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JAK UGZYG UGZNIOW
JAK SIE UGZYG?

SKUTEGZNE STRATEGIE UGZENIA SIE




est noc przed egzaminem z biologii
i licealistka dopiero rozpoczeta nauke.
Wycigga markery i czyta podrecznik,
zaznaczajgc wazne informacje na bie-
zqco. Przez catg noc czyta ponownie
zdania, ktére wydajg jej sie najwaz-
niejsze, majqc nadzieje, ze zrozumie
materiat wystarczajgco, aby poradzi¢ sobie na egzami-
nie. To metoda nauki, ktérg mogta poznad od przyjaciot,
nauczycieli lub sama jg uznata za najskuteczniejszg. Nie
jest pod tym wzgledem wyjgtkowa, bo wielu ucznidéw
opiera swojq prace o takie metody jok podkreslanie,
czytanie kilka razy lub ,wkuwanie" wszystkiego naraz
noc przed egzaminem.

Dos¢ czesto uczniowie uwazajg, ze te relatywnie
mato efektywne strategie sq najbardziej skuteczne'.
Przynajmniej na pierwszy rzut oka wydajg sie one sen-
sowne, by¢ moze dlatego, ze mimo nieprzespanej nocy
mozna sobie jako$ poradzi¢ na egzaminach. Niestety,
w przeglgdzie badan moi koledzy i ja stwierdzilismy, ze
strategie te nie sq tak skuteczne?. Zwtaszcza wtedy, jesli
uczniowie chcg pamietac i rozumied przyswajany mate-
riat dtugo po egzaminie, co jest w oczywisty sposéb
waznym celem edukacyjnym.

Dlaczego wiec uczniowie nie poznajq najlepszych stra-
tegii? Moge tylko spekulowad, ale widze kilka mozliwych
przyczyn. Programy nauczania zostaty opracowane
tak, aby wskazad tresci, ktérych nauczyciele powinni
nauczyc, dlatego nacisk ktadziony jest na przerobienie
materiatu, a nie na to, jak szkoli¢ ucznidw, zeby go sku-
tecznie opanowali. Innymi stowy, akcent potozony jest
niemal wytgcznie na materiat, ktéry uczniowie muszg
przyswoi¢, podczas gdy niewiele uwagi — jesli w ogdle
- poswieca sie umiejetnosciom i strategiom efektywnej
nauki. Trzeba zauwazyé, ze pokazywanie uczniom tech-
nik skutecznego przyswajania wiedzy w perspektywie
dtugoterminowej jest rownie wazne, jak samo uczenie
materiatu. Opanowanie kluczowej wiedzy, jak i wiasci-
wych strategii uczenia sie, jest bardzo wazne — jesli nie
absolutnie niezbedne - dla budowania umiejetnosci
uczenia sie przez cate zycie.

Kolejnym powodem, dla ktérego uczniowie nie poznajq
sposobdw efektywnej nauki, jest przygotowanie
nauczycieli. Strategie przyswajania wiedzy sg opisane
w niemal kazdym podreczniku psychologii edukacyjnej,
wiec wielu nauczycieli prawdopodobnie zapoznato sie
przynajmniej z niektérymi metodami. Jednak wraz ze
wspotpracownikami stwierdzilismy, ze obecnie dostepne
podreczniki nie poswiecajg odpowiednio duzo miejsca
strategiom uczenia sie. Niektére pomijajg najbardziej
skuteczne metody, a wiekszos$¢ nie podaje wskazdowek,
jak zastosowad te metody w klasie i jok przygotowad
ucznidw, aby potrafili ich uzyé. Czasami opisywane
w podrecznikach strategie majg ograniczone zastoso-
wanie i przynoszg niewielkie korzysci®. Z tego wzgledu
mam wiele szacunku dla nauczycieli, ktérzy poswiecajq
choc¢ troche czasu podczas zaje¢ na nauke skutecznych
technik przyswajania wiedzy. W trakcie przygotowania
do zawodu nauczyciela zazwyczaj nie podkresla sie, jak
wazne sq umiejetnosci efektywnego uczenia sie. Co wie-
cej, nalezy zauwazyé, jak wymagajgca jest codzienna

praca nauczycieli — zazwyczaj nie majg oni po prostu
czasu na zastanawianie sie, ktére strategie sq najlepsze.

Dobra wiadomosc jest taka, ze dekady badan poswie-
cone zostaty ocenie skutecznosci wielu obiecujgcych
strategii pomagajgcych uczniom w nauce. Trzeba przy-
znad, ze liczba badan dotyczgcych skutecznosci wielu
strategii jest przyttaczajgca i nietatwo sie przez nie
przebi¢, zwtaszcza, ze mamy do czynienia z literaturg
naukowq. Dlatego, aby wspierac¢ nauczanie i stosowa-
nie skutecznych strategii uczenia sie, ja i moi wspdt-
pracownicy (Katherine A. Rawson, Elizabeth J. Marsh,
Mitchell J. Nathan i Daniel T. Willingham) sprawdzilismy
skuteczno$c¢ dziesieciu strategii uczenia sie.

1. Sprawdzanie z pamieci: samodzielne sprawdzanie
wiedzy i zrozumienia lub odpowiadanie na pytania
do materiatu, ktéry chcemy opanowad.

2. Cwiczenia w odstepach: uktadanie planu nauki tak,
aby roztozy¢ ¢wiczenia w czasie.

3. Przeplatanie: uktadanie planu nauki tak, aby mie-
szac rézne rodzaje problemodw lub tgczy¢ nauke réz-
nego materiatu w ramach jednej ses;ji.

4. Szczegdtowe dochodzenie: tworzenie objasnienia,
dlaczego okreslony fakt lub koncepcja sq prawdziwe.

5. Wyjasnianie samemu sobie: ttumaczenie, w jaki
sposdb nowe informacje sg powigzane z juz nam
znanymi, lub wyjasnienie krokdéw potrzebnych do
rozwigzania problemu.

6. Ponowne czytanie: ponowna nauka z tekstu, ktéry
juz raz przeczytalismy.

7. Zaznaczanie i podkreslanie: zaznaczanie potencjal-
nie waznych czesci materiatu, ktéry czytamy.

8. Podsumowywanie: pisanie streszczen i podsumowan
(réznej dtugosci) tekstow, ktére chcemy opanowad.

9. Stowa kluczowe i mnemotechniki: uzywanie stéw
kluczowych i tworzenie obrazéw w umysle kojarzg-
cych sie z materiatem stownym.

10. Obrazy do tekstu: wymyslanie obrazéw do tekstu
podczas czytania lub stuchania.

Zanim zaczne szczegdtowo opisywaé pojedyncze stra-
tegie, chciatbym omadwic kilka aspektéw naszego prze-
glgdu. Po pierwsze, naszym zamiarem byto zbadanie
strategii, ktorych przekazanie w klasie nie zajmie nauczy-
cielom zbyt wiele czasu i ktére moze wykorzystac kazdy
uczen. Wykluczylismy rozmaite metody i nauczanie
wspomagane komputerowo, jakkolwiek obiecujgce, ale
wymagajgce technologii, ktére mogg nie by¢ dostepne
dla wielu uczniéw. Cho¢ niektére z omawianych strate-
gii mozna wdrozy¢ z pomocg oprogramowania kompu-
terowego, to wszystkie mogq by¢ tez z powodzeniem
stosowane przez zmotywowanego ucznia, ktéry ma
jedynie dostep do diugopisu lub otéwka, fiszek i ewen-
tualnie kalendarza.

Po drugie, postanowilismy omdéwic strategie, np. spraw-
dzanie z pamieci, ktére sqg wskazywane przez badania
jako stosunkowo skuteczne?, ale przeanalizowali§my
takze inne strategie, np. ponowne czytanie czy pod-
kreslanie, poniewaz uczniowie czesto je stosujg, a nas
zainteresowato, na ile sq skuteczne.

