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Rola edukacji aktywnej w przezwyci¢zaniu wyuczonej
bezradnosci na lekcji jezyka obcego

Abstract:

The Role of Active Education in Overcoming Learned Helplessness in the Foreign Language Classroom
The aim of this article is to demonstrate the link between active education and the phenomenon of learned
helplessness. It consists of three parts. The first one explains what active learning is. The second one
discusses theories and basic concepts connected with helplessness. According to Martin Seligman’s mod-
el, learned helplessness explains an expected lack of influence on the course of events, which is the result
of earlier experience. It is characterized by decreased motivation, passiveness, and negative emotions. This
mental state leads to three profound disruptions in behaviour, called deficits - motivational, cognitive and
emotional . The last part of the article shows: (1) research findings showing that being active in the learn-
ing and teaching process learner contributes to overcoming learned helplessness in students, (2) how
foreign language teachers can help to counter this syndrome.

1. Wyja$nienie terminu ,,aktywnos$¢”

»Nowy stownik pedagogiczny” (1995) definiuje aktywnosc jako ,,wlasciwos$¢ indywi-
dualng jednostki polegajaca na wigkszej niz u innych czestosci i intensywnosci jakie-
go$ rodzaju dziatan. Szczegélna cechg aktywnos$ci ludzkiej jest udziat w zmienianiu
otoczenia przyrodniczego i spoteczno-kulturowego, stosownie do ludzkich potrzeb,
celow i ideatow. (W. Okon 1995: 16).

Intensywno$¢ aktywnosci podlega roznym zmianom, w zwigzku z tym mozna roz-
patrywac ja pod wzgledem poziomoéw. Za T. Tomaszewskim (1966: 211-216) wyrdz-
niamy: (1) aktywnos$¢ wegetatywna, ktora zapewnia Zywym organizmom utrzymanie
zycia; (2) aktywnos$¢ ruchowa — najbardziej elementarna posta¢ czynnosci lokomocyj-
nych i manipulacyjnych; (3) aktywnos$¢ umystowa, ktora stuzy zaspakajaniu potrzeb
poznawczych.

B. Spinoza definiuje aktywno$¢ jako podmiotowos¢, dokonywanie wyborow, przy-
jemnos¢ istnienia, smakowania i do§wiadczania zycia. Zdaniem K. Illerisa aktywnos$¢
oznacza wysilek zorganizowany na cel (ang. goal-directed) (2006: 58). Realizacja celu
wymaga od podmiotu aktywnego poszukiwania narzedzi i czynnosci, ktore w danym
kontekscie moga by¢ uzyte dla jego osiggnigcia. Definicja Illerisa bliska jest poznaw-
czym koncepcjom cztowieka, zgodnie z ktorymi cztowiek jest ,,samodzielnym podmio-
tem (osoba), ktéry w duzej mierze decyduje o wlasnym losie, ktory na ogot swiadomie
i celowo dziala w coraz bardziej zlozonym labiryncie wspodtczesnosci (J. Kozielecki
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2000: 171). ,,Jego zachowanie zalezy nie tylko od biezacych informacji ptynacych ze
$wiata zewngtrznego, ale rowniez od tak zwanych struktur poznawczych, czyli zako-
dowanej w pamigci trwalej wiedzy, zdobytej w toku uczenia si¢ i mys$lenia” (tamze
13).

