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iezbedne zmiany systemowe w zakresie edukacji nie s3 wprowadzane réwno-
legle z aktualnymi potrzebami - kazda taka zmiana wdrazana jest z pewnym
opéznieniem. Zwigzane jest to z konieczno$ciag wprowadzania szeregu uzgod-
nien i niezbednych regulacji prawnych oraz zmian organizacyjnych u uzytkownikéw,
czyli w szkotach. Zmiana systemowa to proces ciagly, roztozony w czasie, z czego
nalezy zdawa¢ sobie sprawe, szczegélnie przy opracowywaniu przygotowywanego
do wlaczenia w nurt edukacyjny nowego modelu ksztalcenia badz poszerzonych
tresci dydaktycznych. Luke pomiedzy okresem oczekiwania na wprowadzenie zmian
do Podstaw programowych a obowigzujacymi aktualnie tresciami nauczania moze
wypelnié¢ realizacja modelu edukacyjnego w formie zajeé pozalekcyjnych. Takie
rozwigzanie nie tylko pozwoli uczniom realizowa¢ niezbedne i adekwatne do oczeki-
wan gospodarki tresci ponadprogramowe, ale bedzie tez cennym Zrédtem informacji
zwrotnej dla nauczyciela, ktéry — poprzez dialog z uczniami, obserwacje i analize ich
postepéw — moze proponowac kolejne, racjonalne zmiany programowe.
Przed o$wiata staja wyzwania edukacyjne zwigzane z rewolucja cyfro-
wa rozpoczeta w XX wieku - s3 one wynikiem konkretnych oczekiwan
Dzisiejsze procesory dzia- gospodarki opartej na wiedzy. Rozwéj rewolucji trudno przewidzied,

taj 4000 razy wydajniej bowiem narzedzia cyfrowe dynamicznie zmieniaja sie i czesto zaskakuja.
niz pierwszy procesor

Jestedmy na progu opracowania: sztucznej inteligencji doréwnujacej
400421971 roku, a do y na progu op ) gencj jacej

czlowiekowi; procesoréw nie tylko na bazie krzemu, ale w technologii

tego zuzywaja 5000
razy mniej energii. Koszt kwantowej czy biologicznej, wykorzystujacej zywe neurony mézgu;
pojedynczej struktury pamieci cyfrowej utrwalanej w kodzie genetycznym czy w cieczach.

tranzystora spadtw tym

o ST ) Zmieniaja sie rozwigzania sterowania interfejsami narzedzi cyfrowych

- tradycyjna myszka ustepuje na rzecz sterowania dotykiem, ruchem
galek ocznych czy nawet falami mézgu. Zgodnie z prawem Gordona
Moore'a', dotyczacego postepu technologicznego, wydajnosé — a co za

1 Moore G.E.: Cramming more components onto integrated circuits, ,Electronics Magazine” 38 (8), 1965
[http://svmoore.pbworks.com/w/file/fetch/59055901/Gordon_Moore_1965_Article.pdf]
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tym idzie — mozliwosci narzedzi cyfrowych podwajaja sie co 24 miesia-
ce. Dynamika tych przeobrazen w sposéb oczywisty zmienila rozklad
punktu ciezkosci edukacji mlodych ludzi w strone rozwoju kompetencji
informatycznych, bedacych jedna z o$miu kluczowych wskazanych
w 2006 roku przez Parlament Europejski?.

Obserwowany od lat 70-tych kierunek humanizacji informatyki
umozliwia synergiczny rozwéj kompetencji informatycznych oraz spo-
fecznych i obywatelskich. Te ostatnie réwniez znajduja sie w katalogu
kompetencji kluczowych. Dzi§ bowiem informatyka to nie tylko system
zero-jedynkowy i towarzyszace jej umiejetnosci informatyczno-technicz-
ne - to réwniez idee i wartosci spoteczne, samoswiadomosc i postawy
skierowane ku innym, a najwazniejsze z nich to wolnos$¢ i otwartosé.
Punktem zwrotnym wprowadzania wartosci humanistycznych do infor-
matyki jest niewatpliwie wiele ideowych postulatéw zaproponowanych
przez ruch wolnego i otwartego oprogramowania (ang. free/open
source software). Od tej pory informatyka nie jest postrzegana jako
zwigzana wylacznie z naukami przyrodniczo-matematycznymi, cho¢
jest tak klasyfikowana - jest poniekad réwniez dziedzing z pogranicza
filozofii, socjologii i prawa.

Idee i kompetencje najkorzystniej jest formowac jak najwczesniej,
w okresie wczesnej adolescencji, réwnolegle do obowigzkowej edukacji
szkolnej. Edukacja w tym okresie jest fundamentem dalszego rozwoju
mlodego czlowieka i determinuje jego dalsze wybory edukacyjne.
Wczesne formowanie kompetencji informatyczno-technicznych (IT,
zwanych tu skrétowo infotechnicznymi) umozliwi optymalne rozlozenie
w czasie procesu ksztaltowania trudnych umiejetnosci oraz wykorzy-
stywanie ich w dorostym zyciu. Zbyt p6zne rozpoczecie uczenia sie
programowania i technicznego konstruowania moze by¢ powodem
trudnosci uczenia sie w szkotach ponadgimnazjalnych sprofilowanych
informatycznie lub elektronicznie oraz niepowodzenia na egzaminach
zawodowych czy na studiach politechnicznych.

Osiem kompetencji

kluczowych:

1. porozumiewanie sie
w jezyku ojczystym,

2. porozumiewanie sie
w jezykach obcych,

3. kompetencje mate-
matyczne i podsta-
wowe kompetencje
naukowo-techniczne,

4. kompetencje informa-
tyczne,

5. umiejetnos¢ uczenia sie,

6. kompetencje spotecz-
ne i obywatelskie,

7. inicjatywnos¢i przed-
siebiorczos,

8. Swiadomosci ekspre-
sja kulturalna.

Z corocznie publikowa-
nych przez CKE i ORE
danych o rezultatach
egzamin6w pan-
stwowych wynika, ze
zdawalnosc w zawodach:
technik informatyk,
mechatronik, elektronik
czy teleinformatyk
Srednio ciggle wypada
ponizej 50%.

W miedzyczasie pojawilo sie okreslenie spoteczenstwo cyfrowe. Termin ten

dotyczy spolteczenstwa, ktére bedac uczestnikiem rewolucyjnej rzeczywistosci

cyfrowej, $wiadomie korzysta z débr rozwigzan informatycznych. Aby znalez¢ sie

w nurcie dynamicznego rozwoju tego spoleczenstwa, nie wystarczy juz wywolywa-

nie funkcji konkretnej czy waskiej grupy cyfrowych aplikacji uzytkowych poprzez

,klikanie na pamie¢” — interfejsy aplikacji potrafia zmieniac sie z dnia na dzien. Aby

moéc swobodnie i intuicyjnie wykorzystywad niemal kazda aplikacje, réwniez te ze

zmienionym interfejsem graficznym, powinni$my rozumie¢ proces jej powstawania

i dziatania. Zrozumienie tych proceséw przez ucznia nie jest mozliwe bez wzrostu

2 Kompetencje kluczowe w uczeniu sie przez cate zycie — Europejskie Ramy Odniesienia, Dyrekcja Generalna
ds. Edukacji i Kultury, Komisja Europejska, 2007, str. 3  [http://ec.europa.eu/dgs/education_cultu-

re/publ/pdf/ll-learning/keycomp_pl.pdf]
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Badania przeprowadzo-

$wiadomosci infotechnicznej, rozwijanej réwnolegle ze wzrostem zainteresowania
nowoczesnymi technologiami.

Niestety, wspétczesnie zapominamy o podnoszeniu tej $wiadomosci — zwolnili-
$my sie z obowigzku skupiania dostatecznej uwagi niezbednej do zrozumienia zasad
dziatania narzedzi cyfrowych (w tym natywnych, napisanych w jezyku danego $ro-
dowiska), a pozostajemy gléwnie uzytkownikami aplikacji o niedostepnym kodzie
izamknietych funkcjach. Potwierdza to koncepcja Nicholasa Carra, ktéry twierdzi, ze
potencjalnie zagrazaja nam skutki sptycenia myslenia®, bedacego nastepstwem braku
glebszego zaangazowania umystu podczas korzystania z dobrodziejstw technologii
informacyjno-komunikacyjnych (TIK). Ponadto — mimo zalozen reformy programowej,
bedacej odzwierciedleniem trendu w krajach europejskich, zaktadajacej uczenie obstugi
aplikacji uzytkowych i korzystanie z sieci Internet na lekcjach tematycznych (np. na
zajeciach z jezyka polskiego czy matematyki) — problem niedostatecznego ksztalcenia
cyfrowych umiejetnosci uczniéw nie zostat rozwigzany. Reforma bowiem ograniczyta
liczbe godzin przeznaczonych na zajecia stricte informatyczne.

Otaczaja nas cyfrowe osiggniecia technologiczne, ,zaszyte” w przed-
miotach codziennego uzytku. Pokolenie wyrastajace w takim otoczeniu
naturalnie uzywa tychze dobrodziejstw w codziennej nauce, pracy,

ne przez FWi00 wéréd rozrywce, nawigzywaniu i podtrzymywaniu relacji miedzyludzkich.

540 respondentow Obecne pokolenie wchodzace w wiek edukacyjny wykorzystuje narze-

w 2013 r. pokazuja, ze
75,4% uczniow chetnie
dzieli sie wiedza info-

dzia cyfrowe w miare intuicyjnie, w czym w duzej mierze pomaga mu
proces socjalizacji rozumiany tu w szczegdlnosci jako transfer wiedzy

techniczng z rowiesni- nie tylko od nauczyciela, ale réwniez od réwiesnikéw. Zatem w procesie
kami, a77,8% uczniow edukacji socjalizacja, obok wychowania, ma coraz wiekszy wptyw na
potwierdza, ze inni takze dukacie mtodvch ludzi . S iekszosci d . 1

chetnie dzelasie swg edukacje mlodych ludzi. Sami uczniowie w wiekszosci dostrzegaja zalety
wiedz3  nimi. miedzyréwiesniczego transferu wiedzy - dzielg sie wiadomo$ciami,

umiejetno$ciami i wytworami swoich prac z innymi.

Dzieci i mtodziez majg oczekiwania edukacyjne wzgledem szkoty
inauczyciela oraz swdéj osad co do skutecznosci proceséw i efektéw edukacyjnych.
Im dziecko jest starsze, tym wieksza szansa na $wiadomy wybér dotyczacy dalszej
$ciezki edukacyjnej. Niemniej jednak wybory te determinuje edukacja, szczegélnie
w poczatkowych etapach ksztalcenia. Warto wiec wlaczaé mtodych ludzi w proces
podejmowania decyzji w drodze dialogu i negocjacji tak, aby mieli oni poczucie
sprawczoéci na swoje losy i otoczenie. Dialog i negocjacje sa niezbednymi elementami
towarzyszacymi partycypacji prowadzacej do wspétudziatu w decyzjach, co wymaga
pewnych wzajemnych uzgodniert. Zadaniem nauczyciela jest zachowanie réwnowagi
pomiedzy partnerstwem a stylem bycia niezbednym do zachowania autorytetu, co
dzi$ bywa trudne. Dlatego tez ksztaltowanie w mtodym czlowieku respektu do
uczacego jest warunkiem koniecznym niezakléconego i prawidtowego procesu inte-
rakcji pomiedzy nimi. Respekt jednak nalezy sie tez uczniowi. Wazne jest zachowanie
réwnowagi pomiedzy nauczaniem a nieskrepowanga twérczosciag. Warunkiem przy

3 Carr N.: Ptytki umyst. Jak internet wptywa na nasz mozg, Wyd. Helion, 2012
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tym niezbednym jest zmiana stylu prowadzenia két zainteresowan przez nauczyciela
bardziej w kierunku roli trenera niz nauczajacego.

Celem wdrazania opracowanej Strategii do nurtu edukacji jest zwiekszenie zaintere-
sowania uczniéw szkét podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych dalszym
ksztalceniem informatyczno-technicznym, kluczowym dla gospodarki opartej na
wiedzy. Strategia jest koncepcja innowacji edukacyjnej, polegajacej na ksztalceniu
mieszanym, z forma stacjonarng i aktywnoscia pozaszkolna (b-learning). Program
nauczania-uczenia sie jest czescia i egzemplifikacja Strategii, optymalizujaca realizacje
zaje¢ pozalekcyjnych w ramach két zainteresowan infotechnicznych. Organizacja zaje¢
(po 2 godziny lekcyjne raz w tygodniu) i zakres materialu przekazywany na kotach
zainteresowan wypelniajg luke w tresciach oraz ograniczeniach zwigzanych z pod-
stawami programowymi. Przygotowany jako wzorcowy Program nauczania-uczenia
sie w najszerszym rozumieniu zawiera: cele, material nauczania, czynnosci ucznia/
uczennicy i nauczyciela-trenera, metody, srodki, warunki organizacyjne oraz zalozenia
standardéw oceniania i ewaluacji. Realizacja zaje¢ wspierana jest forma aktywnosci
na dedykowanej platformie internetowej poprzez uczestnictwo w wspéttworzeniu
gromadzonych tam informacji oraz korzystanie z zasob6w zamieszczanych przez
uzytkownikéw i odbiorcéw Strategii.

W Strategii zalozono, ze jej wdrazanie w szkotach powinno mie¢ wplyw na przy-
szle wybory edukacyjne uczniéw, ukierunkowane na samorozwdj i dalsza edukacje
w dziedzinach informatyki lub mechatroniki. Przyjeto opracowanie takiej strategii
interwencji, ktéra uformuje wzglednie trwale cechy jej odbiorcéw — s3 to: umiejetno-
$ci informatyczno-techniczne, idee i wartosci prospoteczne, $wiadomos$¢ i postawy
proedukacyjne. Uformowanie wspomnianych cech kierunkowych i osobowosciowych
przelozy sie na wzrost poziomu wiedzy ucznia, ale nie ona jest dla efektéw wdraza-
nia Strategii najistotniejsza. Istotne dla checi zdobywania wiedzy przez ucznia jest
bowiem najpierw wzbudzenie jego ciekawosci tematyka nowoczesnych technologii
informacyjno-komunikacyjnych, a jako skutek zainteresowania w dalszym etapie
pojawia sie wiedza i umiejetnosci.

Wdrazanie Strategii ma aktywizowaé uczniéw, bazujac na wlaczaniu ich w realizacje
zadan, zachecajac do nawigzywania wspélpracy. W procesie tym istotna role odgrywa
nie tylko nauczanie, ale réwniez uczenie sie, a takze wychowanie i uczestnictwo ucznia
w socjalizacji w szkole i poza nig — podczas miedzyréwniesniczej i miedzypokoleniowej
aktywnosci zespotowej (w tym on line). Umiejetno$¢ tej formy wspélpracy jest dzis
kluczowa — mtody czlowiek w przysztosci moze spotkac sie z nig na rynku pracy, m.in.
w zakresie nowych elastycznych struktur organizacji, bazujacych na komunikacji
iwspolpracy zdalnej (np. struktury wirtualne czy sieciowe). Wzrost zainteresowania
u ucznia ma wiekszg szanse na wystapienie wéwczas, kiedy realizowane przez niego
zadanie zakonczy sie powodzeniem, uwieniczonym w miare szybkim efektem, $rednio
po dwéch godzinach zaje¢. Program nauczania-uczenia sie zaktada programowanie,
algorytmike, mechatronike w przystepnej, atrakcyjnej dla ucznia/uczennicy formie.

Strategia zaktada oczywisty i spodziewany dzi$ spiralny uklad tresci ksztalce-
nia - porzadkuje, przypomina i utrwala wiedze z poprzednio zrealizowanych zajeé.
Dynamika rozwoju technologii infotechnicznych uniemozliwia stworzenie zamknietego
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katalogu tresci edukacyjnych, aktualnych przez wiele lat. Aby umozliwi¢ nadgzanie za
rozwojem technologicznym, w Strategii zastosowano rozwigzanie prawne, pozwalajace
na ich aktualizacje poprzez uzycie ,liberalnych” licencji Creative Commons. Zajecia
w kotach odbywaja sie z wykorzystaniem specjalnie przygotowanej ,bootowalnej”
pamieci flash z opracowang dystrybucja Linuksa, ktérej nie trzeba instalowaé na kom-
puterze i nie jest konieczne wykorzystywanie zasobéw dysku twardego. Dedykowany
do zaje¢ pakiet oprogramowania — zawierajacy system, aplikacje, zasoby i narzedzia
pracy ucznia - nazwano Szkolnym Remiksem Ubuntu.

Majac zdefiniowane idee jako brzegowe wartosci edukacji infotechnicznej (m.in.
twdrcze implementowanie, aktywizacja, socjalizacja czy po prostu wzajemny respekt
nauczycieli i uczniéw dla posiadanej wiedzy, intencji, zainteresowan oraz zasad
wspoldziatania), powinniémy wskazac najogélniej pojete sposoby dzialania uczniéw
inauczycieli, ktére bylyby pozadane i mozliwe do podjecia dla osiagania celéw rozsze-
rzonej edukacji z obszaréw informatyki i mechatroniki. W naszym wypadku méwimy
konkretnie o wdrazaniu proponowanej w tym opracowaniu Taktyce.

Synteza dzialan edukacyjnych jest program nauczania, okreslajacy nie tylko to, czego
uczyd, ale takze to, w jaki sposéb to robi¢, w jakich ramach metodycznych oraz przy
jakich zasobach ludzkich i materialnych. W Strategii Wolnych i Otwartych Implemen-
tacji przyjeto nieco inne ujecie programu nauczania. Faktem jest, ze program nauczania
zawsze dotyczyl takze uczenia sie i stwarzanych warunkéw do nauczania-uczenia sie
w wyniku przestrzegania zalozen programowych. Przyjelismy tutaj jednak propozycje
innowacji okresla¢ Programem nauczania i uczenia si¢. Jest to kompleksowe, zwe-
ryfikowane empirycznie ujecie tego, czego ijak chca sie uczy¢ uczniowie oraz co i jak
winni ksztaltowad nauczyciele-trenerzy. Wbrew pozorom nie jest to tylko inna nazwa
czy gra stéw. Punktem wyjscia sg potrzeby uczniéw, a nie podstawy programowe.

Nasz Program nauczania i uczenia sie dotyczy w zasadzie pracy dydaktycznej
podmiotéw edukacji w ramach kot zainteresowan. Kota te majg charakter dobro-
wolny, s3 wybierane nie tylko przez uczniéw zdradzajacych juz zainteresowania,
posiadajacych podstawowsa wiedze i umiejetnosci z zakresu zastosowan technologii
informacyjno-komunikacyjnych, lecz chcacych réwniez naby¢ innego rodzaju kom-
petencje infotechniczne - czyli umiejetnos¢ programowania i konstruowania me-
chatronicznego. Wiemy z intencjonalnych i okazjonalnych sondazy, ze przychodzacy
na zajecia pozalekcyjne uczniowie maja swoje cele, ze uczestnicza na dodatkowych
zajeciach zainteresowani tym, aby czegos konkretnego sie nauczy¢, rozwinaé czy co$
zweryfikowad. Zatem nie wolno byloby budowaé programu nauczania bez brania pod
uwage konkretnych potrzeb tych uczniéw.

W zasadzie nauczyciel nie powinien przyjs¢ na zajecia k6! zainteresowan z za-
mknietym Planem nauczania, bez konsultacji i wstepnego cho¢by sondazu dotych-
czasowych dyspozycji uczniéw, ale takze oczekiwan wobec kota, wyrastajacych
z motywacji. Programy nauczania dla k6t zainteresowan musza mieé charakter
otwarty i alternatywny, muszg umozliwiaé¢ dopisywanie konsekwencji edukacyjnych
wynikajacych z posiadanej juz wiedzy i umiejetnosci oraz dazen uczniéw. Wypra-
cowany podczas trzyletniego testowania material dydaktyczny odzwierciedla
oczekiwania uczestnikéw két infotechnicznych, jest dopasowany do rzeczywistego
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zapotrzebowania populacji i - jak sie okazato — do$¢ duzego potencjatu mtodych

adolescentéw. Zatem, wydaje sie gteboko uzasadnione podkreslanie dwucztonowej

nazwy — programy nauczania i uczenia sie.

Programy nauczania-uczenia sie opierane sg na dwéch podstawach teoretycznych —

behawioralnej oraz konstruktywistycznej. Behawioralne zasady nauczania sa uzyteczne

tam, gdzie chodzi o szybkie, dokladne i trwate przyswajanie, za$ konstruktywistyczne

zalozenia wazne s3 tam, gdzie chodzi o radzenie sobie z informacja nowa w zderzeniu

z tym, co wczeéniej sie wie, a takze z budowaniem i zmiang wiedzy wlasnej. Nie ma tu

jednego, idealnego podejscia - to zalezy od dynamicznych sytuacji w toku zaje¢. Specyfika

kot zainteresowan infotechnicznych powoduje, ze w danej fazie jednostki dydaktycznej

stosowane s3 zasady najkorzystniejsze dla czynnosci uczenia sie i w kon-
sekwencji nastepuje nakladanie si¢ metod i wzmacnianie efektow.

Dorobek ludzkosci w zakresie edukacji i pedagogiki ma charakter
iteracyjny. Minely juz czasy, gdy mozna bylo nauczy¢ sie raz, dobrze ina
zawsze. Tak juz nie bedzie. Coraz wnikliwsze poznawanie $wiata i jego
zasad przekonuje nas o jego zmiennosci i jakze czesto nieogarnionej
ztozonosci. Innymi stowy — im wiecej wiemy, tym bardziej wiemy, ile
jeszcze nie wiemy, a nawet tym bardziej oddalamy sie od skoriczonego,
ostatecznego poznania $wiata. Zasygnalizowane wyzej twierdzenia,
a raczej zalozenia hipotetyczne, dotycza w naszym przekonaniu przede
wszystkim nauczyciela, jego stosunku do wiedzy i praktyki wlasnej.
Zgubnym mogloby by¢ jego przekonanie, ze wie co$ ostatecznie i nie musi
tej wiedzy modyfikowad, czy nawet zmieniaé, ze jest jakis kres osiggnieé
i przygotowania do pelnienia nauczycielskiej profesji. Konieczne jest
zatem ustawiczne doskonalenie (sie) nauczycieli.

Zmiana sytuacji, w jakiej znajduja sie uczniowie, zmiana wiedzy,
jaka dysponuja specjaliciisami uczniowie wymaga od nas, nauczycieli
nieustannej akomodacji, modyfikowania wiedzy, umiejetnoéci i postaw,
moéwiagc krétko — wymaga to zmiany kompetencji nauczycielskich.
Rzadziej potrzebujemy specjalizacji wysoko zogniskowanej, potrzebne s3
nam kompetencje ujmowane antropologicznie jako zdolno$¢ do budowa-
nia edukacyjnie bogatych srodowisk, tak waznych dla funkcjonowania
idynamicznej zmiany uczniéw, gtéwnie ze wzgledu na niejednoznacznosé
ibrak stabilnosci poznawczej wspdlczesnego $wiata.

Komplikowanie sie uczniowskiej wiedzy i umiejetnosci, czesto na
skutek pozaszkolnej aktywnosci, niewatpliwie powoduje stan taki, ze
szkota ze swoimi programami i podrecznikami nie nadaza za zmieniaja-
cymi sie kompetencjami i zainteresowaniami uczniéw. Po prostu, toczace
sie obok szkoty zycie — bo czesto szkota sama izoluje sie od okalajacej ja
codzienno$ci - jest z koniecznos$ci bogatsze w nieobrobione fakty (kultu-
rowe, spoleczne, techniczne czy obyczajowe), szkota po prostu nie ma
fizycznych mozliwosci ich podejmowania na lekcjach. Dzisiejsze kota
zainteresowan podejmuja prébe wypelnienia luki miedzy oficjalnymi
programami szkolnymi a tym, czego poza podstawami programowymi

Zobawa patrzymy na
wyniki PISA 2012. W pra-
sie juz okrzyknieto — Nasi
uczniowie s3 najlepsi. . .
Po co zatem sie zmieniac
i doskonalic? Stosowne
badania pokazuja
jednak, ze im wieksze
zadowolenie z siebie,
tym wieksza szansa
wpadki, ztego dziatania

i pogorszenia efektow.
Reguta ta wynika takze
zwiedzy potocznej,
zmadrosci obecnej

w przystowiach.

Na samym poczatku
opracowywania podstaw
programowych ksztatce-
nia 0g6Inego uruchomio-
na oryginalng w skali
Swiatowej idee Sciezek
miedzyprzedmiotowych,
mogacych przejmo-

wac pewne funkcje

zaje¢ pozalekcyjnych

czy két zainteresowan.
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Ze nie zrozumiano istoty
sciezek badz ich nie
akceptowano — zostaty
one zadeptane, zaorane
i zagrabione.
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potrzebuja uczniowie, zaréwno ze wzgledu na swoje zainteresowania, jak i ze wzgledu
na zmiany w informacji i technologii.

Wydaje sie, ze przedmioty, raczej sztywno ujmowane, ze swoimi celami, materialem
izasadami oceniania, a przede wszystkimi formalnymi ujeciami funkcjonalnymi, nie
spelniajg oczekiwan uczniéw, tkwigcych czesciowo w innych §wiatach. Myslimy tu
przede wszystkim o ocenianiu. W nauczaniu przedmiotowym ocenianie jest sfor-
malizowane, zwigzane ze stopniami szkolnymi, ktére czesto nie méwia wiele o tym,
co w istocie rzeczy uczniowie potrafig. Stopnie szkolne jedynie w bardzo matym za-
kresie informuja uczniéw o istocie tego, czego jeszcze nie opanowali i co powinni dla
siebie zaplanowa¢ w zwigzku z ich samodzielnym dalszym uczeniem sie. Stosowane
powszechnie w o$wiacie taksonomie celéw i taktyki sprawdzania osiggnie¢ nie sa
przydatne do zajec¢ pozalekcyjnych.

Ocenianie pracy uczniéw na kolach zainteresowan zmienia sie istotnie w stosunku do
oceniania przedmiotowego. Tu powinno dominowa¢ ocenianie rzeczywiste efektéow
dzialtan takich, jakie bedg wykonywane w realnym $wiecie, w przyszlej dzialalnosci
intelektualnej i pracy zawodowej. W spersonalizowanym wymiarze powinna by¢ to
przede wszystkim natychmiastowa, bezposrednia, zyczliwa ocena stowna badz pézniejsza
opisowa, po wykonaniu dodatkowych zadan indywidualnych w trybie zdalnym. Nawet
w nagradzaniu wazna jest informacyjna rola oceny czy ewentualnie kary. W efekcie
wzrasta funkcja ksztattujaca takiego oceniania. Mamy wreszcie prawo oczekiwac, ze
praca ucznia na kotach zainteresowan jest o wiele bardziej osadzona w pozytywnych
emocjach, co niewatpliwie energetyzuje uczniowskie zdolnosci i jakos¢ dziatan.

Dzisiaj trudno méwi¢ wytacznie o realizacji celéw zwigzanych z wiedza i zapamieta-
niem. Wazne jest takze to, co uczniowie potrafia robi¢ z ta wiedza w praktyce. Mozemy
i wrecz powinni$my tu méwi¢ o ksztaltowaniu kompetencji bedacych funkcja
wiedzy, umiejetnosci oraz postaw wyrastajacych przede wszystkim z emocji. Jednak
ksztaltowanie kompetencji wymaga tworzenia efektywnych sytuacji edukacyjnych,
warunkéw nauczania posredniego, gdzie uczniowie sami buduja swa wiedze, gdzie
nauczyciel jest tylko architektem, ale - widzac wiecej, rozumiejac gtebiej i przewidujac
- tworzy edukacyjnie atrakcyjne i skuteczne $rodowisko.

Takie jak wyzej podejécie do ksztaltowania kompetencji powoduje planowanie
czynnosciowego opanowywania poje¢, bliskiego uczeniu sie naturalnemu. Badania
obrazujace funkcjonowanie mézgu potwierdzaja, ze im aktywniej, bardziej komplek-
sowo opanowujemy jakie$ pojecie czy postugiwanie sie jakim$ obiektem, tym wiecej
vokseli (struktur przestrzennych) rejestruje w mézgu dany obiekt uczenia sie. Znaczy
to, ze wiecej potaczen synaptycznych zostalo wykorzystanych do zapisu danego pojecia
ireprezentacji obiektu. W efekcie wiecej z danym obiektem potrafimy zrobi¢, jest on
po prostu z punktu widzenia podmiotu uczenia sie bardziej funkcjonalny.

Ksztaltowanie kompetencji, czynnosciowe ksztaltowanie poje¢ oraz nawigzywanie
do posiadanej juz wiedzy uczniéw, do ich zainteresowan najpelniej realizuje sie w zaje-
ciach prowadzonych wedtug zasad metody projektow. Ta wlasnie metoda najbardziej
przystaje do zaje¢ pozalekcyjnych, do két zainteresowan infotechnicznych. Umozliwia
ona bowiem pochlanianie wiedzy i zainteresowan uczniowskich, angazuje emocjonalnie
oraz rozwija zdolno$ci radzenia sobie z informacjg. Stosowanie w nauczaniu metody
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projektéw najbardziej zbliza uczniéw do naturalnego uczenia sie i pdzniejszego zycia

codziennego, spolecznego, rodzinnego i zawodowego.

Dla niektérych edukatoréw i badaczy przedmiotu intensywne zaangazowanie mto-
dziezy w Internecie jest po prostu szkodliwe i najchetniej formalnie ograniczaliby dostep
uczniéw do Internetu i czas przebywania w nim. Jest jednak inne wyjscie. W teorii wy-
chowania méwi sie o strategii modyfikacji czynnosci zadaniowej. Oto na podejmowana juz
przez wychowanka czynno$¢ naktada sie inne tresci, cele czy funkcje. Zatem proponujemy
tuwykorzystywanie obecnosci mlodziezy w sieci, ale ze zmiang przedmiotu i cel6w
dzialania w nim. Moga oni i powinni pozostac w sieci, lecz porzadkujac nieco swa tam
obecno$¢, nie tylko bawiac sie, ale i wykonujac szkolne zdania, nawigzujac przyjaznie,
czy prezentujac swoje osiagniecia. Niebagatelne znaczenie ma tu wykorzystanie elektro-
nicznego portfolio, w ktérym uczniowie rejestruja wyniki swej pracy, pisza komentarze
czy plany dziatania. Moga w ten spos6b ukazywac sie jako podmioty wlasnego uczenia
sie i eksperymentowac z wlasng tozsamosciag w sposéb dyskretnie kontrolowany.

Calosciowa publikacja opiséw innowacji podzielona jest na dwa tomy: niniejszy dotyczy
Strategii nauczania-uczenia sie infotechniki, a tom drugi - Programu nauczania-ucze-
nia sie. Gorgco polecamy zapoznanie sie z wszystkimi czterema czesciami publikacji:
» ,ldee - studium definicyjne”, stanowigce meritum Strategii i podbudowe Programu

poprzez zdefiniowanie kluczowych pojeé: socjalizacja i wychowanie, aktywizacja, par-

tycypacja, twérczosé, implementacja, wolnosé i otwartosé, respekt, dialog i negocjacja.

» ,, Taktyka - studium dydaktyczne”, zawierajace kompleksowy opis sposobu
wdrazania Strategii: tworzenie programu, doskonalenie kadry, uzasadnienie re-
alizacji két, formowanie kompetencji, czynnosciowe ksztattowanie poje¢, otwarte
projekty zespolowe, edukacja w Internecie oraz sposoby prowadzenia e-portfolio.

» ,,Realizacja - studium metodyczne”, bedjce zasadnicza czescia Programu: z me-
todyka i taksonomia efektéw, z metodologia oceniania i ewaluacji, z wzorcowymi
Konspektami-scenariuszami zaje¢, z opisem czynnosci uczniéw i trenera, wykazem
celéw, tresci, zadan, srodkéw, metod i ¢wiczen z podziatem na modutly o réznych
poziomach zaawansowania.

» ,,Narzedziaiwytwory - studium infotechniczne”, zawierajace opis dedykowa-
nego oprogramowania i platformy edukacyjnej oraz specyfikacje zamieszczonych
na no$niku DVD materiatéw dydaktycznych o réznych stopniach trudnosci dla
treneréw i uczniéw, z instrukcjami wprowadzajacymi do pracy samodzielnej, z opi-
sami wzorcowych implementacji i kodami Zr6dlowymi w postaci elektroniczne;j.

Jestesmy przekonani, ze proponowana tu Strategia edukacyjna, dopelniona
Programem nauczania-uczenia sie, nawigzuje zaréwno do sprawdzonych tradycji
edukacyjnych, do cenionych przez starsze pokolenia wartosci, ale takze nawiagzuje
do nowych potrzeb uczniowskich, do trwale zmieniajacych sie warunkéw nauczania
iuczenia sie, do zmian zachodzacych woké? szkoty. W Strategii bowiem podjeto prébe
blizszego taczenia dwéch najwazniejszych podmiotéw edukacji: uczniéw i ich na-
uczycieli, dla poczucia sprawstwa tych pierwszych i wzmocnienia satysfakcji drugich.

Rafat Brzychcy, Stanistaw Dylak
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Idee — studium definicyjne

Studium
definicyjne

tudium definicyjne IDEE ukazuje zamyst autoréw innowacyjnego Projektu

pn. Strategia Wolnych i Otwartych Implementacji co do obranych kierunkéw

formowania takich cech, proceséw, mechanizméw oddziatywan nauczyciel-
skich i dziatan uczniowskich, ktére wciaz jeszcze w edukacji i wychowaniu s3 niedo-
statecznie aktywowane. Przedstawione tutaj idee to kamienie wegielne pod budowe
systemowego podejécia do istotnej roli kultury osobistej, kreatywnosci uczniéw,
partnerstwa w relacjach z nauczycielem, aktywnosci w edukacji réwnoleglej oraz
samodyscypliny we wczesnym uczeniu sie zagadnien informatycznych i mechatro-
nicznych poprzez indywidualne badz zespolowe programowanie i konstruowanie
wytworéw infotechnicznych.

Ta cze$¢ opracowania przeznaczona jest dla wszystkich odbiorcéw i uzytkownikéw
racjonalizatorskiej Strategii edukacyjnej, a takze dla zainteresowanych podmiotéw
i ogniw systemu oswiaty, osrodkéw nauki i szkolnictwa wyzszego. Czytelnik znajdzie
tu objasnienia poje¢, ktére stanowia swoistg baze dla formowania kluczowych, po-
nadczasowych kompetencji spotecznych i zawodowych.




Wprowadzenie m

socjalizacja i wychowanie jako proba integracji wptywu oddziatywan
bezwiednych i zamierzonych oraz zmagania w kierowaniu sie sercem
1 rozumem;

respekt, szacunek jako zasada-relacja powazania we wspotistnieniu
1 wspotdziataniu, jako element kultury osobistej wzmacniajgcy proces
uczenia sie;

aktywizacja jako czynnosc¢ pobudzania i jako podjecie dziatan po-
znawczych, emocjonalnych, behawioralnych, spotecznych, zawodowych,
edukacyjnych;

partycypacja jako aktywny udziat w dziataniach, w podejmowaniu decyzji
1 w korzystaniu z wypracowanych efektéw spotecznych i edukacyjnych;

twodrczosé jako dziatalnosc cztowieka przynoszaca rezultaty wartosciowe
1 jako forma osobistej kreatywnosci, wspomagajgca rozwijanie zdolnosci;

wolnos¢ i otwartosé jako swoboda dziatan i wyboréw oraz niczym nie-
ograniczony dostep do zrodet i brak barier wykorzystania czy tez prze-
twarzania;

dialog i negocjacja jako styl wymiany mysli poprzez rownoprawng
dyskusje oraz sposob wypracowania porozumienia co do optymalnego
wyboru;

implementacja rozumiana jako proces tworzenia dzieta infotechnicznego,
jako wytwor intelektualny oraz srodek-nosnik idelt w upowszechnianej
Strategii.
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01  Socjalizacja
a wychowanie

<= Stanistaw Dylak

ztowiek jest istotg wielorako ztozong, okazujacg w swoim dziataniu wiele sprzecznosci,

wynikajacych z faktu dynamiki centréw dowodzenia. Znaczy to, ze mézg ma zawsze

jakiegos decydenta, ale to zarzadzanie lokowane jest w réznych centrach, zaleznie od
sytuacjii tresci dzialania. Tak przyktadowo, gdy jeste$my spragnieni, wéwczas centrum dowo-
dzenia jest gdzie indziej, niz gdyby$my rozwigzywali problem intelektualny czy praktyczny.
Gdy kochamy, to centrum jest tez inne, niz gdyby$my starali sie znalez¢ wyjscie z tarapatéw,
w ktérych w danej chwili sie znalezlisSmy. Zawsze jest jeden dowddca, ale nie zawsze (nie w kazdej
sytuacji) jest to ten sam osrodek. Jak sadze, jest to podstawowe zrédlo probleméw ludzkiego
odczuwania, dziatania i zachowania.

Moze by¢ tak, ze czego innego pragniemy, ale co$ innego czynimy, gdyz w danym momencie
zwyciezyl inny o$rodek dowodzenia. Te sprzecznosci pojawiajg sie najczesciej wtedy, gdy mamy
plaska strukture wartosci, gdy wartosci nie s3 usystematyzowane w piramide, a sprzecznos¢
miedzy warto$ciami moze by¢ pokonywana przez przyjecie jakiejs wartosci nadrzednej. Ludzie
w istocie rzeczy w swoim dziataniu kieruja sie wartosciami, a wiec tym, o czym sadza, ze dla
nich jest najcenniejsze. Zauwazmy, ze nie to kieruje naszym zachowaniem, co jest dla nas naj-
cenniejsze, ale to, o czym myslimy, Ze jest najcenniejsze.

Harmonizowanie emocji i intelektu

Ludzkim dzialaniem zawsze kieruja emocje oraz intelekt, za$ samo dzialanie jest wypadkowa
nieustannego zmagania sie serca i rozumu. I o tym jest wychowanie. Jest to intencjonalny,
zewnetrzny wobec jednostki proces, uruchamiany przez inne osoby, ktére staraja sie wska-
zywaé podmiotowi skuteczne sposoby pokonywania dychotomii emocje <> intelekt wobec
wiasnego Ja, innych ludzi oraz réznych obiektéw kulturowych czy przyrodniczych. Innymi
stowy — wychowanie to wdrazanie do skutecznych, sprawnych i efektywnych wyboréw
dzialania wobec $wiata zewnetrznego i siebie samego.

Wychowanie to proces intencjonalny, $wiadomy, planowy oraz zorganizowany. W istocie swej
jest to proces planowego urabiania jednostki poddanej okreslonemu systemowi. Przeciw temu
wlasnie buntowali sie przedstawiciele antypedagogiki, twierdzac, ze np. w stowie ‘wychowanie’
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nie ma pozytywnego aspektu, czy ze jest to pranie mézgu?... Antypedagodzy zwracali sie raczej do
socjalizacji, a wiec spotecznego ksztaltowania poprzez warunki, w jakich dziecko czy nastolatek
sie znajduje. U podstaw takiego zalozenia lezy przekonanie, ze samo zanurzenie w okreslonej
kulturze - czyli w sSrodowisku wytworzonym przez czlowieka, w §wiecie artefaktéw — ksztattuje
okreslone tendencje do dokonywania wyboréw w sytuacjach napieé¢ emocjonalno-intelektualnych.

Definicyjnym przykladem takiego myslenia i dzialania moze by¢ Jean Jacques Rousseau, kt6-
remu bliski byt poglad, ze sama natura i warunki uksztaltuja cztowieka (co zreszta nie sprawdzilo
sie w sytuacji jego syna). Tak czy inaczej, socjalizacja jest procesem spotecznym i faktem, ktérego
oddzialywanie trudno podwazy¢. To sSrodowiskowe ksztattowanie jednostki jest dramatycznie
zintensyfikowane przez wspoélczesne srodowisko medialne, srodowisko pochlaniajace dzieci
imlodziez niemal bez reszty. Czlowiek nigdy nie poddawat sie chetnie wychowaniu zewnetrzne-
mu, zawsze dazyl do samodzielnosci poznawczej i emocjonalnej — a pieknie opisuje to metafora
Raju w Ksiedze Rodzaju Starego Testamentu.

Swiat zewnetrzny dla dzieci i mtodziezy, za przyczyna mediéw i powszechnej komercjali-
zacji zycia, jest bezwstydnie otwarty i nagi. Jest jak ksiega otwarta do czytania czy dokladniej
— dowolnego skanowania, bez jakiejkolwiek instrukcji. Taki $wiat jest dla mlodziezy niezwykle
atrakcyjny, daje nieograniczone pole dzialania i pozory wolnosci. Wzrastajacy w zycie mtodzi
moga w nim szuka¢ odpowiadajacych im regul, moga wrecz tworzy¢ wlasne reguly. Taki $wiat
charakteryzuje sie bogactwem wielu, czesto sprzecznych regul i przyktadéw ludzkiego dziata-
nia - poprzez dawanie mozliwosci wyboru jest niewatpliwie atrakcyjny dla mlodziezy, z natury
rzeczy wykazujacej tendencje do zrywania pet tradycji i tradycyjnego wychowania. W efekcie
mozemy mie¢ do czynienia z przetamywaniem wychowania przez socjalizacje, czyli nieinten-
cjonalne ksztaltowanie przez sam fakt zanurzenia w srodowisku. Procesy socjalizacji wida¢
takze w mikroswiecie, jaki tworzony jest przez klase szkolna czy uczniowska grupe na zajeciach
pozalekcyjnych.

Rola srodowiska w inkulturacji

Wraz z uruchamianymi procesami nauczania-uczenia sie w interakcjach nauczyciela z uczniami,
a takze w interakcjach podmiotéw edukacji z wytworami intelektualnymi i obiektami kulturo-
wymi, zachodzi proces socjalizacji, w tym inkulturacji, w sposéb niejako naturalny. Inkulturacja
- czyli dostosowanie do kulturowych wymogéw najblizszego srodowiska zycia — to proces
o wiekszym zogniskowaniu niz socjalizacja. To zogniskowanie dotyczy gléwnie niemate-
rialnych i materialnych wytworéw cztowieka.

Wzrastajacy cztowiek ma ogromne, zyciowe zadanie dostosowania sie przede wszystkim do
wymiaréw kulturowych §rodowiska zycia — wartosci, norm, ale takze do rytuatéw. Inkulturacja
jako proces ma zatem adaptacyjny charakter, zachodzi przez cale czlowiecze zycie. Jest proce-
sem selektywnym, nakierowanym na pewne tylko wymiary kultury, zaleznie od $rodowiska
i doswiadczanych przez jednostke kregéw zyciowych.

1 Berner H.: Wspélczesne kierunki pedagogiczne, [w:] B. Sliwerski (red.) Pedagogika. Podstawy nauk o wychowaniu,
tom 1. Gdanskie Wyd. Psychologiczne, 2006
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Inkulturacja nastepuje wskutek aktywnosci podmiotu, a nie biernego przyswajania — zawsze
réwna sie internalizacji wymiaréw kulturowych, czego nie mozemy powiedzie¢ o przekazach
spreparowanych, czesto dostarczanych w szkolnych procesach wychowawczych. Uruchamianie
uczenia sie wymiaréw kulturowych od otoczenia moze by¢ zamierzone lub nie. Mandatariuszem
tego wplywu jest przede wszystkim $rodowisko réwiesnikéw, rodzicéw, szkoty czy po prostu
otoczenie spoteczne, w ktérym zyje wychowanek. Co wazne, moze zdarzy¢ sie tak, ze wplyw
zamierzony jest stabszy od wptywu niezamierzonego, gtéwnie wskutek reinterpretacji ze strony
wychowanka, obserwatora i uczestnika procesu.

Nauczyciele, pracujac z uczniami — zawsze, niezaleznie od sposobu pracy — wdrazaja swoich
wychowankéw w okreslong maniere radzenia sobie z docierajaca informacja. Bywa, Zze nauczy-
ciele prébuja realizowad nauczanie problemowe, w ktérym problemy nie s3 wyprowadzane
i stanowione na podstawie rozpoznania oraz odniesienia do aktualnej wiedzy uczniowskiej,
ale w odniesieniu do podrecznika. Uczen za$ wie, ze nauczyciel juz to wie, a problemy s3 takie
na niby — w dodatku to przeciez jest w ksigzce. Samo rozumienie sprowadza sie do opowiadania
wlasnymi stowami tego, co powiedzial nauczyciel.

Taki klimat jest nadto wzmacniany przez nauczyciela, gdy w fazie oceniania sprawdza sie
wiadomosci, a ich opanowanie stanowi gtéwne kryterium otrzymanej przez ucznia oceny.
Rozumowanie powinno by¢ sprawdzane intuicyjnymi pytaniami: dlaczego, skqd to wiemy lub
jak mozna zrobi¢ to inaczej, zamiast dyrektywami uruchamiajacymi ksztaltowanie logicznego
mySlenia, czyli: sprawdz, udowodnij, wyttumacz, wyprowadz wniosek, uogélnij, poréwnaj czy wskaz
przyktad i nieprzyklad, wskaz iloczyn, kategorie nadrzedng, podrzedng, zbuduj definicje; czy wreszcie
zaprojektuj eksperyment z okreslonymi zmiennymi zaleznymi i niezaleznymi.

W dominujacym w szkotach ocenianiu opartym na sprawdzaniu wiadomosci zachodzi niestety
proces wdrazania ucznia do akceptacji i uprawiania kultury pozornego wysitku. Uczen odkrywa,
co dla nauczyciela i dla oceny w istocie rzeczy liczy sie przede wszystkim i to bedzie wyznacz-
nikiem jego sposobu przygotowywania sie do lekcji czy innych dziatan szkolnych. Tymczasem
uczen powinien do$wiadczaé na lekcji sposobu, w jakim sam nauczyciel radzi sobie z Internetem,
z brakiem danych czy niewiadomymi. I to nie tylko wtedy, gdy nauczyciel co$ objasnia — to sam
uczen musi by¢ w takie dziatania nauczycielskie wlaczony. Wiasnie pozorne dziatanie nauczyciela
badz nauczanie bezposrednie blokuje ksztattowanie sie uczniowskiej umiejetnosci radzenia sobie
z danymi czy ich brakiem przy potrzebie podjecia decyzji.

Uspodjnianie wychowania i socjalizacji

W istocie rzeczy chodzi tutaj o integracje wychowania z socjalizacja. Pamietajmy, ze
jezeli wychowanie jest zbyt natretne i dla ucznia zewnetrzne, to zawsze wygra socjalizacja -
dziatanie nakierowane rzeczowo, a nie pedagogicznie, pozornie bezinwazyjne, cho¢ czasami
oparte na wstrzasach. Ponadto kazdy, kto podejmuje prébe nauczenia kogos czegos, pelni
w istocie rzeczy funkcje nauczyciela, a zatem w sposéb konieczny jest takze wychowawca,
chociazby przez uruchamianie proceséw socjalizacyjnych czy inkulturyzacyjnych.

Problemem dzisiejszej szkoly jest to, ze nauczyciel przygotowuje uczniéw w zasadzie do tego,
czego sam nie robi. Wyksztalcony jako matematyk, nie utrzymuje sie z uprawiania matematyki,
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a z nauczania matematyki. Stad tatwo moze wchodzi¢ na tory dydaktyzmu i pozornej akademicko-
$ci. Zatem nauczyciel w tradycyjnej roli moze nie by¢ pozadanym modelem dla uczniowskiego
dzialania poznawczego, bo nie wystarczy proponowac sposéb rozwigzania, ale nalezy z uczniami
rozwiazywac problemy. Natomiast nauczyciel w roli trenera na kotach zainteresowan powinien
wspierad, bardziej stojac z boku, podpowiadajac, markujac gtéwnie swa intuicje, mniej za$ pewna
wiedze i umiejetnosci. Innymi stowy — oczekiwalbym, ze trener bedzie sie bardziej zachowywat
jak czlonek czy organizator zespotu rozwiazujacego problem niz ekspert merytoryczny. Jeszcze
inaczej — trener nie ogranicza sie do méwienia uczniom, co to jest badz jak co$ zrobi¢ (gdyz to nie
rozwija), lecz wspéttworzy to coé z uczniami jako jeden z podmiotéw procesu nauczania-uczenia sie.

Takie dzialanie ma pewne znamiona socjalizacjiijest tez wychowawczo potencjalnie skutecz-
ne. Socjalizacja zawsze przewazata nad wychowaniem, zwlaszcza dzieje sie to teraz, gdy szkota
zupelnie oddaje pole wychowania. Mozna doj$¢ do przekonania, ze zrédlem wychowania jest
uczniowskie dzialanie, a takze wspélne dzialanie uczniéw i nauczyciela. Nie ma wychowania bez
wspéldzialania. Ale takze warunkiem uruchamiania proceséw wychowawczych jest otwartosé
sytuacji wychowawczej, czyli musi by¢ swoboda wyboru dziatania, ze mozna tak, ale mozna tez
inaczej — uczen moze wybra¢, inaczej mozemy mie¢ do czynienia z tresurg, ktéra nie wszystkim
celom wychowawczym dobrze stuzy.

Nauczyciel na zajeciach pozalekcyjnych jest pomocnikiem w kulturowej inicjacji, zaréwno
w kontekscie poznawczym, jak i moralnym. Na nic sie zda to, ze nauczyciel powie: Nie mamy
odpowiednich warunkoéw, ale powinno to sie robic tak, a tak... Nie, to nie dziala, bo jezeli mozna nie
robi¢, to dlaczego uczen ma nadrabia¢ pdézniej to, czego nie zrobil w szkole? Zatem, nauczycielskie
zmagania z informacja badz dzialaniem projektowym to potencjalne modele per se, to kulturo-
we $rodowisko dla uczniéw. Wszystko to, co dzieje sie na zajeciach pozalekcyjnych - od okna,
drzwi, wystroju $cian, funkcjonowania sprzetu i oprogramowania, az po zachowania nauczyciela
iinterakcje z uczniami - jest znaczace wychowawczo, cho¢ czesto nazywamy to socjalizacja.
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02  Respekt — wzajemny
szacunek
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edlug Stownika Jezyka Polskiego, ‘respekt’ to powazanie, szacunek (odnosic¢ sie do

kogos z respektem, okazywac komus respekt, traktowaé kogos z respektem)?. Ale tez

wskazana jest w tym Stowniku przestarzata forma - respektowa¢, czyli otaczaé
respektem, szanowad, powazac. To obecnie kategoria zgota ,niepedagogiczna”, ktéra jest tylko
$ladowo wlaczana do dyskursu pedagogicznego, zaréwno normatywnie, jak i funkcjonalnie.
Znamienne, iz czasownik ,respektowac” jest traktowany w ww. Stowniku jako kategoria
przestarzala.

Ewolucyjnie, a i historycznie, respekt to podstawowa zasada-relacja we wzajemnym wspol-
istnieniu i rozwoju w §wiecie zwierzat. Jezeli spojrzymy na funkcjonowanie czlowieka, jego
rozwdj ontogenetyczny i ewolucyjny, to znaczenie tej zasady jest zwielokrotnione. Szczegdlne
znaczenie ma ona we wspélpracy edukacyjnej miedzy wychowawca a wychowankiem, miedzy
uczniem a nauczycielem, miedzy mentorem a adeptem — bez wzgledu na wiek partneréw obu
stron dialogu edukacyjnego. Bo gdy o respekcie méwimy, to i dialog sie pojawia, dialog rozumiany
jako proces wymiany, a nie przekazu mysli.

Niedobdr respektu w srodowisku szkolnym

Brak wzajemnego respektu - zwlaszcza gdy zdarzy sie ze strony nauczyciela wobec ucznia - jest/
moze by¢ powodem uczniowskiego braku wiary w bycie podmiotem ksztalcenia i wychowania,
aw efekcie takze niecheci do rzetelnego podjecia trudéw uczenia sie. Ow brak respektu ma wiele
twarzy, od niedostrzegania osoby w uczniu/nauczycielu, jej/jego wiedzy i umiejetnosci, poprzez
przedmiotowe/wylacznie zadaniowe traktowanie, az do ponizania, bezposredniego czy posredniego.

Niewatpliwie uczniowie oczekuja — bardziej lub mniej $wiadomie - respektu ze strony na-
uczyciela, poszanowania posiadanej juz przez nich wiedzy, motywéw, przekonan, dazen,
zainteresowan, osobistych biografii, dreczacych ich pytan, od poznawczych granic $wiata
do jego moralnych i ostatecznych wymiaréw, watpliwosci czy wrecz wlasnej niewiedzy.

Niewiedza jako taka jest stanem wynikajacym z wiedzy, cho¢ wlasciwej komus innemu
czy obecnej we wzglednie zobiektywizowanej przestrzeni psychicznej, i nie jest sama w sobie

1 Szymczak M. (red.): Stownik Jezyka polskiego, t.3, s. 49, PWN, Warszawa 1981
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bezposrednim i wystarczajacym powodem do braku respektu dla ucznia nieposiadajacego okre-
$lonej wiedzy. Brak wiedzy u ucznia, to przede wszystkim wyzwanie dla nauczyciela, dla jego
pedagogicznej mgdrosci. Ten brak uczniowskiej wiedzy w punkcie wyjscia procesu edukacyjnego
jest problemem nauczyciela. Natomiast wielkim wyzwaniem, na miare nauczycielskiego profe-
sjonalizmu, jest to, aby przeksztalci¢ ten nauczycielski problem w edukacyjny cel, czyli w problem
odczuwany takze przez ucznia — a tego nauczyciel nie zrobi za pomoca széstek czy dwoéjek. To
juz nie skutkuje. Tu potrzebne jest wspéldziatanie uczniéw i nauczyciela, oparte na zasadach
wzajemnego respektu i wspélnym dochodzeniu do wiedzy.

W naszym przekonaniu, krytycyzm mlodych ludzi wobec szkoly wynika z odczuwania bra-
ku respektu ze strony szkoly/nauczycieli oraz ze stawianych szkole, acz niespelnianych przez
niag wymagan, z krytycyzmu wobec hipokryzji i podwéjnego zycia dorostych, unikania przez
nich odpowiadania na wiele pytan zakletych w zmurszatych boksach réznych tabu. Myélimy, ze
mlodziez oczekuje innej szkoty, odpowiadajacej zainteresowaniom mtodych ludzi, dajacej im
szanse watpienia i stawiania pytan, rzetelnego udzialu w poszukiwaniu i stawianiu odpowiedzi
na postawione pytania.

Ekwiwalent respektu w spotecznosciach sieciowych

Nie dostrzegamy, ze obok szkoly powstal caly nieformalny system edukacyjny, oparty na
wspoélczesnych technologiach informacyjnych i komunikacyjnych. To tam mlodziez znajduje
interesujace dla niej wyklady (np. Khan Academy), to tam znajduje bogate w zrédta srodowisko
edukacyjne (Knewton), to w Internecie maja mtodziludzie setki , przyjaciél” wspierajacych sie
wzajemnie, to wreszcie w Internecie znajduja nastolatki uznanie dla swych nietuzinkowych
talentéw i zainteresowan, ktérymi szkota jako taka sie nie interesuje.

To na twitterze/facebooku, wéréd setek przyjaciét mtody cztowiek znajduje respekt dla swojej
osoby, biografii, watpliwosci. Nie jest przy tym wazne, czy mtoda osoba znajduje pomoc w tym,
w czym niedomaga, znajduje tam w ogéle stuchacza i moze sie poskarzy¢ na brak respektu
w szkole?. Za$ zlo, ktére wérdd mlodziezy widzimy, jest niepozadanym skutkiem socjalizacji,
a wiec skutkiem zlta okazywanego przez nas.

Niemcy powiadaja w swoim przystowiu, ze dobre potrzebuje czasu. W dzisiejszych szkotach
tego czasu nie ma, nie ma go na kontynuacje niespodziewanych, nieprzewidywanych przez
program nauczania zainteresowan uczniéw, ktére sg nieobecne w konicowym tescie. I to jest
bodaj najwazniejszy mankament wspoélczesnej szkoty — brak czasu na poglebienie tematu, brak
respektu dla uczniowskich zainteresowan. A przy tym nieuwzglednianie réwnoleglego, a moze
nawet efektywniejszego srodowiska edukacyjnego, jakim jest Internet, z jego nieprzebranymi
zasobami informacyjnymi i potencjalem intelektualnym spotecznosci sieciowe;.

To my nauczyciele wéwiczamy mtodziez w kulture pozornego wysitku®, w kulture zapamietania,
zaliczenia i zapomnienia. W kulture powierzchowno$ci i kulturowego prostactwa. W kulture bra-
ku respektu dla innych oraz ich sytuacji i probleméw, co niestety skutkuje takze negatywnymi

2 por. Bibby R.W: Beyond the Stereotypes: An Inside Look at Canada’s Emerging Millenials, “Education Canada”, 2010,
vol. 50

3 Kwiecinski Z.: Szkota jako wéwiczanie w kulture pozornego wysitku (studium przypadku), ,Kwartalnik Pedagogiczny”
1987,nr 3
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zachowaniami w sieci. Bo nie ma czasu na formowanie kultury osobistej ucznia, kultury me-
dialnej i infotechnicznej. A przeciez w dzisiejszej szkole potrzebny jest respekt wtasnie dla czasu
spedzanego przez uczniéw w szkole, dla ich indywidualnosci.

Wzajemny szacunek jako katalizator uczenia sie

Jak powiada Humberto Maturan®, od partneréw procesu ksztalcenia pozadane jest wymaganie
wzajemnego respektu i oparcie realizacji procesu ksztalcenia na przekonaniu, ze sposéb trakto-
wania drugiego cztowieka zmienia tego drugiego. Wedlug tegoz chilijskiego neurobiologa — dziecko,
ktére wzrasta w poczuciu poszanowania dla niego, moze sie uczy¢ niemal wszystkiego, osiggac
niemal kazda umiejetno$¢ pozadang, oczywiscie jesli nie ma biologicznych uszkodzen mézgu
lub gtebokiego kalectwa. Wszyscy niemal rodza sie z jednakowg inteligencja ogélna (poza sytu-
acjami ekstremalnymi), rozumiang jako wchodzenie w interakcje z otoczeniem... i dostosowanie
swoich dziatan do wymagan sytuacji czy zadan.

Potrzebna nam jest biologia poznawania, okreslana tez jako biologia milosci®. Jej podstawo-
wym twierdzeniem jest zalozenie, ze jesli traktujemy naszego interlokutora jako inteligentnego,
to on tez zachowuje sie inteligentnie, a przynajmniej sie o to stara. Ma to niebywale wazkie,
praktyczne implikacje dla tego, co dzieje sie w klasie szkolnej. Przede wszystkim dotyczy mody-
fikacji tradycyjnych relacji miedzy uczniem a nauczycielem, wprowadzajac nowa dynamike do
miedzyludzkiej komunikacji, opartej na respekcie dla samego siebie oraz akceptacji innych jako
0s6b godnych szacunku.

Respekt to szacunek, a szacunek wynika ze spostrzegania drugiego jako pelnoprawnej osoby,
osoby z prawami do decyzji i odpowiedzialno$ci. Wychowanie do respektu i poprzez respekt to
wychowanie do §wiadomego korzystania ze swojej wolnosci, do poczucia odpowiedzialnosci za
swoje czyny. Jeste$my przekonani, ze wiekszo$¢ mltodych ludzi docenia koniecznosé posiadania
mapy zyciowej, mapy wartosci i drég do tych wartosci.

Respekt dla uczniéw, to przede wszystkim definiowanie wolno$ci i zasad korzystania
zwolnodci, ale takze odpowiedzialnoé¢ za naduzywanie tej wolnosci. Brak respektu w edukacji
szkolnej, a takze i uczelnianej, produkuje odrzuconych, marginalizowanych, a w konsekwencji
pragnacych inwazyjnie wyrzezbi¢ swoje miejsce w spolecznosci, z ktérej zostali usunieci. Bo
czlowiek jest spoleczny - i ta jego cecha moze by¢ ogromna karta przetargowa w grze o kazda
jednostke ludzka.

Przypadki ilustrujace zagadnienie:

» Respekt dla ucznidw to takze traktowanie ich jako odpowiedzialnych za swoje czyny. Pobtazanie
uczniom i dzieciom jest takze skutkiem braku respektu dla ucznia i jego procesu wychowania.

» Respekt dla uczniéw wykazata nauczycielka, ktéra o nieustannym (pomimo upomnien i listow do
rodzicéw) niegodziwym oraz ponizajgcym jq zachowaniu ucznia gimnazjum, powiadomita policje.
Postepowanie ucznia zostato zakwalifikowane jako przestepstwo, a tym samym zagrozone karg.
Wtedy dopiero zainteresowali sie sprawq rodzice, majgc na wzgledzie przyszlq kariere syna.

4 Maturana H.: The Biological Foundations of Virtual Realities and Their Implications for Human Existence, “Constructi-
vist Foundations” 2008, vol. 3, no. 3
5 Maturana H., de Rezepka S.N.: Biology of Love: What to Do? working paper. University of Chile, 1996
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» Dyrektor szkoty nie wykazat sie respektem dla ucznia czwartej klasy, ktory wsréd uczniow kilku
szkét wygrat pewien konkurs. Informacje o tym przekazat wychowawczyni, ktéra poinformowata
o tym zainteresowanego ucznia. Bardziej od ucznia stracita na tym szkota.
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> Aktywizacja

<immm» Stanistaw Dylak

powszechnym rozumieniu aktywizacja to tyle, co uaktywnianie jednostki badz grupy

w jakiej$ dziedzinie. Wedlug Stownika Jezyka Polskiego ‘aktywizacja’ to ,czynienie

aktywnym, pobudzanie do dzialania, uaktywnianie; wzmaganie si¢ aktywnosci,
ozywianie sie. Aktywizacja nauczania - metoda nauczania polegajaca na wyrabianiu w uczniu
aktywnego stosunku do nauki, wdrazaniu go do samodzielnej pracy”!. W psychologii naucza-
nia pojawia sie termin: aktywizowanie poznawcze?, wyrazajace sie stopniem, w jakim uczniowie
angazuja sie w myslenie o ideach wezlowych i postugiwanie sie nimi. Jak zauwaza Jere Brophy,
kluczem do takiej aktywizacji jest uczniowska §wiadomos¢ celéw dydaktycznych, a takze $wia-
dome kontrolowanie przez nich strategii uczenia sie.

