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Codzienne powtdrki s3 wazne, gdyz pomagaja odswiezy¢ nauczanie z ostatniej lekgji. Nie nalezy sie dziwic,
Ze uczniowie nie zapamietujg wszystkiego od razu. Nie jest to mozliwe! Powtdrki to skuteczna technika
rozwijania biegtosci i pewnosci siebie. Jest szczegélnie wazna przy wprowadzaniu nowego materiatu, gdyz
pozwala aktywowat w pamieci roboczej to, czego nauczylismy sie wczesniej.

@ Powtdrki cotygodniowe

Zasady
nauczania
Rosenshine'a
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ZADAWANIE PYTAN

O Sprawdzanie poziomu zrozumienia
przez uczniow

© Zadawanie pytan
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Podstawowa zasada brzmi: zadawaj coraz wiecej pytan, coraz bardziej wnikliwych i coraz wiekszej liczbie uczniéw.
Rosenshine daje Swietne przyktady typow pytan, ktére mogg zadawat nauczyciele. Podkredla tez znaczenie pytan
0 praces przyswajania wiedzy. Nauczyciele powinni dopytywat o to, w jaki spasab uczniowie rozwigzali zadanie. To
dobry sposéb na uzyskanie informacji zwrotnej o tym, jak dobrze uczniowie opanowali materiat,

Tematyczna
interpretacja dla
nauczycieli

@teacherhead

WIZUALIZAC)A:

Oliver Caviglioli

@olicav

a takze na sprawdzenie zrozumienia i zapobieganie utrwalaniu btednych przekanan.

© Male kroki

Mate kroki z twiczeniami kanieczne s3 na kazdym etapie. Ztozone tematy, kancepcje
i procedury (np. kilkuetapowe rozwigzywanie zadan z matematyki czy pisania) nalezy
dzieli¢ na mate kroki do przecwiczenia.

Modele, w tym rozpracowane przyktady, s3 kluczowe, by obnizy¢ kognitywne obcigzenie

ucznia. Nauczyciele majg tendencje do przekazywania zbyt matej liczby
rozpracowanych przyktadéw.

O Modelowe rozwigzania

¢ @

O Rusztowania przy trudnych zadaniach

Budowanie rusztowan jest niezbedne, aby dojs¢ do poziomu eksperckiego. To forma
dochodzenia do mistrzostwa, gdzie wsparcie kognitywne, np. struktury utatwiajace

pisanie tekstu, s3 pomocne na paczatku, a nastepnie stopniowo usuwane. Kluczowa
jest kolejnos¢. Tak jak z naukg jazdy na rowerze - podtrzymywanie poczatkowo jest

niezbedne, jednak stopniowo trzeba je ograniczac.

© (wiczenia pod kierunkiem nauczyciela

Nauczyciele powinni wspiera¢ uczniéw w poczatkowych fazach nauki zagadnienia, by
zminimalizowat pole do popetnienia btedu, a przy okazji budowat pewnos¢ siebie. Brak
wystarczajgcego wsparcia jest cechg mniej skutecznych nauczycieli. Cwiczacy uczniowie
wymagaja ciagtego nadzoru i potrzebujg informacji zwrotnej od nauczyciela. Wazny jest
wysoki stopien opanowania materiatu i sprawdzanie tego pytaniami i ¢wiczeniami.

ETAPY NAUKI O

@ Osiaganie wysokiego wskaznika sukcesu

© Samodzielna praca
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Rosenshine sugeruje 80% poprawnych odpowiedzi (95-100% to zbyt tatwe, a 70% zbyt
trudne zadanie). Wazna jest tez samodzielna praca: skuteczni nauczyciele zapewniajg czas
na samodzielne ¢wiczenie materiatu, nie poganiajac uczniow. “Studenci potrzebujg szeroko
zakrojonej, skutecznej, samodzielnej praktyki, by umiejetnosci i wiedza staty sie
automatyczne”
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Niniejsza publikacja przedstawia dziesie¢ opartych o bada-
nia naukowe zasad nauczania wraz z sugestiami co do ich
praktycznego wykorzystania w klasie. Zasady te pocho-
dza z trzech zrodet: (a) badan nad tym, jak mozg czlowieka
zdobywa i przetwarza nowe informacje; (b) badan praktyk
szkolnych nauczycieli, ktorych uczniowie osiggaja najwieksze
postepy edukacyjne; oraz (c) rezultatéw projektow pomaga-
jacych uczniom rozwina¢ strategie uczenia sie.

Pierwsze zrodlo owych propozycji to badania z dziedziny
kognitywistyki, skoncentrowane na tym, jak moézg zdobywa
i wykorzystuje informacje. Sugeruja one rowniez sposoby
na przezwyciezenie ograniczen pamieci roboczej podczas
uczenia sie nowego materiatu. Podpowiedzi te pojawia sie
w opisie dziesieciu prezentowanych tu zasad.

Drugim zrodtem prezentowanych idei zwigzanych
znauczaniem sa obserwacje praktyk nauczania stosowanych
w klasach nauczycieli-mistrzow. Sg to nauczyciele, ktorych
uczniowie osiagaja najwieksze przyrosty wynikow w testach
kompetencyjnych. W trakcie obserwacji ich sposobu pracy
badacze kodowali sposob prezentowania nowego materiatu,
ale tez to, czy i w jaki sposob nauczyciel sprawdzat zrozumie-
nie materiatu przez uczniow, rodzaj wsparcia, na ktory uczen

mogt liczy¢, i szereg innych dziatan zwigzanych z naucza-
niem. Dziatania wykorzystywane przez najskuteczniejszych
nauczycieli sgq rowniez zawarte w niniejszych dziesieciu
zasadach.

Trzecim zrodiem propozycji dotyczacych praktyki naucza-
nia w klasie sg badania kognitywistow, ktorzy opracowali
i przetestowali metody kognitywnego wsparcia i tzw. ,ruszto-
wan’, ktore pomagaty uczniom przyswajac¢ ztozone zadania.
Metody instruktazowe, takie jak ,myslenie na gtos”, ,ruszto-
wania” oraz prezentacja rozwiazan modelowych, wchodzity
w zakres tych badan i procedury te rowniez zostaty ujete
w prezentowanych dziesieciu zasadach.

Kazde z owych trzech zrodet zawiera propozycje dotyczace
praktyki nauczania w klasie, ktore przedstawiono w niniej-
szej publikacji. Interesujacym odkryciem jest fakt, ze nie ma
konfliktu miedzy pomystami na nauczanie pochodzacymi
z trzech roznych zrodet. Innymi stowy, wszystkie trzy wzajem-
nie sie uzupetniajg i dopetniaja, co daje nam wiare w trafnosc¢
przedstawionych rezultatow.

