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Summary
“CRITICAL READING WITH THE SCHOOL OF EDUCATION”: FROM CONCEPT TO IMPLEMENTATION

The postulate of teaching critical thinking is becoming increasingly popular in Polish schools.
Those trying to implement it face two types of challenges. First, there is a lack of methodological
programmes that allow for a change in teaching philosophy. The existing ones, which invite
a repository of techniques that foster deep thinking, are not embedded in a long-term reflection
on what conditions must be met for the real development to occur. The second major issue is
the lack of preparation of teaching staff, who have not experienced effective learning in this
area during their education, both as students and teachers. The paper focuses on the lesson study
method and its practical implementation in education using the example of the “Critical Reading
with the School of Education” project. The project was based on the premise that every teaching
method should be subjected to detailed evaluation. Evaluation should be present at various
stages of the programme, from conceptualisation relating to the educational context, through
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teacher training, to in-depth analysis of student performance. Each stage of evaluation has been
carefully planned to correspond to the project’s research plan and is discussed in the article along
with a presentation of the evaluation results.

Keywords: critical literacy, lesson study, action research, reading, interpretation, argumentation

Wstep

Nie mozna przeceni¢ znaczenia kompetencji czytelniczych jako fundamentu
zdobywania wiedzy, rozwoju, uczestnictwa w kulturze oraz zyciu spotecznym.
W trwajacej od kilku lat debacie na temat kompetencji przysziosci wskazuje sie
niezmiennie, ze umiejetno$ci zwigzane z rozumieniem informacji, korzystania
z nich i poddawania ich glebokiej refleksji stanowig fundament edukacji wysokiej
jakosci. W konteksScie tego zagadnienia, dyskusja na temat zwiekszania efektyw-
nosci lekgji polonistycznych skoncentrowanych na czytaniu, staje sie jednym z naj-
wazniejszych wyzwan w projektowaniu edukacji na przysztosc.

Szczegoblnego znaczenia nabiera takze edukacja polonistyczna skoncentrowa-
na na rozwoju umiejetnosci interpretowania: z jednej strony bowiem dostarcza
uczniom i uczennicom narzedzi analizy tekstow kultury, z drugiej — wspiera roz-
woj mtodych ludzi jako odpowiedzialnych obywateli. W $wiecie wspétczesnym,
w ktérym pojawiaja sie coraz to nowe zjawiska, czlowiek staje sie nie tylko biernym
odbiorca, ale przede wszystkim wspottworcg zmiany, zatem musi na jak najwcze-
$niejszych etapach uczenia sie otrzymac narzedzia umozliwiajace bezpieczne nawi-
gowanie w rzeczywistosci. W tym sensie dydaktyka polonistyczna musi otwierac sie
na sprawy spoleczne i kulturowe, pokazywac¢ dylematy wspolczesnosci i wspieraé
w budowaniu madrej, autentycznej, osobistej i odpowiedzialnej odpowiedzi na nie.

Wobec tak zdefiniowanych zadan dydaktyki szkolnej, w szczegolnosci za$ dy-
daktyki polonistycznej, kwestia coraz pilniejszg staje sie wyposazenie nauczycieli
i nauczycielek w narzedzia wspierajace efektywny rozwdj kompetengji czytelniczych.

Niniejszy artykut przedstawia wnioski z realizowanego w roku szkolnym
2021/2022 projektu badawczo-szkoleniowego ,Krytyczne czytanie ze Szkota Edu-
kacji”. Projekt pomyslany byt jako narzedzie implementacji i monitorowania zmia-
ny edukacyjnej, zatem jego efekty zostang opisane w odniesieniu do dwoch grup
beneficjentoéw: uczniéw i uczennic oraz nauczycieli i nauczycielek biorgcych udziat
w projekcie.

Cele i przebieg projektu

Celem projektu ,,Krytyczne czytanie ze Szkota Edukacji”, prowadzonego w roku
szkolnym 2021/22, byto przygotowanie nauczycieli jezyka polskiego do wdroze-
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nia zmiany o charakterze dydaktycznym i metodycznym w zakresie rozwijania
u uczniow kompetencji czytelniczych, krytycznego myslenia oraz rozwiazywania
problemo6w. Zatozenia projektu wynikaja z przyjetej w Szkole Edukacji (SE) filozofii
dobrego uczenia i nauczania, ktérej fundamentem jest konstruktywizm. Metoda
,Krytycznego czytania ze Szkotg Edukacji” silnie akcentuje aktywno$¢ uczacego
sie w konstruowaniu wiedzy we wspoélpracy, ktéra umozliwia interakcje z innym
i samym soba, a w efekcie pozwala na redefinicje i konstruowanie na nowo ob-
razu rzeczywistosci. W metodzie istotna jest podmiotowos$¢ ucznia w procesie
tworzenia znaczen, w ktérym to nauczyciel staje sie odpowiedzialny za wtasciwe
stworzenie srodowiska uczenia sie takze poprzez projektowanie adekwatnego do
potrzeb uczniéw wsparcia (ang. scaffolding), bazujacego na wczesniejszej wiedzy
wynikajacej z monitorowania pracy uczniéw i analizy jej efektow.

Do istotnych zalozen metody naleza:

1. Realizowanie ponadprzedmiotowych i uniwersalnych celéw uczenia sie (rozwoj
kompetengji spotecznych i umiejetnosci krytycznego myslenia w odniesieniu
do czytanych tekstow oraz do$wiadczen pozatekstowych, w tym umiejetnosc¢
formufowania tez, hipotez, zadawania pytan, obrony stanowiska oraz debato-
wania);

2. taczenie w ramach jednej jednostki lekcyjnej rozwoju umiejetnosci odbioru
i interpretacji oraz tworzenia wypowiedzi (wypowiedzi ustne, notowanie, roz-
norodne formy wypowiedzi pisemnej, w tym argumentacyjna);

3. Na poziomie form pracy — warsztatowy model lekgcji (zaktadajacy zaré6wno
ustrukturyzowang cze$¢ podawczg (minilekcje), prace zespotowa uczniéow oraz
indywidualne ¢wiczenia).

Proponowane dzialania odnosza sie do praktyki wypracowanej w osrodkach
akademickich w Stanach Zjednoczonych (Columbia University oraz Lesley Colle-
ge), stanowia jednak autorskie opracowanie, uwzgledniajace wymagania podstawy
programowej jezyka polskiego oraz polski kontekst edukacyjny. Oznacza to, ze
wszystkie proponowane materialy i program sg oryginalnie opracowane na potrze-
by projektu.

Bazujac na wiedzy o skutecznosci istniejacych form doskonalenia nauczycie-
li, zalozono réwnoczesne uczenie sie uczestnikéw projektu oraz wprowadzanie
przez nich proponowanych rozwigzan metodycznych na biezaco na lekcjach jezyka
polskiego w ich klasach. Badanie i ewaluacja w projekcie przebiegaly rownocze-
$nie w odniesieniu do wdrazanego modelu doskonalenia nauczycieli (metod pracy
warsztatowej, zalozonych celéw i efektow spotkan warsztatowych stacjonarnych
i online oraz materialébw pomocniczych) oraz do proponowanej w projekcie meto-
dy nauczania krytycznego czytania (wdrazanych scenariuszy zajec¢ szkolnych, przy-
gotowanych materiatow dydaktycznych). W pilotazowej wersji projektu warsztaty
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poddawane byly biezgcej ewaluacji. Polegala ona na gromadzeniu danych dzieki

prowadzonym wywiadom indywidualnym z uczestnikami, w tym z liderkami grupy

od poczatku zaangazowanej w prace nad projektem, obecnie pracujacymi w Szkole

Edukagcji: Grazyna Sekulska-Gladysz i Aureliag Cyboron. Na podstawie analizy ze-

branych danych na biezagco dokonywano modyfikacji scenariuszy i opracowanych

materiatow. Zaréwno zmodyfikowane scenariusze, jak i opracowane materiaty
przygotowane w czes$ci do publikacji jako calos$¢ stanowig tres¢ kursu , Krytyczne
czytanie ze Szkotfg Edukagji”.