Stowem podsumowania, poszczegdlne strategie nieco



rézniq sie pod wzgledem tego, do jakiego rodzaju
materiatu sq przeznaczone lub jakie cele mozna nimi
osiggnqgc. Niektére strategie, np. stowa kluczowe i mne-
motechniki czy obrazy do tekstu, koncentrujg sie na
wspomaganiu zapamietywania podstawowych kon-
cepcji i faktéw. Inne, np. wyjasnianie samemu sobie,
mogg najlepiej stuzy¢ budowaniu zrozumienia tego,
co uczniowie czytajq. Jeszcze inne, np. sprawdzanie
z pamieci, wydajg sie przydatne zaréwno do poprawy
zapamietywania, jak i zrozumienia.

Ponizej omawiam kazdq strategie uczenia sie, zaczy-
najgc od tych, ktére wydajg sie przynosi¢ najwieksze
korzysci w poprawie osiggniec ucznidw.

NAJBARDZIEJ
EFEKTYWNE
STRATEGIE
UCZENIA SIE

Wskazujemy dwie strategie — sprawdzanie z pamieci
i ¢wiczenia w odstepach - jako najskuteczniejsze z tych,
ktére ocenilismy, poniewaz pomagajg uczniom bez
wzgledu na ich wiek, poprawiajg skutecznosé nauki
i zrozumienie szerokiej gamy materiatéw, a co najwaz-
niejsze, poprawiajq tez wyniki ucznidéw.

Sprawdzanie z pamieci

Sprawdzian, egzamin czy quiz to stowa, ktére mogqg
budzi¢ niepokdj wérdd wielu ucznidw, a nawet nauczy-
cieli. Ten niepokdj jest w pewnej mierze uzasadniony,
szczegdlnie jesli wezmiemy pod uwage, jak wysokg
stawke majg egzaminy. Jednak traktujgc test jako osta-
teczng ocene, z ktérej korzysta sie dopiero na koniec
nauki, nauczyciele i uczniowie nie zauwazajq korzysci
ptyngcych z jednej z najlepszych strategii poprawiajg-
cych skutecznos¢ uczenia sie.

W 1909 r. doktorant z University of lllinois wykazat, ze
sprawdzanie wiedzy poprawia wyniki uczniéw®. Ponad
100 lat badan wyraznie pokazato, ze w pordédwnaniu
z ponownym czytaniem materiatu sprawdzanie wiedzy
moze znacznie zwiekszy¢ efektywnos$é nauki. Na przy-
ktad studenci, ktérzy robili sprawdziany, przygotowujgc
sie do nadchodzgcych egzamindw, uzyskiwali wyzsze
stopnie®. Gdy nauczyciele gimnazjow przeprowadzali
codzienne sprawdziany z materiatu poznawanego
w klasie, ich uczniowie osiqgali pézniej lepsze wyniki na
sprawdzianach, ktére mierzyty jego opanowanie’.

Wszystkie omawiane strategie
mogq by¢ z powodzeniem
stosowane przez
zmotywowanego ucznia, ktéry
ma jedynie dostep do diugopisu
lub otéwkaq, fiszek i ewentualnie
kalendarza.

Sprawdzanie z pamieci poprawia skutecznos¢ nauki
zardwno w sposdb  posredni, jak i bezposredni®.
Rozwazmy dwdch ucznidw, ktdrzy wiasnie przeczytali
rozdziat w podreczniku. Obydwaj przejrzeli najwaz-
niejsze informacje, ale jeden z nich przeczytat rozdziat
ponownie, podczas gdy drugi zakryt odpowiedzi i pré-
bowat sam odnalez¢é je w pamieci. Druga strategia jest
skuteczniejsza, poniewaz uczen, sprawdzajgc siebie
samego, poprawia pamieé¢ dtugotrwatg. W przeci-
wienstwie do zwyktego czytania tekstu, gdy uczen sam
odnajdzie prawidtowq odpowiedz, ma bezposredni
wptyw na trwate zapamietanie danych informacji.

Sprawdzanie z pamieci moze miec tez posredni wptyw
na nauke. Gdy uczen nie zdota przywotac poprawnej
odpowiedzi z pamieci, jest to sygnat, ze musi powtd-
rzy¢ dany temat. W ten sposdb sprawdzanie wiedzy
pomaga uczniom w okresleniu, jaki materiat powinni
jeszcze powtdrzyé, a co juz opanowali. W rzeczywi-
stosdci wiekszosé ucznidw uzywajgcych sprawdziandw
twierdzi, ze korzysta z nich, aby okresli¢, co zapamietali,
a czego jeszcze nie wiedzg®.

Jakie sg gtéwne wnioski z badan dotyczgce tego,
w jaki sposéb stosowac sprawdziany, zeby najlepiej
wykorzystaé¢ pozytywne efekty przywotywania infor-
magcji z pamieci (ang. retrieval practice)? Po pierwsze,
uczennica skorzysta z niemal kazdej formy sprawdzianu,
czy to bedzie napisanie krétkiego eseju zmuszajgcego
ja do przywotania informacji z pamieci czy tez odpo-
wiadanie na test wielokrotnego wyboru. Jednak bada-
nia sugerujg, ze uczniowie skorzystajg najbardziej ze
sprawdziandéw wymagajgcych przypominania infor-
macji z pamieci, a nie z tych, ktére wymagajq jedynie
rozpoznania poprawnej odpowiedzi'®. Zmusi ich to do
wiekszego wysitku, aby przywotac¢ kluczowe informacje
(szczegdlnie te dtugie) z pamieci, ale korzysci na dtuzszg
mete bedq znaczne. Kolejnqg zaletq zachecania ucznidéw
do przywotywania kluczowych informacji z pamieci jest
to, ze taki sprawdzian nie wymaga tworzenia banku
pytan testowych.

Po drugie, nalezy zalecaé uczniom robienie notatek
w sposdb, ktéry bedzie sprzyjat tworzeniu sprawdzia-
néw. Na przykiad, kiedy majg przeczytac¢ rozdziat
w podreczniku, nalezy ich zacheci¢ do robienia fiszek
z kluczowym terminem z jednej strony i poprawng odpo-
wiedziq z drugiej. Podczas robienia notatek w klasie,
nauczyciele powinni proponowaé uczniom pozostawie-
nie miejsca na sprawdzian na kazdej stronie lub na tyl-
nej stronie notatek. W obu przypadkach, gdy materiat
staje sie bardziej ztozony (i dtuzszy), nauczyciele powinni



zachecad ucznidw do zapisywania odpowiedzi z samo-
dzielnych sprawdziandw. Na przyktad, kiedy uczg sie
poje¢ w oparciu o fiszki, powinni najpierw zapisac odpo-
wiedzZ (lub definicje) poznawanego pojecia, a nastep-
nie poréownadé swojq pisemng odpowiedZ z poprawna.
W przypadku notatek mogq ukryé kluczowe mysli lub
pojecia rekq, a nastepnie sprobowac zapisad je w wol-
nym miejscu. Stosujgc te strategie, mogqg pordéwnad
swojq odpowiedz? z poprawngq i z tatwosciqg sledzi¢ swoje
postepy.

