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Od redakciji

Szanowni Czytelnicy,

oddajemy do Panstwa rak kolejny numer ,,Innowacji w Edukacji Akademickiej”.
Dotychczas na tamach czasopisma znalazto si¢ miejsce zardwno dla teorii, jak
i praktyki edukacyjnej. Autorzy poruszali kwestie dotyczace m.in. metod i kon-
cepcji dydaktycznych, technik wspomagajacych proces dydaktyczny, jakosci
ksztatcenia itd. Numer szosty w znacznej czgsci zostat poswigcony popularnym
na catym §wiecie problem based learning i project based learning, ktore w Polsce
nazywa si¢ nauczaniem przez problemy i projekty.

Pierwszy dzial zawiera rozwazania teoretyczne zwiazane z tym zagadnieniem.
Renata Matsili pisze o zaletach taczenia dydaktyki i nauki, ktore jest charakte-
rystyczne dla metody projektowej. Artykul Bolestawa Niemierko przedstawia
uzasadnienie teoretyczne i wybrane przyktady ¢wiczen i zadan egzaminacyjnych
z zakresu projektowania edukacyjnego. Agnieszka Mikina prezentuje natomiast
kryteria, ktore pozwalaja na odréznienie metody projektow od innych metod,
najczesciej popetniane bledy przy wdrazaniu tej metody, klasyfikacje projektow,
etapy pracy metoda projektow, a takze histori¢ wykorzystania metody projektow
na $wiecie 1 w Polsce.

W drugim dziale czytelnicy znajda artykuty z zakresu praktyki edukacyjne;j.
Artykut Anette Kolmos, Stig Enemark, Xiangyun Du i Egona Moesby za-
wiera opis ogdlnych zasad problem i project based learning (PBL) oraz modelu
PBL stosowanego w Aalborg University. Pokazuje takze, jak ta metoda ma si¢
do wyzwan stojacych przed edukacja i zapotrzebowania na nowe umiejetno-
$ci. Monika Grabowska opisuje natomiast metode projektowa realizowana
w Wyzszej Szkole Humanistyczno-Ekonomicznej w Lodzi — sposoby jej wdra-
zana, formy realizacji, ewaluacji i dokumentacji. Porusza takze kwesti¢ nowe;j
roli nauczyciela akademickiego, jaka przychodzi pelni¢ dydaktykom wkracza-
jacym na drogg PBL. Swoimi do§wiadczeniami w zakresie wdrazania metody
projektow dzieli si¢ z czytelnikami takze Malgorzata Nodzynska, ktora zdecy-
dowata si¢ wprowadzi¢ ja do nauczania studentow kierunké6w nauczycielskich.
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Pawel Ciolkiewicz przedstawia projekt zrealizowany przez studentéw dzienni-
karstwa i komunikacji spotecznej, dotyczacy wptywu mediéw na rzeczywistosc.
Na jego przyktadzie zastanawia si¢ nad zaletami i wadami metody projektowe;.
Edyta Pietrzak dzieli si¢ z czytelnikiem swoimi refleksjami powstatymi z kolei
podczas zaje¢ z filozofii, prowadzonych metoda matych projektow. Jej artykut
zawiera opis samej metody, przebiegu zajeé oraz przygotowywanych przez
studentow projektow. W artykule Roberta Niestolika zostal natomiast opisany
jeden z projektow zrealizowanych w Gimnazjum nr 1 im. Ksigdza Walentego
w Jankowicach dotyczacy edukacji teatralne;.

Dziat trzeci ,,Innowacji” to kontynuacja zagadnien poruszanych na tamach czaso-
pisma w poprzednich numerach. Maciej Wozniczka rozwaza w swoim artykule
mozliwo$¢ regeneracji dotychczasowych idei edukacyjnych filozofii. Szczegolnej
refleksji poddaje ich uwarunkowania koncepcyjne i mozliwos¢ odniesienia ich
do filozofii polskiej. Olga Janikowska probuje odpowiedzie¢ na pytanie, jakie
sa niezbg¢dne innowacje, ktore powinny zachodzi¢ w nauce w dobie globalizacji.
Podejmuje roéwniez rozwazania dotyczace zmieniajacej sig roli panstwa w zglo-
balizowanym $wiecie i jej wptywu na systemy edukacyjne.

Zyczymy przyjemne;j lektury i serdecznie zapraszamy Panstwa do wspotpracy!

Dodatkowe informacje znajda Panstwo na naszej stronie internetowej:
www.innowacje.wshe.lodz.pl.



Renata Matsili

Projekt jako metoda z pogranicza
nauki i dydaktyki

Badacz czy dydaktyk?

Na poziomie akademickim praca nauczyciela przebiega zwykle dwutorowo:
z jednej strony nauczanie studentow, a z drugiej badania naukowe. Czy konieczny
jest tu paralelizm, czy tez nalezatoby, jak gtosi teoria dwoch stanéw odnoszaca si¢
do zjawisk fizjologicznych i psychicznych, uznac, ze sa to dwa aspekty jednego
zjawiska? Potaczenie dziatalnosci dydaktycznej i naukowej na poziomie szkoty
wyzszej niesie z soba niebezpieczenstwa, ale kazdy krok w nieznane wymaga
pewnego ryzyka.

Sprébujmy metoda scholastyczna dociec, czy warto o takie podej$cie do nauki
i dydaktyki zabiega¢, czy raczej z niego zrezygnowac, zwlaszcza dla dobra tej
pierwszej, tzn. nauki.

Przyczyny, dla ktorych dydaktyka i nauka nie moga by¢ ujmowane jako dwa
aspekty jednego zjawiska to:

— Po pierwsze, nauka ma to do siebie, ze powinna wybiega¢ daleko
w przod wzgledem tego, co znajduje si¢ w programach studiow.
Z tego wzgledu potaczenie jej z dydaktyka mogloby si¢ okazaé dla nigj
powaznym hamulcem.

— Po drugie, réznorodnos$¢ zainteresowan badaczy uniemozliwiatoby
spojne realizowanie programu nie tylko w roznych osrodkach akademi-
ckich, ale réwniez w danej uczelni. Trudno byloby méwic o standardach
nauczania i ujednoliceniu programu studiow.

— Po trzecie, badania naukowe maja t¢ wyzszo$¢ nad dydaktyka, ze we-
dzidto badacza jest znacznie mniej §ciagnigte niz wedzidto dydaktyka.
Badacz i dydaktyk, nawet jesli jest to jedna osoba, dziataja w r6znych
warunkach.

— Po czwarte, dydaktyk ma zwykle do czynienia ze spora grupa studentow,
gdy badacz dziata sam lub w niewielkim zespole.
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— Po piate, badacz nie troszczy si¢ zbytnio o komunikowalnos$¢ swego
odkrycia, gdy dla dydaktyka jest to problem pierwszoplanowy.

Argumenty mozna by mnozy¢, ale postarajmy si¢ zbi¢ te, ktore zostaty przyto-
czone:

— Po pierwsze, odkrycia i wynalazki wymagaja upowszechnienia. Wyna-
lezienie pisma czy komputera nie przyniostoby pozytywnych skutkow
bez upowszechnienia umiejgtnosci postugiwania si¢ jednym i drugim.

— Podrugie, zbytnie dazenie do ujednolicenia hamuje tworczosc¢ i zaanga-
zowanie ze strony nauczycieli i studentéw. Petne ujednolicenie poziomu
i programu nie jest mozliwe. Czas wigc zapytac, czy nie posunglismy si¢
w tym juz za daleko? Oczywiscie lubimy porownywac, ale czy mozliwosé
porownania jest warto$cia, w imi¢ ktorej nalezy zabi¢ oryginalno$¢?

— Po trzecie, wedzidto natozone na dydaktyka moze zosta¢ poluzowane
nie w imig¢ zwolnienia z obowiazkow, ale w imig tworczego podejscia
do zadan, ktore zblizy dydaktyke¢ do nauki.

— Po czwarte, mamy do czynienia z indywidualnym tokiem studiow opra-
cowywanym dla konkretnego studenta oraz badaniami prowadzonymi
przez pokazna grupg ludzi. Nie ma wige sztywnych regut w sposobach
pracy dydaktyka i badacza.

— Po piate, brak zainteresowania badacza komunikowalnoscia wtasnego
odkrycia powoduje, ze badacz tworzy ,,w jezyku obcym”, ktéry wyma-
ga przektadu. Stosowanie ,,j¢zyka obcego”, rozumianego jako zespot
poj¢¢ z danej dziedziny moze by¢ uzasadnione, ale badacz nie moze
ignorowac¢ mozliwosci przektadu swego dzieta (o ile zaktada, ze nie
tylko on sam jest jego adresatem).

Konkludujac, pragng stwierdzi¢, ze potaczenie badacza i dydaktyka nie powinno
si¢ odbywac jedynie na poziomie ciala i umystu (konkretne ciato i umyst jest
oddane jednoczes$nie badaniom naukowym i dydaktyce), ale rowniez wynikaé
z zalozenia, ze dociekanie prawdy nie musi si¢ odbywa¢ w zaciszu biblioteki
czy laboratorium, ale réwniez na oczach i przy udziale studentéw. Earl Babbie,
autor wielokrotnie wznawianej w USA, a wydanej w 2006 r. w Polsce przez
Wydawnictwo Naukowe PWN ksiazki Badania spoteczne w praktyce, twierdzi,
ze ,,Uczy¢ — znaczy pisa¢ glosem” (Babbie, 2006: s. nlb.). W 1980 roku zrezyg-
nowal na siedem lat z pracy nauczycielskiej, zajmujac si¢ wylacznie dziatalnos-
cia naukowa, ale wrocil, gdyz jak twierdzi ,,zew sali wyktadowej statl si¢ zbyt
glos$ny, by go zignorowac” (tamze). Stwierdzil, ze uczenie jest dla niego jak
jazz, bo ,,nawet kiedy grasz ten sam numer wcigz od nowa, nigdy nie wychodzi
ci doktadnie to samo i nigdy nie wiesz doktadnie jak bedzie brzmiato — pdki nie
ustyszysz” (tamze).

O ilez ciekawsze byloby uczenie przy zalozeniu, Ze nie ma koniecznosci, by graé¢
zawsze to samo, skoro realizujac te same tresci, osiagamy rozne rezultaty.

