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Wprowadzenie

Opracowywana i sukcesywnie wdrazana od dwéch lat reforma edukacji obejmuje miedzy innymi
zmiany w podstawach programowych. Zmianom patronuje Profil absolwenta i absolwentki,

ktéry zarysowuje najwazniejsze komponenty rozwoju uczniéw i uczennic. Wsparcie dzieci

i mtodziezy w poznawaniu i doswiadczaniu wartosci, nabywaniu kompetencji i sprawczosci jest
jednym z najwazniejszych celéw zmian. Ta perspektywa przyswieca ekspertkom i ekspertom
przygotowujacym dokumenty programowe, ktére nie wprowadzaja rewolucji, ale porzadkuja
terminologie, przesuwaja akcenty, podkreslaja znaczenie pewnych koncepcji znanych
nauczycielkom i nauczycielom od wielu lat. Dzi$ zyskujg one wymiar kluczowych ogniw procesu

edukacji, przypisuje sie im jasno okreslone funkcje i zadania.

Ten poradnik powstat, by przyblizy¢ idee mastery learningu i pokazac jej sens dydaktyczny.

Nie jest on podrecznikiem wdrazania mastery learningu w szkotach ani szczegdtowg instrukcja
postepowania, nie zawiera gotowych scenariuszy lekcji, lecz okresla, dlaczego i jak warto myslec
o tym podejsciu. Wskazuje kierunki dziatan, na ktére warto zwréci¢ uwage, w tym powigzania
zinnymi koncepcjami i praktykami wprowadzanymi do polskich szkét. Petne wdrazanie mastery
learningu w praktyce szkolnej wymaga znacznie wiecej — dobrych materiatéw dydaktycznych,
szkolen i innych form wsparcia, ktére pomagaja przetozy¢ ogdlne zatozenia na codzienng prace

z klasa. Dlatego traktujemy poradnik jako punkt wyjscia - zaproszenie do refleksji, do rozméw
w zespotach nauczycielskich, do siegania po zaproponowane tutaj narzedzia i do stopniowego

budowania wtasnych rozwigzan.

Poradnik powstat przy udziale oséb specjalizujacych sie w mastery learningu i jego wdrazaniu'.
W swoich ekspertyzach i w ramach konsultacji Janet Looney oraz Andy Psarianos przedstawili
rekomendacje oparte na aktualnej wiedzy naukowej i podzielili sie swoim doswiadczeniem

w implementowaniu podejscia zorientowanego na stopniowe osigganie biegtosci. Przy
tworzeniu poradnika skorzystalismy tez z recenzji dwoch doswiadczonych nauczycielek?®.
Recenzentki ocenity zarébwno klarownos¢ omowienia koncepcji mastery learningu, jak

i praktyczng uzytecznosc¢ przedstawionych tresci. Ich konstruktywne uwagi — przekazane

! Janet Looney jest wieloletnia ekspertka OECD i Komisji Europejskiej specjalizujaca sie w mastery learningu,
ocenianiu ksztattujgcym, wdrazaniu dydaktyki kompetencji i edukacji wigczajacej. Petni funkcje dyrektorki
Institute of Education and Social Policy w Paryzu.

Andy Psarianos jest jednym z pionieréw wprowadzania podejscia mastery learning w Wielkiej Brytanii, twdrca
programu Math — No Problem! opartego na stopniowym osigganiu biegtosci. Od lat wydaje podreczniki
i organizuje szkolenia dla nauczycieli matematyki w zgodzie z omawianym tutaj podejsciem.

2 Autorkami recenzji byty Natalia Bielawska (nauczycielka jezyka polskiego) i Karolina Zok-Plackowska

(nauczycielka jezyka hiszpanskiego).
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z punktu widzenia 0s6b na co dzien pracujacych w polskich szkotach, a takze zaangazowanych
we wspieranie rozwoju zawodowego innych nauczycielek i nauczycieli - pomogty
w dostosowaniu materiatu do potrzeb praktyki szkolnej. W recenzjach znalazty sie tez uwagi na

temat korzysci wynikajacych ze stosowania omawianego tutaj podejscia.

Fragment recenzji Natalii Bielawskiej:

Mastery learning pozwala dostrzec kazde dziecko w procesie edukacyjnym (bez
etykietowania: trojkowy, pigtkowy itp.), pozwala mu po prostu rozwinac skrzydta, stawia
na rozwijanie podmiotowosci osoby uczacej sie, pozwala skupic sie na procesie uczenia
sie, odkryc¢ rado$¢ z samego procesu, oderwac ten proces od porownywania sie z innymi
i znalez¢ sens edukacji.

Fragment recenzji Karoliny Zok-Plackowskiej:

Wdrazanie mastery learningu w polskim systemie edukacji jest potrzebne, poniewaz

w przekonujacy sposéb odpowiada na realne wyzwania wspotczesnej szkoty,

w szczegdlnosci na zréznicowane potrzeby ucznidw oraz problem narastajacych

luk w wiedzy i umiejetnosciach. Poradnik jasno pokazuje, ze brak systematycznego
diagnozowania, konsolidacji materiatu uczonego i reagowania na trudnosci prowadzi do
kumulowania brakéw, ktére z czasem staja sie bariera dalszego uczenia sie.

Jest tez zasadne, poniewaz podejscie to pozostaje w petnej zgodnosci z obowigzujacymi
podstawami programowymi oraz z aktualng wiedzg na temat procesu uczenia sie.
Poradnik pokazuje, ze koncentracja na efektach uczenia sie, stopniowym osigganiu
biegtosci, informacji zwrotnej i monitorowaniu postepéw nie stanowi alternatywy wobec
obowigzujacych dokumentoéw programowych, lecz ich pogtebiong i spojna interpretacje.

Wydaje sie tez mozliwe w praktyce szkolnej, poniewaz - jak pokazuje poradnik - podejscie
to nie wymaga rewolucyjnych zmian ani catkowitego przeorganizowania pracy szkoty.
Opiera sie ono na swiadomym porzadkowaniu i rozwijaniu praktyk, ktére w wielu szkotach
juz funkcjonuija, takich jak: réznicowanie tempa pracy, praca w grupach, informacja
zwrotna czy elastyczne formy wsparcia uczniéw. Dzieki temu mastery learning moze by¢
wdrazany stopniowo, z poszanowaniem autonomii nauczycieli i specyfiki poszczegdlnych
przedmiotow.
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1. Zatozenia teoretyczne mastery learningu

1.1. Fundamenty edukacji

W Profilu absolwenta i absolwentki — zaréwno szkoty podstawowej, jak i ponadpodstawowej —
jednym z wyréznionych komponentéw sg kompetencje fundamentalne. Jak sama ich nazwa
wskazuje, sa one fundamentem edukacji (Szymczak i Strzemieczna, 2025; Pajgk-Zateska i in.,

2025).

Do kompetencji fundamentalnych nalezg kompetencje: jezykowe, matematyczne, cyfrowe
i ruchowe. Stanowig one podstawe rozwoju, uczenia sie oraz funkcjonowania cztowieka

w réznych sytuacjach zyciowych.

W Rozporzadzeniu Ministra Edukacji z dnia 11 marca 2026 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowe;j ksztatcenia ogdlnego dla

szkoty podstawowej, w tym dla uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualna w stopniu
umiarkowanym lub znacznym z dnia 19 listopada 2025 r. (Serwis Rzeczypospolitej Polskiej, 2026)
osobne fragmenty poswiecono kompetencjom fundamentalnym: jezykowym i matematycznym.

Okreslono dla nich dwa poziomy osiggniec:

® wstepny (minimalny) — nieosiaggniecie tego poziomu utrudnia dalszg nauke i funkcjonowanie
w réznych sytuacjach zycia spotecznego,

® oczekiwany (docelowy) — mozliwy do osiggniecia przez wiekszo$¢ ucznidw.

Dla obu poziomoéw wskazano efekty uczenia sie w najwazniejszych kategoriach. Te przypisane
do poziomu oczekiwanego odnoszg sie do gtebszego rozumienia, ztozonej analizy,
wykorzystania wiekszych zasobéw wiedzy i szerszych kontekstow. Poziom oczekiwany jest
osiggalny dla wiekszosci uczniow. Zaktada sie, ze czynnikiem réznicujgcym moze by¢ czas
osiggania efektéw uczenia sie — uczniowie, ktérzy szybciej wypracowuja poziom oczekiwany,
powinni pogtebiac¢ rozumienie opanowanych tresci. Jesli uczen potrzebuje dtuzszego
zatrzymania sie przy zagadnieniach wskazanych dla poziomu wstepnego, nalezy zapewnic
mu czas i odpowiednie wsparcie (Serwis Rzeczypospolitej Polskiej, 2026, s. 26-31

Rozporzadzenia).

1.1.1. Kompetencje jezykowe i matematyczne

W jaki sposob w praktyce zrealizowac postulat rozwijania przez uczniow kompetenc;ji

fundamentalnych? Zgodnie z zapisem w podstawie programowej:
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Rozwijanie kompetencji jezykowych i matematycznych powinno by¢ prowadzone
zgodnie ze strategig stopniowego osiggania biegtosci (ang. mastery learning). Kluczowym
elementem tej koncepg;ji jest indywidualizacja proceséw uczenia sie i nauczania

przez dostosowanie tempa i metod do potrzeb uczniéw oraz biezagce monitorowanie
postepoéw. Decyzja o przejsciu do kolejnego kroku w rozwijaniu kompetencji jezykowych
i matematycznych powinna opierac sie na pewnosci, ze uczen opanowat prostsze
umiejetnosci na wystarczajgcym poziomie i jest gotowy do ich pogtebiania. (Serwis

Rzeczypospolitej Polskiej, 2026, s. 26 Rozporzadzenia)
Jednoczes$nie warto pamietac, ze:

Rozwijanie kompetencji fundamentalnych, wiedzy, kompetencji przekrojowych

i sprawczosci ucznidéw jest wspolnym zadaniem wszystkich nauczycieli. To proces ciagty,
realizowany na wszystkich zajeciach edukacyjnych realizowanych w szkole podstawowe;j
oraz w ramach dziatalnosci wychowawczej szkoty. (Serwis Rzeczypospolitej Polskiej, 2026,

s. 345 Rozporzadzenia)

Mastery learning nie bedzie zatem ograniczat sie tylko do lekcji matematyki czy jezykéw. Nie musi
tez sprowadzac sie wylacznie do kompetencji jezykowych i matematycznych. Jest podejsciem
uniwersalnym i cho¢ podstawa programowa nie odnosi go wprost do innych komponentow

okreslonych w Profilu absolwenta i absolwentki, moze by¢ stosowany w ich rozwijaniu.

1.2. Czym jest mastery learning?

Mastery learning? jest podejsciem dydaktycznym zorientowanym na stopniowe osigganie

biegtosci*. Jest wdrazane w r6znych wariantach i odstonach w wielu systemach edukacyjnych.

Kluczowe komponenty mastery learningu sa takze obecne na polskim gruncie, zaréwno
w rozwazaniach teoretycznych, jak i dziataniach praktycznych.,Biegtos¢” odnosi sie
do gtebokiego i trwatego opanowania tresci, ktére pozwala uczniowi na skuteczne

zastosowanie wiedzy i umiejetnosci w nowych kontekstach, na pogtebianie rozumienia

3 Okreslane tez w jezyku angielskim jako mastery-based approach lub mastery-based learning.

4 Stowo mastery bywa tez ttumaczone na jezyk polski jako ,mistrzostwo” (,stopniowe dochodzenie
do mistrzostwa’, Rosenshine, 2019; ,uczenie sie do mistrzostwa", Konarzewski, 2011). Inne mozliwe
ttumaczenie anglojezycznego terminu mastery learning to ,uczenie sie oparte na petnym opanowaniu
materiatu”.
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i w konsekwencji przejscie do uczenia sie® kolejnych partii (jednostek) materiatu (Oates,
2025).

Pojecie mastery learning® pojawito sie w pracach Benjamina Blooma w latach 60. XX w. (1968)’.
Bloom uznat, ze wiekszo$¢ ucznidw (by¢ moze ponad 90%) moze opanowac zadany materiat, ale

nalezy znalez¢ sposoby, ktére im to umozliwia.

W mysleniu Blooma czynnikiem réznicujgcym ucznidw nie sg ich predyspozycje, ale czas, jakiego
potrzebuja na opanowanie materiatu. W odniesieniu do praktyki dydaktycznej wskazat trzy
kluczowe kryteria: ocenianie ksztattujace, wprowadzanie korekt (dziatarh naprawczych) oraz

dopasowanie dziatan dydaktycznych do poziomu biegtosci uczniéw.

W, klasycznym” ujeciu Blooma mastery learning odnosi sie zatem do indywidualizacji tempa
uczenia sie, systematycznego diagnozowania postepéw i osiagnie¢, udzielania informacji

zwrotnej i dostosowywania wsparcia do potrzeb ucznia.

> W dyskusji wokot podstaw programowych akcentowane sa efekty uczenia sie. Efekty uczenia sie” odnosza
sie do aktywnosci uczniéw zmierzajgcych do nabywania i gromadzenia doswiadczenia indywidualnego, przy
czym jedna z odston ,uczenia sie” jest ,nabywanie wiedzy” realizowane w trakcie ksztatcenia instytucjonalnego,
samoksztatcenia lub bedace rezultatem uogdlnienia wtasnych doswiadczen zyciowych. Uczenie sie w szkole
jest realizowane w sytuacjach zadaniowych organizowanych w ramach procesu dydaktycznego. Oddziatywanie
dydaktyczne prowadzi do przeksztatcenia wiedzy w praktyczne dziatania (proceduralizacji), co skutkuje
nabywaniem umiejetnosci (Wrona, 2004). Mastery learning jest z kolei podejsciem wykorzystywanym
w ,nauczaniu’, ktére dotyczy systematycznego, dlugotrwatego, planowego i bezposredniego (np. przez
nauczyciela) lub posredniego (np. na bazie zrédet wiedzy) kierowania procesem uczenia sie (Kupisiewicz,
2003).,,W procesie tym wystepujg obok siebie i tworzag zwarta, jednolitg catos¢ nie tylko czynnosci «uczeniay,
tzn. tworzenia warunkdéw sprzyjajacych opanowywaniu przez uczniéw okreslonych wiadomosci, umiejetnosci
i nawykoéw, lecz réwniez «kontrolax, dzieki ktérej warunki te moga byc racjonalnie wykorzystane. Nauczyciel
bowiem, opierajac sie na bezposredniej obserwacji przebiegu pracy uczniéw (uczenia sie) oraz na ocenie jej
wynikéw, moze te prace odpowiednio modyfikowac za pomocg polecen, pytan naprowadzajgcych, dygresji
itp. Tak wiec na proces nauczania sktadaja sie dwie podstawowe czynnosci: «uczenie» wraz z «kontrolg» oraz
podejmowane w jej nastepstwie «zabiegi korekcyjne»” (Kupisiewicz, 2003, s. 512). Ujecie procesualne mastery
learningu ujawnia réznorodne oddziatywania dydaktyczne podejmowane przez nauczyciela, prowadzace do
osiggniecia biegtosci przez uczniéw w procesie uczenia sie. W niniejszym poradniku zestawiamy podejscie mastery
learning z terminami uczenie sie”i,nauczanie”, przyjmujac, ze oba odnosza sie do tego samego sprzezonego
procesu dydaktycznego, w ktdrym dziatania nauczyciela i aktywnos¢ uczniéw pozostajg we wzajemnej zaleznosci
i sg ukierunkowane na osigganie efektéw uczenia sie.

6 W opracowaniu postugujemy sie wymiennie okresleniem ,stopniowe osigganie biegtosci” (lub:,podejscie
zorientowane na stopniowe osiaganie biegtosci”) i ,mastery learning” (lub:,,podejscie mastery learning”).

7 Warto zauwazy¢, ze Krzysztof Konarzewski zwrocit uwage na poczatki myslenia o mastery learningu w latach 20.
XX w. (Konarzewski, 2011, s. 57).
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Na polskim gruncie pedagogicznym mastery learning definiowany jest jako ,rozwinieta przez
Blooma i jego wspodtpracownikéw koncepcja uczenia sie umozliwiajgca ogdtowi ucznidéw i
szkoty podstawowej i Sredniej uzyskiwanie wysokich wynikéw; przy tym fakt, ze uczac sie

w tym samym czasie, rozni uczniowie uzyskuja rézne wyniki, stat sie podstawa do przyjecia

zasady réznicowania czasu uczenia sie, a przede wszystkim czasu nauki uczniéw mniej

uzdolnionych. Stosowanie w szkole koncepcji «uczenia sie dla mistrzostwa» prowadzi do

reformy catosci jej pracy” (Okon, 1998, s. 224).

Pojecie mastery learning moze odnosic sie zarowno do koncepcji uczenia sie, jak i form oraz

sposobdéw organizacji procesu uczenia sie.

Mastery learning wystepuje w zestawieniu z takimi terminami, jak: indywidualizacja,
uczenie sie roztozone w czasie (inaczej: uczenie sie w odstepach), uczenie sie zréznicowane

(i zr6znicowane nauczanie), ocenianie ksztattujgce oraz informacja zwrotna.

Nalezy miec tez na uwadze to, ze stowo mastery wystepuje w nazwie réznorodnych podejs¢

i koncepcji edukacyjnych. Czes¢ z nich moze by¢ odlegta od klasycznego rozumienia mastery
learningu, wiekszosc jest wariantem tego podejscia lub koncepcja odnoszaca sie do ogdlnej
strategii osiggania biegtosci. R6zne koncepcje mastery moga dotyczy¢ np. ksztatcenia
nauczycieli, materiatéw dydaktycznych, monitorowania postepéw uczniéw. Przyktadami
réoznorodnej interpretacji pojecia mastery sa brytyjskie programy Teaching for Mastery
prowadzone przez National Centre for Excellence in Teaching Mathematics, Maths — No Problem!,
Ark Curriculum Plus, a takze azjatyckie modele wdrazania mastery learningu (singapurski czy

szanghajski) (Shearman, 2021).

Niniejszy poradnik prezentuje najwazniejsze aspekty mastery learningu w odniesieniu do i

zapisow w podstawie programowej ksztatcenia ogolnego.

Mastery learning nie jest ani metoda, ani tym bardziej technika uczenia sie i nauczania (Looney

i in., 2025; Psarianos, 2025; Education Endowment Foundation, 2021)8. Proponujemy ujmowac

je szerzej - jako podejscie dydaktyczne oraz powigzany z nim sposob organizacji procesu
uczenia sie i nauczania. Takie ujecie jest zgodne z zatozeniami teoretycznymi mastery learningu,
a jednoczes$nie pozwala nauczycielom zachowa¢ autonomie w doborze sprawdzonych

i preferowanych metod dydaktycznych.

8 W cytowanych zrédtach mowa o podejsciu,mastery approach” lub ,mastery-based approach”.
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Mastery learning wyznacza ramy organizacyjno-dydaktyczne, szczegdlnie na styku nauczania

i oceniania ksztattujgcego. Oznacza to, ze nauczyciel zachowuje autonomie w doborze metod

i technik, jednak dziata w okreslonej, cyklicznej strukturze procesu: po etapie nauczania
nastepuje obowigzkowe ocenianie ksztattujace, a uzyskane informacje staja sie podstawa
decyzji o dostosowaniu tempa i metod pracy do potrzeb uczniéw i uczennic. W tym sensie
mastery learning nie narzuca konkretnego sposobu nauczania, lecz okresla sekwencje i logike
postepowania dydaktycznego, ktére nauczyciel powinien realizowac. Ta cyklicznos¢ dziatan jest

zresztg nieodtgcznym elementem samego oceniania ksztattujacego.

