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Skuteczne techniki uczenia si¢

Ludzki mézg ma niezwykte zdolnosci. Niestety przy narodzinach nie otrzy-
malismy do niego instrukeji obstugi. Kazdy z nas wie, ze uczenie si¢ to wazna
i potrzebna umiejetnos¢. Niestety nie kazdy z nas wie, jak uczy¢ sie skutecz-
nie. Wielu uczniéw korzysta z zupelnie nieskutecznych technik, a przez to
doswiadcza frustracji i niepowodzen. Z badan wynika, Ze uczniowie bardzo
czesto stosuja strategie wielokrotnego czytania, podkreslania czy tez uczenia
sie dzien przed testem i uznaja je za najskuteczniejsze w procesie przyswajania
wiedzy (Bjork, Dunlosky i Kornell, 2013). Zaskakujace jest to, ze badania nad
skutecznymi technikami uczenia si¢ nie potwierdzaja tego przekonania. Tego
typu techniki nazywane s3 ,,proznym trudem” - uczen wklada w co$ wiele
wysitku, ale niestety nie przynosi to oczekiwanego rezultatu (Oakley, 2015;
Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan i Willingham, 2013).

Dlaczego uczniowie stosujg nieskuteczne techniki zamiast korzystac z tych,
ktdre przynosza znaczaco lepsze rezultaty? Odpowiedz na to pytanie nie jest
prosta. Jedna z przyczyn moze by¢ to, ze podstawy programowe gtéwnie kon-
centrujg sie na tym, co uczen powinien wiedzie¢. Niewielki akcent natomiast
stawiany jest na to, jak uczen powinien si¢ uczy¢. Uczenie tego, jak si¢ uczyc,
w konsekwencji prowadzi do promowania najwazniejszego aspektu edukacji
- a wiec uczenia sie przez cale zycie. Inng przyczyna tego, ze uczniowie nie
wiedzg, jak skutecznie si¢ uczy¢, moze by¢ to, Ze czgsto w podrecznikach aka-
demickich promowane sa niewlasciwe strategie uczenia si¢ lub opisy ich sa
niewystarczajace i ogélnikowe. To powoduje, ze nauczyciel nie wie, jak uczy¢
dzieci skutecznych strategii. Czesto tez w codziennym procesie edukacyjnym
brakuje czasu na testowanie i aplikowanie nowych strategii uczenia sie. Wydaje
sie rdwniez, ze w procesie edukacji nauczycieli nie ktadzie si¢ odpowiedniego
akcentu na wage uczenia dzieci odpowiednich strategii i technik uczenia sie
(Dunlosky i in., 2013).

Lata badan nad procesem uczenia sie pozwolily na wyodrebnienie tych strategii,
ktdre sg najskuteczniejsze i moga realnie pomoc w nauce. Ponizej przedstawiam
11 najczesciej wskazywanych strategii, weryfikowanych w badaniach naukowych:

1. Cwiczenia w przywolywaniu/Testowanie — samodzielne testowanie lub
wykonywanie probnych testow z materiatu, ktorego si¢ ucze.

2. Cwiczenia roztozone w czasie - rozlozenie nauki i ¢wiczen czasie.

3. Cwiczenia zroznicowane - mieszanie réznych zagadnien i zadan lub
w planie nauki uwzglednianie kilku dziedzin naraz.

4. Uzasadnianie - generowanie wyjasnien do stawianych tez czy konceptow.

5. Wiazanie tresci — wyjasnianie, jak nowe wiadomosci s3 zwigzane z tym,
co juz wiem, lub wyjasnianie kolejnych krokéw koniecznych do rozwia-
zania danego problemu.
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6. Wielokrotne czytanie — czytanie danego tekstu wielokrotnie.

7. Cwiczenia skomasowane — wykonywanie licznych ¢wiczen dotyczacych
tego samego zagadnienia.

8. Podkreslanie - zaznaczanie potencjalnie najwazniejszych czesci tekstu.

9. Podsumowywanie - pisanie krétkich lub diugich podsumowan tego, co
sie przeczytalo.

10. Zapamigtywane stéw kluczy — wyodrebnianie stow kluczowych oraz sto-
sowanie mnemotechnik i wyobrazni do wigzania materiatu werbalnego.

11. Wyobrazanie sobie — tworzenie wyobrazen (obrazéw umystowych) do-
tyczacych czytanych lub stuchanych tresci.

Psychologia poznawcza od ponad 40 lat probuje znalez¢ odpowiedz na pytanie,
jak dziata ludzki umysl. Chcemy dowiedzie¢ sig, jak cztowiek zapamigtuje, jak
mysli, jak rozwigzuje problemy. Celem naukowcow jest odnalezienie obszaréw
w mozgu odpowiedzialnych za zarzadzanie procesem uczenia sie, chcemy row-
niez dowiedzie¢ sig, jak uczy¢ innych, jak uczy¢ sie samemu, aby oszczedza¢
czas i aby zdobyta wiedza zostawala w naszych umystach na dtugo. W prezen-
towanym tekscie postaram sie przedstawi¢ kilka najskuteczniejszych technik
uczenia sie i tych mniej skutecznych. Nie jest to lista skoniczona i zapewne jest
jeszcze wiele innych technik, ktére pozwalaja na sprawne i trwale przyswaja-
nie wiedzy. Wybrane zostaly te, ktére tatwo i bezkosztowo mozna wdrozy¢ do
systemu edukacji. Dodatkowo wybratam takie techniki, ktore czesto przecza
intuicyjnym przekonaniom na temat skutecznych strategii uczenia sieg.

