Acta Geographica Silesiana, 24. @ @
WNoZ US, Sosnowiec, 2016, s. 61-70 @ o

ISSN 1897-5100

Jan Iluk

Uniwersytet Slaski, Wydziat Filologiczny,ul. Grota-Roweckiego 5, 41-200 Sosnowiec, Polska; e-mail: jan.iluk@us.edu.pl

WPLYW TYTULU TEKSTU ORAZ KONSTRUKTYWISTYCZNEGO
PODEJSCIA NA EFEKTYWNOSC PRZYSWAJANIA WIEDZY
Z PODRECZNIKOW DO NAUCZANIA GEOGRAFII

MAyK J. BaustHue 3ar0A0BKa TeKCTa U KOHCTPYKTMBVICTCKOTO II04X04a Ha BCI)CI)QKTI/IBHOCTI) ycBOoeHMs 3HaHWUI U3
y‘{e6HI/IKOB e o] reorpa(])l/n/[. Bo BCTyIIA€HUM IIpeAcCTaBAeHa (I)yHKLU/UI 3aroJ0BKa TeKCTa B IIponjecce aKTmuBanmy KOrHum-
TUBHBIX cxeM. Ha sToM CI)OHe paccMaTpuBalOTCI Te IIPU3HAKM 3aTrO0A0BKOB, KOTOPbBIE 3aTPYAHSIOT MAN obaeryaior Impo-
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HILI 1I0Ka3aAau, 4TO 3aroA0BOK 13yJaeMOI'o TeKCTa MOXKET aKTMBHO BAMATDH Ha 9(1)(1)EKTI/IBHOCTL ycBOEHMI 3HaHUI, ecau Me-
TOA paGOTbI C TEKCTOM Yy4UTbhIBAET ITPUHITNIIBI KOHCTPYKTUBIMCTCKOTO 1I104X0Aa.

Iluk J. The influence of the text title and the process-oriented approach on the effectiveness of content learning from
geography course-books. The introductory part of the paper presents a discussion of the function of a text title in the
process of activating cognitive schemata. It presents these qualities of text titles that facilitate and the ones that impede
reading comprehension processes. The main part of the paper reports three experiments which demonstrate how correct
and incorrect activation of schemata affects memorization of information included in geography course-books and how
it impacts the affective states of learners. The findings point out that the text title has a positive role in the effectiveness
of knowledge absorption if the process-oriented approach is employed when working on the text.
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Zarys tresci WSTEP
W czesci wstepnej zostata omowiona funkgja tytutu teks-  Bezposrednim powodem zainteresowania sig forma-
tu w procesie uruchamiania schematow kognitywnych  mj utekstowienia wiedzy, m. in. w podrecznikach do

niezbednych w akcie czytania. Na tym tle omoéwiono te
cechy nagléwkodw, ktére utrudniaja lub utatwiaja proces
czytania ze zrozumieniem. W gtéwnej czesci artykutu
przedstawiono wyniki trzech eksperymentéw, w ktorych
wykazano, jaki wptyw maja prawidtowo i nieprawidto-
wo uruchomione schematy na efektywnos¢ przyswaja-

nauczania geografii, i ich wplywem na efektywnos¢
uczenia si¢ bylta koncepcja dwujezycznego nauczania
niektdérych przedmiotéw szkolnych, ktdra zaczeto
wdraza¢ w Polsce na poczatku lat 90. XX wieku
(ILUK, 2000)'. Wykorzystujac wiedze tekstologiczna
i psycholingwistyczna, poszukiwalismy w ramach pro-
wadzonego seminarium magisterskiego rozwigzan
metodycznych, ktére miaty utatwi¢ przyswajanie wie-
dzy w dwoch jezykach z tekstow edukacyjnych cha-

nia wiedzy z podrecznikéw do nauczania geografii
oraz stan emocjonalny ucznidéw. Z przeprowadzonych
badan wynika, ze tytut czytanego tekstu moze aktywnie
oddziatywac¢ na efektywnos¢ przyswajania wiedzy, jes-

li metoda pracy z tekstem uwzglednia mentalne pro- rakteryzujacych si¢ duzym zageszczeniem informacji.
cesy i ich ograniczenia w trakcie czytania ze zrozu- W tym celu badalismy wptyw czytelnosci tekstow
mieniem. oraz tzw. miejsc strategicznych na efektywnos¢ przy-

tw migdzynarodowej literaturze przedmiotu nosi ona nazwe
Content and Language Integrated Learning (CLIL).
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swajania informacji zawartych w polskich i niemiec-

kich podrecznikach szkolnych. Efekty tych poszuki-

wan zostaty przedstawione w przygotowanych pra-
cach magisterskich oraz licznych publikacjach auto-

ra niniejszego artykutu (ILUK, 2007, 2008, 2009, 2012,

2013, 2014).

Skutki oddziatywania tytutu, jako strategicznego
miejsca w przestrzeni tekstowej, na zakres i trwa-
08¢ przyswajanej wiedzy z podrecznikéw nie byty
dotychczas przedmiotem zainteresowan polskich ba-
daczy?. Niektérym przedmiotowcom moze sie nawet
wydawag, Ze takiego zwiazku przyczynowego nie ma
i stawianie tego problemu nie ma zadnych racjonal-
nych podstaw?. Wykazanie wplywu formy i tresci
nagléwkéw na efektywnos¢ przyswajania wiedzy
z tekstéw wymaga zatem:

- wyjasnienia kognitywnych proceséw, decydujacych
o efektywnosci czytania ze zrozumieniem,

- krytycznej analizy tytutow i srodtytutow wystepu-
jacych w podrecznikach szkolnych pod katem ich
oddziatywania na efektywnos¢ przyswajania wiedzy,

- empirycznej weryfikadji przyjetych zatozen teore-
tycznych.

KOGNITYWNY MODEL CZYTANIA
ZE ZROZUMIENIEM

W literaturze przedmiotu przyjmuje sig, Ze rozumie-
nie tekstu jest efektem interakcyjnego dziatania pro-
cesow wstepujacych (okreslane w literaturze przed-
miotu jako data driven, dét-gora) i zstepujacych (con-
cept driven, géra-dot), ktére wystepuja na wszyst-
kich poziomach przetwarzania tekstu*. Nizsze po-
ziomy decyduja o powodzeniu przetwarzania tekstu
na kolejnym wyzszym poziomie. Na najnizszym iden-
tyfikuje sie litery i wyrazy oraz relacje sktadniowe?.
Procesy te polegaja na poréwnaniu percepowanych
bodzcow (procesy dét-gora) ze wzorcami przechowa-
nymi w pamieci trwatej (procesy gora-dét) (STENBERG,
2001). Przechowywane wzorce umozliwiaja iden-
tyfikagje liter i wyrazéw nawet wtedy, kiedy sg one
znieksztatcone. Mozna si¢ o tym przekonac, czytajac

2 Pierwsze badania czytelno$ci tekstow podrecznikowych w Pols-
ce przeprowadzita GASIOREK (1990). Pozniejsze jej analizy
dotyczyty tego samego problemu w podrecznikach dla klas I-111
szkoty podstawowej (GASIOREK, 2007). Problem czytelnosci
W podrgcznikach do ksztalcenia zawodowego zostat podjgty
przez GASIOREK, KRZYZYK i SYNOWIEC (2010).