Po trzecie, a by¢é moze najwazniejsze, uczniowie powinni
kontynuowad sprawdzanie sie z informacjg zwrotng,
az przywotajq poprawne odpowiedzi przynajmniej raz
dla kazdego zagadnienia. W przypadku fiszek, jesli
prawidtowo odpowiedzg, mogqg wyciggngc¢ karte ze
stosu, a jesli im sie to nie uda, powinni umiesci¢ karte
na samym dole. W przypadku notatek powinni przywo-
ta¢ wszystkie wazne zagadnienia i koncepcje z pamieci,
a nastepnie ponownie przejrze¢ swoje notatki i sprobo-
wac przypomniec sobie wszystko, czego nie udato im
sie poprawnie zapisa¢ podczas pierwszego podejscia.
Jesli uczniowie bedq prébowad, dopdki nie przypomng
sobie poprawnie kazdego zagadnienia lub koncepcji,
to zwiekszg szanse na przypomnienie ich sobie pod-
czas wiasciwego egzaminu. Powinni by¢ tez zachecani
do udzielenia poprawnych odpowiedzi wiecej niz jeden
raz, na przyktad przez powrdt do talii fiszek innego dnia
i ponowne zapoznanie sie z materiatem. Korzystanie ze
sprawdziandw nie musi przychodzi¢ uczniom z tatwo-
$ciq, dlatego wazna jest rola nauczycieli, ktérzy mogg
wyjasni¢, jak duze korzysci przynosi sprawdzanie
samego siebie i jak to robi¢ wzgledem tresci naucza-
nych na zajeciach.

Uczniowie mogqg korzystac¢ ze sprawdziandédw w samo-
dzielnej nauce, ale tez nauczyciele mogqg je robic
podczas lekcji. Powinni w takim przypadku wybrac
najwazniejsze zagadnienia, a nastepnie poswieci¢ na
sprawdzian kilka minut na poczgtku lub na koncu kaz-
dych zajeé. Po tym, jok wszyscy uczniowie odpowiedzg
na pytanie, nauczyciele mogq udzieli¢ poprawnej odpo-
wiedzi i da¢ informacje zwrotnqg. Im blizsze sg pytania
ze sprawdzianu zagadnieniom, o ktére bedziemy pytac
podczas egzaminu, tym lepiej uczniowie to opanuja.
Dlatego ten ,czas sprawdzianu” w klasie powinien by¢
poswiecony kluczowym partiom materiatu, ktére poja-
wig sie podczas wtasciwego egzaminu. Nawet stoso-
wanie doktadnie tych samych pytan podczas ¢wiczen
i podczas egzaminu jest rozsqdng strategiqg. Dzieki temu
uczniowie bedq uczyc sie tego, co nauczyciele uznali za
najwazniejsze, ale tez spowoduje, ze bedg powaznie
podchodzili do sprawdziandw w klasie.

Cwiczenia w odstepach

Cwiczenia w odstepach to druga wysoce skuteczna
strategia, ktéra jest prostq i tatwg w uzyciu technika.
Rozwazmy ponizsze przyktady.

Pierwszoklasistka musi przygotowad sie do sprawdzianu
z pisowni. Korzystajgc z zeszytu ¢wiczen, ktéry ma jg

poprowadzi¢ w nauce, moze zastosowac jedno z dwdch
podejs¢. Moze c¢wiczy¢ pisownie stdw, piszgc kazde
z nich kilka razy bezposrednio pod stowem wydruko-
wanym w zeszycie. Po kilkukrotnym napisaniu jednego
stowa przechodzi do nastepnego i znowu ¢wiczy napi-
sanie tego stowa kilka razy pod nim. Ten rodzaj ¢wicze-
nia nazywa sie skumulowanym (ang. massed practice),
poniewaz uczen ¢wiczy to samo stowo wiele razy, zanim
przejdzie do nastepnego.

Alternatywnq strategiq bytoby ¢wiczenie pisania kaz-
dego stowa tylko raz, a po przepisaniu ostatniego
stowa, cofanie sie i pisanie kazdego z nich ponownie,
i tak dalej, az ¢wiczenie sie zakonczy. Ten rodzaj uczenia
sie nazywa sie ¢wiczeniem w odstepach (ang. spaced
practice), poniewaz ¢wiczenie jednego stowa jest rozto-
zone w czasie, a czas miedzy ¢wiczeniem jednego stowa
jest wypetniony inng aktywnosciq, w tym przypadku
pisaniem innych stéw.

W tym przyktadzie uczennica kumuluje lub rozdziela
swoje ¢wiczenia podczas jednej sesji. Teraz wyobraz
sobie, ze désmoklasista prébuje nauczyé sie podsta-
wowych poje¢ do nadchodzgcej klaséwki z geolodgii.
Mdgtby uwaznie i kilkakrotnie przeczytac swoje notatki
podczas jednej sesji w nocy przed egzaminem, dopdki
nie uzna, ze jest gotowy — czyli zastosowatby taktyke
nauki zwang zakuwaniem, ktérej uzywajg praktycz-
nie wszyscy uczniowie. Alternatywnie, moze poswiecic¢
mniej czasu niz w pierwszym przypadku kilka dni przed
klaséwka na studiowanie swoich notatek i podrecznika,
a nastepnie przeczytad je ponownie w wieczér przed
egzaminem. Przy zastosowaniu drugiej strategii uczen
podzielit nauke na dwie sesje.

Uczniowie zachowajg wiedze i umiejetnosci przez dtuz-
szy czas, kiedy bedqg c¢wiczyé w odstepach niz wtedy,
kiedy skumulujg nauke do jednej sesji". Nawet wtedy,
gdy w obydwu podejsciach poswiecq nauce doktadnie
tyle samo czasu. Niestety, wielu uczniéw uwaza, ze sku-
mulowana nauka jest lepsza niz ta roztozona w czasie™.

Jednym z powoddw tego btednego myslenia jest
fakt, ze uczniowie szybko zapoznajg sie z materiatem
i wydaje sie im tatwiejszy podczas jednej sesji, a rozkta-
dajgc nauke w czasie, majg wrazenie, ze czynig mniejsze
postepy. Na przyktad, po kilku prébach pierwszokla-
sistka szybko poprawnie zapisuje stowo, ale gdy ¢wicze-
nie jednego stowa jest roztozone w czasie, to w kolejnych
prébach moze nadal robi¢ btedy. Podobnie édsmokla-
sista moze szybko zapoznad sie ze swoimi notatkami
po ich dwukrotnym przeczytaniu podczas jednej sesji,
ale dzielgc swojg nauke na dwie sesje, moze zdad sobie
sprawe, ile w miedzyczasie zapomniat i poswieci dodat-
kowy czas na nauke.

W obu przypadkach uczenie sie jest trudniejsze, gdy jest
roztozone w czasie, a nie skumulowane. Z drugiej strony,
cho¢ w trakcie zmasowanej nauki uczniowie i nauczy-
ciele majg poczucie efektywnego zdobywania wiedzy
i kompetencji, to sq one czesto krétkotrwate. Cwiczenia
w odstepach mogg wymagad wiekszego wysitku, ale sg
niezbedne do przyswajania materiatu tak, aby utrzymacé
wiedze lub z tatwoscig jg odnowié¢ w dtuzszym, istotnym



z edukacyjnego punktu widzenia okresie.

Wiekszos$¢ ucznidw, nie zdajgc sobie najczesciej z tego
sprawy, stosuje <¢wiczenia w odstepach w réznych
dziedzinach zycia, ale nie podczas nauki szkolnej. Na
przyktad osoby, ktére chcg zostad tancerzami, przy-
gotowujgc sie do wystepu, powtarzajg te same cwi-
czenia wieczorami, dopdki ich nie opanujg. Zaden
tancerz nie bedzie czekat z ¢wiczeniami do ostatniej
nocy przed wystepem, bo wie, ze takie podejscie moze
zakonczy¢ sie klapg. Podobnie, podczas grania w gry
wideo, uczniowie widzq, ze ich umiejetnosci i poziom
rosng w miare uptywu czasu, w duzej mierze dlatego,
ze granie jest roztozone na krétsze partie. W tych i wielu
innych przypadkach uczniowie zdajq sobie sprawe, ze
zwiekszenie liczby ¢wiczen, skumulowanie treningdéw
tanca do jednej doby lub w koncu dtuzsze granie pod-
czas jednej sesji przyniesie znacznie gorszy efekt. Mogg
nawet zauwazyd, ze ich skutecznosé stabnie pod koniec
dtugiej sesji, wiec w naturalny sposdb robig sobie prze-
rwe i wracajq do aktywnosci pdzniej. Jednak z jakiegos
powodu uczniowie zazwyczaj nie rozktadajg cwiczen
w czasie, gdy pracujg nad opanowdaniem nauczanego
przedmiotu.

