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Niniejszy zeszyt jest trzecim z serii Educational Practices
o dziataniach poprawiajacych efektywnosc¢ nauczania.

Pierwotnie material ten zostal przygotowany jako frag-
ment publikacji Handbook on Research on Improving Stu-
dent Achievement pod redakcja Gordona Geweltiego. Pod-
recznik zostal wydany w 1999 roku w Arlington przez
Educational Research Service (ERS). Zawiera on rowniez roz-
dzialy o nauczaniu matematyki, fizyki i przedmiotéw przy-
rodniczych i jest dostepny w wydawnictwie ERS.

Gdy powstawata niniejsza publikacja, Susan J. Paik - jej
wspotautorka - byta doktorantka na Universytecie Stanu Illi-
nois w Chicago, gdzie wyktadata. Jako wolontariuszka brata
udziat w licznych projektach badawczych w Afryce, Azji,
Ameryce Srodkowej, Europie i Stanach Zjednoczonych.
W Chicago byta autorka i gtowna prowadzaca jednego z pro-
gramow opiekunczo-wychowawczych przeznaczonych dla
mtodziezy wielkomiejskie;.

Herbert J. Walberg jest profesorem Uniwersytetu Stanu
Illinois w Chicago i redaktorem naczelnym serii Educational
Practices.

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

Sposoby postgpowania opisane w tym rozdziale moga by¢ stosowane w szkole
podstawowej i Sredniej. Zaréwno w jednej, jak i drugiej przynosza pozytywne rezul-
taty niezaleznie od warunkoéw i otoczenia, w jakich funkcjonuje szkota. Trzeba jed-
nak samemu zdecydowad, ktore z nich warto wprowadzi¢ do swojej praktyki
nauczycielskiej. Wszelkie sugestie dotyczgce metod i sposobow nauczania moga
okazac si¢ bowiem mniej lub bardziej skuteczne w praktyce, a tym samym efekty
ich stosowania moga by¢ rézne.

Badania nad skutecznoscia opisanych w tym rozdziale metod i sposobow
nauczania prowadzono przez ponad pot wieku. Kilkakrotnie powolujemy si¢ na
badania przeprowadzone bezposrednio przez moich kolegéw i przeze mnie (HJ.
Walberg). Opisujemy tez w formie syntetycznej wyniki badan i wnioski formuto-
wane na podstawie kilkuset badan prowadzonych przez wielu naukowcow. Zale-
cenia z nich wynikajace weryfikowano rowniez porownujac je z rezultatami licz-
nych narodowych i mi¢dzynarodowych badan dotyczacych wynikéw nauczania.
StaraliSmy si¢ takze wyciagac wnioski analizujac wyniki egzaminéw z gtownych
przedmiotéw nauczania. Mniej uwagi poswigcilismy takim dziedzinom jak sztuka,
muzyka i kultura fizyczna, ktorych charakter wydaje si¢ by¢ bardziej behawioralny
niz akademicki. Nie zajmujemy si¢ tez takimi zagadnieniami jak ksztalcenie spraw-
nosci pisania, umiejetnosci rozwigzywania problemow i stosowaniem metody pro-
jektow laboratoryjnych. Szersze informacje na wymienione tematy mozna znalez¢
w materiatach Zrodtowych.
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NAUCZANIE W PRAKTYCE

1. Zaangazowanie rodzicow

Uczenie sie daje lepsze efekty, kiedy szkole udaje sie zacheci¢ rodzicéw do

stymulowania intelektualnego rozwoju ich dzieci.

Co wynika z badan

W licznych badaniach udowodniono, ze sSrodowisko domowe ma duzy wptyw na
to, czego i jak ucza sie dzieci zarbwno w szkole, jak i poza nig. Srodowisko to znacz-
nie silniej wptywa na efekty nauki uczniéw w ciagu pierwszych szesciu lat zycia
dziecka oraz w czasie dwunastu lat nauki w szkole podstawowej i sredniej niz
warunki materialne rodziny i wyksztatlcenie rodzicéw. Jedna z gtéwnych przyczyn
tak duzego wplywu srodowiska domowego na rozwdj dziecka jest to, ze od urodze-
nia do 18 roku zycia dzieci spedzaja okoto 92 proc. czasu poza szkota, pod opieka
i wptywem swoich rodzicow.

