Ewa Lemanska-Lewandowska

JEZYK A UCZENIE SIE -
O JEZYKU INSTRUKCJI | SAMOREGULACJI
W PROCESIE NAUCZANIA-UCZENIA SIE

Abstrakt: Mozliwos¢ funkcjonowania cztowieka w zmieniajgcym sie Swiecie wymaga od
niego umiejetnosci postugiwania si¢ odpowiednimi narzedziami. Jezyk jako <narzedzie
intelektualnej adaptacji> stuzy m.in. do wytwarzania okreslonych znaczen przydatnych w
danej kulturze. Samoregulacja to rowniez narzedzie, ktore pozwala na kulturowo okreslony
sposob myslenia, dzialania, poszukiwania, planowania. Obydwa te narzedzia umiejetnie
wykorzystywane mogq efektywnie wspomoc proces nauczania-uczenia si¢ jednostki. Jezyk jest

zatem nie tylko srodkiem komunikacji i myslenia, ale i autoregulacji.

Stowa-Kluczowe: jezyk instrukcji, samoregulacja, kultura, proces nauczania- uczenia sie

Spojrzenie na jezyk i uczenie si¢ z trzech perspektyw

Analizujac trzy teorie dotyczace uczenia si¢ mozna bra¢ pod uwage teoric rozwoju
intelektualnego J. Piageta, w obliczu ktorej wida¢ wyraznie, ze uczenie si¢ zalezne jest od
stadium rozwoju, w ktérym znajduje si¢ dziecko. Owe stadium narzuca potencjalne
mozliwosci jednostki m.in. w zakresie jezyka. Gotowos$¢ dziecka do podejmowania kolejnych
wyzwan, w tym jezykowych, zalezy rowniez od tworzenia mu maksymalnie sprzyjajacych
warunkow do uczenia si¢. W tej sytuacji nie bez znaczenia staje si¢ sposob organizowania
srodowiska dydaktycznego oraz dobor przez nauczyciela metod i strategii nauczania, ktore
powinny opiera¢ si¢ na mozliwosci aktywnej eksploracji otoczenia przez podmiot. Interakcje i
doswiadczenia spoteczne jednostki podczas trwania procesu nauczania-uczenia si¢ shuza
takze, rozwijaniu i doskonaleniu jezyka.

Doswiadczenia zdobywane przez dziecko w wymienionych aspektach nie prowadza w
rezultacie do stanu constans, ale sa ciagla aktywnoscia organizmu ze wzgledu na pojawiajace
si¢ w otoczeniu wcigz nowe bodzce. Sytuacja ta pozwala na wchodzenie przez podmiot na

kolejne szczeble rozwoju (Piaget, 1966; 1977; 1981; 1992).



Drugg perspektywa spojrzenia na zwiazki uczenia si¢ z jezykiem jest teoria spoteczno-

kulturowa L. S. Wygotskiego. W mysl tego podejscia zachowanie czlowieka i jego rozwoj
jest wynikiem syntezy rozwoju biologicznego 1 kulturowego, dla ktorej niezbednym
warunkiem jest (podobnie jak w koncepcji Piageta) aktywnos¢ wilasna dziecka czerpana z
otoczenia spolecznego. W ujeciu Wygotskiego to kultura dostarcza jednostce tresci i
sposobow myslenia, nazywanych przez autora koncepcji <narzedziami intelektualnej
adaptacji>. Sa nimi techniki myS$lenia i rozwigzywania probleméw przyswajane przez
jednostke, wilasnie z kultury, na drodze internalizacji (Filipak, 2002, s. 136). Jednym z
narzedzi jest tez jezyk.
Podejscie Wygotskiego zwraca uwage na szczegdlne znaczenie osoby nauczyciela dla
procesu uczenia si¢. Dorosty lub petnigcy jego role kompetentny roéwiesnik poprzez instrukcje
jezykowe reguluje z zewnatrz aktywnos$¢ dziecka. Role te ulegaja zmianie (ich natezenie 1
stopien samodzielno$ci) w zaleznos$ci od zadania (Filipiak, 2002, s. 144).