Warto podkresli¢, ze propozycje dotyczace wdrazania mastery learningu nie wigza sie

z wprowadzaniem catkowicie nowych, oderwanych od istniejacej praktyki metod i technik.
Mowa tu o rozwijaniu i wspieraniu tych rozwigzan, ktére juz sprawdzajg sie w polskiej

szkole, o korzystaniu z najlepszych, z powodzeniem realizowanych praktykach nauczycielek

i nauczycieli i o wspieraniu ich wynikami badan naukowych. Proponowane koncepcje maja
pomaoc w stopniowym, ewolucyjnym wzbogacaniu codziennej pracy o sprawdzone podejscia
dydaktyczne, tak by zmiany byly jak najmniej obcigzajace i jak najbardziej uzyteczne w realiach
szkolnych. Mastery learning jest tego przyktadem, bo jego zatozenia i konkretne rozwiagzania

wpisuja sie w to, jak obecnie pracuje juz wielu nauczycieli.

Wdrazaniu mastery learningu sprzyja myslenie o syntetycznie ujetych przez Ericha Petlaka

dziataniach podejmowanych w codziennej pracy dydaktycznej:

1. Dzielenie materiatu® na mniejsze czesci (jednostki). Okresla je nauczyciel, odnoszac — w rachunku
sumarycznym — do catosci efektéw uczenia sie wskazanych w podstawie programowe;j.

2. Poszczegdlne jednostki materiatu powinny zosta¢ opanowane przez wszystkich uczniéw.
Jesli uczen nie osiggnie celéw zaktadanych dla danej jednostki, nie przechodzi do realizacji
kolejnego celu. Stosuje sie wszelkie mozliwe formy,douczania” (w tym prace w grupach,

pomoc réwiesniczg), ocenianie ksztattujace, informacje zwrotna.

° Pojecie,materiatu” (nauczania, uczenia sie) w literaturze przedmiotu rozumiane jest réznorodnie, takze w powigzaniu
z pojeciem tresci” (ksztatcenia, nauczania, uczenia sie). Materiat nauczania rozumiany jest m.in. jako ,wiadomosci,
z ktérymi uczen ma sie zetkna¢ i wiadomosci dostarczone mu” (Kruszewski, 1987, s. 105-106, cyt. za: Szwarc, 2021).
Wiasdnie takie rozumienie materiatu edukacyjnego jako wiadomosci przekazywanych na rézne sposoby i w réznej postaci
uczennicom i uczniom przyjmujemy w tym poradniku. Nalezy zauwazy¢, ze jest to definicja sformutowana z perspektywy
dziatan osoby nauczajacej i planujacej proces, czyli przygotowujacej, wybierajacej i dostarczajacej okreslone wiadomosci.
Zatem w praktyce pojecie,,materiatu” odnosimy do tego, co nauczyciele przygotowuja i wykorzystuja, by przekazac
uczniom i uczennicom niezbedne tresci. Materiat moze by¢ przekazywany uczniom w formie zadan, wyjasnien czy
przyktadow. Z kolei, tresci” w poradniku rozumiemy jako wiedze i umiejetnosci wprowadzane przez nauczycieli,
opanowywane przez uczniéw i wymagane programem. Materiat ma stuzy¢ do poznawania i opanowania tychze tresci -
jest wiec nosnikiem, srodkiem dydaktycznym, za pomoca ktérego osoby uczace sie opanowuja wiedze i umiejetnosci.
Przeglad literatury dot. obu pojec¢ w: Szwarc, 2021. Zob. tez: Kupisiewicz, 1992; Niemierko, 2007.
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3. Opanowanie danej jednostki materiatu moze by¢ sprawdzane za pomoca réznorodnych form
testowania, ale ocenianie nie stuzy klasyfikacji, lecz ma charakter diagnostyczny, formatywny

i jest punktem wyjscia do dalszych krokéw dydaktycznych (Petlak, 2017).

Celem wdrazania mastery learningu jest wyrownywanie szans, zapewnianie, by kazdy uczer miat
mozliwosc¢ osiggania biegtosci. Jednoczesnie mastery learning stawia sobie za cel wspieranie

uczniow osiagajacych wysokie wyniki w nauce (okreslanych tez mianem,zdolnych”)™.

1.3. Mastery learning w codziennej pracy dydaktycznej

Przy wdrazaniu mastery learningu, méwiac najogoélniej, uczennice i uczniowie musza osiggna¢
okreslony cel edukacyjny, aby przejs¢ do realizacji kolejnego. Docelowo wszyscy uczniowie

osiggajg efekty uczenia sie opisane w podstawach programowych.

Wspomniany Konarzewski, referujac ustalenia Blooma, wskazat ze zalozeniem mastery
learningu jest zapobieganie kumulacji luk w wiedzy i umiejetnosciach uczniow. Istotay
tego podejscia jest zatem ,indywidualizacja czasu uczenia sie jednolitego zbioru zagadnien

programowych oraz indywidualizacja uwagi nauczyciela [...]” (Konarzewski, 2011, s. 8).

Podejscie mastery learning bedzie zatem ogniskowac¢ dziatania nauczyciela na diagnozie
osiggnie¢, stosowaniu oceniania ksztattujgcego i informacji zwrotnej oraz - na podstawie jej

wynikoéw - dostosowywaniu dziatar dydaktycznych do tempa pracy uczniéw.

Nauczanie zgodnie z koncepcja mastery learning wiaze sie z przyjeciem kilku zatozen:

® kazdy uczen jest wystarczajaco zdolny, by opanowac ustalone cele nauczania, przyswoic
wymagany zestaw poje¢, umiejetnosci i nawykow,

® uczen moze 0siggng¢ pozadane cele, gdy dysponuje odpowiednig iloscig czasu,

® uczen moze 0siggnac¢ pozadany poziom, jesli nauczyciel stworzy odpowiednie warunki
nauczania, obejmujace takze dobrze dobrane metody dydaktyczne oparte na znajomosci
indywidualnych cech poszczegélnych podopiecznych,

® uczen moze 0siagna¢ pozadany poziom, jesli nauczyciel zdiagnozuje poziom jego wiedzy

i okredli braki, wskaze sposob rozwigzywania probleméw i poprawienia btedéw,

19 Problematyka wspierania ucznidéw zdolnych jest od lat obecna w literaturze przedmiotu. Cenne wyjasnienia
teoretyczne i przyktady dziatart wspierajacych podat Tomasz Knopik (2022).
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Zalozenia teoretyczne mastery learningu

® uczen nie skupia uwagi na samej tresci nauczania, ale na procesie uczenia sie - przechodzi
tym samym na wyzsze poziomy funkcji poznawczych, co utatwia mu radzenie sobie
z obowigzujacym programem nauczania,

® na osigganie efektéw uczenia sie w istotny sposéb wptywa srodowisko spoteczne - pomoc
uzyskiwana od rodzicéw ma réwniez wptyw na efektywnosc¢ uczenia sie ucznia w szkole
(Petlak, 2017).

Ogdlne zatozenia mastery learningu beda zatem dotyczy¢ cyklicznie powtarzanych sekwencji zdarzen.

Mastery learning w ujeciu procesualnym

Rysunek 1. Schemat cyklu dziatar dydaktycznych w ramach realizowania danej jednostki

materiatu™

—

Zrédto: opracowanie wiasne.

" Mowa o dziataniach dydaktycznych, poniewaz schemat przedstawia proces z perspektywy osoby nauczajacej. Nalezy
pamietac, ze mastery learning zaktada aktywna role uczniéw i uczennic, ktérzy w tym czasie podejmuja aktywnosci
zwigzane z uczeniem sie. Schemat nie oddaje wszystkich dziatah podejmowanych przez nauczyciela w procesie
dydaktycznym, lecz skrétowo przedstawia sekwencje dziatan, ktére nalezy podjac.
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Nalezy podkresli¢, ze w podejsciu mastery learning wszyscy uczniowie osiagaja te same

cele, pracuja nad tym samym materiatem (tresci sg wspolne dla wszystkich uczniow). Cel

i kryteria sukcesu sg wspdlne, réznicowanie odnosi sie do tempa, metod, technik, narzedzi,
gtebi opanowania zagadnienia (np. mozliwos$¢ zastosowania wiedzy w innych kontekstach
typu zadania warstwowe). Stosowanie kolejnych krokéw prowadzacych do osiggniecia
biegtosci jest uzaleznione od wielu czynnikdw i lezy w gestii nauczyciela, wynika z jego wiedzy,
doswiadczenia, intuicji. Wazne jest ciggte diagnozowanie poziomu opanowania danej partii
materiatu i komunikowanie uczniom mozliwych do zastosowania korekt w odniesieniu do

stawianych im celéw i zadan.

W proponowanym podejsciu wazne jest zapewnienie kazdemu uczniowi wystarczajacej
ilosci czasu i adekwatnej pomocy do opanowania okre$lonej partii materiatu, stawianie
jasno okreslonych celéw i regularne monitorowanie ich osiggania, dzielenie materiatu

na mniejsze jednostki, podkreslanie postepéw kazdego ucznia (Petldk, 2017), a takze
akceptacja btedu jako naturalnego etapu uczenia sie oraz wiasciwe wykorzystywanie btedu

w procesie dydaktycznym (zob. Biedrzycki i in., 2024).

Cytowany juz Petlak podsumowat zalety koncepcji mastery learning nastepujaco:

Lepsze wyniki uzyskuje sie w zakresie ptaszczyzny poznawczej - ilosci i jakosci wiedzy, jej
trwatosci, ale takze czasu potrzebnego do jej wytworzenia. Pozytywne rezultaty widoczne
sq takze na ptaszczyznie emocjonalnej — w stosunku uczniéw do szkoty, do nauczania, ich

pewnosci siebie i samoswiadomosci [...]. (Petlak, 2017, s. 137)?

Dzieki podejsciu zorientowanemu na stopniowe osigganie biegtosci uczniowie zyskuja
poczucie, ze moga odnies¢ sukces, i tym samym ro$nie ich motywacja do pracy. W efekcie

wiekszo$¢ ucznidw osigga stawiane im cele.

12 Badacz dodaje:, Istotne jest jednak, ze mastery learning mozna — w okamgnieniu — bez zadnych kosztéw czy
srodkéw organizacyjnych wdrazac takze w naszych szkotach. To zalezy tylko od kreatywnego podejscia do
nauczania ze strony nauczycieli” (Petlak, 2017, s. 137). To stwierdzenie nie do konca znajduje odzwierciedlenie
w praktyce — wdrazanie mastery learningu nie wiaze sie z koniecznoscia catkowitego przeformutowania pracy
dydaktycznej, niemniej wymaga wysitku organizacyjnego zaréwno ze strony nauczycieli, jak i szkét oraz wsparcia

catego systemu oswiaty.
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1.4. Kluczowe zagadnienia zwigzane z mastery learningiem

Podejscie mastery learning jest bardzo $cisle powigzane ze znanymi i stosowanymi w polskiej
szkole terminami i dziataniami. Nie funkcjonuje w prézni, lecz pozostaje w zaleznosci z wieloma

aspektami uczenia sie.

Wdrazanie mastery learningu wymaga czasem spojrzenia na pewne pojecia z innej perspektywy,
w innym kontekscie. Wazne jest tez umiejscowienie okreslonych dziatarh w strukturze procesu

dydaktycznego.

W mysleniu o mastery learningu warto zwréci¢ uwage na kwestie omoéwione w kolejnych

podrozdziatach.

1.4.1. Efekty uczenia sie

Efekty uczenia sie sg uniwersalnym sposobem opisu tego, co uczen wie, rozumie i potrafi

zrobi¢ po zakonczeniu procesu uczenia sie (np. etapu edukacyjnego). Dlatego w podstawach
programowych dla poszczegolnych przedmiotéw przygotowanych w latach 2025-2026

w ramach reformy edukacji okreslono wymagania szczegétowe dotyczace wiedzy i umiejetnosci,
opisane z wykorzystaniem efektéw uczenia sie. Efekty uczenia sie nie tylko nazywaija to,

czego chcemy nauczy¢ kazdego ucznia w odniesieniu do wiedzy, umiejetnosci i postaw, lecz
takze wskazujg m.in. gtebie rozumienia poje¢, umiejetnos¢ ich zastosowania w okreslonych
kontekstach (zob. Bobinski, 2017)'3. Efekty uczenia sie utatwiaja komunikowanie wspdélnych dla

wszystkich uczniéw celéw, monitorowanie osiggniec i formutowanie informacji zwrotne;j.

Jednoczesnie efekty uczenia sie sg okreslone na tyle ogdlnie, by zapewni¢ autonomie dziatan
dydaktycznych i tym samym umozliwi¢ sekwencjonowanie materiatu i planowanie procesu

dydaktycznego w odniesieniu do potrzeb kazdego ucznia.

Nalezy zwroci¢ uwage na to, ze wyzej wspomniane podstawy programowe pomyslane

zostaty w taki sposéb, aby okreslone w nich efekty uczenia sie mogt osiggna¢ kazdy uczen

o przecietnych uzdolnieniach (zob. Bobinski, 2017). W odniesieniu do mastery learningu jest to
zatem punkt wyjscia do doskonalenia i pogtebiania wiedzy i umiejetnosci u tych uczniow, ktorzy

opanowujg dang jednostke materiatu szybciej niz pozostali.

13 Bobinski zwraca uwage, ze to, czego chcemy nauczy¢, w namysle Carol Ann Tomlinson odnosi sie do angielskiego
okreslenia content, ktére mozna odnies$¢ do obecnych w polskich opracowaniach ,standardéw wymagan”. Do
koncepcji Tomlinson nawigzujemy w czesci 1.4.2.
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1.4.2. Indywidualizacja nauczania i uczenia sie

Podejscie mastery learning pojawia sieg, jak juz wspomniano, w literaturze dotyczacej

réznie rozumianej indywidualizacji. W poszczegdlnych ujeciach indywidualizacja i mastery
learning bywaja traktowane réwnorzednie, indywidualizacja jest rodzajem mastery learningu
lub odwrotnie — mastery learning komponentem indywidualizacji. Bywa réwniez tak, ze

w rozwazaniach nad indywidualizacja pojecie mastery learning nie pojawia sie, ale wybrane

komponenty indywidualizacji w innych ujeciach sa wazng sktadowa mastery learningu.

Syntetyczne ujecie relacji obu zagadnien przedstawit Konarzewski. Badacz uznat mastery learning

za przykfad indywidualizacji:

Uczenie sie do mistrzostwa (mastery learning) to przyktad indywidualizacji ograniczonej

do tempa uczenia sie i dostepu do zasobdéw szkolnych. Inne elementy systemu
dydaktycznego: program i organizacja nauczania pozostajg jednolite. Nazwa tg obejmuje
sie dzi$ zroznicowang grupe systemow indywidualizacji. Ich znakiem rozpoznawczym jest
Scista kontrola przejs¢ od jednego do drugiego zagadnienia programowego. Prowadzg one
ucznia ustalong - wezsza lub szerszg - $ciezka od niewiedzy do wiedzy i nie pozwalajag mu
zakonczy¢ uczenia sie zadanych wiadomosci lub umiejetnosci, dopdki nie udowodni, ze

opanowat je na mistrzowskim poziomie. (Konarzewski, 2011, s. 57)

Zgodnie z definicjg encyklopedycznga indywidualizacja jest,,uwzglednianiem w systemie
dydaktyczno-wychowawczym réznic indywidualnych miedzy uczniami i stosowaniem takich
zabiegow pedagogicznych, ktore (przy uwzglednieniu owych réznic) sprzyjajg maksymalnemu

rozwojowi osobowosci uczacych sie” (Sajdak, 2003, s. 298).
Wskazuje sie podstawowe (niewykluczajace sie) sposoby indywidualizacji:

indywidualizacja celow,
réznicowanie tresci,

indywidualizacja tempa nauczania,

indywidualizacja w zakresie stosowanych strategii uczenia sie — indywidualny dobér metod,
srodkow i form (Sajdak, 2003).

Dla koncepcji mastery learning szczegdlnie wazne sg trzy ostatnie sposoby indywidualizacji.
Warto jednak pamieta¢, ze moga one dotyczy¢ réznych aspektow, ktdre nie zawsze mieszcza
sie w podejsciu mastery learning. Jako przyktad indywidualizacji tempa nauki wskazuje sie m.in.

wczesdniejsze podejmowanie nauki szkolnej oraz szybsze realizowanie materiatu (Sajdak, 2003).
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Indywidualizacja nie jest zatem zagadnieniem jednoznacznym. Jak stwierdzita Magdalena
Marzec-J6zwicka, ,moze by¢ rozumiana jako idea lub cel edukacyjny dotyczacy rozwoju kazdego
ucznia, a takze jako dziatania systemowe uwzgledniajace cechy indywidualne uczniéw, tempo

uczenia sie, tresci i sposoby ich udostepniania” (2018, s. 35).

Dla naszych rozwazan interesujaca i niezwykle wazna pozostaje strategia indywidualizacji

w ujeciu Carol Ann Tomlinson (2001), dotyczaca uczenia sie i nauczania zré6znicowanego

(ang. differentiated learning, differentiated instruction). Jest to podejscie, w ktéorym wszyscy
uczniowie daza do osiggniecia tych samych celdw przy zr6znicowaniu $ciezki i tempa
dochodzenia do osiggnie¢. Wprowadza sie dziatania, o ktérych byta wczesniej mowa: wstepnie
ocenia sie poziom osiggnie¢, dopasowuje tematy i zadania, proponuje prace w grupach, wspiera

w trakcie procesu dydaktycznego, stosuje ciagte ocenianie ksztattujace.

W opinii ekspertow (Looney i in., 2025; Psarianos, 2025)'* zréznicowane uczenie sie jest
najlepsza strategiag osiggania biegtosci, tym samym jedna z najwazniejszych strategii we

wdrazaniu mastery learningu.

W tym rozumieniu indywidualizacja to dostosowywanie tempa i metod do potrzeb konkretnego
ucznia, czyli wspieranie ré6znorodnych potrzeb edukacyjnych. Filozofia uczenia sie i nauczania
zréznicowanego Tomlinson odnosi sie do wspierania uczniéw, ktérzy potrzebuja wiecej czasu,

oraz stawiania wyzwan tym, ktérzy radzg sobie lepiej.

Wedtug badaczki uczniowie r6znig sie pod wieloma wzgledami, m.in. poziomem osiggniec
(wyjsciowym poziomem umiejetnosci), zainteresowaniami, preferowanymi sposobami uczenia

sie. Roznice te przektadaja sie na kluczowe komponenty uczenia sie i nauczania:

® tresci (wspomniany content) — z jednej strony odnoszg sie do tego, czego uczen sie
uczy, a wiec standardéw wymagan (np. okreslonych w podstawach programowych
z wykorzystaniem efektéw uczenia sie), a z drugiej strony content to réwniez to, z czego uczen
sie uczy, bowiem autorka odnosi to pojecie takze do tresci materiatéw edukacyjnych, za
pomoca ktorych uczniowie zdobywaja wiedze i umiejetnosci'®,

® proces - jakie aktywnosci podejmujg uczniowie, zeby nauczy¢ sie tego, co jest wymagane,

® produkt - sposoby demonstrowania przez uczniéw tego, czego sie nauczyli,

' Autorzy ekspertyz zleconych przez IBE PIB wyraznie wskazali na zréznicowane nauczanie (ang. differentiated
instruction) jako najbardziej odpowiedni paradygmat indywidualizacji do wdrazania mastery learningu, a co za tym
idzie, do realizacji zapisu o dostosowaniu metod i tempa z podstawy programowe;j.

