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Wstep

Zmiany systemowe, programowe i organizacyjne stawiajg nauczycieli wobec
nowych wyzwan. Don Tapscott (2010) wytyczyt nastepujace tendencje, kto-
re zmieniajg podejscie do edukacji: edukacja ustawiczna, zmiana spoteczna,
kompetencje spoteczne - uczenie sie, reorganizacja wiedzy, przetwarzanie
informacji, potrzeba zmiany modelu industrialnego. Znajdujg one réwniez
potwierdzenie w postaci trendéw edukacyjnych wyznaczonych na potrzeby
badan nad wptywem mediéw na edukacje biologiczna ,pokolenia instant™:
1) od poznania do metapoznania, 2) od wiedzy do postaw, 3) od diagnozy do
prewencji, 4) od umiejetnosci przedmiotowych do umiejetnosci zyciowych,
5) od indywidualnych doswiadczen do spotecznosci (Potyrata 2011a). Zda-
niem Federico Majora (2001) edukacja powinna godzi¢ na wszystkich pozio-
mach informacje i refleksje. Narzedzia (nowe technologie, internet) powinny
nas odsyta¢ do tresci (wiedza), tres¢ do funkcji (edukacja), funkcje do misji
(promowanie pokoju, praw cztowieka, demokracji).

Technologia informacyjna, TI (information technology, 1T) to dziedzina
rozumiana jako zespot narzedzi (komputery, ich urzadzenia zewnetrzne i sie-
ci komputerowe wraz z oprogramowaniem) oraz procesy przeksztatcania in-
formacji z jednej postaci w inng z wykorzystaniem tych narzedzi.

Wojciech Skrzydlewski (1990: 9) okreslit technologie informacyjna jako

dyscypline pedagogiczna bedaca dziedzing praktycznego zastosowania do-

robku dydaktyki, psychologii uczenia sie oraz wiedzy o komunikowaniu

w celu opisywania, wyjasniania i konstruowania procesu nauczania-uczenia

sie, w ktéorym media prezentujg informacje, rozwijaja procesy wewnetrzne

jednostki, usprawniajg procesy porozumiewania sie, stanowigc rownocze-
$nie efektywne i atrakcyjne zZrédta wiedzy.

W powszechnym rozumieniu technologia informacyjna to catoksztatt za-
gadnien, metod, $rodkow i dziatan zwigzanych z przetwarzaniem informacji”.

* ,Pokolenie instant” to termin wprowadzony do literatury przez Zbyszko Melosika (2000).
** Mowigc o powszechnym rozumieniu zakresu pojecia ,technologia informacyjna” postuzo-
no sie celowo zasobami Wikipedii, gdyz te ksztattuja poglady uzytkownikéw nowych me-
diéw: http://pl.wikipedia.org/wiki/Technologia_informacyjna (data dostepu: 2.02.2013).



W procesie przetwarzania informacji bardzo wazne miejsce zajmuje ich inter-
pretacja. Etap ten jest takze wazny z punktu widzenia wartos$ci informacji wy-
korzystywanej przez uzytkownikéw. Popularny jest poglad, ze interpretacja
informacji pozwala na wyodrebnienie syntetycznego obrazu rzeczywistosSci'.
Alfabetyzacja informacyjna, rozumiana jako zespdt kompetencji informacyj-
nych, stanowi punkt wyjscia do tworzenia kultury informacyjnej. Sprawnos¢
w postugiwaniu sie Srodkami informatyki jest tylko dodatkiem do systemu
wiedzy i umiejetnoSci postugiwania sie informacjg w zyciu cztowieka (Bato-
rowska 2005: 25).

Zainteresowanie o$wiaty technologia informacyjng ttumaczono poczat-
kowo potrzeba zwiekszenia wiedzy i umiejetnosci uczniéw w zakresie ko-
munikowania sie, prezentowania wiedzy, uzyskiwania potrzebnych informa-
¢ji, postugiwania sie odpowiednimi $rodkami i narzedziami TI (Pachocinski
2003). Podkreslano tez niejednokrotnie, ze ,informacja” staje sie waznym po-
jeciem w ksztattowaniu systeméw o$wiatowych. Na podstawie wiedzy mozna
oceni¢ warto$¢ informacji, stad olbrzymia rola przygotowania do uczenia sie
przez cate zycie. Obecnie szybki rozwdj technologii informacyjnych i komuni-
kacyjnych doprowadzit do wzrostu dostepnosci i transferu wiedzy. W dysku-
sjach o o$wiacie odwotujemy sie czesto do strategii lizbonskiej, ktéra ozywita
debate na temat zakresu stosowania i znaczenia wyksztatcenia i kompeten-
¢cji, umiejetnosci kluczowych i tresci niezbednych w programach szkolnych
XXI wieku. Strategia lizbonska ktadzie nacisk na rozwéj kompetencji metapo-
znawczych w kontekscie catozyciowego ksztatcenia cztowieka.

Technologia informacyjna w postaci srodkéw audiowizualnych, baz da-
nych, komputer6éw jest dostepna dla nauczycieli wszystkich przedmiotéw od
dawna. Jednak obecnie potencjat technologii informacyjnej, jako narzedzia
nauczania i uczenia sie, znacznie sie zmienit. Wszechobecno$¢ sieci kompute-
rowych otworzyta §wiat wiedzy.

Coraz bardziej popularna staje sie teoria uczenia kognitywnego, ktéra
ktadzie nacisk na przetwarzanie informacji. Kreowanie procesu ksztatcenia
we wspotczesnej szkole powinno zmierza¢ do wykorzystania zatozen kogni-
tywizmu, zgodnie z ktérymi cztowiek jest samodzielnym i aktywnym podmio-
tem, ciekawym $wiata i zdolnym ksztattowac swoje kompetencje, motywacje
i dojrzatos¢ emocjonalng (Strykowski 2003). Rozpatrywanie procesu wycho-
wania i ksztatcenia z pozycji kognitywistycznych stwarza nowe mozliwosci
widzenia procesu komunikowania (Siemieniecki 2013: 215).

Nabywanie umiejetnoSci metapoznawczych przez uczniéw to podstawo-
wy cel dobrze skonstruowanych narzedzi komputerowych, wspomagajacych

* Wychodzac z zatozenia, ze ,producenci” informacji sg jednoczes$nie jej , konsumentami”, de-
finicja utworzona przez ,prosumerséw” wydaje sie w tym momencie najbardziej adekwat-
na: http://pl.wikipedia.org/wiki/Przetwarzanie_informacji (data dostepu: 2.02.2013).



proces nauczania i uczenia sie. Sprawne postugiwanie sie interaktywnym edu-
kacyjnym narzedziem elektronicznym pozwala na dalsze doskonalenie tych
umiejetnosci, ktére z punktu widzenia aktywnos$ci poznawczej uczniéw na
lekcjach réznych przedmiotéw sa szczegdlnie wazne (porzadkowanie infor-
macji, analiza, synteza, wnioskowanie, sprawdzanie hipotez).

Duza popularno$¢ zyskuje nowa teoria uczenia sie - konektywizm, oparta
na wyborze tresci, wtaczaniu ich do odpowiednich plikéw, zbieraniu opinii,
taczeniu problemoéw, zadawaniu pytan, przetwarzaniu informacji, edycji tek-
stéw, ich korekcie itp. Wiedza gromadzona jest w urzadzeniach elektronicz-
nych, a nie, jak dawniej, w umystach uczniéw. Jesli jednak ,mézg uczy sie bez
przerwy (nie jest on w stanie nie uczy¢ sie), to czas spedzony na obstudze
mediéw elektronicznych réwniez pozostawia w nim swdj $§lad” (Spitzer 2013:
17). Te dylematy wzmacnia miedzy innymi refleksja, Ze ,za pomoca réznych
narzedzi dazymy do zwiekszania wtadzy i kontroli nad wtasnym potozeniem:
nad natura, nad czasem, nad odlegto$cig, nad innymi ludzmi” (Carr 2013: 60).

Juz w 2000 roku zwracano uwage, Ze ksztalcenie komputerowe samo
w sobie nie moze pehi¢ najwazniejszej funkcji edukacyjnej, lecz musi by¢
zwigzane z catym systemem dziatan, aby stworzy¢ nowa jako$¢ - niesfrustro-
wanego i niewyalienowanego spotecznie cztowieka doby informacyjnej (Sie-
mieniecki 2000). Kompetencje informacyjne (information literacy), bedace
podstawg funkcjonowania globalnego spoteczenstwa opartego na wiedzy, po-
winny by¢ catkowicie zintegrowane z wszelkimi formami nauczania i uczenia
sie na wszystkich poziomach ksztatcenia. W przypadku przedmiotéw przy-
rodniczych odwotujemy sie ponadto do tzw. alfabetyzmu przyrodniczego/
naukowego (scientific literacy) oraz dotyczacego wiedzy i $wiadomosci zdro-
wotnej (health literacy). Wszystkie te poziomy bierze sie réwniez pod uwage
moéwigc o zrownowazonym rozwoju jednostki, spotecznosci lokalnych i spo-
teczno-ekonomiczno-przyrodniczych systemow globalnych.

Nowe media maja ogromny wptyw na jednostke, jej zachowanie, poziom
wiedzy, postawy, Swiadomos$¢ (np. §wiadomos$¢ zagrozenia), oddziatujg row-
niez na kulture, zmieniajac postrzeganie Zycia rodzinnego i zawodowego,
uczenia sie i komunikowania sie, podejscie do konsumpciji i produkc;ji itd.

Coraz czeSciej mOwi i pisze sie o tym, zZe przemiany kulturowe zwigzane
z poszerzeniem obszaru wolnosci, lansowaniem postmodernistycznej ideolo-
gii i stylu w potaczeniu z rozwojem ekonomicznym i postepem technologicz-
nym oraz wszechobecna reklama doprowadzity do powstania kultury kon-
sumpcji (Morbitzer 2005a: 177).

Uwaza sie, ze termin ,kultura” zachowuje swe znaczenie pod warun-
kiem potaczenia tradycyjnej idei kultury jako sposobu Zycia pewnego ludu
ze wspoétczesnag koncepcja kultury jako informacji i tozsamosci dostepnych
w globalnym supermarkecie kultury (Mathews 2000: 13). Jest to problema-



tyczne zaréwno ze wzgledu na duzy stopien zréznicowania wewnetrznego
spoteczenstw, jak i pozory wolno$ci wyboru, moze jednak postuzy¢ do opisa-
nia pewnych aspektéw wspoétczesnego Swiata. Mozna sie tu odwota¢ miedzy
innymi do autoréw, ktérzy koncentrujg sie na ,ja” ponowoczesnym, nieskre-
powanym zadng konkretng kultura. I tak na przyktad Robert Jay Lifton pisze
0 ,ja” proteuszowym, dzieki ktéremu bez konca przemieszczamy sie, falujemy
i na nowo siebie tworzymy (tamze: 28).

Zmiana spoteczna to kazde przeobrazenie, ktore jest postrzegane jako
znaczace dla zZycia spotecznego, to szeroko rozumiana niecykliczna przemiana
instytucji, norm, kultury, czy tez struktury spotecznej. Jest to réznica pomiedzy
stanem systemu spotecznego w pewnej chwili a jego stanem po uptywie okre-
$lonego czasu (Sztompka 2005: 20). Zmiana spoteczna zwigzana z zespotem
nieuchronnych proceséw warunkujacych przejscie spoteczenistwa na kolejne
szczeble rozwoju, w czasie ktérych rodza sie nowe formy zycia spotecznego,
lepiej odpowiadajace zmieniajacym sie warunkom, potrzebom i oczekiwa-
niom (Szempruch 2012) musi oznacza¢ dla edukacji przeksztatcenie istnie-
jacych, tradycyjnych strategii ksztatcenia, w nowe - oparte na komunikacji,
mediacji i negocjacji znaczen - strategie metapoznawcze. Ze wzgledu na to, ze
pojecie zmiany zawiera wytacznie informacje o przeksztatceniu, ubytku czy
utracie pewnego bytu i zaistnieniu nowego, nie przesadza o jej wartosci. ,Nie
mozna sie wiec z goéry pozytywnie lub negatywnie ustosunkowac¢ do zmiany,
jesli nie wiemy, na czym ona polega i jakie s3 jej efekty” (Szymanski 2014:
15). Mozna natomiast podejmowac préby zrozumienia zaistniatych przeobra-
zen spoteczno-kulturowych oraz opisywac i przewidywac ich nastepstwa,
zwlaszcza jesli majq one charakter systemowy i organizacyjny o implikacjach
edukacyjnych. Trzeba i$¢ dalej i poszukiwa¢ sit napedowych funkcjonowania
i zmian spoteczenstwa w sieci miedzyludzkich relacji (Sztompka 2016: 33).

Obecnie duzg role w zakresie system6ow komunikacji przypisuje sie czyn-
nikom kulturowym (Siemieniecki 2013: 77). W tym kontekscie proces zmiany
dotychczasowego systemu ma charakter kierunkowy. Technologia informa-
cyjna pozwala tworzy¢ Srodowiska uczenia sie, ktére sg dostepne dla indy-
widualnych uzytkownikéw o réznych stylach uczenia sie, w dowolnym czasie
i miejscu. Tworzenie nowych $rodowisk uczenia sie oraz doskonalenie strate-
gii ksztatcenia nastawionych na wspétprace przybliza nas nieco do edukacyj-
nego paradygmatu XXI wieku, tj. uczenia sie opartego na krytycznym przetwa-
rzaniu informacji.

Problemem biezgcym jest pytanie o kryteria doboru tresci ksztalcenia
w zwiagzku z gwattownym naplywem nowych informacji, ksztattowaniem
sie nowych i czesto réznych od obecnych interpretacji, koniecznoscig state-
go dokonywania wyboru elementéw naptywajacej wiedzy. W programach
nauczania, szczego6lnie przedmiotéw przyrodniczych, coraz czesciej akcento-



wana jest potrzeba wiaczania tresci przydatnych w zyciu codziennym. Wiele
z nich posiada réwniez aspekt etyczny. Wiedza i umiejetnosci uczniéw muszg
umozliwia¢ im orientacje we wspoétczesnym $wiecie, procesach zachodzacych
w $rodowisku przyrodniczym i optymalne funkcjonowanie w spoteczenstwie
XXI wieku (Potyrata, Walosik, Bobrzyriska 2003).

Rozwé6j nowych mediéw stwarza mozliwo$¢ ksztattowania pogladéw
i oceniania nastepstw réznych dziatan dzieki zastosowaniu metod symula-
¢ji, umozliwia réwniez pozyskiwanie wiedzy niedostepnej tradycyjnymi me-
todami. Modelowanie zalezno$ci bedgcych przedmiotem dyskusji wymusza
poznanie licznych wspoétzaleznos$ci zachodzacych miedzy poszczeg6lnymi
elementami obiektu, a takze dotyczacych dalszych relacji - pomiedzy rézny-
mi obiektami a ich srodowiskiem spoteczno-przyrodniczym. Od chwili gwat-
townego rozwoju technologii informacyjnej uwaza sie, Ze wraz z jej rozwojem
modelowanie moze sta¢ sie najbardziej skutecznym narzedziem dziatania
politycznego (Haliniak 2004). Tak dtugo, jak informacje beda dostepne, beda
tez jednostki, ktére znajdg nowe sposoby ich taczenia. Tymczasem procedura
taczenia informacji nie musi odpowiadac¢ porzadkowi spotecznemu. Gdy nowy
produkt lub proces zostajg zastosowane, rodzg sie spoteczne pytania o impli-
kacjach etycznych, ktére domagaja sie odpowiedzi. Mozna oczekiwac dalszego
rozwoju techniki, zapewne z chwalebng motywacja, bez Zadnych zobowigzan,
by zajmowac sie konsekwencjami jej zamierzonego zastosowania lub nieza-
mierzonych aberracji (Ebert 1994).

Przedmiotem zainteresowania badaczy sg réwniez wzajemne relacje
miedzy globalizacjg i edukacja. Stoi za tym wieloletnia troska o skuteczne
przeciwdziatanie rozpadowi tradycyjnych norm i wzoréw ludzkiego dziata-
nia oraz narastajacej fali standardéw kultury masowej i postaw konsump-
cyjnych na drodze do stworzenia nowego modelu szkoty reprezentujacego
wartosci i ideaty spoteczenstwa informacyjnego opartego na wiedzy (Bogaj
2003). Technologia informacyjna sprzyja globalizmowi informacji. Potrzebna
w codziennym zyciu umiejetnos$¢ szybkiego wyszukiwania informacji i $wia-
domos$¢ wolnego wyboru popularyzuje narzedzia TI. Jednak to wiedza oraz
krytyczna i twdércza postawa cztowieka sg podstawowymi warunkami jego
spetnienia we wspétczesnym Swiecie (Juszczyk 2000). Z tego wynika miedzy
innymi potrzeba wychowywania uczniéw jako przysztych uzytkownikéw cy-
berprzestrzeni. Przedrostek cyber- wskazuje, Ze jest to przestrzen w jakims$
sensie ograniczona, jednoaspektowa, zwigzana wytacznie z procesami infor-
macyjnymi, do$¢ ptytka, cho¢ bez watpienia rozlegta (Tadeusiewicz 2003).
Cyberprzestrzen pozbawiona wartosci etycznych moze by¢ obszarem niebez-
piecznym, szczegdblnie dla ludzi niedysponujacych obszerna wiedza i zdolno-
$ciami do krytycznego warto$ciowania pozyskiwanych informacji. Wychowa-
nie dla cyberprzestrzeni wymaga od nauczycieli odpowiednich sprawnosci
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metapoznawczych, ktérych wskaznikiem jest wiedza przedmiotowa oraz wie-
dza profesjonalna (pedagogiczna).

Rzeczywisto$¢ rozszerzona (augmented reality, AR) moze stworzy¢ zu-
petnie nowe mozliwosci edukacyjne. Wspéiczesne media nie tylko stanowig
»przedtuzenie cztowieka” (McLuhan 2004), ale réwniez, na przyktad poprzez
potaczenie $wiata rzeczywistego ze Swiatem generowanym komputerowo,
dajg mozliwo$¢ zajrzenia w struktury, nad ktérymi pracuje naukowiec/ucza-
cy sie, a takze ukazania ich w okreslonym kontekscie, czasie, srodowisku itp.
Powszechne zastosowanie AR w edukacji wydaje sie juz kwestig nieodlegtej
przysztosci, lecz jak na razie brakuje modelu, w ktérym dochodzitoby do sy-
nergii technologii, metawiedzy, wiedzy przedmiotowej i aksjologii.

Hasto ,cyfryzacja szkoty” stato sie no$nikiem zmiany w mys$leniu o wspét-
czesnej szkole. Przez cyfryzacje rozumie sie proces, ktéry jest nastepstwem
rozwoju narzedzi technologii informacyjnej oraz szybkich, ztozonych zmian
spoteczno-kulturowych. Zmiany te powoduja konieczno$¢ nowego podejscia
do zastosowania mediow w edukacji oraz okreslenia wptywu nowych me-
diéw i nowych nowych mediéw na wiedze i postawy ucznidéw. Paul Levinson
(2010) zwraca uwage na odmienny charakter mediéw spotecznosciowych,
ktoére zréwnujg konsumentéw i producentéw informacji. Teraz kazdy moze
tworzy¢ wlasny przekaz i kazdy moze korzystac z milioné6w propozycji przed-
stawianych przez innych uzytkownikéw sieci. Media takie Levinson okresla
przytoczonym wczes$niej terminem ,nowe nowe media”. Ich rola edukacyjna
w przypadku ksztalcenia przedmiotowego oraz komunikacji np. probleméw
socjoprzyrodniczych wymaga jeszcze pogtebionych badan i monitorowania.

Celem niniejszego opracowania jest ukazanie zmian w edukacji w kontek-
$cie rozwoju i mozliwosci technologii informacyjnej oraz konwergencji me-
diow edukacyjnych (przenikania sie starych i nowych mediéw ze swobodnym
przeptywem tresci) (Jenkins 2007). Skoncentrowano sie na przyktadach z za-
kresu edukacji przyrodniczej, gdyz tych wta$nie informacji przybywa codzien-
nie w postepie geometrycznym i sg one przetwarzane przez spoteczenstwo
gtownie dzieki mediom masowym i kulturze popularnej. Problem w tym, aby
byty one przetwarzane w wiedze i by spoteczenstwo informacyjne rzeczywi-
$cie ewoluowato w kierunku spoteczenstwa wiedzy. Refleksje przedstawione
w tej ksigzce poparte sg pietnastoletnimi wiasnymi badaniami edukacyjnymi
w zakresie nauczania i uczenia sie przyrody, biologii i ochrony $rodowiska
z wykorzystaniem nowych mediéw. PrzySwiecato im zatozenie o istnieniu
synergii miedzy technologia informacyjng a dydaktyka przedmiotowa w bu-
dowaniu spoteczenstwa opartego na wiedzy. Teza ta byta weryfikowana na
réznych poziomach edukacyjnych, rowniez w ramach edukacji pozaformalnej
i nieformalnej. W trakcie badan napotkano liczne antynomie, ktére wzmoc-
nity przekonanie o koniecznosci podzielenia sie z Czytelnikami licznymi spo-



strzezeniami na temat dydaktyki wspomaganej technologig informacyjng na
réznych etapach ksztatcenia. Czastkowe wyniki doczekaty sie publikacji w po-
staci licznych artykutéw i doniesien konferencyjnych w Polsce i za granica.
Ksigzka jest efektem pogtebionej refleksji pedagogicznej, zbiorczym opraco-
waniem wynikéw prowadzonych badan, uwzgledniajgcym niepublikowane
dotychczas efekty pracy naukowej. Wiele przemyslen zrodzito sie w trakcie
obserwaciji lekcji biologii wspomaganych komputerowo w szkotach $rednich
w Polsce, Francji, Szwecji, Danii, Szwajcarii, jak réwniez zaje¢ prowadzonych
ze studentami na Uniwersytecie Burgundzkim w Dijon oraz podczas twér-
czych dyskusji w $rodowisku francuskich badaczy mediéw edukacyjnych,
specjalistow w zakresie edukacji i komunikacji naukowe;j.

Praca skierowana jest do wszystkich, ktérym lezy na sercu ksztatt polskiej
szkoty i rozwdj dydaktyki oparty na refleksji bioracej pod uwage wiele kon-
tekstéw oraz doswiadczen nauczycieli akademickich z réznych krajow. Tytut
jest nawigzaniem do ksiazki iMézg. Jak przetrwac technologiczng przemiane
wspdtczesnej umystowosci (Small, Vorgan 2011), ktérej autorzy twierdza, ze
eksplozja cyfrowej technologii, jakiej obecnie doswiadczamy, zmienia nie tyl-
ko sposéb, w jaki zyjemy i komunikujemy sie ze soba, ale i nasze mozgi, ktére
ulegaja gwattownej i gtebokiej przemianie. Wydaje sie, ze iM6zgi wymagaja
dostosowanej do nich iEdukacji - sprobuje sie zmierzy¢ z tg tezg...

Dijon, 3 lutego 2013 - Krakéw, 20 kwietnia 2015 Katarzyna Potyrata






Spoteczny wymiar technologii informacyjnej

1.1. Transformacje spoteczne w obliczu nowych technologii

Ewolucja

Technologia informacyjna (technologie informacyjne, TI) to catoksztatt me-
tod i narzedzi przetwarzania informacji, obejmujgcych metody poszukiwania,
selekcji, gromadzenia, zapisywania, przechowywania i przetwarzania infor-
macji, a takze jej przesytania lub usuwania (Juszczyk 2008: 16). Jak podaje
Stanistaw Juszczyk, wprowadzajac do technologii informacyjnych zagadnie-
nia zwigzane z (tele)komunikacjg, otrzymujemy zintegrowane technologie
informacyjno-komunikacyjne, majace istotny wptyw na prawidtowe funkcjo-
nowanie wspoétczesnego cztowieka.

Inne nazwy technologii informacyjnych to: technologie informacji i ko-
munikacji (ang. information and communication technologies, 1CT; fr. tech-
nologies de I'information et de la communication, TIC) oraz nowe technologie
informacji i komunikacji (fr. nouvelles technologies de l'information et de la
communication, NTIC). Obejmujg one techniki wykorzystywane w przetwa-
rzaniu i transmisji informacji, ze szczegélnym uwzglednieniem technik infor-
matycznych, internetu i telekomunikacji.

Spoteczenstwo informacyjne (SI) to typ spoteczenstwa, ktory uksztatto-
wat sie w krajach, w ktorych rozwéj nowoczesnych technologii teleinforma-
tycznych przebiegal w bardzo szybkim tempie. Podstawowym warunkiem
uznania spoteczenstwa za informacyjne jest istnienie rozbudowanej nowo-
czesnej sieci telekomunikacyjnej, obejmujacej swoim zasiegiem wszystkich
obywateli, oraz rozbudowanych zasobdw informacyjnych dostepnych pu-
blicznie. Powszechny dostep do informacji jest z kolei warunkiem rozwo-
ju spoteczenstwa i jego trwania. Przez wiele lat priorytetowe wydawato sie
ksztatcenie spoteczenstwa w kierunku dalszego rozwoiju, ,,tak by wszyscy mo-
gli w pelni wykorzystywaé mozliwosci, jakie daja $rodki masowej komunika-
cji i informacji”’. Informacja, zanim stanie sie wiedzg konsumenta, jest przed-

* http://www.infoobywatel.gov.pl (data dostepu: 12.05.2007).
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miotem uczenia sie, dostosowywania, restrukturyzacji. Konsument powinien
by¢ zdolny do oceny informacji, miedzy innymi dlatego podkres$la sie ogromng
role ksztatcenia w kierunku uczenia sie przez cate zycie (Pachocinski 2003).

Badania nad transformacja spoteczenstwa przemystowego (industrialne-
go) w kierunku spoteczenstwa opartego na wiedzy zapoczatkowane zostaty
w 1959 roku przez amerykanskiego socjologa Daniela Bella, tworce pojecia
,Spoteczenstwo postindustrialne”. Termin ,spoteczenstwo informacyjne”
zostat uzyty po raz pierwszy przez socjologa Tadao Umesao w 1963 roku
w artykule poswieconym teorii spoteczenstwa opartego na przetwarzaniu
informacji, jednak do popularyzacji tego pojecia przyczynit sie inny japonski
naukowiec, futurolog Keinichi Koyama, autor rozprawy z 1968 roku Introduc-
tion to Information Theory (Wprowadzenie do teorii informacji), a w Europie
Simon Nora i Alain Minca, autorzy raportu o tendencjach rozwoju systemow
spotecznych opublikowanego w 1978 roku (Nowina-Konopka 2006). Teoria
Tadao Umesao i refleksje kontynuatoréw jego mysli staty sie punktem wyjscia
do rozwoju dalszych badan dotyczacych przemian spotecznych, m.in. gospo-
darki informacyjnej (Castells 2008).

Janusz Morbitzer (2005a: 176) stwierdza, Ze konczaca sie epoka indu-
strialna to okres modernizmu, za$ tworzaca sie era spoteczenstwa informa-
cyjnego to postmodernizm. Autor nawigzuje tym samym do koncepcji techno-
polu Neila Postmana (2004), rozumianego jako wyzsza kategoria spoteczen-
stwa informacyjnego, w ktérym technika triumfuje nad kultura. Zdaniem Mor-
bitzera rowniez technika triumfuje nad rozumem.

Morbitzer (2005b: 180), powotujac sie na Zygmunta Baumana, wspomina
o dwdch dydaktycznie uzytecznych koncepcjach zwigzanych z komputeryza-
cja i internetyzacja ksztalcenia. Pierwsza z nich dotyczy nowej roli nauczycie-
la, druga - metafory Zycia jako ,bycia w drodze”. Proponuje, aby poddac re-
fleksji pytanie: , Czy cztowiek ery spoteczenstwa informacyjnego i technopolu,
poszukujacy w Internecie informacji, nie staje sie zbyt czesto wspétczesnym
nomada, informacyjnym koczownikiem, poruszajacym sie w hipermedialnej
przestrzeni?”. W innym miejscu z kolei konstatuje: ,Spoteczenstwo informa-
cyjne to spoteczenstwo rozwoju, nie nalezy spodziewac sie w tych obszarach
zadnej stabilizacji” (Morbitzer 2005b: 188).

Pojawienie sie internetu jako medium masowego, sukces blogéw i Wiki-
pedii $wiadcza o wymiarze spotecznym nowych technologii. Gerard Ayache
i Bernard Asso (2006) w La Grande Confusion méwig o ,hiperinformacji” i pod-
kre$laja antropologiczny wymiar nowych technologii. Wedtug autoréw infor-
macja nie moze by¢ rozumiana jako relacja liniowa, potaczenie miedzy dwoma
biegunami osi komunikacji. Hiperinformacja jest poza takim uproszczeniem.
Autorzy popieraja teze, Ze zamieszanie (zmiana) jest paradygmatem naszych
czasow, kazdemu cztowiekowi na naszej planecie towarzysza w codziennych



dziataniach watpliwosci i obawy. Hiperinformacja to sita wykraczajaca poza
technologie i sity ekonomiczne, ktére prébuje ujarzmic; jej natura jest antro-
pologiczna. Przeptyw hiperinformacyjny pecznieje i nieubtaganie postepuje.
Ambiwalentny, tworzy zamieszanie i niesie ze sobg rozwoj hiper§wiata, ktory
charakteryzuja miedzy innymi: wolno$¢ stowa, zniesienie ograniczen, $wiado-
moS$¢ globalnej wioski, inteligencja zbiorowa, udostepnianie w sieci globalnej
metainformacji.

Joél de Rosnay (ur. 1937), francuski biolog, futurolog prowadzacy bada-
nia nad rozwojem technologii przysztosci, rozwinat w swoich badaniach po-
jecia konwergencji technologicznej (biotechnologia, nanotechnologia), ustug
w sieci (sieci komputerowe), relacji technologii sieciowej i narzedzi wspoét-
pracy z mediami (wiki, podcasty, sieci spoteczne). Przedstawit koncepcje
nowej gospodarki cyfrowej, koncepcje wejscia w cywilizacje cyfrowa przez
cyberdemokracje i ekosocjalizm (pekniecie cywilizacji). Pisat o rozwoju in-
teligentnych, interaktywnych $rodowisk z nowymi interfejsami bioelektro-
nicznymi (biometria).

De Rosnay (2006) jest twdrca pojecia ,pronetariat” (pronétaire). Jest to
neologizm utworzony z przedrostka pro- (,przed”, ale réwniez ,wlasciwy”)
i podstawy netto (,sie¢”), od ktérej wzieta sie potoczna nazwa internetu
(,net”). Stowo ,pronetariat” bliskie jest stowu ,proletariat’. Dla de Rosnaya
pronetariat to ,nowej klasy uzytkownicy sieci cyfrowych zdolni do wytwarza-
nia i dystrybucji dobr niezastrzezonych cyfrowo, wedtug okreslonych zasad
nowej gospodarki” (De Rosnay 2006). ,Profesjonalni amatorzy” uzywaja na-
rzedzi cyfrowych podobnych do tych ,zawodowych”, tatwo dostepnych w in-
ternecie. Blogerzy i zwykli obywatele moga konkurowa¢ z dotychczasowymi
Jinfokapitalistami”. Nie ma juz zaufania do informacji, muzyki, filmu, ksigzki,
nie ma tez, wbrew pozorom, powszechnego dostepu do ksigzek tradycyjnych
i Zrodet autoryzowanych (ich wysokie ceny). Zdaniem de Rosnaya jesteSmy
dzisiaj $wiadkami ,wirtualnego teatru” i rozwoju nowej walki klasowej mie-
dzy infokapitalistami a pronetariatem. Masowa produkcja informacji - pisze
de Rosnay - stanowi rewolucje — podobnie jak na poczatku ery przemystowej
maszyna parowa, intensywna mechanizacja i automatyzacja.

Do technologii informacyjnej wtaczono réwniez okreslenie Web 2.0, ktd-
re odnosi sie do wszystkich technicznych zastosowan World Wide Web. Web
2.0 to potoczne okre$lenie serwiséw internetowych powstatych po 2001
roku, w dziataniu ktérych podstawowa role odgrywa tre$¢ generowana przez
uzytkownikéw danego serwisu. Uzytkownicy przyczyniajg sie do wymiany
informacji i tworza sieci spotecznos$ciowe, sg aktywnymi uzytkownikami
internetu.
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Spoteczne wtasciwosci Web 2.0 to generowanie tresci przez uzytkow-
nikow, uzycie folksonomii” (wspdlne tagowanie, spoteczna klasyfikacja, spo-
teczne indeksowanie i spoteczne tagowanie), tworzenie sie wokot serwiséow
rozbudowanych spoteczno$ci, mozliwo$¢ nawiagzywania kontaktéw, wyko-
rzystanie efektéw sieciowych, wykorzystanie kolektywnej inteligencji, wyko-
rzystanie otwartych licencji, jak Creative Commons czy GNU GFDL". Wedtug
Tima O’Reilly’ego (2005) ,gtéwna zasada Web 2.0 jest: Tworz aplikacje, ktére
lepiej okietznaja sie¢, by wiecej ludzi ich uzywato”.

Trzeba doda¢, ze od dawna w kregu zainteresowan socjologéw i antro-
pologéw miesci sie dokonywanie przez ludzi (niespecjalistow) klasyfikacji
(tagowanie) $wiata wokét nich. Dzisiaj spoteczno$ciowe opisywanie tresci
jest interesujgce rowniez z edukacyjnego punktu widzenia, kiedy uczenie sie
nieformalne zdominowato edukacje szkolng. Podejmowane sg badania inter-
dyscyplinarne i transdyscyplinarne w tym zakresie (Stepien 2010). Internet
uspoteczniony, czyli Web 2.0, to technologia kooperacji w sieci i spotecznego
tworzenia wiedzy i innej zawarto$ci przez uczestnikéw serwis6w spoteczno-
$ciowych (Krzysztofek 2010: 43).

W Scistym zwigzku z Web 2.0 pozostaje koncepcja Muzeum 2.0 opisa-
na na blogu przez Nine Simon w zwigzku z ewolucja tradycyjnego muzeum
w muzeum spotecznej partycypacji. Perspektywa wspotczesnych trendéw
w internecie jest znaczaca dla tej koncepcji. Simon pisze: ,Wierze, Ze muzea
majg potencjal, by przeprowadzic¢ te samg (r)ewolucje, ktéra wydarzyta sie
w sieci, ze moga przej$¢ transformacje od petnienia roli statycznych autory-
tetow do funkcjonowania jako dynamiczne platformy wspétpracy, wymiany
i generowania tresci. Wierze, ze zwiedzajacy moga stac sie uzytkownikami,
ktérzy tworza spoteczno$¢ woko6t muzeum. Podejscie typu Web 2.0 otwiera
nowe mozliwosci, ale réwniez wskazuje, czego brakuje muzeum”™

Web 3.0 to termin, ktoéry stworzono, by opisa¢ dalszg ewolucje internetu
w kierunku stron zdolnych do rozpoznania zamiaréw internauty na podsta-
wie kontekstu przekazu danych, co utatwi i znacznie przyspieszy uzyskanie
potrzebnych informacji.

Termin Web 4.0 pojawia sie ostatnio gtéwnie w konteks$cie edukacji. Edu-
kacja 4.0 to nauka po nauce, nauka jako program na cate Zycie, zarzadzanie
czasem i moderowanie wtasnej nauki (Skalska 2015).

* Potgczenie angielskich stow folk (lub folks) oraz taxonomy, dajace w efekcie stowo folkso-
nomy, jest przypisywane Thomasowi Vander Walowi. Stowo taksonomia pochodzi od grec-
kich stéw taxis (‘klasyfikacja’) oraz nomos (lub nomnia ‘zarzadzanie’). Folk to ludzie, zatem
folksonomia to w dostownym tlumaczeniu ‘ludowe zarzadzanie klasyfikacjq'.

** http://pl.wikipedia.org/wiki/Web_2.0 (data dostepu: 7.02.2013).
*#* http://muzeoblog.org (data dostepu: 7.02.2013).



W Uchwale Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 14 lipca 2000 roku
w sprawie budowania podstaw spoteczenstwa informacyjnego w Polsce
(M.P. 2000, nr 22, poz. 448) czytamy: ,Sejm Rzeczypospolitej Polskiej stwier-
dza, Ze obowigzujacy system prawny i polityka rzadu nie tworza dostatecz-
nych warunkéw, by w petni wykorzysta¢ mozliwosci rozwoju spoteczenistwa
informacyjnego. Nowoczesne technologie, ustugi i zastosowania ustug teleko-
munikacyjnych, teleinformatycznych i multimedialnych moga by¢ katalizato-
rem rozwoju gospodarczego, zwiekszac konkurencyjnos¢ gospodarki, tworzy¢
nowe miejsca pracy, sprzyja¢ rozwojowi demokracji, regiondw, wspomagac
nauczanie, ochrone zdrowia, dostep do débr kultury”.

We wrzes$niu 2004 r. Ministerstwo Nauki i Informatyzacji opracowato
dwa dokumenty obrazujace stan oraz perspektywy rozwoju spoteczenstwa
informacyjnego w Polsce. Byty to ,Plan dziatan na rzecz rozwoju elektronicz-
nej administracji (eGovernment) na lata 2005-2006” oraz raport ,Propono-
wane kierunki rozwoju spoteczenstwa informacyjnego w Polsce do 2020 ro-
ku”". Raport ten zwraca uwage na rosngce znaczenie dostepnosci informacji
i wiedzy we wszystkich wymiarach jako czynnikéw decydujacych o pozycji
Polski w $wiecie i w Unii Europejskiej. Dokument skupia sie gtéwnie na pro-
gnozach dotyczacych okresu 2007-2013". Czytamy w nim miedzy innymi:
,Jednym z priorytetéw wyznaczonych w Narodowym Planie Rozwoju na lata
2007-2013 jest rozwoj zdalnego nauczania (eLearning), z wykorzystaniem
technologii informacyjnych i komunikacyjnych. Kolejna zmiang, ktéra nalezy
bra¢ pod uwage, jest coraz wieksza rola edukacji ustawicznej, adresowanej
do szerokich grup spotecznych”.

Dtugookresowa Strategia Rozwoju Kraju - Polska 2030 jest ,dokumen-
tem okre$lajacym gtéwne trendy, wyzwania i scenariusze rozwoju spoteczno-
-gospodarczego kraju oraz kierunki przestrzennego zagospodarowania kraju,
z uwzglednieniem zasady zréwnowazonego rozwoju, obejmujacym okres co
najmniej 15 lat”™", W obszarze konkurencyjnos$ci i innowacyjno$ci gospodarki
szczegOlnie istotny z punktu widzenia rozpatrywanych zagadnien jest drugi
element tego obszaru: Polska Cyfrowa. Priorytetowo potraktowane sa inwe-
stycje infrastrukturalne w szerokopasmowy internet dostepny dla wszystkich
oraz dziatania na rzecz zwiekszania potrzeb uzywania internetu poprzez roz-
woéj e-ustug oraz e-gospodarki. Kluczowe jest podejscie w ramach zintegrowa-
nej informatyzacji, opartej miedzy innymi na logicznym i skutecznym obiegu

* http://www.ezdrowie.lodzkie.pl/pliki/PL-MNil-2004-Proponowane_kierunki_IST_w_Pol-
sce_do_roku_2020.pdf (data dostepu: 2.02.2013).
** http://e-administracja.net/e-administracja/polska-w-drodze-do-spoleczenstwa-informa-
cyjnego (data dostepu: 2.02.2013).
*** https://mac.gov.pl/files/wp-content/uploads/2013/02/Strategia-DSRK-PL2030-RM.pdf
(data dostepu: 11.12.2015).
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informacji. Wszystko to warunkuje dziatania na rzecz kolejnego elementu Pol-
ski Cyfrowej, jakim jest ,zwiekszenie kompetencji cyfrowych spoteczenstwa,
zapobiegajacych nowym typom wykluczen np. oséb starszych nie uzywaja-
cych obecnie internetu™.

W pazdzierniku 2013 roku w Seulu odbyta sie konferencja poswiecona
cyberprzestrzeni. Przedstawiciele okoto 90 krajéw rozmawiali juz nie tylko
o dostepie do infrastruktury, ale réwniez o zawartosci tresciowej komunika-
tow medialnych i spotecznym uczestniczeniu w sieci informacji.

Michat Boni, minister administracji i cyfryzacji (do listopada 2013), przed-
stawil polska wizje rozwoju gospodarki 2.0 oraz przestrzeni cyfrowej wpty-
wajacej na wszystkie sfery wspodtczesnego zycia. Zwrécit uwage na kwestie
otwartej, ale bezpiecznej przestrzeni cyfrowej, akcentujgc znaczenie i funkcje
takich kluczowych poje¢, jak: prywatno$¢, zaufanie, wolno$¢ i bezpieczenstwo.
Rozw0j spoteczenstwa cyfrowego to postep w sposobach i mechanizmach
przetwarzania danych. Mimo réznych podejs¢ do kwestii regulacji prawnych
dotyczacych prywatnosci istnieje w Swiecie ,jeden wspolny cel w tej sprawie:
podnosi¢ $wiadomo$¢ i wiedze na temat tego, Ze nasza tozsamos¢ w przestrze-
ni cyfrowej nie jest inna niz ta, do ktérej przywykliSmy w realnym swiecie”
(Boni 2013: 13). Zaufanie jawi sie jako konieczno$¢ i stymulator rozwoju, a jed-
nym z kluczowych czynnikéw wspierajacych zaufanie sg dziatania na rzecz
otwierania zasobow i powszechnego ich uzywania. ,Wolno$¢ jest elementarna
dla Internetu, jest jego prawdziwg substancja” (tamze: 14). Wydaje sie zatem,
ze wszelkie rozwiagzania i regulacje ograniczajace jego swobode nie powinny
by¢ wprowadzane. Wymaga to jednak bezpieczenstwa. Jak podkresla Michat
Boni, ,najstabszym ogniwem, ktore otwiera droge atakom, jest cztowiek i jego
niewiedza. To dlatego kluczowym problemem w dziataniach na rzecz wzmoc-
nienia bezpieczenstwa Internetu jest zmiana mentalnosci i budowanie §wiado-
mosci” (tamze: 15).

Dostrzezono konieczno$¢ zmian w standardach edukacyjnych i ramach
kwalifikacji (wraz z efektami ksztatcenia). Samodzielne uczenie sie na pod-
stawie dostepnych informacji nabiera centralnego znaczenia. Dostosowanie
procesu kreowania wiedzy oraz systemu edukacji do wymogéw cywilizacji
informacyjnej ma na celu wyksztatcenie cztowieka posiadajacego umiejet-
nosci kreowania informacji i wiedzy oraz dysponujacego zdolnoscia do ich
wykorzystania, przygotowanego do postugiwania sie nowoczesnymi techni-
kami informacyjnymi i multimedialnymi zaréwno w procesie zdobywania wy-
ksztatcenia, jak i w zyciu spotecznym i gospodarczym (Polska 2025... 2000).
Bogaj, Kwiatkowski i Mtynarczyk (2000), powotujac sie na autoréw raportu
pt. ,Edukacja dla Europy”, pisali, ze wspotczesne media, zwtaszcza techniki

* Ibidem.



informatyczne, powoduja: 1) przechodzenie od wiedzy obiektywnej do wie-
dzy konstruowanej; 2) przeksztatcenie edukacyjnej misji nauczania w misje
wyposazenia w metody indywidualnego uczenia sie; 3) rosnaca, a by¢ moze
w przyszto$ci dominujaca, role procesu komunikowania sie i zdobywania wie-
dzy za pomoca techniki; 5) przechodzenie od spoteczenstwa przemystowego
do spoteczenstwa uczacego sie. Kierunki te pozostajg nadal aktualne.

Podejscie do edukacji wspomaganej narzedziami TI najlepiej obrazuja za-
pisy z podstaw programowych ksztatcenia ogélnego, dokumentéw wigzacych
dwéch reform systemu edukacji (1999 i1 2009).

Zgodnie z Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla sze$cioletnich
szkét podstawowych i gimnazjow z 1999 roku (Dz.U. 1999, nr 14, poz. 129)
kazdy uczen szkoty podstawowej powinien umie¢ postugiwac sie kompute-
rem w dostosowanym do niego $Srodowisku sprzetowym i programistycznym,
opracowywac za pomocg komputera proste teksty i rysunki, korzysta¢ z roz-
norodnych zrédet i sposobéw zdobywania informacji oraz jej przedstawiania
i wykorzystania, jak réwniez wykorzystywa¢ komputer do wzbogacania wta-
snej wiedzy i poznawania réznych dziedzin. Uczen gimnazjum i liceum powi-
nien za$ umie¢ wybiera¢, tgczy¢ i Swiadomie stosowac rézne narzedzia infor-
matyczne do rozwigzywania typowych probleméw praktycznych i szkolnych,
korzysta¢ z ré6znych, w tym multimedialnych i rozproszonych Zrédet informa-
cji dostepnych za pomocg komputera, rozwigzywa¢ umiarkowanie ztozone
problemy przez stosowanie poznanych metod algorytmicznych oraz dostrze-
gac korzysci i zagrozenia zwigzane z rozwojem zastosowan komputeréw.

W Podstawie programowej ksztatcenia ogélnego z 2009 roku (Dz.U.
2009, nr 4, poz. 17) do najwazniejszych umiejetnosci zdobywanych przez
ucznia szkoty podstawowej zaliczono m.in. umiejetno$¢ postugiwania sie no-
woczesnymi technologiami informacyjno-komunikacyjnymi, w tym takze dla
wyszukiwania i korzystania z informacji, umiejetnos¢ uczenia sie jako sposob
zaspokajania naturalnej ciekawos$ci $wiata, odkrywania swoich zaintereso-
wan i przygotowania do dalszej edukacji oraz umiejetno$¢ pracy zespotowe;j.

Na poziomie gimnazjéw i szk6t ponadgimnazjalnych wsréd najwazniej-
szych umiejetno$ci wyrézniono: umiejetnos¢ sprawnego postugiwania sie
nowoczesnymi technologiami informacyjno-komunikacyjnymi, umiejetno$¢
wyszukiwania, selekcjonowania i krytycznej analizy informacji, umiejetnos¢
rozpoznawania wtasnych potrzeb edukacyjnych, uczenia sie oraz umiejetnos¢
pracy zespotowej. Ponadto podkreslono, Ze waznym zadaniem szkoty na kaz-
dym wymienionym etapie edukacyjnym jest przygotowanie uczniéw do zycia
w spoteczenstwie informacyjnym. Nauczycieli zobowigzano do stworzenia
uczniom warunkéw do nabywania umiejetnos$ci wyszukiwania, porzadkowa-
nia i wykorzystywania informacji z ré6znych Zrédet, z zastosowaniem techno-
logii informacyjno-komunikacyjnych, na zajeciach z réznych przedmiotéw.
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Mozna zatem dostrzec istotng zmiane w zapisie obu dokumentéw. Pod-
stawa programowa z 1999 roku akcentowata sfere narzedziowg, a podstawa
z roku 2009 akcentowata sfere poznawcza zastosowania technologii infor-
macyjnej w edukacji. W 2017 roku wchodzi w Zycie nowa reforma o$wiaty,
likwidujaca gimnazja i wydtuzajaca edukacje na poziomie szkoty podstawo-
wej do 8 lat, a na poziomie liceum i technikum do 4 lat. Czteroletnie liceum
rozpocznie prace w 2019 roku. Od 1 wrzesnia 2017 roku programowanie be-
dzie statym elementem ksztatcenia od pierwszej klasy szkoty podstawowej.
MEN przewiduje tez dziatania na rzecz ksztattowania u uczniéw umiejetnosci
sprawnego postugiwania sie technologiami informacyjno-komunikacyjnymi.
W ramowych planach nauczania zwiekszono liczbe godzin informatyki o 70.
0d wrze$nia 2016 roku programowanie jako rodzaj innowacji pedagogicznej
jest testowane pilotazowo w 1592 szkotach podstawowych (wg danych Mini-
sterstwa Cyfryzacji).

W cytowanym wcze$niej pakiecie dokumentéw Rady Ministrow mozemy
przeczytaé: ,Taki program nauczania przetwarzania informacji nalezy uzu-
pemi¢ koniecznos$cia biezgcego postugiwania sie mediami elektronicznymi
podczas zaje¢ z innych przedmiotéw, co wymaga wprowadzenia do progra-
mow ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli prezentacji i ¢wiczen z metod
wykorzystania oprogramowania edukacyjnego oraz innych elektronicznych
pomocy dydaktycznych. Ponadto konieczne jest opracowanie takich progra-
moéw i metod nauczania, Zeby komputery staty sie normalnymi narzedziami
w pracy z uczniem, lecz nie eliminowaty metod i form twérczego myslenia”
(Polska 2025...2000).

Zapis ten powinien by¢ wigzacy dla twoércow nowej podstawy ksztatcenia
ogoélnego.

Antynomie

Spoteczenstwo informacyjne bywa przez niektérych badaczy redukowa-
ne gtéwnie do aspektéw technicznych. Tymczasem do najwazniejszych cech
tworzgcego sie modelu spoteczenstwa mozna zaliczy¢ permanentng edukacje,
nowa role nauki, zastosowanie wiedzy w praktyce, wzrost znaczenia kapitatu
spotecznego, ktory jest podtozem rozwoju kapitatu intelektualnego. Pojawito
sie nowe okreslenie - spoteczenstwo wiedzy (knowledge society) lub spote-
czenstwo oparte na wiedzy (knowledge based society). Okreslenie to odno-
si sie do spoteczenstw, ktére moga opierac¢ sie na wiedzy swoich obywateli
w drodze do innowacji i przedsiebiorczosci. Spoteczenstwo takie jest gotowe
konkurowac¢ i odnie$¢ sukces w dynamicznie zmieniajacych sie warunkach
wspoétczesnego Swiata gospodarczego i politycznego.



Pojecie ,globalnego spoteczenstwa informacyjnego” utozsamiane jest
bardzo czesto wytacznie z rozwojem technologii informacyjno-komunikacyj-
nych. Niewatpliwie rozwdj ten przyczynit sie do procesu globalizacji, jednak
juz na poczatku tej drogi za decydujacy w rozwoju spoteczenstwa informa-
cyjnego uznano fakt, Ze informacja staje sie podstawowym zasobem produk-
cyjnym (obok surowcéw, kapitatu, pracy), a wykorzystanie przy tym technik
informatycznych jest tylko kwestig narzedziowa (Wierzbicki 1998). Zgodnie
wiec przyznano, Ze nie mozna utozsamiac pojecia ,globalnego spoteczenistwa
informacyjnego” z pojeciem ,globalnej infrastruktury informatyczne;j””.

Obecnie coraz cze$ciej, méwigc o globalizacji, dostrzegamy proces za-
geszczania i intensyfikowania sie réznorodnych powiazan i zalezno$ci mie-
dzy spoteczno$ciami, co prowadzi do uniformizacji Swiata i odzwierciedla
sie w pojawieniu sie wiezi spotecznych, solidarnosci i tozsamosci w skali
ponadlokalnej i ponadnarodowej, natomiast globalne spoteczenstwo obywa-
telskie to oddolne formy mobilizacji spotecznej - ruchy spoteczne, kampanie
polityczne, inicjatywy kulturalne przybierajgce zasieg $wiatowy, ponadnaro-
dowy (Sztompka 2012: 671). Zjawiska te wigZe sie z rozwojem nowoczesnych
technologii komunikacyjno-informacyjnych, ktére zdominowaty $wiat kana-
tami przeptywu informacji, nadawanymi im sieciami znaczen, a nawet moz-
liwo$ciami jednoczesnego uczestniczenia w wielu globalnych wydarzeniach.
Termin ,informacja” oznacza dzisiaj gtéwnie dokumenty, obrazy, fakty oraz
serwisy internetowe™, ale w szerszym znaczeniu jest Kluczowym zasobem stra-
tegicznym, od ktérego zalezy organizacja $wiatowej gospodarki (Siemieniecki
2013: 26). Uzytkownicy nowych technologii informacyjno-komunikacyjnych
sg always on. Podkresla sie potrzebe ciggtego uaktualniania wtasnego statusu
i ,przebywanie w kokonie elektronicznym catodobowej bliskiej relacji” (Ito
iin. 2008: 16). Paradoksem XXI wieku jest taczenie dwdch przeciwstawnych
sit - indywidualizacji, autoprezentacji i masowej samokomunikacji oraz me-
diow, ktorych potrzebuje zindywidualizowany cztowiek, aby komunikowaé
swoja tozsamos$¢ (Bendyk 2011).

Do rozpowszechnienia pojecia ,spoteczenistwo informacyjne” (SI), przy-
spieszenia procesOw tworzenia globalnego SI oraz wykorzystywania kompu-
terowych, edukacyjnych srodkéw dydaktycznych w duzym stopniu przyczy-
nit sie opublikowany w 1994 roku tzw. Raport Bangemanna™ oraz inicjatywa
e-Europe™ z roku 1999. W Raporcie Bangemanna (rozdz. I: ,Spoteczenstwo

* http://www.kbn.gov.pl (data dostepu: 12.05.2014).
** http://biblioteka.oeiizk.waw.pl/konferencyjne/skorka.pdf (data dostepu: 03.07.2014).

*#* Tzw. Raport Bangemanna to dokument ,Europa i spoteczenistwo globalnej informacji - Za-
lecenia dla Rady Europejskiej”, 1994.

*xkx e-Europe — An Information Society for All, Bruksela, 8.12.1999. W marcu 2000 roku na liz-
bonskim szczycie Unii Europejskiej kraje cztonkowskie przyjety te inicjatywe.
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informacji - nowe drogi wspdélnego Zycia i pracy”), czytamy: ,Nadejscie spo-
teczenstwa informacji odbywa sie rownolegle ze zmianami ustawodawstwa
pracy oraz powstawaniem nowych zawoddw i umiejetnosci. Ciaggly dialog
pomiedzy partnerami spotecznymi bedzie niezwykle wazny, jezeli mamy
przewidzieé i kierowac transformacjg miejsca pracy. Ten zgodny wysitek po-
winien by¢ odbiciem nowych zalezno$ci w miejscu pracy spowodowanych
zmieniajacym sie Srodowiskiem. Bardziej szczeg6towe rozwazenie tych za-
gadnien wykracza poza zakres tego raportu. Grupa pragnie podkresli¢, ze
przeznaczeniem Europy jest zmiana i dla naszego dobra jest wykorzystanie
nadarzajgcej sie okazji. Infrastruktura informacji moze okazac sie niezwy-
ktym instrumentem stuzgcym ludziom Europy oraz doskonalagcym nasze
spoteczenstwo przez peine odbicie czesto wyjatkowych wartosci, ktére na-
daja znaczenie naszemu zyciu”.

W e-Europe kraje cztonkowskie UE zobowigzaty sie do realizacji trzech
gtéwnych celéw strategicznych: 1) wprowadzenia obywateli Europy, szkoét,
przedsiebiorstw oraz administracji publicznej w wiek cywilizacji informacyj-
nej, 2) wspierania rozwoju nowych technologii informatycznych i komunika-
cyjnych, 3) wzmocnienia sp6jnosci socjalnej”.

Do realizacji tych celéw Komisja Europejska wytyczyta 10 obszardéw te-
matycznych, na ktére powinien by¢ potozony szczegdlny nacisk.

Z punktu widzenia edukacji na szczeg6lng uwage zastuguja cztery z nich,
a mianowicie: wprowadzenie internetu i Srodkéw multimedialnych do szkot
oraz ich adaptacja do potrzeb edukacyjnych, tani dostep do internetu, szybki
internet dla potrzeb naukowcéw i studentéw, a takze uwzglednianie potrzeb
0s6b niepetnosprawnych w dostepie i wykorzystaniu narzedzi technologii
informacyjnej.

Procesy integracyjne zachodzace w Europie oraz powszechne zjawisko
globalizacji wywieraja znaczacy wptyw na edukacje w réznych obszarach.
Proces integracji europejskiej rozpoczal sie wczes$niej, niz zaczeto mowié
o spoteczenstwie wiedzy, mozna jednak powiedzie¢, ze przyspieszenie inte-
gracji europejskiej wynika z zatozen funkcjonowania spoteczenstwa infor-
macyjnego.

Miedzynarodowa Konferencja Oswiaty w Genewie w roku 1996 wyzna-
czyta zadania, przed jakimi stoja nauczyciele u progu XXI wieku. Zaliczono do
nich przezwyciezanie rozdzwiekdéw miedzy tym, co lokalne, i tym, co global-
ne, miedzy nowoczesnoscia a tradycja, postepujaca konkurencjg i troska o za-
gwarantowanie szans, postepem technicznym i zdolnoscig do jego asymilacji
(Nowicka 1997). Podkreslono, ze edukacja, podlegajac wptywom proceséw
globalizacji, powinna odegra¢ szczeg6lng role w zapobieganiu jej negatywnym
skutkom i wzmacnianiu tych elementéw, ktére prowadza do postepu.

* http://www.infoport.pl/content (data dostepu: 12.05.2007).



W Raporcie dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji do spraw Eduka-
cji dla XXI wieku pod przewodnictwem Jacques’a Delorsa znajduje sie zapis
o koniecznosci refleksji na temat dostepu do wiedzy w zwigzku z rozwojem
nowych technologii informacji i komunikowania sie. Wsrdd zalecenn Komisji
odnajdujemy wskazania dotyczace m.in. zréznicowania i polepszenia ksztat-
cenia na odlegto$¢ dzieki wykorzystaniu nowych technologii, szerszego za-
stosowania tych technologii w ramach edukacji dorostych, w szczegélnosci
w ksztatceniu permanentnym nauczycieli, wzmocnienia infrastruktur i zdol-
nosci krajéw rozwijajacych sie w tej dziedzinie oraz rozpowszechnienia tech-
nologii w caltym spoteczenistwie (Edukacja. Jest w niej... 1998: 190).

Potozenie akcentu na integracje zréznicowanych form ksztatcenia spra-
wito, iz proces ksztatcenia catozyciowego zyskat nowy, cato$ciowy charakter.
Komplementarne traktowanie ksztatcenia formalnego, pozaformalnego, nie-
formalnego i incydentalnego - przy uwzglednieniu standardéw kwalifikacji
zawodowych - umozliwito przenikanie sie struktur organizacyjnych systemu
edukacji, utatwito zdobywanie i uznawanie kwalifikacji zawodowych. Jest
to rowniez ptaszczyzna do szerokiej wymiany do$wiadczen natury meryto-
rycznej, metodycznej i organizacyjnej. To takze krok w kierunku budowania
otwartego i elastycznego systemu edukacji, rzeczywistego wspierania aktyw-
nosci poznawczej i przedsiebiorczosci, prowadzacych do zwiekszania szans
zatrudnienia na wspétczesnym rynku pracy. Edukacja permanentna jest pod-
stawowym czynnikiem warunkujacym rozwdj gospodarczy, szczeg6lnie w re-
aliach gospodarki globalnej. Dlatego gtéwne cele Strategii rozwoju ksztatcenia
ustawicznego do roku 2010 (2003) zogniskowano na wyznaczeniu kierunkow
rozwoju ksztatcenia ustawicznego w kontekscie idei uczenia sie przez cate zy-
cie i tworzenia spoteczenstwa opartego na wiedzy. Dokument wyznaczajacy
kierunki rozwoju ksztatcenia ustawicznego pozwolil monitorowac¢ zachodza-
ce w Polsce zmiany z punktu widzenia oczekiwan spotecznych i mozliwosci
realizacyjnych (Potyrata, Walosik 2005).

Pojecie ksztatcenia ustawicznego rozumiane bywa dwojako - jako syno-
nim ksztatcenia catozyciowego i jako ksztatcenie pozaszkolne, charaktery-
styczne dla okresu dorostego cztowieka (Wiatrowski 2005: 364). To drugie
znaczenie zaczeto dominowac od lat osiemdziesigtych XX wieku.

Edukacja catozyciowa to wspdiczesna koncepcja edukacji, ktéra bez-
posrednio wigze sie z ideg ksztatcenia ustawicznego, czerpiac z jej definicji.
To proces obejmujgcy swoim zasiegiem cate zycie cztowieka, rozwdj jego cech
indywidualnych i spotecznych we wszystkich formach i wszystkich kontek-
stach - w systemie formalnym, nieformalnym i pozaformalnym (Strategia roz-
woju... 2003).

Zmiany w technologii informacyjnej postrzegane s3 jako sita napedowa
wiekszosci proces6w spotecznych w zwiazku z rosngcym wptywem informa-
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¢ji i wiedzy. Komunikacja i sprawne wyszukiwanie informacji za pos$rednic-
twem nowych mediéw utatwiajag nawigzywanie kontaktéw, a zasoby ludz-
kiego umystu moga wzrosna¢ dzieki réznorodnosci naptywajacych bodzcow.
Wszystko to sprzyja catozyciowemu uczeniu sie, a jednocze$nie wptywa na
funkcjonowanie niektérych oséb wytacznie w statych, bezpiecznych, wybra-
nych przez siebie Srodowiskach spotecznych (Dijk 2010: 12).

Coraz wiekszego znaczenia edukacyjnego nabiera fakt, ze cztowiek epoki
kultury medialnej odrzuca ideologie oraz zinstytucjonalizowane i zbiurokra-
tyzowane zbiorowosci spoteczne, blizsze s3 mu mate grupy spoteczne. Bada-
cze dwojako definiuja matg spoteczno$¢ internetowa. Wedtug jednych jest to
grupa, wedtug innych - krag. Grupa, dzieki silnemu powiazaniu cztonkéw, ma
mozliwo$¢ wplywania na ich zachowanie. Podej$cie méwiace, ze w cyberprze-
strzeni nie ma grup, s3 tylko kregi, dobrze ttumaczy ostabienie wptywu zbio-
rowosci na jej cztonkéw. Kregi stuza rozmowom, nie ma tam miejsca ma silne
wiezi. Z tego punktu widzenia zrozumialy staje sie czesty brak mozliwosci
porozumienia sie cztonkéw czatéw, niewidzacych wiekszej wartos$ci w swo-
im ,byciu razem”. Przedstawione podejScie nie ttumaczy natomiast najlepiej
sytuacji przypadkowego spotkania, gdy nieznajacy sie ludzie mogg wywierac
na siebie wptyw.

Coraz czeSciej mowi sie tez o sfragmentaryzowanych pasmach ,ja”, ktore
sami rozszczepiamy, kKorzystajac z nowoczesnych mediéw elektronicznych.
Z jednej strony pojawiaja sie stwierdzenia, ze zyjemy w ,spoteczenstwie sie-
ciowym”, z drugiej - styszymy o indywidualizacji, fragmentaryzacji spotecz-
nej, niezaleznos$ci i wolnosci. Wspétistnienie obu tych tendencji wcale nie jest
az tak bardzo osobliwe, jesli przyjmiemy, Ze sa one dwoma aspektami tego sa-
mego zjawiska. Pozostajemy wiec miedzy wolnos$cig a zniewoleniem, miedzy
aktywnym uczestnictwem a wykluczeniem, miedzy przyswojeniem a zrozu-
mieniem, miedzy ,$mietnikiem informacyjnym” a ,,agora XXI wieku”, miedzy
sjarealnym” i ,ja wirtualnym”, miedzy rzeczywisto$cig a kreacjg rzeczywisto-
$ci, miedzy homo oeconomicus a homo cooperativus, miedzy fragmentaryzacja
spoteczng a wspdlnota plemienng itd. Zwiezlej analizy tych zjawisk dokonata
Hanna Krauze-Sikorska (2013: 39).

Manuel Castells (2008) zwrdcit uwage na przystosowywanie sie uzyt-
kownikéw nowych mediéw do logiki medium, np. w zakresie jezyka prze-
kazu i sposobéw partycypacji. Media audiowizualne promujg kroétka, szybka
informacje. David Shenk (1998) uwaza, Ze wzrastajgca tatwos$¢ wytwarzania
i przetwarzania informacji rodzi uzaleznienie od niej oraz brak umiejetnosci
samodzielnego podejmowania decyzji w oczekiwaniu na kolejng informa-
cje, ktéra pomoze w rozwigzaniu problemu. Podobnie Neil Postman (2004)
ostrzega przed innowacjami technologicznymi, zmieniajagcymi nawyki my$lo-
we, ktérym kultura zawdziecza poczucie tego, czym jest Swiat.



Zastosowanie nowych mediéw w edukacji wigze sie z wyborem nowych
form komunikacji w zréznicowanych sytuacjach dydaktycznych. Je$li na przy-
ktad wezmiemy prase codzienna, to wiadomo, ze jest to komunikacja jed-
nostronna, z kolei sieci spoteczno$ciowe (Facebook, Twitter itd.) wydaja sie
bardziej odpowiednie do komunikowania wielostronnego. Planujac proces
dydaktyczny, trzeba wybiera¢ media adekwatnie do zaktadanej relacji komu-
nikacyjnej.

Teoria komunikacji jest szeroko rozumiana i rozpatrywana przez réz-
nych autoréw w rozmaitych kontekstach, dotyczacych niemal wszystkich sfer
zycia cztowieka. Gajda i in. (2004) zwrécili uwage na dwa rodzaje modeli pro-
cesu komunikowania, mianowicie: 1) modele jednokierunkowego przeptywu
informacji (od nadawcy do odbiorcy) i 2) modele wtasciwego procesu poro-
zumiewania sie, w ktérych nastepuje sprzezenie zwrotne miedzy nadawcy
a odbiorca.

Na podstawie jednokierunkowego modelu procesu komunikowania sie
wedtug Romana Jakobsona (proces komunikacji przebiega miedzy nadawca
a odbiorca i polega na przekazywaniu pewnego komunikatu w postaci zna-
nego obu stronom kodu) i wymienianych przez niego funkcji (ptaszczyzny
postrzegania) komunikatu podkresla sie, ze konkretny komunikat bedzie pet-
ni¢ w sposéb wtasciwy funkcje przedstawieniowa wobec opisywanego przez
siebie ,przedmiotu”, jesli dostarczy odbiorcy prawdziwej o nim informacji,
a wiec obiektywnej, powszechnie sprawdzalnej, rzetelnej, aktualnej (Skrzyp-
czak 2000). Jest to szczegdlnie wazne wéwczas, gdy dany komunikat ma spet-
nia¢ funkcje edukacyjna.

Charakter jednokierunkowy ma na przyktad model aktu perswazyjnego
Harolda Lasswella z 1948 roku, ktéry odnosi sie do wszelkich form komuniko-
wania, w ktérych nadawca zaktada zmiane postaw lub zachowan odbiorcow.
Z kolei model Andre Tudora uwzglednia spoteczne i kulturowe uwarunkowa-
nia procesu komunikowania".

Claude E. Shannon jest tworcg matematycznej teorii informacji z 1948
roku, ktéra funkcjonuje jako model analizy procesu komunikowania (za: Go-
ban-Klas 2005: 21). Zdaniem Shannona proces komunikacji mozna podzieli¢
na osiem etapéw i odpowiadajacych im nastepujgcych elementéw: nadawca
(zr6dto informacji) - przekaz (informacja) - koder (przetwarzacz informacji)
- kanat (medium lub system transmisyjny) - dekoder (odbiornik informacji) -
odbiorca (adresat informacji) - sprzezenie zwrotne miedzy nadawca a odbior-
c3 (regulacja wymiany informacji) - szum (zaktécenia w wymianie informaciji).
Proces komunikowania moze by¢ réwniez traktowany jako zjawisko psycholo-
giczne. Tego typu podejscie zaproponowat George Gerbner (1966), wskazujac

* Opis tych i innych modeli jednokierunkowych znajduje sie¢ w cytowanym wcze$niej opra-
cowaniu Gajdy i in. (2004).
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na tancuchowo-rozszczepiajacy charakter przeptywu informacji. Model Ger-
bera okreslany jest jako model percepcji, autor zaktada brak rownowaznosci
miedzy faktem, postrzezeniem, komunikatem i recepcja (Goban-Klas 1999).

Gtowna funkcje komunikacyjng pelnia czynnosci werbalne, czyli méwie-
nie, postugiwanie sie okre$§lonym jezykiem. Formg komunikacji miedzyludz-
kiej moze by¢ rowniez stowo pisane, dZwiek, obraz. Masowe $rodki przeka-
zu, jak radio, telefon, fax, internet, poszerzyty zakres porozumiewania sie
ludzi. Warto zauwazy¢ jednak, ze gdy komunikowanie odbywa sie za pomoca
mediéw masowych, w wiekszosci przypadkéw proces ten staje sie jednokie-
runkowy’.

Franciszek Januszkiewicz i Wojciech Skrzydlewski (1991) podkreslaja
znaczenie modeli Lasswella i Gerbnera jako uzupetniajacych sie z punktu wi-
dzenia efektywno$ci sSrodkéw dydaktycznych ze wzgledu na aspekt poznaw-
czo-perceptualny ich zastosowania w edukacji.

W semiotyce wyrdznia sie trzy dziedziny badan nad jezykiem: syntaktyke,
semantyke i pragmatyke (Kurcz 1977). Syntaktyka ustala relacje miedzy zna-
kami jezykowymi, semantyka bada relacje znaku w stosunku do tego, co ozna-
cza, w pragmatyce za$ najwazniejsze sa relacje miedzy nadawca a odbiorca.
Semiotyka przekazu multimedialnego wskazuje na tendencje do promowania
obrazowego i znakowego sposobu komunikacji oraz do przemieszczania na
plan dalszy komunikatu tekstowego (Goéralska 1999). W naukach kognityw-
nych wyré6znia sie dwa modele przetwarzania informacji w odniesieniu do
koncepciji jezyka:

1) model przetwarzania informacji ,z dotu do géry” (model sekwencyjny,
konstruujacy wiedze deklaratywng),

2) model przetwarzania informacji ,z géry do dotu” (model seryjny,
model z paralelnym przetwarzaniem informacji, sekwencyjny, selektywny)
(Kurcz 1987).

Mozna stwierdzi¢, ze réznorodnos$¢ modeli zwigzanych z komuniko-
waniem sie ludzi wynika z réznorodnosci obszaréw zycia, ktérych dotycza.
Ogolnie znaczenie komunikacji sprowadza sie do: 1) przekazu informacji,
2) budowania wiezi i wspélnoty, 3) spotecznej partycypacji. Moze by¢ ona
zatem postrzegana jako podstawowy proces socjalizacji w spotecznosciach
ludzkich oraz jako kulturowo i spotecznie osadzona czynnos$¢ zyciowa czto-
wieka (Kron, Sofos 2008: 48).

Wirtualno$s¢ wymusza ponowne zdefiniowanie podstawowych zagad-
nien etycznych oscylujacych wokét takich terminéw, jak: tozsamos¢, identy-
fikacja czy etyczno-aksjologiczny wymiar komunikacji elektronicznej (Konik
2009). Zmiana spoteczna pocigga za sobg zmiane sposobéw komunikowania

* Wedtug Gobana-Klasa (2005: 23-24) proces komunikowania masowego ma niepeine
sprzezenie zwrotne, ogranicza sie bowiem do akceptacji badZ odrzucenia przekazu.



i ich funkcji. Typowy uzytkownik mediow cyfrowych, homo digitalis’, w od-
réznieniu od homo electronicusa™ (masowego czlowieka-widza), ,nie zlewa sie
z thumem. Zachowuje on swoja tozsamo$c¢ oraz role nawet wtedy, kiedy staje
sie czeScia «roju» - cyfrowej catosci. [...] koniecznie chce by¢ kim$, udziela
sie i walczy o uwage [...]. Homo digitalis nie jest juz tylko biernym odbiorcg
i konsumentem, ale dazy do tego, aby by¢ aktywnym producentem i auto-
rem” (Sowa 2013: 199). Réwnoczes$nie, wedtug Hana, gtéwna réznica miedzy
~wiekszo$cig” - ludZmi zgromadzonymi wokét elektronicznych mediéw (np.
radio, telewizja) a ,cyfrowym rojem” polega na samotnosci i odosobnieniu
tych drugich, chociaz mieszkancy cyfrowego panoptykonu nie sg przestrzen-
nie i komunikacyjnie odizolowanymi od siebie wiezniami, a wrecz tacza sie
i intensywnie komunikujg ze sobg (tamze: 200).

Janusz Miaso (2013), wnikajac w paradygmaty koncepcji cztowieka -
homo sapiens sapiens i homo mediens, przypomina wybrane definicje opisowe
cztowieka i wymiary cztowieczenstwa, koncentrujac sie na mysleniu logicz-
nym, w tym na semiotyce i logice formalnej, z podkresleniem wielowymiaro-
wych korzysci ptynacych ze studiowania logiki. Stanowi to punkt wyjscia do
rozwazan nad problemami, z jakimi musi sie zmierzy¢ cztowiek jako istota
myslaca w konfrontacji z zalewem informacyjnym. Zdaniem Migso nadmiar
informacji jest bardzo mocno zwigzany z ikonosfera, czyli sferg obrazu i bom-
bardowaniem wspotczesnego cztowieka nadmiarem obrazu, co moze skutko-
wacé np. ekranomania, ekranolatria i regularnym zmniejszaniem sie logosfery,
czyli sfery stowa (tamze: 251). Sktania to do refleksji, Ze ksztattowanie posta-
wy krytycznej za pomoca pedagogiki medialnej powinno by¢ mocniej promo-
wane w ksztatceniu przedmiotowym i wychowaniu do mass mediow.

Z uwagi na transdyscyplinarno$¢ badan nad komunikacja medialna po-
wstaje wiele nowych pdl badawczych na styku zainteresowan réznych dys-
cyplin naukowych, co zasygnalizowano we wcze$niejszych rozwazaniach.
Transdyscyplinarnos¢ pozwala na zachowanie tozsamos$ci tych dyscyplin
bez koniecznosci fuzji narzuconej przez podejscie interdyscyplinarne (Kalisz
2014: 197). Powoduje to coraz czestsze rozbiezno$ci w definiowaniu termi-
nu ,spoteczenstwo informacyjne”, nadal jednak kategorig centralng pozostaje
informacja. Podejscie transdyscyplinarne bliskie jest definicji sformutowanej
przez Jerzego S. Nowaka (2008: 37), wedtug ktérego spoteczenstwo informa-
cyjne charakteryzuje sie miedzy innymi wzrostem znaczenia wiedzy o cha-
rakterze teoretycznym, stanowigcej istotne Zroédto innowacyjnosci i progresu
technicznego, gospodarka ukierunkowana na ustugi, rozwéj sektora finanso-

* Homo digatilis to okreslenie uzytkownika nowych mediéw (cyfrowych) uzyte przez Byung-
-Chul Hana w pracy Im Schwarm. Ansichten des Digitalen (Berlin 2013).

** Homo electronicus to okre$lenie uzytkownika mediéw elektronicznych uzyte przez
M. McLuhana w pracy: M. McLuhan, Q. Fiore, The Medium is the Massage (New York 1967).
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wego, o$wiaty i nauki oraz tworzeniem ,technologii intelektu” jako filaru po-
dejmowania decyzji w sferze spotecznej i politycznej. Castells (2013) twierdzi,
ze wyzsza forma spoteczenistwa informacyjnego jest spoteczenstwo koncep-
tualne. Daniel H. Pink (2005) okre$lit je juz wcze$niej mianem ,spoteczenstwa
wieku konceptualnego”. Wérdd réznic miedzy spoteczenistwem informacyj-
nym a konceptualnym wymienit on: rewitalizacje doswiadczenia wartosci
estetycznych, §wiadomo$¢ roli informacyjnych narracji, umiejetnosc¢ taczenia
informacji i idei pozornie oderwanych, dbato$¢ o empatyczne efekty interak-
¢ji komunikacyjnych, powazne i tworcze traktowanie wartosci emocjonalnych
w catoksztalcie projektowanych i realizowanych przedsiewzie¢ oraz wole
nadawania podejmowanym dziataniom wyraznie rozpoznawalnych znaczen
w kreowanej koncepcji roli kariery i jej wizerunku (za: Korporowicz 2015).
Wedtug Korporowicza (2015) to gtéwnie deterytorializacja w zaawansowa-
nej fazie spoteczenstwa informacyjnego przeniosta je na poziom spoteczen-
stwa konceptualnego. Ma to wplyw na funkcjonowanie instytucji, doswiad-
czenia kulturowe, osobowos$¢ i tozsamos¢ cztowieka cywilizacji medialnej,
a wiec infrastrukture sposobu jego istnienia i kierunkéw rozwoju.

Konteksty

Lata 2005-2014 ogtoszone zostaty Dekada Edukacji dla Zré6wnowazo-
nego Rozwoju. Celem Dekady byto wspieranie dazen promujacych zréwno-
wazony rozwdj spoteczny, gospodarczy i ekologiczny. Byta to rowniez okazja
do dokonania postepu w zakresie rozwoju cztowieka oraz poprawy jakosci
ksztatcenia, w celu uczynienia z niego kluczowego czynnika przemian (Kali-
nowska 2007). Idea Dekady Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju zrodzita
sie na Swiatowym Szczycie na rzecz Zréwnowazonego Rozwoju w Johannes-
burgu (World Summit for Sustainable Development, 26 sierpnia - 4 wrze$nia
2002). Wsréd celéw milenijnych ONZ wymieniono: przeciwdziatanie ubé-
stwu, zapewnienie réwnosci ptci, ochrone zasoboéw naturalnych, promocje
zdrowia, przemiany terendéw wiejskich, prawa cztowieka, zapewnienie poko-
ju, wspotprace miedzynarodowg, zachowanie réznorodnosci jezykowej i kul-
turowej, dostep do technologii informacyjnych.

Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju w Polsce musi by¢ adekwatna do
ustalen miedzynarodowych podjetych na kolejnych konferencjach: IV Konfe-
rencji UNESCO na temat edukacji ekologicznej (Ahmedabad, 2007), IV Swia-
towym Kongresie Edukacji Ekologicznej (Durban, 2007) oraz 9. Konferencji
Stron Konwencji o réznorodnosci biologicznej (Bonn, 2008).

Konferencja UNESCO w Ahmedabadzie, w listopadzie 2007 roku, odbyta
sie pod hastem: ,Edukacja ekologiczna - w dazeniu do zréwnowazonej przy-
sztoSci. Partnerzy Dekady Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju”. Deklara-



cja z Ahmedabadu zawiera zapis przypominajacy, ze Dekada EZR szczegélny
nacisk ktadzie na promowanie wartosci, uwazajgc, ze bez nich wszelka edu-
kacja jest powierzchowna i mato trwata. Te zasadnicze warto$ci to: szacunek
dla innych ludzi (takze przysztych pokolen), dla réznorodnos$ci i odmienno-
$ci, dla $Srodowiska i zasobéw naszej planety. Wartos$ci te powinny sie wyra-
zac jako solidarnos¢ z najbiedniejszymi mieszkancami planety, z przysztymi
pokoleniami oraz ze Swiatem przyrody. Deklaracja odpowiada tez na pyta-
nie, jaka edukacja ma by¢ promowana w czasie Dekady (Kalinowska 2007).
Anna Kalinowska (Uniwersytet Warszawski, Uniwersyteckie Centrum Badan
nad Srodowiskiem), uczestniczka konferencji w Ahmedabadzie, precyzuje:
»,Ma to by¢ edukacja interdyscyplinarna i holistyczna, wsparta warto$ciami,
rozwijajaca krytyczne mys$lenie, skierowana na rozwigzywanie problemoéw,
operujgca réznorodnymi metodami i odpowiadajgca na lokalne wyzwania.
To witasnie rozwigzanie lokalnych problemoéw przyczynic sie moze do sukce-
sow globalnych™.

Stosunkowo nowym na gruncie polskim (druk w 2008 r.) dokumentem
jest Strategia Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju, przyjeta na spotkaniu
wysokiego szczebla przedstawicieli ministerstw ds. Srodowiska oraz edukacji
(Wilno, 17-18 marca 2005 r.).

Celem Strategii jest wigczenie podstawowych zagadnien zwigzanych
z rozwojem zréwnowazonym do formalnych i pozaformalnych systemow
ksztatcenia. Te zagadnienia to miedzy innymi zmniejszenie ubdstwa, prawa
cztowieka, réznorodnos¢ kulturowa, pokoéj, sprawiedliwo$¢ spoteczna, etyka,
demokracja bezpieczenstwo, gospodarka, zdrowie, zarzadzanie zasobami na-
turalnymi i ochrona $§rodowiska.

W rozdziale 1V pt. ,Nastepstwa dla edukacji”, dokument ten okresla, co
nastepuje:

- ,28. EZR (ESD) wymaga zmiany orientacji ze skupiania sie wytacznie na
dostarczaniu wiedzy w kierunku zajmowania sie problemami i poszuki-
wania mozliwych rozwigzan. Z tego wzgledu edukacja, utrzymujgc tra-
dycyjna koncentracje na poszczegélnych przedmiotach, powinna jed-
nocze$nie otworzy¢ drzwi na wielo- oraz miedzydyscyplinarne badanie
rzeczywistych sytuacji zyciowych. Mogtoby to mie¢ wplyw na strukture
programoéw nauczania oraz na metody nauczania, wymagajac, by naucza-
jacy przestali by¢ jedynie ,przekaznikami”, a uczacy sie jedynie odbiorca-
mi. W zamian za to obie strony powinny stanowi¢ zespét”.

— ,33. Aby osiagna¢ jak najwieksza skuteczno$¢, EZR (ESD) powinna: [...]
(e) Korzysta¢ z szerokiego zakresu metod aktywnego uczestnictwa;
ksztatcenia zorientowanego na definiowanie i rozwigzywanie proble-

* http://www.rceeplock.nazwa.pl/files/rcee/mater_szkol/2_edukacja.pdf (data dostepu:
14.01.2014).
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mow, dopasowanych do mozliwosci uczacego sie. Oprécz metod tradycyj-
nych, powinny sie tu zawiera¢, miedzy innymi, dyskusje, odwzorowania
koncepcyjne i percepcyjne, analiza filozoficzna, poszukiwanie warto$ci,
symulacje, metody scenariuszy zaje¢, przedstawianie na modelach, od-
grywanie rél (metoda dramy), gry, technologie informacji i komunika-
cji (ICT - information and communications technology), badania, studia
przypadkéw, wycieczKi i zajecia w terenie, projekty wiasne realizowane
przez uczacych sie, analizy praktyczne, doswiadczenia z miejsca pracy
oraz rozwigzywanie probleméw””.

Ze sprawozdania ztoZzonego na poczatku 2012 roku do francuskiego Mini-
sterstwa Ekologii wynikato miedzy innymi, Ze powtarzaja sie pytania dotycza-
ce treéci i zatozen metodologicznych badan na temat spotecznej partycypacji
w podnoszeniu poziomu wiedzy na temat bioréznorodno$ci. Autorzy raportu
podkredlili istotno$¢ naukowego charakteru celéw badawczych, niezbednych
kompetencji uczestnikow badan i zaproponowali scentralizowang koordy-
nacje sprzyjajaca spontanicznym aspektom inicjatyw w tym zakresie (Boeuf,
Allain, Bouvier 2012). Narzedzia technologii informacyjnej moga stuzy¢, po
pierwsze, zbieraniu danych dotyczacych réznorodnosci biologicznej w celu
zrozumienia, Ze jest to proces ztozony, a po drugie - skojarzeniu tych informa-
cji przez obywateli na rzecz upowszechniania danego projektu badawczego.
Nauka musi by¢ w tym wypadku oparta na partnerstwie miedzy naukowcami
i opinia publiczng (Julliard 2012). Jest to zgodne z ideg EZR (rozdz. IV, pkt 28).

Pojawiajace sie coraz czesciej okreslenie ,eEdukacja 4.0” wydaje sie na-
turalng konsekwencjg rozwoju metod aktywnego uczestnictwa w procesie
edukacyjnym, sprzyjajacych doskonaleniu kompetencji przetwarzania, two-
rzenia i Korzystania z informacji oraz zarzadzania wiedza i moderowania
wtasnej drogi edukacyjnej przez osoby uczace sie. Badaczka trendéw Zuzanna
Skalska przewiduje wielki boom w Polsce na nauczanie, szkolenia i dalszg nie-
standardowg edukacje. Pisze: ,Szkota to nie sztywny program nauczania [...].
Program edukacji w klasycznej formie przestat dzi§ mie¢ sens [...] jedno jest
pewne, nauka to program na cate zycie” (Skalska 2015: 46).

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze technologia informacyjna we wspét-
czesnym spoteczenstwie stanowi:

— site napedowa procesu globalizacji i ksztatcenia calozyciowego w warun-
kach gwattownego przyrostu informacji i ich dostepno$ci oraz konieczno-
$ci ich przetwarzania w wiedze;

— katalizator rozwoju gospodarczego i demokracji;

— wspomaganie nauczania i uczenia sie zdalnego w ramach edukacji for-
malnej, pozaformalnej i nieformalnej;

* https://www.mos.gov.pl/g2/big/2009_044f3f267429420f4dfcb32b98f1ac8605.pdf (data
dostepu: 14.01.2014).



— medium upowszechniania kultury i réznorodnosci kulturowej oraz na-
rzedzie umozliwiajace dostep do dobr kultury;

— narzedzie komunikacji probleméw socjonaukowych (socjoprzyrodniczych,
socioscientific issues, SSI), ze szczegdlnym uwzglednieniem zagadnien
zdrowia i jego ochrony oraz ochrony $rodowiska.

1.2. Cywilizacyjne wyzwania edukacyjne

Ewolucja

W rozwazaniach o rozwoju spotecznym potrzebna jest refleksja nad
przemianami spoteczno-cywilizacyjnymi oraz spojrzenie na kulture i eduka-
cje jako wzajemnie przenikajgce sie procesy. Oznacza to dyskusje o ré6znych
zjawiskach, réwniez medialnych, analize komunikatéw medialnych i przy-
gotowanie do krytycznego ich odbioru. Méwigc o najnowszych wyzwaniach
edukacyjnych, nalezy uwzgledni¢ jeden z wcigz aktualnych megatrendéw
w rozwoju kultury - traktujacy kulture jako towar podlegajacy prawom rynku
(Gajda 2003). Konsumpcja dobr kultury obejmuje najcze$ciej wytwory ma-
sowe i obliczona jest na szerokie rzesze odbiorcow. Komunikaty, z ktérymi
styka sie niedo$wiadczony uzytkownik portali wiedzy, czatéw internetowych,
przecietny odbiorca reklamy, lansuja przewaznie okre$lone poglady i mode,
nie rozbudzaja natomiast potrzeb uczestnictwa w kulturze (w tym kulturze
przyrodniczej) i doskonalenia kompetencji medialnych. Media i kultura s3
niezaprzeczalnie cywilizacyjnym wyzwaniem edukacji. W strukturze kulturo-
wej dominuje komunikacja medialna kreujaca $wiat wirtualny (Siemieniecki
2013: 23).

Jak juz wspomniano, wspotczesna sytuacja spoteczno-ekonomiczna $wia-
ta stawia nowe wyzwania edukacyjne. Sa one przedmiotem licznych rapor-
tow i dokumentéw przygotowanych przez miedzynarodowe organizacje. Ich
analiza pozwala na sformutowanie tezy, Ze uczestnictwo w spoteczenistwie in-
formacyjnym i uczacym sie, a takze w procesach globalizacji wymaga uniwer-
salnego i cato$ciowego ksztalcenia permanentnego i otwartego - wszystkich
i we wszystkim.

Edukacja, podlegajac wptywom proceséw globalizacji, powinna odegrac
szczeg6lna role w zapobieganiu jej negatywnym skutkom i wzmacnianiu tych
elementow, ktére prowadzg do postepu. Jacques Delors w raporcie opubliko-
wanym w 1996 roku stwierdza, Ze w rozwoju edukacji potrzebna jest utopia
i formutowanie czesto nierealnych planéw, gdyz to wytycza pewien kierunek
rozwoju i pozwala na realizacje tego, co realne i mozliwe. W raporcie Delorsa
(Edukacja. Jest w niej... 1998) wymienione sa kierunki rozwoju o$wiaty: od
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lokalnej wspélnoty do Swiatowego spoteczenstwa, od spotecznych powigzan
do demokratycznego uczestnictwa, od gospodarczego wzrostu do rozwoju
osobowosci.

Juz ponad 15 lat temu wskazywano, Ze tendencje te nie tylko konstatujg
now3q polityke edukacyjng, ale pomnazajg warto$ci wychowania i wymagaja
rekonstrukcji celéw ksztatcenia, z czego wynikaja zmiany w tresciach przed-
miotowych (Pétturzycki 2001). Edukacja ogdlna byta dawniej postrzegana
jako przeglad i przekaz dorobku wiedzy. Wiedza jednak poszerza sie, progra-
my nauczania staty sie w pewnym momencie przetadowane, a ograniczona
liczba godzin ksztatcenia przedmiotowego sprawita, ze edukacja (szczegélnie
edukacja przyrodnicza) stata sie powierzchowna. Coraz cze$ciej zaczety poja-
wiac sie opinie, ze aby edukacja byta skuteczna, nalezy odej$¢ od dotychcza-
sowego modelu ksztatcenia na rzecz wyboru wiedzy istotnej dla cztowieka.

Narzedzia TI poszerzajg platforme dyskusji o tzw. problemach socjonau-
kowych (socjoprzyrodniczych)’. Wcigz zbyt rzadko pojawia sie rzeczywista
mozliwo$¢ wymiany naukowych pogladéw. Wielu ludzi odczuwa zmeczenie
dyskusjami ,,0 niczym” i traci zaufanie do ,dyskutantéw” zaciekle bronigcych
swoich idei bez podawania rzeczowych argumentéw. Nauczyciele powinni
by¢ uczestnikami naukowego dialogu i tworzy¢ swoisty pomost miedzy nauka
a spoteczenstwem. Tymczasem obserwujemy pogtebiajacy sie miedzy nimi
dystans. Szybki rozwdj nauk przyrodniczych oraz szybkie tempo zmian i tech-
nizacja zycia poszerzaja obszary niewiedzy.

Istnieje opinia, iz zniknety obecnie pewne oraz tradycyjne podstawy
réznych dziedzin nauki. Uwaza sie, Ze kryzys podstaw wiedzy naukowej, do
ktérego dochodzi kryzys podstaw wiedzy filozoficznej, zbiegaja sie z ontolo-
gicznym kryzysem rzeczywistosci i stawiaja nas wobec najtrudniejszego pro-
blemu, jakim jest kryzys podstaw mysli (Braunstein, Pepin 1999). W zwigz-
ku z licznymi problemami etyczno-moralnymi, dotyczacymi miedzy innymi
bezpieczenstwa zastosowania osiggnie¢ biologii w réznych dziedzinach nauki
i zycia, zwraca sie uwage na koniecznos$¢ szerokiej dyskusji nie tylko pomie-
dzy fachowcami (genetykami, lekarzami), lecz réwniez miedzy specjalistami
z zakresu innych dziedzin nauki, np. filozofii, prawa, socjologii, psychologii
i teologii. Istnieje tez poglad, ze szybkie tempo rozwoju nauki i techniki oraz
idace z nim w parze przemiany cywilizacyjne powodujg konieczno$¢ odejécia
od etyki tradycyjnej i zbudowania zrebéw nowej, zdolnej sprosta¢ trudnym
wyzwaniom wspotczesnosci (Szostek 1999). Ksztatcenie w tej sytuacji polega
na konfrontowaniu opinii, pogladéw i intereséw réznych grup spotecznych
i zawodowych. Wymaga to od nauczycieli stosowania strategii prowadzacych
do przebudowywania wcze$niejszej struktury wiedzy ucznidéw, tworzenia

* http://link.springer.com/article/10.1007%2FBF03173684#page-1 (data dostepu: 27.05.
2016).



nowych struktur w zwigzku z nowymi koncepcjami uczniéw w odpowiedzi
na nowe informacje. Nasuwa sie wniosek o potrzebie rozszerzenia badan nad
kompetencjami indywidualnymi, ktére Lyle i Signe Spencer (1993) zobrazo-
wali za pomoca gory lodowej. Wyznawane warto$ci maja niepodwazalne zna-
czenie dla skutecznosci i efektywnosci uczenia sie. Motywacja, etyka pracy,
entuzjazm i wiasny wizerunek (spdd goéry lodowej) to za mato dla nabycia
sprawnos$ci metapoznawczych, a sama wiedza i umiejetnosci (powierzchnia
i wierzchotek géry lodowej) nie zapewnig wysokiego poziomu efektywnosci
uczenia sie. Kompetencje musi cechowac plastyczno$¢ i interaktywnos$¢, co
oznacza ich state aktualizowanie stosownie do nowych kontekstow.

Pojawiajace sie gtosy o zanikajacej kulturze uczenia sie, w ktérej wspol-
nym dazeniem jest prawda, rozw0j myS$lenia oraz tworzenie i dzielenie sie
wiedzg, stymuluja do poszukiwania antidotum na obecny stan rzeczy. W tech-
nologii informacyjnej upatruje sie srodkéw zaradczych, tym bardziej ze nowa
kultura uczenia sie zaktada wspélne uczenie sie (peer to peer learning) wspo-
magane przez nowe media, ktére umozliwiajg zbiorowy charakter uczestnic-
twa (Thomas, Brown 2011).

Antynomie

W dotychczasowej praktyce edukacyjnej dominuje ksztatcenie formalne,
czyli system prowadzacy od najnizszego do najwyzszego poziomu ksztatcenia,
od przedszkola do uniwersytetu. Zmieniajacy sie rynek pracy, nowe techno-
logie, nowe zawody i specjalno$ci powoduja, iz stopniowo wzrasta znaczenie
ksztatcenia pozaformalnego. Jednak w dalszym ciggu najmniejsza wage przy-
wiazuje sie do ksztatcenia incydentalnego, bedacego rezultatem codziennej
aktywnosci cztowieka, oddziatywania na niego srodowiska i wszechobecnych
mediéw. Edukacja powinna promowac postawy aktywnego zdobywania wie-
dzy oraz indywidualnych poszukiwan odpowiedzi na pytania, ktére korespon-
duja z potrzebami cztowieka w §wiecie opanowanym przez nowe technologie.
Powinna by¢ potencjatem dla ksztatcenia catozyciowego i uczenia sie o rela-
cjach miedzy problemami naukowymi.

Charakterystyczng cechg tgczenia wymagan gospodarki, potrzeb pan-
stwa i oczekiwan oséb uczacych sie jest dualnos¢ celéw ksztatcenia i balanso-
wanie na granicy réwnowagi rozwoju indywidualnego i rozwoju spoteczno-
-gospodarczego (Kwiatkowski 2002b). W tym celu od wielu lat podkresla sie
koniecznos¢ zmiany metod nauczania w kierunku aktywizacji poznawczych
poszukiwan i samouczenia sie oraz indywidualizacji ksztatcenia. Zdaniem
Stefana M. Kwiatkowskiego osoba nauczyciela jest kluczem do sukcesu tak
rozumianego ,nowego podej$cia”. W ksztalceniu opartym na poznawczych
teoriach uczenia sie nauczyciel peini role mediatora, posrednika pomagaja-
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cego uczniom wybra¢ odpowiednie strategie uczenia sie. Nauczyciel bedzie
przygotowany do nowych zadan, jesli w nauczaniu swojego przedmiotu, wy-
korzystujac umiejetnosci przedmiotowe, bedzie stosowat umiejetnosci peda-
gogiczne, zwigzane miedzy innymi z ukazywaniem uczniom roli informacji
w budowaniu wiedzy oraz z uczeniem ich madrego selekcjonowania docie-
rajacych zewszad informacji. Piszac o nowej kulturze uczenia sie, akcentujac
spotecznos$ciowe wykorzystanie potencjatu sieci, umozliwiajace wspédtprace
jednostek i sprzyjajace ich aktywnos$ci w procesie przetwarzania informacji,
podkresla sie bardzo wazna, lecz zmieniajaca sie role nauczyciela (Morbitzer
2013a). Robert Kwasnica (2015: 26-27) pisze: ,,Przynajmniej 3 role wydaja
sie konieczne”. I wymienia: 1) nauczyciel opiekun (réwnocze$nie animator
aktywno$ci humanizujacej), 2) nauczyciel koordynujacy i prowadzacy zajecia
podstawowe z bloku tematycznego i 3) nauczyciel wspomagajacy indywidu-
alny rozwoj ucznia.

Konteksty

Konieczne jest podjecie badan nad kompetencjami autokreacyjnymi na-
uczycieli w réznych kontekstach sytuacyjnych oraz nad zmianami w zacho-
waniach nauczycieli w zwigzku z nowymi uwarunkowaniami edukacyjnymi.
Wspéiczesna psychologia ksztatcenia priorytetowo traktuje metapoznanie.
Badania powinny koncentrowac sie réwniez na roli metapoznania w pracy
zawodowej nauczycieli. Jedno z najwazniejszych przestan kognitywizmu, ze
sposéb mys$lenia wyznacza sposob dziatania, powinno by¢ poparte szerszymi
badaniami, a nastepnie zasymilowane w teorii i praktyce edukacji nauczy-
cielskiej. W sytuacji styku nowych technologii z delikatna i wrazliwa tkanka
spoteczng rozwazy¢ mozna rézne odpowiedzi na pytanie: Czy dobry nauczy-
ciel jest bardziej inZynierem czy artysta? Pewne jest, Ze nauczyciel coraz cze-
$ciej konfrontowany jest z sytuacjami, ktérych nie sposéb przewidzie¢ ani
zaplanowac.

Poszukujac modelu ksztatcenia, trzeba powrdci¢ do rozwazan na te-
mat roli i znaczenia ksztatcenia ogdlnego w zyciu cztowieka i spoteczenistwa
wspbtczesnej cywilizacji informacyjnej. Do niedawna sadzono, Ze osoba wy-
ksztatcona to jednostka, ktora szybko kojarzy fakty dzieki pogtebionej wiedzy
og0lnej, poprawnie rozwigzuje zadania dzieki dobrze rozwinietym umiejetno-
$ciom intelektualnym, a przede wszystkim chetnie uczy sie nowego (Pacho-
cinski 2003). Obecnie silniej akcentuje sie umiejetno$¢ wtasciwego korzysta-
nia ze zrodet informacji i odpowiednich narzedzi do ich przetwarzania oraz
wiedze o nowych mozliwosciach, jakie stwarza ta technologia, efektach jej
dziatania i jej ograniczeniach.



Powréémy do praktyki szkolnej. Symptomatyczny jest fakt, ze syntetycz-
ne opracowanie zebranych materiatéw sprawia uczniom czesto wiele ktopotu.
Trudno$ci z uogdlnianiem moga wynika¢ z braku umiejetno$ci analizowania
tekstow i wybierania z nich najwazniejszych, kluczowych informacji, a takze
z braku umiejetnosci ich kategoryzacji, klasyfikacji i grupowania tematyczne-
go (Batorowska 2001; Mierzecka-Szczepanska 2013). Stosowanie technologii
informacyjnej w zakresie wyszukiwania i porzagdkowania informacji, uzupet-
nienia danych i powigzania ich w cato$¢ mozna nazwac standardem cywiliza-
cyjnym, jednak nie zwalnia to ucznia z zajecia postawy badawczej i twoérczego
mys$lenia. Techniki twérczego myslenia wspomaganego komputerowo w pota-
czeniu z modelami uczenia sie otwieraja nowe obszary badawcze w kontekscie
analizowania zasad dotyczacych abstrakcyjnej konceptualizacji, te za$ powin-
ny by¢ punktem wyjscia do badan nad sprecyzowaniem obszaréw aktywnosci
intelektualnej uczniow, mechanizmoéw intencjonalnych oraz zaleznych jedynie
od sytuacji bodZzcowej (automatyczne przetwarzanie informacji).

Nasuwa sie konieczno$¢ przygotowania uczniéow do dialogu i debaty pu-
blicznej oraz podejmowania dziatan w Swiecie rzeczywistym, a nie wykreowa-
nym przez media. Tymczasem, bardzo czesto, medialne obrazy rzeczywistosci
wplywaja na sama rzeczywisto$¢ poprzez okreslanie i narzucanie jej repre-
zentacji. Rzeczywisto$¢ realna traci status punktu odniesienia w konfrontacji
z jej medialnymi obrazami. Konieczne jest zatem odpowiednie przygotowanie
do rozumienia mediéw oraz wykorzystania ich dla celéw komunikacyjnych
(Ogonowska 2003; Jastrzebski 2004; Cassidy, Knowlton 1983). Teksty au-
diowizualne nalezy traktowac jako mozliwe warianty obrazéw rzeczywisto-
$ci, ktére zawsze s3 jej interpretacjg, a nie odzwierciedleniem, dlatego wazne
miejsce w edukacji powinny réwniez zaja¢ zagadnienia zwigzane z krytyczna
i aktywna interpretacja réznych tekstéw audiowizualnych (m.in. Ogonowska
2004, Mangan 1978). Jako przyktad mozna tutaj poda¢ wyobrazenia o ciele
ludzkim, kobiecosci, meskosci ksztattowane przez czynniki kulturowe, kto-
re nadaja znaczenie cechom biologicznym. Wystarczy wspomnie¢, ze osoby
prezentowane w reklamach i na oktadkach pism 100 lat temu i wspo6tcze$nie
uosabiajg zupelnie odmienne ideaty piekna (Fortuna 2012).

Formowana przez biologie ptciowos$¢ moze ulec zaburzeniom lub zmia-
nie znaczenia/postrzegania poprzez wptyw oddziatywan kulturowych, ktére
zmieniajg sie zaleznie od wymagan spotecznych. I tak na przyktad obecnie do-
minuje ,tyrania szczuptego ciata” (Melosik 2010), osobom szczuptym przypi-
sywane s3 dodatkowe atrybuty, jak zdrowie, sukces i atrakcyjnos¢ seksualna
(Zebrowitz 2001). Za istotne nalezy uznac poglady, ze ,w $wiecie komunikacji
miedzykulturowej szczegdlnego znaczenia nabiera kwestia tworzenia, odbio-
ru i interpretacji metaforyki obrazowej i wielomodalnej na gruncie zréznico-
wanych zatozen i wartosci kulturowych” (Lisowska-Magdziarz 2012: 124)
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oraz ze ,obraz jest waznym i wszechobecnym instrumentem gry spotecznej”
(Grygiel 2012: 101). ,W sferze publicznej [...] ludzka cielesno$¢ zredukowana
jest zazwyczaj do swojego obrazu. Interakcja oparta jest nie tyle na ciele fi-
zycznym/biologicznym, ile raczej na dostrzeganym przez partneréw spotecz-
no-kulturowym wizerunku cielesnosci” (Rogowski 2008: 49). Lukasz Rogow-
ski dostrzega kilka form przejawiania sie cielesno$ci w internecie, wsréd nich:
obrazy stworzone wytgcznie na potrzeby komputer6éw i zycia sieciowego, nie-
majace pierwotnego odpowiednika w RL (real life) - swoiste substytuty ciata
jednostki, wyrazajace (symbolicznie) jej tozsamos¢, wizerunek ksztattowany
przez jego wiasciciela. Autor porusza problem nie tyle obecno$ci ciata w sieci,
ile jako$ciowego sposobu jego przejawiania sie: , obrazy ciata w Internecie sg
przede wszystkim przekazywane za posrednictwem technologii i w tym sen-
sie od niej w petni uzaleznione” (tamze: 56). Interesujaca jest r6wniez analiza
metafor wizualnych w konteks$cie skojarzen i interpretacji odbiorcow komu-
nikatéw. Analiza taka moze dotyczy¢ zaréwno tresci przekazu, jak i uktadu
syntagmatycznego oraz wskazowek interpretacyjnych na tle warunkéw od-
bioru typowych dla komunikowania masowego (Lisowska-Magdziarz 2012).

Wspotczesng edukacje charakteryzuje przede wszystkim zmiana sposo-
bu przekazywania dorobku cywilizacyjnego. Dotychczas osiggniecia naukowe
trafiaty do powszechnego zastosowania, w tym takze do zastosowania w edu-
kacji, przez wielu ,posrednikow” - poczawszy od twoércow programow na-
uczania i autoréw piszacych podreczniki szkolne, poprzez wtadze o§wiatowe
ustalajgce wytyczne przebiegu procesu ksztatcenia, na nauczycielach prze-
kazujacych informacje uczniom konczac (Sniezynski 2001). Jak pisze Marian
Sniezynski, obecnie coraz wieksza cze$¢ dorobku cywilizacyjnego jest dostep-
na przez media elektroniczne i teoretycznie kazdy cztowiek moze precyzyjnie
selekcjonowac informacje, ktéra do niego dociera, a takze ,zaméwi¢” dostar-
czenie interesujacych go danych - mamy wiec do czynienia nie tylko z upo-
wszechnieniem dostepu do informacji, ale i z indywidualizacjg formy i tresci
tego dostepu (tamze).

W ostatnich dwudziestu latach wzrosta rola projektéw edukacyjnych.
Dostrzezono stusznie, ze w przypadku projektu interdyscyplinarnego uczen,
korzystajac z zespotu srodkéw, narzedzi i technologii, ktére stuza wszech-
stronnemu postugiwaniu sie informacja, przenosi prawa naukowe w sfere
dziatania praktycznego. To wymaga przeksztatcenia izolowanych praw nauki
przedstawionych w poszczegdélnych naukach i gateziach wiedzy w ztoZone
prawa kompleksowe, wywotujgce w okreslonym typie sytuacji zamierzony
skutek (Nalaskowski 1999: 11-16). Skuteczna praca nad osiaggnieciem celé6w
ksztatcenia wymaga jedno$ci uczenia sie i nauczania, zazebiajacych sie i wza-
jemnie warunkujgcych wspétwystepowanie obu tych proceséw (Kupisiewicz
2000; Koztowski 2006). Postulowana przez wielu autoréw elastyczno$¢ me-



todyczna i organizacyjna wigze sie gtéwnie z dobieraniem zadan adekwat-
nych do tresci ksztatcenia oraz wieku i mozliwos$ci intelektualnych uczniow.
Wskazane jest, aby zatozenia etapowego ksztattowania czynnosci myslowych
i praktycznych dziatan ucznia znalazty swe odbicie w przyswajaniu kolejnych
elementéw wiedzy oraz tgczacych je zwiazkéw (Palka 1982), jak réwniez od-
powiadaty potrzebom i zainteresowaniom uczniow.

Cywilizacyjne wyzwania stojace przed edukacjg odstaniajg nowe obszary
badawcze. Rozwazania dotyczace dostepu do wiedzy wobec rozwoju nowych
technologii informacji i komunikowania sie wskazuja na konieczno$¢ zrézni-
cowania i ulepszenia ksztatcenia na odlegtos$¢ poprzez wykorzystanie nowych
technologii oraz szersze zastosowanie tych technologii w ramach edukacji
dorostych, w szczegdlnosci w ksztatceniu catozyciowym nauczycieli. Szcze-
gblne znaczenie powinno by¢ przypisane badaniom probleméw standaryza-
cji edukacyjnych portali i narzedzi on-line oraz programéw komputerowych
wykorzystywanych w praktyce szkolnej. Ponadto wnikliwej ocenie powinna
by¢ poddana rola system6éw nauczania zdalnego w ksztatceniu uczniéw i stu-
dentéw. Transformacja systemu edukacji i wdrazanie do ksztatcenia perma-
nentnego powinny by¢ procesem ciagtym i wieloptaszczyznowym. Oswiata
nieustannie musi by¢ dostosowywana do nowych potrzeb.

Konkludujac, mozna stwierdzi¢, ze cywilizacyjnym wyzwaniem dla edu-
kacji jest wykorzystywana racjonalnie technologia, ktéra moze by¢ skutecz-
nym narzedziem w:

— zapobieganiu skrajnej polaryzacji pogladéw i postaw poprzez ukazywa-
nie roli informacji w budowaniu wiedzy,

— obiektywnym i naukowym przedstawianiu wiedzy (przy uwzglednieniu
zasad dydaktycznej transformacji treéci ksztatcenia),

— ksztattowaniu holistycznego, naukowego obrazu Swiata,

— aktywizowaniu poznawczych poszukiwan i samoksztatcenia.

1.3. Integracja i wykorzystanie mediéw w procesie ksztatcenia

Ewolucja

Sledzac historie technologii informacyjnej mozna stwierdzi¢, ze po wyna-
lezieniu pisma i pojawieniu sie prasy drukarskiej pierwszy krok w kierunku
spoteczenstwa informacyjnego zrobiono dzieki wynalezieniu telegrafu elek-
trycznego, a nastepnie telefonu, radia, telewizji, internetu i tagcznosci bezprze-
wodowej. Przekaz obrazowy i tekstowy uzupetnita mozliwo$¢ komunikacji
bezposredniej, ,bezprzewodowy” internet i telewizja staty sie dostepne w te-
lefonie komérkowym, ktéry moze tez stuzy¢ jako aparat fotograficzny. Pota-
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czenie informatyki i telekomunikacji w ostatniej dekadzie XX wieku wigzato
sie z miniaturyzacjg komponentéw do produkcji urzadzen wielofunkcyjnych,
mozliwych do osiggniecia w przystepnych cenach.

Uznaje sie, ze rozwdj technologii informacyjnej bedzie nadal postepowat,
odgrywajac coraz wieksza role w zyciu cztowieka i funkcjonowaniu spote-
czenstw oraz bedzie Zrédtem nowego paradygmatu cywilizacyjnego. Techno-
logia informacyjna oraz umiejetnosci komunikacyjne wptywaja coraz mocniej
na profile zawodowe 0séb poszukiwanych na rynku pracy w Europie. W od-
niesieniu do koncepcji spoteczenstwa informacyjnego technologie informa-
cyjne i komunikacyjne uwazane sa za narzedzia wspierajace jego rozwo;.

Kazimierz Krzysztofek (2010: 43) sformutowat teze, ze dopéki mamy
do czynienia ze starym uzyciem nowego medium czy nowego wynalazku, nie
dochodzi do gtebszej zmiany kulturowej. Marshal McLuhan (2004: 236) napi-
sat: ,Nowy Srodek przekazu nigdy nie jest dodatkiem do starego, ani tez nie
zostawia go w spokoju”. Ale zacznijmy od poczatku...

Koniec lat 70. i lata 80. XX wieku to pierwsza faza procesu integracji i wy-
korzystywania medi6éw w procesie nauczania. Wedtug Friedricha Krona i Ali-
visosa Sofosa (2008: 24) ,pierwsze impulsy do witgczenia mediéw do edukac;ji
byty wywotane zmianami w gospodarce i przemysle, ktére pociagnety za sobg
nowe oczekiwania odno$nie do kwalifikacji, wymogi dotyczace nowej wiedzy,
nowych umiejetnosci i kompetencji, zréznicowanie sposobéw pracy i mysle-
nia, jak na przyktad rozwijania indywidualnej odpowiedzialno$ci, inicjatywy,
umiejetnosci komunikacyjnych i kooperacyjnych”.

Oskar Berezowski (2005) scharakteryzowat rozwéj medidéw od technicz-
nych $rodkéw dydaktycznych do zintegrowanej edukacji medialnej. Pierwsza
faze rozwoju cechowato powolne wdrazanie srodkéw, gtdwnie prezentacyj-
nych, do szkolnictwa. Byly to diaskopy, projektory, w ktérych jako podsta-
wowego no$nika informacji uzywano materiatéw fotochemicznych (przezro-
cza, filmy), oraz pierwsze rzutniki pisma. Z biegiem czasu nauczyciele coraz
chetniej poszukiwali $miatych rozwigzan dydaktycznych zwigzanych z na-
uczaniem programowanym i wykorzystaniem tzw. maszyn dydaktycznych.
Dziatania te wspierali naukowcy zainteresowani sposobami zwiekszenia
efektywno$ci pracy dydaktycznej (m.in. C. Kupisiewicz i J. Pétturzycki).

Termin ,media”, rozumiany jako $rodki komunikowania sie, obejmuje
obecnie réznorodne nosniki informacji. Henry Jenkins traktuje je jako ,sys-
temy kulturowe”. Przedrostek multi- wyraza ich wielo$¢. Termin ,multime-
dia” pojawit sie w latach 70. XX wieku i zaczat obowigzywaé¢ w technologii
ksztatcenia dla powszechnie wéwczas dostepnych, przekazujgcych rézne tre-
$ci medidéw postugujacych sie obrazami, dzwiekami i stowami - prasy, ksia-
zek, radia, telewizji, taSm audiowizualnych. Okon (1987b) uzywat okreslenia
,multi-media-system”, obrazujacego swoisty uktad $rodkéw dydaktycznych,



umozliwiajacy wraz z uktadem srodkéw tradycyjnych optymalizacje procesu
uczenia sie okreslonych tresci oraz uzyskiwanie lepszych efektéw. System ten
obejmowat miedzy innymi: telewizje, radio, film, demonstrowane przedmioty,
mapy, obrazy, wyposazenie laboratoryjne. 0d 1980 roku wzrosta konwergen-
cja medidw, lecz proces digitalizacji pozostat otwarty.