Najbardziej skuteczne techniki uczenia sie

Wybrane przeze mnie dwie najbardziej skuteczne techniki uczenia si¢ to
¢wiczenia w przywolywaniu/testowanie i ¢wiczenia rozlozone w czasie. Te
techniki sg skuteczne bez wzgledu na wiek uczniéw. Pozwalaja na opanowanie
duzych porcji materiatu, a co najwazniejsze moga w znacznym stopniu zwiek-
szac osiagniecia uczniow.

Cwiczenia w przywolywaniu/Testowanie

Wysitek wlozony w probe przypomnienia sobie, co przed chwilg przeczy-
taliémy, stanowi niezwykle skuteczne narzedzie utrwalania naszej wiedzy.
Przywolywanie co jakis czas materialu zapobiega procesowi zapominania.
Udzielenie odpowiedzi na kilka pytan po zakonczeniu czytania danego roz-
dzialu jest znaczaco bardziej skuteczne niz ponowne przeczytanie tego samego
tekstu. Nalezy pamietac, ze mozg nie jest miesniem i wielokrotne powtarza-
nie tego samego nie sprawi, Ze stanie si¢ ,,silniejszy”. Mozg potrzebuje przy-
pominania sobie informacji, ktére juz kiedy$ zapamietal, aby utrwali¢ petle
neuronalne, odpowiedzialne za zapamigtywanie. Zmuszanie mézgu do stalego
odpamietywania roznych tresci wzmacnia szlaki odzyskiwania informacji.

Przywolywanie z pamigci wyuczonych tresci ma dwie wielkie zalety. Po pierw-
sze jesteSmy w stanie ocenic, czego jeszcze nie wiemy, a co juz opanowalismy
wystarczajaco dobrze. Po drugie przywolywanie tego, co juz wiem, sprawia, ze
mozg dokonuje konsolidacji zapamietanych tresci, co w konsekwencji utrwala
wiedze i ulatwia jej przypominanie.
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Jedng z technik przywolywania wiadomosci moze by¢ stosowanie quizéw
o niskiej stawce. Uczniowie rozwiazuja co jaki$ czas (np. na koniec niekto-
rych zaje¢) krotkie testy, ktore nie maja duzego wptywu na ich oceng¢ koncowa.
Zespdl McDaniela (2011) przeprowadzit niezwykle inspirujacy eksperyment
w jasny sposob pokazujacy, jak testowanie wykorzystywane jako technika
przywolywania tresci, a nie tylko sprawdzania wiedzy, moze by¢ skutecznym
narzedziem uczenia. Cz¢$¢ materialu, ktorg uczniowie mieli opanowac z nauk
$cistych, byla przedmiotem testowania za pomocg quizéw o niskich stawkach.
Inna czg¢$¢ nie byla przedmiotem quizdéw, ale byla trzykrotnie powtarzania
przez uczniéow pod kontrolg nauczyciela. W efekcie uczniowie z materialu,
ktéry byl objety testowaniem, uzyskiwali $rednig ocen 5-, a z materiatu obje-
tego powtdrkami z nauczycielem $rednig ocen 3+.

Efekt testowania jest rowniez czesto nazywany efektem ¢wiczen z przywotywa-
nia i daje znaczaco lepsze rezultaty niz ponowne zapoznanie si¢ z materiatem
(Roediger i Karpicke, 2006). Nalezy jednak pamieta¢, ze harmonogram testo-
wania jest rowniez bardzo wazny. Cwiczenia w przywolywaniu wiedzy (a wiec
np. quizy) musza by¢ roztozone w czasie, tak aby uczen miat okazje cho¢ troche
zapomnie¢ to, czego sie nauczyl. Dzigki temu mozemy obserwowac znaczaco
lepsze efekty ucznia si¢ i trwalsze zapamigtywanie uczonego materiatu, niz gdy
sesje powtorkowe sg skomasowane i odbywaja si¢ jedna po drugiej (Karpicke,
2012). W jednym z eksperymentéw Roedigera i Karpickea (2006) uczniowie
mieli opanowa¢ material zawarty w tekscie. Cze$¢ oséb badanych od razu po
przeczytaniu rozwigzywata krotki test, a druga czgs¢ jeszcze raz probowata
nauczyc si¢ zawartego w tekscie materiatu. Dzien lub dwa po przeczytaniu tek-
stu, uczniowie, ktorzy rozwigzywali test, przypominali sobie znaczaco wigcej
wiadomosci niz ci, ktorzy uczyli sie go ponownie. Przewaga ta utrzymywala
sie rowniez po uplywie tygodnia. Co wazne, grupa tylko uczaca si¢ uzyskiwala
wysoki wskaznik zapominania materiatu (52%) po uptywie tygodnia od nauki.
Grupa, ktéra rozwigzywala test, osiagnela bardzo niski wskaznik zapominania
(10%) materiatu, ktorego sie uczyla. Badania pokazuja, ze najlepszymi for-
mami ¢wiczen w przywolywaniu nie sg testy jednokrotnego wyboru, a raczej
pytania otwarte, testy wielokrotnego wyboru, eseje czy tez korzystanie z fiszek
(Kang, Mcdermott i Roediger, 2007). Oznacza to, ze kluczowy dla skutecznosci
¢wiczen w przywolywaniu jest wlozony w przywotywanie wysitek poznawczy.

Dlaczego wigc uczniowie nie stosujg tej techniki na co dzien? Jedna z przyczyn
moze wynikac ze zlej stawy samego testowania. Czgsto wskazuje sie testowanie
jako stabos¢ systemow edukacji. Mowi sig, ze uczniowie uczeni sg tylko po
to, aby dobrze radzi¢ sobie na egzaminach zewnetrznych, ktdére coraz czgsciej
maja wlasnie charakter testéw. Dodatkowo uczniowie czesto z testowaniem
wigzg wysoki poziom leku i niepokoju, ktéry zniecheca ich do podejmowania
samodzielnych prob sprawdzania swojej wiedzy. Réwniez nauczyciele czesto
korzystaja z testow jedynie jako z narzedzia oceny poziomu opanowania tresci,
a nie jako narzedzia uczenia sie.