Innym rodzajem aktywnosci jest aktywnos¢ edukacyjna. Opierajagc swe rozwazania
na teoriach socjokulturowych i odnoszac si¢ do rzeczywistosci szkolnej, E. Filipiak
definiuje ten termin jako wysitek ,,ukierunkowany na zdobywanie wiedzy spotecznej i
umiejetnosci, rozwijajacych sie w warunkach kultury klasy szkolnej poprzez indywi-
dualng reprodukcje znaczen negocjowanych z innymi” (2008: 27). Zatozenie, ze ucze-
nie si¢ jest aktywnoS$cig zar6wno ucznia, jak i nauczyciela sktania do refleksji nad tym,
co wnosza do interakcji edukacyjnej obaj uczestnicy. Opierajac swe rozwazania na
pojeciu sfery najblizszego rozwoju (SNR) i sfery aktualnego rozwoju (SAR) L. Wy-
gotskiego, E. Filipiak wyjasnia pojecie internalizacji, a wigc rozwojowy kierunek w
glab, ktory postepuje w kierunku: od regulacji przez innych do samoregulacji (2008:
20-21). Najpierw dorosty (tutor) kontroluje i ukierunkowuje aktywnos$¢ ucznia (tutee),
organizuje efektywne strategie wspierajagce rozumowanie i poszukiwanie (odkrywa-
nie). Z czasem uczen przejmuje inicjatywe, podejmujac proby samodzielnego wyko-
nywania zadania przy ,,aktywnej obserwacji nauczyciela, ktory poprawia, ukierunko-
wuje, dostarcza wskazowek, kiedy dziecko ujawnia watpliwosci” (tamze 21). Wedlug
autorki aktywno$¢ dorostego wchodzacego w interakcje edukacyjng z dzieckiem moze
mie¢ charakter wspierania lub pomagania. Nawigzujac do wyzej wymienionej definicji
Illerisa, ktora podkresla celowos¢, wnioskujemy, ze aktywno$¢ w procesie uczenia sig,
w szczegolnosci intelektualna i praktyczna, wigze si¢ ze swiadomym dziataniem. W
procesie internalizacji opisanym przez Filipiak nauczyciel i uczen zmieniaja natezenie,
stopien samodzielnosci i kontrole w zakresie dostarczania wskazéwek (2008).

i

Rysunek 1. Wymiana udzialow ucznia (tutee) i nauczyciela (tutora)
w interakcji edukacyjnej (E. Filipiak 2008: 21).

Rozwazania te podkreslaja, jak wazne jest umiejscowienie ucznia wraz z jego po-
trzebami, uwarunkowaniami i cechami indywidualnymi w centrum dziatan edukacyj-
nych, przygotowanie go do samodzielnosci w zakresie zdobywania wiedzy oraz my-
Slenia. Jak zauwaza W. Wilczynska (1999), tradycyjne stowa ,,nauczyciel” i ,,uczen”
zostaja zastgpione przez ,,uczacego si¢” oraz ,nauczajgcego”’ ipojawiajg si¢ w zna-
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miennie odmiennej kolejnosci. Autorka wskazuje na uzycie w powyzszych pojeciach
form imiestowowych, podkreslajac w ten sposob aktywnos$¢ obu stron lub, mowigc
jezykiem Filipiak, udzialy, ktore obie strony wnosza w interakcj¢ edukacyjng (Tabela
1.). Rola aktywnosci jest rowniez niezwykle wazna w radzeniu sobie z emocjonalnymi
skutkami niepowodzen szkolnych. Nastepstwem wielokrotnych porazek edukacyjnych
moze by¢ wyuczona bezradno$¢.

Udzialy ucznia Udzialy nauczyciela
Aktywno$¢ wlasna Przejawia wrazliwg gotowo$¢ do reagowania.
Jest podatny i odporny na reagowanie w | Dostarcza motywacji.
okreslony sposob na instrukcje 1 wskazowki | Wykorzystuje informacje zwrotne w celu

nauczyciela. oceny poziomu kompetencji ucznia i wie, jaki
Uwaznie koncentruje si¢ na problemie. rodzaj wsparcia jest wlasciwy w danym mo-
Korzysta ze wskazowek innych. mencie.

Jest zaangazowany w poszerzanie repertuaru
zachowan ucznia.

Tabela 1. Udzialy ucznia i nauczyciela wnoszone w interakcje edukacyjng
(na podstawie E. Filipiak 2012: 32).

