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Autorem pierwszego zeszytu z serii Educational Practices
jest Jere Brophy, bedacy profesorem nauk pedagogicznych
na Uniwersytecie Stanu Michigan i cztonkiem Miedzynarodo-
wej Akademii Edukacji. Dobrze znane s3 jego badania peda-
gogiczne oraz stworzone przez niego syntetyczne opracowa-
nia na temat roznych aspektow nauczania w klasie, majace
znaczenie dla polityki oswiatowej. Przyczynit sie on do roz-
woju badan okreslanych potocznie mianem proces/wynik,
w ktorych analizuje sie zwiazek zachodzacy migedzy sposo-
bem nauczania a wynikami osiagganymi przez uczniow. Ma on
wktad w badania dotyczace postaw, przekonan i oczekiwan
nauczycieli. Duze znaczenie maja jego prace nad dynamika
interakcji interpersonalnych miedzy nauczycielem a uczniami,
nad kierowaniem klasa i nad motywacjami uczniow. Ponadto
analizowal materiaty nauczania i czynnosci nauczyciela oraz
badal, jak nauczac przedmiotéw szkolnych, by uczen potrafit
je dobrze zrozumiec i umiat postuzy¢ sie zdobyta wiedza
w praktyce.

Na podstawie fragmentu Stowa wstepnego redaktora naczelnego
serii Herberta J. Walberga.



Jere Brophy NAUCZANIE

Wstep

W niniejszym rozdziale przedstawiamy synteze zasad, ktorych stosowanie umozli-
wia efektywne nauczanie. Sformutowalismy je na podstawie wynikéw badan prze-
prowadzonych w szkotach. Omawiane s3 tez podstawowe zagadnienia zwiazane
z programem nauczania, realizacja procesu nauczania, sprawdzaniem osiaggni¢c,
organizacja pracy zespotu uczniowskiego oraz kierowaniem klasa. Wymienione
czynniki sprzyjaja efektywnemu nauczaniu. SkoncentrowaliSmy si¢ rowniez na
wynikach osigganych w nauce, podkreslajac koniecznosc stworzenia w klasie sprzy-
jajacej atmosfery, pozytywnego nastawienia uczniéw do szkoly, nauczycieli i pozo-
statych uczestnikow zajec.

Wiekszos¢ badan, bedacych Zrodtem formutowanych tu zasad, dotyczyta
zwiazku miedzy tym, co dzieje sie w klasie (badania oparte na obserwacji), a wyni-
kami nauczania (w tym celu najczesciej wykorzystywano standaryzowane testy
osiagnied). Niektore ze sformutowanych zasad maja jednak podstawy w logice orga-
nizacji procesu nauczania (np. potrzeba spéjnosci miedzy celami programu, tre-
Sciami nauczania, metodami nauczania oraz formami kontroli). Zwrocilismy takze
uwage ha najnowsze teorie uczenia sie i nauczania (np. teoria spoteczno-kulturowa,
teoria spotecznego konstruktywizmu) oraz na standardy edukacyjne przyjete
powszechnie przez instytucje reprezentujace dziedziny wiedzy, majace swoje odpo-
wiedniki w gtownych przedmiotach szkolnych. Dalismy pierwszenstwo tym zasa-
dom, ktore mozna byto tatwo zastosowaé¢ w warunkach typowych zaje¢ w klasie,
i ktére szczegodlnie wplywaja na postepy ucznioéw, dajac pozadany przyrost wiedzy.

U zrédet tych zasad lezy kilka podstawowych zatozen dotyczacych optymali-
zacji programu i nauczania.

Po pierwsze, programy szkolne zaktadaja rézne rodzaje uczenia sig, a te wyma-
gaja odmiennych rodzajéow nauczania, totez nie ma jednej uniwersalnej metody
nauczania (np. nauczanie podajace, spoteczne konstruowanie znaczen), ktora
mozna by zawsze stosowac. Optymalny program wymaga roéznych metod naucza-
nia i roznej aktywnosci uczniow.

Po drugie, w nauczaniu kazdego przedmiotu szkolnego oraz w procesie uczenia
sie potrzeby ucznidéw zmieniaja si¢ wraz z rozwojem ich wiedzy i umiejetnosci. Wyko-
rzystywanie optymalnie zréznicowanych metod nauczania i aktywnosci uczacych sie
bedzie ewoluowac w miare przechodzenia do coraz wyzszej klasy, opanowywania mate-
riatu lub czynionych postepéw nawet po uczestniczeniu w pojedynczych lekcjach.

Po trzecie, uczniom nalezy stawia¢ wysokie wymagania, ale do celu nalezy
dochodzi¢ stopniowo. Oznacza to, ze przekazywane tresci i zadania powinny
by¢ na tyle trudne, by uczniowie traktowali je jako wyzwanie i chcieli dzieki nim
doskonali¢ swoje mozliwosci poznawcze, a jednoczesnie nie powinny one prze-
kraczac granicy trudnosci, bo istnieje ryzyko, ze wowczas czes¢ uczniow zniecheci
si¢ i sfrustruje. Nauczanie powinno skoncentrowac sie na strefie najblizszego roz-
woju, czyli uwzgledniaé¢ zakres wiedzy i umiejetnosci, ktorego uczniowie sami nie
moga sie nauczyd, ale sq gotowi osiagnac z pomoca swoich nauczycieli.
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NAUCZANIE W PRAKTYCE

1. Sprzyjajaca atmosfera w klasie

Uczniowie ucza sie najlepiej wtedy, gdy sa w zgranej grupie, w ktorej panuj

atmosfera wzajemnej zyczliwosci.

Co wynika z badan

Skuteczne uczenie si¢/nauczanie wymaga atmosfery wzajemnej zyczliwosci
w kontaktach nauczyciela z uczniami i miedzy uczniami. Ta atmosfera wzajemnej
zyczliwosci powinna by¢ wytworzona bez wzgledu na réznice plci, rasy, wyzna-
nia, kultury, statusu spoteczno-ekonomicznego, niepetnosprawnosci i wszystkie
inne réznice indywidualne. Od uczniéw oczekuje sig, ze beda odpowiedzialnie
podchodzi¢ do przekazywanych im materiatow nauczania, uwaznie uczestniczy¢
we wszystkich czynnosciach, i ze beda starali sie¢ podtrzymywac¢ dobre samopo-
czucie pozostatych cztonkow spotecznosci klasowej, pamietajac, ze wplywaja na
nie czynniki indywidualne, spoleczne oraz osiagnigcia w nauce.

W klasie

Aby stworzy¢ atmosfer¢ sprzyjajaca powstaniu zgranej i wspierajacej si¢ wzajemnie
grupy uczniéw, nauczyciel musi wykazac sie takimi cechami osobowosciowymi, jak:
pogodne usposobienie, zyczliwosc, dojrzalosé emocjonalna, szczeros¢ oraz umiejet-
nosc¢ troszczenia sie o uczniow i dostrzeganie, ze sa nie tylko uczniami, ale takze
indywidualnymi osobami. Dzieki tym cechom i umiejetnosciom stanie si¢ wzorem
cztowieka potrafiacego rozwija¢ kontakty spoteczne. Oznacza to okazywanie
uczniom troski i sympatii, dbatos¢ o ich potrzeby i emocje oraz staranie sig, by oka-
zywali to samo innym.

Nauczyciel taczy tworzone podczas zajeé prezentacje i przekazywane w trak-
cie lekcji tresci z wiedzg i doswiadczeniem uczniow, ktore wezesniej zdobyli, wig-
czajac w to 1 wykorzystujac wzorce kulturowe obowigzujace w ich domach rodzin-
nych. Rozszerzajac pojecie ,uczacej si¢ spotecznosci” na dom i szkote, nawiazuje
i utrzymuje relacje z rodzicami i zachgca ich do aktywnego angazowania sie
W uczenie sie ich dzieci.

Nauczyciel przygotowuje uczniéw do nauki, informujac ich o czynnosciach,
ktore beda wykonywac i podkreslajac, czego si¢ dzieki nim naucza. Traktuje btedy
jako naturalna czes¢ procesu uczenia si¢ oraz zacheca uczniéw do pracy grupowej
i pomagania sobie nawzajem. Uczniowie sa tez naktaniani do smialego zadawania
pytan, do aktywnego udziatu w lekcji bez obawy, ze ich pomysty beda wysmiane,
oraz do wspolpracy w parach lub matych grupach.
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2. Sprzyjajace warunki do nauki

Uczniowie ucza sie najwiecej wtedy, kiedy czas lekcyjny wykorzystuje sie
na wykonywanie zadan zwiazanych z programem nauczania, a kierowanie

klasa polega przede wszystkim na podtrzymywaniu zaangazowania w reali-
zacje tych zadan.

