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Wstęp 

Przedsięwzięcie „Narzędzia w działaniu” (dalej: NwD) zostało przeprowadzone w ramach projektu 

„Badanie jakości i efektywności edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza badawczego”, 

współfinansowanego ze środków Unii Europejskiej. Akcja została zrealizowana, na zlecenie Instytutu 

Badań Edukacyjnych, przez konsorcjum firm PBS Spółka z o.o., Millward Brown SA oraz Realizacja 

Sp. z o.o.  

Celem akcji było zachęcenie nauczycieli do korzystania na lekcjach z narzędzi dydaktycznych 

opracowanych przez ekspertów IBE, które zostały opublikowane w Bazie Dobrych Praktyk (BDP). 

Narzędzia te powstały, aby wspierać rozwój tych umiejętności gimnazjalistów, z którymi – w świetle 

prowadzonych przez IBE badań – uczniowie mają największe problemy. Takie obszary kompetencji to 

w szczególności: analiza i interpretacja tekstu, rozumowanie i argumentowanie, myślenie krytyczne, 

określanie związków przyczynowo-skutkowych. Na potrzeby akcji „Narzędzia w działaniu” wszystkie 

zadania i ćwiczenia dostępne w BDP podzielono na osiem tzw. koszyków przedmiotowych, z których 

każdy był dedykowany nauczycielom określonego przedmiotu (matematyki, chemii, fizyki, geografii, 

biologii, historii, języka polskiego i języka angielskiego). Nauczyciele biorący udział w akcji byli 

zobowiązani do twórczego wkomponowania wybranych zadań w swoje lekcje, a następnie opisania 

ich przebiegu w tzw. miniraporcie, którego formularz wypełniano na dedykowanej platformie 

edunarzedzia.pl. Prace terenowe w szkołach odbywały się w trakcie pierwszego semestru roku 

szkolnego 2014/2015 (od 29 września do 13 lutego).  

Przedsięwzięcie „Narzędzia w działaniu” było akcją o zasięgu ogólnopolskim. Uczestniczyły w nim 844 

szkoły gimnazjalne z sześciu regionów Polski (zgodnie z klasyfikacją NUTS11). Rozkład próby szkół 

uczestniczących w akcji w podziale na regiony NUTS1 został przedstawiony na rysunku 1.  

W programie NwD wzięło udział aż 1544 nauczycieli. Próba została tak skonstruowana, by miejsca 

zapewnione były dla nauczycieli ze wszystkich regionów Polski, z różnych miejscowości. Do udziału w 

akcji zapraszano nauczycieli uczących przynajmniej jednego z ośmiu przedmiotów: j. polski, j. 

angielski, historia, matematyka, biologia, chemia, fizyka, geografia. Oprócz nauczycieli do udziału w 

akcji zostało zaproszonych 124 ekspertów, którzy stanowili zaplecze merytoryczne, pełniąc funkcję 

osób wspierających lub mentorów nauczycieli. Do obowiązków osób wspierających (tzw. OW) 

należało merytoryczne wsparcie nauczycieli, współpraca z nimi w tworzeniu miniraportów z 

wdrażanych zadań oraz poprowadzenie warsztatów dla nauczycieli. Mentorzy natomiast mieli 

sprawować merytoryczną opiekę nad przedsięwzięciem, analizować zbierane dane oraz sporządzić 

końcowy raport z wdrażania zadań z poszczególnych przedmiotów. Każdemu mentorowi podlegało 

czterech członków grup wsparcia (po dwóch na każdy region). Jedna osoba wspierająca miała zaś 

pod opieką przeciętnie 18 nauczycieli. 

 

                                                      

1 NUTS1 to standard geokodowania rozwinięty w Unii Europejskiej na potrzeby identyfikowania statystycznych jednostek 

terytorialnych. Według tej klasyfikacji Polska składa się z sześciu regionów: region 1 – centralny: województwa łódzkie i 

mazowieckie; region 2 – południowy: województwa małopolskie i śląskie; region 3 – wschodni: województwa lubelskie, 

podkarpackie, podlaskie i świętokrzyskie; region 4 – północno-zachodni: województwa lubuskie, wielkopolskie i 

zachodniopomorskie; region 5 – południowo-zachodni: województwa dolnośląskie i opolskie; region 6 – północny: województwa 

kujawsko-pomorskie, pomorskie i warmińsko-mazurskie. 
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Rysunek 1. Rozkład próby szkół uczestniczących w akcji „Narzędzia w działaniu” ze względu na 

region NUTS1 (n=844).  

 
 

Poniższy raport podzielony został na część ogólną i części przedmiotowe. W części ogólnej opisany 

został przedmiot i cel akcji. Rozpisana została także struktura przedsięwzięcia wraz z podziałem 

obowiązków poszczególnych grup biorących udział w projekcie. W częściach przedmiotowych 

scharakteryzowano grupy nauczycieli każdego przedmiotu, podano główno cel zadań przeznaczonych 

do akcji oraz wskazano sposoby wykorzystywania tych narzędzi przez nauczycieli. Najważniejszymi 

częściami tego raportu są opisy korzyści nauczycieli, jakie płynęły dla nauczycieli z udziału w 

projekcie oraz wyzwaniami, jakie jeszcze stoją i przed dydaktykami i przed systemem oświaty. Każda 

z części została opatrzona rekomendacji skierowanymi do nauczycieli i osób kierującymi polityką 

oświatową. 

2. Przedmiot i cel akcji Narzędzia w działaniu 

Przedmiotem wdrożeń realizowanych w ramach akcji „Narzędzia w działaniu” były wybrane zadania z 

Bazy Dobrych Praktyk, nazywane jednostkami wdrożeniowymi
2
. Pojedyncza jednostka wdrożeniowa 

mogła składać się z jednego zadania lub kilku poleceń. Każde zadanie zostało opatrzone 

odpowiednim komentarzem dydaktycznym i zawierało odwołanie do zapisów podstawy programowej. 

Takie rozwiązanie miało ułatwić włączanie zadań w tok lekcji. Rolą nauczycieli biorących udział w akcji 

było opracowanie koncepcji wykorzystania wybranych jednostek w trakcie lekcji, wykorzystanie ich 

podczas zajęć z całą klasą i omówienie ich z uczniami, a następnie opisanie swoich działań w 

miniraporcie. 

Instytut Badań Edukacyjnych nie narzucał sposobów wykorzystywania zadań w praktyce lekcyjnej, 

pozostawiając wybór nauczycielom, ufając ich doświadczeniu oraz umiejętności określenia potrzeb i 

                                                      

2
 Jednostki wdrożeniowe – zadania bądź wiązki zadań opublikowane w BDP, przygotowane przez IBE do wdrażania, które 

wykorzystywane były przez nauczycieli w całości i w całości podlegały rozliczeniu. 
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potencjału swoich uczniów. Wybrana przez nauczyciela jednostka mogła posłużyć np. wprowadzeniu 

nowych wiadomości, rozwinięciu omawianego tematu czy jego podsumowaniu. Kluczowe było jednak, 

aby stanowiła punkt wyjścia do dyskusji z uczniami. W związku z tym korzystanie z narzędzi IBE na 

potrzeby akcji NwD wykluczało wykorzystywanie zadań jako quizu, sprawdzianu czy pracy domowej. 

Wybrana jednostka wdrożeniowa mogła zostać wykorzystana przez nauczyciela nieograniczoną ilość 

razy. Miniraport nauczyciela zawsze dotyczył jednej jednostki wdrożeniowej. Jeżeli dane zadanie 

zostało zastosowane w różnych oddziałach klasowych, wnioski również uwzględniono w jednym 

miniraporcie. 

Szczegółowe cele programu obejmowały zdiagnozowanie: 

● form i sposobów wykorzystywania jednostek tematycznych przez nauczycieli na lekcjach, 

●  trudności we wdrażaniu jednostek w czasie lekcji, 

● wpływu jednostek tematycznych na rozbudzanie u uczniów zainteresowania poznawanymi 

treściami, 

● sposobów rozumienia przez uczniów treści zadań dydaktycznych, 

● stopnia pracochłonności poszczególnych jednostek tematycznych, 

● najczęściej popełnianych błędów przez uczniów podczas rozwiązywania zadań i ustalenie ich 

przyczyn, 

● stopnia, w jakim tematyczne były pomocne w osiągnięciu zakładanych przez nauczycieli 

efektów kształcenia, 

● zakresu, w jakim jednostki tematyczne były adaptowane i modyfikowane przez nauczycieli, 

● częstotliwości powiązania realizacji zadań z obserwacją zjawisk w terenie; symulacją procesu 

powiązaną z objaśnieniem, 

● zakresu, w jakim jednostki tematyczne wpłynęły na zmianę stylu pracy nauczyciela z 

uczniami. 

 

Specyficzne zasady obowiązywały w języku angielskim. Jednostki mogły być wdrażane tylko podczas 

pracy indywidualnej. Zadania miały być realizowane wyłącznie w języku angielskim. Nauczyciel nie 

mógł modyfikować scenariusza przedstawionego w karcie nauczyciela (treści pytań i odpowiedzi do 

ucznia), a po przeprowadzeniu zadania miał dokonać oceny wypowiedzi uczniów z wykorzystaniem 

jednej z dostępnych skal ESOKJ – kryteriów cząstkowych i ogólnej. Na podstawie użycia skal 

konieczne było przekazanie uczniowi informacji zwrotnej na temat wypowiedzi ustnej. 

 

Liczba dostępnych jednostek różniła się w zależności od przedmiotu: 

 język polski – 29 jednostek (14 długich – 90 minutowych i 15 krótkich – 45 minutowych); 

 matematyka – 30 jednostek; 

 język angielski – 32 jednostki; 

 historii – 73 jednostki; 

 geografii – 67 jednostek; 

 chemia – 73 jednostki; 

 fizyka – 63 jednostek; 

 biologia – 75 jednostek. 

 

Rolą nauczycieli było wykorzystanie wybranych przez siebie jednostek wdrożeniowych podczas lekcji i 

omówienie ich z gimnazjalistami, a następnie stworzeniem tzw. miniraportu. W miniraporcie 

nauczyciele mieli dokładnie opisać przebieg lekcji i reakcje uczniów na zadania. Do tego celu oraz do 

komunikacji z innymi uczestnikami akcji „Narzędzia w działaniu” nauczyciele wykorzystywali 
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dedykowaną przedsięwzięciu platformę (www.edunarzedzia.pl). Wybrana przez nauczyciela jednostka 

wdrożeniowa mogła być użyta nieograniczoną ilość razy. Wnioski wynikające z zastosowania danego 

zadania lub kilku zadań w różnych oddziałach klasowych należało uwzględnić w jednym miniraporcie. 
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3. Struktura i przebieg akcji 

 

Niezwłocznie po wygraniu przez firmę przetargu pracę rozpoczęto pracę nad przygotowaniem 

platformy – służącej wymianie informacji pomiędzy wszystkimi uczestnikami akcji i gromadzeniu 

danych. Równolegle do tego, zgodnie z planem, pracowano nad tworzeniem materiałów 

promocyjnych, oraz nad rekrutacją osób wspierających oraz mentorów. W tej fazie działań oprócz 

uruchamiania platformy i rekrutacji „kadry” należało również opracować schematy raportowania 

nauczycieli (miniraporty). Uznano także, że na początkowym etapie dopracowana zostanie również 

procedura rekrutacji szkół i nauczycieli do akcji. 

Dopiero po zakończeniu tych czynności można był przejść do drugiego etapu: rekrutacji chętnych 

nauczycieli. W między czasie przeszkolono wszystkie osoby wspierające oraz mentorów do swoich 

zadań. Następnie zaplanowano etap przygotowania nauczycieli do działań w przedsięwzięciu. 

Rozpoczynało to główną fazę działań – wdrożenia zadań układanych przez ekspertów Instytutu przez 

nauczycieli oraz udzielanie im dydaktycznego i metodycznego wsparcia przez osoby do tego 

powołane. Podczas trwania tego etapu przewidziane zostały również warsztaty dla nauczycieli, które 

miały być okazją do wymiany dobrych praktyk i szkolenia w zakresie nauczania umiejętności 

zapisanych w podstawie programowej. W trakcie spływania tzw. miniraportów nauczycieli rozpoczynał 

się już proces analizy danych, który doprowadził do stworzenia raportów przez wyznaczonego 

mentora na temat sposobów pracy nauczyciela i ich potrzeb. 

Rysunek 2. Plan realizacji “Narzędzi w działaniu” w terenie 
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Nauczyciele w trakcie akcji otrzymali wszelką możliwą pomoc. Jak już wspomniano, każdy nauczyciel 

miał swojego opiekuna – osobę wspierającą, którą mógł prosić o pomoc podczas opracowywaniu 

scenariuszy lekcji. Uruchomiona została platforma internetowa, na której nauczyciele mogli nie tylko 

kontaktować się z OW, ale również wymieniać pomysły ze sobą nawzajem. Kluczowym punktem były 

warsztaty, podczas których nauczyciele mogli rozwiązać wszystkie swoje wątpliwości dotyczące 

przebiegu akcji, ale przede wszystkim mieli możliwość spotkania się ze sobą, podzielenia się dobrymi 

praktykami i otrzymania wielu informacji na temat najnowszych badań IBE z dziedziny dydaktyki i 

metodyki. Dodatkowo w trakcie trwania “Narzędzi w działaniu” uruchomiono wiele działań 

zachęcających nauczycieli do twórczej pracy. Po pierwsze ogłoszono konkurs: „Lekcja z zadaniami – 

lekcja, która wiele zmieniła”. Polegał on na sformułowaniu wypowiedzi pisemnej na temat: w jaki 

sposób przeprowadzona przez nauczyciela lekcja z wykorzystaniem zadania w ramach akcji 

„Narzędzia w działaniu”, kształtowała umiejętności zapisane w podstawie, zmieniła dotychczasowy 

sposób pracy przy realizacji wybranego tematu? Przy ocenie ważna byłą innowacyjność, kreatywność 

nauczyciela w kształtowaniu umiejętności i aktywizacji uczniów. Stworzono także na forum 

przedmiotów przyrodniczych i j. angielskiego tzw. „Bank Pomysłów”. Była to baza, w której 

zamieszczano inspiracje na wykorzystanie jednostek w czasie lekcji przygotowanie przez Pracownie 

Przedmiotowe IBE oraz mentorów i osoby wspierające, a później również sami nauczyciele. W 

ramach motywacji nauczycieli j. angielskiego zorganizowano otworzono możliwość modyfikacji zadań 

IBE z propozycjami przebudowania bądź rozbudowania zadań. 

Oprócz działań mających wspierać nauczycieli merytorycznie, firma wykonawcza przygotowała 

broszurę przekazującą wszelkie niezbędne informacje na temat uczestnictwa w przedsięwzięciu. 

Dodatkowo został uruchomiony help desk i infolinia, do których dzwoniąc nauczyciele mogli uzyskać 

wszelką pomoc techniczną. 

4. Analiza danych 

Dane, w oparciu o które formułowano wnioski zamieszczone w niniejszym raporcie, pochodziły z wielu 

źródeł. Dokonując ich klasyfikacji według formy uzyskiwanych danych, można je podzielić na 

jakościowe i ilościowe. Niektóre wykorzystywane narzędzia pozwalały otrzymać dane z obu tych 

kategorii, były nimi: 

n   kwestionariusz miniraportu - formularz, w którym nauczyciele zapisywali wnioski pochodzące z 

wykorzystania zadań IBE, tzw. miniraport, 

n  kwestionariusz raportu podsumowującego pracę nauczyciela, wypełniany na zakończenie 

procesu wdrożeń przez każdego nauczyciela. Pytania zawarte w raporcie podsumowującym 

dotyczyły m.in. sukcesów i wyzwań związanych z udziałem w akcji, oceny przydatności 

wykorzystywanych jednostek i współpracy z osobą wspierającą. 

Zdecydowana większość wniosków zawartych w niniejszym raporcie powstała w oparciu o 

przeprowadzoną analizę jakościową, na podstawie danych zgromadzonych w odpowiedziach na 

pytania otwarte w miniraportach nauczycieli. Ważnym źródłem informacji o charakterze jakościowym 

były również rozmowy na linii OW – nauczyciele w trakcie procedury akceptacji miniraportów oraz 

sprawozdania z warsztatów dla uczestników akcji, sporządzone przez osoby wspierające. Podobnych 

danych dostarczyła także analiza wpisów na forum dyskusyjnym uruchomionym na platformie 

dedykowanej akcji (edunarzedzia.pl). Szczegółowe raporty i pełne analizy znajdują się w archiwum 

badania w Instytucie Badań Edukacyjnych. 
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5. Narzędzia w Działaniu – język polski 

5.1. Charakterystka nauczycieli przedmiotu 

Istotą programu „Narzędzia w działaniu” było upowszechnienie i wdrożenie 29 narzędzi 

dydaktycznych przygotowanych przez Pracownię Języka Polskiego Instytutu Badań Edukacyjnych. W 

akcji wzięli udział poloniści reprezentujący zarówno publiczne, jak i niepubliczne szkoły z 

miejscowości różnej wielkości we wszystkich województwach. Nauczyciele pod nadzorem  

osiemnastoosobowej grupy osób wspierających wykorzystywali zaproponowane wiązki zadań 

podczas lekcji języka polskiego. Działaniem finalnym każdego wdrożenia było stworzenie miniraportu, 

w którym nauczyciel opisywał swoje doświadczenia w pracy z wdrażanymi narzędziami 

dydaktycznymi. Następnie raporty podlegały weryfikacji przez osoby wspierające, które dokonywały 

także wstępnej analizy jakościowej proponowanego materiału. W polonistycznej części akcji 

„Narzędzia w działaniu” uczestniczyło 272 nauczycieli języka polskiego.  

Tabela 1. Charakterystyka społeczno-demograficzna uczestników akcji – język polski. 

Cecha   % uczestników n 

płeć kobieta 97% 264 

  mężczyzna 3% 8 

        

wiek od 24 do 38 lat 36% 97 

od 39 do 45 lat 28% 76 

od 46 i więcej 36% 99 

        

wielkość miejscowości 

zamieszkania 

  

  

wieś 44% 121 

miasto do 20 tys. mieszk. 20% 54 

miasto 20 tys. – 100 tys. mieszk. 17% 46 

  miasto powyżej 100 tys. mieszk. 19% 51 

        

region NUTS1 centralny 10% 26 

  południowo-zachodni 14% 37 

  południowy 18% 50 

  północny 21% 58 

  północno-zachodni 17% 46 

  wschodni 20% 55 

        

doświadczenie od 1 do 5 lat 7% 18 

 do 6 do 10 lat 18% 49 

  od 11 do 20 lat 40% 110 

  21 lat i więcej 35% 95 

        

stopień awansu zawodowego kontraktowy 10% 27 

  mianowany 27% 74 

  dyplomowany 63% 171 
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Dane społeczno-demograficzne nauczycieli biorących udział w akcji pokazują, że grupa uczestników 

była zróżnicowana, niemniej, co warto podkreślić, w większości byli to nauczyciele zamieszkujący na 

wsi, z ponad dziesięcioletnim stażem zawodowym. Ich dobór nie był jednak losowy, ponieważ stanowił 

konsekwencję celowego typowania szkół ze względu na lokalizację placówek. 

 

5.2. Wykorzystanie narzędzi dydaktycznych 

 

W koszyku przedmiotowym z języka polskiego znajdowało się 29 wiązek zadań (jednostek 

wdrożeniowych) proponowanych do wykorzystania na lekcjach języka polskiego w gimnazjum. 

Jednostki wdrożeniowe zostały podzielone na krótkie (przeznaczone do realizacji na jednej godzinie 

lekcyjnej) i długie (zaplanowane na 90 minut).  

 

Tabela 2. Realizacja jednostek wdrożeniowych w podziale na jednostki krótkie i jednostki długie. 

Podstawa procentowania: Wdrożenia zrealizowane w ramach przedmiotu język polski (n=3081). 

Długość jednostki Liczba wdrożeń 

Jednostka krótka 1562 

Jednostka długa 1519 

Ogółem 3081 

   

Warto zauważyć, że nauczyciele niemal w takim samym stopniu wdrażali jednostki krótkie (51% ogółu 

wdrożeń) i długie (49%), pomimo że pojedyncze wdrożenia łatwiej wpisać we własny plan lekcji i plan 

dydaktyczny, rozbicie zaś długiej jednostki na dwie lekcje realizowane w różne dni wymagało często 

od nauczyciela wprowadzenia modyfikacji do jednostki. 

 

5.3. Główny cel zadań 

Jednostki wdrożeniowe z języka polskiego pogrupowano tematycznie tak, by stanowiły odpowiedź na 

zdiagnozowane problemy uczniów:  

 brak motywacji do czytania (3 jednostki),  

 nieumiejętność/powierzchowność analizy i interpretacji tekstu literackiego (17 jednostek), 

 nieumiejętność/powierzchowność analizy i interpretacji tekstu nieliterackiego (2 jednostki),  

 problem z rozumieniem tekstu publicystycznego, jego funkcjami i sposobami oddziaływania 

na odbiorcę (1 jednostka),  

 problem z rozumieniem tekstu o charakterze oceniającym (1 jednostka),  

 problem z rozumieniem tekstu literackiego oraz niedostateczna świadomość językowa 

(1 jednostka),  

 problem z rozwijaniem świadomości językowej w zakresie rozumienia i stosowania 

powiedzeń, przysłów oraz związków frazeologicznych (1 jednostka),  

 nieumiejętność  rozpoznawania środków perswazji i manipulacji (2 jednostki),  

 nieumiejętność charakteryzowania postaci (1 jednostka). 

5.4. Korzyści dla nauczycieli języka polskiego płynące z akcji  

Nauczyciele biorący udział w akcji podkreślali, że realizacja proponowanych wiązek przyczyniła się w 

dużym stopniu do realizacji założonych celów wynikających z zapisów podstawy programowej. Tym 

samym praca z narzędziami wytworzonymi w IBE była impulsem do podjęcia działań zmierzających 

ku rozwiązaniu problemów trapiących edukację polonistyczną, diagnozowanych w badaniach 
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edukacyjnych. Udział w projekcie pozwolił nauczycielom zredefiniować założenia działań 

dydaktycznych podejmowanych na lekcjach języka polskiego, otworzył na nowe doświadczenia, 

ukazał w innym świetle cele i metody pracy na lekcjach języka polskiego. Poloniści podkreślali, że 

dzięki „Narzędziom w działaniu” udało się:  

A. Zrealizować założone cele dydaktyczne odnoszące się do konkretnych zapisów podstawy 

programowej w zakresie odbioru wypowiedzi, analizy i interpretacji tekstów kultury oraz tworzenia 

wypowiedzi. 