W projekcie braly udziat trzy grupy uczestnikéw:

1. nauczyciele-polonisci niezwigzani ze Szkotg Edukacji PAFW i UW (przyjeci na
podstawie rekrutacji zewnetrznej),

2. osoby pracujgce w zespole polonistycznym Szkoty Edukacji,

3. nauczycielki, ktore uczestniczyty w przygotowaniu projektu (pracujace w szko-
le absolwentki SE oraz nauczycielki, przyjmujace na praktyki studentéw i stu-
dentki SE).

Grupy spotykaly sie podczas warsztatéw w Szkole Edukacji prowadzonych sta-
cjonarnie oraz online przez nas oraz dwukrotnie w trakcie roku przez ekspertke
Kate Montgomery, wspétpracujaca z ,The Reading and Writing Project” Teachers
College Uniwersytetu Columbia.

Jak juz wspomnialySmy projekt poprzedzony byt roczng praca przygotowaw-
cza, w ktérej uczestniczyly pdzniejsze liderki (Grazyna Sekulska- Gladysz, Aurelia
Cyboron, Iwona Skiba, Marta Gorska, Joanna Bidzinska). W ramach etapu przygoto-
wawczego powstaly pierwsze materialy dydaktyczne i scenariusze zaje¢, testowa-
ne podczas lekcji prowadzonych przez liderki, a nastepnie modyfikowane w efek-
cie obserwacji lekgji i analizy ich przebiegu i osiagnietych efektow.

Myslenie krytyczne i krytyczne czytanie —
teoretyczne i metodyczne zalozenia projektu

W dyskusji o czytaniu jako niezbednym sktadniku edukacji szkolnej nie spos6b
poming¢ aspektu dydaktycznego czy pedagogicznego. Zwlaszcza, ze teoretyczng
bazg projektu ,,Krytyczne czytanie ze Szkotg Edukacji” byty prace wybitnych peda-
gogo6w, psychologow i dydaktykow. Zalozeniem projektu byto potaczenie ugrunto-
wanych odkry¢ z r6znych dziedzin wiedzy zwigzanych z edukacja w jedng spojna
wizje tego, w jaki sposob czytania i o czytaniu uczy¢ w szkole. To dziatanie, wy-
nikajace z poglebionej refleksji o imponderabiliach szkolnej lektury, zaowocowa-
to zbudowaniem filaréw projektu: krytyki spotecznej, myslenia krytycznego oraz
konstruktywistycznej i kognitywnej teorii uczenia sie. Realizacje zalozen teore-
tycznych w praktyce w projekcie zostang przedstawione w kolejnosci odwrécone;j:
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od efektow koncowych (najbardziej ztozonych dziatan na tekscie), az po pierwsze
momenty spotkania uczniéw i uczennic z ksigzka.

Najwazniejszym koncowym efektem projektu z perspektywy uczniéw i uczen-
nic w szkole podstawowe;j jest niewatpliwie wyposazenie ich w narzedzia samo-
dzielnej oraz pogtebionej analizy i interpretacji tekstu literackiego, tak aby spotka-
nie z lekturg (takze tg z listy zamieszczonej w podstawie programowej), pozwolifo
im budowac¢ osobistg refleksje o swiecie. Przeczytanie tekstu ma zatem nie tylko
wzbogaci¢ zaséb wiedzy o rzeczywistosci, ale przede wszystkim pozwoli¢ mlodym
czytelnikom na konfrontacje, watpienie, stawianie pytan i wreszcie — tworzenie sie-
ci wlasnych przekonan, odnoszacych sie do wieloaspektowej i pogtebionej inter-
pretacji roznych komunikatow. Aby tak sie stalo, nie wystarczy postawic¢ uczniow
i uczennice przed zlozonymi problemami i pytaniami. Potrzebujg oni wsparcia
dydaktycznego na réznych etapach pracy. W ten sposob szkola moze stworzy¢
autentyczng sytuacje konstruowania umiejetnosci krytycznego myslenia o tekscie
literackim. Jezeli takze przyjmujemy definicje krytycznego myslenia o literaturze
jako czego$ wiecej niz zbioru umiejetnosci, a bardziej jako pewng postawe wobec
Swiata, wymaga to bardziej ztozonych i pogtebionych dziatan dydaktycznych, obej-
mujacych rézne aspekty szkolnej sytuacji uczenia sie i holistycznego podejscia do
ucznia/ uczennicy jako podmiotu tego procesu.

W pierwszej kolejnosci warto pokrotce oméwic zalozenia ideologiczne zwia-
zane z critical literacy (termin angielski, uzywany zaréwno jako model interpreta-
¢ji tekstu, jak i praktyki szkolnej). Pojecie to oznacza sposéb myslenia o czytaniu
jako szansie na upodmiotowienie i emancypacje r6znych grup, szczegoélnie tych,
ktore sa w jaki$ spos6b pozbawione dostepu do edukacji wysokiej jakoSci. Pre-
kursorem takich dziatan byt Paulo Freire, pedagog zwigzany z ruchem pedagogiki
krytycznej. Swoje doswiadczenia zdobywatl podczas realizacji stworzonego przez
siebie programu wsparcia alfabetyzacji najbiedniejszych srodowisk Ameryki tacin-
skiej. Obecny w jego tekstach postulat conscientizagdo przettumaczy¢ mozna jako:
,wzmacnianie $wiadomosci krytycznej”. Pisal o nim tak:

Krytyczna swiadomos$¢ charakteryzuje sie glebokoscig interpretacji probleméw; zastepowa-
niem przez rozumowanie przyczynowe wyjasnien magicznych; sprawdzaniem wtasnych ,,ustalen”
i gotowoscig do ich rewidowania; proba unikania przektaman podczas préby zrozumienia pro-
bleméw i unikania przedsagdéw podczas ich analizy; odrzuceniem zbywania odpowiedzialnosci;
odrzuceniem postawy biernej; spojnoscia argumentacji; praktykowaniem dialogu nie sporow;
otwarciem na nowe z przyczyn wykraczajacych poza samg potrzebe nowosci oraz rozumienie,
ze nie nalezy odrzucac starego, tylko dlatego, ze jest stare — akceptowaniem wartosci zar6wno
starego, jak i nowego (Freire, 2000, s. 14, ttum. wlasne).

W tym sensie ksztatcenie umiejetnosci czytania, staje sie czym$ wiecej niz tylko
procesem rozwoju umiejetnosci szkolnej: buduje bowiem trwale nawyki i posta-
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wy wobec poznawania rzeczywistosci, a co za tym idzie — pozwala wykorzystywac
narzedzia do $wiadomego uczestnictwa w zyciu spotecznym. Mysl Paula Freirego
bardzo szybko znalazta stale miejsce w programach ksztalcenia literackiego, cho-
ciaz najczes$ciej w ramach ksztatcenia akademickiego, w takich nurtach krytyki jak
postkolonializm czy krytyka feministyczna. Tymczasem w warunkach edukacji szkol-
nej moze to by¢ nie tylko narzedzie opisu literatury i tekstow, ale takze narzedzie
wspierania aktywizmu spotecznego (Shor, 1999; Bishop, 2014; Janks, Vasquez, 2011).

W projekcie ,,Krytyczne czytanie z Szkota Edukacji” zatozenia krytyki spotecz-
nej, czyli czytanie tekstow po to, aby odkry¢ stojace za nimi zatozenia spoteczne
i polityczne, dostrzec relacje miedzy swiatem tekstu a §wiatem wtasnym czytelnika
i wreszcie: by przetozy¢ te refleksje na wiasne dziatania ku zmianie, s ostatecznym
jego celem. Na koncu zlozonego procesu czytania lektury uczniowie i uczennice
zadaja tekstom pytania o to, jaki Swiat sie w nich odbija, a czyje glosy pomijaja,
komu nalezy odda¢ nalezne miejsce w Swiadomosci kulturowej. Ten etap pracy
w projekcie nazywamy etapem pytan krytycznych. Czytelnicy i czytelniczki zasta-
nawiajg sie takze, jakie dziatania mozna podja¢, by zmienic zalozenia, ktére wydaja
sie im niesprawiedliwe lub krzywdzace. Podejmujg sie zatem sformufowania wtas-
nej odpowiedzi czytelniczej — moze sie to odbywac¢ w réznych formach, od tra-
dycyjnej rozprawki, pogtebionej dzieki osobistej perspektywie, przez list otwarty,
a nawet tworcze dzialania zwigzane z napisaniem alternatywnej ,prawdziwsze;j”
lub ,,bardziej sprawiedliwe]” wersji przeczytanego tekstu.