Wspolne dzialania podejmowane przez nauczycieli i rodzicow w celu poprawy
warunkow nauki w srodowisku domowym korzystnie wplywaja na proces uczenia
si¢ i jego efekty. W 29 analizowanych przez nas badaniach wykazano, ze w 91 proc.
przypadkow wspolne dzialanie nauczycieli i rodzicéw przynosito lepsze wyniki
dzieci w nauce w poréwnaniu z wynikami, ktore osiagnety dzieci z grup kontrol-
nych nieobjetych programem badan.

W klasie

Srodowisko domowe, ktore mozna okresli¢ mianem ,domowego programu wycho-
wania i ksztalcenia” to miejsce, gdzie odbywaja sie rozmowy miedzy rodzicami
a dzieckiem o szkole i waznych wydarzeniach pozaszkolnych, gdzie zacheca sie
dziecko do czytania, traktujac to jako sposdb spedzania wolnego czasu, rozmawia
sie z nim o lekturach, kontroluje si¢ i krytycznie ocenia ogladane programy telewi-
zyjne, zwraca si¢ uwage, jak spedza ono czas z rowiesnikami. Zdarza sig, ze rezyg-
nuje si¢ z bezposrednich nagrod lub gratyfikacii, by sktonic¢ dziecko do dazenia do
osiagniecia bardziej odlegtych celow. Czesto okazuje si¢ zainteresowanie osiagnie-
ciami dziecka zaréwno szkolnymi, jak i innymi Swiadczacymi o jego rozwoju.
Zwraca si¢ uwage na podejmowane przez nie wysilki, ale takze na to, co wywotuje
jego rados¢ lub sktania je do kapryséw. Czytanie dzieciom na glos oraz rozmawia-
nie z nimi o codziennych wydarzeniach w duzym stopniu przygotowuje je do poz-
niejszych zaje¢ szkolnych.

Wspotpraca nauczycieli i rodzicow znacznie pomaga w realizacji domowego
programu wychowania i ksztalcenia. Nauczyciele moga zasugerowaé bowiem kon-
kretne dziatania, ktore w znacznym stopniu zacheca dzieci do nauki i w domu,
iw szkole. Moga rowniez opracowac programy wspolnej pracy nauczycieli i rodzi-
cow, ktora w sposob systematyczny utatwi tworzenie warunkéw do nauki i podej-
mowanie dziatan utatwiajacych zdobywanie wiedzy poza szkota.
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2. Ocenianie pracy domowe;

Uczniowie ucza sie znacznie wiecej, gdy ich praca domowa jest oceniana,

komentowana i dyskutowana z nauczycielami.

Co wynika z badan

Z wielu badan dotyczacych efektow, jakie przynosi wykonana praca domowa z r6z-
nych przedmiotow, wynika, iz samo zadanie i jego wykonanie wptywa pozytywnie
na osiagniecia naukowe ucznia. Efekty te sa jednak ponad trzykrotnie lepsze, gdy
nauczyciel ocenia prace, poprawia i uzupetnia komentarzem wskazujacym, jak ja
mozna lepiej wykonac oraz omawia kwestie budzace watpliwosci indywidualnie
z uczniem badz z calg klasa. Praca domowa jest rownie skutecznym sposobem
nauki dla uczniéw szkét podstawowych, jak i srednich.

W klasie

Wsrod krajow rozwinietych Stany Zjednoczone majg najmniejsza liczbe dni szkol-
nych z powodu dlugich wakacji letnich. W odniesieniu do sredniej amerykanscy
uczniowie najmniej czasu przeznaczaja na prace domowa. Tymczasem czas poswie-
cany na prace domowe jest niezawodnym sposobem wydtuzenia czasu nauki
i poprawienia osiagniec, choc jednoczesnie warto pamigtad, ze osiagniecia w duzym
stopniu zalezg od jakosci wykonywanej pracy.

Prace domowa mozna poréwnac do stojaka na trzech nogach. Wymaga ona
nauczyciela, ktory ja zada i sprawdzi, ucznia, ktory ja wykona i rodzica, ktory tego
dopilnuje. Jesli ktorys z tych komponentow jest staby, ucierpi na tym catosg, tak
jak przewrdci sie stojak, kiedy ztamie si¢ jego noge. Dla uzyskania pozytywnych
efektéw pracy domowej kluczowa jest rola nauczyciela - ma on dostarczy¢
uczniowi informacje zwrotna, wskazac, co zostato zrobione poprawnie i wyttuma-
czy¢ ponownie, co nie zostalo przyswojone.

