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KEYWORDS ABSTRACT

self-regulated ~ Self-regulation in learning is a complex process in which students
learning, self-  take responsibility for their own learning and progress by making de-
regulated learning  cisions about learning strategies, monitoring progress, and reflecting
models, sense of  on outcomes. The first part of the article is devoted to a review of

agency, satisfaction  key models of self-regulated learning, which provide the theoretical

with learning,  framework for analysing this process. The next step is the integration
students  of findings aimed at showing whether and how self-regulated learn-

ing contributes to the development of students’ sense of agency and

their satisfaction with learning. The analysis is based on literature,
with particular focus on the relationships between self-regulation
and the two components being analysed. It was determined that the
ability to independently monitor and regulate one’s learning process

can significantly increase the sense of control over learning, which,
in turn, should lead to a higher level of satisfaction with learning,.
Implementing strategies that support the development of students’

self-regulation in learning may, therefore, serve as a foundation for
improving the quality of teaching and student commitment.
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StOWA KLUCZE  ABSTRACT
°

samoregulowane  Samoregulacja w uczeniu si¢ stanowi zlozony proces, w ktérym ucz-
uczenie si¢, modele  niowie przejmuja odpowiedzialno$¢ za whasne uczenie si¢ i postepy
samoregulowanego  w nim, podejmujac decyzje dotyczace strategii uczenia si¢, monitoro-
uczenia si¢,  wania postepdéw oraz refleksji nad wynikami. Pierwsza cz¢$¢ artykutu
poczucie sprawstwa,  po$wigcona jest przegladowi kluczowych modeli samoregulowanego
satysfakcja z nauki,  uczenia sig, ktére stanowia teoretyczne ramy dla analizy tego procesu.
uczniowie  Kolejnym krokiem jest integracja ustaled majaca na celu ukazanie, czy
i w jaki sposéb samoregulowane uczenie si¢ przyczynia si¢ do rozwoju
poczucia sprawstwa uczniéw i ich satysfakcji z nauki. Analiz¢ oparto
na literaturze przedmiotu, ze szczegdlnym uwzglednieniem zwiazkéw
migdzy samoregulacja a dwoma analizowanymi komponentami. Usta-
lono, ze umiejgtnoé¢ samodzielnego monitorowania i regulowania
swojego procesu uczenia si¢ moze znaczaco zwigkszy¢ poczucie kon-
troli nad nauka, co z kolei prowadzi¢ powinno do wyzszego poziomu
satysfakeji z uczenia sig. Wdrozenie strategii wspierajacych rozwdj sa-
moregulacji uczniéw w uczeniu si¢ moze zatem stanowi¢ fundament

w podnoszeniu jakosci nauczania i zaangazowania uczniéw.

Wprowadzenie

Wspétezesne podejscie do edukacji akcentuje rolg uczniéw jako aktywnych uczest-
nikéw procesu uczenia sig, zdolnych do samodzielnego podejmowania decyzji i kie-
rowania wlasnym rozwojem. Istotne znaczenie w tym kontekscie ma ksztattowanie
poczucia sprawstwa, ktére odnosi si¢ do doswiadczenia jednostki jako twércy swoich
dziatad lub mysli, co wiaze si¢ z subiektywnym przekonaniem, ze to jednostka ini-
cjuje i kontroluje swoje zachowania w danym kontekscie (Gallagher, 2000). Poczucie
sprawstwa, rozumiane jako postrzeganie siebie jako aktywnego czynnika wplywajace-
go na zdarzenia, przejawia si¢ w nastgpstwie zdolnosci do inicjowania dziatad, kontro-
lowania ich przebiegu oraz swiadomosci ich nastgpstw. Krzysztof Konarzewski (2004)
wskazal na istotng rol¢ subicktywnego srodowiska szkolnego dla funkcjonowaniu
ucznia. Sposdb, w jaki uczniowie postrzegaja to srodowisko, wptywa na ich zaangazo-
wanie, aspiracje oraz wytrwaloéc’ i obejmuje trzy wymiary: iyczliwos'é — wrogos¢, sen-
sowno$¢ — bezsensowno$¢ oraz kontrola — brak kontroli. Dla poczucia sprawstwa oraz
wytrwatosci w dziataniu szczegdlne znaczenie ma ten ostatni wymiar. W odniesieniu
do poczucia sprawstwa wsrédd uczniéw Grazyna Szyling (2015) zauwazyla, ze w pol-
skiej edukacji, szczegdlnie tej wczesnej, kontrola nad uczeniem si¢ jest umieszczo-
na poza uczniem. lakze z badan whasnych przywotanej autorki dotyczacych procesu
oceniania wynika, ze kultura oceniania stosowana przez nauczycieli czgsto ogranicza

uczniéw w zakresie ich samodzielnosci i prawa do wyrazania opinii, umieszczajac ten
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proces poza ich kontrola i w duzej mierze poza obszarem ich osobistego wpltywu.
Klucz do zmiany widzi w modyfikacji organizacji srodowiska edukacyjnego.

