentow
strukturalnych projektu, proponuje wyodregbnienie wzorca minimalnego projek-
tu lekcyjnego. Wzorzec taki zawiera¢ moglby zatem jedynie te elementy sktado-
we plandw, konspektow i scenariuszy, ktdre uwzglednia si¢ wlasciwie zawsze.
Sugeruje tym samym, by za obligatoryjnie wystepujace komponenty wzorca
gatunkowego projektu lekcji uznaé: temat lekcji, cele ksztatcenia (ogolne i/lub
operacyjne) oraz przebieg/tok zajec. Pozostale komponenty, to jest: informa-
cje wstepne, wykaz tresci ksztalcenia, strategie, metody i techniki, srodki dy-
daktyczne, formy organizacji pracy, tre§¢ zadania domowego, aneksy czy tez
literatur¢ pomocnicza proponuj¢ potraktowaé jako elementy dodatkowe, wy-
korzystywane z r6zna czestotliwoscia przez tworcow projektow lekcji. Sprawa
uwzgledniania wymienionych w artykule komponentéw w konkretnych projek-
tach wydaje si¢ bowiem nadal nieujednolicona.
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Izabela Zeman
THE LESSON PROJECT AS A DIDACTIC GENRE
Summary

The article was devoted to the characteristic of the lesson project as an individual, though
entangled into a series of contexts, didactic genre. The author, using the already-existing works
by well-known educators, and her own observations deriving from the analysis of forty student
and periodical press projects, discussed the specificity, functionality and structure of this type
of texts. On the basis of it, she claimed that a model genre of a lesson project has not been either
unified or codified so far. Its various variants function next to one another. However, because
of the frequency of appearing certain components in projects, the author suggested differen-
tiating a minimal model of a lesson project that would consist of the lesson topic, general and
operational educational aims, as well as the course of the lesson. She also pointed to the ad-
ditional components of projects used with different frequency by its authors. Among these she
enumerated introductory information, the list of educational contents, strategies, methods and
techniques, didactic means, forms of work organization, the homework contents, appendices and
supplementary literature.

M3abena 3eman
ITPOEKT YPOKA KAK ILI/II[AKTI/I‘-IECKI/IFI XKAHP
Pe3rome

Crarbs NMOCBsIICHA XapaKTEPUCTUKE IIPOEKTa ypoKa KaK CaMOCTOSATEIBHOIO, HO BOBIE-
YEHHOT'O B PsiJi KOHTEKCTOB JHMJAKTHUYECKOTO KaHpa. ABTOP, UCIIONB3Ysl pabOTHl M3BECTHBIX
JUIAKTHKOB, a TaKXe COOCTBEHHBIE HAOIIONCHHS, BEITEKAIOMIME U3 aHaJIM3a COpPOKa CTYAEH-
YECKHUX POEKTOB U IPOEKTOB, OSIBUBIIUXCS B IEPUOJUUECKUX U3AAHUAX, OIUCHIBAET CHEIU-
¢uKy, GYHKIIMOHAIBHOCTD U CTPYKTYPY TEKCTOB 3TOr0 THIA. Ha 3TOM OCHOBaHUH aBTOp NpH-
XOJIMT K BBIBOJY O TOM, YTO >KaHPOBBIH 00pa3eln MpoeKTa ypoka He OBLI O CHX Iop yHHDH-
MPOBaH U KOIUPHUIMPOBAH. DTO 0OYCIOBIEHO COCYIIECTBOBAHHUEM €T0 Pa3HBIX BAPHAHTOB.
OnHaKO ¢ TOUKU 3PEHUS MOSIBICHUS OIPEICICHHBIX KOMIIOHEHTOB B IPOEKTaxX aBTOp Ipeiara-
€T BBIICTICHHE 00pa3lia MUHIMAJIEHOTO IIPOEKTa ypoKa. B ero cocras BXoawiin OBI ClIeAyIONIHE
JJIEMEHTHI: TeMa YPOKa, eIH 00ydeHus (00IIie 1 onepaTHBHBIC), a TAKXKE OIMCAaHNe X0/a 3a-
HaTuil. KpoMme Toro, ykasslBaeTcs Ha JONOJHUTEIbHbIE KOMIIOHEHTHI IPOCKTA, UCIOIb3yEMbIE
HX CO3JIaTeJISIMH C Pa3HOIl YaCTOTHOCTBIO. K HUM OTHOCSATCS: BCTYNHTEIbHAS HHpOpMAIHs, Ie-
pedeHs cozepKaHusl 00yUYeHHUsI, CTPATEr My, METOABI ¥ TEXHUKH, AUJAKTHUECKHUEe Mepbl, (op-
MBI OpraHHu3aIy paboThl, CoepKaHKUEe JOMAITHETO 3aJaHus, IPHIIOKEHHS U JOTIOIHUTEIbHAS
JIUTeparypa.