Wtadze oswiatowe i dyrektorzy szkot, ktorzy wprowadzili powszechnie juz
znany system sktadania przez nauczycieli codziennych sprawozdan z zadawa-
nych prac, zaczynaja zbiera¢ owoce tych wysitkow. Sprawdzito si¢ ,pogotowie
telefoniczne”, czyli numery pod ktére moga zadzwonic¢ uczniowie i poprosic
o pomoc w przypadku trudniejszych zadan badz w razie ogélnej niemoznosci
poradzenia sobie z praca domowa. Nauczyciele, by sie cho¢ troche odcigzy¢ sie
od oceniania prac domowych, moga do tego celu angazowac uczniow, stosujac
procedury, zgodnie z ktorymi uczniowie sami si¢ oceniaja i nawzajem spraw-
dzaja swoje prace. W ten sposob ucza sie rowniez wspotpracy, a takze oceny
pracy wilasnej i innych.

Jakos¢ pracy domowej jest rownie wazna, co jej ilosé. Dobrze zaplanowana
praca domowa Scisle wiaze sie z treSciag materiatu przerabianego na lekgji i jest
dostosowana do mozliwosci uczniéw.
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3. Czas przeznaczony na wykonanie zadan

Uczniowie, ktoérzy sa aktywnie skoncentrowani na osiagnieciu celéw nauki,

najlepiej opanowuja przerabiany przedmiot.

Co wynika z badan

W ponad 130 przeprowadzonych badaniach potwierdzono znang teze, ze im wig-
cej sie uczymy, tym osiggamy lepsze wyniki. Jest to jedno z niekwestionowanych
odkry¢ wszystkich badan edukacyjnych. Jednak czas poswigcony nauce sam
w sobie, nie jest czynnikiem wystarczajacym. Czynnosci zwigzane z uczeniem
powinny odzwierciedla¢ nasze cele edukacyjne. Skoordynowanie celéw naucza-
nia z metodami lub srodkami nauczania to koncentrowanie sie na programie
nauczania. Mozna rowniez uzy¢ okreslenia ,podejscie systemowe”, zgodnie z kt6-
rym trzy gtéwne komponenty programu musza by¢ dopasowane do siebie pod
wzgledem tresci i formy. Te trzy komponenty programu to:
o cele,

o podreczniki, materiaty metodyczne oraz czynnosci nauczyciela i uczniow
w Kklasie,

e testy i inne narzedzia stuzace do sprawdzania wynikéw w nauce.

W klasie

Zakres opanowanej wiedzy i umiejetnosci zalezy od czasu poswigconego na nauke
i od realizacji programu nauczania. Realizujac program, zwraca si¢ uwage na to, co
powinno by¢ nauczane w danej grupie wiekowej lub klasie oraz ile to wymaga
czasu, uwagi i wysitku. W efekcie uczniowie w nastepnej klasie powinni opanowac
wickszy zakres wiedzy i umiejetnosci, ktory jest wymagany do kontynuacji nauki.
Nauczyciele moga wowczas nie zajmowac sie obszernymi powtorzeniami przera-
bianego wczesniej materiatu, a w konsekwencji jest im coraz tatwiej oceniac rzeczy-
wisty przyrost wiedzy uczniow.

Nauczyciele maja bezposredni wptyw na to, co dzieje sie w klasie. Dobrze
kierujac przebiegiem zaje¢ w klasie, biora pod uwage to, czego trzeba sie nauczy¢
i wybieraja najlepsze sposoby prezentowania materiatu. W ten sposéb gwaran-
tuja, ze czas przeznaczony na nauke rzeczywiscie zostanie efektywnie wykorzy-
stany, a uczniowie aktywnie skoncentrowani na pracy zazwyczaj osiagng lepsze
wyniki i fatwiej zrealizuja stojace przed nimi cele nauczania.
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4. Nauczanie bezposrednie

Nauczanie bezposrednie jest najbardziej efektywne wtedy, kiedy przedsta-

wia sie kluczowe zagadnienia i podejmuje kolejne kroki, by je systematycz-
nie poznac.

