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ZNACZENIE METAPOZNANIA
W ROZWIJANIU KOMPETENCJI UCZENIA SIE
JEZYKA OBCEGO

JOLANTA ZAJAC

— , kiedy bylem miodszy robitem notatki, ale to nie pomagato mi w nauce i zrezygnowatem.
Wole wykonaé jakis rysunek, bo wtedy musze obmysle¢ jak to zrobié, zeby bylo krotko
i Smiesznie”.

— jesli wchodzi nowy temat, to staram sie go zrozumie¢ na swoj sposob, nie zawsze trzymam
sie przyktadow nauczyciela”

— podchodze zagadnienie z roznych stron [...] jak mi sie cos nie udaje, to sie nie upieram przy
Jjednej metodzie, bo nie mam takiej... a w ogole nauka nie sprawia mi trudnosci, tatwo zapa-
mietuje nawet catkiem nowe rzeczy” (Ledzinska, 1996: 209).

To sa wypowiedzi osob zdolnych dotyczace ich technik uczenia si¢. Nawet na
podstawie tych kilku zdan tatwo sformutowac¢ wnioski czastkowe typu: kazdy z wy-
powiadajacych si¢ uczniow stosuje dziatania réznorodne, indywidualne, ztozone, mnie;j
skonwencjonalizowane, wewngtrznie angazujace, poddawane uwaznej ocenie i mody-
fikowane w razie potrzeby, a z kolei te wnioski czastkowe uprawniaja do sformutowa-
nia wniosku ogoélnego: widoczny jest wptyw metapoznania na skuteczno$¢ uczenia sig
ucznia zdolnego realizowanego w sytuacji gigtkiej kontroli poznawczej. Wglad
w przebieg procesu poznania jest niemal automatyczny i spontaniczny u osob inteligent-
nych, przybiera on wrgcz postaé ,,programu poznawczego” opartego na selektywnym
kodowaniu, kombinowaniu oraz poréwnywaniu danych. Program ten jest nieobecny,
lub obecny w niewielkim stopniu, u ucznidéw mato zdolnych. Dla glottodydaktyki 6w
program poznawczy, prowadzacy do efektywnego uczenia si¢, ma kapitalne znaczenie.
Znajomos¢ jego struktur, petnionych funkcji i ich zwiazku z procesami poznawczymi,
a takze sposobow wywotywania i trenowania — powinna w sposob bardzo intensywny
zaistnie¢ zarowno w dziataniach dydaktycznych jak i jako refleksja na etapie ksztatce-
nia przyszlych nauczycieli jezykdéw obcych.
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Metapoznanie jest bowiem uwazane wspotczesnie za ,jeden z podstawowych
czynnikow warunkujqcych sukces w uczeniu sie oraz za jeden z najlepszych predykto-
row osiqgniec szkolnych i akademickich” (Czerniawska, 2005: 56).

1. Miejsce metapoznania w strukturze intelektu

Wsréd niezwykle licznych doniesien z badan psychologicznych nad natura inteli-
gencji (zob. np. Necka, 2003) wyrdznia si¢ kilka dominujacych nurtow (Czerniawska,
2005):

— inteligencja jest zdolnoscia uczenia sig,

— inteligencja jest zdolnoscia przystosowawcza,

— inteligencja jest zdolno$cia metapoznawcza, a wigc jest tozsama z metapozna-

niem,

— inteligencja jest repertuarem narzedzi poznawczych, a wigc zasadniczo w du-

zym stopniu obejmuje metapoznanie.

Odmienne poglady wynikaja zapewne ze zlozono$ci samego pojgcia. Na pewno
sktada sig¢ na nie wiedza deklaratywna jak i proceduralna (umiejgtnosci i metapoznaw-
cze), ponadto wymienia si¢ liczne umiejgtnosci czastkowe majace odmienne znaczenie
dla proceséw poznawczych. Skoro w obrgbie metapoznania wyrdznia si¢ zarowno
wiedzg jak i umiejetnosci, a oba te sktadniki sa nabywane wraz z rozwojem jednostki,
a wigc 1 metapoznanie wynika z jej wlasnych doswiadczen, a nie tylko z inteligencji
majacej, w opinii przynajmniej niektoérych psychologéw, charakter wrodzony.

