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Wstep

Metapoznanie uchodzi dzi$ za jeden z kluczowych predyktoréw osiagnie¢ edukacyj-
nych i akademickich (Czerniawska 2005). Rozumiane jako refleksja nad wlasnymi
procesami poznawczymi, czyli ,,myslenie o mysleniu” (Flavell 1984), stanowi funda-
ment skutecznego uczenia si¢, obejmujacy zaré6wno kontrole, jak i krytyczng analize
przebiegu dziatan poznawczych. Cho¢ jego definicja nie jest jednoznaczna — Wellman
(1985) mowit o ,,rozmytym pojeciu”, a Tarricone (2011) okreslita je jako ,,konstrukt
nieprecyzyjny, lecz istotny” — to znaczenie metapoznania w dydaktyce nie budzi
watpliwosci.

Szczegodlne miejsce strukturze metapoznania zajmuje monitorowanie, rozumiane
jako $wiadomos¢ i kontrola nad wykonywanym zadaniem, obejmujaca sprawdzanie
zrozumienia, planu dziatania oraz postepdéw (Schraw i Dennison 1994). To wtasnie
monitorowanie sprzyja rozwojowi samoregulacji, umozliwiajac uczniom refleksyjne
i intencjonalne zarzadzanie procesami uczenia si¢.

Celem artykutu jest przyblizenie roli monitorowania metapoznawczego w kon-
tekScie pojedynczej lekcji jezyka niemieckiego jako obcego. Tekst nie stanowi
kompletnej propozycji dydaktycznej, lecz zarysowuje ramy teoretyczno-praktycz-
ne, oparte na wybranych modelach, m.in. Flavella, Zimmermana oraz Winne’a
i Hadwina. Tym samym wpisuje si¢ on w szerszy nurt refleksji nad wspieraniem
samoregulacji w procesie nauki jezykow obcych.

Monitorowanie jako funkcja koordynujaca w ujeciu Flavella

W koncepcji Flavella monitorowanie metapoznawcze definiowane jest jako $ledzenie
przebiegu procesu uczenia si¢ i podejmowanie odpowiednich dzialan w celu prze-
zwyciezenia trudnosci, ktére mogg ten proces zakldcac (Flavell 1981: 272). Peni
ono funkcje koordynujaca wzgledem réznorodnych dziatan poznawczych i realizuje
si¢ za posrednictwem czterech klas zjawisk oraz ich wzajemnych interakcji: wiedzy
metapoznawczej, doswiadczen metapoznawczych, celow (lub zadan) oraz dziatan
(lub strategii). Podczas gdy wiedza metapoznawcza obejmuje te aspekty wiedzy
o $wiecie, ktore odnosza si¢ do cztowieka jako istoty poznajacej, na do§wiadczenia
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poznawcze sktadajg si¢ wszelkie Swiadome przezycia poznawcze lub emocjonalne,
ktoére pojawiaja sie w trakcie aktywno$ci intelektualnej i odnosza si¢ do jej przebie-
gu. Z kolei cele (lub zadania) wyznaczaja kierunek danej aktywnosci poznawczej,
wskazujac na zamierzone efekty, do ktorych dazy jednostka (tu: uczen). Aby je osia-
gna¢, uruchamiane sg okre$lone dziatania (lub strategie), rozumiane jako procesy
poznawcze lub inne formy zachowan wspierajace realizacje tych celow (Flavell 1979;
1981). Tak rozumiana wiedza metapoznawcza odgrywa kluczowg rolg¢ w procesie
monitorowania (Markman 1981), poniewaz jest nie tylko jego punktem wyj$cia ale
tez odniesienia. Proces ten mozna zilustrowac za pomocg nastepujgcego przyktadu,
ktéry w catosci przytaczam za Wenden (1998: 523):

W polowie zadania uczen zdaje sobie sprawe, ze nie potrafi odnalez¢ informacji o skut-
kach globalnego ocieplenia, ktore stanowia kluczowe elementy streszczenia. Dodatkowo
tekst okazuje si¢ trudniejszy, niz poczatkowo przewidywal. Przypomina sobie, ze nigdy
nie radzit sobie dobrze z przedmiotami §cistymi, co prowadzi go do wniosku, ze to
wlasnie jest przyczyna jego trudnosci. Zauwaza takze, ze strategia tworzenia listy trud-
nych termindw nie przynosi oczekiwanych rezultatow, wiec decyduje si¢ jej zaniechac.
Jednak, kierujac si¢ przekonaniem, ze nalezy wytrwaé¢ mimo trudnosci, postanawia
zmieni¢ swojg strategi¢: czyta kazdy akapit bardzo powoli i wykorzystuje wskazowki
kontekstowe do interpretacji nieznanych pojec.

Opisana sytuacja pozwala zrozumie¢ role wiedzy metapoznawczej w procesie mo-
nitorowania. Przede wszystkim, umozliwia ona uczniowi $wiadomos$¢ wlasnego
procesu uczenia si¢, w tym rozpoznanie trudnos$ci i oceny skutecznosci podej-
mowanych strategii. Przyktadowo, uczen moze zauwazy¢, ze nie potrafi znalez¢
kluczowych informacji w tekscie lub ze materiat jest trudniejszy, niz zaktadat,
co prowadzi do refleksji nad adekwatnoscia uzytej metody (Flavell 1979; Corno
i Kanfer 1993). Poza tym wiedza metapoznawcza wspiera ocen¢ stopnia zrozu-
mienia i postepow w realizacji celu — pozwala uczniowi porownaé oczekiwania
wobec zadania z rzeczywistym przebiegiem pracy i wynikajacymi z niej trudnosciami
(Weinstein 1 Rogers 1985). Trzecim obszarem jest identyfikacja przyczyn trudnosci,
ktora czesto zakorzeniona jest we wezesniejszych do§wiadczeniach edukacyjnych.
W $wietle teorii trudno$¢ moze by¢ postrzegana jako wynik niewystarczajgcej wie-
dzy, chwilowego braku koncentracji czy niesprzyjajacych warunkéw zewnetrznych.
Jezeli jednak uczen interpretuje ja w kategoriach trwatej niekompetencji, obniza
to jego motywacje (Weiner 1985). Natomiast uznanie trudnos$ci za etap mozliwy
do przezwyciezenia sprzyja podejmowaniu dziatan kompensacyjnych, takich jak
stosowanie nowych strategii czy poszukiwanie wsparcia (Brown i in. 1981; Weiner
1985). Wreszcie, wiedza metapoznawcza umozliwia podejmowanie decyzji doty-
czacych modyfikacji strategii uczenia si¢ — uczen moze §wiadomie kontynuowac,
zmienia¢ lub porzuci¢ strategie w zalezno$ci od ich skuteczno$ci. W analizowanym
przypadku rezygnuje z robienia listy termindéw i zamiast tego wybiera wolniejsze
czytanie z wykorzystaniem kontekstu (Flavell 1981). Jak wynika z powyzZszej ana-
lizy wszystkie trzy rodzaje metawiedzy wymieniane przez Flavella (1979) maja
duze znaczenie w rozwigzywaniu zadan. Wiedza o zadaniu, ktora pobudza uczniéw
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do przeprowadzenia analizy zadan i okresla, jakie kroki nalezy podjaé, aby je wyko-
nac; wiedza osobista, pomagajaca uczniom rozpoznaé, co wiedzg i czego nie wiedza
oraz wiedza strategiczna, ktora kieruje wyborem strategii, takich jak na przyktad two-
rzenie listy termindw technicznych w celu radzenia sobie z trudnos$ciami (por. Flavel
1979; Wenden 1998). Wiedza metapoznawcza i monitorowanie tworzg dynamiczny
uktad wzajemnych zalezno$ci — wiedza wspiera skuteczno$¢ monitorowania, a pro-
ces monitorowania dostarcza informacji, ktore poglebiajg wiedzg metapoznawcza
(Wellman 1985; Zimmerman 1989). Uczniowie monitorujac proces uczenia si¢, ba-
daja relacje migdzy celami edukacyjnymi, sposobami ich osiggania, wynikami zadan
1 dostosowujg swoja wiedze do zaobserwowanych rezultatow (Flavell 1979; 1981).