Zaproszenie uczniow i uczennic do takiego sposobu pracy z tekstem, nie moze
sie odbywac bez uprzedniego przygotowania i dostarczenia im narzedzi pogtebio-
nego myslenia o ksigzce, pewnej dyscypliny rozumowania, gromadzenia dowodoéw,
wnioskowania i argumentowania. W oczywisty sposob czytanie krytyczne wyply-
wa zatem z zalozen myslenia krytycznego, mocno osadzonego w paradygmacie
o$wieceniowym. Zaklada on, ze ostatecznym celem edukacji jest wyksztalcenie
kogos, kto dokonuje interpretacji r6znych zjawisk z otaczajgcej go rzeczywistosci,
oglada je z r6znych perspektyw, gromadzi dane i argumenty na poparcie tez, jest
gotowy do przeprowadzenia kontrargumentacji czy eksperymentu myslowego,
a w rezultacie podejmuje racjonalne wybory. Takie rozumienie krytycznego mysle-
nia bliskie jest takze dokumentom programowym edukacji, takim jak na przykfad
wydany przez Komisje Europejska raport LifeComp, opisujacy zestaw kompetencji
XXI w. Czytamy w nim, zZe jedna z dziewieciu kluczowych kompetengji, krytyczne
myslenie, to ,ocena informacji i argumentow wspierajaca racjonalne wnioskowa-
nie i tworzenie innowacyjnych rozwigzan” (Sala i in., 2020). Jeden z niekwestiono-
wanych autorytetéw w dziedzinie, Daniel T. Willingham, kognitywista zwigzany
z University of Virginia, opiera swoje badania na bardzo podobnej definicji. Jego
zdaniem, i z punktu widzenia kognitywistow, myslenie krytyczne zawiera w so-
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bie trzy podstawowe sktadniki: rozumowanie, wydawanie sadow i decyzji, a takze
rozwiagzywanie problemoéw. Myslenie krytyczne ma takze trzy kluczowe cechy: sku-
teczno$¢, nowatorstwo, i samodzielno$¢ myslenia, rozumiang jako samosterow-
nos¢ czy autokrytycyzm (Willingham, 2008).

Taka definicja, dos¢ ogolna i abstrakcyjna, jest powszechnie przyjeta w litera-
turze przedmiotu. Podobnie konsensus srodowiska w sprawie potrzeby ksztalce-
nia umiejetnosci krytycznego myslenia wydaje sie bezdyskusyjny. Jednak wokét
bardziej szczegoétowych i praktycznych zatozen realizacji skutecznego modelu
wdrozeniowego w ostatnich latach powstato wiele kontrowersji. Przywotany Da-
niel Willingham wskazuje, ze ksztalcenie tak rozumianego krytycznego myslenia
jest nieskuteczne, bo zaklada, ze istnieje zbi6r umiejetnosci wyabstrahowanych
z dziedziny naukowej, ktére mozna ksztalci¢ niezaleznie od materii merytorycznej.
Z drugiej strony, nieskuteczne sg takze dzialania przeciwne: zbytnia koncentra-
cja na zdobywaniu i utrwalaniu wiadomosci, co nie pozwala na rozwoéj twérczego
i samodzielnego dziatania — podstawowych elementéw krytycznego myslenia.
Willingham, opierajac sie na ustaleniach psychologii kognitywnej i pedagogiki,
opracowal zatem kilka podstawowych wskazéwek dotyczacych ksztatcenia mysle-
nia krytycznego, ktére opublikowatl miedzy innymi w najbardziej znanym artykule
Critical thinking. Why is it so hard to teach? (Willingham, 2008). We wcze$niejszych
latach badacz zajmowat sie takze wspieraniem procesu uczenia czytania i rozu-
mienia tekstu (Willingham, 2006a, 2006b), co w potaczeniu z jego ustaleniami na
temat krytycznego myslenia (Willingham, 2015) wptynefo na koncepcje projektu
Szkoty Edukacji.

Przede wszystkim interesujace i niezwykle uzyteczne bylo spojrzenie na to,
w jaki sposéb w ujeciu Willinghama konstruuje sie rozumienie, takze rozumienie
tekstu. Wykazat on, ze aby m6c budowac refleksje o coraz bardziej ztozonej struk-
turze, uczniowie i uczennice muszg wpierw zbudowa¢ baze wiadomosci, obser-
wagcji o tekscie, poszerzona o wiedze o kontekscie, a nastepnie nauczy¢ sie nimi
operowac. Rozwdj i utrwalenie tych umiejetnosci wymaga takze statego treningu
i praktyki. W naszym projekcie praca z wnioskowaniem na temat tekstu i jego prze-
stania, a takze stawianie tez interpretacyjnych wigze sie z etapem pytan poglebio-
nych, podczas ktérego uczniowie tworza wtasne rozumienie tekstu, a takze roz-
szerzaja perspektywe o wlasne doswiadczenia poznawcze i refleksje aksjologiczna.

Praca interpretacyjna nad tekstem w obu wymiarach pogiebionego myslenia
krytycznego w zatozeniach naszego projektu odbywa sie na lekcji, w grupie, z po-
mocg nauczyciela. Jednak przygotowanie do tej pracy wymaga od uczniéw uprzed-
niego przygotowania, przeczytania tekstu, a wiec etapu pracy z lektura.

Nie ulega watpliwosci, ze pogtebiona refleksja jest dla uczniéw i uczennic
ogromnym wyzwaniem. Jednak, jak sie okazuje, potrzebuja oni pomocy takze



70 KINGA BIALEK, MAGDALENA SWAT-PAWLICKA

w czynnoS$ciach poprzedzajacych samg interpretacje. Aby zwiekszy¢ skuteczno$é
dziatan na ostatnich etapach pracy, nalezato zdiagnozowac rézne obszary szcze-
g6lnej trudnosci dla uczniéw i uczennic w czytaniu dluzszych tekstow. Jednym
z nich jest niewatpliwie samo spotkanie z wielostronicowymi ztozonym tekstem.
Miodzi, niewprawni czytelnicy czesto nie radzg sobie z samodzielng organizacjg
czytania w domu (nie potrafig go zaplanowac), majg trudnosci ze skupieniem na
tekscie (,,przeslizguja sie” po tekscie, ,gubia” szczego6ly, zapominaja), a wreszcie —
nie potrafig samodzielnie prowadzi¢ biezacej refleksji o tym, co przeczytali.

Czytanie jest umiejetnoscig ztozong i chociaz wydaje sie czym$ najbardziej
naturalnym z perspektywy dorostego, w przypadku uczniéw i uczennic wymaga
jasnej instrukgji ze strony nauczyciela. Takie ustalenia nie s3 nowoscig na gruncie
rozwazan teoretycznych, a wnioski poparte sg badaniami. Na przyktad w rapor-
cie National Institute of Child Health and Human Development (2000), zawieraja-
cym wyniki metaanaliz, wskazuje sie najbardziej skuteczne strategie wspierania
uczniéw w rozwoju umiejetnosci rozumienia tekstu. Sg to (w kolejnosci niehierar-
chicznej): monitorowanie rozumienia, tworzenie pytan i odpowiadanie na nie, two-
rzenie notatek (w tym notatek graficznych), streszczanie (takze hipotetyzowanie),
odtwarzanie struktury tekstu, a wreszcie: wykorzystywanie wspétpracy réwiesni-
czej. Wszystkie te strategie wymagaja nauczenia sie i prze¢wiczenia, a nastepnie
— samodzielnego zastosowania na tekscie.

