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Orcanizacja WspOrPRACY
Gosroparczey 1 Rozwoju

(OECD)

OECD to jedyne w swoim rodzaju forum umozliwiajace rzadom
wspolprace w celu sprostania wyzwaniom, jakie w dziedzinie
gospodarki, spoteczefistwa i ochrony Srodowiska stawia przed
nami globalizacja. Organizacja przoduje ponadto w dziataniach,
ktorych istotg jest zrozumienie nowych zjawisk i problemow,
takich jak tad korporacyjny, gospodarka informacyjna czy sta-
rzenie si¢ spoleczefistw, oraz pomoc rzgdom w odpowiednim na
nie reagowaniu. OECD zapewnia rzgdom warunki do wymiany
doswiadczen dotyczacych réznych dziatan, poszukiwania roz-
wigzan wspolnych problemow, wskazywania wiasciwych praktyk
oraz pracy na rzecz koordynacji dziatan zaré6wno krajowych, jak
i miedzynarodowych.

Panistwa cztonkowskie OECD to: Australia, Austria, Belgia,
Kanada, Chile, Czechy, Dania, Finlandia, Francja, Niemcy, Gre-



cja, Wegry, Islandia, Irlandia, Wtochy, Japonia, Korea, Luksem-
burg, Meksyk, Holandia, Nowa Zelandia, Norwegia, Polska,
Portugalia, Stowacja, Stowenia, Hiszpania, Szwecja, Szwajcaria,
Turcja, Wielka Brytania i Stany Zjednoczone. W pracy Organi-
zacji udziat bierze takze Komisja Wspélnot Europejskich.

Publikacje OECD szeroko rozpowszechniaja sporzadzone
przez Organizacje statystyki, wyniki przeprowadzonych przez
nig badan dotyczacych kwestii gospodarczych, spolecznych
i ochrony $rodowiska oraz konwencje, wytyczne i standardy
uzgodnione i opracowane przez cztonkéw OECD.

Niniejsza praca zostala opublikowana na odpowiedzialnosé¢ Sekreta-
rza Generalnego OECD. Zawarte w niej opinie i argumenty nieko-
niecznie odzwierciedlajg oficjalne poglady Organizacji lub rzadow
panstw bedacych jej cztonkami.
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PobzigkowaNiA

Jestesmy bardzo wdzieczni autorom poszczegdlnych rozdziatow,
ktorzy przyjeli zaproszenie do uczestnictwa w tym przedsiewzie-
ciu, po czym z ogromng cierpliwoscig przyjmowali wszystkie
nasze prosby. S3 to nastepujgce osoby: Brigid Barron, Monique
Boekaerts, Erik De Corte, Linda Darling-Hammond, Kurt Fis-
cher, Andrew Furco, Pam Goldman, Cristina Hinton, Venessa
Keesler, Richard E. Mayer, Larissa Morlock, Elizabeth S. Ran-
gel, Lauren B. Resnick, Barbara Schneider, Michael Schneider,
Robert E. Slavin, James P. Spillane, Elsbeth Stern, Dylan Wiliam.

Specjalne podziekowania nalezg sie Monique Boekaerts, Eri-
kowi De Corte oraz Michaelowi Schneiderowi, ktérzy odegrali
dodatkowg role w planowaniu i rozpowszechnianiu tej publika-
cji. Jesli chodzi o OECD, autorzy s3 szczegdlnie wdzigczni Han-
nie Dumont z Uniwersytetu w Tybindze w Niemczech, ktdra jako
redaktor i autor bez chwili wytchnienia pracowata nad wszyst-
kimi aspektami niniejszej ksigzki — od momentu pojawienia sie
pomystu na jej napisanie az po jej zakonczenie.

Publikacja ta nigdy by nie powstata, gdyby nie istotne wspar-
cie finansowe Dyrektoriatu ds. Edukacji i Szkolen (Utdanningsdi-
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rektoratet) w Norwegii. Ponadto jednostka ta wspaniatomyslnie
podjela sie zorganizowania bardzo waznego wydarzenia, ktore
mialto miejsce w Oslo w dniach 31 sierpnia i 1 wrzesnia 2009 r.
Byto to spotkanie wszystkich autoréw i reprezentantéw projektu
ILE — podczas ktérego szczegbétowo omowiono tresé ksigzki
i ogdlnie okreslono wnioski, ktére zawarto w jej zakoniczeniu.
Glowni pomystodawcy tej pozycji kieruja tez szczegblne podzie-
kowania dla Pera Tronsmo, Katrine Stegenborg Teigen oraz
bylego cztonka i obecnej cztonkini Rady CERI Pettera Skarheima
i Hege Nilssen, a takze pozostatych uczestnikéw konferencji.

Stowa podziekowania nalezg sie tez Ministerstwu Kultury
i Edukacji Turyngii w Niemczech za zorganizowanie w dniach
14-15 maja 2009 r. w Weimarze seminarium, ktére pozwolito
gtownym autorom i ekspertom spotkaé sie w bardzo istotnym
momencie prac nad ksigzka. Specjalne wyrazy wdzigcznoSci
zlozono Rupertowi Deppe (bedacemu réwniez cztonkiem Rady
CERI), Christine Minkus-Zipfel i Christinie Kindervater za ich
nieocenione wsparcie i prace.

Tworcy niniejszej publikacji doceniajg wktad, jaki wniesli
wszyscy uczestnicy konferencji i seminarium, a takze prace, ktora
wykonali — zar6wno razem, jak i kazdy z osobna — czlonkowie
Rady CERL

W ramach OECD szczegdlne podzickowania naleza sie
Taeyeon Lee za pelng oddania, ci¢zka prace nad ksigzka, ktorg
wykonata w pierwszej potowie 2010 r. podczas praktyk, na jakie
zostala skierowana do CERI z Uniwersytetu Kyung Hee w Korei.
Autorzy sg wdzieczni rowniez Francescowi Pedré za ekspercki
wktad w kwestie technologiczne poruszone w rozdziale pierw-
szym Franciscowi Benavidesowi tworcy dziekujg natomiast za to,
ze angazowal sie w prace nad publikacjg takze po przeniesieniu
na inne stanowisko w ramach Dyrekgji ds. Edukacji. Czlonkowie
Dyrekcji do Spraw Publicznych i Komunikacji zapewnili auto-
rom cenne i szczegblowe wskazéwki redakcyjne. Przez znaczng
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cze$¢ prac nad niniejszg ksigzka James Bouch zajmowat si¢ kwe-
stiami logistycznymi, a Lynda Hawe, Peter Vogelpoel i Florence
Wojtasinski wniesli cenny wktad w przygotowanie publikacji do
druku. Reasumujac, w pracach nad tg publikacja, a takze przy
wyborze odpowiedniego dla niej tytutu autorom bardzo pomogli
ich wspoélpracownicy z CERI.
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W PROWADZENIE

Obecne zainteresowanie istotg uczenia si¢ oraz tym, jak tworzy¢
srodowiska, w ktérych moze si¢ ono realizowaé, jest ogromne.
Swiatowy trend zmusza wszystkie kraje, by szczegélnie dbaly
o osigganie wysokiego poziomu wiedzy i umiejetnosci oraz
zwracaly coraz wigksza uwage na kwestie tzw. kompetencji XXI
wieku. Niepokdj wywotuje fakt, ze tradycyjne koncepcje eduka-
cyjne nie s3 w stanie sprosta¢ tak wygérowanym wymaganiom.
Ogromne postepy w mierzeniu wynikOw uczenia sie, a najwaz-
niejszym przyktadem jest tu nasze badanie PISA (Programme for
International Student Assessment, Program Miedzynarodowe;j
Oceny Umiejetnosci Uczniéw) — pozwalajg skoncentrowad sie
na tym, jak te wyniki poprawic. Jednocze$nie — mimo znacznych
inwestycji w edukacje (takze w uzywang w procesie dydaktycz-
nym technologi¢) i mimo szeroko zakrojonych reform edukacyj-
nych w krajach cztonkowskich OECD - zdajemy sobie sprawe
z tego, jak trudno jest zmienié ukryty mechanizm stanowigcy
istote nauczania i uczenia sie.

W OECD przeprowadzono imponujacg liczbe studiéw i ana-
liz dotyczacych wspomnianych wyzej priorytetéw. Od czasu
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pierwszego doSwiadczenia sprzed 10 lat badania PISA ugrunto-
waly swoja mocng pozycje w Swiecie. W ramach najnowszych
analiz TALIS (Teaching and Learning International Survey, Mie-
dzynarodowe Badanie Nauczania i Uczenia sie) zebrano dane od
ponad 70 000 nauczycieli i dyrektoréw gimnazjéw w 23 krajach,
tak by zapewni¢ szczeg6towy, mi¢dzynarodowy obraz srodowisk
uczenia si¢. GIowne wyniki opublikowano w 2009 r., planowane
s3 jednak dalsze prace zwigzane z badaniem. CELE (Centre
for Effective Learning Environments — Centrum Efektywnych
Srodowisk Uczenia Sie) natomiast analizuje te zagadnienia pod
katem sprzetu i budynkéw stuzacych uczeniu sig, tak by méc
okreslié, jaki rodzaj wzornictwa i zarzadzania infrastrukturg naj-
lepiej odpowiada rzeczywisto$ci XXI wieku.

Centrum Badan i Innowacji Edukacyjnych (CERI, Centre for
Educational Research and Innovation), bedace czescig OECD,
przeprowadza réznorodne istotne analizy uczenia si¢ i innowa-
¢ji, m.in. prowadzi projekt Innovative Learning Environments
(ILE, Innowacyjne Srodowiska Uczenia Sie), w wyniku ktérego
powstala niniejsza publikacja. CERI taczy studia nad innowacja
z analiza opartg na wynikach badah naukowych, tak by pre-
cyzyjniej okresli¢ opcje mozliwe do wykorzystania zaré6wno
w polityce, jak i w praktyce edukacyjnej. W ostatnich latach
Centrum prowadzito intensywne prace w kilku powigzanych ze
sobg dziedzinach. Dotyczyly one: sposobu, w jaki pafistwa mogg
wykorzystywac innowacje jako rozwigzania systemowe, umiejet-
nosci potrzebnych w XXI wieku, tego, jak wykorzystywac tech-
nologie w celu zmiany §rodowisk uczenia sie i cech ,,uczniéow
nowego tysigclecia”, przyktadowych praktyk stosowania oceny
ksztaltujacej w szkotach i w przypadku nisko wykwalifikowanych
dorostych oraz zwigzku neurobiologii z uczeniem sie. W maju
2008 r., z okazji obchodéw 40-lecia swojego istnienia, CERI
zorganizowalo w Paryzu duzg konferencje dotyczaca wszystkich
tych kwestii pt. Uczenie si¢ w XXI wieku: badania, innowacje
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i polityka edukacyjna (Learning in the 21st Century: Research,
Innovation and Policy).

Niniejsza ksigzka stanowi wazny etap projektu ILE i druga
juz zwigzang z nim publikacje (po wydanej w 2008 roku pozycji
Innovating to Learn, Learning to Innovate). Jak sugeruje tytut
niniejszej ksigzki, Istota uczenia sig. Wykorzystanie wynikéw
badar w praktyce, ma ona na celu wzbogacenie polityki i prak-
tyki edukacyjnej — w odniesieniu do wnioskéw wynikajacych
z badan - o informagje, jak nalezy tworzy¢ Srodowiska uczenia
si¢. Zaproszono wybitnych ekspertéw i specjalistow z dziedziny
edukagji, po to by ocenili wyniki badan nad procesem uczenia
sie oraz by w precyzyjny i zrozumialy spos6b zaprezentowali naj-
istotniejsze wynikajace z nich wnioski. Autorzy niniejszej ksigzki
czuja sie wyrdznieni, ze tak wielu wybitnych badaczy z Ameryki
Pétnocnej i Europy zgodzilo si¢ wzia¢ udzial w tym przedsiewzie-
ciu i przygotowaé bardzo wnikliwy, interesujacy pod wzgledem
badawczym materiat.

W pracy przedstawiono wspoélczesne rozumienie istoty ucze-
nia si¢ oraz pokazano réznorodne jej zastosowania w edukacji.
Autorzy w swoich pracach méwig o wzrastajgcym rozumieniu
uczenia si¢ oraz o najistotniejszych spostrzezeniach z perspek-
tywy poznawczej, emocjonalnej i biologicznej. Badacze przy-
gladaja sie koncepcjom, ktére wykorzystujg prace w grupach,
nowe technologie, ksztaltujace informacje zwrotne i uczenie
sic metoda pracy projektowej, analizuja tez czy i w jakim stop-
niu s3 one skuteczne. Ponadto specjalisci badaja, co dzieje sie
poza murami szkoly — w rodzinach i spolecznosciach lokalnych.
Naukowcéw interesujg nie tylko wytyczne, ktérych nalezaloby
przestrzegad, ale takze metody jak najefektywniejszego wprowa-
dzania zmian. Ksigzke koficzy podsumowanie najistotniejszych
wnioskow. Przedstawiono je w formie siedmiu gtéwnych zasad
i omoéwiono ich konsekwencje. Jest to bezcenne Zrédio wiedzy
o tym, co badania mogg powiedzie¢ o optymalizacji procesu

19



20

Wprowadzenie

uczenia sie u mlodych ludzi, ktére — autorzy zywig taka nadzieje
— zainspiruje czytelnikébw do wprowadzenia zmian w swojej
praktyce nauczycielskiej.

Pomystodawcami i redaktorami niniejszej publikacji s3 Hanna
Dumont z Uniwersytetu w Tybindze w Niemczech, David Istance
z Sekretariatu CERI oraz Francisco Benavides, byly czlonek
CERI. Ksigzke wzbogacity dyskusje, ktore w 2009 r. odbyly sie
podczas seminariow w Weimarze w Niemczech (maj) i w Oslo
w Norwegii (sierpiefi-wrzesien) oraz na zebraniu Rady CERI
w Paryzu (listopad).

Barbara Ischinger
dyrektor, Dyrektoriat ds. Edukacji
OECD



W STEP DO WYDANIA POLSKIEGO

Niniejsza ksigzka, opracowana w OECD i opublikowana pier-
wotnie w 2010 r. w ramach serii Educational Research and
Innovation, zostala pomyslana jako publikacja majaca na celu
ukazanie licznych przyktadéw madrego wykorzystania badan
w celu wspierania praktyki pedagogicznej. Ksigzka zostata zreda-
gowana przez Hann¢ Dumont, Davida Istance i Francisco Bene-
vides. Wypada zgodzi¢ sie z wyrazonym we wstepie pogladem,
ze nalezace do OECD Centrum Badar i Innowagji Edukacyjnych
(CERI) w istotny sposOb przyczynia si¢ do powstania wiedzy
i umiejetnosci potrzebnych do wyrobienia ,,kompetencji waznych
w XXI wieku”. Celem publikagji jest poinformowanie politykdéw
oswiatowych i praktykéw o tym, jak refleksje oparte na badaniach
moga wplywaé na formowanie si¢ nowego ,,Srodowiska wspiera-
jacego uczenie si¢”. We wstepie czytamy: ,,Zaproszono wybitnych
ekspertow i specjalistow z dziedziny edukacji, by ocenili wyniki
badan nad procesem uczenia sie oraz by w precyzyjny i zrozumiaty
sposob zaprezentowali najistotniejsze wynikajace z nich wnioski”.

Omawiana publikacja zawiera 13 rozdzialéw napisanych
przez réznych autoréw. Kluczowe znaczenie ma tu roz-
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dzial pierwszy (,Analiza i tworzenie Srodowisk uczenia sie
XXI wieku”) oraz rozdziat ostatni (,,Przyszto$¢ srodowisk ucze-
nia sie w XXI wieku”) — oba napisane przez osoby, ktore mialy
najwiekszy wplyw na ksztatt calej publikacji — Hanne Dumont
i Davida Istance.

Dla polskiego czytelnika szczeg6lne znaczenie mogg miec
dwa rozdzialy — czwarty i dziesigty — poniewaz w obu anali-
zuje sie problemy stosunkowo rzadko rozwazane w polskich
podrecznikach pedagogiki. Te problemy to wpltyw motywacji
i emocji na sposéb uczenia sie w klasie oraz Srodowiskowe
uwarunkowania wplywajace na nauke w szkole podstawowe;j
i Sredniej. W rozdziale dziesigtym znajdujemy tez poglebione
rozwazania ukazujgce mozliwoSci zastosowania w nauczaniu
tajemniczo brzmigcego service learning. Okreslenie to nie ma
odpowiednika w jezyku polskim!, a samo zagadnienie zostato
omoéwione w ksigzce Thomasa R. Wolanina Aby Zadne dziecko
nie pozostato w tyle. Edukacja w USA. Gdy podczas jednego
z wykladéw wyglaszanych w Polsce prof. Wolanin uzyl sformulo-
wania service learning, poprositem go o doktadniejszy opis tego
zjawiska. A oto jego wyjasnienie zamieszczone w liScie do mnie:

»Service learning to swoisty rodzaj dziatan programowych
stosowanych w niektérych instytucjach prowadzacych ksztalce-
nie na poziomie wyzszym. Studenci realizujagcy program service
learning pracuja jako wolontariusze w szkotach, szpitalach,
domach opieki, policji, strazy pozarnej czy innych podobnych
instytucjach, gdzie $§wiadczg ludziom ustugi zwigzane ze studio-
wang przez nich dziedzing. I tak na przyktad studenci pedago-
giki specjalnej, ktorzy przygotowuja sie do pracy nauczycielskiej
z dzie¢mi niepetnosprawnymi, mogg jako wolontariusze poma-
gac nauczycielom w szkotach dla dzieci o specjalnych potrzebach
edukacyjnych; studenci, ktorzy ksztalca si¢ na pracownikéow

1 W wydaniu polskim przyjeto opisowe tlumaczenie: uczenie sie poprzez prace
na rzecz spotecznodci (przypis red.).
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socjalnych, mogg jako wolontariusze wspiera¢ bezdomnych lub
pracowac w sierocincu. Niektére uczelnie wymagaja, by wszyscy
studenci uczestniczyli w service learning. Wiele uczelni traktuje
te prace jako opcje do wyboru przez studentéw. Ogodlnie rzecz
biorac, service learning jest coraz bardziej popularne w amery-
kanskich placéwkach ksztalcenia wyzszego”. Widaé wiec, ze
w Stanach Zjednoczonych za pozgdane uwaza sie Iaczenie nauki
z pracg na rzecz spolecznosci lokalne;j.

W Paryzu, w siedzibie gléwnej OECD prezentowana tu
ksigzka jest traktowana jako wazna pozycja przedstawiajgca aktu-
alny stan badan i refleksji na temat uczenia sie. Od razu zostata
wydana w angielskiej i francuskiej wersji jezykowej. Wiadomo
mi, ze OECD zywi nadzieje, iz publikacja ta w znaczacy sposob
wplynie na przyszle badania pedagogiczne w réznych krajach.
Bedac przez kilka lat delegatem Polski do CERI/OECD, mialem
mozliwo$¢ obserwowania, jak niektore pozycje wydawnicze osia-
galy status publikacji kluczowych, wywierajacych znaczny wptyw
na $wiatowg my$l pedagogiczng. Mam wrazenie, ze podobny
bedzie los ksigzki Istota uczenia sig. To wszystko sklania do pod-
jecia decyzji o tlumaczeniu publikacji na jezyk polski.

Do kazdego rozdzialu dotaczony jest przygotowany przez
danego autora wykaz tematycznej literatury. Bibliografia — niemal
wszystkie pozycje w jezyku angielskim — jest nieraz bardzo rozbu-
dowana. Caly zestaw publikacji zawiera tacznie 925 pozycji. Na
ten zalew informacji bibliograficznych mozna patrze¢ w dwojaki
sposéb: albo jako na niepotrzebne marnowanie papieru, albo
jako na bogate Zr6dto wiedzy — w dobie internetu mozliwe do
wykorzystania dla kazdego.

* %k

Istota uczenia si¢ to wazna publikacja, ktéra moze znaczaco
wplynaé na stan myslenia o edukagji i na stan badan pedagogicz-
nych. Jestem przekonany, ze ksigzke te powinny w pierwszym
rzedzie poznal wszystkie osoby prowadzace zajecia ze studen-
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tami pedagogiki, a nastepnie wszyscy studiujacy pedagogike.
Czynnym nauczycielom ksigzka ta moze ukazaé zupetnie nowe
perspektywy, niezauwazane dotad w tradycyjnych opracowa-
niach. Sadze, ze w najblizszych latach znajomos¢ tej publikacji
stanie si¢ obowigzkowa wéréd dziataczy o§wiatowych wszystkich
krajow wchodzacych w sktad OECD.

prof. dr hab. Andrzej Janowski
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SKAD TAKIE ZAINTERESOWANIE KWESTIA
UCZENIA SIE?

W ostatnich latach wida¢ ogromne zainteresowanie ucze-
niem sie. Skfada sie na to wiele waznych przyczyn zwigzanych
zar6wno z polityka, jak i z ksztalceniem, opisanych w rozdziale
pierwszym przez Dumont i Istance. Powody te wplywaja tez na
cele, jakie stawia sobie niniejsza publikacja, a ktére wylaniajg sie
z prac w ramach projektu Innowacyjne Srodowiska Uczenia Sie,
prowadzonego przez stanowigce czes¢ OECD Centrum Badan
i Innowacji Edukacyjnych (CERI).

Wchodzace w sktad OECD spoleczefistwa i gospodarki
doswiadczyly doglebnej transformacji — nie opieraja si¢ juz na
przemysle, ale na wiedzy. W $wiecie coraz czeSciej na pierwszy
plan sg wysuwane tzw. kompetencje XXI wieku. W ten sposéb
jakos¢ uczenia si¢ i czas nah poSwiecony stajg si¢ najwazniejsze.
Towarzyszy temu jednak obawa, ze tradycyjne koncepcje eduka-
cyjne sg dzi$ niewystarczajace.
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Podobne powody pozwalajg wyjasnié nacisk ktadziony od
kilkudziesi¢ciu lat na mierzenie wynikéw uczenia si¢ (w tym na
badanie PISA). Prowadzi to jednocze$nie do jeszcze wiekszego
zainteresowania samym nabywaniem wiedzy i umiejetnosci. Wyj-
Scie poza diagnozowanie osiggnie¢ i brakoéw oraz wprowadzenie
pozadanych zmian wymaga zatem glebszego rozumienia procesu
najefektywniejszego uczenia sie.

Szybki rozwdj i wszechobecnosé teleinformatyki na nowo
wyznaczaja granice tego, co w edukacji jest mozliwe. Jednak
znaczne naklady na zasoby cyfrowe nie zrewolucjonizowaly §ro-
dowisk, w ktérych zachodzi uczenie sie. Aby zrozumieé, w jaki
spos6b mozna by to osiagnaé, nalezy zglebié istote uczenia sie.

Poczucie, ze reformy edukacyjne nie majg nic wiecej do zaofe-
rowania, zacheca do tego, by z innej perspektywy przyjrzeé sie
samemu procesowi uczenia si¢. W wielu krajach OECD system
edukacji reformowano wielokrotnie, co czesto budzi watpliwo-
Sci, czy potrzeba nam kolejnych zmian w procesach nauczania
1 uczenia sie.

Zaplecze badawcze w zakresie uczenia si¢ ogromnie si¢ roz-
wingto, mimo to wielu badaczy dostrzeglo, jak znaczna liczba
szkot stanowi przyklad zlego wykorzystania wnioskéw ptyngcych
z badaf. Zarazem zdecydowanie zbyt duzo studiéw przepro-
wadza si¢ w oderwaniu od rzeczywistych dziatan edukacyjnych
czy procesOw tworzenia polityki edukacyjnej. Czy mozliwe jest
stworzenie takich powiazan, ktére pozwola wzbogacié praktyke
nauczania o wnioski plynace z badan?

ZAKRES TEMATYCZNY ISTOTY UCZENIA SIE

Niniejsza ksigzka ma na celu poméc w budowaniu tych wtasnie
powigzan poprzez wykorzystanie badan jako inspiracji do roz-
wigzan praktycznych. Zaproszono najbardziej uznanych badaczy
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z Ameryki Pétnocnej i Europy, by z réznych perspektyw przyjrzeli
sie temu, jak funkcjonuje model uczenia sie. Specjali$ci podsumo-
wali wyniki badan i okredlili ich wagg dla tworzenia Srodowisk
uczenia sie — a wszystko to w sposéb, ktory bylby przydatny
i zrozumialy dla lideré6w edukacyjnych oraz os6b odpowiedzial-
nych za tworzenie polityki w tej dziedzinie.

Poczatkowe rozdzialy odnoszg sie do istoty uczenia sie, takze
z poznawczego, emocjonalnego i biologicznego punktu widze-
nia. Dalej oméwiono wynikajace stad zalozenia i oceniono prak-
tyczne ich zastosowania, takie jak ocena ksztaltujgca, uczenie sie
oparte na wspolpracy i uczenie sie poprzez badanie, koncepcje
koncentrujace si¢ na technologii, a takze uczenie sie¢ w inny spo-
s6b niz w klasie szkolnej, czyli w ramach spolecznosci lokalnej
lub rodziny. W rozdziale przedostatnim rozwaza sie strategie,
ktére mogltyby pomdc zmieni¢ immanentng niecheé instytucji
edukacyjnych do wprowadzania innowagji i zmian.

Rozdzialy bynajmniej nie stanowig wyczerpujacego omdwie-
nia wynikéw wszystkich istotnych badaf, razem tworza jednak
bogatg baze wiedzy na temat tego, jak w XXI wieku tworzy¢
srodowiska uczenia si¢. Jak zauwazyl De Corte (rozdziat 2),
wielu uczonych zgadza sie dzi$ co do tego, ze ogromnie wazne
zar6wno dla organizacji ksztalcenia, jak i dla polityki edukacyjnej
jest zapewnienie uczniom bieglosci adaptacyjnej czy tez kompe-
tencji adaptacyjnej, tj. kreatywnego i elastycznego zastosowania
konkretnej wiedzy i okreslonych umiejetnosci w réznych sytu-
acjach.

OGOLNE WNIOSKI NA TEMAT UCZENIA SIE

Whioski ogblne wynikajace z poszczegdlnych rozdzialéw zostaty
przeanalizowane przez Istance’a i Dumont w rozdziale ostatnim,
w ktérym oméwiono takze wyzwania, jakie stawia przed nami
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ich wdrozenie. Wnioski te zaprezentowano réwniez nizej wraz
z wyborem gléwnych argumentéw uzytych przez poszczegdlnych
autorow.

Srodowiska uczenia sic musza by¢ skoncentrowane na uczniach jako
gtownych uczestnikach procesu, powinny zachecaé ich do aktywnego
uczestnictwa w tym procesie i rozwijaé w uczniach rozumienie wtas-
nych dziatafi jako uczacych sie.

W $rodowiskach uczenia sie nalezy koncentrowaé sie na
uczniach, ktérzy sa gtéwnymi uczestnikami procesu uczenia
sie. Srodowiska zorientowane na uczenie sie zachecaja uczniéw,
by stali sie ,samoregulujacy”. Oznacza to rozwdj umiejetnosci
metakognitywnych, pozwalajacych uczniom monitorowadé, oce-
nia¢ i optymalizowaé zdobywanie i wykorzystywanie wiedzy
(De Corte, rozdzial 2; Schneider, Stern, rozdziat 3), a takze
umiejetnosci regulacji wlasnych emocji i motywacji podczas
procesu uczenia sie (Boekaerts, rozdziat 4; Hinton, Fischer,
rozdziat 5).

Wiliam (rozdzial 6) zwraca uwagge, ze wiele os6b nawoluje do
zmiany roli nauczyciela z ,,medrca za katedrg” na ,,przewodnika
stojacego u boku ucznia”. Ostrzega jednak przed postrzeganiem
tej zmiany jako zdjecia z pedagoga odpowiedzialnosci za proces
uczenia si¢.

Resnick, Spillane, Goldman i Rangel (rozdzial 12) argumen-
tuja, ze krytyczne znaczenie ma rozdzwigk pomiedzy ,technicz-
nym rdzeniem”, tj. nauczaniem majgcym miejsce w klasie szkol-
nej, a formalng organizacja, w ktdrej ono funkcjonuje, i szerszym
kontekstem polityki edukacyjnej. Rozbieznos¢ ta zmniejsza sku-
teczno$¢ uczenia si¢ i otwarto$¢ na innowacje.

Srodowiska uczenia sie powinny opierac si¢ na spolecznym charakte-
rze uczenia si¢ i aktywnie zachecaé do dobrze zorganizowanej nauki
opartej na wspolpracy.
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»Skuteczne uczenie sie nie jest dzialaniem jednoosobo-
wym, ale roztozonym na wieksza liczbe uczestnikéw proce-
sem: tworzenie wiedzy indywidualnej odbywa si¢ za pomocg
interakgji, negocjacji i wspotpracy” (De Corte, rozdziat 2).
Neurobiologia pokazuje, ze ludzki mozg jest przygotowany
na wspoéldzialanie z innymi (Hinton, Fischer, rozdziat 5).
Dlatego choé indywidualna nauka i doSwiadczenie s3 bardzo
warto$ciowe, uczenie si¢ polega na wzajemnym oddzialywaniu
uczniow 1 otoczenia.

Slavin (rozdziat 7) opisuje badania wykazujace, ze w warun-
kach szkolnych uczenie oparte na wspolpracy, jesli zorganizowane
jest we wlasciwy sposob, jest ogromnie skuteczne. Niemniej tego
rodzaju koncepcje nadal stanowig margines szkolnych dziatan.
Umiejetno$¢ wspdlpracy i wspolnego uczenia sie powinno sie
rozwija¢ jako kompetencje XXI wieku niezaleznie od jej udo-
wodnionego wplywu na tradycyjnie mierzone wyniki uczniow.

Specjalisci od uczenia sie pracujacy w Srodowiskach uczenia sie
powinni by¢ szczegdlnie wyczuleni na to, jak wazng role w osiagnie-
ciach uczniéw odgrywaja motywacje i emocje.

Emocjonalne i poznawcze wymiary uczenia si¢ sa ze sobg
nierozerwalnie zwigzane. Dlatego wazne jest rozumienie nie
tylko kognitywnego rozwoju ucznidw, lecz takze czynnikdw,
ktére ich motywuja, oraz ich indywidualnego charakteru. Jednak
w standardowym mySleniu o edukacji znacznie mniejszg wage
przywigzuje sie do przekonan i motywacji ucznia niz do celow
okreslanych w kategoriach rozwoju poznawczego (Boekaerts,
rozdzial 4).

Wyczulenie na motywacje ucznidéw oraz na to, jak wazne sg
emocje, nie jest rownoznaczne z byciem ,,milym” — szczegdlnie ze
niewlasciwie zastosowana zacheta moze wyrzadzié wigcej ztego
niz dobrego. Motywowanie przede wszystkim ma sprawiaé, by
uczenie si¢ bylo bardziej efektywne, a nie bardziej przyjemne.
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Skutecznosé wielu koncepcji wykorzystujacych technologie
(Mayer, rozdzial 8), uczenie sie oparte na wspélpracy (Slavin,
rozdzial 7), uczenie si¢ poprzez badanie (Barron, Darling-Ham-
mond, rozdziat 9) i uczenie si¢ poprzez prace na rzecz spolecz-
nosci (Furco, rozdzial 10) wynika wiasnie stad, ze podejscia te
moga uczniow zmotywowac i zaangazowac.

Srodowiska uczenia si¢ muszg szczeg6lnie uwzgledniaé indywidualne
r6znice pomiedzy uczniami, w tym wczesniej zdobyta wiedze.

Uczniowie roznig sie nie tylko pod wzgledem wielu istotnych
dla procesu uczenia si¢ aspektéw (wczesniej zdobytej wiedzy,
zdolnosci, wyobrazen dotyczacych uczenia sig, stylow i stra-
tegii uczenia si¢, zainteresowan, motywacji, wiary we wiasng
skutecznos¢ i zwigzanych z nig emocji), lecz takze w kwestiach
socjologiczno-Srodowiskowych, takich jak otoczenie kulturowe
i spoteczne (w tym Srodowisko jezykowe), w ktérym funkcjonuja.
Najwazniejszym wyzwaniem jest zapanowanie nad takimi rézni-
cami i sprawienie, by mtodzi ludzie uczyli sie razem w ramach
wspoélnego systemu edukagji i kultury.

Wezesniej zdobyta wiedza to jeden z najwazniejszych elemen-
tow wykorzystywanych w procesie uczenia sie, ale takze jedna
z najwazniejszych przyczyn réznic indywidualnych pomiedzy
uczacymi si¢ (,niewykluczone, ze najistotniejszy wymiar réznic
indywidualnych dotyczy posiadanej juz przez ucznia wiedzy”,
Mayer, rozdzial 8). Uswiadomienie sobie tych odmiennosci sta-
nowi integralny czynnik rozumienia mocnych i stabych stron
poszczegdlnych uczniéw oraz grup, a takze motywacji, ktora ma
tak ogromny wplyw na proces zdobywania wiedzy i umiejetnosci.

»Rodzina to pierwszy, glowny system spoteczny, w kto-
rym matle dzieci zaczynaja przyswajaé najwazniejsze umiejet-
nosci poznawcze i spoteczne” (Schneider, Keesler, Morlock,
rozdziatl 11). Oznacza to, ze posiadana juz przez ucznia wie-
dza w ogromnej mierze uzalezniona jest od zrédel uczenia sie



Streszczenie

— rodziny lub otoczenia, a nie tylko od tego, co szkota lub $ro-
dowisko uczenia si¢ staraly si¢ mu przekazad.

W srodowisku uczenia si¢ powinny funkcjonowaé programy, ktore
w odniesieniu do wszystkich uczniéw wymagaltyby ciezkiej pracy
i stanowily wyzwanie, a zarazem nie bytyby nadmiernym obcigze-
niem.

Srodowiska uczenia sic sa skuteczniejsze, jesli uwzgledniaja
r6znice indywidualne. Pokazuja to takze wyniki badan, na ktore
powoluje sie kilku autoréw, a zgodnie z nimi kazdemu uczniowi
nalezy rzuci¢ wyzwanie, tak by siegnal odrobine ponad swoj
obecny poziom i ponad swoje mozliwosci. Co za tym idzie, nikt
nie powinien po$wiecaé czasu na prace, ktora nie wymaga od
niego zadnego wysitku.

Srodowisko uczenia si¢ powinno wymagaé pracy i staran od
wszystkich zaangazowanych. Jednak wyniki badafi oméwione
w niniejszej publikacji pokazujg réwniez, ze nadmiar pracy
i demotywujacy rezim oparty na zbyt duzej presji takze nie sa
skuteczne, poniewaz nie sprzyjaja efektywnemu uczeniu si¢. Dla
Schneidera i Stern (rozdzial 3) najwazniejszy jest wymog, by gra-
nice uczenia si¢ wyznaczaly ograniczenia zwigzane z wydajnoscig
ludzkich mechanizméw przetwarzania informacji (podkresla to
rOwniez Mayer, rozdziat 8).

W $rodowisku uczenia si¢ powinny obowigzywacé jasno okreslone
oczekiwania i spojne z nimi strategie oceniania; duzy nacisk nalezy
ktasé na ksztaltujace informacje zwrotne, ktére wspierajg proces
uczenia sig.

Ocenianie w procesie uczenia si¢ jest ogromnie wazne. Spo-
s6b oceniania definiuje poznawcze wymogi pracy, ktérg ucz-
niowie majg wykonaé (Barron, Darling-Hammond, rozdziat 9),
a sama ocena przydatnosci i skutecznosci dziatan edukacyjnych
tworzy ,tacznik pomi¢dzy nauczaniem a uczeniem si¢” (Wiliam,
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rozdzial 6). Kiedy ocena jest autentyczna i zgodna z celami edu-
kacyjnymi, staje sie poteznym narzedziem wspierajacym uczenie
sie — w przeciwnym razie moze stanowi¢ powazne utrudnienie.

Ocena ksztalttujaca jest bardzo wazng czeScig Srodowiska
uczenia si¢ XXI wieku. Uczacy si¢ potrzebuja istotnych, regu-
larnie otrzymywanych informacji zwrotnych. Dla nauczycieli
takze s one przydatne, bo dzieki nim wiedzg, ktérzy uczniowie
rzeczywiscie robig postepy, a takze w jaki sposob zorganizowaé
proces uczenia.

Badania pokazuja, ze istnieje silny zwigzek pomiedzy dostar-
czaniem ksztaltujacych informacji zwrotnych a skutecznos$ciag
uczenia sie. Dlatego tez takie podejScie musi zostaé wlgczone
do codziennych dzialan, aby byty bardziej efektywne (Wiliam,
rozdzial 6).

Srodowisko uczenia si¢ powinno silnie promowaé polaczenia
zar6wno pomiedzy dziedzinami wiedzy a przedmiotami szkolnymi,
jak i pomiedzy spotecznoscig lokalng a szerszym Swiatem.

Zlozone schematy wiedzy tworzone sg stopniowo poprzez
hierarchiczne ustawienie bardziej podstawowych jej elementow;
poszczegblne obiekty uczenia si¢ nalezy taczy¢ w wieksze struk-
tury i pojecia (Schneider, Stern, rozdziat 3).

Siatka polaczen, ktéra powstaje w wyniku tworzenia wiek-
szych uktadow pozwalajacych na przenoszenie wiedzy i wykorzy-
stywanie jej w roznych kontekstach oraz w celu rozwigzywania
nietypowych probleméw, stanowi jeden z gtéwnych aspektow
kompetencji XXI wieku. Uczniowie majg czesto trudnosci z tym,
by zrozumienie danej kwestii czy relacji w ramach jednej dziedziny
wykorzystaé w innej dziedzinie nauki, innym przedmiocie itp.

Wazne, z zycia wzigte zagadnienia odgrywajg istotng role,
jesli chodzi o podtrzymywanie znaczenia uczenia sie — wspieraja
zarOwno zaangazowanie, jak i motywacje. Koncepcje uczenia si¢
poprzez badanie i poprzez prace na rzecz spolecznosci zawieraja
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liczne przyktady, jak to osiggnaé (Barron, Darling-Hammond,
rozdziat 9; Furco, rozdzial 10). Skuteczne srodowisko uczenia
sie nie moze stanowié opozycji dla wplywow i oczekiwan rodziny
ucznia, ale — co znacznie lepsze — powinno z nig wspo6tdziataé
(Schneider, Keesler, Morlock, rozdziat 11).

AMBITNY EDUKACYJNY PLAN DZIALANIA

Sita i znaczenie tych ogdlnych wnioskow czy tez ,,zasad” nie lezy
w kazdym (kazdej) z osobna. Przeciwnie — tworzg catos¢ i wszyst-
kie powinny znalez¢ zastosowanie, jesli sSrodowisko uczenia sie
ma by¢ rzeczywiscie skuteczne. Ksztalcenie powinno by¢ zatem:

* skoncentrowane na uczniu: Srodowisko uczenia sie musi
postrzegaé uczenie si¢ jako najwazniejsza czynno$é, ktéra
zalezy od nauczycieli i specjalistow, ale nie jest alternatywg
dla ich kluczowej roli;

* ustrukturyzowane i dobrze zaplanowane: koncentracja
na uczniu wymaga dokladnego planowania i wysokiego
poziomu profesjonalizmu — pozostawia to do$¢ miejsca na
pytania i samodzielne uczenie si¢;

* doglebnie spersonalizowane: sSrodowisko uczenia sie powinno
by¢ ogromnie wyczulone na indywidualne i grupowe roznice
zwigzane z pochodzeniem i doswiadczeniami uczniéw, na
wczeSniej zdobyta wiedze, ich motywacje i zdolnosci, oraz
zapewnia¢ im zindywidualizowane informacje zwrotne;

* oparte na wlaczeniu: wrazliwos$¢ na indywidualne i grupowe
roznice, takze gorzej sobie radzacych ucznidéw, jest szczegdl-
nie istotna w ksztalceniu opierajacym si¢ na zasadzie, by
nikogo nie wykluczad;

* spoleczne: oméwione zasady zakladaja, ze uczenie sie jest
skuteczne, jesli odbywa si¢ w grupie, gdzie wspotpraca mie-
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dzy uczniami stanowi jasno sprecyzowany sposob dziatania
i gdzie to, co uczniowie robig, taczy sie z funkcjonowaniem
spolecznodci lokalne;.

Ostatnia poruszona w niniejszej ksigzce kwestia to wyzwanie,
jakie stanowi dla nas wdrazanie tych zasad. Cho¢ wiele sugero-
wanych zmian dotyczy umiejetnosci nauczycieli i ich rozwoju
zawodowego, wplywy powyzszych wytycznych siegaja gleboko
w szkolne ,procedury” (Resnick, Spillane, Goldman, Rangel,
rozdzial 12), co podkresla znaczenie ciaglej innowacji, ale i zwia-
zane z nig trudnosci.



ANALIZA I TWORZENIE
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XXI WIEKU
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Hanna Dumont i David Istance wymieniajg powody, dla ktérych
w ostatnich latach uczenie sig stato sie tak waznym politycznie tema-
tem. S3 to m.in. charakter gospodarek i spoteczenistw opartych na
wiedzy, wymogi kompetencji XXI wieku, wszechobecno$¢ teleinfor-
matyki, frustracja spowodowana brakiem sukceséw wielokrotnych
reform edukacji oraz rozwijajaca si¢ baza danych z wynikami badan
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w zakresie uczenia sie. Autorzy postulujg uporzadkowanie wiedzy na
temat uczenia sie i jej bardziej systematyczne wykorzystanie w edukacji.
Wyjasniaja ponadto, dlaczego wymienione wyzej powody koncentracji
na uczeniu sie wymagaja skupienia sie na innowacyjnych rozwigzaniach
w skali ,,mikro” — czyli na Srodowiskach uczenia sie — ktére w tej publi-
kagji definiowane sg jako to, co znajduje si¢ pomiedzy poszczegdlnymi
uczniami a konwencjonalnymi systemami nauczania. Rozdzial nadaje
ksigzce charakter préby odniesienia si¢ do znacznej rozbieznosci mie-
dzy badaniami naukowymi a polityka i praktyka edukacyjna.

WSTEP

W ostatnich latach z wielu powodéw politycy ktadli coraz wiekszy
nacisk na uczenie si¢. Te zmiany w postrzeganiu wagi uczenia si¢
w znaczniej mierze wplynely na ksztalt niniejszej ksigzki, w kto-
rej przedstawiono zar6wno wyniki badan nad mechanizmami
uczenia sie, jak i wplyw tych wynikéw na polityke edukacyjna.
W niniejszym rozdziale szczegbtowo omawiamy zjawiska (bedace
podstawa rozwazan w nastepnych rozdziatach), ktére wyma-
gaja uporzadkowania wiedzy na temat uczenia si¢ oraz bardziej
systematycznego stosowania jej w praktyce edukacyjnej. Auto-
rzy wyjasniajg rOwniez, co wymusza szczeg6lng koncentracje na
»mikropoziomie” $rodowiska uczenia si¢ oraz dlaczego zmiany
muszg by¢ dalekowzroczne i mocno zorientowane na innowacje.

UCZENIE SIE W CENTRUM UWAGI

Najistotniejsze powody koncentracji na uczeniu sie — zjawiska
okreslanego mianem ,,uczenie si¢ w centrum uwagi” — podzieli¢
mozna na pieé rodzajow.




1. Analiza i tworzenie srodowisk uczenia si¢ XXI wieku

Nasze spoleczefistwa i gospodarki przeszly ogromna trans-
formacje od bazowania na przemysle do opierania si¢ na wie-
dzy. W ogdlnoswiatowych trendach coraz wyrazniej widac to, co
niektérzy nazywaja kompetencjami XXI wieku: wysoko rozwi-
nieta umiejetno$¢ mysSlenia, elastyczno$é i zdolnosé kreatywnego
laczenia wiedzy z réznych dziedzin, czyli zestaw tzw. umiejetno-
Sci miekkich, w tym umiejetnos$¢ pracy zespotowej. W efekcie
jako$¢ uczenia si¢ oraz ilo$¢ przyswajanych umiejetnosci i wiedzy
stajg si¢ niezmiernie wazne, a towarzyszy im obawa, ze trady-
cyjne podejscia edukacyjne sg niewystarczajace.

Silnie skoncentrowano si¢ na mierzeniu wynikéw uczenia
si¢, a badania takie stajg si¢ coraz bardziej zaawansowane.
Przyktadem mogg by¢ przeprowadzane przez OECD badania
PISA, ktére sprzyjaja jeszcze wigkszemu publicznemu i politycz-
nemu zainteresowaniu procesem uczenia si¢. Nie ma jednak
zgody co do tego, ktére wyniki uczenia sie sg najwazniejsze,
a debaty edukacyjne oscylujg woko6t dwoch skrajnych pogladow:
w jednych nacisk kladzie si¢ na kompetencje ,,podstawowe”,
w drugich za$ na bardziej wymagajace kompetencje XXI wieku.
Jedne koncepcje zwracajg uwage na standardy, drugie nato-
miast na prawa i obowigzki wynikajace z bycia obywatelem
danego kraju. Ponadto aby odej$¢ od bezproduktywnej analizy
poziomdw, trendow i nieefektywnoSci w procesie uczenia sie
oraz wprowadzi¢ pozadane innowacje w zycie, konieczne jest
dokonanie powaznych zmian, w tym rowniez znalezienie odpo-
wiedzi na pytanie: w jaki spos6b mozemy dbaé o efektywne
uczenie sie i czy istniejg inspirujace modele, ktére mogg stuzyé
za przyktad dla innych?

Edukacje wielokrotnie reformowano — poczucie, ze docie-
ramy do granic mozliwosci, jakie oferuja reformy edukacyjne,
zache¢ca do nowego spojrzenia na samo zjawisko uczenia sig.
Reformy polegaja najczeSciej na manipulacji tymi zmiennymi
zwigzanymi z instytucjami szkolnictwa, ktére sg najbardziej
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wrazliwe na wplywy w dziedzinie polityki edukacyjnej lub tez s3
najlatwiej zauwazalne dla opinii publiczne;j. Polityke edukacyjng
ustala sie czesto na podstawie celéw krétkoterminowych, ktore
cho¢ sg konieczne, najprawdopodobniej nie stworzg przekonu-
jacej podstawy dla dogtebnych zmian w praktyce ksztalcenia.
W efekcie wielu ludzi zastanawia si¢ nad tym, czy potrzebujemy
nowych sposobéw wplywania na element tgczacy nauczanie
i uczenie sie, zamiast traktowaé go jak co$ tajemniczego, czego
funkcjonowania nie da sie do kofica zrozumie(.

Szybki rozwdj i wszechobecnosé teleinformatyki, a takze
jej duze znaczenie — szczeg6lnie dla mtodych ludzi — na nowo
wyznaczaja granice mozliwosci edukacyjnych i zwickszajg role
nieformalnego uczenia si¢. Powszechne jest jednak poczucie roz-
czarowania, ze znaczne naklady finansowe na komputery i facza
cyfrowe nie zrewolucjonizowaly srodowisk uczenia sie. Stato sie
tak dlatego, ze inwestycje za mocno skupialy sie na technologii,
a nie na zmianie mozliwos$ci uczenia sie, lub z powodu tego, ze
wcigz jeszcze nie osiggnieto koniecznego poziomu wykorzystania
teleinformatyki w edukacji.

Rozwija si¢ zaplecze badawcze dotyczace uczenia sig, ale
zamiast wyznaczaé kierunek zmian, specjaliSci od uczenia sie
narzekaja, ze zbyt duza grupa szké6t odbiega od przyjetego przez
nich modelu. Jednoczesnie zbyt wiele badan dotyczacych uczenia
si¢ przeprowadza si¢ w oderwaniu od rzeczywistosci praktyki
ksztalcenia i polityki edukacyjnej. Istnieje tu — jak go nazwano
— ,wielki rozdzwiek”.

Globalne spoteczenstwo oparte na wiedzy

Jedng z najistotniejszych zmian, jakie w ostatnich dekadach
zaszly w szczeg6lnosci w krajach OECD, jest przejécie od bazo-
wania na przemyS$le do opierania si¢ na wiedzy. Wiedza stanowi
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obecnie gléwny czynnik napedzajacy dziatalnos$¢ gospodarcza,
a dobrobyt poszczegdlnych osob, firm i narodéw coraz bardziej
zalezy od kapitatlu ludzkiego i intelektualnego. Innowacja staje
sie dominujacg sita wprawiajgcg w ruch naszg gospodarke i nasze
spoteczenstwo (Florida, 2001; OECD, 2004; Brown, Lauder,
Ashton, 2008). Systemy edukacji i uczenia sie, dla ktérych wiedza
stanowi podstawe, znajduja sie oczywiScie w samym Srodku tego
szeroko zakrojonego trendu.

Zyjemy w ,,globalnej wiosce”. W wyniku procesu globalizacji
gospodarki sg SciSle ze sobg powigzane, a trwajacy kryzys eko-
nomiczny dobitnie pokazal, jak bardzo wspolzalezne s szanse
roznych krajow i ich mieszkaficow. Na arenie miedzynarodowe;j
pojawila sie nowa grupa gospodarek, by zajaé miejsce w pierw-
szym szeregu — w szczegOlnosci, chod nie tylko, chiiska i indyj-
ska. Przeniesienie dziatan przemystowych do panstw o nizszych
kosztach robocizny stawia przed wspoétczesnymi ludZmi kolejne
wyzwania, jeSli chodzi o przekwalifikowywanie i uczenie sie —
tam, skad przemyst si¢ wycofuje.

Migracje ludnosci spowodowaly zetkniecie sie réznych
wyznan, pogladéw i stylow zycia. Globalizacja szczegblnie
widoczna jest w miedzynarodowych podrézach i kontakcie
z kulturami oraz z ludZmi z innych krajéow. Wszystko to rodzi
pytania: jak dobrze edukacja przygotowuje uczniéw do otwar-
toSci na innych i na r6znorodnos¢ kulturowg oraz czy skutecznie
zapewnia wszystkim obywatelom réwny dostep do mozliwosci
ksztalcenia sie (OECD, 2010a)?

Przejscie do globalnej gospodarki opartej na wiedzy jest
wynikiem m.in. osiggni¢¢ w dziedzinie nauki i technologii,
w szczegblnosci technologii informacyjnych i komunikacyjnych.
Szeroko rozpowszechniona dostepno$¢ i wykorzystanie inter-
netu oraz innych zaawansowanych mediéw na rézne sposoby
wplywa na nasze zycie codzienne. Niektorzy zwracajg uwage na
potencjal wolnosci, ktéry technologie te reprezentujg, w duzej
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mierze eliminujgc bariery czasu i odlegtosci. Inni podkreslaja
natomiast, ze powodujg one przetadowanie informacyjne i two-
rzg migdzynarodowe podzialy pod wzgledem cyfryzacji. Edu-
kacja i uczenie sie znajdujg sie w samym centrum tych bardzo
zroznicowanych zjawisk, zapewniajac solidng podstawe, ktora
pozwala stawié czolo tym przeobrazeniom, zmuszajagcym do
radzenia sobie z naglymi zmianami oraz nadmiarem informacji
i danych.

Wspoélczesni ludzie stojg w obliczu ogromnych wyzwan
dla utrzymania zréwnowazonego rozwoju. Cze$ciowo dotyczy
to Srodowiska naturalnego i ekologii, co jest nierozerwalnie
zwigzane z indywidualnymi warto$ciami i przyzwyczajeniami
oraz szerzej — z kulturg korporacyjng i polityczng. CzeSciowo
natomiast jest to kwestia zrdwnowazonego rozwoju demogra-
ficznego zaréwno spoteczefistw OECD, w ktérych wskaznik
urodzen jest niski, a populacja sie starzeje, jak i tych o silnie
rozbudowanym systemie opieki spolecznej i systemie emerytal-
nym, stworzonych w innych niz dzisiejsze warunkach drugiej
potowy XX wieku. Pojawia si¢ pytanie o to, jak zréwnowa-
zony rozwdj, wymagajacy poczucia wspolnoty, sprawiedliwo-
§ci i jednoSci, moze istnie¢ w spoltecznosci, w ktérej dominuje
indywidualizm (OECD, 2008a). Sprostaé wyzwaniom pozwola
zatem wartosci i koncepcje zwigzane z uczeniem sie, a nie wie-
dza w waskim rozumieniu tego stowa. Jednak takie uczenie
sie bardzo trudno jest wdrozy¢ poprzez dziatania edukacyjne,
a jeszcze trudniej w nauczaniu.