Sprawdzanie z pamieci moze
poprawi¢ nauke zaréwno

w sposéb posredni, jak

i bezposredni.

Nierozktadanie w czasie ¢wiczen podczas nauki jest
godne pozatowania, poniewaz empiryczne dowody
dla korzysci ptyngcych z tej metody sq przyttacza-
jgce. Strategia ta jest wzglednie prosta do zrozumienia
i zastosowania. Jednak podejrzewam, ze wielu ucznidow
musi nauczyc¢ sie, jak z niej korzystad, a szczegdlnie jak
rozdzieli¢ ¢wiczenia na kilka sesji. Gtowne wyzwanie
stanowi to, ze wiekszo$¢ ucznidw zaczyna sie przygo-
towywacd i uczy¢ dopiero wtedy, gdy uswiadomiqg sobie,
ze egzamin jest juz jutro. W takiej sytuacji zakuwanie
jest jedynq opcjq, jaka pozostata. Aby roztozyc cwicze-
nia na kilka sesji, uczniowie muszqg ustali¢ bloki czasu
w kazdym tygodniu, ktére poswiecq na tresci z réznych
przedmiotdéw. Kazdy blok nauki bedzie krétszy niz cato-
nocna sesja wkuwania i powinien obejmowad uczenie
sie (i sprawdzanie z pamieci) materiatu, ktéry przerabiali
na zajeciach niedawno, a takze materiatu, ktéry przy-
swajali podczas poprzednich sesji.

Skuteczne roztozenie ¢wiczen w czasie wymaga pomocy
nauczyciela, ktéry moze skupi¢ sie na wsparciu ucznidow
w ocenie tego, jak wiele sesji nauki bedzie potrzebne
przed egzaminem, kiedy doktadnie planowac sesje (np.
ktére wieczory w tygodniu) oraz czego sie powinni uczy¢
podczas kazdej z nich. Dla wiekszosci przedmiotéw dwa
krétkie bloki nauki na tydzien powinny wystarczyé, aby
rozpoczgdé przyswajanie nowego materiatu i odswiezyé
tresci juz przerobione.

Uczniowie zachowajq wiedze

i umiejetnosci przez dtuzszy czas,
kiedy bedq ¢wiczy¢ w odstepach
niz w sytuacji, gdy skumulujq
nauke do jednej ses;ji.

Bardzo dobrze, jesli powtarzajgc wczesniejszy mate-
riat, uczniowie bedqg robi¢ sprawdziany. W ten sposéb
szybko odtworzg poznane zagadnienia w zaledwie
kilku sesjach, co pozostawi wiecej czasu na studiowa-
nie nowego materiatu. Oczywiscie uczniowie, szcze-
gdlnie mtodsi, mogq potrzebowaé pomocy w ustalaniu
harmonogramu nauki oraz zachet do korzystania z tej
strategii. Jednak ¢wiczgc w odstepach, zwtaszcza jesli
taczg to ze sprawdzianami, wielu ucznidw opanuje
materiat, ktéry wczeséniej wydawat im sie niemozliwy do
nauczenia.

Nauczyciele mogq réwniez korzystac z ¢wiczen w odste-
pach w klasie. Chodzi o to, aby powracac¢ do najwaz-
niejszych tematdw i pojec wielokrotnie w czasie réznych
zajec. Na przyktad, jesli nauczycielka juz prowadzi coty-
godniowe quizy, moze tatwo powtarzaé w nich tresci,
aby uczniowie przywotywali wybrane pojecia w sposdb
roztozony w czasie. Powtarzanie kluczowych tresci pod-
czas zajed nie tylko podkresla ich znaczenie, ale takze
daje uczniom mozliwos¢ ¢wiczenia ich w odstepach.
Innym sposobem roztozenia nauki w czasie jest robienie
sprawdziandw na ocene z wiekszej ilosci materiatu, co
zmusza ucznidw do przejrzenia najwazniejszych infor-
macji. Takie sprawdziany mogg by¢ postrzegane jako
.kara", wiec nauczyciel moze podkreslaé, ktére tresci
sg kluczowe do opanowania i bedq ponownie spraw-
dzane, a wtedy przygotowanie do sprawdziandw bedzie
tatwiejsze. W rzeczywistosci, jesli uczniowie bedq ¢wi-
czy¢é w odstepach podczas nauki catego przedmiotu,
mogaq sie spodziewad, ze przygotowanie do koricowego
egzaminu bedzie mniej trudne niz zazwyczaj, poniewaz
bedg juz dobrze zorientowani w materiale.

OBIECUJACE
STRATEGIE

Ocenilismy trzy dodatkowe strategie jako obiecujqce,
a nie jako najbardziej skuteczne, poniewaz chcieliby-
Smy zobaczy¢ dodatkowe badania pokazujgce, jak
szerokie jest ich zastosowanie w poprawie skutecznosci
uczenia sie.

Przeplatanie

Przeplatanie obejmuje nie tylko roztozenie ¢wiczen
w czasie, ale tez mieszanie kolejnosci materiatéw doty-
czqcych réznych tematdéw. Powyzej opisatem, dla-
czego nauka w odstepach jest bardziej skuteczna niz



skumulowana, ale ta pierwsza zazwyczaj dotyczy rozto-
zenia w czasie nauki tego samego problemu. Dla wspo-
mniane] wczesniej uczennicy ¢wiczgcej stowa korzystne
byto napisanie kazdego z nich jednokrotnie i przejscie
przez wszystkie stowa, az kazde zostanie poprawnie
zapisane kilka razy. Przeplatanie jest podobne do ¢wi-
czenia w odstepach, poniewaz polega na roztozeniu
nauki w czasie, ale konkretnie dotyczy cwiczenia réoz-
nego rodzaju problemdw na przestrzeni jednej sesji.

Zastanéwmy sie, w jaki sposdb standardowy pod-
recznik matematyki (lub wiekszos¢ podrecznikow
naukowych) zacheca do skumulowanej nauki. Zanim
zaczniemy tematy z zakresu algebry, uczniowie mogg
uczy¢ sie dodawania i odejmowania liczb rzeczywi-
stych, a nastepnie majg blok ¢wiczen z dodawania liczb
rzeczywistych i kolejny blok ¢wiczen z odejmowania.
Nastepny rozdziat wprowadzitby mnozenie i dzielenie
liczb rzeczywistych, a nastepnie ¢wiczenia koncentro-
watyby sie najpierw na mnozeniu liczb rzeczywistych,
a potem na ich dzieleniu i tak dalej. Uczniowie zatem
kumulujg ¢wiczenia podobnych probleméw. Cwiczg
kilka przypadkdéw jednego rodzaju pro-
blemu matematycznego (np. dodawania)
przed c¢wiczeniem nastepnego typu (np.
odejmowania). W tym przyktadzie prze-
platanie mogtoby polegaé na rozwigzaniu
jednego problemu kazdego typu (doda-
wania, odejmowania, mnozenia i dzielenia)

przed rozwigzaniem kolejnego problemu 100%

kazdego typu.

90%

Jedng z cech skumulowanego c¢wiczenia,

ktérg uczniowie mogg uznad za atrakeyjng, 80%

jest to, ze ich skutecznos¢ szybko bedzie

rosng¢ podczas pracy z okreslonym pro- 70%

blemem. Niestety taka biegtosé moze bycé
mylgca. Uczniowie wierzqg, ze dobrze opa-
nowali problem, gdy w rzeczywistosci przy-
swojona wiedza jest ulotna.