Wymiar kulturowy procesu uczenia si¢ kontynuuje w swojej kognitywnej koncepcji
trzeci z uczonych- Jerome Bruner (1978). Jego zdaniem (por. Piaget, 1981) o tym, w jaki
sposob dziecko postrzega swiat decyduje jego poziom rozwoju, ktoéry wspomagany jest z
zewnatrz (Bruner, 1978a). Dzieci wedlug J. Brunera uczg si¢ jezyka dzigki systemowi
wsparcia przyswajania jezyka (language aquisition support system — LASS). Stanowi go zbior
strategii stosowanych przez dorostych, by pomoéc 1 wspiera¢ nabywanie jezyka przez dzieci.
Przyjmuje si¢ dwie dominujace formy wsparcia: dotyczg one stylu mowy dorostych i jego
dopasowania czasowego do zachowania dziecka (Schaffer, 2005, s. 323). Warto w tym
miejscu zwroci¢ uwage na fakt, iz kierunek mowienia by¢ moze nie przebiega od dorostego
do dziecka, ale odwrotnie od dziecka do dorostego w zalezno$ci od stopnia kompetencji
dziecka. Mozna tu mowi¢ o szczegdlnym rodzaju zonglowania instrukcja stowng w obydwu

kierunkach oddziatywan i wzajemnych wptywow.

Konteksty samoregulacji

Pojecie oraz natura procesu nauczania-uczenia Si¢ ujete sa w makrokontekscie
kulturowym, na ktory wskazuje J. Bruner (2006). Wskazuje on na rolg kontekstu kulturowego
W negocjowaniu znaczen, konstruowaniu wiasnego ja i budowaniu poczucia sprawstwa oraz
wszelkiej aktywnos$ci umystowej. W wezszym kontekScie rozpatrywaé nalezy udzial
podmiotéw: nauczyciela 1 ucznia. Ten lokalny kontekst nazwany przez Brunera

mikrokontekstem kultury to szkota z cala swoja kulturg organizacyjng. Wzajemne interakcje,



ktore zachodza pomigdzy nauczycielem i uczniem (interakcje w diadzie, ktore charakteryzuja
pewne wyznaczniki: 1) dorosly zezwala dziecku na wybor tematu dzialania, 2) komentuje
przedmiot zainteresowan dziecka, 3) obserwowana jest dokfadna regulacja wlasne;j
aktywnosci w celu utrzymania wymiany ,,0d-do”, 4) nast¢puje uwazne dostosowywanie
natury wkladu dorostego do dziecigcych mozliwosci jego asymilacji), a takze pomiedzy
uczniami (interakcje polidiadyczne, ktére sprzyjaja rozwijaniu pewnych umiejetnosci
jezykowych tatwiej niz w diadzie), ciagglta wymiana informacji i do§wiadczen, komunikacja,
wzajemne przezywanie, wszystko to zmierza do rozumienia (Filipiak, 2002, s. 89). Udziat
nauczyciela i ucznia w edukacji, ktéra miesci si¢ w tych kontekstach nie polega na wykonaniu
czego$, ale przenosi cigzar na rozumienie przez podmiot, a w konsekwencji na rozumienie
wilasnego mys$lenia i mysSlenie o wlasnym uczeniu si¢ i rozwoju, a wigc prowadzi do