Koniec lat 80. to poczatek ztotej ery internetu. Globalna sie¢ komputero-
wa objeta caly $wiat, otwierajac nowe mozliwo$ci, wzbudzajac jednocze$nie
zachwyt i obawy. Te ostatnie dotyczyty gtéwnie bezpieczenistwa i ochrony
materiatow przeptywajacych i krazacych w sieci. Pojawity sie stowa: , elektro-
niczne wtamanie” i ,haker”, okreslajgce wykradanie informacji z komputerow
i niszczenie danych, oraz: ,wirus komputerowy” i ,robak”, na okreslenie pro-
stego programu komputerowego, ktéry w spos6b celowy powiela sie bez zgo-
dy uzytkownika. W 1988 roku program o nazwie Internet Worm (interneto-
wy robak) zablokowat komunikacje pomiedzy 6 tysigcami serweréw sposréod
60 tys., ktore wtedy tworzyty cala sie¢. Pomimo tych zagrozen, zaledwie rok
poZniej liczba komputeréw podtgczonych do internetu wzrosta do 100 tys.,
aw 1990 roku byto ich juz trzykrotnie wiece;j.

W 1991 roku pojecia ,cyberprzestrzen” i ,World Wide Web” nie zosta-
ty wiaczone do ksigzki poswieconej nowej technologii (Technology 2001. The
Future of Computing and Communication), chociaz przedrostek cyber- byt
juz uzywany przez pisarzy science fiction: Williama Gibsona (Neuromancer,
1984) i Stanistawa Lema (Cyberiada, 1965).

Do potowy lat 90. XX wieku, wedtug Krona i Sofosa (2008: 25), trwata
druga faza integracji mediéw i edukacji, charakteryzujaca sie otwarto$cia
pedagogiczna. Na plan pierwszy wysuwano woéwczas argumenty z psycho-
logii rozwojowej, socjologii i krytyki spotecznej. Postulowano, by edukacja
uwzgledniata sytuacje Zyciowa i otoczenie komunikacyjne dzieci i mtodziezy,
potrzeby i emocje, specyficzny dla danego okresu rozwoju stan wiedzy i do-
$wiadczenia oraz poziom zdolnosci osadu i Swiadomosci aksjologicznej (tam-
ze: 25-26).

Jak pisze Berezowski (2005: 30), ,techniczne $rodki dydaktyczne zali-
cza sie na tym etapie do kategorii «narzedzi intelektualnych», ktére cztowiek
stworzyt w celach poznawczych, dla lepszego postrzegania rzeczywistosci
oraz sprawniejszego porozumiewania sie”.

Morbitzer (1993) nazywa ten etap ,technologia w ksztatceniu”, gdyz
pomimo zmiany paradygmatu ksztatcenia (ksztatcenie ukierunkowane na
uczacego sie) okres ten charakteryzowat sie przerostem formy nad trescia
i brakiem glebszych refleksji pedagogicznych zwigzanych z wykorzystywa-
niem nowinek technicznych w procesie dydaktycznym. Dziesie¢ lat pdZniej
Morbitzer (2003) w swoim artykule rozpatruje mozliwo$¢ integracji edukacji
medialnej i informatyczne;j.
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Trzecia faza integracji nowych mediéw z procesem nauczania zaczyna sie
w potowie lat 90. XX wieku i trwa do czaséw obecnych. Kron i Sofos (2008: 26)
charakteryzuja ja jako przesuniecie uwagi na media elektroniczne. W okresie
tym dokonujg sie przeobrazenia mediéw edukacyjnych - od analogowych do
cyfrowych.

Definicje obowigzujace w latach 90. XX wieku najczesciej traktowaty
multimedia jako $rodki techniczne stuzace przede wszystkim do cyfrowego
przetwarzania i prezentacji informacji w zintegrowanej postaci: tekstowej,
graficznej lub dZzwiekowej (Ochmanska-Furmanek 1999). Multimedia definio-
wano réwniez jako technologie integrujaca techniki publicystyczno-wydaw-
nicze, elektronike komercyjng i zastosowania komputerowe w jedno medium
stuzgce wymianie informacji (Juszczyk 1999).

Poczta elektroniczna (electronic mail, e-mail) zostata wymys$lona w 1965
roku. Stuzyta wowczas jedynie do przesytania wiadomosci od jednego uzyt-
kownika danego komputera do innego uzytkownika tej samej maszyny, a ad-
res emailowy w zasadzie jeszcze nie istniat. W Polsce pierwszego e-maila za
granice wystano w sierpniu 1991 roku z Wydziatu Fizyki UW i to wydarzenie
uznaje sie za poczatek internetu w naszym kraju (Bdjko 2007). Obecnie jest
to, obok ustug WWW, najpopularniejsza ustuga sieci internet, chociaz cze-
$ciowo wypierana przez tzw. serwisy spotecznosciowe (MySpace, Facebook
iin.). Moda na nieustanng komunikacje powoduje pojawianie sie nowych ofert
w tym zakresie.

W 1995 roku Oxford English Dictionary definiowat komunikacje jako:
1) dziatanie komunikacyjne rzadko z uzyciem narzedzi oraz 2) wymiane idei
i wiedzy za pomocg mowy, pisma lub znakéw. Analizy definicji z 1998 roku
wskazuja, ze terminu ,media” uzywa sie zaré6wno w odniesieniu do Srodkéw
masowego przekazu, jak i do srodkéw dydaktycznych stosowanych w szkole
(Krzes$niak 1998).

W 2000 roku Tomasz Goban-Klas (2000: 16-17) wymieniat juz znacznie
wiecej znaczen terminu ,medium”. Wedtug niego medium oznacza: jezyk, Sro-
dek porozumiewania sie spotecznosci, znaki jezykowe lub wszelkie systemy
znakéw (np. stowo moéwione, gest, mimika, obraz), kody oparte na konwen-
cjach, pozwalajace przeksztatcac i konstruowacé przekazy jezykowe i znakowe
(np. alfabet, sygnalizacja wizualna), no$niki sygnatéw (np. pasma radiowe,
fale Swietlne oraz materiaty, na ktérych znaki zostaty utrwalone, papier, ta-
$ma audiowideo, dyskietka), sieci transmisyjne (np. sieci telekomunikacyjne,
satelitarne, internet), instrumenty umozliwiajgce powielanie, transmisje, od-
biér przekazu (np. prasa drukarska, odbiornik radiowy czy telewizyjny, tele-
fon, faks, komputer), instytucje tworzace i rozpowszechniajace przekazy (np.
prasa, radio, telewizja, dostawcy ustug informacyjnych w internecie).



Wspotczesnie zamiennie uzywa sie okreslen: mass media, sSrodki maso-
wego przekazu, srodki masowego komunikowania, $rodki spotecznego od-
dziatywania. Zapewniajg one szerokim rzeszom spoteczenstwa odbior tresci
przekazywanych z okreslonych centréw, przy uzyciu Srodkéw technicznych.
Wymiennie uzywane okreslenia r6znia sie jednak w subtelny sposéb swoim
znaczeniem. Termin ,mass media” oznacza narzedzie informacji, ,Srodki ma-
sowej informacji” akcentujg masowy charakter przekazywanej informacji,
»Srodki masowego komunikowania” sugeruja masowe porozumiewanie sie,
czyli zaktadajg sprzezenie zwrotne pomiedzy nadawca a odbiorca. Okreslenie
,masowe $rodki oddziatywania spotecznego” sugeruje z kolei jednostronnie
wywierany wplyw na odbiorce (Gajda 2005). Internet poszerzyt zakres dzia-
tania wszystkich typéw medidw, a sie¢ stanowi swoiste metamedium, ktore
absorbuje inne $rodki masowego przekazu i umiejscawia sie ponad nimi, mo-
dyfikujac przy okazji ich nature i wtasciwosci (Stachura 2008: 243).

Te roznice miedzy mediami maja istotne znaczenie edukacyjne. Wynika
to miedzy innymi z faktu, ze przesilenie kulturowe sprzyja powstawaniu za-
metu aksjomatycznego i anomii, utracie znaczen tresci i wartosci edukacyj-
nych oraz srodkoéw ich realizacji (Lewartowska-Zychowicz 2001).

W 2006 roku tygodnik ,Time” nazwat serwis MySpace , metropolia on-
-line”. Warto doda¢, ze w duzej mierze to dzieci i mtodziez promuja technike,
zachecajac dorostych do przyjecia nowych technologii, a pod wzgledem znajo-
mosci i obstugi sprzetu sg bieglejsze od rodzicéw i nauczycieli. Maria Ledzin-
ska (2005), odwotujac sie do rozréznienia zaproponowanego przed laty przez
Margaret Mead (2000), stwierdzita, Zze wiele wspo6tczesnych spoteczenstw re-
prezentuje tzw. kulture prefiguratywna, w ktérej dorosli czerpia z zasobow
mtodszych pokolen. Zbyt czesto jednak celem aktywnosci internetowej mto-
dziezy jest zbieranie informacji, przegladanie stron www, przeszukiwanie baz
danych i Scigganie plikéw (nie zawsze legalne).

W 1999 roku, w zwiazku z podstawag programowa zaktadajaca wpro-
wadzenie do szkét miedzyprzedmiotowej $ciezki edukacyjnej - czytelniczej
i medialnej, podejmowane byty analizy definicyjne dotyczace poje¢ (i ich za-
wartosci tresciowej) ,edukacja przez media”, ,edukacja o mediach”, ,edukacja
dla mediéw”. Podkreslano przy tym, ze edukacja o mediach oznacza podejscie
narzedziowe, edukacja przez media - podejscie praktyczne, natomiast eduka-
cja dla mediow jest wprowadzeniem nauczycieli i uczniéw w kulture medialng
oraz przygotowaniem ich do krytycznego odbioru przekazéw medialnych.

W 2003 roku Morbitzer zaproponowat koncepcje ,ksztatcenia ku me-
diom”. Nawiagzuje ona do techniki mikronauczania, ktéra akcentuje aktywnos$¢
uczgcego sie i koresponduje z metodg ksztatcenia przez przezywanie. Réwno-
cze$nie, zdaniem Morbitzera (2003), ksztatcenie ku mediom powinno przy-
czyni¢ sie do uksztattowania pozytywnie rozumianego homo mediens.
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Punktem wyj$ciowym do rozpatrywania kazdego problemu w ramach
badan dydaktycznych nad srodkami dydaktycznymi (mediami dydaktyczny-
mi) byta dotad najczeéciej funkcja tych $srodkéw w nauczaniu. Sledzac rys hi-
storyczny wykorzystania mediéw w edukacji, mozna by siegna¢ az do Jana
Amosa Komenskiego (1592-1670), ktoéry docenit zwigzek miedzy wizuali-
zowaniem tresci a uzyskiwanymi efektami ksztatcenia, a potem, robigc duzy
przeskok w czasie, wyrézni¢ kolejne okresy: 1920-1954 - dydaktyka srod-
kow; 1954-1970 - rozwdj nauczania programowanego, koncepcje wykorzy-
stania $rodkéw automatyzujgcych w procesie ksztatcenia, badania nad efek-
tywnoscig dydaktyczng sSrodkéw dydaktycznych, od 1970 roku - dydaktyka
$rodkéw, tworzenie mikrosysteméw dydaktycznych, technologia ksztatcenia
jako subdyscyplina naukowa.

Robert Hundt (1976) traktowat srodki dydaktyczne jako no$niki infor-
macji i komponenty ksztattowania procesu pedagogicznego. Nie odbiega to
od wspéiczesnego podejscia do medidw dydaktycznych. Warto przyjrzec sie
przyktadom badan prowadzonych w przesztosci, réwnoczes$nie podejmujac
refleksje nad wspotczesnymi mediami dydaktycznymi.

Réznorodnosé¢ srodkow dydaktycznych wykorzystywanych w nauczaniu
réznych przedmiotéw, state modyfikowanie ich konstrukcji i przekazywa-
nych za ich posrednictwem tresci nauczania, a ponadto pojawianie sie coraz
to nowych ich rodzajéw uzasadniato koniecznos¢ prowadzenia intensywnych
badan nad efektywno$cia wykorzystania $rodkéw dydaktycznych w naucza-
niu. Unowoczes$nienie metod nauczania zawsze wigzano z konieczno$cig roz-
woju $rodkéw dydaktycznych. Stopniowo dazono réwniez do tego, aby staty
sie one niezaleznym zrédtem rzetelnych, przystepnie sformutowanych infor-
macji, przekazywanych w sposéb budzacy aktywnos$¢ uczniéw (Burewicz, Gu-
linska, Miranowicz 1995).

Trzeba w tym miejscu wspomnie¢ o ewolucji pogladéw na role filmu jako
medium dydaktycznego. Mozna powiedzie¢, ze film pojawit sie w tej roli w mo-
mencie radykalnych przemian w pedagogice, zwigzanych z kwestionowaniem
szkoty tradycyjnej i organizowaniem wszystkich §rodkéw wychowawczych
wokdt dziecka, czyli na przetomie XIX i XX wieku (Kot 1934: 350). Film wraz
z innymi mediami dydaktycznymi miat przyczynic sie do zmian w éwczesnym
szkolnictwie na gruncie nowej pedagogiki i docenienia metod pogladowo-
-logicznych w dydaktyce. Jak pisat M. Stepowski (1923) na tamach ,Filmu
Polskiego”: ,Ksiazka to ciezki i powolny dyliZzans pocztowy minionych epok,
kinematograf za$ to pociag btyskawiczny, to automobil, to aeroplan dzisiej-
szej doby”. Zaczeto intensywnie propagowaé walory dydaktyczne filmu, jako
$rodka posiadajacego zdolnos$¢ taczenia w sobie pierwiastka dynamicznego
z wizualnym (obraz w ruchu). Dzieki filmowi wizualne, lecz statyczne pomo-
ce dydaktyczne, takie jak na przyktad preparaty i modele, zostaty wprawione



w ruch, a wiec ,0zywione”. Uznano, Ze dynamika filmu to nieoceniona pomoc
skupiajgca uwage dziecka, utrzymujaca ja w napieciu i pobudzajaca zainte-
resowanie tematem. Ostra krytyke dotychczasowych, statycznych $rodkéow
dydaktycznych przeprowadzit na przyktad Jan Sokolicz-Wroczynski (1919)
na tamach ,Kina”, piszac o ,,ohydnych oleodrukach”, ,okropnych dla oka bar-
wach” i ,banalno$ci nie budzacej w umysle dziecka najmniejszego zaintere-
sowania, a w duszy zadnego refleksu”. Byli jednak i tacy, ktoérzy twierdzili, ze
,film spycha na drugi plan spostrzezenia dokonywane bezposrednio” (Mirski
1938). W 1969 roku Irena Nowak-Zaorska (1969: 22) tak skomentowata to
podejscie: ,Zapominali oni o tym, ze wiedza przyrodnicza ograniczona tylko
do bezposredniej obserwacji bytaby bardzo uboga. Nie méwiac juz, ze poza
$wiadomoscig ucznia pozostawatby swiat mikro- i makrokosmosu”.

Badania dotyczace $Srodkéw dydaktycznych w edukacji przyrodniczej
prowadzone w latach 1963-1997 koncentrowaty sie miedzy innymi wokot
probleméw ich funkcji, efektywnosci wykorzystania na lekcjach przyrody
i biologii, wptywu ich stosowania na osiggniecia uczniéw. Wyniki tych badan
pozwalaty na wysuniecie wniosku, Ze skoro Srodki dydaktyczne stosowane
W nauczaniu-uczeniu sie spelniajg rézne funkcje i zadania, to nie powinno sie
ich wzajemnie wyklucza¢ ani zastepowad, a jedynie umiejetnie integrowac.
Stwierdzono eksperymentalnie, Zze praca ucznia z mikroskopem daje lepsze
rezultaty niz na przyktad projekcja filméw wideo na ten sam temat, poniewaz
najlepszym motywem poglebiania wiadomosci jest wiasna aktywno$¢ ucznia
(Killermann, Rieger 1996). Maria Karpowicz (1963) juz wcze$niej propono-
wata film edukacyjny jako uniwersalny $rodek nauczania, umieszczajgc go
jednak na drugim miejscu po okazach zywych. Natomiast Jan Fratczak (1976)
wyjasniat, ze efektywno$¢ lekcji z filmem w poréwnaniu z lekcjg-wycieczka,
lekcja ¢wiczeniowo-laboratoryjng i lekcjg z wykorzystaniem okazéw jest zde-
terminowana przede wszystkim rodzajem poznawanej rzeczywisto$ci, a nie
tylko zastosowaniem odpowiedniego $rodka dydaktycznego. Autor ten su-
gerowal, ze nauczyciel powinien czesciej i w szerszym zakresie korzysta¢ na
lekcjach biologii/przyrody z dodatkowych Zrédet informacji, gdyz tak zdobyta
przez uczniéw wiedza jest bardziej operatywna.

Wobec gwattownie narastajacego zasobu informacji na pierwszy plan za-
czeto wysuwac sie rozumienie i umiejetne korzystanie z r6znego rodzaju ,ma-
gazyndéw informacji” (encyklopedii, komputeréw), a nie trwate, mechaniczne
zapamietywanie (Stawinski 1989).

W 1992 roku wyszczegdlniano nastepujace, ambitne jak na owe czasy,
typy programoéw komputerowych stosowanych w nauczaniu biologii:

— umozliwiajgce konstruowanie modeli, schematow, procesow i zjawisk,
— umozliwiajgce symulacje proceséw i zjawisk opartg na znajomosci praw,
regut i prawidtowosci biologicznych,
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— umozliwiajgce symulacje eksperymentéw biologicznych,

— ilustrujgce graficzne struktury morfologiczne, anatomiczne i zalezno$ci
miedzy np. budowa i funkcjg organizmoéw,

— sterujace zabiegami uprawowymi i hodowlanymi w szkolnych uprawach
i hodowlach,

— ukierunkowujace utrwalanie, powtarzanie, kontrole i autokontrole osig-
gnie¢ uczniow (Stawinski 1992b).

Dydaktycy zawsze podkreslali, Ze informacja jest nierozerwalnie zwigza-
na z komunikacjg. Coraz szerzej rozpowszechniano koncepcje, Zze metody wy-
szukiwania, gromadzenia i analizy informacji powinny zastapi¢ tzw. podajace
metody nauczania (m.in. wyktad, opis, referat). Podkreslano, ze zastosowanie
nowych mediéw w procesie uczenia sie i nauczania pozwala na synteze wizu-
alng, stuchowg, a nawet dotykowa oraz na promowanie myslenia twdrczego,
ktére zacznie przenika¢ wszystkie aspekty uczenia sie. Dosy¢ czesto pojawia-
1a sie opinia, Ze upowszechnienie komputerowego wspomagania nauczania
przedmiotéw przyrodniczych jest konieczne i nieuchronne, a udostepnienie
zasobow internetu nauczycielom i uczniom staje sie standardem cywiliza-
cyjnym (Dobrowolski 1998; Minczuk 1998). Podejmowane byty badania nad
jakoscig i przydatnoscia programéw komputerowych przeznaczonych do
szkolnego (i pozaszkolnego) nauczania i uczenia sie biologii. W badaniach
tych prym wiedli wowczas dydaktycy-przyrodnicy z osrodkéw badawczych
w Niemczech, Austrii, Wielkiej Brytanii, Holandii. Podkreslali oni, ze prakty-
ka szkolna wymaga uzasadnionego metodycznie zastosowania tych srodkéw
dydaktycznych w procesie ksztatcenia i wychowania (Linder-Effland 1997;
Pfligersdorffer, Pfligersdorffer 1997; Pondorf 1997).

Jesli chodzi o polska dydaktyke, Strykowski (2002) wyrdznit trzy zasad-
nicze funkcje mediow:

— poznawczo-ksztatcaca, polegajaca na rozszerzeniu pola poznawczego
uczacych sie, rozwijaniu proceséw percepcyjnych, intelektualnych, wy-
konawczych; funkcja ta zwigzana jest z zatozeniem, ze media sa Zrédtem
informacji i narzedziem rozwoju intelektualnego uczniéw,

— interkomunikacyjng, polegajaca na tym, ze media umozliwiaja wzajemne
komunikowanie sig, a nie tylko przekazuja komunikaty,

— emocjonalno-motywacyjng, majaca w procesie ksztatcenia istotne zna-
czenie. Media dydaktyczne, wywotujac procesy intelektualne, oddziatuja
réwniez na sfere emocjonalng, pobudzaja procesy motywacyjne.

Coraz czeSciej pisano o tym, ze musimy pogodzi¢ sie z faktem, iz elektro-
niczne media, zwielokrotniajgc doSwiadczenie, stanowig wazna cze$¢ wspot-
czesnego Srodowiska wychowawczego (Jakubowski 2001). Podkreslano
dobitnie, Ze uczen, uczestnik kultury, bardziej ,wybiera”, niz ,odbiera” przeka-
zywane komunikaty, a sposoby rozumienia produktu medialnego przez rézne



osoby sg odmienne. Dydaktycy chemii proponowali na przyktad zastosowanie
chemicznych ¢éwiczen modyfikowanych lub tworzonych przez program we-
dtug przygotowanych algorytméw - pozwolity one uczniom wielokrotnie ¢wi-
czy¢ dang umiejetno$¢ bez znuzenia stalymi przykladami (Bieniek, Gulinska
2005). Dydaktycy chemii opracowali tez nowatorski i oryginalny jak na owe
czasy program edukacyjny. Dla ucznia program ten miat warto$¢ ksztatcaca
- korygowat jego wypowiedzi, udzielat mu podpowiedzi, sprawdzat popraw-
nos$¢ dokonanego zapisu. Dla nauczyciela byt programem monitorujacym tok
postepowania uczniéw przy rozwigzywaniu zadan. Pawet Cie$la i Jan R. Pasko
(2005) stwierdzili, ze rozwd6j TI umozliwia stworzenie narzedzi, ktore z jed-
nej strony pozwalaja na doktadne zdiagnozowanie probleméw uczniowskich,
a z drugiej - daja uczniom mozliwos$¢ nauczenia sie zapisywania i odczytu
symboliki chemiczne;j.

Dydaktycy fizyki (Btasiak, Rosiek 2005) badali zalety i wady szybkie-
go pomiaru dydaktycznego, a konkretnie zwigzek pomiedzy deklarowanym
przez studentéw rozumieniem wyktadu a sprawnoscia ich pamieci krotko-
trwatej. Autorzy ci wyrazili poglad, ze istota rozumienia w fizyce i innych na-
ukach przyrodniczych sprowadza sie do umiejetnosci opisu oraz wyjasniania
wybranych aspektéw rzeczywistosci (poszukiwanie odpowiedzi na pytania:
jak?, dlaczego?), a opracowana i zastosowana przez nich komputerowa me-
toda pomiaru rozumienia wyktadéw nie moze zastgpic¢ klasycznego pomiaru
dydaktycznego.

Komputer w mierzeniu jakosci ksztatcenia metoda projektu byt przed-
miotem badan w zakresie dydaktyki chemii. Charakter ksztatcenia przyrodni-
czego wymagat od nauczycieli zastosowania w procesie edukacyjnym aplikacji
komputerowych wspomagajacych realizacje tresci miedzyprzedmiotowych
oraz wizualizujacych zagadnienia trudne do wyjasnienia, np. dotyczacych
kinetyki reakcji chemicznych, zwigzanych z prezentacja sieci krystalicznych,
wyjasnianiem zagadnien chiralnosci, izometrii optycznej oraz stereochemii
weglowodanéw, biatek, kwaséw nukleinowych. Nauczyciele przygotowywali
prezentacje komputerowe zaje¢ edukacyjnych w programie Power Point, ale
zwracali rowniez uwage na istotny wptyw samodzielnych dziatan uczniow,
zwlaszcza w zakresie planowania i wykonywania eksperymentéw, jak tez
wykorzystania komputerdw w interpretacji, opracowaniu i prezentacji wy-
nikow eksperymentdw, poszukiwaniu informacji w réznych Zrédtach (m.in.
w internecie) na skuteczno$¢ ksztatcenia. Diagnozujac osiggniecia edukacyjne
uczniow, Andrzej Burewicz i Maria Matecka (2005: 52) zastosowali formula-
rze, w ktorych ujeli:

— cele edukacyjne (np. uczen rozumie znaczenie przemian chemicznych za-
chodzacych w otaczajacym $wiecie),
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— standardy edukacyjne (np. uczen rozwigzuje problemy, tworzy i inter-
pretuje informacje),

— wskazniki (np. uczen poszukuje i analizuje informacje z programu kom-
puterowego, planuje eksperymenty chemiczne, formutuje i weryfikuje
hipotezy, interpretuje wyniki eksperymentu, wyjasnia zalezno$ci przy-
czynowo-skutkowe miedzy budowa substancji a jej wtasciwo$ciami, for-
mutuje wnioski, uzasadnia opinie, prezentuje wyniki wtasnych dziatan,
dokonuje samooceny).

Dzisiaj zgadzamy sie z tezga, ze zjawisko przekazu wiedzy przyrodniczej
musi by¢ postrzegane kompleksowo, transformowane ze wzgledu na zmie-
niajace sie motywy wyboru i sposoby odbioru informacji oraz mechanizmy
wptywajace na interpretacje tresci (aksjologiczny pluralizm, wiele wzoréw
postepowania, nietrwato$¢ pogladow, niestabilno$¢ systemoéw) (zob. Wieczo-
rek 2000). Tak wiec, zgodnie z pogladami Jerome’a Brunera (2006), edukacje
nalezy postrzegac jako wspomaganie mtodziezy w nauce wykorzystywania
narzedzi do wytwarzania znaczen i konstruowania rzeczywistosci w celu lep-
szego przystosowania do wspotczesnego Swiata.

Dla edukacji przedmiotowej wazne jest, ze media ,stanowig istotng czes¢
procesu ksztatcenia. Ich obecno$¢ umozliwia zrozumienie réznorodnych praw
i mechanizméw wystepujacych w otaczajgcej nas rzeczywistosci, przys$piesza
rozwo6j myslenia abstrakcyjnego, pozwala doktadniej pozna¢ rzeczywistos¢
i jasniej ksztattowac¢ wiedze o niej” (Hallada 2010: 244-245).

Z punktu widzenia kompetencji medialnych wchodzacych w zakres kom-
petencji naukowych istotne jest to, Ze nowe media utatwiajg oraz przyspiesza-
ja procesy komunikacyjne w sensie szybkiego przenoszenia wiadomosci oraz
docierania do informacji niedostepnych bezposredniej obserwacji, stymulujac
przy tym rozwoj ucznia. Jednocze$nie komunikowanie w internecie wptywa
na to, jak wspétczesny cztowiek czyta, pisze, mysli, odbiera komunikaty. Cze-
ste Korzystanie z wyszukiwarek internetowych i przyzwyczajenie do krétkich
form wymiany informacji, jak smsy, e-maile, teksty przesytane przez komu-
nikatory internetowe czy mikroblogi, sprawito, Ze umyst osoby czesto korzy-
stajacej z sieci przyzwyczait sie do odbioru krétszych form (Zwiefka-Chwatek
2010). Wskazuje to jeszcze dobitniej na konieczno$¢ zréznicowanych form
przekazu edukacyjnego. Media umozliwiaja rozprzestrzenianie sie informacji.
Jesli informacja nie moze by¢ wydobywana, selekcjonowana, przekazywana,
magazynowana, rozpowszechniana i rozumiana, staje sie niepotrzebna.

Zmiany zwigzane z reformg edukacyjna z roku 1999 sprzyjaty doskona-
leniu samodzielnego uczenia sie i stanowity istotny krok naprzéd w kierun-
ku wspierania uczniéow w poszukiwaniach wtasnej drogi samoksztatcenia.
Analiza zagadnien programowych w poprzednim (przed 1999) i pdzniejszym
systemie szkolnym (1999-2009) pozwala stwierdzi¢, ze system ksztatcenia



przyrodniczego wzbogacit sie o pozytywne zmiany strukturalne i tresciowe.
Zblizyt nabywang wiedze do probleméw wspétczesnego Swiata, a takze wpty-
nat na ksztattowanie osobowosci otwartej na reagowanie na zmiany zacho-
dzace w Srodowisku (Cichy 2003). Mozna jednak przyja¢, ze w duzej mierze
infrastrukture medialng szk6t uwazano za gwarancje prowadzenia procesu
dydaktycznego, w mniejszym lub wiekszym stopniu spetniajgcego wymagania
wynikajace zaré6wno z podstawy programowej, jak tez standardéw edukacyj-
nych (Zaborowski 2003). Dzisiaj, wobec powszechnego dostepu uczniow do
internetu (smartfony, iPhone’y, netbooki itp.), nie méwi sie juz o roli infra-
struktury medialnej szkét jako gtéwnym warunku realizacji podstawy pro-
gramowej ksztatcenia og6lnego. Nasuwa sie pytanie, czy po ,reformie 2009”
przyblizyliSmy sie bardziej do paradygmatéw edukacyjnych dotyczacych or-
ganizacji edukacji, pracy pedagogicznej nauczyciela i aktywnos$ci edukacyjnej
uczniow i nauczycieli?

8 czerwca 2009 roku zostalo wydane Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej w sprawie dopuszczenia do uzytku szkolnego podrecznika w for-
mie elektronicznej (Dz.U. 2009, nr 89, poz. 730, § 9, § 10 ust. 10, § 13 ust. 3).
W praktyce mozna juz tworzy¢ podreczniki elektroniczne bedace prostym
przeniesieniem Klasycznej ksigzki na posta¢ cyfrowa (e-book). Nie mozna
jednak takich podrecznikéw w zadnym wypadku okresli¢ mianem multime-
dialnych. Multimedialnym staje sie dopiero podrecznik w wersji cyfrowej,
wzbogacony o pliki multimedialne i cho¢by proste struktury hipertekstowe.
W § 6 Rozporzadzenia okre$la sie, Ze ,podrecznik przeznaczony do ksztatce-
nia ogélnego moze zawiera¢ towarzyszgace mu materialty pomocnicze prze-
znaczone dla ucznia, w szczegdlnosci karty pracy, zeszyty ¢wiczen, materiaty
multimedialne”. Wiekszo$¢ wydawnictw dotacza do podrecznikéw ptytki CD
z elektroniczng wersja podrecznika, a czasem nawet filmy z przebiegiem do-
$wiadczen (zwalnia to nauczyciela z koniecznos$ci przeprowadzania ¢wiczen
i doswiadczen w tzw. realu) oraz z gotowymi wynikami obserwacji i wnioska-
mi (zwalnia to ucznia z samodzielnego myslenia, a wiec ,przyspiesza” proces
dydaktyczny, na ktory jest coraz mniej czasu).

W debacie na temat roli podrecznika w obecnym systemie szkolnym ko-
lejny jej etap moga otwieraé nastepujace pytania:

— Dlaczego dyskusja czesciej toczy sie wokét e-booka niz e-podrecznika?

(inny produkt)

— Dlaczego dyskusja toczy sie wokot tabletéw? (nosnik produktu)

— Dlaczego dyskusja dotyczy tylko digitalizacji tresci? (a nie tresci i mozli-
wosci jej transformacji dzieki technikom cyfrowym?)

— Dlaczego e-podrecznik i podrecznik tradycyjny wystepuja jako alterna-
tywne produkty? Od dawna znana jest koncepcja dydaktyczna, ze Srodki
audiowizualne mogg wspierac tradycyjne papierowe podreczniki i wzbo-
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gacac ich funkcje. Tak powstata koncepcja ,obudowy” podrecznikéw kon-

wencjonalnych i tak zwanych podrecznikéw obudowanych (Leja 1977).

— Dlaczego zaniechano, toczonych niegdy$, rozméw na temat obszaréw
interaktywno$ci komunikacyjnej mozliwej dzieki podrecznikowi multi-
medialnemu?

— Czy nieograniczona zawarto$¢ informacyjna e-podrecznika i konieczno$¢
obecnosci sprzetu elektronicznego, aby ja odczyta¢, to jego zaleta czy
wada?

— Czy planuje sie dodatkowe lekcje na temat ochrony praw autorskich, ka-
ralnosci plagiatéw (kopiuj-wklej) oraz w celu podniesienia tzw. kultury
naukowej i technicznej uczniow?

Z uwagi na brak jednoznacznej definicji podrecznika elektroniczne-
go w Rozporzadzeniu z 2009 roku okresla sie jedynie, Ze podreczniki moga
mie¢ forme elektroniczng, czyli moga by¢ zamieszczone na informatycznym
nos$niku danych lub w internecie. W Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 8 lipca 2014 roku w sprawie dopuszczenia do uzytku szkolnego
podrecznikéw (Dz.U. 2014, poz. 909, § 4 ust. 2) mozna przeczyta¢ informa-
cje uzupeliniajgca, dotyczaca koniecznej zawartosci podrecznika w postaci
elektronicznej. Podrecznik w postaci elektronicznej powinien zawierac: opis
sposobu uruchomienia albo opis sposobu instalacji i uruchomienia; system
pomocy, zawierajacy opis uzytkowania podrecznika; mechanizmy nawigacji
i wyszukiwania, w szczegblnosci spis tresci i skorowidz w postaci hipertaczy;
opcje drukowania tresci podrecznika, z wytaczeniem dynamicznych elemen-
tow multimedialnych, ktérych wydrukowanie nie jest mozliwe; jednoznacz-
ne i unikalne tytuty oraz $rdédtytuty; oznaczenia jezyka tresci; poprawne se-
mantycznie struktury; wyraznie oddzielone akapity tekstu; wyrazne odstepy
pomiedzy elementami aktywnymi; mozliwo$¢ zmiany wielkos$ci czcionki bez
zmiany uktadu tresci; teksty alternatywne dla elementéw nietekstowych; na-
pisy dla niestyszacych; etykiety dla elementéw interaktywnych; instrukcje
i komunikaty, ktére nie zalezg wytacznie od jednej charakterystyki zmystowej,
takiej jak dzwiek, kolor, ksztatt czy lokalizacja wizualna; mozliwos$¢ obstugi
nawigacji oraz elementéw interaktywnych za pomoca klawiatury. Podrecznik
w postaci elektronicznej nie moze zawiera¢ elementéw migoczacych czesciej
niz trzy razy na sekunde.

S3 to wymagania techniczne, uwage zwraca natomiast brak wymagan
dydaktycznych stawianych podrecznikom elektronicznym. Nie mozna praw
rzadzacych realnym srodowiskiem uczenia sie przenosi¢ w prosty spos6b do
$rodowiska wirtualnego. Podrecznik jest ksigzka dla ucznia, ma zatem stuzy¢
mu nie tylko jako Zrddto informacji, ale spetnia¢ tez funkcje kontrolna, korek-
tywng, badawcza i samoksztatceniowq. Wszystkie funkcje podrecznika w $ro-
dowisku wirtualnym muszg by¢ rozpatrywane na podstawie znajomosci Sro-



dowiska uczenia i neurologicznych podstaw wiedzy na temat przetwarzania
informacji w $rodowisku cyfrowym.

Tymczasem e-podreczniki pozostaja alternatywa dla tradycyjnych pod-
recznikéw, bez gtebszej refleksji towarzyszacej ich uzywaniu. Niektérym
wystarczy, ze s3, a taka realizacje nauczania okre$lajg mianem ,digitaliza-
cji ksztatcenia” i przyporzadkowujg przestaniu konstruktywistycznej teorii
uczenia sie (Nowakowski 2009).

Jednym z nastepstw rozwoju internetu jest powstanie ,wirtualnych spo-
tecznosci” podzielajacych wspolne zainteresowania. Elektroniczne media s3
idealnym $rodkiem do wyszukiwania ludzi majgcych podobne zainteresowa-
nia oraz zaspokajania zbiorowych potrzeb wynikajgcych z hobby, stylu zycia
lub na przyktad zwigzanych z chorobg (Barwise, Hammond 2000). Media na-
lezy traktowac jako srodowiska, w ktérych ludzie sie poruszajg, formutujac
nie tylko strukture percepcji, ale rowniez formy dyskursu i wzory zachowan
spotecznych (Kopecka-Piech 2010: 23-59).

Portal spoteczno$ciowy, zwany rowniez serwisem spoteczno$ciowym,
definiowany jest w Wikipedii jako , serwis internetowy, ktéry istnieje w opar-
ciu o zgromadzona wokét niego spoteczno$¢”. Jolanta Tulinska (2005: 35)
spoteczno$¢ internetowq definiuje jako ,grupe ludzi dzielacych te same za-
interesowania, styl zycia oraz problemy”. Ken Robinson (2012: 96) takiego
rodzaju grupy okresla terminem ,swoje plemie”. Wedtug niego cztonkéw ,ple-
mienia” taczy wspdlne poswiecenie sie rzeczy, dla ktérej czuja, ze sie urodzili.
Tworzenie plemion wspieraja miedzy innymi poglady, Ze dzieki dzieleniu sie
wiedza mozna moéwi¢ o madrosci thumu (Stepien 2010: 42).

Nowe media sprzyjaja indywidualizacji gtéwnie dlatego, Ze opierajg sie
na interakcji pojedynczego cztowieka z komputerem; jednocze$nie sa media-
mi kolektywnymi, jako Ze komputery sg potagczone w sie¢ (Dijk 2010: 240).

0d konca lat 90. XX wieku wzrasta zainteresowanie zachowaniami infor-
macyjnymi (information behaviour) uzytkownikéw nowych mediéw. Uwaza
sie, ze jest to jedno z najistotniejszych i najszybciej rozwijajacych sie pol ba-
dawczych, pojawiajg sie tez opinie, Ze mozna méwic, iz jest ono subdyscypling
nauki o informacji (m.in. Wilson 2008: 460).

Wilson wprowadzit pojecia: information behaviour, information seeking
behaviour i information search behaviour. Pojecia te taczy stosunek nadrzed-
nosci i podrzednosci. Pojeciem nadrzednym jest information behaviour, a po-
jeciem podrzednym information search behaviour. Information behaviour jest
catoscig ludzkich zachowan w stosunku do zrédet i kanatéw informacyjnych,
obejmuje zar6wno aktywne, jak i pasywne zbieranie informacji oraz jej wyko-
rzystanie. Information seeking behaviour zachodzi w wyniku zaistnienia po-
trzeby informacyjne;j i jest dziataniem §wiadomym, prowadzonym w okreslo-
nym celu. Moze zachodzi¢ w interakcji z tradycyjnymi systemami informacji
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badz ze Zrédtami internetowymi. Information search behaviour jest jedna ze
sktadowych zachowania uzytkownika wchodzacego w interakcje z systemami
informacyjno-wyszukiwawczymi. Information use behaviour oznacza nato-
miast wszelkie dziatania fizyczne oraz intelektualne zwigzane z wlaczaniem
pozyskanych informacji w struktury dotychczasowej wiedzy uzytkownika.
0d pewnego czasu podejmowane sa badania w zakresie przetwarzania
informacji przez rézne podmioty zaangazowane w nauke, prébuje sie bada¢
sposoby gromadzenia danych i ich wykorzystywanie w procesach badaw-
czych zaréwno na réznych poziomach edukacyjnych, jak i w relacjach uczen-
nauczyciel-nauczyciel-badacz (naukowiec). Zaktada sie przy tym, ze kulture
informacyjng nalezy ksztattowa¢ od wczesnej edukacji szkolne;j.

Antynomie

Prace nad podstawa programowa naleza do najwazniejszych zadan edu-
kacyjnych, o rozlegtych konsekwencjach spotecznych, ktére réwnocze$nie
powinny wyrastac z potrzeb spotecznych i zmian w sposobach przetwarzania
informacji przez osoby uczace sie.

Reforma systemu ksztatcenia z 1999 roku stanowita zapis o nabywaniu
przez ucznidw w szerszym niz dotad zakresie umiejetnosci korzystania z roz-
nych (w tym multimedialnych) Zrédet informacji i konieczno$ci zapoznawania
uczniow na lekcjach réznych przedmiotéw ze specyfika jezyka informatycz-
nego i multimedialnego. Wéréd osiagnie¢ uczniéw, wymienionych w podsta-
wie programowej ksztatcenia biologicznego z roku 1999, zwigzanych z wy-
korzystaniem TI, znalazty sie: na poziomie gimnazjalnym - gromadzenie,
integrowanie, opracowywanie i interpretowanie wiedzy z réznych dziedzin,
niezbednej do wyjasniania proceséw zyciowych, a na poziomie licealnym -
umiejetnos$¢ wykorzystywania réznych zrédet wiedzy do wyjasniania zjawisk
i proces6w biologicznych oraz formutowania i uzasadniania wtasnych opinii.
Podstawa programowa nie formutowata wéwczas zadan szkoty w kontekscie
wykorzystania TI na poziomie gimnazjalnym; na poziomie licealnym zaliczo-
no do nich umozliwienie uczniom korzystania z réznych Zrédet informacji do
rozwigzywania problemoéw biologicznych.

Sadzono przy tym, ze gtéwnym zadaniem szkoty w zakresie edukacji me-
dialnej powinno by¢ ukazywanie uczniom prawdziwego obrazu $wiata me-
diéw i ich oddziatywania na rézne obszary zycia; uczenie wyrazania wtasnych
ocen, opinii i recenzowania dowolnych komunikatéw medialnych; umozliwia-
nie samodzielnego projektowania i realizacji przekazéw medialnych. Zwréco-
no uwage, ze umiejetnosci krytycznego odbioru przekazéw medialnych oraz
korzystania ze sSrodké6w masowego przekazu w samodzielnym zdobywaniu
wiedzy powinny by¢ ksztatltowane u uczniéw na lekcjach wszystkich przed-



miotéw. Wszystkie wymienione umiejetnos$ci uczniéw uznano za standard
edukacyjny.

Standardy edukacyjne to modele, wzorce lub normy odnoszace sie do
celow ksztatcenia w systemie edukacji (Kwiatkowski 2003). To takze rodzaj
kryterium, ktére musi by¢ spetnione, aby mo6c dokonaé oceny. Wymienia
sie kilka rodzajéow standardéw: 1) edukacyjne, 2) kwalifikacji zawodowych,
3) tre$ciowe, 4) prezentacji oraz 5) okreslajace mozliwosci przekazywania
wiedzy i przystosowania szkoty do wdrazania nowych form i metod pracy.
Zdaniem Henryki Kwiatkowskiej (2003) trzema ostatnimi nalezy postugiwac
sie réwnolegle, gdyz dopiero w sumie sktadaja sie na sensowna koncepcje
edukacyjna.

Standardy tre$ciowe powinny jasno opisywaé wiedze i umiejetnosci,
ktére uczniowie w procesie edukacji powinni przyswoié¢. Standardy prezen-
tacji winny natomiast precyzyjnie wskazywac, co nie moze by¢ w prezentacji
osiagnie¢ uczniéw uznane za wyjatkowe, a co takim jest. Standardy okresla-
jace mozliwosci przekazywania wiedzy i przystosowania szkoty do procesu
nauczania i uczenia sie to podstawy funkcjonowania edukacji, czyli media
dydaktyczne, warunki organizacyjne, przygotowanie zawodowe nauczycieli.

Pomimo wejscia w zycie w 2009 roku kolejnej reformy edukacyjnej (wyz-
szy stopien zaawansowania w myS$leniu o spoteczenstwie wiedzy?), pyta-
nia o spetnianie tych standardéw przez polski system o$wiatowy pozostaty
otwarte. Udowodnito to miedzy innymi sympozjum ,Polska szkota: wczoraj,
dzi$, jutro”, ktére odbyto sie 17 grudnia 2013 roku w Krakowie. Wybitni pol-
scy pedagodzy poszukiwali odpowiedzi na nurtujace wszystkich zaintereso-
wanych polskim systemem edukacji pytania: Czy polski system o$wiatowy
jest wydolny? Czy polska szkota ksztatci? Czy polska szkota wychowuje?
Czy polska szkota dokonuje transmisji kulturowej?

Sformutowano woéwczas propozycje tworzenia nowej jakosci ksztatce-
nia oraz zdefiniowano zagrozenia systemowe, takie jak: 1) brak jasnej wizji
edukacji i jej celow, 2) brak rozwijania przez szkote kompetencji, 3) testowa-
nie i wszechobecny system egzamindw, 4) brak dziatann wychowawczych ze
wzgledu na zdominowanie szkoty przez technologie i egzaminy, 5) masowa
edukacja - wszyscy to samo i tak samo, w tym samym czasie (Kotodziejczyk
2013).

A przeciez w Raporcie dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji do Spraw
Edukacji dla XXI wieku (Edukacja. Jest w niej... 1998) wymieniono nastepuja-
ce strategiczne cele edukacji: uczy¢ sie, aby wiedzie¢ (wiedza); uczy¢ sie, aby
dziata¢ (umiejetnosci); uczy¢ sie, aby by¢ (system wartosci i postaw); uczy¢
sie, aby zy¢ wspdlnie z innymi (pokojowe wspdtistnienie i wspdtdziatanie ca-
tej ludzkosci). Przyrodnicy Bebel i Sobisz (2003) zwrdcili uwage na fakt, ze
umiejetno$¢ doboru nowoczesnych metod i strategii nauczania jest jedna ze
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stabszych stron wspdtczesnego systemu ksztatcenia. Ta opinia jest potwier-
dzana réwniez dzisiaj przez praktyke szkolng, ktérg obserwujemy i ktorg usi-
tujemy transformowacé. Tymczasem przedmioty przyrodnicze daja szczegdlng
mozliwo$¢ rozwijania umiejetnosci samodzielnej pracy, stawiania pytan i po-
szukiwania na nie odpowiedzi, eksperymentowania, wspo6tdziatania. Pracow-
nicy szkoty zawsze chetnie podpisywali sie pod zdaniem, Ze szkota stwarza
warunki do zdobywania praktycznej wiedzy i umiejetnosci zgodnie ze stan-
dardami europejskimi, nie precyzowano jednak doktadnie, co to faktycznie
oznacza i co powinno oznaczac.

Podstawa programowa i standardy moga stuzy¢ do oceny biezacej prakty-
ki edukacyjnej, nie wystarczajg jednak do peinej oceny systemu edukacji pod
katem transformacji ku szkole spoteczenstwa informacyjnego (Systo 2003a),
a tym bardziej spoteczenstwa konceptualnego. W szkole przede wszystkim
bierze sie pod uwage standardy osiagnie¢ ucznia. Ocene opiera sie jednak na
standardach wymagan, ktére w systemie edukacyjnym powinny by¢ poréw-
nywalne (Dutkiewicz 2003). Tzw. rownos$¢ szans, to jeden ze standardow edu-
kacji w krajach Unii Europejskiej. Jego zasadg jest miedzy innymi stworzenie
uczniom takich warunkoéw ksztatcenia, by ich potrzeby mogty by¢ zaspokaja-
ne w ramach standardowego programu nauczania. W tym celu powstaja rézne
projekty, np. Europejska Inicjatywa Nauczania Biotechnologii (EIBE)". Dzieki
niej udostepniono nauczycielom, w wersji elektronicznej, szereg cennych ma-
teriatéw dydaktycznych wspomagajacych nauczanie zagadnien dotyczacych
biotechnologii na wszystkich etapach ksztatcenia. Dawaly one mozliwosé
zapoznania sie z podstawowymi technikami i metodami pracy stosowanymi
w nowoczesnych laboratoriach badawczych. EIBE przygotowata réwniez pa-
kiet elektronicznych materiatéw dydaktycznych zwigzanych z Projektem Po-
znania Genomu Czlowieka. Materiaty te mogtyby by¢ wykorzystywane przez
nauczycieli innych przedmiotéw, np. na lekcjach wychowawczych.

Agnieszka Kaminska-Ostep (2013) przedstawita wyniki badan dotycza-
cych wykorzystania technologii informacyjnej w indywidualizacji edukacji
przyrodniczej na poziomie gimnazjum. Najwiecej, bo 18%, nauczycieli stosuje
$rodki TI na zajeciach z biologii, w nastepnej kolejnosci sg nauczyciele geogra-
fii — 10%, chemii - 7% i fizyki - 5%. Swiadczy¢ to moze o braku wypracowa-
nych strategii stuzacych do réznicowania metod i form prac w zaleznosci od
potrzeb uczacych sie. Stosowane przez nauczycieli przyrodnikéw sposoby in-
dywidualizacji nauczania to prezentacje, programy i materiaty multimedialne,
w tym filmy, stuzace gtéwnie wizualizacji proceséw przyrodniczych. Kompu-
ter i tablice interaktywne sa sporadycznie wykorzystywane przez nauczycieli
i uczniow w trakcie lekcji. Z badan przeprowadzonych przez Kaminska-Ostep

* www.eibe.info (data dostepu: 20.01.2013).



wytaniajg sie obszary, ktére mozna w tatwy sposdéb zagospodarowac, aby
stworzy¢ uczniom mozliwos$ci uczenia sie przyrody z wykorzystaniem TI, naj-
wiekszym wyzwaniem pozostaje jednak personalizacja ksztalcenia.

Coraz czeSciej mowi sie o ,dydaktyce ery informacji” (Klisowska 2013:
212), ktéra oznacza nowe spojrzenie na strategie edukacyjne wypracowane
na potrzeby tradycyjnej edukacji wspomaganej przez narzedzia komputero-
we przetomu XX i XXI wieku. Ma to miedzy innymi zwigzek z nowymi typami
aktywno$ci podejmowanymi przez osoby uczgce sie w trakcie rozwigzywa-
nia zadan. Matgorzata Klisowska podzielita uzytkownikéw cyberprzestrzeni
rozwigzujgcych zadania z fizyki na ,infobrokeréw” (tamze : 207), wykorzy-
stujacych technologie informacyjno-komunikacyjne do poszukiwania i po-
zyskiwania informacji z réznych Zrdédet dostepnych w sieci, a nastepnie ich
dopasowania lub przetworzenia zgodnie z wybranym zagadnieniem mery-
torycznym z fizyki, oraz ,badaczy” (tamze: 209), ktérzy tacza techniki wy-
szukiwania informacji z obserwacjami wirtualnymi, symulacjami zjawisk fi-
zycznych, a nawet eksperymentowaniem (e-laboratoria). Badania wydajg sie
potwierdza¢ konieczno$¢ nieustannego rozwijania koncepcji dydaktycznych
opartych na rozwigzaniach upodobniajacych uczenie sie fizyki z wykorzysta-
niem nowych mediéw do procesu badawczego (tamze: 212).

Promocje postawy typu ,badacz” mozna odnalez¢ u licznych dydakty-
kéw przedmiotéw przyrodniczych poszukujacych recepty na podwyzszenie
efektywnosci ksztatcenia przyrodniczego oraz odpowiedzi na pytanie: W jaki
sposdéb i za pomocg jakich urzadzen dziata¢ w szkolnej rzeczywistosci, gdzie
do nawykdéw mtodziezy, tzw. cyfrowych tubylcéw, nalezy powszechne i ciggte
korzystanie z wielu urzadzen cyfrowych, a ich §wiatem sg portale spoteczno-
$ciowe i internet? (Pietrzak 2013: 309). Dydaktycy geografii, m.in. Matgorzata
Pietrzak, dostrzegaja szanse rozszerzania kompetencji uczniéw (bez odsta-
wiania starych umiejetnosci) w edukacji transmedialnej. M. Pietrzak proponu-
je przyjecie definicji Henry’'ego Jenkinsa z 2006 roku, ktéry okreslit transmedia
jako proces, w ktorym wielowatkowe elementy fabuty sg przekazywane przez
réznorodne platformy medialne w celu stworzenia sp6jnego opowiadania,
oraz Maxa Giovagnoli z 2011 roku, traktujacego transmedia jako narracje, za-
mieszczone i rozwijane w wielu mediach (tamze: 310). Nowe koncepcje edu-
kacyjne tacza sie z wykorzystaniem $srodkéw dydaktycznych (mediéow dydak-
tycznych) umozliwiajgcych upowszechnianie tresci tworzonych jednokrotnie,
lecz publikowanych w co najmniej dw6ch mediach (zaréwno tradycyjnych,
jak i nowoczesnych) - cechg takiej publikacji jest mozliwos$¢ jej adaptacji do
réznych formatéw, aby odbiorca mégt do nich dotrze¢ dzieki réznym urzadze-
niom medialnym i rowniez tak, aby komunikacja miedzy nadawca a odbior-
cg informacji byta mozliwa (Pietrzak 2013: 311). Takie media dydaktyczne
zwane s3 cross-mediami (mediami krzyzowymi) (Kopecka-Piech, 2015: 46).

93



Koncepcje wykorzystania transmediow i cross-mediéw zdaja sie przyblizaé
proces dydaktyczny do zatozen edukacyjnych Miedzynarodowej Komisji do
Spraw Edukacji dla XXI wieku i taczenia rozumienia wiedzy z umiejetno$ciami
i systemem wartos$ci i postaw.

Szczego6towa analiza celéw edukacyjnych, przeprowadzona w 2008 roku,
pozwolita na nakreslenie ogélnych tendencji zmian w edukacji biologicznej
i ogblnoprzyrodniczej (Potyrata, Walosik 2008). Autorzy programoéw ksztat-
cenia nawigzywali do nich poprzez wprowadzanie haset, takich jak: uniwersa-
lizm i tozsamo$¢ kulturowa, wielokulturowo$¢, zasady tolerancji i demokra-
¢cji. Odnotowano miedzy innymi cele ksztatcenia dotyczgce zrozumienia przez
uczniéw, ze wszyscy ludzie stanowia jeden gatunek oraz ze kazda z odmian
wniosta wkiad w ludzka kulture i cywilizacje. Nalezy tu réwniez wymieni¢
ksztattowanie postaw akceptujacych swojg odpowiedzialno$¢ za przetrwanie
Ziemi oraz postaw uswiadamiajgcych konsekwencje swoich bezposrednich
i posrednich dziatan. Wtasciwe rozumienie tych zagadnien i poziom reflek-
sji dostosowany do poziomu wiedzy i umiejetnos$ci krytycznego myslenia
ucznidéw uznano za priorytetowe.

Gtownym przedmiotem podjetej na tym tle analizy (Potyrata, Walosik
2008) byty zagadnienia poswiecone nowym osiggnieciom w dziedzinie nauk
biologicznych obecne w programach nauczania oraz procedury osiggania ce-
16w ksztatcenia w tym zakresie. We wszystkich dwudziestu analizowanych
programach nauczania biologii znalazty sie cele edukacyjne, zgodnie z ktory-
mi uczen powinien:

— charakteryzowac gtéwne osiggniecia genetyki oraz ich wptyw na postepy

w innych dziedzinach nauk przyrodniczych,

— wymieniac¢ etyczne aspekty zastosowan osiggnie¢ naukowych,
— omawiaé stan Srodowiska przyrodniczego w skali lokalnej, krajowej

i Swiatowej,

— wskazywacé przyktady wykorzystania postepu nauk biologicznych w dzia-
taniach majacych zréwnowazy¢ rozwoj cywilizacyjno-techniczny,

— opisywac znaczenie osiggnie¢ w zakresie diagnostyki molekularnej dla
rozwoju réznych dziedzin zycia (medycyny, prawa, ochrony srodowiska),

— okresla¢ korzysci i niebezpieczenistwa wynikajace z zastosowania osig-
gnie¢ nauki na szeroka skale.

Nowe media - jako $rodek do osiagniecia celéw ksztatcenia w zakresie
wymienionych zagadnien - rekomendowane byty przez wszystkich autoréw
programoéw nauczania’. [ tak np.:

* Do roku 2009 istniato wiele programoéw nauczania rekomendowanych przez MEN. Dopie-
ro Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego z 2009 roku wprowadzita, jako dokument
obowiazujacy wszystkich nauczycieli, rownoznaczne traktowanie Podstawy programowej



= Temat: Postepy w poznaniu genomu cztowieka. Poradnictwo genetycz-
ne. Diagnostyka molekularna w medycynie. Podstawy inzynierii gene-
tycznej. Nowe media: 14 programéw nauczania (pn), inne srodki dydak-
tyczne: 20 pn.

= Temat: Zastosowanie inzynierii genetycznej w biotechnologii - nadzieje,
osiagniecia, zagrozenia. Nowe media: 20 pn, inne $rodki dydaktyczne:

8 pn.

= Temat: Wplyw postepu nauk biologicznych na dziatania sprzyjajace
zréwnowazonemu rozwojowi. Nowe media: 20 pn, inne $rodki dydak-
tyczne: 11 pn.

= Temat: Etyczne aspekty badan i osiggnie¢ nauk biologicznych oraz ich
praktycznych zastosowan. Problemy bezpieczenstwa ekologicznego.

Znaczenie miedzynarodowej wspo6tpracy w dazeniu do zréwnowazonego

rozwoju. Nowe media: 20 pn, inne $rodki dydaktyczne: 5 pn.

= Temat: Podstawowe procedury stosowane w diagnostyce molekularne;.

Praktyczne znaczenie osiggnie¢ diagnostyki molekularnej. Problemy

etyczne i spoteczne zwigzane z rozwojem metod diagnostyki molekular-

nej. Nowe media: 12 pn, inne $rodki dydaktyczne: 20 pn.

Obserwacja pedagogiczna lekcji biologii w gimnazjum i LO w roku szkol-
nym 2007 /08 pozwolita na stwierdzenie, Ze uczniowie, zgodnie z zaleceniami
autoréw programdéw nauczania, weryfikujg swoje hipotezy, wykorzystujac
nowe media, gléwnie jednak srodki masowego przekazu (a nie media eduka-
cyjne). Stwierdzono réwniez, ze pomimo szybkiego przyrostu wiedzy i olbrzy-
miego postepu w dziedzinie badan biologicznych media masowe i nieliczne
media edukacyjne naleza do mediéw ,goracych”, podajacych uczniom gotowe
informacje ztozone z elementéw niewymagajacych dekodowania, proste obra-
zy niepozostawiajgce miejsca na swobode interpretacji, analizowanie réznych
aspektow i punktéw widzenia. Programy nauczania i podreczniki szkolne byty
przetadowane pojeciami (w zasadzie tylko nazwami pojeé, bez odpowiedniej
liczby desygnatéw i relacji), a ,przegrzane”, syntetyczne komunikaty formu-
towane przez nauczycieli ograniczaty wysitek intelektualny i krytyczne my-
$lenie uczniow.

Natalia Hatalska (2011) nazwata pokolenie wspétczesnych uczniéw i stu-
dentéw generacja L (lazy generation, L generation). Oprocz lenistwa grupe
te cechuje przesuniecie preferencji w kierunku krétkich newséw (leads), re-
dystrybucja tresci zamiast ich tworzenia (link), klikanie w ,lubie to” zar6wno
on-line, jak i off-line (like), transmisja wtasnego zycia 24 godziny na dobe
przez 7 dni w tygodniu (life-stream) i korzystanie z serwiséw geolokalizacyj-
nych (lokal).

Z programem nauczania, co ograniczyto liczbe autorskich programéw nauczania realizo-

wanych w praktyce edukacyjne;j.
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Mimo Ze towarzyszy nam poczucie, zZe rzeczywisto$¢ ziemska stale sie
kurczy, ,globalna wioska” juz w 2003 roku wydawata sie dla uczniéw ame-
rykanskich czym$ nieuchwytnym (Melosik 2003). Wizualng reprezentacja
tozsamosci cztowieka byta wowczas sie¢ komputerowa (,rodzina interneto-
wa, grono, wiezi typu plemiennego — nasza klasa”). Dzieki szybko$ci przekazu
uczniowie mieli gtebokie przekonanie o uczestniczeniu w tworzeniu kultury
masowej (cyberkultury). Szybki przyrost wiedzy biologicznej dzieki serwisom
informacyjnym w internecie pogtebiat poczucie braku wiedzy lub powierz-
chownej znajomosci zagadnien. Mass media, przedtuzajace zmysty cztowieka,
zamiast realnego uczestnictwa w zyciu dawaty (i nadal dajq) poczucie ,zycia
z drugiej reki” (second hand life). Traktujac nowe media jako obszar aktywno-
$ci zbiorowej, w 2008 roku polscy studenci nie byli sktonni do podejmowania
faktycznych dziatan np. na rzecz srodowiska, podobnie jak dziesie¢ lat temu
studenci amerykanscy (Potyrata, Walosik 2008).

W trakcie badan mozna byto odnie$¢ wrazenie, ze sami nauczyciele tez
nie do konca rozumieli opracowywane zagadnienia, a fakt wykorzystania
gorgcych mediéw w doskonaleniu kompetencji uczniéw uznawali za wystar-
czajgce zrédto potrzebnej wiedzy, ktére zwalnia ich z osobistych poszukiwan
w tym zakresie (,wszystko zostato podane, linki dla zainteresowanych”).
Wykorzystanie mediow w edukacji biologicznej i Srodowiskowej sprowadza-
to sie juz wowczas (chociaz dopiero od kilku lat obecng generacje uczniéw
nazywa sie ,generacja kopiuj-wklej” lub ,generacjg Google”) w wiekszosci do
kopiowania tekstdw, zdjec¢ i obrazéw atrakcyjnych graficznie z punktu widze-
nia kultury masowej (,standaryzacja wyobrazen”, przerost formy nad tre-
$cia). Potwierdzito to opinie, Ze ,media utozsamiane s3 z rzeczywistoscig i to,
co sie wydaje prawdziwe, jest wazniejsze od tego, co jest prawdziwe” (Reeves,
Nass 2000).

W 2010 roku Wojciech Biernacki (2010) podjat badania dotyczace cze-
stotliwo$ci wystepowania wybranych tematéw przyrodniczych w mediach,
ich struktury (tresci i formy), merytorycznej poprawnosci informacji oraz
relacji miedzy wiedza uzytkownikow mediéw i ich aktywno$cia prosrodowi-
skowa a zrédtami informacji medialnych. Autor przyjat, ze ciggte odbieranie
informacji, ich strukturyzacja, jakiej dokonuje kazdy uczestnik $rodowiska
medialnego, prowadzi do nieprzerwanej rekonstrukcji wiedzy, a wiedza to
zorganizowana informacja, ktéra ma cel i prowadzi do poszukiwania dalszych
informacji w celu zrozumienia $wiata". W uzasadnieniu koncepcji badawczej
Biernacki przytacza wyniki szwajcarskich badan, wskazujacych, zZe wiedza na
temat zjawisk globalnych jest w mniejszym stopniu czynnikiem wptywaja-
cym na podejmowanie dziatan prosrodowiskowych niz powiazania spoteczne

* Definicje informacji Biernacki przyjat za Postmanem (1999).



i zorganizowane dziatania lokalne (tamze: 22). Autor ten wskazuje réwniez
na wyniki badan prowadzonych przez Anite Bokwe, ktéra przeanalizowata 22
tytuty polskiej prasy i ocenita poprawno$¢ merytoryczna wypowiedzi. Zado-
walajacy poziom prezentowato 74% analizowanych materiatow, 25% zawie-
rato drobne btedy, natomiast 3% podawato btedne informacje. Zapoznanie
sie z przedstawionymi powyzej wynikami utwierdzito autora w przekonaniu
o konieczno$ci przeanalizowania zawartos$ci mediéw elektronicznych (tam-
ze: 23) oraz podjecia badan udziatu informacji medialnych w konstruowaniu
przez laikéw wiedzy o Swiecie (tamze: 25). Na podstawie przeprowadzonych
badan Biernacki stwierdzit, Ze istnieje pewien schemat konstruowania zawar-
tosci mediéw. Dziennikarze systematycznie zamieszczaja materiaty na temat
zjawisk ekstremalnych (tematyka najmocniej eksponowana w mediach spo-
$réd wszystkich grup zjawisk przyrodniczych), pochodzace z wybranych cze-
$ci $wiata. Zauwazyl on znaczaca dominacje materiatéw opisujgcych skutki
wystepowania zjawisk ekstremalnych w Ameryce Pétnocnej. Informacje te,
opatrzone we wszystkich przypadkach zdjeciami (wzmocnienie przekazu),
znajdowaty sie w najbardziej atrakcyjnych z punktu widzenia odbiorcow
miejscach gazety. Z kolei znaczny udziat krétkich informacji wéréd doniesien
radiowych i telewizyjnych wigzat sie z rzadkimi wypowiedziami ekspertow,
ktérymi najczesciej byli blizej niesprecyzowani naukowcy oraz pracownicy
administracji. Autor, ktdry jest geografem, stwierdzit, ze materiaty i komuni-
katy medialne na temat zjawisk przyrodniczych nie stanowiag zadnej warto-
$ci poznawczej dla odbiorcy (tamze: 44). Jesli chodzi o zagadnienia dotyczace
stanu Srodowiska, to pojawiaty sie one najczesciej w bloku programoéw zwig-
zanych z tzw. misjg nadawcéw publicznych i byty wspotfinansowane przez
instytucje publiczne zwigzane z ochrong srodowiska w Polsce, ktérych czton-
kowie niejednokrotnie stawali sie ekspertami. W serwisach informacyjnych
cze$ciej porusza sie kwestie zanieczyszczenia Srodowiska niz jego ochrony,
ktére by¢ moze, nie speiniaja cech wymaganych od informacji serwisowej
(tamze: 47). Biernacki wskazuje tez na btedy pojawiajace sie w mediach, np.
utozsamianie efektu cieplarnianego ze zjawiskiem ocieplania sie klimatu ziem-
skiego (tamze: 55). W Swietle badan wtasnych oraz badan innych autorow
Biernacki uznaje, ze wiekszo$¢ spoteczenstwa nie odréznia efektu cieplarnia-
nego od globalnego ocieplenia czy ocieplania sie klimatu, a laicy w znacznie
wiekszym stopniu uznaja za racjonalne podejmowanie na rzecz $rodowiska
dziatan zorganizowanych niz osobistych. Respondenci zauwazajacy wzrost
ilosci zjawisk ekstremalnych czesSciej deklarowali swojg aktywnos$¢ prosrodo-
wiskowa, podobnie jak ci, ktérzy czas powstania efektu cieplarnianego wigzali
z cztowiekiem. Respondenci czerpali informacje gtéwnie z mediéw masowych
o charakterze ponadlokalnym, zanotowano réwniez publikatory lokalne, nie
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wptywato to jednak na udzielanie odpowiedzi dotyczacych wiedzy na temat
funkcjonowania $rodowiska (tamze: 55).

Wspotczesnie stawia sie coraz czeSciej pytania o to, ile warta jest infor-
macja (w sytuacji jej nadmiarowosci, redundancji). Tomasz R. Aleksandrowicz
(2013), ekspert zarzadzania informacja, twierdzi, Ze mamy dzi§ do czynienia
z tzw. attention crash - informacje, ktére chcemy przyswoi¢, przekraczajg
nasza zdolno$¢ skupienia uwagi, percepcja odbiorcéw zostaje zablokowana.
Liczba informacji przekracza zdolno$¢ przetwarzania i analizowania rela-
¢ji miedzy informacjami, nie wiemy, czy i ktére dane sg wazne (tamze: 165)
(i na przyktad moga mie¢ warto$¢ edukacyjna). Aleksandrowicz (tamze: 16)
definiuje jako$¢ informaciji: ,Jako$¢ informacji to osiagniecie przez nig pozio-
mu wymaganego przez system decyzyjny w zakresie jej aktualnosci, petnosci
i niezawodnosci; uzyteczno$¢ — to wptyw informacji na trafno$¢ podejmowa-
nych decyzji”.

Prowadzone badania wtasne wykazaty, ze przynalezno$¢ do grup nauczy-
cielskich na portalach spotecznos$ciowych stymuluje do rozwoju zawodowego
nauczycieli (information seeking behaviour). Jako cel powstania spotecznosci
administratorzy obserwowanych portali podawali przede wszystkim mozli-
wos$¢ rozmowy, dzielenia sie doswiadczeniami, informacjami (information
search behaviour) oraz che¢ wspotpracy (information use behaviour) (Poty-
rata, Michniewska 2015). Potwierdza to rowniez literatura. Jolanta Zielinska
(2012: 209) uwaza, ze Internet w pracy nauczyciela daje mozliwos$¢ i szanse
jego skutecznego rozwoju zawodowego. Istotnym elementem jest wymiana
wiedzy i doswiadczen. Z badan Zielinskiej wynika, Zze 80% nauczycieli do-
strzega pozytywny wpltyw internetu na ich rozwéj zawodowy, za$ 62% zade-
klarowato, ze czesto wykorzystuje informacje z internetu w pracy zawodowe;j.
Do grup dyskusyjnych nalezy zaledwie 8% ankietowanych, 68% stwierdzito,
Ze nie wymienia sie miedzy soba wiedza i doswiadczeniem (tamze: 211-212).
Przeprowadzone w ramach badan wiasnych wywiady wykazaty, ze nauczy-
ciele dostrzegaja znaczaca role spotecznosci internetowych w ksztatceniu za-
wodowym, jednak niewiele 0s6b bierze aktywny udziat w rozwoju spoteczno-
$ci nauczycielskich. Przyczyn tego zjawiska moze by¢ wiele. Dijk (2010: 237)
odwotuje sie do badan Quan-Haase’a i in., ktére wykazujg, ze osoby, ktére juz
wcze$niej zbudowaty duzg i gesta sie¢ spoteczng za pomoca komunikacji bez-
posredniej, telefonii i korespondencji, cze$ciej uzupetniaja ja o internet niz Ci,
ktérzy zyli w niewielkich sieciach. Osoby bardziej aktywne off-line sg bardziej
aktywne on-line. Dijk (tamze: 233) zwraca ponadto uwage na fakt, ze debata
i interakcja w $§rodowisku elektronicznym wymaga wiekszej organizacji i ko-
ordynacji niz dyskusja bezposrednia, wymaga poswiecenia czasu, najczesciej
wolnego, na podejmowanie aktywnosci zawodowej zwigzanej np. z rozwigzy-
waniem okre$lonych probleméw, planowaniem dziatan, dzieleniem sie wie-



dzg itp. Debata publiczna to zaréwno pojedyncze wydarzenie, jak i dtugotrwa-
ty proces. Jej sednem jest zawsze komunikacja (Kampka 2014: 5).

Wspolnota wirtualna jest rowniez wymagajaca z punktu widzenia jakosci
i systematyczno$ci kontaktu. Badania wtasne potwierdzity, ze spotecznos¢ in-
ternetowa przechodzi przez kilka etapéw rozwoju. W fazie inkubacji istotne
jest zawigzanie wiezi interpersonalnych, zaangazowanie. Jezeli to nie nastapi,
moze dojs¢ do ,$mierci” spotecznosci’. W fazie utrzymania spoteczno$c jest
stabilna, ma okreslona tozsamos¢, rozszerza swojg dziatalno$¢. Aby nie dopu-
$ci¢ do upadku spotecznosci, powinno sie motywowac jej cztonkéw do aktyw-
nego uczestnictwa w rozwoju grupy. Najczesciej rola taka przypada admini-
stratorom portalu, ale zdarza sie takze, ze cztonkowie spotecznosci komentuja
negatywnie bierng przynalezno$¢ do grupy. Podczas organizowania zespotu
nauczycieli nalezy ustali¢ zasady wspoétpracy (Farberiin. 2012: 228-229). Ma
to miejsce w wiekszosci przypadkéw. Osoby, ktére nie przestrzegaja zasad ko-
deksu, sg usuwane ze spoteczno$ci. W kodeksie miedzy innymi wymagana jest
aktywnos$¢. Cztonkowie spoteczno$ci mogg zostac usunieci ze spotecznosci za
wulgarne zachowanie lub agresje skierowang w strone innych uzytkowni-
kéw portalu. Przeprowadzone badania potwierdzity istnienie wymienionych
wczesniej etapow rozwoju spotecznosci internetowych oraz funkcje admini-
stratora portalu. Patricia Wallace (2003: 96) réwnieZ potwierdza znaczenie
istnienia moderatora: sama obecnos¢ jakiej$ wtadzy wptywa uspokajajaco na
cztonké6w grupy i upewnia ich w przekonaniu, Ze istniejg $Srodki rozwigzywa-
nia ewentualnych konfliktéw. Cztonkowie spotecznos$ci nauczycielskiej obser-
wowanego portalu spotecznosciowego wymienili liczne korzysci wynikajgce
z przynaleznosci do spoteczno$ci, takie jak: wsparcie, przyjazni, pomoc, wspoét-
praca, mozliwo$¢ dyskusji, dostep do informacji, mozliwo$¢ uczenia sie przez
cate zycie, pobudzanie do refleksji, a nawet nadanie sensu swojemu dziataniu.
Podobne korzysci wynikajace z tworzenia internetowych spotecznosci na-
uczycielskich wymieniajg Wlazto (2012), Jurczyk (2012) i Day (2008). Symp-
tomatyczny jest jednak fakt, ze wiekszo$¢ cztonkéw badanych spotecznosci
nigdy nie spotkata sie w prawdziwym Zyciu i zna sie tylko z profilu na koncie
internetowego portalu. Aby przetamac te tendencje, organizowane s3 rézne-
go rodzaju spotkania i konferencje. CzeSciowym rozwigzaniem wydaja sie
wideokonferencje. Krauze-Sikorska (2013: 97) postrzega zjawisko tworze-
nia tozsamosci spotecznej i przynaleznos$ci grupowej w internecie jako efekt
autokategoryzacji i subiektywnej niepewnosci. ,S3 tacy, ktérzy odnajduja sie-
bie przez samo potwierdzenie przezy¢, reakcji, dziatan”.

Autorzy TALIS (The OECD Teaching and Learning International Survey)
w rekomendacjach proponujg miedzy innymi rozwdj zawodowy oparty na

* http://www.e-mentor.edu.pl/artykul/index/numer/8/id/116 (data dostepu: 7.01.2014).
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wspblpracy”. Rozporzadzenie w sprawie placowek doskonalenia nauczycie-
li, Rozporzadzenie w sprawie szczeg6towych zasad dziatania publicznych
poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicznych poradni specja-
listycznych oraz Rozporzadzenie w sprawie szczegétowych zasad dziatania
publicznych bibliotek pedagogicznych wskazuja na potrzebe tworzenia sieci
wspotpracy i samoksztatcenia. Odpowiedzia sa opracowania wspomagajace
te idee. Czytamy w nich miedzy innymi: ,Dzieki rozwojowi nowoczesnych
technologii komunikacyjnych, ta forma dziatania staje sie popularna, ogdl-
nodostepna i otwiera nowe mozliwosci przed jej uzytkownikami. [...] Praca
w sieci jest szansg na jako$ciowy rozwdj organizacji”™.

Rekomendacje te sg zgodne z zaleceniami Biatej Ksiegi Komisji Europej-
skiej (1997), ktéra podkresla istote wspotpracy (Wlazto 2012: 254), jak réw-
niez z filarami wiedzy zawartymi w raporcie Edukacja. Jest w niej ukryty skarb
(1998).

Wykorzystanie nowych mediéw w edukacji wywotuje zmiany zaréwno
w uczniach, jak i u nauczycieli. Wptywaja one na ksztattowanie postaw, po-
szerzaja horyzonty oraz daja ogromne mozliwos$ci samorozwoju (Gajda i in.
2004).

Istnienie matych, nieformalnych organizacji, wspieranych miedzy innymi
postepem technologii komunikowania sie zostato uznane przez Alvina Tof-
flera (1997) za istotny czynnik przechodzenia ludzkos$ci na kolejny poziom
rozwoju spotecznego. Rozwdj spotecznosci uczacych sie moze by¢ krokiem
milowym w procesie przejscia do kolejnej ,tofflerowskiej fali”.

Niezbedne jest zatem tgczenie kompetencji przedmiotowych i medial-
nych przez nauczycieli. Stosowanie technologii informacyjnej w dydaktyce
wymaga umiejetnosci korzystania z narzedzi informatycznych i technik mul-
timedialnych oraz strategii ksztatcenia wtasciwych dla poszczegdlnych przed-
miotéw szkolnych™. Nowe media oferujg zbiér zaprogramowanych mozliwo-
$ci, jednoczes$nie uzytkownik nowych medidw jest ich twdrca, posiadaczem,
media sa jego przedtuzeniem. We wspo6tczesnym Srodowisku medialnym na-
uczyciele i uczniowie sa coraz bardziej zaangazowani we wsp6lng produkcje
(my, media, we media). Powinno sie ich zatem uzna¢ za konstytutywny ele-

* file:///C:/Documents%20and%?20Settings /komputer/Moje%20dokumenty/Downloads/
broszura_talis.pdf (data dostepu: 30.05.2014).

** ore_wsin_folder_nowysystem_-3.pdf, s. 2 (data dostepu: 12.10.2015).

*¥* CzeSciowo tego typu podejscie zaproponowali twdrcy projektu MAPPTIPE (,Naucza-
nie metoda multimediéw”), ktérzy skoncentrowali sie na umiejetnosci postugiwania sie
MAPPTIPE w celu rozwijania kompetencji kluczowych w zakresie technologii informacyj-
nych. Zdaniem tworcéw projektu wazne jest takze ukazanie uzytkownikom mozliwosci,
jakie otwiera narzedzie w procesie samoksztatcenia oraz wymiany dos§wiadczen pomiedzy
nauczycielami, http://pliki.edukator.pl/rekrutacja/02_Program_MAPPTIPE_Nauczanie_
metoda_multimediow_ver._fin.pdf (data dostepu: 15.12.2015).



ment $Srodowiska medialnego, w ktérym poruszajg sie inni uczestnicy procesu
komunikacji. Srodowisko medialne w dobie nowych mediéw staje sie rodza-
jem otoczenia, na ktdre sktadaja sie szeroko pojete media i ich uzytkownicy
(Kopecka-Piech 2010).

Konteksty

Coraz wiekszego znaczenia nabiera kultura masowa adresowana do wiel-
kiej grupy odbiorcéw za posrednictwem technicznych $rodkéw przekazu.
Z powodu tak niesprecyzowanego okreslenia adresata twoércy kultury maso-
wej czesto rezygnuja z podejmowania trudnych i powaznych probleméw na
rzecz rozrywki i sensacji. ROwnoczes$nie postep naukowo-techniczny i rozwaj
nowych technik informacyjnych sprawity, ze kultura stata sie dostepna dla
wszystkich, co skutkuje wzrostem konsumpcji w dziedzinie kultury, réwniez
kultury przyrodniczej. Wedtug Johna Storeya (2003: 153) zasadnicza kwestig
jest tez odroznienie kultury masowej od kultury popularne;j. Jak wskazuje Sto-
rey, z jednej strony mamy do czynienia z narzucaniem okreslonych znaczen
przez dominujgca grupe, z drugiej natomiast - z aktywnoscia odbiorcéw i ich
»produkcja przez uzycie”. Takie podej$cie zwraca uwage na istotng role srod-
koéw produkcji i jednocze$nie kwestionuje przekonanie o biernosci odbior-
cow, wskazujac ich aktywna role w procesie produkcji znaczenia.

Globalizacja kultury jest nieuchronna. Oznacza miedzy innymi btyska-
wiczny przeptyw informacji, warto$ci oraz wzorcéw i norm postepowania.
Opiera sie gtownie na przekazie audiowizualnym; pierwszoplanowa role od-
grywaja obraz i dZwiek, ktére oddziatujg przede wszystkim na sfere emocjo-
nalna odbiorcy.

Ze wzgledu na charakter wspotczesnego spoteczenstwa, relacja miedzy
nauka i technika nigdy nie byta silniejsza, ale wiedza technologiczna nie pro-
buje ,doj$¢ do prawdy” w taki sam sposéb, jak robi to nauka (Compton 2004).
0d drugiej potowy lat 90. XX wieku podkre$la sie, ze nastapit szybki wzrost
poziomu i dostepnos$ci materiatdéw multimedialnych, ktére sg wykorzystywa-
ne do celéw szkoleniowych (Herrington, Oliver 1996). Juz wéwczas potwier-
dzano w badaniach, ze wigczenie informacji wizualnej w postaci nierucho-
mych obrazéw i wideo znacznie wzmacnia site komunikacji (Dorrell, Lowe
1996). Nicholas Mirzoeff (2003) utozsamiat ,kulture wizualng” z badaniami
dotyczacymi ,zdarzen wizualnych” (visual events), w ktérych konsument po-
szukuje informacji, znaczenia albo przyjemnosci, uzyskiwanych dzieki narze-
dziom i wizualnym technologiom, czyli konkretnym obiektom, przedmiotom
patrzenia, jak i Srodkom stuzgcym do ich prezentacji: od freskéw i obrazow
olejnych, przez fotografie, film, telewizje, az po (multi)media cyfrowe oraz in-
ternet. Z kolei Christopher Jenks (1995) blizszy byt spotecznej teorii wizual-
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nosci (social theory of visuality) albo socjologii kultury wizualnej (sociology of
visual culture), ktora stara sie wypracowac¢ wtasng metodologie, de facto izo-
lujaca wizualno$¢ od zmystéw i przesuwajaca punkt ciezkosci na problematy-
ke spoteczng i socjologiczna, poruszajac zagadnienia tozsamosci (gender) czy
interakcji spotecznych.

Internet jako Srodek komunikacji jest czesto przedmiotem zainteresowa-
nia w zwigzku z rozwojem mozliwosci transformowania wiedzy w réznych
formach (wiedza szkolna/uniwersytecka, wiedza specjalistyczna oraz tzw.
wiedza popularna) oraz nowymi mozliwosciami uczenia sie. Obok tradycyj-
nego uczenia sie (learning) méwi sie obecnie o uczeniu sie i nauczaniu na od-
legto$¢ (distance learning), uczeniu sie i nauczaniu wspieranym przez tech-
nologie (e-learning), uczeniu sie za pomocq internetu (web-based learning),
uczeniu sie wspomaganym komputerowo (computer-based learning), naucza-
niu mieszanym, hybrydowym (blended learning) i uczeniu sie dzieki mobil-
nym narzedziom komunikowania (m-learning).

Hipermedia lub multimedia sg $rodkami technicznymi, ktérych podsta-
we stanowi komputer w sieci, z oprogramowaniem, podtaczony do innych
mediéw, pozwalajgcych w dowolny sposéb wykorzystac i tgczy¢ rézne pod
wzgledem kodu teksty, przetwarzac je, tworzy¢ i rozprzestrzeniac za posred-
nictwem internetu. Nadawcami informacji moga by¢ pojedyncze osoby, w do-
wolnym czasie i miejscu. Dlatego tez media te okre$lane sg mianem interak-
tywnych. Juz w 2005 roku Gajda podkreslat, ze wspélng cecha wspétczesnych
mediow jest ich olbrzymi zakres oddziatywania, przewyzszajgcy rozmiarami
podobne przejawy kultury poprzednich epok.

W wielu przedmiotach nauczania, rowniez w przedmiotach przyrodni-
czych, zrozumienie globalnego kontekstu jest wazne dla wyttumaczenia zja-
wisk na poziomie lokalnym. Stad tendencje do internacjonalizacji programéw
i Srodowiska nauczania oraz wielokulturowos¢ jako istotny aspekt o$wiaty.

Przyjecie interdyscyplinarnego ujmowania wiedzy oraz stosowanie na-
uczania problemowego to europejski model edukacyjny, ktéry znalazt zapis
m.in. w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej w sprawie standardow
wymagan bedacych podstawa przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw
(Dz.U. 2001, nr 92, poz. 1020).

Pomimo ewolucji medidw dydaktycznych, rozwéj nowych mediow wy-
przedzat w znacznym stopniu rozwdj mediéw edukacyjnych. W latach 60. XX
wieku rozgtos zdobyl Herbert Marshall McLuhan (1911-1980) - kanadyjski
teoretyk komunikacji, ktéry zwrécit uwage na forme i strukture przekazu. Za-
proponowat teze, iz sam $rodek jest przekazem. Jednak hasto medium is a mes-
sage (,przekaznik jest przekazem”) zmienit wkrétce na medium is a massage
(,przekaznik jest masazem”), co podkres$la jego oddzialywanie nie tylko inte-
lektualne, ale i fizyczne, zmystowe. McLuhan uznat lata 60. XX wieku za pocza-



tek ,wieku informacji”, w ktéorym media elektroniczne stworzyty tzw. globalng
wioske. Uwzglednit trzy kryteria podziatu mediéw: strukture sSrodka (Srodek
»goracy”, np. radio, dostarcza bogatej informacji, $rodek ,zimny”, np. telefon,
wyposaza jeden zmyst w cze$¢ informacji, ktérag odbiorca musi uzupetnic);
rodzaj zmystu, do ktérego odwotuje sie dany srodek (wzrok - ,zimny”, stuch
- ,goracy”); stopien i charakter zaangazowania odbiorcy w przekaz (,$rodki
gorace” wywotujg natychmiastowe, lecz krotkotrwate reakcje emocjonalne,
»,media zimne” wzmagajg aktywno$¢ intelektualng odbiorcy) (McLuhan 2004).

Teorie mediow McLuhana i jego poglad na ,galaktyke Gutenberga”, jak
réwniez teorie ,trzeciej fali” Alvina Tofflera nalezy uzna¢ za znaczace dla hi-
storii mediéw. Zasygnalizowania (ze wzgledu na istotno$¢ zagadnienia z punk-
tu widzenia ksztalcenia przyrodniczego) wymagaja problemy identyfikacji
cztowieka z problemami cywilizacyjnymi w zwigzku z jego przynalezno$cig
do ,globalnej wioski” oraz zjawisko ,standaryzacji wyobrazen”, ktére pojawi-
to sie dzieki mediom. Zjawisko to ma zwigzek z nieograniczonym dostepem
w sieci materiatow ,na kazdy temat”, ich kopiowaniem i upowszechnianiem
wsrod sieciowej publicznosci przez lider6w opinii publicznych wykreowa-
nych przez sie¢ internetowg (Pyzalski 2012: 37).

,Galaktyka Gutenberga” (Gutenberg Galaxy), zdaniem McLuhana, odzna-
cza sie brakiem umiejetnoSci tworzenia peinych aluzji skojarzen w odroz-
nieniu od bardziej prymitywnego Swiata skoncentrowanego na przekazie
stownym. Gdy ,$rodek przekazu jest przestaniem”, jak internet w czasach
»globalnej wioski”, przekazywane tresci s3, wedtug McLuhana, mniej istotne.

Alvin Toffler (1928-2016) - amerykanski pisarz, futurolog, znany gtow-
nie z prac na temat cyfrowej rewolucji, rewolucji komunikacyjnej, rewolucji
korporacyjnej oraz osobliwosci technologicznej, uwazat, ze rozwdj technosfe-
ry cztowieka ma $cisty zwigzek z ,falami” przemian spotecznych. Wedtug Tof-
flera (1997) pierwsza fala przemian trwata kilka tysiecy lat, druga fala trwa
nadal od lat trzystu, trzecia fala by¢ moze wkrétce nastgpi. To Zrédta energii
oraz przemiany spoteczne okre$laja ksztatt cywilizacji danej ,fali”. I tak na
przyklad, mobilna i wymagajaca wsparcia instytucji spotecznych ,rodzina nu-
klearna” drugiej fali jest determinowana gtéwnie przez interes ekonomiczny,
szkote postrzega jako fabryke, co powoduje zatamanie systemu warto$ci. Wy-
korzystywane w celu ,standaryzacji wyobrazen” media wptywaja, zdaniem
Tofflera, na wyksztatcenie pewnych kanonéw zachowan, a nieustanne zmiany
zmuszaja do ciaggtego rewidowania wiadomosci lub konfrontowania wiedzy
z nowymi sytuacjami. Potok krotkich i czestych serwiséw informacyjnych
zmusza nas do konstruowania i dekonstruowania znaczen przekazu.

Postep techniczny pozwala jednak coraz czeSciej zastepowac standary-
zacje indywidualizacja a centralizacje decentralizacja i dostrzec potrzebe po-
czucia sensu. To poczatek ,trzeciej fali”: od globalnej wioski do spotecznosci
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lokalnych wspieranych postepem technologii komunikowania sie. Wszystko
to znajduje odbicie w edukacji.

Obecnos¢ ogdélnoswiatowych problemoéw, takich jak koszty pozyskiwa-
nia energii i degradacja biosfery, w programach nauczania podkresla poczu-
cie przynaleznosci do ,globalnej wioski”. Tozsamos$¢ cztowieka ksztattowana
w kulturze globalnej nie odnosi sie jednak do zadnej tozsamo$ci historycz-
nej (Melosik 2001). Tworzenie wspotczesnej tozsamosci odbywa sie w coraz
wiekszym stopniu poprzez wizualne (re)prezentacje tej tozsamosci w kultu-
rze popularnej typu MTV (Melosik 1996). Jakie strategie edukacyjne nalezy
przyjac¢ wobec takiego stanu rzeczy?

Hasta gtoszone przez producentéw i konsumentéw informacji oraz ich
podrecznikowa interpretacja w kontekscie szkolnych i pozaszkolnych proble-
mow biologicznych pokazujg, jak rynek medialny determinuje zdrowie i zycie
jednostki. Standaryzacja zycia rodzi potrzeby i sposoby ich zaspokajania, roz-
wija sie waska specjalizacja, pozwalajaca funkcjonowaé w wielkim systemie.
Znajduje to odbicie w zainteresowaniach uczniéw i w tendencjach do zawe-
zania przez nich liczby znaczen i podej$cia kwestionujgcego. Podstawowym
jezykiem ,globalnej wioski” jest jezyk audiowizualny, tworzacy nowa prze-
strzen edukacyjna.

Nauki przyrodnicze zaskakuja ciagle nowymi odkryciami. Z podziwem,
nadziejg, ale i rosnagcym niepokojem obserwujemy kolejne osiggniecia nauk
biologicznych. Sposdéb ich wykorzystania moze bowiem przynie$¢ ludziom
ogromne korzysci, przyczynic sie do poprawy jakoSci zycia na Ziemi, ale réw-
niez przyczynic sie do ich zguby. Inzynieria genetyczna, farmakologia medycz-
na, transkryptomika, proteomika to dziedziny, o ktérych jeszcze do niedawna
nie styszano, a dzisiaj wymieniane sg w szkolnych podrecznikach do biologii.
Postep techniki i nauki jest nieuchronny i nieuchronnie przeksztatca struktu-
ry zycia spotecznego oraz mentalno$c¢ jego cztonkéw (Fukuyama 1996).

Zdaniem Zbigniewa Kwiecinskiego (2006) mediatyzacja Zzycia i fakt, ze
wszystko staje sie artefaktem, ukazujg potrzebe ksztattowania postaw uczniéw
i wychowania do krytycyzmu, zwtaszcza w sytuacji czestych konfrontacji z al-
ternatywnymi postawami i warto$ciami. Jest to trudne, zwtaszcza ze podziat
na nadawce (nauczyciel) i odbiorce (uczen) komunikatu przestat by¢ aktualny.

Wszystko to potwierdza konieczno$¢ zmiany w zakresie wspétczesnych
zadan edukacyjnych szkoty, a te powinny znajdowac odzwierciedlenie w pod-
stawie programowej i standardach ksztatcenia. Dokonywana przez lata ana-
liza tych zadan pozwolita na wytonienie og6lnych kierunkéw stopniowych
zmian w mySleniu o roli szkoty w spoteczenstwie wiedzy. Kierunki te to:
ksztattowanie postawy odpowiedzialnos$ci za zdrowie swoje i innych, rozu-
mienie zalezno$ci istniejacych w $rodowisku przyrodniczym, rozumienie
zaleznosci cztowieka od $rodowiska i wptywu cztowieka na $rodowisko, ro-



zumienie potrzeby zachowania bioréznorodno$ci, rozwijanie zainteresowan
przyrodniczych i sktanianie do samodzielnego poznawania $Swiata zywego,
wyzwolenie postawy aktywnej wobec zagrozen $§rodowiska przyrodniczego.
Mys$lenie powinno znaleZz¢ odzwierciedlenie w dziataniu, na razie wszystko
wydaje sie jedynie deklaracjg programowsg, a dziatania nauczycieli i uczniéw
nosza znamiona pozoroéw uczestnictwa w kulturze przyrodnicze;.

Stanistaw Dylak (2015: 108) podnosi kwestie braku zainteresowania ze
strony nauczycieli przedmiotow przyrodniczych i matematyki metoda projek-
tow, co wiaze sie z ich niechecig do zmiany ogo6lnej filozofii nauczania opartej
na przekazie. Wskazuje réwniez na bardzo niskg pozycje, jaka nadali nauczy-
ciele w rankingu tacznie wskaznikom zewnetrznych zrédet zainteresowan,
co $wiadczy o tym, ze nie doceniajg oni roli otoczenia uczniéw (tamze: 109).
Tymczasem uczenie sie spoteczne (social learning), transfer wiedzy w srodo-
wisku réwiesniczym i przekaz miedzypokoleniowy wraz z pozaszkolng edu-
kacja medialng oparta na wiarygodnych publikatorach lokalnych mogg by¢
istotnymi elementami wspierajgcymi nowocze$nie rozumiany projekt edu-
kacyjny podnoszacy partycypacje spoteczng na rzecz sSrodowiska lokalnego
i zrozumienie zalezno$ci wystepujacych w $rodowisku naturalnym. Jak pisze
Dylak (2015: 109): ,integracja form szkolnych i pozaszkolnych, celowych
i okazjonalnych jest warunkiem efektywno$ci nauczania-uczenia sie i prazro-
dtem wystgpienia efektu synergii”.

Sieci spoteczne zyskaty popularnos¢ przede wszystkim dzieki prostocie
ich uzycia oraz niskim kosztom. Pozwalajg one naleze¢ jednocze$nie do wielu
grup zainteresowan, nawet gdy relacje miedzy ich cztonkami traca na gtebi.
Sieci spoteczne ,on-line” umozliwiajg wtaczenie sie do grup, do ktérych ni-
gdy nie trafitoby sie inaczej. Dzieki rozwojowi internetu poczta elektroniczna,
fora i blogi szybko uzyskuja dominujaca role i zapewniajg komunikacji elek-
tronicznej wymiar spoteczny (Lombard 2009). Poza tworzeniem relacji sieci
spoteczne pozwalaja na utworzenie swojego ,profilu”, w ktérym mozna opi-
sa¢ osobowo$¢, zainteresowania, preferencje, co umozliwia kontakt osobom
o podobnych cechach (zainteresowaniach).

Rozwdj sieci spotecznych ulegt przyspieszeniu dzieki nadejSciu nowej
generacji, rozmitowanej w technologii, bedacej gtéwnym jej uzytkownikiem.
Pokolenie to okresla sie mianem ,pokolenia Y” (generation Y) czy ,pokolenia
sieci” (net generation, C generation). Cztonkowie pokolenia Y s3g statymi uzyt-
kownikami internetowych sieci spotecznych oraz spotecznos$ciowych serwi-
séw informacyjnych. Kontakty on-line odgrywaja w ich zachowaniu komuni-
kacyjnym wieksza role niz kontakty rzeczywiste czy telefoniczne. Cztonkowie
tego pokolenia cze$ciej uczestnicza w Zyciu sieci niz cztonkowie poprzednich
generacji, tworzg tez wlasne tresci. Reprezentanci pokolenia Y wkraczajg na
rynek pracy z doskonatg znajomoscia narzedzi komunikacji i wspétpracy (ko-
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munikatory, oprogramowania, blogi, sieci spoteczne) (Lombard 2009). Wiecej
niz potowa generacji Y tworzy tresci medialne (Jenkins 2008).

Pod koniec 2015 roku jeden z serwis6w prasowych doniést, ze nadchodzi
nowe pokolenie: ,,Pokolenie X poszukiwato nowych wzorcéw i sensu zycia.
Pokolenie Y wychowato sie na komputerach, komérkach i Internecie. Tym-
czasem u progu dorostosci staneta nowa generacja nastolatkdw. Kim sa i kim
beda? Wedtug najnowszych badan niemieckich bedzie to generacja R. Ekspe-
rymentujace pokolenie relaksu. [...] Iksy poszukiwaty i stawiaty trudne pyta-
nia o sens zycia, konsumpcjonizm, wyscig szczuréw w korporacjach czy nowe
obyczaje seksualne. Od potowy lat 80. rodzity sie igreki, zwane tez milenial-
sami. Uksztattowaty ich komputery i rewolucja internetowa [...]. Kiedy méwia
adres, najcze$ciej majg na mys$li strone www. Igrek, ktory nie ma profilu na Fa-
cebooku, jest wéréd swoich réwiesnikéw radykalnym hipsterem”. Kim bedzie
pokolenie urodzone w pierwszej dekadzie XXI wieku? O odpowiedz pokusili
sie niemieccy badacze, ktorzy po raz 17. opublikowali raport: Shell Youth Stu-
dy ,Youth 2015”. Nowe pokolenie uwaza sie za otwarte i tolerancyjne, wysoko
ceni rodzine. Mtodzi ludzie spedzaja w internecie $rednio kilkanascie godzin
tygodniowo, cho¢ sa zarazem $wiadomi znaczenia ochrony ich prywatnosci
w sieci. Dostep do internetu towarzyszy im non stop dzieki urzagdzeniom mo-
bilnym. Mtodzi Niemcy interesujg sie polityka i nie ufajg wielkim korporacjom,
kos$ciotom oraz bankom. Ufajg policji, sgdom, organizacjom praw cztowieka
i ochrony $srodowiska. 90% badanych niemieckich nastolatkéw ocenito, ze ma
dobre relacje z rodzicami i wysoko ceni warto$ci rodzinne, 64% z nich mysli
o posiadaniu dzieci. Ujawnili tez wysokie aspiracje zawodowe, sg optymista-
mi co do przysztosci, sktonni do ryzyka oraz poszerzania horyzontéw. Sg tez
pragmatyczni, poszukujg udanych relacji spotecznych i deklaruja gotowos¢ do
pracy dla dobra wspdlnego. Niemiecki socjolog i wspdtautor wymienionego
opracowania Klaus Hurrelmann stwierdza, Ze pokolenie R bedzie zrelaksowa-
ne, gdyz nie pamieta historycznych napie¢ minionego wieku i nie odczuto jak
dotad zadnych przykrych skutkow kryzysow ekonomicznych'.

W ksiazce z 2010 roku pt. Cyfrowa dorostos¢. Jak pokolenie sieci zmienia
nasz Swiat Don Tapscott formutuje nastepujace wskazowki dla nauczycieli:
odrzuci¢ jednokierunkowy styl przekazywania wiedzy i przyja¢ nowy, oparty
na interaktywno$ci; zacheca¢ uczniéw do samodzielnego odkrywania swiata
oraz uczy¢ procesu poznawania i krytycznego myslenia; zacheca¢ uczniéw do
wspélipracy w klasie i z osobami spoza szkoty; dopasowa¢ metody nauczania
do indywidualnych potrzeb swoich uczniéw i sposobéw przyswajania przez
nich wiedzy (Tapscott 2010: 231). Konstytuuje to kierunki edukacyjne pozo-
stajace w S$cistej facznosci z wymienionymi we wstepie trendami edukacyj-

* serwisy.gazetaprawna.pl/edukacja/artykuty/902573,juz-nie-pokolenie-x-czy-y-nadcho-
dzi-pokolenie-r.html (data dostepu: 4.11.2015).



nymi, przyjetymi dla ksztatcenia przyrodniczego. Przedstawiono je zbiorczo
w tabeli 1.

Tabela 1. Kierunki edukacyjne vs trendy w edukacji przyrodniczej

Kierunki edukacyjne Trendy w edukacji przyrodniczej

o od nauczania do odkrywania o od poznania do metapoznania
= od koncepcji ,jeden rozmiar dla wszystkich” | = od wiedzy do postaw
do ,indywidualnego dopasowania rozmiaru” | = od diagnozy do prewencji
= od nauczania jednokierunkowego do = od indywidualnosci do spotecznosci
interaktywnego = od umiejetnosci przedmiotowych do
o od nauki indywidualnej do wspélnej (cato)zyciowych

Zrédto: Tapscott 2010; 231-249; Potyrata 2011

Wspétczesne media to jednoczes$nie kreator i wytwoér wspédtczesnej kul-

tury. Znaczenia nabieraja nastepujace fakty:

Pojecia ,kultura” i ,cywilizacja” sa niekiedy traktowane igcznie, np. przy
charakteryzowaniu zjawisk globalnych. I tak, méwi sie o cywilizacji kultu-
ry masowej lub cywilizacji popkultury czy cywilizacji cyberkultury. Ma to
duzy zwiazek ze zjawiskiem uczestnictwa w kulturze, czyli umiejetnoscia
postugiwania sie kodem odnoszgcym sie do rzeczy materialnej lub sposo-
bu zachowania.

Zachowania ludzkie realizujg okreslony wzorzec kultury. Méwigc o wzor-
cach (wzorach), myslimy o normach wyrastajacych z systemdéw wartos$ci
oraz o przekraczaniu ustalonych norm i zaprzeczaniu uznanym warto-
Sciom.

Modne wzory osobowe sg czesto no$nikiem nowych norm. Przyjete nor-
my i warto$ci rzutuja na okreslony poziom kultury masowej, ale réwniez
kultury naukowej i kultury przyrodnicze;.

,Cywilizacja mediéow” czy ,cywilizacja techniczna” moze by¢ rozumiana
jako cato$¢ dorobku kulturalnego, organizacyjnego i technicznego czto-
wieka, ale tez jako podstawa budowania dalszej, okreslonej kultury (me-
dialnej, technicznej).

Cywilizacja rozumiana jest niekiedy jako rzeczywisto$¢ wirtualna. Pro-
blemem pozostaje zjawisko uczestnictwa w ,pseudokulturze” i pozory
uczestnictwa.

Tzw. kultura upozorowana to kultura, w ktérej rzeczywisto$¢ spoteczna
miesza sie z medialng (zjawisko to jest okres$lane jako hiperrzeczywi-
sto$¢, Baudrillard 2005), bez dystansu do $wiata medidw, ktére dostar-
czaja nieustajacego potoku informac;ji - fascynacja kodem transmisji staje
sie wazniejsza od przekazywanych tresci.
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Mozna stwierdzi¢, Zze nowe media majg wptyw na socjalizacje jednostek
i ucza, jak by¢ cztonkiem spoleczenstwa. Zyjemy w erze cyfrowej. XXI wiek
potrzebuje nowoczesnej szkoty i nowoczesnej edukacji. Uczy¢ sie przyrody
znaczy dzi$: zdobywac informacje, gromadzi¢ je, przetwarza¢, edytowac tek-
sty, korygowac je, konfrontowa¢ wiedze z innymi i z rzeczywisto$cia, pytac,
wysuwac hipotezy, rozwigzywaé problemy, argumentowac¢, wycigga¢ wnio-
ski. Odpowiedzialno$¢ za siebie i innych (np. cztonkéw spotecznosci lokalnej)
to postawa, ktéra wymaga ksztattowania w réznych srodowiskach edukacyj-
nych, wirtualnych i realnych.

Ksztattowanie postaw nadawcow i odbiorcéw informacji jest prioryteto-
we, zwlaszcza Ze, jak juz wspomniano, media czesto zastepuja rzeczywistosc¢.
Przyktadem takiego podejscia jest zaangazowanie uczniéw w wirtualng rze-
czywisto$¢ Second Life. Dzieki specjalnie uruchomionej wyspie o charakterze
edukacyjnym, w Second Life istnieje mozliwo$¢ uzyskania informacji o tema-
tyce sSrodowiskowej, uczestniczenia w konkursie fotograficznym promujacym
zachowania ekologiczne oraz w dyskusjach po$wieconych nauce, naturze czy
technologii. Wykorzystanie dla dydaktyki sSrodowiska elektronicznego 3D i 5D
moze zmieni¢ proces dydaktyczny i przenie$¢ go do alternatywnej rzeczywi-
stosci elektronicznej. Technologia w tym rozumieniu tworzy nowa sytuacje
komunikacyjng, ktéra mozna wykorzysta¢ do celéw dydaktycznych. W Second
Life dostepne sg np. interaktywne muzea i zwizualizowane materiaty zmienia-
jace postac prezentacji, ktdra, czesto tréjwymiarowa i polisensoryczna, doty-
czy cato$ciowego kontekstu prezentowanych tresci. Second Life to oczywiscie
nie tylko aktywno$¢ edukacyjna - gtéwnym celem jest tutaj jednak zabawa,
tworzenie awataréw i podwojne, potrojne... Zycie, a takze zycie z second handu.

Technologia 3D i 5D wkracza do laboratoriéw i sal kinowych. Do$wiad-
czanie rzeczywistosci przyrodniczej w réznych przestrzeniach edukacyjnych
ma wydzwiek pozytywny, pod warunkiem ze umozliwi sie uczniom swobod-
ne stawianie pytan, zaaranzuje sie sytuacje promujace dialog, dyskusje, argu-
mentowanie i konfrontowanie réznych punktéw widzenia. Nie bez znaczenia
jest rowniez (a wtasciwie przede wszystkim) tre$¢ przekazow.

Wspdlnym mianownikiem réznych aspektéw przemiany technologicznej
jest zmiana charakteru wiezi i relacji spotecznych, zwtaszcza poczucia wspdl-
noty i odrebnosci. Trzeba jeszcze wspomnie¢ w tym miejscu o mozliwosSciach
blogéw, tworzonych zaréwno z my$la o codziennym komentowaniu rzeczy-
wistosci, jak i z mys$la o edukacji. Blog (web log - dziennik sieciowy) to rodzaj
strony internetowej, ktérag moze utworzy¢ kazdy (réwniez osoba niepeino-
letnia), kazdy moze tez dopisywaé tam swoje komentarze. Lenardon (2007:
164) definiuje blog jako ,miejsce gdzie z reguly przedstawia sie poglady i od-
czucia wtasciciela, tak jak w tradycyjnym pamietniku. Kiedy blog zostaje opu-
blikowany, automatycznie staje sie dostepny dla kazdego uzytkownika sieci”.



0 kazdej porze dnia i nocy mozna opublikowa¢ na blogu swoje mysli i w pare
sekund udostepni¢ je catemu $wiatu. Blogowanie jest coraz bardziej popular-
ne. Mozna wyré6zni¢ kilka rodzajéw blogéw: wideoblogi (z przewaga filméw),
fotoblogi (z przewaga zdjec), moblogi (tresci przesytane sa za pomocg urza-
dzen mobilnych, np. telefonu komérkowego), splogi (wykorzystywane do
spamowania wynikéw wyszukiwarek internetowych) i flogi (inaczej: fatszy-
we blogi sponsorowane przez ogromne korporacje, ktérych celem jest ukryta
reklama lub promowanie produktéw danej firmy). Fenomen blogowania ma
zwiazek z potrzeba natychmiastowego dzielenia sie z nieznanymi odbiorcami
wlasnymi uczuciami i przezyciami, a takze z istnieniem grup i spotecznosci
internetowych, komentujacych rzeczywistos$¢, btyskawicznie przekazujacych
sobie cudze sukcesy, porazki i interesujacych sie przesadnie cudzym Zyciem.
Jedna z autorek bloga tak opisuje siebie: ,Ja?? W sumie nikt wazny... Nie je-
stem nikim wyrézniajagcym sie, cho¢ czesto czuje sie inna”". W 2007 roku
portal Gazeta.pl i spétka Polskie badania Internetu przeprowadzity badania
blogosfery na grupie os6b powyzej 15. roku zycia. Celem badania byto okre-
$lenie powodow, dla ktérych osoby te czytajg blogi. Z badan tych wynika, ze az
42,2% respondentéw czyta blogi ,z ciekawosci, jacy sa inni ludzie, ktérych nie
zna osobiscie”. Z kolei badania prowadzone wsréd dzieci 7-14-letnich poka-
zaty, Ze w 2011 roku bloga prowadzito 75 tysiecy dzieci, a 105 tysiecy dzieci
zajmowato sie blogowaniem w przeszto$ci™.

Przy opisie wyzwan stojacych przed edukacja trzeba zatem uwzglednia¢
wybrane konteksty kultury wspoétczesnej, ktére majg znaczacy wptyw na
ksztattowanie tozsamosci mtodziezy i jej stylu zycia. Jest to miedzy innymi
kultura instant, ktérej gtbwnym przekazem jest carpe diem, natychmiasto-
wo$¢ komunikacji, ideologia przyjemnosci i kult ciata (Melosik 2010). Trudno
nie zauwazy¢, ze wiekszo$¢ blogéw i portali internetowych dotyczy diety, ¢wi-
czen typu fitness, ciekawostek z zycia gwiazd szklanego ekranu i przer6znych
zabiegéw kosmetycznych i chirurgicznych.

Twoércami blogéw moga by¢ takze naukowcy, osoby zainteresowane na-
uka lub instytucje zainteresowane dzieleniem sie wiedza. Blogi o charakte-
rze naukowym tworzg swego rodzaju sie¢ zwang blogosferg naukowg (w li-
teraturze anglojezycznej - blogosferg akademicka). W Polsce do tej pory nie
przeprowadzono kompleksowych badan blogosfery, chociaz w innych krajach
popularne sg badania np. nad rolg blogosfery w rozwoju demokracji i eduka-
cji o demokracji. Babik i Sikorska (2013) podjeli prébe charakterystyki tego
$rodowiska, poddajgc badaniom i analizie dzienniki internetowe dotyczace
nauki. Przebadali oni 126 blogéw naukowych réznych typéw i stwierdzili, ze
dotycza one gtéwnie opisu konferencji naukowych, dyskusji nad skompliko-

* http://moje-uczucia-moja-sprawa.blog.onet.pl (data dostepu: 21.11.2011).
** http://badanieblogosfery.blox.pl/html (data dostepu: 4.11.2011).
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wanymi zagadnieniami naukowymi i krytyki stanu nauki polskiej. Blogerzy,
mimo deklaracji, ze swoje posty kieruja do uzytkownika masowego, tworza
gtownie dla specjalistéw z danej dziedziny.

Eryk Mistewicz, redaktor naczelny ,Nowych Mediéw”, we wstepie do ar-
tykutu Agaty Czarnackiej (2013: 117) o natychmiastowosci napisat: ,JesteSmy
dla siebie coraz bardziej niezrozumiali, mimo ze dysponujemy najlepszymi
w historii mozliwo$ciami komunikacji”.

Wspotczesni uczniowie roznia sie od tych, ktérymi sami byliSmy, i od
tych, ktérych mieli$my ksztatci¢ wedtug przyjetych pare lat temu standardow.
Dzisiejsi uczniowie to ,cyfrowi tubylcy”, postugujacy sie sprawnie cyfrowym
jezykiem gier komputerowych i internetu, podczas gdy ich nauczyciele to
»cyfrowi imigranci” (Prensky 2001). ,Pokolenie instant” jest catkiem inne od
»$limaczej generacji” z przesztosci. Czy model edukacji przyrodniczej stwo-
rzony przez cyfrowych imigrantéw ma dzisiaj szanse na sukces? Dlaczego nasi
uczniowie szukajg informacji i wiedzy w internecie, a nie w szkole? I na czym
mogtoby polega¢ nowe podejscie do edukacji w spoteczenistwie wiedzy?

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze od lat 70. XX wieku obserwuje
sie stopniowe, coraz powszechniejsze wykorzystywanie nowych mediow
w ksztatceniu przedmiotowym. Ich wptyw na edukacje przyrodnicza przeja-
wia sie w:

— zastepowaniu biologicznych/przyrodniczych, tradycyjnych $srodkow dy-
daktycznych $rodkami multimedialnymi i interaktywnymi, a realnych
Srodowisk do$wiadczalnych Srodowiskami wirtualnymi (trzeba to jednak
postrzega¢ rowniez w kategoriach rozwiagzan organizacyjnych, w sytuacji
ograniczonych naktadéw finansowych na dydaktyke i zakazéw etycznych
prowadzenia badan na okazach zywych);

— postepujacym rozwoju badan na gruncie dydaktyki przyrody, biologii
i ochrony srodowiska, dotyczacych struktury i funkcji mediéw dydaktycz-
nych;

— ewolucji pogladéw na temat zastosowania narzedzi Tl w edukacji przy-
rodniczej (od mediéw do metod, od technologii do koncepcji, od naucza-
nia do uczenia si¢);

— reformie podstawy programowej ksztatcenia biologicznego i przyrodni-
czego w zaKkresie procedur osiggania celéw ksztatcenia.



Teoretyczne podstawy nauczania i uczenia sie
w Srodowisku cyfrowym

2.1. Osobowosé, styl poznawczy i procesy poznawcze

Ewolucja

Problematyka uczenia sie to zesp6t zagadnien, ktére znajdujg sie w centrum
uwagi wielu nauk empirycznych. Wéréd zadan dydaktyki wymienia sie gtow-
nie realizacje najogdlniejszych zadan ksztatcenia na podstawie wiedzy psy-
chologicznej o uczniu oraz znajomo$ci procesu nauczania i uczenia sie.

