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Wprowadzenie

Uczniowie z doswiadczeniem migracji s w szkole postrzegani czesto przede wszystkim

przez pryzmat niewystarczajgcej znajomosci jezyka polskiego. Zauwaza sie, ze wolniej czytaja
polecenia, udzielaja krétszych odpowiedzi, rzadziej zabieraja gtos na forum klasy, potrzebuja
wiecej czasu na wykonanie zadania lub nie postuguija sie jeszcze swobodnie terminologia
przedmiotowa. Trzeba jednak pamieta¢, ze uczen rozpoczynajacy nauke w nowym kraju poznaje
rownoczesnie jezyk codziennej komunikacji, jezyk edukacji, tresci programu nauczania oraz nie
zawsze jawne reguly funkcjonowania szkoty - organizacje lekcji, znaczenie ocen, oczekiwang
forme odpowiedzi, zakres samodzielnosci i zasady korzystania z pomocy. Wyzwania te s
zatem szersze i bardziej zr6znicowane niz sama znajomosc¢ drugiego jezyka. Ich naktadanie

sie moze prowadzi¢ do nietrafnej oceny mozliwosci ucznia. Krotka lub jezykowo niedoskonata
wypowiedz bywa uznawana za dowdd braku rozumienia. Chociaz uczen uchwycit poznawczo
istote problemu, nie dysponuje jeszcze srodkami jezykowymi potrzebnymi do przedstawienia
toku rozumowania po polsku. Mozliwa jest takze sytuacja odwrotna — swobodna komunikacja
potoczna moze maskowac trudnosci z jezykiem edukacji przedmiotowej, zwtaszcza

z definiowaniem, poréwnywaniem, uzasadnianiem, interpretowaniem i formutowaniem
whnioskow. Metapoznanie pomaga ustali¢, z jakiego rodzaju trudnoscig uczert ma do czynienia,

a nastepnie dobrac adekwatny sposéb uczenia sie i odpowiednia forme wsparcia.

Rozwijanie kompetencji metapoznawczych ma szczegdlne znaczenie w pracy z dzie¢mi

i mtodziezg z Ukrainy. Ich doswiadczenia edukacyjne sg bardzo zréznicowane - czes¢ uczniow
uczylta sie wczesniej stacjonarnie, cze$¢ zdalnie, niektérzy kilkakrotnie zmieniali szkote

lub réwnolegle realizowali elementy dwoch programéw nauczania. Nie jest to wiec grupa
jednorodna, a samego doswiadczenia migracji nie nalezy automatycznie tagczy¢ z okreslonym
typem trudnosci edukacyjnych lub adaptacyjnych. Wspolnym wyzwaniem moze by¢ natomiast
odbudowanie poczucia ciggtosci uczenia sie oraz sprawstwa w nowym systemie edukacyjnym
(por. Tedziagolska i in., 2024). Rozwijanie metapoznania stanowi wazny krok na drodze

do Swiadomego uczenia sie i odzyskiwania wptywu na wtasna edukacje.

Warto siegnac do Przewodnika po strategiach edukacyjnych IBE PIB

Znaczenie metapoznania i samoregulacji znajduje mocne potwierdzenie w Przewodniku
po strategiach edukacyjnych IBE PIB, bedacym polska adaptacja Teaching and Learning Toolkit

Education Endowment Foundation. Podejscia oparte na metapoznaniu i samoregulacji
naleza do strategii o dobrze udokumentowanej skutecznosci — w Przewodniku ich
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przecietny wptyw oszacowano na rownowartos¢ okoto 8 dodatkowych miesiecy postepoéw
W uczeniu sig, a podstawe wnioskowania stanowi 355 badan.

Przewodnik podkresla, ze skuteczne rozwijanie metapoznania nie polega na prowadzeniu
oddzielnych zaje¢, 0 uczeniu sie”. Strategie planowania, monitorowania i oceniania
witasnego dziatania powinny by¢ wtaczane w codzienng prace nad konkretnymi tresciami
przedmiotowymi. Szczegdlne znaczenie maja: modelowanie przez nauczyciela wlasnego
toku myslenia, zadawanie pytan metapoznawczych, stosowanie rusztowan oraz stopniowe
przekazywanie uczniom odpowiedzialnosci za uczenie sie. Takie ujecie jest zgodne

z zatozeniami niniejszego poradnika - kompetencje metapoznawcze rozwijajg sie dzieki
odpowiednio zaplanowanemu wsparciu nauczyciela, jawnemu nazywaniu i modelowaniu
strategii oraz ich ¢wiczeniu w ramach zadan przedmiotowych.

1. Metapoznanie - dlaczego warto je rozwijac?

1.1. Metapoznanie - podstawy teoretyczne

Pojecie metapoznania upowszechnit Flavell (1979), odnoszac je do wiedzy cztowieka o wtasnych
procesach poznawczych oraz do swiadomego monitorowania ich przebiegu. Najprosciej mozna
je okresli¢ jako ,myslenie o wtasnym mysleniu’, jednak definicja ta jest dos¢ ogdlna i trudno
przetozyc jg na praktyke szkolna. Metapoznanie nie sprowadza sie tylko do refleksji nad tym,

jak uczen sie uczy. Obejmuje zdolnos¢ do celowego kierowania uczeniem sie — rozpoznawania
wymagan zadania, wyboru strategii, kontrolowania rozumienia, wykrywania i akceptowania
btedéw, korzystania z informacji zwrotnej oraz oceny zaréwno rezultatu, jak i drogi prowadzacej

do jego osiggniecia.

Wspotczesne ujecia wyrdzniajg dwa Scisle powigzane komponenty metapoznania — wiedze
metapoznawczg oraz regulacje metapoznawcza (Veenman i in., 2006). Wiedza metapoznawcza

obejmuje trzy rodzaje wiedzy:

wiedze deklaratywna, czyli to, co uczen wie o sobie, zadaniu i dostepnych strategiach, np.:
,Trudno mi zapamietac tekst, gdy ograniczam sie do jego czytania”;

wiedze proceduralng, odnoszaca sie do tego, jak wykona¢ okreslong czynnosé, np. sporzadzic¢
mape poje¢, porownac dwa zrddta albo sprawdzic¢ rozwigzanie;

wiedze warunkowa (kontekstowa), czyli rozumienie, kiedy i dlaczego dana strategia jest
uzyteczna - to ona decyduje, czy uczen zastosuje znany sposob pracy adekwatnie do sytuacji,

zamiast powtarza¢ go mechanicznie w kazdym zadaniu.
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Regulacja metapoznawcza obejmuje z kolei cykl dziatarn podejmowanych przed rozpoczeciem

uczenia sie, w jego trakcie oraz po zakonczeniu pracy. Obejmuje:

planowanie - polegajace na okresleniu celu, rozpoznaniu wymagan zadania i wyborze
sposobu dziatania,

monitorowanie — oznaczajgce biezace sprawdzanie, czy materiat jest rozumiany, czy przyjeta
strategia prowadzi do celu oraz w ktérym miejscu pojawia sie trudnos¢,

ewaluacje — obejmujaca ocene wyniku i procesu - co zadziatato, co wymaga poprawy oraz

ktdra strategie warto wykorzysta¢ w kolejnym zadaniu.

Cykl ten nie przebiega linearnie. Uczerh moze wracac do planu, zmieniac strategie, a nastepnie

ponownie oceniad rezultat.

Uwaga! Metapoznanie jest scisle zwigzane z samoregulacjg uczenia sig, ale nie jest z nig
tozsame. Samoregulacja obejmuje szerszy uktad proceséw poznawczych, motywacyjnych,
emocjonalnych i behawioralnych. Uczen samoregulujacy sie nie tylko rozumie, jak wykonac
zadanie, lecz takze wyznacza cele, zarzadza wysitkiem, szuka pomocy, podtrzymuje uwage

i modyfikuje warunki pracy (Zimmerman, 2002). Metapoznanie stanowi poznawczy rdzenh
tego procesu — pozwala zauwazy¢, ze dotychczasowy sposob dziatania jest nieskuteczny, oraz
podjac¢ decyzje o jego zmianie na podstawie wiedzy o dostepnych strategiach uczenia sie.

Waznym elementem metapoznania jest trafnos¢ samooceny. Uczniowie mogg przeceniac
wtasne rozumienie, gdy tekst wydaje sie znajomy, albo zaniza¢ swoje mozliwosci, gdy wiedze
zdobywali w innym jezyku niz ten, w ktérym majg udzieli¢ odpowiedzi. Ztudzenie znajomosci
czesto pojawia sie podczas wielokrotnego czytania i podkreslania materiatu. Rosnaca ptynnos¢
przegladania tekstu daje poczucie opanowania tresci, cho¢ uczen nadal nie potrafi jej odtworzy¢
ani wykorzystac¢ do wyjasnienia problemu. Badania nad uczeniem sie wskazuja, ze aktywne
wydobywanie informacji z pamieci, samowyjasnianie oraz powtérki roztozone w czasie sg
skuteczniejsze niz samo ponowne przegladanie materiatu (por. Dunlosky i in., 2013; Roediger

i Karpicke, 2006).

Metapoznania nie nalezy traktowac jako statej cechy, ktora uczen albo posiada, albo ktérej

jest pozbawiony. Kompetencje metapoznawcze rozwijajg sie w kontakcie z zadaniami

i dzieki odpowiednio zaplanowanemu wsparciu nauczyciela. Skuteczne nauczanie strategii
wymaga ich jawnego nazywania, modelowania toku myslenia, ¢wiczenia w obrebie tresci
przedmiotowych, a nie wytacznie podczas odrebnych zaje¢ poswieconych technikom uczenia
sie, oraz stopniowego wycofywania pomocy. Metaanalizy wskazuja, ze interwencje rozwijajace

samoregulacje i strategie uczenia sie moga poprawiac osiagniecia, zwtaszcza wtedy, gdy uczen
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rozumie, kiedy i dlaczego warto zastosowac dang strategie (Dignath i Buttner, 2008; Donker
i in., 2014). Strategie nie sg jednak uniwersalnymi receptami. Ich uzytecznos¢ zalezy miedzy
innymi od poziomu wiedzy ucznia, rodzaju zadania i etapu uczenia sig; rozpoznawanie tych

uwarunkowan samo w sobie jest przejawem metapoznania (Hattie i Donoghue, 2016).

Dla nauczyciela oznacza to potrzebe wspierania procesu dochodzenia do rozwigzania, a nie
wytgcznie prezentowania poprawnego wyniku. Gtosna analiza polecenia, wskazywanie
kryteridow, pokazywanie sposobu wykrywania btedu i nazywanie decyzji strategicznych
sprawiaja, ze zwykle niewidoczna praca poznawcza eksperta staje sie dostepna uczniowi.
Celem nie jest jednak state prowadzenie go krok po kroku. Wsparcie powinno petni¢ funkcje
tymczasowego rusztowania - umozliwia¢ podjecie wymagajacego zadania, a nastepnie
stopniowo zanika¢, gdy uczen przejmuje kontrole nad wiasnym dziataniem (Education

Endowment Foundation, 2025).