Co wynika z badan

Poziom, na jakim jest nauczany dany przedmiot i czgstotliwos¢ zaje¢ mu poswie-
conych sg istotnymi warunkami prowadzacymi do opanowania jego tresci przez
ucznia. Liczba zaje¢ w ciagu dnia i dlugosé roku szkolnego wplywaja na to, w jakim
zakresie uczen bedzie mogt zdoby¢ wiedze z tego przedmiotu. Biorac pod uwage
te ramy, mozemy stwierdzi¢, ze mozliwos¢ przyswojenia wiedzy przez uczniow
zalezy od tego, ile czasu aktywnie uczestniczyli w lekcjach i ile zajmowaty im czyn-
nosci zwigzane z nauka. Efektywni nauczyciele przeznaczajg wigkszos¢ czasu,
jakim dysponuja, na czynnosci pozwalajace osiagnac cele nauczania.

Badania wykazuja, ze nauczyciele, ktorzy kierowanie klasg traktujq jak proces
majacy stuzy¢ wytwarzaniu pozytywnej atmosfery wspolnej nauki, uzyskuja zazwy-
czaj lepsze wyniki niz ci, ktorzy przede wszystkim skupiaja sie na utrzymaniu dys-
cypliny. Efektywni nauczyciele nie muszg poswigcac duzo czasu na rozwigzywanie
probleméw zwigzanych z zachowaniem uczniéw, bo wykorzystuja takie techniki
kierowania klasa, ktore aktywizuja uczniéw do wspdtpracy i podtrzymuja ich zaan-
gazowanie. Pamietajac, ze podstawowym czynnikiem skutecznej nauki jest praca
w sprzyjajacej atmosferze, nauczyciel w sposéb jasny i zrozumialy wyraza swoje
oczekiwania dotyczace zachowania w klasie, szczegdlnie te dotyczace aktywnego
udziatu w lekgji i uczestniczenia w roznych zajeciach. Ponadto wskazuje, jak aktyw-
nie uczestniczy¢ w zajeciach, jak przechodzic¢ od jednej aktywnosci lekcyjnej do
drugiej, a w razie potrzeby zawsze jest gotowy udzieli¢ wskazowek i przypominac
o tym, co uchodzi uwadze.

W klasie

Zazwyczaj przerabiany material, ktérego tres¢ powinni opanowac uczniowie, prze-
kracza swoja objgtoscig przeznaczony na niego czas lekcyjny. Totez nalezy ten ogra-
niczony czas wykorzystac jak najefektywniej. Skuteczni nauczyciele przeznaczaja
wiekszos¢ czasu lekcyjnego na bezposrednie nauczanie i zajecia zwiazane z ucze-
niem sig, nie marnuja go na zajecia niezwiazane z nauka, majace maty zwiazek lub
nieposiadajace w ogdle zwiazku z wymaganiami programowymi. Kazdego roku ich
uczniowie spedzaja o wiele wigcej godzin na zajeciach zwigzanych z realizacja pro-
gramu nauczania niz uczniowie nauczycieli mniej skoncentrowanych na realizacji
celow programowych.
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Dobrzy nauczyciele wskazujq uczniom sens i cel uczenia sie i podkreslaja zna-
czenie efektywnego wykorzystania czasu lekcyjnego. Punktualnie zaczynaja i kon-
cza lekcje, umiejetnie przechodza z jednej aktywnosci w druga i pokazuja uczniom,
jak mozna szybko i skutecznie rozpoczaé prace nad nowymi zadaniami, zachowu-
jac przy ich wykonywaniu skupienie i uwage. Dobre rozplanowanie i przygotowa-
nie zaje¢ pozwalaja im na ptynne prowadzenie lekcji bez tracenia czasu na takie
czynnosci, jak zagladanie do podrecznika, szukanie folii lub innych pomocy
potrzebnych do prezentacji. Prowadzone przez nich zajecia i zalecane zadania
cechuje stymulujaca réznorodnosc i optymalny poziom trudnosci, co pomaga
uczniom utrzymac odpowiedni stan zaangazowania, minimalizuje znudzenie i roz-
proszenie uwagi.

Nauczyciele uzyskujacy najlepsze efekty jasno wyrazaja swoje oczekiwania i sa
konsekwentni w dziataniu. Na poczatku roku okreslaja wspdlnie z uczniami zasady
postepowania badz przedstawiaja im wczesniej przygotowane reguty, do ktérych
odwotluja si¢ w ciagu roku i im o nich przypominaja. Nieustannie obserwuja
uczniow, dzigki czemu moga rozwigzywac nowo powstajace problemy, zanim stang
sie one niebezpieczne dla klasy. O ile jest to mozliwe, interweniuja w taki sposob,
by nie zaktocac toku lekgji i nie przeszkadzac pozostalym uczniom pracujacym nad
jakims zadaniem. Uczg swoich uczniow strategii postgpowania utatwiajacych im
radzenie sobie w typowych sytuacjach, takich jak np. udziat w lekcji, podczas ktorej
pracuja jako jedna grupa, wspolne uczestnictwo w konstruktywnych dyskusjach,
bezkolizyjne zmiany aktywnosci, praca w parach lub matych grupach, obstugiwanie
i przechowywanie pomocy dydaktycznych oraz przedmiotéw do nich nalezacych,
organizowanie wilasnej nauki i konczenie zadan na czas. Uczniowie muszg tez
dowiedziec¢ sig, kiedy i jak moga zwracac sie o pomoc. Nauczyciele podkreslaja, ze
nie chcg kontrolowac kazdej sytuacji, ale raczej starajq sie sktoni¢ uczniow, by sami
planowali wtasna nauke uwzgledniajac oczekiwania nauczyciela. Dzieki temu
mozna spodziewac si¢, ze w miar¢ uptywu roku szkolnego podpowiedzi albo upo-
mnienia ze strony nauczyciela bedg stawaly sie coraz rzadsze.

Dobrzy nauczyciele staraja sie nie tylko dobrze wykorzystac czas na realizacje
zatozonych zadan, ale takze zwracaja uwage, by byt on przeznaczony na rzeczywiscie
aktywnie prowadzone nauczanie - opracowujq materiat nauczania dla uczniow,
pomagaja im w jego interpretacji, pokazuja, jak mozna go wykorzystac. Lekcje sku-
tecznie uczacych nauczycieli charakteryzuja sie wieksza ilosciq czasu przeznaczonego
na interaktywne dyskusje, a mniejsza na samodzielna prace uczniéw w tawkach.
Wigkszos¢ lekcji to dyskusje z uczniami, a nie dlugie prezentacje lub wyktady.

Uwaga: podstawa prowadzaca do osiggniecia maksymalnych warunkow
sprzyjajacych nauce nie jest koniecznos¢ zwigkszenia zakresu programowego (tzn.
nie chodzi o to, by ktas¢ nacisk na przerobienie wickszej partii materiatu kosztem
jego bardziej doglebnej analizy). Dylemat ,zakres/glebokos¢” musi by¢ rozstrzy-
gniety podczas planowania programu. Myslac o tworzeniu ,sprzyjajacych warun-
kéw do nauki”, chcemy, by uczniowie czynili jak najwicksze postepy w realizacji
zamierzonych celow (niezaleznie od podejscia do dylematu ,zakres/glebokos¢”
i od wynikajacego z tego zakresu programowego) przy wykorzystaniu jak najwiek-
szej czesci czasu lekcyjnego na zajecia zwiazane z programem nauczania.
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Uwaga: warunki sprzyjajace nauce czasem definiuje si¢ jako stopien pokrywa-
nia sie tego, co bylo nauczane, z tym, co okazalo sie przyrostem wiedzy. Definicja ta
moze okazac si¢ przydatna, jesli zarowno zakres programu, jak i zakres testowania
odzwierciedlajg gtowne cele programu nauczania. Jesli tak nie jest, to uzyskanie
optymalnej spojnosci moze wymagac zmian w zakresie programowym lub w zakre-
sie testowania albo tez w obu zakresach (zob. 3. Spojnosc¢ programowa,).

3. Spojnos¢ programowa

Wszystkie elementy programu maja by¢ tak potaczone, by byt on spdjny,

zrozumialy i dobrze stuzyt osiaganiu celéw nauczania.

