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SELF-REGULATION IN LEARNING. TIlEORETICAL MODELS

Summary: Thc paper presents the main theorctical modcls of self-regulation in learning,

constructed by psychologists in the last years. The following propositions are discusscd:

the ,.Good Strategy User" model formulated by M. Pressley, J. Borkowski and

w. Schncidcr: lhe modc1 or self-regulation in learning from texlS of R.-J. Simons and

F De .fong: the six component model of selr-regulaled learning of M Boekaerts: the

model {ormulated by P. Winnc; the dimensions of academic learning. described

by B. Limmerman; and lhe conception of the "Group from Michigan". Similarities and

differences between the presented models are pointed out.

Wprowadzenie

Uczenie si� jest wspólczesnie rozumiane jako aktywny, ukierunkowany na cel

proces konstruowania przez podmiot wiedzy we wlasnym umysle. Regulacja tego

procesu polega na sprawowaniu kontroli nad jego trescia, przcbiegiem i skutkami

(Dembo, 1997; Shuell, 19X8). Nie wystarczy wiec, aby podmiot znal i wykorzystywal

strategie uczenia sie, musi byc ponadto kontrolowane ich stosowanie oraz efekty.

Kontrola mo:ie pochodzic z zewnatrz, gdy odpowiedzialnosc spoczywa na nauczy-

cielu lub od wewnatrz, gdy to sam uczacy sie reguluje wlasne dzialania. W tym

ostatnim przypadku mówimy o samoregulacji uczenia si� lub sa mo regulowanym

UClemu Sl�.

Samoregulacja uczenia sie stanowi pr7cdmiot zainteresowania psychologów od

niedawna. Sformulowano jednak stosunkowo dU7-a liczbe modeli opisujacych ja.

Przedstawimy zwiezle najbardziej znane sposród nich. Zwrócmy uwage, ze zapre-

tentowane modele sa w polskiej litcraturze psychologicznej wlasciwie nie7nane.

Brak o nich wzmianek nawet w publikacjach, w których wazne micjsce I'�jmuje

zagadnienie samoregulacji i samokontroli uczenia si�.

W artykule wykorzystano fragmenty przygotowywanej do druku monografii Dyna-
miJ...ll zachowan strategicznych w uczeniu sie z tekstów podrecznikowych.
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Model "Dobrego Uzytkownika Strategii" M. Pressleya,
J. Borkowskiego i W. Schneidera

M. Pressley, J.G. Borkowski i W. Schneider (1987) I�proponowali model -
Dobrego Uzytkownika Strategii" GSU Model (Good Strategy User). Punktem wyj-
scia byla dla autorów teza, ze powodzenie w uczeniu siC; zalezy od koordynacji
komponentów strategicznych, metastrategicznych i tresciowych, tak deklaratywnych,
jak proceduralnych. Powyi_c;la tela ma kilka waznych implikacji. Po pierwsze zakla-
da, ie o powodzeniu w uC7eniu siC; decyduje samoregulacja. Po drugie wskazuje,
ie deklaratywna wiedza metapamic;ciowa i wiedza przedmiotowa nie wystarclaja
do efektywnej regulacji uClenia sie. Niezbedne sa takze umiejc;tnosci strategiczne
i metastrategiczne. inaclej wiedza proceduralna, proceduralny komponent metapo-

lnania cq kontrola wykonawcza. Po trzecie, wynika z niej, ze samo posiadanie
wiedzy deklaratywnej i proceduralnej to jeszcze nie wszystko: musza one
byc w odpowiedni sposób koordynowane w trakcie procesu uczenia sie.

Prqjrqjmy sie uszczególowionemu opisowi pieciu glównych komponentów
samoregulacji wyróznionych w tym modelu.

Pierwszy komponent ma charakter proceduralny i skladaja siC; na niego: bogaty

repertuar strategii, dostosowanych do róznych zadan i ukierunkowanych na kon-
kretne cele; strategie monitorowania, odpowiedzialne la regulacjc; strategii poznaw-

czych; wyi.szego rzedu strategie kierowania, pozwalajace osiagnac cel za pomoca

laplanowanej selekcji, kombinacji i oceny kolejnych strategii. Ten komponent pelni
funkcje kontroli wykonawczej.

Drugi komponent, o charaktefle deklaratywnym, sklada sie z ustrukturalizo-
wanej wiedq na temat tego, jak, kiedy i gdzie stosowac rózne strategie. Mozna go

okreslic jako deklaratywna wiedze metapoznawcza.

Trzeci komponent jest opisany jako ogólne zrozumienie, ze dla uzyskania wy-
sokich osiagniec niezbedny jest wysilek, szczególnie w stosowaniu odpowiednich,

aktywnych strategii oraz w eliminowaniu wspólzawodniczacych tendencji behawio-

ralnych i niekorqstnych emocji. Mozna powiedziec, ze sklada siC; nan samoregulacja

na poziomie dyspoqcyjnym oraz kierowanie koncentracja i motywacja.

Czwarty komponent ma charakter tresciowy i dotyczy dostepnosci wiedzy, tak

pri'edmiOlowej, jak ogólnej, sprawiajacej, ze stosowanie strategii jest efektywne.

Piaty komponent stanowi, w gruncie rzeczy, najWY7.szy stopien rozwoju samo-

regulacji i polega na automatyncji czterech pierwsqch oraz ich koordynacji na

poziomic dzialan charakterystycznych dla ekspertów.