Testowanie pozwala na przeplyw wiedzy do nowych kontekstéw i taczenie jej
z nowymi problemami. Zwigksza réwniez poziom metapoznania. Uczen wie,
czego juz si¢ nauczyl, a co musi jeszcze uzupelnic. Testowanie wigze si¢ tez ze
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stalym wysitkiem, co prowadzi do lepszej nauki i wyzszego poziomu zacho-
wywania wiedzy w pamieci dtugotrwalej. Wprowadzenie cho¢ jednego spraw-
dzianu podczas lekcji prowadzi do znacznego polepszenia wynikow z egzami-
nu koncowego. A im wigcej takich sprawdzianow, tym korzysci sg wigksze. Co
wazne, takiego sprawdzianu nie musi inicjowa¢ nauczyciel. Wystarczy wiec,
ze bedziemy uczy¢ dzieci, ze taka strategia sprawdzania swojej wiedzy (w za-
stepstwie wielokrotnego czytania) jest skuteczna i przynosi dobre rezultaty.
Uczniowie, ktorzy sami sprawdzaja swoja wiedze, realniej oceniaja zasob zdo-
bytej wiedzy i potrafia monitorowa¢ swoja wiedzg.

Cwiczenia rozlozone w czasie i zroZnicowane

Drugg bardzo skuteczng strategia uczenia si¢ sg ¢wiczenia, ktére wykonujemy
podczas sesji roztozonych w czasie. Cwiczenia roztozone w czasie, a dodatkowo
przemieszane z zadaniami dotyczacymi innych tresci, sa nie tylko skuteczne tu
i teraz, lecz takze pozwalajg na trwalsze opanowanie ¢wiczonej kompetencji.
Takie ¢wiczenia wymagaja znaczaco wiecej wysitku, zmuszaja nas do wigkszej
elastycznosci i ciaglych zmian strategii pracy, a to w konsekwencji sprawia,
ze uczymy sie lepiej. Niezwykle ciekawy eksperyment dowodzacy tej tezy
zostal przeprowadzony przez Moultona, Durowskiego, MacRaego, Grahama,
Grobera i Rzeznicka (2006). Badacze ci sprawdzali, jaka forma szkolenia chi-
rurgéw pozwoli na najtrwalsze opanowanie skomplikowanej procedury me-
dycznej. Uczestnicy brali udzial w takim samym pod wzgledem tresci szkole-
niu. Jedna grupa odbyta wszystkie cztery lekcje jednego dnia, druga natomiast
te same lekcje miala w jednotygodniowych odstepach. Podczas egzaminu
koncowego okazalo sig, ze te osoby, ktére mialy lekcje w odstepach czasowych
znaczaco lepiej opanowaly zaréwno teoretyczny, jak i praktyczny aspekt da-
nego zabiegu. Okazuje si¢, Ze osadzenie nowej tresci w umysle wymaga czasu
na konsolidacje. Dlatego tez trwale uczenie si¢ wymaga czasu i oczywiscie, jak
wspominano juz wczesniej, wysitku.

Badania dowodza, ze strategia, ktéra polega na mieszaniu ¢wiczen z dwoch lub
wiekszej liczby zagadnien, jest znaczaco skuteczniejsza niz ¢wiczenia skoma-
sowane. Rohrer i Taylor (2007) podzielili uczniéw na dwie grupy, ktére miaty
uczy¢ sie obliczania objetosci czterech nietypowych bryl. Pierwsza grupa obli-
czala objetosci tych bryl w kolejnosci, najpierw kilkanascie zadan z obliczania
klina, potem elipsoidy obrotowej, potem wycinka kulistego a na koncu stozka
$cigtego. Druga grupa réowniez rozwigzywala te same zadania, ale w losowej
kolejnosci. Uczniowie, ktérzy wykonywali ¢wiczenia skomasowane, osiggneli
znaczgco lepszy wynik w obliczaniu objetosci bryl zaraz po ukonczeniu ¢wi-
czen (89% poprawnych odpowiedzi) niz uczniowie wykonujacy zadania prze-
mieszane (60% poprawnych odpowiedzi). Jednak wazne jest to, co wydarzylo
sie po tygodniowej przerwie, podczas egzaminu koncowego. Uczniowie, kto-
rzy wykonywali zadania pofaczone w bloki, uzyskali jedynie 20% poprawnych
odpowiedzi, natomiast ci, ktorzy rozwiazywali zadania przemieszane, osiagne-
li srednio 63% poprawnych odpowiedzi. Oznacza to, ze utrudnienie procesu
uczenia si¢ poprzez przemieszanie typodw zadan daje znaczaco lepsze efekty
koncowe niz pozorne dobre opanowanie umiejetnosci w ramach ¢wiczen sko-
masowanych. Badania jasno pokazuja, Ze zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie
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zauwazaja, ze nauka z zastosowaniem ¢wiczen przemieszanych zabiera wigcej
czasu. Jednak efekty tej nauki s3 odporne na zanikanie, a bieglos¢ w stosowa-
niu zdobytych tak umiejetnosci jest znaczaco wyzsza (Mayfield i Chase, 2002).
Co wazne, przemieszanie tresci pozwala rowniez na szybsza ocene kontekstu
i lepsze dopasowanie niezbednych do rozwigzanie danego zadania strategii.
Jesli w procesie uczenia si¢ rozwigzujemy problemy w izolacji (za kazdym ra-
zem tylko jeden typ zadania, jeden problem, np. tak jak w podreczniku od
matematyki - jeden rozdzial jedno to zagadnienie), to w sytuacji gdy mamy do
czynienia z rdznego typu problemami (np. egzamin zewnetrzny), nie wiemy,
z jakiego algorytmu skorzysta¢. W zyciu codziennym rzadko kiedy spotyka-
my sie z serig takich samych probleméw pod rzad. Najczesciej musimy radzi¢
sobie z r6znymi problemami w réznych konstelacjach. Dlatego tak wazne jest
uczenie dzieci elastycznego przechodzenia miedzy strategiami, a pozwala na
to wlasnie stosowanie ¢wiczen przemieszanych.