1.2. Dlaczego metapoznanie jest szczegdlnie wazne
w doswiadczeniu migracji?

Uczen z doswiadczeniem migracji moze mierzyc sie jednoczes$nie z kilkoma wyzwaniami:
poszukiwaniem polskiego terminu, odczytaniem struktury polecenia, napieciem zwigzanym

z publiczng odpowiedzia czy niepewnoscig wynikajaca z niezrozumienia sytuacji spoteczne;j.
Gdy nie potrafi rozpoznac i nazwac zrédta trudnosci, tatwo przechodzi do globalnego wniosku:
»Nic nie umiem” albo,Nie rozumiem tego przedmiotu”. Metapoznanie pozwala zastapi¢ taki sad

pytaniami, ktére otwierajg droge do dziatania:

,Czy znam omawiane zjawisko, ale nie znam jego polskiej nazwy?",
,Czy wiem, jakiej odpowiedzi oczekuje nauczyciel?’,

»Czy rozumiem zagadnienie, lecz potrzebuje wiecej czasu na sformutowanie wypowiedzi?”.

Taka diagnoza, oparta na wiedzy metapoznawczej, chroni ucznia przed narastajgcym
poczuciem bezradnosci, a nauczyciela przed zanizaniem wymagan lub dobieraniem wsparcia

nieadekwatnego do rzeczywistej trudnosci.

Cummins (2000) zwraca uwage na réznice miedzy jezykiem codziennej komunikacji a jezykiem
potrzebnym do uczenia sie przedmiotéw. Uczeh moze swobodnie rozmawiac z rowie$nikami,
a jednoczes$nie mie¢ trudnosci ze zrozumieniem polecen takich jak:,uzasadnij’,,poréwnaj’,
»Zinterpretuj” czy ,sformutuj wniosek”. Czasowniki operacyjne wskazuja rodzaj myslenia

oczekiwanego przez nauczyciela, a szerzej przez system edukacji, rowniez podczas egzaminow.
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Ich objasnianie, zestawianie przyktadow z kontrprzyktadami oraz pokazywanie struktury

odpowiedzi stanowi wiec nie tylko wsparcie jezykowe, lecz takze nauczanie strategii poznawcze;j.

Praktyki transjezykowe zaktadaja celowe korzystanie z catego repertuaru jezykowego ucznia
podczas rozumowania. Pierwszy jezyk (L1) moze stuzy¢ do przywotywania wczesniejszej
wiedzy, planowania wypowiedzi, poréwnywania poje¢, sporzadzania notatki roboczej lub
sprawdzania sensu tekstu. Nie oznacza to rezygnacji z rozwijania jezyka polskiego. Przeciwnie -
utatwia przejscie od wiedzy juz posiadanej do coraz bardziej samodzielnego postugiwania sie
polskim jezykiem edukacji przedmiotowej (Garcia i Kleyn, 2016; Garcia i Li Wei, 2014). Badania
prowadzone wsrdd ucznidw wielojezycznych pokazujg, ze monitorujg oni rozumienie, wracaja
do trudnych fragmentow i wykorzystujg swiadomos$¢ miedzyjezykowa, aby przezwyciezaé

bariery w czytaniu i interpretowaniu tekstow (Leonet i in., 2025).

Uczen, ktory wielokrotnie doswiadcza trudnosci z wypowiedzia w nowym jezyku, moze
ograniczac aktywnos¢, unikac¢ pytan lub wybiera¢ najprostsze zadania. Metapoznanie sprzyja
odzyskiwaniu sprawstwa, poniewaz pomaga formutowac precyzyjne komunikaty o wiasnej

trudnosci, np.:

~Rozumiem przyktad, ale nie potrafie jeszcze samodzielnie zastosowac zasady”.
»~Znam odpowiedz, lecz brakuje mi polskiego terminu”.

,Nie rozumiem drugiej czesci polecenia”

,Nie rozumiem, jakiej operacji wymaga to polecenie”

.Nie wiem, jaki powinien by¢ rezultat tego ¢wiczenia”.

Prosba o pomoc staje sie wowczas Swiadomie wybrang strategig uczenia sig, a nie jedynie

wyrazem bezradnosci.

1.3. Podstawowe zasady projektowania wsparcia
metapoznawczego

Wsparcie ucznia z doswiadczeniem migracji powinno taczy¢ wysokie oczekiwania z czytelna
droga do ich spetnienia. Nie chodzi o upraszczanie tresci, lecz o ograniczanie barier, ktére nie

naleza do istoty zadania. Warto konsekwentnie stosowac kilka zasad:

Oddzielaj cel przedmiotowy od jezykowego, wskazujac zaréwno to, co uczerh ma zrozumie¢,
jak i srodki jezykowe potrzebne do przedstawienia rozumowania.
Ujawniaj kryteria sukcesu i pokazuj réznice miedzy odpowiedzia czesciowa a petng, opisem

a wyjasnieniem oraz przyktadem a argumentem.
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Modeluj proces myslenia — analizuj na gtos polecenie, uzasadniaj wybor strategii, pokazuj
kontrole btedu i powrét do kryteridw.

Wprowadzaj krétkie pauzy metapoznawcze w trakcie zadania, np.:,Co juz rozumiem?”,
»Czego jeszcze brakuje?’,,Jak sprawdze sens odpowiedzi?”

Pozwalaj wykorzystywac pierwszy jezyk do planowania i rozumienia, a jednoczesnie
stopniowo rozwijaj wypowiedz w jezyku polskim.

Dobieraj adekwatne rusztowania, np. stownik, schemat, rame wypowiedzi, przyktad lub
pytanie naprowadzajace tak, aby uczen nadal wykonywat zasadnicza prace poznawcza.
Stopniowo ograniczaj wsparcie i nazywaj stosowana strategie, aby uczen mégt przeniesc

ja doinnych zadan i przedmiotéw.

Sposéb praktycznej realizacji tych rekomendacji porzadkuje opisany w rozdziale drugim
model POMOST.

1.4. Najczestsze nieporozumienia

Utozsamianie stabszej wypowiedzi po polsku ze stabszym rozumieniem — ocena powinna
uwzglednia¢ mozliwos¢ pokazania wiedzy za pomocg schematu, mapy, doboru przyktadéw,
rozmowy w parze lub roboczej notatki w pierwszym jezyku.

Zastepowanie trudnego zadania zadaniem tatwiejszym - lepiej zachowac cel poznawczy

i dodac rusztowanie zwiekszajace dostep do tresci.

Nadmierne prowadzenie - uczen moze poprawnie wykonac zadanie, nie uczac sie
samodzielnego wyboru strategii.

Traktowanie refleksji metapoznawczej wytacznie jako podsumowania lekcji — najwieksza
wartos¢ ma ona w chwili podejmowania decyzji, wykrywania braku rozumienia i korygowania
dziafania, czyli podczas wtasciwej pracy nad zadaniem.

Brak spojnosci miedzy przedmiotami - jezeli nauczyciele postugujg sie catkowicie odmiennym
jezykiem polecen, kryteriéw i informacji zwrotnej, uczen na kazdej lekcji musi ponownie
odgadywac reguty dziatania. Wspdlne pytania, takie jak,Co jest celem?’,,Co juz wiem?’,
,Jakiej strategii uzyje?”i,Po czym poznam, ze odpowiedz jest wystarczajaca?’, moga stac sie

elementem przewidywalnej kultury uczenia sie w catej szkole.
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1.5. Podsumowanie

Metapoznanie nie jest dodatkowg kompetencja rozwijana obok uczenia sie przedmiotowego.
To sposob organizowania pracy nad trescig, szczegolnie potrzebny wtedy, gdy jezyk, reguty
szkoty i wymagania zadania nie sg dla ucznia w petni oczywiste.

Uczniom z doswiadczeniem migracji metapoznanie pomaga rozpoznawac zrédta trudnosci,
planowac dziatanie, monitorowac rozumienie, korzysta¢ z catego repertuaru jezykowego oraz
prosi¢ o pomoc w sposéb prowadzacy do wiekszej samodzielnosci.

Dobra praktyka nie polega ani na pozostawieniu ucznia samego wobec formalnie réwnego,
lecz niedostepnego zadania, ani na trwatym obnizaniu wymagan. Polega na takim
projektowaniu srodowiska uczenia sie, aby uczeh mogt zmierzy¢ sie z wymagajaca

trescia, zobaczy¢ sposéb pracy, nazwac bariere, wybrac strategie i stopniowo przejmowac
odpowiedzialno$¢ za wtasne uczenie sie. W tym sensie metapoznanie jest narzedziem
dostepnosci edukacji — nie upraszcza celu, lecz czyni droge do niego bardziej zrozumiatg

i mozliwg do podjecia.

2. Model POMOST. Projektowanie wsparcia
prowadzacego do samodzielnosci uczenia sie

2.1. Do czego potrzebny jest model POMOST?

Model POMOST to autorski model porzadkujacy dziatania dydaktyczne wspierajace
samodzielnos$¢ w uczeniu sie uczniéw z doswiadczeniem migracji, cho¢ oparty na jego kolejnych
etapach sposob pracy ma zastosowanie uniwersalne. Nazwa modelu odsyta do podstawowej
funkcji dobrego wsparcia w podejsciu konstruktywistycznym — ma ono potaczyc¢ aktualne
mozliwosci ucznia z wymagajacym zadaniem, a nastepnie stawac sie coraz mniej potrzebne.
POMOST nie jest zatem zbiorem utatwien ani procedura obnizania wymagan. Stanowi rame
projektowania dostepu do petnowartosciowego uczenia sie — nauczyciel zachowuje cel
dydaktyczny, lecz czyni droge do jego osiagniecia bardziej przejrzysta i sprzyjajaca sSwiadomemu
testowaniu oraz przenoszeniu strategii uczenia sie na nowe zadania i problemy. Wsparcie ma
sens wtedy, gdy prowadzi do wzrostu sprawczosci. Jezeli uczenn wykonuje zadanie wytacznie
dlatego, ze nauczyciel wyznaczyt kazdy etap, podjat wszystkie decyzje i stale korygowat
dziatanie, poprawny wynik nie Swiadczy jeszcze o samodzielnym uczeniu sie. Model POMOST

przesuwa uwage z pytania,Czy uczen wykonat zadanie?” na pytania:,Co potrafi juz zrobi¢ bez
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pomocy?”,,Jakiego wsparcia potrzebuje teraz?”,,Po czym poznamy, ze mozna je ograniczy¢?”

oraz,Czy potrafi zastosowac te samg strategie w nowej sytuacji?”

POMOST jest autorska ramg projektowania nauczania wspierajagcego metapoznanie

i samoregulacje ucznia. £aczy dziatania dydaktyczne nauczyciela z aktywnoscia regulacyjna
ucznia. Nie jest narzedziem diagnostycznym, mimo ze uwzglednia rozpoznawanie zasobow

i trudnosci ucznia, ani programem, ktérego skutecznos¢ jako catosci zostata empirycznie
potwierdzona (cho¢ poszczegolne etapy sg oparte na przywotywanych w poradniku dowodach
naukowych). Jego wartos¢ polega na przetozeniu dobrze udokumentowanych zasad na
uzyteczny cykl dziatan i decyzji podejmowanych przez nauczyciela oraz ucznia (Veenmaniin.,
2006; Zimmerman, 2002; Wood i in., 1976; Dignath i Blittner, 2008; Donker i in., 2014; Education

Endowment Foundation, 2025).