Co wynika z badan

Z wielu badan wynika, ze nauczanie bezposrednie moze skutecznie sktaniac
ucznioéw do nauki. Organizujgc proces nauczania, zwraca si¢ uwage na usystema-
tyzowanie kolejnosci lekcji, prezentacje nowych tresci i umiejetnosci, kontrolo-
wane przez nauczyciela ¢wiczenia praktyczne, wykorzystywanie informacji
zwrotnej przez uczniéw oraz ich samodzielna prace. Przy nauczaniu bezposred-
nim niezbedna jest jasnos¢ i klarownos¢ polecen wydawanych przez nauczyciela,
ukierunkowanie uczniéw na wykonanie zadania oraz entuzjazm i elastycznos¢
nauczyciela. Nauczyciele efektywnie stosujacy nauczanie bezposrednie prezen-
tuja material w sposob przejrzysty i zrozumialy oraz czasami wykorzystuja pomy-
sty uczniow.

W klasie

Poczatki nauczania bezposredniego sa widoczne juz na przetomie XIX i XX wieku.
Przygladajac sie temu, co wowczas spoteczenstwo i rodzice oczekiwali od szkoty
mozna zauwazyc, ze nauczanie bezposrednie prowadzone w odpowiedni sposéb
moze przynies¢ znaczace rezultaty. Gdy klasa sktada sie z uczniow zréznicowanych
pod wzgledem wiedzy i zdolnosci, nauczanie frontalne moze oznaczad, ze lekcje
beda zbyt trudne dla uczniéw wolniej przyswajajacych materiat i zbyt powtoérze-
niowe dla szybko uczacych sie. Co wiecej, w ostatniej lub dwéch dekadach
XX wieku teoretycy probowali przekazac wigksza czes¢ uprawnien do planowania
lekcji samym uczniom, by ,uczyli si¢ uczy¢”. Mozna to zilustrowac¢ wieloma
przyktadami.

Nauczanie bezposrednie sprawdza sig, kiedy stosuje sie nastepujace szesc faz
dziatan:
1. Codzienne powtdrzenia, sprawdzanie pracy domowej i, jesli jest to potrzebne,

ponowne powtorzenie materiahu.
2. Przedstawianie ,matymi krokami” nowego materiatu i nowych umiejetnosci.
. Kontrolowanie przez nauczyciela pracy ucznia.
. Udzielanie uczniowi informacji zwrotnej korygujacej jego prace i wzmacniajacej
jego motywacje.
5. Samodzielng prace w klasie badz w domu z duzym (bo ponad 90 proc.) prawdo-
podobienstwem sukcesu.

6. Cotygodniowe i comiesieczne powtarzanie materiatu.

FENSN

Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli 39



NAUCZANIE W PRAKTYCE

5. Organizacja nauki

Pokazywanie uczniom zwiazku miedzy tym, czego uczyli si¢ w przesztosci,

z tym, czego ucza sie obecnie, stwarza mozliwos¢ gtebszego i szerszego po-
znania omawianego materiafu.

Co wynika z badan

Kiedy w trakcie lekcji nauczyciel przedstawia nowe zagadnienia i odnosi je do
zagadnien poruszanych na wczesniejszych zajeciach, wéwczas uczniowie tacza te
fakty, co pozwala im na lepsze ich zrozumienie i zapamigtanie. Podobnie przedsta-
wienie zagadnien w postaci kluczowych punktéw pozwala uczniom skoncentrowac
sie na najwazniejszych czesciach lekcji.

W klasie

Pokazanie uczniom, w jaki sposéb moga organizowac wtasna nauke, tzn. jak moga
porzadkowac jej tok, utatwia im skoncentrowanie si¢ na gtownych kwestiach, bo
stwarza im si¢ mozliwos¢ przewidywania, ktére zagadnienia beda kluczowe dla
opanowania materiatu. Co wiecej, zrozumienie sekwencji i ciagtosci zdarzen moze
by¢ réwniez czynnikiem motywujacym. Jesli uczniowie ucza si¢ wybranego i ode-
rwanego od kontekstu fragmentu, poruszana kwestia moze wydawac si¢ tatwa do
podwazenia. Przedstawienie uczniom toku nauki, swoistego rodzaju mapy okresla-
jacej, gdzie sq teraz, skad wyruszyli i gdzie sie kiedys znajda, moze w duzej mierze
ograniczy¢ niemite niespodzianki w przysztosci oraz utatwic im ustalanie realnych
dla siebie celow. Podobne efekty mozna réwniez osiagnad, wyznaczajac cele, prze-
gladajac i sprawdzajac materiat przed lekcjami nakierowujacy ich na istotne kwestie,
ktére napotkaja w podrecznikach i prezentacjach nauczycieli.