1> W koncepcji Tomlinson content to takze ,fabuty, zdarzenia, przyktady, ktére tworza modut tresci” (zob. tez:
Bobinski, 2017, s. 54.)
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® srodowisko - klimat, funkcjonowanie klasy (Tomlinson, 2000; 2001; 2014)'C.

Omowit je Witold Bobinski, odnoszac jednoczesnie koncepcje Tomlinson do realiéw polskiej
szkoty. Zwrécit m.in. uwage na problem zréznicowania standardéw (content). Zgodnie z ideg
nauczania zréznicowanego wszyscy uczniowie powinni pracowac nad osiggnieciem tych

samych efektéw uczenia sig, a zatem réznicowanie nie bedzie oznacza¢ pomijania wybranych
efektow. Ale zréznicowanie moze réwniez dotyczy¢,sciezek dostepu do zrédet wiedzy i sposobu
ksztattowania umiejetnosci” (Bobinski, 2017, s. 55), a wiec moze mie¢ miejsce w obrebie
przyktadow, zrédet i zadarn mogacych prowadzi¢ do osiggniecia efektu uczenia sie. Jesli dodamy do
tego zréznicowanie tempa osiggania efektéw uczenia sig, to ten komponent koncepcji Tomlinson
bedzie szczegdlnie istotny w odniesieniu do wdrazania mastery learningu.,Roszady” w obrebie
efektéw uczenia sie — zauwaza Bobinski — moga dotyczy¢ np. powrotu do zagadnien, ktére nie
zostaty przyswojone na wczesniejszych etapach ksztatcenia (np. technika czytania) lub poszerzania
wiedzy uczniéw (np. wprowadzanie kontekstow innych kultur; Bobinski, 2017). Wigze sie to po

czesci z uczeniem roztozonym w czasie, o ktérym bedzie mowa w dalszych partiach poradnika.

W ramach pojecia indywidualizacji i zréznicowanego uczenia sie mozemy tez rozpatrywac
watek dopasowania dydaktycznego (ang. instructional alignment). Dotyczy ono: zakresu,
tresci uczenia sie (czego uczniowie sie ucza), sposobu nauczania i oceniania, planowania nauki

w grupach (klasach) obejmujacych uczniéw o réznych zdolnosciach i potrzebach.

Wazne w tym kontekscie sg nastepujace terminy: planowanie, projektowanie lekgji; dziatania
edukacyjne wspierajace gtebokie poznanie, myslenie krytyczne; spojna i jasna komunikacja

celéw edukacyjnych; monitorowanie postepu w ich osigganiu; dostosowanie tempa pracy.

Ten watek wigze sie z tym, co Tomlinson okreslita mianem ,procesu”. Mowa tu o przetwarzaniu
wiedzy pochodzacej z roznych zrédet (,nauczanej” i skumulowanej przez doswiadczenie), ktore
prowadzi do gtebokiego rozumienia zjawisk i opanowywania umiejetnosci. Wsréd mozliwych
do zastosowania strategii w ramach zr6znicowanego nauczania Tomlinson wymienita m.in.
dostosowywanie stopnia skomplikowania zadan dla roznych grup uczniéw, wprowadzanie
dodatkowych informacji do zadania, prace w grupach, a takze - co jest szczegdlnie wazne

w odniesieniu do mastery learningu - rdznicowanie czasu pracy na wykonanie zadania (Bobinski,
2017). Podkreslane wielokrotnie ocenianie w nauczaniu zréznicowanym jest odnoszone do
komponentu,,produktu”. Tomlinson promuje zadania, ktére pokazujg sposoby rozumienia,

jednoczesnie uczniowie m.in. mogliby wybiera¢ forme demonstrowania wiedzy i umiejetnosci

16 Koncepcje klasy zréznicowanej (ang. differentiated classroom) Tomlinson przedstawita w 1999 r. w pierwszym
wydaniu ksiazki The Differentiated Classroom. Responding to the Needs of All Learners.
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(np. poprzez prezentacje, projekty, prace pisemne) i sami sobie wyznacza¢ kroki w realizacji

produktow'’. Zréznicowane nauczanie powinno odbywac sie w bezpiecznym srodowisku,

ktére zaktada m.in. gotowos¢ nauczycieli do wspierania ucznidéw, rozpoznawania ich potrzeb

i wyposazania w narzedzia i pomoce wzmacniajace chec osiggania celéw (Bobinski, 2017).

Nalezy zauwazy¢, ze wyniki badan pokazujg skutecznos$¢ zré6znicowanego nauczania

w podnoszeniu wynikéw uczenia sie uczniéw w réznych srodowiskach edukacyjnych. Metaanaliza

(Groenewald i in., 2024) ujawnifa istotny pozytywny wptyw zréznicowanego nauczania na

rézne zdolnosci poznawcze, umiejetnos¢ krytycznego myslenia i kompetencje przedmiotowe.

Uwypuklita jednoczes$nie zréznicowanie skutecznosci w réznych przedmiotach i na ré6znych

poziomach nauczania, przy czym najwieksze korzysci odniesli uczniowie ostatnich klas szkot

$rednich. Pomimo zréznicowania wielkosci efektu badanie wykazato umiarkowang do duzej

wielkos¢ efektu dla ogélnego wptywu zréznicowanego nauczania na wyniki uczenia sie uczniéw.

Mastery learning i nauczanie zréznicowane (jako jedna z form indywidualizacji) to dwie

koncepcje i strategie, ktére odnosza sie do zapewnienia wszystkim uczniom mozliwosci

osiggania wyznaczonych celéw i efektywnego uczenia sie. Zré6znicowanie nauczanie jest niejako

praktyczng odstong mastery learningu. Poréwnanie obu koncepcji zamieszczono w tabeli 1.

Tabela 1

Zwiazki miedzy podejsciem mastery learning a zréznicowanym nauczaniem

Podejscie zorientowane na stopniowe
osigganie biegtosci (ang. mastery learning)

Zaktada, ze uczniowie potrzebuja réznego tempa
pracy i réznych metod.

Zr6znicowane nauczanie, zréznicowane
uczenie sie (ang. differentiated instruction,
differentiated learning)'®

Opisuje, jak dostosowywa¢ metody i tempo pracy
do zréznicowanych potrzeb uczniéw. Precyzuje,
jak réznicowad: formy pracy, poziom wsparcia,
zadania i tempo ich realizacji. Okresla cechy
srodowiska, ktére sprzyjajg zréznicowanemu
uczeniu sie.

Proponuje dziatania wzmacniajace i pogtebiajace
w zaleznosci od potrzeb.

Proponuje rézne typy zadan, w zaleznosci
od potrzeb, a takze wzmacnianie za pomoca
budowania rusztowan i zadania oparte na
progresji trudnosci.

Zakfada wspdlne cele dla wszystkich uczniéw.

Zaktada wspdlne cele dla wszystkich uczniéw.

Podkresla role oceniania ksztattujacego.

Podkresla role oceniania ksztattujgcego.

'7 Bobinski zwraca uwage, ze ta kategoria przybliza,uczenie sie”,pogtebionemu rozumieniu” i nabywaniu zdolnosci

stosowania rozumienia w réznorodnych kontekstach (Bobirski, 2017, s. 58).

8 W literaturze przedmiotu uzywane sa zaréwno terminy differentiated learning, jak i differentiated instruction.
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Zréznicowane nauczanie, zréznicowane
uczenie sie (ang. differentiated instruction,
differentiated learning)'®

Podejscie zorientowane na stopniowe
osiagganie biegtosci (ang. mastery learning)

Dotad rzadko przywotywane w polskim Coraz popularniejsze w polskiej praktyce
kontekscie. edukacyjne;j.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Jak tacza sie ze soba mastery learning i zréznicowane nauczanie:

® 7 jednej strony to dwie niezalezne koncepcje, ktére mozna rozpatrywac i stosowac oddzielnie.

® W praktyce jednak mastery learning zaktada dostosowanie metod i tempa, a zr6znicowane
nauczanie dostarcza czytelnych wskazéwek do tego, jak rozumie¢ i wdraza¢ dostosowania,
dlatego dobrze uzupetnia mastery learning. Zr6znicowane nauczanie proponuje formy
pracy, takie jak elastyczne grupy czy budowanie rusztowan, ktére sa w petni kompatybilne
z podejsciem mastery learningu.

® Mastery learning okresla ramy i kolejnos¢ dziatan, skupiajac sie na organizacji nauczania/
uczenia sie zorientowanego na osigganie biegtosci. Zré6znicowane nauczanie opisuje bardziej
szczegbtowo mozliwosci pracy w ramach tego procesu.

® Stosowanie zr6znicowanego nauczania jest zdaniem ekspertéw optymalnym sposobem na
wdrazanie idei mastery learningu, poniewaz daje wskazowki dotyczace dostosowan, w tym
projektowania dziatan wzmacniajacych i pogtebiajacych prowadzacych do osiggania celow.

® Zrdznicowane nauczanie odpowiada wiec na pytanie, na czym polega ,indywidualizacja

poprzez dostosowanie metod i tempa’, o ktérej mowa w podstawie programowe;j.

1.4.3. Ocenianie ksztattujace i informacja zwrotna (monitorowanie
postepow uczniow)

Ocenianie ksztattujgce (zwane tez formatywnym) pozwala analizowag, czy i jak uczniowie
zmierzajg w kierunku opanowania materiatu i realizacji celéw. Dane pozyskiwane w ocenianiu
ksztattujacym sa wykorzystywane w refleksji nad modyfikacja sekwencji uczenia sie, tempa

pracy, stosowanych metod i narzedzi.

Ocena formatywna postrzegana jest jako dynamiczny proces, w ktérym nauczanie i uczenie sie
sg dostosowywane do warunkow i potrzeb uczenia sie. Paul Black i Dylan William zauwazaja, ze
ocena formatywna obejmuje dziatania podejmowane zaréwno przez nauczycieli, jak i uczniéw
(ocenianie swojej pracy oraz pracy rowiesnikéw), ktére dostarczajg informacji umozliwiajacych
modyfikowanie dziatan i aktywnosci dydaktycznych. Taka ocena staje sie oceng formatywna, gdy

dowody (wyniki) faktycznie sg wykorzystywane do dostosowania pracy dydaktycznej do potrzeb
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uczniow (Black i William, 2010). Uczniowie, jak wcze$niej wskazano, odgrywajg aktywna role

w tym procesie. Wedtug Clarka informacja zwrotna ma znaczenie w takim stopniu, ze uczniowie:

® s3 zaangazowani w proces skupiajacy sie na metapoznawczych strategiach, ktére mozna
uogalnic,

® sg wspierani w refleksji o wlkasnym mysleniu,

® rozumiejg zwigzek miedzy ich wczesniejszymi wynikami, obecnym opanowaniem materiatu
a jasno okreslonymi kryteriami sukcesu,

® s3 tymi, ktorzy doskonala i inicjujg wtasng nauke (Clark, 2010).

Sledzenie postepdw uczniéw wywiera pozytywny wptyw na ich wewnetrzng motywacje,

poczucie skutecznosci, pozwala przypisac¢ dobre wyniki wysitkowi, a nie zdolno$ciom (Mischo

i Rheinberg, 1995; Koller, 2001). Wiecej o ocenianiu ksztattujagcym i udzielaniu informacji zwrotnej

w rozdz. 2.2.i 2.3.

1.4.4. Dostosowania dydaktyczne

Okreslanie poziomu osiggniec ucznidw i biezgce ocenianie ksztattujace pozwala nauczycielom
planowac i wdrazac dziatania dydaktyczne dopasowane do wyniku oceniania. W zaleznosci

od potrzeb nauczyciele moga proponowac dziatania wzmacniajace lub/i pogtebiajace.
Wprowadzenie cyklicznosci dziatan dydaktycznych i oceniania ksztattujgcego pozwala na
ciagta adaptacje procesu dydaktycznego, zarobwno w odniesieniu do tempa pracy, jak i rodzaju
interwencji oraz jej optymalizacji w stosunku do kazdego z uczniéw. Wiecej o dziataniach

wzmacniajacych i pogtebiajacych w rozdz. 2.4.1.i2.4.2.

1.4.5. Gtebokie rozumienie i rozwigzywanie problemoéw

W rozwazaniach nad problematyka mastery learningu jednym z celéw dochodzenia do
mistrzostwa jest gtebokie myslenie — aktywowanie wiedzy w rozmaitych kontekstach,
rozumienie pojec, osigganie biegtosci w stosowaniu procedur w réznych sytuacjach, przez
cate zycie. W pracach ekspertéw gtebokie myslenie, ale tez rozwigzywanie problemoéw (przy
czym trzeba podkresli¢, ze ta ostatnia kompetencja jest wskazywana w Profilu absolwenta

i absolwentki jako kompetencja przekrojowa) sg przedstawiane jako cel rozwijania kompetengji
matematycznych. Zaktada sig, ze umiejetnos¢ rozwigzywania probleméw jest dostepna dla

wszystkich, nie tylko dla najlepszych uczniéw.

Dlatego w koncepcji mastery learning podkresla sie znaczenie nieprzyspieszania realizacji
i opanowywania kolejnych partii materiatu — takze w przypadku uczniéw, ktorzy przyswajaja

tresci szybciej — oraz stosowania takich zabiegéw, ktére prowadza do gtebokiego rozumienia.
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Mastery learning, czyli stopniowe osigganie biegtosci. Poradnik dla nauczycielek i nauczycieli

kompetencje matematyczne

Rozumienie relacyjne jako przyktad gtebokiego rozumienia

Andrew Psarianos (2025), powotujac sie na ustalenia Richarda Skempa, rozréznia w uczeniu
sie matematyki dwa typy rozumienia: instrumentalne (umiejetnos¢ uzywania regut,

np. zasada wykorzystywana do dzielenia utamkéw - stosuje ja, ale nie wiem, dlaczego
dziafa) oraz relacyjne (wiem, co robi¢ i dlaczego dana reguta lub procedura dziata). Oba
typy s niezbedne w procesie uczenia sig, ale punktem dojscia powinno by¢ rozumienie

relacyjne.

Rozumienie instrumentalne jest tatwiejsze do osiagniecia, szybciej daje wyniki (np. dobra
oceng), ale jest krotkowzroczne. Uczenie sie rozumienia relacyjnego jest trudniejsze dla
uczniow, ktérzy wolg poprzestac na rozumieniu instrumentalnym, ale nie jest niemozliwe.
Nauczyciel powinien wspiera¢ dochodzenie do rozumienia relacyjnego - uczen, ktéry chce
je osiggnac, musi uzyska¢ wsparcie, w innym wypadku podda sie, uznajac, ze nie jest do

tego zdolny i gotowy.

Jest to jedna z naczelnych zasad osiggniecia biegtosci — przedktadanie dojscia do
gtebokiego rozumienia nad przyspieszaniem realizacji materiatu w przypadku uczniéw,

ktérzy osiggneli rozumienie instrumentalne.

1.4.6. Uczenie sie roztozone w czasie

W opiniach ekspertéw dotyczacych wdrazania podejscia mastery learning jest rowniez mowa

0 uczeniu sie roztozonym w czasie, inaczej: uczeniu sie w odstepach, rozproszonym
uczeniu sie (ang. distributed learning lub spaced learning; Looney i in., 2025; Psarianos, 2025).
Kluczowa cecha tego podejscia jest roztozenie epizoddéw uczenia sie w czasie, co sprzyja
promowaniu trwatych osiggniec uczenia sie. Roztozenie epizodéw moze dotyczy¢ np. stosowania
zadan i ¢wiczen dotyczacych jednego tematu w ciggu kilku tygodni, powracania do tematu

w odstepach czasowych, powtarzania oraz utrwalania wiedzy i umiejetnosci. Celem uczenia

sie roztozonego w czasie jest lepsze zapamietywanie w dtuzszej perspektywie, umiejscowienie

konstruktow wiedzy w pamieci dtugotrwate;j.

Uczenie sie roztozone w czasie jest jedng z wielu drég dochodzenia do biegtosci w praktyce
dydaktycznej. Kodowanie materiatu w pamieci dlugotrwatej sprawia, ze jest on wsparciem
w osigganiu kolejnych celéw. Plynne i automatyczne wykorzystywanie zdobytej dotychczas

wiedzy pozwala uczniowi na wykonywanie dalszych, ztozonych zadai. Wdrazanie uczenia sie
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w odstepach moze np. oznaczac stosowanie zadan kumulatywnych (zaktadajacych koniecznos$¢

zastosowania wczesniej zdobytych wiedzy i umiejetnosci).

1.4.7. Projektowanie uniwersalne

Z podejsciem mastery learning wiaze sie koncepcja projektowania uniwersalnego (ang. universal
design for learning, UDL), zaktadajaca tworzenie elastycznego, dostepnego i responsywnego
srodowiska edukacyjnego, w ktérym juz na etapie planowania zaje¢ nauczyciele biorg pod

uwage réznorodne potrzeby i mozliwosci ucznidw (Tychmanowiczi in., 2025).

Podstawa myslenia o projektowaniu uniwersalnym jest zatozenie, ze uczniowie w klasie réznia
sie pod wzgledem m.in. inteligencji, osobowosci, motywacji, strategii uczenia sie, kondycji
fizycznej, kapitatu kulturowego i spotecznego. Rolg nauczyciela natomiast jest skuteczne
nauczanie kazdego z uczniow. Wszyscy uczniowie uczg sie z tych samych materiatéw, ale

w sposéb umozliwiajgcy im osigganie optymalnych rezultatéw uczenia sie.

Mastery learning i projektowanie uniwersalne maja stuzy¢ realizacji tych samych postulatéw,
bowiem ,zasady UDL maja [...] na celu maksymalizacje doswiadczenia edukacyjnego niezaleznie
od indywidualnych zdolnosci w zakresie uczenia sie oraz minimalizacje barier w edukac;ji”

(Baybayon, 2021, cyt. za: Tychmanowicz i in., 2025, s. 7).

Co jest najwazniejsze w mysleniu o mastery learningu?

jest podejsciem dydaktycznym nastawionym na osigganie przez uczniéw biegtosci,

® zwraca uwage na unikanie kumulowania luk w wiedzy i umiejetnosciach,

n

ktadzie nacisk na réznicowanie tempa osiggania efektéw uczenia sie na, mistrzowskim

poziomie, tj. takim, ktéry daje mozliwos¢ opanowywania kolejnych partii materiatu,

odnosi sie do znanych i powszechnie stosowanych praktyk dydaktycznych.
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2. Mastery learning w praktyce

W tej czesci poradnika przedstawiamy praktyczne wskazéwki dla nauczycielek i nauczycieli, ktére
moga by¢ pomocne przy planowaniu dziatan stuzagcych wspieraniu uczniow w stopniowym
osigganiu biegtosci. Istnieje wiele ujec i wariantéw wdrozenia tego podejscia. Przedstawione
tutaj idee stanowia podsumowanie najwazniejszych zatozen i sprawdzonych praktyk mastery
learningu, dobranych z mysla o realiach polskiej szkoty oraz o potrzebach uczniéw i nauczycieli

w naszym systemie edukacji.