Ponizej zestawiono niektére procedury nauczania pocho-
dzace z wymienionych trzech zrodel, ktére zostang
szczegdlowo omowione w niniejszym tekscie:

przez uczniéw po kazdym kroku;

o Cwiczenia pod kierunkiem nauczyciela;

——o Podawanie duzej liczby przyktadow;

— 9 Rozpoczynanie lekcji od krétkiej powtdrki wczesniej nauczanego materiatu;

——o0 Prezentacja nowego materiatu metoda matych krokéw z éwiczeniami wykonywanymi

——o Ograniczanie ilosci materiatu prezentowanego jednorazowo;
——0 Przygotowanie zrozumiatych, szczegdétowych instrukcji i objasnien;
——o Zadawanie duzej ilosci pytan sprawdzajacych zrozumienie materiatu;

——0 Zapewnhienie wszystkim uczniom wysokiego poziomu aktywnej pracy;

——o0 ,,Myslenie na gtos” i modelowanie kolejnych krokéw;

——o Prezentacja rozwigzan modelowych juz rozpracowanych zagadnien;
——0 Woyjasnianie przez ucznidow tego, czego sie juz nauczyli;

——o Sprawdzanie odpowiedzi wszystkich ucznidw;

——o0 Systematyczne zapewnianie informacji zwrotnych i poprawy btedéw;

——o Poswiecenie wiekszej ilosci czasu na wyjasnienia;

——o W razie potrzeby ponowne nauczanie danego materiatu;
——o0 Przygotowanie ucznidow do samodzielnej pracy;

——0 Monitorowanie ucznidéw podejmujacych samodzielng prace.
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1| Codzienna powtodrka
materiatu

Codzienna powtorka pozwala utrwali¢ wczesniej
e nauczany material i prowadzi do plynnego
przywolywania potrzebnych tresci.

Wyniki badan

Codzienna powtorka jest waznym elementem nauczania,
pomagajacym wzmocni¢ powigzania z wczesniej przyswo-
jonym materiatem. Przeglad zdobytej juz wiedzy pomaga
uczniom bez wysitku, automatycznie przywotywac stowa,
pojecia i sposoby postepowania w sytuaciji, kiedy potrzebne
sg do rozwigzania problemow czy zrozumienia nowego mate-
riatu. Wejscie na poziom ekspercki wymaga wielu tysiecy
godzin praktyki, ktorej waznym elementem sktadowym sa
codzienne powtorki.

Codzienne powtarzanie materialu bylo czescia udanego
eksperymentu w zakresie matematyki w szkole podstawo-
wej. Nauczyciele bioracy udzial w eksperymencie poswiecali
codziennie osiem minut na powtoérke. Ten czas wykorzysty-
wano na sprawdzenie pracy domowej, omowienie zadan,
w ktorych uczniowie popemili bledy, a takze przecwicze-
nie poje¢ i umiejetnosci, ktore musza by¢ powtarzane do
momentu, az stang sie ,automatyczne”. W rezultacie badani
uczniowie osiagneli wyzsze wyniki niz uczniowie w pozosta-
tych klasach.

Codzienne ¢wiczenie stownictwa moze sprzyjac¢ postrzega-
niu stow jako jednostki, czyli prowadzi do automatycznego
odbierania stowa w catosci, a nie pod postacia odrebnych
liter, z ktorych sie sktada. Postrzegajac stowa jako catosci,
uczniowie zyskuja wiecej przestrzeni w pamieci roboczej,
ktora teraz moga wykorzysta¢ na rozumienie materiatu.
Rozwigzywaniu problemow matematycznych rowniez
sprzyja ,przeuczenie” podstawowych umiejetnosci (dodawa-
nia, mnozenia itd.) do momentu, gdy stana sie automatyczne,
uwalniajac zasoby pamieci roboczej.

W klasie

Badania nad nauczaniem w klasie pokazaly, ze najsku-
teczniejsi nauczyciele rozumieli znaczenie c¢wiczen,
rozpoczynajac lekcje od piecio- do osmiominutowej powtorki
wczesniej omowionego materiatu. Niektorzy nauczycieli
poswiecali ten czas na przypomnienie stownictwa, omawia-
nych juz formut, wydarzen czy znanych pojec. Nauczyciele ci
zapewniali tez dodatkowe ¢wiczenia z faktow i umiejetnosci
niezbednych do automatycznego przywotania.

Dziatania nauczyciela moga rowniez obejmowac powtorke
poje¢ i umiejetnosci, ktore byty niezbedne do wykonania
zadan domowych, wzajemne poprawianie przez uczniow
swoich prac pisemnych, pytanie o napotkane trudnosci
i popemione bledy oraz powtorke lub dodatkowe ¢wiczenia
w zakresie faktow i umiejetnosci, ktore powinny byc¢ ,prze-
uczone”. Takie powtarzanie materiatu sprawiato, ze uczniowie
utrwalali umiejetnoscii pojecia potrzebne do lekcji biezacej.

Skuteczni nauczyciele powtarzali rowniez wiedze i pojecia
powiazane z nowa lekcja. Proces powtarzania stownictwa
i pojec istotnych dla nadchodzacej lekcji jest bardzo wazny,
poniewaz pojemnos¢ pamieci roboczej jest niewielka. Bez
odpowiednich powtorek potrzebny jest dodatkowy wysitek,
aby przypomnie¢ stary materiat w czasie nauki nowego, co
znacznie utrudnia uczniom przyswajanie nowej wiedzy.

Codzienna powtorka jest szczegolnie wazna w przypadku
materiatu dydaktycznego, ktory wykorzystywany bedzie
w dalszej nauce. Wsrod przykladow sa: czytanie najczesciej
wystepujacych wyrazow (tj. stow rozpoznawanych auto-
matycznie), gramatyka, fakty i obliczenia matematyczne,
mnozenie czy rownania chemiczne.

Planujac powtorke, nauczyciele powinni rozwazyc, ktore
stowa, fakty matematyczne, sposoby postepowania i poje-
cia musza by¢ przez uczniow przywoltywane automatycznie,
a jakie stownictwo czy idee trzeba powtoérzyc¢ przed rozpo-
czeciem nowej lekcji.

Ponadto w ramach codziennej powtorki materiatu nauczy-
ciele moga zastosowac nastepujace dziatania:

poprawa pracy domowej;
powtorka pojec i umiejetnosci, ktore ¢wiczono w ramach
zadania domowego;

+ zapytanie uczniow o czesci materiatu, ktére sprawiaja im
trudnosci lub gdzie popemiaja bledy;
powtorka materiatu, w ktorym popeiniono btedy;

+ powtorka materialu wymagajacego ,przeuczenia’ poza
wstepny poziom bardzo dobrego opanowania materiatu,
co prowadzi do automatycznosci.

Do przeczytania: Miller, 1956; LaBerge & Samuels, 1974
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2 | Prezentacja nowego materiatu
metoda matych krokéw

Nowy material nalezy prezentowac¢
w niewielkich dawkach, a nastepnie wspierac¢
uczniow w jego ¢wiczeniu.

Wyniki badan

Pamiec¢ robocza, czyli miejsce, w ktorym przetwarzamy infor-
macje, jest niewielka. Potrafi zajmowac¢ sie tylko kilkoma
informacjami naraz, a potok wiadomosci moze ja zatopic.
Uczniowie czuja sie zagubieni, gdy przekazujemy zbyt duzo
informacji w zbyt krotkim czasie, poniewaz ich pamiec robo-
czanie jest w stanie tego przetworzyc.

Z tego wzgledu bardziej efektywni nauczyciele nie zasy-
puja swoich uczniow zbyt duza iloscia nowego materiatu.
Jednorazowo prezentuja niewielka liczbe nowych wiadomo-
$ciipomagaja uczniom w ich ¢wiczeniu. Wykonuja nastepny
krok tylko wtedy, gdy uczniowie catkowicie opanowali juz
wczesniejsza porcje materiatu.

Procedura nauczania metoda matych krokow, a nastepnie
umiejetnego prowadzenia uczniow przez c¢wiczenia, jest
odpowiednia metoda przezwyciezania ograniczen pamieci
roboczej.