samoregulacji, ktora wymaga wiasnej aktywnos$ci. Powyzsze rozwazania ilustruje rys.1.
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Wspoiczesna kultura nie nosi juz w znacznej mierze cech kultury posfiguratywnej (M.
Mead, 1978), ktora charakteryzuje si¢ tym, ze starsi wiedzg i potrafia wigcej i lepiej, a mlodsi
powinni si¢ od nich uczy¢ i nasladowaé ich. Szkota dzisiejszej doby, ktéora ma spetniac
funkcje organizacji uczacej si¢, powinna spetnia¢ w ramach wzajemnych oddziatywan (oso6b
dorostych i dzieci) rolg uruchamiajacg wzajemne potencjaty. Mam tu na mysli zasoby, ktore
tkwiag w kazdej jednostce. Margaret Mead méwi (w ramach kultury prefiguratywnej) o
wychowaniu nieznanych nam dzieci do nieznanego $wiata. Ale ja powiedzialabym, ze dobre
poznanie dziecka pomaga przygotowa¢ je do zycia w nieznanym 1 nieprzewidywalnym
Swiecie jutra. Zachowania, umiejgtnosci, postawy, wiedza, ktore dzi§ znajduja zastosowanie,
jutro moga okaza¢ si¢ juz nie przydatne. Dlatego tak wazna jest samoregulacja w procesie
nauczania-uczenia si¢ i elastyczno$¢ dziatania na linii wszelkich wzajemnych oddziatywan.

Samoregulacje, w kontek$cie trwajacego procesu, rozumie¢ mozna jako zdolnos$¢
planowania, monitorowania i regulowania przebiegu oraz oceniania efektow uczenia si¢. Z
samoregulacjag mamy do czynienia wtedy, gdy zréodlem i1 autorem powyzszych dziatan jest
sam podmiot. Zatem samoregulacja jest wlasciwoscig, ktora ujawnia si¢ procesualnie w
przebiegu uczenia si¢ podmiotu, jako aktywnego uczestnika wlasnego procesu uczenia sig.

Samoregulacja jest w $wietle przywolanych koncepcji wynikiem kulturowego
doswiadczenia dziecka, poniewaz ma ona charakter dynamicznej interakcji pomigdzy
nauczycielem 1 uczniem. Ten zmieniajacy si¢ charakter autoregulacji jest szczegolnie wazny
w okresie poczatkowej edukacji, gdyz dojscie do dojrzalej samoregulacji wymaga licznych i
roznorodnych doswiadczen w sytuacjach uczenia (Garcia i Pintrich 1996; Pintrich, Marx i
Boyle 1993; Pressley 1995; Schunk i Zimmerman 1994). W tej wersji definicji autoregulacji
nauczyciel jest przewodnikiem w rozumieniu $wiata, ktoéry przygotowuje ucznia do
samodzielnych odkry¢.

Jako wynik kulturowego 1 spolecznego doswiadczenia dziecka autoregulacja
rozumiana jest tutaj, jako odbicie mechanizmu spolecznego, jakim jest proces nauczania-
uczenia si¢. Dziecko przychodzac do szkoly umie juz szeroko czerpa¢ z doswiadczen
kulturowych zdobytych w swoim $rodowisku kulturowo-spotecznym, z ktorego si¢ wywodzi.
Zna juz pewne wzorce regulowania zachowan, np. potrafi zaplanowaé zabawe z
rowie$nikami, uczestniczac w niej, mediuje jej przebieg i moze dokona¢ oceny udzialu
wlasnego i rowiesnikdw. W powyzszych sytuacjach dziecko uczy sie, ale i jest nauczane

poprzez wzajemng wymian¢ oddziatywan, w polu ktérych znajduje si¢ takze instrukcja



jezykowa. To ona uruchamia zasoby zarzadzania grupa, w ktérej aktualnie funkcjonuje
dziecko.

Ten kulturowo-spoteczny kontekst rozwoju dziecka rozwaza¢ mozna w $§wietle jezyka

instrukcji, ktory jest narzedziem w skomplikowanym procesie nauczania-uczenia sig.
Poprzez jezyk instrukcji rozumiem specjalny rodzaj interakcji polegajacy na wzajemnym
przekazie/tworzeniu procedur dziatania, sposobéw wykonania, polecen/oczekiwan na drodze
aktywnej negocjacji w celu przedstawiania rzeczywistosci (rzeczywisto$¢ jako warianty
dziatan 1 doswiadczen) i1 zmieniania je;j.