M. Presslcy, J.G. Borkowski i W. Schneider (1987) uwaiaja, ze uczniowie

o wysokich oSiagnieciach w nauce, w porównaniu I. uczniami slabymi, charakteryluja

sie wyiszym poziomem samoregulacji (w opisanych powyzej aspektach), maja sil-

niejsza motywacje wewnetfl.na, mniej boja sie porazek oraz czc;sciej prqpisuja uzy-

skiwane efekty stosowaniu strategii.
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Zaprezentowany model stanowi dosc ogólny i niewyspel.)'fikowany opis sklad-
ników samoregulacji. Przyjrzyjmy sie, jak zostal zoperacjonalizowany w postaci clte-

rech kategorii jednostek analiry materialu zbieranego w trakcie procesu uczenia sie

l tekstu (Kunz, Drewniak i Schott, 1992).

Pierwsza kategoria obejmuje procesy regulacyjne i jest podzielona na dwie

podkategorie: czynnosci operal.)'jno-strategiczne (np. czytanie, opracowywanie czy
zapamietywanie) oraz tzw. procesy WY7.szego rzedu odzwierciedlajace proceduralne
metapoznania (np. planowanie, monitorowanie, sprawdzanie, zmiana rodzaju czyn-
nosci. ocenianie). Ta kategoria pokrywa sie czesciowo z pierwszym komponentem

modelu GSU.

Druga kategoria lostala na7Wana ukierunkowaniem strategiczno-funkcjonal-

nym, a rola procesów w niej zawartych polega na regulowaniu aktywnosci w spe-

l.)'ficznym kontekscie przetwarlania informacji (kodowania, rozumienia itd.). Zda-

niem autorów modelu operacyjnego, pokrywa sie z czescia komponentu pierwszego

modelu GSU i odnosi do celu samoregulacji.

Trzecia kategoria zawiera procesy aktywizacji wiedzy deklaratywnej, meta po-

i'naWclej i przedmiotowej, czyli pokrywa sie z drugim i czwartym komponentem
modelu GSU.

Ostatnia kategoria odwoluje sie do trzeciego komponentu modelu GSU i

ohejmuje aspekt emocjonalno-motywacyjny czynnosci samoregulacyjnych.

Tak sformulowany model operacyjny pozwala na dokonanie analizy przehiegu

uClenia sie w przypadku stosowania metody równoczesnej werbalizacji, glosnego

myslenia. Jak widac, model GSU, chociaz bardzo ogólny, daje sie przelozyc na

konkretne sytuacje uczenia sie i pozwala na porzadkowanie danych w odrebne ka-

tegorie czynnosci samoregulal.)'jnych.

W pójniejszym okresie autorzy modelu GSU proponowali, samodzielnie lub

we wspólpral.)' z innymi psychologami, modyfikacje pierwotnego modelu GSU.

Wspomnijmy o dwóch przedsiewzieciach: Borkowskiego (Borkowski i Thorpe,

1994) oraz Pressleya (Brown i Pressley, 1994; Pressley, 1995).

J.G. Borkowski (Borkowski i Thorpe, 1994) koncentruje sie na analizie ide-

alnego obrazu osoby dobrze przetwarzajacej informacje (good information proces-

sor), wskazujac, ze taka osoba jest, jako uczaca sie, gietka i adaptal.)'jna oraz do-

konuje integracji procesów regulacyjnych, czynnosci poznawczych, emocjonalnych

i motywat)'jnych. Inaczej mówiac dobrze stosuje strategie, ma odpowiednie przeko-

nania atryhucyjne i adekwatna samokontrole. Szczególowa charakterystyka osoby

dohrze przetwarzajacej informacje prezentuje sie nastepujaco. Po pierwsze, zna ona
dUla liczhe strategii uczenia sie i wie, kiedy, gdzie i jak je stosowac. Wyhiera stra-

tegie z rozmyslem i starannie monitoruje ich wykorzystywanie. Wierzy w mozliwosc

rozwijania umyslu i w znaczenie madrego wysilku. Ma wewnetrzna motywacje i cele

sprawnosciowe oraz jest nastawiona zadaniowo. Nie boi sie porazki, a nawet uwaza

czastkowa porazke za nie7bedna dla koncowego sukcesu. Posiada konkretne, liczne
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obrazy potencjalnych Ja w blil.5zej i dalszej przyszlosci. Zdobyla bogata wiedz<;
w róznych obszarach i ma do niej latwy dostep. Te cechy byly w niej wspierane
przez rodziców, szkole i spoleczenstwo jako calosc.

J.G. Borkowski silnie podkresla, ze dla uzyskiwania wysokich osiagni<;c konie-
czne jest wiazanie procesÓw wykonawczych i sadów a trybucyjnych. Wskazuje, ze
motywacja kieruje poznaniem, alc i dzialania poznawcze wplywaja na motywacj<;.
Analizujac osiagniecia szkolne nil.sze niz oczekiwane (underachievement) dochodzi
do wniosku, ze sa one skutkiem braku odpowiednich umiej<;tnosci dokonywania

wyboru strategii i monitorowania ich wykorzystywania, wewn<;trznej mot}Wacji, ce-
lów sprawnosciowych i nastawienia zadaniowego.