® Takie watpliwosci wyrazili rowniez obaj recenzenci w sposob
mniej lub bardziej eksplicytny.

* Patrz szczegdlowy przeglad modeli przetwarzania informacji
jezykowych w: KURCZ, POLKOWSKA (1990).

® Z badan FRIEDERICI (1994) wynika, ze przetwarzanie infor-
macji sktadniowych zaczyna si¢ bardzo wczesénie i niezaleznie
od informacji semantycznych, ale w powiazaniu z informa-
cjami prozodycznymi.
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ponizszy tekst, w ktérym wiekszo$¢ wyrazéw nie jest
zapisana poprawnie:

Lpseze wkyrozytsnaie mzsayn mzoe pwzooil¢ na
ceszcoiwe ztsagiepine urapw oswa urapwq brazdeij
wraotdsioewgo zobza.

Wyzszy poziom przetwarzania obejmuje procesy
dotarcia do znaczenia stowa przechowywanego w pa-
miecié. Dostep leksykalny moze by¢ bezposredni lub
posredni. Ten pierwszy polega na tym, ze ideatyfi-
kacja wzrokowa wyrazu automatycznie wywotuje
umystowa reprezentacje jego znaczenia. Dostep po-
$redni bazuje na procesach poszukiwawczych, np. ana-
lizie stowotworczej, semantycznej, np. w przypadku
wyrazen metaforycznych, metonimicznych, lub na
wydobywaniu znaczenia na podstawie kontekstu (np.

Prqd Zatokowy - prqd powietrza - prqd wodny - prqd
wody - licznik pradu ).

Efekt czytania ze zrozumieniem nie jest wytacz-
nie wynikiem identyfikacji wyrazdéw i relacji synta-
gmatycznych w zdaniu. Nie polega on tez na tym, ze
Ppo spojrzeniu na tekst rozumie si¢ od razu wszystko,
albo nic. Zrozumienie tekstu moze by¢ powierzchow-
ne, niedokfadne, nietrwate, albo doktadne, pogtebio-
ne i trwate. Ostatni rodzaj rozumienia wymaga znacz-
nego wysitku kognitywnego na wyzszych poziomach
przetwarzania, na ktérych dokonuje sie petnego zro-
zumienia, krytycznej analizy oraz ewaluacji naptywa-
jacych informacji. Im wyzszy poziom przetworzenia
tekstu, tym bardziej ztoZzone sa te procesy i wiekszy
jest w nich udziat proceséw zstepujacych. Przygoto-
wuja one stosowne struktury (schematy) kognitywne
do zrozumienia i integracji naptywajacych informagji
w pamieci. Im trudniej przebiegaja te procesy, tym gor-
szy jest efekt nauczania i uczenia sie.

KOGNITYWNA FUNKCJA TYTULU
TEKSTU

Procesy zstepujace (géra-ddt) uruchamiane s przez
naptywajace bodzce zewnetrzne (procesy doét-gora),
czyli dane tekstowe i/lub oczekiwania. Pierwszym
impulsem do ich wywotania podczas czytania jest
tytut tekstu i/albo zdanie inicjalne. Jego udziat w two-
rzeniu mentalnej reprezentacji tekstu polega na tym,
ze uaktywnia posiadana wiedze zwiazana z tematem,
ktdra z kolei steruje uwaga (energia poznawcza), wy-
wotluje oczekiwania i potwierdza naptywajace infor-

6 Identyfikacja wyrazu trwa 50 milisekund, a poszukiwanie jego
znaczenia trwa 4 razy dtuzej (KURCZ, POLKOWSKA, 1990).



macje jako kompatybilne z uruchomiona rama po-
znawcza’. Natomiast naptywajace informacje niezgod-
ne z uruchomionymi schematami poznawczymi wy-
magaja uruchomienia innych. Porzucanie schematéw
i uruchamianie nowych obciaza pamie¢ robocza, za-
kléca plynnos¢ przetworzenia tresci tekstu, a w kon-
sekwencji obniza efektywno$¢ czytania ze zrozumie-
niem. W przypadku nieuruchomienia zadnych sche-
matéw kognitywnych przetwarzanie informagji jest
niemozliwe.

W procesie czytania lub stuchania ze zrozumie-
niem tytul spelnia swojq funkcje w sposdb optymal-
ny, jesli od razu uruchamia wlasciwe procesy zstepu-
jace, tzn. uaktywnia te zasoby wiedzy deklaratywnej
(ramy poznawcze), ktdre stanowia niezbedna podsta-
we interpretacyjna dla naptywajacych informaciji teks-
towych. Ponadto tytut ewokuje mniej lub bardziej
$wiadomie pytania do tekstus. Wywotuja one posta-
we antycypacyjna, uruchamiajac stosowne narzedzia
mentalne, dzieki ktérym proces czytania lub stucha-
nia staje sie bardziej aktywny i skuteczny®. Inaczej
moéwiac, im precyzyjniej tytul zakreéla tres¢ tekstu
i im mniej sprzeczne z uruchomiong rama poznaw-
cza sa naptywajace informacje, tym szybciej i popraw-
niej powstaje jego mentalna reprezentacja. Dodatko-
wym efektem jest uwolnienie znacznych rezerw pa-
mieci roboczej, niezbednych dla innych proceséw
mentalnych, jak rozumienie relagji logicznych, poko-
nywanie zalaman koherencyjnych w czytanym teks-
cie, generalizowanie, formutowanie hipotez i ich we-
ryfikacja, modyfikowanie istniejacych lub tworzenie
nowych schematéw kognitywnych, zapamietywanie
informacji zawartych w tekscie i in. Dzieki temu efek-
ty uczenia sie sa lepsze i trwalsze.

Dokonana w ramach seminarium analiza 40 na-
gléwkow rozdziatéow i podrozdziatéw z wybranych
podrecznikéw do nauczania geografii wykazata, ze
znaczna ich czes¢ tego podstawowego warunku nie
spetnia. Wade te posiadaja tytuly:

- jednowyrazowe:

! Ramy (schematy) poznawcze (interpretacyjne) to mentalne struk-
tury, ktore steruja naszym sposobem postrzegania, mys$lenia
i zapamigtania. Determinuja wybiorczy charakter przetwarza-
nia informacji i ich przypominania oraz sposob organizowa-
nia r6znych wzajemnie powiazanych poje¢. Zawieraja trzy ro-
dzaje informacji: jak stosowaé ramg¢ poznawcza, jaka jest ko-
lejno$¢ zdarzen (wiedza uogolniona i wyabstrahowana z kon-
kretnych zdarzen), co robié, jezeli antycypowane zdarzenie
nie potwierdzi sig¢. Wigcej na temat ram poznawczych np. w:
KURCZ (1987); DuszAK (1998); DAKOWSKA (2001); STERN-
BERG (2001).

