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Skuteczne uczenie si¢ w szkole
3.1. Przyktady problemow

Wtasnie zaczela sie lekcja biologii. Ala wbiega spozniona do klasy, przeprasza nauczycielke,
siada w tawce, po czym przez kilka minut szuka w plecaku piornika. Nastepnie ktadzie zeszyt na stot
i w tym samym momencie przypomina sobie, ze nie odrobita zadania domowego. Chciata je odrobic
dzis rano ale spacer z psem troche sie przedtuzyl. W dodatku znowu nie jest przygotowana do
odpowiedzi. Uczyla sie wczoraj przed snem, ale wigkszos¢ czasu poswiecita na powtarzanie tylko
dwoch zagadnien, po czym zasnela.

Trwa lekcja matematyki. Uczniowie od kilkunastu minut rozwiqzujq zadania z utamkami.
Mateusz siedzi wpatrzony w zeszyt i udaje, ze pisze. Ma wypieki na twarzy, co chwile spoglada
nerwowo w strone nauczycielki. Nie pamieta, w jakiej kolejnosci powinien wykonywac¢ dziatania:
najpierw dodawanie czy mnozenie? To sprawia, Ze w ogole nie podejmuje sie proby rozwiqzania
zadania. To juz kolejny raz, kiedy rezygnuje. Zniechecony nawet nie prosi nauczycielke o
wskazowke.

Na lekcji historii trwa ciekawa dyskusja, dotyczqca krola Zygmunta III Wazy. Iza nie
uczestniczy w rozmowie. Nie wie jak zaczqé, a do tego wstydzi sie powiedzieé, co mysli. Zupelnie
nie podoba jej sie polityka tego krdla. Nie zgadza sie z wiekszosciq dzieci ale nie wie, jak to
powiedzied, zeby ich nie zdenerwowac albo Zeby nie narazi¢ sie na bycie wysmiang przez klase.

W trakcie lekcji jezyka polskiego dzieci czytajq fragment ,,Pana Tadeusza” Adama
Mickiewicza: spowiedz Jacka Soplicy, opis momentu zabojstwa stolnika Horeszki. Ola czyta ale nie
wie, co w tym fragmencie jest najwazniejsze i na czym ma sie skupi¢. Probuje zapamietac jak
najwiecej, wiec po raz kolejny czyta od nowa.

Pod koniec lekcji jezyka angielskiego nauczycielka odpytuje ze stowek, ktore wczesniej
podyktowala uczniom do zeszytu. Janek powtarza w myslach ,,nos - nose, zeby - teeth, oczy - nie
pamietam, brwi - tez nie pamietam, rzesy..., ostatnie na pewno byly uszy — ears”. Chiopiec

gorqczkowo probuje przypomniec sobie stowka ze srodka listy.



3.2. Uwarunkowania skutecznego uczenia si¢

Mtody cztowiek, migdzy 6-7 a 18-19 rokiem zycia, spedza wigkszo$¢ czasu w szkotach, od
podstawowej do $redniej. Intensywnos$¢ przypadajacego na te lata rozwoju sprawia, ze w inny
sposob ucza sig szescio- czy siedmiolatkowie, rozpoczynajacy dopiero ksztaltowanie swoich
szkolnych kompetencji, w inny natomiast osoby osiagajace pelnoletnio$¢, ktorych zwyczaje i
techniki uczenia si¢ sa juz w duzej mierze okre§lone. Wynika to przede wszystkim z faktu, ze
w kolejnych okresach zycia jednostka realizuje r6zne zadania rozwojowe (Havighurst 1981;
por. Brzezifiska i in. 2008) i ze w kolejnych okresach rézne sa gldwne obszary zmian
(Newman i Newman 1984). W oczywisty sposob najwigkszy wplyw na umiejgtnosci
zwiazane ze skutecznym uczeniem si¢ bylibySmy gotowi przypisywac zmianom o charakterze
poznawczym (osiagni¢ciom w rozwoju poznawczym). Jednakze dla funkcjonowania ucznia w
szkole, w tym 1 uczenia sig, istotne sa wszystkie aspekty rozwoju mtodego cztowieka:
fizyczny, psychiczny i spoteczny. Maja one pierwszorzedny wptyw na caty szereg czynnikow,
ktore warunkuja skuteczno$¢ uczenia sig, ksztattujac szeroko pojety kontekst tego procesu
(Karmiloff-Smith 1992; zagadnieniem tym zajmiemy si¢ szczegoétowo w dalszej czesci
rozdziatu).

Na czas bezposrednio poprzedzajacy podjscie do szkoty (4-5 lat) przypadaja przede
wszystkim zmiany w zakresie form kontaktu grupowego. W tym wieku dziecko uczy si¢
kooperacji z innymi, zwykle poprzez udziat w grach 1 zabawach grupowych, co stymuluje
réwniez jego rozwd¢j moralny. Pojawia si¢ wowczas zdolno$¢ do odczuwania empatii, do
przyjmowania perspektywy innej osoby, do poddania si¢ dyscyplinie. Na lata 6-12, czyli
okres odpowiadajacy mniej wigcej nauce w szkole podstawowej, przypada dalszy rozwdj
zdolnosci do kooperacji, w juz bardziej wyrafinowanych jej przejawach: doswiadczanie
istnienia réznych punktéw widzenia, wrazliwo$¢ na normy spoleczne, poznawanie zasad
podziatu pracy w obrebie grupy i podporzadkowywania celow indywidualnych celom grupy.
Jest to okres nabywania podstawowych sprawnosci szkolnych (tak motorycznych, jak 1
intelektualnych), rozwijania samooceny 1 postaw wobec grup 1 instytucji, osiagania
poczatkOw osobistej niezaleznosci. Z kolei migdzy 12 a 18-22 rokiem zycia, w duzej mierze
w zwiazku z dojrzewaniem plciowym i1 opanowywaniem spotecznej roli zwiazanej z plcia,
mtoda osoba — ktora w okresie tym przestaje juz by¢ dzieckiem — uczy si¢ nawiazywania
bardziej dojrzalych zwiazkéw z rowiesnikami, osiggania emocjonalnej niezalezno$ci od
rodzicow 1 innych dorostych (a takze, stopniowo, niezalezno$ci fizycznej i ekonomicznej).
Wowcezas takze ksztattuja si¢ umiejgtnosci myslenia abstrakcyjnego (czy formalnego),

rozwijaja sprawnosci intelektualne niezbgdne dla kompetencji obywatelskiej, pojawia si¢
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autonomiczny system moralny, dokonywane sa pierwsze wybory dotyczace kariery
zawodowej (Brzezinska 1 in. 139-140).

W  konsekwencji uczniowie znajdujacy si¢ na réznych etapach rozwoju dysponuja
odmiennymi zasobami narzgdzi i metod uczenia sig, a zasoby te rozwijaja si¢ podczas calej
ich szkolnej kariery. Najistotniejsze skutki tej odmienno$ci sa dwa. Po pierwsze, w stosunku
do ucznidow na réznych etapach rozwoju mozna 1 nalezy formulowaé rézne oczekiwania.
Czego innego mozna spodziewac si¢ 1 wymagacé od siedmiolatka, czego innego od miode;j
osoby z ostatniej klasy gimnazjalnej, inaczej potrafi uczy¢ sig¢ szdstoklasista, a inaczej
wkraczajacy w dorosto$§¢ maturzysta. Po drugie, poniewaz rozwoj ucznidow nie przebiega
rownomiernie, w jednej 1 tej samej klasie znalez¢ si¢ moga osoby na réznych etapach rozwoju
(w tym rowniez uczniowie, ktoérzy nie osiagngli jeszcze poziomu kompetencji szkolnych
wymaganych na tym etapie edukacji, na ktorym aktualnie si¢ znajduja; por. Grabowska, b. d.).
Rozwazajac problem czynnikéw wptywajacych na uczenie si¢ i zagadnienie mozliwosci jego
ewentualnego usprawnienia trzeba o tych odmienno$ciach pamigta¢. Jednakze jestesSmy
przekonani, ze oprocz istotnych réznic w uczeniu si¢ mozna wskaza¢ na pewne czynniki,
ktore sprzyjaja skutecznemu uczeniu si¢ na kazdym etapie rozwoju. Nie chodzi tu rzecz jasna
o uniwersalne recepty na skuteczne uczenie si¢, dziatajace zawsze, wszedzie i1 dla kazdego, a
pojmowane jako zestaw gotowych edukacyjnych technik i czynnosci. Chodzi raczej o pewne
ogodlne zatozenia, ktore co prawda na roznych etapach przeklada¢ si¢ moga na rozne
konkretyzacje, ale ktore sktadaja si¢ lacznie na spojna perspektywe myslenia o uczeniu si¢ (i
nauczaniu jednocze$nie), podporzadkowana jednemu celowi: maksymalizacji skutecznosci
tego procesu.

Te wilasnie perspektywe chcemy zaproponowaé Czytelnikom. Perspektywe, w ktorej pytania
o techniki efektywnego przyswajania wiedzy i1 umiejgtnosci, jakkolwiek istotne, ustapic
musza pierwszenstwa pytaniu znacznie bardziej fundamentalnemu: efektem czego jest
uczenie si¢? Jak postaramy si¢ wykaza¢, z odpowiedzi na to pytanie (ktére jest, w gruncie
rzeczy, pytaniem o ogolna teori¢ uczenia i uczenia si¢, a nawet o ich filozofig), wynikaja
bardzo konkretne wskazowki, dotyczace efektywnos$ci uczenia sig.

Zeby przyblizy¢ Czytelnikom interesujaca nas perspektywe, proponujemy zaczaé od chwili
refleksji na temat wilasnych przekonan, dotyczacych uczenia sig. Otd6z jest bezspornym
faktem, ze skutecznos$¢ ksztatcenia (rozumiana jako zgodno$¢ wynikéw z celami ksztalcenia
(Niemierko, 1991) jest rozna w przypadku réznych ucznidw: jedni radza sobie w szkole
lepiej, inni gorzej. Mozna wskazac trzy przyczyny, majace najbardziej istotny wpltyw na ten

stan rzeczy (Biggs, Tang, 2007, s. 15-19). Proponujemy by Czytelnicy rozwazyli, ktéra z tych
3



przyczyn jest ich zdaniem najbardziej istotna:

1). Efekty ksztalcenia wynikajg przede wszystkim z indywidualnych wlasciwosci
uczniow. Istnieja uczniowie dobrzy, uczniowie kiepscy i §redni. Niektorzy lepiej radza sobie z
przedmiotami $cistymi, inni z przyrodniczymi, jeszcze inni sa zdeklarowanymi humanistami.
Podstawowym zadaniem nauczyciela jest realizowanie programu i przekazywanie wiedzy
uczniom, ktérzy z kolei maja za zadanie sprosta¢ stawianym im wymaganiom.

2). Efekty ksztalcenia zaleza przede wszystkim od edukacyjnych dzialan nauczycieli,
ktére sa wazniejsze od indywidualnych réznic miedzy uczniami. Istotng rolg¢ w procesie
ksztalcenia odgrywaja wigc rozmaite techniki nauczania i1 chwyty dydaktyczne, poziom
opanowania ktorych odroznia nauczycieli dobrych od $redniakow, a tych z kolei od
nauczycieli kiepskich.

3). Efekty ksztalcenia zaleza przede wszystkim od dzialan uczniow, ktore nauczyciel
moderuje. Przyjmujac taka perspektywe¢ nauczyciel nie moze juz powiedzie¢ ,Ja ich
uczylem, ale oni nie uczyli si¢” (co jest mozliwe w dwoch poprzednich przypadkach).
Repertuar technik edukacyjnych, jakim dysponuje nauczyciel, jest istotny nie z punktu
widzenia ich atrakcyjnosci i roznorodnosci, ale wylacznie z uwagi na to, czy techniki te w
odpowiednim stopniu wspieraja uczenie si¢ uczniow. Perspektywe t¢ zwigzle charakteryzuje
Thomas J. Shuell (1986, s. 429; cyt. za: Biggs, 1999): ,,podstawowym zadaniem nauczyciela
jest sprawi¢, by uczniowie zaangazowali si¢ w takie dziatania edukacyjne, ktore sprzyjaja
osiagnigciu zamierzonych efektow ksztatcenia. (...) Dla okreslenia efektywnos$ci ksztalcenia w

rzeczywistos$ci wazniejsze sa czynnosci ucznia, niz dzialania nauczyciela”.