Psychologia jest nauka o czynno$ciach cztowieka, przez ktére nalezy ro-
zumie¢ procesy ukierunkowane oraz zorganizowane, majgce okreslong struk-
ture (np. uczenie sie, rozwigzywanie problemoéw, myslenie) (Strelau, Jurgow-
ski, Putkiewicz 1979). Ponadto akceptacja zmian w tradycyjnie pojmowanej
edukacji szkolnej na podstawie modeli psychologicznych pozwala na promo-
cje nowych wzoréw (modeli) uczenia sie (Giordan, Girault 1996). Na przyktad
rézne modele konstruktywistyczne pozwolity odkry¢, jak niewiele wiadomo
na temat $rodowiska i warunkéw uczenia sie.

Oddziatywania pedagogiczne koncentruja sie na ksztatceniu i wycho-
waniu. Efekty nauczania bywaja wymierne w ré6znych dziedzinach, zmiany
bedace ich wyrazem ujmowane sg w kategoriach wzrostu zakresu przyswo-
jonych informacji i zachowan oraz w réznicowaniu sposobéw operowania
nimi. W wychowaniu moéwi sie o oddziatywaniu na osobowos¢, ktéra jest
pewng cato$ciowq strukturg okreslajaca potrzeby jednostki, wyznaczajaca jej
cele i sposoby ich realizacji (Wtodarski, Matczak 1996: 24-25) oraz zespo-
tem psychicznych wtasnos$ci jednostki, wyrazajacych sie w charakterystycz-
nych wzorach zachowan (Hampson, Colman 2000: 9). Liczba znaczen nada-
nych przez psychologéw terminowi ,0sobowos$¢” jest bardzo duza. Z punktu
widzenia tematyki niniejszego opracowania istotne sg typy definicji, ktore
G.W. Allport (za: Hall, Lindzey, Campbell 2013) okres$la jako biospoteczne i bio-
fizyczne, oraz definicje podkreslajace udziat osobowosci w przystosowaniu
jednostki. W ujeciu biospotecznym osobowos¢ jednostki okre$lana jest przez
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to, jak reaguja na nig inni ludzie, czyli ,jednostka ma jedynie taka osobowos¢,
jaka przejawia sie w reakcjach innych” (tamze: 31). Allport oponuje przeciw-
ko temu podejsciu i wskazuje na definicje biofizyczne, w ktérych ,,osobowos¢
jest silnie osadzona w cechach lub wiasciwosciach jednostki” (tamze). Pod-
kresla sie tez niekiedy, ze ,0sobowos¢ okreslajg zréznicowane, lecz typowe
dziatania podejmowane przez jednostke w celu przystosowania sie” (tamze:
32). Wérdéd teorii psychologicznych wyrézni¢ mozna zatem dwa zasadnicze
typy: jedne zajmuja sie zachowaniami, ktére majg znaczenie dla przystoso-
wania sie organizmu cztowieka, inne koncentrujg sie jedynie na pewnej klasie
zachowan przejawiajacych sie w $cisle okreslonych warunkach. Hall, Lindzey
i Campbell, poréwnujac teorie osobowosci, podzielili je na cztery rodziny, we-
dtug wspdlnych cech. Wyrdznili oni teorie psychodynamiczne (ktadace nacisk
na nieSwiadome motywy i wynikajace z nich konflikty intrapsychiczne), teorie
strukturalne (skupiajace sie na odmiennych tendencjach behawioralnych ce-
chujacych jednostki), teorie ktadgce nacisk na doswiadczenie (podkreslajace
znaczenie sposobu spostrzegania rzeczywistosci przez jednostke i do§wiad-
czania przez nig $wiata) i teorie uczenia sie (koncentrujace sie silniej na pro-
cesach uczenia sie niz na zachowaniach bedacych ich rezultatem). Autorzy ci
podkreslaja jednak, ze jak dotad poczyniono mate postepy, jesli chodzi o opra-
cowanie jednego, szeroko akceptowanego stanowiska teoretycznego (tamze:
627). Przywotuja oni refleksje Searsa (1950: 116), ze ,kazda teoria jest trafna
tylko w takiej mierze, w jakiej okazuje sie uzyteczna, umozliwiajac przewidy-
wanie zachowania lub kierowanie nim; w kwestii tej nie istnieje stuszno$¢ ani
niestuszno$¢, lecz jedynie przydatnosc¢”.

W pracy pedagogicznej duze znaczenie ma znajomos$¢ zaréwno teorii,
jak i typéw osobowosci. Pozwala ona nauczycielowi na odpowiedni dobér
$Srodkéw wychowawczych, na indywidualizujace, a wiec - zdaniem wielu psy-
chologéw - bardziej skuteczne oddzialywanie w toku pracy wychowawczej
(Strelau 1974: 61; Gerrig, Zimbardo 2009). Psycholodzy stawiaja miedzy in-
nymi pytanie o warto$¢ poszczeg6lnych typéw uktadu nerwowego w proce-
sie utrzymania rownowagi organizmu ze $rodowiskiem, podstawowa forme
przystosowania sie jednostki do wymogéw otoczenia upatrujg w indywidual-
nym stylu pracy i w takiej organizacji czynnosci, by odpowiadata ona najbar-
dziej cechom uktadu nerwowego (Strelau 1974: 104; Spitzer 2012). Ponadto
obszary badan nad réznicami indywidualnymi wigza inteligencje z predys-
pozycjami kognitywnymi, tj. z charakterystycznymi dla poszczegdélnych ludzi
sposobami mys$lenia. Wedtug Roberta J. Sternberga (2000) inteligencja” jest
to zdolno$¢ do nadawania znaczenia i przystosowywania sie do wymogéw

* Sternberg wyréznia siedem réznych podej$¢ do pojecia osobowosci, wtaczajac w to opinie
ekspertdw, teorie zdroworozsadkowe i psychologiczne teorie naukowe.



$rodowiska, a styl poznawczy” jest preferowanym sposobem wykorzystania
tej zdolno$ci. Wychodzac z zatozenia, Ze uczenie sie jest procesem wymaga-
jacym zaangazowania wszystkich cech osobowosci uczniéw, znajomos¢ za-
gadnien dotyczacych osobowosci cztowieka stanowi od dawna przedmiot
badan réznych kierunkéw naukowych, w tym réwniez dydaktyk przedmio-
towych™. Osobowo$¢ jest przedmiotem badan w aspekcie funkcjonalnym, jako
charakterystyka funkcji zespotéw neurofizjologicznych, przebiegu proceséw
psychicznych, sposob6éw ustosunkowania sie cztowieka do $wiata i do siebie
samego (Godlewski, Krawcewicz, Wujek 1975). Wiedza o réznicach indywidu-
alnych miedzy uczniami traktowana jest jako warunek wstepny nauczania, po
to, by stworzy¢ takie warunki, w ktérych kazdy uczen bedzie sie uczyt w opty-
malny sposéb i w optymalnym dla niego tempie (Galloway 1988: 165-166).
Ponadto podkresla sie, Ze autentyczna szansa humanizacji procesu ksztatce-
nia szkolnego wiaze sie z orientacja na tworzenie obrazu cztowieka, a nie z na-
stawieniem na przyswojenie okreslonego zasobu wiedzy (Prokopiuk 2000).
Marzena Zylinska (2013: 140) pisze o tym, Ze ,m6zgom nietatwo narzuci¢ ze-
wnetrzne cele, poniewaz wyposazone s3 w wewnetrzne mechanizmy selekc;ji
informacji. W sytuacji przymusu nie uaktywniaja petni swojego potencjatu,
araczej ograniczajg sie do niezbednego minimum lub wrecz symulujg nauke”.

Wspotczesnie psychologowie proponujg rézne klasyfikacje styléw po-
znawczych, czyli preferowanych sposobéw poznawania $wiata. Style po-
znawcze to rodzaje powigzan miedzy poznaniem a osobowoscia. Teoria
stylow poznawczych to miedzy innymi szesnascie typow psychologicznych
wyro6znionych przez B. Myers™ lub cztery typy (style) wymieniane przez
A. Gregorca™. Smith i Renzulli (1984) s3g zwolennikami edukacyjnego punk-
tu widzenia i twierdzg, ze jednostki r6znig sie stylami uczenia sie, te za$ od-
powiadajg ré6znym metodom zdobywania wiedzy, jak myslenie problemowe,
obserwowanie, dyskutowanie, ¢wiczenie i powtarzanie, prowadzenie badan
niezaleznych, odgrywanie rol, wykorzystanie instrukcji programowanych,
korzystanie z wyktadéw i modelowanie. Sternberg (2000: 33) z kolei blizszy
jest teoriom procesu kierowania wtasng aktywnos$cig poznawcza i w zwigzku
z tym moéwi o trzech funkcjach samokierowania, ktére mozna okresli¢ jako:
1) ustawodawcza (legislacyjna), 2) wykonawcza i 3) sagdownicza. I tak, legisla-
tor ma sktonno$ci do tworzenia, samodzielnego strukturalizowania proble-
mow i formutowania kierunkéw dziatania, a wykonawca lubi zadania i goto-

* Sternberg przychyla sie do opisanych wczedniej w literaturze dwéch sposobéw podejscia
do stylow poznawczych (omawianie teorii ogdlnych lub omawianie konkretnych stylow).

** Omawiane zagadnienie jest rozpatrywane m.in. w kontekscie struktury psychologicznego
ksztatcenia studentow - przysztych nauczycieli (np. Kochan-Wéjcik i in. 2005: 44-45).

*** http://www.truity.com/view/types (data dostepu: 15.12.15).
*#% http://web.cortland.edu/andersmd/learning/Gregorc.htm (data dostepu: 15.12.15).
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we plany i reguty, ktére moze realizowac. Sedzia sktonny jest do oceniania
danych i pomystéw.

Réznorodno$¢ styléw poznawczych wynika z indywidualnych réznic
miedzy ludZzmi i niejednakowego sposobu poznawania przez nich rzeczywi-
stosci (Matczak 2000; Nosal 1992). Style te wyodrebnia sie wedtug réznych
kryteriéw i wiaze czasami z przeciwstawnymi cechami jednostki, jak np. re-
fleksyjno$¢ - impulsywnos¢, sktonno$¢ do konkretéw - sktonnosé do abs-
trakcji (Wtodarski, Matczak 1996). Dydaktykow bardzo czesto interesujg te
style poznawcze, ktore oscylujag wokot procesu budowania pojec¢. Podkresla
sie na przyktad, ze wtasciwe rozumienie, przyswajanie poje¢ i umiejetnosci
z zakresu biologii nalezy wiagzac¢ z aktywnym i samodzielnym wykonywaniem
¢wiczen (Zeber-Dzikowska 1996). Bolestaw Niemierko (2002) przytacza trzy
nastepujace style ,kategoryzowania”, to jest porzadkowania informacji: no-
minalny, analityczny i relacyjny. Richard I. Arends (1995) wyrdéznia trzy ka-
tegorie pojec¢: koniunkcyjne, dysjunkcyjne, stosunkowe. Oba stanowiska taczy
rola poje¢ w nauczaniu, a doktadnie ich wazna funkcja w ogniwach procesu
poznawczego. Co do procedury ksztattowania poje¢ w wiekszo$ci opracowan
na ten temat pojawiajg sie te same momenty, tzn. zestawienie/wyodrebnienie
cech przedmiotu, wyszukanie/poréwnywanie cech podobnych i réznic, okre-
$lenie/uscislenie tresci pojecia, zastosowanie tresci pojecia (Szybka 1975;
Okont 1971; Okon 1987a).

W nauczaniu przedmiotowym zazwyczaj nie preferuje sie okreslonego
stylu poznawczego, lecz uwzglednia sie ich wielo§¢ w zréznicowanych sposo-
bach postepowania z réznymi uczniami, w odniesieniu do réznych tresci ma-
teriatu rzeczowego oraz strategii, form i metod nauczania. I tak na przyktad,
w pracy nad ksztattowaniem poje¢ biologicznych zaznajamia sie uczniéw ze
sposobami wyja$niania znaczenia terminéw naukowych poprzez formutowa-
nie definicji i poddefinicji poje¢, a w czasie utrwalania wiadomo$ci wymaga
sie od uczniéw zestawiania nowych pojec i ustalania ich zakresu.

W procesie nauczania biorg udziat uczen i nauczyciel, powiazani ze sobg
strumieniem informacji. Komputerowe wspomaganie nauczania wymaga zde-
cydowanego okreslenia i zdefiniowania na bazie cybernetycznej (tzn. na pod-
stawie analizy jako$ciowej i iloSciowej proceséw informacyjnych, bedacych
istotg nauczania i uczenia sie) roli komputera w tym procesie (Tadeusiewicz
2002).

Wspotczesna cybernetyka idzie wyraznie w kierunku biocybernetyki
(Duch i in. 2000), wyraznie nasilaja sie relacje miedzy neurobiologia i stu-
diami socjokulturowymi. W kontekscie odpowiedzi na pytanie: ,Jak dziata
umyst?” méwi sie o ewolucyjnej psychologii spotecznej, ewolucyjnej psycho-
logii rozwojowej, ewolucyjnej psychologii osobowosci, ewolucyjnej psycholo-
gii klinicznej i ewolucyjnej psychologii kultury (Komendzinski 2002).



Zdaniem Ledzinskiej (2002) kognitywizm jest interdyscyplinarnym po-
dejsciem w naukach szczegdétowych, w psychologii stanowi orientacje postu-
gujaca sie metaforg komputerowa. Pisze sie o niej jako o praktyce badawczej,
ktéra traktuje cztowieka jako istote przetwarzajacg informacje. Réwniez
Bronistaw Siemieniecki (2013: 9) proponuje alternatywe w postaci mysle-
nia w kategoriach kognitywistycznych, u podstaw ktérego lezy szereg czyn-
nikéw opartych na wiedzy o przetwarzaniu informacji w mézgu cztowieka.
Kognitywne ujecie procesu uczenia sie pozwala na przetwarzanie informacji
w celu ich zrozumienia i utworzenia znaczenia (Juszczyk 2003). Uczenie sie to
nabywanie nowej reprezentacji wiedzy oraz coraz efektywniejszych strategii
dostepu do niej, umozliwiajacych jej efektywne wykorzystywanie w réznych
sytuacjach.

RézZnice miedzy autorami teorii uwypuklajgcych zjawisko uczenia sie po-
legaja na sformutowaniu zasad, ktére nim rzadza. Na przyktad istota modelu
Burrhusa F. Skinnera (1904-1990) jest okreslenie parametréw rzadzacych
operacjg wzmocnienia.John Dollard (1900-1980) i Neal E. Miller (1909-2002)
wyjasniaja uczenie sie w kategoriach bodZca-reakc;ji (teoria S-R), a koncepcja
Alberta Bandury (ur. 1925) opiera sie gtdéwnie na zatozeniu, ze zachowaniem
cztowieka kierujg antycypowane przezen nastepstwa jego zachowania. Proce-
sy poznawcze znajduja sie w centrum teorii Bandury oraz Dollarda i Millera,
natomiast w teorii Skinnera mozna dostrzec zdecydowany sprzeciw przeciw-
ko wyjasnianiu zachowania w kategoriach proceséw poznawczych, ktérych
nie mozna obserwowac.

Idee i metody psychologii poznawczej wykorzystywane sag w badaniu pro-
ces6w poznawczych towarzyszacych procesowi dydaktycznemu na wszystkich
jego poziomach. Procesy poznawcze to wszystkie czynnosci psychiczne, ktore
stuza cztowiekowi do uzyskania orientacji w otoczeniu. Dzieki nim jednostka
zdobywa informacje i buduje swojg wiedze o Swiecie zewnetrznym i o sobie sa-
mej. Znajomo$¢ procesOw poznawczych towarzyszacych nauczaniu i uczeniu
sie jestjednakowo wazna dla nauczyciela i dla ucznia. Jezeli procesy poznawcze
majg przebiega¢ w sposéb optymalny, jednostka musi je sobie uswiadamiag,
kontrolowac i sterowa¢ nimi - innymi stowy, jednostka musi posiada¢ umie-
jetno$ci metapoznawcze (Wtodarski, Matczak 1987; Sternberg 2001; Mietzel
2003). Kompetencje (umiejetnosci, sprawnosci) metapoznawcze, rozumiane
jako $wiadome inicjowanie i planowanie réznorodnej aktywno$ci, poddawanej
przez jednostke kontroli oraz samoregulacji, odgrywaja zasadnicza role w pro-
cesach transformacji informacji w wiedze (Ledziniska 2002).

Czynno$ci poznawcze ucznia w procesie przetwarzania informacji byty
przedmiotem rozwazan miedzy innymi w kontek$cie ksztattowania kompe-
tencji informatyczno-medialnych ucznia na podstawie modelu czynnoSci po-
znawczych i motorycznych. A. Seredynski (2005) dowodzi, Ze wykorzystanie
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wiedzy z zakresu psychologii poznawczej pozwala witasciwie i efektywnie
modelowac przebieg dekodowania, przetwarzania i kodowania informacji
w procesie ksztatcenia informatyczno-medialnego. Myslenie traktuje sie jako
fancuch operacji umystowych, dzieki ktéorym przetwarza sie informacje na-
gromadzone w procesie spostrzegania, a zakodowane w spostrzezeniach,
wyobrazeniach, schematach, symbolach i pojeciach. Mys$lenie dokonujgce sie
w toku spostrzegania bezposredniego przedmiotéw i manipulowania nimi ma
charakter mys$lenia sensoryczno-motorycznego, a my$lenie, ktérego podsta-
wa sg wyobrazenia powstajace w wyniku aktywizowania schematu poznaw-
czego, jaki wytworzyt sie dzieki procesom spostrzezeniowym zachodzacym
w przesztosci oraz zakodowanym pojeciom, jest mysleniem wyobrazenio-
wo-pojeciowym. MySlenie oparte na wyobrazeniach staje sie czynno$cig we-
wnetrzng i moze przygotowac myslenie sensoryczno-motoryczne, dokonuja-
ce sie w toku dziatan praktycznych.

Wedtug Serdynskiego (2005: 247) w nowoczesnym procesie ksztatce-
nia z wykorzystaniem TI, opierajacym sie na modelu czynno$ci poznawczych
i motorycznych, wyodrebnia sie dwie strategie dochodzenia do twérczego
mys$lenia informatyczno-medialnego. Pierwsza strategia odnosi sie do roz-
wijania my$lenia konkretno-obrazowo-praktycznego, zwanego mys$leniem
informatycznym praktycznym. Druga zaktada rozwijanie myslenia abstrak-
cyjno-pojeciowo-teoretycznego, zwanego tez mys$leniem informatycznym
teoretycznym. Podczas rozwigzywania zadan poznawczo-praktycznych (np.
zadan projektowych) pozadana jest integracja obu odmian mys$lenia. Uczen
musi tutaj wykazac sie mysleniem praktycznym - ujawnia sie ono w trakcie
wykonywania czynnosSci praktycznych opierajacych sie na wyobrazonym
planie tego dziatania. Seredynski proponuje model czynnosci poznawczych
i motorycznych, umozliwiajacy ksztattowanie okreslonych obszaréw kompe-
tencji informatyczno-medialnych, ktéry mozna wykorzysta¢ do programowa-
nia przez nauczyciela odpowiednich dziatan intelektualnych i praktycznych
ucznia w procesie dydaktycznym. U podstaw modelu lezy zatozZenie, Ze infor-
macja wychowanka kodowana jest na pieciu poziomach, a proces myslenia
polega na przetwarzaniu informacji na jednym z tych poziomoéw lub przecho-
dzeniu z poziomow nizszych na wyzsze lub z wyzszych na nizsze.

I tak, na poziomie poznania zmystowego zachodzi wytwarzanie i kodo-
wanie informacji w procesie spostrzegania i obserwacji zjawisk lub czynnosci
motorycznych wykonywanych np. przez nauczyciela. Na poziomie modeli wy-
obrazeniowych nastepuje konstruowanie schematu dziatania intelektualne-
go i praktycznego wykonania czynnosci prostych w strukturach mentalnych
podmiotu. Na poziomie modeli symbolicznych jednostka uczy sie rozpozna-
wa¢, rozumiec i przetwarzac¢ informacje zapisane w réznych kodach - tego
typu operacje intelektualne stuza tworzeniu schematu dziatania praktyczne-



go. Na poziomie struktur teoretycznych jednostka tworzy struktury wiedzy
oraz, na podstawie zdobytych do$wiadczen, koduje informacje w schematach
poznawczych, ktére wykorzysta w przysztosci do konstruowania komplekso-
wych dziatan praktycznych. Na poziomie modeli kompetencji zachodzi petne
kodowanie informacji warunkujacych wykonywanie szeregu zadan w sposéb
zgodny ze standardami. Poziom modeli kompetencji obejmuje zatem tworze-
nie przekonania o wtasnej mozliwo$ci wykonania nowego zadania dydaktycz-
nego pod katem przyjetych warto$ci i postaw. Mozna tu zatem moéwic o inte-
gracji ptaszczyzny poznawczej, praktycznej i motywacyjnej (tamze: 248-250).

0d wielu lat w centrum zainteresowania dydaktykéw znajdujg sie naste-
pujace zagadnienia: material nauczania jako element my$lenia ucznia’, warun-
ki realizacji zatozZen procesu ksztatcenia (m.in. Stawinski 2004) oraz problemy
psychologiczne, ktére odnosza sie do takich zagadnien, jak: potrzeby (m.in.
Stawinski 1992c), zainteresowania (m.in. Sawinski 2004), uwaga, organiza-
cja aktywnosci szkolnej (m.in. Buchcic 2003). Duza uwage przywiazuje sie do
zwigzkéw motywacji z przedmiotem zainteresowan (Sternicka 1996a, 1999)
i znaczenia zréznicowanych elementéw emocjonalnych w procesie uczenia
sie (Killermann 2001). Dydaktyka naukowa stawia przed soba zadanie wy-
dedukowania z wiedzy psychologicznej, obejmujacej procesy ksztatcenia in-
telektualnego, najlepszych $rodkéw metodologicznych dla wywotania tych
proceséw. Tego rodzaju zwigzek pomiedzy psychologia a dydaktyka ciagle
wymaga rozszerzania w spos6b $§wiadomy i bezposredni, zwtaszcza ze typo-
wa cechg umystowosci pokolenia sieci jest wielozadaniowos$¢ (Tapscott 2010:
190), abodzce, na jakie wystawiamy nasze umysty kazdego dnia, maja kluczo-
we znaczenie dla funkcjonowania naszych mézgéw (Small, Vorgan 2011: 24).
Te stosunkowo nowe zjawiska zostaja poddane krytycznej analizie gtéwnie
przez badaczy mediéw, psychologéw, neurobiologéw i psychiatréw. Znajdu-
je to wyraz w pytaniach: Czy wielozadaniowo$¢ rozwija nas intelektualnie?
Co jest przyczyng réznic osiaggnie¢ poznawczych oséb koncentrujacych sie na
jednym zadaniu i wielozadaniowcow? (Spitzer 2013: 196-204). Odpowiedzi
na te pytania pozostajg jak na razie poza zasiegiem dydaktykow, trudno zatem
mowic¢ jednoznacznie o wynikach badan sktaniajacych do przyjecia okreslo-
nego modelu edukacji wspomaganej przez nowe media.

* M.in. Problemy badawcze dydaktyki biologii. Prace wykonane w latach 1986 i 1987 w ra-
mach Resortowego Programu Badan Podstawowych RP. I1I. 30 ,Unowoczes$nienie procesu
dydaktycznego - model dydaktyk szczegétowych”, grupa tematyczna VIII, cze$¢ III: Ra-
port z badan nad doborem i dydaktyczng transformacja biologicznych tresci nauczania:
102-171.
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Konteksty

Dydaktyka przyrody, biologii i ochrony srodowiska ma rozliczne powia-
zania z dydaktyka og6lng, psychologia i logika, jak réwniez z innymi dydak-
tykami przedmiotéw przyrodniczych oraz nauk biologicznych, medycznych
i rolniczych. Zalicza sie do nauk spotecznych, gdyz waznym przedmiotem jej
badan s3 zjawiska spoteczne zachodzace w procesach nauczania i uczenia sie
biologii (Stawinski 1992c: 76). W celu powigzania nauk spotecznych z pozo-
statymi naukami zaproponowano odejscie od standardowego modelu nauk
spotecznych (SMNS) i stworzenie alternatywnego, zintegrowanego modelu
przyczynowego (ICM) zgodnie z nastepujacymi zatozeniami:

— ludzki umyst sktada sie ze zbior6w mechanizméw przetwarzania infor-
magcji, ktére bedac wynikiem ewolucji - ulokowane sg w systemie nerwo-
wym,

— aby stac¢ sie funkcjonalnie wyspecjalizowanymi, mechanizmy te musza
by¢ w szczeg6lny i ztoZzony sposéb ustrukturalizowane,

— te zloZone mechanizmy przetwarzania informacji generuja poszczeg6lne
tresci kultury, jak pewne zachowania, artefakty czy lingwistycznie (stow-
nie) przekazywane reprezentacje,

— generowana przez te mechanizmy tre$¢ kulturowa jest przedmiotem ada-
ptacji lub zostaje zmodyfikowana przez mechanizmy pochodzace od in-
nych cztonkéw danej populacji,

— procesy te dokonuja sie w poszczegdlnych ekologicznych, ekonomicz-
nych, demograficznych i miedzygrupowych kontekstach lub $rodowi-
skach (Komendzinski 2002: 137).

2.2. Roznorodnos$c¢ teorii i modeli uczenia sie i nauczania

Ewolucja

Dyskusja o modelach pedagogicznych odbywa sie w dwéch ptaszczy-
znach: uczenia sie i nauczania. Nie jest to dyskurs o metodach; metody peda-
gogiczne opisujg rodzaje praktyki, sposoby pracy w klasie szkolnej, modele
za$ konstytuuja pewng konstrukcje teoretyczna, ktéra ma znaczenie w kon-
tek$cie réznych rozwiazan. Typologia modeli nauczania, przytaczana na uzy-
tek przedmiotdéw przyrodniczych przez Mirthe Bazan (1993), taczy formy na-
uczania (spontaniczne, heurystyczne lub systematyczne), pedagogiczne style
nauczania (bodZcowe, interaktywne lub normatywne) i sposoby aktywnosci
dydaktycznej (czynnosci funkcjonalne, czynno$ci ukierunkowane na rozwia-
zywanie problemdéw, dziatania w kierunku strukturyzacji wiedzy). Zgodnie



zZ t3 typologia mozna mdéwi¢ na przyktad o modelach skoncentrowanych na
ewolucji reprezentacji wiedzy przez odkrywanie i strukturyzacje oraz o roz-
nych typach przetwarzania informacji udostepnianych uczniom. Pierwsze
z nich opieraja sie na idei, Ze uczniowie nie sg jedynie odbiorcami wiedzy, ale
muszg uczestniczy¢ w jej opracowaniu w sposéb sobie wtasciwy. W tym przy-
padku istotne jest uwzglednienie reprezentacji wiedzy uczniéw (ekspresja,
konfrontacja, kwestionowanie) oraz wspieranie uczniéow w ich dziataniach
(przewidywanie, dostrzeganie zwigzkow, modyfikacja) (Pierrard 1993).
Phillips i Soltis (2003), dokonujac przegladu teorii uczenia sie, przyzna-
ja, ze kazda z nich moze by¢ uzyteczna w innym konteks$cie. Ponadto rézne
teorie sg rezultatem odmiennego podej$cia poszczegdlnych badaczy do zjawi-
ska uczenia sie, co ma zwigzek z odmiennymi punktami widzenia oraz czesto
intuicyjnie nakreslanym kierunkiem badan. Niemniej jednak znajomos¢ tych
teorii pozwala na bardziej profesjonalng refleksje dotyczaca pracy z uczniami.
W dydaktyce przyrody i biologii (podobnie jak w innych dydaktykach
szczegbtowych) duze znaczenie przypisuje sie teorii Jeana Piageta (1896-
1980) ze wzgledu na przystosowawczg role tworzonych w trakcie uczenia sie
»Sschematéw”, znajdujgcych zastosowanie w nowych sytuacjach (m.in. transfer
uczenia sie, jak sie uczy¢ [learning to learn]) oraz w zwigzku z teoretyczny-
mi zatozeniami etapow ksztattowania poje¢ biologicznych. Postugiwanie sie
pojeciem biologicznym oznacza stosowanie go w réznych, odmiennych od
poprzednich, sytuacjach i wtaczanie go do odpowiedniego systemu pojec¢. Na-
uczanie przyrody i biologii powinno prowadzi¢ do utrwalania prawidtowych
powigzan miedzy desygnatami pojec i ich wtasciwos$ciami. Fritz Kubli (1977)
wykazat istnienie powiazan tego procesu z rozwojem intelektualnym dzieci
i mtodziezy. Badania Piageta (1977) w duzej mierze koncentrowaty sie na on-
togenetycznym rozwoju zdolnosci poznawczych i wiedzy cztowieka. Nadat on
znaczenie wrodzonym strukturom poznawczym, ktére nie poddaja sie obser-
wacji, lecz odgrywaja wazna role w organizowaniu materiatu sensorycznego.
Wedtug filozofa i dydaktyka Johna Deweya (1859-1952) dziatanie za-
wiera w sobie element poznawczy, ktéry rozwija sie rownolegle do rozwo-
ju umystu dziecka. I odwrotnie, prawdziwa wiedza zawiera w sobie element
aktywnosci, a jej celem koncowym jest zawsze dopomaganie cztowiekowi
w przystosowaniu sie do otaczajacego go $wiata (Aebli 1959: 47). Dydakty-
ka Deweya koncentruje uwage przede wszystkim na procesie badawczym, na
bezposrednim doswiadczeniu. W tym kontekscie zadaniem nauczyciela jest
»Sstworzenie warunkow, ktére pobudzajg myslenie”, za$ proces komunikacji
powinien polegac¢ na pozostawaniu we wzajemnej relacji z nauczycielem oraz
innymi uczniami podczas celowych dziatan lub badan, ktére wszystkich inte-
resuja (tamze: 52). Przyjmuje sie dzisiaj za oczywiste, ze , komunikacja stano-
wi podstawe wszelkich dziatan pedagogicznych i powinna zajmowac czotowe
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miejsce w teorii i praktyce pedagogicznej” (Siemieniecki 2013: 76). Jednak po-
dejscie Deweya akcentuje gtéwnie problem badawczy, ktéry musi sie pojawic
w trakcie wykonywania czynnosci, ktéorymi uczen jest mozliwie najbardziej
zainteresowany. Pierwszym celem jest wiec tutaj uzyskanie hipotezy rozwia-
zania. Obserwacja i wiedza zdobyte uprzednio stuza do analizowania sytuacji
problemowej i do sformutowania hipotez wstepnych. Zasady dydaktyczne,
jakie wynikaja z badan Deweya (1988), sprowadzaja sie do tego, ze: 1) cata
wiedza, wszystkie zdobyte w szkole umiejetnos$ci powinny odpowiada¢ okre-
$lonej potrzebie, okreslonemu problemowi o zZyciowym znaczeniu, 2) kiedy
powstaje jakas nowa mys$l, czy tez nowy sposéb postepowania, powinien on
by¢ skonfrontowany z rzeczywisto$cig poprzez zastosowanie lub kontrole
eksperymentalng. Proces uczenia sie jest wiec w ujeciu Deweya uczeniem sie
przez dziatanie (learning by doing).

Piageta i Wygotskiego wymienia sie jako uczonych wykazujacych kon-
struktywistyczne podejscie do tematu uczenia sie. Wspdlng cecha réznych
teorii konstruktywistycznych jest zatozenie, Ze procesy uczenia sie zwigza-
ne sg z budowaniem wiedzy. Wedtug Piageta Swiat nie moze by¢ poznawany
bezposrednio, ale tylko dzieki operacjom logicznym. Wiedza jest konstruk-
cjg, ktéra musi by¢ testowana w dziataniu. Zdaniem Lwa S. Wygotskiego
(1896-1934) umyst posredniczy miedzy $wiatem zewnetrznym a indywidu-
alnym doswiadczeniem. Konstruowanie znaczenia wymaga nie tylko samego
jezyka, ale rowniez ujecia kulturowego kontekstu, w ktérym jezyk jest uzy-
wany. Rozwdéj umystowy polega na doskonaleniu struktur symbolicznych,
ktére sg kulturowo osadzone. Dwa zasadnicze twierdzenia epistemologicz-
ne konstruktywizmu dotycza aktywnego konstruowania wiedzy przez pod-
miot poznajacy oraz dochodzenia do wiedzy (co jest traktowane jako proces
adaptacyjny, w ktérym nastepuje organizacja doswiadczonego $wiata). Sie-
mieniecki (2013) zwraca uwage na fakt, ze zar6wno Piaget, jak i Wygotsky
drugoplanowo traktuja przekaz spoteczny, jezyk i emocje w konstruowaniu
struktur poznawczych.

W mysl tych zatozen narzedzia TI, konstruowane w celach edukacyjnych,
wspomagaja proces nauczania i uczenia sie, gdyz aktywizuja i ukierunkowuja
uczacego sie, wspierajac jego kreatywna percepcje. Odwotania do konstruk-
tywistycznej teorii uczenia sie spotyka sie bardzo czesto zwtaszcza w odnie-
sieniu do zagadnien usprawniania wyzszych proceséw poznawczych, czyli
analizy, syntezy i oceny. Tzw. aktywizujace metody ksztatcenia nie stanowig
jednak prostego rozwigzania dla skomplikowanych probleméw, jakie poja-
wiajg sie podczas uaktywniania tych proces6w. Modelom konstruktywistycz-
nym przypisywane sa liczne ograniczenia, wynikajace na przyktad z faktu, ze



nie wszystko zalezy od og6lnych struktur kognitywnych, a wiedza nie zawsze
jest przyswajana automatycznie poprzez ,abstrakcyjng refleksje™.

Modele uczenia sie to wzglednie trwate strategie uczenia sie przedmio-
tow szkolnych stosowane przez uczniéw (Niemierko 2002: 53). Joyce Calhoun
i Hopkins (1999) przyjeli klasyfikacje modeli nauczania wedtug rodzaju ucze-
nia sie, jaki wywotujg, oraz wedtug miejsca, jakie zajmuje w nich uczen. S3 to:
typ I - procesualno-poznawczy, typ Il - spoteczny, typ Il - osobowos$ciowy,
typ IV - behawioralny (modele behawioralne i cybernetyczne).

Modele typu | pomagajg uczniom postugiwacé sie informacjami uzyskany-
mi na drodze posredniej lub bezpos$redniej i panowa¢ nad pojeciowa warstwg
danej dziedziny wiedzy. Modele typu II, zaliczane do grupy modeli spotecz-
nych, majg znaczenie dla ksztattowania procesu uczenia sie dzieki kontaktom
z innymi osobami (kooperatywne uczenie sie). Podobnie jak modele typu I
stuza rozwojowi intelektualnemu, rozwijajac réznorodne sposoby myslenia
i ksztattujac interakcje spoteczne. W typie Il znajduja sie modele, ktére na-
daja wage perspektywie, z ktérej jednostka postrzega swiat. Modele te maja
zapewni¢ rozwdj oraz integracje emocjonalnych i intelektualnych stron oso-
bowosci (tamze).

Przyjmujac powyzsza klasyfikacje, trzeba - podobnie jak jej autorzy -
wyj$¢ z zatozenia, ze cztowiek stanowi samokorygujacy sie system komuniko-
wania, ktéry modyfikuje zachowanie w odpowiedzi na informacje o tym, jak
radzi sobie z zadaniem. Modele zaliczane do typu IV tacza nastepujace priory-
tety: mozliwe do zaobserwowania zachowanie oraz wyraznie okres$lone zada-
nia i sposoby komunikowania uczniom, jakie czynia postepy.

W modelach konstruktywistycznych zaktada sie, ze procesy uczenia sie
nie polegaja na transmisji informacji i na wspomaganiu proceséw przetwa-
rzania informacji, ale raczej na procesach budowania wiedzy (Juszczyk 2003;
Berner 2006). Zastosowanie konstruktywistycznej teorii uczenia sie (a wta-
$ciwie teorii poznania) w nauczaniu przedmiotéw przyrodniczych okazato sie
skutecznym sposobem na zmiane postaw uczniéw wobec tych przedmiotow
szkolnych i ciaggle ,wydaje sie najbardziej wychodzi¢ naprzeciw potrzebom
generacji dzisiejszych uczniéw” (Zylinska 2013: 255). Statystyczna analiza
danych uzyskanych w trakcie trwania dwoch projektéw badawczych w szko-
tach amerykanskich wykazata podwyzszenie stopnia ,generalnych i trwatych
pozytywnych lub negatywnych odczu¢”” uczniéw wzgledem przyrodniczych
przedmiotéw szkolnych w Kklasach, w ktérych zastosowano podejscia in-
strukcyjne (instructional approaches). Podejscie to wigzato sie gtéwnie z za-

* A. Giordan, What news about learning?, Laboratoire de Didactique et Epistemologie des

Sciences del'Université de Geneve, http://www.unige.ch/LDES (data dostepu: 12.02.2013).

** Definicja postaw, ktorg postugujg sie autorzy publikacji dotyczacej wptywu konstruktywi-
stycznego modelu nauczania na postawy uczniow wzgledem przedmiotéw przyrodniczych
(Seok, Yager 2004) zostata zaczerpnieta z opracowania: Koballa, Crawley 1985.
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stosowaniem takich modeli nauczania, jak: problem-based learning (PBL)
i project-based science (PBS) (Seok, Yager 2004).

Antynomie

Nauczyciele sg czesto przekonani, ze stosowane przez nich tradycyjne
metody i Srodki dydaktyczne najlepiej stuzg uczniom w procesie nabywania
wiedzy. Tymczasem wszystkie te zabiegi okazujg sie w swych skutkach nie-
trwate. Wiedza uczniowska jest przewaznie nieustrukturyzowana i nie wcho-
dzi na state w zakres ich kompetencji naukowych. Jak to zmieni¢? Wydaje sie
to do$¢ proste, jesli wniknie sie w procesy przekazu i parametry interweniu-
jace miedzy ,transmiterami” (mediatorami mézgowymi) i odbiorcg (moézg
uczgcego sie) (Pellaud, Eastes 2003). André Giordan rzucit §wiatto na procesy
zwigzane z uczeniem sie i opracowany przez siebie model uczenia sie nazwat
»,modelem allosterycznym”". Allosteryczny model uczenia sie (fr. modéle d’ap-
prentissage allostérique) zawdziecza swa nazwe wielu analogiom do struktury
biatek i wlasciwosci enzymdow™ i stanowi swoistg metafore biochemiczna, kt6-
ra A. Giordan zastosowat po raz pierwszy w 1988 roku (Giordan, Vecchi 2012:
13). Model ten zaktada, ze Srodowisko uczenia sie (klasa, muzeum, media)
musi stwarza¢ uczacemu sie warunki i obfitowaé w sytuacje petne znaczen.
Powinno wyzwala¢ che¢ uczenia sie, r6znorodne konteksty musza stymulo-
wac, zachecaé, stanowi¢ wyzwanie dla uczniéw. To wymaga licznych interak-
cji, a nawet systemu interakcji czy systemu parametréw w interakcji (tamze:
15). Mozna zacheca¢ uczniéw do konfrontacji z rzeczywistoscia poprzez ob-
serwacje, eksperymenty lub do konfrontacji miedzy uczniami, kiedy dochodzi
na przyktad do dyskusji w grupach nad réznymi stanowiskami w kwestiach
spornych. Ostatecznie mozna ich skonfrontowaé¢ z informacjami dostepny-
mi w réznych Zréditach wiedzy. Wszystkie te czynno$ci powinny by¢ zgodne
z aktualnymi tendencjami w nauczaniu i uczeniu sie danego przedmiotu (np.
biologii) i prowadzi¢ do nabywania przez uczniéw kompetencji naukowych,
takich jak gromadzenie i interpretowanie, przetwarzanie danych, wytwarza-
nie pomystéw, kwestionowanie, eksperymentowanie, sprawdzanie teorii. Do-

* A. Giordan, The allosteric learning model and current theories abort learning, http://www.
unige.ch/fapse/SSE/teachers/giordan/LDES/index.html (data dostepu: 28.12.2013).

** Enzymy allosteryczne to enzymy ztozone z wielu podjednostek, z ktérych kazda ma jed-
no lub wiecej miejsc aktywnych, kontrolujace najczesciej pierwsza reakcje w szlakach lub
cyklach biochemicznych, petnigce wazne funkcje w regulacji metabolizmu; dla e. a. zalez-
nos$¢ szybkosci reakcji od stezenia substratu charakteryzuje sigmoidalny przebieg krzywej;
e.a. sg wrazliwe na mate zmiany stezenia substratu; e. a. sg kontrolowane przez czasteczki
efektoréw, patrz: inhibitory i aktywatory, Stownik terminéw biologicznych, http://stare-
aneksy.pwn.pl/biologia/1469874_1.html (data dostepu: 15.12.2015).



ptyw nowych informacji i ksztattowanie nowego systemu relacji to poczatek
drogi ku zrozumieniu tre$ci nauczania.

Giordan zwraca uwage na znaczenie modeli, symboli i map mentalnych
(conceptual maps) w ksztattowaniu wiedzy biologicznej i przyrodniczej oraz
tworzeniu konstrukcji tej wiedzy. Uczenn musi sie styka¢ z sytuacjami, w kt4-
rych bedzie moégt zastosowaé zdobyta wiedze przedmiotows, ale réwniez
wiedze o tym, jak sie uczy¢. Tymczasem uczen traktuje wiedze przyrodnicza
statycznie, jako co$ ostatecznego, statego i prawdziwego, niepoddajacego sie
falsyfikacji, a nie jako proces.

W procesie digitalizacji Srodowiska uczenia sie trzeba pamieta¢, ze ucze-
nie sie moze odbywac sie rowniez poprzez zabawe, z ktérg czesto utozsamia
sie programy komputerowe chetnie uzywane przez uczniéw. Biologiczne
czynniki warunkujace rozwdj i zachowanie sie cztowieka stanowig punkt
wyjécia dla rozwazan nad procesami uczenia sie oraz wptywem czynnikéw
srodowiskowych na edukacje stymulujaca rozwoéj jednostki. Zabawa odgrywa
wazng role w procesie socjalizacji, ktéry polega na ksztattowaniu okreslonych
wzorcoOw zachowania, wartos$ci, postaw i sposobéw reagowania emocjonal-
nego. Uwzglednienie czynnikéw biologicznych pozwala na szersza interpre-
tacje zagadnienia, w szczeg6lnosci w zakresie proceséw poznawczych i meta-
poznawczych oraz oddziatywan wptywajacych na dzieci i mtodziez. Rozwéj
poznawczy powiazany jest z rozwojem emocji. Emocje pozytywne w sposéb
aktywny ksztattuja rozwoj cztowieka, emocje negatywne moga przyczynic sie
do zakltdcen rozwoju. Rozwdéj metapoznawczy moze zapewni¢ powodzenie
w nauce szkolnej i ksztatceniu sie przez cate zycie (Giordan 2002).

Piramida potrzeb ludzkich moze stanowi¢ punkt wyjs$cia do rozwazan nad
biologicznymi aspektami dzieciecej aktywnosci okreslanej mianem zabawy.
Podstawowe potrzeby dziecka zaspokajane s3a przez rodzicéOw i opiekunow
i wydaja sie oczywiste w konteks$cie rozwoju organizmu, jego bezpieczenistwa
i funkcjonowania w Srodowisku.

Zgadzamy sie co do tego, Ze doro$li sa zrédtem pierwotnych wzorcow
aktywnosci, ktorych celem jest zaspokajanie poszczego6lnych potrzeb. Wraz
z rozwojem dziecka spoteczenstwo staje sie gtéwnym ,twdrcy” potrzeb i me-
tod ich zaspokajania. Piramida potrzeb cztowieka opracowana przez Abraha-
ma Maslowa (1943) moze by¢ poréwnana z géra lodowa Spencer6éw (Spencer,
Spencer 1993): motywacja, cechy fizyczne, psychiczne, wreszcie wlasne po-
mysty, postawy i warto$ci to zasadnicza, jednak ,niewidoczna” czes¢ géry lo-
dowej. To, co ,widoczne”, a wiec wierzchotek tej gory, to np. umiejetnosci i ak-
tywno$¢ poznawcza wynikajaca z potrzeb poznawczych. Suma do$wiadczen
edukacyjnych jest efektem dwodch typow aktywnosci: aktywnos$ci nauczy-
cielskiej i aktywnosci wtasnej osoby uczacej sie. Jak twierdzi francuski filozof
Jacques Ranciere (1987), proces nauczania jest mozliwy takze wtedy, gdy na-
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uczyciel w nim bezposrednio nie uczestniczy. Z kolei John Medina (2009) we
wprowadzeniu do swej ksigzki Brain Rules napisat: ,,0 czym ta ksigzka przede
wszystkim nam moéwi? Jezeli chciatby$ stworzy¢ Srodowisko edukacyjne, kto-
re bytoby w prostej opozycji do tego, w czym mézg jest dobry, prawdopodob-
nie zaprojektowatbys co$ na podobienstwo klasy szkolnej”.

Zagadnieniem uczenia sie dzieci i ich doswiadczeniami edukacyjnymi zaj-
muje sie od ponad 30 lat zesp6t pedagogdw, biologéw i przyrodnikéw Labo-
ratoire de Didactique et d’Epistémologie des Sciences (LDES) Uniwersytetu
w Genewie. Ich prace sg efektem dociekan na temat uwarunkowan biologicz-
nych i psychicznych w kontekscie potrzeb poznawczych dzieci i réznic indy-
widualnych wystepujacych miedzy nimi (Oberto, Sotto 2004; Giordan, Saltet
2007; Giordan, Binda 2006).

Refleksje wynikajace z analizy potrzeb cztowieka, w tym jego potrzeb po-
znawczych, bedgcych efektem pewnych ukrytych czynnikéw, oraz nowe spoj-
rzenie na proces nauczania, stawiajgce ucznia, a nie nauczyciela w centrum
zainteresowania nie sg jednak wystarczajacym powodem do zwrdcenia uwagi
na role zabawy w procesie uczenia sie.

Wspétczesne dyskusje nad znaczeniem zabaw dzieciecych dla wszyst-
kich proceséw i funkcji cztowieka w jego dorostosci koncentrujg sie na an-
tropotwdrczej, kulturotwdrczej i osobotworczej jej charakterystyce i wybie-
gaja poza dziecinstwo (Waloszek 1997). Rozwéj cztowieka uwarunkowany
jest czynnikami genetycznymi, fizjologicznymi, zwigzanymi z dojrzewaniem
organizmu i mézgu, psychologicznymi, Srodowiskowymi oraz ewolucyjnymi.
Wszystkie one stanowig konieczng podstawe dla rozwazan nad procesami
uczenia sie oraz wptywem réznych czynnikéw na edukacje stymulujgca roz-
woj cztowieka.

Przez uwarunkowania genetyczne rozumiemy czynniki, ktére wigza sie
z genotypem jednostki. Zwigzki miedzy genotypem a zachowaniem jednostki
sa bardzo ztoZone. Czynniki genetyczne tworza predyspozycje rozwoju indy-
widualnego (dlatego nie kazdy typ zabawy odpowiada kazdemu uczniowi i nie
kazdy uczen ma takie same potrzeby poznawcze). Kazdy z nas posiada specy-
ficzne uzdolnienia i zainteresowania. Dzieki nim tworzy najskuteczniejszy dla
siebie spos6b poznawania $wiata i uczenia sie. Dzieci w wieku przedszkolnym
w naturalny sposéb wybierajg sobie swdj styl poznawania $wiata, wykorzy-
stujac swoje najmocniejsze strony (8 typdw inteligencji, Gardner 2009). Ujaw-
nia sie to poprzez zabawe, ale rowniez poprzez kontakty z réwie$nikami, i po-
zwala na rozpoznanie wtasnych potrzeb, mozliwosci i sposobéw uczenia sie.

Badania pokazujg réwniez, ze zachowanie nie jest wolne od wplywu
proceséw ewolucji. Po pierwsze, realizacja kazdego zachowania odbywa sie
za pomocy okreslonych narzadéw, po drugie, eksperymenty laboratoryjne
prowadzone dla potrzeb genetyki zachowania pokazuja, Ze za pomoca odpo-



wiednich metod mozna stymulowac okreslone typy zachowan. Ewolucja (tac.
evolutio - rozwiniecie, rozwoj) to proces polegajacy na stopniowych zmianach
cech gatunkowych kolejnych pokolen wskutek eliminacji przez dobér natu-
ralny lub sztuczny czeSci osobnikdéw (genotypoéw) z biezacej populacji. Wraz
zZnowymi mutacjami wptywa to w sposéb ciggly na biezacg pule genowa popu-
lacji, a przez to w kazdym momencie ksztaltuje jej przecietny fenotyp. , To nie
najsilniejszy jest w stanie przezy¢, ani nie najbardziej inteligentny... Przezyje
ten, ktory potrafi dostosowac sie do zmian” (K. Darwin). W tym kontekscie
ewolucja mechanizméw przystosowawczych to rozwoj cech pozwalajgcych
osobnikom, a w efekcie populacji, przystosowac sie do warunkéw srodowiska.
Jednak jak pisze Siemieniecki (2013), uruchomienie proceséw adaptacyjnych
w wyniku zmiany srodowiska czesto sktania niestusznie do wysuniecia wnio-
sku o nieograniczonych mozliwosciach wychowawczych, jakie daje ta zmiana.
»Tymczasem adaptacyjna potrzeba nie wywotuje zmiany, a jedynie moze wy-
korzystac juz istniejace warunki genetyczne i je zaadaptowac” (tamze: 9).

Za pierwsza dyscypline naukowg, biorgca za przedmiot badan zachowa-
nie w perspektywie ewolucyjnej, uznaje sie etologie. W odniesieniu do ludzi
etologiczne dociekania koncentrowaty sie wokot pytania o to, ktére wzorce
ludzkiego zachowania sa wrodzone, a ktére nabyte wraz z rozwojem Kkultury
(Lorenz 1972). Mozna stwierdzi¢, Ze prace etologdw opieraty sie na przeko-
naniu, iz wiele zachowan i proces6w umystowych jest wrodzonych i zaprojek-
towanych w toku ewolucji tak, by peini¢ okreslone funkcje. W zwigzku z tym
majg one warto$¢ adaptacyjna.

Aktywno$¢ uczniow przejawiajaca sie podczas zabawy, wspoétpracy
z réwiesnikami, komunikowania sie w grupie i podczas indywidualnych do-
$Swiadczen to zbidr doswiadczen edukacyjnych, ktére wspomagajg rozwoj po-
znawczy i metapoznawczy zapewniajacy adaptacje do warunkéw srodowiska,
a wiec ,przetrwanie”.

Zabawa jawi sie wiec jako nieunikniona koniecznos$¢, wynikajgca z uwa-
runkowan genetycznych, ewolucyjnych i srodowiskowych. Stuzy uczeniu sie
zachowan, reakcji, odpowiedzi na bodZce, uczeniu sie komunikacji, wzorow
komunikowania sie z innymi i swoich potrzeb. Ma warto$¢ adaptacyjng w wy-
miarze jednostkowym i spotecznym, w odniesieniu do pojedynczego osobnika
i catej populacji (aspekt ewolucyjny). Jest fenotypowa odpowiedzia organi-
zmu na interakcje genotypu i Srodowiska (aspekt genetyczny).

W latach 20. XX wieku silna ekspansja mys$li behawiorystycznej, wyja-
$niajacej cata ztozono$¢ ludzkiego zachowania w kategoriach kilku ogélnych
praw rzadzacych procesami uczenia sie, spowodowata odwrdcenie sie psy-
chologéw od koncepcji ewolucyjnych. Dopiero psychologia ewolucyjna, ktorej
nadrzednym celem jest udzielenie odpowiedzi na pytanie o to, w jaki sposéb
ludzki umyst zostat uksztattowany przez dobér naturalny, pogodzita kogni-
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tywistéw z ewolucjonistami. Psychologia ewolucyjna zawdziecza uznanie
swych tez ksigzce Jak dziata umyst (Pinker 2002), ktérej gtdwne przestanie
mozna sprowadzi¢ do stwierdzenia, iz ludzki umyst zostat zaprojektowany
w celu przetwarzania informacji i zawiera szereg niezaleznych mechanizmoéw
obliczeniowych, uymowanych w kategoriach wyspecjalizowanych adaptacji.

Kolejng kwestig, istotna z punktu widzenia znaczenia zabawy dla rozwi-
jania mozliwosci uczenia sie (w tym doskonalenia umiejetnosci poznawczych,
metapoznawczych i komunikacyjno-spotecznych), sa uwarunkowania fizjolo-
giczne zwiazane z rozwojem i funkcjonowaniem moézgu.

Cztowiek rodzi sie z okres$lona liczba komoérek w mézgu. Rozwéj polega
nie na zwiekszaniu sie ich liczby, a na tworzeniu potgczen miedzy nimi na sku-
tek nabywania nowych do$wiadczen. Dlatego tez nalezy dostarczac uczniowi
jak najwiecej okazji edukacyjnych, by stymulowac¢ prace neuronéw. Rozwoj
mozgu nie przebiega liniowo, istniejg okresy, podczas ktérych mézg jest naj-
bardziej otwarty na zdobywanie konkretnych rodzajéw wiedzy i umiejetnosci
(okresy najwiekszych mozliwo$ci) (Schiller 2005).

Najbardziej intensywny rozwo6j moézgu dokonuje sie w ciggu pierwszych
7 lat zycia. Jest to tzw. okres krytyczny dla przyswajania podstawowych umie-
jetnosci. Po tym czasie wzmozonego rozwoju mézg zaczyna stopniowo elimi-
nowac potaczenia miedzy neuronami, ktére nie sg uzywane przez dtugi czas.
W ciagu dorostego zycia jedynie te potgczenia, ktére sg odpowiednio czesto
uzywane, zostang zachowane, mimo iz mézg dorostego cztowieka moze réw-
niez produkowa¢ nowe neurony (Kemperman, Song, Gage 2008).

Rozw6j przewodnictwa synaptycznego ksztattuje sie wedtug zasady ,use
it or lose it” - system nerwowy potrzebuje bodZcéw, aby méc sie rozwijac
i organizowac. P. i G. Dennison (2004) dowiedli, ze ¢wiczenia, ktére angazuja
miedzy innymi obie strony ciata i ruchy skoordynowane gatek ocznych, rak
i n6g, r6wnomiernie uaktywniajg obie pétkule mézgowe. Prawidtowe funk-
cjonowanie mézgu zalezy od sprawnej cyrkulacji krwi; przyswajanie nowych
informacji jest szybsze, a ich zapamietywanie tatwiejsze, jezeli obie pétkule
mozgu s3 Zaangazowane.

Jarostaw Gara (2007) uporzadkowat wiadomosci dotyczace nowego pa-
radygmatu inteligencji. Inteligencja racjonalna zazwyczaj uwarunkowana
jest dziedzicznie, jednak jej poziom zalezy réwniez od wyc¢wiczenia i nabycia
sprawnos$ci umystowych przez uczenie sie. Inteligencja definiowana szeroko
obejmuje swym zasiegiem sfere emocji i odczu¢, a ponadto czyni z nich kluczo-
wa kategorie reinterpretacji zakresu i znaczenia umiejetno$ci pojmowanych
jako przejaw inteligencji. Aktywnos¢ wtasna od najwczesniejszych lat zycia
zwigzana jest z przenikaniem sie obszaréw wiedzy i osadzenia jej w dos§wiad-
czeniu. Warunkuje zatem zdolno$ci wytwarzania idei i refleksji nad nimi.



Podsumowujac, uczenie sie jest czescig codziennoscii odbywa sie poprzez
relacje z innymi ludZmi. Zabawa musi wynikac z potrzeb poznawczych osoby
uczacej sie. Jest zjawiskiem nie tylko bardzo ztoZonym, ale tez dynamicznym,
zmieniajgcym swa strukture i przebieg réwniez w zaleznosci od warunkéw
spoteczno-kulturowych. Tak jest zwtaszcza dzisiaj, gdy nowe pokolenie okre-
$lane jest jako digital natives, w odréznieniu od pokolenia dorostych digital
imigrants (Prensky 2001). Mdzg cztowieka jest plastyczny i dynamiczny, zmie-
nia sie stosownie do warunkéw srodowiskowych i podlega ewolucji. Dlatego
analizujagc wybrane biologiczne i socjokulturowe aspekty uczenia sie poprzez
zabawe trzeba przyznal, ze towarzyszac dzieciom i miodziezy w zabawie
(uczeniu sie poprzez zabawe), pozostajemy (my, nauczyciele, rodzice) bardzo
czesto imigrantami, prébujacymi odkry¢ nieznany lad. Faktem pozostaje jed-
nak, ze aby mézg moégt sie prawidtowo rozwijaé, dziecko potrzebuje mozli-
wie wielu kontaktéw z innymi ludZmi w Swiecie realnym, kontakty wirtualne
nie dostarczg wystarczajacych bodzcéw, by ,neurony nie umieraty z nudéow”
(Shors 2009). Jednoczes$nie , dzieci sg zawsze dzie¢mi swoich czaséw, bardziej
otwartymi niz doro$li ze wzgledu na wtasciwg im ciekawo$¢ Swiata i otwar-
tos¢ na nowoSci techniczne [...] wydaje sie, ze dzieci w coraz wiekszym stop-
niu ksztattuja swoje dziecinstwo [...] dziecinstwo w dzisiejszych czasach wy-
twarza wlasne sposoby zachowania, postepowania i zainteresowania” (Kron,
Sofos 2008: 30-31).

Zabawie towarzyszy wymiana i ewolucja znaczen symboli, a konsekwen-
cja tych proceséw jest funkcjonowanie grup spotecznych i uksztattowanie
osobowosci ich cztonkéw (wedtug zatozen interakcjonizmu symbolicznego).
W procesie socjalizacji jednostki nabywajg system warto$ci oraz normy i wzo-
ry zachowan obowigzujace w danej zbiorowosci. Ucza sie podstaw interakcji
spotecznych, nabywajg umiejetnos$ci postugiwania sie przedmiotami i ksztat-
tuja swoja osobowos¢.

Konteksty

Wymienione wczesniej modele znajdujg czesciowe odzwierciedlenie
w strukturalnym nauczaniu i uczeniu sie biologii, opisywanym ponad 30 lat
temu jako stworzenie logicznej ciggtosci i cato$ci wiedzy na danym etapie
ksztatcenia (Baer 1976), a nawet na wszystkich szczeblach ksztalcenia (Za-
bel 1967) oraz nadanie jej komunikatywnoSci, skutecznos$ci i ekonomiczno$ci
(Palka 1982: 67). Modele te majg rowniez zwiazek z praca laboratoryjng, kté-
ra ma stuzy¢ rozwiazywaniu problemoéw, rozwijaniu samodzielnego myslenia
i dziatania, umiejetnos$ci postugiwania sie posiadang wiedzg, planowania i or-
ganizowania pracy indywidualnej i grupowej, a takze sprawdzania poprawno-
$ci uzyskiwanych wynikéw (Stawinski 1978: 27-47).
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Przyjete rodzaje tre$ci ksztatcenia w dziedzinie poznawczej, tj. wiadomo-
$ci teoretyczne, wiadomosci praktyczne, umiejetnosci teoretyczne i umiejet-
nosci praktyczne, zdaniem Niemierki (2002), daja podstawe czterem modelom
uczenia sie: 1) uczenie sie jako poznawanie poje¢ - model oparty na budowa-
niu poje¢ w umysle ucznia i na postugiwaniu sie tymi pojeciami (model alfa),
2) uczenie sie jako probne dziatanie - model oparty na doswiadczeniu prak-
tycznym, zdobywanym przez ucznia w toku wlasnego dziatania (model beta),
3) uczenie sie jako rozwigzywanie probleméw (model gamma).

Planowanie i organizowanie nauczania wymaga okreslenia warunkow
dla tego procesu, a wiec miedzy innymi warunkéw, ktére wywotuja zamierzo-
ny proces uczenia sie i pomagaja w nadaniu i utrzymaniu tego kierunku.

Planowanie dydaktycznego aspektu programu nauczania pocigga za sobg
wybdr okreslonego modelu nauczania-uczenia sie lub konieczno$¢ §wiadome-
go scalania modeli. Jest to poprzedzone na przyktad stawianiem pytan o teo-
rie, zasady naukowe, geneze, funkcje i znaczenie koncepcji naukowych, zakres
poje¢ naukowych, etyczne i socjologiczne implikacje zwigzane z koncepcjami
naukowymi itd. (Kattmann, Reinders, Gropengiefer 1998).

Jednos¢ oddziatywan dydaktycznych i wychowawczych to istotna cecha
nowoczesnego modelu nauczania-uczenia sie. Wedtug Kupisiewicza (2000)
model ten musi by¢ przystosowany do réznorodnych zadan dydaktyczno-
-wychowawczych. Zadania te pozostajg w $cistym zwigzku z umiejetnosciami,
jakie nabywaja uczniowie na przyktad w trakcie pracy nad projektami biolo-
gicznymi (Potyrata 2003a).

Cybernetyczny model nauczania wspomaganego komputerowo zapro-
ponowat Ryszard Tadeusiewicz (2002) dla ztozonego procesu edukacyjne-
go, rozpatrywanego jako cybernetyczny system z dodatnim sprzezeniem
zwrotnym. Autor okresla swo6j model jako liniowy (wiedze ucznia uznajemy
za proporcjonalng do wysitku nauczyciela, a wysitek nauczyciela jest ,dozo-
wany” przez niego proporcjonalnie do obserwowanego stopnia przygotowa-
nia uczniéw) i dyskretny (mamy do czynienia z jakims$ policzalnym zbiorem
wartosci). Zgodnie z tym modelem nauczyciel przekazuje uczniowi wiadomo-
$ci, wskazéwki i komentarze, uczen jest dla nauczyciela Zrédtem informacji
na temat jego aktualnego stanu wiedzy, stopnia jej zrozumienia i trwatosci.
Model opracowany przez Tadeusiewicza zaktada mozliwo$¢ wykorzystania
komputera jako elementu ilustrujacego (narzedzie symulacji zjawisk i pro-
cesOw) oraz jako narzedzia kontroli wiedzy ucznidéw. W sytuacji ,kryzysu”
pojawiajacego sie przy prébach intensyfikacji nauczania autor tego modelu
proponuje wzbogacenie gtéwnego sprzezenia zwrotnego miedzy uczniem
i nauczycielem o dwa dodatkowe sprzezenia. Komputerowe mozliwosci in-
teraktywne daja okazje do stworzenia modelu nauczania, w ktérym beda



obecne trzy petle sprzezenia zwrotnego: 1) miedzy nauczycielem a uczniem,
2) miedzy uczniem a komputerem, 3) miedzy komputerem a nauczycielem.
Kron i Sofos (2008: 74) opisuja cybernetyczng strukture nauczania jako
system lub uktad regulacji. Wedtug tego modelu nauczaniem nazywa sie cia-
gte uruchamianie nowych proceséw regulacyjnych - niewyuczone lub nowe
informacje trzeba ponownie wiacza¢ w proces regulacji. Informacje te musza
mie¢ odpowiedni do poziomu adresata stopien ztozonosci, gdyz tylko wow-
czas mogg by¢ przepracowane w jego systemie nerwowym i zaprowadzi¢ go
na wyzszy poziom ptaszczyzny informacyjnej i zachowania. Zostato to dowie-
dzione badaniami nad entropia (w ramach teorii informacji definiowana jako
$rednia ilo$¢ informacji, przypadajgca na pojedyncza wiadomos¢ ze zrédta in-
formaciji) i redundancja (fac. redundantia - pow6dz, nadmiar, zbytek).

2.3. Neurodydaktyka, konektywizm i allosteryczny model uczenia sie
vs trzy wielkie tradycje edukacyjne

Antynomie

Dydaktycy upatruja w neurodydaktyce nadzieje na doskonalenie me-
tod nauczania kompatybilnych z mozliwosciami intelektualnymi uczniéw,
okreslonymi przez biologiczny potencjal mézgu (Btasiak 2011; Dylak, Uber-
manowicz, Chmiel 2008). Neurodydaktyka to sztuka organizowania uczenia
i doskonalenia sie, opierajaca sie na wiedzy o budowie, funkcjach i integracji
mozgu, wiedzy o preferencjach sensorycznych, r6znicach w funkcjonowaniu
po6tkul mézgowych, profilach dominacji p6tkuli mézgowej, stylach uczenia sie,
wiasciwych reakcjach w sytuacji stresu i réoznych typach pamieci (Sawinski
2005).0d 2012 roku w Polsce odbywa sie konferencja eye-trackingowa, a w li-
teraturze krajowej i Swiatowej pojawia sie coraz wiecej prac dotyczacych neu-
rologicznych mechanizméw przetwarzania informacji przez uczniéw. Grupa
Badawcza Dydaktyki Kognitywnej (Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie)
pod kierunkiem prof. Wtadystawa Btasiaka przeprowadzita kilka ekspery-
mentéw i opublikowata prace poswiecone wymienionym zagadnieniom, m.in.
neurobiologicznym podstawom eye-trackingu. Grupa ta zaproponowata kilka
interesujacych tematéw badawczych, ktére mozna zrealizowac tg metodg, np.
badanie réznic w strategiach rozwigzywania zadan stosowanych przez eks-
pertéw i nowicjuszy w réznych obszarach wiedzy, badanie strategii rozwia-
zywania réznego rodzaju testéw wyboru przez uczniéw, badanie atraktorow
wizualnych w podrecznikach szkolnych dla réznych przedmiotéw nauczania,
poszukiwanie okulograficznych parametréw stresu w procesie rozwigzywa-
nia zadan (Btasiakiin. 2015).
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Marzena Zylifiska (2013) opracowata kompendium wiedzy na temat neu-
rodydaktyki, w ktérym opisuje neurobiologiczne podstawy procesu uczenia
sie, specyfike funkcjonowania tzw. neurondéw lustrzanych, rozpatruje sposoby
uczenia sie cyfrowych tubylcéw i cyfrowych imigrantéw. Podejmuje dyskurs
pedagogiczny na temat szkoty przyjaznej uczniom w ramach pedagogiki kon-
struktywistyczne;j. Jej ksigzka stanowi istotny krok naprz6d w przyblizeniu
nauczycielom biologicznych aspektéw przetwarzania informacji przez ludzki
mozg oraz przypomnienia wszystkim, ze ,nauka wymaga aktywno$ci i nikomu
nie mozna przekaza¢ wiedzy”. Trzeba tutaj doda¢, ze nauczyciele i dydaktycy
przedmiotowi (m.in. biologii i przyrody) juz dosy¢ dawno alarmowali, Ze prio-
rytetem jest organizowanie warunkéw i sytuacji umozliwiajgcych uczniom
samodzielne zdobywanie wiedzy oraz niepozorowane, faktyczne dziatanie
uczniow, obejmujgce ich aktywno$¢ manipulacyjng i intelektualng (Sawin-
ski 1996), jak réwniez, ze o wiele wazniejsze od zapamietywania informacji
przyrodniczych staje sie ksztattowanie umiejetnosci wyszukiwania informacji
oraz postugiwania sie nimi (Stawinski 1992a).

Edukacja uzasadniona neurologicznie opiera swoje zatozenia miedzy in-
nymi na komputerowych systemach neurodydaktycznych, wykorzystujacych
zasady neurofeedbacku i budowe mézgu. Zréznicowane osiggniecia w za-
kresie uczenia sie moga by¢ zwigzane z osobniczo specyficzng wrazliwoscia
i stopniem rozwoju takich obszaréw mézgu, jak np. powierzchnia przysrod-
kowa mézgowia z hipokampem, cialem migdatowatym i mézdzkiem oraz
z typami pamieci: Swiadomej (opisowej) i nieSwiadomej (nieopisowej).

Lindsay i Norman (1991) postrzegaja pamie¢ w kontekscie przetwarzania
informacji. Autorzy ci zwracaja uwage, Ze w miare gromadzenia coraz wiek-
szej ilosci informacji o $wiecie wiedza systemu pamieci nieustannie ro$nie
i staje sie bardziej precyzyjna, ciaglty zas rozw6j gromadzonej wiedzy wywiera
istotny wplyw na to, w jaki sposob przyswajana jest nowa informacja. Stad tez
biorg sie ogromne réznice miedzy sposobem zakodowania nowej informacji
przez dziecko a sposobem zakodowania nowej informacji w pamieci doroste-
go. USwiadomienie sobie tego faktu wydaje sie kluczowe z punktu widzenia
przygotowania do uczenia sie przez cate zycie, a takze do nauczania uczacych
sie na réznym etapie ich zycia. Mimo Ze podstawowe mechanizmy przetwa-
rzania informacji’, a takze struktura pamieci sg jednakowe dla wszystkich lu-
dzi, to jednak to, co cztowiek sadzi, zalezy zaréwno od jego doswiadczenia, jak
i od kolejnych wnioskéw i dedukgji, jakie stosowane byty w toku gromadzenia
informacji (Lindsay, Norman 1991). Koncepcja poziomo6w przetwarzania byta
weryfikowana w badaniach Craika i Tulvinga (1975). Starali sie oni wywota¢

* Przetwarzanie informacji to wszelkie procesy zwigzane z odbiorem danych naptywajacych
do nas z otoczenia, nadawaniem im odpowiednich znaczen, selekcjonowaniem, gromadze-
niem w pamieci, by wreszcie w odpowiednim momencie dane te wykorzystac.



u badanych rézne poziomy przetwarzania stéw, a nastepnie sprawdzali pa-
miec. Stowa prezentowano w tachistoskopie w czasie 200 milisekund. Przed
kazda ekspozycja podawano zadanie orientacyjne, wywotujace przetwarzanie
na okreslonym poziomie. Po serii pytan niespodziewanie przeprowadzono
test pamieci. Uzyskane wyniki potwierdzity hipoteze, Ze analiza semantyczna
prowadzi do wyzszych wynikéw pamieci niz analiza sensoryczna.

Przetomowe dla zrozumienia proceséw zmian zachodzacych w mézgu
podczas nabywania do$wiadczen okazaty sie badania biologa Erica Kande-
la prowadzone w latach 70. XX wieku (za ktére uzyskat Nagrode Nobla) na
$limaku z rodzaju Aplysia (A. californica)”. Badania dowiodly, Ze potgczenia
synaptyczne moga zmieniac sie w ciggu zycia (Carr 2010). Te zmiany - zaréw-
no w ilosci, jak i jakoSci potgczen synaptycznych oraz do konica niezbadanych
jeszcze molekularnych procesach przeptywu impulséw - nazwano plastycz-
nos$cia mézgu.

Plastyczno$¢ naszych synaps godzi dwie koncepcje umystu, ktére przez
setki lat trwaty w konflikcie: empiryzm i racjonalizm. Wedtug empirystow
umyst, z ktérym przychodzimy na §wiat, jest czysta, niezapisang kartg, a wie-
dze nabywamy wytacznie dzieki do$wiadczeniu, a wiec temu, czego uczymy
sie w zyciu. Méwigc prosciej, jestesmy produktami wychowania, a nie natury.
Wedtug racjonalistow za$ przychodzimy na $wiat z wrodzonymi ,szablonami”
umystowymi, ktére determinujg to, jak postrzegamy $wiat i jak go rozumiemy.
Wszystkie nasze do$wiadczenia sg filtrowane przez wspomniane ,szablony”.
Mozna wiec rzec, Ze elementem t3czacym empiryzm i racjonalizm jest synap-
sa, ktora stanowi czynno$ciowe potaczenie dwdéch komérek nerwowych (neu-
ronéw). Nasze geny determinujg szereg potagczen miedzy neuronami, tworzac
struktury mdzgu. Nasze doswiadczenie z kolei decyduje o sile tych potaczen,
pozwalajgc na ciagte przeksztatcenia sie mézgu i przyswajanie nowych sche-
matéw zachowan (Carr 2010).

Neuroplastyczno$¢ mdzgu nie przynosi nam wytgcznie korzysci. Chociaz
pozwala uciec od genetycznego determinizmu, otwierajac furtke dla swo-
bodnych mysli i wolnej woli, naktada na nasze zachowania wtasng posta¢
determinizmu: w miare jak poszczegdlne obwody neuronalne mézgu wzmac-
niajg sie przez powtarzanie czynnosci fizycznych badz psychicznych, zaczy-
naja przeksztatca¢ dana czynnos$¢ w nawyk. W ten sposéb moézg doskonali sie
w operacjach, ktoére przeprowadza: coraz szybciej i coraz skuteczniej wyko-
nuje rutynowe czynnosci, nieuzywane obwody za$ stabng. Obwody neuronal-
ne nie odksztatcajg sie, aby wréci¢ do poprzedniej postaci, lecz trzymaja sie

* Gtowne zalety $slimaka morskiego Aplysia californica to bardzo prosta budowa uktadu ner-
wowego oraz duze neurony, co daje wieksza mozliwo$¢ obserwacji i manipulacji, http://
biotechnologia.pl/biotechnologia/artykuly/molekularny-mechanizm-uczenia-sie-i-two-
rzenia-pamieci-na-przykladzie-aplysia-californica,13208 (data dostepu: 12.10.2016).
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zmienionej formy. Przy czym nie oznacza to, Ze nowy stan jest stanem poz3-
danym (Carr 2010). Powszechne jest twierdzenie, ze zapamietywaniu sprzyja
liczba powtorzen danej informacji. Jak wykazuja jednak badania, sama liczba
powtdrzen nie gwarantuje sukcesu. Craik i Lockhart (1972) postawili teze,
Ze najwazniejszg determinantg pamieci jest gteboko$¢ przetwarzania danej
informacji. Zgodnie z t3 teoria, zwana koncepcja pozioméw przetwarzania,
powtarzanie usprawnia pamie¢ tylko wtedy, gdy materiat jest powtarzany
w sposoéb gteboki i ze zrozumieniem.

Stanistaw Konturek (2011) podaje, ze informacje sg kodowane w posta-
ci §ladéw pamieciowych (engraméw), ktérych istotg sa zmiany biochemiczne
i morfologiczne w uktadzie nerwowym.

Rozréznia sie cztery etapy pamieci:

— zapamietywanie, czyli powstawanie $§ladu pamieciowego,

— przechowywanie materiatu pamieciowego,

— odtwarzanie materiatu pamieciowego przechowywanego w rejestrach
pamieci,

— zapominanie, czyli zanik §ladu pamieciowego.

Hipotetyczne miejsca, w ktérych przechowywane sg Slady pamieciowe,
nazywamy rejestrami (albo magazynami) pamieci.

Engramy nie s3 to zadne teoretyczne twory, lecz rzeczywiste $lady struk-
turalne. Fenomen ich powstawania jest od dziesigtek lat przedmiotem szcze-
gbétowych badan nad mézgiem. Inna nazwa tego zjawiska to po prostu uczenie
sie (Spitzer 2013). Powstawanie $§ladéw pamieciowych jest przejawem pla-
stycznych wtasciwosci uktadu nerwowego. Autorami zblizonych koncepcji na
ten temat byli Konorski (1948) i Hebb (1949). Twierdzili oni, Ze gdy pobu-
dzenie jednego neuronu wielokrotnie wspotistnieje z pobudzeniem drugiego
neuronu, dochodzi do zwiekszonej aktywnosci synaps w miejscach kontaktu
zakonczen aksonu pierwszego z drugim. Poglad ten znalazt potwierdzenie
w zjawisku nazywanym dtugotrwatym wzmocnieniem synaptycznym (LTP).
Zjawisko LTP polega na uwrazliwianiu neuronu odbiorczego na glutaminian
wskutek zwiekszenia liczby czynnych receptoréw tego neuroprzekaznika
w btonie postsynaptycznej oraz na wzro$cie uwalniania glutaminianu z za-
konczen presynaptycznych. Efektem tego jest wieksza skuteczno$¢ synapsy
w przekazywaniu pobudzenia miedzy neuronami (Konturek 2011). Uczenie
sie i pamie¢ zwigzane s3 rOwniez z niesynaptycznymi zmianami strukturalny-
mi, takimi jak modyfikacje gestosci kanatéw jonowych, kontrolujacych proég
pobudliwos$ci i wzmocnienie odpowiedzi komérki, albo ze zmianami morfolo-
gicznymi dendrytéw. Dtugotrwate formy plastycznosci wymagajg biosyntezy
biatka i modyfikacji genéw w jadrze komdérkowym. Najnowsze badania wska-
zuja na ogromna role astrocytéw, jednych z komoérek glejowych w procesie sy-
naptogenezy. Proces ten nie zostat jeszcze do konica poznany, ale wiadomo, ze



synaptogeneza nie zachodzi przy braku astrocytéw, co oznacza, ze zjawisko to
warunkowane jest tymi wtasnie komérkami. Astrocyty sg podstawa naszych
funkcji poznawczych. Wiadomo, ze wapn uwalniany jest z wewnetrznych ma-
gazynéw znajdujacych sie w astrocytach. Po uwolnieniu jony wapnia prze-
mieszczajg sie w formie fal do innych astrocytéw dzieki miedzykomdérkowym
ztaczom szczelinowym, ktére umozliwiajg komunikacje miedzy astrocytami.
By¢ moze ten proces odpowiada za to, jak ludzie przechowujg i przypominaja
sobie pewne informacje, tworza nowe pomysty i wyobrazenia oraz podejmujg
decyzje (Koob 2010).

Konektywizm przeciwstawia sie uczeniu sie tradycyjnemu, ktore polega
gléwnie na zapamietywaniu faktow, dat, szczeg6tow, ¢wiczeniu umiejetnosci
rozwigzywania zadan przedmiotowych teoretycznych i praktycznych oraz
testdw, proponujac taczenie sie z zasobami informacji, gromadzenie wiedzy
w urzadzeniach, poszukiwanie i odnajdywanie wiedzy, tworzenie i utrzymy-
wanie potaczen, postrzeganie zwigzkdw miedzy obszarami, ideami i koncep-
tami, krytyczne myS$lenie, wybieranie tresci uczenia sie i podejmowanie de-
cyzji. Jak pisze Marek Vogt-Goliasz na swoim blogu po§wieconym mechanice
umystu (kategoria: e-learning, tagi: konektywizm)", ,konektywizm nazywa-
ny jest «teorig uczenia sie w epoce cyfrowej». Koncepcja opracowana przez
Siemensa (2004)"” jest odpowiedzig na wspdtczesne wyzwania edukacyjne -
umiejetnos¢ selekcji docierajacej informacji, wykorzystanie technologii, ucze-
nie sie poprzez bycie w spotecznos$ciach sieciowych. Nie stawia nabywania
doswiadczen osobistych jako gtéwnej wartosci w procesie uczenia sie. O wiele
istotniejsza jest umiejetno$¢ dostrzegania zwigzkéw miedzy ideami oraz zdol-
no$¢ zastosowania wiedzy”.

Modelem procesu uczenia sie jest sie¢ z punktami weztowymi. Weztem
jest wszystko, co tgczy sie z innymi weztami - informacja, obraz, dane, a nawet
uczucie. Sita potaczen miedzy weztami ma rozmaitg moc - od bardzo mocnej
do bardzo stabej. Uczenie sie polega na tworzeniu potaczen miedzy weztami
i rozwijaniu sieci.

Konteksty

Za prototyp tego modelu mozna uzna¢ model allosteryczny opracowany
przez francuskiego dydaktyka biologii, profesora André Giordana™. Wyszedt
on z zatozenia, Ze uczniowie wytacznie sami moga wypracowac wtasne zna-

* http://www.mechanikaumyslu.pl/2011/03 /konektywizm-teoria-uczenia-sie-w-xxi-w/
(data dostepu: 28.12.2013).

** http://www.elearnspace.org/Articles/connectivism.htm (data dostepu: 28.12.2013).

*** http://cms.unige.ch/ldes/wp-content/uploads/2012/07 /The-allosteric-learning-model-
-and-current-theories-about-learning1.pdf (data dostepu: 28.12.2013); http://cms.unige.
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czenie wiedzy, kompatybilne z nimi samymi i ich wtasnym doswiadczeniem.
Tzw. metody poszukujace i techniki aktywizujace uczniéw nie s3, zdaniem
Giordana, prostym rozwigzaniem tego problemu, poniewaz majg szereg ogra-
niczen, mianowicie:

— nie wszystko zalezy tylko od ogdlnych struktur kognitywnych; im bar-
dziej sytuacja rézni sie od posiadanej wiedzy na ten temat, tym bardziej
prymitywnych strategii rozumowania uzywamy;

— wiedza nie zawsze jest automatycznie przyswajana poprzez ,refleksyj-
ng abstrakcje” (jak zaktadat Piaget), dekonstrukcja koncepcji w umysle
ucznia powinna by¢ etapem wcze$niejszym;

— konstrukcja i dekonstrukcja wiedzy s procesami interaktywnymi, nowa
wiedza jest naprawde instalowana, kiedy poprzednia wiedza jest likwi-
dowana;

— konstruktywisci izoluja indywidualnego ucznia, minimalizuja role srodo-
wiska, podczas gdy doswiadczenie jest budowane w §rodowisku; ignoruja
tez fakt, ze rozwdj ma miejsce w spoteczenistwie. Srodowisko kulturowe
pomaga dostrzec znaczenie sytuacji. Ten aspekt byt podkreslany przez
niektérych psychologéw (Wygotski, Wallon, Bruner), ktérzy twierdzi-
li, ze dzieci ucza sie dziata¢ w swoim Srodowisku i wykorzystujg uktady
znaczeniowe dzieki interakcjom z innymi i spotecznej mediacji. Wygotski
twierdzil nawet, Ze zdolnoSci, zanim zostang uwewnetrznione, pojawiajg
sie najpierw w miedzyludzkich sytuacjach.

Uczen ma specyficzny sposéb wyjasniania $wiata, zwany koncepcja. De-
terminuje on spos6b dekodowania informac;ji i konstrukcji wiedzy. To jest je-
dyny instrument (panel), ktérym osoba uczaca sie dysponuje (Giordian 1978;
Giordan, Vecchi 1987, 2012). Uczenie sie zalezy od wcze$niejszych tresci to-
warzyszacych przyswajaniu nowych pojeé. To wiasnie przez te tresci uczen
interpretuje informacje poszerzang przez nauczyciela lub media. Jezeli w na-
uczaniu nie bierze sie tego pod uwage, nie wptywa ono na koncepcje ucznia,
istniejace wczesniej pojecia zakorzeniaja sie, a nowa wiedza jest odrzucana,
transformowana lub pozostaje izolowana od znanych faktow.

Hipoteza ta znajduje coraz liczniejsze potwierdzenia. Uczenie sie nowych
tresci zalezy od koncepcji uczniéw i jezeli nauczyciel to ignoruje, zakorzenione
rozumienie poje¢ dziata jak przeszkoda (rodzaj trudnosci, czesto nieoczekiwa-
nej). Ta hipoteza zapoczatkowata liczne badania prowadzone przez pracow-
nikéw Laboratoire de Didactique et Epistémologie des Sciences (LDES) Uni-
wersytetu w Genewie. Dokonali oni kategoryzacji koncepcji na rézne tematy
i wyjasnili przyczyny niepowodzen w procesie nauczania i uczenia sie przy-
rody i biologii. W tym celu skonstruowali odpowiednie narzedzia badawcze.

ch/ldes/wp-content/uploads/2012/07 /From-constructivisme-to-allosteric-learning-mo-
dell.pdf (data dostepu: 28.12.2013).



Na podstawie tych badan mozna stwierdzi¢, Ze koncepcja to nie tylko wyobra-
zenie, pojedyncza idea, pojedyncze przedstawienie rzeczywisto$ci, ale proces
mys$lenia, odpowiedz na pytanie. Koncepcja prezentuje rézne poziomy organi-
zacji (Giordan, Vecchi 2012).

Dzisiaj jednak musimy p6js¢ dalej. Wiedza o koncepcjach ucznidéw jest
uzyteczna, ale niewystarczajaca. Nowy problem Koncentruje sie na pytaniu:
Jak wykorzysta¢ koncepcje uczniéw? Na proces uczenia sie sktadaja sie liczne
wielofunkcyjne i wielokontekstowe aktywnoSci ucznia (schemat 1). Uczenie
sie mobilizuje kilka poziomdéw organizacji psychicznej, na pierwszy rzut oka
catkiem roéznych, jak réwniez znaczng liczbe petli regulujacych (sprzezenie
zwrotne). Proby wyjasnienia wszystkiego za pomoca jednej teorii nie moga
sie powies¢.

Schemat 1. Gtéwne wymiary aktu uczenia sig

intencyjnos¢ metapoznanie

A

opracowanie

! .

rozumienie

pamietanie uruchamianie

A 4

A 4

A

Zrédto: Giordan, Potyrata 2006

W celu wyjscia poza model konstruktywistyczny stworzono pokazng licz-
be mikromodeli, ktére zostaty zebrane przez Giordana pod wspdlng nazwg
»allosteryczny model uczenia sie”.

Uczen zdobywa wiedze ,dzieki” (Gagné 1965), ,zaczynajac od” (Ausubel
1968), ,z” (Piaget 1950, 1977) funkcjonalng wiedza w jego umysle, ale w tym
samym czasie musi uczy¢ sie ,przeciw” tej wiedzy (Bachelard 1934, 1938).
Uczenie sie jest wysoce aktywnym procesem umystowym, ktéry przebiega
w sposdb konfliktowy i stanowi integracje pomiedzy tym, co uczen ma w swo-
im umysle, i tym, co moze znaleZ¢ i zrozumie¢ poprzez swoje wyobrazenia na
dany temat. Gdy uczen wypracowuje nowy model uczenia sie, jego psychiczny

* http://www.mlrg.org/proc3pdfs/Giordan_LearningModels.pdf (data dostepu: 28.12.2013).
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model musi by¢ od nowa wypracowywany w interakcji miedzy wtasng kon-
cepcja i zewnetrzng informacja. To nie jest takie oczywiste...

Uczen zmienia idee wraz z licznymi trudno$ciami, jakie napotyka w trak-
cie uczenia sie. W gtéwnej mierze kwestionuje on pewne sieci zaleznosci,
reorganizuje je. Gdy zmienia swojg koncepcje, to nie dlatego, Ze ona go nie
przekonuje, ale z tego wzgledu, ze wypracowat inng droge, ktora jest bardziej
efektywna w poszukiwaniu odpowiedzi na pytania, z ktérymi jest konfronto-
wany. Ten konflikt, naktadanie sie drég rozumowania, wypracowanie pewnej
wiedzy wiaze sie z aproksymacjg, konfrontacja, dekontekstualizacjg, interko-
neksjami, zerwaniem, zmianami - okresami pojawiania sie nowych koncepcji
i mobilizacji wiedzy (schemat 2). Jednak szanse uczniéw na samodzielne wy-
pracowanie nowych koncepcji czy stosunku do wiedzy sg stabe. Nauczyciele
mogg utatwi¢ uczniom produkcje znaczen, filtrujgc wielokrotne informacje,
zwiekszajac lub redukujac wptyw bodZcoéw zewnetrznych.

Schemat 2. Sktadniki koncepcji w konceptualnym uczeniu sie

sie¢ do analizy

. koncepcja
Kt — 5 K2

problem

odpowiedz

transformacja koncepcji

sie¢ semantyczna rama odniesien

operacje

wazne elementy

Zré6dto: Giordan, Potyrata 2006

Nauczanie-uczenie sie przyrody i upowszechnianie wiedzy przyrodniczej
wymaga dos$¢ skomplikowanych zabiegdw. Jest to jednak mozliwe poprzez
systematyczne Kklasyfikowanie zasadniczych parametréow, ktére utatwiajg
proces uczenia sie. Po raz kolejny trzeba podkresli¢, Zze sSrodowisko naucza-
nia musi dostarcza¢ uczniowi sytuacji petnych znaczen. Cata aktywno$¢ musi
by¢ celowa droga do zmiany btednej koncepcji uczniéw i przekonywac ich, ze
ich koncepcja nie jest adekwatna do danego problemu. Wszystkie te zabiegi



muszg prowadzi¢ uczniéw do badania, formutowania mysli i dystansowania
sie od tych idei, ktére wczes$niej uwazali za pewne. Ostatecznie ma to pomoc
uczniom w gromadzeniu nowych danych i poszerzaniu ich do$wiadczen. Idac
dalej, musimy dostarcza¢ sytuacji, w ktérych uczniowie moga zmobilizowaé/
uruchomi¢ nowg wiedze i sprawdzac jej skutecznosc¢ i ograniczenia. Takie sy-
tuacje musza pokazywac, ze nowe dane sg tatwiej dostepne lub lepiej przy-
swajane, gdy uczen uzywa nowej struktury poje¢. Tak wiec uczen uczy sie ak-
tywowac wiedze.

Uczniowie muszg by¢ zdolni do zastosowania ,wiedzy o wiedzy”. Gtéwng
przeszkoda w tym przypadku jest czesto reprezentacja wiedzy, jaka ucznio-
wie majg np. na temat biologii oraz podej$cie uczniéw do przedmiotu. Ucznio-
wie maja ktopoty z uchwyceniem zakresu lub waznosci tresci lub logicznym
uporzadkowaniem danego podejscia bez zmiany momentéw uczenia sie na
momenty ,metakognitywne”.

Rozwijane sa badania w zakresie rekonceptualizacji wiedzy z zakresu
nauk przyrodniczych i ich istoty, a nawet natury samej przyrody jako tresci
edukacji przyrodniczej (Erduran, Dagher 2014, 2016). Zagadnienia te doty-
kajg w wielu miejscach kwestii filozofii przyrody i standardéw edukacyjnych
w kontekscie potrzeb przyszlych generacji. Koncentruja sie coraz czesciej
i w coraz szerszym zakresie na epistemologii, metodologii, ontologii i etyce,
wskazujac jednocze$nie na wielo$¢ mozliwych podejs¢ do procesu uczenia sie.

Do niedawna ci, ktérzy uczyli przyrody i biologii w szkole lub przekazy-
wali ja w mediach, podawali okreslone porcje informacji (dawkowali wiedze).
Mysleli, Ze ich praca jest skoriczona, jesli powiedzieli czy pokazali co§ uczniom.
Obecna koncepcja nauczania potwierdza, jak wymagajacy i skomplikowany
stat sie zawo6d nauczyciela. Podstawowa rolg nauczyciela jest dzisiaj organizo-
wanie warunkéw uczenia sie. Dlatego profesjonali$ci muszg transformowac
swoja wtasng koncepcje nauczania. Powinni zaniecha¢ idei ,ztotego srodka”.
Przy nauczaniu przyrody i biologii lub promowaniu kultury przyrodniczej nie
istniejg gotowe rozwiazania. Najlepiej gdy potrafimy stosowac ,multiterapie”
(Giordan, Vecchi 2012). Gdy mys$limy o kazdej sytuacji uczenia sie, trzeba pa-
mieta¢ o catym ,koktajlu” parametrow i tworzy¢ Srodowisko allosteryczne,
ktére jest odpowiedzialne za transformacje koncepcji uczniéw (tamze). To za-
ktada istnienie szeregu elementéw, ktére sg we wzajemnej interakcji: badania,
pytania, ekspresja motywacji, zaktécenia kognitywne (konfrontacja uczen-
uczen, uczen-rzeczywistos¢, uczen-informacja, uczeni-nauczyciel), formalizm
(modele, schematy, symbole), mobilizacja wiedzy, wiedza o wiedzy, integracja
sieci, koncepcje organizacyjne. Rolg nauczyciela jest dozowanie ich w celu za-
pobiegania destabilizacji. Nauczyciel musi wiedzie¢, jak towarzyszy¢ uczniom,
by ich nie wyreczac.
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Wszystko to obraca sie wokot paradokséw, ktére muszg by¢ uwzgled-
niane. Na przyktad nauczanie opiera sie zawsze na uczniach, nawet jesli idzie
w kierunku przeciwnym niz myslenie uczniéw. Podobnie trzeba zacheca¢ do
uczenia sie w tradycyjnych muzeach, nawet jesli rownocze$nie konfrontuje-
my ucznidéw ze zmianami i sytuacjami pelnymi znaczen.

Skad dzisiaj takie zainteresowanie procesem uczenia sie, przetwarza-
niem informacji, skad nagta popularno$¢ hasta ,neurodydaktyka”? W kontek-
$cie wiedzy przyrodniczej trzeba stwierdzi¢, ze wzrasta zapotrzebowanie na
edukacje i rzetelne raporty medialne zwigzane z postepami w nauce. Jednak
wiekszo$¢ naukowcé6w koncentruje sie jedynie na szalonym wys$cigu w kie-
runku wynikéw badan naukowych. Niewielu jest rzeczywiscie zaintereso-
wanych dzieleniem sie wiedza. Najpierw trzeba ich przekonaé, Ze staje sie to
naglaca potrzeba. W tym kontekscie powinni$my zastanowi¢ sie, co mogtoby
by¢ poczatkiem, punktem wyjscia do dyskusji o problemach biologicznych/
przyrodniczych dotyczacych na przyktad biotechnologii i produkcji zywnosci,
manipulacji genetycznych, sztucznego zaptodnienia i klonowania, zréwnowa-
zonego rozwoju. Jakiej wiedzy potrzebujg ludzie, aby opanowa¢ indywidualng
i spoteczng ewolucje? Z pewnoscig nie potrzebujg oni rozwoju kompetencji we
wszystkich obszarach badan. To bytoby fizycznie niemozliwe, poniewaz ilos¢
istniejgcej wiedzy podwaja sie obecnie co 5-7 lat. Ponadto trudno jest przewi-
dzie¢, jakie podstawy wiedzy beda wymagane za 20 lub 50 lat. Wiekszo$¢ z tej
wiedzy prawdopodobnie czeka jeszcze na odkrycie. W pewnym stopniu celem
nie jest réwniez przekazywanie osiggniec¢ biologii, ale dostarczanie kazdemu
cztowiekowi mozliwosci nabywania pewnej kultury przyrodniczej. To, co za-
czyna by¢ fundamentalne, to stymulowanie kazdego do otwarcia sie i gotowo-
$ci na przyjecie nowej wiedzy.

Ewolucja

Obserwacja edukacji przyrodniczej pozwala na wytonienie trzech tra-
dycji w zakresie nauczania i uczenia sie, ktére powinny zosta¢ poddane do-
gtebnej refleksji. Zgodnie z tradycja pierwszg proces uczenia sie uwazany jest
za prosty mechanizm zapisu (rejestracji danych). ,Dziewicze” umysty, ktére
sa zawsze dostepne, osiagaja wiedze jako bezposredni rezultat transmisji.
W szkole nazywane jest to ,logiczng” prezentacja danych i bardzo czesto ilu-
strowane jest przyktadami. W muzeum oznacza to zwykle ekspozycje obiek-
tow lub dokumentéw, przy ktérych znajdujg sie tabliczki z opisami. Taka
empiryczna pedagogika zaktada liniowg, frontalng relacje miedzy ,nadawca”
(nauczyciel, dziennikarz, muzeolog, przewodnik), czyli tym, ktéry ma wiedze,
i ,odbiorc3” (uczen lub cztonek jakiegos wiekszego audytorium), czyli tym,
ktéry zapamietuje nastepujace po sobie informacje. Druga tradycja polega na



¢wiczeniu, wymyS$lane sg sytuacje, towarzysza im pytania, na ktére natych-
miast dostarczane sg odpowiedzi. Uczenie sie jest ,nagradzane” (pozytywne
wzmocnienia) lub ,karane” (negatywne wzmocnienia). Poprzez takie uwa-
runkowanie uczen w koncu przyswoi sobie prawidtowe zachowanie, zwtasz-
cza takie, dzieki ktéremu uniknie negatywnego wzmocnienia. Edukacja ofe-
ruje ¢wiczenia programowane: etapy, ktére wymagaja jedynie naci$niecia
odpowiedniego guzika. Uczenie wspomagane przez komputery zbyt czesto
powraca do tych zasad. Trzecia tradycja jest nazywana ,pedagogika kon-
strukcji”. Ma ona korzenie w spontanicznych potrzebach i ,naturalnych za-
interesowaniach” uczniéw. Promuje ich wolng ekspresje, tworczos$¢ i wiedze.
Stawia ponad wszystko niezalezno$¢ odkrywania, wtasng droge w procesie
zdobywania wiedzy.

Jesli sie troche cofniemy, mozemy dostrzec, ze kazde z zaprezentowanych
powyzej stanowisk odnosi sie do emblematycznej teorii mysli. Pedagogika
empiryczna datuje sie od angielskiego filozofa Johna Locke’a (1632-1704).
W swojej ksigzce z 1693 roku (Essay concerning human understanding)
przedstawia on pomyst, idee jak na owe czasy rewolucyjng, Ze nasze wyobra-
zenia, my$li sa owocem wylacznie naszego do$wiadczenia. Druga tradycja
opiera sie na zatozeniach behawioryzmu Johna B. Watsona (1878-1958).
Teoria ta stanowi rozszerzenie koncepcji zawartej w pracy rosyjskiego psy-
chologa Iwana Pawtowa (1849-1936) i wigze sie z odkryciami dwo6ch amery-
kanskich psychologéw: Johna L. Hollanda (1919-2008) i Burrhusa F. Skinnera
(1904-1990). Doswiadczenia oparte na procesach typu ,bodziec - reakcja”
odniosty pewien sukces w latach 50. XX wieku, szczeg6lnie w nauczaniu po-
czatkowym lub w badaniach skoncentrowanych na nabywaniu automatycz-
nych reakcji. Trzecia tradycja powstala pod wplywem Immanuela Kanta
(1724-1804) w koncu osiemnastego wieku. W swojej Krytyce czystego rozu-
mu (1781) utrzymuje on, podobnie jak Locke, Ze wiedza zalezy od zmystow,
nie odrzuca jednak rozumu. Tylko rozum ma warunki potrzebne do interpre-
tacji tego, co dostrzegamy w Swiecie. Zagadnienie roli rozumu zostato podjete
na nowo przez psychologie w koncu XIX wieku. Indywidualna wiedza stanowi
gtowny czynnik uczenia sie. ,Ruch” ten w wersji rozszerzonej znany jest pod
nazwa konstruktywizmu. Z nastaniem nauk kognitywnych mozemy réwniez
moéwic o kognitywizmie.

Konstrukcja wiedzy jest budowana w dziataniu i wyrazana przez wy-
obrazenia uczniéw. Uczen nie jest zadowolony z otrzymywanych surowych
danych, wybiera je i asymiluje. Pewna liczba o$rodkéw badawczych opiera
swoja dziatalno$¢ na tym modelu edukacyjnym i na ,metodach aktywizujg-
cych”, np. Children’s Museum w Bostonie czy Cité des Enfants de la Villette.
W gruncie rzeczy ta ostatnia tradycja ma wiele obliczy. Dwéch amerykanskich
psychologéw, Robert M. Gagné (1916-2002) i Jerome S. Bruner (ur. 1915),
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ktadzie nacisk na ,skojarzenia”, ktore sa tworzone pomiedzy zewnetrznymi
informacjami a strukturg mysli. Wszelka percepcja to dla nich kategoryzacja.
Inny amerykanski psycholog David P. Ausubel (1918-2008), podobnie jak Jo-
seph D. Novak, pod koniec lat 60. wyraZniej wyrazili swéj poglad, uzywajac
okreslenia ,punkty kognitywne”. W latach 90. XX wieku Novak i jego wspot-
pracownicy przyznali, Ze teoria ta ma zastosowanie bez wiekszych zmian
w zakresie podstawowych pojec¢ i zasad, cho¢ jest ciagle wzbogacana przez
nowe idee epistemologiczne i kognitywistyczne oraz nowe narzedzia meta-
poznawcze, pozwalajace na dostrzeganie nowych perspektyw badawczych
opartych na teorii Ausubela. Tak wiec paradygmat badawczy zakorzeniony
W tej teorii moze zyska¢ merytorycznie nowe cechy z poteznymi implikacjami
dla nauczania i uczenia sie".

Gerald Schaefer zaproponowat idee tancuchéw skojarzeniowych w heu-
rystycznym modelu ,zygzakowym”. Szkota Piageta w Genewie przedstawia
koncepcje ,asymilacji” i ,,akomodacji”, zapozyczona z biologii rozwojowej
i ewolucyjnej. Wszystkie organizmy asymiluja do wnetrza to, co pobierajg
z zewnatrz, tacznie z informacjami odzyskanymi dzieki percepcji. Ten pro-
ces jest wspomagany z kolei przez akomodacje (np. modyfikacja organéw na
ptaszczyZnie biologicznej lub instrumentéw intelektualnych na ptaszczyznie
poznawczej). Jesli podmiot chce zasymilowa¢ wiedze, musi by¢ w stanie na
state dostosowac swoéj sposdb myslenia do potrzeb sytuacji.

Zastuga tych wczesnych konstruktywistycznych modeli jest pokazanie,
ze uczenie sie nie jest wynikiem $ladéw pozostawionych przez stymulacje
zmystowe na psychice ucznia (jak $wiatto na kliszy fotograficznej), nie jest tez
wynikiem uwarunkowan $rodowiskowych. Uczenie sie wynika najpierw z ak-
tywno$ci ucznia, z tego, czy jego zdolno$¢ do dziatania jest realna i skuteczna,
czy tylko stowna i symboliczna. Jest to zwigzane z istnieniem schematéw po-
znawczych, z drugiej strony te modele sg zbyt proste, Zeby opisa¢ wielorakie
mechanizmy uczenia sie. Ograniczajac sie do opisu ogélnego funkcjonowania
i stanéw réwnowagi, te konstruktywistyczne modele nie biora pod uwage
przetwarzania konkretnych sytuacji przez uczniéw lub wszelkich interpretacji,
jakie mogg oni poczyni¢ na podstawie dostepnych informacji.

Konstruktywizm nie jest teorig nauczania, ale moze sugerowa¢ pewne
podejscie do nauczania, moze by¢ tez traktowany jako teoria poznania. Ucze-
nie sie z tej perspektywy jest postrzegane jako: a) samoregulujgcy proces
zmagania sie z konfliktami miedzy istniejacymi, osobistymi modelami swiata
i docierajacymi z zewnatrz informacjami, b) proces konstruowania nowych
modeli i reprezentacji $§wiata za pomoca narzedzi kulturowych i symboli,
c) proces nieustannego negocjowania znaczen poprzez uczenie sie i prace

* http://www.mlrg.org/proc3pdfs/Novak_Ausubel.pdf (data dostepu: 15.12.2015).



w grupie oraz dyskurs, d) proces uczenia sie, dla ktérego srodowiskiem jest
wszystko, co uczestniczy w konstruowaniu nowej wiedzy o $wiecie (wiedza
uprzednia, styl poznawczy, relacje miedzy uczacym sie a przedmiotem pozna-
nia) (Kochan-Wdjcik i in. 2005: 28-30).

Trzeba tu dodaé, ze konstruktywizm jest czesto naduzywany w metodycz-
nych reinterpretacjach, traktowany jako stowo-klucz dajace wstep do grona
innowacyjnych nauczycieli-praktykéw. Dorota Klus-Staniska (2010: 286-301)
zwraca uwage na naduzywanie konstruktywizmu jako sztandarowego hasta,
czesto wykorzystywanego w dydaktyce dla wskazania nowej orientacji syste-
mowej, bez rekonstrukcji przyjmowanych dotad zatozen odnosnie do wiedzy,
jej rozwoju, sensu dziatan kontrolno-oceniajacych, umystu oraz jego funkcjo-
nowania. Wskazuje rowniez na szkodliwo$¢ sloganéw propagowanych przez
wtladze oswiatowe i przejawy mody na nieustanne odwotywanie sie do kon-
struktywizmu, co czesto jest zwigzane z brakiem kryjacej sie za nim tresci.
Dydaktycy francuscy juz wczesniej podnosili te kwestie, sygnalizowali row-
niez, ze konstruktywizm nie rozwigze wszystkich probleméw pedagogicz-
nych. Pisano tez o tym, Ze nie jest to model, bo nie prognozuje efektéw i nie
wyjasnia proces6w organizacji wiedzy oraz ze wprawdzie wyjasnia mechani-
zmy zmian i ewolucji wiedzy w kontekscie konfliktéw poznawczych, ale nie
generuje hipotez na temat réznych sposobéw zaangazowania w ten proces
(Arca, Caravita 1993).

Mozna powiedzie¢, ze odkad istnieja badania z zakresu dydaktyk przed-
miotowych, na catym Swiecie podejmowane sg préby zdefiniowania ,mode-
lu pedagogicznego”. Model pedagogiczny opisuje sie jako wybor teorii (nie-
sprzecznych wzgledem siebie) umozliwiajacych prowadzenie projektow
praktycznych (Drouln 1993). Uzasadnione wydaje sie pytanie, czy model pe-
dagogiczny nie jest rodzajem utopii? Czy model jest tylko dla modelu? (Gior-
dan, Vecchi 2012: 284). Przeciez kazdy model ma charakter czysto teore-
tyczny, a jego funkcja jest mobilizacja zasad, okre$lenie relacji, potencjalnych
mozliwosci kreacji i wyja$niania rzeczywistosci (Drouln 1993).

Nawigzujemy dzisiaj do okres$lonej tradycji pedagogicznej, sami bylisSmy
ksztatceni zgodnie z tradycja nauczania, czasami chcemy odej$¢ od tradycji
lub znowu do niej powrdécié. Szukamy sposobéw na zainteresowanie i zmoty-
wowanie naszych uczniéw. Nie chcemy, by komputer zastepowat nauczyciela.
Jeszcze pare lat temu studenci hospitujacy lekcje przyrody opisywali zacho-
wanie klasy (rozumianej jako zbior uczniéw), analizowali osiggniecia uczniéw
Kklasy Ib, poréwnywali wyniki uzyskane przez klasy lai Ib. Dzisiaj przedmiotem
obserwacji pedagogicznej jest uczen, kazdy pojedynczy uczen lub uczennica.
Z punktu widzenia pedagoga interesujace sg btedy popetniane przez uczniow
(a nie poprawne odpowiedzi), pytania zadawane przez uczniéw (a nie odpo-
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wiedzi na pytania), zachowanie sie ucznia i to, jak reorganizuje on swojg wie-
dze (a nie to, czy organizuje jg zgodnie z wytycznymi nauczyciela).

Wtasnie dlatego, Ze przyszedt czas na aktywne budowanie ,czwartej tra-
dycji nauczania”, ktéra promuje proces uczenia sie i konektywne przetwarza-
nie informacji w $srodowisku allosterycznym, neurodydaktyka urasta do waz-
nej dziedziny wiedzy.

Podejmowane s3 proby realizacji badan dydaktycznych wykorzystuja-
cych metody psychofizjologiczne, bazujace na nieinwazyjnych systemach
monitorowania ucznidéw i studentéw w trakcie rozwigzywania zadan i ucze-
nia sie. Badacze staraja sie uwzgledni¢ wzajemna zalezno$¢ emocji, zmian
Swiadomosci oraz sposobéw zachowania z funkcjonowaniem moézgu, uktadu
krazenia i oddychania poprzez rejestracje oraz analize zmian parametréw fi-
zjologicznych u os6b badanych. Do podstawowych metod badawczych stoso-
wanych przez neurodydaktykéw mozna zaliczy¢: okulografie (eye-tracking)’,
elektromiografie (EMG) i elektroencefalografie (EEG), a do badanych parame-
trow psychofizjologicznych: aktywnos$¢ elektrodermalng (EDA), aktywnos$¢
sercowo-naczyniowg (ECG, BVP), czestotliwos$¢ i amplitude oddechu (RESP)
oraz temperature (Temp). Zarejestrowane wyniki umozliwiaja analize, opis
i kontrole zmian poziomu motywacji ucznidéw, rejestracje strategii rozwiazy-
wania zadan i analize btedéw popeinianych przez uczniéw. Uzyskujac moz-
liwo$¢ rejestracji i pordwnywania zmian parametréw fizjologicznych wielu
badanych oséb jako reakcji na te same bodzce, probuje sie odnalez¢ korelacje
z deklarowanym poziomem rozumienia, poziomem stresu i osigganymi wyni-
kami w nauce (Btasiak i in. 2013).

* Badania eye-trackingowe to zbiér technik badawczych, ktére umozliwiajg $§ledzenie ruchu
gatek ocznych - zmian ich potozenia w zadanym obszarze oraz okreslonym przedziale
czasowym. Podstawowymi danymi pomiarowymi pozyskiwanymi w badaniach eye-track-
ingowych s3 fiksacje oraz sakkady. Metoda ta moze mie¢ zastosowanie do badania sposo-
bu korzystania z tekstu i grafiki przez uczacego sie, wptywu rozmieszczenia elementéw
graficznych i tekstowych na proces uczenia sie oraz odtwarzania materiatu pamieciowego
przechowywanego w rejestrach pamieci.



Od edukacyjnych medidw tradycyjnych
do nowych nowych medidw

3.1. Kierunki badan dydaktycznych vs zmiana spoteczna

Ewolucja

Zmiana spoteczna okreslana jest jako réznica pomiedzy stanem systemu spo-
tecznego w danej chwili a jego stanem po uptywie okreslonego czasu (Sztomp-
ka 2005: 20). Jest pojeciem szerszym od rozwoju spotecznego, ktory jest pew-
ng ukierunkowang zmiang polegajaca na wzro$cie okreslonych cech (tamze:
23). Termin ,zmiana spoteczna” zwigzany jest z zespotem nieuchronnych
proceséw warunkujacych przejscie spoteczenstwa na kolejne szczeble rozwo-
ju, w czasie ktorych rodza sie nowe formy Zycia spotecznego, lepiej odpowia-
dajace zmieniajacym sie warunkom, potrzebom i oczekiwaniom (Szempruch
2012a: 155-156).

Wskazuje sie, Zze zmiana spoteczna ma zwigzek ze specyficznymi warun-
kami funkcjonowania cztowieka, okre§lanymi jako ponowoczesnos$¢, ptynna
nowoczesno$¢, pézna nowoczesnos¢, spoteczenstwo postindustrialne, spo-
teczenistwo ryzyka, spoteczenstwo postkapitalistyczne, spoteczenstwo sieci
(Szempruch 2012b: 7).

Piotr Sztompka (2016: 336) do najwazniejszych zadan wychowania,
edukacji, socjalizacji i polityki spotecznej zalicza ksztaltowanie i kultywowa-
nie ,pozytywnych relacji spotecznych, w dobrej przestrzeni miedzyludzkiej
i gestej przestrzeni moralnej”, upatrujgc w tym Kklucz do dobrobytu i szczescia
spoteczenstwa. Dla pedagogiki wazne jest szczegdlnie, Ze ,,spoteczny, relacyjny
kontekst naszego zycia ksztattuje nas w naszym wtasnym, niepowtarzalnym
przetworzeniu. | z rezultatem takiego przetworzenia wracamy do kontekstu
spotecznego, zmieniajac sie z nauczanych w nauczajacych, z tych, ktérzy ule-
gaja wpltywowi innych, w tych, ktérzy wywieraja wptyw na innych, w tym na
naszych «nauczycieli». Oczywi$cie nie sg to dwie kolejne fazy w czasie, owo
uczenie sie od innych i uczenie sie innych przeplata sie nieustannie, ma za-
wsze charakter obustronny, wystepuje nawet w tej samej relacji” (tamze: 31).
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Zmiany spoteczne, polityczne, ekonomiczne i intelektualne, w centrum
ktérych znajduje sie $wiat, determinujg kierunek reformy szkoty (Szempruch
2012a: 161).

Kierunki badan dydaktycznych przesledzono, analizujac literature peda-
gogiczna i przedmiotowo-metodyczna z zakresu dydaktyki przyrody i biologii,
ze szczegblnym uwzglednieniem tresci genetycznych, gdyz dydaktyka naucza-
nia klasycznych podstaw genetyki od dawna stanowi szczeg6lny przedmiot
zainteresowania dydaktykéw i nauczycieli praktykéw w zwigzku z uwarun-
kowaniami spotecznymi, politycznymi i licznymi zmianami programowymi.
Analiza ta wigze sie rowniez Scisle z poszukiwaniem nowych sposobéw udo-
stepniania uczniom wiedzy dzieki postepujacemu rozwojowi mediéw dydak-
tycznych. Aby uzasadni¢ konieczno$¢ poszukiwania coraz to nowszych drég
udostepniania wiedzy genetycznej (ale w zasadzie dotyczy to kazdego dziatu
biologii) coraz to mtodszym uczniom, trzeba przedstawic tto historyczne za-
tozen programowych w ramach ksztatcenia formalnego.