Podsumowujac, nie jest prawda to, ze skupienie sie tylko na jednym zagad-
nieniu ulatwi nam nauke. Rozkladanie nauki w czasie oraz ¢wiczenie matych
czg$ci materialu sprawiaja, ze efekty uczenia stajg sie silniejsze (Soderstrom
i Bjork, 2015). Przerwy miedzy sesjami powinny by¢ na tyle dlugie, aby roz-
poczal si¢ proces zapominania. Dzigki temu uczen wktada dodatkowy wysitek
w odpamietanie i dodatkowe ¢wiczenia. Roznorodnos¢ ¢wiczonych zagadnien
pozwala na zwigkszenie elastyczno$ci w zakresie wyboru strategii do réznych
zadan, sprawia, Ze uczen jest czujny i stale sprawdza, jaki typ zadania rozwia-
zuje i jaki algorytm wykonania nalezy w danym momencie zastosowac.

Warto jednak zwrdci¢ uwage na fakt, Ze uczenie si¢ przemieszanego materiatu
nie zawsze jest skuteczne. Badania zespotu Schneider (2002) i zespotu Olina
(2006) wskazuja, ze technika ta moze by¢ nieskuteczna podczas nauki stownic-
twa w jezyku obcym (nie zauwazono réznic w grupie wykonujacej ¢wiczenia
skomasowane i przemieszane) czy tez przy nauce gramatyki.

Wyjasnianie i wigzanie tresci

Ile razy kazdy z nas sam zadal sobie pytanie lub ustyszal je od ucznia - a po co
ja sig tego ucze?. Bardzo czesto w klasycznym nauczaniu zapominamy o tym,
ze przekazywanym tre$ciom nalezy nadac sens, np. poprzez wyrazenie ich
wlasnymi stowami i powigzanie ich z tym, co juz wiemy. Bierne odtwarzanie
ksigzkowych definicji co najwyzej ¢wiczy naszg pamied, ale nie jest aktywnym
podejsciem do uczenia si¢. Dodatkowo umieszczenie nowych informacji
w kontekscie pozwala na szybsze i glebsze przyswajanie wiedzy. Nowe tresci
wydaja si¢ fatwiejsze (bo przeciez juz co§ wiem na ten temat) i przystepniejsze.

Warto zacheca¢ uczniow, aby podczas czytania danego tekstu zadawali sobie
stale pytanie: dlaczego to, co czytam, jest prawdg?. Poczatkowo prawdopo-
dobnie te wyjasnienia beda bardzo podstawowe (np. fotosynteza wystepuje
w przyrodzie, bo kazda istota Zzywa musi jes¢, zeby sie rozwijac). Jednak samo-
dzielne rozumienie nie tylko faktow, lecz takze przyczyn, skutkéw, zaleznosci,
relacji wplywa na zwigkszenie poziomu rozumienia tresci i podnosi szanse
trwalego nauczenia si¢ danej tresci. Wyjasnianie sobie uczonych tresci prowa-
dzi réwniez do lokowania ich w znanych juz kontekstach. Oznacza to, ze uczen
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poznajacy proces fotosyntezy moze tez zadac sobie pytanie o to, jak cztowiek
zmienia pozywienie w energie. Uczniowie zachecani do cigglego samodzielne-
go wyjasniania poznawanych tresci czesto tez staraja sie lepiej zrozumie¢ pro-
ces rozwigzywania danego zadania (a nie tylko koncentrowa¢ si¢ na wyniku)
i rozumie¢, dlaczego podejmuja takie, a nie inne decyzje (Okley, 2015).

Warto zaznaczy¢, ze w procesie ¢wiczenia konkretnych zadan nie widzimy
réznic w ich wykonaniu pomiedzy grupami dzieci stosujagcymi wyjasnianie
i niestosujgcymi tej techniki. Jednak juz w zadaniach polegajacych na rozwia-
zywaniu nowych probleméw, wymagajacych transferu umiejetnosci i wiedzy,
roznica jest ogromna. W badaniach Berry'ego (1983) uczniowie mieli za zada-
nie nauczy¢ sie rozwigzywac logiczne zagadki. Ostateczny test sprawdzajacy,
jak dzieci radza sobie z zagadkami podobnymi do tych, ktére ¢wiczyli, poka-
zal, ze dzieci stosujace technike wyjasniania i poszerzania kontekstu osiagaly
trzy razy lepsze wyniki niz dzieci, ktdre tej strategii nie stosowaly (proporcja
90% do 30% poprawnych wynikéw).