Skoro wiedza stala sie tak istotna, rownie wazne okazato
si¢ uczenie si¢ — w jaki spos6b i jak skutecznie wiedza zostaje
przyswojona to kwestia rozstrzygajaca. Nawet to krotkie omo-
wienie zmian, z ktérymi muszg sobie poradzié¢ spoleczefistwa
poczatku XXI wieku, pokazuje ztozonos¢ i wielowymiarowosé
tych probleméw oraz wiedzy, wartosci i koncepcji, ktére maja
by¢ wdrozone.



1. Analiza i tworzenie srodowisk uczenia si¢ XXI wieku

Potozenie fundamentéw pod uczenie sie przez cale zycie

Te wazne gospodarcze i spoteczne powody przemian, a takze
obawa przed tym, ze formalna edukacja poczatkowa nie jest
w stanie sobie z nimi poradzié, spowodowaly powstanie szer-
szej koncepcji uczenia si¢ przez cale zycie (np. OECD, 1996).
Zaktada ona, ze uczenie sie nie ogranicza si¢ do dziecinstwa czy
wczesnej mtodosci, ale zachodzi przez cale zycie. Ponadto pro-
ces uczenia sie¢ odbywa sie nie tylko w szkotach i na uczelniach
wyzszych, lecz takze w wielu r6znych §rodowiskach formalnych,
pozaformalnych i nieformalnych.

Rézne przestanki przemawiajg za uczeniem si¢ przez cale
zycie (Istance i in., 2002). Niektérzy komentatorzy uwazaja, ze
argumenty gospodarcze i instrumentalne zdominowaty dyskurs
polityczny, oraz przypominaja, ze w ramach uczenia si¢ przez
cale zycie powinno si¢ zaktadaé, ,,ze kazdy ma potencjal uczenia
si¢” (Longworth, Davis, 1996, s. 21), a ksztalcenie takie sta-
nowi ,niezbedny sktadnik rozwoju cztowieka” (Jarvis, 2009).
Zgodnie z tym zalozeniem uczenie si¢ przez cale zycie postrzega
sie jako narzedzie pozwalajace nie tylko zbudowaé dynamiczng
gospodarke, lecz takze ksztaltowaé skuteczne zaangazowanie
w ramach spotecznosci lokalnej i spoleczenistwa, uczestnictwo
w procesach demokratycznych oraz poczucie wartosci i znacze-
nia wlasnego zycia.

Pomimo szerokiego zasiegu uczenia sie przez cale zycie
gléwne znaczenie dla uczenia si¢ w starszym wieku ma zakres
i jako$¢ edukacji poczatkowej, ktorg odbieramy w okresie ksztat-
towania osobowosci (Gorard, 2009; Hargreaves, 2003). Wiedza,
umiejetnosci, warto$ci i postawy nabyte w tych wezesnych latach
stanowig podstawe nawyku uczenia si¢ przez cate zycie. Dla-
tego wiasnie szkoly to instytucje o zasadniczym znaczeniu dla
spoleczefistwa opartego na przyswajaniu wiedzy i umiej¢tnosci,
jednak ich wklad w tworzenie podstaw ksztalcenia ustawicznego
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zwykle sie pomija. Dzieje sie tak, poniewaz znaczna cze$¢ dys-
kursu edukacyjnego zdominowana jest przez placéwki szkolne,
wiec zwolennicy idei uczenia sie przez cale zycie starajg si¢ ktasé
nacisk raczej na to, co si¢ dzieje w p6zniejszych fazach i w star-
szym wieku. Jednak paradoksalnym rezultatem takiego stawiania
sprawy jest pozbawienie idei uczenia si¢ przez cate zycie ambicji
dziatania ,,od kotyski po grob” przez domniemane utozsamianie
jej z rozszerzong edukacjg na poziomie wyzszym i szkoleniami
(OECD, 2005).

Co jest fundamentem uczenia sie przez cate zycie? Jedna
z gléwnych jednostek miary sukcesu szkot jest stopien, w jakim
dostarczajg uczniom zaré6wno istotng baze wiedzy, jak i opisane
ponizej kompetencje XXI wieku.

Kompetencje XXI wieku

Naszkicowane powyzej glowne trendy w spoleczenistwach i gospo-
darkach s3 coraz bardziej skoncentrowane na wymagajacych typach
uczenia sie, ktére mozna facznie nazwaé kompetencjami czy umie-
jetnosciami XXI wieku. Wynikajg one bezposrednio z wszech-
obecnej presji na wyniki, czesto jednak bez wyraznego okreslenia,
ktore rezultaty uznaé nalezy za najwazniejsze. Wysoko rozwinieta
umiejetno$¢ myslenia staje sie coraz bardziej nieodzowna w dzi-
siejszym (i przysztym) miejscu pracy. Musimy uczy¢ sie, jak two-
rzy¢, przetwarzal i selekcjonowad skomplikowane informacje,
jak systematycznie i krytycznie mysleé, podejmowaé decyzje na
podstawie oceny roznych rodzajow przestanek, jak zadawaé wazne
pytania na rozne tematy, jak by¢ elastycznym i jak sie przystosowaé
do nowych informagji, jak by¢ kreatywnym oraz jak identyfiko-
waé i1 rozwigzywac rzeczywiste problemy (Bransford i in., 2000;
Darling-Hammond, Barron, Pearson, Schoenfeld, Elizabeth, 2008;
Fullan, Hill, Crevola, 2006; Green, 2002; OECD, 2008b).
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Najlepiej bytoby, gdyby miodzi ludzie osiggali gtebokie zrozu-
mienie skomplikowanych kwestii i nabywali umiejetnosci korzy-
stania z mediéw i zaawansowanych technologii informacyjnych
(Sawyer, 2008; Darling-Hammond i in., 2008; MacDonald,
2005). Praca zespolowa oraz umiejetnosci interpersonalne i te
zwigzane z komunikowaniem si¢ stanowig nieodigczny skfadnik
pracy zawodowej i zycia codziennego w spoleczenistwie opartym
na wiedzy. Uczniowie powinni staé si¢ osobami, ktére za sprawg
wlasnej inicjatywy i motywacji korzystajg z uczenia si¢ przez cale
zycie, szczegOlnie w sytuacji, gdy edukacja musi przygotowac ich
»do pracy w zawodach, ktore jeszcze nie istniejg, do uzywania
technologii, ktérych jeszcze nie wynaleziono, i do rozwigzywania
problemoéw, o ktérych jeszcze nawet nie wiemy, ze w ogdle moga
stanowi¢ jaka$ trudno$¢” (Darling-Hammond i in., 2008).

Nie oznacza to, ze w przysztoSci wszyscy bedg pracownikami
umystowymi czy osobami zajmujgcymi si¢ wprowadzaniem roz-
nych technologii. W spoleczefistwie opartym na wiedzy pojawil
sie ogblny trend zdobywania nowych umiejetnosci, ale nie zniwe-
lowato to zapotrzebowania na pracownikéw fizycznych czy tych
dziatajacych w sektorze ustug; ponadto w przysztosci istotnym
zrodlem zatrudnienia bedg prawdopodobnie dziedziny ,krea-
tywne”. Mtodzi ludzie mogg spodziewac sie, ze beda dziatali
w bardzo zr6znicowanych sferach zawodowych, w tym w dzie-
dzinach wigzacych sie z czynno$ciami manualnymi i na niwie
artystycznej.

Zwracanie uwagi na umiejetnos$ci wykorzystywane w obec-
nym i przysztym miejscu pracy nie oznacza promowania
wymogow gospodarczych kosztem kompetencji potrzebnych
do skutecznego funkcjonowania w spolecznosciach lokalnych,
codziennych interakcjach i zyciu osobistym (kompetencje
XXI wieku sg wazne dla kazdej z tych dziedzin). Dlatego — co
zauwaza De Corte (w niniejszej ksigzce) — nadrzednym celem
edukacji powinno by¢ nauczenie ,kompetencji adaptacyjnych,
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czyli umiejetnosci elastycznego i kreatywnego stosowania naby-
tych w danym kontekscie umiejetnosci i wiedzy — w réznych
sytuacjach”.

W jaki sposob dzisiejsze szkoty — instytucje, ktére w spo-
leczefistwie uczenia sie odgrywaja gléwna role — radza sobie
z wyzwaniami XXI wieku? W systemach edukacji panstw czton-
kowskich OECD praktyka jest bardzo zréznicowana. Mozemy
jednak stwierdzié, ze model pedagogiczny lezacy u podstaw funk-
cjonowania zbyt wielu szkot — zwany czasem instrukcjonizmem
(ang. instructionism) — wcigz ma na celu przygotowanie uczniéw
do zycia w gospodarce przemystowej. To, co si¢ dzieje na co
dzienr w wielu klasach i szkotach, bardzo mija si¢ z dziataniami
stanowigcymi podstawe przedsiebiorstw w gospodarce opartej
na wiedzy. Uzywana w szkotach domys$lna metafora umystu jako
zbiornika (Bereiter, 2002, s. 20) nie odzwierciedla produktywne;j
i kreatywnej strony pracy z wiedzg. Rodzi natomiast pytania, czy
modele i sSrodowiska uczenia si¢, na ktoérych opiera si¢ ksztal-
cenie szkolne, zapewniajg uczniom podstawowe umiejetnosci
do funkcjonowania w — opartym na wiedzy — spoleczefistwie
XXI wieku. Niniejsza publikacja ma pokazaé, jak mozna zor-
ganizowac uczenie, by wspolczesne systemy edukacji sprostaly
nowym wymaganiom.

,Uczacy sie nowego tysigclecia”

Szybki rozwoj 1 wszechobecnos¢ teleinformatyki zmieniajg istote
socjalizacji i wiezi miedzyludzkich oraz zwigkszaja role niefor-
malnego uczenia sie. Coraz wieksza liczba dzieci i mtodych ludzi
w spoleczefistwach OECD dorasta z tatwym dostepem do inter-
netu, telefonéw komoérkowych i konsoli gier wideo. Dzis$ to nor-
malne, ze nastolatki codziennie w domu korzystaja z internetu:
robi to co najmniej 95% pietnastolatkow z krajéw nordyckich,
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Holandii, Anglii i Austrii (OECD, 2010b). Korzystaja z facza
internetowego Srednio przez dwie godziny dziennie. NajczeSciej
wchodza w interakcje z innymi uzytkownikami lub ogladaja tresci
cyfrowe, cho¢ czasem wykonujg tez zadania zwigzane ze szkola.

Tozsamo$é mtodych ,uczacych sie nowego tysiaclecia”
(New Millennium Learners — tytul projektu OECD) ksztaltuje
sie poprzez wspoldziatanie z innymi mtodymi ludzmi, ktére ma
miejsce w bogatym w mozliwosci sSrodowisku cyfrowym. Dotyczy
to réwniez uczenia si¢ — dostep do medidéw cyfrowych zmienia
sposoby, w jakie uczniowie zdobywajg i przyswajaja informacje
oraz poglebiaja wiedze. Co wiecej, korzystanie przez miodziez
z mediéw cyfrowych jest spojne z formami uczenia tworzgcymi
opisane wyzej kompetencje XXI wieku oraz z przyjetymi zasa-
dami uczenia sie. Ten spos6b uczenia si¢ jest zwykle bardzo
nakierowany na kontakt z innymi, wigze sie z duzg iloScig ekspe-
rymentowania przy roznych zagadnieniach oraz zacheca do two-
rzenia wiedzy i dzielenia si¢ nig. Media cyfrowe ulatwiajg raczej
uczenie sie oparte na interakgcji i uczestnictwie niz na pasywnym
przyjmowaniu informacji lub wiedzy (Ananiadou, Claro, 2009).

Zrozumienie, w jaki sposéb mtodzi ludzie ucza si¢, bawig
i udzielajg towarzysko poza klasg szkolng, moze wiec okazac sie
przydatna inspiracja dla innowacji edukacyjnych. Media cyfrowe
maja potencjal, by zmieni¢ §rodowiska uczenia sie. Umozliwiajg
intensywne budowanie sieci i dostep z kazdego miejsca i w kaz-
dej chwili, co pomaga stworzy¢ poltaczenia pomiedzy w znacznej
mierze rozlgcznymi Swiatami, jakimi dla miodych ludzi sg szkota
i wszystko to, co poza nig. Technologia moze pomdc uczniom
przejaé kontrole nad swoim zachowaniem i jego konsekwencjami
(ang. empowerment), a to z kolei ma szans¢ pomodc im aktywnie
ksztattowaé wilasne srodowiska uczenia sie.

Stopien wykorzystania tego potencjalu w dziataniach stricte
edukacyjnych to zupelnie inna kwestia. Tradycyjne srodowiska
uczenia sie wykorzystujg zwykle rozwigzania techniczne w nie-
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wielkim stopniu, a w wielu szkotach za mato uzywa sie nowych
technologii, by méc méwié o jakichkolwiek pozytywnych skut-
kach. Musi zosta¢ osiggniety albo przekroczony minimalny
prog wykorzystania dokonan technologii, aby plynace z tego
korzy$ci mozna bylo zmierzy¢, co pokazuja dane pochodzace
z niedawnego badania PISA (OECD, 2010b). Obecnie szacowane
wykorzystanie technologii w ksztalceniu obowigzkowym w kra-
jach Unii Europejskiej — usrednione dla wszystkich szkél, a nie
tylko dla innowacyjnych i bogatych w technologie srodowisk
uczenia sie — znajduje sie znacznie ponizej takiego minimalnego
progu i wynosi mniej niz godzine tygodniowo (Empirica, 2007).
W poréwnaniu ze wspomnianym faktem, ze w domu miodzi
ludzie korzystaja z tacza internetowego srednio 14 godzin tygo-
dniowo, jest to naprawde niewiele. Ponadto, jak przypomina
Mayer (w niniejszej publikacji), sama obecno$¢ technologii
w szkole nie gwarantuje, ze plynace z niej profity zostang wyko-
rzystane na rzecz uczenia sie.

Ograniczenia reformy edukacyjnej

W ciggu ostatnich kilkudziesieciu lat w krajach OECD i innych
przeprowadzono wiele reform edukacji, wdrazanych w celu pod-
wyzszenia jakosci szkél i polepszenia wynikéw osigganych przez
ucznidéw, szczegolnie tych stabiej radzacych sobie z naukg. Dziata-
nia te obejmowaty m.in.: szeroko zakrojone programy ksztalcenia
nauczycieli, zapewnienie nowoczesnego sprzetu i wykorzystanie
nowych technologii, zmiany w programie nauczania oraz restruk-
turyzacje systemu, po to by zapewnic szkotom wigksza autonomie.
Znaczne Srodki przeznaczono na obiekty i sprzet, zmniejszenie
liczebnosci klas i podniesienie kwalifikacji nauczycieli.

Reformy bezustannie wplywaja na ,zewnetrzne” i instytu-
cjonalne aspekty szkol, znacznie trudniej jednak przeksztalcié
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podstawowe dziatania i dynamike, na ktérych opiera sie nauka
w klasie. Istnieje tendencja do koncentrowania si¢ na zmiennych,
ktére sg widoczne i ktére —jesli dostepne sg Srodki — stosunkowo
tatwo zmodyfikowaé. Ogdlnie rzecz biorac, tatwiej (cho¢ drozej)
zmniejszy¢ liczbe uczniéw w klasie i zwigkszy¢ liczbe kompute-
row w szkole, niz np. sprawié, by nauczyciele wlasciwie reago-
wali na réznice indywidualne miedzy uczniami. Jednak préby
ulepszania polityki edukacyjnej poprzez doposazenie sg zwykle
tylko posrednio zwigzane z kwestig uczenia si¢ i skutkuja jedy-
nie tym, ze modyfikujg spos6b nauczania i uczenia sie w klasach
szkolnych i innych srodowiskach, niekoniecznie je ulepszajac.

Fullan i jego wspolpracownicy (2006) twierdza, ze ,,bardzo
niewielu tworcéw polityki edukacyjnej i na dobrg sprawe ludzi
praktycznie zajmujacych sie nauczaniem naprawde rozumie,
czym na co dzien jest jako$¢”. Bereiter (2002) brak zaintereso-
wania najwazniejszymi dziataniami, na kt6rych opiera si¢ nau-
czanie, nazywa ,,gléwna bolaczka” reform szkolnictwa. Zupetnie
nie jest jednak oczywiste, jakie narzedzia polityki edukacyjnej
moglyby poméc osiaggnaé rownowage miedzy zrozumieniem,
czym jest klasa szkolna w calym swoim bogactwie, a zwigksze-
niem autonomii zawodowej nauczycieli.

Podsumowujac, kwestie te stanowig ekstremalne wyzwanie,
ktére nie zostanie podjete we wiasciwy sposob, jesli nadal bedzie
si¢ uwazalo, ze wszystko zalezy wylacznie od twércow polityki
edukacyjnej i stanu ich wiedzy. Potrzebna jest znacznie wieksza
przejrzystos¢ dzialan w ramach zorganizowanej nauki odbywa-
jacej sie w ogromnej liczbie réznych miejsc i Srodowisk. Przej-
rzysto$C te osiggnaé nalezy nie poprzez niepotrzebng ingerencje
czy tez tworzenie podzialéw, ale w sposéb wspierajacy profe-
sjonalizm. Takie dzialanie, w ktorym system edukacji zostatby
poddany wewnetrznej kontroli, stanowitoby rzeczywistg zmiane
dotychczasowej praktyki. Zapewne wielu pracownikéw szkolni-
ctwa uznatoby taka sytuacje za konsternujgcy. Zaakceptowanie
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jej bytoby réwnoznaczne z przyjeciem, ze glbwnymi narzedziami
reformy polityki edukacyjnej beda potezne, ale w znacznej mie-
rze nieuchwytne czynniki ksztattujace kulture i atmosfere szkot.
Modyfikowanie tych aspektow placéwek edukacyjnych jest
nie tylko ogromnie trudne, lecz takze nie tworzy przyjaznego
mediom programu polityki edukacyjnej opartego na kilku zwie-
zlych, chwytliwych hastach.

Dlatego wyzwanie, jakie stoi przed reforma, to koncentra-
Cja na istocie uczenia sie i jak najlepszym jej promowaniu, jed-
nak mechanizmy stuzace temu czesto niewiele majg wspélnego
z rzeczywistoScig wspolczesnych systeméw edukaciji czy polityki.
Konieczne bedzie wciagniecie do wspotpracy badaczy i nauczy-
cieli, a nie uznawanie, ze reformg powinni zajmowac sie przede
wszystkim tworcy polityki edukacyjnej. To z kolei rodzi wazne
pytania o zarzadzanie wiedzg, ktore w edukacji jest zazwyczaj
bardzo stabo rozwiniete (OECD, 2000; OECD, 2004), oraz
o ,wielki rozdzwiek” (Berliner, 2008) mi¢dzy badaniami nad
edukacjg z jednej strony a praktyka z drugie;j.

Czy rosngca liczba badan nad uczeniem sie stanowi
zrodio informacji dla polityki i praktyki edukacyjnej?

W ostatnich dziesi¢cioleciach ogromnie wzrosta ilos¢ danych
empirycznych na temat tego, jak pracuje umysl, jak rozwija si¢
mozg, jak tworzg sie zainteresowania, jak ludzie si¢ r6znig oraz
co najwazniejsze, jak sie uczg (Olson, 2003; Sawyer, 2006). Wie-
dze dotyczaca uczenia si¢ i nauczania poglebia sie dzis w ramach
wielu réznych dziedzin nauki: kognitywistyki, psychologii
edukacyjnej, informatyki, antropologii, socjologii, informacji
naukowej, neurobiologii, edukacji, nauki o projektowaniu oraz
planowaniu rozwigzan edukacyjnych (Sawyer, 2008). Stworzono
rozleglta baze wiadomosci na temat tego, jak ludzie sie ucza, dla-
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tego tez ,,0 uczeniu siec mozemy dzi§ powiedzie¢ znacznie wigcej
niz kiedykolwiek wcze$niej” (Bransford i in., 2000, s. 3). De
Corte (niniejsza publikacja) wskazuje takze na to, jak badania
te coraz bardziej odchodzity od sztucznych éwiczen i sytuacji
laboratoryjnych zmierzajac w kierunku rzeczywistych dziatan
podejmowanych w klasie, przez co staly si¢ o wiele przydatniej-
sze dla edukacji.

Wraz z rozwojem badan narastato przekonanie, ze zaréwno
praktyka, jak i polityka edukacyjna mogg by¢ ,,oparte na dowo-
dach naukowych” (OECD, 2007). Takie naukowe podejscie
do uczenia sie ,podkresla wage ponownego przeanalizowania,
czego i jak uczymy oraz jak oceniamy uczenie si¢” (Bransford
iin., 2000), i moze staé sie dominujgce przy tworzeniu nowych,
skuteczniejszych Srodowisk uczenia sie (De Corte, 2000). Rau-
denbush (2008) idzie krok dalej i podsumowuje: ,,wiedza o zna-
czeniu nauczania zapewnia naukowa podstawe dla polityki edu-
kacyjnej dotyczacej zasoboéw. Dlatego badanie nauczania, ktore
ma miejsce w klasie szkolnej, odgrywa w polityce edukacyjnej
role podobng do tej, jaka w polityce zdrowotnej odgrywa przy-
gladanie si¢ praktyce klinicznej i analizowanie jej dziatania”.

Te pozytywne deklaracje dotyczace bazy wiedzy stanowia
silny kontrast dla przekonan opisanych w poprzednim podroz-
dziale, wyrazajacych zal z powodu szeroko rozpowszechnionego
braku zrozumienia tego, co sie dzieje w klasach szkolnych, co
sugeruje, ze przestrzef szkolna stanowi grunt nieprzychylny
wykorzystaniu wynikoéw badan. Mozemy zadaé sobie pytanie,
czy powszechny wsrod badaczy brak zaufania do twércoéw poli-
tyki edukacyjnej stanowi zatozenie rokujace najwicksze nadzieje
na to, ze ci ostatni nagle zmienia zdanie i zaczng uwaznie $ledzié
wyniki przeprowadzanych badaf? Jesli bedziemy oczekiwad, ze
to do innych nalezy przyswojenie wnioskow dotyczacych uczenia
si¢ pltynacych z nauki, i zrezygnujemy z samodzielnego nawig-
zania dialogu oraz wspoldziatania przy ksztattowaniu edukacji,
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przedsiewziecie majace na celu zmiane polityki i praktyki edu-
kacyjnej najpewniej sie nie powiedzie.

Problem wynika po czeSci stad, ze przy tak wielkiej licz-
bie wynikéw badan (do ktérych opracowania piszg zwykle
naukowcy dla naukowcéw, a niejednokrotnie tylko dla bada-
czy specjalizujacych sie w bardzo waskiej dziedzinie nauki) nie
da si¢ przeanalizowad i przyswoié wszystkich omoéwief oraz
rezultatéw prac. Trudno$é sprawia réwniez fragmentarycznos$é
wiedzy zawartej w bazie. JeSli sami badacze zajmujacy sie zagad-
nieniem uczenia sie nie s w stanie stworzy¢ zwigzkow pomiedzy
poszczegblnymi specjalizacjami i poddyscyplinami, trudno si¢
dziwié, ze inni tez nie potrafig tego zrobic. Dlatego jesli warto$¢
bazy ma zosta¢ doceniona, konieczne jest podjecie ogromnego
wyzwania. Fragmentaryczng i skomplikowang podstawe wiedzy
nalezy zsyntetyzowaé, udostepnic oraz zadbaé o jej uzytecznosé.
Upowszechnianie wynikéw badan naukowych w sposob nie-
skomplikowany i fatwy do zrozumienia za sprawg recenzji oraz
przegladéw moze stanowié efektywng metode przekazywania
dowoddéw naukowych twércom polityki edukacyjnej i nauczy-
cielom (Harlen, Crick, 2004). Istnieja przyklady skutecznosci
tego wartoSciowego przedsiewziecia (np. APA Work Group of
the Board of Educational Affairs, 1997; Bransford i in., 2000;
Vosniadou, 2001). Niniejsza ksigzka rowniez stanowi wktad
w osiggniecie tego celu.

Mimo to nadzieje, ze takie dziatania umozliwig rozpowszech-
nienie i przyswojenie wynikéw badan prowadzonych w ramach
nauk o procesach uczenia si¢, moga by¢ nadmiernie optymi-
styczne — niezaleznie od tego, czy ze strony politykoéw znajda
sie checi i mozliwosci, by rozwigzania te wdraza¢ w klasach
i szkotach. Najistotniejszy problem to wspoélczesne rozumienie
uczenia si¢ jako przede wszystkim funkcjonujgcego w okreslonym
kontekscie (szczegbtowo opisane przez De Corte w nastepnym
rozdziale). Jesli zas$ istota i wyniki uczenia sie rzeczywiscie zalezg
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przede wszystkim od kontekstu, pojawia sie pytanie o zasadno$¢
wyciggania uogo6lnionych wnioskéw do powszechnej realizacji.

Kolejnym niezwykle istotnym problemem jest trudnosé
opisana przez Resnick i jej wspolpracownikéw w rozdziale 12.
Naukowcy zajmujacy sie uczeniem si¢ bardzo duzo wiedza
o istocie uczenia si¢ i nauczania, ale zwykle mniej znaja temat
instytucji i kultur, w ktérych sie one odbywajg. W efekcie ukryte
lub otwarcie formulowane plany wprowadzania zmian przez spe-
cjalistow czesto sg niewystarczajace. Jesli problem ten ma zostaé
rozwigzany, trzeba w tworzenie takich projektow wlaczy¢ wnio-
ski z réznych badan na temat instytucji edukacyjnych i socjologii,
ktére koncentrujg sie bezposrednio na przekonaniach nauczycieli
i kontekscie, w jakim oni pracujg. Innymi stowy, rozumienie tego,
w jaki sposéb poszczegblne osoby sie ucza, nie stanowi wystar-
czajacej podstawy do tworzenia Srodowisk, w ktorych mogtyby
uczy¢ sie lepiej. Wymaga to zwrdcenia uwagi przynajmniej na
same te Srodowiska.

DLACZEGO WEASNIE SRODOWISKA UCZENIA SIE?

Powody koncentracji uwagi na uczeniu (wymienione wyzej
w podrozdziale Uczenie si¢ w centrum uwagi) stanowig pod-
stawe zalozenia przyjetego w ramach projektu ILE (Innovative
Learning Environments, Innowacyjne Srodowiska Uczenia Sie),
z ktérym zwigzana jest niniejsza ksigzka. Stanowig one silny argu-
ment zaréwno za polozeniem nacisku na samo uczenie sie, jak
i za wlaczeniem w sfere zainteresowan poziomu ,,mikro” zamiast
traktowania zwigzku pomiedzy nauczaniem i uczeniem sie jako
niemozliwej do zrozumienia i wyjasnienia tajemnicy, co czesto
ma miejsce w mysleniu o polityce edukacyjne;.

Nasze postrzeganie edukacji i uczenia sie zmienia sie w zalez-
nosci od tego, czy przygladamy sie im przez teleskop, czy tez przez
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mikroskop. Klasa szkolna i poziom klasy szkolnej to dorazne,
skrotowe terminy sugerujace dzialania w ramach uczenia zor-
ganizowanego, obejmujacego wigcej niz jednego ucznia. Choé
moze nie by¢ to intencjg osoby, ktéra ich uzywa, automatycznie
odwracajg uwage od uczenia sie, ktore odbywa si¢ w warsztatach,
na boisku sportowym, na odlegto$¢ oraz w ramach spotecznosci
lokalnej lub w réznych innych §rodowiskach pozaformalnych.
Przywolane terminy mogg zatem by¢ mylace, jesli sugeruja, ze
interesuje nas jedynie to, co si¢ dzieje w danej jednostce insty-
tucjonalnej (czy tez w fizycznej lokalizacji) wchodzacej w sktad
organizacji obecnego systemu edukacji, ktére nie koncentruje si¢
na uczeniu si¢ zachodzacym w réznych konfiguracjach i konteks-
tach. W wielu przypadkach okreSlenie ,,poziom klasy szkolnej”
moze byé oczywiscie uproszczeniem dopuszczalnym, ale nie
w sytuacji, gdy istotng role odgrywa réznorodnosé podejscia do
uczenia si¢ i warunkow, w ktorych sie ono odbywa.

Zamiast tego mowimy wigc o ,Srodowiskach uczenia si¢”.
Okreslenie to odnosi si¢ do ogétu warunkéw, w ktérych zacho-
dzi uczenie si¢ — zatem do sytuacji trudno definiowalnej i bar-
dzo ogdlnej w przeciwienistwie do indywidualnej czy konkret-
nej — wyjetej z kontekstu uczenia sie (,,Srodowiska”), w ktérym
znajduja sie uczniowie i odbywaja si¢ lekcje. Tak rozumiane
»Srodowisko uczenia si¢” zasadza si¢ na dynamice i wzajemnym
oddzialywaniu charakteryzujacym cztery wymiary. Sg to: uczen
(kto?), nauczyciele i inni specjaliSci od uczenia si¢ (z kim?), tres¢
(uczenie si¢ czego?) oraz obiekty, sprzet i technologie (gdzie i za
pomocy czego?). Te interakcje i dynamika obejmujg ré6znorodne
podejscia pedagogiczne i dzialania zwigzane z uczeniem sig,
ktére majg miejsce podczas tygodnia, semestru czy roku nauki.
Znamienng wiec role odgrywa w tym przypadku czas, poniewaz
rézne relacje czy zroznicowane dzialania majg sens tylko o tyle,
o ile badamy ich rozw6j w jakims okresie, a nie to, jak prezentujg
sie w danej chwili. Nieroztgcznym czynnikiem jest rowniez ocena
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zard6wno poprzez to, ze zwigzane z nig cele wplywajg na tresé
nauki, jak i przez role, jaka ewaluacja odgrywa w interakcjach
i dynamice nauczania oraz uczenia si¢. Jest to bardziej ogdlne
rozumienie terminu ,Srodowisko” niz w sytuacji, gdy czesto
oznacza ono fizyczne i technologiczne warunki, w ktérych ma
miejsce uczenie si¢ (mimo ze obiekty i infrastruktura technolo-
giczna bez watpienia odgrywaja w nim bardzo istotng role; patrz
np. Manninen 1 in., 2007).

Takie przedstawienie tego zagadnienia bazuje na waznym
spostrzezeniu na temat istoty uczenia si¢ wyjasnionym przez De
Corte w nastepnym rozdziale. Uczenie si¢ powinno by¢ rozu-
miane jako ,,usytuowane w kontekscie”. Bezposredni kontekst
kazdego zdarzenia zwigzanego z uczeniem sie jest wiasnie tym,
co definiujemy jako ,Srodowisko uczenia sie”. Wplywy réwies-
nikéw, rodziny i spolecznosci — tematyka rozdziatéw 10 i 11
— réwniez stanowig cze$¢ tego schematu, gléwnie za sprawa
wymiaru dotyczacego uczniéw. Odnosi si¢ to nie tylko do liczby
mlodziezy czy jej profilu demograficznego (wieku, pici itp.), lecz
takze otoczenia, z jakiego sie wywodzi, jej nastawienia, sytuacji
rodzinnej itd. Zgadza si¢ to rOwniez ze wspomnianymi wyzej
spostrzezeniami Resnick i jej wspotpracownikéw szczegdétowo
opisanymi w rozdziale 12. Znaczna liczba badan dotyczacych
uczenia si¢ jest niepelnowarto$ciowa, poniewaz zwraca zbyt
malo uwagi na organizacyjny i kulturowy porzadek, w ktérym
uczenie sie zachodzi.

Projekt ILE przede wszystkim zajmuje si¢ tymi Srodowi-
skami uczenia sie, ktére przynajmniej czeSciowo nakierowane
sa na miodziez i korzystaja z innowacyjnych rozwiazan. Autorzy
celowo unikali uzywania w stosunku do nich okreslenia ,inno-
wacyjne szkoly”, poniewaz tym, co ich interesuje, sg sposoby
planowania i organizowania uczenia si¢, a nie same instytucje,
ponadto nie wszystkie tego typu sSrodowiska znajduja sie w szko-
tach jako takich (cho¢ wigkszo$¢ owszem). Nacisk na innowa-
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cje wynika, o czym mowa byla na samym poczatku niniejszego
rozdziatu, z waznych powodéw, ktore sktaniajg do zwrdcenia
uwagi na uczenie si¢, na nowe koncepcje i sposoby planowania,
a nie z wygodnego powrotu do tego, co znane i sprawdzone.
Przestrzeganie zasad skutecznosci uczenia sig, ktére opracowane
zostaly w niniejszej publikacji i szczegélowo oméwione w roz-
dziale 13, bedzie wymagalo istotnych odstepstw od utartych
praktyk w znacznej czesci Srodowisk edukacyjnych oraz dostep-
nych dla mtodziezy w wigkszosci naszych systeméw edukacji.

CEL NINIEJSZE] KSIAZKI

Celem tej publikacji jest zmniejszanie ,rozdzwigcku” miedzy
badaniami na temat tego, jak uczniowie si¢ uczga, a rzeczywistos-
cig polityki i praktyki edukacyjnej. Oczywiscie ta ostatnia obej-
muje szeroki zakres os6b — od szkolnego nauczyciela czy dyrek-
tora po doradce, decydenta badz polityka — pelnigcych rézne
funkcje i majacych rézne potrzeby. Widaé jednak wyraznie, ze
postulowane w dalszych rozdzialach uporzadkowanie wynikow
badan i tego, co méwig one o tworzeniu Srodowisk uczenia sig,
powinno skutkowa¢ wnioskami, ktére na rézne sposoby okaza
sie przydatne kazdej z tych oséb.

Uznanych badaczy edukacji i specjalistow od uczenia si¢
poproszono o to, by majac na uwadze docelowych czytelnikow
— tworcow polityki edukacyjnej i osoby na co dzien zajmujace sie
nauczaniem, ocenili i oméwili wyniki badaf przeprowadzonych
w réznych krajach. W ksigzce mowa jest o teoriach na temat
istoty uczenia sie (psychologia poznawcza, motywacja i emo-
cje, neurobiologia itp.), o punktach widzenia SciSlej zwigzanych
z edukacja (koncepcje uczenia sie poprzez badanie i wsp6tprace,
ocena ksztaltujaca, wykorzystanie technologii) oraz o danych
dotyczacych uczenia si¢ w sSrodowiskach pozaformalnych, takich
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jak spolecznosci czy rodziny. Przedostatni rozdziat dotyczy wdra-
zania innowacji, celem ostatniego rozdziatu jest natomiast pola-
czenie wszystkich tych watkéw w ramach nowej syntezy.

Cho¢ ksigzka ta odznacza sie ambitnym zakresem tematycz-
nym i bogactwem omawianych szczeg6tow, nikt z autoré6w nie
rosci sobie pretensji do tego, by stanowila ona wyczerpujace opra-
cowanie istotnych wynikéw badan dotyczacych uczenia sie. Wiele
jest tradycji badawczych i zakatkéw Swiata, ktdre nie sg w tej
publikacji wlasciwie reprezentowane, tym bardziej ze pozycja ta
z zamyshu miala nie mieé formy podrecznika, ktorg znacznie sku-
teczniej wykorzystujg uznani badacze (np. Bransford i in., 2000;
Sawyer, 2006).

Dzieki swoim $cistym zwigzkom z OECD ksigzka ma zalety
trojakiego rodzaju. Po pierwsze, to ze zostata stworzona w ramach
tej organizacji, sprawia, ze automatycznie jej zakres stat si¢ mie-
dzynarodowy. Po drugie, pozycja OECD jako struktury miedzy-
rzadowej przeprowadzajacej analizy oraz przetwarzajacej wyniki
badan sprawia, ze plany reform i polityki edukacyjnej zyskuja
szerszy zasieg, niz gdyby opracowywano je w ramach samej tylko
spolecznosci badawczej. Po trzecie natomiast, jako czesé wigk-
szego projektu (ILE), ktora taczy si¢ z réwnolegle powstajaca
ksigzkg na temat innowacji, niniejsza publikacja stanowi cenne
zrodlo informacji przy dzialaniach majacych na celu wprowa-
dzenie innowacji w systemach edukacyjnych OECD, a nie tylko
oderwang od rzeczywistoSci wnikliwa recenzje najnowszych
badan edukacyjnych.

Publikacje te oparto na przekonaniu, ze transformacja
naszych szkét w Srodowiska uczenia si¢ XXI wieku powinna
by¢ przeprowadzana na podstawie dostepnych wynikow badan.
Cho¢ same w sobie wyniki te nie stanowig wystarczajgcej bazy
do przeksztalcania szkot i polityki szkolnej, to dostarczaja bar-
dzo istotnych informacji o tym, co ulatwia uczenie sig, a co
je uniemozliwia. W epoce ogromnego entuzjazmu dla poli-
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tyki opartej na dowodach naukowych (OECD, 2007) jedynie
stuszne wydaje si¢ wykorzystanie ich przy planowaniu zmian.
Celem niniejszej ksigzki jest zatem dostarczenie niezbednych
informacji twércom polityki i praktyki edukacyjnej oraz pomoc
w ksztaltowaniu planéw reform odpowiadajacych wymogom
XXI wieku.
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HISTORYCZNY ROZWO]
MYSLENIA O UCZENIU SIE

Erik De Corte

Uniwersytet w Lowanium

Erik De Corte opisuje przejécie od behawioryzmu do psychologii kog-
nitywnej, w ramach ktérej uczenie si¢ jest rozumiane jako przetwa-
rzanie informacji, a nie reagowanie na bodzce. Obowiazywac zaczely
aktywniejsze koncepcje uczenia si¢ (konstruktywizm), a konstrukty-
wizm spoleczny sprawil, Ze rozwazania nie ograniczaja si¢ do tego, co si¢
dzieje w umystach poszczegélnych osdb, ale obejmuja rowniez interak-
cje pomiedzy uczniami oraz kontekst uczenia sie. Roéwnolegte zmiany
zaszly w badaniach naukowych, ktére odeszly od sztucznych éwicze




2. Historyczny rozwdj myslenia o uczeniu sig

w kierunku tworzenia w klasach szkolnych sytuacji bardziej ,,zycio-
wych” i autentycznych oraz tym samym staly sie o wiele istotniejsze
dla edukacji. Zgodnie z obecnym podejsciem majacym na celu pro-
mowanie kompetencji XXI wieku, zwanych takze kompetencjami
adaptacyjnymi, mowi sie o ,uczeniu KSKW”. Charakteryzuja je:
»konstruowanie”, poniewaz uczniowie aktywnie konstruuja swoja
wiedze i umiejetnosci, ,samoregulacja”, jako ze uczestnicy procesu
uczenia sie aktywnie wykorzystuja strategie nauki, ,,kontekstowosé”,
gdyz uczenie sie znacznie lepiej rozumiane jest jako osadzone w kon-
tekscie niz zachodzace w oderwaniu od niego, a takze ,,wspoipraca”,
poniewaz proces uczenia sie nie stanowi dziatalnosci, ktérg pode;j-
muje si¢ samemu.

WSTEP

Zainteresowanie uczeniem si¢ i tym, jak mozna na nie wply-
wad, nie jest niczym nowym. Juz w starozytnej Grecji Sokrates
(V wiek p.n.e.), a w Rzymie Seneka (I wiek n.e.) pisali o isto-
cie uczenia sie. W poczatkach ery nowozytnej Juan Luis Vives
(1492-1540) i Jan Amos Komenski (1592-1671) sformutowali
swe donioste koncepcje uczenia si¢ i nauczania (zob. np. Ber-
liner, 2006). W blizszej nam przeszlosci Johanna Friedricha
Herbarta (1776-1841) i jego zwolennikéw uznaé mozna za
prekursoré6w naukowego badania uczenia sie i nauczania. Kiadli
oni m.in. nacisk na istotng role, jaka w uczeniu sie odgrywa
posiadana juz wiedza skladajgca si¢ ze stanéw mentalnych lub
wyobrazef (niem. Vorstellungen). Nowych pojeé uczymy sie
poprzez odnoszenie ich do istniejgcych juz stanéw mentalnych
w procesie apercepcji (zob. np. Bigge, 1971).

Naukowe badanie nad uczeniem sie zaczelo szybciej sie roz-
wijaé dopiero na poczatku XX wieku. Pierwsza cze$é niniejszego
rozdziatu pokrétce omawia gléwne koncepcje i teorie dotyczace
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uczenia sie, ktore pojawily sie¢ w ubiegtym wieku na Zachodzie,
czyli: behawioryzm, psychologie postaci i wiirzburska szkote
Denkpsychologie, psychologie poznawcza, konstruktywizm oraz
konstruktywizm spoteczny.

W naukowej analizie uczenia si¢ zaczg¢to poktadaé ogromne
nadzieje, ze przyczyni si¢ ona do poprawienia praktyki eduka-
cyjnej. Jednak — co autor omawia dalej w niniejszym rozdziale
—w XX wieku relacje migdzy badaniami a praktyka nie ukltadaty
si¢ najlepiej i niekoniecznie byty produktywne. W dalszej czesci
rozdzialu przyblizone zostanie dominujgce obecnie podejscie do
uczenia sig, ktore moze stanowi¢ punkt odniesienia dla tworze-
nia innowacyjnych srodowisk uczenia si¢. Jako przykiadu uzyto
kwestii rozwigzywania zadan matematycznych w wyzszych kla-
sach szkoly podstawowej. Na zakoniczenie dodano kilka komen-
tarzy, a takze oméwienie wnioskow wynikajacych z niniejszego
rozdziatu dla polityki edukacyjnej.

GLOWNE DWUDZIESTOWIECZNE KONCEPCJE
UCZENIA SIE

Behawioryzm

Behawiorystyczne rozumienie uczenia si¢ narodzito si¢ w Sta-
nach Zjednoczonych na poczatku XX wieku, by juz w pierwszej
polowie wieku staé sie w tym kraju podejSciem dominujgcym.
Podstawowe zalozenie koncepcji behawiorystycznej jest naste-
pujace: uczenie si¢ polega na zmianie zachowania opartej na
nabyciu, wzmocnieniu i stosowaniu skojarzen miedzy bodZcami
pochodzacymi ze srodowiska (np. napisem ,,3 + 3”) a dajacymi
si¢ zaobserwowa¢é reakcjami jednostki (odpowiedzia: ,,6), to
jest tzw. potgczeniami S—R (stimulus—reaction, bodziec-reakcja).



2. Historyczny rozwdj myslenia o uczeniu sig

Podejscie to lezy u podstaw catej grupy behawioralnych teorii na
temat uczenia sie, ktore roznig sie miedzy soba przede wszyst-
kim tym, jakie mechanizmy uwazajg za wazne przy ustanawia-
niu polaczen S-R. Z punktu widzenia edukacji najistotniejszymi
behawiorystami byli Thorndike i Skinner.

Wariant behawioryzmu, ktéry opracowal Thorndike i ktory
zdominowal wczesne dekady XX wieku, nazywa sie czasem
koneksjonizmem. Dla Thorndike’a polaczenia mi¢dzy bodz-
cami a reakcjami kontrolowane s przez r6zne prawa uczenia
sie, z ktérych najwazniejsze jest ,prawo efektu” (reakcje na
bodziec mozna wzmocni¢ bez zadnego Swiadomego dziatania).
Na przyktad na zadane przez nauczyciela pytanie ,Ile wynosi
16 + 9?” Piotr odpowiada ,,25”. W tym przypadku wzmocnie-
nie ze strony pedagoga moze brzmieé ,,Tak, Piotrze, to prawid-
towa odpowiedz”. Drugie wazne wedlug Thorndike’a prawo,
mowigce o tym, ze polaczenia S-R stajg sie mocniejsze za sprawg
¢wiczen i powtérzen, to ,,prawo ¢wiczenia”. Nietrudno dostrzec
bezposredni zwigzek pomiedzy tym podejSciem do uczenia sie
a tzw. nauczaniem programowanym opracowanym przez Skin-
nera. W swoim czasie Thorndike wywarl bardzo duzy wplyw
na edukacje, szczegélnie za sprawg wydanej w 1922 r. ksigzki
pt. The Psychology of Arithmetic.

Skinner w publikacji Science and Human Behavior (1953)
opracowal swoéj wariant behawioryzmu zwany warunkowa-
niem sprawczym. W przeciwienistwie do Thorndike’a rozr6znit
zachowania powodowane bodzcami zewngtrznymi i zachowa-
nia sprawcze, u zrodla ktérych stoi osoba, ktora je realizuje
(np. spontanicznie przyjmujac pozycje wlasciwa do tego, by
wykona¢ prawidlowy serw tenisowy). Nagradzanie (np. gdy
trener méwi ,,doskonale”) odpowiednich elementéw (wlasciwa
pozycja ciata) bardziej ztozonego zachowania, do ktérego pod-
chodzimy caloSciowo (wykonanie poprawnego serwu), wzmac-
nia je i zwieksza prawdopodobiefistwo, ze znéw sie pojawig.
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Wzmocnienia kontrolujg zatem wystepowanie pozgdanego
zachowania cze$ciowego i wlasnie tu chodzi o warunkowanie
sprawcze.

Skinner twierdzil, ze warunkowanie sprawcze mozna bez
wahania stosowaé w szkolnym procesie uczenia si¢, cho¢ opierat
si¢ na wynikach badan przeprowadzonych na golebiach i innych
zwierzetach. Uczenie sie uwazane jest za stopniowe przyblizanie
pozadanego caloSciowego zachowania, takiego jak poprawny
serw w tenisie. Kieruje nim wzmacnianie wlasciwych — choé
czastkowych — zachowan tworzonych przez jednostke lub uzy-
skanych przez nauczyciela za pomoca réznych przygotowanych
sytuacji, ktore ulatwiaja jego pojawienie sie. Najbardziej znanym
zastosowaniem teorii Skinnera w edukacji byto nauczanie pro-
gramowe, w ktorym wlasciwa sekwencja zachowan czastkowych
(nalezalo si¢ jej nauczy¢) byta opracowywana na podstawie dro-
biazgowej analizy okre$lonego zadania.

Psychologia postaci i wiirzburska szkota Denkpsychologie

Europejskimi odpowiednikami teorii behawioralnych w pierw-
szej potowie XX wieku byly psychologia postaci i wiirzburska
szkota psychologii myslenia. Oba nurty pozostawaly w silnej
opozycji wobec postrzegania psychologii jako nauki o zachowa-
niu, poniewaz koncepcje takg uznawaly za zbyt mechanistyczna.
Cho¢ behawioryzm byl w Europie do$¢ dobrze znany, nigdy nie
stat si¢ tak dominujacy jak w Stanach Zjednoczonych.
Zasadniczg idee psychologii postaci wyraza jej niemiecka
nazwa Gestalt, oznaczajaca konfiguracje — zorganizowang calosé,
a nie tylko zbiér czeSci. Przedstawiciele tego nurtu, tacy jak
Wertheimer i Kohler, twierdzili, ze ludzkiego zachowania nie da
sie w pelni wyjasnic¢ za pomocg behawioryzmu polegajacego na
dzieleniu zachowan na cz¢sci sktadowe. W ujeciu tych uczonych
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zachowanie nalezy badac jako catosé¢ (Bigge, 1971). Umyst inter-
pretuje dane sensoryczne w my$l zasad organizacyjnych, zgodnie
z ktérymi ludzie postrzegaja bardziej formy calosciowe — czyli
wlasnie pewne konfiguracje — niz poszczegblne elementy (De
Corte, Greer, Verschaffel, 1996). Najpierw bowiem pojawia si¢
spontaniczne spostrzezenie calosci (np. obrazu Rembrandta Straz
nocna), ktorej dopiero stopniowo nadaje sie strukture. Catosc to
wiecej niz suma wchodzacych w jej sklad czesci. W odniesieniu
do uczenia si¢ i my$lenia gtéwnym wktadem psychologii postaci
jest jej analiza zjawiska wgladu — uczenie sie polega na postrzega-
niu, odkrywaniu struktury i w ten sposob osigganiu zrozumienia.
Takie uczenie sie ma miejsce wtedy, gdy nagle wpadniemy na
rozwigzanie jakiego$ problemu. Jednak poniewaz podejscie psy-
chologii postaci do problematyki uczenia si¢ pozostalo dos¢ ogoé-
Ine, niewiele wnioslo ono w kwestie nauczania (Knoers, 1996).

Prowadzona przez Kiilpego szkota wiirzburska koncentro-
wala sie na badaniu proceséw myslenia, a w szczeg6lnosci na
procesie rozwigzywania zadan. Podstawowym zalozeniem tego
nurtu psychologii bylo to, ze proces rozwigzywania zadan jest
w pewnym sensie zdeterminowany, tzn. myslenie jest nastawione
na cel i kontrolowane przez zadanie (Aufgabe). Bazujac na tym
pomysle, Selz (1913) badal procesy myslowe i odkryt, ze pra-
widlowe myslenie zalezy od uzycia wtasciwych metod rozwia-
zywania zadan oraz ze istniejg konkretne metody wtasciwe dla
rozwigzywania zadan okre$lonego typu (zob. takze Frijda, De
Groot, 1981).

Psychologia poznawcza

Wazna zmiana w amerykarnskiej psychologii zapoczatkowana
zostatla w p6znych latach 50. XX wieku i znana jest pod nazwa
rewolucji kognitywne;j. Jej efektem stalo si¢ przeniesienie uwagi
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z behawioryzmu na psychologie poznawcza (Gardner, 1985).
Ludzi juz nie postrzega sie jedynie przez pryzmat ich reakcji na
bodzce zewnetrzne, ale przede wszystkim przez ich umiejetnosé
przetwarzania informacji. Jednym z powodéw tego przejscia byto
rosnace niezadowolenie psychologéw ze sposobu, w jaki teorie
behawioralne wyjasnialy skomplikowane zjawiska myslowe.
Zdaniem Simona (1979), pioniera psychologii poznawczej, na
zajcie tej zmiany znaczny wplyw miaty koncepcje szkoty wiirz-
burskiej i psychologii postaci, a takze pojawienie si¢ komputera
— przetwarzajacego informacje urzadzenia, ktore stato sie meta-
forg ludzkiego umystu.

Tak zwane podejscie ,,przetwarzania informacji” w latach 70.
stawalo sie coraz bardziej dominujgce w psychologii wychowaw-
czej i w przeciwienstwie do behawioryzmu miato duzy wplyw na
europejskie badania naukowe. Analiza dajacego sie zaobserwo-
wac z zewnatrz zachowania nie byla juz wystarczajaca — celem
stalo si¢ zrozumienie wewnetrznych proceséw myslowych
i struktur wiedzy lezacych u podstaw ludzkiego zachowania.
Zatem dla edukacji wazne jest w tym przypadku np. zrozumienie
strategii, ktore sg wykorzystywane przy prawidlowym rozwiazy-
waniu zadan matematycznych, czy tez wyjasnienie, jak wyglada
pojeciowa struktura posiadanej przez danego ucznia wiedzy na
temat rewolucji francuskiej.

Byt to nowy punkt widzenia, zgodnie z ktérym analizujgc nature
ludzkiego poznania juz nie koncentrowano si¢ na poszczegdl-
nych elementach, ale brano pod uwage catos¢. W ramach takiego
podejScia organizacja wiedzy uwazana byta za najwazniejszg ceche
postrzegania (Greeno, Collins, Resnick, 1996). Behawiorystyczna,
wzmacniajgca reakcje metafora uczenia si¢ ustgpita miejsca meta-
forze gromadzenia wiedzy (Mayer, 1996; zob. tez Sfard, 1998).
Uczenie si¢ postrzegano zatem w kategoriach kumulowania wie-
dzy: uczen przetwarza informacje, wchlania je, przeprowadza na
nich operacje poznawcze i zachowuje je w pamieci. W efekcie
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preferowane metody nauczania to wykfady i czytanie podreczni-
kow. W najbardziej ekstremalnym ujeciu ucznia postrzega sie jako
pasywnego odbiorce wiedzy bedacej dobrem rozdzielanym przez
nauczyciela (Mayer, 1996; Sfard, 1998).