2. Wyuczona bezradnos$¢

W latach szes$édziesiatych ubiegtego stulecia M. Seligman (1967) i jego wspotpracow-
nicy opublikowali pierwsze wyniki badan nad wyuczong bezradno$cig. Gléwnymi
bohaterami doswiadczenia byly psy poddane oddziatywaniu bolesnego wstrzasu elek-
trycznego w urzgdzeniu zbudowanym z dwdch pomieszczen z przegrodami. Aby unik-
ngé wstrzasu, zwierzgta mialy nauczy¢ si¢ prostej reakcji polegajacej na przeskoczeniu
barierki. Psy niedoswiadczone, ktorym nie wymierzano wstrzasu we wczesniejszych
badaniach eksperymentalnych, otrzymujac go po raz pierwszy, reagowaty, biegajac
chaotycznie, po czym odkrywaly, ze po drugiej stronie jest bezpiecznie. Po kilku pro-
bach wstrzasu psy te nauczyly si¢, jak go unikngé¢. Zwierzgta uprzednio poddawane
wstrzasom elektrycznym zachowywaty sie identycznie jak psy niedoswiadczone; bie-
galy chaotycznie dookola, ale po pewnym czasie poddawaty si¢, nie probujac nawet
uciec przed wstrzasem. M. Seligman rozwaza zjawisko wyuczonej bezradnos$ci nasteg-
pujaco: w trakcie kontaktu z sytuacja niekontrolowana cztowiek uczy sie¢, ze nie ma
zwigzku migdzy zachowaniem a jego pozytywnymi badz negatywnymi nast¢pstwami.
Proces uczenia si¢ polega tu na sformutowaniu wniosku, ze dla kazdej potencjalnej
reakcji jest brak zaleznosci miedzy jej wykonywaniem a uzyskaniem pozadanych wy-
nikéw. Konsekwencja takiego procesu uczenia si¢ jest powstanie oczekiwania, ze row-
niez w przyszloéci nie zaistnieje zwigzek miedzy zachowaniem a wynikami. Jest to
wigc sytuacja niekontrolowana, ktora wyzwala zespot nastgpujacych zmian w zacho-
waniu. Najpierw pojawia si¢ deficyt motywacyjny. Nastepuje silne zmniejszenie ini-
cjatywy skierowanej na to, by zapanowa¢ nad sytuacjg za pomocg wlasnego dziatania.
Obok tego pojawia si¢ niedobor poznawczy, polegajacy na tym, ze dana osoba na sku-
tek odmiennego oczekiwania nie jest w stanie dostrzec, kiedy wydarzenia
w rzeczywistosci zaleza od jej wlasnego dziatania. Na koniec wystepujg jako niedobor
emocjonalny wyrazajacy si¢ negatywnymi emocjami w postaci lekow, a nawet stanéw
depresyjnych (za: M. Domachowski 2002).
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Dalsze badania nad wyuczona bezradno$cia przeprowadzone w Polsce w latach
dziewieédziesiatych przez G. Sedka i M. Koftg dowiodty, ze zjawisko wyuczonej bez-
radnosci polega na niemozno$ci wymyslenia w sytuacji treningu bezradnosci jakiego-
kolwiek sensownego programu dziatania. Wyjasnienia tego zjawiska zostaly zawarte w
Modelu Informacyjnym. Przyczyna niemoznos$ci generowania nowych programow
dziatania tkwi w tym, ze w trakcie treningu bezradno$ci cztowiek nie jest w stanie
wymysli¢ zadnych sensownych hipotez rozwigzania problemu i doswiadcza tego wie-
lokrotnie. Jego trudnosci polegaja nie na tym, ze nie udaje mu si¢ zintegrowaé napty-
wajacych informacji w zaden spdjny pomyst rozwigzania zadania. Zgodnie z tym mo-
delem do powstania deficytow bezradnosci potrzebne sg dwa czynniki. Po pierwsze,
cztowiek musi si¢ zaangazowa¢ intelektualnie w proby rozwigzywania nierozwiazy-
walnych zadan treningowych, w trakcie ktorych ludzie starajg si¢ aktywnie reagowac
na pojawiajace si¢ trudnosci, szukajg alternatywnych sposobow dziatania, wymyslajg
i testuja rozne hipotezy. Po drugie, czlowiek musi otrzymywac w trakcie prob poznaw-
czego opanowania zadania calkowicie niespojne komunikaty zwrotne (G. Sedek/ N.
Kofta 1991).

Konsekwencja takiego doswiadczenia jest narastanie niepewno$ci behawioralne;j,
tj. niepewnosci dotyczacej, co robi¢, ktora z mozliwosci dziatania jest lepsza lub gor-
sza. Przedtuzajaca si¢ praca poznawcza prowadzi do fazy poznawczego wyczerpania,
ktorego glowng charakterystyka jest wysoki koszt wysitku umystowego, towarzysza-
cego intensywnemu §wiadomemu przetwarzaniu informacji. Pojawia si¢ wowczas stan
okreslany mianem demobilizacji poznawczej charakteryzujacy si¢ opieraniem si¢ na
uprzednio utworzonych, schematycznych sposobach mys$lenia oraz unikaniu wysitku
poznawczego. W tym stanie na ogot zanika motywacja wewnetrzna (ciekawos¢, zaan-
gazowanie) 1 pojawia si¢ obnizony nastrdj (tamze).