W programie czytania zaproponowanym w projekcie , Krytyczne czytanie ze
Szkotg Edukacji” uczenie strategii pracy z tekstem odbywa sie jeszcze w trakcie
lektury. Tekst jest uprzednio podzielony na fragmenty (segmenty) przez nauczy-
ciela. Segmentyzacja jako narzedzie dydaktyczne jest szeroko opisywana w pra-
cach z zakresu kognitywnej teorii uczenia sie (Anderson, i in., 2004; Gobet, 2005).
Etap samodzielnej pracy w domu zwigzany jest z wykonaniem réznych operacji na
tek$cie. Strategie stojgce za tymi dzialaniami, a takze podsumowywanie biezace
odbywa sie podczas kroétkich, cotygodniowych spotkan w klasie. Wtedy nauczyciel,
nauczycielka wprowadza jaka$ prostg strukture, na przykfad model notowania,
w formie minilekcji, a uczniowie moga na lekcji poréwnac z rowiesnikami wyniki
swojej pracy w domu. Jest jeszcze jeden wazny aspekt zwigzany z czytaniem lek-
tury, a mianowicie przygotowanie do niej. Jeszcze przed pierwszym samodzielnym
spotkaniem z tekstem, uczniowie i uczennice uczestniczg w lekcji poswieconej
pracy z tytutem, oktadka, pierwszymi zdaniami ksigzki — w réznych dziataniach
zwiazanych z ,,osadzeniem ich” w $wiecie przedstawionym tekstu i pozwalajacych
uruchomi¢ wiedze uprzednia i do$wiadczenia konieczne do efektywnego czytania.
Wiedza uprzednia jest czesto wspominanym w literaturze przedmiotu aspektem
pracy z tekstem, jednak rozwazania dotyczg giéwnie tekstu o charakterze informa-
cyjnym (Recht, Leslie, 1988; Hall, Edmondson, 1992). Tymczasem w czytaniu litera-
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tury, szczegolnie tekstow starszych, ktore znajdujq sie na liscie lektur, jest to takze
niezbedny sktadnik dziatan wspierajacych rrozumienie koniecznych dla dalszych,
bardziej pogtebionych dziatan na tekscie.

Organizowanie sytuacji uczenia sie czytania wymaga nie tylko proponowania
im konkretnych strategii do pracy z tekstem, lecz takze atmosfery uczenia sie,
korzystania ze wsparcia innych czytelnikow i czytelniczek. Dlatego w projekcie na
réznych etapach poleca sie stosowanie r6znych technik wspierajacych uczniow-
ska dyskusje, wymiane doswiadczen, poszerzanie perspektywy. Wnioskowanie
i interpretowanie o tekscie jest w tym sensie dla nauczycieli pewng ,przestrzenig
niepewnosci” — uznanie samodzielnosci poznawczej i podmiotowosci za priorytet
edukacyjny, wigze sie ze zmiang postaw nauczycielskich, zwiekszeniem elastyczno-
Sci, przesunieciem z roli nadawczej do roli facylitacyjnej oraz nastawieniem reak-
tywnym wobec wynikéw pracy uczniow.

Projekt ,,Krytyczne czytanie ze Szkotg Edukacji” juz w zatozeniach miat by¢ pro-
jektem catoSciowym, obejmujacym r6zne aspekty pracy na lekcjach jezyka polskie-
go. U jego podstaw lezy bowiem przekonanie, ze kluczem do efektywnos$ci ksztal-
cenia postawy krytycznej wobec literatury sa dzialania wspierajace rézne aspekty
dziatan uczniéw, nie tylko tych bezposrednio zwigzanych z praca z tekstem, ale
takze wspétpraca, samodzielnoscia, ciekawoscia, wytrwatoScia i elastycznoscia.

Model doskonalenia przyjety w projekcie

Rodzaj zmiany, planowany w projekcie wigzat sie z gteboka ingerencja w prak-
tyke nauczycielska w obszarze pracy nad rozwojem umiejetnosci odbiorczych,
analitycznych oraz interpretacyjnych u uczniéw. Przeprowadzona wsréd uczestni-
kow diagnoza potwierdzita brak doswiadczen w pracy proponowang metoda. Stad
w pracy z nauczycielami skupiono sie na budowaniu rozumienia, czym jest myslenie
(czytanie) krytyczne oraz na rozwoju umiejetnos$ci dydaktycznych i metodycznych
w tym zakresie. Rdbwnoczesnie uczestnicy projektu wdrazali poznane metody pracy
na prowadzonych przez nich lekcjach jezyka polskiego. Dzieki temu od razu uzyski-
wano odpowiedz na pytanie o efektywno$¢ prowadzonych spotkan szkoleniowych.
Oba aspekty projektu poddawane byty monitorowaniu i ewaluacji, a dzieki nim na
biezaco wprowadzano drobne zmiany w ustalonych wcze$niej planach dziafania.

W szkoleniu uczestnikéw i uczestniczek projektu wykorzystano dwa zalo-
zenia: uczenie nauczycieli i uczniow z wykorzystaniem modelowania (Loughran,
1996) oraz rozwijanie refleksyjnego podejscia do nauczycielskiego warsztatu pracy
dzieki professional learning community (PLC) (DuFour i in. 2006; Stoll, Louis 2007;
Giebuttowska, 2017): podejsciu funkcjonujacemu z powodzeniem w zagranicznych
systemach edukagji.
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Realizacja pierwszego zalozenia, czyli wprowadzenie modelowania polegata
na wykorzystaniu uczenia sie poprzez aktywny udzial i nasladowanie. W pracy
z nauczycielami w projekcie prowadzono symulacje kazdego z etapéw metody
krytycznego czytania. Dzieki partycypacji uczestniczacy zyskiwali do$wiadcze-
nie uczacego sie, a zarazem obserwowali wprowadzanie metody krok po kroku,
wyprébowywali w grupie nauczycielskiej proponowane procedury i poddawali je
refleksji retrospektywnej po to, aby w nastepnym kroku dzieki wspoélnej refleksji
antycypacyjnej moc zaplanowac te same dziatania w pracy z wtasna klasa z jej nie-
powtarzalnym kontekstem (Loughran, 1996).

Drugie zalozenie, dotyczace modelu doskonalenia przyjetego w projekcie, po-
legato na cyklicznym wspétdziataniu zgodnie z modelem professional learning com-
munity. PLC wymaga wspotpracy grupy nauczycieli, ktérzy wspolnie planuja naucza-
nie, a nastepnie poddajg analizie i refleksji efekty uczenia sie po to, aby stworzy¢
rekomendacje do dalszej pracy. Model opiera sie na zalozeniu, ze podstawowym
zadaniem edukacji szkolnej nie jest nauczanie uczniéw, ale zapewnienie kazdemu
z nich najlepszej drogi uczenia sie. Przyjecie takiej optyki pozwala na ocene efek-
tywnos$ci metody w odniesieniu do kazdego uczacego sie i najczesciej prowadzi do
projektowania w danej metodzie dodatkowych etapéw, rozwigzan, ktore utatwig
osiagniecie celu uczniom majacym z tym trudnosci.

Professional Learning Community w Polsce promowane i wprowadzane w od-
mianie Critical Friends Group (CFG) jako grupy ,krytycznych przyjaciét” m.in. przez
Centrum Edukacji Obywatelskiej oraz Fundacje ,,Szkota z klasa” nie rozwinelo sie
na duza skale, a obecnie przechodzi kryzys w polskiej szkole, jak wiekszos¢ form
doskonalenia opartego na wspotpracy. Poczatkéw tego kryzysu nalezy upatrywac
w reformie systemu edukacji z 2017 r., ktéra to znaczaco zmienita podejscie nauczy-
cieli i nauczycielek do wspotpracy. Likwidacja gimnazjow, w efekcie utrata miejsc
pracy oraz taczenie rad pedagogicznych wzmocnito rywalizacje, a doswiadczenie
strajku nauczycieli prowadzonego w roku 2019, zmian wynikajacych z zamkniecia
szkot w czasie pandemii, pogtebito poczucie frustracji i nieche¢ wobec wspétpracy,
postrzeganej jako dodatkowe obcigzenie.