Co wynika z badan

Jak wynika z badan, tworcy polityki edukacyjnej, wydawcy podrecznikow
i nauczyciele sg czesto tak skoncentrowani na ilosci materiatu lub zajeciach uta-
twiajacych jego przyswajanie, ze traca z oczu szersze cele, ktore powinny lezec
u podstaw planowania programu nauczania. Zazwyczaj nauczyciele tworza plan
realizacji programu, skupiajac si¢ na materiale, ktéry maja zamiar przerobic i na
kolejnych etapach aktywnosci, ktore beda wykonywac uczniowie. Nie zwracaja
wiele uwagi na cele lub zaktadane wyniki nauczania. Wydawcy podrecznikow
w odpowiedzi na presje grup o szczegolnych wymaganiach i zainteresowaniach
maja tendencje do ciagtego powiekszania ilosci zamieszczanego materiatu. Przy-
czynia sie to do powierzchownego przedstawienia wielu tematdéw, prezentowania
tresci w sposob niespojny, przerywania tekstu licznymi wstawkami. Podreczniki
czesto ucza umiejetnosci, nie integrujac ich z nabywana wiedza, a teksty przezna-
czone dla uczniow oraz pytania i zadania sugerowane w ksiazce nauczyciela nie
sg skoncentrowane wokot najwazniejszych idei i nie prowadza do osiaggania istot-
nych celow.

Uczniowie nauczani wedtug takich podrecznikow mogg by¢ zmuszeni do
zapamietywania wielu oderwanych od siebie faktow lub do wykonywania poje-
dynczych niepowiazanych ze sobg zadan, zamiast uczy¢ sie¢ materiatu jako zrozu-
miatej calosci zbudowanej wokot waznych idei. Czesto sytuacje pogarsza jeszcze
narzucanie z zewnatrz sposobéw sprawdzania wiedzy, koncentrujacych si¢ na
rozpoznawaniu wyizolowanych wiadomosci lub umiejetnosci wykonywania
pojedynczych zadan. Tego typu problemy mozna zminimalizowac, gdy konstru-
owanie programu nauczania jest podporzadkowane realizacji istotnych celow
i nabywaniu umiejetnosci, co oznacza, ze planowanie programowe jest nakiero-
wane na osiagane efekty ksztalcenia, nie zalezy od naciskow spotecznych, ani nie
jest uzaleznione od wizji Swiata propagowanych przez tworcow testow
wiadomosci.

Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli 15
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W klasie

Program nauczania nie jest celem sam w sobie, jest tylko srodkiem utatwiajacym
uczniom opanowanie tego, co jest nieodzowne, by funkcjonowali w spoteczenstwie
jako osoby doroste swiadome swojego potencjatu. Jego celem jest to, co wiaze sie
z wynikami uczenia si¢ - wiedza, umiejetnosci, postawy, wartosci i predyspozycje
do dziatania, ktore spoteczenstwo chce wyksztalci¢ w swoich obywatelach. Cele te
sa powodem, dla ktérego program w ogole istnieje, wiec przy jego planowaniu
i realizacji trzeba caly czas zastanawiac sig, co jest potrzebne, by je osiagnac. Naj-
prawdopodobniej zostang one osiagnigte, jesli wszystkie sktadniki programu
nauczania (bloki tematyczne, metody nauczania, ¢wiczenia lekeyjne utatwiajace
uczenie si¢ oraz narzedzia kontroli i oceny) zostaty dobrane wtasnie dlatego, ze
uznano je za potrzebne uczniom w osiagnigciu tych celow.

Osiggniecie zatozonych celéw wymaga takiego planowania programu naucza-
nia i takiej jego realizacji, by zostaly wyksztalcone umiejetnosci, bedace uczniom
potrzebne zarowno w zyciu szkolnym, jak i pozaszkolnym, tak obecnie, jak i w przy-
sztosci. Dlatego warto podkresli¢ wage celéw takich jak zrozumienie, akceptacja
i praktyczne zastosowanie nabytej wiedzy i umiejetnosci w zyciu codziennym. Zro-
zumienie oznacza, ze uczniowie uczg si¢ zarowno oddzielnych, ale istniejacych
w jakiejs zaleznosci elementow, jak i poznaja wlasnie te zaleznosci tak, ze s3 w stanie
przedstawi¢ materiat wtasnymi stowami i zintegrowac go z wiedza juz nabyta. Akcep-
tacja oznacza, ze uczniowie doceniaja wartosc tego, czego si¢ ucza, rozumiejac, ze
istniejg wazne powody, by przyswoic te wiedze i umiejetnosci. Praktyczne zastoso-
wanie wiedzy i nabytych umiejetnosci w zyciu codziennym oznacza zachowanie ich
w pamieci, umozliwiajace ich uzycie w réznych nadarzajacych si¢ sytuacjach.

Jesli pamieta si¢ o realizacji tych celéw, tresci, jakie zostang przyswojone, praw-
dopodobnie zachowaja si¢ w pamieci jako wiedza istotna, wewnetrznie spojna,
powigzana z innymi elementami i tatwa do wykorzystania w sytuacjach praktycz-
nych. Stanie si¢ tak niewatpliwie, gdy tresci ksztalcenia beda uporzadkowane wokot
kluczowych idei, a realizacja materiatu nauczania podczas lekcji i wykonywane
czynnosci uczniéw bedg sie koncentrowac na tych ideach i na tym, co je taczy.

4. Wprowadzenie do nauki i uczenia sie

Nauczyciele moga przygotowac uczniéw do uczenia sie, udzielajac im wska-

zéwek utatwiajacych osiagniecie zamierzonych celéw i podpowiadajac im
skuteczne strategie uczenia sie.

Co wynika z badan

Z badan wynika, ze warto jest przygotowac uczniéw do nauki i uczenia sig, prowa-
dzac lekcje i ¢wiczenia wprowadzajgce, w trakcie ktorych okresla si¢ zasady pracy,
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przedstawia wlasne plany i przewidywania. Lekcje wprowadzajace ulatwiaja
uczniom nauke, poniewaz przedstawiaja im jej rodzaj i cele, tacza je z nabyta
uprzednio wiedza i sugerujq im wymagany sposéb pracy. Pomaga im to pamietac
o dazeniu do osiagniecia dlugofalowego celu, gdy przyswajajac nowe wiadomosci,
borykaja si¢ z réznej trudnosci pytaniami i zadaniami. Wtasciwe wprowadzenie do
lekcji stymuluje rowniez motywacje do uczenia sig. Wazne jest okazywanie
entuzjazmu przy przekazywaniu tresci nauczania i pokazywanie, ze zawieraja one
wartosciowq i przydatng w praktyce wiedzg.

W klasie

Wstepne informacje zaznajamiajg uczniow z tym, czego beda sie uczyd, zanim zacznie
sie whasciwy proces nauczania. Charakteryzuja one istote dziatan, jakie maja by¢ pod-
jete i ukazuja uczniom strukture, dzigki ktorej bedq mogli rozumied i taczy¢ ze soba to,
co bedzie im przedstawione przez nauczyciela lub co wyczytaja w podreczniku. Taka
znajomos¢ istoty czynnosci i struktury materialu pomaga uczniom skoncentrowac si¢
na gtownych ideach i efektywnie porzadkowac wlasne mysli. Zatem nauczyciel, zanim
zacznie lekcje lub czynnosé, powinien upewnic sig, ze uczniowie wiedza, czego beda
sie uczyli, i dlaczego jest wazne, by tego rzeczywiscie si¢ nauczyli.

Inne sposoby pomagania uczniom, to podkreslanie celéw ich dziatan oraz uka-
zywanie gléwnych idei i krokéw, ktore beda podjete, by je omowic. Dzigki temu
beda si¢ uczyli, widzac sens swoich dziatan i dalsze perspektywy. Przydatny moze
by¢ rowniez test wprowadzajacy, ktory uwrazliwi ich na najwazniejsze zagadnie-
nia oraz pytania wstepne, stymulujace myslenie o temacie.

5. Spo6jnos¢ i logiczna struktura tresci nauczania

Aby utatwi¢ uczenie si¢ ze zrozumieniem i rzeczywiste zapamigtanie wiedzy,

treSci nauczania powinny by¢ uczniom wyjasnione przejrzyscie i przedstawio-
ne ze szczegbdlnym podkresleniem ich struktury i wzajemnych zaleznosci.

Co wynika z badan

Jak wynika z badan, struktura potaczonych ze sobg elementow wiedzy, skom-
ponowana wokot najwazniejszych idei, moze by¢ przyswojona ze zrozumieniem
i zapamietana w sposob, ktory pozwala na jej pdzniejsze zastosowanie w innych
sytuacjach. I odwrotnie, niepowiazane ze soba fakty i informacje zostang najpraw-
dopodobniej przyswojone na poziomie proceséw mentalnych niskiego rzedu, jak
np. uczenie si¢ na pamied, a wigkszosc¢ z nich albo zostanie szybko zapomniana
albo bedzie zachowana w pamieci w sposob ograniczajacy ich przydatnosé. Podob-
nie jest z umiejg¢tnosciami. Zostang przyswojone i efektywnie wykorzystywane,
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jesli beda przedstawiane jako strategie dzialania dopasowane do konkretnych
celow i sytuacji z podkresleniem, kiedy i jak je stosowac. Uczniowie beda jednak
mieli problemy z wykorzystaniem réznych umiejetnosci, ktére opanowywali, uczac
sie ich na pamiec i ¢wiczyli w oderwaniu od reszty materialéw nauczania.

