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Pytanie:

Wiekszosc¢ nauczycieli, ktérych znam, zdecydowato sie na pod-
jecie tego wtasnie zawodu, poniewaz kochali szkote jako dzieci.
Chcieli w ten sposdb wspierac uczniow, aby mogli oni poczuc
doktadnie te samag ekscytacje i pasje do nauki, jakg nauczyciele
odczuwali w dziecinstwie. Mozna zrozumiec ich zniechece-

nie, kiedy okazuje sie, ze niektorzy uczniowie nie lubig szkoty

i trudno zainspirowac ich do nauki. Dlaczego tak ciezko sprawic,
zeby uczniowie polubili szkote?

Odpowiedz:

Wbrew popularnym przekonaniom mozg nie jest zaprojekto-
wany, zeby myslec¢. Wrecz przeciwnie, jest zaprojektowany tak,
zeby chroni¢ nas przed koniecznoscig myslenia, bo sam madzg
raczej nie jest w tym zbyt dobry. Myslenie jest procesem powol-
nym i czesto zawodzi. Lubimy prace umystowg jedynie wtedy,
kiedy spodziewamy sie sukcesu. Lubimy rozwigzywac problemy,
ale juz nie gtowkowac nad problemami nierozwigzywalnymi.
Jesli nauka w szkole jest dla ucznia zbyt trudna, nie powinnismy
sie dziwic¢, ze nie bedzie lubic¢ szkoty. Zasada poznawcza, ktorg
kieruje sie w tym artykule, jest nastepujgca: jestesmy natural-
nie ciekawi, ale samo myslenie nie przychodzi nam naturalnie;
przy niesprzyjajgcych warunkach poznawczych bedziemy unikac
myslenia. Implikacje tej zasady sg takie, ze nauczyciele powinni
poddac ponownej rozwadze, w jaki sposob zachecajg uczniow
do myslenia, aby zwiekszyc¢ szanse, ze uczniowie odczujg frajde
z myslenia zakonczonego sukcesem.



aka jest istota bycia cztowiekiem? Co
nas odroznia od innych gatunkow?
Niektorzy uwazaja, ze to zdolnosc¢ do
rozumowania - ptaki latajg, ryby pty-
wajg, a ludzie mysla! Mianem ,myslenia”
okreslam rozwigzywanie problemow, rozumowa-
nie, czytanie trudnych tekstéw lub postugiwanie
sie pracg umystowa, ktora wymaga wysitku. Juz
Szekspir w Hamlecie wychwalat nasze zdolno-
Sci poznawcze, piszac ,,jak doskonatym tworem
jest cztowiek! Jak wielkim przez rozum!” Jednak
300 lat pdzniej Henry Ford nie bez dozy cynizmu
twierdzit, ze ,myslenie jest pracg najtrudniejsza
z mozliwych. Pewnie dlatego tak niewielu ludzi
sie jej podejmuje”. Obaj w pewnym stopniu mieli
racje. Cztowiek, zwtaszcza w pordwnaniu do
zwierzat, jest dobry w pewnym rodzaju rozumo-
wania, jednak niezbyt czesto sie nim postuguje.
Kognitywista dodatby jeszcze, ze ludzie nie
mysla zbyt czesto, poniewaz ludzki mdzg nie jest
zaprojektowany, zeby myslec, ale zeby unikac
myslenia. Jak zauwazyt Ford, myslenie nie tylko
wymaga wysitku, ale jest procesem powolnym
i bywa zawodne.

Mdzg ma wiele funkcji i myslenie nie jest ta, ktdra
wykonuje najlepiej. Na przyktad kieruje nasza
zdolnoscig widzenia i poruszania sie i te funkcje
dziatajg o wiele skuteczniej i sprawniej niz zdol-
nos$¢ myslenia. Nie ma sie co dziwié, ze wiekszosc
obszarow mdzgu zwigzanych jest wtasnie z tymi
funkcjonalnosciami. Poniewaz widzenie jest
rzeczywiscie o wiele trudniejsze niz gra w szachy
czy rozwigzywanie problemow matematycznych,
sg tu potrzebne dodatkowe moce. W porownaniu
do zdolnosci widzenia i poruszania sie mysle-

nie jest powolne, niepewne i wymaga sporego
wysitku. Zeby zrozumied lepiej, o czym mowie,
spréobujcie rozwigzad nastepujgcy problem:

W pustym pokoju znajdujesz swieczke,
zapatki i pudetko pinezek. Twoim zadaniem
jest umiesci¢ zapalong swieczke, bez
trzymania, péttora metra nad podtoga.
Prébowates juz stopic¢ troche wosku od
spodu i przymocowac ja do sciany, ale to nie
dziata. Jak wiec umiesci¢ swieczke péttora
metra nad ziemig??*

Zazwyczaj na rozwigzanie tego problemu daje
sie dwadziescia minut, ale tylko niewielu udaje
sie w tym czasie wymysli¢ odpowiedz, cho¢
ustyszawszy jg, od razu widza, ze nie ma tu

zadnych specjalnych putapek. Wyrzucasz pinezki
z pudetka, mocujesz nimi pudetko do sciany i sta-
wiasz na nim swieczke. To wszystko.