Konstruktywizm

W celu wyjasnienia wewnetrznych proceséw myslowych i struk-
tur wiedzy dzieki badaniom nad ludzkim uczeniem sie i wiedzg
psychologowie poznawczy musieli stosowaé metody bardziej
skomplikowane niz fatwe zadania laboratoryjne uzywane przez
behawiorystéw. Prace badawcze psychologdéw poznawczych daty
poczatek panujgcemu w latach 70. i 80. XX wieku przekonaniu,
ze uczniowie nie sg pasywnymi odbiorcami informacji — przeciw-
nie, aktywnie konstruujg swojg wiedze i umiejetnosci poprzez
interakcje ze Srodowiskiem i reorganizacje wlasnych struktur
myslowych. Wedtug Resnick (1989) ,,uczenie si¢ zachodzi nie
za sprawg zapamietywania informagji, ale ich interpretowania”
(s. 2). Uczniowie sg zatem postrzegani jako ci, ktorzy starajg
si¢ uchwycic sens. Innymi stowy, metafora gromadzenia wiedzy
zostala zastagpiona przez metafore jej konstruowania (Mayer,
1996). Na przyktad De Corte i Verschaffel (1987) znalezli
dowody potwierdzajace stusznosé takiego konstruktywistycz-
nego podejscia do uczenia si¢ nawet w oczywistej dziedzinie
rozwigzywania fatwych zadan tekstowych na dodawanie i odej-
mowanie. Uczeni zaobserwowali nawet, ze siedmiolatkowie
postuguja sie licznymi strategiami rozwigzywania takich zadan,
cho¢ wielu sposrdd nich nie uczy si¢ w szkole — oznacza to, ze
strategie te zostaly stworzone przez same dzieci. Przyktadowo,
by rozwigzaé nastepujace zadanie: ,,Piotru$ mial troche jabtek;
5 jabtek oddatl Ani i zostalo mu 7; ile jabtek mial na poczatku?”,
kilkoro dzieci oszacowalo poczatkowgy liczbe jablek i sprawdzito
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stusznos¢ szacunku, zmniejszajac go o 5. Dzieci sprawdzaly w ten
sposéb, czy faktycznie zostanie im 7 elementéw. Mlodzi mate-
matycy wykorzystali zatem pewien rodzaj metody prob i bie-
doéw, ktorg sami wymyslili. Zwiekszajaca sie liczba dowodow
na rzecz konstruktywistycznej istoty uczenia si¢ byta ponadto
zgodna z badaniami takich wplywowych uczonych jak Piaget
(2006, zob. zalacznik) czy Bruner (1961, zob. zatgcznik) i przez
nie potwierdzana.

Istnieje wiele roznych wersji konstruktywizmu (Phillips, 1995;
Steffe, Gale, 1995). Dla edukagji istotne jest m.in. rozréznienie
na konstruktywizm radykalny i umiarkowany. Konstruktywisci
radykalni uwazaja, ze wszelka wiedza jest wytacznie indywidualng
konstrukcjg myslowg i bynajmniej nie odzwierciedla obiektywnej
rzeczywisto$ci. Dla konstruktywistéw umiarkowanych (zwanych
tez realistycznymi) uczniowie dochodza do struktur myslowych,
ktére w rezultacie odpowiadajg zewnetrznej rzeczywistosci Srodo-
wiska, a na proces ich konstruowania wptywac mozna za pomoca
nauczania. Wsp6lng czeécig wszystkich konstruktywistycznych
zalozen jest jednak koncentracja na uczniu i postrzeganie nauczy-
ciela jako myslowego przewodnika wspierajagcego uczenie sig,
a nie jako tego, kto wiedze tylko przekazuje.

Konstruktywizm spoteczny

Pod koniec XX wieku konstruktywistyczne postrzeganie uczenia
si¢ zmodyfikowat fakt pojawienia sie¢ idei ,,osadzonego w kon-
tekScie poznania”, ktadacej nacisk na role sytuacji, w ktorej
mySlenie lub uczenie si¢ zachodzi, a w szczegdlnosci na interakcje
spoleczne (Brown, Collins, Duguid, 1989; Greeno, 1989). Kon-
struktywistyczne, oparte na przetwarzaniu informacji podejscie
do uczenia sig, na ktére silny wpltyw wywarly przede wszystkim
praca Wygotskiego (1978, zob. zalacznik) oraz badania antro-
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pologiczne i etnograficzne (np. Rogoff, Lave, 1984; Nunes,
Schliemann, Carraher, 1993), stalo si¢ przedmiotem narastajacej
krytyki. Gtéwny zarzut dotyczyl tego, ze myslenie i uczenie si¢
postrzega sie jako procesy ,,zamkniete” w umysle, a wiedze jako
co$ samowystarczajacego i niezaleznego od sytuacji, w ktérych
jest wykorzystywana. Nowy paradygmat natomiast, czyli kon-
struktywizm spoteczny, myslenie i uczenie sie uznaje za dziatania
interaktywne zachodzace pomiedzy jednostka a dang sytuacja,
wiedze za$ pojmuje jako osadzong w kontekscie i ,,bedaca po
cze$ci wynikiem dziatania, kontekstu i kultury, w ktorej wiedza
ta jest rozwijana i wykorzystywana” (Brown i in., 1989, s. 32).

Myslenie jest wiec w tym przypadku rozumiane jako rela-
cja obejmujaca interaktywny, osadzony w kontekscie podmiot,
a nie dziatanie zachodzace w umysle jednostki (Greeno, 1989).
Wplyneto to na powstanie nowych metafor uczenia sie — jako
uczestnictwa (Sfard, 1989) i negocjacji spolecznej (Mayer, 1996).
Jeden z wielu przyktadéw ilustrujacych takie usytuowane w kon-
tekscie zalozenie wzgledem myslenia pochodzi z pracy napisa-
nej przez Lave’a, Murthaugha i de la Rocha (1984). Badali oni
osoby zglaszajace si¢ do programu walki z nadwaga, w ramach
ktérego musialy robi¢ zakupy oraz planowac i przyrzadzaé die-
tetyczne positki. Bardzo ciekawg obserwacja bylo to, ze robiac
zakupy w supermarkecie, uczestnicy programu niemal bezbled-
nie wykorzystywali matematyczne rozwigzywanie zadan, cho¢
w formalnych sytuacjach testowych, gdzie analogiczne zadania
mieli rozwigzywa¢ pisemnie, popelniali liczne btedy.

Zmieniajaca sie koncepcja uczenia sie
Widaé zatem, ze w XX wieku koncepcja uczenia si¢ ulegata

znacznemu przeobrazeniu. Dla behawiorystow opierala sie na
wzmacnianiu reakcji. Narodziny psychologii kognitywnej spo-
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wodowaly ogromng modyfikacje takiego rozumienia uczenia
sie. Zaczeto kta$¢ nacisk na przetwarzanie informacji, czego
efektem bylo postrzeganie uczenia si¢ jako do$¢ pasywnego
przyjmowania wiedzy. Z kolei koncentracja na aktywnej roli
ucznia jako tego, ktdry stara si¢ nada sens przyswajanym
informacjom, spowodowala pojawienie si¢ metafory uczenia
si¢ jako konstruowania wiedzy. Pod koniec wieku ta konstruk-
tywistyczna perspektywa zostata zmodyfikowana przez podkre-
Slenie wagi sytuacji, w ktorej myslenie i uczenie sie zachodza,
w wyniku czego koncepcja uczenia sie w ramach konstrukty-
wizmu spolecznego to uczestnictwo i spoteczna negocjacja. Ta
ostatnia stanowi obecnie dominujgcy sposob rozumienia ucze-
nia sie. Takie podejscie zaklada, ze miedzy procesami psycho-
logicznymi zachodzacymi w uczniu a aspektami spotecznymi
i sytuacyjnymi, ktére wplywaja na uczenie sie, istnieje relacja
zwrotna, w ramach ktérej zadna z tych kwestii nie jest wazniej-
sza od drugiej (Cobb, Yackel, 1998). Odro6znia to stanowisko
spolecznego konstruktywizmu od podejscia socjokulturowego,
w ktérym uwaza sie, ze procesy spoteczne i kulturowe odgry-
waja w tej relacji role istotniejsza.

TEORIE UCZENIA SIE A PRAKTYKA EDUKACY]JNA:
TRUDNA RELACJA

Gléwnym celem edukacji jest promowanie uczenia sie. Dlatego
pojawienie si¢ naukowych badan na temat uczenia si¢ rozbu-
dzito oczekiwania, ze zaowocuje to zasadami i wytycznymi, ktore
ulepsza praktyke i materialy w tym zakresie. Mozemy zatem
zastanowic sie, czy i jesli tak, to w jakim stopniu, rézne koncepcje
uczenia sie, oméwione w poprzedniej czeSci rozdziatu, zaspoko-
ity te oczekiwania.
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De Corte, Verschaffel i Masui (2004) twierdzili, ze to, co
nazywa si¢ zwykle edukacyjng teorig uczenia si¢ (Bereiter, 1990),
powinno obejmowa¢ cztery ponizsze elementy:

* aspekty kompetengji, ktore nalezy nabyd¢;

* procesy uczenia sie konieczne do osiggniecia kompetencji;

* zasady i wskazowki, ktére pozwolg zainicjowac i wspierac te
procesy uczenia si¢;

* metody oceny, ktére umozliwig monitorowanie i ulepszanie
procesOw uczenia si¢.

Zatem powyzsze komponenty stanowig warunek przydat-
nosci kazdej teorii dla praktyki w szkolnej klasie. Zaréwno
koneksjonizm Thorndike’a, jak i warunkowanie sprawcze Skin-
nera w znacznym stopniu spelnialy te wymogi. Stanowity sp6jne
teorie wyposazone w metody stuzace okreslaniu aspektéw kom-
petencji, ktére majg zostaé nabyte, teori¢ na temat tego, jak takie
uczenie si¢ zachodzi, oraz metody i warunki dotyczace nauczania
i interwencji (Resnick, 1983).

Niemniej te behawiorystyczne teorie nie wplynety w istotny
sposob na praktyke edukacyjng. Cho¢ w ramach obu zalozen
przeprowadzono wiele badan, byly one gléwnie aranzowane
w laboratoriach, w kontrolowanych sytuacjach, z uzyciem nie-
akademickich, czesto sztucznych, a nawet bezsensownych zadan
i materialéw zwigzanych z uczeniem si¢ (pozbawione sensu stowa
czy sylaby). W efekcie istniat rozdZzwiek pomiedzy zadaniami
i sytuacjami, ktérymi zajmowano si¢ w badaniach, a skompli-
kowang rzeczywistoscig w klasie. Ani koneksjonizm, ani warun-
kowanie sprawcze nie mialy wiele do zaoferowania, jesli chodzi
np. o nauczanie i uczenie sie glebokiej wiedzy pojeciowej czy
tez umiejetnoSci myslenia i rozumowania. Wedlug Berlinera
(2006) w odniesieniu do koneksjonizmu ,,wktad Thorndike’a byt
zarOwno ogromnie wazny, jak i bardzo mylacy. Choé do badan
nad edukacjg wprowadzil rygor, a za teorie psychologii edu-
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kacyjnej zyskal szanowang pozycje w kregach pedagogicznych
ubieglego wieku, poprowadzit nas w strone oderwania od rze-
czywistosci oraz tego, co nieistotne”.

Behawioryzm, psychologia postaci i szkota wiirzburska
wniosty natomiast wklad w lepsze rozumienie tego, w jaki
spos6b edukacja powinna wspieraé w uczniach umiejetnosci
myslowe. Ilustrujg to praca Wertheimera (1945) na temat pro-
duktywnego mySlenia oraz badania Selza (1913) dotyczace
rozwigzywania zadan. Ostatni z badaczy np. skoncentrowat
sie na wyjasnianiu metod, ktére s3 odpowiednie i skuteczne
w przypadku rozwigzywania konkretnych zadan. Gdy sposoby
takie zostang odkryte, mozna si¢ ich uczy¢, a nauczyciele moga
i powinni pomagaé uczniom je sobie przyswajaé. Jednak ten
ciekawy pomyst nie znalazl kontynuacji w postaci krytycznych
badan. Obserwacja ta dotyczy rowniez zastosowania w edukacji
koncepcji psychologii postaci i szkoty wiirzburskiej: w przy-
padku przywolanych koncepcji gléwne sktadniki edukacyjnej
teorii uczenia sie (tj. aspekty kompetencji, efektywne procesy
uczenia sie, wytyczne wspierajace te procesy oraz metody
oceny) sg albo nieobecne, albo — w najlepszym razie — bardzo
ogblnikowo potraktowane. Dotyczy to w szczegdlnosci uczenia
sie, ktore utatwi przyswajanie umiejetnosci zwigzanych z mysle-
niem, oraz metod inicjowania i ulatwienia takiego uczenia si¢
(Resnick, 1983).

Mozna sie tu doszukaé analogii do poczatkéw psychologii
poznawczej w Stanach Zjednoczonych. Podczas gdy w epoce
behawioryzmu studiowanie zagadnienia uczenia sie byto w bada-
niach psychologicznych istotne, wraz z pojawieniem si¢ psycho-
logii poznawczej zacze¢to koncentrowad si¢ na czyms$ innym.
Koncepcja zaktadajaca przetwarzanie informacji miata na celu
zrozumienie wewnetrznych proceséw i struktur wiedzy lezacych
u podstaw ludzkich kompetencji. Osiggniecie takiego zrozumie-
nia wymagato dawania ludziom odpowiednio skomplikowanych
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zadan, tak by wywolaé pozadane dziatania zwigzane z przetwa-
rzaniem informacji. W efekcie zadania i problemy wykorzy-
stywane w badaniach naukowych staly si¢ blizsze tym, ktére
pojawiajg sie w konkretnych dzialach tematycznych szkolnych
programdw nauczania (Resnick, 1983). Z racji tego, ze badaczy
interesowalo gtéwnie zrozumienie proceséw i struktur myslo-
wych, kwestie zwigzane z uczeniem si¢ potrzebnym do zdobycia
kompetencji zeszly na dalszy plan (Glaser, Bassok, 1989).

Jednak pod koniec XX wieku sytuacja zacze¢ta sie zmieniad.
Po pierwsze, w zwigzku z ogromnym postepem poczynionym
w latach 70. i 80. w dziedzinie rozumienia struktur wiedzy,
umiejetnosci i proceséw lezacych u podtoza osiggania biegtosci
i doskonalych wynikéw, na nowo pojawito sie zainteresowanie
procesami uczenia si¢ koniecznymi do tego, by zyskaé takie
kompetencje. Ciekawo$¢ budzita réwniez organizacja naucza-
nia majaca na celu wspieranie nabywania tych kompetencji. Po
drugie, rosnaca popularnosé perspektywy socjokonstruktywi-
stycznej, koncentrujacej sie na znaczeniu kontekstu, a w szcze-
golnosci interakcji spotecznych, zwigkszyla zainteresowanie
uczeniem si¢ w skomplikowanej rzeczywistosci klas szkolnych
(Greeno i in., 1996).

W efekcie w ciggu ostatnich dwoch dziesiecioleci w duzym
stopniu zmienily si¢ rowniez metody badan naukowych nad
uczeniem sie. Koncentracja na zadaniach zwigzanych z uczeniem
si¢ i nauczaniem w prawdziwych klasach oraz wykorzystanie
réznorodnych ilo$ciowych i jakosciowych narze¢dzi badawczych
sprawiaja, ze prace te sg obecnie o wiele bardziej istotne dla
edukacji niz badania behawiorystyczne. Co wigcej, wniosly one
istotny wklad w nasze rozumienie zaré6wno tego, jak uczniowie
sie¢ uczg w ramach réznych dziedzin tematycznych wchodza-
cych w skfad szkolnego programu nauczania, jak i metod nau-
czania utatwiajacych produktywne uczenie si¢. Dobrze ilustrujg
i dokumentujg to dwa tomy ksigzki pt. Handbook of Educatio-
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nal Psychology, wydanej w 1996 r. (Berliner, Calfee) i 2006 r.
(Alexander, Winne), a takze publikacja pt. Cambridge Handbook
of the Learning Sciences (Sawyer, 2006). Warto wspomnieé, ze
np. badania nad uczeniem si¢ matematyki zaowocowaly wie-
loma odkryciami dotyczacymi wiedzy i umiejetnosci potrzeb-
nych do skutecznego rozwigzywania zadan oraz trudnosci, na
jakie w przypadku zadan matematycznych natrafiajg uczniowie.
W wyniku tych prac stworzono wytyczne do tworzenia innowa-
cyjnych Srodowisk w zakresie uczenia si¢ rozwigzywania zadan
oraz rozwijania instrumentéw oceny, ktére pozwalalyby moni-
torowac uczenie si¢ i nauczanie (De Corte, Verschaffel, 2006).

Mimo tych pozytywnych zmian wciaz slyszy si¢ skargi na
to, co Berliner (2008) nazwat ostatnio ,,wielkim rozdzZwiekiem”
pomiedzy badaniami a praktyka. Sami zresztg badacze doskonale
zdaja sobie sprawe z tej sytuacji. Na przyktad w przeméwieniu
wygloszonym w 1994 r. na corocznym spotkaniu American Edu-
cational Research Association (Amerykanskie Stowarzyszenie ds.
Badan Edukacyjnych) niezyjaca dzi$ juz przewodniczaca Ann
Brown powiedziala, ze ,w tym stuleciu poczyniono ogromne
postepy, jesli chodzi o rozumienie uczenia si¢ i rozwoju. Jednak
ogdlnie rzecz ujmujac, praktyka szkolna nie zaczela postepow
tych odzwierciedlac” (1994, s. 4; zob. tez Weinert, De Corte,
1996). Berliner stwierdzit natomiast niedawno (2008), ze ,,pod
koniec XX wieku bardziej rzetelnie zaczeto badaé uczenie sie
w rzeczywistych kontekstach (Greeno, Collins, Resnick, 1996),
ale niestety tego typu badania wcigz nie wydajg sie wywieraé
specjalnego wptywu na praktyke” (s. 306).

Zgodnie z tym we wlasnych badaniach zaobserwowaliSmy
ostatnio, ze nowe odkrycia dotyczace uczenia si¢ i nauczania roz-
wigzywania zadah matematycznych trudno wprowadzaé w prak-
tyce szkolnej, nawet jesli zastosowano je w podreczniku zgodnym
z wytycznymi reformy (Depaepe, De Corte, Verschaffel, 2007).
Nie nalezy widzie¢ w tym nieudolnos¢ ze strony praktyki edu-
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kacyjnej, jesli chodzi o dostosowanie si¢ do wynikéw naszych
badan i ich wdrozenie; znalezienie tacznika pomiedzy badaniami
a praktyka bedzie wymagalo wspélnej pracy wszystkich zaintere-
sowanych (badaczy, tworcow polityki edukacyjnej, nauczycieli;
zob. tez De Corte, 2000).

Jakie sa przyczyny tej niezmiennie trudnej relacji miedzy
badaniami a praktyka? Berliner (2008) przeprowadza pouczajaca
analize ,wielkiego rozdzwicku”. Jesli przyjrzymy sie historii edu-
kacji, dostrzezemy, ze rozumienie tego, czym jest nauczanie, jest
wzglednie niezmienne i stabilne, co utrudnia zmiane zwigzanych
z nim zachowan. Klasy szkolne to réznorodne i skomplikowane
Srodowiska, co zmniejsza prawdopodobienistwo tego, ze wyniki
badaf zostang przetozone na ,przepisy” nauczania pasujgce
do wszystkich klas i zawsze dajace si¢ zastosowaé w praktyce.
William James, jeden z twércow psychologii edukacyjnej, juz
w 1899 r. zauwazyl, ze psychologia to nauka, podczas gdy nau-
czanie to sztuka, oraz ze nauka bezpo$rednio nie tworzy sztuki.
Jak stwierdzit nie tak dawno Eisner (1994), nauczanie jest sztukg
w tym sensie, ze nie jest zdominowane nakazami i procedurami,
ale wplywaja na nie i kierujg nim wiasciwosci oraz przypadko-
wos¢é, ktorych nie da si¢ przewidziec i ktore ewoluujg w miare
rozwoju sytuacji.

Cho¢ skuteczne nauczanie jest sztuka w sensie, o ktérym
moéwit Eisner, to jednak dobrze uzasadniona teoria uczenia sie
moze by¢ istotna dla praktyki edukacyjnej (National Research
Council, 2005). Moze dostarczy¢ nauczycielom przydatnej
struktury umozliwiajacej analize i refleksje w odniesieniu do
programu nauczania, podrecznikdw i innych materialéw oraz
wlasnej praktyki. Mimo ze nawet dobra teoria nie moze stworzy¢
konkretnych ,,przepiséw” do zastosowania w klasie, nauczyciele
mogg3 elastycznie i kreatywnie uzywac jej zasad jako wytycznych
w planowaniu i realizacji praktyki edukacyjnej, biorac pod uwage
specyfike uczniéw i miejsca, w ktérym zajecia sie odbywaja.
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Zblizenie do siebie teorii (badan) dotyczacych uczenia si¢
i praktyki edukacyjnej stanowi zasadnicze wyzwanie, ktéremu
czolo stawi¢ musza wspoélnie badacze edukacji i nauczyciele,
a takze tworcy polityki edukacyjnej, mogacy pomédc stworzyé
warunki sprzyjajace zmniejszeniu ,wielkiego rozdzwieku”. To
wazna kwestia, ktorg autor omawia dokltadniej w ostatniej czgsci
niniejszego rozdziatu.

OBECNE ROZUMIENIE UCZENIA SIE

Bransford i jego wspdlpracownicy (2006) rozrdzniajg trzy
glowne obszary badan uczenia sig:

* ukryte uczenie si¢ i mozg;
* uczenie si¢ nieformalne;
* projektowanie uczenia sie formalnego (w szerokim sensie).

W ukrytym uczeniu si¢ informacje przyswajane sg bez
wysitku, a czasem takze nieSwiadomie — dobrym przyktadem
jest nauka jezyka przez mate dzieci. Uczenie si¢ nieformalne ma
miejsce w domu, na placu zabaw, w muzeum, wsrod réwies-
nikéw oraz w wielu innych sytuacjach i warunkach, ,gdzie
zaprojektowany i zaplanowany program edukacyjny nie jest
autorytatywnie podtrzymywany przez dluzszy czas” (Bransford
iin., 2006, s. 216). Przykladem moze by¢ udokumentowane
badaniami etnograficznymi (np. Luria, 1976) codzienne uczenie
sie w kulturach, w ktérych nie istnieje edukacja formalna, oraz
nieformalna nauka matematyki w kulturze zachodniej, co ilu-
struja przywolane powyzej badania zwigzane z dokonywaniem
zakupow i przyrzadzaniem positkéw przez osoby bedace na
diecie (Lave i in., 1984). Projektowanie uczenia si¢ formal-
nego (w szerokim sensie) w duzej mierze odpowiada uczeniu si¢
wynikajgcemu z nauczania w sSrodowiskach formalnych. Aspekt
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ten obejmuje ,wykorzystanie wiedzy o uczeniu sie w celu pro-
jektowania formalnego uczenia si¢ i nie tylko (gdzie »nie tylko«
odnosi sie¢ do pomystéw na zmian¢ funkcjonowania szkot
i polaczen z nieformalnym uczeniem sie) oraz badania rezul-
tatow tych projektow, tak by wzbogacaé rozwdj teoretyczny”
(Bransford i in., 2006, s. 221).

Z tego podejscia wzgledem formalnego uczenia sie wynika, ze:

* systematyzacja i poglebienie wiedzy o uczeniu sie sg nie-
zbedne (to gléwna kwestia omawiana w tej czeSci rozdziatu);

* badania ,zaprojektowane” (design-based research —
zob. zalacznik do niniejszego rozdziatu) s3 odpowiednig
metoda poglebiania tej wiedzy;

* wazne jest zachecanie do synergii pomiedzy uczeniem sig¢
formalnym a nieformalnym.

Jesli chodzi o te ostatnig kwestie, wedtug badan US Natio-
nal Research Council (Narodowej Rady Badawczej Stanéw
Zjednoczonych) z 2000 r. uczniowie tylko 21% czasu nieprze-
znaczonego na sen spedzaja w szkole, a az 79%, podejmujac
niezwigzane z nig dziatania (w ramach ktérych zachodzi nie-
formalne uczenie si¢ w interakcjach z dorostymi, réwiesnikami
i r6znorodnymi zrédtami bodzcéw oraz informacji). Dlatego
ksztalcenie formalne bynajmniej nie stanowi jedynej okazji do
uczenia si¢ w dzisiejszym spoleczefistwie, w ktérym teleinfor-
matyka oraz media staly sie tak wszechobecne i wpltywowe. Nie
dziwi wiec, ze motywacja mtodych ludzi do nauki w szkole musi
konkurowa¢ z nieodpartym urokiem innych dzialan, czesto
postrzeganych jako bardziej interesujace. Jest zatem ogromnie
wazne, by zwigkszy¢ wzajemny wplyw pomigdzy formalnymi,
innowacyjnymi Srodowiskami uczenia si¢ a nauka nieformalna.
Jednym ze sposobéw osiggniecia tego jest taczenie nowych
informacji z posiadang juz przez uczniéw wiedzg zaréwno for-
malna, jak i nieformalna.
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Kompetencje adaptacyjne jako najwazniejszy cel edukacji
1 uczenia si¢

Wielu uczonych z dziedziny edukacji zgadza si¢ obecnie, ze najistot-
niejszym celem uczenia sie i nauczania w ramach réznych przed-
miotow (zakresOw tematycznych) jest zdobycie bieglosci adapta-
cyjnej (Hatano, Inagaki, 1986; por. tez Bransford i in., 2006) czy
tez kompetencji adaptacyjnych, czyli umiejetnosci elastycznego
i kreatywnego stosowania nabytych w danym kontekscie umiejet-
nosci i wiedzy — w réznych sytuacjach. Stanowi to przeciwiefistwo
bieglosci rutynowej, czyli umiejetnoSci radzenia sobie z typowymi
szkolnymi zadaniami szybko i poprawnie, ale bez ich zrozumienia.

Tworzenie kompetencji adaptacyjnych w danej dziedzinie
wymaga przyswojenia kilku komponentéw mySlowych, afek-
tywnych i motywacyjnych (De Corte, 2007; De Corte, Vers-
chaffel, Masui, 2004):

* dobrze zorganizowanej i elastycznie dostepnej wiedzy z danej
dziedziny obejmujacej fakty, symbole, koncepcje i zasady
tworzace tre$¢ danego zakresu tematycznego;

* metod heurystycznych, czyli strategii wyszukiwania stu-
zacych analizie i przeksztalceniu zadania (np. roztozenie
zadania na kilka mniejszych celéw lub sporzadzenie jego
reprezentacji graficznej), ktére nie gwarantujg znalezienia
wlasciwego rozwigzania, ale zwiekszaja prawdopodobieni-
stwo, ze zostanie ono odkryte poprzez systematyczne pode;j-
Scie do zadania;

* metawiedzy obejmujacej z jednej strony wiedze o tym,
jak funkcjonuje nasze myslenie, czyli ,,wiedze metakogni-
tywnga” (np. przekonania, ze potencjal mySlowy mozemy
zrealizowal poprzez uczenie sie i wkladanie wysitku
w osiggniecie tego celu), a z drugiej — wiedze o swoich
motywacjach i emocjach, ktérg aktywnie mozna wykorzy-
staé, by ulepszy¢ proces uczenia si¢ (np. uSwiadomienie
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sobie leku przed poniesieniem porazki w dziedzinie mate-
matyki);

* umiej¢tnosci samoregulujacych, porzadkujacych nasze pro-
cesy (dziatania) myS$lowe (,,umiejetnosci metakognitywne”
lub ,,kognitywna samoregulacja”, np. planowanie i monito-
rowanie procesow, jakich uzywamy do rozwigzywania zadan)
i nasze procesy oraz dziatania wolicjonalne (,samoregulacja
motywacyjna”, np. podtrzymywanie skupienia i motywacji
w celu rozwigzania danego zadania);

* pozytywnych przekonan na temat samego siebie ogdlnie
jako ucznia, a w szczeg6lnosci ucznia danego przedmiotu,
na temat klasy lub innego kontekstu, w ktérym nauka ma
miejsce, oraz na temat konkretnego materiatu czy okreSlone;j
dziedziny.

Priorytetowe traktowanie kompetencji adaptacyjnych nie
oznacza, ze bieglos$¢ rutynowa staje si¢ niewazna. Oczywiste jest,
ze opanowanie roznych umiejetnosci w sposob, ktory pozwala
bez zastanowienia z nich korzystaé (np. podstaw arytmetyki,
ortografii, umiejetnosci technicznych), stanowi podstawe skutecz-
nego funkcjonowania w wielu réznych sytuacjach. Wykonanie
niektérych krokéw wchodzacych w sktad procesu rozwigzywania
bardziej skomplikowanego zadania w sposéb mniej lub bardziej
mechaniczny pozwala skoncentrowa¢ sie na dzialaniach myslo-
wych wyzszego rzedu, ktére potrzebne sa do uzyskania rozwia-
zania. Co wiecej, z uplywem lat ludzie mogg nauczy¢ si¢ bardziej
efektywnie wykorzystywac posiadane kompetencje rutynowe.

Kompetencje adaptacyjne s tak wazne, poniewaz ,obej-
mujg cheé i mozliwo$¢ zmiany gléwnych kompetencji oraz cig-
glego poszerzania i poglebiania posiadanej bieglosci” (Brans-
ford i in., 2006, s. 223). Kompetencje te s3 niezwykle wazne,
a wlasciwie konieczne, by zyskaé mozliwos$¢ zastosowania
swojej wiedzy i umiejetnosci w nowych zadaniach i konteks-
tach (De Corte, 2007; Hatano, Oura, 2003). Co za tym idzie,
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kompetencje adaptacyjne stanowig podstawe uczenia si¢ przez
cale zycie.

Uznanie kompetencji adaptacyjnych za tak wazny cel ma
istotny wplyw na to, w jaki spos6b umiejetnosci tych powinno sie
uczy¢. Tradycyjna, wciagz dominujgca forma nauczania szkolnego
sterowana jest przez nauczyciela, czy tez —jak to ujeli Simons, van
der Linden i Duffy (2000b) — jest ,kierowanym uczeniem” sie,
»gdzie trener lub nauczyciel podejmuje wszystkie istotne decy-
zje, a uczen moze i powinien go stuchad. To trener lub pedagog
decyduje o celach i strategiach uczenia sie, o sposobach mierzenia
wynikow, a ponadto to w jego gestii lezg informacje zwrotne,
ocena i nagrody” (s. 4).

Jako ze waznym aspektem kompetencji adaptacyjnych s3
umiejetnosci regulacji wlasnego uczenia sie i myslenia, naturalne
jest, ze takie sterowane przez nauczyciela czy kierowane ucze-
nie si¢ nie stanowi jedynej wlasciwej metody osiggniecia tych
kompetengji. Simons i wspolpracownicy rozrdzniaja dalsze dwa
sposoby uczenia si¢: ,uczenie si¢ poprzez doswiadczenie” oraz
wuczenie sie poprzez dziatanie”. Uczenie si¢ przez do§wiadczenie
nie jest kontrolowane przez nauczyciela i nie ma z gory wyzna-
czonych celéw. To, co zostanie przyswojone, okreSlone jest przez
kontekst, motywacje uczacego sie, inne osoby, z ktoérymi jest on
w kontakcie, poczynione odkrycia itp. To, czego uczen faktycznie
sie uczy, stanowi produkt uboczny dziatan, w ktére sie angazuje.
Uczenie sie poprzez dzialanie nie stanowi natomiast produktu
ubocznego, ale w odréznieniu od uczenia si¢ poprzez doswiad-
czenie uczen odgrywa o wiele bardziej aktywng role w ustalaniu
celow uczenia sig, ktére ponadto w znacznym stopniu sam orga-
nizuje 1 planuje.

Tak jak Simons i jego wspotpracownicy (2000b) uwazam, ze
potrzebne s3 nowatorskie dzialania (praktyka) w klasie szkolnej
i zmiana kultury organizacyjnej, po to by stworzy¢ warunki umoz-
liwiajace przejscie od uczenia kierowanego przez nauczyciela do
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uczenia sie poprzez dzialanie i do§wiadczenie. Skutkiem bytoby
zrownowazone, zintegrowane wykorzystanie wszystkich tych
trzech sposobéw uczenia sig, tak zeby wspieraé stopniowe przy-
swajanie kompetencji adaptacyjnych. Réwnowaga ta powinna
umozliwié nauczycielowi strukturyzowanie i kierowanie, jesli jest
to potrzebne, oraz zapewnia¢ przestrzen dla uczenia si¢ z wyko-
rzystaniem samoregulacji i samostanowienia. Powinna réwniez
pozwoli¢ na to, co Eisner (1994) nazywa wynikami ekspresyw-
nymi, czyli na pojawienie si¢ nieoczekiwanych rezultatéow przy-
padkowego uczenia sie¢ w réznych sytuacjach, np. w muzeum,
w lesie itp.

Uczenie sie w szkole wymaga wiecej ambicji — i nie chodzi
tylko o tradycyjnie rozumiang ambicje uczniéw wyrazajaca sie
w braniu na siebie wiekszej liczby zadan czy zajeé. Takie ucze-
nie sie powinno by¢ aktywne (konstruktywne), kumulacyjne,
samoregulujace, nastawione na cel, umiejscowione w kontekscie
i oparte na wspoélpracy, powinno réwniez umozliwiaé¢ indywi-
dualne procesy konstruowania znaczenia i budowania wiedzy
(De Corte, 19955 2007). Obejmuje to takze sformutowang
przez Shuella (1988) koncepcje dobrego uczenia si¢ (zob. tez
Mayer, 2001; National Research Council, 2000).

Badacze (Simons i in., 2000b) podajg jeszcze dtuzsza liste:
przejScie w kierunku uczenia si¢ poprzez dzialanie wymaga
uczenia si¢ bardziej aktywnego, kumulacyjnego, konstruktyw-
nego, nastawionego na cel, diagnostycznego i refleksyjnego.
Wybér uczenia si¢ poprzez doSwiadczenie wymaga natomiast
edukacji bardziej skupiajacej sie na odkrywaniu, uczenie sie musi
by¢ osadzone w kontekscie, nastawione na zadania, oparte na
konkretnych przypadkach, spoteczne i motywowane wewnetrz-
nie. W broszurze pt. How Children Learn (Jak dzieci si¢ uczg),
wydanej w 2001 r. przez International Academy of Education
(Miedzynarodowa Akademia Edukacji) w ramach serii praktyki
edukacyjnej Educational Practices Series, Vosniadou podsumo-
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wala dane empiryczne potwierdzajgce wiekszo$¢ tych aspektow.
Wyniki badan prezentuje jako lezace u podioza 12 ,,zasad uczenia
si¢” i udowadnia ich duze znaczenie dla praktyki edukacyjne;j.
Zasady te dotyczg nastepujacych kwestii: (1) aktywnego zaanga-
zowania; (2) uczestnictwa w zyciu spotecznym; (3) przydatnych
i praktycznych dzialan; (4) odnoszenia nowych informacji do
wiedzy juz posiadanej; (5) bycia strategiem; (6) samoregulacji
i autorefleksji; (7) uporzadkowania uprzednio zdobytej wiedzy;
(8) prob zrozumienia bardziej niz zapamigtywania; (9) wykorzy-
stywania szkolnej wiedzy w praktyce; (10) ¢wiczen majacych na
celu nabycia wprawy; (11) réznic indywidualnych i rozwojowych
oraz (12) tworzenia motywacji.

Efektywne uczenie si¢: konstruktywne, samoregulujace,
kontekstowe i oparte na wspélpracy (uczenie KSKW)

Nie jest mozliwe przedstawienie w tym miejscu wszystkich
aspektow i zasad kierujacych uczniami oraz wspierajacych ich
w procesie przyswajania kompetencji adaptacyjnych. Dlatego
tez koncentruje sie na czterech najistotniejszych cechach cha-
rakterystycznych uczenia sie, czyli na jego konstruktywnosci,
samoregulacji, kontekstowosci i fakcie, ze jest oparte na wspot-
pracy. Cztery sytuacje w ramce 2.1 przedstawiajg ilustrujace to
przyktady.

Ramka 2.1 Cztery sytuacje ilustrujace cechy charakterystyczne
efektywnego uczenia sie

Sytuacja 1

Rozwigzanie tatwego zadania na odejmowanie przez ucznia szkoty
podstawowej: 543 — 175 = 432. Jak chtopiec doszed! do tego bted-
nego wyniku?
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Ramka 2.1 Cztery sytuacje ilustrujace cechy charakterystyczne
efektywnego uczenia si¢

Sytuacja 2

Od tego samego 12-letniego chlopca, po szkole pracujacego w miej-
scowosci Recife w Brazylii jako sprzedawca uliczny, kto$ kupuje dzie-
sie¢ kokoséw po 35 cruzeiro za sztuke. Chtopiec szybko i poprawnie
oblicza nalezng mu kwote w nastepujgcy sposob: ,,trzy kokosy to 105;
jeszcze trzy to 210; (...) musze dodaé cztery — to bedzie (...) 315;
(...) razem 350 cruzeiro”.

Kiedy chtopiec musiat rozwigzaé w szkole tradycyjne podrecznikowe
zadanie, poradzil sobie znacznie gorzej, niz prowadzac sprzedaz
uliczng. W klasie nie wykorzystal procedur, ktérych z taka tatwoscig
uzyl podczas pracy. Uczen probowat zastosowaé formalne algorytmy,
ktorych uczyt sie w szkole, ale ktorych zbyt dobrze nie opanowat (za:
Nunes, Schliemann, Carraher, 1993).

Sytuacja 3

W celu rozwijania przez pierwszoklasistow umiejetnosci czytania ze
zrozumieniem nauczyciel — zgodnie z nowymi standardami nauczania
jezykOw — postanawia nauczy¢ ich czterech strategii czytania:

* aktywowania posiadanej juz wiedzy;

*  wyja$niania trudnych stow;

* tworzenia schematu reprezentujacego tekst;

* formulowania gtéwnej mysli zawartej w tekscie.

Celem nauczyciela jest nie tylko sprawienie, zeby uczniowie byli
w stanie zastosowac te strategie, ale rowniez by sami potrafili regu-
lowac ich uzycie, czyli samodzielnie i spontanicznie wykorzystywali
je tam, gdzie beda im potrzebne.

W pierwszej fazie pedagog szczegétowo pokazuje uczniom, w jaki
sposéb dana strategia dziata i jak sie j3 stosuje. Nastepnie cala klasa
—w formie dyskusji — ¢wiczy strategie na krotkich tekstach. Na tym eta-
pie wykorzystanie strategii wcigz w znacznej mierze reguluje nauczyciel
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Ramka 2.1 Cztery sytuacje ilustrujace cechy charakterystyczne
efektywnego uczenia sie

poprzez zadawanie pytan, takich jak: ,,Czy w tekscie sg jakie$ trudne
stowa?”, jednak uczniowie sami muszg te strategie zastosowac.

W kolejnej fazie mtodzi ludzie — podzieleni na trzy- lub czterooso-
bowe grupy — maja okazje uzy¢ strategii nakierowani przez nauczy-
ciela. Odbywa sie to w formie dialogéw, podczas ktérych cztonkowie
grup kolejno odgrywajg role prowadzacego dyskusje. Mtodziez przej-
muje odpowiedzialnosé nie tylko za stosowanie, lecz takze za regu-
lowanie strategii. Pedagog pozostaje dostepny jako zrédto wsparcia
i pomocy, ale koncentruje sie na stymulowaniu dyskus;ji i refleksji na
temat uzycia strategii.

Sytuacja 4

W zwiazku z wydarzeniami, ktére mialy miejsce w Kosowie, w licza-
cej 25 os6b trzeciej klasie szkoly $redniej postanowiono zrealizowaé
projekt, w ramach ktérego uczniowie mieli poznaé sytuacje na Bal-
kanach. Jedna z 0os6b w tej klasie byta narodowosci albariskiej — jej
rodzice kilka lat wcze$niej wyemigrowali z Kosowa do Belgii.

Klase podzielono na pie¢ ,,grup badawczych” liczacych po pieciu
uczniéw. Kazdy z zespoléw poznawal Batkany z innej perspektywy:

* politycznej;

* spolecznej;

* gospodarczej;

* kulturowej;

e religijne;j.

Kiedy po kilku lekcjach grupy badawcze opracowaly materiat, klase
przeorganizowano i podzielono na ,grupy nauki”. W kazdej z nich
znalazl sie jeden przedstawiciel kazdego z zespotéw badawczych.
Poprzez taczenie wiedzy dotyczacej pieciu perspektyw i dyskutowa-
nie o niej wszyscy cztonkowie nowych grup uczyli sie o calosciowe;j
sytuacji na Batkanach i problemach tego regionu.
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Uczenie sig jest konstruktywne

Konstruktywistyczne rozumienie uczenia sie stato si¢ dzi§ punktem
wyijscia dla psychologéw edukaciji (zob. np. Phillips, 2000; Simons
i in., 2000a; Steffe, Gale, 1995). Co jednak to pojecie oznacza?
Istniejg przekonujace dowody na to, ze uczenie sie¢ w pewnym
sensie zawsze jest konstruktywne, nawet w Srodowiskach, gdzie
dominuje kierowanie przez nauczyciela. Ilustruja to badania doty-
czace wystepowania blednych przekonan (takich jak ,,mnozenie
zawsze sprawia, ze czego$ jest wiecej”) i wadliwych umiejetnosci
praktycznych (por. sytuacja 1) wsréd uczniéw nauczanych mate-
matyki w tradycyjnych klasach szkolnych. Jak trafnie ujmuje to
Hatano, ,,jest bardzo mato prawdopodobne, ze uczniowie zostali
nauczeni umieje¢tnosci praktycznych” (1996, s. 201).

W podejsciu konstruktywistycznym niezbedne jest Swiadome
i niewymagajace wysitku zaangazowanie uczniéw w procesy
przyswajania wiedzy i umiej¢tnosci w interakcji z otoczeniem.
Dobrze egzemplifikuje to do$¢ niezreczna, choé poprawna pro-
cedura liczenia stworzona przez brazylijskiego sprzedawce ulicz-
nego w sytuacji 2, a takze strategia znajdowania rozwigzania dla
zadan podrecznikowych, wymagajacych rozwigzania réwnania
z jedng niewiadoma, opisana we wczeSniejszym omowieniu kon-
struktywizmu.

Istnieje jednak wiele wersji konstruktywizmu, kt6re znalezé
mozemy w literaturze obejmujacej réznorodne perspektywy teo-
retyczne i epistemologiczne, co opisuje Phillips (1995) w swoim
artykule pt. The good, the bad, and the ugly: The many faces of
constructivism (Dobry, zty i brzydki: wiele twarzy konstruktywi-
zmu — przyp. thum.). Charakterystyka ta rowniez dzi§ pozostaje
trafna, dlatego nadal nie mozemy méwié o petnoprawnej, opartej
na badaniach naukowych konstruktywistycznej teorii uczenia sie.
Obecny stan wymaga zatem dalszych badan teoretycznych i empi-
rycznych, tak bySmy mogli zyskac lepsze zrozumienie konstruktyw-
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nych proceséw uczenia sie promujgcych przyswajanie wartoscio-
wej wiedzy oraz umiejetnosci kognitywnych i samoregulujacych,
a takze afektywnych komponentéw kompetencji adaptacyjnych,
i doktadniej procesy te przeanalizowaé. W celu wspierania takiego
uczenia potrzeba wigcej badan na temat roli i istoty nauczania.

Uczenie sig jest samoregulujgce

Konstruktywne uczenie sie, ktére dotyczy raczej procesu niz
wyniku, jest takze samoregulujace. Odzwierciedla to fakt, ze
wkazdy cztowiek metakognitywnie, motywacyjnie i behawioralnie
aktywnie uczestniczy w swoich procesach uczenia si¢” (Zimmer-
man, 1994, s. 3). Cho¢ badania naukowe dotyczace samoregulacji
w edukacji rozpoczely sie zaledwie 25 lat temu, pojawila sie juz
znaczna liczba opracowan empirycznych i teoretycznych z cieka-
wymi wynikami (szczeg6lowe omoéwienia znalezé mozna w Boeka-
erts, Pintrich, Zeidner, 2000; zob. tez National Research Council,
2000; National Research Council, 2005; Simons i in., 2000a).
Po pierwsze, znamy dzi$ gléwne cechy uczniéw korzystajacych
z samoregulacji. Takie osoby dobrze zarzadzajg czasem na nauke,
w odréznieniu od innych stawiajg sobie ambitniejsze dorazne cele
uczenia si¢ oraz cz¢sciej i precyzyjniej je monitoruja, satysfakcjo-
nuje je wyzsze postawienie sobie poprzeczki, a ponadto — mimo
przeszkdd — dziataja skuteczniej i bardziej wytrwale. Po drugie,
samoregulacja silnie koreluje z uzyskiwaniem dobrych wynikow
i ocen w szkole, i to w réznych dziedzinach nauki (Zimmer-
man, Risemberg, 1997). Po trzecie, przeprowadzone niedawno
metaanalizy eksperymentdéw na nauczaniu przekonujaco udo-
wadniajg, ze samoregulacje¢ uczniéw szko6t podstawowych i $red-
nich mozna wzmocnié za pomocg wlasciwego kierowania, jak
to przedstawiono w sytuacji 3 w ramce 2.1 (Dignath, Biittner,
2008; Dignath, Buettner, Langfeldt, 2008; zob. tez Boekaerts
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iin., 2000). Wazne, niedawno przeprowadzone badania Ander-
sona (2008) pokazuja, ze uczenie sie i wyniki uczniéw znajdu-
jacych sie w niekorzystnej sytuacji (np. materialnej) mogg sie
znacznie poprawic, jesli zdobeda oni umiejetnos$é samoregulacji.

Potrzeba dalszych studiéw, by zrozumieé gtéwne procesy towa-
rzyszace skutecznej samoregulacji nauki szkolnej, by przesledzié roz-
woj uczniowskich umiejetnosci regulacyjnych i wyjasnié, jak oraz
w jakich warunkach uczniowie stajg si¢ samoregulujacy. Innymi
stowy, wcigz wiele musimy wyjasnic: w jaki sposéb uczniowie zarza-
dzaja swoimi mozliwos$ciami budowania wiedzy i zdobywania umie-
jetnosci, jak je monitorujg oraz jak mozna zoptymalizowac przejScie
od regulacji zewnetrznej (nauczycielskiej) do samoregulacji.

Uczenie sig jest kontekstowe

W spotecznosci badaczy edukacji powszechne jest przekonanie,
ze konstruktywne i samoregulujace uczenie si¢ zachodzi w kon-
tekScie i w nim raczej powinno by¢ badane, tzn. w relacji do
spolecznego, kontekstualnego i kulturowego srodowiska, w kt6-
rym procesy te sg osadzone (dokladniejsze oméwienie w Kirsch-
ner, Whitson, 1997; zob. tez National Research Council, 2000;
National Research Council, 2005). Pod koniec lat 80. XX wieku
kontekst zyskal na znaczeniu wraz z pojawieniem si¢ paradyg-
matu usytuowanego mysSlenia i uczenia sie. Zgodnie z opisem
przedstawionym wyzej, podejscie to stanowito reakcje na kon-
cepcje, ze uczenie si¢ i my$lenie sg bardzo indywidualne i wyma-
gaja wylgcznie proceséw poznawczych zachodzacych w glowie
oraz skutkujacych konstruowaniem zamknietych reprezentacji
myslowych (Brown i in., 1989). W zalozeniu tym stusznie si¢
podkresla, ze uczenie si¢ zachodzi przede wszystkim w interak-
¢ji z kontekstem spolecznym i kulturowym, a w szczeg6lnosci
poprzez uczestniczenie w nim (zob. tez Bruner, 2006; Greeno
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iin., 1996). Taka koncepcje¢ doskonale takze ilustruje sytuacja
2 — chodzi o procedure obliczeniowg stworzong przez brazy-
lijskiego ulicznego sprzedawce w rzeczywistym kontekscie jego
pracy zarobkowej. W matematyce perspektywa kontekstowa
wplyneta na zapoczatkowanie przejécia do nauczania bardziej
autentycznego i realistycznego (De Corte i in., 1996).
Niemniej takze koncepcja mySlenia usytuowanego stala sie
przedmiotem krytyki. Negatywnie oceniano jg za ,brak jedne;j,
ogolnie przyjetej teorii” (tj. za brak zwigzku z powszechnie przy-
jetymi zalozeniami — Gruber, Law, Mandl, Renkl, 1995), za nie-
precyzyjne i przesadzone twierdzenia, z ktérych wyciaggnaé mozna
niewlasciwe dla edukacji wnioski (Anderson, Reder, Simon, 1996).
Negacja mySlenia usytuowanego wynikala z umniejszania roli wie-
dzy w uczeniu si¢, a przynajmniej z niedostatecznego zajmowa-
nia si¢ nig (Vosniadou, 2005; Vosniadou, Vamvakoussi, 2006).
Potrzeba wigc dalszych badan teoretycznych i empirycznych po
to, by lepiej zintegrowaé pozytywne aspekty zaréwno psychologii
kognitywnej, jak i teorii usytuowania (zob. tez Vosniadou, 1996).

Uczenie sig jest oparte na wspotpracy

Wspotpraca lezy w naturze uczenia si¢ i ta cecha jest SciSle zwig-
zana z usytuowaniem, kt6re ktadzie nacisk na spoleczny charak-
ter uczenia si¢. Skuteczne uczenie si¢ to nie dziatanie wylacznie
indywidualne, ale w gruncie rzeczy rozproszone, obejmujace
danego ucznia, inne osoby obecne w §rodowisku uczenia si¢
oraz dostepne zasoby, technologie i narzedzia (Salomon, 1993).
Pojmowanie uczenia si¢ jako procesu spolecznego ma tez zasad-
nicze znaczenie dla konstruktywizmu spotecznego i cho¢ procesy
budowania wiedzy sa niemal indywidualne, oznacza to, ze ludzie
mimo wszystko przyswajajg wspélne koncepcje i umiejetnosci
(Ernest, 1996). Niekt6rzy uwazaja interakcje spoteczng za nieod-



2. Historyczny rozwdj myslenia o uczeniu sig

zowng (np. w uczeniu sie matematyki), dlatego ze konstruowa-
nie indywidualnej wiedzy zachodzi przez interakcje, negocjacje
i wspotprace (zob. Wood, Cobb, Yackel, 1991).

Dostepna literatura dostarcza istotne dowody na pozytywny
wplyw uczenia sie opartego na wspdtpracy na osiggane w szkole
wyniki (Slavin, niniejsza publikacja; zob. tez Lehtinen, 2003;
Salomon, 1993; van der Linden, Erkens, Schmidt, Renshaw,
2000). Koncepcja ta sugeruje, ze przejscie do wigkszej liczby
interakcji spolecznych w klasie spowodowaloby pozadane
zmniejszenie tradycyjnego nacisku na indywidualne uczenie sie.
Wazne jest jednak unikanie drugiej skrajnosci. Warto$¢, jaka maja
dla uczenia sie¢ wspotpraca i interakcja, bynajmniej nie wyklucza,
ze uczniowie moga przyswajaé nowg wiedze indywidualnie. Pod-
czas produktywnego uczenia si¢ wchodzg ze sobg w interakcje
dwa rodzaje poznania: rozproszone i indywidualne (Salomon,
Perkins, 1998; zob. tez Sfard, 1998). Bez odpowiedzi pozostaje
takze wiele pytan dotyczacych uczenia sie opartego na wspot-
pracy w ramach matych grup (Webb, Palincsar, 1996). Musimy
np. lepiej zrozumie¢ role, jaka w pracy w grupach odgrywaja r6z-
nice indywidualne, oraz mechanizmy proceséw grupowych (van
der Linden i in., 2000) oraz w jaki sposéb, dziatania w matych
grupach wplywaja na uczenie si¢ i myslenie ucznioéw,.

Oproécz czterech glownych aspektéw uczenia KSKW wspo-
mnie¢ mozna o dalszych dwéch: uczenie sie jest kumulacyjne
i indywidualne. To, ze jest kumulacyjne, wynika z faktu, ze jest
konstruktywne (uczniowie przyswajaja i buduja nowa wiedze oraz
umiejetnosci na podstawie tego, co juz wiedzg i umiejg zrobic).
Juz w 1968 r. Ausubel twierdzil, ze najwazniejszym czynnikiem
wplywajacym na uczenie sie jest posiadana juz przez ucznia wiedza.
Zostalo to potwierdzone przez badania, ktére wykazaly, ze posia-
dana wiedza wyjasnia miedzy 30 a 60% r6znic w wynikach uczenia
sie (Dochy, 1996). Znaczenie takiej wiedzy oczywiscie podkresla
tez wartoS¢ taczenia uczenia si¢ formalnego z nieformalnym.
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Uczenie sie jest takze zindywidualizowane — jesli chodzi
o kilka istotnych zmiennych, jego procesy i rezultaty s3 rézne
dla réznych ucznidéw. Zmienne te to m.in. posiadana juz wiedza,
zdolnosci, uczniowskie koncepcje uczenia sig, style i strategie
uczenia sig, zainteresowania, motywacja oraz przekonania i emo-
cje zwigzane z wlasng skutecznos$cig. Zachecanie do efektywnego
uczenia sie i podtrzymywanie go wymaga zatem, by szkota, na
tyle, na ile to mozliwe, zapewniata edukacje adaptacyjng (Gla-
ser, 1977), ktora pozwolitaby uwzglednia¢ te réznice.