W tym znaczeniu jezyk instrukcji staje si¢ zrodlem wlasnego uczenia si¢ dziecka.
Azeby mogla zaistnie¢ regulacja tego procesu przez podmiot musi najpierw zaj$¢ regulacja z
zewnatrz. Tak wigc wszystkie procesy zwigzane z samodzielng regulacjg dziatania i myslenia
odnajdujg swoje zrodta w kulturowo-spotecznym rozwoju jednostki. Sposoby postepowania,
formy zachowania poczatkowo stosowane przez otoczenie podmiotu wobec niego, dopiero z
czasem powodujg przeniesienie ich na wlasne, samodzielne zachowania tegoz podmiotu.
Dlatego dostarczenie zrozumiatych instrukcji, okreslenie zasad postepowania, czy udzielenie
wyjasnien prowadzi stopniowo do kierowania wiasnym zachowaniem.

Mowigc inaczej: bardziej doswiadczony dorosty lub rowiesnik poprzez kierowanie do
podmiotu instrukcji utatwia mu budowanie/tworzenie nowego aspektu rozwoju — jakim jest
samoregulacja. (Rys. 2) Ale do tego potrzebny jest nauczyciel, ktéry rozumie o czym mysla
uczniowie 1 odwrotnie, uczniowie, ktorzy rozumiejg (nie ,,0dgadujg” co nauczyciel ma na
mysli!) o czym mys$li nauczyciel. W tym ma pomdc instrukcja slowna, ktoéra umozliwia

wrazliwg kontrolg nauczania.
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Rys. 2. Jezyk instrukcji w procesie samoregulacji

Zrodlo: opracowanie wlasne

Dlaczego samoregulacja nie zawsze jest mozliwa?

Uwaza sig, ze szkota nie uczy samoregulacji (Ledzinska 1996b, 1997b; Paris 1 Ayres
1997; Perkins 1992; Schunk i Zimmerman 1994a). Jednakze wiele badan dowodzi, iz
¢wiczenie aktywnoS$ci samoregulacyjnej u ucznidw jest mozliwe (za E. Czerniawska 1999, s.
401).
Doniesienia te potwierdzi¢ mozna obserwacjami rzeczywistosci szkolnej. I tak: nauczyciel,
ktéry sam formuluje i wyznacza cele uczenia si¢, narzuca tresci, czuwa nad niczym
niezmaconym przebiegiem tego procesu oraz przejmuje pelng kontrole nad ewaluacja (czgsto
pozostawiong bez uzasadnienia), pelni funkcj¢ regulatora procesu uczenia si¢ uczniow.
Pozbawiajac ich mozliwosci stawiania sobie celow, planowania wlasnego uczenia sig,

monitorowania tego procesu poprzez dostosowywanie strategii dziatania w zaleznosci od



zadania, konstruowania wiedzy we witasnym umysle i dokonywania krytycznej, adekwatne;]
oceny wilasnego uczenia si¢, pozbawia podmiot mozliwo$ci samoregulacji.

Co ogranicza dziecigce dazenie do samoregulacji?

Badania dzieci, ktore jeszcze nie przekroczyly progu szkoty, w wieku czterech, pieciu lat,
dowodza (Jovett i Sylva, 1988), ze pewne dzieci wykazuja w wigkszym stopniu niz inne
cechy dazenia do kompetencji. A wiec, np. chca osiggnac cele uczenia sig, chcg podejmowacé
trudne zadania, postgpuja elastycznie probujac réznych sposobow, sa bardziej swiadome
wilasnych procesdéw myslowych. Wszystkie te cechy maja szanse¢ uksztaltowac sig, jesli
stworzymy dzieciom sposobno$¢ do kontrolowania tego co robig, oceniania tego, czego si¢
nauczyly, wyciggania wnioskow 1 ustalania kolejnych celow dziatania.