Przed II wojng $wiatowa wskazéwki dotyczace opracowywania zagad-
nien dziedziczno$ci i zmiennoSci organizméw znalazty swoje miejsce w po-
radnikach dla nauczycieli z 1928 roku (np. autorstwa W. Betkowskiego) oraz
podrecznikach biologii z roku 1938 przeznaczonych dla uczniéw liceum ogoél-
noksztatcacego autorstwa S. Skowrona, K. Starmacha i J. Mikulskiego (Stawin-
ski 2000). Zmiany programowe w koncu lat 40. dotyczyty zar6wno wprowa-
dzenia nauki w systemie szkoty jedenastoletniej, jak i dgzenia do upodobnienia
polskich programéw nauczania do istniejacych w ZSRR. Przyktadem moze by¢
uwzglednienie w polskich programach nauczania biologii kierunku ,genety-
ka miczurinowska”. Podwazat on naukowy dorobek genetyki, wskazywat na
zwigzki rozwoju nauki o dziedzicznosci z rozwojem imperializmu i rasizmu,
uzasadniat wptyw bezposrednich czynnikéw srodowiska na cechy dziedzicz-
ne organizméw, negowat role genéw zgodnie z teorig Miczurina - Lysenki.
W uwagach wstepnych do projektu programu nauczania w 11-letniej szkole
ogolnoksztatcacej zostalo wyrazone przekonanie, Ze teoria ta wytyczy nowy
kierunek rozwoju biologii, okreslony mianem ,tworczego darwinizmu”, za$
,nowa teoria dziedziczno$ci”, podobnie jak jej rozlegta podbudowa agrobio-
logiczna, wskazuje na nowe, olbrzymie mozliwo$ci opanowania przyrody zy-
wej i wydajnego podniesienia gospodarki rolnej (Program nauki... 1950). Za-
gadnienia wspoétczesnej genetyki zostaty wprowadzone do programu biologii
w Klasie XI, w 1957 roku jednak brak podrecznika i dostepnych materiatéw
zwigzanych z problemami genetyki i jej nauczania oraz swoboda pozostawio-
na przez Ministerstwo Oswiaty nauczycielom biologii w doborze i ujeciu mate-
riatu rzeczowego stwarzaty potrzebe opracowania materiatéw pomocniczych
dla nauczycieli. Potrzeba ta wynikata réwniez z nowego podejscia do mutacji
genowych i chromosomowych, po raz pierwszy wprowadzonych zagadnien



zmienno$ci fluktuacyjnej i rekombinacyjnej oraz zawiktanych zagadnien isto-
ty sporu o genetyke miczurinowska, nad ktoérg nie mozna byto przej$¢ do po-
rzadku dziennego z uwagi na to, ze uczniowie klasy XI przerabiali miczurinizm
i tysenkizm w Kklasie IX (WoZniczak, Pieczka 1958). W czasopi$mie ,Biologia
w Szkole”, wydanym z okazji roku jubileuszowego Karola Darwina, znalazty
sie propozycje rozwigzan dydaktycznych dotyczacych zagadnien zmiennosci
organizméw i mechanizméw dziedziczenia cech (Sawicka-Pastuszko 1985;
Waskowa, Zdebska 1958).

W materiatach pomocniczych dla nauczycieli podkre§lano réwniez, ze
wiadomosci z zakresu przemiany materii i budowy komérki, sposobéw roz-
mnazania sie roslin i zwierzat oraz znajomos¢ teorii ewolucji stanowig pod-
budowe dla opracowania zagadnienn genetycznych. Dydaktycy i metodycy
przedmiotowi witaczali sie aktywnie w prace nad pionowym i poziomym ukta-
dem tresci ksztatcenia. Hasta: Zmienno$¢ i dziedziczno$¢ organizméw, Prace
i prawa Mendla, Chromosomowa teoria dziedzicznosci zostaty wprowadzo-
ne w klasie IV 4-letniego liceum og6lnoksztatcacego w roku 1966. Zapropo-
nowany przez Ministerstwo Oswiaty i Szkolnictwa Wyzszego uktad tresci
programowych: Zmienno$¢ modyfikacyjna - Zmienno$¢ mutacyjna i jej rola
w ewolucji organizméw - Prace i prawa Mendla - Chromosomowa teoria dzie-
dzicznosci - Badania w dziedzinie genetyki biochemicznej i ich znaczenie dla
wyjasnienia istoty i mechanizmu dziatania genéw - Mutacje genowe (Program
nauczania... 1970), znalazt odzwierciedlenie w opracowanych przez dydakty-
koéw biologii materiatach pomocniczych dla nauczycieli (Zdebska 1970, 1972).

W podreczniku biologii dla klasy IV liceum og6lnoksztatcacego znalazty
sie nastepujace dziaty: O jedno$ci $wiata organicznego, Zmienno$¢ i dziedzicz-
no$¢ organizméw, Podstawowe problemy ewolucji $wiata organicznego (Mi-
chajtow 1973). Autor tego podrecznika przedstawit zastugi I. Miczurina jako
wybitnego rosyjskiego hodowcy, podkreslajac jednak znaczenie nowszych
osiggnie¢ genetyki dla uprawy roslin.

W latach 80. tresci z genetyki zostaly poszerzone, gdyz poza wcze$niej
nauczanymi tre$ciami zalecano zaznajomienie uczniéw z molekularng budo-
wa materiatu genetycznego, ewolucjg budowy genu i innymi zagadnieniami,
ktére pojawily sie na wyzszych etapach edukacyjnych w zwigzku z rozwojem
nauki. Liczne materialy pomocnicze dla nauczycieli wigzaty sie z udostepnie-
niem im propozycji zadan dla sprawdzenia wiadomosci uczniéw w tym zakre-
sie (Lawinska 1986) i projektéw zréznicowania zadan dla sprawdzenia wia-
domo$ci ucznidw ze wzgledu na poziom wymagan (Lawinski 1986).

W podrecznikach dostosowanych do programu nauczania biologii w li-
ceum ogo6lnoksztatcacym z roku 1990 zwraca uwage poszerzenie wiadomo-
$ci z zakresu wspoétczesnej cytogenetyki, genetyki molekularnej i inzynierii
genetycznej.
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Rozwd6j nauk biologicznych, a zwtlaszcza genetyki i biologii komorki,
postawit przed autorami programéw nauczania i podrecznikéw szkolnych
szczeg6lnie wazne zadania. Wydawato sie, ze dydaktyka nauczania klasycz-
nych podstaw genetyki w szkotach $rednich jest juz stosunkowo dobrze opra-
cowana i upowszechniana, chodzito jednak réwniez o uwzglednienie najnow-
szych osiaggnie¢ biologii oraz nowoczesne ujecie tresci nauczania genetyki na
nizszych etapach ksztatcenia. Znajomos$¢ przez nauczycieli kryteriéw doboru
tresci, etapOw wyznaczania zakresow tresci oraz uswiadamiania sobie zasad
procesdw przyswajania i opanowania wiedzy przez uczniow jest niezbedna
przy dokonywaniu transformacji wiedzy. Ustalenie metod doboru podsta-
wowych wiadomosci z biologii jako przedmiotu szkolnego, tre$ci nauczania
w szkotach ogoélnoksztatcacych oraz optymalizacja struktur doboru tresci dy-
daktycznych byty niejednokrotnie przedmiotem badan dydaktykéw biologii
na catym swiecie. Wyniki tych wcze$niejszych badan prébowano adaptowac
na nowym gruncie, w zwigzku ze zmianami programowymi i badaniami nad
efektywno$cig procesu ksztatcenia.

Dydaktyczne przetwarzanie wiedzy biologicznej moze przybieraé réz-
ng posta¢. W najprostszych przypadkach polega ono na elementaryzacji lub
dydaktycznej redukcji informacji naukowych. Zagadnieniami dydaktycznej
redukcji zajmowali sie, szczegdlnie intensywnie w latach 80. XX wieku, m.in.
Hedewig (1986), Kattmann (1986), Staeck (1986). Zainteresowanie dydak-
tyczna transformacja tresci ksztatcenia zaczeto gwattownie wzrasta¢ od czasu
upowszechnienia wynikéw badan wskazujgcych jednoznacznie, Ze wtasciwa
struktura tres$ci nauczania oraz procedury osiggania celow ksztatcenia dosto-
sowane do wieku i mozliwos$ci uczniéw wptywaja pozytywnie na osiggniecia
uczniéow.

Coraz czeSciej zaczeto tez mowic i pisa¢ o komputerowym wspomaganiu
nauczania genetyki, zwtaszcza gdy genetyka trafita do programu nauczania
gimnazjum juz w 7. roku nauki szkolnej, co wiazato sie z poszukiwaniem no-
wych $srodkéw udostepniania tej wiedzy uczniom.

Dokonujac doboru tresci ksztatcenia do autorskich programéw kompute-
rowych do nauczania i uczenia sie genetyki na poziomie gimnazjalnym (Poty-
rata, Chorazki 2002), kierowano sie nastepujacymi kryteriami:

— kryterium selekcji, zwigzanym z dyscypling podstawowa typu akademic-
kiego. Wedtug tego kryterium dobiera sie tresci, ktére w dyscyplinie pod-
stawowej sg uznawane za najistotniejsze i najbardziej podstawowe,

— kryterium trwatos$ci wiedzy, uwzgledniajace te tresci z zakresu dyscypli-
ny podstawowej, ktdre wykazuja szczeg6lna trwato$¢ w celu zapoznania
ucznidw z podstawowym kanonem wiedzy z danej dyscypliny,

— kryterium przydatnosci ze wzgledu na jego warto$¢ motywacyjna i atrak-
cyjnos¢ dla uczacych sie,



— kryterium potrzeb uczacych sie, zwigzane z ich oczekiwaniami, pozio-
mem oraz Kierunkiem ich motywacji i zainteresowan (Baraniak 1997).
Problemy badawcze dydaktyki przyrody i biologii w Polsce koncentruja

sie od roku 1998 wokoét zagadnien zwigzanych z reforma systemu edukacji.
Edukacja przyrodnicza na poziomie szkoty podstawowej stworzyta koniecz-
nos$¢ podejmowania badan na temat zatozen i efektywnosci ksztatcenia zin-
tegrowanego’. Przeniesienie wielu tresci ksztalcenia z poziomu licealnego na
poziom gimnazjalny wigzato sie z poszukiwaniem sposobdéw udostepniania
tych zagadnien coraz mtodszym uczniom oraz z badaniami nad dydaktyczng
transformacja tresci ksztatcenia (m.in. Potyrata 2003b).

Szybki postep w dziedzinie nauk biologicznych wymagat réwniez szer-
szego spojrzenia na sprawe udostepniania uczniom nowych tresci nauczania.
Przedmioty szkolne ,biologia” (zar6wno w gimnazjum, jak i w liceum) oraz
Jprzyroda” (w szkole podstawowej — od 1999, w liceum - od 2009) wyma-
gaty pogtebionych badan teoretycznych i empirycznych dotyczacych interdy-
scyplinarnego modelu ksztatcenia oraz rozwigzan metodycznych majgcych
wptyw na podniesienie efektywnoSci interdyscyplinarnego nauczania i ucze-
nia sie (Potyrata 2004). Przyjeto, Ze jednym z celéw edukacji jest odnalezienie
réwnowagi pomiedzy systematyczna nauka w danej dziedzinie wiedzy a ucze-
niem sie w sposéb interdyscyplinarny. Uczac sie tych zalezno$ci, uczniowie
uzyskuja mozliwo$¢ dostrzegania powigzan pomiedzy wiasnymi, codzienny-
mi problemami, ktore czesto sa skomplikowane i wychodza poza granice po-
jedynczych i tradycyjnie rozumianych przedmiotéw nauczania. I tak na przy-
ktad, analiza materiatu nauczania cytologii i genetyki na przestrzeni XX wieku
pozwala na wysuniecie wniosku o stopniowym ograniczaniu w programach
nauczania zakresu tredci z klasycznego mendelizmu na rzecz wiadomosci
z genetyki molekularnej, cytogenetyki, biotechnologii i inzynierii genetyczne;j.
Interdyscyplinarne nauczanie genetyki w tych nowych aspektach oznacza in-
tegrowanie tresci z réznych dziedzin wiedzy (chemii, medycyny, matematyki,
fizyki, informatyki) i samej biologii (cytologii, embriologii, mikrobiologii, im-
munologii, morfologii) (tamze).

Dydaktyczne problemy badawcze koncentrowaty sie réwniez wokot pro-
bleméw realizacji wybranych $ciezek edukacyjnych, w szczegélnosci ekolo-
gicznej i prozdrowotnej. Pomimo Ze podstawa programowa wyznaczata cele
i zadania ksztatcenia ekologicznego, odnotowano znaczne zréznicowanie pro-
gramowe w tym zakresie (Cichy 2002). Wobec braku spdjnosci w ksztatto-
waniu osobowosci dzieci z nastawieniem wszystkich sfer (poznawczej, emo-

* Zagadnienia mozliwoSsci i granic integracji tresci przyrodniczych byty podejmowane u pro-
gu reformy obecnego systemu ksztatcenia, m.in. na XII Ogélnopolskim Seminarium Dydak-
tyki Biologii w Toruniu, co znalazto wyraz w publikacjach autorstwa: Bebel i Budzynskiej,
Fleszar, Sas-Badowskiej, Stankiewicz (zob. Kmiecik, Noryskiewicz 1999: 57-101).
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cjonalnej, wolicjonalnej i behawioralnej) na sprawy zdrowia, ciggle istniata
potrzeba nowoczesnych, dobrych strategii umozliwiajacych ksztattowanie
postaw prozdrowotnych (Niziurska 2004). Zaczety pojawiac sie rOwniez pyta-
nia o sposoby pogtebiania wiedzy na tematy naukowe dotyczace biologii i naj-
nowszych osiggnie¢ w tej dziedzinie, oparte na rzetelnych Zrédtach informacji,
z wykorzystaniem technologii informacyjnej. Stad uzasadnione wydawato sie
zintegrowanie zatozen i celéw edukacji medialnej z realizacjg celéw ksztatce-
nia w zakresie poszczegdlnych dziatéw biologii (Potyrata 2005).

W zakresie zadan wykonawczych coraz czeSciej podkreslano koniecznos$¢
dostosowywania wiedzy przyrodniczej i biologicznej do percepcji uczniéw,
kierowania sie ich zainteresowaniami, przygotowania do wdrazania zdoby-
tych umiejetnosci (Cichy 2001). Takie podejscie sprzyja ujawnianiu i pogte-
bianiu zainteresowan przyrodniczych oraz stwarza niepowtarzalng szanse
odnajdywania i praktycznego zastosowania nowo zdobytej wiedzy i umiejet-
nosci w réznych sytuacjach. W zwiagzku ze zmianami potrzeb spoteczenstwa
pojawity sie pytania: Czy ,cyberstudenci” nowego milenium beda sie r6zni¢ od
wyksztatconych ,tradycyjnie” studentéw minionego wieku w swej zdolnosci
do przetwarzania informacji zawartych w tekscie i obrazie - doktadnie i ze
zrozumieniem? (Prinou, Halkia 2003; Hallada 2010; Tadeusiewicz 2015). Czy
w programach nauczania biologii proponowane sg ¢wiczenia wykorzystujgce
mozliwosci, jakie pojawity sie w zwigzku z rozwojem technologii informacyj-
nej? Jak wykorzystujemy komputery w nauczaniu, by poméc naszym uczniom
w interdyscyplinarnym uczeniu sie i w uczeniu sie ustawicznym? Zagadnienia
te wytonity sie na przetomie XX i XXI wieku jako nowy, istotny problem ba-
dawczy dydaktyk przedmiotowych.

Tematy zwigzane z ochrong i ksztattowaniem srodowiska przyrodnicze-
go stanowig obecnie jeden z gtéwnych obszaréw zainteresowania spoteczen-
stwa, nauki oraz edukacji. W polityce panstwa edukacja Srodowiskowa spote-
czenstwa uznawana jest za jeden z wazniejszych sposob6w realizacji strategii
zrOwnowazonego rozwoju spotecznego i gospodarczego. Poziom Swiado-
mosci Srodowiskowej spoteczenstwa jest warunkiem akceptacji tej polityki.
Trudno sobie wyobrazi¢ aktywne uczestnictwo spoteczenstwa nawet w najle-
piej przygotowanych programach, jezeli nie zostato ono poparte wczes$niejsza
edukacja (Rybska 2010: 263-268).

Konieczno$¢ zdiagnozowania roli mediéw w edukacji dla zré6wnowazo-
nego rozwoju i wskazania koniecznych zmian w sposobie transferu wiedzy
przez media wynika z przekonania, ze media powinny pomaga¢ w rozumieniu
podstawowych zasad zrdwnowazonego rozwoju, zapewniac dostep do nauko-
wych informacji i umozliwia¢ komunikowanie sie wedtug zasad komunikacji
naukowej. W innym przypadku idea zré6wnowazonego rozwoju pozostanie
niezrozumiata, a §Swiadomo$¢ sSrodowiskowa niska (Skrzypek, Potyrata 2012).



W ostatnich latach, w efekcie wzrastajacej Swiadomosci zagrozen zwigzanych
z wystepowaniem negatywnych skutkéw cywilizacji przemystowej, znacznie
wzrosto zainteresowanie spoteczenstwa problematyka $srodowiskowa. Pro-
gramy szkolne zalala fala krytyki. Mowi sie na przyktad, ze bioréznorodnos$¢
- sprowadzana najczesciej do ochrony gatunkowej roslin i zwierzat, z pomi-
nieciem np. mikroorganizméw, grzybdéw, a takze réznorodnosci krajobrazéw
i rozmaitos$ci gendéw obecnych w pulach genowych populacji - nie ukazuje
zjawiska zmienno$ci organizméw, a tym samym wartosci zycia i réznorodno-
$ci jego przejawdéw. Kompleksowy system organizacji zywej materii wymaga
réwniez podejScia etycznego i estetycznego, szacunku dla kazdej formy zycia,
jako istotnego i cennego wktadu w ewolucje §wiata organicznego. Zagadnie-
nia te sg traktowane marginalnie w edukacji formalnej.

Mimo obecnos$ci w programach ksztatcenia tresci dotyczacych réznorod-
nosci organizméw, wyniki badan pokazujg, Ze stan Swiadomosci ekologicznej
uczniéw jest bardzo niski (Morka 2010), a efekty edukacji sSrodowiskowej
spoteczenstwa niezadowalajace (Tuszynska 2008). Istnieje zatem potrzeba
podjecia krokéw w kierunku adaptacji nowych modeli nauczania i uczenia sie
przyrody, biologii i ochrony $rodowiska, wspomagajacych procesy przetwa-
rzania informacji, rekonstrukcji wiedzy i budowania allosterycznego $rodo-
wiska uczenia sie (Giordan 1998).

Spoteczenistwo oparte na wiedzy ma wspiera¢ rozwo6j poszczegdlnych
cztonké6w na réznych ptaszczyznach, edukacja jest zatem priorytetem, ,cato-
zyciowym aktem, nieprzerwanym i zintegrowanym procesem, niedajacym sie
zamkna¢ tylko w jednym okresie ludzkiego zycia” (Chodubski 2002). Uczenie
sie jest konieczno$cia.

Uczenie sie jest postrzegane czesto wytacznie jako czynno$¢ wykonywa-
na w celu przyswojenia sobie czego$. Psychologia szerzej traktuje ten proces,
zwracajac uwage na rozne podejscia i teorie. Przyktadem moga by¢ koncep-
cje akcentujgce wszelkie zmiany w zachowaniu (wptyw rewolucji behawio-
rystycznej, ogtoszonej i kierowanej przez Johna B. Watsona), ktére mozna
przypisa¢ okreslonym dos$wiadczeniom z przeszto$ci. W wyniku uczenia sie
powstajg prze$wiadczenia, postawy, uprzedzenia i stereotypy, fobie i natrec-
twa. Jednak nie wszystkie zmiany, jakie stwierdza sie w zachowaniu jednostKi,
informuja o uczeniu sie. Analizujac proces uczenia sie, nie bierzemy pod uwa-
ge wylacznie funkcji receptorow i efektoréw. O uczeniu sie informujg zmiany,
ktére sg wzglednie trwate, a nie wyrazajg sie jedynie w chwilowym podwyz-
szeniu lub obnizeniu poziomu wykonania (Wtodarski 1974, 1998). Behawio-
rysci twierdzili, Zze aby zrozumie¢ jakikolwiek aspekt ludzkiego zachowania,
nalezy zrozumie¢, w jaki sposob zostato ono nabyte. W latach 50. stwierdzono,
ze behawiorysci stworzyli zbyt prosty obraz ludzkiego poznania (Anderson
1998: 20). Psychologia poznawcza dowodzi, Ze wazniejsze jest zrozumienie
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funkcjonowania dojrzatego systemu poznawczego, anizeli zrozumienie ucze-
nia sie, ktére doprowadzito do powstania tego systemu.

Kognitywizm wyraza przekonanie, ze wazng role w ksztaltowaniu ludz-
kiego zachowania odgrywaja zloZone procesy umystowe. Konieczne jest state
podkreslanie, Ze niezbednym elementem warsztatu nauczyciela zajmujacego
sie edukacja wspierang komputerowo staje sie znajomos$¢ podstaw kognity-
wistyki, czyli nauki o procesach poznawczych cztowieka, zmierzajacej do zro-
zumienia natury ludzkiego umystu.

Wedtug Niemierki (2002: 29) dziatanie edukacyjne to dokonywanie réz-
norodnych zmian w uczniach w aspektach: emocjonalnym i poznawczym.
Dziatanie edukacyjne zréwnowazone w tych aspektach nazywamy ksztat-
ceniem. W trakcie poznawczych i emocjonalnych dos$wiadczen osobistych
dochodzi do ksztattowania postaw. W ujeciu tradycyjnym termin ,postawa”
rozumiany jest jako forma ustosunkowania sie do dowolnego aspektu rzeczy-
wisto$ci. Sktada sie ona z trzech elementéw, mianowicie: przekonan dotycza-
cych obiektu, emocji i ocen z nim zwigzanych oraz gotowosci do okre$lonego
zachowania (Mika 1982).

W ostatnich latach, w pracach badawczych poswieconych ochronie $rodo-
wiska dla zréwnowazonego rozwoju duzo miejsca po$wieca sie ksztattowaniu
postaw prosrodowiskowych dzieci, mtodziezy i dorostych (m.in. Domka 1998,
2001, 2004). Podejmowane s3g préby sprecyzowania istoty efektywnosci edu-
kacji srodowiskowej w tym zakresie i jej uwarunkowan (Stawinski 2002) oraz
zatozen koncepcyjnych dla ksztattowania postawy odpowiedzialno$ci za stan
$Srodowiska (Cichy 2000).

Réwniez w edukacji przyrodniczej i biologicznej pojawito sie wiele no-
wych tresci, ktére wytonity konieczno$¢ badan zwigzanych ze sprawdzeniem
osiggnie¢ motywacyjnych ucznidéw, dotyczacych ich zainteresowania proble-
mami socjonaukowymi (SSI) i zwigzanych z nimi postaw (Sternicka 1996).
Podejmowane sa préby znalezienia odpowiedzi na pytania: Do jakiego stop-
nia mozna wptyna¢ na sposoby argumentacji uczniéw? Czy mozna ksztatto-
wac umiejetno$ci argumentowania na tematy bioetyczne zwigzane z dylema-
tami moralnymi? Czy takie umiejetnosci s3 przenoszone na inne konteksty
dotyczace codzienno$ci? Czy instrukcje utatwiajace wysuwanie argumentéw
moga by¢ wiaczane do tradycyjnego nauczania tresci biologicznych? (Zohar,
Nemet 1998).

Istnieje poglad, ze rozw6j umystowy w kazdej dziedzinie jest do pewnego
stopnia uzalezniony od poziomu uksztattowania umiejetnosci (Novak 1979).
Wedhug Stawinskiego (1992c: 185-186) umiejetnosci biologiczne/przyrod-
nicze mogg mie¢ charakter czysto teoretyczny (intelektualny), teoretyczno-
-praktyczny badz praktyczny (manualny). Spo$réd wymienionych najbardziej
przedmiotowy, przyrodniczy charakter maja umiejetnosci teoretyczno-prak-



tyczne, do ktdérych zaliczamy miedzy innymi: planowanie i przeprowadzanie
obserwacji i eksperymentéw, rejestracje danych, wykonywanie notatek stow-
nych lub stowno-rysunkowych. Problemy zwigzane z ksztattowaniem umie-
jetnosci teoretyczno-praktycznych byly przedmiotem wielu prac badawczych”
oraz stanowity gtdwny temat konferencji i seminariéw naukowych z dydakty-
ki biologii i przyrody na catym $wiecie.

W toku uczenia sie rozwijajg sie umiejetnosci poznawcze uczniéw, skta-
dajace sie na gotowos$¢ przetwarzania informacji okreslonego rodzaju. Moga
by¢ one rozumiane jako dyspozycja do sprawnego wykonania zorganizowa-
nych czynno$ci, majacych na celu wykonanie okreslonego zadania.

System informacji wewnetrznych, utrwalonych w pamieci, nazywa sie
strukturami poznawczymi, reprezentacja poznawczg lub schematami po-
znawczymi. S3 one zrédtem informacji o otoczeniu, wtasnym ,ja” i progra-
mach dziatania, ktére umozliwiaja osiagniecie celow (Kozielecki 2000). Od
prawie 30 lat w literaturze z zakresu rozwigzywania probleméw istnieje po-
jecie metapoznania. Oznacza ono wiedze o wiedzy oraz procesach zachodza-
cych w toku aktywnosci poznawczej (Stabosz 2005).

Wiedze o wiasnych procesach poznawczych dziecko nabywa w trakcie
rozwoju. Okazato sie jednak, Ze za pomocg odpowiednich metod i technik
mozna wspomagac ksztattowanie sie kompetencji metapoznawczych u dzieci
i mtodziezy szkolnej, osiggajac wysoki poziom wykonania czynnosci i prze-
zwyciezajac podstawowe ograniczenia przetwarzania informacji (Ericsson,
Oliver 2002; Wtodarski 1998). Wskazuje sie roéznice i zmiany w strategiach
poznawczych poczatkujacych i do$wiadczonych uczniéw - nowicjuszy i eks-
pertéw (Ericsson, Olivier 1998). Termin ,strategia” oznacza w tym przypadku
swoisty sposéb wykonywania czynnosci poznawczych, zwigzanych na przy-
ktad z rozwigzywaniem probleméw, wnioskowaniem, rozumowaniem, naby-
waniem wiedzy i klasyfikowaniem materiatu, ktéry moze by¢ przedmiotem
analizy jakoSciowej (Kirby 1984). Natomiast stopien opanowania czynnosci
poznawczych moze by¢ oceniany przy pomocy wskaznikéw iloSciowych, na
przyktad liczby poprawnych odpowiedzi na pytania testu (Necka 1994).

Badania jakosSciowe i ilo$ciowe, dotyczgce sprawnosci metapoznawczych
uczniow, prowadzono na szerszg skale w zakresie edukacji jezykowej, mate-
matycznej, chemicznej i fizycznej. Zasugerowano réwniez potrzebe kontynu-
acji podobnych badan w ramach innych przedmiotéw ksztatcenia, ze wzgledu
na ich znaczenie dla komunikowania probleméw naukowych oraz dostrze-

* M.in.: Problemy badawcze dydaktyki biologii. Prace wykonane w latach 1986 1 1987 w ra-
mach Resortowego Programu Badan Podstawowych RP. I1I. 30 ,Unowoczes$nienie procesu
dydaktycznego - model dydaktyk szczegbétowych”, grupa tematyczna VIII, czes$¢ V: Raport
z badan nad ksztaltowaniem umiejetnos$ci biologicznych uczniéw szkoty ogélnoksztatca-
cej: 213-278.
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gania zwigzkéw miedzy nimi a codziennymi problemami. Badajac role meta-
poznania w szeroko rozumianej twérczosci, stwierdzono jednoznacznie, ze
metapoznanie mozna rozwija¢. Uczniowie zdajacy sobie sprawe z przebiegu
wlasnego mys$lenia podczas aktywno$ci poznawczej sprawniej uczg sie i roz-
wigzujg problemy (Stabosz 2005).

Réwniez w toku uczenia sie biologii rozwijaja sie umiejetnosci meta-
poznawcze uczniéw. Byly one przedmiotem badan (Potyrata 2007) zwigza-
nych z aplikacjg autorskiego modelu (metamodelu), ktérego ogdlne zatozenia
przedstawiono w rozdziale 5.1.

Aspekt poznawczy uczenia sie polega przede wszystkim na zdobywaniu
umiejetnosci postugiwania sie informacja. Jak wiadomo, w procesie uczenia
sie nie chodzi wytacznie o gromadzenie poje¢, operacji i schematdéw, lecz o ich
organizowanie (Piaget 1977). Zdaniem Piageta (1979), jednym z najistotniej-
szych celéw ksztalcenia jest nabycie przez ucznia sprawnos$ci w uogélnianiu
wiedzy i dostrzeganiu zwigzkéw nowych tresci z catoscig wiedzy z danej dzie-
dziny oraz systemem nauk. Zadaniem nauczyciela jest ,stworzenie warunkéw,
ktére pobudzaja myslenie”, zas proces komunikacji powinien polega¢ na po-
zostawaniu we wzajemnej relacji z nauczycielem oraz innymi uczniami pod-
czas celowych dziatan lub badan, ktére wszystkich interesuja (Dewey 1933).

Ciggle aktualna jest opinia, wedtug ktérej konieczne staje sie opracowa-
nie strategii wsparcia uczniéw przez nauczycieli, ktére sprostajg istniejace-
mu napieciu miedzy wspétczesnymi pogladami na wiedze i uczenie sie oraz
konwencjonalnym pogladom na ten temat (Hickey, Zuiker 2003; Giordan,
Pelland 2009).

Po roku 1999 badania z zakresu dydaktyki przyrody i biologii w matym
stopniu koncentrowaty sie na prawidtowos$ciach uczenia sie. CzeSciej doty-
czyly procesu nauczania. Istnieje jednak ptaszczyzna, na ktérej dochodzito
niejednokrotnie do spotkania sie tych dwoch podej$¢ badawczych - stanowig
ja dziatania edukacyjne promujace dialog, argumentacje i kreatywne kwestio-
nowanie.

Tempo ostatnich osiggnie¢ w naukach przyrodniczych stawia przed
nauczycielami powazne wyzwania (Ergazaki, Lewis, Zogza 2005). Od po-
nad dziesieciu lat apeluje sie o podniesienie kompetencji w zakresie wiedzy
przedmiotowej. Gwattowny rozwoj prowadzi do ponownej oceny poprzednio
waznych konceptualizacji, pojawienia sie nowej terminologii, a nawet catych
nowych obszaréw wiedzy. Pojawiajg sie tez gtosy o potrzebie wiaczenia pro-
bleméw spotecznych i etycznych do nauczania.

Dla przyktadu, biologia jako przedmiot nauczania obejmowata zawsze
tylko wybrane elementy réznych nauk biologicznych, medycznych i rolni-
czych - niektore fakty, informacje o pewnych prawidtowos$ciach i prawach,
hipotezach i teoriach, o najwazniejszych w naukach biologicznych syntezach



lub informacje dotyczace historii i metod badan biologicznych (Stawinski
2000: 45). Réwnoczesnie nauczanie biologii miato prowadzi¢ do zaznajamia-
nia uczniéw z etycznymi aspektami tych badan i zastosowan ich wynikéw.

Do tresci nauczania zwigzanych z zagadnieniami bioetycznymi nalezaty
niegdys$ (obecne dzi$§ marginalnie w podstawie ksztatcenia og6lnego) miedzy
innymi:

— metody i organizacja badan fizjologicznych i biomedycznych,

— badania eksperymentalne na organizmie cztowieka i zwierzat,

— zastosowania wynikéw badan biologicznych i biomedycznych, inZynieria
genetyczna,

— badania prenatalne,

— biologia rozrodu, zaptodnienie in vitro, aborcja,

— eugenika, rasy ludzkie,

— eutanazja,

— bron bakteriologiczna i chemiczna (Stawinski 2000: 102).

Coraz czes$ciej zapomina sie o tym, ze w edukacji istotne jest ksztatto-
wanie postawy aksjologicznej - umiejetnosci dokonywania wyboru wartosci
jako osi krystalizujacej osobowo$¢ (Gajda 2000). Waznym zagadnieniem jest
rowniez istnienie, dzieki nowym mediom, szerokiej opinii publicznej na temat
podstawowych probleméw wspotczesnego Swiata. W edukacji przyrodniczej
problemy ochrony $rodowiska naturalnego, zastosowania osiaggnie¢ w dzie-
dzinie genetyki i medycyny, ochrona praw cztowieka powinny przewija¢ sie na
wszystkich poziomach ksztatcenia. Obecnos¢ tych probleméw w mediach i in-
teraktywno$¢ komunikacyjna wynikajgca z dostepnosci technik hipermedial-
nych wymuszaja promowanie okreslonych strategii etycznych w nauczaniu
i uczeniu sie biologii wspomaganym narzedziami technologii informacyjne;j.
W tym kontek$cie wydaje sie, Ze dawna strategia nauczania problemowe-
go musi ulec ponownej rewizji, skoro poszczegoélne jej etapy realizowane s3
obecnie ,w réznym czasie i miejscu”.

Koegzystencja ksztatcenia formalnego, pozaformalnego, nieformalnego
i incydentalnego w permanentnej edukacji spoteczenstwa wiedzy powoduje,
Ze rozwigzywanie szkolnych probleméw biologicznych moze stanowi¢ jedy-
nie pewna propozycje mozliwych drég i narzedzi w poszukiwaniu odpowiedzi
na pytania. Istnienie ,gotowych problemdéw przyrodniczych”i,gotowych drog
rozwigzan tych problemdédw”, a nawet ,gotowych rozwigzan” nie idzie w pa-
rze z przygotowaniem uczniéw do rzeczywistej konfrontacji z problemami
spoteczenstwa informacyjnego. Pewna propozycja jest potaczenie nauczania
problemowego i sytuacyjnego, przyjecie wielu mozliwych drég rozumowa-
nia ucznidéw i wspieranie ich w tym dzieki zréznicowanym metodom, $rod-
kom i formom nauczania. Przede wszystkim jednak szkota musi zrezygnowac
z misji nauczania, a pokazywac, w jaki spos6b mozna sie uczy¢. Kompetencje
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metapoznawcze uczniow muszg by¢ nieustannie doskonalone. Powinny one
znalez¢ wyraz w szczegbdtowych celach ksztatcenia przyrodniczego oraz w no-
wej problematyce badawczej. Konieczne sg poglebione studia teoretyczne
i praktyczne nad problemami dydaktycznej transformacji informacji przyrod-
niczych udostepnianych dzieki narzedziom TI w realnie funkcjonujaca wiedze
oraz nad budowaniem, dzieki tym narzedziom, struktur wiedzy w celu gteb-
szego jej rozumienia.

Analiza tendencji zmian celéw nauczania, podejmowana w przyszitych
pracach badawczych, powinna by¢ rozpatrywana w kontekscie kryzysu wy-
chowania, coraz wiekszych mozliwosci dostepu do informacji oraz konieczno-
$ci wyboru wiedzy niezbednej cztowiekowi XXI wieku.

Antynomie

W Polsce zasada zréwnowazonego rozwoju zyskata range konstytucyjna
- zostata zapisana w art. 5 i w art. 74, pkt 1 Konstytucji Rzeczypospolitej Pol-
skiej (2000). Definicja zréwnowazonego rozwoju znajduje sie réwniez w usta-
wie Prawo Ochrony Srodowiska.

Formalnainieformalna edukacja dla zréwnowazonego rozwoju od dawna
jest sprawa priorytetowa, co znalazto wyraz w réznych dokumentach, nie zna-
lazto natomiast wtasciwego odbicia w programach i podrecznikach szkolnych.
Dlaczego? Wydaje sie, ze gtéwny problem tkwi w (nie)zrozumieniu przez au-
toréw programoéw i podrecznikéw szkolnych oraz nauczycieli, a tym samym
i ucznidéw, czym jest zréwnowazony rozwoj i jaki jest jego zwiagzek z edukacja.
Ponadto zbyt czesto edukacja nieformalna odbywa sie na poziomie informa-
cyjnym, bez praktycznego wdrazania wiedzy w zycie.

Badania demonstrujace moc technologii edukacyjnych w sferze motywo-
wania ucznidéw, podwyzszania efektow ich uczenia sie réznych przedmiotéw,
skutkéw zastosowania komputeréw dla spotecznych relacji w klasie szkolnej
sa prowadzone od wielu lat. Ale zmiany w technologii i kulturze sa przyczyna
koniecznosci zmiany podejscia do zastosowania TI w edukacji przyrodniczej
oraz brania od uwage wptywu nowych mediéw nie tylko na wiedze uczniéw,
ale réwniez na ich postawy.

Ksztattowanie postaw nadawcow i odbiorcéw informacji jest prioryteto-
we, zwlaszcza Ze media czesto zastepujg rzeczywistosc¢.

Wedtug Oxford English Dictionary postawy to ,ustalone zachowania lub
sposoby dziatania, reprezentatywne dla uczu¢ lub pogladéw”. W kontekscie
edukacji postawy sag najbardziej zwigzane z kompetencjami osobistymi (perso-
nal competencies), takimi jak: ciekawo$¢ poznawcza, motywacja, kreatywnos¢,
sceptycyzm, uczciwos¢, entuzjazm, poczucie wtasnej wartosci, wiarygodnosé,



odpowiedzialno$¢, umiejetno$¢ podejmowania inicjatyw, wytrwatos$¢ (Key
competencies... 2002: 17).

Doswiadczanie rzeczywistos$ci przyrodniczej w réznych przestrzeniach
edukacyjnych ma wydZwiek pozytywny pod warunkiem, Ze umozliwia sie
uczniom swobodne stawianie pytan, aranzuje sie sytuacje promujace dialog,
dyskusje, argumentowanie i konfrontowanie réznych punktéw widzenia.

Symptomatyczny jest fakt, ze w polskich programach nauczania nie ma
przedmiotu szkolnego ,zrownowazony rozwdj”, a tresci ekologiczne obecne
w gimnazjum i liceum nie sg wystarczajace dla zrozumienia tej idei. Zagad-
nienia dotyczace zréwnowazonego rozwoju zawezane sa czesto do zagadnien
ochrony srodowiska czy ekologii lub poruszane sg jedynie w kontekscie wy-
branych interakcji $rodowiskowych. Termin ,zréwnowazony rozwoj” funk-
cjonuje bardzo czesto jako ,stowo-wytrych” (catching phrase), a nie kluczowa
koncepcja. Tymczasem wystarczy przyjrzec sie na przyktad podstawom eko-
nomii ekologicznej, nauki analizujacej i opisujgcej procesy gospodarcze, spo-
teczne i ekologiczne, bedace kluczem do realizacji zrownowazonego rozwoju
(Costanza 1991).

Aby uswiadomi¢ sobie miejsce edukacji dla zréwnowazonego rozwoju
w systemie polskiego ksztalcenia, trzeba przyjrzec sie kompleksowo postano-
wieniom miedzynarodowym w tym zakresie.

W 1972 roku na konferencji Narodéw Zjednoczonych ,Cztowiek i Srodo-
wisko” w Sztokholmie podjeto uchwate, w ktérej zwrdcono sie do miedzynaro-
dowych agend Organizacji Narodéw Zjednoczonych, a zwtaszcza Organizacji
Narodow Zjednoczonych do Spraw Wychowania, Nauki i Kultury (UNESCO),
aby po konsultacjach podjety one dziatania w celu ustanowienia miedzyna-
rodowego programu szkolnej i pozaszkolnej edukacji srodowiskowej. Ce-
lem takiej edukacji powinno by¢ nauczanie, jak za pomoca prostych dziatan
i dostepnych $rodkéw chroni¢ srodowisko. W 1975 roku UNESCO i UNEP
(Program Ochrony Srodowiska Narodéw Zjednoczonych) przygotowaty Mie-
dzynarodowy Program Edukacji Srodowiskowej (IEEP). Miedzynarodowa
konferencja na temat edukacji srodowiskowej w Thilisi (1977), zorganizowa-
na przez UNESCO i UNEP, miata na celu wymiane do$wiadczen i wytyczenie
kierunkéw rozwoju edukacji Srodowiskowej na $wiecie. Podczas konferencji
powstata Deklaracja Tbiliska, méwigca o zakresie, formach, strukturach oraz
potrzebach prowadzenia edukacji ekologicznej na wszystkich poziomach
ksztatcenia. Z kolei Miedzynarodowy Kongres UNESCO - UNEP, zorganizowa-
ny w 1978 roku w Moskwie, miat na celu opracowanie wytycznych miedzyna-
rodowej strategii, obejmujacej dziatania w zakresie wychowania i ksztatcenia
Srodowiskowego na lata dziewiecédziesigte. Kolejny wazny etap to konferen-
cja Narodéw Zjednoczonych ,Srodowisko i Rozwéj” w Rio de Janeiro (1992).
Podczas tej konferencji opracowana zostata m.in. Deklaracja z Rio oraz Agen-
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da 21, w ktdérych wiele miejsca poswiecono edukacji ekologicznej. Podkres$lo-
no, ze nalezy dazy¢ do przygotowania odpowiednich programéw ksztatce-
nia i zapewni¢ wtasciwe pomoce dydaktyczne (z wykorzystaniem Srodkéw
audiowizualnych), rozwija¢ wspotprace osrodkow ksztatcenia ze Srodkami
masowego przekazu, przygotowac odpowiednie programy wychowawcze dla
dzieci i mtodziezy, obejmujace zagadnienia ochrony srodowiska i ekorozwo-
ju. Podkres$lono wage wymiany informacji i wspo6tpracy naukowo-techniczne;j.
Konferencja zorganizowana przez IUCN (Swiatowa Unie Ochrony Przyrody)
i UNESCO w Gland (Szwajcaria) w listopadzie 1994 roku poswiecona byta oce-
nie stanu prac nad strategiami edukacji ekologicznej w krajach europejskich.
W czerwcu 1995 roku w Atenach odbyla sie konferencja UNESCO na temat
,Edukacja ekologiczna na rzecz zr6wnowazonego rozwoju”. Podczas konfe-
rencji wyraznie podkres$lono potrzebe zmiany kierunku prowadzenia eduka-
cji ekologicznej. Z uwagi na to, ze wtasciwym celem edukacji ekologicznej jest
zrownowazony rozwoj, uznano za konieczne powigzanie spraw dotyczacych
cztowieka, spoteczenstwa, Srodowiska i ekonomii. Konferencja zorganizowa-
na przez UNESCO oraz Komisje Trwatego i Zréwnowazonego Rozwoju ONZ
w Pruhonicach (Czechy) w listopadzie 1995 roku kontynuowata zagadnie-
nia edukacji dla zré6wnowazonego rozwoju, podnoszac kwestie swiadomo-
$ci spotecznej (temat: ,Edukacja i Swiadomos$¢ spoteczna na rzecz trwatego
i zréwnowazonego rozwoju”). Podczas konferencji okreslono najskuteczniej-
sze dla osiagniecia trwatego i zrownowazonego rozwoju kierunki prowadze-
nia edukacji ekologicznej. W 1996 roku zwotano IV Sesje Komisji Trwatego
i Zrownowazonego Rozwoju ONZ, podczas ktérej dokonano przegladu osia-
gniec i dziatan podejmowanych na poziomie miedzynarodowym i krajowym
na rzecz podnoszenia Swiadomosci ekologicznej. Realizujgc zalecenia Agendy
21, Ministerstwo Edukacji Narodowej oraz Ministerstwo Ochrony Srodowi-
ska, Zasobéw Naturalnych i Le$nictwa podpisaty porozumienie o wspotpracy
w zakresie edukacji ekologicznej (kwiecienn 1995). Gtéwnym punktem tego
porozumienia byt zapis dotyczacy rozpoczecia prac nad wspdélnym przygo-
towaniem Narodowej Strategii Edukacji Ekologicznej. W 1997 roku Strategia
zostata przyjeta przez odpowiednich ministréw, zas w 1998 roku byta przed-
miotem obrad Sejmowej i Senackiej Komisji Ochrony Srodowiska, ktére za-
akceptowaty zawarte w niej tresci. W 1999 i w 2000 roku podjeto prace nad
uaktualnieniem dokumentu oraz dostosowaniem go do nowych warunkow
zwigzanych z wprowadzeniem kolejnych reform w Polsce.

Interesujacy jest fakt, ze nie ma uniwersalnego modelu edukacji dla zréow-
nowazonego rozwoju - jest wspolna zgoda na zatozenia, ale realizacja zalezy
od lokalnej sytuacji, ma uwzglednia¢ lokalny charakter srodowiska, warunki
spoteczne i ekonomiczne oraz kontekst kulturowy (Kalinowska 2006). Strate-
gia zaktada jednak, Ze nalezy w tym celu nie tylko zmienia¢ sam system ksztat-



cenia, ale tez prowadzi¢ badania mogace przyczynic¢ sie do poprawy metod
i sposobéw nauczania.

Konteksty

W raporcie Brundtlanda zapisano, Ze niezbedna jest integracja dziatan
w trzech kluczowych obszarach: wzrostu gospodarczego i réwnomiernego
podziatu korzysci, ochrony zasob6éw naturalnych i srodowiska oraz rozwoju
spotecznego. Agenda 21 sformutowata wniosek w sprawie zmiany postepowa-
nia w przysztosci: ,Niezbedne sg nowe sposoby inwestowania w przysztos¢,
aby w XXI w. osiagna¢ globalny zréwnowazony rozwoj. Zakres zalecenn waha
sie od nowych metod nauczania po nowe metody wykorzystania surowcow
i uczestniczenia w tworzeniu zréwnowazonej gospodarki. Ambicjg Agendy
21 jest bezpieczny i sprawiedliwy Swiat, w ktorym kazda zywa istota bedzie
w stanie zachowac swa godno$¢™.

Badania wykazaty, Ze sprzeczne komunikaty medialne, méwiace jedno-
cze$nie o potrzebach i ograniczeniach, nie sprzyjaja budowaniu spotecznej
$wiadomosci ekologicznej. Jednocze$nie potaczenie w trakcie badan edukacji
medialnej i Srodowiskowej przyczynito sie do weryfikacji pogladu, ze ksztat-
cenie ekologiczne w sposéb zintegrowany prowadzi do pogtebiania Swiado-
mosci ekologicznej studentéw oraz zmiany ich stosunku do przyrody. Badania
wykazaty réwniez, ze uczniowie najczesciej s jedynie odbiorcami komunika-
tow popularyzujacych pewne idee i poglady. Jednokierunkowemu transfero-
wi informacji nie towarzyszy podej$cie kwestionujace, zrozumienie i refleksja
ze strony mtodych odbiorcéw. Tego typu podejscie nie znajduje tez realizacji
w tradycyjnym ksztatceniu w zakresie przedmiotu technologia informacyjna
na uniwersyteckich studiach przyrodniczych (Potyrata, Rysak, Jancarz-Lancz-
kowska 2010) oraz powoduje, Ze e-learning w czystej postaci w Polsce nadal
pozostaje fikcjg (Krélikowski, Wandycz 2010). Sytuacja ta nie koresponduje
z zaleceniem ,wptywu na strukture programéw nauczania oraz na metody
nauczania, wymagajac, by nauczajacy przestali by¢ jedynie przekaznikami,
a uczacy sie jedynie odbiorcami”™. Z badan ankietowych wynika naglgca po-
trzeba zwiekszenia roli edukacji sSrodowiskowej, ktérej waznym aspektem
jest sposéb przyblizania wszystkim grupom spotecznym idei zrownowazone-
go rozwoju w sposob atrakcyjny, adekwatny do aktualnej wiedzy na temat
procesu uczenia sie oraz implikacji spoteczno-edukacyjnych. Cichy (1997),
analizujac zatozenia Agendy 21, podkre$lata role mtodziezy, ktérg nalezy ak-

* www.unesco.pl/edukacja/dekada-edukacji-nt-zrownowazonego-rozwoju/unesco-a-
-zrownowazony-rozwoj/ (data dostepu: 14.11.2014).

** http://www.rceeplock.nazwa.pl/files/rcee/mater_szkol/2_edukacja.pdf (data dostepu:
14.01.2014).
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tywnie wiaczy¢ do dziatan w zakresie ochrony $rodowiska i promocji rozwoju
spoteczno-gospodarczego. Giordan (2005) podejmuje problematyke prak-
tycznego zastosowania wiedzy ekologicznej uczniéw i studentéw, jako jedna
z metod edukacji dla zréwnowazonego rozwoju. Wydaje sie zatem, Ze postulat
aktywnego uczestnictwa w procesie zdobywania wiedzy i ksztaltowania po-
staw oraz przetwarzania informacji w kontekscie ich praktycznego wykorzy-
stania w codziennym zyciu jest stuszng droga rozwoju koncepcji edukacji dla
zréwnowazonego rozwoju i wskazuje kierunki badan pedagogicznych.

Monitoringu wymagaja aktywno$ci uczacych sie w kontekscie przetwa-
rzania informacji wspomaganego narzedziami TI (sposéb interpretacji da-
nych, tworzenie koncepcji i sprawdzanie teorii, my$lenie krytyczne i alterna-
tywne, podejmowanie decyzji). Umiejetnosci te powinny mieé priorytetowe
znaczenie np. w kontekscie zarzadzania srodowiskiem. W trakcie edukacji
dla zréwnowazonego rozwoju wspomaganej narzedziami TI nalezy zwracac
wiekszg uwage na umiejetno$¢ komunikacji i znajomo$¢ praktyczna jej ro-
dzajéw (informacyjna, perswazyjna) oraz umiejetno$¢ doboru witasciwych
strategii dialogu w procesie rozwigzywania problemoéw zwigzanych z ideg
zréwnowazonego rozwoju. Wspdtczesne przestrzenie edukacyjne, takie jak
muzea lub naturalne zasoby przyrody, stanowia — obok TI - istotne wsparcie
w doskonaleniu umiejetno$ci komunikacji i mediacji przyrodniczej, wymagaja
jednak szerszej diagnozy edukacyjnej w kierunku budowania spoteczenistwa
opartego na wiedzy.

TI dzieki promocji kultury wizualnej wspomaga komunikowanie maso-
we w zakresie idei edukacji dla zréwnowazonego rozwoju. Czeste korzystanie
przez studentéw z internetu i duze zainteresowanie portalami internetowy-
mi promujgcymi encyklopedyczny przekaz tekstowy (Wikipedia) i przekaz
ikoniczny (np. YouTube) $wiadczy o popularnosci komunikatéw tekstowych
i obrazowych, co powinno by¢ wykorzystane w edukacji dla zréwnowazonego
rozwoju. Znajomos¢ tresci przypisywanych wspoétcze$nie zrownowazonemu
rozwojowi jest niewystarczajgca i wymaga zastosowania strategii interwen-
cyjnych na wszystkich etapach edukaciji.

Mozna zatem dokona¢ proby syntezy gtéwnych probleméw badawczych,
majacych zwiazek z potrzebami spoteczenistwa opartego na wiedzy. Naleza
do nich:

— dydaktyczna transformacja wiedzy na r6zne poziomy ksztatcenia,

— integracja wiedzy biologicznej i sSrodowiskowej oraz holistyczne ujmowa-
nie zjawisk i proceséw przyrodniczych,

— interdyscyplinarne nauczanie i uczenie sie przedmiotéw szkolnych,

w szczegdblnosci przedmiotéw przyrodniczych,

— sposoby realizacji Strategii Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju,



— adaptacja nowych modeli nauczania i uczenia sie wspomagajacych prze-
twarzanie informacji i budowanie allosterycznego srodowiska uczenia sie,

— szersze zdiagnozowanie roli nowych mediéw w edukacji przedmiotowe;j
i miedzyprzedmiotowej.

3.2. Zadania szkoty i rola nauczyciela

Ewolucja

W Podstawie programowej ksztatcenia ogdlnego z roku 1999 dla szkot
podstawowych i gimnazjéw oraz dla licebw ogdlnoksztatcacych, lice6w pro-
filowanych i technikéw mozna byto przeczytac: ,Nauczyciele w pracy wycho-
wawczej, wspierajac w tym zakresie obowiazki rodzicéw, zmierzajg do tego,
aby uczniowie w szczeg6lnosci: znajdowali w szkole Srodowisko wszech-
stronnego rozwoju osobowego (w wymiarze intelektualnym, psychicznym,
spotecznym, zdrowotnym, estetycznym, moralnym, duchowym) [...], przygo-
towywali sie do rozpoznawania warto$ci moralnych, dokonywania wyboréw
i hierarchizacji warto$ci oraz mieli mozliwo$¢ doskonalenia sie” (Dz.U. 1999,
nr 210, poz. 204). Jednym z zadan szkoty zwigzanych z ksztatceniem informa-
tycznym w zakresie rozszerzonym na poziomie licealnym byto ksztatcenie sa-
modzielnos$ci intelektualnej, odpowiedzialno$ci za wtasny rozwoj, gotowosci
do podejmowania i rozwigzywania ztozonych zadan, z uwzglednieniem $rod-
kéw i metod informatyKki.

Zapisy, jakie znalazty sie w cytowanej Podstawie, nawigzywaly do po-
gladu, ze zadania szkoty nie mogg ograniczac sie jedynie do przekazywania
wiadomosci przedmiotowych i ukazywania zagrozen w Swiecie opanowanym
przez nowe technologie, ale powinny tez dotyczy¢ formowania aktywnych po-
staw mtodych ludzi, nacechowanych kulturg osobistg, poszanowaniem praw
innych ludzi w sieci oraz zwigzanych z prawidtowym korzystaniem z jezyka
(Tadeusiewicz 2003). W tym kontek$cie moéwito sie wéwczas o przemianach
spotecznych funkcji wspétczesnej szkoty. Oznaczato to, ze zmienita sie rola
szkoty i nauczyciela w kierunku jego wiekszej odpowiedzialnosci, funkcji do-
radczych, konsultacyjnych, organizatora procesu dydaktyczno-wychowaw-
czego (Bogaj, Kwiatkowski, Mtynarczyk 2000).

Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego z 2009 roku wsréd zadan
szkoty na IIl i IV etapie edukacyjnym akcentuje przygotowanie uczniéw do
zycia w spoteczenstwie informacyjnym, wage informacji naukowej, wtasci-
wego wykorzystania zasobéw wiedzy i wychowania do mediéw. ,Nauczy-
ciele powinni stwarza¢ uczniom warunki do nabywania umiejetnosci wy-
szukiwania, porzadkowania i wykorzystywania informacji z réznych zZréodet,
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z zastosowaniem technologii informacyjno-komunikacyjnych, na zajeciach
z r6znych przedmiotéw. Realizacje powyzszych cel6w powinna wspomagac
dobrze wyposazona biblioteka szkolna, dysponujaca aktualnymi zbiorami,
zarOwno w postaci ksiegozbioru, jak i w postaci zasobé6w multimedialnych.
Nauczyciele wszystkich przedmiotéw powinni odwotywac sie do zasobow
biblioteki szkolnej i wspoétpracowac z nauczycielami bibliotekarzami w celu
wszechstronnego przygotowania uczniéw do samoksztatcenia i $wiadome-
go wyszukiwania, selekcjonowania i wykorzystywania informacji. Poniewaz
$rodki spotecznego przekazu odgrywajg coraz wieksza role, zaréwno w zyciu
spotecznym, jak i indywidualnym, kazdy nauczyciel powinien poswieci¢ duzo
uwagi edukacji medialnej, czyli wychowaniu uczniéw do wtasciwego odbioru
i wykorzystania mediow”".

Interesujgco przedstawia sie zmiana w zakresie tresci przedmiotowego
ksztatcenia przyrodniczego, ktéra unaoczniaja nowe zadania szkoty i koniecz-
no$¢ zmian w przygotowaniu nauczycieli do ich wypetniania. I tak na przy-
ktad, na III etapie edukacyjnym tresci te koncentrujg sie gtbwnie na relacjach
przyroda-cztowiek-gospodarka (geografia), a na IV etapie na rozumieniu re-
lacji cztowiek-przyroda-spoteczenistwo w skali globalnej i regionalnej (geo-
grafia). W zakresie obowigzkowego przedmiotu uzupeiniajacego (przyroda
dla ,humanistéw” w LO) tresci nauczania koncentruja sie na: utrwaleniu po-
stawy naukowej wobec §wiata przyrody, zaciekawieniu jego bogactwem i do-
strzeganiu holistycznego charakteru nauk przyrodniczych.

Tresci nauczania przedmiotu przyroda (IV etap edukacyjny) ,wydobywa-
ja poszczegolne watki wiedzy przyrodniczej odnoszace sie do waznych zagad-
nien naszej cywilizacji. Zajecia powinny mie¢ charakter interdyscyplinarny,
a poszczeg6lne watki moga by¢ realizowane przez nauczycieli réznych spe-
cjalnosci (fizyka, chemia, biologia, geografia). Zajecia powinny by¢ prowadzo-
ne z wykorzystaniem bogatego zaplecza do$wiadczalnego w zakresie kazdej
ze sktadowych dziedzin nauki””.

Zaréwno jedna, jak i druga podstawa programowa ksztatcenia ogolne-
go eksponuja role nauczyciela w wielostronnym rozwoju ucznia, a prioryte-
ty edukacyjne, chociaz niewyartykutowane, jednoznacznie wskazujg na wy-
chowawczg, a nie na ksztatcaca misje szkoty. Wychowanie do mediéw nadal
zajmuje zbyt mato miejsca w rozwazaniach teoretycznych (cele, tresci, meto-
dy) i praktyce (metodyka wychowania do mediéw). Dlatego rola nauczyciela
ciggle wymaga wsparcia ze strony skutecznej pedagogii w ramach pedagogi-
ki mediéw, z akcentem na podmiot uczenia sie i nauczania (uczen), a nie na

* http://bip.men.gov.pl/men_bip/akty_prawne/rozporzadzenie_20081223_zal_4.pdf (data
dostepu: 5.01.2013).

** http://bip.men.gov.pl/men_bip/akty_prawne/rozporzadzenie_20081223_zal_4.pdf (data
dostepu: 5.01.2013).



przedmiot nauczania (media, przedmioty przyrodnicze wspomagane przez
media). W 2015 (s. 358-359) roku Tadeusiewicz akcentuje nowa role nauczy-
ciela jako przewodnika po krainie wiedzy.

Postulat Kwiecinskiego (2000: 265) -,zmieni¢ ksztatcenie nauczycieli” -
jest dzisiaj, w obliczu kolejnej reformy ksztatcenia og6lnego, coraz bardziej
aktualny. Kwiecinski pisze: ,Potrzebny jest wtasnie madry, krytyczny, wraz-
liwy i kompetentny pedagog, lecz juz nie tylko jako pewny drogi przewodnik,
a bardziej jako ttumacz [...]. Nie ma sprzeczno$ci miedzy tymi dwiema rolami
[...]. Najmtodsi i stabsi bardziej potrzebuja przewodnika, starsi i krzepcy - ttu-
macza” (tamze: 269).

Konteksty

Jednym z tematéw spornych w nauczaniu i uczeniu sie przyrody jest od-
powiednie wykorzystanie zwierzat i ro$lin w celu wzbogacenia doswiadczal-
nego aspektu nauki. W programach nauczania autorzy proponuja tematyke
¢wiczen zwigzana np. z dokonywaniem obserwacji organizméw w warunkach
naturalnych lub sztucznych, wykonywaniem rysunkéw, pomiaréw, doswiad-
czen. Jednak nauczanie przyrody i biologii oraz peina realizacja zaktadanych
przez autorow programéw i celdw nauczania okazato sie coraz trudniejsze,
gtownie z powodu matej liczby godzin przeznaczonych w latach 2009-2016
na opracowywanie tresci biologicznych, wciaz poszerzanych o nowe kontek-
sty lub wyniki najnowszych odkry¢ w réznych dziedzinach biologii. Wirtualne
laboratoria otwierajg, zdaniem niektérych, nowe mozliwosci dla uczacych sie.
Czy interaktywno$¢ takich systemdw jest jednak wystarczajaca, by uczniowie
odczuli, ze s one zwigzane z istotnymi doswiadczeniami naukowymi? Zwra-
ca sie czasami uwage na zalety i wady wirtualnych wycieczek terenowych,
podkreslajac, Ze jezeli wirtualne srodowiska majg by¢ uzywane do promocji
konceptualnego uczenia sie, znaczenie wptywu na dziatania uczniéw w takich
$rodowiskach wymaga starannego rozwazenia.

Wykorzystanie obrazéw w nauczaniu i uczeniu sie biologii/przyrody jest
niezwykle istotne dla zrozumienia poje¢ naukowych przez ucznidéw. Greccy
dydaktycy biologii podjeli prébe ustalenia kryteriéw wyboru obrazéw wyko-
rzystywanych na lekcjach oraz kryteriéw oceny sposobu ich zaprojektowania.
Podkreslali stopien trudnosci merytorycznej i technicznej oraz preferencje
estetyczne uczniow. Przeanalizowali ogromng liczbe stron internetowych, za-
wierajacych obrazy dotyczace podziatu komérkowego pod katem ich dosto-
sowania do réznych pozioméw ksztatcenia, omawiali reakcje uczniéw gimna-
zjum na poszczegdélne rodzaje obrazéw (Prinou, Halkia 2003).

Pojawia sie rdwniez pytanie: Jak ocenia¢ rozwigzywanie probleméw na-
ukowych w skomputeryzowanym $rodowisku nauczania-uczenia sie? (Fund
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2003). Wyniki Trzecich Miedzynarodowych Studiéw Matematycznych i Przy-
rodniczych wykazaty, Ze to nie samo korzystanie z komputera ma pozytywny
czy negatywny wplyw na naukowe osiggniecia ucznidéw, ale sposéb, w jaki sie
z tego komputera korzysta (Papanastasiou, Zembylas, Vrasidas 2003).

Nauczanie na odlegto$¢ ma coraz szersze zastosowanie w ksztatceniu nie
tylko studentéw, ale réwniez uczniéw szkoty podstawowej i ponadpodsta-
wowej. Przedmiotem zainteresowania dydaktykéw z Australii byty mozliwo-
$ci interaktywnego uczenia sie z wykorzystaniem narzedzia on-line w pierw-
szym roku nauczania przyrody. Chodzito o rozwiniecie u uczniéw ogé6lnych
umiejetnosci, takich jak: postugiwanie sie jezykiem naukowym ze zrozumie-
niem, dokonywanie podstawowych obliczen, umiejetno$ci komunikowania
sie. Proba obejmowata integracje czynno$ci ocenianych w systemie on-line
z pozostatymi czynno$ciami nauczyciela i ucznia. Zastosowano narzedzie
InterLearn, oparte na sieci, opracowane na Monash University w celu uta-
twienia interaktywnego uczenia sie. Zostato ono zaprogramowane w taki
sposéb, by stymulowa¢ interakcje w klasie, gdzie uczniowie razem budujg
swojg wiedze w toku dyskusji. Stwierdzono pozytywny wptyw zastosowa-
nych narzedzi komputerowych na poziom badanych umiejetnosci uczniow-
skich. Uczniowie wykonywali czynno$ci w systemie on-line w swoim wta-
snym tempie, dostosowanym do ich wieku i mozliwosci intelektualnych, poza
tym mogli konsultowa¢ sie miedzy sobg w sprawie poszczeg6lnych zadan,
analizowac¢ nawzajem swoje odpowiedzi, modyfikowac je, uczac sie od siebie
nawzajem (Varsavsky 2003).

Niejednokrotnie wyrazany byt poglad, Ze nowe technologie informacyj-
ne dzieki wizualizacji proceséw i zjawisk pomagaja w rozumieniu oraz po-
gtebianiu wiedzy (Dunin-Borkowski, Kawecka 2004). Zastosowane w czasie
wyktadow, czynia je bardziej interesujacymi, przystepnymi w swojej tresci
i pogladowymi (Forinash, Wisman 2003; Jelfs, Whitelock 2003). Specyficzne
programy musza by¢ tworzone z my$la o uczniach. Sugeruje sie niejednokrot-
nie, by uczniowie mogli uczestniczy¢ w ich tworzeniu i ewaluacji zastosowan,
tak by ich struktura odpowiadata stylom poznawczym uzytkownikéw i umoz-
liwiata doskonalenie umiejetnosci poznawczych (Smyrnaiou, Weil-Barais
2004). Istotne jest réwniez wtasciwe ujecie standardéw edukacji medialnej
w programach szkolnych (Franklin, Peat 2003).

Przetwarzanie informacji, wykorzystywanie jej zgodnie z celami dydak-
tycznymi oraz wiaczanie w strukture posiadanej wiedzy to etap jej transfor-
macji. W trakcie pracy nad projektami biologicznymi istotne sa czynnosci
ucznia majace bezposredni zwigzek z etapami transformacji wiedzy uniwer-
syteckiej na nizsze etapy ksztatcenia (Potyrata 2003a).



Antynomie

0d roku 1995 wdrazany byt w Polsce projekt ,Internet dla szkét” (1dS).
W mozliwos$ciach edukacyjnych internetu dostrzegano wtedy tyle samo plu-
s6w co minuséw. Coraz czestsze byty poglady, Ze internet wprawdzie daje
uczniom i nauczycielom mozliwo$¢ korzystania z globalnych zasobdw sie-
ci, jednak lekcjom wspomaganym w ten sposob daleko do ideatu aktywne-
go nauczania (Damra, Gisges-Dalecka 1999). Uwazano tez, Ze zastosowanie
internetu w edukacji szkolnej powinno by¢ oparte na koncepcji poznawczej,
zgodnie z ktéra cztowiek uczy sie i funkcjonuje dzieki informacjom pochodza-
cym z dwéch Zrodet: wewnetrznych struktur poznawczych oraz $rodowiska
zewnetrznego (Socha 2000).

Wyszukiwanie informacji przez internet tylko pozornie wydaje sie pro-
ste. Pytania musza by¢ klarowne i uszczegétowione odpowiednio do wiedzy
wyj$ciowej uzytkownika informacji. Pickergill (2003) podaje wymagane kom-
petencje uczniéw. Zalicza do nich:

— rozwdj strategii, jak znalez¢ i oceni¢ naukowe informacje podawane przez
internet,

— rozumienie, jaki rodzaj informacji jest oczekiwany przez nauczyciela lub
jest uzyteczny i odpowiedni do ich procesu uczenia sie,

— decydowanie, jak duzo informaciji jest potrzebne lub wymagane,

— selekcja informacji z szerokiego zakresu, oferowanego przez internet,

— decydowanie, w jaki sposéb wyniki musza by¢ dokumentowane (Witteck

iin. 2004).

Wszystkie te kompetencje musza by¢ ksztattowane przez nauczyciela
i grupe uczniow przed przystapieniem do korzystania z internetu.

Zwrdcita na to uwage Katarzyna Oledzka (2012), pisz3ac o przygotowaniu
do korzystania z TI, szczegdlnie w zakresie pozyskiwania informacji z interne-
tu, jej selekcjonowania i odtwarzania. Przedstawita ona réwniez strategie czy-
tania tekstu ze zrozumieniem, z podkresleniem specyfiki czytania hipertekstu.
Autorka domaga sie podjecia dziatan przez szkote w zakresie wigczania do
procesu edukacyjnego zadan ksztatcacych i doskonalacych kompetencje in-
formacyjne.

W 2012 roku Hanna Guliniska zaproponowata wykorzystanie materia-
16w zamieszczonych na platformie e-learningowej w nauczaniu na poziomie
szkoty podstawowej i gimnazjum, zgodnym z metoda QTA (Questioning the
Author) w ramach projektu Wirtualny Nauczyciel Przyrody. W projekcie wy-
korzystano nowe technologie komputerowe, m.in. modelowanie awataréw
w celu prezentacji materiatow i ewaluacji ucznidéw. Istotnym sktadnikiem tego
oprogramowania jest wirtualna nauczycielka Monika - awatar, ktéry komu-
nikuje sie z uczniami przy pomocy syntezatora mowy. Gulinska wskazata na
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réznice miedzy tradycyjng dyskusjg a dyskusja w metodzie QTA, podkresla-
jac jednoznacznie zalety tej drugiej wraz z rolg pytan otwierajacych dyskusje
i tzw. pytan podazajacych (rozwijajacych i ukierunkowujacych dyskusje) sta-
wianych uczniom przez nauczyciela-awatara (Gulinska 2012).

0d 2007 roku istnieje Akademia Electronica - Instytut Filozofii U], pro-
wadzaca ogdlnopolskie kursy zdalne, organizujaca wyktady goscinne i mie-
dzynarodowe konferencje. Autor kursu, Sidey Myoo (2014), zasygnalizowat
problemy towarzyszace tej formie zaje¢. Ciekawe jest generowanie przez
system edukacji zdalnej metasciezek edukacyjnych. Ta osobliwo$¢ wytania
sie jako metauczelnia, w ktérej dotychczasowe uczelnie moga zaczaé petic
wyspecjalizowana role, tworzac wachlarz kurséw. Pytanie o szersze niz dotad
mozliwo$ci uzyskiwania dyplomu hybrydowego pozostaje na razie otwarte.
Jak pisze Tana$ (2015: 10), sukces kursu akademickiego ,,Srodowisko elektro-
niczne jako rzeczywisto$¢ cztowieka”, prowadzonego w Srodowisku Second
Life, Swiadczy o tym, ze owo elektroniczne realis jest alternatywne wobec
Swiata rzeczywistego.

3.3. Edukacyjne programy komputerowe

Ewolucja

Programy komputerowe stosowane w ksztatceniu przyrodniczym trak-
towane s3 od 20 lat jako pomoc w rozwijaniu samodzielnego mys$lenia i dzia-
tania uczniéw, zwitaszcza w rozwijaniu umiejetnosci dokonywania operacji
logiczno-matematycznych, projektowaniu eksperymentéw biologicznych
i symulowaniu ich prawdopodobnego przebiegu oraz wynikéw, zrozumie-
niu prawidtowosci ekologicznych i genetycznych, proceséw fizjologicznych,
mechanizmu ewolucji i kierunkéw jej przebiegu, relacji przestrzennych itd.
Sa uwazane za przydatne w dokonywaniu samokontroli i korekty wiedzy
uczniow (Stawinski 1992b).

W 1994 roku formutowano hipotezy, ze komputer moze by¢ efektywnym
narzedziem uczenia sie i nauczania przyrody i biologii, a obserwowanie symu-
lacji komputerowych moze by¢ pouczajace, jednak za najbardziej efektywne
uznano uczenie sie, w ktéorym uczen aktywnie bierze udziat i sam zmaga sie
z problemem. Twierdzono, Ze uczen, do$wiadczajgc ré6znych sytuacji zadanio-
wych, adaptujac algorytm do podobnych, lecz nie identycznych problemoéw,
sprawdzajac i przedstawiajgc wyniki, uczy sie, jak radzi¢ sobie z bardziej re-
alistycznymi problemami, ponadto robi krok w strone gtéwnego celu - uczy
sie ogblnego rozwiazywania probleméw (Donnely 1994). Interakcja miedzy
uczniem a komputerem polega miedzy innymi na tym, ze po przekazaniu od-



powiedniej porcji informacji komputer moze na biezgco sprawdzac poziom
ich zrozumienia poprzez odpowiednie zadania kontrolne. Po rozwigzaniu za-
dan uczen powinien otrzymac¢ od komputera informacje o ilosci i jako$ci bte-
dow, ktére wystapity podczas ich rozwigzywania.

Za podstawowy warunek wiasciwego wykorzystania programéw kompu-
terowych uznano ich wtgczenie do procesu nauczania jako sktadnika wspo-
magajgcego nauczyciela, a nie jego substytutu. Podawano co najmniej dwa
systemy tak rozumianego zastosowania komputeréw w szkolnictwie, a mia-
nowicie nauczanie wspomagane przez komputer (computer assisted instruc-
tion, CAl) oraz nauczanie organizowane z pomoca komputera (computer ma-
naged instruction, CMI) (Kupisiewicz 2000).

Opracowano kilka kryteriow klasyfikacji dydaktycznych systeméw kom-
puterowych. Jabtonski, Wactawiak i Wszelak (2003: 198) proponowali: kryte-
rium przedmiotowosci (zakresu tre$ci nauczania realizowanych przy pomocy
programu dydaktycznego), kryterium funkcjonalnosci (realizowanych przez
program funkcji), kryterium aktywno$ci ucznia, kryterium uzytecznosci i kry-
terium stopnia komunikatywnosci.

Arkadiusz Wasinski (1999), na podstawie badan amerykanskich doty-
czacych poszukiwania metod optymalnego wspomagania mediami procesu
dydaktycznego, twierdzit, Ze istotny wzrost efektywnos$ci takiego procesu
ksztatcenia jest warunkowany postrzeganiem szkoty w wymiarze kompute-
rowego $rodowiska swiadomego uczenia sie. Wedtug autora stworzenie tego
Srodowiska wigzato sie z koniecznos$cig stosowania nauczania problemowego,
ksztattujacego postawy i umiejetnosci, kreatywnos$¢ i samodzielno$¢ uczniow
w dochodzeniu do informacji.

0d dawna wiadomo, Ze aktywno$¢ poznawcza podmiotu odgrywa pozy-
tywng, a nawet decydujaca role w uczeniu sie, stad tak duze znaczenie przypi-
sywano zawsze tzw. metodom poszukujacym oraz technikom aktywizujacym
uczniow na lekcjach. Méwigc o aktywnos$ci poznawczej podmiotu, brano pod
uwage:

— aktywnos$¢ wyrazajaca sie w dochodzeniu do nowych stwierdzen,

— dziatania na przyswajanym materiale, gdy jednostka zetkneta sie z nim
w postaci gotowej, nie partycypujac w jego tworzeniu,

— czynnosci podmiotu polegajace na organizowaniu tresci,

— werbalizacje - nazywanie tego, co dane z zewnatrz, co dzieje sie lub ma
nastgpi¢ (rowniez w czynnos$ciach podmiotu) w postaci obrazowej (wy-
konawczej),

— powtdrzenia, na ogdt stuzace nie poznaniu, lecz utrwalaniu (Wtodarski
1998).

Badania dotyczace zastosowania komputer6w w procesie nauczania
i uczenia sie biologii i innych przedmiotéw przyrodniczych wigzaty sie zawsze
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z proba odpowiedzi na pytanie: Czy mozna lepiej uczy¢ z uzyciem kompute-
ra? Doktadna analiza procesu nauczania pod tym katem pozwolita rozpoznac
istniejgce od 1999 roku tendencje, wskazujace, ze multimedialne metody na-
uczania majg pozytywny wptyw na proces konstruowania wiedzy lub forme
jej prezentacji przez uczniéow (Unterbruner 1999), za$ stosowanie kompute-
réw jako $rodka nauczania niejednokrotnie okazato sie pomocne w uczeniu
o zalezno$ciach panujacych w $rodowisku naturalnym (Kroff 1999). Podkre-
$lano tez wielokrotnie, Ze zastosowanie modelowania i symulacji kompute-
rowej stwarzato mozliwo$¢ dokonywania w sali wyktadowej symulacji eks-
perymentéw na systemach przyrodniczych, ktére w rzeczywistosci ulegaja
zmianom dopiero w skali dziesiecioleci (Pfligersdorffer 1999). Rode (1995)
ukazywatl mozliwos$ci podwyzszenia efektéw nauki o biosyntezie biatka po-
przez symulacje komputerowa.

Badania prowadzone przez Unterbruner (1999) w ramach projektu ba-
dawczego ,Rozwdj i ocena multimedialnych mozliwosci nauczania biologii”
miaty na celu miedzy innymi precyzyjne okreSlenie procesé6w uczenia sie
w multimedialnym nauczaniu oraz warunkéw koniecznych dla osiggniecia
wyznaczonych celéw nauczania. W stworzonych prototypach programéw
komputerowych dotyczacych ekologii lasu dla uczniow w wieku 10-14 lat
prébowano na wiele sposobéw udostepnié istotne pojecia biologiczne i eko-
logiczne. Stwierdzono, ze w $cisle okreslonym przetwarzaniu materiatu po-
maga klarowna struktura programu oraz selektywne wprowadzanie urozma-
iconych typéw zadan i pytan. Badania przeprowadzone przez Krof3 (1999)
w szkotach niemieckich na zajeciach z biologii z wykorzystaniem szkolnego
programu komputerowego dotyczacego analizy wody w rzekach i strumie-
niach miaty na celu ocene koncepcji nauczania wspomaganego komputero-
wo. Stwierdzono, ze zastosowany program komputerowy stworzyt uczniom
okazje do samodzielnego poznania przyrody i doSwiadczania jej dzieki kon-
kretnym zadaniom. Analizujac nauczanie biologii wspierane komputerowo
mediateka firmy Kletta ,Zjawiska w komoérce”, stwierdzono, ze mediateka
zawierajgca interaktywne media i animacje dostarcza nauczycielowi elemen-
tow, ktére mozna zastosowaé w zrdéznicowanych metodycznie sposobach
postepowania, np. w wyktadzie nauczyciela lub rozmowie prowokujacej py-
tania w trakcie lekcji, w fazach ukierunkowanych na uczniéw, tworzeniu hi-
potez, rozwigzywaniu probleméw lub w organizowaniu samodzielnej pracy
uczniow (Ohly 1999). Dydaktycy francuscy podsumowali wiadomosci na te-
mat $rodkéw multimedialnych oraz ich miejsca w nauczaniu miedzy innymi
przedmiotéw przyrodniczych. Uczynili to, opierajac sie na do$wiadczeniach
uczestnikéw zaje¢, ktorych tematem byto wykorzystanie komputeréw w pra-
¢y z dzie¢mi. Uczestnicy zaje¢ podkres$lali pozytywng ich role w nauczaniu
- nie s3 one w stanie zastapi¢ bezposredniej komunikacji miedzyludzkiej,



ale powinny by¢ uzywane jako jej uzupetnienie (Marcin, Platteaux, Thollon-
-Pommerol 1992).

Prowadzono réwniez badania na poziomie klasy VI wséréd uczestnikow
8-tygodniowego kursu programowego nauczania przyrody. Uczniowie re-
prezentowali trzy poziomy motywacji, aby wykaza¢, jak réznie podchodza
do uczenia sie tych tresci i jak korzystajg z elektronicznych Zrédet informaciji.
Wyniki wykazaty wysoki poziom motywacji i satysfakcji koncowej uczniow
bez wzgledu na motywacje wstepng oraz znaczny stopien opanowania wiado-
mosci i umiejetnosci (Mistler-Jackson, Butler Songer 2000). Badania (wsréd
uczniéw klasy 12) potencjatu edukacyjnego multimediéw jako narzedzia ba-
dan programowych nad tre$ciami nauki o Ziemi nie dostarczyty dowodéw, ze
to uzycie programdéw multimedialnych przyczynito sie do wzrostu poziomu
wiadomosci uczniow w zakresie badanych zagadnien. Autorzy wymienione-
go projektu badawczego wyrazili nawet opinie, ze efekty ,dekoracyjne” pro-
gram6w multimedialnych zredukowaty czas potrzebny uczniom na uczenie
sie ze zrozumieniem (Orion, Dubowski, Dodick 2000). Istnienie ré6znego typu
obrazéw lub animacji, niezwigzanych bezposrednio z tematem programu, od-
wracato uwage uczniéw od zasadniczego zagadnienia i dekoncentrowato ich.

Noryskiewicz i Kmiecik (1996), podejmujac prébe teoretycznej odpowie-
dzi na pytanie, czy mozliwe i celowe jest wykorzystanie komputeréw w pro-
cesie nauczania i uczenia sie biologii, stwierdzili, ze staje sie konieczne pre-
cyzyjne okreslenie celéw ksztatcenia, jakie moga by¢ efektywnie realizowane
w procesie nauczania wspomaganego komputerem. Wedtug tych badaczy na-
lezy precyzowa¢ wymagania stawiane programom edukacyjnym, wyznaczy¢
tresci, przy opracowaniu ktérych mozna lub powinno sie wykorzystac sprzet
komputerowy, a takze zapewni¢ przygotowanie przysztych nauczycieli do
umiejetnego i wybidrczego ich stosowania w praktyce szkolnej. Warto przy-
toczy¢ i inne wyniki tych pilotazowych, z punktu widzenia poczatkéw wdra-
zania TI w szkolnej rzeczywistosSci edukacyjnej, badan. I tak np. opracowanie
projektu przebiegu zaje¢ w klasie VI szkoly podstawowej z wykorzystaniem
programu komputerowego na temat rozpoznawania i charakteryzowania
kregowcdw uzasadniono przypuszczeniem, ze programy komputerowe moga
dostarczac konkretnych tresci biologicznych dotyczacych danej grupy organi-
zmoéw, ilustrowac zaleznosci, np. miedzy budowa i funkcja organizmu, a takze
- przez dziatanie samodzielne - zmuszac¢ i mobilizowa¢ ucznia do poznawania
nowych tresci oraz ocenia¢ poprawnosc¢ i efektywnos¢ jego uczenia sie (Bebel,
Jabtonska-Szczypinska 1994).

Pfligersdorffer i Weiglhofer (1997) podali trzy organizacyjne formy zasto-
sowania komputera podczas zaje¢: 1 - model zdominowany przez nauczyciela,
2 - model zdominowany przez komputer, 3 - model partnerski.

127



128

W przypadku modelu pierwszego komputer byt uzywany gtéwnie przez
nauczyciela. Miato to miejsce wtedy, kiedy do dyspozycji nauczyciela byt tylko
jeden komputer w sali szkolnej. W przypadku tego modelu interaktywna praca
z komputerem byta znacznie ograniczona. Sytuacja podczas zajec przy zastoso-
waniu modelu zdominowanego przez komputer byta niekiedy wykorzystywa-
na jako argument przeciw jego stosowaniu w trakcie lekcji. Uczniowie w swo-
jej pracy byli skazani na siebie, bez mozliwos$ci zgtoszenia swych probleméw
nauczycielowi, a ten mogt sie czué¢ nawet zbyteczny. Definiowanie celu zaje¢,
sterowanie ich przebiegiem, sprawdzanie wynikéw byto sterowane komenda-
mi programu. Tego rodzaju zastosowanie mediéw budzito, z pedagogicznego
punktu widzenia, podobne watpliwosci jak ,wypetnianie lekcji” filmem.

W przypadku modelu partnerskiego ucznia motywowat i wspierat za-
réwno nauczyciel, jak i komputer. Nauczyciel raczej aranzowat doswiad-
czenia nauczania, niz posredniczyt w nauczaniu. Jezeli w Kklasie byto wiecej
komputeréw, mozna byto zmienia¢ sposoby postepowania. W przypadku po-
stepowania zorientowanego na nauczyciela nauczyciel podawat kolejne po-
lecenia, ktore byty realizowane przez uczniéw. Ta forma zaje¢ wydawata sie
odpowiednia przede wszystkim jako wprowadzenie do pracy z programem
komputerowym lub do krétkich pokazéw. W przypadku postepowania zo-
rientowanego na uczniéw nauczyciel podawat jedno lub wiecej polecen i nad-
zorowat prace w grupach. Nastepnie miata miejsce dyskusja i porownywanie
sposobdw rozwigzan. Warunkiem byta dobra znajomo$¢ obstugi zastosowa-
nych programoéw, co pozwolito skoncentrowac sie na rozwigzaniu problemu.
W celu alternatywnej pracy w grupach, klasa byta podzielona na dwie cze-
$ci. Pierwsza grupa pracowata z komputerem, a druga rozwigzywata zadanie
innymi metodami (potem odwrotnie). Zaletg tej formy jest, z jednej strony,
mniejsze zapotrzebowanie na komputery, a z drugiej - tymczasowe odwroce-
nie uwagi od urzadzenia technicznego na korzy$¢ rozwigzania problemu. Po-
nadto w mniejszych grupach mozna dyskutowaé o postawionych problemach
oraz wspdlnie poszukiwac sposobdw ich rozwigzania. Niezaleznie od wyboru
systemu, zawsze istniata zgodno$¢ badaczy co do tego, Ze komputery stoso-
wane w nauczaniu majg rozwija¢ samodzielne myS$lenie i dziatanie uczniéw.
Uczen, doswiadczajac réznych sytuacji zadaniowych, adaptujac algorytm do
podobnych, lecz nie identycznych probleméw, sprawdzajac i przedstawiajac
wynik, uczy sie, jak radzi¢ sobie z bardziej realistycznymi problemami, po-
nadto robi krok w strone gtéwnego celu, uczy sie ogdlnego rozwigzywania
problemoéw (Donnely 1994).

W 1996 roku tak charakteryzowano strukture nowej generacji kompute-
rowych programéw edukacyjnych (Cipera, Polaskowa, Polasek 1996):

— przyswajanie wiadomos$ci odbywa sie przez rozwigzywanie zadan, poczy-
najac od najtatwiejszego; wybdr zalezy od zakresu wiadomosci uczniow,



— rozwigzywanie zadan moze odbywac sie na drodze od teorii do doswiad-
czenia lub od do$wiadczenia do teorii. Uczenn sam wybiera, czy najpierw
skorzysta z modelowego eksperymentu, a potem przejdzie do objasnienia
uzyskanego w spos6b doswiadczalny wniosku, czy tez poznana teoria po-
zwoli mu na praktyczne sprawdzenie teoretycznych wnioskdéw,

— kazdy program stanowiacy dang jednostke tematyczng koriczy seria za-
dan kontrolnych o ré6znym stopniu trudno$ci,

— przy rozwigzywaniu zadan uczen moze korzysta¢ z dodatkowych infor-
macji przedstawianych poprzez stowo pisane, rysunek lub animacje,

— motywacje ucznia wzmacnia potwierdzenie lub negacja poprawnosci po-
danej odpowiedzi.

Burewicz, Gulifiska i Miranowicz (1995) juz 20 lat temu do najwazniej-
szych cech edukacyjnych programéw komputerowych zaliczyli:

— indywidualne tempo nauczania,

— atrakcyjnos$¢ procesu uczenia sie i tatwos¢ zapamietywania poznawanych
tresci przez zastosowanie réznorodnych, zblizonych do rzeczywistos$ci
form prezentacji,

— utrzymanie koncentracji uwagi uczacego sie (przez dluzszy czas niz
w przypadku konwencjonalnego nauczania grupowego) przez zmiane
stylu prezentacji i sposobu nauczania,

— aktywizacje uczacego sie przez zwiekszenie jego zdolnosci postrzegania
wywotanego interaktywnym charakterem programu.

Przytoczone powyzej cechy i wilasciwosci edukacyjnych programow
komputerowych dotyczyty ich zastosowania w procesie nauczania i uczenia
sie chemii.

Badania prowadzone przez réznych autoréw potwierdzity stusznosc¢
kryteriow klasyfikacji programéw przyjetych dla programéw chemicznych
i biologicznych. Coraz czesciej zwracano réwniez uwage na zapewnienie
uczniom mozliwosci obiektywnej i skutecznej samokontroli zwigzanej z do-
starczeniem odpowiednich norm i miar, za pomoca ktérych uczniowie moga
okresli¢ poziom i jako$¢ swej pracy i swego przygotowania (Diugowiejska,
Htuszyk 1999).

Opierajac sie na zaproponowanej dla potrzeb nauczania chemii struk-
turze edukacyjnych programéw multimedialnych i propozycji nowych spo-
sobow kontroli osiggnie¢ uczniéw oraz typéw programoéw dydaktycznych
uzytecznych w nauczaniu biologii, jak réwniez wynikach analizowanych
poprzednio badan, okre$lono ostatecznie charakter programéw oraz mozli-
wosci zastosowania réznych typow zadan w uczeniu sie i nauczaniu genety-
ki na poziomie gimnazjalnym z uzyciem programéw komputerowych oraz
umiejetnosci ksztattowane u uczniéw w czasie rozwigzywania zadan progra-
mu (tab. 2).
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Tabela 2. Mozliwosci zastosowania rdznych typdw zadan (B) w uczeniu sie i nauczaniu
genetyki na poziomie gimnazjalnym z uzyciem réznorodnych programow
komputerowych (A) w celu ksztattowania okreslonych umiejetno$ci uczniéw (C)

A B C
Programy Szybki dostep do danych = umiejetnos¢ dostrzegania zaleznosci
o0 charakterze umozliwia dokonanie miedzy pojeciami, procesami
encyklopedycznym | szerszego przegladu i analizy i Zjawiskami
informacji s umiejetnosc faczenia elementow wiedzy
biologicznej (genetycznej) w logiczng
catosc
Programy Umozliwiajg prowadzenie = umiejetnos¢ wigzania tresci konkretnego
o0 charakterze wielokrotnych obserwacji, zadania z ogdlIniejszym problemem
instrukcji stwarzajgc mozliwos¢ petnej biologicznym (genetycznym)
analizy eksperymentu = umiejetnos$¢ formutowania hipotez
odnosnie do przewidywanych rozwigzan
oraz schematu metodologicznego badan
o umiejetnosc przewidywania innych
od zaplanowanych rozwigzan danego
zadania
= umiejetnosc¢ dostrzegania praktycznego
znaczenia wykonywanego zadania
Programy Pozwalajg na = umiejetnos¢ podejmowania
o0 charakterze gry | podejmowanie réznych rozstrzygnie¢ w kwestiach spornych,
decyzyjnej dziatari w symulowanej dotyczacych np. inzynierii genetycznej
rzeczywistosci = umiejetno$¢ udokumentowania
swych racji na podstawie przestanek
wynikajacych ze znajomosci zagadnien
genetycznych
Programy Potrzebne informacje sg = umiejetnosc dostrzegania zaleznosci
0 charakterze przekazywane zgodnie pomiedzy jednostkowymi zjawiskami
informacyjnym z potrzebami uzytkownika a 0gdlniejszymi prawami dziedziczenia
wtedy, gdy nie posiada on = umiejetno$¢ poréwnywania uzyskanych
wystarczajgcej wiedzy, by wynikow, np. krzyzdwek genetycznych,
rozwigzac problem zawarty z danymi zawartymi w podreczniku lub
W programie w innych Zrodtach informacii
= umiejetnosc weryfikowania hipotez
Programy Maja na celu kontrole = umiejetnosc stosowania zadan
o charakterze zadari | i korekte sytuacji zadaniowej samokontrolnych i dokonywania na ich
korektywnych podstawie samooceny

Zrédto: Potyrata 2003¢

Istotne jest, aby w rozwazaniach dotyczacych kryteriéw oceny biologicz-
nych, edukacyjnych programéw komputerowych nie zapominaé, ze oceny tej
powinni dokonywac¢ przede wszystkim nauczyciele. W zwigzku z tym powinni
oni posiadac¢ nastepujace umiejetnosci:
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— umiejetno$¢ analizowania programu ze wzgledu na przekazywane tresci

i strukture budowy,

— umiejetno$¢ realizowania okreslonych strategii nauczania i sposobéw
kontroli wiedzy,
— umiejetno$¢ oceny przydatnosci tych programéw w procesie uczenia sie

i nauczania wedtug przyjetych kryteriéw,

— umiejetno$¢ poprawnego metodycznie wtgczania konkretnego programu

do realizacji zaje¢ dydaktycznych (Pulak 2000).

Uwzgledniajac aktywnos$¢ poznawcza uzytkownika edukacyjnego pro-
gramu komputerowego, w 2002 roku zaproponowano nastepujaca klasyfika-
cje polskich programéw komputerowych stosowanych w nauczaniu i uczeniu
sie biologii (Potyrata 2002b):

I. Programy doskonalgce wybrane umiejetnosci przetwarzania informacji.

a. Programy umozliwiajace przeglad i gromadzenie informacji.

b. Programy umozliwiajgce pogtebienie znajomos$ci oraz zrozumienie
regut i prawidtowosci biologicznych (w tym programy umozliwiajgce
analize zalezno$ci, np. miedzy budowa i funkcja organizméw, analize
symulacji i modeli proceséw, zjawisk i eksperymentéw biologicznych).

II. Programy ukierunkowujace utrwalanie, powtarzanie, kontrole i autokon-
trole wiadomo$ci i umiejetnosci.

a. Programy o charakterze zadan kontrolnych (testy, gry decyzyjne).

b. Stowniki.

W badaniach przeprowadzonych w Polsce w latach 1999-2002 zastoso-
wano autorskie komputerowe programy edukacyjne wspomagajgce proces
nauczania i uczenia sie genetyki na poziomie gimnazjalnym. Byty one elektro-
niczng wersja zadan zawartych w kartach pracy uczniéw (Potyrata 2003b).
Przygotowanie wymienionych programdéw komputerowych zostato poprze-
dzone wyborem tresci programowych, konkretyzacja celéw nauczania, okre-
$leniem tresci zindywidualizowanej i kontekstowej oraz strukturyzacja tresci
nauczania. Dokonana teoretyczna redukcja i elementaryzacja zagadnien pro-
gramowych oraz modelowe przedstawianie struktur i proceséw biologicz-
nych dla potrzeb nauczania i uczenia sie genetyki w gimnazjum znalazty swoje
odzwierciedlenie w poszczegdélnych sktadnikach autorskich programéw kom-
puterowych (Potyrata, Chorazki 2002) i wptynely na podniesienie efektywno-
$ci procesu nauczania i uczenia sie genetyki na poziomie gimnazjalnym.

Wszystkie stworzone przez autorke programy komputerowe zaktadaty
realizacje celd6w nauczania dzieki zadaniom interaktywnym, ktére rozwig-
zywali uczniowie w czasie pracy z programem. Programy te zawieraty cze$¢
informacyjna, animacje (np. replikacja DNA, mechanizm rozdzielania sie chro-
mosoméw do komoérek potomnych), testy (np. test o charakterze ,drzewka
decyzyjnego” oraz zadanie polegajace na uzupetnianiu szachownicy Pun-
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neta) i wirtualne laboratorium (planowanie przez uczniéw eksperymentu,
ewaluacja projektu przez komisje etyczng, protokoét eksperymentu). Zadania
ukierunkowane byty na kontrole i ocene stopnia opanowania przez uczniéow
wiadomosci i umiejetnosci dotyczacych planowania oraz przewidywania wy-
nikow podejmowanych dziatan o charakterze teoretycznym i praktycznym.
Zadania tego typu wymagaja od uczniéw wykazania sie miedzy innymi umie-
jetnosciami wigzania tresci konkretnego zadania z ogélniejszym problemem
przyrodniczym, formutowania hipotez odnos$nie do przewidywanych rozwia-
zan oraz schematu metodologicznego badan, a takze dostrzegania praktycz-
nego znaczenia wykonywanego zadania.

Pozytywne wyniki eksperymentu sktonity autorke do opracowania i opu-
blikowania podobnych zadan zwigzanych z zagadnieniami anatomii cztowie-
ka i ekologii na poziomie gimnazjalnym. Zaproponowane ¢wiczenia stanowity
podstawe wprowadzania zagadnien teoretycznych i stuzyty nabywaniu umie-
jetnosci praktycznych, takich jak:

— umiejetno$¢ wykonywania preparatéw mikroskopowych i mikrosko-
powania oraz umiejetnos¢ postugiwania sie sprzetem laboratoryjnym
(wprowadzenie w technike badan cytogenetycznych, np. w wirtualnych
laboratoriach),

— umiejetno$¢ wykonywania modeli struktur i proceséw biologicznych
(wprowadzenie do analizy stosunkoéw przestrzennych pomiedzy po-
szczeg6lnymi strukturami komérkowymi oraz zalezno$ci miedzy budo-
wa i funkcja tych struktur, np. dzieki animacjom komputerowym lub tréj-
wymiarowym modelom),

— umiejetno$¢ postugiwania sie symbolami stosowanymi w genetyce
(wprowadzenie do rozwigzywania zadan i krzyzoéwek genetycznych,
zbioréw zadan interaktywnych oraz testow kontrolnych).

Opracowane zadania wraz z kartami pracy uczniéw wydano w 2002 roku
(ptyta CD ze zbiorem zadan interaktywnych wykonywanych przez uczniéw
z uzyciem komputera). Przy ich udoskonalaniu kierowano sie wcze$niejszymi
przestankami teoretycznymi i przyktadami zastosowan réznego typu zadan
z wykorzystaniem narzedzi technologii informacyjnej w szkotach francuskich
i niemieckich. Duze znaczenie z punktu widzenia konstrukcji programéw edu-
kacyjnych przypisano dziataniom intelektualnym i motorycznym uczniéow
wedtug modelu czynno$ci poznawczych zaproponowanego przez Kwiatkow-
skiego (1994, 2002a). Autor ten wymienit nastepujace poziomy czynnosci po-
znawczych: poznania zmystowego, modeli wyobrazeniowych, modeli symbo-
licznych i struktur teoretycznych.

W tym kontekscie przeanalizowano na przyktad czynno$ci ucznia na lek-
cjach biologii prowadzonych z wykorzystaniem programéw komputerowych.
W tym ujeciu najwtasciwsza wydawata sie definicja zasad dydaktycznych jako



ogdblnych norm postepowania nauczyciela w czasie przygotowania i prowa-
dzenia lekcji, umozliwiajacych uwzglednienie jednocze$nie informacji z wie-
lu Zrédet i utrzymanie kierunku czynno$ci uczenia sie uczniéw (Kruszewski
1998: 198).

Zasady nauczania dzieli sie na konstruktywne (konstruktywistyczne)
oraz instrukcyjne (instrukcjonistyczne). Zasadom o charakterze instrukcyj-
nym podporzadkowywane sg np. dziatania przyczyniajgce sie do systematycz-
nego wprowadzania poje¢, stosowanie urozmaiconych typow ¢wiczen i zadan
oraz kontroli wynikéw. Niewatpliwie duze znaczenie w ich realizacji majg
komputery. Przyjeto wowczas, Ze silniejsze akcentowanie przez nauczycieli
biologii czynno$ciowego rozumienia tresci nauczania z uwzglednieniem pod-
miotowoSci ucznia w procesie ksztatcenia usprawnia dziatania nauczyciela
i ucznia na lekcjach i zwieksza efektywnos$¢ pracy uczniéw. Uznano, ze infor-
macje samodzielnie wyszukiwane badz analizowane przez uczniéw powinny
stuzy¢ im bezposrednio w rozwigzywaniu probleméw. Wydawato sie oczywi-
ste, Ze zamieszczona w programach instrukcja powinna by¢ Zrédtem wiedzy
na temat sposobu wykonywania ¢wiczen i rozwigzywania zadan, a mozliwos¢
autokontroli powinna stuzy¢ analizie przyczyn istoty popetnianych bteddéw.

W trakcie badan dostrzezono nastepujace zwigzki miedzy realizacja pod-
stawowych zasad nauczania oraz podstawowymi czynno$ciami uczniéw wraz
z poziomami czynno$ci poznawczych na lekcjach biologii wspomaganych
komputerowo:

1. Zasada naukowosci (okre$la kryteria doboru tresci nauczania oraz sposo-
by ich przyswajania, tre$ci edukacyjne muszg by¢ adekwatne do poziomu
wspbiczesnej wiedzy naukowej) - wyszukiwanie informacji, dokonywa-
nie obserwacji (poziom struktur teoretycznych oraz poziom poznania
zmystowego).

2. Zasada systematycznosci (zwraca uwage na konieczno$¢ systematyzacji
wiedzy oraz ustalenia okre$lonej struktury dziatan, logiczny uktad haset
i tresci programowych, uwzglednienie transferu specyficznego i niespe-
cyficznego) - uzupetnianie istniejacej struktury wiedzy i tworzenie no-
wych struktur, tworzenie modeli wyobrazeniowych zjawisk biologicz-
nych (poziom modeli wyobrazeniowych).

3. Zasada pogladowosci (podkresla, ze nalezy umozliwia¢ uczniom pozna-
nie rzeczywisto$ci w sposob bezposredni oraz realizacje dziatan prak-
tycznych, informacje powinny by¢ prezentowane w réznorodny sposéb,
np. stowo pisane, rysunek lub animacje) — analizowanie pozatekstowych
zrodet informacji oraz realizacja dziatan praktycznych (poziom modeli
symbolicznych).

4. Zasada aktywno$ci (ukazuje kryteria doboru najbardziej racjonalnych ro-
dzajow dziatalnosci uczniéw, zaktada zwiekszenie zdolnosci postrzega-
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nia wywotane interaktywnym charakterem programu) - rozwigzywanie

zadan, weryfikowanie wyobrazen dotyczacych zjawisk i proceséw (po-

ziom poznania zmystowego i struktur teoretycznych).

5. Zasada indywidualizacji (zaktada system zindywidualizowanych sposo-
béw wspoétdziatania nauczyciela i ucznia, np. indywidualne tempo ucze-
nia sie) - samodzielny wybér sposobu pracy z programem (od do$wiad-
czenia do teorii lub odwrotnie), opracowywanie indywidualnych planéw
czynno$ci ztoZzonych (poziom poznania zmystowego i poziom struktur
teoretycznych).

Podczas przygotowywania i ulepszania wersji komputerowych zadan in-
teraktywnych poszukiwano odpowiedzi na pytanie: Jakie warunki speiniaé
muszg biologiczne programy komputerowe, aby mozliwa byta peina reali-
zacja zaktadanych celéw nauczania? (Potyrata 2003d). Wczes$niej zaktadano
ogolnie, ze powinny by¢ one poprawnie ujete pod wzgledem naukowym i dy-
daktycznym, dostosowane do okreslonego poziomu ksztatcenia i wymagan
programu nauczania biologii, zwigzane z og6lnym charakterem programow
komputerowych jako Srodka dydaktycznego. Akcentowano réwniez bardzo
czesto, aby roéznych funkcji i zadan $rodkéw dydaktycznych stosowanych
W nauczaniu-uczeniu sie biologii nie zastepowa¢ wzajemnie badz nie wyklu-
czac.]Jedynie umiejetna integracja oraz odpowiedni dobdr §rodkéw dydaktycz-
nych, w zaleznosci od tresci, ktorej sa no$nikiem, moze zapewnia¢ efektyw-
nos¢ ksztatcenia. Wydawato sie przy tym, ze najbardziej pozadanym z punktu
widzenia dydaktyki biologii typem programu komputerowego jest ten, ktory
daje uczniowi stosunkowo najwieksze mozliwos$ci samodzielnego myslenia
i dziatania poprzez wyboér jednej z wielu opcji przewidzianych w programie
(Wojcik 1990a). Przypominato to nauczanie programowane. Rzadziej progra-
my edukacyjne oparte byty na modelach obiektéw i zjawisk biologicznych, ale
zwracano uwage na ich wartos¢, np. umozliwiaty w krétkim czasie, z uniknie-
ciem zmudnego liczenia, zrozumienie gtéwnych zasad funkcjonowania uktadu
i stanowity pomoc w planowaniu prawdziwych, nowych poznawczo ekspery-
mentdéw, bez straty czasu na tworzenie sytuacji, ktérych wynik mozna z géry
tatwo przewidzie¢ przy zastosowaniu komputera (Woéjcik 1990b).

Wéjcik (1986) uznat, ze najlepsze efekty dydaktyczne mozna uzyskac, je-
$li programy spetniaja nastepujace warunki :

— dostarczajg uczniowi wiele mozliwos$ci podejmowania decyzji,

— pozwalajg mozliwie czesto na ,rozgatezianie sie” drég rozumowania
ucznia,

— zapewniajg na pewnych etapach mozliwo$¢ weryfikacji poprawnosci pro-
wadzonego rozumowania.

[ znéw nie mozna oprzec sie wrazeniu, ze duze pietno na wyobrazeniach
o0 pracy z programem komputerowym wywarta teoria nauczania programo-



wanego Skinera, zdaniem ktérego najwazniejszym elementem nauczania pro-
gramowanego jest program i jego konstrukcja (odpowiednio uporzadkowana
kolejno$¢ polecen). Zaleznie od charakteru drogi uczenia sie i oczekiwanych
odpowiedzi wyroézniato sie rézne typy programoéw (liniowe, rozgatezione
i mieszane), z okre$lonymi, przewidzianymi z géry odpowiedziami i ewentu-
alng mozliwoscig korekty w przypadku wyboru niewtasciwej (z punktu wi-
dzenia programu) drogi rozumowania.

Dalsze badania skoncentrowaty sie na strategiach dialogu w edukacji bio-
logicznej wspomaganych nowymi mediami. Pozwolity one na sprecyzowanie
typéw medidw odnoszacych sie do danych pozioméw aktywnosci poznaw-
czych (rys. 1) oraz priorytetéw edukacyjnych w edukacji wspomaganej kom-
puterowo (w zaleznosci od typéw medioéw) (rys. 2).

Rys. 1. Poziomy aktywnosci poznawczych vs rozne typy mediow

‘ TEKST ’ ‘ MEDIA ’
uczenie sie przez INTERAKTYWNE
doswiadczanie
= Poziom struktur

teoretycznych o Poziom modeli o Poziom modeli

i poznania symbolicznych wyobrazeniowych

zmystowego

uczenie sie przez uczenie sie przez

komunikowanie dziatanie
‘ 0BRAZ ’

Zrédto: opracowanie wiasne

Podstaw nowoczesnej edukacji zaczeto upatrywac we wzroscie zaintere-
sowania rolg dialogu w uczeniu sie oraz wspotpraca, wspétdziataniem, wspét-
zaleznos$cig uczniéw w procesie ksztatcenia. Kierujac sie przestankami, ze
szkota wykorzystujaca w odpowiedni sposéb nowoczesng technologie infor-
macyjng moze zmieni¢ proces uczenia sie i nauczania, kontynuowano badania
w tym zakresie (Potyrata, Walosik 2010). Wsp6lnym mianownikiem préb mo-
dernizacji w edukacji stalo sie przekonanie, Ze konieczne jest wykorzystanie
wszelkich okazji do aktualizowania, pogtebiania i wzbogacania juz zdobytej
wiedzy w celu zapobiegania postawom ignorancji i obojetno$ci wobec proble-
moéw wspotczesnego Swiata, jak réwniez zapobiegania dziataniom ryzykow-
nym i niesprzyjajacym zachowaniu zycia i zdrowia ludzi.
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Rys. 2. Priorytety edukacyjne w ksztatceniu wspomaganym nowymi mediami

A
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Wiadomosci
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Modyfikacja struktur poznawczych

Procesy
poznawcze

Percepcja
Role spoteczne -
_[ Motywacja, samoocena
Entuzjazm Relacje, komunikacja

Zrédto: opracowanie wiasne

Badania potwierdzity, ze wybor strategii dialogu w edukacji wspomaga-
nej nowymi mediami wymaga pogtebionej analizy uwarunkowan spotecznych
w celu rozbudzenia u uczniéw: autentycznej ciekawosci, odkrywania, ujaw-
niania informacji i watpliwosci, wspotpracy i zaufania, stuchania i zrozumie-
nia, empatii, tworzenia nowych pomystéw, myslenia, wprowadzania innowa-
¢cji, dopuszczania alternatywnych punktéw widzenia, zbiorowej inteligencji
oraz odej$cia od: nieszczerej manipulacji, nadmiernego krytycyzmu, zbytniej
polaryzacji pogladéw, apatii lub checi wygranej za wszelka cene, arogancji
i doszukiwania sie stabo$ci w pogladach innych ludzi, seryjnych monologoéw
i atakow, patentu na racje i pewnosci prowadzacej do eliminacji watpliwosci
(Potyrata, Walosik 2010).

Mozna stwierdzi¢, Ze zaréwno obecna, jak i dawniejsza oferta edukacyj-
na w zakresie programéw komputerowych do nauczania i uczenia sie przed-
miotéw przyrodniczych w Polsce nie jest zbyt obfita, a autorzy programéw
przewiduja jedynie takie mozliwos$ci w zakresie aktywnosci uzytkownikéw,
jak gromadzenie informacji i powtorzenia, stuzace na og6t nie poznaniu, lecz
utrwalaniu wiadomosci na ksztatt nauczania programowanego. Prébuje sie
to zmieni¢ w ramach réznorodnych projektéw, dostrzegajac spadek zainte-
resowania uczniéw naukami przyrodniczymi i upatrujac nadziei zmiany tego
stanu rzeczy w odejsciu od nauczania transmisyjnego oraz zblizeniu sie do na-
uczania konstruktywistycznego. Przygotowuje sie zatem nowe zbiory zadan
interaktywnych, scenariusze zaje¢ w wirtualnym laboratorium, organizuje sie



platformy zdalnego nauczania, na ktérych uczen moze zamie$ci¢ wyniki za-
dan, np. w postaci portfolio, i otrzymac informacje o mozliwosciach pogtebie-
nia wiedzy przy wykorzystaniu zasobéw internetu (Bartoszewicz, Gulinska
2013). Wszystkie te aktywnos$ci podejmowane sg przez ucznia zaréwno w kla-
sie szkolnej, jak i podczas nauki domowej, co mozna uzna¢ za forme blended
learningu oraz nauczania wyprzedzajacego. Uczen musi sie bowiem zapoznac
z materiatami udostepnionymi na platformie, zanim rozwiaze zadania, czy-
li podejmie aktywnos$¢ w ramach wtasciwej lekcji. Pytanie o przyszto$¢ edu-
kacyjnych programéw komputerowych to nie pytanie o zadania na platfor-
mie edukacyjnej, lecz raczej o niezalezne programy, ktére moze wykorzystac
dowolny uczen i dowolny nauczyciel w dowolnym miejscu i czasie. Wydaje
sie dzisiaj, Zze zapotrzebowanie na tego typu programy, po ktére mégtby sie-
gnat uczen bez specjalnego powodu wymuszonego sytuacja dydaktyczng, jest
ciagle duze.

Majac na uwadze nowe potrzeby edukacyjne, naukowcy z Zaktadu Dy-
daktyki Chemii UAM w Poznaniu zaproponowali kilka ciekawych rozwigzan
dydaktycznych, m.in. Multimedialny leksykon eksperymentéw chemicznych
(Gulinska i in. 2012) oraz pakiet Po prostu chemia (Gulinska, Ku§mierczyk
2012). Pierwsze z nich mozna uzna¢ za promocje celéw edukacyjnych ukie-
runkowanych na wykorzystanie, przetwarzanie i tworzenie informacji, rozu-
mowanie i zastosowanie nabytej wiedzy do rozwigzywania problemdéw oraz
opanowanie czynnos$ci praktycznych. Drugiemu rozwigzaniu przy$wieca idea
rozwijania umiejetnos$ci przedmiotowych i Zyciowych uczniéw, budzenia ich
zainteresowania aktywnym uczestnictwem w procesie uczenia sie oraz wska-
zywanie przydatno$ci treSci nauczania chemii w rozpoznawaniu i rozumieniu
zjawisk i proceséw, zdarzen minionych i aktualnych informacji podawanych
w gazetach i mediach. Produkt ten moze by¢ wykorzystywany przez wykta-
dowcow szkét wyzszych, studentéw, nauczycieli oraz uczniéw w nauczaniu
i uczeniu sie w zréznicowanych srodowiskach edukacyjnych (klasa szkolna
z tablicg interaktywna, platforma e-learningowa, blended learning).

Antynomie

W rozwazaniach na temat nauczania przedmiotéw przyrodniczych od co
najmniej 20 lat zwraca sie szczegdlng uwage na przecigzenie uczniéw nad-
miarem szczegbétowych informacji, co rzutuje na metody nauczania i efekty
uczenia sie (Stawinski 1993). Priorytetowym celem stato sie zatem okresle-
nie, w jakim stopniu dokonywana (za pomoca nowych mediéw) transforma-
cja wiedzy biologicznej ma wptywac na aktywne przegrupowywanie opano-
wywanych przez uczniéw pojec i relacji miedzy nimi, na stopniowe zblizanie
struktury pojeciowej wiedzy ucznia do struktury biologicznej wiedzy nauko-
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wej. Duza pomoca wydawat sie wtasciwy dobér i stosowanie symboli oraz
modeli struktur i proces6w biologicznych.

Dzisiejsze problemy z programami ksztatcenia polegaja na tym, Ze bra-
kuje kanonu cztowieka wyksztatconego, a programy szkolne s3 czesto prze-
tadowane, jak na przyktad w przypadku przedmiotu przyroda w LO (dla hu-
manistéw), dobor tresci programowych wydaje sie przypadkowy i niejasny
koncepcyjnie. Dobér mediéow dydaktycznych moze okazac sie w tej sytuacji
przypadkowy lub zwigzany jedynie z wykorzystywaniem dowolnych zaso-
béw internetu.