B. Zaktywizować uczniów podczas lekcji poprzez: 

 projektowanie interesujących sytuacji motywacyjno-problemowych, 

 stosowanie różnorodnych nowoczesnych metod aktywizujących (drama, inscenizacja, burza 

mózgów, dyskusja, drama, „żywy obraz”, „kula śniegowa”, „spacer klasowy”, „kapelusze”), 

 zainspirowanie uczniów do twórczości:  

 językowej (zastosowanie dramy do realizacji wiązki Przysłowia i powiedzenia, 

tworzenie demotywatorów), 

 plastycznej (np. wiązka Pij mleko – tworzenie plakatu, własnych reklam), 

 innej (np. wiązka Dziecko w sidłach reklamy – tworzenie scenopisów reklamy 

telewizyjnej), 

 stwarzanie ciekawych sytuacji wychowawczych, 

  wspieranie uczniów mających trudności przez tworzenie odpowiednio dobranych grup, 

 indywidualizacja pracy z uczniami zdolnymi/mającymi trudności, 

 dostosowanie metod i form pracy do typu wiązki: dominowała forma pracy zbiorowej nad 

jednostkową oraz praca w grupach. 

C. Umiejętnie pracować z zestawami dzięki:  

 stwarzaniu okazji do kształcenia sprawności posługiwania się różnymi gatunkami wypowiedzi 

ustnej i pisemnej (recenzja, charakterystyka, zaproszenie, dedykacja, list motywacyjny, CV 

itp.), 

 wykorzystywaniu każdej sposobności do kształtowania umiejętności wyszukiwania, 

selekcjonowania i krytycznej analizy informacji (np. poprzez dyskusję, polecenie oceny pracy 

innych uczniów, metodę „kuli śniegowej” itp.), 

 stwarzaniu sytuacji sprzyjających kształtowaniu umiejętności obrony przed manipulacją, 

 ustawicznemu ćwiczeniu umiejętności argumentowania, 

  budzeniu zainteresowania uczniów nieliterackimi tekstami kultury: plakatem, rysunkami 

satyrycznymi, fotografią, filmem, reklamą społeczną, 

 zapoznaniu uczniów z nowymi tekstami literackimi, zachęcenie do ich lektury, 

 kształceniu u uczniów umiejętności myślenia przyczynowo-skutkowego,  

 rozbudowaniu wiązek o konteksty: literacki (np. wiązka Heban – wiersz Krawiec kulawy Marii 

Pawlikowskiej Jasnorzewskiej) biograficzny, historyczny, geograficzny (np. wiązka Lapidarium 

III – filmik o Capri) kulturowy (np. muzyczny – piosenki, teledyski; filmowy – fragmenty filmów; 

plastyczny – obrazy, rzeźby, plakaty), 

 ćwiczeniu umiejętności przekładu intersemiotycznego, 

 wprowadzaniu nowych gatunków literackich – np. haiku, 

 wdrażaniu uczniów do samokształcenia oraz samodzielnego zdobywania informacji z innych 

źródeł i ich przetwarzania, m.in. poprzez przygotowywanie prezentacji multimedialnych,  

 sprawnemu kierowaniu interpretacją za pomocą kolejnych zadań i pytań dodatkowych 

 – zachowanie swobody wypowiedzi uczniów przy jednoczesnym pełnieniu przez nauczyciela 

roli przewodnika po interpretacji, 

 stwarzaniu sytuacji dydaktycznych, które sprzyjałyby rozumieniu uniwersalności sensu 

utworów, 
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 stwarzaniu ciekawych sytuacji wychowawczych (np. wiązka Para na życie – dyskusja nad 

problemem miłości; wiązka Pij mleko – dyskusja na temat potrzeby kampanii społecznych 

itp.). 

D. Umiejętnie prowadzić lekcje przez działania prowadzące do przezwyciężania zaistniałych trudności: 

 skuteczne reagowanie przez nauczycieli w sytuacjach trudnych (np. włączenie pracy w parach 

w sytuacji spostrzeżenia, że uczniowie, pracując samodzielnie, mają trudności z rozwiązaniem 

zadań),  

 radzenie sobie z sytuacją braku znajomości świata przedstawionego powieści – np. 

nauczyciele tworzyli grupy, których ośrodkiem był „ekspert od treści”,  

 dostosowywanie liczby i tempa wdrażanych zadań do poziomu intelektualnego uczniów. 

E. Dobrze organizować pracę własną i uczniów – przez przeprowadzenie z uczniami ewaluacji lekcji. 

F. Wykorzystywać pomoce dydaktyczne: 

 motywując uczniów do skorzystania z różnych źródeł informacji – encyklopedii, leksykonów, 

słowników, Internetu, 

 wdrażając uczniów do samokształcenia przez ciągłe korzystanie na lekcji ze słowników. 

G. Wykorzystywać możliwości, jakie niosą nowe technologie poprzez: 

 wykorzystywanie na lekcji Internetu jako źródła (słowniki, teledyski, filmiki itp.), 

 korzystanie z rzutników, tablic interaktywnych w celu pełniejszej i dobrej jakościowo 

wizualizacji omawianych treści, 

 wychowywanie uczniów do właściwego odbioru i wykorzystania mediów. 

H. Wzbogacić własny warsztat polonistyczny dzięki: 

 dostępowi do ciekawych scenariuszy lekcji, 

 sposobności wymiany doświadczeń z innymi nauczycielami (warsztaty, forum na platformie 

edunarzedzia.pl), 

 pogłębieniu znajomości zapisów podstawy programowej,  

 możliwości wdrożenia się w nowoczesne, funkcjonalne nauczanie gramatyki, 

 ewaluację własnego warsztatu, pogłębienie refleksji nad nauczaniem. 

 

 

Wykres 1. Czy korzystanie w praktyce 

lekcyjnej z narzędzi dydaktycznych 

proponowanych przez IBE miało wpływ na 

Pana(i) styl pracy? Podstawa procentowania: 

Wdrożenia zrealizowane w ramach przedmiotu 

język polski (n=271). 
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Trzeba podkreślić, że lekcje oparte na wdrażanych jednostkach cieszyły się wśród uczniów dużym 

powodzeniem. Bardzo rzadko nauczyciele sygnalizowali osiągnięcie celów dydaktycznych 

na niesatysfakcjonującym ich poziomie. W odpowiedzi na pytanie dotyczące stopnia realizacji 

założonych celów dydaktycznych znakomita większość nauczycieli zaraportowała poziom wysoki, 

znacznie mniejsza – średni; w pojedynczych raportach czytaliśmy o niskim stopniu założonych celów. 

Jak zostało wspomniane, nauczyciele uczestniczący w programie „Narzędzia w działaniu” stwierdzili, 

że korzystanie na lekcji z narzędzi IBE miało istotny wpływ na styl ich pracy.  

Poloniści deklarowali, że zyskali nowe doświadczenia i pomysły na zajęcia. Mieli możliwość 

korzystania z przygotowanych przez specjalistów atrakcyjnych zadań. Doświadczali zaangażowania 

uczniów w pracy na lekcji. Nie bez znaczenia było również to, że projekt oferował uzyskanie narzędzi 

pozwalających dobrze diagnozować uczniowskie umiejętności. Udział w programie – deklarowali 

poloniści – przynosił im satysfakcję zawodową i pozwolił pogłębić refleksję nad nauczaniem, co 

przekładało się na konkretne działania: 

 dzięki realizacji jednostek wdrożeniowych nastąpiło odejście od dość powszechnie przyjętego 

zwyczaju dyktowania notatek przez nauczyciela jako formy systematyzującej wiedzę ucznia; 

 realizacja wiązek zadaniowych wymagała od nauczycieli skonkretyzowania celów danej lekcji;  

 wdrażanie jednostek z koszyka przedmiotowego wymagało od nauczycieli wnikliwego 

przygotowywania się do lekcji, zarówno pod kątem merytorycznym, jak i organizacyjnym; 

 nauczyciele często głośno czytali zamieszczone w zestawach teksty; po pierwszej głośnej 

lekturze częstokroć następowała druga; niejednokrotnie uczniowie czytali teksty z podziałem 

na role;  

 poloniści pozwalali uczniom korzystać na lekcji z pomocy nowych technologii (smartfony, 

tablety), słownik internetowy traktowany był jako alternatywa dla tradycyjnego wydania 

książkowego;  
 działaniem rzadko dotąd praktykowanym było analizowanie plakatu reklamowego – reklamy 

społecznej, plakatu filmowego, japońskich ilustracji do haiku; 

 na lekcjach, na których wdrażano jednostki IBE, uczniowie przejmowali inicjatywę, nauczyciel 

zaś stawał się jedynie przewodnikiem w zdobywaniu wiedzy; 

 nauczyciele musieli odejść od wyraźnego podziału na lekcje poświęcone ćwiczeniu 

umiejętności gramatycznych i lekcje poświęcone tekstom kultur, w proponowanych przez IBE 

zestawach, ćwiczenia kształcące umiejętności gramatyczne pojawiały się również w 

jednostkach, których nadrzędnym celem było doskonalenia innych umiejętności, takich jak 

czytanie tekstu literackiego czy nieliterackiego; 

 dominującą formą pracy uczniów na lekcji była praca w grupach (i jej forma – praca w parach); 

 poloniści uwzględniali w procesie dydaktyczno-wychowawczym różnice indywidualne 

występujące między uczniami i stosowali stosowne zabiegi indywidualizacyjne. 

 

Z raportów wynika, że sposób przeprowadzenia większości lekcji, na których wdrażano jednostki IBE, 

gwarantował wykorzystanie potencjału jednostek i możliwości uczniów. W wielu przypadkach 

nauczyciele wychodzili poza zadania ujęte w wiązkę i proponowali własne, dodatkowe rozwiązania. 

Uczniowie chętnie uczestniczyli w lekcjach, zwykle po początkowych trudnościach (najczęściej 

związanych z niezrozumieniem poleceń), zachęceni przez nauczyciela, wykonywali zadania, które na 

ogół sprawiły im dużo satysfakcji. 

Potwierdzeniem wagi wkładu procesu wdrożeń w podnoszenie jakości pracy polonistów jest to, że 

znakomita większość nauczycieli uznała udział w akcji za wartościowe doświadczenie. 

 

Wykres 2. Korzystając z pięciostopniowej skali odpowiedzi, proszę ocenić, na ile Pana(i) udział 

w akcji Narzędzia w działaniu jest bądź nie jest dla Pana(i) wartościowym doświadczeniem. Podstawa 

procentowania: Wdrożenia zrealizowane w ramach przedmiotu język polski (n=271). 
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Zaproponowane jednostki nauczyciele języka polskiego ocenili jako ciekawe oraz przydatne w 

procesie dydaktycznym. Za swój sukces uznali zaangażowanie i zaciekawienie uczniów, wdrożenie 

dużej liczby jednostek oraz zyskanie nowych pomysłów na zajęcia. Ważna też okazała się możliwość 

wymiany doświadczeń podczas warsztatów.  

Jednym z wyników projektu jest to, że 94% wdrożeń zakończyło się deklaracją chęci ponownego 

wykorzystania poszczególnych jednostek także poza programem „Narzędzia w działaniu”. Decydujące 

były tu następujące kryteria: 

 łatwość wpisania jednostek w realizowany przez nauczyciela program;  

 możliwość potraktowania jednostki jako tematu powtórzeniowego; 

 dostosowanie poziomu trudności wiązki do poziomu ucznia; 

 możliwość zrealizowania jednostki jako sprawdzianu umiejętności, atrakcyjna forma zadań w 

zestawach. 

Zaproponowane narzędzia, zdaniem nauczycieli: 

 wzbogaciły ich warsztat (realizacja nowych tekstów, analizowanie i interpretowanie ciekawych 

tekstów nieliterackich); 

 skłoniły ich do zmiany dotychczasowego stylu pracy (zwiększenie pracy w grupach, parach, 

wysoka częstotliwość pracy ze słownikiem, komputerem, Internetem, konieczność 

wcześniejszego przygotowywania się do zajęć i dostosowywania jednostki do potencjału 

klasy); 

 pogłębiły refleksję nad nauczaniem (konieczność wpisania jednostki w plan pracy); 

 pozwoliły na realizację atrakcyjnych dla uczniów zajęć; 

 zainspirowały do wzbogacania swojego warsztatu (poszukiwania nowych tekstów kultury, 

tworzenia własnych narzędzi). 

Niezwykle inspirująca podczas akcji „Narzędzia w działaniu” okazała się stworzona dzięki 

odpowiedniej organizacji (obecność Mentorów oraz Osób Wspierających) i warsztatom możliwość 

wymiany doświadczeń, jak również podzielenia się dobrymi praktykami i pomysłami na lekcje. 

 

5.5. Wyzwania stojące przed nauczycielami języka polskiego  

Z raportów nauczycieli wynika, że poloniści dobrze radzili sobie z wyzwaniami, jakie postawił przed 

nimi udział w przedsięwzięciu. Jako najtrudniejsze do wykonania wskazali w aspekcie merytorycznym 

– dostosowanie realizowanego programu do jednostki wdrożeniowej, wybór ciekawych jednostek 

wdrożeniowych. Natomiast w aspekcie organizacyjnym – przygotowywanie miniraportów. 
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Analiza miniraportów oraz rozmów z osobami wspierającymi pozwala trudności, z jakimi nauczyciele 

spotykali się w trakcie wdrażania jednostek, ująć w trzech podstawowych kategoriach: 

1. Trudności wynikające z konieczności merytorycznego przygotowania lekcji w oparciu o jednostkę 

wdrożeniową: 

 dobór jednostek z koszyka przedmiotowego – dostosowanie ich do własnego planu pracy; 

 dostosowanie zestawu zadań do poziomu (klasy pierwsze, drugie, trzecie) oraz możliwości 

zespołu klasowego – opracowanie do niego odpowiednich form i metod pracy, ewentualnie – 

modyfikacja zestawu; 

 stworzenie interesującej dla ucznia sytuacji motywacyjno-problemowej – opracowanie 

jednostek (nietraktowanie zestawu zadań jako scenariusza lekcji);  

 realizacja jednostek opartych na nowych tekstach lub nowych gatunkach – konieczność 

dodatkowego przygotowania się do lekcji;  

 realizacja jednostek opartych o lektury powieści – problem niedostępności książek;  

 realizacja jednostek opartych na wiedzy o języku lub wymagających znajomości leksyki – 

problem niskiej świadomości językowej uczniów;  

 brak znajomości kontekstów u uczniów – konieczność obudowywania jednostek materiałem 

historycznym; 

 aktywizowanie uczniów przy realizacji jednostek zawierających nieatrakcyjne lub wyjątkowo 

trudne dla uczniów teksty z kanonu literatury. 

 

2. Problemy sprzętowe i techniczne: 

 brak rzutników, tablicy interaktywnej, dostępu do Internetu, czasem – brak zestawu 

słowników; 

 konieczność drukowania i kopiowania materiałów dla uczniów; 

 obsługa platformy edu-narzedzia.pl.  

 

3. Problemy związane z koniecznością synchronizacji działań dydaktycznych z harmonogramem akcji: 

 konieczność dostosowania się do harmonogramu wdrażania jednostek – pojawiały się 

przeszkody w postaci przerw (święta, ferie, choroba nauczyciela, wycieczka klasy itp.); 

 dyscyplina czasowa związana ze składaniem miniraportów. 

 

Nauczyciele, zapytani o sposoby przezwyciężania trudności w trakcie trwania akcji, wskazali przede 

wszystkim: własną determinację i gotowość pracy nad przygotowaniem wdrożenia (obudowywanie 

wiązek dodatkowymi zadaniami, tworzenie ciekawych sytuacji problemowych, przygotowywanie 

dodatkowych materiałów ikonicznych, prezentacji, filmów itp.) oraz umiejętny wybór jednostki, 

odpowiedniej do realizowanego planu pracy. Nie bez znaczenia była dla nich także pomoc osoby 

wspierającej. 

 

Gros trudności, jakie spotkały nauczycieli w procesie implementacji jednostek IBE, dotyczyło 

niezrealizowania założonych celów dydaktycznych. Wpływały na nie następujące czynniki: 

1. Niewłaściwy wybór jednostki (niedostosowanie jednostki do możliwości uczniów lub specyfiki klasy). 

2. Brak zaangażowania uczniów na lekcji:  

 niepodjęcie przez nauczyciela prób zaktywizowania uczniów, „pozostawienie ich samych” 

z zadaniami;  

 brak kontroli nad pracą uczniów; 
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 niezachęcanie uczniów do dyskusji; 

 nieprzełamanie niechęci uczniów do czytania dłuższych fragmentów tekstu; 

 nieprzeczytanie przez uczniów proponowanych lektur; 

 podjęcie przez nauczyciela pracy tylko z częścią klasy, niepodejmowanie wysiłku, aby 

zaktywizować wszystkich uczniów. 

3. Nieumiejętna praca z wiązką: 

 brak ugruntowania u uczniów wiedzy bądź umiejętności koniecznych do wprowadzania 

nowych treści; 

 zmiana kolejności zadań w wiązce lub mieszanie zadań z dwu jednostek w sposób niezgodny 

z intencją autorów zadań; 

 traktowanie jednostki jako testu, sprawdzianu; 

 nieadekwatne do treści materiałów oraz ćwiczeń wprowadzenie do lekcji (np. wprowadzenie 

biografii bądź przypominanie cech gatunku itp.). 

4. Niewłaściwy sposób prowadzenia lekcji przez nauczyciela: 

 brak inwencji w zakresie projektowania sytuacji motywacyjno-problemowej; 

 nieumiejętność modyfikacji lekcji w czasie jej realizacji (np. gdy okazywało się, że uczniowie 

mają trudności z rozwiązaniem danego zadania lub nie omówili jeszcze zagadnienia 

potrzebnego do wykonania konkretnego ćwiczenia). 

5. Niedostateczna organizacja pracy nauczyciela: 

 trudność z utrzymaniem dyscypliny czasowej; 

 odejście od celów jednostki (np. wiązka Biblia – dwie lekcje o manipulacji – skupienie się 

na historii Adama i Ewy i zagadnieniach historycznego kontekstu powstania Biblii). 

6. Niewystarczające wykorzystanie na lekcji pomocy dydaktycznych, zwłaszcza możliwości, jakie 

przynoszą nowe technologie:  

 niewykorzystanie potencjału jednostki w wyniku technicznych trudności z zastosowaniem 

rzutnika; 

 brak umiejętności bądź możliwości obsługi narzędzi informacyjno-komunikacyjnych, co często 

odbierało lekcjom atrakcyjność lub było dużym utrudnieniem przy realizacji zadań; 

 niewykorzystanie możliwości zaprezentowania uczniom innych niż lekcja źródeł wiedzy: 

słowników, Internetu itp.; 

 rezygnacja z możliwości wychowywania uczniów do właściwego odbioru i wykorzystania 

mediów. 

Wskazane trudności są przykładem wyzwań, jakie stoją przed nauczycielami języka polskiego w 

organizacji lekcji. Wdrożenie narzędzi IBE przyczyniło się do zdiagnozowania i zdefiniowania 

przeszkód, które jednak dotyczą nie tylko działań podejmowanych w ramach akcji „Narzędzia w 

działaniu”, ale codziennej rzeczywistości szkolnej.  

 

5.6. Rekomendacje – dydaktyka języka polskiego 

Analiza raportów nauczycieli dotyczących wdrażania wiązek zadań w ramach projektu „Narzędzia w 

działaniu” w opisanych powyżej obszarach pozwoliła na sformułowanie sugestii, które mogą 
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przyczynić się do podniesienia jakości działań dydaktycznych podejmowanych na lekcjach języka 

polskiego. 

Nauczyciele poloniści wymagają szczególnego wsparcia w zakresie: 

 planowania procesu dydaktycznego: przede wszystkim zachęty do twórczego realizowania 

zaplanowanego programu nauczania; realizowany program winien obejmować kształcenie 

umiejętności zapisanych w podstawie programowej, nie skupiać się jedynie na „omawianiu” 

kolejnych tekstów kultury lub tematów zapisanych w podręcznikach i innych materiałach 

dydaktycznych; 

 stworzenia warunków i możliwości do różnorodnych form wymiany doświadczeń, ze 

szczególnym uwzględnieniem dzielenia się dobrymi praktykami; 

 inspirowania do podejmowania trudu czytania i interpretowania tekstów kultury bliższych 

doświadczeniu współczesnych uczniów; 

 dostarczenia narzędzi pozwalających na prowadzenie niebanalnych lekcji. 

Zgłaszane trudności z doborem jednostki do klasy i realizowanego programu nauczania często były 

wynikiem zbyt wielkiej wagi przykładanej do zaplanowanego przez nauczyciela programu. Ujawnia się 

tu potrzeba dokształcenia nauczycieli. Warto byłoby także zachęcić polonistów do większej 

samodzielności, wesprzeć w zakresie tworzenia własnych programów zajęć.  

Wdrażanie narzędzi pokazało również, że niektórzy nauczyciele, widząc gotowy scenariusz mający 

formę testu, uznali, iż ich obowiązkiem jest „przetestowanie” narzędzia, czyli potraktowanie go jako 

karty pracy. Rodzi się przypuszczenie, że w taki sposób mogą być traktowane inne dostępne 

materiały dydaktyczne. W pracy z nauczycielami trzeba zatem mocno podkreślać, że narzędzia 

dydaktyczne, które otrzymują w ramach różnych programów wsparcia, powinni wykorzystywać 

twórczo. 