Ten problem $Swietnie ilustruje trzy wtasciwosci
myslenia. Po pierwsze jest ono procesem powol-
nym. System wzrokowy natychmiast ogarnia
skomplikowang scenerie. Wchodzac na podworko
sgsiada, nie zaczynasz myslec ,,0 prosze, cos zie-
lonego, pewnie trawa, cho¢ mogtaby to byc tez
jakas inna zielona mata kryjgca grunt... a co to za
wystajgcy z ziemi brgzowy obiekt? Moze ogro-
dzenie?” Po prostu obejmujesz wzrokiem catg
scenerie - trawnik, ogrodzenie, rabaty kwiatow,
altane - i od razu wiesz wszystko. Twoj system
myslenia nie potrafi rozwigzywac problemow

tak szybko, jak szybko system wzrokowy potrafi
obja¢ nawet skomplikowang scene.

Po drugie myslenie wymaga wysitku. Widzenie
nie potrzebuje specjalnego skupienia, ale mysle-
nie wymaga juz koncentracji. Mozesz wykonywac
inne zadania, patrzac, ale nie mozesz myslec¢

o czyms innym, kiedy rozwigzujesz problem.

Po trzecie myslenie jest niepewne. Nasz uktad
widzenia rzadko sie myli, a jesli sie myli, to i tak
to, co myslisz, ze widzisz, jest na ogdt podobne
do tego, czym to rzeczywiscie jest. Nawet jesli
nie widzisz doktadnie, to jestes blisko. Nasze
rozumowanie moze nas jednak zaprowadzic¢ na
manowce, a rozwigzanie, o ktérym myslimy,
moze byc¢ dalekie od prawidtowej odpowiedzi.
Wtasciwie nasze rozumowanie moze nie dac¢ nam
zadnej odpowiedzi, tak jak w przypadku wiekszo-
Sci 0sob, ktore przed tobg préobowaty rozwigzad
zadanie ze Swieca.

Tyle ze jesli jestesmy tak kiepscy w mysleniu, to
jak udaje nam sie pracowac albo w rozsadny spo-
sbéb zarzadzac swoimi finansami? Jak nauczycie-
lowi udaje sie codziennie podejmowac setki decy-
Zji, bez ktorych nie datoby sie w ogdle uczyc?
Odpowiedz brzmi tak, ze jesli tylko mozemy, to
w ogdle nie myslimy, postugujac sie w zamian
pamiegcia. Wiekszosé probleméw, z ktérymi
musimy sobie dzis poradzié, to takie, ktérym
juz kiedys$ dalismy rade. Na przyktad, jesli ktos
zada nam teraz pytanie ze Swiecg - od razu
pomyslimy , A tak, juz to styszatam, po prostu
mocujesz pudetko do Sciany”. Zupetnie tak jak
nasz uktad widzenia obejmuje wzrokiem scenerie
i bez zadnego wysitku z naszej strony mdéwi nam,

1 Karl Duncker, ,,On Problem Solving,” Psychological Monographs 58, no. 5 (1945): 113



co sie tam znajduje, nasza pamiec¢ natychmiast

z tatwoscig rozpoznaje, ze juz kiedys styszelismy
te zagadke i znamy odpowiedz. Wiekszosc¢ ludzi
mysli, ze ma okropng pamiec, ale cho¢ moze nie
jest tak niezawodna jak uktad widzenia czy ruchu
- w dalszym ciggu mozna polegac na niej lepiej
niz na uktadzie myslenia, poniewaz podaje odpo-
wiedzi szybko i bez wysitku.