Trafnosé (%)

Przeplatanie w c¢wiczeniach nie jest tak
dobrze przebadane jak sprawdzanie

z pamieci czy dwiczenia w odstepach, 30%

ale wyniki pierwszych badar pokazujq,

ze strategia ta moze znaczqco poprawic 20%

osiggniecia naukowe ucznidw, zwtaszcza

w zakresie rozwigzywania problemodw. 10%

Badanie, w ktérym studenci uczyli sie 0%

wylicza¢ objetos¢ czterech réznych bryt
geometrycznych pokazuje zalety tej stra-
tegii®. W dwodch sesjach (oddzielonych od
siebie tygodniem), studenci mieli ¢wiczenia
skumulowane lub przeplatane. W wersji
skumulowanej po  krétkim  wprowadze-
niu o tym, jak oblicza¢ objeto$¢ jednego
rodzaju bryty (np. klina), studenci rozwig-
zywali zadania na objetos$é czterech przy-
ktadowych bryt tego samego rodzaju (np.
znajdywali objetos¢ dla czterech przykta-
dow klina). Nastepnie pokazywano im, jak
obliczy¢ objetosc innego rodzaju bryty (np.
stozka $cietego), i ponownie rozwigzywali

60%

50%

40%

cztery zadania na obliczenie objetosci czterech przykta-
dowych stozkéw. Te skumulowane éwiczenia powtdrzyli
dla kolejnych bryt.

W ramach éwiczen przeplatanych, studentéw najpierw
poinstruowano, jak obliczy¢ objetos¢ kazdego z czte-
rech rodzajow bryt, a nastepnie po kolei rozwigzywali
zadania z obliczaniem objetosci kazdego rodzaju bryty.
Nigdy nie rozwigzywali dwdch zadan z rzedu dla tego
samego rodzaju bryty. Najpierw rozwigzywali zadanie
na objetos¢ klina, potem stozka, potem elipsoidy i tak
dalej, az przecdwiczyli cztery przypadki kazdego rodzaju
bryty. Bez wzgledu na to, czy ¢wiczenia byty skumulo-
wane czy przeplatane, wszyscy studenci ¢wiczyli roz-
wiqzanie czterech problemdéw kazdego rodzaju.

Jak sobie poradzili studenci? Wyniki przedstawione
na Wykresie 1 pokazujg, ze w przypadku ¢wiczen sku-
mulowanych studenci znacznie czesciej prawidtowo
obliczali objetosci bryt niz w przypadku ¢wiczen prze-
platanych. Z tego wzgledu niektdrzy uczniowie czy stu-
denci (i nauczyciele lub wyktadowcy) mogq preferowac

Wykres 1. Réznica w wynikach, kiedy studenci éwiczyli
w spos6b skumulowany lub przeplatany.

89%

Wyniki podczas ¢wiczen

. Przeplatane

. Skumulowane

Wyniki na egzaminie

Trafno$é odpowiedzi podczas ¢wiczen oraz na
pdZniejszym egzaminie.

Zrédto: John Dunlosky, Katherine A. Rawson , Elizabeth J. Marsh, Mitchell J. Nathan
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¢éwiczenia skumulowane. Jednak patrzgc na wyniki
z egzaminu, zrozumiemy, dlaczego nie nalezy ¢wiczyé
w sposdb skumulowany. Na egzaminie, ktéory miat
miejsce tydzien po ostatnich zajeciach, studenci, kté-
rzy ¢wiczyli w sposdb skumulowany wypadli okropnie.
Natomiast ci, ktérzy na ¢wiczeniach przeplatali, pora-
dzili sobie na egzaminie trzy razy lepiej, aich wyniki byty
takie same jak podczas ¢wiczen! Gdyby studenci, kto-
rzy przeplatali, ¢wiczyli jeszcze kilka razy, bez watpie-
nia osiagneliby jeszcze lepsze wyniki, ale przestanie jest
jasne: skumulowane ¢wiczenia prowadzg do szybkiego
uczenia sie i szybkiego zapominania, podczas gdy prze-
platane ¢wiczenia spowalniajg nauke, ale prowadzg do
znacznie lepszego zapamietywania.

Badania pokazujg, ze réwniez nauczyciele mogq sto-
sowaé te obiecujgcq strategie ze swoimi uczniami.
W ciggu 25 sesji, studenci majacy ktopoty z matematykg
uczeni byli zasad algebry — ¢wiczyli mnozenie, dzielenie
i podnoszenie do potegi zmiennych z wyktadnikami™.
W réznych sesjach albo wprowadzano jedng regute,
albo przypominano regute, ktéra zostata juz wczesniej
wprowadzona. Co najwazniejsze, podczas sesji przypo-
minajqcych studenci albo (a) ¢wiczyli regute z poprzed-
niej sesji, co odpowiada skumulowanym ¢wiczeniom,
albo (b) ¢wiczyli regute z poprzedniej sesji razem z regu-
tami z jeszcze wczesniejszych sesji, co odpowiada ¢wi-
czeniom z przeplataniem.

Podczas pierwszych sesji zajeciowych dwie grupy osig-
gaty podobne wyniki. Natomiast na koncowym egzami-
nie wyniki studentdéw, ktérzy cwiczyli z przeplataniem,
byty znacznie lepsze od wynikdéw studentdw, ktérzy cwi-
czyliw wersji skumulowanej. Przewaga przeplatania byta
widoczna zaréwno w przypadku zastosowania znanych
regut do nowych problemdéw (innych wersji zadan, ktére
¢wiczyli wezesniej), jak i do problemdéw wymagajgcych
nowej kombinacji regut. Biorgc pod uwage, ze sesje
przypominajgce byty w gruncie rzeczy sprawdzianami,
to jedno zalecenie wydaje sie rozsgdne: przy tworzeniu
powtdérkowych sprawdziandw dla ucznidw (do wypet-
nienia na zajeciach lub w domu) najlepiej mieszad rézne
rodzaje problemdw. Nawet jesli poczgtkowo bedzie to
bardziej] wymagajgce dla ucznidw, to na dtuzszg mete
wyniosq wiecej korzysci.

Dlaczego przeplatanie dziata tak dobrze? W przeci-
wienstwie do skumulowanych dcwiczen przeplatanie
problemdw tworzy odstepy w czasie, co samo w sobie
przynosi uczniom korzysci. Co wiecej, skumulowane
¢wiczenia nie dajg uczniom mozliwosci identyfikowania
problemdéw, podczas gdy przeplatanie niejako ich do
tego zmusza. Podczas skumulowanych ¢wiczen, ucznio-
wie po prawidtowym rozwigzaniu jednego lub dwdch
problemdéw okreslonego typu mogq niemal automa-
tycznie wykonywac te same kroki w nastepnym zada-
niu. W takiej sytuacji nie muszq zastanawia¢ sie, jaki
problem rozwigzujqg, i wystarczy, ze zastosujg te same
zasady do kolejnego zadania. W ¢wiczeniach z przepla-
taniem natomiast, zaczynajgc nowy problem, uczniowie
muszq najpierw okresli¢ jego nature, a nastepnie zapla-
nowaé odpowiednie kroki, aby go rozwigzaé. Jest to
czesto trudny element rozwigzywania problemadw.

W ¢wiczeniach z przeplataniem,
zaczynajqc nowy problem,
uczniowie muszq najpierw
okresli¢ jego nature, a nastepnie
zaplanowaé¢ odpowiednie kroki,
aby go rozwigzac.