Nauczyciele postulowali zacieśnienie współpracy z osobami wspierającymi – postulat wskazuje na 

potrzebę wsparcia metodycznego. Należy również rozważyć stworzenie ogólnodostępnej bazy 

narzędzi dydaktycznych, z której nauczyciele będą mogli nie tylko pobierać narzędzia, ale także 

modyfikować je i dodawać własne propozycje (z komentarzem po przeprowadzonych lekcjach). Tak 

pomyślana baza mogłaby uzupełniać materiały oferowane przez wydawnictwa pedagogiczne (w tym 

podręczniki). 
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6. Narzędzia w Działaniu – matematyka 

6.1. Charakterystyka nauczycieli przedmiotu 

W akcji tej wzięło udział 211 nauczycieli matematyki uczących w gimnazjach. Ich praca była 

koordynowana przez 12 osób wspierających, trzech mentorów oraz jednego koordynatora 

przedmiotowego po stronie Wykonawcy (PBS Sp. z o.o.). Najliczniejszą grupę stanowili: 

 pod względem stopnia awansu zawodowego: nauczyciele dyplomowani; 

 pod względem miejsca zamieszkania: mieszkający na wsi; 

 pod względem wieku: mający od 24 do 38 lat; 

 pod względem doświadczenia zawodowego: osoby z doświadczeniem od 12 do 20 lat. 

  

 Tabela 3. Charakterystyka społeczno-demograficzna uczestników akcji – nauczyciele matematyki. 

Cecha   % uczestników n 

Płeć kobieta 97% 204 

  mężczyzna 3% 6 

        

Wiek od 24 do 38 lat 37% 78 

od 39 do 45 lat 33% 70 

46 i więcej lat 30% 62 

        

miejsce zamieszkania 

  

  

wieś 42% 89 

miasto do 20 tys. mieszk. 16% 33 

miasto 20–100 tys. mieszk. 21% 45 

  miasto powyżej 100 tys. mieszk. 20% 43 

        

region NUTS1 centralny 11% 23 

  południowo-zachodni 20% 41 

  południowy 13% 28 

  północny 24% 51 

  północno-zachodni 19% 39 

  wschodni 13% 28 

        

Doświadczenie do 11 lat 33% 69 

  od 12 do 20 lat 37% 78 

  ponad 21 lat 30% 63 

        

stopień awansu zawodowego stażysta 0% 1 

  kontraktowy 10% 21 

  mianowany 25% 52 

  dyplomowany 64% 135 

  brak formal. stopnia awansu zaw. 0% 1 
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Dane społeczno-demograficzne nauczycieli biorących udział w akcji pokazują, że uczestnikami 

byli zróżnicowani przedstawiciele środowiska zawodowego. Ich dobór nie był jednak losowy, 

ale stanowił konsekwencję celowego typowania szkół ze względu na lokalizację placówek. 

 

6.2. Główny cel zadań  

W ramach Narzędzi w działaniu przygotowano dziewięć zestawów zadań – o jasno określonej 

specyfice, które zawierały 30 jednostek wdrożeniowych (pojedynczych zadań do wykorzystania w 

trakcie realizowanych lekcji). W toku prowadzonych zajęć na terenie całej Polski, wdrożono łącznie 

3013 razy narzędzia zawarte w koszyku przedmiotowym z matematyki. Każdy z zestawów zadań 

zawierał różne treści, a zadania łączył proponowany sposób wprowadzania. Wyjątkową cechą tych 

zadań była ich „nietypowość”; znacznie odbiegały one budową lub koncepcją od standardowych 

zadań podręcznikowych. Każde z zaproponowanych zadań zostało opisane przez członków Pracowni 

Matematyki IBE – opatrzone je odpowiednim komentarzem dydaktycznym i odwołaniem do zapisów 

podstawy programowej. Miało to ułatwić nauczycielom włączanie zadań w tok lekcji, w taki sposób, by 

dopasować zagadnienia poruszane w zadaniach do realizowanych treści i rodzaju kształconych i 

doskonalonych umiejętności.  Ich autorzy przyjęli umowny schemat podziału zadań: 

A. Praca w grupach 

To grupa zadań specjalnie pomyślanych do rozwiązywania w kilkuosobowych zespołach uczniów. 

Autorzy narzędzi zaproponowali podejście będące typem pracy grupowej, prowadzącej do 

rozwiązania skomplikowanego problemu. Technika polegająca na zaaranżowaniu przez nauczyciela 

równoległej pracy kilku zespołów uczniowskich podczas lekcji ma szansę powodzenia w sytuacji, gdy 

zadanie wymaga wielokrotnego powtarzania podobnych czynności – wtedy każda z grup wykonuje 

tylko jedną z nich. 

B. Zadania na lekcje podsumowujące 

Spoiwem zamieszczonych w tym zestawie zadań są pokrewne metody ich rozwiązania. Z pewnością 

dobrze wkomponują się w tok lekcji powtórzeniowych i podsumowujących. Różnorodna tematyka 

ćwiczeń daje uczniom szansę na dostrzeżenie omawianych zagadnień w szerszym kontekście, na 

uchwycenie powiązań między różnymi działami szkolnej matematyki oraz wykorzystanie zdobytych 

umiejętności. 

C. Wyzwolić samodzielność – zadania, które mają wiele poprawnych rozwiązań 

Ten zestaw zadań wyróżnia się mnogością poprawnych rozwiązań. Nauczyciele otrzymują 

modyfikowalne narzędzia promujące inicjatywę uczniów. Zachęcają do eksperymentowania, stawiając 

ucznia w nietypowej sytuacji, w której zadanie może mieć wiele różnych rozwiązań i odpowiedzi. 

Autorzy koszyka przedmiotowego przewidują, że tego typu ćwiczenia dobrze wpasują się w 

konwencję pracy w grupach. 

D. Rozumowanie i argumentacja – zadania, które pozwalają na ćwiczenie matematycznego 

uzasadniania 

W tym zestawie zostały zamieszczone ćwiczenia „na argumentację”. Ich forma jest przyjazna dla 

uczniów słabszych, mniej pomysłowych oraz niedoświadczonych w uzasadnianiu i przedstawianiu 

swojego rozumowania. Warto zauważyć, że polecenia są inaczej sformułowane – nie zaczynają się 

od: „czy”, ale od: „wyjaśnij, dlaczego”. Pomaga to uczniowi ukierunkować jego tok myślenia. Zadania 

zawierają kilka etapów o różnym stopniu trudności. 

E. Zadania, które są dobrą rozgrzewką przed rozpoczęciem lekcji 

W tym zestawie zamieszczono tzw. „zadania przedlekcyjne”. Zamysł autorów polega na tym, aby 

nauczyciel na samym początku lekcji zainteresował klasę krótkim zadaniem do rozwiązania. Autorzy 
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wskazują na trzy funkcje tego zestawu: przygotowanie mentalne ucznia do rozpoczynającej się lekcji, 

wygospodarowanie kilku minut dla nauczyciela na organizacyjną część lekcji i jednocześnie 

maksymalnie efektywne wykorzystanie czasu lekcji. Jest to zbiór zadań na tyle prostych, aby każdy 

uczeń mógł je rozwiązać. Sposób podejścia uczniów do rozgrzewki pozwala nauczycielowi poczuć, w 

jakim nastroju jest klasa, i dostosować do tego dalsze kroki. Zadania mogą służyć nawiązaniu do 

poprzedniej lekcji lub przygotowaniu do wprowadzenia nowego tematu. 

F. Indywidualizacja – złożone zadania, które można rozwiązywać różnymi drogami, 

w zależności od indywidualnych możliwości ucznia 

Autorzy podzielili zestaw na etapy: pierwsze, najłatwiejsze, przygotowują do rozwiązania kolejnych, 

trudniejszych, a zwieńczeniem jest etap ostatni – zadanie o wysokim stopniu trudności. Ostatnie 

pytanie może zostać przedstawione najlepszym uczniom bez wcześniejszych wskazówek. Dla 

większości uczniów, w zależności od ich poziomu, najwłaściwsze będzie rozpoczęcie rozwiązywania 

od jednego pytań z dwóch pierwszych etapów. 

G. Zadania motywujące do uważnego śledzenia przebiegu lekcji 

Ten zestaw został zaprojektowany według koncepcji „zadania klamry”: nauczyciel rozpoczyna lekcję 

od postawienia ciekawego pytania, na które odpowie razem z uczniami na koniec zajęć. Zadanie 

możne przybrać formę łamigłówki matematycznej. Idealny mechanizm „zadania klamry” powinien 

działać według następującego schematu: na początku lekcji uczniowie nie potrafią odpowiedzieć na 

postawione pytanie, a dopiero po wprowadzeniu nowych pojęć i umiejętności rozwiązanie staje się dla 

nich dostępne. Zajęcia można zacząć od wykorzystania intuicji do odgadnięcia rozwiązania. 

Odpowiedź zostanie zweryfikowana na końcu lekcji, często z zaskakującym dla uczniów skutkiem. 

H. Zadania, w których ważny jest sposób ich zaprezentowania 

W odróżnieniu od pozostałych zestawów zadania zamieszczone tutaj charakteryzują się 

nieszablonowym przedstawieniem treści. Niestandardowa prezentacja może polegać na użyciu 

rekwizytu, artykułu, zdjęcia, filmu wideo, anegdoty itp. Dzięki nietypowemu kontekstowi, 

zainteresowani uczniowie będą mieli szansę odejścia od rutyny i dostrzeżenia matematyki w 

otaczającym ich świecie. 

I. Brakujący element – zadania, których rozwiązania wymagają uważnej analizy treści 

i określenia przez uczniów, jakie dodatkowe informacje są konieczne do rozwiązania 

W tym przypadku autorzy proponują odejście od standardowej formy zadań, w których wszystkie 

potrzebne informacje są podane w treści. Uczniowie ponownie są stawiani w nietypowej sytuacji, jaką 

jest brak danych. Nauczyciel, który zna utajnione dane, oczekuje, że uczniowie zdadzą sobie sprawę, 

jakich informacji brakuje im do rozwiązania zadania, i o nie zapytają. Nie musi od razu ujawniać 

wszystkich szczegółów. Zaproponowane zadania pozwalają ćwiczyć proces logicznego rozumowania 

oraz trafnego formułowania pytań. 

  

W trakcie akcji „Narzędzia w działaniu” nauczyciele wykorzystali wszystkie zadania zamieszczone 

w koszyku przedmiotowym z matematyki. Najczęściej wprowadzano je w środkowej części lekcji, 

chyba że konstrukcja zadania i wskazówki autorów sugerowały inne rozwiązanie. Zdecydowanie 

najczęściej jako cel wykorzystania jednostki wdrożeniowej podawano ćwiczenie i utrwalenie 

umiejętności.  

6.3. Korzyści dla nauczycieli matematyki płynące z akcji 

Jak wynika z raportu przedmiotowych bez względu na rodzaj realizowanej jednostki zadania służyły 

przede wszystkim: 

 uatrakcyjnieniu zajęć; 
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 wzbudzeniu ciekawości uczniów; 

 przekonaniu uczniów, że matematyka jest dookoła nas; 

 praktycznemu zastosowaniu nabytej wiedzy i umiejętności; 

 zwiększeniu motywacji do nauki; 

 zaintrygowaniu ucznia nietypowym postawieniem problemu; 

 doskonaleniu umiejętności komunikacji oraz pracy w grupie. 

Do sukcesów związanych z wdrożeniami możemy zaliczyć: 

 wypracowanie w zespole klasowym umiejętności szybkiej analizy treści zadania 

przez uczniów oraz wybór właściwej metody pracy, pozwalającej uzyskać oczekiwany 

rezultat; 

 zmotywowanie do wysiłku umysłowego całego zespołu uczniów, szczególnie podczas 

rozwiązywania zadań typu problem; 

 uzyskanie w klasie efektu aktywnej i świadomej pracy, która skutkowała dużym 

zaangażowaniem uczniów oraz chęcią dzielenia się wynikami z innymi; 

 zaangażowanie do samodzielnej i aktywnej pracy uczniów osiągających niskie wyniki w 

nauce matematyki; 

 pokonanie przez uczniów pewnej trudności lub nabycie nowych umiejętności 

specyficznych dla działalności matematyka, np. umiejętności uogólniania czy też pracy 

na literach zamiast na liczbach; 

 uzyskanie w klasie efektu zabawy matematyką. 

Bardzo budujący jest fakt, że aż 95% nauczycieli biorących udział w projekcie NwD zadeklarowało 

chęć wykorzystania narzędzi udostępnionych przez IBE w przyszłości. Aż 80% nauczycieli stwierdziło, 

że miał on wpływ na ich styl pracy. Nauczyciele pozytywnie ocenili atrakcyjność zadań oraz inne ich 

walory. W raportach nauczycielskich czytamy, że zadania proponowane w NwD: 

 podniosły atrakcyjność i urozmaiciły lekcję (41%); 

 wzbogaciły i poprawiły warsztat pracy nauczyciela (37%); 

 zaktywizowały uczniów (12%); 

 wpłynęły na pracę w grupach (9%); 

 oddziaływały na rozwój kompetencji uczniów (poza wiedzą szkolną) (7%); 

 ułatwiły pracę nauczyciela (2%); 

 były wsparciem w procesie powtarzania i utrwalania wiedzy uczniów (2%); 

 miały wpływ na przygotowanie do egzaminu (1%). 

 

Za szczególny sukces projektu należy uznać pozytywny odbiór zadań przez uczniów. W zależności 

od rodzaju zadania interesował ich sposób przedstawienia treści, forma zadania oraz jego 

zastosowanie w praktyce. Przy niektórych jednostkach dostrzegali połączenie treści matematycznych 

z językiem polskim, sztuką współczesną, fizyką, zastosowanie matematyki w sprawdzaniu zgodności 

flagi z ustawą o symbolach narodowych czy też możliwość odkrywania matematyki wokół siebie. 

Mobilizowało ich to do pracy. 

  

6.4. Wyzwania stojące przed nauczycielami matematyki 

Wszyscy nauczyciele przyznali, że podczas wdrażania jednostek nie napotkali na żadne nowe 

trudności, tzn. takie, których dotychczas nie mieliby okazji rozwiązywać z uczniami w codziennej pracy 

na lekcji matematyki. Częstą przeszkodą w otrzymaniu poprawnych wyników były błędy rachunkowe, 

przekształcanie wyrażeń algebraicznych, zamiana jednostek. 
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Większość zadań odbiegała formą lub treścią od standardowych i z tego powodu wydawała się 

trudniejsza od tych, z którymi ich uczniowie spotykali się na co dzień. W takich przypadkach 

wyzwaniem było zachęcenie uczniów do podjęcia pracy i pomoc w niej. Nauczyciele dokonywali tego 

poprzez: 

 uświadomienie uczniom, że zadania, które na pierwszy rzut oka wydają się trudne, 

okazują się łatwiejsze, jeśli zrobimy kroki ułatwiające odkrycie drogi rozwiązania; 

 rozbudzenie ciekawości uczniów innymi typami zadań niż te, które pojawiają się na co 

dzień na lekcjach matematyki; 

 zapoznanie uczniów z rodzajami zadań, w których nie ma wszystkich danych potrzebnych 

do rozwiązania, gdyż z reguły uczniowie bardzo rzadko mają do czynienia z takimi 

zadaniami na lekcjach; 

 uczenie planowania kolejnych kroków, myślenia o tym, co będzie potrzebne, by rozwiązać 

problem; 

 wykształcanie u uczniów umiejętności rozumowania, wyciągania wniosków i argumentacji; 

 zachęcanie uczniów do eksperymentowania 

 uzupełnienie luk w wiedzy ucznia. 

 

Wydawałoby się, że nietypowe sformułowania zadań mogą pogłębić kłopoty z czytaniem ze 

zrozumieniem. Z miniraportów wynika jednak, że tak się nie stało. W 83% ogółu przypadków treści 

zostały przez uczniów zrozumiane w pełni (49%) lub w dużym stopniu (34%). W opinii nauczycieli 

wdrażających jednostki w 15% przypadków uczniowie tylko w umiarkowanym stopniu zrozumieli treść 

poleceń. 

Wyzwaniem przy wdrożeniach okazał się również brak zainteresowania zadaniem. Taka sytuacja 

zwykle towarzyszyła niezrozumieniu zadania. Zdarzało się, choć bardzo rzadko, że uczniowie słabi 

przejawiali zupełną niechęć do podjęcia wysiłku pracy nad zadaniem. Nauczyciele przyznawali, 

że ani zachęcanie, ani nawet przymus nie sprowokował tych słabszych uczniów do pracy. 

Wśród zadań znalazły się takie, których rozwiązanie nie było jednoznaczne. Nauczyciele dostrzegali, 

że uczniowie nie mają nawyku szukania więcej niż jednego rozwiązania zadania i często po 

znalezieniu pierwszego kończyli pracę. W takich sytuacjach nauczyciele prowokowali ukierunkowane 

dyskusje lub wprost podpowiadali, że należy jeszcze kontynuować pracę i szukać kolejnych 

rozwiązań. Niektórzy z uczestników akcji przyznali, że podobnie jak uczniowie wolą, gdy zadanie 

prowadzi do jednoznacznego wyniku. 

Kolejnym wyzwaniem okazało się oszacowanie czasu, który będzie potrzebny do rozwiązania danej 

jednostki. Pojawiała się konieczność wydłużenia pracy ze względu na zaistniałe niezaplanowane 

sytuacje dydaktyczne lub organizacyjne powstałe w czasie realizacji jednostki.  

Uczniowie mają duże problemy z argumentacją oraz zapisaniem wyciągniętych wniosków czy 

postawionych hipotez. Nie mają też nawyku sprawdzania poprawności otrzymanego wyniku. 

Nauczyciele często pisali w miniraportach, że podając rozwiązanie, uczniowie nie potrafili 

odpowiedzieć na pytanie, dlaczego ich zdaniem odpowiedź jest właściwa, a tym bardziej zapisać 

takiego uzasadnienia. Uczniowie często mówili, że „widzą rozwiązanie” i nie mają potrzeby niczego 

pisać. 

   

6.5. Rekomendacje  

Zadania wykorzystane w akcji „Narzędzia w Działaniu” okazały się wartościowymi narzędziami pracy. 

Nauczyciele podkreślali przede wszystkim następujące cechy tych zadań: 



25 

 

 

 
 

 Wykorzystywane narzędzia przyczyniły się do rozbudzenia zainteresowania uczniów 

przedmiotem oraz większego zaangażowania w pracę na lekcji. 

 Wykorzystanie praktycznych sytuacji w treści zadania przybliżyło uczniom pojęcia 

z matematyki, dostarczyło argumentów, że matematykę wykorzystujemy codziennie, 

zupełnie nieświadomie. Kontekst praktyczny zadań wpływał na pobudzenie aktywności 

uczniów i zwiększenie motywacji do uczenia się. 

 Różnorodność zaproponowanych tematów lekcji, podczas których jednostki wdrożeniowe 

mogłyby zostać zrealizowane, dowodzi ich uniwersalności. 

 Zadania pozwalały na stosowanie różnych form i metod pracy (w tym pracy zespołowej, 

dyskusji) oraz dostosowanie ich do możliwości klasy.  

 Zadania można było łatwo modyfikować dostosowując je do możliwości uczniów. 

 

Niektóre cechy zadań użytych w projekcie (wieloetapowość, brak danych, wiele rozwiązań, 

modelowanie) rzadko występują w standardowych zadaniach. Jednak mają one bardzo duże walory 

edukacyjne.  Należy zachęcać nauczycieli, by poszukiwali takich zadań i dać im źródła takich zadań. 

Aż 95% nauczycieli chce wykorzystać zadania z projektu w dalszej swojej praktyce. Oznacza to, że 

wciąż wśród nauczycieli panuje „głód” dobrych pomysłów i materiałów dydaktycznych. Należy nie tylko 

tworzyć miejsca, w których można je znaleźć, ale też rozpropagować je wśród nauczycieli. 

Niewielu nauczycieli modyfikowało proponowane zadania. Warto zachęcać nauczycieli do śmielszego 

adaptowania zadań z podręczników i innych źródeł do swoich i swoich uczniów potrzeb. 

Wiele zadań w sposób naturalny prowadziło do dyskusji i pracy zespołowej. Należy podkreślać wagę 

tych elementów lekcji i zachęcać nauczycieli, by tak formułowali matematyczne problemy, by 

prowokowały uczniów do wymiany opinii. 

Warto przyjrzeć się uczniom, którzy nie podejmowali prób rozwiązania zadania, albo bardzo szybko 

rezygnowali z pracy nad nim. Dokonanie przez nauczyciela analizy przyczyn takiej postawy (braki w 

wiedzy i umiejętnościach, obawa przed porażką, brak motywacji) może pomóc takim uczniom 

pokonać ich trudności.  

Projekt wykazał że sprawność rachunkowa (w tym zamiana jednostek) uczniów gimnazjum jest na 

niskim poziomie. Oprócz naturalnego zalecenia kontynuowania ćwiczeń rachunkowych, warto 

nauczycielom uświadomić, że w niektórych przypadkach wskazane jest korzystanie z kalkulatora, albo 

przedstawienie odpowiedzi bez korzystania z przybliżonych wartości (czyli pozostawienie w 

odpowiedzi liczby pi, albo pierwiastka). 
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7. Narzędzia w Działaniu – historia 

7.1. Charakterystyka nauczycieli przedmiotu 

W akcji wzięło udział 196 nauczycieli historii. Połowa uczestników to nauczyciele ze szkół wiejskich. 

Druga połowa to – w kolejności malejącej – nauczyciele z miast liczących do 20 tys. mieszkańców, 

powyżej 100 tys. mieszkańców i od 20 do 100 tys. mieszkańców. 

 

Tabela 4. Charakterystyka społeczno-demograficzna uczestników akcji – nauczyciele historii. 

Cecha   % uczestników n 

płeć kobieta 75% 146 

  mężczyzna 25% 50 

      

wiek od 24 do 38 lat 32% 63 

od 39 do 45 lat 28% 55 

46 lat i więcej 40% 78 

      

wielkość miejscowości 

zamieszkania 

  

  

wieś 51% 99 

miasto do 20 tys. mieszk. 19% 37 

miasto 20 tys. – 100 tys. mieszk. 15% 29 

  miasto powyżej 100 tys. mieszk. 16% 31 

 

Wśród uczestników akcji – jak w całej populacji nauczycieli – dominowały kobiety (146 nauczycielek – 

75%). Największą grupę pod względem wieku stanowiły osoby powyżej 46. roku życia (78 – 40%), 

następnie w przedziale między 24 a 38 lat (63 – 32%), niewiele mniej było nauczycieli w grupie 39-45 

lat. Uczestniczący w akcji stanowili więc grupę reprezentatywną dla ogółu nauczycieli w Polsce. 