Rownie istotne znaczenie moze mie¢ pokazanie uczniom, jak to, czego uczg
sie¢ w szkole, odnosi si¢ do zycia poza nigq i jak moze pomoc rozwigzywac realne
problemy. Na przyktad oméwienie ludzkiej fizjologii oraz procesow odzywiania
i ich wptywu na wybor poszczegolnych produktow zywnosciowych moze by¢ bar-
dziej interesujace niz traktowanie biologii jako abstrakcji.

Nauczyciele 1 autorzy podrecznikéw moga takze w znacznym stopniu wyko-
rzystywacé wszelkie formy graficzne - mapki, tabelki, harmonogramy, wykresy
przedstawiajace nastepstwo zadan i inne podobne srodki, co moze by¢ bardziej
przydatne niz setki stow i thumaczen. Co wigcej, tak przedstawiona tres¢ moze sie
okaza¢ duzo fatwiejsza do zapamigtania przez uczniow.
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6. Uczenie strategii uczenia sie

Uczniowie ucza sie dobrze, gdy maja pewna mozliwos¢ wyboru celéw nauki

i gdy nauczy sie ich, jak moga zauwazy¢, docenic i analizowa¢ wtasne po-
stepy w nauce.

Co wynika z badan

W latach 80. XX wieku prowadzono badania nad nauczaniem w celu znalezienia
sposobéw na zachecenie uczniow do monitorowania wtasnych postepow, do samo-
ksztalcenia i do zainteresowania si¢ ,metapoznaniem”, by mogli uzyskiwac lepsze
wyniki i sta¢ si¢ osobami samodzielnie si¢ uczacymi. Zdolnosci maja duze znacze-
nie, jednak najwazniejsze jest monitorowanie postepow przez samego ucznia oraz
Swiadome kierowanie wtasna nauka. Przy takim podejsciu przekazuje si¢ uczniom
niektore funkcje nauczycielskie, takie jak planowanie nauki, okreslanie czasu
potrzebnego na opanowanie danego materiatu oraz powtarzanie. Jednak najwaz-
niejszym warunkiem efektywnego samodzielnego uczenia si¢ jest Swiadomosc
tego, co dzieje sic we wlasnym umysle.

Badania wykazaly, ze wielu uczniéw nie posiada owej samoswiadomosci, co
oznacza, ze umiejetnosci konieczne do monitorowania i kierowania procesem nauki
musza im zosta¢ wpojone. Udowodniono, ze pozytywne efekty nauki sa widoczne
réwniez wtedy, gdy wspomniane wyzej umiejetnosci zostaty im wpojone.

W klasie

Uczniowie znajacy strategie uczenia si¢ sa w stanie oceniac¢ wilasny postep w reali-
zacji wyznaczonych celow. Gdy stosuja te strategie w celu zwiekszenia swoich moz-
liwosci nauki, rownoczesnie zwickszaja samoswiadomos¢, zdolnos¢ do kontrolo-
wania wlasnej nauki i pozytywnej samooceny.
Trzy mozliwe fazy wdrazania strategii samodzielnego uczenia si¢ obejmuja:
o przedstawienie wzoru, podczas ktérego nauczyciel prezentuje pozadane
postepowanie,
o ¢wiczenia kontrolowane, ktére uczniowie wykonuja z pomoca nauczyciela,

o wdrozenie, w ktorego trakcie uczniowie dziataja juz niezaleznie od nauczyciela.

Na przyktad, skuteczny program wzajemnego uczenia si¢ czytania to pozwolenie
uczniom na czytanie kolejno fragmentéw dialogu lub wyrdzniajacych sie czesci
tekstu. Uczniowie przejmuja funkcje planowania i monitorowania zadania, ktére
dotychczas zazwyczaj nalezaly do nauczyciela, ucza si¢ dzieki temu kierowania
soba. Moze wiasnie dlatego mtodzi uczniowie pomagajacy kolegom sami ucza sie,
pelnigc funkcje tutoréw’ zgodnie z powiedzeniem: ,aby cos dobrze zrozumiec
i opanowac, trzeba tego nauczyc innych’.

3 Zob.s. 42 irodziat 5.
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7. Tutoring®, czyli wzajemne wspieranie sie w nauce

Nauczanie jednego ucznia badz matej grupy uczniéw o podobnych zdolno-

$ciach i podobnych wymaganiach moze by¢ niezmiernie skuteczne.