Oprocz wiedzy metapoznawczej rowniez wiedza dziedzinowa ma duze znaczenie
w doktadnym rozumieniu zadania przez ucznia. Odnosi si¢ ona do tego, co uczen
wie o temacie nauki oraz o sposobie, w jaki informacje sg przekazywane w okreslo-
nej praktyce komunikacyjnej. W przedstawionym przyktadzie hipotetyczny uczen
wiedzial niewiele o globalnym ociepleniu, ale wykorzystal swojg wiedze o stresz-
czeniach i tekstach o problemach spotecznych, aby zrozumie¢ wymagania zadania.
Wiedza dziedzinowa kieruje zatem sposobem planowania nauki, tj. decyzjami doty-
czacymi dalszego postgpowania (De Groot 1983), stanowigc punkt odniesienia dla
proces6w monitorowania. To wtasnie dzigki niej uczen moze porownywaé napty-
wajace informacje z juz posiadanymi informacjami i korygowa¢ swoje rozumienie
w trakcie wykonywania zadania. Umiejetne korzystanie z obu rodzajow wiedzy
pomaga optymalizowac proces uczenia si¢: wiedza metapoznawcza umozliwia §wia-
dome $ledzenie 1 ocen¢ przebiegu dziatan, a wiedza dziedzinowa dostarcza tresci,
w obrebie ktorych zachodzi monitorowanie metapoznawcze.

Centralna rola monitorowania w modelu Winne’a i Hadwina

Model samoregulowanego uczenia si¢ Winne’a i Hadwina (1998, 2008) zaktada
czterofazowg strukture, w ktdrej proces monitorowania metapoznawczego zajmu-
je centralne miejsce. Jest ono tutaj rozumiane jako $§wiadome $ledzenie wlasnych
dziatan poznawczych i ich efektow na kazdym z etapéw procesu uczenia sie. W mo-
delu funkcjonuje jako nieustanny mechanizm kontrolny, ktory umozliwia uczniowi
dostosowywanie si¢ do zmieniajacych si¢ wymagan zadaniowych i warunkow
poznawczych (Winne 1995; 1997). Krotka charakterystyka faz modelu, pozwoli
na okres$lenie funkcji i zadan monitorowania w kazdej z nich.

Pierwszym krokiem w modelu samoregulaowanego uczenia si¢ Winne i Hadwin
(1998; 2008) jest ,,definiowanie zadania”. Uczen analizuje jego wymagania konfron-
tujac je z dostgpnymi zasobami i na podstawie tego dziatania formutuje standardy
sukcesu, czyli to, co musi zosta¢ osiggni¢te, aby zadanie byto wykonane zgodnie
z oczekiwaniami (Winni i Hadwin 1998). Uczacy si¢ przeszukuje swoja dotychczaso-
wa wiedze, podejmuje probe oceny wlasnych umiejetnosci, motywacji, identyfikuje
potencjalne trudno$ci, oszacowuje zasoby nalezace do kontekstu zadania, w tym
wlasne strategie (Ledzifiska i Czerniawska 2011). W drugiej fazie uczen wyznacza
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cele, planuje 1 decyduje, jakie strategie pomoga mu w ich osiggnigciu. Monitorowanie
w tej fazie uczenia si¢ mozna rozumie¢ jako krytyczny namyst nad zasadnoscia
przyjetego planu dziatania. Czy wybor strategii jest adekwatny do charakteru i trud-
no$ci zadania? — moglby zapyta¢ samomonitorujacy sie¢ uczen. Odpowiedz na to
pytanie moze uzyskaé w trzeciej fazie, w ktorej przewiduje si¢ wdrazanie zaplano-
wanych przez ucznia taktyk i strategii, a w trakcie ich stosowania generowana jest
wewnetrzna informacja zwrotna (Winni i Hadwin 1998: 284). Podczas wykonywa-
nia zadania i rdwnoczesnego monitorowania swoich mocnych oraz stabych stron,
uczen dokonuje atrybucji, czyli probuje okresli¢ przyczyny ewentualnych trudnosci
lub niepowodzen. Moze w tym momencie przyja¢ co najmniej dwie interpretacje:
uznaé, ze zadanie samo w sobie jest zbyt trudne, badz tez ze jego wlasne umiejetnosci
s3 niewystarczajace. To wazny moment, w ktdrym procesy monitorowania powin-
ny prowadzi¢ do modyfikacji sposobu uczenia si¢. Uczen ma mozliwos¢ podjecia
dziatan naprawczych — moze zmieni¢ taktyke pracy, dostosowac repertuar strategii
lub przeorganizowac pierwotny plan dziatania (Zimmerman, 2000). Jesli jednak
dojdzie on do wniosku, ze nie dysponuje odpowiednimi strategiami, aby osiaggna¢
wyznaczony cel, konsekwencjg moze by¢ rezygnacja z dalszej realizacji zadania.