Ośrodek Rozwoju Edukacji w raporcie Nauczyciele w roku szkolnym 2010/2011 stwierdzał bowiem, że 

średnia wieku polskich nauczycieli to 41 lat, a największą grupę wśród nauczycieli przedmiotów 

ogólnokształcących stanowią osoby między 44. a 48. rokiem życia. Do podobnych wniosków doszli 

autorzy Raportu o stanie edukacji 2013 „Liczą się nauczyciele”, przygotowanego w Instytucie Badań 

Edukacyjnych. Według nich przeciętny nauczyciel ma 42 lata. Zdecydowana większość nauczycieli 

biorących udział w przedsięwzięciu to doświadczeni dydaktycy z wieloletnim stażem pracy: 75 osób 

ma już za sobą od 11 do 20 lat pracy (38%), 69 osób pracuje w zawodzie dłużej niż 21 lat (35%). To 

zatem nauczyciele, którzy osiągnęli już wszystkie (dyplomowani) lub prawie wszystkie (mianowani) 

stopnie awansu zawodowego, a więc osoby z doświadczeniem, o wielokrotnie sprawdzonych i 

potwierdzonych kompetencjach zawodowych. Zaledwie kilku (ok. 3%) nauczycieli zaangażowanych w 

akcję „Narzędzia w działaniu” rozpoczyna dopiero karierę zawodową – ich staż pracy nie przekracza 3 

lat, są stażystami lub nauczycielami kontraktowymi jeszcze przed rozpoczęciem stażu na mianowanie. 

Ponad 130 nauczycieli zadeklarowało, że posiada uprawnienia do nauczania drugiego przedmiotu, w 

większości wiedzy o społeczeństwie oraz języka polskiego, sporadycznie religii, sztuki, języka 

rosyjskiego, informatyki, oligofrenopedagogiki, geografii. Dodatkowo 4 nauczycieli zaangażowanych 
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było w akcji podwójnie – wdrażało bowiem jednostki z historii i języka polskiego (3 osoby) oraz historii 

i geografii (1 osoba). Dla nich historia jest drugim przedmiotem.  

 

Nauczyciele byli podzieleni na mniejsze grupy - każdą z grup opiekowała się osoba wspierająca. Mieli 

również do pomocy mentorów - dydaktyków z wieloletnim stażem.  

 

7.2. Wykorzystanie narzędzi dydaktycznych 

 

W koszykach znajdowały się 73 jednostki zadaniowe opublikowane w Bazie Dobrych Praktyk. 

Gimnazjaliści pracowali z przygotowanymi przez IBE zadaniami podczas co najmniej 2861 godzin 

lekcyjnych. W większości były to typowe lekcje, choć niektórzy pracowali z nimi podczas kółek 

historycznych czy zajęć przygotowujących do konkursów przedmiotowych. W okresie od 29 września 

2014 roku do 13 lutego 2015 roku nauczyciele historii uczący w gimnazjach na terenie całej Polski 

łącznie 3120 razy wdrożyli w tok prowadzonych przez siebie zajęć narzędzia zawarte w koszyku 

przedmiotowym z historii.  

7.3. Główny cel zadań 

Z badań przeprowadzonych przez IBE (Badanie realizacji podstawy programowej z historii w 

gimnazjum, Badanie sposób realizacji podstawy programowej w szkołach ponadgimnazjalnych, 

Badanie Umiejętności Historycznych Absolwentów Gimnazjum) wynika, że uczniowie mają duże 

problemy z analizą i interpretacją źródeł oraz z myśleniem historycznym. Wynika to w dużej mierze z 

niedostatecznego kształcenia tych umiejętności przez nauczycieli podczas lekcji. Prace z chronologią 

zawężane są przez nauczycieli do tworzenia osi czasu i uczenia się dat, a analiza materiałów 

źródłowych do prostego wyszukiwania informacji i literalnego odczytu. W związku z tym zadania do 

akcji „Narzędzia w działaniu” zostały dobrane tak - by rozwijać prace nauczyciela z materiałami 

źródłowymi w taki sposób, by pogłębiane były przez uczniów wspomniane kompetencje. Dodatkowo 

twórcom akcji zależało, by poprzez wprowadzanie takich zadań, nauczyciele pogłębili swoje 

wiadomości na temat wymagań ogólnych. 

7.4. Korzyści dla nauczycieli historii płynące z akcji  

I nauczyciele, i osoby wspierające wskazywali korzyści, jakie przyniosła akcja w bieżącej pracy 

dydaktyków. Dzięki wykorzystaniu zadań z Bazy Dobrych Praktyk nauczyciele mieli szansę na  

wdrożenie różnych form i metod, wykorzystywanie materiałów źródłowych, ćwiczenie umiejętności z 

uczniami, czy możliwość wymiany dobrymi praktykami. Ponadto zwrócona została uwaga, że 

nauczyciele mogli dzięki zadaniom określić potencjał klasy, porównać umiejętności i potrzeb klas na 

danym poziomie, a także przeanalizować własne lekcje i wprowadzić zmiany w nauczaniu. 

Szczególnie zwracano uwagę na następujące korzyści: 

 

A. Nauczyciele wykorzystywali materiały źródłowe na lekcji  

 

Akcja „Narzędzia w działaniu” pozwoliła przełamać schematy nauczania związane zwłaszcza z 

wykorzystaniem na lekcji źródeł historycznych. Z licznych badań IBE wynika, że nauczyciele nie 

często wykorzystują na lekcjach materiały źródłowe. Również praca z nimi wciąż wymaga treningu. 

Ich kształcenie ułatwić ma m.in. Baza Dobrych Praktyk, zachęcająca do wykorzystywania ciekawego 

materiału w niestandardowy sposób i jednocześnie kształcenia umiejętności czytania ze 

zrozumieniem, analizowania i wnioskowania, argumentowania i dyskutowania, posługiwania się 

chronologią, wskazywania na związki przyczynowo-skutkowe, interpretowania źródeł historycznych, 
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myślenia historycznego itd. Zawarte w niej zadania wprawdzie nie zmuszają wprost do tworzenia 

narracji historycznej, ale mogą być punktem wyjścia do zadań kształcących tę umiejętność. 

 

Oceniając doświadczenia z akcji, nauczyciele wskazywali, że dzięki dostępowi do materiałów dobrej 

jakości, przygotowanych przez ekspertów IBE, szybciej przygotowują się do zajęć, nie muszą bowiem 

poświęcać czasu na wyszukiwanie fragmentów źródeł i układanie pytań. Podkreślali możliwość 

wzbogacenia własnego warsztatu pracy i wyjścia poza schemat tradycyjnej lekcji.  

 

Nie bez znaczenia okazało się też powiązanie w zadaniu różnych typów źródeł historycznych 

(szczególnie lubianej przez uczniów ikonografii) i ich czytelność. Bardzo ważna przy dokonywanym 

przez nauczycieli wyborze zadań do realizacji wydaje się także łatwość ich dopasowania do porządku 

zagadnień omawianych na kolejnych lekcjach, zgodność tytułu jednostki i poruszanych przez nią 

zagadnień ze sformułowaniami zawartymi w wymaganiach szczegółowych podstawy programowej i 

treści podręczników szkolnych.  

 

B. Praca z dobrymi jakościowo zadaniami publikowanymi na BDP 

 

Zarówno nauczyciele jak i osoby wspierające byli jednak zgodni co do wysokiej wartości 

zaoferowanych przez IBE jednostek. Najlepszym dowodem bardzo dobrej opinii nauczycieli o 

jednostkach jest ich deklaracja o dalszym wykorzystywaniu zadań, także po zakończeniu akcji 

„Narzędzia w działaniu”. Złożyło ją 95% badanych. Dodatkowo 55 nauczycieli za sukces odniesiony 

podczas trwania akcji uznało zaciekawienie uczniów lekcją, 25 – zdobycie nowych pomysłów na lekcję 

i jej uatrakcyjnienie, 12 – pogłębienie refleksji nad nauczaniem. 62 nauczycieli uznało, że każdy 

element zadań był cenny i może przydać się w dalszej pracy. 88 za najbardziej przydatne i cenne 

uznało teksty źródłowe, 76 – mapy. Ogromną przydatność jednostek zaoferowanych przez IBE w 

praktyce lekcyjnej podkreślały także osoby wspierające. Jedna z nich, podsumowując całą akcję, 

stwierdziła: Obecnie jeszcze większy nacisk podczas pracy z uczniami kładę na wykształcenie u nich 

umiejętności pracy ze źródłem, mapą, ilustracją. Wiązki zadań stanowią wielką pomoc w nauczaniu 

historii, zarówno dla ucznia, jak i nauczyciela.  

 

C. Dobry punkt wyjścia do ćwiczenia umiejętności z uczniami 

 

Nauczyciele wskazywali, że dzięki akcji uczniowie poznali różne, i, że niekiedy nietypowe źródła 

historycznych. Dzięki “Narzędziom w działaniu” częściej rozwijano z uczniami kompetencje związane 

z analizę historyczną źródeł. Uczniowie uczyli się jak wyszukiwać informacje, jak je porównywać, 

ćwiczono zatem wszystkie aspekty czytania ze zrozumieniem o różnej trudności. Praca z zadaniami 

IBE na lekcji ułatwiała uczniom – według uczestników akcji – uczenie się myślenia historycznego i 

logicznego, pozwoliła też nabrać pewności siebie. Przy każdym zadaniu bowiem pojawia się okazja do 

dyskusji, uczniowie musieli uzasadniać swoje wybory i słuchać uzasadnień innych. Pod k ierunkiem 

nauczyciela analizowali odpowiedzi, wskazywali dobre, poprawiali błędy, zastanawiali się, dlaczego i 

jakie błędy popełnili. Należy podkreślić, że większość nauczycieli dokładała starań, by uczniowie 

ćwiczyli argumentowanie. Większość prosiła uczniów o uzasadnienie wybranej odpowiedzi oraz 

wskazanie powodów, dla których inne uznali za błędne. Nauczyciele nie stosowali ocen, niekiedy 

przyznawali plusy uczniom szczególnie aktywnym. Starali się aktywizować młodzież, zadając 

dodatkowe pytania, naprowadzające na właściwy sposób wykonania poleceń. W przypadku złych 

odpowiedzi nauczyciele sami, za pomocą pytań dodatkowych, naprowadzali młodzież na właściwy tok 

rozumowania bądź oddawali głos tym uczniom, którzy wykonali zadanie poprawnie. Oczekiwali 

wówczas wyjaśnienia, dlaczego właśnie ta a nie inna odpowiedź jest pożądana. 

 

D. Zmiana metod i uatrakcyjnienie lekcji 
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Wprowadzenie zadań z BDP zmuszało do odejścia choćby na chwilę (na czas powtórzenia bieżącego 

materiału lub wiadomości z poprzedniej lekcji) od tradycyjnej metody i wyraźnie uatrakcyjniało lekcję, 

o ile poziom jej trudności nie okazał się zbyt wysoki lub zbyt niski. Zadania, a w szczególności zawarte 

w nich pytania – na co zwracali uwagę sami uczniowie – zmuszały młodzież do myślenia i 

prowokowały do wymiany opinii. Analiza źródła (dodatkowo innego niż w podręczniku) aktywizowała 

uczniów nawet nie zainteresowanych historią. 

 

E. Wymiana dobrymi praktykami – warsztaty i osoby wspierające 

 

Nauczyciele zwracali uwagę na fakt, że program stwarza dobre warunki do wymiany doświadczeń w 

szerszym gronie nauczycieli, nawiązania trwałych kontaktów z innymi nauczycielami. Styl pracy 

nauczycieli zmieniał się przede wszystkim dzięki warsztatom i kontaktom z osobami wspierającymi. 

Ogromne znaczenie miała prezentacja przykładów dobrych praktyk, dzielenie się doświadczeniami 

dydaktycznymi i wspólne poszukiwanie pomysłów na niestandardowe wykorzystanie jednostek - to 

właśnie stawało się impulsem do zmiany, zachęciło uczestników szkolenia do większego 

zaangażowania się w przygotowanie lekcji, odświeżyło nieco myślenie nauczycieli o nauczaniu. 

Zadania omawiane na warsztatach cieszyły się później większą popularnością, chętniej były 

wdrażane, nauczyciele bowiem korzystali z poznanych pomysłów, ale też czuli się pewniejsi w 

eksperymentowaniu. 

 

Osoby wspierające nauczycieli nie tylko miały poprowadzić warsztaty, ale również pomagać 

nauczycielom w planowaniu lekcji i twórczym wykorzystywaniu zadań – część nauczycieli korzystała z 

tej możliwość wzbogacając tym samym swój warsztat pracy. 

 

Do tego celu służyła również platforma internetowa – na której nauczyciele mogli wymieniać między 

sobą informacje, utrzymywać kontakt z osobami wspierającymi, dzielić się swoimi pomysłami.  

 

Można przypuszczać, że także wypełnianie miniraportów wpłynęło, miejmy nadzieję trwale, na styl 

pracy biorących udział w akcji. Pytania o cele dydaktyczne wdrożenia, o jego powodzenie, o 

ewentualne trudności, o reakcje uczniów zmuszały do refleksji nad bieżącą pracą i jej efektami. 

Ułatwiały zdefiniowanie problemów i wskazywały możliwe środki naprawcze.  

 

F. Możliwość ćwiczenia koncentracji u uczniów 

 

Z analizy komentarzy samych nauczycieli wynika, że uczniowie mają trudności w skoncentrowaniu się 

na tyle, by dokonać analizy materiałów. Trudności te po części wynikają z deficytów w 

umiejętnościach ogólnych uczniów, po części ze zbyt małej liczby zajęć prowadzonych z 

wykorzystaniem różnorodnych tekstów źródłowych, map, zestawień, wykresów. Przyczyny 

wymienianego często przez nauczycieli braku koncentracji i skupienia wśród uczniów należy jednak 

upatrywać także w monotonii lekcji, wynikającej zarówno z wykładu nauczyciela, jak i ze 

schematycznego sposobu wykorzystywania tekstów źródłowych na lekcjach. Zadania IBE urozmaicały 

lekcje i ćwiczyły koncentrację uczniów. 

 

Poza powyżej wymienionymi najczęściej korzyściami płynącymi z akcji nauczyciele spodziewali się, że 

wymiernym skutkiem przedsięwzięcia będą lepsze wyniki egzaminów gimnazjalnych w ich szkołach. 

Uważali, że intensywne ćwiczenie umiejętności wymaganych od kończących gimnazjum przyczyni się 

do lepszego ich przygotowania, ułatwią nadrobienie braków. Ich zdaniem miało to również wpływ na 

podniesienie jakości pracy szkoły, gdyż udział w akcji sprzyja nabieraniu doświadczeń i rozwojowi 

zawodowemu. W opinii nauczycieli udział w programie może być także wykorzystany w promocji 

szkoły. 
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7.5. Wyzwania stojące przed nauczycielami  

A. Praca ze źródłami – jako ćwiczenie umiejętności a nie przekazywanie wiedzy 

Wielu nauczycieli w dalszym ciągu stara się najpierw przekazać uczniom wiedzę, następnie ją 

utrwalić, a na końcu sprawdzić. W związku z tym materiały źródłowe nie służą nauczycielom w czasie 

lekcji, by razem z uczniami przeszłość badać, ale by zilustrować opowieść prowadzącego zajęcia. 

Część nauczycieli jednak pracy pracuje z uczniami w takim sposób, by na podstawie źródeł ćwiczyć 

umiejętności. 

 

B. Wykorzystywanie metody problemowej 

Przeprowadzane przez nauczycieli lekcje w dużej mierze opierają się na tradycyjnych tematach. 

Podążają one ścieżkami utartymi już od wielu przez wiele podręczników. Tematy lekcji nie stwarzają 

sytuacji problemowej, którą uczeń musiałby rozwiązać posługując się wiedzą i źródłami omawianymi 

na lekcji (np. zamiast tematu: Skutki odkryć geograficznych - można przeprowadzić lekcję o temacie 

“Jak odkrycia geograficzne zmieniły świat”. 

 

C. Wykorzystywanie technologii informacyjno-komunikacyjnych w pracy dydaktycznej 

Słabym punktem w pracy dydaktycznej uczestników akcji było wykorzystanie technologii. Nauczyciele 

zdają sobie sprawę z możliwości, jakie daje Internet i jego zasoby w nauczaniu historii, ich włączanie 

do praktyki lekcyjnej następuje jednak powoli. Podczas wdrażania jednostek korzystano z projektora 

lub tablicy interaktywnej, ale służyła ona jedynie wyświetleniu wiązki dla uczniów. Jeden z nauczycieli 

podczas wdrażania każdej jednostki wykorzystywał narzędzia TIK: pocztę, prezentację, dokument 

Word, ale wynikało to z faktu, że uczył w szkole historii i informatyki i miał do dyspozycji salę 

komputerową. Wielu nauczycieli na taki komfort pracy liczyć nie może. Uczestnicy akcji zwracali 

uwagę na słabe wyposażenie gabinetów historycznych w nowoczesny sprzęt komputerowy. 

Nauczycielom i uczniom przeszkadzała w pracy z zadaniami także słaba jakość skopiowanych map i 

źródeł ikonograficznych. Niektórzy nauczyciele mieli problem z kserowaniem zadań dla uczniów ze 

względu na utrudniony dostęp do ksero lub oszczędzanie papieru. 

 

Dla części nauczycieli wyzwaniem była praca w systemie e-learningowym. Korzystanie z platformy 

elektronicznej, uzupełnienie danych na temat swoich lekcji w specjalnych formatkach raportowych. W 

sprawach technicznych uczestnicy akcji kontaktowali się z help deskiem, a po przydzieleniu osoby 

wspierającej korzystali z jej wiedzy na temat poruszania się po platformie. 

 

Wykorzystanie narzędzi komunikacyjno-informacyjnych w toku lekcji to obszar, który nauczyciele 

określili jako wymagający poznania i udoskonalenia. Wyrażali chęć poznania zasobów internetowych, 

z których mogliby korzystać na lekcji, i narzędzi, które wspomogą proces nauczania. 

 

D. Współpraca z osobami wspierającymi 

Niezmiernie ważną rolę w projekcie odegrały osoby wspierające, które bezpośrednio pomagały 

nauczycielom w wykorzystaniu zadań na lekcji, tworzeniu pomysłów. Ich zadaniem było również 

sprawdzanie, czy raporty nauczycieli były poprawnie uzupełnianie. Posiadanie nad sobą osoby, która 

sprawdza pracę okazało się dla nauczycieli nie lada wyzwaniem.  Nauczyciele źle zinterpretowali rolę 

osób wspierających i obawiali się krytyki swoich działań z ich strony. Dopiero po warsztatach 

szkoleniowych, na których została wyjaśniona rola OW, i pierwszych informacjach zwrotnych do 

miniraportów nauczyciele zaakceptowali przedstawiane im wskazówki i chętnie korzystali z 

doświadczenia i wiedzy członków grupy wsparcia, pytając o szczegóły dotyczące wprowadzenia 

jednostki lub pomysły na jej zastosowanie. 

 

E. Stosowanie oceniania kształtującego 
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Do wyzwań stojących przed dzisiejszym nauczycielem historii należy wprowadzanie w tok nauczania 

elementów oceniania kształtującego, przede wszystkim informacji zwrotnej. Wielu starało się na 

bieżąco informować uczniów o wynikach ich pracy, wskazując mocne i słabe strony pracy i przyczyny 

popełnionych błędów. Do motywowania uczniów stosowali plusy i sporadycznie oceny bardzo dobre. 

Nie było przypadku oceny negatywnej czy stawiania minusów.  

 

F. Brak motywacji uczniów 

Problemem, z którym musiała poradzić sobie część nauczycieli był brak motywacji młodzi. 

Wyzwaniem było przekonanie uczniów o potrzebie rozwiązywania kolejnego zadania - wydaje się 

jednak, że były to w dużej mierze skutki wdrażania jednostki bez związku z tokiem lekcji, słabego jej 

obudowania pytaniami problemowymi inicjującymi dyskusję. 

 

G. Nieodpowiednio dobrane zadania do poziomu danej klasy 

Dla części nauczycieli problemem był zbyt niski lub zbyt wysoki stopień trudności zadań. W tym 

ostatnim przypadku uczniowie słabo radzili sobie z odpowiedziami na sformułowane w jednostkach 

pytania, a to zniechęcało ich do pracy. Nauczyciel stawał przed wyzwaniem zaradzenia wszelkim 

ujawnionym brakom: zachęcał do ponownego, wolnego i uważnego przeczytania tekstu, czytał i 

wyjaśniał wraz z uczniami, tłumaczył pojęcia, pomagał zrozumieć mapę, naprowadzał na poprawne 

odpowiedzi. Czas realizacji wydłużał się, co w efekcie odbijało się na dalszym przebiegu lekcji. W 

pierwszym przypadku zadania były uznawane przez uczniów za banalne i nie stanowiły dla nich 

żadnego wyzwania, więc nie wzbudzały ich większego zainteresowania. Obie sytuacje uznać należy 

za dowód niedostatecznej refleksji nad kompetencjami uczniów i niedokładnego przygotowania przez 

nauczyciela jednostki do wdrożenia w danym zespole klasowym. Mogą też świadczyć o postawie 

sporej części nauczycieli, którzy ograniczali się do testowania „produktu” na dowolnie dobranej grupie.  

 

H. Kreatywność nauczycieli w wykorzystaniu różnych zadań 

Nauczyciele w czasie akcji mieli wykorzystać zadania w trakcie normalnego toku lekcji. Zadania 

należało tak wprowadzić, by nie były one oderwane od treści, które są poruszane na zajęciach. 

Niestety mimo zachęty ze strony osób wspierających część nauczycieli nie potrafiła kreatywne wpleść 

proponowanych zadań. Używali je tylko do prostego rozwiązania, nie wykorzystując potencjału 

materiałów do kształcenia umiejętności. 

 

I. Formułowanie celów lekcji określających wymagania z podstawy 

Dość często nauczyciele zgłaszali osobom wspierającym wątpliwości dotyczące określania celów 

lekcji, zwłaszcza szczegółowych.  