8 W literaturze przedmiotu uzywa si¢ okreslenia ewokowaé, co
wg Wielkiego Stownika Jezyka Polskiego (online) oznacza
wywolywac skojarzenia.

o Tytuly prasowe lub literackie pelnia inng funkcje, dlatego two-
rzy sig¢ je wedhug innych zasad.
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Stepy; Oazy; Przemyst, Osadnictwo,

- zawierajace terminy naukowe niezrozumiate dla
czytajacych:

Panstwo holarktyczne; Biogeografia; Klasy bonita-

cyjne gleb
- nie precyzujace semantycznych relacji miedzy poje-

ciami uzytymi w nagtéwku:
Czlowiek a srodowisko, Gérnoslgski Zespdt Miejski,
Roslinnos¢ i zwierzeta w Polsce
- posiadajace niewiele odniesienn do poszczegolnych
partii tekstu:
Chodyzi tu o takie odniesienia, w ktérych wyrazy uzy-
te w nagtéwku, ich hiponimy lub synonimy poja-
wiaja sie w tekscie. Ich szczegoélna funkcja polega na
tym, ze podczas czytania zapobiegaja wygaszeniu
schematéw kognitywnych, niezbednych do przetwo-
rzenia zawartosci tekstu, oraz wspierajq procesy po-
szukiwania odpowiedzi na pytania ewokowane przez
nagléwek. Niewielka frekwencja tego typu powto-
rzen w czytanym tekscie wptywa hamujaco na pro-
cesy przetwarzania i zapamietywania informagji.
Dla ilustragji tego problemu postuzymy sie tekstem
zatytutowanym ,Ochrona $rodowiska geograficz-
nego” (MORDAWSKI, 1997). Leksemy zawarte w tym
tytule wystepuja tekscie zaledwie 12 razy. Natomiast
wyrazy ze zmodyfikowanego i wykorzystanego
w eksperymencie tytulu , Negatywny wplyw czlo-
wieka na $rodowisko geograficzne. Formy Zanie-
czyszczenia i ochrony srodowiska” maja 22 ekspli-
cytne i 33 implicytne odniesienia tekstowe (KAWA-
LEC, 2005).

- sugerujace nieadekwatne pytania w stosunku do
zawartosci tresciowej:
Czytajacy oczekuje, ze tekst udzieli w miare wyczer-
pujacej informacji na zapowiedziany w nagtéwku
temat. Jesli tak si¢ nie dzieje, to procesy jego mental-
nego przetworzenia moga by¢ hamowane przez in-
formacje niezgodne z oczekiwaniami.

- nieadekwatne do tresci tekstu:
O nieadekwatnych nagtéwkach mozna méwic wte-
dy, kiedy tytut problematyzuje tylko jeden aspekt
zapowiadanego zagadnienia lub tresci antycypowa-
ne na podstawie tytutu nie znajduja potwierdzenia
w tekscie.

Wymienione wyzej rodzaje tytuléw —jak to zosta-
nie wykazanie ponizej —nie wspieraja proceséw ucze-
nia si¢, poniewaz nie zakreslaja w wystarczajacym
stopniu zakresu wiedzy potrzebnej do zrozumienia
i/lub nie stymulujg adekwatnych oczekiwan wobec
tredci czytanego tekstu. Wade te maja przede wszyst-
kim tytuty jednowyrazowe i tytuty, ktérych uczniowie
nie rozumieja. Konkluzja ta zostata w pemni potwierdzo-
na we wszystkich przeprowadzonych eksperymen-
tach.



EMPIRYCZNA WERYFIKACJA WPEYWU
TYTULU NA EFEKTYWNOSC PRACY Z
TEKSTEM W WARUNKACH SZKOLNYCH

W celu wykazania, w jakim stopniu uwazna lektura
tytutu wplywa na przyswajanie wiedzy z tekstow
w warunkach szkolnych, studenci mojego seminarium
przeprowadzili m. in. cztery eksperymenty na lekcjach
geografii. Pozostale zrealizowano na lekgjach histo-
rii i biologii (ILUK, 2013).

Cele i sposob weryfikacji przyjetych zatozen

Przeprowadzone eksperymenty miaty dostarczy¢ em-

pirycznych dowodéw na Scisty zwiazek miedzy for-

ma tytulu i jego uwazna analiza, a zakresem i trwa-
loscia przyswojonej wiedzy z tekstéw zawartych

w podrecznikach. Przed przystapieniem do ekspery-

mentu dokonano analizy tytutu wybranego tekstu

pod katem mozliwosci jego oddziatywania na procesy
czytania ze zrozumieniem zgodnie z wyzej wymienio-
nymi kryteriami. Jesli ich nie spelniat, osoba prowa-
dzaca eksperyment dokonywata jego odpowiedniej
modyfikagji dla grupy eksperymentalnej. Prowadzace
eksperymenty proponowaty nagtéwki petnotematycz-
ne, ktdre doktadnie wskazywatly na aspekty poruszane

w czytanym tekscie. Takie ukierunkowanie uwagi po-

zwolito uczniom precyzyjniej antycypowac jego tres¢

oraz — co wazne — ewokowac adekwatne pytania. Po-
nadto opracowano metode aktywizujaca ucznidw,

w ktorej praca z tekstem zaczynata sie od uwaznej in-

terpretagji tytulu wybranego rozdziatu w podreczni-

ku. Obie grupy (kontrolna i eksperymentalna) praco-
waty z tym samym tekstem. Jedyna réznica polegata
na tym, ze grupa kontrolna pracowata z tytutem ory-
ginalnym, a grupa eksperymentalna z tak zmienionym
nagtéwkiem, aby w optymalny sposéb wspierat kogni-
tywne procesy przetwarzania tekstu.

Zaproponowana forma pracy z tekstem nie byta
przypadkowa. Zgodnie z zatozeniami podejscia kon-
struktywistycznego zorientowanego na procesy ucze-
nia sie, powinna ona:

- wspierac procesy apercepcji poprzez ich linearyza-
qje, precyzyjne ukierunkowanie uwagi i dozowanie
iloci materiatu do przetwarzania'®,

- angazowac dotychczasowa wiedze deklaratywna
i proceduralng uczniéw poprzez uruchamianie po-
siadanych struktur i schematéw poznawczych,

10 7¢ wzgledu na ograniczong pojemno$¢ pamigci roboczej oraz
indywidualne przypadki znacznego jej ograniczenia, koniecz-
ne sq wyzej wymienione zabiegi kompensujace.
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- przygotowac mentalne narzedzia do przetworzenia
tekstu (pojecia, asocjadje, struktury, schematy, hipote-
zy, reguty),

- da¢ podstawe do ogdlnej orientadji przed przystapie-
niem do analizy tekstu,

- wyzwoli¢ aktywna postawe oraz gotowos¢ uczniéw

do wykonania zadania,

- wspiera¢ autonomie uczniéw'l,

- zaczynac¢ sie od uwaznego zapoznania sie z trescia

tytutu,

- stymulowac pozytywny klimat lekgji'2,

- gwarantowac wysoka efektywnos$¢ i trwatos¢ przy-

swajanej wiedzy.