Zastosowanie metody PLC w projekcie nie wigzato sie z tego rodzaju trud-
nos$ciami w zwiazku z wysoka motywacja i zaangazowaniem uczestnikow, ktérzy
podkreslali znaczenie profesjonalnego rozwoju zawodowego oraz dazyli do poko-
nania trudnosci napotykanych w pracy z uczniami. Stanowili ponadto grupe zr6z-
nicowang: w projekcie brali udziat nauczyciele ze szkét publicznych i niepublicz-
nych, o wieloletnim i krétkim stazu pracy, pracujacy w duzych i matych miastach,
a takze na wsi, zatem reprezentowali r6zne srodowiska edukacyjne. Poznawanie
warunkow pracy w klasach o innym profilu, w innym kontekscie, w oczywisty spo-
s6b wspierato wytworzenie postawy ,,profesjonalnej elastycznos$ci”: gotowosci do



PROJEKT ,KRYTYCZNE CZYTANIE ZE SZKOA EDUKACII": OD KONCEPCJI DO WDROZENIA 73

podejmowania decyzji w zalezno$ci od r6znych warunkéw. Warto podkresli¢ wy-
jatkowa wspotprace uczestnikow, ktorzy zgodnie z zatozeniami PLC obserwowali
swoj warsztat pracy oraz wspoéipracowali w ramach prowadzenia analizy efektow
i refleksji nad przebiegiem procesu krytycznego czytania w ich klasach. Atmosfera
wspétpracy i wymiany doswiadczen pozwolila takze na wprowadzenie dodatkowe-
go elementu: wspolnej celebracji sukceséw. To czesto pomijany watek w refleksji
o rozwoju zawodowym nauczycieli, tymczasem ma on ogromny pozytywny wplyw
nie tylko na sam proces uczenia sie i jego efektywnos¢, ale takze na trwafo$¢ zmia-
ny w codziennej praktyce zawodowej.

Zastosowany model doskonalenia, polegajacy na budowaniu wspoélnoty ucza-
cej sie, wplynal na decyzje uczestnikoéw o checi dalszej wspolnej pracy nad rozwo-
jem narzedzi projektowych i pozwolit na kontynuacje pracy grupy w kolejnym roku
szkolnym (2022/23).

Badanie w nurcie action research

Na kazdym z etapoéw projektu: etapie przygotowawczym (2019/2020) oraz
etapie pilotazowym (2021/2022) dzialaniom towarzyszyly pytania badawcze, do-
tyczace adekwatnos$ci i skutecznosci wprowadzanych metod w konteksScie celu,
jakim byt rozwdj opisywanych powyzej kompetencji zwigzanych z krytycznym czy-
taniem w pracy z uczniami. Ponadto w pilotazu prowadzone badanie miafo na celu
uzyskanie odpowiedzi na pytanie o efektywny model doskonalenia nauczycieli,
ktory wprowadza trwalg zmiane w ich warsztacie pracy. Przyjety model wspoéipra-
¢y, odnoszacy sie do PLC, umozliwil prowadzenie catosci badania w nurcie action
research. Wybér metody badawczej wynikal z wielowymiarowosci, dynamicznosci
i interaktywnego charakteru dzialan oraz zaangazowania badanych, ktérzy zara-
zem stawali sie badaczami wlasnego warsztatu pracy. Wigzat sie on z szacunkiem
wobec nauczycielskiego doswiadczenia uczestnikéw, na podstawie ktérego kom-
petentnie diagnozowali oni trudno$ci swoich uczniéw i w wyniku tego deklarowali
che¢ zmiany metod pracy oraz zachowaniem ich autonomii (Czerepaniak-Walczak,
2013, s. 78). Odkrywali oni powiazania miedzy wprowadzanymi rozwigzaniami
a obserwowanymi zmianami, rownoczesnie bedac uczacymi sie w tym procesie.
Zachodzil wiec podwdjny proces uczenia sie, w pierwszym wymiarze podczas
warsztatow, na ktérych uczestniczacy poznawali metode krytycznego czytania, jak
i podczas badania efektow wdrozenia w klasach, w czasie ktérego nastepowatlo
uczenie sie przez doswiadczanie, zgodnie z zalozeniem uczacego charakteru sa-
mego badania w dziataniu (Czererpaniak-Walczak 2010, s. 321). Dzieki obu wy-
miarom: rownoczesnemu nabywaniu umiejetnos$ci oraz wprowadzaniu rozwigzan
w praktyce wzmacniano ,,nastawienie nauczycieli na ich §wiadome uczenie sie, nie
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za$ jedynie na nauczanie” (Madalinska-Michalak, 2014, s. 53), co w efekcie prowa-
dzilo do wzmacniania wiezi i zaufania w grupie projektowej, a tym samym czynito
uczestnikéw i uczestniczki projektu odwazniejszymi w dzieleniu sie obserwacjami,
przezywanymi trudno$ciami i sukcesami.

Dazenie do uczynienia nauczyciela badaczem swojej pracy ma diugg tradycje
w polskiej pedagogice (Czerepaniak-Walczak, 2017, 2010; Gotebniak, Cervinkova
2013; Janowski 1975; Madalinska-Michalak, 2014; Zaczynski 2002). Podejscie to
sprzyja wdrazaniu innowacji, eksperymentowaniu i poszukiwaniu rozwigzan dy-
daktycznych a zarazem prowadzi do rozwoju kompetencji badawczych nauczycieli.
,Chodzi o swoistg jednos$¢ teorii i praktyki uzyskana przez rozumienie ich jako
wspottworzacych elementéw, ktére znajdujg sie w dynamicznym rozwoju i zinte-
growanej catos$ci” (Madalinska-Michalak 2014, s. 49) Andrzej Janowski w dyskusji
o odrebnosci metodologicznej nieformalnej diagnostyki edukacyjnej podkresla
trudnoSci z zastosowaniem narzedzi standaryzowanych w sytuacji indywidualnej
pracy nauczycielskiej. Badanie w dzialaniu pozwala na formutowanie rekomendagji
istotnych w danym mikrokontekscie edukacyjnym oraz na prowadzenie badania
indywidualizujacego, opartego na zatozeniu o niepowtarzalnos$ci kazdego obiektu
(Konarzewski, 2000).

Idea badania w dziataniu, umozliwiajacego wprowadzanie biezacych modyfika-
¢ji i powtorne testowanie rozwigzan juz po ich wprowadzeniu, bliska jest koncepcji
lesson study jako badania w duchu action research. Lesson study zaktada kilkuetapowa
prace grupy nauczycieli nad cyklem lekgji, rozwijajacych konkretng umiejetnos¢
ztozona. Uczestnicy wspoélnie planujg nauczanie, a nastepnie jeden z nich przepro-
wadza pierwszg z zaplanowanego cyklu lekcji. Pozostali obserwuja proces uczenia
sie. Po kazdej z lekcji nastepuje jej analiza i w efekcie wnioskéw modyfikuje sie jej
przebieg, aby mozna bylo powtornie ja przeprowadzi¢ w klasie i dzieki kolejnej
obserwagji sprawdzi¢ osiggane przez uczniow efekty. W lesson study, ktére jako
metoda opracowane zostato w Japonii i stuzyto pierwotnie do pracy nad lekcjami
matematyki, analizie poddane zostajg przede wszystkim sposoby rozumowania
uczniow, ktoére ujawniajg sie podczas lekcji dzieki wiasciwie zaprojektowanym
dziataniom.

Wykorzystywanie elementéw tego modelu w projekcie wigzato sie z nastepu-
jacymi zatozeniami:

1. wlesson study nie jest istotna dtugosc¢ stazu pracy nauczycieli;

2. model wiaze sie z zaktadana dtugofalowa praca grupy skupionej wokoét cyklu
lekcji, rozwijajacych umiejetnosci ztozone, rozumowanie, myslenie krytyczne;

3. kluczowym elementem jest bliska wspotpraca wszystkim podmiotéow biora-
cych udziat w obu czesciach doswiadczenia: cze$ci warsztatowej, w ktérej na-
uczyciele poznajg istote metody, jej narzedzia, proponowane protokoly pracy
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oraz w czeSci badawczej czyli wprowadzaniu poznanych rozwiazan do pracy
w klasie i obserwacji efektow uczenia sie — wazne jest budowanie wspélnoty
uczacej sie, skupionej wokot celéw edukacyjnych;

4. w grupie niektére z os6b uczestniczacych mialy wczesniejsze doswiadczenie
zwigzane z projektowaniem pilotazu i prowadzeniem pierwszych lekcji wedtug
opracowanych scenariuszy, a nastepnie z ich modyfikacjami;

5. uczestnicy pracy w modelu lesson study maja poczucie catkowitej partycypacji
w doswiadczeniu dzieki wspdlnemu namystowi nad przebiegiem dziatan i mo-
dyfikacjami;

6. model zaktada uczenie sie prowadzacych, odpowiedzialnych za proponowany
ksztalt metody oraz ich zaangazowanie w projektowanie kolejnych testowa-
nych rozwiazan;

7. obecnos$¢ w grupie zarowno praktykujacych nauczycieli, jak i ekspertow z do-
Swiadczeniem nauczycielskim pomaga dojs¢ do glebokiego rozumienia oma-
wianych zagadnien.