Stosowanie tych dwodch strategii w znacznej mierze podnosi poziom rozu-
mienia poznawczych tresci i sprawia, ze dzieci lepiej radza sobie z rozwig-
zywaniem probleméw, uzywajac logicznych uzasadnien. Promuje réwniez
wigzanie tresci z réznych dziedzin i dostrzeganie powigzan pomiedzy tym,
czego si¢ ucze, a tym, co juz wiem. Co wazne, technika ta nie ma ograniczen
wiekowych. Nawet najmlodsze dzieci w procesie uczenia si¢ powinny sobie
zadawac stale pytanie dlaczego?. Odpowiedz na to pytanie wymaga czasu i wy-
sitku, ktére w znacznym stopniu sprzyjaja trwatemu uczeniu sie. Strategie te
moga by¢ szczegdlnie przydane podczas czytania dlugich tekstow, w ktorych
przedstawianych jest wiele konceptow i poje¢. Zadaniem nauczyciela jest sty-
mulowanie dzieci do zadawania sobie odpowiednich pytan. Co wazne, wy-
jasnianie danego zjawiska nie moze by¢ prostym podsumowaniem tego, co
przed chwilg przeczytaliémy, poniewaz podsumowywanie nie jest skuteczna
technikg uczenia si¢ i nie wypelnia kryterium lepszego rozumienia przeczyta-
nej tresci (Roediger i Pyc, 2012).

Niestety prezentowana strategia ma rowniez swoje ograniczenia. Uczniowie
z niskim poziomem wiedzy z danego zakresu moga mie¢ powazne trudno-
$ci w stawianiu sobie pytania dlaczego?. Moga oni nie wiedzie¢, jak wyjasnic
dane zjawisko. Dlatego tez punktem wyjscia do stosowania tej techniki jest
minimalna wiedza z danego obszaru, tak aby dziecko moglo generowa¢ od-
powiednie uzasadnienia konkretnych faktéw. Mlodsi uczniowie beda tez po-
trzebowali wigcej wsparcia ze strony nauczyciela. Moga mie¢ oni trudnosci
z rozréznieniem malo skutecznej techniki parafrazowania (podsumowywa-
nia) od skutecznej techniki wyjasniania. Mimo swoich ograniczen technika ta
przy wsparciu nauczyciela moze w duzym stopniu poglebia¢ wiedze dzieci, ale
réwniez zwigksza¢ poziom motywacji wewnetrznej. Rozumienie tego czego
sie uczymy, sprawia, Ze chetniej poznajemy nowe fakty i postrzegamy siebie
jako kompetentnego ucznia.
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Malo skuteczne techniki uczenia si¢ (ktérych uzywamy bardzo czesto)

To, w jaki sposob uczymy sie, bardzo czesto wynika z tego, co zostalo nam
przekazane przez naszych nauczycieli, rodzicow czy starsze rodzenstwo.
Dodatkowo z czasem staramy sie¢ wypracowa¢ wlasne strategie uczenia sig,
korzystajac z naszej intuicji, obserwacji czy wczesniejszych doswiadczen.
Okazuje si¢, ze mimo dobrej woli i checi wspierania uczniéw, bardzo czgsto
intuicyjne przekonania o skuteczno$ci konkretnych strategii uczenia si¢ spra-
wiajg, ze uczen wcale nie uczy si¢ szybciej i skuteczniej. To, co podpowiadamy
naszym uczniom, jest nieskuteczne, a czasem wrecz szkodliwe.

Wielokrotne czytanie, ¢wiczenia skomasowane i podkreslanie

Okazuje sig, ze to, co wydaje si¢ intuicyjnie najlepszym rozwiazaniem (a wigc
podpowiedz — jak nie rozumiesz, to przeczytaj jeszcze raz lub ¢wicz, éwicz
i jeszcze raz ¢wicz oraz zaznacz to, co najwazniejsze) to najmniej skuteczne
techniki uczenia sie.

Wielokrotne czytanie tej samej tre$ci, wykonywanie wielu ¢wiczen pod rzad
i zaznaczanie tego, co wazne, daje nam iluzje opanowania danych zagadnien.
Wielokrotne czytanie tego samego tekstu zabiera bardzo duzo czasu, nie
prowadzi do trwalego zapamietywania i niestety czesto faczy si¢ z mimowol-
nym oszukiwaniem samego siebie. Po kilkukrotnym przeczytaniu mylimy
zaznajomienie si¢ z tekstem z opanowaniem jego tresci. Badania Callendera
i McDaniela (2009) wskazuja, ze studenci, ktorzy mieli okazje przeczytac tekst
dwukrotnie, faktycznie lepiej wypadaja w tescie jego znajomosci zaraz po
przeczytaniu. Jednak juz po tygodniu zaréwno grupa, ktora przeczytala tekst
jednokrotnie, jak i ta, ktéra czytala go dwukrotnie, pamigta z niego réwnie
niewiele. Co ciekawe, badania Karpicke’a, Butlera i Roedigera (2009) wskazuja,
ze wielokrotna lektura nie przynosi korzysci w zadnych warunkach (szkolnych,
domowych, kontrolowanych czy w nauce samodzielnej). Wynika z tego, ze sens
ma jednokrotne przeczytanie danego tekstu, sprawdzenie, ile zapamigtalam,
odczekanie pewnego czasu, np. okofo tygodnia, i ponowna lektura tego same-
go tekstu. Wielokrotne czytanie tego samego jest czasochlonne i nieskutecz-
ne. Dlaczego wiec mimo ze strategia ta jest nieskuteczna, jest tak popularna?
Z badan wynika, ze 84% uczniéw uczy sie wlasnie poprzez wielokrotne czyta-
nie notatek lub podrecznika (Karpicke, Butler i Roediger, 2009). Odpowiedz
jest bardzo prosta, takie dziatanie daje nam zludzenie opanowania materiatu.
Niestety jest to efekt niskiego poziomu metapoznania (czyli wiedzy na temat
tego, co wiemy). Swiadomos¢ tego, czego jeszcze nie umiem i nie wiem, jest
niezbedna do tego, aby uczyc¢ si¢ skutecznie (Gilovich, Epley i Hanko, 2005).