Autorzy Programu Innowacyjnego Nauczania Przyrody (PINaP) wyszli
z zatozZenia, Ze konieczna jest zmiana perspektywy edukacyjnej: dotychcza-
sowego nastawienia na $ciSle zaplanowane zadania, ktére uczniowie muszg
wykonaé, na zainteresowanie procesem uczenia sie uczniow i ich wcze$niej-
szymi do$wiadczeniami edukacyjnymi (Potyrata 2011b). PINaP zaktada prze-
kaz wiedzy w sposéb interdyscyplinarny i zintegrowany (omawianie tematow
lekcji z perspektywy czterech dyscyplin: geografii, biologii, chemii i fizyki), co
wymaga Scistej wspotpracy nauczycieli przedmiotéw przyrodniczych ucza-
cych w szkole. R6znorodnos¢ watkéw tematycznych, ich interdyscyplinar-
nos¢ i aktualno$¢ naukowa umozliwiaja uczniom poznanie metody naukowej
wykorzystywanej w naukach przyrodniczych oraz pomagaja w $wiadomym
odbieraniu otaczajacej nas rzeczywistosci i prawidtowej interpretacji zja-
wisk przyrodniczych. W programie proponuje sie miedzy innymi nauczanie
hybrydowe (blended learning). Program zaktada, Zze nauczyciele i uczniowie
beda korzysta¢ z TI, wykonujac zadania i doSwiadczenia. Autorki progra-
mu uznaty, ze efektywna edukacja pokolenia cyfrowych tubylcéw wymaga
uwzglednienia dokonywanych wspétczesnie zmian kulturowych i spotecz-
nych. Wymagane jest wiec szczeg6lnie ksztattowanie juz od najmtodszych lat
umiejetnosci i kompetencji spotecznych, ktére w znaczacy sposéb wptywaja
na rozwdéj osobowosci cztowieka. Do najwazniejszych umiejetnosci naleza:
pomystowos¢, krytyczne mySlenie i rozwigzywanie probleméw, komuniko-
wanie, wspoétpraca w grupie, sprawnos$¢ postugiwania sie narzedziami tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnej, umiejetno$¢ dostosowywania sie do
zmieniajgcych sie warunkéw, umiejetnos¢ funkcjonowania w zrdéznicowa-
nym i wielokulturowym $rodowisku, a takze odpowiedzialno$¢. Program ten
uwzglednia indywidualizacje procesu nauczania, biorgc pod uwage indywidu-
alne potrzeby i mozliwo$ci uczniow (Pietrzak, Potyrata, Walosik 2015). PINaP
zostat wdrozony w 20 szkotach ponadgimnazjalnych, jego realizacja wigzata
sie z przygotowaniem pakietu autorskich scenariuszy lekcji przyrody w LO.
Scenariusze te byly przygotowywane przez nauczycieli i dydaktykéw przed-
miotowych z dwdch krakowskich uniwersytetow. Wszystkie szkoty biorgce
udziat w projekcie dysponowaty potrzebna baza dydaktyczna i pracowniami



szkolnymi z dostepem do internetu, co warunkowato osiggniecie zaktadanych
celow ksztatcenia.

Konteksty

Przytoczone przyktady oraz zalety wykorzystywania komputeréw na
lekcjach przedmiotéw przyrodniczych potwierdzity poglad, Zze nowoczesne
ksztatcenie powinno przygotowywac nauczycieli do wykorzystywania $rod-
koéw technologii informacji (Kedzierska 1998), a nowoczesne formutowanie
celéw edukacji przyrodniczej uwzglednia¢ rowniez ksztattowanie umiejetno-
$ci korzystania przez uczniéw i studentéw z réznych zroédet wiedzy. Postulo-
wane zmiany w standardach edukacyjnych okazaty sie mozliwe.

Jako przyktad mozna poda¢ standardy ksztatcenia (Rozporzadzenie Mi-
nistra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 12 lipca 2007 roku Dz.U. 2007, nr 164,
poz. 1166), ktore okreslity sylwetki absolwentéw poszczegélnych kierunkéw
studiéw. W przypadku studiéw [ stopnia na kierunku ochrona $rodowiska
byly to miedzy innymi ,umiejetnosci rozwigzywania probleméw zawodo-
wych, gromadzenia, przetwarzania oraz pisemnego i ustnego przekazywania
informacji, a takze pracy zespotowej”. Absolwent studidéw Il stopnia ,powinien
posiadac rozszerzong - w stosunku do studiéw pierwszego stopnia - wiedze
z zakresu nauk przyrodniczych i nauk o $rodowisku w ujeciu lokalnym, re-
gionalnym, krajowym i globalnym - réwniez w niestandardowych sytuacjach
- a takze umie¢ wydawac opinie na podstawie niekompletnych lub ograniczo-
nych informacji z zachowaniem zasad prawnych, ekonomicznych i etycznych”.

Umiejetnosci przetwarzania informacji, ktére znalazty zapis w standar-
dach ksztatcenia nauczycieli, to na przyktad: dokonywanie analizy i syntezy
informacji pochodzacych z réznych zrédet w zaleznosci od ich celu i adresata,
stosowanie réznych urzadzen oraz programéw do archiwizacji danych, anali-
za informacji, ktére mozna przekazywac za pomocg obrazu. Wymaga to pogte-
bionej refleksji nad zaleznoSciami miedzy informacjg a wiedza.

Standardy ksztatcenia okres$lity réwniez ,inne wymagania” stawiane ab-
solwentom kierunku ochrona $rodowiska. W zakresie technologii informa-
cyjnej byty to: ,podstawy technik informatycznych, przetwarzanie tekstow,
arkusze kalkulacyjne, bazy danych, grafika menedzerska i/lub prezentacyjna,
ustugi w sieciach informatycznych, pozyskiwanie i przetwarzanie informa-
cji - tresci te powinny stanowi¢ co najmniej odpowiednio dobrany podzbior
informacji zawartych w modutach wymaganych do uzyskania Europejskiego
Certyfikatu Umiejetnosci Komputerowych (ECDL - European Computer Dri-
ving Licence)”.

Umiejetnosci przetwarzania informacji pojawity sie ponownie w zapi-
sie dotyczgcym standardéw ksztatcenia obok umiejetnosci informatycznych,
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co wyraznie uwypuklito konieczno$¢ taczenia kompetencji informatycznych
i informacyjno-komunikacyjnych.

Obecnie nie obowigzujg juz standardy ksztatcenia, a wraz z nimi lista
kierunkéw studiow i ramowe tresci ksztatcenia. W to miejsce zagos$cita nowa
metoda budowy programoéw studiow, uwzgledniajgca zatozenia Europejskich
i Krajowych Ram Kwalifikacji. Zgodnie z trescig zalecenia Parlamentu Euro-
pejskiego i Rady z 23 kwietnia 2008 roku, dotyczacego ustanowienia Europej-
skich Ram Kwalifikacji (ERK) dla uczenia sie przez cate zycie [EQF_LLL08a],
Jkwalifikacja” oznacza ,formalny wynik procesu oceny i walidacji uzyskany
w sytuacji, w ktorej wtasciwy organ zgodnie z ustalong procedura stwier-
dzit, ze dana osoba osiagneta efekty uczenia sie zgodne z okre$lonymi stan-
dardami”. Dokument pod nazwa ,Krajowe Ramy Kwalifikacji w szkolnictwie
wyzszym jako narzedzie poprawy jakosci ksztatcenia”, opublikowany przez
MNiSW, precyzuje réznice miedzy terminami ,efekty ksztatcenia” i ,efekty
uczenia sie”, przypisujac tym drugim wieksza range znaczeniowa, co rzutuje
na interpretacje wzorcowych efektéw ksztatcenia i narzuca twoércom autor-
skich efektéw ksztatcenia koncepcje nadrzedng, zgodnie z ktérg ,istota i nad-
rzednym celem nowocze$nie pojmowanego procesu ksztatcenia jest spowo-
dowanie, aby - w wyniku zastosowania wtasciwych metod dydaktycznych
- student «nauczyt sie», a nie zeby «zostat nauczony»”.

W Europejskich Ramach Kwalifikacji efekt uczenia sie jest definiowany
przez okreslenie tego, co uczacy sie wie, rozumie i potrafi wykona¢ po zakon-
czeniu procesu uczenia sie. Efekty uczenia sie sa wyszczegdlnione w trzech
kategoriach - jako wiedza, umiejetnosci i kompetencje. Kwalifikacje obejmujg
zatem szeroki zakres efektéw uczenia sie, tacznie z wiedza teoretyczng, umie-
jetnos$ciami praktycznymi i technicznymi oraz kompetencjami spotecznymi,
gdzie rozstrzygajaca jest zdolno$¢ do pracy.

Tzw. deskryptory dublinskie opierajg sie na nastepujacych pieciu aspek-
tach ksztatcenia:

— wiedza i rozumienie (knowledge and understanding),

— wykorzystanie w praktyce wiedzy i rozumienia (applying knowledge and
understanding),

— ocena i formutowanie sgdéw (making judgments),

— umiejetno$ci komunikacji (communication),

— umiejetnosci uczenia sie (learning skills).

Deskryptory zdefiniowane sg dla kazdego z trzech cykli ksztatcenia. Opi-
suja typowe osiagniecia studentéw uzyskujacych dyplom, nie majg jednak
charakteru standardu programowego/tresciowego, ale opieraja sie na tzw.
generic competencies absolwentdw. Nie sg one specyficzne dla okreslonych

* http://www.nauka.gov.pl/g2/oryginal/2013_05/577acf803ab68698c4639ec62e77cf6a.
pdf (data dostepu: 5.01.2013).
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przedmiotéw ani dziedzin wiedzy - nalezy je interpretowac w kontekscie me-
rytorycznym i jezykowym dyscypliny wiedzy.

Efekty ksztatcenia opisane w programie studiéw powinny by¢ sprawdzal-
ne (mierzalne, weryfikowalne). Postulat ten odnosi sie przede wszystkim do
efektéw ksztatcenia zdefiniowanych przez uczelnie dla konkretnego progra-
mu studidw, w powigzaniu z przyjetymi metodami nauczania, a w znacznie
mniejszym stopniu do efektéw zdefiniowanych dla obszaru ksztatcenia.

Obecnie (2016) jednym z najwazniejszych narzedzi stuzacych zintegrowa-
nemu systemowi kwalifikacji jest Polska Rama Kwalifikacji (PRK). Podobnie
jak w przypadku Europejskich Ram Kwalifikacji PRK sktada sie z 8 poziomdw.
Okreslajg one odpowiednie wymagania wzgledem efektéw uczenia sie i zo-
staty opisane w kategoriach wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych”.
Wsréd nich znajdujg sie miedzy innymi kwalifikacje i kompetencje w zakresie
krytycznej oceny odbieranych tresci, doboru Zrédet oraz informacji z nich po-
chodzacych, jak réwniez doboru oraz stosowania wtasciwych metod i narzedzi,
w tym zaawansowanych technik informacyjno-komunikacyjnych (ICT).

3.4. Nowe nowe media

Ewolucja

W 2010 roku Levinson uzyt pojecia ,nowe nowe media”, podkreslajac,
iZ w odréznieniu od tradycyjnych i nowych mediéw umozliwiajg one uzyt-
kownikom tworzenie informacji umieszczanej w internecie, np. Wikipedii,
sieciach spotecznych, blogach (Levinson 2010). Korzystajac z nowych nowych
mediéw kazdy cztowiek moze przekazac swojg wiedze innym uzytkownikom,
bez konieczno$ci uzyskania potwierdzenia ekspertéw co do jej prawidtowo-
$ci. System nowych nowych medidw jest samoregulujacy, poniewaz infor-
macje btedne sg przez innych uzytkownikéw usuwane, komentowane badz
w inny sposéb regulowane.

Sieci spoteczne zyskaty popularnos$¢ przede wszystkim dzieki prostocie
ich uzycia oraz niskiemu kosztowi. Pozwalaja one zajmowac sie jednocze$nie
wieloma grupami zainteresowan, nawet gdy relacje miedzy cztonkami tracg
na gtebi. Sieci spoteczne on-line umozliwiajg wtaczenie sie do grup, do kto-
rych nigdy nie trafitoby sie inaczej (np. Klub Gaja, Liga Ochrony Przyrody,
Greenpeace, Polski Klub Ekologiczny, Stowarzyszenie Obroncéw Zwierzat
»Arka”, Towarzystwo Przyrodnicze ,Bocian”). Dzieki rozwojowi internetu,
poczta elektroniczna, fora i blogi szybko przejmujg dominujaca role, zapew-

* http://www.kwalifikacje.edu.pl/images/download/Publikacje/PRK_z_linkami_inter-
net_0411.pdf (data dostepu: 20.11.2016).
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niajg komunikacji elektronicznej wymiar spoteczny (Lombard 2009). Poza
budowaniem relacji sieci spoteczne pozwalajg na utworzenie swojego ,pro-
filu”, w ktérym mozna opisa¢ osobowos$¢, zainteresowania, preferencje, co
umozliwia kontakt osobom o podobnych cechach.

Internetowa aktywno$¢ uzytkownikéw nowych nowych mediow w duzej
mierze opiera sie na poddawaniu odbieranych informacji obrébce poznawczej,
a nastepnie ich przetwarzaniu na wtasne do$wiadczenia. Taka umiejetnos$¢
wydaje sie koniecznos$cig w sytuacji, gdy liczba oferowanych przekazdéw jest
nieograniczona ilo$ciowo. Kolejnym wymiarem aktywnosci uzytkownikéw in-
ternetu jest sktonno$¢ do zamieszczania w sieci wtasnej twoérczosci, komento-
wania aktywno$ci innych. Wéwczas uzytkownicy z odbiorcéw staja sie twor-
cami tre$ci, wykorzystujac przy tym mozliwosci techniczne, jakie daje nowe
medium. Zmierzamy zatem w Kierunku spoteczenstwa, ktére okresli¢ nalezy
mianem medialnego. W tak zorganizowanym $rodowisku spotecznym $rodki
masowego przekazu sg wszechmocne i wszechobecne, tworzac kompleksowy
system medialno-informacyjny, ktéry wspomaga wiekszo$¢ dziatan ludzkich.
Obserwujemy powstawanie $wiata i kultury realnej wirtualnosci, przenikajg-
cej sposoby naszego codziennego komunikowania (Stachura 2010).

Do nowych nowych mediéw Levinson zalicza: blogi, YouTube, Wikipedie,
portale MySpace, Facebook i Twitter, Second Life i podcasty.

Blog (web blog - dziennik sieciowy) to rodzaj strony internetowej, zawie-
rajacej chronologicznie uporzadkowane wpisy dotyczace, najczesciej, zycia
wtasciciela bloga. Kiedy blog zostaje opublikowany, automatycznie zaczyna
by¢ dostepny dla wszystkich uzytkownikéw sieci. Blogi majg r6zng zawartos¢
i to od niej zalezy charakter bloga. W wideoblogach przewazajg filmy i nagra-
nia, w fotoblogach - zdjecia. Zawarto$¢ mobloga jest przesytana np. za pomoca
telefonu komoérkowego, a o charakterze tego bloga decyduje jego mobilno$¢
aplikacyjna. Istnieja tez blogi o ukrytych intencjach, np. splog jest utworzony
przez robota internetowego i jest wykorzystywany do spamowania wynikéw
wyszukiwarek internetowych, z kolei flog to blog sponsorowany przez ogrom-
ne korporacje, ktérego celem jest ukryta reklama produktéw. Istotne jest to,
ze blogi umozliwiajg archiwizacje, kategoryzacje i tagowanie wpiséw. Za po-
czatki blogowania w Polsce uwaza sie rok 1997 (serwis vagla.pl) oraz dzienni-
ki sieciowe z 2003 roku (kumple.blog.pl i raster.blog.pl).

Wikipedia to encyklopedia powszechna, pisana i redagowana przez inter-
nautéw. Serwis ten powstat w 2001 roku. Korzystanie z Wikipedii jest catko-
wicie bezptatne i daje mozliwo$¢ kopiowania i modyfikowania tresci zawar-
tych na jej stronach bez zadnych konsekwencji. Kazdy moze dotaczy¢ do tzw.
spotecznosci edytoréw Wikipedii i tworzy¢ informacje po akceptacji zasad
funkcjonowania w sieci.



MySpace to serwis zatozony w 2003 roku, a w 2009 roku bedacy na
11. miejscu wérod najbardziej popularnych stron www w internecie’. Portal
ten stuzy do taczenia ludzi, niekoniecznie znajgcych sie w $wiecie realnym.
Bogactwo informacji o uzytkownikach jest imponujace, pod warunkiem Ze sg
one prawdziwe (miasto rodzinne, orientacja seksualna, wyznanie, wyksztat-
cenie itd.).

W 2004 roku student Mark Zuckerberg zatozyt konkurencyjny dla MySpa-
ce portal spoteczno$ciowy o nazwie Facebook. W Polsce portal ten dziata od
2008 roku. Jest to, podobnie jak w przypadku wcze$niejszego portalu, Zrédto
obszernej wiedzy na temat wtasciciela konta. Komunikator umozliwia kontakt
i dzielenie sie informacjami. Poza tematami rozrywkowymi i reklamami do
Facebooka trafiaja tez informacje o réznych akcjach, apele, protesty dotyczace
spraw spotecznych lub artykuty popularnonaukowe i naukowe. Swoje odczu-
cia mozna wyrazi¢ na portalu za pomocg tzw. lajkowania (Lubie to! I like it!).
Liczba tzw. lajkdw §wiadczy o pozytywnym zainteresowaniu innych uzytkow-
nikéw portalu udostepnianymi treSciami. W 2010 roku do kin wszedt film The
social network, opowiadajacy historie Facebooka. Swiadczy to o fenomenie
tego portalu jako medium spotecznego o duzym oddziatywaniu spotecznym,
ktore jest rownoczesnie elementem kultury popularnej i kultury medialne;j.

YouTube to serwis internetowy, ktéry powstat w 2005 roku. Jego hasto
brzmi: ,Broadcast yourself” (,Wyemituj siebie”) (Levinson 2010). Serwis ten
pozwala kazdemu, kto ma dostep do sieci, a takze kamere lub telefon komér-
kowy, na umieszczanie filméw, teledyskow, muzyki, filméw, ale rowniez na
ogladanie i komentowanie umieszczonych tam tresci.

Twitter to darmowy serwis spoteczno$ciowy, udostepniajacy ustuge mi-
kroblogowania, wysytania i odczytywania tzw. tweetéw (krétka wiadomosé,
nieprzekraczajgca 140 znakoéw). Zostat zatozony w 2006 roku. Ze wzgledu na
krétka forme wypowiedzi, wiele wpiséw na stronie odwotuje sie do linkoéw.
Twitter rozpoczat swoje ,,aktywne zycie” w Polsce w potowie 2009 roku.

Second Life zaistnialo w sieci w potowie 2003 roku. W 2008 roku por-
tal miat juz 15 milionéw uzytkownikéw. Hasto portalu brzmi: ,Your World.
Your Imagination”. Dla uzytkownikéw niepetnoletnich powstata wersja Teen
Second Life. Platformy te umozliwiajg bezptatne stworzenie awatara i uczest-
niczenie w wirtualnym zyciu. Rozpoczyna sie ono od stworzenia postaci - wy-
boru koloru skoéry, koloru wtoséw, ksztattu ust, ubrania. Postacie mogg zawie-
ra¢ w swym wygladzie réwniez elementy zwierzece. Po stworzeniu postaci
i wyborze miasta marzen mozna rozpocza¢ ,nowe zycie”. Obecnie SL posiada
dwa typy kont uzytkownikéw: bezptatne i ptatne, oferujgce wiecej atrakc;ji.

* http://pl.wikipedia.org./wiki/Myspace (data dostepu: 14.11.2011).
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Zgodnie z definicjg zaproponowang przez Levinsona (2010), podcasting
to rejestrowanie i rozpowszechnianie dzwieku - muzyki, wywiadéw, monolo-
géw. Dla wytworzenia podcastu wystarczy by¢ posiadaczem mikrofonu, pro-
gramu do rejestrowania dZwieku oraz odrobiny talentu. Rok 2000 uwaza sie
za poczatki podcastingu na $wiecie, natomiast w 2004 roku nastgpit wzrost
zainteresowania tym modelem przekazu. W Polsce zjawisko to pojawito sie
w 2005 roku i moze przyjmowac takie formy, jak: nieformalne blogi, profe-
sjonalne audycje radiowe, kursy jezykowe, historie czytane przez lektora. Po
umieszczeniu podcastu w internecie plik w tatwy sposéb moze trafi¢ do in-
nego uzytkownika, ktéry dysponuje komputerem lub mobilnym internetem.
W Europie organizowany jest konkurs na najlepsze podcasty. Polacy biora
w nim udziat od kilku lat i osiggaja niemate sukcesy.

Rozw6j nowych mediéw w kierunku mediéw spoteczno$ciowych wiaze
sie z ewolucja potrzeb ich uzytkownik6éw. Badania blogosfery przeprowadzo-
ne przez portal Gazeta.pl i spotke Polskie Badania Internetu w 2008 roku wy-
kazaty, ze ok. 75 tysiecy dzieci w wieku 7-14 lat czynnie zajmuje sie blogowa-
niem i prowadzi wtasnego bloga".

Badania wtasne przeprowadzone w 2012 roku wskazaty, ze wsréd
uczniéw gimnazjum najwieksza popularnoscia cieszyt sie Facebook. Na dru-
gim miejscu byt YouTube. Utrzymywanie kontaktu ze znajomymi i zdobywa-
nie informacji to gtéwne cele wskazywane przez uczniéw jako priorytetowe
w zwigzku z korzystaniem z nowych nowych mediéw. Media spotecznoscio-
we s3 dla uczniéw gimnazjum przestrzenia komunikacji spotecznej, zrodtem
i miejscem rozrywki oraz sposobem spedzania czasu wolnego. Dla wiekszo$ci
gimnazjalistow nowe nowe media s3 atrakcyjne, gdyz umozliwiaja zawieranie
znajomosci, sa tez gtéwnym Zrédtem informacji (opinia 57 na 70 uczniéw);
z ksiazek w formie tradycyjnej korzysta niewielu uczniéow (10%). Zdecydo-
wana wiekszo$¢ badanej grupy (ponad 70%), przygotowujac sie do zajec
szkolnych, korzysta gtéwnie z nowych nowych mediéw. Gimnazjalisci nie do-
strzegaja zagrozen wynikajacych z korzystania z tych mediéw, maja jednak
Swiadomos¢, ze rozpowszechniajg one rowniez informacje fatszywe.

Konteksty

Rozpatrywanie nowych mediéw i nowych nowych mediéw w kontek-
stach poznawczych i metapoznawczych jest nieuniknione.

,Poznanie” definiowane jest jako tendencja do podejmowania wytezo-
nej aktywnosci poznawczej, a ,metapoznanie” to zdolno$¢ poznania i regula-
cji proceséw poznawczych (Schraw, Moshman 1995). Flavell (1979) okresla

* http://badanieblogosfery.blox.pl/html (data dostepu: 4.11.2011).



metapoznanie jako ,wiedze o poznaniu i poznawanych zjawiskach”. Fisher
(1998) zas sugeruje, ze uczacy sie konceptualizuje nowe doswiadczenia jako
indywidualne ,umystowe reprezentacje”, ktére maja zwiazek z doswiadcze-
niami spotecznymi i kulturowymi.

Mozna mdéwic¢ o wzrastajacej roli sieci spotecznych w budowaniu wiedzy.
Swiadczy o tym analiza badan z ostatnich 30 lat (m.in. Wandersman i Giamar-
tino 1980; Wasko i Faraj 2000; Levinson 2010, a takze Strategia Lizbonska’,
Edunews.pl, Health-EU Portal, World Health Organization), jak réwniez prze-
prowadzone badania pilotazowe: obserwacja pedagogiczna i sondaz diagno-
styczny (Potyrata, Jancarz-tanczkowska 2012). Obserwacja pedagogiczna
byta przeprowadzona w celu okreslenia reprezentacji biologicznej wiedzy de-
klaratywnej oraz mozliwo$ci zastosowania wybranych narzedzi komunikacji
masowej na zajeciach szkolnych i w pracy pozalekcyjnej. Celem ankiety byto
zebranie wiadomosci na temat proby objetej badaniami, opinii uczestnikow
badan na temat nowych nowych mediéw i roli tych mediéw w przetwarzaniu
informacji. Badania wykazaly miedzy innymi, Ze wszyscy uczestnicy projek-
tu, bioracy udzialt w badaniach sondazowych, postuguja sie sprawnie narze-
dziami masowej komunikacji, takimi jak: smartfony, iPhony, iPady, czytniki
e-bookéw, netbooki, notebooki, a portale spoteczno$ciowe sa dla nich narze-
dziem codziennej komunikacji i wymiany informacji.

Jako badania pilotazowe potraktowano réwniezbadania przeprowadzone
wsréd 118 ucznidw gimnazjoéw i szkét ponadgimnazjalnych z Krakowa biorg-
cych udziat w projekcie e-Akademia Przedmiotéw Matematyczno-Przyrodni-
czych (Jancarz-tanczkowska 2016). Projekt realizowany w latach 2008-2011
stat sie polem badan mozliwo$ci nauczania przedmiotéw przyrodniczych
z wykorzystaniem platformy zdalnego nauczania, zwanej takze platforma
e-learningowa. To $Srodowisko edukacyjne stworzyto podczas uczenia sie sze-
rokie mozliwo$ci kontaktéw on-line miedzy uczestnikami zaje¢, a takze umoz-
liwito uczacym sie tworzenie wtasnych komunikatéow (m.in. stowniki poje¢,
tematyczne fora internetowe). Wyniki analiz statystycznych wykazaty zwia-
zek podejmowanej aktywnosci on-line z picig uczacych sie. I tak na przyktad,
w trakcie uczenia sie poprzez platforme e-learningowga chtopcy chetniej niz
dziewczeta podejmowali dyskusje na forum, natomiast dziewczeta chetniej
pracowaty z materiatami zrédtowym. Badano takze zalezno$ci miedzy aktyw-
nos$ciami w uczeniu sie przez internet a wiekiem uczniéw. Stwierdzono, Ze
mtodsi uczniowie chetniej niz starsi podejmowali dyskusje na forum z inny-

* Strategia Lizbonska podkresla range kompetencji metapoznawczych w konteks$cie ksztat-
cenia ustawicznego. Kompetencje metapoznawcze obejmuja szeroki zakres efektéow
wszystkich form ksztatcenia formalnego, nieformalnego i pozaformalnego. Rozwdj me-
diéw ukazuje tendencje ich ewolucji w kierunku doskonalenia kompetencji metapoznaw-
czych uzytkownikéw mediéw najnowszej generacji.
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mi uczestnikami kursu, a takze chetniej podejmowali sie wykonywania zadan
w terenie i chetniej dzielili sie z innymi uzyskanymi wynikami. Jednocze$nie
wykazano, ze starsi uczniowie deklarowali wieksze zainteresowanie tworze-
niem stownikoéw (atlaséw) niz uczniowie klas nizszych.

Efekty nauczania on-line wydajg sie nawigzywa¢ do koncepcji ,ucze-
nia sie pelnego znaczenia” opisanego przez Ute Harms i Ulricha Kattmanna
(2010). Wiele czesci kursu e-learningowego umozliwito kumulatywne ucze-
nie sie, ktére - zdaniem Harms i Kattmanna - polega na:

— dostrzeganiu powszechnych zwigzkdow,

— $miatoSci w wykorzystywaniu wiedzy do rozwigzywania codziennych
problemoéw i sytuacji,

— budowaniu ztozonych struktur wiedzy,

— analizowaniu powszechnych i naukowych wyobrazen (przyjmowaniu
metapozycji),

— ksztattowaniu zainteresowan i wzroscie motywacji.

Odnotowanie wybranych prawidtowosci i ich potwierdzenie w krajo-
wej i Swiatowej literaturze przedmiotowo-metodycznej potwierdza hipoteze
o wplywie sposobu ksztatcenia na przetwarzanie przez uczniéw informa-
cji przyrodniczych i biologicznych. Potrzeba cigglych innowacji, poszukiwan
i analiz sposobdw konektywnego tworzenia struktur wiedzy wynika miedzy
innymi z ewolucji potrzeb ludzkich, dotyczacych przetwarzania informacji
w sytuacji jej nadprodukcji i gwattownego przyrostu wiedzy, a takze nieograni-
czonych mozliwosci kontaktow, miedzy innymi w sieciach spotecznos$ciowych.

Antynomie

Krzysztofek (2010), podejmujac rozwazania nad uspotecznionym inter-
netem, zatytutowat jeden z rozdziatéw artykutu: ,Nie utongé w infomasie”.
Uwaza on, ze przyrost infomasy jest funkcja potegowego rozktadu relacji
w sieci, obnizenia barier publikowania, akceleracji kragzenia informacji, rosng-
cej zdolnosci replikacji (kopiuj i wklej) i innych czynnikéw. Zdaniem autora
efektem tego jest redundancja (nadmiarowo$¢) danych i informacji w sto-
sunku do tego, co konieczne. Uczenie sie w sieci wymaga systematycznosci
i umiejetnos$ci zarzadzania informacja w celu jej przetwarzania. Stres wywota-
ny nadmiarem informacji, przezywany przez osoby uczace sie, zazwyczaj dez-
organizuje ich dziatania (Morbitzer 2007). Dezorganizacja ta moze przynie$¢
wielorakie skutki. Na dwa z nich nalezy zwrdci¢ szczegélng uwage. Pierwszy
to utozsamianie informacji z wiedza, co moze prowadzi¢ do mylnego prze-
konania uczgcego sie o trwato$ci przyswojonych informacji i w konsekwencji
przynie$¢ porazke w sytuacji weryfikacji i oceny wiedzy na egzaminie. Wie-
dza bowiem jest swego rodzaju struktura powstajaca wieloetapowo, w ciagu



dtuzszego czasu. Tworzenie wiedzy na podstawie naptywajacych informacji
wymaga w pierwszej kolejnos$ci wysitku poznawczego, analizy informacji, ich
oceny. Z kolei opanowanie ztozonych tresci zwigzane jest z wysitkiem ukie-
runkowanym na zrozumienie i utrwalenie danych. Istota rozumienia pozo-
staje uchwycenie relacji miedzy elementami materiatu oraz zintegrowanie
go z wczedniejsza wiedza jednostki (Ledziiska 2004). Drugim skutkiem do-
$wiadczania stresu informacyjnego przez uczacego sie moze by¢ zniechece-
nie wywotane nawatem informacji i koniecznos$cia ich przetworzenia. Jesli
do tego dotaczy brak sukceséw spowodowany nietrwatoscig Zle pojmowanej
przez uczacego sie wiedzy, moze nastapi¢ zaniechanie i porzucenie uczenia sie
poprzez platforme internetowa.

Badania przeprowadzone w$rdd uczacych sie biologii przez internet (Po-
tyrata, Jancarz-tanczkowska 2012) wykazaty, ze im wieksze problemy z sys-
tematyczno$cia pracy na platformie, tym mniejsza gotowo$¢ do uczenia sie
w przysztosci przedmiotdw przyrodniczych i innych przedmiotéow w tej for-
mie, a takze im wieksze przecigzenie pracg na platformie e-learningowej, tym
mniejsza gotowos$¢ do e-uczenia sie w przysztosci. Dlatego koncepcja ksztat-
cenia zdalnego wymaga gruntownego przemyslenia w kontekscie uczenia sie
przez cate zycie, gdyz internet petni w dzisiejszych czasach role ,wezla” za-
réwno akumulacji, jak i transmisji. Wiedza o nim jest metawiedza, bez ktérej
nie zrozumiemy ducha naszej epoki (Krzysztofek 2010). Ponad potowa ba-
danych uczniéw obawiata sie przed rozpoczeciem kursu, ze nie potrafi zdy-
scyplinowac sie do systematycznej pracy i - w przypadku czesci uczniéw - ta
obawa sie potwierdzita. Nauka szkolna wymaga nieustannego poznawania
wlasnego uczenia sie. Wazng plaszczyzne uczenia sie stanowi przetwarzanie
przez ucznia zastanych informacji na swéj wtasny sposdb, a takze dodawanie
do nich czego$ od siebie (Gotebniak 2008). Czyms, co utatwitoby uczniom sys-
tematyczng prace, powinno by¢ w przysztosci uczynienie materiatu nauczania
bardziej ,znaczacym” dla ucznia. Termin ,znaczacy” pochodzi z psychologii
poznawczej, w ktorej zwraca sie uwage na to, ze uczen jest sktonny konstru-
owac i rekonstruowac swa wiedze, gdy podane informacje sa dla niego osobi-
$cie wazne (tamze). Dodatkowo nalezy przyjrzec sie uwazniej rodzajom trud-
nosci towarzyszacym procesowi przetwarzania informacji. Badania Mupinga,
Nora i Yaw (2006) wykazaly, ze wérdd studentédw uczacych sie przez internet
nie wystepuje jeden dominujacy styl uczenia sie, stad badacze postuluja, by
w projektowaniu dydaktycznym kurséw e-learningowych dazy¢ do wykorzy-
stania réznych styléw uczenia sie.

Na poziomie globalnym pojawia sie ryzyko powstania formy spotecznej
izolacji dla tej czesci spoteczenstwa, ktdéra nie jest w stanie komunikowac sie za
posrednictwem medidéw lub nie potrafi krytycznie oceni¢ niesionych przez nie
tresci. Sytuacja ta wymusza potrzebe statej edukacji medialnej w celu stworze-
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nia krytycznego i wyrobionego stosunkéw do mediéw oraz ksztatcenia ludzi,
ktdérzy sa w stanie wydawac wtasng ocene na podstawie dostepnych informaciji.
Biorgc pod uwage mozliwe poziomy analfabetyzmu funkcjonalnego (np. nie-
udolno$¢ w rozumieniu tekstéw pisanych napotykanych w zyciu codziennym),
wspotczesny cztowiek coraz czesciej ksztattuje swoje poglady i przekonania
na podstawie informacji obrazowych i opinii ogélnych, haset zaczerpnietych
z mediow. Percepcja tekstu jest wolniejsza niz percepcja obrazu, informacja,
jaka moze da¢ fotografia, jest szybsza i bardziej ekspresyjna niz dtugi artykut
prasowy. Wspétczesne ,spoteczenstwo obrazowe” (,kultura obrazu”) jest wy-
nikiem po$piechu w codziennym zyciu i ogromnej masy informacji.

Wystepowanie zjawiska analfabetyzmu funkcjonalnego wigze sie w duzej
mierze z brakiem nawykéw, umiejetnosci i potrzeb samodzielnego zdobywa-
nia oraz wykorzystania informacji.

3.5. Nowe media jako Srodki komunikacji naukowej

Konteksty

Procesy komunikowania sie nauczycieli i uczniéw sg wcigz zZrédtem wie-
lu pytan. Stwarzajg trudnosci w praktyce szkolnej. Komunikowanie moze by¢
rozumiane jako: transmisja (przekaz informacji), rozumienie, oddzialywanie,
taczenie, interakcje spoteczne za posrednictwem symboli, wymiana znaczen
miedzy ludZmi, spos6b wyrazania norm grupowych, sprawowania kontroli
spotecznej, przydzielania rél itp. (Goban-Klas 1978). Przedmiotem zaintereso-
wania nauczycieli s zachowania komunikacyjne rozpatrywane ze wzgledu na
jawno$¢ wyrazanych przez nie intencji (wprost - nie wprost) oraz stosowane
$rodki wyrazu (werbalne - niewerbalne) (Putkiewicz 2002: 5). Podstawowy
model komunikowania bezposredniego, stosowany najczeSciej w praktyce
szkolnej, rozpoczynajacy sie od nadawcy (tworcy przekazu), a koficzacy sie na
odbiorcy, ktéry odkodowuje komunikat i pozostaje pod wptywem jego formy
i tresci, redukuje do elementarnych faz i elementéw proces, ktéry w normal-
nym przebiegu jest transakcyjny (Goban-Klas 2005: 15). Media i hipermedia
jako $rodki komunikowania utatwiajg taki przebieg tego procesu, w ktérym
uczestnicy przekazu koduja i dekodujg znaczenia, korzystajg z informacji, lecz
jednoczesnie jg tworza. Hipermedia zastosowane wtasciwie jako narzedzia
technologii informacyjnej w czasie pracy uczniéw w matych grupach moga
zapewnic¢ relacyjno$¢ procesu komunikowania.

Prawidtowe rozumienie zagadnien przyrodniczych zalezy od udostepnio-
nych uczniom metod poznawania rzeczywistosSci oraz sposobéw wykorzysta-
nia réznych zrédet informacji naukowych. Multimedia moga by¢ bezposrednio



wykorzystywane w klasie w szerszym kontekscie komunikacyjnym, poniewaz
oprécz tekstu mozna zastosowaé wszystkie rodzaje materiatéw wizualnych
i dzwiekowych (Juszczyk 1999; Giordan, Pelland 2009). W przypadku ksztat-
cenia przyrodniczego i biologicznego trzeba mie¢ Swiadomos$¢ matego zrozni-
cowania komunikatéw medialnych. Na ogét petnig one funkcje informacyjna,
rzadziej kontrolna lub korektywna. Problemy metodologii badain moga by¢
rozwigzywane za pomocg komunikacji elektronicznej, jednak eksperyment
biologiczny oraz obserwacja moga by¢ w ten sposéb jedynie symulowane lub
dokonywane na podstawie okazdéw i zastepczych srodkéw audiowizualnych.
Umozliwienie uczniom poznania faktéw i proceséw przyrodniczych w sposéb
bezposredni, przez zmysty oraz realizacje pewnych dziatan praktycznych,
sprawia, Ze percepcja przekazywanych wiadomosci jest o wiele szybsza i sku-
teczniejsza niz tylko w postaci werbalne;.

Koniecznos¢ systematyzacji wiedzy przyswajanej przez uczniéw oraz
ustalenia okreslonej struktury adekwatnych dziatan zwigzanych z procesem
przyswajania tej wiedzy podczas pracy z programem komputerowym sprzyja
ksztattowaniu umiejetnoSci zastosowania zdobytej wiedzy w praktyce. Jed-
nak dopiero na podstawie posiadanej solidnej wiedzy wyjSciowej moze by¢
konstruktywnie nadbudowywana nowa wiedza. Struktura dziatania uczniow
musi by¢ adekwatna do charakteru wiedzy przyswajanej w wyniku jego reali-
zacji (co ma bezposredni zwigzek z okreslonym etapem ksztatcenia).

Celem wprowadzanych na lekcjach przyrody wspomaganych kompute-
rowo metod nauczania powinno by¢, by uczen umiat stosowac wiedze i ko-
rzystac z niej, by wywarta ona wptyw na jego rozw6j umystowy. Stad wiedze
ucznia powinno oceniaé sie wedtug tego, co umie zrobi¢, a nie tego, co umie
wypowiedzie¢, ktas¢ nacisk na pomystowo$¢ wykonania czynno$ci i umiejet-
no$¢ rozwigzywania sytuacji praktycznych, ktérg uczen zyskat w toku dziata-
nia rozwigzujacego sytuacje. Juz w 2004 roku nauczyciele przyrody postrze-
gali komputer jako $§rodek dydaktyczny, narzedzie pracy nauczyciela i ucznia
przydatne ze wzgledu na wszechstronno$¢ zastosowania, a perspektywa
rozwoju nauki zmuszata do postrzegania go jako niezbednego $rodka w sze-
roko rozumianym procesie edukacji (Suska-Zak, Suski 2004). Mozna zatem
stwierdzi¢, ze juz od co najmniej 10 lat komputer jest stosowany na lekcjach
przyrody i kota przyrodniczego, jesli tylko istniejg ku temu warunki, tzn. od-
powiednio wyposazona pracownia przyrodnicza i pracownia komputerowa
oraz odpowiednio przygotowani nauczyciele. Niektérzy nauczyciele przyrody
wykorzystywali taka mozliwo$¢, dostrzegajac korzysci ptynace z zastosowa-
nia komputera w procesie dydaktycznym. Podkreslali oni, ze obok prezentacji
okreslonych informacji, szybkiego ich zdobywania i gromadzenia, komputer
utatwia akcentowanie waloréw ksztatcgcych. Sprzyja ksztattowaniu waznych
umiejetnosci uczniéw oraz pewnych wartosci wychowawczych, m.in. pod-
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wyzszaniu pozytywnej motywacji do uczenia sie przyrody, wzrostowi zainte-
resowan przyrodniczych, wyrabianiu szacunku do racjonalnego i logicznego
myslenia, podwyzszaniu samodzielno$ci i aktywno$ci uczniéw, wykorzysta-
niu waloréw programoéw edukacyjnych do zgtebiania, rozszerzania i spraw-
dzania wiedzy i umiejetnos$ci (Paterska, Potyrata 2004).

Nauczyciele sg zatem nie od dzisiaj (nie jest to zdobycza ostatnich re-
form programowych) swiadomi faktu, Ze powinni stosowac strategie i meto-
dy, ktére pomoga uczniom nie tylko w ksztattowaniu pogladéw naukowych,
ale réwniez w wykorzystywaniu posiadanych wiadomo$ci i umiejetnosci na
kolejnych etapach edukacji i w codziennym zyciu. Dobry nauczyciel, doko-
nujac doboru tresci (komunikatéw), ktérych okreslone media s no$nikiem,
powinien pamieta¢, ze Zrodtem tresci ksztatcenia jest wiedza naukowa, a o jej
doborze na okres$lony poziom szkolny decydujg kryteria naukowe i psycholo-
giczno-pedagogiczne. Przetwarzanie wiedzy biologicznej i dobdr odpowied-
nich metod i srodkéw nauczania ma doprowadzi¢ do zahamowania narastajg-
cego obcigzenia umystu ucznia informacjami naukowymi oraz podwyzszenia
jakosci i efektywnosci uczenia sie biologii.

Nie mozna komunikacji elektronicznej, ktora stata sie dzisiaj niezbednym
narzedziem dydaktycznym, przypisywac roli metody ksztatcenia, zwtaszcza
w edukacji biologicznej, gdzie na przyktad nauczanie laboratoryjne wigze sie
czesto bezposrednio z obserwacjami dokonywanymi w terenie.

Przeprowadzone badania wykazaly konieczno$¢ wiaczania wymienio-
nych zagadnien do dalszych studiéw nad postawami aktywnego zdobywania
wiedzy oraz metodami nauczania aktywizujacymi poszukiwania poznawcze
(m.in. Potyrata, Biel, Such 2005).

Réznorodnos$¢ no$nikéw informacji wptywa na wielo$¢ form i znaczen
komunikatéw, ktére stuzg zaréwno ekspresji, jak i impresji, oraz odgrywa-
ty i odgrywaja podstawowg role w zyciu spotecznym i kulturze. Goban-Klas
(2005) za pierwsze media uwaza symboliczne przedmioty, takie jak: ptasko-
rzezby, rzezby, malowidla, ubiory, pachnidta oraz dzwieki tworzone za po-
mocg prostych instrumentdéw, a kazde nowe medium wigze z przekraczaniem
granic do$wiadczen zmystowych osigganych przez wczes$niejsze media, co
skutkuje przeobrazaniem i wzbogacaniem ludzkich doznan.

W dzisiejszych czasach media sa wszechobecne. Nauczyciel musi mie¢
Swiadomo$¢ wptywu interferencji pozaszkolnej i barier psychologicznych
zwigzanych z procesem komunikowania (Siemieniecka-Gogolin 2005: 43).

Hipermedia (multimedia) to Srodki techniczne, ktérych podstawg jest
komputer w sieci z oprogramowaniem potaczony z innymi mediami, co po-
zwala na dowolne wykorzystanie i tgczenie ré6znych pod wzgledem kodu tek-
stéw, ich przetwarzanie, tworzenie i rozprzestrzenianie za posrednictwem
internetu. W przeciwienstwie do mass mediéw, nie ma w tym przypadku



nadawania komunikatéw z jednego centrum, poza tym media te sg interak-
tywne (Gajdaiin. 2004: 26-27).

Nauczyciele, dokonujac wyboru programéw komputerowych wspomaga-
jacych proces nauczania i uczenia sie biologii, powinni preferowac takie pro-
gramy, ktére przyczynia sie do wzrostu aktywnosci poznawczej uczniéw, a nie
tylko beda wywotywaé w nich zaciekawienie dzieki hipermedialnej atrakcyj-
nosci. Zastosowanie programu komputerowego jako atrakcyjnego srodka dy-
daktycznego musi by¢ poparte funkcja tego programu jako narzedzia poznaw-
czego. Zaréwno edukacyjne programy komputerowe, jak i materiaty naukowe
i szkoleniowe udostepniane on-line to $rodki dydaktyczne, o ktérych wartosci
edukacyjnej decyduja nie tylko wzgledy techniczne, ale rdwniez:

— wplyw wywierany przez nie na percepcje pojec i przebieg operacji my-
$lowych,

— adekwatnos¢ instrukcji wzgledem eksponowanych tresci,

— zsynchronizowanie obja$nien z eksponowanym obrazem,

— ich dostosowanie do specyfiki i struktury danej dziedziny wiedzy,

— ich dostosowanie do opracowywanych tresci nauczania,

— ich dostosowanie do metod nauczania.

Waznym kryterium oceny skuteczno$ci stosowania nowych medidow
jako srodkéw komunikacji naukowe;j jest wysoki stopien poprawnosci prze-
kazywanych informacji oraz ich wptyw na rozwdj samodzielno$ci myslenia
uczniéw i rozwdj ich zainteresowan poznawczych. Wszystkie wymienione
czynniki wywieraja wptyw na poziom oraz trwato$¢ wiedzy i umiejetnosci
uczniéw.

Nowe media ksztattuja nowe wzory i nowe wartosci. W zwiazku z wy-
mienionymi wcze$niej nowymi celami edukacji, ich oddziatywanie mozna po-
wigzac z teoriami klasycznych efektéw komunikowania masowego. Przytacza
sie miedzy innymi teorie psychologiczne, socjologiczne i kulturowe (Gajda
2004). Wéréd teorii psychologicznych zwracaja uwage: teoria uwarunkowa-
nia i teoria dysonansu poznawczego. Wedlug pierwszej bodzce skojarzone
z okre$lonymi stanami uczuciowymi stajg sie aktywnym czynnikiem organi-
zujacym ludzkie dziatanie; pozostaje to jednak w sprzecznosci z psychologicz-
nymi pogladami na temat postaw, filtrow w przyjmowanych pogladach. Dru-
ga teoria wyjasnia zjawisko oporu w przyjmowaniu informacji niezgodnych
z nastawieniem odbiorcy. Obie wymienione teorie psychologiczne akcentujg
wplyw czynnikéw zewnetrznych i wewnetrznych na efekty komunikowania.
Czynniki te moga réznicowaé osiagniecia szkolne uczniéw w sytuacji niekon-
trolowanego dostepu do informacji o niskich walorach edukacyjnych lub in-
formacji organizowanej z pominieciem podstawowych zasad nauczania. Prze-
prowadzono pilotazowe badania nad czynnikami réznicujagcymi osiggniecia
szkolne ucznidéw z biologii oraz wptywem tzw. efektywnych metod nauczania
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na pogtebianie réznic miedzy uczniami (Wotek, Potyrata, Walosik 2007). Wy-
magajg one kontynuacji w kontekscie zastosowania narzedzi Tl w celu pod-
niesienia efektywnosci ksztatcenia przejawiajacej sie na przyktad w postaci
niwelowania réznic miedzy ,nowicjuszami” i ,ekspertami” oraz w kontekscie
warto$ci wybranych narzedzi TI jako kanatu komunikacyjnego dla przyrodni-
czej informacji naukowe;.

Silny wptyw na interpretacje tresci przekazywanych przez media, wedtug
teorii socjologicznych, ma miedzy innymi rodzina i rdwie$nicy, a w szerszych
uktadach spotecznych - przywodcy opinii lub Srodowiska opiniotwércze, jak
na przyktad Kosciét. Istnienie takich grup odniesienia moze wptywaé na zmo-
dyfikowane oddziatywanie medidw na cztonkdw grupy. Uwaza sie rowniez,
Ze stabe nasycenie edukacji informatycznej pierwiastkami wychowawczymi
sprzyja szerzeniu sie spotecznego przyzwolenia na istnienie réznych form
przemocy, wzmozonej agresji, wzrostu przestepczos$ci, patologii i frustracji
(Siemieniecki 2003: 32), pojawia sie rdwniez postulat utworzenia ,info-etyki”,
ktéra mogtaby petni¢ role przewodnika dla mieszkancéw cyfrowego $wiata
(Wotkiewicz 2013).

Funkcje, ktére sg przekazywane uzytkownikowi do realizacji przez hiper-
media, oraz sposob ich realizacji nie moga pozbawiac go nawykéw zwigzanych
z procesem komunikowania sie z ludZzmi lub tez doprowadzi¢ do naruszenia
réwnowagi w Kontaktach z otaczajaca go rzeczywistoscia (Jaskuta 1995: 7;
Potyrata, Wotek 2007). Istnieje potrzeba lepszego przyjrzenia sie pozycji ko-
munikacyjnej uczestnikdw klasowych interakcji oraz badan nad motywacja
uczniow do efektywnego przetwarzania informac;ji dzieki narzedziom TI.

Wartos$¢ kulturowa komunikatéw medialnych jest kwestig sporna. Istnieje
zgodno$¢ co do tego, ze powoduja one integracje spoteczenstwa, ale mogg tez
pogtebial stan biernosci i promowac ,zastepcze przezywanie rzeczywistosci”.

Przedstawione poglady potwierdzaja wczesniejsza opinie, Ze niezbedne
sg zmiany w dotychczasowych sposobach pracy i wykorzystywania narze-
dzi technologii informacyjnej w nauczaniu i uczeniu sie przedmiotéw przy-
rodniczych. Konieczno$¢ tych zmian jest nastepstwem potrzeb psychicznych
uczacych sie w sytuacji powszechnego dostepu do informacji. Zmiany muszg
dotyczy¢ tresci, formy i zakresu informacji w powigzaniu z indywidualnym
do$wiadczeniem uzytkownika informacji. Trzeba podkresli¢, ze nie wszystkie
nowe media mozna nazwac¢ $rodkami spetniajacymi funkcje poznawcze z edu-
kacyjnego punktu widzenia. Sa nimi tylko te, ktére zostaty zaadaptowane lub
wynalezione z myslg o uczeniu sie z uwzglednieniem zasad dydaktycznych
(Siemieniecki 1997).

Zaktadajac istnienie sprzezen zwrotnych w procesie wymiany informa-
¢ji, powinno sie ten proces odpowiednio zorganizowaé, wybra¢ jezyk komu-
nikacji, okresli¢ tre$ciowa rame dialogu. Narzedzia technologii informacyjnej



jako narzedzia tego dialogu powinny sprzyjaé rozwojowi motywacji uczniow,
ich zdolnosci tworczych i osobowosci oraz sterowac emocjonalnym klimatem
procesu dydaktycznego (Jaskuta 1995: 12). Wiagze sie to z ksztattowaniem
u uczniéow umiejetnosci naukowego poszukiwania i poznawania otaczajgcej
rzeczywistosci za pomoca wspotczesnych metod poznania oraz stosowania
w tym celu adekwatnych dziatan. I tak na przyktad, jesli program kompute-
rowy przeznaczony jest do ksztaltowania umiejetnosci rozwigzywania zadan
z zastosowaniem sposobow heurystycznych, to musi on dawac uczniowi moz-
liwo$¢ samodzielnego tworzenia wiasnych algorytméw dziatania (tamze: 20).
Podsumowujac, nowe media w ksztatceniu przyrodniczym sg, jak na ra-
zie, wykorzystywane w praktyce edukacyjnej na dwa sposoby:
— jako $rodki prezentacji wiedzy,
— jako wybrane Zrédta wiedzy, do ktérych odsytaja uczniow narzedzia kom-
puterowe w celu doskonalenia form i metod kognitywnego uczenia sie.

W pierwszym przypadku mamy do czynienia z biernym procesem ksztat-
cenia i pomimo pewnych znamion interaktywnos$ci nie mozemy przypisywac
mu znaczacej roli w ksztattowaniu sprawnosci metapoznawczych uczniow.
W drugim przypadku, wykorzystanie narzedzi komputerowych stwarza sytu-
acje uczenia sie o charakterze dynamicznym, w ktérych nabywane sg kompe-
tencje metapoznawcze, ktére moga by¢ wykorzystywane w innych sytuacjach.
Inne sposoby wykorzystania nowych mediéw w edukacji formalnej, zwigzane
miedzy innymi z tworzeniem (produkcja) informacji przez uczniéw (a nie tyl-
ko jej konsumpcja) i uczeniem sie w sieci (w wirtualnej chmurze) pozostajg
na razie poza doswiadczeniem polskich dydaktykéw przedmiotowych. Muszg
one jednak stac¢ sie wkrétce przedmiotem zintensyfikowanych badan, o czym
jest mowa w rozdziale 5.

Badania wtasne i dociekania oparte na literaturze pedagogicznej ujawnity
dysonans miedzy wiedzg teoretyczng nauczycieli i uczniéw oraz jej praktycz-
nym zastosowaniem. Otwartg kwestig pozostajg odpowiedzi na pytania: Jak
sie uczy¢? Po co i w jaki sposéb wykorzystywac narzedzia Tl w edukacji?

Postepuje automatyzacja réznych dziedzin zycia. Tworczos$¢ musi ocali¢
dominacje cztowieka nad narzedziami nowych technologii, pojecie kreatyw-
nosci moze mie¢ jednak rowniez wymiar szkodliwy. Przekonanie o mozliwo-
$ci wptywu na $rodowisko uczenia sie i potrzebie pogtebionych studiéw nad
procesami oddziatujacymi na ucznidéw, formami ich kreatywnej dziatalnosci
w tym Srodowisku oraz potrzebie doskonalenia ich kompetencji metapoznaw-
czych stanowi podstawe planowanych dalszych badan i analiz o charakterze
poznawczym (eksploracja, klasyfikacja i eksplikacja) i decyzyjnym (postula-
cja, optymalizacja i realizacja)".

* Podziat na problemy poznawcze i decyzyjne zastosowano wg Mariana Mazura (1976).
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Rozwdj szkoty jako ,,organizacji uczacej sie¢” -
utopia czy realna koniecznos¢?

4.1. Szkota jako ,,organizacja uczaca sie”

Ewolucja

Szkota postrzegana jest zazwyczaj jako instytucja przekazujaca wiedze, spet-
niajaca zadania edukacyjne i realizujgca cele ksztatcenia. Dalin, Rolff i Buchen
(1995) zaproponowali model szkoty jako ,organizacji uczacej sie”, zaktadaja-
cy trzy drogi instytucjonalnej odnowy szkoty, a mianowicie: rozwéj indywidu-
alny nauczycieli, doskonalenie jako$ci ksztatcenia oraz podwyzszenie spraw-
nosci organizacyjnej szkoty. Popularno$¢ terminu ,organizacja uczaca sie”
w zarzadzaniu wigze sie gtéwnie z polskim wydaniem ksigzki Petera Senge
pt. Pigta dyscyplina. Teoria i praktyka organizacji uczqcych sie. Senge wyja$nia
w niej, Ze organizacje uczace sie ,s3 zdolne do samopoznania, zrozumienia
swoich probleméw i doskonalenia sie” (Senge 1998: 12). Autor definiuje or-
ganizacje uczaca sie jako organizacje, ktéra ciagle rozszerza swoje mozliwosci
w zakresie kreowania wtasnej przysztosci; proces ten nigdy nie jest zakonczo-
ny, gdyz jest ,sposobem na zycie” organizacji.
Morawski podaje nastepujace metody zarzadzania wiedzg w przedsie-
biorstwach zorientowanych na rozwoj kapitatu ludzkiego:
— mobilizowanie pomystowosci pracownikéw jako podstawy do generowa-
nia nowej wiedzy,
— motywowanie do petnego zaangazowania umystowego na rzecz tworze-
nia warto$ci dodanej,
— motywowanie do dzielenia sie wiedzg, w tym szczegdlnie niejawng, z in-
nymi pracownikami i catg instytucjg,
— zachecanie do rozwoju kompetencji zawodowych (Morawski 2006: 35).
Autor uwaza, Ze mozna méwic¢ o swoistym kodzie genetycznym metod
zarzadzania kreujacych kapitat ludzki. Na metody te sktadaja sie nastepujace
techniki (w nawiasach kluczowe warto$ci):
— zarzadzanie kompetencjami (m.in. dominacja relacji opartych na przy-
wodztwie uczestniczacym i wspomagajacym),



— zarzadzanie podstawowymi warto$ciami (m.in. samodzielno$¢ i odpo-
wiedzialno$¢, otwarta komunikacja, partnerstwo),

— zarzadzanie rozwojem (dostepno$¢, ustawiczno$¢, wymiana doswiad-
czen i dzielenie sie wiedzg),

— zarzadzanie przez motywowanie (promowanie innowacji, zachecanie do
doskonalenia kompetencji, prawo do btedu w dziataniu, zindywidualizo-
wane procesy oceny i nagradzania),

— zarzadzanie przez partycypacje (prawo do dialogu, prawo do wspétdecy-
dowania),

— zarzadzanie przez efekty (ewolucyjny proces poprawy efektéw, ciagtos¢
informacji zwrotnej) (Morawski 2006: 37).

,0rganizacje uczaca sie mozna krotko opisa¢ jako taka, ktéra w sposob
ciagly rozszerza swoje mozliwosci w celu kreowania swojej wtasnej przyszto-
$ci” (Jasinska, Lichtarski 2006: 51). Podstawowe filary organizacji uczacej sie
to: fatwa, prosta i szybka komunikacja, ciggla nauka (na wtasnych btedach
i korzystanie z dobrych doswiadczen), posiadanie baz danych i studiéow przy-
padkdéw, otwartos¢ na nowe pomysty, kreatywnos¢, docenianie samodzielno-
$ciiodwagi za przejmowanie odpowiedzialnosci, tolerancja i zaufanie, szuka-
nie nowych rozwigzan (tamze).

Ewolucja szkoty w kierunku ,organizacji uczacej sie” ma zwigzek z kon-
ceptualnym podej$ciem do programu nauczania, tak by jego zawarto$¢ byta
znaczca dla ucznidéw i stwarzata okazje do spotecznego wspétdziatania. Wiaze
sie to $cisle z istotng cecha ,organizacji uczacych sie”, a wiec: indywidualng
motywacjg uczniéw oraz motywacjg wszystkich oséb budujacych spoteczny
dialog na temat celéw edukacji. Cele te musza by¢é pojmowane na tyle szcze-
gbétowo i realnie, aby mozliwy byt prosty sposéb ewaluacji stopnia ich osigga-
nia. Taka mozliwo$¢ stwarzaja: operacjonalizacja celéw ksztatcenia, warunki
i standardy realizacji zgodnie ze zréZznicowanymi normami wymagan, stosow-
nie do potrzeb oséb uczacych sie. Cztonkowie organizacji uczacej sie musza by¢
$wiadomi, ze cel korncowy wymaga stopniowania trudnosci, a jego osiagniecie
to proces dtugofalowy i wieloetapowy. Poszczegdlne etapy to kolejne stopnie
rozwoju.

Uczniowie powinni mie¢ jasny obraz tego, do czego daza, by¢ gotowi
zmienia¢ swoje koncepcje, swoje nastawienia i podejscie. Szkota jako ,orga-
nizacja uczgca sie” powinna zatem przystawac do ogélnego modelu organiza-
cji tego typu, jednak ze wzgledu na wtasne specyficzne cele - podlega¢ nieco
innym procesom. Istotny jest spos6b postrzegania szkoty przez srodowisko,
rodzicéw ucznidéw i instytucje wspotdziatajgce ze szkota. Procesy transforma-
cyjne powinny rozpoczynac sie od podstawy programowej, poprzez progra-
my, nowocze$nie formutowane cele ksztatcenia i koniczy¢ na nowych proce-
durach ich osiagania. To ,szkolne zamieszanie” musi by¢ jednak akceptowane
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spotecznie. Wazna jest informacja na temat zmian i zebranie opinii na temat
innowacyjnych pomystéw. Mozna w tym celu odwota¢ sie do zainteresowan
rodzicéw uczniéw, ich wiasnych osiagnie¢ szkolnych i wptywu edukacji szkol-
nej na wyboér drogi zawodowej (zyciowej).

Na wstepie potrzebna jest rowniez decyzja co do rodzaju proceséw, ktére
mogtyby wzmocni¢ baze wiedzy przedmiotowej i wiedzy o procesach ucze-
nia sie. Wiedza musi by¢ generatorem zmian w podej$ciu do uczenia sie oraz
podejsciu do tresci bedacych przedmiotem uczenia sie. Oczywiscie potrzebny
jest klimat sprzyjajacy podjeciu takich wyzwan. Oznacza to odpowiednig baze
dydaktyczna i poparcie dla nieustannego profesjonalnego rozwoju, wtasciwie
pojmowang wolno$¢ naukowaq (badawcza) w celu twoérczego wykorzystywa-
nia zasobéw wiedzy. Ewolucja szkoty w kierunku ,organizacji uczacej sie”
moze oddala¢ jg znacznie od tradycyjnych programéw nauczania i tradycyj-
nej roli nauczyciela w procesie ksztatcenia. W jakim$ zakresie ,szkoty uczace
sie” mogg zacza¢ podaza¢ wlasnymi drogami w zwigzku z wygenerowanymi
przez siebie pomystami. Monitoring tych drog jest konieczny. Tak jak ucznio-
wie uczg sie od siebie nawzajem, tak ,,organizacje uczace sie” muszg korzystac
ze swoich doswiadczen. Nauczyciele powinni sie czesto kontaktowac ze sobg,
a szkoty i uczniowie mie¢ dostep do materiatéw dydaktycznych wykorzysty-
wanych na lekcjach. Priorytetem jest zatem swobodny dostep do materiatéw
edukacyjnych, przeptyw informacji oraz poréwnawcza ewaluacja efektow.
Jako cztonkowie ,strategicznego komitetu planowania” to wtasnie uczniowie
powinni pomaga¢ w zdefiniowaniu przysztych celow i okres$leniu sposobow
ich osiggania przez instrukcje, sposoby komunikacji, technologie, strategie.

Zarzadzanie pracownikami/uczniami w ,organizacji uczacej sie”/szkole
powinno skupi¢ sie na ocenianiu i zachecaniu do indywidualnego rozwoju.
Uczenie sie organizacyjne pojawia sie, kiedy ludzie w obrebie organizacji do-
$wiadczaja problemowej sytuacji i poszukuja rozwiazan zgodnych z misjg tej
organizacji. Najistotniejszym czynnikiem sukcesu koncepcji transformacji
szkoty w kierunku ,organizacji uczacej sie” jest che¢ uczniéw do dzielenia sie
wiedzg. Nieregularne uczenie sie tresci przyrodniczych mozna przeksztat-
ci¢ w chec¢ ksztalcenia permanentnego. Wymaga to dostepu do informacji
i koncentracji uwagi na wszystkich uczniach, nie tylko tych najlepszych. Nie
oznacza to jednak, Ze do realizacji idei organizacji uczacej sie wystarczy do-
skonalenie umiejetnosci pracy z uczniem. Nowe rozwigzania wynikajg z r6z-
norodno$ci podejs¢ i kontekstow. Szkota jako organizacja uczaca sie powinna
wykorzystywac potencjatl wiedzy nauczycieli, wspiera¢ ich oraz mobilizowac¢
do ,szukania wiedzy nowych rozwigzan” po to, aby tworzy¢, modyfikowac
i transferowa¢ wiedze. Cecha tej organizacji jest réwniez praca zespotowa,
tworzenie struktur wiedzy, mobilizowanie do uczenia sie, tworzenie warun-
kéw do wykorzystywania potencjatu wiedzy uczniéw i nauczycieli. Ponadto



uczen ma prawo wyboru sposobu pozyskania wiedzy w zalezno$ci od indywi-
dualnego stylu uczenia sie.

Amerykanscy badacze Thomas i Brown (2011) utrzymuja, ze szkota ma
tworzy¢ srodowisko, w ktéorym ma miejsce uczenie sie. Powinna zatem od-
powiednio wykorzystywac trzy gtbwne komponenty: zainteresowania i pasje
uczacych sie, wyobraznie (zasadnicze jest zadawanie pytan przez uczniow,
a nie udzielanie odpowiedzi na pytania nauczycieli), ograniczenia, z jakimi ma
do czynienia uczacy sie. Thomas i Brown twierdza, Ze w nowej kulturze ucze-
nia sie rola nauczyciela polega na tworzeniu kontekstéw, a nie na przekazie
tresci, a uczacy sie czerpie z dziatan nauczyciela to, co uczagcemu jest lub wy-
daje sie potrzebne w danym kontekscie.

Morbitzer (2013b) sadzi, ze zmiana modelu szkoty pocigga za sobg zmiane
podejscia do odpowiedzialno$ci za proces ksztatcenia. W tym nowym modelu
odpowiedzialno$c¢ lezy zaréwno po stronie nauczyciela, jak i po stronie ucznia.

W spoteczenstwie informacyjnym, w ktérym gtéwnymi zasobami s3 in-
formacja i wiedza, konieczne jest ksztattowanie nowych kompetencji zwigza-
nych z obstuga nowych technologii, zarzagdzaniem wiedza i zarzadzaniem za-
sobami ludzkimi. Dokonujace sie w spoteczenstwie informacyjnym przemiany
implikuja konieczno$¢ radykalnych reform w szkolnictwie. W odréznieniu od
szkoty epoki industrialnej, ktéra przygotowywata dobrego, zdyscyplinowane-
go pracownika przystosowanego do wykonywania jednego zawodu przez cate
zycie, szkota okresu trzeciej fali przenosi akcenty z przekazywania gotowej
wiedzy na samoksztatcenie (Morbitzer 2002). Szkoty jako instytucje formal-
nego systemu ksztatcenia powinny wspomagac uczenie sie przez cate zycie
przynajmniej w nastepujacych aspektach:

— przygotowanie ucznidéw, by stawali sie uczacymi sie przez cate zycie,

— szkota jako ,organizacja uczaca sie”,

— szkota jako centrum uczacych sie w spotecznosci lokalnej,

— szkota jako centrum dostepu do TI i okno na swiat (Systo 2003).

Za podstawe rozwijania idei szkoty jako ,organizacji uczacej sie” mozna
uznac nastepujgce zatozenia (Potyrata 2008):

1. Najistotniejszym czynnikiem powodzenia koncepcji transformacji szkoty
w kierunku ,organizacji uczacej sie” jest che¢ jej cztonkéw do dzielenia
sie wiedza.

2. Nieregularne uczenie sie mozna przeksztatci¢ w che¢ ksztatcenia per-
manentnego w sytuacji dostepu do informacji i koncentracji uwagi na
wszystkich jej cztonkach, a nie tylko tych najlepszych. Nie oznacza to jed-
nak, ze do realizacji idei ,,organizacji uczacej sie” wystarczy doskonalenie
umiejetnosci pracy z uczniami. Nowe rozwigzania wynikajg z réznorod-
nosci podejsc¢ i kontekstow.
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3. Uczelnia wyzsza jako ,organizacja uczaca sie” powinna wykorzystywacé
potencjat wiedzy nauczycieli, wspierac ich oraz mobilizowac do ,szukania
wiedzy nowych rozwigzan” po to, aby tworzy¢, modyfikowac i transfero-
wac wiedze. Cecha tej organizacji jest rGwniez praca zespotowa, tworze-
nie struktur wiedzy, mobilizowanie do uczenia sie, tworzenie warunkéw
do wykorzystywania potencjatu wiedzy uczacych sie i nauczycieli. Ponad-
to uczen/student ma prawo wyboru sposobu pozyskania wiedzy w zalez-
nosci od indywidualnego stylu uczenia sie.

Powyzsze przestanki znajdujg potwierdzenie w badaniach wstepnych
(Potyrata 2008, 2011a) i wspieraja koncepcje transferu wiedzy zgodnie z mi-
sja ,organizacji uczacej sie”. To nowe wyzwanie dla edukacji w XXI wieku. Ge-
neratorem zmian moze by¢ wtasciwie pojmowana technologia informacyjna.

Antynomie

Mozna powiedzie¢, ze modne od lat 90. XX wieku hasto ,,organizacja ucza-
casie” jestw odniesieniu do szkoty pojeciem cze$ciowo metaforycznym i funk-
cjonujacym bez wyraznej struktury i planu organizacyjnego. Nattok informa-
cji w zwigzku z osiagnieciami w dziedzinie nauk przyrodniczych powoduje
Swiadomo$¢ istnienia wiedzy, ktdrej zasoby sa niedostepne w toku edukacji
szkolnej. Przetadowanie szkolnych programéw nauczania przyrody i biolo-
gii liczba poje¢, niewielki wymiar godzin przeznaczony na ich opracowanie
oraz dostrzeganie przez wiekszo$¢ nauczycieli jedynie prostych zaleznosci
przyczynowo-skutkowych towarzyszacych procesowi dydaktycznemu oddala
ucznia od koncepcji metapoznania koniecznej dla mozliwos$ci ksztatcenia sie
ustawicznego.

Literatura sprzyjajaca innowacjom dydaktycznym i aktywnym formom
uczenia sie i nauczania przedmiotéw przyrodniczych jest obszerna. Rozwa-
zania o szkolnej edukacji przyrodniczej sprowadzaja sie jednak czesto do
miejsc (pracownia/laboratorium, ogréd szkolny, zajecia terenowe, muzeum),
w ktorych nauczyciele maja narzedzia i do§wiadczenie potrzebne do naucza-
nia z gory przewidzianych tresci przedmiotowych, rzadziej tych, ktérych oni
potrzebuja, by stwarzac¢ okazje do wspéipracy i uczenia sie od innych. U pod-
staw réznicy w podejsciu by¢ moze lezy spor o definicje i koncepcje uczenia
sie w zwigzku z relacjami miedzy uczeniem sie a rozwojem (Piaget i Wygot-
ski), pytanie o wymiary uczenia sie (Illeris 2006) lub czynniki warunkujgce
nauczanie i uczenie sie przy uwzglednieniu indywidualnych struktur poznaw-
czych (Ausubel 1968).

Wydaje sie jednak, ze osoby o zréznicowanych podejsciach do procesu
uczenia sie dochodzg czasami do porozumienia i wskazujg na sytuacje, ktore
rozwijaja rézne formy wiedzy - zaréwno wiedzy przedmiotowej, jak i meta-



wiedzy. Kolb (1984) w swoim modelu uczenia sie dostarcza na przyktad cie-
kawego i inspirujacego obrazu struktury wewnetrznych proceséw uczenia sie.
Giordan (1995) z kolei wychodzi poza trzy podstawowe wymiary aktu uczenia
sie i konstruktywistyczny model uczenia sie, opracowujgc wtasny ,allosterycz-
ny model uczenia sie”, ktéry opisuje, co dzieje sie w umysle ucznia, gdy ogdlne
warunki powoduja, Ze uczenie sie staje sie tatwiejsze. Zgodnie z tym ostatnim
modelem, nauczanie przyrody i sprawianie, Ze staje sie ona dostepna dla ogétu,
a przynajmniej dla szerszej rzeszy ludzi wymaga do$¢ skomplikowanych za-
biegéw. Jest to jednak mozliwe poprzez systematyczne klasyfikowanie zasad-
niczych parametréw, ktére utatwiajg proces uczenia sie. Potwierdza to teze, ze
stopniowe przeksztatcanie szkoty w ,,organizacje uczaca sie” oraz ,uczacg, jak
sie uczy¢” mozna rozpocza¢ od ,wtasnego podwdrka”, szkolnej i pozaszkolnej
nowocze$nie rozumianej i organizowanej edukacji przyrodniczej. Rysunek 3
przedstawia system transformacji szkoty w kierunku ,organizacji uczacej sie”.

Rys. 3. System transformacji szkoty w kierunku ,,organizacji uczacej sie”
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Konteksty

W 2008 roku przeprowadzono badania wstepne dotyczace wybranych
elementéw proponowanego systemu transformacji szkoty w kierunku ,orga-
nizacji uczacej sie” (Potyrata 2008). Formutowanie operacyjnych celéw lekcji
przy uzyciu tzw. czasownikdw operacyjnych i ich odzwierciedlenie w ,kar-
tach metauczenia sie” uczniéw pozwalato na jednoznaczne zakwalifikowanie
danego celu lekcji do grupy celéw zrealizowanych lub niezrealizowanych. Za
najbardziej odpowiednie uznano strategie ksztatcenia umozliwiajace uczniom
samodzielne zdobywanie wiedzy przez rozwigzywanie problemdéw teore-
tycznych i praktycznych, obejmujace czynnosci manualne i intelektualne oraz
rozwijajace procesy emocjonalne: uczenie sie przez dziatanie (nauczanie sytu-
acyjne), uczenie sie przez komunikowanie (nauczanie problemowe) oraz ucze-
nie sie przez przezywanie (gry symulacyjne, techniki myslenia twdérczego).

Strategie te mozna nazwac strategiami ksztattowania krytycznego mysle-
nia uczniéw, skoncentrowanymi wokot pytan: Dlaczego? Co? Jak? Testowano
nastepujgce umiejetnosci: wytwarzanie pomystéw i sprawdzanie teorii, komu-
nikowanie sie w réznych sytuacjach oraz rozstrzyganie sytuacji problemowej
na podstawie posiadanej wiedzy przyrodniczej, integrowanie wiedzy z roz-
nych dyscyplin przyrodniczych i systematyzowanie jej w adekwatne struktury,
kontrole i korekte sytuacji zadaniowej, analizowanie, kategoryzowanie i po-
rzadkowanie, poréwnywanie i uogdlnianie oraz reorganizowanie, tworzenie
i przewidywanie. Najlepsze wyniki uczniéw uzyskano w obrebie modelu my-
$lenia indukcyjnego oraz uczenia sie pojec¢. Nieco gorzej przedstawiaja sie wy-
niki w obrebie mys$lenia metaforami i zapamietywania. Wyniki badan stanowig
punkt wyjscia dla dalszego rozwoju szerszej koncepcji badawczej promujacej
idee szkoty jako ,organizacji uczacej sie”. W czasie zaje¢ uczniowie mieli dostep
do komputeréw z internetem, zajecia prowadzone byty w konwencji nauczania
hybrydowego (blended learning). Wspétpraca nauczycieli przedmiotéw przy-
rodniczych w zakresie poszukiwania nowych drég osiggania celéw ksztatce-
nia oraz monitorowania osiggnie¢ uczniéw byta istotnym sktadnikiem modelu
transformacji szkoty w kierunku ,organizacji uczacej sie”, zjawisko to w szer-
szym ujeciu nie byto jednak przedmiotem badan.

Uzasadniajac koncepcje szkoty jako ,organizacji uczacej sie” nalezy pa-
mietad, ze idea uczenia sie przez cate zycie znalazta sie w sferze zainteresowan
europejskich agend miedzynarodowych. W 1995 roku przedstawiona zostata
Biata Ksiega Komisji Europejskiej zatytutowana Nauczanie i uczenie sie - na
drodze do uczgcego sie spoteczeristwa. We wstepie autorzy zwracaja uwage na
trzy gtdwne przyczyny powstania tego dokumentu: rozwo6j nowego typu spo-
teczenistwa zwanego spoteczenstwem informacyjnym, umiedzynarodowienie
stosunkéw gospodarczych oraz postep naukowo-techniczny. Na uwage zastu-



guje to, ze w Biatej Ksiedze koncepcja uczenia sie przez cate Zycie postrzegana
jest jako mocno powigzana z gospodarka i rynkiem pracy. Szczegdlny nacisk
ktadzie sie na rozwéj kompetencji - jako warunek rozwoju gospodarczego.
Zwraca sie tez uwage na to, ze zawody i kwalifikacje stajg sie bardziej elastycz-
ne, a rozdziat pomiedzy ksztatceniem ogdlnym i ksztatceniem zawodowym
staje sie coraz mniejszy (Biata Ksiega... 1997).

W latach 2000-2002 w kilku dokumentach Komisji Europejskiej i Rady
Unii Europejskiej wypracowane zostaty zasady stanowigce podstawe tworze-
nia europejskiego obszaru uczenia sie przez cate zycie (lifelong learning, LLL).
Do gtéwnych celéw tworzenia europejskiego obszaru LLL zaliczono: uta-
twianie swobodnego przeptywu oséb uczacych sie i pracujacych, utatwianie
przenoszenia kwalifikacji oraz ich odnawiania i doskonalenia, promowanie
kreatywnoSci i innowacyjnosci, przyczynianie sie do wzrostu gospodarczego
i zatrudnienia.

Podejscie do programu ksztatcenia jest wyrazem pogladu na szkote i spo-
teczenistwo. Spojrzenie na program w szerszym kontek$cie koncepcji pozwa-
la odkry¢ np. poglady na psychologie i teorie uczenia sie, kwestie spoteczne,
podstawy wiedzy. Wielo$¢ podejs¢ i koncepcji pedagogicznych ma wptyw na
sposob definiowania programu nauczania. Bywa on traktowany jako pota-
czenie procesu selekcji i gradacji materiatu nauczania (Komorowska 1999),
wykaz wiadomosci, umiejetnosci i nawykéw o trwatych walorach poznaw-
czych i wychowawczych wraz z ustalong kolejnoscig ich przyswajania przez
uczniow (Kupisiewicz 2000) lub tez jako zakres wiadomosci i wiedzy, spraw-
nos$ci i nawykéw wraz z okresleniem stopnia ich systematycznego opanowy-
wania i uogélnien biologicznych obowiazujacych ucznia (Géra 1976).

Zmienia sie podej$cie do programu nauczania. Zamiast perspektywy na-
uczyciela proponuje sie perspektywe ucznia. W pierwszym przypadku pro-
gram moze by¢ traktowany jako wykaz tresci nauczania, zestaw planowanych
czynnosci pedagogicznych, zestaw zamierzonych efektéw pedagogicznych
lub zestaw poje¢ i zadan do wykonania, w drugim zas jako rejestr doswiad-
czen edukacyjnych ucznia (Komorowska 1999). To drugie podejscie znajduje
odzwierciedlenie w wybranych projektach edukacyjnych (np. PINaP), nadal
jednak zbyt rzadko dotyczy praktyki szkolnej. Mimo wskazanych tenden-
cji, wspdtczesne idee humanistyczne zwigzane z wspieraniem aktywnosci
uczniow i twdrczym rozwigzywaniem problemoéw wydaja sie utozsamiane
z kryteriami osiggnie¢ i powrotem idei ,wydajnosci”, jednak nie w perspek-
tywie uczenia sie, ale w perspektywie procesu nauczania, a konkretnie $cisle
zaplanowanych aktywno$ci i zadan do wykonania przez uczniéw. Coraz mniej
istotne (wbrew powszechnym deklaracjom) staje sie zatem to, czego uczen
naprawde sie uczy i jak sie uczy (doswiadczenia edukacyjne), czyli perspekty-
wa metapoznawcza.
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[ tak na przyktad, w Podstawie programowej z 2009 roku cele ksztatce-
nia ogbélnego nakreslone sg zwiezZle, z wyraznym akcentem na wiadomosci,
ktére uczen powinien przyswoic¢ (czyli zna¢, ale niekoniecznie rozumiec),
umiejetnosci wykorzystywania posiadanych wiadomos$ci (a co z nowymi
wiadomos$ciami, innymi umiejetnosciami? A co w sytuacji, je$li posiadane
wiadomosci sg nieuzyteczne?) oraz postawy utatwiajgce funkcjonowanie we
wspoétczesnym Swiecie.

W dotychczasowych polskich badaniach nad programami nauczania bio-
logii i kryteriami doboru biologicznych tresci ksztatcenia zwracano uwage
miedzy innymi na: wptyw materiatu nauczania na stopien realizacji zaktada-
nych celéw nauczania (Cichy 1976, 1982), mozliwosci porzadkowania pojec
w struktury dzieki przestrzeganiu logicznych i merytorycznych zalezno$ci
miedzy nimi (Palka 1985), konieczno$¢ uwzgledniania wynikéw badan w dzie-
dzinie najnowszych gatezi nauk biologicznych (Piotrowicz 1985), pogtebianie
korelacji wewnatrz- i miedzyprzedmiotowych (Stawinski 1985), potrzeby
i sposoby integracji wiedzy nauczania o przyrodzie (Bebel, Budzynska 1999).
Dotychczasowe badania ilustrujg ztozono$¢ relacji miedzy zatozeniami pro-
gramOw nauczania a przebiegiem i efektami nauczania na nich opartego. Una-
oczniaja rowniez odpowiedzialno$¢ autoréw programdw i nauczycieli biologii
za organizacje procesu nauczania i przygotowanie uczniéw do dalszej nauki
i zaspokajania potrzeb zyciowych. Od lat powraca pytanie (zadawane réwniez
przez dydaktykéw biologii na catym $§wiecie) o rodzaj i poziom edukacji przy-
rodniczej potrzebnej ludziom do podejmowania spotecznych decyzji wymaga-
nych w XXI wieku oraz o strukture podstaw wiedzy przyrodniczej uczniow.
Przewaza przy tym opinia, Ze przyrodnicza edukacja szkolna jest jedynie po-
czatkiem ksztatcenia permanentnego majgcego trwac przez cate zycie (Stawin-
ski, Potyrata 2000).

Z analizy proponowanych w literaturze kryteriow doboru tresci wynika,
ze nalezy eksponowac kryteria, ktére wyznaczaja dobér tresci pod katem ce-
16w ksztatcenia, tak by wiedza biologiczna odzwierciedlata nowe osiggniecia
nauki (kryterium nauk biologicznych), pomogta uczniowi w kierowaniu wtas-
nym rozwojem, wyborze wilasnej drogi zyciowej dzieki internalizacji warto$ci
przyrodniczych (kryterium spoteczno-dydaktyczne) w warunkach optymalnej
organizacji realizacji programu (kryterium organizacyjne) (Cichy 1991).

Cele i zadania ksztatcenia okre$lone sg przez podstawy programowe,
te za$ warunkuja minimalny poziom kompetencji ucznia. W sytuacji refor-
my systemu ksztatcenia w Polsce konieczne staje sie odwotanie do prac dy-
daktykéw przyrody i biologii koncentrujacych sie od lat rowniez na ocenie
dotychczasowych efektow reformy szkolnej oraz na opracowaniu koncepcji
zmierzajacych do ulepszenia funkcjonujgcych zapiséw prawnych, zatwier-
dzonych przez MEN w latach 1998 (Dtugowiejska, Zebalska 2005) i 2009
(Potyrata 2013).



4.2. Strategie, metody i techniki uczenia si¢ w rzeczywistosci rozszerzonej

Ewolucja

W literaturze pedagogicznej i ogdlnodydaktycznej podawane sg rdézne
klasyfikacje metod nauczania (Zaczynski 1975, Kupisiewicz 2000). W Polsce
w dydaktyce biologii przyjmuje sie klasyfikacje wedtug Cichy (zmodyfikowa-
na klasyfikacja Soczewki) i wedtug Stawinskiego (2000) (zmodyfikowana kla-
syfikacja Zborowskiego). Pojawiajg sie roOwniez sporadyczne préby nowszych
klasyfikacji i modyfikacji ,starych”, ktére wydajg sie odpowiadac na zapotrze-
bowania realizacji okreslonej koncepcji wspdtczesnej szkoty w zakresie edu-
kacji przyrodniczej.

Najwieksza warto$¢ ze wzgledu na strukture biologii i przyrody jako
przedmiotu nauczania przypisuje sie metodzie laboratoryjnej, jednak bardzo
czesto stosuje sie caty system metod (Stawinski 2000). W latach 1973-1977
Stawinski prowadzit kompleksowe badania nad problemami laboratoryjnego
nauczania biologii w szkole ogdlnoksztatcacej. Badania te wykazaty miedzy
innymi, Ze wczesniejsze zaznajamianie uczniéw z regutami i metodami oraz
technikami dziatania, ksztattowanie wtasciwego, sSwiadomego stosunku do
tego dziatania przez ukazywanie jego celu, wigczanie uczniéw do planowania
pracy laboratoryjnej daje na og6t dobre rezultaty. Problemy epistemologiczne
pozostaty jednak poza zasiegiem badan (Stawinski 1978).

W 2003 roku Hofstein i Lunetta dokonali analizy potrzeby i efektywno-
$ci stosowania metody laboratoryjnej w ksztatceniu biologicznym. Analize
swoja oparli na wtasnym dwudziestoletnim do$wiadczeniu w stosowaniu tej
metody. Autorzy ci twierdza, Zze w ciggu tych dwudziestu lat nastgpity zmia-
ny w standardach edukacyjnych, zgodnie z ktérymi samodzielne uczenie sie,
oparte na dostepnych informacjach, ponownie nabiera centralnego znaczenia.
Ma to zwigzek miedzy innymi z potrzebami jednostek w $wiecie opanowanym
przez nowe technologie. Postep w metodologii badan pozwala wstepnie osza-
cowag, jakie formy aktywnosci uczniéw zastosowane w trakcie pracy labora-
toryjnej powinny przynie$¢ najwieksze efekty dydaktyczne i dopiero w tym
kontekscie mozna planowac dalsze badania. Chodzi bowiem o to, aby na pod-
stawie wieloletniego do$wiadczenia w stosowaniu metody laboratoryjnej
opracowac¢ aktualne modele konstruowania wiedzy uczniéw zwigzane z ich
aktywnoS$cig podczas pracy laboratoryjnej (Hofstein, Lunetta 2003). Podob-
nie, siegajac do podstaw koncepcyjnych strategii zwanej uczeniem sie przez
odkrywanie (inquiry-based education, inquiry-based science education, 1BSE,
inquiry-based learning, IBL) (Sound, Trowbridge 1967), dydaktycy przyrody
adaptuja je do nowej rzeczywistos$ci szkolne;.
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Tendencje edukacyjne w XXI wieku wyrazaja sie w konieczno$ci dosto-
sowania edukacji do potrzeb i oczekiwan, a takze do zmiany roli nauczyciela
w systemie o$wiaty. Nauczyciel to osoba, ktdra nie tylko przekazuje uczniom
wiedze, ale réwniez uczy zastosowania jej w praktyce i ukazuje réznorodne
uwarunkowania przyczynowo-skutkowe. Stusznie wiec twierdza Niemiec
(1993) oraz O’'Neill i Polman (2004), Ze nauczyciel powinien stawac sie liderem
grupy uczniéw, kierowac ich pracg, nie narzucajac im witasnych pomystow.
Rolg nauczyciela powinno by¢ zachecanie uczniow do formutowania proble-
mow, zapoznawanie ich z ré6znymi zZrédtami wiedzy odnosnie do tematyki,
przebiegu i rezultatéw ich pracy badawczej, pomoc w integrowaniu wiedzy.

Wiekszo$¢ tak zwanych tradycyjnych metod nauczania jest bardzo przy-
datna, pod warunkiem uzasadnionego ich stosowania. Dowody neurologiczne
wskazujg na prawdopodobienstwo oddzielnego kodowania w osrodkowym
uktadzie nerwowym wiedzy werbalnej i umiejetnosci ruchowych. W przypad-
ku komunikacji systeméw werbalnych z niewerbalnymi wydaje sie prawdo-
podobne, Ze przektad dokonuje sie za pomocg mechanizméw reprezentacji
wyzszego poziomu, obejmujacych zaréwno wyobrazenia, jak i abstrakcje. Od-
wolywanie sie do wyobrazni oraz jezyka pobudzajacego wyobraznie ma duze
znaczenie w uczeniu sie przez obserwacje i instrukcje werbalne w poczatko-
wych fazach zdobywania nowych umiejetnosci (Annett 2002). Umiejetnosci
nastawione s3 na okreslone cele, dlatego stosowane metody nauczania muszg
udostepnia¢ uczniom wzorcowe sytuacje, uwzgledniajace istnienie czynnikow
posredniczacych lub manipulowanych przez rézne bodzZce. W procesach ucze-
nia sie duzg role przypisuje sie neuronom lustrzanym. Ich nazwa ma zwigzek
z faktem, Ze jak lustro odbijajg one zachowanie, ktére zostato zaobserwowa-
ne (Blakemore, Frith 2008). Ze wzgledu na rozwdéj neuronéw lustrzanych
w okresie dziecinstwa, nalezy dostarcza¢ dzieciom odpowiedniej liczby bodz-
cow, ktére umozliwig rozwoj wtasciwych wzoréw zachowan i relacji poprzez
wchodzenie w rézne role (Zyliniska 2013).

Powigzanie aktywnos$ci ucznia ze statymi formami ekspresji stownej,
z pewnymi sztywnymi regutami rozwiazan, stanowi najcze$ciej dodatkowg
przeszkode w nauczaniu. Uczen nie ma wiec peinej swobody poruszania sie
w okre$lonym systemie poje¢ i operowania poszczegdlnymi pojeciami tego
systemu (Aebli 1959: 29). Mozna to zmieni¢ miedzy innymi przez réznorodne
$rodki dydaktyczne stosowane w zrdznicowanych $rodowiskach nauczania
i uczenia sie. Punktem wyj$cia jest najczesciej zatozenie, Zze na media dydak-
tyczne sktada sie: materiat dydaktyczny (komunikat) zapisany na okreslonym
nosniku informacji oraz urzadzenie umozliwiajagce upowszechnienie tego
materiatu (Bogaj, Kwiatkowski, Mtynarczyk 2000). Dydaktyczna klasyfikacja
mediéw wspomagajacych proces nauczania i uczenia sie uwzglednia dziata-
nia jednokierunkowe (media monologowe) oraz mozliwos¢ interakcji (media



dialogowe), a ponadto tworzenie innych medidw i materiatéw dydaktycznych
(metamedia) (Juszczyk 2003). Zastosowanie narzedzi komputerowych jako
$Srodkéw do realizacji celéw ksztatcenia narzuca w pierwszej kolejnosci ko-
nieczno$¢ uporzadkowania i prawidtowego doboru strategii i metod naucza-
nia, przy priorytetowym zatozeniu odpowiedniego doboru tresci zawartych
w komunikacie.

W ostatnich dwudziestu, a nawet trzydziestu latach w zagranicznej lite-
raturze dydaktycznej pojawito sie wiele przyktadéw form, metod i technik
nauczania wspomaganych komputerowo, proponowanych przez réznych
autoréw w nauczaniu przedmiotéw przyrodniczych jako proba modyfikacji
dotychczasowych strategii i metod za pomoca nowych technik. Wsréd nich
mozna wymieni¢ (z zachowaniem nazw metod przyjetych przez autorow
opisujacych dang metode): kooperatywne uczenie sie metodg ball bearing
(inside-outside circle) (Witteck i in. 2004), kooperatywne uczenie sie technikg
jigsaw (Aronson i in. 1978), techniki aktywizujgce ulatwiajace uczniom two-
rzenie map mentalnych (Lymbouridau, Sevastidou 2004), techniki aktywizu-
jace utatwiajgce uczniom zadawanie pytan, modelowanie, metode gier dydak-
tycznych (Fortneriin. 2003), opis i modelowanie (Halkia 2003).

Metody i techniki te byty czasami z powodzeniem adaptowane w polskiej
szkole. Metoda modelowania, jedna z najstarszych metod dydaktycznych,
ktéra zyskata ,drugie zycie” dzieki mozliwo$ciom technologii informacyjnej,
pozwala na szybsze i doktadniejsze poznanie zaré6wno budowy i funkcji orga-
nizmdw, jak i istoty oraz wspotzaleznosci proceséw i zjawisk (Potyrata, Woj-
ciechowska 2001). Wyrdéznia sie, miedzy innymi, nastepujace rodzaje modeli:
teoretyczny, eksperymentalny i zywy (Stawinski 2000) oraz obrazowy, zna-
kowy i obrazowo-znakowy (Bogaj, Kwiatkowski, Mtynarczyk 2000). Narze-
dzia komputerowe poprzez tworzenie hipotetycznych konstrukcji myslowych
i uproszczonych obrazéw rzeczywistosci, utatwiajgc synteze jej najbardziej
istotnych cech lub relacji, pomagaja w tworzeniu modeli teoretycznych. Daja
réwniez sposobnos$¢ konstruowania modeli eksperymentalnych w celu prze-
prowadzania na nich okres$lonego eksperymentu, majgcego utatwi¢ wyjasnie-
nie istotnych dla badanych uktadéw struktur, funkcji i relacji.

W 2005 roku zbadano (Potyrata 2005b), jak uczniowie radza sobie z ko-
rzystaniem z informacji udostepnianych dzieki narzedziom technologii infor-
macyjnej i czy umiejg dzieki tym narzedziom sprawniej tworzy¢ informacje
wedtug przyjetych standardéw egzaminacyjnych? Analiza wynikéw post-te-
stu $wiadczyta o pozytywnym wptywie zastosowanych narzedzi i metod na-
uczania na osiggniecia uczniéw. Szczegdélnie widoczne to byto w zakresie ta-
kich umiejetnosci, jak: analizowanie podobienstw i r6znic miedzy strukturami
pehigcymi podobne i rézne funkcje w organizmie cztowieka, interpretowanie
informacji i wyjasnianie zalezno$ci przyczynowo-skutkowych pomiedzy pre-
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zentowanymi faktami, formutowanie wnioskéw oraz uzasadnianie opinii na
podstawie analizy informacji, przetwarzanie informacji wedtug podanych za-
sad oraz wyjasnianie zjawisk i proceséw biologicznych zachodzacych w $ro-
dowisku i okre$lanie ich znaczenia. Ogdlnie, wszystkie badane umiejetnosci
uczniéw wypadly lepiej w post-tescie. Swiadczy to o przydatnoéci zapropo-
nowanych modeli w praktyce szkolnej i o konieczno$ci wtaczania srodkow
i narzedzi technologii informacyjnej do procesu dydaktycznego zwigzanego
z nauczaniem przedmiotoéw przyrodniczych w celu lepszego przygotowania
uczniow do egzamindéw.

Istnieje poglad, ze obrazowy model rzeczywistos$ci na ogét ja idealizu-
je, natomiast znakowy i obrazowo-znakowy stuzy wiernemu jej opisowi. Do
modeli obrazowo-znakowych zaliczane s3: schematy, wykresy, mapy, wzory
strukturalne i szkice. Zastosowanie komputerowych komunikatéw wizualno-
-obrazowych ma szczegélne znaczenie z punktu widzenia potrzeb modelowe-
go przedstawiania struktur, zjawisk czy proceséw biologicznych.

Poziom recepcji tresci wyrazonych obrazowo zalezy miedzy innymi od:

— rodzaju odwzorowania podstawowej rzeczywistosci,

— poziomu atrakcyjnosci tresci i formy (stosunek emocjonalny),
— zainteresowania celem, ktéremu stuzy obraz,

— warunkéw obserwacji (Swierczynski 2002).

W wiekszosci analizowanych przypadkéw autorzy proponowali realiza-
cje metod i form nauczania w strategii problemowej. Badania empiryczne do-
tyczace nauczania biologii realizowanego w strategii problemowej wykazaty
duze znaczenie obserwacji, ktora, ukierunkowana przez okreslony problem,
spetnia takie funkcje dydaktyczne i poznawcze, jak np. korekta btednych lub
niejasnych wyobrazen biologicznych uczniéw czy dostarczanie nowych infor-
macji bedacych podstawa do tworzenia pojeé¢, sgdéw, opinii o prawidtowo-
$ciach biologicznych (Kupisiewicz 1960).

W modelowym przedstawianiu zjawisk i proceséw przyrodniczych duze
znaczenie przypisuje sie animacjom komputerowym. Niewielka liczba dostep-
nych animacji o charakterze srodkéw dydaktycznych uniemozliwia wnikliwg
ich ocene z punktu widzenia efektywnosci nauczania i uczenia sie. Badacze
zainteresowani tym zagadnieniem zgodni sa co do tego, Ze punktem wyjscia
do rozwazan tego typu jest zjawisko specyficznego transferu ¢wiczen oraz zja-
wisko transferu niespecyficznego. Czynig wiec z teorii poznania Jerome’a Bru-
nera i Jeana Piageta tto koncepcyjne dalszych dociekan empirycznych. Teorie
te przytacza w swojej ksigzce np. Rafat Wawer (2008: 22). Nawigzujac do dy-
daktyki psychologicznej Hansa Aebli, konstatuje, Ze obraz, cho¢ nie jest zasad-
niczym sktadnikiem mys$lenia, uzupetnia i usprawnia ten proces. Co wiecej,
sam obraz przedstawia w istocie realng czynno$¢, a nie zbiér wrazen zmysto-
wych. Zatem uczen, w celu opisania i przyswojenia pojecia, musi uaktywnié



odpowiednig operacje (z zakresu operacji zdefiniowanego przez nauczyciela)
i przetozy¢ informacje na jezyk operacji. Projekty wytwarzania operacji po-
winny uwzglednia¢ schematy wcze$niej utrwalone, stanowiace baze dla no-
wych operacji.

Duze znaczenie w badaniu skutecznosci animacji komputerowej w edu-
kacji przypisuje sie przede wszystkim zjawiskom korelacji percepcji wzro-
kowej i wizualnej cztowieka oraz czynnikom sprzyjajacym podniesieniu sku-
teczno$ci ksztatcenia przy wykorzystaniu TI. Podkres$la sie przy tym, Ze lista
zestawéw bodZcow koncentrujgcych uwage w prezentacji multimedialnej po-
winna stanowi¢ pierwszy etap prac przy projektowaniu przekazu dydaktycz-
nego (Wawer 2008: 90). Poczatkowo ustalenia zwigzane z filmem dydaktycz-
nym byty traktowane jako punkt wyjscia do dalszych badan nad dydaktyczng
animacja komputerowg, co nie do konica odpowiada wymaganiom kierunku
ksztatcenia nazwanego przez Tapscotta: ,od nauczania jednokierunkowego
do interaktywnego”, ze wzgledu na brak interaktywnej komunikacji. Ponadto
celem zastosowania réznego rodzaju modeli dydaktycznych, w tym animacji
komputerowych, powinno by¢ wywotanie w umysle odbiorcy r6znych zmian,
korzystnych z punktu widzenia jego rozwoju poznawczego i metapoznawcze-
go. Filmom dydaktycznym nie mozna przypisywac tych samych cech i warto-
$ci edukacyjnych co animacjom. W przypadku animacji o tresciach decyduje
technologia przenoszenia i kodowania obrazu. Nie bez znaczenia jest rowniez
fakt, ze produkty animacyjne sa popularng forma partycypacji w kulturze ma-
sowej internetu. Jak sgdzi Wojnach (2010), wspdtczesny tworca animacji nie
musi specjalizowac sie w okreslonej technice ani korzystac z ustug operatora
filmowego czy montazysty - odpowiednie oprogramowanie pozwala mu sa-
modzielnie zrealizowa¢ nawet bardzo skomplikowane efekty, bez wiaczania
w to teorii filmu. Po raz kolejny kultura masowa wyparta szkote z jej roli kre-
atorki i popularyzatorki dobrych wzorcéw zastosowania technologii w eduka-
cji i edukacji w technologii.

Tempo dostosowania szkoty i uniwersytetu do potrzeb wynikajacych
z rozwoju technologii informacyjnej jest ciggle zbyt wolne. Od wielu lat zwra-
ca sie uwage na konieczno$¢ przeksztatcania programéw nauczania przed-
miotéw przyrodniczych pod katem uzywania komputeréw. Juz w 2002 roku
jako przyktad podawano InfoTech curriculum, ktéry byt czym$ wiecej niz tyl-
ko alternatywa dla zwyktego zastosowania komputeréw w science education
(Owen, Calnin, Lambert 2002). W modelu tym uczniowie mieli indywidual-
ny wstep do ich notebookéw, ktére byly zintegrowane z planem nauczania
i dziatania (aktywno$cia uczniéw) zaplanowanym przez nauczyciela. Zale-
ta tego curriculum byta elastyczno$¢ organizacji zaje¢, poszerzenie wiedzy
0 rozwigzywaniu problemdéw i umiejetnosci badawczych, zwiekszenie moz-
liwosci niezaleznego uczenia sie. Model ten jawi sie nadal jako bardzo daleki
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i obcy. W 2009 roku w opracowaniu monograficznym dotyczacym zastoso-
wania technologii informacyjnej w szkolnictwie wyzszym zwrdcono uwage
na zréznicowane podejscie programéw ksztatcenia w Europie, na czynniki
efektywno$ci zastosowania TI w edukacji i na aktywnos$¢ uzytkownikéw TI
w ksztatceniu (Youssef, Rellet 2009: 9-19). W konkluzji wyeksponowano fakt,
ze pomimo intensyfikacji dziatan od 2004 roku, uczacy sie rzadko mieli moz-
liwo$¢ uczestniczenia w nowych projektach e-learningowych, o ktérych tyle
sie méwi w kontek$cie potrzeb spoteczenstwa opartego na wiedzy. Widocz-
na byta potrzeba integracji dziatan réznych interesariuszy w celu polepsze-
nia umiejetnosci komunikacyjno-informacyjnych studentéw (Garrot, Psillaki,
Rochhia 2009: 111-121). Trudno$ci adaptacyjne do rzeczywistosci rozsze-
rzonej wystepuja nie tylko w polskich realiach edukacyjnych, wszystkie kraje
europejskie poszukuja odpowiedzi na pytania o standardy edukacji nauczy-
cielskiej oraz standardy przygotowania uczniéw i studentéw w zakresie stra-
tegii, metod, technik uczenia sie i mediéw dydaktycznych.

W 2013 roku Danuta Moranska opublikowata wyniki badan dotyczacych
zastosowania netbookéw w klasach I-III szkoty podstawowej w kontekscie
efektéw ksztatcenia. Badania te byly odpowiedzig na zalecenia dotyczace
wdrazania nowych technologii do edukacji mtodszych dzieci. Przeprowadzo-
no je w ramach projektu ,Lekki jak piérko - multimedialna szafka = lekki tor-
nister”. W netbookach obok elektronicznej wersji podrecznikow znajdowaty
sie tez inne aplikacje, np. atlasy, tablice matematyczne, encyklopedie, stowniki
i gry edukacyjne. Wobec réznych modeli organizacyjnych w szkotach, ktére
przystapity do projektu, zaistniata potrzeba okreslenia efektywnos$ci dydak-
tycznej tych modeli - eksploracjom poddano oceny opisowe uczniéw. Model
najwyzej oceniony w procesie ewaluacyjnym cechowat sie miedzy innymi co-
dziennym stosowaniem netbookéw na lekcjach, multibookiem jako rodzajem
zastosowanego podrecznika w potaczeniu z wykorzystaniem tablicy interak-
tywnej, komunikacjg z nauczycielem (on-line lub face to face), zréznicowa-
niem form i metod pracy na lekcjach, w tym praca z tekstem interaktywnym,
dynamika lekcji adekwatng do predyspozycji uczniéw (Moranska 2013). Nie-
stety, ciggle ograniczeniem powszechnego zastosowania tego modelu jest
ogolna dostepnos¢ sprzetu komputerowego, jego awaryjnosc¢ i ptynno$¢ lekeji
przebiegajacych z jego wykorzystaniem.

Ciggle niedocenione w edukacji formalnej pozostaja takie metody ucze-
nia sie, jak np. WebQuest'. Metoda ta wykorzystuje blogi (mozliwo$¢ komen-
towania i poréwnywania tresci i technik upowszechnianych przez inne blo-
gi), prezentacje (np. slajdy w programie PowerPoint, tgczace tekst z wideo)
oraz strony www (rozszerzenie mozliwosci blogéw, publikowanie w sieci).

* http://webquest-metoda.blogspot.com/search/label /1.Czym%20jest%20WebQuest%3F
(data dostepu: 1.05.2014).



Ewaluacja ktadzie w tym przypadku nacisk nie tylko na merytoryczny wynik
dziatan, ale r6wniez na negocjacje znaczen i rozwigzan probleméw oraz wta-
$ciwa komunikacje w grupie uczniéw. Gtéwng zaleta tej metody jest ksztatce-
nie i doskonalenie umiejetnosci uczniéw w zakresie wyszukiwania informacji
i przetwarzania ich w wiedze.

W zwigzku z powszechnym dostepem do urzadzen z mobilnym interne-
tem wzrosto ostatnio zainteresowanie dydaktykéw mobilnym uczeniem sie
(m-learning). Przewodniki dla nauczycieli i uczniéw w zakresie mobilnej edu-
kacji sg dostepne w sieci”. Powtarzajg sie pytania o zakres wptywu technologii
na dotychczasowe modele nauczania. Nauczanie i uczenie sie on-line zagos$city
juz na dobre w wykazach form ksztatcenia na kartach kurséw uniwersyteckich.

Masowe otwarte kursy on-line (massive open courses, MOOCs) oferuja na-
uczanie z wykorzystaniem filmoéw, lektur oraz zadan udostepnionych w sie-
ci. Jest to nowa przestrzen edukacyjna, w ktdrej strategie i metody uczenia
sie wypracowuja sami uczacy sie, a struktura udostepnianych wiadomosci
moze generowal nabywanie umiejetnosci przedmiotowych i metapoznaw-
czych. Idea MOOC-6w ma zwigzek z teorig spotecznego uczenia sie (social
learning), w ktérej podkresla sie formy dialogu wywodzace sie z takich pod-
staw teoretycznych, jak: dialektyka sokratejska, tradycja konstruktywistycz-
na i koncepcja Gordona Paska (wiedza jako rezultat interakcji) (Gurba 2015:
96). Gurba wymienia trendy w masowym uczeniu sie na odlegtos¢ (teoria
uczenia sie wspolnego - collaborative learning, wspdlne tworzenie znaczen
- meaning making, zwiekszanie miary partycypacji w kursie - funneling) oraz
piec¢ kategorii uczestnictwa w kursie w zalezno$ci od stopnia zaangazowania
i w rezultacie efektéw ksztatcenia uzyskanych przez poszczeg6lne typy uzyt-
kownikéw kursu MOOC (niewidoczni - no shows, obserwatorzy — observers,
wpadajacy - drop-ins, pasywni - passive participants, aktywni uczestnicy -
active participants).

Tablety i smartfony staty sie nieodzownym narzedziem uczenia sie mto-
dych ludzi. Dzieki licznym aplikacjom umozliwiajacym przetwarzanie infor-
macji, wspétprace i zarzadzanie wiedza pozwalaja one zaréwno na indywi-
dualne uczenie sie, jak i uczenie sie w grupie. Szkota i uniwersytet starajg sie
wykorzystywac te innowacje edukacyjne poprzez coraz czestsze stosowanie
tzw. lekcji odwroéconych czy technik aktywizujacych uczniéw w uczeniu sie
przez zabawe. Projekty ,w chmurze” to przyktad na mobilne korzystanie z za-
sobéw wiedzy i jej tworzenie niezaleznie od miejsca, w tym samym lub roz-
nym czasie, przez jednego lub wielu uzytkownikéw sieci.

W 2015 roku powstat Program Innowacyjnego Nauczania Przyrody
(PINaP) bioracy pod uwage wymienione uwarunkowania (Pietrzak, Po-

* http://www.edustyle.pl/mobilna-edukacja (data dostepu: 1.05.2014).
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tyrata, Walosik 2015). Podstawowe procedury osiggania celow ksztatce-
nia PINaP koncentrujg sie wokot strategii wymagajacych rozwigzywania
problemdw, krytycznego myslenia i nauczania sytuacyjnego. W programie
opartym na transferze wiedzy ,akademickiej” zaproponowano nastepujace
strategie nauczania:

— strategie asymilacyjno-refleksyjna, prowadzaca do percepcji informacji
przez aktywne wykonywanie czynnosci - strategia preferowana przez
wzrokowcow i stuchowcow,

— strategie pragmatyczno-komunikacyjng, polegajaca na poszukiwaniu po-
mystéw do praktycznego wykorzystania teorii - strategia preferowania
przez stuchowcow i kinestetykéw,

— strategie obserwacyjno-eksperymentalng, polegajacg na dostrzeganiu
i definiowaniu probleméw oraz odkrywaniu rzeczywistosci poprzez eks-
perymenty - strategia preferowana przez wzrokowcéw i kinestetykow,

— strategie emocjonalno-empiryczng, prowadzaca do percepcji informac;ji
przez przezywanie i doSwiadczanie oraz autorefleksje - strategia prefe-
rowana przez kinestetykdow.

Gléwne metody ksztatcenia proponowane dla programu PINaP to rézne-
go typu dyskusje, projekty i praca z réznymi zrédtami informacji. Wszystkie
planowane strategie i metody ksztatcenia powinny by¢ wspomagane narze-
dziami technologii informacyjnej, a w wybranych przypadkach nowymi me-
diami (szczego6lnie mediami spotecznosciowymi).

Wsrdéd metod realizowanych w strategii asymilacyjno-refleksyjnej zna-
lazty sie: dyskusja, wywiad, praca z ré6znymi Zrédtami informacji, pokaz, na-
uczanie wyprzedzajace, learning by teaching (Kriiger 1975), conversational
reading (Sparling, Sparlin 2006).

W strategii pragmatyczno-komunikacyjnej zaproponowano prace z réz-
nymi Zrédtami informacji, pokaz, opis interaktywny, projekt, dyskusje na
portalach spotecznosciowych, partycypacje w strumieniu informacji i mode-
lowanie. Metody rekomendowane do realizacji w strategii obserwacyjno-eks-
perymentalnej to gtdwnie eksperymentarium i mictroteaching (Allen 1992).
Autorki programu wymieniajg nastepujace techniki ksztatcenia w zwigzku ze
strategiami i metodami nauczania-uczenia sie: techniki argumentacji w deba-
cie naukowej, prezentacja multimedialna, prezentacje plakatowe, tworzenie
baz danych, kategoryzacja poje¢, esej, burza mézgéw (dywanik pomystow),
mapy mysli, WebQuest, e-portfolio, foldery, blogi, krytyczne myslenie, snap-
shots, symulacja i animacja, analiza SWOT, tworzenie podcastéw, m-learning,
memory, inscenizacja, tworzenie albumoéw, poker kryterialny jigsaw (Pie-
trzak, Potyrata, Walosik 2015: 76).

Interesujgcych przyktadéw aktywizowania i zachecania uczniéw do na-
uki dostarcza Julian Piotr Sawinski w poradniku dla nauczycieli z 2014 roku.



Autor ten zwraca uwage na konieczno$¢ dostosowywania strategii i metod
ksztatcenia do temperamentu uczniéw i uwaza, ze warto promowac rézne
sposoby ich uczenia sie. Podkresla uzasadnione wykorzystywanie nowych
mediéw w edukacji szkolnej, jednoczesnie piszac: , Trzeba pamietaé, ze dziec-
ko ma juz kontakt z nowoczesna technologia. Korzysta z niej na co dzien.
Trudno zatem, aby w szkole skazane byto wytacznie na krede i zwyktg tablice.
Czas kredy odszedt do lamusa” (Sawinski 2014: 102).

Konteksty

Zaprezentowane przyktady strategii, metod i technik nauczania wspoma-
ganych komputerowo, proponowanych przez réznych autoréw w nauczaniu
przedmiotéw przyrodniczych, nawigzuja do czesto z powodzeniem stosowa-
nej w ksztatceniu biologicznym metody gier dydaktycznych. W ksigzce Danuty
Cichy (1990) poswieconej grom dydaktycznym w nauczaniu biologii w szkole
podstawowej omawiane sg badania dydaktykéw polskich i anglosaskich po-
twierdzajace warto$¢ i atrakcyjno$¢ tej metody réwniez w kontekscie mozli-
wosci wykorzystania komputera np. w transferze informacji. Strategie oparte
na grach, w ktérych gtéwny nacisk kladzie sie na uczenie sie przez doswiad-
czenie, przeciwstawia sie réwniez obecnie tzw. konwencjonalnym strategiom
szkolnym, w ktérych silniej podkresla sie fakt uczenia sie przez przetwarza-
nie informacji (Galloway 1988: 32). Przyktady komputerowych gier eduka-
cyjnych wspomagajacych edukacje przyrodniczg prezentowali miedzy innymi
uczestnicy Miedzynarodowego Sympozjum Edukacji Przyrodniczej i Tech-
nologicznej, ktére odbyto sie na Uniwersytecie Siauliai na Litwie w czerwcu
2015 roku. Gry edukacyjne stanowity w ich badaniach narzedzie doskonalenia
umiejetnosci uczniéow szkoty podstawowej w zakresie wiedzy o substancjach
chemicznych (Lesina, Kalnina 2015) oraz interdyscyplinarng platforme inte-
gracji wiadomo$ci i umiejetnos$ci z réznych przedmiotéw studiéw (Tomsons,
Znotina 2015). Gry edukacyjne mogg zatem sta¢ sie medium dydaktycznym na
réznych etapach ksztatcenia formalnego.

Tapscott (2010: 184), piszac o umystowosci pokolenia sieci, przytacza
przyktady badan $wiadczgce o tym, ze technologie interaktywne, w szczeg6l-
nosci gry komputerowe, moga zmieni¢ moézg, a zwtaszcza sposoéb, w jaki po-
strzegane sg rzeczy. Autor ten podaje za Greenem i Bevelierem (2003), Ze gry
komputerowe powodujg dostrzeganie wiekszej liczby szczegétéw w polu wi-
dzenia i umozliwiajg szybsze przetwarzanie informacji. Wedtug tych autoréw
u graczy rozwija sie szereg umiejetnosci, np.: koordynacja reka-oko, widze-
nie peryferyjne, wyczucie przestrzeni, zdolno$¢ do manipulowania w myslach
obiektami tréojwymiarowymi. Umiejetnosci te sa przydatne w réznych zawo-
dach i specjalno$ciach (np. chirurg). Tapscott (2010: 185) uwaza, Ze gra to nic
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innego jak uczenie sie metoda proéb i btedoéw, a rozlegte terytorium, na ktérym
toczy sie gra, to idealna sala lekcyjna dla pokolenia sieci.