Planowa¢ czy proponowac?

Wiele przedsiewzieé, zarowno badawczych, jak i dydaktycznych, ma charakter
projektu. Podejmujac si¢ realizacji zadania zespotowego, ktore ma cel i jest
rozplanowane w czasie, realizujemy projekt. Co wazne, projekty moga by¢ rea-



Renata Matsili Projekt jako metoda z pogranicza nauki i dydaktyki

lizowane we wszelkich dziedzinach wiedzy. Wzrastajaca popularnos¢ tej metody
zapewne wynika z nowych zadan i sytuacji, ktore stoja przed absolwentami szkot.
Zycie, a nie tylko praca, wymaga umiejetnosci angazowania i wychodzenia
z wlasna inicjatywa. Juz szkolnictwo podstawowe i $rednie ktadzie nacisk nie tyle
na wiedze, co na umiejetnosci. Pochtanianie informacji, ktdremu nie towarzyszy
refleksja moze by¢ uznane za zajecie co najmniej malo uzyteczne.

Za prekursorow metody projektu uznaje si¢ Amerykanow, ktorzy postuzyli sig nia
na gruncie medycyny w latach 50. ubieglego wieku. Kanadyjczycy zastosowali
ja po raz pierwszy w McMaster University in Canada w latach 60. (,,Issues of
Teaching and Learning”). Jednak metodg projektu, czyli problem based learning
(PBL) mozna wyprowadzi¢ z publikacji znacznie wcze$niejszych, np. Johna
Deweya, ktory bedac pracownikiem Uniwersytetu w Chicago napisat ksiazke pt.
Demokracja i wychowanie. Postrzegat on klasg szkolna jako laboratorium, rola
nauczycieli miato by¢ ,,wciagnigcie ucznidéw w badanie istotnych spolecznych
migdzyludzkich problemow” (Arends, 1998: 325).

Na gruncie polskim metoda ta znalazta zastosowanie w pierwszej kolejnosci
w szkolnictwie podstawowym i $rednim, a najczgsciej jest okre§lana mianem
»metody projektow”. Znajduje to odbicie w sposobach jej definiowania. Popu-
larna Wikipedia podaje, ze

[...] metoda ta polega na samodzielnym realizowaniu przez uczniow
zadania przygotowanego przez nauczyciela na podstawie wczesniej
ustalonych zatozen (,,Metoda projektow”).

Wyrédznia ona dwa rodzaje projektow dydaktycznych: badawczy (rozwdj wiedzy
iumiejetnosci ucznia) oraz lokalny (akcja w srodowisku lokalnym). W angielskiej
wersji opisu tej metody (PBL) znajdujemy wyjasnienie, ze jest ona pedagogiczna
strategia aktywnego uczenia sig, ktora zwykle jest stosowana w szkolnictwie na
poziomie wyzszym (higher education), lecz moze by¢ wykorzystana rowniez
w nauczaniu dzieci (use in K-12 education) (,,Problem based learning”).

W sposdb jasny i $cisty charakteryzuje t¢ metodg Illinois Mathematics and
Science Academy, wedlug ktérej PBL jest metoda stawiajaca studenta wobec
koniecznosci rozwiazania ztozonego problemu, ktory odzwierciedla rzeczywista
sytuacje (,, What is PBL”).

Wynika z tego, ze wprowadzanie tej metody na poziomie szkoty wyzszej daje
znacznie wigksze mozliwosci niz w szkolnictwie podstawowym czy Srednim. Na
nizszym poziomie ksztalcenia rola nauczyciela jest w naturalny sposéb bardzo
rozbudowana, bo uczniowie oczekuja precyzyjnych polecen. W miarg rozwoju
uczen przeksztalca si¢ z wykonawcy w badacza, ktorego nie satysfakcjonuje
wykonanie polecenia, ale pragnie wystgpowac w roli, ktora nie jest do konca
okreslona przez nauczyciela. Nauczyciel akademicki powinien wigc raczej pro-
ponowac niz planowac.

Jednak projekt nie jest panaceum na wszelkie bolaczki edukacji, wymaga on od
uczestnikdw rzeczywistego zainteresowania postawionym np. przed studentem
problemem. Oczywiscie byloby rzecza bardzo pozadana, aby student mogt ten
problem samodzielnie formutowac, a nastgpnie badac.



10

NAUCZANIE PRZEZ PROJEKTY — UJECIE TEORETYCZNE

Bibliografia
Arends R. (1998), Uczymy sie nauczaé, WSiP, Warszawa.
Babbie E. (2006), Badania spoteczne w praktyce, PWN, Warszawa.

»Metoda projektéw” (dokument elektroniczny), http://pl.wikipedia.org/wiki (data
dostepu: 23 stycznia 2007).

»lssues of Teaching and Learning” (dokument elektroniczny), http://csd.uwa.edu.
au/newsletter (data dostepu: 2 stycznia 2007).

,Problem based learning” (dokument elektroniczny), http://en.wikipedia.org/wiki
(data dostgpu: 2 stycznia 2007).

»What is PBL” (dokument elektroniczny), http://www.imsa.edu/programs (data
dostepu: 2 stycznia 2007).



Bolestaw Niemierko

Projektowanie edukacyjne
jako metoda ksztalcenia
i metoda sprawdzania osiagnie¢ studentow’

Szkole czgsto zarzucano konserwatyzm, to jest trwanie przy dawnych zasadach,
w tym zwlaszcza przy dawnych programach ksztatcenia. Czyniono to z rzetelna
troska (Tomaszewski, 1970), a nickiedy z groteskowa przesada. Najbardziej
znanym dzietem z kregu zjadliwych krytyk jest Edukacja jaskiniowcow Harolda
Benjamina (1939, wyd. polskie 1998). Gdy nastapily nicodwracalne zmiany
klimatyczne i dawne rodzaje polowan wygasly — czytamy w niej — paleolityczne
plemig stangto przed problemem:

Po co probowac towic ryby, skoro nie da sie juz tego robi¢? Jak
chlopiec ma sie uczyc¢ ogluszac konie, skoro nie ma juz koni? I po
co, do diabla, uczyc¢ dzieci odstraszac ogniem tygrysy, kiedy juz
ich nie ma, bo wyzdychaly? (Benjamin 1998: 35)

Szybko jednak ustalono, ze ,,kwintesencja prawdziwej edukacji jest jej ponadcza-
sowos¢” 1 ze nalezy pielggnowac sztuke mysliwska przodkow bez wzgledu na jej
praktyczna uzytecznos$¢. W tej racji utwierdzat plemig paleolityczny uniwersytet,
powotany do celow wylacznie magicznych, gdzie ,,jedyna hanba w programie
uniwersyteckim byta hanba bycia praktycznym”, a najwigkszym bigdem bytoby
,udawanie, ze wiemy, co zdarzy si¢ jutro”...

Od epoki opisanej przez Harolda Benjamina uptyngto sporo czasu, zyskato pewne
znaczenie ,,wychowania dla przysztosci” (Suchodolski, 1947), ale projektowanie
przyszlosci nie zdominowato terazniejszosci. W szczeg6lnosci projektowanie
edukacyjne, rozumiane jako wytwarzanie planow przyszlego dziatania pedago-
gicznego, wciaz wlecze si¢ w tyle za potrzebami praktyki. Pedagodzy sa nadal

! Czes¢ artykutu zapozyczona jest z ksiazki B. Niemierko Ksztalcenie szkolne. Podrecznik skutecznej
dydaktyki, wydanej przez Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa, 2007.
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ksztatceni raczej przez opisy historycznych doktryn (Kwiecinski, Sliwerski, 2003)
niz na przyktadach sytuacji, jakie zdarza si¢ w ich karierze.

W tym szkicu przypomng metody ksztalcenia i metody sprawdzania osiagnigc,
ktére moga przydac si¢ do ksztaltowania umiejgtnosci projektowania edukacyjne-
go. Te metody nadaja si¢ glownie do ¢wiczen, ale moga by¢ takze wykorzystane
do urozmaicenia wyktadow i unowoczesnienia egzaminéw uczelnianych.

Ksztalcenie grupowe

Projektowanie edukacyjne, przeznaczone do zastosowania w zespotach uczniow-
skich, dokonuje si¢ w grupie studentéw pedagogiki lub kierunkéw nauczycielskich
wyzszych uczelni. Nalezy zatem do metod ksztalcenia grupowego. Ksztalcenie
grupowe jest strategia zorientowana na uczniowski system spoteczny, na wspolno-
tg dydaktyczna podejmujaca dziatania w réznej wielkosci zespotach (Brzezinska,
2000: 235; Konarzewski, 1982: 9).

Ksztatcenie grupowe ma podstawe psychologiczna w teorii spolecznego uczenia
sig, czyli uczenia si¢ przez modelowanie zachowan wedtug wzoréw uzyskiwanych
w grupie spolecznej. Jej autorem jest amerykanski psycholog Albert Bandura
(1976). Wedlug niego ,,zachowanie, czynniki osobowe oraz srodowiskowe de-
terminuja si¢ nawzajem” (Bandura, 1997: 133), co znaczy, ze wplyw spoleczny,
rozumiany jako zmiana zachowania jednostek ze wzgledu na obecnosc, a nawet
tylko istnienie innych ludzi, jest wszechobecny. Z kolei kazde obserwowalne
zachowanie cztowieka jest czastka wptywu na innych.

Nastepcy Bandury przeprowadzili wiele badan na temat:
1. wzajemnej obserwacji cztlonkdéw grupy,
2. nasladowania zachowan warto$ciowanych dodatnio,
3. wyprobowywania tych zachowan we wlasnym dziataniu,
4. oceny skutecznos$ci tych zachowan.

Poniewaz ocena skutecznosci zachowania polega w znacznej mierze na obserwa-
cji reakcji innych czlonkow grupy na to zachowanie, cykl wptywu w ten sposob
zamyka sig.