Metapoznawcza adaptacja uczenia si¢ stanowi ostatnig faze w modelu Winne’a
i Hadwina (1998). Na tym etapie uczen analizuje efekty dziatan podjetych we weze-
$niejszych fazach, odnoszac je do posiadanej wiedzy metapoznawczej, ktéra wyznacza
kryteria i standardy oceny. Monitorowanie pelni w tym procesie istotng funkcje:
wspiera korekte wezesniejszych dziatah oraz sprzyja refleksji nad strategiami, ktore
moga zosta¢ wykorzystane w przysztosci. Jak podkreslajg autorzy, to wlasnie w tej
fazie monitorowanie moze prowadzi¢ do trwatych zmian w uwarunkowaniach po-
znawczych 1 motywacyjnych. Przyktadowo, moze ono skutkowac przesunigciem
akcentu z samego wykonania zadania na dazenie do glgbszego opanowania materiatu,
zmiang standardow sukcesu albo bardziej precyzyjnym dopasowaniem wiedzy wa-
runkowej uruchamiajacej okreslone strategie. Stwierdzi¢ zatem mozna, ze w modelu
samoregulowanego uczenia si¢ Winne’a i Hadwina monitorowanie stanowi kluczo-
wy mechanizm kontrolny, umozliwiajacy uczniowi §wiadome kierowanie wlasnym
procesem poznawczym.

Funkcje monitorowania w ujeciu Zimmermana

Zimmerman (2000, 2002) ujmuje monitorowanie w ramach spoteczno-poznaw-
czej teorii uczenia si¢. Definiuje je jako swiadome $ledzenie wlasnego zachowania,
emocji, motywacji oraz strategii poznawczych w celu biezacej kontroli i korekty.
W swoim pierwszym modelu, nawiazujac do Bandury (1977, 1986), przyjmuje
wzajemne oddzialywanie trzech procesow: osobistych, srodowiskowych i beha-
wioralnych. Procesy te nie dziatajg niezaleznie, lecz w sposdéb wzajemnie zalezny.
Rozwigzanie okre$lonego problemu w kontek$cie przedmiotu szkolnego jest de-
terminowane nie tylko przez osobiste postrzeganie skutecznos$ci ucznia, lecz takze
przez bodzce srodowiskowe, takie jak zacheta ze strony nauczyciela, oraz przez
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wczesniejsze wyniki. Jak stwierdzit Bandura (1986: 454): ,,Zachowanie jest produk-
tem zar6wno wpltywdw generowanych wewnetrznie, jak i zewngtrznych”.

Monitorowanie w modelu Zimmermana (2002) pelni nie tylko funkcje kontrol-
ng, lecz takze motywacyjng. Dzieki biezgcemu §ledzeniu postepdéw uczen zyskuje
mozliwos$¢ dostrzegania efektow wlasnych dziatan, co sprzyja podtrzymywaniu
zaangazowania i wzmacnianiu poczucia sprawstwa. Innymi stowy, monitorowanie
metapoznawcze dostarcza informacji zwrotnych, ktére nie tylko pozwalaja korygo-
wac strategie, lecz takze wzmacniajg przekonanie o wlasnej skutecznosci, stanowiace
istotny czynnik samoregulacji (Zimmerman 2002).

W innym ujeciu, czyli w triadycznym modelu samoregulacji Zimmermana, au-
tor wyrdznia trzy fazy: przygotowawczg, wykonawczg oraz refleksji. Monitorowanie
odgrywa tu rol¢ zblizong do tej obecnej w modelu Winne’a i Hadwina. Po ustaleniu
celow 1 analizie zadan w fazie pierwszej, uczniowie wykorzystuja monitorowanie me-
tapoznawcze przede wszystkim w fazie wykonawczej, obserwujac postepy w realizacji
zadania. Odwolujg si¢ przy tym do kryteriow ustalonych wczesniej na etapie planowa-
nia. Dzigki temu sg w stanie dostrzec rozbiezno$ci miedzy celem a aktualnym stanem
dzialania, co inicjuje faze refleks;ji i ewentualng korekte strategii. Proces monitorowania
ma charakter dynamiczny — moze by¢ zarowno w pelni §wiadomy, jak i czgsciowo
zautomatyzowany. W fazie trzeciej uczniowie oceniajg swoje wyniki, przypisujg suk-
cesy badz porazki okre§lonym przyczynom oraz do§wiadczaja reakcji emocjonalnych,
ktore w istotny sposob ksztattujg ich stosunek do kolejnych zadan (Zimmerman 2002).

Jak wynika z przedstawionych opiséw w modelu Winne’a i Hadwina monitorowa-
nie stanowi centralny mechanizm kontroli poznawczej, umozliwiajacy dostosowanie
strategii do wymagan zadania, natomiast u Zimmermana petni ono dodatkowo funk-
cje motywacyjng — wzmacnia poczucie sprawstwa i podtrzymuje zaangazowanie
ucznia.

Znaczenie monitorowania w architekturze procesow metapoznawczych

Przedstawione rozwazania wskazujg, ze monitorowanie stanowi nieodtaczny i klu-
czowy element metapoznania. Badania konsekwentnie pokazuja, ze to wtasnie
umiegjetnosci metapoznawcze roznicujg uczniéw odnoszacych sukcesy od tych mniej
skutecznych: pierwsi czesciej potrafig dostosowywac strategie 1 regulowac wlasne
uczenie si¢ (Zimmerman 2002; Schraw 1998). Co istotne, kompetencje te nie sg dane
raz na zawsze, lecz moga by¢ rozwijane, co czyni metapoznanie obszarem o wyjat-
kowym potencjale interwencji edukacyjne;j.

Metapoznanie wspiera uczenie si¢ niezalezne, dostarczajac narzedzi pozwalaja-
cych na planowanie, monitorowanie i ocen¢ wlasnych postepow. Ma to szczegdlne
znaczenie w epoce, w ktorej uczenie si¢ przez cale zycie staje si¢ kluczowa kompe-
tencja (Eggen i Kauchak 1995). Dzieki ,,przejSciu na poziom meta” uczniowie staja
si¢ aktywnymi uczestnikami procesu edukacyjnego: potrafig diagnozowaé wtasne
potrzeby, dobiera¢ odpowiednie strategie i refleksyjnie analizowac¢ ich skutecznos$¢
(Livingston 1997). Co wigcej, metapoznanie petni istotng funkcje wyréwnywania
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szans edukacyjnych. Badania pokazujg, ze uczniowie z mniej uprzywilejonych $ro-
dowisk szczegdlnie korzystaja z interwencji metapoznawczych, poniewaz pozwalajg
one przejac¢ kontrole nad procesem uczenia si¢ 1 pokonywac systemowe bariery
(Flavell 1979). Rozwijanie $wiadomos$ci metapoznawczej 1 samoregulacji prowa-
dzi do poprawy osiagnie¢ w wielu dziedzinach — od matematyki po nauke jezykow
obcych (Brown i Palincsar 1982; Schraw 1998).