Odpowiedz na krytyke podejs¢ konstruktywistycznych

Opisane wyzej rozumienie uczenia si¢ ogolnie miesci sie w per-
spektywie socjokonstruktywistycznej, cho¢ faczy gromadzenie
wiedzy i uczestnictwo, tj. indywidualne i spoleczne aspekty ucze-
nia sie. Jednak cho¢ dostepna literatura zapewnia znaczng liczbe
argumentOw przemawiajacych za uczeniem sie¢ KSKW (doktfad-
niejsze omOwienia znalez¢ mozna w Bransford i in., 2006; Natio-
nal Research Council, 2000; 2005), konstruktywizm byt réwniez
krytykowany. Kirschner, Sweller i Clark (2006) twierdza, ze kon-
cepcje oparte na konstruktywizmie zbyt silnie polegajg na ucze-
niu si¢ przez odkrywanie i zapewniaja uczniom za malo pomocy
ze strony nauczyciela, ignorujac strukture ludzkiego poznania
i prowadzac do kognitywnego przetadowania pamieci roboczej.
Autorzy ci nawotujg do powrotu do nauczania bezposredniego.

Krytycy maja racje, twierdzac, ze samo odkrywanie nie daje
najlepszych efektéw uczenia sie, co pokazat Mayer (2004) w omo-
wieniu literatury z ostatnich 50 lat. Niemniej badacze ci mylnie
zréwnujg uczenie si¢ konstruktywne z uczeniem sie przez odkry-
wanie. Uczenie si¢ jako proces aktywny i konstruktywny nie ozna-
cza bynajmniej, ze konstruowanie przez uczniéw wiedzy i umie-
jetnosci nie powinno by¢ kierowane za pomocg odpowiedniego
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demonstrowania, ¢wiczenia i wspierania ze strony nauczycieli,
rowie$nikéw i materiatéw edukacyjnych (Collins, Brown, New-
man, 1989). Przeciwnie — obszerne opracowanie Mayera (2004)
pokazuje, ze ukierunkowane odkrywanie prowadzi do lepszych
wynikOw uczenia si¢ niz nauczanie bezposrednie. Mayer pisze:

Potezne innowacyjne Srodowisko pedagogiczne charakteryzuje
rownowaga pomiedzy odkrywaniem i wlasnym zglebianiem
danej kwestii a systematycznym nauczaniem i kierowaniem,
a takze wrazliwo$¢ na roznice indywidualne, jesli chodzi
o umiejetnosci, potrzeby i motywacje uczniow.

Réwnowaga miedzy regulacja zewnetrzng (pochodzacg od nauczy-
ciela) a samoregulacjg (pochodzaca od ucznia) bedzie sie inaczej
ksztaltowaé w miare trwania procesu ksztalcenia danej osoby —
wraz ze wzrostem umiejetno$ci zwiekszy¢ sie moze rola samo-
regulacji, a zmniejszy¢ otwarcie oferowane zewnetrzne wsparcie
w nauce. Kierowanie si¢ tg zasadg przy projektowaniu srodowisk
uczenia si¢ zarazem zapobiegnie przetladowaniu poznawczemu
i zapewni ,,wladciwe obcigzenie poznawcze” ulatwiajace skuteczne
uczenie sie (Schmidt, Loyens, van Gog, Paas, 2007).

W ramce 2.2 przedstawiono krétkie oméwienie Srodowiska
uczenia si¢ na poziomie klasy szkolnej, w ktérym wykorzystuje
sie koncepcje uczenia sie KSKW.

Ramka 2.2. Srodowisko uczenia sie (klasa w szkole podstawowej),
w ktorym wykorzystuje si¢ koncepcje uczenia si¢ KSKW w celu
rozwiazywania probleméw

Cele projektu: zaplanowanie i ocena innowacyjnego Srodowiska
uczenia sie wspierajacego proces uczenia sie KSKW adaptacyjnych
kompetencji matematycznych wsrdd pigtoklasistow. Modelu KUIO
(Kompetencje, uczenie sie, interwencja, ocena; por. De Corte 1 in.,
2004) uzyto jako struktury wyjsciowej. Projekt polegal na zaplanowa-
niu Srodowiska uczenia sie w Scistej wspotpracy z czterema bioracymi
w nim udzial nauczycielami — w ciagu czterech miesiecy mieli oni
przeprowadzi¢ w tym Srodowisku serie 20 lekcji.
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Ramka 2.2. Srodowisko uczenia si¢ (klasa w szkole podstawowej),
w ktorym wykorzystuje sie koncepcje uczenia sie KSKW w celu
rozwigzywania probleméw

Kompetencja: Srodowisko uczenia sie nakierowane byto na przyswo-
jenie przez uczniéw samoregulacyjnej strategii rozwigzywania zadan
matematycznych sktadajacej sie z pieciu etapow:

* stworzenia myslowej interpretacji zadania;

* decyzji, w jaki sposob je rozwigzaé;

* przeprowadzenia koniecznych obliczen;

* zinterpretowania wynikow i sformutowania rozwigzania;
* oceny rozwigzania.

Strategia ta obejmowata ponadto osiem strategii heurystycznych
(w tym rysowanie obrazka i odr6znianie danych istotnych od nie-
istotnych).

Uczenie sie i interwencja: w celu wywolania i wspierania proceséw
uczenia sie w ramach koncepcji KSKW u wszystkich uczniéw srodo-
wisko pedagogiczne zaprojektowano z wykorzystaniem ponizszych
trzech cech odzwierciedlajacych te koncepcje.

1. Uzyto zestawu drobiazgowo przygotowanych, skomplikowanych
otwartych zadan, znacznie r6znigcych sie od tradycyjnych zadan
podrecznikowych, co ilustruje nastepujacy przyktad.

Nauczyciel opowiedziat dzieciom o planach zorganizowania
wycieczki szkolnej do Efteling, znanego holenderskiego parku
rozrywki. Jesli wyprawa okazalaby si¢ zbyt kosztowna, istniata
mozliwo$¢ pojechania do innego parku tego typu. Kazda czte-
roosobowa grupa uczniéw otrzymata egzemplarze folderow
zawierajacych koszty wstepu do poszczegdlnych miejsc roz-
rywki. Ceny te r6znily sie w zaleznosci od pory roku, wieku
zwiedzajacych i liczby oséb (bilety indywidualne, rodzinne
i grupowe). Ponadto kazda z grup otrzymata kopie faksu
przestanego dyrekgji szkoly przez lokalng firme przewozows
i zawierajacego informacje o cenach biletéw na poszczegdlne
polaczenia autokarowe.
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Ramka 2.2. Srodowisko uczenia si¢ (klasa w szkole podstawowej),
w ktorym wykorzystuje sie koncepcje uczenia sie KSKW w celu
rozwiazywania probleméw

Pierwszym zadaniem grup bylo sprawdzenie, czy mozliwe byto
zorganizowanie wycieczki do Efteling, jesli maksymalna dostepna
kwota na jednego ucznia wynosita 12,5 euro. Po ustaleniu, ze
bylo to niemozliwe, grupy otrzymaty drugie zadanie. Uczniowie
musieli ustalié, ktore sposrod pozostatych parkéw mozna bylo
odwiedzié.

2. Za pomoca zréznicowanych aktywujacych i interaktywnych
technik nauczania, w szczeg6lno$ci pracy w matych grupach
i klasowych dyskusji, utworzono spotecznosé¢ uczacych sie. Pod-
czas lekcji nauczyciel zachecat uczniéw do refleksji nad poznaw-
czymi i samoregulacyjnymi dziataniami wchodzacymi w sktad
piecioetapowej strategii rozwigzywania zadan. To nauczycielskie
wsparcie bylo stopniowo minimalizowane, w miarg jak ucznio-
wie przy rozwigzywaniu zadan stawali si¢ bardziej pewni siebie
i w wiekszym stopniu korzystali z samoregulacj.

3. Stworzono nowatorska kulture klasowa dzieki wprowadzeniu
nowych norm spotecznych dotyczacych uczenia sie i nauczania
rozwigzywania zadan, takich jak dyskusji o tym, co liczy si¢ jako
dobra odpowiedZ (np. czesto wartos¢ szacunkowa stanowi lepsze
rozwigzanie zadania niz doktadna liczba), czy refleksji na temat roli
nauczyciela i uczniéw podczas nauki matematyki (np. pod kierun-
kiem nauczyciela klasa jako cato$¢ — po ocenie zalet i wad rozwig-
zah poszczegblnych grup — zdecyduje o tym, ktdre jest najlepsze).

Ocena: postepy uczniéw na drodze do osiggniecia celu postawio-
nego w ramach srodowiska uczenia sie poddano ocenie sumujace;j
za pomocg réznorodnych instrumentéw. Ocena ksztattujagca wbudo-
wana byta w projekt, co zapewnialo informacje zwrotne diagnozujace
sytuacje oraz utatwiajace podejmowanie przemySlanych decyzji o dal-
szym nauczaniu i uczeniu sie. Udato sie to osiggnaé dzieki dyskusjom
i refleksji o strategiach rozwigzywania rozbudowanych konteksto-
wych zadan zaréwno w matych grupach, jak i w ramach catej klasy.
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Ramka 2.2. Srodowisko uczenia si¢ (klasa w szkole podstawowej),
w ktorym wykorzystuje sie koncepcje uczenia sie KSKW w celu
rozwigzywania probleméw

Wyniki:

Srodowisko uczenia si¢ wywieralo istotny, staly, pozytywny wplyw na
kompetencje uczniéw w zakresie rozwigzywania zadaf z matematyki.

Réwnolegle do lepszych wynikéw zaobserwowano znaczny wzrost
spontanicznego uzycia nauczanych strategii heurystycznych.

Wyniki standaryzowanego testu obejmujacego caly program naucza-
nia matematyki pokazaly istotny efekt transferu do innych czesci
programu, takich jak geometria czy dokonywanie pomiaréw.

Srodowisko uczenia sie pozwolito odnie$¢ znaczne korzysci takze
uczniom stabym, a nie tylko §rednim i dobrym.

Nowe Srodowisko uczenia si¢, oparte na koncepcji KSKW oraz
taczace zestaw skomplikowanych i z zycia wzietych zadan z silnie
interaktywnymi metodami nauczania i nowa kultura klasy, moze
zatem znacznie zwiekszy¢ kompetencje uczniéow w zakresie rozwig-
zywania zadaft matematycznych.

(Szczegbtowy raport z badania: Verschaffel, De Corte, Lasure, Van
Vaerenbergh, Bogaerts, Ratinckx, 1999).

UWAGI KONCOWE I IMPLIKACJE DLA POLITYKI
EDUKACY]NE]

Skuteczno$¢ koncepcji uczenia sie KSKW potwierdzajg dzis
wyniki badan. Jak wida¢ w projekcie oméwionym w ramce 2.2,
koncepcje te mozna wdrazaé jako podstawe innowacyjnych §ro-
dowisk uczenia sie na wszystkich poziomach systemu edukacji
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zaréwno w poszczegdlnych klasach, jak i w catych szkotach. Te
pozytywne wyniki nie powinny jednak wprowadzaé badaczy
nauczania i uczenia si¢ w stan samozadowolenia. Powinny raczej
stanowié¢ wyzwanie dla spolecznosci badawczej i zachecaé j3 do
tego, by nie zaprzestawata wysitkow, poniewaz nawet tak ogdlne
podsumowanie jak to, ktére zawartem w niniejszym rozdziale,
pokazuje, ile jeszcze skomplikowanych kwestii pozostaje do zba-
dania i wyja$nienia, niezaleznie od widocznych postepow. Celem
powinno by¢ opracowanie dokladniejszej teorii, ktéra wyjasnia-
taby procesy uczenia sie utatwiajace i wspierajace przyswojenie
kompetencji adaptacyjnych.

Wobec wdrazania koncepcji KSKW interesujace wydaje sie
pytanie, czy uczniowskie i nauczycielskie wyobrazenia i przeko-
nania na temat uczenia sie sg zgodne z tym podejSciem. Biorgc za
punkt wyjscia koncepcje De Corte (1995) méwigca, ze uczenie sie
jest procesem konstruktywnym, kumulatywnym, samoreguluja-
cym, nakierowanym na cel, usytuowanym w kontekscie i opartym
na wspOlpracy, Berry i Sahlberg (1996) opracowali instrument do
mierzenia i analizowania zwigzanych z uczeniem si¢ wyobrazen
15-letnich uczniéw z pigciu szkét w Anglii i Finlandii. Jednym
z wazniejszych wnioskow z tego badania bylo odkrycie, ze wiek-
sz0$¢ ucznidw pozostaje wierna modelowi przekazywania wiedzy,
ktéry trudno pogodzié z koncepcja KSKW. Badacze pisza, ze ,,prze-
konania, jakie majg nasi uczniowie na temat uczenia si¢, odzwier-
ciedlajg statyczng i zamknietg praktyke nauki szkolnej” (s. 33).

Berry i Sahlberg dodaja, ze wniosek ten odzwierciedlaja
podobne wyniki badan przeprowadzonych na nauczycielach
i dorostych uczniach. Powinno wiec niepokoic nas to, ze przeko-
nania mlodziezy i nauczycieli na temat uczenia si¢ mogg stanowic
istotng przeszkode dla wdrazania koncepcji KSKW, szczegdlnie
z powodu - jak juz wspomniatem - gleboko zakorzenionej nie-
checi nauczycieli do zmiany swoich zachowan (Berliner, 2008).
Sama zmiana przekonaf stanowi ogromne wyzwanie.
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Stale przystosowanie innowacyjnych, wykorzystujacych kon-
cepcje KSKW srodowisk uczenia si¢ do zmniejszania ,,wielkiego
rozdzwieku” i odniesienia si¢ do trudnej relacji pomiedzy bada-
niami dotyczgcymi zjawiska uczenia sie a praktyka edukacyjng
stawia przed specjalistami od edukacji, dyrektorami szkét i twor-
cami polityki edukacyjnej bardzo trudne zadanie. Nalezatoby
zmodyfikowaé programy nauczania i podreczniki lub od nowa je
opracowaé. Cho¢ samo w sobie byltoby to trudne, to nie byloby
jednak wystarczajace, dlatego ze wprowadzenie nowych koncep-
¢ji w podrecznikach bynajmniej nie gwarantuje zastosowania ich
w praktyce (Depaepe i in., 2007). Przeciwnie — badania pokazuja,
ze nauczyciele interpretujg takie nowe koncepcje przez pryzmat
swoich doswiadczen (Remillard, 2005) i — czesto tradycyjnych
— przekonaf na temat uczenia sie i nauczania. Latwo prowadzi
to do wigczania innowacyjnych podejs¢ do istniejacych tradycyj-
nych praktyk edukacyjnych. Ponadto jak twierdza cztonkowie
Cognition and Technology Group z Uniwersytetu Vanderbilt
(1997), zmiany, ktére wprowadzi¢ musieliby nauczyciele, ,,s3
zbyt skomplikowane, by mozna je byto zwiezle przekazaé podczas
zaje¢ warsztatowych, a nastepnie oczekiwad, ze nauczyciele bedg
je indywidualnie implementowaé w swoich klasach” (s. 116).

Potrzebny jest zatem intensywny rozwdj zawodowy ze strony
dyrektoréw szkét i nauczycieli, majacy w efekcie zapewnié wierne
zastosowanie innowacyjnych Srodowisk uczenia sie i materiatow
przy jednoczesnej koncentracji na zmianie dominujacych sposo-
béw postrzegania i przekonan dotyczacych uczenia sie. Wprowa-
dzenie tych zmian moze utatwié nauczycielom iteracyjny proces,
w ktérym ich obecne przekonania zostang podane w watpliwosé
poprzez konfrontacje z innymi, skutecznymi praktykami (Tim-
perley, 2008; por. tez National Research Council, 2000).

Ciagtle przeksztalcanie uczenia sie¢ KSKW wymaga ponadto,
by koncepcja ta byta odpowiednio komunikowana szerszej spo-
tecznosci, w ktérej szkota funkcjonuje, i przez nig wspierana
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(Stokes, Sato, McLaughlin, Talbert, 1997). Jest to konieczne, aby
unikna¢ tego, co juz w 1916 r. Dewey nazwal ,jizolacja szkoty”
— wsparcie spolecznosci jest nieodzowne, je$li mamy budowaé
synergie miedzy formalng naukg w klasie a nieformalng nauka
poza szkolg (National Research Council, 2000).

ZAYACZNIK

Szwajcarski epistemolog i psycholog Jean Piaget (1896-1980)
przedstawil jedng z najbardziej wplywowych teorii rozwoju
poznawczego, ktorg opart na obserwacjach dzieci rozwigzujacych
zadania umystowe i rozmowach z nimi. Zgodnie z teorig Piageta
rozw0j poznawczy sklada sie z czterech etapow, ktore wszyscy
przechodzimy w tej samej kolejnosci: sensoryczno-motorycznego
(0-2 lata), przedoperacyjnego (2-7 lat), operacji konkretnych
(7-11 lat) i operacji formalnych (11-14 lat). W kontekscie niniej-
szego rozdziatu szczegblnie wazne jest spostrzezenie psychologa,
ze wiedza dzieci nie stanowi po prostu odzwierciedlenia zewnetrz-
nej rzeczywistosci — przeciwnie, dzieci same tworza swoja wiedze
poprzez dzialania wykonywane na obiektach fizycznych, spotecz-
nych i myS$lowych (de Ribeaupierre, Rieben, 1996).

Jerome Bruner (ur. 1915) to jeden z najbardziej uznanych
amerykanskich psychologéw edukacyjnych XX wieku. Uczony
ten odegral w Stanach Zjednoczonych bardzo wazna rolg
w odejsciu od behawioryzmu w kierunku psychologii poznaw-
czej. Pod wplywem teorii Piageta amerykanski badacz rozr6znit
trzy rodzaje mys$lenia: enaktywne, ikoniczne i symboliczne. Jed-
nak w odr6znieniu od Piageta nie polaczyt ich z konkretnymi
przedzialami wiekowymi w rozwoju dziecka. Uwazal, ze kazdy
z tych rodzajow mySlenia jest obecny i mozliwy do wykorzystania
w calym procesie rozwoju, cho¢ w danym stadium konkretny
rodzaj moze dominowac¢ nad pozostalymi. Postrzeganie wiedzy
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przez Brunera jako czegos, co si¢ konstruuje, oraz promowanie
uczenia sie przez odkrywanie wniosly wklad w pojawienie sie
konstruktywizmu. Z uplywem czasu ten amerykanski badacz
pozostawal pod coraz wiekszym wptywem kulturowo-historycz-
nej teorii rozwoju autorstwa Wygotskiego. Wynikiem zalezno-
Sci pomiedzy obiema ideologiami byto przekonanie Brunera, ze
pelne wykorzystanie potencjatu umystowego wymaga uczestni-
ctwa w dzialaniach spotecznych i kulturowych (Bruner, 2006).

Lew Wygotski (1896-1934), rosyjski psycholog, zyl w cza-
sach Piageta, zmart jednak przedwcze$nie w wieku 38 lat. Odkad
jego teoria kulturowo-historyczna (czasem zwana takze spo-
leczno-historyczng) zyskata rozglos w USA i Europie w latach 70.
XX wieku, Wygotski stal sie ogromnie wptywowy w zachodniej
psychologii rozwoju oraz edukacji. Gléwny przedmiot zainte-
resowan tego rosyjskiego psychologa stanowil rozwéj wyzszych
procesow psychologicznych, takich jak myslenie, rozumowanie
i rozwigzywanie zadan. Teoria Wygotskiego opiera sie na kon-
cepdji, ze rozwdj poznawczy wyjasni¢ mozna tylko w kategoriach
historycznego i kulturowego kontekstu oraz otoczenia, ktérych
dzieci do§wiadczajg i w ktorych uczestnicza. W odr6znieniu od
Piageta Wygotski przypisywal istotng role w rozwoju poznaw-
czym spolecznemu Srodowisku dziecka, a w szczegdlnosci bez-
posrednim interakcjom i jezykowi (Wygotski, 1978).

W przeciwiefistwie do do§wiadczefh majacych na celu opisanie
tego, w jaki spos6b przebiega uczenie sie w danych warunkach nau-
czania, badania ,,zaprojektowane” (design-based research) kon-
centrujg sie na projektowaniu, przeksztatcaniu i ewaluacji nowych
interwencji pedagogicznych. Badania takie majg na celu wniesienie
wkiadu w innowacje wprowadzane w praktyce szkolnej, dlatego
wykraczajg poza samo opracowywanie i testowanie konkretnych
interwencji. W podejSciu tym dazy sie do wzbogacania tworzenia
teorii dotyczacych uczenia sie bedacego wynikiem ksztalcenia,
a takze do projektowania srodowisk uczenia sie opartych na teo-
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retycznych przestankach na temat tego, jak wygladaé powinien
optymalny proces uczenia sig, jeSli ma osiagna¢ wyznaczone cele
edukacyjne. W rekurencyjnym cyklu analizy i modyfikacji teorii
badanie dziatan zwigzanych z uczeniem sie i wynikéw osigganych
przez uczniéw albo potwierdza pierwotne zalozenia teoretyczne,
albo pomaga je zmieni¢ (De Corte, Verschaffel, Depaepe, 2009;
The Design-Based Research Collective, 2003).
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UCZENIE SIE Z PERSPEKTYWY
POZNAWCZE]: DZIESIEC
NAJWAZNIEJSZYCH ODKRYC

Michael Schneider, Elsbeth Stern
Politechnika Federalna w Zurychu,

Institute for Behavioural Research

Michael Schneider i Elsbeth Stern umieszczaja przyswajanie wiedzy
W samym Sercu procesu uczenia sie, z zastrzezeniem, ze jakos$¢ wiedzy
jest tak samo wazna jak jej ilo$¢ oraz ze wiedza to o wiele wiecej
niz tylko zbidr faktéw. Autorzy omawiaja kognitywne spojrzenie na
uczenie sie poprzez 10 najistotniejszych odkry¢.
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Uczenie si¢:

* lezy przede wszystkim po stronie ucznia;

* powinno braé¢ pod uwage posiadang juz wiedze;

* wymaga integracji struktur wiedzy;

* laczy przyswajanie koncepgji, umiejetnosci i kompetencji meta-
kognitywnych;

* buduje skomplikowane struktury wiedzy poprzez hierarchiczne
ustawianie bardziej podstawowych jej elementow;

* moze wykorzystywaé struktury Swiata zewnetrznego do organi-
zowania struktur wiedzy w umysle;

* nie jest w stanie przekroczy¢ ograniczen ludzkich zdolnosci do
przetwarzania informacji;

* jest wynikiem dynamicznej wzajemnej zalezno$ci miedzy emo-
cjami, motywacja a poznaniems;

* powinno tworzy¢ struktury wiedzy podatne na przeniesienie;

* wymaga czasu i wysitku.

WSTEP

Wyobrazmy sobie nastepujaca sytuacje:

Do$wiadczony nauczyciel ttumaczy klasie, sktadajacej sie z 10
zmotywowanych i inteligentnych uczniéw szkoty podstawowej,
ze Ziemia jest kulg poruszajacy sie w przestrzeni. Prowadzacy
uzywa przy tym precyzyjnych, doktadnych i przekonujacych
sformutowan. Wyjasnia podobiefistwa i réznice miedzy Ziemia,
Ksiezycem a Stoficem. Tydzien pdzniej pedagog prosi uczniéw
o narysowanie Ziemi i otrzymuje kilka btednych jej przedstawiefi,
w tym obrazek Ziemi kulistej, lecz pustej w $rodku, z ludZmi
zamieszkujgcymi dno jej pustego wnetrza. Dlaczego w tym przy-
padku nauczanie nie odniosto oczekiwanych skutkdw?

Sytuacja ta, luzZno oparta na badaniu przeprowadzonym przez
Vosniadou i Brewera (1992), ilustruje, jak wiele czynnikéw musi
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we wlasciwy sposéb wchodzi¢ ze sobg w interakcje, by uczenie
sie miato miejsce, cho¢ sama ich obecno$¢ wcale nie gwarantuje,
ze uczenie sie¢ zaistnieje. W powyzszym przyktadzie mimo obec-
nosci wielu czynnikéw edukacyjnych (doswiadczonych nauczy-
cieli, niewielkich klas, zmotywowanych uczniéw) uczenie si¢ nie
stato si¢ skuteczniejsze, poniewaz czynniki te nie doprowadzily
do przyswojenia nowej wiedzy. W niniejszym rozdziale uzyjemy
tego i innych przyktadéw, by pokazaé, w jaki sposéb nauczanie
i uczenie sie¢ mozna lepiej zrozumie¢ i ulepszy¢ poprzez wprowa-
dzanie odkry¢ kognitywistyki. Po omowieniu gléwnych zalozen
perspektywy poznawczej prezentujemy 10 jej najistotniejszych
odkry¢ oraz plynace z nich wnioski.

Przestanki i zalozenia lezace u podstaw perspektywy
poznawczej

Poznawcze rozumienie uczenia si¢ oparte jest na zalozeniu, ze
proces ten bazuje na przyswajaniu wiedzy. Od dzieci, ktore przy-
swoja nowe informacje w Srodowiskach uczenia sie, oczekuje
sie, ze informacje te wykorzystaja nastepnie w zupelnie innych
sytuacjach. Bedzie to jednak mozliwe wylgcznie wtedy, gdy wlas-
ciwie je zrozumialy i w dobrze zorganizowany sposob zachowaty
je w pamieci dtugotrwale;.

Prowadzone w ramach psychologii poznawczej badania
nad uczeniem si¢ majg na celu odkrycie mechanizméw leza-
cych u podstaw przyswajania i przechowywania wiedzy. Wiele
z tych mechanizméw mozna traktowac w kategoriach przetwa-
rzania informacji podobnie, jak komputer przetwarza dane za
pomocg algorytméw. Dlatego teorie przetwarzania informacji
od poczatku byly (i nadal sg) niezwykle istotne dla kognityw-
nych badan nad uczeniem si¢. Badacze wykorzystuja ekspery-
menty laboratoryjne i komputerowe symulacje dynamicznych
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modeli przetwarzania informacji, po to by pogtebia¢ wiedze
w tej dziedzinie.

Jednak z uptywem lat naukowcy poszerzyli swoje horyzonty
i zdobyli wiedze na temat tego, w jaki sposéb interakcje z otocze-
niem spotecznym i fizycznym wplywaja na nasze struktury wiedzy.
Obowigzujgce w ramach danego spoleczenistwa systemy symboli,
takie jak jezyk, piktogramy czy diagramy, stanowig niezbedny
warunek uczenia sie. Na przyktad komputery i internet dostar-
czajg nowych srodowisk wymiany informacji. Badacze zaczeli tez
dostrzegaé aktywng role uczniéw w procesie uczenia sie. Specja-
lisci zwrocili uwage na to, w jaki sposdb miodzi ludzie przyswa-
jaja wiedze. Uczeni wskazali, ze przyswajanie informacji przez
uczniéw zalezy od ich celow zyciowych i bardziej konkretnych
zamierzen zwigzanych z uczeniem sie oraz od uczniowskiej strate-
gii uczenia sie, wiary we wiasne sily (jesli chodzi o rozwigzywanie
zadan i/lub probleméw), a takze od innych podobnych kwestii.

Ze wzgledu na szeroki zakres dzisiejszej kognitywistyki jest
ona szczegblnie obecna w badaniach nad uczeniem si¢. Przegla-
dajac czotowe czasopisma publikujgce najnowsze wyniki badan
nad uczeniem sig, takie jak ,,Journal of Educational Psychology”
czy ,Journal of the Learning Sciences”, trudno znalez¢ jakie-
kolwiek badanie pozbawione idei czy metod wywodzacych si¢
z psychologii poznawczej. W efekcie kognitywne spojrzenie na
uczenie si¢ nie wspotzawodniczy z innymi koncepcjami (np. per-
spektywa biologiczna czy psychologia motywacji), ale czeSciowo
si¢ z nimi pokrywa, co zwykle dla obu stron stanowi ogromng
korzys¢.

Zmiana paradygmatu: od iloSci wiedzy do jej struktury

Badacze, nauczyciele, tworcy polityki edukacyjnej, rodzice
i uczniowie dlugo oceniali skuteczno$¢ uczenia si¢ w katego-
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riach tego, ile wiedzy uczen przyswoil. Dzisiejsza kognitywi-
styka natomiast zaklada, ze jako§¢ wiedzy jest co najmniej tak
wazna jak jej ilos¢ (Linn, 2006; De Corte, niniejsza publika-
cja), poniewaz wiedza jest zlozona. Rozr6zni¢ mozna wiedze
o koncepcjach abstrakcyjnych, o skutecznym rozwigzywaniu
rutynowych zadan, o opanowywaniu skomplikowanych i dyna-
micznych metod rozwigzywania zadan, o strategiach uczenia
sie, o regulowaniu wlasnych emocji itp. Wszystkie wskazane
aspekty wchodza ze sobg w interakcje i wzbogacaja nasze
kompetencje. Kwestie te (zwane takze ,,elementami wiedzy”;
diSessa, 1988) moga ro6znié sie pod wzgledem funkcjonalnosci
(moga by¢ niezwigzane ze sobg lub powigzane, zalezne lub nie-
zalezne od kontekstu, abstrakcyjne lub konkretne, implicytne
lub $wiadome, bierne lub w r6znym stopniu dostepne). Kiedy
wiedza jest uksztaltowana w sposéb niewtasciwy, mozemy
w danej dziedzinie mie¢ wickszg ilo$¢ wiadomosci, ale nadal nie
bedziemy w stanie wykorzystywac jej, by rozwigzywac z zycia
wziete zadania czy problemy.

Bardzo czesto zdarza sie, ze gdy kto§ méwi o ,wiedzy”, ma na
mysli wylacznie znajomos¢ faktow. W ramach takiego zalozenia
wiedze nalezy zdobywa¢é jako dodatek do innych przydatnych
wynikéw uczenia sig, takich jak rozumienie pojeé, umiejetnosci,
kompetencje adaptacyjne czy znajomos¢ danej dziedziny. Dzi-
siejsza kognitywistyka pokazuje natomiast, ze nawet te komplek-
sowe kompetencje wynikaja ze znajdujacych si¢ pod nimi, dobrze
zorganizowanych struktur wiedzy (np. Baroody, Dowker, 2003;
Taatgen, 2005). Zatem w niniejszym rozdziale, a takze ogdlnie
w kognitywistyce, stowa ,,wiedza” uzywa si¢ jako terminu ogo6l-
nego odwolujacego sie do poznawczych podstaw wielu rodzajow
kompetencji. Podczas gdy niektére z nich sg nietrwale i ogra-
niczone (np. niektére zapamietane fakty), inne sa adaptacyjne,
rozlegle i elastyczne (zalezy to od kognitywnej organizacji lezacej
u ich podstaw wiedzy).
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DZIESIEC GROWNYCH ODKRYC KOGNITYWNYCH
BADAN NAD UCZENIEM SIE

Poniewaz kognitywne badania nad uczeniem si¢ obejmuja r6zne
dyscypliny i sg zr6znicowane pod wzgledem metodologii, nie-
mozliwe jest przedstawienie w tym miejscu wyczerpujgcego omo-
wienia ich wynikéw. Zamiast tego zaprezentujemy 10 najwazniej-
szych odkry¢ — przydadza si¢ one wszystkim osobom, ktére chea
zrozumiel i ulepszy¢ uczenie sie. Tych 10 kwestii dobrze ilustruje
typowe pytania zadawane w ramach kognitywnych badan nad
uczeniem si¢ oraz ponadto podkresla inny aspekt tego, jak ucz-
niowie mogg tworzy¢ dobrze zorganizowane struktury wiedzy.

Uczenie sig¢ jest dzialaniem podejmowanym przez ucznia

Nauczyciele nie mogg dostownie wlozy¢ rak w gtowy uczniéw,
by umiesci¢ tam nowe wiadomosci. Bezposredni dostep do wie-
dzy danego cztowieka ma tylko on sam. Dlatego uczniowie sami
muszg tworzy¢ nowe struktury wiedzy.

Cho¢ wydaje sie to oczywiste, implikacje sg rozleglte. Ozna-
cza to przede wszystkim, ze uczen jest najwazniejsza osobg
w klasie. Nauczyciel zwykle wie wigcej niz uczen, ma dostep
do wiekszej iloSci zasobow i wiecksze doSwiadczenie, przygo-
towuje zajecia, zapewnia materialy, wdraza metody nauczania
itd. Moze to sprawi wrazenie, ze wlasnie dzialania nauczyciela
w pelni determinujg to, czego uczg si¢ uczniowie (i rzeczywi-
Scie, w znacznym stopniu wplywaja one na jako$¢ nauczania).
Niemniej uczenie si¢ — najwazniejszy cel srodowisk uczenia si¢
— ma miejsce w glowach uczniéw i wymaga od nich aktywno-
$ci umystowej. Pokazuje to przyklad, ktéry przytoczylismy na
wstepie. Pedagog zapewnil uczniom wystarczajaco poprawne
i wyczerpujace informacje, ale to, co ci mtodzi ludzie zachowali
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w pamieci, znacznie roznito sie od tego, co prowadzacy mowit
podczas lekgji.

W konsekwencji nauczyciele potrzebuja nie tylko wlasciwej
wiedzy pedagogicznej o metodach nauczania i wlasciwej wiedzy
merytorycznej o tematyce, ktorej nauczaja, lecz takze pedago-
gicznej wiedzy merytorycznej, tj. Swiadomosci tego, jak ucz-
niowie konstruuja wiedze z danej dziedziny (Schulman, 1987).
Pedagogiczna wiedza merytoryczna obejmuje wglad w trudnosci,
jakie czesto napotykajg uczniowie w danej dziedzinie, i w to,
jak mozna im zaradzié. Nauczyciele majacy dobrg pedagogiczna
wiedze merytoryczng wykorzystuja metody nauczania nie jako
cele same w sobie, ale §rodki do stymulowania w uczniach indy-
widualnych proceséw konstruowania wiedzy. W efekcie przyszli
nauczyciele powinni by¢ szkoleni tak, by elastycznie wykorzysty-
waé metody nauczania i dostosowywac je do potrzeb uczniow,
a takze do wymagan danej dziedziny.

Optymalne uczenie sie uwzglednia posiadang juz wiedze

Nauczyciele moga uczniom poméc tylko wtedy, gdy orientuja
sie w posiadanej przez tych ostatnich wiedzy. Ludzie najczes-
ciej starajg sie¢ zrozumie¢ nowe informacje poprzez taczenie ich
z tym, co juz znaja. Dlatego to, co uczniowie juz wiedza, istotnie
wplywa na dalsze procesy uczenia sie.

W przyktadzie podanym we wstepie do rozdziatu nauczy-
ciel nie bral pod uwage wiedzy posiadanej przez zesp6t klasowy.
Uczniowie szkét podstawowych wielokrotnie doSwiadczyli tego,
ze ziemia, na ktdrej stoja, jest ptaska, a to, co umieScimy na
spodzie kuli, spadnie. Kiedy nauczyciel méwi im, ze Ziemia,
na ktorej mieszkajg, jest kulg, stoi to w konflikcie z posiadang
przez nich wiedza. Gdy dzieci prébuja potaczyé nowe informacje
i wlasng wiedze, wymyslaja zupetnie nowe koncepcje ksztaltu
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Ziemi. Nauczanie, ktore bezposrednio odnosi sie do posiadanej
juz przez dzieci wiedzy i pokazuje, jak ma sie ona do wiedzy
nowej, pozwala unikng¢ takich probleméw.

Jednak nie tylko uczniowie szk6t podstawowych nadajg sens
nowym informacjom poprzez interpretowanie ich w Swietle
posiadanej wiedzy — jest to podstawowa cecha ludzkiego mysle-
nia. Nawet noworodki majg zalgzki ukrytej wiedzy. Ta tzw. wie-
dza podstawowa uruchamia w niemowletach intuicje na temat
zasadniczych wlasciwosci naszego $wiata i pomaga im porzad-
kowa¢ ogrom nowych spostrzezen i doSwiadczen, ktore czynig
kazdego dnia. Badania na nastolatkach i dorostych wykazaty,
ze zdobyte wiadomosci z konkretnej dziedziny stanowig jeden
z najwazniejszych czynnikéw warunkujgcych dalsze uczenie
sie (Schneider, Grabner, Paetsch, 2009). Wiedza z okreSlonej
dziedziny jest zwykle czynnikiem, ktory lepiej niz inteligencja
pozwala przewidzieé przyszia kompetencje w sprecyzowanym
kierunku (Stern, 2001). Znaczenie posiadanych informacji nie
ogranicza sie jednak do konkretnych dziedzin. Nawet uczenie
sie w ramach dziedzin formalnych, takich jak matematyka czy
szachy, w znacznym stopniu zalezy od posiadanej juz wiedzy
(Grabner, Stern, Neubauer, 2007; Vosniadou, Verschaffel, 2004).
Badania wykazaly, ze istniejg interakcje pomiedzy posiadang juz
wiedzg a procesami uczenia si¢ w réznych dziedzinach nauki
szkolnej i akademickiej, takich jak fizyka, astronomia, biologia,
ewolucja, medycyna czy historia (Vosniadou, 2008).

Zdobyta juz przez ucznidéw wiedza pochodzi z réznych for-
malnych i nieformalnych kontekstéw, w tym z obserwacji zycia
codziennego, hobby i mediéw, od przyjaciét i rodzicéw oraz
z nauczania szkolnego. Uczniowie pochodza z réznych rodzin,
korzystaja z rozmaitych mediéw i maja odmienne zainteresowania,
dlatego nawet wiedza uczniéw tej samej klasy moze by¢ bardzo
zroznicowana. Taka sytuacja wymaga od nauczycieli, by dosto-
sowali nauczanie nie tylko do poziomu bieglosci uczniow, lecz
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takze do ich indywidualnej posiadanej juz wiedzy. Jako ze podczas
nauczania wiedza ta si¢ zmienia, nauczyciele muszg na lekcjach
bezustannie ocenia¢ i diagnozowac wiadomosci dzieci. Podejscie
to znacznie rézni sie od tradycyjnej praktyki polegajacej na tym, by
najpierw czego$ nauczy¢, a dopiero potem oceni¢ wiedze uczniéw
za pomocg sprawdzianu (Pellegrino, Chudowsky, Glaser, 2001).

Ostatnio badacze edukacji opracowali kilka narzedzi i tech-
nik stuzacych do oceniania wiedzy uczniéw w trakcie procesu
nauczania (tzw. ocena ksztalttujgca, np. Angelo, Cross, 1993;
Wiliam, niniejsza publikacja). Wszyscy nauczyciele powinni
sie wykazywaé praktyczng znajomoscig metod diagnozowania
dostosowanych do nauczanych przez nich przedmiotéow i prze-
dzialéw wiekowych uczniéw. Wazne jest takze postrzeganie
popetnianych przez uczniéw bledéw jako oznak trwania pro-
ceséw konstruowania wiedzy i wykorzystywanie ich po to, by
procesy te diagnozowa¢ (Stigler, Hiebert, 1999).

Uczenie sie¢ wymaga integracji struktur wiedzy

To, ze wiedza uczniéw pochodzi z réznorodnych zrédel, ma dal-
sze konsekwencje: mlodzi ludzie czesto nie dostrzegaja polaczen
miedzy informacjami nabytymi w pozornie réznych sytuacjach
(diSessa, 1988). Na przykiad kiedy dzieci stysza, ze Ziemia jest
kula, ale nie rozumieja, jak ma sie to do posiadanej przez nie
wiedzy, moga po prostu doj$¢ do wniosku, ze istnieja dwie Zie-
mie — plaska, na ktérej stoja, i sferyczna, lecgca nad ich gtowami
(Vosniadou, Brewer, 1992). Zjawisko to zaobserwowano takze
w innych grupach wiekowych i dziedzinach nauki. Jesli dzieci
maja juz niewlasciwe wyobrazenia na temat danej dziedziny,
a naucza sie ich tego, co poprawne, bez faczenia tych informacji
z posiadang przez nie wiedza, dzieci mogg by¢ przekonane o stusz-
nos$ci zarbwno wyobrazef niepoprawnych, jak i poprawnych, nie
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zauwazajac nawet, ze mogg sie one wykluczaé. W zaleznosci od
sytuacji mtody cztowiek uaktywni wybrane wyobrazenie (np. roz-
mowy z przyjaciotmi versus sprawdziany na lekeji; Taber, 2001).

Mhniej wyrazistg forme tego zjawiska mozna zaobserwowad
wtedy, gdy kto$ dysponuje kilkoma poprawnymi informacjami,
ale nie widzi, w jaki sposdb tacza si¢ one na poziomie abstrak-
cyjnym. Przyktadowo pranie pobrudzonych ubran sprawia, ze
wracaja one do pierwotnego wygladu, podobnie jest z rozwig-
zaniem matematycznego zadania: 5 + 3 — 3, ktére mozna roz-
wigzaé bez obliczen. Wystarczy podaé § jako wynik. Analogiczng
sytuacje stanowi wyjecie z opakowania trzech ciasteczek i p6z-
niejsze wlozenie do niego rowniez takiej samej liczby stodkosci.
Takie dzialanie sprawia, ze w opakowaniu ciasteczek bedzie tyle
samo co na poczatku (z b —b = 0 wynika, ze a + b-b = a).
Wiekszo$¢ dorostych z tatwoscig dostrzeze zwigzek pomiedzy
podanymi przyktadami, wszystkie one opisuja bowiem odwrotng
relacje pomiedzy dwoma czynno$ciami. Jednak badania empi-
ryczne wykazuja, ze dzieci czesto tego nie widza (Schneider,
Stern, 2009). Brudne ubrania, obliczenia, ciasteczka i rownania
algebraiczne naleza do réznych dziedzin zycia ucznia, a zatem
najczesSciej tez do réznych dziedzin jego mySlenia.

Nauczyciele powinni pamietaé, ze dana dziedzina moze z ich
punktu widzenia wyglada¢ na mocno relacyjng i dobrze zorganizo-
wang, jednak uczniowie postrzegaja ja jako fragmentaryczng i chao-
tyczng. Pomaganie mtodym ludziom w stopniowym przyjmowaniu
punktu widzenia ekspertéw poprzez laczenie coraz to wiekszej
liczby informagji i elementéw w ich glowach stanowi bardzo wazny
cel nauczania (Linn, 2006). Wszelka praktyka pedagogiczna koncen-
trujaca sie na relacjach abstrakcyjnych jest pomocna przy osiaganiu
tego celu. Na przyktad diagramy pomagajg wizualizowaé potacze-
nia miedzy koncepcjami. Uczniowie czesto dostrzegajg abstrakcyjne
relacje poprzez poréwnywanie podobiefistw i roznic miedzy pozor-
nie ré6znymi przyktadami tej samej abstrakcyjnej koncepciji.
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Laczenie wiedzy z ré6znych dziedzin wspiera¢ mozna poprzez
projekty, w ramach ktérych uczniowie omawiajg to samo zja-
wisko (np. ksztalt Ziemi) z perspektywy réznych szkolnych
przedmiotéw (matematyki, fizyki, geografii, historii). Réwnie
wazne, a moze i wazniejsze jest to, by nauczyciele podczas lekgji
zwracali uwage uczniéw na wielo$¢ polaczen, jakie istniejg mie-
dzy poszczegdlnymi przedmiotami. Zasada proporcji, w ktorej
jedna zmienna jest ilorazem dwoéch innych, uzycie systemow
symbolicznych (diagraméw czy formul), przydatnos$¢ i ograni-
czenia komputerdw, interpretacja danych empirycznych, réznice
mig¢dzy rozumowaniem naukowym a ,,zwyklym”, produktywny
wklad w dyskusje stanowig tylko kilka przyktadow kwestii, ktére
znajdujg zastosowanie w wielu dziedzinach i ktére mozna wyko-
rzysta po to, by potaczy¢ struktury wiedzy ponad granicami
konkretnych przedmiotéw szkolnych. Warunkiem wstepnym
takiego taczenia wiedzy z réznych dziedzin jest ptynna komu-
nikacja w zakresie omawianych na lekcjach tresci pomiedzy
nauczycielami ksztalcagcymi uczniow.

Optymalne uczenie sie faczy przyswajanie koncepcji,
umiejetnosci i kompetencji metakognitywnych

Waznym aspektem integrowania struktur wiedzy uczniéw jest
pomaganie im w taczeniu idei z procedurami. Koncepgcje to abs-
trakcyjne i ogélne twierdzenia dotyczace obowigzujgcych w danej
dziedzinie zasad. Na przyktad uczniowie, ktérzy dobrze znaja poje-
cia algebraiczne, rozumieja, ze a + b réwne jestb + a (tzw. prawo
przemiennosci). Mlodzi ludzie z dobrg znajomoscig pojec fizycz-
nych rozumieja, ze gestos¢ to stosunek masy do objetosci, zdaja
sobie tez sprawe, co z tego wynika, czyli np. czy ciata w cieczach
unoszg sie na powierzchni, czy tona. Procedury réznig sie od
koncepcji tym, ze sa zasadami okreslajacymi, jak rozwigzywac
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zadania. Sg niczym przepisy kulinarne, poniewaz podajg poszcze-
g6lne etapy, ktore trzeba wykonaé, by osiagna¢ dany cel. Dobre
procedury mogg np. umozliwi¢ uczniom skuteczne rozwigzanie
roéwnania kwadratowego lub tez skonstruowac statek — zabawke,
ktéra bedzie sie unosita na powierzchni wody.

W przesztosci filozofowie i wychowawcy dyskutowali nad
relatywng waga koncepcji i procedur (Star, 2005). Niektorzy
twierdzili, ze tylko procedury pomagaja radzi¢ sobie z trudnos-
ciami, z ktérymi stykamy sie w prawdziwym zyciu, a zatem ¢wi-
czenie efektywnego uzycia procedur stanowi najwazniejszy ele-
ment uczenia sie, abstrakcyjne koncepcje za$ s3 mato pomocne.
Inni natomiast ripostowali, ze taka bieglo$¢ rutynowa jest zbyt
ograniczona i nietrwala, by mogta by¢ skuteczna w przypadku
koniecznoSci rozwigzywania rzeczywistych, skomplikowanych
i dynamicznych probleméw, oraz dodawali, ze edukacja powinna
koncentrowaé si¢ przede wszystkim na nauczaniu koncepgji,
poniewaz jesli kto§ rozumie koncepcje lezace u podstaw danego
problemu czy zadania, fatwo skonstruuje jego rozwigzanie. Dzi$
panuje szeroko rozpowszechniona opinia, ze zaréwno koncepcje,
jak i procedury stanowig wazne elementy kompetencji (Siegler,
2003). Dobrze przecwiczone procedury pomagaja uczniom efek-
tywnie rozwigzywaé typowe zadania i przy minimalnym uzyciu
zasobow poznawczych, ktére stajg si¢ w efekcie dostepne do
rozwigzywania nowych i bardziej zlozonych zadan czy proble-
moéw na podstawie glebszego zrozumienia struktury pojeciowej.

Nie wystarczy jednak to, by uczniowie poznawali jedynie
koncepcje i procedury. Muszg takze dostrzegaé, jaki jest zwigzek
pomiedzy nimi (Baroody, 2003; Rittle-Johnson, Siegler, Alibali,
2001). Na przyktad budowa statku — zabawki ze znalezionych
w domu materialéw moze wzbogacié koncepcje sity wyporu oraz
tego, jak zdolno$¢ unoszenia si¢ na powierzchni ma sie do gestosci
danego przedmiotu, poniewaz praktyczne zadanie tworzy wiele
mozliwosci testowania implikacji koncepcji i faczenia abstrakeyj-
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nych idei z konkretnymi do$wiadczeniami. Z drugiej natomiast
strony przyswojenie abstrakcyjnych koncepcji pomaga uczniom
zrozumied, dlaczego dane procedury dziataja, w jakich warunkach
funkcjonujg i w jaki sposéb mozna je dostosowaé do nowych
rodzajéw zadan. Nauczyciel w naszym wstepnym przykladzie
mial przed sobg trudne zadanie, poniewaz ,ksztalt Ziemi” to
dziedzina o wielu koncepcjach, ale niewielu procedurach, ktore
pomoglyby uczniom zbadaé konkretne znaczenia tych koncepgji
i ich doswiadczy¢. Jednym z mozliwych sposobow zazegnania
takiej trudnosci jest wykorzystanie modeli, np. globusa.

Wzajemne wzmacnianie, ktére zachodzi pomiedzy kon-
cepcjami a procedurami, mozna jeszcze zwickszyé poprzez
pomaganie uczniom w zastanawianiu sie nad ich procesami
przyswajania wiedzy. Nazywa si¢ to zwykle metapoznaniem,
czyli poznaniem wiasnego poznania (Hartman, 2001). Pomaga
ono uczniom aktywnie monitorowad, ocenia¢ i optymalizowad
wlasne przyswajanie i wykorzystywanie wiedzy (bez niej ucz-
niowie nie dostrzegaja niespojnosci w tym, co wiedzg na jakis
temat). Metapoznanie nie stanowi jednak celu samego w sobie,
ale stuzy jako srodek do uczenia si¢. Dlatego tez poznanie wlas-
nego poznania i przyswajanie wiedzy w konkretnych dziedzinach
sa ze sobg nierozerwalnie zwigzane, nie mozna ani si¢ ich uczy¢,
ani naucza¢ niezaleznie od siebie.

Uczenie si¢ buduje skomplikowane struktury wiedzy
poprzez hierarchiczne organizowanie jej bardziej
podstawowych elementow

Roézne osoby o wysokich kompetencjach w danej dziedzinie
mogg mieé bardzo rézne struktury wiedzy w zaleznosci od
indywidualnych preferencji i historii uczenia si¢. Jednak istnieje
jeden wspélny aspekt wiedzy oséb kompetentnych: jest ona zbu-
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dowana w sposéb hierarchiczny. Takie porzadkowanie wiedzy
dotyczy zaréwno percepcji, jak i przetwarzania jezyka, koncepgji
abstrakcyjnych czy procedur rozwigzywania zadan.

Zaburzona konstrukcja zdaniowa, np. ,,Ot azdnie am snes,
momi ze lirtey s3 paoperzwistane”, jest zrozumiala, poniewaz
ludzie nie rozpoznajg liter pojedynczo, lecz uzywaja hierarchicz-
nych reprezentacji pamieciowych, gdzie litery znajdujg sie na
poziomie podstawowym, a stowa na wyzszym. W ten sposob
wiedza na temat liter pozwala identyfikowac stowa, a wiedza o sto-
wach umozliwia rozpoznawanie liter. Za pomoca takiego wzajem-
nego wsparcia nienaruszona wiedza z jednego poziomu pomaga
poprawié bledne lub niepelne informacje na innym poziomie.

To samo odnosi si¢ do wiedzy taksonomicznej (Murphy, Las-
saline, 1997) i bardziej skomplikowanych koncepcji (Chi, Slotta,
Leeuw, 1994). Wyobrazmy sobie osobe, ktéra nie ma zadnych
wiadomosci o czyzu ztotawym. Gdy taki cztowiek dowie sie, ze
jest to ptak, natychmiast kojarzy o nim wiele informacji. Ptaki
sktadajg jaja, wiec i czyz je sklada. Ptaki naleza do nadrze¢dnej
kategorii ,,zwierzat”, a zwierzeta oddychaja, zatem i czyz oddy-
cha. Ptaki to zwierz¢ta inne niz ssaki, tak wiec czyz nie karmi
mlodych mlekiem.

Hierarchiczna organizacja wiedzy jest wazna rOwniez w przy-
padku procedur. Na przykiad projektowanie domu jest ztozo-
nym zadaniem skladajacym sie z wielu podzadan. Nowicjusze
majacy niewielkg wiedze na ten temat szybko moga sie¢ w tej
zlozonosci zgubic. Eksperci natomiast roztoza zadanie ogélne na
zestaw tatwiejszych do zrealizowania mniejszych zadan (np. naj-
pierw rozplanuja umiejscowienie i ksztalt Scian zewnetrznych,
a potem zdecyduja, gdzie na kazdym pietrze wstawic Scianki
wewnetrzne). W kolejnym etapie specjaliSci podzielg te mniej-
sze zadania na jeszcze mniejsze (np. najpierw rozplanuja klatke
schodowg i tazienki, a potem dopasujg pozostate pokoje) itd.
W efekcie znawcy tematu majg do czynienia z duzg liczbg zadan
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matych i tatwych do rozwigzania. W literaturze proces ten
nazywa si¢ rowniez ,podzialem na podzadania (lub podcele)”.
Wyniki znacznej liczby badan empirycznych i symulacji kompu-
terowych pokazujg wszechobecno$é i skutecznos¢ tego podejscia
(np. Ritter, Anderson, Koedinger, Corbett, 2007).