3. Sylwetka ucznia dotknietego wyuczona bezradnoS$cia

G. Sedek (1995) pisze, ze gtowny deficyt poznawczy uczniéw cierpigcych na wyuczo-
ng bezradno$¢ w pewnym obszarze wiedzy polega nie na tym, ze opanowujg nowy
material wolniej niz uczniowie dobrzy z danego przedmiotu, a na tym, ze przestaja
,»uzywac” swoich normalnych mozliwosci poznawczych do rozwigzania problemow w
danej dziedzinie, przestajg ,,normalnie” mysle¢. Charakterystyczne dla tego typu za-
chowania jest zgadywanie przy jednoczesnym obserwowaniu nauczyciela zadajacego
pytanie. Odpowiedz pada btyskawicznie, aczkolwiek nie jest wlasciwa. Przejawem
owej bezmys$lnosci ucznidéw w danym przedmiocie jest uzywanie bez zrozumienia
catych zwrotow i regut wyuczonych z podrgcznika. Badania M. Kossowskiej (2010:
16) oparte na obserwacji w wywiadzie dowodza, ze uczen znajdujacy si¢ w stanie wy-
uczonej bezradnosci skarzy sie ze:
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Ma pustke w glowie.

Nie potrafi jasno myslec.

Nie rozumie, co si¢ dzieje na lekcji.

Nie potrafi §ledzi¢ tego, co moéwi nauczyciel.

Czuje si¢ bezradny.

Wyrwany do odpowiedzi, odczuwa nagly strach oraz ,,zapomina jezyka w
gebie”.

Przed rozpoczeciem lekcji boi sie, ze dostanie jedynke.

8. Obawia sig, czy nauczy si¢ najwazniejszych rzeczy.

NP D=

5

Badania M. Kolber (2012) dotyczace zachowan uczniow licedw ogoélnoksztalca-
cych na lekcji jezyka obcego pozwolity na utworzenie portretu ucznia dotknigtego
wyuczong bezradnoscig. Uczen taki: ,,boi si¢, aby nie wyrwano go do odpowiedzi”;
»wstydzi sie, kiedy czego$ nie rozumie”; ,.,boi sig, ze si¢ o§mieszy”’; ,,to, co thumaczy
nauczyciel, jest dla niego niezrozumiate”; ,nie pracuje samodzielnie”; ,na pytania
stawiane przez nauczyciela nie zna odpowiedzi”; ,,nie wykonuje wszystkich polecen
nauczyciela”; ,nie stucha uwaznie, o czym mowi nauczyciel”; ,,nie stara si¢ by¢ ak-
tywny”’; ,,nie moze doczekac si¢ dzwonka”.

Analiza powyzszych odpowiedzi wskazuje, ze u podloza wszystkich zachowan le-
zy bierno$¢. Nasuwa si¢ zatem wniosek ze kluczem do przeciwdzialania wyuczonej
bezradnosci jest aktywnosci zarowno ucznia jak i nauczyciela.

4. Zwiazek pomiedzy aktywnoS$cig a wyuczona bezradnoscia i implikacje dla
praktyki edukacyjnej

Naukowcy proponujg wiele sposobdw pokonania i zapobiegania wyuczonej bezradno-
$ci. Pojawienie si¢ u ucznidow syndromu wyuczonej bezradnos$ci spowodowane jest
miedzy innymi brakiem wiary uczniow w ich mozliwosci. Dlatego niektore programy
polegaja na przywrdceniu im zaufania do wiasnych zdolno$ci. Autorzy publikacji z
zakresu pedagogiki i psychologii stworzyli kolekcje metod podnoszenia poczucia sku-
teczno$ci. Z. Wiodarski (1998) radzi, aby nauczyciel: (1) zapewnil uczniom regularne
sukcesy; (2) zachgcal uczniow do wysitku, jednoczesnie chwalac za sumiennie wyko-
nywang prace; (3) podkreslat osobiste sprawstwo ucznia (uczniowie kontroluja nauke
od poczatku do konca); (4) organizowatl lekcje tak, aby pojawiala si¢ praca grupowa,
wowczas uczniowie majg okazje zaprezentowac swoje mozliwosci przed kolegami i
tym samym zdoby¢ ich uznanie (za: J. Brophy 2007: 92). S. Mclntyre dodatkowo zale-
ca dobieranie takich tekstow, ktorych bohaterowie posiadaja podobne problemy oraz
wykazywanie podobienstwa mi¢gdzy zadaniem wykonywanym w chwili obecnej a za-
daniem wykonanym pomy$lnie w przesztosci (za: J. Brophy 2007: 94).