Jednoczesnie istotnym elementem motywujacym do stalej nauki i podtrzymujacym
zaangazowanic jest satysfakcja, jaka uczniowie czerpia z osiaganych postgpéw oraz ze
sposobu, w jaki zdobywaja wiedzg. Satysfakcja odzwierciedla sposéb, w jaki postrzegaja
oni swoje do$wiadczenia zwiazane z nauka (Topala i Tomozii, 2014). Brakuje jednak
prac, ktére wykazuja zainteresowanie satysfakcjg z nauki jako odrgbnym pojeciem.
Zdecydowanie wicksza uwagg poswieca si¢ innym wskaznikom efektywnosci eduka-
cyjnej, takim jak osiagniecia szkolne, poziom wiedzy ucznidw, ich umiejetnosci czy
wyniki egzaminéw zamiast czynnikom emocjonalnym czy psychospolecznym. Jest to
czg$ciowo spowodowane naciskiem polityk edukacyjnych. Powszechne jest takze sku-
pianie si¢ na negatywnych zjawiskach w §rodowisku szkolnym i dostrzeganych w nim
problemach. W ostatnim czasie mozna jednak zauwazy¢ pewien zwrot i rosnace zain-
teresowanie kwestig dobrostanu uczniéw (zob. np. Kossakowska i Zadworna, 2019).

Wigkszo$¢ badan dotyczacych satysfakcji w procesie lub kontekscie nauki odno-
si si¢ do niespecyficznego, ogélnego poczucia dotyczacego catoksztattu procesu lub
kontekstu, np. zadowolenia z jakiego$ elementu procesu ksztalcenia, lub zawgza ja
do jednego lub kilku aspektéw ogélnej postawy, np. wobec szkoly (Topala i Tomo-
zii, 2014). Satysfakcja z nauki obejmuje uczucia i postawy jednostki wobec procesu
edukacyjnego oraz postrzegana wysoko$¢ spelnienia zwiazang z indywidualna checia
nauki (Chang i Chang, 2012).

Samoregulowane uczenie si¢ wydaje si¢ kluczows $ciezky prowadzaca do osiagnie-
cia zardwno poczucia sprawstwa, jak i satysfakeji z procesu nauki. Dzigki $wiadome-
mu planowaniu, monitorowaniu i ocenie wlasnych dziatand uczniowie moga rozwija¢
poczucie kontroli nad wlasnym rozwojem oraz czerpa¢ wigksza rado$¢ z osiaganych
efektéw. Samoregulowane uczenie si¢ (ang. Self-Regulated Learning, SRL) definiowane
jest jako proces, w ktérym uczniowie aktywnie zarzadzaja swoim uczeniem si¢ poprzez
wyznaczanie celéw, monitorowanie postepéw oraz dostosowywanie strategii w zalez-
nosci od potrzeb (Zimmerman, 1990; Boekaerts, 1997). SRL wiaze si¢ z wysokimi
osiggnigciami szkolnymi — uczniowie, ktdrzy skutecznie si¢ samoreguluja, zazwyczaj
osiagaja lepsze wyniki (Sinkkonen i Tapani, 2024).

Analiza relacji migdzy samoregulowanym uczeniem si¢ a rozwojem poczucia
sprawstwa i satysfakeji z procesu nauki wymaga wyjasnienia istoty samoregulowanego
uczenia si¢ oraz identyfikacji jego kluczowych komponentéw, ktére sq wielowymia-
rowe. Proces ten bowiem obejmuje aspekty poznawcze, metapoznawcze, behawio-
ralne, motywacyjne oraz emocjonalne. Zaleznoéci migdzy tymi elementami oraz ich
wplyw na strategic samoregulacji sa wyjasniane za pomoca modeli samoregulowane-
go uczenia sig, ktdre stanowia podstawg teoretyczng do dalszych analiz. W zwiazku

z tym pierwsza cz¢$¢ artykutu skupia si¢ na przegladzie tych modeli, a w dalszej cz¢sci
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poprzez integracj¢ dostgpnych ustalen zostanie przedstawiona argumentacja podkres-
ajaca znaczenie samoregulowanego uczenia si¢ w ksztaltowaniu poczucia sprawstwa
laja; gul g e w ksztalt tw.

oraz satysfakeji z nauki. Rozwazania te opierajg si¢ na analizie literatury przedmiotu.

Modele samoregulowanego uczenia sie

Dotychczas opracowanych zostato juz kilka modeli samoregulowanego uczenia si¢
(SRL), z ktérych kazdy dostarcza odrgbnego spojrzenia na sktadniki i procesy, ktére
go tworza (Panadero, 2017; zob. takze: Czerniawska, 1999). Modele te stanowia teo-
retyczne podstawy do zrozumienia, w jaki spos6b mozna ksztattowaé¢ u uczniéw umie-
jetnosci umozliwiajace im bardziej strategiczne podejscie do uczenia sig, a w efekcie
osiaganie lepszych rezultatéw edukacyjnych.

Barry J. Zimmerman opracowat trzy modele samoregulowanego uczenia. Pierwszy
model (rysunek 1), znany jako triadyczna analiza SRL (ang. Triadic Analysis of SRL),
ilustruje interakeje trzech pozioméw samoregulacji: sSrodowiskowego, behawioralnego
i osobowego (Zimmerman, 1989). Model ten interpretuje SRL w kontekscie triadycz-

nego modelu spoteczno-poznawczego Alberta Bandury.

Rys. 1. Triadyczny model samoregulowanego uczenia si¢

Osoba (ja)

\ samoregulacja
behawioralna

/ :
/

/ N

/ samoregulacja ukryta

/

Srodowisko Zachowanie

samoregulacja
srodowiskowa

Zrédlo: opracowano na podstawie: Zimmerman, 1989
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W ramach triadycznego modelu osobiste, behawioralne i §rodowiskowe czynni-
ki, cho¢ oddzielne, sa jednoczes$nie wzajemnie zalezne i wplywaja na funkcjonowanie
jednostki. Samoregulacja osobista obejmuje monitorowanie i dostosowywanie stanéw
poznawczych i emocjonalnych. Samoregulacja behawioralna polega na obserwowaniu
i strategicznym modyfikowaniu proceséw wykonawczych. Z kolei samoregulacja $ro-
dowiskowa odnosi si¢ do obserwowania i modyfikowania warunkéw oraz wynikéw
srodowiskowych (Zimmerman, 1990, 1998).