W sposob najpetiejszy wypowiada si¢ w tej kwestii autor triarchicznej (triado-
wej) teorii inteligencji — Robert Sternberg. Zaktada ona wspotistnienie trzech subteorii
inteligencji (Necka, 2003: 74-75):

1. subteoria sktadnikow, w ktorej wyrdznia si¢ komponenty wykonawcze, kom-
ponenty nabywania wiedzy oraz metakomponenty;

2. subteoria dos§wiadczeniowa opisuje funkcjonowanie wszystkich komponen-
tow z pkt. 1 w sytuacjach o zréznicowanym poziomie nowosci w stosunku do
dotychczasowych doswiadczen podmiotu;

3. subteoria kontekstualna opisuje sposob dziatania skladnikéw inteligencji w real-
nych sytuacjach zyciowych, decydujacych o inteligencji praktycznej i spoteczne;.

Interesujace nas zjawiska znajduja si¢ zatem w pierwszej grupie czynnikow.
Wymienione w niej komponenty wykonawcze odpowiedzialne sa za wykonywanie
konkretnych zadan, takich jak rozumowanie przez analogi¢. Komponenty nabywania
wiedzy odpowiadaja za przyswajanie informacji, poréwnywanie ich z juz posiadanymi
informacjami i tworzenie sensownych kombinacji jednostek informacji. Metakompo-
nenty za$§ odpowiadaja za planowanie i kontrolg przebiegu procesu poznawczego.
Wisrdd funkeji metakomponentow wg Sternberga figuruje (ibidem: 90):

— dostrzezenie problemu,
— jego zdefiniowanie,
— wybor wlasciwego zestawu komponentow wykonawczych,
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— wybor strategii decydujacej o kolejnosci i uktadzie komponentow,

— wybor poznawczej reprezentacji problemu (wyobrazeniowa, werbalna...),

— wlasciwe ulokowanie zasobéw uwagi,

— monitorowanie przebiegu proces6w poznawczych,

— odbior wewnetrznych i zewnetrznych informacji zwrotnych na temat tego, jak
zadanie jest wykonywane,

— decydowanie czy i w jaki sposob informacja zwrotna ma by¢ wykorzystana,

— praktyczne wykorzystanie wnioskow ptynacych z analizy informacji zwrotnych.

Sternberg nie jest jedynym badaczem uznajacym $cisty zwigzek metapoznania
z inteligencja. Shavinina i Kholodnaya cytowane przez Ewe Czerniawska (op.cit.: 55)
wlaczaja do zdolnosci intelektualnych swiadomos¢é metapoznawcza oraz procesy regu-
lacyjne. Ta pierwsza to system wiedzy na temat podstawowych przejawoéw aktywnosci
umystowej w ogodle i na temat mozliwosci poznawczych samej jednostki, ponadto
umiejetno$¢ oceniania mocnych i stabych stron wlasnego funkcjonowania intelektual-
nego oraz zdolno$¢ zarzadzania wlasna praca umystowa. W procesach regulacyjnych
znajduja si¢ procesy planowania, kierowania, monitorowania i koordynowania wita-
snych procesé6w poznawczych.

Bardzo juz bogate obecnie badania nad wktadem metapoznania i zdolnosci inte-
lektualnych w osiagnigcia poznawcze nie daja jednak ostatecznych rozstrzygnieé co do
tego, ktore z nich maja przewage (zob. Czerniawska, 2005: 58-59). Zgodno$¢ badaczy
daje si¢ zauwazy¢ w nastepujacych sytuacjach:

— osoby w normie intelektualnej osiagaja wyzsze rezultaty niz oczekiwano,

— osoby o wysokich zdolnosciach maja osiagnigcia nizsze niz oczekiwano.