Najdalej w interpretacjach spolecznego uczenia si¢ zaszedt, wczesniejszy od
Bandury, Rosjanin Lew Wygotski. Uznat bowiem, ze

[...] kazda wyzsza funkcja psychiczna pojawia sie w rozwoju dziecka
dwukrotnie: raz jako dzialalnos¢ zespotowa, spoteczna, czyli jako
funkcja interpsychiczna, drugi raz jako dziatalnos¢é indywidualna,
Jjako wewnetrzny sposob myslenia dziecka, jako funkcja intrapsy-
chiczna (Wygotski, 1971: 514).

Przy takim zalozeniu uczenie si¢ dziecka we wspotpracy z innymi dzie¢mi jest
warunkiem koniecznym skutecznosci ksztatcenia, gdyz dziatalno$¢ indywidualna
jest pochodna dziatalnos$ci grupowe;.

Spoteczne uczenie sig jest szczegdlnie korzystne, gdy (Davis i in., 1983: 361):
1. Problem zawiera nie tylko elementy poznawcze, lecz takze wyko-
nawcze.
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2. Istnieje co najmniej jedno dobre lub jedno najlepsze jego rozwiaza-
nie.

. Problem dotyczy kazdego cztonka grupy oraz grupy jako catosci.

. Wymaga wielu szczegdtowych wiadomosci i umiejetnosci.

. Zadanie mozna podzieli¢ na wzglednie niezalezne czgsSci.

6. Zadanie ma putapki, ktére mogtyby uj$¢ uwagi pojedynczych osob.

wn W

Pedagogika obfituje w tego rodzaju problemy i zadania. Przyszli wychowawcy
i nauczyciele powinni ¢wiczy¢ zardéwno zespotowe rozgrywanie sytuacji, jakie
moga wydarzy¢ si¢ w edukacji, jak i dziatania, w ktorych zespot uczniowski
umacnia si¢ i rozwija.

Metody ksztatcenia grupowego

Metoda ksztalcenia bede nazywal sposob kierowania uczeniem sig i studio-
waniem. Blizsze okre$lenia metody ksztalcenia nawiazuja do sformutowania
Tadeusza Kotarbinskiego ,,sposob systematycznie stosowany”, co nalezy rozu-
mie¢ jako powtarzalno$¢ dziatania w odpowiednich przypadkach (1961: 526).
Podkreslane bywaja: czynnosciowy charakter metody, $wiadomos¢ jej stosowania
i ukierunkowanie na zmiany w uczniach (Okon, 1987: 270), a takze inicjatywa
nauczyciela oraz rownoleglto$¢ zmian poznawczych i emocjonalnych w uczniach
(Kruszewski, 2004: 186). O skutecznoséci metody ksztalcenia i o celowosci jej
wielokrotnego stosowania stanowia zatem osiagnigcia uczniow.

Metody ksztalcenia grupowego mozemy poklasyfikowac nastgpujaco:

Tabela 1. Metody ksztatcenia grupowego (uproszczenie)

Autentyzm uczenia sie
Charakterystyka metod
wysoki umiarkowany niski

Ségmgi’stcjg Q,T&éé dziatanie ogladanie stuchanie
(Kv?;(t:ﬂgvevgir?i g)przewaga emocii samorzgdnosé granie rol narada
\I’(vsazzfrl]%enie w peini zréwno- gra dydaktyczna wycieczka dyskusja
Ksztatcenie z przewaga . zbiorowa

poznawania (nauczanie) projekt badawczy prezentacja pogadanka

Zrédto: opracowanie wiasne

We wszystkich metodach ksztalcenia grupowego zestawionych w tab. 1 dziatanie
grupy jest pierwszoplanowe, jednak tylko w pierwszej kolumnie (,,dziatanie”)
obejmuje to wszystkich uczniow lub studentéw, podczas gdy w drugiej (,,0glada-
nie”) i trzeciej (,,sluchanie”) rola wigkszosci sprowadza sig, niestety, do odbioru
informacji. Autentyzm uczenia si¢, jako przeciwienstwo symulacji, oznacza
naturalno$¢ warunkow i przebiegu czynno$ci w toku jej opanowywania przez
ucznia/studenta. Jego teoria bedzie przedstawiona w przygotowanym do druku
podreczniku dydaktyki (Niemierko, w druku). Tu zajmiemy sig tylko projektem
badawczym i dwiema jego sasiednimi metodami: gra dydaktyczna i zbiorowa
prezentacja.
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Gry dydaktyczne

Gra dydaktyczna jest wdrozeniem przepisu dziatania jednej lub kilku grup ucz-
niéw w warunkach symulujacych wybrana rzeczywistos¢ tak wiernie, by mogli
samodzielnie poznawaé prawidlowosci nia rzadzace. W toku gry:
1. uczniowie otrzymuja opis pewnej sytuacji (politycznej, historycznej,
naturalnej, gospodarczej, kulturalnej);
2. proponuje im si¢ pewne zakresy i zasady dziatania;
3. wyposaza w niezbe¢dne akcesoria (mapy, programy, plany, modele,
kupony, teksty), a nastgpnie
4. obserwuje si¢ wykonywane dziatania i sprawdza ich wyniki.

W niektorych grach wytania si¢ zwycigskie grupy, a w innych (,,grach z natura™)
wystarcza pomys$lne wykonanie ztozonego zadania.

Gry dydaktyczne tacza silne motywowanie uczestnikoOw z uczeniem sig strategii
okreslonego dziatania. Opieraja si¢ na niskiej symulacji dziedziny rzeczywisto-
$ci, ktora jest obiektem poznania. Istnieje w nich ,,pierwiastek zabawy” (Okon,
1987: 290), wzmacniajacy zainteresowanie uczniow, a takze pole do wykazania
si¢ wiedza i inteligencja. Obydwie te wlasciwosci stawiajq przed kierujacym gra
trudne zadania organizacyjne.

Krzysztof Kruszewski, wybitny znawca tej metody, wyroznit (obok burzy moz-
gow, tu potraktowanej jako technika narady) trzy rodzaje gier dydaktycznych
(2004: 229-238):

1. Gry sytuacyjne, oparte na doktadnym rozpoznaniu faktow towarzy-
szacych waznym wydarzeniom oraz na projektowaniu alternatywnych
decyzji dla ich uczestnikdéw. Przyklady: wagarujaca klasa (tamze:
229-230), napisanie manifestu szkoly (tamze: 486-490), indywidualny
tok nauki dla ucznidéw wybitnie, ale jednostronnie uzdolnionych. Me-
diator jednoosobowy (prowadzacy, wyznaczony student) lub zbiorowy
(grupa) punktuje rozwiazania i rozstrzyga, ktora z rywalizujacych
druzyn najlepiej wykonata zadanie.

2. Gry biograficzne, oparte na doktadnej znajomosci zycia i dziet wybra-
nych postaci historycznych, jak — w pedagogice — Sokrates, Rousseau,
Pestalozzi, Korczak. W tg posta¢ wciela si¢ wybrany uczen (ochotnik)
lub grupa uczniow (studentdéw), a reszta odbywa ,,sad” nad nia, dzielac
si¢ na zwolennikow i (umownych) przeciwnikow. Przewagg uzyskuje
albo gléwny bohater, albo jedna ze stron dyskutujacych, dzigki wie-
dzy o wydarzeniach i ich tle, logice rozumowania i glgbi wezucia sig
w postac (empatii).

3. Gry manipulacyjne (w oryginale —,,symulacyjne”), oparte na modelu
fizycznym lub programie komputerowym pewnego obiektu (postaci)
lub urzadzenia. Gracze wykonuja — z réznym powodzeniem — dziatania
na modelu wedhig dostarczonej im instrukcji lub wedlug wlasnego
pomystu, sprawdzajac hipotezy. Najbardziej oryginalne i udane eks-
perymenty sa dyskutowane i wyrdzniane. Ten rodzaj gier nadaje si¢
gtdéwnie do ¢wiczen z zakresu diagnostyki edukacyjnej, prowadzonych
z wyposazeniem laboratoryjnym i komputerowym.
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Dramaturgia gier dydaktycznych silnie aktywizuje uczestnikow, co potwierdzaja
badania. Jak ocenia to Krzysztof Kruszewski (tamze: 238),

[...]1 gry ksztaltujq wiele umiejetnosci poznawczych i spotecznych,
takich jak rozwiqzywanie problemow, strukturyzacja — pod kqtem
zadania — naplywajqcych wiadomosci, prowadzenie negocjacji
i dyskusji, techniki wspélpracy i rywalizacji. Cwiczq gietkosé
i plynnos¢ myslenia, sq okazjq do wynalazczosci.

Na przeszkodzie upowszechnieniu tej metody w szkotach nizszego szczebla,
gdzie asystentéw i pracownikdéw technicznych dobiera si¢ sposrod ucznidw, stoi
wielka czasochtonno$¢ i pracochtonno$é przygotowan. Do gry trwajacej dwie
godziny lekcyjne przygotowywac sig trzeba, wedhug Kruszewskiego, przez kilka
dni. Programowanie komputerowe znakomicie skraca ten okres, a wigc zespo-
lowe gry komputerowe stanowia zapewne przyszto$¢ gier dydaktycznych jako
grupowej metody ksztatcenia.

Projekty badawcze

Metoda ksztatcenia grupowego najsilniej zorientowana poznawczo jest projekt
badawczy, dziatanie wykorzystujace elementy metodologii badan naukowych do
uzyskania wiedzy o przyrodzie i spoteczenstwie. Jest to dziatanie dlugoterminowe
— trwa zwykle od tygodnia do kilku tygodni (Harmin, 2004: 110—-112). Ucznio-
wie tacza w nim uczenie si¢ metodologii badan z odkrywaniem prawidtowosci
w otaczajacym $wiecie.

Projekt badawczy jest odmiana metody projektéow, polegajacej na rozwiazy-
waniu probleméw praktycznych przez zbiorowe lub indywidualne wytwarzanie
jakiego$ produktu (Szymanski, 2000a: 277). Ta metoda narodzita si¢ w Stanach
Zjednoczonych (Kilpatrick, 1918) jako pochodna deweyowskich idei demokra-
tycznej szkoty progresywnej. Uczniowie angazowali si¢ w niej ,,z catego serca”
(okreslenie Kilpatricka) w prace dla srodowiska, by je pozna¢ i pod pewnym
wzgledem ulepszy¢.