Schemat wykorzystania gry komputerowej na zajeciach szkolnych zostat
przedstawiony miedzy innymi przez Kowalczuka (2013). Autor zaproponowat
nastepujaca kolejno$¢ elementéw sktadowych modelu: 1) ogélne zatozenia
przedmiotu - dobér odpowiedniego gatunku gry, 2) cele ogélne i szczegbtowe
zaje¢ - cele i tematyka gry, 3) opracowanie zadania w grze przez nauczycie-
la - przedstawienie zadania uczniom. Kowalczuk twierdzi, Ze tgczenie nauki
i zabawy moze by¢ panaceum na problemy, z jakimi boryka sie wspo6tczesna
szkota. Podobnego zdania jest Zaréd (2013), ktéry podat przyktady wykorzy-
stania gier komputerowych w edukacji klimatologicznej w ramach nauczania
i uczenia sie przyrody na poziomie ponadgimnazjalnym. Przedmiotem analizy
tego autora byty gry: Electro City, BBC Climate Change i Fate of the World.
Wszystkie trzy gry maja charakter strategiczny, a logiczne my$lenie odgrywa
w nich zdecydowanie wiekszg role niz spostrzegawczos¢ lub zrecznos¢. Jak
przekonuje autor cytowanego artykutu, wybrane gry komputerowe stanowig
przyktad tego, jak popularyzacja nauki tgczy sie z nowymi formami kultury,
a poziom ztozonosci probleméw stanowigcych warstwe tresciowg opisanych
gier wykracza poza jedng dziedzine wiedzy - korzystanie z tych gier edukacyj-
nych (w szczegdlnosci z gier zaangazowanych) moze by¢ istotng forma wzbo-
gacenia dydaktyki o nowe tresci.

Przetwarzanie informacji, zwane przez Colemana konwencjonalnym na-
uczaniem informacyjnym, jest krotsza droga, wymagajaca jednak wzmozonej
motywacji do przej$cia od sfery poznawczej i przetwarzania symboli do sfery
dziatania. Uczenie sie na podstawie dos§wiadczen (gry) to uczenie sie dziata-
nia w nowych warunkach w stosunku do dziatania podjetego w obrebie jakie-
go$ szczegblnego przypadku. Zrozumienie przypadku szczegoélnego i zasady
ogolnej powinno prowadzi¢ do skutecznego dziatania w nowych warunkach
wraz z przewidywaniem jego efektdw przez uczacego sie (Colemaniin. 1937).
Nasuwajg sie pytania o mozliwosci potaczenia ,strategii opartych na grach”
ze ,strategiami opartymi na przetwarzaniu informacji” w celu wzmocnienia
motywacjiipozytywnych skojarzen emocjonalnych ucznidéw (zaleta gier) oraz
zapobiegania mechanicznemu powielaniu zasad ogélnych (wada gier).

Wsréd wielu koncepcji, dotyczacych uczynienia materiatu nauczania
przedmiotéw przyrodniczych znaczacym dla ucznia, oczywisty wydaje sie po-
glad Kruszewskiego (1998), ze problem ten rozwigzuje nauczyciel w dwéch
ptaszczyznach: 1) pracujac z uczniami (wiedza uprzednia, organizujaca za-
powiedz, przydatno$¢) i 2) przygotowujac material nauczania (utatwienia
mnemotechniczne, uktad logiczny oraz zwigzki merytoryczne, tworzenie
kontekstu).



[stnieje przekonanie, Ze centralnym problemem w edukacji jest przygoto-
wanie uczniow do ksztatcenia sie autonomicznego (Witteck i in. 2004). Ozna-
cza to umozliwianie uczniom podejmowania ich wtasnych decyzji o uczeniu
sie w momencie wytaniania sie probleméw. Moze to sprawia¢, Ze uczenie sie
bedzie zwigzane z indywidualng konstrukcja wiedzy, jesli proces komputero-
wego wspomagania nauczania i uczenia sie przedmiotéw przyrodniczych be-
dzie oferowat im do$wiadczenia do podniesienia ich kompetencji w zakresie
zdobywania wiedzy z uzyciem komputera i internetu generalnie w zdobywa-
niu wiedzy (Valanides 2003). Niemniej jednak pomoc ze strony nauczyciela
jest konieczna.

Jak mozna przez zZrédta internetowe strukturyzowac¢ wiedze i jak moz-
na sprawi¢, aby uczniowie mieli §wiadomo$¢ rangi dostepnych informacji?
Zdaniem Wygotskiego (1971) $wiadomo$¢ nie jest zbiorem kilku ogélnych
zdolno$ci - spostrzegania, pamieci, uwagi, wydawania sadéw itd., lecz suma
duzej liczby oddzielnych zdolnosci, z ktérych kazda jest w pewnym sensie nie-
zalezna od pozostatych i musi by¢ oddzielnie ¢wiczona. Jest to trudne zada-
nie, moze wiec lepiej pyta¢ uczniéw o szukanie sposobéw nie indywidualnie,
ale na przyktad podczas pracy w matych grupach? Dodatkowa pomoca moze
by¢ jakas struktura/rama utatwiajaca uczniom klarownos¢ zrédet i celéw, na
przyktad wprowadzajacy krétki tekst lub/i pytania kontrolne.

Saljo (1999) podaje inny argument przemawiajacy za taczeniem uczenia
sie wspomaganego internetem z uczeniem sie kooperatywnym. Moze nim by¢
perspektywa uczenia sie zaczerpnieta z Wygotskiego (1978). Z tej perspekty-
wy decydujace jest przejscie od internalizacji do reorganizacji i rekonstrukc;ji
informacji w kontek$cie spotecznym. Saljo tak argumentuje aktywny udziat
ucznia w rozmowie dotyczacej probleméw naukowych. Technologia nie moze
zastgpic¢ tej komunikacji, ale technologia moze by¢ uzywana jako Zrédto in-
formacji dla rozpoczecia i promocji (posuniecia naprzéd) komunikacji mie-
dzy uczacymi sie na tematy naukowe. Ta komunikacja moze by¢ budowana
przez uczenie sie w matych grupach. Na miejscu wydaje sie tutaj zaakcento-
wanie potrzeby konwergencji, a wiec taczenia ze sobg i wykorzystywania za
pomoca technologii cyfrowych réznorodnych form komunikacji. Komunikacja
zapos$redniczona (przez komputer) to zaréwno komunikacja tekstowa (dialo-
gowos¢, spontaniczno$é¢, kolokwialno$c¢), jak i komunikacja wizualna i dzwie-
kowa (np. wideoblogi).

Tworzenie map koncepcyjnych oparte jest na teorii asymilacji Ausubela
(1968), zgodnie z ktora bardzo waznym czynnikiem wptywajacym na proces
uczenia sie jest wiedza, ktéra uczen juz posiada. W 1972 roku Novak (1990)
i jego wspotpracownicy rozwineli i wprowadzili strategie map koncepcyjnych
i od tego czasu nauczyciele biologii w wielu krajach stosowali te mapy w proce-
sie dydaktycznym. Sg one diagramami, ktére wskazuja na istnienie interrelacji
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pomiedzy pojeciami i reprezentuja znaczenie lub wyobrazenie o strukturze
danej dziedziny wiedzy. Badania dowiodty, Ze tworzenie map koncepcyjnych
moze by¢ skutecznym sposobem na podwyzszenie jako$ci uczenia sie pojec
przyrodniczych ze zrozumieniem (m.in. Okebukola, Jegede 1989). Dalsze ba-
dania doprowadzity do wniosku, ze tworzenie map koncepcyjnych w trakcie
kooperatywnego uczenia sie stanowi w pewnym sensie wieksze ,wyzwanie”
dla uczniéw niz w przypadku indywidualnych poszukiwan (Okebukola 1992).

Propozycje wykorzystania narzedzi komputerowych na lekcjach dotycza-
cych systematyki zwierzat wigza sie z koncepcja nauczania i uczenia sie bio-
logii, zaktadajaca przebudowe stylu poznawczego ucznidéw i technik uczenia
sie, dostosowang do nowych celéw i zadan ksztatcenia. Encyklopedie multi-
medialne dostepne na polskim rynku wydawniczym na poczatku XXI wieku
w duzej mierze utatwiaty to zadanie. Obszerne zbiory informacji zawarte na
ptytach CD, w postaci tekstu, hipertekstu, grafiki, filmu i dZwieku, wymagaty
wprawdzie wcze$niejszej selekcji adekwatnie do zaktadanych do danej lekcji
celéw nauczania, jednak ostatecznie pozwalaty na kompleksowe ujmowanie
zagadnien z mniejszym naktadem czasowym niz przy uzyciu innych srodkow
dydaktycznych.

W 2003 roku przeanalizowano sze$¢ encyklopedii zwierzat pod katem
mozliwos$ci ich wykorzystania w procesie dydaktycznym na réznych etapach
ksztatcenia (Potyrata, Kuczek 2003). Najlepsze z nich dostarczaty informa-
cji, podajac systematyke poszczegélnych grup organizmoéw i liste tematow
do wyboru przez uzytkownika programu. Znajdowaty sie tu informacje na
temat wystepowania, sposobéw odzywiania sie i rozmnazania, wybranych
cech morfologicznych (np. ubarwienie ciata), dtugos$ci Zycia przedstawicieli
poszczegdlnych gatunkéw. Mapy z zasiegami geograficznymi oraz krétkie fil-
my obrazujace zachowanie sie zwierzat pozwalaty na korelacje tresci z sys-
tematyki, zoogeografii i etologii. ,Aktywno$¢ zyciowa”, ,Zycie w grupach”,
,Srodowisko zycia” to hasta, ktére kryty w sobie mozliwo$¢ rozpoznawania
pospolitych gatunkéw zwierzat wystepujacych w réznych ekosystemach.
Ich wykorzystaniu przys$wiecata zasada, ze umiejetno$¢ dostrzegania réz-
norodnych zwigzkéw i wspotzaleznosci istniejacych w przyrodzie musi by¢
ksztattowana na wszystkich lekcjach biologii. Dzisiaj liczba takich propozy-
cji wydawniczych znacznie spadta, trudno wytowi¢ je z gaszczu materiatow
stanowigcych obudowe medialng procesu dydaktycznego. Zresztg informacje
dostepne woéwczas na ptytach CD mozna w znacznie krotszym czasie odnalez¢
za pomoca osobistych smartfonéw, a proces wyszukiwania, gromadzenia i ko-
rzystania z informacji przenie$¢ w sfere mobilnego uczenia sie (m-learning),
niezaleznie od infrastruktury medialnej szkoty i organizacji lekcji.

Nowe technologie znajduja tez zastosowanie w edukacji genetycznej
uczniéw na réznych poziomach ksztatcenia. Programy komputerowe, ciagle



egzystujace na rynku wydawniczym, stanowia najczesciej elektroniczng wersje
¢wiczen i doSwiadczen proponowanych uczniom w podrecznikach szkolnych.
Dzieki zbiorom animacji umozliwiajg np. $ledzenie mechanizméw podziatéw
komérkowych lub replikacji DNA, plansze tekstowe z interaktywnym stowni-
kiem utatwiaja wyszukiwanie i porzadkowanie informacji, zbiory zadan spet-
niajg funkcje kontrolng i korektywna. Warunkiem wykorzystania edukacyj-
nych programdéw komputerowych na lekcjach jest przede wszystkim wtasciwa
struktura tresci oraz dostosowanie ich zakresu do wieku i mozliwo$ci uczniow.
Czestym zadaniem nauczyciela jest dobdr tre$ci do danej jednostki lekcyjnej,
a nawet selekcja danych. Dla przyktadu: w jednym z dostepnych programéow
komputerowych na jednej stronie tekstu dotyczacego budowy komoérki znaj-
duje sie 10 nowych haset (poje¢ biologicznych). Wyjasnienie jednego z nich
wiaze sie z wprowadzeniem 3-7 nowych pojec itd. Autorzy tego programu
nie przeznaczyli go bowiem dla konkretnego odbiorcy. Réwniez w internecie
mozna odnalez¢ ilustrowane zbiory artykutéw dotyczace zagadnien genetyki
mendlowskiej, molekularnej, genetyki populacji i genetyki cztowieka. Teksty te
moga stanowi¢ zrodto informacji zaréwno dla studentéw biologii, uczniéw LO,
jak réwniez innych oséb zainteresowanych danymi zagadnieniami. Konieczny
jest wczesniejszy przeglad tych artykutéow przez nauczyciela oraz przemysle-
nie potrzeby i mozliwosci ich wykorzystania w szkole.

Komputerowe wspomaganie nauczania wymaga réznorodnych sposo-
béw wyjasniania tresci, np. przedstawiania wiedzy w postaci struktur, stoso-
wania schematéw, modeli, doboru przyktadéw obiektow i tresci ilustrujacych
zagadnienia, wprowadzania dodatkowych wyja$nien i opiséw, elementaryza-
cji wiedzy. Tylko te programy komputerowe, ktére uwzgledniajg etapy oraz
sposoby dydaktycznej transformacji tresci genetycznych na odpowiedni po-
ziom ksztatcenia, nadajg sie do wykorzystania w praktyce szkolne;j.

Istnieje poglad, Ze najcenniejsza pomoca w osiggnieciu cel6w nauczania
sa strategie, ktére zmuszaja ucznia do aktywnosci, wymagaja od niego wtasnej
inwencji i s3 dostosowane do jego poziomu i mozliwosci (Jabtonski, Wacta-
wiak, Wszelak 2003).

Nauczanie sytuacyjne to termin zaproponowany po raz pierwszy przez
Lave i Wenger (1991) jako model uczenia sie. Nauczanie sytuacyjne ma cha-
rakter kontekstowy i nawigzuje do konkretnych sytuacji wymagajacych dzia-
tania, podejmowania decyzji i komunikowania sie. Zdaniem Lave i Wenger
uczenie sie nie powinno by¢ traktowane jako prosta transmisja abstrakcyjnej
i zdekontekstualizowanej wiedzy od nadawcy do odbiorcy, ale jako proces
spoteczny, dzieki ktéremu wiedza jest wspdlnie budowana. Sugeruja oni, ze
wiedza powinna odwotywac sie do specyficznych sytuacji i by¢ postrzegana
kontekstowo, a proces uczenia sie musi mie¢ miejsce w konkretnym, spotecz-
nym Srodowisku. Lave i Wenger domagaja sie, aby nauczanie sytuacyjne byto
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postrzegane jako wiecej niz forma edukacyjna, ale mniej niz pedagogiczna
strategia.

Rola zadan sytuacyjnych byta réwniez eksponowana w polskiej literatu-
rze pedagogicznej. Dtugowiejska i Htuszyk (1998) podaty pie¢ rodzajow za-
dan sytuacyjnych, kontrolujacych rézne obszary wiedzy przyrodniczej:

— zadania o charakterze teoretycznym, majace na celu kontrole i ocene
umiejetnosci integrowania wiedzy z réznych dyscyplin naukowych (dy-
daktyka og6lna, pedagogika, biologia) i systematyzowania jej w adekwat-
ne struktury,

— zadania ukierunkowane na kontrole i ocene stopnia opanowania przez
studentéw wiadomosci i umiejetnosci dotyczacych planowania oraz
przewidywania wynikéw podejmowanych dziatan o charakterze teore-
tycznym i praktycznym,

— zadania korektywne, majgce na celu kontrole i korekte sytuacji zadanio-
wej,

— zadania o charakterze decyzyjnym, wymagajace od studentéw rozstrzy-
gania sytuacji problemowej na podstawie posiadanej wiedzy dydaktycz-
nej i biologiczne;j,

— zadania kontrolujace i oceniajgce umiejetno$¢ komunikowania sie w réz-
nych sytuacjach.

Myslenie krytyczne (critical thinking) to inaczej wartoS$ciujgca refleksja
intelektualna, ocena wnioskowania w obrebie takich zasad, jak: przejrzystos¢,
precyzja, konsekwencja, przydatnosc¢ i waznos$¢. Odpowiednie strategie, meto-
dy i techniki nauczania powinny wspomagac uczniéw w uczeniu sie w sposéb
aktywny. Sugeruje sie” na przyktad wigczenie nastepujacej listy pytan podczas
ksztattowania krytycznej postawy uczniéw i wspomagania ich w argumento-
waniu:

1. Jakie jest twierdzenie?

2. Kto tak twierdzi i dlaczego?

3. Cotojest?

4. Jak mozna przetestowac to twierdzenie?

5. Czy to twierdzenie byto testowane przez innych?

6. Jakie wyjasnienie (jesli jakie$) jest proponowane?
0d kilkunastu lat mozna dostrzec rozw6j metod ksztatcenia w ramach

tej strategii, szczeg6lnie w obszarze szkolnych przedmiotéw przyrodniczych
(m.in. Kazusa 2015).

Po raz kolejny warto uswiadomi¢ sobie role, jaka przypisuje sie pytaniom

zadawanym przez uczniéw. Pytania istotne dla rozwijania umiejetnosci kry-

* https://www.criticalthinking.org/files/Concepts_Tools.pdf (data dostepu: 15.12.2015)
http://www.edugains.ca/resourcesLIT/CoreResources/Critical_Literacy_Guide.pdf (data
dostepu: 15.12.2015).



tycznego myslenia powinny koncentrowa¢ sie wokét koncepcji i relacji, ro-
dzaju argumentéw i przyczyn ich wysuwania, powodéw ich kwestionowania,
mozliwych konkluzji, konsekwencji ich akceptacji oraz réznych stanowisk,
ktére powinny by¢ brane pod uwage.

Rozwigzywanie probleméw i myslenie krytyczne sg bardziej prawdopo-
dobne w $Srodowisku, gdzie cenione sg eksploracja i autonomiczna konstruk-
cja, gdzie istnieje otwartos$¢, a autonomia jest powszechnym sposobem funk-
cjonowania. Pasywne metody ksztatcenia, obejmujace zbyt obszerne tresci,
nie sprzyjajg rozwigzywaniu problemoéw; samo posiadanie wiedzy poznaw-
czej nie wystarczy, jesli nie ma autonomii i checi (aspektéw poznawczych).

Antynomie

Sprawag priorytetowa jest zmiana podej$cia do nauczania i uczenia sie
przedmiotéw przyrodniczych. Dyskusji o tym, jakie wiadomo$ci i umiejetno-
$ci powinny by¢ doskonalone, powinna towarzyszy¢ pogtebiona refleksja na
temat tego, jak moga sie uczy¢ studenci i uczniowie. Przetamanie niecheci na-
uczycieli do stosowania nowych strategii, do ich taczenia, metodycznego eks-
perymentowania i kreatywno$ci jest bardzo trudne.

Doswiadczenia edukacyjne ucznia i sposoby przetwarzania przez nie-
go informacji znajduja sie obecnie w centrum zainteresowania dydaktykow
(neurodydaktyka), psychologéw (psychologia poznawcza), pedagogéw (pe-
dagogika spoteczna, pedagogika szkolna), filozoféw (epistemologia) i socjolo-
géw (m.in. socjobiologiczne reinterpretacje uwarunkowan procesu nauczania
i uczenia sie). Wyniki badan i refleksji naukowej w matym stopniu docierajg
do $rodowiska nauczycieli-praktykéw, pomimo nieustannych prob przyblize-
nia im konieczno$ci zmiany my$lenia o roli szkoty i nauczyciela w spoteczen-
stwie opartym na wiedzy. Tymczasem edukacja nieformalna i zréZznicowane
$rodowiska uczenia sie wybierane indywidualnie w rzeczywisto$ci rozszerzo-
nej przez uczniéw wzbogacaja ich do§wiadczenia edukacyjne i poszerzaja per-
spektywe poznawcza i metapoznawcza. Wymkneto sie to jednak szkole spod
kontroli jaki$ czas temu.

Nauczyciele deklaruja innowacyjne podejscie do procesu dydaktyczne-
go. Zdarza sie, ze prezentujg na warsztatach i konferencjach metodycznych
,Swoje osiaggniecia” dydaktyczne, postugujac sie réznymi wskaznikami, jak
edukacyjna warto$¢ dodana czy wyniki egzaminéw zewnetrznych. Odnosi sie
niejednokrotnie wrazenie, Ze ,iMdzgi” sg trenowane do osiagniecia sprawno-
$ci mierzonych testami.

Watpliwosci budza czesto tzw. innowacje o réznym charakterze, testo-
wane na uczniach z mniejsza lub wiekszg czestotliwo$cig. Zgodnie z Rozpo-
rzadzeniem Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w sprawie warunkow
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prowadzenia dziatalno$ci innowacyjnej i eksperymentalnej przez publiczne
szkoty i placéwki z dnia 9 kwietnia 2002 r. (Dz.U. 2002, nr 56, poz. 506) inno-
wacja to nowatorskie rozwigzania programowe, organizacyjne lub metodycz-
ne majace na celu poprawe jakosci publicznej szkoty lub placéwki. Jako$¢ nie
jest zdefiniowana i standaryzowana.

Za innowacje dydaktyczne uwaza sie intencjonalne wprowadzenie przez
nauczycieli zmian do organizowanego przez nich procesu ksztatcenia w celu
jego ulepszenia (Palka 1988). Wspomniane juz Rozporzadzenie definiuje
eksperyment pedagogiczny jako dziatania stuzace podnoszeniu skutecznosci
ksztatcenia w szkole, w ramach ktérych modyfikowane sg warunki, organiza-
cja zaje¢ edukacyjnych lub zakres tre$ci nauczania, prowadzone pod opieka
jednostki naukowej. Praktyka wskazuje, ze szkoty coraz bardziej niechetnie
dopuszczaja eksperymentatorow do modyfikowania ich warsztatu pedago-
gicznego, a studenci zobligowani przez jednostki naukowe do stosowania
eksperymentalnych strategii i metod nauczania napotykaja op6r nauczycieli,
ktéry uniemozliwia im sprawdzenie skuteczno$ci nowych rozwigzan.

Innowacje programowe, ktére polegaja na modyfikacji ogélnie dostepne-
go programu odnoszacego sie do konkretnego przedmiotu, powinny zawierac
nastepujace informacje: 1) jaki program nauczania jest poddawany zmianom
(jego nazwa, symbol dopuszczenia do uzytku szkolnego), 2) jakie tresci z tego
programu ulegaja modyfikacji, jakie zostajg usuniete, jakie nowe tresci zostajg
wprowadzone do programu, 3) odniesienie do podstawy programowej da-
nych zaje¢ edukacyjnych, poréwnanie planowanych tresci z podstawa progra-
mowa3 (usuniecie pewnych tresci z programu nie moze doprowadzi¢ do sytu-
acji, w ktdrej program nie bedzie spetniat wymogéw podstawy programowej),
4) przewidywane osiagniecia, wiedza i umiejetno$ci uczniéw uzyskane przez
wprowadzenie nowych tre$ci do programu nauczania, 5) przewidywane spo-
soby realizacji nowych tresci oraz zaktadane sposoby oceniania wiadomosci
i umiejetnosci uczniéw. Znaczace jest tutaj stowo ,nowe”. Okazuje sie czesto,
niestety, Ze to ,nowe” to wtasciwie ,stare” w zmienionej formie, ktéra z punk-
tu widzenia ucznia i jego uczacego sie mézgu niewiele wnosi. Ograniczona
liczba godzin ksztalcenia przyrodniczego, enigmatyczne hasta programowe,
szeroki zakres treSci nauczania, trudny dobdr tresci ksztatcenia do celow
ksztatcenia, trudnosci z wyborem odpowiednich procedur osiggania celow
nauczania (strategie, metody, techniki, formy, srodki dydaktyczne) powoduja
obawy nauczycieli co do mozliwoSci realizacji zalozen podstawy ksztatcenia
przyrodniczego.

Rozwazajac ewentualng mozliwos¢ wprowadzenia innowacji, nalezy
odpowiedzie¢ sobie na wiele pytan dotyczacych celowosci podejmowania
dziatan, korzysci ptynacych z dziatalno$ci innowacyjnych dla ucznia, szkoty



i Srodowiska oraz sposobdw zarzadzania zmianami i ewaluacji catego przed-
siewziecia. Program nauczania musi charakteryzowac sie okreslong struktura
i zaktadac¢ okres$long koncepcje doboru i uktadu tresci nauczania.

Innowacje metodyczno-organizacyjne dotycza stosowanych strategii,
form i metod pracy, srodkéw dydaktycznych i rozwigzan organizacyjnych.
W tym kontekscie interesujacy moze by¢ podzial innowacji na: przedmiotowe
- odnoszace sie do przedmiotu dziatan (innowacja polega na zastosowaniu
ogolnego sposobu postepowania pedagogicznego w sytuacjach nietypowych)
oraz czynno$ciowe - odnoszace sie do dziatan, czynno$ci (innowacja polega
na zastosowaniu sposobu postepowania nieuzywanego do tej pory, a bedace-
go wiasna propozycja autora) (Wieckowski 1980).

Innowacje dydaktyczne moga tez polega¢ na ,integracji”. Jest to ro-
dzaj zmiany wigzacej sie z procesami scalania czy zespalania sie elementow
w nowe cato$ci. Innowacje dydaktyczne to réwniez nowe strategie, metody,
formy i $rodki dydaktyczne.

Strategia nauczania jest nieodtagcznym elementem kazdego procesu trans-
feru wiedzy. Stanowi pewien zesp6t metod i Srodkéw stosowanych w proce-
sie dydaktycznym dla zwiekszenia jego skutecznosci.

Znajomos$¢ mechanizmow uczenia sie i nauczania pozwala na opracowa-
nie skutecznych metod i strategii, ktére pozwalaja osiagna¢ wysoki poziom
wykonania i przezwyciezy¢ podstawowe ograniczenia przetwarzania infor-
macji. Istnieje stata konieczno$¢ odwotywania sie do teorii i modeli ksztal-
cenia oraz $wiadomego wyboru dydaktyki, ktéra usprawni realizacje celow
ksztatcenia. Warto w tym celu nawigza¢ do ,korzeni”. ]. Dewey to przedsta-
wiciel tzw. dydaktyki pragmatystycznej, w ktorej uczenie sie jest pojmowane
jako dziatanie rozwiazujace nowgq sytuacje (Nalaskowski 2000: 10). Dydakty-
ka pragmatystyczna nalezy do grupy psychologicznych systeméw dydaktycz-
nych, w ktérych to czynnosci i funkcje (a nie tresci) sa gtéwnym przedmio-
tem nauczania i uczenia sie. Dydaktyka tradycyjna nalezy do grupy systemoéw
epistemologicznych. Oznacza to gérowanie tresci nauczania nad funkcjami
psychicznymi. Podej$cie do metod nauczania jest inne w obu wymienionych
systemach, co ma zwigzek z odmiennym pojmowaniem cel6w nauczania. Na-
laskowski (2000) poréwnat etapy uczenia sie i nauczania wedtug obu sys-
teméw i wytonit réznice miedzy dwoma sposobami wprowadzania nowych
tresci. Stworzyto to podstawe do podziatu metod nauczania na dwie grupy:
podajace i poszukujace (tamze: 62). Autor ten podkreslit potrzebe uwzgled-
nienia we wspoélnym systemie dwoch idei: wzajemnego zwiazku teorii i prak-
tyki w uczeniu sie oraz wzajemnego zwigzku treéci i funkcji myslenia w psy-
chicznych procesach ucznia (zob. tez Lech 1971).
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Progresywizm to nie tylko teoria psychologiczna, ale szerzej - teoria spo-
teczna. W tym ujeciu doswiadczenie to nie tylko przezycie czy stan emocjonal-
ny, ale tez element socjalizacji. Szkota ma sta¢ sie miejscem wychowania do
zmiany oraz miejscem rozwoju cztowieka i zmiany spotecznej przez socjali-
zacje, edukacje i wtasng aktywno$¢ os6b (Szempruch 2012: 241). Aktywnos$¢
jednostki i zdobywanie przez nig do$wiadczen moze mie¢ miejsce w sprzy-
jajacym $rodowisku wychowawczym stymulujgcym rozwoj przez ,prezenta-
cje rozwigzywalnych, lecz autentycznych probleméw i konfliktéw” (Kolberg,
Meyer 1993: 55).

Wyb6r systemu jest sprawg pierwszorzedng zaréwno w kontekscie ce-
16w, jak i metod ksztatcenia.

W celu podniesienia efektywno$ci nauczania Gagné, Briggs i Wagner
(1992) zasugerowali opracowanie takiej formuty okreslajacej wyniki uczenia
sie, ktora umozliwiataby skuteczng ocene tego, co konstruuje uczen. Kluczo-
wym etapem w nauczaniu okre$lonej umiejetnosci jest analiza poznawcza
regul, z ktérych sie ona sktada. Analiza komponentdw jest terminem uzywa-
nym na okres$lenie analizy materiatu dydaktycznego w kategoriach jego skta-
dowych, ktérymi sg podstawowe fakty i reguty. Utrzymujg sie kontrowersje
na temat tego, czym sg te komponenty, ale gdy juz osiagnie sie zgode co do
umiejetnosci, ich nauczanie moze by¢ bardzo skuteczne.

Efektywne nauczanie odwotuje sie do generalnych wartosci i zasad, znaj-
dujacych sie ponad danym zadaniem. Skuteczne posredniczenie ze strony na-
uczyciela pozwala wykroczy¢ uczniom poza dorazne do$wiadczenia (Fisher
1999). Fisher wymienia przeszkody blokujgce uczniowi zdolnos¢ do podjecia
danego problemu. S3 to, jego zdaniem, braki w wiedzy, niewtasciwe sposoby
prezentacji, braki w posiadanych umiejetnosciach poznawczych, brak planu
wykonywania zadania, zbyt duza ztozono$¢ zadania lub zbyt szczegétowe in-
formacje, niedostosowany stopien abstrakcji do mozliwos$ci intelektualnych
ucznia, emocje. Efekty nauczania i uczenia sie w duzej mierze zaleza od stop-
nia, w jakim nauczyciel poSredniczy w nabywaniu kompetencji uczniowskich.
Miedzy innymi skuteczne posredniczenie moze wypetnia¢ luki w wiedzy,
wigzac sie z wykorzystywaniem réznorodnych sposobdw prezentacji, ¢wi-
czeniem stosownych umiejetnos$ci poznawczych lub naprowadzaniem na nie
uczniow, odwotujgc sie do ich wczesniejszych doswiadczen. W razie trudno-
$ci na poszczegélnych etapach rozwigzywania probleméw potrzebna moze
okazac sie posredniczaca praca nad planem wykonania zadania. Pojecia zbyt
abstrakcyjne dla uczniéw oraz symbole musza by¢ wyttumaczone przez na-
uczyciela. Tego rodzaju sytuacje maja czesto miejsce w nauczaniu i uczeniu
sie biologii (Olsher, Berl, Dreyfus 1999). Narzedzia technologii informacyj-
nej moga utatwiac¢ skuteczne posredniczenie i korekte sytuacji zadaniowej
(Unterbruner 1999).



Literatura przedmiotowo-metodyczna nie prezentuje zbyt licznych przy-
ktadéw wykorzystania narzedzi technologii informacyjnej w edukacji przy-
rodniczej. Badania maja na ogét charakter pilotazowy lub diagnostyczny,
czasami wybidrczo eksplorujg mozliwo$ci wykorzystania narzedzi kompute-
rowych na wybranych lekcjach biologii i ochrony srodowiska lub jedynie moz-
liwosci prezentacji i symulacji proceséw zjawisk przyrodniczych. Wiele zasto-
sowan narzedzi TI nie znalazto jeszcze swojego miejsca w organizacji procesu
nauczania biologii. Belanger (2000) podaje, ze ,badania pokazaty edukacyjne
korzysci zwigzane z uzyciem laptopéw, zwtaszcza przyczynity sie do podwyz-
szenia motywacji i kreatywnos$ci uczniéw”. Bardzo mato wiadomo na temat
ich roli w przyrodniczej edukacji, gtéwnie dlatego, ze ,powoduja nowe typy
uczenia sie, oportunistyczne do mozliwoSci science education” (Owen, Calnin,
Lambert 2002). Owen, Calnin i Lambert zwracaja ponadto uwage na koniecz-
no$¢ przeksztatcania programéw nauczania przedmiotéw przyrodniczych
pod katem uzywania komputeréw.

Niejednokrotnie moéwi sie o tym, Ze wspdlne uczenie sie to znacznie bar-
dziej humanistyczne ujecie procesu dydaktycznego od podejs$cia akcentujace-
go indywidualne osiggniecia uczniow (Ornstein, Hunkins 1998). Na przyktad,
umiejetne zastosowanie technologii informacyjnej na poszczegélnych etapach
opracowania projektu moze uczynié¢ go blizszym wspdtczesnemu zyciu, au-
tentycznym zainteresowaniom uczniéw i wptynaé pozytywnie na efekty jego
realizacji. Zgodnie z zatoZeniami postepowania projektowego przebieg zaje¢,
zaréwno w skali catego projektu, jak i pojedynczych lekcji, powinien by¢ zgod-
ny ze schematem: od zaangazowania, przez eksploracje i transformacje wie-
dzy, do prezentacji wytworo6w i refleksji (Potyrata 2003a).

Przygotowanie uczniéw do pracy metoda projektéw w ksztatceniu przy-
rodniczym to réwniez systematyczne ksztattowanie umiejetnosci formu-
towania hipotez, analizowania i interpretowania wynikéw obserwacji i do-
$wiadczen na lekcjach prowadzonych metoda laboratoryjna oraz w strategii
problemowej. Na lekcjach prowadzonych w ten sposdb jest wiele okazji do
korzystania z réznych zrédet wiedzy, postugiwania sie instrukcja ¢wiczenio-
wa czy tez analizowania i opracowywania danych do$wiadczalnych.

To wtasnie w tzw. mysleniu praktyczno-problemowym punktem wyjscia
jest potrzeba realizacji pewnego dziatania i analiza sytuacji, w ktdrej to dzia-
tanie ma by¢ wykonane (Nalaskowski 1999: 56).

Bardzo waznym zadaniem szkoty jest nauczanie kultury odbioru tresci
przekazywanych przez sie¢ komputerowg (Laszkowska 2002). Nauczyciel ma
nie tylko kierowac pracg ucznidw, ale réwniez ocenia¢ uzyteczno$¢ wiadomo-
$ci sieciowych.
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Opracowana prezentacja wynikéw projektu jest r6wniez swoistym doku-
mentem z wygtoszonego referatu lub udziatu w forum dyskusyjnym. Mozna
powiedzie¢, ze prezentacja multimedialna stata sie juz standardem dydak-
tycznym i zaliczana jest do waznych technik wizualizacji informacji. Jej nie-
zaprzeczalng zaletg, jak kazdego dokumentu elektronicznego, jest mozliwos$¢
tatwej i szybkiej edycji, kopiowania i uzupetniania danych. Jest réwniez kro-
kiem naprzéd w rozwoju edukacji zdalnej, utatwiajac miedzy innymi wy-
miane materiatléw dydaktycznych miedzy nauczycielami (Grygowski 2001).
Podnoszenie efektywno$ci nauczania poprzez wzbogacanie doswiadczen po-
znawczych uczniow w nowych §rodowiskach uczenia sie jest jednym z celow
edukacji z wykorzystaniem nowych technologii na wszystkich poziomach
ksztatcenia na catym Swiecie. Przyktadem moze by¢ stosowanie prezentacji
multimedialnych w nauczaniu poczatkowym w celu unowocze$nienia trady-
cyjnych drog przekazywania wiedzy. Okazato sie, ze wysitek nauczycieli wto-
zony w przygotowanie takich prezentacji i dostosowanie ich do programu na-
uczania oraz mozliwo$ci dzieci zaowocowat w postaci nowych umiejetnosci
uczniéw: wyrazania wtasnych opinii w kwestiach problemowych, twoérczego
komunikowania sie i wspétdziatania z innymi. Ponadto uczniowie poprawnie
interpretowali prezentowane zagadnienia i aktywnie uczestniczyli w lekcjach
(Ktoridou, Dolapsakis 2004). Nauczycielom przygotowujacym prezentacje
multimedialne do lekcji przyrody prowadzonych metodg gier dydaktycznych
przy$wiecata mysl Alberta Einsteina: ,Nigdy nie prébuje nauczy¢ moich stu-
dentéw wszystkiego. Prébuje tylko stworzy¢ srodowisko, w ktérym oni moga
sie uczy¢” (za: Fortner i in. 2003).

Prezentacja moze mie¢ charakter jedynie informacyjny, ale moze tez
prowadzi¢ do zadan problemowych lub wytwérczych (Furmanek, Osman-
ska-Furmanek 2002). Zdaniem Fishera (1999) proces twoérczy w duzej mie-
rze sprowadza sie do reorganizowania posiadanej wiedzy po to, zeby zo-
rientowac sie, czego nie wiemy. W tym kontekscie zastosowanie prezentacji
multimedialnej pomaga w ksztattowaniu kompetencji uczniéw zwigzanych
zaréwno z tworczym korzystaniem z informacji, jak i z jej tworzeniem. Nie
kazdy nadawca informacji jest jej tworca, ale kazdy uzytkownik informa-
cji jest jej odbiorca. W sytuacji szkolnej uzytkownikami informacji mozna
nazwac wszystkich, ktérzy wykorzystujg ja w jakikolwiek celowy sposéb
(Batorowska 2001). W dziedzinie zarzgdzania informacja wazne jest nie tyl-
ko jej zorganizowanie, ale takze strategie prezentacji - ta sama informacja,
tak samo zorganizowana, ale inaczej zaprezentowana, bywa inaczej zrozu-
miana przez odbiorcéw. To odmienne rozumienie informacji najrzetelniej
mierzone jest przez sprawdzenie, jakie decyzje sg podejmowane w wyniku
jej odebrania (Stréozynski 2001).



4.3. Nowe kompetencje nauczyciela

Ewolucja

Na potrzeby rozwazan nad nowymi kompetencjami nauczyciela przyje-
to definicje kompetencji zaproponowang przez Europejskie Biuro Eurydice,
w opracowaniu Key competencies. A developing concept in general compulso-
ry education (2002: 14). Czytamy w nim: ,Wielu specjalistow reprezentuja-
cych dziedziny takie, jak socjologia, pedagogika, filozofia, psychologia i eko-
nomia, podejmowato préby zdefiniowania pojecia kompetencji. Ich wysitki
byty uwarunkowane kontekstem edukacyjnym, kulturowym oraz jezykowym.
M. Romainville (1996, s. 133-141) przypomina nam, ze francuski termin
compétence stosowano pierwotnie w kontekscie ksztatcenia zawodowego, na
okreslenie zdolno$ci do wykonania danego zadania. Jednak w ciggu ostatnich
dziesiecioleci termin ten zadomowit sie w ksztatceniu ogbélnym, gdzie najcze-
$ciej odnosi sie do «mozliwos$ci» lub «potencjatu» jednostki do efektywnego
dziatania w okre$lonej sytuacji. Liczy sie nie tyle sama wiedza, ile umiejet-
nos¢ jej zastosowania. Dla P. Perrenouda (1997) nauczanie kompetencji ozna-
cza umozliwianie jednostce mobilizowania i stosowania juz nabytej wiedzy
w sytuacjach ztozonych, zréznicowanych i nieprzewidywalnych. Proponuje
on nastepujaca definicje kompetencji (s. 7): une capacité d’agir efficacement
dans un type défini de situations, capacité qui s’appuie sur des connaissances,
mais ne s’y réduit pas (umiejetnos¢ efektywnego dziatania w wielu okreslo-
nych sytuacjach, umiejetno$¢ oparta na wiedzy, lecz do niej nie ograniczo-
na [thum. z francuskiego dokonane przez Europejskie Biuro Eurydice]). Po
przeanalizowaniu wielu definicji pojecia kompetencji, F.E. Weinert (2001,
s. 45) konkluduje, ze w wielu dyscyplinach «pojecie kompetencji interpretuje
sie jako mniej lub bardziej wyspecjalizowany system zdolno$ci, umiejetnosci
lub sprawnosci niezbednych lub wystarczajacych do osiagniecia okre$lonego
celu». W czasie sympozjum Rady Europy na temat kompetencji ]J. Coolahan
(Council of Europe, 1996, s. 26) zaproponowat, aby termin «kompetencja» czy
tez «kompetencje» rozumie¢ jako «ogo6lne zdolnosci (mozliwosci) oparte na
wiedzy, do§wiadczeniu, warto$ciach oraz sktonnos$ciach nabytych w wyniku
oddziatywan edukacyjnych»”.

Edukacja informatyczna, technologia informacyjna i komunikacja staja
sie obecnie jednym z najwazniejszych wyznacznikéw podstawowych kom-
petencji uczniéw. Uwaza sie réwniez, ze technologia informacyjna wzbogaca
wiedze i umiejetno$ci nauczycieli w zakresie mozliwo$ci realizowania proce-
su dydaktycznego w obrebie danego przedmiotu nauczania.
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Juz 15 lat temu Maciej M. Systo (2002) zwracat uwage, ze korzystanie z tej
wiedzy i umiejetnosci odbywa sie w cyklu, na ktory sktadaja sie trzy etapy,
charakterystyczne dla kazdego procesu ksztatcenia:

— planowanie sposob6w wykorzystania TI w nauczaniu oraz w pracy wta-

snej uczniéw,

— organizowanie procesu ksztalcenia wspomaganego $rodkami i narze-

dziami TI,

— ewaluacja i ocena efektywnosci nauczania i uczenia sie z wykorzystaniem

TI.

Systo wielokrotnie, w czasie licznych spotkan z nauczycielami, mowit
o tym, ze edukacja informatyczna, poprzez wtasciwy dobér srodkéw oraz na-
rzedzi, peti role integrujaca poszczegodlne przedmioty nauczania na wszyst-
kich etapach ksztatcenia. W ksztatceniu przyrodniczym i biologicznym coraz
czesciej pojawiaja sie koncepcje nauczania zintegrowanego, ukazujacego
uczniowi $wiat holistycznie. Preferuje sie zasade wszechstronnej aktywno-
$ci ucznidw w sferze poznawczej, emocjonalno-motywacyjnej i praktycznej.
Kazdy nauczyciel powinien by¢ przygotowany do postugiwania sie technolo-
gia informacyjna i komunikacyjng w pracy wtasnej oraz w pracy na zajeciach
z uczniami. Zdaniem Systy przygotowanie takie powinno obejmowac¢ wiado-
mosci i umiejetnosci dotyczace:

— podstawowych zasad postugiwania sie pojeciami, terminologia, Srodkami
(sprzetem), narzedziami (oprogramowaniem) i metodami TI,
technologii informacyjnej jako cze$ci warsztatu pracy nauczyciela,
roli i wykorzystania TI w swojej dziedzinie,
wykorzystywania TI jako pomocy dydaktycznej w nauczaniu,
aspektéw prawnych, etycznych i spotecznych.

Wymienione zagadnienia stanowia nadal standardy przygotowania na-
uczycieli do postugiwania sie TI.

Przy ustalaniu zadan wspotczesnej szkoty w ramach reformy z 1999 roku
MENIS zwracat szczegblna uwage na ksztattowanie u uczniéw umiejetnosci
korzystania z nowych technologii komunikowania sie, wyszukiwania i po-
rzadkowania informacji pochodzacych z réznych Zrédet. Wymusito to nowe
spojrzenie na zagadnienia zwigzane z przygotowaniem nauczycieli przed-
miotéw przyrodniczych do wykorzystywania w praktyce szkolnej srodkow
technologii informacji. USwiadomito to pracownikom o$wiaty, Ze nauczyciel
powinien dysponowa¢ wiedzg na temat stosowania nowoczesnych form i me-
tod nauczania wymagajacych wyszukiwania informacji oraz postugiwania sie
nig w rozwigzywaniu probleméw i podejmowaniu decyzji. Znajomos¢ rézno-
rodnych srodkéw dydaktycznych oraz zasad ich stosowania na lekcjach wiagze
sie z koniecznymi umiejetnos$ciami, np. wykorzystywania multimedialnego
zestawu komputerowego i jego urzadzen peryferyjnych oraz postugiwania



sie podstawowa terminologia zwigzang z TI. Przekonanie o potrzebie syste-
matycznego i ustawicznego doksztatcania sie, poszukiwania nowych, orygi-
nalnych rozwigzan powinno mie¢ zwigzek z wykorzystywaniem komputera
i TI w planowaniu i wzbogacaniu mozliwosci zawodowych nauczyciela, do-
skonaleniu metod pracy, w monitorowaniu i badaniu procesu nauczania oraz
pomiarze dydaktycznym.

Nauczyciel przyrody i biologii ma liczne mozliwosci zastosowania TI na
lekcjach, zwtaszcza Ze elementy TI sg uwzgledniane w podstawie progra-
mowej. W tym celu musi zaadaptowa¢ dostepne narzedzia komputerowe do
swoich potrzeb, stworzy¢ koncepcje nauczania swojego przedmiotu (lub jego
konkretnych dziatéw), przygotowa¢ obudowe dydaktyczng w postaci kon-
spektéw lub scenariuszy lekcji z wykorzystaniem srodkéow TI.

Nauczyciele musza mie¢ $wiadomo$¢ doskonalenia swoich kompetencji
w zakresie uzasadnionego psychologicznie i metodycznie doboru narzedzi TI
do potrzeb procesu dydaktycznego zwigzanego z nauczaniem i uczeniem sie
konkretnych tresci przedmiotowych. Juz od wielu lat podkres$la sie, Ze techni-
ka komputerowa oraz nowoczesne formutowanie celéw edukacji wymuszajg
na nauczycielu zmiane strategii nauczania i metod pracy na zajeciach - z poda-
jacych (asocjacyjnych) na problemowe i operacyjne. Chodzi przede wszystkim
0 organizowanie warunkoéw i sytuacji umozliwiajgcych uczniom samodziel-
ne zdobywanie wiedzy przyrodniczej oraz nie pozorowane, lecz faktyczne
dziatanie uczniéw obejmujace ich aktywno$¢ manipulacyjng i intelektualng
(Sawinski 1996).

W 2010 roku przeprowadzono badania, ktérych celem byta analiza moz-
liwosci wykorzystania technologii informacyjnej w ksztatceniu srodowisko-
wym studentéw, jak rowniez analiza wstepnych uwarunkowan edukacji zdal-
nej studentow biologii i ochrony $rodowiska (w tym przyszitych nauczycieli)
(Potyrata, Rysak, Jancarz-tanczkowska 2010). W celu weryfikacji hipotezy
badawczej zaktadajacej istotng role umiejetnosci informacyjno-komunikacyj-
nych w poziomie kompetencji absolwentéw kierunku ,ochrona srodowiska”
wykorzystano analize dokumentéw oraz sondaz diagnostyczny. Analiza do-
kumentéw koncentrowata sie wokét obowigzujacych w czasie trwania badan
standardow ksztatcenia, syllabuséw przedmiotowych, literatury przedmioto-
wo-metodycznej oraz wtasnych materiatéw dydaktycznych zwiazanych z kur-
sem nauczania biologii prowadzonym zdalnie na platformie Moodle w roku
akademickim 2008/2009.

Analiza literatury przedmiotowo-metodycznej dotyczacej wykorzystania
technologii informacyjnej w ksztatceniu na poziomie uniwersyteckim, gtow-
nie w zakresie metod i technik nauczania wspomaganych narzedziami TI, wy-
kazata rosnace zainteresowanie zdalnym ksztatceniem studentéw. Okreslono
nawet predyspozycje przedmiotéw akademickich do e-nauczania oraz pod-
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dano krytycznej ocenie stosowane sposoby zdalnego nauczania (Bednarczyk,
Rudak 2007).

Stwierdzono, ze wielu wyktadowcoéw przenosi tre$¢ swoich wyktadéw
w formie tekstu lub prezentacji do internetu, uwazajac, Ze tak udostepnione
materialy sg wystarczajacym sposobem komunikacji probleméw naukowych
i rownocze$nie zachetg dla studentéw do osobistych poszukiwan. Braku efek-
tow upatrywano w cechach przekazu (za najlepsze edukacyjnie uwazane s3
m.in. polisensoryczno$¢ i symulacyjno$c¢), jak réwniez w fakcie, Ze nie wszyst-
kie przedmioty nadaja sie w réwnym stopniu do nauczania na odlegtos¢. Za-
proponowano wprowadzenie pojecia ,podatnos¢ przedmiotu na e-nauczanie”.
Pojecie to mozna zastosowa¢ w odniesieniu do danego przedmiotu ksztatce-
nia, gdy metody nauczania stacjonarnego i zdalnego niewiele sie réznia.

W literaturze przedmiotowo-metodycznej narzedzia TI traktowane s3
jako $rodki dydaktyczne, nowe media stosowane w edukacji. Badania nad
stopniem wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych w na-
uczaniu wykazaty, ze w 2003 roku jedynie 20% kadry akademickiej stoso-
wato nowoczesne media w swojej pracy, a nauczyciele akademiccy wykorzy-
stywali najczesciej program PowerPoint, poczte elektroniczng oraz wybrane
strony internetowe. Z badan Feinera (2003) wynika rowniez, Ze poszczego6lne
narzedzia stuzyty gtéwnie wyszukiwaniu informacji, w mniejszym zas stop-
niu wtasciwemu przetwarzaniu informacji. Narzedzia Tl wykorzystywane
byly przede wszystkim na przedmiotach informatycznych oraz nielicznych
przedmiotach kierunkowych.

Z roku na rok oferta dydaktyczna zwigzana z wirtualnym $rodowiskiem
nauczania i uczenia sie powieksza sie. Jako przyktad mozna podac proste na-
rzedzia Tl (podreczniki wirtualne) do realizacji zagadnien dotyczacych od-
nawialnych Zrdédet energii. Kazda jednostka tematyczna sktada sie z pieciu
rozdziatéw, z ktérych trzy s dostepne on-line, a dwa w kursowych podrecz-
nikach. Cze$¢ wspomagana komputerowo podzielona jest na teorie, praktyke,
ewaluacje i autokontrole. Podkres$la sie jednak konieczno$¢ rozpatrywania
w trakcie ewaluacji parametréw pedagogiczno-psychologicznych, technicz-
no-funkcjonalnych, organizacyjno-ekonomicznych i spoteczno-kulturowych.
Zwtaszcza te ostatnie nabraty w ostatnich latach szczegélnego znaczenia
(Tampakis iin. 2007), co znajduje rowniez wyraz w badaniach, ktérych celem
jest uczynienie ze studentéw krytycznych odbiorcow przekazéw medialnych.

Tego typu badania prowadzono w zwigzku z realizacjg zagadnien doty-
czacych globalnego ocieplenia. Wsréd studentéw realizujacych 6w autorski
program nauczania zauwazono istotng zmiane nastawienia oraz wzrost re-
fleksyjnego podejscia do omawianych probleméw. Symulacje, ktére mogli oni
aktywnie kreowac na odlegtos¢, niezaleznie od siebie, uswiadomity im moz-
liwo$¢ uczestniczenia w podejmowaniu decyzji oraz rozwijaty umiejetnosci



holistycznego pojmowania zjawisk i proceséw przyrodniczych (Whitelock
2007). Podane przyktady powoduja konieczno$¢ nowego spojrzenia na edu-
kacje nauczycieli w zakresie wtasciwego wykorzystywania narzedzi TI w pra-
cy dydaktyczne;j.

Poglady na role nauczyciela w procesie dydaktycznym ewoluujg obec-
nie w do$¢ szybkim tempie. Okazuje sie na przyktad, ze wedtug niektérych
wspotczesni nauczyciele spetniajg kategorie definicyjne pozwalajace zaliczy¢
ich do pracownikéw wiedzy (Rosinski 2009). Definicje taka stworzyt Thomas
H. Davenport (2007: 22): ,Pracownicy wiedzy reprezentujg wysoki poziom
wiedzy specjalistycznej, wyksztatcenia lub do$§wiadczenia, a do najwazniej-
szych celéow ich pracy nalezy tworzenie, rozpowszechnianie lub praktyczne
wykorzystywanie wiedzy”. Nauczyciele - pracownicy wiedzy to pracownicy
szkoty - organizacji zarzadzajacej wiedza. W tym kontekscie ewolucji podle-
ga myslenie o kompetencjach nauczycielskich, te za$ sa rozpatrywane przez
Kwasnice (1987, 2004) w obszarze wiedzy praktyczno-moralnej i techniczne;j.
Konstytuujg sie w postaci dwoch grup kompetencji: praktyczno-moralnych
(m.in. komunikacyjne) oraz technicznych (m.in. metodyczne).

Wedtug Zbigniewa Neckiego (2006: 12): ,Nauczyciel komunikacyjnie
kompetentny to cztowiek zdajacy sobie sprawe ze ztozonosci sytuacji spo-
tecznej, ktory umiejetnie dostosowuje rodzaj aktéw komunikacyjnych do typu
relacji, sytuacji interpersonalnej, nastroju emocjonalnego, $rodowiska fizycz-
nego, motywacji, subkultury szkolnej i osobowos$ci rozméwcy”.

Osobnym zagadnieniem jest ksztatcenie zdalne (distance learnig).
W ksztatceniu na odlegtos¢ wykorzystuje sie zazwyczaj platformy zdalnego
nauczania, ktérych przyktadem moze by¢ platforma Moodle. Platforma ta
umozliwia autorom materiatéw edukacyjnych tworzenie i stosowanie rézno-
rodnych zadan, a uczestnikom kursu (studentom) podejmowanie réznorod-
nych aktywnosci. Kazda z aktywnoS$ci na platformie Moodle pozwala tworzy¢
zadanie dla uczestnikéw, wydawac im polecenia oraz ocenia¢ wykonywane
zadania. Zadania mogg obejmowac aktywnos¢ uczestnika w terenie, co w edu-
kacji Srodowiskowej ma zasadnicze znaczenie. Uczestnicy kursu mogg wyko-
nywac zdjecia réznych obiektéw przyrodniczych, kreci¢ krotkie filmy, sporza-
dzac¢ zielniki, wykresla¢ mapy, przeprowadzac¢ wywiady Srodowiskowe itp.

W ramach badan prowadzonych przez Potyrate i Jancarz-Lanczkowska
(2010) podczas zaje¢ na platformie Moodle korzystano z:

— tworzenia informacji testowej dla uczestnikéw kursu (strona tekstowa

i strona HTML, pliki w formatach pdf i doc. podtaczane do kursu, linki

do stron www lub materiatéw edukacyjnych znajdujacych sie w zasobach

internetowych, np. http://wwf.pl/, http://natura2000.mos.gov.pl/natu-
ra2000/, http://ekologia.pl/, mozliwos¢ podgladania przyrody on-line,
np. obraz z kamer obserwujacych zachowania ptakéw w gniazdach, filmy,

187



188

animacje komputerowe oraz zasoby tekstowe z zakresu ochrony $rodo-

wiska znajdujace sie na portalach edukacyjnych),

— tworzenia stownika poje¢ (podobne mozliwosci daje baza danych two-
rzona na podstawie jednolitego szablonu wpisu),

— rozwiazania metodycznego, tzw. lekcji (lekcja sktada sie z co najmniej kil-
ku stron, pomiedzy ktérymi porusza sie uczestnik kursu; autor materiatu
edukacyjnego ma wptyw na kolejnos¢, w jakiej uczestnik zapoznaje sie
z nastepna partig materiatu, umozliwia to budowanie okreslonej struktu-
ry zdobywanej wiedzy, biezace sprawdzanie wiadomosci i umiejetnosci
studentéw poprzez tzw. samoocene).

Platforma edukacyjna umozliwia réwniez wielostronng komunikacje
miedzy uczestnikami a prowadzacym oraz miedzy samymi uczestnikami. Ko-
munikacji stuzg miedzy innymi forum dyskusyjne oraz czat. Przetestowano
réznego rodzaju fora: standardowe, do uzytku ogdélnego, na ktérych kazdy
uczestnik moze rozpocza¢ dyskusje; krotka dyskusje na okreslony temat; fo-
rum pytan i odpowiedzi, na ktérym prowadzacy publikuje pytanie i wszyscy
uczestnicy musza na nie odpowiedzie¢, nie widzac odpowiedzi innych uczest-
nikow. Czat pozwala na dyskusje zaréwno z prowadzacym, jak i z eksper-
tem. Nieodtgcznym elementem ksztatcenia jest ocenianie uczestnikdw, co tez
umozliwia platforma edukacyjna.

Jak wynika z obserwacji zaje¢, platforma zdalnego nauczania daje do$¢
duze mozliwosci ksztatcenia studentéw kierunku ochrona srodowiska. Roz-
maito$¢ form aktywno$ci studenta, konieczno$¢ postugiwania sie réznymi
technologiami przy wykonywaniu zadan poleconych przez prowadzacego,
a wiec rozszerzanie wtasnych umiejetnosci, brak sztywnych ram czasowych
w zdobywaniu wiadomoSci (praca poprzez platforme w dowolnym dla siebie
czasie), mozliwo$¢ konsultacji z ekspertami na odlegtos$¢ - te i wiele jeszcze
innych zalet czyni ten sposéb nauczania wartym upowszechniania.

Wymienione przyktady koncentruja sie wokdét nauczania i uczenia sie
wspomaganego komputerowo oraz nauczania zdalnego. Starano sie przy tym
podkresli¢ znaczenie komunikacji miedzy uczestnikami podanych interakcji
oraz form ksztatcenia i przetwarzania informacji. Zazwyczaj méwiac o zasto-
sowaniu T1 w edukacji, podkresla sie strone narzedziowa, dotyczaca oprogra-
mowania czy og6lnej infrastruktury informatycznej uczelni. To za mato, aby
mowic¢ o spetieniu standardéw ksztatcenia w zakresie technologii informa-
cyjnej. Refleksja powinna dzisiaj dotyczy¢ stopnia przygotowania studentow
do realizacji zadan zawodowych w sytuacji nowych koncepcji ksztatcenia,
w Swiecie opanowanym przez nowe technologie i w obliczu gwattownego
przyrostu informacji.



Antynomie

Elzbieta Perzycka (2009) dostrzega neokompetencje informacyjne nau-
czycieli w zakresie komunikowania sie za poSrednictwem internetu z ucznia-
mi, rodzicami i innymi podmiotami edukacji, definiuje je jako strukture po-
znawczg, ztozong z umiejetnosci, wiedzy, dyspozycji i postaw w zakresie pla-
nowania rozwigzania problemu przy uzyciu informacji cyfrowych. Podaje pie¢
zakresoéw aktywnosci informacyjnej nauczyciela (planowanie, pozyskiwanie,
selekcjonowanie, tworzenie, udostepnianie), ktéorym przypisuje okreslone
przejawy aktywnosci. Badania doprowadzity autorke do takich konkluzji: ,Nie
mozna przespac sytuacji, w ktorej przepas¢ neokompetencji informacyjnych,
jaka istnieje miedzy nauczycielami a uczniami, bedzie sie powieksza¢, co do-
prowadzi do jeszcze wiekszego «znienawidzenia» szkoty przez obie strony
[...]- Wyzwaniem dla wielostronnego ksztatcenia, realizowanym przez wspét-
czesnego nauczyciela, jest potaczenie dwdch swiatéw, aby Matrix przeplatany
Z rzeczywistos$cig stat sie sprzymierzericem w budowaniu relacji spotecznych
na miare XXI wieku” (tamze: 167).

Badania ankietowe przeprowadzone w Zaktadzie Edukacji, Komunikacji
i Mediacji Przyrodniczej Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie wigzaty
sie z pr6ba odpowiedzi na pytanie: Czy narzedzia technologii informacyjnej sg
przydatne (w opinii studentéw) w ksztatceniu Srodowiskowym? Studenci wy-
mieniali tematy, ktére ich zdaniem w szczegdlnosci wymagajg wspomagania
narzedziami technologii informacyjnej, m.in. zwigzane z degradacja i stanami
zagrozenia Srodowiska oraz zmianami klimatu. Zapytano rowniez studentow
o kompetencje, ich zdaniem, niezbedne do wykorzystywania T1 w ksztatce-
niu Srodowiskowym (ze wzgledu na najwiekszy procent wskazan ,podatno-
$ci” tych zagadnien na wspomaganie narzedziami i srodkami TI). Jesli cho-
dzi o kompetencje informatyczne, stanowigce istotny sktadnik umiejetnosci
informacyjno-komunikacyjnych, znaczna wiekszo$¢ ankietowanych uznata,
ze korzystanie z ustug internetowych jest niezbedne do celéw edukacyjnych
w zakresie gromadzenia informacji oraz porozumiewania sie oraz Ze znajo-
mo$¢ podstawowych pojeé i terminologii w zakresie technologii informacyj-
nej to podstawa efektywnego korzystania z narzedzi komputerowych.

Wedtug wiekszos$ci ankietowanych podstawowe pojecia technologii infor-
macyjnej oraz umiejetnosci postugiwania sie zestawem komputerowym w za-
kresie potrzeb edukacyjnych sg przyswajane w toku studidéw w wystarczajgcym
zakresie, ale rowniez ponad potowa respondentéw wskazata na odpowiednie
ksztatcenie sprawno$ci postugiwania sie oprogramowaniem uzytkowym oraz
przygotowywania materiatow i prezentacji multimedialnych. Badania te ujaw-
niajg pozytywna tendencje zwigzang z podniesieniem jako$ci ksztatcenia w za-
kresie technologii informacyjnej oraz wskazuja na przydatno$¢ narzedzi TI,
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zwtaszcza w ksztatceniu srodowiskowym. Na marginesie warto tez zauwazy¢,
Ze za przydatng uwaza sie umiejetno$¢ usuwania prostych awarii sprzetu, tym-
czasem jest ona ksztatcona, zdaniem studentéw, w niewielkim stopniu. Nieste-
ty, ankietowani nie przywiazuja wiekszego znaczenia do bezpieczenstwa i hi-
gieny pracy z komputerem oraz do umiejetnosci krytycznej oceny edukacyjnej
przydatno$ci oprogramowania i zasobéw elektronicznych, co powinno znalez¢
czytelny zapis w nowych syllabusach przedmiotowych.

Wyniki te nie dajg jednak petnego obrazu sytuacji. Od lat przyjmowano
zasade, ze nowe medium dydaktyczne to nowa metodyka jego wykorzysta-
nia w procesie dydaktycznym. Uznano, ze technologia informacyjna moze by¢
postrzegana na dwa rézne sposoby: jako srodek do tworzenia i implementa-
cji Srodowisk uczenia sie oraz jako Srodek do tworzenia mozliwosci naucza-
nia w ramach $rodowiska uczenia sie (Juszczyk 2002). W 2003 roku moéwito
sie juz, ze nie ma lepszej metody poznawania proceséw przyczynowo-skut-
kowych, niz interaktywne poznawanie wspdtzaleznosci w Swiecie przyrody,
wskazujac na potrzebe wykorzystywania multimedialnych programoéw edu-
kacyjnych stworzonych przez informatykéw pod okiem specjalistow z danej
dziedziny wiedzy (Wojcik 2003). W roku 2007 byto juz oczywiste, Ze inter-
net jest tatwo dostepna ptaszczyzng publikacji, ktéra ,umozliwia prezento-
wanie owocow wilasnej kreatywnos$ci i porownywanie ich z innymi” oraz ze
»obudowa dydaktyczna programoéw ksztatcenia oferowana w postaci on-line
powinna by¢ czyms$ powszechnie dostepnym i popularnym” (Majcher 2007).
Z badan wynikato jednak, Zze nowa technologia w edukacji wptyneta gtéwnie
na zmiane nos$nika informacji, bez petnego wykorzystania jej potencjalnych
mozliwos$ci (Potyrata, Walosik 2007).

Nie kazdy przedmiot jest odpowiedni do nauczania na odlegtos¢ i do za-
stepowania tradycyjnych $srodkéw dydaktycznych Srodkami i narzedziami
TI. Gtéwnym wyznacznikiem jest interakcja zwrotna oraz mozliwos¢ dziatan
praktycznych. W przypadku ksztatcenia Srodowiskowego istotne jest réwniez
symulowanie zjawisk i proceséw, ktére w uktadach naturalnych wymagaja
dziesiecioleci; konfrontowanie réznych opinii, na przyktad w celu mediacji
konfliktéw $rodowiskowych; oraz doskonalenie umiejetnosci komunikacji
spotecznej, uznawanej za niezbedny element w procesach zarzadzania ochro-
na Srodowiska.

Mozna zatem stwierdzi¢, ze wykorzystanie nowych mediéw w procesie
edukacyjnym jest niezbednym warunkiem podniesienia jako$ci ksztatcenia
studentéw kierunkéw przyrodniczych. Oznacza to koniecznosé:

— laczenia kompetencji informatycznych i informacyjno-komunikacyjnych,
— doktadnego okre$lenia zadan, charakteru i zakresu edukacji zdalnej,
w tym e-learningu,



— alternatywnej realizacji ¢wiczen, doswiadczen i eksperymentéw w $ro-
dowisku wirtualnym, zwtaszcza w sytuacji ograniczen finansowych i cza-
sowych, ktére dotykaja wyzsze uczelnie,

— komputerowego wspomagania standardowych przedmiotéw ksztatcenia
studentéw kierunku ochrona $rodowiska.

Rozpatrujac ksztatcenie w szkole wyzszej i biorac pod uwage przeobra-
zenia dokonujace sie w spoteczenstwie informacyjnym oraz nowa wizje pra-
cy dydaktycznej nauczyciela akademickiego, nie ma juz dzisiaj watpliwosci,
ze nalezy zintensyfikowac i zoptymalizowaé plany ksztatcenia studentow
wszystkich kierunkéw studiéw w celu wiasciwego wykorzystania dostepnych
zrodet informacyjnych, mozliwosci réznych form samodoskonalenia sie, pro-
gramowania i ewaluowania wtasnej pracy oraz tworzenia wzoréw nowych
rozwigzan organizacyjno-metodycznych, np. o charakterze interdyscyplinar-
nym (Potyrata, Walosik 2008).

Konteksty

Interakcje miedzy ludZmi sg postrzegane niejednokrotnie jako element
zycia spotecznego i warunek jego integracji (Szymanski 2011). Kompeten-
cje komunikacyjne nauczycieli wydajg sie dzisiaj szczegélnie istotne. Nicho-
las Carr (2010: 272) pisze: ,Jakze smutne by byto - zwtaszcza w kontekscie
ksztalttowania umystéw naszych dzieci - gdyby$Smy musieli bezkrytycznie
zaakceptowac to, ze element ludzki wyszedt z mody i mozna sie go pozby¢”.
Ksztatcenie i doskonalenie kompetencji medialnych/informacyjnych/ko-
munikacyjnych (wspomaganych nowymi mediami) trzeba podda¢ jeszcze
raz refleksji. Refleksje musi rozpoczynac¢ rewizja poje¢ ,poziom kompeten-
cji” 1, kompetencje kluczowe”. Przystowiowy kij w mrowisko wbija Manfred
Spitzer (2013), piszagc o kompetencjach medialnych: ,Juz samo to okreslenie
jest mocno zdradzieckie, kazac nam wierzy¢, ze biegto$¢ w obstugiwaniu cy-
frowych mediéw jest rownie wazna jak umiejetno$¢ czytania” oraz ,pojecie
kompetencje medialne jest mylgce rowniez dlatego, ze do obstugi komputera
potrzeba solidnej wiedzy ogdlnej, a nie jakich$ wyjatkowych umiejetnosci”
(tamze: 270, 271).

Alfabetyzm medialny (media literacy) postrzegany jest jako istotny ob-
szar kompetencji zwigzanych z krytycznym myS$leniem i promocjga spote-
czenstwa demokratycznego zdolnego do krytycznej konsumpcji informacji
medialnych oraz wyrazania siebie przez produkcje komunikatéw medialnych
(Arroio 2015).
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4.4. Kompetencje kluczowe

Kompetencje kluczowe sg bardzo wazne z punktu widzenia spoteczen-
stwa opartego na wiedzy i catozyciowego procesu uczenia sie. Zakresy wielu
kompetencji czeSciowo sie pokrywaja i sa ze sobg powigzane. Niektére kom-
petencje, np. krytyczne myslenie, kreatywno$¢, inicjatywnos¢, rozwiazywanie
probleméw, ocena ryzyka, podejmowanie decyzji i konstruktywne kierowa-
nie emocjami, wydaja sie uniwersalne, gdyz majg zastosowanie we wszystkich
elementach ram odniesienia.

Kompetencje informacyjne (information literacy) obejmuja miedzy inny-
mi zdolno$¢ przetwarzania informacji oraz ich wykorzystywania w krytycz-
ny sposéb, z odréznieniem elementéw rzeczywistych od wirtualnych przy
rozpoznawaniu potgczen. Rozwijaniu tych kompetencji sprzyja takze udziat
w spotecznosciach i sieciach w celach spotecznych, kulturalnych i zawodo-
wych. Kompetencje te niestusznie sg utozsamiane jedynie z ,kompetencja-
mi informatycznymi”. Wéréd kompetencji spotecznych i obywatelskich wy-
stepujg kompetencje zwigzane z dobrem osobistym i spotecznym. Chodzi tu
o $wiadomo$¢ tego, jak mozna zapewni¢ sobie optymalny poziom zdrowia
fizycznego i psychicznego, rozumianego jako zas6b danej osoby i jej rodziny
oraz bezposredniego otoczenia spotecznego, oraz wiedze, w jaki spos6b moze
sie do tego przyczyni¢ odpowiedni styl zycia (health literacy). Kompetencje
naukowe odnosza sie do zdolnosci i checi wykorzystywania istniejgcego zaso-
bu wiedzy i metodologii do wyjasniania §wiata przyrody, w celu formutowa-
nia pytan i wyciggania wnioskéw opartych na dowodach. Niezbedna wiedza
(scientific literacy) obejmuje gtéwne zasady rzadzace naturg, podstawowe
pojecia naukowe, metody, a takze rozumienie wptywu nauki i technologii na
$wiat przyrody. W ramach kompetencji informacyjnych coraz czesciej opisy-
wane sa kompetencje w zakresie alfabetyzmu funkcjonalnego on-line w pota-
czeniu z kompetencjami naukowymi (on-line functional literacy) (m.in. Dolenc
iin.2015).

W odniesieniu do edukacji nauczycielskiej kluczowe wydaja sie pyta-
nia postawione przez Kwieciniskiego (2000: 291): 1) Co nauczyciele musza
wiedziec i jakie musza posiada¢ umiejetnosci? 2) Jaki jest cel ich ksztatcenia?
3) Czy nauczanie to zawdd (ze wzgledu na charakter przygotowan, kryteria
przyjeé, charakter pracy, obowigzki uwazane przez przedstawicieli tego za-
jecia za konstytutywne)? 4) Czy zapewnione sg warunki konieczne dla rozwi-
niecia umiejetno$ci nauczania? 5) Skad wiadomo, zZe poczatkujacy nauczyciel
jest przygotowany do zawodu? Odpowiedzi na te pytania mogtyby stanowi¢
trzon kluczowych kompetencji nauczycielskich, a jednoczesnie wyznaczy¢
nowa droge formacji nauczycieli.
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Alternatywne modele ksztatcenia
z wykorzystaniem narzedzi Tl w nauczaniu i uczeniu sie
zagadnien biologicznych i Srodowiskowych

Konteksty

Wykorzystanie narzedzi Web 2.0° w edukacji stato sie tematem licznych kon-
ferencji poswieconych najnowszym technologiom ksztatcenia. Jest to uzasad-
nione faktem, ze do$wiadczamy rozkwitu mediéw w wymiarze spotecznoscio-
wym, co znajduje odzwierciedlenie w potrzebach edukacyjnych pokolenia C
(C generation)™. Pokolenie C zyjace w symbiozie z internetem i abstrakcyjng
chmura, w ktérej przetwarza informacje, uczy sie na swoj wtasny sposéb, ko-
rzystajac z globalnych zasob6w sieci. Z perspektywy wiedzy i proceséw ucze-
nia sie zjawisko to sprzyja powstawaniu nowych postaw i wzorcéw zachowan.
Nasuwa sie réwniez wiele pytan o role technologii w edukacji i role edukacji
w rozwoju technologii oraz mozliwosci transformacji szkoty w kierunku ,or-
ganizacji uczacej sie” (Potyrata 2008).

Poszukiwanie nowego modelu edukacyjnego to pytanie o sposoby mode-
lowania $rodowiska uczenia sie tak, aby narzedzia technologii informacyjnej
pomagaty w przetwarzaniu informacji w sposéb odpowiadajacy stylom po-
znawczym uzytkownikéw nowych mediéw, niezaleznie od miejsca i czasu.
Réznorodnos$¢ stylow poznawczych wynika z indywidualnych réznic mie-
dzy ludZzmi i niejednakowego sposobu poznawania przez nich rzeczywisto-
$ci. Tego typu wykorzystanie nowych mediéw w edukacji wcigz wymaga ich
twérczego rozwijania w sposéb swiadomy i celowy.

Obudowa medialna procesu dydaktycznego w postaci materiatéw inter-
aktywnych do nauczania i uczenia sie przedmiotéw przyrodniczych powoli
zaczyna by¢ standardem edukacyjnym. Dydaktycy przedmiotowi dysponujg
coraz nowocze$niejszymi rozwigzaniami elektronicznymi wspomagajacymi
proces uczenia sie. Jako przyktad mozna tu poda¢ pakiet edukacyjny ,Po prostu
chemia” (Gulinska 2012a), narzedzia do komputerowej symulacji i monitorin-

* Web 2.0 to nowe aplikacje internetowe, ktérych podstawowym celem jest utatwianie wy-
miany informacji, wspoétdziatania i wspétpracy uzytkownikéw, ktérzy staja sie gtdéwnymi
autorami publikowanych tresci (Visser 2012).

** C to skrot od connect, communicate, change, construct, cooperate. Pokolenie C rézni od in-
nych pokolen to, ze jego cztonkowie s prawdziwymi cyfrowymi tubylcami (digital natives).
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gu doswiadczen chemicznych (Nodzynska, Pasko 2012) czy model spotecznej
komunikacji probleméw naukowych (biologicznych) za posrednictwem me-
diéw spotecznosciowych (Potyrata, Jancarz-tanczkowska 2012). Mozna juz
moéwic o potwierdzonych w badaniach efektach ksztatcenia wspomaganego
przez wybrane narzedzia technologii informacyjnej. Tymczasem nowe media
i nowe nowe media (Levinson 2010) zaskakujg nowymi mozliwo$ciami wy-
korzystania i kreacji informacji oraz jej przetwarzania w wiedze, rowniez te
o samym medium (medium is a message”). ,0drzucac te wiedze, to pozostawac
na wiasne zyczenie w poprzedniej epoce mediow” (Kalczynska 2012). Wayne
Visser (2012), za pionierem mediéw internetowych Timem O’Reilly’'m, podaje
réznice miedzy Web 1.0 i Web 2.0, m.in.: strony prywatne i blogowanie, pu-
blikowanie i uczestnictwo, katalogowanie (taksonomia) i tagowanie (folkso-
nomia), ochrona i udostepnianie. Chociaz pierwotnie przewidywano, ze Web
2.0 zachwieje gtéwnie modelem dziatalno$ci rynkowej i organizacyjnej firm,
dzisiaj nie ma juz watpliwosci co do tego, Ze wptywa réwniez w znacznym
stopniu na edukacje. Szkota prébuje broni¢ swojej dotychczasowej pozycji,
nie dostrzegajac zjawiska, deprecjonujac wartos$¢ edukacyjng Web 2.0 lub de-
monizujgc zagrozenia wynikajgce z otwartos$ci, partnerstwa, wspotdzielenia
i globalnej skali dziatania (Tapscott, Wiliams 2007).

John Hartley (2011) opisuje zastosowania YouTube w kontekstach edu-
kacyjnych. Swoje doswiadczenia w tym zakresie czerpie w duzej mierze z kie-
rowanego przez siebie w latach 2003-2006 projektu YIRN (Youth Internet
Radio Network), ktérego produktem byt wtasnie portal YouTube. Intencja
twércy portalu byto uczenie sie przez wymiane, doSwiadczenie i dzielenie sie
wiedza. Praktyka zweryfikowata nieco wstepne zatozenia projektu, jednak
dobitnie wskazata na charakter zmiany spotecznej. Mtodzi ludzie nie uwazajg
nowych technologii za co$ zewnetrznego, ,wydaje sie jakby wypracowali we-
wnetrzna zdolnos$¢ przesytania wiadomosci tekstowych, korzystania z iPoda,
gier i wielozadaniowosci na wielu platformach” (Czego uczy nas... 2012). Po-
twierdza to ,Manifest dzieci sieci”, w ktérym czytamy:

DorastaliSmy z siecia, przez sie¢ uczestniczymy w kulturze, dzieki sieci za-
tatwiamy urzedowe sprawy. JesteSmy dzie¢mi sieci, r6znimy sie od was -
analogowych [...]. Sie¢ jest dla nas czyms$ w rodzaju wspétdzielonej pamieci
zewnetrznej. Nie musimy zapamietywac niepotrzebnych detali: dat, kwot,
wzorow, paragrafow, nazw ulic, szczegétowych definicji. Wystarczy nam abs-
trakt, informacja ograniczona do swojej esencji, przydatnej w jej przetwarza-
niu i tgczeniu z innymi informacjami. Jezeli bedziemy potrzebowali szczegd-
16w - sprawdzimy je w ciggu kilku sekund™.

* Tworcg hasta ,medium is a message’ (,przekaznik jest przekazem”) jest kanadyjski badacz
mediow Marshall McLuhan (1911-1980).

** http://www.sdp.pl/manifest-dzieci-sieci-przeglad-mediow-polityka (data dostepu: 26.04.
2013).



5.1. Metamodel

Testowanie autorskiego modelu uczenia sie w sSrodowisku cyfrowym, na-
zwanego metamodelem, miato miejsce w 2007 roku, w sytuacji przetamywa-
nia barier wynikajacych z infrastruktury informatycznej szkoét i ograniczone-
go dostepu do internetu (Potyrata 2007). Juz wéwczas metamodel okazat sie
przydatny jako narzedzie metauczenia sie oraz uswiadomienia nauczycielom
i uczniom, ze mozliwosci, jakie stwarza uczacym sie technologia informacyjna,
wykorzystywane celowo, usprawniajg procesy poznawcze i moga zaowoco-
wac w przyszto$ci w postaci samodzielnego, efektywnego uczenia sie.

Ewolucja

Opracowanie metamodelu poprzedzita analiza biologicznych uwarun-
kowan procesu uczenia sie (Houdé, Mazoyer, Tzourio-Mazoyer 2002; Haber-
lant 1999) oraz teoretycznych modeli proceséw zachodzacych w trakcie aktu
uczenia sie (Broadbent 1958; Kozielecki 1966; Atkinson, Shiffrin 1968; Gagné
1976; Galloway 1976; Gagné, Briggs, Wager 1992; Anderson 1995; Anderson,
Matessa, Lebiere 1997; Giordan 1998a; Wtodarski 1998). Znaczaca okazata
sie rowniez wspotpraca ze szwajcarskim Laboratorium Dydaktyki i Epistemo-
logii LDES w Genewie oraz prof. Andre Giordanem, twoérca allosterycznego
modelu uczenia sie. Prace nad praktycznym modelem poprzedzity wnikliwa
analiza zréznicowanych podejs$¢ teoretycznych procesu uczenia sie i poszu-
kiwanie ich komplementarnosci, pomimo czestych przypadkéw niekompati-
bilno$ci lub ograniczen. Ostatecznie, korzystajac z podstawowych twierdzen
wspotczesnych teorii uczenia sie oraz dostrzegajac istnienie wzajemnych im-
plikacji miedzy nimi, jak réwniez traktujac nauczanie/uczenie sie wspomaga-
ne narzedziami TI jako przetwarzanie informacji, przyjeto wyj$ciowo model
uczenia sie wedtug Gagné (1975). Dokonujac jego modyfikacji, kierowano sie
koniecznoscig uwzglednienia proceséw poznawczych oraz etapéw nabywa-
nia przez uczniéw umiejetnosci poznawczych. Kierowano sie réwniez przeko-
naniem, Ze proces uczenia sie jest zbyt skomplikowany, aby zredukowac¢ go do
jednego modelu (Giordan 1998; Giordan, Vecchi 2012).

Z punktu widzenia nauczania i uczenia sie wspomaganego narzedziami TI
szczegblne znaczenie ma powtdrne przetwarzanie informacji. Znaczacg role
powtarzania akcentuje model dwu rodzajéw pamieci Atkinsona i Shiffrina
(1971). Rolg powtarzania jest zatem utrzymanie informacji doptywajacych
do pamieci krotkotrwatej (short-term memory, STM) oraz transfer tych infor-
macji do pamieci dtugotrwatej (long-term memory, LTM). Aktywno$¢ ucznia
skierowana jest na gromadzenie i przetwarzanie informacji. Pojemnos¢ STM
jest jednak ograniczona i jezeli wiadomos$¢ w niej zdeponowana nie zostanie
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przesunieta dalej, tracimy jg bezpowrotnie. Na state zostaje tylko to, co tra-
fia do LTM. Jej zasoby sg nieograniczone, ale informacje tam zdeponowane s3
czasami trudno dostepne. Ich odczytanie polega na przekazaniu ich z powro-
tem do pamieci krotkotrwatej - tak wyglada przypominanie. Czasami proces
ten przebiega ,na skréty” i informacje dostepne s3 od razu, innym razem po-
trzebne sa wskaz6owki lub skojarzenia. Ze wzgledu na rodzaje przypominania
mozna moéwic o pamieci rozpoznawczej i pamieci odtworczej. W przypadku
uczenia sie nowych tresci zaktada sie stosowanie strategii zblizonej do ,de-
kodowania” informacji, ksztattuje sie ,struktura akomodacyjna”, utatwiajaca
pozZniejsza asymilacje nowych informacji (model allosteryczny Giordana).
Przyjmujac istnienie pamieci semantycznej, po etapie kodowania semantycz-
nego informacji w forme, ktéra nabiera znaczenia i jest przechowywana w pa-
mieci dtugotrwatej, przyjmuje ona najczesciej postac twierdzen. Informacje te,
wchodzac ponownie w zwiazki z nowymi wiadomo$ciami, moga powodowacé
szybsze przetworzenie ich w czynnos¢, a wiec szybsze uczenie sie. Moga tez
blokowac¢ procesy uczenia sie. Stad duze znaczenie nalezy przypisywac infor-
macjom, ktére mogg by¢ odzyskiwane z pamieci dtugotrwatej, oraz nowym
skojarzeniom dostarczanym uczniom w celu poszerzenia zakresu wiedzy pod-
legajacej percepcji wybidrczej na etapie jej transformacji i nadawania znacze-
nia nowemu materiatowi nauczania. Novak (2003) nawigzuje do teorii ucze-
nia sie zaproponowanej przez amerykanskiego psychologa Davida Ausubela
(1918-2008). Wedtug niego gtéwnym procesem uczenia sie duzych ilosci
znaczacego materiatu jest subsumption, w trakcie ktérego nowy materiat jest
odniesiony do istotnych poje¢ w istniejacej strukturze kognitywnej. Struk-
tury kognitywne reprezentuja pozostato$¢ wszystkich doswiadczen uczenia
sie. Zapominanie wystepuje, poniewaz pewne szczegdty zostaja zintegrowane
i tracg indywidualng tozsamos$¢. Dazy sie zatem do takich strategii naucza-
nia, ktore zgodnie z kryteriami tre§ciowymi i programowymi mogg wydoby¢
site organizacji ze struktury kognitywnej. W teorii Ausubela istnieja pewne
podobienstwa z modelem ,spiralnego uczenia sie” Brunera, chociaz Ausubel
podkresla, Ze ,,subsumption” dotyczy reorganizacji istniejacych struktur ko-
gnitywnych, a nie rozwoju nowych struktur - jak sugeruja teorie konstrukty-
wistyczne (wptyw pogladéw Piageta na temat rozwoju kognitywnego).
Novak (2011) nawiazuje do badan, podczas ktérych konstrukcja zna-
czen i przebieg rozumowania w trakcie uczenia sie jest zasadniczo procesem
indywidualnym i samodzielnym. Nauczyciele moga zacheca¢ do znaczacego
uczenia sie, uzywajac zadan, ktére aktywnie angazuja ucznia w poszukiwanie
zwigzkow pomiedzy jego juz istniejaca wiedza a nowg wiedza, oraz stosujac
strategie oceniania o charakterze wzmocnien pozytywnych. Kluczowa zasa-
da jest to, ze kazdy uczen musi konstruowac¢ swoje wlasne rozumienie poje¢,
zwigzkow i procedur. Mapy koncepcyjne okazaty sie dobrym sposobem wydo-



bywania i archiwizowania wiedzy. W ich konstrukcji wykorzystano narzedzia
technologii informacyjnej ze wzgledu na role $rodowiska, ktére pomaga w do-
starczaniu znaczacych sytuacji’.

Uczen w r6zny sposéb dochodzi do sprawowania kontroli nad swojg ak-
tywno$cia poznawczg, rzadko poznaje procesy nig kierujgce. Nie ma zgodno-
$ci co do tego, jakie jest znaczenie metapamieci dla przebiegu i rezultatow
dziatan jednostki. Tak wiec nie mozna jednoznacznie okresli¢, na ile uczen po-
trafi przewidzie¢ wtasne rezultaty, w jakim stopniu wykorzystuje instrukcje
dotyczace uczenia sie (a wiec zapamietywania), co wie o strategiach pamie-
ciowych, czy umie sie nimi postugiwac. Istotne jest jednak, aby zwracat uwage
na podobienstwa i réznice miedzy wiedza juz posiadang a nowo nabywang
i prébowat przezwyciezy¢ wystepujace miedzy nimi przeciwienstwa. Wedtug
modelu allosterycznego uczen dokonuje reorganizacji nowych, udostepnia-
nych mu informacji, a nastepnie integruje je w nowe ,porcje” wiedzy. Do petl-
nego jej zrozumienia konieczny jest czasami doptyw nowych informacji lub
uksztattowanie nowego systemu relacji.

Kontrola wykonania i oczekiwania sg okre$lane przez Johna R. Gagné jako
dwa moduty kontrolne, czyli procesy, ktére aktywizuja i regulujq przeptyw in-
formacji podczas uczenia sie. U podtoza modelu ACT* J.R. Andersona lezy jed-
nak poglad, Ze istniejg ograniczenia ilosci informacji, ktére moga by¢ w kaz-
dym momencie aktywizowane. W ograniczonej pojemnosci catego systemu
poznawczego rozprzestrzeniajgca sie aktywizacja rozbiega sie wzdtuz zbioru
weztéw w danej sieci. Im czeSciej okreslone powigzania pomiedzy weztami
sg uzywane, tym stajg sie one silniejsze (Malim, Birch, Wadeley 1997). MozZna
zatem przypuszczac, ze aktywizacja rozchodzi sie po szlakach czesto uzywa-
nych. Wedtug Andersona u podtoza ludzkiego poznania lezy olbrzymi zbiér
jednostek zwanych produkcjami. Kazda produkcja jest parg ztozong z warun-
ku wyznaczajacego okreslong czynno$¢ oraz z samej czynnosci. Produkcje sa
zorganizowane w procedury. Kazda procedura jest skojarzona z jakims celem.
Z reguty produkcje w danej procedurze maja strukture hierarchiczna. Pod-
stawowa struktura poznania jest hierarchiczna i uksztattowana tak, ze dzieki
niej podmiot moze stopniowo osiaga¢ podcele oraz cel i w ten sposéb rozwia-
zywac rézne problemy.

W koncepcji autorskiej metamodelu model ACT-R zostat poszerzony
w celu wykazania istotnych sktadnikdw procesu uczenia sie sktadajacych sie na
bardziej efektywne strategie rozpatrywania probleméw w nauczaniu i uczeniu
sie problemowym. Typowe zadania zwigzane z zastosowaniem modelu ACT-R
polegaja na przyktad na przetwarzaniu danych odbieranych w formie wizu-
alnej, kategoryzowaniu ich, porzadkowaniu oraz rozpoznawaniu. Dane te sa
deponowane w pamieci. Pewna reprezentacja wiedzy moze by¢ odkodowana

* https://msu.edu/~luckie/ctools/ (data dostepu: 27.05.2016).
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i modelowana w kolejnym etapie uczenia sie. Zadania zaproponowane przez
autoréw modelu maja zwigzek z przetwarzaniem danych uzyskiwanych dzieki
narzedziom komputerowym (Anderson, Matessa, Douglass 1995).

,0czekiwania” maja wptyw na postrzeganie przez osobe uczacg sie sytuacji
zewnetrznej i jej zakodowanie w pamieci, a nastepnie przetworzenie na okre-
$long czynno$¢. , Kontrola wykonania” ma zwigzek z funkcjonowaniem strategii
poznawczych. Od strategii tych zalezg sposéb i jako$¢ informacji wprowadzo-
nej i zakodowanej w pamieci dtugotrwatej. Majg one réwniez wptyw na proces
odzyskiwania wiadomo$ci, tzn. powtérnego wykorzystania informacji prze-
chowywanej w pamieci dtugotrwatej. Proces ten moze by¢ utatwiony poprzez
nadanie materiatowi nauczania okre$lonej struktury oraz zorganizowanie
wiadomos$ci wedtug kategorii i potgczenie ich w sekwencje o duzym znaczeniu
z punktu widzenia procesu uczenia sie i zapamietywania. Na okreslonym po-
ziomie efektywnos$ci wykonywanych zadan mowi sie o tzw. skutecznosci eks-
perckiej (Anderson 1998: 376-378). Jest ona wspomagana przez procesy po-
znawcze, ktére powinny podlegaé¢ doskonaleniu tak, by byty dostosowane do
nowej wiedzy oraz wspomagaty wykonywanie nowych zadan (stad autorska
koncepcja spiralnego uktadu tre$ci nauczania, ktére stanowity zakres uczenia
sie wedtug koncepcji metamodelu). W nauczaniu i uczeniu sie wspomaganym
narzedziami TI nalezy przypisywac duze znaczenie do§wiadczeniu uzyskiwa-
nemu przez uczniow w pewnych, $cisle okreslonych przez srodowisko uczenia
sie, sytuacjach. Podobnie wigzanie informacji nowych z materiatem nauczania
znanym uczniom oraz wizualizacja informacji, mozliwe dzieki narzedziom TI,
moga wspomagac procesy uczenia sie (rola pamieci obrazowej).

Mozna zatem powiedzie¢, Ze procesy poznawcze s3 tak rewidowane, aby
przystawaty do nowych zadan i nowej wiedzy (Anderson i in. 2008). Naby-
wanie wiekszej sprawnos$ci pamieci powoduje wykorzystywanie informac;ji
z pamieci dtugotrwatej na etapie wstepnego przetwarzania wiedzy. Tak za-
czerpniete (odzyskane) informacje moga wchodzi¢ w zwigzki z nowymi in-
formacjami i utatwiac ich uczenie sie (transfer dodatni). Moga jednak réwniez
utrudnia¢ uczenie sie nowych tresci (transfer ujemny). Uczen mimowolnie
tworzy wtedy logiczna tylko dla siebie strukture wiedzy, pomijajac tresci, kt4-
re mogg blokowa¢ przyswajanie nowych informacji (pamie¢ odroczona). Ist-
nienie drogi ,na skroty” moze réwniez czeSciowo uzasadnia¢ model wykorzy-
stujacy pojecie pamieci operacyjnej, zwykle definiowanej jako cze$¢ pamieci
dtugotrwatej i zawierajgca takze pamiec krotkotrwata. Z tego punktu widzenia
pamiec operacyjna utrzymuje tylko zaktywizowang w ostatnim czasie czes$¢
pamieci dtugotrwatej (Sternberg 2001: 199). O zrozumieniu nowej wiedzy
i catej jej struktury mozna méwi¢ wédweczas, gdy uczen swobodnie postuguje
sie jej elementami. Procesy te wymagaja odpowiedniego czasu i przebiegaja
stopniowo w réznych czeSciach moézgu, co potwierdzilty badania za pomoca
rezonansu magnetycznego przeprowadzone przez Andersona i in. (2008).



Model dydaktyczny” nauczania i uczenia sie
wspomaganego narzedziami technologii informacyjnej

Opracowanie modelu dydaktycznego uczenia sie i nauczania wspomaga-
nego TI wynikneto z przekonania o jego istotnym znaczeniu zaréwno dla na-
uczyciela, jak i dla ucznia.

Wartos$¢ tego modelu dla nauczyciela wiaze sie przede wszystkim z upo-
rzadkowaniem i ukierunkowaniem jego czynnosci na lekcjach przebiegajacych
z wyKorzystaniem narzedzi komputerowych w celu podniesienia efektywno-
$ci dziatan dydaktycznych. Dla ucznia model ten moze okaza¢ sie przydatny
jako narzedzie metauczenia sie oraz uswiadomienia mu, ze celowo wykorzy-
stywana technologia informacyjna usprawnia procesy poznawcze i moze za-
procentowac¢ w przysztos$ci w postaci samodzielnego, efektywnego uczenia
sie. Wiadomo juz, Ze uczenie sie nastepuje czesto na dwoch poziomach - po-
znawczym i metapoznawczym.

Metapoznanie oznacza Swiadomo$¢ wiasnych proceséw poznawczych,
dzieki czemu mozliwe jest zaré6wno opanowywanie umiejetnosci, jak i wie-
dza o sposobach uczenia sie oraz stosowanie odpowiednich strategii (Annett
2002: 102). Jak dotad, poza wielokrotnym testowaniem metamodelu w celu
jego ulepszania i dostosowania do procesu dydaktycznego, nie podjeto préby
opracowania programu nauczania umiejetnosci metapoznawczych do uzytku
szkolnego w ramach ksztatcenia przyrodniczego, co pozostawia ten obszar
badawczy nadal otwartym.

Opracowanie autorskiego modelu, zwanego metamodelem, poprzedzi-
ta analiza wszystkich grup modeli opisanych w dostepnej literaturze przed-
miotu (m.in. Bruner 1990; Schwab 1965; Piaget 1979; Ausubel, Novak, Ha-
nesian 1978; Dewey 1933; Hunt 1971; Novak 2003; Skinner 1953; Smith,
Smith 1966). Za najbardziej odpowiednie dla koncepcji nauczania i uczenia
sie biologii z wykorzystaniem TI uznano w wiekszo$ci modele z grupy pro-
cesualno-poznawczych i spotecznych, w mniejszym stopniu modele z grupy
behawioralnych i rozwoju osobowosci. W praktyce, do zaktadanych cel6w na-
uczania pasuje wiecej niz jeden model. Zgadzajac sie z pogladami, ze modele
z poszczegblnych grup mogg i niejednokrotnie powinny by¢ taczone, wyko-
rzystano je do stworzenia jednego wspodlnego modelu, nazwanego metamode-
lem. Model ten, opisany szczegdétowo w anglojezycznym opracowaniu z roku
2007, uwzglednia miedzy innymi wybrane czasowniki operacyjne, ktére po-
winny by¢ zwigzane z zadaniami o jasno okreslonej strukturze, oraz rodzaje
my$lenia podlegajgce doskonaleniu (rozwijane) w trakcie planowanego pro-

* Pojecie ,model dydaktyczny” zaczerpnieto z ksigzki pt. Przyktady modeli uczenia sie i na-
uczania (Joyce, Calhoun, Hopkins 1999), wydanej w oryginale pod tytutem: Models of
learning - tools for teaching. Pojecie to jest poréwnywane przez ttumacza do stosowanych
w polskiej literaturze dydaktycznej poje¢ ,metoda” i ,strategia”.
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cesu nauczania-uczenia sie (Potyrata 2007). Jak wiadomo, formutowanie ope-
racyjnych celéw lekcji przy uzyciu tzw. czasownikéw operacyjnych pozwala
na jednoznaczne zakwalifikowanie danego celu lekcji do odpowiedniej grupy
celéw - zrealizowanych lub niezrealizowanych. Gagné, Briggs i Wager (1992)
podaja 9 takich czasownikoéw. Liste te zmodyfikowano wedtug sugestii Klop-
fera (1969), a nastepnie poszerzono o propozycje autorskie wraz z uzupetnie-
niem w ujeciu kontekstowym i zindywidualizowanym (tab. 3).

Tabela 3. Umiejetnosci / kompetencije i odpowiadajgce im czasowniki / czynno$ci ucznia

Umiejetnosci / kompetencje Czasowniki / czynnosci ucznia Czasowniki operacyjne

*umiejetnosci | *rozroznianie | *rozroznia, **analizuje, wybraé, odnaleZ¢,
intelektualne ***wyszukuje przeanalizowac,
rozpoznac
*pojecia *rozpoznaje, **charakteryzuje, zdefiniowac, wyjasnic,
konkretne ***konkretyzuje okreslic, wskaza¢
*pojecia *klasyfikuje, **porzadkuije, powigzac, przedstawic,
abstrakcyjne | ***okres$la uporzadkowac
*reguta *demonstruje, **transponuije, sprecyzowac, podaé,
***podaje reguty, ***stawia wykorzystaé
hipotezy, ***przyjmuje
*reguta *wytwarza, **wykazuje, wykazac, potaczyc,
nadrzedna ***wnioskuje, ***wigze przyczyny, |stworzy¢
(rozwigzywa- | ***faczy
nie problemu)

*strategia poznawcza *przyjmuje, **stosuje, ***uzasadnia, | zastosowac,
***tworzy, ***interpretuje, uzasadnic,
***planuje zinterpretowac,

zaplanowac

*informacja werbalna *wypowiada, **opisuje, ***uogdlnia / | stresci¢, poréwnac,
streszcza, ** *porownuje sformutowac, opisaé

***informacja niewerbalna ***komunikuje, ***syntetyzuje wykorzystac, podac

*umiejetno$¢ motoryczna *wykonuje, **przeprowadza wykonaé, sprawdzic,
dosSwiadczenia, ***sprawdza teorig | rozwigzac
w dziataniu

*postawa *wybiera, **ocenia, ***uzasadnia, | wybrag, ocenic,
***kontroluje uzasadnic

* wg Gagné, Briggs i Wager (1992)
** uzupetnienia wg koncepcji Klopfera (1969)
*** uzupetnienia wg koncepcji autorskiej oraz czasowniki operacyjne utworzone na ich podstawie

Zrédto: Potyrata 2007
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Postuzono sie taksonomiami Gagné i Klopfera, gdyz pierwsza z nich jest
przyktadem typowej taksonomii psychologicznej, opartej na teorii uczenia
sie, z kolei druga uwzglednia takie kryteria, jak zachowanie sie i czynno$ci
uczniow w okreslonym procesie postepowania na wzor naukowych badan
przyrodniczych. Nie bez znaczenia byt tez fakt, Ze dla potrzeb badania PISA
2000 (Tax and the economy... 2001: 23) umiejetno$¢ myslenia naukowego
zdefiniowano jako ,umiejetno$¢ wykorzystywania wiedzy o charakterze na-
ukowym do identyfikowania probleméw, a takze formutowania wnioskow
opartych na obserwacjach empirycznych dotyczacych przyrody oraz zmian
zachodzgcych w niej na skutek dziatan cztowieka”. Brak tych umiejetnosci,
wedtug Komisji Europejskiej, ,stanowi przeszkode do dalszej nauki i pracy
zawodowej w wielu dziedzinach. Umiejetno$¢ rozumienia i wtasciwego sto-
sowania poje¢ naukowych wptywa na rozwdj takich kompetencji og6lnych,
jak umiejetno$¢ rozwiazywania problemoéw, logicznego myslenia czy zdolnosé
analizowania faktow. Wyjasniajac wplyw dziatalnosci cztowieka na przyrode,
nauki $ciste i przyrodnicze rozbudzaja swiadomo$¢ ekologiczna, niezbedng
z punktu widzenia aktywnego obywatelstwa” (Key competencies... 2002: 17).

Cecha wsp6lna obu tych taksonomii jest zatozenie, ze kazdej kategorii ce-
16w sprzyjaja okreslone, odmienne warunki nauczania.

Uszczegbétowiony metamodel mozna uzna¢ za graficzng reprezentacje
mozliwych zalezno$ci wystepujacych miedzy celami nauczania. Dalsze kon-
kretyzowanie tych celéw w odniesieniu do wybranych tresci biologicznych,
ktdrych osiggniecie wspomagane jest narzedziami TI, pozwala nazwac¢ go dy-
daktyczng mapg programu nauczania wybranych tresci biologicznych (w pro-
wadzonych w 2007 i w 2008 roku badaniach byty to tresci genetyczne).

Duza role przypisano szczegdlnie dwém modelom procesualnym, ze
wzgledu na: 1) zwiekszenie mozliwosci w zakresie ksztattowania pojec oraz
strategii nauczania wspierajacych ten proces, wskazania drog przeksztatcania
informacji w wiedze oraz wspomagania proceséw zwigzanych ze zbieraniem
i analizowaniem informacji (model indukcyjny), 2) umozliwianie uczniom
analizowania danych i rozpatrywania problemdéw z réznych perspektyw (mo-
del przyswajania poje¢). Pozostate dwa modele przetwarzania informacji zna-
lazty zastosowanie w nieco mniejszym stopniu, jednak nie mozna poming¢ ich
roli w: 1) utatwianiu uczniom przeksztatcania pomystéw i koncepcji w opty-
malne rozwiazania oraz poszerzaniu perspektyw rozpatrywania problemu
(model synektyczny), 2) ugruntowaniu i reorganizowaniu wiadomosci ,zde-
ponowanych” w pamieci dtugotrwatej (model mnemotechniczny).

Wigczenie modelu synektycznego do metamodelu mozna réwniez uza-
sadni¢ potrzeba dalszej analizy poje¢ naukowych w atmosferze tworczej pracy
grupowej opartej na symulacji pracy laboratoryjnej w strategii problemowej,
w czasie ktorej postawione sg kwestie etyczne, byty obecne w programach
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nauczania genetyki na poziomie licealnym do roku 2009. Wtgczenie modelu
mnemotechnicznego wigze sie z zapewnieniem uczniom ostatecznego opano-
wania pamieciowego duzej partii materiatu bedacej przedmiotem ekspery-
mentu i utrwalenia go przed ostatecznym zdeponowaniem w pamieci dtugo-
trwatej. Zaproponowano ten model, wychodzac z zatozenia, Ze aby zajmowac
sie dang dziedzing wiedzy, trzeba nauczy¢ sie jej jezyka. Biologia, w tym réw-
niez genetyka, szczegélnie obfituje w pojecia abstrakcyjne dla uczniéw, o ile
nie towarzyszy im wystarczajaca liczba przyktadéw i atrybutéw. Ponadto wia-
domo, Ze skojarzenia pomagajq kategoryzowac materiat pojeciowy.

Zaktadajac réznorodnos$¢ metod i technik nauczania, bardzo przydatny
okazat sie model badan grupowych zaproponowany po raz pierwszy przez
Johna Deweya (1916). W modelu tym nacisk potozony jest zaréwno na roz-
woj spoteczny, jak i na indywidualny rozwdj osobowosci oraz umiejetnosci
intelektualnych osoby uczacej sie. Rola nauczyciela polega w tym przypad-
ku na umiejetnym zorganizowaniu warunkéw nabywania tych kompetencji,
realizowaniu strategii sprzyjajacych kontaktom w grupie i dyscyplinowaniu
uczniow. Aby projektowac nauczanie, tak by nastgpito efektywne uczenie sie,
wskazane jest poszukiwanie takich elementéw teorii uczenia sie, ktére obej-
muja ,wydarzenia”, na ktére ma wptyw nauczyciel. Komunikowanie zalicza-
ne jest do wyzej zorganizowanych umiejetno$ci myslenia, majacych zwigzek
ze wszystkimi wymienionymi modelami. Umiejetno$¢ ta wymaga doskona-
lenia we wszystkich fazach metamodelu. Szczegdlna rola przypisywana tej
umiejetnosci w metamodelu ma zwiazek z konieczno$cig radzenia sobie z du-
zymi porcjami wiadomoSci dostepnymi dzieki narzedziom TI. Model badan
grupowych zaliczany jest do grupy modeli spotecznych, majacych na celu kon-
frontowanie wtasnego stanowiska z racjami innych oraz uzasadnianie go za
pomoca uporzgdkowanych i przemyslanych argumentow.

Jesli chodzi o modele rozwoju osobowosci, to wszystkie one zmierzaja
intencyjnie do zapewnienia integracji emocjonalnych i intelektualnych stron
osobowosci ucznia. Z punktu widzenia metamodelu istotne jest rozwijanie
cech osobowosciowych uczniéw, ktére pomoga im w przetwarzaniu informa-
cji i kontaktowaniu sie z innymi. Te zadania szczegdlnie wypunktowuje model
systemow pojeciowych Davida Hunta (1971).

Modele behawioralne zaktadaja zwigzek miedzy struktura wyraznie
okreslonych zadan, informacjami zwrotnymi (sposoby komunikowania
uczniom, jakie czynia postepy!) i modyfikacjami ludzkich zachowan, ktore s3
obserwowalne. Modele behawioralne generalnie opierajg sie na tych samych
zatozeniach epistemologicznych co modele przetwarzania informacji. Wyniki
badan cytowanych przez Joyce’a $wiadcza o tym, Zze modele te znajduja za-
stosowanie w zréznicowanej pod wzgledem celéw i obiektéw praktyce pe-
dagogicznej. Majac na wzgledzie ich przydatno$¢ w nauczaniu i uczeniu sie



biologii wspomaganym narzedziami Tl na uwage zastuguja modele, ktérym
ich twércy wyznaczyli miedzy innymi zadanie opanowania ztozonych umie-
jetnosci i struktur wiedzy z wielu rozmaitych dziedzin.

Interdyscyplinarny charakter przyrody i biologii jako dyscypliny nauko-
wej i przedmiotu szkolnego wymaga dostrzegania zwigzkéw przyczynowo-
-skutkowych i kwalifikacji w zakresie samodzielnego uczenia sie, poszerzania
wiedzy i umiejetnosci jej wykorzystywania w praktyce. Sposréd modeli be-
hawioralnych szczegélnie wyeksponowano symulacje komputerowa. Za tym
modelem przemawiaja na przyktad badania prowadzone przez Pfligersdor-
fera (1999, 1997, 1994), Kerbera (1994) i Krof (1998) w zakresie edukacji
Srodowiskowej, Hieringa (1997) w zakresie mikrobiologii oraz badanie w za-
kresie biologii molekularnej (Prinou, Halkia 2003; Dimitriadi, Halkia 2003).
Joyce, Calhoun i Hopkins (1999) podaja genetyke jako przyktad dziedziny
wiedzy, ktoérej nauczanie moze by¢ utatwione przez symulowanie do$wiad-
czen. Umozliwia to, ich zdaniem, stawianie i weryfikowanie hipotez na obsza-
rach, ktérych w inny sposéb nie datoby sie zbadac.

Badania prowadzone przez Monaghana i Clementa (1999) oraz de Jong
iin. (1999) potwierdzaja skuteczno$¢ symulacji komputerowej w uczeniu sie
innych przedmiotéw przyrodniczych, w tym wypadku fizyki. Badania nad sy-
mulacjg komputerowa w kontek$cie przezwyciezania barier w percepcji wie-
dzy fizycznej byty prowadzone przez Matgorzate Klisowska (2002, 2015).

Tabela 4. Przyktady scalania modeli w kontek$cie przewidywanych kompetencji uczniow

Kompetencje Modele dydaktyczne

Model my$lenia indukcyjnego
Rozréznianie Model przyswajania pojec¢
Model synektyczny

Model przyswajania pojec¢
Stosowanie regut Model synektyczny
Model behawioralny (symulacja)

Model myslenia indukcyjnego
Model przyswajania poje¢
Rozwigzywanie problemow Model synektyczny

Model mnemotechniczny

Model behawioralny (symulacja)

Model myslenia indukcyjnego
Model przyswajania poje¢
Komunikowanie Model synektyczny

Model mnemotechniczny

Model behawioralny (symulacja)

Zrédto: Potyrata 2007
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Cele nauczania tresci programowych przedstawiono w kontekscie 1acze-
nia modeli nauczania i uczenia sie biologii. Scalanie modeli jest warunkiem
uczenia sie. Analizujac warunki dydaktyczne dla réznych typéw uczenia sie,
przyjeto zréznicowane modele dydaktyczne dla zaktadanych kompetencji
uczniow (tab. 4).

Modele dobrano do celéw nauczania, a jednostki tematyczne dostosowa-
no do skomputeryzowanego srodowiska uczenia sie zgodnie z powyzsza kon-
cepcja scalania modeli dydaktycznych. Fazy metamodelu powigzano z czyn-
nosciami nauczyciela i ucznia oraz organizacyjnymi formami zastosowania
komputera podczas lekcji biologii w LO w roku 2007 i 2008.

Pierwsza faza metamodelu zwigzana jest z klasyfikowaniem elementéw
bazy danych przez uczniéw. Stosownie do cech elementéw uczniowie tworza
podzbiory. Rolg nauczyciela jest dostarczenie bodZcéw oraz pomoc w zrozu-
mieniu celéw.

W drugiej fazie metamodelu uczniowie wykorzystujg narzedzia kompu-
terowe w celu doboru tresci bedacych przedmiotem formutowania proble-
mow. Podczas poszukiwania danych Kklasyfikacje og6lng zastepuja klasyfi-
kacja bardziej szczeg6towa. Zadaniem nauczyciela jest wywotanie czynnosci
wykonawczych uczniow.

Trzecia faza stuzy przeksztatcaniu kategorii w hipotezy. Nauczyciel po-
maga w uogoélnianiu zdobytej wiedzy, podobnie jak w fazie czwartej. W fazie
tej uczniowie powtdrnie przetwarzaja i zaczynaja reorganizowac posiada-
na wiedze. Tworza strukture tresci, ktéra prezentujgq za pomoca narzedzi TI
w celu uzasadnienia dalszych, planowanych dziatan.

W piatej fazie metamodelu uczniowie w dalszym ciggu poszukujg, zbiera-
ja i porzadkujg wiadomosci. Towarzyszy temu seria powtérzen i dalsza reor-
ganizacja wiedzy. Nauczyciel pomaga w wykorzystywaniu posiadanej przez
uczniow wiedzy w réznych sytuacjach.

W széstej fazie uczniowie rozpoznaja przyktady i egzemplifikuja nowe
pojecia. Nauczyciel pomaga w potwierdzeniu lub obaleniu hipotez poprzez
udostepnienie wiekszej ilosci przyktadéw.

W siédmej fazie metamodelu uczniowie weryfikuja swoje stanowiska wo-
bec pojeciich tresci. Nauczyciel poszerza perspektywe spojrzenia na problem.

Ostatnia faza metamodelu jest rownocze$nie pierwsza, przy zatozeniu
o spiralnym uktadzie programowych tresci nauczania. Oznacza to, Ze na fun-
damencie posiadanej wiedzy nadbudowywana jest nowa wiedza. Proces ten
przebiega wedtug tych samych etapéw (fazy 1-8). W fazie 6smej uczniowie
tworza i oceniajg analogie dla poglebienia analizy poje¢ naukowych. Nauczy-
ciel kieruje doborem poje¢, tresci i sytuacji analogicznych, ktére moga by¢ zin-
tegrowane i asymilowane z poprzednim systemem pojec¢ lub moga rozpocza¢
od nowa proces zbierania informacji.



W poszczegdlnych fazach za znaczace przyjeto okre$lone zadania i czyn-
nosci ucznia i nauczyciela wspomagane narzedziami TI. Zadania i czynnosci
ucznia sa powigzane z rolg nauczyciela, jako facilitatora i moderatora uczenia
sie ucznia w $rodowisku komputerowym, co przedstawiono w tabeli 5.