Zaréwno w jednej jak i drugiej grupie czynnikiem odpowiedzialnym za takie
wyniki staje si¢ funkcjonowanie metapoznawcze.

Podsumowujac obszary dziatania czynnikow metapoznawczych nalezy wyrdznié
(Necka, 2003: 90):

— planowanie czynnosci,

—nadzoér (monitorowanie),

— kontrola ich wykonania,

— analiza informacji zwrotnych,

— uczenie sie,

— hamowanie proceséw niepozadanych i/lub mato funkcjonalnych (w wypadku,

gdy istnieje wiele alternatywnych sposobow reagowania).

Za podstawowe funkcje uznaje si¢ zdecydowanie nadzér (monitorowanie) oraz
kontrole. Pierwszy oznacza przeptyw informacji z poziomu ,,zwyktych” procesow
poznawczych na poziom meta, a drugi oznacza przeplyw w odwrotnym kierunku.

monitorowanie

v

procesy poznawcze metapoznanie

A

kontrola
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2. Swiadomo$é w metapoznaniu

Metapoznaniu zazwyczaj towarzyszy §wiadomos¢ pelna lub przynajmniej czast-
kowa (ibidem).

Swiadomo$é zostata drobiazgowa przeanalizowana przez Johna Searla (1999: 86
thum. pol. [1998]), ktory definiuje ja jako ,,wewnetrzny, subiektywny, pierwszoosobo-
wy fenomen”, na ktory sktadaja si¢ ,,wewnetrzne, jakosciowe, subiektywne stany i pro-
cesy” (ibidem: 90). Te cechy sa bardzo istotne z punktu widzenia metapoznania.
W dalszym toku rozumowania filozof jezyka bardzo mocno akcentuje funkcje $wia-
domosci jako niezbywalne dla ludzkiego istnienia, bowiem sa one warunkiem prze-
trwania w realnym zyciu: ,,W prawdziwym Swiecie, aby przetrwad, roslinom potrzebna
jest fotosynteza, a ludziom swiadomos¢” (ibidem: 106). Kazdy stan §wiadomosci dziata
poprzez reprezentowanie rodzaju zdarzenia, ktoérego jest przyczyna: chciatbym napi¢
si¢ wody — pij¢ wodg. To jest niezwyklta wlasciwos¢ istot swiadomych: posiadanie
zdolnosci do tworzenia sobie reprezentacji obiektéw i stanow na §wiecie. W kontekscie
filozoficznym moéwi si¢ o intencjonalno$ci stanow mentalnych. Swiadomos¢ i inten-
cjonalno$¢ sa ze soba powiazane, cho¢ nie wszystkie stany §wiadomosci sg intencjo-
nalne i nie wszystkie stany intencjonalne sa §wiadome. Podobnie mozliwy jest brak
zaangazowania $wiadomos$ci w monitorowanie wlasnych czynnos$ci poznawczych, ale
nasza refleksja dotyczy zgota odmiennego kontekstu.

Refleksja na poziomie metapoznania jest wigc, w pewnym stopniu, refleksja na
temat naszej $wiadomos$ci zachowan, a tym, co sprawia szczegdlng trudno$¢ w tym
przypadku jest jej werbalizacja. Niezwykle trudno jest opisywaé stany $wiadomosci,
poniewaz, jak twierdzi John Searle, jesteSmy spadkobiercami tradycji, iz §wiadomo§¢
nie jest czescia Swiata fizycznego, jest czyms tajemniczym, co funkcjonuje obok §wia-
ta. Filozof jednak twierdzi, iz nalezy zmieni¢ ,zestaw odziedziczonych przez nas kate-
gorii stuzqcych do opisu” (ibidem: 113), a wowczas bgdziemy w stanie opisa¢ nasze
stany §wiadomosci, tak jak otaczajace nas przedmioty. Gtéwne zrodta btedow dotycza-
ce natury §wiadomosci to:

— samooszukiwanie czyli falszywe diagnozowanie naszych stanow mentalnych,
poniewaz zbyt trudne jest ich nazwanie zgodne z rzeczywistoscia (np. za-
zdro$¢, wrogosc itp.).