Kazdy z tych sposobow myslenia wydaje si¢ w jakim$ stopniu uzasadniony i na rzecz
kazdego z nich mozna znalez¢ pewne argumenty. Wptywu zadnego z trzech wymienionych
czynnikOw nie sposob zignorowac: zaréwno indywidualne wlasciwosci indywidualne
uczniéw jak i czynnosci nauczycieli i uczniow maja wplyw na uczenie si¢ i efektywnos¢
ksztalcenia. Jednak decyzja nauczyciela, ktory z nich uzna¢ za najbardziej istotny, ma bardzo
powazne skutki dla praktyki dydaktycznej, podejmowanych dziatan edukacyjnych i,
ostatecznie, skutecznos$ci uczenia si¢ uczniow.

W mysl pierwszego z tych stanowisk uczenie si¢ przypomina dlugodystansowy bieg z
przeszkodami: nauczyciel, realizujac program, stawia uczniom okre$lone wymagania, niczym
ploty i rowy z woda, a ich zadaniem jest przeszkody te pokonaé. Czy uczniowie sa w stanie

wymaganiom tym sprosta¢ czy nie, to zalezy od ich indywidualnych charakterystyk.
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Nauczyciel pelni tu w gruncie rzeczy wytacznie rolg sedziego, wyznaczajacego trasg biegu i
oceniajacego osiagnigcia zawodnikow, ktorzy jednak, co szczegdlne, nie do konca za swoje
osiagnigcia (lub ich brak) odpowiadaja. Sa, jacy sa: Iza $wietnie sobie radzi na polskim ale
jest staba z rachunkow bo jest ,,humanistka”, Stefan — matematyczny ,,md0zg” — ma problemy
z ortografia bo jest ,,umystem $cistym” a Robert zbiera oceny niedostateczne i mierne ze
wszystkich przedmiotow, bo w ogoble nie jest szczegolnie btyskotliwy. Taki sposéb myslenia o
uczniach 1 ich uczeniu si¢ w prostej linii prowadzi do swoistej segregacji ucznidéw na
przedmiotowe lub dziedzinowe kasty i czgsto do traktowania nawet tych wybitnie
uzdolnionych w jakiej$ dziedzinie jakby poza nia byli w szczegdlny sposob upo$ledzeni.! Co
gorsza, taki sposoéb myslenia prowadzi roéwniez do wytwarzania si¢ kasty szkolnych
,,pariasow” — uczniow, ktérzy w ogole nie radza sobie ze szkolnymi obciazeniami. Ze te
trudno$ci moga bra¢ si¢ z bardzo réznych zrodet (np. srodowiskowych), to juz nie musi
nauczyciela interesowac.

Dla zwolennikow drugiego ze wspomnianych stanowisk ideatem szkotly jest Akademia pana
Kleksa. Efekty ksztatcenia zaleza przede wszystkim od czynnos$ci nauczyciela, ktory
niezaleznie od indywidualnych réznic migdzy uczniami (ktorych istnienie rzeczywiscie
trudno kwestionowa¢) powinien dysponowaé¢ na tyle bogatym repertuarem technik
dydaktycznych, zeby swoim podopiecznym metaforycznie pootwiera¢ glowy 1 nala¢ od nich
oleju — niczym pan Kleks wilasnie. Nauczyciel pozostaje sedzia, ale poza tym pelni¢ ma
przede wszystkim rolg trenera a jego zadaniem jest przygotowanie takiego programu ¢wiczen,
ktorego realizowanie powinno umozliwi¢ uczniom-zawodnikom sprostanie stawianym przed

nimi wymaganiom. Taki sposdb mySlenia o uczeniu si¢ ucznidow nie rodzi roéwnie

! Warto w tym miejscu dodaé, Zze badania neurobiologiczne stawiaja pod znakiem zapytania koncepcje wrodzonego
charakteru umiejgtnosci i predyspozycji, zwiazanych z uczeniem sig (por. Elman i in. 1996; Nelson, Luciana 2008).

2 Ciekawym wyjasnieniem, dlaczego nauczyciele zwykle utwierdzaja si¢ w shusznoéci tworzonych podziatéw, moga byé
wyniki eksperymentu Rosenthala i Jacobsona (1968) prowadzone w szkole podstawowej. Nauczycieli bioracych udziat w
badaniu poinformowano, ze na podstawie testow inteligencji stwierdzono, u ktorych dzieci w ciagu najblizszego roku
powinien dokona¢ si¢ duzy postgp rozwojowy. Nauczyciele otrzymali listg¢ tych uczniéw, nie wiedzieli jednak, ze w
rzeczywistosci dzieci zostaly dobrane w sposob losowy. Nie bedziemy szczegélowo omawiaé przebiegu eksperymentu,
chcieliby$my jednak zwroci¢ uwage, ze na podstawie jego wynikow mozna stwierdzié, ze przekonania nauczycieli na temat
mozliwosci uczniow, wptynely na funkcjonowanie i powodzenie szkolne tych dzieci. Uczniom z grupy zdolnej nauczyciele
stawiali ambitniejsze zadania i dawali wigcej wsparcia (wigcej informacji zwrotnej i wigcej mozliwosci wypowiadania si¢ na
forum klasy). Od ucznidéw mniej zdolnych nie wymagali rozwiazywania trudniejszych zadan. Po roku okazalo sig, ze dzieci,
ktorym przypisano wigksza gotowo$¢ rozwojowa mialy lepsze oceny z czytania i arytmetyki, a takze wyzsze od swoich
réwiesnikow wyniki w przeprowadzonych testach inteligencji.

W psychologii opisane powyzej zjawisko nazywane jest samospelniajacym si¢ proroctwem i polega na tym, ze
ludzie (a) maja okreslone oczekiwania dotyczace innej osoby (np. bardziej inteligentny uczen bedzie dobrze uczyt sig lepiej
niz inni), co (b) wptywa na ich postgpowanie wzgledem tej osoby (np. udzielanie wigkszego wsparcia, stawianie
ambitniejszych zadan niz innym uczniom), ktore (c) powoduje, ze zachowuje si¢ ona w sposob zgodny z ich wyjsciowymi
oczekiwaniami (ma wigksze osiagnigcia niz inni) (Aronson i in. 1997). Waznym aspektem omawianego zjawiska jest to, ze
wynikajace z oczekiwan zachowania nauczycieli pojawiaty si¢ mimowolnie, w sposob nieuswiadomiony. W Polsce rowniez
przeprowadzono badania nad postgpowaniem nauczyciela wobec ucznia zdolnego 1 niezdolnego dotyczace
samospelniajacego si¢ proroctwa w zakresie osiagnig¢ uczniow (Skarzynska 1975, 1981).



dramatycznych skutkéw co poprzedni, moze jednak prowadzi¢ do narastajacej frustracji
nauczycieli, ktérzy nawet rozwijajac swoj dydaktyczny warsztat mimo szczerych checi nie sa
w stanie osiagna¢ zamierzonych celéw. Nie bierze si¢ tu bowiem pod uwage czynnika, ktory
w uczeniu si¢ jest niezwykle istotny: motywacji uczniow. Jak to krotko ujmuje Weimer (2002,
s. 103-104), cytujac pewnego nauczyciela agronomii: nie wystarczy zaprowadzi¢ konia do
wodopoju, zeby sktoni¢ go do picia.

Wreszcie, w mysl ostatniego z trzech wymienionych stanowisk efekty ksztatcenia zaleza
przede wszystkim od czynnosci uczniow (por. Hewitt, 2008). Nauczyciel nie jest tu wytacznie
sedzia czy trenerem: jego funkcje mozna poréwna¢ do roli sztabu szkoleniowego, ktorego
zadaniem jest takie zorganizowanie catego procesu treningowego, zeby wyksztatci¢ w
uczniach-zawodnikach nawyki podejmowania okreslonych dziatan, sprzyjajacych osiaganiu
zamierzonych celéw 1 ktory dba jednoczesnie o takie zorganizowanie catego otoczenia tego
procesu, ktore optymalizuje jego przebieg.

JesteSmy przekonani, ze jakkolwiek réznia si¢ uczniowie miedzy soba 1 jakkolwiek istotna
jest rola nauczyciela w procesie ksztalcenia, efekty ksztalcenia zaleza przede wszystkim
wlasnie od dzialan podejmowanych przez uczniow. W przekonaniu tym utwierdzaja nas
obserwacje wyniesione z wlasnej praktyki nauczycielskiej i wyniki badan, zaréwno
pedagogicznych (Biggs, Tang, 2007; Weimer, 2002) jak i neuropsychologicznych (Jensen,
2005). Z jednej strony skuteczne uczenie si¢ nie jest umiejetnoscia, dostgpna jedynie
niektorym, obdarowanym odpowiednimi talentami uczniom. Z drugiej jest ono umiejgtnoscia
uczniéw wlasnie: nauczyciel, jakkolwiek zaangazowany i pomystowy, nie moze uczy¢ si¢ za
nich. Jednakze nie jest to umiejgtno$¢ wrodzona: skutecznego uczenia si¢ trzeba si¢ uczy¢
(Wlodarski, 1974). Podstawowym zadaniem nauczyciela jest wigc takie kierowanie
dziataniami ucznidéw, zeby podejmowali oni czynnoSci sprzyjajace uczeniu si¢, uczyli si¢
oraz uczyli si¢ uczy¢. Organizowanie i stymulowanie aktywnosci wlasnej ucznia stanowi
najwazniejsze zadanie edukacyjne szkoty (Biggs, 1999; Alton-Lee, 2006).

Rzecz jasna, jak juz wspominali$my, uczniowie na roznych etapach rozwoju sa zdolni do
podejmowania dziatan o ré6znym charakterze. Wraz z rozwojem uczniow, od dziecka do
momentu poprzedzajacego wezesna dorostosé, nastepuje rozwoj ich szkolnych kompetencii.
Za nim z kolei i8¢ powinien wzrastajacy stopien samodzielno$ci w uczeniu sig, wzrastajacy
stopien odpowiedzialnosci ucznia za efekty ksztatcenia, co przy okazji przygotowuje mtodego
czlowieka do realizowania kolejnych zadan edukacyjnych: czy to w (ewentualnym)
ksztalceniu na poziomie szkoly wyzszej, czy w (niechybnym) ustawicznym dalszym uczeniu

si¢ przez cate zycie (life-long learning (Field, 2006)).
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Podobnie jak rola sztabu szkoleniowego w przygotowaniu sportowca, tak tez rola
nauczyciela w ksztaltowaniu u ucznidow umiejgtnosci sprzyjajacych skutecznemu uczeniu si¢
jest trudna do przecenienia. Sztab szkoleniowy nie pobiegnie zamiast sportowca, nie pchnie
kula, nie odda skoku, ale bez jego pomocy szanse sportowca na sukces bgda znacznie
mniejsze. Nauczyciel za ucznia nie napisze klasowki, nie wykona projektu, nie zda egzaminu.
Ale bez wsparcia ze strony nauczyciela uczniowi bgdzie znacznie trudniej poradzi¢ sobie z
tymi zadaniami. Dlatego tez reszt¢ rozdzialu o skutecznym uczeniu si¢ poswigcimy
pokazaniu, w jaki sposob — za pomoca jakich konkretnych dzialan — nauczyciel moze
ksztalci¢ w uczniach t¢ umiejetnosé. A zaczniemy od podkreslenia faktu tylez oczywistego,
co czgsto pomijanego w rozwazaniach nad efektywnos$cia ksztatcenia: uczenie sig nie jest
procesem, ktéry zachodzitby w izolacji. Uczenie si¢ jest jednoczes$nie procesem spolecznym,
emocjonalnym i poznawczym (Hewitt, 2008). Czynnosci zwiazane z uczeniem si¢ zawsze

podejmowane sa w okreslonym kontekscie, ktory zwrotnie czynno$ci te modyfikuje.