Zwykle myslimy, ze pamiec to przechowalnia oso-
bistych zdarzen (np. wspomnien z wesela) albo
faktéow (np. George Washington byt pierwszym
prezydentem Standéw Zjednoczonych), ale pamiec
przechowuje tez procedury, ktdre podpowiadaja
nam, co mamy robi¢, w ktérg przecznice skre-
ci¢ po drodze do domu, jak rozstrzygac drobne
spory podczas szkolnych przerw albo co robic,
kiedy zacznie kipie¢ zupa. W przypadku zdecy-
dowanej wiekszosci decyzji, ktére podejmujemy
na co dzien, nie zatrzymujemy sie, rozmyslajac,
co by tu zrobi¢, nie rozumujemy na rozne spo-
soby, ani nie probujemy przewidziec¢ wszelkich
konsekwencji. Te wszystkie kroki podejmujemy,
tylko stajgc w obliczu nowego problemu, a nie
wtedy, kiedy mamy przed sobg zadanie, z ktérym
zmierzylismy sie wczesniej wiele razy. Wszystko
to dzieki zmienianiu sie, a wiec kolejnemu sposo-
bowi, w jaki modzg ratuje nas przed koniecznoscia
myslenia. Jesli ciggle powtarzamy te sama wyma-
gajacg myslenia czynnosc, w koncu wszystko
zacznie dziatac¢ automatycznie. M6zg sie zmieni
tak, zebysmy mogli w przysztosci to samo zrobic¢
bez koniecznosci Swiadomego myslenia. Jesli
czujesz, ze wykonujgc dos¢ ztozong czynnosdé,
dziatasz na autopilocie, np. wracasz z pracy do
domu, to wtasnie postugujesz sie pamiecia, ktora
kieruje teraz twoim zachowaniem. Postugiwanie
sie pamiecig nie wymaga od nas zbyt wiele
uwagi, wiec mozemy sobie myslec o niebieskich
migdatach, nawet jak zatrzymujemy sie na Swia-
ttach, wymijamy inne samochody, zwracamy
uwage na ruch pieszy i tak dalej.

Dla systemu oswiaty wnioski ptynace z tych roz-
wazan sg raczej ponure. Jesli myslenie przycho-
dzi nam z takim trudem i prébujemy go naturalnie
unikac, jak sie to moze przektadac na stosunek
uczniow do szkoty? Na szczesdcie, nawet jesli nie
jestesmy w tym tacy dobrzy, to lubimy myslec.
Jest to dla nas trudne, wiec musza zaistniec
sprzyjajgce warunki, ktdre pobudzajg naszg cie-
kawos¢, bowiem inaczej w kazdej chwili gotowi
jestesmy sie poddad. W nastepnej czesci posta-
ram sie wyjasnic, kiedy lubimy mysle¢, a kiedy
niekoniecznie.

Ludzie sa z natury ciekawi, ale
nasza ciekawos¢ jest krucha

Choc¢ nasze mdzgi nie sg ustawione na efektywne
myslenie, to w niektorych okolicznosciach lubimy
wysitek umystowy. Mamy przeciez zaintereso-
wania takie jak rozwigzywanie krzyzdéwek albo
studiowanie map. Oglgdamy tez petne informacji
filmy dokumentalne. Wybieramy takie zawody
jak nauczyciel, oferujgce intelektualne wyzwania,
ale dajace nizsze zarobki w porownaniu z innymi
mozliwosciami. Co wiecej, ludzie nie tylko sa
sktonni myslec¢, ale i celowo szukajg sytuacii,

w ktoérych myslec trzeba.

Rozwigzywanie problemow jest przyjemne.
Mowiac ,rozwigzywanie problemow” mam na
mysli prace o charakterze poznawczym zakon-
czong sukcesem. Moze to by¢ zrozumienie trud-
nego kawatka prozy, zaplanowanie ogrodu lub
ocena okazji do inwestycji finansowej. Poczucie
zadowolenia jest wrecz nieodtgczng czescia
udanego procesu myslowego. W ciggu ostatnich
10 lat neurobiolodzy odkryli, ze obszary mozgu

i zwigzki chemiczne istotne w procesie uczenia
pokrywaja sie czesciowo z uktadami nagrody.
Wielu naukowcow podejrzewa, ze te dwa sys-
temy sg ze sobg powigzane, nawet jesli nie udato
sie do tej pory ustali¢ doktadnie charakteru tego
zwiazku.