 

7.6. Rekomendacje dla dydaktyki historii 

 

A. Dostarczanie narzędzi do kształcenia umiejętności 

Dużą pomocą dla nauczycieli byłoby dostarczenie im różnorodnych materiałów, odpowiednich dla 

poszczególnych treści programowych. Materiały te powinny być obudowane poleceniami i 

propozycjami ich wykorzystania na lekcjach - tak by nauczyciele mogli ćwiczyć z uczniami 

umiejętności analizy źródeł, porównywania, dostrzegania zależności i związków przyczynowo-

skutkowych, a także szeroko pojęte umiejętności chronologiczne.3 

                                                      

3
 J. Lorenc, K. Mrozowski, A. Oniszczuk, J.Staniszewski, K.Starczynowska, Jak sprawdzane jest myślenie chronologiczne; 

Edukacja, 2012 3(119), s. 46-62 
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B. Tworzenie sieci współpracy nauczycieli 

Wsparcie nauczycieli nie powinno jednak ograniczać się do przedstawiania im gotowych pomocy 

dydaktycznych i pomysłów na dobrą lekcję. Nauczycieli powinno się włączać do współtworzenia tych 

wzorców. Akcja „Narzędzia w działaniu” pokazała, że sukces w nauczaniu to możliwość podzielenia 

się nim z innymi dydaktykami. Uznanie wyrażone przez doświadczonych kolegów i koleżanki najlepiej 

motywuje do dalszej pracy, dodają nauczycielom pewności siebie i sprzyjają innowacyjności. 

Natomiast brak grup wsparcia złożonych z nauczycieli danego, małego regionu, brak kontaktu z 

instytucjami zajmującymi się doskonaleniem zawodowym, współpracy nauczycieli ze środowiskiem 

akademickim skutkuje szybkim popadaniem nauczycieli w rutynę, obawą przed eksperymentowaniem 

i nie mobilizuje do samodoskonalenia. Szczególnie taka samotność zawodowa nauczycieli widoczna 

jest na wsi bądź w niewielkich ośrodkach miejskich. Przeprowadzona akcja wskazuje, że, 

przynajmniej na początku, można pomóc nauczycielom tworząc platformy internetowe, służące 

wymianie pomysłów i zbierania kontaktów. 

  

C. Prowadzenie warsztatów metodycznych dla nauczycieli 

Akcja pokazała jak wielka jest potrzeba na prowadzenie dobrych jakościowo i merytorycznie 

warsztatów. Dzięki spotkaniu z osobami wspierającymi nauczycieli poznawali jak rozumieć 

poszczególne umiejętności zapisane w podstawie. Wzbogacali swój warsztat w obszarze ćwiczenia 

tych umiejętności na lekcji, prowadzenia z uczniami analizy źródeł, pracy w grupie itp.   

 

D. Warsztaty z technologii informacyjno-komunikacyjnej (TIK) 

W dalszym ciągu nauczycielom brakuje sprawnego poruszania się w obszarze TIK. Należałoby 

zapewnić im odpowiednie przeszkolenie i długofalowe programy, które wspomagałaby nauczycieli w 

wykorzystywaniu TIK w czasie przygotowywania się do lekcji, wykorzystywaniu różnorodnych pomocy 

w trakcie lekcji, a także podczas sprawdzania prac domowych. 

 

E. Tworzenie lekcji problemowych  

Dostarczenie nauczycielom materiałów, które pokażą jak zapisaną w podręczniku treść można 

przedstawić na lekcji tak - by uczniowie rozwiązywali problemy oraz by poprzez analizę 

poszczególnych źródeł i postawione pytania byli w stanie przyswoić wymagane podstawy. Lekcje takie 

bardziej zaangażowałyby uczniów, pomogły nauczycielom w przezwyciężaniu bierności uczniów w 

czasie zajęć oraz pokazały jak ćwiczyć, wspominane już wielokrotnie umiejętności historyczne. 
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8. Narzędzia w Działaniu – przedmioty przyrodnicze  
 

8.1. Charakterystyka nauczycieli przedmiotów  

W akcji „Narzędzia w działaniu” wzięło udział 719 nauczycieli uczących w gimnazjum przedmiotów 

przyrodniczych: biologii, chemii, fizyki i geografii. Uczestniczący we wdrożeniach nauczyciele 

reprezentowali zróżnicowany wiek, staż pracy w zawodzie i stopień awansu zawodowego. W 

większości były to kobiety, mieszkanki wsi.  

Nauczyciele biologii 

W realizacji akcji „Narzędzia w działaniu” uczestniczyło 179 nauczycieli wdrażających jednostki 

z biologii. Ich charakterystykę społeczno-demograficzną przedstawia tabela 5.  

 

  

 Tabela 5. Charakterystyka społeczno-demograficzna uczestników akcji – nauczyciele biologii. 

Cecha   % uczestników n 

płeć kobieta 90% 161 

  mężczyzna 10% 18 

        

wiek od 24 do 38 lat 32% 58 

od 39 do 45 lat 24% 42 

46 lat i więcej 44% 79 

        

wielkość miejscowości 

zamieszkania 

  

  

wieś 54% 97 

miasto do 20 tys. mieszk. 16% 28 

miasto 20 tys. – 100 tys. mieszk. 13% 23 

  miasto powyżej 100 tys. mieszk. 17% 31 

        

        

doświadczenie do 11 lat 30% 53 

  od 12 do 20 lat 34% 60 

  ponad 21 lat 37% 66 

        

stopień awansu zawodowego stażysta 2% 3 

  kontraktowy 12% 22 

  mianowany 23% 41 

  dyplomowany 63% 113 

  brak formal. stopnia awansu zaw. 0% 0 

        

 

Najliczniejszą grupę stanowią nauczyciele dyplomowani, mieszkujący na wsi, mający powyżej 46 lat, z 

doświadczeniem zawodowym powyżej 21 lat pracy. Wśród nauczycieli, którzy w ramach akcji wdrażali 

jednostki z biologii, część (45%) uczy również innych przedmiotów, jednak 93% uważa biologię za 
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swój główny przedmiot nauczania. Oprócz biologii innymi nauczanymi przedmiotami były chemia 

(32%), geografia (8%), fizyka (3%), język angielski (1%) i matematyka (1%). 

Nauczyciele chemii 

W akcji „Narzędzia w działaniu” wzięło udział 182 nauczycieli chemii.  W tabeli zamieszczonej poniżej 

została przedstawiona struktura społeczno-demograficzna grupy nauczycieli wdrażających jednostki 

z przedmiotu chemia. 

  

Tabela 6. Charakterystyka społeczno-demograficzna uczestników akcji – nauczyciele chemii. 

Podstawa procentowania: Nauczyciele wdrażający jednostki z przedmiotu chemia (n=182). 

cecha   % uczestników n 

płeć kobieta 91% 166 

  mężczyzna 9% 16 

        

wiek od 24 do 38 lat 35% 63 

od 39 do 45 lat 24% 44 

46 i więcej lat 41% 75 

        

wielkość miejscowości 

zamieszkania 

  

  

wieś 48% 88 

miasto do 20 tys. mieszk. 16% 29 

miasto 20-100 tys. mieszk. 
16% 30 

  miasto powyżej 100 tys. mieszk. 19% 35 

        

        

doświadczenie do 11 lat 35% 64 

  od 12 do 20 lat 31% 56 

  ponad 21 lat 34% 62 

        

stopień awansu zawodowego stażysta 2% 3 

  kontraktowy 13% 23 

  mianowany 29% 53 

  dyplomowany 57% 103 

        

 

Zdecydowana większość tej grupy to kobiety (91%). Odsetek mężczyzn wynosił 9%, co potwierdza 

powszechnie znany stosunek liczbowy kobiet i mężczyzn w tej kategorii zawodowej. Nauczyciele z co 

najmniej 12-letnim stażem pracy stanowili 65% wszystkich zaangażowanych, co przekładało się na 

dwa najliczniej reprezentowane przedziały wiekowe: 39-45 lat oraz 46 lat i więcej (razem 65%). Ponad 

połowę uczestników stanowili nauczyciele dyplomowani (57%), a co trzeci ankietowany deklarował 

posiadanie stopnia nauczyciela mianowanego (29%). Nauczyciele kontraktowi stanowili 13% 

uczestników, a pozostali nauczyciele byli stażystami (2%). Chemicy, którzy wzięli udział w akcji, 

w licznych przypadkach nauczają także innych przedmiotów, m.in. biologii (17%), matematyki (17%) 

i fizyki (14%). Zdecydowaną większość stanowili jednak nauczyciele, dla których chemia jest 

podstawowym przedmiotem nauczania (90%). 

Nauczyciele fizyki 
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W akcji Narzędzia w Działaniu wzięło udział 183 nauczycieli fizyki. W tabeli 7. została przedstawiona 

charakterystyka tej grupy. 

Tabela 7. Charakterystyka społeczno-demograficzna uczestników akcji – nauczyciele fizyki.  

Podstawa procentowania: Nauczyciele wdrażający jednostki z przedmiotu fizyka (n=183). 

  
Ogółem 

% n 

Płeć nauczyciela 
kobieta 79% 144 

mężczyzna 21% 39 

Wiek nauczyciela 

24-38 lat 37% 67 

39-45 lat 33% 59 

46 lat i więcej 30% 54 

Wielkość miejscowości 

wieś 45% 83 

miasto do 20 tys. mieszkańców 15% 28 

miasto 20 tys.-100 tys. mieszkańców 14% 25 

miasto powyżej 100 tys. 

mieszkańców 
26% 47 

Doświadczenie zawodowe 

do 11 lat pracy 38% 69 

od 12 do 20 lat pracy 33% 59 

ponad 21 lat pracy 29% 53 

Stopień awansu zawodowego 

stażysta 2% 4 

kontraktowy 9% 17 

mianowany 27% 49 

dyplomowany 61% 110 

nie posiadam formalnego stopnia 

awansu zawodowego 

1% 1 

        

 

W grupie nauczycieli fizyki wyraźnie dominowały kobiety, które stanowiły 79% nauczycieli 

wdrażających narzędzia IBE z tego przedmiotu. Ponad połowa nauczycieli wdrażających uczy 

w szkołach miejskich (55%). 26% stanowiły osoby uczące w szkołach z miast powyżej 100 tys. 

mieszkańców. Nauczyciele ze szkół wiejskich stanowią 45% ogółu.  Większość nauczycieli biorących 

udział w programie legitymuje się najwyższym stopniem awansu zawodowego -  aż 61% ogółu grupy 

stanowią nauczyciele dyplomowani. Nauczyciele mianowani stanowią 27%, kontraktowi – 9%. 

Czworo nauczycieli pracuje na stanowisku stażysty. Warto podkreślić, że aż 62% ogółu grupy pracuje 

w zawodzie nauczyciela ponad 12 lat. Oprócz nauczania fizyki 37% nauczycieli wykłada jeszcze 

matematykę, a 10% – chemię. Jednak zdecydowana większość, bo 82% nauczycieli, uważa fizykę za 

swój główny przedmiot nauczania (matematykę – 14%, chemię – 3%). Jak wynika z pozyskanych 

deklaracji, zaledwie 3% nauczycieli realizuje autorski program nauczania fizyki. Pozostali korzystają 

z gotowych programów nauczania, przygotowanych przez innego autora, i nie ingerują w ich treść 

(54%) lub modyfikują te programy wg własnych potrzeb (44%). 

Nauczyciele geografii 

W akcji „Narzędzia w działaniu” wzięło udział 175 nauczycieli geografii z terenu całej Polski. Dane 

społeczno-demograficzne nauczycieli biorących udział w akcji (tabela 8) pokazują, że uczestnikami 

byli zróżnicowani przedstawiciele środowiska zawodowego. Blisko co drugi uczestnik uczył w szkole 
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wiejskiej (47%). Udział nauczycieli z miast o różnej wielkości był do siebie zbliżony – wynosił od 17 do 

19%. W grupie nauczycieli geografii dominowały kobiety (82%), co jest typowe dla tej grupy 

zawodowej. Pod względem wieku przeważały osoby powyżej 46 lat (45%). Uczestnikami byli w 

większości doświadczeni geografowie, pracujący w zawodzie więcej niż 21 lat (43%) oraz od 12 do 20 

lat (31%). Większość uczestników przedsięwzięcia posiadała status nauczyciela dyplomowanego 

(65%), a blisko jedna czwarta status nauczyciela mianowanego (22%). Zdecydowana większość osób 

deklarowała geografię jako główny przedmiot nauczania (91%). Dla części osób nie był to jednak 

jedyny prowadzony przedmiot. Spośród dodatkowo nauczanych przedmiotów, na pierwsze miejsce 

wysuwają się przedmioty przyrodnicze (15%), tj. biologia, chemia i fizyka. Inne – takie jak 

przedsiębiorczość czy turystyka – stanowiły łącznie 22%. Biologia była głównym przedmiotem 

nauczania 4% uczestników. Szczegółowy rozkład częstości danych charakteryzujących grupę 

uczestniczących w projekcie geografów pod kątem społeczno-demograficznym został przedstawiony 

w tabeli 8. 

 

Tabela 8. Charakterystyka społeczno-demograficzna nauczycieli geografii.  

Podstawa procentowania: Nauczyciele wdrażający jednostki z przedmiotu geografia (n=175). 

    

 

    

 
Cecha 

 
% uczestników n 

          

  płeć 

  
kobieta 82% 144 

  mężczyzna 18% 31 

          

  wiek 24–38 lat 27% 47 

  39–45 lat 29% 50 

  46 lat i więcej 45% 78 

          

     

  wielkość miejscowości 

zamieszkania 

  

  

  

wieś 47% 83 

  miasto do 20 tys. mieszkańców 17% 29 

  miasto 20–100 tys. mieszkańców 17% 30 

  

miasto powyżej 100 tys. 

mieszkańców 

19% 33 

          

     

 doświadczenie 

  

  

do 11 lat 26% 46 

 od 12 do 20 lat pracy 31% 55 

 powyżej 21 lat pracy 42% 74 

  
    

  stopień awansu 

zawodowego 

stażysta 1% 2 

  kontraktowy 11% 20 

  mianowany 22% 38 

  dyplomowany 65% 114 

  

brak formalnego stopnia awansu 

zawodowego 
1% 1 

 Objaśnienie: n – liczba nauczycieli. 
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8.2. Wykorzystanie narzędzi 

 

Nauczyciele przedmiotów przyrodniczych w czasie trwania akcji „Narzędzia w Działaniu” wdrożyli 12 

237 jednostek wdrożeniowych (zadań lub wiązek zadań opisanych celami i treściami podstawy 

programowej). Liczba lekcji, na których zostały one wykorzystane może być jedynie oszacowana ze 

względu na fakt, że jedna jednostka wdrożeniowa mogła być wdrażana przez nauczyciela na kilku 

lekcjach, a z kolei na jednej lekcji można było wdrożyć kilka jednostek.  

 

Tabela 9. Liczba wdrożeń z podziałem na przedmioty. 

Lp. przedmiot Łączna liczba wdrożeń 

1 Biologia 3288 

2 Chemia 3010 

3 Fizyka 3004 

4 Geografia 3035 

 

W przypadku biologii, chemii i fizyki większość wdrożeń miała miejsce na lekcjach w klasach trzecich, 

na drugiej pozycji znalazły się klasy II, najmniej wdrożeń zrealizowano w klasach I. Inaczej było na 

lekcjach geografii – nauczyciele geografii wdrożyli więcej jednostek w klasach pierwszych niż w 

drugich (wykres 1). 

 

Wykres 3. P6.2. W której klasie wdrożył(a) Pan(i) jednostkę? Podstawa procentowania: Wdrożenia 

zrealizowane w ramach przedmiotu geografia (n=3035). 

 

8.3. Główny cel zadań 

Spośród zadań dostępnych w Bazie Dobrych Praktyk do koszyków przedmiotów przyrodniczych 

wybrano te, które dotyczą umiejętności sprawiających kłopoty gimnazjalistom. Zdiagnozowano je 

poprzez analizę wyników egzaminu gimnazjalnego oraz, w szczególności, wyników badania 

Laboratorium Myślenia, realizowanego w Pracowni Przedmiotów Przyrodniczych. Europejskie ramy 

kompetencji, podstawa programowa, ramy programowe badania PISA jednoznacznie wskazują na 

rozumowanie naukowe i jego składowe a także na umiejętność rozwiązywania problemów jako na 
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ważne umiejętności kluczowe, które powinny być rozwijane u uczestników obowiązkowej edukacji 

przyrodniczej.  Obszary wymagające szczególnego dopracowania to: 

 planowanie doświadczeń, 

  formułowanie lub ocena wniosków na podstawie otrzymanych wyników, 

 przetwarzanie zdobytych informacji, niezbędne do oceny poprawności stwierdzeń, wniosków 

czy hipotez, 

 zastosowanie wiedzy w sytuacjach wymagających wyjaśnienia zjawisk czy zależności 

przyczynowo-skutkowych między faktami lub zjawiskami.  

Zatem w koszykach przedmiotów przyrodniczych znalazły się głownie te jednostki, które pozwalają 

skutecznie rozwijać te ważne, a deficytowe u gimnazjalistów umiejętności i wiedzę. 

 

Biologia 

Nauczyciele biologii mieli możliwość wykorzystania 75 jednostek wdrożeniowych. Są to zadania wraz 

z komentarzami i wskazówkami dydaktycznymi, przygotowane przez IBE w taki sposób, by 

wspomagały kształtowanie umiejętności rozumowania naukowego, interpretacji tekstu, analizy 

danych, wnioskowania i innych, opisanych celami nauczania podstawy programowej biologii. 

Jednostki wdrożeniowe na lekcje biologii podzielono na 6 grup, według obszaru wiedzy i umiejętności, 

które można rozwijać z ich wykorzystaniem, a które są w niewystarczającym stopniu prezentowane 

przez absolwentów gimnazjum w czasie egzaminu zewnętrznego lub badania poziomu kompetencji.  

Lista obszarów wiedzy i umiejętności przedstawia się następująco: 

 Zasób wiadomości i terminologii biologicznej wraz z rozumieniem procesów biologicznych 

(zawiera się w I celu kształcenia „Znajomość różnorodności biologicznej i podstawowych 

procesów biologicznych”) 

 Umiejętność klasyfikacji (zawiera się w I celu kształcenia „Znajomość różnorodności 

biologicznej i podstawowych procesów biologicznych”) 

 Znajomość i wykorzystanie metody badawczej; dotyczy realizacji zalecanych w podstawie 

programowej doświadczeń na lekcjach biologii (zawiera się w II celu kształcenia „Znajomość 

metodyki badań biologicznych”) 

 Praca ze źródłami – takimi jak tekst, tabela, wykres lub schemat (zawiera się w III celu 

kształcenia „Poszukiwanie, wykorzystanie i tworzenie informacji”) 

 Krytyczne myślenie oraz określanie związków przyczynowo-skutkowych (zawiera się w IV celu 

kształcenia „Rozumowanie i argumentacja”) 

 Świadomość zdrowia i profilaktyka zdrowotna (zawiera się w V celu kształcenia „Znajomość 

uwarunkowań zdrowia człowieka”) 

 

Chemia 

Koszyk przedmiotowy (czyli zestaw jednostek wdrożeniowych) z chemii został zaplanowany i 

przygotowany na bazie dwóch przenikających się płaszczyzn: zawartości, czyli zadań, oraz sześciu 

kategorii problemowych, nazywanych grupami problemowymi. Grupy te były skupione wokół celów 

kształcenia chemii na poziomie gimnazjalnym, zgodnych z podstawą programową i przedstawiały się 

następująco: 

 Interpretacja jakościowa – cel kształcenia II: dostrzeganie związków przyczynowo-skutkowych 

w procesach chemicznych w zależności od warunków,  

w których przebiegają, wyjaśnianie prostych zjawisk zachodzących w życiu codziennym; 
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 Planowanie eksperymentu – cel kształcenia III: projektowanie i przeprowadzanie prostych 

doświadczeń chemicznych, wybór strategii, wnioskowanie z wyników eksperymentu; 

 Praktyczne zastosowania – cel kształcenia II: wyjaśnianie zastosowań substancji w kontekście 

ich właściwości; 

 Odszyfrowywanie informacji – cel kształcenia I: posługiwanie się symboliką i nomenklaturą 

chemiczną, znajomość terminologii chemicznej, analiza i interpretacja informacji; 

 Posługiwanie się sprzętem – cel kształcenia III: bezpieczne (BHP) posługiwanie się prostym 

sprzętem laboratoryjnym i podstawowymi odczynnikami chemicznymi,  

wykonywanie pomiarów; 

 Interpretacja ilościowa – cel kształcenia II: interpretacja ilościowa procesów chemicznych 

i zjawisk fizycznych, wykorzystanie wyników obliczeń do rozwiązywania problemów 

praktycznych. 

Wśród jednostek tematycznych w koszyku najliczniejsze były zadania nakierowane na kształcenie 

umiejętności projektowania i przeprowadzania prostych doświadczeń chemicznych, wyboru strategii, 

wnioskowania z wyników eksperymentu, a także ukierunkowane na umiejętność posługiwania się 

symboliką i nomenklaturą chemiczną, znajomość terminologii chemicznej, analizę i interpretację 

informacji. Analiza biuletynów poegzaminacyjnych, przygotowywanych np. przez Centralną Komisję 

Egzaminacyjną, jednoznacznie wskazuje braki uczniów w opanowaniu tych właśnie umiejętności.  

 

Fizyka 

Podobnie jak w przypadku biologii i chemii w fizyce jednostki wdrożeniowe sklasyfikowano i 

podzielono według rozwijanych z ich wykorzystaniem umiejętności i wiedzy do kilku grup. 

 Interpretacja zjawisk fizycznych, kontekst praktyczny – w tej grupie znalazły się zadania, 

które wymagają interpretacji zarówno poglądowej (potocznej), jak i ścisłej, na podstawie praw 

fizyki. Narzędzia te umożliwiają wyjaśnianie praw fizyki na kilku poziomach. Na każdym z nich 

zakładają zrozumienie istoty opisywanego w jednostce zjawiska, co jest często ważniejsze niż 

precyzja formułowanego problemu. Interpretacja opiera się na obserwacji, obliczeniach 

i uzyskanych wynikach oraz na samych prawach fizyki.  

 Wyciąganie wniosków z informacji w postaci wykresów. Zadania z tej grupy dotykają 

ważnego – z praktycznego punktu widzenia – problemu, jakim jest pozyskiwanie informacji 

z wykresów. Jest to istotna umiejętność nie tylko z punktu widzenia fizyki.  