Kluczowym pytaniem staje si¢ zatem, w jaki sposob nauczyciele moga skutecz-
nie rozwija¢ te umiejetnosci u swoich uczniow. Najbardziej efektywne okazuja si¢
interwencje dydaktyczne, ktore integrujg komponenty metapoznawcze bezposrednio
z programem nauczania. Obejmuje to m.in. jawna nauke strategii, takich jak wyzna-
czanie celéw, monitorowanie wlasnych dziatan czy refleksyjna ocena efektow uczenia
si¢ (Paris 1 Winograd 1990). Istotne jest przy tym stworzenie odpowiedniego ,,ruszto-
wania dydaktycznego”, czyli warunkow umozliwiajacych systematyczne ¢wiczenie
tych kompetencji. Przyktadowo, protokoty gltosnego myslenia pozwalajg uczniom
werbalizowaé wilasne procesy poznawcze, czynigc je bardziej dostrzegalnymi,
a dzienniki refleksji czy logi uczniowskie sprzyjaja dokumentowaniu stosowanych
strategii, trudnosci i sukcesow, co wzmacnia samoswiadomos¢ (McCormick 2003).

Wprowadzanie metapoznania do praktyki szkolnej nie jest jednak pozbawione
trudnosci. Wielu nauczycieli wskazuje na ograniczong znajomos$¢ problematyki lub
na trudnosci we wdrazaniu jej w codziennych zajeciach (Schraw i Moshman 1995).
Ledzinska (1996) stwierdza wrecz, ze ,,szkota nie uczy samoregulacji”’, a w pozniej-
szych pracach wraz z Czerniawskg podkresla, Ze o samoregulacji czgsto mowi si¢
jedynie na poziomie deklaracji, podczas gdy realne dziatania podejmowane sa rzadko
(Ledzinska i Czerniawska 2011: 118). Dodatkowym wyzwaniem pozostaje ocena
poziomu metapoznania. Tradycyjne narzedzia, takie jak kwestionariusze, nie oddaja
jego dynamicznego i kontekstowego charakteru (Veenman 1 in. 2006). Obiecujaca
alternatywe stanowig natomiast protokoty glosnego myslenia czy cyfrowe metody
sledzenia aktywno$ci uczniow, ktore pozwalaja uchwycié procesy metapoznawcze
W czasie rzeczywistym.

Monitorowanie metapoznawcze, cho¢ trudne do rozwijania i jeszcze trudniej-
sze do rzetelnego diagnozowania, kryje w sobie znaczacy potencjat dydaktyczny
— to wlasnie ono moze sta¢ si¢ pomostem mig¢dzy deklaracjami o samoregulacji a jej
rzeczywistg praktyka w codziennej edukacji.

Monitorowanie metapoznawcze w strukturze lekcji

W oparciu o przytoczong teorie¢, podjeta zostanie proba konceptualizacji wlacze-
nia monitorowania poznawczego w tok lekcji jezyka obcego. Koncepcja ta nie
stanowi ani doktadnych opiséw lekcji, ani tez nie jest zbiorem gotowych wska-
zowek dydaktycznych. Koncentruje si¢ raczej na zarysowaniu metapoznawczej
perspektywy dydaktycznej, ze szczegdlnym uwzglednieniem monitorowania.
Zoperacjonalizowanie przedstawionych zatozen wymagatoby ich szczegotowej anali-
zy oraz starannej integracji celdéw metapoznawczych z nadrzgdnymi celami dydaktyki
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jezykowej. Proces ten powinien uwzglednia¢ specyfike kontekstu edukacyjnego, tak
aby mechanizmy monitorowania poznawczego mogty efektywnie wspiera¢ — a nie
zaktocac — realizacje celéw komunikacyjnych i jezykowych. Uznajgc monitorowanie
metapoznawcze za wyznacznik sukcesu edukacyjnego, nie mozna zapominac, ze nie
stanowi ono celu samego w sobie, ale stuzy jako $rodek do uczenia si¢. Dlatego tez
»poznanie wlasnego poznania” i przyswajanie wiedzy w konkretnych dziedzinach
sg ze soba nierozerwalnie zwigzane, nie mozna ani si¢ ich nauczy¢, ani nauczac
niezaleznie od siebie (Dumont i in., 2013: 121).

W tym ujeciu punktem odniesienia pozostaje tradycyjna struktura lekcji, dzielona
na trzy zasadnicze fazy: receptywna, reproduktywna i produktywna. Kazda z nich
obejmuje charakterystyczne procedury: w fazie receptywnej sa to sensybilizacja,
wprowadzenie i semantyzacja; w fazie reproduktywnej — utrwalanie i opracowa-
nie; natomiast w fazie produktywnej — zastosowanie (Lewicki 2002). To wtasnie
w ramach tych etapéw mozna wskaza¢ rézne mozliwosci wigczania monitorowania
metapoznawczego w praktyke dydaktycznag.

Faza receptywna — sensybilizacja

Monitorowanie metapoznawcze na etapie sensybilizacji umozliwia uczniom aktywne
przywolywanie oraz ocen¢ wilasnej wiedzy uprzedniej (zaréwno dziedzinowej, jak
1 metapoznawczej) w odniesieniu do nowego tematu lub zagadnienia gramatycznego.
Aktywizacja wiedzy przedmiotowej podczas sensybilizacji pelni funkcj¢ motywujaca
1 wspierajgcg rozwdj autonomii ucznia (Bialek 2018: 185). Jest ona kluczowa nie
tylko w warunkach nauki szkolnej — nadawanie sensu nowym informacjom poprzez
interpretowanie ich w $wietle posiadanej wiedzy jest podstawowa cechg ludzkiego
myslenia (Dumont i in. 2013: 116). Co wiecej, wiedza uprzednia jest silnym pre-
dyktorem wynikow w uczeniu si¢ (Nietfeld i Schraw 2002), czego dowodza liczne
badania nad ekspertyzg (De Groot 1996). Poréwnania mi¢dzy nowicjuszami a eksper-
tami pokazuja zaréwno ilo§ciowa, jak i jakosciowa przewage tych drugich w rdznych
dziedzinach wiedzy (Chi, Glaser i Rees 1982; Ericsson 2006). Eksperci, dysponujac
wickszym zasobem oraz lepsza organizacja wiedzy, potrafia szybciej i skuteczniej
przyswaja¢ nowe informacje w danym obszarze. W tym kontekscie diagnoza wta-
snych zasobow poznawczych w trakcie sensybilizacji moze dostarczy¢ uczniom
wgladu w ich ,,Ja rzeczywiste” 1 ,,Ja idealne” (Biatek 2024), czyli pomdc dostrzec
1 zrozumie¢ dystans dzielagcy aktualny poziom wiedzy i umiejetnosci jezykowych
(Ja rzeczywiste) od poziomu pozgdanego (Ja idealne).