Okazuje sie, ze przyjemnosc¢ jest czescig roz-
wigzywania problemu. Praca nad problemem
bez poczucia, ze posuwamy sie do przodu, nie
daje przyjemnosci. Tak naprawde prowadzi do
frustracji. Trudno tez moéwic¢ o przyjemnosci,
jesli po prostu znamy odpowiedz. Podajac wam
odpowiedz na zadanie ze Swiecgq, jednoczesnie
odebratem przyjemnosé - czyz nie mieliby-
Scie wiecej frajdy z samodzielnego rozwigzania
problemu? Wydawatby sie nawet bardziej inteli-
gentny, podobnie jak dowcip, ktory rozumiemy
w lot, w przeciwienstwie do tego, ktory trzeba
nam wyttumaczyc¢. Nawet jesli ktos nam nie
powie z gory, o co chodzi, ale tylko udzieli zbyt
wielu podpowiedzi, tracimy poczucie satysfakcji
ptynace z samodzielnie rozwigzanego zadania.

Lubimy wysitek umystowy, wtasnie dlatego, ze
daje nam szanse doswiadczania tego przyjem-
nego uczucia zwyciestwa. Jadnak nie wszystkie
rodzaje myslenia sg dla nas rownie atrakcyjne.
Ludzie wolg krzyzowki niz zadania algebraiczne,
a biografia piosenkarza Bono na pewno sprzeda
sie lepiej, niz poety Johna Keatsa. Jakie zatem
cechy aktywnosci umystowej sprawiajg ludziom



przyjemnosc¢? Wiekszosc udzielitaby odpowiedzi
oczywistej: ,uwazam, ze krzyzowki sg zabawne,
a Bono jest cool, natomiast matma jest nudna

i Keats z pewnosciag tez”. Innymi stowy liczy sie
tresc¢, ale nie sadze, ze tylko tres¢ wzbudza zain-
teresowanie. Kazdy z nas byt kiedys$ na jakims
wyktadzie albo, chocéby wbrew wtasnej woli,
ogladat program telewizyjny na temat, ktérym
nie byt w ogdle zainteresowany, zeby nagle
dokonac¢ odkrycia, ze w istocie jest fascynujacy.
A tatwo sie znudzic¢, nawet jesli temat nas zazwy-
czaj ciekawi. Nigdy nie zapomne oczekiwania,
jeszcze w gimnazjum, na lekcje o seksie. Jako
nastolatek wychowany w latach siedemdziesiag-
tych w kulturze amerykanskiego przedmiescia
nie mogtem sie doczekac rozmow o tej sferze
zycia. Ba, wydawato mi sie, ze chciatbym gadac
tylko o tym, o kazdej porze dnia i nocy, ale kiedy
nadszedt ten wielki dzien, nauczyciel roztozyt nas
na topatki prawdziwa nuda. Nie chodzito nawet
o to, ze opowiadat o kwiatach i zapylaniu, tak
naprawde mowiagc o seksualnosci - po prostu
cata sprawa brzmiata jak jakies okropne nudziar-
stwo. Nie moge sobie nawet przypomniec, jak
on to zrobit, cho¢ wiem, ze musiat sie naprawde
starac, zeby zanudzi¢ grupe nabuzowanych hor-
monami nastolatkdw rozmowa

o seksie. Jesli sama tresc nie

trudny, okazuje sie najzwyczajniej nieprzy-
jemna. Poza tym uczniowie nie moga zrezygno-
wac ze zgtebiania zagadnien w sposdb zazwyczaj
dostepny dorostym. Jesli wiec zadajemy uczniom
prace, ktéra jest ciggle troche za trudna, w koncu
przestaje im zalezec na szkole. Jak zatem sobie

z tym radzi¢? Dawac uczniom tatwiejsze zadania?
Oczywiscie mozna, ale trzeba uwazacd, zeby nie
byty zbyt tatwe, bo prowadzityby do szybkiego
znudzenia. Poza tym, czy nie bytoby dobrze
troche zwiekszac umiejetnosci ucznia? By¢ moze
zamiast utatwiania zadan, mozna by zaczac¢ uta-
twia¢ myslenie?

Jak dziata myslenie

Zrozumienie podstaw tego, jak dziata myslenie,
pomoze nam pojgcé, dlaczego tak ciezko sie mysli.
To z kolei pomoze nam zrozumied, jak utatwic
uczniom myslenie tak, aby bardziej cieszyli sie

z nauki w szkole.