W klasie

Bardziej skuteczni nauczyciele nie zasypywali uczniow zbyt
duza iloscia materiatu naraz. Jednorazowo prezentowali
raczej niewielka ilos¢ nowego materiatu, nauczajac w taki
sposob, zeby kazde zagadnienie zostato przez uczniow catko-
wicie przyswojone, zanim wprowadzone zostanie nastepne.
Sprawdzali tez zrozumienie przez uczniow danej partii mate-
riatu, wyktadajac go powtodrnie, jesli zaistniata taka potrzeba.

Niektorzy efektywni nauczyciele postugiwali sie tez seriami
krotkich prezentacji z wykorzystaniem wielu przyktadow,
ktére dostarczaly praktycznej wiedzy i objasnien przydat-
nych w opanowaniu nowego materiatu.

Nauczanie metoda matych krokow wymaga czasu. Okazuje
sie, ze skuteczniejsi nauczyciele poswiecali wiecej czasu na
prezentacje nowego materiatu i wsparcie uczniow w jego
opanowaniu niz ci mniej skuteczni. W badaniu nauczania
matematyki, najbardziej efektywni nauczyciele poswiecali
okolo dwudziestu trzech minut czterdziestominutowej lek-
cji na wyktad, demonstracje, zadawanie pytan i opracowane
przyktady. Natomiast najmniej efektywni nauczyciele

poswiecali prezentacji nowego materiatu jedynie jedenascie
minut. Ci skuteczniejsi wykorzystywali dodatkowy czas na
objasnienia, podawali wiele przykiadow, sprawdzali zrozu-
mienie przez uczniow i zapewniali odpowiedni czas, aby
doprowadzi¢ uczniow do samodzielnej pracy bez trudnosci.
W jednym z badan najmniej skuteczni nauczyciele zada-
wali tylko dziewie¢ pytan w ciagu czterdziestu minut lekcji.
W poréwnaniu z nauczycielami odnoszacymi sukcesy, ci
mniej skuteczni poswiecali znacznie mniej czasu prezen-
tacji materiatu i objasnieniom, przechodzac do zadawania
¢wiczen i samodzielnego rozwiazywania problemow przez
uczniow. W tych warunkach wskaznik sukcesu ich uczniow
byt nizszy niz wskaznik osiagnie¢ w klasach bardziej efek-
tywnych nauczycieli. Zaobserwowano tez, ze mniej skuteczni
nauczyciele zmuszeni byli do ponownego objasniania mate-
riatu, podchodzac indywidualnie do kazdego ucznia.

Metoda matych krokéw postuzono sie rowniez podczas nauki
strategii streszczania akapitu. Najpierw nauczyciel okreslit
kluczowe zagadnienie akapitu przy pomocy modelowania
i,myslenianagtos” Nastepnie zaproponowatuczniom ¢wicze-
nie w okreslaniu kluczowego zagadnienia nowych akapitow.
Nastepnie wprowadzit metode okreslania mysli przewodnie;j.
Nauczyciel zaprezentowat model postepowania, po czym
przeszed!l do dogladania uczniow, ktorzy ¢wiczyli zaréwno
znajdywanie gtéwnego zagadnienia, jak i mysli przewodniej
akapitu. Nastepnie nauczyciel pokazat uczniom sposob iden-
tyfikowania szczegdtdw pomocniczych, rowniez modelujac
zagadnienie i postugujac sie ,mysleniem na gtos”, po czym
zalecil ¢wiczenia. Na koniec uczniowie ¢wiczyli realizacje
wszystkich trzech krokéw tej strategii. Strategia streszczania
akapitu zostala zatem podzielona na mniejsze etapy, a kazdy
z nich oparty byt na modelowaniu i ¢wiczeniach.

Do przeczytania: Evertson et al., 1980; Brophy & Good, 1990
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3| Zadawanie pytan
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Zadawanie pytan pomaga uczniom
w przyswajaniu nowych wiadomosci
ilaczeniu ich z tym, czego juz sie nauczyli.

Wyniki badan

Do opanowania nowego materiatu uczniowie potrzebuja
¢wiczen. Gléwnym sposobem na to jest zadawanie przez
nauczyciela pytan i dyskusja wsrod uczniow. Najlepsi spo-
$rod nauczycieli obserwowanych podczas badan poswiecali
ponad potowe czasu na wyktad, prezentacje przyktadow
i zadawanie pytan.

Pytania pozwalaja nauczycielom ustali¢ poziom przyswo-
jenia materialu i czy potrzebna jest dodatkowa nauka.
Najskuteczniejsi nauczyciele prosili rowniez uczniow
0 wyjasnienie procesu, ktorym postuzyli sie, odpowiadajac
na pytanie, i jak znalezli odpowiedz. Mniej efektywni nauczy-
ciele zadawali mniej pytan, prawie zupekie nie poswiecajac
czasu nha pytania o proces dochodzenia do odpowiedzi.

W Kklasie

Good and Grouws (1979) przeprowadzili badania eks-
perymentalne, w ktorych przygotowano nauczycieli do
zadawania duzej ilosci pytan po prezentacji nowego mate-
riatu. Nauczyciele byli szkoleni, jak zadawac wieksza liczbe
pytan, w tym pytan o proces dochodzenia do odpowiedzi,
w trakcie ¢wiczenia z uczniami. Badanie pokazato, ze nauczy-
ciele w grupie eksperymentalnej czesciej zadawali pytania,
rowniez o proces dochodzenia do odpowiedzi, a ucznio-
wie w ich klasach osiagneli wyzsze wyniki na koncowym
tescie z matematyki niz uczniowie nauczycieli w grupach
kontrolnych.

Bardziej kreatywni nauczyciele znalezli sposoby na zaanga-
zowanie wszystkich uczniow w udzielanie odpowiedzi na
pytania. Na przyktad kazdy uczen musiak:

- udzieli¢ odpowiedzi sasiadujacemu uczniowi;

«  podsumowac gtéwna idee w jednym czy dwoch zdaniach,
zapisac na kartce i pokazac¢ sasiadujacemu uczniowi lub
powtorzy¢ mu procedure postepowania;

- napisac¢ odpowiedznakartce, anastepnie jg pokazac, uno-
szac do gory;

- podnies¢ reke wtedy, kiedy zna odpowiedz (nauczyciel
moze w taki sposob sprawdzi¢ catg klase);

- podnies¢ reke, jesli zgadza sie z odpowiedzia podanag
przezinna osobe.

Celem wszystkich procedur (uniesiona kartka z odpowiedzia,
podniesiona reka, zapisywanie odpowiedzi) byto zapewnie-
nie aktywnego uczestnictwa wszystkich uczniow, ale rowniez
sprawdzenie ilu uczniow zna odpowiedzi i czuje sie pewnie.
Jesli nauczyciel uznal, ze jest taka potrzeba, mogt ponownie
uczy¢ materiatu. Uczniowie mogli tez spisywac¢ odpowiedzi
i zamieniac¢ sie kartkami.

Inni nauczyciele prosili uczniéw o jednoczesna odpowiedz,
¢wiczac nowe stownictwo czy liste rzeczy do zapamietania.
Dzieki temu ¢wiczenie byto postrzegane jako gra. Jest to efek-
tywne podejscie tylko w przypadku, gdy wszyscy uczniowie
odpowiadaja rownoczesnie na dany sygnat. Jesli nie wszyscy
zaczynaja rownoczesnie, to odpowiedzi udzielaja tylko co
szybsi uczniowie.