Model nie powinien prowadzi¢ do jednakowego traktowania wszystkich uczniow

z doswiadczeniem migracji. Sama migracja nie jest jednolitym rozpoznaniem pedagogicznym,
psychologicznym ani edukacyjnym, a jej nastepstwa w obszarze edukacji i funkcjonowania
poznawczego oraz emocjonalno-spotecznego zdecydowanie mogg sie rézni¢. Uczniowie maja
w swoich biografiach r6zng dtugo$¢ pobytu w Polsce, mniej lub bardziej skomplikowang historie
edukacyjng, inna znajomos¢ wczesniejszego programu nauczania, zréznicowany repertuar
jezykowy, inng sytuacje rodzinng oraz odmienne doswiadczenia zwigzane z przymusowym
przesiedleniem, rozne poziomy dobrostanu i poczucia bezpieczenstwa. Czynniki te wspoéttworza
doswiadczenie migracji, ale uktadaja sie w indywidualne konfiguracje potrzeb i zasobéw.
Dlatego model POMOST na poziomie implementacji wymaga personalizacji opartej na danych

konkretnego zadania oraz na wiedzy o funkcjonowaniu danego ucznia i zespotu klasowego.

2.2. Trzy zasady nadrzedne

1. Zachowanie celu poznawczego

Pierwszga zasadq jest ochrona wartosci poznawczej zadania. Wsparcie ma utatwia¢ dostep

do tresci, a nie zastepowac jg prostszg aktywnoscia. Jezeli celem jest wyjasnienie zwigzku
przyczynowo-skutkowego, uczen powinien ostatecznie taki zwigzek wyjasnic, a nie jedynie
przepisac definicje. Jezeli zadanie wymaga poréwnania, pomoc moze dostarczy¢ potrzebnego
stownictwa, schematu lub przyktadu struktury odpowiedzi, lecz nie powinna sprowadzac

wysitku np. do mechanicznego zaznaczenia dwdéch informaciji.
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2. Identyfikacja zrédet trudnosci
Druga zasada polega na rozroznieniu co najmniej czterech mozliwych zrédet trudnosci:

przedmiotowego (trudnos¢ zagadnienia),

jezykowego (niewystarczajaca znajomos¢ jezyka polskiego wykorzystywanego w dydaktyce
przedmiotowej, np. rozumienie instrukgji lub polecen),

proceduralnego (znajomos¢ realiéw polskiej szkoty),

regulacyjno-emocjonalnego (kontrola emocji, umiejetnos¢ adaptacji do nowej sytuacji).

Przyktadowo: uczer moze nie rozumiec pojecia, nie znac polskiego terminu, nie wiedzie¢, czym
jest taka forma wypowiedzi jak rozprawka albo rozumie¢ zadanie, lecz pod wptywem duzego
napiecia nie potrafi¢ rozpocza¢ pracy. Kazda z tych sytuacji wymaga innego rodzaju pomocy,

a nietrafne rozpoznanie bariery prowadzi do nietrafnie dobranego wsparcia.

3. Minimalna wystarczajaca pomoc

Trzecia zasada méwi, ze nalezy udziela¢ pomocy na minimalnym poziomie, ktéry pozwala
uczniowi kontynuowac sensowne dziatanie. Nie chodzi o ograniczanie wsparcia za wszelka
ceng, lecz o unikanie wyreczania. Nauczyciel zaczyna od pytania, wskazéwki lub narzedzia

o niewielkim poziomie ingerencji, obserwuje reakcje ucznia i dopiero w razie potrzeby zwieksza
intensywnos$¢ pomocy. Dzieki temu wsparcie pozostaje elastyczne, a zarazem dostarcza

informacji o rzeczywistych mozliwosciach ucznia.

2.3. Architektura modelu POMOST

Model obejmuje szes¢ powigzanych elementow:

Punkt wyjscia (poznanie zasobow i barier ucznia),
Odstoniecie celu i kryteridw,

Modelowanie myslenia i strategii,

Organizacje wsparcia,

Samomonitorowanie,

Transfer odpowiedzialnosci.

Kolejnos¢ ta odzwierciedla typowa logike dziatania (choc raczej nie nalezy méwic tu o prostej
linearnosci), lecz nie tworzy sztywnego algorytmu. W trakcie lekcji nauczyciel moze wréci¢ do
punktu wyjscia, ponownie objasni¢ kryterium lub zmieni¢ organizacje wsparcia, jezeli informacje

z samomonitorowania wskazuja, ze uczen nadal nie ma wystarczajgcego dostepu do tresci
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zadania. Rozwijajgc metafore POMOST-u - nie jest on gotowa konstrukgja, ktéra kazdy uczen

wykorzysta w ten sam sposob. Niektore etapy beda wymagaty wiekszego zaangazowania, inne,

niewystarczajaco zaopiekowane w trakcie uczenia sie, beda wymagaty ponownej uwagi i powrotu

do wczesniejszych etapow. Ponizsza tabela prezentuje komponenty modelu POMOST wraz

z opisem ich funkgji i zakresem aktywnosci ucznia oraz oczekiwanymi efektami.

Tabela 1

Komponenty modelu POMOST wraz z opisem ich funkcji i zakresem aktywnosci ucznia oraz

oczekiwanymi efektami

Element

Funkcja

Kluczowe

pytanie
nauczyciela

Aktywnosc¢ ucznia

Rezultat etapu

P — Punkt wyjscia

Rozpoznanie
zasoboéw
i barier

Co uczen juz
rozumie, a co
blokuje jego
dziatanie?

Ujawnia wiedze
i nazywa potrzebe

Hipoteza o zrodle
trudnosci i poziomie
potrzebnej pomocy

O - Odstoniecie celu

Uczytelnienie

Czego uczen ma

Przeformutowuje cel

Jasny cel

i kryteriow wymagan sie nauczyc¢ i po i analizuje przyktad | przedmiotowy
czym nauczyciel i jezykowy oraz
rozpozna dobra czytelne kryteria
odpowiedz? sukcesu

M - Modelowanie Ujawnienie Jak pokaze Obserwuje, Uczen zna sposob

niewidocznego | decyzje, a nie przewiduje dziataniaijego
procesu tylko gotowy i rekonstruuje uzasadnienie
wynik? strategie

O - Organizacja wsparcia

Zapewnienie

Jakie najmniejsze

Korzysta z narzedzia,

Uczen podejmuje

dostepu do rusztowanie lecz sam wykonuje | petnowartosciowe
zadania pozwoli uczniowi | prace zadanie
dziatac¢?
S — Samomonitorowanie Biezaca Kiedy i na Sprawdza Uczen podejmuje
regulacja podstawie czego | rozumienie, decyzje: kontynuuje,
uczen ocenia strategie i zgodnos$¢ | koryguje lub prosi
postep? z kryteriami 0 pomoc
T - Transfer Wycofanie Co uczen zrobi Nazywa strategie Wzrost samodzielnosci
odpowiedzialnosci pomocy nastepnym i stosuje jg w nowym | i mozliwos¢ transferu
i uogdlnienie razem bez tego zadaniu
strategii wsparcia?

Zrédto: oprac. whasne.
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P - PUNKT WYJSCIA

Rozpoznanie osadzone w zadaniu

Punkt wyjscia nie polega na tworzeniu petnego opisu funkcjonowania ucznia przed rozpoczeciem
pracy. Jest krotka oceng zasobow ucznia w aktualnej sytuacji - nauczyciel zbiera informacje

potrzebne do podjecia decyzji na temat charakteru i zakresu wsparcia w konkretnym zadaniu.

Cztery obszary rozpoznania

Wiedza i do$wiadczenie przedmiotowe

Jakie pojecia, fakty, procedury i doswiadczenia uczen juz zna, takze z wczeéniejszego systemu
edukacji?

Jezyk edukacji

Czy uczen rozumie stowa kluczowe, czasowniki operacyjne oraz oczekiwang forme wypowiedzi?
Znajomos¢ procedur lub praktyk szkolnych

Czy uczen wie, jak pracowac z danym typem zadania, materiatem zrodtowym, wykresem lub
kryteriami oceniania?

Gotowos¢ do regulacji

Czy potrafi rozpoczac prace, utrzymac uwage, poprosi¢ o pomoc i tolerowaé niepewnosc

bez szybkiego wycofywania sie?

Etap konczy sie sformutowaniem roboczej hipotezy, a nie przypisaniem uczniowi etykiety.
Nauczyciel powinien umie¢ uzupetnic zdanie:,Uczen prawdopodobnie rozumie..., ale
zatrzymuje go...; dlatego na poczatku zastosuje..." Ta wiedza nauczyciela jest niezbedna, aby
we wiasciwy (adekwatny do aktualnych mozliwosci ucznia) sposob przedstawia¢ wymagania
i kryteria sukcesu. Cho¢ dziatania rozpoznawcze sg okre$lone jako punkt wyjscia w modelu
POMOST, prowadzenie obserwacji przez nauczyciela powinno mie¢ miejsce na kazdym kolejnym
etapie - bez obserwacji nie jest mozliwe elastyczne (tj. dopasowane do biezacych potrzeb
ucznia) stosowanie pozostatych komponentéw modelu. Ponadto jesli punkt wyjscia polega
na zebraniu informacji o zasobach i barierach w uczeniu sie danego ucznia, to kazdy kolejny
etap dostarcza nowych informacji w tym zakresie. Dlatego punkt wyjscia powinien by¢ ciagle
aktualizowany i uwzgledniany przy kazdym kolejnym kroku - proponuje sie traktowac go

zarowno jako punkt wyjscia catego procesu, jak i punkt wyjscia kazdego etapu.

O - ODSLONIECIE CELU | KRYTERIOW

Ujawnianie szkolnych wymagan

Wiele wymagan szkolnych pozostaje ukrytych w jezyku nauczyciela, formie podrecznika

i utrwalonych zwyczajach klasy. Uczen, ktéry od lat uczy sie w tym samym systemie, stopniowo
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rozpoznaje te reguty. Osoba przybywajaca z innego kraju moze znac tres¢, lecz nie znac
lokalnej konwencji odpowiedzi, sposobu oceniania lub znaczenia czasownikéw operacyjnych.
Odstoniecie celu i kryteridw nie jest zatem nadmiernym upraszczaniem, lecz ujawnieniem zasad,

ktore inni uczniowie czesto przyswoili wczesniej w sposéb nieformalny.
W pracy z uczniem z doswiadczeniem migracji warto rozrézni¢, ale nie rozdziela¢, dwa cele:

cel przedmiotowy okresla, co uczen ma zrozumie¢, wyjasni¢, obliczyc¢ lub ocenic,

a cel jezykowy wskazuje, jakich srodkéw jezykowych potrzebuje, aby ujawnié to rozumienie.