Optymalne uczenie si¢ wykorzystuje struktury swiata
zewnetrznego, po to by organizowac struktury wiedzy
w umysle

Nauczyciele majg za zadanie upewniac sie, czy uczniowie przyswa-
jaja bogate, wywazone, dobrze zorganizowane struktury wiedzy,
ale przeciez nie mogg ich po prostu wlozy¢ uczniom do glowy.
Co wiec majg robi¢? Mogg zapewniaé optymalne mozliwosci
uczenia si¢ poprzez przygotowywanie dobrze zaprojektowanych
Srodowisk uczenia si¢ (Vosniadou, loannnides, Dimitrakopoulou,
Papademetriou, 2001). Strategia ta dziala, poniewaz uksztatto-
wane informacje w spotecznym i fizycznym otoczeniu uczniow
pomagajg im budowac struktury wiadomosci w umystach. Istnieje
wiele sposobéw na to, jak w Srodowiskach uczenia sie zapewnié
struktury na wielu réznych poziomach. Przyktadami mogg by¢:
zorganizowany pod wzgledem czasu program nauczania, kolejnosé
idei czy zadah prezentowanych uczniom podczas lekeji, sposob
przedstawienia informacji w ksigzce, nieformalne struktury spo-
teczne grup pracujacych razem uczniéw, sposob zaprojektowania
zestawu zadan, wyrazenia techniczne, formuly, diagramy, a takze
uzywane przez nauczyciela konkretne sformutowania. W tej czesci
rozdziatu blizej przyjrzymy si¢ kilku najwazniejszym przyktadom.

Nauczyciele moga przygotowal uksztaltowane srodowiska
uczenia si¢ tylko w takim stopniu, w jakim §wiadomi sg struktury
dziedziny, ktérej nauczaja, struktury wiedzy posiadanej juz przez
uczniéw, a takze struktur wiedzy, zaplanowanych do zbudowania
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przez mtodych ludzi w trakcie nauki. Czesto utrudnia to fakt, ze
programy nauczania formulowane sg jako listy lub tabele okre-
Slajace rodzaj i typ materiatu, jaki nalezy omowi¢ na poziomie
poszczegdlnej klasy. Moze to sprawiaé, ze nauczyciele myslg line-
arnie i wylacznie w kategoriach sekwencji tematéw czy metod
nauczania. Choé w pewnej mierze jest to oczywiScie poprawne,
trzeba mySlenie takie uzupetnié o drugi punkt widzenia: nauczy-
ciele musza by¢ swiadomi hierarchicznej struktury wiedzy, ktora
usitujg przekazaé (zob. punkt 5).

Jezyk to jedno z najpotezniejszych narzedzi do budowania
struktury w Ssrodowisku pedagogicznym. Konstrukcje grama-
tyczne mogg podkresla¢ zwigzki miedzy koncepcjami a proce-
durami (Gentner, Loewenstein, 2002; Loewenstein, Gentner,
2005). Dzieki uwaznemu dobieraniu stéw nauczyciele moga
zwrdci¢ uwage ucznidow na to, ze dwie informacje stojg ze sobg
W sprzecznosci (np. ..., natomiast...”), ze jedna idea wyja$nia
lub uzasadnia drugg (..., a zatem...”), ze dwie zmienne two-
rzg proporcje (... przez...”) itd. Wykorzystanie etykietek moze
podkresli¢ podobienstwo przedmiotéw w danej grupie i réznice
mig¢dzy przedmiotami z réznych grup (Lupyan, Rakison, McClel-
land, 2007). Na przyktad w zyciu codziennym czesto méwi sie
o ,stonicu i gwiazdach na niebie”. Moze to sprawié, ze dzieci
beda myslaty, ze stonice jest zasadniczo rézne od gwiazd. Dzigki
jednak nadaniu stoficu etykietki gwiazdy nauczyciel moze poméc
dzieciom polaczy¢ wiedze o gwiazdach i o storicu.

Drugg funkcja jezyka jest uksztaltowanie klasowego dyskursu.
Uczniowskie dyskusje s3 wazne, poniewaz pomagajg wymieniac
siec pomystami i uczy¢ si¢ o istnieniu roznych punktéw widze-
nia i opinii, pomagajg tez nauczycielom oceniaé wiedze¢ dzieci.
Nalezy jednak pamietaé o tym, ze dyskurs stuzy jasno okreslo-
nemu celowi w ramach danej lekgji. Za pomoca zadawania odpo-
wiednich pytan, a takze stawania w opozycji wobec stwierdzen
uczniéw, reformutowania ich lub podsumowywania nauczyciele
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moga nadaé dyskusji strukture. Prowadzacy zajecia mogg upew-
nié sie, ze nie stanowi ona bezcelowego zbioru réznych stwier-
dzen, ale jest nakierowanym na cel spotecznym konstruowaniem
nowych spostrzezen (Hardy, Jonen, Méller, Stern, 2006).

Zapewnial strukture mozna takze poprzez czas. Semestr,
omawiane w nim zagadnienie, lekcja w ramach danego zagad-
nienia — wszystko to musi by¢ skutecznie uformowane za pomocg
ukierunkowujgcego i motywujacego wprowadzenia, czesci glow-
nej oraz utrwalajacego podsumowania. Wydaje si¢ to oczywiste,
ale oznacza, ze nauczyciele muszg spora cze$é wlasnego czasu
przeznaczy¢ na planowanie, poniewaz przygotowanie i trzy-
manie si¢ jednego scenariusza jest niewystarczajace. Pedagodzy
moga reagowac na rozwijajace sie interakcje spoteczne w klasie
tylko wtedy, gdy w pewnym stopniu improwizuja, zapewnia-
jac jednoczesnie strukture i kierownictwo. Wymaga to od nich
przewidzenia potencjalnych reakcji uczniéw i przygotowania
odpowiednich na nie odpowiedzi.

Warto pamietaé, ze takze technologia moze stanowié
ogromng pomoc w strukturyzowaniu Srodowiska uczenia sie
(Winn, 2002). Prezentacje w programie PowerPoint, filmy, nagra-
nia audio, eksperymenty, programy komputerowe i interaktywne
strony internetowe zapewniaja strukture poprzez stymulowa-
nie jednych proceséw myslowych, a zarazem ograniczajg inne.
Wazne jest to, by pamietaé, ze nawet najlepsza technologia nigdy
nie zastapi nauczycieli i bezpos§rednich interakgji na lekgji, moze
je jedynie dopetni¢ (Koedinger, Corbett, 2006).

Technologia stanowi narzedzie uzywane przez nauczycieli do
stymulowania konkretnych dziataf zwigzanych z uczeniem sig.
Nie jest ona zatem dla nauczania po prostu dobra czy po prostu
zla. Jesli uzywa sie jej jako celu samego w sobie, jest bezproduk-
tywna, jeSli jednak umiejetnie wykorzysta sie ja do wspierania
uczniow w procesie utrwalania konkretnych struktur wiedzy,
stanie sie skuteczna (por. Mayer, niniejsza publikacja). Na przy-
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ktad zastgpienie monologu nauczyciela na temat Ziemi jako kuli
zaprezentowaniem stron internetowych, ktére zawierajg te samg
tre$¢, niewiele pomoze. Jednak wykorzystanie interaktywnej ani-
macji komputerowej pokazujacej Ziemie z roznych perspektyw
pozwoli uczniom zrozumied, ze ta sama Ziemia wyglada zupelnie
inaczej, kiedy na niej stoimy, niz kiedy oglagdamy ja z oddalonego
o tysigce kilometréw punktu w przestrzeni.

Wreszcie zapewnianie struktury w Srodowiskach uczenia sie
sugeruje, ze nauczyciel i uczenh musza by¢ swiadomi tych celow
nauki (Borich, 2006). Nawet jesli uczniowie ¢wicza typowe zada-
nia, pracujg nad projektem obejmujacym kilka przedmiotéw czy
ogladaja film, niewiele sie naucza, jesli nauczyciel nie wykorzysta
celow nauki do tego, by zwréci¢ uwage podopiecznych na istotne
aspekty tych ztozonych sytuacji. Mtodzi ludzie muszg rozumied
powody, dla ktérych wykonujg konkretne dzialania.

Wiele tysiecy lat zajeto ludzkosci odkrycie tego, czego naucza
sie¢ dzi§ w gimnazjum — praw mechaniki klasycznej, uktadu
wspotrzednych kartezjanskich czy mechanizmoéw sterujgcych
fotosynteza. Idei tych nie rozwijali zwykli ludzie, ale najczes-
ciej geniusze, zwykle po latach intensywnych badan. Nie mozna
od uczniéw oczekiwaé, ze przyswoja te wiedze za sprawg przy-
padkowego lub nieformalnego uczenia sie, np. podczas wizyty
w muzeum lub fabryce, dzieki uczestnictwu w projekcie realizo-
wanym przez spolecznosé lokalng czy oddajac sie r6znorodnym
hobby. Przeciwnie — mtodzi ludzie potrzebuja uksztaltowanych
i profesjonalnie zaprojektowanych mozliwosci uczenia si¢, uwaz-
nie kierujgcych procesem konstruowania wiedzy. Nieformalne
srodowiska uczenia si¢ moga by¢ pomocne w zdobywaniu kom-
petencji w samoregulacji, optymalizowaniu motywacji, ¢wicze-
niu i stosowaniu wiedzy itp., jednak z perspektywy poznawczej
doswiadczenie nieformalnego uczenia si¢ moze tylko wzbogacic
formalne (bardziej ustrukturyzowane) srodowiska uczenia sig,
a nie jest w stanie ich zastgpic.
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Uczenie si¢ nie jest w stanie przekroczyé ograniczen
ludzkich zdolnosci do przetwarzania informacji

Architektura ludzkiego poznania ma kilka podstawowych cech
istotnych dla opracowywania optymalnych materiatéw do nauki
(Sweller, Merrienboer, Paas, 1998). Cechy te to m.in. pamiec
robocza (aktywne przetwarzanie informacji) oraz pami¢é dlu-
gotrwala (informacje s3 przechowywane). Pierwszy typ pamieci
ma ograniczong pojemno$¢é, a przechowywane informacje szybko
umykaja, jesli w ciggu kilku sekund nie zostang od$wiezone.
Pamieé¢ dlugotrwata natomiast ma pojemnosé niemal nieograni-
czong ijest w stanie przechowywac informacje wiele dni czy nawet
lat. Nowe informacje mogg dostaé si¢ do pamieci dlugotrwalej
tylko za posrednictwem tej pierwszej. Jednak nie wszystkie dane sg
przerzucane z pamieci roboczej do dtugotrwatej, poniewaz nowe
informacje sg filtrowane. Im wigksze majg znaczenie i im cze¢Sciej
sie pojawiaja, tym wieksze prawdopodobiefnstwo, ze zostang prze-
niesione z pamieci roboczej do dlugotrwalej. Nauczyciele moga
sprawid, ze informacje bedg mialy dla uczniéw wigksze znaczenie
lub beda dla nich wazniejsze poprzez uzycie interesujacych przy-
ktadéw, pokazujacych przydatnosé pozyskanej wiedzy w rozwia-
zywaniu z zycia wzietych probleméw.

Z powodu ograniczonej pojemnosci pamieé robocza stanowi
waskie gardto w procesie przerzucania wiedzy do pamieci dtu-
gotrwatej. Cho¢ uczniowie tworzg kompleksowg sie¢ wiedzy
w pamieci dtugotrwatej, ich pamiec robocza jest w stanie utrzy-
maé zaledwie okolo siedmiu informacji naraz (Miller, 1956).
Dlatego pobieranie informacji z otoczenia i faczenie ich z wiedzg
posiadang juz w pamieci dlugotrwatej wymaga zestawu wielu
matych krokow, ktére podjaé nalezy w ramach pamieci roboczej
(Anderson, Schunn, 2000).

Nauczyciele mogg wspomoc ten proces poprzez zmniejszenie
niepotrzebnego obcigzenia pamigci roboczej (zob. Mayer, niniej-
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sza publikacja). Pomocne jest takze hierarchiczne porzadkowa-
nie informacji, poniewaz umozliwia uczniom przechowywanie
w pamieci roboczej jednej informacji nadrzednej zamiast wielu
jej sktadnikéw. Przyktadowo osoba prébujaca zapamietac date
20.01.2009 musi przechowaé w pamieci roboczej osiem cyfr.
Kto$ inny moze by¢ w stanie zastgpic te liczbe etykietka ,,data
zaprzysiezenia Obamy na prezydenta Stanéw Zjednoczonych”
— w ten sposOb moze zapamietaé wszystkie cyfry, przetrzymujac
w pamieci roboczej tylko jedng etykietke. Dlatego wiasnie hie-
rarchiczne porzadkowanie wiedzy czy tez jej grupowanie moze
pomdc pokonaé ograniczenia pamigci robocze;.

Niepotrzebne obcigzenie pamieci roboczej zmniejszy¢ mozna
rowniez wtedy (por. Mayer, Moreno, 2003), gdy informacje,
ktére zrozumiale sg tylko razem, przedstawiane s facznie. Na
przyktad uktad wspélrzednych z wieloma wykresami liniowymi
staje si¢ bardziej zrozumialy, jesli kazdy wykres jest oznaczony
bezposrednio, niz wtedy, gdy te same informacje podane s3
w legendzie umieszczonej ponizej wykresu. W tym drugim
przypadku uczniowie musza wciaz ,przeskakiwaé” miedzy
uktadem wspotrzednych a legenda, co stanowi niepotrzebne
obcigzenie pamieci roboczej. Z tego samego powodu, kiedy
w podreczniku zaprezentowany jest wzér z wieloma nowymi
symbolami, powinny one by¢ wyjasnione bezposrednio przy nim,
a nie w jakim$ innym miejscu. W przypadku gdy tekst ttumaczy
jakas skomplikowang ilustracje, pomocne moze by¢ takze gtosne
przeczytanie go lub puszczenie wersji z nagrania. W ten sposéb
uczniowie mogg patrzeé na ilustracje, stuchajagc tekstu, zamiast
»skakaé” od ilustracji do tekstu i z powrotem.

Inng metodq zmniejszania niepotrzebnego obcigzenia pamieci
roboczej jest upewnienie sie, czy niepotrzebnie nie komplikujemy
materialéw do nauki. Na przyktad jesli funkeje liczbowa mozna
przedstawi¢ na wykresie dwuwymiarowym, nie nalezy przedsta-
wiac jej za pomocg tréjwymiarowej ilustracji tylko dlatego, ze ta
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ostatnia wyglada bardziej imponujgco. Podobnie slajdy w pre-
zentacji komputerowej nie powinny zawiera wiecej zabawnych
rysuneczkow, ,,rozptywajacych sie” obrazéw czy animacji, niz to
konieczne, by skupi¢ na prezentacji uwage stuchaczy. Tak samo
sprawy maja si¢ w przypadku jezyka. Im precyzyjniej wyjasniamy
zlozone relacje, tym lepiej i szybciej uczniowie tego typu kon-
cepcje zrozumiejg.

Gdy mlodzi ludzie ucza si¢ rozwigzywac nowe typy zadan za
pomocg wielu krokéw (np. uktady réwnan), ich pamieé robocza
szybko maksymalnie sie zapetnia. Dzieje sie tak dlatego, ze ucz-
niowie muszg nie tylko przej$¢ przez etapy konieczne do rozwia-
zania zadania, ale takze znalez¢ lezacg u ich podstaw abstrakcyjng
zasade. W takim przypadku obcigzenie pamieci roboczej zmniej-
szy¢ moga przyklady juz rozwigzanych zadan. Poprzez analize
rozwigzan (zamiast ich generowania) uczniowie mogg skoncen-
trowac sie wylgcznie na zasadzie, ktéra si¢ za nimi kryje. Tym
samym nie muszg martwic si¢ jednoczesnie o to, czy poprawnie
wykonujg kroki, ktére prowadzg do rozwigzania (Renkl, 2005).

Uczenie sie jest wynikiem dynamicznej wzajemne;j
zalezno$ci miedzy emocjami, motywacjg i poznaniem

Na poczatku badan z dziedziny kognitywistyki wielu uczonych
wyobrazalo sobie, ze ludzkie poznanie przypomina przetwarza-
nie informacji przez komputer, w efekcie czego niewiele uwagi
pos$wiecano emocjonalnym i motywacyjnym aspektom poznania.
Jednak od lat 60. XX wieku wiele si¢ zmienito — motywacje
i emocje uwaza sie obecnie za wazne determinanty myS$lenia
1 uczenia sie.

Wielu laikéw oraz nauczycieli, a moze nawet cze$é badaczy,
uwaza, ze motywacja jest motorem napedzajacym nauczanie.
Kiedy ona dziala, zachodzi uczenie si¢ — i odwrotnie. Bada-
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nia empiryczne wykazaly, ze takie postrzeganie motywacji jest
biedne z co najmniej trzech powoddéw. Po pierwsze, motywacja
zmienia si¢ stopniowo i dynamicznie: nie jest tak, ze raz jest
»wlaczona”, a raz ,wylaczona”. Po drugie, cho¢ napedza ona
poznawcze procesy uczenia sie, jednoczes$nie sama jest wynikiem
proceséw takich jak uczenie si¢ czy rozwazanie wlasnej kompe-
tencji. Po trzecie wreszcie, takie postrzeganie motywacji tworzy
fatszywa dychotomi¢ miedzy nig a poznaniem (te dwie koncepcje
trzeba podzieli¢ na czesci sktadowe, by zrozumieé, jak na siebie
wplywajg). Cele uczniéw zaréwno dotyczace nauki, jak i zycia,
ich mysli na temat wtasnej kompetencji, przypisywanie swoich
szkolnych sukceséw lub porazek ré6znym potencjalnym przyczy-
nom, a takze zainteresowania i hobby — wszystko to bierze udziat
w zlozonej wzajemnej relacji miedzy poznaniem a motywacja.
Dlatego w dobrych Srodowiskach uczenia si¢ motywacji nie
traktuje sie jako motoru, ktéry wystarczy ,,zapusci¢”, by nasta-
pito przyswajanie wiedzy. Zamiast tego postrzega si¢ przyswa-
janie wiedzy i motywacje jako wieloaspektowe i dynamicznie
wzajemnie na siebie oddzialujace systemy, ktére na wiele ré6znych
sposobéw mogg si¢ wzajemnie wzmacniaé lub ostabiaé.

Uczenie sie powinno tworzy¢ podatne na transfer
struktury wiedzy

Nawet jesli uczniowie s3 zmotywowani i budujg zaawansowane
struktury wiedzy, niekoniecznie oznacza to, ze zdobywaja kom-
petengje, ktore s3 w ich zyciu przydatne. Istnieje znacznie wiecej
koncepcji i procedur istotnych dla zycia codziennego, niz mozna
ich nauczy¢ w szkole. Codziennos¢ jest niezwykle réznorodna
i nieprzewidywalna, nauczyciele nie moga wiec wiedzie¢ na pewno,
ktére informacje przydadzg sie uczniom w przysziosci. W literatu-
rze naukowej oméwiono dwa potencjalne podejscia do tego zagad-
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nienia — éwiczenie kompetencji ogdlnych w ramach poszczegélnych
dziedzin wiedzy lub wspieranie przeniesienia (transferu) wiedzy.

Cwiczenie kompetenciji ogdlnych (np. inteligencji, pojem-
noSci pamieci roboczej czy sprawnosci mozgu) polega na zato-
zeniu, ze pomagaja one rozwigzywac bardzo szeroki wachlarz
zadan i probleméw niezaleznie od dziedziny, do ktorej przy-
nalezg. Wynika to stad, ze jesli przeznaczy sie w szkole czas na
ich éwiczenie, uczniowie moga zyskaé kompetencje, ktore nie
ograniczajg si¢ do danej dziedziny. Pomyst ten wielu osobom bar-
dzo sie podoba, poniewaz wydaje sie, ze reprezentuje skuteczng
metode uczenia. Wystarczy przeéwiczy¢ jedng kompetencje, by
moéc potem rozwigzaé nieograniczong liczbe zadan czy proble-
moéw. Dziesieciolecia intensywnych badafh wykazaly jednak, ze
oczekiwanie to nie jest realistyczne. Cwiczenie kompetencji ogdl-
nych (inteligencji) jest niezwykle trudne i kosztowne. Podnies¢ je
mozna w niewielkim zakresie (niestety dzialanie takie nie przy-
nosi trwatych efektow). Co wazniejsze, kompetencje te pomagaja
rozwigzaé zadanie tylko wtedy, gdy dana osoba ma wiedz¢ na
jego temat i na temat jego rozwigzania. Najwyzsza inteligencja,
najbardziej pojemna pamieé robocza i najefektywniejszy mozg
nie pozwolg nam rozwigza¢ zadania, jesli nie dysponujemy
istotng wiedzg, ktérg moglibySmy przetworzy¢.

Pokrewne biedne przekonanie dotyczy tego, ze formalny tre-
ning, np. w nauce taciny czy w ¢wiczeniach na my§lenie o mniej
lub bardziej przypadkowej tresci, sprawia, ze dalsza nauka we
wszystkich dziedzinach bedzie skuteczniejsza. Wyniki przepro-
wadzonych dotad badaf empirycznych pokazuja, ze tak nie jest.
Choé mozg jest plastyczny, nie mozna trenowac go za pomocg
jakichkolwiek ¢wiczen, tak jakby byl miesniem (Stanford Center
on Longevity, Max Planck Institute for Human Development,
2009; Chi, Glaser, Farr, 1988). Wszystko to sprawia, ze nau-
czanie kompetencji ogdlnych kosztem konkretnej wiedzy jest
nieskutecznym podejéciem pedagogicznym (Stern, 2001).
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Bardziej efektywna metoda zwiekszania umiejetnosci jest
uczenie konkretnej wiedzy z danej dziedziny w sposob, ktory
ulatwia péiniejszy jej transfer do nowych sytuacji, rodzajow
problemow i dziedzin nauki. Taki elastyczny rodzaj bieglosci
nie wytwarza si¢ jednak sam z siebie. Zar6wno nauczyciele, jak
i uczeni dziwig sie, jak czesto uczniowie, ktorzy Swietnie opano-
wali konkretne zadanie, nie sg w stanie rozwigza¢ zadania niemal
identycznego, réznigcego sie tylko drobnymi szczegétami przed-
stawienia (np. przy uzyciu innych sformulowan czy ilustracji;
Greeno, The Middle School Mathematics through Applications
Project Group, 1998). Jednak umiejetnos¢ elastycznego i adapta-
cyjnego stosowania wiedzy w nowych sytuacjach stanowi wazng
ceche ludzkiego umystu (Barnett, Ceci, 2002).

Nauczyciele powinni robié¢ wszystko, co w ich mocy, by
pomdéc uczniom jak najlepiej wykorzystac ten potencjat (Bereiter,
1997). Waznym warunkiem wstepnym przeniesienia wiedzy jest
to, ze uczniowie muszg koncentrowac sie¢ na wspélnej strukturze
glebokiej stanowigcej podtoze dwoch problematycznych sytuacji
lub zadan, a nie na powierzchownych réznicach miedzy nimi.
Dopiero wtedy wykorzystaja wiedz¢ zdobyta w jednej sytuacji
do rozwigzania zadania w innej. Mozna to osiggnaé, zwracajac
uczniom uwage na to, ze dwa rozwigzania zadania wymagaja
podobnych dziatan (Chen, 1999), poprzez:

* uzywanie diagraméw ilustrujacych strukture gteboka réznych
zadan (Novick, Hmelo, 1994; Stern, Aprea, Ebner, 2003);

* poréwnywanie przyktadow, ktore podkresla strukturalne
réznice i podobiefistwa (Ritte-Johnson, Star, 2007);

* uwazne wykorzystanie analogii miedzy zjawiskami zachodza-
cymi w roznych dziedzinach (Gentner, Loewenstein, Thom-
son, 2003).

Prawdopodobiefistwo przeniesienia odizolowanych faktéw
jest mniejsze niz elementéw dobrze zintegrowanych struktur



3. Uczenie sig z perspektywy poznawczej...

wiedzy (Wagner, 2006). Im wiecej uczen dostrzega polaczen
miedzy edukacyjng rzeczywisto$cia Srodowisk uczenia sie
a Swiatem zewnetrznym, tym przeniesienie pomiedzy nimi
bedzie tatwiejsze.

Nauczyciele powinni zatem wykorzystywac istotne, osadzone
w codziennos$ci zadania i problemy, kiedy tylko jest to mozliwe
(Roth, van Eijck, Hsu, 2008; The Cognition and Technology
Group na Uniwersytecie Vanderbilt, 1992). Ponadto rodzice,
muzea, media, komputerowe programy do nauki itp. moga
wspieral przenoszenie wiedzy poprzez pokazywanie uczniom
przydatnosci i wagi naukowych koncepcji w kontekscie zycia
codziennego (Renkl, 2001; Barron, Darling-Hammond, niniejsza
publikacja).

Uczenie si¢ wymaga czasu i wysitku

Budowanie ztozonych struktur wiedzy wymaga zar6wno od
nauczyciela, jak i od uczniéw dtugich okreséw ciezkiej pracy.
W efekcie czas i praca wlozone w ¢wiczenie rozwigzywania
zadan lub probleméw i poszerzanie zasobu wiedzy stanowig
jedne z najwazniejszych czynnikéw wplywajgcych na skutecznosé
uczenia si¢ (Ericsson, Krampe, Tesch-Rémer, 1993).

Kilku samozwanczych ekspertéw twierdzi, ze uczniowie
mogliby zyska¢ kompetencje bez inwestowania czasu i wysitku,
jesli tylko nauczanie w wigkszym stopniu stanowitoby zabawe,
byto lepiej dostosowane do funkcjonowania mézgu, bardziej
polegato na pracy z komputerem lub gdyby miato miejsce na
wczesniejszym etapie zycia. Nie potwierdzaja tego wyniki badan
empirycznych. Kwestie te moga w pewnym stopniu utatwié
uczenie sig, jesli wykorzystuje si¢ je w odpowiedniej ilosci i we
wlasciwym czasie. Niemniej zadna z nich nie moze zastgpié
przyswajania zlozonych struktur wiedzy ani nawet zagwaranto-
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wad, ze przyswajanie wiedzy faktycznie miatoby miejsce. Choé
rzeczywiscie moga stymulowac uczenie si¢, pozostaje ono nadal
tak samo czasochtonne i trudne (por. Anderson, Schunn, 2000).
Uczenie si¢ moze i powinno by¢ przyjemne. Mamy jednak na
mySli przyjemnosé, jaka sprawia wdrapywanie si¢ na gore, a nie
siedzenie na szczycie i cieszenie si¢ widokiem.

PODSUMOWANIE

Tylko w ramach niektérych dziedzin kognitywistyki bada si¢
procesy uczenia sie. Z racji tego, ze niemozliwe jest podsumo-
wanie w jednym rozdziale wszystkich odkry¢ kognitywistyki,
ani nawet wszystkich jej odkry¢ tylko w dziedzinie uczenia sig,
zaprezentowaliSmy 10 najwazniejszych odkry¢ dotyczacych ucze-
nia sie, ktore ilustrujg typowe pytania, koncepcje i wyniki w tej
dziedzinie. Tych 10 kwestii dotyczy przyswajania wiedzy, ponie-
waz badania kognitywne pokazuja, ze dobrze ustrukturyzowana
wiedza lezy u podstaw bardziej ztozonych kompetencji, w tym
rozumienia pojed, skutecznych umiejetnosci i biegtosci adaptacyj-
nej. Uczniowie niemajacy takiej wiedzy nie sg w stanie skorzystaé
z otaczajacej ich mnogosci zasobéw spotecznych, ekologicznych,
technologicznych, kulturowych, ekonomicznych, medycznych
i politycznych.

Opisane w tym rozdziale 10 odkryé ma bezposredni wplyw
na projektowanie efektywnych srodowisk uczenia si¢. Z racji
tego, ze wspomniane wyzej kwestie wychodza od ogdlnych
zasad funkcjonowania ludzkiego umystu, mozna stosowac je we
wszystkich grupach wiekowych, rodzajach szkét i przedmiotach.
Wzorcowe Srodowiska uczenia si¢ stymulujg uczniéw, tak by byli
mentalnie aktywni, odnoszg si¢ do posiadanej juz wiedzy, taczg
odrebne informacje w hierarchiczne struktury wiedzy, zachowuja
rownowage miedzy koncepcjami, umiejetnoSciami i kompeten-
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cjami metakognitywnymi, utatwiajg uczniom budowanie dobrze
zorganizowanych struktur wiedzy, a informacje prezentuja
w spos6b odpowiedni dla ich skutecznego przetwarzania przez
ludzki umysl, biorgc pod uwage jego immanentne ograniczenia
(takie jak niewielka pojemnos$¢ pamieci roboczej). Wiasciwie
dziatajace Srodowiska uczenia si¢ wspierajg przeniesienie wie-
dzy pomiedzy ré6znymi dziedzinami oraz pomiedzy dang sytu-
acja edukacyjng a zyciem codziennym. Nauczyciele nie staraja
si¢ odej$¢ od wymagajacej pracy, z ktora taczy sie proces uczenia
sie. Zamiast tego pedagodzy maksymalizujg motywacje poprzez
zapewnianie, ze wiedza, ktora ma zostal przyswojona, jest dla
ucznidw wazna, poprzez wyjasnianie celow lekgji oraz rozwijanie
wrazliwosci na zainteresowania mtodych ludzi, ich cele i to, jak
sami siebie postrzegaja.
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Monique Boekaerts zaklada, ze w projektowaniu §rodowisk uczenia si¢
i profesjonalnego rozwoju nauczycieli rola emogji i motywagji byta mocno
zaniedbywana. Podsumowuje wiedz¢ na temat kluczowego znaczenia
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emocji i motywacji, podajac niewielka liczbe dotyczacych ich zasad.
Uczniowie s3 bardziej zmotywowani, by zaangazowac sie w nauke, jesli:

— czujg sie kompetentni, by zrobi¢ to, czego sie od nich oczekuje;

— dostrzegaja stabilne potaczenia miedzy dziataniami a osiaggnie-
clami;

— doceniajg przedmiot, ktdrego si¢ ucza, i majg jasne poczucie celo-
woScl;

— odczuwajg pozytywne emocje w stosunku do dziatan zwigzanych
z uczeniem sie i odwrotnie — zniechecaja sie do uczenia sie, jesli
doswiadczaja emocji negatywnych;

— postrzegaja Srodowisko uczenia si¢ jako sprzyjajace uczeniu sie.

Uczniowie udostepniajg zasoby poznawcze, kiedy majg wplyw
na intensywnos$¢é, czas trwania i ekspresje emocji, s tez bardziej
wytrwali, jeSli moga efektywnie zarzadzaé swoimi zasobami i radzié
sobie z trudnosciami.

WSTEP

Motywacja i emocje s3 dla edukacji niezbedne, poniewaz razem
zapewniaja, ze uczniowie w duzym stopniu przyswajaja nowa
wiedze i umiejetnoSci. Gdyby wszystko, co dzieje si¢ w kla-
sie, bylo ciekawe i zabawne, mtodzi ludzie w naturalny spo-
s6b by sie w to angazowali. Jednak mlodziez ma do czynienia
z wieloma zadaniami, ktére si¢ jej nie podobaja, ktére nie sg
interesujgce lub w przypadku ktérych mtodzi ludzie nie czuja
sie kompetentni, by je wykona¢. Nauczyciele powinni zatem
wiedzied, jak przystosowal program nauczania i sposdb pro-
wadzenia lekcji do tego, by uczniowie postrzegali zajecia jako
ciekawsze, celowe i przyjemne. Prowadzacy powinni doktadaé
staran, by uczniowie czuli si¢ kompetentni w rozwigzywaniu
zadan. W pracy pedagogicznej trzeba caly czas pamietaé o tym,
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ze mlodzi ludzie skuteczniej sie ucza, kiedy rozumieja, jak dzia-
taja ich systemy motywacji i emocji oraz w jaki sposdb moga
zwickszy¢ swoja motywacje.

Wiekszos¢ teorii uczenia si¢ i nauczania dostrzega konstruk-
cje motywagcji, ale ich nie integruje — traktuje je jako zwigzane
z dang sytuacjg uczenia sie. Modele kompetencji gtéwnie kon-
centrujg sie na wiedzy dotyczacej danej dziedziny, ktorg ucznio-
wie majg przyswoié, oraz na kognitywnych i metakognitywnych
procesach, do ktérych powinni uzyskaé dostep, tak by skutecz-
nie stosowac strategie uczenia sie. Jednak nie wszyscy mtodzi
ludzie w ten sam sposéb przyswajaja wiedze, roznig si¢ ponadto
pod wzgledem wartosci, jaka przypisuja nowej wiedzy i nowo
przyswojonym strategiom. Oznacza to, ze modele powszechnie
uzywane do projektowania nauczania i uczenia si¢ nie obejmuja
calej ztozonosci, jakg uczniowie wnosza w proces uczenia sie.
Jesli mysli i emocje mlodziezy dotyczace przyswajania wiedzy
i umiejetnosci nie zostang do tych modeli wprowadzone, nie
beda one wlasciwie przedstawiaé dynamiki procesu uczenia sie.

W niniejszym rozdziale omawiamy badania dotyczace szero-
kiego spektrum proceséw motywacyjnych i afektywnych zacho-
dzacych podczas uczenia sie. Mowa bedzie roéwniez o tym, jaki
zachodzi zwigzek pomiedzy podejSciem teoretycznym i bada-
niami empirycznymi a dzialaniem systemu motywacji. Nie ist-
nieje jednak zadna powszechna teoria, ktéra wyjasniataby, dla-
czego uczniowie sg badZ nie s3 zmotywowani do nauki w szkole.
Zamiast niej mamy do dyspozycji ograniczony zestaw koncepcji,
ktére tgcznie zapewniajg wglad w to, w jaki sposéb spostrzeze-
nia, mysli, emocje i zaangazowanie ucznidéw ksztaltuja proces
uczenia si¢ (ten problem zostal podsumowany w formie zbioru
zasad). Przeprowadzone niedawno badania w klasach szkolnych
pomogly wyjasni¢ zwigzek pomig¢dzy zaangazowaniem uczniéw
a konkretnymi cechami §rodowiska klasowego, metod nauczania
1 oceniania.
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WPEYW PRZEKONAN ZWIAZANYCH
Z MOTYWAC]JA I EMOC]JI NA UCZENIE SIE

Ponizszy przyktad dobrze ilustruje sposéb, w jaki emocje i moty-
wacja stanowig integralng czeS¢ procesu uczenia sig.

Julia nie zaliczyta koficowego sprawdzianu z matematyki
i musi napisaé go raz jeszcze. W tygodniu poprzedzajacym
poprawke dziewczyna ma motywacje, by cigzko pracowaé. Chce
ponownie przeanalizowaé wszystkie zadania, ktére rozwigzane
zostaly podczas lekgji. Julia podzielita materiat z catego roku
na siedem cze¢Sci i zamierzala kazdego dnia przerobi¢ jedng
z nich. Przez dwa dni wyczerpujacej pracy Julia przeéwiczyta
trzy cze$ci. Czula sie dumna z siebie i odprezona, dlatego zde-
cydowala si¢ na jeden dzief przerwy i wybranie si¢ na basen.
Jednak czesci czwarta i pigta okazaly sie o wiele trudniejsze
i pod koniec czwartego dnia Julia poczuta si¢ zmeczona i roz-
czarowana, poniewaz cze$¢ czwartg udalo si¢ jej przeanalizowaé
tylko cze$ciowo. Nastepnego dnia Julia zdecydowala sie zaczaé
prace wczeSnie rano, tak by do obiadu skoficzy¢ cze$é czwarta,
a tym samym do wieczora przeanalizowaé wigkszos$¢ kolejnej
czesci. Gdyby sie to udato, nadal byloby mozliwe, ze dziew-
czyna zdazy powtdrzyé caly material przed poprawka. Julia
pracowala sumiennie i nie pozwalala sobie na zadne przerwy.
Odczuwala ulge, poniewaz doskonale rozumiala materiat i byta
w stanie rozwigzaé wiekszo$¢ zadan. Ta mtoda osoba zdawata
sobie jednak sprawe, ze zbyt wolno posuwa sie¢ do przodu. Pod
koniec pigtego dnia Julia zaczeta sie niepokoié, poniewaz doszta
do wniosku, ze jej ciezka praca moze nie by¢ wystarczajaca.
Sz6stego dnia okazalo sie, ze Julia ma problemy z koncentracja
(wcigz wyobrazata sobie twarz mamy, gdy ta dowiedziataby sie
o niepowodzeniu cérki podczas poprawki). Nie byta pewna, czy
wszystkie kwestie zrozumiala na tyle dobrze, by na egzaminie
poprawnie rozwigzaé podobne zadania. Pod koniec széstego
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dnia Julia zaledwie skoficzyla cze$¢ pigtg. Dziewczyna wcigz
sic denerwowala, nachodzily ja niepokojace mysli, ze nie zda
poprawki. Kiedy po przerwie obiadowej Julia wrocita do nauki,
zauwazyla, ze w jej pokoju jest goraco i to powodowalo, ze czuta
sie zmeczona i nieszczeSliwa. Ta mtoda osoba miata wrazenie, ze
stracita kontrole nad sytuacja, poniewaz zle rozplanowata czas
i nie byla w stanie przeanalizowa¢ calego materiatu. Dziewczyna
byla przekonana, ze nie zda egzaminu.

W przykladzie tym Julia miala jasno okres$lony, konkretny
cel — dobrze przygotowac si¢ do poprawki. Podczas nauki dziew-
czyna do$wiadczala pozytywnych i negatywnych emocji. Oce-
niala sytuacje na podstawie posiadanej juz wiedzy i wiary w to,
co jest lub czego nie jest w stanie zrobié w ciggu tygodnia, czyli na
podstawie przekonan metakognitywnych i motywacyjnych. Julia
myslata np., ze bedzie w stanie powtdrzy¢ jedng cze¢$¢ materiatu
dziennie, przewidywata zatem stale tempo analizowania wiado-
mosci. Z racji tego, ze z poczatku szlo jej szybciej, niz zaktadata,
doswiadczyta emocji pozytywnych (duma, rado$é, odprezenie).
Wowczas dziewczyna zmodyfikowatla plan: zaprzestata powtérki
i zrobila sobie wolne. W czasie gdy po raz pierwszy do$wiad-
czyla emocji negatywnych (rozczarowanie), zinterpretowala je
jako zbyt wolne postepy w nauce i dostosowata do tego plan
— przyspieszyla i przestala pozwalaé sobie na przerwy. W ten
spos6b wspotdziatanie mysli i emocji Julii determinowalo jej
dziatania. Ta mloda osoba zaobserwowala, ze zmiana strategii
przyspieszyla tempo powtarzania materiatu, ale ulga zmienifa si¢
w obawe w momencie, gdy zdala sobie sprawe, ze nie osiggnie
wyznaczonego celu. Julia zmagala si¢ z réznymi my$lami i emo-
cjami, ktore zajmowaly jej — i tak ograniczong — zdolno$¢ prze-
twarzania pamieci roboczej, co sprawiato, ze pracowala wolniej
i popelniata btedy (Pekrun, Frenzel, Goetz, Perry, 2007).

Emocje sygnalizuja, ze odkryte zostalo odchylenie od wczes-
niej okresSlonego standardu — by zaszta zmiana, sygnal ten musi
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zostaé zinterpretowany (Carver, 2003). Uczniowie wykorzystuja
zarOwno zmieniajgce sie emocje zwigzane z wyznaczonym celem,
jak i to, ile pracy pozostato do jego osiggniecia. Mtodzi ludzie
wybierajg i modyfikujg strategie potrzebne do tego, by dotrze¢ do
upragnionego celu. Przekonania motywacyjne uczniéw dziataja
jak sprzyjajacy lub niesprzyjajacy wewnetrzny kontekst uczenia
sie. Badacze przeanalizowali przyswajanie nowej wiedzy i umie-
jetnosci na podstawie sposobu, w jaki cztonkowie zespotéw kla-
sowych obserwujg swoich nauczycieli i réwieSnikéw oraz jak
wchodzg z nimi w interakcje. Teorie socjokognitywne pozwalaja
opisaé przekonania motywacyjne uczniow za pomoca wczesniej-
szych doSwiadczen mtodziezy oraz wplywu, jaki na nig wywiera
kontekst spoteczny i edukacyjny.

Przekonania motywacyjne ucznia to jego samo$wiadomos$é
wigzgca si¢ z dang aktywnoscig (np. uczeniem sie matematyki).
Spostrzezenia te odnoszg si¢ do wiedzy i opinii ucznia na temat
tego, jak funkcjonuje jego system motywacyjny w ramach r6z-
nych przedmiotéw szkolnych, oraz wplywu réznych metod
nauczania na motywacje. Wszystko to nazywane jest takze
metamotywacja. Uczniowie uzywajg przekonan motywacyjnych
po to, by nadaé znaczenie zadaniom i dziataniom zwigzanym
z uczeniem si¢ oraz ich spotecznemu i edukacyjnemu konteks-
towi. Zidentyfikowano wiele réznych typow przekonan moty-
wacyjnych. Wyrdzniamy:

* przekonania uczniéw na temat wlasnych mozliwosci zrobie-
nia czego$ (wlasnej skutecznosci);

* przekonania, ze skutkiem niektérych dziatan bedzie sukces,
a innych — porazka (oczekiwania dotyczace wynikow);

* przekonania dotyczace celu danego dziatania (nastawienie na cel);

* przekonania okreslajace, czy dzialania zwigzane z uczeniem
sie s ciekawe, czy nudne (oceny wartoSciujace);

* przekonania wynikajace z dostrzezonych przypadkéw odnie-
sienia sukcesu lub poniesienia porazki (atrybucje).



4. Kluczowa rola motywacji i emocji w uczeniu sie w szkole

Przekonania motywacyjne moga by¢ pozytywne lub nega-
tywne. Wywodza si¢ z bezpoSrednich do§wiadczen w danej dzie-
dzinie (np. matematyce) oraz z obserwacji tego, jak radzg sobie
inni, a takze opinii r6znych oséb (nauczycieli, rodzicéw, rowies-
nikéw). Ten typ przekonan odgrywa istotng rol¢, poniewaz
determinuje wybory, ktérych dokonujg uczniowie. Przekonania
motywacyjne wplywaja na wielko$¢ wysitku, jakg uczniowie
wloza w dane zadanie i jak dtugo nie bedg rezygnowali z osiag-
niecia celu w przypadku trudnosci.

Emocje sygnalizujg uczniowi, ze potrzebne jest dzialanie

Termin ,,emocja” odnosi si¢ do wielu réznych procesow afektyw-
nych (w tym uczud, nastrojow, afektow i spetnienia). Powszech-
nie okreslenie to zarezerwowane byto dla emocji podstawowych:
radosci, smutku, ztosci, strachu, zaskoczenia i wstretu. Wielu
psychologéw edukacji dodatoby do tej listy tzw. emocje dodat-
kowe, takie jak: zawis$¢, nadzieja, wspotczucie, wdziecznosé,
zal, duma, rozczarowanie, ulga, bezradnosé, wstyd, poczucie
winy, zazenowanie i zazdro$¢. Frijda (1986) uwaza, ze emocje
petnig dwie gtéwne funkcje. Po pierwsze, zapewniajg sygnaly
ostrzegawcze o wysokim priorytecie, ktore powoduja przerwa-
nie wykonywanych dziatan i informujg o tym, ze ludzie stajg
w obliczu sytuacji bardzo wartoSciowej lub niebezpieczne;.
Wytwarza to zwiekszony poziom pobudzenia, ktére ostrzega, ze
co$ wymaga natychmiastowej uwagi. Po drugie, emocje przygo-
towujg ludzi do szybkiej reakcji na jakie$ zdarzenie. Zwiekszone
pobudzenie pokrywa sie z wydzielaniem hormonéw do krwio-
biegu, co wywoluje zmiany fizyczne i zapewnia fizjologiczng oraz
motywacyjna energie umozliwiajaca przejscie do dzialania. Wiele
z tych zmian, np. szybsza prace serca, plytszy oddech czy spocone
dlonie, bez trudu mozna zaobserwowad.
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Opisana historia Julii udowodnita, ze uczniowie wyczuwaja
zmiany w poziomie pobudzenia i zgodnie z nimi dzialaja. Niektére
sytuacje wywotuja u uczniéw taki sam efekt (np. przemawianie
na forum publicznym podnosi poziom pobudzenia, a dlugie ciche
oczekiwanie obniza go). Jednak nie sam podwyzszony lub obnizony
poziom pobudzenia wptywa na wyniki uczenia sie, ale to, w jaki
sposéb mlodziez go interpretuje. Osoby, ktore podniesiony poziom
pobudzenia przed egzaminem interpretujg za pomocg emocji nega-
tywnych (strach, obawa), bedg mieli na nim mniejsza wydajnos¢ niz
ci, ktérzy ten sam egzamin postrzegaja pozytywnie jako wyzwanie.
Niektére emocje (np. z1o$¢, ulga czy rados¢) s krotkotrwate i raczej
niewiele znacza w kontekscie dalszej nauki. Inne, takie jak wstyd
i bezradno$¢, przez dlugi czas pozostajg istotne dla nauki szkolnej,
poniewaz zwigzane s3 z sytuacjg dotyczaca uczenia si¢ i beda akty-
wowane zawsze wtedy, gdy uczen znajdzie si¢ w sytuacji podobne;.

Emocje maja dla nauczycieli warto$¢ diagnostyczng, poniewaz
odstaniajg lezace u ich podioza mysli, zaangazowanie i obawy.
Pedagodzy powinni by¢ swiadomi przekonan motywacyjnych
swoich uczniéw i wrazliwi na ich emocje, ktére stanowig zrédto
informacji o mlodziezy. Wtasciwie odczytane emocje moga wply-
ngé na projektowanie procesu uczenia sig.

Postawa pedagogow, ich zachowanie, sposéb nauczania i sta-
wiane oceny wywoluja w uczniach konkretne emocje oraz przekona-
nia motywacyjne. Te z kolei wplywaja na jakos$¢ procesu uczenia sie.

Przekonania motywacyjne i strategie regulacyjne stanowig
integralng cze$¢ samoregulagji

W obliczu nowego zadania uczniowie najpierw przygladaja sie
konkretnym cechom samego zadania oraz jego kontekstowi
edukacyjnemu. Nastepnie aktywuja wiedze z danej dziedziny
i odpowiednie strategie metapoznawcze. Wreszcie — co dla nas
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najwazniejsze — uaktywniaja przekonania motywacyjne i strategie
regulacyjne. W zintegrowanych modelach motywagcji i uczenia sie
(takich jak np. samoregulacja podwdjnego przetwarzania) moty-
wacje uwaza sie za kluczowy aspekt samoregulujgcego uczenia
sie (Boekaerts, 2006; Boekaerts, Niemivirta, 2000). Uczniowie
ustosunkowujg sie¢ do nowych sytuacji zwigzanych z uczeniem
sie poprzez wykorzystanie wszystkich trzech, a nie tylko dwoch
pierwszych zrédel informacji. Informacje te przywolywane sa do
pamieci roboczej w celu okreslenia:

* sposobu, w jaki uczniowie postrzegaja i oceniajg konkretne
zadanie;

* zaangazowania miodziezy w jego rozwigzanie;

* sposobu, w jaki mtodzi ludzie reguluja motywacj¢ podczas
uczenia si¢.

Ocena sytuagji (przekonania motywacyjne dotyczace konkretnych
zadan) odgrywaja w samoregulacji bardzo wazna role. Jedng z funkgji
przekonaf motywacyjnych jest nadanie znaczenia i celu dzialaniu
dotyczacemu nauki. Zwigzane z tym sg nastepujgce czynniki:

* okreslenie, w jakiej mierze uczenie si¢ jest przydatne, ciekawe
czy nudne;

* nastawienie na wynik;

* wyjasnienie, dlaczego zadanie ma zosta¢ wykonane;

* wykazanie, w jakim zakresie dzialania ucznia sg skuteczne,
a kiedy nie s3;

* wskazanie elementéw prowadzacych do sukcesu lub porazki.

Réwnie wazng funkcjg jest kierowanie dzialaniami w ramach
systemu samoregulacji. Moze on dotyczyé dwoch kierunkéw:

* poszerzania wlasnych zasobéw (poglebiania wiedzy czy polep-
szania strategii lub kompetencji zwigzanych z uczeniem sie);

* ustanawiania granic wlasnego dobrostanu (np. poczucia bez-
pieczefistwa, pewnosci czy satysfakcji).
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W ten spos6b przekonania motywacyjne wplywajg na cheé
zaangazowania sie¢ w dzialania zwigzane z uczeniem sie, nawet
jesli uczniowie nie sg ich $wiadomi.

Uczniowska ocena zadah zwigzanych z uczeniem sie i wyni-
kajace stad ich zaangazowanie mogg ulec zmianie, co doskonale
odzwierciedlata historia Julii. Warto pamietaé, ze podczas pracy
pojawi¢ sie moga przeszkody, tzw. czynniki rozpraszajace ucz-
nia. Zmieniajace si¢ warunki wewnetrzne i zewnetrzne wplywaja
zatem na oceng sytuacji i wywolujg negatywne emocje, wskutek
czego uczen nie bedzie juz zaangazowany w konkretne zadanie
(Boekaerts, Niemivirta, 2000). Chociaz mtodziez moze niejako
z rozpedu kontynuowad prace nad wyznaczonym celem, naj-
pierw jednak musi przekierowaé swojg uwage na emocje, ktore
odczuwa (tak jak to mialo miejsce w przypadku réznych mysli
motywujacych lub demotywujacych dziatania Julii), lub na nie-
sprzyjajace cechy otoczenia, w ktérym uczenie si¢ ma miejsce
(Julia zauwazyta, jak goraco byto w jej pokoju). W takiej sytuacji
uczniowie potrzebujg uzy¢ strategii regulacji emocji, by obni-
zy¢ poziom pobudzenia (zasada 6, patrz nizej), oraz strategii
wolicjonalnych, by podtrzymaé¢ motywacje (zasada 7). Mtodzi
ludzie, ktérzy nie potrafig tych strategii wykorzystaé, potrzebuja
pomocy nauczyciela (regulacja zewnetrzna) lub réwiesnikow
(wspolregulacja) w opanowaniu sytuacji.

GELOWNE ZASADY DOTYCZACE MOTYWAC]I

W niniejszej czesci rozdzialu zaprezentowano osiem zasad leza-
cych u podstaw przekonan motywacyjnych (zasady 1-5), stra-
tegii regulacji motywacji (zasady 6-7) i Srodowiska uczenia sie
(zasada 8), a takze niektére ich konsekwencje wplywajace na
proces nauczania.
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Zasada 1: uczniowie sg bardziej zmotywowani, jesli czuja
sic kompetentni, by zrobié to, czego si¢ od nich oczekuje

Wiele badan pokazalo, ze uczniowie, ktérzy mysla, ze sg w sta-
nie wykonaé konkretne zadania w danej dziedzinie (wysokie
poczucie skutecznosci), wybieraja zadania stanowigce wigksze
wyzwanie, wkladaja w nie wigkszy wysitek, nie poddajg si¢ zbyt
wczesnie 1 uczeszczajg na zajecia, ktore nie sg obowigzkowe (Pin-
trich, Schunk, 1996; Schunk, Pajares, 2004; Wigfield, Eccles,
2002). Duza wiara w siebie, skutecznos¢ i spodziewanie si¢ suk-
cesOw w sposob pozytywny i trwaly tacza sie z wynikami, takimi
jak lepsze zapamietywanie nauczonego materiatu, efektywniejsze
wykorzystanie strategii oraz lepsze stopnie z jezyka ojczystego
i matematyki. Przekonania te pozwalaja trafniej przewidywaé
stopnie ucznidéw niz Srednia ocen, ktérg mieli do tej pory.