Drugi model (rysunek 2), ktéry mozna okresli¢ mianem modelu cyklicznych faz
SRL (ang. Cyclical Phases of SRL). Analizuje na poziomie jednostkowym wzajemne

relacje miedzy procesami metapoznawczymi a motywacyjnymi (Zimmerman, 2000).

Rys. 2. Model faz cyklicznych samoregulacji

faza zachowania lub
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planowanie ( samorefleksja

Struktura fazowa i subprocesy samoregulacji
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Zrédto: opracowano na podstawie: Zimmerman, 2000
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Cykliczne fazy samoregulacji obejmuja faz¢ planowania (ang. forethought), faze
wykonawczg (ang. performance or volitional control phase) oraz fazg autorefleksji (ang.
self-reflection) (Zimmerman, 2000; por. takze Zimmerman, 1998). Faza planowania
odnosi si¢ do proceséw, ktdre poprzedzaja i przygotowuja dziatania. Wyrdznia si¢ dwa
rodzaje proceséw: dotyczace analizy zadania (np. ustalanie celéw i planowanie strate-
giczne) oraz zwigzane z przekonaniami o wlasnej motywacji (np. przekonania o wlasnej
skutecznosci, oczekiwania dotyczace wynikéw, motywacja wewnetrzna lub warto$cio-
wanie, orientacja na cele procesowe versus wynikowe). Faza wykonawcza lub kontrola
woli obejmuje dwa rodzaje proceséw: samokontrole (np. samoksztalcenie, tworzenie
obrazéw mentalnych, koncentrowanie uwagi i strategie zadaniowe) oraz samoobserwa-
cj¢ (np. rejestrowanie i eksperymentowanie). Procesy samokontroli pomagaja uczniom
skupi¢ si¢ na zadaniu i optymalizowa¢ wysitki; na przyktad strategie zadaniowe wspo-
magaja nauke, redukujac zadanie do jego kluczowych komponentéw i reorganizujac je
w spos6b znaczacy (Zimmerman, 2000). Procesy samoobserwacji natomiast odnoszg si¢
do $ledzenia specyficznych aspektéw wlasnych wynikéw. Ostatnia faza, samorefleksja,
zawiera dwa rodzaje proceséw $cisle zwigzanych z samoobserwacja: samooceng i reak-
cj¢ na siebie. Samoocena odnosi si¢ do oceny wlasnych wynikéw oraz przypisywania
przyczyn rezultatom; reakcja na siebie obejmuje samosatysfakcje, czyli postrzeganie
(nie)satysfakeji i emocji dotyczacych wynikéw oraz wnioski na temat tego, co nalezy
zmieni¢ w przyszlych sytuacjach wymagajacych samoregulacji. Ze wzgledu na cykliczny
charakter samoregulacji autorefleksja dodatkowo wptywa na procesy planowania.

Trzeci model Berry’ego J. Zimmermana (2000) znany jako model wielopoziomo-
wy (ang. Multi-level Model of SRL) przedstawia cztery etapy rozwoju kompetencji
w zakresie samoregulacji uczniéw (rysunck 3). W modelu tym wyeksponowane jest
zalozenie, ze umiej¢tnosci samoregulacyjne, ktdre s zalezne od kontekstu, rozwijaja

si¢ wedtug teorii spoleczno-poznawczej poprzez cztery poziomy.

Rys. 3. Wielopoziomowy model samoregulowanego uczenia sig

Poziom MNazwa Opis

indukcja zastgpcza umiejetnosci z obserwowanego biegtego

1 Obserwacja WAt

nasladownictwo ogdlnego wzorca lub stylu umiejetnosci modela

2 Emulacja i
Z pomoca innej osoby

niezalezny pokaz umiejetnosci modela w warunkach

3 Samokontrola
ustrukturyzowanych

adaptacyjne wykorzystanie umiejetnosci w zmieniajacych sie

“ AEregUIac warunkach osobowych i érodowiskowych

Zrédlo: opracowano na podstawie: Zimmerman, 2000
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Pierwszy poziom obejmuje nauke przez modelowanie, czyli nabywanie umiejet-
nosci poprzez obserwacj¢. Na tym poziomie uczeri potrafi zidentyfikowaé kluczowe
cechy umiejgtnosei lub strategii, obserwujac model. Drugi poziom, zwany poziomem
imitacyjnym, polega na wykonywaniu modelowanej umicj¢tnosci w sposéb emu-
lacyjny przy wsparciu informacji zwrotnej. Uczniowie osiagaja ten poziom, gdy ich
wykonanie zbliza si¢ do ogdlnej formy prezentowanej przez model. Rola wsparcia
spolecznego, istotna na tych dwéch pierwszych poziomach, maleje na dwéch kolej-
nych. Trzeci poziom, okreslany jako poziom samokontroli, odnosi si¢ do efektyw-
nego stosowania umiej¢tnosci w nieobecnosci modelu, natomiast czwarty poziom,
samoregulacja, obejmuje adaptacyjne wykorzystanie umiejetnosci w zmieniajacych sig
warunkach. Uwaza sig, ze uczniowie, ktérzy opanuja kazdy z pozioméw w kolejnosci,
beda mieli lepsze wyniki w nauce niz ci, ktérzy nie przeszli przez wszystkie etapy. Jed-
nakze posiadanie zdolnosci nie gwarantuje ich wykorzystania. Na ostateczne decyzje
wplywaja réwniez czynniki motywacyjne i Srodowiskowe. W kontekscie gtéwnej linii
rozwazan podjgtych w niniejszym artykule istotne wydaje si¢ zwrdcenie uwagi wiasnie
na wymiar §rodowiskowy i mozliwosci oraz potrzebg sprawowania przez uczacego sig
kontroli nad nim.