Metoda projektow, szeroko wdrozona w USA i w Niemczech (jako ,,tydzien
projektow” zamykajacy rok szkolny — Szymanski, 2000a), budzi w Polsce
rosnace zainteresowanie (Szymanski, 2000b; Gotegbniak, 2002; Mikina, Zajac,
20006). Projekty bywaja rozmaite. Gdy maja na celu poznanie jakiegos zjawiska
lub procesu, zaliczymy je do ,,badawczych”, gdy za$ ich celem jest tylko odtwo-
rzenie istniejacej wiedzy (np. psychologicznej) lub pokazanie umiejgtnosci (np.
pedagogicznych), zaliczymy je do ,,prezentacji zbiorowe;j”.

Podobnie jak w innych wersjach metod poszukujacych, jest pozadane, by problem
badawczy byt cho¢ w cz¢sci pomystem samych ucznidw/studentow.

Nie wazne jest od kogo wychodzi inicjatywa, wazny jest ogolny
klimat spontanicznosci, che¢ dziatania, wola poznania czegos
nowego.

— uwaza jednak Mirostaw Szymanski (2000a: 281). Najczgsciej tak bywa, ze

pierwszy z projektow jest pomystem prowadzacego, a nastgpne formutuja juz sami
studenci. Wachlarz tematow jest ogromny: od sprawdzania ,,ksiazkowych” praw
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naukowych, przez diagnoze¢ funkcjonowania instytucji edukacyjnych (rodzin,
placowek wychowawczych, szkol, stowarzyszen), do roznorodnych ulepszen
technicznych i organizacyjnych.

Zadaniem nauczyciela w badaniach uczniowskich jest doradztwo metodologiczne
(jakie zbiera¢ dane, jakimi metodami, jak je uporzadkowac, jak przedstawic),
a w szczegolnosci — pomoc w budowaniu kryteriow oceny wartosci wynikow.

Rola nauczyciela jest bardzo trudna i delikatna, bowiem najwaz-
niejsze w catym badaniu sq czynnosci uczniow. nie wolno, aby
przestonit je problem

— pisza znawcy tej metody (Joyce i in., 1999: 110). Mlodziez skupia si¢ na proble-
mie, walczac o sukces grupy, za$ nauczyciel musi czuwac nad ksztalceniem w obu
aspektach: poznawczym (nowa wiedza, nowe umiejgtnosci uczniow/studentow)
i emocjonalnym (wspolnota dydaktyczna — uspotecznienie procesu uczenia
sig).

Zbiorowa prezentacja

Zbiorowa prezentacja jest przedstawieniem osiagnig¢ grupy uczniow lub
studentow w zakresie zdobywania informacji, ¢wiczenia umiejgtnosci lub na-
bywania wartosci kulturowych. Moze by¢ oparta na projekcie badawczym lub
samodzielna, na przyktad — okresowa. Wykonawcy prezentacji stanowia zespot
roboczy, a reszta jej uczestnikdw to widzowie lub stuchacze. Ta reszta stanowi
zwykle wigkszos¢, ale gtowny wysitek ponosza wykonawcy.

Psychologiczna podstawa tej metody jest autoprezentacja wykonawcdow, rozu-
miana jako §wiadome ksztaltowanie swojego wizerunku w oczach innych ludzi,
w tym przypadku — pozostatych czlonkéw grupy i nauczyciela. Uczniowie/stu-
denci wystepuja w rolach dla siebie niecodziennych: uczonych, wyktadowcow,
prelegentoéw, artystow, dziennikarzy, politykow. Sa odbierani przez kolezanki
i kolegow jako nasladowcy odpowiednich profesjonalistow.

Taktyka autoprezentacji jednostki lub grupy moze byé, w zasadzie, dwojaka
(Wojciszke, 2002: 166—173):
1. autoprezentacja obronna, polegajaca na pokazywaniu obcosci
i trudnosci zadania oraz swojej wobec niego bezradnosci, a wigc na
samoutrudnianiu wystapienia — na dziataniu zwalniajacym z odpo-
wiedzialnos$ci za ewentualng porazke;
2. autoprezentacja asertywna, polegajaca na pokazywaniu bezwzglednej
pewnosci siebie lub przeciwnie, nadmiernej skromnosci, by podnies$é
znaczenie swoich osiagnig¢.

Te dwie taktyki moga si¢ przeplata¢, dopoki jednostka Iub grupa nie opanuje
swojej nowej roli. W procesie uczenia si¢ autoprezentacji duze znaczenie ma
uktad sit wewnatrz grupy i migdzy grupami zadaniowymi. Grupy heteroge-
niczne (r6znorodne), w ktorych poziom osiagnigc¢ jest rownie zroznicowany jak
w calej zbiorowosci, wspieraja i chronia swoich stabszych cztonkow. Grupy
homogeniczne (jednorodne), osobne dla silniejszych i stabszych, nie moga za$s
konkurowaé¢ migdzy soba bez strat emocjonalnych i z tego powodu sa mniej
zalecane przez pedagogow (Kruszewski, 2004: 183).
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Sprawdzanie osiagnie¢ studentow

Sprawdzanie osiagnig¢ jest upewnianiem sig, czy uczniowie lub studenci uzyskali
oczekiwane osiagnigcia, a wigc czy opanowali czynnosci stanowiace wymagania
programowe. Upewnianie si¢ jest potrzebne, poniewaz:
1. wymagania sa réznorodne (pod wzgledem celow ksztalcenia), szerokie
(pod wzgledem materiatu) i rozbudowane (zwykle do kilku poziomdow),
a spetnienie ich jest trudne do zaobserwowania dla ucznia i nauczy-
ciela;
2. w edukacji panuje myslenie zyczeniowe, petne ztudzen, bowiem wszy-
scy — uczniowie, studenci, ich rodzice, nauczyciele, wtadze szkolne
i akademickie, spoteczenstwo — zgodnie chcieliby, by wyniki ksztat-
cenia byly wysokie.

A moze, skoro narazamy si¢ na rozczarowanie, nalezatoby zaniecha¢ poznawania
wynikoéw uczenia si¢ i studiowania? Byloby to rownie szkodliwe jak rezygnacja
z posiadania kalendarza i zegarka (bo czas za szybko ucieka), sporzadzania
budzetu (bo nie starcza nam na wszystko) lub kontroli stanu zdrowia (bo moze
ujawni¢ chorobg). ,,Chowanie glowy w piasek” jest ztym rozwiazaniem, zwtaszcza
dla mtodego cztowieka, ktory rozwija sig.

Od pomiaru czasu i liczenia pieni¢dzy, a nawet od badania stanu zdrowia, spraw-
dzanie osiagni¢¢ szkolnych i akademickich rézni si¢ wszakze istotnie niepetnoscia
i niedoktadnoscia. Czym sa te ograniczenia i jak dziata¢ wobec ich istnienia,
postaram si¢ tu wyjasnic.

Sprawdzanie a ocenianie osiggnie¢ poznawczych

Umowmy sig najpierw co do znaczenia terminu ,,ocenianie”. Ocenianie osiagnieé
uczniéw, studentow jest ustalaniem i komunikowaniem oceny osiagni¢é, a ocena
osiagniec jest informacja o wyniku ksztatcenia wraz z komentarzem.

Tak rozumiane ocenianie wchodzi ze sprawdzaniem osiagnig¢ w bliskie i ztozone
zwiazki. Tak bliskie, ze sprawdzanie moze by¢ potraktowane jako etap oceniania.
Rozréznimy te procesy nastgpujaco (rys. 1):

Rysunek 1. Zwigzki miedzy sprawdzaniem a ocenianiem osiagnie¢

Obserwacja osiagnig¢
emocjonalno-
-motywacyjnych

Aspekt emocjonalno-
-motywacyjny ksztatcenia

Ocenianie osiagnie¢ Ustalanie wymagan

uczniéw/studentow programowych —

planowanie tresci
oceniania

Interpretacja osiagnie¢
— ocena, zaliczenie
przedmiotu

Aspekt poznawczy
ksztalcenia

Sprawdzanie osiagnie¢
poznawczych —
typowy egzamin

Zrédio: opracowanie wtasne
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Rys. 1 pokazuje nastepujacy uktad pojec:

1. Ocenianie osiagni¢é ucznidw/studentdow jest procesem, ktory wiaze
dwa aspekty ksztatcenia (i dlatego narysowano je jako pas srodkowy
migdzy nimi).

2. Pierwszym etapem oceniana jest ustalenie (sprecyzowanie) wymagan
programowych, stanowiace zarazem planowanie tre§ci oceniania
osiagnigC.

3. Osiagnigcia poznawcze sa sprawdzane przez nauczycicla/wyktadowce
w celowo wytworzonych sytuacjach, a osiagni¢cia emocjonalno-moty-
wacyjne sa tylko obserwowane przez niego w naturalnych sytuacjach
(drugi etap oceniania rozdwaja si¢ na rysunku).

4. Interpretacja osiagnig¢ (trzeci etap procesu) jest w ocenianiu szkolnym
i akademickim potaczona, dotyczy osiagnie¢ emocjonalno-motywa-
cyjnych i poznawczych jednocze$nie. Na jakich zasadach i w jakich
proporcjach — to pytania, na ktére odpowiada wyspecjalizowana lite-
ratura (Niemierko, 2002; Brookhart, 2004).

Tak wigc osiagnigcia poznawcze sa na czas sprawdzania wylaczane z ogdtu
osiagni¢¢ ucznia. Powoduje to wrazenie obcosci i sztuczno$ci egzamindow, w tym
zwlaszcza egzamindw zewngtrznych, oraz wiele innych zjawisk negatywnych,
ktérymi zajmuje si¢ blizej diagnostyka edukacyjna (Niemierko, 2005). Wartoscia
tego zabiegu jest uzyskanie podstaw do silnego sprzezenia zwrotnego w uczeniu si¢
i studiowaniu, polegajacego na wykorzystaniu informacji o wyniku do regulacji tych
procesow. Liczne badania potwierdzaja, ze sprawdzanie osiagni¢¢ poznawczych jest
czynnikiem postgpu w opanowywaniu okreslonych czynnosci (Lukaszewski, 2002).
Osiagnigcia emocjonalne, pozbawione jednoznacznych dowodéw empirycznych,
mniej systematycznie oddzialuja na dalszy rozwoj ucznia i studenta.