A oto najprostszy chyba model funkcjonowania
umystu:

wystarczy, zeby przykuc czy-
jas uwage, to jak podtrzymac
zainteresowanie tematem? Byc¢
moze chodzi o stopien trudnosci
problemu? Jesli rozwigzanie ma

Otoczenie

TN

Pamiec¢ robocza
| (miejsce na Swiadome |
myslenie)

L _ - - _ _J

dac¢ nam jakas przyjemnosé, nie
ma sensu pracowac nad czyms,
co jest zbyt tatwe - moze i da
sie tatwo rozwigzac, ale samo
zadanie nie jest zadnym wyzwaniem. Z dru-

giej strony, jesli oceniamy problem jako bardzo
trudny, myslimy, ze nie uda nam sie go rozwigzac,
a wiec maleja szanse na potencjalng satysfakcje.
Nie ma wiec braku spdjnosci w stwierdzeniu, ze
unikamy myslenia a jednoczesnie jestesmy natu-
ralnie ciekawi - ciekawosc¢ powoduje, ze chcemy
odkrywac nowe idee i rozwigzywac problemy,

ale tez szybko kalkulujemy, ile pracy umystowej
zajmie nam ich rozwigzanie. Jesli wyjdzie, ze za
mato albo za duzo, przestaniemy sie tym zajmo-
wac, jesli to tylko mozliwe.

Juz sama analiza typow pracy umystowej, kto-
rych pragniemy lub unikamy, dostarcza odpo-
wiedzi na pytanie, dlaczego uczniowie nie lubig
szkoty. Praca nad zadaniem o odpowiednim
poziomie trudnosci jest satysfakcjonujaca, ale
nad problemem, ktéry jest zbyt tatwy lub zbyt

-— === =

Pamieé diugotrwata

| (wiedza deklaratywna |
i proceduralna)

C_ - - - _J

Zacznijmy od bardzo prostego modelu umystu.
Po lewej mamy otoczenie, a wiec wszystko, co
mozna zobaczydé, ustyszed, problemy do rozwig-
zania etc. Po prawej, pierwszy komponent umy-
stu, ktory naukowcy nazywajg pamiecia robocza.
Utrzymuje to, o czym akurat myslimy, i stanowi
czes¢ umystu, dzieki ktorej jestesmy sSwiadomi
otaczajacego nas swiata - czy to promieni sto-
necznych wpadajacych przez okno na zakurzony
stot, czy szczekajacego w oddali psa. Oczywiscie
mozna by¢ swiadomym tego, czego nie ma

w tej chwili w naszym otoczeniu, na przyktad



przypomniec sobie gtos matki, nawet jesli nie
zyje. Natomiast drugi komponent, pamiec¢ dtugo-
trwata, jest wielkim magazynem, w ktorym miesci
sie wiedza deklaratywna: o tym, ze biedronka ma
kropki, trojkat to zamknieta figura trojboczna,

a trzylatek sasiada uzyt wczoraj skomplikowa-
nego na swoj wiek stowa. Wszystkie informacje

w pamieci dtugotrwatej sg poza naszg Swiadomo-
$cig. Lezg tam sobie spokojnie do czasu, kiedy sg
potrzebne. Wtedy przekazywane sg do pamieci
roboczej i wtedy tez je sobie uswiadamiamy.

Myslenie polega na taczeniu informacji z oto-
czenia i pamieci dtugotrwatej na nowe sposoby.
Proces ten odbywa sie w pamieci roboczej.
Doktadnie jak w przypadku zagadki ze swieca.
Najpierw pobralismy z otoczenia informacje, czyli
opis problemu, a potem wyobraziliSmy sobie, jak
mozna go rozwigzac.

Wiedza o tym, jak taczy¢ i komponowacd idee

W pamieci roboczej, jest kluczowa dla owocnego
myslenia. Jesli nie znalibysmy wczesniej zagadki
ze swiecqa, musielibysmy po prostu gtowkowac.
Nie mielibysmy w pamieci dtugotrwatej informacji
na ten temat. Ale jesli juz kiedys zetknelismy sie

z jakims$ problemem, najprawdopodobniej mamy
tam informacje o tym, jak sie z nim zmierzyc¢,
nawet jesli nie jest to informacja pewna. Na przy-
ktad sprobuj podac z gtowy wynik dziatania:

| 18x7=?

Doskonale wiemy, jak sobie z tym poradzic.
Informacje o tym, ile jest 8x7 znajdziemy w naszej
pamieci dtugotrwatej, ktéra zawiera rowniez to,
co nazywamy wiedzg proceduralng, czyli wiedze
o procesach umystowych potrzebnych do wyko-
nania poszczegdlnych zadan. Jesli ,myslenie”
polega na taczeniu informacji w pamieci robo-
czej, to wiedza proceduralna zawiera liste sktad-
nikow i kolejnosc¢ ich tgczenia - jest jak przepis na
wykonanie pewnego procesu myslowego. Pewnie
masz tam juz procedure na sposdb obliczania
powierzchni trojkata, kopiowanie plikdw w sys-
temie Windows i informacje o tym, jak dojechac
z domu do pracy.