Brak zaufania do dziecigcych kompetencji skutkuje ograniczaniem trwajgcego procesu
samoregulacji. Czy oznacza to, ze powinno si¢ pozwoli¢ na zupetnie samodzielne badanie,
poznawanie §wiata przez dzieci? Oczywiscie, ze takie myslenie zrodziloby wiele zagrozen.
Dlatego dziecku potrzebny jest wspierajacy nauczyciel, ktory posiada rozmaite kompetencje,
ekspert, ktorym moze zostal, takze, roOwiesnik przejawiajacy kompetencje na wyzszym
poziomie. Pomoc tutora, ktory znajduje sie ,,obok”, jest niezbedna. Odpowiednia instrukcja to
skuteczna pomoc bez narzucania si¢. Uczen nie musi bezmyS$lnie poddawac si¢ dziataniom
nauczyciela, lecz poprzez samodzielne wyznaczanie kolejnych celow doswiadcza
sensownosci wiedzy. Wreszcie instrukcja stowna, ktora wskaze strategie dziatania. Wyzwoli
poklady ciekawosci dziecigcej, pozwoli dziecku mowié, stawia¢ hipotezy, dochodzi¢ do
wiedzy.

Samoregulowane dziatanie 1 mys$lenie jest mozliwe. Mozliwe dzigki nauczaniu tresci,
strategii post¢gpowania, aktywno$ci i oceny wlasnego uczenia si¢, nie tylko ze strony
nauczyciela, ale rowniez réwiesnikow, ktorzy przeciez sg duzo blizej dziecigcego sposobu
rozumienia rzeczywistosci. Do celu, jakim jest autoregulacja nie prowadzi droga naznaczona
ksztaltowaniem jednostek ,uspionych”, biernych, gotowych przyja¢ kazda prawdg. Do
zrealizowania tego celu potrzebny jest nauczyciel, ktory nie obawia si¢ nieoczekiwanych
pytan dziecigcych, zaskakujacych domystow, sytuacji czasami nieprzewidywalnych, ktore
burza utarte przyzwyczajenia, rutyne. Nalezy uczyni¢ namyst nad tym, czy nauczyciel, ktory
np. nie potrafi dobrze zaplanowaé swojej pracy i1 zarzagdza¢ swoim czasem, ktory nie patrzy
krytycznie na wlasne reakcje 1 wywigzywanie si¢ z obowigzkow moze skutecznie

naucza¢/wdraza¢ do dziatah i my$lenia samoregulowanego uczniow.



Zmiana roli nauczyciela w procesie nauczania-uczenia si¢ w odniesieniu do jezyka

instrukcji

,Nie mozna wymazaé nauczyciela z programu nauczania, podobnie jak z rodziny nie
mozna usung¢ rodzicoéw” - pisze Bruner (2006, s. 123). To stwierdzenie implikuje role
nauczyciela w procesie nauczania-uczenia si¢. Jest on nierozlagcznym podmiotem
uczestniczacym aktywnie w tych procesach. Na drodze zewnetrznych instrukcji/negocjacji
umacnia dziecko w tworzeniu przez nie wewngtrznego dialogu, ktory ksztattuje procesy
umystowej samoregulacji. Z tej perspektywy nauczyciel wspiera uczenie si¢ na co najmniej
dwoch plaszczyznach: kiedy dziecko przyswaja sobie sposoby rozwigzywania zadania 1 tym
samym wyrabia bieglo$¢ tematyczng oraz, gdy dziecko uczy si¢ organizowania wiasnych
procesoOw uczenia si¢ 1 rozumowania. Wygotski 1 Bruner wyrazaja poglad, ze dzigki spotkaniu
z ekspertem dziecko wyrabia w sobie bieglo$¢ oraz przejmuje poprzez dziedziczenie metody
myslenia 1 uczenia si¢ rozwinigte w danej kulturze.