  Przeprowadzanie doświadczeń i wyciąganie wniosków z otrzymanych wyników –

zadania z tej grupy dotyczą problemów z zakresu mechaniki i termodynamiki. Narzędzia IBE 

pozwalają na zilustrowanie problematyki prostymi, choć często zaskakującymi dla uczniów 

doświadczeniami.  

 Rozpoznawanie działających sił, rozumienie związku siły z ruchem ciała – zadania w tej 

grupie dotyczą analizy związku sił z ruchem ciała a przez to praw dynamiki Newtona i ich 

interpretacji.  

 Wyciąganie wniosków z otrzymanych wyników, interpretacja zjawisk fizycznych –

zadania dotyczą dość różnorodnych zjawisk i w nieszablonowy sposób zapraszają do dyskusji 

na temat opisanych tam obserwacji. Celem jest zinterpretowanie przedstawionych w treści 

wyników, posługując się wiedzą fizyczną oraz tym, czego uczniowie nauczyli się na innych 

lekcjach przedmiotów przyrodniczych.  

 Związek prędkości z przebytą drogą, kontekst praktyczny – są to zadania, których analiza 

pozwoli uczniom inaczej spojrzeć na wydarzenia sportowe. Choć ćwiczenia te pozornie 

wydają się proste, to bez wykorzystania wiadomości z dziedziny kinematyki wcale nie jest 

łatwo odpowiedzieć na postawione w treści pytania.  

 Rozumienie związku siły z ruchem ciała, wnioskowanie na podstawie podanych 

informacji – do rozwiązania zadań z tej grupy konieczne są wiadomości z dynamiki. Choć 
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zadania są proste, to sposób, w jaki należy w nich skorzystać ze zrozumienia zasad dynamiki, 

może je uczynić ciekawymi nawet dla zdolnych uczniów. 

 Wnioskowanie na podstawie analizy tekstu, kontekst praktyczny – zadania z tej grupy 

pokazują odbiorcom, że fizyka jest wszędzie.  Ćwiczenia polegają na pozyskaniu informacji 

z czytanego tekstu w formie krótkiego artykułu naukowego, a następnie przeprowadzeniu 

systematycznego rozumowania wiodącego do udzielenia odpowiedzi. 

 Wnioskowanie na podstawie podanych informacji  – cel zamieszczonych w niej ćwiczeń 

jest podobny do opisywanej wyżej grupy, z jedną tylko różnicą dotyczącą formy 

przedstawienia wiadomości. Dane zostały podane tutaj w bardziej zwartej formie, w niektórych 

przypadkach w postaci rysunku lub wykresu. Do ich rozwiązania wymagane jest powiązanie 

wiedzy fizycznej z informacjami, podanymi w treści zadania. 

 Przeprowadzanie doświadczeń i wyciąganie wniosków z otrzymanych wyników. 

Wnioskowanie na podstawie podanych informacji – zadania dotyczą podstawowych 

metod pracy na lekcjach fizyki - obserwacji i przeprowadzaniu eksperymentów oraz 

wyciągania wniosków na podstawie analizy wyników.  

 

Geografia 

Koszyk przedmiotowy geografii został podzielony na pięć obszarów tematycznych (problemowych) do 

których sklasyfikowano określone jednostki wdrożeniowe: 

 Następstwa ruchów Ziemi, kształt Ziemi; 

 Orientacja na mapie i w terenie. Zastosowanie umiejętności geograficznych w praktyce; 

 Korzystanie z różnych źródeł informacji geograficznej; 

 Identyfikowanie związków i zależności oraz zjawisk i procesów; 

 Stosowanie wiedzy i umiejętności w życiu codziennym. 

Tytuły obszarów tematycznych odnoszą się bezpośrednio do wymagań ogólnych (celów kształcenia) 

podstawy programowej geografii. W każdym z obszarów problemowych dostępnych było od kilku do 

kilkunastu zadań (jednostek tematycznych). Wśród jednostek tematycznych na lekcje geografii 

najliczniejsze były zadania kształcące umiejętności posługiwania się mapą, odczytywania informacji z 

mapy i innych źródeł, a także identyfikowania związków i zależności w środowisku przyrodniczym 

(m.in. następstw ruchów Ziemi, wybranych zjawisk przyrodniczych, relacji człowiek – środowisko –

gospodarka w Polsce, Europie i innych regionach świata).  

 

8.4. Korzyści dla nauczycieli przedmiotów przyrodniczych płynące z 

akcji  

O korzyściach wynikających z udziału nauczycieli w akcji „Narzędzia w Działaniu” można pośrednio 

wnioskować na podstawie analizy wybranych wyników ankiety przeprowadzonej wśród uczestników. 

Wypowiedzi nauczycieli różnych przedmiotów przyrodniczych w wielu obszarach są spójne i mówią o 

tych samych korzyściach. Lista tych korzyści przedstawia się następująco: 

 Zmiana stylu pracy większości uczestniczących w akcji nauczycieli, wzbogacenie pracy z 

uczniem o nowe, różnorodne metody i formy, zwiększenie atrakcyjności zajęć dla uczniów, 

podjęcie wysiłku auto-ewaluacji pracy przez nauczycieli. Przykładowo 38% pytanych 

nauczycieli fizyki uznało, że program, w którym brali udział, pozwolił im na podniesienie 

atrakcyjności lub urozmaicenie lekcji, a 35% nauczycieli przyznało, że dzięki uczestnictwu 

wzbogacili i poprawili swój warsztat pracy. 
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 Użyteczność jednostek w aspekcie realizacji podstawy programowej. Jednostki pozwalają na 

zrealizowanie różnorodnych celów kształcenia i treści nauczania, a także celów 

wychowawczych związanych z kształtowaniem postaw,  

 Wsparcie nauczycieli w zakresie budowania motywacji uczniów do nauki poprzez zwiększenie 

atrakcyjności lekcji,  

 Zastosowanie zaproponowanych narzędzi zachęciło uczniów do myślenia, wspomogło  

nauczycieli w kształtowanie wielu kompetencji uczniowskich, takich jak krytyczne myślenie, 

dociekanie naukowe, 

 Przeprowadzanie przy okazji realizacji niektórych jednostek wdrożeniowych obserwacji, 

doświadczeń i zajęć w terenie.   

 Przydatność jednostek wdrożeniowych w nietypowych sytuacjach dydaktycznych: nauczaniu 

indywidualnym, nauczaniu uczniów ze specjalnymi problemami edukacyjnymi, także w 

przypadku uczniów dyslektycznych. 

Akcja „Narzędzia w działaniu” zarówno dla nauczycieli, jak i dla uczniów była atrakcyjna i wartościowa. 

Pozwoliła na odmienne i ciekawsze niż zazwyczaj nauczanie i uczenie się przedmiotów 

przyrodniczych. Większość uczestniczących w akcji nauczycieli zadeklarowała chęć dalszego 

wykorzystywania zadań z Bazy Dobrych Praktyk IBE na lekcjach. Forma zadań, kompaktowa 

konstrukcja, niestandardowa tematyka to cechy, które przesądziły o tym, że nauczyciele będą używać 

tych zadań w przyszłości. 

Pewną kontrowersyjną, ale jednak korzyścią wynikającą z wykorzystania w praktyce lekcyjnej 

narzędzi IBE było obnażenie niewystarczającej korelacji, spójności programowej  nauczania 

w zakresie przedmiotów przyrodniczych.  

Innym pozytywnym wymiarem programu było zapoznanie nauczycieli z przykładami dobrej praktyki 

w zakresie konstruowania innowacyjnych zadań dla uczniów. Wyjście poza utrwalone dotychczas 

schematy pozwala nie tylko uatrakcyjnić wykonywanie ćwiczeń poprzez stawianie uczniom ciekawych 

wyzwań intelektualnych, ale także umożliwia kształcenie umiejętności niekiedy zaniedbywanych lub 

po prostu trudnych do opanowania, takich jak np. przyporządkowywanie przyczyn do skutków, ocena 

przydatności informacji, prognozowanie czy krytyczne myślenie. 

Korzyścią nie do przecenienia jest oddziaływanie w sferze diagnostycznej. Uświadomienie uczniom 

i nauczycielom stanu ich wiedzy deklaratywnej oraz proceduralnej pozwala na bardziej efektywne 

i celowe planowanie przyszłych działań dydaktycznych. Możliwe staje się wskazanie obszarów 

kompetencji wymagających dalszego doskonalenia oraz podjęcie adekwatnych decyzji w zakresie 

doboru metod i środków dla osiągania na nowo zdefiniowanych celów. 

Zarówno nauczyciele, jak i uczniowie docenili walory zadań ujętych w jednostkach wdrożeniowych 

jako materiału powtórkowego przed egzaminem gimnazjalnym. Zainteresowanie wzbudzała tematyka 

zadań, a niekiedy także napotkane trudności w ich rozwiązaniu. Szczególnym uznaniem uczniów 

cieszyły się jednostki zawierające pytania problemowe, których rozwiązanie nie było oczywiste. Na 

uwagę zasługuje doceniona przez uczniów i nauczycieli forma zadań opatrzonych dłuższym niż 

zazwyczaj wstępem. Z wypowiedzi ankietowych nauczycieli można wnioskować, że odwoływanie się 

w zadaniach do prawdziwych, możliwie aktualnych wydarzeń zwiększa zainteresowanie ucznia 

tematem lekcji. 
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8.5. Wyzwania stojące przed nauczycielami przedmiotów 

przyrodniczych  

Uczestniczący w akcji nauczyciele biologii, chemii i fizyki jednoznacznie wskazali, że największym 

wyzwaniem dla nich było przygotowywanie miniraportów z wdrożeń. Na kolejnych miejscach znalazły 

się odpowiednio: dostosowanie programu do jednostki wdrożeniowej, czas na wdrożenie, wybór 

ciekawych zadań na lekcję (tabela 6) 

 

Tabela 10. Najczęściej wskazywane przez nauczycieli biologii, chemii i fizyki wyzwania dotyczące 

realizacji wdrożeń.  

 Najczęstsze wskazania nauczycieli 

Wyzwanie biologii chemii fizyki  

Przygotowanie miniraportów 59,2 50,0 44,0 

Dostosowanie programu do jednostki wdrożeniowej 28,0 25,0 31,0 

Zbyt mało czasu na wdrażanie jednostek  6,0 13,0 11,00 

Wybór ciekawych jednostek do wdrożenia 10,0 2,0 9,0 

 

Ponadto wyzwaniem dla tych nauczycieli było również niezrozumienie przez uczniów poleceń w 

realizowanych jednostkach wdrożeniowych. Konieczność tłumaczenia tych poleceń wiązała się z 

poświęcaniem większej ilości czasu na ich realizację niż to zostało zaplanowane.  

Nauczyciele geografii powiązali wyzwania przed nimi stojące z realizacją konkretnych jednostek 

wdrożeniowych. Wyzwania opisywane przez nich miały różnorodny charakter. Do najczęściej 

wymienianych należały takie trudności jak: czasochłonność oraz brak powiązania mapy użytej w 

zadaniu z otoczeniem szkoły, do której uczęszczają uczniowie. Z opinii nauczycieli można wysnuć 

wniosek, że największe wyzwanie stanowi wykształcenie umiejętności czytania mapy i rozwój 

wyobraźni przestrzennej. Wskazuje to na istotną rolę lekcji geografii w kształtowaniu tych kompetencji 

u uczniów. Rozwiązaniem problemu, przed którym stanęli nauczyciele, było poświęcenie większej 

ilości czasu na zadania rozwijające tę umiejętność. W kilku wypowiedziach nauczycieli pojawia się też 

tradycyjnie kwestia umiejętności przeliczania skali mapy. Nauczyciele radzili sobie z tymi problemami, 

poświęcając więcej czasu, niż zakładali, na zmotywowanie uczniów i pomaganie im. Jednak 

generowało to kolejne wyzwanie, związane z koniecznością realizacji podstawy programowej w 

ograniczonym czasie lekcyjnym.  

Podsumowując, na podstawie wypowiedzi nauczycieli geografii można pokusić się o stwierdzenie, że 

mają oni kłopoty z kształtowaniem i utrwalaniem kompetencji podstawowych dla przedmiotu geografia, 

takich jak czytanie mapy czy wyobraźnia przestrzenna. Napięty terminarz realizacji zagadnień 

zawartych w programie nauczania czy też brak czasu na lekcji na przeprowadzenie doświadczeń przy 

okrojonej liczbie godzin lekcyjnych nie pozwalają wracać do omawianych wcześniej tematów. 

Wdrażane jednostki stanowiły w tym kontekście cenne narzędzie diagnostyczne. 

 

8.6. Rekomendacje – dydaktyka przedmiotów przyrodniczych 

Sformułowane niżej rekomendacje wywodzą się zarówno z analizy wniosków wynikających z 

przeprowadzonej akcji „Narzędzia w Działaniu” jak i z wypowiedzi samych nauczycieli przedmiotów 

przyrodniczych, uczestników i realizatorów wdrożeń. 

I. Rekomendacje dotyczące dalszego wykorzystywania narzędzi dydaktycznych IBE: 
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1. Potrzebna jest szersza promocja zadań z Bazy Dobrych Praktyk, szczególnie tych, w 

których zawarte są przykłady ciekawych i szybkich do wykonania doświadczeń, zarówno z 

biologii, chemii jak i fizyki.  

2. Zwiększenie liczby zadań i ich większe zróżnicowanie w zakresie realizowanych celów i 

treści nauczania, co zwiększy szanse na dostosowanie ich do aktualnie omawianych 

treści jednostek lekcyjnych, zgodnych z podstawą programową. Nauczyciele biologii 

przykładowo postulowali poszerzenie zasobu zadań  związanych z działem „Genetyka i 

ewolucjonizm” oraz „Anatomia i fizjologia człowieka”, a także tematami: systematyka 

roślin, fotosynteza i oddychanie. 

3. Przy tworzeniu nowych zadań postuluje się zwiększenie wykorzystania w nich 

schematów, rysunków, tabel, wykresów, z dokładnym opisem występujących w nich 

elementów. 

4. Przy tworzeniu nowych zadań postuluje się zróżnicowanie ich stopnia trudności tak, by 

mogli z nich korzystać uczniowie zdolni jak i potrzebujący wsparcia w nauce chemii czy 

fizyki.  

5. Stworzenie banku zadań dla uczniów szkół specjalnych, zapewniających im możliwość 

osiągnięcia sukcesu przy ich rozwiązywaniu. 

6. Przy tworzeniu nowych zadań postuluje się o dbanie o dobrą jakość elementów 

graficznych stosowanych w zadaniach i o język przekazu, dostosowany do możliwości 

percepcyjnych ucznia gimnazjum. 

7. Wydanie zbioru zadań w formie publikacji książkowej lub w do ściągnięcia wszystkich 

zadań ze strony internetowej z jednego miejsca, np. w formie pliku PDF.  

8. Wydanie zadań w formie interaktywnej, przydatnej podczas pracy z rzutnikiem czy tablicą 

multimedialną oraz wzbogacenie jednostek o filmy (bardzo atrakcyjne dla uczniów), 

materiały źródłowe z Internetu i ew. materiały poszerzające wiedzę uczniów zdolnych.  

9. Przygotowanie scenariuszy lekcji, w toku których wplecione byłyby dane jednostki 

wdrożeniowe czyli zadania.  

10. Przygotowanie szczegółowych opisów doświadczeń i obserwacji terenowych, 

dopasowanych do poszczególnych zadań - jednostek wdrożeniowych. 

 

II. Rekomendacje ogólne 

1. Zwiększenie stopnia spójności podstawy programowej fizyki oraz matematyki, a co za tym 

idzie programów nauczania tych przedmiotów, realizowanych w szkole. Niejednokrotnie 

niewystarczające umiejętności matematyczne uniemożliwiają uczniom analizę nawet prostych 

problemów fizycznych. 

2. Uproszczenie procedur sprawozdawczych związanych z udziałem nauczycieli w tego typu 

działaniach edukacyjnych. Konstruowanie zbyt długich i skomplikowanych raportów przenosi 

ciężar pracy nauczyciela z działań dydaktycznych na działania dokumentacyjne, co z 

pewnością nie jest korzystne dla uczniów.  

3. Należy zadbać o to, by w procesie dydaktycznym nie tylko przyczyniać się do rozwijania 

sprawności intelektualnej uczniów, ale także by kształtować system wartości młodych ludzi, 

ich przekonania i postawy. Przykładowo, treści nauczania geografii podejmują problemy 

niezwykle istotne dla funkcjonowania współczesnych społeczeństw, takie jak rozwój 

regionalny, relacje człowiek – środowisko, rozwój zrównoważony itp. Z tego względu zadania, 

które z natury rzeczy nie są w stanie kształtować postaw ani tym bardziej ich diagnozować, 

nie mogą być jedynym narzędziem dydaktycznym stosowanym na zajęciach lekcyjnych.  

4. Przy planowaniu działania edukacyjnego nastawionego na kształtowanie umiejętności ucznia 

za pomocą określonych narzędzi nie należy kierować się w ocenie realizacji działania ilością 

wykorzystywanych narzędzi.  
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5. Potrzebna jest kontynuacja uruchomionego w trakcie trwania akcji „Banku pomysłów”. Być 

może niektóre, ciekawe scenariusze lekcji z doświadczeniami, udostępnione szerszemu gronu 

odbiorców, mogłyby zainspirować nauczycieli. 
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9. Narzędzia w Działaniu – język angielski4 

9.1. Charakterystyka nauczycieli wdrażających jednostki 

W akcji Narzędzia w Działaniu w obszarze języka angielskiego uczestniczyło 201 nauczycieli-

anglistów. Większość z nich (90%) stanowiły kobiety w wieku do 38 lat (66% wszystkich 

uczestników).Co czwarty uczestnik (41%) był mieszkańcem terenów wiejskich. Najliczniejszą grupę 

stanowili nauczyciele mianowani. Natomiast doświadczenie zawodowe większości uczestników (60%)  

nie przekraczało 11 lat. Szczegółowe zestawienie znajduje się w tabeli poniżej.  

Tabela 11. Charakterystyka społeczno-demograficzna uczestników akcji. Podstawa procentowania: 

Nauczyciele wdrażający jednostki z przedmiotu język angielski (n=201). 

  

Cecha % 

uczestników 
N 

       

Płeć Kobieta 90% 180 

Mężczyzna 10% 21 

Wiek       

  od 24 do 38 lat 66% 133 

od 39 do 45 lat 21% 42 

46 i więcej lat 13% 26 

        

Wielkość 
miejscowości 
zamieszkania 

Wieś 41% 82 

miasto do 20 tys. mieszk. 13% 26 

miasto 20–100 tys. mieszk. 25% 50 

miasto powyżej 100 tys. mieszk. 22% 43 

        

Region NUTS1 Centralny 9% 18 

południowo-zachodni 14% 27 

Południowy 14% 27 

Północny 20% 39 

północno-zachodni 28% 57 

Wschodni 16% 33 

        

Doświadczenie do 11 lat 60% 120 

od 12 do 20 lat 32% 64 

ponad 21 lat 8% 17 

        

Stopień awansu 
zawodowego 

Stażysta 6% 11 

Kontraktowy 27% 54 

Mianowany 45% 90 

Dyplomowany 23% 46 

 

                                                      

4 Rozdział opracowany na podstawie raportu realizacyjnego z akcji „Narzędzia w Działaniu" w zakresie języka angielskiego 

autorstwa Moniki Galbarczyk, Małgorzaty Matysik i Anny Sikorzyńskiej. 
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9.2. Główny cel zadań 

Akcja „Narzędzia w Działaniu” w obszarze języka angielskiego była odpowiedzią na zaobserwowaną 

słabość dydaktyki języka angielskiego w zakresie kształcenia i oceniania biegłości w zakresie 

umiejętności mówienia. Badania przeprowadzone przez Pracownię Języków Obcych IBE wskazywały 

zarówno na niski poziom osiągnięć uczniów w zakresie tworzenia wypowiedzi ustnych i reagowania 

językowego, jak i na nieadekwatne względem potrzeb i zaleceń metodycznych użycie form pracy 

rozwijających sprawność mówienia na lekcji5. Celem wdrożeń było zachęcenie nauczycieli języka 

angielskiego do stosowania na lekcji zadań przeznaczonych do kształcenia i oceniania umiejętności 

mówienia a także ulepszania komunikacji z uczniami - przekazywania jasnej informacji, co jest brane 

pod uwagę przy ocenianiu biegłości mówienia i udzielania konstruktywnej informacji zwrotnej. Celem 

było również podniesienie poziomu świadomości uczniów odnośnie ich własnego wpływu na rozwój 

umiejętności skutecznego porozumiewania się w języku angielskim oraz zachęta do stosowania 

samooceny i oceny koleżeńskiej jako narzędzia wspierającego podnoszenie poziomu biegłości 

językowej. 

Koszyk przedmiotowy z języka angielskiego liczył 32 pozycje z zakresu tworzenia wypowiedzi ustnej 

(16 jednostek) oraz reagowania językowego w sytuacjach komunikacyjnych (16 jednostek), 

przeznaczonych do kształcenia lub sprawdzania biegłości w zakresie umiejętności mówienia. W 

każdym z dwóch obszarów jednostki były opracowane na dwóch poziomach: łatwiejszym – A i 

trudniejszym – B. Zadania zawierały materiał wizualny w formie zdjęć, tabel, wymagających reakcji 

językowej ze strony rozmówców. Każde zadanie zostało opatrzone odpowiednim komentarzem 

dydaktycznym i zawierało odwołanie do zapisów podstawy programowej.  

Typ pierwszy: zadania dotyczące umiejętności tworzenia wypowiedzi ustnej  

W jednostkach tego rodzaju zadaniem ucznia było opisanie obrazka, a zatem skonstruowanie 

samodzielnej wypowiedzi ustnej, oraz odpowiedź na dwa pytania związane z tematyką zdjęcia, czyli –

w ograniczonym stopniu – zareagowanie na wypowiedź partnera. W jednostkach na obu poziomach 

zaawansowania karta ucznia zawierała kolorowe zdjęcie wraz z poleceniem zapoznania się z nim 

i opisania po określonym czasie na przygotowanie. Następnie uczeń miał odpowiedzieć na dwa 

pytania zadane przez nauczyciela. W jednostkę wpisane były ścisłe limity czasowe na przygotowanie 

dla ucznia (30 sekund), uzyskanie odpowiedzi na kolejne pytania i przeprowadzenie całej rozmowy (3 

minuty), których nauczyciel musiał przestrzegać. 