Sprawdzanie holistyczne i analityczne

Pierwsze pytanie, jakie stawiamy przystepujac do sprawdzania osiagnigc, to
pytanie o jednostke poznania (Niemierko, 2002: rozdz. 10): catos¢ czy czeg-
$ci dziedziny? O calo$ci moéwimy wtedy, gdy uktad czgsci charakteryzuje sig
wlasciwosciami, ktorych te czgéci nie wykazuja. CzeSci to elementy catosci. Im
wigksza rolg w pewnej calosci odgrywa jej struktura, czyli zbior relacji migdzy
czgsciami, tym bardziej ta cato$¢ rozni si¢ od prostej sumy czgsci.

Nastawiajac si¢ na poznanie okre$lonej catosci osiagnig¢ poznawczych studenta
pedagogiki — znajomosci pojeé teoretycznych, rozumienia rozwoju cztowieka,
umiejetnoscei stosowania wlasciwych metod wychowania i nauczania, uksztal-
towania kultury pedagogicznej — i zadajac odpowiednio ogdlne pytania, mamy
szansg rozroznic typy wiedzy osobistej studentow i ich umiejgtnosci postugiwania
si¢ ta wiedza. Obraz tej wiedzy nie bedzie jednak obiektywny, bo dobor szcze-
g06tow i srodkoéw wyrazu pozostawiamy uczniom.

Strategi¢ sprawdzania ukierunkowana na poznawanie cato$ci okreslonej dziedzi-
ny osiagnig¢ uczniéw, w tym zwiaszcza — prawidtowosci tworzacych te catosci,
nazwiemy strategia holistyczng. Strategia ta dominuje w dziedzinach humani-
stycznych, artystycznych i zawodowych, ale wspolczesnie zyskuje na znaczeniu
takze w przedmiotach $cistych.
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Nastawiajac si¢ na poznanie poszczegolnych czegsci osiagnigé poznawczych
studenta z wybranej dziedziny — znajomosci podstaw psychologicznych, doktryn
pedagogicznych i systemow o$wiatowych, strategii edukacyjnych, wynikow
badan empirycznych — oraz zadajac dostatecznie liczne pytania szczegdlowe,
mozemy odrdzni¢ elementy opanowane przez studenta od nieopanowanych i na
tej podstawie oszacowac jego poziom przygotowania do dziatania w wybrane;j
dziedzinie. Uzyskujemy doktadny obraz wiedzy szczegotowej danego studenta,
jednak bez nalezytej pewnosci, ze potrafi on postuzy¢ si¢ nia w sytuacji wyma-
gajacej zastosowania cato$ci tej wiedzy.

Strategig¢ sprawdzania ukierunkowana na systematyczne poznawanie wyodrgb-
nionych czgsci okreslonej dziedziny osiagnige¢ ucznidéw nazwiemy strategia
analityczng. Rozkltadamy w niej dziedzing na elementy i sprawdzamy po kolei
opanowanie odpowiednich czynnosci prostych. Ta strategia dominuje w przed-
miotach §cistych, w tradycyjnym odpytywaniu podczas zaj¢¢ edukacyjnych oraz
w egzaminach zobiektywizowanych.

Obie strategie maja silne podstawy psychologiczne. Holizm dominuje w takich
kierunkach, jak psychologia postaci, psychoanaliza, psychologia poznawcza
i psychologia humanistyczna, za§ atomizm (podejscie analityczne) w takich jak
psychofizyka, asocjacjonizm i behawioryzm (Kozielecki, 1997). Wspoélczesnie
biora gore kierunki holistyczne, ale przewaga moze si¢ odwroci¢ w nastepnych
dziesiecioleciach.

Podejmujac zagadnienie ,,oceniania ludzi”, Bogdan Wojciszke (2000) nadat stra-
tegiom holistycznej i analitycznej wlasne wyraziste nazwy. Strategig holistyczng
nazwal ocenianiem jako odgérnym wykorzystaniem schematu, rozumicjac
przez to wykorzystanie przez oceniajacego wilasnych struktur umystowych do
rozpoznawania struktur umystowych innych ludzi. Dzieje si¢ to intuicyjnie,
,hiemalze natychmiastowo”, bez kontroli procedur, co naraza oceniajacego na
wielkie btedy, nie wykluczajac ulegania stereotypom.

Strategig analityczna Wojciszke nazwal ocenianiem jako oddolng integracja da-
nych. Glownym problemem jest w niej przechodzenie od szczegdtowej informacji
o faktach do ogdlnego obrazu cztowieka. Proste operacje statystyczne (sumowa-
nie, usrednianie, obliczanie procentéw) nie zadowalaja nas, a wazenie znaczenia
elementow moze by¢ subiektywna ingerencja w obiektywne procedury.

Autentyzm i symulacja w egzaminowaniu

Strategia holistyczna prowadzi do autentyzmu sprawdzania osiagnig¢ uczniow
1 studentow.

Autentyzmem sprawdzania nazwiemy naturalno$§¢ warunkow i przebiegu
czynnosci ucznia w toku jej sprawdzania. Autentyzm jest wysoki, gdy zlozona
czynno$¢ jest wykonywana w catosci, w podobnych warunkach (w terenie,
w grupie ucznidéw, z praktycznie uzytecznym wynikiem) i z podobna swoboda
(oryginalny plan, prawo do btgdu, wtasne tempo), jak w dziataniach odpowied-
nich specjalistow. Gdy autentyzm maleje, wzrasta symulacja, czyli umownos$¢é
warunkow 1 przebiegu czynnosci.
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Autentyzmu uczenia si¢ i sprawdzania wynikow trzeba wzajemnie dopasowac,
gdyz podczas egzaminu uczen nie powinien by¢ zaskakiwany nowymi warunkami
i innym sposobem wykonywania czynno$ci. Zabawny przyktad takiej sytuacji
podaje Robert Mager (Mager, 1990: 1-2; Niemierko, 1999: 111):

Oto uczen (zapewne szkoty cyrkowej), ktory Swietnie opanowat sztuke jazdy bez
upadku na jednokotowym rowerze, otrzymuje na egzaminie zadania pisemne:
»Zdefiniuj rower jednokotowy”, ,,Przedstaw historig...”, ,,Wymien czgsci...”,
,,Opisz sposob wsiadania...”, a jego nauczyciele twierdza, ze tak musi by¢
w kazdej szanujacej si¢ szkole.

Zauwazmy, ze zadanie ,,Przejedz 100 metrow na rowerze” jest nie tylko bardziej
autentyczne, ale i bardziej holistyczne niz zadanie ,,Odpowiedz na pytania doty-
czace roweru”’, wymagajace tylko zapamigtania szczegotow. Reprezentuje wyzsza
kategorig taksonomii celow ksztalcenia (dziedziny praktycznej) niz pamigtanie,
ale do jego zastosowania potrzeba bogatszego wyposazenia niz ,,papier i otdwek”
oraz bardziej skomplikowanej organizacji.

Egzamin dokonywany w ,,pustce informacyjnej”, gdy jedynym zrédtem informa-
cji jest dla egzaminowanego wlasna pamigé, jest mato autentyczny. Wigkszos¢
zadan intelektualnych wykonywanych poza szkola i uczelnia obejmuje przeciez
korzystanie z ré6znorodnego wspomagania pamigci i pomystowosci: wlasnych
notatek, ksiazek, komputera, internetu.

Sprawdzaniem z wyposazZeniem (,,z otwarta ksiazka”) nazwiemy egzamin,
w ktoérym dozwolone jest uzycie okreslonych materialow pomocniczych. Wy-
posazenie podnosi jakos¢ procesow intelektualnych ucznia i redukuje Iek egza-
minacyjny, charakterystyczny dla egzaminéw pamigciowych (Francis, 1982).
Nieliczne na razie polskie proby stosowania sprawdzania z wyposazeniem
w liceach pokazaly, ze powoduje ono pewne obnizenie wymagan tylko wobec
najstabszych ucznidow, a pozwala na wprowadzenie ambitniejszych zadan dla
reszty (Porgba-Konopczynska, 2004). Podobne sa doswiadczenia autora tego
artykutu, ktore beda tu przedstawione doktadnie;.

Egzaminacyjne ,,prace twércze” studentéw pedagogiki

»Praca tworcza”, tak nazwana dla podkreslenia jej projektujacego charakteru,
sktada si¢ z dwu lub wigcej zadan rozszerzonej odpowiedzi, do ktorych rozwia-
zania w czasie nieprzekraczajacym godziny zegarowej moga by¢ wykorzystane
podreczniki i notatki z wyktadow. Jest to zatem sprawdzanie z wyposazeniem,
nienadajace si¢ do materialu pamigciowego, lecz bedace — dla kandydatow do
zawodu pedagoga — rozwigzywaniem problemow.

Rozwiazywanie zadan tworczych wydaje si¢ wykracza¢ poza sprawdzanie
osiagni¢¢ poznawczych, gldwna funkcje egzamindw szkolnych i akademickich.
Oceniajacy wyniki takich zadan potrafi na ogot rozpozna¢ niektore elementy
postawy dydaktyczno-wychowawczej przyszlego pedagoga: wrazliwos¢ na
ucznia i jego trudnosci, oryginalny dobor wyjasnien napotkanej sytuacji, zadatki
stylu dziatania pedagogicznego. Tak wigc odpowiednio dobrane, dywergencyjne
zadania otwarte, z odpowiedziami budowanymi przez egzaminowanego, moga
pozwoli¢ na wykraczanie poza dolne pasmo rys. 1, w ktorym miesci si¢ czysto
poznawcze sprawdzanie osiagnigc.
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Pomysty zadan twdrczych moga pochodzi¢ z roznych zrodet. Wiele anegdot, na
ktérych bywaja oparte, zamieszczaja ksiazki i czasopisma, zwlaszcza wywodzace
si¢ z literatury anglojezycznej (np. Tripp, 1996; Feinberg, Soltis, 2000; Fensterma-
cher, Soltis, 2000; Walker, Soltis, 2000). Skarbnica takich pomystow jest jednak
zwykle wlasne doswiadczenie pedagogiczne kazdego egzaminatora.