We wszystkich eksperymentach praca z tekstem
przebiegata wedlug wyzej wspomnianych zasad i skla-
data sie z nastepujacy faz:

1. Faza pierwsza: Tworzenie asocjogramu do pojec
zawartych w nagtéwku
Praca z tekstem zaczynata si¢ od tworzenia asocjo-
gramow, poniewaz to zadanie:

- aktywizuje w umysle uczniéw pojecia zwigzane
z terminami zawartymi w nagtéowku,

- uruchamia schematy kognitywne, stanowigce umys-
fowe ramy dla reprezentowania wiedzy,

- uelastycznia dostep do mentalnego leksykonu,

- ulatwia rozpoznanie wyrazéw w tekscie, ktére anty-
cypowano w fazie tworzenia asocjogramu,

- utatwia przyporzadkowanie znaczen wyrazom wy-
stepujacym w tekscie, dzieki czemu wzrasta tempo
czytania ze zrozumiem,

- utrwala skojarzenia w formie wizualnej; ich zapisy-
wanie odcigza pamiec robocza, co sprzyja procesom
kojarzenia, nie wywotuje stresu z powodu grozby za-
pomnienia,

- odpowiada réznym typom percepcyjnym uczniow:
werbalno-abstrakcyjnym, haptycznym, wizualnym.

2. Faza druga: Tworzenie pytan na podstawie informa-
¢ji zawartej w nagtéwkach i ich kognitywne zna-
czenie
W fazie drugiej na podstawie asocjacyjnie zaktywi-
zowanej wiedzy, uczen konkretyzuje oczekiwania
wobec tresci tekstu w formie pytan. Maja one skie-
rowac uwage na antycypowane informacje. W ten
sposob uczen samodzielnie formutuje cele czytania.
Z badant wiadomo, Ze na informacjach, na ktdre skie-

! Autonomia uczenia si¢ zaktada m. in. aktywna postawe ucznia
oraz $wiadome angazowanie proceséw myslowych w toku nauki.

2 7 badan przeprowadzonych przez socjologéw z Uniwersy-
tetu Lodzkiego wynika, ze na tradycyjnie prowadzonych lek-
cjach, na ktorych uczniowie stuchaja i notuja lub odpowiada-
ja, odczuwana jest nuda, w czasie ktorej kumulowana jest
energia, ktora jest wyltadowywana w formie agresywnych za-
chowan (MARKOWSKI: Nudne lekcje wyzwalaja agresje. Ga-
zeta Wyborcza, 17.10.2008 online).



rowana jest uwaga, skupia si¢ energia poznawcza
czytajacego (DAKOWSKA, 2001). Wyrazem tego sa
dluzsze i czestsze okresy fiksacji okreslonych wyra-
zO0w, a efektem glebsze przetworzenie zawartych
w nich informacji oraz lepsza ich integracja w sche-
matach kognitywnych. Wszystko to owocuje lep-
szym i trwalszym zapamigtaniem (SCHNOTZ, 1994;
DAKOWsKA, 2001). Istotna role odgrywajq te frag-
menty tekstu, w ktérych powtarzaja sie wyrazy uzy-
te w tytule. Ulatwiaja one identyfikacje informacji
antycypowanych wczesniej w formie pytan. Dzieki
temu kognitywny wysilek czytajacego ogranicza si¢
do rozpoznania antycypowanej informacji (PILz,
1992). Daleko idaca redukcja wysitku kognitywnego
do proceséw identyfikacji oraz precyzyjne ukierun-
kowanie uwagi czytajacego sprawiaja, ze

- procesy przetwarzania tekstu przebiegaja szybciej
i z mniejszym wysitkiem kognitywnym,

- uwalniane w ten sposéb zasoby pamieci roboczej
wykorzystywane sa przez procesy na wyzszych po-
ziomach przetworzenia tekstu.

3. Faza trzecia: Samodzielne czytanie tekstu i poszu-

kiwanie odpowiedzi na wczesniej sformutowane
pytania (poziom czytania ze zrozumieniem)
W tej fazie uczniowie samodzielnie czytajg po raz
pierwszy tekst i staraja sie odnalez¢ antycypowane
informacje. Ze wzgledu na ograniczony czas jednej
lekgji, uczniowie podkreslali te fragmenty tekstu,
ktére zawieraly antycypowane tresci.

4. Faza czwarta: Pomiar efektywnosci czytania
Pierwszy test w formie pytan otwartych miat miejs-
ce bezposrednio po zakonczeniu fazy trzeciej. Po-
nowny, niezapowiedziany pomiar odbywat sie po
uplywie tygodnia. Zawieral te same pytania, aby
w ten sposob ustali¢ trwatos¢ efektu edukacyj-
nego.

Opis wybranych eksperymentow i ewalu-
acja uzyskanych wynikow

Przeprowadzone eksperymenty miaty miejsce w szko-
fach w miejscu zamieszkania studentéw. Mozna zatem
przyjaé, ze wybdr szkoét i klas byt losowy. O wyborze
tematu i podrecznika decydowat nauczyciel, na kto-
rego lekcji przeprowadzono eksperyment, lub byl on
z nim uzgodniony.

Eksperyment I

W eksperymencie I brato udziat 62 uczniéw z dwu
klas ze Szkoty Podstawowej nr 1w Swigetochtowicach-
Piasniki (JAKUBCZYK, 2005). Do badan wybrano tekst
zatytutowany: ,,Oazy” (MAKOWSKI, MORDAWSKI, 1998).
Grupa kontrolna (32 osoby) pracowata z tekstem
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w formie oryginalnej, natomiast grupa eksperymen-
talna otrzymata ten sam tekst ze zmodyfikowanym
tytutem: , Egipska oaza — woda, roslinnosc¢ i zwie-
rzeta”. W pierwszej fazie zaje¢ (okoto 7 minut), na
podstawie tytutéw obie grupy opracowaty asocjogra-
my, ktére mogty zawiera¢ rzeczowniki, czasowniki
i przymiotniki.

Na poczatku uczniowie grupy kontrolnej byli zde-
zorientowani, poniewaz pojecia oaza z niczym nie
mogli skojarzy¢. W sumie wymienili 62 wyrazy, czes-
to zupetnie nie zwiazane z trescia podrecznika, np.:
klub, klub w Chorzowie, klub w serialu ,M jak mitos¢”,
kluby dyskotekowe, cisza, cieplo, odpoczynek, pustynia, wo-
da, wielblgdy, zwidy, piramidy, fatamorgana, karawana.
Z przytoczonych skojarzen wynika, Ze uczniowie nie
posiadali elementarnej wiedzy geograficznej na ten
temat lub nie mogli jej uruchomi¢ na podstawie jed-
nowyrazowego tytutu.

W grupie eksperymentalnej skojarzono 47 pojec,
w tym nazwy zwierzat zyjacych w Afryce (wielblg-
dy, dromadery, lwy, matpy), mieszkancéw (Arabowie,
Egipcjanie, murzyni), zbiornikéw wodnych (jeziorko,
studnia, Zrédetko), cech klimatu (ciepto, gorqco, upat),
ro$lin lub owocéw (palmy, drzewa, kwiaty, owoce z go-
racych krajow, rodliny) i in. Wykonanie zadania spra-
wito uczniom widoczng przyjemnosc i radosc.