Przypomnijmy, ze mastery learning jako podejscie i powigzany z nim sposdb organizacji procesu
uczenia sie i nauczania pozwala nauczycielkom i nauczycielom korzystac ze swojej autonomii
w doborze sprawdzonych i preferowanych metod i technik nauczania, a takze najbardziej

odpowiednich podejs¢ z zakresu dydaktyki ogolnej i przedmiotowe;j.

Mastery learning jako podejscie

Mastery learning przedstawia zatozenia dotyczace skutecznego uczenia sie i nauczania, np.

® osigganie biegtosci ma charakter stopniowy,

® proces powinien by¢ podzielony na,mate kroki’, a materiat na jasno wyodrebnione,
mniejsze jednostki,

® biegtos¢ w obrebie danej jednostki czesto wymaga powtérek i dziatart wzmacniajacych
(dostosowan),

® dziatania te s planowane na podstawie informacji uzyskanych z oceniania

ksztattujacego.
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Mastery learning w praktyce

Mastery learning jako sposob organizacji procesu uczenia sie

Rysunek 2. Uproszczony schemat cyklu dziatarh dydaktycznych

Mastery learning porzadkuje dziatania dydaktyczne w czasie, w ramach danej jednostki
materiatu. Nie narzuca konkretnego sposobu nauczania, lecz okresla sekwencje i logike

postepowania dydaktycznego':

Zrédto: opracowanie wiasne.

Wymaga dostosowan (metod i tempa), lecz w tej kwestii rbwniez pozostawia wybor

nauczycielkom i nauczycielom.

Zob. tezrys.1 wrozdz. 1.3.

2.1. Planowanie procesu uczenia sie — podziat materiatu na
jednostki

Pierwsze wskazoéwki dotycza przygotowania materiatu edukacyjnego?®. Kluczowe elementy
to sekwencjonowanie materiatu (wyrazny podziat na jednostki), jasne okreslenie celow oraz

powigzania miedzy jednostkami.

1% Ta cykliczno$¢ dziatan jest zresztg istotnym elementem samego oceniania ksztattujacego.
20 Pojecie ,materiatu” wyjasniamy w rozdz. 1.2. poradnika.
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Mastery learning, czyli stopniowe osigganie biegtosci. Poradnik dla nauczycielek i nauczycieli

Metafora wiezy z klockéw

Rysunek 3. Metafora wiezy z klockow

Zrédto: opracowanie wihasne.

Myslac o tresciach przewidzianych w programie, o stopniowym przyswajaniu ich przez
uczniow, a takze o materiale wykorzystywanym w procesach uczenia sie i nauczania, mozna
postuzyc sie metaforg ,budowania wiezy z klockéw”. Nie jest ona niczym nowym, ale jest

szczegolnie pomocna w zobrazowaniu zasad mastery learningu.

Uczenie sie w podejsciu mastery learning mozna poréwnac do uktadania konstrukgcji z klockéw,
pietro po pietrze. Nowe porcje wiedzy i umiejetnosci opierajg sie na wczesniejszych, tak jak

kolejne pietra wiezy opieraja sie na dolnych warstwach, ktére powinny by¢ trwate i solidne.

Jesli na nizszych pietrach wiezy brakuje klockéw lub s3 one nietrwate albo chybotliwe, staje sie
ona niestabilna. W mastery learningu méwimy wtedy o lukach, a ich nagromadzenie (inaczej:
kumulowanie) sprawia, ze dalsza nauka jest utrudniona lub niemozliwa. Dlatego zanim
dotozymy kolejny element tresci (kolejna porcje wiedzy czy umiejetnosci), upewniamy sie,

ze poprzedni jest dobrze opanowany (utrwalony, pogtebiony). Wielu nauczycieli postepuje
wiasnie w ten sposéb, wiedzac, ze dzieki temu zapobiegajg kumulowaniu luk i umozliwiaja
uczniom stopniowe osigganie biegtosci. Lukami zajmuja sie na mozliwie wczesnym etapie,

gdy stosunkowo fatwo mozna nadrobi¢ braki w umiejetnosciach i uzupetnic wiedze.

2.1.1. Wyrazny podziat materiatu na jednostki

Podejscie mastery learning zakfada, ze uczniowie opanowuja wiedze i umiejetnosci stopniowo,

krok po kroku. Dlatego kluczowe jest odpowiednie zaplanowanie ,dawek” materiatu, czyli
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jego sekwencjonowanie. Przejscie do kolejnej jednostki materiatu powinno nastapic¢ dopiero
PO upewnieniu sig, ze uczennice i uczniowie opanowali poprzednie elementy na poziomie
pozwalajacym im skutecznie uczy¢ sie dalej. W praktyce oznacza to, ze jednostki materiatu
powinny byc¢ stosunkowo krétkie i jasno okreslone (w zaleznosci od przedmiotu, rodzaju
zagadnien i potrzeb 0séb uczacych sie). Dla ucznidéw i uczennic, a nie tylko dla ich nauczycielek

i nauczycieli powinno by¢ jasne, czego aktualnie sie ucza (czego powinni sie nauczyc).
Jak ucze? Lista kontrolna:

' Jednostki materiatu, ktore planuje, sa stosunkowo krétkie i jasno okreslone.

' Ztozone partie materiatu, zawierajace skomplikowane konstrukty lub kilka réznych
umiejetnosci, rozktadam na mniejsze porcje.

J/ Wiem doktadnie, Czego uczniowie maja sie nauczy¢ w danej jednostce.

' Uczniowie réwniez wiedza, nad czym aktualnie pracujg i czego konkretnie maja sie nauczyc.

Przedstawione tu zalecenia dotycza szczegdlnie takich partii materiatu, w ktérych opanowanie
danej umiejetnosci lub porcji wiedzy bezposrednio przektada sie na gotowos¢ do realizacji
kolejnych. Tak rozumiany sekwencyjny uktad tresci wystepuje w roznym stopniu w programie

nauczania poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych i obszarach tresci edukacyjnych.

Dlatego to nauczyciele i nauczycielki danego przedmiotu wiedza najlepiej, do jakich partii
materiatu (blokéw tematycznych lub pojedynczych zagadnien) nalezy zastosowac zasady

mastery learningu i na jakie powigzania zwrdéci¢ uwage.

2.1.2. Powigzania miedzy jednostkami i powtorki wczesniejszych
tresci
W podejsciu ukierunkowanym na stopniowe osigganie biegtosci nauczycielki i nauczyciele nie
tylko planuja kolejne kroki, ale takze okreslajg, jak nowe tresci tacza sie z tymi juz opanowanymi.
Podczas planowania lekgji warto ustali¢, ktore wczesniejsze elementy wiedzy i umiejetnosci
trzeba przypomnie¢ lub utrwali¢. Moga to by¢ tresci z biezacego roku szkolnego, z poprzednich
lat, a nawet z wczesniejszych etapdw edukacyjnych. W ramach powtérki warto uwzglednic
krétkie formy sprawdzania wiedzy i umiejetnosci (np. quizy). Jesli w ich efekcie ujawnig sie luki
(trudnosci, watpliwosci), nalezy je uzupetni¢ przed wprowadzeniem nowych tresci, aby nie

tworzy¢ btednych lub niepetnych podstaw dla wiedzy i umiejetnosci.
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Sekwencyjnos¢ materiatu na przyktadzie matematyki i jezykow obcych

W przedmiocie matematyka - i szerzej przy rozwijaniu kompetencji matematycznych -
sekwencyjnosc odgrywa istotna role i jest szczegdlnie widoczna. Na przyktad dodawanie
utamkoéw o réznych mianownikach wymaga opanowania szeregu wczesniejszych
umiejetnosci, np. skracania i rozszerzania utamkéw czy ustalania najmniejszej wspdlnej
wielokrotnosci, a z tresci wprowadzanych wczesniej — bardzo dobrej, zautomatyzowanej
znajomosci tabliczki mnozenia. Nie wystarczy, by uczniowie zetkneli sie z tymi

zagadnieniami — wiedza i umiejetnosci powinny by¢ ugruntowane.

Dla pozostatych przedmiotdéw zalezy to od obszaru czy bloku tematycznego (Konarzewski,
2011). Na przyktad wiele tresci z zakresu jezyka polskiego i obcego rowniez rzadzi sie
sekwencyjnoscia. Skuteczne przyswojenie nowych partii wiedzy i umiejetnosci wymaga
opanowania zagadnien wczesniejszych (szczegdlnie z zakresu gramatyki, cho¢ dotyczy to

takze stownictwa?' czy poszczegdlnych umiejetnosci komunikacyjnych).

Jak ucze? Lista kontrolna:

' Ustalam, ktore z wczesniejszych umiejetnosci sa niezbedne do tego, aby uczennice
i uczniowie mogli skutecznie uczyc sie nowych tresci.
/ Wiem, po czym poznam, ze uczennice i uczniowie sg gotowi do przejécia dalej (kryteria
i wskazniki sukcesu).
v Okreslam, jak taczy sie obecna jednostka materiatu z poprzednimi.
Okreslam, jak faczy sie obecna jednostka materiatu z kolejnymi.
Dla moich ucznidéw i uczennic te powigzania sa jasne.
Podczas planowania zaje¢ ustalam, ktére wczesniej wprowadzane tresci nalezy przypomnie¢
i utrwalic.

Planuje formy sprawdzania ww. tresci przed wprowadzeniem nowych zagadnien.

LN KL &

Mam gotowe sposoby na sprawne kompensowanie luk z wczesniejszych lekcji (np. powtorki,

zadania wzmacniajace).

2.1.3.Jasno okreslone cele i kryteria sukcesu

Jasno okreslone cele uczenia sie sa jednym z najwazniejszych narzedzi mastery learningu. Informuja

uczennice i uczniéw, czego doktadnie majg sie nauczy¢ w danym momencie (w danej jednostce

2 Opanowanie nowych struktur gramatycznych wymaga znajomosci wczesniejszych zasad, a znajomos¢ stownictwa
narasta warstwowo.

=4 IBE PIB 28/65




Mastery learning w praktyce

tematycznej) i na czym szczegoélnie powinni sie skupi¢, a nauczycielkom i nauczycielom pomagaja

w ocenie, czy ich podopieczni osiggneli juz wymagany poziom biegtosci.

Cele formutujemy w sposéb jednoznaczny i zrozumiaty dla uczennic i uczniéw (Mays, 2021).
Powinny odnosic¢ sie do matych partii materiatu oraz wskazywac tzw. niezbedne minimum
konieczne do dalszej nauki - to wtasnie w tych obszarach wiedzy i umiejetnosci szczegdinie
upewniamy sie, czy nie wystapity luki. Konieczne jest ustalenie kryteriow sukcesu?, czyli
okreslenie, po czym mozna poznag, ze uczennice i uczniowie osiagneli biegtosc. Na tej
podstawie ustalamy wskazniki sukcesu, ktére wykorzystujemy, projektujgc formy oceniania
ksztattujacego. Powinny one by¢ na tyle precyzyjne, by pozwalaty na monitorowanie postepéw

ucznioéw i uczennic i okreslenie, czy sg gotowi do przejscia do kolejnego etapu.

Do przedstawiania uczennicom i uczniom celéw i kryteriow mozna wykorzystac karty

samooceny, tabele lub listy kontrolne z kryteriami (w zaleznosci od gotowosci i potrzeb oséb
uczacych sie).

Niezbedne minimum a dziatania pogtebiajace

Wazne jest wyrazne sygnalizowanie osobom uczacym sie elementéw absolutnie kluczowych

(tzw. niezbednego minimum). W praktyce mozna przyjac¢ prosta regute decyzyjna:

® niezbedne minimum: wiedza i umiejetnosci, bez ktérych dalsze skuteczne uczenie sie
bedzie niemozliwe lub bedzie utrudnione,

® pogtebianie: dziatania, ktére rozwijajg rozumienie, elastycznos¢ i transfer wiedzy
i umiejetnosci (np. zastosowanie ich w nowych kontekstach), ale nie sq warunkiem

przejscia dalej.

Jak ucze? Lista kontrolna:

 Celjest wystarczajaco jasny dla mnie i dla uczniow.
 Jasno okreélone jest tez,niezbedne minimum” wymagane do dalszej nauki.
\/ Kryteria sukcesu sg konkretne (wiem, co uczniowie powinni wiedzie¢ lub potrafi¢ na koncu).

V' Wskazniki sukcesu sq okreslone (wiem, jak rozpoznac, czy uczniowie osiggneli biegtosc).

2 Kryteria sukcesu fatwiej jest ustali¢, jesli sformutowano wczesniej wyrazne cele lub efekty uczenia sie, okreslajac,
co uczniowie beda wiedzie¢, potrafi¢, rozumied, robi¢ po opanowaniu danej jednostki materiatu.
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2.2. Ocenianie ksztattujace jako gtéwny filar mastery learningu

Wiemy juz, ze decyzja o przejsciu do nastepnego kroku w rozwijaniu wiedzy i umiejetnosci powinna
opierac sie na pewnosci, ze uczniowie opanowali materiat w wystarczajgcym stopniu i sa gotowi,

by kontynuowac¢ nauke. Dlatego nauczycielki i nauczyciele powinni rozwijac przede wszystkim
kompetencje w zakresie szeroko rozumianego oceniania ksztattujacego, by moc te gotowosé
diagnozowac.,Biezace monitorowanie postepow” wskazane w podstawie programowej moze byc

skutecznie realizowane wtasnie na podstawie zasad oceniania ksztattujgcego®.

Ocenianie ksztattujace jest koncepcja dobrze znang wielu nauczycielkom i nauczycielom,
a jednoczesnie kluczowym elementem mastery learningu. Przyjmujemy, ze ocenianie mozna i
nazwac ksztattujacym, gdy jego wyniki stuza do lepszego uczenia sie i nauczania (Black

i William, 2010; Looney i in., 2025). Dzieki ocenianiu ksztattujgcemu w podejsciu mastery learning
nauczyciele diagnozuja postepy i rozpoznaja trudnosci uczniéw w opanowaniu biezgcego

materiatu (luki). Na tej podstawie mogg dostosowac tempo i metody nauczania.

Zgodnie z klasycznym ujeciem mastery learningu ocenianie ksztattujace powinno odbywac sie po
zrealizowaniu jednostki materiatu i przed przejsciem do kolejnej (Bloom, 1968; Guskey, 2022)*. Jesli
okaze sig, ze wymagane sa dziatania dostosowawcze (zwolnienie tempa, wykorzystanie innych
metod, technik czy strategii), to po ich wprowadzeniu nalezatoby ponownie sprawdzi¢ stan wiedzy
i umiejetnosci ucznidw, by ocenic ich gotowos¢ do przejscia do kolejnego etapu. Zalecamy jednak,
by ocenianie ksztattujace prowadzone byto w r6znych momentach procesu dydaktycznego,
przez caly czas jego trwania (a nie tylko w wyznaczonych momentach, czyli tych opisanych
powyzej; Psarianos, 2025; Looney i in., 2025). Takie zalecenie wynika tez z opracowan dotyczacych

oceniania ksztattujacego, ktore powinno by¢ statym elementem procesu uczenia sie i nauczania.
Przyktadowe narzedzia oceniania ksztattujgcego (Looney i in., 2025):

® ,Wyijscidwki” (ang. exit tickets), czyli bardzo krétkie kartkowki (z reguty nie na ocene),
sprawdzajace np. tylko jedng umiejetnos¢, na zakoriczenie jednostki materiatu lub jej
etapu. Tego typu formy sprawdzajace petnig funkcje podsumowania lekcji, ale tez punktu
kontrolnego w sekwencji jednostek.

® ,Sprawdz, czy pamietasz’, czyli krotkie powtdrki na poczatku danej jednostki materiatu (lub
bloku), ktore stuzg zaréwno aktywowaniu niezbednej wiedzy i umiejetnosci, jak i wstepnej

diagnozie ewentualnych trudnosci.

2 O fundamentalnej roli oceniania ksztattujgcego w podejscia ukierunkowanym na stopniowe osigganie biegtosci
zob. Guskey, 2007; Looney i in., 2025; Psarianos, 2025.
24 Zob. schemat procesualny na rys. 1 w rozdz. 1.3.
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® Krotkie, kilkuminutowe aktywnosci typu ,karta z btedami” (ang. error card fix), gdzie uczniowie
maja znalez¢ i poprawi¢ btedy (np. w obliczeniach czy odmianie gramatycznej) oraz uzasadnic
swojg decyzje, co moze by¢ przydatne w diagnozie ich kompetenc;ji.

® Rubryki oceniania (tabele oceniania, ang. rubrics) z jasnymi kryteriami sukcesu. Uproszczone
rubryki (lub,,checklisty”) zawierajg sformutowania typu ,Umiem/Potrafie...” (ang. / can
statements), ktdre pomagaja uczniom okresli¢, co potrafig i co jeszcze wymaga pracy. Bardziej
rozbudowane rubryki zawierajg kryteria dla kazdego poziomu opanowania materiatu (np.
poczatkujacy, rozwijajacy sie, biegty). Te ostatnie pomagajg w bardziej szczegdétowym
monitorowaniu postepow uczniéw. Innym ich zastosowaniem jest wspieranie monitorowania
wiasnych postepow przez samych uczniéw - rubryki sg dla nich zrédtem informacji o tym,
jakie wymagania musza spetni¢, aby osiaggna¢ kolejny poziom.

® Ocena réwiesnicza, np. zachecanie uczniéw do poréwnania swojego zadania (sposobu
wykonania lub finalnego efektu) z kolezanka/kolega i omoéwienia wybranych rozwiagzan.

® Samoocena, np. przy projektowaniu zadan dla uczniéw - wydzielenie etapu zadania
obejmujacego autorefleksje (,przyjrzyj sie jeszcze raz”), w ktérym uczniowie indywidualnie

zastanawiajq sie, czy ich odpowiedz ma sens i czy mogliby rozwigza¢ zadanie w inny sposob.
Jak ucze? Lista kontrolna:

v Stosuje rézne formy i narzedzia oceniania ksztattujacego.

v/ Moi uczniowie wiedza, do czego stuzy ocenianie ksztattujace i dlaczego jest wazne.
J Stosuje zasady skutecznego udzielania informacji zwrotnej.

\/ Wspieram uczniéw w procesach samooceny.

v/ Moi uczniowie korzystaja z oceny réwiesniczej jako zrédta informacji o swoich postepach.

2.3. Informacja zwrotna jako nieodtagczny element oceniania
ksztattujacego i mastery learningu

Udzielanie uczniom informacji zwrotnej jest niezbednym elementem reagowania na trudnosci
uczniow i ukierunkowania ich na dziatania kompensujace, korygujace i utrwalajace. Wazny jest
tez feedback przekazywany uczniom, ktérzy opanowali juz wymagane tresci i moga przejs¢ do

ich pogtebiania. Cel informacji zwrotnej ma by¢ dla uczniéw czytelny - powinni rozumie¢, ze
stanowi ona narzedzie wspierajgce ich uczenie sig, a nie stuzy wytgcznie uzasadnieniu uzyskanego

stopnia®.