Wykazano, ze w poréwnaniu ze skumulowanym c¢wicze-
niem przeplatanie poprawia wyniki w wielu przypad-
kach, od rozwigzywania problemdéw matematycznych
przez czwartoklasistow, poprzez studentdw inzynierii
uczgcych sie diagnozowania awarii systemow oraz stu-
dentéw poznajqgcych style artystyczne, az po przysztych
lekarzy uczqgcych sie diagnozowania chordb w oparciu
o interpretacje elektrokardiogramdw. Niemniej jednak
korzysci nie obejmujg wszystkich dyscyplin. Na przy-
ktad, w jednym badaniu®™ studenci poznawali francuskie
stownictwo z réznych kategorii (czesci ciata, zastawa
stotowa, zywnosé itp.), a ich wyniki byly podobne
zaréwno w sytuacji, gdy nauka byta skumulowana
w ramach danej kategorii, jok i przeplatana miedzy
kategoriami. W innym badaniu przeplatanie nie pomo-
gto uczniom szkdt srednich nauczyc¢ sie réznych zasad
uzywania przecinka'®.

Z pewnosciq potrzeba znacznie wiecej badan, aby
lepiej zrozumied, kiedy przeplatanie bedzie najbardziej
skuteczne. Badania ¢wiczenia z przeplataniem poka-
zaty jednak wystarczajgco duzo, jesli chodzi o zwieksze-
nie osiggniec ucznidéw, aby zachecac do stosowania tej
strategii, zwtaszcza wzigwszy pod uwage, ze na pewno
nie szkodzi ona nauce. Z tego wzgledu proponuje,
aby nauczyciele zrewidowali arkusze z ¢wiczeniami,
zmieniajgc kolejnos¢ zadan tak, aby umiesci¢ tam
elementy przeplatania. Ponadto w przypadku spraw-
dzania wiedzy w klasie nauczyciele powinni doktadad
wszelkich staran, aby przeplata¢ zadania dotyczgce
nowo nauczanych materiatéw z tymi juz omowionymi.
Takie postepowanie nie tylko pozwoli uczniom podwi-
czyé rozwigzywanie pojedynczych problemdw, ale
takze pomoze im przecwiczy¢ trudne zadanie identy-
fikowania problemdéw i wybierania wtasciwych krokdéw
potrzebnych do ich rozwigzania.

Szczegotowe dochodzenie
oraz wyjasnianie samemu
sobie

Szczegdtowe dochodzenie i wyjasnianie samemu
sobie to dwie kolejne obiecujqgce strategie uczenia sie.
Wyobraz sobie, ze uczen czyta wstepny fragment na
temat fotosyntezy: ,Jest to proces, w ktérym roslina
przeksztatca dwutlenek wegla i wode w cukier, ktéry
jest jej pokarmem. W trakcie reakcji uwolniony zostaje
tlen". Gdyby podczas czytania uczniowie korzystali ze
szczegdtowego dochodzenia, staraliby sie wyjasnic, dla-
czego to prawda. W takim przypadku, uczennica moze



pomysled, ze to musi by¢ prawda, poniewaz wszystko,
co zyje, potrzebuje jakiegos jedzenia, a cukier stanowi
jej pokarm. Moze nie osiagngc¢ w petni poprawnego
wyjasnienia, ale samo dochodzenie, dlaczego poznana
informacja moze by¢ prawdziwa, nawet jesli wyjasnie-
nia nieco mijajq sie z prawdq, nadal bedzie korzystne
dla zrozumienia i zapamietania danego zagadnienia.

Uczniowie rozwigzujgcy nowe
problemy, ktére wigzq sie

z analizowaniem wiedzy zdobyte;j
podczas zajeé, osiggajq lepsze
wyniki, gdy stosujg techniki
samodzielnego wyjasniania.

Gdyby uczennica prébowata wyjasniac¢ dane zagadnie-
nie samej sobie, starataby wyttumaczyé, w jaki sposéb
poznane fakty sq powigzane z informacjami, ktore juz
zna. W tym przypadku by¢ moze zastanowitaby sie, jak
jej wtasne ciato zamienia jedzenie w energig i inne (nie
tak przyjemne jak tlen) opary. Uczniowie mogq réwniez
stosowad wyjasnianie samemu sobie, gdy rozwigzujg
rézne problemy i decydujg o kolejnych krokach. Wtedy
po prostu ttumaczg sobie, dlaczego podjeli okreslong
decyzje.

W trakcie ¢wiczen z rozwiqzywania problemdw ucznio-
wie, ktdrzy wyjasniajg sobie swoje decyzje, uzyskujg
podobne wyniki do tych, ktérzy tego nie robiq. Jednak
przy rozwigzywaniu nowych problemadw, ktére opierajg
sie o przelozenie tego samego schematu myslenia,
uczniowie, ktérzy wczesdniej wyjasniali sobie swoje decy-
zje osiggajq lepsze wyniki niz ci, ktérzy nie uzywali tej
techniki. Istotnie, w jednym eksperymencie, w ktérym
uczniowie rozwigzywali problemy z zakresu logicznego
rozumowania, koncowy wynik testu byt trzykrotnie
lepszy (ok. 90% w pordwnaniu z mniej niz 30%) wsréd
ucznidw, ktérzy podczas ¢wiczen stosowali wyjasnianie
samemu sobie, niz u ucznidw, ktérzy tego nie zrobili".

Jednym z powoddw, dla ktérych te dwie strategie
mogg wspomadc nauke, zrozumienie oraz skutecznosc
w rozwigzywaniu problemdw, jest to, ze zachecajg
ucznidow do aktywnego przetwarzania tresci, na kté-
rych sie koncentrujq, i do integrowania ich z juz posia-
dang wiedzg. Nawet najmtodsi uczniowie nie powinni
miec¢ wiekszych problemdw z uzyciem szczegdtowego
dochodzenia, gdyz polega ono na prostym zacheceniu
ich do zadawania pytania ,dlaczego?" podczas nauki.
Réznica miedzy tego rodzaju ,dlaczego” a ,dlaczego”
zadawanym we wczesnym dziecinstwie (kiedy jest to
czeste pytanie do rodzicéw) polega na tym, ze ucznio-
wie muszq poswieci¢ czas na samodzielne wypraco-
wanie odpowiedzi. Strategia ta moze byc¢ szczegdlnie
przydatna, gdy uczniowie czytajg diugie teksty, w kto-
rych zestaw pojec rozwijany jest w trakcie lektury, choé
wiekszos¢ badan nad szczegdtowym dochodzeniem
dotyczy pojedynczych zagadnien. Badania te pokazaty,
ze samo zachecanie uczniéw do pytania ,dlaczego”
odnosnie faktéw lub prostych poje¢ pojawiajgcych sie

na zajeciach i podczas dtugich dyskusji sprzyja nauce
i zrozumieniu.

W wiekszosci badan dotyczgcych wyjasniania samemu
sobie uczniowie otrzymujg niewiele wskazéwek na
temat korzystania z tej strategii. Zamiast tego prosi sie
ich o uzywanie konkretnego pytania, ktére jest najbar-
dziej odpowiednie wzgledem poznawanych zagadnien.
Na przyktad, jesli rozwigzujg problem, mogg zostacé
poinstruowani, aby zadawaé sobie pytanie: ,Dlaczego
witasnie zdecydowatem sie wykonad¢ X?" (gdzie X to jaki-
kolwiek krok majqcy znaczenie dla rozwigzania danego
problemu). Gdy czytajg tekst, mogqg zostaé poproszeni
przez nauczyciela o zapytanie samego siebie: ,Co dla
mnie oznacza to zdanie? Jakie nowe informacje zawiera
i jok odnoszg sie one do tego, co juz wiem?”. Aby w petni
wykorzystad te strategie, uczniowie muszq sprébowad
wyjasni¢ sobie, a nie jedynie parafrazowad (lub stresz-
czad) to, co robig lub czytajg, poniewaz te ostatnie
strategie, ktére omawiam ponizej, niekoniecznie sg
skuteczne.

Ponowne czytanie nie wptywa
w spdjny sposéb na uczenie sie,
a korzysci nie sqg trwate.