Wigfield 1 Eccles (2002) odkryli, ze poczucie kompetencji
u uczniéw staje si¢ bardziej zréznicowane i zasadniczo zmniejsza
sie, w miare jak przechodza oni do coraz wyzszych klas szkoly
podstawowej: starsze dzieci czeciej poréwnujg si¢ z rowiesni-
kami i przyzwyczajajg sie do stopni i procedur oceniajgcych.
Uczniowie odnoszacy sukcesy wykorzystuja te informacje, by
wzmocni¢ swoje poczucie skutecznos$ci i oczekiwania, jedno-
cze$nie mogg tez zwiekszaé warto$é, jaka przypisujg zadaniom
zwigzanym z uczeniem si¢. Natomiast przekonania motywacyjne
uczniéw, ktorzy sukceséw nie odnosza, pogarszajg si¢, cho¢ sami
uczniowie nie wiedzg, dlaczego tak sie dzieje.

Uczniowie, ktérych ocena sytuacji jest dobrze uksztattowana
(»skalibrowana”) — czyli dostosowana do wynikéw faktycznie
przez nich osigganych — o wiele skuteczniej radza sobie z samo-
regulacja uczenia sie (Winne, Jamieson-Noel, 2002). Maja oni
doktadniejsze informacje na temat tego, jak monitorowaé swoje
wyniki, i wiedza, w jaki spos6b kierowaé nauka lub jg modyfiko-
wacd, by lepiej sobie radzié. Stabo ,,skalibrowani” uczniowie oce-
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niaja swoje wyniki albo zbyt wysoko, albo zbyt nisko (Schunk,
Pajares, 2004). Ci, ktérzy postrzegaja siebie zbyt krytycznie,
czuja sie niepewnie i majg tendencje do bezkrytycznego akcep-
towania cudzych punktéw widzenia oraz rozwigzan (Efklides,
2006). Tacy uczniowie moga tez niechetnie podejmowac si¢
innych wyzwan, opdzniajac tym samym przyswojenie nowych
umiejetnosci. Osoby natomiast, ktére swoje wyniki oceniajg zbyt
wysoko, odznaczajg si¢ silng motywacja i determinacja w znale-
zieniu rozwigzania, ale mogg tez mieé predyspozycje do spoczy-
wania na laurach. Kiedy taki uczen niespodziewanie poniesie
porazke, czuje si¢ rozczarowany i moze zwrdcié sie przeciwko
wykonywanemu zadaniu.

Bandura (1997) sugeruje, ze przekonania dotyczace wias-
nej skutecznosci, ktére znajduja sie nieco powyzej faktycznych
wynikéw, sg korzystne dla uczenia si¢. Takie przekonania moty-
wacyjne zwickszaja wysilek i wytrwalos$é bez zbyt wielu roz-
czarowan, podczas gdy kilkukrotna porazka — mimo ze uczen
uwaza sie si¢ za skutecznego — prowadzi mtodego cztowieka do
zmniejszenia czynionych staran i porzucenia zadania. Schunk
i Pajares (2009) odradzaja nauczycielom pochopna zachete
w rodzaju ,no sprébuj” czy méwienie uczniom, ze odniosa
sukces, jesli tylko troche sie wysila. Nieuzasadniona zacheta
sprawia, ze uczniowie stajg si¢ zbyt pewni siebie, podczas gdy
nie majg umiejetnosci koniecznych do potwierdzenia wilasnej
skutecznosci. Wyniki kilku badaf pokazuja, ze sposob, w jaki
pedagodzy organizujg praktyke nauczania w klasie, wplywa
u uczniéw na poczucie skutecznosci. Poza tym oczekiwania
dotyczace tego, jakie wyniki osiggng uczniowie, dzialaja na nich
albo wspierajaco, albo hamujaco (np. Nolen, 2007). Brophy
(2001) uwaza, ze nauczyciele powinni uaktualnia¢ swoje ocze-
kiwania wzgledem tego, co s w stanie osiggna¢ ich uczniowie
(np. samemu czy z pomocg innych) — poprzez doktadne moni-
torowanie czynionych przez podopiecznych postepow. Oczeki-
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wania pedagogdow czesto ksztaltujg to, czego uczniowie oczekuja
od samych siebie. Dlatego powinny by¢ komunikowane mto-
dziezy wprost, w spos6b pozytywny, ale i realistyczny. Przekona-
nia i oczekiwania uczniéw zwigzane z ich wlasng skutecznoscig
mozna ulepszyé poprzez rzeczywiste lub symboliczne dawanie
przyktadu, powszechnie motywujace zwroty i zachecanie do
samoksztalcenia.

Zasada 2: uczniowie majg wiekszg motywacje,
by zaangazowac sie w uczenie sie, jeSli dostrzegajg staty
zwigzek miedzy konkretnymi dziataniami a osiggnieciami

Niektorzy uczniowie mysla, ze nauczyciel kontroluje wyniki ucze-
nia sie, inni uwazaja, ze to oni je kontroluja i sg w stanie okreslié,
co nalezy zrobié, by wyniki te byty dobre. Zgodnie z rezulta-
tami badan mlodzi ludzie oczekuja, ze doskonale poradza sobie
w przypadku zadan, ktére udato sie im wykonac w przesztosci.
Weiner (1986) sugeruje jednak, ze to nie sam sukces czy porazka
ma wplyw na przyszle osiggniecia. Zdaniem badacza raczej przy-
czyny — czyli to, co uczniowie postrzegajg jako podstawe ich
sukcesu lub porazki — ksztaltuja przekonania motywacyjne, a tym
samym ich oczekiwania dotyczace przysztych wynikéw. Weiner
sugeruje, ze staby wynik np. ze sprawdzianu z fizyki postrzegany
jest zarowno przez uczniéw, jak i przez nauczycieli jako efekt
wynikajacy z konkretnych przyczyn, takich jak: ograniczone
mozliwosci w odniesieniu do tego przedmiotu, niewielki wysitek
wlozony w nauke, trudnos$¢ samego sprawdzianu czy po prostu
brak szczescia. Weiner odkryl, ze przypisywanie porazki niewiel-
kim umiejetno$ciom moze mie¢ decydujacy wplyw na sposéb,
w jaki uczniowie postrzegaja samych siebie. W dalszej konse-
kwencji prowadzi to do tego, ze miodzi ludzie tracg poczucie
kontroli i zniechecaja sie do dalszej pracy.
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Seligman (1975) taki staly wzér atrybucji nazwat ,,wyuczong
bezradnoscig”, co odzwierciedla przekonanie uczniéw, ze maja
niewielkie umieje¢tnosci i niezaleznie od tego, co zrobia, sg pozba-
wieni wplywu na sytuacje. Natomiast w sytuacji, gdy mtodziez
przypisuje stabe wyniki niewielkiemu wysitkowi lub uzyciu nie-
wlasciwej strategii (atrybucja wewnetrzna, zmienna), nie czuje,
ze utracita kontrole nad sytuacja. Atrybucja taka chroni mtodych
ludzi przed negatywnymi emocjami (zasada 5) i negatywnymi
reakcjami ze strony nauczyciela czy klasy, poniewaz niewielki
wysitek lub wykorzystanie niewlasciwych strategii uwaza sie za
co$, co mozna kontrolowad.

Zimmerman i Kitsantas (1997) udowadniajg, ze tluma-
czenie porazki uzyciem zlych strategii jest dla motywacji
korzystne. Dotyczy to uczniow, ktérzy Swiadomie zaplanowali
uzycie konkretnej strategii do rozwigzania zadania i faktycz-
nie j3 w tym celu wykorzystali. Warto pamietal, ze wieksze
byto prawdopodobiefistwo przypisania stabych wynikéw
strategii niz niewystarczajacym umiejetnosciom. Takie zalo-
zenie pomaga podtrzymaé poczucie skuteczno$ci mimo nie
najlepszych osiggnieé. Uczniowie, ktérzy przypisuja uzyskane
wyniki wybranej strategii, zwykle nie ustajg w wysitkach, az
nie wyprébujg wszystkich strategii, ktére majg do dyspozycji.
Wiele badan pokazalo natomiast, ze uczniowie nie wkladaja
wysitku w przygotowywanie si¢ do sprawdzianow, kiedy nie
dostrzegaja statych polaczen pomiedzy strategiami, ktére mogg
wykorzystaé, a oczekiwanym wynikiem (Boekaerts, 2006).
W przytoczonym wczesniej przykladzie Julia na poczatku
tygodnia miala silne poczucie, ze jest skuteczna, i wigzala z ta
skutecznoscig duze oczekiwania. Z historii dziewczyny wyni-
kato takze, ze w sytuacji, gdy skuteczno$¢ pozostala znaczna,
oczekiwania Julii zmienily sie, poniewaz spostrzegla, ze to, co
robi, nie przynosilo rezultatéw. Swoje trudnosci w przygoto-
waniu do poprawki dziewczyna przypisata ztemu planowaniu
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(nieodpowiedniej strategii), co pozwolito jej zachowaé poczu-
cie skutecznosci, ale zachecito do tego, by nastepnym razem
wykorzystac inng strategie.

Nauczyciele powinni upewni¢ sie, ze uczniowie ocenia
i zinterpretujg uzyskiwane przez siebie wyniki w sposéb, ktory
wspiera motywacje — nawet jeSli wyniki te sg stabe. Mtodzi
ludzie muszg zawczasu wiedzied, jakich wynikéw sie oczekuje
i z jakich skorzystajg strategii. Po rozwigzaniu zadania ucz-
niowie powinni zastanowic¢ si¢ nad tym, czy plan dzialania,
ktorego uzyli, byl odpowiedni, a wyniki uczenia si¢ powinni
postrzegac jako zalezne od wykorzystania konkretnych strategii
kognitywnych i metakognitywnych. Ci mtodzi ludzie powinni
widzieé state potgczenia miedzy wlasnymi dziataniami (takimi
jak ponowne przeczytanie tekstu, wybranie z niego najwaz-
niejszych zagadnien i sparafrazowanie jego przestania) a osiag-
nieciami, tak by rezultaty moc przypisaé uzytym koncepcjom
dzialania.

Zasada 3: uczniowie majg wiekszg motywacje,
by zaangazowaé sie w uczenie sie, gdy cenig przedmiot
nauki i majg jasne poczucie celu

Uczniowie raczej nie podejma dzialan i nie bedg kontynuo-
wali wysitkéw, jesli wartosé, jaka przypisuja danemu zadaniu,
jest minimalna. Zrédlem energii i zachety jest dla nich ocze-
kiwana przyjemno$¢ i duma z tego, ze osiggng zamierzony cel.
Wigfield i Eccles (2002) dochodza do wniosku, ze stopien,
w jakim mliodzi ludzie uwazajg dang dziedzing za znaczjca,
ciekawg i wazng, pozwala bardzo trafnie przewidywad, czy
bedg wytrwali, czy podejma trudne, czy tatwe zadania oraz
czy wybiorg zajecia z tej dziedziny (tego przedmiotu). Przeko-
nania na temat wlasnej kompetencji stanowig czynnik, ktéry
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najlepiej pozwala przewidziel, jakie wyniki osiggnie uczen.
Dweck (1986) twierdzi, ze uczniowie opracowuja ,,skroty”,
jesli chodzi o przypisywanie znaczenia zamierzeniom zwigza-
nym z uczeniem sie: zwykle przyjmujg nakierowanie na cel,
jakim jest albo ,,opanowanie” materialu czy umiejetnosci,
albo ,,wynik”. Uczniowie, dla ktorych celem jest wynik, chcg
zademonstrowaé swoje umiejetnoSci wykonania zadania, tak
by uzyskaé dobry stopienr i wypas¢ lepiej niz inni. Natomiast
uczniowie, dla ktorych celem jest opanowanie materiatu lub
umiejetnosci, angazujg sie w nauke, by zrozumie¢ nowy mate-
rial i zwiekszy¢ kompetencje. Postrzegane zamierzenia sg zatem
w tych dwoch przypadkach zupetnie rézne.

Wiele badan pokazalo, ze zorientowanie na opanowanie
materiatu taczy sie z zainteresowaniem i jest korzystne dla
uczenia si¢ (glebokie strategie uczenia si¢). Z poczatku wyniki
badan przemawialy przeciwko zorientowaniu na wynik, ponie-
waz opiera sie¢ ono na dwoch przekonaniach niesprzyjajacych
motywacji: po pierwsze, ze potrzeba znacznych zdolnosci, by
odnies¢ sukces, i po drugie, ze sukces powinno si¢ demonstro-
wac przy niewielkim wysitku. Ames (1992) twierdzi, ze takie
zalozenia wywoluja obawe, kiedy uczen staje w obliczu zto-
zonych lub niejednoznacznych zadan. Woéwczas mtodzi ludzie
ukrywaja popetnione bledy, poniewaz widzag w nich oznake
niewielkich zdolnosci, nie prosza tez o informacje zwrotne.
Takie osoby uwazaja, ze inni uznajg je za mniej kompetentne
wzgledem tego, jakimi sa naprawde. Prowadzi to do takich
zachowan, jak wktadanie mniejszego wysitku, nieprzyjmowa-
nie pomocy, ocigganie si¢ i unikanie zadan. Zorientowanie na
opanowanie materialu lub umiejetnosci opiera si¢ natomiast
na przekonaniach sprzyjajacych motywacji, takich jak wiara, ze
wysitek prowadzi do sukcesu, i pewnos¢, ze informacje zwrotne,
wsparcie nauczyciela oraz wszelka pomoc sg korzystne. Przy-
wolane konstruktywne koncepcje wywolujg pozytywne emocje
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i zachecajg uczniéw do proszenia o informacje zwrotne oraz
wsparcie.

Nowsze badania rzucily $wiatlo na te wnioski poprzez rozréz-
nienie ,,demonstrowania wynikow” (checi ukazywania umiejet-
nosci) i ,unikania wynikéw” (checi ukrycia braku kompetencji).
Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot i Thrash (2002) pokazuja,
ze tylko te drugie s3 szkodliwe dla uczenia sie. Polgczone cele
zwigzane z demonstrowaniem wynikow i te zorientowane na
opanowanie materialu prowadzg do wigkszego zaangazowania
poznawczego i lepszych wynikéw niz kazdy z tych rodzajow
osobno.

Nauczyciele mogg promowac zorientowanie albo na opano-
wanie materiatu, albo na wyniki (Ames, 1984). W sytuacji gdy
pedagodzy wydaja polecenia nastawione na wspétzawodnictwo
podkreslaja wage stopni i zwracajg uwage uczniéw na trudnosé
zadania. Woéwczas wiekszo$¢ mtodziezy przyjmuje zorientowanie
na wyniki, a za cel zadania uznaje konieczno$¢ zademonstrowania
umiejetnosci. Ryan i Sapp (2005) ostrzegaja przed polozeniem
duzego nacisku na procedury oceniania, wspotzawodnictwo
i tzw. egzaminy donioste (ang. high stake exams), poniewaz zwykle
nagradzaja one tylko tych uczniéw, ktérzy maja duze zdolnosci
i chcg je demonstrowaé. Jednak nawet ci nastawieni na osiggniecia
mtodzi ludzie moga by¢ zagrozeni negatywnymi efektami ubocz-
nymi, poniewaz zacheca sie ich do demonstrowania powierz-
chownego uczenia sie oraz polegania na motywacji zewnetrznej
(nagradza sie ich za to, ze czego$ unikajg). Natomiast pedagodzy,
ktérzy dajg uczniom instrukcje nienastawione na wspo6tzawodni-
ctwo i faczg zadania (wynikajace z procesu uczenia si¢) z zaintere-
sowaniami i indywidualnymi zamierzeniami uczniéw, sprawiaja, ze
Ci ostatni nastawieni sg na opanowanie materiatu (Nolen, 2007).
Takie osoby rozumieja, jaka role odgrywa wysitek, i monitoruja
osiggane wyniki pod katem tego, czy wszystko rozumiejg. Jesli jest
to potrzebne, uczniowie prosza nauczyciela o wsparcie.
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Zasada 4: uczniowie majg wickszg motywacje,
by zaangazowa¢ sie w uczenie si¢, gdy doSwiadczaja
pozytywnych emocji wobec dziatan z nim zwigzanych

Rézne doswiadczenia zwigzane z uczeniem sie ksztaltujg emocje
uczniéw odnosnie do nauki w szkole. Pozytywne i negatywne
emocje faczone s3 w konkretne mentalne wyobrazenia. Pierwszy
rodzaj emocji przygotowuje zakodowane w pamigci dlugotrwatej
informacje, by sygnalizowaly, ze uczenn dobrze sobie radzi. To
w rezultacie prowadzi do dobrego nastroju uczniéw i sprzyja
ocenie wlasnych wynikéw (Bower, 1991). Pozytywne emocje
stuzg do sygnalizowania zaspokojenia potrzeb psychologicznych
(potrzeby kompetencji, autonomii i powigzania z innymi czton-
kami spotecznosci) i zachety do aktywnego i konstruktywnego
zaangazowania (Ryan, Deci, 2000). Pozytywne uczucia sygna-
lizujg tez, ze mamy wystarczajaco duzo wlasnych zasobdw, by
poradzi¢ sobie z dang sytuacja; zbiega sie to z otwartoscig na
zmiany i zabawa (Aspinwall, Taylor, 1997). Pozytywne emocje
daja uczniom energie, poniewaz kierujg ich uwage na istotne
czynniki zadania i Srodowiska uczenia sie w celu stworzenia
optymalnych wewnetrznych warunkéw do uczenia sie, samore-
gulacji i osiggnied.

Pozytywne emocje przyjemnosci (ktérych uczen doSwiadcza
np. podczas rozwigzywania trudnego zadania z matematyki czy
pisania) i duma z tego, ze wszystko idzie dobrze, wywotuja
poczucie atrakcyjnoSci zadania i satysfakcji z jego wykonania
(zwane czasem ,,zainteresowaniem sytuacyjnym”), ktére zache-
cajg mtodych ludzi do wyszukiwania podobnych celéw. Ana-
logicznie uczucia dumy i szacunku dla samego siebie, ktére
sa wynikiem wysitku zwieficzonego osiagnieciem (motywacja
wewnetrzna), maja dla ucznia wigkszg warto$¢ niz otrzymanie
nagrody. Niestety dumy i satysfakcji nie odczuwamy za kazdym
razem, gdy osiagniemy sukces. Wedtug Weinera (2007) sukces
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musi by¢ postrzegany jako wynik wilasnych dziatan, a to obe-
jmuje wspomnienia wcze$niejszych sukceséw lub poréwnania
z norma spoleczng. Uczony uwaza, ze uczniowie doSwiadczaja
emocji pozytywnych, kiedy sukces przypisujg staltym przy-
czynom wewnetrznym (np. mozliwos$ciom i wytrwalosci),
a porazke wigza ze zmiennymi przyczynami zewnetrznymi
(np. pechem, zmeczeniem, zbyt malg iloScig czasu czy brakiem
pomocy). Takie wzory atrybucji zmniejszaja emocje negatywne,
gdy uczen osiggnie staby wynik. Zamiast tego pokaze on emo-
cje spoteczne (np. rozczarowanie, zto$¢) skierowane na to,
co uwaza za przyczyne porazki. Doskonale odzwierciedla to
sformutowanie ,nauczyciel dat nam za mato czasu na rozwig-
zanie tego zadania”. Jest to zdrowy rodzaj atrybucji, poniewaz
pozwala mtodemu cztowiekowi przypisac zadanie do pozytyw-
nego zestawu skojarzen: wytwarza si¢ pozytywny obraz samego
siebie, a w podobnych sytuacjach w przysztosci wywolane
zostang sprzyjajace reakcje.

Nieuzasadnione pozytywne emocje moga by¢ przez innych
uznane za nieadekwatne do sytuacji. Na przyklad uczniowie maja
za zte komus, kto okazuje dume z powodu otrzymania dobrego
stopnia w wyniku $ciggania. Zdaniem mtodych ludzi w takim
przypadku odpowiedniejsze bytoby poczucie ulgi lub wdzieczno-
Sci. Pozytywne emocje wywolane zadaniem lub jego kontekstem
szybko mogg znikngé, jednak w sprzyjajacych okolicznosciach
mogg tez przemienié sie¢ w trwale zainteresowanie. Jest ono
wynikiem stymulowanego zainteresowania sytuacyjnego, ktore
podtrzymywane jest przez dtuzszy czas, jesli kontekst edukacyjny
pozwala na pojawienie si¢ doglebnego zrozumienia materiatu
przerabianego w ramach danego przedmiotu. Osobista potrzeba
jest zatem forma motywacji wewnetrznej dziatajacej w ramach
danego przedmiotu. Uczniowie zmotywowani wewnetrznie
donosza, ze pozytywne uczucia pojawiajg si¢ automatycznie,
gdy zajmujg sie dzialaniami zwigzanymi z danym przedmiotem.
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Dzieje si¢ tak jedynie pod warunkiem, ze w pracy pozostawi si¢
mlodym ludziom nieco autonomii (zob. zasada 8). Przeprowa-
dzona przez Cameron i Pierce’a (1994) metaanaliza pokazala,
ze nagradzanie za co$, co uczniowie i tak by zrobili, zmniejsza
motywacje wewnetrzng i negatywnie oddziatuje na kreatywnos¢,
wysilek 1 osiggnigcia.

Zasada 5: kiedy uczniowie doSwiadczajg emocji
negatywnych, nie koncentrujg si¢ na uczeniu sie

Lek przed demonstrowaniem osigganych wynikow jest naj-
bardziej znang negatywng emocjg zwigzang z uczeniem sig.
Mozemy wyrdznié takze inne pejoratywne uczucia, takie jak
wstyd, nuda, zto$¢, rozczarowanie i bezradnos$é. Powoduja one
pojawienie sie natretnych mysli (przyktad Julii) i niekorzyst-
nie wplywaja na osiggniecia. Negatywne emocje uruchamiajg
informacje zakodowane w pamieci dtugotrwalej i sygnalizuja
uczniowi, ze co$ jest nie tak (Bower, 1991). Wywoluje to zly
nastréj oraz prowadzi do nieprzychylnej oceny zadania i tego,
w jaki sposob uczen sobie z nim radzi. Pejoratywne uczucia
moga takze oznaczal, ze psychologiczne potrzeby ucznia
(potrzeba kompetencji, autonomii i stanowienia czesci spolecz-
nosci) pozostaja niezaspokojone.

W miare jak dzieci przechodza przez kolejne klasy, stajg sie
coraz bardziej $wiadome swoich potrzeb. Jednoczesnie zdaja
sobie spraw¢ z ograniczen indywidualnych mozliwosci wyko-
nywania zadan szkolnych w poréwnaniu do réwieSnikéw. Taki
stan wpltywa u mltodych ludzi na poczucie wilasnej wartosci.
Weiner (1986, 2007) i Covington (1992) opisali niekorzystne
zaleznoSci pomiedzy reakcjg uczniéw na porazki a poczuciem
warto$ci. Szczegélnie dzieje sie tak w przypadku ucznidow,
ktorzy przypisuja porazke stabilnym przyczynom wewnetrz-
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nym (,nie potrafie tego zrobi¢”). Nastepnym razem wyzwoli
to negatywne emocje oraz niesprzyjajace przekonania moty-
wacyjne (niewielkie oczekiwania, niskg skuteczno$¢, unikanie
osiggniec) i wzmocni pejoratywne doswiadczenia zwigzane
Z uczeniem sie.

Rada, jaka czesto stysza nauczyciele dazacy do przerwania
tego blednego kota, brzmi: ,zaplanuj serie doSwiadczen, ktore
zakonicza sie sukcesem”. Jednak kiedy tacy uczniowie do§wiadczg
nieoczekiwanego sukcesu, nie odczujg zwyktych pozytywnych
emocji. Bliska im jest raczej ulga, ze nie poszto im Zle, i wdziecz-
no$¢ wobec nauczyciela, rowiesnikéw czy nawet sprzyjajacych
warunkow za bycie sprawcg tego sukcesu. Sposéb przypisywania
przyczyn nie pozwala takim uczniom na stworzenie pozytywnego
ogladu sytuacji, nawet jesli sukces odniosg. Dlatego nadal ci mto-
dzi uczniowie interpretowali dzialania zwigzane z uczeniem si¢
w sposéb negatywny.

Uczniowie uwazaja ponadto wysitek za co$, co zagraza ich
poczuciu wlasnej wartosci. Wiekszo$¢ mtodziezy traktuje sytua-
cje, w ktorej ponosi porazke mimo dotozonych staran w osiag-
ni¢cie zamierzonego celu, jako ujme na honorze. Dzieje si¢ tak
dlatego, ze wedtug tych mtodych oséb inni uznajg ich porazke
za oznake niewielkich umiejetnosci (Covington, Omelich, 1979).
W celu unikniecia tak demoralizujagcego uczucia uczniowie
uzywaja zachowan powstrzymujacych, ktére chronig ich ego.
Wstyd i niezadowolenie s3 najsilniejsze, gdy mtodziez wktada
wiele wysitku w nauke, a mimo to ponosi porazke, a najstabsze,
gdy kleska idzie w parze z niewielkim wysitkiem. Sugeruje to,
ze wstyd i niezadowolenie ulegaja znacznemu zmniejszeniu za
sprawg mozliwych do przyjecia wymowek, dlaczego uczen nie
staral sie bardziej (np. w sytuacji, gdy zajecia prowadzit nauczy-
ciel bedacy na zastepstwie).

Pedagodzy muszg przerwac biedne koto poprzez zapewnie-
nie zadan, ktérych poziom trudnosci nieco przekracza obecny
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poziom kompetencji uczniow. Prowadzacy zajecia powinni mieé
na uwadze przekazywanie uczniom niezagrazajacych informacji
zwrotnych. Dweck (1986) doradzala nauczycielom, by unikali
wspominania o inteligencji uczniéw, poréwnan spotecznych
i osobistej krytyki, ale zachecili podopiecznych do samodzielnej
oceny swoich osiggni¢é oraz naktaniali ich do uwaznego stuchania
informacji zwrotnych ptynacych od prowadzacego zajecia. Peda-
godzy powinni podkreslaé, ze btedy stanowig nieodlgczng czesé
procesu uczenia si¢ i ze wiele mozna si¢ z nich nauczy¢ (Brown,
1994). Nauczyciele nieustannie musza zachecaé miodziez do tego,
by zastanawiala si¢ nad mocnymi stronami — wlasnymi i innych
uczniéw — oraz czerpata zadowolenie z osiaggni¢é, ktore wyma-
gaty wysitku. Kiedy przytrafi sie porazka, prowadzacy zajecia
powinni reagowaé, mowiac np.: ,Sprobowales, ale sie nie udato;
masz jakie$ pomysty, dlaczego tak sie stato?”, ,,Masz pomysl, jak
inaczej mozna wykona¢ to zadanie nastepnym razem?”. Ucz-
niom o stabszych wynikach nalezy da¢ szans¢ odpowiedzenia
na te pytania. Wiebe Berry (2006) radzita nauczycielom, by nie
przesadzali z pomaganiem mtodym ludziom i upewniali sig, ze ci
ostatni sg traktowani jak partnerzy do dyskusji. Uczniowie tacy
powinni by¢ takze postawieni w pozycji tych, ktorzy zapewniajg
pomoc, poniewaz rowiesnicy interpretujg samo otrzymywanie
pomocy bez zapewniania jej innym jako znak, ze nie maja do
zaoferowania nic warto$ciowego.

Zasada 6: uczniowie uwalniajg zasoby poznawcze dla
celéw uczenia sie, kiedy majg wplyw na intensywnos¢,
czas trwania i ekspresje swoich emocji

Uczniowie doSwiadczaja w klasie wielu stresujacych sytuacji,
ktére moga negatywnie wplynaé na ich poczucie wlasnej warto-
$ci oraz wywolaé negatywne emocje i nawracajace mySli ogra-
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niczajace przetwarzanie informacji (zasada 5). Mtodzi ludzie
muszg umie¢ usuwaé te wewnetrzne przeszkody i ponownie
koncentrowac si¢ na zadaniu. Powinni albo wyrazi¢ emocje, albo
zmniejszy¢ poziom i skrocié czas trwania spowodowanego nimi
pobudzenia. Czasem korzystne jest wyrazenie emocji tak, by inni
zdali sobie sprawe z tego, co uczen czuje (jak np. okazanie roz-
czarowania czy irytacji, gdy kto$ przypisuje sobie zastugi za cos,
czego nie zrobit). Czasem jednak ogromnie wazne jest zapanowa-
nie nad emocjami, poniewaz utrudniajg one proces uczenia sie.
Nie wszyscy mtodzi ludzie sg w stanie szybko uzyskaé kontrole
nad emocjami, tak by méc wrécic¢ do pracy nad zadaniem. Moga
jednak zdawac sobie sprawe z tego, ze sposob, w jaki emocje
reguluja, wplywa na uczenie sie¢ i interakcje spoteczne w klasie.

Strategie regulacji emocji (zwane réwniez ,radzeniem sobie”
czy ,strategiami regulacji afektow”) dotycza mozliwosci uzycia
uczud jako zrédla energii i modyfikowania ich, gdy utrudniaja
dazenie do realizacji celow. Takie plany dzialania moga miec
forme ponownego okreslenia wagi zadania, ktére wywotato
negatywne uczucie, ttumienia emocji, kontroli nad obawg czy
zagrozeniem, rozluznienia lub odwro6cenia uwagi. Gross i John
(2002) twierdza, ze regulacja emocji moze by¢ dwojakiego
rodzaju — prewencyjna lub naprawcza. Uczniowie moga zasta-
nawiaé si¢ nad strategiami regulacji emocji, zanim pojawig si¢
negatywne uczucia. Przyktadowo uczen moze zapobiec przewi-
dywanemu wstydowi wynikajagcemu ze swojej niekompetencji
dzieki uprzedniemu poproszeniu o pomoc réwiesnika, ktory
lepiej radzi sobie z materialem czy danym zadaniem. Ucznio-
wie moga takze sprobowaé zmniejszy¢ dzialanie emocji poprzez
zmuszanie si¢ do zachowania spokoju, rozmowe z samym soba,
umys$lne odwrdocenie uwagi (np. przeniesienie sic w inng czes$¢
sali) lub uniknigcie rozwigzywania zadania. Skuteczng metoda
moze by¢ ponowna ocena sytuacji (np.: ,Czy naprawde jest tak
zle, ze nie jestem w stanie rozwigzac tego zadania? Wczoraj prze-
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ciez rozwigzalem siedem zadan tego typu”). Ponowna ocena jest
korzystna, poniewaz w pozytywny sposéb kojarzy sie z wlasng
skutecznoscig, pozytywnym nastrojem i dzieleniem si¢ emocjami,
a negatywnie — z neurotycznos$cig (Gross, John, 2002). Z racji
tego, ze ponowna ocena sytuacji ma miejsce na poczatku zaist-
nialego zdarzenia, nie wymaga cigglego monitorowania, a co za
tym idzie, nie przecigza u ucznia mozliwosci przetwarzania infor-
magcji. Ttumienie emocji ma jednak swoja cene, laczy sie bowiem
z poczuciem utraty kontroli i przygnebieniem. Ogranicza takze
zasoby poznawcze dostepne dla trwajacych i przysztych dziatan,
poniewaz wymaga stalego monitorowania podczas ,,emocjonal-
nego epizodu”.

Na rodzaje strategii regulacji emocji, ktore uczniowie wno-
sza do klasy, wplyw maja zachowania rodzicéw modelujace
i wspierajace, a takze zapewniane przez rodzicéw wsparcie
spoleczne. Mlodzi ludzie, ktérzy do§wiadczaja wielu negatyw-
nych emocji i majg trudnosci z ich regulacja, potrzebuja wspar-
cia od nauczyciela oraz rowieSnikéw. Odniosg korzysci, jesli
prowadzgcy zajecia beda na swoim przyktadzie demonstrowali
skuteczne strategie regulacji emocji i wspierali rozw6j mtodych
ludzi. Jest to nowa dziedzina, ktéra mimo niewielkiej jak dotad
liczby badan pokazuje korzysci, jakie ciagly trening strategii
regulacji emocji zapewnia uczniom w osiggnieciu zamierzonych
celéw (np. Punmongkol, 2009).

Zasada 7: uczniowie wykazujg wieksza wytrwaltos¢
w uczeniu sie, kiedy moga zarzadzaé swoimi zasobami
i skutecznie radzi¢ sobie z trudnosciami

Zwykle program nauczania i nauczyciel okreslaja, jaki material
uczen ma opanowaé w okre$lonym czasie. Od miodych ludzi
oczekuje sie, ze zrozumiejg zadania zwigzane z uczeniem si¢
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i rozwigza je w przeznaczonym na to czasie. A kiedy zajdzie
potrzeba, to poprosza o informacje zwrotne i pomoc. Wia-
domo, ze przekonania motywacyjne wplywaja na sposéb, w jaki
uczniowie przypisujg znaczenie i celowo$¢ procesowi uczenia
sie, oraz dostarczajg informacji o tym, jak sami mogg podtrzy-
macé i zwiekszyé motywacje. W sytuacji idealnej mtodzi ludzie
powinni sami dostosowac sie do zadania, zanim zaczng je rozwig-
zywad, tak by mogli okresli¢ jego cel i wynik, jaki nalezy osiag-
ngé. Okreslenie jasnego i konkretnego celu w procesie uczenia
sie pomaga uczniom wybrac odpowiednie strategie i oszacowac,
ile potrzeba czasu i wysitku. Jednak sprawy moga potoczy¢ si¢
inaczej, niz mtodziez si¢ tego spodziewala. Wéwczas uczniowie
moga ponownie oceni¢ zadanie i uznaé, ze jest trudniejsze, nud-
niejsze lub bardziej czasochtonne, niz przypuszczali (przypadek
Julii). Takie osoby mogg tez natrafi¢ na nieoczekiwane trudnosci
lub czynniki rozpraszajace uwage. Dlatego potrzebuja strategii
regulacji motywacji (zwanych tez ,strategiami wolicjonalnymi”),
ktoére przypominaja, dlaczego wazne jest rozwigzanie zadania,
i pomagaja uczniom podtrzymac cheé do nauki, szczegélnie jesli
zadanie jest trudne i zmudne.

Miodzi ludzie mogg zdawaé sobie sprawe z tego, ze istnieja
rozne strategie wolicjonalne i od czasu do czasu mogg ich uzy-
wac. Przykladami takiej sytuacji s3: oczekiwanie na nagrode za
rozwigzanie zadania, negatywne konsekwencje poddania sie, roz-
mowa z samym sobg (mysli o celowosci rozwigzania zadania),
zwiekszenie zainteresowania, usunigcie elementOw rozpraszaja-
cych uwage, ktére zmniejszajg prawdopodobienstwo rozwigzania
zadania (kontrola Srodowiskowa), i dobre nawyki pracy.

Uczniowie zbyt czesto pdzno orientujg sie, ze ich przyswaja-
nie wiedzy jest problematyczne, a dzieje sie tak dlatego, ze brak
im koniecznych strategii wolicjonalnych. Ludzie czg¢sto mylg
dobre intencje lub zaangazowanie z umiejetnoscig przemiany ich
w czyn (Gollwitzer, 1999). Gollwitzer proponuje, by taczono
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intencje podjecia dzialan z konkretnymi strategiami wolicjo-
nalnymi (,,kiedy wréce ze szkoty do domu, p6jde do swojego
pokoju i natychmiast zaczne odrabia¢ prac¢ domowg”). Takie
intencje dotyczace podjecia dziatan (plany: kiedy — gdzie) zache-
caja uczniéw do nabywania dobrych nawykéw pracy poprzez
konkretne wskazéwki dotyczace otoczenia. Ten badacz odkryt
takze, ze w sytuacji gdy mlodziez formutuje konkretne intencje,
wyrazniej dostrzega trud, a tym samym o wiele lepiej potrafi
sobie radzié. Przystapienie do rozpoczecia realizacji planu jest
natychmiastowe i skuteczne oraz chroni ucznia przed niechcia-
nymi negatywnymi emocjami w momencie, gdy trudnoSci si¢
pojawia.

Uczniowie odnoszacy mniej sukceséw potrzebujg pomocy
nauczyciela, by osiggnaé dalekosiezne cele. Dla takich os6b
korzystne jest trenowanie dobrych nawykéw pracy oraz dzielenie
sie skutecznymi strategiami wolicjonalnymi z rowiesnikami. Mto-
dziez w kazdym przedziale wiekowym czerpie korzysci z tego,
ze nauczyciele demonstrujag dobre nawyki pracy i wspieraja
rozwdj regulowania motywacji (Corno, 2004). Uczniowie lubig
dzieli¢ si¢ informacjami dotyczacymi najlepszego wykorzystania
osobistych zasobow oraz sposobu, w jaki mozna sobie radzi¢
z trudnoSciami i tym, co dekoncentruje. Mlodzi ludzie lubig
tez zdobywac coraz wiecej informacji na ten temat. W takim
przypadku korzystne jest uczenie si¢ poprzez obserwacje. Wyniki
badan wykazaly, ze uczniowie mogg mie¢ wickszag motywacje
do opanowania nowych umiejetnosci po obejrzeniu materiatu
o tym, ze kto$ odnidst sukces pomimo réznorakich trudnosci,
niz po obejrzeniu dokumentu o osobie, ktéra osiggneta cel bez
zadnych probleméw (Zimmermann, Kitsantas, 2002). Mtodzi
ludzie doceniajg realistyczne przykiady, w ramach ktérych kto§
orientuje si¢, z jakimi trudno$ciami ma do czynienia, opisuje,
jak sobie z nimi poradzil i w ktérym momencie potrzebne byto
wsparcie od kogo$ bardziej doswiadczonego.
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Zasada 8: uczniowie majg wigkszg motywacje,

by zaangazowa¢ si¢ w uczenie si¢ i wykorzystywaé
strategie regulacji motywacji, kiedy postrzegajg otoczenie
jako sprzyjajace nauce

Uczniowie uczg si¢ w kontekstach spotecznych i szkolnych, ktore
wchodzg w interakcje z ich cechami indywidualnymi, przeko-
naniami motywacyjnymi oraz osobistymi strategiami. Mlodziez
obserwuje nauczycieli prezentujacych nowe umiejetnosci i stucha
ich pytan, informacji zwrotnych, reprymend oraz pochwatl. Mto-
dzi ludzie biorg udzial w dziataniach zwigzanych z uczeniem sie,
obserwujac sukcesy i porazki innych os6b. Uczniowie zaczynajg
rozumie¢ i stosowa¢é strategie uczenia si¢ poprzez obserwacje
spotecznych dziatah zwigzanych z uczeniem sie¢ i uczestniczeniem
w nich. Uczniowska ocena samego dziatania i jego kontekstu jest
wspoltworzona w konkretnym kontekscie edukacyjnym i spo-
tecznym (Perry, Turner, Meyer, 2006).

Rézne sytuacje edukacyjne zapewniajg rozmaite poziomy
wsparcia strukturalnego, motywacyjnego, spotecznego i emocjo-
nalnego. Zadania, ktére wybierajg nauczyciele, oraz srodowisko
uczenia sie, w ktorym s3g one usytuowane, w odmienny sposéb
oddziatujg na motywacje uczniéw. Aspekty zadania (np. nowosc,
réznorodnosé, autentyczno$é, znaczenie, fantazja) moga, ale nie
muszg zainteresowaé mtodziez. Sposob, w jaki pedagodzy struk-
turyzujg uczenie sie i projektujg Srodowisko spoteczne, réwniez
moze, ale nie musi sprzyjaé podtrzymaniu zainteresowania.
Powyzej ombéwiono aspekty Srodowiska uczenia sie, ktore zwiek-
szaja orientacje na cel, jakim s3 osiaggniecia (zasada 3); wskazano
praktyki pedagogiczne negatywnie wplywajace na uczenie sie
(zasady 2 i 5) oraz przywotano srodowiska, ktore zaspokajaja
potrzeby psychologiczne (zasada 4).

Uczniowie najlepiej przyswajaja wiedze wtedy, gdy nauczyciele
biorg pod uwage réznice indywidualne. Jest to jednak trudne,
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gdyz niekt6rzy uczniowie o wiele bardziej wolg wspolprace niz
prace indywidualna, ale tylko w konkretnych warunkach; niekt6-
rych frustruja zbyt szczeg6towe instrukcje prowadzacego zajecia.
Inni cztonkowie zespotu klasowego natomiast czujg si¢ zagrozeni,
jesli sami maja kierowaé procesem uczenia si¢. Warto pamigtaé, ze
wérdd ucznidw istniejg znaczne rdznice, jesli chodzi o preferen-
cje dotyczgce rodzaju i intensywnos$ci nauczycielskiego wsparcie
strukturalnego, motywacyjnego, spotecznego i emocjonalnego.
Prowadzi to do tego, ze niemozliwe jest okreslenie najbardziej
angazujacego zadania i Srodowiska dla kazdego ucznia.

Wyniki badafn przeprowadzonych niedawno w klasach
(np. Nolen, 2007; Perry, Turner, Meyer, 2006) sugeruja, ze zada-
nia s3 wlasciwie pomySlane, jesli nauczyciele i uczniowie moga
dostosowa¢ je do biezacych potrzeb zwigzanych z nauczaniem
i uczeniem sie. Takie dynamiczne podejScie opiera si¢ na spo-
sobie, w jaki mtodziez efektywnie przyswaja wiedze. Oznacza
ono, ze w kazdym momencie zaréwno uczniowie, jak i prowa-
dzacy zajecia wiedza, kto kieruje procesem uczenia sie: nauczy-
ciel (regulacja zewnetrzna), uczniowie (samoregulacja) czy obie
strony wspdlnie (wspolregulacja).

Pedagodzy powinni sprawdzié, czy uczniowie reagujg na nau-
czanie, i okreslié, kto powinien przejaé gtéwng odpowiedzialnosé
za konkretne aspekty procesu uczenia si¢. Brak zrozumienia wspot-
zaleznosci, o ktorg chodzito nauczycielowi w przypadku danego
dzialania, wywoluje frustracje. Mlodzi ludzie moga mieé poczucie,
ze dzialania nie poszerzajg ich kompetencji, ze nie pozostawia sig
im wystarczajacej swobody lub ze kaze sie rozwigzywac zadania
o niskim poziomie autentycznosci, ré6znorodnosci, nowosci i zna-
czenia (Ryan, Deci, 2000). Uczniowie moga dojs¢ do wniosku, ze
zadania sg zbyt trudne, by rozwigzaé je samodzielnie, ale — z dru-
giej strony — nie bedg chcieli skorzystac z pomocy, ktéra pozwoli-
taby odnies¢ sukces. Czlonkowie zespotu klasowego, ktorym zbyt
duzo sie pomaga i ktérych nie dopuszcza sie do dyskusji, stawiajg
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op6r, wykorzystujac metody, takie jak wycofanie, wyglupianie
sie lub odmawianie wspdtpracy (Nolen, 2007). Powyzsze dziala-
nia potwierdzaja, ze uczein ma problem, co moze prowadzi¢ do
odrzucenia go przez rowiesnikow i sankgji ze strony nauczyciela.
Tym samym zaistniala sytuacja jednocze$nie ogranicza mtodemu
czlowiekowi mozliwo$¢ rozwijania umiejetnosci.

Obserwacje prowadzone w klasie pokazaly, ze uczniowie
szko6l podstawowych sg w stanie wspotregulowaé i samoregu-
lowaé swoje uczenie sig, jesli da sie im zlozone, istotne zadania
dotyczace rozwoju umiejetnosci pisania. W dtuzszym okresie
taki plan dziatania nauczycieli doprowadzi do tego, ze mlodziez
bedzie w stanie napisaé zréznicowane typy tekstow (Nolen,
2007; Perry, 1998). Ztozone projekty literackie pozwalajg ucz-
niom na realizacje wiekszej liczby sposoboéw zaspokojenia potrzeb
i preferencji w poréwnaniu z zadaniami, ktére kierowaly ich ku
wczesniej okreSlonym efektom. Nauczyciele, ktorzy zachecaja
mtodych ludzi, by sami planowali sposéb i czas pisania, a takze ci
pedagodzy, ktorzy wspieraja proces monitorowania i ewaluacji,
w efekcie ksztalcg osoby majace wiekszg motywacje, by wyrazaé
swoje pomysly, i sprawujace kontrole nad tworzonym tekstem
literackim. Nawet stabsi uczniowie okazujg mniej negatywnych
emocji i przychylniej reaguja na korygujace i konstruktywne
informacje zwrotne. Taka miodziez uzywa tez mniejszej liczby
samoutrudniajgcych strategii niz inni koledzy z klasy, ktérzy uzy-
skujg stabe wyniki. Warto pamietad, ze dzieje sie tak w klasach,
w ktérych wszyscy pracuja nad tymi samymi zadaniami.

Wazne jest, by nauczyciele ustalali zbior dziatah zwigzanych
z uczeniem sig, z ktoérego uczniowie mogliby wybraé te najbar-
dziej im odpowiadajace. Nauczyciele powinni zacheca¢ mtodych
ludzi do samoregulacji uczenia sie, zapewniajac im tyle informacji
zwrotnych, ile potrzebuja. Prowadzacy zajecia powinni podkreslaé
raczej mocne strony ucznidow i zachecac ich, by uczyli sie¢ wspdlnie
i od siebie nawzajem. Proszenie mlodziezy o podzielenie sie waz-
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nymi wynikami (efektami pracy) oraz omowienie tych lepszych
i mniej skutecznych strategii w niezagrazajacy sposob wzbudza
zainteresowanie, stwarza mozliwosci polepszenia wykorzystania
metod oraz tworzy wspdlnote uczacych sie (Brown, 1994).

IMPLIKAC]JE DLA POLITYKI EDUKACY]JNE]

Badania nad motywacja maja bezposredni wptyw na projekto-
wanie skutecznych §rodowisk uczenia si¢. Nauczyciele powinni
rozumie¢ spos6b, w jaki dziatajg systemy kognitywne i moty-
wacyjne oraz na jakiej zasadzie wchodza ze sobg w interakgje.
Osiem zaprezentowanych zasad pokazuje, jak sprzyjajace mysli
i pozytywne emocje wspoéldzialajg ze sobg, by zmotywowad
uczniéow. Przywotane wyzej zalozenia demonstrujg tez wplyw
negatywnych emocji i niezdrowych atrybucji na proces uczenia
sie, a tym samym zniechecanie uczniéw. Mtodziez nie zaryzykuje
utraty godnosci i nie zaakceptuje odpowiedzialnosci za uczenie
si¢, jesli nauczyciele nie stworzg podstaw zaufania. Pedagodzy
muszg mie¢ $wiadomos$¢, ze przekazy dotyczace motywacji zako-
dowane sa w ich dyskursie, wyborze zadaf oraz praktyce nau-
czania. Uczniowie te niezamierzone przekazy odbierajg i na ich
podstawie oceniajg atmosfere jako czynnik sprzyjajacy uczeniu
sie lub zaki6cajacy ten proces.

Rozdzial ten rozpoczeto od stwierdzenia, ze teorie dotyczace
uczenia sie i nauczania w wiekszosci nie sg w stanie odzwiercied-
li¢ dynamiki procesu uczenia si¢, poniewaz motywacje traktuja
zwykle jako kwesti¢ zupetnie odrebna. Niestety teorie takie wcigz
omawiane sg w ramach programéw ksztalcenia nauczycielskiego.
Pojawita sie jednak nagla potrzeba zmian. Nauczyciele musza
bra¢ pod uwage przekonania motywacyjne i towarzyszace im
emocje, ktore uczniowie wnoszg do procesu uczenia sie oraz — co
jeszcze wazniejsze — powinni wykorzystywac te informacje w celu
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okreslenia zakreséw kognitywnych i motywacyjnych kompe-
tencji (nieco tylko przekraczajacych obecny poziom uczniéw).
Poznawcze i motywacyjne potrzeby ucznidéw sg inne, w miare
jak zmienia sie ich bieglos¢ w réznych dziedzinach, dlatego tez
ulegaja przeksztalceniom optymalne warunki uczenia sie.

Ogromnie wazne jest to, by eksperci w dziedzinie poznania,
motywacji, nauczania i uczenia sie pracowali wspdlnie w celu
zaprojektowania programéw, ktére wyjasniatyby nauczycielom
sposob, w jaki systemy kognitywny i motywacyjny wspotdziatajg
podczas procesu uczenia si¢. Istotne jest takze, by nowe koncep-
cje nauczania i uczenia si¢ zapewnialy praktyczny trening umoz-
liwiajacy wdrozenie tych wiadomosci. Takie kursy i programy
ksztatcenia powinny uswiadamia¢ nauczycielom:

a) przekonania motywacyjne, ktére uczniowie wnoszg do pro-
cesu uczenia Si¢;

b) pozytywne i negatywne emocje, ktore wplywajg na ten proces;

c) w jaki spos6b rozpoznawac oraz bra¢ pod uwage te przeko-
nania i emocje;

d) jak pomagaé uczniom radzi¢ sobie z przekonaniami i emo-
cjami, ktore utrudniajg lub uniemozliwiajg im uczenie sie;

e) jak demonstrowaé i wspiera¢ dobre nawyki pracy i inne stra-
tegie wolicjonalne oraz regulujagce motywacje, tak by ucz-
niowie sami potrafili radzi¢ sobie z trudno$ciami zaré6wno
wewnetrznymi, jak i zewnetrznymi.
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UCZENIE SIE Z PERSPEKTYWY
ROZWOJOWE] I BIOLOGICZNE]

Christina Hinton, Kurt W. Fischer
Harvard Graduate School of Education

W niniejszym rozdziale Christina Hinton i Kurt W. Fischer najpierw
zastanawiajg sie nad sposobem, w jaki oddziatuja na siebie wply-
wajace na rozwdj genetyka i doSwiadczenie oraz jak do$§wiadczenia
zwigzane z naukg ksztaltujg fizyczng strukture mézgu. Autorzy ktada
tez nacisk na wspolne dzialanie poznania i emocji. Przedstawiaja
wyniki badaf na temat tego, w jaki sposéb mdzg przyswaja podsta-
wowe zdolnoSci zwigzane z naukg (w tym znajomo$¢ jezyka, umie-
jetno$¢ czytania oraz znajomos¢ matematyki). Autorzy omawiaja tez
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nietypowy rozwoj tych zdolnoséci. Mozg jest biologicznie przysto-
sowany do tego, by przyswajal jezyk, mozliwo$¢ opanowania czy-
tania wytwarza sie natomiast z uptywem czasu poprzez narastajace
zmiany w ukladzie nerwowym i rézni sie w zaleznosci od jezyka,
ktorego dotyczy. Podobnie rzecz ma sie z matematyka, w przypadku
ktorej swoisty sposdb nauczania ksztattuje uktad nerwowy stano-
wiagcy podstawe zdolnosci w tej dziedzinie. Badania w dziedzinie
neurobiologii pozwolily wybra¢ najwazniejsze odkrycia dotyczace
uczenia sie, takie jak zakres réznic indywidualnych i niezbedng spo-
teczna nature uczenia si¢ u ludzi. Oznacza to, ze Srodowiska uczenia
si¢ powinny wykorzystywaé wielorakie metody reprezentowania,
oceny i angazowania.

WSTEP

W jaki sposéb natura i wychowanie wspotdziataja, by kierowaé
rozwojem moézgu? W jakiej mierze mézg przektada doswiad-
czenia zwigzane z uczeniem si¢ na sygnaly nerwowe? Dlaczego
dzieci i nastolatki czesto z trudem radzg sobie z regulacjg emo-
gji? Jak to si¢ dzieje, ze dzieci wydaja sie bez wysitku opanowy-
wacé poprawng wymowe w jezyku obcym? W jaki sposéb mozg
wspiera czytanie? W jakim stopniu mozgi dzieci przygotowane
s3 na rozpoczecie nauki matematyki w szkole podstawowe;j?
Jaka jest neurologiczna podstawa empatii i jakg role odgrywa
ona w uczeniu sie? Stopniowo wylaniajgca si¢ dziedzina nauki
zajmujaca si¢ umystem, mézgiem i edukacjg zaczyna znajdowac
odpowiedzi na tego typu pytania. Za sprawg niedawnych, nie-
zwykle waznych odkry¢ technologicznych i metodologicznych,
takich jak technologie obrazowania mézgu czy innowacyjne kog-
nitywne metody mapowania $ciezek uczenia si¢, dziedzina ta jest
gotowa, by wnie$¢ istotny wktad we wspolczesne rozumienie
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uczenia si¢ (Hinton, Miyamoto, della Chiesa, 2008; Fischer i in.,
2007; OECD, 2007).