Przywotywanie ,,tego, co juz wiem” pelni funkcje¢ strukturyzowania posiadanej
wiedzy, zachgca do wysitku w przypominaniu tresci i prowokuje do myslenia, stawia-
jac ucznia w stan ,,gotowosci kognitywne;j”. Na podstawie obserwacji lekcji jezyka
niemieckiego w polskim konteks$cie edukacyjnym stwierdzi¢ jednak mozna, ze ta
krotka, lecz istotna procedura bywa czgsto pomijana lub niedostatecznie realizowana.
Powody tego zjawiska sg rdzne, lecz ze wzgledu na ograniczong obje¢tos$¢ niniejszego
artykulu nie beda tutaj szczegélowo omawiane. Zamiast tego warto zaproponowac
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konkretne dziatanie na poziomie metawiedzy: uswiadomienie uczniom, dlaczego
podejmowanie wysitku polegajacego na przypominaniu sobie ,.tego, co juz wiem”
w danym temacie, jest zasadne i uzyteczne z punktu widzenia skutecznego uczenia
si¢. Innymi stowy, zrozumienie mechanizmu tego procesu i jego pozytywnych skut-
kéw — a tym samym nadanie mu sensu — moze stanowi¢ impuls do podjecia przez
uczniow wigkszego wysitku.

Zwrdcenie uwagi uczniow na znaczenie pierwszych minut lekcji — nie tylko jako
wprowadzenia organizacyjnego, ale jako momentu kluczowego poznawczo — moze
przyczyni¢ si¢ do glebszego ich zaangazowania w ten etap. Uczniowie powinni ro-
zumie¢, ze wezesniejsza wiedza petni funkcje rusztowania, ktore pozwala osadzad
now3 tre$¢ w istniejacych strukturach poznawczych (Gernsbacher i Faust 1991).
Osoby dysponujace bogatg wiedza uprzedniag mogg dzigki temu szybciej integrowad
nowy material, korzystajac z powigzan asocjacyjnych w pamieci dtugotrwatej —
oczywiscie pod warunkiem, Ze tre$¢ jest spojna z dotychczasowymi reprezentacjami
poznawczymi. W sytuacji, gdy takie powigzania sa ubogie, proces przyswajania staje
si¢ bardziej obcigzajacy poznawczo i wymaga znacznie wigkszego naktadu pracy
umystowej, by stworzy¢ nowg strukture wiedzy (Gernsbacher 1995).

Takie rozumienie mechanizméw mys$lenia oraz roli wiedzy uprzedniej w calym
procesie uczenia si¢ — w tym przypadku na poziomie pojedynczej lekcji — mozna
wspierac i stopniowo utrwala¢ poprzez dzialania w obszarze monitorowania meta-
poznawczego. Praktyczna realizacja tego monitorowania moze przyjmowac choc¢by
forme refleksyjnych pytan i stwierdzen, takich jak: Co juz wiem na ten temat? Czy
potrafie to wyrazi¢ po niemiecku? Jakie stownictwo moze mi si¢ przydac¢? Chce
przywotaé jak najwiecej przykladow, poniewaz wiem, Ze utatwi mi to dalszqg nauke
itd. — ktore nie tylko uruchamiajg istniejgce zasoby poznawcze, lecz takze tworza
przestrzen do §wiadomego zarzadzania nimi.

Ponadto uczniowie, ktorzy potrafig zidentyfikowac braki w zrozumieniu lub
trudno$ci w aktywizacji zasobow leksykalno-gramatycznych, sa w stanie wezesniej
uruchomi¢ strategie kompensacyjne i regulacyjne. Sensybilizacja moze by¢ zatem nie
tylko faza aktywacji wiedzy, lecz takze przestrzenia wczesnej samoobserwacji, w kto-
rej — poprzez zadania refleksyjne lub samooceng — uczniowie dokonujg pierwszych
metapoznawczych osadéw na temat swoich zasobow i ograniczen. To doskonaty
punkt wyjscia do dalszych etapow nauki. Po pierwsze, ten wczesny etap autorefiek-
sji pelni funkcje przygotowawcza — organizujac wiedzg. Po drugie, wptywa takze
na nastawienie wobec zadania i calego procesu. Gdyby w tym miejscu przewidzieé
mozliwy metakomunikat nauczyciela, mogtby on przyjac forme zdania wspierajacego
1 zarazem kierunkujgcego uwage ucznidéw: ,, Na tym etapie nie chodzi o to, by zna¢
juz wszystkie potrzebne stowa, ale o to, byscie potrafili rozpoznad, czego wam jeszcze
brakuje. Taka refleksja — nad tym, co juz wiecie i czego nie wiecie — pomoze wam
dobraé odpowiedniq strategie w dalszej pracy nad tekstem i wypowiedziq.” Tego
rodzaju komentarz stanowi sam w sobie przyktad monitorowania metapoznawczego
w praktyce dydaktyczne;.

Podstawowym warunkiem rozpoczgcia procesu uczenia si¢ jest Swiadomosé po-
wodow podejmowanych dziataf, czyli znajomos$¢ celow edukacyjnych zar6wno
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przez ucznia, jak i nauczyciela. Na tym etapie monitorowanie nie petni jeszcze klu-
czowej roli, jednak w dalszych fazach procesu cele stajg si¢ niezbednym punktem
odniesienia dla jego przebiegu.

Zgodnie z koncepcja Zimmermana (2002) ustalanie celow ma miejsce w pierw-
szej fazie samoregulowanego uczenia si¢. Wynika ono z analizy zadania i prowadzi
do strategicznego planowania (Locke i Latham 1990). U 0s6b wysoce samoregu-
lujacych si¢ cele sg hierarchicznie uporzadkowane: cele procesowe petnig funkcje
regulatoréw celéw dlugoterminowych, dostarczajg informacji o postepie i wzmacnia-
ja poczucie wiasnej skutecznosci (Bandura i Schunk 1981). Planowanie strategiczne
polega na doborze adekwatnych metod i dzialan umozliwiajacych skuteczne wy-
konanie zadania w okreslonym kontekscie (Weinstein i Mayer 1986). Strategie
te wspierajg procesy poznawcze, reguluja emocje i ukierunkowuja wykonanie za-
dania (Zimmerman 1989; Pressley i Woloshyn 1995). Wewnetrznym mechanizmem
podtrzymujacym zaangazowanie ucznia w realizacj¢ celdw — takze w obliczu trudno-
$ci — jest, wedhug Zimmermana (2002), samomotywacja. Moze by¢ ona wzmacniana
poprzez oczekiwanie sukcesu, warto$¢ przypisywang zadaniu oraz poczucie wilasnej
skutecznosci.

Cho¢ ustalanie celow nie jest procedurg stricte metapoznawcza, to jednak wy-
znacza punkt odniesienia dla monitorowania. Jasno okreslone cele nadajg sens
obserwacji wlasnych dziatan, a monitorowanie metapoznawcze pozwala sprawdzac,
w jakim stopniu zostaty one osiggni¢te i czy wymagaja modyfikacji.