Znaczenie aktywizacji w zyciu cztowieka

W czasie wy$cigu ekonomicznego, zaréwno w sensie spotecznym, jak i osobniczym, w kontekscie
niestaltosci zawod6éw oraz dynamiki ich przeksztalcen wazna i potrzebng praktyka jest aktywi-
zacja zawodowa. Bardzo czesto pojawia sie to pojecie we wszelkich opracowaniach zwigzanych
zludzka praca, jej wykonywaniem, poszukiwaniem czy brakiem. Aktywizacja zawodowa wedtug
Leksykonu pracy, bezrobocia i zabezpieczen spotecznych, to ,pobudzanie do dzialania, uaktywnianie
poprzez stosowanie okreslonych metod umozliwiajacych osobom znajdujacym sie na rynku pracy
nabywanie umiejetnosci wykonywania pracy lub umiejetnosci poszukiwania i uzyskania pracy”s.

Aktywizacja ujeta jak wyzej prowadzi¢ moze do wyrabiania specyficznej cechy osobowej,
czyli aktywizacji zawodowej, rozumianej jako stan gotowosci do doskonalenia, do
zmiany pracy i nabywania kolejnych uprawnien.

To takze zdolnos¢ do refleksyjnego traktowania swej pracy zawodowej jako dziedziny spelniania
sie, samorozwoju, niekoniecznie w obszarze jednego, okreslonego zawodu. Tak rozumiana aktywi-
zacja zawodowa staje sie waznym zrédtem inspiracji dziatania szkolnego mtodziezy i nauczycieli.

1 Stownik Jezyka Polskiego, t.1., PWN, Warszawa 1978, s. 27

2 Brophy J.: Motywowanie uczniéw do nauki, PWN, Warszawa 2004, s. 52

3 Wach T., Sadowski Z., Leksykon pracy, bezrobocia i zabezpieczen spotecznych, Wyd. Biblioteczka Pracownicza, War-
szawa 2003, s. 245
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W podobnym jak wyzej sensie méwimy o aktywizacji spotecznej. Jest to wzbudzanie
aktywnosci grup spotecznych w zakresie decydowania czy wspétdecydowania o wlasnej
grupie przede wszystkim, ale i o sobie w grupie.

Taka aktywizacja jest silnie zwigzana z samorzadno$cia, z rozwiazywaniem pewnych pro-
bleméw spolecznych na poziomie malej grupy spolecznej czy lokalnej spotecznosci. Na poziomie
szkoty aktywizacja spoteczna, prowadzaca do aktywnosci spotecznej czy lepiej swiadomosci spo-
tecznej, wymaga nauczania posredniego, to jest organizowania warunkéw dla podejmowania przez
uczniéw dzialan sprzyjajacych ksztaltowaniu wiedzy, ale i postaw wobec aktywnego tworzenia
wtasnego srodowiska spotecznego.

Edukacyjne konteksty aktywizacji

Zdefiniowana wyzej aktywizacja wymaga aktywizacji poznawczej, ktéra jest mozliwa do
osiggniecia poprzez aktywizacje emocjonalng i motywacje wewnetrzng, nawet jesli sam akt
aktywizowania zaczyna sie od motywacji zewnetrznej, np. osiaganej przez nagradzanie.
Taka motywacje mozna osiagnaé najlatwiej poprzez stymulowanie osobistego zaintere-
sowania, ktére z kolei zalezy, miedzy innymi, od rodzaju zadan spotecznych stawianych
uczniom, od tego, jaki zakres swobody jest w danym zadaniu i jak te swobode odczytuje
uczen, a takze, jaki poziom napiecia emocjonalnego wzbudza dany przedmiot-obiekt zadania
czy jego kontekst.

Teoretycznym odniesieniem dla powyzszych twierdzen jest konstruktywizm - czyli teoria
wiedzy i dochodzenia do wiedzy*. Wedlug gtéwnych twierdzen konstruktywizmu, nauczyciel
nie przekazuje wiedzy, ale stwarza warunki, aby uczen mégt budowac ja osobiscie w $cistym
zwigzku z wiedza juz posiadang oraz spostrzeganymi kontekstami jej znaczenia i pojawiajacy-
mi sie z tym emocjami. GIéwng rola nauczyciela jest budowanie scaffoldingu czy swego rodzaju
rusztowania dla konstruowania wiedzy przez uczniéw. Uczniowie tworza swg czynng wiedze
osobista wspélnie z nauczycielem (pod jego kierunkiem) oraz z innymi uczniami.

Mozemy tu wymienié kilka podstawowych zasad takiego dzialania nauczycielskiego
i uczniowskiego®:

» Pierwsza zasada jest stawianie probleméw-zagadnien odpowiednich i atrakcyjnych dla uczniéw,
awiec nawigzujacych do ich zainteresowan, codziennej praktyki pozaszkolnej, naturalne;j dla
wieku ciekawo$ci, a takze posiadanych zdolnosci badz takich zdolnosci, ktérych zdobyciem
uczniowie moga by¢ zainteresowani.

» Druga zasada dotyczy organizowania nauczania wokoét jakich$ podstawowych pojeé, z kté-
rych szczegélowe tematy moga wybieraé sami uczniowie. W ten sposéb, budujac spiralne

4 Dylak S.: Konstruktywizm jako inna perspektywa patrzenia na edukacje, [w:] J. Szpet, D. Jackowiak (red.): Uczen
w centrum dzialari edukacyjnych katechety, Wyd. Naukowe UAM, Poznan 2000

5 Dylak S.: Konstruktywizm jako obiecujqca perspektywa ksztatcenia nauczycieli, [w:] H. Kwiatkowska, T. Lewowicki,
S. Dylak (red.): Wspélczesnosé a ksztaltowanie nauczycieli, WSP ZNP, Warszawa 2001
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programy, mozna wraca¢ ponownie do dotknietych juz zagadnien, omawiajac inne tematy
szczegblowe z danego obszaru. W dydaktyce okreslamy te punkty wezlowe jako centralne
zagadnienia edukacyjne.

» Kolejna z zasad postuluje docenianie w procesie ksztalcenia i wychowania uczniowskiego
do$wiadczenia uprzedniego. Nauczycielska swiadomo$¢ uczniowskiej wiedzy potocznej
pozwala na osadzanie czynnosci uczenia sie uczniéw w kontekscie ich osobistej wiedzy. Dla
wielu 0s6b uczacych sie, budowanie catosci z bardzo szczegétowych zagadnien omawianych
odrebnie jest wielkg trudnoscia.

Jakie szczegétowe dyrektywy wynikaé moga z powyzszych zalozen dla praktyki edukacyjnej?
Ponizsze przyktadowe zalozenia opisatem na podstawie opracowania Jacquelin Brooks oraz
Martina Brooksa®:

» Przede wszystkim dbamy o bogata konwersacje z uczniami. Uczniowie potrzebuja bo-
gatych, trwalych interakcji. Wspélczesnie, bardzo czesto za Wygotsky’'im, podkresla sie role
spotecznych interakgji jako sily motorycznej rozwoju poznawczego u dzieci. Proces rozwoju
uczniéw istotnie zalezy od jakosci interakcji z nauczycielem i z réwiesnikami. Im bardziej te
reakcje sg oparte na intelektualnym partnerstwie, wymianie do§wiadczen, na wzajemnym
ttumaczeniu sobie, tym lepiej dla rozwoju osobniczego.

M

Inspirujemy dialog z uczniami, wywolujacy dysonans poznawczy. Konflikt poznawczy
jest bardzo wazny dla rozwoju poznawczego. Przede wszystkim dlatego, ze zwykle zmusza on
nas do rewizji posiadanej wiedzy, do jakiego$ uporzadkowania czy pogodzenia ,starej” wiedzy
znowymi informacjami. A jest to mozliwe tylko przy aktywizowaniui,wydobywaniu” posiadanej
juz przez uczniéw wiedzy. Zatem nauczyciel wdrazajacy zasady konstruktywistycznego podejscia
do nauczania, wprowadza uczniéw w sytuacje mogace powodowa¢ konflikty miedzy tym, co
juz wiedza a nowymi wiadomosciami. Doswiadczajac dysonansu poznawczego, ludzie zwykle
daza do jego eliminacji badZ poprzez zmiany w wiedzy czy ocenach, badZ zmiane zachowan.

»

M

Tworzymy bogate edukacyjnie srodowiska nauczania. Chodzi tu przede wszystkim
o odpowiedni stopien trudnosci w interpretacji tego, co uczniéw otacza. Chodzi tu zwlaszcza
o réznorodno$¢ zadan i odpowiedni stopien trudnosci; tam, gdzie to mozliwe, o organi-
zowanie warunkéw do nauczania posredniego, to znaczy, ze raczej uczymy wyprowadzania
zasad niz samych zasad. Ale tez my$limy tu o pozwalaniu uczniom na eksperymentowanie,
formulowanie hipotez, rozwazanie réznych rozwigzan czy rozwigzywanie probleméw
bliskich ich zainteresowaniom.

»

M

Uczniowie potrzebuja regul i wyraznie okreslonych granic, ktérych nie wolno przekro-
czy¢. Kazdy potrzebuje bezpiecznego psychologicznie srodowiska, tym bardziej uczniowie.
Klimat bezpieczenistwa emocjonalnego i zaangazowania — stabilno$¢ emocjonalna rodzicéw
inauczycieli - to podstawowe warunki edukacji. Nic nie daje takiej pewnosci, jak state reguty
gry, jak ustalone obowiazki i podstawowe ograniczenia, bo ksztalcenie czy wychowanie to
takze wdrazanie do obowigzkéw. Zycie nasze, zwlaszcza spoleczne, coraz bardziej sie kompli-
kuje, wchodzimy w dorosto$¢, w coraz bardziej splatane zaleznosci i coraz trudniej jest nam
w zyciu dorostym nie mie¢ obowigzkéw i robié to, co akurat w danym momencie najbardziej
nam by sie podobato.

6 Brooks J.G., Brooks M.G.: In Search of Understanding: The Case for Constructivist Classrooms, ASCD, Alexandria 1993
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Wsréd wymienionych wyzej dyrektyw aktywizacji, w praktyce edukacyjnej nadrzedne
jest bogate edukacyjnie srodowisko, wyznaczane przez takie komponenty, jak nauczanie
posrednie, respekt dla ucznia, jego posiadanej juz wiedzy i umiejetnosci oraz troska o par-
tycypacje uczniéw w organizowaniu i realizowaniu procesu ksztalcenia.
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Partycypacja

<immm» Stanistaw Dylak

opularnos¢ kategorii ‘partycypacja’ jest zwigzana z przesunieciem roli nauczyciela

we wspdélczesnych szkotach - a faktycznie z innym rozumieniem roli nauczyciela

w spoleczenstwie — od medrca na scenie do doradcy z boku®. Profesor Barika stwierdza,
ze partycypacja jako zjawisko w pedagogice zachodzi wtedy, gdy uczen czy wychowanek z wy-
konawcy staje sie podmiotem - badaczem lub wspé6tautorem pomystéw edukacyjnych badz
spolecznych. Miara wagi zagadnienia moze by¢ cho¢by powstanie w 2003 roku, w Gdansku,
fundacji Wspieranie Partycypacji Spotecznej.

Wedtug Stownika Jezyka Polskiego partycypowac to tyle, co ,ponosi¢ wspélnie z kims koszty,
bra¢ udziat w jakich$ wydatkach; uczestniczy¢”?. Natomiast wedtug Poradnika Samorzadnosci,
partycypacja oznacza ,udzial obywateli w zarzadzania sprawami publicznymi spolecznosci, ktérej
sa cztonkami, sprawami spolecznosci, ktérej sa cztonkami. W szerokim rozumieniu partycypacja
spoteczna jest podstawg spoleczenistwa obywatelskiego, ktérego cztonkowie dobrowolnie biora
udzial w publicznej dziatalnosci”3.

Spoteczny i edukacyjny sens partycypacji

Wedtug Jacka Kwiatkowskiego, partycypacja spoteczna to ,,aktywny udziat mieszkancéw
gminy w istotnych dla niej, jej mieszkaricéw lub okreslonych grup spotecznych sprawach, to
wlaczanie w proces powstawania dokumentéw planistycznych, podejmowania kluczowych decyzji
irozwigzywania probleméw lokalnych. Partycypacja spoleczna to inaczej proces, w ktérym dwie
lub wiecej stron wspéldziatajg w przygotowaniu planéw, realizacji okreslonej polityki i podejmo-
waniu decyzji. Cecha charakterystyczna partycypacji jest aktywny udzial wszystkich partneréw
bioragcych udzial w procesie wspéldziatania. Partycypacja spoleczna polega na komunikowaniu
sie mieszkancéw z wtadzami gminy oraz ich obustronnej wspélpracy”*. Wprowadzanie tak
pojetej partycypacji w szkole z pewnoscia przyczyni¢ sie moze do istotnych zmian w edukacji
szkolnej, owocujacych zmiang w traktowaniu szkoty przez uczniéw.

1 Banka A.: Partycypacja i praca zespolowa w szkole, ,Pedagogika” XXVII, UMK Torun 2010

2 Stownik Jezyka Polskiego, tom 2. PWN, Warszawa 1978, s. 610

3 Hausner J. (red.): Komunikacja i partycypacja spoteczna. Poradnik, MSAP, Krakéw 1999

4 Kwiatkowski J.: Partycypacja spoteczna i rozwdj spoleczny, Agencja Wydawniczo-Reklamowa, Warszawa 2003




Peter Reason i Hilary Bradbury wymieniaja kilka istotnych cech partycypacji®. Jest ona
procesem dynamicznym, trwajagcym w czasie i rozwijajacym sie zgodnie ze zmianami w podmio-
tach takiego dzialania. Partycypacja jest nakierowana na osiagganie praktycznych rezultatéw,
na bazie posiadanej i zdobywanej wiedzy oraz umiejetnosci. Ma zawsze charakter dzialania
grupowego, zawsze na rzecz oséb drugich. Wazna cecha partycypacji jest to, ze punkt wyjscia
stanowi doswiadczenie egzystencjalne codziennosci. Jak zauwaza Augustyn Barka, ,sam proces
dochodzenia do wiedzy jest réwnie wazny, co jego rezultaty”®. Wreszcie - co dla nas, nauczycieli
jest szczegblnie wazne — dziatania partycypacyjne prowadza do powstawania nowych zdolnosci
jednostek oraz grup w kreowaniu wiedzy.

Natomiast partycypacja edukacyjna to — wg twierdzenia Augustyna Banki — uwzgled-
nianie glosu uczniéw w procesie edukacyjnym gtéwnie przez angazowanie ich do pracy
zespolowej, umozliwianie im samodecydowania o wlasnym rozwoju, stwarzanie warunkéw
do decydowania o postepach i uzyskiwanych efektach nauczania, zapewnianie réwnorzed-
nosci w relacjach miedzyludzkich w szkole i jej otoczeniu.

Partycypacja jako zrodto aktywizacji

Partycypacja w potocznym rozumieniu tego stowa to uczestnictwo. Dlaczego zatem pojawia sie
w literaturze nowa kategoria? Dzieje sie tak ze wzgledu na pewne zabarwienie biernoscia pojecia
uczestniczenia. Oto mozna uczestniczy¢ w spektaklu jako obserwator, mozna by¢ uczestnikiem
konferencji z referatem - ale rzadko zwykty uczestnik konferencji jest zapraszany do opra-
cowywania tematyki konferencji. Tak wiec, zastepujac uczestnictwo okresleniem partycypacja
- bedacym takze polskim stowem - wnosimy do tej sfery ludzkiego dziatania klimat intencji,
$wiadomego wplywu.

Pojecie to stalo sie szczegélnie popularne wraz z pojawieniem sie kategorii spofeczeristwa
obywatelskiego w polityce spolecznej oraz préb zmiany roli nauczyciela we wspétczesnej szkole.
Postepujace procesy autonomizacji spotecznej, postepujaca ztozonos¢ spotecznych struktur oraz
rozszerzanie sie samorzadnosci regionalnej i lokalnej, to wszystko w sposéb konieczny prowadzi
do potrzeby stymulowania aktywnosci spotecznej gléwnie poprzez partycypacje. Partycypacja
w dzialaniach szkoly oznacza po prostu uznanie uczniéw jako jednostek suwerennych we
wspoluczestniczeniu w projektowaniu swojego rozwoju — adekwatnie do mozliwosci psycho-
spolecznych w tym zakresie, na danym etapie rozwoju gatunkowego.

Dorastajacy uczniowie bardzo szybko orientuja sie, czy np. samorzadno$¢ szkolna to dzia-
tania tak na niby, czy tez maja oni realne prawa czlonkéw spotecznosci szkolnej. Uczniéw nie
tylko mozna, ale i trzeba przygotowywa¢ do podejmowania aktywizacji spotecznej, a dalej
- spotecznej odpowiedzialnosci. Mozna to osiggna¢ jedynie przez partycypacje, czyli udziat
W realnych sytuacjach wymagajacych podejmowania decyzji, dotyczacych ich osobiscie lub
spotecznosci, a dalej respektowanie tych decyzji przez wladze szkolne. Badania empiryczne

5 Reason P., Bradbury H.: Handbook of Action Research: Participative inquiry and practice 2nd edition. Sage Publica-
tions. London 2008
6 Banka A.: Partycypacja i praca zespolowa w szkole, ,Pedagogika” XXVII, UMK Torun 2010
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dowodza skutecznosci takich projektéw. Stwierdzono zwiazek miedzy partycypacja w klasie
szkolnej i wynikajacym stad poczuciem komfortu a uczeniem sie i osiggnieciami w zakresie
nauczanego przedmiotu’.

Jak stwierdzaja Lin-Ju Kang, Robert J. Palisano i inni wspétautorzy w raporcie z badan:
spartycypacja spoteczna dostarcza mlodziezy sposobnosci do rozwijania obrazu samego siebie
(self-concept), przyjazni oraz znaczenia nadawanego swojemu zyciu”8. Uczniowie zawsze poszu-
kiwali osobistego sensu w tym, co robia w szkole.

Partycypacja przestrzegana w dziataniach szkoty w znacznym stopniu przybliza ucznia
do znajdowania osobistego sensu w tym, co dzieje sie w tym $rodowisku i co oni sami tam
robig. Podstawowym wymiarem partycypacji jest tam dopuszczenie podmiotéw edukacji
do podejmowania decyzji w sprawie wlasnego uczenia sie oraz do aktywnosci szkolnej
badz z nig zwigzane;j.

Moze to by¢ po prostu np. zgoda nauczyciela na samodzielne opracowanie jakiegos tematu.
To takze dyskusja klasowa o celach i sposobach uczenia sie danego przedmiotu - tu zawsze jest
okazja, aby te dodatkowe, uczniowskie cele wpisaé w liste celéw zajec két zainteresowan, jezeli
nie wszyscy s danym zagadnieniem zainteresowani.

W odniesieniu do szkoly dokonano ponizej adaptacji trzech etapéw partycypacji, opracowa-
nych przez Witolda Sartoriusa, Katarzyne Pietras oraz Marcina Mierzejewskiego?: informowanie,
konsultacje i uczestnictwo (Wsp6ldecydowanie):

» Pierwszym etapem jest informowanie. W sytuacji szkolnej jest to komunikowanie o celach,
sposobach i planach dziatania. Jest to bardzo wazny etap — juz tutaj, pomimo jednostronno-
$ci przekazu, mozna zaznaczac te obszary, ktére moga zaleze¢ od uczniéw, a takze poziom
dopuszczalnej interwencji uczniowskiej. Sposéb informowania o.... okreslajakos¢ traktowania
ucznia jako potencjalnego partnera proceséw spolecznych zachodzacych w szkole.

»

M

Drugim etapem uruchamiania partycypacji jest konsultacja. Takie dzialanie ma juz charak-
ter dwustronny i jest zwykle uruchamiane przed podjeciem decyzji. Pierwszym etapem byto
informowanie o aktualnym stanie i ewentualnych planowanych decyzjach. Tutaj juz prosimy
uczniéw o opinie, o zglaszanie propozycji — zaréwno co do celéw, jak i sposobéw dzialania.
Wazne jest, aby uczniowie mieli przekonanie, iz rzeczywiscie moga realnie wspétdecydowac.
Konsultacje moga przeprowadzac sami uczniowie, po czym przedstawic¢ raport nauczycielom
czy wladzom szkolnym. Jak podkreslaja autorzy koncepcji, nalezy pamieta¢, ze konsultacja
nie oznacza wspoéldecydowania.

»

M

Trzeci etap to wspoldecydowanie. To autentyczne partnerstwo w budowaniu rozwigzan. Taka
komunikacja ma charakter réwnoczesny — proces projektowania rozwigzan i ich konsultowa-
nia nastepuja jednoczesnie. Nauczyciele (a takze wladze szkolne) wspétpracuja z uczniami

7 Dallimore E. J., Hertenstein J. H., and Platt M. B.: Class Participation in Accounting Courses: Factors That Affect
Student Comfort and Learning, Issues in Accounting Education, “American

8 Kang Lin-Ju, Palisano R.J., Orlin M.N., Chiarello L.A., King G.A., Polansky M.: Determinants of SociaParticipation
— With Friends and Others Who Are Not Family Members — for Youths With Cerebral Palsy, “Physical Therapy”, 2010,
vol. 90, no. 12

9 Sartorius W., Pietras K., Mierzejewski M.: Partycypacja spoteczna w praktyce, Warszawa 2009
[http://www.csioz.gov.pl/file.php?s=cD8yNw==]




w zakresie definiowania konsekwencji badz nawet zagrozen takiej czy innej decyzji. W tym
miejscu tez jest czas na jasne przedstawienie opinii nauczycieli lub wtadz szkolnych wobec
okreslonego problemu, wraz z uzasadnieniem. Jest to oczywiscie bardzo trudne, ale byloby
rzecza nader pozadang, aby rozwigzanie uzyska¢ droga konsensusu, a nie glosowania.

Takie jak wyzej dzialanie szkoly i nauczycieli bedzie owocowaé stwarzaniem warunkéw do
opanowywania przez uczniéw sztuki partycypacji spotecznej. Jest to daleko wazniejsze niz
tylko osigganie specyficznych celéw poznawczych czy umiejetnosci - te przeciez mozna
naby¢ w prostej interakgji z tekstem czy nauczycielem. Osigganie kompetencji partycypacji
wymaga uczenia sie przez dzialanie, wymaga autentycznego dziatania i autentycznego
pomiaru jego skutkéw — tych zewnetrznych, srodowiskowych, jak i wewnetrznych efektéw,
czyli zmiany w uczniach.
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Tworczosc

<immm» Stanistaw Dylak

ujeciu potocznym twdrczy jest ten, kto cos tworzy. Tu chcieliby$my jednakze

wdrozy¢ do myslenia codziennego — przynajmniej w zakresie edukacji - naukowe

ujecie ‘twoérczosci’, przede wszystkim ze wzgledu na implikacje edukacyjne tego, co
kryje sie za tym pojeciem. Zdaniem Aleksandry Tokarz, ,twérczos¢ to dzialalnosé cztowieka
przynoszaca rezultaty obiektywnie lub/i subiektywnie nowe i warto$ciowe we wszystkich
dziedzinach zycia®!. W literaturze nie ma jednoznacznego rozréznienia miedzy twérczoscia
a kreatywnoscia?.

Ostatnio coraz czesciej pojawia sie termin ‘kreatywnosc’ jako bardziej wprost wskazujacy
na ceche ludzkiego dziatania czy osobowosci niz termin ‘twérczos¢, wskazujacy w ujeciu
potocznym przede wszystkim na dziatanie lub wynik dzialania cigglego w jakiej$ dziedzi-
nie. Kreatywno$¢ to zdolnos¢ do dywergencyjnego myslenia, ktérego efekty maja ceche
oryginalno$ci, niepowtarzalnosci i stuza dobru, i jego szerzeniu.

»Kreatywnosc to zdolno$¢ czlowieka do w miare czestego generowania nowych i warto$cio-
wych wytworéw (rzeczy, idei, metod dziatania itd.)”%. Krzysztof Szmidt wyodrebnia twérczosé
wybitng oraz codzienng. W naszym opracowaniu, ale i dziataniu projektowym bedziemy raczej
myslec o twérczosci codziennej.

Twdérczos¢ w zyciu osobistym i zawodowym

Zyjemy w $wiecie niebywatej dotad szybkoéci zmian. Dramatyczne zmiany nastapity w ostat-
nich dwustu latach w komunikacji. Jesli przyjmiemy, ze 3 minuty temu wynaleziono Alfabet
Morse’a, to 2,5 minuty temu wynaleziono telefon, 2 minuty temu radio, 12 sekund - Inter-
net, a 6 sekund temu telefon komérkowy*. Przewiduje sie nadto, ze w ciagu najblizszych 100
lat bedziemy kontaktowa¢ sie naszym umystem bezposrednio z Internetem, bez zadnych
posrednikéw. Trudno w istocie przewidzie¢, jak zmieni sie nasza wiedza o $wiecie, o naszej

1 Tokarz A. (red.): Dynamika procesu twérczego, Wyd. UJ, Krakéw 2005

2 por. np. Nalaskowski, 2000; Szmidt 2007; Szmidt 2010

3 Szmidt K.: Pedagogika twérczosci, GWP, Gdansk 2007, s. 71

4 Robinson K.: Oblicza umystu. Uczgc sie kreatywnosci, Wyd. , Element”, Krakéw 2010




psychice, o zawodach itd. Niemal jedyna szansg na skuteczne podejmowanie nadchodzacych
wyzwan — z ktérych wiekszo$¢ jest nieznana — jest bycie twérczym i przygotowanym do roz-
wigzywania probleméw. Juz teraz zawody o charakterze twérczym zdecydowanie przewazaja
nad zawodami dawniej wiodgcymi.

Zasadniczy problem jednak w tym, ze nie mamy pewnosci, czy wiedza majaca walor wiedzy
pewnej dzisiaj, bedzie taka sama jutro. Nie wiemy tez dokladnie, jaka konkretnie wiedza czy
jakie wiadomosci i umiejetnosci beda potrzebne w przyszlym, niewiadomojakim zawodzie.
Watpliwosci te wzrastajg przy zapotrzebowaniu na pracownika mobilnego, zdolnego do szyb-
kiego przekwalifikowania sie, przy uwzglednieniu upowszechniajacego sie modelu flexi workers®.

Wydluzenie zycia ludzkiego oraz przechodzenie na emeryture w pelnym zdrowiu rodzi zaréw-
no nadzieje, jak i nowe problemy. Mozna zatem powiedzie¢, ze zycie zawodowe i pozazawodowe
powinno przygotowac cztowieka do aktywnosci w okresie emerytalnym, do zagospodarowywania
wolnego czasu, bo nadmiar czasu i brak wyzwan moze by¢ czynnikiem bardzo destrukcyjnym
dla osobowosci.

Twérczos¢ w edukacji — ksztatcenie do tworczosci

Kazde dziecko moze uczy¢ sie réwnoczesnie kilku jezykéw i moze je z powodzeniem przyswajac
bez odrebnego nauczania zasad gramatycznych®. Doskonalenie mézgu polega przede wszystkim
na wycinaniu polaczen miedzy komérkami po 3. roku zycia, wskutek czego to, co nie zostato
zarezerwowane, zostaje zredukowane. Mézg dziala zgodnie z zasada — uzyj lub wyrzué¢ (Euria).
To srodowisko rodzinne i szkota modyfikuje inteligencje i zdolnosci twércze ucznia. Z badan
Aleksandra Nalaskowskiego” nad ludZmi szczegdlnie twérczymi wynika, ze zmiennymi istotnymi
w tym wzgledzie jest Srodowisko rodzinne, a w tym madro$¢ matki oraz réznorodnosé¢ dziatan
podmiotu i oddzialywan srodowiskowych.

Edukacja do twérczosci powinna przede wszystkim prowadzi¢ do nadawania przez uczniéw
osobistego sensu temu, co robig w szkole. Mozna to osiaggna¢ przez ich aktywno$¢, par-
tycypacje oraz wielorakie dziatania, ktére umozliwia im odnajdywanie swoich zdolnosci
tworczych. Kazdy czlowiek da2y do tworzenia, chce by¢ twérczym, a obowigzkiem szkoly
- przede wszystkim — jest umozliwi¢ uczniom odkrywanie swych zdolnosci i ich rozwija-
nie. Jednak, aby to sie stato, szkota musi oferowac uczniom wiele r6znych aktywnosci na
lekcjach i na zajeciach pozalekcyjnych.

Zdolnosci twércze uczniéw mozna rozwijac ogélnie dwiema drogami:

1. poprzez nauczanie o tworczosci z wykorzystywaniem technik rozwijania specyficznych dla
procesu tworzenia dyspozycji intelektualnych (jak np. myslenie dywergencyjne) — okreslmy
to jako bezposrednie dziatania rozwijajace twdrczosé;

5 Castells M.: Spoleczeristwo sieci, PWN, Warszawa 2008

6 Robinson K.: Oblicza umystu. Uczqgc sie kreatywnosci, Wyd. , Element”, Krakéw 2010

7 Nalaskowski A.: Edukacja i twérczos¢ - refleksja na przetomie wiekéw, [w:] K. Kruszewski (red.) Pedagogika w Pokoju
nauczycielskim, WSiP, Warszawa 2000
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2. poprzez podejmowanie zlozonych zadan, zwigzanych z przedmiotem badz aktywnoscia
codzienng i artystyczna, wymagajacych tworzenia i twdrczego rozwigzywania, rozwijamy
zdolno$ci twércze niejako nie wprost, wymagamy wykonywania zadan o charakterze twor-
czym (np. pisanie programéw komputerowych dla okreslonej grupy odbiorcéw, wymyslanie
i tworzenie gier komputerowych czy organizowanie konkurséw lub festiwali) - bylyby to
posrednie dzialania rozwijajace twérczos¢ uczniowska.

Jak stwierdza Aleksander Nalaskowski: ,,szkola powinna przypomina¢ male miasteczko,
w ktérym kazdy mieszkaniec zyje wlasnym zyciem, ale takze w pewnym stopniu zyciem in-
nych. Nie moze wiec by¢ tylko miejscem ekspresji i wyrazania siebie; ma by¢ takze obszarem
najszerzej pojetej wiedzy o czlowieku. Uczert ma uswiadomic sobie, jak r6zni sa ludzie, zjawiska
izdarzenia”®.
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06 Wolnosc
1 otwartosc

<a=m» Rafal Brzychcy

olnos¢ to miedzy innymi ,,mozliwo$¢ podejmowania decyzji zgodnie z wlasna wolg”,

a takze ,prawa obywateli wyznaczone przez dobro powszechne, interes narodowy

i porzadek prawny”. Otwartos¢ za$ jest: ,niczym nieograniczona przestrzennie;
skierowana do wszystkich, przeznaczona dla wszystkich lub taka, w ktérej kazdy moze wzigé
udzial; jawna i wyrazna; taka, ktéra jest gotowa na przyjecie nowych idei lub propozycji”*.

Parafrazujac i uyjmujac w szerszym rozumieniu oba te pojecia — wolnosé to sytuacja braku
zewnetrznego przymusu pod pewnymi warunkami, otwartosé zas to sytuacja, w ktérej
podmiot jest gotowy do zaangazowanego, jawnego i wyraznego dzielenia sie wytworami
swojej aktywnosci oraz do korzystania z dziet innych autoréw. Wolno$¢ mozna zatem uznad
za idee, a otwarto$¢ za postawe. Oba te pojecie maja doniosle znaczenie i autentyczne
zastosowanie w realizacji celu edukacyjnego ,, Strategii wolnych i otwartych implementacji”.

Pozytki technologiczne a kwestie etyczne

Wiek XX to czas dynamicznego rozwoju nowoczesnych technologii, w tym cyfrowych. W XXI
wieku obserwujemy jeszcze wieksza dynamike tego rozwoju. To okres globalizacji $wiata, okres
znaczacych przemian gospodarczych i politycznych. W okresie tym pojawily sie nowe narze-
dzia, stuzace nieskrepowanej wypowiedzi i utrwalaniu wszelkiej twérczej aktywnosci cztowieka,
plynacej z naturalnego poczucia wolnosci. Jednym z takich narzedzi jest komputer z dostepem
do sieci Internet. Pierwszy komputer nazwany ENIAC, powstal w 1943 roku na uzytek Armii
Stanéw Zjednoczonych. Kiedy w 1946 roku pierwszy raz zostal pokazany publicznie, nikt nie
spodziewal sie czekajacej nas rewolucji cyfrowej i swiatopogladowe;j.

Kolejnym naturalnym i znaczacym wynalazkiem po komputerze byta sie¢ Internet. Jego
historia rozpoczyna sie w 1969 roku na Uniwersytecie Kalifornijskim w Los Angeles. Byta to
pierwsza siec rozproszona, dajaca podstawy do rozwiniecia sie protokoléw transmisji i zapisu
danych. Komputer i Internet umozliwity czlowiekowi wolnos¢ i swobode w zakresie dzielenia
sie swoimi wytworami intelektualnymi lub korzystania z wytworéw intelektualnych innych

1 Stownik jezyka polskiego, Wyd. Naukowe PWN  [http://sjp.pwn.pl/]
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twoércow. Wskutek upowszechnienia sie komputera i Internetu powstato tzw. spofeczeristwo cy-
frowe, ktére w $wiecie cyfrowym - przynajmniej z zalozenia — miato by¢ wolne i nieskrepowane.

Niestety, wspomniane technologie przyniosty réwniez pewne zagrozenia dla wspomnianych
wolnosci i swob6d. Wraz z rewolucja cyfrowa pojawily sie bowiem nowe mozliwosci gromadzenia,
analizy i faczenia cyfrowych sladéw informacji pozostawionych przez uzytkownikéw w sieci.
Mozliwosci te wykorzystuja podmioty panistwowe lub cyfrowe komercyjne monopole, czesto
bez naszej swiadomosci i woli, realizujac wlasne kontrowersyjne wedltug nas cele. Zatem, mimo
ze sam paradygmat wolnosci stosunkowo nie ulegt zmianie, zmienita sie waga wewnetrznego
poczucia wolnosci jednostki w $wietle mozliwosci zewnetrznego wplywania na owa wolnosé.
Z jednej strony widzimy skrajne postawy obrony wolnosci i prywatnosci, a z drugiej wyrazamy
zgode na ich utrate, wynikajacg czesto z niskich kompetencji informatyczno-technicznych, a co
za tym idzie - z bezsilnosci wobec wszechogarniajacej kontroli uzywanych przez nas technologii
cyfrowych. Ta dychotomia postaw wspoéiczesnych jest dzis znamienna.

Wolnos¢é a swobody i odpowiedzialnos¢

Dla zrozumienia pojecia ‘wolno$¢’ warto mieé na uwadze, ze nie jest ona tozsama ze swobodami.
Réznice pomiedzy swobodami a wolno$cia s3 zasadnicze. Swobode w odniesieniu do wolnosci
mozna zdefiniowac jako przestrzen korzystania z wolnosci, w ktérej osoba — niezaleznie od
swoich wyboréw — nie poniesie negatywnych konsekwencji swojego dziatania. W stosunkach
spolecznych na pelna swobode rzadko mozna sobie pozwoli¢. Mamy co prawda prawo do wol-
nosci gwarantowanej przez prawo naturalne, ale jest ono ograniczone przez prawo stanowione.

Prawdziwa wolno$¢ to mozliwosé wyboru, a nie mozliwo$¢ zachowywania sie w dowolny
spos6b. Co wazne, wolnos¢ jest niezbywalna i jest naszym prawem, lecz jest tez ciezarem - mé-
wig o tym spadkobiercy Sokratesa, XX-wieczni egzystencjalisci, np. Dostojewski, Camus, Kafka.
Twierdza oni, ze czltowiek jest tylko tym, kim siebie uczyni. Sartre mawial, Zze na wolnos¢ cztowiek
jest skazany — nawet wiezien osadzony w celi jest na nig skazany, bowiem nadal rozposciera sie
nad nim caty wachlarz mozliwosci.

Wolnosc jest tozsama z odpowiedzialnoscia. Wolnosc¢ i swobody stwarzaja przestrzen
do nieskrepowanego dziatania poprzez akt twérczy, lecz réwniez wymuszaja odpowie-
dzialno$¢ za te dzialania i Swiadome przewidywanie skutkéw aktywnego uczestnictwa
w zyciu spoleczenstwa cyfrowego.

Paradygmat wolnosci na przestrzeni dziejéw, od czaséw starozytnych do czaséw wspélczesnych
ewoluowal. Wolno$¢ jednostki czy ogétu byta zalezna od wielu czynnikéw wewnetrznych (np.
przekonania), ale przede wszystkim zewnetrznych (np. sytuacja ekonomiczna danej spotecznosci,
polityczna, a takze etyka czy religia). Widzac obecny ksztatt wolnosci nasuwa sie refleksja, iz
naturalne pragnienie wolnosci czlowieka, nierozerwalne od proceséw rozwoju cywilizacyjnego,
pozwolito na rozwdj wielu postaci pojecia ‘otwartosc’.

Wolnos¢ i otwarto$¢ musza by¢ wyrazane aktem najwyzszej dobrej woli. Kant ujmowat to
nastepujaco: ,Dobra wola nie jest dobra ze wzgledu na swoje dzieta i skutki ani ze wzgledu na
swa zdatno$¢ do osiagniecia jakiego$ zamierzonego celu, lecz jedynie przez chcenie, tj. sama
w sobie, i sama w sobie rozwazana musi by¢ bez poré6wnania znacznie wyzej ceniona anizeli
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wszystko, cokolwiek dzieki niej moze by¢ dokonane”. Oba pojecia razem — wolno$¢ i otwartoscé
- maja wyrazny wymiar prospoteczny i proedukacyjny. Dzis realizacja tego wymiaru naturalnie
nie jest mozliwa bez wykorzystania nowoczesnych narzedzi cyfrowych, potaczonych z globalng
siecig Internet. Takie potgczenie daje uzytkownikowi sieci nieograniczone mozliwosci dziele-
nia sie swojg twérczoscia a takze tworzenia nowych jakosciowo tresci oraz wykorzystywania
istniejacych wynikéw twoérczosci innych autoréw.

Od wolnosci do otwartosci zasobow

Globalizacja, rozwdj $wiata cyfrowego oraz naturalnie przystugujace nam wolnos¢ i swobody
réwnolegle przyczynity sie do dzisiejszego ujecia otwartosci. Owa otwartosc jako pojecie istniato
od dawna - nabrato ono jednak nowego znaczenia i na nowo zostalo usystematyzowane, kiedy
w 1985 roku jej nowy manifest i ksztalt, dostosowany do cyfrowych czaséw wspétczesnych,
zaproponowal Richard Stallman w tzw. Manifescie GNU?2. Skupit sie on na filozoficznej wolno-
$ci oprogramowania (free software), ale dat tez poczatek ruchowi otwartego oprogramowania
(open source software), ktérego koncepcje w 1998 roku rozwineli Eric Raymond, Bruce Perens,
John Maddog Hall, Larry Augustin i inni poprzez opracowanie tzw. Definicji otartego zrédla®.
Powstato i upowszechnilo sie wéwczas wiele uje¢ otwartosci. Najwazniejsze z nich to:

» otwarty dostep (open access), oznaczajacy wolny, powszechny, trwaty i natychmiastowy
dostep dla kazdego do cyfrowych form zapisu danych, np. do tresci naukowych (poje-
cie ,otwarte zasoby naukowe”) oraz do tresci edukacyjnych (pojecie ,otwarte zasoby
edukacyjne”);

» otwarte zasoby naukowe (open science resources) to pojecie $cisle zwigzane z ruchem
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naukowym, ktéry rozwija sie od lat 90-tych i dziata na rzecz budowy nowego otwartego
modelu komunikacji i wymiany wynikéw pracy naukowej;
»

v

otwarte zasoby edukacyjne (open educational resources) jako pojecie powstato w 2002
roku i jest to wspolna nazwa dla wszelkich zasobéw edukacyjnych, do ktérych istnieje
w pelni otwarty dostep do tresci.

Co ciekawe, wskutek wspélczesnej systematyki poje¢ wolnosci i otwartosci powstat jeszcze
inny termin, tzw. kultura remiksu. Jej przejawy wida¢ we wszelkich dziedzinach aktywnosci
tworczej, od dziet artystycznych do informatyczno-technicznych, naukowych czy edukacyj-
nych. Kultura remiksu (remix culture) to pewna idea wszelkiego przejawu twoérczosci, dzieki
ktérej nastepuje nadawanie nowej jakosci i warto$ci juz wezeéniej gotowym, wydawatoby sie ze
skoniczonym utworom innych twércéw. Termin ten zaproponowany zostat przez Lawrence’a Les-
sig’a® w 2008 roku. Remiks pozwala kazdemu zainteresowanemu na wziecie udzialu w procesie
partycypacji w tworzeniu dziel, a takze moze ksztaltowaé w mlodym czlowieku umiejetnosci
dialogu i negocjacji.

2 Stallman R.: The GNU Manifesto, “Dr. Dobb’s Journal of Software Tools”, vol. 10, no. 3, March, 1985

3 The Open source definition, Open Source Initiative [http://opensource.org/docs/osd]

4 Lessig L.: Remiks. Aby sztuka i biznes rozkwitaty w hybrydowej gospodarce. Wyd. Akademickie i Profesjonalne,
Warszawa 2009
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Warto tu réwniez wymieni¢ takie pojecie, jak wolna kultura (free culture). Pojecie to za-
proponowal Lawrence Lessig w 2004 roku®. Ruch wolnej kultury promuje wolnos$¢ dystrybucji
i modyfikacji réznego rodzaju utworéw, za pomoca Internetu oraz innych mediéw. Zadne z wy-
mienionych postaci wolnoéci i otwarto$ci nie moglyby funkcjonowac bez rozwiazan prawnych,
zgodnych z zasadami praw autorskich. Na ich uzytek powstaly tzw. wolne licencje (np. Creative
Commons BY, BY-SA inne; GNU General Public License; MIT) i otwarte licencje (np. niewy-
mienione licencje Creative Commons, Freeware). Wyniki wolnej i otwartej twérczej aktywnosci
mozna réwniez przenie$¢ do domeny publicznej. Powstato réwniez pojecie otwarty sprzet
(open hardware). Termin ten odnosi sie zwykle do elektronicznego sprzetu, w ktérych wszystkie
uklady, z ktérych urzadzenie jest zbudowane, sa dostepne i otwarte w taki sposéb, aby kazdy
zainteresowany mogl go rozwijac i oprogramowac.

W niniejszej publikacji przyjeto takie rozumienie wolnosci i otwartosci, ktére ma wplyw
na realizacje celéw Strategii — sa to wolnos$¢ i otwartosé implementacji. Na wolnos¢
implementacji w szerokim ujeciu sktadajg sie: wielos¢ koncepcji, swoboda dziatan, brak
barier uzytkowania. Na otwartos¢ implementacji skladaja sie takie elementy jak: techniczna
dostepnos¢, jawnosé kodéw zrédtowych wytworéw cyfrowych, ich modyfikowalnosé oraz

optymalizacja.

Strategia postuguje sie tymi terminami w rozumieniu wolnego i otwartego dostepu do szero-
ko rozumianych zrédet wiedzy, nieograniczonych barierami finansowymi lub terytorialnymi.
Wolny i otwarty dostep do zasobéw intelektualnych jest warunkiem koniecznym dla kreowania
motywacji wewnetrznej, kluczowej w edukacji mlodych ludzi. Wolno$¢ i otwartos¢, obok doste-
pu do informacji cyfrowej, odnosi sie réwniez do zasad jej wykorzystywania w celu tworzenia
nowych dziet. Co wiecej — wolnos¢ i otwartos¢ publikacji oraz dyskusji, stanowia fundament
spoleczenstwa obywatelskiego.
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Dialog

1 negocjacje

<a=m» Rafal Brzychcy

ialog jest istotnym elementem edukacji. Spelnia on niezwykle wazna role w procesie

ksztalcenia. Mozna wyrdznic jego trzy aspekty?: jest to wazny spolecznie proces, metoda

komunikacji, a takze postawa wobec interlokutora. Dialog ma na celu urzeczywistnienie
sie jego przedmiotu, a wiec — nie istnieje on sam dla siebie. Jego uczestnikami sa przynajmniej
dwie strony, ktére dokonuja optymalnych wyboréw z perspektywy obu stron. Z definicji ‘dialog’
(fac. dialogus, gr. dialogos) to ,wymiana zdan, mysli, pogladéw, argumentéw, ... majaca na celu
poznanie prawdy lub przekazanie jej drugiemu czlowiekowi, stworzenie miedzyosobowej wiezi
lub przestrzeni dla wspélnego dziatania”?. Urzeczywistnieniu celu dialogu stuzg ‘negocjacje’. Sa
one pewng metoda, majaca swoje miejsce w przestrzeni dialogu. To celowe rozmowy, argumen-
tacje, pertraktacje i inne dzialania, majace doprowadzi¢ do porozumienia dwéch lub wiekszej
liczby uczestniczacych w nim stron. To ,targowanie si¢ o korzystniejsze warunki”s. To takze
wzajemne poszukiwanie takiego rozwigzania, ktére satysfakcjonowatoby wszystkie strony.

Dialog i negocjacje w edukacji stacjonarnej

Dialog jest obecny w edukacji jako narzedzie wymiany mysli i przekazywania dorobku
ludzkosci — a wiec jest to zZrédlo formowania wiedzy i kultury. W naturalny sposéb wpisuje
sie w proces ksztalcenia i stanowi wazny element rozwoju mtodego cztowieka. Dialog moze
uruchamiaé proces nauczania-uczenia sie, cho¢ niekoniecznie i niesamorzutnie. Nie zawsze
negocjacje sa elementem dialogu i prowadza do wypracowania kompromisu. Dlatego tez,
zaréwno w dialogu, jak i w procesie negocjacji, wazna jest otwarta postawa kazdego
z uczestnikéw — ma ona na celu zdobywanie petnych informacji, przyswojenie lub zwery-
fikowanie ich dotychczasowej wiedzy czy przekonan i w konsekwencji zblizenie stanowisk.

Edukowanie realizuje sie poprzez dialog, a ten wspomagany jest negocjacjami. Dawniej znacz-
nie mniej miejsca w szkotach byto na negocjacje w kontaktach nauczycieli z uczniami, dzis sa one
niezbedne. Dzieki dialogowi poszukuje sie w procesie ksztalcenia senséw, znaczen, przyjmuje sie

1 Tarnowski J.: Jak wychowywa¢? Barykada czy dialog?, Oficyna Wydawnicza ,ADAM”, Warszawa 2009
2 Encyklopedia PWN  [http://encyklopedia.pwn.pl/haslo.php?id=3892432]
3 Stownik jezyka polskiego, Wyd. Naukowe PWN  [http://sjp.pwn.pl/szukaj/Negocjacje]
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czy odrzuca interpretacje, podejmuje madre decyzje bez uprzywilejowanego dostepu do prawdy —
awiec dialog jest elementem réwnouprawnienia obu jego stron na tych samych plaszczyznach?.

Pelne réwnouprawnienie w dialogu wydaje sie by¢ mozliwe na mniej sformalizowanych za-
jeciach niz obowiagzkowe, czyli na dobrowolnych zajeciach pozalekcyjnych. Zaréwno dialog,
jak i negocjacje pomagajg ksztalci¢ w uczniach umiejetnos¢ pracy w grupie oraz osigga¢ zatozony
cel edukacyjny. Jest to szczegblnie wazne w metodzie projektéw i w zadaniach zespotowych,
wymagajacych uzgodnien i decyzji co do wyboréw optymalnych rozwigzan. Specyficzna forma
zaje¢ w ramach kot zainteresowan powoduje jednak, ze partnerami dialogu sa nie tylko ucznio-
wie, lecz nade wszystko staja sie nimi obopédlnie uczniowie i trenerzy. Stad tak doniosta rola
wzajemnego respektu.

Powyzsze rozumienie dialogu nakazuje zerwanie z tradycyjnym podzialem r6l w edukacji na
linii nauczyciel a uczen. Co wazne, sam nauczyciel powinien czasem wystepowac w roli ucznia.
Podczas zajec z uczniami istotne sa wiec: nienarzucanie, niepodawanie, niewyreczanie ani nawet
nie quasi-rozmowa prowadzona w sposéb wymuszany przez nauczyciela, gdyz prowadzi to do
tzw. edukacji monologowej czy transmisyjnej (jednokierunkowej) — a wiec nie do dialogu. Nauczyciel
powinien uwaznie wstuchiwa¢ sie w wypowiedzi ucznia oraz adekwatnie kierowaé dyskusja.
W dialogu wazny jest styl responsywny, czyli prowadzenie konwersacji w taki sposéb, aby
wypowiedzi byly adekwatna reakcja na zapotrzebowanie drugiej strony i aby trafnie wypelniaty
trescia to, czego oczekuje rozméweca.

Poprzez partnerski dialog nauczyciel okazuje rozméwcom szacunek. Dialog powinien na
réwni angazowac umysl i serce, czyli usp6jnia¢ myslenie, uwage, wyobraZnie oraz emocje.
Negocjacje w dialogu uruchamiajg procesy decyzyjne, aby uczen miat mozliwos¢ partycy-
powania w wyznaczonych zadaniach. Wymaga to koncentracji, refleksji i pows$ciagliwosci
— w aspekcie tzw. porozumiewania wielokierunkowego, w ktérym nauczyciel-trener petni
role uczestnika i moderatora dyskusji. Azeby jednak partycypowaé, uczen takze musi
wyksztalci¢ w sobie umiejetnosc negocjacji.

Dialog powinien by¢ narzedziem do celu, jakim w edukacji jest wspomaganie rozwoju ucznia
poprzez: ksztaltowanie jego postaw, wspieranie w nabywaniu wiedzy, umiejetnosci, kwalifikacji
i w konsekwencji formowanie u niego pozadanych kompetencji. Pamietajmy, ze mlodzi ludzie
réwniez maja swe indywidualne oczekiwania edukacyjne i jak kazdy z nas chca mie¢ na nig
aktywny wplyw — mozliwe jest to przy wykorzystaniu na zajeciach negocjacji. Efekty negocjacji
muszg by¢ dla ucznia widoczne — pozwoli to motywowa¢ wychowankéw do dalszego rozwoju.

Autentycznemu dialogowi nauczyciela z uczniami musi towarzyszy¢ dialog z samym soba
jako forma nieodzownej w tym zawodzie, nieustannej autorefleksji. Réwniez uczen powinien
rozwija¢ swéj dialog wewnetrzny. Pomaga to wykorzystywac informacje zwrotne w podejmowaniu
trafnych, szybkich lub p6zniejszych decyzji. Dialog samego z sobg to wewnetrzna rozmowa z wia-
snymi przekonaniami i postawami, tezami i ideatami innych ludzi. Dialog nauczyciela z uczniem
lub pomiedzy uczniami inicjuje wiele innych form komunikowania — nie wszystkie s3 i musza
by¢ werbalizowane. Wazny jest styl wzajemnych zachowan, gestéw i czynéw. Dialog jest zatem

4 Rutkowiak J.: O dialogu edukacyjnym. Rusztowanie kategorialne [w:] J. Rutkowiak (red.): Pytanie, dialog, wychowa-
nie, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 1992, s. 39
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narzedziem rozwoju nie tylko ucznia, ale takze i nauczyciela. W dialogu z sobg samym zdoby-
wamy stopniowo nowa perspektywe, stajac sie podmiotem rozwoju i wspdtautorem linii zycia®.
Dialog i negocjacje formuja partnerski styl wspélpracy pomiedzy réznymi grupami spo-
tecznymi: uczennicami/uczniami, nauczycielami-trenerami a uczniami, a takze specjalistami,
metodykami a nauczycielami i kandydatami na nauczycieli, czyli najogélniej — potrzebujacymi
wsparcia z potrafigcymi doradzi¢. Dialog i negocjacje prowadza do wspélpracy, a ta jest niezwykle
przydatna zwlaszcza w otwartych projektach zespolowych, kiedy to kazdy czlonek grupy moze
mied swoja wizje rozwigzania badz dalszego doskonalenia implementacji - ksztaltuje to umie-
jetnosc pracy w grupie. Pozwala to stronom dojs¢ do konsensusu i optymalnych wyboréw,
poprzez uzgodnienia zespolowe, np.: jakie struktury maja by¢ wykorzystane w programowaniu
(obiekty, widzety, deklaracje, skrypty, procedury, funkcje itp.) i jakie nadac im ujednolicone
nazwy, aby utatwi¢ odnajdywanie i poprawianie ewentualnych btedéw w kodach zZrédlowych.
Dialog i negocjacje sprzyjaja mtodym w ksztattowaniu pozytywnych postaw prospotecznych
iproedukacyjnych, formowanych w trakcie wspétpracy na kotach zainteresowan lub przy otwar-
tych projektach zespolowych we wspétpracy on line. Pozwalaja one na zdobycie umiejetnosci
negocjacyjnych, a te z kolei daja uczniom poczucie sprawstwa - kazdy bowiem czlonek grupy
zadaniowej moze mie¢ swoja wizje rozwigzania badz dalszego doskonalenia implementacji,
a dzieki wpltywowi na wytwér i wspétudzialowi w tworzeniu dziel — osiaga olbrzymia satysfakcje.

Cyfrowa forma dialogu w edukacji zdalnej

Jednym z zalozen Strategii jest zdobywanie i poszerzenie wiedzy poprzez twérczy dialog miedzy
nauczycielem i jego podopiecznymi lub pomiedzy uczniami a innymi uzytkownikami w przestrzeni
cyfrowej w Serwisie e-Swoi.pl. Istota tego procesu jest wymiana pomystéw oraz dyskusja nad
proponowanymi rozwigzaniami probleméw merytorycznych. W konsekwencji skutkuje to nie
tylko zdobyciem prawdziwej, poglebionej wiedzy przedmiotowej, lecz takze ksztalttuje sztuke
prezentowania wlasnych pomystéw i rozwigzan.

Proces nabywania umiejetnosci negocjacji i w petni réwnoprawnej konwersacji w dziedzi-
nie infotechniki powinien zostac zainicjowany gléwnie na kotach zainteresowan, podczas
kontaktéw bezposrednich. Dalsza aktywno$¢ przy tworzeniu i doskonaleniu implementacji
odbywa sie on line, w srodowisku samorzadnego grona o0séb, ktére dobrowolnie uaktywniaja
sie na platformie edukacyjnej w celu uzyskania badz udzielenia wsparcia, budowy wiezi
spolecznych, zawodowych i systematycznego zdobywania uznania wéréd innych oséb.

W tym tak ré6znym od tradycyjnej klasy szkolnej srodowisku zachodza zupelnie inne relacje
i obowigzuja — wbrew powszechnemu mniemaniu - bardziej obostrzone zasady prowadzenia dia-
logu niz miedzy kolegami w klasie. Przede wszystkim z tego powodu, ze w dialogu bezposrednim
stowo méwione moze by¢ zapominane, a w rozmowie poprzez Internet stowo pisane jest utrwalane
i dostepne dla 0séb trzecich. Za pisane i utrwalone stowo bierze sie wieksza odpowiedzialnosc.

W komunikacji sieciowej waznga sprawa jest tzw. netykieta, a w niej szczegdlnie styl wypo-
wiedzi. Oprécz ogdlnych zasad etycznych, regulujacych aktywnosé w sieci, funkcjonuja tam

5 Pietrasinski Z.: Studenci o wlasnym rozwoju, Wyd. Instytutu Psychologii PAN, Warszawa 1997
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mechanizmy spolecznego wolontariatu na rzecz uzytkownikéw zwracajacych sie o porade. To

wymaga szczegblnej wrazliwosci i wspomnianej odpowiedzialnosci za wlasne stowa i jego skut-

ki. Wtasnie po to sg uruchamiane cyfrowe formy dialogu, aby uczyni¢ sie¢ zrédtem informacji,
instrumentem wsparcia spolecznego, wspomagajacego proces edukacji.

Mtodzi ludzie, wzrastajac w $wiecie technologii informacyjno-komunikacyjnych, uzywaja
jej funkcjonalnos$ci naturalnie i bardzo intensywnie. Nalezy ten fakt wykorzysta¢ w edukacji
zdalnej. Dzi$ srodowiskiem dialogu nie musi by¢ wytacznie ,przestrzen analogowa” w interak-
¢ji bezposredniej, cho¢ oczywiscie wydaje sie ona najkorzystniejsza, cho¢by dzieki znaczeniu
pelnych przekazéw niewerbalnych (gest, mimika, intonacja) — co prawda przekaz niewerbalny
moze by¢ elementem cyfrowej komunikacji audio-wideo, ale wéwczas moze by¢ on niepelny.
Cyfrowa forma dialogu, czyli taka, ktéra ma miejsce przy wykorzystaniu nowych mediéw, dzieki
ktérym rozmowa odbywa sie na odlegtos¢, w przestrzeni cyfrowej, wydaje sie zatem potrzebna.

W terminologii uzywanej dzi§ w dziedzinie informatyki i telekomunikacji, cyfrowe formy
tacznosci mozna ujaé na trzy sposoby, jako: transmisje jednokierunkowa (ang. simplex), transmisje
jednoczesnie dwukierunkows (ang. full-duplex) i transmisje niejednocze$nie dwukierunkows (ang.
half-duplex). Dialog z definicji nie jest transmisja jednokierunkowsa, zatem na uzytek komunikacji
w dialogu, stuzacej edukacji, pozostaja do dyspozycji dwie jego formy:

» Transmisjajednoczesnie dwukierunkowa, gdy strony dialogu przekazuja komunikaty w tym
samym czasie, naprzemiennie w obie strony — mozna taka sytuacje poréwnac do rozméw w czasie
rzeczywistym na zywo przez komunikatory internetowe tekstowe, glosowe lub audiowizualne.

»

M

Transmisja niejednoczesnie dwukierunkowa, gdy strony dialogu przekazuja komunikaty
w obie strony naprzemiennie, ale po uptywie czasu, np. przez wysylanie e-maili, pozosta-
wianie tekstu na forach internetowych lub w komentarzach, z oczekiwaniem na odpowiedz.

Powszechnie dzi$ juz dostepne cyfrowe formy dialogu udostepniaja zupelnie nowe per-
spektywy czasowe i funkcjonalno-uzytkowe komunikacji, niedostepne w dialogu bezpo-
$rednim. Dzieki nim cze$ciowo redukowany jest brak korzysci z rozméw twarza w twarz
w bezposredniej formie dialogu, a w miejsce tego niedoboru pojawiaja sic nowe pozytki:
elastyczno$é czasowa i dokumentowanie dialogu.

Pierwszy z nich to elastycznosc na osi czasu — dialog nie musi odbywac sie juz tylko tu i teraz.
Sprzyja to glebszemu namystowi przed wypowiedzia, aby dialog byt faktycznie rzeczowy i owocny.
Zwlaszcza, gdy celem jest optymalne rozwigzanie jakiego$ problemu czy dojécie do konsensusu.
Ponadto strony dialogu maja mozliwo$¢ wyboru najdogodniejszego dla siebie momentu opra-
cowania i przestania wypowiedzi. Oczywiscie z uwzglednieniem zasady responsywnosci, czyli
odpowiedzi w miare szybkiej i trafnej wobec oczekiwan.

Drugim pozytkiem cyfrowej formy dialogu jest integralny mechanizm dokumentowania tresci.
Najczesciej teksty komunikatéw przechowywane sa wraz z datami ich wyslania do sieci. Pozornie
sam fakt utrwalania tresci i skrupulatnosci w dokumentowaniu moze wydawac sie wadg, jednakze
w perspektywie czasu okazuje sie zaleta. Pamiec ludzka jest zawodna (a cyfrowa bardzo rzadko),
dlatego w roztozonym na dluzszy okres procesie edukacji zdalnej bezcenne jest automatyczne
dokumentowanie aktywnosci, rejestrowanie tego, kto byl autorem przyjetego rozwiazania,
w jakim stylu prowadzony by? dialog, czyje racje zostaly uwzglednione w negocjacjach. Utatwia
to nie tylko ocenianie osiggniec, ale przede wszystkim autorefleksje nad wlasnym rozwojem.
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Cyfrowa przestrzen dialogu w socjalizacji

Warto wspomniec tu o roli cyfrowej formy dialogu w procesie socjalizacji. W rezultacie nieskre-
powanej wymiany informacji w Internecie i swobodnego do nich dostepu, nie uniknie sie wplywu
socjalizacji na wychowanie mtodego cztowieka. Poczucie anonimowosci w sieci, a w niej wolnos¢
i swobody wypowiedzi, maja silny wplyw na rozwéj adolescenta. R6znorodnos¢ kontaktéw
z otoczeniem spolecznym w przestrzeni cyfrowej powoduje, ze wiedza stamtad pozyskiwana
moze miec¢ charakter subiektywny. Czasem jest to wrecz nieSwiadomie czerpana ,antywiedza”.
Jednak w miejscach dedykowanych na potrzeby ksztalcenia zdalnego, na platformach celowo
utworzonych do edukacji w sieci i madrze moderowanych, zasoby dorobku autoréw i skupionej
tam spolecznos$ci moga by¢ weryfikowane. Zasoby te sg bardziej aktualne i znacznie wykraczaja
w zakresie treéci poza tradycyjne materiaty analogowe, dostepne w bibliotekach. Ponadto przyj-
muja forme zywej interakcji z autorami tekstéw lub z doradcami w kwestiach problemowych.
Internetowe platformy edukacyjne s cennym instrumentem wyjscia poza lokalne srodowisko.

Wiedza formowana ponadsrodowiskowo w przestrzeni cyfrowej przyjmuje stopniowo
charakter intersubiektywny, dzieki wymianie mysli i weryfikacji ich prawdziwo$ci poprzez
formy dialogu i negocjacji z udziatem oséb kompetentnych. Taki dialog w procesie naucza-
nia-uczenia sie, nie tylko poprzez kontakty bezposrednie z najblizszym otoczeniem, lecz
takze poprzez poglebione dysputy miedzyréwiesnicze i miedzypokoleniowe w globalnej
sieci — pozwala uczniowi zmierzy¢ sie z problemem wzglednego charakteru jego wiedzy.