Typ drugi: zadania dotyczące reagowania językowego w sytuacjach komunikacyjnych  

W jednostkach tego rodzaju zadaniem ucznia było uzyskanie i przekazanie konkretnych informacji 

zgodnie z instrukcją znajdującą się na karcie ucznia. W tych zadaniach uczniowie ćwiczyli 

rozpoczynanie, prowadzenie i kończenie rozmowy oraz stosowanie form grzecznościowych, a także –

w razie potrzeby – wyrażanie prośby o powtórzenie lub wyjaśnienie. W jednostkach na poziomie A 

zadanie zawierało tabelę z informacjami, których części wyraźnie brakowało oraz instrukcję, jakie 

kolejne zadania uczeń ma wykonać: zapoznać się z informacjami w tabeli, zapytać nauczyciela  

o konkretne informacje, a następnie odpowiedzieć na pytania nauczyciela. W jednostkach na 

poziomie B karta ucznia zawierała opis sytuacji z życia codziennego, zestaw zadań komunikacyjnych 

do wykonania oraz tabelę z kompletem informacji, które należało w tym zadaniu wykorzystać.  

Określono również limity czasowe: 30 sekund dla ucznia na przygotowanie oraz około 1,5 minuty na 

realizację zadania na poziomie A i 2,5 minuty na wykonanie zadania na poziomie B. 

                                                      

5 Gajewska-Dyszkiewicz, Męziński, Rycielska, Ellis , Chandler 2014; Paczuska, Kutyłowska, Gajewska-Dyszkiewicz, Ellis, 

Szpotowicz 2014 
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Uzupełnieniem zadań były skale do oceniania wypowiedzi uczniów. W programie użyto dwóch skal 

Europejskie Systemu Opisu Kształcenia Językowego (ESOKJ)  – Global Oral Assessment Scale 

(skalę ogólną) i Oral Assessment Criteria Grid (skalę kryteriów cząstkowych). Wybór skali do 

wdrożenia danej jednostki zależał od nauczyciela. W przypadku wyboru skali kryteriów cząstkowych 

możliwe było wybranie tylko jednego lub kilku z kryteriów oceniania.  

9.3. Forma i proces wdrożeń 

Wdrożenia jednostek z języka angielskiego przebiegały w dwóch fazach. W pierwszym zasadniczym 

etapie programu wdrażanie jednostek przez nauczyciela odbywało się według następującej procedury: 

nauczyciel miał dobrać jednostkę do tematyki planowanej lekcji i wpleść ją w lekcję tak, by móc 

przeprowadzić zadanie z jednym uczniem (w tym samym czasie angażując całą klasę w wykonanie 

innych czynności), a następnie ocenić wypowiedź tego ucznia, posługując się wybraną skalą ESOKJ6 

(ogólną lub kryteriów cząstkowych). Nauczyciele mogli wielokrotnie wykorzystywać jedną jednostkę. 

Mogli też wdrażać więcej niż jedną jednostkę na jednej lekcji poprzez łączenie jednostek na tworzenie 

wypowiedzi ustnej i reagowanie językowe w sytuacjach komunikacyjnych, aby kompleksowo ocenić 

sprawność mówienia.  

Jednostka musiała być zrealizowana z tylko jednym uczniem, wyłącznie w języku angielskim, 

z zachowaniem limitów czasowych na przygotowanie dla ucznia i przeprowadzenie rozmowy. Zadania 

nie mogły być modyfikowane. Nauczyciel nie mógł ucznia poprawiać, naprowadzać ani reagować na 

jego wypowiedzi w trakcie zadania. Przed wykonaniem ćwiczenia nauczyciel miał poinformować 

ucznia, jakie elementy wypowiedzi będą podlegały ocenie. Po wykonaniu zadania i ocenie przy użyciu 

skal nauczyciel miał przekazać mu informację zwrotną na temat ćwiczenia.  

Jednostki mogły być wdrażane na różnych etapach lekcji: na początku lekcji jako rozgrzewka, 

wprowadzenie do omawianej tematyki lub powtórzenie materiału z poprzedniej lekcji;  w głównej 

części lekcji jako ćwiczenie sprawności mówienia (np. w konkretnej sytuacji komunikacyjnej: u lekarza, 

w restauracji) i (lub) w celu przećwiczenia wprowadzonego wcześniej słownictwa, funkcji językowych 

lub gramatyki (np. pytań zależnych, czasów gramatycznych); lub na etapie podsumowującym treści  

i ćwiczone umiejętności językowe. Czasem nauczyciele decydowali się na wykorzystanie kilku 

jednostek o podobnej tematyce na jednej lekcji. . 

W drugiej fazie wdrożeń, w ramach programu „Zainspiruj nas”, procedura została zmieniona 

i nauczyciele mogli wdrażać jednostki w sposób dowolny, według własnych pomysłów.  

W czasie całego programu „Narzędzia w Działaniu” nauczyciele przeprowadzili 3022 wdrożenia (2781 

w ramach pierwszej zasadniczej fazy i 241 w ramach akcji „Zainspiruj nas”) we wszystkich klasach 

gimnazjum, w tym 26% w klasie pierwszej, 35% w klasie drugiej i 39% w klasie trzeciej (poza akcją 

„Zainspiruj nas”). W czasie wdrażania jednostek w lekcji uczestniczyło średnio 13 uczniów, a samo 

wykonanie zadania trwało średnio 8 minut. Średnia liczba uczniów obecnych w klasie w trakcie 

wdrożenia nie różniła się w sposób istotny w ramach przyjętej formuły wdrożeń. Była zbliżona w 

ramach akcji „Zainspiruj nas” oraz poza nią. Częściej realizowano jednostki typu „Tworzenie 

wypowiedzi ustnej” (60% wdrożeń; 1801 jednostek) niż „Reagowanie językowe w sytuacjach 

komunikacyjnych” (40% wdrożeń; 1221 jednostek). Wybierano także częściej na jednostki z poziomu 

A.  

                                                      

6 Europejski System Opisu Kształcenia Językowego. 
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Wykorzystanie jednostek na poziomie B wzrastało w wyższych klasach gimnazjum. Należy to wiązać 

ze wzrostem umiejętności uczniów. Trudniej natomiast ocenić, dlaczego rzadziej wybierano zadania 

na reagowanie językowe. Prawdopodobnie nauczyciele częściej wykorzystywali zadania na tworzenie 

wypowiedzi (opis obrazka), ponieważ łatwiej było je dopasować do tematyki lekcji. Ponadto zadania 

na reagowanie językowe miały mniej atrakcyjną wizualnie formę tabel, które okazały się niezbyt 

czytelne, także dla nauczycieli. Zadania na reagowanie językowe większość nauczycieli uznawała 

także za łatwe, ponieważ uczniowie nie musieli myśleć, o czym mają mówić, lecz w zasadzie 

koncentrowali się tylko na przetłumaczeniu postawionych tam pytań. 

Skala kryteriów cząstkowych była wykorzystywana częściej (62% wdrożeń) niż skala ogólna (38%). 

Patrz również tabela 12. poniżej.  Skala ogólna była odbierana jako łatwiejsza w użyciu do 

całościowego ocenienia wypowiedzi. Czasem nauczyciele uzasadniali wybór chęcią sprawdzenia 

użyteczności skali ogólnej i porównania pracy z obiema skalami, chociaż wielu po przetestowaniu obu 

wybierało już prawie wyłącznie skalę kryteriów cząstkowych. Wybór skali szczegółowej uzasadniano 

tym, że jest konkretna a uczeń dostaje pełną, szczegółową informację zwrotną. Nauczyciele zwracali 

uwagę na wartość informacyjną tej skali, jako że wyszczególnia te elementy wypowiedzi ustnej, które 

są istotne z punktu widzenia komunikacji. Wskazywali też konkretne cele lekcji, do których odnosiły 

się wybrane przez nich kryteria ze skali. Skala szczegółowa to również skala wybierana przez uczniów 

w przypadkach, kiedy nauczyciel zostawiał im decyzję – wybierali ją, bo łatwiej się z nią pracuje niż ze 

skalą ogólną, a ponadto ocena otrzymana na jej podstawie jest ich zdaniem bardziej interesująca niż 

w wypadku skali ogólnej.  

Tabela 12. Pytanie: Która skala ESOKJ została wykorzystana? 

  Skala ogólna 
Skala kryteriów 
cząstkowych 

Liczebność 

Poziom A 39% 61% 1764 

Poziom B 36% 64% 1017 

Tworzenie wypowiedzi ustnej 37% 63% 1673 

Reagowanie językowe w sytuacjach 
komunikacyjnych 

38% 62% 1108 

Podstawa procentowania: Jednostki wdrożone w ramach języka angielskiego poza akcją „Zainspiruj nas" (n = 
2871). 

 

9.4. Korzyści dla nauczycieli języka angielskiego  

Uczestnictwo w programie Narzędzia w Działaniu w dwojaki sposób wpłynęło na nauczycieli języka 

angielskiego. Przede wszystkim przyczyniło się do zwiększenia wachlarza narzędzi, którym 

dysponowali uczestniczący w programie dydaktycy. Z miniraportów nauczycieli i osób ich 

wspierających wynika, ze dla dużej grupy uczestników oba typy narzędzi wykorzystywanych we 

wdrożeniach – zadania oraz skale do oceniania – były nierutynowym elementem ich pracy a 

wdrożenie zadań IBE skutecznie pomogło przyswoić nauczycielom pracę z tego typu narzędziami. 

Jednak realizacja jednostek z języka angielskiego wpłynęła dodatkowo na inne, niż tylko spektrum 

używanych narzędzi, wymiary pacy na lekcji. Wprowadzenie nowego typu zadań i sposobów ich 

oceny wielokrotnie wpływało na sposób komunikację w klasie – przede wszystkim w kontekście 
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dawania informacji zwrotnej o umiejętnościach ucznia, niekiedy jednak wprowadzało zasadniczo nową 

jakość do komunikacji nauczycieli z uczniami w ogóle.  

Zapytani o stopień w jakim korzystanie z narzędzi dydaktycznych IBE wpłynęło na styl pracy 

dydaktyków języka angielskiego aż 85% nauczycieli stwierdziło, że wdrażanie jednostek wpłynęło na 

ich sposób pracy, w tym 20% twierdziło, że wpłynęło w dużym stopniu. Nauczyciele wskazywali 

głównie na poszerzenie umiejętności zawodowych (44%) oraz urozmaicenie i podniesienie 

atrakcyjności lekcji (21%). Rzadziej wpływ zaproponowanych narzędzi dotyczył zmiany organizacji 

lekcji (16%), rozwoju kompetencji uczniów w obszarach spoza wiedzy szkolnej (11%) lub aktywizacji 

uczniów i ułatwienia pracy nauczycieli (po 6%).  Informacje te należy jednak uzupełnić o przykłady 

innego rodzaju konsekwencji wprowadzenia zadań IBE, na które nauczyciele zwracali uwagę w 

swoich raportach lub zostały one dostrzeżone przez osoby wspierające nauczycieli we wdrażaniu 

jednostek. 

Wykorzystanie narzędzi dydaktycznych – zadania. Raporty nauczycieli świadczą o tym, że w wielu 

klasach zadania ćwiczące lub sprawdzające stopień biegłości w zakresie sprawności mówienia, były 

nowością i ogromną odmianą w codziennej pracy. Wskazywały na to również kłopoty z dyscypliną 

zgłaszane przez nauczycieli: uczniowie nie byli przyzwyczajeni do wykonywania zadań przy braku 

bezpośredniej kontroli nauczyciela, więc kiedy podczas realizacji zadań pracował on z jednym 

uczniem, reszta klasy nie skupiała się na zadanym ćwiczeniu.  

Wykorzystanie narzędzi dydaktycznych – skale. Również ocenianie według skal ESOKJ stanowiło 

dla nauczycieli nowość. Mimo że sporo nauczycieli znało skale przed programem Narzędzia  

w Działaniu, bardzo nieliczni stosowali je w codziennej praktyce. Niektórzy nauczyciele świadomie 

pracowali nad nabyciem i rozwijaniem umiejętności oceniania przy pomocy tego typu skal. 

Wśród zapisów informacji zwrotnej zebranych w toku programu widać proces pracy nad wzrostem 

umiejętności udzielania jej w taki sposób, aby wspierać ucznia i pozwolić mu uformować realistyczny 

obraz własnych umiejętności. Ostatecznie aż 87% nauczycieli dostrzegło, że w toku programu 

Narzędzia w Działaniu przyczyniły się do wzrostu umiejętności w zakresie oceniania wypowiedzi 

ustnych.  

Rozwój refleksji nad ocenianiem i własną pracą – nauczyciele.  Użycie skal ESOKJ wymagało od 

nauczycieli wielu czynności rzadko spotykanych w codziennej praktyce, zarówno na poziomie 

kognitywnym (zrozumienie kryteriów, wybór skali, dokonanie oceny, sformułowanie informacji 

zwrotnej), jak i metakognitywnym (uzasadnienie wyboru, ocena przydatności skali, kształtowanie 

umiejętności oceniania). Podobnie zaplanowanie lekcji z wykorzystaniem jednostki wymagało 

przełamania rutyny, przemyślenia celów i konsekwencji różnych działań w klasie oraz uwzględnienia 

licznych czynników równocześnie. Sporo nauczycieli z zaangażowaniem podeszło do tej refleksji, co 

widać w ilości i jakości zapisów w ich raportach – niektórzy nauczyciele wyraźnie zastanawiali się nad 

konsekwencjami swoich decyzji dydaktycznych, źródłami problemów, sposobami na zwiększenie 

skuteczności uczenia. 

Refleksja nad własną pracą – uczniowie. Udział we wdrażanych jednostkach powodował refleksję 

nad własną kompetencją i produkcją językową także u uczniów. Analiza wypowiedzi i informacja 

zwrotna dostarczana przez nauczyciela pozwoliły uczniom zdobyć narzędzia do oceny swojej pracy, 

jak również pokazały im, że mogą mieć wpływ na swoje wyniki. To od razu przełożyło się na pytania 

o konkretne działania, jakie mogą podjąć, żeby zrobić postępy w interesującej ich dziedzinie.  

Alternatywne formy oceniania – samoocena ucznia lub ocena koleżeńska. W czasie warsztatów 

nauczyciele zgłaszali wątpliwości dotyczące tych form pracy, zwłaszcza oceny koleżeńskiej. Obawiali 

się niedobrej atmosfery wśród uczniów, którzy mogli wykorzystywać tę sytuację do wyśmiewania się  

z kolegów. Na warsztatach zostali przekonani, że warto spróbować – i byli zaskoczeni, jak dobrze 
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działa to w praktyce. Uczniowie byli zainteresowani kryteriami, z uwagą słuchali kolegów i śledzili 

oznaki wskazujące na poziom wypowiedzi według przyjętych kryteriów, a potem wypowiadali oceny w 

sposób dyktowany przez skale, czyli konkretny i konstruktywny.  W wyniku wysokiej jakości udzielanej 

informacji zwrotnej nastąpił zauważony przez nauczycieli postęp w świadomości uczniów – nabywali 

oni samoświadomość własnych umiejętności językowych oraz umiejętności samooceny i 

monitorowania swoich wypowiedzi. 

Podejście do błędu językowego. W opinii mentorów programu wielu nauczycieli rozpoczynało program 

„Narzędzia w Działaniu” z fobią błędu i nawykiem natychmiastowego poprawiania każdej 

niedoskonałości. Praca według skryptu uniemożliwiała niezwłoczną reakcję na błędy, a zróżnicowanie 

kryteriów oceny umiejscawiało poprawność (accuracy) wśród innych aspektów wypowiedzi, na które 

trzeba było zwrócić uwagę, i sprawiało, że nie miała ona dominującej roli w ocenie.  

Wzrost motywacji i zmiana postaw uczniów. Z raportów nauczycieli można wnosić, że część jednostek 

stanowiła dla uczniów naprawdę ciekawy materiał, bliższy ich zainteresowaniom i możliwościom 

językowym, potrzebom lub doświadczeniu. Uczniowie szczególnie pozytywnie reagowali na polecenie 

opisania zdjęcia (zadania z luką informacyjną zaś często wydawały się dla nich zupełnie zaskakujące, 

tak jakby nigdy wcześniej nie zetknęli się z praktycznymi ćwiczeniami codziennych sytuacji 

wymagających wymiany informacji). Z raportów nauczycieli wyraźnie wynika także, że wraz z 

udziałem w realizacji jednostek uczniowie nabywali wiary w siebie i swoje umiejętności. Ci na 

stosunkowo dobrym poziomie językowym byli zadowoleni, że mogą pokazać, co umieją. Uczniowie 

słabsi lub na niższym poziomie byli zdumieni i dumni, że potrafią się porozumieć po angielsku. W obu 

przypadkach wykonanie zadania zadziałało motywująco i zachęciło uczniów do dalszej pracy nad 

językiem. Ponadto wydaje się, że wdrożenia pokazały uczniom, iż język, którego uczą się w klasie, 

może im się przydać w prawdziwym życiu. Sytuacje, które musieli odgrywać, zwłaszcza w przypadku 

jednostek opartych na reagowaniu językowym, były z życia wzięte.  

Jednostki z języka angielskiego okazały się również punktem wyjścia dla samodzielnej pracy uczniów 

podejmowanej na bazie tematyki i formatu poszczególnych zadań zarówno w trybie indywidualnym 

jak i grupowym. Odmieniły tym samym codzienną „rutynę” klasową, wprowadzając w wielu klasach 

nowy element w ćwiczeniu skutecznej komunikacji i zachęcając uczniów do podejmowania wyzwań 

językowych i tworzenia własnych materiałów oraz częstszej i bliższej współpracy z nauczycielem. 

Niosąc ze sobą stały format mobilizujący uczniów do użycia języka angielskiego, jednostki stały 

się w wielu przypadkach mocnym czynnikiem motywującym ich do pracy nad rozwijaniem sprawności 

mówienia. 

Nauczyciele dostrzegli też, że uczniowie, którzy brali udział w realizacji jednostek, chętnie 

uczestniczyli w pracy przy kolejnych zadaniach. Dało się jednak zauważyć, że motywująca funkcja 

jednostek nie trwa wiecznie. Po przeprowadzeniu kilku wdrożeń nauczyciele odkrywali, że urok 

nowości pryska i wdrożenie staje się takim samym elementem lekcji jak każdy inny. 

Użycie języka angielskiego na lekcji. Wielu nauczycieli za sukces uznaje sam fakt, że uczniowie 

próbowali, z różnym skutkiem, komunikować się po angielsku i powstrzymywali się od używania 

języka polskiego. To często deklarowane zadowolenie wydaje się wskazywać na to, że używanie 

angielskiego przez uczniów nie jest czymś powszechnym na lekcjach tego języka. Korzyścią z 

używania jednostek jest więc przekonanie uczniów (i nauczycieli), że można i warto komunikować się 

po angielsku. 

9.5. Wyzwania dla nauczycieli języka angielskiego  

Proces wdrażania jednostek przez nauczycieli języka angielskiego niejednokrotnie obfitował w 

trudności. Dla dużej grupy nauczycieli trudność stanowiła sama administracja programu, w 
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szczególności kwestia raportowania. W zależności od zasobów wiedzy i umiejętności dydaktycznych, 

czy organizacyjnych nauczycieli oraz cech uczniów, z którymi pracował, problematycznymi mogły 

okazać się również kwestie charakteru narzędzi dydaktycznych lub kwestie organizacyjne związane z 

wdrażaniem jednostek. Poniżej opisano najważniejsze wyzwania z którymi – zgodnie z treścią 

raportów nauczycieli – musieli się zmierzyć uczestnicy programu.   

Rozumienie skal ESOKJ. Część nauczycieli miała problemy z dogłębnym zrozumieniem, a następnie 

zastosowaniem skal ESOKJ. W szczególności trudności przysparzało rozgraniczanie poziomów A1 i 

A2. Angliści mieli również trudności z wytłumaczeniem uczniom kryteriów oceniania, skarżyli się na 

język skal: zbyt ogólne, fachowe sformułowania, brak komentarzy i przykładów, a także fakt, że skale 

dostarczono im w języku angielskim. Czasem mimo wyjaśnień w trakcie procesu oceny (zwłaszcza 

oceny koleżeńskiej i samooceny) okazywało się, że uczniowie jednak nie do końca wiedzą, jak te 

skale rozumieć.  

Ocenianie, za pomocą skal.  Nauczyciele zgłaszali również niepowodzenia związane z użyciem skal 

ESOKJ i przeprowadzaniem oceny przy ich użyciu. Niektórzy sygnalizowali, że uczniowie mieli kłopoty 

ze zrozumieniem skal. W raportach można rozpoznać także rozbieżności miedzy wybranymi, a de 

facto wykorzystanymi kryteriami. Oznacza to, że niektórzy nauczyciele mogą mieć trudności zarówno 

ze zrozumieniem kryteriów, jak i ich konsekwentnym wykorzystaniem. 

Treść jednostek W niektórych przypadkach wyzwaniem dla nauczycieli był brak zainteresowania 

uczniów konkretną jednostką. Dość często okazywało się, że uczniowie oceniali jednostkę jako nudną, 

co zwykle wynikało z poruszanego przez nią tematu, a czasem z nieatrakcyjnego, zdaniem uczniów, 

zdjęcia. Przy czym uczniowie za nudne potrafili niekiedy uznać prawie wszystkie jednostki, niezależnie 

od tematyki.  

Forma jednostek. Innym wyzwaniem okazała się forma zadań. W przypadku zadań opartych na luce 

informacyjnej i reagowaniu językowym nauczyciele zwracali uwagę na trudności w zrozumieniu i 

interpretacji tabelek oraz sposobie korzystania z zawartych w nich informacji. Dla niektórych uczniów 

(a także nauczycieli) nie było jasne, co mają zrobić. Skupiali się oni na czytaniu tabeli i nie dostrzegali 

poleceń znajdujących się poniżej.  

Poziom trudności jednostek. Kolejnym wyzwaniem wydaje się poziom językowy narzucony przez 

jednostki, zarówno potrzebny przy opisie obrazka, jak i występujący w zadawanych przez nauczyciela 

pytaniach. Dla niektórych uczniów zbyt trudne były pytania zadawane przez nauczyciela. Innym 

brakowało słownictwa koniecznego do zrealizowania jednostki. Nauczyciele musieli też rozwiązać 

kwestię negatywnych reakcji uczniów na to, że w trakcie wykonywania zadania muszą przestrzegać 

limitów czasu na przygotowanie: woleliby mieć go więcej.  