Intuicja podpowiada niektére potencjalne ograniczenia
zastosowania tych strategii. Na przyktad dla ucznidéw
bez odpowiedniej wiedzy o nowym temacie trudne
moze byé¢, a nawet niemozliwe, skorzystanie ze szcze-
goétowego dochodzenia, poniewaz nie bedqg w stanie
stworzy¢ wyjasnienia, dlaczego dany (nowy) fakt jest
prawdziwy. Cho¢ badania pokazujg, ze nawet mtodsi
uczniowie, tak samo jak uczniowie starszych klas szkdt
podstawowych, mogg z powodzeniem stosowad szcze-
gbtowe dochodzenie, to technika ta moze nie by¢ tak
przydatna przy niskim poziomie wiedzy ogdlnej, cha-
rakterystycznym dla mtodszych klas. Wraz ze zdoby-
waniem wiedzy na dany temat uzycie szczegdtowego
dochodzenia powinno by¢ tatwiejsze i przynosic¢ lepsze
efekty.

Jesdli chodzi o wyjasnianie samemu sobie, to dla wiek-
szosci ucznidw nauczenie korzystania z tej strategii nie
powinno byc¢ ani trudne, ani czasochtonne. Niemniej
jednak uczniowie mtodsi lub potrzebujgcy wiekszego
wsparcia bedqg musieli jg troche podéwiczyé. Na przy-
ktad, jak wspomniano wyzej, parafrazowanie i wyja-
$nianie samemu sobie nie sq tozsame i majg inny wptyw
na uczenie sie, dlatego nauczyciele mtodszych ucznidéw
powinni nauczy¢ ich odrézniania wyjasnienia pomystu
od jego powtarzania innymi stowami. Dla wiekszosci
ucznidw wystarczajgce bedzie delikatne zachecenie do
zastosowania szczegdtowego dochodzenia lub wyja-
$niania samemu sobie, aby stosowali te strategie, uczqc
sie nowych tresci i przygotowujac do egzamindw.

Sg to metody obiecujgce i polecam nauczycielom,
aby przekazywali swoim uczniom wiedze na ich temat
oraz wyttumaczyli, w jakich warunkach bedq najbar-
dziej przydatne. Na przyktad, mogq podpowiadac



uczniom zastosowanie szczegdtowego dochodzenia
podczas poznawania podstawowej wiedzy z danego
tematu, a wyjasniania samemu sobie podczas czytania
lub rozwigzywania problemu z matematyki czy nauk
przyrodniczych.

Nauczyciele powinni pamietad, ze te dwie strategie
nie otrzymaty najwyzszych ocen od naszego zespotu
dokonujgcego oceny strategii uczenia sie’®. Nasze niz-
sze oceny dla tych strategii wynikaty jednak wytqcz-
nie z faktu, ze chcielibysmy zobaczy¢ jeszcze wiecej
badan potwierdzajgcych ich skutecznosé w kilku klu-
czowych obszarach zwigzanych z edukacjg. Tylko kilka
eksperymentéw wykazato, ze szczegdtowe dochodze-
nie poprawia zrozumienie ucznidw i tylko kilka badan
potwierdzito ich skutecznos¢ w klasach. Dokonujgc
naszego przeglgdu, bylismy ostroznymi naukowcami,
ktorzy chcieli miec¢ jasnosé¢ pod kazdym wzgledem,
zanim zadeklarujq, ze uczniowie powinni bezwzglednie
korzystac z danej strategii. Jednak inni badacze nouk
kognitywnych, ktérzy analizowali te same wyniki entu-
zjastycznie promujg stosowanie tych strategii, a ja
sam jako nauczyciel stwierdzam, ze moje ogdlne wra-
zenie odnosnie tych strategii jest na tyle pozytywne, ze
zachecam moich ucznidéw do korzystania z nich.

Tabela 1 - Skutecznos$é ocenianych technik

MNIEJ SKUTECZNE
STRATEGIE
(KTORYCH
UCZNIOWIE
CZESTO
UZYWAJA)

Oprécz obiecujgcych strategii omdwionych powyzej,
przeanalizowalismy rowniez kilka innych, ktére nie wypa-
dajq tak dobrze pod wzgledem skutecznosci. Obejmujg
one ponowne czytanie, zaznaczanie, podsumowywanie
i wykorzystywanie obrazowania podczas nauki.

Technika

Sprawdzanie z pamieci

Stosowanie i skutecznosé

Bardzo skuteczna w wielu przypadkach.

Cwiczenia w odstepach

Bardzo skuteczna w wielu przypadkach.

Przeplatanie

Obiecujgca w nauce matematyki i nauce pojed, ale wymaga
dalszych badan.

Szczego6towe dochodzenie

Obiecujgca, ale wymaga dalszych badan.

Wyjasnianie samemu sobie

Obiecujgca, ale wymaga dalszych badan.

Ponowne czytanie

Czytanie roztozone w czasie moze by¢ pomocne, ale czas
mozna lepiej wykorzystad, stosujgc inne strategie.

Zaznaczanie i podkreslanie

Niezbyt przydatne, ale moze stanowic¢ pierwszy krok w nauce.

Podsumowywanie

Pomocne, ale wymaga przeszkolenia uczniow.

Stowa kluczowe i mnemotechniki

Bywa pomocne w nauce jezykdw, ale korzysci sg
krotkotrwate.

Obrazy do tekstu

Korzysci tylko dla tekstéw dajgcych mozliwosé obrazowania,
wymaga dalszych badan.




Ponowne czytanie
i zaznaczanie

Te dwie strategie sg szczegdlnie popularne wsrod
ucznidw i studentéw. Ankieta przeprowadzona na elitar-
nym uniwersytecie wykazata, ze 84% studentéw uczyto
sie, czytajgc ponownie swoje notatki lub podrecz-
niki?°. Mimo swojej popularnosci ponowne czytanie nie
wptywa w spdjny sposdb na uczenie sie: ponowne czy-
tanie przynosi zazwyczaj korzysci, jesli studenci muszqg
potem przywotac tekst z pamieci, jednak ponowne
czytanie nie zawsze poprawia zrozumienie tego, co
czytajq, a korzysci wynikajgce z ponownego czytania
(w poréwnaniu z jednokrotnym czytaniem) niekoniecz-
nie sq dtugotrwate. Mimo faktu, iz ponowne czytanie
jest stosunkowo mato wymagajgce dla ucznidw, nalezy
zachecac ich do korzystania z innych strategii (takich
jak sprawdzanie z pamieci, ¢wiczenia w odstepach lub

wyjasnianie samemu sobie) podczas ponownego prze-
glgdania tekstu czy notatek.

Studenci muszq wiedzieé, ze
zaznaczanie to tylko poczqgtek
ich przygody.

Korzystanie z zakreslaczy wydaje sie powszechne -
sam mam ulubiony, ktérego uzywam podczas czytania
artykutéw. Jednak w poréwnaniu do zwyktego czytania
tekstu, wykazano, ze podkreslanie nie pomaga zadnym
uczgcym sie, czy to stazystom sit powietrznych, czy
dzieciom, czy tez uczestnikom studiéw licencjackich. Co

W oparciu o nasz przeglad literatury — oto kierowana do nauczycieli gar$é suge-
stii, ktére pomogqg uczniom skorzystac z bardziej skutecznych strategii:

Réb quiz na poczgtku kazdych zajeé (bez indywidualnego oceniania) i skon-
centruj sie na najwazniejszym materiale. Zastanéw sie, czy nie okreslaé¢ go
mianem ,przeglqgdu” zamiast ,sprawdzianu”, aby nie wywotywaé niecheci

uczniow.

Przeprowadz ogdlny, koncowy egzamin, ktéry powinien zacheci¢ uczniow
do ponownego zapoznania sie z najwazniejszym materialem w sposdb

rozdzielony.

Zache¢ uczniéw do opracowania wtasnego ,planu nauki”, aby mogli efek-
tywnie podzieli¢ czas poswiecony na nauke danego przedmiotu i w mniej-
szym stopniu polegali na klasycznym zakuwaniu.