Dlatego tez nauczyciele nie powinni unika¢ wykorzystywania w procesie edukacji powszechnie
uzywanych przez uczniéw technologii informacyjno-komunikacyjnych. Wychowawcza wspéipraca
nauczyciela z uczniami w naturalnym dzis dla nich $wiecie cyfrowym (pokolenie digital natives),
z uwzglednieniem silnego wplywu socjalizacji przez nowe media, umozliwia formowanie obiek-
tywnej wiedzy i umiejetnosci, a przede wszystkim: madrosci praktycznej, rozumienia siebie i oto-
czenia oraz wlasciwego podejscia do potrzeby uczenia sie ustawicznego. Zatem — wykorzystywanie
w procesie edukacji narzedzi cyfrowych on line i prowadzenie szerokiego dialogu w przestrzeni
cyfrowej, to nie zagrozenie dla uczniéw, lecz olbrzymia szansa dla nauczycieli, treneréw i doradcéw
na dlugofalowe ksztattowanie cech spotecznych i pozadane ukierunkowywanie procesu socjalizacji
swych wychowankéw. To takze najprostszy sposéb na podtrzymanie zapoczatkowanych na kotach
zainteresowan wiezi formatywnych, nawet po zakoniczeniu etapu edukacji ucznia w danej szkole.
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mplementacja w szerokim ujeciu to materializacja okreslonej idei, urzeczywistnienie

obranej strategii, a takze sam proces poszukiwania srodkéw, ktére umozliwityby osig-

gniecie wyznaczonych celéw. W waskim ujeciu specjalnosci infotechnicznych jest to
proces opracowywania koncepcji rozwigzan informatycznych, algorytméw, modeli i obiek-
téw abstrakcyjnych oraz proces realizacji intelektualnych wytworéw programistycznych,
elektronicznych lub mechatronicznych. Te ogélna nazwe nosza tez wytwory zrealizowane
i funkcjonujace w $cisle okreslonym srodowisku: programy, procedury, modutly, uktady,
interfejsy, sterowniki, aplikacje uzytkowe lub cale systemy.

Zrédtem pojecia ‘implementacja’, wywodzacym sie z taciny klasycznej, jest stowo implere,
oznaczajace pierwotnie dzialanie: spetnia¢, napetniaé, wypetniaé, a p6zniej zyskujace szerszy
sens jako: wykona¢, zaspokaja¢, zadowalaé. W Tacinie nowozytnej wystepuje juz forma implemen-
tum?, wyrazajaca osiggniety stan: spetnienie, napetnienie, wypetnienie, a ponadto ttumaczona
w okreslonym kontekscie jako usatysfakcjonowanie. Ta ostatnia konotacja zrédlostowu jest
szczeg6lnie trafna. Oznacza bowiem osiggniecie po wykonaniu dzieta pozytywnych emocji, tak
bardzo potrzebnych dla efektywnego wdrazania Strategii edukacyjne;j.

Do jezyka polskiego stowo ‘implementacja’ przeniesione zostato praktycznie z jezyka an-
gielskiego. Wsréd wielu znaczen i ttumaczen pojecia implementation najczesciej wymieniane
sa hasta: realizacja, wykonanie, zastosowanie, przystosowanie, wdrazanie, wprowadzanie (w zycie),
urzeczywistnianie, a znacznie rzadziej: zaabsorbowanie, przeksztatcenie, uprawomocnienie. Wynika
stad, ze w wiekszo$ci tlumaczen, zamiast kalki jezykowej, precyzyjniejsze jest uzywanie stéw
polskich. W kilku jednak dziedzinach uzywanie pojecia ‘implementacja’ jest w pelni zasadne:
chodzi tu nade wszystko o inzynierie oprogramowania, o wzornictwo, a takze o teorie decyzji.
W obszarach tych zadne inne stowo nie zastapi owego wysoce specjalistycznego, dobrze zdefi-
niowanego pojecia.

Zwykle stowniki jezykowe nie nadazaja za definicjami z obszaréw nauk technicznych lub
upowszechniaja wybidrczo znaczenia zbyt szczegélowe. Przykladowo w Stowniku Jezyka Pol-
skiego? przypisuje sie implementacje wylacznie do kategorii programistycznej, okreslajac jej
ceche oraz proces implementowania jako ,,przystosowanie”. Ta definicja, z pozoru trafna, oddaje

1 MyEtymology [http://www.myetymology.com/latin/implementum.html]
2 Stownik Jezyka Polskiego, Wyd. Naukowe PWN  [http://sjp.pwn.pl/szukaj/implementacja]
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sens mocno zawezony, tymczasem implementacja to czesto pierwotny wytwér intelektualny
badz oryginalny utwér chroniony prawem autorskim, a nie jedynie przerébka. Jak szerokie
jest zatem poprawne stosowanie tegoz stowa w jezyku polskim?

Implementacja w ogélnosci oznacza realizacje okreslonego pomystu w celu osiggniecia
konkretnego rezultatu. W szczegdlnosci moze to by¢ przyktadowo: wdrazanie do polityki lub
do zarzadzania aktywizujacego planu, innowacyjnego projektu badz zupelnie nowej strategii.
W twoérczosci, w architekturze, stylistyce i we wzornictwie implementacjami nazywa sie r6zne
alternatywne wytwory intelektualne, dzieta, utwory, wzory uzytkowe i rozwigzania design’u.
W inzynierii oprogramowania implementuje sie do postaci fizycznej koncepcje informatyczne,
algorytmy, modele i obiekty abstrakcyjne, tworzac funkcjonujace moduly, uklady, interfejsy,
sterowniki, aplikacje lub cate systemy3.

Kazde z powyzszych znaczen znajdzie istotne odzwierciedlenie we wdrazanej , Strategii
Wolnych i Otwartych Implementacji”. Sama bowiem Strategia, bedaca pierwotnie koncepcja,
musi zosta¢ zaimplementowana i przetestowana w rzeczywistym srodowisku edukacyjnym
jako idea i taktyka integracji dotychczasowych i innowacyjnych form nauczania-uczenia sie.
Zaklada sie przy tym szerszy krag beneficjentéw, wychodzacy poza waskie grono uczniéw
majacych predyspozycje do programowania. Jest to mozliwe wlasnie dzieki traktowaniu
implementacji takze jako efektu réznorodnej twérczosci, zwigzanej w Strategii SWOI np.
z kreowaniem form, design’u, oprawy infograficznej i jezykowej projektéw informatycznych
i mechatronicznych.

W zespolowym tworzeniu implementacji kazdy moze odnalez¢ role adekwatng do zdolnosci
i wlasnych zainteresowan. Na réwni z umystami $cistymi potrzebni sg wizjonerzy, retorycy
iesteci - stowem twércy o duszy humanistycznej badz zmysle artystycznym. Wprawdzie w dzi-
siejszej konotacji pojecia ‘implementacja’ zatart sie juz pierwotny, afektywny kontekst spetniania
sie i osiggania satysfakcji, jednak kultywowa¢ bedziemy éw antyczny rys semantyczny, poprzez
nadawanie pozytywnych zabarwien emocjonalnych i estetycznych kazdemu dziataniu i dzietu
formujacemu implementacje jako kluczowa idee Strategii.

Na potrzeby upowszechniania innowacyjnej Strategii edukacyjnej SWOI przyjmijmy zwiezty
zakres tego, co rozumiemy przez pojecie ‘implementacja’, traktujac ja jako:

» proces przechodzenia od abstrakcyjnej koncepcji do rzeczywistego rezultatu;

» wytwor programistyczny lub mechatroniczny, realizujacy konkretne zadanie;

» medium bedace nos$nikiem wartosci, kreatywnosci i twérczosci infotechniczne;j.

Implementacja jako proces

W inzynierii oprogramowania — gdzie istotg jest profesjonalizm, dzialania s3 wirtuozerig,
a efekty majstersztykiem — implementacja jest tylko jedna z faz. W naszej Strategii zbedne
sg takie fazy projektowo-wykonawcze, jak: specyfikacja, analiza, integracja, wdrozenie, ba-
danie, konserwacja i ewolucja. Celem nie jest bowiem produkcja systeméw ani programéw
pod klucz, lecz szybka realizacja czegos, co zadziata i spelni wyznaczone zadanie progra-

3 Dictionary 3.0  [http://www.dictionary30.com/encyclopedia.php?subject=Implementation]
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mistyczne badz mechatroniczne. Dla poczatkujacych adeptéw dziedzin infotechnicznych
potrzebne jest poznanie specyfiki srodowiska wolnych i otwartych technologii, wczesny
kontakt z jezykami, narzedziami, metodyka i praktyka programowania oraz bezposrednie
¢wiczenie na podstawowych uktadach elektronicznych i elektromechanicznych. Tworzenie
implementacji moze by¢ skutecznym $rodkiem realizacji owych potrzeb, o ile efekty dzialan
beda szybko osiagalne.

Na uzytek Strategii przyjmijmy taka zasade, ze uczniom wyznaczane beda male porcje
czynnosci, mozliwe do wykonania i uzyskania widocznych rezultatéw w stosunkowo krétkim
czasie. Dotyczy to zwlaszcza zadan na zajeciach stacjonarnych, realizowanych w ramach két
zainteresowan. Tym samym calo$¢ elementarnego procesu implementowania w Strategii oznacza¢
bedzie spojny i wartki tok dzialan prowadzacych do sfinalizowania funkcjonujacego wytworu.
W kolejnych, odrebnych procesach, najlepiej w trybie on line, wytworzone implementacje moga
by¢ doskonalone albo przerabiane na wersje alternatywne.

W takim zalozeniu jawia sie dwa wspélistniejace kierunki kreowania i rozwoju:
» dywergencja, kiedy to do jednego zadania tworzone beda coraz to inne rozwigzania;
» konwergencja, kiedy to z réznych wersji wylania sie jeden wytwoér zoptymalizowany.

Wybér optymalnej dla siebie $ciezki — kreowania implementacji badz ich doskonalenia
- zalezy od osobistych predyspozycji i od przyjetego stylu uczenia sie. W taktyce programo-
wania najkorzystniejsze jest dziatanie dwubiezne, polegajace na analizie kodu zrédlowego
istniejacych rozwigzan i réwnolegle na poszukiwaniu rozwigzan oryginalnych. Otwarte
zasoby opracowan programistycznych sa juz dzi$ tak obszerne, ze dla wielu zadan istnieja
rozwigzania oparte na optymalnych algorytmach i efektywnych implementacjach. Zagad-
nienia informatyki teoretycznej nie powinny jednak przystania¢ zatozen Strategii, gdyz dla
nowicjuszy najwazniejsze jest wskazanie wyrazistych §ladéw skutecznego postepowania
i dobrych wzorcow praktycznych.

Ze wzgledu na to, ze celem Strategii jest edukacja infotechniczna, a nie wykonanie zlecenia,
proces implementacji musi by¢ tu oparty na innej metodyce niz te, znane z inzynierii oprogra-
mowania. Aplikanci trudnej sztuki programowania powinni przej$é najpierw przez etap przygo-
towawczy, realizowany stacjonarnie pod opiekga trenera po to, aby dowiedziec sie, jak rozpoczac¢
ikontynuowac uczenie sie w interaktywno-spoteczno$ciowym trybie on line. Zdefiniujmy zatem
swoiste zasady tworzenia implementacji.

Kanony procesu tworzenia implementacji w Strategii SWOI:

» Wartkos¢ — krétki i dynamiczny etap przygotowawczy, wczesne wejscie w sSrodowisko
on line, mozliwie szybkie realizacje pomystéw oraz czeste optymalizacje i aktualizacje.

» Wolnosé - wykorzystanie systeméw operacyjnych, programéw i uktadéw elektronicznych
nienarzucajacych ograniczen co do praw uzytkowania i niewymagajacych odptatnosci.

» Otwarto$¢ — tworzacy implementacje korzystaja z otwartych zrédel, narzedzii zasobéw.

» [teracyjnosé - realizacja przebiega matymi krokami, dajacymijakis zalozony bliski efekt.

» Responsywnos¢ - szybka reakcja i zyczliwe wsparcie srodowiska w sytuacji, gdy rozwia-
zanie problemu realizacyjnego przekracza mozliwosci danego beneficjenta Strategii.
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Implementacja jako wytwor

Strategia kreowania implementacji nie wyklucza mozliwosci tworzenia oprogramowania o wysokim
stopniu funkcjonalnosci. Jednak bylby to raczej efekt realizacji dtugofalowych projektéw zespo-
towych. Do takich produktéw w branzy technologii informacyjnych stosuje sie pojecie ‘aplikacja’.
Oznacza ono rodzaj oprogramowania, ktdre realizuje w miare pelny zestaw funkcji w konkretnych
zastosowaniach uzytkowych. Mozna przyja¢, ze zasadniczymi wytworami w Strategii SWOI bedg
jednak implementacje proste, rozumiane raczej jako surowiec nadajacy sie do budowania bardziej
ztozonych aplikacji. Nie mozna wykluczy¢, ze z aktywnos$ci podejmowanych on line na Serwisie
edukacyjnym e-Swoi nie wytonig sie tez aplikacje, lecz gléwnym celem jest wdrazanie do wczesnego,
elementarnego uczenia sie narzedzi, jezykéw i sposobéw tworzenia badz doskonalenia implementacji.

Waznymi ideami Strategii sa hasta wolnosci i otwartosci. Ich realizacja jest warunkiem nie
tylko wyréwnania szans ubozszych grup spolecznych poprzez dostepnosé do systeméw i narzedzi
TIK, lecz jest tez celem wychowawczym. Wolno$é bowiem co do samodzielnego ukierunkowania
wlasnych dziatan musii$¢ w parze z roztropnoscia i odpowiedzialnoscia, a korzystanie z otwar-
tych zasobéw zobowigzuje moralnie do odwzajemniania sie, poprzez spoleczng aktywnosé przy
wzbogacaniu tych zasob6éw. Kazda wtasna implementacja, cho¢by poczatkowo niedoskonata, jesli
zostanie udostepniona Spolecznosci e-Swoi, to po oszlifowaniu stanowi¢ moze cenny budulec
otwartych systeméw repozytoryjnych i tutorialnych. Musi by¢ jednak opracowana w taki sposéb,
aby byla zrozumiata dla innych. Zatozeniem koniecznym jest wiec kazdorazowe przygotowanie
dokladnej dokumentacji wytworu, z opisem bibliotek, modutéw, obiektéw i obstugiwanych zda-
rzen, a takze szczeg6lowym objasnianiem rél kazdej ze zmiennych, funkeji, procedur i instrukeji
na poziomie kodéw zrédlowych.

Implementacje infotechniczne wcale nie musza by¢ oprogramowaniem komputerowym. W na-
szej Strategii bardzo pozadanym wytworem s3 uklady mechatroniczne. Moze to by¢ przyktadowo:
konstrukt elektromechaniczny (prosta maszyna, automat), uklad elektroniczny na podzespotach
cyfrowych badz analogowych (np. mikrokontrolerze lub przetworniku AC), sterownik badz inter-
fejs z mechanizmami wykonawczymi (ztacza, czujniki i wyswietlacze). W najszerszym rozumieniu
tego, co jest zaimplementowanym wytworem, mieszczg sie takze: opracowania hipertekstowe,
strony internetowe, prezentacje wizualne, animowane banery, streaming video, oprawa graficzna
interfejséw uzytkownika (tzw. skérki) itp. Przyszlosé pokaze, czy tak rézne formy implementacji
znajda na Serwisie e-Swoi znaczaco liczne realizacje. Wskazmy tu na istotne cechy wytworéw.

Fundamentalne cechy implementacji jako wytworu w Strategii SWOI:

» Wolnos¢ — kazdy beneficjent ma pelne prawo do swobodnego uzywania implementacji.

» Otwartos¢ — dzieta sa w pelni dostepne do modyfikowania oraz rozpowszechniania wersji
na zasadach okreslonych przez idee otwartosci i regulowanych przez otwarte licencje (CC).

» Jawnosé - kazdy element implementacji jest szczegélowo opisany, aby inni nie musieli
traci¢ czasu na rozszyfrowanie funkcjonalnosci modutu, uktadu, kodu lub schematu.

» Modularnos¢ — tworzenie konstrukeji czastkowych, lecz domknietych w zakresie realizacji
wyodrebnionego zadania (np. procedura) lub spelniania elementarnej roli (np. obiekt).

» Rdznorodnos¢ — szeroki wachlarz pomystéw oraz wykonan: podejs¢ i sposobdéw, wersji,
form, wzornictwa, pelnionych funkcji, pozioméw ztozonosci i trudnosci.
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Implementacja jako idea Strategii

W naukowych teoriach decyzji pojecie implementacji traktuje sie jako materializacje okreslonej
idei, jako urzeczywistnienie obranej strategii. Implementacja obejmuje réwniez faze poszukiwania
srodkéw, ktére umozliwityby osiggniecie wyznaczonych celéw. Zatem, zaréwno procesy, jak tez
wszelkie uwarunkowania — zasoby ludzkie i materialne, taktyka i organizacja — s wazne dla
realizacji kluczowych zamierzeri. W Strategii SWOI chodzi najpierw o uruchomienie naturalnych
zasob6w uczniowskiego parcia do osiggania satysfakeji, do siegania po novum, a w $lad za tym,
do wykazania sie pomystowoscig w kreowaniu czego$ efektownego, chocby tylko gadzetu. Jesli
taka waloryzacyjna aktywizacja zakonczy sie sukcesem, to jej pochodna beda glebsze rezultaty,
takie jak: wspétuczestnictwo w tworzeniu innowacji, uformowanie konstruktywnego stylu
bycia, wyrobienie efektywnej metodyki uczenia sie poprzez wlasna twérczosé. Czy mamy az
tak szerokie pola eksploracji?

Implementacje — i jako procesy, i jako wytwory - sa no$nikami kluczowych idei Strategii:
» sadziataniamiw peini dobro!-wolnymi oraz dzietami catkowicie otwartymi dla innych;
» s3a sposobami tworczej samorealizacji i rezultatami twoérczosci wlasnej lub zespotowej;
» sanarzedziamipobudzania zainteresowan i wskaznikami poziomu aktywnosci uczniéw;
» sa mechanizmami partycypowania w podejmowaniu decyzji, w realizacjiiw pozytkach;
» sa mediami kros-pokoleniowego i miedzyréwiesniczego transferu wiedzy i umiejetnosci;
» s3 $rodkami formowania umiejetnosci dialogu spotecznego oraz sztuki negocjacji.

Niezwykle istotng sfera pozadanego oddzialywania na odbiorcéw Strategii s interakcje
spoleczne. Praca on line przy tworzeniu i udoskonalaniu implementacji odbywac¢ sie bedzie
w wolnym $rodowisku samorzadnego spoleczenstwa, czyli szerokiego grona oséb, ktére zechca
sie uaktywnié¢ i wyrazi¢ w dowolnej formie na Serwisie e-Swoi. W tej formie intensywnej komu-
nikacji interpersonalnej wazna sprawa jest styl konwersacji i wspélpracy. Oprécz ogélnych zasad
etycznych, regulujacych funkcjonowanie w sieci, zwanych Netykietq, powinny funkcjonowac takze
spoleczne mechanizmy wsparcia przy tworzeniu implementacji oraz odpowiedzialno$é za kazde
wlasne dzieto. Miara rozwoju bedzie wiec nie tylko sama aktywnos¢ oraz wielo$¢ implementacji
tworzonych przez aplikantéw, ale tez narastajaca jakosc¢ interakgji i rezultatéw, formowana przez
Spolecznosé e-Swoi. Zdefiniujmy zatem swoiste warto$ci implementacji.

Wartosci implementacji jako nosnika idei w Strategii SWOI:

» Wolno$¢ — kazdy sam w trybie on line wybiera to, co, jak i kiedy chce zaimplementowac.

» Kreatywnosé — aktywne i $miate podejmowanie twérczego ryzyka, a takze cho¢by sama
inicjatywnos¢, polegajaca na zgtaszaniu pomystéw na to, co warto wytworzyc.

» Radosé tworzenia — satysfakcja z wlasnego wkladu w realizacje dziel intelektualnych.

» Interaktywnos¢ — wielozrédlowy transfer wiedzy i umiejetnosci infotechnicznych oraz
formowanie asertywnosci, sztuki dialogu i negocjowania w projektowaniu zespolowym.

» Partycypacyjnos¢ — udzial w decyzjach i czerpanie korzysci z dorobku wspélnotowego.

Uczen bioracy kompleksowo udzial w innowacyjnym Projekcie edukacyjnym, z poczatko-
wego beneficjenta i odbiorcy wsparcia, szybko staje sie aplikantem, uzytkownikiem, a takze
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wspéttworca i wspétudzialowcem wartoséci generowanych przez Strategie. Bezcenna wartoscia
materialna sa wlasnie implementacje, bedace zewnetrznymi reprezentacjami struktur wiedzy,
pos$wiadczeniem rozwoju intelektualnego i osobistego dorobku w waznej dziedzinie infotechniki.
Zbiory autorskich implementacji, gromadzonych w e-Portfolio, moga w przyszlosci stanowié
bezcenng wizytéwke w staraniach sie o prace. Ponadto - odpowiednio wczesne poznawanie
swoistego jezyka wspélnotowego, nie tylko jezyka komunikowania sie specjalistéw z branzy, ale
nade wszystko jezyka i metod programowania, jest warunkiem wyboru informatyki na maturze
oraz przepustka i gwarancja powodzenia na studiach politechnicznych.

Bibliografia:

» MyEtymology [http://www.myetymology.com/latin/implementum.html]

» Stownik Jezyka Polskiego, Wyd. Naukowe PWN  [http://sjp.pwn.pl/szukaj/implementacja]
» Dictionary 3.0  [http://www.dictionary30.com/encyclopedia.php?subject=Implementation]
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tudium dydaktyczne TAKTYKA precyzuje zalozenia i rekomendacje co do spo-

sobéw wdrazania kompleksowej Strategii Wolnych i Otwartych Implementadji,

majacej na celu rozwdj zainteresowan uczniéw zagadnieniami informatycz-
no-technicznymi. Jest to zasadniczy trzon opisu bazowych nurtéw pedagogicznych,
wymaganych kompetencji, metod dydaktycznych, srodkéw i technik stuzacych przygo-
towaniu kadry do optymalnej realizacji innowacyjnej koncepcji edukacyjnej. Taktyka
realizacji Strategii wychodzi poza ramy form klasowo-lekcyjnych, taczac zajecia na
kotach zainteresowan z forma aktywnosci na dedykowanej platformie edukacyjnej
e-Swoi. Pociaga to konieczno$¢ poszerzenia kompetencji kadry poprzez studiowanie
przedstawionych tu aspektéw psychopedagogicznych, dydaktycznych, metodycznych
inarzedziowych, specyficznych dla form pozalekcyjnych.

Ta cze$¢ opracowania przeznaczona jest dla potencjalnych uzytkownikéw Strategii:
nauczycieli, treneréw i opiekunéw kot zainteresowan, metodykéw i innych podmiotéw
systemu o$wiaty, a takze dla studentéw przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela
oraz osrodkéw nauki i szkolnictwa wyzszego. Godne szczegélnej uwagi sa tu opisy
kompetencji i cech, jakie powinny by¢ formowane zaréwno na potrzeby spoleczne,
jak i na potrzeby specjalizacji zawodowej.
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Konstruktywizm, behawioryzm, redukcjonizm, z charakterystyka trzech
waznych nurtow w edukacji, z ukazaniem walorow i stabych stron oraz
rekomendacjg wykorzystania najlepszych elementéow z tych pozornie
wykluczajgcych sie podejs¢;

Tworzenie programu nauczania dla két zainteresowan, z opisem istoty
zajec pozalekcyjnych i metodyki prowadzenia kot oraz szczegotows, pro-
jekcjg struktury, sposobow i instrumentow konstruowania programow
nauczania-uczenia sie;

Doskonalenie kadr do prowadzenia két zainteresowan, z charakterysty-
kg uwarunkowan, z taksonomig niezbednych kompetencji, umiejetnosci
1 cech nauczycieli oraz opisem form i technik ksztattowania zdolnosci
uczenia zindywidualizowanego;

Edukacja pozalekcyjna w ramach két infotechnicznych, z taksonomig
kluczowych kompetencji wymaganych od spoteczenstwa i charaktery-
stykg uczniow, z opisem celow i efektow oraz zasad i metod prowadzenia
kot infotechnicznych;

Synergiczne formowanie kompetencji infotechnicznych, z opisem
wzmacniania efektow edukacyjnych dzieki integracji metod tradycyjnych
z innowacyjnymi mechanizmami uwrazliwionej reakcji i tworczego za-
nurzenia w srodowisku;

Czynnosciowe ksztattowanie pojec¢ infotechnicznych, z opisem zna-
czenia pojec¢ w formowaniu kompetencji oraz metodyka przyswajania
znaczen poprzez tworzenie implementacji z technikg konstruktywnej
interakcji trenera z uczniami;

Otwarte projekty zespotowe — metoda aktywizacji, z typologig projek-
tow, opisem istoty i konstytutywnych cech metody, specyfikacjg etapow
prac nad projektem oraz przyktadami sposobow realizacji tej metody
w roznych formach zajec;

Edukacja pozaszkolna w Internecie, z ukazaniem czasu wolnego
uczniow jako obszaru do zagospodarowania, z opisem Internetu jako
przestrzeni edukacyjnej, ze specyfikacjg ustug i funkcjonalnosci oraz
metodykg edukacji w sieci;

e-Portfolio — dokumentacja osobistego dorobku ucznia, z definicjg po-
jec¢, z opisem cech, typow, procesow, etapow tworzenia i komponentow
e-portfolio, z metodyka 1 kryteriami oceniania na podstawie artefaktow
oraz charakterystykg narzedzi.




SWis Taktyka — studium dydaktyczne

Konstruktywizm,
behawioryzm,

redukcjonizm

<m=m» Stanistaw Dylak

udzie ucza sie w interakcji z otoczeniem, aktywnie konstruujac wlasng wiedze oraz

wykorzystujac wiedze juz posiadang. Stad w mysleniu o edukacji kladziemy akcent na

wychodzenie od wiedzy i przekonan ucznia. Podkresla to David Ausubel, twierdzac, ze
wlasnie nawigzywanie do posiadanej juz przez ucznia wiedzy winno by¢ podstawowa dyrektywa
w nauczaniu. Jest to jednocze$nie bazowa idea konstruktywizmu.

Konstruktywizm jest oparty na dwéch podstawowych zalozeniach epistemologicznych:
oto wiedza jest aktywnie konstruowana przez podmiot poznajacy, zas dochodzenie do
wiedzy jest procesem adaptacyjnym, w ktérym nastepuje stopniowa umystowa organizacja
badanego i doswiadczanego $wiata®.

Przedstawiamy kilka zasad pragmatycznych, wyprowadzonych z ogélnych zatozenr
konstruktywizmu:

» Nauczyciel konstruktywista interesuje si¢ wiedza i przekonaniami, jakie uczniowie juz
posiadaja na dany temat?. Taki nauczyciel przede wszystkim zmierza do poznania wiedzy i umie-
jetnosci uczniéw, zanim zacznie prace nad ksztattowaniem okresglonych poje¢ czy umiejetnosci.

» Nauczyciel konstruktywista akceptuje i pobudza inicjatywe uczniéw w mysleniu oraz ich
autonomie, przede wszystkim poprzez inspirowanie ich do formutowania hipotez i projek-
towania dziatan sprawdzajacych, w sytuacjach wymagajacych rozwigzania problemu - czy
to teoretycznego, czy tez praktycznego. Nauczyciel konstruktywista nie jest pasem transmi-
syjnym dla wiedzy, swojej wiedzy, ale organizatorem sytuacji zadaniowych, w ktérych ucznio-
wie poprzez rozwigzywanie zadan konstruuja swa czynna wiedze. Mamy tu do czynienia
z nauczaniem posrednim.

)

v

Nauczyciel konstruktywista inspiruje myslenie uczniéw przez zadawanie otwartych pytan.
Pytania sugerujace jedna dobra odpowiedz zachecaja do zgadywania i pospiesznego udzielania

1 por. Piageta teoria adaptacji oraz Fosnot T.C.: Constructivism. Theory, Perspectives, and Practice, Teachers College
Press, New York 1996; zob.: Dylak S.: Konstruktywizm jako obiecujgca perspektywa ksztatcenia nauczycieli, [w:]
H. Kwiatkowska, T. Lewowicki, S. Dylak (red.:) Wspéiczesnosé a ksztalcenie nauczycieli, WSP ZNP, Warszawa 2000
2 Brooks J.G., Brooks M.G.: In Search of Understanding: The Case for Constructivist Classrooms, ASCD,
Alexandria 1993
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odpowiedzi, na 0gé6! jednej jedynej (jest to dyktat jedynej odpowiedzi i niecierpliwe dazenie
do jakiegokolwiek wyniku). Obecna szkota zbyt czesto prezentuje uczniom jedna jedyna per-
spektywe — zwlaszcza w poczatkowej fazie zajmowania sie jakims zagadnieniem. Okreslona
perspektywa, jezeli juz, powinna by¢ bardziej wynikiem rozumowania niz przyjmowania do
wiadomosci. Tylko otwarte pytania stwarzaja uczniom szanse na odkrywanie swego potencjatu
intelektualnego, pobudzaja tez istotnie zdolnosci myslenia twérczego.

» Nauczyciel konstruktywista dostarcza uczniom i wykorzystuje wiele danych i mate-
rialow zrédlowych do opracowania. Pozwala uczniom na interakcje z réznymi zZrédtami
informacji i materialnymi obiektami. Umiejetnos$ci radzenia sobie z informacja mozna tylko
wyksztalci¢ poprzez zmaganie sie z nig. Co oczywiscie pocigga za soba koniecznos¢ innego
ujmowania programu nauczania - juz nie wylacznie jako materiatu, haset do przerobienia,
ale takze, a moze przede wszystkim, jako listy czynnosci uczniéw.

Konstruktywizm istnial od zawsze, ale towarzyszyl mu behawioryzm oraz redukcjonizm
w poznawaniu $wiata i dzialaniu w nim - acz zazwyczaj bez swiadomosci epistemologicznej
ze strony uzytkownikéw. Bywa, ze konstruktywizm jest przeciwstawiany behawioryzmowi.
Jest to stanowisko zasadne tylko do pewnego stopnia. Oto behawioryzm zajmuje sie tylko
tym, co mozna zaobserwowac, gtéwnie zachowaniem badz tym, co jest mierzalne. Behawio-
rysci zajmowali sie najpierw bezposrednimi relacjami miedzy bodZzcem a reakcjg i w tym
konteks$cie widzieli wychowanie i nauczanie. Neobehawiorys$ci wprowadzali — takze pod
wplywem krytyki, a i pod wplywem zmian mys$lenia przez niezaprzeczalny autorytet Bur-
rusa F. Skinnera — pewne posredniczenie cech osobowosci w zakresie modyfikowania relacji
miedzy bodZcem a reakcjg. Jednak takie mechaniczne wrecz ujmowanie zmian czlowieka,
niemal wylaczenie posredniczenia czynnikéw wewnetrznych, takie jednostronne uprosz-
czenie — dzisiaj podlega krytyce.

Behawioryzm oczywiscie upraszczal swiat czlowieka uczacego sie. Nie ulega jednak
watpliwosci, ze behawiorysci wyjasnili najbardziej podstawowe mechanizmy uczenia sie,
ktére zachodza zawsze. Te prawa musza by¢ w procesie edukacji uwzgledniane.

Przykladami moga by¢: zasada wymaganej liczby i optymalnego czasu miedzy powtérzeniami
badz krzywa zapominania czy George’a Millera® reguta +7 w zapamietywaniu bezsensownych
elementéw, ilustrujaca zasade dziatania pamieci krétkotrwalej. Zapomnianym sukcesem edu-
kacyjnym behawiorystéw jest teza o znaczeniu srodowiska dla wychowania i zwigzana z tym
- niekoniecznie porywajaca — teoria inzynierii sSrodowiskowej. Niebywalg zastuga behawiory-
stoéw jest dostrzezenie nagradzania w uczeniu sie oraz krytyka karania jako podstawowej metody
wychowawczej.

Nie nalezy zatem odrzuca¢ w calo$ci behawioryzmu, jest on w pewnych obszarach i zadaniach
ciggle aktualny - jak ciagle aktualna jest natura czlowieka. Przyktadem moze by¢ chociazby
nauczanie umiejetnosci praktycznych czy np. tworzenie modeli przestrzennych. Konstruk-
tywizm (niezbyt stusznie przeciwstawiany behawioryzmowi) wyjasnia inne obszary uczenia

3 Miller G.A.: The Magical Number Seven, Plus or Minus Two: Some Limits on Our Capacity for Processing Information,
“The Psychological Review”, 1956, vol. 63, pp. 81-97
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sie, uzupelniajac wiedze o czlowieku. Podobnie mozna powiedzie¢ o humanistycznej koncepcji
cztowieka czy nawet o psychoanalitycznej. Zapomniane juz, jako takie, nauczanie programowane
ze swoimi piecioma zasadami, stworzylo teoretyczne i praktyczne podwaliny pod edukacyjne
programowanie. Wiele pomysiéw na wspélczesne nauczanie nie pojawiloby sie, gdyby nie po-
wstalo udokumentowane naukowo nauczanie programowane Profesora Skinnera.

Zdaniem behawiorystéw, swiadomo$¢ moglaby by¢ przedmiotem badan i studiéw o tyle, o ile
mozna bylo ja sprowadzi¢ do obserwowalnych zachowan. Caly problem zatem tkwit w definio-
waniu. Behawiorysci odwotywali sie wiec do redukcjonizmu i wcielali go do praktyki pedago-
gicznej. Operacjonizm/redukcjonizm fizyka Percy’ego Williamsa Bridgmana, noblisty, zakladat,
Ze pojecie oznacza jedynie szereg operacji, ze jest rbwnoznaczne z pewnymi operacjami. Testy
dydaktyczne, sprawdzajace osiggniecia uczniéw, w zasadzie opieraja sie na takich zatozeniach.
Z trudem mozna budowac¢ sensowne testy wiadomosci czy umiejetnosci praktycznych bez za-
stosowan zasad redukcjonizmu.

U podstaw przedstawiania zaktadanych wynikéw w postaci obserwowalnych zachowan
leza zalozenia bliskiego behawioryzmowi redukcjonizmu - to znaczy twierdzenia, ze
dowolne pojecia czy inne umystowe kategorie mozna i trzeba sprowadza¢ (redukowac) do
obserwowalnej postaci.

Skad jednak wyprowadzamy cele operacyjne? Otéz wyprowadzamy je z definicji operacyjnej
»pojecia” stanowiacego wyobrazony i pozadany stan rzeczy. Zatem, jezeli chcemy, aby nasz
uczen co$ wiedziat badz byt o czyms przekonany lub co$ rozumial, to musimy sobie te kategorie
zdefiniowaé, i to w spos6b operacyjny, to jest przez wyliczenie badz opisanie zachowan, ktére
naszym zdaniem s3 dokfadnym desygnatem definiowanego pojecia. Zauwazmy, ze wtasnie tutaj
bardzo potrzebna jest teoretyczna wiedza pedagogiczna, psychologiczna, socjologiczna, a nade
wszystko znajomos¢ logiki (w tym definiowania).

Przy tworzeniu testéw pojawia sie jednak pewien metodologiczny problem w rozstrzyganiu,
jakie to wskazniki i jak $wiadcza o osigganiu okreslonych celéw. Zwykle zakres definicji opera-
cyjnej jest mniejszy niz zakres definiowanego pojecia, zwtaszcza gdy definiujemy takie pojecia,
ktére maja posrednie ekwiwalenty empiryczne*. Ograniczajac zakres pojecia do obserwowalnych
wskaznikéw - redukujemy je. Niebezpieczenstwo tkwiw tym, ze po dokonaniu pomiaréw wyni-
kéw nauczania, przechodzimy z poziomu operacjonalizacji na poziom poje¢ — czyli pozadanych
stanéw ogdblnych — i wnioskujemy, ze uzyskaliémy zalozone efekty. A tak po prostu moze nie
by¢, zwlaszcza przy pojeciach o posrednim ekwiwalencie empirycznym. Jest tu pewne niebez-
pieczenistwo popetniania btedu pars pro toto.

Podsumowujac — nie mam watpliwosci, ze fundamentalne zasady nauczania wyprowadzane
winny by¢ dzisiaj z konstruktywizmu. Jednak nie sposéb nauczy¢ wielu konkretnych rzeczy,
nie odwolujac sie do behawioryzmu, a nawet redukcjonizmu. Potrzebne jest uspojnione
wykorzystanie najlepszych elementéw z dorobku tych trzech nurtéw.

4 Myntz R., Holm K., Hubner P.: Wprowadzenie do metod socjologii empirycznej, PNN, Warszawa 1985
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Powinna nam towarzyszy¢ wiedza teoretyczna, ale takze nieustanna krytyczna refleksja
dotyczaca zalozen, na ktérych budujemy nasza praktyke edukacyjna. Aby konstruowac osobista,
nowa, czynna wiedze, tworzy¢ modele i systemy, projektowaé eksperymenty — musimy posiadac
wiedze, czyli inaczej — usystematyzowane wedlug okreslonych zasad wiadomosci, majace cha-
rakter dynamiczny, wplecione w dynamiczne struktury adekwatnego dziatania i osadzone na
naszych emocjach. Tego za$ uczymy sie z wykorzystaniem calego spektrum praw zwigzanych
z mechanizmami uczenia sie, ze wsparciem zewnetrznym i praw wynikajacych ze zréznicowanych
metod oddzialywania, ale takze stosownie do zasad testowania osiggnie¢ edukacyjnych, w tym
do nieodzownego redukcjonizmu. Mozemy tu zatem méwic o komplementarnej teoretycznie
koncepcji ksztalcenia - uczenia sie i nauczania.
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Tworzenie programu
nauczania dla koét

zainteresowan

«&=m» Stanistaw Dylak

rogramy nauczania przeznaczone do prowadzenia zaje¢ w ramach kot zainteresowan
P sg czyms$ z motywacyjnego i autonomicznego punktu widzenia znacznie wazniejszym niz

programy nauczania przedmiotowego, przewidzianego dla lekcji. Na lekcjach bowiem
obowiazuje pewien przymus i kontrola, a tego zdecydowanie nie ma na zajeciach pozalekcyjnych.
Zatem programy zaje¢ pozalekcyjnych oparte sg bardziej na motywacji wewnetrznej i pasji niz
programy nauczania na lekcjach. Niemniej, struktura i funkcja obu tych rodzajéw programéw
s3 ogblnie zbliZzone.

W tradycji szkolnej uczniowie poznajg nowe zagadnienia na lekcjach. Wprowadzenie nowego
materiatu jest tam kluczowym ogniwem lekcji, obok innych, nie mniej waznych ogniw. Problem
jednak w tym, ze w zasadzie trudno zrealizowa¢ wiekszo$¢ ogniw lekcyjnych doktadnie wobec
wszystkich uczniéw, np. przy 25-osobowej klasie. Poza standardowymi lekcjami, dla opanowania
nowego materialu w planie zaje¢ przewidziane sg lekcje powtdérzeniowe, podsumowujace czy
poswiecone sprawdzaniu, kontroli i ocenie. Upakowanie wielkiej iloci materiatu w okreslonej
liczbie lekcji w ciggu roku nie pozwala polskiemu nauczycielowi oczywiscie na to, aby przygladat
sie dokladnie temu, czego ijak ucza sie nalekcji poszczegélni uczniowie. W zwigzku z tym wszelkie
yniedorébki” na lekcjach s3 nadrabiane przez uczniéw w domu, a w praktyce na korepetycjach.

Zwykle finansowa kondycja edukacji szkolnej nie pozwala na pelne rozwiniecie két zain-
teresowan, ktére z jednej strony sprzyjatyby rozwijaniu zainteresowan uczniéw zdolniejszych
i zainteresowanych, a z drugiej — uzupelnianiu ewentualnych brakéw u innych uczniéw. Sta-
tystycznie nauczyciel dysponuje na lekcji realnymi 20-25 minutami na opracowanie nowego
tematu. Przygotowanie sie ucznia do nastepnej lekcji polega czesto na koniecznosci opanowania
w domu materiatu, ktéry byt ,przerabiany” na poprzedniej lekcji, a ktérego czesto nie zdotano
przekazac ani przyswoic.

Pedagogiczny sens zajec¢ pozalekcyjnych

Szkota wspoélczesna, wobec niebywatej edukacyjnej inwazji mediéw, traci sw6j monopol na
przekaz wiadomosci, na to, aby by¢ jedynym zrédlem informacji. Szkola przestaje juz nawet
by¢ pierwszym zrédtem informacji. Przesuniecie zainteresowan szkoty wydaje sie by¢ przesa-
dzone, gtéwnie w kierunku ksztattowania sposobéw myslenia i umiejetnosci rozwigzywania




Tworzenie programu nauczania dla kot zainteresowan m

probleméw, czyli kompetencji pomagajacych uczniom znalez¢ sie w $wiecie o wielkiej zlozonosci
i mato okres$lonej przysztosci.

Dziatania szkoty, zwlaszcza w zakresie edukacji moralnej i emocjonalnej, po prostu trudno
przeceni¢. Wlasnie podczas zajec pozalekcyjnych, znacznie mniej formalnych, sg warunki
do ksztattowania wyzej wskazanych kompetencji. Ponadto ksztalcenie przez dzialania
stwarza konieczne §rodowisko dla edukacji emocjonalnej i moralnej. Zatem praca uczniéw
w infotechniczych kotach zainteresowan nie tylko zapewnia im atrakcyjne warunki dla
nabywania kompetencji zwigzanych z technologiami informacyjnymi i technikga, ale takze
stawia im wyzwania, ktérym sprostanie sprzyja osigganiu wyzszych pozioméw rozwoju
moralnego oraz emocjonalnego.

Kryterialne cechy metodyki prowadzenia két

Metodyka prowadzenia két zainteresowan musi wyrézniac sie tym, ze uczniom w tej pracy jest
blizej do codziennosci pozaszkolnej, spolecznej czy zawodowej. Specyfika két infotechnicznych
stwarza szanse na praktyczne wykonywanie takich zadan, jakie wykonuja informatycy i mecha-
tronicy. Wynika stad, ze sposéb realizacji zaje¢ w wiekszym stopniu opiera sie na metodykach
szczegolowych, wypracowanych w inzynierii oprogramowania i konstruowania elektronicz-
nego, niz na metodykach zajec klasowo-lekcyjnych. Na kotach zainteresowan nie ma czasu na
rozwleklosc inude, gdyz juz cho¢by sama nazwa stosowanej metodyki programowania zwinnego
wskazuje, ze proces biegnie wartko, a uczniowie w pokonywaniu trudnosci postuguja sie cha-
rakterystycznym w ich wieku, nieskrepowanym sprytem.

Szkolne dzialanie uczniéw w dotychczasowej tradycji jest zawsze zwigzane z oceng, z wa-
runkami wyimaginowanymi, z uczeniem sie uruchamiajacym gléwnie pamie¢ semantyczna, co
niekoniecznie sprzyja uruchamianiu atrakcyjnych dla uczniéw wyzwan. Odejscie od stawiania
stopni szkolnych, od realizacji programu nauczania przewidzianego podstawa programowsa,
sprzyja kreowaniu srodowiska przyjaznego twdrczosci, aktywizacji i partycypacji uczniowskiej.
Umozliwia ksztaltowanie i respektowanie takich cennych wartosci, jak wolnosé ucznia, bedaca
warunkiem podmiotowosci oraz jego otwartosé, nie tylko do zadawania pytan, ale takze do
wspierania innych uczestnikéw grupy, zwykle niezbyt licznej na kolach zainteresowan. Stwarza
szanse na transfer wiedzy i umiejetnosci nie tylko od nauczyciela, lecz przede wszystkim miedzy
czlonkami tej mikrospotecznosci skupionej wokét wspélnych celéw.

Zasadnosc¢ tworzenia programow przez nauczycieli

Tworzenie programéw nauczania przez nauczycieli jest najwyzszym stopniem kompetencji w tej
profesji. Zapisane w podstawie programowej osiggniecia uczniéw sa okreslone przez standardy
ksztalcenia ogdlnego, nie obejmuja one jednak uczniowskich zainteresowan, znacznie wychodza-
cych poza zapisane minimum programowe. W kotach zainteresowan podejmowana jest przeciez
praca edukacyjna nie tylko z dzie¢mi utalentowanymi, ale takze po prostu z zainteresowanymi,
a to wymaga duzego stopnia indywidualizacji. Mysle tu o nawigzywaniu do indywidualnych
inteligencji i zdolnosci oraz preferencji poznawczych, pozioméw umiejetnosci, zainteresowan
i $rodowisk uczniéw w projektach edukacyjnych. W Polsce pojawiaty sie juz propozycje psychologii
r6znic indywidualnych czy dydaktyki réznicowej, opracowane przez prof. Tadeusza Lewowickiego.
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Im wyzszy poziom edukacji oraz im bardziej praktyczno-teoretyczne sa zajecia, tym bardziej
wymagane s3 zindywidualizowane podejscia.

Za nauczycielskim budowaniem programéw nauczania przemawia takze to, ze szkola jest
zawsze miejscem stykania sie réznych $wiatéw i doswiadczen oraz r6znych jezykéw opisywania
tych bytéw, czyli inaczej — réznych reprezentacji kulturowych i aksjologicznych. Mtodziez szkolna
coraz bardziej oczekuje, ze bedzie sie rozmawia¢ z nimi i méwi¢ do nich nie tak w ogdle, ale do nich
jako jednostek, tuiteraz. W mediach (i nie tylko) slysza, ze banki sa dla nich, a samochody i zupy...
»~wyprodukowano specjalnie dla Ciebie”. Tylko szkota jest dla ogétu, a nauczyciele nie sg zbytnio
zainteresowani tym, co uczniowie juz wiedza i mysla o rzeczywisto$ci pozaprzedmiotowej, czym
sie interesuja i co robig po szkole. Nawet, gdy juz sa dorosli (co im si¢ nieustannie wmawia, lecz
tylko wmawia), nauczyciele zwracajg sie do uczniéw per Ty. Takze z tej perspektywy budowanie
programoéw szkolnych przez nauczycieli, szczegélnie dla k6t zainteresowan, uwazam za dziala-
nie niezmiernie pomocne w zwieraniu tych reprezentacji, w promowaniu okreslonych wartosci
przez indywidualng edukacje, a nie przez umasowiona i zinstytucjonalizowana indoktrynacje.

Program nauczania — struktura i konstruowanie

Bardzo réznie s3 uyymowane programy nauczania, réznie tez widziana jest ich struktura.
Jednak niezaleznie od perspektywy autora, jezeli program ma by¢ uzyteczny, musi zawieraé
nastepujace elementy strukturalne: cele edukacyjne, przewidywane w zwigzku z tym
czynno$ci uczniéw zwigzane z materialem nauczania, nastepnie czynnosci nauczyciela,
ktérych zadaniem jest inspirowanie okreslonych czynnosci uczniéw i wreszcie konieczne jest
zdefiniowanie warunkéw, jakie musza by¢ spelnione, aby czynnosci uczniéw i nauczyciela
doprowadzily do osiggniecia zalozonych celéw. Ogélnie rzecz ujmujac, strukture programu
nauczania widzimy jako projekt dynamiczny, odpowiadajacy modelowi skutecznego dziatania.

Proponuje ujacé projektowanie zajec dla kot zainteresowan w nastepujacym schemacie:

» Cele: - Jakie zamierzenia w zwigzku z danymi zajeciami ma nauczyciel? - Jakie cele ogdlne przy-
pisujemy danemu projektowi? — Jakie cele, czyli stany umystu w zakresie sfery instrumentalnej
ikierunkowej, powinien uczen osiaggna¢? Tutaj zwracamy takze uwage na to, z czym uczniowie
przychodza, a wiec, jakie dyspozycje juz posiadaja, w jakim zakresie oraz co powinni robi¢ dla
ich rozwijania. Polecamy w tym miejscu cho¢by popularnonaukowe prace przedstawiajace testy
zainteresowan, rozumowania czy inteligencji - samodzielne ich wypelnianie przez uczniéw
moze pozwoli¢ im zwrotnie na samodzielno$¢ w rozwijaniu okreslonych dyspozycji.

M

Czynnosci (metody): — Jakie czynnosci ucznia (wykonywanie jakich zadan), zwiazane z okreslo-
nym materialem nauczania, najlepiej doprowadza go do zdefiniowanych stanéw-celow? — Jakie
dziatania nauczyciela sg zatem konieczne dla uruchomienia powyzszych czynnosci ucznia?
Konieczne jest tutaj wspomnienie o inspirowaniu uczniéw do samodzielnych dziatan, pre-
zentowanie im réznych zbioréw zadan czy doswiadczen w celu kontynuacji samodzielnej
pracy nad projektami.

M

Material nauczania: - Czego i w jakim porzadku zamierzamy uczy¢, o czym rozmawiad,
z czym ma sie uczen zetknac oraz wobec czego ma podejmowac okresélone czynnoscii osiggac
pozadane stany umystu, psychomotoryki oraz emocji?
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Jest tu duza sposobnos¢ nakierowywania uwagi uczniéw i ksztaltowania umiejetnosci
poszukiwania r6znych zrédetl oraz krytycznej refleksji nad nimi, zwtaszcza tych umiesz-
czanych w Internecie.

» Ocenianie: - Na podstawie jakich dziatan kontrolnych nauczyciela oraz jakich dokonan
uczniéw sprawdzi¢ osiggniete przez uczniéw cele?
Warto tu zwréci¢ uwage na to, aby ocenianie nie mialo charakteru ,oceniania dla samego oce-
niania”. Wskazujemy na potrzebe stwarzania sytuacji zblizonych do warunkéw pozaszkolnych
w ocenianiu uczniowskich osiggniec¢ — chodzi tu przede wszystkim o wzajemne ocenianie, po
uprzednim opracowaniu kryteriéw przez samych uczniéw. Ocenianie musi by¢ integralnym
elementem pracy uczniowskiej, integralnym elementem procesu uczenia sie.

» Warunki: - Jakie warunki musza by¢ spelnione (przez nauczyciela) dla skutecznego podjecia
dzialan przez ucznia i nauczyciela?
Jakie materialne obiekty — pomoce, wyposazenie sali, klasy, podreczniki, zrédla inne, media
i tak dalej. Oczywiscie podstawa sa tutaj takze warunki ergonomiczne, a takze uprzednia
wiedza i umiejetnos$ci uczniéw.

)

v

Ewaluacja: - Co mysla uczniowie o zastosowanych strategiach nauczania, zapewnionych im
warunkach oraz wlasnych osiggnieciach?

Jest to wazny element wychowawczy — wdrazanie do krytycznej analizy wlasnej pracy i wy-
sitku oraz ogétu warunkéw, jakie towarzyszyty uczniom w pracy.

Oczywiscie, przed sformulowaniem celéw konieczne jest rozpoznanie stanu wiedzy, umiejetnosci
oraz zainteresowarn i postaw uczniowskich. Te informacje powinny by¢ zawarte we wprowadzeniu
do programu nauczania. We wstepie powinna by¢ réwniez informacja o uczniach, do ktérych
program ten jest przeznaczony oraz o szczegélowych warunkach pracy nauczyciela i uczniéw na
danym kole zainteresowan. Powinni$my zatem przyjrzec sie grupie uczniéw, z ktérymi mamy
pracowad. Przygladamy sie grupie uczniowskiej jako grupie spolecznej i szkolnej, ale takze jako
zbiorowi konkretnych jednostek spotecznych oraz psychicznych.

Cele ksztalcenia

W projektowaniu dzialan uczniéw i nauczyciela na lekcjach wychodzimy najpierw od zaktada-
nych celéw zaje¢ pozalekcyjnych, widzianych z perspektywy nauczyciela oraz ze strony uczniéw.
Proponuje cele nauczyciela okreslac jako cele ogélne, czy inaczej zadania nauczyciela. O drugiej
grupie zamierzen (z perspektywy uczniéw) méwimy cele szczegétowe, majace postaé sformuto-
wan w kategoriach czynnoéci uczniowskich. Sciglej - sa to zaktadane efekty, jakie chcielibysmy
widzie¢ u uczniéw po naszych zajeciach, a ktére swiadczy¢ moga o wewnetrznych (w zasadzie
nieobserwowalnych) stanach ich umystu i ducha.

Dla pomiaru stopnia osiggniecia celéw szczegétowych owe efekty przektadamy na wskaz-
niki, czyli obserwowalne zachowania uczniéw wobec i/lub w zwiagzku z okreslonymi obiektami
uczenia sie, czyli materialem nauczania. S to cele operacyjne. Dobrze zdefiniowany wskaznik
osiggniecia danego celu w zasadzie jest tozsamy z zadaniem testowym, ktérego poprawne roz-
wigzanie §wiadczy o opanowaniu danej wiadomosci czy umiejetnosci.

1 Dylak S.: Tworzenie programéw nauczania w szkotach artystycznych, CENSA, Warszawa 2008
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Zwracam uwage, ze zwlaszcza na zajeciach pozalekcyjnych powinnismy rozrézniaé cele
specyficzne oraz niespecyficzne. Te pierwsze, to cele istotnie zwigzane z danym materiatem
nauczania, a te drugie, to stany operacji umystowych, potrzebnych do zajmowania sie
danym materialem (obiektami uczenia sie) czy w ogéle do intelektualnego radzenia sobie
wobec obiektéw rzeczywistosci. W wypadku tej drugiej grupy celéw mysle o takich kate-
goriach. jak: myslenie logiczne, postawy twércze, rozumowanie naukowe czy rozwigzywa-
nie probleméw konstrukcyjnych. Cele niespecyficzne przede wszystkim dotycza stanéw
umystu — stanéw, ktére sa bezposrednio znaczace dla rozwoju sprawnosci umystowej, dla
neuronalnego wzbogacania mézgu.

Dalsze przyklady celow niespecyficznych?:

» umiejetnosci wigzania wiadomosci z r6znych dyscyplin, krytyczny stosunek do zrédta informacji;
» stawianie sobie celéw czgstkowych w uczeniu sie;

» dostrzeganie kontekstu zycia codziennego dla ,obiektéw” uczenia sie;

» projektowanie dziatan wlasnych; projektowanie dziatan grupowych;

» wyszukiwanie informacji w Internecie, w leksykonach i innych materiatach;

M

pisanie sprawozdan z obserwacji, eksperymentéw; operowanie zmiennymi w badaniach;

» stosowanie jezyka matematyki do opisywania zdarzen i faktéw w dziedzinach przyrodniczych;
» umiejetno$é interpolacji (wWstawiania w system brakujacych elementéw);

» umiejetnosc ekstrapolacji (wychodzenia poza dostarczone dane; wnioskowanie o tendencjach
na podstawie danych; wychodzenie poza ukltad na podstawie jego znajomosci);

M

mysélenie dywergencyjne;

M

uzasadnianie twierdzen (dowodzenie, sprawdzanie, wnioskowanie, ttumaczenie);

v

uogoélnianie, poréwnywanie, analiza, synteza; objagnianie trudnych zagadnienl innym.

Proponujemy zatem ujmowanie celow w trzech grupach:

» cele ogélne - jako zadania nauczyciela (zapoznanie z...; uksztattowanie przekonar, umiejetnosci,
postaw...);

» cele szczegolowe - zakladane, oczekiwane stany umystu ucznia i jego psychomotoryki;

» cele operacyjne — obserwowalne zachowania uczniéw, wskazniki osiggniecia celéw, czyli
efekty zapisane w kategoriach mierzalnych.

Zaréwno w obszarze celéw ogélnych (zadan nauczyciela), jak i szczegélowych (dzialan i stanéw
uczniowskich umystéw i psychomotoryki), wystepuja trzy kategorie celow:

a) cele poznawcze - poruszanie sie uczniow wytqcznie w Swiecie idei, sa to wiadomosci oraz operacje
intelektualne (psychologiczne i logiczne) oparte na wiadomosciach, faktach i jednostkach
potrzebnych dla budowania zintegrowanej catosci, opiséw i systeméw; uogdlniajac, sa to cele
dotyczace budowania wiedzy uczniowskiej;

b) cele sprawcze — uczniowskie dzialania przekraczajq granice dwéch Swiatow — idei i rzeczy®, sa to
umiejetnosci intelektualne i psychomotoryczne, czyli operacje realizacyjne, zmieniajace $wiat

2 Dylak S. (red): Strategia ksztalcenia wyprzedzajgcego, OFEK, Poznan, 2013
3 por. ,trzy Swiaty” Carla Poppera
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rzeczy w obszarze nauczanego zagadnienia, np. przeprowadzenie eksperymentu; obserwa-
cja okreslonych zdarzen fizycznych; wykonanie planu zabudowy; opracowanie technologii
oddzialywania na co$, w celu osiggniecia czego$; zastosowanie okreslonego schematu do
rozwiagzania zadania, np. programistycznego;

o) cele wychowawcze i afektywne — uczniowie poruszajq sie niemal wytqcznie (znéw!) w swiecie
idei, pasji, wtasnej psychiki i stanéw emocjonalnych, sa to emocjonalne i motywacyjne stany
uczniowskich umystéw, zwigzane z danym zagadnieniem szczegétowym; sa to takze odnie-
sienia do kompetencji kluczowych.

Czynnosci ucznidow — metody nauczania

Czynnosci uczniéw projektujemy na podstawie wiedzy o zwigzkach miedzy okreslonymi dzia-
taniami a efektami tych dzialan w okreslonych warunkach. Takie twierdzenia znajduja sie
zwykle w podrecznikach i rozprawach dydaktycznych dotyczacych teorii nauczania i uczenia
sie. Zainteresowanych odsytam do odpowiednich w tym zakresie poradnikéw, gdzie mozna
znalez¢ rozwiniecie tej problematyki. Zaprojektowana wigzka czynnosci uczniéw, czyli to, co
chcieliby$my, aby robili oni na zajeciach dla osiggniecia zalozonych celéw, moze nam postuzy¢
do wyboru okreslonej metody czy techniki nauczania.

W dydaktyce pojecie ‘metoda’ nie zawsze oznacza systematycznie stosowang procedure
dziatania uczniéw i nauczycieli, ktéra we wzglednie statych warunkach prowadzi do okreslonych,
wzglednie statych efektéw. Bardzo czesto metoda to ogdlny zapis czynnosci uczniéw i nauczycie-
la, ktory w praktyce jest znacznie modyfikowany przez nauczyciela i zastane przez niego warunki,
w tym przygotowanie i wiedze uprzednig uczniéw. W ten sposéb np. nauczanie problemowe
nauczyciela A niekoniecznie jest tozsame z nauczaniem problemowym nauczyciela B, gdyz
wykonanie wskutek r6znych doswiadczen, osobistej wiedzy oraz warunkéw realizacji moze
sie znacznie réznié. Myslenie w kategoriach czynnosci uczniéw prowadzi do konkretnego
ucznia, do dydaktyki ré6znicowej. Znane nam metody nauczania, to w wiekszo$ci metody
sprawdzone w masowej szkole, w klasie szkolnej, dla $redniego ucznia, a nie dla uzdolnionego,
uczestniczacego w kotach zainteresowan.

Kiedy dobieramy czynno$ci uczniéw, to faktycznie decydujemy o tym, jaka strategie w na-
uczaniu preferujemy. Ogélnie mozemy méwic o strategii podajacej i poszukujacej. W tej
ostatniej uczniowie s3 inspirowani do wzglednie samodzielnego budowania swojej wiedzy.
Strategia poszukujaca jest oparta na zatozeniach konstruktywizmu, ktéry rozumiem jako
teorie wiedzy i dochodzenia do wiedzy. Koncepcja ta w dydaktyce wskazuje na decydujace
znaczenie podmiotu poznajacego w budowaniu osobistej wiedzy. Jako taka, staje sie ona
zrédtem budowania nowego paradygmatu nauczania w dydaktyce ogdlne;j.

Kluczowe jest to, ze nie przekazujemy wiedzy, ale organizujemy doswiadczenia
ucznidw tak, aby utatwiac¢ im budowanie osobistej, nowej wiedzy, w nawigzaniu do wie-
dzy przez nich juz posiadanej. W ten sposéb sprzyjamy ksztattowaniu sie wiedzy czynnej,
wykorzystywanej w réznych sytuacjach, w jakich znajduje sie wychowanek, a nie tylko
w sytuacjach odtwarzania wiedzy na zadane pytania. Innymi stowy — wspieramy w tej
strategii budowanie przez ucznia wiedzy w dyskursie miedzy tym, co juz uczen wie a tym,
co wie nauczyciel.
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W zdefiniowanej wyzej strategii konieczne jest budowanie klimatu wzajemnego uznania
i zaufania, nauczyciel-wychowawca uznaje to, co uczen juz wie i traktuje to, przynajmniej jako
punkt wyjscia do konwersacji. Rozumiem tutaj konwersacje jako rozmowe o nadawanych znacze-
niach obiektom uczenia sie, w klimacie wzajemnego uznawania przez strony tejze konwersacji.
Humberto Maturana* méwi w tym kontekscie o biologii mitosci, naturalnym dla cztowieka
stanie emocjonalnym, w poszukiwaniu i akceptowaniu samego siebie i innych, w klimacie wza-
jemnego uznania. Taka idea zasadza sie przede wszystkim na akceptacji drugiego czlowieka,
na szukaniu w nim potencjalnych zdolnosci, na szukaniu i docenianiu w nim tego, co w nim
najlepsze. W ramach takiej metody czy nawet strategii, jaka jest konwersacja, mieszcza sie rézne
techniki, polegajace gtéwnie na samodzielnej pracy ucznia.