Badanie w dziataniu, wykorzystujace zatozenia lesson study pozwolito na wni-
kliwg obserwacje procesu uczenia sie, istotng w kontekscie obszaru wprowadzanej
zmiany, jakim jest myslenie krytyczne.

Monitorowanie postepow uczniow i uczennic

Niezwykle waznym aspektem planowania dziatan w projekcie bylo opraco-
wanie metody mierzenia postepéw uczniéw. Efektem koncowym pracy uczniow
i uczennic jest pogtebienie ich rozumienia tekstu i rozwijanie umiejetnosci krytycz-
nej analizy i interpretacji tekstu, zatem umiejetnos$ci zwigzanych z rozumowaniem.
Innymi stowy, zakfadaja glebokie zmiany w sposobie myslenia, dziatania czy za-
chowania. Te dos$¢ ogdlne efekty zostaly przeformutowane w liste dziatan definiu-
jacych uczniéw i uczennice — krytycznych czytelnikéw. Ta lista zostala stworzona
podczas warsztatow z ekspertka Kate Montgomery, wspierajaca merytorycznie
projekt. Dziatania wyréznione przez uczestnikow to:

* czytanie wielu ré6znych ksiazek,

* sieganie po rézne gatunki,

* szukanie potaczen z zyciem i do$wiadczeniami,

e szukanie dowodow w tekscie,

* wytrwale pogtebianie rozumienia,

* podejmowanie réznych strategii pomagajacych w czytaniu,
* szukanie nowych, efektywnych strategii,

* podejmowanie dziatan w wyniku pogtebionej lektury,

* $wiadomos¢, ze dzieki lekturom mozemy sie zmienic.
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Jak widaé, na liscie dziatan (traktowanych przez nas jako swoisty ,profil ab-
solwenta”) znajdujg sie dziafania, ktére wymagajg czasu i rozwijaja sie w sposéb
procesowy.

Z jednej strony wymaga to od nauczyciela uwaznej, pogtebionej obserwacji
dziatan uczniéow na wszystkich etapach pracy, zauwazania ,punktéw zwrotnych”
w ich mysleniu o tekscie (na przyktad w trakcie klasowych dyskusji), ale takze ana-
lizy ich wypowiedzi pisemnych. Z drugiej strony odnosi sie do analizy koncowych
wytworow pracy uczniéw. Dobrze zaplanowane monitorowanie rozwoju kompe-
tencji uwzglednia trzy wazne zasady: spojnosci z zaprojektowanymi celami i efek-
tami, sprawdzalnosci i elastycznosci (Biatek, Swat-Pawlicka, 2022). Oznacza to, ze
projektowanie sposoboéw mierzenia efektywno$ci w procesie nauczania musi od-
bywac sie zaréwno na biezgco, tak aby umozliwi¢ ewentualne modyfikacje dziatan,
jak i po zakonczeniu pracy (Fuchs, 1984, Safer, Fleischman, 2005).

Wobec powyzszych ustalen jednym z zadan stojacych przed uczestnikami
projektu bylo zaplanowanie kryteriéw analizy prac uczniéw. Okreslaja one zato-
zone efekty uczenia sie na danym etapie pracy. Powinny by¢ tak skonstruowane,
aby mozna byto ich realizacje odnalez¢ w pracy ucznia lub innych zgromadzo-
nych dowodach uczenia sie (Black i in., 2006). Uczestnicy i uczestniczki projektu
brali udziat we wspélnej analizie prac uczniéw. Zgromadzone przez nich notatki
z dziennikow czytelnika postuzyly do sformufowania odpowiedzi na pytanie: ,,na
ile uczniowie i uczennice w klasie wykorzystujg poznane strategie czytelnicze, by
pogtebia¢ swoje rozumienie tekstu?” Tak sformutowane pytanie ogélne oraz lista
wskaznikow postuzyly do wspdélnego skomponowania listy kryteriow analizy wy-
powiedzi uczniow. Byty to:

* budowanie pogtebionej tezy interpretacyjnej tekstu

* odnoszenie sie do dowodow z tekstu

e obecnosc refleksji o charakterze pozatekstowym: spotecznej, politycznej, ak-
sjologiczne;j.

Ponizej prezentujemy przyktadowe prace uczniéw odnoszace sie do krotkiego
tekstu (literackiego i filmowego) wraz z analiza ich zawartosci.

Film ,,Prezent”
Klasa IV

Ten film uczy nas, ze nie mozna polega¢ na pierwszym wrazeniu. SkupiliSmy sie na tym, ze
chtopiec nie ma nogi, ale zapominamy, ze na poczatku filmu rzucat psem.

W zacytowanej wypowiedzi jej autor zapisuje teze interpretacyjna. Nastepnie
przywotuje dwa wydarzenia z filmu, ktére budujg niejednoznaczny obraz bohatera.



PROJEKT ,KRYTYCZNE CZYTANIE ZE SZKOA EDUKACII": OD KONCEPCJI DO WDROZENIA 77

Mimo ze nie podsumowuje wprost swojego rozumowania, zestawienie przyktadow
odzwierciedla jego poczucie ambiwalengji.

Chtopiec na poczatku byl okropny wobec psa. Potem pokazali, ze nie ma nogi. Ten film
uczy nas, ze powinnismy szanowac wszystkich i nic nie zmienia dla nas wyglad. Nie powinni§my
ocenia¢ ludzi i rzeczy “po oktadce”. SkupiliSmy sie na szacunku dla innych, ale powinnismy pa-
mieta¢, ze kazdy ma jakies plusy i minusy.

Powyzsza wypowiedz pokazuje podobny tok rozumowania, a jednak jej autor
poszedt krok dalej, dokonujac generalizacji w swoim wnioskowaniu. Jednoczes$nie
pokazuje, ze prosta ocena nie jest wystarczajaca do opisu zlozonego problemu
z filmu.

Tekst ,,Glod”

Klasa VII

Matka Ethana moéwita, ze ,tylko biedacy sg grubi”. Moim zdaniem w tym opowiadaniu po-
kazano, ze na $wiecie panuje przekonanie, ze tylko osoby duzo zarabiajace moga by¢ piekne
i szczesliwe. Rodzice Ethana koncentruja sie na zarabianiu pieniedzy, ale nie potrafig da¢ szcze-
Scia swojemu dziecku. Prawdziwe szczescie to mitos¢, ciepto i czas dla siebie i rodziny.

W zacytowanej wypowiedzi zauwazamy koncentracje na fragmencie tekstu
(wypowiedzi bohaterki), rozszerzenie o interpretacje catego tekstu, a takze reflek-
sje o charakterze aksjologicznym: czym jest szczeScie w zyciu cztowieka.

Rodzice Ethana chcieli zy¢ w idealnym $wiecie, mie¢ idealny dom i idealnego syna. Kiedy to
nie szto po ich mysli, wstydzili sie syna. To pokazuje, ze ich wyobrazenia o idealnym $wiecie byly
puste. Drogi samochdd i dom nie mogg zaspokoi¢ gtodu emocjonalnego.

W powyzszej wypowiedzi autor koncentruje sie na dziataniach bohateréw i ich
ocenie. W koncowym fragmencie nastepuje wniosek odnoszacy sie do rzeczywi-
sto$ci poza tekstem, opierajacy sie na przywotaniu kontekstu psychologicznego.

Tekst ,,Janko Muzykant”

Klasa VIII

Tekst pokazuje wiele na temat sytuacji dzieci w XIX wieku. Wiele pasji sie marnowato. Ko-
nieczna byta pomoc wobec dzieci na wsi. Zastanawiam sie, czy sytuacja dzieci w miescie wygla-
data tak samo. Czy wszedzie tak to wygladalo?
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Wypowiedz pokazuje, ze uczen zrozumial przestanie noweli i dokonat inter-
pretacji wewnatrz tekstu. Wykonat takze pierwszy krok ku interpretacji konteksto-
wej — w jaki sposéb wplyw na sytuacje Janka miaf fakt mieszkania na wsi.

Nauczylem sie wiele o tym, jak wygladalo zycie dzieci w tamtych czasach, jak stosowano wo-
bec nich przemoc. Tekst méwi duzo o sytuacji dziecka i zmarnowanych talentach. A co z matka?
Jak wygladato jej zycie?