Oczywiscie posiadanie odpowiednich procedur
w pamieci dtugotrwatej bardzo utatwia ponowne
myslenie o problemach. To dlatego tatwiej byto
nam rozwigzac problem matematyczny niz
zagadke ze Swieczka. Ale jak jest z wiedzg dekla-
ratywna? Czy ona rowniez pomaga w mysleniu?
Tak, pomaga na rozne sposoby, o ktorych mowa
ponizej.

Poki co, zauwazmy, ze rozwigzanie problemu
matematycznego wymagato od nas siegnie-
cia do wiedzy deklaratywnej po fakty, takie jak
to, ze 8x7=56i ze liczbe 18 mozna roztozyc na
10i 8. Czesto informacja zawarta w otoczeniu
nie wystarczy, zeby rozwigzac problem. Trzeba
rowniez siegnac¢ po dodatkowe dane z pamieci
dtugotrwatej.

Pozostaje jeszcze jeden warunek konieczny -
mianowicie odpowiednia ilos¢ pamieci roboczej.
Ciezko sie mysli przy zapetnionej pamieci robo-
czej, na przyktad trudniej rozwigzuje sie w gto-
wie problem matematyczny wymagajacy wielu
kolejnych obliczen, poniewaz sam proces anga-
Zuje sporo pamieci roboczej, az w koncu okazuje
sie, ze wszystkie dziatania naraz sie w niej nie
pomieszcza.

Podsumowujac, skutecznos$sé myslenia zalezy
od czterech czynnikéw: informacji pozyskanych
z otoczenia, faktéw z pamieci dtugotrwatej,
procedur z pamieci dtugotrwatej oraz prze-
strzeni w pamieci roboczej. Jesli ktérykolwiek

z tych elementow dostepny jest w niewystarcza-
jacym stopniu, to myslenie raczej sie nie uda.

Jakie to ma znaczenie dla pracy
w klasie?

Zacznijmy ponownie od pytania otwierajgcego
ten artykut: co mozna zrobic, zeby uczniowie
polubili nauke w szkole? Z perspektywy poznaw-
czej to niezmiernie wazne, aby uczen mogt regu-
larnie doswiadczad przyjemnego uczucia ptyna-
cego z rozwigzania jakiegos problemu. Co moze
zrobi¢ nauczyciel, zeby kazdy uczerh doznawat tej
przyjemnosci?

Koniecznie przygotuj problemy
do rozwiazania

Mowiac ,problem”, nie mam na mysli pytan zada-
wanych w klasie ani nawet zagadek matematycz-
nych. Mam na mysli wyzwanie poznawcze, ktore
jest umiarkowanej trudnosci, takie jak zrozumie-
nie wiersza lub wymyslenie nowych sposobdw
na zastosowanie materiatow recyklingowych.
Taki rodzaj wyzwan poznawczych jest gtownym
przedmiotem nauczania - przede wszystkim
chcemy przeciez, zeby uczniowie mysleli. Jednak
bez poswiecenia temu zagadnieniu uwagi, plan



lekcji moze stac sie wytacznie dtugg listg obja-
$nien udzielanych przez nauczyciela bez dania
uczniom szansy na rozwigzywanie problemow.
Nalezy wiec przejrzec kazdy plan lekcji pod
katem poznawczego wysitku uczniow. Jak czesto
zaplanowalismy takg prace? Czy zaplanowalismy
tez przerwy miedzy wyzwaniami poznawczymi?
Jesli udato nam sie zidentyfikowac¢ mozliwe
wyzwania, zastanowmy sie, czy jestesmy otwarci
na negatywne efekty. Uczniowie moga nie rozu-
miec¢, co majg robic, nie beda w stanie rozwig-
zac problemu albo na przyktad beda zgadywad,
jakie wedtug nas jest ich zadanie lub co maja
powiedzied.