Oto przyktady projektujacych ,,zadan tworczych” z trzech przedmiotéw ksztal-
cenia pedagogicznego:

1. Dydaktyka

Przytocz dowolne, spontaniczne pytanie dziecka, zadane w szkole lub poza
szkotg. Zaproponuj lekcje poswiecong szukaniu odpowiedzi na to pytanie. Jakie
kategorie celdw ksztatcenia reprezentujg czynnosci wykonywane przez uczniéw
podczas tej lekcji?

.Prosze pani (pana), dlaczego my musimy uczy¢ sie o dawnych Stowianach
(o tréjkatach prostokatnych)?” — zapytat nagle Marek, pilny uczen. Klasa zamarta.
Jak sie zachowasz?

Sformutuj trzy wiasne, oryginalne zasady ksztatcenia (w formie zalecen lub jako
zdania orzekajgce). Podaj krétkie uzasadnienie, wigzgce te zasady w wyrazisty
system dydaktyczny.

2. Diagnostyka edukacyjna

Andrzej nie boi sie niczego, z wyjatkiem ojca, a Dariusz boi sie wszystkiego,
z wyjatkiem kochanych rodzicéw. Na ktorego z nich tatwiej oddziatywaé wycho-
wawczo? Dlaczego tak sgdzisz?

Zbuduj oryginalne zadanie wyboru wielokrotnego sprawdzajgce, czy uczen gim-
nazjum rozumie, ze Polska powinna utrzymywac przyjazne stosunki z sgsiednimi
krajami (ze prawa przyrody dotyczg takze cztowieka).

»Ocena jest po to, by pokaza¢ uczniowi, co umie, a czego nie umie” — powiedziat
nauczyciel A. ,Nie zgadzam sie. Jest po to, by zacheci¢ go do wysitku!” — za-
przeczyta nauczycielka B. Kto ma wiecej racji? Czy tak samo ci dwoje ocenig
osiggniecia uczniow?

3. Metodologia badan spotecznych

W toku ¢wiczen na uczelni pedagogicznej wywigzata sie dyskusja. Grupa A stwierdzi-
fa, Zze metodologia badan spotecznych uczy studentéw odwagi, a grupa B, ze uczy
ich ostroznosci. Ktérej grupie przyznasz racje? Jakie masz na to argumenty?
Licencjat X bada oszustwo egzaminacyjne (,$ciaganie”). Postanowit przeprowa-
dzi¢ badania jakosciowe, a nie ilosciowe. Co zyskuje, a co traci na takim wyborze
rodzaju badan.

Zaproponuj trzy pozycje kwestionariusza w postaci twierdzen, na ktére uczen
gimnazjum ma odpowiedzie¢ w skali ,zdecydowanie tak” — ,raczej tak” — ,nie
mam zdania” — ,raczej tak” — ,zdecydowanie nie”, na temat jakosci organizac;ji
wycieczek szkolnych.

Obserwacja pracy studentow nad tego rodzaju zadaniami pokazuje, ze lepiej
przygotowani studenci cze¢$¢ czasu, zwykle pod koniec egzaminu — dla uzu-
pelnienia wypowiedzi, poswigcaja na przegladanie posiadanych materiatow,
a stabiej przygotowani (niezaopatrzeni w ksiazki lub niezdolni do postuzenia si¢
nimi, a takze niemajacy uzytecznych notatek z wyktadéw) udzielaja — z roznym
powodzeniem — tylko odpowiedzi zdroworozsadkowych.
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Trafna, ale nicoryginalna odpowiedZ oceniana byta jako ,,dostateczna”, dobrze
uzasadniona teoretycznie — jako ,,dobra”, a niewatpliwie tworcza i S$wiadczaca
o pedagogicznej dojrzatosci — jako ,,bardzo dobra”. Te wymagania okazaty si¢
wysokie. W jednej z pomorskich uczelni, w ktdrej zastosowano ,,prace tworcze”
dwukrotnie (na zasadzie ewaluacji ksztattujacej: na wstepie i pod koniec kursu),
po umozliwieniu dodatkowych prob uzyskania lub podniesienia oceny, wyniki
egzaminu z dwu przedmiotow roztozyly si¢ nastepujaco:

Tabela 2. Wyniki ,,prac tworczych” z dwoch przedmiotow
w jednej z uczelni

Ocena Zﬁgs:f;j{lk: bad':: t;D;()iz;)ll.;)cgzi:ych tacznie w :;%?:irrl:tilch
Bardzo dobry 5 5 10 2,2
Dobry + 22 21 43 9,4
Dobry 67 55 122 26,7
Dostateczny + 85 83 168 36,8
Dostateczny 59 43 102 22,3
Brak zaliczenia 6 6 12 2,6
tacznie 244 213 457 100,0

Zrédto: opracowanie wiasne

Dane te przytaczam, by odsuna¢ watpliwos¢ co do obnizenia wymagan, jakie
mogloby si¢ dokonaé¢ podczas egzaminu z wyposazeniem. Zaliczanie dwu
przedmiotoéw na podstawie projektujacych ,,prac tworczych” nie podniosto ocen
studentéw (zaocznych). Dominowata ocena ,,dostateczny +”, wskazujaca na
elementarne co najwyzej umiejetnosci pedagogiczne, oceny wysokie, ,,bardzo
dobry” i ,,dobry +”, stanowily zdecydowana mniejszos¢, a rozrzut ocen byt
stosunkowo duzy.

Elastyczne projektowanie dziatan edukacyjnych w realistycznych sytuacjach
dydaktyczno-wychowawczych nie jest jeszcze powszechng praktyka w ksztal-
ceniu i egzaminowaniu nauczycieli ani tez mocna strona absolwentow uczelni
pedagogicznych. Ciaza nam zaréwno tradycje systemoéw encyklopedyczno-au-
torytarnych, jak i bledy popetiane przez zwolennikéw bezwzglednej humani-
zacji tych systemow, niechetnych szczegétowemu projektowaniu w pedagogice.
Przysztos¢, jak w kazdej dziedzinie dziatalno$ci spotecznej, spoczywa w rekach
kompetentnych i rozwaznych innowatorow.
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Agnieszka Mikina

Pie¢ pytan o metode projektow

Kiedy poruszamy temat metody projektow okazuje sig, ze wérdd nauczycieli
trudno juz spotkac takich, ktoérzy o tej metodzie nie styszeli. Kiedy w potowie
lat 90. prowadzitam szkolenia dla nauczycieli przygotowujace do wdrazania do
praktyki szkolnej metody projektow, spotykatam si¢ z roznymi reakcjami. Czgs$¢
nauczycieli po prostu mowita, ze w naszym przetadowanym tresciami programie
szkolnym ,,tego sig nie da zrobic¢”, inni zapalali si¢ i od razu wymyslali, w jakich
obszarach tematycznych ich uczniowie mogliby wykonywac projekty, ostatnia
w koncu grupa twierdzita, ze metodg projektow stosuje od lat. Uczestnictwo
w wielu hospitowanych zajeciach w réznych szkotach, prowadzenie konsultacji
dla nauczycieli pozwolito mi na zadanie sobie pytania, czy rzeczywiscie to, co
nazywamy projektem, tym projektem w rozumieniu metodologii wykonywania
projektow rzeczywiscie jest. Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, postuzg si¢ wy-
ktadnia zawarta w opracowaniu prof. Mirostawa S. Szymanskiego O metodzie
projektow (Szymanski, 2000: 63—70). Przy wielo$ci definicji i rozumienia pojgcia
»projekt” mozna wskaza¢ cztery kryteria, ktore w wigkszosci przypadkow pozwa-
laja na odréznienie metody projektow od innych metod ksztatcenia. Sa to:

— progresywistyczna rola nauczyciela

— podmiotowo$¢ uczacego si¢

- calo$ciowos¢

- odejscie od (tradycyjnego) oceniania.

Progresywistyczna rola nauczyciela. Wykorzystywanie w procesie ksztatce-
nia metody projektdow wymaga innego niz tradycyjne podejscia nauczyciela.
Przestaje on by¢ osoba centralng tego procesu, nie wyktada, nie daje gotowych
odpowiedzi, ale organizuje uczniom warunki do samodzielnego dziatania,
a w szczegolnoscei:

— pozostawia uczniom samodzielno$¢ zarowno w zakresie wyboru tematu
projektu, sposobow postgpowania, a czgsto rowniez wyboru partnerow
do pracy w zespole;

- umiejetnie kieruje dziatalnoscia ucznidow, nie narzucajac im swojego
punktu widzenia, udziela pomocy, sprawuje dyskretna kontrolg;
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uznaje ,,orientowanie si¢ na proces” (jak uczen pracuje, jakich uczy si¢
zachowan spotecznych, jak radzi sobie z relacjami w grupie) za rdwnie
wazne jak ,,orientowanie si¢ na efekt (produkt)”.

Podmiotowos¢ uczgcego si¢. Metoda projektow umozliwia wszechstronny rozwoj
tych cech i umiejgtnosci, ktore sa niezwykle wazne w zyciu kazdego cztowieka
i umozliwiaja mu osiagnigcie zardwno sukcesu zawodowego, jak i satysfakcji
w realizacji roznych swoich zamierzen. Wykonywanie projektéw powinno:

uwzglednia¢ indywidualne zainteresowania, zdolnos$ci i uzdolnienia,
aspiracje i potrzeby uczacego si¢ (wybdr tematu najbardziej zblizony do
zainteresowan, wykonywanie w grupie zadan zgodnych z uzdolnieniami
itp.);

wspiera¢ rozwoj poznawczy, emocjonalny i motoryczny uczacych sig;
wspierac ich tworczos¢ 1 innowacyjnos¢ (inicjatywa tematu projektu
wychodzi od uczacych sig, sa zachgcani do poszukiwania nickonwen-
cjonalnych rozwiazan);

wdraza¢ uczniow do samodzielnosci, odpowiedzialnosci, przedsigbior-
czo$ci, wspdlnego dzialania (dlatego zaleca si¢ zawieranie kontraktow
edukacyjnych ,,na wykonanie projektu” jako swoistej umowy pomigdzy
jednostka lub grupa a opickunem projektu).