W powyzszej wypowiedzi wida¢ przejscie miedzy interpretacjg i oceng prze-
sfania tekstu a odniesieniem do rzeczywisto$ci pozatekstowej. Autor podejmuje
prébe zauwazenia dwoch grup spofecznie pokrzywdzonych: kobiet i dzieci.

Obie wypowiedzi stanowig dobry punkt wyjscia do poglebienia interpretacji
na etapie pytan krytycznych oraz rozszerzenia perspektywy uczniéw i uczennic na
kontekst wspotczesny.

Jak wida¢, uczniowie i uczennice analizowali teksty na bardzo r6znym pozio-
mie. Zaletg dziatah w projekcie jest niewatpliwie stawianie na samodzielnos$¢ po-
znawcza, analityczna i interpretacyjng. W ten sposéb analiza prac ucznidéw i uczen-
nic pokazuje autentyczny, jednostkowy poziom osiagnie¢. Zasadniczg trudnoscig
natomiast jest ré6znorodno$¢ odpowiedzi i swoboda, z jaka uczniowie ich udzielaja.
W tym kontekscie trudno zaktada¢, ze mozliwe bedzie ocenianie poziomu umiejet-
nosci uczniéow w tradycyjny sposob, bliski standardowym testom.

U podstaw zalozen projektu bylo przekonanie o wartosci procesowosci w ucze-
niu sie, a takze pogtebionej refleksji o efektach nauczania. Takie podejscie nie
moze by¢ realizowane podczas typowej dla polskiej szkoly sytuacji sumatywnego
oceniania osiagnie¢. Dlatego podczas realizacji projektu autorki rozpoczely prace
nad stworzeniem linii rozwoju kompetencji krytycznego czytania, ktére zakonczg
sie w latach pozniejszych.

Linie rozwoju to zestaw umiejetnosci czastkowych, ktére uczniowie muszg
opanowac¢ w drodze do realizacji bardziej odlegiego celu programowego, a stu-
za one do monitorowania postepéw uczniéw, a nie jedynie oceny koncowego
efektu. Takie narzedzie konstruuje sie metoda tzw. analizy wstecznej lub inaczej
— odwrdconego planowania. Prace rozpoczyna sie od nazwania efektéw konco-
wych, takich jak na przyktad lista dzialan czytelnikow, zaprezentowana powyzej.
Kolejnym krokiem jest stworzenie listy wskaznikow (obserwowalnych zachowan
uczniéw i uczennic), ktore swiadcza o poziomie opanowania danej kompetengji,
w przypadku réznorodnych dzialan sktadajacych sie na ksztatcenie kompetencji
krytycznego czytania omawiane wskazniki musza uwzglednia¢ takze r6znorodne
przejawy opanowania umiejetnosci czastkowych (np. w wypowiedziach ustnych,
pisemnych, w réznorodnych formach notatek i diuzszych tekstach uczniowskich).



PROJEKT ,KRYTYCZNE CZYTANIE ZE SZKOA EDUKACII": OD KONCEPCJI DO WDROZENIA 79

Nastepnym krokiem w tworzeniu linii rozwoju jest nazwanie etapoéw posrednich,
okreslenie, jakie sa przewidywane ,kamienie milowe” na drodze rozwoju danej
umiejetnosci. Linie rozwoju sg zatem zapisem krokéw na drodze do opanowania
ztozonych zagadnien (Duschl i in., 2011).

Kazda linia jest ulozona tak, aby pokaza¢ wazne etapy na drodze rozwoju
umiejetnosci — od pierwszych osiagnie¢ po sukces na tej drodze. Uzytecznos$¢ linii
rozwoju moze odnosi¢ sie do dwdch poziomoéw: wsparcia w definiowaniu celow
uczenia sie oraz projektowania efektéw oraz wskaznikow ich osiagniecia (mie-
rzalnych i obserwowalnych). Jest to szczegélnie wazne w kontekscie ksztalcenia
kompetencji niebezposrednio obecnej w codziennej praktyce polskich nauczycieli.
Praca z liniami rozwoju pomaga planowa¢ dziatania odpowiadajace na faktyczne
potrzeby uczniéw i uczennic w tym momencie rozwoju, w jakim sie znajdujg. Na-
lezy podkresli¢, ze dzieki liniom rozwoju ocena umiejetnosci staje sie efektywna,
spojna, obiektywna i szybka. W projekcie , Krytyczne czytanie ze Szkota Edukacji”
stworzenie linii rozwoju wydaje sie naturalng konsekwencja prowadzenia dzia-
tan z uczniami i uczennicami. Realizacja takiego przedsiewziecia wymaga jednak
jeszcze pogtebionej analizy zgromadzonego materiatu i mozliwa bedzie dopiero
w przysztosci.

Wnhioski z ewaluacji

W roku 2021/2022 w projekcie wzieto udziat 15 nauczycieli i nauczycielek (kilka
0s6b zapisanych zrezygnowato w trakcie z udziatu w projekcie), z czego 13 wzielo
udziat w koncowej ewaluagji projektu w formie ankiety internetowej. Nauczyciele
i nauczycielki wypetniali kwestionariusz, odpowiadajac na pytania zwigzane z ich
oceng udziatu w projekcie. Przedstawimy kilka najwazniejszych wnioskéw z ewalu-
acji pogrupowanych tematycznie.

* liczba 0séb objetych oddziatywaniem projektu
— nauczyciele i nauczycielki w projekcie pracowaly z klasami z r6znych rocz-
nikoéw, klasa IV (5 klas), klasa V (5), klasa VI (3), klasa VII (8), klasa VIII (6).

— lacznie dziataniami projektowymi zostalo objetych 638 uczniéw i uczennic.
* zastosowane w klasach metody proponowane na zajeciach

— nauczyciele i nauczycielki zastosowali w swoich klasach wiekszo$¢ elemen-

tow programu pracy z lekturg (3 moduty zostaly zastosowane w calosci:
praca z krétkim tekstem, praca z zeszytem czytelnika, praca interpretacyj-
na z fragmentami lektury).

— trudnosci we wdrozeniu pojawily sie w zwigzku z pracg z teledyskiem

i ksigzka obrazkowa, a takze tworzeniem wiasnego tekstu.
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nauczyciele zgtaszali takze trudno$ci w samodzielnym prowadzeniu mini-
lekgji interpretacyjnych.

e korzysci dla ucznidéw — oczami nauczycieli

bioracy udziat w projekcie nauczyciele uznali, ze najwiekszy wzrost umie-
jetnos$ci nastapil (w kolejnosci od najczesciej wskazywanej): uwazna lektu-
ra i zwracanie uwagi na szczego6ly z tekstu, szukanie dowodow w tekscie,

notowanie, stawianie tez interpretacyjnych, argumentowanie.

znacznie nizej ocenili rozwéj umiejetnosci tworzenia wtasnego tekstu, nie
zauwazyli takze poprawy w tempie samodzielnego czytania.
Ponizej zamieszczamy kilka wybranych komentarzy dotyczacych zaobser-

wowanych zmian w pracy uczniéw i uczennic w klasie:

uczniowie uczg sie samodzielnej pracy z tekstem: notuja, stawiajg py-
tania, zastanawiajg sie nad tym, co czytaja.

Wiara uczniow w wage ich indywidualnego podejscia do tekstu.
Zobaczytam, ze praca z tekstem moze by¢ twoércza, bo uczniowie wy-
ciagaja z niego co$, czego ja czasem nie dostrzegam. Swiadomos¢, ze
nie ma ztych odpowiedzi i kazdy ma prawo sie wypowiedziec.
Zwrocenie uwagi na pogtebione czytanie, gdyz zazwyczaj wszyscy bar-
dzo pobieznie analizujag omawiany tekst.

Dzieki udziatlowi w projekcie zrozumiatam, jak wazny jest dobrze pro-
wadzony zeszyt czytelnika, poniewaz mobilizuje on uczniéw do zapo-
znania sie z trescig lektury.

Lepsze zrozumienie tekstu przez uczniow

e korzysci dla nauczycieli — wzbogacenie warsztatu pracy

nauczyciele i nauczycielki zwracali uwage na to, ze zmienif sie zaréwno ich

warsztat pracy, jak i postawy wobec nauczania czytania.