Oprocz zadawania pytan skuteczniejsi nauczyciele pomagali
swoim uczniom w udzielaniu odpowiedzi, dodajac wyja-
$nienia, podajac dodatkowe przyktady i dogladajac uczniow
w trakcie ¢wiczenia nowego materiatu.

King (1994) opracowat serie szablonowych pytan (zob. poni-
zej), ktore nauczyciele moga zadawaé¢ uczniom podczas
nauczania literatury, tresci z zakresu nauk spotecznych
i nauk scistych. Rozwijajac szablony, nauczyciel moze two-
rzyc¢ pytania. Czasem takze uczniowie moga tworzyc¢ pytania
w oparciu o szablony i zadawac je sobie nawzajem.

Przyklady

Jakie jest podobienstwo miedzy i ?
Jaka jest gtowna idea ?
Jakie sa mocne i stabe strony ?
W jaki SPOSOD ..o 1aCZy SI€ Z oo ?
Porownaj Z w odniesieniu do ... .
Jak myslisz co jest przyczyna ?
Jak wiaze sie z tym, czego uczyliSmy sie juz
wczesniej?

Ktory znich jest najlepszym idlaczego?
Jakie sg mozliwe rozwiazania problemu ?
Czy zgadzasz sie czy tez nie z nastepujacym stwierdzeniem:

?
Cojest jeszcze trudne do zrozumienia w kwestii ..., ?

Do przeczytania: Good &Grouws, 1979; King, 1994.
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4 | Prezentowanie modelowych
rozwigzan

problemow.

Prezentowanie modelowych rozwigzan
i przykladow z rozwiazaniami pomaga
uczniom w nauce szybszego rozwiazywania

Wyniki badan

Uczniowie potrzebuja kognitywnego wsparcia wnauce spraw-
nego rozwigzywania problemow. Modelowanie i ,myslenie na
glos” przez nauczyciela prezentujacego sposob rozwiazywa-
nia problemu sa przyktadami takiego rodzaju wsparcia.

Przyktady z opracowanymi rozwigzaniami sa inna forma
modelowania, opracowana przez australijskich badaczy.
Przyktady te pomagaja uczniom skoncentrowac sie na kon-
kretnych krokach potrzebnych do rozwiazywania problemu,
w ten sposob redukujac kognitywne obciazenie ich pamieci
roboczej. Modelowanie i rozpracowane przyktady stosowane
sa z sukcesem przy rozwiazywaniu problemow z zakresu
matematyki, nauk scistych i przyrodniczych oraz przy pisa-
niu i czytaniu ze zrozumieniem.

W klasie

Wiele umiejetnosci nauczanych w salach lekcyjnych mozna
przekaza¢ przy pomocy podpowiedzi, modelujac sposob
korzystania z nich przez nauczyciela, a nastepnie kierujac
uczniami w miare rozwoju ich niezaleznej pracy. Na przyktad
podczas nauczania czytania ze zrozumieniem nauczyciele
podawali uczniom podpowiedzi, z ktorych mogli oni korzy-
sta¢, pytajac samych siebie o krotki fragment tekstu.
Pierwszym krokiem byto podanie uczniom podpowiedzi, kto-
rych mogli uzywac do rozpoczecia pytan np. od stow: ,kto”,
.gdzie”, ,dlaczego”i,jak”. Nastepnie wszyscy czytali fragment,
a nauczyciel modelowat stosowanie tych stéw do zadawania
pytan, podajac wiele przyktadow.

Nastepnie w trakcie ¢wiczen pod kierunkiem nauczyciela,
nauczyciele asystowali uczniom przy zadawaniu pytan,
udzielajac pomocy w wyborze podpowiedzi i opracowaniu
pytania rozpoczynajacego sie wybranym stowem. Uczniowie
¢wiczyli ten krok wiele razy, otrzymujac duzo wsparcia od
nauczyciela.

Pozniej uczniowie czytali nowy fragment i ¢wiczyli sie
w tworzeniu wiasnych pytan, w zaleznosci od potrzeb takze
7z pomoca nauczyciela. Na koniec uczniowie otrzymali krotkie
fragmenty i tworzyli pytania, a nauczyciel wyrazat swoja opi-
nie o jakosci pytan zadawanych przez uczniow.

Procedura podawania podpowiedzi, modelowania, ¢wiczen
pod kierunkiem nauczyciela i nadzorowania samodziel-
nej pracy moze by¢ stosowana w przypadku wielu zadan.
Przyktadowo, nauczajac, jak pisac¢ eseje, nauczyciele naj-
pierw pokazywali model tworzenia jednego akapitu, potem
uczniowie i nauczyciel pracowali razem nad dwoma, trzema
esejami, a na koniec uczniowie pisali wtasny pod nadzorem
nauczyciela.

JRozpracowane przyktady” to inna forma modelowania,
stosowana przy rozwigzywaniu problemow w zakresie
matematyki i innych nauk scistych. Rozpracowany przyktad
to prezentacja krok po kroku tego, jak wykonac¢ zadanie
lub rozwiazac¢ problem. Ten rodzaj prezentacji rozpoczyna
nauczyciel, modelujac i wyjasniajac poszczegolne kroki, ktore
mozna zastosowac¢ przy rozwigzywaniu konkretnego pro-
blemu. Jednoczesnie ttumaczac i objasniajac podstawowe
zasady kierujace kazdym krokiem.

W kolejnym kroku najczesciej zadaje sie uczniom serie
problemow, z ktorymi maja sobie poradzi¢ samodzielnie
(skrotowo nazywane ,praca w lawce”). Jednak w trakcie
badan w Australii uczniowie otrzymali jednoczesnie nowe
problemy i wczesniej rozpracowane przyktady, czyli takie,
w ktorych kolejne kroki byly juz opracowane. W ten spo-
sOb podczas samodzielnych c¢wiczen uczniowie najpierw
zapoznawali sie z rozpracowanym przyktadem, potem pra-
cowali sami nad nowym problemem, a nastepnie ponownie
zapoznawali sie z kolejnym rozpracowanym przykitadem
i rozwigzywali nastepny problem. Dzieki temu uczniowie
mogli wykorzystac¢ rozpracowane przyklady, ktére pokazy-
waty im kluczowe elementy rozwiazywanego problemu.

Oczywiscie nie wszyscy uczniowie Kkorzystali z rozpraco-
wanych przykladow. Dla pozostatych uczniow badacze
przedstawili rowniez czesciowo rozwiazane problemy, gdzie
tylko czes¢ zagadnienia byla wczesniej rozpracowana,
a zadaniem ucznia byto uzupemienie brakujacych kro-
kow. W przypadku czesciowo opracowanych problemow
uczniowie zmuszeni sq do poswiecenia wiekszej uwagi roz-
pracowanym przyktadom.

Do przeczytania: Sweller, 1994; Rosenshine, Chapman & Meister,
1996; Schoenfeld, 1985.
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5| Cwiczenia pod kierunkiem
nauczyciela

Skuteczni nauczyciele poswiecaja wiecej
czasu na prowadzenie uczniow podczas
¢wiczenia nowego materiatu.