Nauczyciel poprzez zréznicowane instrukcje moze kierowaé trzema komponentami
autoregulacji, na ktore wskazuje E. Czerniawska (1999a, s.12):

o Samoobserwacjg (zwracanie uwagi na specyficzne aspekty wlasnego zachowania)

o Samoosadem (poroéwnywanie swoich aktualnych postepoéw w odniesieniu do celow)

o Wiasnymi reakcjami (ocena reakcji na osagdzanie wywigzywania si¢ z obowigzkow).
Tak, wigc stowna instrukcja nauczyciela moze powodowac, ze uczacy si¢ zacznie regulowac
wlasne uczenie si¢, w taki sposodb, by zaobserwowac co jest w stanie zrobi¢, potem porownac
swoje dziatanie ze standardami i celami oraz oceni¢ jako$¢ wykonania zadania, a na koncu
zaplanowac¢ dalsze dzialania.

W tym kontek$cie nauczyciel poprzez stosowanie/uzywanie instrukcji moze tworzy¢
warunki sprzyjajace samoregulacji, ktora zawiera nast¢pujace umiejetnosci (Schunk 1
Zimmerman,1994):

o Nadawanie znaczenia samemu uczeniu si¢ 1 oczekiwanym rezultatom tego uczenia

o Organizowanie $Srodowiska sprzyjajacego osigganiu wyznaczonych celow

o Planowanie i zarzadzanie czasem

o Utrzymywanie pozytywnego nastawienia do wlasnych zdolnosci (wiara we wilasne

sity/poczucie sprawstwa)

o Zajmowanie si¢ i koncentracja na instrukcji

o Efektywne organizowanie, powtarzanie i przetwarzanie informacji



o Organizowanie srodowiska sprzyjajacego produktywnej pracy

o Efektywne uzywanie zasobéw spotecznych

o Skupianie uwagi na pozytywnych efektach dziatan

o Zdobywanie uzytecznych kompetencji niezbednych w przypadku tak sukcesu jak i

porazki.

Powyzsze umiejetnosci wigzg si¢ z przejmowaniem przez dziecko odpowiedzialnos$ci za
to co robi, w jaki sposob i dlaczego. Narzedziami sg - jezyk i umiejetnos¢ wspotpracy. Jak
sugeruje Bruner (2006), wiedz¢ mozna zdobywa¢ na wiele sposobow, jednak dopiero
osigganie jej na wlasng rgke zapewnia uczacemu si¢ prawdziwy sukces. Zadaniem

nauczyciela jest wspieranie go w podrdzy samodzielnego formutowania pogladow.

Jak wspieraé proces autoregulacji poprzez instrukcje jezykowa?

Jak wspomniano wcze$niej samoregulacja stanowi proces, w ktérym uczestniczy
uczen 1 nauczyciel. Jest to rodzaj interakcji, ktorej zrodlem poczatkowo jest nauczyciel.
Sposdb myslenia dziecka nie rdzni si¢ od sposobu myslenia dorostego i1 jesli nie moze ono
opanowa¢ danego zadania, to tylko dlatego, ze brak mu bieglosci i doswiadczenia, ktore
posiada dorosty. Potrzebna jest pomoc w uczeniu si¢ i rozumieniu sytuacji, ktorych dziecko
nie opanuje pozostawione same sobie. Nauczyciel-partner moze zwicksza¢ jego bieglos¢ i
probowac nauczy¢ je regulowania swoich dziatanh w sytuacji niepewnosci (Wood, 2006, s.
89). Moze przez uzycie odpowiedniej instrukcji pomoc w rozwigzaniu zadan trudnych lub
niemozliwych do wykonania samodzielnie. W tym sensie mozna przypisa¢, ogromng role
uczeniu si¢ poprzez instrukcje.