Jako podstawowga technike pracy ucznia na zajeciach pozalekcyjnych (choé nie tylko), uznatbym
przede wszystkim wlasny, osobisty szkicownik czy obecnie popularne juz w Polsce portfolio. W ta-
kiej osobistej teczce préb i dokonan uczen zbiera wszelkie materialy, jakie wykonal badz znalazt,
przejrzal, przeczytal w zwigzku z podejmowanym uczeniem sie. Portfolio jest dla ucznia, dla jego
refleksji nad wlasnymi dokonaniami i postepami albo ich brakiem czy niedostateczna dynamika.
Szkicownik moze by¢ tez wykorzystywany przez nauczyciela, jednak nie dla kontroli ucznia, ale
do prowadzenia konwersacji o jego pracy, a nawet o zaangazowaniu w prace. Taka technika moze
by¢ skuteczna, jezeli sam nauczyciel taki szkicownik tez prowadzi. Bo prezentacja odpowiednich
fragmentéw, w odpowiednich sytuacjach takiego szkicownika jest warunkiem sine qua non two-
rzenia klimatu wzajemnego uznania, klimatu potrzebnego dla edukacyjnej konwersacji.

Wspomniany wyzej dialog, dyskurs czy konwersacja mieszcza sie w strategii wyzwalajacej,
w ogdlniejszym podejsciu do nauczania powstatym pod wplywem Gordona Paska teorii konwersacji®,
ktora opiera sie na wzajemnej interakcji dwéch systeméw poznajacych — tutaj ucznia i nauczyciela
- zanurzonych w jezyku, gdzie wzajemne reakcje zaleza od osobistej interpretacji przez jedna
osobe zachowan drugiej osoby. Takie interakcje prowadza do budowania nowej wiedzy. Przy
takim ujeciu konwersacji zmiany zachodza nie tylko w uczniu, ale takze w nauczycielu, ktéry
w ten sposéb jest zawsze wspdtczulny wobec swoich uczniéw i lepiej ich rozumie. Krytyczne dla
praktyki edukacyjnej, wedtug takich jak wyzej zalozen, jest uznawanie wypowiedzi i doswiad-
czenia drugiej osoby jako wytworéw autonomicznego podmiotu.

Konwersacja nie jest rozmowga polegajaca na zadawaniu pytan i odpowiadaniu na nie, kon-
wersacja to wzajemne, uzupelniajace sie wypowiedzi bedace inspiracja do kolejnych wypowiedzi.
W ten sposéb wypowiadajacy sie organizuje swa wiedze pod wpltywem wypowiedzi interlokutora
i buduje swa nowa wiedze, ktéra jest jego osobista wiedza®. Efektem konwersacji jest zatem
zawsze nowa wiedza. Podstawowym warunkiem skutecznosci konwersacji jest traktowanie np.
ucznia jako osoby, ktéra ma juz okreslong wiedze, zostala wychowana w okreslonej kulturze
iwie co$ na temat tego, o czym rozmawiamy, ale wie inaczej niz my — nauczyciele — wiemy. Tyle
iaz tyle, co jest potrzebne dla pedagogicznej skutecznosci tej strategii. Ludzie w rozmowie,
ktoéra ich pasjonuje i w ktérej maja poczucie bezpieczenstwa, sg traktowani powaznie, sg otwarci
i krytyczni wobec swojej wiedzy, co oczywiscie znacznie utatwia jej zmiane.

4 Maturana H.: The biological Foundations of virtual Realities and Their Implications for Human Existence, ,,Constructi-
vist Foundations”, 2008, vol. 3, no. 3

5 Forsythe K.: Gordon Pask’s conversation theory, materialy nieopublikowane, (2008)

6 por. Barnes D.: Nauczyciel i uczniowie: Od porozumiewania sie do ksztatcenia, WSiP, Warszawa 1988
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Materiat nauczania-uczenia sie

Moéwimy tutaj za Krzysztofem Kruszewskim? o materiale nauczania, a nie o tresci nauczania,
gdyz np. cele nauczania sa takze trescig nauczania. Pierwotna zasada porzadkowania materiatu
nauczania czynimy w sytuacji zaje¢ pozalekcyjnych logike celow, a nie logike dyscypliny. Znaczy to,
ze w programie np. o kolejnosci prezentacji, opracowywania poszczeg6lnych tematéw decyduje
nie tyle jaki$ naturalny porzadek rzeczy, zgodny z dyscypling, ile dostrzegane relacje miedzy
celami, z ktérymi powigzane sg okreslone tresci. Wazne, aby w fazie dobierania i porzadkowania
materiatu nauczania kierowac sie okreslonym porzadkiem celéw - tzn. jakie cele s3 podstawowe
dla ktérych, osiagniecie jakich celéw jest warunkiem do osiggania nastepnych. Od odpowiedzi
na to pytanie zalezaloby uporzadkowanie sekwencyjne materialu nauczania w budowanym
programie nauczania.

Material nauczania to zestaw informacji o danym obiekcie, ktéry ma by¢ poznawany
ipoznany. Sa to informacje pozostajace takze wjakims zwigzku z uczniem, jego zaintere-
sowaniamiiwiedza uprzednia oraz zorganizowane w taki sposéb, aby uczen mégt je uznaé
za uzyteczne i majace dla niego znaczenie. Dlatego pod pojeciem materialu nauczania-
-uczenia sie rozumiem takze planowane przezycia ucznia w zwigzku z zajmowaniem sie
przez niego danym materialem.

W konsekwencji material nauczania-uczenia sie danej dyscypliny nie musi by¢ tozsamy z wie-
dza zamknieta w tejze dyscyplinie. Tak rozumiany materiat edukacyjny, to obiekty poznania:
zardéwno rzeczy, zdarzenia, zasady, procesy, pojecia, jak i procedury — czynnosci praktyczne oraz
umystowe. To wreszcie wartosci, ktére zamierzamy uczniom przyblizy¢, lecz takze te zagadnienia,
ktére uczen sam uznaje jako wartosciowe. Material nauczania-uczenia sie wazny jest zaréwno
sam w sobie jako obiekt poznania, ale tez jako teren czy dziedzina nabywania i rozwijania zdol-
nosci poznawczych uczniéw.

W organizowaniu materialu nauczania wybranego do realizacji zaje¢ mamy wiele r6znych po-
rzadkéw i struktur. Ich szczegélowe oméwienie znajdzie Czytelnik w literaturze®. W sytuacji kot
zainteresowan porzadek ten — tj. struktura materialu nauczania wydaje sie mie¢ mniejsze znaczenie
niz w nauczaniu lekcyjnym. Przede wszystkim dlatego, ze dobér materiatu, utozenie czy kolejnosé
moga by¢ w znacznie wiekszym stopniu okreslane przez zainteresowania uczniéw badz przez sa-
mego nauczyciela, a takze poprzez zdarzenia zewnetrzne albo pojawiajace sie doraznie potrzeby.

Jednak zawsze, nawet najmniejsza czastka materialu powinna miec¢ jaka$ strukture ma-
jaca swe uzasadnienie. Moze to by¢ cho¢by zasada od znanego do nieznanego czy od bliskiego
do dalekiego badz od tego, co ogdlne — do tego, co szczegétowe. Zawsze musi to by¢ dokladnie
przemyslane przez nauczyciela. Dla budowanej w umysle ucznia struktury jest to niezwykle
wazne, poniewaz uczen w zetknieciu sie z jakim§ porzadkiem buduje okreslone zwigzki
pomiedzy poszczegblnymi elementami materiatu, zawsze w sposéb znaczony strukturg
zewnetrzng, cho¢by poprzez relacje wynikajace z nastepstwa czasowego.

7 Kruszewski K.: Zmiana i wiadomos¢: Perspektywa dydaktyki ogélnej, PWN, Warszawa 1987
8 Dylak S.: Tworzenie programéw nauczania w szkolach artystycznych, CENSA, Warszawa 2008
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Ocenianie i samoocena

Ocenianie, a przedtem kontrola oparta na sprawdzaniu postepdw czy efektéw — wszystko to zawsze
jest oparte na behawiorystycznym podejsciu do nauczania i uczenia sie. Tak dzieje sie w przedszkolu,
w szkole podstawowej, a nawet na uniwersytetach. Poniekad jest to dziatanie zasadne z dwéch
waznych powodéw. Przede wszystkim ludzie podlegaja prawom $wiata naturalnego, wiec — mimo
ogromnej roli motywacji, planéw i pasji — w duzym stopniu ich zachowanie jest wzmacniane (po-
zytywnie badz negatywnie) przez warunki zewnetrzne, z jakimi to zachowanie sie styka. Zawsze
dazymy do maksymalizacji sytuacji dla nas przyjemnych i ograniczania sytuacji awersyjnych. Na
taka wlasnie tendencje naltozyt swa teorie Burrus F. Skinner, méwiac o inzynierii srodowiskowej.
Nawiasem méwiac, jest to najmniej omawiane, cho¢ najintensywniej wdrazane zatozenie do prak-
tyki duzych grup spolecznych, a nawet catych spoteczenstw w granicach panstwa.

Pojawia sie tu drugi argument przemawiajacy za ocenianiem, a mianowicie taki, ze nasze zycie
- uwiktane na wielu ré6znych poziomach w wiele r6znych interakeji — w r6znych srodowiskach
wymaga od nas bardzo niekiedy réznych, a nawet sprzecznych ze soba zachowan. Mozliwosci
mamy wiele, ale chcac jednak otrzymywac pozytywne wzmocnienie, musimy przynajmniej
w niektdrych sytuacjach zachowywac sie zgodnie z aktualnymi wymaganiami danego $rodo-
wiska - méwimy tu o socjalizacji. JesteSmy przez cale nasze zycie oceniani, a do tego trzeba sie
takze przygotowac: do reakcji na ocene, do autorefleksji i projektowania dziatan w odniesieniu
do osobistych przemyslen zwiazanych z dang ocena.

Z ocenianiem jest jednak problem taki, ze zaréwno jego przedmiot, jak i techniki sa w swej
wiekszosci specyficzne dla szkoly i w zasadzie nie pojawiaja sie w zyciu pozaszkolnym. Zycie co-
dzienne poszkolne oraz pozaszkolne wymaga od nas wprawdzie wiekszej samokontroli, wiekszego
uznawania wewnetrznych motywoéw czy inspiracji dzialania, jednak czesciej dochodza do nas
tylko same bodzZce czy informacje zwrotne, bez stopnia oceniajacego czy uzasadnionej nagrody
lub kary. Sens tych bodzcéw, ich przeksztalcenie na wiadomosci, zalezy od nas samych, innymi
slowy — interpretacja zdarzen zwigzanych z naszymi zachowaniami nalezy do nas. Jak sadze, tejze
wlasdnie interpretacji zdarzen — niekoniecznie i nie zawsze intencjonalnych czy majacych wyraznie
okreslonego nadawce, zachodzacych w zwigzku czy nastepstwie naszych zachowan — musimy
sie uczy¢, a miejscem do tej nauki jest dom rodzinny i szkota, ale takze srodowisko réwiesnikéw.

Proponuje zatem praktykowanie oceniania rzeczywistego (autentycznego — authentic
assesment)®. Metody odnoszace sie do sytuacji rzeczywistych oraz symulowania sytuacji
rzeczywistych okreslane bywaja jako metody rzeczywistego oceniania. Ocenianie takie
polega bardziej na zadaniach praktycznych, ktére s3 uznawane za wartosciowe zaréwno
w sytuacjach szkolnych, jak i w odniesieniu do sytuacji pozaszkolnych.

Ocenianie rzeczywiste moze polega¢ takze na pisemnej prezentacji jakiejs$ rzeczywistej sy-
tuacji czy na zarysowaniu problemu, a zadaniem ucznia jest udzielenie odpowiedzi na pytania
dotaczone do opisu sytuacyjnego. Moga to by¢ pytania wymagajace zaprojektowania dziatan,
przewidywania konsekwencji czy definiowania argumentéw oraz ich krytycznej analizy. Moze
to tez odnosic sie do wykorzystania gier dydaktycznych.

9 Posner G.J., Rudnitsky A.N.: Course Design — A Guide to Curriculum Development for Teachers, Longman, New York
1997
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Ocenianie rzeczywiste ma wedlug Wigginsal® cztery charakterystyczne cechy:

» projektowanie takich zadan, azeby byly reprezentatywne dla sytuacji pozaszkolnych, np. pisemne
wypracowania czy prowadzenie eksperyment6éw adresowane sa dla rzeczywistego audytorium;

» stosowanie takich kryteriéw oceniania, ktére podnoszg warto$é tego, co jest istotne, co moze
mie¢ zastosowanie takze poza sytuacja egzaminacyjna;

» zwracanie uwagi na przygotowywanie uczniéw do samooceny, do rozwijania u nich zdolnosci
do ewaluacji wlasnej pracy, co jest przydatne w rzeczywistych sytuacjach pozaszkolnych;

» uczniowie przedstawiaja swe prace publicznie i sfownie, co moze sprzyja¢ refleksji nad tym, co
wiedza, gdy musza stara¢ sie o zrozumiate dla innych przekazanie swych przemyslen czy dziet.

Taka jak powyzej strategia oceniania pozwala lepiej odpowiedzie¢ na pytanie, w jakim stop-
niu uczniowie potrafia korzysta¢ ze swej wiedzy w sytuacjach pozalekcyjnych i pozaszkolnych.

Narzedzia ulatwiajace ocenianie. Przedstawie popularna obecnie w szkotach amerykan-
skich technike rubryk. Jest to wlasciwie przelozenie szczegélowych celéw programu nauczania
na opisy zachowan uczniéw, przyporzadkowane okreslonym kategoriom. Rubryki sg wykorzy-
stywane do analizy i oceny umiejetnosci postugiwania sie stowem w opisywaniu przez uczniéw
swoich refleksji. Spelniajg one dwa zadania: po pierwsze — daja uczniom narzedzie samooceny,
arodzicom mozliwo$¢ wgladu i oszacowania jakosci pracy uczniéw; po drugie — rubryki pozwalaja
na obiektywizacje oceniania przez nauczycieli, co sprzyja autorefleksji (zob. Tab.1 i Tab.2) 1.

Tabela 1.

Dziennik do opisu wtasnego uczenia sie

Imie i nazwisko Data

Cele:

Czego sie nauczytes?

Co dla Ciebie znaczy to, czego sie nauczytes?

10 [za:] Darling-Hammond L., Ancess J., & Falk B.: Authentic assessment in action: Studies of schools and students at
work. The series on school reform, Teachers College Press, New York 1995

11 Opracowat S. Dylak na podstawie Oleson V.: Writing in the Middle School Mathematics Classroom, “Journal of Iowa
Association for Middle Level Education”, nr 1, 1997
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Co wiedziates juz przedtem, co jest twoim zdaniem

zwigzane z dzisiejszym tematem zajec?

Podaj piec¢ przyktadowych zagadnien (pojeé, problemoéw, zadan) do
dzisiejszego tematu zajec.

Tabela 2.

Rubryki dziennika do oceny zaje¢ pozalekcyjnych

Punkty za cele

Punkty
Za ponizsze
kategorie

Czego sie
nauczytes?

Co dla Ciebie
znaczy to, czego
sie nauczytes?

Co wiedziates

juz przedtem,

co jest twoim
zdaniem zwigzane
z dzisiejszym
tematem zajeé?

Podawanie
przyktadowych
problemoéw,
dotyczacych
tematu zajeé.

nienapisane
0 pkt.

0 pkt.

nie zostato ujete
doktadnie

nie zostato ujete
doktadnie

nie zapisano do-
ktadnie

nie zapisano do-
ktadnie proble-
méw

czesciowo napisane
5 pkt.

10 pkt.

pewne pojecia z pewnym stop-
niem zrozumienia

odpowiedz wskazuje na to, ze
uczen mysli, ale pojecia nie sa
komunikowane jasno lub s3
niezrozumiate

odpowiedzi odzwierciedlaja
zwiazki, ktdre s3 niejasne lub
czesciowo tylko doktadne

zawarte s3 pewne problemy
ilustrujace temat zaje¢;
odzwierciedlaja one zrozumienie
opracowywanych na zajeciach
zagadnien

kompletne
i czytelne ujecie
10 pkt.

20 pkt.

wszystkie pojecia wymienione
w danym celu zapisane w termi-
nologii dziedziny wiedzy; wypo-
wiedZ odzwierciedla catkowite
zrozumienie

odpowiedzi odzwierciedlaja zro-
zumienie pojecia, przez manipu-
lowanie, rysowanie, ocenianie,
zwiazki miedzy stowami; petne
odzwierciedlenie cel6w

odpowiedzi odnosz3 sie do wcze-
$niej opanowanych pojec (w bieza-
cymrokuiw latach poprzednich);
wykazane rozumienie terminologii

zawarto przynajmniej 5 przykta-
dow, ktére odzwierciedlaja spéj-
ne myslenie o kazdym obiekcie
uczenia sie; jasne problemy z do-
ktadnymi odpowiedziami, ktdre sa
odpowiednie, aby przedstawic je
na forum catej klasy
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Warunki realizacji programu
Wdrazanie programu nauczania, jak wszystkie inne wdrozenia, wymagaja spelnienia okreslo-

nych warunkéw. Zwykle sg to warunki osobowe, psychologiczne oraz materialne. Innymi stowy,

wdrazanie programu nauczania wymaga zdefiniowanego srodowiska dla efektywnego uczenia

sie i nauczania. Posner i Rudnitsky'? wyodrebnili pie¢ krytycznych momentéw w tworzeniu

$rodowiska efektywnego uczenia sie, ktére wzbogacone prezentuje ponizej.

»

»

) )

M

M

»

M

12

Cele - chodzi tu przede wszystkim o ich zrozumienie i akceptacje ze strony uczniéw. Jest to
elementarny wymog kazdego procesu nauczania-uczenia sie.

Motywowanie — praca w kole zainteresowan musi by¢ przede wszystkim oparta na motywacji
czy pasji osobistej uczniéw. Kola zainteresowan nie s3 obowigzkowe. Najczesciej nie wystar-
czy tu motywowanie oparte na twierdzeniach, ze bedzie to potrzebne na egzaminach - do
budowania pasji przede wszystkim konieczne jest wykazanie uczniom mozliwosci osiggania
osobistych korzysci np. psychologicznych (poczucie satysfakcji) czy poznawczych (zdobywanie
nowej wiedzy jako wartos¢ sama w sobie), wynikajacych z zajmowania sie tematem i jego zglebiania.
Sprzezenie zwrotne - jest trzecim waznym kamieniem budujacym dobre srodowisko uczenia
sie. Sprzezenie zwrotne winno wskazywaé przede wszystkim uczniowi to, co juz potrafi, jak
doszedt do tego, co osiggnal w wyniku samodzielnych dziatan. Ale musimy tu takze wspo-
mniec¢ o konieczno$ci pokazywania niedociagnie(, z potrzeba demonstracji jednoczesnie
drogi ich usuwania.

Psychologiczne bezpieczenstwo - to kolejny wazny element przyjaznego uczniowi sro-
dowiska. Uczenie sie to dzialanie, ktérego efektywnos¢ zalezy od napiecia emocjonalnego.
Zgodnie z teorig Yerkesa-Dodsona, kazdy osobnik ma indywidualnie optymalny poziom
napiecia emocjonalnego, odpowiedni dla jego skutecznego dziatania. Stad tak wazne dla
nauczyciela jest budowanie emocjonalnego klimatu powodujacego napiecie emocjonalne, ale
nieprzekraczajace poziomu destrukcyjnego dla wykonywanych zadan. Niestety trudno obecnie
podac szczegblowe reguly utrzymywania tego napiecia — mozna liczy¢ przede wszystkim na
wlasna refleksyjnosé i obserwowanie zachowan uczniéw, a takze ich reakgji fizjologicznych.
Uczen musi jednak wiedzie¢, ze moze czego$ nie umie¢, lecz zadaniem nauczyciela jest po-
magad mu w tym, jak sie uczy¢, ze do naturalnej drogi sukces6w poznawczych nalezy takze
btadzenie. Przede wszystkim mam tu na mysli ograniczonga tolerancje dla uczniowskich
btedéw, zachecanie do intelektualnego ryzyka oraz traktowanie btedéw takze jako okazji do
uczenia sie. Wykluczam publiczne krytykowanie osoby, zamiast opiniowania dziela wyko-
nanego przez te osobe.

Wiedza uprzednia uczniow i jej wykorzystywanie. Jest to ostatni z elementéw, i to weale
nie najmniej wazny. O tym juz nas uczyl Fryderyk Herbart, gdy definiowal idee aktywizacji
mas apercepcyjnych. Dobitnie upomniat sie tez o odniesienia do wiedzy uprzedniej w naucza-
niu David Paul Ausubel, twierdzac, ze najbardziej krytycznym czynnikiem dla skutecznego
uczenia sie jest nawigzywanie przez nauczyciela do wiedzy uprzedniej uczniéw na dany
temat. Srodowisko medialne, w ktérym zyja nasze dzieci, jest niezwykle bogata poznawczo
przestrzenia. Na lekcje, a zwlaszcza na zajecia két zainteresowan, przychodza uczniowie juz
dysponujacy pewng wiedza (najczesciej potoczng wiedza uprzednia) czy umiejetnoéciami.

Posner G.J., Rudnitsky A.N.: Course Design — A Guide to Curriculum Development for Teachers, Longman, New York
1997
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Do nich trzeba nawiazywad, a jesli zajdzie taka potrzeba, to nalezy w celach planowac ich
modyfikowanie czy nawet eliminowanie.

Jak wspomniano wyzej, coraz wiekszy wpltyw na myslenie o uczeniu si¢ i nauczaniu wywiera
konstruktywizm jako teoria wiedzy i dochodzenia do niej. Nie jest to co prawda teoria
nauczania, ale zwraca nam uwage na to, ze uczniowie przychodza juz z jakimis poktadami
wiedzy, ze samodzielnie buduja obraz $wiata, wykorzystujac te wiedze. Konstruktywizm
jest teoretycznym potwierdzeniem popularnego sadu, ze im wiecej ktos wie, tym wiecej
moze sie nauczy¢. Potwierdza on takze przekonanie, ze funkcjonalne uczenie sie zachodzi
wtedy, gdy nowe wiadomosci sa wigzane z posiadang wiedzg.

W programach nauczania winni$my zatem zawrze¢ propozycje konkretnych dzialan nawia-
zujacych do posiadanej wiedzy oraz aktywizujacych te wiedze. Wiele takich propozycji znajduje
sie w konstruktywistycznych koncepcjach zaje¢ dydaktycznych, gdzie do$¢ znaczna ilo$¢ czasu
jest przeznaczana na ustalenie, co uczniowie rozumieja pod pojeciami, ktére maja by¢ tematem
danych zaje¢. Dzialanie nauczyciela i ucznia w fazie poczatkowej procesu nauczania powinno
by¢ bardziej nastawione na przeksztalcanie poje¢, mniej zas na ksztattowanie poje¢ naukowych
bez odnoszenia sie do poje¢ potocznych, ktére czasami sa bardzo stabilne i odporne na zmiany.
Rozpoznawanie wiedzy potocznej moze nastepowac przez inspirowanie uczniéw do réznych
typ6w ekspresji, np. w formie gier badz wizualizacji. Autor programu nauczania jest najbardziej
odpowiednia osobg, aby na podstawie znajomosci przedmiotu sugerowad pewne sposoby dziatania.

Do wymienionych czynnikéw dodam jeszcze warunki materialne i organizacyjne. Zdecy-
dowanie zachecam autoréw programu do formutowania uwag dotyczacych wyposazenia oraz
organizacji $rodowiska materialnego klas szkolnych oraz innych przestrzeni, w ktérych prze-
widywana jest realizacja danego programu. Dotyczy to takze niezbednych materialéw dydak-
tycznych oraz zrédet ich pozyskiwania. Pamietajmy jednak, Ze im bardziej nasz program bedzie
opieral sie na samodzielnej aktywnosci poznawczej ucznia, tym bardziej efekty tego dziatania
beda zaleze¢ od zapewnionych mu warunkéw organizacyjnych i materialnych.

Ewaluacja funkcjonowania programu

Program nauczania, jako taki, nie zapewnia nam sukcesu edukacyjnego, niezaleznie od tego, jak
bylby dobry. Wazny jest sposéb wdrozenia i realizacji, uzyskanie akceptacji ze strony uczniéw
oraz innych znaczacych dla jego realizacji czlonkéw spolecznosci szkolnej. Program jest tworzony
dla konkretnych podmiotéw edukacji oraz okreslonych warunkéw, ktére musza by¢ zapewnione.
Minely juz czasy, gdy program obowigzywat jako aktualny przez kilkanascie lat.

Program nauczania, zwlaszcza na potrzeby edukacji z dziedzin infotechnicznych, rozumie-
my jako strukture dynamiczna, ulegajacg zmianom stosownie do zmian w otoczeniu.
Program nauczania dla k6t zainteresowan jest szczegdlnie wrazliwy na opinie i zachowania
uczniéw wobec niego, zatem konieczne jest opracowanie i realizowanie procedur ewalu-
acyjnych jako kluczowych dla jego trafnosci pedagogicznej i powodzenia.

Ogélnym zadaniem ewaluacji jest stwierdzenie, czy program ma by¢ realizowany oraz jakie
ewentualne zmiany nalezaloby w nim wprowadzi¢. Pamietajmy, ze ewaluacja to nie ocenianie.
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O ile ocenianie to przyporzadkowywanie okreslonych wartosci okreslonym zdarzeniom czy
faktom edukacyjnym, to ewaluacja polega na przymierzaniu dzieta do wartosci, ze wzgledu na
ktére dzieto to powstalo i ze wzgledu na ktére tworzono okreslone srodowisko funkcjonowania
czy istnienia danego dzietla.

I tak — przyktadowo — projekt programu czy program juz wdrozony analizujemy pod katem:
procedury jego realizacji, opinii 0s6b zaangazowanych w realizacje, 0séb, dla ktérych byt przezna-
czony, w aspekcie tego, jak dzialalo zestawienie okreslonych czynnosci uczniéw (metod i form)
z osiagganymi wynikami, wreszcie - co zostalo, a co nie zostalo spelnione w samej procedurze
wdrazania i realizacji programu. Innymi stowy, w ewaluacji badamy wyniki dziatania programu
w kontekscie, przy czym wynik dzialania programu to takze opinie nauczycieli i uczniéw na
jego temat. Najwazniejsza réznica miedzy ocenianiem w edukacji a ewaluacjg edukacyjna jest
to, ze w ewaluacji uczniowie s3 podmiotem, natomiast w ocenianiu s przedmiotem. Sama
procedura ewaluacji i jej wyniki maja doprowadzi¢ do walidacji dzieta (programu), czyli uznania
go za wazny element systemu, wazny dla danego $rodowiska spolecznego, dla beneficjentéw
bezposrednich oraz dla interesariuszy w szerszym kontekscie.

Ponizej przedstawiam zebrane na podstawie literatury pytania, jakie nalezaloby postawi¢
sobie, przygotowujac i przeprowadzajac ewaluacje!s:

» Dlaczego i dla kogo ewaluacja jest przeprowadzana? - dla samego nauczyciela, dla
wtadz szkolnych; dla wladz regionalnych, resortowych czy wreszcie dla akceptacji przez
samych uczniéw.

Jakie informacje o realizacji programu i jego skutkach planujemy zbieraé? — np. efekty
uboczne realizacji programu; strategie nauczania, warunki zapewnione do realizacji programu,
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szersze odniesienia, jak np. opinie innych nauczycieli czy rodzicéw; odnoszenie programu do
funkcji szkoly, nadrzednych wartosci, zalozen programu wychowawczego szkoty.
» Odkogo zamierzamy uzyskaé informacje, kto bedzie podmiotem ewaluacji? — ucznio-
wie, rodzice, nauczyciel wdrazajacy program, inni nauczyciele, reprezentanci $rodowiska.
» Jakie procedury i narzedzia zostana uzyte w celu zebrania danych? - rozciagniete
w czasie badania wynikéw (badania podluzne), testy, ankiety, wywiad srodowiskowy, wywiad
fokusowy, obserwacja, dyskusja, portfolio, dziennik.

M

Jak zostanie zorganizowana ewaluacja? Kto ja przeprowadzi? - przewidywana kolejnos¢
dziatan, zesp6t odpowiedzialny za przygotowanie narzedzi, za samo przeprowadzenie badan,
zasadnicze etapy tej procedury, harmonogram prac, a takze potrzebny budzet.

»
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W jakiej postaci powinny by¢ opracowane wyniki ewaluacji? — poziom szczegétowosci,
sprawozdanie, artykutl do publikacji, sprawozdanie do wtadz.

» Wreszcie, w jaki sposéb zostang wykorzystane zebrane dane? - dyskusja i interpretacja
w malym gronie zainteresowanych, publikacja, udostepnienie zainteresowanym w szkole,
udostepnienie wladzom, dotaczenie do pierwszej wersji programu.

Instrumentarium konstruowania programu

Podjeta zostala tutaj préba opisania procedury tworzenia programu nauczania na potrzeby kot
zainteresowan z réznych dziedzin, w tym takze z obszaréw techniki, informatyki, inzynierii
oprogramowania, elektroniki bagdz mechatroniki. W tych specjalnosciach zasoby wiedzy rozwijaja
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sie w lawinowym tempie. Tym bardziej potrzebne jest tworzenie dynamicznych programéw edu-
kacji rozszerzajacej system o$wiaty ogélnej. Tabela 3. zawiera propozycje schematu, ktéry moze
by¢ uzyteczny w poczatkowej, trudnej fazie konstruowania innowacyjnego programu nauczania.

Tabela 3.

Instrumentarium do tworzenia zarysu
programu nauczania (opracowanie wtasne)

Wprowadzenie
Uzasadnienie

Szczegoétowe cele
edukacyjne

Materiat nauczania
zwigzany

ze szczegotowymi
celami edukacyjnymi

Czynnosci uczniéw
Procedury,

metody osiggania
szczegotowych celow
edukacyjnych

Opis zatozonych
osiggniec,
wskaznikéw osiggniec
oraz propozycja
metod oceniania

Zatozenia ewaluacji
programu

Warunki wdrazania
programu

Literatura

Opis zawodu, typ szkoty czy innej instytugji/formy (koto zainteresowan), odniesienie do pod-
systemu kulturowego.

Zatozenia koncepcyjne programu.

Ewentualny opis grupy uczniow; notatki o uczniach wyrézniajacych sie:

« (zym sie interesuja? Jakie maja dotychczasowe osiagniecia w szkole?

o Jakz nimi pracowac?

« Jak dostosowac zajecia do ich potrzeb?

o Co przede wszystkim zamierzasz osiggna¢, w stosunku do tych konkretnych uczniow, do
siebie, do innych nauczycieli, jakie zmiany w sposobie pracy grupy uczniowskiej, w metodach
pracy i ocenianiu?

o Jakiejzmiany oczekujesz u uczniéw pod wptywem przeprowadzonych zajec? Co chciatbym utrwalic?

« Jaki materiat wyselekcjonujesz do programu nauczania?
« Jak podzielisz go na jednostki tematyczne planowanych zajec?
« W jakich sekwencjach zamierzasz go utozy¢?

« Jaka bedzie rola uczniéw w prowadzonych zajeciach?

« W jakich sytuacjach ma by¢ podejmowana praca samodzielna pod kierunkiem?

« W jakich sytuacjach, w odniesieniu do jakich celow szczegétowych, maja uczniowie stuchac
i obserwowac, a w jakich podejmowac praktyczne dziatanie, tworzenie?

« Jakie zaplanujesz dla nich zadania, uruchamiajace okreslone czynnosci poznawcze?

« (o dla Ciebie i dla Twoich dziatari moze wynikac¢ z zaplanowanych czynnosci uczniéw, co
w zwiazku z tymi dziataniami Ty powinienes/powinnas zrobi¢ — co zaplanowac, zapewnic?

« Jakie zachowania uczniow, w jakich sytuacjach szkolnych i pozaszkolnych beda swiadczy¢
0 osiagnieciu przez nich zaplanowanych szczegétowych celéw edukacyjnych?

« W jaki sposdb zidentyfikujesz te wskazZniki oraz dokonasz oceny pracy uczniow?

W oparciu o jakie wytyczne do oceniania?

« Wedtug jakich kryteriéw nastapi ocenianie? Czy o tych kryteriach masz zamiar poinformowac
uczniow — kiedy?

« W jaki sposéb zamierzasz poznac warunki, jakie zostaty zapewnione dla realizacji programu?

 Comoze utatwia, a co utrudniac realizacje programu?

« Jak oceniasz zaplanowane dziatania, pod wzgledem ich kompletnosdi, spéjnosci oraz wykonalnosci?

« (ojeszcze mdgthys zrobic lub poprawic w tym programie, w opinii innych podmiotéw edukagji
— nauczycieli, uczniéw, przetozonych?

« (ojestnajwazniejsze dla wdrozenia programu, jakie przygotowanie Twoje i innych prowadzacych?

« Jakie warunki materialne i osobowe sa niezbedne dla realizacji programu?

« Jakie Srodowisko jest wymagane dla skutecznej realizacji programu - srodowisko materialne,
przekonania i postawy uczniow wobec przedmiotu nauczania, ich uprzednia wiedza i umiejetnosci?
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Bardziej szczegétowe opisy poszczegdlnych krokéw w tworzeniu programu nauczania, a takze
omoéwienie takich kategorii, jak wiedza, umiejetnosci czy postawy, znajdzie Czytelnik w pra-
cach dotyczacych tworzenia programéw nauczania — niektére z nich sa podane w zalaczonej
bibliografii. Zwracam uwage na ograniczong polska literature dotyczaca wskaznikéw osiggania
celéw. Z drugiej strony bardzo czesto pojawia sie ta kategoria przy tworzeniu programoéw, ich
ocenie, ale takze przy bardziej systemowych prébach zmian, jak np. obecnie przy wprowadza-
niu Krajowych Ram Kwalifikacyjnych. Jednakze dokument ten (KRK) niestety nie jest dobrym
odniesieniem dla mierzenia, interpretacji wynikéw nauczania, a tym bardziej — dla rozumienia
podstawowych kategorii edukacyjnych, w tym zwlaszcza kompetencji.
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Doskonalenie kadr
do prowadzenia kot

zainteresowan

«&=m» Stanistaw Dylak

programach ksztalcenia nauczycieli nie ma w zasadzie dziatan edukacyjnych ksztat-

tujacych kompetencje nauczycieli w tym zakresie. Mylnie zaklada sie bowiem, ze

prowadzenie zaje¢ pozalekcyjnych jest oparte na kompetencjach nauczycielskich
wilasciwych dla lekcji klasowych i wystarczajacych do prowadzenia két. Wynikajace stad, a zda-
rzajace sie dos¢ czesto, przeksztalcanie kot zainteresowan w standardowe lekcje jest, miedzy
innymi, skutkiem takiej wlasnie sytuacji.

Specyfika zaje¢ pozalekcyjnych

Istotna réznica miedzy praca uczniéw na lekcjach a ich praca w kolach zainteresowan jest posta-
wa wobec przedmiotu. W zasadzie na kotach zainteresowan gromadza sie uczniowie z wysoka
motywacja do zajmowania sie przedmiotem oraz z pasja wobec okreslonego przedmiotu. Podsta-
wowym problemem nauczyciela jest sprostanie wymaganiom uczniéw, ich wiedzy, szczegétowym
zainteresowaniom oraz wielorakosci tych zainteresowan. Czynnikiem zdecydowanie utatwia-
jacym nauczycielowi prace jest brak stopni szkolnych, co jednak niekiedy moze w stosunku do
niektérych uczniéw byé powodem klopotéw z systematycznoscia czy w ogéle z wysitkiem w pracy.
Uczniowie nie s3 wdrazani w nauczaniu szkolnym do przejmowania odpowiedzialnosci za wtasne
uczenie sie, a systematycznie i bezwyjatkowo stosowane stopnie szkolne zdecydowanie temu
celowi nie stuzg. Najwazniejsza w tym kontekscie zaleta zajeé pozalekcyjnych jest to, ze swoim
miejscem w systemie nauczania i strukturg pozwalaja na pelne wdrazanie zasad partycypacji.
Kota zainteresowan nie sg jednakze dodatkowymilekcjami czy korepetycjami — co sie niestety
czesto zdarza. Do k6t zainteresowarn — jak sama nazwa wskazuje - przychodza bowiem uczniowie
o czesciowo juz uksztattowanych zainteresowaniach, o wzglednie trwatej daznosci do pozna-
wania otaczajacego $wiata, wyrazajacej sie w postaci ukierunkowanej aktywnosci poznawczej
o okreslonym nasileniu oraz przejawiajacej sie w selektywnym stosunku do przedmiotéw i spraw
otoczenia®. Zainteresowania to dyspozycja podbudowana emocjonalnoscia, co prowadzi do
emocjonalno-poznawczej dyspozycji, kluczowej dla ludzkich osiagnie¢, jaka jest pasja.

1 Okon W.: Nowy stownik pedagogiczny, Wyd. ,,Zak”, Warszawa 2004
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Wedtug Stownika Jezyka Polskiego, ‘pasja’ - to silne, namietne przejecie sie czyms, zami-
fowanie do czegos$. W jezyku angielskim passion - to pasja, namietno$¢, zamilowanie, a takze
silne, ale stosunkowo stabo kontrolowane emocje.

Pasja jest zatem emocjonalnie znacznie glebsza niz zainteresowanie, jest czyms, co znacznie
trudniej ksztattowaé niz zainteresowanie, ale co znacznie bardziej wptywa — kontroluje
nasze uczenie sie. O ile, co prawda z trudem, ale mozna ksztaltowac werbalnym tylko
przekazem wiedze uczniéw i ich zainteresowania, o tyle znacznie trudniej jest osiagnac
pasje uczniéw poprzez samo moéwienie — tu koniecznoscia jest wprowadzanie ich w $wiat
tworczego dzialania, zmian, osiggnied, bezposredniego dos§wiadczania.

Wobec powyzszych zatozen, przyja¢ musimy - jako warunek sine qua non — taki sposéb
ksztalcenia lub doksztalcania kadr nauczycielskiej do prowadzenia két zainteresowan, jaki
chcieliby$my widzie¢ w pracy tychze nauczycieli z ich p6Zniejszymi uczniami. Scharakteryzujmy
zatem podstawowe kompetencje nauczycielskie, potrzebne do prowadzenia két zainteresowan.
Same w sobie nie maja one charakteru specyficznego wylacznie w zakresie prowadzenia kot
zainteresowan, jednak wymagajg innego rozlozenia akcentéw, a zwlaszcza pasji wlasnie ze
strony nauczycieli.

Zmiany w kompetencjach nauczycieli

Obecnie uwidacznia si¢ wyraZna tendencja do wychodzenia poza tresci i wasko pojete umie-
jetnosci dydaktyczne na rzecz kompetencji interpretacyjnych i sprawnosci klinicystycznych.
Tendencja ta jest wynikiem coraz wiekszej akceptacji humanistycznego nurtu w dziataniach
szkoty. Nauczyciel jest doradca i osoba wspomagajaca rozwdj jednostki. Wypada stad wyprowadzi¢
whniosek akceptujacy raczej profil nauczyciela niz jakis bardziej lub mniej wypracowany model.

Kompetencje na ogé! wigzane sa z osigganiem okreslonych standardow w obrebie danej prak-
tyki?. Rodowo6d kompetencji w odniesieniu do ksztalcenia nauczycieli mozna wywies¢ z kon-
cepcji competency-based teacher education, okreslajacej podstawowe kompetencje, umiejetnosci,
kwalifikacje uzyskiwane w ksztalceniu nauczycieli. Kompetencje rozumiane s3 w owym nurcie
jako wymagania, ktére student-nauczyciel musi spelni¢, aby skutecznie realizowa¢ program
nauczania. W takim ujeciu chodzilo jednak wylacznie o obserwowalne i mierzalne sprawnosci.
R. Houston wymienia pie¢ podstawowych klas sprawnos$ci waznych dla tej koncepcji ksztal-
cenia nauczycieli: poznawcze, wykonawcze, sprawcze, afektywne oraz badawcze®.

Kazdy akt sprawczy w zawodzie nauczycielskim ma dwa definicyjne wymiary: normatywny
oraz sprawno$ciowy, a wiec wymiar standardéw i efektéw. Z prakseologicznego punktu wi-
dzenia mozna opisa¢ dzialanie nauczyciela w wymiarach: energetycznym (postawy, wartosci,
zainteresowania i pasje wlasnie), informacyjnym (wiedza) oraz sprawnosciowym (dyspozycje,
umiejetnosci). Zatem kompetencje to funkcja wielu umiejetnosci, dyspozycji oraz postaw i war-
tosci, niezbednych dla skutecznej realizacji natozonych zadan. Inaczej méwiac, kompetencja to
tyle, co zdolno$¢ do umotywowanego dziatania, adekwatnie do sytuacji i posiadanej wiedzy.

2 cyt. za: Carr, [w:] Dylak S.: Wizualizacja w ksztatceniu nauczycieli, Wyd. Naukowe UAM, Poznan 1995
3 cyt. za: Houston, tamze
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Kategorie kompetencji nauczycielskich

Literatura i obserwacje upowazniaja do wyodrebnienia czterech podstawowych grup kompetencji
zawodowych nauczyciela. Sg to kompetencje: bazowe, profesjonalno-pragmatyczne, antropologicz-
no-ekologiczne oraz rozwojowo-refleksyjne. Scharakteryzujmy kazda z tych grup, akcentujac te
wlasciwosci, ktére odgrywaja znaczaca role w prowadzeniu k6t zainteresowan. W literaturze
przedmiotu mozna zdefiniowaé dwa podejscia formalne do kompetencji - strukturalne oraz
liniowe. W zasadzie trudno przypisa¢ ktéremus z nich atrybut wyltacznosci, oba inaczej ujmuja
kompetencje i oba podzialy stuzg nieco innym celom. W niniejszym opracowaniu najpierw przed-
stawione zostang kompetencje w ujeciu strukturalnym®, a nastepnie wedtug ujecia liniowego.
To ostatnie jest bardziej przydatne do analizy koniecznego przygotowania pragmatycznego
nauczycieli w okreslonych przedmiotach i typach zajec.

Kompetencje bazowe

W grupie tej wyrdézni¢ mozna przede wszystkim: sprawne dziatanie zmystéw, niezbedny poziom
rozwoju intelektualnego i moralnego oraz wymagany poziom rozwoju spotecznego. Idzie tu
o takie kompetencje, ktére pozwalajg na porozumienie sie z dzie¢mi, mlodzieza i wspétpracow-
nikami; chodzi takze o zdolno$¢ do przyswojenia i przestrzegania okreslonych zasad etycznych
ispotecznych. Wreszcie mam tu na uwadze zastane, dyspozycje/zdolnosci personalne i spoteczne,
bez ktérych trudno by¢ nauczycielem i wychowawca, jak np. zasade, ze aby kocha¢ innych nalezy
szanowac siebie, nie moze bowiem kocha¢ innych ten, kto nienawidzi siebie, jest niezadowolony
z siebie, ze swego miejsca w spoleczenistwie, rodzinie czy pracy. Tak np. podstawowa kompe-
tencja w tej grupie bytaby zdolnos¢ do umotywowanego spostrzegania powodzenia innych ludzi jako
wartosci - jako$ciowo przynajmniej réwnorzednej w odniesieniu do samego siebie i do wlasnej
codziennosci zyciowej.

Kompetencje profesjonalno-pragmatyczne

Sa to gléwnie kompetencje zwigzane z dziataniem nauczyciela w klasie szkolnej, dziataniem
wyznaczonym przez dany system nauczania w szkole, np. zdolnos¢ umotywowanego, skutecznego
i sprawnego kierowania klasq szkolng, zgodnie z posiadana wiedza oraz adekwatnie do warunkéw
i aktualnej sytuacji. Mowa tu o takich kompetencjach, ktére w sposéb bezposredni pozwalaja
na realizacje zadan edukacyjnych w klasie szkolnej i szkole. Kazda czynno$¢ nauczyciela moze
by¢ ujmowana w trzech wymiarach (zob. rysunek 1):

» obiektu, na ktéry jest skierowana,

» poziomu zorganizowania,

» ogoblnego schematu dzialania.

4 Zob. oméwienie nauczycielskich kompetencji bazowych, koniecznych i pozadanych w pracy tegoz autora: Wizuali-
zacja w ksztalceniu nauczycieli, Wyd. UAM, Poznan 1995
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obiekty

LIEY

poziom
zorganizowania

Rys. 1. Model nauczycielskich kompetengji realizacyjnych

schemat
dziatan

Wiadomo, ze zasadniczym podmiotem i obiektem bezposrednich dziatan nauczyciela jest
uczen jako jednostka (J), ale takze obiektami s grupy uczniéw (G), klasa szkolna (K) oraz
cata spolecznos$é szkolna (S). Inne kompetencje sa3 wymagane w rozmowie z uczniem, inne
w prowadzeniu grupy, a jeszcze inne w kontakcie z calg spotecznoscia szkolna. Mozna przyjac,
ze czesto zrédtem niepowodzen edukacyjnych nauczyciela jest brak przygotowania do pracy
zjednostka, do prowadzenia rozmowy, czyli do komunikowania si¢ z konkretnym uczniem czy
funkcjonowanie pedagogiczne w malej grupie uczniéw. Ten ostatni aspekt omawianego wymiaru
jest szczeg6lnie wazny dla pracy nauczyciela w kole zainteresowan.

W przypadku két zainteresowarn mamy do czynienia z grupa uczniéw zainteresowanych
danym przedmiotem, aktywnych, ktérzy chcg uczy¢ sie w sposéb niekonwencjonalny.
Praca z taka grupg staje sie dla nauczyciela pewnego rodzaju wyzwaniem, gdyz system
klasowo-lekcyjny, w ktérym pracuje na co dzien), promuje przede wszystkim prace zbiorowa,
anauczyciel kieruje procesem nauczania-uczenia sie uczniéw. Prowadzac zajecia w ramach
két zainteresowan nauczyciel nie tyle pracuje z grupa, co réwniez pracuje wesp6t w gru-
pie - staje sie jej cztonkiem iliderem. Tym samym uczniowie otrzymuja wiecej spotecznej
przestrzeni, maja mozliwos¢ podjecia i uczestnictwa w wielu kontaktach spotecznych,
a kontakty te stajg sie wielowymiarowe.

Odpowiednim stylem pracy w przypadku két zainteresowan, wydaje sie by¢ styl wyzwalajacy,
gdzie nauczyciel staje sie ,wyzwolicielem” umystu ucznia, staje sie swoistym trenerem. W takim
podejéciu trener pomaga podopiecznym w sposéb niekonwencjonalny, emanuje przymiotami ducha
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iumystu, posiada pewng maniere nauczania. Dba on, aby stuzy¢ za wzér specyficznych i ogélnych
styléw sprzyjajacych uwolnieniu umystéw uczniowskich z dogmatéw, konwencji czy stereotypéw.
W przypadku stylu wyzwalajacego, prace trenera-opiekuna kota cechuje aktywnos¢ w mysleniu
iw dziataniu. To styl zaréwno nauczyciela, jak i uczniéw, po to, aby uczniowie mysleli i dziatali
kreatywnie, niestereotypowo, aby nauczyli sie rozwigzywac problemy dla zycia, a nie dla szkoty.

Nauczyciel w klasie szkolnej ma przed sobg caly repertuar zachowan i czynnosci o réznym
poziomie zorganizowania — od prostych reakcji do bardzo zlozonych czynnosci metodycznych.
Baza dla tych najbardziej skomplikowanych czynnosci nauczyciela sa jednak jego zachowania
ekspresyjne (E), bywa, ze nieuswiadamiane, a wywierajace okreslony wpltyw na postawy i za-
chowania uczniéw. Sa to zachowania niewerbalne, sposéb méwienia, poruszania si¢ po klasie
itp. Z tych to zachowan nauczyciel buduje swe czynnoséci o charakterze socjotechnicznym (St),
a wiec: kierowanie klasa, wzbudzanie uwagi, organizowanie fizycznego srodowiska itd. Takie
dzialania sa zwykle sktadowymi technik, metod i czynnosci realizujacych zasady nauczania.
Sa to najwyzej zorganizowane czynnoéci metodyczne (M), jednak ich powodzenie w znacznym
stopniu zalezy od efektywnosci zachowan ekspresyjnych i socjotechnicznych.

Praca nauczyciela to w zasadzie rozwigzywanie probleméw i nieustanne podejmowanie
decyzji. Nauczyciel pracuje w schemacie: rozpoznanie (R) — decyzja (D) — wykonanie (W). Ten
ciag czynnosci winien by¢ wnikliwie trenowany w toku ksztalcenia zawodowego. Okreslitbym
to jako rdzen nauczycielskich kompetencji pragmatycznych. Nauczyciel dziala pod nieustanng
presja szybkiej, ale trafnej humanistycznie orientacji. Decyzja jest uzalezniona od konkretnych
dos$wiadczen w podobnych sytuacjach — przy braku nastawienia na analize i interpretacje, moze
wystapi¢ tendencja do powtarzania uproszczonego schematu cata spotecznosc (S) — rozpoznanie
(R). Stad wstepne praktykowanie umiejetnosci w bezpiecznych warunkach (np. przez symulacje
lub mikronauczanie) moze by¢ niezwykle pomocne w ksztattowaniu umiejetnoséci panowania nad
otoczeniem, to znaczy — rozpoznawania i kontrolowania mozliwie wielu warunkéw dziatania.
Cennymi technikami wstepnego ksztaltowania kompetencji moga by¢ wideodrama, triger video
lub wirtualne swiaty.

Kompetencje antropologiczno-ekologiczne
Sa to zdolnosci nauczyciela do dziatania na terenie calej szkoty jako instytucji spolecznej i edukacyjnej,
bedacej systemem i waznym $rodowiskiem inkulturacji uczniéw oraz praktykowania nabywanych
zdolnosci na lekcjach, takich jak np. zdolnosé do budowania mikrosysteméw szkolnych w atrakeyj-
nych dla uczniéw dziedzinach, a takze stuzacych podejmowaniu przez uczniéw dziatan majacych
dla nich osobiste znaczenie. Nauczyciel prowadzacy koto zainteresowan infotechnicznych to nie
korepetytor, to nie osoba odpowiedzialna za uzupelnianie wiedzy i doskonalenie umiejetnosci
uczniéw. To przeciez mozna robi¢ na lekcjach i korepetycjach. W kole zainteresowan, pojetym jako
przestrzen sposobnosci do wyzwalania i rozwijania talentéw, wymagane jest ze strony nauczyciela
przede wszystkim postrzeganie uczniéw jako wartosci same w sobie, ktére powoduja patrzenie
na ucznia jako na partnera, a nie widzenie w nim li tylko zadania czy problemu do rozwiazania.
Zespdt naukowy z University London College oraz Arhus University przeprowadzit interesujacy
eksperyment dotyczacy wspélpracy. Dwuosobowe grupy studentéw pracowaly w serii sytuacji
wymagajacych rozwigzania zadania, a tym zadaniem byl wybér obrazka zawierajacego okreslona
informacje. W gruncie rzeczy chodzito o podjecie decyzji na podstawie merytorycznej analizy zda-
rzenia. Jak sie okazalo - trafniejszy i szybszy wybdr byt we wspélpracujacej parze wtedy, gdy dwaj
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studenci mogli sie komunikowa¢, znacznie gorzej bylo bez takiej komunikacji. Jednak nadrzednym
warunkiem podwyzszenia jakosci wykonania zadania byta wzgledna réwnowaga obydwu czton-
kéw teamu w zakresie kompetencji (a konkretnie chodzito o poziom wrazliwosci sensoryczne;j).
Wyzsze wyniki uzyskano wtedy, gdy osoba o znacznie wyzszych kompetencjach zachowywala sie
wstrzemiezliwie w okazywaniu swojej wiedzy i umiejetnosci. Istotnym warunkiem powodzenia
byta dyskusja dwdch kompetentnych 0séb, takze o tym, jak pewni s tego, co proponuja. W sytuacji,
gdy nie mogli rozmawia¢ o pewnosci swej wiedzy — wynik byt stabszy tak, jakby dziatali oddzielnie.

Moze to by¢ wazna wskazdéwka dla nauczycieli, aby kontrolowali swe wypowiedzi prezen-
tujace znacznie wyzsza niz uczniowska wiedze, gdyz dominacja nie mobilizuje uczniéw do
wysitku intelektualnego. Przekonanie interlokutora o zdecydowane] przewadze intelektualne;j
partnera moze prowadzi¢ do blokady jego sprawnosci intelektualnej, zamiast wyzwalania
jego tworczego wysitku.

Z powyzszymi wynikami badan koresponduje Wygotskiego twierdzenie o strefie najbliz-
szego rozwoju oraz zalecane stawianie uczniom zadan o nieco wyzszej skali trudnosci od ich
aktualnych mozliwosci. Proces rozwoju dzieci zalezy od jakosci interakeji z dorostymi i z ré-
wiesnikami. Im bardziej te interakcje s3 oparte na intelektualnym partnerstwie, tym lepiej dla
rozwoju dziecka. Chyba najlepiej te prawidtowos¢ ujat Wygotski. Oto uczent w danym momencie
swego zycia potrafi zrobié to i to, bo jest to zgodne z obecnym stanem jego poznawczego rozwoju.
Jednakze przy wspoélpracy z innymi, takze z réwiesnikami, korzystajac z nie zawsze swiadomych
podpowiedzi, to samo dziecko moze wykona¢ trudniejsze zadanie. Te odlegto$¢ miedzy tym, co
uczen potrafi obecnie a tym, co mégtby wykona¢ w interakcji spotecznej, Wygotski nazywa strefg
najblizszego rozwoju. Rola nauczyciela polegalaby tu gléwnie na stwarzaniu sytuacji wspétpracy,
stymulowaniu wykorzystywania posiadanych przez uczniéw doswiadczen oraz na wspieraniu
budowania nowej wiedzy poprzez zadawanie pytan.

Kompetencje rozwojowo-refleksyjne
Stanowig one potencjal w zakresie podejmowania r6znych aktywnosci edukacyjnych, spolecznych,
kulturowych, intelektualnych oraz gotowos¢ do nieustannego rozwoju wlasnego zwigzanego
z profesja oraz dziataniem tu i teraz. Jako przyktad wymieni¢ mozna zdolnos¢ to spogladania
wstecz na wlasne dzialanie oraz zdolno$¢ do umotywowanego krytycznego ujmowania wlasnego
dziatania w akcji (refleksja w dziataniu) w odniesieniu do obserwowanego dziatania innych i po-
siadanej wiedzy. Mimo ze chyba najwazniejsze dla prowadzenia k6! zainteresowan sa kompetencje
antropologiczno-ekologiczne, to jednak — jako szczegélnie zwigzane z budowaniem srodowiska
edukacyjnego — wazne sa takze te zwigzane z twérczoscia i aktywizacja. Jak zauwaza profesor
Zbigniew Kwieciniski: ,nauczyciel musi by¢ najpierw i przede wszystkim intelektualistq, cztowiekiem
nieustannie poszukujgcym i pragngcym zyczliwie inspirowac miodziez w ich dgzeniu do poszukiwania
prawdy i wartosci, a przez to do samorealizacji”. Sam winien posiadaé krytyczny stosunek do wiedzy
i$wiata oraz dokonywac nieustannej, krytycznej interpretacji $wiata. Obecnie zmienia sie jednak
wykorzystanie wiedzy przedmiotowej nauczyciela w szkole, gdyz bogactwo zrédel informacji
doprowadzito do krachu tradycyjnej, wasko pojmowanej, tylko transmisyjnej roli nauczyciela.
Nauczyciel jest przede wszystkim twércg wlasnej wiedzy pedagogicznej. Aby jednak mégt
efektywnie konstruowa¢ swa wiedze i wlasng sylwetke zawodowa, musi posiada¢ niezbedne




SWis Taktyka — studium dydaktyczne

kompetencje do tworzenia samego siebie. Podstawg jest samowiedza, w tym takze swiadomo§¢
relacji JA <> INNI, zdobywana podczas zorganizowanej obserwacji samego siebie. Nauczyciel
unikajacy krytycznej refleksji nad skutkami wtasnych dziatan oraz ich uwarunkowaniami,
tworzy sobie nieadekwatny obraz (model) rzeczywistosci. Uznawanie teorii naukowej jako
zbioru twierdzen do stosowania, a nie jako zrédta wyprowadzania wlasnej wiedzy oraz brak
umiejetnosci analizy kontekstu zdarzen moze utrudnia¢ uczenie sie z wlasnych doswiadczen.

Charakterystyka treneréw prowadzacych
kota infotechniczne

«==m Natalia Walter

Nauczyciele lub trenerzy przystepujacy do organizowania két zainteresowan musza by¢ wyposa-
zeni w szczeg6lng wiedze oraz umiejetnosci pozwalajace im w sposéb innowacyjny i optymalny
prowadzi¢ specyficzne zajecia pozalekcyjne. Powinni w pelni respektowad i urzeczywistniac
nastepujace zasady prowadzenia kot infotechnicznych®:

» $wiadoma realizacja zalozen Strategii, z dobrowolnym i aktywnym prowadzeniem zaje¢;
» atrakcyjno$é zajed z uwzglednianiem zainteresowan oraz aspiracji uczennic i uczniéw;
» tworzenie warunkéw do realizacji celéw i skutecznego finalizowania wytyczonych zadan;
» integracja zadan indywidualnych poprzez uspéjnianie ich z celami zatozonymi dla grupy;
» podejmowanie celéw osiggalnych, prowadzacych do atrakcyjnych, obserwowalnych efektéw;
» dbalos¢ o wlasciwe relacje interpersonalne miedzy uczestniczkami i uczestnikami zajec,
» wspieranie spontanicznosci, innowacyjnosci, kreatywnosci i partycypacyjnosci;

» formowanie dzialan sensytywnych i responsywnych, ukierunkowanych na wsparcie.

Nauczyciel-opiekun zaje¢ pozalekcyjnych powinien posiada¢ wysokie kwalifikacje wymagane
od europejskiego pedagoga, a zwlaszcza takie umiejetnosci, jak: tworzenie optymalnych wa-
runkéw uczenia sie (nauczyciel jako organizator procesu), wlaczanie technologii informacyjno-
-komunikacyjnych do procesu edukacyjnego, moderowanie pracy w zespole, wspieranie rozwoju
kompetencji kluczowych u uczennic i uczniéw. Wéréd standardéw zawodowych nauczycieli
w zakresie ich przygotowania do realizacji funkgji ksztatcacych, wychowawczych i opiekunczych,
Komitet Nauk Pedagogicznych PAN wymienit kategorie: prakseologiczne, komunikacyjne, wspél-
dzialania, kreatywne, informatyczne i moralne®. Takie grupy cech powinny by¢ wlasciwoscia
treneréw i nauczycieli-opiekunéw két infotechnicznych.

Umiejetnosci prakseologiczne

Kompetencje te $cisle zwigzane s3 z dydaktyczna i wychowawcza pracg nauczyciela. Organi-
zator-opiekun zajec pozalekcyjnych powinien zapoznac sie z zagadnieniami metodycznymi
i merytorycznymi, ktére maja wchodzi¢ w zakres nauczania w ramach kota infotechnicznego.

5 Denek K.: Edukacja pozalekcyjna i pozaszkolna, WSPiA, Poznan 2009
6 Denek K.: O nowy ksztatt edukacji, Wydawnictwo Edukacyjne AKAPIT, Torun 1998
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Dlatego ktadzie sie nacisk na koniecznos$¢ nieustannego poszerzania wiedzy i umiejetnosci.
Istotne jest réwniez to, aby trener byt zawsze na biezaco ze sprawami zwigzanymi z dziedzina,
ktérej naucza, ze wzgledu na dynamiczny rozwéj wiedzy, zwlaszcza z zakresu infotechniki.
Wsréd czynnosci prakseologicznych wskazac nalezy na planowanie dziatalnosci dydaktycznej
i wychowawczej. Kompetentny trener powinien umie¢ odkry¢ zainteresowania i preferencje
uczniéw, rozpoznac ich posiadany stan wiedzy, nastepnie zoperacjonalizowa¢ cele ksztalcenia
oraz dokona¢ wyboru najskuteczniejszych metod pracy. W zakres dziatan prakseologicznych
wchodzi umiejetno$¢ poznawania cech uczennic i uczniéw. Wymaga to zdolnosci komunika-
cyjnych, interpersonalnych, wiedzy z zakresu pedagogiki i psychologii rozwoju. Bardzo czesto
nauczyciele maja problem z poznawaniem uczniéw ze wzgledu na duze liczebnie klasy oraz brak
kameralnych spotkan. Zajecia pozalekcyjne s3 cenne, gdyz moga utatwi¢ nawigzywanie kon-
taktu indywidualnego. Umiejetno$¢ przeprowadzenia poglebionej diagnozy pozwala trenerowi
ustala¢ zaréwno przyczyny niepowodzen szkolnych poszczegélnych uczennic i uczniéw, jak tez
rozpoznawac ich potencjal, ktéry mozna adekwatnie wykorzystac.

Zdolnosci komunikacyjne

Komunikacja, reakcja i interakcja sa szczegélnie wazne w dydaktycznej dziatalnosci pozalekcyjne;j,
gdyz od tych spotecznych cech nauczyciela zalezy, w jakim stopniu uczennice i uczniowie zaan-
gazuja sie w zajecia nieobowigzkowe, nieobwarowane zadnymi wytycznymi dyscyplinujacymi.
Posiadanie tego typu zdolnosci to nie tylko posiadanie wiedzy o procesie komunikowania jako
nauczania i wychowania, lecz takze rodzaj sztuki konwersacji. Trener kompetentny komuni-
kacyjnie powinien wykazywac sie umiejetnosciami atrakcyjnego oraz efektywnego nadawania
iodbierania komunikatéw’. Nade wszystko wazny jest adekwatny do sytuacji sposéb prowadzenia
rozmoéw i negocjacji, ktére w przypadku kot zainteresowan musza wyraza¢ wzajemny respekt,
bez typowego dystansu pomiedzy nauczycielem a uczniami. Specyfika zaje¢ pozalekcyjnych
wymaga odmiennego prowadzenia dialogu niz w przypadku edukacji w fawce szkolnej. Kon-
wersacja stuzy¢ ma rozbudzaniu zainteresowania, samodzielnosci i kreatywnosci, a nie tylko
realizacji zalozonego wczesniej programu. Trener powinien siegac po cate spectrum form efek-
tywnej rozmowy, wykorzystujac zaréwno kody komunikacji werbalnej, jak tez pozawerbalne;j.
Oprécz interakeji bezposredniej, musi on takze korzysta¢ z réznych rodzajéw komunikowania
zdalnego, synchronicznego (np. czaty, komunikatory) oraz asynchronicznego (np. e-mail, forum
internetowe, listy dyskusyjne).