Zauwaz ograniczenia w wiedzy
uczniow i pojemnosci pamieci
roboczej

Przygotowujgc efektywne wyzwania intelektu-
alne dla ucznidéw, zwrd¢ uwage na ograniczenia
poznawcze, ktore omowilismy. Na przyktad,
powiedzmy, ze zaczniesz lekcje historii od pyta-
nia: ,Styszeliscie na pewno o wydarzeniu znanym
jako Herbatka Bostonska. Jak myslicie, dlaczego
grupa obywateli przebranych za Indian wrzucita
do Zatoki Bostonskiej caty tadunek herbaty?”.
Czy uczniowie majg wystarczajgco duzg wiedze,
zeby poddac to pytanie rozwadze? Co juz wiedzg
0 zwiazku miedzy Korong Brytyjskg a koloniami
w roku 1773? Czy majg wiedze na temat spo-
tecznego i ekonomicznego znaczenia herbaty?
Czy potrafiliby wymysli¢ rozsadna alternatywe
tego, co sie naprawde wydarzyto? Jesli nie znajg
kontekstu tych zdarzen, tak postawione pytanie
wyda im sie po prostu nudne. Jesli uczniowie nie
znaja jeszcze danej problematyki w odpowied-
nim stopniu, moze rozsadniej bytoby postawic
to pytanie pdzniej, kiedy ich znajomosc¢ tematu
bedzie wystarczajgca.

Réwnie wazny jest limit pamieci roboczej.
Pamietaj, ze ludzie majag zdolnos¢ do prze-
chowywania okreslonej ilosci informacji naraz.
Przetadowanie pamieci roboczej najczesciej
spowodowane jest podaniem rozbudowanych
instrukciji, list niepotagczonych faktow, tancu-
chdéw logicznych dtuzszych niz dwa czy trzy
kroki i zastosowaniem nowo poznanych pojec
do nowego materiatu, chyba ze to bardzo proste

pojecia. Rozwigzanie jest jednak dziecinnie tatwe:

zwolnijmy i zastosujmy srodki wspomagajgce

zapamietywanie, chocby takie jak zapisywanie
biezgcych tresci na tablicy, co pozwala uczniom
pracowac bez koniecznosci jednoczesnego
korzystania z pamieci roboczej.

Okresl gtowne pytania
i upewnij sie, ze problemy da
sie rozwiazac

Jak mozna zainteresowad ucznidéw danym
zagadnieniem? Czesto stosowang strategig jest
sformutowanie go tak, zeby materiat byt istotny
z punktu widzenia uczniow. Bywa, ze taka strate-
gia dziata dobrze, ale jest tez trudna do zastoso-
wania przy niektdérych tematach. Pamietam, jak
nauczyciel matematyki mojej corki powiedziat mi,
ze w celu zainteresowania uczniow lubit korzy-
sta¢ z przyktadow z zycia wzietych, np. uczac
geometrii, podawat przyktad tréjkata pod posta-
cig drabiny opartej o dom. Pomyslatem wtedy,
ze dla mojej 14-letniej corki to nie bedzie zbyt
pomocne. Trudnos¢ polega rowniez na tym, ze
w klasie moze byc¢ dwdch kibicdw pitki noznej,
kolekcjoner lalek, entuzjasta NASCAR i nauczy-
ciel jazdy konnej, co stanowi oczywistg bariere
w znalezieniu ciekawych dla wszystkich przykta-
doéw. Pamietajmy, ze ciekawos$é uruchamia sie
wtedy, kiedy mamy przed soba problem szyty
na naszg miare - taki, ktéry mozemy rozwigzad.
Jak wiec postawié pytanie w taki sposdb, ze nie
tylko zaangazuje uczniéw, ale sprawi, ze beda
chcieli poznaé¢ na nie odpowiedz?

Jeden ze sposobow to spojrzenie na zagadnie-
nie tak, jakby byto po prostu serig odpowiedzi.
Chcemy, zeby uczniowie znali prawo Boyle’a, trzy
przyczyny wojny domowej w USA i zeby wie-
dzieli, dlaczego kruk Poego ciggle mowit ,,Nigdy
wiecej”. Wydaje mi sie czasem, ze my, nauczy-
ciele tak bardzo chcemy dotrzec¢ do odpowiedzi,
ze nie poswiecamy wystarczajgcej ilosci czasu

na opracowywanie pytan. Problem w tym, ze to
pytania stymulujg zainteresowanie ucznidéw tema-
tem. Podanie odpowiedzi na talerzu nic nie daje.
Planujac lekcje, zacznijmy wiec od informacji,
ktdérg chceielibysmy wpoic¢ uczniom, a nastepnie
opracujmy pytanie kluczowe dla danej odpo-
wiedzi w taki sposdb, zeby byto na odpowied-
nim poziomie trudnosci i angazowato ucznidw,

Z poszanowaniem ich ograniczen poznawczych.