W klasie

Zarowno w przypadku tresci podrecznikow, jak i wyktadow prowadzonych przez
nauczyciela, fatwiej jest przyswoic¢ podawana wiedze, jesli jest spojna, nastepstwo
mysli lub wydarzen jest sensowne, a zwiazki miedzy nimi sa widoczne i klarowne.
Tresci nauczania maja szans¢ by¢ traktowane jako spojne, jesli beda konsekwentnie
dobierane zgodnie z zalozeniami okreslajacymi, co uczniowie powinni sobie przy-
swoic¢ z danego tematu.

Dobrzy nauczyciele z zaangazowaniem dokonuja prezentacji, wyjasniaja tresci
i demonstrujg umiejetnosci, przygotowujac te czynnosci i rozplanowujac je tak, by
maksymalnie uwydatnic ich jasnosc i spojnosé. Nauczyciel przekazuje nowe infor-
macje, nawigzujac do tego, co uczniowie juz wiedza na dany temat. Posuwa si¢ do
przodu matymi krokami w takiej kolejnosci, by uczniom byto tatwo za nim nadazy¢.
Chodzi po klasie, gestykuluje oraz wypowiada si¢ tak, by uczniowie go rozumieli.
Unika niekonkretnych lub wieloznacznych wyrazen oraz dygresji, ktore zaburzaja
ciaglosc. Regularnie sktania uczniow do odpowiadania na pytania, by stymulowac
aktywne uczenie i zyska¢ pewnos¢, ze kazdy krok zostal opanowany przed zrobie-
niem nastepnego. Zajecia konczy powtdrzeniem gtéwnych zagadnien, podkreslajac
podstawowe idee integrujace oraz dodatkowo zadaje uczniom pytania lub prace,
wymagajace takiego przetworzenia materiatu, by mozna go byto wyrazi¢ wtasnymi
stowami i odnies¢ wnioski do innych sytuacji. Jesli to konieczne, nauczyciel pomaga
tez uczniom nadazac za struktura i nurtem materiatu, uzywajac folii lub tablic graficz-
nych ukazujacych zaleznosci. Przydatne moga tez by¢ poradniki, wskazujace ktore
idee sa najwazniejsze oraz plany dziatan, pomagajace uczniom dostrzec etapy
i dobrac strategie traktowane jako kroki prowadzace do zdobywania wiedzy.

Nauczyciel winien stosowac jednoczesnie zasade gloszacg koniecznos¢ spoj-
nosci tresci nauczania wraz z zasada nakazujacg zwraca¢ uwage na logiczng struk-
ture tych tresci, umozliwiajac zarazem uczniom konstruowanie konkretnej wiedzy,
ktorg tatwo da sie wykorzysta¢ w zyciu pozaszkolnym. Nalezy wiec:

o zrezygnowac z nadmiaru materiatu, by umozliwic¢ przerobienie najwazniej-
szych tematow doktadniej i glebiej,

o przekazywac najwazniejsze tematy jako potaczone ze sobg informacje skumu-
lowane wokot kluczowych idei,

e przygotowac plan nauczania tak, by koncentrowac si¢ na wyjasnianiu kluczo-
wych idei i zwiagzkéw miedzy nimi,

o stworzy¢ uczniom warunki do aktywnego przyswojenia wiedzy i zastosowac
takie metody jej weryfikowania, ktére umozliwia uczniom rozwijanie i demon-
strowanie umiejetnosci odzwierciedlajacych zrealizowanie zatozonych celow
nauczania.
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6. Przemydlenia i dyskusja

Pytania powinno sie stawiac tak, by wciagaty uczniéw w dtugotrwate dysku-

sje wokot kluczowych idei.

Co wynika z badan

Dobrzy nauczyciele nie tylko przekazuja wiedz¢ i pokazuja, jak z niej korzystac
i nabywac umiejetnosci, ale inicjuja takze wiele dyskusji zwigzanych z przerabianym
materialem. Stawiaja pytania, by zacheci¢ uczniéw do przetwarzania informacji,
zastanawiania sig, poszukiwania zwiazkéw miedzy poszczegélnymi informacjami
a kluczowymi ideami. Sktaniaja uczniéw do krytycznego myslenia, wykorzystywania
zdobytej wiedzy do rozwiazywaniu problemow i podejmowania réznych decyzji lub
wykonywania innych czynnosci wymagajacych intensywnego wysitku intelektual-
nego. Zainicjowana przez nich dyskusja nie moze by¢ ograniczona do szybkiego
deklamowania wyuczonych na pamigc¢ formulek, nie powinna réwniez polega¢ na
mechanicznym udzielaniu krétkich odpowiedzi na rézne pytania. W trakcie dyskusji
powinno sie w sposob ciagly i przemyslany rozwazac gtéwne problemy. Dzigki
uczestnictwu w takich dyskusjach uczniowie zaczynaja wnikliwiej dostrzegac rézne
zagadnienia i ucza sie, jak to, co jest juz dla nich zrozumiale, mozna w przejrzysty
sposob przekazywac innym. W trakcie tego procesu odrzucaja naiwne interpretacje
i eliminuja btedne rozumienie materiatu, stopniowo przyswajaja bowiem bardziej
dojrzate i wartosciowe idee zawarte w celach i tresciach nauczania.

W klasie

We wezesnym stadium nauczania danego materiatu, gdy sa wprowadzane i utrwalane
nowe zagadnienia, wiecej czasu poswieca sie na lekcje interaktywne, koncentrujace
sie wokot dyskusji nauczyciela z uczniami niz na samodzielne rozwigzywanie zadan.
Nauczyciel wymysla sekwencje pytan, ktore maja systematycznie poszerzac tresci pro-
gramowe i pomagac uczniom w ich rozumieniu. Dokonuje tego, odwotujac si¢ do
wiedzy juz przez uczniow posiadanej i inicjujac wspolny dialog na ten temat.

Forma i zakres poznawczy pytan musza by¢ dostosowane do celéw nauczania.
Pytania zamknigte oraz pytania o konkretne fakty moga by¢ stosowne wtedy, gdy
nauczyciel weryfikuje weczesniejsza wiedze lub powtarza nowy material, jednak
osiagnigcie najistotniejszych celéw nauczania wymaga pytan otwartych, ktore zmu-
szaja uczniow do zastanowienia sig, analizowania, syntezowania lub oceny tego,
czego sie ucza. Niektore z takich pytan maja wigcej niz jedna prawidtowa odpo-
wiedz, inne moga wywotywac dyskusje a nawet debaty (np. dotyczace korzysci
plynacych z réznych metod rozwigzywania probleméow).

Poniewaz pytania maja sktonic¢ uczniow do budowania z przyswajanych infor-
macji pewnej logicznej catosci, powinny by¢ adresowane do klasy jako grupy.
Wtedy wszyscy uczniowie, a nie na przyktad tylko ten jeden wywotany przez
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nauczyciela, stuchaja uwaznie i udzielaja przemyslanych odpowiedzi na kazde
pytanie. Po zadaniu pytania, nauczyciel powinien dac¢ uczniom czas na zastanowie-
nie si¢ i formutowanie odpowiedzi, zwtlaszcza jesli pytanie jest skomplikowane lub
wymaga od nich duzego wysitku intelektualnego.

Whnikliwa dyskusja polega na systematycznym omawianiu niewielu zwiaza-
nych ze soba tematéw, do ktérych uczniowie moga tworzy¢ wyjasnienia, przepo-
wiadac ich dalszy przebieg, dyskutowac nad alternatywnymi podejsciami do
zagadnien lub w inny sposob rozwazac ich znaczenia i zastosowanie. Nauczyciel
nie akceptuje od razu opinii uczniow, ale nalega, by wyjasniali lub uzasadniali
swoje poglady. Oprocz zapewnienia im dwustronnej wymiany zdan i pogladéw,
nauczyciel zacheca ich do wyjasniania lub przedstawiania w sposoéb bardziej szcze-
gotowy swoich wypowiedzi, a takze sktania do wypowiadania sie na temat odpo-
wiedzi innych uczniéw. Czesto zdarza sie, ze dyskusja, ktéra zaczyna si¢ od sche-
matu ,pytanie-odpowiedz” przeradza sie¢ w taka wymiane pogladow, w ktorej
uczniowie dyskutuja zarowno miedzy soba, jak i z nauczycielem oraz reaguja
zaréwno na stawiane pytania, jak i udzielane odpowiedzi.