3.3. Konteksty uczenia sig: lekcja

W pierwszym rozdziale tej ksiazki podkreslono, ze warto odwotywac¢ si¢ do teorii
ekosysteméw spotecznych w trakcie rozwiazywania probleméw ucznidow. Rola ucznia
zobowiazuje do okreslonej aktywnosci, a ekosystem spoleczny w mniejszym lub wigkszym
stopniu zapewnia zasoby niezbedne do podejmowania tej aktywnosci i realizowania zadan
(por. Rappaport, 1977). Innymi stowy czynno$ci ucznia modyfikowane sa przez warunki
ekosystemowe, w ktorych je podejmuje.

W najszerszym, makrospotecznym ujgciu, uczen zdobywa wiedze 1 umiejgtnosci w
danym spoteczenstwie 1 w okreslonej kulturze. Kultura wyznacza pewne kanony edukacyjne,
wzory postgpowania w trakcie nauki szkolnej (por. Matsumoto, Juang, 2007). Za przyktad
moze poshuzy¢ kanon przyzwolenia na ,,$ciaganie”. O ile w Stanach Zjednoczonych (czy
Wielkiej Brytanii, Belgii, Holandii) $ciaganie traktowane jest jak przestepstwo, o tyle w
Polsce nadal panuje na nie do$¢ duze przyzwolenie spoteczne (por. Stadnicka, 2005). W takim
szerokim ujgciu kontekstu uczenia si¢ na aktywno$¢ ucznia wpltyw maja wszelkie czynniki o
charakterze spotecznym, ekonomicznym czy politycznym.

W troche wegzszym, mezospolecznym kontek$cie, mozemy wskaza¢ te czynniki
efektywnego uczenia si¢, ktore zwiazane sa S$cisle z obszarami aktywnos$ci edukacyjnej
ucznia. Takie obszary dawniej nazywano o$rodkami aktywnosci (behavior setting) (Barker,
1963), p6zniej analizowano je w konteks$cie niszy, w ramach ktdrej uczen moze podejmowac

wszelkie czynnosci edukacyjne 1 wchodzi¢ w relacje z innymi ludzmi (Rappaport, 1990),
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wreszcie opisywano je w ramach ekosystemu spotecznego (Kelley i in., 2000).
Podstawowymi miejscami aktywnosci edukacyjnej sa szkola 1 dom. Mozna oczywiscie
wymienia¢ inne obszary, w ktorych dziecko si¢ uczy: kino, dom kolegi, klub osiedlowy, itd.
W tych obszarach aktywnosci, dziecko przejmuje pewne wzorce zachowan akceptowanych
spotecznie. Czynniki wptywajace na efektywno$¢ uczenia sig, analizowane w kontekscie
ekosystemu spolecznego, moga by¢ zwiazane zarowno z funkcjami, jakie ekosystem pelni,
jak 1jego cechami strukturalnymi (por. rozdz. 1 w tej ksiazce).

Wreszcie, mozemy analizowa¢ aktywno$¢ ucznia i modyfikowa¢ ja w ramach
kontekstu mikrospotecznego. Nas najbardziej bedzie interesowata lekcja, jako najwazniejszy
mikrospoteczny kontekst uczenia sig, w ktorym jako nauczyciele mamy najwigksza
mozliwos¢ wptywu na czynnosci ucznia. Nie bedziemy tutaj przywolywaé definicji 1 opiséw
lekcji, ktore znalez¢ mozna w literaturze pedagogicznej, a skupiajacych sig¢ na strukturze
lekeji (celach tresci, metodach) na jej typie (wprowadzajaca, utrwalajaca, kontrolna, itd.) lub
funkcjach dydaktycznych (zapoznanie z materiatem, utrwalanie, sprawdzanie) albo rodzaju
(podajaca, problemowa, ¢wiczeniowa, itd.) (informacje te zainteresowani Czytelnicy znajda
np. w pracy pod redakcja K. Kruszewskiego, 2007). Chcemy na lekcj¢ spojrze¢ pod katem
tego, jaki warsztat oferuje uczniom w zakresie uczenia si¢ i jakie daje mozliwoSci
nauczycielom w zakresie wyposazania uczniow w ten warsztat.

Na pytanie, ktore zadaliSmy grupie kilkunastu uczniéw gimnazjum: ,,co robicie w
trakcie lekcji?”’, wszyscy odpowiedzieli, ze stuchaja i notuja, czasami odpowiadaja
nauczycielowi na pytania lub pisza sprawdziany. Okoto potowa dodata, ze wypowiada si¢ na
jaki$ temat lub dyskutuje z innymi uczniami oraz rozwiazuje samodzielnie zadania. Prawie
wszyscy przyznali si¢ takze do wykonywania czynnos$ci ,,niwelujacych nude” (rozmowy z
kolegami, rysowanie, rozmy$lanie). Na to samo pytanie zadane kilkunastu nauczycielom,
uzyskaliSmy odpowiedz, ze w czasie lekcji przekazuja wiedzeg, ttumacza, ucza okreslonych
umiejetnosci oraz sprawdzaja wiedz¢ 1 umiejgtnosci uczniow. Czg$¢ nauczycieli zwrdcita
uwage, ze przekazuja wartosci, ze wychowuja uczniow. Nie ulega jednak watpliwosci, ze w
trakcie lekcji dzieje si¢ o wiele wigcej. Ani zapytani uczniowie, ani ich nauczyciele nie
nazwali wprost tego, co mozna nazwac ,,uczeniem si¢ jak si¢ uczy¢”. Chcieliby$Smy zwrécié
uwage na te uwarunkowania lekcji, ktore moga prowadzi¢ do rozwijania kompetencji
efektywnego uczenia si¢ u uczniéow (por. Hewitt, 2008).

Niestety to, co jest oczywiste, a co z drugiej strony doprowadza do frustracji
niejednego nauczyciela, to fakt, ze nie mamy wplywu na niektére czynniki utrudniajace

efektywne uczenie si¢ zlokalizowane zar6wno w kontek$cie makro-, mezo- jak i
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mikrospotecznym. Chcac wskazaé tzw. obszar wplywu nauczyciela na aktywno$¢ ucznia,
rzeczywiscie trzeba przyznaé, ze jest to najczgsciej ,.tylko” lekcja. Istotna jest jednak
uswiadomienie nauczycielom, ze te 45 minut moze zosta¢ wypehlione dzialaniami, ktore
stang sig¢ istotnym narzgdziem wplywu na czynno$ci podejmowane przez ucznia nie tylko w
trakcie trwania lekcji ale — co bardzo wazne — takze poza nia. Jesli bedziemy $wiadomi wagi
tego wplywu, podejmiemy celowe dziatania skierowane na zwigkszenie efektywnos$ci uczenia
si¢ uczniow, poprzez wpltyw na wykonywane przez nich czynnosci. Odejdziemy wowczas od
myslenia o tym ,.czego JA ich UCZE”, w strong myslenia o tym “co zrobi¢, zeby ONI
efektywnie SIE UCZYLI”.

Lekcje mozna potraktowac jako sytuacje, w ktorej uczen ma szans¢ nauczyC sig
umiejetnosci podejmowania pewnych, sprzyjajacych uczeniu si¢ czynnosci, ktére to
umiejetnosci bedzie mogt wykorzystywac rowniez poza lekcja (np. uczac si¢ w domu) (por.
Hewitt, 2008). Prawdopodobnie u czgéci Czytelnikdw natychmiast pojawita si¢ mysl: ,,nie
mogg traci¢ cennych 45 minut na uczenie ucznia czynnosci, ja musz¢ w tym czasie nauczy¢
ich utamkow/funkcjonowania uktadu krwiono$nego/ortografii, itd.”. Rzecz jednak nie w tym,
zeby przeznaczaé czas lekcji na naukg czynnos$ci zwigzanych z uczeniem si¢ w oderwaniu od
tre$ci przedmiotowych. Chodzi raczej o twoércze podejscie do sposobu w jaki pracujemy z
uczniami korzystajac z tych tresci, ktore mamy do przekazania, bez wzgledu na rodzaj
przedmiotu (matematyka, biologia, jezyk polski, itd.). Na podstawie wynikow badan
dotyczacych rozwoju strategii uczenia si¢ stwierdzono, ze moga one by¢ przyswajane przez
ucznidw spontanicznie, jednak najbardziej efektywne strategie bazuja na modelach,
czerpanych (§wiadomie lub nie) z lekcji szkolnej (Wade 1 in., 1990). Podobnie jest z
przyswajaniem okreslonych norm funkcjonowania w klasie i1 na lekcji, uczen uwewngtrznia je
swiadomie lub nie, uczestniczac w lekcji, w ktorej nauczyciel pilnuje, aby byly one przez
uczniéw przestrzegane (Hewitt, 2008).

Niestety najbardziej zabdjcze dla tego pomystu jest wychodzenie z zatozenia, ze
uczen powinien juz zna¢ pewne podstawowe zasady uczenia si¢ 1 normy funkcjonowania w
klasie. Jak podkreslilismy juz na poczatku tego rozdzialu, bez wzgledu na wiek ucznia, z
uwagi na indywidualne réznice rozwojowe musimy wziaé pod uwage, ze moze on nie
posiada¢ kompetencji niezbednych do efektywnego uczenia si¢. Wbrew pozorom moze to
dotyczy¢ rowniez tzw. ucznidéw zdolnych lub wybitnych. ChcielibySmy zwrdci¢ uwage na
cztery rodzaje uwarunkowan procesu uczenia si¢, wystgpujace w trakcie lekcji: organizacyjne,
motywacyjne, emocjonalne i komunikacyjne. W zakresie kazdego z nich wskazemy

potencjalne obszary wplywu nauczyciela na aktywnos¢ ucznia sprzyjajaca efektywnemu
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uczeniu si¢.
3.4. Uwarunkowania uczenia si¢ 1 obszary wpltywu nauczyciela
3.4.1. Uwarunkowania organizacyjne

Po pierwsze na efektywno$¢ uczenia si¢ w istotnym stopniu wplywaja
uwarunkowania organizacyjne (Borich, 1988). Jak sugeruja Kutarska i Przychodzen (2008),
w polskich szkotach by¢ moze zbyt maly nacisk ktadziony jest na rozwijanie umiejgtnosci
organizowania pracy w $cisle wyznaczonym czasie (wyniki badan autorek pokazuja, ze co
piaty szostoklasista uznal czas pisania sprawdzianu za niewystarczajacy (Kutarska,
Przychodzen, 2008)). Warto podkresli¢, ze wazna jest zardbwno organizacja czasu (tzw.
zarzadzenie czasem), jak 1 miejsca oraz treSci uczenia sig. Istotny jest takze element
przestawiania si¢ z poprzednich czynnos$ci (np. z aktywnos$ci typowych dla przerwy
migdzylekcyjnej) na uczenie sig. Juz kilka zdan dotyczacych Ali, zamieszczonych na
poczatku tego rozdzialu wystarcza, zeby zorientowac¢ si¢, ze ma ona problem z organizacja
uczenia si¢ (taka moze by¢ protodiagnoza — por. rozdz. 1). Sytuacja lekcji moze by¢ okazja do
rozwijania kompetencji organizacyjnych u ucznidw, z czego nie wszyscy nauczyciele zdaja
sobie sprawe.