Pomysl, kiedy ich zaskoczycé

Nauczyciele czesto probujg zainteresowac
uczniow tematem poprzez prezentacje zagad-
nienia, ktdre ich samych interesuje, albo demon-
strujgc zjawisko lub fakt, ktory moze ucznidéw
zaskoczyc¢. W kazdym przypadku celem jest
zaciekawienie ucznidw materiatem przez zasko-
czenie czy zadziwienie. To wprawdzie dobra
technika, ale warto sie zastanowic, czy nie
powinna byc¢ stosowana nie tyle na poczatku
lekcji, co po opanowaniu przez ucznidéw podsta-
wowych pojec. Na przyktad klasyczny ekspery-
ment: wrzucamy kawatek ptongcego papieru do
butelki z szersza szyjka, ktadziemy ugotowane

na twardo, obrane jajko na szyjce i patrzymy jak
powoli zasysane jest do butelki. Uczniowie bedg
oczywiscie zadziwieni, ale jesli nie znajg kryjacej
sie za tym zasady, pokaz bedzie dla nich niczym
wiecej niz magiczng sztuczky. Zaciekawienie
wywotane chwilowym, trwajagcym moment dresz-
czykiem emocji, moze szybko znikngé, a wraz

z nim chec zrozumienia, jak to sie wtasciwie
dzieje. Inng strategig bytoby przeprowadzenie
eksperymentu w sytuacji, kiedy uczniowie juz
wiedzga, ze rozgrzane powietrze rozszerza sie,

a schtodzone zmniejsza objetos¢, tworzac podci-
$nienie. Uczniowie mogg wtedy zastosowac nowo
zdobyta wiedze do zrozumienia eksperymentu,
ktory przestaje byc¢ zwyktag magiczng sztuczka.

Reaguj na roznice
w przygotowaniu ucznidéw

Trudno mi zaakceptowad stwierdzenie, ze niekto-
rzy uczniowie ,,po prostu nie sg zdolni”, ale tez
nie ma co udawacd, ze wszyscy przyszli do szkoty
z takim samym przygotowaniem. Uczniowie
bowiem sg w réznym stopniu gotowi do dalszej
pracy i majg rozne wsparcie do nauki w domu.
Stad tez sie biorg roznice miedzy nimi pod wzgle-
dem aktualnych mozliwosci. Jesli to, o czym
pisze, jest prawdag, nie ma co dawac wszystkim
uczniom tych samych zadan, ani oferowac tego

samego rodzaju wsparcia. Dobrze bytoby im
dawac¢ - indywidualnie czy grupowo - zadania
odpowiednie do ich obecnego poziomu kompe-
tencji i/lub dawac¢ wiecej (lub mniej) wsparcia

w zaleznosci od tego, jak trudna jest dla nich
zadana praca. Oczywiscie nalezy to robic¢ ostroz-
nie, tak aby niektdérzy nie czuli, ze zostaja z tytu.
Jednak jesli po prostu sa z tytu, to zadawanie
prac powyzej ich mozliwosci nie pomoze nadro-
bi¢ zalegtosci - raczej spowoduje, ze beda ich
miec jeszcze wiecej.

Zmieniaj tempo pracy

Jak wiadomo, kazda zmiana przykuwa uwage.
Zmiana tematu, rodzaju aktywnosci czy jakakol-
wiek inna sygnalizuje uczniom, ze oto zmieniamy
bieg i najwyzszy czas znow sie porzadnie skupic.
Dobrze wiec planowac zmiany i obserwowac
klase, stosujgc je czesciej lub rzadziej w zalezno-
sci od poziomu skupienia w klasie.

Prowadz dziennik

Przewodnia mysl tego artykutu jest nastepujgca
- rozwigzywanie problemdw sprawia nam przy-
jemnos¢ pod warunkiem, ze sg one na tyle tatwe,
aby je z sukcesem rozwigzac, a jednoczesnie na
tyle trudne, ze trzeba sie nad nimi niezle nagtow-
kowac. Znalezienie tej magicznej rownowagi
stanowi wyzwanie, a najlepszym przewodnikiem
jest w tej sytuacji nasze wtasne doswiadczenie

w pracy z klasg. Czasem zdarza sie, ze lekcja jest
fantastyczna, innym razem idzie fatalnie. W kaz-
dym przypadku myslimy, ze doktadnie zapamie-
tamy, co sie udato, a co nie. Jednak nasza pamiec
jest zawodna, wiec najlepiej wszystko zapisy-
wac. Nawet jesli to ma by¢ tylko szybka notatka,
dobrze wyrobic¢ sobie nawyk odnotowywania
swoich sukcesdw w ocenie poziomu trudnosci
zadan, ktére stawiamy swoim uczniom.
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