Na biologii celem przedmiotowym moze by¢ wyjasnienie mechanizmu wymiany gazowej,
a jezykowym zastosowanie konstrukcji opisujgcych kolejnosc i zaleznos¢ przyczynowa.
Na historii celem przedmiotowym moze by¢ porownanie dwodch wydarzen, a jezykowym uzycie

kategorii porownawczych i spéjnikéw wyrazajacych kontrast.

Cel jezykowy nie moze zastepowac celu przedmiotowego. Uczen nie powinien otrzymac
wysokiej oceny wylacznie za poprawne wykorzystanie ramy zdaniowej, jezeli wypowiedz nie
zawiera prawidtowego rozumowania. Z drugiej strony btedy jezykowe, ktére nie zmieniajg sensu
odpowiedzi, nie powinny przestania¢ poprawnosci poznawczej, zwtaszcza gdy przedmiotem

oceny nie jest biegtosc¢ jezykowa.

Kryterium powinno opisywac ceche dobrej pracy, ktérg uczen potrafi sam sprawdzi¢. Zamiast
mowic¢,Odpowiedz ma by¢ wyczerpujaca’, lepiej wskazad:,,Podaj dwie przyczyny, pokaz
zwigzek kazdej z nich ze skutkiem i wykorzystaj co najmniej jeden przyktad”. Zamiast,Napisz
poprawnie” —,Zadbaj, aby kazde zdanie miato jasny podmiot, a spdjniki pokazywaty kolejnos¢
zdarzen". Kryteria warto ograniczy¢ do najwazniejszych, poniewaz ich nadmiar zwieksza

obcigzenie poznawcze i utrudnia samomonitorowanie.

Szczegdlnie uzyteczne jest zestawienie dwoch krétkich odpowiedzi — jednej spetniajacej
kryterium i drugiej pozornie poprawnej, lecz niepetnej. Uczniowie analizujg, co odréznia

opis od wyjasnienia, wyliczenie od argumentu albo ttumaczenie stowa od poprawnego

uzycia pojecia. W materiatach dla ucznia wielojezycznego mozna wizualnie odréznic tres¢
przedmiotowa od elementéw jezyka edukacji. Celem nie jest zapamietanie gotowego szablonu,

lecz dostrzezenie struktury rozumowania.

Nauczyciel nie powinien konczyc¢ tego etapu pytaniem,Czy wszystko jest jasne?”. Lepszym

sprawdzeniem bedzie prosba:,Powiedz, co bedzie najwazniejsze w odpowiedzi”, ,Ktére

kryterium jest dla ciebie najtrudniejsze?” albo ,Pokaz, gdzie w przyktadzie znajduje sie
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uzasadnienie”. Etap mozna uznac za zakoriczony, gdy uczen potrafi opisa¢ wtasnymi stowami

cel zadania (pracy) i wskaza¢ cechy dobrej odpowiedzi lub rozwigzania.

M - MODELOWANIE MYSLENIA | STRATEGII

Pokazanie drogi zamiast gotowego rozwigzania

Modelowanie polega na ujawnianiu decyzji poznawczych, ktére zwykle pozostajg niewidoczne.
Nauczyciel nie tylko rozwigzuje przykfad, lecz takze gtosno pokazuje, na co zwraca uwage,
jakie hipotezy rozwaza, dlaczego odrzuca okreslong strategie, jak rozpoznaje btad i kiedy wraca
do kryteriow. Jest to szczegdlnie wazne dla uczniéw poznajacych nowy jezyk i kulture szkoty,

poniewaz pozwala im zobaczy¢ niepisane reguty pracy wtasciwe dla danego przedmiotu.

Struktura krétkiego modelowania

Nazwanie celu

+~Mam wyjasnic, a nie tylko opisa¢, wiec musze pokaza¢ zwigzek przyczyny i skutku”.
Zauwazenie wskazéwek

W poleceniu kluczowe jest stowo..., a na wykresie zwracam uwage na...".

Wybér strategii z uzasadnieniem

+Najpierw uporzadkuje informacje w dwéch kategoriach, poniewaz zadanie wymaga
poréwnania”.

Kontrola przebiegu

,Zatrzymuje sie, bo mam przyktad, ale jeszcze nie potaczytem go z tezg".

Korekta

.1a odpowiedz jest zbyt ogdlna; wracam do kryterium i dodaje mechanizm”.
Uogdlnienie

,Ta sama strategia przyda sie w kazdym zadaniu, w ktérym trzeba pokaza¢ zaleznos¢”.

Modelowanie nie powinno zamieniac sie w dtugi monolog. Co kilka krokéw nauczyciel moze
przerwac tok pracy i poprosi¢ ucznidéw o przewidywanie:,Co sprawdze teraz?’,,,Ktore kryterium
nie jest jeszcze spetnione?’, ,Jakie stowo potaczy te zdania?”. Dzieki temu uczniowie nie tylko

obserwuja procedure, lecz takze aktywnie rekonstruuja jej logike.

Uwaga! Warto czasem swiadomie pokazac btad lub nietrafny wybor, a nastepnie go skorygowac.
Modelowanie wytacznie bezbtednego dziatania moze tworzy¢ wrazenie, ze osoba kompetentna
od razu zna wfasciwg droge. Tymczasem samoregulacja obejmuje takze rozpoznawanie
nieskutecznosci strategii i zmiane planu. Nauczyciel moze powiedzie¢:,Zaczatem od szczegétuy,

ale trace gtéwny sens. Wracam do pytania i porzadkuje odpowiedz”.
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O - ORGANIZACJA WSPARCIA

Dobor rusztowania do rozpoznanej bariery

Organizacja wsparcia jest centralnym momentem modelu, poniewaz wiasnie wtedy nauczyciel

wybiera konkretne rozwigzanie odpowiednio do rozpoznanych barier. Pomoc powinna by¢ celowa,

tymczasowa i mozliwa do wycofania. Nie moze stac sie statg proteza ani zbiorem przypadkowych

utatwien. Najpierw nalezy okresli¢ funkcje wsparcia, a dopiero pézniej wybra¢ narzedzie. Ponizsza

tabela porzadkuje potencjalne bariery w uczeniu sie wraz z przyktadami wsparcia.

Tabela 2

Potencjalne bariery w uczeniu sie i przyktady wsparcia

Rodzaj bariery

Przyktadowe wsparcie

Czego wsparcie nie powinno

Sygnat do ograniczenia

poje¢, porzadkowanie
informacji, pytania kierujace
uwage

poznawczej

zastepowac? pomocy
Jezykowa stownik poje¢, wizualizacja, rama | rozumowania uczen poprawnie uzywa
wypowiedzi, lista spdjnikow, przedmiotowego pojec lub sam wybiera
mozliwos¢ planowania i samodzielnego doboru tresci | potrzebne okreslenia
w pierwszym jezyku
Poznawcza analogiczny przyktad, mapa wykonania kluczowej operacji | uczen rozpoznaje typ

problemu i sam uruchamia
strategie

Proceduralna

schemat kolejnych krokéw,
wzdr organizacji pracy, lista
kontrolna kryteriow

decyzji, ktére powinien
podejmowac uczen

uczen przewiduje kolejnosc
i kontroluje wykonanie bez
przypomnienia

Spoteczno-
-komunikacyjna

praca w parze z przydzielonymi
rolami, przygotowane formuty
pytan, mozliwosc¢ préby przed
wypowiedzig publiczng

realnego udziatu ucznia
W rozmowie

uczen sam zabiera gtos lub
inicjuje wspétprace

Zrédto: oprac. wlasne.

Uwagal! Wielojezyczny repertuar ucznia moze wspiera¢ rozumienie. Uczen moze najpierw

nazwac pojecie w pierwszym jezyku, poréwnac terminy, sporzadzi¢ roboczg notatke lub

omowic sens z rowiesnikiem. Nastepnie nauczyciel planuje przejscie do jezyka edukacji - wybor

polskich stéw kluczowych, utozenie zdania i korekte formy. Celem nie jest trwate wykonywanie

zadan poza jezykiem polskim, lecz wykorzystanie wszystkich zasobéw poznawczych ucznia

do rozwijania petnego udziatu w lekcji (Cummins, 2000; Garcia i Kleyn, 2016; Gibbons, 2015).
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Gdy uczen zatrzymuje sie w pracy, warto zwieksza¢ wsparcie stopniowo — najpierw da¢ mu czas
i poprosi¢ o nazwanie trudnosci, nastepnie skierowac¢ uwage pytaniem, potem przypomniec
strategie lub udostepni¢ narzedzie, a dopiero p6zniej pokazac cze$¢ przyktadu albo ponownie
zamodelowac fragment dziatania. Podanie gotowej odpowiedzi powinno by¢ ostatecznoscia,

poniewaz zamyka mozliwos¢ dalszej diagnozy i uczenia sie strategii.

S - SAMOMONITOROWANIE

Uczen zbiera dane o wlasnym uczeniu sie

Samomonitorowanie nie polega na czestym pytaniu ucznia 0 samopoczucie ani na zaznaczaniu
0godlnej odpowiedzi,rozumiem” lub ,nie rozumiem”. Ma charakter poznawczy i opiera sie
na dowodach. Uczen poréwnuje aktualny stan pracy z celem i kryteriami, rozpoznaje rodzaj luki,

ocenia skutecznosc strategii oraz podejmuje decyzje o dalszym dziataniu.

Pauza metapoznawcza powinna pojawic sie w takim momencie, aby mozliwa byta realna
korekta — po analizie polecenia, po napisaniu pierwszego akapitu, po wyborze dziatania,
po sformutowaniu tezy lub przed oddaniem pracy. Zbyt czeste zatrzymywanie ucznia rozbija tok
myslenia, natomiast refleksja dopiero po zakonczeniu zadania moze przyjs¢ za p6zno. Nauczyciel

powinien wiec zaplanowac jeden lub dwa kluczowe punkty kontroli.

Pytania oparte na dowodach

Co w mojej pracy pokazuje, ze rozumiem cel?

Ktoére kryterium juz spetnitem, a ktorego jeszcze nie?

Czy problem dotyczy pojecia, jezyka, procedury czy sposobu organizacji pracy?
Co zmienito sie dzieki zastosowanej strategii?

Jakiej najmniejszej pomocy potrzebuje, aby ruszyc¢ dalej?

Czy potrafie wyjasnic¢ swdj tok rozumowania bez patrzenia na przyktad?

Uczen rozwijajacy polski jezyk edukacji moze poczatkowo odpowiadaé przez wskazanie
fragmentu, krotka notatke, prosty kod lub rozmowe w pierwszym jezyku. Najwazniejsze jest, aby
ocena nie ograniczata sie do intuicyjnego,,chyba umiem’, lecz odwotywata sie do konkretnego

rezultatu dziatania.