Jak widac, zmiana, w stosunku do pierwotnego modelu polega na zdecydowa-

nie silniejsrym zaakcentowaniu roli czynników motywal.)'jnych, osobowoscio-
wych w samoregulacji.

M. Pressley natomiast (Brown i Pressley, 1994; Pressley, 1995) wprowadzil

okreslenie "osoby dobrle myslace" (good lhinkers) na oznaczenie jednostek, które

stosuja strategie poznawcze wzajemnie skoordynowane i zapewniajace po-
wodzenie w zlozonych postaciach myslenia. Adekwatne stosowanie strategii jest, je-

go zdaniem, mozliwe dzi<;ki dwóm rodzajom wiedzy meta poznawczej: przechowywa-

nej w pamieci dlugotrwalej i generowanej w miar<; przebiegu zadania poznawczego.
Ponadto stosowanie strategii musi byc koordynowane z posiadana wiedza przed-

miotowa. "Osoby dobrze myslace" posiadaja takze przekonania motywacyjne wspo-

magajace koordynowanie strategii, wiedzy meta poznawczej i wiedzy przedmiotowej.
Ten dosyc ogólny model jest wykorzystywany przez autora przede wszystkim do

opisu procesów 13chodzal1rch w trakcie czytania i charakteryzuje samoregulacj<;

przejawiana przez ekspertów w danej dziedzinie, gdy czytaja fachowe teksty. Bada-
nia nad aktywnoscia poznawcza ekspertów staly sie podstawa do sformulowania pro-

gramu wspierania samoregulacji czytania w szkole, przez nauczycieli.

Obaj wspólautorzy modelu GSU, w swoich dalszych pracach 13proponowali

modele skromniejsze obj<;tosciowo i nieco odmiennie sprofilowane. M. Borkowskie-

go bardziej interesuje wyjasnienie przyczyn niskich osiagniec i w charakterystyce

procesów samoregulacyjnych poszukuje zródla porazek, Pressley zas interesuje si<;

d/ialaniami ekspertow, poszukujac w nich wzoru dla rozwijania samoregu-

lacji u uczniów.

�1odel samoregulacji w uczeniu sie tekstów

R.-J. Simonsa i F. De Jonga

R.-J. Simons i F. Dc Jong (De Jong, ]990; Dc Jong i Simons, 19RR; Simons

i De Jong, 1(92) uwalaja, ze moi.na mówic o samoregulowanym uczeniu si<;, gdy

podmiot jest w stanic przygotowac wlasne uczenie si<;, zaplanowac i wprowadzic
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w Lycie wlasciwe strategie, regulowac przebieg procesu uczenia sie, dostarczac sobie

informacji zwrotnych ora7 ocen efektów czastko�ch i konco�ch, jak równiez

utrzymywac odpowiednia koncentracje i motywacje. Inaczej mówiac, "uczacy sie �-

kazujaq samorcgulacje, potrafi byc swoim wlasnym nauczycielem" (De Jong i Si-
mons, 1990, s. 82).

Dla samoregulacji niezbedne sa trzy rodzaje wiedzy i umiejetnosci: wiedza me-

tapoznawc7.a; kontrola �konawcza czy procesy regulacyjne; umiejetnosci �konaw-

czc. Samoregulacja powinna wystepowac nie tylko w trakcie uczenia sie, ale i po-

przcdzac je oraz nastepowac po nim. Przebieg samoregulacji w trakcie uczenia sie

z tekst6w sklada sie ze sprzezen zwrotnych pomiedzy poszczególnymi elementami,

a jest ona uruchamiana w chwili 7.aprezentowania 7.adania.

R.-J. Simons i F. De Jong �rózniaja piec glównych kategorii dlialan samo-

regulacyjnych:

l. Przygotowywanie uczenia sie, obejmujace wstepna orientacje, planowanie, wybór

celu uczenia sie, ustalenie adekwatnosci celu, wzbudzenie wewnetr7nej motywacji,

�szukanie niezbednej wiedzy i umiejetnosci, dobór strategii uwagi, wolicjonalnych

i emocjonalnych.

2. Organizowanie uczenia sie (etapy uczenia sie) w tym: zapamietywanie, powtar73nie,

analizowanie, strukturalizowanie, wiazanie, selekcja, konkretyzowanie, personaIi-

7owanie, krytyczna anali73.

3. Procesy regulacyjne. czyli monitorowanie, sprawd73nie, stawianie pytan, poprawia-

nic i ocenianie. Mozna je opisac jako stala obserwacje i interpretacje procesów

uczenia sie w swietle postawionych celów.

4. Ocena osiagniec i dostarczanie informacji zwrotnych, zarówno w odniesieniu do

efektów c7astko�ch, jak konco�ch.

5. Kierowanie motywacja i koncentracja, poprzez przypominanie sobie celów, mYslc-

nie o przyszlej nagrodzie, opieranie sie wewnetrznym i zewnetrznym dystraktorom.

Analogicznie jak w przypadku modelu Pressleya, Borkowskiego i Schneidera,

73proponowano model operal.)'jny, slu7.acy do analizy czynnosci samoregulacyjnych

badanych metoda on-line (Czerniawska, 1996; De Jong, 1987a, 1987b, 1994; De

Jong i Simons, 1988). Model zawiera piec kategorii:

- Przeksztalcanie. W tej kategorii mieszcza sie wszelkie czynnosci mediacyjne, dzieki

którym informacja z zewnatrz (na przyklad z drukowanego tekstu) jest prl.eksztal-

cana w informacje znajdujaca sie w umysle osoby uczacej sie, np. czytanie, powta-

r7anie, pr7episywanie, wia7.anie z wczesniejsza wiedza lub doswiadczeniem.