Wyobrazmy sobie nauczyciela, ktory wchodzi do klasy, méwi ,,dzien dobry” siada za
biurkiem 1 odczytuje list¢ obecnosci, podczas gdy uczniowie kontynuuja swoje rozmowy.
Nastgpnie mowi uczniom, ze maja chwile na powtorke, nie podajac doktadnego czasu 1 tresci
jaka maja powtorzy¢ (czg$¢ ucznidw powtarza pobieznie, czg$¢ myslac, ze bedzie wigceej
czasu, powtarza szczegdlowo). Nastgpnie zleca prace w grupach, nie podajac ile czasu beda
mialy grupy na przygotowanie odpowiedzi. A pdzniej pyta ,,Juz? Juz macie odpowiedzi?”.
Uczniowie odpowiadaja ,,Jeszcze chwila” 1 traca czas na rozmowy poza tematem. I taka
wymiana zdan powtarza si¢ kilkakrotnie. (Autorka tego rozdziatu zywo pamigta jak na jednej
z lekcji w szkole podstawowej z ogromnym zaangazowaniem projektowata zoo wraz z grupa
kilku uczniow, po czym kiedy wszystkie grupy byly gotowe do przedstawienia plakatow,
zadzwonil dzwonek i1 nauczycielka powiedziata ,,no widzicie, tak si¢ guzdraliScie, ze nie
mamy juz czasu opowiedziec¢ o projektach”).

Teraz z kolei wyobrazmy sobie nauczyciela, ktéry wchodzac do klasy wita si¢ z
uczniami patrzac im w oczy, 1 pyta, ,,co stycha¢, widzg, ze jesteScie dzi§ bardzo zmeczeni?”
lub ,,widzg, ze jestescie w wysmienitych nastrojach po przerwie, pogoda jest pigkna,
prawda?”. Nastgpnie prosi ucznidw, zeby powtarzali materiat z ostatniej lekcji, gdy bedzie
sprawdzat obecno$¢. Uprzedza o czym beda uczyli si¢ na tej lekcji i ze jest ona kolejna

czescia wigkszego dzialu (przypomina jakiego). Zadaje zadanie w grupach dajac na nie
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doktadnie 10 minut i wyznaczajac w kazdej grupie osobg, ktora na gltos poda odpowiedzi.

Roéznica pomigdzy dziataniami tych dwoch nauczycieli jest dobrze widoczna.
Pierwszy prowadzi lekcje w sposOb niezorganizowany, tak ze uczniowie przez pierwsze
kilkanascie minut moga nie widzie¢ wyraznej réznicy migdzy przerwa a lekcja, i, przede
wszystkim, nie wiedzie¢ jakiej aktywnosci si¢ od nich oczekuje. Drugi od samego wejscia tak
aranzuje sytuacj¢ lekcyjna, zeby skierowaé uwage uczniéw na ,tu 1 teraz” 1 wskaza¢ im, co
maja robi¢ 1 w jaki sposob (Baron, 2007). Wyznacza ramy czasowe 1 tresciowe kolejnych
zadan. Okresla doktadnie, co uczniowie maja powtorzy¢ i ile maja na to czasu. Im bardziej
zorganizowany jest sposob prowadzenia lekcji przez nauczycieli, tym wigksza szansa, ze
dzieci skupia si¢ na niej, na ,,tu 1 teraz”. Nauczyciel powinien §wiadomie wyposaza¢ dzieci w
bardzo wazna kompetencj¢: zorganizowanego uczenia si¢. Im mtodsze dziecko tym bardziej
wskazane wydaje si¢ proponowanie uczniom okreslonych metod organizacji uczenia sig.
Czasem warto porozmawia¢ chwilg z klasa na temat tego jak ucza si¢ okre§lonych tresci, ile
czasu na to poswigcaja, czy robia przerwy, jak wyglada ich miejsce nauki itp. Przy czym
dziatania te sa tym bardziej efektywne, im bardziej nastawione sa nie tyle na kontrolowanie
zachowan ucznidw, ile na wywieranie na nie wptywu 1 kierowanie ich na przedmiot zajgé
(McLeod i in., 2003). Dla tych Czytelnikow, ktoérzy nie maja wiedzy dotyczacej roli
zorganizowanego uczenia si¢ lub nie maja pomystow na metody zwigkszajace kompetencje
organizacyjne uczniéw, podajemy w Zataczniku B przyktadowe propozycje odpowiednich
dziatan dotyczacych zaré6wno zarzadzania czasem jak i zarzadzania trescia oraz miejscem
uczenia sie.
3.4.2. Uwarunkowania motywacyjne

Powyzej zwrociliSmy uwage na organizacyjne uwarunkowania procesu uczenia sig.
Drugim waznym czynnikiem wplywajacym na czynno$ci podejmowane przez ucznidow w
trakcie lekcji i poza nia sa uwarunkowania motywacyjne (Brophy, 2004). Brak motywacji
uczniéw do uczenia si¢ jest problemem, z ktorym styka si¢ wielu nauczycieli. Juz na pierwszy
rzut oka Mateusz — o ktérym wspominamy na poczatku rozdziatu — ma problem z motywacja
do podjgcia czynnosci w trakcie lekcji (i to nie jest jedyny problem tego chtopca).
Zastanéwmy si¢ jednak, czy dzieci takie jak Mateusz, ktore nie sa zmotywowane do podjecia
dziatania w czasie lekcji lub do uczenia si¢ w ogole, znajduja motywacje do podejmowania
innych aktywnosci? Z pewnos$cia odpowiemy twierdzaco i bedziemy potrafili wskazac¢ takie
rodzaje aktywnosci, do ktorych dzieci sa bardzo zmotywowane. Z pelnym zaangazowaniem
pokonuja kolejne etapy gier komputerowych, graja w pitke nozna, rysuja komiksy, itd. Te

rozne rodzaje aktywnosci taczy to, ze dzieci odczuwaja przyjemnos¢ z ich podejmowania.
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Jesli odnosza w ich ramach sukcesy (pobijaja rekordy, $§wietnie podadza pitkg, stworza
autorski komiks), odczuwaja satysfakcje 1 istnieje duze prawdopodobienstwo, ze nie tylko
beda dalej gra¢ czy rysowacd, ale ze beda robi¢ to coraz sprawniej, dazac z czasem do
osiagnigcia kolejnych, wigkszych sukcesy w danej dziedzinie. W psychologii podkresla sig
wazna role¢ tzw. motywacji wewnetrznej do podejmowania aktywnos$ci (Franken, 2005). W
przeciwienstwie do motywowanych z zewnatrz, uczniowie posiadajacy silng motywacje
wewngtrzng do uczenia si¢ zdobywaja wiedze¢ z ciekawosci 1 dla wiasnej satysfakcji, a nie dla
samych stopni lub nagrod pienigznych od rodzicow. Badania Ryana i Conella (1989)
wskazuja na przyktad, Ze silna wewngtrzna motywacja powiazana jest nie tylko z gotowos$cia
wlozenia wigkszego wysitku w proces uczenia si¢ ale rowniez z odczuwaniem rzeczywiscie
wigkszego zainteresowania przedmiotem i z pozytywnym don stosunkiem emocjonalnym.

Wyobrazmy sobie nauczyciela, ktory prowadzi lekcje w taki sposob, ze uczniowie
czesto w jej trakcie otrzymuja oceny niedostateczne, a prawie niemozliwe jest otrzymanie
oceny pozytywnej, plusa, lub chociazby uslyszenie pochwaly. Wéwczas uczniowie nie
odczuwaja przyjemnosci i satysfakcji z tego, co robia na lekcji. Moga uczy¢ si¢ pilnie ale ich
motywacja wynika¢ bedzie z rozmaitych obaw, albo nawet ze strachu (przed otrzymaniem
zlej oceny, przed krytyka ze strony nauczyciela itp.). Z kolei obawa czy strach moga utrudniaé
dzielenie si¢ swoja wiedza z nauczycielem 1 innymi uczniami, szczegoOlnie uczniom
nieSmialym lub charakteryzujacym si¢ niska samoocena (por. Zimbardo, 1999). W skrajnych
przypadkach, gdy uczniowie bgda karani bez wzgledu na to, jak zachowuja si¢ na lekcji,
moga zacza¢ odczuwaé bezradno$¢ i przyja¢ bierna postawg. W psychologii taki efekt
nazywamy wyuczong bezradnoS$cig. Za przyczyng jej pojawienia si¢ u ucznia mozna uznac,
po pierwsze, jego przekonanie, ze sytuacja jaka go spotyka (w tym przypadku negatywne
oceny) si¢ nie zmieni niezaleznie od podejmowanych dziatan, po drugie przekonanie, Ze
sytuacja ta jest zwigzana z pewnymi indywidualnymi cechami ucznia (na przyktad z jego
domniemanymi wadami), po trzecie natomiast spostrzeganie przez ucznia wlasnej
nieskutecznosci nie tylko w tej ale tez w innych dziedzinach zycia (por. Seligman, Walker,
Rosenhan, 2003). Postawa bezradno$ci moze tez by¢ efektem ciaglego zastanawiania sig
ucznia nad przyczyna takiego a nie innego traktowania go przez nauczyciela (por. Sedek,
Kofta, 1991). Uczen przez okreslony czas probuje dokona¢ niemozliwego — ustali¢ przyczyng
pojawiania si¢ zlych ocen i1 zapobiec jej pojawieniu si¢. Po wielu nieudanych probach,
poddaje sig.

Z kolei teraz wyobrazmy sobie nauczyciela, ktory tak planuje lekcje, zeby w ich

trakcie uczniowie mieli mozliwo$¢ osiagania drobnych sukcesoOw. Zaczyna od zadan
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najprostszych i chwali za ich rozwiazanie, co jaki$§ czas po lekcji chwali uczniow za ich
osiagnigcia, rowniez tych stabszych, jesli zrobia widoczne postgpy (chocby 1 niewielkie) lub
wykonaja co$ prawidtowo (czgste publiczne chwalenie najlepszych ucznidow nie motywuja
ucznidéw slabszych), wstawia plusy za aktywnos$¢ (w Zataczniku podajemy kilka sposobow na
zwigkszenie wewngtrzne] motywacji do uczenia sig). Stosowane przez takiego nauczyciela
metody opieraja si¢ na zasadzie tzw. nieregularnych wzmocnien (por. Franken, 2005;
Losiak, 2007). Jesli uczen jest co jaki§ czas chwalony lub nagradzany (nieregularnie) za
okreslony rodzaj aktywnosci, istnieje wigksze prawdopodobienstwo, ze bgdzie tg aktywnosé
podejmowat nawet wowczas, gdy nie otrzyma nagrody (na przyktad w domu, gdy w poblizu
nie bedzie nikogo, kto mogitby go oceni€), co §wiadczy o duzej motywacji wewngtrzne;.
Nieregularno$¢ owych pochwat i nagréd jest o tyle istotna, ze systematyczne chwalenie
ucznia moze doprowadzi¢ do sytuacji w ktorej, gdy z czasem nauczyciel przestanie si¢ 0 nim
pozytywnie wypowiada¢ lub stawiaé¢ najlepsze oceny, uczen poczuje si¢ zawiedziony i
przesta¢ podejmowaé dang aktywnos¢. Kolejna wada systematycznego lub przesadnego
chwalenia (dotyczy to szczegdlnie dzieci w wieku przedszkolnym i uczniow najmtodszych
klas) jest to, ze jesli dziecko wykonuje jaka§ czynno$¢, poniewaz bardzo lubi to robi¢ (np.
maluje obrazy akwarela), to zasypywanie go nagrodami zewngtrznymi moze ostabi¢ w nim
wewngtrzng satysfakcje z tego co robi. Zauwazono ten efekt takze u sportowcow, ktorzy
poczatkowo podejmuja aktywno$¢ sportowa z pasja, a z czasem skupiaja si¢ juz tylko na
wynikach, rekordach i rankingach. Zdajemy sobie oczywiscie sprawg, ze obecny system
edukacji w Polsce zdaje si¢ promowac¢ myslenie o ksztalceniu jako o formie wyscigow, w
ktorych licza si¢ rankingi, klasyfikacje, punktacje (dotyczace wynikdéw uczniow uzyskanych
w testach po poszczego6lnych etapach edukacji, czyli po szkole podstawowej 1 gimnazjum
oraz na maturze). Ten instytucjonalny kontekst nie zmienia jednak naszego przekonania, zZe
satysfakcja i rado$¢ uczniéw ze zdobywania wiedzy 1 umiejgtnosci jest istotnym czynnikiem,
wplywajacym na zwigkszenie skutecznoS$ci uczenia sig.