Wyniki badan

Sama prezentacja nowego materiatu po prostu nie wystar-
cza. Material, ktory nie jest odpowiednio przecéwiczony,
wkrotce idzie w zapomnienie. Waznym rezultatem badan
nad przetwarzaniem informacji jest to, ze uczniowie potrze-
buja sporo dodatkowego czasu na przeformutowywanie,
opracowanie i podsumowanie nowego materialu tak, aby
utrwalit sie w pamieci dtugotrwatej. Jesli materiat jest wystar-
czajaco utrwalony, tatwiej go przywotac¢ i wykorzysta¢ dla
przyswojenia nowego materiatu i rozwigzywania problemow.
Jesli natomiast poswieca sie zbyt mato czasu na utrwalenie
materiatu, uczniowie gorzej go zapamietuja i w konsekwencji
trudniej im z niego korzystac¢. Wszyscy wiemy, jak fatwo jest
odlozy¢ cos do szafki z dokumentami, a jak trudno jest przy-
pomnie¢ sobie, gdzie to wlasciwie jest. Utrwalanie materiatu
pomaga w zapamietaniu, gdzie go umiescilismy.

Nauczyciel moze pomoc uczniom w procesie utrwalania
przez zadawanie pytan, poniewaz dobre pytania wymagaja
od uczniow przetwarzania i powtorzenia materiatu. Proces
ten wzmacniamy proszac uczniow o podsumowanie gtow-
nych kwestii oraz nadzorujac ¢wiczenie nowych krokow
danej umiejetnosci. Jakos¢ przechowywania informacji
bedzie staba, jesli uczniowie tylko pobieznie przejrza mate-
rial i nie zaangazuja sie w jego ,glebokie przetwarzanie”.
Wazne jest rowniez, aby wszyscy uczniowie angazowani byli
W opanowywanie nowego materiatu i otrzymywali informa-
cje zwrotne.

W klasie

W jednym z badan skuteczniejsi nauczyciele matematyki
poswiecali wiecej czasu na prezentacje nowego materiatu
i ¢wiczenia pod swoim kierunkiem. Wykorzystywali ten
dodatkowy czas na dalsze objasnienia, dodatkowe przy-
ktady, a takze sprawdzanie, czy uczniowie wystarczajaco
zrozumieli zagadnienie i czy opanowali material w stopniu,
ktéry umozliwi im samodzielna prace bez wiekszych trudno-
$ci. Natomiast prezentacje i wyjasnienia mniej skutecznych
nauczycieli byly znacznie krotsze, a uczniowie czesto zbyt
wczeshie angazowani byli w ¢wiczenia i samodzielne rozwia-
zywanie problemoéw. W tych warunkach uczniowie popetniali
wiele btedow i trzeba bylo ponownie uczyc¢ ich materiatu
z lekcji.

Nauczyciele, ktorzy osiggali najlepsze wyniki, wprowadzali
jednorazowo niewielkie czesci nowego materiatu. Po krotkiej
prezentaciji poswiecali czas na ¢wiczenia pod swoim kierun-
kiem. Na te czesc lekcji czesto sktadato sie rozpracowywanie
przez nauczyciela na tablicy pierwszych kilku zadan i wyja-
$nianie znaczenia kazdego kroku. Shuzylo to uczniom za
model do dalszej pracy. Na tym etapie nauczyciele prosili
takze uczniow do tablicy, zeby samodzielnie rozpracowywali
zadania i omowili swoj sposob na ich rozwigzanie. Proces
ten pozwalal uczniom obecnym w klasie na zapoznanie sie
z innymi modelowymi rozwigzaniami.

Wiekszosc¢ nauczycieli poswiecata czas na cwiczenia pod
swoim kierunkiem. Jednak ci najskuteczniejsi spedzali
znacznie wiecej czasu na takich ¢wiczeniach, a takze na zada-
waniu pytan, sprawdzaniu poziomu zrozumienia problemu,
poprawianiu btedow i udzielaniu wsparcia uczniom przy
samodzielnych probach rozwigzywania zadan.

Uczniowie nauczycieli, ktorzy spedzali wiecej czasu na ¢wi-
czeniach pod swoim kierunkiem i zapewniali wyzszym
poziom opanowania materiatu, byli tez bardziej zaangazo-
wani w samodzielng prace. Taki rezultat badan sugeruje,
ze jesli nauczyciele zapewniali wystarczajacy instruktaz
podczas ¢wiczen pod swoim kierunkiem, to uczniowie byli
lepiej przygotowani do niezaleznej pracy (np. pracy w tawce
czy rozwigzywania zadan domowych). Jesli jednak czas
poswiecony na ¢wiczenia pod kierunkiem nauczyciela byt
zbyt krotki, uczniowie nie byli przygotowani do samodzielnej
pracy i popetniali wiecej btedow podczas niezaleznego wyko-
nywania ¢wiczen.

Do przeczytania: Evertson et al., 1980; Kirschner, Sweller & Clark,
2006.
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6 | Sprawdzanie poziomu zrozumienia
przez uczniow

Ciagle sprawdzanie poziomu zrozumienia
przez uczniow pomaga w opanowaniu
materialu i ograniczeniu liczby bledow.

Wyniki badan

Skuteczniejsi nauczyciele czesto sprawdzaja poziom opano-
wania nowego materialu przez wszystkich uczniow w klasie.
To sprawdzanie jest czescig procesu potrzebnego do umiesz-
czenia nowego materiatu w pamieci ditugotrwatej. Pozwala
tez nauczycielom upewni¢ sie, ze uczniowie nie tworza bled-
nych koncepcji.

W klasie

Efektywni nauczyciele zatrzymywali sie, aby sprawdzic¢
poziom zrozumienia materialu przez uczniow. Robili to
przez zadawanie pytan lub proszenie uczniow o streszcze-
nie materiatu zaprezentowanego do danego momentu czy
0 powtorzenie wskazowek i procedur. Pytali rowniez pozo-
statych ucznioéw, czy zgadzali sie z odpowiedziami kolezanek
i kolegéw. Taki sposob sprawdzania opanowania materiatu
ma dwa cele: (a) udzielanie odpowiedzi na pytania powoduje,
ze uczniowie dodatkowo pracuja nad nauczanym materiatem
oraz wzmacnia powigzania w pamieci dlugotrwatej z tym,
czego nauczyli sie wczesniej, i (b) sprawdzenie poziomu zro-
zumienia materiatu podpowiada nauczycielowi, ktoére czesci
wymagaja ponownej nauki.

Inaczej robili mniej efektywni nauczyciele, ktorzy po pro-
zaktadali, ze wszyscy opanowali material, i przechodzili do
samodzielnej pracy uczniow z ¢wiczeniami.

Innym sposobem na sprawdzenie rozumienia materiatu jest
poproszenie uczniow o myslenie na gtos podczas rozwiazy-
wania problemow matematycznych, planowania eseju czy
okreslania gtownej idei w akapicie. Jeszcze innym sposo-
bem jest polecenie uczniowi wyjasnienia i obrony wtasnego
zdania przed innymi w klasie, co pomaga w zintegrowaniu
wiedzy i opracowaniu jej na nowe sposoby.