— bledna interpretacja stanéw §wiadomosci (uczucie nazwane mitoscia okazu-
je si¢ chwilowa namigtnoscia);

— btedne jest przypuszczenie, iz istnieje wyrazna granica miedzy jezykowymi
kategoriami odnoszacymi si¢ do nastepujacych po nich zachowan (mysli-
my np, ze zdecydowalismy si¢ rzuci¢ palenie albo schudna¢, ale dziatania do-
wodza, ze tak nie jest);

—nieuwaga — nie zwraca si¢ uwagi na to, w jaki sposdb zachowuje si¢ nasza
$wiadomos¢.

Szczegolnie wazne z naszej perspektywy wydaje mi si¢ wytknigcie blgdnego za-

tozenia, iz wszystkie stany naszej $wiadomosci zakladaja zarazem samo$wiadomos¢:
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,Czesto, gdy o czyms mysle, po prostu o tym mysle, nie zastanawiajqc sie nad sobq
myslacym. Nie jest tak, Ze wszystkie stany swiadomosci muszq mie¢ wyzszego stopnia
swiadomos¢ podmiotu” (ibidem: 119). Charakteryzujac metapoznanie jako zestawienie
wiedzy i umiejetnosci dotyczacych procesdOw poznawczych oczywiste jest, iz chodzi
o ich jednostkowe u§wiadamianie, a zatem réwniez werbalizowanie. Jak widzimy, nie
bedzie to czynno$¢ rownie banalna, co opisanie widoku za oknem, ktéry jest postrze-
gany na drodze bezposredniej percepcji.

3. Metapoznanie jako dzialania samoregulacji

Swiadomosé ma ontologie pierwszoosobowq” twierdzi John Searle (ibidem: 89)
i to twierdzenie znakomicie wpisuje si¢ w specyfikg czynnikow metapoznawczych,
ktora jest nierozerwalnie zwigzana z jednostkowym sposobem ich realizacji. Od same-
go poczatku badan nad metapoznaniem w latach 80 XX wieku, w klasycznych dzi$
publikacjach Flavella wiedza metapoznawcza polega na znajomosci ,,wlasnych' moz-
liwosci i zdolnosci [...], na wiedzy na temat interakcji wtasnych cech, wymagan zada-
nia i pozqdanych strategii zmagania sie z nimi” (Ngcka, 2003: 161). Innymi stowy
gtéwna funkcja metapoznania jest wdrozenie do procesu poznawczego samokontroli
i samoregulacji. Nie sa to pojgcia nowe, zajmowal si¢ nimi Alfred Binet w swoich pra-
cach poswigconych inteligencji dziecigcej z poczatku ubieglego wieku. Jednak naj-
wazniejsze dla pézniejszych kierunkdéw analiz okazaly si¢ propozycje Jeana Piageta,
ktory wyrdznit trzy rodzaje samoregulacji (Ledzinska, 1996: 128):

— samoregulacje autonomiczng — wystgpujaca w kazdym akcie poznania i od-
noszaca si¢ do reakcji elementarnych;

— samoregulacje aktywna towarzyszaca dzialaniom bardziej ztozonym, ale wy-
konywanym metoda préb i bledow;

— samoregulacje swiadomg — opierajaca si¢ na formutowaniu hipotez i ich we-
ryfikowaniu bez konieczno$ci umieszczania ich w realnej sytuacji. To na tym
etapie jednostka jest w stanie opisa¢ swoje zachowanie, nawet jesli czyni to
blednie.

Kazde uczenie si¢ pociaga za soba konieczno$¢ przewidywania zdarzen, wyma-
ga wigc systematyzowania i konsolidowania wiedzy, a nast¢pnie jej transferu do no-
wych zjawisk. Dzialania takie okre$lane sa jako metaproceduralna reorganizacja
i systematyzacja (ibidem).