Faza receptywna -wprowadzenie (globalne rozumienie tekstu)

Uchwycenie ogdlnego sensu tekstu, czyli odczytanie intencji kluczowej, jest celem
kolejnego etapu lekcji (Lewicki 2002). Taki cel wigze si¢ z koniecznoscig tworze-
nia calo$ciowego wyobrazenia sensu wypowiedzi na podstawie tzw. makrostruktur
semantycznych, bez dekodowania kazdego fragmentu tresci (van Dijk 1980; van
Dijk i Kintsch 1983). Kluczowe sa w tym procesie mechanizmy top-down, ktore
pozwalaja taczy¢ nowa wiedze z tg juz obecng w pamieci dtugotrwatej (Gernsbacher
i Faust 1991). Ponadto, zgodnie z teorig schematow, wiedza uprzednia jest mentalnie
organizowana w struktury utatwiajgce interpretacje nowych informacji (Rumelhart
1980). Wiedza ta pelni funkcj¢ organizujaca i umozliwia integracj¢ nowego ma-
teriatu jezykowego ze znajomymi wzorcami poznawczymi. Jak zauwaza Kintsch
(1998: 45): ,,znaczenie tekstu jest konstruowane jako model sytuacyjny, integrujacy
zaréwno tres¢ tekstu, jak i wiedzg uprzednig”. Podejscie transakcyjne dodatkowo
podkresla, Zze znaczenie powstaje w interakcji czytelnika z tekstem (Rosenblatt 1978).
Uczen jest zatem wspottworcg rozumienia, aktywnie angazujacym zar6wno zasoby
poznawcze, jak i emocjonalne. W tym kontek§cie monitorowanie metapoznawcze,
bedace swiadomg kontrolg i oceng wlasnego rozumienia, moze wspiera¢ uczniow
w ocenie stopnia zrozumienia tekstu oraz w podejmowaniu decyzji o konieczno-
$ci zastosowania strategii kompensacyjnych (Flavell 1981; Winne i Hadwin 1998).
Jak podkreslajag Winne i Hadwin (1998: 280), ,,monitorowanie dostarcza kluczowe;j
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informacji zwrotnej, ktéra umozliwia aktualizacje strategii wykonywania zadania
oraz dostosowanie celow zwiazanych ze zrozumieniem tekstu”. Wedlug Zimmermana
(2002: 69) uczniowie samoregulujacy swoje uczenie si¢ ,,dokonujg samooceny po-
stepow 1 koryguja (kalibruja) wlasne rozumienie”.

Podsumowujac, globalne rozumienie tekstu mozna rozumie¢ jako ztozony proces
integrujacy: schematy poznawcze (Rumelhart 1980), semantyczne sieci i makrostruk-
tury (van Dijk i Kintsch 1983), monitorowanie metapoznawcze (Flavell 1981; Winne
i Hadwin, 1998; Zimmerman 2002) oraz indywidualne do$wiadczenie odbiorcy
(Rosenblatt 1978). Efektywne ksztalcenie tej sprawnosci wymaga zatem stworze-
nia przestrzeni dydaktycznej, ktéra wspiera zard6wno rozumienie jako proces, jak
i refleksje nad jego przebiegiem.

Szczegdlne znaczenie w globalnym rozumieniu maja tzw. do§wiadczenia metapo-
znawcze, czyli Swiadome odczucia i intuicje towarzyszace pracy z tekstem (Flavell
1981; Efklides 2001), ktére moga pomdc uczniowi zauwazy¢ trudno$¢, zrozumied
wiasne potrzeby i podja¢ decyzj¢ o zmianie strategii w trakcie pracy. Efklides (2001,
2006) okresla ten komponent mianem interfejsu migdzy osoba a zadaniem. Odnosi
si¢ on do $wiadomosci jednostki dotyczacej charakterystyki zadania, ptynnosci
przetwarzania poznawczego, postepu w realizacji celu, zaangazowanego wysitku
poznawczego oraz uzyskiwanych rezultatow. Interfejs ten przyjmuje postaé trzech
podstawowych sktadnikéw: metapoznawczych uczué, metapoznawczych ocen
i szacunkéw oraz zadaniowo-specyficznej wiedzy online (Efklides 2001, 2006).
Podczas gdy wiedza biezaca — obejmujaca informacje o realizowanym zadaniu,
pojawiajace si¢ w trakcie przetwarzania poznawczego mysli i hipotezy, jak row-
niez wiedzg¢ metapoznawcza — ma charakter analityczny, to metapoznawcze uczucia
majg charakter nieanalityczny (Koriat 2007). Nie powstaja w wyniku §wiadomej
analizy czy logicznego rozumowania, lecz sa natychmiastowe, intuicyjne i czgsto
trudne do zwerbalizowania. Mogg przyjmowa¢ forme mysli typu: ,, To wydaje si¢
znajome. Czuje, Ze dobrze rozumiem ten tekst. Czuje, Ze nie dam rady tego zadania
rozwigzac”. Dlaczego warto zwrécic na to uwagge? Jak zauwaza Frijda (1986), kazde
uczucie niesie ze sobg okreslong warto§¢ emocjonalng — pozytywna lub negatyw-
ng — ktéra wpltywa na regulacje zachowania. Frustracja towarzyszaca trudno§ciom
zadaniowym moze pehi¢ funkcje sygnalu ostrzegawczego w procesie samoregulacji
(Efklides i Petkaki 2005). Kiedy w trakcie czytania tekstu poczucie trudnosci plasuje
si¢ na wyzszym poziomie, mogg pojawic si¢ mysli w rodzaju: ,, To jest skomplikowa-
ne, niewiele rozumiem z tego tekstu”. Natomiast pozytywnym uczuciom plynnosci
przetwarzania czy tez uczuciom znajomos$ci mogg towarzyszy¢ nastepujace sformu-
lowania: ,, Czytanie tekstu idzie gladko — wigc pewnie go rozumiem. Ten temat wydaje
sig znajomy — chyba to juz kiedys widziatem”.

Wyniki badan neuropsychologicznych wskazuja, ze monitorowanie metapoznaw-
cze angazuje obszary mozgu odpowiedzialne zardwno za kontrole poznawcza, jak
1 za przetwarzanie emocji (Fernandez-Duque i in. 2000). Potwierdza to jego ztozony
charakter. Uczucia metapoznawcze wpisuja si¢ zatem w szerszy mechanizm regula-
cyjny, ktéry odpowiada nie tylko za oceng rozbieznosci migdzy celem a aktualnym
stanem wiedzy, lecz takze za monitorowanie tempa postepow w zadaniu (Carver
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1 Scheier 1998). Szczegblne znaczenie w tym procesie przypisuje si¢ wspomnianej
weczesniej subiektywnie odczuwanej ptynnosci przetwarzania informacji. Wysoka
ptynno$¢ sprzyja poczuciu pewnosci, natomiast niska sygnalizuje trudnos¢ i zwigksza
niepewnos¢ (Koriat 2007). Warto jednak zauwazy¢, ze samo poczucie pewnos$ci nie
zawsze jest rownoznaczne z poprawnoscig poznawczg — moze wystegpowac nawet
w sytuacjach obiektywnego btedu (Kruger i Dunning 1999).