Wazna kwestia zwiazana z motywacja do uczenia si¢ jest postrzeganie przez uczniow
przyczyn wlasnych sukcesow i porazek, czyli proces dokonywania atrybucji (Aronson i in.,
2006). Zagadnienie to opisane jest szerzej w rozdziale dotyczacym oceniania uczniéw. W tym
miejscu chceielibySmy tylko wyraznie podkresli¢, ze zbyt czgste dokonywanie zewngtrznej
atrybucji sukcesu, czyli niedocenianie wlasnego wktadu w okreslone dokonania oraz zbyt
czgste dokonywanie wewngtrznej atrybucji porazki, czyli obarczanie siebie wing za okreslone
sytuacje, moze znaczaco obnizy¢ samooceng ucznia i motywacj¢ do uczenia si¢. Jesli uczen

przyzwyczai si¢ do mysli, Ze nie przyczynia si¢ do swoich sukcesow za to porazki sa jego
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wing, wowczas straci zapal do nauki. Rola nauczyciela w modelowaniu procesow
atrybucyjnych uczniéw jest bardzo istotna, poniewaz to nauczyciel zwykle jest pierwsza
osoba wypowiadajaca si¢ na temat osiagni¢¢ ucznia. Zaraz po nauczycielu istotna role w tym
zakresie pelnia rodzice, dowiadujacy si¢ o dokonaniach swoich dzieci. Wazne jest, Zeby
zardwno nauczyciel, jak i1 rodzice oraz uczen dostrzegali w jakiej mierze sukcesy sa zastuga
ucznia ale rowniez aby brali pod uwageg roézne czynniki doprowadzajace do porazek, na
przyktad stan zdrowia, pogoda, trudnos$¢ pytan, poziom wymagan nauczyciela.

W Zalaczniku B odnosimy si¢ do potencjalnych obszaréw dziatania nauczyciela w
zakresie motywacyjnych uwarunkowan procesu uczenia sig.

3.4.3. Uwarunkowania emocjonalne

Trzecim obszarem mozliwego wplywu nauczyciela na czynno$ci ucznia jest
emocjonalny Kkontekst uczenia si¢. Stwierdzenie, ze nauczyciel powinien by¢
zainteresowany tym, co czuje uczen, moze wydawac si¢ kontrowersyjne. Jesli jednak
jesteSmy zainteresowani wspomaganiem skutecznego uczenia si¢ ucznidéw, nie mozemy
ignorowa¢ tego, co czuja podczas liczenia zadan czy czytania poezji. Badania
neurokognitywne potwierdzaja, ze pozytywne emocje (takie jak rado$¢ czy zadowolenie)
maja istotny wptyw na zwigkszenie elastyczno$ci zachowan i sadow (Ashby i in., 1999) oraz
pamigci, zwlaszcza dlugoterminowej (Soetens 1 in., 1995). Wyniki badan sondazowych
przeprowadzonych w Polsce pokazuja, ze uczniowie, ktérych poczucie bezpieczenstwa w
szkole bylo wigksze, uzyskiwali lepsze wyniki w sprawdzianach okresowych (Kutajczyk,
Przechodzen, 2008). Jak wskazuja wyniki badan pprowadzonych przez OBOP, jeszcze w
latach dziewigcdziesiatych ubieglego wieku mniej wigcej co piaty uczen bat si¢ nauczycieli
lub odczuwat Igk odnoszacy si¢ do szkoty (OBOP, 1998). Przypomnijmy sobie przyktad
Mateusza, o ktorym wspominaliSmy na poczatku tego rozdziatu — w jego przypadku emocje
odczuwane w trakcie lekcji matematyki wydaja si¢ mie¢ duze znaczenie.

Emocje wptywaja na efektywno$¢ podejmowanych dziatan (Evans, 2002). Za
przyktad niech postuza wyniki badan, na podstawie ktérych stwierdzono, ze wykonywanie
zadan latwych jest bardziej poprawne, gdy osoba jest obserwowana (przez kontrolera lub
przetozonego). Z zadaniami trudnymi jest odwrotnie — sa gorzej wykonywane, gdy osoba wie,
ze jest obserwowana (Aronson 1 in., 1997). Za czynnik modyfikujacy skuteczno$¢ uczenia si¢
z pewnoscia mozna uzna¢ emocje ucznidow pojawiajace si¢ w trakcie trwania lekcji oraz w
czasie samodzielnego uczenia si¢ w domu. Najkorzystniej oczywiscie byloby, gdyby w catym
spektrum tych emocji dominowaly te pozytywne, mobilizujace do dzialania. Udowodniono,

Ze pozytywne emocje sprawiaja, iz podczas rozwiazywania zadan poznawczych ludzie mysla
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bardziej tworczo, natomiast emocje negatywne takie jak lgk czy zto§¢ zawegzaja percepcie,
utrudniaja koncentracja, zaburzaja proces zapamigtywania. Naturalng sktonno$¢ do ekscytacji
lub co najmniej rado$ci z podejmowanej aktywnosci, a co za tym idzie ogromna doze
tworczo$ci w trakcie podejmowanej aktywnos$ci, mozna obserwowaé¢ u rocznego lub
dwuletniego dziecka. Zwykle tlhumiona jest ona w ciagu zycia - dzieci sa krytykowane i
karane za podejmowana aktywnos$¢ (czesto stysza ,,nie wolno”, ,,nie biegaj’, ,,zostaw t0”) 1 z
czasem przestaja ja podejmowacé z takim zapatem. Analogiczny mechanizm wystepuje w
procesie szkolnego uczenia si¢: jesli uczen podejmujac okreslona aktywnos$¢ zamiast radosci,
zaciekawienia i satysfakcji odczuwa lgk, zto$¢ i zawod z powodu ponoszonych kar, to z
czasem moze zaczaC¢ unikac tej aktywnos$ci (na przyktad nawet nie probowac zaczynaé
rozwiazywania zadan z matematyki).

Warto podkresli¢, ze w pewnych sytuacjach takze emocje negatywne, takie jak na
przyktad Igk egzaminacyjny czy trema, moga mie¢ pozytywny wpltyw na proces uczenia sig.
Chodzi o takie sytuacje, w ktorych emocje negatywne przyczyniaja si¢ do zwigkszonej
motywacji do nauki i pracowito$ci a tym samym sprawiaja, ze poziom przygotowania
umozliwia uczniowi uzyskanie dobrej opinii lub oceny. Jednakze nauczyciel powinien
wspomaga¢ proces radzenia sobie ucznidw z negatywnymi emocjami w trakcie
rozwigzywania zadan 1 zdawania egzaminow.

W Zalaczniku B znajduja si¢ pewne wskazoéwki dotyczace wpltywu dziatan
nauczyciela na emocjonalne uwarunkowania uczenia si¢ w trakcie lekcji, dotyczace zarowno
emocji pozytywnych jak i negatywnych.

3.4.4. Uwarunkowania komunikacyjne

Ostatni obszar, na ktory chcielibySmy zwroci¢ uwage w tym rozdziale obejmuje
kompetencje komunikacyjne ucznia. Kompetencje te wyznaczaja zdolno$¢ ucznia do
odbioru informacji (np. uwazne stuchanie nauczyciela, czytanie ze zrozumieniem) oraz do
dzielenia si¢ swoja wiedza, dyskutowania, wyrazania wtasnego zdania, sprzeciwiania si¢ lub
zgadzania z przedmoweca, itd. (por. Falkowski, Maruszewski, Necka, 2008). Wyraznie widac,
ze lza, o ktorej wspominamy na poczatku rozdziatu, ma problem z komunikacja
interpersonalng w trakcie lekcji, natomiast Ola z odbiorem tresci zapisane;.

Bez wzgledu na to, jak rozleglta wiedzg posiada uczen, nie jest w stanie jej
wykorzysta¢, jesli nie wyksztalcit kompetencji komunikacyjnych. Z drugiej strony rozwinigte
kompetencje komunikacyjne umozliwiaja wykorzystywanie szerszej gamy technik
skutecznego uczenia si¢. Przyktadowo jednym z najlepszych sposobdéw utrwalania wiasnej

wiedzy jest przekazywanie lub thumaczenie treSci innym uczniom. Istnieje dodatni zwiazek
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mig¢dzy uczeniem si¢ interakcyjnym (stosowanie przez nauczyciela aktywizujacych metod
uczenia si¢ w grupie) a wynikami sprawdziandow (por. Kutajczyk, Przychodzen, 2007, 2008).
Ponadto o ocenach uczniow w duzej mierze decyduje zderzenie metod sprawdzania wiedzy
ucznidéw z ich kompetencjami komunikacyjnymi (np. uczen nie$mialy lepiej napisze
sprawdzian niz odpowie ustnie przy tablicy, przed cata klasa).

Lekcja jest dobra okazja do przeprowadzania mini warsztatow w zakresie komunikacji
interpersonalnej, co wymaga zastosowania roznych form pracy z wykorzystaniem tresci, ktora
jest tematem lekcji (Frydrychowicz, 2001). Nie wystarczy przy okazji omawiania mowy
Sedziego z ,,Pana Tadeusza” (rozpoczynajacej si¢ stowami: ,,Grzeczno$¢ nie jest nauka tatwa
ani mala”) zapowiedzie¢: ,,teraz przeprowadzimy dyskusj¢ na temat wspotczesnych dobrych

2

obyczajow...” 1 wymaga¢ od ucznidow, zeby zaczeli dyskutowaé. Trzeba pokazaé probki
dyskusji, podpowiedzie¢ jakie zwroty czy wyrazenia wskazane sa w okreslonych sytuacjach.
Autorka tego rozdzialu pamigta, jak na zajgciach poswigconych komunikacji w trakcie
studiow prowadzacy poprosit, zeby wszyscy studenci wyszli z sali 1 nastgpnie wchodzili
pojedynczo ponownie. Kiedy wchodziliSmy podawat nam reke, patrzac w oczy przedstawial
si¢ 1 dawal nam znak do odpowiedzenia tym samym. Wowczas wigkszo$¢ z nas po raz
pierwszy mogla prze¢wiczy¢ w praktyce przywitanie z autorytetem, a po ¢wiczeniu
praktycznym powiedzie¢, na czym tak naprawdg polega efekt pierwszego wrazenia, jak
powinien wyglada¢ uscisk dtoni, przekona¢ si¢ jak istotny jest kontakt wzrokowy przy
podawaniu r¢ki, ton glosu podczas przedstawiania si¢ 1 postawa podczas calej tej interakcji.
JesteSmy zdania, ze elementy ¢wiczen interakcyjnych powinny by¢ wprowadzone na duzo
wczesniejszych szczeblach edukacji. Uczen nie nauczy si¢ dyskutowaé, negocjowac,
wspotpracowac, rywalizowaé, sprzeciwiac sig, prosi¢ o pomoc, itd. w sposob efektywny, jesli
nie bgdzie miato okazji podja¢ tego typu aktywnos$ci na lekcji z pomoca nauczyciela jako
moderatora. Warto, zeby nauczyciel po wprowadzeniu jakiego§ elementu treningu
kompetencji komunikacyjnych, uswiadomit uczniom, co wtasnie przec¢wiczyli (na przyktad:
»Zauwazcie, ze kiedy poprositam Agnieszke, zeby wytlumaczyta Wam na czym polega
dziatanie uktadu krwiono$nego, pytata co jakis czas, czy rozumiecie i czy co$ jest niejasne, to
Lukasz powiedzial, Ze nie rozumie réznicy migdzy zyla a tgtnica. W komunikacji migdzy
ludzmi wazne jest, zebySmy wiedzieli, czy jesteSmy dobrze rozumiani i czy my dobrze
rozumiemy, stuza temu wtasnie migdzy innymi takie wyrazenia jakie zastosowata Agnieszka.
Agnieszka prosita o tak zwana informacj¢ zwrotna. Gdyby Lukasz powtorzyt po swojemu jak
rozumie roznice pomig¢dzy zyla a tetnica, zastosowalby parafraze...” itd.). Takie krotkie

wyjasnienia po ¢wiczeniach praktycznych dotyczacych jakiego$ zagadnienia omawianego na
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lekcji moga dostarcza¢ uczniom cennej wiedzy na temat komunikacji interpersonalne;.