7. Cwiczenia i zadania majace na celu

wykorzystywanie zdobytej wiedzy w praktyce

Uczniom potrzebne sa mozliwosci ¢wiczenia i wykorzystywania w praktyce

tego, czego sie ucza, oraz otrzymywane od nauczyciela informacje zwrotne
dajace szanse poprawy.

Co wynika z badan
Nauczyciele pomagaja uczniom w nauce stosujac trzy gtéwne sposoby:
e Po pierwsze, podajg informacje, ttumaczac znaczenie pojec i przedstawiaja
umiejetnosci.
e Po drugie, zadaja pytania i zachgcaja uczniow do dyskusji i rozwazan o przy-
swajanym materiale.
e Po trzecie, sktaniaja uczniéw do podejmowania roznych dziatan lub wykony-
wania zadan, ktore daja im mozliwos¢ przecwiczenia lub zastosowania tego,
czego si¢ ucza, w praktyce.

Z badan wynika, ze umiejetnosci opanowane dzieki ¢wiczeniom do poziomu
mozliwie najwyzszego, niemal zautomatyzowane, sq zazwyczaj zachowywane
W pamigci na czas nieograniczony, natomiast umiejgtnosci, ktére zostaty opano-
wane tylko czesciowo, zwykle zanikaja. Wigkszos¢ umiejetnosci uwzglednianych
w szkolnych programach nauczania tatwo przyswoi¢ wowczas, gdy ich ¢wiczenie
jest rozlozone w czasie i sg one potrzebne do wykonania réznych zadan. Zatem
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jest istotne, by po doktadnym, wstepnym przerobieniu materiatu pojawiaty si¢
od czasu do czasu zadania powtorzeniowe i takie, ktére stwarzaja uczniom oka-
zje do zastosowania ich umiejetnosci w réznych kontekstach sytuacyjnych.

W Kklasie

Cwiczenie i utrwalanie umiejetnosci to jedne z najwazniejszych, a zarazem najmniej
cenionych czynnosci w klasowym nauczaniu. Niewielka liczba ¢wiczen (lub nawet
zupetny ich brak) moze wystarczy¢ w przypadku prostych zadan, jak np. wymawia-
nie wyrazow. Jednak ¢wiczenie staje si¢ bardziej istotne, gdy to, czego si¢ uczniowie
ucza, staje si¢ bardziej ztozone. Jesli ¢wiczenie ma by¢ skuteczne, to powinno ono
utrwala¢ umiejetnosci opanowane juz na poziomie podstawowym, tak by stawaty
si¢ one bardziej efektywne i automatyczne. Osiaganie tych celéow metoda prob i ble-
dow nie jest skuteczne.

Stosowanie ¢wiczen z lukami do wypelnienia rubryk, obliczeniowe ¢wicze-
nia matematyczne i tym podobne zadania, wymagajace od uczniéw zapamiety-
wania faktéw lub ¢wiczenia drobnych umiejetnosci niepowiazanych z reszta
materialu - powinno by¢ jak najbardziej ograniczone. Zamiast tego, wigkszos¢
¢wiczen powinna by¢ umieszczona w takich kontekstach, ktore wymagaja od
uczniow catosciowego rozumienia wiedzy i podejmowania subiektywnych
decyzji o wykorzystywaniu danych umiejetnosci. Tak wiec, wickszos¢ ¢wiczen
dotyczacych sprawnosci czytania ze zrozumieniem powinna by¢ wykonywana
podczas lekcji wymagajacych czytania i interpretowania dtuzszych tekstow,
wieksza czes¢ ¢wiczen dotyczacych sprawnosci pisania powinna koncentrowac
sie na tworzeniu autentycznych wypowiedzi pisemnych, a wiekszos¢ ¢wiczen
rozwijajacych umiejetnosci matematyczne powinna dotyczy¢ rozwigzywania
praktycznych zadan.

Czas nauki szkolnej mozna wydhuzy¢ zadaniami domowymi, jesli sa rzeczywi-
Scie dostosowane liczebnoscig i stopniem trudnosci do mozliwosci uczniéw. Aby
upewnic sig, ze uczniowie wiedza, co majg zrobic, nauczyciel moze pozwolic¢ im
zaczac odrabia¢ zadang prace podczas lekgji i tylko powinni jg skoiczy¢ w domu.
Trzeba jednak sprawdzad, czy uczniowie wykonuja prace domowe. Zadane prace
powinny by¢ omowione nastepnego dnia podczas lekcji.

Aby ¢wiczenie i utrwalanie wiedzy i umiejetnosci byto skuteczne, musza by¢
stworzone uczniom nie tylko mozliwosci wykorzystywania tej wiedzy i umiejet-
nosci w praktyce, ale takze powinni oni szybko otrzymywac informacje zwrotne
od nauczyciela. Takie informacje nie powinny miec¢ formy oceny, a raczej
powinny pomoc uczniom w ich wlasnej ocenie swoich postepéw w nauce,
w poprawie btedow, jakie popelniaja i w btednych interpretacjach, jakich doko-
nuja. Gdy nauczyciel nie moze chodzi¢ po klasie, by obserwowac prace uczniow
i udzielac¢ im informacji i wskazowek, powinien zapewni¢ im mozliwos¢ otrzy-
mywania tego typu informacji z podrecznika albo klucza odpowiedzi lub wyzna-
czy¢ osoby z klasy, ktére wyjasnialyby watpliwosci, ewentualnie podawaty Zrodta,
ktore moze je wyjasnia.

Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli 21



NAUCZANIE W PRAKTYCE

8. Stopniowe angazowanie uczniéw do samodzielnej
nauki

Nauczyciel zapewnia uczniom wszelka pomoc, by mogli oni aktywnie po-

dejmowac wszelkie dziafania zwigzane z uczeniem sie.

Co wynika z badan

7 badan nad procesem uczenia si¢ wynika, ze proponowane uczniom ¢wiczenia
i prace powinny by¢ tak zroznicowane i interesujace, by motywowaty ich do nauki.
Powinny by¢ ciekawe, intrygujace i wciagajace, by mogly sta¢ sie dla nich waznym
doswiadczeniem edukacyjnym a nie niepotrzebnym powtarzaniem znanych infor-
macji. Jednoczesnie powinny by¢ na tyle fatwe, by uczniowie mogli osiagac¢ dobre
wyniki, gdy poswieca na nie wystarczajaco duzo czasu i wysitku. Efektywnosc
wykonania wyznaczonych prac wzrasta, kiedy nauczyciel najpierw wyjasnia, na
czym one polegajq i analizuje wraz z uczniami przyktady, po czym pozwala im pra-
cowac samodzielnie, a nast¢pnie chodzi po klasie, przyglada sie postepom, jakie
czynia, i stuzy im pomoca i rada, gdy tylko sgq one potrzebne. Podstawowa zasada
nauczenia czegos, co nalezy do uczniowskiej strefy indywidualnego rozwoju, gtosi,
ze uczen potrzebuje wyjasnien, przyktadow, ¢wiczen i wszelkiej innej pomocy
nauczyciela, ale gdy tylko nabiera wprawy i umiejetnosci, zaangazowanie nauczy-
ciela ma si¢ stopniowo zmniejsza¢. W rezultacie uczniowie powinni potrafi¢ uczy¢
sie samodzielnie niezaleznie od ingerencji nauczyciela i sami regulowac¢ wilasny wysi-
tek zwiazany z aktywnym wykonywaniem zadania.

W klasie

Aby podejmowane czynnosci i wykonywane prace daly jak najlepsze efekty, to nie
tylko powinny by¢ dobrze dobrane, ale musza by¢ takze wiasciwie zaprezentowane,
nadzorowane i powtarzane. Oznacza to koniecznos¢ wczesniejszego przygotowania
uczniéw do podjecia danej pracy, udzielanie wskazéwek i informacji zwrotnych
podczas jej wykonywania, a po zakonczeniu jej wspolne omowienie w klasowej dys-
kusji. Podczas prezentowania nowych zadan nauczyciele powinni podkresli¢ celo-
wosc¢ ich wykonania, by uczniowie mogli przystapic do pracy doktadnie wiedzac, do
czego zmierzaja. Wtedy nauczyciele moga zwrdci¢ uwage uczniéw na potrzebng im
do wykonania danego zadania wiedze, ktora juz posiadaja, zaprezentowac strategie
rozwiazywania tego zadania lub stopniowa¢ poziom trudnosci dostarczajac sukce-
sywnie informacji o rosnacych wymaganiach zwiazanych z zadaniem. Na przyktad,
jesli zadanie jest zwiazane z czytaniem, nauczyciele moga podsumowac mysli prze-
wodnie tekstu oraz przypomniec¢ uczniom strategie rozwijania umiej¢tnosci rozu-
mienia tekstu i monitorowanie tej umiejetnosci w trakcie czytania (parafrazowanie,
podsumowywanie, robienie notatek, zadawanie sobie pytan w celu sprawdzenia
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rozumienia). Moga tez rozdac¢ uczniom kartki z wyszczegolnionymi dodatkowymi
wskazowkami, zwracajacymi uwage na kluczowe tresci i budowe tekstu lub zawie-
rajacymi instrukcje dotyczace organizacji pracy, ktore utatwia uczniom zachowacé
chronologie i porzadek poszczegolnych etapow stosowanej strategii.