Umiejetnos¢ wspotdziatania

Trener posiadajacy umiejetnos$¢ wspéldziatania potrafi rozpoznad, wjaki sposéb jego styl nauczania
oraz posiadane cechy osobowosciowe wplywaja na przebieg zaje¢ w ramach kota zainteresowan.
Umie rozmawiac z uczennicami i uczniami, prowadzié negocjacje, osigga¢ kompromis, krétko
moéwiac — wspdlpracowac z mlodzieza. Sprawia satysfakcje uczniom, doceniajac ich potencjal
i sposéb rozwigzywania zadan. Uaktywnia interakcje miedzy uczestniczkami i uczestnikami
zaje(, goraco zachecajac do tworczej wspoélpracy. Znajac rozwdj spoleczny mlodziezy dorastajacej,
potrafi stworzy¢ z konkretnej grupy zintegrowane srodowisko, odpowiednie do podejmowania
trudu uczenia sie i wzajemnego wspierania. Uwaznie obserwuje uczestniczki i uczestnikéw kota,

7 Strykowski W.: Kompetencje medialne nauczyciela szkoty wspétczesnej, Wyd. eMPi? Poznan 2004
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ich mozliwosci, preferencje i zainteresowania, dzieki czemu potrafi dostosowad przebieg zajec tak,
aby byty dla wszystkich atrakcyjne i pobudzajace intelektualnie. Wykorzystuje wszelkie przeja-
wy inicjatyw, wspierajac uczennice i uczniéw w samodzielnych prébach rozwigzania zadania,
aw przypadku trudnosci - zacheca do wspéldzialania. Stara sie by¢ raczej osobg towarzyszaca
iwspomagajaca niz wszystkowiedzacym dyktatorem. Pamietajac o tym, ze zajecia pozalekcyjne
sa dobrowolne, stara sie stworzy¢ przyjazna atmosfere, stuzaca rozbudzaniu aktywnosci oraz
inicjatywnosci mtodziezy. To uczennice i uczniowie maja czué sie gospodarzami kota.

Zdolnosci kreatywne

Trener kreatywny stara sie przekraczac standardowe ograniczenia wynikajace z zasad dydak-
tycznych, funkcjonujacych w tradycyjnym szkolnictwie. Wykorzystuje metody pozwalajace na
aktywizacje uczniéw, na ich wszechstronny rozwdj. Nie boi sie oferowac nowych koncepcji na-
uczania, nowych form zaje¢. Chetnie wykorzystuje edukacje pozaszkolna i pozalekcyjna, ktéra
umozliwia poglebienie relacji interpersonalnych pomiedzy nauczycielem a uczniami. W dobie
nowych technologii informacyjnych nauczyciele chetnie siegaja po gotowe scenariusze zajec,
dostepne w Internecie. Czesto bezkrytycznie wykorzystuja je w swojej pracy, nie uwzgledniajac
specyfiki grupy szkolnej czy warunkéw, w jakich przeprowadza sie zajecia. Trener kreatywny
potrafi stworzy¢ innowacyjny konspekt zajec¢ albo twérczo przeksztalcic juz istniejace. Nie na-
lezy takze zaklada¢, ze to, co dostepne jest w Internecie, nie powinno by¢ wykorzystane w pracy
dydaktycznej. Wrecz przeciwnie — sie¢ moze stac sie miejscem inspiracji, wymiany doswiadczen
i twoérczosdci. Nauczyciel kreatywny potrafi uwzgledniaé¢ w swej pracy dydaktycznej wiedze
zréznych dziedzin i pobudza¢ uczniéw do tworzenia komunikatéw wykraczajacych poza z géry
nadany temat. Stara sie rozwija¢ pomystowosé uczniéw, wykorzystujac takie metody pracy, jak:
burza mézgéw, drama, mapy mentalne, analiza przypadkéw. Naktania uczniéw do samodzielne-
go rozwigzywania probleméw, do tworzenia uogélnieri, dedukowania, eksperymentowania czy
ewaluagji. Potrafi tak sformulowac pytania, polecenia i zadania, by uczniowie chetnie stawiali
samodzielne hipotezy i wysuwali twércze wnioski.

Biegtos¢ infotechniczna

Wspélczesni mtodzi adolescenci s3 ekspertami w postugiwaniu sie nowymi technologiami
spoleczenstwa informacyjnego, dlatego trener powinien wykazywac sie szczegdélng swoboda
w wykorzystywaniu tych technologii. Nieuwzglednianie obecnosci nowych mediéw w zyciu
mlodziezy prowadzi czesto do nieporozumien i niecheci do uczenia sie danego przedmiotu.
Kota zainteresowan infotechnicznych sa ogromng szansa dla nauczycieli na nawigzanie po-
rozumienia z uczniami na gruncie zagadnien bliskich mlodziezy. Niezbedng umiejetnoscia
w zakresie nowych mediéw i technologii jest pokazywanie uczniom mozliwosci zastosowania
wiedzy informatycznej w codziennym zyciu, wskazywanie na zagrozenia, omawianie probleméw
wiarygodnosci informacji i rzetelnos$ci w podawaniu zrdédet, z ktérych sie korzystato. Trener
kompetentny nie tylko sprawnie postuguje sie komputerem, ale tez doglebnie zna i obstuguje
r6zne systemy operacyjne, narzedzia programistyczne, aplikacje uzytkowe, podzespoty elektro-
niczne i uktady mechatroniczne. Zdaje sobie sprawe z tego, ze uda mu sie zacheci¢ mtodziez do
korzystania z narzedziowych rodzajéw oprogramowania tylko wtedy, gdy umiejetnie wykorzysta
zainteresowania i fascynacje tak, aby narzedzia stuzyly rozwojowi intelektualnemu.
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Dyspozycje moralne

W obszarach normatywnych trener posiada zdolno$¢ trafnej refleksji warto$ciujacej przy ocenia-
niu dziatalno$ci uczennic i uczniéw. Potrafi wskazywac na problemy moralne ptynace z nowych
mediéw i pomagac mtodziezy zmierzy¢ sie z nimi. USwiadamia podopiecznym, jakie etyczno-
-prawne zagrozenia wigzg sie z bezkrytycznym korzystaniem z komunikatéw internetowych,
z traktowaniem Internetu jako bazy rzetelnych i wiarygodnych informacji, mimo ze czesto jest
inaczej. Zwraca uwage na potrzebe podawania zrédet informacji, na prawa autorskie i zagadnienia
licencji. Trener wpaja tez uczniom idee partycypacji i wspétdziatania w tworzeniu oraz udostep-
nianiu otwartych zasobéw programistycznych, wlasnych koncepcji i dziet infotechnicznych.

Przygotowanie do uczenia zindywidualizowanego
«fmmms Stanistaw Dylak

Nie widze innej drogi nabywania kompetencji trenerskich, jak ksztalcenie poprzez dzialanie.
W tym podej$ciu przydatne sg trzy techniki, przy czym dwie z nich to formy innowacyjne, wyma-
gajace stosowania mediéw i specjalnych materiatéw, wskutek czego sg bardzo rzadko stosowane:

» dzialania w srodowisku i w sytuacjach rzeczywistych na kotach zainteresowan, na
realnie zaplanowanych zajeciach, z praktykowaniem calosciowym lub fragmentarycznym;

» dzialanie w sytuacjach symulowanych, np. w srodowisku wirtualnym, gdzie rézne
zachowania podmiotéw wymagajace adekwatnych reakgji trenera s3 generowane kom-
puterowo;

» introspekcja kierowana, czyli obserwacja przez trenera wlasnych dziatan, zarejestro-
wanych technika wideo i refleksja wespét z doradca, z innym trenerem badz z uczniami.

Doskonalenie zawodowe treneréw powinno obejmowac zagadnienia zwigzane z rozwojem
kompetencji do projektowania i realizacji zaje¢ z indywidualnym podejsciem do ucznia zdolne-
go. Warto bytoby uruchomi¢ zajecia warsztatowe z tej tematyki. Kurs taki wymaga oczywiscie
szczegbtowego programu, ale przede wszystkim musza by¢ spelnione okreslone warunki czasowe
oraz materialne — gléwnie pomieszczenia i urzadzenia techniczne. Najlatwiej byloby zorganizo-
wac seminarium formultowania zadan na kotach zainteresowan oraz trening doboru czynnosci
uczniéw i akceptowanych form samokontroli. Pewne cele mozna byloby realizowac w formie
on line, z uwzglednieniem wspélpracy miedzy innymi trenerami i metodykami szczegélowymi,
z wymiang do$wiadczen i obiegiem wytworzonych materiatéw.

Elementy programowe kursu

Proponuje 10-godzinny kurs w trybie blended learning’u, taczacego forme stacjonarna i zdalna.
Kurs dotyczylby jednej lub najwyzej dwéch kompetencji. Tutaj mogtaby to by¢ kompetencja
z grup realizacyjnych, okreslana jako: ,komunikacyjne i decyzyjne radzenie sobie w sytuacjach
pedagogicznie problemowych”. Przykladowo, niech to bedzie umiejetnos$¢ wybrana z powyz-
szego obszaru kompetencji, okreslana jako ,nauczycielskie projektowanie indywidualnych drég
uczenia sie z wykorzystaniem technologii informacyjnych”.
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Zdefiniujmy elementy programowe takiego kursu:

» Celem byloby formowanie umiejetnosci/zdolnosci do projektowania indywidualnej drogi
uczenia sie na podstawie prowadzonego z uczniami wywiadu, co do ich zainteresowan, pre-
ferowanych styléw poznawczych, przebiegu dotychczasowej kariery szkolnej i aktualnych
planéw zyciowych w zakresie osobistego rozwoju intelektualnego.

» Czynnosci podmiotu uczenia sie stanowilyby przede wszystkim reakcje i dziatania w odnie-
sieniu do wypowiedzi ucznia w sytuacji symulowanej w prezentacji typu wideodrama.

» Metoda nauczania - gléwnym zrédlem ¢wiczenia metodyk szczegélowych bytyby inspiro-
wane zadaniami dydaktycznymi obserwacje zaje¢ oraz introspekcje kierowane.

» Material nauczania skiadalby sie z tekstéw badz nagrani rozméw z uczniami oraz opisu
zasad indywidualnego projektowania dziatalno$ci twérczej uczestnikéw kot.

» Ocenianie - proponuje realizacje zasad oceniania autentycznego, polegajacego na wprowadzaniu
podmiotu w sytuacje realne lub quasi-realne oraz postugiwaniu sie technika rubryk przy ocenie.

Materiaty dydaktyczne kursu

Kurs taki wymagalby uprzedniego przygotowania specjalnych materialéw dydaktycznych, stow-

nych i audiowizualnych, prezentujacych ucznia w pelni, z jego charakterystyka pedagogiczno-

-psychologiczna. Mam tu na mysli przede wszystkim interaktywno$¢ materialéw, bierna i czynna.

Zdefiniujmy te pojecia:

» Bierna interaktywnos¢ materialéw - to wersje dostepne w danym momencie dla podmiotu,
ktéry nimi operuje, wybierajac je i dopasowujac do nich swoje dziatania. Jest to interaktywno$¢
wielo-jednoznaczna. Mamy tu do czynienia z procedura wybierania racji z wielu dostepnych
opcji oraz dobierania dori mozliwych nastepstw — wyboréw nauczycielskich (wyboréw drég
uczenia sie) oraz uzasadniania zwiazku. Wszelkie sytuacje w takiej wersji moga by¢ oczy-
wiscie zarejestrowane na papierze, jednakze ze wzgledu na istotne walory emocjonalne czy
pozawerbalne, lepiej bytoby prezentowa¢ materiaty filmowe, wideo lub audialne.

» Czynna interaktywnos¢ materialu-obiektu uczenia sie, to interaktywno$¢ jedno-jedno-
znaczna, gdzie obserwator ma jedng wypowiedz losowo wybrana przez program sterujacy
iw odpowiedzi na ten bodziec reaguje, projektujgc droge uczenia sie. Taka sytuacja jest nieco
blizsza rzeczywistosci. W najbardziej realistycznej wersji symulowany uczert moze inteligent-
nie reagowa¢ na wybrany przez reakcje nauczyciela wariant. W rozwigzaniach technicznych
mozliwe sa symulacje pelne oraz hybrydowe, coraz czesciej stosowane w wirtualnych $wiatach,
kiedy to w postac awatara wciela sie inny cztowiek, uczestnik interakgji, z heurystyczna cecha
trudnych do przewidzenia zachowan.

Formy realizacji kursu
Kurs mégtby odbywac sie w dwdéch formach. Za pomoca technologii on line mozna realizowac
wszystkie cele zwigzane z poznawczym oraz praktycznym przygotowaniem podmiotéw do za-
je¢, ktére odbywalyby sie na stacjonarnych spotkaniach warsztatowych. Wszystkie materiaty
interaktywne bylyby takze przygotowane i prezentowane zdalnie, a nauczyciele rejestrowaliby
swe wypowiedzi i przekazywali je moderatorom.

Nie opisuje tutaj tradycyjnych form ksztalcenia kadr, takich jak warsztaty metodyczne,
wyklady, dyskusje czy tez obserwacje uczestniczace. Nie tylko z tego wzgledu, ze s3 to formy
w zasadzie znane i powszechnie stosowane w przygotowywaniu sie do zawodu. Uczynitem tak
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przede wszystkim dlatego, aby same sposoby ksztalcenia nauczycieli oraz kluczowe elementy

kompetencji byty dla nich przekazami o pozadanych, aktywnych formach pracy z uczniami

w ramach két zainteresowan. Zaréwno introspekcja kierowana, jak i wideodrama, to innowacyjne

narzedzia dydaktyczne, mogace stuzy¢ pomoca w przygotowaniu sie do pracy pozalekcyjnej,

zwlaszcza w zakresie praktykowania umiejetnosci podmiotowego, zindywidualizowanego

ksztaltowania infotechnicznych kompetencji uczniéw. Szczegélnie formowanie uczniowskich

umiejetnosci takiej pracy indywidualnej, ktéra stanowi czastke zespolowego procesu tworzenia

bardziej zaawansowanych implementacji, jest trudna sztuka, wymaga zatem niezwykle staran-

nego przygotowania kadry do realizacji tych zadan.
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Edukacja pozalekcyjna
w ramach kot

infotechnicznych

<= Natalia Walter

poleczeristwo informacyjne, czyli takie, ktére powstaje w wyniku komunikacji zaposredni-

czonej przez komputer oraz ktére zajmuje sie tworzeniem i przekazywaniem informacji,

wymaga od swoich czlonkéw kompetencji pozwalajacych na sprawne, swobodne dziatanie.
Eacznoséitechnika komputerowa pozwolily na rozszerzenie naturalnego zakresu ludzkich zmy-
stéw i dostarczyly nowych mozliwosci przetwarzania informacji'. W zwigzku z tym nasuwaja
sie pytania: — W jakim stopniu nowe technologie informacyjne wptywaja na nasze poznanie,
w jakim dostarczajg bodzcéw, w jakim przekazujg informacje, a wreszcie — w jakim pozwalaja
na samodzielno$¢ poznawcza?

Jezeli wezmiemy pod uwage komputer z dostepem do Internetu oraz zasoby sieciowe i programy
multimedialne, to mozemy zauwazy¢, ze wspé6lczesne interaktywne systemy komunikowania:
1) sa wprost zrédtem informacji; 2) sa posrednikiem w dostepie do danych zewnetrznych,
wykraczajacych poza zasoby zawarte bezposrednio w multimediach badz w sieci; 3) bazuja na
samodzielnosci uzytkownika jako aktywnego poszukiwacza i zdobywcy wiedzy. Nowe media
itechnologie staja sie tym samym integralnym zrédlem, no$nikiem i narzedziem wszelkich pro-
ces6w edukacyjnych, metoda i $rodkiem pracy intelektualnej oraz instrumentem poszerzonych
form ksztalcenia i samoksztalcenia zdalnego, mobilnego, ustawicznego i wszechogarniajacego.

Wyzwania edukacyjne spoteczenstwa informacyjnego

Technologie spoteczenstwa informacyjnego wymuszaja na uzytkownikach koniecznos¢
sprawnego poruszania sie wiréd informacji. Sposéb, w jaki informacje zostana zdobyte, prze-
analizowane pod katem wiarygodnosci i przydatnosci, a takze zapamietane i wykorzystane
w zyciu codziennym (tzw. metabolizm poznawczy), wplywa na styl i jakos¢ funkcjonowania
kazdego wspolczesnego cztowieka. Szkodliwy jest zaréwno niedobér (deprywacja), jak i nad-
miar informacji (redundancja). Nowe technologie informacyjno-komunikacyjne (TIK) wymuszaja
na uzytkownikach samodzielnos¢ i aktywnosé wlasng w procesie zdobywania informacji. Nic

1 Jonscher Ch.: Zycie okablowane. Kim jestesmy w epoce przekazu cyfrowego? Warszawskie Wydawnictwo Literackie
MUZA S.A., Warszawa 2001
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nie jest podane bezposrednio i od razu - wprawdzie systemy odnosnikéw czy wyszukiwarek
ulatwiajg poruszanie sie po zasobach, ale to uzytkownik sam decyduje o kierunku poszukiwan
i samodzielnie dokonuje selekcjii wyboréw. Moze on, w zaleznosci od swojego wyboru, szybko
znalez¢ odpowiednie informacje lub zagubi¢ sie w ich gaszczu badz zatraci¢ w pochtanianiu
tego, co bezwartosciowe lub wrecz szkodliwe.

Niezwykle istotna kwestig jest w tym kontekscie nabywanie odpowiednich kompetencji,
rozumianych jako kwalifikacje, umiejetnosci i sprawnosci nie tylko techniczne i uzytkowe, lecz
przede wszystkim intelektualne. Kompetencje w tym obszarze stanowia kompozycje wiedzy,
$wiadomosci, rozumienia, warto$ciowania i sprawnego postugiwania sie nowymi technologiami
informacyjnymi. Osoba posiadajaca je potrafi miedzy innymi kategoryzowac i warto$ciowaé
informacje, radzi¢ sobie z ich nadmiarem, dokonywac analizy i poréwnania?.

W innowacyjnej Strategii edukacyjnej SWOI formowane s zaréwno kompetencje kluczowe
dla spoleczenstwa informacyjnego, jak i szczegétowe, wynikajace z potrzeby wczesnego
przygotowywania zainteresowanych uczniéw do ukierunkowanego zdobywania wiedzy
i umiejetnosci informatycznych oraz mechatronicznych. Te ukierunkowane dyspozycje
zawodowe nazywac bedziemy skrétowo kompetencjami infotechnicznymi.

Kompetencje kluczowe w uczeniu si€ ustawicznym

W dokumencie opracowanym przez grupe ekspertéw w ramach projektu Unii Europejskiej Key
Competences for Lifelong Learning. A European Reference Framework 3 scharakteryzowano kompe-
tencje kluczowe dla edukacji, czyli takie, ktére sa niezbedne kazdemu czltowiekowi w rozwoju
osobistym, aktywnym uczestnictwie w zyciu spolecznym i w pracy zawodowe;j.

Wymieniono tam:

. znajomo$¢ jezyka ojczystego (doprecyzowano to pézniej jako ‘porozumiewanie sie’);

. znajomosc¢ jezykéw obcych (doprecyzowano to pézniej jako ‘porozumiewanie sie’);

. kompetencje matematyczne oraz podstawowe kompetencje dotyczace nauki i technologii;

. kompetencje cyfrowe (ttumaczone w p6zniejszych dokumentach jako ‘informatyczne’);

. yuczenie sig, jak sie uczy¢” (okreslone pézniej jako ‘umiejetno$¢ uczenia sie’);

. kompetencje spoleczne i personalne (zmienione pézniej na ‘obywatelskie’);

. inicjatywno$c i przedsiebiorczo$¢;

00 NN O Ul WN

. $wiadomos¢ i ekspresja kulturalna.

Celowo akcentujemy modyfikacje, jakie przeszed! 6w dokument, poniewaz niektdre ze zmian
sa trafne, a inne niestety nie. Wasnie okreslenie ‘cyfrowe’ bylto znacznie lepsze od sformutowania
‘informatyczne’, gdyz w jezyku polskim informatyka kojarzona jest z wezszym obszarem niz wy-
szczegblniono to w dokumencie Zrédlowym. Kompetencje tam opisane dotycza bardziej technologii
informacyjnej w powszechnym zastosowaniu uzytkowym, a mniej w ujeciu naukowym i twérczym.

2 Strykowski W.: Kompetencje medialne: pojecie, obszary, formy ksztalcenia, [w:] W. Strykowski, W. Skrzydlewski
(red.): Kompetencje medialne spoteczenistwa wiedzy, Wyd. eMPi?, Poznan 2004

3 Key Competences for Lifelong Learning. A European Reference Framework, [in:] Implementation of “Education and Training
2010”, ECDG for Education and Culture [http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/basicframe.pdf]
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Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady UE* z dnia 18 grudnia 2006 r. wyznaczaja ramy
odniesienia dla uczenia sie przez cale zycie oraz dyrektywy rekomendujace zapewnienie m.in.:
» $rodkéw dla rozwoju kompetencji mtodziezy jako podstawy dalszej nauki i pracy zawodowej;
» oferty edukacyjnej dla realizacji potencjatu tych mlodych oséb, ktére potrzebuja wsparcia;
» infrastruktury, procedur i kadry dla szkolert majacych na celu wyréwnywanie szans.

Powyzsze Zalecenia stanowig silne uzasadnienie dla potrzeby wdrazania innowacyjnej Stra-
tegii SWOI. Dostarcza ona bowiem kompleks srodkéw-metod wczesnego wdrazania do edukacji
ustawicznej w formie mieszanej (blended learning) poprzez zajecia pozalekcyjne i aktywnosci
pozaszkolne; oferuje system wspierania uczniéw zdolnych i chetnych do rozwoju a uwiktanych
w trudnosci srodowiskowe; wreszcie — zapewnia rozbudowang infrastrukture stwarzania réwnych
szans, bez wzgledu na status spoteczny rodziny, zasobno$¢ regionu czy mozliwosci danej szkoly.

Kompetencje dotyczace fundamentalnych umiejetnosci jezykowych, literaturowych, ma-
tematycznych oraz w zakresie technologii komunikacyjnych i informacyjnych s3 istota
uczenia sie oraz wszystkich rodzajéw aktywnosci wspierajacych uczenie sie. Wymienione
wyzej kompetencje przyczyniaja sie do zapewnienia satysfakcjonujacego zycia w spote-
czenistwie wiedzy. Sposréd nich szczegdlnie istotne, z punktu widzenia edukacji pozalek-
cyjnej w ramach kot infotechnicznych, sa kompetencje dotyczace technologii, cyfryzacji
iinformatyzacji oraz kompetencje spoleczne i osobowe, a zwlaszcza ,,uczenie sig, jak sie
uczyé” (,learning to learn”).

Kompetencje bazowe w edukacji pozalekcyjnej

Uczenie sie tego, jak sie uczy¢, jest konsekwentnym i wytrwatym procesem formowania i dosko-
nalenia umiejetnos$ci organizowania wlasnego stylu uczenia sie, w tym efektywnego zagospo-
darowywania czasu, zaréwno w pracy indywidualnej, jak i w grupach. Kompetencje te obejmuja
trzy obszary: swiadomos$¢ wlasnych potrzeb uczenia sie, rozpoznawanie dostepnych mozliwosci
oraz zdolno$¢ pokonywania przeszkéd. W praktyce oznaczajg takze skuteczne nabywanie,
przetwarzanie i przyswajanie nowej wiedzy i umiejetnosci, a takze poszukiwanie i umiejetne
korzystanie ze wskazéwek. Swiadomos¢ potrzeby ,uczenia sie, jak sie uczy¢”, zacheca uczniéw
do wykorzystywania wczesniejszych doswiadczen edukacyjnych i zyciowych w celu budowania
istosowania wiedzy oraz umiejetnosci w réznych kontekstach i srodowiskach: w domu, w pracy,
w autoedukacji formalnej i pozainstytucjonalnej. Motywacja i pewnos¢ siebie sa w wielu tych
sytuacjach niezbedne.

W przypadku, gdy szkolenie skierowane jest na osiggniecie konkretnych celéw dotyczacych
przysztej pracy lub kariery, uczestniczki i uczestnicy zaje¢ powinni zna¢ stawiane im wymagania
w odniesieniu do kompetencji, wiedzy, umiejetnosci i kwalifikacji zawodowych. Umiejetnosc
uczenia sie wymaga od kazdego znajomosci i rozumienia najlepszych dla siebie strategii uczenia
sie, $wiadomosci wlasnych mocnych i stabych stron, a takze zdolnosci poszukiwania mozliwosci
doksztalcania, kurséw i szkoleni oraz poradnictwa i/ lub wsparcia.

4 zob. [http://www.nettax.pl/serwis/imgpub/duuel/2006/394/1_39420061230pl00100018.pdf]
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Umiejetnosc¢ uczenia sie wymaga nabycia podstawowych sprawnosci czytania ze zrozumie-
niem, pisania, liczenia i umiejetnosci informatycznych niezbednych w dalszej edukacji. Na
podstawie tych umiejetnosci jestesmy w stanie zdobywa¢, zrozumieé i przyswoi¢ nowa wiedze
iumiejetnosci. Wymaga to efektywnego zarzadzania wlasnym rozwojem edukacyjnym i karie-
ra, a w szczegdlnosci — wytrwaltosci w uczeniu sie, odnoszeniu sie do dalszej perspektywy oraz
krytycznej refleksji na temat celé6w uczenia sie.

Kazdy powinien chcie¢ poswieca¢ czas na samodzielna nauke, sterowang poprzez samody-
scypline, ale tez wlaczad sie w prace wsp6lna w ramach procesu uczenia sie, czerpaé korzysci
ze wspdlpracy oraz dzieli¢ sie nabyta wiedzg i umiejetnosciami. Kazdy tez powinien by¢
w stanie organizowac wlasny proces uczenia sie, oceni¢ swoja prace, szuka¢ porad, infor-
macji i wsparcia, gdy jest to niezbedne.

Pozytywna postawa obejmuje motywacje i pewno$¢ siebie w osigganiu sukceséw w nauce przez
cale zycie. Nastawienie na rozwigzywanie probleméw sprzyja zaréwno procesowi uczenia sie, jak
ipokonywaniu przeszkéd i zmian. Chec uczenia sie i poszukiwania nowych mozliwosci uczenia sie,
to niezbedne elementy sktadowe pozytywnej postawy i tak bardzo pozadanych cech wolicjonalnych.

Kompetencje powszechnej alfabetyzacji cyfrowej
Kompetencje w zakresie powszechnej alfabetyzacji cyfrowej mozna podzieli¢ na dwa poziomy.
Na poziomie najbardziej podstawowym pozadane umiejetnosci obejmuja: 1) postugiwanie sie
typowymi aplikacjami komputerowymi (edytorem tekstu, arkuszem kalkulacyjnym, baza danych)
w celu pozyskiwania, oceny, przechowywania, tworzenia, prezentowania i wymiany informacji
oraz 2) porozumiewanie sie i uczestnictwo w sieciach wspétpracy za posrednictwem Internetu.
Kompetencje cyfrowe w tym zakresie wymagaja wiedzy i zrozumienia natury, roli oraz mozliwosci
nowych technologii informacyjnych w codziennych kontekstach — zaréwno w zyciu osobistym
i spotecznym, jak tez w szkole czy w pracy zawodowe;j.

Na wyzszym poziomie niezbedne jest rozumienie szans i potencjalnych zagrozen zwigzanych
z Internetem oraz komunikacja za posrednictwem mediéw elektronicznych (e-mail, narzedzia
sieciowe). Wymaga to rozwiniecia krytycznej i refleksyjnej postawy w stosunku do dostepnych
informacji oraz odpowiedzialnego wykorzystywania mediéw interaktywnych.

Zbiér kompetencji zwigzanych z optymalnym uzytkowaniem nowych technologii okreslany
jest jako kultura informatyczna. Obejmuje ona m.in.: umiejetno$¢ zastosowania narzedzi
uzytkowych adekwatnie do potrzeb, zdolno$¢ oszacowania przydatnosci pozyskiwanych
informacji, zdolno$¢ rozrézniania elementéw rzeczywistych od wirtualnych, odpornos¢
na manipulacje medialne, uzaleznienia i naduzywania technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych oraz znajomo$¢ prawnych i etycznych aspektéw uzytkowania oprogramowania,
zasobow i ustug internetowych.

Etapy rozwoju kompetencji infotechnicznych
Dostrzec mozna, ze wymienione kategorie kompetencji kluczowych, bazowych i kierunkowych
cechuje zréznicowany poziom trudnosci w ich nabywaniu, a takze ustawiczna potrzeba dosko-
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nalenia. Cze$¢ z nich ma charakter ogélnospoleczny, a cze$¢ bardziej szczegélny, odnoszacy sie
do konkretnych dziedzin wiedzy i umiejetnosci. Skoncentrujmy sie na koncepcji zintegrowanego
formowania kompetencji ogélnych i specjalistycznych u uczniéw w wieku szkolnym, na III i IV
poziomie o$wiaty. Tak sie sklada, ze potrzeba wzmacniania ksztalcenia gimnazjalistéw i liceali-
stéw w kierunkach politechnicznych wsp6ibrzmi z koniecznoscia statego rozwoju kompetencji
kluczowych. Nawet tak odlegte obszary, jak kompetencje jezykowe i informatyczne musza by¢
formowane réwnolegle.

Od samego poczatku mtodzi adolescenci, uczacy sie programowania komputerowego,
powinni by¢ wdrazani do komunikatywnego opisywania kodu Zrédlowego, a takze do
prowadzenia e-portfolio. Dzieki temu doskonalona jest umiejetno$¢ wyrazania w jezyku
ojczystym. Podczas programowania poglebia sie znajomosc jezyka angielskiego. Zupelnie
oczywisty jest tez rozw6j kompetencji matematycznych i informatycznych. W pracach gru-
powych i projektach zespotowych uczer nabywa wazne kompetencje spoleczne i personalne,
a poprzez indywidualne implementacje moze wyrazac¢ swa inicjatywnos¢, $wiadomosé
i ekspresje twércza. W konsekwencji prace programistyczne i mechatroniczne wspomagaja
réwnoczesny rozwodj wszystkich kluczowych spotecznie kompetencji.

Nadrzednym zadaniem treneréw prowadzacych kola zainteresowan infotechnicznych po-
winno by¢ wspieranie uczniéw w harmonijnym rozwijaniu kompetencji ,cyfrowych”, ktérych
posiadanie jest niezbedne w spoleczenistwie informacyjnym. Takie kompetencje zapobiegaja
wykluczeniu spolecznemu i sprzyjaja wyréwnywaniu szans. Aby dotrzeé do wszystkich uczniéw,
ktoérzy sa zainteresowani doskonaleniem w zakresie technologii informacyjnych oraz takich,
ktérzy nie radza sobie w technologicznym gaszczu, nalezy stosowac rézne formy edukacyjne,
a przede wszystkim edukacje pozalekcyjng oraz pozaszkolng. Wynika to z faktu, ze zajecia
tradycyjne (w systemie klasowo-lekcyjnym) wigzg sie z ograniczeniami wyznaczonymi przez
liczbe uczniéw w klasie oraz podstawe programowg i program nauczania jednakowe dla
wszystkich na danym poziomie edukacji. Pamietac przy tym nalezy, ze nie wszyscy uczniowie
maja predyspozycje do nabywania specjalistycznych umiejetnosci programowania i konstru-
owania uktadéw mechatronicznych, dlatego Strategie SWOI nalezy realizowaé na zajeciach
pozalekcyjnych, jedynie dla chetnych.

Wraz z rozwojem technologii spoleczeristwa informacyjnego i prébami stosowania ich w edu-
kacji zmienia si¢ poziom umiejetnosci spoteczenstwa. W zdefiniowanych etapach rozwoju®
kompetencji z zakresu TIK jest pole do zagospodarowania takze dla formowania poszerzonych
kompetencji infotechnicznych (IT) u uczennic i uczniéw w trakcie zaje¢ pozalekcyjnych.

» Pierwszy etap dotyczy rozwijania biegtosci w postugiwaniu sie narzedziami informatyczno-
-technicznymi i polega na poznawaniu nowych, dotychczas nieznanych narzedzi (programéw,
jezykéw programowania, poje¢ z nimi zwigzanych, aplikacji i ustug internetowych). W ramach
Strategii SWOI zdecydowana wiekszos¢ uczestnikéw kot po raz pierwszy w zyciu konstruuje
moduly-interfejsy i oprogramowuje uktady mechatroniczne.

5 Systo M.M.: Model rozwoju kompetencji informatycznych, [w:] W. Strykowski, W. Skrzydlewski (red.): Kompetencje
medialne spoleczeristwa wiedzy, Wyd. eMPi?, Poznan 2004
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» Drugi etap to poznawanie zastosowan technologii spoteczenistwa informacyjnego w réznych
dziedzinach. Edukacja pozalekcyjna w ramach két infotechnicznych daje tu szereg mozliwosci,
poniewaz nie jest zwigzana integralnie z zadnym przedmiotem nauczania. Zajecia polegajace
na tworzeniu implementacji formuja kompetencje kluczowe, w tym sprawnosc logicznego
mys$lenia i liczenia, poglebiaja znajomosc jezyka angielskiego, a takze rozwijaja wrazliwosc¢
w zakresie sztuki.

» Etap trzeci obejmuje integrowanie zastosowan technologii informacyjno-komunikacyjnych
z r6znymi dziedzinami. Uczniowie poznaja sposoby stosowania technologii w r6znych sytu-
acjach naukowych, zawodowych i spotecznych.

»

M

Czwarty etap - specjalizacja zastosowan technologii — dotyczy rozwoju kompetencji bran-
zowych, zwigzanych z obranym kierunkiem dalszego rozwoju naukowego i zawodowego
(np. studia informatyczne, mechatroniczne, inzynierskie). To wtasnie kola infotechniczne
z wyprzedzeniem przygotowuja do specjalizacji.

Kota infotechniczne odpowiedzig
na potrzeby spoteczne

Podobnie jak w przypadku réznych przedmiotéw objetych szkolnym programem nauczania,
tak i ksztalcenie w zakresie tre$ci infotechnicznych bedzie efektywniejsze, jezeli zostanie
wsparte zajeciami pozalekcyjnymi w ramach két zainteresowan dla szerszego kregu odbiorcéw.
Do uczestnictwa w takich kotach warto zachecaé nie tylko uczniéw uzdolnionych, szczegélnie
zaciekawionych informatyka czy mechatronika, lecz takze wszystkich tych, ktérzy poczatkowo
moga nie czud sie zdolni do dziatan w tej dziedzinie.

Dotyczy to zwlaszcza przetamywania stereotypéw plci poprzez wiaczanie do grup ¢wicze-
niowych dziewczat, z wyraznym zaakcentowaniem, ze beda one wykonywaty czynnosci
takie, jakie potrafig i w jakich czuja sie najpewniej (np. wizualna lub dzwiekowa oprawa
implementacji). Warto tez zacheca¢ do udziatu osoby z niepelnosprawnosciami czy dys-
funkcjami, przy czym istotne jest, aby przekonac ich o mechanizmie dostosowywania
zadan adekwatnych do indywidualnych mozliwosci. Sa to tak bardzo pozadane dziatania
na rzecz integracji spolecznej i wyréwnywania szans.

Zajecia pozalekcyjne w ramach két zainteresowan pozwalaja na swobode doboru tresci oraz
dostosowanie tempa pracy do indywidualnych potrzeb i umiejetnosci uczniéw. Nie ma dobrej
szkoty bez dobrze ukierunkowanej edukacji w czasie wolnym, ktéra zapoczatkuje prace mtodego
czlowieka nad sobg samym, da mu okazje do konfrontacji wtasnych mozliwosci z potencjalem
innych, stworzy szerokie pole dla wlasnej twérczosci, uruchomi trwate systemy motywacyjne,
aw polaczeniu z zajeciami obowigzkowymi — wplynie na wykreowanie wartosciowego stylu zycia®.

Charakterystyka uczestniczek i uczestnikow koét
Uczennice oraz uczniowie, ktérzy biorg lub beda bra¢ udzial w kotach infotechnicznych, s w wie-

ku 13 do 18 lat, a zatem w okresie dorastania. Z jednej strony ich zachowanie warunkowane jest

6 Okon W.: Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 2003
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zmianami natury anatomiczno-fizjologiczej, jakie zachodza w organizmie, z drugiej - zmianami
w sferze poznawczej i rozwojem osobowosci. Dorastanie jest czasem ksztaltowania wlasnej
tozsamosci, poszukiwania odpowiedzi na pytanie, ,kim jestem?”, a takze ,jaka/i chcial(a)bym
by¢?” Mlodziez przezywa wewnetrzny konflikt miedzy pragnieniem samodzielnosci a obawga
przed podjeciem odpowiedzialnosci za wlasne zycie. Zmienia sie takze $wiatopoglad — we
wczesnym etapie dorastania dominuje idealizm mlodziericzy, z optymistycznym spojrzeniem
na przyszlo$¢ i wlasne mozliwosci, natomiast z czasem pojawiaja sie rozczarowania i bunt,
a potem nihilizm czy cynizm.

Jednoczes$nie z ksztaltowaniem sie tozsamosci i $wiatopogladu zachodzg zmiany w sferze
poznawczej. Myslenie przyjmuje postac operacji formalnych (myslenia werbalnego), mozliwe
jest rozumowanie dedukcyjne oraz kombinatoryka. Pojawiajg sie takie wlasciwos$ci myslenia,
jak refleksyjnos¢, krytycyzm, formutowanie wlasnych opinii. Rozwija sie wyobraznia, tendencja
do oryginalnego ujmowania zjawisk, innowacyjnosé, pomystowos¢, kreatywnosé czy tatwos¢
akceptowania nowosci’. Wszystko to powoduje, ze jest to optymalny okres na formowanie
specjalistycznych kompetencji, wymagajacych duzego zaangazowania i naktadu systematycznej
pracy wiasne;j.

Sposéb pozyskiwania informacji i przetwarzania ich przez wspélczesnych mtodych ludzi
jest radykalnie inny niz w poprzednich dekadach. Dzieci i mlodziez XXI wieku naleza do
pokolenia ,tubylcéw cyfrowych” (ang. digital natives)®. Przyszli na $wiat w momencie, gdy
komputer wraz z dostepem do Internetu byt stalym elementem wszystkich dziedzin zycia
czlowieka. W odr6znieniu od dorostych, zwanych ,cyfrowymi imigrantami” (ang. digital
immigrants), technologie spoleczenistwa informacyjnego sa dla nich naturalnym skladnikiem
funkcjonowania. Nie wyobrazaja sobie zycia bez multimediéw czy bez telefonu komérkowego.
W stosunku do rodzicéw i nauczycieli sg ekspertami w zakresie obstugi i stopnia wykorzy-
stania nowych mediéw. Ich wiedza, umiejetnosci oraz naturalna swoboda i intuicja w tym
zakresie sg imponujace.

Zajecia w ramach kot infotechnicznych powinny metodycznie by¢ dostosowane do oczekiwan
i mozliwoéci rozwojowych uczennic i uczniéw. Uwzgledniajac wlasciwosci przetwarzania infor-
macji dorastajacej mtodziezy, nalezy wykorzystywac jak najwiecej zadan, ktérych rozwigzanie
uruchamia myslenie dedukcyjne, ale tez stawia na pomystowosc¢ i innowacyjnosé. Kreatywnosé
mlodziezy moze by¢ nie lada wyzwaniem dla prowadzacych kota zainteresowan. Chodzi o to, by
te ceche wzmacniad, ale przy zachowaniu zasad stuzacych realizacji okreslonych tresci nauczania.

Zajecia pozalekcyjne s3 interesujaca alternatywa dla ludzi mlodych, pragnacych wspétpracowad
w zespolem oséb, ktére sie lubia, a nawet przyjaznia. Zacie$niajace sie w wieku dorastania
wiezi z grupa réwiesnicza mozna wykorzystaé podczas organizowania két zainteresowan
izachecania uczennic i uczniéw do wziecia w nich udziatu. Mtodziez, zwtaszcza licealna,
zaczyna myslec o swej przyszlosci, o tym, jaki zawéd chciataby wykonywaé w przysztosci
ijak zaplanowac wlasna kariere. USwiadomienie uczennicom i uczniom korzysci plynacych
z rozwijania kompetencji kluczowych powinno by¢ réwniez istotnym elementem zajec.

7 Kielar-Turska M.: Rozwdj cztowieka w petnym cyklu zycia, [w:] J. Strelau (red.): Psychologia. Podrecznik akademicki,
t. 1, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdanisk 2003
8 Prensky M.: Digital Natives, Digital Immigrants, ,On the Horizon”, NCB University Press, 2001 vol. no. 5
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Cele i efekty két infotechnicznych

Zajecia pozalekcyjne, prowadzone w ramach kol zainteresowan infotechnicznych,

powinny prowadzi¢ do realizacji nastepujacych celow ogolnych?®:

» weczesne rozbudzenie potrzeby poznawania informatyki, mechatroniki i nowych technologii
informacyjnych oraz ich racjonalnego wykorzystania;

» zwiekszenie zainteresowania uczniéw i uczennic specjalizacja ukierunkowujaca na dalsze
ksztalcenie i studiowanie w zakresie dziedzin informatyczno-technicznych;

» przygotowanie do sprawnego postugiwania sie komputerem i Internetem jako narzedziami
pracy intelektualnej, w tym takze z wykorzystaniem elementéw programowania.

W obszarach tych zalozeniem jest zmierzanie do celow szczegotowych:

» propagowanie nowoczesnych technologii, narzedzi, idei i rozwigzan informatycznych oraz
mechatronicznych wsréd uczestniczek i uczestnikéw zaje¢;

» zainteresowanie uczestniczek i uczestnikéw zaje¢ zawodami informatycznymi i informatycz-
no-technicznymi, waznymi dla gospodarki opartej na wiedzy;

» rozwijanie kompetencji spotecznych — wspétdziatania, dialogu, negocjacji, partycypacji;

» zapobieganie wykluczeniu cyfrowemu, poprzez pozyskanie wolnych systeméw i narzedzi;

» wyréwnywanie szans w nabywaniu kompetencji infotechnicznych takze przez dziewczeta.

Zajecia w ramach kél zainteresowan powinny prowadzié do efektow, w ktérych uczen-
nice i uczniowie:

» zespolowo lub samodzielnie dochodzg do rozwiazan probleméw informatycznych;

» wyszukuja, dobieraja i wykorzystuja wolne oprogramowanie w zaleznosci od zadania;

» siegaja po rézne narzedzia w celu stworzenia autorskich wizualizacji lub implementacji;

» uwzglednia studia informatyczne podczas tworzenia wlasnego planu kariery zawodowej;

» wchodza w réwnoprawne relacje interpersonalne z trenerem i z innymi uczestnikami zaje¢;
» prowadza merytoryczng i kulturalng dyskusje w sieciowej spotecznosci e-Swoi.

Zasady i metody realizacji két infotechnicznych

Do systemu norm racjonalnej realizacji celow i tresci edukacji pozalekcyjnej w formie

kol zainteresowan naleza fundamentalne zasady!:

» wigzania zadan wykonywanych przez uczniéw z ich wczesniejszym doswiadczeniem, a takze
z osobistymi zainteresowaniami i uznawanymi warto$ciami;

» spelniania pewnych warunkéw wstepnych, niezbednych dla wykonywalnosci stawianych zadan;

» dostarczania wzorca, wolnych i otwartych narzedzi oraz nowos$ci materiatu nauczania;

» aktywnego wigzania teorii z praktyka, przejscia od koncepcji do dzialajacych wytworéw;

» optymalnego rozkladania ¢éwiczen w czasie, z wartkimi dzialaniami koriczacymi sie efektem;

» stopniowania skali trudnosci zadan, ale tez dynamicznego przyrastania poziomu zlozonosci;

» przyjemnosci podczas realizacji zadan oraz satysfakcji z wykonanego dziela intelektualnego.

©

Czes¢ ogdlnych i szczegblowych celéw zajec wynika z zalozen , Strategii Wolnych i Otwartych Implementacji”.
10 napodst. Denek K.: Edukacja pozalekcyjna i pozaszkolna, WSPiA, Poznan 2009
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Kota infotechniczne powinny by¢ ukierunkowane na swobodng aktywno$¢ mtodziezy, wzbu-
dzanie zainteresowan oraz motywacje do samodzielno$ci. Nowe technologie, zwlaszcza w zakresie
tworzenia informacji (graficznej, graficzno-tekstowej) oraz w zakresie mechatroniki (szczegélnie
w zakresie konstruowania robotéw), sa niezwykle interesujace dla uczennic i uczniéw. Bardzo
jednak tatwo przekroczy¢ granice rozbudzania zainteresowania dziataniami atrakcyjnymi, na
rzecz zadan zbyt trudnych, niesatysfakcjonujacych i nieposiadajacych odniesienia do doswiad-
czent wlasnych uczestnikéw zajeé.

Doprowadzenie do tego, ze zajecia przestang by¢ przyjemne, moze skutkowac niemoz-
noscia realizacji zalozonych wczesniej celéw ogélnych. Trudnosé zadan powinna by¢
stopniowana, ¢wiczenia rozktadane w czasie oraz przedstawione w formie przystepne;j.
W zajeciach trenerzy powinni wykorzystywac rézne metody wplywu osobistego i sytu-
acyjnego, przekonywania, dyskusji, racjonalnych wymagan, aktywnos$ci wlasnej ucznia,
wspoélzawodnictwa oraz wspétpracy.

Wsrod metod organizacyjnych, stosowanych podczas zajec pozalekcyjnych wystepuja:

» Metoda pracy masowej, podczas ktérej gromadzi sie wieksza liczbe uczniéw danej szkoly.
Mozna wtedy zastosowac rézne metody i formy dydaktyczne, np.: wyklad, odczyt, prezentacje
multimedialng, referat, opowiadanie, seans filmowy, widowisko sceniczne, zabawy, gry lub
konkursy. Wiasnie forma prezentacji w polaczeniu z quizem, a nastepnie z przyktadem zaje¢
warsztatowych jest zalecana przy szerszej rekrutacji na kola zainteresowan.

) )

M

Metoda pracy zespolowej, najczesciej na zajeciach stacjonarnych w formie két zaintereso-
wan, skupiajacych niewielkie grupy, lub w formie aktywnosci zdalnej na platformach inter-
netowych. Podczas két infotechnicznych praca zespolowa ma miejsce w fazie problemowej,
gdy wspélnie wypracowuje sie podstawowe zalozenia do sposobu wykonania implementacji.
»

M

Metoda pracy indywidualnej, gdy kazdy z uczestnikéw zaje¢ realizuje zadania samodziel-
nie, przy czym wszyscy moga wykonywac to samo zadanie badz co$ innego, w zaleznosci od
indywidualnych dyspozycji. Na kotach infotechnicznych praca indywidualna ma miejsce
w fazie samodzielnego programowania lub konstruowania implementacji.

Nie tylko forma pracy na kolach zainteresowan moze by¢ zréznicowana - takze zakres zadan,
ich stopien trudnosci, a nawet podziat rél moze by¢ zindywidualizowany, gdy kazdy uczestnik
realizuje jakas czastke prac sktadajacych sie na wiekszy projekt zespotowy. Tak jest przyktadowo
podczas tworzenia implementacji zgtaszanych na konkursy. Na kotach zainteresowan infotech-
nicznych najmniej przydatna jest praca grupowa, kiedy to zesp6t podzielony jest na podgrupy
zadaniowe, otrzymujace do wykonania catos¢ badz fragment zadania zbiorczego.

Podkreslmy raz jeszcze, ze zdecydowanie najlepsza forma organizacyjna sa pozalekcyjne kota
zainteresowan, skupione tematycznie. W kotach udzial bierze grupa uczniéw zaciekawionych
podobng dziedzing. Podejmujg oni uczestnictwo dobrowolnie, a zajecia odbywaja sie systema-
tycznie, pod kierunkiem nauczyciela-trenera z danej szkoty. Zalecanym uzupelnieniem pomiedzy
spotkaniami jest aktywnos¢ na dedykowanej platformie edukacyjne;j.
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Synergiczne formowanie
kompetenciji

infotechnicznych

<= Stanistaw Ubermanowicz

luczowym zagadnieniem w Strategii nauczania-uczenia sie infotechniki jest zainicjowanie

- w optymalnym wieku uczniéw — procesu formowania specjalistycznych kompetencji

z obszaréw informatyki oraz mechatroniki. Proces taki z natury rzeczy jest diugookre-
sowy, a nadto same ‘kompetencje’ tworza szeroki wachlarz cech sktadajacych sie na to pojecie.
Nawet po zawezeniu tylko do sfery infotechniki, musza by¢ formowane na réwni rézne kompe-
tencje: poznawcze (m.in. analiza/synteza, tworzenie/przetwarzanie), twarde (np. umiejetnos¢
projektowania i implementowania), jezykowe (umiejetno$¢ programowania i opisywania kodu),
a takze miekkie — osobiste i spoleczne.

Na odpowiedni poziom kompetencji w danej dziedzinie sktadaja sie, poza wiedza meryto-
ryczng i praktycznymi umiejetno$ciami, réwniez cechy osobnicze: mentalne, wolicjonalne,
zdolnosciowe i skutecznosciowe, samozarzadzania i samokontroli, zorientowane inter- i eks-
ternalnie (ku sobie i ku spolecznosci). Te wieloé¢ cech nie tylko trudno jest formowac, ale
tez trudno jest mierzy¢. Tym bardziej, ze sa wéréd nich komponenty nietatwo poddajace sie
zmianom (np. postawy), lub takie, ktére zmieniaja sie falujaco (np. motywacje). Sama wiedza
przedmiotowa jest do$¢ trudna do przyswojenia, dlatego proces formowania kompetencji
musi odbywac sie spiralnie, malymi krokami i by¢ realizowany poprzez systematyczna prace
wlasng ucznia.

W ,, Strategii Wolnych i Otwartych Implementacji” (SWOI) zaktada sie dwie integralne formy
organizacyjne nauczania-uczenia sie: 1) edukacje pozalekcyjng na dodatkowych zajeciach
stacjonarnych w ramach két zainteresowan oraz 2) edukacje pozaszkolng w zdalnym trybie
osobistej i spolecznosciowej aktywnosci internetowe;j.

Polaczenie tych form (blended learning) daje znaczacy efekt nie tylko wzmacniania wzajem-
nego, ale i generowania bezcennego spektrum wartosci dodanych. W kazdej z form dominuja
inne metody edukacyjne, co umozliwia stosowanie zréznicowanych oddziatywan, adekwatnych
do indywidualnych potrzeb ucznia i do aktualnej fazy jego rozwoju. Niezaleznie od chwilowych
akcentéw, w cato$ciowym ujmowaniu procesu edukacji infotechnicznej powinny wystapi¢
w mozliwie zintegrowanej postaci wszystkie przydatne do tego celu metody i style nauczania-
-uczenia sie. Potrzebna jest jednak - wymuszona przez specyfike tej dziedziny — swoista adaptacja
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i optymalizacja metod ogdlnych w kierunku metodyk szczegélowych, a takze asymilacja metod
innowacyjnych, rzadko stosowanych lub dopiero formujacych sie.

Integracja metod

W stacjonarnej formie zaje¢ olbrzymia role odgrywa trafny metodycznie sposéb realizacji
oraz styl pracy nauczyciela. Pomijajac wszystkie inne uwarunkowania (np. zasoby infra-
struktury), w Synergicznej koncepcji formowania kompetencji koncentrujemy sie na takim
przystosowywaniu i zalecaniu metod, aby na kazdej, dynamicznie realizowanej jednostce
dydaktycznej dochodzito do ich integrowania i uspéjniania, a w rezultacie — do znaczacych
efektéw synergicznych.

Na zajeciach stacjonarnych nie ma ani uzasadnienia, ani czasu na realizacje w pelni tylko
jakiej$ jednej metody, cho¢by uznawanej za najlepsza. Zaleca sie czerpanie z tego, co w danej
chwili zaje¢ jest optymalne. Oznacza to potrzebe stosowania strategii adaptacyjnych, lecz
z drugiej strony zajecia poczatkowe, zwlaszcza przygotowujace nowicjuszy do programowania
i mechatroniki, musza by¢ w wysokim stopniu usystematyzowane. Te trudnos¢ zniwelowaé
mozna poprzez przygotowanie zoptymalizowanego dla danej jednostki dydaktycznej, zinte-
growanego pakietu dzialan i oddzialywan, bedacych kwintesencja zasad wyjetych z réznych
metod jako szczegélnie zalecane.

W fazie inicjujacej jednostke zajeé stacjonarnych niezwykle istotna i godna polecenia
jest zajawka inspirujgca. Musi to by¢ ekspresyjna, dynamiczna zapowiedz pobudzajaca zacie-
kawienie — co$ w rodzaju zwiastuna telewizyjnego, reklamy badz izofory w formie stownej (np.
legenda, anegdota, motto) lub ogladowej (np. film z robotem, zdjecie, grafika, animacja). W fazie
asymilacji wazne jest uaktywnienie wiedzy uprzedniej i odniesienie do zasobéw dostepnych
sensualnie, np. poprzez dzialania na obiektach rzeczywistych lub obserwowanie animacji
emulujacej procesy nieobserwowalne. Na tym etapie powinny by¢ pobudzane wyobrazenia
obrazowe tego, co ma by¢ zrozumiane, co uruchamia odtwarzanie istniejacych oraz kreowa-
nie nowych reprezentacji ikonicznych. W dziedzinie informatyki i mechatroniki potrzebne sa
zaréwno wyobrazenia projektowanych form graficznych, eksponowanych na ekranie, ale tez
formy pierwotnie nieobserwowalne, wymagajace sporej wyobrazni (np. dynamiczne struktury
systeméw adaptacyjnych).

W fazie dochodzenia do wiedzy konieczne jest uruchomienie procesu koncypowania, pro-
wadzacego do reinterpretacji i internalizacji. Ten etap w uczeniu sie programowania i konstru-
owania ukladéw elektronicznych jest najtrudniejszy. Projektowanie implementacji jest bowiem
w znacznym stopniu operowaniem na obiektach abstrakcyjnych. Sposobem na pokonanie ba-
rier jest metoda projektéw zespolowych, w efekcie ktérych powstaje wytwor realizujacy to, co
przedtem istnialo w sferze fantazji (np. sztuczna inteligencja), a po zaimplementowaniu staje
sie doznawanym zjawiskiem (np. porazka w grze z komputerem).

Doznawanie w edukacji ma istotne znaczenie, zatem wsparciem dla faz nauczania winna by¢
faza waloryzacji emocjonalnej. Rekompensata wysitku twérczego moze by¢ juz sama satysfakcja
z wykonania projektu. Jednak na zajeciach dla poczatkujacych ich wkiad twérczy jest niewielki.
Z tego powodu znaczacym elementem w tej fazie jest skorzystanie z funkcjonalnosci zrealizo-
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wanej implementacji, a zwlaszcza forma zabawy, o ile przykladem byt sensowny projekt gry
logicznej. Ma to tez dodatkowy walor taki, ze podczas gry logicznej mozna nie tylko formowac
umiejetnos$¢ stosowania przyswojonej wczesniej wiedzy, ale i weryfikowac zrozumienie strate-
gii prowadzacej do wygranej. Podczas ksztalcenia stacjonarnego, przygotowujacego do dalszej
autoedukacji on line, najszersza role petnig metody ¢wiczebne, w tym zwlaszcza czynnosciowe
ksztattowanie pojec.

Metody innowacyjne

W edukacji zdalnej, bedacej réwnoleglym i dalszym etapem formowania kompetencji infotech-
nicznych, najwazniejszymi uwarunkowaniami sa: style wlasnej pracy ucznia w kontekscie
interakcji spotecznych oraz metodyki szczegétowe twérczej samorealizacji i samokontroli.
Specyfika edukacji niestacjonarnej jest uczenie sie elastyczne co do styléw i rozproszone w cza-
sie. Z tego wzgledu trudno jest formutowaé dyrektywy co do metod nauczania zdalnego, nawet
jesli w tej formie wystepuja osoby w rolach mentoréw i doradcéw. Warto natomiast wskazaé na
innowacyjne metody uczenia sie, szczegdlnie zywotne w samoksztalceniu poprzez aktywizacje
w spoleczno$ci sieciowe;j.

Bazowym zagadnieniem jest tu uczenie sie sensytywne, osadzone na gltebokim, psychicz-
nym podlozu podejmowania trudu uczenia sie w pewnych przelomowych, optymalnych okresach
gotowosci do pokonywania barier inferencyjnych i do efektywnego formowania zaawansowanej
wiedzy, wymagajacej gtéwnie operowania na poziomie abstrakcyjnym. Takim okresem wrazliwosci
wyczulonej na osobiste zapotrzebowanie glebszej wiedzy z obszaréw infotechniki jest przetom
ITiIII etapu o$wiaty instytucjonalnej, a optymalnie pierwsza klasa gimnazjum. Niestety — ten
najlepszy moment do inicjacji sztuki projektowania, programowania i konstruowania, a tym
samym do rozwoju osobistej kultury technicznej jest catkowicie marnotrawiony. Zaradzi¢ temu
moze wlasnie wdrozenie Strategii Wolnych i Otwartych Implementacji.

Kolejnym, kluczowym narzedziem metodycznym w Strategii jest uczenie sie responsywne.
Oznacza ono uzyskiwanie szybkiego, wrazliwego wsparcia, odpowiadajacego oczekiwaniom
beneficjenta. Istota wsparcia bez wyreczania opiera sie na technice inquiring’u, polegajacej na
naprowadzaniu na rozwigzanie problemu poprzez stawianie pytart pomocniczych. W fazie ini-
cjacji wsparcia udzielaé bedzie responsywny trener (celowo nie uzywamy tu nazwy nauczyciel),
w kolejnej fazie wsparciem bedzie Spotecznosc Serwisu e-Swoi, a w dalszej perspektywie uczen
sam stanie sie responsywnym czlonkiem wspélnoty, udzielajacym wsparcia.

Funkcjonowanie w takiej wspélnocie stwarza szanse na realizacje metody uczenia sie im-
mersyjnego. Oznacza ono pelne zanurzenie sie w $wiecie realnym, cho¢ zdalnym, w srodowisku
natywnym, gdzie aplikanci programowania ucza sie postugiwaé jezykiem specyficznym dla tej
grupy i rozumianym przez urzadzenia wykonawcze. Zanurzenie w Spotecznosci e-Swoi, ktéra
t3czg wspédlne idee wolnosci i otwartosci, pasja tworzenia i udostepniania.

Srodowisko sieciowych ustug internetowych w sposéb szczegélny umozliwia realizacje
metody uczenia si¢ zappingowego. Jest to pochodna technik szybkiego czytania, a doktad-
niej — mechanizm odruchowego przerzucania kanatéw telewizyjnych. O ile szybkie czytanie
jest uznawane jako umiejetnosc pozyteczna, o tyle zapping TV jest niestusznie krytykowany.
A przeciez wchlanianie tylko wyrywkéw informacji, jak to ma miejsce w przypadku Internetu,
moze by¢ bardziej przydatne niz sleczenie nad ksigzka lub przesiadywanie przed telewizorem,
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jesli odbiorca ma w tym okreslony cel, a przede wszystkim — jesli potrafi z informacji niepelnych
konstruowac¢ prawidlowy i zupelny system wiedzy. To cenna dzi$ umiejetno$é wypelniania luk
w percepcji zewnetrznych nosnikéw wiedzy.

Strategia zrownowazonej edukacji osobistej

We wszechobecnej, permanentnej edukacji osobistej, wazny jest rozwéj zréwnowazony, jaki
przynosi harmonizowanie komponentéw kognitywnych, afektywnych i behawioralnych.
Na réwni z procesem poznawczym konieczne jest doznawanie qualiow (doswiadczanie
jakosciowe wtasciwosci i cech). W procesach inferencji niezbedne sg do rozwoju wszystkie
typy reprezentacji $wiata: enaktywne, ikoniczne i symboliczne. W tworzonych strukturach
umystu bezcenne sg zaréwno zachowane §lady dziatan, jak i formowane wzorce rozwigzan.
Poprzez réwnowazenie ambiwalencji miedzy aspiracjami a realnymi mozliwosciami, po-
przez uspdjnianie tresciiwartosci edukacyjnych w ideach prawdy, dobra i piekna, nastapic
moze rozwoj $wiadomosci i kultury infotechnicznej, uformowanie pozytywnych postaw
ipobudzenie cech wolicjonalnych do wczesnego wysitku intelektualnego na poczet syste-
matycznego formowania kompetencji do przysztej kariery zawodowe;j.

- Chcieétomac! Strategia SWOI aktywuje proces, ktéry moze zaowocowac szybciej postepujacym
rozwojem osobistym u znacznie szerszej niz dotad grupy uczniéw, w pewnym stopniu niezaleznie
od ich pierwotnego statusu co do warunkéw materialnych rodziny i co do intelektualnego poziomu
otoczenia w srodowisku lokalnym. Cho¢ wydaje sie to niemozliwe, to jednak nawet u uczniéw z tych
rodzin, ktére nie maja w domu komputera badz dostepu do Internetu, moze rozwijac sie talent
zwiazany ze sztuka programowania. Wprawdzie trudniej jest woéwczas realizowacd bezposrednio
wszystkie metody i formy Strategii, ale programowanie jest przede wszystkim czynnoscig umysto-
wa, zatem - jesli taki uczen na kole zainteresowan zetknie sie z metodyka programowania, jesli go
to zainteresuje, jesli uzyska wsparcie w dostepie do materialéw drukowanych (np. wypozyczenie
z biblioteki), to i tak caly proces programowania mozna ¢wiczy¢ w warstwie werbalno-opisowe;j.
A do realizacji i sprawdzania pomystéw wystarczy chocby krétki i sporadyczny dostep do kompu-
tera (np. w szkole lub u kolegi). Co wiecej — o ile uda sie pokonac bariere wejscia od razu na poziom
abstrakcyjny i gdy operowanie na abstrakcjach z koniecznosci stanie sie chlebem powszednim, to
taka kompetencja w obszarach inzynierii oprogramowania bedzie najcenniejsza.