Jedng z pierwszych badaczek, ktére sporo miejsca w prowadzonych przez siebie
analizach i badaniach po$wigcily samoregulowanemu uczeniu sig, byta Monique
Boekaerts (1992; 1999). Jej zdaniem samoregulowane uczenie si¢ nie jest jednora-
zowym wydarzeniem, ale raczej odnosi si¢ do serii wzajemnie powigzanych proceséw
poznawczych i afektywnych, ktére wspétdziataja na réznych etapach systemu przetwa-
rzania informagji.

Monique Bockaerts opracowala dwa modele samoregulowanego uczenia sic.
Pierwszy z nich to model strukturalny (rysunek 4), w ktérym samoregulacja dzieli
si¢ na sze$¢ komponentéw: (1) wiedza i umiejetnosci specyficzne dla danej dziedziny,
(2) strategie poznawcze, (3) strategie samoregulacji poznawczej, (4) przekonania mo-
tywacyjne i teoria umystu, (5) strategie motywacyjne oraz (6) strategic samoregulacji
motywacyjnej (Boekaerts, 1996). Te elementy sa zorganizowane wokét dwéch podsta-
wowych mechanizméw SRL, czyli regulacji poznawczej oraz afektywno-motywacyjnej.

Vol. 20, 2025, No. 1(76) | DOI: 10.35765/eetp.2025.2076.01
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Rys. 4. Sze$ciokomponentowy model samoregulowanego uczenia sig

samoregulacja poznawcza samoregulacja motywacyjna

dia danej dziedziny

Zrédto: opracowano na podstawie: Boekaerts, 1996 oraz Panadero, 2017
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W latach 90. XX wieku Monique Boekaerts rozwingta takze model adaptacyjnego
uczenia si¢ (ang. Adaptable Learning Model), kt6ry dostarczyt teoretycznych podstaw
do zrozumienia ustalert pochodzacych z réznych ram i kategorii psychologicznych,
takich jak motywacja, emocje, metapoznanie, koncepcja ,ja” oraz uczenie sig. W tym
modelu ocena odgrywa kluczows role w procesie samoregulowanego uczenia si¢. Trzy
rodzaje informacji byty uznawane za wptywajace na oceng: percepcja sytuacji eduka-
cyjnej, wiedza metapoznawcza specyficzna dla danej dziedziny oraz system siebie, wraz
z powiazanymi czynnikami motywacyjnymi. Ocenianie jest traktowane jako proces
unikatowy, ktéry kieruje zachowaniem uczniéw w klasie. Pozytywnie wartosciowa-
ne ocenianie prowadzi do poszerzenia wiedzy i umiejetnosci w danej dziedzinie oraz
ogblnego wzrostu zasobéw osobistych. Ocenianie warto§ciowane negatywnie za$ pro-
wadzi do ochrony ego, majacej na celu zapobieganie utracie zasobéw i dobrostanu.
Samoregulowane uczenie si¢ jest w tej sytuacji definiowane jako utrzymywanie réw-
nowagi mi¢dzy tymi dwoma rodzajami $ciezek.

Z czasem Monique Boekaerts i Markku Niemivirta (2000; zob. takze: Boekaerst,
2011) przedstawili rozszerzong i udoskonalong wersj¢ modelu adaptacyjnego ucze-
nia si¢ okreslana jako model podwdjnego przetwarzania (ang. Dual-Processing Self-
-Regulation Model) (rysunek 5). Podkreslili tym samym niejednoznaczny charakter
procesu samoregulowanego uczenia sig, ktéry wymaga interakcji réznych systeméw

kontrolnych: metapoznawczych, motywacyjnych i emocjonalnych.

Rys. 5. Model podwéjnego przetwarzania samoregulagji

zadanie w kontekscie
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uzycie strategii motywacyjne
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Zrédto: opracowano na podstawie: Boekaerts, 2011 oraz Panadero, 2017
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Nowy model akcentuje takze réznicg migdzy warunkami sprzyjajacymi i niesprzy-
jajacymi samoregulowanemu uczeniu si¢. Warunki optymalne to takie, w ktérych
istnieje polaczenie mozliwosci nauki i poczucia jej potrzeby. Zaklada sig, ze epizody
uczenia sig, ktére sg samodziclnie ustalane przez ucznia, czgsto zwiazane z emocjo-
nalnie natadowanymi celami osobistymi i odbywajace si¢ w naturalnym kontekscie,
czgéciej spetniaja kryteria optymalnych warunkéw niz te, kedre sa ustalone przez na-
uczyciela w srodowisku klasy szkolnej.