Gdy uczniowie zaczng pracowac nad przydzielonymi zadaniami, nauczyciele
powinni chodzi¢ po klasie i kontrolowac ich postepy, a w razie potrzeby stuzy¢
pomoca. Zaktadajac, ze uczniowie posiadajg ogdlne rozeznanie, co i jak powinni
robi¢, interwencje te powinny by¢ krotkie, ograniczone do minimum i podawane
w formie posredniej. Jesli pomoc nauczyciela jest zbyt intensywna lub zbyt bezpo-
srednia, to w rezultacie on bedzie wykonywac zadania za uczniow, zamiast pomoc
im nauczy¢ si¢ samodzielnej pracy.

Nauczyciele muszg takze oceni¢ wktad pracy uczniow w wykonanie zadania
i zgodnos¢ tego wykonania z ich oczekiwaniami. Jesli jest ono niezadowalajace,
beda musieli zapewnic¢ uczniom dodatkowe lekcje oraz zleci¢ im potem nowe
zadania, za pomoca ktérych sprawdza, czy materiat zostat zrozumiany i umiejetnie
opanowany.

Wigkszos¢ wykonywanych prac nie przyniesie spodziewanych efektow, jesli
nie nastapi po nich czas na refleksje lub podsumowanie, podczas ktorego nauczy-
ciel ponownie powtdrzy z uczniami dane zagadnienie, omowi wykonanie zadania
oraz jeszcze raz podkresli zwiazek osiagnigtych efektéw z zatozonymi celami.
W trakcie omawiania i w czasie na refleksje powinno si¢ takze umozliwi¢ uczniom
zadawanie dodatkowych pytan, dzielenie si¢ obserwacjami i doswiadczeniami
zwiagzanymi z wykonywanym zadaniem, porownywanie opinii, czyli pogtebia-
nie tego, czego sie nauczyli i rozwazanie sposobu, jak to wszystko moze by¢ wyko-
rzystane w ich zyciu pozaszkolnym.

9. Nauczanie strategii uczenia si¢

Nauczyciel przedstawia uczniom strategie uczenia sie i zalety samodyscy-

pliny.

Co wynika z badan

Ogodlne umiejetnosci uczenia si¢ i przyswajania materiatu, jak rowniez umiejetnosci
typowe dla poszczegdlnych przedmiotéw (np. umiejetnosé rozpoznawania znacze-
nia na podstawie tekstu, rozwigzywania zadan matematycznych lub rozumowanie
naukowe) moga zosta¢ w petni opanowane i stosowane, jesli bedzie si¢ ich nauczac
jako rozwaznie wybrane strategie uczenia sig, ktore wymagaja samoswiadomosci
poznawczej i samodyscypliny. Niezbedne jest tu pelne wyjasnienie procesu uczenia
si¢/nauczania, a zwlaszcza uwzglednienie wiedzy o celach (co zrobi¢), wiedzy pro-
ceduralnej (jak to zrobic) oraz wiedzy o uwarunkowaniach (kiedy i dlaczego to zro-
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bi¢). Nauczanie strategii jest szczegolnie wazne w przypadku uczniéw mniej zdol-
nych, ktérzy sami moga nie zrozumiec znaczenia Swiadomego obserwowania siebie
samego, samokontroli i refleksji na temat tego, czego i jak si¢ ucza.

W klasie

Wielu uczniow nie tworzy samodzielnie efektywnych strategii uczenia si¢ i rozwia-
zywania problemow, ale potrafi je przyswoic nasladujac nauczyciela oraz stuchajac
jego wskazowek. Na przyktad uczniowie, ktorzy maja problemy ze zrozumieniem
tekstu czytanego, moga nauczyc¢ si¢ strategii rozumienia tekstu, stosujac podczas
czytania nastepujace zabiegi:

o caly czas pamietac o celu lektury;,

o wykorzystywac wilasna, wczesniej nabyta wiedze, istotna dla zrozumienia tekstu,

o rozpoznawac gtowne watki w trakcie uktadania sobie zarysu lektury i prze-
biegu zdarzen,

o sprawdzac swoje rozumienie tekstu, tworzac pytania i probujac na nie odpo-
wiedzied¢,

o formulowac i testowac nasuwajace si¢ wnioski, dokonujac interpretacji, prze-
widujac i tworzac konkluzje.

Nauczanie strategii uczenia sie¢ powinno by¢ nie tylko ich przedstawieniem
i pokazaniem mozliwosci ich wykorzystania, ale réwniez wyjasnieniem sensu opa-
nowania danej umiejetnosci (jakie uczen ma z niej korzysci) i wskazaniem sytuacji,
w jakich moze by¢ ona przydatna.

Nauczanie strategii jest prawdopodobnie najbardziej efektywne wtedy, gdy
wykorzystuje sic w nim ,modelowanie poznawcze”: nauczyciel gtosno komentuje
wyrazone przez siebie mysli podczas demonstrowania przydatnosci danej strate-
gii. Modelowanie poznawcze sprawia, ze staja si¢ jawne zazwyczaj nieujawnione
procesy myslowe, ktore decyduja o stosowaniu danej strategii w réznych sytu-
acjach. Uczniowie stuchaja wyjasnient w pierwszej osobie (,0d siebie”) i moga ten
sposob mowienia bezposrednio zaadaptowad, gdy sami zaczng stosowac dang stra-
tegic. Eliminuje to koniecznos¢ thtumaczenia, jaka powstaje, kiedy materiat jest
przedstawiony w bezosobowym jezyku nauczania (trzecia osoba) lub w jezyku
instrukcji (druga osoba).

Poza strategiami uczenia si¢ stosowanymi w konkretnych przedmiotach lub
typach zadan, nauczyciele mogg takze wskaza¢ uczniom i wyjasnic¢ zastosowanie
ogolnych umiejetnosci uczenia sie, jak na przyktad:

o powtorzenia (powtarzanie materiatu, by efektywniej go zapamietac),
e opracowanie materiatu (przerobienie go tak, by byt opisany wlasnymi stowami

i odniesiony do wiedzy juz posiadanej),

e organizacja materiatu (zrobienie planu, by podkreslic¢ jego strukture i ja zapa-
mietac),

o sprawdzenie zrozumienia (kontrolowanie strategii stosowanych w celu zrozu-
mienia, sprawdzanie stopnia tego zrozumienia dzigki zastosowanym strategiom

i co si¢ z tym wiaze, odpowiednie dopasowywanie wtasciwych strategii),

24 Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli



Jere Brophy NAUCZANIE

e kontrolowanie emocji (koncentracja na celu zadania, minimalizowanie strachu
przed niepoprawnym wykonaniem zadania i leku przed niepowodzeniem).

Gdy uczniowie pracuja nad danym zadaniem oraz w trakcie pézniejszych dys-
kusji majacych na celu refleksje nad tym, co zostato zrobione, nauczyciele moga
zadawac¢ pytania lub komentowac prace uczniow, by utatwi¢ im kontrole wtasnej
pracy i pobudzi¢ ich do zastanawiania si¢ nad swoim uczeniem si¢. Takie monito-
rowanie ich pracy i refleksje nie powinny koncentrowac si¢ tylko na nauczanym
w danym momencie materiale, ale takze dotyczy¢ strategii, jakie uczniowie stosuja,
by przyswoi¢ materiat i wykonac¢ zadania. Pomoze im to usprawni¢ stosowane
przez nich strategie i utatwi systematyczne kontrolowanie wtasnego uczenia sig.

10. Wspdlne uczenie sie

Uczniowie, pracujac w parach lub matych grupach, zazwyczaj tatwiej do-

chodza do zrozumienia zjawisk i szybciej opanowuja nowe umiejetnosci.