Bioracy udzial w projekcie komentowali zauwazone przez siebie zmiany
w sposobach prowadzenia lekgji o literaturze:

Poznanie nowych metod pracy, poniewaz to pozwala na urozmaica-
nie lekgji. ,,Od$wiezenie” myslenia, poniewaz dzieki temu udato mi sie
zweryfikowac czy stosowane przeze mnie dotad metody sa wartoscio-
we.

Istotnym czynnikiem byly pomysly i praktyczne wskazéwki, ktére mo-
gtam wykorzysta¢ w pracy z uczniami. Wartoscig dodang byfo réwniez
to, ze zaréwno ja, jak i moi uczniowie uczyliSmy sie innego spojrzenia
na tekst, analizowania go i szukania czego$ nowego, odkrywania.
Zdecydowanie tak. Jak juz wspomniatam, poznatam nowe sposoby do
zorganizowania pracy w klasie, pochylenia sie nad tekstem w zakresie
analizy i interpretagji.
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= MJ§j warsztat pracy wzbogacit sie dzieki temu projektowi. Znalaztam
sposoby na wyjscie poza tres¢ ksigzki.
= Mozliwo$¢ wiasnego rozwoju, a takze otrzymane nowe (!) sposoby
zachecania uczniéw do mniej rutynowego spojrzenia na tekst, ktory
pozwala im na samodzielne myslenie, odkrywanie treSci wyrazonych
nie wprost, a takze zupelnie nowych, ktére wczesniej byly trudne do
uchwycenia dla ucznia szkoly podstawowej. Wyjscie poza tekst, umie-
jetno$¢ stawiania pytan krytycznych.
= Dostalam nowe narzedzia (zeszyt czytelnika, notatki przestrzenne, py-
tania krytyczne), dzieki ktorym lekcje poswiecone lekturom i tekstom
literackim sa ciekawsze i pozwalajg na duza samodzielnos$¢ ucznidw,
a takze na odkrycie nowych tresci. Moge wyj$¢ poza standardowe po-
strzeganie tekstu.
— Pojawily sie takze komentarze zwigzane ze zmiang postaw czytelniczych
u nauczycieli.
= Zmiana przyzwyczajen zwigzanych z omawianiem lektur.
= Tak, dzieki udzialowi w projekcie mialem szanse zrozumie¢, ze nawet
czytanie lektur obowiazkowych, pozornie nieodpowiednich dla wspot-
czesnej miodziezy pozwala na ¢wiczenie niezbednych w dzisiejszych
umiejetnosci.
= Gdybym nie zaczeta pracowac z wlasnym zeszytem, prawdopodobnie
narzucatabym uczniom wtasne pomysly interpretacyjne.
= Tak. Mam wiecej pomystéw na omawianie lektur w r6znorodny sposéb.
= Tak, poznatam nowe, ciekawe metody pracy z tekstem. Postanowitam
zalozy¢ zeszyt czytelnika.
= Tak. Dostalam pomysly, jak omawia¢ tekst, pokazujgc jego uniwer-
salno$¢, znajdowac¢ w nim ciggle co$ nowego, pokazanie, ze czasem
warto opuscic¢ utartg $ciezke. Czuje sie tak, jakbym odkurzata ksiazki
i spod kurzu wydobywata co$, czego wczesniej nie widziatam.
— Istotna okazala sie takze forma organizacyjna projektu, stawiajaca na
wspolprace i wymiane doswiadczen miedzy nauczycielami.
= Doskonalenie metody i mozliwo$¢ kontaktu z innymi nauczycielami.
= Wzajemne wsparcie od innych nauczycieli
Nauczyciele zauwazajg wplyw takiego sposobu organizowania lekgji czytelni-
czych na poziom umiejetnos$ci swoich podopiecznych. Podczas pracy czesto odno-
szg sie do obserwacji procesu czytania, co zazwyczaj, przy tradycyjnym podej$ciu
do lektur, jest pomijane w codziennej refleksji dydaktycznej. To cenne, poniewaz
w ksztalceniu ztozonej kompetencji nauczyciele powinni koncentrowac sie nie tyl-
ko na osigganiu konkretnych efektéw, ale takze na przebiegu samego procesu.
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Nauczyciele zauwazali takze zmiane w postawach uczniéw i uczennic — wiekszg
wiare we wlasne mozliwosci, wlaczanie osobistej perspektywy i wlasnego gtosu,
co moze sie przyczyni¢ do zwiekszenia podmiotowosci uczniowskiej w calym pro-
cesie uczenia sie.

Ponadto nauczyciele komentowali takze wlasne sposoby czytania, analizowali
ich efektywnos$¢ i stojace za nimi procesy. To cenna perspektywa, pozwalajaca na
zbudowanie autentycznej wspoélnoty czytelnikéw i stawiajaca nauczyciela w roli
osoby dzielagcej sie swoim wlasnym doswiadczeniem niz tylko przekazujacej
uczniom instrukcje dziatania.

Niewatpliwie projekt osiggnat zamierzone cele w znacznym stopniu. Pozo-
stajg jeszcze obszary wymagajace dodatkowego wsparcia i rozwoju. Sg to przede
wszystkim dzialania zwigzane z ksztalceniem pisania dtuzszych tekstéw. Byl to
ostatni modut projektu i uczestnicy zwracali uwage na brak czasu w pogtebionym
wdrozeniu. Innym aspektem domagajacym sie realizacji jest cwiczenie projektowa-
nia i prowadzenia minilekcji. To nowa forma dla polskich nauczycieli i wymaga od
nich dodatkowej praktyki.

W roku szkolnym 2022/2023, poza gtéwnym nurtem projektu, odbeda sie
spotkania z chetnymi nauczycielami, wspierajgce ich w projektowaniu i wdrazaniu
pracy z lekturg. Chcemy takze pogtebi¢ znajomos$¢ tych aspektéw projektu, ktére
najmniej obecne sg w polskiej szkole i domagajg sie od nauczycieli zmiany o cha-
rakterze kulturowym: rozrézniania miedzy pytaniami pogtebionymi i krytycznymi
czy wykorzystywania zeszytu jako przestrzeni samodzielnej aktywnosci uczniow
(na przykiad w formie interactive notebook).

Podsumowanie

Nie ulega watpliwosci, ze projekt , Krytyczne czytanie ze Szkotg Edukacji” przy-
nidst wiele interesujacych wynikéw i pozwolil na wyprowadzenie wnioskéw co do
rozwijania kompetencji czytelniczych. Po pierwsze warto podkresli¢ powodzenie
organizacji projektu wokot koncepcji wzajemnego uczenia sie jego uczestnikow
i uczenia z do$wiadczenia.

Nauczyciele bioracy udziat w projekcie nie byli (poza kilkoma wyjatkami) zwia-
zani ze $rodowiskiem Szkoty Edukacji i poznali sie dopiero przy okazji wspolnej
pracy. Oprécz $§wiadomosci przyrostu kompetencji merytorycznych, nauczyciele
wskazywali takze na ogromng warto$¢ wspoétuczenia sie w grupie profesjonalistow,
dzielacych sie swoim do$wiadczeniem. W ten sposéb wnioski i rozwigzania, ktore
uczestnicy wprowadzali w swoich klasach, byly efektem wspdlnego namystu, a nie
prostym przekazaniem wiedzy eksperckiej zdobytej na warsztatach. Pomoglo to
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takze pogtebic ich refleksje na temat efektywnosci dziatan, stali sie ekspertami od
krytycznego czytania w swoich klasach. Same dzialania pokazaly takze potencjat we
wzmacnianiu kluczowych kompetencji polonistycznych i w wielu aspektach wptyne-
ly pozytywnie, cho¢ nie bezposrednio, na realizacje zatozen podstawy programowe;j.

Wszystko to wskazuje na potrzebe kontynuowania dziatan w kolejnych latach.
W najblizszym roku szkolnym rozpoczyna dziatalnos¢ grupa nauczycieli szkét po-
nadpodstawowych, a grupa nauczycieli szkoty podstawowej kontynuowac¢ bedzie
prace nad projektowaniem pracy z lekturami. W roku szkolnym 2021/2022 zgro-
madzono material do publikacji o charakterze poradnikowym, kolejne jej edycje
ukaza sie w rezultacie prac w kolejnych latach.
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