Nauczanie metoda matych krokow, ¢wiczenia pod kierun-
kiem nauczyciela, sprawdzanie zrozumienia i osiaganie
wysokiego wskaznika sukcesu sg tak wazne, poniewaz
wiedza jest czyms, co wciaz budujemy i przebudowujemy:.
Tego, co ustyszymy, nie umiemy powtarzac¢ stowo po stowie.
Zamiast tego staramy sie zrozumie¢ nowe informacje taczac

je z istniejacymi juz w naszej gtowie koncepcjami czy sche-
matami poznawczymi, a nastepnie konstruujemy w myslach
streszczenie, ,istote” tego, co ustyszeliSmy. Jednak wielu
uczniow, gdy sa pozostawieni sami sobie, popemia btedy
w procesie konstruowania w umysle takiego podsumowa-
nia. Tego typu btedy pojawiaja sie szczegodlnie czesto, gdy
informacja jest nowa, a uczen nie posiada odpowiedniej
lub prawidtowo uformowanej wiedzy w danym zakresie. Te
nowe konstrukty nie sa w istocie rzeczy pomyika, ale raczej
proba logicznego myslenia w obszarze, w ktorym wiedza
ucznia jest zbyt ograniczona. Popeknianie tego rodzaju bte-
dow jest tak czeste, ze istnieje obszerna literatura na temat
powstawania i poprawiania btednych koncepcji uczniow
w naukach scistych i przyrodniczych. Cwiczenia pod kie-
runkiem nauczyciela po kazdej niewielkiej porcji nowego
materiatu i sukcesywne sprawdzanie poziomu zrozumienia
przez uczniow ograniczaja powstawanie btednych koncepcji.

Do przeczytania: Fisher & Frey, 2007; Dunkin, 1978
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7 | Osigganie wysokiego
wskaznika sukcesu

8 0%
°

To wazne, zeby uczniowie osiagali wysoki
wskaznik sukcesu w opanowaniu materialu
nauczanego w klasie.

Wyniki badan

W dwodch duzych badaniach wptywu nauczycieli zaobser-
wowano, ze uczniowie w klasach bardziej efektywnych
nauczycieli czesciej z powodzeniem opanowywali materiat,
co oceniano na podstawie jakosci ustnych odpowiedzi oraz
ich indywidualnej pracy. W badaniu nauczania matematyki
w czwartej klasie okazato sie, ze uczniowie udzielali 82%
poprawnych odpowiedzi w klasach najskuteczniejszych
nauczycieli, podczas gdy w klasach najmniej skutecznych
wskaznik ten wynosit 73%. Wysoki wskaznik sukcesu osiagany
podczas ¢wiczen pod kierunkiem nauczyciela prowadzi tez
do wyzszego wskaznika sukcesu samodzielnej pracy uczniow.

Badania sugeruja rowniez, ze optymalny wskaznik sukcesu
osiggniec uczniow oscyluje wokot 80%. Jest to poziom wyraz-
nie wskazujacy na to, ze uczniowie opanowali materiat, ktory
jednoczesnie stanowit dla nich wyzwanie.

W Kklasie

Najskuteczniejsi nauczyciele osiagneli taki poziom sukcesu
uczac metoda matych krokow, taczaca krotkie prezentacje
z ¢cwiczeniami pod kierunkiem nauczyciela. Drugi istotny
czynnik to wystarczajaco diugie ¢wiczenie materiatu przed
przejsciem na kolejny etap. Nauczyciele ci czesto sprawdzali,
czy uczniowie wszystko rozumieja, wymagajac odpowiedzi
od wszystkich uczniow.

Wazne jest, by uczniowie osiagali wysoki wskaznik sukcesu
zarowno podczas prezentacji nauczyciela, jak i ¢wiczen.
Zwykto sie mawiac, ze trening czyni mistrza, ale ¢wiczenie
moze prowadzic¢ do katastrofy, jesli uczniowie ¢wicza na ble-
dach! Jesli ¢wiczenie nie prowadzi do wysokiego poziomu
sukcesu, to istnieje szansa, ze uczniowie ¢wicza i ucza sie
na btedach, a raz przyswojone btedy sa bardzo trudne do
wykorzenienia.

Uczac sie nowego materiatu, konstruujemy sobie jego ,istote”
w naszej pamieci dtugotrwatej. Jednak wielu uczniow popet-
nia bledy w procesie tworzenia takiego podsumowania
w umysle. Btedy te moga pojawiac sie w sytuacji, kiedy wiado-
mosci sag nowe, a uczen nie posiada jeszcze odpowiedniej lub
dobrze uformowanej wiedzy w tym zakresie. Te konstrukty

mozna rozumiec nie tyle jako btedy, co jako proby logicznego
myslenia w obszarze, w ktorym wiedza ucznia jest zbyt ogra-
niczona. Uczniowie czesciej tworzyli btedne wyobrazenia,
kiedy naraz prezentowana byta zbyt duza ilos¢ materiatu
do opanowania i jesli nauczyciele nie sprawdzali poziomu
jego zrozumienia. Zadbanie o ¢wiczenia pod kierunkiem
nauczyciela po kazdej niewielkiej porcji nowego materiatu
isprawdzanie poziomu zrozumienia materiatu przez uczniow
moze okazac sie wiec pomocne w ograniczeniu tworzenia sie
btednych koncepciji.

Obserwowatem kiedys klase, w ktorej nauczycielka podcho-
dzita do tawki kazdego ucznia podczas samodzielnej pracy
i nagle zdala sobie sprawe, Zze uczniowie maja trudnosci.
Przerwata wiec prace i polecita, zeby nie zajmowali sie tymi
zagadnieniami podczas pracy domowej, poniewaz zamie-
rzala ponownie uczy¢ tego materialu nastepnego dnia.
Nauczycielka przerwala prace, poniewaz nie chciata, zeby
uczniowie ¢wiczyli sie w btedach.

Jesli nie wszyscy uczniowie opanowali materiat z pierw-
szych lekcji, to istnieje ryzyko, ze ci, ktérzy pracuja wolniej,
beda mieli jeszcze wieksze problemy z nauka na kolejnych
lekcjach. Z tego wzgledu trzeba zapewnic¢ wysoki stopien opa-
nowania materiatu przez wszystkich uczniow. ,Stopniowe
dochodzenie do mistrzostwa” (ang. mastery learning) to
metoda nauczania, w ktorej lekcje sktadaja sie z krotkich
jednostek i wszyscy uczniowie musza opanowac jeden
zestaw lekcyjny, zanim przejda do nastepnego. W meto-
dzie tej korzystano z nauczania uczniéw przez uczniow lub
zapewniano indywidualne wsparcie nauczyciela (ang. tuto-
ring), aby pomoc kazdemu uczniowi w opanowaniu zestawu
lekcyjnego.

Rozne warianty tego podejscia, zwlaszcza tutoring, moga
okazac sie pomocne w innych srodowiskach klasowych.

Do przeczytania: Anderson & Burns, 1987; Frederiksen, 1984.
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8| Tworzenie ,,rusztowan” do
pracy nad trudnymi zadaniami

Nauczyciel przygotowuje dla uczniow
tymczasowe struktury wsparcia
i,rusztowania”, w ten sposob pomagajac im
w opanowaniu trudnych zadan.

Wyniki badan

Badacze z sukcesem tworzyli ,rusztowania”i struktury wspar-
cia, aby wspomoc uczniow w przyswajaniu trudnych zadan.
Rusztowanie jest struktura tymczasowego wsparcia, stoso-
wana jako forma pomocy osobie uczacej sie. Struktury takie
wycofywane sa stopniowo wraz ze wzrostem kompetencji
ucznia, cho¢ uczniowie wciaz moga sie do nich odwotywac,
jeslinapotkaja wyjatkowo trudny problem. Tworzenie ruszto-
wan jest forma ¢wiczen pod kierunkiem nauczyciela.