Co wynika z badan

Z badan wynika, ze zazwyczaj wiele mozna zyskad, aranzujac zajecia tak, by ucznio-
wie pracowali nad zadaniami w parach lub matych grupach. Wspolne uczenie si¢
przynosi korzysci emocjonalne i spoteczne, np. wzrost zainteresowania przedmio-
tem, wzmocnienie pozytywnych postaw i interakcji spotecznych miedzy uczniami
réznigcymi sie pod wzgledem pfci, rasy, przynaleznosci spoteczno-kulturowej oraz
wynikOw w nauce.

Wspélne uczenie si¢ przynosi réwniez korzysci poznawcze i metapoznawcze,
bo zmusza uczniéw do dyskusji, ktére wymagaja od nich doktadnego wyjasnienia
uzywanych sposobow przetwarzania informacji potrzebnych do wykonania
danego zadania i strategii stosowanych do rozwigzywania problemow, tak by inni
uczniowie mogli sie do nich ustosunkowac. Uczniowie prawdopodobnie osiggna
lepsze wyniki, jesli beda rozwigzywac problemy wspoétpracujac z innymi, zamiast
rozwigzywac je sami.

W klasie

Tradycyjne podejscie do nauczania zaktada lekcje prowadzone dla calej klasy,
a nastepnie czas przeznaczony na prace w lawkach, podczas ktérego uczniowie
pracuja samodzielnie (i zazwyczaj cicho) w celu wykonania jakiegos zadania. Podej-
Scie uwzgledniajace wspdlne uczenie si¢ pozostawia bez zmian wyktadowaq czes¢
lekcji, jednak zastepuje czes$¢ czasu przeznaczonego na indywidualng prace ucznia
zadaniami, ktore wymagajq pracy w parach lub matych grupach - uczniowie razem
powtarzaja zaprezentowany materiat lub zastanawiajg si¢ nad mozliwosciami jego
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wykorzystania. Wspolne uczenie si¢ moze by¢ stosowane w wielu roznych sytu-
acjach - od powtarzania i utrwalania, przez uczenie si¢ faktow i pojec az po dysku-
sje oraz rozwiazywanie probleméw. Jednak sprawdza si¢ chyba najbardziej wtedy,
gdy chce sie sktonic¢ uczniow do realizacji autentycznych zadan w konkretnym sro-
dowisku spotecznym. Pracujac w parach lub matych grupach, uczniowie maja wie-
cej okazji do wypowiadania si¢ niz podczas prac wykonywanych cata klasa, a nie-
smiali uczniowie w takich bardziej kameralnych warunkach zwykle czujg si¢
pewniej, wyrazajac swoje opinie.

Niektore formy wspolnego uczenia sic wymagaja od uczniéw pomagania part-
nerom w interakcji w osiggnigciu celéw indywidualnych, np. przez wspolne zasta-
nawianie sig, jak wykonac zadanie, sprawdzanie pracy, dostarczanie informacji
zwrotnej lub innej pomocy. Inne formy wspolnego uczenia si¢ wymagaja od
uczniéw Scistego wspoétdziatania, by osiagnac cel grupowy, gdyz czasem jest
potrzebne dzielenie sie wiedza i praca. Sprawdza sie to na przyktad, gdy grupa ma
za zadanie przeprowadzenie eksperymentu, stworzenie kolazu lub przygotowanie
raportu, ktory bedzie musiata zaprezentowac reszcie klasy. Modele wspolnego
uczenia sie, wymagajace od uczniow pracy zespolowej w celu osiagniecia celu
grupowego, czgsto zaktadajq podzial pracy miedzy cztonkow grupy (by przygoto-
wac biografig, jedna osoba z grupy bedzie odpowiedzialna za znalezienie informa-
¢ji o zyciu danej osoby w mtodosci, inna za dowiedzenie si¢ o jej gtoéwnych osiag-
nigciach, jeszcze inna za opisanie jej wpltywu na spoteczenstwo itd.).

Metoda wspoélnego uczenia sie jest najskuteczniejsza, jesli taczy si¢ cele gru-
powe z indywidualng odpowiedzialnoscia. Oznacza to, ze kazda osoba z grupy
odpowiada przed nauczycielem za osiagniecie celéw nauki wspolnego przedsie-
wziecia (uczniowie wiedza, ze kazdy z cztonkow grupy moze zostaé zapytany
o wszystko, co dotyczy grupy albo wszyscy beda indywidualnie sprawdzeni z tego,
czego sie nauczyli).

Przedsiewzigcia, do ktorych realizacji wykorzystuje sie wspotprace miedzy
uczniami, powinny by¢ przemyslane i odpowiednio zorganizowane. Niektore
zadania sg najlepiej wykonywane indywidualnie, inne w parach, a jeszcze inne
w matych grupach od trzech do szesciu uczniéw.

Jesli uczniowie majq by¢ przygotowani do aktywnego uczestniczenia w przed-
siewzieciach wymagajacych wspotpracy, to powinni uprzednio by¢ nauczeni zasad
wspotpracy - trudnosci powinny by¢ stopniowane. Na przyklad moze zaistniec
sytuacja, w ktérej nauczyciel bedzie musiat nauczy¢ uczniéw, jak stuchaé innych,
wypowiadac sig, integrowac rozne pomysly i konstruktywnie rozwiazywac kon-
flikty. Podczas pracy uczniow w parach lub matych grupach, nauczyciel powinien
chodzi¢ po klasie w celu obserwowania postepéw, upewniania sig, ze grupy pra-
cuja aktywnie i, gdy jest to potrzebne, udzielania rad i pomocy.
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11. Ocenianie realizacji celéw ksztatcenia

Nauczyciel stosuje wiele réznych formalnych i nieformalnych sposobéw

sprawdzania wiadomosci, aby kontrolowac¢ postep w osiaganiu celéw ksztat-
cenia.

Co wynika z badan

Dobrze przygotowany program nauczania zawiera rowniez nadajace si¢ do stoso-
wania sposoby weryfikowania wiedzy i umiejetnosci uczniéw. Sposoby te sg spojne
z celami programu, wiec sg zarazem zintegrowane z wprowadzanym materiatem,
metodami nauczania i przewidzianymi czynnosciami oraz sq tak pomyslane, by
moc oszacowac czynione przez uczniow postepy w osigganiu zapowiedzianych
celow.

Catosciowa ewaluacja nie ogranicza si¢ tylko do sprawdzenia, czy uczen potrafi
udzieli¢ mozliwe do przyjecia odpowiedzi na zadane pytania lub wykona¢ dane
zadania. Zwraca si¢ takze uwage, w jaki sposob uczen rozumuje i jakie sg jego umie-
jetnosci rozwigzywania problemow. Dobrzy nauczyciele rutynowo oceniajg postepy
uczniow, przeprowadzajac formalne testy, sprawdziany oraz stosujac nieformalne
metody weryfikacji wktadu uczniéw w lekcje i ich pracy nad zadaniami.

W klasie

Skuteczni nauczyciele oceniaja i okreslajg postepy uczniow nie tylko po to, by
wystawiac¢ oceny, ale réwniez po to, by méc zaplanowaé sprawniejsza realizacje
programu nauczania. Wtasciwe ocenianie uwzglednia dane z wielu Zrédet - nie
tylko z pisemnych testéw wiadomosci - odnosi si¢ tez do wszystkich celéw i zamie-
rzonych efektéw ksztatcenia (nie tylko przyswojonej wiedzy, ale takze umiejetnosci
myslenia wymagajacej wysokiej sprawnosci intelektualnej oraz wartosci i postaw
zgodnych z tresciami nauczania). Stosowanie standaryzowanych testéw moze sta-
nowic czes¢ programu ewaluacyjnego. Testy te sa przydatne, o ile sprawdzajg takze
osiaganie zaplanowanych w programie celow szczegoétowych, a nie tylko podaja
liczbe mozliwych do zdobycia punktow. Jednak do standaryzowanych testow
moglyby by¢ dodawane przez wydawcow, o ile jest to mozliwe, testy Scisle zwia-
zane z konkretnym programem. Zawsze potrzebne sa tez testy przygotowane przez
nauczyciela, sprawdzajace cele nauczania szczegolnie istotne dla niego samego,
a mniej uwidocznione w testach zewnetrznych.

Ponadto w ocenianiu powinny by¢ uwzgledniane wszelkie czynnosci zwia-
zane z uczeniem si¢ i inne Zrédla oceniania niz testy. Codzienne lekcje i aktyw-
nosci uczniow dostarczaja mozliwosci monitorowania postepow klasy jako cato-
$ci i poszczegolnych uczniow, a wyniki testow moga by¢ wspomagane oceng
wykonania zadan laboratoryjnych, zapisami obserwacji oraz teczkami typu port-
Jfolio, w ktorych gromadzi sie referaty, wypracowania i inne prace ucznia wyma-
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gajace wysitku intelektualnego i wykorzystania nabywanej wiedzy w praktyce.
Otwarte podejscie do oceniania pozwala upewnic sig, ze sposoby oceny przewi-
dziane w programie nauczania koncentruja si¢ na istotnych czynnosciach, ktore
umozliwiaja uczniom syntetyzowanie, zastanawianie sie na tym, czego si¢ ucza,
myslenie o tym w sposéb kreatywny i krytyczny oraz wykorzystywanie nabytych
umiejetnosci do rozwiazywania problemow lub podejmowania decyzji.