Asymilacja i akomodacja

Poczatkowy etap uczenia sie opiera sie zasadniczo na asymilacji, rozumianej jako proces
wlaczania nowych elementéw w istniejace schematy umystowe. Uczen, zetknawszy sie
z nowos$ciami, wchlania zdobyte informacje i dopasowuje do istniejacych struktur, od-
noszac je do osobistej wiedzy uprzedniej. Istota tego procesu w aspekcie ksztalcenia jest
osiaggniecie narzuconych z zewnatrz stanéw uwewnetrzniania. Aktywno$é poznawcza
ucznia ukierunkowana jest gtéwnie na wytyczony przez nauczajacego cel i opiera sie na
kumulacyjnym oraz reproduktywnym budowaniu wiedzy.
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Rola nauczyciela w tym procesie jest wiodaca, gdyz uczen nie tylko ma przyswoic sobie okre-
$lone wiadomosci, ale réwniez powinien umiec zastosowac je w nowych sytuacjach. Regularne
kontrolowanie stopnia przyswojenia przez ucznia danego materiatu oraz wyrazne ukierunkowanie
jego aktywnosci ma stuzy¢ osiggnieciu okreslonego przez nauczyciela celu. Takie rozumienie
procesu ksztalcenia niesie jednak ze sobg powazne niebezpieczenistwo, ze osoba uczaca sie
opanuje nowy material w sposéb powierzchowny i odtwérczy. Dlatego nauczyciel winien dazy¢
do tego, aby uczen nie tylko przyswoil i umiejetnie odtworzyt otrzymany przekaz, ale réwniez,
aby go zrozumial i umial wykorzysta¢ w dalszym procesie formowania swej wiedzy.

Zbyt czesto w praktyce o$wiaty instytucjonalnej tak pozyskane wiadomosci pozostawiaja
jedynie $lady w postaci zapamietywania wprost, bez przetwarzania. Wazne jest zatem, aby w pro-
cesie nauczania nie dominowaly metody podajace, lecz aby byly wykorzystywane adekwatnie
jako jeden ze sposobdéw pracy z uczniem, na przyktad w poczatkowym etapie tego procesu.
Zastosowanie tych form nauczania jest bowiem uzasadnione, gdy przekazuje sie podstawy da-
nej dziedziny wiedzy. Ksztalcenie nie powinno jednak by¢ procesem biernym, polegajacym na
przyswojeniu okre$lonych wiadomosci w formie encyklopedycznej, lecz powinno co najmniej
wywolywaé akomodacje oraz rekonstrukcje struktur umystu.

Termin akomodacja w wielu dziedzinach oznacza dostosowanie sie, zatem réwniez w uje-
ciu psychologicznym jest to proces dostosowawczy niezasymilowanego dotad pojecia do
istniejacych juz struktur poznawczych. Ta faza jest szczegélnie krytyczna w poznawaniu
jezyka z nowej dla ucznia dziedziny, gdyz wiele wprowadzanych poje¢ ma niezgodne
z dotychczasowym rozumieniem desygnaty i definicje. W takiej sytuacji zachodzi proces,
w ktérym ze wzgledu na brak pasujacego schematu, do ktérego mogloby zostaé wiaczone
dane pojecie, tworzony jest nowy schemat lub modyfikowany jest juz istniejacy, najbardziej
zblizony. W odr6znieniu od asymilacji, kiedy to proces powoduje przyrost, ktéry mozna
traktowac jako ilosciowy, akomodacja jest przetwarzaniem oznaczajacym bardziej rozwoéj
jakosciowy struktur poznawczych.

Formowanie kompetencji infotechnicznych jest bardzo zlozone, musi przebiega¢ systemowo,
konsekwentnie i wieloetapowo. W poczatkowym etapie dominuje proces asymilacji wiedzy,
gdyz specyfika materiatu uczenia sie m.in. jezyka programowania jest ekstremalnie wysoka
sztywno$¢ regul semantycznych i syntaktycznych. W odréznieniu od jezyka méwionego, nie ma
tu miejsca na swobode wypowiedzi, gdyz komputerowy interpreter czy kompilator nie potrafi
jak czlowiek odtworzy¢ zamiaréw nadawcy komunikatu, a jedynie moze wskaza¢ miejsce btedu
i ewentualnie podpowiedzie¢ mozliwe opcje naprawcze.

Programista musi przyswoi¢ pewien zaséb stownictwa i struktur gramatycznych réznego poziomu
jezykéw komunikowania sie z procesorem po to, aby sprawniej méc postugiwaé sie odpowiednimi
stownikami (specyfikacjamijezyka), a pézniej korzysta¢ z instrukcji juz coraz rzadziej. W analogii
z uczeniem sie jezyka obcego, na takim etapie rozwoju struktur poznawczych ttumacz mégtby juz
sktada¢ wyrazy w zdania i akapity, méglby nawet prébowac opisowo transponowac sens idioméw,
lecz nie bylby w stanie tworzy¢ np. poezji. Do tego bowiem potrzebne jest uruchomienie ztozonych
proceséw poznawczych i funkecji ekspresyjno-konstrukcyjnych. Mozliwe nawet, ze znakomity
ttumacz nigdy nie bedzie prébowat pisa¢ dziel. Tym wlasnie r6zni sie od programisty, ktéry musi
tworzy(¢ i co wiecej — jego dzieta maja range utworéw w rozumieniu prawa autorskiego.
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Konstruowanie i waloryzacja

Kluczowa faza kazdej edukacji, a juz szczegdlnie w obszarach infotechniki, jest konstruowanie
wiedzy. Aktywnos¢ osoby uczacej sie wzrasta na rzecz wiekszej niezalezno$ci i samodzielnosci
w poszukiwaniu informacji. Uczen przestaje by¢ biernym uczestnikiem procesu edukacyjnego.
Poczucie wlasnej zdolnosci w samodzielnym dochodzeniu do wiedzy i przelozenie jej na kon-
kretne umiejetnosci, ktére mozna wykorzysta¢ w praktyce, stanowi dopiero o pelnym sukcesie
edukacyjnym. Istota przejécia na 6w wyzszy poziom kompetencji jest krytyczne podejscie do
»gotowcow”, szukanie pelniejszych zasobéw i nowszych rozwigzan, samodzielne konstruowa-
nie tego, co stanowi wiedze, zaré6wno w kontekscie uprzednich do$wiadczen, ale i wlasnych
systeméw warto$ciowania.

Uczenie sie jako proces dochodzenia do wiedzy ma zatem w pewnym stopniu charakter subiek-
tywny, gdyz interpretacja informacji zalezy od posiadanej juz wiedzy. Jest to proces indywidualny
réwniez dlatego, ze zalezy nie tylko od doswiadczen, ale réwniez od zdolnosci umystowych oraz
od motywacji. Nauczyciel przestaje by¢ zrédlem i nosnikiem wiedzy, ale musi sta¢ sie trene-
rem motywujacym ucznia do samodzielnych poszukiwan, ukierunkowujacym i wspierajacym
w aktywnym dazeniu do wiedzy, korygujacym nieprawidlowe interpretacje. Dlatego tak wazne
jest, aby w tej fazie dominujacg forma ksztalcenia byto nauczanie-uczenie si¢ problemowe,
dzieki czemu uczen staje sie podmiotem procesu i krytycznym badaczem rzeczywistosci. Rolg
nauczyciela powinno by¢ stwarzanie sytuacji problemowych, ktére pobudza zainteresowanie
itwdrcza aktywnosé ucznia, sklonia go do samodzielnego poszukiwania rozwigzan, jak réwniez
do wyciggania wnioskéw z popelnionych bledéw.

Proces konstruowania wiedzy wymaga od osoby uczacej sie podejmowania réznorodnych
aktywnosci, takich jak stawianie pytan, negocjowanie, obserwowanie, eksperymentowanie
idzialanie praktyczne. W przetwarzaniu struktur umystu potrzebne sa wielorakie czynnosci
inferencyjne, tj. wewnetrzne procesy poznawcze, takie jak: percepcja, selekcja i skupianie
uwagi, zapamietywanie, wyobrazanie, formowanie poje¢, uzywanie jezyka wewnetrznego,
myslenie i rozumowanie. Na tej podstawie uczen tworzy wlasny, by¢ moze nieobiektywny
lub jedynie zinternalizowany, ale w caloéci niepowtarzalny i nierozerwalny z wlasna oso-
ba obraz rzeczywistosci. W procesie konstruowania wiedzy bardzo wazna role odgrywa
wzbudzenie u ucznia motywacji wewnetrznej do samoksztalcenia, do nabywania nowych
i doskonalenia nabytych umiejetnosci. U podloza tego procesu powinna leze¢ ciekawos¢,
a rolg nauczyciela jest odpowiednie jej ukierunkowanie i podsycanie.

Istotna role w procesie nauczania-uczenia sie, obok proceséw poznawczych odgrywaja pro-
cesy emocjonalne?l. Zadanie nauczyciela polega na wzbudzeniu pozytywnych emocji w celu
wzmocnienia motywacji do nowych wyzwan lub cho¢by utrzymania zainteresowania materia-
fem nauczania, ktérego trudnosé w przypadku edukacji infotechnicznej bardzo szybko narasta.
Wazne jest, by pozytywne emocje, towarzyszace poczatkom pracy ucznia na kole zainteresowan,
nie zostaly wyhamowane wskutek napotykanych trudnosci. Dlatego nauczyciel powinien pod-
sycaé poczatkowy afekt uczniéw oraz ich wiare w swe mozliwosci. Wazna jest wiec $wiadomos¢

1 Zajenkowski M.: Emocje i procesy poznawcze jako przyklad elementarnych przedmiotéw psychicznych, K-MISH UW,
Warszawa 2004
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pozytywnej roli odczuwania zadowolenia z dokonanych postepéw oraz poczucia sprawstwa
w procesie uczenia sie. Uczen powinien w trakcie nauki odczuwaé zaréwno przyjemnos¢, jak
i $wiadomosc tego, iz dzieki swym zdolnosciom i wysitkowi pokonat trudnosci.

W tym kontekscie wazne jest rozwijanie wrazliwosci komunikacyjnej nauczycieli, umiejetnosci
wylawiania emocjonalnego tadunku zawartego w komunikatach werbalnych i niewerbalnych,
wysytanych przez uczniéw. W procesie uczenia sie popelniane sa btedy, ktére nie powinny
by¢ traktowane w kategorii niepowodzenia, a jedynie jako wskazéwki dla dalszego nauczania.
Optymistyczny styl wyjasniania niepowodzen oraz pozytywne emocje chronia przed utrwaleniem
opisanego przez Seligmana mechanizmu wyuczonej bezradnosci, ktéry moze spowodowac przed-
wczesna rezygnacje z uczestnictwa w zajeciach. Nauczyciel-opiekun kota odgrywa wazna role
w waloryzacji stresu podczas uczenia sie zagadnien poczatkowo niezrozumiatych.

Responsywnos¢ — uwrazliwiona, adekwatna reakcja

Pojecie responsywnos¢ pojawia sie najczesciej w dziedzinach psychologii oraz informa-
tyki. W obu przypadkach ma podobny sens, jako pewna cecha (cztowieka lub systemu)
objawiajaca sie szybkim reagowaniem na pobudzenie, z uwrazliwieniem na intencje, co
oznacza, ze reakcja powinna by¢ odpowiedzig oczekiwana, adekwatna do bodzca albo
dziatania pobudzajacego interakcje. Ze wzgledu na wysoce pozytywny charakter owej
cechy, podejmowane sa préby skuteczniejszego wprowadzenia jej do dydaktyki.

Zwykle akcentuje sie niezbedna responsywnosé nauczyciela, aby wezuwatl sie i dostosowywat
swe dziatania do potrzeb ucznia. Wskazuje sie przy okazji na trudno$¢ realizacji tej metodyki
w systemie klasowo-lekcyjnym. Potrzebne jest wiec tez funkcjonowanie responsywnego srodo-
wiska. Te role z powodzeniem spelnia spotecznosc sieciowa i filozofia Internetu. W naszej Stra-
tegii istotng innowacja jest to, ze sam uczen, po pewnym okresie przygotowawczym, stanie sie
ogniwem i propagatorem uwrazliwionej interakcji spotecznej na Serwisie edukacyjnym e-Swoi.

W formie partycypacji on line kazdy z uczestnikéw uczy sie zadajac pytania, juz bowiem
sama werbalizacja konkretnego problemu jest motorem procesu ksztalcenia. Responsywny
uczen rozwija sie pelniej, udzielajac wyjasnien i podpowiedzi innym potrzebujacym wsparcia.
Taka nastawiona na konkretne potrzeby interakcja miedzyréwiesnicza jest efektywna forma
edukacji infotechnicznej i realizacjg wycinka idei metodyk tzw. programowania zwinnego.
W zasadzie metodyki te niejako tamig zasade podejscia inzynierskiego, kiedy to najpierw
powstaje szczegétowy, domkniety projekt, a dopiero pdzniej jego realizacja. Wlasnie przy
tworzeniu programéw komputerowych okazuje sie, ze responsywna interakcja miedzy wieloma
wykonawcami oprogramowania umozliwia szybkie uzyskiwanie najlepszych efektéw, dzieki
odwrdceniu etapédw. Tak tez tworzone beda implementacje w Strategii — najpierw realizacja
pomystu, a potem optymalizacja i szczegdélowy opis. Wszystko to wspierane dynamiczna
konwersacjg miedzy aktywistami wspélnoty e-Swoi.

Uczenie sie responsywne
Uczenie sie poprzez intensywne pobudzenie i ozywienie responsywne winno by¢ stylem pracy
ucznia, uzewnetrznianym w partycypacyjnej aktywnosci, i to nie tylko w formie on line. Istote
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responsywnosci i jej olbrzymie znaczenie tatwiej zrozumie¢, gdy przywola sie z pamieci sceny
interakcji matego dziecka z matka w czasie np. podrézy pociggiem. Zazwyczaj seriom stawianych
pytan nie ma konica, a od stylu sprzezenia zwrotnego zalezy jako$¢ intelektualnego formowania
tej malej, acz silnej swa dociekliwoscig istoty. U dziecka nie ma zahamowan, jakie pojawiajg sie
u wielu uczniéw, a czego skutkiem jest nieche¢ do stawiania nauczycielowi pytan.

Takiego typu bariery, jakie wystepuja w szkolnych relacjach pomiedzy uczacym sie a nauczaja-
cym, w duzym stopniu niweluje komunikacja zdalna poprzez Internet. W spolecznosci sieciowej
bowiem status uczestnikéw konwersacji jest zazwyczaj w pelni réwnoprawny. Stwarza to szanse
na uaktywnienie sie i rozwdj takze tych uczniéw, ktérzy na lekcjach sami nie zgtaszaja sie do
odpowiedzi ani nawet nie zadaja cho¢by pytan. Oczywiscie warunkiem jest przyjazne srodowisko
spolecznosci sieciowej, a to juz zalezy od kultury i cech jej cztonkéw.

Uczenie sie bycia responsywnym

Nabywanie takiego stylu bycia, ktére okresli¢ mozna responsywnym - to ksztaltowanie cech
osobowosci tak bardzo potrzebnych w formowaniu waznych spotecznie kompetencji miekkich.
W konkretnym $rodowisku spolecznosci sieciowej chodzi zwlaszcza o umiejetnosé rozpoznawania
potrzeb uzytkownikéw Serwisu poszukujacych wsparcia. Poczatkujacy zwykle majg problemy
ze zrozumiatym przez innych dookresleniem swoich potrzeb. Sprawno$é porozumiewania sie
przy uzyciu specjalistycznego jezyka jest niezbednym sktadnikiem kompetencji. Do efektywnej
wspoélpracy nad projektem zespolowym czesto wystarczy¢ musza tylko komunikaty sygnalne,
polstowa, strzepy informacji, ktére naprowadzi¢ moga na wlasciwy trop przy wykonywaniu
zadania. Taki sposéb wsparcia jest zreszta cenniejszy edukacyjnie niz dostarczenie gotowego
rozwigzania. Warunkiem jest jednak wyrobienie nawyku oraz umiejetnosci pelnienia roli inqu-
irera (osoby naprowadzajacej poprzez stawianie pytan). Przede wszystkim niezbedna to tego jest
mentalna gotowo$¢ do podjecia sie roli korepetytora z jezyka programowania, przewodnika po
zawilo$ciach informatyki i elektroniki oraz mentora strategicznych idei innowacyjnej edukacji.

Nauczanie responsywne

W przyjetej Strategii ma miejsce takze nauczanie responsywne. Odnosi sie ono nade wszystko
do stylu pracy treneréw prowadzacych zajecia w ramach két zainteresowan. To oni beda dla sporej
liczby uczniéw pierwszymi przewodnikami po tajnikach programowania i konstruowania uktadéw
z mikrokontrolerem. W tych poczatkowych fazach formowania kompetencji infotechnicznych,
od ich wrazliwej komunikatywnosci zaleze¢ bedzie ksztaltowanie pozytywnych postaw wobec
trudnej sztuki implementowania. To oni upowszechnia¢ beda u hospitujacych zajecia innych
nauczycieli wzorce dziatan i zachowan w relacjach miedzy nauczajacym a uczacym sie. Jest to
zadanie skomplikowane, gdyz z jednej strony trener musi szybko reagowa¢ na wielorakie potrzeby
uczniéw, a z drugiej musi efektywnie zrealizowac cele zaje¢ przygotowujacych do catkowicie juz
nieskrepowanej zadnym konspektem pracy on line.

Mimo integracji ré6znych metod, w tym takze metod innowacyjnych, w fazie zaje¢ po-
czatkowych wiekszy udziat maja formy podajace, ktére stopniowo ustepuja pola stylom
poszukujacym. W krétkim bowiem czasie zajeé pozalekcyjnych trener musi przekazac to,
co w pierwszym ogladzie Konspektéw wydaje sie nierealne. Praktyka wykazuje jednak, ze
na zajeciach w ramach két zainteresowan udaje sie realizowaé nawet bardzo ambitne, $cisle
zaplanowane przedsiewziecia.




SWis Taktyka — studium dydaktyczne

Immersja — zanurzenie w srodowisku

Pojecie immersja wystepuje w wielu dziedzinach, oznaczajac ogélnie zjawisko zanurzania sie.
Szczegblowy sens wynika dopiero z rodzaju srodowiska, w ktérym 6w proces zachodzi. Moze to
by¢ srodowisko zaréwno materialne, jak i wyimaginowane, fizyczne lub umystowe, rzeczywiste
lub wirtualne, dostepne empirycznie lub tylko medialnie. Stowo to w formie przymiotnika poja-
wia sie rzadziej, a jego pierwsze skojarzenie z olejkiem immersyjnym w kontekscie edukacji moze
by¢ dla dydaktykéw frapujace i inspirujace. Wyzwala bowiem silne skojarzenie z tym medium
(posredniczacym miedzy preparatem a obiektywem mikroskopu), ktére daje wyrazistszy wglad
do $wiata bezposrednio nieobserwowalnego, a co wiecej — umozliwia uzyskanie obrazu wolnego
od dyfrakcji. Takie panaceum na poznawanie rzeczywistosci bez znieksztalcen jest usilnym
marzeniem i edukatoréw, i uczacych sie.

W obszarach szeroko pojetej edukacji, kultury i sztuki, immersyjnosé? oznacza wchlania-
nie jednostki przez srodowisko, media elektroniczne i nowe technologie, zajmujac cyber-
przestrzenie wirtualnego poszerzania wiedzy, symultanicznego rozwoju kultury osobistej
oraz odczuwania wartosci koegzystencji ze sztuka interaktywng. Immersja daje wrazenie
przekraczania progu $wiata realnego i zanurzenia w $wiecie mieszanym, quasi-realnym
lub symulowanym - jest wiec psychicznym stanem $wiadomosci. Jest konstytutywnym,
nieodtacznym komponentem wirtualnej rzeczywistosci, ktéra okresla sie symbolem I3,
jako synergie Interakcji, Immersji i Imaginacji.

Immersja jako proces

Immersja moze by¢ zaréwno stanem umystowym, ale tez i dzialaniem fizycznym. Czasem
obie te formy acza sie tak $cisle, ze méwimy nawet o zatracaniu sie w jakiej$ czynnosci wy-
konywanej z silnej, wewnetrznej, nie do kornica kontrolowanej potrzeby. Tak jest na przykiad
z uzaleznieniami od gier komputerowych. Jesli gra wchlania cztowieka tak, ze zaburzone jest
jego prawidtowe funkcjonowanie biologiczne, to nie jest to juz tylko przyjemne zanurzenie,
lecz patologiczne ,toniecie”. Potraktujmy zatem immersje jako zjawisko pozytywne, w ktérym
nie dochodzi do przekroczenia progu roztropnosci. Zatozenie to jest w pelni zasadne, gdyz
cala istota rozwoju cztowieka odbywa sie poprzez zanurzenie w jakims srodowisku i ma cha-
rakter spoleczny. Jednostka jako podmiot edukacji winna sama sterowac swoja aktywnoscia
w poznawaniu $§wiata, natomiast w ukierunkowywaniu na wartosci spoteczno-kulturowe,
takze technicystyczne, pomaga¢ powinna wspélnota majaca do takiego wsparcia specjalne
predyspozycje i narzedzia.

Srodowisko immersyjne

W Strategii SWOI fundamentalnym celem jest wykreowanie wyspecjalizowanego $srodowiska
immersyjnego na potrzeby profilowania osobistej kultury technicznej i formowania kompetencji
informatyczno-mechatronicznej. Srodowiskiem takim sta¢ si¢ moze platforma i Spotecznog¢
Serwisu edukacyjnego e-Swoi. Platforma ta, zrealizowana w funkcjonalnosci WEB 2.0, dostarczacé

2 por. Immersyjnos¢ (w cyberprzestrzeni) [http://pl.wikipedia.org/wiki/Immersyjnos¢]
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bedzie systematycznie wzbogacany kompleks zasob6w i ustug potrzebnych do realizacji e-le-
arningu z zakresu programowania i konstruowania uktadéw. Kazda z funkcji: komunikacyjna,
konwersacyjna, tutorialna, repozytoryjna, rejestracyjna, dokumentacyjna, testujaca, raportujaca
itp., tworzy zestaw narzedzi skupionych w jednym miejscu, co umozliwi efektywne zagtebianie
sie w meritum, zamiast straty czasu na przeszukiwanie zasobéw rozproszonych. Zanurzenie
bedzie glebsze niz w zasobach najlepiej wyposazonej biblioteki czy medioteki, a tryb pracy on
line i idea otwartych zrédet wiedzy (open science) daja szanse szybkiego uzupelnienia brakéw
w zasobach platformy.

Najwazniejszym ogniwem Serwisu jest jednak srodowisko interpersonalne. Same za-
soby, bez aktywnosci uzytkownikéw, szybko statyby sie nieaktualne i bezuzyteczne. Zreszta
zasoby nigdy nie zastapia tak bardzo pozadanej interakcji spotecznej. Wspoélnota e-Swoi bedzie
w przewazajacej mierze réwiesnicza, ale chyba réwniez i miedzypokoleniowa. Interakcja mie-
dzy samymi uczniami stanowi juz istotng warto$¢, gdyz beda to zapewne i dzieci, i mtodziez,
i adolescenci. Jesli oprécz tych aplikantéw uaktywnig sie takze dorosli, to wartos¢ interakeji
znacznie wzrosnie, oczywiscie pod warunkiem zachowania partnerskich zasad w relacji mistrz
<> uczen. W aktywnosci on line wystepuja bowiem wielorakie interakcje responsywne, polegajace
na splotach celowego indagowania i adekwatnego odpowiadania, np.: prosba o wytyczenie zada-
nia/sformulowanie jego tresci; prosba o wskazanie zrédta/podanie adresu; prosba o informacje/
przekazanie wiadomosci; prosba o pomoc merytoryczna/udzielenie wsparcia; prosba o ocene/
wyrazenie opinii.

Oprécz udzielanej bezposrednio pomocy responsywnej, w przestrzeni wspdlnotowej za-
chodza znacznie glebsze procesy formowania wazkich spolecznie kompetencji poprzez im-
mersje socjalng. Staly kontakt i wspélpraca przy realizacji projektéw zespotowych wymusza
okreslony styl pracy w grupie. Zanurzenie w mikrospotecznosci zawodowej stwarza okazje do
pelniejszego rozpoznawania réznych postaw, pogladéw, cech mentalnych, styléw konwersacji
itp. Wszystko to utatwia wyuczenie sie mechanizméw optymalnej wspétpracy poprzez for-
me twdrczego dialogu, poprzez rozwdj asertywnosci i sztuki negocjowania. Spoiwem moze
by¢ skupienie sie Spotecznosci e-Swoi wokét idei wolnosciowych oraz zanurzenie sie w pasji
tworzenia i udostepniania dziet uzytecznosciowych. Tak realizowana immersja stwarza
szanse urzeczywistniania imaginacji i uwewnetrzniania ideatéw. Jest metoda integrujaca
samoksztalcenie i wychowanie.

Immersja w uczeniu sie programowania

Srodowisko immersyjne odgrywa szczegélna role w uczeniu sie jezykéw?®. Odnosi sie to takze do
jezyka programowania. Przebywanie w $srodowisku, w ktérym spotecznosc postuguje sie danym
jezykiem jest najlepszym sposobem na przyswojenie sfownictwa i struktur gramatycznych. Jed-
nak w uczeniu sie jezyka programowania nieco inne elementy niz w jezykach obcych stanowia
o roli immers;ji. Nie chodzi tu o ostuchanie sie z wymowa native speakers, gdyz e-stownictwo to
czesto skréty wymagajace przeliterowania. Nie chodzi tez o intonacje, gdyz jezyk konwersacji
z maszyna nie niesie emocji. Specyfika jezykéw programowania jest to, ze zawieraja niewiele stéw
i4cisly gramatyke w zakresie struktur elementarnych. Jednak pisanie rozbudowanej aplikacji

3 por. Bestrzynski W.: Ksztatcenie odtwarzajgce Srodowisko immersyjne dla przyswajania jezyka obcego, ,Neodidagmata”
2011, nr 31/ 32, Wyd. Naukowe UAM
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to niekiedy tysiace stron kodu zZr6dtowego o takiej sktadni, w ktérej jakakolwiek literéwka lub
zmiana ukladu powoduje bezradno$¢ komputera, a czasem i samego autora.

- W czym wiec moze pomdc immersja?

W fazach wstepnych uczenia sie jezyka programowania baza jest stownictwo. Kazde stowo
stanowi jakie$ pojecie, ktére musi by¢ przyswojone. W procesie akwizycji stéw wazne sg powtor-
ki, wzbudzane z poczatku do$¢ czesto. W potgczeniu z zapamietaniem stlowa musi i§¢ w parze
zrozumienie jego roli w implementacji oraz utrwalenie sktadni i interpunkcji w konstruktach
ztozonych. Zanurzenie sie w srodowisku programistéw, w ktérym specyficzne stownictwo
istruktury sg czestymi elementami komunikacji sprawia, ze 6w jezyk staje sie niejako samoistnie
przyswojony i, co wiecej — nastepuje jego aktywacja na coraz wyzszym poziomie wyrazania abs-
trakgcji. Z forma jezyka programowania w postaci kodu zr6dlowego powinna by¢ zawsze wigzana
forma opisowa, gdyz generowanie opisu w jezyku ojczystym jest treningiem wzmacniajagcym
uczenie sie. Z kolei czytanie opisu przez inne osoby ulatwia proces umystowy budowania modelu
abstrakcyjnego poprzez asymilacje pojec.

Podstawowga zasadg uczenia sie programowania powinna by¢ taka kolejnos¢, w ktérej najpierw
uruchamia sie aktywnosc¢ czytania ze zrozumieniem prostych kodéw zrédtowych, a dopiero p6z-
niej prébuje pisa¢ i uruchamia¢ wtasne procedury. Duze znaczenie ma przy tym zobrazowanie
dzialania. Wtasnie z tego powodu zanurzenie sie w lekturze kodéw i opiséw takich implemen-
tacji, ktére co$ widocznego wykonuja, jest cenniejsze niz tradycyjne studiowanie literatury ze
specyfikacja danego jezyka.
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<« Stanistaw Ubermanowicz

aznym sktadnikiem kompetencji infotechnicznych, obok wiedzy merytorycznej
W i sprawnosci realizacyjnej, jest tez posiadanie wspélnego dla przedstawicieli tej

dziedziny aparatu jezykowego, niezbednego do konstruktywnej komunikacji.
Wynika to z koniecznosci porozumiewania sie programistéw i konstruktoréw nie tylko w spo-
tecznych relacjach poziomych (pomiedzy specjalistami), ale tez z potrzeby transferu zasobéw
wiedzy na pokolenia nastepcéw, wchodzacych do obszaru dziatan inzynierskich. Dziedziny
te postuguja sie dzi$ takim mnéstwem poje¢, ze brakuje stéw w jezyku polskim na adekwatne
stosowanie nazw, dlatego dos¢ czesto sa to kalki zapozyczen z jezyka angielskiego. Tym bar-
dziej nieodzowne staje sie wlasciwe ksztaltowanie rozumienia stéw, a jeszcze istotniejsze
jest przyswojenie pojecia z owym specjalistycznym znaczeniem w dziedzinie informatyki,
inzynierii oprogramowania czy mechatroniki. Wyraznie rozréznia sie przy tym uogélniajace
definicje naukowe od rozumienia potocznego. Samo wyuczenie sie definicji na pamiec nie jest
réwnoznaczne z rozumieniem pojecia.

Na zajeciach zwigzanych z konkretng dziedzing inzynierska lub naukowa musza by¢ formo-
wane zasoby wiedzy pojeciowej, bedacej dorobkiem danej dyscypliny. Uczniowie nie powinni
jednak uczy¢ sie poje¢ na zasadzie odtwarzania czy reprodukowania materiatu. Najskuteczniejsza
forma uczenia sie jest dziatanie praktyczne. Najlepiej utrwala sie w pamieci ta czynnos¢, ktéra
uczen nie tylko wykonal, ale takze jesli zrozumial, co czynit i w jakim celu. Wykonanie zada-
nia ulatwia zrozumienie istoty danego pojecia. W takiej sytuacji przebiega rozwojowy proces
interioryzacji (uwewnetrzniania), polegajacy na przeksztatcaniu czynnosci zewnetrznych
w wewnetrzng funkcje budowania struktur, §ladéw i wzorcéw w umysle.

Znaczenie pojeé¢ w formowaniu kompetencji

Pojecie, to taki rodzaj reprezentacji rzeczywistosci w umysle cztowieka, w ktérym zostaja
odzwierciedlone ogélne wlasciwosci rzeczy lub stosunki miedzy zjawiskami. Pojecie jest
umyslowa abstrakeja, symbolem badz odwzorowaniem, odnoszacym sie do obiektu, cechy,
zjawiska lub relacji, ktére czesto takze same nie moga by¢ bezposrednio obserwowane.
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Do opisywania poje¢ stuza definicje pojeciowe lub operacyjne. Istota tych pierwszych jest
odwzorowywanie za pomocg innych, juz wczesniej przyswojonych pojec. Zwréémy jednak uwage
na trudno$é opisu za pomoca innych stéw np. pojecia ‘struktura’ w taki sposéb, azeby byto to
zrozumiale przez uczniéw. Lepiej jest wéwczas postuzy¢ sie definiowaniem operacyjnym, faczacym
poziom pojeciowo-teoretyczny z empiryczno-obserwacyjnym. Owo teoretyczne pojecie ‘struktura’,
okreslajace forme abstrakcyjna, zostaje przeksztalcone w pojecie czynnosciowe strukturyzacja,
ktoére latwiej jest uczniom przyswoic poprzez osobiste przeprowadzenie takiego procesu.

Oczywiscie czynno$ciowe ksztaltowanie pojec rozpoczyna sie od rozwinietego opisu stowne-
go z zastosowaniem wyrazéw bliskoznacznych, a nastepnie przechodzi do opisu operacyjnego,
zawierajacego procedury takich dziatan, jakie nalezy podja¢, azeby doswiadczy¢ i zrozumied
konkretne pojecie. Z tego wzgledu w przygotowywaniu sie do zaje¢, na ktérych wprowadzane beda
zupelnie nowe, trudne pojecia, warto bardzo starannie przygotowac sie do dialogu z uczniem.
Oprécz planowania elementarnych czynnosci ucznia, jakie powinien wykonywaé, aby osiagnac
zoperacjonalizowane cele, trzeba przewidzie¢ tok rozumowania i w czasie zaje¢ akcentowaé
fazy najbardziej istotne dla percepcji danego pojecia. W wielu przypadkach zalecane jest przed-
stawianie réwnolegte poje¢ dodatkowych, silnie zwigzanych z pojeciem gltéwnym.

Informatyka, mechatronika, a zwlaszcza inzynieria oprogramowania wyksztalcita juz
tak duzy zaséb specjalistycznych pojec oraz metod i technik budowania systeméw, ze
opanowanie jezyka tych dziedzin wiedzy oraz nabycie umiejetnosci postugiwania sie
narzedziami i technologiami staje sie kluczem dajacym wstep do elitarnej klasy, zwanej
spoleczenstwem informacyjnym kognitariuszy.

Do pierwotnych zadan programistéw i projektantéw systeméw doszly nowe, znacznie trud-
niejsze. Nie wystarcza juz przetwarzanie informacji — niezbedne jest szersze budowanie struktur
wiedzy zaréwno w formach reprezentacji ikonicznych, jak i symbolicznych, a takze zaawansowa-
nych systeméw sztucznej inteligencji: potrafigcych interpretowaé fakty, analizowac wydarzenia,
wspdttworzyc¢ kierunki rozwoju, kreowad przemiany spoleczne, wspieraé procesy decyzyjne itd.

Cyfrowe reprezentacje $wiata oraz wirtualne interpretacje otaczajacej nas rzeczywistosci niosa
z soba znacznga, interdyscyplinarng warto$¢ poznawcza. Pojecia pierwotnie uksztaltowane przez
inzynierdéw staja sie wazkie takze w innych obszarach rozwoju osobistego i spotecznego. Umiejetnosé
selekdji, porzadkowania, rangowania, szukania relacji, kreowania innowacji, obrazowania zjawisk,
prezentadji, tworzenia procedur itp. powinna dotyczyc przeciez postepowania w kazdej sferze ludzkiej
dziatalnosci. Azeby jednak wlasnie w sensowny sposéb postepowac, trzeba zrozumie¢ istote owej
swoistej logiki wlasnych dziatan. Kazda czynno$é w umysle ludzkim przekodowywana jest na jej
werbalna reprezentacje, stad — dla postepowania efektywnego niezbedne jest poznawanie poprzez
bezposrednie dziatanie polaczone z desygnowaniem nazw operacyjnych. W ten sposéb zamyka
sie koto powigzan pomiedzy definicjami czynnosciowymi a definicjami pojeciowymi. Mechanizm
ten umozliwia ksztaltowanie zwlaszcza w mtodym wieku nawykéw do dziatania racjonalnego.

Ksztattowania pojec¢ poprzez implementacje

Wypracowana juz dawno i doskonalona, zwlaszcza przez dydaktykéw matematyki, efektywna
forma czynnosciowego ksztaltowania pojec jest wielce uzyteczna i w pelni moze by¢ zintegrowana
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ze Strategia Wolnych i Otwartych Implementacji. Wlasnie szczegdlnie na potrzeby systemo-
wego przygotowywania uczniéw do coraz bardziej samodzielnej realizacji wltasnych wytworéw
programistycznych lub mechatronicznych, potrzebne jest uspéjnianie czynnosci konkretnych
z czynno$ciami umystowymi.

Czynnosci moga by¢ zrédlem i katalizatorem uwewnetrzniania i przyswajania znaczen
(interioryzacja pojec). Najczesciej przebiegaja réwnolegle w interakeji z mysleniem (au-
tosprzezenie zwrotne), a czasami tez z tak bardzo pozadanymi prébami wewnetrznego
werbalizowania dziatan (mowa cicha). W programowaniu zachodzi ponadto ciekawy proces
odwrotny, a mianowicie - podejmowana jest czynno$¢ implementacji pomystu, polegajaca
na zweryfikowaniu operacji myslowych poprzez napisanie procedury, ktéra wykonuje to,
co przedtem byto tylko koncepcja.

Implementacja najczesciej oznacza praktyczna realizacje koncepcji programistycznej, co
polega nie tylko na przejsciu od algorytméw do procedur, lecz takze docelowo na catosciowym
rozwigzaniu wszystkich zagadnien zwigzanych z tworzeniem aplikacji, takich jak: interfejs
uzytkownika, funkcje menu, sterowanie obiektowo-zdarzeniowe, taktowanie procedur zmienng
czestotliwoscia zegara, wizualizacje graficzng i animacje, symulacje proceséw i monitowanie
parametréw, strukturyzacje i archiwizacje danych. Wynika stad, ze implementacja moze by¢ nie
tylko opracowaniem drobnego fragmentu kodu czy pojedynczej procedury, ktéra co$ wykonuje,
ale takze zwieniczeniem zaawansowanego procesu ksztalcenia informatycznego i narzedziem
weryfikacji zalozonych celéw.

Przykladowym zadaniem, ktére zilustruje zalecany tu sposéb integracji czynnos$ciowego
ksztaltowania poje¢ ze strategia tworzenia implementacji, jest wykonanie imitacji urzadzenia
monitorujacego stan pacjenta i przebieg jego podstawowych proceséw zyciowych. Ogélny zarys
projektu w aspekcie tego, co ma by¢é wyswietlane na ekranie (warto$¢ tetna i ci$nienia), co animo-
wane (obraz EKG), co i w jaki sposéb ma by¢ sygnalizowane (przekroczenie wartosci granicznych),
azwlaszcza, co ma by¢ symulowane (zmiany stanéw) — wszystko to musi by¢ uczniom precyzyjnie
przedstawione w fazie wprowadzajacej. Olbrzymie znaczenie maja w tej fazie procesy asymilacji
uprzedniej wiedzy osobistej oraz waloryzacji sfery emocjonalnej. Nauczyciel zwraca szczegdl-
na uwage na kompleksowos¢ implementacji, poniewaz wspo6lczesne programowanie nie jest
wylacznie pisaniem procedur. Wazny jest dzi$ wystréj graficzny programu, dlatego warto, aby
na wczesniejszych zajeciach z grafiki komputerowej uczniowie przygotowali obrazki ilustrujace
kolejne cykle elektrokardiogramu (EKG).

W pierwszej fazie projektowania obiektéw dopuszczalne sa odmienne koncepcje graficzne,
lecz z zachowaniem zgodnego nazewnictwa obiektéw (kontrolek, widzetow), azeby pézniej przy
tworzeniu procedur nie bylo zamieszania utrudniajacego prowadzenie zajeé. Z tego samego
wzgledu w fazie definiowania zmiennych oraz w fazie deklarowania procedur warto takze usta-
li¢ jednolite nazewnictwo, przy czym propozycje nazw powinny by¢ ustalane metoda ,burzy
moézgéw”. W tej fazie dominuje metoda projektéw z praca zespotowa. W toku zaje¢ nastepuje
stopniowe przechodzenie do formy pracy indywidualne;j.

Wypelnianie procedur powinno by¢ w miare mozliwosci wykonywane czesciowo przez ucznia
- w postaci malych porcji kodu, z natychmiastowym korygowaniem ewentualnych bledéw
sktadniowych jezyka, sygnalizowanych podczas przejscia do edycji nastepnego wiersza. Nalezy
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dopusci¢ r6znorodne, wlasne koncepcje uczniowskich procedur i funkeji, jesli tylko dziataja i spet-
niaja kryteria poprawnosci. Dotyczy to przede wszystkim procedury symulacji, ktéra ma imitowac
procesy rzeczywiste, a tym samym powinna by¢ urozmaicona, gdyz takie sa cechy realnego $wiata.

Warto, aby trener zaakcentowal charakterystyczng dla komputera mozliwo$¢ dzialania
wspo6lbieznego — jednoczesnej symulacji, monitowania i sygnalizacji. Chodzi o generowanie
przez procedury zaréwno sygnatéw, ktére w rzeczywistym pomiarze pochodza z zewnatrz (tj.
z czujnikéw podlaczonych do pacjenta), jak tez o podzial zadan procesora, z przydzielaniem
czasu na wykonanie procedur animacji oraz testowanie wartos$ci krytycznych. Zadanie jest
przeznaczone na poziom zaawansowany, a jeszcze bardziej rozbudowana i spektakularna reali-
zacja byloby polaczenie tej implementacji z praca modutu-interfejsu, ktéry za pomoca czujnikéw
i przetwornikéw A/C mierzylby rzeczywiste parametry ucznia, np. tetno.

Przyktad konstruktywnej interakcji trenera i uczniéw

Przyjrzyjmy sie, jak na zajeciach stacjonarnych moglaby przebiega¢ zasadnicza faza tworzenia
implementacji ,Monitor zycia”!. Celowo uzywam sformulowania ,mogtaby” (a nie ,powinna”), gdyz
przebieg zaje¢ zawsze ma elementy adaptacyjne, zalezne od odbiorcéw i od dynamicznych sytuacji.
Z tego powodu nie jest zalecane opracowywanie i sztywne realizowanie szczegélowego scenopisu.

Niniejszy opis jest jedynie ilustracja takiej formy interakcji z uczniami, jaka podejmuje
w naturalny sposéb kompetentny trener. Tak, jak jemu wystarczaja konspekty-scenariusze
inie s3 potrzebne scenopisy, tak tez i on nie powinien wydawac szczegélowych instrukgji,
w jaki spos6b uczen ma co$ wykonywaé. Powinien inicjowa¢ mikrozadania i ukierunko-
wywac prace uczniéw, definiujac kolejne fazy postepowania i stawiajac uczniom pytania
naprowadzajace na rozwigzanie problemu.

Na potrzeby ilustracji techniki inquiringu (czyli niewyreczajacego wsparcia poprzez pytania)
podaje tu szkic interaktywnego trybu zaje¢ ¢wiczebnych z realizacja zadan wytwérczych w fazie
przejscia do konkretnego programowania. Przedstawiam to w formie listy dialogowej, wyréz-
niajac kursywga istotne formy indagowania.

Trener Uczniowie

Poczatek programowania obiektowo-zdarzeniowego
— operacjonalizacja poje¢: ‘'obiekt’, ‘zdarzenie’

— (o najpierw zaprojektujemy: obiekty czy zdarzenia? — Obiekty... Przygotowalismy juz obrazki.

— Jakiego narzedzia uzyjemy do wytworzenia obiektéw? — Kreatora obiektdw... np. Qt Creator.

1 Ubermanowicz S., Bielawska H.: Czynnosciowe ksztattowanie poje¢, ,Neodidagmata”2002/2003, nr 25/26, Wyd.
Naukowe UAM
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Monitor ma wyswietlac obraz oscylograficzny i trzy liczby.

— Jak mdgtby wyglqdac taki Monitor? Sprobujcie naszkicowac. Uczniowie rysuja swoje wyobrazenia.

— Ustalmy, co powinno znaleZ sie na ekranie. — Okno, monitor, obudowa, jego elementy.
— Jaki obiekt uzyjemy do wyswietlania oscylogramu? — Pole obrazowe, kontener do grafiki.

— Jakie obiekty uzyjemy do wyswietlania napiséw? — Pola tekstowe.

— Jakie inne elementy warto umiesci¢ na obudowie monitora? — Lampke, wytacznik...

Bardzo wazne jest uzgodnienie nazewnictwa obiektéw. Uczniowie podaja propozycje, np.: okno, obraz, panel

— Jakie proponujecie nazwy dla obiektdw, elementow monitora? lampka, przycisk...
Projektowanie i konstruowanie obiektéw ekranowych
— operacjonalizacja pojecia ‘imitacja’

— Zbudujcie wszystkie obiekty z tymi ustalonymi nazwami. Uczniowie tworzg obiekty graficzne.

a - symulacia procesin

Obudowa Monitora jest imitowana przez prostokaty i ramki.

Na ptycie czotowej umieszczone s3 pola obrazowe i tekstowe oraz napisy
informacyjne. Jest tez lampka sygnalizacyjna, napis alarmowy i wytacznik. e
W polu okna umieszczone sa wezesniej przygotowane obrazkiimitujace (R —
przebieg wykreséw EKG. Owe 10 p6l obrazowych to ukryte kontenery, Eoeeid J Sow
ktére przechowuja obrazy stuzace animagji.

Tgine  CirierseS  Cidrwersc Pl

Deklarowanie wartosci statych i definiowanie zmiennych
— operacjonalizacja pojecia ‘zmienna’
— Przyjmijmy nazwy i wartosci okreslajace kolory obiektéw. np. KolorAlarmu = &HFFCOFF
— Jak nazwiemy zmienne, charakteryzujqce parametry pacjenta? Uczniowie podaja propozycje, np: Puls, CisnienieS,
— Przyjmijmy nazwy i zadeklarujmy zmienne globalne CisnienieR...
— Jak nazwiemy zmienne pamietajqce cykle, stany i tendencje? Uczniowie podaja propozycje, np: Faza, Trend, Rytm,
— Przyjmijmy nazwy i zadeklarujmy zmienne globalne Alarm...
Programowanie obstugi ustawiania wartosci poczatkowych
— operacjonalizacja pojecia ‘wartos¢’

Przy uruchomieniu zaktadamy losowe wartosci tetna i cisnien.

— Jakich funkji uzyjemy do wygenerowania liczb losowych? Zaleznie od jezyka, np. Randomize, Rnd...
— Jakie realne wartosci przyjmujq u pacjenta tetno i cisnienie? Préba okreslenia (trener podpowiada)
Oméwienie struktury generowania wartosci w danym przedziale. Zapis i objasnienie Puls = Int(64 + 20 *Rnd)

Przygotowanie do zaplanowania struktury procedur
— operacjonalizacja pojecia ‘proces’

Opracowanie struktury programu ufatwi ustalenie procesow. Uczniowie wyobrazaja sobie 0I0M.
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— Jak nazwalibyscie procesy dozoru, jakie zachodzq na oddziale — Czuwanie, mierzenie, sygnalizacja, alarmowanie,
intensywnej opieki medycznej? monitorowanie, wyswietlanie...

— Nie mamy tu pacjenta ani czujnikéw pomiarowych.

— Jak nazvy/em’y sytuagg, {(/edy komguter imituje procesy, zastepujgc ki e
rzeczywiste Srodowisko i urzqdzenia?
— Uzgodnijmy nazewnictwo Procedur zwiazanych z procesami — Symulator, Monitor, Sygnalizator...

Tworzenie struktury procedur obstugujacych procesy
— operacjonalizacja poje¢: ‘czas’, ‘struktura’

— Utworzmy obstuge czasu, potrzebna do dziatania Monitora. Uczniowie przypominaja role Timera.

Uczniowie dochodza do tego, ze aminacja EKG wymaga

— jenia si iénienie?
(o zmienia sie szybciej: obraz EKG, tetno czy cisnienie? czestszej obshugi

— Podzielmy procedure obstugi Timera na 8 faz potrzebnych do ani- = Uczniowie wpisuja strukture-instrukje obstugi przypadkow
macji poprzez przetaczanie 8 réznych obrazow EKG. Select Case.
— W fazie 1 wpiszmy wywotania procedur obstugi proceséw. Symulator(); Monitor(); Sygnalizator()

Programowanie procedury Symulator(), imitujacej procesy
— operacjonalizacja pojecia ‘'symulacja’

— Napisz procedure symulacji proceséw zyciowych, zlosowa zmia- * Uczniowie probuja uzmystowic sobie rytm pomiaru, tempo

na tetnai cisnienia, z przewaga tendencji do spadkéw. zmian i tendencje.
— W zaleznosci od liczby losowej zmieniaj trend podstawowych IfRnd < .2 And Trend = 1 Then Trend =-Trend
parametrow zyciowych. IfRnd < .25 Then Puls = Puls + Trend
IfRnd <3 And Trend = 1 Then Trend = -Trend
— Jaki wzdr zastosowac, aby przeliczyc czestotliwosctetna (ilos¢ ude-  1fRnd <35 Then CisnienieR = CisnienieS + Trend
12eff serca na minute) na interwat czasowy (okres pulsu wyrazony ' 1fRnd < 4 Then CisnienieS = CisnienieS + Trend
w milisekundach)?

If Puls > 0 Then Rytm = Int(60000 / Puls)

Programowanie procedury Monitor() do wizualizacji
— operacjonalizacja pojecia ‘'komunikat’

— Napisz procedure wyswietlania aktualnych wartosci tetna oraz To najtatwiejszy fragment kodu, ktory uczniowie powinni
obu cisniert w polach tekstowych na Monitorze. napisac samodzielnie.

Programowanie procedury Sygnalizator() do alarmowania
— operacjonalizacja pojecia ‘sygnalizacja’

— Napisz procedure sprawdzajaca przekroczenie dopuszczalnych Ten fragment ma wiele funkcji warunkowych i wartosci
wartosci tetna lub cisnienia (sygnat dZzwiekowy, zapalenie lampki ~ granicznych, dlatego uczniowie wpisuja kod z pomoca
oraz zmiana koloru pél). Trener podaje wartosci graniczne. trenera.

— Jakq strukture posiadajq funkcje warunkowe? Uczniowie wyjasniaja logike warunkdw.

Procedura musi obstuzy¢ reakcje EKG na Smier¢ pacjenta. Uczniowie podaja pomysty i wprowadzaja wybrany sposéb

— Jak zamienic wykres EKG na linie ciqgtq i jak wygasic dane? obstugi zdarzenia.
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Programowanie procedury Aktywacja(), wtaczajacej monitor
— operacjonalizacja pojecia ‘aktywacja’

— Napisz procedure imitujaca wiaczenie urzadzenia, z rozjasnie- Uczniowie realizuja pomysty na wywotanie wrazenia, ze
niem barwy tfa pél tekstowych i uaktywnieniem animagji EKG. Monitor zostat wtaczony.

— Jak uruchomi¢ Timer wywotujqcy procedury cykliczne? — Trzeba ustawic interwat i stan aktywny.

Analogicznie napisz procedure imitujaca wytaczenie urzadzenia. Blokada Timera i wyczyszczenie pol.

Uzupetnienie procedury obstugi Timera o kod animacji
— operacjonalizacja pojecia ‘animacja’

— Wjaki sposdb uzyskuje sie efekty animadji graficznej? — Poprzez cykliczne zmiany obrazéw.

— Uzupetnij procedure Timera o kod, ktdrego efektem bedzie Whisanie do obstugi 8 faz Timera poleceri zmiany sekwendji
przewijanie wykresu elektrokardiogramu w polu obrazowym. obrazkéw w polu EKG.

— Uzupetnij procedure Timera o kod, ktdrego efektem bedzie Dodanie do fazy Timera poleceri zmiany obrazu lampki
migotanie lampki w rytmie aktualnego tetna. zapalonej/zgaszone;j.

— Uruchom kod (debugger, kompilator lub interpreter), sprawdz
prawidtowos¢ i obserwuj efekty dziatania. Monkor 2ydalSiSTmECIECIEENTE

— Zwrd¢ uwage na zréznicowane tendencje do przyrostow badz
spadkéw wartosci tetna i cisnien.

Tgtno Ciénierde 5 Cidnierie R

— Poréwnaj zmiennosc tych parametréw z wartosciami uzyskiwa- [ 77 118 | 80
nymi na innych komputerach w pracowni. oC i
— Zastandw sie, jak rozbudowac implementacje, abys miat mozliwos¢

dziatani podtrzymujqcych Zycie Twego pacjenta.

Zadanie do wykonania samodzielnego po zajeciach
— operacjonalizacja pojecia ‘implementacja’

— WprowadZ modyfikacje implementacji w taki sposob, azeby Jedno z najtatwiejszych rozwiazan tego zadania polega na
amplituda wykresu EKG zmieniata sie proporcjonalnie wraz ze wykorzystaniu funkcji automatycznego dopasowywania
spadkiem lub wzrostem ci$nienia. obrazu.

Warto w oparciu o powyzszy wzorzec konstruowac autorskie jednostki zajec¢ z programowania
lub informatyki, wprowadzajac wedtug tych samych zasad rézne pojecia z obszaréw infotechniki,
takie jak: organizacja, hierarchizacja, strukturyzacja, wizualizacja, konwersja, scalanie, eksplo-
racja, specyfikacja, definiowanie, deklaracja, algorytmizacja, iteracja, rekurencja, sortowanie,
kompilacja, translacja, kodowanie, redundancja, logowanie, transmisja, interpretacja, predykcja
bted6w, interakcja, instalacja, animacja, ekspozycja i wiele innych. Wéréd tych przyktadowych
poje¢ znajduja sie zaréwno zagadnienia tatwe, jak i trudniejsze. Oczywiscie nalezy zawsze bra¢
pod uwage cel zajeé, wiek uczniéw i ich rzeczywiste mozliwosci percepcyjne.

Bibliografia
» Ubermanowicz S., Bielawska H.: Czynnosciowe ksztattowanie poje¢, ,Neodidagmata®2002/2003,
nr 25/26, Wyd. Naukowe UAM
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Otwarte projekty
zespotowe — metoda

aktywizacji uczniow

<= \Nactaw Strykowski

elem rozdziatu jest ukazanie istoty i waloréw edukacyjnych oraz warunkéw realizacji
metody projektow w ksztaltowaniu zainteresowan uczniéw oraz uczennic problematyka
informatyczno-techniczng. Podstawowym walorem metody projektéw jest aktywizowanie
uczniéw (uczestnikéw procesu ksztaltcenia), a takze zespotowosc i otwartosé. Tresé rozdziatu
stanowi rozwiniecie nastepujacych zagadnien: istota i walory metody projektéw, aktywizowanie
uczniéw i otwarta wspélpraca w zespole jako szczegélne cechy i walory tej metody, etapy przy-
gotowania i realizacji metody projektéw oraz otwarte projekty zespolowe w nauczaniu on line.

Istota metody projektéw

Metoda projektéw pochodzi ze Stanéw Zjednoczonych, gdzie zaczeto ja stosowaé w nauczaniu
na poczatku XX wieku. Jej twérca byt William Heard Kilpatrick (1871-1965), pedagog i filozof
amerykanski, profesor w Columbia University w Nowym Jorku. Istote i zaloZzenia metody
przedstawil autor w rozprawie pt. , The Project Method” w 1918 roku. Praca od razu wywolata
spore poruszenie w$réd nauczycieli, tym bardziej, ze proponowana metoda projektéw nie byta
traktowana jako pojedyncza metoda, lecz jako swoisty system dydaktyczny, rodzaj pedagogiki
progresywistycznej, przygotowujacej do wychowania w demokracji, formujacej wyznawanie po-
stepowych ideatéw i wprowadzanie ich w zycie. Punktem wyjscia postepowania poznawczego
w procesie nauczania i uczenia sie ta metoda jest projekt.

Czym jest projekt i metoda projektéw? Istota tej metody polega na tym, ze uczniowie samo-
dzielnie, pod dyskretna opieka nauczyciela, realizuja okreslone przedsiewziecie (zadanie),
wedlug przyjetych wczesniej zatozen. Wykonujac to zadanie, zdobywaja okreslong wiedze
i ksztaltujg umiejetnosci oraz sprawnosci intelektualne i spoleczne. Powstajacy w wyniku
dzialania projekt jako produkt (efekt koricowy) jest pokazywany publicznie i oceniany.

Charakterystycznymi cechami metody projektéow sa:

» orientacja na ucznia - aktywizowanie i podmiotowe traktowanie ucznia,

» orientacja na rzeczywistos¢ - trescia uczenia sie jest realna rzeczywistos¢,
» orientacja na produkt - efektem pracy jest konkretny wytwor.
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Typologie i rodzaje projektow

W.H. Kilpatrick zaproponowatl typologie projektow, wyrozniajac cztery ich rodzaje:
1. Projekty produkcyjne, wytworzenie czegos, np. uszycie ubrania;

2. Projekty konsumpcyjne, przezycie czegos, np. wystawienie sztuki teatralnej;

3. Projekty problemowe, rozwigzanie problemu, np. zadania matematycznego;

4. Projekty sprawnosciowe, osiggniecie okreslonej sprawnosci w dziataniu.

W literaturze podawane sa tez inne typologie projektéw, w zaleznosci od przyjetego kryterium.
Ksztalcenie metoda projektéw zdeterminowane jest przez wiek uczniéw, poziom ich samodzielnoéci,
cele, ktére chce sie osiggnaé, problematyke, mozliwosci integracji przedmiotowej i srodowiskowe;j.
A. Mikina?, biorac pod uwage rézne kryteria, wymienia nastepujace rodzaje projektéow:
» Projekty o silnej i stabej strukturze. Strukturyzacja projektu informuje o stopniu samo-
dzielno$ci uczniéw. Samodzielnosé uczniéw jest gtéwna cecha odrézniajaca metode projektéw
od innych metod ksztalcenia. W projektach silnie ustrukturyzowanych samodzielnos¢ uczniéw
jest czesciowo ograniczona poprzez podanie przez nauczyciela wymagan dotyczacych zakresu
projektu oraz spodziewanych rezultatéw. Cele, formy realizacji i prezentacji uczniowie okreslaja
samodzielnie. Projekty o silnej strukturze najczesciej tylko inicjujg ksztalcenie ta metods. Wska-
zana jest wowczas wieksza ingerencja ze strony nauczyciela, aby zacheci¢ uczniéw do dziatania,
wskazac kierunek oraz mozliwe do osiggniecia rezultaty. Uczniowie ksztalceni metoda projektéw
o stabej strukturze maja duzo wieksza samodzielno$¢ zaréwno w obszarze uszczegélowienia
tematu problematyki, zakresu tresci, jak i sposobéw rozwigzywania, i prezentacji.

Projekty przedmiotowe, modulowe, interdyscyplinarne. Metoda projektéw przed-
miotowych ma na celu zaznajomienie uczniéw z nowym zakresem metodycznym, porzad-

»

M

kowanie wiedzy, rozszerzanie tematyki zajec z jednego przedmiotu. Metoda ta jest obecnie
bardzo rzadko stosowana, gdyz wiekszos¢ prac projektowych wymaga wykorzystania wiedzy
i umiejetno$ci z réznych dziedzin, chociazby z jezyka polskiego w czasie pisania dokumen-
tacji projektowej, matematyki podczas wykonywania obliczen, chemii, biologii czy geografii
przy interpretacji wynikéw eksperymentéw w naukach przyrodniczych. Projekty modulowe
podsumowuja najczesciej umiejetnosci ksztatcone w module i zwigzane s3 z wykonaniem
wytworéw praktycznych, np. badanie obwodéw elektrycznych. Projekty interdyscyplinarne
w swoim zalozeniu integruja wiedze i umiejetnosci z réznych przedmiotéw i dziedzin. Uczen
jest zachecany do spojrzenia na problem holistycznie, co przybliza go do rzeczywistych sy-
tuacji, jakie moze spotka¢ w zyciu codziennym i spotecznym.

Projekty indywidualne, grupowe, miedzyklasowe. Wyréznia sie je ze wzgledu na po-
dzial pracy. Projekty indywidualne s3 wykonywane przez jednego ucznia. Wymagaja duzej

»

M

samodzielno$ci, umiejetnosci planowania, zaangazowania, samodyscypliny, wewnetrznej
motywacjiipoczucia odpowiedzialnosci za wykonane dzialanie. Projekty indywidualne wigza
sie z ryzykiem pojawienia zagrozen: braku wsparcia, akceptacji, poczucia bezpieczenstwa.
Nauczyciel powinien podjaé¢ decyzje o ksztalceniu uczniéw metoda projektéw typu indywi-
dualnego po zdiagnozowaniu indywidualnych potrzeb uczniéw. Projekty grupowe sa wyko-
nywane przez kilkuosobowe zespoty. Dzieki zastosowaniu w procesie edukacyjnym metody

1 Mikina A.: Jak wdrazaé metode projektéw, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2001
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projektéw typu grupowego, uczniowie ksztalcg oprécz umiejetnosci typowych dla projektu
indywidualnego, takze umiejetnosci wspétpracy, podziatu pracy, wzajemnego wspierania,
akceptadji, tolerancji, respektowania praw i potrzeb innych, dyskusji, stuchania innych, brania
pod uwage zdania innych oraz negocjowania. Ksztalcenie metoda projektu typu grupowego
przygotowuje uczniéw do pelnienia rél spotecznych i zawodowych. Projekty miedzyklasowe
realizowane s3 przez kilka klas, a nawet przez cala spotecznosc¢ szkolng.

» Projekty badawcze, techniczne, przedsiewziecia. Ze wzgledu na realizowane podczas
ksztalcenia cele, wyréznia sie projekty badawcze, techniczne i przedsiewziecia. Projekty
badawcze dotycza najczesciej przedmiotéw przyrodniczych i celem ich jest zbadanie zjawi-
ska, wlasciwosci lub stanu wiedzy na okreslony temat. W przypadku badania zjawiska lub
np. wlasciwosci substancji, uczniowie formultuja hipotezy, poszukuja mozliwosci i sposobu
rozwigzania problemu, weryfikacji hipotezy oraz opracowuja wnioski plynace z przeprowa-
dzonych badan. Projekty badawcze, dotyczace badania wiedzy na okreslony temat, opieraja
sie na pracy zrédlowej, poszukiwaniu, selekcjonowaniu informacji, prezentowaniu zdobytej
wiedzy i umiejetnosci w przystepny ciekawy sposéb. Obejmuja one najczesciej zagadnienia
z przedmiotéw humanistycznych i spotecznych.

Projekty techniczne, konstrukcyjne, technologiczne czy eksploatacyjne umozliwiajg ksztal-
cenie i doskonalenie umiejetnosci zawodowych oraz zdobycie wiedzy technicznej. Efektem sa
wytwory lub dokumentacje konstrukcyjne, technologiczne lub eksploatacyjne?. Przedsiewziecia
to projekty, ktérych celem jest zorganizowanie dziatan na terenie szkoly, gminy, zaktadu pracy
czy tez o zasiegu ogdlnospotecznym. Przykladami takich tematéw sa: wycieczki, wystawy,
audycje, konkursy, kampanie, wystepy, realizacje multimedialne.