W niniejszym rozdziale omawiamy zasady, ktore z dzie-
dziny tej wynikajg, i rozwazamy, jakie konsekwencje majg one
dla edukacji. Najpierw wyja$niamy sposob, w jaki genetyka
i doSwiadczenie wspdlnie kierujg rozwojem. Opisujemy takze,
w jakiej mierze do§wiadczenia zwigzane z uczeniem sie ksztaltuja
fizyczng strukture mézgu oraz jak wspoldziatajg poznanie i emo-
cje. Nastepnie przytaczamy ostatnie badania na temat umystu,
mozgu i edukacji oraz tego, w jaki sposob mozg przyswaja pod-
stawowe zdolno$ci zwigzane z nauka (w tym jezyk, umiejetnosé
czytania oraz rozumienie matematyki). Na koniec zastanawiamy
sie nad centralng rolg oddziatywania spotecznego i kontekstu
kulturowego na spos6b wykorzystania mézgu w procesie uczenia
sie. Autorzy omawiajg takze wynikajace stad konsekwencje dla
srodowisk uczenia sie.

BADANIA NA TEMAT UMYSEU, MOZGU I EDUKAC]I

Na dziedzine badan nad umystem, mézgiem i edukacja, zwang
takze edukacyjng neurobiologia, sktada sie wiele dyscyplin,
takich jak neurobiologia, kognitywistyka i edukacja (Fischer
i in., 2007; OECD, 2007). Badania dotyczace samej tylko
edukacji pozwolily stworzy¢ rozlegla baze wiedzy, a studia na
temat umystu, mézgu i edukacji mogg ja uzupetnié. Projekty
czysto edukacyjne czesto 1aczg polityke i praktyke edukacyjng
z uzyskiwanymi przez uczniéw wynikami. Badania dotyczace
umystu, mézgu i edukacji pozwalajg natomiast na odkrycie klu-
czowych mechanizméw przyczynowo-skutkowych sterujacych
tymi zwigzkami. Przyktadowo w wyniku badan wytacznie edu-
kacyjnych ustalono, ze polityka i praktyka edukacyjna, ktore
opdzniajg rozpoczecie nauki jezyka obcego az do konca wieku
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dojrzewania, czesto powodujg u uczniéw znaczne trudnosci
w przetwarzaniu gramatyki i dZzwigku stéw (Fledge, Fletcher,
1992). Neurobiologia oferuje wyjasnienie przyczyny tego zjawi-
ska — wedtug niej w zaleznosci od dojrzatosci mozgu ludzie uczg
si¢ inaczej. Kiedy s3a dzie¢mi, najlepiej uczg sie przez rozmowe
z innymi w nauczanym jezyku. Jednak nastolatkowie i dorosli
lepiej uczg sie, jesli nauczanie koncentruje sie takze na zasadach
jezyka — gramatyce, dzwieku, dyskusji? (Neville, Bruer, 2001).
Poprzez Igczenie prac interdyscyplinarnych dziedzina zajmujgca
sie umystem, moézgiem i edukacjg moze zapewnié nowy wglad
w to, dlaczego i w jaki sposéb w niektérych przypadkach poli-
tyka i praktyka edukacyjna mogg prowadzi¢ do lepszych lub
gorszych wynikow.

Jednak praca w ramach kilku dyscyplin nie tylko stwa-
rza ciekawe mozliwosci, ale i stawia nowe wyzwania (della
Chiesa, Christoph, Hinton, 2009). Biologia, kognitywistyka
i edukacja majg swoje wlasne, gleboko zakorzenione kultury
badawecze, terminologie i metody, co utrudnia specjalizujagcym
sie w nich ekspertom wspotprace. Nie ma zgodnej opinii co
do znaczenia nawet najbardziej podstawowych terminéw, jak
np. ,uczenie si¢”. Poza tym metodologiczne narzedzia pomia-
rowe nie zostaly jeszcze dostosowane tak, by mozna ich byto
uzywaé we wszystkich tych dziedzinach. Naukowcy pracujacy
w laboratoriach sg odseparowani od $wiata polityki eduka-
cyjnej, kultury szkoly i réznic miedzy uczniami. W efekcie
czesto prowadzg badania o niewielkim znaczeniu praktycznym
(OECD, 2007).

Z drugiej strony edukatorzy (okreslenie, ktérego uzywamy
w tym miejscu w bardzo szerokim znaczeniu, odnosi sie do
wszystkich dorostych, ktérzy pomagaja dzieciom i nastolatkom

2 Cho¢ ludziom tatwiej jest wykorzysta¢ mézg do opanowania gramatyki danego
jezyka w dziecifistwie, nadal jest to mozliwe w dorostosci. Ponadto doroéli tatwiej
uczg sie innych aspektéw jezyka obcego (Snow, Hoefnagel-Hohle, 1978).
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uczy¢ sie) czesto nie sg w stanie wlasciwie okresli¢ konsekwen-
cji wynikéw badan naukowych dla edukacji (Goswami, 2006;
Pickering, Howard-Jones, 2007). Ponadto przedstawianie tez
przy uzyciu terminologii neurobiologicznej czy wykorzysta-
nie obrazowania moézgu zwicksza prawdopodobienstwo, ze
edukatorzy w tezy takie uwierza, i moze zachecaé niektore
organizacje komercyjne i polityczne do prezentowania swoich
idei na temat uczenia si¢ jako ,zgodnych z funkcjonowaniem
moézgu”. Faktycznie jednak moga nie istnie¢ przekonujace
argumenty Swiadczace o tym, ze faktycznie tak jest (McCabe,
Castel, 2008). Bez wiedzy z dziedziny biologii i kognitywistyki
tworcy polityki edukacyjnej i nauczyciele nie zawsze sg w sta-
nie odréznié takie neuromity od rzeczywistej neurobiologii
(OECD, 2007).

Powinni$my zatem ostroznie rozwazaé edukacyjne wplywy
badan na temat mézgu (Bruer, 1997). Uczeni, tworcy polityki
edukacyjnej i pedagodzy powinni wspétdziatal, tak by tych
pierwszych kierowaé w strone dziedzin waznych, a dwém
ostatnim pomagac¢ identyfikowaé edukacyjne nastepstwa wyni-
kéw badan naukowych. Dlatego dalszy rozw6j wymaga stwo-
rzenia infrastruktury, ktéra wspierataby ten rodzaj wspéipracy
(Hinton, Fischer, 2008; Fischer, 2009; Shonkoff, Phillips,
2000). W miare jak dziedzina bedzie sie rozwijata, badania
dotyczace umystu, mézgu i edukacji mogg zaczaé odgrywacd
kluczowa role w projektowaniu skutecznej polityki i praktyki
edukacyjne;j.

NATURA A WYCHOWANIE

Dlaczego niektérzy uczniowie doskonale radza sobie z algebra,
podczas gdy inni majg z nig problemy? W jaki sposéb uczen
w miodym wieku staje sie utalentowanym muzykiem? Czemu
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niektérzy uczniowie ciezko pracuja i nie poddajg si¢, nawet gdy
napotkaja trudnosci? Dlaczego niektére nieSmiate dzieci wyra-
stajg na towarzyskich dorostych?

Znalezienie odpowiedzi na tego typu pytania nie jest tatwe.
Rozwéj obejmuje ztozong wspodlzaleznosé natury i wychowania,
w ktérej uwarunkowania genetyczne i doSwiadczenie idg w parze
(Hinton, Miyamoto, della Chiesa, 2008). Na przyktad przeciw-
wage dla genetycznych predyspozycji do nieSmiatosci moze sta-
nowi¢ socjalizacja w kulturze towarzyskiej. Podobnie genetyczne
zdolnosci do stuchu absolutnego mogg przerodzié si¢ w talent do
$piewu za sprawg zachety matki, kierunku wyznaczonego przez
nauczyciela i zamitowania samego dziecka do wystepow. Przez
cale zycie genetyka i do§wiadczenie wchodza ze sobg w interak-
cje i ksztattuja rozwdj.

Uwarunkowanie genetyczne zapewnia plan podstawowej
organizacji mézgu. Tak jak architekt dostarcza plany budowy
domu, genetyka przynosi koncepcje podstawowych wzorcow
polaczenr w ramach réznych uktadéw mézgu i miedzy nimi.
Wzorce te okreslajg genetyczne zdolnosci do dalszego roz-
woju, ktére — w odpowiedzi na otaczajace Srodowisko — sa
w mniejszym lub wiekszym stopniu realizowane. Tak jak pod-
czas budowy drewnianego domu ciesla dostosowuje rozne jego
elementy, Srodowisko ksztaltuje architekture moézgu. Pierwsze
kilka lat zycia przynosi bardzo szybki rozrost tego organu,
podczas ktérego co sekunde tworzy sie¢ 700 nowych polaczen
(Shonkoff, Phillips, 2000). Liczba tych polaczen ulega nastep-
nie zmniejszeniu w wyniku procesu zwanego przycinaniem.
Dzieje sie tak na skutek dostosowania si¢ mézgu do Srodowiska,
w ktorym funkcjonuje. Obwody nizszego rzedu, np. odpowia-
dajace za umiejetnos$¢ przetwarzania bodzcéw sensorycznych
(wzrok, stuch), ksztaltuja sie najwczesniej, pdZniej natomiast
powstajg obwody wyzszego rzedu, takie jak te, ktére wspierajg
funkcje poznawcze.
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W JAKI SPOSOB LUDZIE UZYWAJA MOZGU,
BY SIE UCZYC?

Uktady mézgu biorace udziat w uczeniu si¢ mozna zasadniczo
podzieli¢ na rozpoznawczy, strategiczny i afektywny (ilustra-
cja 5.1; Rose, Meyer, 2000). Uktad rozpoznawczy, w sklad
ktorego wchodzg obszary sensoryczne, m.in. kora wzrokowa,
otrzymuje informacje z otoczenia i zmienia je w wiedz¢. Ten
zbiér polaczen nerwowych identyfikuje i kategoryzuje to, co
dzieci widza, stysza lub czytaja. Uklad strategiczny, obejmu-
jacy m.in. kore podczolows, pozwala planowaé i koordyno-
wacé dziatania nastawione na osiggniecie celu. Uktad afek-
tywny obejmuje natomiast obszary uktadu limbicznego, takie
jak ciato migdalowate. Ten typ polaczen nerwowych bierze
udzial w emocjonalnych aspektach uczenia sie, takich jak
zainteresowanie, motywacja czy stres. W sytuacji gdy mamy
do czynienia z zadaniem zwigzanym z nauka — np. z przeczy-
taniem sonetu Szekspira — wszystkie trzy uktady wspotpracuja,
by kierowa¢ procesem uczenia si¢. Uktad rozpoznawczy iden-
tyfikuje litery, stowa i Szekspirowski styl; uktad strategiczny
kieruje naszg uwage na cel, jakim jest zrozumienie tekstu,
i monitoruje nasze postepy na drodze do jego osiggniecia.
Uktad afektywny za$ kontroluje naszag motywacje, tak bySmy
nie zaprzestali czytania.
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Uklad afektywny zlokalizowany
w centralnej czedci mozgu

Uklad
rozpoznawczy

Ilustracja 5.1.

Ogoblna klasyfikacja uktadéw mézgu bioracych udziat w uczeniu sie
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Uklady te sktadajg sie z wyspecjalizowanych komoérek nerwo-
wych zwanych neuronami oraz komérek glejowych. Doswiadczenia
dotyczace uczenia si¢ przekladane sa na sygnaly elektryczne i che-
miczne, ktore stopniowo modyfikuja potaczenia pomiedzy neuro-
nami (Kaczmarek, 1997). Kazdy neuron dzieli sie na trzy czesci:
dendryty, cialo komorki i akson (ilustracja 5.2). W reakgji na do§wiad-
czenie inne komérki wysylaja do dendrytéw sygnaly chemiczne.
Dendryty mogg przekazaé znaki do ciala komérki zawierajacego
jadro neuronu, DNA i bedacego gléwnym miejscem syntezy biatka,
ktéra jest nieodzowna dla przektadania pamieci krétkotrwalej na
dtugotrwala. Jesli sygnal przekracza pewien prog, wywoluje symp-
tom elektryczny zwany potencjatem czynnoSciowym, ktory ptynie
nastepnie wzdtuz aksonu (dlugiego wyrostka pokrytego izolujaca
i przyspieszajaca przekazywanie informacji otoczkg mielinows). Po
dotarciu do kofica aksonu potencjat czynnosciowy powoduje wysta-
nie sygnatéw chemicznych do dendrytéw innych komérek. Neuron,
ktory przekazuje informacje, nazywany jest presynaptycznym, a ten,
ktory je odbiera — postsynaptycznym. Pomiedzy aksonem neuronu
presynaptycznego a dendrytami neuronu postsynaptycznego istnieje
niewielka przerwa zwana szczeling synaptyczng.

Szczelina synaptyczna

Lo Cialo Akson 1’/ s \\\@ % &"Q__\j 'V
_,JJQ A“‘_\.._,.JLJ . i \‘ /'\“/-\.'\J "‘U Cialo
’g :/_\\\ Xy / omorki //j,_\/\__ r-f_;(\\\_ J/ komorki
—— ) i

Szczﬂhét J‘\\J\). u

. »
synap \czn{a/_//\\ /i _,,“
/ i

/

Neuron prcsynaptyczny Neuron pOStSyHﬁPtyCZﬂy

Tlustracja 5.2.

Potaczenie dwoch neuronéw
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Zmiany w polaczeniach synaps modyfikowane sg przez
doS$wiadczenia zwigzane z uczeniem si¢ zgodnie z zasada ,wyko-
rzystaj albo zapomnij”. Tlustracja 5.2 zostata uproszczona, ponie-
waz w rzeczywistoSci zakonczenia aksonu wielu neuronéw
presynaptycznych zbiegaja si¢ na dendrytach kazdego neuronu
postsynaptycznego. Impulsy presynaptyczne moga by¢ wzmac-
niane lub ostabiane: te, ktére sg najaktywniejsze w poréwnaniu
z innymi impulsami w danym neuronie postsynaptycznym, s3
wzmacniane, a te relatywnie mniej aktywne — ostabiane (w konicu
moga zosta¢ wyeliminowane). To wzmacnianie i ostabianie pod-
nosi oraz obniza prég, na poziomie ktérego potencjal czynnos-
ciowy ,wybuchnie” w komoérce presynaptycznej. Poczatkowe
utatwienie lub utrudnienie potgczenia jest tymczasowe i uwaza
sie, ze lezy u podstaw pamieci krotkotrwatej. Jednak dziatania
powtarzane, lub tez ich brak, w koficu prowadza do dlugotrwa-
tych zmian w polaczeniach synaptycznych przekazywanych przez
synteze biatka. Te powazne zmiany wydaja sie leze¢ u podstaw
pamieci dtugotrwatej (Squire, Kandel, 1999).

Z uplywem czasu zmiany w polaczeniach komérkowych
sumuja si¢, w wyniku czego powstaja istotne przeksztalcenia
w konfiguracji uktadéw rozpoznawczego, strategicznego i afek-
tywnego (Buonomano, Merzenich, 1998). Na przyktad w miare
jak dziecko uczy si¢ graé na skrzypcach, regulowane sg polacze-
nia miedzy neuronami. Wraz z uplywem czasu objawia si¢ to
zmianami w strukturze kory mézgowej. Dodatkowo proces ten
wzmacnia fakt, ze kiedy dziecko ¢wiczy, aktywuja sie polacze-
nia miedzy neuronami odpowiedzialnymi za sprawnos¢ palcow
dloni. Poza tym obszar korowy odpowiedzialny za palce lewe;j
dloni jest u skrzypkéw wigkszy niz u 0s6b niebedacych muzy-
kami (Ebert i in., 1995). Podobnie éwiczenie gry na skrzypcach
wzmacnia polaczenia miedzy neuronami potrzebne do przetwa-
rzania nut, a obszar kory mézgowej odpowiedzialny za nuty jest
u 0s0b grajacych na skrzypcach wigkszy niz u tych, ktére nie sg
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muzykami (Pantev i in., 1998). Z uptywem czasu ukady mézgu
stopniowo zmieniajg swoja strukture, tak by odzwierciedlié
doswiadczenia zwigzane z nauka. Zmiana owego uktadu wplywa
z kolei na dalszg nauke.

Gléownym przestaniem wszystkich tych badan jest dla
edukatoréw to, ze doSwiadczenie w istotny sposéb ksztattuje
mozg. To dobra wiadomo$é, poniewaz wlasciwe doSwiadczenia
edukacyjne moga pozytywnie wptynaé na rozw6j mézgu u dzieci
i nastolatkéw. Wiaze sie to jednak rowniez z duzg odpowiedzial-
nos$cia, jakg ponosi spoteczenstwo, biorgc pod uwage wplyw
zlych doswiadczen edukacyjnych na fizyczng integralno$¢ mézgu
tych dwéch grup uczniéw.

EMOCJE I POZNANIE SA W MOZGU
NIEROZERWALNIE ZWIAZANE

Dos$wiadczenia emocjonalne stanowia takze element architek-
tury rozwijajacego si¢ mozgu. Co wiecej, emocje i poznanie
dzialaja w moézgu nieprzerwanie (Barrett, 2006; Barrett i in.,
2005; Damasio, 1999; 2005). Mo6zg podzielony jest na skupi-
ska neuronéw o wyspecjalizowanych funkcjach i charakterze.
Bodziec powoduje reakcje uktadu réznych skupisk, co skutkuje
doswiadczeniem uczenia si¢. Poszczegdlne komponenty tego
doznania mozna okre§li¢ jako poznawcze i emocjonalne, jednak
rozrdznienie to jest czysto teoretyczne, jako ze w mdzgu sg one
nierozdzielnie polaczone.

Emocje i poznanie wspotpracuja przy kierowaniu procesami
uczenia si¢ (Hinton, Miyamoto, della Chiesa, 2008; Fischer,
Bidell, 2006). Dzieci i nastolatki stawiajg sobie cele o znacznym
tadunku emocjonalnym i poznawczo okreslaja stopieni, w jakim
dana sytuacja wspomaga lub utrudnia ich osiggniecie, a to prowa-



5. Uczenie si¢ z perspektywy rozwojowej i biologicznej

dzi do emocjonalnych reakgji. Przyjrzyjmy sie np. nastepujagcemu
scenariuszowi: nauczyciel, oddajac Franciszkowi, uczniowi szkoty
Sredniej, test, ktadzie go na fawce ucznia tak, ze strona, na ktorej
znajduje sie ocena, jest niewidoczna. Nastepnie prowadzacy zaje-
cia przeklada kartke, by pokaza¢ mtodemu czlowiekowi oceng
niedostateczng. Franciszek uzywa struktur krytycznych, by prze-
prowadzié poznawcze rozpoznanie sytuacji: otrzymany stopien
utrudni mu osiggniecie dobrych wynikéw z tego przedmiotu,
przyczyni si¢ do niezadowolenia jego matki. Taki stan w dalszej
konsekwencji sprawi, ze Franciszkowi nie uda sie¢ przekonaé
mamy, by z okazji zblizajacych sie urodzin chlopca kupita mu
nowego iPhone’a. Franciszek zdaje sobie z tego sprawe, jednak
struktury wchodzace w sktad jego uktadu limbicznego, w tym
cialo migdalowate’, wywotuja emocjonalng reakcje. W jej efek-
cie uczen zaczyna doSwiadczaé negatywnych emocji (MacLean,
1952), ktére mogg zakldcaé zachodzace w mbzgu procesy ucze-
nia si¢ (OECD, 2007).

Mozemy jednak nauczy¢ si¢ poznawczo regulowac reakcje
emocjonalne, co moze stuzy¢ jako afektywny mechanizm radze-
nia sobie w r6znych sytuacjach. Badania w dziedzinie neurobio-
logii wykazuja, ze regulacja emocji moze zredukowaé negatywne
uczucia, co widoczne jest zarowno w zmniejszonym pobudzeniu
ciala migdalowatego, jak i w bardziej pozytywnym subiektyw-
nym do$wiadczaniu emocji (Ochsner i in., 2004). Skuteczne
strategie regulacji emocji obejmuja reinterpretacje i depersona-
lizacje. Ta pierwsza polega na ponownym okresleniu sytuacji
jako bardziej pozytywnej, depersonalizacja natomiast wymaga
oceny sytuacji w sposOb obiektywny, a nie subiektywny. Warto
sie zastanowié, w jaki sposdb ten rodzaj regulacji emocji oka-

3 Na ukfad limbiczny sklada sie wiele glebokich struktur mézgu — w tym ciato
migdatowate, hipokamp, przegroda przezroczysta i jadra podstawne — ktére zwia-
zane s3 z emocjami, pamiecig i niektérymi aspektami ruchu. Ciato migdatowate to
struktura gteboka zwigzana z emocjami i pamiecia.
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zalby sie pomocny w przypadku Franciszka. Chlopiec mogltby
poznawczo regulowac swoja reakcje emocjonalng: zreinterpreto-
wac oceneg z testu jako zaledwie pewien procent oceny koncowej,
jaka otrzyma z tego przedmiotu, i zdepersonalizowaé odniesiong
porazke poprzez uznanie testu za trudny dla wszystkich w kla-
sie. Odzwierciedleniem tych strategii jest zarowno zwigkszenie
aktywnoSci w obszarach kory mézgowej zwigzanych z kontrolg
poznawcza, jak i ostabiona reakcja ciata migdalowatego. Regula-
cja ta ochtadza reakcje emocjonalng, co pozwala temu uczniowi
skoncentrowacé sie podczas lekcji mimo komplikacji zwigzane;j
z dawkg emocji. Umiejetnosci zwigzane z regulacja uczué moga
pomoc dzieciom i nastolatkom skuteczniej sie uczy¢.
Najmtodsi nie s3 jednak zbyt wprawni, jesli chodzi o regu-
lacje emocji — umiejetnosci te muszg rozwing¢ sie w dziecin-
stwie i okresie dojrzewania. Badania wykazaly, ze dzieci do lat
12 wlasciwie nie sg w stanie zredukowac¢ negatywnych afektow,
mlodziez natomiast (w wieku 13-17 lat) ma o polowe mniej
kontroli regulacyjnej niz dorosli (Gabrieli, 2004). Roznice te leza
prawdopodobnie w neurobiologii. W ramach pewnego badania
przygladano si¢ neurobiologicznym reakcjom dzieci i mtodziezy
(w wieku 9-17 lat) na widok wyrazéw twarzy wyrazajacych prze-
strach — czesto uzywanego w laboratoriach bodzca wywolujacego
emocje (Killgore i in., 2001). Neuroobrazowanie wykazato rela-
tywne zmniejszenie pobudzenia miedzy ciatem migdatowatym
a kora, w miare jak mtoda osoba sie rozwija. Mozna interpreto-
wac to jako stopniowe zwigkszenie poznawczej regulacji emogji.
W innym badaniu brano pod uwage r6znice w przetwarzaniu
bodzcéw emocjonalnych za pomoca uwagi u dzieci i mtodziezy
w wieku od 9 do 17 lat oraz u dorostych (Monk i in., 2003).
Uczestnikéw proszono, by wykonali zadanie wymagajace uwagi,
widzgc jednocze$nie wzrokowe bodzce emocjonalne. W efek-
cie zaobserwowano wigksze pobudzenie korowe u dorostych
niz u dzieci, co stanowito silniejszg reakcje nastawiong na cel
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u dorostych w poréwnaniu z nieskrywang, wynikajaca z bodz-
coéw reakejg dzieci. Zdolno$¢ regulacji emocji powinna by¢ roz-
wijana stopniowo, w miar¢ jak dana osoba dorasta.

Neurobiologia potwierdza, ze emocjonalne i poznawcze
wymiary uczenia si¢ s ze sobg nierozerwalnie ztaczone. Toczaca
si¢ od wielu lat ideologiczna debata na temat tego, czy instytucje
edukacyjne powinny zajmowac si¢ rOwniez rozwojem emocjo-
nalnym uczniéw, staje si¢ nieistotna, gdyz instytucje edukacyjne
odpowiedzialne sg za rozwoj poznawczy automatycznie zajmujg
sie takze rozwojem emocjonalnym (Hinto, Miyamoto, della
Chiesa, 2008). Dlatego wychowawcy powinni kierowaé rozwo-
jem zdolnosci regulacji emocji tak samo, jak robig to w przy-
padku umiejetnosci metakognitywnych.

JEZYK I UMIEJETNOSC CZYTANIA

Moézg jest biologicznie przystosowany do tego, by przyswoié
jezyk, jednak mozliwo$¢ nauczenia sie czytania wytwarzana jest
z uplywem czasu poprzez narastajgce zmiany w ukladzie nerwo-
wym. Jak okreslit to Pinker (1995), ,,dzieci zaprogramowane
sa na dzwiek, ale druk to opcja dodatkowa, ktérg skrupulatnie
nalezy instalowac”. Istniejg struktury mézgu, ktére ewolucja
przeznaczyla i uksztattowata po to, bySmy mogli opanowac jezyk,
takie jak osrodek Broki czy osrodek Wernickego (OECD, 2007).
Umiejetno$¢ czytania buduje sie jako ,,dodatek” do tych osrod-
kow, w miare jak dzieci zdobywaja doswiadczenie w obcowaniu
z drukiem.

Struktury mézgu odpowiedzialne za przyswajanie jezyka
w rozmaity sposéb chlong doswiadczenia w réznych okresach
zycia. Wystepuja etapy, podczas ktorych niektore struktury bez
trudu przyswajajg zmiany zwigzane z doSwiadczeniami. Istnieje
rozwojowa wrazliwo$¢ na uczenie si¢ gramatyki i akcentu danego
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jezyka. Zasadniczo im wcze$niej uczymy sie jezyka, tym sku-
teczniej mdzg moze opanowac jego gramatyke i akcent (Neville,
Bruer, 2001). Przy kontakcie z jezykiem obcym we wcezesnym
dziecinstwie gramatyke przetwarza lewa pétkula — tak samo jak
w przypadku obcowania z jezykiem rodzimym. Opdznienie tego
kontaktu az do okresu dojrzewania prowadzi natomiast do mniej
skutecznego przetwarzania (OECD, 2007). Podobnie istnieje
okres wrazliwy na uczenie sie akcentu jezyka, w efekcie czego
mobzg jest w stanie przyswoié akcent najskuteczniej przed okre-
sem dojrzewania (OECD, 2007). Wrazliwo$¢ ta oznacza, ze naj-
skuteczniejsza jest wezesna nauka jezyka. Mimo to jak najbardziej
mozliwe jest nauczenie si¢ jezyka obcego niezaleznie od wieku.

Dzieki niedawnym badaniom z dziedziny neurobiologii
dokonano waznych odkry¢, jesli chodzi o identyfikacje ukta-
déw mézgu bioracych udziat w czytaniu. Cho¢ neurobiolodzy
dopiero zaczynaja badaé czytanie na poziomie catych zdan,
poczynili istotne postepy w badaniach tej umiejetnosci na pozio-
mie poszczegdlnych stéw. Teoria ,podwdjnej drogi” umozliwia
opisanie, w jaki sposéb mdzg przetwarza czytanie na poziomie
stowa (Jobard, Crivello, Tzourio-Maxoyer, 2003). Dzieje si¢ tak
w kazdym razie w przypadku jezyka angielskiego, gdyz badania
wspierajace te teorie przeprowadzane byly gléwnie z uzytkow-
nikami tego jezyka i nie mozna automatycznie przenie$¢ ich na
nauke czytania w innych jezykach. Kiedy patrzymy na znajdujace
sie na tej stronie stowa*, bodziec ten przetwarzany jest najpierw
przez pierwszorzedowg kore wzrokowa, stanowiacg cze$é uktadu
rozpoznawczego mobzgu (znajduje si¢ ona w okolicy kory poty-
licznej, do ktérej w pierwszej kolejnosci dociera wigkszo$¢ infor-
macji wzrokowych). Teoria ,,podwdjnej drogi” zaklada, ze po
wstepnym przetworzeniu rozpoznawczym informacje podazaja
jedng z dwdch uzupetniajgcych sie Sciezek. Jedna z nich obejmuje
posSredni etap przektadania liter i stéw na dzwicki, wykorzystujac

4 Niniejsza ksigzka napisana zostala w jezyku angielskim (przyp. thum.).
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osrodek Broki (znajdujacy sie w przednim placie lewej potkuli
bioracej udzial w produkcji mowy). Druga droga obejmuje bez-
posrednie przetozenie liter i stéw na znaczenia i wykorzystuje
obszar wzrokowej formy stéw (VWFA, visual word form area).
Badania te sugeruja, ze w procesie czytania ogromnie istotng
role w mozgu odgrywa zar6wno przetwarzanie fonologiczne, jak
i bezposrednie przetwarzanie znaczenia. Wnosi to wktad do kla-
sycznej debaty dotyczacej tego, czy czytania powinno nauczaé si¢
z wykorzystaniem fonetyki, czy tez poprzez ,zanurzenie” w tek-
Scie i jego jezyku. Znaczenie obu tych proceséw w mozgu suge-
ruje, ze najskuteczniejsze moze by¢ potaczenie tych koncepcji
— przynajmniej w przypadku uzytkownikow jezyka angielskiego.
W odniesieniu do réznych jezykéw obwody neuronowe
lezace u podstaw czytania nie s3 dokladnie takie same. Struktury
moézgowe odpowiedzialne za jezyk, takie jak o§rodek Broki czy
osrodek Wernickego, odgrywaja istotng role w czytaniu niezalez-
nie od jezyka. Jednak czytanie w réznych jezykach wykorzystuje
rozmaite obszary mézgu. W tych o relatywnie prostej ortografii,
w ramach ktérej podobienistwo liter do dzwigkéw jest znaczne,
wykorzystuje nieco inne obwody neuronowe. Przyktadem moze
tu by¢ jezyk wloski, ktéry w mniejszym stopniu polega na bezpo-
$rednim dostepie do znaczenia niz czytanie w jezykach o skom-
plikowanych zasadach ortograficznych, takich jak np. angielski.
Zgodnie z takim spostrzezeniem obszar wzrokowej formy stow
(VWFA) nie jest dla uzytkownikow jezyka wloskiego az tak istotny
jak dla rodzimych uzytkownikow jezyka angielskiego (Paulesu
iin., 2001). Réznica wynika najprawdopodobniej stad, ze osoby
moéwigce po wlosku mogg przy czytaniu w wiekszym stopniu
polega¢ na przetwarzaniu fonologicznym, jako ze w jgzyku tym
podobiefistwo miedzy literami a dZwiekami jest bardziej state
niz w jezyku angielskim. Uczenie si¢ czytania po wlosku two-
rzy inne obwody neuronowe niz zdobywanie tej umiejetnosci
w jezyku angielskim, dlatego tez uzytkownicy jezyka wloskiego
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wykorzystujg inne obwody neuronowe, nawet jesli czytajg po
angielsku. Jako ze rejony lezace u podstaw czytania r6znig sie dla
jezyké6w o odmiennych strukturach ortograficznych, najskutecz-
niejsze polaczenie fonetyki i ,zanurzenia” w jezyku oraz tekscie
w ramach nauki czytania takze r6zni si¢ w zaleznosci od jezyka.

Poziom rozwijania si¢ umiejetnosci czytania w mézgu jest
uzalezniony réwniez od formy stéw w danym jezyku. Badania
wykorzystujace obrazowanie mézgu wykazuja, ze uzytkownicy
jezyka chinskiego postuguja si¢ rejonami mdzgu zwigzanymi
z przetwarzaniem informacji przestrzennych — jest to szczegdlnie
istotne z powodu przestrzennej reprezentacji chiiskich ideogra-
moéw (Tan i in., 2003). Obszary te sg aktywne takze wtedy, gdy
rodzimi uzytkownicy jezyka chifiskiego czytaja po angielsku, co
pokazuje, ze obwody mézgowe biorgce udzial w czytaniu rozwi-
jaja sie u nich inaczej niz u uzytkownikéw jezyka angielskiego.
Reasumujac, badania te wykazuja, ze istnieje wiele sposobow
rozwijania si¢ mozgu poprzez umiejetno$¢ czytania. Najodpo-
wiedniejsza metoda nauki czytania bedzie uzalezniona od kon-
kretnych cech danego jezyka.

Niektoére dzieci i nastolatki maja problemy z opanowa-
niem czytania przy uzyciu tradycyjnych sposobé6w nauczania
z powodu biologicznie uwarunkowanego uposledzenia jezy-
kowego zwanego dysleksja. Jest ona procesem zmiennym
i ztozonym, jednak zwykle obejmuje trudnosci z przetwarza-
niem fonologicznym (Lyon, Shaywitz, Shaywitz, 2003). Neu-
robiolodzy odkrywaja coraz to nowsze nietypowe cechy kory
moézgowej lezace u podstaw dysleksji, co umozliwia badaczom
opracowywanie precyzyjnych metod pozwalajacych dzieciom
z t3 dysfunkcjg nauczy¢ sie czytal. Szybko zwigksza si¢ liczba
neurobiologicznych badan dotyczacych jezyka i umiejetnosci
czytania, a zwigzana z nimi perspektywa biologiczna powinna
by¢ brana pod uwage przy opracowywaniu edukacyjnej polityki
i praktyki.
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MATEMATYKA

Jesli chodzi o mézg, matematyka podobna jest do jezyka
i umiejetnos$ci czytania, poniewaz organ ten jest biologicznie
zaprogramowany do tego, by mieé podstawowe wyczucie
liczb. Jednak formalne umiejetno$ci matematyczne zdobywane
sa z czasem poprzez do§wiadczenie. Przychodzimy na $wiat
z intuicyjnym wyczuciem liczb, ktérego uzywamy jako narze-
dzia postrzegania w celu liczbowego interpretowania $wiata.
Dzieci i nastolatki ,nadbudowujg” to wyczucie, w miar¢ jak
ucza sie matematyki.

Dzieci rodzg sie z kilkoma umiejetnoSciami zwigzanymi
z iloSciami (Wynn, 1998). Znaja pojecia ,jeden”, ,,dwa”
i ,trzy” oraz sg w stanie doktadnie rozréznié te wielkosci
zaréwno od siebie, jak i od wielkosci wiekszych. Najmtodsi
sa takze w stanie w przyblizeniu rozrézniaé wigksze liczby.
Istnieja nawet dowody na to, ze dzieci potrafia wykonywa¢é
nieskomplikowane dzialania matematyczne (Wynn, 1992).
Kiedy za zastong umieszcza si¢ najpierw jeden obiekt, a potem
dotacza sie do niego drugi, po podniesieniu zastony oczekuja,
ze zobacza dwa obiekty, dlatego prawdopodobnie wiedza, ze
jeden plus jeden réwna si¢ dwa. To podstawowe wyczucie
dotyczace ilosci najprawdopodobniej miesci si¢ w placie cie-
mieniowym (OECD, 2007).

Obwdd ciemieniowy bierze takze udzial w reprezentacji
przestrzeni, a liczby i przestrzen wydajg sie ze sobg nierozerwal-
nie zwigzane (Dehaene, 1997). Male dzieci cz¢sto wyobrazaja
sobie dang liczbe jako zorientowang w przestrzeni, zanim jesz-
cze formalnie zacznie sie je uczy¢ cyfr i liczb. Wydaje sie, ze ist-
nieje biologiczna predyspozycja do faczenia liczb z przestrzenia.
Dlatego narz¢dzia nauczania, takie jak o$ liczbowa i konkretne
przyrzady (klocki, patyczki, gry planszowe, narzedzia pomia-
rowe itp.), mogg wspieraé i wzmacniaé intuicyjne rozumienie

193



194

Istota uczenia sie

matematyki u dzieci. Nauczanie tego przedmiotu, ktére taczy
liczby i przestrzeni, moze by¢ bardzo skuteczne. W ramach eks-
perymentéw w programie nauczania wykorzystano o$ liczbowg
i konkretne narzedzia taczace liczby i przestrzen, co sprawito,
ze dzieci, ktore dotad osiggaly bardzo stabe wyniki, po 40- czy
20-minutowych sesjach staly si¢ najlepsze w klasie (Griffin,
Case, Siegler, 1994).

Z powodu tego, ze obszary mdzgu, ktore wspierajg mate-
matyke formalna, tworza si¢ poprzez doSwiadczenie, rézne
podejscia pedagogiczne ksztaltujag obwody neuronowe lezace
u podstaw umiejetno$ci matematycznych. Przyktadowo jesli
dzieci ucza si¢ na pamieé, zapamigtujac polaczenie pomig-
dzy konkretnym wynikiem a dwoma operandami — zbiorami,
np. 0séb czy przedmiotéw, na ktérych wykonywane jest pewne
dzialanie — zostaje to zakodowane w innej lokalizacji neuro-
nowej, niz kiedy uczg sie poprzez strategie, czyli stosowanie
sekwencji dzialan arytmetycznych (Delazer i in., 2005). Dla-
tego chociaz dwoje dzieci moze powiedzieé, ze 10 + 10 = 20,
to jedno z nich te zalezno$¢ zapamietato, a drugie zastosowato
strategic dodawania liczb dwucyfrowych. W rezultacie taka
sytuacja sprawia, ze dzieci te wykorzystujg rézne obwody
neuronowe.

Niektorzy najmtodsi majg z matematyka powazne prob-
lemy. Dwie najczestsze trudnosci to dyskalkulia i lek przed
matematyka. Dyskalkulia to matematyczny odpowiednik
dysleksji. Powodowana jest biologicznym uposledzeniem
wczesnego wyczucia liczb, jednak naukowcy dopiero zaczy-
najg badacd jej przyczyny neurologiczne (Landerl, Bevan, But-
terworth, 2004). Lek przed matematyka to silna obawa przed
ta dziedzing, ktéra uposledza strategie poznawcze i pamieé
robocza (Ashcraft, 2002). W celu opracowania konkretnych
metod radzenia sobie z tymi problemami potrzeba dalszych

badan.
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LUDZIE W ROZNY SPOSOB UZYWAJA MOZGU
1 PODAZAJA ROZNYMI SCIEZKAMI UCZENIA SIE

Nauczyciele od dawna zdaja sobie sprawe, ze wiedze tworzy sie
na rozne sposoby w odniesieniu do wcze$niejszej nauki, a neu-
robiolodzy uznaja to za gléwng zasade uczenia sie przez mozg
(OECD, 2007; Schwartz, Fischer, 2003; Tobin, Tippins, 1993).
Nauczyciele rozumieja, ze kiedy czytajg swoim uczniom na glos
Kopciuszka, kazde dziecko aktywnie konstruuje inne rozumienie
tekstu, w miare jak faczy go ze swoimi wezeSniejszymi doswiad-
czeniami. U jednego z najmtodszych dobra wrézka (matka
chrzestna gtéwnej bohaterki) moze wywotaé pozytywne uczucia
wynikajace z dobrej relacji dziecka z wlasng matka chrzestna.
W przypadku innego dziecka ta sama postaé z bajki przywo-
tuje wspomnienie z widzianego kiedy$ pokazu sztuczek magicz-
nych. W miare jak kazde dziecko stucha opowiesci, jego mozg
przetwarza jg w inny sposéb w zaleznosci od dotychczasowych
doswiadczen.

Kiedy dzieci sie ucza, nowe informacje ksztattujg mézg, co
nastepnie ukierunkowuje go na to, by dalsze informacje prze-
twarzal na konkretne sposoby. Czytanie stanowi przyktad dzia-
tania tej zasady. W miare jak najmtodsi uczg sie czytaé w danym
jezyku, obw6d neuronowy wspierajacy umiejetno$¢ czytania
uczy sie doSwiadczaé za pomocg tego jezyka. To z kolei sprawia,
ze mozg bedzie uzywal tego rejonu przy czytaniu w przysztosci
(np. w sytuacji, gdy dziecko uczy si¢ czytaé po angielsku, rozwija
obwo6d neuronowy opisany w teorii ,podwoéjnej drogi”, ktory
obejmuje zaréwno trase niebezposrednig, wiodaca przez oSro-
dek Broki — przektadajaca litery i stowa na dzwieki, a dopiero
potem na znaczenia — jak i trase bezposrednia, czyli przeklada-
jaca litery i stowa od razu na znaczenia i wykorzystujaca obszar
wzrokowej formy stéw — VWFA). W miare jak dziecko uczy sie
czytaé w jezyku wloskim, rozwija natomiast rejon neuronowy
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zwigzany z czytaniem, ktory polega przede wszystkim na trasie
niebezposredniej. Jesli obu tym osobom damy potem do prze-
czytania tekst w jezyku angielskim (zaktadajac, ze uzytkownik
jezyka wloskiego nauczyt sie w p6zniejszym czasie angielskiego),
ich mézgi beda go inaczej przetwarzaly. Rodzimy uzytkownik
jezyka angielskiego bedzie ksztaltowal stowa za pomocg obu
tras i wykorzystywat do tego oSrodek Broki i oSrodek VWFA.
Rodzimy uzytkownik jezyka wloskiego bedzie za$ przetwarzat
stowa, polegajac przede wszystkim na niebezposredniej trasie
obejmujacej osrodek Broki.

Z powyzszego przyktadu wynika, ze dzieci i nastolatki roz-
wijajg rozne struktury mézgowe lezgce u podstaw umiejetnosci
czytania ,,szkolnego” czy ,,naukowego”. Innymi stowy, osoby
te podazajg roznymi Sciezkami uczenia sie. Nauczyciele moga
zatem ulatwi¢ dzieciom i mtodziezy uczenie si¢ poprzez wyko-
rzystanie réznorodnych sposobéw reprezentowania danego
zagadnienia, ewaluacji i zachety, tak by uwzglednié réznice
indywidualne (Rose, Meyer, 2002). W celu zapewnienia ucz-
niom kilku mozliwych sposobé6w zrozumienia danego zagadnie-
nia pedagodzy mogg réznie prezentowal informacje (Gardner,
1983). W sytuacji gdy dzieci ucza si¢ utamkow, dla lepszego
zrozumienia ich funkcjonowania najmtodsi mogg upiec ciasto
z wykorzystaniem miarek kuchennych, stworzy¢ sklep i ¢wiczyé
rozmienianie pieniedzy lub zbudowa¢ karmnik, mierzac jego
elementy. Tak zréznicowane dzialania zachecaja uczniéw do
tego, by tworzyli wlasne znaczenia dotyczace tego, czym sg
czeSci liczb. W dalszym etapie wielu z nich dzieki temu lepiej
zrozumie ulamki.

Uczeniem si¢ u dzieci i mtodziezy mozna takze kierowac
poprzez rozne rodzaje ewaluacji. Tradycyjne ocenianie sumu-
jace, takie jak stopnie, swiadectwa i certyfikaty, mozna polaczyé
z oceng ksztaltujacg (OECD, 2005). Ta ostatnia obejmuje cze-
stg ocene postepoéw za pomoca roznorodnych technik, takich
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jak portfolio, ,,dziennik pokladowy” czy tabela, ktore ksztal-
tujg zarébwno uczenie sie, jak i nauczanie. Ocenianie pozwala
nauczycielom kierowaé uczeniem si¢ na wszystkich etapach tego
procesu i dostosowywacé sposéb nauczania do indywidualnych
potrzeb (zob. Wiliam, niniejsza publikacja).

W ramach oceniania ksztattujagcego nauczyciele moga
zachecad dzieci i mtodziez do kierowania swoim uczeniem sie
poprzez rozwijanie umiej¢tnosci metakognitywnych dotycza-
cych tego, jak sie uczy (Schoenfeld, 1987). Poniewaz ocenia-
nie ksztaltujace ktadzie nacisk na proces uczenia sie, zacheca
dzieci i mtodziez, by rozwijaly umiejetnosci metakognitywne
dotyczace réznych elementéw procesu uczenia si¢. ZdolnoSci
te obejmujg: definiowanie celéw, ocene postepéw i odpowied-
nie dostosowanie strategii uczenia si¢. Nauczanie umiejet-
noSci metakognitywnych to potezne narzedzie, ktére wobec
istniejacych réznic indywidualnych daje uczniom mozliwosé
samodzielnego kierowania procesem uczenia si¢ i czynionymi
postepami.

Wykorzystanie réznorodnych sposobéw angazowania mto-
dych ludzi moze pomé6c uwzgledniaé¢ réznice indywidualne.
Czynniki, ktére motywuja dzieci i mtodziez, mogg by¢ tak zr6z-
nicowane, jak ich potrzeby zwigzane z uczeniem sie. Srodowiska
uczenia si¢ powinny zapewni¢ uczniom do$wiadczenia, ktore
obejmujg wiele réznych zainteresowan. Na przyktad podczas
zaje¢ dotyczacych pomiaréw mozna nawigzaé do nauk Scistych
(poprzez pytanie: ,,w jaki sposob naukowcy mierzg fale Swiet-
Ine?”), mody (pytajac: ,,w jaki sposéb krawcy pobierajg wymiary,
by uszy¢ sukienke?”), matematyki (,ile metréw welny potrze-
bujemy, by otrzymac cztery jej odcinki mierzace po czterdziesci
centymetréw?”), gotowania (,jak ma sie objetos¢ tyzeczki do
objetosci filizanki?”) itp. Odnoszenie gtéwnej koncepcji do wielu
réznych dziedzin moze pomdc zmotywowaé uczniéw majacych
szeroki zakres zainteresowan.
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LUDZIE UZYWAJA MOZGU, BY UCZYC
SIE POPRZEZ INTERAKCJE SPOLECZNE
W KONTEKSCIE KULTUROWYM

Dzieci i mtodziez ucza si¢ w kontekscie spotecznym, a ludzki mézg
zostal przygotowany do interakgji. Jest on zaprojektowany tak,
by do$wiadczac empatii, ktéra silnie faczy nas z doswiadczeniami
innych. Znajdujace si¢ w mdzgu neurony — zwane neuronami
lustrzanymi — wysytajg sygnaly imitujagce do§wiadczenia innych
ludzi (Dobbs, 2006). Kiedy dziecko widzi, jak matka buduje
wieze z klockéw, niektére neurony w jego mdzgu wysylaja syg-
naly takie jak wtedy, gdy ono samo buduje takg wieze¢. Podobnie
dzieje sie w sytuacji, gdy nauczyciel widzi ptaczacego nastolatka.
Niektére neurony w mézgu pedagoga wysylajg sygnaly takie jak
wtedy, gdy sam placze. Uwaza sig, ze te lustrzane neurony stano-
wig neurologiczng podstawe empatii i stuzg zaréwno tworzeniu
wiezi, jak i uczeniu sie.

Neurony lustrzane biologicznie przygotowuja dzieci i nasto-
latki do tego, by ,,dostrajaly” sie do innych i tworzyly z nimi wiezi.
Takie dzialanie z kolei podtrzymuje wspierajace uczenie sie interak-
gje z dorostymi i rowie$nikami. Dorogli i bardziej biegli rowiesnicy
zapewniajg kierunek i pomoc, ktére pozwalajg mtodym ludziom
radzi¢ sobie z zaawansowang wiedza, co prowadzi do bogatszego
i szybszego uczenia sig, niz to bytoby mozliwe za sprawg indy-
widualnych staran (Wygotski, 1987). Przyktadowo rodzic moze
pomoc dziecku starajagcemu sie zrozumied, dlaczego mimo duzego
rozmiaru kawalek drewna unosi si¢ na wodzie, poprzez zasugero-
wanie innych, strategicznie dobranych obiektéw, ktérych zacho-
wanie na wodzie dziecko powinno przetestowaé. Wiez pomiedzy
rodzicem a dzieckiem wspiera te interakcje, w ramach ktorej
dziecko ,,dostraja” sie do rodzica i ufa jego sugestiom. Tego typu
interakcje spoleczne stanowig fundament uczenia si¢ — sSrodowiska
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promujgce pozytywne relacje i poczucie wspélnoty jednocze$nie
wspieraja przyswajanie wiedzy i umiejetnosci.

W miarg jak dzieci i mlodziez wchodzg w interakcje w rodzinie,
szkole i spotecznosci, uspoteczniajg sie i internalizujg wiele prze-
konan oraz wartosci spoleczenistwa. Te przeswiadczenia i normy
tworzone byly przez wiele pokolen. Kazda generacja kreuje nowe
znaczenia. Proces ten nazywamy kumulacyjng ewolucjg kulturowg
(Tomasello, 2002). Ten ogrom znaczeni tworzy kontekst kultu-
rowy, w ktorym uczg si¢ dzieci i mtodziez (Smagorinsky, 2001).
Dzieki plastycznosci mézgu te fragmenty znaczen kulturowych
mogg stac sie czeScig biologicznej charakterystyki mtodych ludzi.
W miarg jak oni rosng i ucza si¢ w spotecznosci, ich mézgi ksztal-
towane s3 przez te usytuowane w kulturze do§wiadczenia.

Mobzg rozwija si¢ zatem na ,bazie” znaczen utworzonych
przez minione pokolenia. Dzieci i mlodziez dzielg czesci znaczen
za pomocg narzedzi stworzonych przez spoleczenistwo i zestawiaja
je w taki sposdb, by tworzyly podstawy rozumienia tresci. Na
przyktad jezyki majg cechy ograniczone kulturowo, ktére odzwier-
ciedlajg wartosci uzytkownikow i wpltywaja na to, w jaki sposob
mlodziez konstruuje znaczenia. Wazne jest to, by mtodzi ludzie
uczyli sie o tym procesie i zyskali swiadomos$¢ swojej kulturo-
wej ,bazy”. Studia miedzykulturowe mogg poméc im zrozumieé
r6ézne punkty widzenia istniejace w ramach danej spolecznosci
oraz doceni¢ inne kultury i sposoby zycia. W $wiecie postepujacej
globalizacji taka wrazliwos¢ kulturowa jest niezbedna.

IMPLIKACJE DLA PROJEKTOWANIA SRODOWISK
UCZENIA SIE

W celu tworzenia skutecznych srodowisk uczenia sie wyniki
badan dotyczacych umystu, mézgu i edukacji powinno sig¢ inte-
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growac z wiedzg z innych dziedzin. Zasady, jakie wytonily sie ze
studiow w nowym obszarze, majg istotne konsekwencje dla pro-
jektowania takich srodowisk (Hinton, Miyamoto, della Chiesa,
2008). Dlatego gléwne wnioski ptynace z niniejszego rozdziatu
przedstawiamy ponownie w formie takich implikacji.

Koncentracja na Srodowisku uczenia sie

Natura i wychowanie wcigz wchodzg ze sobg w interakcje
i ksztattuja rozwoj mézgu. Chod istnieja konkretne predyspozy-
cje genetyczne, Srodowisko ma silny wptyw na to, w jaki sposéb
rozwija sie ten organ. Dlatego czesto mozliwa i wskazana jest
zmiana polityki edukacyjnej, tak by koncentrowala si¢ nie na
tym, jak oddziatywaé na poszczegblnych uczniow, ale na restruk-
turyzacji Srodowiska, w ktorym nauka ma miejsce.

Dostrzezenie wagi emocji

Poniewaz neurobiologia dowiodla, ze poznawczy i emocjonalny
wymiar uczenia sie sg ze sobg nierozerwalnie zwigzane, wielo-
letnia debata na temat tego, czy instytucje edukacyjne powinny
zajmowac sie¢ rozwojem emocjonalnym uczniéw, przestata mieé
sens. JeSli instytucje s3 odpowiedzialne za rozwdj poznawczy,
automatycznie zajmujg si¢ takze rozwojem emocjonalnym
i powinny zachecaé uczniéw do wykorzystywania umiejetnosci
regulacji emocji.

Branie pod uwage okreséw odpowiednich dla uczenia sie

Im wczesniej rozpocznie si¢ nauka jezyka obcego, tym skutecz-
niej mozg jest w stanie opanowac jego akcent i gramatyke. Zatem
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rozpoczynanie nauki jezyka obcego na wczesnych etapach edu-
kacji daje uczniom biologiczny atut.

Doskonalenie nauki czytania na podstawie wynikéw
badan z dziedziny neurobiologii

Podwdjne znaczenie fonologicznego i bezposredniego prze-
twarzania semantycznego w mdzgu podczas czytania suge-
ruje, ze nauka wykorzystujaca obie te koncepcje moze by¢
najskuteczniejsza dla ortograficznie glebokich (w ktérych
litery w mniejszym stopniu odpowiadajg dzwiekom) jezykow
wykorzystujacych alfabet, jak np. angielski. Jednak optymalne
podejscie bedzie zalezalo od konkretnego jezyka. Przy tworze-
niu Srodowisk uczenia sie nalezy bra¢ pod uwage informacje
dotyczace sposobu, w jaki umiejetnos$¢ czytania odzwierciedla
sie w mozgu. Nauczyciele powinni umie¢ rozpoznawaé oznaki
dysleksji, poniewaz je$li wczesnie sie jg zdiagnozuje, sprawi
to, ze dzieci nie beda latami cierpie¢ w szkole, zanim uzyskajg
pomoc.