Podsumowujac, ocenianie powinno by¢ traktowane jako integralna i stata
czesé kazdego etapu realizacji programu. Wyniki nalezy doktadnie analizowac, by
identyfikowac potrzeby uczniow, ich niewtasciwe lub bledne rozumowanie, ktore
wymaga ingerencji, a takze by sugerowac potencjalne zmiany w celach programo-
wych, metodach nauczania lub planach prowadzenia lekcji oraz by znalez¢ stabe
strony procedur oceniania.

12. Oczekiwane osiaggniecia uczniéow

Nauczyciel okresla spodziewane osiagniecia uczniéw i do nich dazy.

Co wynika z badan

Z badan wynika, ze efektywne szkoty ktada duzy nacisk na uzyskiwanie dobrych
wynikow nauczania, dzieki czemu istnieje zaréwno zgodnosé co do okreslenia
celow nauki i chec osiggania doskonatosci w ich realizacji, jak i dobre nastawienie
nauczycieli do uczniéw i oczekiwanie, ze dadza oni sobie rade z opanowaniem
materiatu programowego. Badania nad efektywnoscig pracy nauczycieli wykazuja,
ze nauczyciele, ktérzy wymagaja wysokich osiagnied, biorg na siebie odpowie-
dzialnos¢ za nie. Wierza, ze ich uczniowie sq zdolni do nauki oraz ze oni jako
nauczyciele, sa w stanie skutecznie ich nauczy¢ i czujg si¢ za to odpowiedzialni.
Jesli uczniowie nie przyswoja sobie czegos za pierwszym razem, nauczyciele wra-
caja do tego jeszcze raz, a jesli stosowanie standardowych materialéw programo-
wych nie przynosi rezultatow, znajdujq lub opracowuja takie, ktore okazg sie
skuteczne.

W klasie

Oczekiwania nauczycieli dotyczace tego, co uczniowie sg w stanie - z ich pomoca
- osiagnad¢, wplywaja zwykle zaréwno na wymagania nauczyciela wzgledem
ucznidw, jak i na wymagania uczniow wobec siebie samych. Zatem nauczyciele
powinni okreslac i planowac takie efekty ksztalcenia, ktére uczniowie przyjma
pozytywnie, i ktore beda przy tym realistyczne. Ponadto nauczyciele powinni rze-
czywiscie wierzyd, ze efekty te moga zostac osiagniete i, co z tym si¢ faczy, powinni
traktowac je powaznie jako cele ksztatcenia, do ktorych nalezy dazyc.
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Utlatwieniem dla nauczycieli moze by¢ okreslenie celéw zarowno dla klasy jako
calosci, jak i dla indywidualnych uczniow na poziomie minimum (najnizsze akcep-
towane standardy), a nie maksimum. Jesli tak uczynia, pozwoli im to oszacowad, ile
materiatu moga wprowadzic¢ w klasie w okreslonym czasie, uwzgledniajac czynione
postepy, a nie arbitralnie trzymajac si¢ wezesniejszych zatozen. Oczekiwania wobec
indywidualnych uczniéw moga by¢ uaktualniane w miare szczegétowego kontrolo-
wania ich postepéw oraz koncentrowania si¢ na ich obecnych, a nie przesztych
wynikach.

Nauczyciel powinien przynajmniej oczekiwac, ze wszyscy uczniowie beda
czynili takie postepy, jakie umozliwia im poradzenie sobie w kolejnym etapie
ksztalcenia. W wyniku tego przyjmuje, ze wszyscy uczniowie zobowigza sie do
aktywnego udziatu w lekcjach, uczestnictwa w ¢wiczeniach oraz doktadnego
wykonywania zlecanych im prac. Zaktada takze, ze oprocz przestrzegania przed-
stawionych dotychczas zasad dobrego nauczania, uczniom majacym klopoty
w nauce poswieci sie tyle dodatkowego czasu, ile potrzebuja, udzieli wskazowek
i zacheci, by sprostali oczekiwaniom.

Podczas indywidualizowania nauczania i dostarczania uczniom informacji
zwrotnej, nauczyciele powinni raczej zwraca¢ uwage na stale postepy uczniow,
porownujac je do osigganych przez nich wezesniej wynikéw, a nie porownywac ich
z pozostalymi uczniami lub z normami osiagnie¢ wyznaczonymi przez standaryzo-
wane testy. Zamiast oceniac¢ wzgledny poziom osiagniec, nauczyciele moga diagno-
zowac trudnosci w uczeniu sie i umozliwiac¢ ich pokonanie. Jesli uczniowie nie zro-
zumieli wyjasnienia lub prezentacji, nauczyciel moze w inny sposob je ponowic,
zamiast powtarzac.

Reasumujac, nauczyciele sa najprawdopodobniej najbardziej skuteczni wtedy,
gdy mysla raczej o tym, jak poszerzac horyzonty uczniéw stymulujac ich do osiag-
nigcia jak najlepszych wynikéw, zamiast zastanawiac sie, jak ,ochroni¢” ich przed
niepowodzeniem lub zaklopotaniem.

Podsumowanie

Dotychczas wigkszos¢ badan nad procesem nauczania byta prowadzona w Stanach
Zjednoczonych, Kanadzie, Europie Zachodniej i Australii, wiec nie wiadomo doktad-
nie, w jakim stopniu wyniki tych badan maja zastosowanie takze w innych spotecz-
nosciach i panstwach. Uwaza si¢ jednak, ze zasady zaprezentowane w tym rozdziale
sgq uniwersalne z dwoch powodow.

Po pierwsze, badania przeprowadzone na caltym Swiecie sugeruja, ze naucza-
nie w poszczegolnych krajach i kulturach ma o wiele wiecej podobienstw niz r6z-
nic. Dzien szkolny jest podzielony na nauczanie kazdego z przedmiotow wymie-
nionych w programie. W trakcie nauczania prowadzi si¢ lekcje dla catej klasy,
podczas ktorych materiat jest prezentowany przez nauczyciela, a potem przera-
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biany w trakcie interakcji nauczyciel/uczen. Nastgpnie przystepuje sie do ¢wiczen
i roznych czynnosci majacych na celu wykorzystanie zdobytych umiejetnosci i wie-
dzy w praktyce, w trakcie ktérych uczniowie pracuja sami lub w matych grupach.

Po drugie, zasady te odnosza sie do ogolnych wzorcow, ktore mozna stosowac
niezaleznie od wieku uczniow i nauczanych przedmiotéw, bo nie sa one powigzane
z zadnymi konkretnymi treSciami programowymi.

Podsumowujac, zasady te powinny sprawdzac si¢ wszedzie, gdyz koncentrujg
si¢ na podstawowych i uniwersalnych aspektach szkolnego nauczania. Wymagaja
jednak adaptacji do lokalnej sytuacji, w tym do istotnych cech systemu szkolnego
danego kraju oraz kultury panujacej wsréd samych uczniow.

Wzorcowe zasady przedstawione w tym rozdziale musza by¢ uzupetnione bar-
dziej szczegotowymi, ktore bedq ukazywaty prawidtowosci nauczania konkretnych
przedmiotéw szkolnych w odniesieniu do specyficznych uczniow. Czytelnicy zain-
teresowani rozplanowaniem nauczania konkretnego przedmiotu dla konkretnych
uczniow powinni zapoznac si¢ z literatura naukows z zakresu dydaktyki przedmio-
towej, gdzie zasady tu zaprezentowane, sa opracowane bardziej szczegétowo.

Wreszcie, cho¢ kazda z dwunastu zasad przedstawionych w tym rozdziale jest
wyodrebniona i opracowana oddzielnie, to kazda powinna by¢ stosowana tacznie
z innymi. Oznacza to, ze zasady te powinny by¢ rozumiane jako wzajemnie wzmac-
niajgce si¢ komponenty calosciowego podejscia do nauczania, w ktorym plany
i oczekiwania nauczyciela, atmosfera i sposob utrzymywania dyscypliny w klasie,
zawartos¢ programowa i materialy stuzace do nauczania, a wreszcie sposoby pracy
i metody oceniania wiedzy i umiejetnosci sa tak zespolone, by pomoc uczniom
osiagnac zamierzone cele.
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