Calo$ciowos¢. Projekty wykonywane przez uczacych si¢ powinny:

by¢ wykonywane w szerszym Srodowisku spotecznym, zaciera¢ gra-
nice pomig¢dzy zyciem szkolnym i pozaszkolnym, przygotowywac
do rozwiazywania realnych probleméw, korzystania z réoznorodnych
zrodet informacji (pisanych i niepisanych, np. przeprowadzanie badan
w formie ankiet, wywiadow);

mie¢ interdyscyplinarny charakter, wychodzi¢ poza uktad przedmio-
towy, pomaga¢ dostrzega¢ zwiazki pomigdzy roznymi dyscyplinami
nauki;

faczy¢ teorig z praktyka.

Odejscie od tradycyjnego oceniania. Poprzez wykonywanie projektow uczacy

sig:

sami doswiadczaja, czy czynia postepy;

dokonuja samooceny i oceny spotecznej bezposrednio podczas pracy;
prezentuja wyniki swojej pracy, ktore rowniez podlegaja samoocenie
1 ocenie spotecznej (co zrobitlem dobrze, co mozna w przysztosci po-
prawié?);

traktuja ocenianie jako czg$¢ pracy nad projektem: negocjowanie kry-
teri6w oceniania, ocenianie w trakcie wykonywania projektu w celu
wprowadzania koniecznych zmian w dziataniu swoim i zespotu.

Obserwacja projektow wykonywanych przez uczacych si¢ na r6znych szczeblach
edukacji pozwala stwierdzi¢, ze najczgsciej popetniane przez wykorzystujacych
metodg projektow nauczycieli odstepstwa od opisanych powyzej kryteriow to:

Brak samodzielno$ci uczacych si¢ w wyborze i doprecyzowaniu tematu
projektu. Czgsto nauczyciel ,,rozdziela” tematy projektow jednoczes$nie
ustalajac, jaki ma by¢ efekt koncowy. Zgodnie z zatozeniami metodo-
logii wykonywania projektéw, zadaniem nauczyciela jest zarysowanie
tematyki projektow, zainteresowanie wykonujacych projekty tematem
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oraz wskazanie ewentualnych problemoéw, ktore moglyby staé si¢
tematem konkretnych projektow. Uczacy sig, ustalajac samodzielnie
temat projektu (oczywiscie w toku konsultacji z nauczycielem), jest
bardziej zmotywowany do jego wykonania.

Brak takiej organizacji zaj¢é, aby uczacy si¢ mieli mozliwos$¢ uczestni-
czenia w konsultacjach z nauczycielem prowadzacym, a takze innymi
nauczycielami. Podczas wizyty studyjnej w Wielkiej Brytanii miatam
mozliwo$¢ obserwowania rozwigzan organizacyjnych, w ktorych
w jednym dniu tygodnia tradycyjne lekcje szkolne konczyty sig okoto
godziny jedenastej, natomiast mi¢dzy jedenasta a czternasta uczniowie
mieli czas na wykonywanie projektow. W tym czasie mogli uczestni-
czy¢ w konsultacjach z nauczycielami, korzystac z biblioteki, pracowni
komputerowych, czy tez pracowa¢ nad projektem w zespole. Nawet
jednak bez takich rozwigzan organizacyjnych mozna tak ustali¢ przebieg
zajec, aby przeznaczy¢ cala lekcje lub jej cze$¢ na prace i konsultacje
zwiazane z wykonywaniem projektow.

Brak oceniania procesu wykonywania projektow, ktore dla wykonuja-
cego projekt ma bardzo duze znaczenie, poniewaz na biezaco otrzymuje
on informacjg¢ zwrotna, czy wtasciwie pracuje nad projektem. Takie
ocenianie ma rowniez funkcj¢ motywujaca do systematycznej pracy
i pozwala unikna¢ spigtrzenia prac przed koncowym terminem oddania
(zaprezentowania) projektow.

Brak udziatu uczacych si¢ w ustalaniu kryteriow oceny, a cz¢sto nawet
brak przedstawienia kryteriow oceny przed rozpoczeciem prac nad
projektem.

Czesto projekt niewiele r6zni si¢ od opracowania referatu. Wykonujacy
projekt przygotowuje wypowiedz pisemna, ktdra odczytuje na forum
klasy czy grupy. Nie daje to mozliwo$ci wykazania si¢ innowacyjnoscia
i kreatywno$cia w przygotowaniu takiej formy prezentacji, ktora bedzie
przydatna i cickawa dla shuchajacych.

Drugie z istotnych pytan, na ktore nalezatoby poszukiwac odpowiedzi, to pytanie,
jakiego rodzaju dzialania mozna uznaé za projekt. Teoretycy metody projektow
nie sa tu niestety zgodni. William H. Kilpatrick, ktéry podjat probe zdefiniowania
i opisania metody projektow w opublikowanej w 1918 r. krétkiej rozprawie The
Project Method (Szymanski, 2000: 29-32), odwotujac si¢ do modnych na poczatku
XX w. koncepcji nauczania ,,catosciowego”, teorii doswiadczenia Johna Deweya
oraz psychologii uczenia si¢ Edwarda L. Thorndike’a przedstawit zatozenia bar-
dzo szeroko pojmowanej metody projektow. Zgodnie z jego zatozeniami mozna
wyrozni¢ cztery podstawowe typy projektow:

1. Projekty produkcyjne polegajace na wytwarzaniu czego$, np. budowa
urzadzenia, napisanie listu, przeprowadzenie gry.

2. Projekty konsumpcyjne polegajace na przezywaniu czego$, np. shucha-

nie opowiadania, podziwianie obrazu.

3. Projekty problemowe polegajace na rozwigzywaniu probleméw, np.

poznanie mechanizmu jakiego$ zjawiska, poszukiwanie odpowiedzi
na postawione pytanie na drodze przeprowadzenia badan.
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4. Projekty sprawno$ciowe polegajace na osiaganiu sprawnosci, np. na-
uczenie si¢ wiersza.

Takie bardzo szerokie ujgcie metody projektow spotkato si¢ z krytyka, poniewaz
obejmowato ono w zasadzie wszystkie aspekty czy formy uczenia si¢. Tymczasem
wedtug J. Deweya o projekcie mozna mowié tylko wtedy, gdy mamy do czynienia
z petnym aktem tworzenia, obejmujacym (Szymanski, 2000: 39-40):
- odczucie trudnosci (problemu)
— wykrycie jej i okreslenie (nazwanie problemu)
— nasuwanie si¢ mozliwego rozwiazania
- wyprowadzenie poprzez rozumowanie wnioskow z przypuszczalnego
rozwiazania
— dalsze obserwacje i eksperymenty prowadzace do przyjecia lub odrzu-
cenia przypuszczenia.

Efektem koncowym projektu musi by¢ jaki$ konkretny ,,produkt”.

Podobny poglad reprezentowal John A. Stevenson, ktory przeprowadzit analizg
wielu definicji i okreslen projektu wystgpujacych w amerykanskiej literaturze
pedagogicznej poczatku XX w. Jego zdaniem ,,projekt to czynnos$¢ majaca zrodto
w jakim$ zagadnieniu (problematic act), wypetniana catkowicie, a przeprowa-
dzana na swoim naturalnym podtozu”, metoda projektow za$ posiada nastepujace
cechy charakterystyczne (zob. Molak, 1977: 59—60):

— Stwarzanie sytuacji prowadzacych do catkowitego wykonania pew-
nych czynnosci (fizycznych, intelektualnych, spotecznych). Warun-
kiem istotnym jest to, by uczniowie brali udzial w ustalaniu celu oraz
w wyborze i obmys$laniu sposobow dzialania.

— Czynnos¢ zawarta w projekcie powinna by¢ odpowiedzia na sytuacjg
o charakterze problemowym, wymagajaca dla swego rozwiazania
odpowiednich rozumowan.

— Pierwszenstwo ma sytuacja problemowa, zasady teoretyczne i fakty
podawane sg uczniom w miarg jak staja si¢ potrzebne w trakcie reali-
zacji projektu.

- Projekty powinny mie¢ ,naturalne podtoze”, czyli by¢ zblizone do
problemow i sytuacji spotykanych w zyciu, poza szkota.

Miegdzy réznymi ujeciami metody projektow zachodza réznice, wszystkie one
jednak akcentuja dwa aspekty: uwzglednianie w mozliwie szerokim zakresie
aktywnosci uczniow iich samodzielnosci oraz planowego dziatania, a takze
zblizanie szkoty do zycia, uczenie rozumienia otaczajacej rzeczywistosci.

Analiza r6znych definicji i charakterystyk metody projektéw oraz do§wiadczenia
zwiazane z wdrazaniem metody projektéw do praktyki edukacyjnej pozwalaja na
wyroznienie nastgpujacych rodzajow projektow (Mikina, Zajac, 2001: 48-53):

I. Ze wzgledu na strukture projektu:
1. Projekty silnie ustrukturyzowane.
2. Projekty stabo ustrukturyzowane.

Projekty silnie ustrukturyzowane. Projekty, w ktorych samodzielnos$¢ uczacych
si¢ jest czgsciowo ograniczona poprzez podanie przez prowadzacego projekt
okreslonych wymagan, szczegdlnie co do zakresu projektu i oczekiwanych
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efektow. Tego typu projekty sa wykonywane, gdy uczacy si¢ po raz pierwszy
pracuja z wykorzystaniem metody projektow, a takze na wezesniejszych etapach
edukacji (przedszkole, nauczanie poczatkowe, szkota podstawowa). Wazne jest,
aby poziom ingerencji nauczyciela nie byt zbyt duzy, gdyz moze zniechecaé
uczniéw i odbiera¢ im inicjatywe. Ustrukturyzowanie projektu powinno pomoc
W organizacji pracy, a nie ogranicza¢ samodzielnos¢. Przyktadem projektu
o0 do$¢ wysokim stopniu ustrukturyzowania jest realizowany przeze mnie projekt
w gimnazjum pt. ,,Gospodarka wybranych krajow Unii Europejskiej”. Przed
rozpoczeciem dziatan indywidualnych lub w grupach ustalamy, jakie informa-
cje dotyczace wybranego przez uczniéw kraju powinny znalez¢ si¢ w kazdym
projekcie (np. PKB, PKB na jednego mieszkanca, glowne gat¢zie gospodarki,
glowne osrodki przemystowe itp.). Uczniowie samodzielnie wybieraja kraj UE,
ktéry ma by¢ przedmiotem ich zainteresowania, dobieraja zrodta informacji oraz
sposob i formg prezentacji projektu.