% 7 obszernej literatury na ten temat przywotac mozna przyktadowo: Hattie i Clarke, 2019; Biedrzycki i in., 2024.
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Zasady udzielania informacji zwrotnej

Informacja zwrotna powinna by¢:

® Konkretna. Skuteczna informacja zwrotna powinna zawiera¢ konkretne wskazéwki, co
i jak mozna poprawic, aby osiggnac cele uczenia sie. Ogoélnikowe komentarze takie jak
,Wymaga wiecej pracy”, a takze informacja zwrotna wyrazona w formie procentéw lub
stopnia sg niewystarczajace (Boulet i in., 1990; Butler, 1988).

U

NIE:,Popracuj nad tym’,,Poc¢wicz!”
TAK:,Powtorz roznice miedzy present simple a present continuous’,,Wykonaj zadanie X
ze strony Y w zeszycie ¢wiczen”
® Terminowa. Warto udziela¢ informacji zwrotnej w krétkim czasie od wykonania zadania
(lub jego czesci). Najwazniejsza jednak nie jest szybkos¢ udzielenia feedbacku, lecz jego
zastosowanie w odpowiednim momencie, tak aby uczen miat czas na wykorzystanie
informacji zwrotnej w biezagcym procesie uczenia sie (Shavelson i in., 2008, cyt. za: Looney
i in., 2025). Najskuteczniejsza ocena ksztattujgca jest prowadzona w trybie ciggtym.
® Ukierunkowana na proces. Powinna odnosi¢ sie do procesu uczenia sie i wykonywania
zadania, a nie wytacznie do koncowego efektu pracy
NIE:,Btedny wynik. Oblicz jeszcze raz”
TAK:,,Pomytka na samym korcu przy skracaniu utamka”
® Ukierunkowana na wysitek i postep. Przypisywanie sukcesow wysitkowi, a nie
zdolnosciom ma pozytywny wptyw na motywacje wewnetrzna uczniéw i ich poczucie
skutecznosci. Warto zadbac o to, by informacja zwrotna wskazata uczniowi lub uczennicy,
co konkretnie zrobili dobrze.

U

NIE:,Masz talent do jezykéw’, ,Mistrzyni geometrii”

U

TAK:,Czytasz coraz ptynniej — wida¢, ze ¢wiczysz",,Umiesz juz oblicza¢ obwéd
prostokata’;, Swietnie, ze szukates dodatkowych informacji na temat..”.
e Ukierunkowana na zadanie. Lepiej wybiera¢ informacje zwrotng skoncentrowana
na zadaniu i sposobach jego ulepszenia, a nie na cechach uczniéw i uczennic,
uzyskanej liczbie punktéw czy ocenie. Ta pierwsza jest znacznie bardziej wspierajaca

i konstruktywna, a druga zorientowana na,ego” (ang. ego-oriented)?.

Ponadto:

® popetniane btedy powinny by¢ traktowane jako naturalne w procesie uczenia sie,

% QO réznicach miedzy feedbackiem ,zorientowanym na zadanie” (ang. ,task-oriented”) a,,zorientowanym na ego”
(ang. ,ego-oriented") w: Ryan i Deci, 1989.
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® nalezy zwracac uczniom uwage na to, co zrobili dobrze i dokonane postepy,
® wazne jest pozostawienie uczennicom i uczniom czasu na refleksje nad otrzymana

informacja.

Jak ucze? Lista kontrolna:

/' Dbam o to, aby cel informacji zwrotnej byt dla uczniow czytelny.

/ Doceniam wysitek i postep oraz pokazuje, co zostato zrobione dobrze.
v Wskazuje, co doktadnie poprawic i jak to zrobic.

V' Moi uczniowie wiedza, ze btedy to naturalny element uczenia sie.

v Przekazuje informacje zwrotna na biezaco.

/ Zwracam uwage na proces, wysitek ucznia i sposéb wykonania zadania.

2.4. Rozne predkosci w klasie — dziatania wzmacniajace
i pogtebiajace

W efekcie przeprowadzonej diagnozy nauczyciele podejmujg dwa rodzaje interwencji
dydaktycznej. Z jednej strony sa to dziatania wzmacniajace, a wiec reagowanie na trudnosci
uczniow, ktdrzy nie osiggneli wymaganego poziomu biegtosci. Z drugiej — dziatania
umozliwiajgce pogtebianie wiedzy i umiejetnosci tym z ucznidw, ktorzy opanowali juz materiat

w ramach danej jednostki. Celem jest zadbanie o potrzeby obu grup uczniéw.

Rozne predkosci w klasie — komunikacja z uczennicami i uczniami

Rozmowa z uczniami o zréznicowaniu potrzeb, mozliwosci i tempa w klasie to wyzwanie.
Kluczowe jest uzywanie jezyka wiaczajacego (inkluzywnego), np. unikanie etykietowania
i dzielenia uczniéw na,stabych”i,zdolnych”,,wolniejszych”i,szybszych”. Okreslenia te
sugerowatyby staty podziat ucznidow na kategorie, podczas gdy nalezatoby podkresla¢, ze
podziaty te majg charakter sytuacyjny i zmieniajg sie w zaleznosci od kontekstu, zadania

oraz etapu nauki.

Dlatego proponujemy uzywanie jezyka odnoszacego sie do biezacych potrzeb,
np.,(dzisiaj) X potrzebuje czasu/powtorki’, .Y moze wejs¢ gtebiej/jest gotowy, by pomoc
innym”. Tego typu zwroty wskazujg na tymczasowosc i ptynnos¢ potrzeb i dostosowan,

zamiast sztywnego podziatu uczniéw na kategorie.
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2.4.1. Dziatania wzmacniajace

Dziatania wzmacniajace lub korygujace (ang. correctives) to dziatania naprawcze podejmowane
wobec ucznidw, ktorzy nie opanowali materiatu w wystarczajagcym stopniu. S to aktywnosci

o charakterze utrwalajacym, korygujacym czy kompensujacym.

| Zobacz miejsce dziatann wzmacniajacych w procesie dydaktycznym na rys. 1., rozdz. 1.3.

Autonomia nauczycielek i nauczycieli w doborze dzialan wzmacniajacych

Metody realizacji dziatan wzmacniajacych, struktura zadan czy stopien ztozonosci zaleza od
realizowanego materiatu, potrzeb i uwarunkowan poszczegdlnych ucznidw, od specyfiki
samego przedmiotu i od preferencji osoby uczacej. O formach tych dziatart decydujg

nauczycielki i nauczyciele, biorgc pod uwage ww. czynniki.

Troche inaczej uzupetnia¢ bedziemy luki w wiedzy, a inaczej w umiejetnosciach, choc

w praktyce te elementy kompetencji tacza sie ze soba. Na przyktad aby uzupetnic luki w wiedzy,
nauczyciel moze zorganizowac¢ powtérke lub przekaza¢ dodatkowe wyjasnienia (ustnie lub
pisemnie, w formie przyjaznej uczniom). Do powtérki moga by¢ zaangazowani inni uczniowie,
w ramach tutoringu réwiesniczego, np. z wykorzystaniem formuty stacji zadaniowych (bardziej

zaawansowani uczniowie jako eksperci).

Czes¢ autoréw uwaza, ze na tym etapie konieczna jest zmiana dotychczas stosowanej metody
nauczania (Winget i Persky, 2022; Guskey, 2023). Zaktadaja oni, ze jesli zastosowane $rodki nie
przyniosty oczekiwanych efektéw za pierwszym razem, nalezy siegna¢ po inne sposoby pracy.
Tutaj przyjmujemy jednak, ze nie zawsze taka zmiana jest niezbedna. Czasem uczennice

i uczniowie potrzebuja po prostu wiecej czasu na zrozumienie ztozonych konstruktow.
Dodatkowy czas na ponowne zapoznanie sie z notatkami lub wyjasnieniem nauczycielki, z tym
samym lub zblizonym tekstem czy przyktadami, a takze na wykonanie podobnych zadan, moze

okazac sie wystarczajacy.

Warto jednak zadbac¢ o to, aby ponowna lektura tego samego tekstu lub wykonanie podobnych
zadan odbywaty sie z wykorzystaniem rusztowan (ang. scaffolding), a wiec dodatkowych

wyjasnien, instrukgji, pytan pomocniczych lub podziatu pracy na mniejsze kroki. Nie chodzi wiec
o mechaniczna powtérke, lecz o takie wsparcie, ktére ukierunkowuje uwage uczennic i uczniow

na te elementy materiatu, z ktérymi mieli trudnosci.
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Z kolei aby uzupetni¢ luki w umiejetnosciach, konieczne jest przede wszystkim stworzenie
uczennicom i uczniom okazji do ¢wiczenia danej umiejetnosci w dziataniu. Najczesciej oznacza
to zaplanowanie dodatkowych zadan utrwalajacych, poczatkowo realizowanych ze wsparciem

nauczyciela, a nastepnie coraz bardziej samodzielnie.

Tam, gdzie wyzwanie dotyczy przede wszystkim utrwalenia i automatyzacji wzglednie prostych,
powtarzalnych czynnosci, w praktyce sprawdzaja sie dodatkowe zadania, czesto realizowane
takze poza lekcja. Powinny by¢ one roztozone w czasie — nie chodzi bowiem o duzg liczbe zadan
wykonanych jednorazowo, lecz o regularne, krétkie ¢wiczenia, ktére pozwalajg stopniowo
doprowadzi¢ do automatyzacji danej umiejetnosci (uczenie sie w odstepach, zob. rozdz. 1.4.6.

i 2.5.2.). W takich sytuacjach praca domowa moze by¢ rozsadnym rozwigzaniem, o ile nauczyciel

monitoruje postepy uczennic i uczniow.

W przypadku bardziej ztozonych umiejetnosci, opartych na dtuzszych procedurach lub
wieloetapowym rozumowaniu, konieczne jest dodatkowe wsparcie dydaktyczne. Pomocne
bedzie roztozenie danej procedury na mniejsze kroki oraz wyjasnienie i oddzielne ¢wiczenie
kazdego z nich. W takich sytuacjach szczegodlnie istotne jest takze wprowadzanie strategii
kompensacyjnych, w tym m.in. eksplicytne pokazywanie sposobow dziatania, ktore czes¢
ucznioéw i uczennic stosuje intuicyjnie, a ktére dla innych nie sa oczywiste. Obszary, w ktérych
stosuje sie strategie kompensacyjne, to np. czytanie ze zrozumieniem, rozumienie ze stuchu,
rozwigzywanie zadan tekstowych z matematyki czy analiza tekstéw literackich. Dla kazdego
z tych obszaréw skutecznie mozna wykorzysta¢ modelowanie strategii, stosowanie pytan

pomocniczych, list kontrolnych czy drzewek decyzyjnych.

Dziatania wzmacniajace powinny by¢:

1. Ukierunkowane na indywidualne potrzeby uczennic i uczniéw
Dziatania wzmacniajace nalezy zindywidualizowa¢, co oznacza, ze powinny uwzgledniac
potrzeby, trudnosci i mocne strony konkretnych uczennic i uczniéw. To wtasnie dlatego
na tym etapie méwimy o dostosowaniu i zr6znicowaniu dziatan, a nie o jednolitych

rozwigzaniach dla catej klasy.

Nie oznacza to jednak, ze dla kazdej osoby trzeba przygotowywac zupetnie inne zadanie.
W praktyce czesto zdarza sig, ze podobne trudnosci wystepuja w grupie uczennic i uczniow,
poniewaz wynikajg z typowych trudnosci rozwojowych lub charakterystycznych btedéw na

danym etapie nauki.
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Indywidualizacja w podejsciu mastery learning odbywa sie zgodnie z zasadami
zréznicowanego nauczania. Uczniowie i uczennice, ktérzy nie osiggneli jeszcze progu
biegtosci, pracuja nad tymi samymi celami uczenia sig, ale z wykorzystaniem innych metod,

narzedzi i form wsparcia.

Zobacz opis zr6znicowanego nauczania w rozdz. 1.4.2.

2. Ukierunkowane na konkretne luki
Ta rekomendacja bezposrednio wynika z opisywanych wczesniej zasad oceniania
ksztattujacego. Jesli luki nie zostang okre$lone precyzyjnie, zaplanowane dziatania

wzmachniajace moga okazac sie nietrafione.

PRZYKLAD 1. CIIESEHIEEINEID

Trudnosci zdodawaniem utamkdéw o réznych mianownikach moga wymaga¢ powrotu do
réznych, bardziej podstawowych elementow, takich jak rozszerzanie utamkéw, ustalanie
najmniejszej wspodlnej wielokrotnosci, ale takze utrwalenia tabliczki mnozenia, bez ktérej
dalsza praca bedzie utrudniona. Nalezy doktadnie okresli¢, jakie trudnosci ma uczennica lub

uczen.

PRZYKLAD 2. CIIEEERETED

W jezyku angielskim poprawne stosowanie rodzajnika nieokreslonego (a/an) oraz
kwantyfikatoréw some/any z konstrukcja: there is/there are opiera sie na pofaczeniu kilku
komponentow wiedzy i umiejetnosci. Trudnos$¢ w wyborze miedzy a/an/some/any moze miec
rézne przyczyny, dlatego wsparcie uczennicy lub ucznia moze polegac na pracy nad jednym

lub kilkoma konkretnymi elementami, takimi jak:

® rozrdznianie rzeczownikdw policzalnych i niepoliczalnych,

® rozpoznawanie spoétgtosek i samogtosek (np. fakt, ze w jezyku angielskim y moze petnic
funkcje spotgtoski: a yoghurt),

® utrwalenie stownictwa (np. an egg, some cheese, some pancakes),

® zrozumienie konstrukgji there is/there are oraz jej znaczenia, takze pragmatycznego,

a w dalszej kolejnosci integracja i automatyzacja catego, ztozonego procesu decyzyjnego

PRZYKLAD 3. CIIESERETED

Nieznajomosc¢ czesci zdania i cze$ci mowy moze skutkowac ktopotami z tworzeniem zdan
poprawnych pod wzgledem logicznym i gramatycznym. Uzupetnienie tych luk jest wazne

z punktu widzenia nabywania umiejetnosci rozrézniania zdan pojedynczych i ztozonych oraz
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okreslania relacji pomiedzy czesciami wypowiedzen ztozonych. Umiejetnos$¢ analizy budowy
zdan przyczynia sie do prawidtowego stosowania znakow interpunkcyjnych i utatwia gtosowa

interpretacje tekstu.

Aby realnie wesprze¢ ucznia lub uczennice, nalezy najpierw doktadnie okresli¢, zczym ma
trudnos¢. Dlatego luki nalezy precyzyjnie zdiagnozowac przed zaplanowaniem dziatan

wzmacniajacych.

Przy projektowaniu zadan wzmacniajgcych warto zastosowac budowanie rusztowan. Moze to
polegac na dodaniu do zadan podpowiedzi w postaci strategii, pytan pomocniczych lub jasno
okreslonych matych krokéw, a takze na wskazaniu miejsc, w ktdrych uczniowie i uczennice
moga znalez¢ potrzebne wyjasnienia. Takie rozwigzania moga petnic funkcje tymczasowego
wsparcia takze wtedy, gdy uczniowie pracujg samodzielnie. Czes¢ ucznidw skorzysta tylko

z niektorych elementéw rusztowania, a czes$¢ bedzie potrzebowac kazdej formy wsparcia.
Dlatego w przypadku zadan powinno by¢ jasne, co jest elementem zadania, a co rusztowania,

a uczniowie powinni rozumie¢, ze rusztowanie ma charakter tymczasowego wsparcia.

Brak systematycznego reagowania na problem ,kumulacji luk” prowadzi do pogtebiania
réznic w osiaggnieciach (Guskey, 2007; Looney i in., 2025), a przez to do narastania nierdwnosci
edukacyjnych.

Jak ucze? Lista kontrolna:

v Planuje dziatania wzmacniajgce bezposrednio w odniesieniu do zdiagnozowanych luk.

/ Organizuje powtérki, dodatkowe wyjasnienia lub wsparcie rowiesnicze.

 Stwarzam uczennicom i uczniom okazje do ¢wiczenia umiejetnosci w dziataniu.

v Stosuje rusztowania jako tymczasowe wsparcie, stopniowo je wycofujac.

/' Rozktadam ztozone procedury i umiejetnosci na mniejsze, jasno okreslone kroki.
Wprowadzam i modeluje strategie kompensacyjne.

v Indywidualizuje (r6znicuje) dziatania wzmacniajace, uwzgledniajac potrzeby, trudnosci
i mocne strony ucznidw i uczennic.

/' Rozktadam powtorki i ¢wiczenia w czasie, zamiast kumulowac je jednorazowo.
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2.4.2. Dziatania pogtebiajace

Dziatania pogtebiajace lub wzbogacajace (ang. enrichment activities) sa przeznaczone dla
ucznidw i uczennic, ktérzy opanowali tresci z biezacej jednostki materiatu. Ich celem jest
umozliwienie gtebszego, bardziej wymagajacego poznawczo zaangazowania sie w prace

z materiatem, bez przyspieszania realizacji programu nauczania.

| Zobacz miejsce dziatan pogtebiajacych w procesie dydaktycznym na rys. 1 w rozdz. 1.3.

W szczegodlnosci dziatania pogtebiajace powinny:

® uwzglednia¢ zadania otwarte, bardziej ztozone i wieloetapowe, ktdre wspierajg gtebsze
zrozumienie koncepcyjne,

e oferowac aktywnosci wymagajace transferu wiedzy do nowych kontekstéw,

® proponowac dodatkowe dziatania, takie jak: krétkie projekty, raporty, gry edukacyjne,
zagadki, zadania problemowe lub tworzenie przez uczniéw wiasnych zadan (dla innych),

® wykorzystywac aktywnosci oparte na dyskusji i wspétpracy, w tym petnienie przez uczennice
i uczniow funkgcji tutoréw réwiesniczych (ang. peer tutoring), np. w formule: ,wyttumacz, jak
zrobitas/zrobites to zadanie”,

® zachecac ucznidw i uczennice do uzasadniania rozwigzan, znalezienia innych mozliwych

sposobow rozwigzania problemu, poréwnywania strategii oraz uogdlniania regut.

Zadania pogtebiajgce powinny wzmacniac trwatos¢ wiedzy oraz sprzyjac jej przeniesieniu na

nowe sytuacje i problemy.

W praktyce dziatania pogtebiajace najczesciej przyjmuja forme dodatkowych zadan. Uczniowie
moga je wykonywac samodzielnie, w parach lub w grupach. Fakt, ze uczniowie osiggneli juz
biegtos¢ w ramach danej jednostki materiatu, nie oznacza rezygnacji z pomocy nauczyciela -
uczniowie i uczennice realizujacy zadania pogtebiajace nadal majg prawo do wsparcia

dydaktycznego oraz do otrzymywania informacji zwrotnej.

Dobdr rodzaju zadan pogtebiajacych bedzie w duzym stopniu zalezat od specyfiki przedmiotu,
charakteru danej partii materiatu, omawianej tematyki oraz zainteresowan uczennic i uczniow,

ktére moga stanowic istotny czynnik wzmacniajacy ich zaangazowanie. Dotyczy to takze takich
form pracy jak tutoring réwiesniczy, do ktérego warto zacheca¢, jednak stopien gotowosci

do podejmowania roli tutora moze by¢ rézny i moze zaleze¢ od indywidualnych preferencji,

poczucia komfortu czy chwilowej gotowosci.
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Mastery learning w praktyce

Priorytet gtebi nad przyspieszeniem

Mastery learning opiera sie na zasadzie, ze uczniowie lepiej radzacy sobie z opanowaniem
danego zagadnienia nie przechodza do nowego materiatu. Stwarza im sie okazje do
pracy pogtebiajacej w obrebie juz opanowanego zakresu zamiast przyspieszania sciezki

programowej?.
PRZYKLAD 1

Na lekcji matematyki uczen, ktéry opanowat juz dodawanie z przekroczeniem progu

dziesietnego, moze otrzymac zadanie na wyzszym poziomie obcigzenia poznawczego:

® zadanie standardowe:,lle to jest 9 + 77",
® zadanie pogtebiajace:,lle réznych par liczb nieparzystych daje w sumie 16? Czy potrafisz

udowodni¢, ze znalaztes wszystkie mozliwe pary?” (Psarianos, 2025, s. 52).