Kolejne ujecie samoregulowanego uczenia sie, ktéremu warto sie przyjrzec, sta-
nowi ogdlny model samoregulacji Paula R. Pintricha (2000). Wkiad tego autora
w zagadnienie samoregulacji uczenia si¢ polega na tym, ze byl jednym z pierwszych
badaczy, ktérzy empirycznie oraz teoretycznie analizowali relacj¢ migdzy samoregulo-
wanym uczeniem si¢ a motywacja (por. Panadero, 2017). W ramach przedstawionego
przez tego autora modelu proces samoregulacji dzieli si¢ na cztery fazy: planowania,
monitorowania, kontroli i refleksji. Kazda z tych faz jest zwiazana z okreslonymi dzia-
taniami samoregulacyjnymi, ktére sa klasyfikowane w czterech odr¢bnych obszarach:
poznawczym, motywacyjnym i afektywnym, behawioralnym oraz kontekstualnym.
W fazie planowania dzialania samoregulacyjne obejmujg mi¢dzy innymi aktywacjg
wezesniejszej wiedzy merytorycznej oraz wiedzy metapoznawczej (obszar poznawczy),
oceng skutecznodci i przyjecie orientacji na cele (obszar motywacyjny i afektywny),
planowanie czasu i wysitku (obszar behawioralny) oraz postrzeganie zadania i kon-
tekstu (obszar kontekstualny). Monitorowanie polega na $wiadomosci i nadzorowa-
niu proceséw poznawczych, motywacyjnych, afektywnych, zarzadzania czasem, wysit-
ku oraz warunkéw zadania i kontekstu. Dziatania kontrolne odnosza si¢ do wyboru
i adaptacji strategii zarzadzania nauka, mysleniem, motywacja i afektem, regulacji
wysitku oraz negocjacji zadari. Na koricu refleksja obejmuje oceny poznawcze, reakeje
afektywne, podejmowanie decyzji oraz oceng zadania i kontekstu.

Model ten jest przedstawiany jako narzedzie heurystyczne, co oznacza, ze nie za-
ktada sig, iz kazda forma nauki szkolnej musi koniecznie obejmowaé explicite samo-
regulacje. Dodatkowo, cho¢ przyjmuje si¢, ze generalnie samoregulowane uczenie si¢
podaza za powyzej opisang sekwencja czasowa, mozliwe jest takze bardziej dynamicz-
ne podejscie do tego procesu.

Na uwagg zastuguje takze model Philipa Winne’a i Allyson E Hadwin (1998),
keSry jest silnie inspirowany teorig przetwarzania informacji (Winne, 2001; Greene
i Azevedo, 2007), eksponujaca aspekty poznawcze i metapoznawcze samoregulowa-
nego uczenia si¢ (SRL). Samoregulowane uczenie si¢, uznawane za integralng czgsé
procesu nauki, definiowane jest jako metapoznawczo kierowane zachowanie, ktére
umozliwia uczniom adaptacyjne regulowanie stosowania strategii i taktyk poznaw-
czych w kontekscie zadan (Winne, 1996). Wedlug Winne’a i Hadwin (1998) samore-

gulowane uczenie si¢ (SRL) posiada cechy zaréwno zdolnosci, jak i zdarzenia. Termin
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,zdolno$¢” (ang. aptitude) odnosi si¢ do stosunkowo stabilnego atrybutu osobistego,
podczas gdy ,,zdarzenie” (ang. event) definiowane jest jako ,moment, ktéry zatrzymuje
aktywno$é w ruchu, przejéciowy stan osadzony w szerszym, dluzszym ciagu stanéw

rozwijajacych si¢ w czasie” (s. 534).

Rys. 6. Model samoregulowanego uczenia si¢ Philipa Winne’a i Allyson F Hadwin (1998)
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Zrédto: opracowano na podstawie: Winne i Hadwin, 1998

W ramach tego modelu (Winne i Hadwin, 1998) samoregulowane uczenie si¢
(SRL) obejmuje cztery odr¢bne etapy. Nalezy do nich: (a) definiowanie zadania, pod-
czas ktdérego uczniowie tworzg zrozumienie zadania do wykonania; (b) ustalanie celéw

i planowanie: uczniowie wyznaczaja cele i plan, aby je osiagnaé; (c) wdrazanie takeyk
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i strategii nauki: uzycie dzialan potrzebnych do osiagniecia tych celéw; oraz (d) me-
tapoznawcze dostosowywanie nauki: zachodzi po zakoriczeniu gtéwnych proceséw,
gdy uczen decyduje si¢ na dlugoterminowe zmiany w swoich motywacjach, przeko-
naniach i strategiach na przysztos¢. Czwarty i ostatni etap odnosi si¢ wigc do procesu,
w kedrym uczniowie krytycznie analizujg pomysty opracowane w poprzednich eta-
pach w $wietle swojej wiedzy na poziomiec meta (Winne i Hadwin, 1998). Podkresla
si¢ przy tym, ze bledy moga by¢ wykrywane w fazie nastgpujacej po tej, w kedrej
wystapily. Oméwione fazy maja charakter otwarty, rekurencyjny i rozumiane s jako
dziatajace w ramach petli sprz¢zenia zwrotnego.

Dodatkowo samoregulowane uczenie si¢ (SRL) obejmuje pi¢é réznych aspektéw
zadan (rysunek 6), ktére moga wystgpowal w czterech wspomnianych fazach (Winne
i Hadwin, 1998). Aspekty te identyfikowane sa za pomoca akronimu COPES (ang.
Conditions—Operations—Products—Evaluations—Standards). Warunki (ang. conditions)
obejmuja informacje o okoliczno$ciach zadania (np. ograniczenia czasowe, dostgp-
ne zasoby i kontekst spoleczny) oraz czynnikach poznawczych (np. zainteresowa-
nie, orientacja na cele i wiedza o zadaniu), ktére wplywaja na sposéb zaangazowania
w zadanie. Operacje (ang. operations) sa definiowane jako procesy poznawcze, takeyki
i strategie, ktére uczniowie stosuja w obliczu zadania, natomiast produkty odnosza si¢
do informacji generowanych przez operacje w przeksztatcaniu warunkéw. Na kazdym
etapie tworzony jest inny produkt. Produkty (ang. products) moga by¢ wewngtrzne
(np. wnioski wyciagnicte z atrybucji) lub zewngetrzne (tj. obserwowalne zachowanie
lub wyniki). Oceny/ewaluacja (ang. evaluations) obejmuja wewngtrzng lub zewngtrz-
na informacj¢ zwrotna na temat produktéw. Wreszcie standardy (ang. standards) to
kryteria, wedtug ktérych monitorowane s3 produkty. Monitorowanie metapoznawcze
jest centralnym elementem modelu Winne’a i Hadwin (1998), dostarczajacym we-
wnetrznej informacji zwrotnej na temat rozbieznosci miedzy produktami a standar-
dami na kazdym etapie. Ta informacja zwrotna stuzy jako baza do przysztych dziatan.
Kluczowa cecha tego modelu jest to, ze nie odnosi si¢ on bezposrednio do emodji,
a jedynie sygnalizuje rol¢ motywacji.