W pehi rozwinigta samoregulacja $wiadoma ma miejsce, gdy jednostka ma nad-
zor nad etapem przygotowawczym, organizacja uczenia si¢, gdy rejestruje postepy 1 —
w razie stwierdzenia takiej konieczno$ci — wprowadza zmiany zarowno w sferze po-
znawczej, jak i emocjonalnej, motywacyjnej czy spotecznej. Zarowno iloSciowy jak
i jakosciowy charakter tych zmian wplywa na efektywno$¢ procesu uczenia sig.

! Wyttuszczenia J.Z.
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Nie wystarczy zatem ,,podac¢” uczacemu si¢ zestawu gotowych procedur w for-
mie np. strategii do zastosowania z zapewnieniem o ich skutecznosci, bowiem istota
dziatania polega na u$wiadomieniu sobie, tego co si¢ robi i w jakim celu oraz na
sprawdzeniu, czy rzeczywiscie obserwuje si¢ zmiany. Przy czym konieczna jest pewna
konsekwencja w utrzymaniu przyjetego kierunku zadania, podkreslam konsekwencja,
a nie sztywno$¢ dziatania. Konsekwencja ta bywa okreslana jako strategia samoregu-
lacji. Spetnia ona trzy funkcje: utatwia podjecie decyzji, utrzymanie podjetego zamiaru
i ochrong przed innymi tendencjami dopoty, dopdki nie zostanie osiagnigty zalozony
cel. Innymi stowy mowa jest o sile woli, ktora zyskuje status mechanizmu kontroli
dziatania. To dzigki niej moze zosta¢ wypracowana orientacja na dzialanie, a nie na
stan. Ta pierwsza utatwia realizacj¢ zadania, ta druga popycha do skupienia uwagi na
wiasnej kondycji, stanach emocjonalnych lub warunkach zewngtrznych, ktére czgsto
prowadza do zaniechania dziatania lub do stabego zaangazowania.

Sprawnosci metapoznawcze sa rejestrowane przez podmiot i prowadza do ,,oce-
ny kompetencji” (subjective feelings of competence) czyli percepcji skutecznosci dzia-
fan. W tym momencie jednostka tworzy samooceng, poczucie skutecznosci dziatania,
umiejscowienie poczucia kontroli. Wspomniane elementy maja niebagatelny wptyw na
szereg istotnych dla procesd6w poznawczych obszaréw: uruchamiaja motywacje do
dziatania (pozytywna samoocena), poczucie skutecznos$ci wptywa na zachowanie i jest
przez nie modyfikowane, wewngtrzne umiejscowienie poczucia kontroli sprawia, iz
uczen jest przekonany o tym, ze ma wpltyw na swoje osiagnigcia poprzez sposob pracy
i udzielane odpowiedzi.