W procesie uczenia sie czgsto zacheca sie uczniow do wykonywania wielu ¢wi-
czen z danego zakresu materiatu (np. wykonywanie wielu zadan z tego samego
zagadnienia z matematyki). Uznaje si¢, ze wykonywanie ¢wiczen skomasowa-
nych pozwoli uczniowi nabra¢ bieglosci, a sam uczen nabiera pewnosci, ze
opanowal dane zagadnienie. Tego typu podpowiedzi otrzymujemy wiasciwie
na kazdym etapie naszej edukacji. Proponowane sg intensywne kursy nauki
jezyka, intensywne kursy przygotowujace do matury, nauczyciel zadaje wiele
podobnych zadan jako prace domowg lub tez uczen uczy si¢ do klaséwki
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z danego przedmiotu przez 2-3 dni bez przerwy. Okazuje si¢ jednak, ze takie
podejscie do ¢wiczenia jest nieefektywne. Badania dowodza, ze stosowanie
¢wiczen skomasowanych przynosi gorsze skutki w procesie uczenia si¢ i pro-
wadzi do stabszego zapamigtywania niz rozktadanie ¢wiczen w czasie i prze-
platanie ich innymi (Cepeda, Paschler, Vul, Wixted i Rohrer, 2006).

Co wazne, skupianie si¢ na mechanicznym wykonywaniu dziesigtek zadan
tego samego typu w szybkim tempie wypelnia i przeciaza nasz mézg. Dopiero
skupienie si¢ na opracowywaniu wiedzy sprawia, ze nasz umysl nie ma granic
i moze pracowac znaczaco wydajniej i dluzej. Juz Tulving (1966) dowiddl, ze
powtarzanie samo w sobie nie prowadzi do dobrej pamigci dlugotrwate;.

Roéwniez podkreslanie podczas czytania nie pomaga w procesie uczenia si¢. Co
wiecej, badania dowodza, ze uczniowie, ktérzy podkreslaja tekst podczas czy-
tania, wypadaja gorzej w testach rozumienia przeczytanych tresci niz ci, kto-
rzy nie stosuja tej techniki (Peterson, 1992). Koncentrujac sie na podkreslaniu
konkretnej tresci, uczen czesto zapomina o poszukiwaniu powigzan miedzy
konceptami. Podkreslanie powinno by¢ jedynie punktem wyjscia do dalszego
opracowywania poznawanej tresci. Ponadto uczniowie maja tendencje do za-
znaczania zbyt duzych fragmentdéw tekstu, przez co nie dokonujg selekcji tego,
co jest istotne.

Podsumowywanie

Kolejng techniky, czesto stosowang przez uczniéw jest podsumowywanie.
Podsumowywanie zaklada dokonywanie parafraz najwazniejszych idei zawar-
tych w tekscie. Badania wskazuja, na bardzo niewielka skuteczno$c¢ tej strategii
u ucznidéw doswiadczonych (na poziomie akademickim). Niestety strategia ta
jest wlasciwie nieskuteczna u mlodszych uczniéw (Gurung, 2005). Mtodsze
dzieci wymagaja dlutowanego treningu w podsumowywaniu, aby bylo one
skuteczne. W badaniach zespolu Wanga (1992) nauczyciele przechodzili
90-minutowy trening dotyczacy tego, jak uczy¢ dzieci podsumowywania.
Nauczycieli uczono, jak podawac dzieciom instrukcje, ktére zawierajg wyraz-
ny opis strategii podsumowywania; modelowania podsumowywania; ¢wiczen
w podsumowaniu i dawania odpowiedniej informacji zwrotnej; technik za-
checania uczniéw do monitorowania i sprawdzania swojej pracy. Uczniowie
odbywali potem pie¢ spotkan (kazde po 50 minut), majacych na celu naucze-
nie ich strategii podsumowywania. Zaczynano od pracy na krétkich paragra-
fach i z czasem wydluzano opracowywana tresci do catego rozdzialu w pod-
reczniku. Uczniowie, ktérzy przechodzili taki trening, znaczaco lepiej radzili
sobie z zapamigtaniem najwazniejszych tresci w poréwnaniu z dzie¢mi, ktore
tego treningu nie przeszty (Rinehart, Stahl i Erickson, 1986). Niestety potrze-
ba diugotrwalego treningu zaréwno nauczycieli, jak i dzieci w wykorzystaniu
tej strategii sprawia, Ze jej stosowanie w praktyce jest niezwykle ograniczone.
Mimo ze podsumowywanie to wazna umiejetnos¢, wymaga wiele wysitku
i przygotowan, nie jest strategia szybko dostepna mtodszym uczniom, przez to
jej skuteczno$¢ jest bardzo niska.
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Zapamietywane stow kluczy i wyobrazanie sobie

Ostatnie dwie strategie opieraja si¢ na wyobrazni (np. tworzeniu obrazéw
umystowych, ktore reprezentuja uczone tresci). Uczac si¢ stéwek w jezyku ob-
cym, mozemy uzywac obrazow, laczacych stowa w pary lub klasy (np. chcac
zapamieta¢ nazwy owocow, mozemy wyobrazi¢ sobie sad). Ta strategia opiera
sie na zapamietywaniu stéw kluczy, poniewaz angazuje konkretne stowo (np.
jabtko) i wigze je z obrazem umystowym (sadu).

Ta strategia stosowana jest rowniez przy zapamietywaniu bardziej zlozonych
procesow. Uczniowie, ktérzy maja nauczy¢ sie przebiegu procesu fotosyntezy,
moga wyobraza¢ sobie kolejne kroki sekwencji lub przeskakiwanie kolejnych
trybow w maszynie do fotosyntezy.