- Orientacja. 07ialania z tej kategorii sluza do zbierania danych na temat zadania

(gdy wykonywane sa przed rozpoczeciem uczenia sie) lub na temat sytuacji pro-

blemowej, pojawiajacej sie w trakcie uczenia sie, w celu dokonania �boru, alokacji

lub zmiany czynnosci uC7enia sie, np. przygladanie sie 7.adaniu, przywolywanie sto-

sowanych zwykle sposobów uczenia sie, zastanawianie sie nad posiadana wiedza.

- Monitorowanie. Autorzy opisuja te kategorie jako "trzymanie reki na pulsie", czyli
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s1cdlenie prlebiegu uClenia sie, które moze polegac, na przyklad, na notowaniu
cfektow clastkowych, cech zadania, hraku rozumienia, kontrolowaniu czasu.

_ Kierowanie. Samodzielne kierowanie przez uClacego sie zachowaniem to, przykla-

dowo, wybór i alokacja procesów, identyfikowanie problemu, wybór informacji
jako wymagajacej uwagi, dzielenie problemu na czesci, stawianie sobie pytan.

- Sprawdzanie. Polega ono na weryfikowaniu, czy dana informacja zostala zapamie-
tana lub 7fozumiana, albo cry zostaly osiagniete postawione cele. Jego przejawami

moga byc: parafralO\vanie, streszczanie, wyciaganie wniosków, przypominanie so-

hie, porównywanie fragmentów tekstu.

Opisany model moze budzic szereg watpliwosci. Przede wszystkim wydaje siC;,
ze nie wszystkie kategorie 73warte w modelu operacyjnym sa wystarczajaco rozla-
czne. Klasyfikowanie czynnosci do kategorii, Przeksztalcanie czy Sprawdzanie wydaje

siC; w miarc; jednolnaczne. Natomiast do kategorii Orientacja, Kierowanie oraz

Sprawdzanie moze nastreC7ac trudnosci. Badania przeprowadzone z uzyciem tego
modelu wykazaly jednak, ze nieklasyfikowanie stanowi najpowazniejszy problem,

gdyz tu wykorzystywano sC;dziów kompetentnych i ich oceny byly w wysokim stopniu

lhiezne i zgodne. Klopoty natomiast sprawia fakt, ze analizie powinno poddawac

siC; nie tylko wskazniki czysto ilosciowe (ile razy dana osoba wykonala czynnosci

l tej luh innej kategorii), ale przede wszystkim ciagi dzialan. Inne znaczenie, z punktu

widzenia regulacji uczenia siC;, maja poszczególne "zestawy" dzialan (De Jong,

1(94). Autorzy okreslaja swój model jako odnoszacy siC; do uczenia sie l. tekstów,

mimo to wydaje siC;, ze moze on byc stosowany takie do opisu innego rodzaju

uClcnia sie.

Szescioelemenlowy model M. Boekaerts

M. Boekaerts 7ajmowala siC; glównie wplywem motywacji, samooceny i innych

zmiennych osobowosciowych na przebieg i efekty uczenia sie (np. Boekaerts, 1988;

1(91). Te zainteresowania doprowadzily ja do podjecia próby powiazania danych

dotyczacych meta poznania i metamotywacji w spójny model samoregulacji uczenia

siC; (Boekaerts, 1995; 1997). Autorka wyróznia szesc rodzajów wiedzy potrzebnych

uClaccmu siC; dla sprawowania samoregulacji uczenia sie. Skonstruowany model ma

postac schematu skladajacego siC; z 6 szekianów. Trzy opisuja samoregulacjc; po-

znawcla i trzy samoregulacje motywacyjna. Wyróznione rodzaje wiedzy maja po

tf/Y pOliomy: pOliom przedmiotowy (doma;n-speÓfic), strategiczny i poziom celów.

Jedynie czc;sc wiedzy jest dostepna dla swiadomosci i mozliwa do zastosowania w

konkretnej, jednostkowej sytuacji, chociaz potencjalnie jest ona u kazdego uczacego

siC; o wiele bogatsla. Rozpoczniemy od charakterystyki komponentów poznawczych

samoregulacji. Na poziomic wiedzy przedmiotowej miesci sie pojeciowa (deklara-

tywna) i proceduralna wiedza z danej dziedziny: znane przez uczacego sie fakty,
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idee. definicje, jak równiez ble;dne poje;cia (misconceplions) i martwa wiedza (inerl

kn()wled�e). Na poziomie strategicznym zlokalizowane sa strategie poznawcze sto-

�owane w celu przetwan'ania informacji: selektywnej uwagi, odkodowywania, po-

wtarlania, opracowywania (claboracji) i organizowania. Na trzecim poziomic mie-

SZCla sie; strategie regulacji: tworzenie umyslowej reprezentacji celów uC7enia sie;,

formulowanie planu dzialania, monitorowanie poste;pów i ocenianie, czy cel zostal