Co wynika z badan

Nauczanie jednego ucznia wigze si¢ z koniecznoScia rozpoznania jego potrzeb.
Zostato to udowodnione w kilkanastu badaniach. Szczegoélnie wyrazne efekty
wida¢ w przypadku matematyki - by¢ moze wynika to z dobrze zdefiniowanego
uktadu stopnia trudnosci i samej organizacji przedmiotu. Jezeli uczen zacznie by¢
gorszy niz jego rowiesnicy w klasie szybko przerabiajacej materiat, to moze juz
nigdy nie bedzie w stanie nadrobi¢ zaleglosci i dogoni¢ kolegdéw, chyba ze jego
konkretne problemy zostang rozpoznane i rozwiazane przez nauczyciela. Tego
rodzaju podejscie indywidualne jest kluczem do nauczania.

W Kklasie

Wydaje sig, ze uczenie sie nawzajem (uczenie stabszych uczniow przez ich kole-
gow) funkcjonuje prawie tak dobrze jak nauczanie przez nauczyciela. Czasem
nawet, gdy przez dhuzszy czas uczniowie ucza si¢ razem, moze okazac sig, iz
funkcjonuje to na rowni z tym, co oferuje nauczyciel. Takie podejscie promuje
efektywne uczenie si¢ obydwu stron - zaréwno uczacego sig, jak i nauczaja-
cego. Tutor korzysta z tego, bo musi sam uporzadkowac wtasne mysli, by je prze-
kazac¢ innym, musi zdawaé sobie sprawe z ograniczenia czasowego i, co jest
niezwykle cenne, musi wyrobic¢ sobie umiejetnosci kierownicze i spoteczne.

Nawet uczniowie wolno przyswajajacy materiat, badz uczniowie o specjalnych
potrzebach edukacyjnych moga znalez¢ sie w sytuacji, kiedy to oni beda uczy¢
kolegow - jednak musza miec¢ uprzednio wystarczajaco duzo czasu, by przyswoic
material, ktorego maja nauczac. Niewatpliwie bedzie to dla nich pozytywnym
doswiadczeniem, ktoére podniesie ich poczucie wlasnej wartosci. Wspomniane
w tym rozdziale uczenie strategii uczenia sie oraz zespotowe uczenie si¢ sq sku-
teczne rowniez wtedy, gdy zastosuje sie¢ do nich zasade tutoringu.

* Tutoring (ang.) - zajecia w matych grupach, lekcje prywatne, korepetycje. Tutor - nauczyciel pry-
watny, korepetytor, guwernantka (wedlug Wielkiego stownika angielsko-polskiego PWN Oxford,
Warszawa 2002, s. 1265). Zob. tez przypis na s. 91.

42 Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli



Herbert J. Walberg, Susan J. Paik SKUTECZNE KSZTALCENIE

8. Stopniowe dochodzenie do mistrzostwa

Aby przedmiot krok po kroku zostat dobrze opanowany, zazwyczaj koniecz-

ne jest mistrzowskie opanowanie tych krokéw.

Co wynika z badan

W ponad 50 badaniach zostalo udowodnione, ze efekty nauki zaleza od tego, jak
dzieli sie materiat na fragmenty oraz w jaki sposob monitoruje i kontroluje sie pro-
ces nauczania. Wstepne testowanie wiedzy uczniow pozwala okreslic, czego nalezy
ich nauczy¢ - pozwala tez nauczycielowi opusci¢ materiat zaplanowany, ale juz
przyswojony przez uczniéw i ten, ktorego uczniowie nie sa jeszcze w stanie opano-
waé. Upewnienie sig, ze uczniowie catkowicie i we wtasciwej kolejnosci opanowali
poczatkowe fragmenty materiatu, pozwala stwierdzic, ze odniosa sukces takze
w trakcie nastepnych bardziej zaawansowanych etapow nauki. Czeste ocenianie
postepow umozliwia nauczycielowi oraz samym uczniom stwierdzenie, kiedy sg im
potrzebne dodatkowe wyjasnienia i dodatkowy czas na nauke.

LStopniowe dochodzenie do mistrzostwa” daje najlepsze rezultaty wtedy, gdy
materiat jest podawany uczniom w sposob zorganizowany i uporzadkowany.