Tabela 5. Zadania nauczyciela i czynnosci ucznia w poszczegolnych fazach metamodelu

Zadania nauczyciela

Czynnosci ucznia

Faza |

o Podanie wtasciwych domen
internetowych

Wybdr programéw edukacyjnych
Objasnienie instrukcji

Prezentowanie modelowych rozwigzan
Objasnienie sposobdw komunikacji
Okreslenie sposobow ewaluacji
Stworzenie warunkdw dla wytwarzania
sytuacji problemowej

O o o o o o

o

o

o

OdnaleZ¢ hasta

Wybrac i podac¢ co najmniej 3 hasta dodatkowe
zwigzane z tematem

Uporzadkowac hasta/pojecia w logiczng strukture/
zaplanowac strukture optymalng
Rozpoznac/wskazac luki w strukturze tresci
Wypowiedziec si¢ na temat zagadnien
proponowanych do uzupetnienia

Uporzadkowac wszystkie dane w zbiory i podzbiory
Wybraé Zrédta dodatkowych informacii

Okresli¢ zakres dziatai w celu organizowania
danych

Faza ll

= Wyjasnienie pojec: problem, hipoteza,
przestanka, weryfikacja hipotez na
konkretnych przyktadach

= Kontrolowanie pierwszego etapu pracy
badawczej uczniow

= Komunikowanie sugerowanych zmian

o

Powigza¢ stan swojej wiedzy z oczekiwaniami

w zakresie wyjasnienia wybranych zagadnieri
Zastosowac narzedzia Tl w celu uzasadnienia
wyboru tresci bedgcych przedmiotem formutowania
pytari/problemoéw

Strescic zakres problemu/podac problemy
szczegotowe

Faza lll
o Weryfikowanie przestanek o Wytworzy¢ hipotezy
= Zarzadzanie danymi dotyczacymi o Okresli¢ przestanki dla zgtoszonych hipotez
przestanek = Wybrad/przyja¢ hipotezy
= Okresli¢ sposoby weryfikowania hipotez
= Uzasadni¢ wybor narzedzi i Srodkéw do

weryfikowania hipotez

Faza IV

Okreslenie zadari do wykonania
Sprawdzenie struktury dziataii uczniéw
Weryfikowanie struktury tresci

Pomoc w uogolnieniu zdobytej wiedzy

o o o o

o
o
o
o

o

o

Rozwigzac¢ zadania

Sprawdzi¢ poprawnos$¢ wykonania zadarn

Okresli¢ przyczyny niepowodzenia w zadaniach
Wykorzysta¢ zgromadzone dane do wstepnej
weryfikacji hipotez

Uporzadkowac tresci

Sprecyzowac luki w posiadanej wiedzy

Powigzac zakres potrzebnej wiedzy z planowaniem
dalszej pracy
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Faza V

o Wskazanie kontekstow w okreslaniu
kategorii pojec

= Wybrac przyktady, wskaza¢ pojecia odnoszace sie
do okreslonych tresci

= Pomoc w egzemplifikacji
problematycznych zagadnien

= Kierowanie procesem wyszukiwania
i uzupetniania danych w celu
poszerzania tresci i zakresu pojec¢

= Rozpoznaé pojecia 0 wspolnym zakresie
oraz powigza¢ je wg stosunku nadrzednosci
i podrzednosci
o QdnaleZ¢ i wykazac¢ zwigzki miedzy przyktadami
= Pofgczy¢ pojecia, kierujac sie logicznym ciggiem
niezbednym w rozwigzywaniu problemow
= Wykorzysta¢ powstatg strukture w wyjasnianiu regut
= Zastosowa¢ nowg wiedze do weryfikacji hipotez
= Podac (czgSciowe) rozwigzanie problemu

Faza VI

= Uporzadkowanie zbioru wiadomosci
stuzacego za podstawe wyrdznienia
kategorii

= Qkreslenie nowych kategorii poje¢

= Zwrécenie uwagi uczniéw na konkretne
pojecia (przygotowanie tekstu
Zrddtowego pod katem doboru poje¢
niezbednych na drodze do rozwigzania
problemu)

= Zwrdcenie uwagi uczniéw na zakresy
poje¢ (przyktady ,trafne” i ,nietrafne”)

= Udostepnienie dalszych przyktadow
az do chwili, gdy wigkszo$¢ uczniow
uzna, ze ich hipotezy wytrzymuja
dalsze proby

= Wybraé przykfady, rozpoznac ,trafne” przyktady
pojgc

= QdnaleZ¢ i wykaza¢ zwigzki migdzy przyktadami —

przeanalizowac tekst

Poréwnaé wszystkie informacje — poréwnac

przyktady, ktore zawierajg charakterystyczne dla

danej kategorii wtasciwosci zwane atrybutami,

z przyktadami pozbawionymi tych cech

o Pordwnacé funkcje, jakie w tek$cie spetniaty trafne

przyktady

Uporzadkowac wiadomosci

Wyjasni¢ wspdlne wtasciwosci wyrdznionych

przyktadow

= Zastosowa¢ nowg wiedze do weryfikacji hipotez

o Przekaza¢ innym swoje pomysty

o

o

o

Faza VI

= Sprawdzanie postepdw uczniow
W przyswajaniu poje¢

o Prowadzenie dyskusji nad przyktadami
zgtoszonymi przez uczniow

= Uwydatnianie sensu pojec i koncepcji
poprzez analogie bezposrednie
(poréwnywanie obiektéw lub pojec)

= Wykorzysta¢ dodatkowe przyktady

o Wykazac stuszno$é hipotezy lub sprecyzowac
argumenty obalajace jg

= Zmodyfikowac graficzng strukture wiedzy, ustali¢
zwigzki podobieristwa

= Zakwestionowac sposoby weryfikacji hipotez
(swoje i innych)

= Podac argumenty przemawiajgce za koniecznoscig
spojrzenia na problem z innej strony

Faza VIl

= Polecenie uczniom opisania sytuacji

= Kierowanie doborem pojec, tresci
i sytuacji analogicznych

= Pomoc w wyborze jednej z analogii
dla zobrazowania mechanizmu/reguty/
tresci pojecia

= Wytworzyc¢ i oceni¢ analogie dla pogtebienia analizy
poje¢ naukowych

= Wytworzy¢ bardziej zrdznicowany obraz sytuacji

problemowe;j

Wykorzystaé rozne Zrédta informaciji w celu

zrozumienia i pogtebienia znajomosci zagadnien,

ktore byty w zakresie problemu

= Podac nowe hipotezy

= Zestawic i oceni¢ rozne punkty widzenia

o

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Potyrata 2007

206



Zasadniczg organizacyjng formg zastosowania komputera podczas zajec,
przyjeta w badaniach nad efektywnos$cig metamodelu w warunkach szkolnych
byt model partnerski (za Pfligersdorffer, Weiglhofer 1997, zmodyfikowane).
Zaktadajac istnienie sprzezen zwrotnych w ramach przyjetego modelu, za-
stosowana forma organizacyjna nauczania-uczenia sie biologii nawiazuje do
cybernetycznego modelu nauczania wspomaganego komputerowo (Tade-
usiewicz 2002). Organizacyjne formy zastosowania komputera w trakcie ba-
dan eksperymentalnych uwzgledniaja cztery rodzaje sprzezenia zwrotnego:
nauczyciel-uczen, uczen-uczen, nauczyciel-komputer i uczen-komputer oraz
mozliwo$¢ pracy w matych grupach uczniowskich (wskazane).

Zastosowanie metamodelu w praktyce szkolnej znacznie wptyneto na wi-
zje nauczania problemowego w sytuacji nadprodukcji informacji i powszech-
nego do niej dostepu. Uzmystowito autorce koniecznos¢ rekonstrukeji teorii
i praktyki nauczania problemowego biologii i ochrony $rodowiska wspoma-
ganego narzedziami TI. Badania te ujawnity réwniez dobitnie koniecznos$¢
zmiany podejScia do edukacji nauczycielskiej w zakresie ksztatcenia przyrod-
niczego, jak rowniez liczne ograniczenia w budowaniu spoteczenstwa oparte-
go na wiedzy w polskiej szkole.

Antynomie

Badania sg jednym z podstawowych Zrédet informacji o znaczeniu no-
wych technologii dla szkoty spoteczenstwa wiedzy. Ze wzgledu na obiektyw-
nos$¢, ktora z zatozenia powinny sie charakteryzowaé, sg jedyna drogg oceny
mozliwo$ci i potrzeb zastosowania narzedzi Tl w praktyce edukacyjnej. Sg
podstawa do oceny wartos$ci medium, zaréwno z punktu widzenia nadawcy,
jak i odbiorcy informaciji.

Szczeg6lne znaczenie powinny mie¢ badania noszace znamiona standar-
déw zaréwno w zakresie wykorzystywania portali edukacyjnych, jak i pro-
gram6w komputerowych, rekomendowanych przez Ministerstwo Edukacji
Narodowej jako multimedialne $rodki dydaktyczne. W przypadku istnienia
standardu wszelkie inne informacje podawane przez wtascicieli mediéw, au-
toréw programéw komputerowych lub funkcjonujace na platformach zdal-
nego nauczania moga zosta¢ uznane za bezwartosciowe dla praktyki eduka-
cyjnej. Standard badawczy w pemi sankcjonuje wszelkie decyzje dotyczace
narzedzi TI wspomagajacych procesy nauczania i uczenia sie. Narzedzia, kto-
re nie sg lub nie byly badane, nie powinny mie¢ szans zaistnienia na szerszg
skale, ich standaryzacja musi by¢ priorytetem. Standardy majg duza warto$¢
- porzadkuja rynek i sprawiajg, Ze propozycje przedstawiane przez rézne fir-
my majg wspolny mianownik w postaci wynikéw badan, dzieki czemu s3 po-
réwnywalne.
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Z punktu widzenia nauczyciela wyniki badan dotyczacych zastosowania
narzedzi Tl w praktyce szkolnej sg wyznacznikiem ich wartosci jako kanatu
komunikacyjnego dla informacji naukowej. Przy aktualnym stanie rozwoju
metodologii badan mediéw pozwalajg one na poréwnywanie efektywnosci
réznych nos$nikéw w ramach danego medium. Pomagaja w wyborze odpo-
wiednich no$nikéw. Ich standaryzacja edukacyjna stanowi jednak nadal istot-
ne ograniczenie badan pedagogicznych, chociazby ze wzgledu na konieczno$¢
nieustannej weryfikacji wraz ze zmiang czynnikéw technologicznych, spo-
tecznych i ekonomicznych oddziatujacych na $rodowisko szkolne. Ponadto
ciggle na nowo pojawia sie pytanie: Czego nie da sie standaryzowa¢ w eduka-
cji? (Zych 2003).

Tak wiec z jednej strony mamy brak wtasciwych standaryzowanych na-
rzedzi badawczych, a z drugiej - oryginalno$¢ wypowiedzi uczniéw, ich kre-
atywno$¢, nieprzewidywalny sposéb wykonania okreslonej pracy, stopien
zaangazowania i wysitek ucznidw, ich cechy indywidualne, ktére nie mieszczg
sie w powszechnie uzywanych schematach lekcyjnych, powodujg, Ze metamo-
del stanowi jedynie swoista rame pojeciowa.

Na calym $wiecie badania coraz czesciej dotycza systemoéw nauczania
zdalnego w ksztatceniu na réznych poziomach edukacji oraz metod i tech-
nik informacyjno-komunikacyjnych jako narzedzi wspomagajacych proces
ksztatcenia. Polskie badania dotyczace edukacji biologicznej wspomaganej
tymi narzedziami omawiaty jak na razie waskie zastosowania na wybra-
nych lekcjach zréznicowanych, lecz wyselekcjonowanych przez nauczyciela
multimedialnych Zrdédet informacji. Jedng z przeszkéd badan nad wptywem
technologii informacyjnej na osiggniecia uczniéw sg tutaj kolejne ogranicze-
nia metodologii badan. W rozwazaniach nad tymi ograniczeniami zachodzi
potrzeba uwzglednienia niematej listy czynnikdw obiektywnych, czesto ma-
terialno-technicznych i finansowych, ale takze subiektywnych, ktére tkwig
w potencjalnych uczestnikach eksperymentu. Informacja jest obecnie rekla-
mowana jako najcenniejszy towar, a jej posiadanie i umiejetne wykorzysty-
wanie decyduje o mozliwosci odniesienia sukcesu. W obecnym czasie rozwdj
technologiczny nie stanowi juz praktycznie bariery, umozliwiajac gromadze-
nie i przechowywanie niemal dowolnej ilo$ci danych. Nadal jednak otwarty
pozostaje problem wtasciwego porzadkowania informacji, czyli przeksztatca-
nia jej w wiedze.

Zarzadzanie praca grupy uczniéw przy pomocy klasycznych narzedzi
komputerowych jest skuteczne jedynie w ograniczonym zakresie. Dostarcza
bowiem og6lnych informacji na temat poszczegélnych zadan wykonywanych
przez uczniéw, nie méwi natomiast nic na temat ich szczegétowego przebiegu.
Drugie jego ograniczenie wynika z faktu, Ze uzywana w nim klasyczna struktu-



ra zadan jest zorientowana wytacznie na realizacje celéw, bez ukazania szer-
szego kontekstu dziatan wykonywanych w ich ramach.

W dalszych badaniach (Potyrata, Walosik 2008) zaproponowano rozsze-
rzenie metodologii zarzadzania grupowa praca uczniéw, ktéra miata na celu
przynajmniej czeSciowa eliminacje powyzszych ograniczen. Poszczegdlne fazy
metamodelu stanowity szczeg6lny rodzaj powigzania catosci projektu i po-
szczegblnych proceséw oraz dziatan uczniow ze strukturg wyzszego rzedu,
ktora dodatkowo umozliwita uzyskanie wiedzy o kontekstach tych dziatan.

System aktywnego posredniczenia nauczyciela w projekcie dotyczacym
zastosowania metamodelu w praktyce szkolnej oparty byt na zatozeniu, zZe
wiekszo$¢ zadan na kazdym etapie przebiegu projektu jest przez niego nad-
zorowana. Sciste spetnienie tego warunku dla kazdej pojedynczej czynnosci
podejmowanej w ramach zaplanowanych zadan moze powodowaé nadmier-
ne zaangazowanie nauczyciela oraz znaczne wydtuzenie lub skrécenie czasu
realizacji wszystkich zadan, a w rezultacie - catego projektu. Dlatego w rze-
czywistosci jedynie niektére przedsiewziecia sa prowadzone zgodnie z regu-
tami konkretnych metod nauczania, a i te czasami w ograniczonym zakresie.
Przyczyny powyzszego ograniczenia sg proste. Dopdki ilo$¢ realizowanych
przedsiewzie¢ i stopien ich szczegétowosci nie powoduje przecigZenia na-
uczyciela lub uczniéw, dopéty metoda ta dziata bez zarzutéw. Problemy za-
czynaja sie pojawia¢, gdy nauczyciel chce szczegétowo zarzadzaé zbyt wielo-
ma czynnikami danego przedsiewziecia. Parafrazujac teorie nieoznaczonosci:
im szczegotowiej zarzadzamy przedsiewzieciami, tym wolniej i kosztowniej
je realizujemy. Wraz ze wzrostem szczeg6towosci informacji wprowadzanych
do systemu zyskujemy lepsza kontrole nad przedsiewzieciem, jednakze czas
wprowadzenia i monitorowania tej informacji staje sie wielokrotnie dtuzszy
i kosztowniejszy niz samo przedsiewziecie. Osiggniecie ,zdrowych proporcji”
sprowadza¢ sie powinno do wtasciwego uogolniania informacji zwigzanych
z realizacja projektu.

Stabg strong badan zjawisk poznawczych i procesu nabywania oraz do-
skonalenia kompetencji metapoznawczych uczniéw jest niemozno$¢ dotar-
cia do proceséw przebiegajacych poza §wiadomoscia. Relacjonowany przez
badanego w ,kartach metauczenia sie” proces poznawczy moze wyptywac
ze zbieranych informacji. Mozliwe sg réwniez rozbiezno$ci miedzy rzeczywi-
stym poznaniem a procesami i produktami myslenia odtwarzanymi z pamieci.

Ostatnia kwestia to ograniczenia zwigzane z mozliwo$ciami oprzyrzado-
wania i oprogramowania komputerowego oraz fakt, ze nabywanie i dosko-
nalenie kompetencji metapoznawczych uczniéw dzieki narzedziom TI, cho¢
mozliwe, nie moze da¢ petnej odpowiedzi na pytanie, jak mysli cztowiek.
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Konteksty

W zwigzku z mozliwo$ciami planowania badan opartych na zastosowa-
niu metamodelu konieczne wydaje sie okres$lenie réwniez mozliwoSci zasto-
sowania wybranych nauk kognitywnych (wiedzy poznawczej) do badan nad
nauczaniem i uczeniem sie, dzieki ktérym uzyskuje sie wiedze na temat ucznia
i Srodowiska jego uczenia sie oraz materiatu nauczania, a nastepnie struktu-
ryzuje sie tre$¢ programowa i ukierunkowuje prace nad nig w klasie zgodnie
z zatozeniami konceptualizmu (Ornstein, Hunkins 1998).

Jednym z wymiaréw modeli uczenia sie jest materiat ksztatcenia, rozu-
miany jako informacja wykorzystywana w ksztatceniu. Material moze by¢
teoretyczny (tj. naukowy, pojeciowy, ,akademicki”, w znacznej cze$ci abstrak-
cyjny) lub praktyczny (konkretny dotyczacy zastosowan, proceduralny, wy-
konawczy) (Niemierko 2002). W psychologicznym systemie dydaktycznym
mamy do czynienia z czynno$ciowym ujeciem programu nauczania. Za ele-
ment tresci nauczania uwaza sie pojedynczg czynno$¢ ucznia, a nie pojedyn-
cza wiadomos$¢ (Tomaszewski 1963). Zgodnie z ta koncepcja kazdy element
tresci nauczania, czyli pojedyncza czynnos$¢, ktéra uczen ma opanowac, po-
winien by¢ okres$lony ze wzgledu na: cel nauczania, ktéremu stuzy, materiat
nauczania, ktérego dotyczy, i wymagania programowe, ktére reprezentuje.

Kruszewski (1998: 104) wymienia nastepujgce czynnoSci nauczycie-
la, zwigzane z przygotowaniem materiatu nauczania: 1) zebra¢ pojecia nad-
rzedne, wspéirzedne i podrzedne w stosunku do tych, ktérych zamierzamy
nauczy¢ uczniéw, 2) ustali¢ hierarchie poje¢ zgromadzonych dzieki wykona-
niu pracy opisanej w pkt 1, tzn. uporzadkowac je od najbardziej ogélnego do
najbardziej szczegdtowego, 3) sporzadzi¢ liste definicji poje¢, 4) ustali¢ cechy
definicyjne i niektére (wazne) cechy zmienne (niedefinicyjne), 5) zebra¢ przy-
ktady danego pojecia i nieprzyktady, 6) ustali¢ najmniejszy, ale wystarczajacy
do wydobycia wszystkich definicyjnych cech pojecia zestaw przyktaddw i nie-
przykladoéw, 7) utozy¢ przyktady i nieprzyktady w pary (lub liczniejsze zesta-
wy), w jakich beda prezentowane uczniom, i uporzadkowac je wedtug zatozo-
nej kolejnosci wydobywania cech pojecia, 8) w razie potrzeby zebrac zasady,
w ktérych funkcjonuje dane pojecie (i ewentualnie pojecia, z ktérymi naucza-
ne pojecie moze by¢ tatwo mylone), 9) przygotowac kilka ¢wiczen opartych na
rozwigzaniu problemdéw, do ktérych wykonania potrzebne sg uczniom nowe
pojecia, 10) zebra¢ zwroty i stowa, z ktérymi czesto bywa wigzane dane poje-
cie i ustali¢ zwiazki miedzy nimi a wtasciwosciami definiujacymi pojecie (np.
serce: sztuczne serce, nie mie¢ serca, serce na dtoni).

Zaproponowane przez Kruszewskiego czynno$ci nauczyciela wydajg
sie zapobiega¢ narastajacemu poczuciu chaosu w umysle ucznia. Im mniej-
sza jest bowiem spoisto$¢ wewnetrzna materiatu nauczania, tym trudniejszy



jest on do zapamietania i tym szybciej ulega zapomnieniu. Wedtug niektorych
nauczanie oparte na psychologii sensualistyczno-empirycznej staje sie naj-
czesciej przyczyng powstawania zbioréw poje¢ tak pomieszanych, ze uczen
z trudno$cia tylko przyswaja je sobie i nie jest w stanie zapamieta¢ ich na dtuz-
szy czas (Aebli 1959).

W dydaktyce tradycyjnej uczenie sie jest pojmowanie jako proces pozna-
wania tres$ci nauczania i stosowania ich w celu zyskania nowej wiedzy, czyli
przedmiotem nauczania-uczenia sie sg gtéwnie tresci, ich mys$lowe opanowa-
nie i utozenie w porzadek logiczny, zgodny z porzadkiem stosowanym w na-
uce (Nalaskowski 2000: 9). Nowsze teorie uczenia sie traktujg je w aspekcie
psychologicznym oraz kulturowym, spotecznym, politycznym, co zmienia
sposéb podejscia do uczenia sie w badaniach pedagogicznych (Hejnicka-Bez-
winska 2008).

Nalaskowski proponuje trzecig koncepcje procesu uczenia sie, a zarazem
trzeci system dydaktyczny. Dla tego systemu, okreslonego jako epistemolo-
giczno-psychologiczny, zaproponowat nastepujace zasady nauczania-ucze-
nia sie:

— wprowadzenie nowych tresci nie moze by¢ ani wytacznie teoretyczne, ani
tez wylacznie opierac sie na dziataniu, gdyz zaréwno jeden, jak i drugi
sposéb umozliwia jedynie uzyskanie cze$ci wiedzy dotyczacej istoty po-
je¢ i praw naukowych,

— na opracowanie nowych tresci sktadaja sie: rozumienie tych tresci oraz
utworzenie z nich struktury wiedzy (uktadu systematycznego wiedzy).
Pojecie rozumienia nowych tresci autor uscis$la do: rozumienia terminow
i wyrazen, rozumienia zwigzkéw miedzy tre$ciami oraz rozumienia na-
czelnych zasad nauki. W tym ostatnim przypadku zwraca sie uwage na
szczegOllne znaczenie dwdch sposobéw dochodzenia do stanu rozumie-
nia, mianowicie: rozumienie wielu réznych zjawisk, zdarzen, faktéw i sto-
sunkéw przez jedng przyczyne oraz rozumienie wielu przyczyn przez je-
den skutek,

— utrwalanie nowej wiedzy, aby mozna byto ja wykorzystywa¢ w teorii
i praktycznym dziataniu. Ta trzecia zasada reprezentowana jest przez
dwa podejscia: teorie Brunera (podstawag jest wazno$¢ tresci i potrzeba
zapamietania praw og6élnych) oraz zasady dydaktyki tradycyjnej,

— praktyczne stosowanie poznanej wiedzy. Zagadnienie wykorzystania
wiedzy w praktycznym dziataniu zdecydowanie wptyneto na zmiane cha-
rakteru dotychczasowych systemoéw dydaktycznych. Podkre$la sie, ze po-
stulat teoretycznego i praktycznego stosowania poznanych wiadomosci
wymaga wykorzystania w nauczaniu i uczeniu sie metod ksztattowania
umiejetnosci i sprawnosci operowania wiedzg (Nalaskowski 2000: 59).
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Stosowanie nowych tresci i funkcji w dziataniu wigze sie z dwoma po-
stulatami: dynamizmu my$lenia teoretycznego i dynamizmu mys$lenia prak-
tycznego (Sosnicki 1968). W przypadku dynamizmu my$lenia teoretyczne-
go wiedza ucznia moze by¢ wykorzystana na przyktad do tworzenia nowej
struktury wiedzy i nowych uogolnien oraz do ksztattowania nowych poje¢.
W przypadku dynamizmu myS$lenia praktycznego wiedza teoretyczna moze
by¢ wykorzystana na przyktad podczas pracy laboratoryjnej lub przy realiza-
cji projektow.

Zaprezentowane powyzej podejScie epistemologiczno-psychologiczne
stanowito podstawe rozwoju koncepcji autorskiej dotyczacej tresci i strategii
ksztatcenia, objetych eksperymentem zwigzanym z kontynuacjg zastosowa-
nia metamodelu w praktyce szkolnej (Potyrata, Walosik 2007).

Nauki kognitywne z definicji zajmujg sie badaniem poznania, w tym row-
niez umystu. Zdaniem niektérych badanie to cechuje, mimo rozlegtosci i in-
tensywnosci, specyficznie waskie pojecie tematu. Hetmanski (2001) stawia
pytania: Dlaczego w kognitywistyce dominuje wcigz informatyczny i formalny
punkt widzenia (Turing, Putnam, Fodor, Pylyshyn), za$ petiejszy i bogatszy
- naturalistyczny, ekologiczny, spoteczny (Searle, Neisser, Chalmers) dopiero
sie przebija? Dlaczego nie bada sie w wystarczajacy sposéb wytwordéw czyn-
nosci poznawczych czy uwarunkowania poznania przez czynniki srodowisko-
we, spoteczne, kulturowe? Dlaczego buduje sie modele operacyjne, a nie bada
sie rzeczywistych zjawisk poznawczych w ich bogactwie?

Jedna z hipotez jest nastepujgca - powodem jest zaniechanie perspekty-
wy cybernetycznej, ktéra wspottworzyta kognitywistyczny nurt, ale zostata
zdominowana przez praktyke i teorie sztucznej inteligencji. Badanie poznania
i umystu za pomoca kategorii sprzezenia zwrotnego, homeostatycznej row-
nowagi, samoregulacji czy zréwnowazonego rozwoju zostato zdominowane
przez metafory komputerowe, informatyczny zargon i liczne szczegdétowe,
lecz mato przekonujgce teorie.

W zwiazku z dydaktyczna koncepcja dotyczaca wiaczenia okreslonych
narzedzi technologii informacyjnej jako gtéwnych narzedzi wspomagajacych
proces nauczania i uczenia sie przedmiotéw przyrodniczych w celu doskona-
lenia kompetencji metapoznawczych uczniéw proponuje sie nastepujaca ko-
lejnos¢ dziatan:

1. Dokonanie doboru strategii, metod i technik adekwatnych do zapropono-
wanego modelu nauczania i uczenia sie wybranych tresci biologicznych.

2. Uzupelnienie opracowanego modelu dydaktycznego, ktérego konstruk-
cja zapewnia wykorzystanie okreslonych narzedzi TI w celu realizacji za-
ktadanych strategii, metod i technik ksztatcenia.

3. Zaplanowanie efektéw zastosowania opracowanego modelu.

4. Zastosowanie opracowanego modelu nauczania i uczenia sie w celu:



— uzasadnienia okre$lonego postepowania w czasie zaplanowanego pro-
cesu dydaktycznego wspomaganego narzedziami TI zwigzanego z pod-
wyzszaniem kompetencji metapoznawczych uczniéw,

— sprawdzenia réznicujacego poglady etyczne charakteru tresci, do kto-
rych ,,odsytaja” uczniow narzedzia TI,

— sprawdzenia efektéw zastosowanego modelu.

W nawigzaniu do sytuacyjnej teorii wiedzy i uczenia sie (situated learning
theory) (Lave, Wenger 1991) poznanie rozumiane jest jako czynno$¢ projekto-
wania, a nie reprezentowania Swiata za pomoca symboli, wszelka wiedza ma
charakter kontekstualny (contextually situated). Istotnie zalezy od sytuacji,
w ktdrej jest zdobywana. Uczenie sie jest zatem funkcjg dziatania i kontekstu
sytuacyjnego, w ramach ktérego zdobywa sie wiedze (Szafraniec 2005). O roli
i miejscu technologii informacyjnej w konstruktywistycznym modelu ksztat-
cenia pisze sie takze, wskazujac, ze przy ich zastosowaniu uczniowie uczg sie
zachowan i dziatann w skomputeryzowanym srodowisku, a wiec poszukiwania
i selekcjonowania informacji, budowania dokumentéw (réwniez o strukturze
sieciowej), tworzenia baz danych, wizualizacji wynikéw oraz tworzenia gra-
fiki komputerowej (Jarosz 2003; Zeber-Dzikowska 2010). W tym przypadku
mozemy mowi¢ o poznawczym wymiarze technologii informacyjnej zasto-
sowanej w nauczaniu. Kazda czynnos$¢ poznawcza prowadzi do swoistego
przeksztatcania naptywajacych informacji (Stawinska 2005). Poznanie ma
zazwyczaj nature czynna, a nie bierng (poglady Deweya, Piageta, Wygotskie-
go, Brunera). Zgodnie z tymi zatozeniami metamodel zaktadat wykorzystanie
form aktywnego planowania nauki, dyskusji, dywergencyjnego myslenia oraz
uczenia sie we wspétpracy z innymi. W nawigzaniu do allosterycznego mo-
delu uczenia sie (allosteric learning model, Giordan 1995) elementy wiedzy
udostepniane uczniom traktowano jako Zrédto motywacji i jedne z mozliwych
,drég poznania”.

W ksztattowaniu kompetencji biologicznych z uzyciem narzedzi TI za-
proponowano perspektywe interpretacyjng, jako proces odkrywania przez
uczniéw znaczen i kreowania pogladéw o charakterze etycznym. Za ,poglad”
przyjeto zwarty system przekonan okreslajacych poznawczo-uczuciowy stosu-
nek do rzeczywistoéci (Sniezynski 2005). Za wymierne efekty zastosowanego
modelu przyjeto rejestrowanie przez uczniéw wynikéw obserwacji zachodza-
cych zdarzen, rozpoznawanie proceséw zwigzanych z tymi zdarzeniami, ich
wartosciowanie oraz podejmowanie oddziatywan wzmacniajacych albo kory-
gujacych przebieg tych proceséw zgodnie z przyjetym systemem wartosci.

Postep w dziedzinie technologii oraz rozwo6j poszczegélnych dziedzin
biologii wiaza sie z nowymi celami szkolnej edukacji biologicznej w tym za-
kresie. Planujgc efekty zaproponowanego modelu, na wstepie przeanalizowa-
no podstawowe operacje my$lenia biologicznego, ktére byty niejednokrotnie
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przedmiotem badan dydaktykéw biologii w kontekscie: przyswajania tresci
biologicznych w klasach poczatkowych (Kasperczyk, Piasecka, Jarzynska
1993), recepcji termindw biologicznych przez ucznidw szkoét srednich (Cichy
1993), charakterystyki samodzielnej pracy uczniéw na lekcjach biologii (Géra
1978), uwarunkowan teoretycznych i praktycznych rozwigzan w zakresie
strukturalnego nauczania biologii (Miiller, Palka 1980), modeli wyjasniaja-
cych przebieg procesu poznawania przyrody (Giordan 2000). Miiller (1974)
za podstawowe operacje myslowe dla poznania biologicznego uznaje: analize,
synteze, poréwnywanie, uogdlnianie, klasyfikacje i konkretyzacje, co wydaje
sie rozszerzeniem klasyfikacji Piageta (1966), ktéry wymienia: analize, synte-
ze, abstrahowanie i uogélnianie.

Ludwina Palka (1982) scharakteryzowata wzajemne powigzania i uwa-
runkowania operacji mys$lowych warunkujacych przebieg procesu poznania.
Sformutowata przypuszczenie, ze nauczanie strukturalne jest najwtasciwsza
droga do rozwoju operacji myslowych uczniow.

Wszystkie wymienione operacje mys$lowe majg zastosowanie w allo-
sterycznym modelu uczenia sie zaproponowanym przez Giordana (1998b).
Powszechnie uwaza sie, ze nowa wiedza uczniéw powstaje na drodze indy-
widualnej reorganizacji catej wyjsciowej struktury umystowej i jej transfor-
macji, a nastepnie akomodacji i refleksyjnej abstrakcji zwigzanej z nowymi
informacjami, jednak zdaniem Giordana catemu procesowi ,allosterycznego”
przeksztatcania systemu wiedzy towarzysza bardziej ztoZzone operacje my-
Slowe. Nowe informacje mogga by¢ przeszkoda w konkretyzacji catej dotych-
czasowej struktury wiedzy, tak wiec zachodzi jej deformacja. Dopiero dalsze
operacje myslowe beda zwigzane z transformacjg istniejgcej sieci poje¢, reor-
ganizacja wiedzy i jej integracja w nowe ,porcje”, co wymaga miedzy innymi
poréwnywania.

Zastosowane strategie ksztatcenia, oparte gtdwnie na komunikacji, miaty
na celu przygotowanie uczniéw do dialogu. Stad przyjeto takie zasady, jak:
akceptacja racji oséb uczestniczacych w dialogu, inspirowanie uczniéw do
zadawania pytan zwigzanych z omawianym zagadnieniem, poszukiwanie od-
powiedzi na postawione pytania poprzez formutowanie hipotez roboczych,
analizowanie hipotez z réwnoprawng ich obrong i krytyka, wnikliwe uzasad-
nianie racji, wiarygodno$é¢ w ich uzasadnianiu (Sniezynski 2005).

Kierujac sie wszystkimi powyzszymi sugestiami oraz ogdlnodydaktycz-
nymi prawidtowo$ciami stosowania okreslonych strategii i metod nauczania,
zaplanowano nastepujace mierniki efektéw zastosowania opracowanego mo-
delu w zakresie kreowania pogladéw bioetycznych uczniéw na tematy objete
eksperymentem:

— stawianie pytan przez uczniéw,
— inicjowanie dziatalno$ci poznawczej przez ucznidw,



formutowanie przez uczniéw propozycji odpowiedzi na postawione pytania,
budowanie koncepcji i teorii przez uczniéw,

poszukiwanie przez uczniéw form dziatania indywidualnego i zbiorowego,
uzasadnianie przez uczniéw stanowiska w kwestiach spornych,
formutowanie przez uczniéw opinii uwzgledniajacych argumenty ,za”
i,przeciw”,

przyjmowanie przez uczniéw kontrargumentéw w dyskusji i gotowos¢
do zmiany pogladu w sytuacji niemozno$ci ich obalenia.

Badania nad wptywem narzedzi TI w ksztatceniu biologicznym na kom-

petencje metapoznawcze uczniow LO otworzyly pole nastepujacych dalszych
poszukiwan badawczych:

eksploracja: liczba odpowiednio przygotowanych nauczycieli, liczba
komputerowych edukacyjnych programéw wspomagajacych procesy
ksztatcenia, liczba zbioréw materiatéw dydaktycznych dostosowanych
do celéw edukacji przyrodniczej i biologicznej oraz doskonalenia kompe-
tencji metapoznawczych ucznidw,

klasyfikacja: badania jako$ciowe nad elementami wyréznionymi podczas
eksploracji,

eksplikacja: badanie korelacji typu: oprogramowanie - cele ksztatcenia
- nauczyciel - metody i formy nauczania - tre$ci nauczania - $rodki dy-
daktyczne - uczen,

postulacja: problemy badawcze dotyczace dysonansu miedzy stanem ak-
tualnym (diagnostycznym) a projektowanym, czyli dalsze badania nad
efektywno$cig réznych modeli uczenia sie w ksztatceniu przyrodniczym
i biologicznym,

optymalizacja: dalsze badania nad sposobami realizacji cel6w ksztatcenia
oraz wyborem tych elementéw okreslonego modelu, ktére szczegdlnie
przyczyniaja sie do wzrostu kompetencji metapoznawczych ucznidw,
realizacja: problemy badawcze dotyczace ponownego zastosowania wy-
branego modelu ksztatcenia lub jego elementéw w optymalnych warun-
kach szkolnych oraz dzieki wykonawcom o okreslonych kwalifikacjach.

9.2. Uczenie sie w chmurze — w poszukiwaniu modelu

edukacji przyrodniczej on-line

Ewolucja

Uczenie sie w chmurze (learning cloud, learning in the cloud) jest reko-

mendowane ostatnio jako efektywna strategia uczenia sie w sieci. Samodziel-
nie lub z instruktorem, szybko lub powoli, lecz zawsze w spoteczno$ci dzie-
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lacej sie wiedza. Aktywne uczenie sie przez przetwarzanie informacji i luzno
powigzane ze sobg narzedzia dydaktyczne (do ktérych uczniowie majg pet-
ny dostep i mozliwo$¢ wyboru) czynia uczenie sie w chmurze wyzwaniem
edukacyjnym na miare XXI wieku. Takie strategie i narzedzia nie sg uzywa-
ne, jak dotad, w ksztatceniu formalnym wszystkich uczniéw, gdyz uczenie
sie w chmurze wymaga innego zestawu narzedzi wspierajacych dla kazdego
ucznia i nowych modeli nauczania-uczenia sie. Istniejg wprawdzie préby wy-
korzystania ,mozliwosci pracy w chmurze TI, czyli aktywnego korzystania
z zasobOow umieszczonych na serwerze, a nie na fizycznym nosniku pamieci”,
wydaje sie jednak konieczne opracowanie modelu edukacji on-line, w kt6-
rym narzedzia nie beda utozsamiane z metodami, a metody nie beda mylone
z technikami nauczania i uczenia sie.

Termin,uczenie sie w chmurze” zyskat popularno$¢ niedawno, ale pojecie
chmury byto uzywane wcze$niej na okreslenie oprogramowania dostarczane-
go uzytkownikom jako ustuga za posrednictwem przegladarki internetowe;j.
Chmury w ujeciu technologicznym zapewniajga mozliwo$¢ oprogramowa-
nia, dostepu do danych i ich magazynowania. ,Chmure” mozna zdefiniowac
jako miejsce do tworzenia lub przechowywania plikéw przez uzytkownikow,
ale réwniez jako optymalne wzmocnienie przetwarzania informacji przez
uczniow. Zatem learning cloud to dynamiczne Srodowisko grupowego uczenia
(sie), obejmujace Zrdédta i zasoby wiedzy oraz narzedzia i podmioty biorgce
udziat w jej kreowaniu, rozwijaniu i uzytkowaniu™.

Technologiczna chmura zaktada przeniesienie Srodka ciezkoSci ze sprze-
tu komputerowego na internet w postaci aplikacji. Wszystko mozna wykona¢
za pomoca jednego urzadzenia: gromadzi¢ dane, tworzy¢ dane, korzystac¢
z edytora tekstu, czytac teksty (prase, ksigzki, dokumenty), komunikowac¢
sie z innymi, korzysta¢ z poczty. Dzieki synchronizacji wlasnego urzadzenia
z innymi podpietymi do wlasnej chmury, zawsze i na kazdym urzadzeniu za-
staniemy doktadnie taki sam stan prac: ,to samo edytowane zdjecie, ten sam
plik mp3 w nowym folderze, ta sama strona e-ksigzki, na ktérej skonczyliSmy
czytanie, ten sam stan pisania naszego tekstu i e-prasa otwarta na stronie nr
20 - wszystko to bez Zadnej konieczno$ci wykonywania dodatkowych czyn-
noéci przez uzytkownika”™

Zasady funkcjonowania nowego modelu edukacji przyrodniczej on-line
powinny wyrastac z nastepujacych zatozen teoretycznych:

* http://wrzesnia.powiat.pl/aktualnosci/beda-sie-uczyc-w-chmurze.html (data dostepu: 26.
04.2013).

** Ibidem.

*** http://technologie.gazeta.pl/internet/1,104665,9756050,Apple_wprowadzi_chmure_pod
_strzechy.html. (data dostepu: 26.04.2013).



1. Prosumeryzm i ré6znorodno$¢ struktur wiedzy uczacych sie, wynikajaca
z nieograniczonego dostepu do informacji: im bardziej konsumenci infor-
macji staja sie jej producentami lub proaktywnymi konsumentami (pro-
active consumer)’, tym bardziej potrzebny jest sprawny aparat mediow
dydaktycznych (rozumianych gtéwnie jako aktualnie dostepne aplikacje
internetowe). Uczacy sie w chmurze wybieraja charakter informacji do-
stosowany do ich indywidualnych predyspozycji i potrzeb poznawczych.
Mozna zatozy¢, ze informacje te, polecane miedzy innymi poprzez tagi™
innym internautom, sg przez nich akceptowane lub odrzucane, stad two-
rzacy sie krag ,uczacej sie” spotecznosci cechujg podobne predyspozycje
poznawcze, a ogromna liczba takich kregéw ukazuje réznorodno$¢ mozli-
wych powstajacych struktur wiedzy o danym zjawisku czy procesie przy-
rodniczym.

2. Ewolucja mediéw dydaktycznych: od dystrybucji wiedzy (media trady-
cyjne) do komunikacji i zbiorowych systeméw przetwarzania informacji
i produkcji wiedzy (nowe nowe media).

3. Otwarty dostep do informacji i zasobéw wiedzy: wspétpraca z naukowca-
mi i przedsiebiorcami (centra nauki, uniwersytety, przemyst) w zakresie
uaktualnienia baz danych i interdyscyplinarnych, otwartych probleméw
badawczych (dostep do literatury naukowej i portali wiedzy przyrodni-
czej).

4. Projektowanie, produkcja, podejmowanie decyzji: information literacy
(alfabetyzm informatyczny/informacyjny) bez powigzania ze scientific
literacy (alfabetyzm naukowy/przyrodniczy) jawi sie jako brak kompe-
tencji przedmiotowych, ktére musza by¢ rozpatrywane w kontekscie
uczenia sie catozyciowego (edukacja permanentna).

5. Kompetencje metapoznawcze: jezeli procesy poznawcze maja przebiegaé
w sposéb optymalny, jednostka musi je sobie uswiadamia¢, kontrolowaé
i sterowa¢ nimi - innymi stowy, musi mie¢ umiejetnosci metapoznawcze
(Sternberg 2001). Kompetencje metapoznawcze, rozumiane jako $wia-
dome inicjowanie i planowanie réznorodnej aktywnosci, kontrolowane;j
i regulowanej przez jednostke, odgrywaja zasadniczg role w procesach
transformacji informacji w wiedze (Ledzinska 2002).

Metamodel opisany w rozdziale 5.1 oparty byt na przetwarzaniu infor-
macji, przyswajaniu poje¢, mys$leniu metaforami, uczeniu sie we wspotpracy.
Zaktadat doskonalenie réznych sposobéw komunikacji. Uwzgledniat etapy

* http://www.wirtualnemedia.pl/artykul /zmierzch-konsumeryzmu-era-prosumentow
(data dostepu: 26.04.2013).

** Tagowanie to kategoryzacja tre$ci dokonywana w odniesieniu do zasobéw sieciowych
przez nieekspertow.
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uczenia sie. Po kilku latach od wdrozenia w klasach eksperymentalnych w $ro-
dowisku szkolnym moze by¢, dzieki wspdtczesnym mozliwosciom uczenia
sie w chmurze, zastosowany przez wszystkich, bez koniecznos$ci korzystania
zno$nikéw informacji (USB, CD, DVD itp.), kopiowania plikow czy skanowania
potrzebnych tekstéw.

Gtowne elementy modelu uczenia sie w chmurze to:

1. Spotecznos¢ uczaca sie

Cztonkowie spotecznosci uczacej sie musza by¢ $wiadomi, Ze cel konco-
wy wymaga stopniowania trudno$ci, a jego osiagniecie to proces dtugofalowy
i wieloetapowy. Poszczegdblne etapy to kolejne stopnie rozwoju. Uczniowie
powinni mie¢ jasny obraz tego, do czego daza, by¢ gotowi zmienia¢ swo-
je koncepcje, swoje nastawienie i podejScie. Na wstepie potrzebna jest row-
niez decyzja co do rodzaju procesoéw, ktére mogtyby wzmocni¢ baze wiedzy
przedmiotowej i wiedzy o procesach uczenia sie. Musza by¢ one generatorami
zmian w podejsciu do uczenia sie oraz podejsciu do tresci bedacych przedmio-
tem uczenia sie. Oczywi$cie potrzebny jest klimat sprzyjajacy podjeciu takich
wyzwan. Oznacza to odpowiednig baze dydaktyczng i poparcie dla nieustan-
nego profesjonalnego rozwoju, wtasciwie pojmowang wolno$¢ naukowsq (ba-
dawczg) w celu twérczego wykorzystywania zasobow wiedzy.

2. Cele ksztatcenia

Wiedzie¢, dziata¢, zy¢ z innymi, by¢ - to najbardziej cato$ciowe i precyzyj-
ne ujecie celéw, zawarte w raporcie Jacques’a Delorsa (Edukacja. Jest w niej...
1999).

3. Media komunikacji, przetwarzania informacji i dzielenia sie wiedza

Masowe media t3cza sie z innymi przekaznikami, tworzac infrastruktu-
re okreslang metaforycznie jako ,informacyjna autostrada” lub ,infostrada”
(Green 1999). Otwarta sie¢ jest wazniejsza niz wszystko inne, sukces bierze
sie z tego, Ze jest sie we wlasciwym miejscu we wtasciwym czasie; prostota,
tatwos¢ uzycia i dostepno$¢ sa wazniejsze niz zestaw funkcji, kontrola i celo-
wy kierunek (Hartley 2011).

4. Strategie i metody ksztatcenia

Dla ucznia istotne jest przyjecie strategii i metod uczenia sie wykorzystu-
jacych techniki docierania do informacji i tgczenia sie z potrzebnymi zasoba-
mi wiedzy, okreslane jako ,Web GPS”. Okres$lenie ,Web GPS”, zaproponowane
przez Jancarz-Lanczkowska i Potyrate (2013), wydaje sie trafne zwlaszcza
w kontekscie ,infostrady” Greena. Rola nauczyciela jako facilitatora (z j. ang.
facilitate - utatwia¢) moglaby polega¢ na pomaganiu uczniom w przetwa-
rzaniu informacji, a nie na ,metodycznym” przekazywaniu wiedzy (Hartley
2011). Niemniej jednak pytanie o metody uczenia sie nalezy do pytan zawsze
otwartych i wymagajacych nieustannego testowania.



5. Ewaluacja i monitoring efektéw ksztatcenia

Rola nauczyciela nie powinna ograniczac sie jedynie do moderatora i li-
dera grupy uczniéw; powinien on réwniez podjac¢ ,badania etnograficzne
w dziataniu” (Tacchi, Hearn, Ninan 2004), zwane ostatnio ,badaniami etno-
graficznymi on-line”, czyli ,badaniami netnograficznymi” (Kozinets 2012).
»+Wspomagajac i korygujac uczenie sie innych, nauczyciel pozostaje uczacym
sie dorostym, a w zakres zdobywanych przez niego kompetencji wchodzi - na
zasadach réwnorzednych - wiedza przedmiotowa, umiejetnos$ci pedagogicz-
ne oraz sprawnosci psychologiczne” (Ledzinska 2012: 138).

Antynomie

Praktyka edukacyjna pokazuje, ze oficjalne zapisy i postulaty sg bardzo
trudne do realizacji. Ledzinska (2012) podaje zjawiska, ktére szczegdlnie
niepokoja psychologéw, a mianowicie: btedne, nazbyt waskie pojmowanie
procesu uczenia sie i nauczania, nadmierna koncentracja na przetadowanych
tresciowo programach nauczania, deficyt tresci o ludzkiej psychice oraz celéw
zogniskowanych na doskonalenie umiejetnos$ci poznawczych, metapoznaw-
czych i spotecznych.

W przypadku uczenia sie w chmurze obawy nauczycieli moga budzi¢: sys-
tematyczno$¢ dziatan podejmowanych przez uczniéw, brak kontroli ze strony
nauczyciela nad materiatlami przetwarzanymi przez uczniéw i sposobem ich
przetwarzania, jak réwniez mozliwosci realizacji programu nauczania. Oba-
wy te moze czeSciowo rozwia¢ stanowisko Koztowskiego (2012: 98) na te-
mat motywacji samoistnej w strategiach uczenia sie - ,nauczyciel nie moze
uczniom oferowac autonomii, moze jedynie stwarzac¢ warunki do okreslonych
doswiadczen, zacheca¢ do angazowania sie w zajecia i wzmacniac¢ te przezy-
cia, ktore jag ksztattuja [...]. W przypadku odwrotnym mamy nauczyciela ttu-
migcego wewnetrzne dyspozycje motywacyjne, koncentrujac uwage i dziata-
nia ucznia na wlasnych wymaganiach i oczekiwaniach”.

Ograniczeniem proponowanego modelu moze by¢ réwniez zjawisko stre-
su informacyjnego wynikajgce z niemoznosci przetworzenia olbrzymiej liczby
informacji i chaosu informacyjnego (dystres), prowadzace w efekcie do osta-
bienia lub utraty kontroli poznawczej oraz metapoznawczej. Istnieje rowniez
zjawisko przeciwne (eustres), ktéremu towarzyszy przezywanie silnych emo-
¢ji o dodatnim znaku.

Ograniczenia modelu edukacji w chmurze sg zatem czesto silnie powigza-
ne z typowymi ograniczeniami wspoétczesnego cztowieka i limitami wynika-
jacymi ze styku edukacji tradycyjnej i konektywnej. Borowska (2010) podata
klasyfikacje ograniczen ludzkiej egzystencji w dobie ponowoczesnosci (m.in.
obiektywnie rzeczywiste, lecz subiektywnie pozorne, obiektywnie pozor-
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ne, lecz subiektywnie rzeczywiste) i postulowata, aby uswiadamia¢ ludziom
w toku edukacji, Zze niektére ograniczenia maja charakter tylko pozorny i ze
tworzac swoj los w ponowoczesnosci, cztowiek musi liczy¢ sie z ograniczenia-
mi zewnetrznymi i wewnetrznymi, ktérych zmieni¢ nie moze.

Konteksty

Najistotniejszym czynnikiem sukcesu koncepcji uczenia sie w chmurze
jest che¢uczniéw do dzielenia sie wiedza. Nieregularne uczenie sie tresci przy-
rodniczych mozna przeksztatci¢ w che¢ ksztatcenia permanentnego w sytu-
acji dostepu do informacji. Powinno to mobilizowa¢ nauczycieli do ,szukania
wiedzy nowych rozwigzan” po to, aby tworzy¢, modyfikowac i transferowaé
wiedze. Cechami uczenia sie w chmurze sg rowniez: praca zespotowa, tworze-
nie struktur wiedzy, mobilizowanie do uczenia sie, tworzenie warunkéw do
wykorzystywania potencjatu wiedzy uczniéw i nauczycieli. Uczent ma prawo
wyboru sposobu pozyskania wiedzy w zaleznosci od indywidualnego stylu
uczenia sie. Relacje miedzy dydaktyka oraz technologia informacyjng moga
by¢ pogtebione dzieki studiom nad kompetencjami przedmiotowymi, kom-
petencjami dydaktycznymi, metodologicznymi i diagnostycznymi (teaching
& learning), organizacjg i zarzadzaniem uczenia sie w grupie, kompetencja-
mi doradczymi (counselling competence), kompetencjami metapoznawczymi,
kompetencjami informacyjnymi dotyczacymi nowych medidw i wspétpracy.
Rozwiniecie platformy teoretyczno-praktycznej w tym zakresie moze stano-
wi¢ pomost pomiedzy réznymi gateziami wiedzy, specjalistami w catkiem od-
miennych dziedzinach oraz pomiedzy nauka a przecietnym odbiorcg i uzyt-
kownikiem informacji.

5.3. Nowe nowe media w komunikacji probleméw socjonaukowych

Ewolucja

Problemy socjonaukowe (socjoprzyrodnicze, socioscientific issues, SSI) to
kontrowersyjne tematy spoteczne o charakterze otwartych probleméw, ktére
majg wiele rozwiagzan i odnoszg sie do nauki i przyrody. Sa wsrdd nich takie
zagadnienia, jak inzynieria genetyczna, zmiany klimatu, badania na zwierze-
tach dla celéw medycznych, problemy zywnoSci i zaburzen odzywiania, cho-
roby cywilizacyjne i inne.

Uzytkownicy nowych i nowych nowych mediéw oraz interakcje miedzy
nimi stanowig zasadniczy trzon spoteczenstwa sieciowego, ktérego gtéwng
cecha jest aktywno$¢ komunikacyjna (Castells 1996). Myslenie grupowe jest



narazone na wiele niebezpieczenstw, na przyktad zwigzanych z rywalizacja,
szkodliwym wpltywem autorytetow lub syndromem zbiorowego ,,ogtupienia”.
Ma tez sporo zalet wynikajacych z réznorodnosci wiedzy i stylow myslenia
cztonkéw grupy. Kreatywnos$¢ ,umystu zbiorowego” bierze sie prawdopo-
dobnie z rozproszenia odpowiedzialnosci za wynik, a takze ze wzmacniania
nowo powstatych pomystéw i znacznego skondensowania procesu twoérczego
w czasie (Necka 2003).

[stotng przestanka uzasadniajgcg podjecie tematyki nowych nowych me-
diéow w komunikacji probleméw socjonaukowych moga by¢ miedzy innymi
najnowsze badania i rozwazania teoretyczne Burgess i Greena (2011), ktérzy
przeprowadzili analize przypadku YouTube jako symptomu eksplozji kultu-
ry partycypacyjnej. Udowodniono, ze dynamicznie rozwijajgca sie blogosfera
jest konkurencja dla profesjonalnej prasy i rownocze$nie jej uzupetnieniem
w postaci niezaleznych strumieni komentarzy, opinii i informacji. Tozsamos$¢
cztowieka definiuje przynaleznos$¢ do grup spotecznych, w ktérych znajduje
wyraz jego indywidualno$¢. Podkresla sie, Ze autoprezentacja staje sie jedng
z Kluczowych kompetencji wspétczesnego cztowieka, nowe nowe media s3
narzedziami autokreacji.

W ciggu ostatniego dziesieciolecia, kiedy to internet ogarnat i zdetermi-
nowat rozliczne obszary naszego zycia, zostato przeprowadzonych (przez
pedagogdéw, psychologdéw, socjologéw i dydaktykéw przedmiotowych) wie-
le badan, na podstawie ktérych powstata do$¢ obszerna literatura opisujaca
to zjawisko. Wielu autoréw, z perspektywy wtasnych badan i do$wiadczen,
zwraca uwage na pewne podobne aspekty sSrodowiska wirtualnego jako moz-
liwego $rodowiska edukacyjnego. S to miedzy innymi: nieograniczony do-
step do informacji, konieczno$¢ posiadania przez uczacego sie umiejetnosci
budowania wtasnej wiedzy na podstawie pozyskiwanych informacji, wza-
jemne relacje miedzy uczacymi sie w srodowisku wirtualnym. I tak na przy-
ktad, w toku badan z zakresu dydaktyki przedmiotéw przyrodniczych usta-
lono warunki optymalnego witaczania multimediéw do procesu nauczania.
Ukazano przy tym mozliwos$ci rozwigzywania niektérych probleméw natury
metodycznej i organizacyjnej, a takze wykazano wptyw struktury programow
multimedialnych na poziom zapamietywania wiadomosci, sprawnos¢ rozwig-
zywania probleméw i podejmowania decyzji oraz rozwdj motywacji. Wyniki
badan w dziedzinie wspomaganego komputerowo nauczania przyrody wska-
zuja takze, ze zastosowanie wirtualnych modeli, a takze wirtualnych labora-
toridw zwieksza nie tylko ilo$¢ zapamietywanych przez uczniéw wiadomosci,
ale przede wszystkim wptywa na operacyjno$¢ wiedzy, umozliwiajac zasto-
sowanie jej w sytuacjach typowych i problemowych. Kilka lat temu okreslono
takze strukture i charakter biologicznych programéw komputerowych oraz
mozliwo$ci zastosowania réznych zadan interaktywnych w uczeniu sie i na-
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uczaniu genetyki (Potyrata 2003e, 2005c). Zbadano wptyw technologii infor-
macyjnej na kompetencje metapoznawcze uczniéw liceum ogdélnoksztatca-
cego w trakcie lekcji genetyki (Potyrata 2007), a takze podjeto badania nad
rola technologii informacyjnej w ksztatceniu studentéw kierunkéw przyrod-
niczych (Potyrata, Rysak, Skrzypek 2009). Zintensyfikowano tez badania nad
wptywem kultury masowej na edukacje ,pokolenia instant” (Potyrata 2011a)
oraz przetwarzaniem przez uczniéw informacji w czasie kurséw przedmioto-
wych poprzez platforme e-learningowg oraz rolg nauczyciela w tym procesie
(Potyrata, Czerwiec, Jancarz-tanczkowska 2014).

Mozna zatem stwierdzié¢, ze badania demonstrujace moc technologii
edukacyjnych w sferze motywowania uczniéw, podwyzszania efektéw ich
uczenia sie réznych przedmiotéw, skutkéw zastosowania komputeréw dla
spotecznych relacji w klasie szkolnej sg prowadzone od wielu lat. Ale zmiany
w technologii i kulturze sa przyczyna koniecznos$ci zmiany podejscia do zasto-
sowania TI w edukacji i brania pod uwage wptywu nowych mediéw nie tylko
na wiedze uczniéw, ale rowniez na ich postawy. Zaletg internetu, w przeci-
wienstwie do innych mediéw, jest to, ze korzystajgcy z niego moga decydowac
o wyborze kontaktéw i informacji, a nie tylko by¢ biernymi ich odbiorcami.
[ ten fakt nalezy uswiadamiac¢ jego uzytkownikom od najwcze$niejszych lat.
Wydaje sie, Ze jest to jedyny sposob na wtasciwe wykorzystanie internetu
w rozwoju i wychowaniu cztowieka (Szmigielska 2009).

Koncepcja potaczenia medidw spotecznosciowych z komunikacja nauko-
wa opiera sie na wymienionych wyzej doSwiadczeniach, ktére odstonity nowe
obszary eksploracji - konektywnego przetwarzania przez uczniéw informacji
dotyczacych probleméw socjonaukowych w sytuacji nadprodukcji informaciji,
powszechnego do niej dostepu i mozliwosci mobilnego uczenia sie (m-lear-
ning) dzieki narzedziom TIL

Przeglad literatury pedagogicznej poSwieconej temu zagadnieniu pozwa-
la na stwierdzenie, ze wykorzystanie nowych nowych mediéw w edukacji
wpisuje sie w ogélnoswiatowe tendencje do przezwyciezania barier ekono-
micznych i spotecznych w procesie przetwarzania informacji. Stuzy budo-
waniu wiedzy oraz wychodzi naprzeciw zapotrzebowaniu na tworzenie sieci
spotecznych dzielacych sie wiedza i tworzacych $srodowisko sprzyjajace ak-
tywnemu pogtebianiu wiadomosci i umiejetnosci argumentowania i krytycz-
nego mys$lenia, szczegélnie przydatnych w sytuacji nadprodukcji informacji
w obrebie nauk przyrodniczych (Zohar, Nemet 2002; Dawson, Schibeci 2003;
Magnani i in. 2005).

W ogdlnej koncepcji wykorzystania medidw spoteczno$ciowych w komu-
nikacji probleméw naukowych o duzym znaczeniu spotecznym istotne byty
réwniez badania nad zatozeniami teoretycznymi i praktycznymi ,szkoty jako



organizacji uczacej sie” (Potyrata 2008) oraz wptywu kultury medialnej na
edukacje biologiczng ,pokolenia instant” (Potyrata 2011a).

Wspétczesne media koncentrujg sie w duzej mierze na problemach $ro-
dowiskowych, diagnozie stanu $rodowiska, postepach w naukach przyrodni-
czych i ich wptywie na $rodowisko i ludzkie zdrowie. Problemy zdrowotne
poruszane najczesciej to: HIV/AIDS, nowotwory, infekcje, choroby psychiczne
i cywilizacyjne. Wsp6lnym mianownikiem préb modernizacji w edukacji jest
przekonanie, ze konieczne jest wykorzystanie wszelkich okazji do aktualizo-
wania, pogtebiania i wzbogacania juz zdobytej wiedzy w celu zapobiegania
postawom ignorancji i obojetnosci wobec probleméw wspoétczesnego swiata,
jak réwniez zapobiegania dziataniom ryzykownym i niesprzyjajacym zacho-
waniu zycia i zdrowia ludzi.

Koncepcja konektywizmu akcentuje przede wszystkim krytyczne mysle-
nie, ktdre jest niezbednym sktadnikiem wszystkich kluczowych kompetencji
ucznia i nauczyciela. Krytyczne mys$lenie warunkuje znajomos¢, rozumienie
i postugiwanie sie stowem. Jest zasadniczym warunkiem nabywania pojecije-
zyka. Konektywizm podkresla koniecznos¢ budowania szkoty myslenia oraz
eliminowanie szkoty ,wiedzowej”. Kluczowa kompetencjg jest rozréznianie
(krytyczne mys$lenie), co jest istotne, a co mniej wazne. Internetowa aktyw-
nos$¢ uzytkownikéw w duzej mierze opiera sie na poddawaniu odbieranych
informacji obrébce poznawczej, a nastepnie ich przetwarzaniu na wtasne do-
$wiadczenia. Taka umiejetno$¢ wydaje sie koniecznoscia w sytuacji, gdy liczba
oferowanych przekazdw jest nieograniczona ilo$ciowo.

W 2012 roku zapoczatkowano badania, ktérych gtéwnym celem byto
sprawdzenie, czy nowe nowe media wspierajg spoteczng komunikacje proble-
mow przyrodniczych i ksztattowanie kompetencji (w tym przetwarzania in-
formacji, argumentowania i kwestionowania), jak réwniez stworzenie modelu
uczenia sie przedmiotéw przyrodniczych dzieki sieciom spotecznym (ujecie
konektywistyczne).

Wsrdd celow szczegdtowych przyjeto miedzy innymi: teoretyczne opra-
cowanie zatozen metodycznych koncepcji wykorzystania nowych nowych
mediéw (blogéw i portali spoteczno$ciowych jako miejsca uczenia sie w sieci -
np. grupy na Facebooku, Twitterze) i narzedzi do ich przetwarzania (w szcze-
goélnosci e-bookow, smartfonéw, iPhonéw, iPadéw) w procesie dydaktycznym
oraz opracowanie modelu mobilnego uczenia sie (m-learning) tresci przyrod-
niczych i biologicznych réznych grup odbiorcé6w nowych nowych mediow
i opisanie jego wptywu na ksztattowanie gotowosci uczacych sie do uczenia
sie przez cale zycie (Potyrata, Jancarz-tanczkowska 2012). Podstawg takiego
modelu jest wyj$cie poza ramowe programy nauczania obowiazujace w Polsce,
w klimacie sprzyjajacym podjeciu takich wyzwan, jak miedzynarodowa ko-
operacja i dialog, oraz poréwnanie kontekstéw spotecznych wptywajacych na
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stosowanie nowych nowych mediéw w dwdch krajach europejskich o réznym
stopniu zaawansowania wykorzystania technologii informacyjnej w edukacji
przyrodniczej. Oznacza to odpowiednie wsparcie dydaktyczne i poparcie dla
nieustannego profesjonalnego rozwoju oraz wiasciwie pojmowana wolnos$¢
naukowa (badawczg) w celu twoérczego wykorzystywania zasobéw wiedzy.

5.4. Alfabetyzm partycypacji (participation literacy) -
ksztatcenie do kultury przyrodniczej i zrownowazonego rozwoju

Ewolucja

Wobec cytowanych pogladéw i ,,megatrendéw” najwiekszym wyzwaniem
edukacyjnym wydaje sie komunikacja miedzy grupami ludzi, organizacjami
i spoteczenstwem, rozumiana jako ,transmisja, przekaz”, oraz dziatalno$¢
zwigzana z postawg wobec wartosci (Matachowski 2009). Funkcje te wy-
pemhia doskonale 'OCIM (Office de Coopération et d’Information Muséales)
przy Uniwersytecie Burgundzkim w Dijon (Francja). Jest to centrum informa-
¢ji i zasobdw naukowych z zakresu nauki, kultury, dziedzictwa narodowego
i technologii. Jest wsparciem dla sektora nauki i spoteczenistwa. Misjg I’'OCIM
jest miedzy innymi doradztwo, pomoc i wsparcie dla zainteresowanych stron;
tworzenie Srodkow w interesie ogélnym dla rozwoju profesjonalnych praktyk
i metod; wiaczanie sie do debaty na temat polityki i kultury naukowej. L’OCIM
realizuje swoja misje poprzez: szkolenia, dziatalno$¢ wydawniczg, informacje
i dokumentacje oraz obserwacje. Wdrozenie zadan odbywa sie na podstawie
danych identyfikacyjnych, informacji, dokumentoéw, sieci wiedzy, doswiadcze-
nia, narzedzi TI. Umozliwiajg one gromadzenie i przechowywanie dostepnych
$rodkow, badania, syntezy, ekspertyzy, dyfuzje wiedzy w sieci, udostepnianie
informacji i partnerstwo.

Dziatania I'OCIM skierowane s3 do specjalistéw, badaczy, decydentéw
politycznych, jak rowniez instytucji i sieci spotecznych. L’OCIM dziata na tery-
torium Francji oraz wspotpracuje z oSrodkami europejskimi i partnerami na
calym Swiecie.

Muzeologia wspoétczesna wiele miejsca poswieca badaniom socjologicz-
nym z pogranicza psychologii i teorii poznania. Udzialt widzéw w ekspozyciji,
ich zachowania i reakcje s3 przedmiotem analizy w celu doskonalenia scena-
riuszy zajec i Srodkéw informacji naukowe;j.

Tradycyjne muzea, jak na przyktad Le Jardin des Sciences w Dijon czy Mu-
zeum Inzynierii Miejskiej w Krakowie, wchodzg na droge popularyzacji i spo-
tecznego upowszechniania nauki oraz negocjacji i mediacji kultury naukowe;.
Coraz czestsze ekspozycje interaktywne zapraszaja do wspottworzenia eks-



pozycji i testowania pomystéw. Zmianie ulegta forma komunikatéw. Komuni-
kacja przestata by¢ nastawiona na transmisje jednokierunkowa. Twoércy wy-
staw i innych ekspozycji oczekujg sprzezenia zwrotnego ze strony odbiorcow,
a nastepnie, po przekroczeniu muréw muzeum, podjecia dziatania: ,Sztuka
interaktywna nazywam wszelkie formy sztuki, ktére sktaniajg odbiorce nie
tylko do kontemplacji, ale tez do wspotuczestniczenia. Dzieto sztuki zmusza tu
widza do wejscia w dialog, nie tylko na ptaszczyznie interpretacji, ale przede
wszystkim w sferze dziatan. Nie bedzie to wiec tylko pelne skupienia obser-
wowanie, czy tez przezywanie katharsis z bezpiecznego dystansu. Tu odpo-
wiedzig widza musi by¢ czyn, konkretne dziatanie wptywajgce na dzieto™.

W przestrzeniach muzealnych organizowane s debaty publiczne. Za-
gadnienie debaty publicznej wigze sie z pojeciem aktora spotecznego, aktora
zycia zbiorowego. Aktor to jednostka lub zbiorowos$¢ stawiajaca przed sobg
pewne cele i dziatajgca wedtug pewnych zasad (Kampka 2014).

Wedtug powszechnie stosowanych typologii muzea przyrodnicze sa zali-
czane do kategorii museum of science (Jakubowski 2001). Obok funkcji groma-
dzenia i dokumentacji zbioréw, przypisuje sie im zadania oSwiatowe zwigzane
z popularyzacja i upowszechnianiem nauki. Wspétczesne muzea przyrodnicze
s tez coraz cze$ciej miejscami dziatan praktycznych podejmowanych w celu
rozbudzania ciekawoSci i potrzeb naukowo-badawczych oraz organizowania
przezy¢ emocjonalnych. Jako interaktywne centra nauki, wspétczesne muzea,
zwane niekiedy exploratoriami, czerpig z pomystéw ich twércy, amerykan-
skiego fizyka, profesora Franka Oppenheimera, ktéry w 1968 roku dat po-
czatek idei samodzielnego poznawania zjawisk i praw rzadzacych przyroda
w pierwszym muzeum interaktywnym w San Francisco. Idea ta opiera sie na
zatozeniu, ze interaktywna ekspozycja - poprzez wciagganie zwiedzajacego do
zabawy - zmusza go do zastanowienia sie nad zjawiskiem, ktérego doswiad-
cza, sktania go do zadawania pytan, utatwia powigzanie naukowych teorii ze
zjawiskami spotykanymi na co dzien i umieszczenie problemu w praktycz-
nym, a nie ksigzkowym kontekscie, przyczynia sie tez do lepszego zapamieta-
nia praktycznego wykorzystania nabytej wiedzy (Firmhofer 2006).

Przestrzenie muzealne stanowig miejsca waznych wydarzen artystycz-
nych, gromadzacych ludzi zainteresowanych dang tematyka. W paZzdzierniku
2012 roku w ramach Krakowskich Reminiscencji Teatralnych Muzeum Inzy-
nierii Miejskiej w Krakowie gos$cito australijskiego artyste, urodzonego na Cy-
prze, Stelarca, tworce body art. ,Tematyka jego dziatan nierozerwalnie doty-
ka problemu ludzkiego ciata w kontekscie technologii, interfejséw taczacych
cztowieka z maszyna. Najwiekszy rozgtos uzyskat dzieki cyklowi performan-
ce’6w «Suspensions» [...]. Prace Stelarca obejmuja szereg eksperymentow,

* http://simon.hell.pl/plac.html (data dostepu: 16.02.2013).
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w oparciu o uzycie nowoczesnych technologii medycznych, robotéw i kom-
puteréw. Wykorzystuje system wirtualnej rzeczywistosci oraz Internet, aby
zgtebia¢ ich zwigzek z ludzkim ciatem. Stelarc gtosi poglad «body obsolete»,
czyli przestarzatego ciata, ktére w obliczu wysoce rozwinietej techniki jest
niewystarczajace i stabe. Artysta zmierza do jego ulepszenia i przystosowania
do nowych warunkéw przy uzyciu postepujacej technologii™.

Metamorfoza ciata w $wiecie postbiologicznym jest okazja do podjecia
dyskusji na temat najnowszych osiggnie¢ w nauce i technologii. Tak sie tez sta-
o podczas prezentacji Stelarca w Krakowie. To $wietny sposéb na popularyza-
cje wiedzy i réwnoczes$nie spoteczny przekaz rozumienia osiggnie¢ w biologii
i technologii oraz otwarcie publicznej debaty na temat relacji miedzy cztowie-
kiem a technologia. O specyfice body art decyduja dwa elementy. Po pierwsze,
artysci traktujg cztowieka jako integralng strukture psychofizyczng, po drugie
- zacieraja granice miedzy sztuka a zyciem - kwestionuja siebie w celu przej-
$cia w obszar nieznany, ktére to doswiadczenie moze okazac sie tworcze. Wy-
chowanie artystyczne jest w tym przypadku $cisle zwigzane z wychowaniem
moralnym i intelektualnym nastawionym na wiedze, miedzy innymi poprzez
umiejetnos$¢ formutowania wtasnych sadéw. Brak kompetencji umiejetnego
odczytywania znaczen, ktérych nosnikiem sg réznorodne media, moze stano-
wic istotny czynnik ograniczajacy mozliwosci uczestnictwa w kulturze. Znaj-
duje to potwierdzenie w opinii Szkudlarka (1999), ze jednym z wazniejszych
zadan edukacji jest pomoc uczniom w nabywaniu tych kompetencji. Szkota po-
winna przygotowywac miodziez do aktywnego uczestnictwa w kulturze, a nie
ulega watpliwosci, Ze rola nowych mediéow w tej kulturze jest znaczaca.

Cztowiek funkcjonujacy w spoteczenstwie informacyjnym bedzie zmu-
szony do wykazywania sie w pracy dziataniem twoérczym, co wymaga od sys-
temu edukacji nieformalnej zwiekszenia skuteczno$ci dziatan w tym zakresie
(Siemieniecki 2003). W dobie przemian w dziedzinie technologii informa-
cyjnej pojecie twdrczosci nabiera nowego wymiaru (Siemieniecka-Gogolin
2005). Wspétpraca z komputerem wymaga otwartosci i mys$lenia tworcze-
go, a interdyscyplinarne i systemowe ujmowanie wiadomos$ci burzy dotych-
czasowq strone teleologiczng systemu edukacyjnego (Siemieniecki 1995).
Zdaniem Jenkinsa (1996) w ,kulturze uczestnictwa” zdolnos¢ do interakcji,
zaréwno z ludzmi, jak i z komputerami, moze prowadzi¢ do rozszerzenia
naszych zdolno$ci umystowych, ,poznanie rozproszone” to nowy aspekt in-
teligencji, ktora zwieksza sie, kiedy wspétpracujemy z innymi ludzmi i gdy
korzystamy z maszyn.

W celu stworzenia wykazu kompetencji kluczowych z punktu widzenia
partycypacji spotecznej trzeba uwzgledni¢ realne konteksty i potrzeby eduka-

* http://pl.wikipedia.org/wiki/Stelarc (data dostepu: 16.02.2013).



cyjne spoteczenstwa opartego na wiedzy oraz jego ewolucje”. Dotychczasowe
badania pozwalajg na stwierdzenie, ze Srodowisko uczenia sie musi by¢ zo-
rientowane na:

— proces uczenia sie - powinno angazowac uczniéw w znaczace aktywno-
$ci, zwiazane z krytycznym my$leniem,

— wiedze - uczniowie powinni pogtebiaé zrozumienie zagadnien przyrod-
niczych i postugiwac sie wiedza w celu rozwigzywania problemoéw w rze-
czywistych kontekstach,

— ocene - uczen powinien przewidywa¢ rézne mozliwosci, dokonywac
ewaluacji alternatywnych koncepcji,

— spotecznos$¢ - uczen powinien wspétpracowac z innymi cztonkami , orga-
nizacji uczacej sie”, negocjowac znaczenia poje¢ i uczestniczy¢ w mediacji
probleméw biologicznych i Srodowiskowych.

WSsréd umiejetnosci, mogacych stanowi¢ trzon participation literacy, na
plan pierwszy wysuwaja sie umiejetnosci:

— przetwarzania informacji,

— korzystania z informacji,

— tworzenia informacji,

— postugiwania sie w wiedza w celu rozwigzywania probleméw w rzeczy-
wistych kontekstach,

— oceny alternatywnych koncepcji,

— negocjowania znaczen,

— mediacji problemoéw socjonaukowych,

— wspbipracy,

— dzielenia sie wiedzg,

— planowania i podejmowania aktywnych dziatan na rzecz srodowiska,

— komunikacji w alternatywnych srodowiskach i sytuacjach komunikacyjnych.
Do zaistnienia warunkéw $rodowiska sprzyjajacego spotecznemu uczest-

niczeniu w kulturze naukowej potrzebne jest sprawne zarzadzanie zmiang
spoteczna. Jednostki w sieciach nowych znaczen spotecznych zmuszone s3
stale negocjowac swoja tozsamos¢, a wielo$¢ aktoréw sieci musi implikowac
zmiany w my$leniu o relacjach instytucji z uczestnikami zdarzen, miedzy r6z-
nymi instytucjami i miedzy samymi uczestnikami w réznych przestrzeniach,
zar6wno wirtualnych, jak i realnych. Kampka (2014) stawia pytania: Czy
moga dyskutowac ze sobg ludzie, ktérzy nie maja ze soba nic wspdlnego, kto-
rzy nie moga odwotac sie do zadnych wspdlnych wartosci czy intereséw? Czy
mozemy uznac za udang debate, ktéra nie koniczy sie porozumieniem? Autor-
ka odpowiada twierdzgco, cytujgc Jacques’a Bouversse’a: ,Konsens jest tylko
jednym ze stan6éw dyskusji, a nie jej celem” (tamze: 51).

* Kategoria ,uczenia sie” odnosi sie nie tylko do ludzi, ale takze do systemdéw przez ludzi

tworzonych (instytucji i organizacji) (Hejnicka-Bezwinska 2015: 202).
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Konteksty

W spoteczenstwie informacyjnym, zwanym wymiennie spoteczenstwem
wiedzy lub spoteczenstwem opartym na wiedzy, informacja jest czesto mylo-
na z wiedza, poniewaz zaré6wno informacja, jak i wiedza przemieszczajq sie
poprzez sieci. Informacja ptynie przez internet, a wiedza opiera sie na sieciach
ludzi. Wiedza moze by¢ rozumiana jako subiektywna pewnos$¢, z jaka zna-
czenia informacji na jaki$ temat sprowadzane sg do wspélnego mianownika,
umozliwiajacego rozwo6j koncepcji dziatania (Potyrata, Ludwik 2011; Potyrata
2011c).

Raport OECD (Knowledge Management... 2000) podaje nastepujaca kla-
syfikacje wiedzy:

— wiedza ,co” - ukazywana w zestawach danych i faktow,

— wiedza ,dlaczego” - wyjasniajgca relacje miedzy zjawiskami i procesami,

— wiedza ,jak” - znajdujaca odzwierciedlenie w dziataniach praktycznych,

— wiedza ,kto” - wskazujaca na osoby posiadajace wiedze ,co”, ,dlaczego”
i,jak”.

W rozwazaniach na temat wiedzy pierwszenstwo przypisuje sie wie-
dzy ,kto”, gdyz to wiasnie od ludzi, bedacych jej no$nikiem, zaleza: rodzaj,
rozmiar, poziom i wiasciwos$ci aplikacyjne na réznych szczeblach spoteczen-
stwa wiedzy. Spoteczne tworzenie i konsumpcja wiedzy o ré6znym stopniu
jej przetworzenia przedstawiane bywajg w postaci piramidy konsumpcji.
Przeksztatcong czy tez skonsumowang wiedze przeksztatca zwrotnie samo
spoteczenstwo’.

Wiadomo nie od dzisiaj, ze ,,skuteczna ochrona srodowiska jest uzalez-
niona od poziomu wiedzy spoteczenstwa i od preferowanych styléw zycia”
(Maczkowska 1997).

Bardzo istotne sg diagnozy stanu edukacji Srodowiskowej spotecznosci
lokalnych. Zdaniem Cichy (2000) i Tuszynskiej (2008) gtbwnym celem dobrze
prowadzonej edukacji Srodowiskowej powinny sta¢ sie: wiedza o sSrodowisku,
kultura ekologiczna, Swiadomo$¢ ekologiczna i zréwnowazony rozwoj.

Biernacki (2010), ktéry badat miedzy innymi zwigzek wiedzy na temat
funkcjonowania zjawisk przyrodniczych z dziataniami prosrodowiskowy-
mi, stwierdzit jednoznacznie, ze brak wiedzy moze prowadzi¢ do znacznych
ograniczen dziatan podejmowanych przez cztonkéw spoteczenstwa na rzecz
$rodowiska przyrodniczego, zwtaszcza tych wymagajacych osobistych decy-
zji i podjecia samodzielnej aktywnosci. Brak ugruntowanej wiedzy utrudnia
okres$lenie dziatan zwigzanych z codziennym zyciem spotecznym, mogacych
pozytywnie wptyna¢ na stan srodowiska. Wiedza jawi sie zatem jako podsta-
wowy czynnik dziatania.

* http://neur.am.put.poznan.pl/mt/Info.pdf (data dostepu: 2.05.2014).



Mirostaw J. Szymanski (2011) na tamach , Debaty Edukacyjnej” przytacza
definicje i interpretacje terminu ,dziatanie” w ujeciu réznych autoréw. I tak,
wedtug Sztompki ,dziatanie to zachowanie wyposazone w sens”, co ozna-
cza, ze znaczenie moze by¢ nadane okre$lonemu dziataniu, a nie jest zawar-
te w nim immanentnie. Z kolei wedtug Maslanki rozumienie sensu wymaga
~wejscia w intersubiektywna relacje z podmiotem, ktéry wytworzyt proble-
matyczna ekspresje, bedaca nosnikiem sensu”. Jak stwierdza Szymanski, rozu-
mienie sensu jest pochodng argumentacji wnoszonej przez dwie strony relacji
interpersonalnej, jest rozumieniem dyskursywnym.

W ostatnich latach pojawito sie wiele kontekstéw spotecznych, wptywa-
jacych w duzym stopniu na edukacje formalna i nieformalng spoteczenstwa
i na poczucie sensu dziatan i spotecznego uczestnictwa w dziataniu. Nalezg
do nich: skomplikowane struktury spoteczne, rozlegte granice wiedzy, po-
wszechny dostep do wiedzy dzieki mediom, trudno$¢ adaptacji w Swiecie
eksplozji informacji, mediéw i cyberprzestrzeni, wspdlne i skrajnie odmienne
doswiadczenia.

Nowoczes$nie rozumiana edukacja przyrodnicza, oparta na idei ksztatce-
nia do dziatania i w dziataniu, musi uwzglednia¢ wielo$¢ podej$¢ i kontekstow
edukacyjnych, réznorodnos¢ praktyk komunikacyjnych i wspétprace miedzy
osobami zaangazowanymi w przetwarzanie informacji naukowej w $wiecie
realnym i wirtualnym.

Zasadnicze idee i zadania wspotczesnej edukacji sprowadzane sg obecnie
do haset: , Ksztatcenie dla przysztosci”, ,Rozumieé $wiat - kierowac¢ sobg” oraz
»Edukacja przez cate zycie” (Banach 2009). Réwnocze$nie postep techniczny
i naukowy oddat do naszej dyspozycji nowe narzedzia, a przemiany w zyciu
spotecznym poddaty rewizji wiele ustalonych dotad poje¢iprawd (Rég 2000).
Szybko rozwijajacy sie internetowy $wiat bez barier rodzi nowe dylematy
spoteczne i nowe wyzwania aksjologiczne, stawia przed edukacjga nowe zada-
nia, przyspiesza proces globalizacji (Wawrzak-Chodaczek 2009). Obieg infor-
macji, ich gromadzenie i przetwarzanie umozliwiaja coraz doskonalsze media.

Nantes jest jednym z wzorcowych miast we Francji w zakresie zréwno-
wazonego rozwoju obszaréw miejskich i spotecznej partycypacji. Miasto to
otrzymato status Europejskiej Stolicy Srodowiska w 2013 roku. Znajduje to
odzwierciedlenie w dziataniach w zakresie urbanistyki (cztery ekodzielnice),
ochrony réznorodnosci biologicznej (program ,Natura w mie$cie”), promo-
wania zielonej gospodarki (dziatania w ramach walki z globalnym ocieple-
niem) i zrownowazonej mobilnosci (ustanowienie celéw w zakresie zmniej-
szenia oddziatywania na $rodowisko transportu oséb i towaréw). Podkresla
sie niejednokrotnie, Ze obecny stan miasta i zaangazowanie jego mieszkancow
to nastepstwa promowania odpowiedzialnego zarzadzania zasobami, integra-
cji przylegtych terytoriéw z istniejaca przestrzenia miasta, udziatu réznych
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podmiotéw w dynamice gospodarczej, zapewnienia wszystkich rodzajéw za-
angazowania w ,zycie razem” i réznorodno$¢ spoteczng oraz zapewnienia na-
rzedzi niezbednych do konsultacji, wspdlnego projektowania, zaré6wno w sg-
siedztwie, miedzy mieszkancami, jak i miedzy twércami wizji rozwoju miasta.

Procesy komunikacji i mediacji dydaktycznej (przyrodniczej) nalezy roz-
patrywa¢ w kontekscie lokalnych i globalnych uwarunkowan spotecznych
i wobec nowych potrzeb edukacyjnych powigzanych z ksztatceniem niezbed-
nych kompetencji (schemat 3).

Schemat 3. Spoteczne i edukacyjne uwarunkowania komunikacji i mediacji dydaktycznej

KONTEKST SPOLECZNY
o Skomplikowane struktury = Umiejetnosci praktyczne
spoteczne bazujgce na informacjach
= Rozlegte granice wiedzy = Rozumienie $wiata bazujgce
= Powszechny dostep do na wiedzy
wiedzy dzieki mediom = Wykorzystanie wiedzy
o Trudnos¢ adaptaciji bazujgce na refleks;ji
w Swiecie eksplozji humanistycznej
UWARUNKOWANIA informacji, mediéw
EDUKACYJNE i cyberprzestrzeni

= Wspdlne doswiadczenia

| SPOLECZNE
KOMUNIKACJI I MEDIACJI | KONTEKST EDUKACYJNY
DYDAKTYCZNEJ .

Tresci (komunikaty) = Umiejetnosci poznawcze

o Strategie (nadawca — = Umiejetnosci
odbiorca) metapoznawcze

= Metody (nadawca — o Kwalifikacje vs kompetencje
odbiorca) = Nowa rola pedagoga —

= Techniki (przetwarzanie nauczyciela (mediator
informaciji) - animator — negocjator —

= Media dydaktyczne (nosniki | facylitator)
informacji)

Zrédto: Potyrata, Ludwik 2011

Jak pisat Kruszewski (1987), zadaniem dydaktyki jest wyjasnianie zmian,
a dopiero potem odkrywanie przyczyn. Wiadomo$¢ nabiera znaczenia dzieki
kontekstowi. Kontekst moze mie¢ charakter indywidualny (gdy funkcjonuje)
lub zobiektywizowany i indywidualny (gdy jest nabywany). W pewnym sen-
sie kontekst to ramy, w ktérych wiadomos¢ spetnia jakie$ funkcje wobec in-
nych wiadomosci. Gellereau (2011) pochylita sie nad ,ludzka” forma mediacji,
w czasach gdy méwito sie gtéwnie o nowych technologiach oraz technicznych
urzadzeniach interaktywnych, przeznaczonych dla uczestnikdw dydaktyczne-
go procesu komunikacyjnego. Jako Ze uprzednio jej badania koncentrowaty
sie na scenariuszach komunikacyjnych dyskursu w przestrzeni publicznej,



mediacji kulturalnej, formach przyswajania kultury rozwijanych przez amato-
réw i poczuciu wiezi z dziedzictwem kultury, opracowata ona narzedzie me-
diacyjne oparte na narracji i dialogu z publiczno$cia zwiedzajaca muzeum. Jej
badania nie ograniczaty sie wylacznie do wizyt organizowanych przez profe-
sjonalnych przewodnikéw, zawodowo i oficjalnie towarzyszacych zwiedzaja-
cym, lecz obejmowaty réwniez interpretacje dokonywang przez kazda osobe,
ktéra podjeta sie lub byta poproszona o zorganizowanie zwiedzania danego
obiektu zabytkowego, wystawy, miasta itd.

Zastosowana przez Gellereau metoda zbierania danych polegata na ob-
serwacjach terenowych oraz rozmowach z przewodnikami. Umiejscowita sie
tym samym po stronie konstrukcji oferty mediacyjnej. Praca analityczna kon-
centrowata sie natomiast na inscenizacji, jakga stanowi sytuacja zwiedzania,
na rolach i interakcjach, tematach, formach i no$nikach dyskursu oraz narze-
dziach interpretacyjnych. Celem nie bylo przyblizenie technik organizacyj-
nych wizyt z przewodnikiem, lecz raczej uchwycenie wyzwan komunikacyj-
nych, jakie podejmuje konstrukcja przekazu dotyczacego dziedzictwa kultury.
W ciggu ostatnich lat badania Gellereau zostaly wzbogacone o analize zmian
zachodzgcych w niektéorych placéwkach, zwigzanych z wigczeniem wizyt
z przewodnikiem w perspektywe zréwnowazonej turystyki.

Obecno$¢ czynnika ludzkiego w postaci przewodnika, ktérego rola sytu-
uje sie w wymiarze zaréwno instytucjonalnym, jak i spotecznym w ramach
schematu komunikacyjnego, gdzie zwiedzajacy ma odrebne miejsce, jest
oparciem dla publicznoSci. Przewodnik organizuje i tworzy strukture specy-
ficznej (niestandardowej) trasy, nadajac sens obiektom lub zabytkom, ma-
jac za punkt wyjscia gtéwnie wtasng wiedze oraz wole dostosowania sie do
oprowadzanej publicznosci. Charakterystyczng cecha tego dyskursu jest ozy-
wienie w drodze narracji miejsc lub bohateréw tych miejsc. Krétko mowiac,
restytuuje on kontekst (historyczny lub wspétczesny), na co nie zawsze po-
zwalaja dokumenty opisowe. Narracja ta tworzy sie z gotowych dyskursow
lub urywkéw narracyjnych, stanowigcych kluczowe elementy wspdlnego
dziedzictwa narracyjnego. Zreorganizowane sg one na potrzeby danej wizyty
pod katem publicznos$ci. Wystepujac w roli mediatora, przewodnik czesto na-
wiazuje dialog z publicznoscia i adaptuje wizyte do jej wymogéw. Mozliwosé
wspotdzielenia sie wiedzg i interpretacji stanowi istotny aspekt procesu me-
diacji w realnym $rodowisku dziedzictwa kulturowego. Narracja nadaje sens,
umozliwia zapamietanie i dalszy przekaz. Dyskurs przewodnika czesto taczy
sie z innymi tekstami (opisy czy dokumenty towarzyszace ekspozycji). Jako
wyraz pewnego punktu widzenia, narracja przewodnika tworzy i przekazuje
warto$ci. Wprowadza pewien sposéb widzenia $wiata. Jakkolwiek skromna
i ograniczona czasowo jest jego rola - w ciggu zaledwie godziny musi pomoc
zrozumie¢ miejsce czy dzieto - na nim spoczywa, odpowiedzialno$¢ co do spo-
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sobu, w jaki dzieli z publiczno$ciag warto$¢ dobra kultury. A przeciez sytuacja
oprowadzanej grupy ukazuje wyzwanie, jakim jest dla mediatora kulturalne-
go stworzenie i podzielenie sie $wiatem innym niz $wiat minimalny. Jest on
oparty na blisko$ci. Ma charakter konsensualny, a przy tym tatwo dostepny
dla publicznosci przybytej w poszukiwaniu rozrywki i cudowno$ci.

Mediacja w $rodowisku realnym wydaje sie zatem cenniejsza od wir-
tualnej, zaprogramowanej, nawet jesli nowoczesne technologie zapewnia-
ja wielokrotne sprzezenie zwrotne. Funkcjonujac jako ,spektakl”, mediacja
w $Swiecie realnym ciggle bardziej niz mediacja w $wiecie wirtualnym zakta-
da podjecie ryzyka zwigzanego z konstrukcja sensu, poprzez fakt, ze musi
pozostawac otwarta na Swiat zwiedzajacych. Juz ponad dziesie¢ lat temu
Castells (2003: 141) zwrdcit uwage na fakt, ze nowe media, jako forma ko-
munikacji charakterystyczna dla rozwinietego technologicznie przetomu
XX i XXI wieku, nie zastepuja tradycyjnych kontaktéw spotecznych, lecz bar-
dzo czesto je rozwijaja i intensyfikuja. Miedzy innymi dlatego warto mysle¢
o nowych mediach jako o osiggnieciu technicznym wspoétczesnej kultury,
sktaniajacym jej uzytkownikéw do refleksji, a niekiedy nawet zblizajacym ich
do $wiata wartos$ci uniwersalnych.

Antynomie

Aktualne badania odstaniajg liczne antynomie i miedzy innymi otwieraja
szersza dyskusje nad uzaleznieniem cztowieka od przyrody i réwnoczesnym
jej niszczeniem, a nawet unicestwieniem. Przyroda jawi sie jako dzieto czto-
wieka dysponujacego nowymi technologiami, ale réwniez jako two6r powota-
ny do zycia przez dziatania spoteczne. Wszystkie watki odstaniaja kulturowe
uwiktanie cztowieka w sprawy przyrody, ktdérej sam jest cze$cia i ktérg zmie-
nia (Popczyk 2011). Srodowisko przyrodnicze wptywa na ksztatt cywilizacji
w sposéb zasadniczy, a nie akcydentalny. Ponadto kreowanie $rodowiska ma
charakter ograniczony, a przez to iluzoryczny - cywilizacja postrzegana jako
niezalezna od uwarunkowan przyrodniczych jest sprzeczna z wtasng naturg
(Diec 2011).

Swiadomo$¢ ekologiczna w potaczeniu z wrazliwoécia estetyczng moze
przystuzy¢ sie uznaniu i poszanowaniu przyrody zaréwno tej nienaruszonej
przez cztowieka, jak i tej, w ktorg cztowiek ingeruje. Aby dostrzec piekno, trze-
ba zrozumie¢ naturalne zwiazki i relacje cztowieka ze $rodowiskiem, w kté-
rym zyje (Gtutkowska-Polniak 2011).

W debacie dotyczacej Paktu dla Kultury, toczonej na tamach ,Kultury
Wspotczesnej” (2011, nr 1), podkres$lano range badan socjologicznych, ktore
zdiagnozowaty obojetny stosunek wiekszosci Polakéw do kultury, wyrazajacy
sie brakiem potrzeb kulturalnych i deficytem lideréw - animatoréw kultury.



Kwestia postaw obywatelskich wzgledem kultury, w tym kultury przyrodni-
czej, jest priorytetowa. Nauczyciele przyrody powinni by¢ animatorami i po-
pularyzatorami kultury przyrodnicze;.

Kim jest animator? Eric Carton i Elise Daragon (2013: 174) tak go okre$laja:

0d paleolitu, kiedy byliSmy mys$liwymi-zbieraczami, poprzez neolit, w ktd-
rym zajeliSmy sie rolnictwem i pasterstwem, az po ostatnie wieki, zawsze po-
budzat nas do dziatania pewien typ cztowieka, ktérego sposdb bycia zachecat
nas do kosztowania przyjemnosci istnienia. Ci pierwsi animatorzy byli praw-
dopodobnie przewodnikami ludzi, ktérym jednocze$nie pomagali przetrwac.
Ich status, rola i funkcja byly oczywiscie zgota odmienne niz w czasach dzi-
siejszych. Byli oni szamanami lub czarownikami, albo wrézbitami, poetami,
gawedziarzami, aktorami... Zajmowali w grupie miejsce nietypowe, unikalne
i niezwykte. Jednak po chwili zastanowienia stwierdzimy, Ze dzisiejsi anima-
torzy réwniez stojg nieco ,na uboczu” grupy, ,poza jej ramami”. Im sg lepsi
i skuteczniejsi, tym bardziej emanuje z nich ,zapach wolnosci”.

Animacja kultury (naukowej, przyrodniczej) jest prawdziwym wyzwa-
niem. Przede wszystkim kazdy obszar animacji rzadzi sie swoimi wiasnymi
regutami, ktére animator musi nauczy¢ sie poznawad, jednoczesnie dostoso-
wujac sie do bardzo zréznicowanych kategorii os6b, ktérym ma ,towarzyszy¢”.
Debata publiczna moze mie¢ w tym kontekscie wymiar bardziej praktyczny,
zwigzany z rozwigzywaniem spornych kwestii lub zaprezentowaniem oferty
dla réznych grup uczestnikéw zdarzenia. Uswiadomienie sobie réznorodnych
funkcji debaty publicznej unaocznia zasady, ktérych powinna przestrzegac.
Debata jawi sie jako odkrywanie pogladdw, rozwigzywanie sporu, jak i przed-
stawienie oferty, narzedzie polityki i edukacja obywatelska (Kampka 2014).
Tej ostatniej funkcji przypisuje sie duze znaczenie ze wzgledu na rozwijanie
umiejetnosci krytycznego myslenia. Kto$, kto mysli krytycznie, sprawnie ko-
rzysta z dowodéw w argumentacji, odr6znia wnioski wazne od nieistotnych,
wyraza swoje mysli w sposéb zrozumiaty dla innych, bierze pod uwage moz-
liwe konsekwencje alternatywnych dziatan, umie stosowac opracowane tech-
niki rozwigzania problemu w rozmaitych sytuacjach itd. (tamze).

Edukacja przyrodnicza musi by¢ sposobem wychowania do kultury przy-
rodniczej. Powinna wiec zapobiega¢ postawom obojetnosci, przejawom agre-
sji i degradacji jakosci zycia, wyrazajacej sie w podporzadkowaniu przyrody
biezacym interesom réznych grup lub jednostek oraz sprowadzaniu jej do po-
trzeb rekreacji i rozrywki. Zadaniem edukacji przyrodniczej jest przygotowa-
nie uczniéw, studentéw i cztonkéw spoteczenstw do uczestniczenia w kultu-
rze przyrodniczej opartego na wiedzy o $wiecie i Zyciu. Ta wiedza jest z natury
interdyscyplinarna, szkolna wiedza przyrodnicza nie moze funkcjonowac na
innych zasadach.
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Doskonatym przyktadem pracy na rzecz animacji kultury przyrodniczej
jest aktywno$¢ francuskich grup Traces i Les Atomes Crochus. Les Atomes
Crochus to stowarzyszenie zajmujgce sie mediacjg kulturowa w obszarze
nauk eksperymentalnych i zrOwnowazonego rozwoju. Laczy ono sztuke, nauki
przyrodnicze i pedagogike w rozwoju praktyki animacyjnej. Traces to grupa
podejmujaca interdyscyplinarng refleksje pedagogiczna na gruncie komuni-
kacji naukowej oraz organizujaca rézne formy ksztatcenia i doskonalenia dla
0s6b ze $wiata nauki, pracownikdw muzedéw przyrodniczych i pracodawcow.
Obie grupy podejmuja zagadnienia dotyczace wzajemnych implikacji miedzy
nauka a sztuka w rozwoju kultury naukowej oraz wykorzystujg konwergencje
mediéw dla podniesienia poziomu spotecznego uczestnictwa w realizacji idei
zréwnowazonego rozwoju (Eastes 2011).

Wydaje sie zatem, ze postulat aktywnego uczestnictwa (partycypacji)
w procesie zdobywania wiedzy i ksztaltowania postaw oraz przetwarzania
informacji w kontekscie ich praktycznego wykorzystania w codziennym zyciu
jest stuszny. Wyznacza droge rozwoju koncepcji wychowania dla zré6wnowa-
Zonego rozwoju, a tym samym realizacji zatozen programowych przedmiotow
przyrodniczych. Aktywne wigczanie uczniéw i dorostych w podejmowanie
decyzji dotyczacych lokalnego sSrodowiska (wspétdziatanie, tozsamos¢ kultu-
rowa i tradycja lokalna) powinno by¢ poparte nie tylko wiedzg deklaratywna,
lecz tez proceduralng, dotyczacg zalezno$ci miedzy stanem Srodowiska a eko-
nomia, gospodarka i stosunkami spotecznymi (sprawiedliwosé spoteczna,
réwnos¢ szans). Podejscie okreslane przez Kimber i Wyatt-Smith (2000) mia-
nem students-as-designers jest dobrym sposobem na aktywowanie uczniow
i studentéw do indywidualnego poszukiwania znaczen i implikacji w kontek-
$cie idei zréwnowazonego rozwoju i w innych kontekstach edukacyjnych.

Alfabetyzm partycypacji musi wigza¢ sie z ksztattowaniem umiejetnosci
partycypacyjnych. W tym celu nalezy odej$¢ od modelu ksztatcenia skoncen-
trowanego na podziale rél na nauczyciela (jako tego, ktéry naucza) i ucznia
(tego, ktory jest uczony/nauczany) oraz na ekspertéow (tych, ktérzy wiedzg)
i nowicjuszy (tych, ktérzy nic nie wiedzg). Punktem wyjs$cia powinna by¢
aktywnos$¢ obu stron w procesie zdobywania i pogtebiania wiedzy, a dopie-
ro potem dzielenie sie wiedza, budowanie sieci os6b aktywnych i wspdlne
uczestnictwo. Taka transformacje, na potrzeby wspoétczesnego muzeum, za-
proponowata Nina Simon.

Wedtug Niny Simon (2010) procesy transformacyjne mozna podzieli¢ na
nastepujace etapy:

— indywidualna recepcja tresci,
— indywidualna interakcja z tresciami,
— indywidualna interakcja z tresciami w sieci,



— indywidualna spoteczna interakcja z tresciami w sieci,
— kolektywna spoteczna interakcja z tre$ciami w sieci.

Spoteczna partycypacja oznacza - pomimo kolektywnej, spotecznej inte-
rakcji z treSciami w sieci - indywidualne zaangazowanie kazdego cztonka gru-
py spotecznej, ktére jest najwyzszym stopniem rozwoju w kierunku spotecz-
nego uczestnictwa. Nieco nizej mozna umiejscowi¢ indywidualne interakcje
w sieci, stuzgce spotecznemu wykorzystaniu, czy tez indywidualne interakcje
mozliwe dzieki sieci internetowej. Najnizej tej ,odwrotnej piramidy” mozna
umiesci¢ indywidualne korzystanie z informacji i indywidualng jej ,konsump-
cje” (niejednokrotnie niezwigzang z pelnym jej przetwarzaniem).

Odwotanie sie w tym miejscu do przyktadu muzeum jest nieprzypadko-
we. Jest to bowiem publiczna instytucja kultury, ktéra od poczatku swojego
istnienia przechodzita ewolucje w kierunku placéwki dla jak najszerszej pu-
blicznosci, stuzacej nie tylko kontemplacji sztuki, ale réwniez uprawianiu na-
uki. Katarzyna Baranska (2013) zwraca uwage na nowe sytuacje spoteczne
generowane obecnoscig réznych oséb na wystawie. Jak sadzi, mozna tu mo-
wic o szczeg6lnej wspdlnocie oséb, ktére uczestniczagc w wydarzeniu kultural-
nym, poswiecity czas na swoiste ,zanurzenie sie w owym wiecznym teraz”, co
niekiedy utatwia zmiane spojrzenia na $wiat i jego sktadowe, na kulture czy
nature. Swoiste, nowe medium, jakim jest muzeum, jest zaréwno aktywnym
uczestnikiem kontekstu kulturowego, jak i jego tworca.
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Z badan nad wdrozeniem alternatywnych modeli ksztatcenia
do praktyki edukacyjnej

Konteksty

Zastosowanie technologii informacyjnej w edukacji wymaga uwzglednienia
zréznicowanych teorii nauczania i réznorodnych podejs¢ proponowanych
przez dyscypliny kognitywne. Technologia informacyjna proponuje narzedzia
prezentacji wiedzy, Srodki komunikacji pomiedzy uczacymi sie i coraz czesciej
- interaktywne sposoby doskonalenia owej prezentacji, jej modyfikacji oraz
pozyskiwania informacji, ktéra moze by¢ w dowolny spos6b przetwarzana
i wykorzystywana. O powodzeniu procesu ksztatcenia wspomaganego narze-
dziami TI decydujg postepy ucznidéw, te zas§ musza by¢ rozpatrywane zaréw-
no w kategoriach szczegétowych celéw ksztatcenia, jak i w kategoriach celow
ksztatcenia catozyciowego. W strategiach nauczania upatruje sie gtéwne Zro-
dto decyzyjne wptywajgce na spos6b przetwarzania, tworzenia i korzystania
z informacji.

Znajomos$¢ zasad dydaktycznej transformacji tresci ksztatcenia, w tym
metod i form nauczania w ramach poszczegdlnych strategii, to punkt wyjscia
do stworzenia warunkéw uczenia sie, ale nie gwarancja skutecznosci. Odpo-
wiednia struktura procesu nauczania to pewien krok w kierunku sukcesu dy-
daktycznego. Ale co tak naprawde nim jest? Na ogét standaryzowany pomiar
dydaktyczny moze da¢ pewng informacje o osiggnieciach uczniéw w odniesie-
niu do jednostki tematycznej, dziatu nauczania, a nawet przedmiotu naucza-
nia na danym poziomie ksztatcenia. Czy moze powiedzie¢ co$ wiecej o samych
uczniach? Czy dostarczy informacji o sposobach zdobywania wiadomosci, wy-
korzystywania wiadomoSci i umiejetno$ci w praktyce, sposobach dochodze-
nia do obiektywnej prawdy naukowej?

Technologia informacyjna w nauczaniu biologii kusi uczniéw i nauczycie-
li obrazami, mozliwo$ciami animacji, a nawet symulacji proceséw i zjawisk
przyrodniczych. Wielu naukowcé6w poswieca sporo miejsca zréznicowanym
zrédtom informacji i samym informacjom pozyskiwanym dzieki narzedziom
technologii informacyjnej i wspétczesnym nowym mediom dydaktycznym.
Stawia sie pytania o ich wptyw na efekty ksztatcenia, rozumienie tresci,



0 zwigzki wizualizacji proceséw przyrodniczych z poziomem zainteresowania
uczniow, zalety i wady tzw. zastepczych srodkow dydaktycznych. Tymczasem
na przyktad film, ktéry jest typowym multimedialnym $rodkiem dydaktycz-
nym, od dawna wykorzystywanym w nauczaniu biologii, przestal wzbudzac
podobne emocje. Marginalnie traktuje sie znaczenie tych srodkéw dydaktycz-
nych jako Zrédta samouczenia sie. Rzadko méwi sie o nich jako o obiektach
niosacych ze sobg strategie edukacyjne.

Méwigc o zastosowaniu technologii informacyjnej w edukacji, duzo miej-
sca poswiecato sie poczatkowo infrastrukturze medialnej szkét, roli zajec¢ z in-
formatyki w ksztatceniu przedmiotowym. Obecnie jest to zagadnienie mar-
ginalne. Zastanawiajace jest jednak, Ze nauczyciele studium podyplomowego
z przyrody podczas realizacji tematu dotyczacego aspektéw etycznych, praw-
nych i spotecznych zastosowania TI w edukacji pytaja: Jaki zwigzek ma dydak-
tyka z technologia informacyjna? Po co miesza¢ te dwie dziedziny? Nasuwa
sie refleksja o potrzebie szerszego niz dotychczas traktowania przez dydak-
tykéw przedmiotowych zagadnien dotyczacych zastosowania szeroko pojetej
technologii informacyjnej w nauczaniu i uczeniu sie zaréwno poszczegdlnych
przedmiotéw nauczania, jak i catych gatezi wiedzy.

Podnosi sie czesto kwestie: Jaki jest cel zdobywania wiedzy? Po co sie
uczy¢ tylu faktéw, dat, zalezno$ci, definicji, poje¢, regut i prawidet? Cel zdoby-
wania wiedzy wydaje sie bardzo stabo zarysowany. Nacisk ktadzie sie na wy-
mierne efekty ksztatcenia w postaci tzw. edukacyjnej wartosci dodanej. Roz-
woj poznawczy przyjmuje sie jako co$ oczywistego. Rozw06j metapoznawczy
przypisuje sie gtbwnie jednostkom zdolnym lub poddaje sie analizie wybrane
kompetencje metapoznawcze w nauczaniu wczesnoszkolnym.

Rodzaje metapoznania systematyzujq nurty i dziedziny badawcze zwia-
zane z metapoznaniem. Brycz i Karasiewicz (2011: 10) wyro6zniajg za Ana-
stazja Efklides: metapoznawcza wiedze deklaratywng (jest przechowywana
w pamieci w postaci modeli proceséw poznawczych), metapoznawcze do-
$Swiadczenie (Swiadomo$¢ wtasnych uczu¢ i ocen pojawiajacych sie w trak-
cie przetwarzania danych) i metapoznawcze zdolnosci (Swiadome uzywanie
strategii kontrolujacych proces poznania).

W dziedzinie umiejetnosci metapoznawczych zastosowanie narzedzi
technologii informacyjnej jawi sie jako co$ oczywistego. To przeciez wtasnie
te narzedzia zaspokajaja obecnie bardzo réznorodne potrzeby nauczania
i uczenia sie, ktore ulegaja zmianom w zaleznos$ci od etapu rozwoju poznaw-
czego, etapu ksztatcenia, etapu zycia. Umiejetno$ci metapoznawcze umozli-
wiajg pozyskiwanie wiedzy w danej dziedzinie. Juz prawie dwadziescia lat
temu uznano, Ze zbyt mato uwagi w procesie projektowania systeméw eduka-
cyjnych opartych na multimediach poswiecono poznawczym, pedagogicznym
i psychologicznym aspektom nauczania. Podkreslono, ze dobry multimedialny
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system edukacyjny nie moze pomijac celéw edukacyjnych, korzystajac w tym
samym czasie z zaawansowanej technologii (Pham 1997). Mozna sie nadal
zgodzic¢ z ta opinia.

Postep techniczny zwigzany jest z konieczno$cig badan naukowych. Two-
rzg sie nowe poddyscypliny naukowe, ktére wzajemnie sie przenikaja, a jed-
noczes$nie wykazujg $cisty zwigzek z innymi dyscyplinami naukowymi. Ob-
szary nauki ksztaltowane sg w wyniku procesu rozwoju nauki, ich granice sg
ptynne, co wiecej - ulegaja poszerzaniu w wyniku procesu okreslanego powie-
dzeniem, Ze nauka rozwija sie najszybciej na pograniczach swoich obszarow
(Szapiro 2016: 10). Wspéiczesne tendencje do przezwyciezania granic mie-
dzy poszczegdlnymi dyscyplinami naukowymi oraz intensywny rozwoéj nauk
z pogranicza réznych dyscyplin maja wptyw na proces nauczania i uczenia sie
przedmiotéw przyrodniczych. Zmuszajg bowiem do integracji opanowywanej
przez uczniéw wiedzy. Przewaznie uczacy sie nie przyswajaja tresci zgodnie
z indywidualnymi strategiami poznawczymi, lecz wedtug przyjetych przez na-
uczyciela schematdw i zatozen programowych. Na og6t nie zaczynajg procesu
nauki od obserwacji danego problemu w danym systemie lub formutowania
problemoéw badawczych, czy tez poszukiwania pytan i odpowiedzi podczas
zespotowego uczenia sie. Nie majg mozliwosci abstrahowania i eksperymen-
towania. Zwykle scenariusz lekcji nie zaktada alternatywnych rozwigzan.

Krytyka wspotczesnego systemu edukacji, wpisujgca sie w tworczos¢
Kena Robinsona, sprowadza sie do gtéwnych btedéw tkwiacych u podstawy
tego systemu. Robinson zalicza do nich: nacisk na rozwijanie zdolnosci aka-
demickiej (academic ability), ktéra miedzy innymi redukuje inteligencje do
umiejetnosci logicznego rozumowania, hierarchie przedmiotéw szkolnych
z tendencja do eliminowania przedmiotdw artystycznych z programoéw szkol-
nych oraz przybierajgce na sile uzaleznienie od pewnych sposobéw ewaluacji
(Murzyn 2013: 19-21). ,Szkota, ktéra jest w coraz wiekszym stopniu uzalez-
niona od beznamietnego systemu produkcji towarowej, traci szanse na to, aby
rozwija¢ u swoich podopiecznych tendencje do interdyscyplinarnosci albo
inaczej - transdyscyplinarnosci” (tamze: 22). Btedy systemu edukacji pogte-
biajg jego ograniczenia.

Zaproponowane podejscie do badan z zakresu dydaktyki przedmiotéw
przyrodniczych wspomaganej komputerowo akcentuje konteksty spoteczne
i etyczne, ktore moga by¢ szerzej brane pod uwage dzieki konceptualnemu
podej$ciu do programu nauczania, tre$ci nauczania i sytuacji uczenia sie.
W perspektywie daje to asumpt do badan nad koniecznymi kompetencjami
nauczycieli w spoteczenstwie informacyjnym oraz badan dotyczacych stan-
dardéw przygotowania uczniéw do ksztatcenia sie przez cate zycie. Wyma-
ga to lepszego przyjrzenia sie funkcjonujagcym obecnie modelom nauczania
i zdefiniowania priorytetéw edukacyjnych, ktére mogtyby by¢ osiagane dzieki



poszczegbélnym modelom lub ich elementom. Taka propozycje stanowi meta-
model, ktéry zastosowano przede wszystkim w celu zbadania mozliwosci
doskonalenia kompetencji metapoznawczych uczniéw. Badania te mogg by¢
kontynuowane dzieki elastyczno$ci metamodelu: poszczegdlne fazy metamo-
delu mozna modyfikowa¢ w zakresie szczegétowych celow ksztatcenia.

Dalsze badania, zaré6wno dotyczace uczenia sie w chmurze, jak i zwigzane
z zastosowaniem nauczania hybrydowego oraz uczenia sie dzieki programom
animacji kultury naukowej w tradycyjnym Srodowisku uczenia wspomagane-
go nowymi mediami, wynikaty z tego, co Ken Robinson opisat w duzym skro-
cie jako trzy formy zrozumienia: krytyki obecnego stanu rzeczy, wizji tego,
jak edukacja powinna wygladac¢ oraz teorii zmiany, aby wiedzie¢, jak przejs¢
z formy pierwszej do drugiej (Robinson 2015: 20).

Ewolucja

W pierwszej kolejnosci zbadano, a nastepnie poddano pod dyskusje pra-
widtowosci procesu uczenia sie, rozumianego jako czynno$¢ zwrotna, skie-
rowana na samego uczacego sie i zwigzana z gotowo$cia przetwarzania in-
formacji (Niemierko 2002). Za istotne dla rozwoju i nabywania do$wiadczen
przez ludzi uwaza sie miedzy innymi rozwiniete Srodki masowego przekazu,
decydujace o znacznym rozszerzeniu $rodowiska, ktére wywiera na cztowie-
ka wplyw bezposredni (Wtodarski 1974). Réznice w efektach ksztalcenia
zaobserwowane w klasach kontrolnych i eksperymentalnych podczas zasto-
sowania metamodelu, gdzie narzedzia technologii informacyjnej umozliwiaty
rozszerzenie Srodowiska uczenia sie, potwierdzaja poglad, ze warunki ksztat-
cenia istotnie wptywaja na ucznioéw oraz ze oddziatujgc umiejetnie na moty-
wacje uczniéw, mozna wptywac na ich aktywno$¢ (tamze) oraz kreatywnos¢
(Robinson 2015). Kiedy uczniowie sg zmotywowani do nauki, w sposéb natu-
ralny nabywajg umiejetno$ci potrzebne do wykonania zadania, ich biegtos¢
wzrasta, w miare jak rosng ich twdrcze ambicje (tamze).