osiagnie;ty. W odniesieniu do motywacyjnej samoregulacji, Boekaerts umieszcza na

poziomic wiedzy prledmiotowej wiedle; metapoznawcza i sady motywacyjne. Wyróz-

nia wsród nich przekonania, postawy i wartosci przypisywane celom w danej dzie-

dlinie. przekonania dotyczace strategii i wlasnych umiejetnosci oral ukierunkowania

na cel. Zdaniem autorki wiedza metapoznawc7.a pozwala uczacym sie lepiej zrozu-

miec, monitorowac oraz oceniac poje;ciowa i proceduralna wiedze przedmiotowa,

podczas gdy przekonania motywacyjne sluza do utrzymywania odpowiedniego po-

/.iomu motywacji. Na poziomie strategicznym samoregulacji motywacyjncj mieszcza

siC; atrybucje prospektywne i retrospektywne, obronny pesymizm, strategie radzenia

sobie ze stresorami i negatywnymi emocjami, unikanie wysilku, budowanie l.amiaru

uClenia sit; i uzywanie 7.asobów spolecznych. Na poziomie celów zostaly umieszczo-

ne motywaL)'jne strategie regulacji, takie jak: tworzenie umyslowej reprezentacji za-

miaru behawioralnego, wialanie 7amiarów behawioralnych z planem dzialania,

utrzymywanie kierunku dzialania wbrew przeszkodom i wspól7.awodniczacym ten-

dencjom, rezygnacja 7 dzialania i 13miaru. Wszystkie wymienione komponenty sa

ze soba powiazane, wspólzalezne. Znajomosc wiedzy przedmiotowej warunkuje mo-

i.liwosc 7astosowania strategii poznawczych. Efektywnosc stosowania strategii 7alezy

zas od wiedzy metapoznawczej i przekonan motywacyjnych. Uczacy siC;, którzy po-

siadaja umieje;tnosci metapolnawcze zlokalizowane na poziomic celów samoregula-

cji pOJnawczej, zdolni sa do orientacji, planowania, wykonywania dzialan, monito-

rowania ich oraz oceniania. Moga w sposób 7.amierzony aktywizowac i stosowac

wiedz<; przedmiotowa i metapoznawcza oral strategie poznawcze, aby budowac umy-

slowa reprezentacje; celu oraz formulowac i wykonywac okreslony, adekwatny plan

dzialania. Braki wiedzy cry umiejetnosci na którymkolwiek poziomic sprawiaja, ze

uczaL)'m sie jest trudno formulowac oraz osiagac wlasne cele uczenia sie i musza

polegac na regulacji z zewnatrz.

Autorka silnie podkresla specyficzny, przedmiotowy charakter samoregulacji.

Bycie ekspertem w jednej dziedzinie nie oznaCI.a automatycznie prleniesienia wic-

dzy i umiej<;tnosci regulaL)rjnych na inna.

Charakteryzujac ogólnie samoregulowane uczenie sie autorka podkresla, ze

mOle byc ono dzialaniem zlozonym, trudnym i w pelni swiadomym, jak i aktywno-

scia prosta, nawykowa, automatyczna. Ten poglad nie jest odosobniony (np. Winne,
1995a; 1995b; 1996; 1997).

Kolejny wniosek ogólny, wynikajacy z prezentowanego modelu wskazuje, ze

skoro poznawcla samoregulacja zalezy od wiedry przedmiotowej i znajomosci stra-
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tegii, mozliwe jest jej cwicLenie, poprzez trenowanie wybranych umiejetnosci i do-
starczanie wiedzy.

W odniesieniu do motywa<.:yjnej samoregulacji autorka podkresla znaczenie

umiejetnosci formulowania celów, alokacji zasobów i kontroli wolicjonalnej oraz

wskazuje, ze równiez te umiejetnosci moga byc cwiczone.

Podobnie jak w modelu GSU, glówny nacisk modelu Boekaerts polozony jest

na charakterystyke rodzajów wiedzy deklaratywnej i proceduralnej niezbednej dla

semoregulacji uczenia si«. Natomiast zdecydowanie mniej uwagi poswieca on ro-

dl'ajom procesów regulacyjnych i ich przebiegowi.

Model P. Winne'a

Propozycja Winne'a wiaze sie scisle z poznawczym pogladem na istote uczenia

si«, a w szczególnosci z nurtem badan nad metapoznaniem. Spostrzega on samo-

regulowane uczenie sie jako podstawowy konstrukt, pozwalajacy na wyjasnienie efe-

ktywnosci uczenia sie szkolnego/akademickiego w kategoriach procesów poznaw-

czych. Nie oznacza to jednak, ze ignoruje inne niz poznawcze komponenty samo-

regulacji (Winne, 1995a; 1995b). Widac to wyraznie w zaproponowanym modelu,

który opisuje przebieg procesów samoregulacji. Winne uwaza, ze samoregulowane

uczenie sie sklada sie z dwóch glównych etapów, przy czym oba maja charakter

konstruktywny i metapoznawczy (But1er i Winne, 1995; Winne, 1996; 1997).

Pierwszy etap polega na próbach zrozumienia zadania, sformulowaniu celów

i prryjeciu planu dzialania w celu osiagniecia postawionego celu. Uczacy si« prze-

szukuje swoja dotychczasowa wiedze, zastanawia sie nad wlasnymi umiejetnosciami

i motywacja, identyfikuje potencjalne trudnosci, oszacowuje zasoby nalezace do

kontekstu zadania, w tym wlasne strategie, które sa analizowane i oceniane, a na-

sH;pnie wybiera te, który wydaja sie najkorzystniejsze.