Rusztowania to miedzy innymi modelowanie poszcze-
golnych krokéw lub myslenie na glos przez nauczyciela
rozwiazujacego problem. Rusztowaniem moga by¢ rowniez
narzedzia takie jak karty z podpowiedziami lub listy kontro-
Ine, ktore realizujg czesc¢ zadania za ucznia, a takze modelowe
rozwiazanie zadania, z ktérym uczniowie moga porownywac
Swoje prace.

Proces wspierania uczniow w rozwigzywaniu trudnych
zadan przez zastosowanie modelowania i rusztowan
nazwano ,praktyka poznawcza’ (ang. cognitive apprentice-
ship). Podczas takiej praktyki uczniowie poznaja strategie,
dzieki ktorym naucza sie doskonale czytac, pisac i rozwiazy-
wac problemy. W procesie tym wspomagani sa przez mistrza,
ktéry modeluje, trenuje, zapewnia wsparcie i tworzy ruszto-
wania potrzebne do zdobycia przez uczniow niezaleznosci.

W klasie

Jedna z form rusztowania jest przygotowanie dla uczniow
podpowiedzi krokow, ktore moga zastosowac. Podpowiedzi
przy uzyciu stow takich jak ,kto”, ,dlaczego” i ,jak” byty
pomocne w uczeniu sie zadawania pytan podczas czytania.
Okazuje sie, ze nauka zadawania pytan pomaga uczniom
w czytaniu ze zrozumieniem.

Berkowitz (1986) opracowat taka podpowiedz w postaci struk-
tury, ktora miata pomoéc uczniom w organizacji materiatu.

- Narysuj ramke na $rodku kartki i zapisz w niej tytut
artykutu.

«  Przejrzyj artykul w poszukiwaniu czterech do szesciu
gtownych idei.

Wypisz kazda znich w osobnejramce pod ramka z tytutem.
+ Znajdz dwa do czterech waznych szczegotow kazdej idei
i zapisz je pod odpowiednimi ramkami.

Inna forma rusztowania moze by¢ myslenie na gtos. Na
przyktad, nauczyciel moze mysle¢ na gtos, streszczajac aka-
pit. W ten sposob demonstruje proces myslowy niezbedny
do okreslenia tematu akapitu, a nastepnie wykorzystania
tematu do stworzenia zdania podsumowujacego. Nauczyciel
moze mysle¢ na glos podczas rozwigzywania roéwnan
naukowych lub podczas pisania eseju, rownoczesnie nazy-
wajac procesy, ktorymi sie postuguje. Dzieki takiej formie
rusztowania uczniowie nowi w temacie maja szanse zaobser-
wowac prezentowany przez eksperta proces myslowy, ktory
w innym przypadku pozostatby ukryty. Nauczyciele moga tez
analizowac procesy myslowe uczniow proszac ich o myslenie
na gtos podczas rozwiazywania problemow.

Jedna z cech charakterystycznych dla doswiadczonych
nauczycieli jest zdolnos¢ przewidywania btedow i ostrze-
gania uczniow przed bledami, ktére moga potencjalnie
popelnia¢. Nauczyciel moze na przyktad poprosi¢ uczniow
o przeczytanie fragmentu tekstu, nastepnie pokazac klasie
zle napisane zdanie przewodnie i poprosic¢ o jego poprawe.
Uczac dzielenia lub odejmowania, mozna pokaza¢ uczniom
miejsca, w ktorych najczesciej popetnia sie btedy, a nastepnie
szczegolowo je omowic.

W niektorych badaniach uczniowie otrzymywali liste kon-
trolna, przy pomocy ktorej mieli oceni¢ swoja prace. Jedna
Z pozycji na liscie byto pytanie: ,Czy znalaztem/am najwaz-
niejsza informacje rozwijajaca gtowna idee?” lub ,Czy kazde
zdanie zaczyna sie duza literg?”. Nastepnie nauczyciel mode-
lowat zastosowanie listy kontrolne;j.

W innych badaniach prezentowano uczniom modele eks-
perckie, z ktorymi mogli poréwnac swoje prace. Na przyktad,
uczniowie, tworzac pytania, mogli porownac¢ sformutowane
przez siebie pytania do przygotowanych przez nauczyciela.
Podobnie, uczac sie pisania streszczenia akapitu, mogli
porownac swoje prace z fragmentem przygotowanym przez
eksperta.

Do przeczytania: Pressley et al., 1995; Rosenshine & Meister, 1992
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Zapewnienie warunkow do efektywnej
samodzielnej pracy.

Wyniki badan

W typowej klasie prowadzonej przez nauczyciela po etapie
¢wiczen pod jego kierunkiem nastepuja niezalezne ¢wicze-
nia, czyli uczniowie pracuja sami, ¢wiczac nowy materiatl.
Samodzielna praca jest niezbednym elementem uczenia
sie, poniewaz ptynne i automatyczne wykonywanie umiejet-
nosci wymaga wielu ¢wiczen (przeuczenia sie). Przeuczony
material mozna przywotywac¢ automatycznie i nie zajmuje to
naszej pamieci roboczej. Uczniowie, ktorzy zaczynaja myslec
automatycznie w danym obszarze, moga poswieci¢ wiecej
uwagi na zrozumienie i efektywne wykorzystanie zdobytej
wiedzy.

Samodzielna praca zapewnia uczniom dodatkowa powtorke
materiatu i opracowanie go do poziomu ptynnego postugi-
wania sie dana umiejetnoscia. Ta potrzeba ptynnosci odnosi
sie do faktéw, poje¢ i umiejetnosci rozrézniania, ktore sa
niezbedne na kolejnych etapach nauki. Ptynnos¢ jest tez
potrzebna w takich czynnosciach jak dzielenie utamkéw dzie-
sietnych, odmiana regularnego czasownika w obcym jezyku
czy tez uzupekianie i rownowazenie rownania chemicznego.

W klasie

Nauczyciele, ktorzy odnosza wieksze sukcesy, zapew-
niali uczniom szeroki zakres udanych c¢wiczen zaroéwno
w klasie, jak i po zajeciach. Samodzielne ¢wiczenia powinny
obejmowac ten sam materiat, co ¢wiczenia pod kierunkiem
nauczyciela. Jesli ¢wiczenia pod kierunkiem nauczyciela sku-
piaty sie na okreslaniu typu zdan, to samodzielne ¢wiczenia
powinny dotyczy¢ tego samego lub by¢ moze odniesc sie
do tworzenia zdan podrzednie i wspolrzednie ztozonych.
W tym przypadku polecenie ,Napisz akapit, wykorzystujac
dwa zdania podrzednie i dwa wspotrzednie ztozone” byloby
niewlasciwe, poniewaz uczniowie nie byliby odpowiednio
przygotowani do takiego zadania.

Uczniowie musza by¢ przygotowani do samodzielnych ¢wi-
czen. Czasem nauczyciel moze jeszcze raz prze¢wiczyc¢ z catg
klasa czesc zagadnien, ktorymi uczniowie zajmowali sie pod-
czas ,pracy w tawce”, zanim zaleci samodzielng prace.

Uczniowie wykazywali wieksze zaangazowanie, kiedy
nauczyciel chodzit po klasie, monitorujac i nadzorujac samo-
dzielne c¢wiczenia. Optymalny czas kontaktu z uczniem

wynosit wtedy 30 sekund lub krocej. Klasy, w ktorych
nauczyciel musial na dtuzej zatrzymywac sie przy tawce
ucznia wciaz potrzebujacego wyjasnien, to rowniez te klasy,
w ktorych popemiano najwiecej bledow. Powodem tego
stanu rzeczy byt zbyt krotki czas poswiecony na ¢wiczenia
pod kierunkiem nauczyciela, przez co uczniom trudniej byto
wykona¢ samodzielna prace. Wyniki te pokazuja, jak wazne
jest odpowiednie przygotowanie uczniow, zanim podejma
samodzielne ¢wiczenia.