W kolejnej fazie (okoto 8 minut) zadanie do wyko-
nania polegato na formutowaniu pytan na podstawie
tytutu, na ktore — jak mozna oczekiwac — tekst po-
winien udzieli¢ odpowiedzi. W grupie kontrolnej
utworzono tacznie 132 pytania, w tym 68 réznych.
Najwieksza frekwencje miaty:

Co to jest onza?(30x); Gdzie znajdziemy oaze?(9x); Co
sig tam robi?(5x); Jakiej wielkosci sq oazy?(4x); Czy tam
jest jak w raju?(3x).

Najczesciej formutowane pytanie ,,Co fo jest oaza?”
potwierdza, Ze uczniowie tej grupy nie umieli lub nie
mogli uruchomi¢ podstawowej ramy poznawczej dla
pojecia oaza.

W grupie eksperymentalnej od razu z duzym za-
angazowaniem przystapiono do wykonania tego za-
dania. Lacznie utworzono 127 pytan, w tym 35 réz-
nych. Najwyzsza frekwencje miaty:

Jakie zwierzeta?(19x); Jaka roslinnosé?(13);Jaka oaza?
(9x); Jakie wody? (9x); Skad sie bierze woda w oazie? (8x);
Co to jest oaza? (7x); Gdzie jest Egipt?(6x).

W kolejnej fazie (okoto 20 minut) uczniowie mie-
li zapoznad sie trescia tekstu i odpowiedzie¢ na 6 py-
tart sprawdzajacych stopien przyswojenia tresci teks-
tu®. Grupa kontrolna przystapita do wykonania za-
dania bez specjalnego zainteresowania i koncentragji.

13 Pytania otwarte przygotowala prowadzaca eksperyment w uz-
godnieniu z nauczycielem danego przedmiotu.



Wielu uczniow w ogole nie chciato przeczytad teks-
tu. Jawnie manifestowana postawa swiadczy o wyso-
kim poziomie barier emocjonalnych blokujacych pro-
ces czytania i uczenia si¢ w tej grupie. Rowniez wia-
domo$¢, ze pod koniec zaje¢ maja wykonac test spraw-
dzajacy, zostala przyjeta z niechecia. Uwaga grupy eks-
perymentalnej na poczatku tej fazy byta rozproszo-
na, ale w miare czytania zainteresowanie trescia teks-
tu stale wzrastato.

Wyniki eksperymentu

Bezposrednio po zakoriczeniu czytania uczniowie gru-
py kontrolnej udzielili 51,33%, a grupy eksperymen-
talnej 85,83% poprawnych odpowiedzi. W powtorzo-
nym po tygodniu tescie grupa kontrolna udzielita
19,66%, a grupa eksperymentalna az — w co trudno
uwierzy¢ — 90,83% poprawnych odpowiedzi. Lepszy
wynik w pézniejszym tescie mogt by¢ spowodowany
tym, Ze po zajeciach uczniowie tej grupy musieli inten-
sywnie wymienia¢ si¢ swoimi spostrzezeniami i do-
$wiadczeniami z lekgji, co potwierdzaja wypowiedzi
w ankiecie przeprowadzonej na zakonczenie ekspery-
mentu.

Reakcje uczniéw na zadania do wykonania i tres¢
tekstu

W badanym kontekscie istotne sa nie tylko wyniki tes-
tu, lecz takze obserwowane reakgje uczniow. Wyrazaja
one stosunek do wykonywanych zadan i tresci tekstu.
W grupie kontrolnej nierzadkie byty takie opinie:
Najgorsze byfo to, Ze czeba bylo czytac.’* Reszta byla
fajna.

Tekst byt troche nudny. A zajecia super.

Czuje nude.

Zajecia nie podobaty mi sig. Bylo gtupio.

Natomiast w grupie eksperymentalnej fatwo i szyb-
ko antycypowano pojecia i formutowano pytania. Wy-
soka efektywno$¢ podejmowanych dziatari wywotata
iumacniata stymulujacy klimat oraz powszechne uczu-
cie zadowolenia:

Jestem bardzo zadowolona z tych zajec.

Co wiecej, ten sam tekst oceniany byt w tej grupie
jako bardzo ciekawy, interesujgcy, weiggajacy, a atmosfera
na zajeciach byta:

Super! Hiper! The best! Zajecia byty fajne (ciekawe).
Zajecia byty na 6+.

Przytoczone oceny wskazuja na jakze rézny odbidr
tego samego tekstu w obu grupach, mimo Ze —jak na-
lezy podkresli¢ — pracowano wedtug tych samych za-
sad. Odnoszac je do wynikéw, nalezy stwierdzi¢, ze

14 . . .
Pisownia oryginalna.
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stan emocjonalny uczniéw, wywotany efektami wstep-
nych dziataii edukacyjnych przygotowujacych ucz-
niéw do pracy z tekstem, miat znaczacy wptyw na po-
konywanie barier czytelniczych i w rezultacie na kon-
cowy efekt samodzielnego przyswajania wiedzy.

Eksperyment II

Eksperyment II zostat przeprowadzony na lekgji geo-
grafii w dwu klasach gimnazjalnych w Woznikach
(KAWALEC, 2005). Uczestniczyto w nim facznie 40 ucz-
nidéw. Oryginalny tytut tekstu: , Ochrona srodowiska
geograficznego” (MORDAWSKI, MAKOWSKI, AUGUSTYNIAK,
1997) akcentuje ochrone srodowiska, podczas gdy 48%
zawartych w nim informagji dotyczy zanieczyszczen.
Fakt ten wptynat na kierunek antycypacji w grupie
kontrolnej: 75% antycypowanych pojec byto zwiaza-
nych z tym zagadnieniem. Zmodyfikowany dla gru-
py eksperymentalnej tytul: ,,Negatywny wptyw czto-
wieka na srodowisko geograficzne. Formy zanie-
czyszczenia i ochrony srodowiska” lepiej odzwiercie-
dla proporcje zawartosci informacyjnej w tekscie.

W fazie tworzenia asocjogramu w grupie kontrol-
nej skojarzono tacznie 108 wyrazow (w tym 24 roz-
nych), a w grupie eksperymentalnej — 207 (w tym 34
réznych), ktére odnosily sie do kwestii zanieczysz-
czenia i ochrony srodowiska. W kolejnej fazie for-
mutowano pytania do tekstu. W grupie kontrolnej
uczen utworzyl przecietnie szes¢, a w grupie ekspe-
rymentalnej osiem pytan do tekstu, problematyzuj-
jac rownomiernie zagadnienia srodowiska, jego za-
nieczyszczenia i ochrony. W grupie kontrolnej uwa-
ga skierowana byta gtéwnie na definicji srodowis-
ka (31%) ijego ochronie (57%). W fazie czytania i ewa-
luagji w grupie eksperymentalnej udato si¢ znalez¢
odpowiedzi na 65%, a grupie kontrolnej zaledwie —
na 44% utworzonych pytan.

Wyniki testu

W tescie przeprowadzonym bezposrednio po zakon-
czeniu lekgji uczniowie z grupy kontrolnej udzielili
34% poprawnych odpowiedzi na zadane pytania,
a w grupie eksperymentalnej — 55%. Lepszy wynik
grupy eksperymentalnej mozna wytlumaczy¢ tym,
Ze pytania testowe pokrywaty si¢ w duzym stopniu
z trescig wczesniej antycypowanych i zidentyfikowa-
nych informacji w tekscie. W grupie kontrolnej naj-
gorzej zapamietano te informacje, na ktdre nie wska-
zywat oryginalny tytul tekstu. Po tygodniu na te sa-
me pytania w grupie kontrolnej udzielono o 10%
mniej poprawnych odpowiedzi, a w grupie ekspery-
mentalnej spadek poprawnych odpowiedzi wynidst
zaledwie 1%. Zle ukierunkowana energia poznawcza



oraz brak adekwatnych ram poznawczych utrudnilty
przyswojenie tresci tekstu w tej grupie.