Tworzenie wyobrazen wplywa na trwalos¢ zapamigtywania, szczegdlnie gdy
uczniowie badani sg zaraz po procesie nabywania wiedzy. Jednakze badania do-
wodza, ze zalety wyobrazeniowych technik uczenia si¢ sa bardzo krétkotrwate
(Wang, Thomas i Ouellette, 1992). Co wazne, technika ta jest réwniez niezwykle
trudna do zastosowania przez dzieci mtodsze. Mogg mie¢ one trudnosci z wy-
obrazaniem zlozonego materialtu, co wiecej, wigkszos¢ szkolnego materiatu jest
dos¢ trudna do wyobrazenia sobie, poniewaz obejmuje pojecia abstrakcyjne,
lub jest tak ztozony, Ze jego wyobrazenie jest wlasciwie niemozliwe.

Na koniec jeszcze dwie rzeczy

Badania bardzo jasno pokazuja, ze jesli chcemy opanowa¢ nowa umiejetnosc,
to wysilek i porazka maja zasadnicze znaczenie. Tylko dzieki nim mozemy
przekracza¢ nasze dotychczasowe mozliwosci i podwyzszaé swoje kompeten-
cje. Krotkotrwale utrudnienia, ktére w konsekwencji prowadza do lepszego
opanowania danej tresci lub umiejetnosci, nazywane sg pozgdanymi trudno-
sciami (Bjork i Bjork, 1992; Metcalfe, 2011).

Zr6édtem mitu o bezblednym uczeniu sie jest zapewne przekonanie Skinnera
(Carini, 1969), ze bledy popelniane przez uczniéw s3 skutkiem blednego
prowadzenia procesu uczenia. ROwniez nauczyciele czesto obawiaja sie, ze
dziecko, ktére popelnia bledy, utrwali niewlasciwy wzorzec postepowania.
Jednak poézniejsze badania wykazaly, ze bledy stanowig integralng czes¢ wy-
sitku, ktéry wkladamy w opanowanie konkretnej tresci (Huelser i Metcalfe,
2012). Przekonanie o szkodliwosci btedow jest fatszywe. Jesli uczen otrzymuje
informacje zwrotng na temat swojego postepowania (réwniez bledow), to ble-
déw nie zapamietuje. Dzieci, ktdre maja wiedze na temat tego, ze nauka wiaze
sie z popelnianiem bleddw, znaczaco czesciej podejmujg si¢ nowych wyzwan
i staraja sie pokona¢ swoje trudnosci. Okazuje sie, ze uczniowie osiagaja zna-
czenie lepsze wyniki, jesli tworzymy im srodowisko, w ktérym moga zmaga¢
sie z trudnodciami (Autin i Croziet, 2012).

Proces uczenia si¢ zaczyna si¢ od kodowania, czyli zbierania informacji,
ktére bedg nam niezbedne do rozwigzania danego problemu. Dzigki proce-
sowi kodowania powstaja nowe reprezentacje umystowe i §lady pamigciowe.
W dalszej czgsci procesu uczenia si¢ zalezy nam na wzmocnieniu reprezenta-
cji umystowych, czyli na konsolidacji nowych tresci. Dzieki temu procesowi
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nowe wiadomosci zostaja rozpoznane i rozpoczyna si¢ proces ich stabilizacji.
W trakcie tego procesu bardzo czesto powtarzamy nowe tresci, staramy si¢ je
odnies¢ do tego, co juz wiemy, nadac im sens. Zeby konsolidacja byla sprawna
i skuteczna, niezbedny jest czas i sen. Konsolidacja pozwala na uporzadko-
wanie i utrwalenie wyuczonych informacji. Podobnag role odgrywa przywoty-
wanie nauczonych juz tresci, czyli wydobywanie ich z pamieci dlugotrwalej,
ponowne opracowywanie, odnoszenie do kolejnych nowych wiadomosci.
Proces ten nazywany jest rekonsolidacja. Ostatecznym sprawdzianem przebie-
gu procesu uczenia si¢ jest mozliwo$¢ przywolania zapamietywanych tresci
w momencie, gdy s3 one potrzebne (Zawadzka i in., 2016).

Badacze przekonani s3, Ze nie ma Zadnej granicy tego, ile mozemy zapamie-
ta¢ (McGaugh, 2000). Trwale zapamig¢tanie (nauczenie si¢) danego materialu
wymaga tego, aby w procesie kodowania i konsolidacji danych informacji
odpowiednio zakotwiczy¢ je w pamieci dlugotrwalej. Musimy odpowiednio
faczy¢ dany material z zestawem sygnaléw, ktore po pewnym czasie pozwola
nam odszuka¢ konkretne informacje w pamiegci dlugotrwalej (Dudai, 2004).
Dopiero to, co zrozumieliémy dogtebnie, ma praktyczne odniesienie w zyciu
lub niesie ze sobg silny tadunek emocjonalny i jest powigzane z inng wiedza,
zostaje w pelni zapamigtane i pozostaje w pamigci na zawsze. Oznacza to, ze
trwalos¢ zapamietywania danych tresci jest nie tylko zwigzana z tym, w jakim
kontekscie dana wiadomos¢ zostata umieszczona oraz czy korzystaliSmy z tych
informacji niedawno, ale tez istotne jest, jak wiele i jak silnych sygnatéw po-
wigzali$my z tg wiedza, ktére pomoga nam te informacje przywotac (Tuliving,
1974). Co ciekawe, uwaza sie, ze to nie wiedza jest zapominana, ale sygnaty,
ktére pozwalajg nam do niej dotrze¢ (Dudai, 2004).