Podsumowujac, metapoznawcze uczucia stajg si¢ punktem wyjscia do anali-
tycznych ocen i decyzji kontrolnych wspierajacych regulacje uczenia si¢ (Koriat
i Levy-Sadot 1999). Chociaz odrozniajg si¢ od deklaratywnej wiedzy metapoznaw-
czej, to w praktyce dydaktycznej — np. podczas czytania ze zrozumieniem — oba
te elementy wspotdziataja. Utatwiajg zarowno monitorowanie globalnego rozumie-
nia, jak i adaptacje strategii poznawczych do poziomu trudnosci i rodzaju tekstu
(Metallidou i Efklides 2000).

Gdyby w tym miejscu przewidzie¢ mozliwy metakomunikat nauczyciela, mogt-
by on nie tylko wspiera¢ monitorowanie metapoznawcze, lecz takze uwzgledniaé
emocjonalny wymiar do§wiadczenia ucznia:

,, Zastanowcie sig teraz, ktore fragmenty tekstu byly dla was zrozumiale, a gdzie pojawily
sig pierwsze niejasnosci. Nie musicie jeszcze wszystkiego wiedzie¢ ani rozumie¢ — wazne
Jest, byscie zauwazyli, co bylo tatwe, a co trudne. To catkowicie naturalne, Ze niektore
czesci tekstu mogq budzi¢ frustracje — ale wlasnie ta frustracja to sygnal, Ze cos wy-
maga dodatkowego wysitku. Z kolei, jesli czujecie, Ze czytanie nie przysparzato wam
probleméw — to znak, ze aktywowala si¢ wasza wczesniejsza wiedza. Te odczucia mogg
wam pomoc podjgcé decyzje, co robié dalej.”

Formutujgc komunikat nauczyciela w ten sposdb, warto podkresli¢, ze emocje petnig
funkcje informacyjng: sygnalizuja postep lub trudnosci w realizacji celu (Carver
i Scheier 1998). W kontekscie lekcji jezyka obcego $wiadome odczytanie emocji i ich
interpretacja w kategoriach poznawczych moze zwigksza¢ zaangazowanie 1 wspiera¢
samoregulacj¢, nawet jeszcze przed przejSciem do szczegdlowego opracowania tresci
w procedurze semantyzacji.

Faza receptywna — semantyzacja

Semantyzacja moze sta¢ si¢ punktem wyjscia do metapoznawczego monitorowania,
jesli prowadzi si¢ ja w sposob zachgcajacy do refleksji. Mozna to osiagna¢ dzieki
odpowiednim strategiom semantyzujacym (Targonska 2017). Ich podstawowg zasada
jest zatozenie, ze stownictwo powinno by¢ wprowadzane i przyswajane w kontek-
Scie dziatan, tekstow lub sytuacji komunikacyjnych (Storch 2001: 57). Zrozumienie
znaczenia nowego stowa stanowi fundament dalszych proceséw przetwarzania j¢-
zykowego. Dopiero na nim moga si¢ opierac takie operacje, jak operacjonalizacja,
transfer czy uzycie produktywne (Schiftler 2012: 174).

Typologie procedur semantyzacyjnych (De Florio-Hansen 1998: 304; Storch 2001:
58-65) podkreslaja znaczenie aktywnos$ci ucznia w procesie odkrywania znaczen.
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W tym kontekscie szczegdlnie interesujace sg tzw. semantyzacje whasne, ktore —jako
forma uczniowskiego konstruowania znaczenia — wymagaja monitorowania metapo-
znawczego oraz refleksji nad adekwatno$cig przypisanych tresci (De Florio-Hansen
1998: 302-303). W takim ujeciu semantyzacja nie jest jedynie technika wprowadza-
nia stownictwa. Moze sta¢ si¢ takze momentem inicjujgcym proces samoregulacji:
uczniowie porownuja nowe tresci z posiadang wiedza, identyfikuja luki i podejmuja
decyzje dotyczace strategii kompensacyjnych.

Faza reproduktywna — utrwalanie i opracowywanie

Jesli proces uczenia si¢ analizowany jest z perspektywy samoregulacyjnej, monitorowa-
nie nalezy uzna¢ za element obecny na kazdym etapie (Winne i Hadwin 1998, 2008).
W fazie wykonawczej (Zimmerman 2002), funkcjonalnie zbieznej z etapem realizacji
zadan przez ucznia w toku lekcji (utrwalanie i opracowywanie) nabiera ono jednak
szczegblnego znaczenia. Podjecie dziatania uruchamia bowiem dwa procesy: samo-
kontrolg i samoobserwacje, ktore ukierunkowuja przebieg uczenia si¢ oraz pozwalajg
zarzadzaé¢ wysitkiem poprzez monitorowanie postepow. Uczniowie samoregulujacy
si¢ s3 w tej fazie aktywni poznawczo — porownuja swoje dziatania z przyjetymi stan-
dardami, identyfikujg odchylenia i, w razie potrzeby, modyfikuja stosowane strategie.

Do procesow samokontroli, zaplanowanych juz w fazie przygotowawczej, a re-
alizowanych w fazie wykonawczej, naleza m.in. autoinstrukcja, wyobrazenia,
koncentracja uwagi, strategie zadaniowe, organizowanie otoczenia oraz poszukiwanie
wsparcia (White i DiBenedetto 2015). Integralnym elementem tej fazy jest takze
systematyczna samoobserwacja, obejmujaca zarowno monitorowanie metapoznaw-
cze, jak 1 samozapisywanie. Samozapisywanie polega na biezagcym rejestrowaniu
okreslonych aspektow wilasnego dzialania — w czasie rzeczywistym lub réwnolegle
do jego przebiegu (Zimmerman 2000). Z kolei monitorowanie metapoznawcze ozna-
cza $wiadome §ledzenie i ocene wlasnego uczenia si¢ podczas realizacji zadania.