4. Metapoznanie a kompetencja uczenia si¢

Na jakich zatem zasadach wypracowac rozwijanie kompetencji uczenia sig
w oparciu o omawiane kwestie? Z poprzedzajacych rozwazan wynika jasno, iz nie da
si¢ sprowadzi¢ tego do podania szeregu zasad, cho¢by$smy je nazwali strategiami po-
znawczymi. Zgodnie z teza, iz niezbedne jest jednostkowe uswiadomienie sobie spo-
sobu prowadzenia nadzoru i kontroli czynnosci poznawczych nie da sig ich sprowadzi¢
do trenowania wybranego pakietu dziatan, ktére nauczyciel uzna za przydatne. Celem
staje si¢ podwyZszanie poziomu $wiadomosci metapoznawczej, wszyscy badacze sa
zgodni co do tego, iz jest to mozliwe. Innymi stowy mozliwe jest nauczenie inteligen-
¢cji, czego namacalnym dowodem byto powotanie w Wenezueli w latach 80 Minister-
stwa Inteligencji (Ngcka, 2003: 204), ktorego zadaniem bylo podniesienie poziomu
intelektualnego dzieci szkolnych, rzecz jasna przy wydatnej pomocy specjalistow ame-
rykanskich. Okazato si¢, ze roczny ,,kurs inteligencji” jest w stanie znaczaco podwyzszy¢
przecigtny poziom poziom intelektualny uczestniczacych w nim dzieci. Eksperyment
przerwano, ale jego wyniki do dzisiaj sa komentowane w dyskusjach psychologicz-
nych i pedagogicznych. Oczywiscie, nie chodzito tak naprawdg o uczenie inteligencji
W sensie uczenia rozwiazywania testow na iloraz inteligencji, ale o doktadne wyzna-
czenie obszarow, ktore zostaja poddane analizie i treningowi. Na kompetencj¢ uczenia
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si¢ ma bowiem wplyw przede wszystkim rozumienie istoty proceséw poznawczych
i metapoznawczych. Te ostatnie, jak si¢ zdaje, powinny wyprzedza¢ wszelkie inne
proby nauczania inteligencji: ,,Opanowanie ogolnych regut uczenia sie, jak tez ogol-
nych regut rozwiqzywania problemow pozwoli uczqcym sie szybciej opanowacé spraw-
nosci nizszego rzedu” (Mayer w Necka, ibidem). Inteligencje mozna tez podwyzszy¢
stosujac refleksje nad wlasnymi czynnosciami poznawczymi, nauczyciel, pracujac
z uczniem, moze wspiera¢ go w krytycznym i refleksyjnym mysleniu, a takze w sto-
sowaniu zréznicowanych zabiegow metapoznawczych. W tym kierunku prowadzone
byly badania, jak te opisane w opublikowanej pracy doktorskiej Joka van Velzena ,,In-
struction ans self-regulated learning” (2002: 39). Autor podaje przyktadowe dzialania
nauczyciela prowadzace do podwyzszenia samoswiadomosci stosowanych procedur:
Na etapie przygotowawczym:

— What is the purpose of the assignment?

— through which activities can I achieve this purpose?
— what kind of information can I use?

— how much time can I devote to this task?

Na etapie informacji zwrotnej:

— How do you intend to handle a comparable task the next time?

— what can you do the next time to prevent mistakes?

— do you know an easier way to solve this assignment the next time?

— what have you learned from this assignment?

— what else would you like to know next?

— is there something you have become interested in now that you have done this
exercise?

— what when right and what would you like to remember about tackling this as-
signment?

Z badan z francuskojezycznego obszaru warto przytoczy¢ doniesienie z badan
Michela Grangeat (1999), ktory szuka sposoboéw wpisania metapoznania w dziatania
dydaktyczne. Punktem wyjscia staje si¢ dla niego sytuacja intencjonalnego dziatania,
a wigc taka, w ktorej uczen ma swiadomos¢ celow wykonywanych zadan oraz otrzyma
informacj¢ zwrotna dotyczaca efektow dziatan. Sama sytuacja powinna by¢ sytuacja
problemowa, w ktorej istnieje kilka rownoleglych sposobow rozwigzania problemu.
Uczen znajduje si¢ w sytuacji wyboru, ktéra zmusza go do antycypacji postgpowania
i oceny jego skutkow. Kolejnym punktem stymulujacym refleksj¢ metapoznawcza jest
umozliwienie wchodzenia w rozmaite interakcje 1 wreszcie odwotanie si¢ do rozmaitych
poziomow reprezentacji semiotycznych swojego dziatania. Przy zachowaniu tych trzech
warunkow zostang stworzone warunki do dokonania wgladu w procesy poznawcze.

Wsrdd najlepiej widocznych zmian w podejsciu do rozwiazywania problemow
zauwaza si¢:

— zwigkszanie dystansu (se distancier): tworzenie przestrzeni migdzy soba a za-
daniem, co pozwala na przeniesienie w nowy kontekst zdobytej wiedzy,
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— emancypacja (s'émanciper): uwolnienie si¢ od zalezno$ci od nauczyciela i sa-
modzielne prowadzenie czynnosci poznawczych,

— odcigcie sig (se détacher): wyzwolenie si¢ z dzialania rutynowego, ze znanych
kontekstow, ze wszystkiego, co wydaje sig oczywiste.