Drugi etap rozpoczyna sie wraz z wprowadzeniem w zycie wybranych strategii.

Dzieki ich zastosowaniu powstaja okreslone produkty umyslowe (poznawcze i afe-

ktywne/ emocjonalne) oraz behawioralne. Monitorowanie procesów zaangazowania

w realizacj« zadania oraz powstajace produkty generuja wewnetrzne i zewnetrzne

informacje zwrotne (Butler i Winne, 1995). Dzieki temu staje sie mozliwa ponowna

interpretacja ladania i wlasnego zaangazowania w 7adanie, ukierunkowujaca dalsze

(Vialania. To ostatnie moze polegac na postawieniu nowych celów, zmianie lub

przystosowaniu starych celów, zmianie lub przystosowaniu strategii.

Samoregulacja jest wiec rozumiana jako seria epizodów wolicjonalnych i po-

lega na rekursywnym przeplywie informacji. W najprostszej postaci, po prezentacji

zadania, uczacy sie dokonuje interpretacji zadania w kategoriach posiadanej wiedzy

i przekonan (wiedza przedmiotowa, wiedza o strategiach, przekonania motywacyj-

ne), formuluje cele, wybiera strategie, zastosowuje je i obserwuje efekty - powsta-
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jace produkty. Uczacy sie korzystaja w takich sytuacjach z ogólnego skryptu zaan-

gazowania w zadanie, zawierajacego piec elementów: warunki, operacje, produkty,

oceny i standardy. Dla róznych zadan wartosci poszczególnych elementów skryptu

sa odmienne. Winne sadzi, ze uczacy sie postepuja w procesie uczenia sie analo-

gicznie jak naukowcy prowadzacy badania, jednak nie zaklada, ze ich dzialania mu-

sza miec charakter zamier70ny i w pelni swiadomy. Jego zdaniem regulacja jest

inherentna i uniwersalna w uczeniu sie, choc jej postaci i skutki sa zmienne, gdyz

silnie zalezy ona od posiadanej przez przedmiot wiedzy. Informacje dotyczace re-

gulacji uczenia sie oraz wyuczone procedury poznawcze sa przetwarzane w taki sam

sposób, jak wszelkie inne informacje. Wynika stad, ze samoregulacja uczenia sie

moze byc zamierzona i kierowana wolicjonalnie, ale gdy u uczacego sie dojdzie do

lautomatyzowania wiedzy proceduralnej pozwalajacej na rozpoznawanie, kiedy na-

lezy regulowac uczenie sie i jak to robic, samoregulowane uczenie sie staje sie

automatyczne i niezamierzone (Winne, 1995b).

Poszukujac róznic indywidualnych wplywajacych na samoregulacje uczenia sie

autor wskazuje piec glównych obslarów: róznice w wiedzy przedmiotowej, w wiedzy

o strategiach poznawczych, w umiejetnosci wykonywania dzialan strategicznych,

w znajomosci i umiejetnosci stosowania strategii regulacji oraz te, które wynikaja

z ogólnych dyspozycji i stylu uczenia sie (Winne, 1996).

Referowany model opisuje szczególowo przebieg samo regulowanego uczenia

sie w jednostkowych, konkretnych sytuacjach, mniej zas 7.ajmuje sie czynnikami

decyduja<-)'mi o wystapieniu samoregulacji. Jest to zrozumiale w swietle tezy autora,

7e w kazdym uczeniu sie wystepuje samoregulacja, jako nierozlaczny element aktyw-

nosci ukierunkowanej na ccl (Winne, 1997).

Wymiary samoregulacji szkolnego uczenia sie

wedlug B. Zimmermana

B. Zimmerman traktuje samoregulacje jako konstrukt opisujacy stopien,

w jakim jednostki sa metapoznawczo, motywacyjnie i behawioralnie aktywnymi

uczestnikami wlasnych procesów uczenia sie (Zimmerman, 1994). Autor silnie pod-

kresla, ze przy rozpatrywaniu samoregulacji nie mozna ograniczac sie do uwzgled-

niania czynników poznawczych. ale nalezy przyjac perspektywe poznania spoleczne-

go, zgodnie z która szczególnie istotne sa przekonania dotyczace wlasnej

osoby i kompetencji, czesto formulowane w sposób intuicyjny i stosowane w spe-

l)'ficznych kontekstach (Zimmerman, 1995). Zatem dla poznania istoty samoregu-

lacji, jej efektów i ograniczen trzeba uwzgledniac komponenty motywacyjne i be-

hawioralne. W zaproponowanym modelu analizy wymiarów samoregulacji szkolnego

uczenia sie autor wykorzystuje piec kategorii: pytania badawcze, wymiary psycho-
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logiczne, warunki zadaniowe, atrybuty samoregulacji i procesy samoregulacji. Os

opi�u stanowia pytania: Dlaczego uC'"J'.acy si<; podejmuje (lub nie) zachowania samo-

regulaqjne? Jak \\)'konuje dzialania? O) podlega samoregulal.ji? Gdzie odbywa si<; uczenie?