Tego typu nierutynowe zadania lub zagadki logiczne wykorzystujg te same konstrukty, lecz
w nowym, ztozonym kontekscie. Przedktadaja tez umiejetnos¢ rozwigzywania problemoéw

nad sprawnos$¢ wykonywania procedur.

PRZYKLAD 2. CIEEEEREEIETED

Na bardziej zaawansowanym etapie uczniowie korzystaja z dziennikéw refleksji

(ang. journaling). Samodzielnie zapisujg w nich wyjasnienia, dlaczego dana metoda dziata,
poréwnuja ja z innymi mozliwymi strategiami lub sami formutuja uogdlniong regute. Jak
wskazuje autor:,przektadanie ztozonych, intuicyjnych rozumowan na spéjny argument
pisemny jest zadaniem o bardzo wysokim poziomie trudnosci poznawczej” (Psarianos, 2025,
s.54).

PRZYKLAD 3. CUEEERETED

Uczniowie, ktorzy opanowali podstawowe kompetencje czytelnicze i nabyli umiejetnos¢

uwaznego czytania oraz tacza informacje zawarte w tekscie, w dalszej kolejnosci moga m.in.

® podejmowac proby interpretacji z wykorzystaniem réznorodnych kontekstow,
e formutowac krytyczne opinie, zestawiac i poréwnywac tekst z innymi tekstami kultury,

e wykorzystywac wiedze o srodkach stylistycznych w interpretacji.

¥ Psarianos wspomina o szkodliwym przyspieszeniu (ang. harmful acceleration), ktére moze prowadzi¢ do ptytkiego
i nietrwatego zrozumienia. Zob tez: Askew i in., 2015.
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Jak ucze? Lista kontrolna:

' Proponuje zadania wymagajace gtebszego myslenia i transferu wiedzy.

 Oferuje réznorodne formy pracy: samodzielna, w parach lub w grupach.

v Angazuje uczniéw do petnienia funkgji tutoréw dla kolegéw i kolezanek potrzebujacych
wsparcia.

\/ Zapewniam wsparcie i informacje zwrotne.

/ Dobieram zadania zgodnie z zainteresowaniami uczniéw.

/ Dbamoto, aby zadania wzmacniaty trwatos$¢ wiedzy i jej przenoszenie na nowe sytuacje.

Po zakonhczeniu tego etapu odbywa sie kolejna odstona oceniania ksztattujagcego. Uczniowie

i uczennice przystepuja do sprawdzenia wiedzy i umiejetnosci obejmujacego te same cele
uczenia sie, lecz z wykorzystaniem innej struktury zadan lub alternatywnego formatu (Winget
i Persky, 2022). W tym etapie nie muszg bra¢ udziatu (ale mogga) uczniowie i uczennice, ktérzy

osiggneli biegtosc juz wczesniej.

2.4.3. Zré6znicowane nauczanie - projektowanie zadan dla wszystkich
uczniéow

W ramach podejscia mastery learning oprocz zadan wzmacniajacych i pogtebiajacych
nauczyciele projektuja tez zadania przeznaczone dla wszystkich uczniéw i uczennic. Aby
zadania byly zgodne z zasadami projektowania uniwersalnego i zréznicowanego nauczania
(zob. rozdz. 1.4.2.11.4.7.), struktura i tre$¢ zadan powinny uwzglednia¢ zréznicowane potrzeby,

zainteresowania i mozliwosci ucznidw i uczennic.

Warto proponowac uczniom zadania, ktére umozliwiajg progresje trudnosci, to znaczy
uwzgledniaja konstrukcje typu,niska podtoga, wysoki sufit” (ang. low-floor, high-ceiling), tak aby
kazda osoba mogta rozpocza¢ zadanie (na poziomie niezbednego minimum), a jednoczesnie

aby byto mozliwe rozszerzenie zadania dla 0séb pracujacych szybciej lub gtebiej — chodzi tu

o niski,prég” wejscia (Boaler, 2016; Psarianos, 2025). Innymi stowy, struktura zadania powinna
uwzgledniac rézne stopnie trudnosci (progresje trudnosci). W praktyce moze to oznacza¢ wyrazne
podzielenie zadania na czesci, w ktorych pierwszy etap (lub etapy) stanowi obowigzkowe

minimum dla wszystkich, a kolejne etapy dajg mozliwosc¢ pracy pogtebiajacej lub wzmacniajacej.

Nie kazde zadanie musi uwzgledniac takie elementy. Struktura umozliwiajaca progresje
powinna pojawiac sie w zadaniach, w ktoérych jest to naturalne i dydaktycznie uzasadnione,

tak aby wspierata rézne potrzeby uczniéw bez koniecznosci modyfikowania kazdego zadania.
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PRZYKLAD 1. (podziat na etapy, w tym wyzwania dla chetnych)

W przypadku zadan dotyczacych tworzenia tekstu, np. na lekgji jezyka polskiego czy jezyka
obcego, lista wskazéwek moze by¢ podzielona na etapy i uwzglednia¢ progresje trudnosci lub
opcjonalne wyzwania dla chetnych, np. wszyscy uczniowie tworzg podstawowg czesc tekstu
(redaguja zaproszenie na urodziny), a chetni uczniowie moga rozszerzyc¢ zadanie (przygotowujac
liste potrzebnych rzeczy do zorganizowania przyjecia, planujac konkurs urodzinowy lub

dodajac inne dodatkowe elementy do tekstu). Przyktadem realizacji tych zalecen sa tzw. zadania

warstwowe lub pietrowe (ang. tiered assignments lub tiered activities).

PRZYKLAD 2. (progresja trudnosci) CUESEEETED

Zadanie, ktorego celem jest rozwijanie czytania ze zrozumieniem, warto zacza¢ od najprostszych
pytan dotyczacych rozumienia powierzchownej warstwy tekstu (kto?, co?, gdzie?). Dzieki temu
uczen, ktory nie zrozumiat tekstu na podstawowym poziomie, ma szanse jak najwczesniej
otrzymac wsparcie, a nastepnie wejs¢ na gtebsze poziomy rozumienia (np. identyfikowanie

intencji bohateréw, ich emocji czy zwigzkéw przyczynowo-skutkowych).

Zadania te mozna proponowac uczniom na kazdym etapie procesu uczenia sie (np. zarobwno

przy pierwszym zetknieciu z tematem, jak i w ramach dziatan dostosowawczych).
Jak ucze? Lista kontrolna:

 Projektuje zadania z mysla o zréznicowanych potrzebach, mozliwosciach i zainteresowaniach
uczniéw.

v Znam zasady projektowania uniwersalnego i zr6znicowanego nauczania.

v Wyraznie okre$lam, ktére elementy zadania stanowia obowiazkowe minimum.

/' Daje mozliwos¢ rozszerzenia zadania uczniom, ktérzy chca pracowac szybciej lub giebiej.

2.5. Metody pracy i formy wspierania uczniéw w osigganiu
biegtosci

Ponizej przedstawiamy wybrane propozycje technik, strategii nauczania i narzedzi, ktére moga
by¢ pomocne w codziennej pracy dydaktycznej, szczegdlnie w ramach dziatan naprawczych,

a wiec wzmacniajacych kompetencje uczniéw na drodze do osiggniecia biegtosci. Warto
pamieta¢, ze opisane tu metody pracy warto wdraza¢ zarbwno w ramach podejscia mastery

learning, jak i niezaleznie od niego.
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Mastery learning, czyli stopniowe osigganie biegtosci. Poradnik dla nauczycielek i nauczycieli

2.5.1. Struktura spiralna i budowanie na wczes$niejszej wiedzy

W pracy dydaktycznej warto stosowac elementy programu spiralnego (ang. spiral curriculum),
ktory sprzyja dtugoterminowemu i gtebokiemu zrozumieniu tresci. W codziennej praktyce

nauczyciel moze:

e Swiadomie faczy¢ nowe, bardziej ztozone tresci z tym, co uczniowie juz opanowali (takze we
wczesniejszych latach), tak aby umozliwi¢ konsolidacje wcze$niejszej wiedzy i stopniowe
budowanie nowego zrozumienia,

® powtarzac i utrwala¢ wczesniejsze zagadnienia, ktére tego wymagaja,

® podkresla¢ powigzania miedzy pojeciami, umiejetnosciami i procedurami, pomagajac

uczniom dostrzegac ciggtos¢, sens i mozliwosci zastosowania wczesniejszego materiatu.

Tak prowadzony proces dydaktyczny sprzyja trwatemu opanowaniu wiedzy i umiejetnosci,

utatwia transfer do nowych kontekstéw i wspiera stopniowe osigganie biegtosci przez uczniéw.

kompetencje matematyczne

PRZYKLAD:,Co juz umiemy ” - SPIRALNE NAWIAZYWANIE DO WCZESNIEJSZYCH
UMIEJETNOSCI

Przed wprowadzeniem nowego zagadnienia osoba nauczajgca Swiadomie i otwarcie

wraca z uczniami do tego, czego uczyli sie wczesniej na poprzednich etapach nauki, takze

w poprzednich latach.

Przyktadem moze by¢ wprowadzanie pisemnego odejmowania liczb trzycyfrowych

(takze z tzw. ,pozyczaniem”, np. 402 — 187). Przed omdéwieniem nowej procedury mozna
poprosi¢ uczniéw, aby wymienili wszystko, co pamietajg o odejmowaniu. Mozliwe
odpowiedzi to: liczenie na palcach; dziatania w pamieci (lub z zapisem obliczert posrednich)
z przekraczaniem progu, np. 13 -5, 53 - 17, 130 — 40; proste odejmowanie w pamieci od

10 od liczb podzielnych przez 10 (np. 90 - 7); odejmowanie pisemne liczb dwucyfrowych

,Z pozyczaniem”i,bez pozyczania”; pojecia: odjemna, odjemnik, réznica.

Cwiczenie moze mie¢ charakter burzy mézgoéw, w ktdrej osoba prowadzaca lekcje zapisuje na
tablicy propozycje uczennic i uczniow. Tam, gdzie swobodna burza mézgdéw sie nie sprawdzi,
nauczyciel moze prowadzi¢ dyskusje w sposéb bardziej ukierunkowany, zadajac pytania
pomocnicze, np.,Co robisz, zeby odja¢ w pamieci [tu przyktad dziatania]?’,,0d ktérej strony

(zawsze) zaczynamy [przy zapisie pisemnym]?”,,Dlaczego musimy «pozyczy¢» dziesigtke?”
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Aby zaktywizowac wiecej oséb, mozna zacza¢ od pracy parach lub matych grupach,

w ktorych uczniowie najpierw przypominaja sobie wszystkie znane watki, a potem dopiero
dziela sie nimi na forum. Grupom, ktére potrzebujg wsparcia, warto na tym etapie zapewnic
rusztowanie, np. zestaw pytan typu prawda/fatsz,,znajdz btagd” lub proste obliczenia, dzieki
ktérym mozna wstepnie zdiagnozowac poziom wczes$niejszych umiejetnosci. Tego typu
¢wiczenia uczniowie moga tez wykonac (w parach/samodzielnie) juz po burzy mézgdéw, by

sprawdzic¢ i utrwali¢ posiadang wiedze proceduralna.

Na tej podstawie nauczyciel wspdlnie z uczniami tworzy na tablicy ,mape tego, co juz
umiemy”. Jest to okazja do oméwienia znanych przyktadéw (np. 23 - 5, 40 - 18) oraz do
zadania pytan wprost pokazujacych spiralnos¢: , Jak robilismy to wtedy?” lub,O czym trzeba

byto wtedy pamietac?”.

Nauczyciel zwraca uwage na tresci nieoczywiste, ktére mogty sie nie pojawi¢

w wypowiedziach uczniéw, np. na miejsce jednosci, dziesigtek i setek w liczbach
trzycyfrowych. Omawiajac te tresci, moze wskazac¢ wprost na ich przydatnos¢ w nowym
zagadnieniu, np.,To bardzo wazne, bo jednosci bedziemy zapisywa¢ pod jednosciami,
dziesiatki pod dziesigtkami, a setki pod setkami, tak jak przy dodawaniu pisemnym i przy

odejmowaniu liczb dwucyfrowych”.

Po wprowadzeniu gtéwnego tematu lekcji uczniowie moga tez uzupetnic krotka tabelke
z dwiema kolumnami:,Co juz znatem(-am) wczesniej?”i,Co jest nowe?". Dzieki temu
zauwazg, ze nie uczg sie od zera, lecz wracaja do podobnych zadan na wyzszym poziomie

trudnosci, tak jak zaktada program spiralny.

Przyktad nawiazuje do spiralnego nauczania, poniewaz wprowadzane tresci sg Swiadomie
osadzane we wczesniej opanowanych zagadnieniach i stanowig okazje do ich pogtebienia
oraz zastosowania w nowym kontekscie. Dotyczy to np. stopniowego poszerzania zakresu
liczbowego, powracania do poznanych juz algorytméw, pogtebienia rozumienia wartosci
pozycyjnej cyfr, zwiekszania liczby operacji i stopnia abstrakcji. Jednoczesnie to dziatanie
dydaktyczne petni funkcje powtdrzeniowa oraz diagnostyczng, umozliwiajac rozpoznanie
wyjsciowego poziomu wiedzy i umiejetnosci uczniow przed wprowadzeniem nowego

tematu i zaplanowanie wsparcia dla tych, ktorzy tego potrzebuja.
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2.5.2. Przeplatanie materiatu i powtoérki w odstepach czasowych

W planowaniu lekgji i cykli tematycznych nauczycielki i nauczyciele moga $wiadomie
wykorzystywac zasady uczenia roztozonego w czasie?® (zob. rozdz. 1.4.6.) oraz zwigzanego z nim

przeplatania materiatu (ang. interleaving). W praktyce oznacza to m.in.

® unikanie dtugich, sztywnych blokéw poswieconych wytacznie jednemu tematowi i zamiast
tego faczenie w jednej lekgji lub jednostce materiatu réznych typéw zagadnien (przeplatanie),

® wprowadzanie krotkich powrotéw do wczesniej omawianych tresci, zzachowaniem przerwy
na zapominanie (ang. forgetting gap), co sprzyja utrwaleniu i retencji dlugoterminowej, a wiec
zdolnosci do odtwarzania informacji po dtuzszym czasie,

® zachecanie ucznidow do samodzielnej nauki w sposob roztozony w czasie, np. poprzez krétsze
sesje powtérkowe rozplanowane na kilka dni, zamiast intensywnego uczenia sie tuz przed
sprawdzianem,

® ocenianie ksztattujace wspierajace uczenie roztozone w czasie.

kompetencje jezykowe, matematyczneiinne

PRZYKLAD:, Bank pytan klasowych”

Klasa tworzy wspodlna pule krétkich pytan i zadan do omawianych tresci, a nauczyciel regularnie

do nich wraca w kolejnych tygodniach. Dzieki temu uczniowie ¢wiczg odtwarzanie z pamieci

po przerwie. Pytania zapisywane sg na karteczkach i moga by¢ wybierane losowo lub przez

nauczyciela. Tworzenie puli pytari mozna zorganizowac w ten sposdb, ze po zrealizowaniu danego
tematu uczniowie w grupach wymyslaja po jednym krétkim pytaniu lub zadaniu. Nauczyciel zbiera
je i dokonuje ewentualnych modyfikacji, dopasowujac zadania do potrzeb grupy. Dodatkowa

motywacjg moze by¢ obietnica uwzglednienia niektoérych pytan na sprawdzianie.
Przyktadowe krétkie zadania tworzone przez uczniow:

® Odmien stowo,..” przez przypadki. (j. polski)
® Powiedz, jakie lubisz sporty. (j. obcy)
® Jak zapiszesz cyframi rzymskimi 357 (matematyka)

® Kim byt faraon? (historia)

Podczas powtérki jedna osoba z klasy moze wylosowac pytanie, ale probe odpowiedzi

powinien podja¢ kazdy. To wazne, by wszyscy mieli szanse na zastanowienie sie nad

28 Zwanego tez uczeniem sie ,w odstepach” lub ,w odstepach czasowych”.

=4 IBE PIB 44/65




odpowiedzig i np. zapisanie jej. Dopiero potem nastepuje wspdlne omoéwienie. Powtérka
trwa kilka minut i moze odbywac sie w dowolnym momencie lekgji, takze jako krotki
przerywnik. Jest to tylko jedna z form, jakie moze przybiera¢,codzienna powtérka
materiatu” zalecana przez Baraka Rosenshine’a (2019, s. 4). Innym przykfadem sg czeste
krétkie kartkowki lub inne pisemne formy sprawdzania wiedzy, ktére Looney i in. (2025)
okreslaja mianem ,niskostawkowych”. Zdaniem autorek powinny odbywac sie co tydzien,

lecz obejmowac zakres tresci z 2-4 tygodni.

2.5.3. Odtwarzanie z pamieci

Odtwarzanie z pamieci (ang. retrieval practice) to strategia uczenia sie polegajaca na tym,

ze osoba uczaca sie prébuje aktywnie przypomniec¢ sobie jak najwiecej tresci, z ktérymi sie
zapoznata, bez zagladania do materiatéw (Hada$ i Van den Bosch, 2021). W praktyce uczniowie
zamykaja lub odktadaja na bok teksty, z ktorych sie ucza (np. notatki, rozdziat z podrecznika czy
prezentacje). Systematycznie stosowane odtwarzanie z pamieci wptywa na utrwalanie wiedzy

w pamieci dtugoterminowej (Roediger i Karpicke, 2006).

Badania pokazuja, ze mimo wysokiej skutecznosci tej techniki uczennice i uczniowie rzadko
z niej korzystajq. Zamiast tego podczas samodzielnej nauki stosujg ponowne czytanie tego

samego materiatu, co jest znacznie mniej skuteczne (Karpicke i in., 2009).

Poza klasyczna technika ,pustej kartki” (proba przypomnienia sobie wszystkiego, co wiemy na

dany temat/co wifasnie przeczytalismy), inne warianty ,odtwarzania z pamieci” obejmuija:

® korzystanie z pytan pomocniczych zawartych w materiatach (np. w podrecznikach),
® tworzenie wlasnych pytan, zachowanie ich na pdzniej i préba odpowiedzi na nie za jakis czas,
® wzajemne odpytywanie sie, np. w parach,

® korzystanie z fiszek (Hadas$ i Van den Bosch, 2021).

Proces ten, szczegdlnie na poczatku, moze by¢ dla uczennic i uczniéw frustrujacy, zwtaszcza
gdy nie uda im sie zbyt wiele przypomnie¢ lub gdy materiat jest obszerny i ztozony.
Nauczyciele powinni zachecac uczniéw do podejmowania pierwszych préb na matych
partiach materiatu (np. pojedynczych akapitach), wspiera¢ proces poprzez zadawanie pytan
pomocniczych oraz zacheca¢ do stosowania ww. wariantow (w tym uczy¢, jak skutecznie

korzystac z fiszek).