W klasie

Dzigki koncentrowaniu si¢ na wynikach i doktadnemu monitorowaniu postepow,
metoda zwana ,stopniowe dochodzenie do mistrzostwa” w duzej mierze oszcze-
dza czas samych uczniow. Czas ten moze by¢ poswiecony tym uczniom, ktorzy
potrzebuja wiekszej uwagi nauczyciela. Z kolei uczniowie, ktorzy ucza si¢ szybciej,
moga pomijac te czesci materialu nauczania, ktére sa juz im znane. Poniewaz
metoda ta polega na dopasowaniu stylu nauczania do potrzeb ucznia, jest ona
znacznie bardziej efektywna niz uczenie jednoczesnie calej klasy. Frontalne
nauczanie skierowane do wszystkich moze by¢ zbyt tatwe dla szybko uczgcych sie
uczniow, a rownoczesnie moze sprawiac trudnosci tym, ktérzy znacznie wolniej
przyswajaja material.

Metoda stopniowego dochodzenia do mistrzostwa wymaga specjalnego pla-
nowania, ale tez specyficznych materiatow i procedur. Nauczyciele musza by¢ przy-
gotowani do okreslania komponentdéw materiatu nauczania. Powinni tez opraco-
wac takie strategie oceniania uczniéw, by potrafili oceni¢ ucznia na tle osiagniec
innych oséb w klasie i by mogli dostarczy¢ kazdemu odpowiednia informacje
zwrotng na temat jego osiagniec i brakéw - oczywiscie przy jednoczesnym utrzy-
maniu zainteresowania wszystkich uczniow lekcja.
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9. Praca zespotowa

Uczniowie uczacy sie w matych grupach samoksztatceniowych moga nawza-

jem wspierac sie i zwiekszaja swoje mozliwosci ksztatcenia.

Co wynika z badan

Z przeprowadzonych ponad 50 badan wynika, ze przyswajanie materialu jest sku-
teczniejsze wowczas, gdy miedzy nauczycielami a uczniami nast¢puje czesta
wymiana informacji na temat problemow i zainteresowan ucznia. W przypadku
nauczania frontalnego tylko jedna osoba ma mozliwos¢ wypowiadania sic¢ w danym
momencie, a wiec nieSmiali badZ wolno uczacy sie uczniowie moga w ogole sie nie
odzywac. Kiedy natomiast uczniowie pracuja w grupach od dwu- do czteroosobo-
wych, kazdy moze aktywnie uczestniczy¢ w lekgji, a ich indywidualne problemy sa
tatwiej dostrzegalne i rozwiazywalne (czasami rowniez z pomoca nauczyciela), co
z kolei przektada sie na lepsze efekty w nauce.

W klasie

Zespotowe uczenie si¢ zyskato duza popularnosc nie tylko ze wzgledu na to, ze
podnosi wyniki nauczania, ale takze ze wzgledu na inne zalety. Dzigki pracy
w matych grupach uczniowie przede wszystkim ucza si¢ pracy w zespole, przyjmo-
wania i dawania krytycznych uwag, planowania, monitorowania i oceniana pracy
indywidualnej i grupowe;j.

Wspotczesnie w miejscach pracy zawodowej coraz czesciej oczekuje sie dele-
gowania wladzy z wyzszego na nizszy szczebel zarzadzania, konieczna jest wiedza
o tym, jak kierowac grupa, potrzebne sa tez umiejetnosci pracy w zespole. Nauczy-
ciele podobnie jak nowoczesni menedzerowie, musza raczej stawac si¢ facylitato-
rami, konsultantami i ewaluatorami niz tylko nadzorcami. Niemniej jednak badacze
nie zalecaja, by na zespolowe uczenie si¢ byl poswigcony caly dzien szkolny. Naj-
bardziej efektywne wydaje si¢ stosowanie réznorakich metod, a nie koncentrowa-
nie si¢ na jednej z nich.

Ponadto nalezy pamiegtad, ze praca zespotowa to cos znacznie wiecej niz tylko
podzielenie klasy na grupy. Nauczyciel musi starannie przygotowac sie¢ do takich
zajed, poniewaz uczniowie wymagaja szczegdtowych wskazowek dotyczacych
realizacji zadan w matych grupach. Trzeba tez zdecydowad, czy za efekt pracy ma
by¢ odpowiedzialna cata grupa, czy tez poszczegolni jej cztonkowie. Przy doborze
uczniéw do grup nalezy tez pamigtac o przejawach ich silnych i stabych stron. Tro-
ska o te wszystkie szczegoty podniesie prawdopodobieistwo pojawienia si¢ poza-
danych rezultatéw, to znaczy, ze metoda pracy zespotowej wplynie na poprawe
jakosci uczenia sie.
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10. Ksztatcenie dostosowane
do indywidualnych potrzeb i mozliwosci

Réznorodne sposoby nauczania dostosowujace lekcje do potrzeb indywidu-

alnych ucznia i do matych grup, podnosza efekty uczenia sie.