Pozory, ze umiem, czyli efekt Dunninga-Krugera

Efekt Dunninga-Krugera opisuje zaleznos¢ miedzy poziomem wykonania zadania a trafnoscia
oceny wiasnych kompetencji. W klasycznym ujeciu tego zjawiska osoby uzyskujace stabsze
wyniki czesciej zawyzajg ocene swojej wiedzy lub sprawnosci, poniewaz nie dysponuja
wystarczajacymi kryteriami pozwalajacymi rozpoznac wtasne btedy. Zjawiska tego nie nalezy
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jednak utozsamiac z prostym przekonaniem, ze osoby o niskich kompetencjach zawsze sg
najbardziej pewne siebie. Trafniej jest traktowac je jako szczegoélny wzorzec btednej kalibracji,
czyli rozbieznosci miedzy subiektywng oceng wykonania a wynikiem ustalonym na podstawie
zewnetrznego kryterium. Kruger i Dunning (1999) okreslili te sytuacje jako podwojne
obciagzenie - niedostateczne kompetencje prowadzg jednoczesnie do stabszego wyniku i do
ograniczonej zdolnosci oceny jakosci wtasnego dziatania. Mechanizm ten jest szczegdlnie
prawdopodobny wtedy, gdy kryteria oceny sg immanentna czesciag danej kompetencji. Uczen,
ktory nie rozumie reguty gramatycznej, moze nie tylko zastosowac jg niewtasciwie, lecz takze
nie wiedzie¢, po czym rozpoznac poprawne uzycie danej struktury. Wspétczesne analizy
dotyczace efektu Dunninga-Krugera wskazujg, ze czes$¢ zaobserwowanych prawidtowosci
moze wynikac z wiasciwosci statystycznych pomiaru; niezaleznie od tego sporu trafna
kalibracja pozostaje waznym celem dydaktycznym.

T - TRANSFER ODPOWIEDZIALNOSCI

Wycofywanie rusztowania i przenoszenie strategii

Transfer odpowiedzialnosci odréznia wsparcie rozwojowe od trwatego wyreczania. Nie chodzi
0 nagte pozostawienie ucznia samemu sobie, lecz o systematyczne przekazywanie mu decyz;ji,
ktére wczesniej podejmowat nauczyciel. Pomoc wycofuje sie na podstawie zaobserwowanych

dowodoéw samodzielnosci, a nie wytacznie dlatego, ze uptynat okreslony czas.

Cztery poziomy odpowiedzialnosci ucznia

Poziom 1 - modelowanie z aktywna obserwacja

Nauczyciel wykonuje kluczowq operacje, a uczen przewiduje kolejne kroki, wyjasnia je

i wskazuje kryteria.

Poziom 2 — wykonanie wspdlne

Uczen podejmuje decyzje, korzystajac z pytan naprowadzajacych i petnego rusztowania.
Poziom 3 - wykonanie samodzielne z pomoca na zagdanie

Rusztowanie pozostaje dostepne, lecz uczeh sam decyduje, czy i kiedy z niego skorzystac.
Poziom 4 — wykonanie samodzielne i transfer

Uczen wybiera strategie bez przypomnienia i potrafi zastosowac jg w zmienionym zadaniu.

Przechodzenie miedzy poziomami nie musi by¢ jednokierunkowe. Nowa tres¢, trudniejszy
gatunek wypowiedzi lub wieksze wymagania jezykowe moga uzasadnia¢ czasowy powrot
do silniejszego wsparcia. Samodzielnos¢ zalezy od zadania i sytuacji, nie powinna by¢

traktowana jako stata cecha ucznia.
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Transfer bliski i daleki

Transfer bliski oznacza zastosowanie strategii w podobnym zadaniu na tym samym przedmiocie.
Transfer daleki polega na przeniesieniu jej do innego rodzaju tresci lub innego przedmiotu.

Nie nalezy zaktada¢, ze nastapi on automatycznie. Trzeba nazwa¢ wspdlng strukture:,Dzisiaj
oddzielalismy dane od wniosku w doswiadczeniu biologicznym. W jakiej sytuacji podobny

sposob pracy przyda sie na geografii lub historii?”.

2.4. POMOST jako cykl lekcyjny

Model mozna zastosowac podczas catej lekcji, w jednym rozbudowanym zadaniu albo w krétkiej
interwencji wobec ucznia, ktory zatrzymat sie w pracy. Ponizszy przebieg nie jest scenariuszem
minutowym, lecz mapg decyzji. Najwazniejsze jest zachowanie funkcji poszczegdlnych etapdw,

a nie przeznaczenie na kazdy z nich takiej samej ilosci czasu.

Przed lekcja

Okresl cel przedmiotowy i jezykowy, przewidz mozliwg bariere, wybierz najwazniejsze
kryterium oraz zaplanuj rusztowanie i sposob jego ograniczenia.

Wejscie w zadanie - P

Zbierz krétki dowdd wiedzy wstepnej i sprawdz rozumienie najwazniejszych stéw oraz procedury.
Odstoniecie wymagan - O

Przedstaw cel, kryteria i krétki przyktad; popro$ ucznia o przeformutowanie zadania wtasnymi
stowami.

Pokaz strategii — M

Zamodeluj kluczowa operacje, ujawniajac decyzje, watpliwosci i sposéb kontrolowania btedu.
Cwiczenie - O

Udostepnij najmniejsze wystarczajace wsparcie i obserwuj, czy uczen wykonuje zasadnicza
prace poznawcza.

Pauza - S

Zatrzymaj prace w kluczowym miejscu — uczen poréwnuje rezultat z kryteriami i wybiera
dalsze dziatanie.

Proba samodzielna-T

Ogranicz wybrany element pomocy, zaproponuj zadanie podobne lub czesciowo zmienione

i sprawdz transfer.
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2.5. Ocena jakosci wdrozenia modelu

Jakosci wdrozenia modelu POMOST nie nalezy ocenia¢ na podstawie liczby zastosowanych kart,

pytan lub pomocy, lecz poprzez jakos¢ podejmowanych decyzji i zmiane sposobu dziatania

ucznia. Mozna w tym celu wykorzystac sze$¢ wskaznikéw jakosci dydaktycznej.

Tabela 3

Wskazniki jakosci dydaktycznej

Wskaznik

Pytanie kontrolne

Dowéd w pracy ucznia

Sygnat ostrzegawczy

Zachowanie celu

Czy uczen wykonuje te
sama kluczowq operacje
poznawczg co klasa?

Praca ucznia zawiera
wymagane rozumowanie

Wsparcie zamienia zadanie
w prostsze odtwarzanie

Trafne rozpoznanie
bariery

Czy pomoc odpowiada
temu, co rzeczywiscie
blokuje ucznia?

Po zastosowaniu wsparcia
uczen moze kontynuowac
prace

Wiele pomocy naraz, bez
okreslonej funkgji

Aktywnos$¢ poznawcza
ucznia

Kto podejmuje kluczowe
decyzje?

Uczen wybiera, wyjasnia
i poprawia

Nauczyciel prowadzi kazdy
krok

Samomonitorowanie

Czy uczen uzywa
kryteriéw do regulacji?

Uczen sam wskazuje luke
i ja koryguje

Samoocena jest ogdlna lub
rytualna

Wycofywanie pomocy

Czy poziom wsparcia
maleje przy kolejnych
prébach?

Uczen dziata, korzystajac
z mniejszej liczby
wskazéwek

To samo rusztowanie
pozostaje stale
obowigzkowe

Transfer

Czy strategia pojawia sie
w nowym zadaniu?

Uczen sam uruchamia
sposéb pracy

Strategia dziata tylko
po przypomnieniu
nauczyciela

Zrédto: oprac. whasne.

W obserwacji mozna stosowac prosta skale 0-1-2, gdzie: 0 — element nieobecny; 1 - obecny
czesciowo lub wylacznie z inicjatywy nauczyciela; 2 - obecny w samodzielnym dziataniu ucznia.
Skala nie stuzy ocenianiu ucznia, lecz analizie jakosci udzielanego wsparcia. Najwazniejsza jest
zmiana zaangazowania (udziatu) nauczyciela — wzrost samomonitorowania ucznia, zmniejszanie

liczby podpowiedzi i pojawienie sie transferu.

Model sprawdza sie szczegdlnie wtedy, gdy uczen napotyka podobny jezyk regulacji uczenia sie
na roznych lekcjach. Nie oznacza to stosowania identycznych kart pracy czy zadan, lecz wspolne
rozumienie przez nauczycieli kilku zasad - odstaniamy znaczenie czasownikéw operacyjnych,
rozrézniamy cel przedmiotowy i jezykowy, modelujemy sposéb myslenia, pytamy o konkretna

bariere, planujemy wycofywanie pomocy i wspomagamy transfer.
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2.6. Karta planowania POMOST dla nauczyciela

Karta moze stuzy¢ do zaplanowania jednego wymagajacego zadania. Nie trzeba wypetniac jej
przed kazda lekcja. Jej celem jest uporzadkowanie decyzji nauczyciela — od rozpoznania bariery

po zaplanowanie sposobu wycofania pomocy.

Tabela 4

Karta planowania POMOST dla nauczyciela

Element Pytania do planowania Notatka nauczyciela

P - Punkt wyjscia Co uczen prawdopodobnie juz wie?
Jak sprawdze to dziataniem? Jaka
bariera moze zablokowa¢ start?

O - Odstoniecie celu i kryteriow Jaki jest cel przedmiotowy? Jaki
sukcesu jezyk jest potrzebny? Jakie 2-3
kryteria beda obserwowalne?

M - Modelowanie Ktéra niewidoczna decyzje pokaze?
Gdzie ujawnie kontrole btedu lub
zmiane strategii?

O - Organizacja wsparcia Jakie najmniejsze rusztowanie
odpowiada barierze? Jaka czes¢
pracy nadal wykona uczen?

S — Samomonitorowanie W ktérym momencie uczen sie
zatrzyma? Z jakiego dowodu
skorzysta? Jaka decyzje ma podja¢?

T - Transfer odpowiedzialnosci Co ogranicze w kolejnym zadaniu?
W jakiej nowej sytuacji uczen
zastosuje strategie?

Zrédto: oprac. whasne.

3. Szkolne historie

Jedna ze skuteczniejszych metod rozwijania kompetencji metapoznawczych jest ich
modelowanie poprzez konkretne instrukcje nauczyciela (model POMOST) lub tez analizowanie

opisOw sposobdéw uczenia sie innych oséb. Kilka takich opiséw zaprezentowano w tym rozdziale.

Ponizej przedstawiono kluczowe wskazéwki dotyczace pracy z materiatem, takze w grupach,

do ktérych uczeszczaja uczniowie z doswiadczeniem migracji.

Uczen nie otrzymuije listy ,dobrych rad’, lecz obserwuje, jak inna osoba rozpoznaje problem,
wybiera strategie, sprawdza jej skutecznosc i koryguje dziatanie. Analiza historii opiera sie

na modelowaniu uzytecznych sposobdéw uczenia sie.
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Kazda historia przedstawia realistyczny moment uczenia sie — przygotowanie do sprawdzianu,
prace nad zadaniem, nauke jezyka, projekt grupowy lub uczenie sie przedmiotu w nowym
jezyku przez ucznia z doswiadczeniem migracji.