Użycie strategii komunikacyjnych i kompensacyjnych. Nauczyciele zwracali uwagę na to, że 

uczniowie mają problemy z używaniem strategii komunikacyjnych lub kompensacyjnych (np. 

parafraza, pytanie o powtórzenie, gestykulacja). Niektórzy nauczyciele próbowali przed zadaniem 

uświadomić lub przypomnieć uczniom, że można stosować strategie komunikacyjne lub 

kompensacyjne. Czasem wydawali wręcz polecenie zastosowania strategii komunikacyjnych w razie 

potrzeby. Najczęściej praca nad strategiami ograniczała się do podniesienia świadomości uczniów i 

przybierała formę wyjaśniania, zwracania uwagi, omawiania lub radzenia. Tylko bardzo nieliczni 

nauczyciele w sposób świadomy i planowy zastosowało specjalne ćwiczenia, których celem byłoby 

doskonalenie np. strategii kompensacyjnych. Zdarzało się również, że pojęcie strategii 

komunikacyjnych było dla nauczyciela nieznane, o czym świadczyło używanie tego terminu w raporcie 

w nieodpowiednim kontekście.  



52 

 

 

 

Użycie języka angielskiego Wyzwaniem było również przeprowadzenie całej procedury wdrożenia 

po angielsku. Dla niektórych uczniów ogromną barierą był już sam fakt, że nauczyciel mówił do nich 

wyłącznie w języku obcym. Z raportów nauczycieli wynika, że popularna wśród uczniów jest błędna 

strategia polegająca na wtrącaniu do wypowiedzi w języku angielskim polskich wyrazów i zwrotów w 

przypadku, gdy uczeń nie zna odpowiedniego słowa po angielsku. Nauczyciele często sygnalizowali, 

że przypominają uczniom o konieczności unikania języka polskiego w wypowiedziach po angielsku. 

Organizacja pracy w klasie. Nauczyciele sygnalizowali problem z takim zorganizowaniem pracy, 

żeby móc jednocześnie skupić się na jednym uczniu i dać reszcie klasy sensowne zadanie do 

wykonania, a potem utrzymać dyscyplinę. W sytuacji, gdy np. uczniowie niezaangażowani w realizację 

jednostki z nauczycielem wykonywali to samo zadanie w parach, zajmowało im to z reguły dużo mniej 

czasu niż uczniowi z nauczycielem, co generowało problemy z dyscypliną. Nauczyciele skarżyli się też 

na to, że z powodu hałasu w klasie lub wręcz przeszkadzania ze strony pozostałych uczeń realizujący 

jednostkę miał problem, by się skupić.  

Przeprowadzanie zadania, ocenianie i udzielanie informacji zwrotnej. Wielu nauczycieli 

sygnalizowało dużą trudność związaną z tym, że musieli w tym samym czasie prowadzić rozmowę 

(zadawać pytania i na nie odpowiadać), mierzyć czas oraz notować fragmenty wypowiedzi ucznia i 

uwagi przydatne później w informacji zwrotnej i ocenie. Niektórzy przyznawali, iż dla dobra interakcji 

rezygnowali z notowania, zwłaszcza gdy orientowali się, że uczeń jest zdenerwowany sytuacją. 

Nauczyciele zgłaszali też, że proces podawania i omawiania informacji zwrotnej jest czasochłonny. 

Czasami dostarczony przez ucznia materiał językowy według nauczyciela nie nadawał się do oceny 

(uczeń nie wykonał zadania, mówił po polsku, wypowiedź była na bardzo słabym poziomie). W 

niektórych przypadkach pojawiły się także obawy przed subiektywizmem oceny.   

Interesującym wyzwaniem dla nauczycieli była też konieczność powstrzymania się od dodatkowych 

zachęt, przeformułowywania pytań, zadawania pytań pomocniczych i naprowadzania ucznia. 

Czynności te wydają się skądinąd dobrymi nawykami pedagogicznymi. Nic więc dziwnego, że dla 

nauczycieli bezczynne czekanie na to, aż uczeń zdecyduje się coś powiedzieć, i powstrzymywanie się 

od jakiejkolwiek pomocy było sytuacją nienaturalną.  

Technologia. Niektórzy nauczyciele napotykali również rozmaite problemy techniczne: niedziałający 

sprzęt, brak na wyposażeniu rzutnika potrzebnego, żeby wyświetlić obrazek całej klasie, brak 

kolorowego ksera koniecznego do skopiowania zdjęcia dla całej klasy. Praca z ilustracją czarno-białą 

była zdecydowanie mniej atrakcyjna i sensowna z punktu widzenia realizowanego zadania. 

9.6. Rekomendacje dla dydaktyki języka angielskiego 

Z raportów nauczycieli i osób wspierających wdrażanie jednostek wyłania się pewien obraz 

rzeczywistości nauczania umiejętności komunikacyjnych w polskim gimnazjum. Duża część 

zaobserwowanych prawidłowości znajduje swoje potwierdzenie w badaniach sondażowych i 

obserwacyjnych przeprowadzonych przez Pracownię Języków Obcych IBE. Poniżej opisano wybrane 

aspekty kształcenia językowego odzwierciedlonych w relacjach uczestników programu, które z punktu 

widzenia dydaktyki jeżyka angielskiego wymagają interwencji, wraz z rekomendacjami dotyczącymi 

możliwych działań naprawczych.  

Nauczanie sprawności mówienia. Relacje nauczycieli i osób ich wspierających wpisują się w obraz 

nauczania języka angielskiego przy użyciu głównie języka polskiego, na bazie pisemnych ćwiczeń z 

podręcznika, w formie interakcji między nauczycielem i całą klasą lub nauczyciela z jednym uczniem 

przy całej klasie. Żadne z tych zjawisk nie wspomaga nauczania komunikacji ustnej. Nauczaniu jej 

sprzyjają ćwiczenia w parach i grupach, zanurzenie uczniów w dużej ilości języka angielskiego 

używanego przez nauczyciela, konsekwentne oczekiwanie od uczniów prób komunikacji po angielsku, 
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akceptowanie na wpół poprawnych wypowiedzi, jeśli są komunikatywne, podbudowywanie wiary w 

siebie u uczniów, potrzebnej do akceptowania tylko częściowego zrozumienia usłyszanych 

wypowiedzi w języku obcym i do konstruowania własnych prób komunikacji. Sprzyja uczeniu 

komunikacji atmosfera zabawy i przyzwolenia na niezbyt udane eksperymenty.  

Niestety, większość z tych sytuacji dydaktycznych jest trudna do zorganizowania na lekcji. 

Praca w grupach i parach oznacza szum w klasie i brak pełnej kontroli nauczyciela nad tym, co robią 

i mówią uczniowie. Atmosfera zabawy i przyzwolenie na eksperymenty może prowadzić 

do nadmiernego rozluźnienia dyscypliny w klasie, bo trudno potem wrócić do ciszy i wypełniania 

ćwiczeń z jedyną poprawną odpowiedzią. Akceptowanie komunikacji z błędami wymaga przełamania 

nauczycielskiego nawyku natychmiastowego reagowania na błąd językowy, nawet kosztem 

zakłócenia przekazu lub pogwałcenia podstawowych zasad grzeczności i szacunku do rozmówcy. 

Wiarę ucznia w siebie łatwo zakłócić, a trudno zbudować i wymaga to długotrwałego budowania 

wzajemnych relacji opierających się na szacunku, zaufaniu i wierze we wspólny cel: sukces ucznia. 

Dlatego trudno się dziwić, że nauczyciele chętnie ograniczają nauczanie komunikacji ustnej. 

Mają prawny obowiązek realizować wymagania Podstawy Programowej, ale biegłość w zakresie 

mówienia w języku obcym nie jest sprawdzana na egzaminie gimnazjalnym, a to niestety nie umacnia 

jej rangi w pracy nauczycieli. 

Rekomendacje: Powinno się rozwijać świadomość nauczycieli na temat ważnej roli komunikacji 

ustnej w nauczaniu, jak również poszerzać ich kompetencje w zakresie stosowania na lekcji form 

pracy sprzyjających nauczaniu tej umiejętności. Można to robić w formie warsztatów dla nauczycieli 

lub w formie akcji takich jak NwD, gdzie poprzez skłanianie nauczycieli do używania pewnych form 

pracy i oferowanie wsparcia merytorycznego, pokazywałoby się im korzyści z nich płynące i sposoby 

na uniknięcie lub zmniejszenie trudności z nimi związanych. Warto również nakłaniać nauczycieli 

do efektywnego korzystania z materiałów i ćwiczeń do nauki komunikacji ustnej zawartych 

w podręczniku. Równocześnie wprowadzenie ustnej części egzaminu gimnazjalnego z języka obcego 

podniosłoby rangę mówienia jako sprawności wymagającej nauczania i ćwiczenia na lekcjach języka 

angielskiego i dałoby nauczycielom dodatkową motywację do uczenia komunikacji ustnej. 

Warto również przekonywać dyrektorów szkół do wspierania nauczycieli języków obcych w ich pracy 

nad nauczaniem komunikacji ustnej, aby tworzyli sprzyjającą atmosferę i nie wymagali od nauczyciela 

„absolutnej ciszy na lekcji’”.  

W raportach pojawiają się wypowiedzi nauczycieli na temat tego, jak bardzo realizowanie wiązek 

zadań IBE odbiegało od codzienności lekcyjnej, ponieważ „ciągle realizujemy podręcznik”. 

Na to samo zjawisko wskazuje entuzjazm uczniów wobec nowej dla nich formy pracy na lekcji, 

bo „jest to zupełnie co innego niż w podręczniku”. Widać, że praca wielu nauczycieli jest w dużym 

stopniu uwarunkowana realizacją materiału z podręcznika. Nauczyciele robią wszystko, co się w nim 

znajduje i czasem nie wyobrażają sobie opuszczenia choćby jednego ćwiczenia. Z rozmów 

z nauczycielami wynika, że w wielu szkołach nacisk na sztywne trzymanie się podręcznika wywierają 

dyrektorzy. W efekcie lekcje stają się rutynowe, nudne, a nauczyciel traci powoli poczucie sprawstwa 

oraz chęć i entuzjazm do samodzielnego kształtowania swoich działań pedagogicznych, a młodzież 

motywację do pracy. Ten sposób pracy z podręcznikiem powoduje, że nauczyciele przestają czuć się 

odpowiedzialni za planowanie pojedynczych lekcji i całego procesu nauczania – przecież robi to za 

nich podręcznik i dostarczony przez wydawcę rozkład materiału. W efekcie zaplanowanie sensownej 

lekcji, z założonymi konkretnymi efektami uczenia się, staje się z czasem coraz większym wyzwaniem 

dla „upodręcznikowionego” nauczyciela. 

Rekomendacje: Należy zachęcać nauczycieli, dyrektorów i rodziców do przemyślenia roli 

podręcznika w nauczaniu, gdyż być może podręczniki w ich obecnej, rozbudowanej formie są bardziej 

ograniczeniem niż pomocą w efektywnym uczeniu. Należy także wspierać postrzeganie podręcznika 
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jako jednego z możliwych narzędzi zrealizowania wymagań podstawy programowej oraz wskazywać 

na potencjalne nierówne rozłożenie materiału podręcznika realizującego poszczególne wymagania 

Podstawy Programowej.  

Dominującym językiem na lekcjach angielskiego jest język polski. W raportach nauczycieli 

pojawiają się zapisy, z których wynika, że stosowanie języka angielskiego w czasie lekcji jest czymś, 

do czego uczniowie nie są przyzwyczajeni. Wtedy użycie wyłącznie angielskiego przez kilka minut 

lekcji rodzi panikę u niektórych uczniów. Nie wiadomo, do jakiego stopnia użycie języka polskiego na 

lekcji jest świadomą, uzasadnioną warunkami decyzją nauczycieli, a do jakiego jest wynikiem inercji, 

szukania łatwych rozwiązań lub nawet braku pewności co do swojej własnej kompetencji językowej. Z 

rozmów z nauczycielami wynika, że zdarzają się też kuriozalne przypadki, gdzie użycia języka 

polskiego na lekcji angielskiego domagają się od nauczyciela rodzice, a za nimi dyrektor szkoły, bo – 

cytując za zapisem z jednego z raportów warsztatowych osoby wspierającej – „dzieci nic nie 

rozumieją”. 

Rekomendacje: Należy dążyć do maksymalizacji użycia języka angielskiego na lekcjach we 

wszelkich formach komunikacji nauczyciela z uczniami oraz pomiędzy samymi uczniami. Wśród 

nauczycieli należy kształtować świadomość użycia jeżyka rodzimego podczas lekcji języka obcego – 

kiedy i czemu ma służyć oraz czy jest to uzasadnione i konieczne. Standard jakim jest używanie 

przede wszystkim języka angielskiego na lekcjach należy promować na spotkaniu z osobami 

zaangażowanymi w naukę młodzieży – rodzicami uczniów, dyrekcją oraz samymi uczniami.  

Ocenianie wypowiedzi ustnych  

Dominującym kryterium oceny wypowiedzi ustnej jest poprawność, co odzwierciedlają wybory 

kryteriów oceny dokonywane przez nauczycieli (w ponad 50% wdrożeń jednym z kryteriów oceny 

wypowiedzi ucznia była poprawność). Kryterium to używane było przez nauczycieli nawet wtedy, 

gdy nie było wybierane, prawdopodobnie dlatego, że błędy w poprawności są tymi, które jako 

pierwsze są słyszalne w wypowiedzi ustnej. Łatwo również zaproponować nauczycielowi 

natychmiastowe ich korekty. Co ciekawe, często sami uczniowie domagają się wskazywania im 

błędów, zapewne dlatego, że do takiej właśnie informacji zwrotnej są przyzwyczajeni. Nawyk ten 

wydaje się być jednym z najtrudniejszych do zmiany elementów warsztatu nauczyciela (np. na korzyść 

kryterium spójności), co jest o tyle frustrujące, że, jak pokazują badania, bez względu na to, czy i jak 

jesteśmy poprawiani, robiąc postępy w nauce języka obcego popełniamy tym więcej błędów w mowie, 

im więcej jesteśmy w stanie powiedzieć. Ta tendencja odwraca się dopiero po osiągnięciu poziomu 

B2, czyli na wyższym poziomie zaawansowania niż większość polskich uczniów. W tym kontekście 

obsesja poprawności i rozpowszechniona „fobia błędu” wydają się być nikomu niepotrzebnym 

narzędziem pokazywania uczniom, że ciągle „nic nie umieją”. 

Wielu nauczycieli wykazuje silne przywiązanie do ocen numerycznych. Co ciekawe, nauczyciel 

często zasłania się uczniem twierdząc, że „uczniowie wolą ocenę numeryczną”. Niestety, jeśli nie zna 

się kryteriów, według których ocena numeryczna została postawiona, nie niesie ona za sobą żadnej 

informacji i sprowadza się właściwie do zastosowania jej jako nagrody lub kary. Uczniowie są do tego 

przyzwyczajeni, akceptują tę sytuację i nie studiują szkolnych Przedmiotowych Systemów Oceniania, 

które mają takie kryteria określać. Natomiast, kiedy zaznajamia się ich z kryteriami, wielu z nich 

z zainteresowaniem analizuje ocenę pod kątem jej wartości informacyjnej. Być może byłoby im to 

łatwiej zrobić bez pośrednictwa liczby, tylko przy użyciu ocen opisowych, podobnych do sformułowań 

skal ESOKJ. Ocena opisowa pomaga też w wyrobieniu u ucznia umiejętności samoobserwacji 

językowej i zdolności do samo-korekty błędów od jak najwcześniejszych etapów uczenia się języka 

obcego.  
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Rekomendacje: Należy położyć nacisk na informacyjny aspekt oceniania i stosować oceny opisowe 

lub przynajmniej jasno określać kryteria ocen i zapoznawać z nimi uczniów. Nauczyciele powinni 

być szkoleni, jak dawać konstruktywną informację zwrotną, choć najpierw trzeba ich przekonać, że 

jest to ważne i potrzebne.  

Rola nauczyciela w procesie dydaktycznym  

Część nauczycieli przejawia nieświadomą skłonność do obarczania uczniów odpowiedzialnością 

za to, że czegoś nie umieją. To uczeń jest „winien” temu, że nie zna słownictwa, struktur, nie 

rozumie pytań. Znikoma liczba nauczycieli dostrzega swoją odpowiedzialność za to, że nie 

zrealizowali celów lub jakieś zadanie zostało przez ucznia wykonane źle. Tak, jakby nie widzieli 

związku między swoją własną pracą i poziomem wiedzy i umiejętności uczniów. 

W wielu klasach widać wyraźny deficyt takich działań pedagogicznych jak: autentyczna interakcja 

nauczyciela z uczniem, indywidualizacja podejścia do uczniów, tworzenie partnerskiej relacji 

nauczyciel-uczeń, budowanie pozytywnego obrazu własnej osoby u uczniów oraz ich poczucia 

własnej wartości. 

Doświadczenia osób wspierających w ramach programu Narzędzia w Działaniu wskazują także, 

że wielu nauczycieli  niechętnie przyznaje się publicznie do problemów, niepewności i obawy 

przed zmianą. Na trudności często reagują irytacją i narzekaniem, a nie podjęciem prób rozwiązania 

problemu. Nie daje to dobrego przykładu uczniom, dla których nauczyciel powinien być wzorem osoby 

zdobywającej wiedzę. W programie okazało się, że nauczyciele otwierają się w sytuacji bezpiecznej 

współpracy z grupą nauczycieli, moderowanej przez eksperta (tak jak na warsztacie w programie 

Narzędzia w Działaniu). 

Rekomendacje: Naturalnym środowiskiem wspierania nauczycieli są inni nauczyciele oraz eksperci. 

Należy regularnie organizować szkolenia i warsztaty nauczycieli, na których będą mogli porozmawiać 

o swojej pracy, wymienić doświadczenia i wypracować rozwiązania problemów. Należy również 

przekonywać nauczycieli do nawiązywania ściślejszej i regularnej współpracy w ramach zespołów 

przedmiotowych w szkole, miejscowości, czy dzielnicy/regionie. Wewnątrzszkolna współpraca między 

nauczycielami powinna być organizowana i stymulowana przez dyrektorów; należy rozważyć udział 

ekspertów zewnętrznych w moderowaniu spotkań. 

Rola ucznia w procesie dydaktycznym 

Uczniowie mają problem ze zintegrowaniem wiedzy z różnych obszarów nauki języka. 

Na przykład, uczeń nie potrafi zadać pytania o informację, bo pytania te są uczone i ćwiczone w 

ramach uczenia gramatyki i wcale nie odnoszą się do jakiejkolwiek umiejętności pozyskiwania 

informacji. To samo dotyczy słownictwa: uczniowie znają słówka na kartkówkę, ale nie umieją ich użyć 

w jakiejkolwiek wypowiedzi zawierającej przekaz informacji. Wydaje się, że uczniowie często 

nie wiedzą, po co uczą się tych różnych słów i struktur, brak im powiązania ich z kontekstem, 

a w konsekwencji brak poczucia sensu. 

Niestety, obserwacje wskazują, że brak transferu wiedzy między przedmiotami, z jednej dziedziny 

do innej jest zjawiskiem o szerszej skali, które dotyczy całej szkoły. Ten brak powiązań między 

obszarami wiedzy widać w zachowaniach uczniów, którzy „nie mają nic do powiedzenia” na dany 

temat, choć przecież na innych lekcjach rozmawiają o różnych kwestiach społecznych, rodzinnych, 

czy obyczajowych. 
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Rekomendacje: potrzebna jest refleksja nad konstrukcją programów szkolnych, siatek godzin 

z poszczególnych przedmiotów i warsztatem nauczycieli po to, by próbować doprowadzić do integracji 

wiedzy i umiejętności z różnych dziedzin. 

Wydaje się, że w wielu klasach uczniowie czują się anonimowi, niezauważani i traktowani z góry. 

Niezwykle pozytywnie reagują na wszelkie przejawy demokratyzacji relacji z nauczycielem i bycie 

przez nauczyciela zauważonym, np. w sytuacji, gdy nauczyciel pracuje tylko z jednym uczniem 

i udziela mu szczegółowej informacji zwrotnej na temat jego wypowiedzi. Wydaje się także, że 

ignorowany i niedoceniony jest autentyczny potencjał uczniów do stawania się coraz bardziej 

świadomymi i autonomicznymi podmiotami edukacji. Doświadczenia z programu wskazują, że 

uczniowie zainteresowani są tym, w jaki sposób przełożyć informację pochodzącą z oceny opisowej 

na działania edukacyjne. Dostrzegają swoją sprawczość w kształtowaniu własnego procesu 

edukacyjnego. Aby jednak zapewnić uczniom autentyczny wpływ na ich własny proces uczenia 

się i uczynić ich autonomicznymi podmiotami tego procesu, należy ich wyposażyć w konkretną wiedzę 

o tym, jak się uczyć, jak rozwiązywać problemy, jak korzystać z dostępnych źródeł wiedzy – krótko 

mówiąc, w strategie uczenia się. Pozytywne wzmocnienia, a więc kształtująca informacja zwrotna, 

pochwała i zachęta dla ucznia, udzielane w stopniu większym niż ocenianie za pomocą 

standardowych ocen cyfrowych mają znaczącą rolę w procesie budowania autonomii ucznia.  

Rekomendacje: Nauczycielom należy oferować szkolenia także w zakresie indywidualizacji 

nauczania i tworzenia partnerskiej, opartej na współpracy, relacji z uczniem oraz kierowania uczniów 

w stronę stawania się bardziej samodzielnymi podmiotami edukacji, odpowiedzialnymi za własną 

naukę, czyli w uczeniu strategii uczenia się, w praktyce oceniania kształtującego. Należy także ze 

wszystkich sił wzmacniać dobre praktyki towarzyszenia uczniom w podejmowanych wysiłkach w 

nauce języka obcego i zachęcać nauczycieli do pozytywnego, indywidualnego podejścia do każdego 

ucznia w pracy nad rozwijaniem sprawności mówienia. 

 