Jednym z nowszych modeli samoregulowanego uczenia si¢ jest model Anastasii
Efklides (2011). Model metapoznawczy i afektywny samoregulowanego uczenia sig
(ang. Metacognitive and Affective Modelof Self-Regulated Learning; MASRL) Anastasii
Efklides wzbogaca analizowane tutaj modele o przedstawienie implikacji modeli me-

tapoznawczych dla samoregulowanego uczenia sig.
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Rys. 7. Metapoznawczy i afektywny model samoregulowanego uczenia si¢ (MASRL)
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Zrédto: opracowano na podstawie: Efklides, 2011 oraz Panadero, 2017

W modelu MASRL wyréznia si¢ dwa poziomy (rysunek 7). Pierwszym z nich jest
poziom Osoby, zwany réwniez poziomem makro, ktéry obejmuje wiedz¢ metapoznaw-
cz3 oraz metapoznawcza w postaci umiej¢tnosci metapoznawczych. Kluczowym aspek-
tem jest to, ze poziom ten jest zorganizowany wokét celéw ucznia dotyczacych zadania.
Innymi stowy cele ucznia ,kieruja przetwarzaniem poznawczym i ilosciag wysitku”, jaki
uczeri zainwestuje, a decyzje s3 podejmowane ,na podstawie interakcji kompetencji
osoby, jej samooceny w dziedzinie zadania, motywacji i afektu w stosunku do postrze-
gania zadania i jego wymagan” (Efklides, 2011, s. 12). Drugi poziom, Zadanie x Oso-
ba, znany réwniez jako poziom mikro, to miejsce, gdzie zachodzi interakcja migdzy
rodzajem zadania a cechami ucznia, tj. poziomem osoby. Aktywno$¢ metapoznawcza
kieruje dziataniami ucznia, co sprawia, ze sa one ,ukierunkowane na dane” i skupiaja
si¢ na spetnieniu specyficznych wymagani zadania. W praktyce oznacza to, ze uwaga
ucznia koncentruje si¢ na szczegélnych mechanizmach realizacji zadania, a ogélny cel
edukacyjny zostaje zredukowany do bardziej szczegélowych celéw. Monitorowanie na
poziomie mikro staje si¢ kluczowym procesem. Motywacja oraz reakcje afektywne sg
zalezne od rozwoju zasobéw metapoznawczych oraz informacji zwrotnej dotyczace;j

Wynikéw dziatani ucznia, tj. czy postepuje on w sposéb Wias'ciwy.
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Na koniec Anastasia Efklides (2011) identyfikuje cztery podstawowe funkcje na
tym poziomie: (a) poznanie, (b) metapoznanie, (c) afekt oraz (d) regulacja afektu
i wysitku, ktére mozna konceptualizowaé niezaleznie, pionowo lub, w sposdb inte-
gracyjny, poziomo (patrz rysunek 9). Réznica migdzy poziomem Osoby a poziomem
Zadanie x Osoba jest prawdopodobnie najwazniejszym wyréznikiem modelu MASRL.
Poziom Osoby odzwicrciedla ogélne cechy SRL ucznia, ktére s3 zorientowane na cele
i maja charakter rop-down. Ernesto Panadero (2017) zauwaza, ze na tym poziomie
model MASRL jest podobny do innych modeli zorientowanych na poziom osoby,
takich jak cho¢by model Berry’ego J. Zimmermana (2000). Na poziomie Zadanie
x Osoba dziatania s3 mniej $wiadome i zorientowane na osob¢: wykonanie zadania
zajmuje wickszo$¢ uwagi i przetwarzania ucznia, a dzialania s3 napgdzane danymi
i bottom-up, co — zdaniem przywolanego autora — pokazuje podobiedistwa do modelu
Winne’a i Hadwin (1998).

Podsumowujac zaprezentowane modele, stwierdzi¢ nalezy, ze wezesne koncepcje
samoregulowanego uczenia si¢ skupialy si¢ gléwnie na indywidualnych aspektach po-
znawczych, takich jak my¢lenie, zachowanie i motywacja z uwzglednieniem (choé nie
zawsze) kontekstu spotecznego w triadycznym procesie samoregulacji. Nowsze mode-
le uwzgledniajg wyzwania teoretyczne i empiryczne, podkreslajac znaczenie spotecz-
nych form regulacji w $rodowisku szkolnym. Samoregulowane uczenie si¢ obejmuje
nie tylko indywidualng wiedzg i umiejgtnosci, ale réwniez interakeje z réwiesnikami
i nauczycielami, ktére wspierajg wspétregulacje i zaangazowanie uczniéw w nauke

(Patrick i Middleton, 2023; Meyer i Turner, 2001).