» Projekty krétko- i dlugoterminowe. W zaleznosci od czasu realizacji, projekty moga r6zni¢
sie znacznie zlozonoscia zadania, skala trudnosci, naktadem pracy wymaganej do osiagniecia
efektu konicowego, a takze obszernoscia materialéw niezbednych do opracowania projektu. Ze
wzgledu na potrzebe uzyskania szybkiego efektu zadowolenia uczniéw z wykonanego dzieta,
szczeg6lnie przydatne w metodzie sg projekty krétkotrwate. Skrécenie czasu realizacji mozna
osiagna¢ poprzez taki dobdr zespolu, aby mozna bylo zlozony projekt podzieli¢ na zadania
czastkowe, wykonywane przez inne osoby. Wprawdzie dany uczen nie przeéwiczy wéwczas
wszystkich czynnosci koniecznych do wykonania dzieta, lecz wlasnie dzieki odpowiedniemu
podzialowi zadant mozna zapewni¢ dopasowanie powierzonych prac do realnych mozliwosci,
na miare uzdolnien kazdego wykonawcy. Krétki okres prac ma tez te zalete, ze szybko mozna
zaprezentowal wytworzone dzielo, poddac je ocenie, a w razie takiej potrzeby — pozostaje
woéwczas jeszcze czas na dokonanie korekt lub optymalizacji.

Projekty dlugoterminowe z kolei daja wieksza szanse na tworzenie dziet zaawansowanych,
interdyscyplinarnych, integrujacych wiele Zrédel, w wysokim stopniu wyczerpujacych dana
problematyke. Najwieksze mozliwosci metody tkwia w otwartych projektach asynchronicznych,
kiedy to nie ma zadnych ram czasowych na osiggniecie tego, co nazwa¢ mozna byloby dzielem
finalnym. W takiej metodzie kazde z czastkowych zadan jest implementacja fragmentarycz-
ng, ktéra moze by¢ traktowana jako dzieto domkniete, ale tez na tej podstawie mozna stale
dzielo rozwija¢ i doskonali¢. Taka forme realizacji metody projektéw najlepiej jest prowadzic
poprzez Internet.

2 Grodzka-Borowska A., Rodzaje i ocena projektow, WSiP, Warszawa 1996
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Konstytutywne cechy metody projektow

Metoda projektéw spokrewniona jest z nauczaniem problemowym, zajeciami warsztatowymi

istudium przypadku. W swoich zatozeniach formalnych odchodzi od nauczania przedmiotowego

iod systemu klasowo-lekcyjnego, a wykorzystuje gléwnie formy pracy grupowej i indywidualne;j.

Znamiennymi cechami pedagogicznymi metody projektow sa:

1. Partnerska, doradcza, integracyjna i wspierajaca rola nauczyciela;

2. Podmiotowe traktowanie uczniéw;

3. Calosciowe ujmowanie materialu nauczania, zorientowane na praktyke spoteczng;
4. Odejscie od tradycyjnego oceniania uczniéw na rzecz wartosciowania.

Omoéwimy tu doktadniej wymienione powyzej cechy.

» Rola nauczyciela. W tradycyjnym nauczaniu, ktére ma na ogét charakter podajacy, rola

M

nauczyciela jest wyraznie okreslona. Przyjmuje sie, ze pelni on role kierownicza (dominujaca)
- przekazuje material nauczania, objasnia i udziela wskazéwek, stawia pytania, zadaje prace
domowa, dyscyplinuje uczniéw. Metoda projektéw wymaga zmiany tej roli. Nauczyciel jest
nie tylko fachowcem w danym przedmiocie (przedmiotach), ale przede wszystkim partnerem
i doradca uczniéw, sterownikiem ich kreatywnosci i pracy zespotowej. W miare jednak wzrostu
samodzielnosci uczniéw, nauczyciel usuwa sie w cien, pozostawiajac jak najszersze pole dla
aktywnosci uczniom. Nauczyciel integruje sie z grupa, pelniac role jednego z jej cztonkow.
Uczniowie traktuja go jako partnera. Tej nowej roli musza sie nauczy¢, zaréwno nauczyciel,
jakiuczniowie. Szczegblnie trudna moze by¢ sytuacja, kiedy pojawia sie spér miedzy ucznia-
mi. — Jakie stanowisko powinien zajg¢ nauczyciel? Nauczyciele powinni dazy¢ do tego, aby nade
wszystko uczniowie zorientowani byli na przebieg procesu uczenia sie i na osigganie celéw.
Ogromne znaczenie dla jakosci ksztalcenia metoda projektéw ma postawa nauczyciela wobec
uczniéw — partneréw procesu edukacyjnego. Nauczyciel musi byé wyrozumialy, przyjacielski,
wspierajacy, peten optymizmu i wiary, traktujacy projekt jako wyzwanie, ktére uruchamia
wspdlna inwencje tworczg, zaangazowanie i entuzjazm.

Podmiotowosé ucznia. Realizacja procesu ksztatcenia z punktu widzenia ucznia ma dwa
aspekty: przedmiotowy i podmiotowy. W pierwszym przypadku chodzi o to, aby uczniowie
opanowali wiedze i umiejetnosci bedace przedmiotem nauczania oraz aby w wyniku ich
dziatan powstat jakis znaczacy spotecznie lub kulturowo produkt - efekt ich dziatalnosci.
Wazniejszym jednak, z punktu widzenia rozwoju uczniéw, jest aspekt podmiotowy, a wiec
to, w jakim stopniu udzial uczniéw w realizacji projektu wdraza ich do samodzielnosci,
odpowiedzialno$ci, przedsiebiorczosci, wspélnego dzialania, a jednoczesnie uwzglednia ich
osobiste zainteresowania, motywacje, aspiracje i mozliwosci.

Podmiotowa aktywnos¢ uczniéw powinna dotyczy¢ trzech sfer: poznawczej, emocjonalno-
-motywacyjnej i dziataniowej. Uczniowie powinni zatem aktywnie uczestniczy¢ w okreslaniu
i realizacji wlasnych zadan, odwotlujac sie tez do pozytywnej motywacji uczenia sie, a nie
motywacji negatywnej. Czesta jeszcze w naszej edukacji sytuacja zagrozenia, musi by¢ zasta-
piona sytuacja radosci tworzenia, otwierania szans, podnoszenia, poczucia wlasnej wartosci.
Kluczem moze by¢ tutaj zmiana relacji nauczyciel K uczen: od stosunku wydawania polecen
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do stosunku przewodnictwa i wspélpracy®. Ogromnym walorem dydaktycznym i wychowaw-
czym metody projektéw jest uczenie sie we wspédtpracy. Przekaz poziomy pomiedzy uczniami
w procesie komunikowania sie i wsp6ldziatania jest bowiem nie tylko waznym czynnikiem
przyswajania wiedzy i umiejetnosci, ale réwniez ich rozwoju spolecznego i przygotowania do
zycia w warunkach demokragji.

» Ksztalcenie zintegrowane. Metoda projektéw stwarza nieograniczone mozliwosci w zakresie
nauczania calosciowego, Iaczenia tresci z r6znych przedmiotéw i wigzania ich z praktyka.
Ksztalcenie ta metoda ma wiec charakter interdyscyplinarny oraz ponadprzedmiotowy, stwarza
tez mozliwos¢ scalania procesu nauczania szkolnego, zorganizowanego z procesem uczenia
sie naturalnego. W strategii integracyjnej dazy sie do laczenia pracy umystowej z fizyczna,
do uczenia sie poprzez gry i zabawy. Owo tgczenie pracy umystowej z nauczaniem odbywa
sie poprzez asymilacje wiedzy, jak réwniez poprzez rozwigzywanie probleméw, wraz z prze-
zywaniem wiedzy i dziatalnoscia praktyczna.

Kluczowe hasta metody projektéw — ,wieloaspektowa integracja” - wymaga tez wspédtpracy
nauczycieli poszczegélnych przedmiotéw, dyrekeji szkoly, rodzicéw, przedstawicieli spolecz-
noéci lokalnej. Dodajmy, ze integracja w zakresie tresci i przedmiotéw nauczania wymaga
tez holistycznego spojrzenia na ucznia poprzez uwzglednienie jego potrzeb intelektualnych,
biologicznych, emocjonalnych oraz spotecznych.

» Specyfika oceniania. W przypadku metody projektéw zmienia sie tez rola oraz przebieg
procesu kontrolowania i oceniania pracy uczniéw. Samo wytworzenie jakiego$ produktu
przez uczniéw jest dowodem na to, ze nastapit wysitek uwieniczony osiggnieciem. Dzieki
udzialowi uczniéw w realizacji projektu, bezposrednio czuja, ze czynia postepy w uczeniu
sie, zatem wystawianie stopni jest zbedne. Dyskutujac nad propozycjami projektu i realizujac
go, uczniowie musza wykazac sie konkretng wiedza i umiejetnosciami. Metoda projektéw
ma stuzy¢ réwniez otwartosci i demokratyzacji zycia spotecznego w szkole i poza nig, ma
przyczynic sie do zacierania réznic miedzy uczniami ,dobrymi” a ,,stabymi”, do znoszenia
rozdzwieku miedzy praca umystowa i fizyczna.

Waznym zadaniem dla nauczyciela jest motywowanie uczniéw do dziatan poprzez stawia-
nie ich w sytuacji zadaniowej, aktywizowanie sfery emocjonalnej, aby problem stat sie dla
nich wazny. Wyzwala sie wéwczas u uczniéw motywacje wewnetrzna, wiare we wlasne
mozliwosci, a w efekcie — zrozumienie i tworcze rozwigzanie problemu, ktére wymuszaja
potrzebe poglebiania wiedzy, zdobywania umiejetnosci i kwalifikacji w wybranym zawodzie.

Kolejnym waznym zadaniem nauczyciela podczas ksztalcenia metodg projektéw jest zarza-
dzanie wiedza poprzez wspieranie i promowanie dzialan ucznia, ktéry poszukuje wiadomosci
w réznych zrédlach informacji, gromadzi ja w dokumentach i umysle, integruje wiedze z réznych
dziedzin i dzieli sie z innymi partnerami procesu edukacyjnego®.

Systematyczne doskonalenie i konsultowane z uczniami formy oceniania zachecaja do
refleksji, samoewaluacji, ksztaltowania umiejetnosci rozpoznawania i ukierunkowywania
wlasnych potrzeb edukacyjnych, zainteresowan, formowania aspiracji edukacyjnych uczniéw,

3 Muszynski H., Uczern podmiot czy przedmiot w procesie ksztatcenia ogélnego, ,Edukacja Medialna” 1998, nr 3.
4 Malecka M.: Rola narzedzi pomiaru dydaktycznego w procesie oceniania, ,Otwarta Szkota” nr 8, Poznan 2001
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wdrazania do systematycznosci, samodyscypliny, godnego przyjmowania porazek oraz ich
wlasciwej interpretacji®.

Aktywizowanie jako szczegolny walor metody

Aktywnosc¢ ucznia to indywidualna wlasciwos¢ jednostki, polegajaca na wiekszej niz u innych

czestosciiintensywno$ci jakiegos rodzaju dziatan. W zaleznosci od przyjetych kryteriéw mozna

wyrdznic rézne rodzaje aktywnosci.

W. Okon® w stowniku pedagogicznym podaje trzy podstawowe jej kategorie:

1. spoleczna, ktéra przejawia sie w twdérczosci, dziatalnosci spoteczno-kulturalnej, w sporcie
iw zabawie;

2. intelektualna (poznawcza), ktéra ma miejsce w szkole, pracy naukowej i w ogéle przy samo-
dzielnym rozwiazywaniu problemdw;

3. amatorska, podejmowana przez niezawodowcéw w réznych dziedzinach nauki, sztukii techniki.

Badania nad efektywnoscig procesu ksztalcenia (nauczania i uczenia sie) pokazuja, ze skutecznosé
tego procesu jest przede wszystkim funkcja aktywnosci jednostki (ucznia). Czlowiek jest istota
poznajgcq swiat, gdyz uzyskuje informacje o otoczeniu oraz istota wartosciujgcq swiat, poniewaz
warto$ciuje zdobyte informacje i istotg zmieniajgcq $wiat, gdyz podejmuje konkretne dzialania.

Adekwatnie do takiej charakterystyki czlowieka mozemy méowic o aktywnosci:
1. poznawczej, intelektualnej;

2. emocjonalno-motywacyjnej;

3. praktyczno-dziataniowe;j.

Pozadana cecha dobrego ksztalcenia i wielostronnego rozwoju osobowosci ucznia powinna
by¢ Scista integracja tych aktywno$ci: poznawczej, emocjonalnej, praktycznej. Taki wlasnie
potencjat edukacyjny posiada metoda projektéw zespotowych, a naszym zadaniem jest uru-
chamianie tego potencjatu poprzez stwarzanie pozadanych warunkéw do realizacji metody.

Mozna powiedzie¢, ze efektywnos$é metody projektéw posiada nastepujace uwarunkowania:

» Aktywno$¢ uczniéw powinna by¢ wszechstronna, to znaczy angazujaca sfere intelektualna,
emocjonalno-motywacyjna i ruchowsa;

» Aktywnos¢ uczestnikéw projektéw winna by¢ ukierunkowana na osiggniecie celu, uzyskanie
satysfakgji, a nie ma by¢ podporzadkowana przymusowi; uczen jest aktywny, gdy cel jest dla niego
bliski i wyrazny, a realizowane zadanie uznaje za wlasne, bo zgodne z jego zainteresowaniami;

» Aktywnosc uczniéw jako czlonkéw zespoléw sprowadza sie do pelnienia rél spotecznych,
trzeba wiec doprowadzi¢ to tego, aby uczen zrozumiat istote i wymagania danej roli, ocenit
swoje umiejetnosci jako niezbedne do jej pelnienia oraz posiadal motywacje do jej podjecia;

5 Matecka M., Burewicz A.: Zarzqdzanie wiedzq w projekcie interdyscyplinarnym ,Woda jako wskaznik zanieczyszczenia
srodowiska”, Materiaty Szkoty Probleméw Dydaktyki Chemii, Sucha Beskidzka 2002
6 Okon W.: Nowy stownik pedagogiczny, Wyd. ,Zak”, Warszawa 1996
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» Uczen aktywnie mysli i dziala, gdy sa mu dostarczane silne wrazenia, a zadania poznawcze
przed nim stawiane odwoluja sie do jego zainteresowan i s3 dostosowane do mozliwosci wy-
konawczych, a ponadto dziataniom towarzysza pozytywne odczucia i emocje;

» Warunkiem zadawania pytan, bedacych uzewnetrznieniem poznawczej aktywnosci ucznia,
ktéra wynika z jego rozmyslan, analizy i poszukiwan, jest przezwyciezenie strachu i nabrania
zaufania do nauczyciela i pozostalych czlonkéw zespotu; chodzi o to, aby uczen mial poczucie
bezpieczenistwa, nie bal sie méwic i pyta¢, mial wsparcie nauczyciela i kolegéw;

» Waznym warunkiem stymulowania aktywnosci uczniéw jest samodzielna praca o charakterze
twoérczym i odkrywczym, ale tez partycypacja, co oznacza, ze uczen powinien bra¢ udzial
w planowaniu i podejmowaniu decyz;ji;

» Kazda aktywnosc jest konsekwencja okreslonej potrzeby ucznia, a jednoczesnie uczen ma poczucie
wlasnej wartosci, gdy odczuwa lub doswiadczy tego, ze potrafi wykonaé postawione zadanie.

Tworzenie grup i zalety pracy zespotowej

Bardzo wazna cechgy, a jednoczesnie walorem pedagogicznym metody projektéw jest zespolowosc.

Dlatego nauczyciel, prowadzacy zajecia metoda projektéw, powinien posiada¢ umiejetnosé two-

rzenia zespotu i kierowania nim. W wyniku badan i obserwacji funkcjonowania zespotéw

dopracowano sie faz rozwoju grupy”:

1. Faza orientacji. Wzajemne poznawania sie czlonkéw zespotu. Dowiadujemy sie, kto co
umie, co potrafi, co chcialby robié. Uczniowie sg zaciekawieni dzialaniami, ktére beda razem
podejmowacd. Czlonkowie s zaniepokojeni, jak zostana przyjeci przez grupe. Ustala sie cele
zajec oraz zasady dzialania i wspélpracy.

2. Faza konfliktu i buntu. Uczestnicy zespolu maja krytyczne podejscie do siebie nawzajem
i do lidera zespotu. Kazdy stara sie o dobra pozycje w grupie. Krystalizowanie sie struktury
zespolu. Okreslanie rél grupowych. Negocjowanie przydziatu zadan. Formowanie sie poczucia
bezpieczenstwa i zaufania.

3. Faza dojrzalej pracy. Zintegrowany zespél, z okreslong struktura i przydziatem zadan,
rozpoczyna konstruktywna prace. Zesp6l realizuje zaplanowane zadania. Wspélne dziatania
sprawiaja przyjemnos¢ i zadowolenie. Jest to czas, gdy zesp6? jest najbardziej twérczy.

4. Faza konicowa. Przyjrzenie sie efektom pracy i realizacji zalozonych celéw. Refleksja nad
tym, jak doswiadczenia zdobyte w zespole mozna wykorzystaé¢ w codziennym zyciu. Smutek,
ze czas wspolnej pracy dobiega kornica. Pozegnanie i czasami plany na przysztosc.

Prowadzenie i sukcesy zespolu zaleza od nauczyciela, trenera, koordynatora, twércy
zespotu. Nauczyciel powinien posiada¢ dobra znajomos¢ kazdego cztonka zespotu, jego
potrzeb, poziomu umystowego, uzdolnien, zainteresowan, temperamentu, stanu zdrowia,
warunkoéw zycia. Znajomo$¢é uczniéw jako cztonkéw zespotu projektowego pozwala dosto-
sowa¢ przydzielane zadania do ich wlasciwosci i mozliwosci. Grupa uczniéw wybranych
do pracy nie stanowi jeszcze zespotu, réznica miedzy grupa a zespolem polega na tym,

7 Aronson E.: Czlowiek istota spoteczna, PNN, Warszawa 2005
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ze zespol jest zbiorem ludzi, uczniéw potaczonym wspélnym celem. Jednostka odgrywa
swoja role tym lepiej i skuteczniej, im bardziej utozsamia sie z zespolem, uznaje za swoje
wartosci wszystkich cztonkoéw.

Mozemy wskazaé nastepujace pozytywne aspekty wykonywania zadan w zespole:

1. Zespoél wie wiecej. Wiedza poszczegblnych czlonkéw zespotu sumuje sie, dajac efekt sy-
nergiczny, szczegdlnie jesli chodzi o konkretne wiadomosci, umiejetnosci i doswiadczenia.
Dzieki temu zesp6t moze wypelniac luki, ktére uszltyby uwadze jednostkom. Poszczegélne
osoby moga tez uczy¢ sie od zespolu, od innych czlonkéw tej spolecznosci. Zespél jest tez
w stanie wygenerowad wiecej innowacyjnych pomystéw, stosujac np. metode ,burzy mézgéw”.

2. Zespol mobilizuje. Czlonkowie grupy wzajemnie sie mobilizuja do samoksztalcenia. Dyskusja
zespolowa pozwala wychodzi¢ poza dostarczone informacje, poza pojedyncze opinie. Stano-
wisko zespolu w danej sprawie jest tez bardziej przekonujace niz opinie pojedynczych oséb.

3. Zespol tagodzi napiecia emocjonalne. Cztonkowie grupy maja poczucie bezpieczenistwa
iwzajemnego zaufania. Niepokojgce emocje zostaja wczesniej przedyskutowane, wiec zespé6t
osigga stan gotowosci do dzialania. Stwierdzono réwniez, ze zesp6! ma silny wptyw na swych
czlonkéw i moze podnosi¢ wydajnosc poszczegélnych jednostek.

Etapy pracy metoda projektu

Uczniowie, wykonujac zadania przewidziane w projekcie, przechodzg przez r6zne etapy
aktywno$ci: od zaangazowania emocjonalnego w momencie ustalania tematu i celéw
pracy, poprzez poszukiwanie rozwigzan, wykonywanie pracy przewidzianej harmono-
gramem, az po kontrole rezultatéw oraz ewaluacje i refleksje nad wprowadzeniem ich
w zycie. Uczniowie podejmuja dzialania zblizone do tych, z jakimi beda mieé do czynienia
w rzeczywistych sytuacjach, sprawdzaja swoje mozliwosci w r6znych warunkach. Metoda
projektéw w swoim zatozeniu daje uczniom i nauczycielowi duza swobode dziatania, brak
w niej schematycznosci i sztywnosci charakterystycznej dla klasycznych metod ksztalcenia.

Analiza literatury dotyczacej wdrazania metody projektéw wskazuje na réznorodnosé opi-
séw poszczegblnych etapéw ksztalcenia ta metods. Praca w tej formie powinna odpowiadaé
postulatom nowoczesnej dydaktyki, a wiec charakteryzowac sie aktywnoscia dziatan uczniéw,
zaangazowaniem, samodzielno$cig poszukiwan i dziatan. Uczniowie powinni samodzielnie
podejmowac decyzje, rozwiazywac problemy, komunikowac sie, dyskutowaé, wspélnie szukaé
rozwigzan, rozwija¢ poczucie samodzielnosci. Nauczyciel za$ - powtérzmy raz jeszcze — powi-
nien pelnicjedynie role przewodnika i doradcy. Przed przystapieniem do realizacji okreslonego
projektu zadaniem nauczyciela jest przeprowadzenie diagnozy potrzeb edukacyjnych uczniéw
i praktyki spotecznej, ustalenie sktadu zespotu uczniowskiego z uwzglednieniem poziomu ich
zdolno$ci i motywacji.

Oto dajace sie wyréznié etapy pracy metoda projektow:
1. Wybor zagadnienia i sformulowanie tematu. Wedlug zalozen metody projektéw wybo-
ru zagadnien i sformulowania tematu dokonuja uczniowie, ktérzy beda go realizowaé przy
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dyskretnej pomocy nauczyciela. Nauczyciel zapoznaje uczniéw z podstawowymi zalozenia-
mi metody. Dobdr uczniéw do realizacji projektu powinien odbywac sie po wprowadzeniu
w meritum zagadnien zwigzanych z tematem projektu. Generalnie uczniowie lepiej i chetniej
pracuja, jezeli pozostawi im sie swobode w tworzeniu zespotu.

2. Okreslenie celu projektu. Opracowujac zalozenia projektowe, nalezy okresli¢ ogélny cel
strategiczny, a nastepnie uszczegélowic go, opracowujac cele operacyjne w zakresie wiadomo-
$ci, umiejetnosci i postaw. Cele moga ulega¢ stalej weryfikacji. Jest to wazny etap w metodzie
projektéw, poniewaz uczniowie na biezaco dowiaduja sie, jakie wiadomosci i umiejetnosci
zdobeda oraz gdzie je beda mogli wykorzystac. Cele projektu opracowuja wspélnie nauczyciel
i uczniowie. Musza one by¢ realne i mozliwe do osiggniecia w wyznaczonym czasie.

3. Opracowanie planu i harmonogramu dziatan. Zespét planuje kolejnos¢ dziatan, dzieli
sie obowigzkami, ustala z jakich zasobéw bedzie korzystal (np. pracownia komputerowa,
biblioteka). Planuje sie na przyktad nawigzanie kontaktéw z réznymi firmami, poszukuje
sponsoréw, wspélpracownikéw (rola w tym takze rodzicéw), ustala sie instytucje i osoby,
ktére moga dostarczaé potrzebnych informacji. W efekcie powinien powsta¢ harmonogram
konkretnych dziatan.

4. Zawarcie kontraktu. Kontrakt to umowa zawarta pomiedzy nauczycielem a cztonkami zespo-
tu, jako zobowigzanie dla obu stron. Obejmuje on zasady wspélpracy, formy komunikowania
sie, warunki i wymagania niezbedne dla zaliczenia projektu. Omawia plan sprawozdania,
jego forme, warunki i zasady prezentacji produktu projektu.
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. Realizacja projektu. Uczniowie indywidualnie lub w zespotach wykonuja przyjete na siebie
zadania, kompletujg materialy, analizuja je, przetwarzaja i omawiajg. Realizacja projektu
odbywa sie w réznym czasie i réznych miejscach: podczas godzin lekcyjnych i pozalekcyjnych
badz w ramach pracy domowej. Nauczyciel pelni role konsultanta, inspiratora, pomocnika,
pomaga przezwycieza¢ pojawiajace sie trudnosci, czuwa nad harmonijnym przebiegiem pracy.

(o3}

. Prezentacja projektu. Projekt powinien zakonczy¢ sie prezentacja. Wybrany przedstawiciel
zespotu lub wszyscy jego czlonkowie omawiaja przebieg wykonanych prac. Prezentuja catos¢
lub najciekawsze elementy projektu. Pokazuja efekty materialne swojej pracy. Omawiaja to,
czego dowiedzieli sie dzieki pracy nad projektem. Formy prezentacji moga by¢ r6znorodne,
np.: wystawa prac, odczyt, inscenizacja, twoérczo$¢ literacka, foldery, program komputero-
wy, film itp. W prezentacji powinni uczestniczy¢ uczniowie, nauczyciele, zaproszeni goscie,
przedstawiciel samorzadu lokalnego i ewentualnie sponsorzy.

7. Ewaluacja projektu. Edukatorzy stosujacy metode projektu powinni stworzy¢ wlasny
system oceniania, ktéry musi by¢ znany uczniom przed przystapieniem do realizacji pro-
jektu i by¢ zapisany w kontrakcie. Mozna tez ocenia¢ prace uczniéw na réznych etapach
projektéw, co wplywa na ich motywacje i umozliwia biezace rozwigzywanie probleméw.
Duze walory wychowawcze posiada samoocena. W przypadku projektéw zespolowych na-
lezy oceni¢ wartos$¢ pracy calego zespotu, jak tez prace poszczegélnych jego cztonkéw. Aby
ewaluacja projektu miala charakter kompleksowy, nalezy bra¢ pod uwage rézne aspekty:
strukture projektu, jego oryginalnos¢, innowacyjnos¢, przedsiebiorczos(, stopien osiggnie-
cia zamierzonych celéw, praktyczne umiejetnosci uzyskane w pracy nad projektem, jakos¢
prezentacji, logicznos¢, czytelno$¢, jezyk, grafike, przejrzystosé wnioskéw. Bardzo wazna
jest sprawiedliwa ocena projektu.
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Metoda projektow w nauczaniu on line

Rozwdj e-learningu stwarza mozliwo$¢, a takze koniecznos$¢ spojrzenia na metode projektéw
w oparciu o dorobek teoretyczny i empiryczny teorii ksztalcenia on line. Zwtaszcza mamy tu na
uwadze rézne koncepcje kurséw stworzone przez teoretykéw i praktykéw takiego ksztalcenia.
Charakterystycznym dla nauczania on line jest wykorzystanie potencjalu wspélnoty oséb
uczacych sie. Jest to integracja konektywnosci (interakcji oraz dyskursu) z asynchronicznoscig
(niezaleznoscig), a takze taczenie réznych form porozumiewania (tekstualnej, werbalnej,
wizualnej) dla tworzenia unikalnych srodowisk uczenia sie. Dzieki tym dzialaniom powstaje
niezwykle pozyteczna edukacyjnie wspélnota dociekan (the community of inguiry)®.

Wielu twércéw technologii ksztalcenia uwaza, ze nowe media oraz technologie infor-
macyjno-komunikacyjne umozliwiaja stosowanie bardziej konstruktywistycznych metod
pedagogicznych. Nowe media i funkcjonalnos$ci wspierajace nauczanie przez Internet sa in-
teraktywne i generatywne, w zwigzku z czym umozliwiajg stosowanie metod aktywizujacych
(metod uczestnictwa).

Decyduja o tym w szczegélnosci nastepujace cechy nauczania on line:

» dostep do informacji — dzieki sieci nauczyciel, instruktor czy podrecznik przestaje by¢
gléwnym Zrédtem dostepu do informacji, przestaja tez funkcjonowaé tzw. kwerendy biblio-
teczne jako zasadniczy wymdg pracy naukowej;

)
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integracja multimedioéw - dostep do relatywnie tanich technik multimedialnych jest niezwy-
kle szeroki; tysigce uzytkownikéw dodaja kazdego dnia pliki wideo w serwisie You Tube, dzieki
czemu mozna wykorzysta¢ i wlaczaé rézne zasoby multimedialne do procesu edukacyjnego;
» otwartosé i wspéltworzenie — powstaja specjalne techniki i narzedzia pozwalajace na
wspoélprace w sieci, np. wspélne redagowanie dokumentu przez osoby z odlegltych miejsco-
wosci; narzedzia Web 2.0. pozwalajg na tworzenie obszernych, ogélnodostepnych zasobéw
informacji, takich jak np. Wikipedia, co otwiera nowe mozliwosci przed metoda projektéw.

Nauczyciel czy wykladowca jest nadal wazny, ale gléwnie jako istotny gltos w dyskusji, jako
osoba znajaca wartosciowe zrédta, metody rozwigzywania probleméw, jako osoba upowazniona
do oceniania. Wszyscy zas uczacy sie stanowia ,,skarbnice wiedzy” i s3 w stanie dotrze¢ do innych
cennych zrédel, ktére w swej wielosci nie moga by¢ tak do konica znane wyktadowcy.

Wiedza i jej formowanie ma wiec charakter polifoniczny, nauczanie i uczenie jest wszech-
obecne, a nauczyciel w znacznym stopniu uczy sie od swoich uczniéw. Tylko grupa uczacych
sie — zespdl, a nie jednostka — moze sta¢ sie prawdziwym ekspertem. Nauczyciel w takim
modelu tworzy odpowiednia atmosfere, umozliwia afektywna ekspresje, wspiera dyskurs
iotwarta komunikacje, spaja wspélnote (spotecznosé w sieci, zespédt, grupe) oséb uczacych
sie poprzez metode projektow.

8 Cleveland-Innes M.F., Garrison D.R. (red.): An Introduction to distance education. Understanding Teaching and Lear-
ning in a New Era, Routledge, New York 2010.
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Przyktady zaje¢ realizowanych metoda projektéw
«m=m> Natalia Walter

Projekty edukacyjne w ramach zaje¢ lekcyjnych

Wprowadzona w 2008 roku Podstawa programowa®, w zapisach méwiacych o zalecanych
warunkach i sposobach realizacji poszczegdlnych przedmiotéw, wskazuje na koniecznosé
stosowania przez nauczycieli metod aktywizujacych, w tym metody projektu edukacyjnego.
O projekcie indywidualnym lub zespolowym czytamy takze w cze$ci dotyczacej nauczania
informatyki w trzecim etapie edukacyjnym. W Rozporzadzeniu MEN' czytamy, ze ,,uczniowie
gimnazjum biora udziat w realizacji projektu edukacyjnego, ktérym jest zespotowe, planowe
dzialanie uczniéw, majace na celu rozwigzanie konkretnego problemu, z zastosowaniem
réznorodnych metod”.

Zakres tematyczny projektu moze dotyczy¢ wybranych tresci nauczania, okreslonych
w podstawie programowej lub wykraczac poza nie. Informacja o udziale uczennicy/ucznia
w projekcie edukacyjnym oraz temat projektu wpisane zostang na $wiadectwo ukon-
czenia gimnazjum.

Projekt edukacyjny jest realizowany przez zespé6t uczniéw pod opieka nauczyciela
i obejmuje nastepujace dziatania:

1. wybér tematu projektu edukacyjnego;

. okreslenie celéw projektu edukacyjnego oraz zaplanowanie etap6w jego realizacji;

. wykonanie zaplanowanych dziatan;

W N

. publiczne przedstawienie rezultatéw.

Metoda projektéw staje sie nieodlgcznym elementem programoéw nauczania klas gimnazjal-
nych i ponadgimnazjalnych. Warunki realizacji projektéw edukacyjnych okresla z jednej strony
Ustawodawca, a z drugiej — szkola (dyrektor wraz z Radg Pedagogiczna), definiujac zakres i czas
realizacji projektu oraz poziom edukacyjny.

Podczas przygotowywania projektu istotnymi kwestiami sa'%:
wyboér zagadnien do realizacji;

. przygotowanie uczniéw do pracy metoda projektéw;

. dobér grup do realizacji projektu;

. przygotowanie schematu opisu projektu przez ucznia (instrukcja);
ustalenie czasu wykonywania projektu, sposobu dokumentacji;
okreslenie standardu efektu koricowego i okreslenie kryteriéw oceny;
. przygotowanie kontraktéw;

© N U WN R

. harmonogram dziatan.

9 Podstawa programowa... Rozporzadzenie MEN z 23 grudnia 2008 r., Dz.U. 2009, Nr 4, poz. 17
10 Warunkiisposoby oceniania... Rozporzadzenie MEN z 20 sierpnia 2010 r., Dz.U. 2010, Nr 156, poz. 1046
11 Mikina A., Zajac B., Metoda projektéw w gimnazjum. Poradnik dla nauczycieli i dyrektoréw gimnazjow  [http://
www.ore.edu.pl/strona-ore/phocadownload/poradnik_mikina_zajc.pdf]
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Podczas realizacji projektu wyrodznia sie:

1. regularne spotkania konsultacyjne z uczniami i zapewnienie im samodzielno$ci w podejmo-
wanych dziataniach,

2. dokonywanie systematycznej obserwacji i oceniania postepéw uczniéw w pracach nad projektem,

3. motywowanie uczniéw do prowadzenia dziatan zaplanowanych w projekcie i doprowadzenie
ich do korica,

4. zapewnienie czasu na dziatania zwigzane z analiza procesu wspétpracy w zespole,

5. zaprezentowanie sposobu dokumentowania wykonania projektu.

Projekty na kotach zainteresowan

Kota zainteresowan w jeszcze wiekszym stopniu niz tradycyjne zajecia lekcyjne w szkole powinny
by¢ realizowane metodami aktywizujacymi uczniéw. Metody podajace nie moga stanowic pod-
stawy prowadzenia k6l. GIéwnym celem kot zainteresowan jest nie tyle przekazanie informacji,
a wzbudzenie zainteresowania okreslonymi zagadnieniami oraz zachecenie do samodzielnego
poglebiania juz zdobytych umiejetnosci. W zajeciach pozalekcyjnych biorg udzial uczennice
i uczniowie o podobnych preferencjach i motywacji, dlatego tez latwiej stworzy¢ tu zespoly
projektowe oraz zorganizowad prace w matych grupach. Zaletg takich projektéw jest réwniez
to, iz uczniowie znajduja sie w korzystnym srodowisku, ktére pozbawione jest napiec charakte-
rystycznych dla tradycyjnych zaje¢ lekcyjnych. W ramach két zainteresowan infotechnicznych
powinny powstawacé najczesciej projekty techniczne/technologiczne oraz projekty problemowe.

Przykladowa karta projektu:

Tytul projektu: Informatyczne wspomaganie rozgrywek pitkarskich
Nauczyciel: imie i nazwisko opiekuna projektu
Uczennice i uczniowie: imiona i nazwiska uczestniczek i uczestnikéw zespotu projektowego

Cele projektu:

» zapoznanie z zasadami opisu danych;

» opracowanie narzedzia do rejestracji danych o meczach pitkarskich;
» opracowanie algorytmu do tworzenia tabeli rozgrywek.

Opis projektu:

W projekcie wzieto udzial piecioro uczniéw i uczennic. Do jego realizacji wykorzystano arkusz
kalkulacyjny, w ktérym zapisano wyniki meczéw w postaci tabelarycznej oraz dane opisujace
te mecze (zdobyte punkty, liczbe widzéw etc). Na podstawie tych danych opracowano algo-
rytm tworzacy tabele rozgrywek, porzadkujaca zespoty wedlug zadanego kryterium. Tabela
wynikowa zostala sformatowana w celu tatwiejszego jej czytania.

Zagadnienia do rozwigzania:

» Jak reprezentowac informacje, aby tatwo je mozna bylo przetwarzac?
» Jak opracowa¢ algorytm tworzacy tabele wynikéw?

» Jak zaprezentowa¢ informacje, aby byly czytelne dla odbiorcy?
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Efekty dzialan:

» zrzut arkusza kalkulacyjnego z danymi o meczach;

» zrzut arkusza kalkulacyjnego z tabela;

» prezentacja ze schematem algorytmu tworzacego tabele.

W karcie projektu moga jeszcze znalez¢ sie takie pozycje, jak uzasadnienie wyboru tematu,
sposoby prowadzenia badan i analiz, wnioski z badan, rekomendacje.

Projekty w edukacji zdalnej

Projekty edukacyjne moga by¢ realizowane bezposrednio (stacjonarnie) podczas spotkan na-

uczyciela z uczennicami i uczniami oraz czlonkéw zespoléw projektowych, ale mozna je tez

przenies$¢ do przestrzeni edukacyjnej, jaka jest Internet. Realizacja projektéw w sieci przebiega¢
powinna tak samo jak w przypadku zaje¢ lekcyjnych, zmieni sie natomiast sposéb komunikacji

(na zaposredniczong) oraz miejsce dzialan. Zasadniczo wzrasta tu rola nauczyciela, ktéry musi

bardzo precyzyjnie wyznaczac kierunki aktywnosci uczennic i uczniéw.

W sieciowej realizacji projektow zespotowych wykorzystuje sie narzedzia do edukacji
zdalnej - platformy edukacyjne - taczace w sobie:

1. funkcje komunikacyjne niezbedne do prowadzenia spotkan i konsultacji wirtualnych (ko-
munikator internetowy, czat, forum dyskusyjne);

2. funkcje projektowe umozliwiajace realizacje projektu indywidualnego i zespotowego (narze-
dzia do wspéttworzenia dokumentéw — np. wiki, wspélredagowalne dokumenty wirtualne;
wycieczki wirtualne);

3. funkcje archiwizacyjne i dokumentacyjne (repozytoria, e-portfolio, blogi, galerie);

4. funkcje analizujace i oceniajace (raporty). Wiele projektéw edukacyjnych mozna przenies¢
do przestrzeni Internetu, a przynajmniej te ich fragmenty, na ktérych realizacje zabraklo
czasu podczas zajec lekcyjnych lub pozalekcyjnych.

Przykladowa karta projektu realizowanego w Internecie:

Tytul projektu: Krétka historia komputeryzacji.
Nauczyciel: imie i nazwisko opiekuna projektu
Uczennice i uczniowie: imiona i nazwiska uczestniczek i uczestnikéw zespotu projektowego

Cele projektu:

» zapoznanie z historig komputeryzacji;

» zaznajomienie z wygladem i funkcjonalnoscia pierwszych komputeréw;
» zrozumienie istoty postepu technologicznego;

» nabycie umiejetnosci samodzielnego zdobywania i oceny informacji;

» nabycie umiejetnosci samodzielnego charakteryzowania i opisu zjawisk;
» rozwiniecie umiejetnoséci wspoélpracy w zespole.

Opis realizacji projektu:
Projekt zostal zrealizowany z wykorzystaniem Zrédel internetowych, tj.: witryn poswieconych
historii komputeryzacji, wirtualnych wycieczek do muzeéw komputeryzacji (m.in. www.com-
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puter-history.org/visit/), filméw wideo on line oraz prezentacji multimedialnych. Uczennice

iuczniowie bioracy udzial w projekcie stworzyli strone internetowa poswiecona rozwojowi

komputeréw oraz hasto w edukacyjnym wiki. Podczas przygotowywania wlasnych tekstéw,

wykorzystali wspétredagowalne dokumenty po to, by kazda uczestniczka i uczestnik projektu

mdégl go uzupetnié i zmodyfikowaé. Kolejne etapy przygotowan jedna z uczestniczek opisywa-

a na blogu. Porozumiewano si¢ przy pomocy komunikatoréw internetowych oraz na forum

iw portalu spotecznosciowym.

Zagadnienia do rozwigzania:

»

»

»

»

»

Kto wymyslil, a kto zbudowal pierwszy komputer?
Dlaczego powstaty komputery?

Jakie technologie wykorzystywano?

Jakie mozliwosci mialy kolejne generacje komputeréw?
Gdzie wirtualnie mozna obejrze¢ najstarsze komputery?

Efekty dziatan:

»

»

zrzut ekranowy strony internetowej lub/i prezentacja multimedialna;
zrzut ekranowy blogu prowadzonego przez czlonkéw zespotu.
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<« Natalia Walter

dukacja pozaszkolna, czyli taka, ktdra nie jest objeta szkolnym programem i trybem

nauczania, obejmuje wszelkie oddziatywania (edukacyjne, wychowawcze) na dzieci

i mtodziez poza murami szkoty. Moze mie¢ charakter intencjonalny (aranzowana
np. przez instytucje czy grupy spoleczne) lub nieintencjonalny (spontaniczny, samoistny).
Edukacja pozaszkolna jest bardziej otwarta niz tradycyjna, latwiej podda¢ ja modyfikacji,
dlatego stanowi alternatywna, atrakcyjna oferte dla mtodych ludzi. Jezeli umiescimy ja
w przestrzeni spolecznej, jaka jest Internet, to dostarczymy im zaréwno cenne Zrédla nie-
przebranych informacji, jak tez zachecimy do szerokiej aktywnosci oraz do pozytecznego
zagospodarowania czasu wolnego.

Czas wolny mtodziezy w spoteczenstwie
informacyjnym

Czas wolny to okresy poza obowigzkami zawodowymi, edukacyjnymi, rodzinnymi lub spolecz-
nymi. Jego zagospodarowanie to czynnosci, jakim moze oddawac sie cztowiek z wlasnej woli albo
dla rozrywki, urozmaicenia, albo w celu rozwijania swej wiedzy, dobrowolnego udziatu w zyciu
spotecznym?. Czas wolny zwykle przeznacza sie na sprawiajacy przyjemnos¢ odpoczynek, na do-
browolnga dziatalnos¢ spoleczng, rozwdj zainteresowan i uzdolnien oraz dziatalnoséc kulturalnga,
naukowg czy sportowa. Umozliwia to szeroko rozumiang samorealizacje, poprzez zaspokajanie
potrzeb samoorganizowania, dokonywania wyboru i wartosciowania. Pozytywnym aspektem czasu
wolnego jest tez samowychowanie oraz nabywanie i doskonalenie kompetencji z r6znych dziedzin.

Jedna z form spedzania wolnego czasu jest rekreacja (Yac. recreatio), czyli takie zajecia, ktérych
celem jest odpoczynek, rozrywka lub rozw6j wlasny?. W ramach rekreacji bardzo popularne stalo
sie korzystanie z takich medidéw, jak telewizja, radio, prasa, a zwtaszcza komputer i Internet.
W spoleczenistwie informacyjnym wiekszos¢ kontaktéw miedzyludzkich zostaje zaposredniczona
poprzez media. Internet stal sie przestrzenia spoteczng, w ktérej mtodzi ludzie nawigzuja relacje

1 Dumazedier J.: Leisure and the social system, Elsevier North-Holland, New York 1974
2 Okon W.: Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo ,Zak”, Warszawa 2004
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interpersonalne, dzielg sie swoimi rozterkami, ale tez osiggnieciami i pomystami. Internet to
takze nieograniczona przestrzen edukacyjna.

Wsrdd funkeji czasu wolnego wyrédznia sie m.in. wypoczynek, rozrywke, rozwéj zainteresowan
i uzdolnien oraz poszukiwanie miejsca w spoteczenistwie®. Najczesciej mlodziez uwaza, ze nowe
technologie informacyjne realizuja funkcje wypoczynkows i rozrywkowa czasu wolnego. To in-
teraktywna zabawa jest tym, co przyciaga uczniéw do Internetu i komputera. Gry komputerowe,
azwlaszcza gry sieciowe sa tak bardzo atrakcyjne, ze przy¢miewaja wszelkie inne ustugi Internetu.

Dzieci i mlodziez rozwijaja swoje zainteresowania takze dzieki wszechstronnemu korzy-
staniu z nowych technologii informacyjnych. Internet moze by¢ takze miejscem rozwijania
talentéw — wspiera kreatywnos¢, umozliwia tworzenie wlasnych komunikatéw o réznym
charakterze. Uczniowie moga pisa¢ teksty, publikowa¢ elementy graficzne, muzyczne lub
nagrania wideo. Wlaséciwie ukierunkowana dziatalno$¢ internetowa moze wspomoc rozwéj
zdolnosci, a takze sprzyja podnoszeniu samooceny ucznia.

Istota wspélczesnego Internetu jest rozszerzenie lub przeniesienie kontaktéw interpersonal-
nych do $wiata wirtualnego. Czaty, fora internetowe, komunikatory, portale spolecznosciowe — to
przestrzen spoteczna, w ktérej chetnie biora udzial mtodziludzie. Komunikowanie w Internecie
moze nastepowac miedzy osobami anonimowymi lub znajacymi sie ze $wiata realnego, pomiedzy
osobami ujawniajacymi elementy swojej tozsamosci lub takimi, ktdre celowo kreuja nieprawdziwy
obraz siebie. Mtodzi ludzie chetnie wykorzystuja komunikowanie sieciowe, poniewaz niezwykle
wazne s3 dla nich relacje interpersonalne. Najczesciej mlodziez w czasie wolnym stara sie poprzez
Internet poglebi¢ znajomosci zawarte w $wiecie rzeczywistym. Mozliwo$¢ wchodzenia w relacje
interpersonalne, mozliwo$¢ wspélpracy i wspéttworzenia w sieci jest dla niej niezwykle istotna.

Internet jako przestrzen edukacyjna

Internet w kontekscie edukacyjnym najczesciej utozsamiany jest z pojeciem e-learningu, kté-
ry — w szerokim ujeciu — oznacza wszelkie sposoby pozyskiwania informacji i uczenia sie przy
pomocy srodkéw elektronicznych. Najczesciej jednak pod tym pojeciem kryje sie ksztalcenie na
odleglo$¢ za pomoca Internetu oraz moderowane kursy multimedialne na stronach WWW. Na-
uczyciele wykorzystuja Internet w tradycyjnej edukacji jako miejsce, w ktérym moga publikowac
i rozpowszechniaé¢ wéréd uczniéw tresci ksztalcenia, a takze stosuja go jako narzedzie komu-
nikowania z uczniami, symulowania dyskus;ji albo tez uzywaja komputera i Internetu w celach
ewaluacyjnych do tworzenia i rozpowszechniania testéw wyboru i ich wynikéw. W rozumieniu
zgodnym z piagetowska koncepcja konstruowania wiedzy przez czlowieka, forma edukacji
elektronicznej, zwanej e-learningiem, moze stanowic¢ calo$ciowy proces nauczania-uczenia sie.
Cechami komunikowania w e-learningu sa miedzy innymi*:
1. grupowe komunikowanie wielu nadawcéw i wielu odbiorcéw, ktére motywuje uczestnikéw do
rozwigzywania probleméw, uaktywnia wymiane informacji, umozliwia poréwnania, dyskusje,

3 Denek K.: Edukacja pozalekcyjna i pozaszkolna, WSPiA, Poznan 2009
4 Sigala M.: The Evolution of Internet Pedagogy: Benefits for Tourism and Hospitality Education, “Journal of Hospitality,
Leisure, Sport and Tourism Education” 2002, vol. 1, no. 2
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modyfikacje oraz zmiane koncepcji (wymiany koncepcyjne), zacheca do zupelnie innej pracy
izmierzania w kierunku intelektualnej konwergencji;

2. niezalezno$¢ czasowa — dostep przez 24 godziny, uzytkownicy moga udziela¢ odpowiedzi
natychmiast lub po pewnym czasie (czas na przemyslenia); uczestnicy kursu/szkolenia moga
uczy¢ sie w dogodnym dla nich momencie dnia;

3. brak zaleznosci od miejsca, co pozwala na pelen dostep do zasobéw internetowych;

4. wiadomosci tekstowe wzbogacone mediami zachecaja do werbalizacji i artykutowania idei,
koncentruja uwage raczej na wiadomosci niz na nadawcy (redukcja dyskryminacji i stereotypéw);

5. $rodowisko komputerowe jest fatwe do przeszukiwania, przekazu i modyfikacji archiwalnych
danych bazowych, pozwala na wielokrotne przegladanie materiatéw z dyskusji czy konferen-
¢ji, umozliwia budowanie narzedzi do wymiany i organizowania idei, dzieki czemu wspiera
wspdlprace podczas nauki, umozliwia budowanie przyktadéw, modeli i dyrektyw edukacyjnych.

Web 2.0

Serwisy internetowe, ktére zaczely powstawac na $wiecie po 2001 roku, odmienity sposoby inte-
rakeji pomiedzy twoércg witryn a ich uzytkownikami. Odbiorca stal sie aktywnym uczestnikiem
spotkan on line, wspdéttwoérca serwiséw i decydentem ich zawartosci. Koncepcja Web 2.0 pozwolita
nie tylko na swobodnga wymiane opinii i pogladéw, ale tez otworzyla drzwi do zupelnie nowej
rzeczywistosci edukacyjnej, w ktérej interaktywnosc stwarza szanse na doskonalsze uczenie sie.
Uczennice i uczniowie otrzymuja tu mozliwos¢ swobodnego korzystania z niezliczonych zdalnych
zrédel informacji, a ponadto sami staja sie twércami komunikatéw medialnych. Staja sie tez czescia
Scisle okreslonych spolecznosci edukacyjnych, ktére moga dawac wsparcie w zdobywaniu i selekeji
istotnych wiadomosci.

Interesujace sa wcigz powstajace liczne spotecznosci internetowe skupione wokot r6znorod-
nych doswiadczen edukacyjnych, zaréwno tych rzeczywistych, jak i wirtualnych, bedacych
wynikiem kurséw oraz studiéw e-learningowych. Nauczyciel jest juz nie tylko mentorem, ale
raczej tutorem towarzyszacym merytorycznie uczacej sie mlodziezy. Kontakt zaréwno z instruk-
torem, jak i z pozostalym uczennicami i uczniami jest bardzo tatwy, w trybie synchronicznym
lub asynchronicznym, co nie zawsze jest mozliwe w przypadku zaje¢ w szkole®.

Warto zauwazy¢, ze istotne w Web 2.0 s3 nie same technologie, ale wszelkie otwarte
standardy, procesy, ktéry utatwiaja funkcjonowanie uzytkownikéw w Internecie. W ta-
kim rozumieniu sieci zawieraja sie blogi, Wiki, serwisy wymiany multimediéw, podcasty,
repozytoria, dokumenty wspétredagowalne oraz portale spotecznosciowe. Interaktyw-
nos¢ zwieksza efekty uczenia sie, wzmaga bowiem nie tylko rozumienie tresci zawartych
w komunikatach, ale tez ukierunkowuje uwage odbiorcy, stwarza szanse na powtérki,
umozliwia ocene przekazu, utatwia podsumowanie bedace konkluzja.

Web 2.0 znakomicie wpisuje sie w sposéb funkcjonowania dorastajacej mlodziezy — odpowiada
jej dynamice, kreatywnoséci, innowacyjnosci. Pozwala na zaistnienie demokracji, zaréwno jesli
chodzi o selekcje informacji, jak i o ich samodzielne tworzenie. Uczennice i uczniowie potrafia

5 Walter N.: Web 2.0 w edukacji jako efekt zmiany kulturowej, [w:] Hejwosz D., Jakubowski W. (red.), Kultura popu-
larna - tozsamos¢ — edukacja, Wydawnictwo ,Impuls”, Krakéw 2010, s. 315-324
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krytycznie odnie$¢ sie do publikowanych tresci, a ich dosadne komentarze i bezwzgledne oceny
(oczywiscie odpowiednio moderowane) moga przyczyniaé sie do podniesienia jakosci komuni-
katéw internetowych.

Wiki

Okreslenie ‘wiki’ po raz pierwszy uzyte zostalo w 1994 roku przez W. Cunnighama, pochodzi
z jezyka hawajskiego i oznacza ‘szybko’. Wiki stanowi system w pelni edytowalnych stron inter-
netowych. Internauci moga je odwiedzad, czytaé, reorganizowac i aktualizowad strukture oraz
zawarto$¢ (tekst i grafike). Konsekwencja tego jest fakt, iz Wiki zyskaty ogromny potencjal
jako narzedzie wspélpracy i dzielenia sie wiedzg uzytkownikéw sieci. Wyjatkowos¢ polega na
tym, ze wiele 0s6b moze w tym samym czasie widzie¢ i wspdlnie edytowaé ten sam dokument,
a przy tym wszystkie wersje rozwojowe sa pamietane i odpowiednio znakowane, co umozliwia
analize zmian i ewentualny powrét do wersji wezedniejszej. W konsekwencji prowadzi to do
zmian jakosciowych.

Najbardziej znane wykorzystanie Wiki to Wikipedia, czyli internetowa encyklopedia tworzona
przez internautéw. Zaaranzowana w 2001 roku przez J. Walesa i L. Sangera Wikipedia liczyta
na poczatku roku 2011 w wersji anglojezycznej ponad 2,5 miliona, a w polskojezycznej — ponad
530 tysiecy hasel. Wikipedia nie jest oczywiscie doskonata. Wielu hasel jeszcze nie ma, wiele
jest opracowanych pobieznie. Jednak mimo tych wad, Wiki zyskuja coraz wieksza popularnos¢
wsréd zwolennikéw edukacji w Internecie, gdyz uczennice i uczniowie maja mozliwos¢ wspét-
tworzenia lub wspélredagowania tresci, co podnosi jakos$¢ ksztalcenia. Zastosowanie Wiki
podczas aktywnosci pozaszkolnych on-line powoduje zmniejszenie liczby uczniéw i uczennic
pracujacych samotnie na rzecz wzmacniania spotecznosci uczacych sie razem. Uczestniczki
i uczestnicy zaje¢ moga dzieli¢ sie odpowiedzialnoscia za to, co robia, co powoduje, ze ciezar
wykonania zadania nie spoczywa wylacznie na jednej osobie®.

Mlodziez zyskuje wieksza pewno$¢ siebie, jesli chodzi o umiejetnosé uczenia sie w zespole.
Wielu z nich, stykajac sie po raz pierwszy z nowym zadaniem, watpi w swoje zdolnosci
rozumienia i rozwigzania, natomiast przy wsparciu z zewnatrz chetniej podejmuje wy-
zwania. Atutem Wiki jest to, ze wiele uczennic i uczniéw moze tworzy¢ wspélnie jeden
komunikat, wzbogacajac go zaré6wno o tekst, jak i elementy multimedialne, a nauczyciel
na biezgco moze kontrolowa¢ stan zaawansowania projektu.

Przyktadowym, wolnym narzedziem z grupy Open Source, pozwalajacym na tworzenie Wiki
i zastosowanie w edukacji pozaszkolnej, jest projekt twércéw Wikipedii o nazwie MediaWiki.
Jest to oprogramowanie, a jednoczesnie implementacja réznych mechanizméw Wiki. Dzieki
temu, ze strony tworzone przy pomocy silnika MediaWiki uzywaja tzw. wikitekstu, uzytkownicy
moga je tatwo edytowac (nawet, jesli nie posiadaja znajomosci jezyka PHP czy CSS). Mozna tu
takze gromadzic¢ wszelkie pliki multimedialne. Wiki z powodzeniem stosowane jest réwniez
przez twércéw kurséw e-learningowych na platformach typu Moodle.

6 Bransford J. D., Brown A.L., Cocking R.R. (eds.): How People Learn: Brain, Mind, Experience, and School, National
Research Council, Washington, D.C. 2000
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Repozytoria i biblioteki cyfrowe
Repozytorium (tac. repositorium) oznacza system sktadujacy, miejsce przechowywania réznego
typu dokumentéw, ostatnio coraz czesciej w postaci elektronicznej. Dokumenty te, podobnie jak
akta w urzedzie, s3 uporzadkowane i fatwo dostepne do wgladu lub pobrania. Repozytorium nie
stuzy do edycji dokumentéw ani tworzenia komunikatéw medialnych, ale do ich przechowywania
iudostepniania. Zazwyczaj magazynowane sg takie komunikaty medialne, jak teksty, wytwory
graficzne, cyfrowe pliki wideo. Istotnym elementem systeméw repozytoryjnych jest odpowiedni,
bardzo szczegélowy opis kazdego zbioru, przy czym forma elektroniczna i mechanizm indeksacji
stéw kluczowych utatwia btyskawiczne odszukanie potrzebnych zasobéw.

Biblioteka cyfrowa (elektroniczna, wirtualna) jest szczegélnym rodzajem repozytorium,
w ktérym umieszczane sg wytwory wazne kulturowo, obejmujace rézne publikacje elektro-
niczne takie, jak ksigzki elektroniczne (e-book), czasopisma, ucyfrowione fragmenty utworéw
drukowanych lub cate utwory (szczegélnie cenne ksigzki, cymelia). Zbiory bibliotek cyfrowych
udostepniane sg albo powszechnie, albo dla okreslonej grupy odbiorcéw (dostep po zalogowaniu).
Umieszczenie publikacji w zasobach wiaze sie z $wiatowga ideg otwartych zasob6w, zmierzajaca
do upowszechniania dorobku ludzkosci lub tez odbywa sie na zasadzie niewielkiej odptatnosci
na tantiemy za prawa autorskie do danego utworu.

Uczennice i uczniowie chetnie korzystaja z wirtualnych zbioréw bibliotecznych, poniewaz
nie wigze sie to z zadnym wysilkiem z ich strony, omijane s3 tez ograniczenia tradycyjnych
bibliotek (np. godziny otwarcia). Przyktadowe ogélnodostepne biblioteki edukacyjne to
Polska Biblioteka Internetowa oraz serwis WolneLektury.pl. Oba portale umozliwiaja
uczennicom i uczniom z calego kraju (takze z obszaréw wiejskich) swobodne i beztermi-
nowe korzystanie z r6znych publikacji, mobilizujac ich tym samym do zapoznawania sie
z réznymi pozycjami literatury polskie;j.

Szczegdlnie interesujacym rozwigzaniem sa takie zasoby dokumentéw (tekstowych, obrazowych,
w formie arkuszy kalkulacyjnych czy prezentacji), ktére moga by¢ wspétdzielone i wspéiredago-
wane przez okreslong grupe os6b. Tak powstajace repozytoria s niezwykle cennymi zasobami,
bedacymiwynikiem i zarazem odzwierciedleniem staran i aktywno$ci grup uczennic i uczniéw.

Blogi edukacyjne
Pierwotnie blog (weblog) oznaczal prosta strone internetowa zawierajaca opinie, informacje,
osobiste zapiski pamietnikarskie oraz posty uporzadkowane chronologicznie”. Obecnie blogi to
nie tylko uporzadkowany chronologicznie tekst, ale przede wszystkim multimedialna strona,
uzupelniona grafika, animacja i plikami audio oraz wideo. Wiekszos¢ blogéw jest tez interaktyw-
na - pozwala odwiedzajacym na umieszczanie komentarzy pod wpisami. Z tego wzgledu takie
fatwo obstugiwane formy komunikacji internetowej wykorzystywane sa takze do prezentowania
wtlasnych dziel i utworéw, w celu uzyskania opinii gosci odwiedzajacych strone.

Blogi edukacyjne (edublogi) wykorzystywane sg przez nauczycieli do pracy z grupa w celu
publikacji ogloszen oraz przekazywania informacji zwrotnej dotyczacej analizowanych wy-
pracowan i zadan. Wielu pedagogéw decyduje sie na prowadzenie bloga naukowego. Uczennice

7 Doctorow C., Dornfest R., Johnson J., Powers S., Trott B., Trott M.G.: Essential Blogging, O’Reilly, Sebastopol 2002
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iuczniowie s3 zachecani do komentowania wpiséw oraz prowadzenia dyskusji. Blogi prowadza
matematycy, fizycy, filozofowie, starajacy sie w sposéb przystepny omawiac trudne zagadnienia
naukowe w obrebie uprawianej przez nich dziedziny nauki®.

Blogi prowadzi réwniez mlodziez w ramach wyznaczonych przez nauczyciela zadan. Systema-
tycznie prowadzony blog dotyczacy na przyklad postepéw w rozwigzywaniu zadan albo pisany
podczas przeprowadzania eksperymentéw badawczych, moze by¢ dla nauczyciela bogatym zrédtem
informacji o ,blogujacych” uczennicach i uczniach. Blogi moga takze dotyczy¢ rzeczywistych
zajeé — by¢ ich podsumowaniem, uzupelnieniem czy rozszerzeniem. Pamietnikarskie zapiski
omawiajace cykl zaje¢ moga by¢ interesujaca informacja zwrotna na temat wysitku dydaktycznego.

WebQuest

Blog, jako fatwa forma prezentowania tresci, stuzy¢ moze takze do tworzenia tzw. WebQuestu.
Jest to metoda nauczania, polegajaca na wyszukiwaniu w zasobach internetowych informacji
zaréwno tekstowych, jak i multimedialnych. Zgromadzone na okreslony temat wiadomosci sa
umieszczane na stronie WWW przez uczennice i uczniéw np. poprzez narzedzia do tworzenia
blogéw, wzbogacane graficznie, opcjonalnie uzupetniane telekonferencjamii materiatami pod-
recznymi. WebQuest moze wiec by¢ swoistego rodzaju projektem klasowym, ktérego gtéwnym
celem jest stawianie probleméw odpowiednich (zwlaszcza atrakcyjnych) dla uczniéw i organi-
zowania nauczania woké? jakichs podstawowych pojeé®.

WebQuest czasem utozsamiany jest tez z elektroniczng instrukcja dla ucznia, ktéra opra-
cowuje nauczyciel. Stanowi ja dokument hipertekstowy, ktéry poprzez wmontowane linki
ukierunkowuje ucznia na warto$ciowy materiat zawarty w Internecie, bedacy rozszerzeniem
zrédel wiadomosci lub zasobem ilustracji na dany temat. Jest to rodzaj elektronicznego
przewodnika dla ucznia, ale nic nie stoi na przeszkodzie, aby réwniez nauczyciele dla
siebie przygotowywali tego rodzaju materiat dydaktyczny. Mozna sobie tez wyobrazi¢
taka forme e-konspektu lub nawet e-scenariusza zajeé, ktéra — poprzez mechanizmy faczy
internetowych — zmienia kr6tki, syntetyczny konspekt w petni funkcjonalny, obudowany
multimedialnie organizer, ulatwiajacy nauczycielowi prace.