Pierwsze pytanie - dlaczego" - odnosi si<; do psychologic7nego wymiaru mo-

tywacji; warunki 7adaniowe polegaja na podjeciu decyzji o udziale w uczeniu sie;

atrybutem samoregulacji jest wewnt;trzna motywacja czy samomotywowanie si<;; pro-

cesami samoregulacji zas stawianie wlasnych celów, poczucie skutecznosci wlasnych

dzialan, przypisywanie wartosci, formulowanie sadów atrybul)'jnych. W odpowiedzi

na pytanie "Jak?", autor wskazuje na metod<;, która wybiera UCZal)' si<;. Samore-

gulacja w tym wymiarl.e jest planowana lub lautomatyzowana, a procesy samore-

gulacji moga polegac na stosowaniu strategii poznawczych, relaksacji, planowaniu

czasu uczenia sie (Zimmerman, Greenberg i Weinstein, 1994). Co podlega samo-

regulacji'! Zdaniem Zimmermana sa to skutki dzialania wybierane przez uczacego

sie, atrybutem samoregulacji jest w tym obszarze samoswiadomosc skutków dziala-

nia, a procesy 10 samomonitorowanie, samoocenianie, wolicjonalna kontrola dzia-

lania itp. Gdzie odbywa uczenie sie? Uczenie sie 7achodzi w okreslonym srodowisku

spolecznym, a warunki spoleczne i fizyczne moga byc przez uczacego sie kontrolo-

wane, gdy jest on na nie wrazliwy. Procesy samoregulacji to strukturalizowanie sro-

dowiska lub poszukiwanie pomocy u innych osób.

Zasygnalizowany model w niewielkim stopniu stanowi zintegrowana koncepcj<;

teorctyclna samoregulacji. Wskazuje raczej na podstawowe obszary, w których po-

wmny byc prowadzone badania psychologiclne, dziedziny, w jakich podejmowane

sa dzialania samoregulacyjne oraz to, jakie moga to byc d7ialania.

Istotne wydaje sie zwrócenie uwagi na wymiar srodowiskowy i mozliwosci oraz

potrzeb<; sprawowania przez uClacego si<; kontroli nad nim. Ten aspekt samoregu-

lacji stosunkowo rzadko stanowi przedmiot badan (por. Henderson i Cunningham,

1994; Newman, 19(4).

Poglady Zimmermana dobrze oddaje nast<;pujacc stwierdzenie "Aby zrozumiec

ograniclenia w samoregulowanym funkcjonowaniu, psychologowie wychowawczy

mus1a skierowac uwage nie tylko na wiedz<; i umiej<;tnosci metapoznaw-

cze, ale i na inne zagadnienia, zwlaszcza poczucie skutecznosci wlasnego dzialania

i osobistego sprawstwa (personal agency) uClacych sie". ,,(...) samoregulacja nie jest

ogólna ludzka cecha, ldolnoscia czy poznawczym etapem rozwoju, ale zlozonym

interakcyjnym procesem zawierajacym nie tylko komponenty meta poznawcze,

ale i mot}Wal)'jnc oraz behawioralne" (Zimmcrman, 1995, s. 220).

Poglady "Grupy z Michigan"

Grupa z Michigan sklada si<; z wybitnych psychologów zajmujal)'ch si<; pro-
blematyka uczenia sie i nauczania, takich jak: P. Pintrich, W. McKeachie, T. Garcia,
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E. Dc Gront (np. Garda i Pintrich. 1994; 1996; Pintrich i De Grom, 1990; Pintrich,

Pnescr i De Grom. 1994; Pintrich, Smith. Garda i McKeachie, 1993). Zaintereso-

\\3me tych badaczy koncentruje si� na strategiach uczenia sie, wsród których wy-

rói.niaja strategie poznawcze, metapoznawcze i zarzadzania zasobami. W odniesie-

niu do samoregulacji widt"a oni mozliwosc dokonania integracji motywacyj-

nych i poznawczych modeli uczenia si� poprzez konstrukcje schematów Ja (self-

schenzas). Schematy Ja rozumiane sa jako poznawczy przejaw celów, aspiracji, mo-

t)'Wów, leków i zagrozen, t"awierajacy poznawcze i afektywne oceny sprawstwa, woli

i t"dolnosci. Schematy Ja sa koncepcjami samego siebie w róznych sytuacjach i moga

byc charakteryzowane w czterech wymiarach: afektywnym, czasowym, skutecznosci

i wartosci. Pojecie Ja moze byc opisane jako konstelacja licznych schematów Ja, z

których tylko niektóre sa w danym momencie aktywne.

Opisujac samoregulacje uczenia sie Pintrich i Garcia (1994) wyrózniaja mo-

t}WaL)'jne i poznawcze skladniki wiedzy, przekonan, strategii i skutków. W odnie-

sieniu do wiedzy i przekonan skladnik motywacyjny to przekonania dotyczace za-

dania i szkoly, takie jak ukierunkowanie na cel, zainteresowania, normy szkolne/kla-

sowe oraz schematy Ja charakteryzowane z uwagi na afekt, aspekt czasowy, skute-

cznosc oraz wartosc. Skladniki poznawcze, na poziomic wiedzy i przekonan, to wie-

dn pojeciowa, przedmiotowa oraz meta poznawcza dotyczaca zadan i strategii.