Podobnie jest z umiejgtnoscia notowania tresci przekazywanych przez nauczyciela.
Dopdki uczen nie wykorzysta w praktyce roznorodnych technik notowania, dopoki nie bedzie
wiedziat jak one dzialajq 1 jakie przynosza efekty. Kiedy nauczyciel na lekcji podpowie taka
lub inna technike notowania, moze to by¢ tez moment na dyskusj¢ dotyczaca wad i zalet tej
techniki. W tabeli 2, ktora znajduje si¢ na stronie 114 podajemy za L. Schibley (1999)
przyktadowe typy notowania, tj. klasyczny, dwukolumnowy, schemat, mapa pojeciowa,
tabela. W tabeli tej znajduja si¢ tez wskazowki, dotyczace zastosowan poszczegoélnych typow
notowania, ich zalet i wad, a takze konsekwencji wyboru danego typu notowania (skupienie
uwagi na okreslonych elementach tresci) oraz wplywu na odbidr tresci w trakcie notowania i
wymagan, ktore notujacy musi spelnia¢. W ostatnim wierszu tabeli opisano, jak wyglada w
praktyce efekt danego typu notowania.

W Zalaczniku zamieszczamy wigce] przykladéw mozliwych dziatan nauczyciela,
skierowanych na rozw¢j kompetencji komunikacyjnych ucznia.

3.5. Zamiast podsumowania

JesteSmy przekonani, ze rdzne uwarunkowania lekcji pozwalaja na rozwijanie przez
ucznidow kompetencji niezbgdnych do skutecznego uczenia si¢. Na zakonczenie tego rozdzialu
chcemy zaproponowac Czytelnikom zapoznanie si¢ tabela zamieszczong w Zataczniku B. W
tabeli tej przedstawiamy obszary wplywu nauczyciela na aktywno$¢ ucznia sprzyjajaca
efektywnemu uczeniu si¢ oraz sugestie pewnych konkretnych dziatan, jakie nauczyciel moze
podja¢ aby zwigksza¢ skuteczno$¢ uczenia si¢ uczniow. W pierwszej kolumnie tabeli
wskazujemy w ramach ktérego sposrod czterech omoéwionych rodzajow uwarunkowan
procesu uczenia si¢ (organizacyjnych, motywacyjnych, emocjonalnych i komunikacyjnych)
uczniowie rozwijaja okreslone kompetencje. W drugiej kolumnie proponujemy nauczycielom
przyktadowe czynnosci, jakie moga podja¢ w trakcie lekcji w celu wspomagania rozwoju
okreslonych kompetencji uczniow. Nierzadko obok opisu czynnos$ci znajduja si¢ odwotania
do literatury naukowej, ktora jest dla nas uzasadnieniem wskazania danej czynnosci.
Natomiast w trzeciej kolumnie staramy si¢ nazwaé te kompetencje, ktorych rozwdj jest
wspomagany.

Do tej tabeli nalezy si¢ kilka wyjasnien. Po pierwsze, zwykle nie jest tak, ze okreslone
czynnosci nauczyciela wspomagaja rozwo6j tylko jednej konkretnej kompetencj¢ ucznia.
Podajemy w kazdym wierszu tylko jedna kompetencje dla wigkszej czytelnosci tabeli. Jednak
nalezy wyraznie podkresli¢, ze czynnos$ci nauczyciela, ktére wskazujemy (np. zorganizowanie

pracy w grupach z limitem czasowym i1 wyznaczeniem przewodniczacego grupy), moga w
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jednym czasie wspomagaé rozwoj kilku kompetencji naraz (np. zadawania pytan, wyrazania
emocji, kontrolowania czasu, przewodniczenia w grupie itd.).

Po drugie, tabela z zalozenia nie miata by¢ tatwym do odczytania ,,zbiorem recept” na
skuteczne uczenie. Takich ,,zbioréw recept” odnajdziemy mnoéstwo w réznych publikacjach.
Nauczyciel po przeczytaniu ich moze mie¢ wrazenie, ze wszystko jest jasne i proste (np.
,wefektywnemu nauczaniu stuzy umiejetne koncentrowanie sig, interesujace lekcje i
zroznicowane metody pracy nauczyciela oraz odpowiedni sposéb oceniania”) jednak po
chwili namystu stwierdza, ze dalej nie wie jak ma postgpowac (jak sprawi¢, zeby uczniowie
si¢ skoncentrowali na rozpoczynajacej si¢ lekcji, jakie lekcje sa interesujace, co to znaczy
odpowiedni sposob oceniania? itd.). Mozna powiedzie¢, ze pokazujemy raczej trudne
rzemiosto uczenia ucznidow ,jak moga si¢ uczy¢”. Tabela moze wydawacé si¢ trudna w
odbiorze, poniewaz kazdorazowo staramy si¢ wyttumaczy¢ dlaczego taka a nie inna czynno$¢
sprzyja rozwojowi takiej a nie innej kompetencji. W zwiazku z tym nie ma tu porad ,,wzigtych
z powietrza” lecz wskazowki opracowane na podstawie konkretnych publikacji 1 wynikow

badan.

18



ZALACZNIK

Jak doskonali¢ wlasne kompetencje dydaktyczne?
Tab. 1. Czynnosci nauczyciela wspomagajace rozwijanie przez uczniow kompetencji i
umiejgtnosci sprzyjajacych skutecznemu uczeniu sig.
Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie Biggs, Tang, 2007; Hewitt, 2008; Ludewig,
1992; Materska, 1978; Ridley, Walther, 2005; Sadon-Osowiecka, 2008; Thien, Bulleri,
1996; Weimer, 2002

Uwarunowania

Czynnosci nauczyciela

Kompetencje/umiejgtnosci rozwijane przez
ucznia

Organizacyjne

Wita sig z uczniami, zwraca na siebie uwagg od poczatku lekcji
(przyktad opisany w tekscie rozdziatu). Wyraznie sygnalizuje
kolejne etapy lekeji (poczatek lekcji, odpytywanie, praca
samodzielna i w grupach itp.). Zwraca uwagg na dystraktory
(gwar, przemieszczanie si¢ uczniow w klasie, itp.) 1 stara sig je
minimalizowa¢ (Hewitt, 2008).

Umiejgtnos¢ koncentrowania sig
(przestawianie sig¢ na ,tu i teraz”, redukowanie
dystraktoroéw, przerzucanie uwagi na kolejne
zadania).

Rozpoczyna i konczy lekcjg punktualnie, przedstawia strukturg
lekeji, planuje i zapowiada czas przeznaczony na rozwiazanie
kolejnych zadan oraz przestrzega tego planu, stosuje
mikroprzerwy migdzy kolejnymi aktywno$ciami (np. opowiada
anegdoty zwiazane z tematem lekcji).

Wyniki badan wskazuja, ze dla efektywnego uczenia sig istotne
jest zarzadzanie wlasnym czasem, poczucie kontroli nad czasem,
a nie ,,poddanie sig stresowi uciekajacego czasu”. Nauczyciel
moze zachgcac uczniow do robienia tzw. plandw pracy i potem
realizowania ich oraz dzielenia si¢ z nauczycielem swoimi
spostrzezeniami i trudno$ciami w tym zakresie (Biggs, Tang,
2007; Ludewig, 1992; Thien, Bulleri, 1996)

Zarzadzanie czasem uczenia si¢. Planowanie
czasu uczenia sig i przerw oraz realizowanie
planu. Przeplatanie ré6znych aktywnosci.
Umiejgtnos¢ zakonczenia zadania i ,,rozstania
si¢” z nim.

Zwraca uwagg na warunki w jakich ucza si¢ uczniowie.
Proponuje uczniowi, ktory ma wadg wzroku, zeby usiadt blizej
tablicy, zachgca tez nizszych ucznidw, zeby siedzieli w
pierwszych fawkach. Pyta ucznidw, czy nie jest za ciepto
(otwiera okno) lub za zimno. Zwraca uwagg, ze istotne sa
warunki w jakich si¢ uczymy.

Podkresla, ze miejsce, jakie uczniowie zajmuja w klasie wptywa
na ich funkcjonowanie w zakresie uczenia sig¢ (por. Ludewig,
1992; Thien, Bulleri, 1996). Moze zorganizowa¢ ¢wiczenie
praktyczne, proszac uczniow, zeby wskazali takie miejsca w
klasie, ktore najchetniej zajgliby, gdyby mogli o tym zdecydowaé
od nowa. (Ludewig, 1992). Jesli jest taka konieczno$¢, zmienia
ustawienie tawek. Pokazuje, ze przestrzen klasy mozna
modyfikowa¢ dla zwigkszenia efektywnosci uczenia sig.

Zarzadzanie miejscem uczenia si¢

Stosuje taczniki migdzy kolejnymi tematami (pokazuje jak wiaza
si¢ ze soba), pokazuje miejsce aktualnie omawianego tematu w
szerszym kontekscie (przedmiotu/dziatu), proponuje pobiezne
przejrzenie rozdziatu podrgcznika na poczatku lekcji
(wprowadzenie, nagtowki, liczba stron), zwraca uwagg na
gloéwne pojgcia.

Wyniki badan nad pamigcia wskazuja, ze tatwiej przyswaja si¢
informacje, jesli moga one by¢ umiejscowione w jakims
szerszym kontekscie (Weimer, 2002)

Organizowanie tresci uczenia si¢

Unika rutynowego stosowania tych samych metod uczenia
(Hewitt, 2008). Wykorzystuje tresci programowe do
wprowadzania i trenowania roznych metod uczenia sig
(mnemotechniki, powtarzanie przez ttumaczenie innym, metoda
prob i bieddéw, rézne formy odpowiedzi ustnych i pisemnych,
zabawy i1 konkursy). Stosuje rowniez metody uczenia si¢ poprzez
samodzielne rozwiazywanie problemow. Stawia uczniow w
sytuacji problemow, do ktérych rozwigzania nie wystarczy
dotychczasowa wiedza: trzeba znalez¢ informacjg, lub
zastosowa¢ modyfikacje posiadanej wiedzy (np. przeksztatcenie
wzoru). Przyswojenie konkretnych strategii uczenia si¢ nie

Korzystanie ze zréznicowanych metod i strategii
uczenia sig.
Rozumowanie i rozwiagzywanie problemow.
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nastapi w izolacji od tresci (np. kiedy nauczyciel powie tylko, ze
mozna uczy¢ si¢ w nastgpujacy sposob) ale w trakcie
praktycznego zastosowania danej metody w okreslonym
konteks$cie — podczas rozwigzywania okre§lonego zadania czy
przyswajania konkretnego elementu wiedzy (por. Hewitt, 2008;
Weimer, 2002).