Pojecia celowosci 1 §wiadomosci, ktorych znaczenia podkre§lane byly w niniejszej
publikacji nad edukacja aktywna, sg niezbedne w rozwazaniach dotyczacych aktyw-
nosci samopoznawczej ucznia. Wedtug S. Packa (1982: 40—41) samopoznania dokonu-
jemy, rozwigzujac nastepujace problemy badawcze i decyzyjne dotyczace:

1. odkrywania, poszukiwania (czy posiadam cechg x?);

2. klasyfikacji, czyli stwierdzania wtasciwosci (jakie jest X, z czego si¢ sktada?),

3. wyjasniania, co jest przyczyna wystgpowania x?;
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4. ukierunkowania dziatan, czyli wskazywania celow (co chce wyksztatci¢ w so-

bie, co osiggnac?);

5. ustalania najkorzystniejszych przebiegéw dziatan, czyli wskazywania sposo-

bow postepowania (jak osiagnac?).

Na gruncie dydaktyki jezykéw obcych do obszaru samopoznania mozemy zali-
czy¢: umiejetnos$¢ okreslania celow uczenia si¢, doboru materiatu i technik pracy, pla-
nowanie przebiegu nauki oraz samoocena umiejetnosci jezykowych. Istotnym rozwia-
zaniem problemu decyzyjnego jest samodzielne odkrywanie strategii uczenia oraz
odpowiednie uzycie do zadania i poziomu zaawansowania. R. Oxford (1990: 1) defi-
niuje strategie uczenia si¢ konkretne dzialania, czynno$ci ucznia majace na celu
usprawnienie procesu uczenia si¢, tak aby byl on szybszy, przyjemniejszy i bardziej
efektywny”. B.D. Gotebniak (2006: 172) pisze: ,,stosujemy dang strategi¢, nie dlatego
ze ,tak si¢ robi”, ale dlatego ze ,,z punktu widzenia tu i teraz dana formuta wydaje nam
si¢ adekwatna”. Ponadto, zdaniem autorki, pojecie strategia w warstwie konceptualnej
zawiera odpowiedz na pytanie: dlaczego? (tamze). W przytoczonych definicjach autor-
ki podkre$laja, ze zachowanie strategiczne charakteryzuje aktywnos$é, celowos¢ 1 swia-
domos¢. A zatem obydwa terminy: ,strategie uczenia si¢”, ,,wyuczona bezradnos¢” —
mozna by umiesci¢ na kontinuum oznaczonej jako ,,aktywno$¢ — bierno$¢”, na ktoérym
aktywnos$¢ charakteryzowataby strategie uczenia si¢, a bierno$¢ wyuczong bezradnosc.
Badania M. Kolber (2012) dowiodly, ze istnieje ujemna korelacja pomigdzy stosowa-
niem strategii uczenia si¢ jezyka a wyuczong bezradnoscia. Wynika z tego praktyczny
wniosek, ze im wickszg wiedzg z zakresu umiejetnosci uczenia si¢ dysponuja ucznio-
wie oraz im szerszy repertuar strategii uczenia si¢ posiadajg, tym mniejsze prawdopo-
dobienstwo wystepowania symptomow wyuczonej bezradnosci (M. Kolber 2012).

Badania L. Abramson, M. Seligmana i J. Teasdale'a (1978) dowodza, ze w wyzwa-
laniu bezradnosci u czlowieka graja procesy atrybucyjne. To, czy porazki doprowadza
do wyuczonej bezradno$ci, zalezy od sposobu tlumaczenia sobie przyczyn danych
wydarzen, tj. od tego, czy styl wyjasniania ma pesymistyczny czy optymistyczny cha-
rakter. Trzy sposoby wyjasniania mogg prowadzi¢ do pesymizmu, a mianowicie spo-
strzeganie powodu niepomyslnego wydarzenia jako stabilnego, wewnetrznego, global-
nego. Spadek samooceny pojawia si¢ najczesciej wtedy, gdy zdaniem uczniéw porazka
jest spowodowana przyczynami wewng¢trznymi (,,Nie mam talentu jezykowego™).
Atrybucyjna teoria bezradnos$ci zaktada, ze w przypadku przypisania porazki czynni-
kom statym, deficyty bezradnosci bedg rowniez trwate. Wyuczonej bezradnosci sprzy-
ja atrybucja ogoélna, a wiec przekonanie, ze ,,0g6lnie do niczego si¢ nie nadaj¢”. Bada-
cze zajmujacy si¢ korektywa atrybucji twierdzg, ze to nie unikanie niepowodzen jest
kluczem do przeciwdziatania wyuczonej bezradnosci, ale zetknigcie si¢ z porazkg i
wspieranie ucznia w reagowaniu na porazke w sposob konstruktywny (J. Brophy 2007:
94). W swietle tego stwierdzenia kluczowy wydaje si¢ rozwojowy sposob mysSlenia
(growth mindset). Badania C. Dweck (2013) okazuja, ze stopien tatwosci radzenia
sobie z porazka bedzie zalezal od sposobu podejscia do zdolnosci. Zdaniem badaczki
jednostki, ktorych nastawienie opiera si¢ na przekonaniu, ze zdolnos$ci ustalone sg raz
na zawsze (fixed mindset), a wigc ich potencjat ma skonczong wartosc, beda dazyty do
zachowania status quo, do potwierdzenia owych wtasciwosci. Drugg grupe stanowig
uczniowie, ktorzy przekonani s3, ze umiejetnosci mozna rozwijaé przez prace (open
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mindset). W przeciwienstwie do ucznidow nastawionych na trwatos¢, tacy uczniowie
mysla w kategorii samoksztalcenia, nie obawiajg si¢ porazki — wrecz przeciwnie trak-
tuja ja jako wskazowke na przysztos¢ lub wynik niewtasciwego zastosowania strategii
(C. Dweck 2013).