Ponadto uczniowie mogg negatywnie kojarzy¢ odtwarzanie z pamieci ze sprawdzaniem wiedzy,

a w konsekwencji z testowaniem i ocenianiem. Istotne jest wiec wyjasnienie uczniom, ze jest
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to technika stuzagca wzmacnianiu pamieci, a nie ocenianiu. Moze by¢ ona natomiast swiadomie
powigzana z procesem samooceny (pozwala osobie uczacej sie zauwazyc osiggniete postepy

i oceni¢, jak duzo juz pamieta i ile jeszcze zostato jej do nauczenia sie).

kompetencje jezykowe
PRZYKLAD:,Wymiana stéwek”

Zadanie w wersji oryginalnej nosi nazwe ,Cops and robbers”i moze by¢ ttumaczone jako

,Policjanci i ztodzieje” lub wyrazenie to mozna przettumaczy¢ na nauczany jezyk obcy, wg

uznania. Alternatywne tytuty to,Znalezione, nie kradzione” lub ,Polowanie na stowka"

Propozycja taczy odtwarzanie wiedzy leksykalnej z pamieci z wymiang informacji miedzy
uczniami (zob. Cyluk i Krélak, 2022).

Faza 0. Przygotowanie

Uczniowie rysuja w zeszycie lub na kartce tabele z dwiema kolumnami:,Moje stowa” oraz
,Znalezione u innych”. W przypadku oryginalnego nazewnictwa mozna pozostac przy,Cops”

i ,Robbers” lub ich odpowiednikach w innych jezykach.

Faza 1. Przypominanie w ciszy

Najpierw uczniowie pracujg indywidualnie, a ich zadaniem jest zapisa¢ z pamieci jak
najwiecej stow/pojec/elementéw, ktére dotycza danego tematu (np. jedzenie, miejsca

i przedmioty w szkole lub szerzej: stownictwo z catego rozdziatu lub dziatu tematycznego).
Maja na to okoto 2-3 minut. W trakcie ¢wiczenia nie korzystajg z notatek ani podrecznikéw.
Mozliwy jest jednak wariant zadania, w ktérym przed rozpoczeciem ¢wiczenia nauczyciel

pozwala uczniom na kilkuminutowg powtérke materiatu.

Faza 2. Uzupelnianie w ruchu

Uczniowie poruszaja sie po klasie i pokazujg sobie wzajemnie w parach swoje listy,
poréwnujac je i dopisujac brakujace elementy do drugiej kolumny. W zaleznosci od
preferencji grupy te cze$¢ mozna nazwac,poszukiwaniem zaginionych stéw” lub
,polowaniem na stowa”. Trwa ona okoto 3-5 minut. Nowo ,zdobyte” stbwka moga by¢
wykorzystane przez ucznidéw do tworzenia fiszek lub do innych aktywnosci na ¢wiczenie

stownictwa.

To dziatanie pozwala nauczycielowi i samym uczniom i uczennicom zobaczy¢, jak duzo

pamietaja, oraz dzieki komunikacji z kolezankami i kolegami poszerzy¢ wtasna liste.
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Cwiczenie, cho¢ przywotywane w kontekscie jezyka obcego, moze by¢ dostosowane
do nauczania innego materiatu, np. uczniowie moga odtwarzac z pamieci nazwy rzek

(geografia) czy tez nazwiska lub tytuty dziet artystek i artystow (plastyka, muzyka).

2.5.4. Strategie metapoznawcze i samoregulacyjne

Sa to strategie, ktore pomagaja uczennicom i uczniom swiadomie kierowac wtasnym uczeniem
sie poprzez planowanie, monitorowanie i ocenianie swoich dziatai. Stanowia zatem kluczowy
element mastery learningu (Looney i in., 2025). Czesto sg tez przywotywane (takze w polskiej
dydaktyce) w kontekscie rozwijania autonomii uczniowskiej. W przewodniku Education
Endowment Foundation Teaching and Learning Toolkit (EEF, 2025) czytamy, ze metapoznanie
oznacza myslenie o swoim wtasnym mysleniu i uczeniu sie (np. co robie podczas nauki, po co,
jak, kiedy i jakie sa tego efekty), a samoregulacja polega na wykorzystywaniu tych strategii

do zarzadzania procesem uczenia sie (obejmujacym: myslenie, zachowania i towarzyszace im

emocje). Badania pokazujg, ze:

® nauczanie strategii planowania, monitorowania i oceniania konkretnego materiatu przynosi
wyrazne korzysci,

® najwieksza skutecznos¢ osigga sie wtedy, gdy strategie te sg stosowane w ramach codziennej
pracy z tresciami nauczania, a nie w trakcie odrebnych lekcji,,o mysleniu” (czyli np.
poswieconych strategiom uczenia sie czy — szerzej — autonomii uczniowskiej),

® wazng role odgrywa nauczyciel, ktéry moze pokazywac uczniom strategie metapoznawcze na
wtasnym przyktadzie, opowiadajac o tym, jak planuje zadanie, rozwigzuje problem lub ocenia
postep,

® skuteczne jest takze wspdlne tworzenie checklist czy zadawanie pytan metakognitywnych,
ktére uczennice i uczniowie moga pdzniej stosowac samodzielnie,

® rozwijaniu metapoznania sprzyjaja réwniez aktywnosci wymagajace uzasadniania,
argumentowania i debatowania, poniewaz zachecaja do refleksji nad wtasnym uczeniem sie

i uczeniem sie innych (EEF, 2025).

IBE PIB 47/65




Mastery learning, czyli stopniowe osigganie biegtosci. Poradnik dla nauczycielek i nauczycieli

kompetencje jezykowe i matematyczne

PRZYKLAD:, Modelowanie za pomocg myslenia na glos” (ang. think-aloud protocol)

Te technike mozna wykorzystywa¢ w dowolnym momencie. Nauczyciel modeluje proces
rozwigzywania probleméw, wypowiadajac na gtos swoje watpliwosci:,Nie jestem pewien,
ktorej strategii tu uzy¢, wiec sprobuje...” (Psarianos, 2025). Dzieki temu ,eksperckie
myslenie’, zazwyczaj ukryte, staje sie widoczne dla oséb uczacych sie. Mozna poprosi¢
ucznidéw o myslenie na gtos podczas rozwigzywania zadan (np. matematycznych) lub pracy
ze ztozonymi tekstami. Dzieki temu ich proces myslowy staje sie lepiej widoczny dla nich
samych, a trudnosci i nieporozumienia moga by¢ dostrzezone przez nauczyciela (Looney
iin., 2025).

2.5.5. Uczenie sie we wspotpracy i praca w elastycznych grupach

Mastery learning jest skuteczne, gdy uczniowie moga pracowac w zespotach, wzajemnie wyjasniac¢
sobie materiat i wspierac¢ osigganie kolejnych etapéw biegtosci. Praca w elastycznych, tymczasowych
grupach to praktyka znana wielu nauczycielom — w mastery learningu zyskuje ona wyrazne

uzasadnienie i bardziej celowe wykorzystanie. Zwigzana jest tez z ideg tutoringu réwiesniczego.

Poniewaz czes¢ uczennic i uczniéw wymaga dziatarh wzmacniajacych, a cze$¢ moze realizowac
dziatania pogtebiajace, w naturalny sposéb pojawi sie potrzeba podziatu na grupy. Nalezy
jednak wyraznie podkresli¢, ze mowimy o podziale ptynnym i elastycznym, a nie o trwatym
przypisywaniu uczennic i uczniéw do okreslonych kategorii. Sktad grup powinien ulega¢
zmianom w zaleznosci od diagnozy aktualnych potrzeb, postepéw uczniéw oraz charakteru

realizowanej jednostki materiatu.

Z jednej strony zasadne jest tworzenie grup jednorodnych, np. gdy uczennice i uczniowie,
ktérzy nie osiagneli jeszcze biegtosci, potrzebuja wspdlnego wyjasnienia przez nauczyciela
ich watpliwosci, dodatkowego modelowania lub pracy nad tym samym typem zadania.

W tym czasie uczennice i uczniowie, ktorzy juz opanowali materiat, moga realizowa¢ zadania

pogtebiajace, takze w grupach.

W innych momentach procesu dydaktycznego warto planowac prace w grupach mieszanych
(np. 4-6-osobowych), w ktorych spotykaja sie osoby o réznym poziomie biegtosci. Takie grupy
stwarzajq warunki do wzajemnego uczenia sie, np. z wykorzystaniem tutoringu rowiesniczego,

stacji eksperckich czy innych form wspétpracy.
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Sam fakt podziatu na grupy nie oznacza jeszcze ,uczenia sie we wspétpracy’, zwanego tez
~kooperatywnym”. Aby wspotpraca rzeczywiscie wspierata uczenie sie, nauczyciel powinien
$wiadomie zaplanowac jej strukture, okresli¢ cel wspdlnej pracy oraz jasno zdefiniowac role

i formy interakcji miedzy uczennicami i uczniami. W przeciwnym razie praca w grupach moze
ograniczy¢ sie do rownolegtego wykonywania zadan bez realnej wymiany i wspétpracy. Dlatego
w mastery learningu szczegélne znaczenie ma celowe projektowanie pracy grupowej, tak aby

sprzyjata ona wzajemnemu uczeniu sig, werbalizacji rozumowania czy poréwnywaniu strategii.
Organizujgc wspotprace, warto wzig¢ pod uwage nastepujace wskazéweki:

® Zadania nalezy projektowac tak, zeby wymagaty faktycznej wspétpracy i wspdlnego
dochodzenia do rozwigzania. Przyktadem sg zadania oparte na tzw. luce informacyjnej
(ang. information gap activities), w ktérych uczniowie potrzebuja informacji od innej osoby;
popularne w dydaktyce jezykéw obcych.

® Aby wdrazad tutoring rowiesniczy, warto wykorzystywac ré6znorodne formy pracy, takie
jak Grupy Ekspertéw czy Stacje Zadaniowe, w ktérych uczniowie petnig chwilowo funkcje
mentorow.

® Ciekawa technika jest,Ask three before me” (,Zapytaj trzy osoby, zanim zapytasz
nauczyciela”), ktéra sprzyja budowaniu samodzielnosci i postrzeganiu rowiesnikéw jako
wartosciowych zrédet wiedzy (Looney i in., 2025).

® Ocena réwiesnicza z uzyciem checklist i rubryk nie tylko wzmacnia proces uczenia sie,
ale tez przygotowuje do pdzniejszej samooceny — elementu kluczowego dla biezacego

monitorowania postepow.

kompetencje jezykowe

PRZYKLAD:,Luka informacyjna”

Zadanie to wystepuje w wielu odstonach i mozna je dostosowa¢ do tematyki, celéw oraz

poziomu wiedzy i umiejetnosci oséb uczacych sie.

Dwie osoby otrzymuja podobne ilustracje (lub zdjecia) tej samej przestrzeni (np. pokoju,
parku lub ulicy) ale z 8-10 drobnymi r6znicami (inne kolory, brak obiektéw lub zmiana
ich potozenia). Uczniowie nie widzg wzajemnie swoich obrazkéw (barierg moze by¢
teczka lub ksigzka). Ich zadanie to zadawanie pytan (np.,Czy pod stotem jest pies?”,,Jaki
kolor ma krzesto?”itd.), az do odnalezienia wszystkich réznic. Ich cel jest zatem wspdlny,
a kooperatywna struktura zadania sprawia, ze wspétpraca i wymiana informacji sg

niezbedne do jego osiggniecia.
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To typowe zadanie stosowane na lekcji jezyka obcego mozna wykorzystac¢ podczas
zadan o charakterze komunikacyjnym z innych przedmiotéw. Nie jest tez wykluczone
¢wiczenie za jego pomocg kompetencji matematycznych (i innych), np. przy opisie obrazka

przedstawiajacego kombinacje réznych figur geometrycznych.

2.5.6.Zadania domowe

Wiasciwie rozumiane i Swiadomie stosowane zadania domowe stanowig jeden z kluczowych
elementéw umozliwiajacych realne wdrazanie podejscia opartego na,stopniowym osigganiu
biegtosci” w szkotach, szczegolnie w obszarze udzielania uczniom wsparcia korygujacego

i zapobiegania kumulowaniu sie luk w wiedzy.

Mastery learning opiera sie na zatozeniu, ze uczen potrzebuje czasu, réznorodnych narzedzi

i odpowiednio dobranych aktywnosci, aby opanowac konkretng umiejetnos¢ i/lub partie
wiedzy przed przejsciem do kolejnych tresci. W sytuacji, w ktorej nauczyciel zidentyfikowat juz
trudnos¢, zauwazyt luke lub ryzyko jej pogtebiania, zadanie domowe moze stac sie jednym

z najistotniejszych elementéw wspierajacych. Oczywiscie cze$¢ pracy wzmacniajacej moze by¢
wykonana na lekgji, jednak w wielu przypadkach to wtasnie dodatkowe (i odpowiednio dobrane
do potrzeb) zadania domowe pozwalajg uczniowi pracowac we wiasnym tempie, utrwalac
kluczowe umiejetnosci i wzmacnia¢ fundamenty konieczne do dalszego uczenia sie. Zadania
wykonane przez uczennice i uczniow w domu moga stuzy¢ tez nauczycielkom i nauczycielom

w procesie oceniania ksztattujgcego (monitorowanie postepéw), ktére jest kluczowym aspektem

stopniowego osiggania biegtosci.

Wiecej praktycznych podpowiedzi dotyczacych metod, technik i strategii nauczania i uczenia

sie mozna znalez¢ w cytowanym tutaj przewodniku Teaching and Learning Toolkit (EEF, b.d.) oraz
w jego wersji polskiej pt. Przewodnik po strategiach edukacyjnych (https://przewodnik.ibe.edu.pl/)
(IBE PIB, 2026).
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3. Pytania i odpowiedazi

W tej czesci poradnika przedstawiamy pytania i odpowiedzi, ktére odnosza sie do czesto
pojawiajacych sie obaw i watpliwosci zwigzanych z wdrazaniem podejscia opartego na
stopniowym osigganiu biegtosci. Moga stuzy¢ jako punkt odniesienia w rozmowach z uczniami,
rodzicami oraz innymi nauczycielami, pomagajac rzeczowo wyjasniac zatozenia i sens

proponowanych rozwiagzan.

To wazne, by rozmawiac z uczennicami i uczniami, a takze z ich rodzicami i opiekunami

o planowanych i wprowadzanych zmianach. Mastery learning wymaga bowiem ,zmiany

w mysleniu o tym, czym jest uczenie sie i jaka role w tym procesie odgrywajag uczen i nauczyciel”
(fragment recenzji Natalii Bielawskiej). Jedna z przyczyn trudnosci wdrozeniowych moga
by¢,utrwalone nawyki zwigzane z tradycyjnym ocenianiem i nauczaniem” (fragment

recenzji Karoliny Zok-Plackowskiej) — dotyczy to nie tylko nauczycieli, ale catego srodowiska
szkolnego. Zalecane jest stopniowe wprowadzanie zmian i biezgce omawianie wrazen uczniow
i odpowiadanie na ich pytania. W czesci szkét wprowadzajacych nowe rozwigzania, np.
ocenianie ksztattujgce, organizowane sg spotkania z rodzicami, a takze lekcje pokazowe dla
rodzicdw. Komunikowanie zmian jest niezmiernie wazne, jednak duza role w tych dodatkowych
dziataniach odgrywa to, czy nauczycielki i nauczyciele moga liczy¢ na wsparcie instytucjonalne

szkoty i wsparcie systemowe.

Pytanie 1. Czy mastery learning koncentruje sie na uczniach stabiej radzacych sobie kosztem

ucznioéw ,zdolnych”?

Nie. Cho¢ pojawiaja sie obawy, ze podejscie jest skierowane gtéwnie do ucznidw osiggajacych
stabsze wyniki, badania wskazuja na to, ze korzysci z mastery learningu odnoszg wszyscy
uczniowie (Looney iin., 2025; Kulikiin., 1990; Ritchie i Thorkildsen, 1994). W dobrze wdrozonym
mastery learningu koncentracja na wspieraniu uczniow z trudnosciami nie odbywa sie kosztem
uczniéw o wysokich osiggnieciach. Ci ostatni otrzymujg wyzwania o wyzszym poziomie
zaawansowania poznawczego lub rozwijajg inne kompetencje. To, co bywa interpretowane
jako spowolnienie pracy, w rzeczywistosci zwieksza efektywnos¢ kolejnych etapéw nauczania,

poniewaz pogtebienie umiejetnosci zaprocentuje w przysztej nauce (zob. Zhang i in., 2025).

Pytanie 2. Czy uczniowie szybciej opanowujacy materiat nudzg sie podczas powtorek?

Nie. Uczniowie o wysokich osiagnieciach angazowani sa w bardziej ztozone zadania, ktére

pogtebiaja ich rozumienie i przesuwaja wyzwania na wyzszy poziom poznawczy. Moga rowniez
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rozwija¢ kompetencje mentoringowe i inne kompetencje spoteczne czy komunikacyjne, petnigc
funkcje tutoréw rowiesniczych lub ekspertow przy stacjach zadaniowych. Zaleca sie, by zadania

dla nich uwzgledniaty ich zainteresowania i indywidualne potrzeby edukacyjne.

Pytanie 3. Jak mastery learning wiaze sie z wyrbwnywaniem szans w edukacji?

Poprawnie wdrazany mastery learning zmniejsza nieréwnosci edukacyjne, poniewaz zapobiega
pogtebianiu sie luk edukacyjnych u uczniéw stabiej sobie radzacych (np. osiggajacych

nizsze wyniki) lub pracujacych wolniej®. Daje tez uczniom szanse na rozwdj kompeteng;ji
spotecznych i osobistych, takich jak: zarzagdzanie wlasnym procesem uczenia sie, pewnos¢ siebie,

zaangazowanie i ksztattowanie pozytywnych postaw wobec uczenia sie.

Pytanie 4. Czy umozliwienie kolejnych poprawek nie rozleniwi lub nie zdemotywuje uczniéw?

Niektdérzy nauczyciele obawiaja sie, ze organizowanie kolejnych cykli oceniania moze ostabic
motywacje ucznidw i przyczynic sie do powstania ztych nawykéw w nauce, ktére utrudnia im
w przysztosci studia czy prace. Pojawia sie przekonanie, ze uczen, ktéry kilka razy poprawiat
sprawdzian, nie moze otrzymac réwnie dobrej oceny co osoba, ktéra osiggneta wysoki wynik za
pierwszym razem. W odpowiedzi Thomas R. Guskey wskazuje, ze wysokiej klasy profesjonalisci
(np. chirurdzy czy piloci) na poczatku swojej drogi ucza sie przez btedy i powtorki (2023). Autor
zauwaza tez, ze egzaminy wymagajace duzych umiejetnosci (prawo jazdy, egzaminy zawodowe)
dopuszczaja ponowne proby, o ile w koricu osiggniety zostanie wymagany poziom (Guskey,
2023). Argumentuje tez, ze jezeli uczen po dziataniach korygujacych osigga ten sam wysoki
poziom biegtosci co uczen, ktdry zrobit to za pierwszym razem, obaj wykazujg ten sam poziom
opanowania materiatu i zastuguja na te sama ocene*°. W mastery learningu ponowne formy
sprawdzajace czy ,poprawki” nie nagradzajg lenistwa, lecz umozliwiajg petne przyswojenie
materiatu, tak aby uzyskany wynik odzwierciedlat rzeczywisty poziom opanowania wiedzy

i umiejetnosci. Inaczej méwiac, ocena sumujgca opisuje ich finalny poziom (w jakim stopniu
uczen osiggnat efekt uczenia sie), a nie tempo dochodzenia do niego lub to, jak uczen wypada

na tle klasy (czy zrobit to wolniej czy szybciej od innych). To wazne, by ustali¢ jasne cele i zasady

2 Metaanaliza EEF (2021) wskazuje na srednio osiem miesiecy dodatkowego postepu wsréd uczniow szkot
podstawowych i trzy miesigce w przypadku ucznidéw szkét srednich. Postep wyrazony w miesigcach ustala sie poprzez
poréwnanie postepdw osdb objetych interwencjg dydaktyczng i tych, ktdre w niej nie uczestniczyty (IBE PIB, 2026).
Wiecej o procedurze oceny skutecznosci rozwigzan edukacyjnych zob. EEF (2024).