Rola samoregulowanego uczenia sie w ksztattowaniu
poczucia sprawstwa i satysfakcji z procesu uczenia sie
uczniow

Samoregulowane uczenie si¢ moze przektadad si¢ na satysfakcje z nauki, poniewaz
umozliwia uczniom aktywne zarzadzanie swoim procesem edukacyjnym. Ucznio-
wie, ktérzy jasno definiuja swoje cele edukacyjne i sa swiadomi swoich kompetencji
oraz motywacji, odczuwaé powinni wigksze zadowolenie z procesu uczenia si¢. Jasno
okreslone cele nadaja sens wykonywanym zadaniom i pozwalaja na bardziej $wiadome
zarzadzanie czasem i wysitkiem. Interakcja miedzy wymaganiami zadania a cechami
ucznia, takimi jak jego zdolnosci czy zasoby metapoznawcze, wplywa na efektywnos¢
wykonywania zadan i poziom satysfakeji z osiagganych wynikéw. Proces monitorowa-
nia dzialad oraz otrzymywanie informacji zwrotnej pozwalaja uczniom zrozumied,
czy realizujg zadanie w sposdéb skuteczny, co w efekcie powinno budowaé poczucie
sprawstwa i da¢ poczucie satysfakcji. Dodatkowo w miarg jak uczeri lepiej kontroluje
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i monitoruje swoje dziatania, wzrasta jego pewno$¢ siebie i odczuwanie przyjemnosci
zwigzanej z osiaganiem postgpéw. Satysfakcja z nauki staje si¢ wige naturalnym efek-
tem skutecznego wdrozenia strategii samoregulacji W uczeniu si¢, zaréwno na pozio-
mie makro, jak i mikro.

Relacja migdzy samoregulowanym uczeniem si¢ a satysfakcja z nauki i poczuciem

sprawstwa moze zostaé przedstawiona w nastgpujacy sposob:

Rys. 8. Hipotetyczne relacje migdzy samoregulowanym uczeniem si¢ a satysfakcja z nauki
z moderujaca rola poczucia sprawstwa
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Zrédto: opracowanie wlasne

Poczucie sprawstwa odgrywa rol¢ moderujaca, poniewaz zwigksza efektywnos¢ sa-
moregulacji. Kiedy uczniowie czuja, ze maja realny wplyw na swoje dziatania i wyniki,
sq bardziej zmotywowani do zaangazowania si¢ w proces (samoregulowanego) uczenia
si¢. Poczucie sprawstwa wzmacnia przekonanie, ze ich wysitki prowadza do sukceséw,
co w efekcie zwicksza satysfakcje z nauki. Uczniowie, kt6rzy czuja, ze maja kontrole
nad swoimi postgpami, sa bardziej sklonni do podejmowania wyzwan, wytrwatosci
i konsekwencji w dazeniu do celéw edukacyjnych, co prowadzi do wigkszej satysfakeji
z procesu nauki.

Kiedy uczniowie postrzegaja swoje sukcesy jako efekt wlasnych dziatan i wyboréw,
zwigksza si¢ ich poczucie sprawczosci, co prowadzi¢ powinno do wigkszej motywacji
i zwrotnie zadowolenia z procesu edukacyjnego. W rezultacie samoregulowane ucze-
nie si¢ moze wspiera¢ uczniéw w przeksztalcaniu procesu nauki w bardziej angazujace
i satysfakcjonujace doswiadczenie, w ktérym aktywnie uczestnicza i nad ktérym maja
poczucie kontroli.

Zaprezentowane zaleznosci maja charakter teoretyczny i sa prawdopodobne, opie-
rajac si¢ na wezesniej oméwionych modelach. Istotnym krokiem w dalszych rozwaza-
niach bedzie weryfikacja tych zatozed poprzez analiz¢ wynikéw badad empirycznych
na ten temat.

Badania dotyczace samoregulowanego uczenia si¢ koncentrujg si¢ przede wszyst-
kim na jego wplywie na osiagnigcia szkolne, a nie na subiektywnej satysfakeji z na-

uki czy poczuciu sprawstwa. Istnieje rowniez tendencja do koncentrowania si¢ na
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wyzszych poziomach edukacji, takich jak uczelnie wyzsze czy szkoly srednie. Dotych-
czas przeprowadzone badania dowodza, ze strategie samoregulowanego uczenia sig
majg pozytywny wplyw na osiagniccia szkolne. Najskuteczniejsze strategie samoregu-
lowanego uczenia si¢ obejmuja wyznaczanie celéw, samoobserwacje i samooceng, ktd-
re s3 kluczowe dla poprawy wynikéw w nauce. S one ze sobg powiazane i maja istotny
wplyw na proces uczenia si¢ (Sitzmann i Ely, 2011; Zimmerman, 1990). Takze meta-
analizy Wskazujav ze rozne komponenty samoregulowanego uczenia si¢, w szczegélno—
$ci odnoszace si¢ do proceséw metapoznawczych, pozytywnie koreluja z osiagnieciami
szkolnymi, choé wielko$¢ efektéw moze si¢ rézni¢ w zaleznosci od konkretnych strate-
gii i kontekstéw (Dent i Koenka, 2016; Zheng i Sun, 2024; Dignath i Biittner, 2008).