Autor podsumowuje: ,,La réussite des apprentissages c’est toujours améliorer
’autonomisation” (ibidem)®.

W podobnym duchu wypowiada si¢ Claire Tardieu (2008: 173) mdéwiac o umie-
jetnosciach metodologicznych ucznidéw, ktorych nadrzednym celem jest rozwijanie
podejscia autonomicznego w uczeniu si¢. W kompetencji uczenia sig¢ badaczka cytuje
za Helene Trocme-Fabre ,,drzewko umiejetnosci uczenia si¢” (I’arbre du savoir-
apprendre), wyrdznia w nim szereg pod-umiej¢tnosci takich jak:

— savoir-observer (contextualiser),

— savoir-repérer les lois de la vie (respecter la logique du vivant),
— savoir-organiser (catégoriser),

— savoir-ancrer (faire émerger du sens),

— savoir-décider (choisir, s’engager),

— savoir-créer (differencier),

— savoir-échanger (s’ exprimer),

— savoir-comprendre,

— savoir-intégrer,

— savoir-communiquer.

Badacze sa zgodni co do tego, iz nie tyle chodzi o autonomi¢ rozumiang jako
swobodny wybor, ale raczej o autonomi¢ rozumiang jako mozliwo$¢ prowadzenia re-
fleksji nad wlasnym procesem uczenia sig¢, a w konsekwencji poprawiania jego jakosci.
Kompetencja uczenia si¢ bedzie wzbogacona o metakomunikacje dotyczaca samego
procesu uczenia si¢. Anne-Brit Fenner sugeruje takie dziedziny refleksji jak (w Tardie-
u, 2008: 175):

— what the learner already knows / ce que 1’apprenant sait déja

—what the learner wants to/needs to learn/ ce que 1’apprenant veyt/a besoin
d’apprendre

— reflection on choices made/ la réflexion sur les choix opérés;

— reflection on outcome/ laz réflexion sur le résultat;

— what has been learnt/ ce qui a été appris.

Mowa jest wprost o ¢wiczeniu umiejetnosci metapoznawczych (capacités
métacognitives).

Na zakonczenie przegladu stanowisk dydaktykow w kwestii rozwijania kompe-
tencji uczenia si¢ przytoczg teori¢ uczenia si¢ przez poszerzanie finskiego badacza
Yrjo Engestroma. Twierdzi on, iz aby proces uczenia si¢ mogt nastapic, jednostka musi
odczu¢ palacy problem lub konflikt interesow, ktéry zmusi ja do przezwycigzenia pod-

2 . . . . . L. ..
Sukces uczenia si¢ 0znacza niezmiennie rozwoj autonomii (thum. wilasne).
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stawowych warunkoéw sytuacyjnych. Chodzi o zaistnienie tzw. sytuacji podwoéjnej
putapki, czyli sytuacji, w ktorej wszystkie proponowane rozwigzania sa nie do zaak-
ceptowania. (,,Jesli powiesz, ze ten kij istnieje, uderzg cig nim. Jesli powiesz, ze ten kij
nie istnieje, uderz¢ Ci¢ nim. Jesli nic nie powiesz, uderze cig¢ nim” (w Illeris, 2006 wyd
pol. [2002]). Engestrom twierdzi, ze ludzie maja potencjalne mozliwosci uczenia sig
przez przekraczanie warunkow, ktore tworzyly wczesniejsze sytuacje uczenia sig, jeze-
li zdotaja dokona¢ w nie wgladu i odcia¢ si¢ od nich. Podkresla takze znaczenie spo-
tecznego i wspolnotowego wymiaru uczenia sig.