Co wynika z badan

Nauczanie dostosowane do indywidualnych potrzeb i mozliwosci to podejscie,
w ktérym okresla si¢ metody postepowania na podstawie diagnozy sytuacji.
Uwzglednia ono niektore z wezesniej opisanych w tym rozdziale praktyk - tutor-
ing, ,stopniowe dochodzenie do mistrzostwa”, zespolowe uczenie sig, a takze ucze-
nie strategii uczenia sie - tworzac taki system kierowania klasa, ktory umozliwia
dostosowanie nauczania do potrzeb indywidualnych uczniéw badz matych grup.
Efekty stosowania tej metody byly juz wielokrotnie ukazywane. Jednak ciagle jest
ona jeszcze niedoceniana, gléwnie dlatego, ze cho¢ pozwala na osiagniecie roznych
celow, to sg one trudne do zmierzenia, jak na przyktad autonomia ucznia, jego
wewngtrzna motywacja, dokonywanie wyborow, jakie stoja przed uczniem i nauczy-
cielem oraz zaangazowanie rodzicow.

W klasie

Ksztatcenie dostosowane do indywidualnych potrzeb i mozliwosci ucznia wymaga
takich dziatan nauczyciela jak planowanie materiatu i okreslenie czasu na jego opa-
nowanie, przekazywanie zadan uczniom oraz kontrola jakosci ich wykonania.
W odroznieniu od wezesniej opisywanych praktyk ksztalcenie dostosowane do
indywidualnych potrzeb i mozliwosci ucznia to ztozony catosciowy program, wyma-
gajacy swoistego zorganizowania calego szkolnego dnia. Nie jest to jedna z tych
praktyk, ktore moga byc¢ ograniczone do jednego przedmiotu lub do mozliwosci
jednego nauczyciela. Skoncentrowanie si¢ na potrzebach konkretnego ucznia ozna-
cza koniecznosc wezesniejszego okreslenia trudnosci, jakie ma on przy przyswaja-
niu materiatu, a nast¢pnie opracowanie planu przezwyci¢zania tych trudnosci.

Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi badz uczen majacy okreslone
trudnosci w nauce staje si¢ obiektem wspolnego zainteresowania grupy nauczy-
cieli i specjalistéw, ktorzy razem sa odpowiedzialni za jego dalsze losy. Takie podej-
Scie do ksztatcenia wymaga od nauczycieli przygotowania wielu réznych dziatan,
ktére beda mogty by¢ podjete, decyzji, kiedy i ktére z nich beda najbardziej przy-
datne oraz koordynacji swoich dzialan z dziataniami innych specjalistow zapew-
niajacymi uczniowi wsparcie w nauce. Kluczowe znaczenie odgrywaja tutaj czas
i mozliwosci jak najszybszego wdrozenia planu przezwyci¢zania trudnosci, czyli
wdrozenie skutecznych dziatan naprawczych.
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Umiejetne i profesjonalne podejscie nauczyciela jest konieczne do zintegro-
wania wszystkich elementow takiego ksztatcenia. Przyktadem moze by¢ koordy-
nacja programow nauczania, ktéra jest czyms wigcej niz - zgodnym z konkretnym
programem danej klasy - opanowaniem wiedzy i umiejetnosci z poszczegolnych
przedmiotow, jakie sa wymagane od wszystkich uczniéw. Konieczne jest indywi-
dualne powigzanie wymogow programowych z potrzebami i mozliwosciami kaz-
dego z uczniéw. W konsekwencji okazuje sig, ze metodycy, dyrektorzy oraz nauczy-
ciele potrzebuja specjalnego przeszkolenia, by mogli wdrazac i realizowac tego
rodzaju programy naprawcze przystosowane do potrzeb uczniow.

Wspotczesnie, kiedy cele stawiane szkole staja sie coraz bardziej klarowne i do
siebie podobne, znacznie fatwiejsze powinno by¢ wprowadzanie i konsekwentne
stosowanie praktyk okreslanych wspolnym mianem ,dostosowanie ksztatcenia do
indywidualnych potrzeb i mozliwosci”.
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