Pozostaje to w bezposrednim zwigzku z badaniami podejmowanymi przez
psychologéw (behawiorystéw), zwigzanymi z modyfikowaniem ludzkiego za-
chowania przez $srodowisko, prawami rzadzgcymi uczeniem sie nowych re-
akcji, systemu bodzcéw, ktére wywotuja pozadane reakcje, oraz wyptywaja-
cymi z nich wnioskami, Ze Srodowisko modeluje ludzkie reakcje (Kozielecki
2000: 29-30). Analiza czynnosci, ktore byty przejawem najwiekszej aktyw-
nosci ucznidéw klas eksperymentalnych (np. rozpoznawanie informacji, wy-
szukiwanie zwigzkéw miedzy informacjami, wtgczanie nowych informacji do
istniejgcych struktur), pozwala jednak bardziej zbliza¢ koncepcje nauczania
i uczenia sie z wykorzystaniem narzedzi TI do koncepcji poznawczej, ktora
taczy system informacji wewnetrznych (struktur poznawczych) i informacji
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pochodzacych ze Srodowiska zewnetrznego (tamze: 174-175). Oznacza to
réwniez potozenie wiekszego akcentu na wiedze proceduralng uczniéw, ktora
wymaga wykazania sie umiejetno$ciami poznawczymi na drodze do osiagnie-
cia celéw. W pracach poswieconych celom i motywom uczenia sie przewija sie
kwestia motywacji wewnetrznej (,samoistnej”), z ktérg mamy do czynienia,
gdy uczen podejmuje i kontynuuje dziatania zwiazane z nauka ze wzgledu na
jej tres¢, bez wzgledu na zewnetrzne czynniki, takie jak nagrody, kary czy inne
oczekiwania zwigzane z jej efektami (Koztowski 2006: 109).

Znaczenie roli nauczyciela i jego aktywnosci dla aktywnego nabywania
tych sprawnosci przez uczniéw uzasadnia stanowisko wielu badaczy zaintere-
sowanych ksztattowaniem u uczniéw postawy aktywnego zdobywania wiedzy.
Kubli (1979) cytuje poglad Piageta: nauczyciel musi by¢ tak samo aktywny jak
uczen. Wyniki wiekszosci przeprowadzonych badan udowodnity, ze pomimo
skomputeryzowanego $rodowiska nauczania jest to mozliwe. Nowe media nie
ograniczaja roli nauczyciela, wrecz przeciwnie - wymagaja z jego strony duze-
go zaangazowania. Zaangazowanie to powinno uwzglednia¢ fakt, Ze nauczy-
ciel musi inspirowac uczniéw, wzbudzac w nich entuzjazm i stwarza¢ warunki,
w Kktdérych uczniowie bedg chcieli sie uczy¢ (Robinson 2015: 140).

Analiza literatury z dydaktyki przedmiotu potwierdzita, Ze podczas lekcji
organizowanych w strategii podajacej (jak, w duzej mierze, w klasach kontrol-
nych) wieksza aktywno$¢ przypadanauczycielowi (ok. 68% czasu) nizuczniom
(ok. 20% czasu); reszta czasu przeptywa bez konkretnie zaplanowanych czyn-
noéci. Jest to tak zwane ,prawo dwéch trzecich Flandersa” (Sniezynski 2005).
Pedagodzy sugeruja (Chomczynska-Rubacha 2003) doktadniejsze przyjrzenie
sie pozycji komunikacyjnej uczestnikéw klasowych interakcji. Przeprowadzo-
ne badania daty sposobnos$¢ do wysuniecia licznych wnioskéw odno$nie do
natury szkolnych interakcji w kontek$cie mozliwo$ci nabywania kompeten-
cji metapoznawczych przez uczniow na lekcjach biologii w skomputeryzo-
wanym $rodowisku nauczania i uczenia sie. Edukacja przyrodnicza stwarza
liczne okazje do wykorzystywania na lekcjach instrukcji ukierunkowanych na
takie elementy metawiedzy, jak wiedza o problemach i wiedza o strategiach.
Uczniowie majg tez pewng metawiedze wynoszong z wczes$niejszych etapow
edukacji. A jednak biologia i przyroda, jako przedmioty nauczania, sprawiaja
wielu osobom liczne trudnosci. Moze to wynikaé z réznic indywidualnych do-
tyczacych preferencji w zakresie strategii poznawczych (Necka 1994), zdol-
nosci przejawiajacych sie w budowaniu dwdéch reprezentacji poznawczych
- struktury wiedzy jezykowej i struktury doswiadczen - wiedzy o Swiecie
(Kurcz 1975) oraz procesu komunikowania sie, ktoéry przebiega w okreslo-
nym konteks$cie sytuacyjnym, wyznaczonym przez zewnetrzne w stosunku do
nadawcy i odbiorcy warunki (Putkiewicz 2002). Te warunki to na przyktad
sposob przekazu informacji. Zadajac sobie pytanie o sposéb odbioru nowych



tresci przez ucznia, musimy uwzglednic¢ z jednej strony bezpos$rednie zaan-
gazowanie okres$lonych analizatoréw, z drugiej za$ to, czy percepcja ma cha-
rakter stowny czy obrazowy (preferencje uczniéw) (Wtodarski 1974). Wyniki
badan (Potyrata 2007) pozwolily na stwierdzenie, Ze niezaleznie od preferen-
cji zwigzanych z cechami indywidualnymi istniejg prawidtowos$ci ogélne wy-
razajgce sie w zalezno$ciach wystepujacych u wszystkich oséb. Stymulowanie
nauki oznacza podtrzymywanie przez nauczyciela naturalnej ciekawosci po-
znawczej 0sob uczacych sie. To dlatego nauczanie praktyczne i problemowe
moze prowadzi¢ do wspaniatych rezultatéw (Robinson 2015).

Decyzja wyboru metody jest decyzja przyjecia jednego z wzoréw komu-
nikowania sie. Obserwacja lekcji w klasach kontrolnych (K) i eksperymental-
nych (E) potwierdza teze, ze wypowiedzi uczniéw sg uzaleznione od dydak-
tycznej strategii lekcji (Putkiewicz 2002). Badania, ktére wykazaty zwigzek
miedzy nabywaniem kompetencji metapoznawczych uczniéw oraz stosowa-
niem przez nich strategii poznawczych a rozwigzywaniem probleméw na
lekcjach genetyki, nawiazuja do badan, ktére byty prowadzone w zakresie
psychologii poznawczej (Stabosz 2005). W tym przypadku psychologia po-
znawcza potwierdza zasadno$¢ zastosowanych w klasach eksperymental-
nych map pojeciowych oraz etapéw nauki uwzgledniajacych poszczegoélne
fazy metamodelu.

Konceptualne podejscie do wiedzy i tre$ci nauczania, ktére funkcjono-
waty w cyklicznym schemacie, pozwala nazwa¢ mapy koncepcyjne tworzone
przez uczniow (klasy E) cyklicznymi mapami koncepcyjnymi. Cykliczne mapy
koncepcyjne sa uwazane za odpowiednie narzedzie tworzenia reprezentacji
wiedzy o funkcjonalnych lub dynamicznych relacjach miedzy koncepcjami.
Safayeni, Derbentseva i Canast (2005) wyrazaja poglad, Ze s3 to jedne z naj-
bardziej efektywnych narzedzi reprezentacji wiedzy. Opinie na temat techniki
tworzenia map koncepcyjnych sg jednak podzielone. Yin i in. (2005), na przy-
ktad, przetestowali dwie rownowazne techniki konstrukcji Cmap: konstrukcje
z tworzeniem ,tgcznikéw” pomiedzy poszczegélnymi hastami (C) oraz kon-
strukcje z nielicznymi potaczeniami (S). Podczas lekcji biologii w klasach eks-
perymentalnych uczniowie tworzyli obydwa typy map koncepcyjnych. Byto
to zwigzane z réznorodnymi umiejetno$ciami metapoznawczymi, ktére byty
przewidywane do osiggniecia przez ucznidw podczas pracy z narzedziami
komputerowymi. Mozna to uzasadni¢ wspomnianymi wcze$niej wynikami
badan prowadzonych przez Yin i in. (2005): technika C jest lepsza niz tech-
nika S w zdobywaniu cze$ciowej (fragmentarycznej) wiedzy ucznidw, nawet
jesli technika S moze by¢ postrzegana jako bardziej efektywna ze wzgledu na
liczbe uzyskanych przez uczniéw punktéw w tescie; technika C jest bardziej
odpowiednia dla oszacowania stopniowych postepéw ucznidéw, podczas gdy
technika S bardziej nadaje sie do ewaluacji koncowych osiaggnie¢ uczniéow.
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Koncepcja zwigzana ze sposobem tworzenia Cmap przez uczniéw i jej
pozytywny wplyw na osiggniecia uczniow moze zostaty wyjasnione w bada-
niach prowadzonych przez Kinchin (2000a). Zaprezentowat on mapy kon-
cepcyjne z ,tgcznikami” w postaci speech balloons, zwigzanymi z pytaniami
»jak?” lub , dlaczego?”, zadawanymi przez uczniéw lub adresowanymi do nich.
Badania te potwierdzity rowniez wyniki przeprowadzonej w ramach badan
wiasnych obserwacji pedagogicznej. Po pierwsze, nawet do utworzenia ma-
tych fragmentéw map koncepcyjnych, w wiekszoSci przypadkéw, potrzebna
jest wiedza umozliwiajgca scalenie mapy w sensowng strukture pojeciows,
a nastepnie wilaczenie jej do szerszego kontekstu. Po drugie, mapa koncep-
cyjna jest zapisem pewnej formy aktywnosSci, pomagajacej przetworzy¢ na
przyktad linearng strukture podrecznika (w przypadku przeprowadzonych
badan - tekstéw wybranych ze Zrdédet internetowych) w strukture sieciows,
co moze by¢ réwnoznaczne z ramg Konceptualng informujgca (nauczyciela
i samych uczniéw) o reprezentacji wiedzy uczniéw (Kinchin 2000b). Tak wiec
w przypadku klas kontrolnych, gdzie takie struktury byty czasami tworzone
przez nauczyciela, ich rola dla doskonalenia kompetencji uczniéw w zakresie
metapoznania jest relatywnie mniejsza.

Zaproponowany autorski sposéb tworzenia Cmap znajduje poparcie row-
niez w raporcie sporzadzonym przez Novak i Cafias (2006). W ich opinii bar-
dzo wazne jest uznanie faktu, Ze mapa koncepcyjna nigdy nie jest definitywnie
zakonczona. Po etapie wstepnej konstrukcji mapy konieczna jest jej rewizja.
Inne koncepcje powinny by¢ uwzglednione i wtaczone w kolejnym etapie two-
rzenia mapy. Dobre mapy wymagaja co najmniej trzykrotnej rewizji (w ekspe-
rymencie rewizja przebiegata w kolejnych 8 fazach metamodelu). I tu z pomo-
cg przychodza nowe media. Narzedzia TI utatwiajg zdobywanie, gromadzenie,
przetwarzanie i magazynowanie danych. Proces budowania Cmap jest dzieki
nim sprawny i szybki. Cmapy budowane z uzyciem komputera utatwiajg orga-
nizacje treSci w struktury kognitywne i sa sposobem modelowania kognityw-
nego (Novak 2010).

Pytania stawiane przez uczniéw podczas budowania Cmap okazaly sie
sposobem autowerbalizacji btednych rozwiagzan. Praca w kooperacji utatwia
autokontrole — wyniki i pomysty sg poréwnywane z innymi osobami oraz in-
formacjami pozyskiwanymi dzieki nowym mediom (tamze: 41).

Znaczenie wspotpracy i jej ewolucyjne mechanizmy sg szeroko opisywa-
ne przez biologéw i psychologdw. Ostatnio do dyskusji wtaczyli sie znawcy in-
ternetu, twierdzac, ze internet w ciggu najblizszych lat bedzie przejawiat coraz
wiecej wlasciwosci ukierunkowanych na wspétprace. ,Podstawy wspolnoty
i wspotpracy, zwlaszcza zdobywania przez jednostke zdolnos$ci integrowania
sie we wspdlnocie, beda stawaty sie coraz wazniejsze” (Spitzer 2012: 213).



Schematy kognitywne s3 bardzo wazne w rozumieniu i przetwarzaniu
danych, pamie¢ deklaratywna magazynuje schematy zdarzen. Schematy zda-
rzen nie musza by¢ zwigzane tylko z aktywnoscia. Wystepuje duzo modeli
mentalnych, ktére moga by¢ zmieniane dzieki uzyciu narzedzi TI (obrazy, sy-
mulacje, animacje). Narzedzia te sg dobrym $rodkiem pozyskiwania danych
podczas procesu kategoryzacji w zwiagzku z cechami pojeé. Pojecia, ktére sa
potaczone miedzy sobg, moga by¢ interpretowane jako narzedzia poznawcze;
pytania s3 narzedziami poszerzania zakresu poje¢. Gdy uczniowie wywotujg
dane z pamieci, muszg reprodukowac ich znaczenia, co jest reprezentowane
jako sie¢ opinii (zdan lub obrazéw) gromadzonych z uzyciem komputera. Dys-
ponowanie schematami skutkuje wiekszg liczba miejsc dla magazynowania
nowych danych. Mozliwo$¢ aktywacji znanego materialu nauczania ulatwia
prace pamieci. Cze$ci wiedzy deklaratywnej s3 wigczane do sieci. Dzieki no-
wym mediom uczen tworzy wiele powigzan, przez co szybciej przypomina so-
bie poznang wiedze. Istnienie sieci powigzan miedzy elementami wiedzy jest
bardzo korzystne dla pozyskiwania nowych informacji - jest to jeden z czyn-
nikow motywujacych ucznia do po$wiecenia czasu nowym tresciom i zetknie-
cia sie z nowymi, r6znorodnymi stanowiskami w przypadku kwestii spornych.

Czynno$ci uczniéw rejestrowane w ,kartach metauczenia sie” (1) na-
wigzujg do etapéw postepowania w procedurze ,dialogu wewnetrznego”,
(2) zwiazanej z wyksztalceniem nawyku samoregulacji procesu uczenia sie,
ktéra zaproponowali Manning, Glasner i Smith (1996), a mianowicie:

— ,inspirujace pytania” (1) -, pytam” (2);

— ,rozpoznanie sytuacji” (1) - ,podpowiadam sobie” (2);
— ,metamyslenie” (1) -, prébuje” (2);

— ,wykonanie” (1) - ,sprawdzam” (2)

— ,korekta/wartoSciowanie” (1) - ,chwale sie” (2).

Powyzsza procedura rowniez w kolejnych badaniach okazata sie skutecz-
na dla uczenia sie w skomputeryzowanym $rodowisku nauczania (Potyrata,
Walosik 2008; Potyrata 2009), a efektywno$¢ strategii metapoznawczych na
lekcjach objetych eksperymentem potwierdzita opinie, Ze rozwijanie metapo-
znania poprawia skuteczno$¢ nauczania problemowego wspomaganego na-
rzedziami technologii informacyjnej (Chen 2000).

Wyniki te znajduja réwniez potwierdzenie w doniesieniach na temat
wsparcia kognitywnego podczas rozwigzywania probleméw na lekcjach
przyrody z wykorzystaniem narzedzi komputerowych (Fund 2005). W oby-
dwu przypadkach efekty eksperymentu znajdujg wyttumaczenie dzieki teorii
ACT-R Andersona, ktéra sugeruje, ze wiedza deklaratywna jest zamieniana
w zasady tworzenia w kontek$cie aktywnosci rozwigzywania problemdéw
(Anderson i in. 1995).
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Zgodnie z sugestiami Necki (1994) termin ,strategia” rozumiano jako
swoisty sposéb wykonywania czynno$ci poznawczych (na przyktad zwigza-
nych z rozwigzywaniem probleméw) w odréznieniu od ,poziomu wykonania”
czynnosci poznawczych, ktdére byty oceniane za pomoca wskaznikéw iloScio-
wych (liczba poprawnych odpowiedzi testu).

Wyniki przeprowadzonych badan informujg zaréwno o efektywnosci za-
proponowanych strategii poznawczych w zwigzku z rozwigzywaniem proble-
mow oraz tworzeniem przez uczniéw opinii dotyczacych zastosowania osia-
gnie¢ biologii, w szczeg6lnosci genetyki, jak i o poziomie wykonania czynnosci
poznawczych w zwigzku z konkretnymi zadaniami do wykonania. Jedne i dru-
gie stanowily istotny sktadnik metamodelu.

Wiasciwe teksty pozyskiwane z internetu z powodzeniem mogg spetnia¢
funkcje ,tacznikow” miedzy nowym i starym materiatem nauczania. Warun-
kiem tego jest jednak aktywne zmaganie sie ucznia z ich opracowaniem. Po-
mocne okazuja sie tu strategie nauczania zaproponowane dla pracy grupo-
wej, gdzie przetwarzanie materiatu ma miejsce za pomocg zadawanych pytan.
Pytania zadawane w trakcie budowania Cmap mozna zaliczy¢ do ,,rozumiejg-
cych” i ,wiazacych”. Przyspieszaja one opracowanie nowego materiatu i jego
zapamietanie oraz ukazujg mozliwosci praktycznego zastosowania wiedzy
(King 1991, 1992). Stowa kluczowe moga funkcjonowac po pewnym czasie
w sieci powigzan jako stowa wspomagajace zapamietywanie, zwtaszcza jesli
towarzysza im przedstawienia obrazowe. Bardzo istotne jest réwniez, aby
przyswojona wiedza mogta by¢ wykorzystywana w réznych kontekstach, co
w przysztosci zwieksza prawdopodobienstwo transferu.

Wyniki dotyczace skutecznosci zastosowanego metamodelu sg zbiezne
z pogladami na temat skutecznosci zintegrowanego modelu czynnosci (inte-
grated action model), w ktérym autorzy odwotuja sie do psychologii motywa-
¢ji, czynnoSci i badan grupowych w zakresie strategii stosowanych w edukacji
Srodowiskowej (Martens, Rost 2000). Autorzy ci cytuja ro6wniez badania na
temat istotnej roli proceséw, ktére generuja aktywnos$c¢ uczniéow. Na ogét pro-
cesy s ujmowane w trzy fazy: faze motywacyjna (motivation phase), faze wy-
boru czynnosci (action choice phase) oraz faze wolicyjna (volition phase). Po-
szczegblne fazy metamodelu zastosowanego na zajeciach eksperymentalnych
pozostaja w bezposrednim zwigzku z wymienionym modelem, zwtaszcza
w zakresie wyszukiwania informacji, kwestionowania faktéw, abstrahowania
(faza motywacyjna), wyboru $rodkoéw i narzedzi, oceny wtasnej skutecznosci
(faza wyboru czynno$ci) oraz krytycznego wyboru zrédet informacji i ich in-
terpretowania (faza wolicyjna).

Wymienione fazy majg réwniez zwiazek z etapami nauczania problemo-
wego i sytuacyjnego (Smith 1999) organizowanego w formie pracy grupowe;j
(mate grupy) z wykorzystaniem nowych mediéw.



Organizacja procesu dydaktycznego w klasach eksperymentalnych, w for-
mie pracy grupowej, w trakcie ktérej uczniowie uczg sie ,przez odkrywanie”,
ma wielu zwolennikéw. Robinson podaje, Ze niektére z najbardziej efektyw-
nych narzedzi technologii informacyjnej stworzonych po to, aby wspiera¢
i rozwija¢ kreatywno$¢, komunikacje i wspétprace, oferuja niespotykane do-
tad mozliwosci na ptaszczyznie personalizacji dziatalnosci edukacyjnej i dzie-
ki nim kazdy student ma szanse rozwijania swoich zainteresowan, zdolnosci
i styléw uczenia sie (za: Murzyn 2013: 92).

Gijlers i de Jong (2005) doktadnie opisali relacje miedzy przedwiedzg
uczniow i charakterem ich pracy: przedwiedza wptywa zasadniczo na pro-
ces ,odkrywania”. W przypadku prowadzonego przez autorke eksperymen-
tu, ogdlna przedwiedza uczniéw Kklas E i K byta taka sama (wynik pretestu).
Przedwiedza nie byta zatem gtéwnym czynnikiem réznicujacym osiagniecia
uczniéw tych klas. Ale doskonalone umiejetnosci mogty pozostawac w rela-
cji do zréznicowanego w formie i tresci dialogu ucznidéw, jaki miat miejsce
w klasach eksperymentalnych w trakcie uczenia sie ,przez odkrywanie”, co
potwierdzity wyniki kolejnych badan (Potyrata 2009). Tak wiec, nawigzujac
do stanowiska prezentowanego przez Novaka i Gowina (1996), mozna stwier-
dzi¢, ze przedwiedza jest bardzo wazna, ale uczenie sie uczniow jest w duzej
mierze uwarunkowane srodowiskiem, w ktérym uczenie sie jest wspierane
instrukcja.

Wyniki badan wtasnych potwierdzajq poglad, Ze taczenie map koncepcyj-
nych z uczeniem sie zespotowym utatwia uczniom komunikacje probleméw
naukowych oraz pogtebienie ich zrozumienia (Prezler 2004). Mozna to ttuma-
czy¢ za Spitzerem (2012) istnieniem czynnikéw sprzyjajacych lub niesprzyja-
jacych uczeniu sie oraz neurobiologicznym podstawom tworzenia przez mézg
uwagi, motywacji i emocji. Nalezg do nich miedzy innymi:

— po nieokre§lonym przestrzennie i czasowo wczes$niejszym bodZcu poja-
wia sie ogélne zwiekszenie uwagi (podwyzszenie poziomu czujnosci),

— przetwarzanie informacji o bodzcach nieistotnych zalezy od tego, jak
dalece uwaga skierowana jest na bodZce istotne, co moze $wiadczy¢
o tym, ze selektywna uwaga dysponuje okreslong i ograniczong zdolno-
$cig przetwarzania informacji (pojemnoscia), ktoéra kieruje na naptywa-
jace zadania,

— uczenie sie oznacza modyfikacje synaptycznej sity przenoszenia impul-
séw - odbywa sie ona jedynie w synapsach, ktére sg aktywne - uwaga
skierowana na okres$lony wycinek tego, co wtasnie pobudza nasze zmy-
sty, powoduje pobudzenie doktadnie tych struktur nerwowych, ktére od-
powiadajg za przetwarzanie tego fragmentu,

— uwazne przetwarzanie informacji sprawia, ze w odpowiednich rejonach
mozgu pojawia sie wystarczajgca aktywnos¢,
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— ludzie s3 z natury zmotywowani, stuzy temu efektywny uktad wbudowa-

ny w ich mézg (tamze: 110-148).

Prace z zakresu dydaktyki biologii na temat narzedzi TI jako srodkéw pre-
zentacji wiedzy i zarzadzania danymi pozwalajg na stopniowe udoskonalenie
sposobéw wykorzystania technologii informacyjnej w nauczaniu tego przed-
miotu. Czesto zwraca sie uwage, Ze uczniowie potrafig efektywnie pracowac
w grupach podczas realizacji celéw lekcji, wykorzystujac przy tym nowe
media gtéwnie do wyszukiwania informacji oraz ich prezentowania innym
uczniom (Miller 1993). Gotebniak (2008: 185) wskazuje na walory i ograni-
czenia pracy w matych grupach. Wéréd zalet wymienia miedzy innymi mozli-
wo$¢ negocjowania, dyskutowania, kierowania pracg innych i poddawanie sie
kierownictwu. Potencjalnym ograniczeniem moze by¢ natomiast zréznicowa-
nie grupy. Gotebniak wskazuje tez na odmienne stanowiska badaczy dotycza-
ce wspotpracy ucznidéw, zwlaszcza o zré6znicowanych zdolnosciach. Dyskusja
z podobnymi wynikami badan doprowadzita Prezlera (2004) do wniosku, ze
procesy zwigzane z konstrukcjg map koncepcyjnych podczas kooperatywne-
go uczenia sie podwyzszajg umiejetnosci uczniéw w zakresie dostepu do in-
formacji i wykorzystywania wiadomos$ci w poszukiwaniu odpowiedzi na py-
tania, ktére stanowig dla nich wyzwanie. Mozna jeszcze doda¢, Ze uczniowie
muszg sie uczy¢ zadawania mniej lub bardziej skomplikowanych pytan, a tym
samym rozpoznawania charakteru probleméw naukowych. Ponadto muszg
identyfikowac¢ zakres probleméw, poszukiwaé implikacji pomiedzy pojeciami
naukowymi i pyta¢ o nie. Zr6znicowane sposoby komunikacji w trakcie ucze-
nia sie z wykorzystaniem nowych mediéw dotyczg bardziej procesu stawiania
pytan niz poszukiwania gotowych odpowiedzi, nawet jesli ,pytanie” jest jedy-
nie pojeciem wpisywanym w okno ,wyszukiwarki” internetowej (pytanie jest
w umys$le). Wczeéniejsze badania wtasne” wykazaty, Ze uczniowie nie potrafig
tego robi¢ w kontekstach edukacyjnych, pomimo Ze internet jest bardzo po-
pularnym narzedziem w kontekstach codziennych. Uczniowie nie sg przyzwy-
czajeni do stawiania pytan (wytaniania probleméw), gdyz szkota tego od nich
nie wymaga. W zwigzku z tym mozna przyjac, ze u os6b niedoswiadczonych
w krytycznym poszukiwaniu odpowiedzi na wylonione problemy naukowe
brak jest aktywnosci lewej czotowej cze$ci mdzgu, czyli grzbietowo-bocznej
cze$ci kory przedczotowej, ktéra zawiaduje skomplikowanymi procesami
przetwarzania informacji oraz kontroluje zdolnos¢ do podejmowania decyzji
(Dylak 2009). Jednak, jak pisze Dylak, poprzez zaangazowanie przez kilka go-
dzin dziennie w internecie mozna uzyska¢ trwatg zmiane w aktywnoSci tego
obszaru kory mézgowej. Codzienna aktywnos$¢ mézgu stymulowana nowymi

* Badania byty prowadzone wsréd uczniéw polskich i francuskich i polegaty na wytanianiu
przez nich probleméw naukowych (stawianiu pytan) w sytuacjach konfrontacji wiedzy
szkolnej i udostepnianej przez nowe media.



mediami stymuluje zmiane komoérek mézgowych, inspiruje neurotransmisje,
wzmacnia nowe $ciezki neuronalne, a ostabia stare (tamze: 29).

Duza liczba potaczen odpowiada za plastyczno$¢ mtodych mézgow, czy-
li ich podatno$¢ na zmiany w reakcji na nieustanne bodzce $srodowiska. Pla-
styczno$¢ ta umozliwia niedojrzatym mézgom szybkie opanowanie nowych
umiejetnosci (Small, Vorgan 2011). Plastyczno$¢ mdzgu moze umozliwiacé
sprawne wyszukiwanie informacji i generowanie pytan o charakterze szkol-
nych probleméw naukowych w srodowisku uczenia sie nastawionym na zdo-
bywanie takiego doswiadczenia przez uczniéw. Przebieg dostosowywania sie
osrodkowego uktadu nerwowego do doswiadczen zyciowych organizmu na-
zywa sie ogdlnie neuroplastycznoscia (Spitzer 2012: 79).

Analiza btedéw popelnianych przez ucznidéw uczestniczacych w ekspery-
mencie z zastosowaniem metamodelu wykazata braki w strukturze ich wie-
dzy wyjsciowej. Podczas kooperacji uczniowie poszukiwali najlepszych roz-
wigzan i potgczen dla elementéw wiedzy. Wyniki przeprowadzonych badan
opartych na koncepcji metamodelu korespondujg z rezultatami autoréw mo-
delu instrukcyjnego opracowanego w celu badania refleksji na temat proble-
mow bioetycznych w powigzaniu ze strategiami nauczania (Barman, Hendrix
1983). W opinii autoréw modelu najbardziej efektywnym sposobem prezen-
tacji problemoéw bioetycznych na lekcji jest dostarczenie uczniom $rodkéw do
osobistego odkrywania specyficznych tematéw i wspétpracy podczas rozpa-
trywania specyficznych etycznych probleméw, z ktérymi sie spotkali. Obec-
nie nowe zagadnienia naukowe stajg sie dostepne dla ogo6tu ludzi poprzez ich
popularyzowanie przez nowe media i internet, tak wiec poglady cytowanych
autoréw, chociaz sformutowane ponad 30 lat temu, sg nadal aktualne.

Wyniki dotyczace efektywnos$ci zastosowanego metamodelu moga by¢
réwniez interpretowane w nawigzaniu do badan, jakie prowadzono na lek-
cjach biologii, w trakcie ktérych aktywnos$¢ uczniéw przejawiata sie w argu-
mentowaniu przewidywanych skutkéw doswiadczen naukowych w inzynierii
genetycznej (Ergazaki, Vassiliki 2005). Autorzy badan zajeli sie strategiami
umozliwiajacymi uczniom argumentowanie oraz osigganie porozumienia
w trakcie pracy w matych grupach nad eksperymentami biologicznymi oraz
procesami kognitywnymi, ktére je aktywuja. Opracowali schemat aktywnos$ci
uczniéw, w ktérym istotna role odgrywa popieranie oraz odrzucanie pewnych
stwierdzen na podstawie przestanek. Duza role przypisuje sie w tym sche-
macie dyskus;ji identyfikujacej pewne argumenty, odwotywaniu sie do wiedzy
naukowej, poszukiwaniu analogii. Interakcje komunikacyjne zachodzace pod-
czas tego typu lekcji sg kluczowym elementem teorii sytuacyjnego uczenia sie,
ktéra podkresla znaczenie nabierania wprawy przez uczniéw w autentycz-
nym, czyli znaczacym i celowym dziataniu przedmiotowym. Dziatanie takie
powinno ostatecznie prowadzi¢ do konstruowania i negocjowania stwierdzen

247



248

naukowych poprzez wtasciwe argumenty. Generowanie struktur utatwiaja-
cych argumentacje opartg na wiedzy okazato sie o wiele trudniejsze niz od-
twarzanie typowych stwierdzen w typowym dialogu prowadzonym przez
nauczyciela. Wylonito konkluzje o potrzebie ksztattowania umiejetnosci ar-
gumentowania w kontekscie ,metapodejscia” identyfikujacego wzory argu-
mentowania. Innymi stowy, zdaniem cytowanych autoréw, potrzebne jest
ksztattowanie umiejetnosci metapoznawczych, by uczniowie podczas uczenia
sie biologii dzieki argumentacji (,uczy¢ sie argumentujac” - arguing to learn)
zblizali sie do biologicznej procedury badawczej, a nastepnie w praktycznym
dziataniu, w innych sytuacjach wykorzystywali nabyta wiedze o ,uczeniu sie
argumentacji” (learning to argue).

Konceptualne podejscie do programu nauczania genetyki byto wspoma-
gane przez ,karty metauczenia sie”. One bowiem wspieraty uczniéw krok po
kroku w argumentowaniu, a w trakcie nauczania sytuacyjnego w odgrywaniu
rél. Rola nauczyciela w trakcie lekcji w klasach eksperymentalnych byta okre-
$lona przez instrukcje zawarte w projekcie. Jak stwierdzit Barrows (1988),
w nauczaniu problemowym nauczyciel dziata bardziej jako ,metakognitywny
trener” niz jako prezenter wiadomosci lub leader w dyskusji. Rebich i Gautier
(2005), powotujac sie na raport Rutherforda i Ahlgrena pt. Science for All Ame-
rican, twierdza w kontek$cie umiejetnosci metapoznawczych, ktére sg inte-
gralng czescia scientific literacy: uczniowie sami powinni formutowac proble-
my - wymaga to od nich decyzji co do istotnos$ci stawianych pytan i mozliwych
interpretacji zagadnien. Oparcie procedur badawczych na starannie zaplano-
wanej i przeprowadzonej obserwacji oraz przemyslanych analizach - tak jak
w ,prawdziwej” nauce - na pewno zaprocentuje. Uczniowie potrzebujg jed-
nak wsparcia, wskazéwek i zachety w zakresie praktyki gromadzenia i analizy
dowoddéw oraz argumentéw opartych na solidnych podstawach naukowych.
W 1979 roku Halbwachs zwrécit uwage na zastosowanie wiedzy psycholo-
gicznej w nauczaniu przedmiotéw przyrodniczych i sprecyzowat podstawy
dla réznych programéw i podrecznikéw - jedng z istotnych cech ksztatcenia
przyrodniczego jest wedtug niego wysoki poziom abstrakcji.

Podczas przeprowadzonego eksperymentu w ramach edukacji genetycz-
nej, zastosowano metafory i analogie. Uczniowie, poszukujac relacji miedzy
analogicznymi sytuacjami, podwyzszali poziom zrozumienia zagadnien, kt6-
re wydawaty sie im pierwotnie catkiem abstrakcyjne. We wcze$niejszych
badaniach analogie okazaty sie bardzo efektywnym $rodkiem rozwijania
poje¢ generalnych, teraz dodatkowo staty sie srodkiem umozliwiajagcym ko-
rekte btednych koncepcji. Harrison i De Jong (2005) rekomendujg uzywanie
wielokrotnych analogii. Domagaja sie, Zeby nauczyciele zawsze pokazywali,
gdzie analogie przetamuja btedne koncepcje i chca, by ostroznie negocjowali
z uczniami wyniki konceptualne.



Przeprowadzone badania dostarczyty informacji uprawniajacych do
stwierdzenia, ze tradycyjne podejscie do programu nauczania nie stwarza
nauczycielom mozliwosci badania koncepcji uczniowskich i ich sposobu my-
$lenia. Najpierw nalezy jednak zmieni¢ spos6b mys$lenia nauczycieli... Wyniki
niektorych badan wskazuja na przyktad, Zze wzory argumentowania uzywane
przez nauczycieli sg Scisle okreslone i specyficzne dla nich, tak jak charakter
zmian tych wzorcéw (Osborne, Erduran, Simon 2004; Erduran, Dagher 2014,
2016). She i Fisher (2002) opisali wptyw zachowan komunikacyjnych nauczy-
cieli na osiggniecia poznawcze oraz na postawy uczniéw. Osiggniecia poznaw-
cze uczniéw byty znacznie wyzsze, gdy zauwazali, Ze nauczyciele stawiajq py-
tania, ktére odbiegaja od ogdlnie przyjetych schematoéw, a wsparcie ze strony
nauczyciela nie ogranicza sie do zachowan werbalnych. Te pytania stanowity
dla uczniéw znacznie wieksze wyzwanie niz tradycyjnie formutowane pyta-
nia, ktéorym towarzyszyto schematyczne zachowanie nauczycieli, pojmowane
czesto jako niezrozumiate i nawet mato przyjazne koncepcjom ucznidow.

Sukces eksperymentu opartego na metamodelu jest zwigzany z istnie-
niem wielokrotnego sprzezenia zwrotnego (nawigzanie do cybernetycznego
modelu nauczania) i aktywno$cig wszystkich uczestnikéw dialogu. Nie ozna-
cza to dialogu tylko miedzy naukowcami. Po pierwsze, chodzi o dialog miedzy
osobami aktywnie uczacymi sie, podczas ktérego nauczyciel musi by¢ tak ak-
tywny jak uczen. Opinie autorki na temat przewagi konceptualnego podejscia
do programu nauczania genetyki w LO nad tradycyjnym podej$ciem poparty
wyniki badan. Nauczanie obszernego zakresu tresci, zwtaszcza w przypadku
koniecznosci pogtebionej dyskusji nad niektérymi zagadnieniami oraz wobec
istnienia alternatywnych schematéw, okazato sie duzo efektywniejsze.

Badania przeprowadzone w trakcie lekcji genetyki potwierdzajg poglad,
ze kiedy uczniowie generujq analogie, proces uczenia sie jest bardziej aktyw-
ny (Middleton 1991). Uzywaja woéwczas kreatywnego sposobu mys$lenia, zwa-
nego ,bocznym myS$leniem” (lateral thinking), ktére ,prosi” umyst o zaniecha-
nie normalnych wzoréw myslenia i powoduje przeskok do nowych wzoréw
mys$lowych (De Bono 1970).

Brown (1992) przeprowadzit badania zwigzane z pomoca uczniom
w monitorowaniu ich zrozumienia procesu uczenia sie ,jak sie uczy¢”. Zwré-
cit uwage gtéwnie na proces przypominania i monitorowania wtasnych dzia-
tan. Wspétczesnie, w zwiazku z konieczno$cig ksztatcenia catozyciowego,
kompetencje metapoznawcze s3 potrzebne bardziej niz w przesztosci. S one
dyskutowane w kontekscie reformy systemu ksztatcenia i nowego spojrze-
nia na edukacje przyrodnicza oraz nowych celéw ksztatcenia i ciaggle nowych
informacji udostepnianych przez media. Mintzes, Wandersee i Novak (2001)
twierdza, ze $wiat XXI wieku jest catkiem rézny od tego, ktéry poznawali$my,
gdy sami byliémy uczniami. Szczegélnie wyraznie wida¢ mocne interkoneksje.
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Uczniowie beda coraz bardziej potrzebowac szkoty udostepniajgcej nie tylko
bity informacji, rozumiane jako ,kawatki” niepowigzanej ze sobg wiedzy. Car-
ter (2005) mowi gtéwnie o globalizacji jako teoretycznej konstrukcji poma-
gajacej w formutowaniu nowych pytan i metod testowania tych pytan. Sadle
i Zeidler (2005) podkreslaja potrzebe tworzenia sSrodowiska, w ktérym intu-
icja i emocje towarzyszace edukacji przyrodniczej s uznawane za wartos¢.
Ardac i Akaygun (2004) akcentuja sposoby uczenia sie, ktére wymagaja od
uczniow wyszukiwania powigzan miedzy réoznymi przedstawieniami tych sa-
mych zjawisk. Zohar i Nemet (2002) przetestowali ksztatltowanie umiejetnosci
argumentowania w kontek$cie dylematéw zwiazanych z genetyka cztowieka.
Jako istotne efekty metapoznawczego myslenia podaja: formutowanie argu-
mentdéw, ich korekte, lepsza jako$¢ argumentowania, sprawnos$¢ transferu
umiejetnos$ci myslenia wspartego argumentami w kontekscie tresci genetycz-
nych i zwigzanych z nimi codziennych dylematéw. Wyniki badan wtasnych
wskazuja na fakt, ze ten rodzaj aktywnosci uczniéow jest czesto niemozliwy
ze wzgledu na limity czasu przeznaczonego na realizacje tres$ci genetycznych
w LO (co generalnie jest duzym problemem edukacji biologicznej w Polsce).
Nowe media pomagaja lepiej organizowac proces dydaktyczny.

Zastosowanie narzedzi komputerowych w celu utatwienia uczniom no-
wych sposobéw mySlenia zostato zaprezentowane przez Monaghan i Clement
(1999) na przyktadzie nauczania fizyki. Autorzy wykazali, Ze interakcja z sy-
mulacjami komputerowymi on-line utatwia stosowne symulacje psychiczne
off-line i realizacje cel6w nauczania problemowego. Badania wtasne potwier-
dzity te wyniki: kompetencje osiggane przez ucznidw podczas pracy z kom-
puterem utatwiajg im testowanie struktury wiedzy biologicznej i wszystkie
procesy zwigzane z analizg natury problemoéw.

Wyniki przeprowadzonych badan pozwalajg zaproponowac¢ model czyn-
nosci uczniéw na lekcjach biologii wspomaganych narzedziami TI z uwzgled-
nieniem zintegrowanego modelu czynnoSci (integrated action model) oraz
schematu aktywnosci uczniéw podczas argumentowania probleméw badaw-
czych (schemat 4).

Wyniki badan potwierdzajg opinie, ze w warunkach wspétpracy procesy
komunikacji stajg sie efektywne, tzn. wplywajg pozytywnie na wytwarzanie
pomystow (Arends 1995), podnosza motywacje w Kkreatywnym osigganiu
celu postawionego przed grupg (Krynski 2000).

Przyjete strategie ksztatcenia wychodza naprzeciw rosngcemu zapotrze-
bowaniu na wspomaganie ucznidw w stawianiu pytan, co wigze sie ze sto-
sowaniem metod sprzyjajacych rozwojowi myslenia i dziatania twoérczego
(Lewowicki 1985). Trafne pytania stanowig pomost pomiedzy nauczaniem
i uczeniem sie (Sniezynski 2005), ktéry Piaget (1950) okres$la mianem ,kon-
fliktu poznawczego”, a Bruner (1960) - ,rusztowania poznawczego”. Stawia-



nie pytan przez ucznidéw jest uznawane za umiejetno$¢ wazniejsza niz umie-
jetno$¢ udzielania na nie odpowiedzi (Gotebniak 2003). Pytania formutowane
przez uczniéw klas kontrolnych wydaja sie przestania¢ problemy, ktére pozo-
staja ,otwarte” poprzez trzymanie sie fatszywych zatozen. Pytania te albo nie
wyodrebniajg rzeczywistych problemoéw, albo stopien ich poprawnos$ci budzi
zastrzezenia, pomimo niekiedy zasadnych przestanek. Tam za$, gdzie nie ma
prawdziwego wprowadzenia w otwartos$¢, nie mozna méwic o rozstrzygnie-
ciu watpliwosci (Ostrowska 2000: 54).

Schemat 4. Zintegrowany model czynno$ci ucznidéw na lekcjach biologii wspomaganych
narzedziami TI

A. Motywacja A. Intencja A. Czynnos¢
B. Wstep zapis B. Dziatanie deformacja B. Rewizja

C. Modelowe przetwarzanie C. Poréwnywanie transformacja C. Wzajemne

doswiadczenia w dziataniu oddziatywanie

-—

Rozpoznawanie
zréznicowanego
charakteru sytuacji
lub problemu

Gromadzenie
informacji

integracja
asymilacja

powtarzanie
reorganizacja

Metauczenie sie

Rozwijanie strategii
metapoznawczych

——— e — -~

Zrédto: opracowanie wiasne

Przeprowadzone badania wykazaty, ze skomputeryzowane Srodowisko
nauczania i uczenia sie genetyki umozliwia aktywny udziat uczniéw w pro-
cesie zadawania pytan i rozwigzywania probleméw. Wyniki te koresponduja
z rezultatami osiggnietymi przez Gelbarti Yarden (2005), ktérzy zaadaptowa-
li program BLAST, bedacy narzedziem informatycznym dla potrzeb naucza-
nia genetyki w liceum ogolnoksztatcagcym. Stwierdzili oni, Ze Srodowisko to
promuje budowanie nowych struktur wiedzy i wptywa na nabywanie przez
uczniow gtebszego i wielowymiarowego rozumienia genetyki. Dodatkowo
uczenie sie w tym Srodowisku wplywa na zrozumienie przez uczniéw prak-
tycznej strony genetyki i doskonalenie naukowych sposobdéw mys$lenia.

Uzasadnieniem zastosowania narzedzi komputerowych jako $rodkéw
komunikowania sie miedzy wszystkimi osobami uczestniczacymi w tym pro-
cesie jest rowniez swoista ekonomiczno$¢ strategii przyjetych na lekcjach ob-
jetych eksperymentem. Dzieki nim istniata mozliwo$¢ realizacji obszernych
tresci nauczania na niewielkiej liczbie godzin lekcyjnych przeznaczonych pro-
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gramowo na ich opracowanie oraz pelniejsze rozwiniecie sfery receptywnej,
uczuciowej i wolitywnej (Sniezynski 2005: 17-18).

W badaniach uwzgledniono zalecenie, Ze wyczerpujaca charakterystyka
umiejetnos$ci poznawczej powinna opisywac jej nabywanie, a takze wiedze
i strategie stosowane na wszystkich poziomach umiejetnosci. Pozwolito to na
uzyskanie wynikéw potwierdzajacych miedzy innymi, ze formy uczenia sie na
podstawie jezyka i regut, ktérymi dysponuje cztowiek, sa skuteczniejsze niz
laboratoryjne tworzenie skojarzen miedzy bodZcem warunkowym a bezwa-
runkowym (Mackintosch, Colman 2002). Przyjecie takiego stanowiska pozwa-
la na podjecie dyskusji ze zréznicowanym podejsciem do podstawowej zasady
teorii uczenia sie, jaka jest wzmocnienie. Wzmocnieniem uczenia sie okreslo-
nych czynnosci jest obiekt lub stan rzeczy, ktéry zwieksza prawdopodobien-
stwo powrotu do tych czynnosci.

W tym kontekscie narzedzia Tl zastosowane w ramach metamodelu ucze-
nia sie tresci biologicznych dostarczajg takich obiektéw i sytuacji. Tradycyjnie
pojmowana technologia ksztalcenia ma za zadanie usprawnienie uczenia sie,
co jest czesto utozsamiane z materiatami programowanymi, w ktérych: mate-
riat podawany jest w logicznej kolejnosci, ,krok za krokiem”, wymaga sie na-
tychmiastowej reakcji i odpowiedzi ucznia, prawidtowo$¢ reakcji gwarantuja
wskazéwki i podpowiedzi, po kazdym poprawnym kroku nastepuje wzmoc-
nienie reakcji (nagroda), szybkos$¢ dostarczania informacji i ,porcje” wiedzy
sa dostosowane do mozliwosci intelektualnych $rednio zdolnego ucznia, wiec
btedy zdarzaja sie rzadko (Galloway 1988). Nauczanie programowane posiada
zalety w postaci utrwalania zachowan wyuczonych wcze$niej oraz nabywania
wprawy w nowym sposobie zachowania. Zadanie moze zosta¢ podzielone na
zestaw celéw behawioralnych, z ktérych kazdy moze by¢ nauczony oddzielnie
(Anderson 1998). Ale pojecie wzmocnienia, wytworzone w ramach psycho-
logii behawiorystycznej, ogranicza pole badan jedynie do obserwowalnych
zachowan. Analiza behawiorystyczna pomija ukryte etapy rozwigzywania
probleméw, co powoduje brak korelacji ze szczegétowymi celami nauczania.
Badania dotyczace przydatno$ci dostepnych edukacyjnych biologicznych pro-
graméw komputerowych w nauczaniu biologii (Potyrata 2002) ujawnity, ze
pomimo uwzglednienia zasad nauczania programowanego w ich konstrukcji
nie spelniajg one kryterium dostosowania do planowanego procesu dydak-
tycznego, kryterium przystepnos$ci, kryterium efektywno$ci, poprawnosci
i uzytecznosci. Mozna stwierdzi¢, Ze po latach sytuacja w tym zakresie nie ule-
gta poprawie. Dotyczy ona wprawdzie materiatéw udostepnianych on-line,
jednak konkluzja dotyczaca niskiego poziomu metodyki kurséw zdalnych
w wiekszo$ci pokrywa sie ze sformutowang 14 lat temu. Badania (Potyrata,
Wotek 2004) ujawnity tez, ze pomimo powszechnego wykorzystywania inter-
netu (interaktywnego narzedzia ,programowanego”, oferujacego szereg po-



zytywnych wzmocnienl) uczniowie majg zasadnicze ktopoty z dotarciem do
potrzebnych informacji i ze skorzystaniem z nich (dzisiaj wypada to nieco le-
piej). Uzasadniato to opracowanie i zastosowanie modelu nauczania i uczenia
sie biologii opartego na $rodkach i narzedziach TI, w ktérych korelacja jed-
nostek nauczania (fazy metamodelu) z celami nauczania genetyki byta wyso-
ka. Efektywno$¢ zaproponowanego podej$cia potwierdza poglad Andersona
(1998: 444-455) na zastosowanie programu behawiorystycznego w edukacji:
konieczna jest glebsza analiza wiedzy, ktéra ma podlegaé nauczaniu.

Role wzmocnien w zastosowanym metamodelu w niewielkim stopniu
pehity typowe dla programéw edukacyjnych ,nagrody” za dobrze rozwiaza-
ne zadania oraz oceny za rozwigzane zadania kontrolne, cze$ciej natomiast
- konsekwencje zachowania instrumentalnego wazne dla uczniéw (dostep do
materiatdw umozliwiajacych analize sytuacji problemowej, weryfikacje hipo-
tez dzieki Zr6dtom udostepnianym przez narzedzia TI itp.). Starano sie, aby
tych ostatnich byto najwiecej, zgodnie ze stanowiskiem Gallowaya, Ze poza-
dane jest raczej poczucie niedosytu wzmocnien u ucznia niz ich przesyt (Nie-
mierko 2002) oraz Ze uczenie sie jest w duzej mierze niezalezne od wzmacnia-
nia, o ile uczen witasciwie przetwarza materiat (Anderson 1998). Znajomos¢
wynikéw jest rowniez interpretowana jako forma sprzezenia zwrotnego, kto-
ra postuguje sie uczen, aby przystosowac reakcje do ustalonego przez nauczy-
ciela standardu. Efekt motywujgcy znajomosci wynikéw polega po prostu na
demonstracji ,sprzezenia zwrotnego w dziataniu” (Annett 2002).

Jezeli wzmocnienie jest podstawowaq zasada teorii uczenia sie, to rézni-
cowanie jest najwazniejszg zasadg pochodng (Mackintosh, Colman 2002).
Wychodzac z tego zatozenia, zaobserwowane zachowanie uczniéw w czasie
lekcji objetych eksperymentem nie mogto mie¢ zawsze takich samych skut-
koéw. Celem eksperymentu nie byto wyuczenie odpowiednich zachowan w od-
powiedzi na okres$lone bodZce w $rodowisku dziatania (skomputeryzowane
$Srodowisko nauczania i uczenia sie), ale zmiany zachowania i gotowo$¢ do
przetwarzania informacji udostepnianych dzieki temu $rodowisku. Wystepo-
wanie w duzej przewadze w poréwnaniu z klasami kontrolnymi takich czyn-
nosci uczniow klas eksperymentalnych, jak do$wiadczenie, formutowanie
opinii, sadéw, koncepcji, testowanie pomystéw, wymiana pogladéw, zmiana
koncepcji, stosowanie regut swiadcza o powodzeniu koncepcji eksperymen-
talnej. Fakt wystepowania tych czynnos$ci w rownym procencie ma zwigzek
z koncepcjg autorska utatwiajgca uczniom podejmowanie tych czynnosci
w okreslonych fazach metamodelu.

Konceptualne podejscie do tresci nauczania bedacych przedmiotem prze-
twarzania przez uczniow jest uzasadnione konieczno$cig ich swobody w po-
ruszaniu sie w systemie poje¢ i operowania poszczeg6lnymi pojeciami tego
systemu w celu rzeczywistego stosowania strategii poznawczych w trakcie
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uczenia sie z wykorzystaniem narzedzi TI. Brak takiej swobody w powigzaniu
z pewnymi sztywnymi regutami rozwigzan stanowi¢ moze zasadniczg prze-
szkode w nauczaniu i uczeniu sie, zwtaszcza podczas rozwigzywania proble-
mow (Aebli 1959: 29). Jesli nauczyciel chce nauczy¢ uczniéw rozwigzywania
probleméw, musi zapewni¢ im odpowiednio duzo ¢wiczen w postugiwaniu sie
ich wiedzg oraz dostarczy¢ im nowej wiedzy dotyczacej zakresu rozwigzywa-
nego problemu (Kruszewski 1998: 121).

Ramowy (zamkniety) uktad tre$ci nauczania nie zapewnia uczniom ela-
styczno$ci w postugiwaniu sie elementami wiedzy genetycznej, pojedyncze
zagadnienia realizowane w tradycyjnie rozumianej strategii problemowej nie
zapewniajg nabycia kompetencji umozliwiajacych skuteczny przebieg naucza-
nia problemowego i kompetencji metapoznawczych (co potwierdzajg wyniki
badan prowadzonych w klasach kontrolnych). Rozwigzywanie problemdéw
i my$lenie krytyczne, z punktu widzenia Piageta, jest bardziej prawdopodob-
ne w Srodowisku, gdzie cenione sa eksploracja i autonomiczna konstrukcja,
gdzie istnieje otwarto$¢, a autonomia jest powszechnym sposobem funkcjo-
nowania. Pasywne metody ksztatcenia, obejmujace zbyt obszerne tresci, nie
sprzyjaja im. Samo posiadanie wiedzy poznawczej nie wystarczy, jesli brakuje
autonomii i checi (aspektow poznawczych) (Wadsworth 1998). Ale i sposoby
rozwigzania proponowane przez uczniéw na podstawie uzyskanych informacji
nie powinny by¢ jeszcze traktowane jako definitywne, zwtaszcza w kwestiach
budzacych jakiekolwiek zastrzezenia etyczne. Nauczyciel nie moze pozwalag,
aby uczniowie zadowalali sie przedwczesnymi wnioskami (Aebli 1959).

W trakcie nauki ma miejsce krystalizacja systemu wartosci uczniow
w zwigzku z rolami obywatelskimi, spoteczno-politycznymi, rodzinnymi i za-
wodowymi. Podkres$la sie potrzebe ujmowania tresci ksztatcenia w kontek-
$cie ponadindywidualnego $wiata wartoSci i ich klaryfikacji (Denek 2005:
140). W celu przechodzenia do modelu ksztatcenia generatywnego i doktryny
krytyczno-kreatywnej dazy sie do tworzenia i upowszechniania modeli edu-
kacji refleksyjnej, ukierunkowanej na ksztattowanie i rozwdéj wartos$ci (tamze:
169-170). W edukacji biologicznej méwi sie o ksztattowaniu postaw, ktore
maja zwiagzek z warto$ciami, normami oraz wzorami postepowania. Informa-
cja, ktora jest sposobem komunikowania sie ludzi, wychodzenia cztowieka
naprzeciw cztowiekowi, jesli nie jest zbudowana na solidnej postawie prawdy
obiektywnej, staje sie $rodkiem do manipulowania cztowiekiem (Sniezynski
2005: 114). Winformacjach przeptywajacych od grup spotecznych do poszcze-
gblnych jednostek zawarte sa tre$ci norm i zasad postepowania, impulsy do
ich stosowania, a nawet zapowiedzi réznego rodzaju sankcji w przypadku ich
nieprzestrzegania (Muszynski 1975). W sytuacji zastosowanego w badaniach
modelu przetwarzania informacji wykorzystujacego narzedzia Tl oczywiste
wydaje sie zbadanie postaw towarzyszacych uczeniu sie w tym $rodowisku



tresci z genetyki. Nowe media s3 czesto no$nikiem fabularnych schematéw,
komercyjnie zorientowanej produkcji filmowej i wydawniczej. Dlatego aby
wyzwoli¢ w uczniach przemyslenia dotyczace probleméw naukowych, trzeba
stworzy¢ sytuacje blokujaca ich wptyw (Katuszynski 2002). Istotne dla kre-
owania pogladéw bioetycznych w czasie lekcji eksperymentalnych byto sa-
modzielne dochodzenie uczniéw do wnioskéw dzieki udostepnionym mate-
riatom oraz tekstom Zrédtowym, do ktérych ,odsytaty” uczniéw narzedzia TI.

Rozpatrujgc postawy, ktore zdaniem Thurstone’a sg wyrazem pozy-
tywnego uczucia wigzacego sie z pewnym psychologicznym przedmiotem
(Madrzycki 1977: 16), mozna stwierdzi¢ ogdlnie, ze stosowanie narzedzi TI
doprowadzito do wiekszej liczby pozytywnych postaw uczniéw klas ekspe-
rymentalnych wzgledem zastosowan osiggnie¢ genetyki i ich przekonania
o koniecznos$ci kierowania sie okreslonymi normami moralnymi w ocenie
moralnej zastosowan genetyki. Poréwnanie liczby uczniéw, ktérzy wykazali
pozytywne i negatywne nastawienie do poszczegdlnych stwierdzen w skali
Thurstone’a, pozwala sadzi¢, w przypadku niektérych wypowiedzi, Ze ucznio-
wie klas eksperymentalnych bliscy sa naukowej etyce spotecznej Deweya
i jego kontynuatoréw. Wyraza sie to w dopuszczaniu wartosci instrumental-
nych i uznawaniu za pozytywne tego, co jest potrzebne do realizacji ,inteli-
gentnych zadan” (Katuszynski 2002: 109-112) (np. wiekszo$¢ pozytywnych
nastawien wobec stwierdzenia: ,Preimplantacyjna diagnostyka genetyczna
stanowi alternatywe dla diagnostyki prenatalnej i jest szansa m.in. dla oséb
obcigzonych genetycznie, pragnacych mie¢ dzieci”).

Nastawienia uczniéw do poszczegdélnych stwierdzen ukazuja istniejace
alternatywy etyczne, a mianowicie: etyki normatywne i etyki opisowe/rela-
tywne (Homplewicz 2000: 16-18). W pierwszym przypadku uczniowie, na
podstawie regut i zasad og6lnych, przyjeli okreSlone zatozenia o warto$ciach
i normach dotyczacych postepowania i wartos$ci zycia. W drugim obserwacja
i wiedza zdobyta uprzednio stuzyly do analizowania sytuacji problemowej
i do formutowania hipotez wstepnych. Przedmiotem dyskusji nie jest jednak
warto$ciowanie wymienionych koncepcji. Rdwniez istnienie tzw. subiektyw-
nej, obiektywnej czy skrajnej teorii warto$ci, chociaz brane pod uwage w ana-
lizie wypowiedzi uczniow (skala Thurstone’a i karty ,,metauczenia sie”), nie
wplywa na interpretacje nastawien uczniéow i tworzonych przez nich opinii.
Badania pozwolity na odstoniecie pewnych obszaréw ksztattowania sie pogla-
dow/postaw etycznych. Moga by¢ one interpretowane w kontekscie zastoso-
wania narzedzi TI. Przyjeto wyj$ciowa, bogata réznorodno$¢ tych obszaréw,
wynikajaca ze stosunkéw spotecznych i $rodowiskowych, oraz réznorodne
powigzania obszaréw wptywu (tamze: 191-197).

Obszary wptywu wynikajgce ze skomputeryzowanego $rodowiska na-
uczania i uczenia sie genetyki mozna powigza¢ z postawami (ich ksztatto-
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waniem), jesli uzna¢, ze sg one swoistymi schematami dynamicznymi, czyli
utrwalonymi systemami czynnosci lub ich wynikéw i obrazéw rzeczywistosci,
ulegajacymi zmianom pod wptywem nowych informacji o rzeczywistosci (Ty-
borowska 1964: 217-219). Jesli za istotny obszar odniesienia przyjmiemy na-
turalne postawy wobec innych ludzi, mozemy przyja¢, ze odpowiedzi uczniéw
moga by¢ oparte na spotecznie akceptowanych schematach. Poréwnujac jed-
nak opinie, pytania, warianty odpowiedzi i nastawienia uczniéw, trzeba przy-
znad, Ze zastosowanie metamodelu zwigzanego z przetwarzaniem informacji
udostepnianych przez narzedzia TI w istotny sposob wptyneto na aktywnos¢
tworcza uczniéw, przejawiajaca sie w wyrazaniu i tworzeniu pogladéw bio-
etycznych, jak réwniez w podejmowaniu refleksji w zwigzku z tematami wy-
tonionymi na lekcjach.

W literaturze postawa twoércza jest ujmowana w kategoriach normy
osobowos$ciowej i jest zabarwiona cechami aktywnej postawy cztowieka wo-
bec informacji (Siemieniecka-Gogolin 2005: 36). Postawe twoércza powinna
cechowac¢ dodatkowo postawa krytyczna wobec medidw. Ujawnita sie ona
w pytaniach zadawanych przez uczniéw (Co? Dlaczego? Jak?) i znalazta wy-
raz réwniez w tworzonych przez nich mapach pojeciowych (konceptualnych).
Poglad, ze krytyczna postawa wobec mediéw moze by¢ ksztattowana jedynie
w sytuacji otwartego dostepu do wielu Zrédet informacji, uzasadniony potrze-
ba poréwnywania informacji, poszukiwania ich wiarygodnych Zrédet (tamze:
63-71), jest zgodny ze sformutowana wczes$niej hipotezg i moze ttumaczy¢
wysoka aktywno$¢ ucznidw na lekcjach eksperymentalnych w ujawnianiu
swoich ocen i koncepcji oraz ich komunikowaniu. Funkcje obiektywizmu, mo-
dutowa i transgresyjna, wymieniane wsréd innych funkcji, jakie powinien pet-
ni¢ komputer, aby stymulowac uczniéw do rozwoju twoérczego (Siemieniecki
1998: 86), wydaja sie szczegolnie istotne z punktu widzenia ksztattowania po-
gladéw bioetycznych ucznidéw. Rzeczywiste wigczenie tych funkcji komputera
do eksperymentu oraz interpretacja uzyskanych wynikéw w zwigzku z hipo-
teza o wptywie narzedzi TI zastosowanych zgodnie z zaproponowanym mo-
delem na aktywno$¢ tworcza uczniéw napotkaty wiele przeszkod. Trudnosci
potwierdzity opinie, Zze dotychczasowy werbalizm i schematyzm w nauczaniu
oddala od wartosci etycznych, a nauczycielom z trudem przychodzi odrzuce-
nie przyjetych przez siebie nawykow i dogmatéw (Siemieniecki 2003: 26-28).
Zebrany materiat dotyczacy zastosowania zaproponowanego metamodelu na
lekcjach genetyki pozwolit na zweryfikowanie postawionej hipotezy badaw-
czej. Moze tez stanowi¢ punkt wyjscia i podstawe dalszych badan zwigzanych
z wdrozeniem narzedzi technologii informacyjnej w nauczaniu i uczeniu sie
réznych przedmiotéw. Ukazuje rowniez potrzebe umozliwienia uczniom i na-
uczycielom na lekcjach wszystkich przedmiotéw szerszego niz dotychczas
dostepu do informacji. Stawia pod znakiem zapytania skutecznos¢ dotychcza-



sowego sposobu integrowania edukacji medialnej z wszystkimi przedmiota-
mi ksztatcenia. Zaplanowane dla poszczegdlnych faz metamodelu czynnosci
nauczycieli i uczniéw oraz operacyjne ogdlne cele nauczania w odniesieniu
do uszczegbtowionych tresci programowych moga stanowi¢ istotng pomoc
dla oséb dostrzegajacych szanse zastosowania metamodelu w swojej pracy
dydaktycznej. Jezeli nauczyciele wiedza, czego i jak chca nauczaé, maja duzo
wieksze szanse na osiaggniecie danego celu (Anderson 1998).

Wyniki ankiety przeprowadzonej wsréd nauczycieli biologii moga by¢
analizowane przy zastosowaniu podrecznika interpretacji wynikéw inwenta-
rza programowego (Ornstein, Hunkins 1998). Zgodnie z ta interpretacja moz-
na oczekiwa¢, ze koncepcja autorska moze sie spotkac z akceptacjg nauczycie-
li przyrody i biologii, pomimo Ze wymaga od nich wyzszych niz przecietnych
kompetencji, a od szkoty i sprawnej organizacji. Przedstawiona koncepcja
spotkata sie z zainteresowaniem, szczegd6lnie ze wzgledu na trafno$¢ poznaw-
czych i motywacyjnych celéw ksztatcenia.

Interesujacych danych dostarczyty badania préby 118 uczniéw gimna-
zjow i szkot ponadgimnazjalnych miasta Krakowa biorgcych udziat w projekcie
e-Akademia Przedmiotéw Matematyczno-Przyrodniczych. Projekt realizowa-
ny w latach 2008-2011 stat sie polem badan mozliwo$ci nauczania przedmio-
tow przyrodniczych z wykorzystaniem platformy zdalnego nauczania, zwanej
takze platforma e-learningowa. To srodowisko edukacyjne stwarza podczas
uczenia sie szerokie mozliwosci kontaktéw on-line miedzy uczestnikami za-
je¢, a takze umozliwia uczacym sie tworzenie wiasnych komunikatéw (m.in.
stowniki poje¢, tematyczne fora internetowe). Cato$¢ zaje¢ eksperymentalnych
realizowana byta w strategii hybrydowe;.

Wyniki analiz statystycznych wykazaly zwigzek podejmowanej aktyw-
nosci on-line z ptcig uczacych sie. I tak na przyktad, w trakcie uczenia sie na
platformie e-learningowej chtopcy chetniej niz dziewczeta podejmowali dys-
kusje na forum, natomiast dziewczeta chetniej pracowatly z materiatami Zré-
dtowymi. Badano takze zalezno$ci miedzy aktywnos$cia w uczeniu sie przez
internet a wiekiem ucznidéw. Stwierdzono, ze mtodsi uczniowie chetniej niz
starsi podejmowali dyskusje na forum z innymi uczestnikami kursu, a takze
chetniej podejmowali sie wykonywania zadan w terenie i chetniej dzielili sie
z innymi uzyskanymi wynikami. Jednocze$nie wykazano, ze starsi uczniowie
deklarowali wieksze zainteresowanie tworzeniem stownikéw (atlaséw) niz
uczniowie nizszych etapéw edukacyjnych.

Moga stad wynika¢ wnioski dla pedagogiki mediéw dotyczace miedzy in-
nymi roli logosfery w wychowaniu do mediéw. Zdaniem Adama Lepy (2006)
z refleksji nad logosfera jako $rodkiem wychowania wynikajg nastepujace
priorytety: prymat stowa, dialogiczno$¢ logosfery i jej charakter srodowisko-
wy. Elementy te stanowia uktad korelatywny.
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Drugim istotnym do$wiadczeniem wyptywajacym z eksperymentu byto
spojrzenie na zjawisko interdyscyplinarnosci i kreatywnos$ci z odmiennej per-
spektywy. Uczniowie bioracy udziat w opisanym eksperymencie spotkali sie
z wieloma nowymi wyzwaniami zwigzanymi ze zdobywaniem wiedzy w $ro-
dowisku platformy e-learningowej (Potyrata, Jancarz-t.anczkowska 2010).

Interdyscyplinarnosé, ktorej dos$wiadczali uczniowie, miata zwigzek
z umiejetnoscia syntezowania i integrowania informacji, kreatywnoscia, nie-
konwencjonalnym mysleniem i poszerzeniem horyzontéw poznawczych.
Poruszanie sie przez nich w Srodowisku cyfrowym zostato ujete w koncepcji
,obywatelstwa cyfrowego” i jej gtéwnych zatozen: ,hasto - prywatnos$¢ - od-
powiedzialnos¢ - zaufanie” oraz: ,,dostep osobisty — dostep otwarty - profesjo-
nalizm” (Jancarz-tanczkowska, Potyrata 2015). Jak pisze Kwas$nica (2015: 30),
wprowadzajac do rozmowy o szkole poza kulturowa oczywistos$cia, ,wspot-
praca w ramach porzadku czynu wymaga gotowosci do dziatania na rzecz
wspolnych celéw za pomoca uzgodnionych srodkéw. Wspotpraca tego typu
wytwarza wspolnote dziatania. Dla uczniéw, dla szkoty i dla wszystkich naj-
wazniejsze jest to, ze dzieki tej wspdipracy i wytwarzanej przez nig wspdl-
nocie dokonuje sie ten rodzaj uspotecznienia, ktéry nazywamy dzisiaj oby-
watelskoscia”. Schemat 5 ukazuje piramide potrzeb uzytkownika platformy
e-learningowej uczacego sie we wspotpracy.

Schemat 5. Piramida potrzeb uzytkownika platformy e-learningowej uczacego sie we wspot-
pracy. A — spotecznosc¢ uczaca sig, B — cele uczenia sie, C — media komunikaciji,
przetwarzania informacji i dzielenia sie wiedza, D — strategie i metody edukacyjne,
E — ewaluacja i monitoring wynikow uczenia sie

A
AR
AR
AR
A

Zrédto: opracowanie wiasne

Uczenie sie biologii w ramach tego eksperymentu pozwolito uczniom
osiggna¢ wyzsze wyniki dzieki mozliwosciom wielokrotnego sprzezenia
zwrotnego i osobistych konsultacji z nauczycielem. Motywacja uczniéw do
pogtebiania wiedzy miata zwigzek miedzy innymi z dostepem do profesjonal-
nych hipertekstowych materiatéw bogatych w fotografie i obrazy. Ponadto
istotnym czynnikiem o charakterze wzmocnienia pozytywnego byta mozli-



wo$¢ dyskusji zaréwno z innymi uczniami, jak i z ekspertami w danej dziedzi-
nie wiedzy (fizjologia roslin). Nauczanie hybrydowe ukazato im interesujgce
alternatywy (wobec edukacji szkolnej) zdobywania i pogtebiania wiedzy.

Druga forma wspoélpracy, o ktorej pisze Kwasnica i ktorej réwniez do-
$wiadczali uczestnicy zaje¢ eksperymentalnych, to wspo6tpraca w ramach po-
rzadku rozumienia. Dzieje sie ona we wspdlnocie sensu i daje efekt w postaci
tozsamosci spoteczno-kulturowej. ,Dobrze jest naleze¢ do jakiej$§ wspolnoty
sensu i odczuwac wtasne w niej zakorzenienie - dobrze, bo dzieki temu nie
czujemy sie obcy i, podejmujac indywidualne decyzje, mozemy liczy¢ na to, Ze
beda zrozumiate i akceptowane przez grupe, do ktérej nalezymy. Tego bardzo
potrzebuja mtodzi ludzie, dlatego umieszczamy ten cel w zasadach dziatania
szkoty holistycznej” (Kwasnica 2015: 30).

W 2012 roku przeprowadzono obserwacje pedagogiczng w celu okresle-
nia reprezentacji biologicznej wiedzy deklaratywnej oraz mozliwosci zasto-
sowania wybranych narzedzi komunikacji masowej na zajeciach szkolnych
(iw pracy pozalekcyjnej), w ktérych uczestniczyto 90 uczniéw szkot licealnych
(10 lekcji w 3 klasach, 9 zadan rozwigzywanych przez uczniéw w trakcie kaz-
dej lekcji i uzupetianych w ramach pracy pozalekcyjnej) (Potyrata, Jancarz-
-Lanczkowska 2012). Zadania byly rozwigzywane z pomoca stron WebQest
i zasobow internetu, a dotyczyty nastepujacej tematyki: odzywianie, ciato
ludzkie, dylematy w zakresie genetyki, osiggniecia w biologii, AIDS. Uczniowie
mieli mozliwo$¢ komunikowania sie ze soba dzieki grupom na portalach spo-
tecznosciowych (m.in. Facebook). Celem ankiety byto zebranie wiadomosci
na temat populacji uczniéw objetej badaniami, opinii uczestnikdw badan na
temat nowych nowych mediéw i roli tych mediéw w przetwarzaniu informa-
cji. Badania wykazaty, ze wszyscy uczestnicy projektu postuguja sie sprawnie
narzedziami masowej komunikacji, takimi jak: smartfony, iPhony, iPady, czyt-
niki e-bookéw, netbooki, notebooki, a portale spotecznosciowe sa uwazane
przez wszystkich badanych za narzedzie codziennej komunikacji i wymiany
informacji. Wedtug 47,7% respondentéw tradycyjne media nie sg atrakcyjne
ze wzgledu na podawanie gotowych opinii i sgdéw. Ponad 93% badanych ko-
rzysta z Wikipedii jako gtéwnego Zrédta informacji naukowej w przygotowa-
niu do zaje¢ szkolnych, jednak nikt nie uczestniczyt w tworzeniu jej zasobow
(pomimo ze juz w 2001 roku jej tworca Jimbo Wales udowodnit, ze encyklo-
pedie mozna tworzy¢ sitami spotecznymi).

Sie¢ moze by¢ rozumiana zaréwno jako zasoby informacyjne stron www
(World Wide Web), jak i jako sie¢ internautéw tworzacych wtasne informa-
cje, rozbudowujacych zasoby internetu i wymieniajacych sie tymi informacja-
mi. Edukacja 2.0 zorientowana jest na uzytkownika. Staje sie on aktywnym
wspoéttworeg procesu nauczania, w ktérym z dostepnych elementéw swojego
$rodowiska edukacyjnego tworzy wtasne portfolio edukacyjne oraz ma szan-
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se samodzielnie okresla¢ cele edukacyjne i realizowac¢ je w zindywidualizo-
wany spos6b (Rudnicka 2011). Aktywno$¢ uzytkownikow przestrzeni Web
2.0 w kontekstach edukacyjnych byta dotychczas przedmiotem zaintereso-
wania pedagogdéw, z uwzglednieniem miedzy innymi architektury informacji
podrecznikéw hipertekstowych (Skérka 2002) i zastosowania umiejetnosci
informatycznych w zyciu codziennym uczniow (Kaminska-Czubata 2006).
Przestrzen ta nie byta do tej pory przedmiotem eksploracji polskich dydak-
tykéw przedmiotowych, jesli chodzi o modele uczenia sie konkretnych tre-
$ci. Zwracano natomiast uwage na zakres wykorzystania systemow nawigacji
(zbioréw stron oraz linkéw), etykietowanie, wyszukiwanie i rodzaje linkéw
wykorzystywanych przez uzytkownikéw informacji (Rosenfeld, Morville
2003) oraz konieczno$¢ uwzgledniania ewolucji medidw dydaktycznych - od
dystrybucji wiedzy, przez komunikacje i zbiorowe systemy przetwarzania in-
formacji, do produkcji wiedzy (Tapscott, Williams 2007).

Wobec potrzeby eksploracji wykorzystania internetu i aktywnosci uzyt-
kownikow w przestrzeni Web 2.0 dla indywidualnych poszukiwan informacji
zwigzanych z réznymi zagadnieniami ochrony $rodowiska wstepnie okreslo-
no mozliwosci przetwarzania informacji dostepnych w internecie w wiedze
uzytkownikéw na temat wybranych probleméw srodowiskowych o zasiegu
globalnym i lokalnym oraz zdiagnozowano role nowych mediéw w rozwia-
zywaniu probleméw $rodowiskowych w sposéb indywidualny i grupowy,
zgodny z predyspozycjami intelektualnymi i preferencjami poznawczymi
uzytkowniké6w nowych mediéw. Kierowano sie nastepujacymi doniesieniami:

— Interneti sieci spoteczne wskazywane s3 przez respondentéw jako gtow-
ne narzedzie badawcze i Zrédto informacji naukowych (Horrigan 2006).

— Uzytkownicy internetu dostrzegajg wpltyw komunikacji internetowej na
ich udziat w podejmowaniu decyzji w zakresie zdrowia (Fox 2011).

— Uzytkownicy nowych mediéw i nowych nowych mediéw jako prosumen-
ci rekomenduja produkty i ustugi internetowe, ktére dzieki temu stajq sie
najpopularniejszymi zrédtami informacji (O’Reilly 2005).

— Komunikacja probleméw naukowych przez media cyfrowe i interaktyw-
ne stanowi duze wyzwanie (Illes i in. 2010).

— Serwis Del.icio.us to przyktad oznaczania tresci w sieci, co utatwia wyszu-
kiwanie tematyczne oraz statystyczng ocene popularnosci poszczegdl-
nych serwiséw. Wedtug Weinbergera (2007) jest to mozliwe, gdyz ludzie
postuguja sie podobnymi kategoriami poznawczymi, a takze ograniczo-
nym zakresem strategii porzadkujacych rzeczy i informacje.

Badania wtasne wykazaty, ze niejednorodno$¢ zasobow www uniemoz-
liwia czesto skatalogowanie informacji. Korzystanie z nich wydaje sie przy-
padkowe i zalezne od preferencji poznawczych uzytkownika. Tagowanie to
kategoryzacja tresci dokonywana w odniesieniu do zasob6w sieciowych przez
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nieekspertow. Uzytkownicy internetu korzystaja zazwyczaj z ograniczo-
nej liczby wyszukiwarek, a za ich posrednictwem docierajg do linkéw i za-
sobow informacji na dany temat. Spontanicznie wspétpracujaca grupa ludzi
jest w stanie uporzadkowac poszczegélne informacje w kategoriach, tworzac
swoistg biblioteke, rodzaj spotecznego narzedzia (bookmarking) utatwiajace-
go dalsze przetwarzanie informacji, argumentowanie i podejmowanie decyzji
w zakresie danego problemu. Dla typowego serwisu internetowego proces ten
moze wygladac¢ nastepujaco: uzytkownik odnajduje w wyszukiwarce publika-
cje poSwiecong danemu zagadnieniu, dodaje tagi charakteryzujace zawartos¢
merytoryczng publikacji, uzywajac stéw kluczowych, i podaje adres strony, do
ktorej zostat skierowany za posrednictwem poprzedniego medium. Tagi po-
dane przez uzytkownika moga by¢ uzupetniane przez innych uzytkownikow
wraz z oceng merytoryczng informacji i jej dostepnosci. Tagowaniu podlegaja
réwniez linki tematyczne.

W badaniach przeprowadzonych w 2014 roku przyjeto, ze indywidual-
ny sposéb rozwigzywania zadan z zakresu ochrony $rodowiska i spoteczne
tagowanie dokonywane przez uzytkownikéw nowych mediéw utatwia ar-
gumentowanie i podejmowanie decyzji. Przeprowadzono ¢wiczenia, dajac
studentom podczas pracy grupowej mozliwos$¢ Korzystania z chmury tagéow
(przygotowanej w czasie pracy indywidualnej) wraz z tradycyjng mozliwoscia
wyszukiwania odpowiedzi na rézne pytania. Zastosowano folksonomie jako
system klasyfikacji i kategoryzacji wiedzy przez studentéw kierunku ochro-
na Srodowiska, tzn. spoteczne klasyfikowanie (tagowanie) - porzadkowanie
informacji i ich opisywanie w celu selekcji tresci i ich ewaluacji (Jancarz-
-Lanczkowska, Potyrata 2014). Za posrednictwem stéw kluczowych studenci
docierali do informacji, ktére tagowali, opierajgc sie na wczes$niejszym indek-
sowaniu, co przedstawiono w tabeli 6.

Okazato sie, ze gdy informacja wymagata konkretnych danych, uczestnicy
preferowali wyszukiwanie szczegétowe. I odwrotnie - gdy informacja zwia-
zana z zadaniem byta bardziej ogélna, uczestnicy preferowali chmure tagow.
Tagi nie mogg zatem funkcjonowac na zasadzie wytgcznego zestawu kategorii
pojec zwigzanych z danym zagadnieniem, ale stanowig istotng pomoc w szyb-
kim przetwarzaniu tre$ci. Umozliwiaja wyszukiwanie informacji wedtug stow
kluczowych, a otagowane linki moga by¢ narzedziem komunikacji i mediacji
probleméw przyrodniczych. Wyniki z pierwszego etapu pracy badanych po-
traktowano jako studium przypadku, $ledzac indywidualne drogi dojscia do
rozwigzania problemu, analizujac liczbe wykorzystanych mediéw, kierunek
poruszania sie po nich oraz zgtebiane przez badanych w kazdym medium ob-
szary tematyczne. W opracowaniu wynikow prébowano utworzy¢ wzor mapy
uczenia sie w sieci, ktérg nazwano WEB learning GPS. Skupiono sie takze na
ocenie przydatnosci nowych mediéw oraz ich weryfikacji przez badanych.
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Wyniki studium przypadkéw oséb badanych wykorzystujacych minimalng
i maksymalng liczbe Zrédet informacji pozwalajg na okreslenie nastepuja-
cej zaleznoSci: liczba wykorzystanych zrédet wptywa na jako$¢ rozwigzania
problemu. Badani, ktérzy wykorzystali trzy lub wiecej Zr6det informacji, po-
dali wiecej konkretnych argumentéw za przyjetym rozwigzaniem problemu,
a takze operowali wiekszym zakresem tresci. Analiza poszczegd6lnych rozwia-
zan probleméw wykazata, ze studenci mieli duze problemy z argumentacja
przyjetego rozwigzania. Argumenty te wielokrotnie wykluczaty sie wzajem-
nie. Byly btedne lub nie wskazywaty na jednoznaczno$¢ przyjetego rozwigza-
nia problemu.

Tabela 6. Kategoryzacja tresci przez uzytkownikéw nowych medidw (60 0s6b) odsytajacych
do informacji z wykorzystaniem dowolnie dobranych stéw kluczowych dla po-
szczegolnych grup tematycznych (1-5). Tagi (w szarych polach) sg wynikiem
indeksowania dokonanego przez 12-osobowe grupy studentow pracujace w pieciu
zespotach tematycznych

Tematy / Informacja Dostep Wiarygodnos¢ / WskaZniki Przydatnosé
1. Gospodarstwa rolnictwo plony 2ywnos$¢
ekologiczne produkcja zdrowie

koszty bioréznorodno$é
2. Odpady definicja prawo miejsca
utylizacja
energia
3. Elektrownie jagdrowe | zagrozenia technologia elektrownia
promieniotw(rczosc weglowa vs
koszty elektrownia jagdrowa
4. Chemizacja rolnictwa | metody i Srodki intensyfikacja produkcji zdrowie

chemiczne roslinnej ochrona srodowiska
zanieczyszczenie
Srodowiska
5. Autostrady transport poziom emisji gazéw zdrowie
i obwodnice miast samochodowy i pytow Srodowisko

rozwoj komunikacji

kwasne deszcze
efekt cieplarniany

nowe rozwigzania
technologiczne

Zrédto: Jancarz-tanczkowska, Potyrata 2014

Badanie drog doj$cia do rozwigzania problemoéw socjonaukowych wska-
zuje, ze modele poznawcze 0sdb uczacych sie w sieci s3 podobne, ale budo-
wane struktury wiedzy rézne. Ponadto rodzaj stosowanego modelu uczenia
sie jest zalezny od rodzaju rozwigzywanego problemu, a tagowanie grupowe
wykazuje zwigzek z obszarami tematycznymi, po ktérych badani poruszajg
sie indywidualnie. Tagowanie moze wiec odegrac istotng role w uczeniu sie
jednostek. Niestety, rozwiazujacy problemy z wykorzystaniem zrddet inter-
netowych poszukujg gotowych stanowisk i argumentéw, ktére mogliby zapre-



zentowac we wlasnym rozwigzaniu. Wymaga to osobnego, nowego podejs$cia
pedagogicznego i opracowania skutecznego modelu uczenia sie w sieci.

W roku akademickim 2014/2015 przedmiotem badan byt pilotazowy
program ksztatcenia studentéw wdrozony na Uniwersytecie Pedagogicznym
w Krakowie w zwigzku z realizacja nowej specjalnosci: animacja kultury przy-
rodniczej. Program ten zostat oparty na doswiadczeniach francuskich. Ma-
teriaty udostepnione przez Uniwersytet Burgundzki w Dijon to jedna z form
upowszechnienia teorii i praktyki animacyjnej na gruncie refleksji naukowej
zaproponowane;j z kilku perspektyw: komunikacji wiedzy przez sztuke, filozo-
fii i praktyki muzealnej. Gtéwny problem badawczy koncentrowat sie wokét
efektywnosci pilotazowego programu ksztatcenia studentéw w kontekscie
nabywania przez nich kompetencji kluczowych z punktu widzenia pracy ani-
matora kultury przyrodnicze;j.

Do kompetencji tych zaliczono podstawowa wiedze z biologii i ochrony
srodowiska oraz wiedze z zakresu:

— bioréznorodnosci organizméw, charakterystyki zbiorowisk roslinnych
i zwierzecych,

— metodyki oznaczania organizméw i przygotowywania ekspozycji muze-
alnych,

— organizowania i przeprowadzania imprez naukowych,

— tworzenia powigzan miedzy naukg i sztuka,

— komunikacji dzieki réznym mediom przy uzyciu zréznicowanych plat-
form komunikacyjnych w réznych Srodowiskach edukacyjnych wsrod
0s6b w réoznym wieku i o r6znym statusie spotecznym.

Wymienionym kompetencjom w zakresie wiedzy towarzysza umiejetno-
$ci i kompetencje spoteczne niezbedne w pracy animatora kultury z szeroko
rozumiang publiczno$cig, takie jak umiejetnosci interpersonalne i organiza-
cyjne, umiejetnosci tworzenia sytuacji edukacyjnej, komunikatywno$¢, kre-
atywnos¢, kierowanie wtasnym rozwojem i inne.

W badaniach zastosowano metody: obserwacji pedagogicznej zaje¢ uni-
wersyteckich oraz sondazu diagnostycznego technikg wywiadu fokusowego
(Word Cafe) z pracodawcami oraz technikg ankiety przeprowadzonej wsrod
nauczycieli biologii.

Wywiady fokusowe koncentrowaty sie wokdét mozliwosci zatrudnie-
nia absolwentéw specjalnos$ci animacja kultury przyrodniczej, kompetencji
twardych i miekkich nabywanych przez studentéw w trakcie realizacji tej
specjalnosci, zadan podejmowanych w pracy przez animatora kultury przy-
rodniczej i profilu osobowego animatoréw. Wywiady przeprowadzono z wy-
korzystaniem formy pracy Word Cafe stosowanej w szkoleniach biznesowych.
Forma ta daje mozliwo$¢ wszystkim uczestnikom wywiadu skonfrontowania
sie z kazdym wytonionym przez grupe problemem. Pozwolita na uzyskanie
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w stosunkowo krotkim czasie (ok. 60 minut) opinii o czterech waznych aspek-
tach profilu i dziatan animatora kultury przyrodniczej.

W trakcie sondazu diagnostycznego miedzy innymi pytano responden-
tow o rodzaj medidw i typ komunikatéw wptywajacych znaczaco na zainte-
resowania, umiejetnosci i postawy oséb uczacych sie oraz na potrzebe poszu-
kiwania i testowania nowych pomystéw w pracy nauczyciela w zwigzku ze
zmiang koncepcji u uczacych sie.

Obserwacja pedagogiczna dotyczyta zaje¢ w ramach specjalno$ci ani-
macja kultury przyrodniczej, w ktérych uczestniczyto tacznie 30 studentow
biologii i ochrony $rodowiska. W wywiadzie fokusowym wzieto udziat 18
pracodawcow - przedstawicieli muzeéw i centréw nauki, ogrodu botanicz-
nego, parku narodowego, doméw kultury, organizacji pozarzadowych i firm
eventowych, a w badaniach ankietowych 140 nauczycieli przyrody i biologii
na réznych etapach edukacyjnych.

Zajecia prowadzone w ramach przedmiotéw: Interakcje i platformy ko-
munikacyjne, Popularyzacja wiedzy przyrodniczej, Podstawy debaty nauko-
wej, Mediacja konfliktéw przyrodniczych, ukazaty studentom rézne poziomy
i formy partycypacji spotecznej oraz mozliwosci postugiwania sie ré6znymi
technikami komunikacji w kontakcie z réznymi typami odbiorcéw. Wyko-
nywane podczas zaje¢ ¢wiczenia miaty na celu uksztattowanie umiejetnosci
opracowywania strategii komunikacyjnych wspomaganych miedzy innymi
przez nowe media, koordynacji dziatan w zakresie srodkéw mediacyjnych
i ich wykorzystania oraz rozpoznawania potrzeb zainteresowanych podmio-
tow, uczestnikéw interakcji komunikacyjnej. Istotne okazato sie tu rowniez
poznanie poszczegdlnych kategorii publicznosci (niepetnosprawni, niedowi-
dzacy, osoby starsze, dzieci i mtodziez), metod przekazywania wiedzy, two-
rzenia i adaptacji narzedzi i programéw mediacyjnych, prowadzenia dziatan
promujacych okres$lona oferte kulturalng oraz poznanie obiegéw i kanatow
komunikacyjnych. Dzieki uczestnictwu w zajeciach przedmiotu: Nauka i spo-
teczenstwo studenci zauwazyli silny zwiazek miedzy nauka i sztuka. Poznali
dziedziny nauki zwigzane ze spoteczenstwem w kontekscie interdyscyplinar-
nym, artystyczne i kulturalne aspekty sztuk wizualnych oraz elementy historii
sztuki, literatury, nauk humanistycznych i spotecznych, jak réwniez przykta-
dowe zbiory instytucji muzealnych i propozycje instytucji kulturalnych.

Zaproponowane podejscie do programu ksztatcenia studentéw byto pré-
ba otrzasniecia sie z tego, co Ken Robinson nazywa za Jamesem Hemmingiem
iluzja akademicka (Murzyn 2013: 41), zgodnie z ktéra celem nauki jest osig-
gniecie czystej wiedzy, a celem sztuki jest osobowa introspekcja. Robinson
wykazuje, Ze myslenie, zgodnie z ktérym praca naukowca ma niewiele wspdl-
nego z twdrczoscig, przynosi fatalne skutki dla wszystkich dziedzin zycia
spotecznego. ,Ekscytacja danym zagadnieniem nie jest po prostu ubocznym



produktem badania naukowego, lecz cze$cig samego procesu badawczego:
odgrywajgcym istotng role osobistym zaangazowaniem w zagadnienia pod-
dawane badaniu” (za: Murzyn 2013: 43).

Ankieta ewaluacyjna przeprowadzana na koniec kazdego kursu wy-
kazata, iz studenci zauwazyli wzrost wtasnych kompetencji w zakresie pla-
nowania, organizowania i koordynowania dziatain animacyjnych, dziatan
zespotowych i indywidualnych, opracowywania narzedzi i materiatéw peda-
gogicznych (dokumenty elektroniczne/papierowe, materiaty audiowizualne)
oraz programoéw i tresci mediacyjnych zapewniajacych wsparcie dydaktyczne
dla wszystkich kategorii publicznoSci.

Podczas ewaluacji studenci przyznali, iz zakres kwalifikacji zwigzanych
Z pracg animatora poszerzali stopniowo wraz z uczestnictwem w kolejnych
kursach, jak réwniez stopniowo zwiekszato sie ich zaangazowanie spoteczne
oparte na warto$ciach humanistycznych. Przyznali oni réwniez, Ze ,zaszcze-
pienie dobrego klimatu spotecznego” w perspektywie komunikacyjnej to jed-
no z zadan dobrego animatora - zauwazyli to u siebie podczas zaje¢, w ramach
ktérych uczyli sie mediacji zagadnien edukacyjnych w aspekcie $rodowisk
miejskich i wiejskich umieszczanych w perspektywie tworzenia wspolnej
przestrzeni interpretacyjnej. W trakcie kurséw nie koncentrowano sie tylko
i wylacznie na doskonaleniu kompetencji miekkich studentéw, czyli technik
komunikacji i socjotechnik’, ale rowniez na rozwijaniu zdolno$ci do$wiadcza-
nia relacji z innymi ludZmi.

Studenci uznali, iz posiadaja wiekszg niz wcze$niej wiedze z zakresu nauk
biologicznych i spotecznych (pedagogika spoteczna, pedagogika kultury, dy-
daktyka), co utatwia im mediacje probleméw $rodowiskowych oraz tworze-
nie projektéw z uwzglednieniem potrzeb ich odbiorcéw. Zdobyli tez wieksza
umiejetnos$¢ poruszania sie w przestrzeni scenicznej dzieki poznaniu technik
komunikacji, zasad prowadzenia debaty i przekazywania wiedzy. Zdaja sobie
oni sprawe z faktu, iz animator kultury to swego rodzaju twoérca sztuki ,reali-
zujacy/produkujacy” imprezy o charakterze dydaktycznym, kulturalnym czy
dokumentalnym, ktérego zadaniem jest rdwniez organizacja i realizacja pro-
jektow i dziatan mediacyjnych oraz koordynacja i monitorowanie ich wyko-
nania. Za istotne uznaja tez wdrazanie sSrodkéw i dziatan mediacyjnych maja-
cych na celu utatwienie kazdej kategorii publicznos$ci dostepu do nowoczesnej
i wspdtczesnej tworczosci opierajacej sie na taczeniu nauki ze sztuka oraz na
narracji i dialogu animatora z publiczno$cia. Ten typ uczenia sie mozna wpi-
sa¢ w zatozenia ,wzorca uczenia sie innowacyjnego”, ktéry wg Hejnickiej-Bez-
winskiej (2015: 201) jest zwigzany z rozwigzywaniem probleméw i cechuje
sie takimi wtasciwos$ciami, jak antycypacja i uczestniczenie. Ten typ uczenia

* Takie ograniczone podejscie, zdaniem Kwasnicy (2015: 6), degraduje humanizacje poprzez
zredukowanie jej do kompetencji miekkich.
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sie przygotowuje ludzi do postugiwania sie technikami prognozowania, symu-
lacji, tworzenia scenariuszy i modeli (tamze).

Kompetencje animatora kultury przyrodniczej uczestnicy wywiadu po-
dzielili na twarde i miekkie. W kompetencjach twardych podkres$lano ko-
nieczno$¢ posiadania przez animatora szerokiej wiedzy przyrodniczej o cha-
rakterze interdyscyplinarnym (z odniesieniami zjawisk przyrodniczych
do nauk $cistych, jak fizyka i matematyka), znajomo$¢ metod pracy z grupa
o réznym charakterze, umiejetno$¢ postugiwania sie technologia kompute-
rowg dla celéw przetwarzania informacji, umiejetno$¢ tworzenia prezentacji
i materiatow edukacyjnych, znajomo$¢ podstaw psychologii, dobra znajomo$¢
jezyka ojczystego (prawidtowe wystawianie sie, bogate stownictwo, umiejet-
nos$¢ redagowania tekstéw), znajomos$¢ jezykéw obcych, znajomos$¢ zasad
BHP i udzielania pierwszej pomocy przedmedycznej. Uczestnicy wywiadu
zwrdcili takze uwage na konieczno$¢é posiadania specyficznych umiejetnosci,
ktore mogg zwiekszy¢ szanse na rynku pracy, na przyklad znajomos¢ jezy-
ka migowego czy specjalistycznych programéw graficznych. Wsréd kompe-
tencji miekkich uczestnicy podkreslali konieczno$¢ posiadania umiejetnosci
organizacyjnych i interpersonalnych, zarzadzania zespotem, pracy z trudnym
klientem, pracy z osobami niepetnosprawnymi i o szczegélnych potrzebach
edukacyjnych, umiejetnos$ci tworzenia sytuacji edukacyjnej, przyciggania
uwagi i koncentrowania uwagi uczestnikow na problemie/obiekcie/zjawisku.
Ankieta sktadata sie z 18 stwierdzen, wzgledem ktérych respondenci okre-
$lali swoja opinie w 5-punktowej skali Likerta. W jednym ze stwierdzen po-
proszono nauczycieli o opinie na temat wptywu nowych nowych mediéw na
nabywane umiejetnos$ci i zmiane postaw ludzi w kontekstach rozwijania i po-
pularyzowania kultury naukowej. Badani nauczyciele dostrzegaja ogromny
wptyw mediéw spotecznosciowych na wspotczesnego cztowieka i charakter
jego uczestnictwa w kulturze. Ponad 95% badanych zgodzito sie ze stwierdze-
niem, ze poprzez kulture popularng i media spotecznos$ciowe nabywamy dzis
nowe umiejetnosci i zmieniamy swoje postawy. Kilka pytan ankiety dotyczyto
metod motywowania i rozbudzania zainteresowan uczniow. Poproszono re-
spondentéw o opinie na temat wdrazania do praktyki szkolnej nowych metod
ksztatcenia z wykorzystaniem nowych medidéw. 95,2% badanych zgodzito sie,
ze konieczne jest bezustanne poszukiwanie i testowanie nowych metod moty-
wowania i rozbudzania zainteresowan uczniéw. Nowe media mogg stanowi¢
klucz do sukcesu edukacyjnego pod warunkiem uzasadnionego ich wigczania
do procesu dydaktycznego. Opinia ta dotyczy zaréwno edukacji formalnej, jak
i pozaformalne;j.

Kultura naukowa przyjmuje bardzo zréznicowane postaci. Maja one jed-
nak wspélny mianownik, ktérym jest nowy stosunek do wiedzy naukowe;j,
0 czym méwig zaréwno pracownicy centréw nauki i muzedéw (potencjalni pra-



codawcy absolwentéw specjalno$ci animacja kultury przyrodniczej), jak i an-
kietowani nauczyciele. Kultura naukowa jest przede wszystkim pewnym sta-
nem umystu, sposobem stawiania pytan swiatu, sposobem myslenia, widzenia,
analizowania (Giordan, Pellaud). Obecna dydaktyka, szczeg6lnie w obszarze
nauk przyrodniczych, uczy nas, ze w obliczu catosci wiedzy naukowej uczacy
sie podaje w watpliwo$¢ swe poczatkowe wyobrazenia na temat danego za-
gadnienia (Levy-Leblond 2010).

Koncepcje uczacych sie sg nie tylko odzwierciedleniem obrazdéw rzeczy-
wistosci, lecz stuza réwniez uczacemu sie za punkt zaczepienia, potrzebny do
przyswajania nowej wiedzy, poniewaz stanowig one struktury umozliwiajgce
gromadzenie nowych informacji. Petnig zatem funkcje posrednika pomiedzy
znajomoscia faktéw a wtasnym indywiduum. To wtadnie przez wzajemne od-
dziatywanie pomiedzy tymi strukturami myslowymi a informacjami powstaje
wiedza (Raichvarg, Potyrata, Di Scalia-Foucherau 2015).

Realizacja celéow edukacyjnych w zakresie animacji kultury naukowej
oznacza nadawanie sensu ksztatceniu, jego rekontekstualizacje i eksploracje
nauki. Potwierdzity to przeprowadzone badania (Potyrata, Jancarz-tancz-
kowska, w druku).
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Zakonczenie

Niniejsze opracowanie jest proba okreslenia stopnia synergii nowych mediéw
i dydaktyki, jako czynnikdw uczestniczacych w budowaniu spoteczenistwa
opartego na wiedzy. Jest jednoczesnie proba stawiania pytan o przysztos¢
edukacji i o ksztalcenie przedmiotowe w terazniejszosci, ktora jest czasem
nauki i techniki’, czasem krytyki tradycyjnego podejécia do edukacji (Robin-
son 2015: 15) i gtebokiej refleksji nad tym, jak i czego tak naprawde uczg sie
wspbiczesni uczniowie.

Poza opisanymi w poszczegdélnych rozdziatach badaniami w zakresie

dydaktyki przedmiotéw przyrodniczych podjeto réwniez inne zagadnienia
zwigzane z zastosowaniem nowych mediow w edukacji, takie jak:

*

okreslenie stopnia przygotowania nauczycieli do podejmowania na-
uczania przyrody i biologii wspomaganego narzedziami TI, doskonale-
nie umiejetnosci nauczycieli oraz warunki zastosowania nowych metod
i Srodkéw dydaktycznych w praktyce szkolnej,

analiza programdéw nauczania i zakresu tresci przedmiotowych wymaga-
jacych stosowania narzedzi TI,

okreslenie wptywu strategii nauczania wspomaganych przez nowe media
na wiedze, umiejetnosci i postawy uczniéw i studentéw,

zatozenia edukacji medialnej na réznych poziomach ksztatcenia,

rézne sposoby komunikacji w edukacji biologicznej w obliczu standar-
dow europejskich, strategie ksztatcenia krytycznego myslenia uczniow
podczas lekcji z wykorzystaniem nowych mediow,

strategie ksztatcenia zgodnie z zatozeniem przenoszenia akcentu z doskona-
lenia kompetencji poznawczych na kompetencje metapoznawcze uczniow,
strategie dialogu we wspomaganej nowymi mediami edukacji biologicznej,
kompetencje informacyjne i komunikacyjne nauczycieli biologii w obli-
czu zmiany spotecznej,

,Terazniejszo$¢ jest czasem nauki i techniki w tym sensie, ze wiasciwy im wzorzec racjo-
nalnosci (rozum instrumentalny) ustanawia mozliwosci i ograniczenia dzisiejszego czto-
wieka zaréwno w porzadku czynu, jak i w porzadku rozumienia” (Kwasnica 2015: 14).



— efektywno$¢ ksztatcenia z wykorzystaniem platformy e-learningowej,

— ,infostrada” - sposoby rozwigzywania probleméw przez studentéw
w $rodowisku on-line oraz wpltyw kultury medialnej na edukacje , poko-
lenia instant”.

Wszystkie badania zostaty szczeg6towo opisane i opublikowane w arty-
kutach naukowych w latach 2000-2015. Relacje pomiedzy zagadnieniami be-
dacymi przedmiotem podejmowanych badan przedstawia schemat 6.

Schemat 6. Relacje miedzy zagadnieniami bedgcymi przedmiotem podejmowanych badan

POZNANIE

A 4 \ 4 v v

dydaktyczna
transformacja tresci nowe media jako
ksztatcenia — nowe narzedzia przetwarzania
media jako narzgdzia informaciji
transmisji wiedzy

sposoby
przetwarzania
informacji

problemy
socjonaukowe

wiedza Scientific literacy / Health literacy

nowe media vs
kompetencije
nauczycieli

interdyscyplinarny
model edukacji

strategie uczenie sig
nauczania w chmurze

NAUCZYCIEL
N3ZON

Information literacy / Patricipation literacy postawy

nowe media wplyw nowych mediéw kultura medialna model edukacji
jako narzedzia na umiejetnosci i postawy i nowa kultura przyrodniczej
komunikacji naukowej uzytkownikéw uczenia sie on-line

A 4 A 4 A 4 4

METAPOZNANIE

Zrédto: opracowanie wiasne

Niewatpliwie, rozpatrujagc wyniki tych badan, mozna méwi¢ o efekcie
synergicznym. Jednoznacznie wskazuja one na lepsze efekty ksztatcenia for-
malnego, pozaformalnego i nieformalnego wspomaganego technologia infor-
macyjng. Stopien synergii wydaje sie wysoki w nastepujacych przypadkach:
interaktywne i wirtualne muzea przyrodnicze, partycypacja spoteczna w two-
rzeniu kultury przyrodniczej, komunikacja socjonaukowa, strategie dialogu,
metody i techniki argumentacji, mediacja przyrodnicza i metauczenie sie. Pa-
radoksy towarzyszace oddziatywaniom synergicznym sg zawsze nieuniknio-
ne. Nie spos6b odmoéwic¢ racji przeciwnikom edukacji wspomaganej nowymi
mediami, jesli chodzi o zjawiska infomasy, infoholizmu, netoholizmu i zagro-
zenia zwigzane z catodobowym always on. Trudniej pogodzic¢ sie z ich nieche-
cig do stosowania nowych strategii edukacyjnych i wychodzenia naprzeciw
potrzebom poznawczym generacji C, uczniow i studentéw, dla ktérych inter-
net i internetowe sieci spoteczne sa naturalnym $rodowiskiem uczenia sie.
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Pomimo intensywnych przemian spotecznych i coraz powszechniejszego
przekonania o potrzebie rozwoju kompetencji prosumenckiego pronetariatu,
pojawiajgce sie czesto hasta, takie jak: ,szkota w putapce nowych technolo-
gii”, ,szkota w putapce internetu”, ,cyfrowa szkota - szansa czy zagrozenie?”
- wprowadzaja niepokdj spowodowany niepewnoscig co do strategii ksztat-
cenia i efektow edukacji wszystkich przedmiotéw szkolnych na wszystkich
poziomach edukacyjnych. Podszyte sg one réwniez obawa o stan infrastruktu-
ry medialnej szkét i mozliwoSci sprostania wyzwaniom wspoétczesnosci przez
polska szkote. Méwi sie i pisze o regresie technologicznym w szkole, podkre-
$lajgc zarazem, ze techniczne mozliwosci komputeréw i internetu w szkotach
s3 nizsze niz w domach uczniéw (Furgot, Hojnacki 2010). Szkota prébuje do-
stosowac sie do swiata technologii (np. poprzez upowszechnienie e-bookow
i elektronicznej wersji podrecznikéw), lecz czyni to nieudolnie - wyraZnie
mozna dostrzec pewne ,trendy” zwigzane z wykorzystaniem komputera
w procesie dydaktycznym. Jest to zazwyczaj bezkrytyczne wyszukiwanie in-
formacji i gotowych materiatéw edukacyjnych przez uczniéw i nauczycieli na
potrzeby pojedynczych, wyrwanych z kontekstu zagadnien potrzebnych do
opracowania poszczeg6lnych tematéw lekcyjnych. Przyczyn tego stanu rzeczy
mozna upatrywac¢ miedzy innymi w przekonaniu, Ze to szkota jest gtéwnym
centrum informacji naukowej, w swoistej kontestacji samodzielno$ci uczniow
i mobilnych narzedzi technologii informacyjnej oraz w metodyce nauczania
niedostosowanej do potrzeb poznawczych oséb uczacych sie.

Jak dotad, Zadna z funkcji mediéw podanych przez Strykowskiego (2002)
nie znajduje zastosowania w szkolnej rzeczywisto$ci® - pomimo licznych de-
klaracji programowych w tym zakresie. Adaptacja technologii informacyjnej
w praktyce szkolnej nie idzie w parze z funkcja dydaktyczna nowych mediéw
edukacyjnych. Tymczasem w ostatnim dziesiecioleciu zaréwno technologia,
jak i mozliwosci oraz potrzeby poznawcze uczacych sie znacznie ewoluowa-
ty. Korzystajac z nowych nowych mediéw, kazdy cztowiek moze dzi$ tworzy¢
informacje i przekazywac je innym uzytkownikom, bez odwotywania sie do
autorytetu ekspertow. System nowych nowych medidw jest uwazany za sa-
moregulujacy, informacje sa komentowane badZ w inny sposéb regulowane
przez innych uzytkownikéw. Problemy standaryzacji i jako$ci informacji oraz
jakosci wiedzy bedacej wynikiem przetwarzania tych informacji pozostajg
ciggle poza zasiegiem dydaktykéw przedmiotowych. Rozpatrywanie nowych
medidw i nowych nowych mediéw w kontekstach poznawczych i metapo-
znawczych jest jednak konieczne, szczegdlnie wobec ewolucji sieci i narzedzi
komunikowania masowego, pozwalajacej na zwielokrotnienie do$wiadczen
0s6b uczacych sie mobilnie. Wydaje sie niezbedne przyjecie do wiadomo-
$ci faktu, ze m-learning (mobile learning) zaczyna stopniowo wypierac ucze-

* Opinia ta jest wynikiem pogtebionych analiz w zakresie edukacji przyrodniczej.



nie sie stacjonarne, a nauczanie sytuacyjne - nauczanie problemowe. Znajo-
mos$¢ Srodowiska uczenia sie cyfrowych tubylcow i podejmowanych przez
nich strategii sprzyjajacych rozwigzywaniu probleméw musi przetozy¢ sie na
nowe, szkolne strategie edukacyjne. Strategie te powinny uwzglednia¢ odej-
$cie od linearno$ci informacji i tradycyjnej struktury organizowania infor-
macji przez generacje C oraz fakt szerokiego dostepu do tresci w internecie.
Hipertekstowos$¢ i rozbudowana ikonosfera to podstawa nowych form komu-
nikacji. Wspoétczesni uczniowie i studenci komunikujg sie sprawnie za pomo-
ca elementéw wizualnych. Czas zatem na doprecyzowanie i podjecie badan
na temat nowego typu alfabetyzmu: alfabetyzmu wizualnego (visual literacy).
Polega on na biegto$ci w interpretacji wizualnych komunikatéow, bez ktorej
nie jesteSmy juz w stanie zrozumie¢ jezyka nowych mediéow (Lukasik 2013).
Niepokojacy jest brak modelu szkolnej edukacji dla zrownowazonego
rozwoju. Obowigzujacy dokument jasno precyzuje miejsce mediow w tej edu-
kacji, jednak problemy epistemologiczne decydujg o braku rzeczywistej reali-
zacji Strategii Edukacji dla Zré6wnowazonego Rozwoju. Jednocze$nie mamy tu
do czynienia z przyktadem bagatelizowania wiedzy, drég poznania i proble-
mow percepcji (w tym relacji percepcji i wiedzy). Generalnie mozna stwier-
dzi¢, ze problemy epistemologiczne, tak wazne z punktu widzenia edukacji
wspomaganej mediami i nowymi mediami, zostaty zmarginalizowane przez
polska dydaktyke, skoncentrowana przez dtugie lata na metodach nauczania
i na rozpatrywaniu $rodkéw dydaktycznych jako narzedzi usprawniajgcych
proces nauczania, przede wszystkim przyspieszajacych nauczanie i realizacje
celéw okreslonych przez nauczyciela (a nie uczenie sie i realizacje celéw po-
znawczych i metapoznawczych waznych z punku widzenia kazdego ucznia).
Tymczasem rozwdj mediéw ukazuje tendencje ich ewolucji w kierunku
doskonalenia kompetencji metapoznawczych uzytkownikow mediéw naj-
nowszej generacji. Dzieki powszechnemu dostepowi uczniéw do informacji
i tworzeniu przez nich wtasnych struktur poznawczych, bez mozliwosci re-
strukturyzacji w konfrontacji z rzetelng wiedza naukows, kultura masowa
i powszechny konsumpcjonizm zaczynaja zbiera¢ obfite zniwo w postaci
ambiwalentnych postaw pokolenia C i R oraz braku krytycyzmu mtodych lu-
dzi w odniesieniu do informacji. Nie mozna poming¢ tez faktu, Ze na pozio-
mie globalnym pojawia sie ryzyko powstania formy spotecznej izolacji dla
starszej czesci spoteczenstwa, ktéra nie jest w stanie komunikowacé sie po-
przez media lub tez nie potrafi krytycznie oceni¢ niesionych przez nie tresci.
Sytuacja ta wymusza potrzebe ustawicznej edukacji medialnej w celu stwo-
rzenia krytycznego stosunku do mediéw oraz wyksztatcenia obywateli, ktorzy
sg w stanie wydac¢ wtasng ocene na podstawie dostepnych informacji. Zatem
»Zmiana spoteczna zwigzana z zespotem nieuchronnych proceséw warunku-
jacych przejscie spoteczenstwa na kolejne szczeble rozwoju, w czasie ktorych
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rodza sie nowe formy zycia spotecznego, lepiej odpowiadajgce zmieniajagcym
sie warunkom, potrzebom i oczekiwaniom” (Szempruch 2012a) musi ozna-
cza¢ rowniez dla edukacji permanentnej przeksztatcenie istniejacych, trady-
cyjnych strategii ksztatcenia w nowe - oparte na komunikacji, mediacji i ne-
gocjacji znaczen - strategie metapoznawcze.

Kolejny krok to opracowanie modelu uczenia sie uwzgledniajacego zato-
zenia komunikacji socjonaukowej dzieki internetowym sieciom spotecznym.

Zwolennicy komunikacji socjonaukowej z wykorzystaniem nowych no-
wych medidw twierdza, ze: 1) nalezy rozwija¢ wiedze obywateli tak, aby byli
oni w stanie zastosowac jg w rzeczywistych sytuacjach; 2) nalezy podnosi¢
$wiadomo$¢ spoteczng i poddawac refleksji przyczyny i skutki wtasnego ro-
zumowania; 3) konieczne jest wspieranie umiejetno$ci argumentacji, ktore
s3 niezbedne do proceséw myS$lenia i rozumowania i sag podstawg dyskursu
wykorzystywanego w rzeczywistych pracach naukowych; 4) promowanie
umiejetnosci krytycznego myslenia, w tym analizy, wnioskowania, wyjasnia-
nia, oceniania, interpretacji i samokontroli, jest priorytetowe (Zeidler, Sadler
2008; Zeidleriin. 2005).

Badania wskazujg, Ze problemy socjonaukowe tworzg dysonans poznaw-
czy pomiedzy wiedza naukowaq a wtasnymi przekonaniami i warto$ciami oséb
przetwarzajacych informacje (Zeidler, Nichols 2009). Dysonans ten ma cze-
sto podtoze etyczne. Edukacja wychodzgca naprzeciw potrzebom uzytkowni-
kéw nowych medidéw moze przyczyni¢ sie do wzrostu wrazliwosci i empatii
w zakresie tych probleméw oraz do ich zrozumienia. Istotne jest rGwniez po-
szerzenie mozliwosci uczacych sie do przekazywania koncepcji, rekonstruk-
cji wiedzy i angazowania sie w dialog i kwestionowanie. Tego typu badania
sg juz podejmowane w szkotach w wielu krajach, gdzie nowym standardem
edukacyjnym jest nowa rola nauczyciela - jako osoby promujacej nie wtasne
struktury wiedzy i przekonania, lecz krytyczne myslenie i argumentowanie.

W Polsce w dalszym ciggu wyzwaniem jest przygotowanie nowego $ro-
dowiska uczenia sie i nauczania oraz poprawa efektéw nauczania w zwigzku
z zastosowaniem TI na lekcjach réznych przedmiotéw. To za mato, by mo-
wi¢ o innowacjach dydaktycznych i postepie pedagogicznym. Rozwigzanie?
Po pierwsze - zmiana w sposobie mys$lenia nauczycieli o uczniach i ich po-
trzebach edukacyjnych, po drugie - zmiana w organizacji procesu dydaktycz-
nego, po trzecie - dowarto$ciowanie dydaktyk przedmiotowych na studiach
nauczycielskich, aby stworzy¢ warunki akademickie do testowania nowych
modeli uczenia sie i nowych strategii pedagogicznych. Przede wszystkim ko-
nieczne jest zaakceptowanie zmiany - tak, iM6zgi potrzebujg iEdukacji, w kté-
rej informacja zostanie zanurzona w szerszym kontekscie, a szkolny sposéb jej
przetwarzania bedzie podstawa budowania nowej kultury uczenia sie, opartej
na dialogu, refleksji, kwestionowaniu i naukowej argumentacji.
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