Powstaty i nadal powstaja treningi i programy trenowania umiejgtnosci uczenia
si¢’. Ich podstawowe zalozenie jest proste: ,uczniowie nie umiejq sie uczyé, nalezy
wiec ich wyposazy¢ w odpowiednie narzedzia — glownie strategie i wiedze metapo-
znawczq” (Limont, Cieslikowska, 2005: 65). Proponowane sa oddzielne zajecia z ucze-
nia si¢ prowadzone przez psychologéw lub wyéwiczonych nauczycieli. Wyniki nie sa
jednak az tak optymistyczne jak to zakladano. Dlaczego? Przede wszystkim refleksji
typu metapoznawczego nie da si¢ prowadzi¢ w oderwaniu od kontekstu przedmioto-
wego, ponadto jest ona postrzegana jako zwyczajnie trudna, wymaga sporego wysitku,
a skutek jest odroczony w czasie.

Podsumowanie

Nadrzednym zadaniem szkoty jest kierowanie aktywno$cia poznawczg ucznia,
ktora opiera si¢ na jego samoswiadomosci, na postrzeganiu siebie jako podmiotu
W procesie uczenia si¢. Podczas dzialan poznawczych uczen przetwarza informacje
w sobie tylko wlasciwy sposob stosujac okreslone strategie, kontrolujac uczenie sig,
oceniajac efektywnos¢ podjetych inicjatyw, czyli odwolujac si¢ do metapoznania. Im
wyzszy stopien swiadomosci wiedzy i sprawnosci metapoznawczych tym lepsze efekty
uczenia sig¢, cho¢ wnioski nie sa formulowane w sposob kategorycznie jednoznaczny.
Nawet jesli nie da si¢ zaplanowac niezawodnych sposobow na skuteczne uczenie sig,
to jednak metapoznanie powinno stac si¢ obiektem konkretnych zadan w obrebie tresci
przedmiotowych np. na lekcji jezyka obcego. Wida¢ to wyraznie w zasadach projekto-
wania dydaktycznego, w ktorych podkresla si¢ whasciwosci 1 warunki uczenia sig. Do-
puszcza si¢ w tym modelu mozliwo$¢ przekazu wiedzy metapoznawczej, ktorej zna-
czenie jest bardzo wyraznie uwypuklone, ma ona jednak sens tylko wtedy, gdy jest
rezultatem osobistych i niepowtarzalnych do§wiadczen ucznia. Dzigki temu kazdy staje
si¢ $wiadomym projektowanych czynno$ci, moze rejestrowac ich skuteczno$é, i,
w razie potrzeby, modyfikowac je lub zmieniac.

W tym kontek$cie zmianie powinny podlega¢ takze kompetencje nauczyciela:
w miejsce zbyt mocno eksponowanych kompetencji realizacyjnych (znajomos¢ technik
dydaktycznych) powinno rozwija¢ si¢ kompetencje interpretacyjne czyli te, dzigki

? Takie jak CoRT (Cognitive Reserach Trust autorstwa E. de Bono).



184 Jolanta Zajac

ktorym nauczyciel rozumie sytuacj¢ nauczania, co oznacza, iz zastanawia si¢ przede
wszystkim na ile stymuluje rozwoj uczniow.

Podjete w tym tekscie rozwazania nad istota metapoznania w rozwijaniu kompe-
tencji uczenia si¢ uchwycily jedynie waski skrawek niezwykle bogatej w informacje
literatury przedmiotu. Metapoznanie powinno bowiem by¢ analizowane nie tylko
w odniesieniu do czynnosci poznawczych i szerzej, charakterystyki dziatah umysto-
wych, ale rowniez do calej gamy czynnikow osobowosciowych i srodowiskowych,
migdzy innymi temperamentu, stylow poznawczych, cech osobowosciowych, motywa-
cji. Funkcjonowanie poznawcze kazdego cztowieka jest wypadkowa bardzo wielu
zmiennych, stad tez problem zwiazany z empiryczna weryfikacja danych i uzasadnie-
nie wynikoéw badan. Wydaje si¢ jednak, ze wraz z doskonalszymi narzedziami badaw-
czymi, poszczegdlne fragmenty uktadanki odnajduja swoje miejsce, cho¢ jej komple-
towanie zajmie jeszcze z pewnoscia wiele czasu.
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