Aspekty zwiazane z subicktywna satysfakcja z nauki oraz poczuciem sprawczosci
w kontekscie samoregulacji byly dotychczas raczej rzadko podejmowane w studiach
empirycznych. Poniewaz samoregulowane uczenie si¢ ma wiele wymiaréw i kompo-
nentéw, co dobrze obrazuja przedstawione wczesniej modele, rézni autorzy opierali
swoje badania na réznych jego aspektach. Niektére badania sugeruja, ze umiejetno-
§ci takie jak wyznaczanie celéw i poszukiwanie pomocy (ang. help-secking) maja po-
zytywny wplyw na satysfakcje uczniéw oraz ich osiagniecia akademickie (Yavuzalp
i Bahgivan, 2021). Adisa Ejubovi¢ i Adis Puska (2019) oparli swoje badanie wlasnie na
zatozeniu, ze SRL pozytywnie oddziatuje na satysfakcje i osiagnigcia studentéw z réz-
nych programéw studiéw. Wyniki analizy czynnikowej (EFA) wykazaly, ze zmienne
zwiazane z samoregulowanym uczeniem si¢ grupujg si¢ w pi¢é czynnikéw: wyzna-
czanie celéw, metapoznanie, strukturalizacja $rodowiska, skuteczno$¢ komputerowa
oraz wymiar spoleczny. Analiza regresji wiclokrotnej potwierdzita, ze cztery z pigciu
zidentyfikowanych czynnikéw maja pozytywny wplyw na satysfakeje oraz osiagnigcia
badanych. Jedynie czynnik wyznaczania celéw nie wykazal istotnego wplywu na te
zmienne. Pozostale cztery strategie umozliwiajg uczacym si¢ skuteczne zarzadzanie
swoimi procesami uczenia si¢, co prowadzi do wyzszego poziomu satysfakcji. Z in-
nych badan wynika, ze strategiczne planowanie, zarzadzanie czasem, strukturalizacja
srodowiska i poszukiwanie pomocy wykazaly pozytywny efeke dla satysfakcji uczniéw
w $rodowiskach nauki online, w tym w kursach MOOC i innych platformach naucza-
nia na odlegto$¢ (Dinh i Phuong, 2024; Dinh i Nguyen, 2022).

Cho¢ samoregulowane uczenie si¢ ma potencjat w zakresie poprawy jakosci pro-
cesu edukacyjnego, takze w kontekscie takich efektéw jak satysfakcja z nauki i po-
czucie sprawstwa, wciaz jest stosunkowo rzadko badane. Moze to wynika¢ zaréwno
z wyzwan metodologicznych, jak i z ograniczonego zainteresowania badaczy tym za-
gadnieniem w poréwnaniu z innymi obszarami badan edukacyjnych. Znacznie czg$-
ciej przedmiotem badan sa zewngtrzne czynniki wptywajace na wyniki uczniéw, takie
jak metody nauczania, $rodki dydaktyczne i ich wykorzystanie w procesie ksztalcenia

czy inne dzialania nauczyciela. Samoregulowane uczenie si¢ obejmuje wicle proceséw
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i czynnikdw, ktére sa trudne do uchwycenia w badaniach empirycznych, co sprawia, ze
tego typu analizy sa skomplikowane i czasochtonne. Badania nad samoregulowanym
uczeniem si¢ wymagaja zlozonego podejscia metodologicznego, ktére uwzgledniaé
powinno takze réznorodne etapy oraz aspekty rozwoju uczniéw. Tymczasem przywo-
tane badania przeprowadzono z udzialem nastolatkéw i mtodych dorostych, ktérzy
posiadaja bardziej rozwinigte umiej¢tnosci poznawcze, umozliwiajace efekeywniejsze
stosowanie strategii samoregulacyjnych. Ponadto badania z ich udziatem s fatwiejsze

do zrealizowania, cho¢by ze wzgledu na mozliwos¢ wykorzystania kwestionariuszy.

Whnioski

Samoregulowane uczenie si¢ opiera si¢ na przejmowaniu przez uczniéw §wiadomej
kontroli nad wtasnym procesem edukacyjnym, co obejmuje formutowanie celéw, samo-
dzielne monitorowanie osiagni¢é oraz refleksj¢ nad postgpem. W praktyce oznacza to,
ze uczniowie staja si¢ aktywnymi architektami swojego rozwoju, podejmujacymi auto-
nomiczne decyzje dotyczace strategii i metod nauki. Taka forma zaangazowania nie tyl-
ko wzmacnia ich poczucie sprawstwa, lecz takze sprzyja czerpaniu satysfakcj iz procesu
uczenia si¢, wynikajacej z bardziej $wiadomego i efektywnego podejscia do uczenia sig.

Istnieje potrzeba dalszych badani nad tym zagadnieniem, ktére pozwola na lepsze
zrozumienie jego dynamicznej natury i w efekcie udoskonalenie strategii nauczania
w tym zakresie (zob. takze Panadero, 2017). Szczegdlnie istotne jest badanie réznych
aspektéw SRL, ich zastosowanie w réznych kontekstach edukacyjnych oraz ich wptyw
na efektywno$¢ procesu uczenia si¢ w réznych grupach wickowych i w réznych for-
mach nauczania, takze tych online. Kolejne badania winny koncentrowa¢ si¢ na uzy-
skaniu bardziej wyczerpujacych wynikéw, ktére umozliwia doglebne wyjasnienie oraz
rzetelne udokumentowanie zaobserwowanych zaleznosci. W zwiazku z przedstawio-
nymi w artykule hipotetycznymi zalezno$ciami migdzy samoregulacja a poczuciem
sprawstwa oraz satysfakcja z nauki warto podja¢ wysitek badawczy w celu ich empi-
rycznej weryfikacji. Ponadto dalsze badania powinny wspiera¢ rozwéj i udoskonalanie
praktyk edukacyjnych, a takze prowadzenie dzialari na rzecz wdrazania efektywnych

strategii wspierajacych rozwdj samoregulacji wéréd ucznidw.
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