Eliminacja wyuczonej bezradnosci polega na ksztaltowaniu postawy aktywnego
dzialania i nie moze odby¢ si¢ bez redukowania powstatych deficytow: motywacyj-
nych, poznawczych i emocjonalnych. Angazujagc miodych ludzi wielowymiarowo,
nieoceniong metoda w tym zakresie wydaje si¢ by¢ metoda projektu. Cytat J. Brunera
wskazuje, ze praca nad czym$ nowym i nieznanym przynosi efekty motywacyjne: ,,Na-
$z3 uwage przyciaga to, co niejasne, nieskonczone lub niepewne. I skupia ja na sobie,
dopoki dana rzecz nie stanie sig (...) skonczona. Zrodtem zadowolenia jest wyjasnienie,
a nawet szukanie wyjasnien” (J. Bruner 1966: 162). Ukonczenie projektu wyzwala
poczucie sprawstwa, poniewaz wzrasta u ucznia poziom pewnosci, ze jest on zdolny do
odniesienia sukcesu w konkretnej dziedzinie. Zdaniem Brunera, sprawstwo i wspot-
praca przypominaja yin-yang, z tego tez powodu nalezy je rozpatrywac razem, ,,w
przeciwnym wypadku uczenie si¢ mogloby by¢ ostrzegane jako zanadto indywidual-
ne” (J. Bruner 2006: 133-4). D. i R. Johnson wymieniaja i wyjasniaja korzysci pracy w
grupie w nastepujacy sposob: ,,Motywacja do uczenia si¢ jest z samej natury zakorze-
niona w tym, co migdzyludzkie. To interakcje z innymi ludzmi — dzigki ktorym dzieci
uczg si¢ ocenia¢ zdobywanie wiedzy jako do§wiadczenie samo w sobie — sprawiaja, ze
przezywaja rados¢ i odczuwaja dume, kiedy ucza si¢ i rozwijaja swoje zdolnosci. Rela-
cje w klasie réwniez mogg wywrze¢ duzy wpltyw na motywacj¢ do uczenia si¢ kazdego
ucznia” (za: P. Bucki 2011: 83). Praca w grupie generuje wspolng dyskusje, wyjasnia-
nie, omawianie, dzielenie si¢ doswiadczeniami z innymi, co prowadzi do kolejnych
kontaktow. Nalezy rowniez pamigtaé, ze praca nad projektem jest szansg na zaprezen-
towanie umiejetnosci, ktore nie zawsze idg w parze z wysokimi osiggni¢ciami w szko-
le, takich jak: oryginalno$¢, myslenie tworcze, sztuka prezentacji.