30 Warto dodaé, ze ograniczanie maksymalnej oceny na poprawce, np. do poziomu ,dobrego”, znieksztatcatoby
informacje o rzeczywistych osiggnieciach ucznia i podwazatoby sens mastery learningu, ktérego celem jest faktyczne

opanowanie tresci, a nie selekcja uczniow wedtug tempa uczenia sie.
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oceniania (ksztattujgcego i sumujgcego) oraz komunikowac je uczniom i uczennicom, omawiajac

potencjalne obawy i watpliwosci (zob. rozdz. 1.4.3.i 2.2. 0 ocenianiu ksztattujacym).

Pytanie 5. Czy ocenianie ksztattujgce nie zabierze za duzo czasu?

Poczatkowo wdrozenie zasad oceniania ksztattujagcego (w tym kolejnych krétkich kartkowek

i innych form sprawdzajacych wiedze czy umiejetnosci) moze wymagac wiecej czasu. Z czasem
jednak uczniowie przyzwyczajaja sie do procesu korekcyjnego i rozumieja ptynace z niego
korzysci (Guskey i Pigott, 1988). Dzieki temu, ze drobne btedy nie przeksztatcaja sie u czesci
uczniéw w powazne luki w wiedzy, kolejne jednostki lekcyjne moga by¢ realizowane szybciej

i sprawniej w catej grupie. Cze$¢ dziatarh wzmacniajacych zaplanowanych w efekcie oceniania

ksztattujgcego moze by¢ wykonywanych w ramach pracy domowe;j.

Pytanie 6. Czy oferowanie zadan pogtebiajacych uczniom, ktérzy szybciej pracuja, nie prowadzi

do nieréwnosci edukacyjnych?

Gtebokie rozumienie zagadnien jest celem edukacyjnym wszystkich uczniéw. Wszyscy powinni
mie¢ mozliwos$¢ pogtebiania wiedzy pod warunkiem ugruntowania podstawowych elementéw.
Bez ich opanowania pogtebianie wiedzy staje sie zrédtem frustracji i nieskutecznego uczenia
sie. Dlatego wtasnie priorytetem jest zapobieganie kumulowaniu sie luk w tzw. niezbednym
minimum, czyli fundamentach koniecznych do dalszego uczenia sie. Mastery learning zostat
zaprojektowany witasnie po to, aby zadba¢ o solidne fundamenty, zanim uczniowie przejda do

bardziej ztozonych zagadnien.

Gdy uczniowie nadrobig wczesdniejsze trudnosci i osiggng wymagany poziom opanowania
materiatu, nic nie stoi na przeszkodzie, aby réwniez oni korzystali z zadan pogtebiajacych.
Réznicowanie tempa zaktada, ze czes¢ ucznidw jest na te wyzwania gotowa wczesniej, a czes¢

pOzniej.

Pytanie 7. Czy mastery learning oznacza wprowadzanie zupetnie nowych metod nauczania

w szkotach?

Wiele rozwigzan omawianych w poradniku od lat stosuje sie z powodzeniem w polskich
szkotach, i to w réznych odstonach. Przyktadami sa: ocenianie ksztattujgce, systematyczna
informacja zwrotna, réznicowanie metod i tempa pracy, praca w grupach czy tutoring
rowiesniczy. Warto podkresli¢, ze celem zmian w szkotach nie jest wprowadzanie catkowicie
nowych metod i technik, oderwanych od istniejacej praktyki, lecz rozwijanie i wspieranie tych

rozwigzan, ktére sprawdzajg sie juz w polskiej oswiacie. Lepsze od rewolucyjnych zmian jest
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opieranie sie na najlepszych istniejacych praktykach nauczycielek i nauczycieli i wynikach
badan naukowych. Proponowane w poradniku idee maja poméc w stopniowym, ewolucyjnym
wzbogacaniu codziennej pracy o sprawdzone podejécia dydaktyczne, tak by zmiany byty jak

najmniej obciazajace i jak najbardziej uzyteczne w realiach szkolnych.

Pytanie 8. Czy uczniowie o réznych potrzebach w mastery learningu uczg sie réznych tresci?

Nie. Mastery learning zaktada, ze do osiagniecia biegtosci uczniowie potrzebuja zréznicowanych
form pracy i zréznicowanego tempa nauki. Zréznicowane nauczanie nie dotyczy réznicowania
oczekiwan, czyli przekonania, ze uczniowie wolniej opanowujgcy materiat wymagaja innych
tresci niz ci, ktdrzy robig to szybciej i osiggaja wysokie wyniki w nauce. Efekty uczenia sie
pozostajg niezmienne. Podobnie w mastery learningu cele i efekty uczenia sie pozostajg wspdlne

dla wszystkich.

Pytanie 9. Jaki jest wymagany prog biegtosci, aby uczerh mogt przejs¢ do kolejnych tresci?

W badaniach nad mastery learningiem i w jego praktycznych wdrozeniach prog biegtosci zwykle
ustala sie na poziomie okoto 80-90% (EEF, 2021; Looney i in., 2025). Poprzeczka zostata celowo
tak wysoko zawieszona, poniewaz ma zapewnic solidne fundamenty i zapobiec powstawaniu
luk w wiedzy i umiejetnosciach, ktére utrudniaja dalsza nauke. Wymagany poziom biegtosci
nauczycielki i nauczyciele okreslaja dla danej jednostki materiatu, bioragc pod uwage specyfike

materiatu, grupy i inne czynniki.

Pytanie 10. Czym w praktyce jest biegtosc¢? Jak moge oceni¢, czy moi uczniowie sg gotowi do

przejscia do kolejnej jednostki?

W praktyce decyzja o tym, czy klasa (lub pojedynczy uczen lub uczennica) jest gotowa do
przejscia dalej, ma charakter oceny dokonywanej w danym momencie. Nauczyciel moze wzigc
pod uwage kilka rownolegtych przejawdw biegtosci: samodzielnos$¢, ptynnos¢, automatyzacje,
trafnos$¢, umiejetnosc wyjasnienia oraz zastosowanie umiejetnosci w réznych kontekstach. Nie
chodzi o to, by kazda uczennica lub uczen spetniat wszystkie kryteria biegtosci jednoczesnie

i osiagnat biegtos¢ w najwyzszym stopniu — w realnych warunkach szkolnych bedzie to rzadkie,

a czasem takze niepotrzebne.

Kluczowe jest inne zatozenie: niespetnienie jednego lub kilku z powyzszych przejawéw biegtosci
nie jest porazka, lecz informacja diagnostyczna. To sygnat, ze przyspieszanie tempa moze
zwiekszac luki i powodowac trudnosci. W takiej sytuacji warto rozwazy¢ wprowadzenie dziatan

wzmachniajacych.
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Ponizsza lista nie wyczerpuje wszystkich mozliwych przejawéw biegtosci, lecz zawiera
przyktadowe kryteria jej rozpoznania (zob. Askew i in., 2015) w odniesieniu do réznych sytuacji
dydaktycznych. Moze by¢ pomocna przy odpowiedzi na pytanie:,Czy moi uczniowie sa gotowi

do przejécia do kolejnej jednostki materiatu?”.

Biegtos¢ w praktyce moze oznacza¢, ze uczennica lub uczer m.in.

wykonuje zadanie samodzielnie,

e ptynnie i dokfadnie przywotuje kluczowe fakty i procedury,

® wykonuje czynnosci automatycznie i bez wysitku, przez co uwalnia zasoby pamieci roboczej
na rozwigzywanie bardziej ztozonych kwestii,

® umie wyttumaczy¢ innej osobie dane pojecie, zagadnienie, problem czy sposéb wykonania

zadania,

tworzy wihasne przyktady dla danej reguty lub pojecia,

wybiera i stosuje optymalny sposéb rozwigzania konkretnego problemu,

rozumie reguty i zaleznosci, ma Swiadomos¢ réznych sciezek dochodzenia do rozwiazania,

wyjasnia tok swojego rozumowania,

wyjasnia, dlaczego rozwigzanie dziata lub nie dziata,

® stosuje wiedze i umiejetnosci w zmienionym kontekscie, w odniesieniu do innych zrédet,
probleméw i zagadnien,

® popetnia btedy losowe, a nie systematyczne,

® dostrzega (gtebokie) powigzania miedzy nowo poznanymi informacjami a wczesniej zdobyta
wiedzg oraz szerszymi strukturami przedmiotu,

® samodzielnie wybiera zrodta i narzedzia, ktére umozliwiajg/utatwiajg rozwigzanie problemu,
ocenia je krytycznie pod katem rzetelnosci i przydatnosci,

® spetnia powyzsze kryteria w stopniu trwatym (tzn. potrafi sie nimi wykazac po uptywie czasu,

a nie tylko tuz po ich wprowadzeniu) (zob. rozdz. 2.5.2.).

Sposéb, w jaki te kryteria finalnie zostana sformutowane dla danej sytuacji dydaktycznej, zalezy
od specyfiki przedmiotu i materiatu. Okreslajac wystarczajacy poziom biegtosci w danym
kontekscie, warto mie¢ na uwadze zréznicowanie ucznidow pod katem indywidualnych
predyspozycji oraz ich etapu rozwojowego i gotowosci (np. niektdrzy uczniowie maja na
danym etapie wieksza tatwos¢ w wyjasnianiu zagadnien niz inni, co moze by¢ zwigzane

z kompetencjami spotecznymi, osobistymi czy poznawczymi).
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Mastery learning, czyli stopniowe osigganie biegtosci. Poradnik dla nauczycielek i nauczycieli

Pytanie 11. Jak rozmawiac z uczniami o mastery learningu?

Uczennice i uczniowie moga zgtasza¢ obawy podobne do tych, ktére pojawiajg sie u nauczycieli
czy rodzicow. Sa to pytania naturalne i zrozumiate, wynikajace z przyzwyczajenia do sytuacji,
w ktérej wszyscy powinni pracowac w tym samym tempie, czy do innych elementéw
tradycyjnego systemu nauczania, w ktérym oceny sumujace petnity funkcje gtéwnego
miernika postepdw. Opér uczniéw moze wynikac tez z wptywdw rodzinnych i kulturowych
(np. przekonania dotyczace ocen cyfrowych, tempa realizowania programu) czy braku
doswiadczen z samoregulacjg uczenia sie (Looney i in., 2025). Zmiana modelu moze budzi¢
niepewnos¢, dlatego kluczowe jest nie tylko przekonywanie uczniéw, lecz rozpoznanie zrédet
ich watpliwosci i jasne komunikowanie sensu proponowanych rozwiazan. Tu istotniejsze od
teoretycznych wyjasnien bedzie modelowanie zachowan, np. nagradzanie sukceséw uczniéw
i podejmowanych przez nich wysitkdw. Wazne jest tez odwotywanie sie do wartosci, sytuacji
zycia codziennego, nazywanie trudnosci wystepujacych w procesie uczenia sie i omawianie

efektow zmian.

Przyktadowe pytania uczniow:

® Dlaczego mamy czeka¢ na wolniejszych uczniow?
Warto podkresla¢, ze mastery learning nie wymaga czekania na innych, lecz
podejmowania dodatkowych zadan. Uczniowie, ktérzy szybciej osiggaja biegtos¢,
otrzymuja inne wyzwania: pogtebiajace, problemowe lub wymagajace zastosowania
wiedzy w nowym kontekscie. Rozmowa z uczniami powinna jasno pokazywac, ze tempo
nauki nie jest jedynym kryterium rozwoju, a pogtebianie i transfer wiedzy sg realnym
wyzwaniem takze dla oséb uczacych sie szybcie;j.

® Dlaczego nie mozemy po prostu ,dostac oceny” (stopnia) zamiast informacji zwrotnej?
W tym miejscu warto odwotac sie do znanych argumentéw oceniania ksztattujgcego:
stopien informuje o wyniku, ale nie méwi, co i jak poprawi¢. Nalezy jasno komunikowa¢,
ze informacja zwrotna jest etapem prowadzacym do oceny, a nie jej zamiennikiem.
Pomaga to uczniom zrozumie(, ze ocena koricowa nie znika, lecz jest lepiej uzasadniona.

® Po co mamy uczyc sie od siebie nawzajem? Czy nauczyciele nie moga przekaza¢ nam
wiedzy?
Warto wyjasnia¢, ze w mastery learningu (podobnie jak w innych podejsciach
dydaktycznych) nadal jest miejsce na objasnienia i wskazéwki nauczycieli, ale nie s
one jedyna forma pracy. Uczenie sie poprzez dyskusje, wspotprace czy rozwigzywanie

probleméw pozwala lepiej zrozumieé materiat i ujawnic luki w rozumieniu. Tutaj
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Pytania i odpowiedzi

pomocne jest nazywanie umiejetnosci i postaw rozwijanych przy okazji takiej pracy:
argumentowania, wyjasniania ztozonych tresci czy brania odpowiedzialnosci za wspolne
zadanie.

W rozmowach z uczniami mozna tez zaznacza¢, ze uczenie innych nie jest
»Zastepowaniem nauczycielad”, lecz sposobem pogtebiania wtasnego rozumienia, a ww.
umiejetnosci sg cenione takze poza szkota.

Na podst. Looney i in. (2025), Psarianos (2025).
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Zakonczenie

W poradniku przyjelismy zatozenie, ze wiele praktyk spéjnych z mastery learningiem jest juz
obecnych w polskich szkotach. Dla czesci nauczycielek i nauczycieli moga by¢ one jednak
czesciowo lub zupetnie nowe. Na przyktad ocenianie ksztattujace, ktére stanowi serce mastery
learningu, jest znane, cho¢ w réznym stopniu rozumiane i wdrazane. Wprowadzanie go to proces
czasochtonny i wymagajacy, zwtaszcza przy duzej liczbie uczennic i uczniow. Dlatego nalezy
mie¢ $wiadomos¢, ze wprowadzanie mastery learningu w szkotach nie jest tatwym zadaniem -
zarébwno na poziomie indywidualnym, szkolnym, jak i systemowym. To zmiana wymagajaca
czasu, spojnych dziatan i form wsparcia wspomnianych we wprowadzeniu do poradnika.
Jestesmy réwniez swiadomi, ze nasz poradnik wiele pytan pozostawia bez odpowiedzi i nie
rozwiewa wszystkich watpliwosci dotyczacych mastery learningu. Ogromna role we wdrazaniu
tego podejscia odegrajg podreczniki i materiaty dydaktyczne, zaréwno te oferowane przez
wydawnictwa edukacyjne, jak i wypracowywane przez nauczycieli w toku biezacej pracy. Wazne
bedzie rowniez metodyczne wsparcie nauczycieli w odkrywaniu i kreowaniu praktycznych

realizacji koncepcji. Jestesmy na poczatku drogi.

Dlatego, jak juz wspomnielismy, powinien by¢ to proces ewolucyjny, nie rewolucyjny:
realizowany w tempie, ktére pozwoli uczniom, szkotom, nauczycielom i rodzicom eksplorowac

nowe idee, integrujac je z wtasnymi praktykami organizacyjno-dydaktycznymi.

Wychodzimy z zatozenia, ze cho¢ mastery learning wymaga istotnych zmian, np. wprowadzenia
biezagcego monitorowania w postaci oceniania ksztattujgcego, wcigz pozostawia nauczycielkom
i nauczycielom elastycznos¢ w doborze metod i technik nauczania. Nie wymaga przeciez
rezygnacji z elementéw oceniania sumatywnego czy z ocen w formie cyfrowej (dopuszczalne
sg rézne sposoby monitorowania postepéw uczennic i ucznidéw oraz udzielania informacji
zwrotnej). Z pewnoscig wymaga jednak pewnej zmiany myslenia o uczeniu sie, nauczaniu

i ocenianiu®'.
Wszystko to wymagac bedzie rozmoéw:

® zrodzicamiiopiekunami - by urealni¢ oczekiwania i wyjasnic, ze ,powrét do tego samego
materiatu” to wzmacnianie fundamentéw, a nie zatrzymywanie rozwoju,

® z uczniami i uczennicami - by mogli ustysze¢, ze trudnosc¢ i btad sg normalnym elementem
procesu, a nie miarg ,statej zdolnosci’, wiec wspieranie jednych uczniéw nie oznacza straty dla

innych.

31 O potrzebach zmian w kulturze oceniania z punktu widzenia nauczycieli i nauczycielek zob. Hadas i in. (2025)
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Te i wiele innych watkow staralismy sie uwzgledni¢ w czesci,Pytania i odpowiedzi”, zdajac sobie

sprawe z tego, ze to dopiero poczatek dyskus;ji.

Na koniec chcieliby$my przywota¢ stowa Benjamina Blooma, z petng swiadomoscig, ze nie sg one
edukacyjnym dogmatem ani obietnica jednakowych wynikéw dla wszystkich. Ponad pét wieku
temu tworca idei mastery learningu pisat:,,czego moze nauczyc sie jedna osoba, tego niemal
kazdy moze sie nauczy¢, o ile zostang mu zapewnione odpowiednie [...] warunki uczenia sie”
(Bloom, 1976, s. 7, ttum. aut.)*2. Nie chodzi o dostowne czytanie tych stéw ani o to, ze wszyscy
uczniowie sg tacy sami lub maja takie same predyspozycje. Jednak gtebokie rozumienie i inne
umiejetnosci wyzszego rzedu powinny by¢ celem dla wszystkich. Nie zawsze cel ten uda sie

w petni osiagna¢, ale podejmowanie prob jest wazne. Warto miedzy innymi dlatego, ze wsparcie
uczniow w osiagnieciu sukcesu tu i teraz to sposéb na pobudzanie ich motywacji wewnetrznej

do dalszej nauki (Garon-Carrieriin., 2016).

Rolg szkoty jest dazenie do tworzenia takich warunkéw, w ktérych kazdy cztowiek moze
rozwijac sie we wlasnym tempie i na swoj sposob. Jak napisata jedna z recenzentek niniejszego
poradnika:,Rolg nauczycielska jest przygotowanie mozliwie jak najlepszej przestrzeni

i stwarzanie jak najwiekszej liczby okazji do uczenia sie. Takg przestrzen daje [mastery learning]
ze swoim ocenianiem ksztattujgcym, indywidualizacja, otwarciem na popetnianie btedéw”

(fragment recenzji Natalii Bielawskiej).

Zachecamy do podejmowania préb wspottworzenia tej przestrzeni.

32 W oryginale: ,What any person in the world can learn, almost all persons can learn if provided with appropriate
prior and current conditions of learning”
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