Po lekturze uczen powinien potrafi¢ nazwac strategie bohatera, oceni¢ jej uzytecznosc¢

i zdecydowa¢, czy moze zastosowac jg we wiasnej nauce.

Najpierw uczen czyta historie i prébuje wtasnymi stowami opowiedzie¢, z czym mierzyli sie jej
bohaterka lub bohater.

Nastepnie zaznacza miejsca, w ktérych bohater zatrzymuije sie i zastanawia nad wiasnym
uczeniem sie. Sg to momenty refleksji metapoznawcze;j.

Uczen analizuje kompetencje metapoznawcze bohatera w kontekscie uczenia sie tresci
wynikajacych z podstawy programowej. Powinien dostrzec, ze metapoznanie nie jest
dodatkiem do lekgji, lecz sposobem realizowania wymagan zwigzanych z rozumowaniem,
argumentowaniem, samooceng, pracg ze zrodtem oraz kontrolg sensu i jakosci rozwigzania.
Na zakonczenie uczen wybiera jedng praktyke, ktéra wyprébuje podczas najblizszego
zadania szkolnego.

Warto wykorzystac pytania i propozycje ¢wiczen zamieszczone pod kazda historia.

3.1. Historia Antka

Przedmiot: historia, klasa V.
Temat: Sredniowiecze i system feudalny.

Ta historia pokazuje, ze dobre przygotowanie do historii nie polega na wielokrotnym czytaniu
rozdziatu, lecz na sprawdzaniu, czy uczen potrafi uporzagdkowac fakty, wyjasni¢ zwigzki

i zbudowac krotka, spojng narracje.
Opis

Antek przygotowuje sie do sprawdzianu z historii. W zeszycie widzi hasta: senior, wasal, lenno,
feudalizm, stan, monarchia. Zaczyna tak jak zwykle: czyta temat i podkresla niemal cate akapity.
Po dwudziestu minutach ma poczucie, ze duzo pracowat, jednak gdy mama pyta, czym rézni sie
senior od wasala, odpowiada niepewnie. Odkrywa, ze nie rozumie tej réznicy. Zauwaza wtedy
Co$ waznego - samo rozpoznawanie stow podczas kolejnych lektur daje ztudzenie, ze temat jest

zrozumiaty. Czas spedzony nad ksigzkg nie musi jeszcze oznaczad rzeczywistego uczenia sie.

Zamiast czytac dalej, Antek zamyka podrecznik i zapisuje na kartce trzy pytania:
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Co musze zapamietac?
Co musze wyjasnic?

Co musze potaczy¢ z innymi wydarzeniami?

To jego pierwszy Swiadomy krok. Nie zaczyna od kolejnego przegladania materiatu, lecz od okreslenia
wymagan. Najpierw wypisuje pojecia, ktére powinien znac, a nastepnie dopisuje do kazdego z nich
krétkie wyjasnienie. Przy stowie,lenno” zapisuje:,ziemia nadawana wasalowi w zamian za stuzbe”.
Przy stowie ,wasal” -,0s0ba, ktdra otrzymuje opieke i lenno od seniora, a w zamian przyjmuje wobec
niego okreslone zobowigzania” Po chwili dostrzega, ze pojecia tworzg system zaleznosci. Rysuje wiec

schemat: senior — nadaje lenno — wasal — zobowiazuje sie do stuzby.

Najtrudniejszy moment pojawia sie pdzniej. Antek prébuje odpowiedzie¢ na pytanie:,Dlaczego
system feudalny porzadkowat zycie spoteczne w sredniowieczu?”. Pierwsza odpowiedz brzmi
jak fragment podrecznika. Chtopiec styszy, ze powtarza stowa, ktérych nie rozumie dostatecznie

dobrze. Zatrzymuje sie i mysli:,Gdybym miat wyjasnic to koledze z klasy, powiedziatbym inaczej".

W drugiej prébie moéwi prosciej: , W sredniowieczu ludzie potrzebowali ziemi i ochrony. Senior
przekazywat wasalowi ziemie i zapewniat mu opieke, a wasal zobowigzywat sie do wiernosci

i stuzby. W ten sposob powstawata siec zaleznosci, ktéra porzagdkowata zycie spoteczne”. Antek
rozumie sens wtasnego wyjasnienia i potrafi je odtworzy¢ bez zaglagdania do podrecznika.

Przy temacie zapisuje: ,Umiem wyjasni¢ wtasnymi stowami”.

Na zakonczenie przeprowadza krotki test. Nie pyta:,Czy przeczytatem temat?”, lecz:,Czy potrafie
utozyc¢ trzy zdania wedtug schematu: wprowadzenie, wyjasnienie, wniosek?”. Dostrzega, ze
historia wymaga nie tylko zapamietywania, ale takze porzadkowania informacji i budowania

sensownej opowiesci o przesztosci.

Przeniesienie na wlasna nauke

Temat, ktérego teraz sie ucze:
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DLA NAUCZYCIELA

Co tu jest METAPOZNAWCZE?

Rozpoznawanie ztudzenia znajomosci — ,,czytatem” nie znaczy jeszcze ,rozumiem”.

Zamiana pojec¢ w relacje — uczen buduje schemat zaleznosci miedzy hastami.

Sprawdzanie rozumienia przez ttumaczenie wiasnymi stowami.

Minitest: zbudowanie trzech zdan tworzacych spdjng narracje — wprowadzenia, wyjasnienia

i wniosku.

Komentarz psychologa

Najwazniejsze jest tu przejscie od biernego kontaktu z tekstem do aktywnego sprawdzania
rozumienia. Antek rozpoznaje typowe ztudzenie ptynnosci - tekst wydaje sie znajomy, wiec
uczen moze uznac materiat za opanowany, cho¢ nadal nie potrafi go wyjasni¢. Skuteczniejsze
okazuje sie zamkniecie podrecznika, odtworzenie znaczenia pojec z pamieci, uporzadkowanie

zaleznosci przyczynowo-skutkowych i préba opowiedzenia tematu wiasnymi stowami.

Takie dziatanie jest zgodne z wynikami badan nad metapoznaniem i samoregulacja uczenia

sie. Education Endowment Foundation opisuje skuteczne strategie metapoznawcze

jako planowanie, monitorowanie i ocenianie wiasnego postepu, a metaanaliza Donker

i wspotpracownikéw wskazuje, ze nauczanie strategii jest skuteczniejsze, gdy obejmuje

rowniez wiedze o tym, kiedy i po co z nich korzystac (Donker i in., 2014; Education Endowment
Foundation, 2025). W praktyce szkolnej oznacza to, ze uczen powinien nie tylko zna¢ pojecia,
lecz takze sprawdza¢, czy potrafi uzy¢ ich do wyjasnienia zjawiska. Szczegdlnie warto wzmacniac
kroétkie odtwarzanie z pamieci i samowyjasnianie — praktyki bardziej uzyteczne niz samo

ponowne czytanie lub podkreslanie tekstu (Dunlosky i in., 2013; Roediger i Karpicke, 2006).

Pytania do rozmowy z uczniem

1. W ktérym momencie Antek przestat tylko powtarza¢ materiat, a zaczat kontrolowac¢
swoje rozumienie?

2. Dlaczego schemat zaleznosci byt dla niego lepszy niz sama lista pojec?

3. Jak mozna pozna¢, ze odpowiedz jest jeszcze ,z podrecznika’, a kiedy staje sie
naprawde wiasna?

4. Jakie pytania Antek zadat sobie przed rozpoczeciem swiadomej nauki i ktére z nich

warto zapamietac?
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3.2. Historia Zosi

Przedmiot: matematyka, klasa VI.
Temat: procenty, utamki i zadania tekstowe.

Ta historia pokazuje, ze metapoznanie w matematyce czesto zaczyna sie od zatrzymania
automatycznej reakcji — zanim uczen rozpocznie obliczenia, sprawdza, co wiasciwie ma policzy¢

i czy otrzymany wynik ma sens.
Opis

Zosia nie lubi zadan tekstowych. Gdy widzi dtuzszg tres¢, zwykle wytapuje liczby,
wykonuje pierwsze dziatanie, ktére przychodzi jej do gtowy, a nastepnie poréwnuje wynik
z odpowiedziami innych oséb. Tym razem zadanie brzmi: W bibliotece byto 480 ksiazek.
W pierwszym miesigcu wypozyczono 25% ksigzek, a w drugim miesigcu jedng trzecia

pozostatych. lle ksigzek zostato w bibliotece?”.

Pierwszy odruch Zosi jest szybki: obliczy¢ 25% z 480, a nastepnie jedng trzecia z 480. Juz zaczyna
zapisywac dziatania, lecz zatrzymuje ja stowo ,pozostatych”. Podkresla je i notuje obok: ,W drugim

miesigcu licze od liczby ksigzek, ktore zostaty po pierwszym miesigcu”

Ta krotka notatka zmienia cate rozwigzanie. Zosia wykonuje kolejne kroki: 25% z 480 to 120,
zatem pozostaje 360 ksigzek. Dopiero teraz oblicza jedng trzecig z 360, czyli 120. Po dwdch
miesigcach w bibliotece zostaje 240 ksigzek. Zapisanie odpowiedzi nie konczy jednak pracy.

Zosia patrzy na wynik i pyta samga siebie:,,Czy to ma sens?”.

Dziewczynka szacuje rezultat. Najpierw ubyta jedna czwarta wszystkich ksigzek, a nastepnie
jedna trzecia z pozostatych. Wynik 240, czyli potowa liczby poczatkowej, jest zatem mozliwy.
Szacowanie nie daje petnej gwarancji poprawnosci, ale pomaga wychwyci¢ wynik wyraznie
sprzeczny z warunkami zadania. Zosia odkrywa, ze matematyka nie konczy sie w chwili zapisania

liczby — trzeba jeszcze sprawdzi¢ sens rozwigzania.

Po lekcji Zosia zapisuje w zeszycie:,M&éj typowy btad: zaczynam liczy¢, zanim doktadnie
rozpoznam warunki zadania”. Na kolejnej lekcji, gdy pojawia sie zadanie dotyczace obnizki

ceny, od razu zwraca uwage na wyrazenia:,pozostato’, ,po obnizce’, .z nowej ceny”. Poprzednie

doswiadczenie staje sie jej wtasnym systemem ostrzegawczym.

[BE PIB 25/38



Przeniesienie na wlasna nauke

Najczestszy typ zadania, w ktorym sie myle:

......................................................................................................

DLA NAUCZYCIELA

Co tu jest METAPOZNAWCZE?

Zatrzymanie automatycznej reakcji i zastosowanie zasady ,najpierw rozumiem tres¢, potem licze”
Wyszukiwanie stéw decydujacych o rozwiazaniu, np.,pozostatych’,,po obnizce”,,z nowej ceny”.
Kontrola sensu wyniku przez szacowanie.

Nazywanie typowego btedu i tworzenie wiasnego ,systemu ostrzegawczego”.