Co jaki$ czas organizuje lekcjg, w ktorej nie narzuca uczniom
wilasnej koncepcji oraz wykorzystuje wiedzg osobista, indywidu-
alnos¢ 1 inwencje tworcza uczniow (por. Biggs, Tang, 2007; We-
imer, 2002 Hewitt, 2008). Istotne jest uSwiadamianie uczniom, ze
okreslong wiedzg juz posiadaja. Przykladem jest lekcja ,,Jak od-
czyta¢ kierunki, skale i tre§¢ mapy?” (M. Wilczynska-Wotoszyn,
2001). Lekcja ta polega na samodzielnym sporzadzeniu przez
dzieci szkicu terenu wokot szkoty. Autorka zachgca do zaufania
uczniowi: ,,zaso6b wiedzy posiadanej przez ucznia jest wystarcza-
jacy do stworzenia szkicu terenu”. Przestrzega przed wystapie-
niem trudnosci w przekazaniu wiedzy w formie graficznej, ale w
opisie przebiegu lekcji zwraca uwagg na nieingerowanie nauczy-
ciela w pracg uczniéw i niesugerowanie tresci ani formy szkicu.
Forma szkicu ucznia nie musi by¢ zgodna z mapa wykonana
przez profesjonalistow. Korzysci z takiej lekeji nie sa jednorazo-
we. Uczniowie bez recytowania formutki, co to jest plan, beda
rozumie¢ to pojecie. Ewentualne trudnosci, jakie mogtyby wysta-
pi¢ przy przedstawianiu relacji wielkosciowych, odlegtoscio-
wych migdzy obiektami na szkicu uczniowskim, u§wiadomia tyl-
ko wygodg 1 uzytecznos$¢ skali mapy.

Koniecznos¢ rozmieszczenia obiektow w odpowiednich kierun-
kach od siebie utatwi korzystanie z ,,prawdziwej” mapy. Jest to
zastosowanie w praktyce zasady potwierdzonej w eksperymencie
K. Stemplewskiej-Zakowicz (1996). Jesli przekaz wiedzy naste-
puje po dziataniach praktycznych, to wiedza jest trwalsza i bar-
dziej odporna na manipulacjg i indoktrynacjg niz wtedy, gdy
przekaz wyprzedza dziatania praktyczne (Stemplewska-Zako-
wicz, 1996; za: Sadon-Osowiecka, 2008).

Wykorzystywanie wiedzy osobistej i inwencji
tworczej w rozwigzywaniu problemow.
Odwotywanie si¢ do wiedzy pozaszkolne;.
Samodzielnosé.

Umozliwia interakcje migdzy uczniami oraz migdzy uczniami a
nauczycielem (uczenie interakcyjne jest bardziej efektywne od
tzw. uczenia podajacego, czyli przekazywania - dyktowania
danej tresci uczniom przez nauczyciela) (Hewitt, 2008).
Organizuje na przyktad w trakcie lekcji pracg w grupach. Daje
uczniom mozliwo$¢ przedyskutowania problemu, czytania i
komentowania pracy innych, wzajemnej pomocy. Czasem wlacza
si¢ do ktorej$ z grup i pracuje (dyskutuje, projektuje) z grupa.
Organizuje grupy optymalnie 4-6 osobowe. Dba o pewne zasady
pracy w grupie, takie jak: a) aktywno$¢ a nie pasywno$¢ osob
nalezacych do grupy, b) odpowiedzialnos$¢ poszczegdlnych osob
za okreslone aspekty zadania, c) ustalenie szczegétowych celow
pracy, d) kooperacja, ¢) samoocena efektow pracy, f)
dokonywanie podsumowan pracy. Stara si¢ wyznaczaé
przewodniczacych grupy, nie wskazujac ciagle tych samych osob
(Ludewig, 1992; Thien, Bulleri, 1996; Weimer, 2002).

Umiejgtnosé pracy, wspolpracy i nauki w grupie.
Umiejgtno$¢ wspolpracy z nauczycielem i
rowiesnikami. Umiejgtnos¢ funkcjonowania w
okreslonej sieci spotecznej. Umiejgtnosé
podporzadkowania sig, a takze przewodniczenia
grupie.

Prosi uczniéow o odnalezienie odpowiedzi na dane pytanie
poprzez skorzystanie (najpierw na lekcji a z czasem samodzielnie
w domu) z roznych zrdédet (encyklopedia, internet, stownik,
mapa, podrecznik, wiedza rodzicow lub dziadkow, itd.).

Umiejgtno$¢ korzystania z roznych zrodet
informacji

Motywacyjne

Dostrzega i docenia inicjatywe wlasng ucznia. Zwraca uwagg na
sukcesy i umiejgtnosci ucznidw, ktore sg konsekwencja
pracy/czynnosci ucznia (jak najczgsciej dokonuje wewngtrznej
atrybucji sukcesow ucznia). Zwraca uwagg, jesli wyrazne sa
czynniki zewngtrzne porazki ucznia, ktére moga by¢ pewnym
wytlumaczeniem pozwalajacym podtrzyma¢ wysoka samooceng
ucznia. Wyniki badan potwierdzaja, ze jesli uczniowie od
najmtodszych lat szkolnych maja mozliwo$¢ rozwijania i
gruntowania motywacji wewngtrznej oraz budowania pewnosci
siebie, w starszym wieku osiagaja lepsze efekty w nauce (por.
Biggs, Tang, 2007; Hewitt, 2008; Weimer, 2002).

(o procesie atrybucji i jego roli dla efektywnego uczenia
Czytelnicy dowiedza si¢ wigcej z rozdziatu dotyczacego
oceniania)

Wzmacnianie motywacji wewngtrznej, woli do
uczenia sig.
Pewnos¢ siebie.
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Zadaje zadania domowe po kazdej lekcji (nie za wiele i nie za
trudne). Stosuje nieregularne ale czgste kartkowki (krotkie, nie za
trudne). Regularnie przeprowadza sprawdziany z wigkszych
partii materialu, organizujac przed nimi powtorki. Jak wskazuja
wyniki badan, okresowe powtarzanie materiatu jest bardziej
efektywne niz uczenie si¢ duzych partii materiatu w jednym
czasie (Hewitt, 2008; Ludewig, 1992; Thien, Bulleri, 1996,
Weimer, 2002)

Systematycznos$¢

Stosuje rozne sposoby nieregularnego nagradzania (oceny, plusy,
pochwaly, dyplomy) (por. Hewitt, 2008 Weimer, 2002).

(wigcej informacji na temat znajda Czytelnicy w rozdziale
dotyczacym oceniania)

Umiejgtne stosowanie nieregularnych
wzmocnien zewngtrznych. Podejmowanie sig
rozwiazania zadania bez gwarancji otrzymania

nagrody lub pochwaty.

Zachgca uczniow na przyktad do samodzielnego ustalenia ile
dodatkowych zadan zobowiaza si¢ rozwiazywac (np. 4 na
tydzien). Uczniowie zapisuja daty przy wykonanych zadaniach
(swego rodzaju pamigtnik zadan). Jesli nie sa w stanie realizowaé
zobowigzania, nauczyciel proponuje modyfikacjg (np.
zmniejszenie liczby zadan, wydtuzenie czasu, zmniejszenie
trudnosci, itd.). Istotne jest pozwolenie uczniom na negocjowanie
postawionych wymagan lub czasu ich realizacji (Hewitt, 2008)
Inny sposob: ustala zadanie dla uczniéw w grupach. Uczniowie
samodzielnie rozdzielaja migdzy siebie obowiazki, organizuja
spotkania grupy w czasie wolnym od lekcji i realizuja zadania do
okreslonego terminu. Pokonuja i rozwiazuja jednoczes$nie
okreslone trudnosci, np. niesubordynacj¢ lub spdznianie si¢
cztonkow grupy, przy czym nauczyciel peni rolg tylko doradcy,
nie ingeruje i nie wkracza w pracg grupy. Wazne, zeby uczniowie
opowiedzieli wlasnymi stowami, jaka strategi¢ uczenia
si¢/wykonania zadania zastosowali (por. Biggs, Tang, 2007;
Hewitt, 2008; Ludewig, 1992; Ridley, Walther, 2005; Thien,
Bulleri, 1996)

Aktywnos¢ i wspotodpowiedzialnos¢ za wlasne
uczenie sig 1 za wybor strategii uczenia sig;
Umiejgtnos¢ ustalania, analizowania i
dostosowania celow w trakcie nauki.

Nauczyciel wie, ze do mys$lenia pobudza uczniow ciekawosé
spowodowana niedopowiedzeniem (por. Materska, 1978). W tym
celu nie zawsze podaje gotowe sposoby rozwiazania danego
zadania. Lekcja geografii - tworzenie mapy (opisana powyzej)
jest dobrym przyktadem nienarzucania uczniom rozwiazania.
Dopiero kiedy uczen ma problem z samodzielnym rozwiazaniem
zadania, nauczyciel sugeruje i podpowiada (nie rozwiazuje za
ucznia) (por. Ludewig, 1992; Hewitt, 2008; Weimer, 2002).

Ksztaltowanie przekonan sprzyjajacych
efektywnemu uczeniu si¢ (np. ze potrafi
samodzielnie rozwiazaé¢ zadanie) i
podtrzymujacych pozytywny stosunek do
uczenia sig.

Emocjonalne

Kieruje emocjami uczniéw roztadowujac napigcie w klasie
zamiast je wzmagacé, na przyktad: pilnuje, zeby uczniowie nie
przerywali sobie, podczas sprawdzianéw sugeruje, zeby
zaczynali od zadan, ktére wydaja im si¢ najtatwiejsze (w ten
sposob redukuja zdenerwowanie, ktore zwykle pojawia sig po
otrzymaniu zestawu pytan), wspiera uczniéw przed egzaminami
zewngtrznymi. Umozliwia uczniom poczucie bezpieczenstwa
podczas zajgé. Jego dzialania nie maja na celu zwigkszania stresu
uczniow ale pomagaja uczniom radzi¢ sobie ze stresem. Czasem
opowie anegdotg, zeby rozbawi¢ uczniéow (por. Hewitt, 2008)

Radzenie sobie ze szkolnym stresem.

Pozwala uzewngtrznia¢ emocje. Zwraca jednak uwage, zeby
wypowiedzi ucznia nie ranily innych i nie zaburzaty ich poczucia
bezpieczenstwa (Thien, Bulleri, 1996)

Kontrolowane wyrazanie emocji

Dba o dobra atmosferg w klasie. Stara si¢ wywota¢ w uczniach
pozytywne emocje, takie jak rado$¢ z wykonanego zadania,
poruszenie czy nawet podekscytowanie. W tym celu stosuje na
przyktad pracg w grupach w celu wlaczenia czynnika rywalizacji
lub limitu czasowego 1 satysfakcji ze zdobywanych
szczegotowych punktow. Nauczyciel pozwala pozytywnie
przezywac proces rozwiazywania zadan w klasie. Nie thumi
radosci i ekscytacji uczniow z wykonywanych zadan (Ludewig,
1992; Hewitt, 2008; Thien, Bulleri, 1996).

Pozytywny, emocjonalny stosunek do wiasnego
uczenia si¢
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Komunikacyjne  Prosi uczniéw, zeby zrobili spis tresci/spisali najwazniejsze Czytanie i shuchanie ze zrozumieniem;

wydarzenia/najistotniejsze pojgcia z tekstu, ktory za chwilg Odnajdywanie kluczowej informacji
przeczytaja lub ustysza (jednym z najwazniejszych aspektow

rozwijania umiejgtnosci czytania i stuchania ze zrozumieniem,

jest uswiadamianie sobie jakiej informacji si¢ poszukuje)

(Hewitt, 2008; Weimer, 2002).

Prosi ucznia o wytlumaczenie czego$ calej klasie lub o pomoc w Tlumaczenie/dzielenie si¢ wiedza.
nauce stabszemu uczniowi. Dzieli klasg na podgrupy w ramach Monitorowanie poziomu wlasnego zrozumienia
ktorych uczniowie beda dzieli¢ si¢ wiedza. danego fragmentu wiedzy.