Zachecaj uczniéw do korzystania z ¢wiczen i samo-sprawdzania sie podczas
nauki zamiast biernego ponownego czytania ksigzek i notatek.

Zachecaj uczniéw do rozwijania tego, co czytajqg, na przyktad poprzez
naktanianie ich do zadawania sobie pytania ,dlaczego”.

Mieszaj zagadnienia na zajeciach z matematyki: przy zadawaniu proble-
moéw do rozwigzania pamietaj o pomieszaniu zadan z wczesniejszych lekcji
Z nowszymi, aby uczniowie mogli éwiczy¢ identyfikowanie zagadnien i przy-
pominacé sobie sposéb ich rozwigzania.

Powiedz uczniom, ze zaznaczanie jest w porzgdku, ale to dopiero poczqgtek

nauki.




gorsza, jedno badanie wykazato, ze uczniowie, ktérzy
podkreslali podczas czytania, radzili sobie gorzej pod-
czas sprawdzianu na zrozumienie, w ktérym musieli
wyciggaé¢ wnioski wymagajgce tgczenia zagadnien
rozproszonych w catym tekscie?. W tym przypadku,
podkreslajgc, uczniowie skupiajg sie na pojedyn-
czych koncepcjach i mniej czasu spedzajg na mysleniu
o powigzaniach miedzy nimi. Mimo tego nie zabierat-
bym zakreslaczy uczniom czy studentom, bo dajg im
poczucie bezpieczenstwa przy czytaniu i nauce. Muszg
jednak wiedzie¢, ze zaznaczanie to dopiero poczg-
tek podrézy, a po przeczytaniu i zaznaczeniu, powinni
ponownie przeanalizowa¢ materiat, stosujgc bardziej
skuteczne strategie.

Podsumowywanie

Podsumowywanie polega na parafrazowaniu najwaz-
niejszych zagadnien w tekscie. Wykazano, ze strate-
gia ta przynosi pewne korzysci w nauce na poziomie
licencjackim, ale miodsi uczniowie, dla ktérych pisanie
wysokiej jakosci podsumowan jest trudne, mogq potrze-
bowad znacznej pomocy, aby skorzystac z tej techniki.

W jednym badaniu nauczyciele uczestniczyli w 90-minu-
towym szkoleniu wdrazania podsumowywania w swoich
klasach??2. Nauczyciele zostali przeszkoleni w udzielaniu
bezposrednich wskazdwek, ktére obejmowaty opisanie
wprost strategii podsumowywania uczniom, modelo-
wanie uczniom uzycia tej strategii, prace z uczniami przy
podsumowywaniu i udzielanie informacji zwrotnych,
a takze zachecanie uczniéw do monitorowania i spraw-
dzania wtasnej pracy. Uczniowie ukonczyli piec ses;ji
przygotowawczych (po okoto 50 minut), ktdre zaczy-
naty sie od nauki podsumowywania krétkich akapitow
i powoli przechodzity do wykorzystania tej strategii
w robieniu skutecznych notatek i ostatecznie do pod-
sumowania rozdziatu tekstu. Uczniowie, ktdrzy uczest-
niczyli w sesjach przygotowawczych, byli w stanie lepiej
przywotac z pamieci wazniejsze zagadnienia z rozdziatu
w poréwnaniu z uczniami, ktérzy nie byli w ten spo-
séb przygotowani. Inne badania réwniez wykazaty, ze
szkolenie ucznidéw w podsumowywaniu moze korzystnie
wptyngdc na ich wyniki.

Niemniej jednak potrzeba obszernych szkolen z tego
zakresu utrudnia korzystanie ze strategii podsumowy-
wania w réznych dziedzinach. Jakkolwiek podsumowy-
wanie samo w sobie moze by¢ wazng umiejetnosciq, to
opieranie sie na niej jako strategii poprawy uczenia sie
i rozumienia moze nie byc tak skuteczne jak stosowanie
innych mniej wymagajgcych strategii.

Stowa kluczowe,
mnemotechniki
i obrazowanie tekstu

Wreszcie, dwie ostatnie techniki obejmujg obrazowanie
mentalne (tj. tworzenie wewnetrznych obrazdw, ktére
powstajg na podstawie przyswajanych przez ucznia tre-
Sci). Przyktadowo uczniowie, ktdérzy poznajg stownictwo
obcojezyczne, mogg uzywac obrazéw do tqczenia stéw
w pary (np. dla pary ,la dent — tooth”, uczniowie mogqg
wyobrazac sobie dentyste (dla ,la dent") wyrywajacego
zgb (tooth)). Strategia ta nazywana jest stowem kluczo-
wym mnemonicznym, poniewaz polega na opracowa-
niu stowa kluczowego reprezentujgcego termin obcy
(w tym przypadku ,dentysta” dla ,la dent”), ktdre jest
nastepnie tgczone z ttumaczeniem za pomocqg obrazéw
mentalnych.

Obrazowanie moze byc¢ réwniez uzywane z bardziej
ztozonymi materiatami tekstowymi. Uczniowie mogg
tworzy¢ mentalne obrazy tresci podczas czytania, na
przyktad prébujgc wyobrazié¢ sobie sekwencje bioche-
micznych przemian w procesie fotosyntezy lub ruchome
czesci silnika w trakcie jego pracy. Ta strategia nazywa
sie obrazowaniem tekstu.

Obrazowanie mentalne zwieksza retencje materiatu,
zwtaszcza gdy efekty sprawdzane sq zaraz po nauce.
Jednak badania wykazaty, ze korzysci ptyngce z obra-
zowania mogqg by¢ krétkotrwate?, a sama strategia
ma ograniczone zastosowanie. Jedli chodzi o to drugie,
mtodsi uczniowie mogg miec trudnosci z obrazowaniem
skomplikowanych materiatéw. W zwigzku z tym obra-
zowania nie da sie tatwo zastosowad do wielu tresci
nauczanych w szkole, na przyktad wtedy, gdy tresci
sg abstrakcyjne lub na tyle ztozone, ze nie mozna ich
sobie tatwo wyobrazié. Z pewnoscig obrazowanie nie
zaszkodzi uczniom, ktérzy je lubiq, i bedzie odpowiednie
dla materiatéw, ktére na nie pozwalajg — moze nawet
bedzie stanowito pomoc w nauce. Jednak w poréwna-
niu ze skutecznymi strategiami korzysci z obrazowania
sg stosunkowo ograniczone.

Nawet najlepsze strategie bedqg
skuteczne tylko wtedy, gdy
uczniowie bedg zmotywowani do
ich prawidtowego uzycia.




Wykorzystanie strategii uczenia sie moze poprawic
zrozumienie i wyniki ucznidw. W ramce obok mozna
znalezé kilka pomystéw na to, jak wykorzystad najlep-
sze strategie. Oczywiscie poszczegdlne strategie nie sg
sobie réwne. Jak pokazano w tabeli na stronie 8, strate-
gie takie jaok sprawdzanie z pamieci i ¢wiczenia w odste-
pach majg szerokie zastosowanie i sg skuteczne. Inne
nie dajg wielu korzysci — jesli w ogdle. Co wazne, nawet
najlepsze strategie bedq skuteczne tylko wtedy, gdy
uczniowie bedg zmotywowani do ich prawidtowego

uzycia, a nawet wtedy strategie nie rozwigzqg wszystkich
problemdw, ktdére hamujg postep i sukcesy ucznidw.
Odnosnie powyzszych zastrzezert ma tutaj zastosowa-
nie stare przystowie o tym, zeby dac ludziom wedke
(zamiast po prostu dostarczy¢ im ryby) — otdéz w kazde;j
klasie nauczanie tresci moze pomadc uczniom w odnie-
sieniu sukcesu, ale skuteczne pokazanie im, jak przyswa-
jac¢ wiedze za pomocq dziatajgcych strategii, pozwoli im
zdobywad wiedze efektywnie i trwale przez cate zycie.
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