Komentarz psychologa

Zosia pokazuje wazny moment regulacji poznawczej — zatrzymanie automatycznej reakgji.
W zadaniach tekstowych wielu uczniéw zaczyna od liczb, zamiast najpierw przeanalizowac
sens sytuacji i relacje miedzy elementami. Jest to zrozumiate, liczby dajg poczucie konkretu
i szybkiego dziatania. Taki po$piech moze jednak prowadzi¢ do pominiecia warunku, ktory

decyduje o sposobie rozwigzania.

Badania nad samoregulacjg uczenia sie pokazuja, ze planowanie i monitorowanie sg szczegdlnie
wazne wtedy, gdy zadanie wymaga dobrania strategii, a nie tylko odtworzenia znanego
algorytmu (Dignath i in., 2008; Donker i in., 2014). W tej historii szczeg6lng wartos¢ ma analiza
btedu - uczennica nie ogranicza sie do zapisania poprawnego wyniku, lecz nazywa wtasna
typowa trudnosc. Btad nie staje sie etykieta ucznia, ale informacja o przebiegu jego myslenia.
Warto utrwalac rutyne trzech krokéw: najpierw rozpoznanie sensu tresci, potem obliczenia,

a na konicu ocena sensownosci wyniku. Przenosi ona uwage z pytania,Czy mam juz wynik?”

na pytanie,Czy moje rozwigzanie odpowiada sytuacji i warunkom zadania?”.
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Pytania do rozmowy z uczniem

1. Co zmienito sie w rozwigzaniu Zosi po zauwazeniu stowa ,pozostatych”?
Dlaczego szybkie wytapywanie liczb z zadania bywa niebezpieczne?

Czym rézni sie sprawdzenie rachunku od sprawdzenia sensu wyniku?

> W N

Jaki ,typowy btad” mégtbys/mogtabys nazwac u siebie?

3.3. Historia Anastaz;ji
Przedmiot: geografia, klasa VII.
Temat: klimat Europy, czytanie map i klimatogramoéw.

Ta historia pokazuje, ze uczen z doswiadczeniem migracji moze réwnoczesnie uczyc sie tresci
przedmiotowych, jezyka edukacji oraz sposobu funkcjonowania w nowej szkole. Metapoznanie
pomaga rozpozna¢, czy trudnos¢ dotyczy pojecia geograficznego, polskiego stownictwa,

rozumienia polecenia czy napiecia zwigzanego z publiczng odpowiedzia.
Opis

Anastazja przyjechata z Ukrainy poftora roku temu. W tym czasie uczyta sie w dwéch polskich
szkotach, a wczesdniej czes¢ zajec realizowata zdalnie. Geografia zawsze jg interesowata — lubi
mapy i szybko dostrzega zaleznosci przestrzenne. Mimo to na lekcjach w Polsce czesto milczy.
Gdy nauczyciel prosi o wyjasnienie zjawiska, potrzebuje wiecej czasu, aby zrozumie¢ pytanie,
przywotac wiedze i znalez¢ odpowiednie polskie stowa. Coraz czesciej mysli:,,Chyba nie jestem

juz dobra z geografii”.

Na lekcji uczniowie analizuja mape klimatyczna Europy i dwa klimatogramy. Maja odpowiedzie¢

na pytanie:,Dlaczego zimy w Europie Zachodniej sg fagodniejsze niz w gtebi kontynentu, mimo
podobnej szerokosci geograficznej?”. Anastazja rozpoznaje ukfad temperatur i opadéw. Wie réwniez,
ze znaczenie majg Ocean Atlantycki i ciepty prad morski. Zatrzymujg jg jednak terminy:,roczna

amplituda temperatury’;, klimat morski”i,klimat kontynentalny” Czyta polecenie drugi raz i dochodzi

do whniosku, ze skoro nie potrafi od razu odpowiedzie¢ po polsku, to nie rozumie tematu.

Tym razem nauczyciel proponuje catej klasie krotka karte kontrolng z trzema polami:,Rozumiem

i umiem wyjasnic”,,,Rozumiem, ale brakuje mi stow’,,Jeszcze nie rozumiem pojecia”. Anastazja
wpisuje,Ocean Atlantycki”i,ciepty prad morski” do drugiego pola. Przy ,amplitudzie temperatury”
zaznacza poczatkowo trzecie pole, lecz po poréwnaniu polskiego terminu z ukrainskim
odpowiednikiem odkrywa, ze zna opisywane zjawisko — chodzi o réznice miedzy najwyzsza

a najnizsza Srednia temperaturg w roku. Trudnos$¢ okazuje sie jezykowa, a nie przedmiotowa.
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Dziewczynka szkicuje zaleznosci klimatyczne. Najpierw nazywa je po ukrainsku, a nastepnie
dobiera polskie stowa z podrecznika i krétkiego stowniczka przygotowanego w szkole. Pierwszy
jezyk petni funkcje pomostu — pozwala uruchomié¢ posiadang wiedze, zanim uczennica zbuduje

wypowiedz po polsku.

Podczas pracy Anastazja zauwaza jednak rzeczywistg luke w rozumieniu. Nie potrafi wyjasnic,
dlaczego wptyw oceanu stabnie w kierunku wschodnim. Zamiast powiedzie¢ nauczycielowi
,Nie rozumiem niczego’, formutuje precyzyjne pytanie:,Rozumiem, jak dziata ciepty prad.

Nie wiem, czemu réznice w temperaturze rosng, gdy zwieksza sie odlegto$¢ od oceanu”. Dzieki
temu otrzymuje wyjasnienie odnoszace sie dokfadnie do jej trudnosci. Po raz pierwszy wyraznie

oddziela brak polskiego terminu od braku rozumienia mechanizmu.

U

Przed odpowiedzig Anastazja uktada czterostopniowy plan:,Co widze na mapie?”,,Jaka jest
réznica?’,,Co ja powoduje?’;,Jaki z tego wynika wniosek?”. Nagrywa na telefonie krétka probe
wypowiedzi. Za pierwszym razem uzywa wielu stéw z podrecznika, lecz gubi zwigzek przyczynowy.
W drugiej probie moéwi prosciej, tak jakby wyjasniata temat kolezance. Podczas odstuchiwania

nagrania najpierw sprawdza sens geograficzny, a dopiero pézniej poprawnos¢ jezykowa.

Do tej pory Anastazja rzadko prosita o pomoc, poniewaz obawiata sig, ze kazda pomytka zostanie
uznana za dowdéd stabej znajomosci polskiego lub niewielkich zdolnosci. Teraz potrafi nazwac¢
rodzaj trudnosci i wybra¢ odpowiednig strategie — stowniczek, schemat, wyjasnienie pojecia albo
dodatkowa prébe ustna. Nauczyciel pozwala jej planowac odpowiedz rowniez po ukrainsku,

lecz koncowa wypowiedz uczennica formutuje po polsku. Takie wsparcie nie obniza

wymagan z geografii, usuwa bariere, ktéra wczeséniej utrudniata ujawnienie rzeczywistego

poziomu rozumienia.

Przeniesienie na wlasna nauke

Temat lub zadanie, nad ktérym teraz pracuje:

......................................................................................................
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DLA NAUCZYCIELA

Co tu jest METAPOZNAWCZE?

Rozpoznawanie zrédta trudnosci — pojecie, jezyk, polecenie albo napiecie zwigzane

z odpowiedzia.

Wykorzystywanie pierwszego jezyka, mapy i schematu jako pomostu do wypowiedzi po polsku.
Oddzielanie planowania tresci od jej jezykowego sformutowania.

Formutowanie precyzyjnej prosby o pomoc i sprawdzanie sensu odpowiedzi przed

poprawnoscia jezykowa.

Komentarz psychologa

W doswiadczeniu migracji trudnos¢ szkolna moze miec kilka naktadajacych sie zrédet - sa to
przerwy w nauce, roznice programowe, uczenie sie jezyka polskiego, w tym wymagajacego jezyka
edukacji przedmiotowej, oraz napiecie zwigzane z oceng i obawa przed ujawnieniem niewiedzy.
Najwazniejszy krok Anastazji polega na trafnym rozpoznaniu wiasnej sytuacji:,Czy nie rozumiem

zjawiska, czy nie rozumiem polecenia, czy tez rozumiem, ale nie znajduje polskiego stowa?"

Metapoznanie pozwala dobrac strategie do rzeczywistego problemu. Jesli przeszkodg jest
termin, pomocny bedzie stowniczek lub poréwnanie poje¢ w dwdch jezykach. Jesli brakuje
rozumienia mechanizmu, potrzebne jest wyjasnienie nauczyciela, analogiczny przykfad albo
praca z mapa. Jesli trudnos¢ wynika z napiecia, warto umozliwi¢ probe odpowiedzi, zapewni¢
wiecej czasu i bezpieczng informacje zwrotna. Tak rozumiana samoregulacja nie polega

na pozostawieniu dziecka samemu sobie, lecz na faczeniu jego sprawczosci z adekwatnym

i responsywnym wsparciem nauczyciela.

Badania nad samoregulacja wskazujg, ze strategie sg najbardziej uzyteczne wtedy, gdy uczen
rozumie, kiedy i dlaczego nalezy je zastosowac (Donker i in., 2014; Education Endowment
Foundation, 2025). Podejscia transjezykowe pokazuja natomiast, ze pierwszy jezyk ucznia
moze byc¢ zasobem poznawczym stuzagcym rozumieniu i budowaniu znaczen, a nie przeszkoda
w nauce jezyka szkoty (Cummins, 2000; Garcia i Li Wei, 2014). W praktyce oznacza to mozliwos¢
przygotowania szkicu, zestawu poje¢ lub schematu w jezyku najlepiej dostepnym uczniowi,

przy jednoczesnym stopniowym rozwijaniu wypowiedzi po polsku.

Pytania do rozmowy z uczniem

1. Dlaczego Anastazja poczatkowo uznata, ze nie zna geografii, cho¢ rozumiata czesc¢

zaleznosci?
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2. Cozmienita karta z trzema polami:,Rozumiem i umiem wyjasnic¢”,,Rozumiem, ale brakuje mi
stéw”, . Jeszcze nie rozumiem pojecia”?

3. Dlaczego uzycie jezyka ukrainskiego byto pomostem do uczenia sig, a nie ominieciem
zadania?

4. Jakie dziatanie nauczyciela pomogto Anastazji pokazac rzeczywisty poziom rozumienia?

3.4. Historia Mili

Przedmiot: jezyk obcy nowozytny, klasa VI.
Temat: stownictwo i tworzenie krétkich wypowiedzi.

Ta historia pomaga dostrzec réznice miedzy biernym rozpoznawaniem stowa a czynnym

uzyciem go w zdaniu, rozmowie lub kroétkiej wypowiedzi.
Opis

Mila przygotowuje sie do kartkéwki ze stownictwa. Ma liste wyrazéw dotyczacych szkoty,

czasu wolnego i codziennych czynnosci. Zwykle zastania polska strone listy i prébuje podac
angielski odpowiednik. Gdy wiekszos¢ stow wydaje sie znajoma, uznaje, ze jest gotowa. Problem
pojawia sie na lekcji, kiedy trzeba utozy¢ zdanie lub odpowiedzie¢ na pytanie nauczyciela.
Wtedy stowo jest rozpoznawane, ale nie pojawia sie dostatecznie szybko, by mozna byto uzy¢

go w wypowiedzi.