W odniesieniu do strategii uzywanych do regulowania uczenia sie, skladnikami

mOlywaL)'jnymi sa samoutrudnianie, defensywny pesymizm, samoafirmacje i styl

atrybuL)'jny. Wyróznione pot"nawcze strategie uczenia sie to: powtarzanie, opraco-

W)Wanic i organizowanie, natomiast regulaL)'jne (metapoznawcze) strategie uczenia

sie polegaja na takich dzialaniach, jak: stawianie celów, planowanie, monitorowanie

i samosprawdt"anie. Na poziomic skutków wyróznia sie ilosc wysilku (komponent

motywaL)'jny), którego przejawami sa wielkosc wlozonej praL)', aktywit"acja lub

rcstrukturalit"owanie schematów Ja, dokonywanie wyboru, wytrwalosc oraz jakosc

wysIlku (komponent poznawczy), o której swiadczy glebsze przetwarzanie, aktywi-

t"acja lub restrukturalizowanie wiedzy oraz osiagniecia szkolne.

Scharakteryzujmy blizej czynniki motywacyjne. Teoretyczne ujecie dla kon-

ceptualizacji motywacji stanowi ogólny model oczekiwan-wartosci (expectancy-value).

Zgodnie z tym modelem wyróznia sie trzy komponenty motywacyjne. Pierwszy to

komponent oczekiwan, zawierajacy przekonania uC7niów na temat wlasnych zdol-

nosci, mozliwosci wykonama danego zadania. Mozna go opisac jako stawianie sobie

pytania: "Czy jestem w stanic nauczyc sie (wykonac zadanie)?" Drugi komponent

odnosi sie do wartosci i zawiera cele oraz przekonania uczniów na temat znaczenia,

waznosci zadania - "Dlaczego mam sie uczyc?" Trzeci komponent ma charakter

afektywny i 7awiera reakcje emocjonalne uczacych sie wobec uczenia sie.

Koncepcja "Grupy z Michigan" postuluje nastepujace zwiazki pomiedzy trze-

ma wymienionymi powyzej komponentami i samoregulacja uczenia sie.

Komponent oCt"ekiwan bywa okreslany w literaturze psychologicznej róznorod-

nie: postrzegana kompetencja, poczucie wlasnej skutecznosci, styl atrybucyjny, prze-
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konania na temat kontroli... Nie wchodzac w kontrowersje teoretyczne, mozna sfor-

mulowac uogólnienie, ze jego istota polega na tym, jak uc�acy sie odpowiada na

pytanie: "Cry jestem w stanie wykonac to zadanie?" oraz cry przyjmuje odpowie-
dzialno�c 7a wlasne dzialanie. Odpowiedz twierdzaca i przyjecie na siebie odpowie-

dzialnosci powoduje, ze uczacy sie silniej angazuje sie metapoznawczo w uczenie

sie, uzywa liczniejsL}'ch strategii poznawczych i jest bardziej wytrwaly w pracy.

Komponent wartosci zawiera stawiane cele oraz przekonania na temat waz-

nosci i wartosci zadania. Urywane w psychologii okreslenia tego komponentu to,

na przyklad, cele wykonaniowe i sprawnosciowe, orientacja zewnetrzna i wewnetrz-

na. (stota jego polega na sposobie udzielania odpowiedzi na pytanie: "Dlaczego sie

ucze!" Orientacja wewnetrzna i lawierajaca cele sprawnosciowe oraz przekonanie,

ze l3danie jest interesujace i wazne sprzyjaja silniejszemu zaangazowaniu metapo-

znaWClemu i poznawczemu oraz efektywniejszemu zarzadzaniu wlasna praca.

W odniesieniu do komponentu afektywnego podkresla sie zwlaszcza niekorzy-

stna role negatywnego afektu i leku egzaminacyjnego dla samoregulacji uczenia sie.

Jak wynika z przedstawionych danych, autorzy modelu silnie koncentruja sie

na Imiennych motywacyjnych i osobowosciowych, im przypisujac kluczowa

role w samoregulacji uczenia sie.

Podsumowanie

pfledstawione modele samoregulacji uczenia sie, chociaz zróznicowane, maja

liClne punkty zbieznosci. Bardzo zblizone sa ich podstawowe, wstepne zalozenia.

WSZYSl:y autorzy zgadlaja sie, ze korzystniejsze. efekty daje uczenie sie samoregu-

lowane niz regulowane z zewnatrz. Równiez wszyscy podkreslaja, ze dla wystapienia

dojrzalej samoregulacji niezbedna jest rozlegla wiedza metapamieciowa, deklaratyw-

na i proceduralna oraz odpowiedni poziom motywacji, gotowosc do podejmowania

tego rod73jU uczenia sie. Róznica dotyczy wagi przypisywanej badz uwarunkowa-

niom podmiotowym (np. stanowia one glówny przedmiot zainteresowania modelu

Pressleya, Borkowskiego i Schneidera oraz Grupy z Michigan), badz tez konkret-

nym prlejawom aktywno�ci samoregulaqrjnej i ich wzajemnym zwiazkom (np. tym

prohlemem bardziej interesuja sie Simons i De Jong oraz Winne). Fakt, ze w krót-

kim czasie sformulowano stosunkowo liczne modele samoregulacji uczenia sie su-

geruje, ze nie sa one wystarclajaco dopracowane i zróznicowane. Nalezy jednak

podkreslic, ze mnogosc modeli moze miec pozytywne konsekwencje, gJy stymuluje

poszukiwania empiryczne majace na celu potwierdzenie propozycji teoretycznych.
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