Pasywne uczenie si¢ jest mniej skuteczne od aktywnego
(opartego na przetwarzaniu poznawczym tresci). Jednym z
najbardziej efektywnych sposobow uczenia sig jest uczenie
innych (ttumaczenie, opowiadanie, streszczanie, odpowiadanie
na pytania). Mowienie generalnie rozwija myslenie i uczenie si¢
(Hewitt, 2008). Jesli nie ma czasu na to, zeby wszyscy uczniowie
opowiedzieli o czyms$ na glos, nauczyciel moze poprosic, zeby
przez kilka minut w ciszy sprobowali w myslach opowiedzie¢
sobie o tym czego si¢ nauczyli (Hewitt, 2008)

Sprawdza wiedzg i umiejgtnosci uczniow zadajac zadania Umiejgtnosé ustnego i pisemnego wypowiadania
wykorzystujace zréoznicowane formy komunikacji (tradycyjne si¢ na dany temat.
sprawdziany pisemne, odpowiedzi ustne, plakaty, zadania
praktyczne, e-mail, list). Wprowadzajac nowa metode
wypowiedzi podpowiada techniki usprawniajace korzystanie z
niej (np. sporzadzenie spisu tresci planowanego opowiadania
pisemnego z jezyka polskiego).

Przedstawia i zachgca do stosowania rozmaitych mozliwych
sposobow wypowiedzi pisemnych i umozliwia uczniom
pehiejsze zaprezentowanie posiadanej wiedzy i umiejgtnosci
oraz ¢wiczenie tych form komunikacji, w ktorych jeszcze nie
czuja si¢ dobrze.

Co istotne, wyniki badan wskazuja, ze moéwienie (i inne formy
wypowiedzi, np. pisanie, malowanie, itd.) jest niezbgdne nie
tylko do tego, zeby nauczyciel mogt sprawdzi¢ wiedzg ucznia,
ale przede wszystkim komunikowanie wiedzy utrwala ja (jedna z
najwazniejszych metod uczenia sig).

Stosowanie réznych form wypowiedzi ustnych i pisemnych
pozwala przenies¢ informacj¢ z pamigci krotkotrwatej do
dlugotrwatej oraz aktywizuje obie potkule mézgu (Hewitt, 2008;
Ludewig, 1992; Thien, Bulleri, 1996)

Organizuje dyskusje, pelni w nich rol¢ moderatora Dyskutowanie
prawidlowego, asertywnego wyrazania sprzeciwu, krytyki,

ripostowania, zgadzania sig, itd.

Moze napisa¢ na tablicy pomocne zwroty typu: ,,chciatbym

zaznaczy¢”, ,,nie zgadzam si¢ z...” ,,mi z kolei nie podoba si¢”,

,Jjesli mogg co$ dodac”, ,,zgadzam sig”, ,,chciatbym podkreslic”,

itd. Moze przekazaé uczniom ,,wskazowki” dotyczace dyskusji’

(Hewitt, 2008; Weimer, 2002)

Zachgca do zadawania pytan. Nie karci kiedy pytania uczniéw Zadawanie pytan.
$wiadcza o niezrozumieniu tematu, a wrecz zachgca do Proszenie o wskazowke, o pomoc.
sygnalizowania, kiedy uczniowie czego$ nie rozumieja (Hewitt,

2008). Sam w trakcie lekcji zadaje pytania, ktore nie stuza

sprawdzeniu wiedzy ale prowokuja do samodzielnego myslenia i

3 Wybrane wskazowki dotyczace dyskusji, ktore nauczyciel moze przekaza¢ uczniom:

staraj si¢ w swojej wypowiedzi nawiazywac takze do wiedzy pozaszkolnej. Szukaj powiazan migdzy jedna partia
materiatu a inng partia omawiana wczesniej;

unikaj znacznego odbiegania od tematu lekcji;

nie mow rzeczy obrazliwych (uwaga na emocje);

pamigtaj, ze jesli Ty masz jaka$ opinig (jeste§ czego$ pewien, co$ wydaje si¢ oczywiste), to nie znaczy, ze inni
automatycznie bgda ja podzielali. Wyraz ja logicznie udowodnij, oprzyj na jakich$ fundamentach;

nie opieraj si¢ bezkrytycznie na §wiadectwie ekspertow lub na autorytetach. Oni tez sa subiektywni, i czasem btadza;

staraj si¢ nie widzie¢ czarno-biato i nie zadawa¢ zamknigtych pytan oraz nie dawac takich tylko czarno-biatych
odpowiedzi. Zobacz wzglgdnosé i szarosci;

probuj, mozesz nie by¢é pewien tego co mowisz, mozesz zmieni¢ zdanie, przyzna¢, ze si¢ myliles, jesli ktos Cig
przekona.
Na podstawie: Gabennesch, H. (1992). Discussion guidelines for students. Teaching Professor. 6(9), 6
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poszukiwania rozwiazan problemow. Zachgca uczniow do
uktadania pytan, ktore mogiby zada¢ (np. na sprawdzianie) do
omawiane;j tresci.

Czgstym btgdem nauczycieli jest zachgcanie do zadawania pytan
dopiero pod koniec lekcji, kiedy nie ma juz czasu na szersza
odpowiedz, a uczniowie chca wyjsé na przerwg. Drugim bigdem
jest zadawanie pytan uczniom wylacznie w celu sprawdzania ich
wiedzy 1 umiejgtnosci. Wyniki badan wskazuja, ze umiejgtnosé
formutowania i zadawania pytan sprzyja efektywnemu uczeniu
si¢ (Ludewig, 1992; Thien, Bulleri, 1996).

Stosuje metodg burzy mozgow (brainstorming) — pozwala
uczniom proponowacé rozne rozwigzania danego problemu
(zadania) nie krytykujac ich. Dopiero po zebraniu wszystkich
pomystoéw grupa decyduje, ktore nalezy odrzucic¢
(natychmiastowe ocenianie pomystow uczniéw hamowatoby
kreatywnos¢ i wzbudzato lgk przed wyrazaniem wlasnych mysli)
(Hewitt, 2008)

Dzielenie si¢ pomystami

Zachgca do samodzielnego notowania (im starsi uczniowie tym
rzadziej nalezy stosowac proste dyktowanie). Moze pokazac
przyktadowe sposoby punktowania, podkreslania waznych pojgé
w notatce. Moze tez skopiowac najcickawsze notatki stworzone
przez ucznidow jako przyktad. Charakterystyka wybranych metod
notowania znajduje si¢ w tabeli 2.

Umiejg¢tnos¢ samodzielnego notowania jest kompetencja
szczegblnie przydatng na wyzszych poziomach edukacji * (w
przypisie znajduje si¢ odwotanie do wynikow badan dotyczacych
zwiazku migdzy sposobem notowania a wynikami w testach)
(Ludewig, 1992; Thien, Bulleri, 1996)

Samodzielne notowanie

4 Na podstawie wynikow badan przeprowadzonych w grupie studentow, dotyczacych zwiazku migdzy stylami notowania a wynikami
uzyskiwanymi na testach, stwierdzono, ze w notatkach znajduje si¢ $rednio 500 stow z 5 tysigcy wypowiedzianych przez wyktadowcg, a

studenci najczgsciej stosuja nastgpujace style notowania:

1.

2.
3,
4.

Notowanie tylko tego, co jest na tablicy i do tego niekompletnie (niedoktadno$¢ w notowaniu dotyczy szczegdlnie:
diagramow, liczb, rownan.)

Notowanie wszystkiego doktadnie z tablicy.
Notowanie z tablicy i robienie dodatkowych notatek

Studenci robiacy cate elaboraty notatek, ktore zawieraja dodatkowe materialy wiazace si¢ z tematem lekcji, ktore
niekoniecznie byly przedstawiane w trakcie zajg¢.
Zwykle w notatkach brakuje relacji z przebiegu ¢wiczen, do§wiadczen, demonstracji oraz wyjasnienia znaczenia technicznych
terminow i symboli. Co istotne, istnieje korelacja pomigdzy stylem notowania a wynikami w testach sprawdzajacych. Studenci, ktorzy robili
notatki pierwszego typu uzyskiwali srednio o 45% punktow mniej niz ci, ktorzy reprezentowali ostatnia grupe (petne notatki). Tylko jedna

trzecia studentow robita notatki z kompletna informacja z zajgc.

w: Weimer, M. (1994). Teaching Professor. 8(9), 2.)
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Tab. 2. Charakterystyka wybranych metod notowania

Typ Klasyczny Dwukolumnowy  Schemat (plan)  Mapa Tabela
notowania pojeciowa (matryca)
Zastosowanie Tradycyjna Po lewej stronie  Zwiazki, Pozwala Pozwala
metoda lub na marginesie taczniki miedzy  zdefiniowac zdefiniowac
wpisywane sa pojgciami. stowa stowa
glowne pojecia a kluczowe i kluczowe i
po prawej tres¢ zwiazki zwiazki
migdzy migdzy
pojgciami pojeciami
Korzysci i Wygodny Pozwala Zawiera wigcej  Pozwala Pozwala
wady (prosty) wychwycié stow odkrywaé odkrywac
sposob kluczowe kluczowych, zwiazki zwiazki
notowania ale pojecia. Dobry szczegotow i migdzy miedzy
utrudnia sposob na przyktadéw. Jest pojeciami. pojeciami i
zrozumienie  reorganizacje dobrym Porzadkuje uporzadkowaé
sensu tego co  notatki dopiero przygotowaniem wiedzg. Dobre wiedzg. Dobre
si¢ notuje po zajeciach i dotestualetez  przygotowanie przygotowanie
(skupia przygotowywani  do krotkiego do eseju. do eseju.
uwage na a si¢ do testow. eseju. Powoduje Trudniejszaw  Trudniejsza w
doktadnym Powoduje spora  stratg tresci realizacji od realizacji od
notowaniu ze  utratg tresci z (narracji). tradycyjnych  tradycyjnych
stuchu) narracji. metod. metod.
Na czym Na narracji. Na stowach Na sensie i Na sensie i Na sensie 1
skupia uwage kluczowych. zwiazkach zwiagzkach zwiazkach
migdzy migdzy miedzy
pojeciami. pojeciami. pojeciami.
Wpltyw na Trudno Skupienie signa  Chwyta si¢ Chwyta si¢ Chwyta si¢
odbiodr tresSci uchwycié zapisywaniu wigcej idei, wigcej idei, wigcej idet,
sens. Gubi si¢  pojec po lewej sensu z sensu z sensu z
ide¢ wyktadu. stronie powoduje  wypowiedzi. wypowiedzi. wypowiedzi.
stratg gtownej Wigcej sig Wigcej sig Wigcej sig
idei, sensutego o rozumie. rozumie. rozumie.
czym sie stucha
Wymagania  Stuchanie, Stuchanie, Zapisywanie Zapisywanie Planowanie i
uzywanie uzywanie idei, stow pojec i analiza tresci -
pamigcei pamigcei kluczowych a zwigzkow wpisywanie
krotkotrwalej, krotkotrwatlej, potem (potaczen) tytulow w
zapisywanie  zapisywanie, dopisywanie do  migdzy nimi.  wierszu i
wychwytywanie  nich sensow, Wymaga to kolumnie a
stow kluczowych — rozwinig¢. analizy treScii potem
Wymaga to elementow uzupetnianie
analizy tresci tworczosci komorek.
Format Ciagtly tekst,  Po lewej tytuty, Wcigcia z Stowa Tabela
bez wcigC. tematy, pojecia, tematami, kluczowe (w  podobna do tej
Pelne zdania  po prawej opis numerowane, okrggach)
lub szczegoty kropkowane polaczone
liniami

Zrédto: Schibley, L.(1999). Notetaking types and characteristic to help students succeed. Teaching
Professor, 13(9), 3.
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