Tym razem Mila wprowadza prosty podziat. Przy kazdym stowie zapisuje jeden z trzech symboli:
LU"—umiem uzy¢, ,R"” - rozpoznaje, ale nie uzywam swobodnie, ,N” - nie znam. Szybko odkrywa,
ze wiele wyrazéw nalezy do srodkowej kategorii. Na przyktad rozpoznaje stowo ,improve”

w tekscie, lecz zatrzymuje sie, gdy ma utozy¢ z nim zdanie.

Mila zapisuje: ,,l want to improve my English”. Nastepnie prébuje utozy¢ drugie zdanie:, This
exercise helps me improve my vocabulary”. Tym razem pracuje wolniej. Zauwaza:,Musze to jeszcze

przecwiczyc”.

Na zakonczenie prosi kolezanke, aby nie sprawdzata wytgcznie ttumaczenia. Kolezanka méwi
po polsku,poprawiac’, a Mila ma utozy¢ zdanie po angielsku. Przy kilku stowach zatrzymuje sie
i zaznacza je do powtorki. Nie traktuje tego jako porazki, lecz jako informacje, ze stowo jest nadal

bardziej,w zeszycie” niz,w gtowie”.

Po kartkéwce Mila poréwnuje dwie grupy stéw: te, ktérych uczyta sie przez samo ttumaczenie,

oraz te, ktorych uzywata w zdaniach. Widzi wyrazna réznice — stowa osadzone we witasnych
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przyktadach przywotywata szybciej. Postanawia, ze przy kolejnej liscie bedzie pytac nie tylko

»,Czy znam znaczenie?’, lecz takze ,Czy potrafie uzy¢ tego stowa w wypowiedzi?”.

Przeniesienie na wlasna nauke

Lista stow lub zwrotoéw, ktérych sie teraz ucze:

......................................................................................................

DLA NAUCZYCIELA

Co tu jest METAPOZNAWCZE?

Rozréznianie znajomosci biernej i czynne;j.

Samoocena poziomu opanowania: U — umiem uzy¢, R — rozpoznaje, ale nie uzywam
swobodnie, N — nie znam.

Uczenie sie stow w zdaniach i krétkich wypowiedziach.

Monitorowanie ptynnosci - jesli zdanie powstaje bardzo wolno, stowo wymaga dalszej pracy.

Komentarz psychologa

Mila uczy sie rozpoznawac réznice miedzy wiedza bierng a czynna. Jest to szczegdlnie wazne
podczas nauki jezyka obcego - uczen moze rozpoznac stowo na liscie lub w tekscie, a mimo to
nie potrafi¢ jeszcze uzy¢ go w zdaniu, reakgji ustnej lub krotkiej wypowiedzi. Metapoznawczo
wartosciowe jest wiec nie tylko pytanie,Czy znam ttumaczenie?’, lecz przede wszystkim:

,Co potrafie zrobi¢ z tym stowem?”.

Skutecznos¢ tej praktyki wynika z potgczenia aktywnego przypominania, tworzenia wtasnych
przyktadéw i samooceny poziomu opanowania. Wydobywanie informacji z pamieci sprzyja
trwalszemu uczeniu sie niz samo ponowne przegladanie materiatu (Roediger i Karpicke, 2006),

a przeglad Dunlosky’ego i wspotpracownikow wskazuje na wysoka uzytecznos$é samodzielnego
testowania i powtdrek roztozonych w czasie (Dunlosky i in., 2013). Mila dodatkowo osadza stowo

w osobistym kontekscie, co zwieksza szanse na przywotanie go w sytuacji komunikacyjne;j.
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Nauczyciel lub rodzic nie powinien zatem ogranicza¢ sprawdzania do pary ,stowo - ttumaczenie”
Lepiej poprosi¢ o zdanie, pytanie, krétka odpowiedz lub reakcje w konkretnej sytuacji. Wtedy uczen

moze ocenic, czy jego znajomosc stowa jest nadal gtéwnie rozpoznawcza, czy juz uzytkowa.

Pytania do rozmowy z uczniem

1. Dlaczego Mila uznata, ze samo rozpoznawanie stowa nie wystarcza?
2. Co oznaczato dla Mili zatrzymanie sie podczas uktadania zdania?

3. Jak Mila zmienita sposéb sprawdzania stéwek?
4

Ktora kategoria jest u ciebie najczestsza: ,umiem uzy¢’,,rozpoznaje” czy ,nie znam”?

3.5. Historia Natana
Przedmiot: biologia, klasa VIII.
Temat: ekosystem, zaleznosci pokarmowe.

Ta historia pokazuje role metapoznania w pracy grupowej — uczen pomaga zespotowi zrozumiec
cel zadania, odréznic kwestie kluczowe od pobocznych oraz sprawdzi¢, czy projekt rzeczywiscie

przedstawia zaleznosci biologiczne.
Opis

Natan pracuje z trzema osobami nad projektem dotyczagcym ekosystemu lasu. Zadanie wydaje
sie proste — trzeba przygotowac plakat i krétka prezentacje. Jedna osoba od razu szuka zdjec
wilka i sarny, druga wybiera kolor tfa, a trzecia proponuje, aby kazdy wykonat wiasny fragment

pracy. Natan rowniez lubi estetyczne plakaty, lecz ma wrazenie, ze grupa zaczyna od konica.

Pyta:,Co wtasciwie mamy pokaza¢ — duzg liczbe organizmow czy zaleznosci miedzy nimi?”.
Przez chwile zapada cisza, poniewaz nikt nie sprawdzit kryteriéw. Grupa wraca do polecenia.
Okazuje sig, ze najwazniejsze sg: wskazanie elementéw ekosystemu, przedstawienie zaleznosci
pokarmowych, wyjasnienie roli producentéw, konsumentéw i destruentéw oraz sformutowanie

krétkiego wniosku o skutkach zaburzenia jednego elementu sieci.

Dopiero wtedy Natan proponuje plan plakatu. W centrum ma znalez¢ sie prosty schemat
zaleznosci, a nie kolaz zdje¢. Po lewej stronie grupa umiesci najwazniejsze pojecia, po prawej
przyktad taricucha pokarmowego, a na dole pytanie:,Co sie stanie, jesli zabraknie jednego
ogniwa?”. Natan zapisuje je duzymi literami w brudnopisie, poniewaz wie, ze bedzie

ukierunkowywac prace i spajac caty plakat.
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Podczas pracy ktos chce dodac kolejne zdjecia zwierzat, poniewaz plakat bedzie wtedy
tadniejszy. Natan nie odrzuca pomystu, lecz pyta:,Czy to zdjecie co$ wyjasnia?”. Jezeli pomaga
pokazac relacje, pozostaje; jezeli petni wytacznie funkcje dekoracyjna, grupa z niego rezygnuje.

Plakat jest dzieki temu skromniejszy, ale bardziej czytelny.

Przed prezentacja grupa przeprowadza prébe. Kazda osoba przedstawia swojg czes¢, a pozostali
sprawdzaja, czy na podstawie wypowiedzi mozna zrozumiec zaleznosci w ekosystemie. Wtedy
okazuje sie, ze dwa fragmenty powtarzajg te same informacje o konsumentach, natomiast
prawie nikt nie méwi o destruentach. Natan zapisuje:,Brakuje roli destruentéw - nie mamy

petnego obiegu!”.

Po wprowadzeniu poprawki prezentacja staje sie bardziej spéjna. Natan po raz pierwszy
dostrzega, ze praca grupowa nie musi oznacza¢ wyfacznie podziatu zadan. Moze polegac
rowniez na wspolnym pilnowaniu celu, kryteriéw oraz jakosci wyjasnienia. Po lekcji mowi
kolegom:,Gdybysmy zaczeli od obrazkéw, mielibysmy plakat o lesie. Teraz mamy plakat

o ekosystemie”.

Przeniesienie na wlasna nauke

Projekt lub zadanie grupowe, nad ktérym pracuje:

......................................................................................................

DLA NAUCZYCIELA

Co tu jest METAPOZNAWCZE?

Ustalanie kryteriow sukcesu przed rozpoczeciem dziatania.
Odréznianie elementu wyjasniajagcego od ozdobnego.
Monitorowanie jakosci pracy grupowej za pomoca pytan, a nie ogélnych ocen.

Wykrywanie luk w rozumowaniu podczas préby prezentaciji.
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Komentarz psychologa

Natan pokazuje, ze metapoznanie nie jest wytgcznie aktywnoscig indywidualng. W pracy
grupowej moze przyja¢ posta¢ wspdlnego pilnowania celu — uczniowie uzgadniajg, co ma
zostac wyjasnione, jakie kryteria powinna spetniac praca i gdzie pojawiaja sie luki. Dzieki temu
grupa nie sprowadza projektu do podziatu zadan ani do przygotowania estetycznego plakatu,
a zaczyna monitorowac jakos¢ wspdlnego rozumowania (spotecznie wspétdzielona regulacja

uczenia sie, por. liskala i in., 2011).

Takie podejscie jest zgodne z rekomendacjami Education Endowment Foundation -
metapoznanie warto osadza¢ w konkretnych zadaniach przedmiotowych, modelowac je

i stopniowo przekazywac uczniom odpowiedzialnos¢ za planowanie, monitorowanie i ocene
pracy (Education Endowment Foundation, 2025). Metaanaliza Dignath i wspo6tpracownikéw
wskazuje, ze dziatania rozwijajace samoregulacje sg skuteczne, gdy uczniowie pozostaja
aktywni, pracujg w konkretnym kontekscie i moga stosowac strategie w rzeczywistych zadaniach
szkolnych (Dignath i in., 2008). W przypadku Natana szczegélng warto$¢ ma praca z kryteriami
sukcesu i formatywng informacjg zwrotna — grupa sprawdza projekt przed oddaniem i koryguje
go na podstawie wykrytej luki. Uczniowie przekonuija sie, ze jako$¢ pracy mozna monitorowac

i poprawiac¢ w trakcie dziatania, a nie dopiero po otrzymaniu oceny nauczyciela.

Pytania do rozmowy z uczniem

1. Co mogtoby péjs¢ Zle, gdyby grupa Natana zaczeta od szukania zdje¢?

2. Dlaczego pytanie,Czy to co$ wyjasnia?” jest wazne w pracy projektowej?

3. Jak Natan pomagt grupie bez przejmowania catej pracy (wyreczania innych)?
4

Jaka luke grupa odkryta dopiero podczas préby prezentacji?
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3.6. Karta poréwnawcza - czego uczg przedstawione historie?

Uczen

Moment zwrotny

Strategia
metapoznawcza

Co moge przenies¢
na wlasna nauke?

Antek

Zosia

Anastazja

Mila

Natan
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