Uczniowie pomagaja uczniom

Niektorzy badacze (Slavin, 1996) opracowali procedury takie
jak kooperatywne uczenie sie, polegajace na tym, ze ucznio-
wie pomagaja sobie nawzajem w nauce. Badania pokazuja,
ze w takim uktadzie uczniowie zyskuja wiecej niz w innych
regularnie stosowanych strukturach. Przypuszczalnie czesc
korzysci wynika z koniecznosci wyjasnienia materiatu komus
innemu i/lub z faktu, ze kto$ inny niz nauczyciel wyjasnia
uczniowi materiat. Kooperatywne uczenie sie daje uczniom
mozliwos$¢ uzyskania informacji zwrotnych od réwiesni-
kow zarowno na temat poprawnych, jak i niepoprawnych
odpowiedzi, co sprzyja zwiekszaniu zaangazowania oraz
efektywnosci procesu uczenia sie. Te sytuacje wspotpracy/
konkurencji sg rowniez cenne jako forma pomocy uczniom,
ktorzy pracuja wolniej, bowiem tworzg dla nich dodatkowe
mozliwosci nauki.

Do przeczytania: Rosenshine, 2009; Slavin, 1996.
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Powtorki cotygodniowe

I comiesieczne

Uczniowie potrzebuja szerokiej gamy
¢wiczen, zeby wzmocnic¢ polaczenia
i zautomatyzowac zasoby wiedzy.

Wyniki badan

Uczniowie potrzebuja rozlegtych i zréznicowanych lektur,
a takze szerokiej gamy ¢wiczen dla rozwiniecia dobrze pota-
czonych sieci pojec¢ i schematow poznawczych w pamieci
dhugotrwatej. Kiedy wiedza ucznia na dany temat jest rozlegta
i pela potaczen, tatwiej jest mu przyswaja¢ nowe informacje
i przywotywac wczesniej nabyta wiedze. Im wiecej cwiczen
i powtorek, tym mocniejsze staja sie te potaczenia. Latwiej
rowniez rozwiazywac nowe problemy, gdy nasza wiedza jest
bogata i peina potaczen, a powigzania miedzy polaczeniami
sa silne. Jednym z celow edukacjijest pomoc uczniom w naby-
ciu obszernej i dobrze dostepnej wiedzy podstawowej.

Wiedza zorganizowana we wzorce zajmuje tylko kilka
bitow w naszej ograniczonej pamieci roboczej. Dlatego wia-
$nie posiadanie bardziej rozwinietych i lepiej potaczonych
wzorcow uwalnia zasoby pamieci roboczej, ktére moga byc¢
wykorzystane do refleksji nad nowymi informacjami oraz do
rozwigzywania problemow. Zaawansowany rozwoj dobrze
potaczonych wzorcow (zwany rowniez jednoczeniem lub gru-
powaniem jednostek informacji) oraz uwolnienie zasobow
pamieci roboczej to niezbedne atrybuty eksperta w danej
dziedzinie.

W zwiazku z tym badania nad przetwarzaniem poznaw-
czym wspieraja potrzebe udzielania pomocy uczniom przez
nauczyciela poprzez zapewnienie obszernej lektury roznego
rodzaju materiatow, czeste powtorki oraz dyskusje i przy-
ktady zastosowan. Wyniki badan sugeruja, ze zajecia w klasie,
takie jak obszerne czytanie roznego rodzaju materiatow,
dyskusje i czeste powtorki, wptywaja na zwiekszenie liczby
informacji w pamieci dlugotrwalej oraz ich organizacje we
wzory i jednostki.

Im czesciej powtarza sie i ¢wiczy raz opanowane wiadomosci,
tym silniejsze staja sie powigzania miedzy roznym materia-
tem. Powtarzanie pomaga réwniez uczniom przetworzyc
nowa wiedze we wzorce i rozwija zdolnos¢ do automatycz-
nego przywolywania wczesniej nabytej wiedzy.

Najlepszym sposobem na to, zeby stac¢ sie ekspertem, jest
¢wiczenie - tysiace godzin ¢wiczen. Im wiecej ¢wiczen, tym
lepsze wykonanie.

W klasie

Niektore udane programy nauczania w szkotach podsta-
wowych zapewniaty czeste powtorki. W jednym z udanych
badan eksperymentalnych poproszono nauczycieli, zeby
organizowali powtérki materiatlu z ubieglego tygodnia
w kazdy poniedziatek, a powtorki z poprzedniego miesiaca
w co czwarty poniedziatek. Te powtorki i testy dostarczaty
dodatkowych ¢wiczen potrzebnych do tego, zeby uczniowie
mogli z sukcesem stosowac swoja wiedze i umiejetnosci do
opanowywania dalszego materiatu.

Wiele udanych programow edukacyjnych zapewniato szeroki
zakres powtoérek. Jednym ze sposobow jest wlasnie organizo-
wanie powtorki materiatu z poprzedniego tygodnia w kazdy
poniedziatek, a z poprzedniego miesiagca w co czwarty ponie-
dziatek. Niektorzy nauczyciele sprawdzali rowniez wiedze
uczniow testami po kazdej powtorce. Nawet na poziomie
szkoty sredniej, klasy, w ktorych odbywaty sie cotygodniowe
quizy, uzyskiwaty lepsze wyniki na koncowym egzaminie niz
klasy, w ktorych organizowano tylko jeden lub dwa quizy na
semestr. Te powtorkiitesty zapewniaja dodatkowe ¢wiczenia
potrzebne uczniom do tego, zeby mogli z sukcesem stosowac
swoja wiedze i umiejetnosci w nowych obszarach.

Nauczyciele staja przed trudnym wyzwaniem, kiedy musza
efektywnie przekazac¢ duza ilo$¢ materiatu, ale bez wystar-
czajacego czasu na powtorki. Badania jednak pokazuja
(iwiemy to tez z wiasnego doswiadczenia), ze materiat, ktory
nie jest odpowiednio przec¢wiczony i wystarczajaco powto-
rzony, jest tatwo zapominany.

Do przeczytania: Good & Grouws, 1979; Kulik & Kulik, 1979.
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sztuki nauczania.

Dziesiec¢ zasad przedstawionych w niniejszej broszurze opiera sie o trzy zrodta: (a)
badan nad tym, jak umyst zdobywa i wykorzystuje informacje; (b) metod nauczania
stosowanych przez najbardziej efektywnych nauczycieli; oraz (c) procedur
opracowanych przez naukowcow, aby pomoc uczniom w nauce trudnych zadan.
Wnioski ptynace z tych trzech zrodet badan maja znaczenie dla praktyki nauczania
w klasie i zostaty opisane dla kazdej z dziesieciu zasad.

Mimo ze zasady te pochodza z trzech réznych zrodet, to metody nauczania
opierajace sie o jedno zrodto nie koliduja z metodami pochodzacymi z innego. Wrecz
przeciwnie — wnioski ptynace z tych zrodet sa podobne i wzajemnie sie dopelniaja.
Daje nam to wiare, ze rozwijamy uzasadnione i oparte na badaniach rozumienie
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