Wirtualne wycieczki

Wycieczki to szczegélna forma edukacji pozaszkolnej. Zazwyczaj jest nig zorganizowane wyjscie
poza szkole w okreslonym celu. Wyréznia sie wycieczki biologiczne, geograficzne, historyczne,
polonistyczne, dotyczace sztukiiinne!®. Wycieczkom wirtualnym trudno przypisaé tradycyjne
cechy konstytutywne. Co prawda posiadaja wyraznie okreslone cele, ale nie da sie juz okresli¢
formy czy wyznaczy¢ fizycznej trasy. Najpopularniejsze wycieczki wirtualne maja charakter histo-
ryczny i dotyczacy sztuk plastycznych (zwiedzanie muzeéw), geograficzny (wizyty w wybranych
miastach $wiata) czy botaniczny (zapoznawanie z unikatowymi rodlinami i zwierzetami $wiata).

8 e-Learning 2.0 - przeglgd technologii i praktycznych wdrozet, ,,e-mentor”, numer 1/2008
9 Szafraniec M.: Model ksztatcenia oparty na metodzie WebQuest, [w:] InterEOL. Edukacja Interkulturowa OnLine,
Kana, Gliwice 2006  [http://www.edunews.pl/images/pdf/podrecznik_intereol.pdf]
10 Denek K.: Edukacja pozalekcyjna i pozaszkolna, WSPiA, Poznan 2009
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Rozwoj technologii interaktywnych pozwala na coraz doskonalsze odzwierciedlanie rze-
czywistosci w Internecie. I tak uczennice i uczniowie moga zwiedzi¢ Luwr czy Lancut, zajrzeé
do Patacu Prezydenckiego, przyjrzec sie wnetrzom i wyposazeniu zabytkowych kosciotéw (np.
Sanktuarium Maryjnego w Licheniu, Kosciola Mariackiego w Toruniu, Katedry w Poznaniu),
obejrzec zwierzeta z ogrodu zoologicznego w Opolu czy pospacerowac ulicami Nowego Jorku.
Wycieczki wirtualne nie dostarczaja uczestniczkom i uczestnikom takich emocji, jak tradycyj-
ne, ale za to umozliwiaja dotarcie do miejsc bardzo trudno osiggalnych, gléwnie ze wzgledu na
pokonywanie sporych odleglosci lub ograniczenia finansowe.

Mapy, zdjecia i lokalizacja

Przeniesienie do Internetu zasobéw kartograficznych poczatkowo miato na celu utatwienie
kierowcom nawigowania na drogach. Coraz wiecej uzytkownikéw korzysta z internetowych
ustug wyznaczania tras zaréwno samochodowych, jak i pieszych. Takze uzytkownicy urzadzen
nawigacji GPS korzystaja z Internetu do uaktualniania map. Jednak, podobnie jak w przypadku
innych ustug Web 2.0, najwieksza warto$¢ stanowi obecnie nie tylko sama mapa, ale mozliwo$¢
osadzania na niejilaczenia z nig innych rodzajéw danych. Mozna zatem znalez¢ tam informacje
o potozeniu uzytkownika, o obiektach wartych zobaczenia, o punktach ustugowych itp. Oprécz
danych typowo faktograficznych, mapy stanowia takze przestrzen spoleczno$ciowa: mozna
na nich umieszcza¢ komentarze i opinie dotyczace odwiedzanych obiektéw czy miejsc, mozna
dzieli¢ sie wspomnieniami, wrazeniami i osiggnieciami.

Z edukacyjnego punktu widzenia wazna role odgrywaja tez wysokiej jakosci mapy sate-
litarne, integrujace dane kartograficzne z atrakcyjnymi tréjwymiarowymi wizualizacjami
obiektéw i miejsc. W wielu miejscach zdjecia s3 na zblizeniach tak doktadne, ze po obej-
rzeniu ich, a nastepnie udaniu sie w te okolice, rozpoznaje sie charakterystyczne obiekty,
co ulatwia orientacje w terenie.

Dodatkowo na mapach tych nanoszone s3 miniaturki zdje¢ wykonanych w danym miejscu
przez spoleczno$é internetows, dzieki czemu zasoby wizualne systematycznie s3 wzbogacane
i aktualizowane. Po wyborze miniaturek pojawiaja sie zdjecia naziemne, wykonane lokalnie
w réznych porach roku, z réznych perspektyw i uje¢. Wizualizacja polaczona z mapami obejmuje
nie tylko zakatki $wiata znane uczennicom i uczniom, ale réwniez odlegle, egzotyczne krainy,
a nawet obiekty kosmiczne (Ksiezyc, niebo).

Znaczniki, zaktadki

Tag (znacznik) - to stowo kluczowe dodawane do obiektéw cyfrowych takich, jak strony,
obrazy, klipy wideo po to, by je opisa¢ (nie jest to jednak czes¢ formalnego systemu klasy-
fikacyjnego). Pierwsze zastosowanie na duza skale tagéw mozna bylo zobaczy¢ na stronie J.
Schactera del.icio.us, ktére to wydarzenie zapoczatkowato fenomen social bookmarking (zaktadki
spotecznosciowe, rekomendacje lub wspéldzielenie spoleczne), czyli system wymiany popular-
nych znacznikéw. Pozwala on uzytkownikowi na tworzenie wlasnych list zaktadek oraz tzw.
yulubionych”, a takze na dzielenie sie nimi z pozostalymi uzytkownikami systemu (aspekt
spoleczny). Koncepcja tagéw zostala rozpowszechniona dzieki stronom oraz serwisom inter-
netowym takim, jak Digg czy BookmarkSync. Social bookmarking moze stuzy¢ jako zewnetrzne
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zrédlo informacji dla ksztalcenia tradycyjnego oraz e-learningu. Bookmarking znalazl takze swe
zastosowanie w tworzeniu map mentalnych w celu analizy relacji pomiedzy stosowanymi przez
studentéw tagami, dla wybranego zadania (przedmiotu).

Przegladarki internetowe maja zintegrowane systemy oznaczania ulubionych stron interne-
towych. W réznych wykonaniach i wersjach rozwojowych sg to mniej lub bardziej zaawansowane
technologie. Oprécz mozliwosci recznego organizowania osobistych zaktadek, coraz czesciej dziata
mechanizm analizujacy czestos¢ siegania przez uzytkownika do danych witryn i sortowania stron
wedlug odwiedzanych najczesciej. Réwniez graficznie interfejsy obstugujace system znakowania
stron sa coraz bardziej rozbudowane, umozliwiajac wizualizacje miniaturek ulubionych witryn lub
animacje przechodzenia pomiedzy wirtualnymi reprezentacjami stron internetowych.

Serwisy wymiany multimediow
Wspolczesna, zafascynowana mediami mtodziez chetnie wykorzystuje silnie rozwijajacy sie
obszar Internetu, jakim jest wymiana multimediéw pomiedzy uzytkownikami. Najbardziej
znanym jest serwis YouTube, ktéry pozwala na udostepnianie dowolnych fragmentéw wideo oraz
Flickr — stworzony do gromadzenia i wymiany fotografii. Mtodzi ludzie, podobnie jak miliony
internautéw uczestniczg w wymianie plikéw wideo, zdjec i podcastéw. Tworzenie tego typu
komunikatéw stalo sie proste z uwagi na coraz wieksza dostepnos¢ urzadzen do nagrywania
dzwieku, cyfrowych kamer wideo czy aparatéw fotograficznych oraz oprogramowania stuzacego
obrébce!!. Podobnie jest w przypadku tzw. podcastéw, ktére stanowia cyfrowe nagrania audio,
obejmujace rozmowy, wywiady, przemowy, wyznania, czesto zamieszczane w formie audioblogéw.
Przygotowany przez autora plik zostaje przez niego umieszczony w Internecie i udostepniony
potencjalnym odbiorcom. Niezmiernie przydatna jest mozliwos$¢ publikowania rozmaitych
materialéw medialnych i udostepniania ich szerokiej rzeszy odbiorcéw.

Tworzenie réznych komunikatéw medialnych wiaze sie z efektywniejszym nabywaniem wiedzy
z danego zakresu. Swiadomos¢, ze efekt pracy bedzie odebrany, a w konsekwencji — oceniony
przez zréznicowane grupy internautéw, motywuje do starannego przygotowania materialu
medialnego. Wymiana posiadanych plikéw audio, wideo i obrazéw stuzy rozwojowi e-learningu,
zwlaszcza, jezeli mamy do czynienia ze znacznym zréznicowaniem grup studentéw pod wzgledem
kulturowym, etnicznym czy geograficznym. Réwniez nauczyciele moga skorzysta¢ z mozliwosci
udostepniania studentom materiatéw szkoleniowych (np. wideowyklady) 2.

Latwo$é przygotowania i udostepniania podcastéw, a takze innych form medialnych niesie
ogromne szanse dla edukacji, ale stwarza tez istotne problemy wychowawcze. Wiele uwagi
poswiecaja obecnie pedagodzy umieszczaniu w Internecie przez mtodziez filméw i fotografii
przygotowanych specjalnie po to, by zaistnie¢ w sieci. Burzliwe dyskusje budza filmy pelne
przemocy, zaaranzowane w celu upublicznienia w Internecie czy nagrywane bez zgody, a nawet
przy wyraznym sprzeciwie osoby filmowanej. Konsekwencje takich dziatan sg bardzo czesto
szkodliwe, a bywaja tez niekiedy dramatyczne, np. samobéjstwa o$mieszonych nastolatkéw.

11 Anderson P.: What is Web 2.0? Ideas, technologies and implications for Education, “JISC Technology and Standards
Watch”, February 2007

12 Walter N.: Web 2.0 w edukacji jako efekt zmiany kulturowej, [w:] Hejwosz D., Jakubowski W. (red.), Kultura
popularna - tozsamos$¢ — edukacja, Wydawnictwo ,Impuls”, Krakéw 2010, s. 315-324
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Portale spotecznosciowe

Portale spoteczno$ciowe sa obecnie najczesciej wykorzystywana przez mlodziez ustuga interne-
towga. Tworcy takich serwiséw, jak Facebook, MySpace, NK czy Twitter umozliwili uzytkownikom
tworzenie wlasnych profili osobowych, dzieki ktérym uzytkownicy moga zaprezentowac siebie,
umiescic fotografie oraz zapisa¢ sie do wirtualnych grup spolecznych, instytucji, organizacji,
klubéw zainteresowan, szké! i klas, bedacych czesto odzwierciedleniem realnych doswiadczen
edukacyjnych. Dla mtodych uzytkownikéw Internetu, zwlaszcza dla adolescentéw, portale te
umozliwiaja rozszerzenie i poglebienie istniejacych kontaktéw, wymiane opinii i do§wiadczen
szkolnych i pozaszkolnych na forach. Uczennice i uczniowie komunikuja sie ze sobg poza murami
szkoty, ale tym, co ich f3czy, jest wlasnie szkota jako taka. Dla starszych internautéw tego typu
portale pozwalaja na od$wiezanie wspomnieni, ponowne nawigzywanie kontaktu z osobami,
z ktérymi rozstali sie wraz z ukoniczeniem edukacji. Wiele portali funkcjonuje wokét doswiadczen
szkolnych, ktére sa bardzo istotnym elementem uzupetniajagcym formalne, programowe ksztat-
cenie. Réwniez wiele dyskusji prowadzonych on line, zwlaszcza przez studentéw szkét wyzszych,
stuzy wymianie informacji niezbednych na danym etapie ksztalcenia. W szeroko rozumianej
edukacji nieocenione sg spotecznosciowe portale branzowe, skupiajgce uzytkownikéw, mode-
ratoréw i administratoréw wokoét zagadnien z danego obszaru wiedzy i praktyki. Przykladem
znakomicie funkcjonujacego forum branzowego z elektroniki jest w Polsce www.Elektroda.pl.

e-Learning 2.0

Web 2.0 zaczeta dynamicznie rozwija¢ sie dzieki nowym technologiom informacyjnym, przede
wszystkim dzieki technologii AJAX (JavaScript i XML), pozwalajacej na tworzenie aplikacji
internetowych, w ktérych interakcja uzytkownika z serwerem odbywa sie bez koniecznosci
przetadowania catego dokumentu?®®. Pierwszym znaczacym eksperymentem w ramach Web 2.0
z zastosowaniem techniki AJAX byly znane powszechnie Google Maps. Web 2.0 zmienito funk-
cjonowanie uzytkownikdéw Internetu, mobilizujac ich do aktywnego wspéttworzenia specjalnie
stworzonych w tym celu portali. Jedna z dziedzin, na ktérg wplyneta mozliwos¢ interaktyw-
noéci uzytkownikéw w sieci, jest edukacja. Nauczyciele zaczynaja odkrywaé potencjat tkwiagcy
w blogach, serwisach wymiany multimediéw oraz Wiki, ktére choé nie stworzone specjalnie dla
e-learningu, moga by¢ w nim wykorzystywane z ogromnym powodzeniem.

Obecnie méwi sie juz o e-Learningu 2.0 (termin ukuty przez S. Downesa), ktérego podstawowa
zasada jest wspdlpraca uczestnikéw i wspélna nauka na odleglosé. Przed erg Web 2.0 interakcje
miedzy studentami e-learningu byly mozliwe tylko dzieki forom i grupom dyskusyjnym, komu-
nikatorom internetowym oraz wymianie mailowej. Obecnie nauczyciele dostrzegaja znaczace
réznice miedzy tym, co mieli do dyspozycji kilka lat temu a stosowaniem narzedzi takich, jak
Wiki czy blogi. W krétkim czasie zaczeto szeroko wykorzystywac edublogi, a nauczyciele za-
checaja studentéw do prowadzenia wlasnych dziennikéw on line. Nie mamy juz do czynienia
z gotowymi materiatami przygotowanymi przez nauczyciela, ale z w pelni edytowalnymi arty-
kutami, ktérych tresé wspéttworzyé moze kazdy student. Taka kooperacja sprzyja podnoszeniu
jakosci ksztalcenia.

13 AJAX [http://pl.wikipedia.org/wiki/AJAX]
14 Downes S.: E-learning 2.0, “eLearn Magazine. Education and Technology in Perspective” 2005
[http://elearnmag.acm.org/archive.cfm?aid=1104968]
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Metodyka edukacji pozaszkolnej w Internecie

Odpowiednio wykorzystany Internet moze by¢ wysoce przydatnym $rodkiem dydaktycznym.
Ukierunkowane uzytkowanie przynosi wiele istotnych funkcji, miedzy innymi: poznawczo-
-ksztalcacg czy interakcyjno-dziataniows. Jesli chodzi o pierwsza z nich, zauwazy¢ mozna, ze
Internet dostarcza r6znorodnych informacji, ktére poglebiaja obszar poznawczy uczniéw, daje
mozliwo$¢ zbierania, selekcjonowania, przechowywania, przetwarzania wiadomosci, pozwala
na szybki (natychmiastowy) dostep do ogromnej liczby r6znorodnych informacji, umozliwia
posrednie poznawanie wielu trudno dostepnych miejsc na $wiecie, pozwala na tzw. wirtualne
wycieczki (do muzeéw, instytucji publicznych), a takze pomaga w odrabianiu prac domowych.

Funkcja interakcyjno-dzialaniowa realizowana jest przez sie¢, ktéra scala media dzieki
zjawisku konwergencji, tj. ujednolicajacej formie mediéw w Internecie; pozwala uczniom na
utrzymywanie stalej i r6znorodnej aktywnosci, umozliwia uczniom bycie jednostka upodmio-
towionga, samodzielna i aktywna, umozliwia indywidualizacje procesu poznawania, czynigc go
ciekawszym i interesujacym, umozliwia konstruowanie wtasnych komunikatéw (stron, blogéw,
krotkich wiadomosci), motywuje do uczenia sie i dokumentowania swych osiagnie¢, stuzy do
komunikowania i przetwarzania zdobytych informacjii co za tym idzie — umozliwia wymiane
myséli, pogladéw, wiedzy z innymi osobami, w tym z ekspertami?®.

Zajecia prowadzone w Internecie w formie zdalnej, podobnie jak stacjonarne zajecia
pozalekcyjne w ramach kot infotechnicznych - powinny realizowaé nastepujace cele ogélne:
» zaznajomienie uczennic i uczniéw z Internetem jako narzedziem intelektualnym;

» zachecenie do optymalnego korzystania z nowych technologii informacyjnych.

W powyzszych ramach ogélnych moga byé wyznaczane i realizowane rozne cele szczegélowe:
» propagowanie nowoczesnych technologii, narzedzi, idei i rozwiazan informatycznych;

M

rozwiniecie kreatywno$ci dzieki umozliwieniu tworzenia i publikowania wlasnych dziet;
» wyksztalcenie nawyku systematycznego dokumentowania osobistego rozwoju i dorobku;

»

M

rozwijanie kompetencji spotecznych — wspélpracy, wspétdziatania, dialogu w sieci;

»

M

zapobieganie wykluczeniu cyfrowemu wynikajacemu z uwarunkowan srodowiskowych;

»,

M

wyréwnywanie szans dziewczat w nabywaniu kompetencji infotechnicznych.

Uczennice i uczniowie dzieki aktywnosci pozaszkolnej w Internecie osiagaja na-
stepujace efekty:

» postuguja sie dobranymi adekwatnie do zadan aplikacjami i ustugami informacyjnymi;
» chetnie wykorzystujg Internet w réznych obszarach wlasnej dziatalnosci;

» tworza i publikuja dowolne komunikaty medialne lub implementacje;

» gromadza wytwory swojej dziatalnosci infotechnicznej w zasobach e-portfolio;

» wchodza w relacje interpersonalne z innymi uczestniczkami i uczestnikami zaje¢;

» podejmuja aktywnos¢ spoteczna i dialog w sieci.

Wsréd metod stosowanych podczas pozaszkolnej edukacji infotechnicznej w Internecie nalezy
wymieni¢ metode dzialan indywidualnych oraz metode dziatan zespolowych. W metodzie dziatan

15 Izdebska J.: Dziecko w swiecie mediow elektronicznych, Trans Humana, Bialystok 2007
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indywidualnych charakterystyczne sa takie dziatania uczniéw, jak wykonywanie indywidualnych
zadan w Internecie (tworzenie strony, prowadzenie bloga itp.), kreowanie pomystéw na reali-
zacje i wykonywanie implementacji infotechnicznych, systematyczne prowadzenie osobistego
e-portfolio czy uczestnictwo w kursach zdalnych na platformie edukacyjnej.

W przypadku metody dzialan zespolowych wykorzystuje sie spotkania edukacyjne on line
na portalach spotecznosciowych, forach edukacyjnych, czatach, w kursach zdalnych na plat-
formach edukacyjnych, zajeciach zespotowych, w ktérych wazna jest kooperacja (opracowania
Wiki lub tworzenie dziel) oraz otwarte projekty zespolowe, w ktérych powstaja zaawansowane
implementacje oraz aplikacje. Dziatalnos$¢ dydaktyczno-wychowawcza realizowana poza szkola
w czasie wolnym uczennic i uczniéw przybiera réznorodne formy. Moze to by¢ zaréwno uczest-
nictwo w kursach on line, wsp6lredagowanie zasobéw, gromadzenie dorobku w ramach e-port-
folio, prowadzenie bloga edukacyjnego, aktywnos¢ na portalu spoteczno$ciowym czy wreszcie
- wycieczki wirtualne.
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e-Portfolio —

dokumentacja osobistego
dorobku ucznia

<« Jan Kusiak, Agnieszka Chrzgszcz,
Karolina Grodecka, Jan Markovic

ajecia pozalekcyjne umozliwiaja prowadzacym je nauczycielom tworzenie takiego $ro-

dowiska uczenia sie, w ktérym twérczosé, kreatywnosd, partycypacja i aktywizacja beda

stanowily o$ dziatart uczniéw. Usuniecie ram w postaci podstaw programowych czy
wymogéw egzaminacyjnych sprawia, ze konstruujac programy két zainteresowan, nauczyciel
moze skupi¢ sie na celach ztozonych (sprawczych, wychowawczych i afektywnych), postawic na
uczenie sie poprzez doswiadczenie, uczestnictwo i wspétprace.

Umiejscowienie dziatan i efektéw pracy w Internecie powoduje, ze powstaje potrzeba okreslenia
przestrzeni, w ktérej uczen i nauczyciel beda wspélnie pracowaé nad rozwojem i doskonaleniem,
komunikowac sie i prezentowac efekty swojej pracy, nie tylko dzieli¢ sie wiedza, ale tworzy¢ ja.
Jednym z rozwigzan moze by¢ wykorzystanie e-portfolio. Pomyst na dokumentowanie wlasnego
dorobku zrodzil sie w kregach artystycznych, co w polaczeniu z rozwijajaca sie w XX wieku pe-
dagogika Steinera, Freineta, Piageta, Deweya czy Vygotsky‘ego doprowadzilo do uksztaltowania
sie metody, w ktoérej nacisk potozony jest zaréwno na efekt, jak i sam proces oraz podmiotowe
podejscie do ucznia. Dzieki tej metodzie uczen jest w petni autonomiczng jednostka, ktéra uczy
sie samodzielnie planowac i realizowa¢ swoje cele edukacyjne oraz zyciowe.

Metodyka projektowania zaje¢, w ktérych wykorzystywane jest e-portfolio, zaktada, ze proces
planowania, tworzenia, dzielenia sie, dyskutowania, dawania i otrzymywania informacji
zwrotnej jest tak samo wazny jak efekt. Wymaga wiec zaplanowania specyficznych dzialan,
zmierzajacych do archiwizowania, komentowania i prezentowania swoich osiggnieé w sieci.
e-Portfolio to takze proces, w ktérym kolejne etapy prowadza zaréwno do stworzenia pro-
duktu, jak i do wsparcia rozwoju ucznia w obszarze m.in. kompetencji kluczowych.

Uczniowie w znakomitej wiekszo$ci czujg sie w Internecie swobodnie, korzystaja zaréwno
z wyszukiwarek i repozytoriéw materiatéw, jak i narzedzi komunikacyjnych czy spolecznoscio-
wych. Czesto skutkiem jest nieu§wiadomione i nieformalne uczenie sie. Dzieki e-portfolio ta
dzialalno$¢ moze zostaé w pewien sposéb ukierunkowana: bez rezygnowania z uczestniczenia
w cyfrowej spolecznosci uczniowie moga zyskac wieksza swiadomosé korzystania z Internetu,
uzywajac go do szeroko pojetego uczenia sie oraz $wiadomego rozwijania kluczowych kompetencji
i cyfrowych umiejetnosci, takze w obszarach zarezerwowanych dla uczenia sie nieformalnego.




e-Portfolio — dokumentacja osobistego dorobku ucznia m

Podstawowe pojecia i zakres e-portfolio

e-Portfolio ze wzgledu na swéj zlozony charakter moze by¢ r6znie definiowane i charakteryzo-
wane. Autorzy zaréwno opracowan teoretycznych, jak i wdrozen?® podkreslaja jego specyfike,
ktéra polega na indywidualnym charakterze pracy, refleksyjnym i pogtebionym uczeniu sie,
nadawaniu znaczen i okreslaniu specyficznego kontekstu dla artefaktéw, itp. Jednoznaczne
zdefiniowanie pojecia ‘e-portfolio’ jest jednak trudne, ze wzgledu na jego zlozony charakter, co
zostalo zobrazowane na rysunku 1.

rezultaty
_ A proces
refleksja uczenia sie
- %

1
1
1
N 1 4
1
1

kompetencje
kluczowe
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d 1 A Y
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v catosciowa
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Rys. 1. Kluczowe komponenty e-portfolio (oprac. wlasne)

Moéwimy zatem o pewnym zbiorze cyfrowych elementéw — artefaktéw — w postaci tekstéw
czy materialéw audiowizualnych, ktére stanowia dowody uzyskania umiejetnosci, kompeten-
¢ji i osiagniec zaré6wno jednostek, jak i grup czy instytucji. Istotnym elementem jest przy tym
refleksja i dostrzezenie wartosci w samym procesie gromadzenia i opracowywania dowodéw.

Przyczynkiem do zrozumienia e-portfolio moga by¢ takze metafory, przyréwnujace je do
mapy lub lustra, w ktérych przedstawiony czy odbity jest wizerunek czlowieka? oraz historii
opowiadajacej z perspektywy autora o wlasnych osiggnieciach, dazeniach i planach?.

Cechy e-portfolio
e-Portfolio doskonale nadaje sie do dokumentowania osiggnieé i wspierania rozwoju uczniéw
angazujacych sie w kola zainteresowan, bez wzgledu na to, jak zostanie zdefiniowany jego cel

1 por. Gray 2008; Love i in., 2004; Challis, 2005; Lorenzo i in., 2005

2 Diez M.: The Portfolio: Sonnet, Mirror and Map. [in:] Burke, Kay (eds.): Professional Portfolios. Arlington Heights, IRI
Skylight, 1996, s. 17-26

3 Paulson P., Paulson F.L.: Portfolios: Stories of knowing. [in:] P.H. Dreyer (ed.): Claremont Reading Conference 55th
Yearbook 1991
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og6lny. Jest bowiem metoda i jednoczesnie narzedziem, umozliwiajacym zapisywanie uczenia sie
nieformalnego, pozostajacego poza ramami wyznaczanymi podstawa programowg, cho¢ niepozba-
wionego wytycznych w postaci kryteriéw oceny, celéw dydaktycznych czy planowanych rezultatéw.

e-Portfolio najlepiej sprawdza sie jako metoda interdyscyplinarna, pozwalajaca na doku-
mentowanie wielorakich osiagnie¢ w réznych dziedzinach i r6znych aspektach, a zatem - na
dostrzezenie calo$ciowego, holistycznego rozwoju ucznia. Samodzielne zaplanowanie struktury
e-portfolio pozwoli na wykazanie sie czesto unikalnymi umiejetnosciami czy zainteresowaniami
bez tworzenia sztucznych ram przedmiotéw.

Osiagane rezultaty moga by¢ prezentowane i wykorzystywane na szersza skale, tworzac spéjny
icalo$ciowy obraz — historie ucznia angazujacego sie w ambitne przedsiewziecia. Pozwoli to
dostrzec rozwéj w czasie i przyczyni sie do identyfikacji i docenienia uczenia sie przez réz-
nych odbiorcéw zaangazowanych w proces uczenia sie: samego ucznia, nauczyciela, rodzica.

Zaangazowanie ucznia w projektowanie osobistych celéw, a takze pozostawienie mu decyz;ji,
w jaki sposéb i komu prezentowac swoja prace, buduje u niego poczucie wlasnosci procesu i efek-
tow uczenia sie. Ponadto czuje sie bardziej odpowiedzialny, dzieki cigglej refleksji i samoocenie.
Dzieki wspélpracy miedzy uczniem a nauczycielem mozliwa jest nauka planowania, organizowa-
nia i samooceny w przyjaznym i bezpiecznym $rodowisku. To zalozenie pozwala na uzyskanie
znacznej autonomii i personalizacji oraz istotnie indywidualizuje uczenie sie. Znacznie rézni sie
to od organizacji tradycyjnego systemu ksztalcenia, ktéry utrudnia indywidualne traktowanie
uczniéw, celebrowanie ich osiggnie¢ i udzielanie ksztaltujacej, rozwojowej informacji zwrotne;j.
Przy pomocy e-portfolio mozna wspieraé rozwoj i ksztaltowanie sie praktycznych umiejetnosci,
uczy¢ wielokontekstowosci i konstruowania znaczen w dialogu.

Pedagogiczne aspekty e-portfolio

Analiza réznych wersji e-portfolio? dowodzi, ze na pierwszy plan zawsze wysuwaja sie pedago-

giczne aspekty wdrozen. Mozna wyr6znié¢ szereg elementéw odnoszacych sie do konkretnych

proceséw psychologicznych i pedagogicznych, wspieranych przez e-portfolio:

» wspieranie umiejetnosci uczenia sie — cho¢ jest podstawowa metaumiejetnoscia, nadal
trudno doszukiwa¢ sie w programach szkolnych konkretnych elementéw, ktére mialyby ja
wspieral. Celem jest tu udzielenie wsparcia uczniom w zdobyciu takiej wiedzy i umiejetnosci,
ktére pozwola im z jednej strony uczy(¢ sie w przyszlosci, a z drugiej - moga by¢ zastosowane
w wielu sytuacjach i dziedzinach. Ta umiejetnos¢ taczy w sobie aspekty wyznaczania celéw,
organizacji, refleksji i efektywnego wykorzystania informacji zwrotnej. Te kompetencje
mozna z powodzeniem trenowaé podczas planowania i tworzenia struktury e-portfolio
i uzupelniania go w czasie o kolejne artefakty, a takze refleksje.

»

M

identyfikacja uczenia sie — poprzez system oceniania szkota przyzwyczaja do tego, ze
sukcesem jest unikanie btedéw. Te sg jednak nieodtgcznym elementem kazdego aktywne-
go, twérczego procesu. e-Portfolio pozwala dostrzec warto$é uczenia sie nawet tam, gdzie
niektére przedsiewziecia zakonczyly sie porazka, pomagajac tym samym w identyfikowaniu
procesu uczenia sie. e-Portfolio pomaga uswiadomi¢ uczniom, w przelozeniu na konkretne

4 Beetham H.: E-portfolios in post-16 learning in the UK: developments, issues and opportunities, JISC 2003
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rezultaty, ile i czego tak naprawde sie nauczyli. Tyczy sie to w szczegdlnosci tych dziatan,
ktére nie podlegaja formalnej ocenie czy egzaminom.

» rejestracja uczenia sie — choc e-portfolio moze zawierac zaré6wno efekty osiggniete w formal-
nym cyklu ksztalcenia, to szczegdlna jego cecha jest mozliwo$¢ prezentowania tego, czego uczen
uczy sie na biezaco, nad czym pracuje takze w sposéb nieformalny, na przyktad w kontaktach
z innymi uczniami. Pozwoli to okreslonemu odbiorcy — innym uczniom, nauczycielom czy ro-
dzicom - pozna¢ historie danej osoby, jej indywidualny sposéb odkrywania $wiata i uczenia sie.

e-Portfolio jako produkt i proces

e-Portfolio mozna postrzegaé jako zbiér zasobéw opracowanych przez ucznia lub zwigzanych
z nim osobami. W tym ujeciu e-portfolio jest produktem — zbiorem cyfrowych tresci, ktére mozna
prezentowa¢ innym osobom. Podkreslane s efekty pracy i uczenia sie. Tak jak w przypadku
innych produktéw, przedmiotem zainteresowania staje sie ich przydatnosé czy jakosc. Z drugiej
strony, jako$¢ procesu przeklada sie na jakos¢ produktu. Tak jest tez z e-portfolio: ma by¢ ono
celowym (a nie przypadkowym) zbiorem prac®. Chodzi o $wiadome planowanie tego, co sie
w nim powinno znalez¢é. W tym podejsciu e-portfolio jest tez procesem.

Te dwa rozumienia e-portfolio pozwalaja akcentowac rézne jego aspekty i dostrzegaé rézno-
rodno$¢ zastosowan. Podejscia te nie stoja jednak do siebie w opozycji. Przeciwnie, sa wzajem-
nie zalezne - proces prowadzi do powstania okreslonego produktu, natomiast cheé uzyskania
okreslonego produktu ma wplyw na proces. Powstanie produktu jest wiec cze$cia procesu.

Wybor celéow i grupy odbiorcéw e-portfolio

e-Portfolio to metoda, w ktdrej uczen przejmuje odpowiedzialnosé za swojg prace juz na etapie
planowania. Utrzymuje ja takze na etapie monitorowania i kontroli wlasnych postepéw, kierunku
rozwoju oraz sposobu prezentacji. W takim ujeciu dwa kluczowe elementy — definiowanie celéw
i odbiorcéw e-portfolio — wymagaja bezposredniego zaangazowania ucznia. Rolg nauczyciela
za$ jest udzielanie adekwatnego wsparcia procesu decyzyjnego.

Okreslenie celu e-portfolio jest pierwszym i kluczowym elementem zaréwno jego planowania,
jak i rozwijania. Dobrze zdefiniowany cel pozwoli odpowiedzie¢ na istotne pytania porzadkujace
prace, m.in: — Czym bedzie e-portfolio, po co jest tworzone i do czego zostanie wykorzystane? Dzieki temu
od samego poczatku praca bedzie prowadzona w okres$lonym kierunku, w ramach ktérego autor
bedzie zaréwno tworzy! strukture, jak i uzupelnial j3 wybranymi artefaktami. Poniewaz budowanie
e-portfolio jest procesem, mozna modyfikowac zaré6wno cele ogdlne, jak i szczegélowe. Sprzyja temu
refleksjaikrytyczna analiza, takze w konfrontacji z innymi osobami (np. uczniami, nauczycielami).

Przed przystapieniem do rozwijania e-portfolio warto zweryfikowa¢ zdefiniowany cel
pod katem pieciu kryteriéw SMART®, czyli sprawdzié: czy cel jest szczegdtowy, mierzalny,
osiggalny, istotny oraz okreslony w czasie. Spelnienie tych warunkéw bedzie gwarancja,

5 Lorenzo G., Ittelson J.C.: An Overview of Institutional E-Portfolios, ELI, 2005, no. 2
6 por.np. Doran G. T.: There’s a S.M.A.R.T. way to write management’s goals and objectives. “Management Review”
1981, no. 70 (11), AMA FORUM, s. 35-36
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ze wybrany cel jest wazny, zgodny i faktycznie odpowiada dazeniom ucznia oraz mozliwy
do zrealizowania poprzez dobér odpowiednich artefaktow.

Obok zdefiniowania celu e-portfolio, nalezy zastanowic¢ sie, kto bedzie adresatem pracy.
Okreslenie grupy docelowej to drugi element, ktéry utatwi budowanie struktury i wypelnienie
jej odpowiednimi artefaktami”. Proces budowania e-portfolio bedzie zbyt abstrakcyjny dla
uczestnikéw kot zainteresowan, dopdki nie okreslg kregu odbiorcéw, ktérzy beda stuchac ich
historii. Przykladem grup docelowych dla uczniéw moga by¢ oni sami, inni uczniowie, nauczy-
ciele, opiekunowie kot zainteresowan czy rodzice.

Spéjnosc e-portfolio to logiczne polaczenie celéw, artefaktéw oraz refleksji w ramach ustalonej
struktury. Sama struktura e-portfolio takze powinna wynika¢ z jego celéw. Aby byly mozliwe do
osiagniecia, konieczne jest logiczne przedstawienie zalezno$ci miedzy poszczegélnymi elementami.

Typy e-portfolio

W duzym stopniu sposéb definiowania e-portfolio zalezy od sposobu jego wykorzystania.

W literaturze przedmiotu mozna spotkac sie z kilkoma sposobami okreslania typu e-portfolio.

W ujeciu Barrett® moga one w wiekszym stopniu akcentowac procesualne lub statyczne cha-

rakterystyki tej metody.

Autorzy proponuja podzial na 4 typy e-portfolio ze wzgledu na gléwny cel, w jakim

powstaja:

» portfolio robocze, ktérego celem jest archiwizacja prac autora, ilustrujacych jego osiggniecia
i kompetencje. e-Portfolio stuzy mu jako osobisty zbiér cyfrowych artefaktéw, pogrupowanych
w folderach, systemie sieciowym lub na no$niku. Robocza kolekcja z zalozenia jest stale ak-
tualizowana i rozbudowywana o nowe elementy, z ktérych uczen moze wybiera¢ te aktualnie
mu potrzebne i taczy¢ je ze wzgledu na bardziej zlozony cel e-portfolio.

))

M

portfolio prezentacyjne, ktérego celem jest przedstawienie wlasnej osoby oraz osiggnie¢
w okreslonym kontekscie, zakresie i dla wybranego odbiorcy. Ten rodzaj portfolio skupia
sie na produkcie. Prezentacyjny cel wymaga od ucznia pokazania dowodéw na deklarowane
przez niego umiejetnosci. To determinuje nie tylko wybdr artefaktéw, ale takze sposéb ich
prezentacji. Autor-uczen inaczej zademonstruje te same artefakty, w zaleznosci od tego, czy
e-portfolio bedzie przedstawial swoim réwiesnikom, nauczycielom czy rodzicom. e-Portfolio
w momencie prezentacji jest skoriczong forma. Dzieki informacji zwrotnej, uzyskanej podczas
prezentacji, wersja ta moze by¢ dalej rozwijana.

»

M

portfolio oceniajace, ktérego celem jest prezentacja posiadanych kompetencji zgodnie z wy-
znaczonymi kryteriami oceny w zakresie okreslonym przez organ lub osoby oceniajace (szkote,
instytucje, nauczyciela, itp.). Decyzja o doborze artefaktéw w dalszym ciggu nalezy do ucznia,
jednak kieruje sie on kryteriami ustalonymi zewnetrznie, np. w standardach, minimach pro-
gramowych czy programach nauczania. Zatem artefakty dobierane s3 pod katem weryfikacji

7 Hebert E.: Lesson Learned About Student Portfolios, Phi Delta Kappan, 1998
8 Barrett H.: Balancing the Two Faces of ePortfolios, 2010  [electronicportfolios.com/balance]
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kompetencji i pozwalaja oceni¢ dokonania ucznia w ujeciu holistycznym?®. Odbiorcami s na-
uczyciele czy ewaluatorzy, ktérzy oceniaja efekty wysitkéw podejmowanych przez ucznia. Tresci
zorganizowane s3 tematycznie, zgodnie z zalozeniami autora, jakie kompetencje chce pokazac.
Odbiorcy dokonuja zazwyczaj oceny formalnej, natomiast refleksja autora jest retrospektywna
badz skierowana w przyszlo$¢, zmierzajaca do zaplanowania kolejnych etapéw uczenia sie.

»

M

portfolio rozwojowe z zalozenia stuzy autorowi wsparciem w procesie uczenia sie i w rozwoju
osobistym przez cale zycie. Najsilniej akcentowany jest refleksyjny charakter pracy. Kazdy
artefakt jest uzupelniony o krétka refleksje, wyjasniajaca dlaczego zostal wybrany, co przed-
stawia, jakie ma znaczenie dla rozwoju kompetendji, itp. Ta refleksja jest natychmiastowa,
odwoluje sie do odczuwanych w danym momencie emocji czy probleméw, z ktérymi autor
sie akurat mierzy. Portfolio rozwojowe jednoczesnie daje mozliwos$¢ i zmusza do wnikliwej
samooceny. Autor jest ewaluatorem wlasnej pracy, ocenia swéj rozwéj w czasie, okresla stabe
i mocne strony, musi wykaza¢ sie umiejetnoscia krytycznego spojrzenia na wtasne osiggniecia.
Jesliinni oceniaja e-portfolio, to informacja zwrotna jest ksztattujaca, ma ukierunkowywac
dalszy proces uczenia sie, }aczac osobiste doswiadczenia z aspiracjami zwigzanymi z ksztal-
ceniem, takze przyszlym zawodem. Rysunek 2. obrazuje kolejne kroki w procesie e-portolio
i mechanike przejscia od repozytorium artefaktéw do tworzenia portfolio prezentacyjnego.

Artefakty uporzadkowane
w foldery

z Uzupelnienie
Repozytorium -~ artefaktow
artefaktow 7
y

y x\_\ o refleksje
‘o Vo _

=
© - - £
— g

Erl
Prezentacja

i publikacja @ J?

Wybar artefaktow
wg. celu e-portfolio

Rys. 2. Etapy procesu e-portfolio (oprac. wtasne, 2011)

9 Abrami P., Barret H.: Directions for research and development on electronic portfolios, “Canadian Journal of Learning
and Technology” 2005, no. 31 (3)
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Proces e-portfolio

1. Pierwszym krokiem jest okreslenie celu e-portfolio i zastanowienie sie, w jakim stopniu jest on
realizowalny. Uczen — we wspélpracy z nauczycielem i ewentualnie innymi uczniami - powinien
zidentyfikowac kompetencje, jakie chce zaprezentowaé. Pozwoli to okresli¢ szczegétowe cele
uczenia sie i zaplanowac jego przebieg. Baza zasobéw z poczatkowo nieukierunkowanej, zaczyna
by¢ rozbudowywana pod okreslonym przez ucznia katem. Na tym etapie uczen musi wykazac sie
umiejetnoscia organizacji oraz krytycznego spojrzenia na swoje osiagniecia, np. wskazac, jakich
artefaktéw mu brakuje. Proces doboru artefaktéw opisany jest szerzej w nastepnym podrozdziale.

2. Nastepnie nalezy zebra¢ posiadane artefakty. Czes$¢ z nich nie ma postaci cyfrowej, inne sa
rozproszone w wielu katalogach, serwisach internetowych czy na nosnikach danych. Zdigi-
talizowanie ich, zebranie w jednym miejscu, spdjne opisanie pozwoli okresli¢ stan posiadania
oraz fatwiej zauwazy¢ braki. Na tym etapie uczen tworzy repozytorium zasobdéw.

3. Posiadaneizdobywane artefakty nalezy uporzadkowa¢ zgodnie ze swoimi celamii charakterystyka
odbiorcéw. Na tym etapie szczegélnie cenna jest pomoc 0séb, ktére sa w stanie konstruktywnie
skrytykowa¢ powstajace e-portfolio. Uczen i nauczyciel pracuja wspélnie nad doborem artefak-
téw, ktore sa dowodami osiggniecia sukcesu oraz prezentuja perspektywe dalszego rozwoju.
Nawet jesli autor nie ze wszystkimi uwagami sie zgodzi, to przynajmniej dowie sie, jak jego prace
widza inni. To pozwoli wnioskowa¢, jak udoskonali¢ e-portfolio, by pelniej zrealizowac¢ jego cel.

4. Gotowe e-portfolio mozna zaprezentowa¢ odbiorcom, np. poprzez jego publikacje w Internecie.
Prezentacja pozwala na zebranie informacji zwrotnej od odbiorcéw. Te doswiadczenia staja
sie punktem wyjscia do refleksji i dalszej pracy nad e-portfolio.

5. Uzyskana informacja zwrotna, wraz z refleksja autora, pozwoli mu zidentyfikowa¢ kolejne potrzeby
edukacyjne, redefiniowac cele i je realizowa¢. Uczen ocenia swéj wlasny rozwdj w czasie i precyzuje
braki. W ten sposéb praca nad e-portfolio staje sie elementem wspierajacym rozwdj przez cale zycie.

okreslenie
celu

zebranie
artefaktow

REFLEKSJA

informacja
zwrotna

prezentacja

Rys. 3. Cykliczna praca z e-portfolio (oprac. wtasne, 2011)
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Rysunek 3. ukazuje, jak kolejne etapy procesu powtarzaja sie, zmieniajac sam proces poprzez
refleksje i informacje zwrotna. Tylko przy pelnym cyklu uczert maksymalnie wykorzystuje poten-
cjat e-portfolio. Nie tylko zbiera artefakty, ale i uczenie sie staje sie spéjnym i ukierunkowanym
procesem. Niemniej jednak moze okazac sie, ze pierwsze préby rozwijania ograniczaja sie do
portfolio roboczego i oceniajgcego. Archiwizacja, selekcja i prezentacja to cele mniej ztozone,
przez co tatwiejsze w realizacji. Koresponduja takze z rodzajem coraz czesciej podejmowanych
przez uczniéw aktywnosci w szkole, takich jak np. przygotowanie prezentacji podsumowujacej
prace projektows.

Artefakty

W kontekscie e-portfolio, artefakty to cyfrowe dowody osiggniecia jakiej$ kompetencji
lub umiejetnosci. Swiadcza o dziatalnosci, rozwoju, nauce i zainteresowaniach twoércy.
e-Portfolio tym sie m.in. r6zni od CV, ze wszelkie osiagniecia autora musza by¢ nie tylko
zadeklarowane, ale i udowodnione. Te sama kompetencje mozna udokumentowac za po-
moca réznych artefaktow.

Dowodem, ze uczen rozwija umiejetnosci technologiczne, mogg by¢ zaréwno szkolne oceny
z informatyki, jak i jego wypowiedzi na zewnetrznych forach tematycznych. Z drugiej strony ten
sam artefakt moze dowodzi¢, ze zdobyto sie r6zne kompetencje, np. napisanie programu kompute-
rowego moze wskazywac ina to, ze uczen zna dany jezyk programowania, i na to, ze potrafi mysle¢
abstrakcyjnie. W przypadku budowy e-portfolio kazdy artefakt, niezaleznie od tematyki, do ktérej
sie odnosi, $wiadczy takze o kompetencjach cyfrowych, np. uczen wie, jak umiescic plik w sieci.

Wybér wlasciwych artefaktéw jest jedna z podstawowych decyzji podczas budowy e-portfolio.
Uczeni powinien skupi¢ sie na doborze artefaktéw stanowiacych najmocniejszy dowéd zdobycia
przez niego tej kompetencji, ktéra chce sie pochwali¢. W tym celu siega do swojego e-portfolio
roboczego i analizuje inne lokacje dorobku (np. zawartos¢ dysku, serwisy spotecznosciowe, fora
internetowe). W przypadku uczestnika nadobowiazkowych zaje¢ pozalekcyjnych, dla ucznia,
ktéry jest cyfrowym tubylcem, takich zasobéw prawdopodobnie jest wiele.

Artefakty moga powstac nie tylko w ramach pracy na kétkach zainteresowan, ale takze, np.
podczas zajec lekcyjnych albo prywatnych, podczas samodzielnego rozwijania zainteresowan
przez ucznia. Nie nalezy ich eliminowa¢ z e-portfolio, bo przeczyltoby to zalozeniu, ze jest to
narzedzie interdyscyplinarne. Kryterium oceny ich przydatnosci powinno by¢ to, w jakim stopniu
realizujg sformulowane cele.

Artefakty umieszczane w repozytorium powinny by¢ uporzadkowane wedtug ustalonych przez
samego ucznia kategorii oraz opisywane zgodnie z zalozeniem o celowej, $wiadomej budowie
e-portfolio. Trzy podstawowe elementy takiego opisu to°:

» tytuliinformacja, czym jest dany element;
» wyjasnienie, dlaczego znalaz! sie w e-portfolio;

10 Barton J., Collins A.: Portfolio assessment: A Handbook for educators, [in:] Barret H.: Pedagogical issues in Electronic
Portfolio Implementation, 2002
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» krétka refleksja nad artefaktem, dzieki ktérej zostaje on umieszczony w indywidualnym
kontekscie i nabiera bardziej osobistego charakteru.

To ostatnie jest szczegblnie istotne w przypadku ,standardowych” artefaktéw (np. takich
jak certyfikat ukoriczenia kursu) albo takich, ktére powstajg we wspoétautorstwie. Refleksyjny
komentarz do zalaczonego artefaktu pozwoli zrozumie(¢, dlaczego te same osoby traktujg go
jako dowéd zdobycia réznych umiejetnosci.

Rola nauczyciela jest pomoc w zdefiniowaniu, jakie konkretnie artefakty i w jaki sposéb
uczen ma je zdoby¢. Nalezy sie przy tym odwolac z jednej strony do programéw nauczania,
a z drugiej do potrzeb i indywidualnych charakterystyk ucznia. Nalezy podkresli¢, ze nauczy-
ciel daje w tym procesie wsparcie, ale to uczen pozostaje wlascicielem e-portfolio. To uczen
ostatecznie decyduje, co umieséci w e-portfolio i jak wykorzysta go w przysztosci (réwniez
w innych celach i kontekstach).

Refleksja

Nieodlacznym i centralnym elementem procesu e-portfolio jest refleksja. W kontekscie edu-
kacyjnym ten termin oznacza $wiadome, celowe i ukierunkowane myslenie, ktére pojawia
sie w sytuacjach problemowych, kiedy te problemy sa ztozone i otwarte!!. Jej podstawa jest
zawsze osobiste doswiadczenie, ktére staje sie impulsem do glebszych rozwazan. Przed-
miotem refleksji moga by¢ trudnosci i sukcesy w nauce, odczuwane emocje, dzialania i ich
konsekwencje. Jej celem nie jest opisanie problemu, podanie prostych faktéw czy rozwigzan,
ani sformutowanie ogélnych wnioskéw teoretycznych. Refleksja ma charakter osobisty.
Odpowiednio i systematycznie stosowana pozwala przeksztalci¢ uczenie sie ze zbioru na-
stepujacych po sobie, niekoniecznie powigzanych epizodéw w sp6jny proces rozwoju przez
cate zycie2.

Glebsze przetwarzanie poznawanych informacji oraz odnoszenie ich do wlasnych potrzeb
i do$wiadczen pozwala lepiej je rozumiel. Refleksja zwieksza wiec efektywnos¢ nauki. Jed-
nocze$nie wspomaga rozwoj zdolnosci metapoznawczych, co z kolei ma pozytywny wptyw na
umiejetnos¢ uczenia sie. Dzieje sie tak m.in. przez zwiekszanie kontroli nad procesem ksztat-
cenia. Uczen stosujacy refleksje odwoluje sie nie do wymagan zwigzanych z zaliczeniem, ale
do wtasnych potrzeb. Proces uczenia sie zostaje spersonalizowany, a wewnetrzna motywacja
ucznia zauwazona i wzmocniona. Nawet jesli odwoluje sie on do probleméw postawionych
przez nauczyciela, to jednoczesnie ma swobode formutowania wtasnych pytan i préb poszu-
kiwania na nie odpowiedzi.

Refleksja nie jest w pelni kompatybilna z podajacymi metodami nauczania, w ktérych pod-
stawowym zadaniem ucznia jest standardowo: zapoznac sie z przedstawionymi mu tresciamiije
zapamietal. Jednakze w przypadku konfrontacji z bardziej skomplikowanymi zagadnieniami
- a to ma miejsce na kétkach zainteresowan — refleksja ma wyjatkowy potencjal.

11 por. Dewey, 1933; Boud iin., 1985
12 Moon J. (2001): PDP Working Paper 4. Reflection in Higher Education Learning. LTSN Generic Centre, 2001
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Spisujac refleksje, nalezy uwzglednié nastepujace elementy:

» Wybér doswiadczenia, ktére stanie sie przedmiotem refleksji — uczen okresla, dlaczego
jest ono dla niego wazne i godne glebszego zastanowienia.

» Kroétki opis doswiadczenia - jedynie zarysowanie tla, ktére pozwoli lepiej oceniac refleksje.

» Osobista interpretacja tego, co zaszto — uczen stara sie spojrze¢ na problem z wielu stron
i zanalizowac go, odwolujac sie do wlasnych emocji i motywacji.

» Wryciagniecie osobistych wnioskéw na przyszlosé — uczen okresla i uzasadnia, jakich
zmian musi dokona¢ w kolejnych etapach procesu uczenia.

Ocenianie w oparciu o e-portfolio

Ocenianie dziatan uczniéw na kétkach zainteresowan poprzez e-portfolio moze odbywac sie

na trzech powigzanych ze sobg poziomach. Zaktadajac, ze program kétek i metodyka pracy

w duzym stopniu zaleza od nauczyciela, autorzy wyr6znili trzy rodzaje oceny, ktére najlepiej

odpowiadaja zatozeniom e-portfolio:

1.

ocena zewnetrzna, ktérej dokonuje nauczyciel/ewaluator/opiekun kota wedtug okreslonych
kryteriéw powigzanych z programami k6t i wytycznymi dla okreslonego poziomu ksztalcenia.
Nauczyciel ma za zadanie wyjasnic, ktére elementy oceny maja najwieksza wage i na jakie aspekty
pracy uczniowie powinni polozy¢ najwiekszy nacisk. Kryteria moga by¢ negocjowane z uczniami,
dostosowane do ich realnych potrzeb i rozwijajace te umiejetnosci, ktére s3 im faktycznie niezbedne.

. samoocena rozumiana jako cze$¢ procesu uczenia sie, podczas ktérej uczen dokonuje ewaluacji

efektéw wlasnej pracy w odniesieniu do celéw ksztalcenia. W tym przypadku rola nauczyciela
jest pokierowanie uczniem lub grupa podczas tworzenia kryteriéw oceny. Dzieki temu posia-
daja oni wieksza kontrole nad calym procesem rozwijania e-portfolio, biora za nie wieksza
odpowiedzialno$é. Moga takze w wiekszym stopniu sie z nim utozsamiac¢!3. Kryteria te beda
stanowily rodzaj wskazéwek przy planowaniu i dokumentowaniu swojej pracy. Informacja
zwrotna, ktérej udzieli sobie uczen, bedzie poglebiona, silnie powigzana z dzialaniem i - co
najwazniejsze — bedzie miala bezposrednie przelozenie na dalsza prace. Samoocena w du-
zym stopniu opiera sie tez o refleksje dokonywana podczas dzialania. Uczen lepiej rozumie
doswiadczenie, jakim jest uczenie sie, poniewaz byt bezposrednio zaangazowany w proces
dochodzenia do osiggnietych rezultatéw.

. wzajemna ocena uczniéow, ktorej rezultaty moga odnies¢ do przeprowadzonej samooceny.

Poprzez poré6wnanie e-portfolio swojego i réwiesnika, wzajemna ocena uczniéw pozwoli im
oceni¢ samych siebie w kontekscie osiggniec innych, poznac inne podejécia do zakresu pracy
na kétku zainteresowan, ale takze réznych celéw e-portfolio, typéw artefaktéw, organizacji
struktury, itp.

Ocena uczenia i dla uczenia
Kazdy rodzaj oceny wplywa na proces uczenia sie. Przy ocenianiu e-portfolio warto zwrécié

uwage na dwa odmienne podejscia. Por6wnanie obydwu podejs¢ przedstawia Tabela 1.

13 Gray L.: Effective Practice with e-Portfolios, JISC, HEFCE, Bristol 2008
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Tabela 1.

Ocena dla uczenia Ocena uczenia
Cel podlega negogjacji — tworzony przez dialog Cel ustalony odgdrnie — narzucony przez kryteria
Artefakty s wybierane przez ucznia Dobdr artefaktow narzucony z géry.
i uzupetniane o informacje zwrotng Artefakty s oceniane w skali punktowej
Organizowana przez ucznia Zorganizowana przez nauczyciela
Ksztattujaca — ocena procesu w czasie Podsumowujaca — ocena stanu obecnego
(oceniany jest stan obecny (oceniany jest postep ucznia od momentu
i perspektywa na przysztos¢) rozpoczecia dziatan do chwili obecnej)
Zorientowana na ucznia Zorientowana na instytucje
Wewnetrzna motywacja Zewnetrzna motywacja

oprac. wiasne, 2011

W zaleznosci od celu i od etapu uczenia sie, strategie oceniania przyjmuja jedna z form:

1. ocenianie ksztaltujace dostarcza uczniowi informacji zwrotnej na temat umiejetnosci
i stopnia zrozumienia materiatu. Celem takiej oceny jest wspomaganie ucznia w rozwoju. In-
formacja zwrotna powinna przyja¢ forme rozbudowanych komentarzy czy dyskusji z uczniem.
Ocena moze by¢ przeprowadzana w trakcie procesu tworzenia e-portfolio lub moze dotyczy¢
wybranego etapu rozwoju e-portfolio, ktéry w momencie oceniania ma forme zamknieta. Jest
to ,ocenianie dla uczenia sie”, gdyz nie zaleza od niego zadne kwalifikacje koricowe, jednak
uczen moze dzieki niemu zmodyfikowac swoje dziatania.

2. ocenianie podsumowujace jest koricowym elementem oceny osiagniec ucznia, prowadzacym
zwykle do formalnego uznania kwalifikacji badz certyfikacji umiejetnosci lub kompetencji.
Zwane jest czasem ,0ceng uczenia sie”. Uczenie sie powinno by¢ jednak ustawiczne, dlatego
ocenianie podsumowujace najczesciej stanowi zamkniecie jakiego$ waznego rozdzialu w zy-
ciu (np. zyczliwe podsumowanie okresu szkolnego przez nauczyciela, ktéry ukierunkowywat
ucznia na specjalizacje) lub wystepuje przy podjeciu nowej roli zyciowej (np. ocena dotych-
czasowego dorobku przez pracodawce). Z takiej opinii podsumowujacej, oceniany moze sam
sobie wyciggna¢ wnioski formatywne.

Kryteria oceny e-portfolio

W zaleznosci od przyjetej klasyfikacji sposobu oceniania mozna zalozy¢, ze kryteria e-portfolio sa
badz ustalane odgérnie (np. przez nauczyciela, szkote, grupe), badz dynamicznie wypracowywane
w toku zaje¢. Uczniowie w obu przypadkach sa oceniani wedtug istniejacych ram i kryteriéw,
réznicujacy jest natomiast podmiot decydujacy o ich zakresie. Ze wzgledu na spotecznosciowy
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charakter Serwisu, relatywizacja oceny w stosunku do osiggnieé jego uczestnikéw, jak i mozliwos¢
renegocjacjijej kryteriéw stanowia dodatkowa warto$¢. Pelna ocena e-portfolio jest polaczeniem
oceniania ksztattujacego z ocenianiem podsumowujacym.

Ocena e-portfolio jest zlozona, dotyczy ona bowiem zaréwno jego elementéw, jak i catosci pracy.
Jej konstrukcja pozwala na uwypuklenie najwazniejszych sktadowych w danych kontekscie dydak-
tycznym. Ocenianiu moze podlega¢ zaréwno wybodr artefaktéw i ich jako$¢, sposéb prezentacii,
umiejetnosc refleksyjnego uczenia sie, wykorzystanie multimediéw czy struktura e-portfolio.

e-Portfolio a program nauczania

Biorac pod uwage, ze opiekun kota zainteresowan dysponuje wieksza swoboda doboru zakresu
tematycznego i metod pracy, decyzja o sposobie wlaczenia e-portfolio w rytm pracy uczniéw
zalezy od jego pomystowosci i kreatywnosci. Niemniej jednak podczas projektowania programu
kétek wykorzystujacych e-portfolio do oceny uczniéw, warto zastanowic sie nad odniesieniem
e-portfolio do programu nauczania i osadzeniem go w kontekscie szkolnym. Dzieki temu
e-portfolio bedzie bazowalo na zagadnieniach omawianych w szkole, ale zostanie takze uzu-
pelnione o refleksje i pogtebione uczenie sie. Uczenr bedzie mdgt rozwijaé¢ swoje umiejetnosci
wykraczajace poza zakres programu, ale jednak z nim powigzane. Wdrozenie e-portfolio w tej
formie ma szanse rozwiazac powszechny problem polskiej szkoly, jakim sa trudnosci uczniéw
z transferem wiedzy i umiejetnosci miedzy przedmiotami i ich aplikacja w zyciu codziennym.

Funkcjonalnos¢ narzedzi dla e-portfolio

Wdrozenie e-portfolio jako metody powinno zosta¢ wsparte analizg zatozen technicznych prze-
prowadzona przez instytucje odpowiedzialna za dany program. Szczegélnie istotne jest wziecie
pod uwage kwestii bezpieczenstwa danych (osobowych i artefaktéw) oraz kwestii stabilnosci
systemu. Na rynku oprogramowania (zaréwno komercyjnego, jak i otwartego) dostepnych jest
kilka rozwigzan dedykowanych (np. Mahara). Mozliwe jest takze wykorzystanie innych aplikacji
(np. blogéw lub platform e-learningowych). Jednak przed podjeciem decyzji o wyborze warto
przyjrzed sie cechom, ktdre takie aplikacje posiadaja, by w pelni odda¢ specyfike e-portfolio.

Punktem wyjscia moze by¢ poréwnanie systeméw e-portfolio do platform e-learningowych,
tak, aby zaobserwowac kluczowe elementy. Podstawowa funkcja platform jest utatwienie procesu
nauczania, a wiec udzielenie w pierwszej kolejnosci wsparcia nauczycielowi i instytucji. Ma to
miejsce dzieki organizacji dostarczania tresci - materiatéw dydaktycznych i kurséw — w sposéb
zalezny od nauczyciela. Zadania i éwiczenia to nade wszystko elementy zwigzane z oceng wy-
mierna (punktowsy), stad ogromna popularnosc¢ elektronicznych testéw czy quizéw.

e-Portfolio stuzy do prezentacji tresci, ale w sposéb zalezny od uczacego sie. W jego
centrum stoi uczen, za$ funkcjonalnosci systeméw stuzy¢ maja refleksji, komunikacji
i publikacji zgodnie z jego indywidualnie okreslonym celem. Ocena opiera sie o refleksje
(samoocena) i krytyczng analize prac innych. Kluczowa jest mozliwo$¢ tatwej selekcji
wybranych artefaktéw w zaleznosci od biezacych potrzeb. Silnie akcentowana jest takze
personalizacja, ktéra przejawia sie na poziomie wszystkich funkcjonalnosci, dajac peing
kontrole nad e-portfolio jego autorowi.
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Specyficzne funkcjonalnosci narzedzi dla e-portfolio:

»

»

M

»

M

»

»

M

»

»

Przechowywanie i archiwizacja artefaktow: obstuga r6znych typéw plikéw (w tym mul-
timedialnych), organizacja artefaktow przy pomocy folderéw, zaktadek i znacznikéw (tagéw),
tworzenie opiséw i etykiet do poszczegélnych artefaktéw, porzadkowanie chronologiczne
itematyczne.

Publikowanie: mozliwos$¢ tworzenia aktywnych linkéw wewnetrznych i zewnetrznych,
prosta edycja tekstéw (HTML i WYSIWYG), mozliwo$¢ modyfikacji wygladu, mozliwosc¢
zagniezdzania mediéw publikowanych w innych serwisach, subskrybcja Atom RSS, moz-
liwo$¢ wyboru artefaktéw wewnatrz systemu, tworzenie zbioréw i kolekcji, tworzenie
linkéw do e-portfolio.

Refleksja: blogi i/lub inne narzedzia do tatwego notowania, mozliwo$¢ komentowania.
Komunikacja i informacja zwrotna: mozliwo$¢ wysytania powiadomieri i komentarzy na
poziomie jednostek i grup, mozliwo$¢ komentowania zaréwno pojedynczych artefaktéw, jak
i calosci pracy czy prezentacji, mozliwos¢ otwarcia lub zablokowania komentarzy w okreslonym
czasie i dla okreslonych oséb/grup.

Kontrola dostepu: mozliwo$¢ modyfikacji dostepu dla indywidualnych, grupowych odbior-
céw, mozliwos¢ catkowitego otwarcia lub zamkniecia dostepu, modyfikacja dostepu w czasie.
Eksport danych: mozliwo$¢ wyeksportowania danych do implementacji w innych systemach
lub programach (np. format HTML, Leap2A, XML).

Bezpieczenstwo danych: stabilnosc systemu, polityka bezpieczenstwa danych osobowych.
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