Interesujace sa wyniki badan pokazujace zwiazek pomiedzy symptomami wyuczo-
nej bezradnos$ci a aktywnoscig nauczyciela. Zdaniem G. Sedka (1995), jedna z przy-
czyn wystgpowania standw wyuczonej bezradnosci w szkole jest wadliwy sposob nau-
czania, czyli brak aktywnoS$ci nauczyciela, tj.: zla organizacja prezentowania nowego
materiatu, nudny sposob przekazywania wiedzy, nacisk na zapamigtanie, a nie zrozu-
mienie, oczekiwanie wiernej reprodukcji wylozonych tresci oraz zaburzenia interakcji
uczen-nauczyciel, np. blokowanie przez tego ostatniego mozliwosci zadawania pytan
oraz niewlasciwe sposoby uczenia si¢ (Sedek 1995). Wyniki te zgadzajg si¢ ze spo-
strzezeniami A. Schoenfelda. Amerykanski metodyk nauczania zauwazyl, ze u dobrych
ucznidow wystepuje przewaga myslenia nad dziataniem —przed wykonaniem zadania,
nastgpuje dlugie zastanawianie nad sposobem wykonania, ,,myS$lenie strategiczne”,
natomiast u uczniéw z syndromem porazki — przewaga dzialania, polegajaca na udzie-
laniu odpowiedzi bez zastanowienia si¢ (za: Sedek 2000: 262). Wazny w zapobieganiu
bezradnosci intelektualnej jest styl nauczycielski polegajacy na promowaniu zrozumie-
nia. Stosowanie tego stylu przez nauczyciela oznacza na przyktad, ze: uczula on
uczniéw na te miejsca w nowym materiale, gdzie tatwo o pomytke; pozwala, by prze-
rwali mu wyktad i zadawali pytania, jezeli czego$ nie rozumiejg; wspolnie z nimi ana-
lizuje btedy popetniane przy poczatkowych probach opanowania nowego materiatu.
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Badania H.C. Stevensona (1987) potwierdzily réwniez, ze uczniowie wigcej korzystaja
na tych lekcjach, na ktorych nauczyciel wykazuje wigksza aktywnos¢, niz na tych, na
ktorych jest duzo pracy w matych grupkach lub cichej pracy w tawce. Aktywna rola
nauczyciela polega na prezentowaniu nowego materialu, na wykorzystaniu ¢wiczen i
doswiadczen, na zadawaniu pytan klasie i poszczegdlnym uczniom oraz na komento-
waniu ich wypowiedzi w formie rozwinigtej informacji zwrotnej, a wszystko po to, aby
uksztattowac¢ ucznia samodzielnego (za: Sedek 2000). J. Brophy (2007) podkresla zna-
czenie rzeczywistej aktywnosci, ktora umozliwia uczenie si¢ przez dziatanie. Aktyw-
no$¢ ta wymaga wykorzystania zdobytych wiadomos$ci w praktycznym zastosowaniu.
Jezeli nie uda si¢ nauczycielom stworzy¢ uczniom takich okazji, nalezy da¢ im mozli-
wos¢ ,.realistycznej symulacji praktycznych zachowan” (2007: 4). W nauce jezykow
obcych wazne jest, aby nauczyciel odtwarzal w klasie sytuacje, ktore sa zblizone do
autentycznych sytuacji komunikacyjnych. Nauczyciel moze zaprosi¢ na lekcje rodzi-
mego uzytkownika danego jezyka, co pozwoli uczniom na zweryfikowanie ich znajo-
mosci jezyka i kultury. Ogromng role odgrywaja tez ¢wiczenia komunikacyjne nawia-
zujace do tematow, ktore sa czeScig zycia uczniow.