Kultura udostepnia srodki instrukcji, ktore mozna podzieli¢ na trzy grupy:

1. dostarczania instrukcji w sytuacji rozwigzywania problemow
o przypomnienie sobie przez ucznia wskazoéwek nauczyciela
o rozpoznanie kontekstu sytuacyjnego konkretnego zadania
o podpowiedZz lub pomoc nauczyciela/eksperta w zaleznosci od potrzeb, od
sytuacji/kontekstu
2. natychmiastowej reakcji na btedy ucznia
o kierowanie uwagi
o szybka informacja zwrotna

o ocena nie odroczona w czasie



o wskazywanie/udzielanie wskazoéwek dotyczacych waznych elementow
3. dostarczania informacji przypominajacych o celu uczenia si¢

o przypominanie o dotychczasowych osiagnigciach

o skupianie uwagi

o kierowanie uwagi

o wskazywanie dalszych krokéw

4. wspierania az do wyksztalcenia kompetencji w dziataniu

o dzielenie zadania na mniejsze czgsci

o udzielanie pochwat

o udzielanie wsparcia

o dostarczanie przyktadow

o przejmowanie przez ucznia odpowiedzialno$ci za zadanie oraz za jego ukonczenie.

Kiedy pomagamy dziecku rozwigza¢ jaki§ problem, zapewniamy mu warunki do
zdobywania doswiadczen w celu efektywnego uczenia si¢. Dziecko, ktore pozostawimy
samemu sobie czuje si¢ niepewnie, nie wie na czym ma si¢ skupi¢, jak postepowacl, by
osiggng¢ zamierzony cel, jakich procedur dziatania uzy¢. W takich przypadkach pomaga
instrukcja jezykowa eksperta (tego, ktory w danym momencie wie wigcej/lepiej, moze nim
by¢ nauczyciel badz bardziej kompetentny réwiesnik). Gdy dzielimy zadanie na mniejsze
elementy dostarczamy mu przykladow radzenia sobie ze zlozono$cig sytuacji uczenia.
Dziecko ma szans¢ dochodzenia do wilasnych przemyslen. Udzielajac wsparcia, pochwaty,
przypominajac o dotychczasowych sukcesach, pomagamy dziecku budowaé pozytywnag
motywacje do samodzielnego dzialania, odkrywamy pozytywne wartosci dziecigcego
dziatania. Kiedy wskazujemy na wazne aspekty/czesci zadania, pomagamy zdecydowaé na
co ma zwroci¢ uwage. Przypominajac o celu dzialania, skupiajgc uwage na jakims$ jego
aspekcie umozliwiamy nowicjuszowi powrot na $Sciezke zmierzajacg do tego celu. Dziecko
wykonujgc zadanie w kilku etapach i1 koncentrujac si¢ na jednym z nich, zapomina o etapach
pokonanych wczesniej 1 czekajacych go pdzniej. Kierujac jego uwage na to, pomagamy mu
odnalez¢ si¢ w zadaniu. Udzielanie natychmiastowej informacji zwrotnej wspiera ewentualng
zmian¢ 1 wdrazanie innych strategii dziatania w zaleznosci od potrzeb. Instrukcja wzmacnia
takze namyst nad wlasnym procesem uczenia si¢. Wzmacnia poczucie kompetencji
nowicjusza 1 pozwala na jego niezalezne dzialanie, dajac jednocze$nie wsparcie tak

poznawcze, jak i emocjonalne. Instrukcja zachgcajaca do dziatania pozwala na samokontrole.



Konkluzja

Nie ma jednego niezawodnego przepisu na funkcjonowanie we wspolczesnosci i
przysztosci — jest samoregulacja.

Podsumowaniem niech beda stowa piosenki zatytutowanej ,,Doroste dzieci” zespohu Turbo:

Nauczyli nas regutek i dat,
Nawhbijali nam mgdrosci do tha,
Powtarzali, co nam wolno, co nie,

Przekonali, co jest dobre, co zle.

Odmierzyli jedng miarq nasz dzien,
Wyznaczyli czas na prace i sen.
Nie zostato pominiete juz nic,

Tylko jakos wcigz nie wiemy, jak zy¢.

Doroste dzieci majq zZal,
Za kiepski przepis na ten swiat.
Doroste dzieci majq zal,

Ze ktos im tyle z zycia skradl.
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