Doskonalenie nauki matematyki na podstawie wynikow
badan z dziedziny neurobiologii

Przy projektowaniu §rodowisk uczenia si¢ przydatne byloby
branie pod uwage informacji dotyczacych matematyki i mozgu.
Srodowiska takie mozna uksztaltowaé w ten sposob, by wspie-
raly obecna u matych dzieci biologiczng skfonnosé do liczbowego
rozumienia $wiata, a ich nieformalng baze wiedzy wykorzysty-
waé do tego, aby utatwi¢ najmtodszym rozumienie matematyki
formalnej. W ramach Srodowisk uczenia si¢ mozna np. wykorzy-
stywaé metody nauczania tgczace liczby i przestrzen na podstawie
tego, ze w mozgu s3 one ze sobg blisko zwigzane.
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Wykorzystanie ro6znorodnych sposobéw ilustrowania,
ewaluagji i angazowania

Srodowiska uczenia sie powinny by¢ elastyczne i uwzgled-
nia¢ wielo$¢ réznic indywidualnych. Moézg jest dynamiczny
i ,szkolne” umiejetnosci nabywaé moze na wiele réznych spo-
sobow. Sugeruje to, ze w ramach dziatalnoSci nauczycielskiej
powinno sie wykorzystywac réznorodne metody ilustrowania
zagadnief, oceniania i angazowania uczniéw, tak by zaspokoié
ich wielorakie potrzeby zwigzane z uczeniem si¢ i wyjs¢ naprze-
ciw zainteresowaniom mlodziezy. W Ssrodowiskach uczenia si¢
powinno sie stosowaé ocene ksztattujaca, ktora jest poteznym
narzedziem do kierowania rozwojem umiejetnosci, oraz wspieraé
rozw0j umiejetnosci metakognitywnych.

Tworzenie silnych spolecznosci uczacych sie

Uczenie si¢ jest przedsigwzigciem spotecznym, a pozytywne rela-
cje ulatwiajg przyswajanie wiedzy i umiejetnosci, dlatego wtasnie
srodowiska uczenia si¢ powinny by¢ zorientowane na tworzenie
wspolnoty. Mozg jest przystosowany do tego, by nawigzywaé
wiezi z innymi i od nich sie uczyé. Dorosli i rowieSnicy majacy
duzg wiedze mogg zapewnié wsparcie i pomoc dla dzieci i mto-
dziezy, ktérzy maja problemy z wiedza bardziej zaawansowana.
Taka sytuacja doprowadzi do bogatszego i szybszego uczenia sie,
niz gdyby uczniowie pracowali samodzielnie.

Tworzenie srodowisk uczenia si¢ wrazliwych na kulture

Srodowiska uczenia sic powinny by¢ wyczulone na kwestie kul-
turowe. Spoteczenstwa przez wiele pokolen buduja znaczenia,
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a kazda kolejna generacja uczy si¢ w ramach tego kulturowego
kontekstu. Sfery uczenia sie¢ powinny zapewnié, by uczniowie
byli $wiadomi faktu, ze ich przekonania i zachowania sg w znacz-
nym stopniu uksztaltowane przez §wiadomos¢ kulturowy, ktéra
promuje mi¢dzykulturowe porozumienie oraz umozliwia doce-
nienie innych styléw zycia. W obliczu postepujacej globalizacji
staje si¢ to coraz wazniejsze.

Ciagle dostosowywanie srodowisk uczenia sie
do zmieniajgcego sie stanu wiedzy

W miarg jak rozwija si¢ dziedzina zajmujaca si¢ umystem, moz-
giem i edukacjg, Srodowiska uczenia si¢ powinny bra¢ pod uwage
wyniki przeprowadzanych w ramach niej badan, ktére nalezy
uwzgledniaé wraz z odkryciami z innych sfer i w kontekscie kul-
turowym.

BIBLIOGRAFIA

Ashcraft M.H. (2002), Math Anxiety: Personal, Educational, and
Cognitive Consequences, Current Directions in Psychological
Science, vol. 11, nr 5,s. 181-185.

Barrett L.F. (2006), Are Emotions Natural Kinds?, Perspectives
on Psychological Science, vol. 1, nr 1, s. 28-58.

Barrett L.F., Niedenthal PM., Winkielman P. red. (2005), Emo-
tion and Consciousness, Guilford, New York.

Bruer J. (1997), Education and the Brain: A Bridge Too Far, Edu-
cational Researcher, vol. 26, nr 8, s. 4-16.

Buonomano D.V,, Merzenich M.M. (1998), Cortical Plasticity:
From Synapses to Maps, Annual Review of Neuroscience,
vol. 21, nr 1, s. 149-186.

203



204

Istota uczenia sie

Damasio A.R. (1999), Blgd Kartezjusza: emocje, rozum i ludzki
mozg, przel. M. Karpinski, Dom Wydawniczy Rebis, Poznar.

Damasio A.R., (2005), W poszukiwaniu Spinozy: radosc, smutek
i czujgcy mozg, przel. J. Szczepariski, Dom Wydawniczy Rebis,
Poznan.

Dehaene S. (1997), The Number Sense: How the Mind Creates
Mathematics, University Press, Oxford.

Delazer M., Ischebeck A., Domahs F., Zamarian L., Koppelstaet-
ter ., Siedentopf C.M., Kaufmann L., BenkeT., Selber F. (2005),
Learning by Strategies and Learning by Drill — Evidence from
the fMRI Study, Neurolmage, vol. 25, nr 3, s. 838-849.

Della Chiesa B., Christoph V., Hinton C. (2009), How Many
Brains Does It Take to Build a New Light? Knowledge Man-
agement Challenges of a Transdisciplinary Project, Mind,
Brain, and Education, vol. 3, nr 1, s. 17-26.

Dobbs D. (2006), A Revealing Reflection: Mirror Neutrons Seem
to Effect Everything from How We Learn to Speak to How We
Build Culture, Scientific American Mind, May/June.

Elbert T., Pantev C., Wienbruch C., Rockstroh B., Taub E. (1995),
Increased Cortical Representation of Fingers of the Left Hand
in String Players, Science, vol. 270, nr 5234, s. 305-307.

Fischer K.W. (2009), Mind, Brain, and Education: Building a Sci-
entific Groundwork for Learning and Teaching, Mind, Brain,
and Education, vol. 3, nr 1, s. 2-135.

Fischer K.W., Bidell T.R. (2006), Dynamic Development of Action,
Thought and Emotion, (w:) Theoretical Models of Human
Development, Handbook of Child Psychology, red. W. Damon,
R.M. Lerner, Wiley, New York, vol. 1, s. 331-339.

Fischer K.W., Daniel D.B. (2007), Immordino-Yang M.H., Stern E.,
Battro A., Koizumi H., Why Mind, Brain and Education? Why
Now?, Mind, Brain, and Education, vol. 1, nr 1, s. 1-2.

Fledge J., Fletcher K. (1992), Talker and Listener Effects
on Degree, Journal of the Acoustical Society of America,
vol. 91, nr 1, s. 370-389.



5. Uczenie si¢ z perspektywy rozwojowej i biologicznej

Gabrieli J. (2004), Development of Emotions and Learning:
A Cognitive Neuroscience Perspective. Building Usable Knowl-
edge, Mind, Brain, and Education, Cambridge MA.

Gardner H. (1983), Frames of Mind: The Theory of Multiple
Intelligences, Basic, New York.

Goswami U. (2006), Neuroscience and Education: From
Research to Practice, Nature Reviews Neuroscience, vol. 7,
nr 5, s. 406-413.

Griffin S., Case R., Siegler R. (1994), Rightstart: Providing
the Central Conceptual Prerequisites for First Formal Learn-
ing of Arithmetic to Students At-risk for School Failure, (w:)
Classroom Lessons: Integrating Cognitive Theory and Class-
room Practice, red. K. McGilly, Bradford Books MIT Press,
Cambridge MA, s. 24-49.

Hinton C., Fischer K.W. (2008), Research Schools: Grounding
Research in Education Practice, Mind, Brain, and Education,
vol. 2, nr 4,s. 157-160.

Hinton C., Miyamoto K., della Chiesa B. (2008), Brain Research,
Learning and Emotions: Implications for Education Research,
Policy, and Practice, European Journal of Education, vol. 43,
nr 1,s. 87-103.

Jobard G., Crivello E., Tzourio-Mazoyer N. (2003), Evalua-
tion of the Dual Route Theory of Reading: A Metanalysis
of 35 Neuroimaging Studies, Neurolmage, vol. 20, nr 2,
s. 693-712.

Kaczmarek L. (1997), The Neuron, Oxford University Press,
New York.

Killgore W.D.S., Oki M., Yurgelun-Todd D.A. (2001), Sex-Spe-
cific Development Changes in Amygdala Responses to Affec-
tive Faces, Neuroreport, vol. 12, nr 2, s. 427-433.

Landerl K., Bevan A., Butterworth B. (2004), Developmen-
tal Dyscalculia and Basic Numerical Capacities: A Study
of 8-9-year-old Students, Cognition, vol. 93, nr 2,
s. 99-125.

205



206

Istota uczenia sie

Leibenluft E., Charney D.S., Ernst M., Pine D.S. (2003), Adolescent
Immaturity in Attention-Related Brain Engagement to Emo-
tional Facial Expressions, Neurolmage, vol. 20, nr 1, s. 420-428.

Lyon G.R., Shaywitz S.F., Shaywitz B.A. (2003), A Definition
of Dyslexia, Annals of Dyslexia, vol. 53, nr 1, s. 1-14.

MacLean PD. (1952), Some Psychiatric Implications of Physi-
ological Studies on Frontotemporal Portion of Limbic System
(visceral brain), Electroencephalography and Clinical Neuro-
physiology, vol. 4, s. 407-418.

McCabe D.P, Castel A.D. (2008), Seeing is Believing: The Effect
of Brain Images on Judgments of Scientific Reasoning, Cogni-
tion, vol. 107, nr 1, s. 343-352.

Monk C.S., McClure E.B., Nelson E.E., Zarahn E., Bilder R.M.,

Neville H.]J., Bruer J.T. (2001), Language Processing: How Expe-
rience Affects Brain Organisation, (w:) Critical Thinking about
Critical Periods, red. D.B. Bailey, ]J.T. Bruer, F.J. Symons,
J-W. Lichtman, Paul H. Brookes Publishing Co, Maryland,
s. 151-172.

Ochsner K.N., Ray R.D., Cooper J.C., Robertson E.R., Cho-
pra S., Gabrieli J.D., Gross J.J. (2004), For Better or for
Worse: Neural Systems Supporting the Cognitive Down- and
Up-regulation of Negative Emotion, Neurolmage, vol. 23,
nr 2, s. 483-499.

OECD (2005), Formative Assessment: Improving Learning
in Secondary Classrooms, OECD Publishing, Paris.

OECD (2007), Understanding the Brain: The Birth of a Learning
Science, OECD Publishing, Paris.

Pantev C., Oostenveld R., Engelien A., Ross B., Roberts L.E.,
Hoke M. (1998), Increased Auditory Cortical Representation
in Musicians, Nature, vol. 23, nr 392, s. 811-814.

Paulesu E., Démonet J.F., Fazio E., Crory E.M.C., Chamoine V.,
Brunswick N., Cappa F., Cossu G., Habib M., Frith C.D.,
Frith U. (2001), Dyslexia: Cultural Diversity and Biological
Unity, Science, vol. 291, nr 5511, s. 2165-2167.



5. Uczenie si¢ z perspektywy rozwojowej i biologicznej

Pickering S.J., Howard-Jones P. (2007), Educators’ View on the
Role of Neuroscience in Education: Findings from a Study
of UK and International Perspectives, Mind, Brain, and Edu-
cation, vol. 1, nr 3, s. 109-113.

Pinker S. (1995), The Language Instinct. How the Mind Creates
Language, Harper Collins, New York.

Rose D., Meyer A. (2000), Universal Design for Individual Dif-
ferences, Educational Leadership, vol. 58, nr 3, s. 39-43.
Rose D., Meyer A. (2002), Teaching Every Student in the Digital
Age: Universal Design for Learning, CAST, Massachusetts.
Schoenfeld A. (1987), What’s All the Fuss about Metacognitions, (w:)
Cognitive Science and Mathematics Education, red. A. Schoen-

feld, Lawrence Erlbaum Associates, New Jersey, s. 189-215.

Schwartz M.S., Fischer K.W. (2003), Building vs. Borrowing:
The Challenge of Actively Constructing Ideas, Liberal Edu-
cation, vol. 89, nr 3, s. 22-29.

Shonkoff J.P. Phillips D.A. red. (2000), From Neurons to Neigh-
borhoods: The Science of Early Childhood Development,
National Academy Press, Washington DC.

Smagorinsky P. (2001), If Meaning Is Constructed, What Is It
Made of¢ Toward a Cultural Theory of Reading, Review
of Educational Research, vol. 71, nr 1, s. 133-169.

Squire L.R., Kandel E.R. (1999), Memory: From Mind to Mol-
ecules, Scientific American Library, New York.

Tan L.H., Spinks J.A., Feng C.M., Siok W.T., Perfetti C.A.,
Xiong J., Fox PT., Gao J.H. (2003), Neural Systems of Sec-
ond Language Reading Are Shaped by Native Language,
Human Brain Mapping, vol. 18, nr 3, s. 158-166.

Tobin K., Tippins D. (1993), Constructivism as a Referent for
Teaching and Learning, (w:) The Practice of Constructivism
in Science Education, red. K. Tobin, Lawrence Erlbaum Asso-
ciates, New Jersey, s. 3-21.

Tomasello M. (2002), Kulturowe Zrédla ludzkiego poznawania,
przel. J. Raczaszek, Pafistwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa.

207



208 Istota uczenia sig

Wygotski L.S. [ang. Vygotsky] (1978), Mind in Society, Harvard
University Press, Massachusetts.

Wynn K. (1992), Addition and Subtraction by Human Infants,
Nature, vol. 358, nr 6389, s. 749-750.

Wynn K. (1998), Numerical Competence in Infants, (w:)
The Development of Mathematical Skills, red. C. Donlan,
Psychology Press, East Sussex.



ROLA OCENIANIA
KSZTAETUJACEGO
W SKUTECZNYCH
SRODOWISKACH UCZENIA SIE

Dylan Wiliam

Institute of Education, Uniwersytet Londynski

Dylan Wiliam opisuje ocene jako pomost pomig¢dzy nauczaniem a uczeniem
sie. Koncepcja oceny ksztattujacej pojawita sie wraz z docenieniem wagi
informacji zwrotnych i stosowania kierunkujacych metafor dotyczacych
utrzymywania ucznia na wlasciwej drodze uczenia si¢ poprzez sterowanie
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korygujace. Istnieje wiele dowodéw — oméwionych w niniejszym roz-
dziale — na to, ze informacje zwrotne pozytywnie oddziatuja na uczenie
sie, jednak w przypadku wiekszosci badafi mamy do czynienia ze stabg
konceptualizacja i pominigciem wplywoéw diugoterminowych. Przyjeta
w niniejszym tekScie definicja podkresla zwigzek oceny z jakoscig w pro-
cesie nauczania. Mozna uznad, ze zawiera ona piec kluczowych strategii:

* wyjasnienie, uzgodnienie i zrozumienie zar6wno intencji zwigza-
nych z uczeniem sig, jak i kryteriow sukcesu;

* zaplanowanie dzialafi edukacyjnych, tak by uwidaczniaty dowody
faktycznego uczenia sie;

* dostarczanie informacji zwrotnych sprawiajacych, ze uczniowie
robig postepy;

» aktywizacja uczniéw do wzajemnego wspierania sie w uczeniu sie;

» aktywizacja uczniéw jako odpowiedzialnych za wiasne uczenie sie.

Ocene ksztattujaca autor sugeruje rozpatrywac jako proces kapitalizacji
»momentow przypadkowych” w celu regulacji proceséw uczenia sie.

WSTEP

We wspoélczesnych spoleczefistwach ocenianie stosuje sie w wielu
dziedzinach, w tym takze w celu poS§wiadczania osiggnieé ucznia,
a takze by rozlicza¢ instytucje edukacyjne z efektow ich dziatan.
Jednak przez blisko 40 lat coraz wieksze zainteresowanie budzito
pytanie o role, jakg odgrywa ocenianie we wspieraniu uczenia sie.
W tym przypadku chodzi o ocene ksztaltujaca czy ocene wspierajaca
proces uczenia sie. W niniejszym rozdziale oméwiono, w jakiej mie-
rze koncepcja oceny ksztaltujacej rozwijalta si¢ w ostatnich latach.
Autorzy zwr6cili uwage, ze w ocenie ksztattujacej ktadziono nacisk
na informacje zwrotne, ktore doprowadzity do rozszerzania praktyki
edukacyjnej w klasie. Zaprezentowano takze wyniki badan okresla-
jace wplyw tego rodzaju oceniania na proces uczenia si¢. Poza tym
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autorzy podjeli sie wyjasnienia kwestii jej definicji. Na zakonczenie
omdwiono zalezno$¢ pomiedzy ocena ksztattujaca a projektowa-
niem nauczania poprzez regulacje proceséw uczenia sie.

DLACZEGO OCENIANIE JEST TAK WAZNE
W PROCESIE UCZENIA SIE?

Gdyby dalo sie przewidzieé, jaka wiedze lub umiejetnosé ucznio-
wie przyswojg w wyniku danej sekwencji dzialan, projektowanie
uczenia sie bytoby tatwe. Jesli tylko bylibySmy w stanie upewnié
sie, czy mtodziez spetnia wlasciwe warunki wstepne dla konkretnej
sekwengji dzialaf, moglibySmy mie¢ pewnos¢, ze w wyniku zaan-
gazowania si¢ w przygotowane przez nas dzialania wszyscy naucza
sie tego, czego chcemy. Jednak zgodnie z tym, co odkryty Denvir
i Brown (1986a; 1986b), nawet jesli nauczyciele zaprojektujg wyso-
kiej jakosci dziatania (majgce na celu nauczenie konkretnej umie-
jetnosci) i wezmg pod uwage posiadang juz przez mtodych ludzi
wiedze, to musza by¢ Swiadomi, ze to, czego uczniowie faktycznie
sie naucza, czesto moze znacznie roznic si¢ od zamierzonego celu.
Niemniej w wiekszosci klas szkolnych na swiecie dane o skutecz-
nosci dziataf uczniowskich zbierane sg zwykle dopiero pod koniec
cyklu nauki. To tak, jakby zaloga odbywajacego dlugi rejs samolotu
koncentrowala sie¢ wylgcznie na trzymaniu sie teoretycznie ustalo-
nego, optymalnego kursu na catej dlugosci trasy, nigdy nie sprawdza-
jac faktycznego polozenia maszyny i warunkéw atmosferycznych. Jak
wie kazdy pilot, strategia ta nie jest godna zaufania. Dlatego zatoga
samolotu, oprécz opracowania optymalnej trasy, sprawdza takze
polozenie maszyny, w miare jak zbliza si¢ ona do celu podrdzy, i kory-
guje trase zgodnie z warunkami oraz sytuacja, w jakiej sie znajduje.
Podobnie ponad 40 lat temu Benjamin Bloom zasugerowat,
by oprécz oceny przeprowadzanej na koniec procesu uczenia
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si¢ i okreSlajacej to, czego uczniowie faktycznie sie nauczyli,
stosowaé ewaluacje w celu ,zapewnienia informacji zwrotnych
i wskazowek korygujacych na kazdym etapie procesu nauczania
i uczenia” (Bloom, 1969, s. 48). Ten uczony podkreslil tez, ze
cho¢ ocenianie takie ,moze i§¢ w parze ze stawianiem stopni
i stanowi¢ element funkcji oceny i klasyfikacji”, to jest ona
o wiele skuteczniejsza, ,,jeSli odseparuje si¢ jg od stawiania ocen
i wykorzysta przede wszystkim jako wsparcie nauczania” (s. 48).

Wiele lat temu David Ausubel wypowiedzial takie zdanie:
,»,Gdybym mogt zawrzeé calg psychologie edukacyjng w jedne;j
zasadzie, brzmiataby ona nastepujaco: najwazniejszym czynni-
kiem wplywajacym na uczenie si¢ jest posiadana juz przez ucznia
wiedza — ustal, co to jest, i stosownie do tego nauczaj” (Ausubel,
1968, s. iv). Ocena jest zatem ogromnie wazna dla skutecznego
uczenia sie, poniewaz nawet jeSli uczniowie zaczynaja mniej
wigcej ,,w tym samym miejscu”, jesli chodzi o konkretng czesé
materiatu czy umiejetno$é, bardzo szybko przestang w nim by¢
w wyniku tego, czego sie nauczyli.

To jest wlasnie najwazniejsza kwestia niniejszego rozdziatu:
w projektowaniu $§rodowisk uczenia si¢ musimy braé pod
uwage, ze uczenie sie¢ jest nieprzewidywalne, a zatem ocenianie
odgrywa w nim kluczows role, poniewaz taczy dziatania zwia-
zane z uczeniem (planowanym przez nauczycieli) z bedacym ich
nastepstwem poglebianiem wiedzy i zwigkszaniem umiejetnosci
uczniéw. Innymi stowy, ocena petni funkcje tacznika pomiedzy
nauczaniem a uczeniem si¢. Celem niniejszego rozdziatu jest:

* zapewnienie przejrzystych podstaw teoretycznych dla sposo-
béw, w jakie ocenianie moze wspieraé uczenie si¢;

* pokazanie, jak rézne podejicia do oceny ksztattujacej (opra-
cowane przez ostatnie 40 lat) moga zosta¢ wykorzystane
w ramach szerszej, caloSciowej struktury;

* wykorzystanie tejze struktury po to, by zrozumieé wyniki
badan naukowych w powigzanych dziedzinach.
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OCENA KSZTAETUJACA JAKO INFORMACJA
ZWROTNA

Wspomniana wcze$niej korekta kursu w nawigacji stanowi przy-
ktad systemu sprzezenia zwrotnego opisanego najpierw w dzie-
dzinie inzynierii systeméw (zob. Wiener, 1971). Wiener odkryl,
ze czasem efektem ,,petli sprzezenia zwrotnego™ jest napgdzenie
systemu, tak by podazal dalej w obranym uprzednio kierunku.
Przyktadem takiej sytuacji moze by¢ rozrost populacji, ktérej nie
zagrazajg glod i drapiezniki, czy inflacyjne spirale cen i zarob-
kéw w ekonomii. Tego rodzaju sprz¢zenie zwrotne nazywane jest
pozytywnym, poniewaz skutek sprzezenia i tendencja systemu
dzialaja w tym samym kierunku. W innych przypadkach efek-
tem sprzezenia jest przeciwstawienie si¢ tendencji i przywrocenie
stabilnosci — system powrdci do stanu zréwnowazonego (jak to
ma miejsce w przypadku rozrostu populacji przy ograniczonych
zasobach zywnosci czy w przypadku znanego nam i znajdujgcego
sie w wielu pomieszczeniach termostatu). Przy tej okazji mamy
do czynienia z negatywnym sprzezeniem zwrotnym, poniewaz
jego skutki majg kierunek odwrotny niz tendencja ukladu.
W inzynierii pozytywne sprz¢zenie zwrotne nie jest pomocne,
poniewaz oznacza niestabilno$¢ prowadzaca albo do naglego
gigantycznego rozwoju, albo do zatamania sie systemu. Nega-
tywne sprzezenie pomaga natomiast przywréci¢ uktadowi stan
stabilnosci.

Metafora sprzezenia zwrotnego — zwanego w interesujgcej nas
dziedzinie informacjg zwrotng’ — jest w edukacji bardzo popu-
larna, nalezy jednak pamietad, ze uzycie tego terminu w inzynie-
rii znacznie rézni sie od jego wykorzystania w sSrodowisku ucze-
nia si¢. Po pierwsze, by dane zjawisko moglto kwalifikowaé sie

5 W jezyku angielskim ten sam termin ,,feedback” oznacza zaréwno ,,sprzezenie
zwrotne”, jak i ,informacje zwrotna” (przyp. ttum.).
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jako sprzezenie zwrotne dla inzyniera, system musi by¢ w stanie
wykorzysta¢ otrzymywane informacje w celu modyfikacji swoich
dziatan: ,,Sprzezenie zwrotne to informacja na temat luki pomie-
dzy poziomem faktycznym a poziomem referencyjnym danego
parametru systemu, ktérg wykorzystuje sie po to, by w jakis
sposob te luke zmienié” (Ramaprasad, 1983, s. 4). W edukagcji
natomiast terminu informacja zwrotna uzywa sie najczesciej po
to, by okresli¢ jakakolwiek wiadomos$é, ktorg uczen otrzymuje
na temat swoich wynikow, niezaleznie od tego, czy informacja ta
jest w stanie zmodyfikowaé ,luke” (Sadler, 1989). Innymi stowy,
jesli chcemy uzywaé terminu informacja zwrotna w znaczeniu
»Sprze¢zenie zwrotne”, musi on oznaczaé nie tylko wiadomosé,
jakg przekazujemy uczniom na temat uzyskanych przez nich
wynikéw, ale tez powinien oznaczaé produktywne kierowanie
dziataniami podejmowanymi przez uczniéw w przysztosci.

Po drugie, nie tylko sam termin sprzezenie zwrotne w inzy-
nierii rozni sie od informacji zwrotnej w edukacji, ale w obu
przypadkach okreslenia ,pozytywne” i ,negatywne” takze maja
r6zne znaczenia. Jesli chodzi o sprzezenie zwrotne, okreslenia te
dotycza jego skutkéw odnosnie do tendencji systemu, w edukacji
za$ sg one zwykle uzywane jako oceny wartoSciujace, ktére doty-
cza dziatan ucznia. Informacje zwrotng sugerujacy, ze uczen jest
na wlasciwym tropie lub poprawnie wykonuje jakie$ dzialania,
okredliliby jako pozytywng zaréwno nauczyciel, jak i inzynier.
Wezmy jednak pod uwage sytuacje, gdy uczen zostaje skrytyko-
wany, zaczyna mniej si¢ starac, otrzymuje jeszcze gorsza oceng,
wktada w prace mniej wysitku, a w efekcie w ogdle przestaje
zajmowac si¢ nauka. Dla nauczyciela jest to przyktad negatyw-
nej informacji zwrotnej, dla inzyniera natomiast bedzie to pozy-
tywne sprzezenie zwrotne, poniewaz prowadzi system (ucznia)
w kierunku, w ktérym juz i tak podazat.

Po trzecie, i moze najwazniejsze, w edukacji chcemy zachecic
do rozwoju autonomii uczenia sie, tak by uczniowie byli w stanie
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sami rozwija¢ umiejetno$ci samoregulacji tego procesu oraz by
ich zapotrzebowanie na informacje zwrotne stale si¢ zmniejszato.
Nikomu jednak nie przysztoby do gtowy krytykowaé termostat
dlatego, ze piec nie nauczyl sie jeszcze sam decydowac o tym,
kiedy sie wiaczad, a kiedy wylaczad.

Cho¢ wydaje sie, ze sa to rozréznienia semantyczne, to tak
naprawde siegaja one sedna problematyki projektowania efek-
tywnych systeméw informacji zwrotnej w edukacji. Crooks
(1988) przeanalizowat ponad 200 badan dotyczacych wplywu
oceniania na uczniéw w klasie i doszed! do wniosku, ze potencjat
oceniania do kierowania uczeniem si¢ nie byl wykorzystywany,
poniewaz jej sumujgca funkcja — stawianie ocen i inne metody
okreSlania, w jakim stopniu uczen przyswoil wiedze i umiejet-
nosci — jest dominujgca.

Dowody na wplyw informacji zwrotnej

Wiele badan wykazalo, ze informacja zwrotna moze w istotny
spos6b pozytywnie wplynaé na wyniki edukacyjne, istniejg jed-
nak pewne zastrzezenia. Wyniki wielu studiéw podawane sg jako
»standaryzowana wielko$¢ efektu” (czy tez skrétowo ,,wielko$¢
efektu”). Cohen (1988) definiuje jg jako réznice wynikéw dwoch
grup (np. grupy, ktéra otrzymata informacje zwrotna, i tej, ktéra
takiej informacji nie dostata) podzielong przez miare rozktadu
wynikow w populacji (odchylenie standardowe). Cho¢ standa-
ryzowana wielko$¢ efektu przynosi niekwestionowang przewage
nad eksperymentalnym poréwnywaniem poziomu istotnoSci
(Harlow, Mulaik, Steiger, 1997), ma jednak ograniczenia jako
miara stuzgca do poréwnywania wynikéw réznych badan ekspe-
rymentalnych. W szczegdlnosci tam, gdzie zakres wynikow jest
ograniczony (np. badania dotyczace konkretnych subpopulagji,
takich jak uczniowie wymagajacy indywidualnie dostosowanego
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ksztatcenia), wielko$¢ efektu zostaje zawyzona, poniewaz dziel-
nik jest w takim obliczeniu mniejszy (Black, Wiliam, 1998a).
Ponadto pomiary wynikéw edukacyjnych znacznie r6znig sie pod
wzgledem wrazliwosci na efekty edukacji oraz faktu, czy odnosza
sie bezposrednio do tego, czego uczniowie si¢ uczyli, czy s od
tego bardziej oderwane, jak np. wiele ogblnokrajowych testow
i egzaminéw (Wiliam, 2008). Oznacza to, ze trudno wyodreb-
ni¢ §ciSle okreslone zasady dotyczace interpretowania wielkosci
efektu. Niemniej, przynajmniej jesli chodzi o standaryzowane
pomiary wynikow edukacyjnych, wielkosci efektu wynoszace
okoto 0,4, typowe dla badan dotyczacych informacji zwrotnych,
stanowi¢ mogg ogblny wskaznik co najmniej 50-procentowego
wzrostu poziomu uczenia sie. Oznacza to, ze dana grupa uczniéw
w przeciggu 8 miesiecy nauczyla sie tego, co innemu zespotowi
zajeto caly rok kalendarzowy. Jest to zatem do$¢ znaczny wzrost
produktywnosci edukacyjnej, szczegdlnie jesli mozna zastosowaé
go do systemu edukacji na terenie calego kraju.

Bardziej ogélnym ograniczeniem jest to, ze ocenianie wyko-
rzystuje sie w szkotach w wielorakich celach, w wyniku czego
poréwnania ewaluacji réznigcych sie pod wzgledem funkgji,
dla ktérych nie zostaly opracowane, mogg wprowadza¢ w blad
(np. Natriello, 1987). Na przyktad odkrycie, ze zréznicowane
informacje zwrotne majg wigkszy wplyw na kierowanie przy-
szlym uczeniem sie niz na stopnie, moze tak naprawde ozna-
czad tylko tyle, ze systemy zwykle skuteczniej robig to, do czego
zostaly zaprojektowane.

Mimo takich ograniczen pierwszym waznym odkryciem
jest to, ze samo czeste ocenianie moze mie¢ wazny wplyw na
proces uczenia si¢. Na przykiad uczniowie, ktérzy w ciggu
15 tygodni napisali co najmniej jeden sprawdzian, otrzymali
wyniki o 0,5 odchylenia standardowego wyzsze niz ci, ktérzy
nie napisali w tym czasie zadnego sprawdzianu. Ponadto czestsze
kontrolowanie wiedzy taczylo sie z lepszymi wynikami, choé
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pisanie prac sprawdzajacych czeSciej niz raz na dwa tygodnie nie
dawato zadnych dodatkowych korzysci (Bangert-Drowns, Kulik,
Kulik, Morgan, 1991). Jakos¢ informacji zwrotnych oraz to, jak
zostang one wykorzystane, s3 jednak o wiele wazniejsze niz cze-
stotliwo$¢. Analiza 40 raportéw z prac naukowych dotyczacych
skutkéw informacji zwrotnych zwigzanych ze zdarzeniami takimi
jak testy (np. pytania pojawiajace si¢ jako element materialow
edukacyjnych lub ¢éwiczenia powtérkowe na koficu danej czesci
materialu) pokazala, ze niezwykle istotny byt zar6wno sposéb,
w jaki informacje zwrotne zostaly uczniowi przekazane, jak i sam
rodzaj tych wiadomosci (Bangert-Drowns i in., 1991). Mtodzi
ludzie, ktérzy mogli skorzystaé z klucza, zanim sami sprobo-
wali rozwigzaé zadania czy odpowiedzie¢ na pytania, nauczyli
sie mniej niz ci, ktdrzy w ramach doSwiadczenia nie mieli takiej
mozliwosci (wielko$¢ efektu: 0,26). Co wazniejsze, jesli informa-
¢ja zwrotna podawana jest poprzez podanie szczeg6léw popraw-
nej odpowiedzi, uczniowie uczg sie wiecej niz wtedy, gdy mowi
si¢ im tylko, czy ich wniosek jest poprawny, czy niepoprawny
(wielkos¢ efektu: 0,58).

Informacja zwrotna moze by¢ przydatna réwniez dla nauczy-
cieli. Fuchs i Fuchs (1986) przeprowadzili metaanalize 21 r6z-
nych raportéw dotyczacych wykorzystania informacji zwrotnych
— z czestotliwoscig migdzy dwa a piec razy w tygodniu — skiero-
wanych do nauczycieli oraz tworzonych przez nich. Srednia wiel-
kos¢ efektu dotyczaca osiagnie¢ miedzy grupami eksperymental-
nymi a kontrolnymi wynosita 0,7 odchylenia standardowego.
W blisko polowie przeanalizowanych badan nauczyciele ustalali
zasady oceny danych i dziatan (w tych przypadkach $rednia wiel-
kos¢ efektu byta znacznie wyzsza i wynosita 0,92). W sytuacjach
natomiast, gdy dzialania pozostawione byly subiektywnej ocenie
pedagoga, wielkos¢ efektu wynosita zaledwie 0,42. W studiach,
w ktorych prowadzacy zajecia tworzyli wykresy przedstawiajace
postepy czynione przez poszczegdlnych uczniéw i stanowigce
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dla mlodziezy zachete do dziatania, efekt byt wiekszy (Srednia
wielkos¢ efektu: 0,7) niz w badaniach, w ktdorych uczeni tego nie
robili (Srednia wielkos¢ efektu: 0,26).

Spostrzezenia te wydajg si¢ wynikaé z typu analizowanego
uczenia si¢. Dempster (1991) odkryl, ze w wielu dostepnych
badaniach naukowych mierzono osiagniecia jako wiedze mery-
toryczng i umiejetnosci niskiego rzedu, zatem nie jest jasne, czy
rezultaty tych studiéw maja zastosowanie takze w przypadku
operacji mySlowych wyzszego rzedu. W kolejnym artykule
Dempster (1992) twierdzil, ze cho¢ korzysci taczenia ewaluacji
z nauczaniem sg oczywiste, a w badaniach panuje zgoda co do
tego, jakie warunki sprzyjaja ocenie skutecznej (tj. czeste spraw-
dziany nastepujace niedtugo po nauczeniu danego zagadnienia,
zwiekszajace sie wymagania oraz informacje zwrotne przeka-
zywane uczniom niedtugo po sprawdzianie), kwestie oceny
przydatnosci i skutecznos$ci dziatan pedagogicznych ignoruje si¢
w ramach ksztalcenia nauczycieli, a obecne praktyki w szkotach
niewiele majg wspélnego z opisanym ideatem.

Analiza licznych studiéw przeprowadzona przez Elshout-
-Mohr (1994), oryginalnie wydana w jezyku holenderskim
i omawiajaca wiele badan niedostepnych w jezyku angielskim,
sugeruje, ze w przypadku zadan bardziej ztozonych znajomosé
wlasciwych odpowiedzi czy rozwigzan jest mniej przydatna niz
w przypadku zadah tatwiejszych. Uczenie si¢ to kwestia nie
tylko poprawiania tego, co niewlasciwe, lecz takze zdobywania
nowych umiejetnosci, a to z kolei wymaga informacji zwrotnych
raczej w formie dialogu niz podawania prawidtowych odpowie-
dzi. Uczen musi wiec aktywnie kierowac procesem uczenia sie.

Wiele roznych analiz badan dotyczylo skutkéw efektow sto-
sowania informacji zwrotnej w szkotach. W 1996 roku Kluger
i DeNisi opublikowali oméwienie efektéw zapewniania infor-
macji zwrotnych w placéwkach edukacyjnych, na uczelniach
wyzszych oraz w miejscach pracy (zob. uwagi, pkt 1). W anali-
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zowanych przez uczonych badaniach przecietna wielko$¢ efektu
dla informacji zwrotnych wynosita 0,41 odchylenia standardo-
wego, jednak w poszczegblnych doswiadczeniach skutki bardzo
sie roznily. Co najwazniejsze, w 50 sposréd 131 analizowanych
badan informacje zwrotne obnizyly Srednie osiggniecia.

W ramach szerszego programu badawczego na temat rozwoju
inteligentnych Srodowisk umozliwiajgcych prowadzenie zajeé
indywidualnych lub w matych grupach Shute (2008) przeanali-
zowala badania dotyczace informacji zwrotnych przekazywanych
uczniom (zob. uwagi, pkt 2). Dzieki analizie badaczka dostrzegta
znaczne braki w literaturze dotyczacej tego zagadnienia oraz — co
bylo do przewidzenia — udowodnita, ze nie istnieje jednoznaczna
odpowiedZ na pytanie: ,Jaki rodzaj informacji zwrotnych fak-
tycznie dziata?”. Shute potwierdzita jednak rezultaty wczes-
niejszych prac dotyczace wielkosci efektow, jakich mozna sig
spodziewa¢ przy uzyciu informacji zwrotnych (standaryzowane
wielkosci efektéw miedzy 0,4 a 0,8 odchylenia standardowego).

Kilka wskazéwek na temat efektywnych informacji
zwrotnych

Usitujac zrozumieé, dlaczego informacje zwrotne moga czasem
obnizy¢ osiagniecia, Kluger i DeNisi (1996) szukali ,,moderatoréw”
efektéw informacji zwrotnych. Odkryli, ze wiadomosci byly naj-
mniej skuteczne, jesli koncentrowaly sie na uczniu. Ich skutecznosé
wzrastala, kiedy ogdlnie dotyczyly wykonywanego w danej chwili
zadania, a najbardziej skuteczne okazywaly si¢ wtedy, gdy wigzaly
sie ze szczegOtami zadania i obejmowaly ustanawianie celow.
Jednak nawet te — zidentyfikowane przez Klugera i DeNisiego
— skuteczniejsze rodzaje informacji zwrotnych mogg czasem przy-
nosi¢ skutek przeciwny do zamierzonego. Naukowcy zwrdcili
uwage na to, ze dzieki informacjom zwrotnym uczefi moze bar-
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dziej sie przyktadaé do pracy, co przypuszczalnie jest pozyteczne,
moze jednak takze kierowad wysitki tylko w konkretng ,,strone”,
zmodyfikowaé lub odrzuci¢ cel lub w ogdle odrzuci¢ otrzymane
informacje zwrotne. Nawet jesli wiadomosci zwrotne wywierajg
pozytywny wplyw na uczenie si¢, moze tak by¢ dlatego, ze pod-
kreslajg istote instrumentalnych celéw i ograniczaja ,,glebokie”
przyswajanie wiedzy. W podsumowaniu Kluger i DeNisi zasu-
gerowali, ze wazniejsze jest przyjrzenie si¢ procesowi bedgcemu
efektem informacji zwrotnych niz temu, czy informacje takie
ogoblnie pozytywnie wplywajg na osiggniecia uczniow.

Shute (2008) oferuje kilka wstgpnych wytycznych do opra-
cowywania skutecznych informacji zwrotnych. Wskazowki
te odnoszg si¢ zar6wno do wzmacniania uczenia sie, jak i do
momentdw, gdy powinny by¢ uczniom przekazywane.

Informacje zwrotne powinny bardziej dotyczy¢ konkretnych
cech zadania i zawieraé sugestie co do tego, jak lepiej mozna je
wykonaé, niz koncentrowac si¢ na uczniu. Powinny skupia¢ si¢
na ,,co, jak, dlaczego” (zwigzane z okreslonym zadaniem), a nie
na prostych informacjach o dobrym lub ztym wykonaniu. Infor-
macje zwrotne dotyczgce sposobu, w jaki uczen rozwigzywal
zadanie i poradzil sobie z nim, powinno si¢ przedstawia¢ w nie-
wielkich, fatwych do przyswojenia blokach i — cytujac Einsteina
- ,powinny by¢ tak proste, jak to mozliwe, ale nie prostsze”.
Informacje zwrotne nie muszg by¢ jednak na tyle szczegétowe
i konkretne, by kierowaly uczeniem sie w tak duzym stopniu,
ze mlodziez nie bedzie juz musiata o nim mysleé. Informacje
zwrotne sg ponadto efektywniejsze, jesli pochodza od zaufanego
zrédta (czy jest nig osoba, czy komputer).

Optymalny moment do przekazania informacji zwrotnych
wydaje si¢ w duzej mierze zaleze¢ od rodzaju uczenia si¢. Natych-
miastowe informacje zwrotne sg zwykle najskuteczniejsze w przy-
padku przyswajania procedur lub w sytuacji, gdy zadanie znacznie
przewyzsza poziom ucznia (jak na poczatku procesu uczenia sig).
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Informacje przesuniete w czasie sg natomiast bardziej odpowiednie
w przypadku zadan, ktorych rozwigzanie jak najbardziej lezy w gra-
nicach mozliwosci mtodego cztowieka, lub w sytuacji, gdy oczekuje
sie przeniesienia wiedzy lub umiejetnosci do innych kontekstow.

W niedawnym przegladzie wynikéw badan Hattie i Timper-
ley (2007) definiujg cel informacji zwrotnych jako zmniejszenie
rozbiezno$ci pomiedzy obecnym rozumieniem lub osiggnieciami
a pozadanym celem (zgodnie z propozycja Ramaprasada, 1983).
Model tych badaczy, czerpigcy z odkry¢ i pomystéw Deciego
i Ryana (1994) oraz Klugera i DeNisiego (1996), zaklada, ze
uczniowie moga zmniejszy¢ t¢ roznice albo poprzez wykorzy-
stanie bardziej efektywnych strategii lub zwiekszenie wysitku,
albo przez porzucenie, rozmycie badz zanizenie celow, jakie
sobie wyznaczyli. Nauczyciele natomiast moga te rozbieznosé
zmniejszy¢ za pomocg zmiany poziomu trudnosci lub szczegélo-
wosci celow albo tez poprzez zapewnianie mtodziezy wiekszego
wsparcia. Wzor zaproponowany przez Hattie i Timperley okre-
§la trzy pytania, na ktére informacje zwrotne powinny udzielaé
odpowiedzi (,W jakim kierunku podazam? W jaki spos6b tam
podazam? Gdzie powinienem podazy¢ w nastepnej kolejnosci?”),
i zaklada, ze na kazde z tych pytan mozna odpowiedzieé, udzie-
lajac informacji zwrotnej na jednym z czterech poziomow:

* informacji o zadaniu (IZ);

* przetwarzania zadania (PZ);
* samoregulacji (SR);

* ucznia jako osoby (UO).

Badacze dowodzg, ze UO stanowi najmniej skuteczng forme
informacji zwrotnej; SR i PZ s3 ,,skuteczne, jesli chodzi o gle-
bokie przetwarzanie i opanowanie zadania”. IZ natomiast jest
efektywne, jesli informacji zwrotnej uzywa sie albo do ulepszenia
przetwarzania strategii, albo do zwigkszenia samoregulacji (choé
w praktyce warunki te rzadko kiedy bywaja spetnione).
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OCENA KSZTAETUJACA JAKO ELEMENT
NAUCZANIA

Podsumowane wyzej analizy i badania pokazuja, ze niektére
rodzaje informacji zwrotnych przekazywane uczniom w trakcie
uczenia si¢ wywierajg na nich pozytywny wplyw, jednak efek-
tow takich nie mozna z gory zakltadaé. Zalezg one nie tylko od
jakosci informacji zwrotnych, lecz takze od srodowiska ucze-
nia sie, w jakim sie je mtodziezy dostarcza, ukierunkowania
i motywagcji ucznia oraz wielu innych czynnikéw kontekstowych
(Boekaerts, niniejsza publikacja). Z tego powodu, kiedy wraz
z Paulem Blackiem autorzy tej pracy prébowali zaktualizowaé
analizy Natriella i Crooksa, celowo wiele miejsca przeznaczyli na
kwestie interesujacej ich dziedziny. (Tworcy tej ksigzki zauwazyli,
ze w studiach uczeni ci powolali si¢ odpowiednio na 91 i 241
zrodet, sposréd ktérych zaledwie 9 byto wspélnych dla obu prac,
ponadto zaden z nich nie odnidst si¢ do analizy przeprowadzonej
przez Fuchsa i Fuchs). Zamiast polega¢ na elektronicznych meto-
dach wyszukiwania, autorzy przejrzeli kazdy numer z 76 cza-
sopism, co do ktorych uznali, ze najprawdopodobniej opisujg
interesujace ich badania z lat 1987-1997. W analizie (Black,
Wiliam, 1998a), w ktérej tworcy omowili 250 badan, odkryli,
ze skuteczne wykorzystanie ewaluacji w klasie dawalo poprawe
osiggnie¢ uczniow na poziomie pomiedzy 0,4 a 0,7 odchylenia
standardowego, z zastrzezeniem omdwionych juz problemoéw
dotyczacych interpretacji wielkosci efektu.

Ponadto zaprezentowali kilka ,,przyktadéw w dowodach”
(metaanalize przeprowadzong przez Fuchsa i Fuchs oraz siedem
badan dotyczacych klas szkolnych), ktére ilustrowaly cechy efek-
tywnej oceny ksztaltujacej. Moze najwazniejsze z nich jest to,
ze o skuteczno$ci oceny ksztalttujacej decyduje zintegrowanie jej
z praktyka nauczania, co wymaga caltkowitej reorganizacji tego,
co sie dzieje w zespole klasowym.
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Trudno zrozumied, jak jakgkolwiek innowacje w dziedzinie
oceny ksztaltujacej mozna traktowac jako marginalng zmiane
w wykonywanej podczas lekcji pracy. Wszelkie tego typu dziata-
nie wymaga w jakims stopniu informacji zwrotnych przeplywaja-
cych miedzy uczniami a prowadzacym zajecia, co nierozerwalnie
taczy si¢ z jakoscig ich interakgji, ktéra stanowi sedno pedagogiki
(Black, Wiliam, 1998a, s. 16).

Tworcy tej publikacji odkryli rowniez, ze ocena moze funkcjo-
nowaé ksztaltujgco tylko wtedy, gdy informacja zwrotna zostanie
wykorzystana. Jest to mozliwe jedynie pod warunkiem, ze zr6znico-
wane traktowanie, stanowigce element reakcji na takg informagje,
stanowi sedno efektywnego uczenia si¢. Ponadto aby odpowiednio
dobraé sposéb traktowania, nauczyciele potrzebujg wtasciwych
modeli ilustrujacych to, jak mtodziez moze na takie informacje
zareagowac i jak je wykorzystaé. W komentarzu do badan doko-
nanych przez autoréw tej ksigzki Perrenoud (1998) zaobserwowal,
ze ninformacje zwrotne przekazywane uczniom podczas lekgji s3
niczym znaczna liczba butelek wrzuconych do morza. Nikt nie moze
mieé pewnosci, ze to, co w nich zawarte, znajdzie kiedy$ odbiorce”.

W celu przyjrzenia si¢ temu zagadnieniu przeanalizowano
perspektywe ucznidow, role nauczycieli oraz wybrane systemy
organizacji nauczania, w przypadku ktérych ocena ksztaltujgca
stanowi bardzo istotny element. Cze$¢ artykutu zawierajaca
wnioski dla polityki i praktyki zwigzane z oceng ksztaltujgca
tworcy tej pracy podsumowali w nastepujacy sposob:

Z niniejszej analizy nie wylania si¢ optymalny model, na kt6-
rym (...) opiera¢ si¢ moze polityka w tym zakresie. Wytania
sie natomiast zestaw wytycznych z ogélnym zastrzezeniem, ze
potrzebne zmiany w praktyce nauczania w klasie szkolnej sa
bardziej zasadnicze niz marginalne, a kazdy nauczyciel musi
wlaczy¢ je do swojej praktyki na swéj wlasny sposéb (...).
Oznacza to, ze reforma w tej dziedzinie nieuchronnie zajmie
duzo czasu i wymagaé bedzie nieustajgcego wsparcia zaré6wno
ze strony nauczycieli, jak i badaczy (s. 62).
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Wiekszos$¢ badan przeanalizowana przez Natrielle, Crooksa,
Kulika i wspotpracownikéw oraz Blacka i Wiliama dotyczyla
uczniéw w wieku szkolnym (tzn. do 18 lat). Nyquist (2003) prze-
§ledzit badania w zakresie informacji zwrotnych w przypadku
studentoéw uczelni wyzszych. Przyjrzat si¢ okoto 3000 studiow
dotyczacych efektéw informacji zwrotnych, z ktérych 86 spet-
nialo nastepujace kryteria:

* obejmowalo eksperymentalng manipulacje cechy istotnej dla
informacji zwrotnej;

* wykorzystywalo probe os6b w wieku studenckimy

* mierzylo osiggniecia akademickie;

* zapewnialo informacje iloSciowe pozwalajace obliczy¢ wiel-
kos¢ efektu.

Z tych 86 badan mozliwe byto obliczenie 185 wielkosci
efektu. Po kilku zmianach technicznych (we wszystkich bada-
niach ograniczenie warto$ci najnizszych i najwyzszych do dwoch
standardowych odchylen od Sredniej oraz korekty btedéw moga-
cych wynikaé ze zbyt matej wielkosci préby) analiza pozwolita
ustali¢ §rednig wielkos¢ efektu wynoszaca 0,4 odchylenia stan-
dardowego (niemal identyczna jak obliczona przez Klugera
i DeNisiego). Ten $redni efekt nieco sie zmniejszyt do 0,35 (btad
standardowy = 0,17) po przeliczeniu (przewazeniu efektow tak,
by ich wplyw na Sredni efekt byl proporcjonalny do ich wiary-
godnosci), mimo ze sama wielko$¢ efektu byta bardzo zr6zni-
cowana (wynosita od —0,6 do 1,6 odchylenia standardowego).

W celu oméwienia ,,moderatoréw” efektéw Nyquist opra-
cowal ponizszg typologie réznych rodzajow oceny ksztattujace;j:

* wylacznie slabsze informacje zwrotne — uczniowie dowiadujg
sie tylko tego, jaki stopiefi lub jaka liczbe punktéw otrzymali;
takie informacje zwrotne czesto nazywa sie wiedzg o wynikach;

* wylacznie informacje zwrotne — mlodziez dowiaduje si¢
o otrzymanym stopniu lub liczbie punktéw wraz z jasno okre-
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Slonymi celami, ktére powinna osiggnaé; uczniowie mogg
takze dosta¢ komunikat dotyczacy poprawnych odpowiedzi
lub rozwigzan pytah badz zadan, z ktérymi mieli do czy-
nienia; takie informacje zwrotne czesto nazywa sie wiedzg
o poprawnych wynikach;

* slabsza ocena ksztaltujaca — uczniowie otrzymuja informa-
cje na temat poprawnych odpowiedzi lub rozwigzan, a takze
krotkie wyjasnienie;

* umiarkowana ocena ksztaltujaca — mlodziez otrzymuje
informacje na temat poprawnych odpowiedzi lub rozwigzan,
krotkie wyjasnienie oraz kilka konkretnych sugestii na temat
tego, co powinni zrobié, by poprawié¢ wyniki;

* silna ocena ksztaltujagca — uczniowie otrzymuja informacje
na temat poprawnych odpowiedzi lub rozwigzan, krotkie
wyjasnienie oraz informacj¢ na temat konkretnych dziatan,
ktére powinni podjaé, by poprawié¢ wyniki.

W tabeli 6.1 przedstawiono przecietng standaryzowang wiel-
kos¢ efektu dla kazdego typu informacji zwrotne;j.

Tabela 6.1. Wielkosci efektu dla réznych rodzajéw informacji zwrotnych

Liczba Efekt

Wylacznie stabsze informacje zwrotne 31 0,14

Wylacznie informacje zwrotne 48 0,36

Stabsza ocena ksztattujaca 49 0,26

Umiarkowana ocena ksztattujaca 41 0,39

Silna ocena ksztattujaca 16 0,56
Razem 185

Zrédto: Nyquist, 2003. Dane zawarte w tabeli to wartosci poprawione, przekazane
autorowi tej publikacji przez Nyquista w formie ustnej i dlatego rézniq si¢ od tych,
ktdre znajdujg si¢ w jego pracy magisterskiej.

Rezultaty uzyskane przez Nyquista odpowiadajg opisanym
wyzej wn