5. Zakonczenie

W edukacji aktywnej, w przeciwienstwie do systemu lekcyjno-klasowego, rola nau-
czyciela ulegla zdekonstruowaniu. Tradycyjne metody nauczania opieraty si¢ na nau-
czycielu jako wytacznym zrodle wiedzy, ewentualnie na pracy zespotowej, teraz stat
si¢ on organizatorem i koordynatorem pracy uczniéow, aktywizujac ich do dziatan
tworczych. W takiej sytuacji wyltania si¢ rola nauczyciela, ktora polega na koordyno-
waniu, organizowaniu dziatan aktywizujacych. Warto przytoczy¢ definicje A.l. Brze-
zinskiej i A. Resler-Maj (2009: 7), w ujeciu ktoérych ,,aktywizacja to uruchomienie
checi do dziatania” poprzez ,zachegcanie, inspirowanie, naklanianie, umozliwianie
wspotudzialu”. Bledem jest, zdaniem autorki, uzywanie sformulowania ,,aktywizacja
do”, poniewaz to implikuje celowos$¢ i wigze sie z wywieraniem wplywu na druga
osobg. Dopiero gdy uczen zostanie zaktywizowany, bedzie mogt okreslic¢ cele i wybrac
narzedzia, ktore pomogg mu je zrealizowac.
Wedhug J.G. Brooks i M.G. Brooks (1993) nowe funkcje nauczyciela to:
1. Doradca — jest on do dyspozycji, gdy uczniowie majg problem do rozwigzania
lub czego$ nie rozumieja.
2. Animator — inicjuje metody i objasnia ich znaczenia dla procesu uczenia sig,
przedstawia cele 1 przygotowuje materiaty do nauki i pracy, ale jest elastyczny
i gotowy do wprowadzania zmian.
3. Obserwator — obserwuje uczniow przy pracy i dzieli si¢ z nimi spostrzezeniami
z tych obserwacji.
4. Partner — jest gotowy zmienia¢ i dostosowywac przygotowang lekcje wcze-
$niej w zaleznosci od preferencji uczacych sig.
5. Uczestnik procesu dydaktycznego — daje przyktad tego, Zze uczy¢ si¢ mozna od
kazdego, na kazdym etapie zycia i wszedzie
Z wyzej wymienionych funkcji wytaniajg si¢ nastgpujace cechy nauczyciela: umie-
jetnos¢ zachecania ucznia do dyskusji, stawiania pytan, poszukiwan; akceptowania
jego autonomii iinicjatyw do wprowadzania zmian do form i tresci; umiejetnosé
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wspierania naturalnej ciekawosci. Aby wspomoc ucznia w pokonaniu trudnosci i
zwickszeniu umiejetnosci jezykowych i aby wspomoc aktywng postawe nauczyciela,
M.A. Reiss (1985: 121-128) wymienia nastgpujace czynnosci nauczyciela jezyka ob-
cego:

1. Wyjasnianie doktadnie zadan, z ktorym musi si¢ zmierzy¢ uczen, ustalenie na-

grody za wykonanie zadania.

2. Stworzenie przyjaznej atmosfery.

3. Pomaganie uczniom w odkryciu ich stylu poznawczego.

4. Nauczenie uczniow korzystania z transferu jezykowego poprzez inteligentne

zgadywanie.

5. Personalizowanie polecen tak, aby stawatly si¢ wykonalne oraz tak, aby moty-

wowaly uczniéow do jasnego wyrazania si¢.

6. Zachgcanie do pomocy kolezenskiej, co w konsekwencji doprowadzi nie tylko

do uczenia si¢, ale rowniez nauczania.

7. Pomaganie w wykorzystaniu umiejetnosci jezykowych poza zajeciami.

8. Prezentowanie materiatow w sposob zrozumiaty.

9. Zachgcanie ,,dobrych uczniow” do dzielenia si¢ doswiadczeniami w zakresie

stosowania strategii uczenia sie.

Wyniki badan pokazujace zwigzek pomiedzy aktywnosciag ucznia i nauczyciela a
wyuczong bezradno$cig sugeruja podjecie dziatan edukacyjnych zmierzajacych do
zmiany biernego korzystania z edukacji na aktywne. Zmiana metodyki pracy nauczy-
ciela powinna polega¢ na promowaniu: zrozumienia u ucznia poprzez zachecanie do
powtarzania informacji wlasnymi stowami, uzywania aktywnych strategii przyswajania
wiedzy, umozliwianie uczniowi samodzielnego studiowania zagadnienia oraz plano-
wania nauki, wykorzystywanie wiedzy i umiej¢tno$ci w zroznicowany sposob, zgla-
szania watpliwosci 1 problemow. Wydaje sig¢, ze s3 to dziatania oczywiste w konteks$cie
teorii edukacyjnej, jednak w praktyce szkolnej chociazby z powodu ograniczen czaso-
wych niepraktykowane. Nauczyciel, chcac ,,zrealizowaé program”, siega po ekono-
miczne czasowo metody podajace, rezygnujac z ciekawszych, bardziej rozwijajacych
kompetencje poznawcze uczniow, lecz czasochtonnych metod. Metody aktywizujace
uruchamiajg kompetencje poznawcze zwigzane z rozwigzywaniem problemow, anga-
zuja catg osobowos¢, zwigkszaja poczucie sprawstwa, wywotujg emocje. W edukacji
aktywnej uczniowie sami wykonuja wickszo$¢ pracy. Jest to mozliwe, gdyz uczniowie
majg $wiadomos¢, czego si¢ ucza, po co si¢ ucza, wiedza, jak wspiera¢ wlasne uczenie
oraz s3 odpowiedzialni za proces uczenia si¢. Innymi stowy, wiedzg, jak si¢ uczyc,
gdyz maja odpowiednie narzedzia.
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