Reakcje uczniéw na zadania do wykonania i tres¢
tekstu

W obu grupach uczniowie chetnie przystapili do eks-
perymentu. Mimo to juz w fazie tworzenia asocjo-
gramu i ewokowania pytan zaczely powstawac wy-
razne roznice w aktywnosci i nastroju uczniéw. W gru-
pie kontrolnej pierwsze dwa zadania (tworzenie aso-
gjogramu i formutowanie pytant) wykonywano z tru-
dem, co wptyneto ujemnie na dalszy tok pracy i che¢
pisania sprawdzianu. Bardzo istotne sa w tym kon-
teksécie wypowiedzi uczniéw z grupy eksperymen-
talnej, ktére odnosza sie do zrédet ich — prawdopo-
dobnie mato oczekiwanego — sukcesu edukacyjnego:
Latwiej mi sig czytato tekst i fajnie byto.

Byto tatwiej! Wiecej zapamigtatam.

Podobato mi sig¢ i takie wypisywanie notatek przed teks-
tem utatwia jego zrozumienie.

Czytajqc ten tekst bardzo duzo zapamietatam. Pomdgl aso-
cjogram.

Pamietam wiecej niz na zwyklej lekcji.

Pytania na poczqtku bardziej pomogly mi zrozumie¢ tekst
i byto tatwiej.

Przytoczone gtosy uczniéw w petni potwierdza-
ja skutecznos¢ przyjetych zatozen i dziatan meto-
dycznych oraz zaprzeczaja powszechnym opiniom,
Ze uczniéw trudno zainteresowac przedmiotem na-
uki, utrzymac odpowiedni poziom wysitku przez diuz-
szy okres czasu i uzyskac wysoka efektywnos¢ nau-
czania.

Eksperyment III

Eksperyment III zostal przeprowadzony na lekcji geo-
grafii w trzech klasach z dwu szkét podstawowych
w Dabrowie Goérniczej (LESNIAK, 2005). Uczestniczyto
w nim facznie 40 uczniéw. Przerabiany fragment teks-
tu pt. Przemyst znajdowat sie¢ w rozdziale ,Stany Zjed-
noczone — najwieksza potega gospodarcza swiata”
(DOMACHOWSKI, WILCZYNSKA-WOLOSZYN, 1998). Gru-
pa kontrolna I (GK 1, 12 0séb)) pracowata z najkrot-
szym tytutem Przemyst w USA,’> GK I ( 14 osdb)
z czesciowo dostosowanym do tresci tekstu: Pojecie
przemystu, czynniki wptywajgce na lokalizacje gtéwnych
gatezi przemystowych w USA i grupa eksperymental-
na (GE, 14 o0sdb): Jak jest rozmieszczony przemyst
w USA i co ma na to wplyw? We wszystkich grupach
zajecia rozpoczely sie od utworzenia asocjogramu:

15 Uzupetnienie tytutu oryginalnego o informacje, ze chodzi
o przemyst w USA, bylo konieczne ze wzglgdu na potrzebg
ukierunkowania uwagi.
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w GK1 do pojecia ,,przemyst”, w GK I i GK do wy-
razenia ,,czynniki lokalizacji przemystu”. Po jego utwo-
rzeniu formutowano pytania na podstawie zaprezen-
towanego w kazdej grupie tytutu. Uczniowie zapisy-
wali je na odrebnych kartach. Nastepnie, czytajac tekst,
mieli podkresla¢ te informacje, na ktoére wskazywat
tytut tekstu. W kolejnej fazie mieli odnalez¢ odpowie-
dzi na wczesniej przygotowane pytania. Na zakon-
czenie lekcji odbyt sie test sktadajacy sie z szesciu
otwartych pytan, odnoszacych sie do szczegdtowych
informacji zawartych w tekscie. Ze wzgledow orga-
nizacyjnych ten sam test powtoérzono bez zapowie-
dzi dopiero po dwoch tygodniach tylko w grupie eks-
perymentalne;j.

Wyniki testu

Tworzenie asocjogramu. GK I miata najwiecej skoja-
rzen, taczacych sie z bardzo réznymi aspektami:
np. przemyst ciezki — huta — kopalnie; wytwarzanie
towardw — sprzedaz; zanieczyszczenie — problemy
ochrony $rodowiska; zatrudnienie — miejsca pracy;
pienigdze — zarobek; import.

Mimo to zaktywizowana w ten sposob wiedza ucz-
niéw okazata sie mato przydatna, poniewaz tekst po-
ruszal zupelnie inne aspekty. Asocjogramy GK II
i GE byly pod wzgledem semantycznym podobne do
siebie, natomiast pod wzgledem ilosciowym mniej
rozbudowane niz w GK I. Z tytutem kojarzono gtow-
nie nazwy zwiazane z baza surowcowq (zloza wegla,
metali, gazu, ropy naftowej), gateziami przemystu oraz
sita robocza. Antycypowane pojecia bardziej pokry-
waty sie z trescig tekstu.

Formulowanie pytan. GK I utworzyta najwieksza
liczbe pytan, jakkolwiek ich tres¢ dotyczyta bardzo
réznych zagadnien zwiazanych z przemystem w USA:
Jak rozwija sie gospodarka w USA?

lle zarabiajg ludzie w USA?

Co jest produkowane w USA?

Ile 0s6b jest zatrudnionych w przemysle?

Czy w USA jest bezrobocie? i in.

Swiadczy to, ze po lekturze tytutu uczniowie uru-
chomili mato kompatybilne ramy poznawcze, ponie-
waz jednowyrazowy tytul nie ograniczyt w zaden
sposob zakresu tematycznego tekstu. Po jego przeczy-
taniu okazalo si¢, Ze udziela on odpowiedzi jedynie
na 4 pytania. Tak wiec wigkszo$¢ przygotowanych
pytan pozostata bez odpowiedzi. Wprawito to ucz-
niéw w wielkie zaktopotanie i wywotato tak silng
frustragje, ze stracili ochote do udziatu w tescie kon-
czacym eksperyment. Byli przekonani, Ze nie zapamie-
tali informagji zawartych w dwukrotnie przeczytanym
tekscie.



GK I utworzyta facznie szes¢ pytan, potowa z nich
miata forme: Co to jest lokalizacja (gataz przemystowa,
pojecie przemystu)? Moze to swiadczy¢ o tym, ze ucz-
niowie nie rozumieli tych podstawowych pojec i dla-
tego formutowanie pytan sprawiato im wieksze trud-
nosci oraz wywotywato negatywne emocje. Reakgje
uczniow wyrazaly rezygnacje, a nawet wyrazny brak
zainteresowania tematem. Jest to tym bardziej zaska-
kujace, ze tekst zaczyna si¢ od eksplikagji takich pod-
stawowych poje¢, jak przemyst, przemyst wydobyw-
czy i przetworczy. Tak wiec, negatywne emocje zablo-
kowaty uwage ucznidéw na tyle, ze w tekscie nie zna-
lezli nawet odpowiedzi na adekwatnie postawione
pytania. Po tych negatywnych doswiadczeniach GK II
chciata przerwac swdj udziat w eksperymencie.