Wiedzac juz, jak przebiega proces uczenia si¢ (kodowanie - konsolidacja
- przypominanie), warto wiedzie¢, ze wystepujace w procesie uczenia si¢
trudnosci (np. robienie przerw, ¢wiczenia przemieszane, laczenie réznych
dziedzin), ktore spowalniaja ten proces i dokladaja nam pracy, sprawiaja, ze
nauka subiektywnie spostrzegana jest jako mniej skuteczna. Jednakze staje
sie ona jednoczesnie solidniejsza, a zapamigtane tre$ci pozostaja w pamieci
dtugotrwalej trwale. Im wigcej wysitku musimy wlozy¢ w przypomnienie so-
bie czego$ (a w konsekwencji nauczenie si¢ tego raz jeszcze), tym lepiej sie
tego nauczymy (Hall, Domingues i Cavazos, 1994). Dlaczego wig¢c wkladanie
wysitku w przypomnienie sobie tego, czego si¢ uczyliémy, ma by¢ pomocne
w procesie uczenia si¢? Wydaje sie, ze przywolywanie z pamieci (jak to ma
miejsce podczas ¢wiczen rozlozonych w czasie) wymaga odswiezania czy tez
odtwarzania kolejnych krokow danej umiejetnosci lub materiatu (czyli wydo-
bywania ich z pamieci dtugotrwalej), a nie automatycznego ich powtarzania,
opartego na pamieci krotkotrwalej (jak to ma miejsce przy wykonywaniu
¢wiczen skomasowanych; Bjork i Bjork, 2011). Cwiczenia wymagajace wysil-
ku zmuszaja mézg do podjecia procesu rekonsolidacji zapamigtanych tresci
i pozwalajg na trwale zapamigtywanie.

Czy to oznacza, ze wszystkie trudnosci w toku uczenia si¢ s3 pozadane?
Niestety nie. Jesli uczen nie dysponuje wczesniejsza wiedza czy umiejetno-
$ciami pozwalajacymi na skuteczne reagowanie na trudnosci, to stajg si¢ one
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trudnosciami niepozgdanymi. Ten typ trudnos$ci negatywnie wplywa na proces
uczenia si¢, prowadzi do obnizenia poziomu kompetencji, zmniejsza nadzieje
na osiggniecie sukcesu i obniza poziom motywacji (Bjork i Bjork, 2009).

Podsumowanie

Korzystanie ze strategii uczenia si¢ w znacznym stopniu zwigksza zaréwno
poziom rozumienia przyswajanych treéci, jak i szanse na sukces edukacyjny.
Chcac maksymalnie wykorzystac czas uczenia i potencjal dzieci, warto pamie-
ta¢ o kilku zasadach. Warto w proces edukacyjny wples¢ testy o niskich staw-
kach. Dzieki temu uczniowie lepiej koncentruja si¢ na tym, co wazne. Warto
réwniez stosowac testowanie kumulacyjne (a wigc kazdy kolejny sprawdzian
testuje nie tylko dany temat, ale réwniez poprzednie). Dzigki temu dzieci beda
stale powtarza¢ to, czego juz sie nauczyly. Warto zacheca¢ dzieci do stosowania
planow uczenia sig. Ma to na celu uczenie ich planowania swojej nauki i rozkla-
dania jej w czasie. Nalezy zachecac dzieci do samotestowania w przeciwienstwie
do ciaglego czytania tych samych tresci. Konieczne jest stawianie i zachecanie
uczniow do samodzielnego zadawania sobie pytania dlaczego? w celu zwiek-
szania poziomu $wiadomosci i rozumienia danych tresci. Warto w procesie
uczenia mieszac tresci z roznych dziedzin, aby nie tylko uczy¢ dzieci procedur
(np. matematycznych), ale réwniez elastycznoéci w ich zastosowaniu.

Najwazniejsze jest jednak to, ze nawet najlepsza strategia uczenia si¢ bedzie
skuteczna tylko wtedy, gdy uczen jest zmotywowany do jej prawidlowego
stosowania. Ale niestety nawet wtedy dobra strategia nie rozwigze wszystkich
potencjalnych trudnosci edukacyjnych dziecka.

Na co wigc powinni$my zwracaé uwage, planujac proces uczenia? Badacze wy-
rézniajg trzy gléwne, niezmienne aspekty uczenia si¢. Pierwszy z nich to fakt,
ze z uczeniem si¢ $cisle zwigzana jest pamigc. Skutecznie oznacza tez trwale,
a wiec chcemy, aby wiadomosci, ktére przyswajamy, pozostaty w naszej glowie
do czasu, az bedziemy chcieli ich uzy¢.

Po drugie zakladamy, ze czlowiek uczy si¢ przez cale zycie. Rozpoczecie i za-
konczenie edukacji formalnej to nie poczatek i koniec procesu uczenia sie.
Zanim dziecko trafi do przedszkola umie juz méwié, chodzi¢, gra¢ w pitke,
kolorowa¢ itd. Roéwniez w zyciu doroslym codziennie przyswajamy nowe
fakty i uczymy sie nowych umiejetnosci. Mozna wiec uznac, ze uczenie sie
jest forma zachowania adaptacyjnego, ktére pozwala nam przetrwaé w stale
zmieniajgcym sie $wiecie.

Po trzecie nalezy uzna¢, ze uczenie si¢ to kompetencja, ktdrej trzeba naby¢.
A te strategie, ktore wydaja nam si¢ najskuteczniejsze i wynikaja z naszej in-
tuicji, niestety czesto efektywne nie sa (Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan
i Willingham, 2013).

Uczenie dzieci tresci pozwoli im zaliczy¢ test lub egzamin, wyposazenie dzieci
w kompetencje uczenia si¢ i skuteczne techniki zglebiania tresci programo-
wych sprawi, ze moga osiagna¢ sukces w kazdej dziedzinie przez cale zycie.
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