Uwzgledniajac propozycje Efklides (2001), warto wyr6zni¢ w tym kontekscie
dwa poziomy samoregulacji: makropoziom i mikropoziom. Koncepcja Zimmermana
(2002) reprezentuje samoregulacje na poziomie makro — jako proces odgdrny,
w ktorym dzialania ucznia sg kierowane przez ogdlne cele, przekonania o wlasnej
skutecznosci, emocje czy samoocen¢ postepow. Efklides (2001) zwraca natomiast
uwage na mikropoziom, przejawiajacy si¢ w konkretnych dziataniach regulacyjnych
podejmowanych w trakcie zadania (Winne 1997). Na tym poziomie decydujace zna-
czenie majg informacje ptynace z biezagcego monitorowania wykonania: poziom
ptynnosci, napotykane trudno$ci czy potrzeba zmiany strategii. Uczen kieruje si¢
zatem nie tyle og6lnym przekonaniem o swoich zdolnosciach, ile realnym do§wiad-
czeniem zadania w danym momencie. To metapoznawcze do$wiadczenia takie jak
intuicyjne poczucie znajomos$ci materiatu, wrazenie trudnosci czy subiektywna ocena
zrozumienia, majg tutaj szczegdlne znaczenie, poniewaz to one wywoluja decyzje
kontrolne: zmiang strategii, modyfikacje wysitku, poszukiwanie wsparcia, badz tez
rezygnacj¢ z zadania (Efklides 2001).
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Faza produktywna — zastosowanie

Podstawowym celem fazy produktywnej jest uzycie i zastosowanie nowo nabytej
wiedzy 1 umiejetnoscei. Jesli wezesniejsze etapy monitorowania przebiegly pomysinie,
ostatni etap staje si¢ momentem ewaluacji. To moment, w ktérym uczniowie moga
zadac¢ sobie pytania: Na ile udato mi sie osiggng¢ zatozony cel? Co moge zrobic
inaczej nastegpnym razem, aby by¢ bardziej skutecznym? Skuteczno$¢ samoregulacji
ucznia — w tym zdolno$¢ do monitorowania i dostosowywania strategii — zalezy
w duzej mierze od jakosci jego samooceny. Zimmerman i Paulsen (1995) zauwazaja,
ze adaptacyjny charakter tych autoreakcji wynika z rodzaju stosowanych kryteriow
oceny wlasnych postgpow. Powolujac si¢ na wspomnianych autorow w praktyce
dydaktycznej wyr6zni¢ mozna cztery kryteria samooceny. Kryteria mistrzostwa, po-
legaja na odnoszeniu wtasnych umiejetnosci do obiektywnych poziomow biegtoscei.
Dzigki nim uczen moze formutowac precyzyjne cele (np. opanowanie umiejetnosci
opowiadania o wakacjach z uzyciem czasu przeszilego). Kryteria intrapersonalne
natomiast, czyli poréwnywanie biezacych osiagni¢¢ z wcezesniejszymi, pozwalaja
dostrzec uczniowi przyrost wiedzy (np. zauwazenie, ze rozumie dzi$§ znacznie wigcej
stow niz tydzien wczesniej). Takie spojrzenie ma szczeg6lng wartos¢ w rozwijaniu
samoregulacji, gdyz wzmacnia poczucie sprawstwa i motywacj¢ wewnetrzng. Z kolei
kryteria normatywne opierajg si¢ na porownywaniu si¢ z innymi, co w nauce jezyka
moze prowadzi¢ zarowno do mobilizacji, jak i do obnizenia poczucia skutecznosci.
Dlatego nauczyciel powinien rownowazy¢ t¢ perspektywe, akcentujac raczej in-
dywidualne sukcesy ucznia. Istniejg takze kryteria wspolpracy, szczegdlnie wazne
w pracy grupowej, gdzie sukces jednostki zalezy od jakosci jej wktadu w realizacje
wspolnego zadania, np. przygotowania komentarza gramatycznego czy fragmentu
prezentacji. Tego rodzaju kryteria sprzyjaja rozwojowi kompetencji spotecznych,
odpowiedzialno$ci i wspotdziatania, kluczowych w procesie komunikacji jezyko-
wej. Swiadome wspieranie uczniéw w rozwijaniu elastycznych i konstruktywnych
sposobow samooceny ma duze znaczenie dla ksztaltowania samoregulacji. W tym
konteks$cie szczegolnie warto$ciowe sa pytania, ktore kieruja uwage uczniéw na ich
wlasny proces uczenia sig, takie jak ,,Czego nowego si¢ dzi$ nauczytes?” czy ,,Co
byto dla ciebie najtrudniejsze i jak sobie z tym poradzite$?”. Takie pytania sprzy-
jaja monitorowaniu metapoznawczemu i utrwalajg nawyki refleksyjnego podejscia
do wlasnego procesu uczenia sig.

Zakonczenie

Monitorowanie metapoznawcze stanowi zasadniczy wymiar uczenia si¢, poniewaz
scala procesy poznawcze, emocjonalne i refleksyjne w spojng cato$é. Analiza jego
roli w strukturze pojedynczej lekcji pokazuje, ze nie jest ono jedynie dodatkiem
do dziatan dydaktycznych, lecz w znacznym stopniu moze wptywac na ich efektyw-
nos$¢. W kazdej fazie lekcji monitorowanie petni funkcj¢ mechanizmu regulacyjnego,
ktéry umozliwia uczniowi §wiadome porzadkowanie do§wiadczen, ocene postepow
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1 modyfikacje¢ strategii. Dzigki temu lekcja przestaje by¢ wytacznie sekwencjg ¢wi-
czen jezykowych, a staje si¢ przestrzenig rozwijania umiej¢tnosci uczenia sig.

Z perspektywy dydaktycznej szczegdlnego znaczenia nabiera fakt, ze monitorowa-
nie nie ogranicza si¢ do kontroli poprawno$ci wykonania zadan, ale zachgca ucznia
na refleksje nad samym procesem uczenia si¢. Ostatecznie to wtasnie ta zdolno$¢
— znajomos¢ siebie jako osoby uczacej si¢, wyrazajgca si¢ w rozpoznawaniu wia-
snych trudnosci, umiejgtnosc ich interpretacji i podejmowaniu decyzji regulacyjnych
— decyduje o trwatosci 1 jako$ci przyswajanej wiedzy. W tym sensie monitorowanie
mozna traktowac jako niezbgdny element kazdej lekcji jezyka obcego, podczas kto-
rej, krok po kroku, ksztaltuje sie nie tylko kompetencja jezykowa, lecz takze jego
samodzielno$¢ i zdolnos$¢ do autorefleks;ji.
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Abstract

Metacognitive monitoring in the structure of a foreign language lesson:
theoretical and didactic perspectives

Already in the 1980s, literature on the teaching of foreign and second languages
began to recognize the importance of learner strategies and self-directed learn-
ing, while simultaneously highlighting the need to support language learners
in reflecting on their beliefs and knowledge about the learning process — that is,
on their metacognitive knowledge. One of the key components of metacognition
is metacognitive monitoring, understood as the process of tracking one’s own
learning and undertaking appropriate actions to overcome difficulties that may
hinder this process (Flavell, 1981). Monitoring thus constitutes a fundamental
condition for effective learning, enabling the development of self-regulatory
competencies and fostering a reflective stance among learners. This article exa-
mines metacognitive monitoring in the context of a single foreign language
lesson — specifically, a German as a foreign language lesson. The proposed ap-
proach does not aim to present a comprehensive didactic framework; rather,
it offers a conceptual perspective on metacognitive monitoring and outlines
potential directions for instructional practices within the microstructure of the
lesson that may facilitate the activation and support of this process.

Keywords

metacognitive monitoring, self-regulation, metacognition, metacognitive expe-
riences.
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