Ewokowane przez GE pytania:

Jak jest rozmieszczony przemyst USA? Co ma na to
wpltyw? Jakie sq rodzaje przemystu w USA?

dotyczyly gtéwnych aspektéw tematu. Informacje na-
plywajace podczas czytania potwierdzily adekwatnos¢
antycypowanych tresci w fazie formutowania pytan,
dlatego na nich skupita si¢ cala uwaga uczniéw. W ta-
kich warunkach przetworzenie tekstu okazato sie su-
biektywnie tfatwiejsze i skuteczniejsze. Twarze ucz-
niéw promieniowaty z poczucia satysfakgji.

Wyniki testow. Pierwszy test odbyt sie na zakoriczenie
eksperymentu, kolejny po dwéch tygodniach, ale tyl-
ko w grupie eksperymentalnej. Wzieto w nim udziat
o trzech uczniéw mniej z powodu ich nieobecnosci.
Ze wzgledu na to, Ze odpowiedzi z pierwszego testu
byly podpisane imieniem ucznia, mozna byto ustali¢
réznice efektywnos¢ przyswojenia tych ucznidw, kto-
rzy wzieli w nim udziat po raz drugi.

Test GKI GKII | GE(14 | GE (11
0sOb) | 0sdb)

Na zakoncze- |15,16% |20.33% 58% 59,09%

nie lekgji

Po uptywie 2 54,54%

tygodni

Bardzo niski poziom poprawnych odpowiedzi
w GK I zostat spowodowany tym, ze jednowyrazo-
wy tytul nie ukierunkowat uwagi uczniéw, dlatego
naplywajace z tekstu informacje nie byly kompaty-
bilne z uruchomionymi ramami poznawczymi i z te-
go powodu nie mogto dojs¢ do ich glebszego men-
talnego przetworzenia. Potwierdza to juz faza two-
rzenia asocjogramu oraz ewokowania pytan, w kto-
rych uruchomiona wiedza deklaratywna uczniéw
oraz wywolane oczekiwania dotyczyty aspektow, kto-
re nie byty poruszane w tekscie.

GK II miata szczegdlne problemy z zapamigtaniem
tresci tekstu, poniewaz nie rozumiata uzytych w tytu-
le i tekdcie poje¢. Wywotato to silne negatywne emodje,
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ktére zablokowaly procesy mentalnego przetworzenia
tresci.'® Na trzy podstawowe pytania:
Jakie gatezie przemystu w USA potrafisz wymienic po prze-
czytaniu tekstu?
Dzigki czemu moZliwe bylo rozwiniecie przemystu maszyno-
wego w USA?
Jaki jest gtowny czynnik wplywajacy na lokalizacje prze-
mystu wysokiej technologii (Hi-tech)?
nikt z tej grupy nie udzielit poprawnej odpowiedzi.
Wyniki testu w GE mozna uznac za w pelni sa-
tysfakcjonujace, poniewaz postawione pytania wyma-
gaty szczegdtowej wiedzy, a uptyw dwaéch tygodni -
wbrew oczekiwaniom — spowodowat tylko nieznacz-
ny spadek poziomu przyswojonej wiedzy. Oprécz me-
tody pracy wptyw na trwalsze zapamietanie miat row-
niez klimat zaje¢, ktéry od samego poczatku byt do-
bry. Wszyscy uczniowie z duzym zainteresowaniem
uczestniczyli w toku zaje¢. Wzmocnienia, ktére dostar-
czaty im efekty poszczegdlnych faz, motywowaty do
samodzielnej pracy z tekstem, ktdrej rezultatem byta
nie tylko dobrze i trwale przyswojona wiedza, lecz
takze uczucie radosci, zadowolenia i dumy.

WNIOSKI KONCOWE

1. Wszystkie przeprowadzone eksperymenty wyka-
zaly, ze uwazna lektura tytutu tekstu uruchamia
zmagazynowane w pamieci ramy i struktury po-
znawcze, ktére steruja procesami kognitywnymi,
uruchamianymi w trakcie czytania. Naplywajace
z tekstu informacje, ktdre pokrywaja sie z oczekiwa-
niami, zapamietuje i odtwarza si¢ dokladniej niz te,
ktére byly z nimi sprzeczne lub nie byly antycy-
powane.

2. Stosowanie pelnotematycznych tytutéw w znacza-
cy sposob podnosi efekty pracy z tekstem.!” Nagtow-
ki tego typu lepiej sterujg energia poznawcza i uru-
chamiajq bardziej adekwatne ramy poznawcze, umo-
zliwiajace pelniejsza integracje informacji w struk-
turach pamieci deklaratywnej. Pozytywne oddziaty-
wanie tytulu ma miejsce dopiero wtedy, kiedy jest
ono wzmocnione stosowna metoda pracy.

3. Na szczegolne podkreslenie zastuguje fakt, Ze satys-
fakcjonujace wyniki uzyskali przede wszystkim ucz-
niowie, ktérzy — zdaniem nauczycieli - zazwyczaj
osiagali gorsze wyniki w nauce. Uczucie satysfakgji
z osiggnietych wynikéw, wielokrotnie potwierdza-
ne w ankietach, nie byto przypadkowe. To wynik
dziatania nastepujacych czynnikow:

16 Byly one notabene ostentacyjnie manifestowane.

7 Na lekcji geografii w piatej klasie podstawowej w sprawdzia-
nie po uptywie tygodnia réznica wynosita az 70% (JAKUB-
CZYK, 2005).



- Poszczegolne fazy zaje¢ dostarczaty uczniom nie-
zbednych mentalnych narzedzi do wykonania za-
dan. Pozwolito to lepiej wykorzystac ich potencjat ko-
gnitywny.

- Umiejetne gospodarowanie zasobami pamieci robo-
czej ucznidw w poszczegolnych fazach pracy z teks-
tem nie powodowalo jej przecigzenia.

- Informacje przetwarzane pod kontrola uwagi zosta-
1y latwiej i trwalej zapamietywane.

- Adekwatnie uruchomione schematy poznawcze po-
zwolity skoncentrowac sie na szczegoétach.

- Przypominanie informacji zgodnych z rama poznaw-
cza bylo doktadniejsze.

- Informacje zwrotne na zakonczenie poszczegolnych
faz dziataly jako silne bodzce wzmacniajace.

Wymienione czynniki oraz pozytywne wrazenia
z poszczegdlnych faz lekcji mobilizowaty uczniéw
do podjecia pracy poznawczej, przekonywaty ich,
ze maja potencjat do wykonania proponowanych
zadan, eliminowaly destrukcyjny stres oraz utwier-
dzaty w subiektywnym przekonaniu o wykonal-
nosci zadania.’® Wszystko to wplyneto na indywi-
dualny sukces i klimat zaje¢. Pozytywny klimat two-
rzy sie, jesli zajecia rozwijaja potencjalne mozliwos-
ci uczniéw, budza ciekawo$¢, pozwalajg odczuc za-
dowolenie z podjetego wysitku oraz wyzwalaja chec
zdobywania nowych doswiadczen. Potwierdzaja to
wypowiedzi samych uczniow:

Lekcja byta fajna (ciekawa). Byto super! Wreszcie bytem
najlepszy w klasie! Sporo sig nauczytem. Jestem z sie-
bie dumna.

Wiele wypowiedzi uczniéw odnosi sie bezposred-
nio do zrédet ich nieoczekiwanego sukcesu:
Smieszne bylo to zadawanie pytan do tekstu na poczat-
ku. Ale chyba przez to wydawato mi sie, Ze wszystko wiem
i rozumiem. Nigdy nie robitam takiej mapki mysli. Okaza-
1o sig, Ze ona duzo pomaga. Podobalo mi sig to szukanie na-

szych pytan w tekscie. Wiele zapamietatam i dobrze napi-
satam test (SKIBA, 2005).

Wynika z nich, Zze mtodziez zaaprobowata zastoso-
wang forme pracy z tekstem, dostrzega jej walory, cho-
ciaz na poczatku ma do niej stosunek sceptyczny.

4. Ankiety potwierdzily, Ze na lekcjach geografii nie
stosowano konstruktywistycznych form nauczania
zorientowanych na procesy uczenia sig, za pomoca
ktdrych nauczyciel $wiadomie steruje (gospodaru-
je) zasobami uwagi uczniow. Wydaje sie, ze wsrod
wielu nauczycieli nadal pokutuje poglad, Ze pamie¢

8z neurobiologicznego punktu widzenia zainteresowanie i suk-
ces wyzwalaja intensywne wydzielanie neuroprzekaznikow,
ktore pobudzaja komorki nerwowe do zwigkszonej produkcji
biatek, ktore zuzywane sa do tworzenia nowych i stabilizacji
istniejacych polaczen nerwowych odpowiedzialnych za zapa-
migtywanie przetwarzanych informacji. W takim stanie moz-
na przyswoic¢ wigcej informacji i trwalej je zapamigtac.

jest tylko pasywnym magazynem, w ktory nalezy
wtloczy¢ odpowiednia porcje wiedzy przekazanej
w postaci wykladu lub zawartej w podreczniku.

5. Sterowanie percepcja polega z jednej strony na
ukierunkowaniu energii poznawczej, a z drugiej —
na umiejetnym dozowaniu ilosci materiatu do prze-
tworzenia. Zgodnie z zasadami funkcjonowania pa-
mieci roboczej optymalne ukierunkowanie energii
poznawczej mozliwe jest tylko w ramach jednego
zakresu. W przypadku rozproszenia jej na wiele plasz-
czyzn, np. rozpoznawanie wyrazow, przyporzadko-
wanie aktualizowanym w zwiazku wyrazowym
znaczen, konstruowanie sensu wypowiedzi, obser-
wuje sie znaczny spadek efektywnosci poszczegdl-
nych proceséw. Jesli z jaki$ przyczyn wiecej energii
poznawczej zuzywa sie dla jednego aspektu, np.
na rozpoznanie wyrazu, aktualizowanie jego zawar-
tosci informacyjnej w danym kontekscie i/lub prze-
szukanie mentalnego leksykonu, uruchamianie sto-
sownych ram poznawczych, tym mniej jej pozo-
staje do utworzenia pelnej mentalnej reprezentacji
tresci tekstu i jej zapamietania.’® Zjawisko limitowa-
nia ilo$ci energii kognitywnej oraz konsekwencje
wynikajace z ograniczonej pojemnosci pamieci ro-
boczej wyjasniaja, dlaczego linearyzacja proceséw
apercepcyjnych pozwala skupi¢ energie kognityw-
na na jednym dziataniu: aktywizacji poje¢ zwiaza-
nych z danym tematem, uruchamianiu ram poznaw-
czych, formutowaniu (ewokowaniu) pytan, czytaniu
z wezesniej uruchomionymi schematami kognityw-
nymi, poszukiwaniu i weryfikowaniu antycypowa-
nych informacji.?? Pozytywny wplyw linearyzacji
dziatan kognitywnych uwidacznia sie juz we wstep-
nych fazach pracy z tekstem. Wyrazem tego sg nie
tylko gotowos¢ do wykonania zadania (wyzszy po-
ziom motywagji) i aktywnos¢ wszystkich ucznidw,
lecz takze ilos¢ skojarzen z wyrazami wystepujacy-
mi w tytule i ewokowanych pytan oraz fatwos¢ od-
szukania antycypowanych informacji w tekscie.

6. Z powyzszego wynikaja istotne wnioski dydak-
tyczne (DAKOWSKA, 2001). Wybdr polecent i form pra-
cy z tekstem powinien:

- uwzglednia¢ opisane wyzej procesy przetwarzania
informacji zawartych w tekscie,

- efektywnie sterowac (gospodarowac) ograniczony-
mi zasobami uwagi uczniow,

- ustalac jasne granice miedzy poszczegdlnymi faza-
mi pracy z tekstem (np. faza tworzenia asocjogra-
mu, formutowanie pytan, odnajdywanie informacji
w tekscie); kazda faza powinna mie¢ wyrazne za-

19 . . s . . ol
Procesy te spowalniaja tempo przyswajania wiedzy i obnizaja
efektywnos¢ uczenia sig.
Zjawisko limitowania ilo$ci energii kognitywnej omawia
KARCHER (1988).



koniczenie, dostarczy¢ informadji o jakosci wykonania
zadania (np. poréwnanie utworzonych asocjogra-
moéw i sformutowanych pytant), da¢ chwile do dekon-
centragji i skonsumowania satysfakgji z wykonania
zadania oraz motywowac do nastepnego zadania.

7. Analizy wybranych tytutéw z podrecznikéw do na-
uczania geografii wykazaty, ze w wielu przypadkach
ze wzgledu na swoja forme nie uruchamiajg proce-
séw apercepcyjnych na niezbednym poziomie, dla-
tego przyswajanie wiedzy w takich warunkach mo-
ze by¢ mato skuteczne, powierzchowne i nietrwate.
Stosowanie zaproponowanej metody pracy z teks-
tem, ktdrego tytut ma wyzej wymienione wady, mo-
ze — wbrew oczekiwaniom — w znaczacy sposéb ob-
nizy¢ efektywnos¢ uczenia sie oraz wywota¢ ne-
gatywne emocje u uczniéw, tak jak to miato miej-
sce w eksperymencie trzecim w grupie kontrolne;j.
Réwniez sama optymalizacja formy tytutu w wyzej
przedstawionym sensie moze nie wywotac oczeki-
wanych skutkéw, jesli metoda nauczania nie uwzgled-
ni konstruktywistycznych zasad pracy z tekstem.
Ponadto nalezy pamieta¢, Ze uczenie sie nie jest wy-

Tacznie procesem kognitywnym. Wazna role odgrywa-

ja pozytywne emocje, od ktérych zalezy m. in. sto-

pien aktywnos¢ uczniéw na zajeciach oraz dziatanie
tzw. filtra afektywnego.
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