Projekty stabo ustrukturyzowane. Projekty, ktore przewiduja znaczng samo-
dzielno$¢ uczacych sig, zarowno w obszarze wyboru tematu i zakresu projektu,
okreslenia problemu, sposobow jego rozwiazania, jak réwniez sposobow przed-
stawienia efektoOw swojej pracy. Przykladem tego typu projektow sa realizowane
przeze mnie projekty w ramach przedmiotu — podstawy wiedzy o rynku pracy
ze studentami pedagogiki, specjalizacja poradnictwo i doradztwo zawodowe.
Studenci maja okres$lony jedynie szeroko zakres projektow, ktory powinien
dotyczy¢ roznych aspektow rynku pracy oraz cel prezentacji: przedstawienie
w sposob ciekawy pozostalym stuchaczom zebranych informacji i wynikéw
przeprowadzonych badan. Oto przyktadowe tematy projektow wykonanych przez
studentoéw: ,,Dyskryminacja kobiet na rynku pracy w Polsce”, ,,Niepelnosprawni
narynku pracy”, ,,Rynek pracy dzisiaj i w przysztosci”, ,,Niebezpiecznie zawody
— zawod strazak”, ,,Bezrobocie w gminie Zduny w latach 2003-2005”.

II. Ze wzgledu na zakres materialu ksztalcenia:
1. Projekty przedmiotowe.
2. Projekty modutowe.
3. Projekty migdzyprzedmiotowe.

Projekty przedmiotowe. Projekty, ktorych tematyka obejmuje zakres jednego
przedmiotu mogg mie¢ rézne cele:
a) zaznajomienie uczniow z nowym zakresem tematycznym,
b) podporzadkowanie wiedzy i umiejgtnosci wedhug okreslonego zamystu,
np. projekty przedmiotowe jako forma powtorzenia,
¢) rozszerzenie tematyki zajg¢ o zagadnienia spoza ujgtych w programie
tresci ksztatcenia.

Warto podkresli¢, ze kazdy projekt przedmiotowy, tj. wykonywany w ramach
jednego przedmiotu, wymaga jednak wykorzystywania wiedzy i umiejgtnosci
zrdznych przedmiotow, np. z jezyka polskiego — warstwa poprawnosci jezykowej
sprawozdania, prezentacji, z matematyki — prowadzenie obliczen zwiazanych
z przeprowadzonymi badaniami, prezentacja graficzna wynikow, z informatyki
— podczas przygotowania komputerowej wersji sprawozdania czy prezentacji
multimedialne;j.
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Projekty modulowe. Projekty dotyczace obszaru tresciowego zawartego
w module. Projekty tego typu dotycza ksztalcenia zawodowego modutowego,
a ich celem jest przede wszystkim ksztaltowanie umiejgtnosci umystowych
i praktycznych oczekiwanych od uczacych sig po zakonczeniu modutu. Nakiero-
wane sg one przede wszystkim na wykonywane wytwordéw (urzadzen, projektow
konstrukcyjnych, projektow dziatan), ktére stanowia o poziomie uksztattowanych
umiejgtnosci.

Projekty migdzyprzedmiotowe (interdyscyplinarne). Projekty, ktdre w swoim
zatozeniu maja integrowa¢ wiedzg i umiejgtnosci z roznych przedmiotow (ob-
szarow edukacyjnych). Moga to by¢ projekty pokazujace problem z perspektywy
wigcej niz jednego przedmiotu, np. z jezyka polskiego i historii ,,II wojna $wiatowa
w oczach poetow — prawda i fikcja”, lub w realizacji sciezek miedzyprzedmio-
towych, np. przygotowanie wycieczki dla mtodszych kolegow, prezentujacej
zabytki lub cickawe miejsca regionu, zorganizowanie i przygotowanie wystawy
prac (zdjeé, projektow ubiordw, urzadzen itp.).

I11. Ze wzgledu na podzial pracy:
1. Projekty indywidualne.
2. Projekty zespotowe.

Projekty indywidualne. Wykonywane przez jedna osobg, ktdra ponosi catkowita
odpowiedzialnos¢ za proces planowania, wykonania i efekt koncowy projektu.

Projekty zespolowe. Wykonywane przez kilkuosobowe zespoty, dzigki czemu
uczacy si¢ maja roéwniez mozliwo$¢ ksztaltowania umiejgtnosci zwiazanych
z praca w zespole: podzial pracy, zespolowe rozwiazywanie problemow, kiero-
wanie zespotem itp.

IV. Ze wzgledu na forme pracy uczniow:
1. Projekty jednorodne.
2. Projekty zréznicowane.

Projekty jednorodne. Projekty wykonywane przez uczacych si¢ w tym samym
czasie, stuzace osiagnigciu tego samego celu, np. opracowywanie biznesplanu
malego przedsigbiorstwa, gdy uczacy si¢ wybieraja profil i zakres planowanego
przedsigwzigcia.

Projekty zréznicowane. Projekty wykonywane w zréznicowanym czasie, stu-
zace osigganiu roznych celow edukacyjnych zbieznych z zakresem tresciowym
zajec, np. w zakresie ksztalcenia zawodowego mechanikow: ,,Stopy metali —ich
zastosowane w budowie maszyn”, ,,Stopy niklu — ich zastosowanie w budowie
maszyn”.

V. Ze wzgledu na cele projektow:
1. Projekty badawcze.
2. Projekty techniczne.
3. Projekty biznesowe.
4. Projekty-przedsigwzigcia.

Projekty badawcze. Projekty, ktorych cele sa ukierunkowane przede wszyst-
kim na:
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— Zbadanie jakiego$ zjawiska, np. projekt realizowany przez studentow
studiow podyplomowych w zakresie doradztwa szkolnego i zawodo-
wego ,, Wybory zawodowe uczniow licedow ogdlnoksztatcacych i szkot
zawodowych (na przyktadzie konkretnych szkot)”. Projekt taki moze
mie¢ na celu tylko przedstawienie diagnozy jakiego$ zjawiska lub
konczy¢ si¢ propozycja rozwiazania postawionego problemu badaw-
czego.

— Zbadanie stanu wiedzy na jaki$ temat w oparciu o informacje z r6znych
zrodet, np. projekt z matematyki ,,Bryty o objetosci 0,5 dm*”, projekt
z chemii: ,,Wody mineralne i lecznicze” itp.

Projekty techniczne (konstrukcyjne, technologiczne, eksploatacyjne). Projek-
ty, ktore pozwalaja uczacemu si¢ przyswoic sobie podstawy wiedzy technicznej,
wiedzy o nowoczesnych technologiach oraz umozliwiaja uksztattowanie umie-
jetnosci zawodowych, zgodnych z kierunkiem ksztatcenia.

Projekty biznesowe. Projekty dotyczace probleméw organizacyjnych, marke-
tingowych, zwiazanych z zarzadzaniem i szeroko rozumianym prowadzeniem
dziatalnosci gospodarczej, dotyczace realnych lub fikcyjnych firm.

Projekty-przedsiewziecia. Projekty, ktorych celem jest podjgcie jakiegos$ dzia-
ania, zorganizowanie przedsigwzigcia na terenie szkoty, uczelni lub na rzecz
srodowiska (spotecznosci lokalnej), np. szkolny piknik z okazji Dnia Dziecka,
wystawa prac uczniowskich, a takze rézne przedsigwzigcia inicjowane i realizo-
wane przez studenckie kota naukowe.

VI. Ze wzgledu na mozliwosci i sposéb prezentacji:
1. Projekty zakonczone typowa prezentacja.
2. Projekty, ktorych prezentacja przybiera forme przedstawienia efektow

pracy.

Projekty zakonczone typowa prezentacja. Projekty, ktorych podsumowaniem
i zwienczeniem jest prezentacja, majaca na celu przedstawienie przebiegu pra-
cy, wykonanych badan, zebranych informacji oraz wypracowanych wnioskow.
Wykonujacy projekt maja mozliwo§¢ wykorzystania roznorodnych $rodkoéw
przekazu i takiej konstrukcji prezentacji, aby zainteresowac stuchaczy i przyblizy¢
im poruszany problem.

Projekty, ktorych prezentacja przybiera forme przedstawienia efektow pracy.
Projekty, ktorych celem jest przygotowanie przedsigwzigcia. Jego zakonczona
sukcesem realizacja jest forma zaprezentowania efektow, np. wystawy, przed-
stawienia, wycieczki itp.

Trzecie z pytan, jakie mozna sobie postawi¢ to: ,,Jak zorganizowac pracg z wy-
korzystaniem metody projektow?”. Organizacja pracy nad projektami w duzym
stopniu zalezy od prowadzacego — opickuna projektow. Mozna jednak przyjac, ze
indywidualne rozwiazania nauczyciela powinny odpowiadaé opisanym ponizej
etapom pracy metoda projektow (Mikina, 1997a: 16—19):

1. Wybér zagadnien do realizacji metoda projektow. Na podstawie
zatozonych celow ksztalcenia, prowadzacy zajecia powinien dokonaé
wyboru obszaréw tematycznych, ktdére moga zosta¢ zrealizowane
z wykorzystaniem metody projektow. Nalezy pamigta¢, ze metoda
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projektow nie jest jedyna metoda ksztalcenia w procesie edukacyjnym
oraz zdawaé sobie sprawe, ze uczacy si¢ obarczony zbyt wieloma
projektami do wykonania w jednym czasie, traci zapat i motywacjg.
Dlatego warto konsultowa¢ z innymi prowadzacymi zajecia wykony-
wane projekty oraz poszukiwa¢ mozliwosci wykonywania projektow
interdyscyplinarnych.

. Wprowadzenie w zagadnienie (obszar tematyczny). Nauczyciel

— opiekun projektow dokonuje krotkiego wprowadzenia, zapoznania
z zagadnieniem (obszarem tematycznym), ktére ma na celu wzbudzenie
zainteresowania uczacych si¢ oraz pokazanie potencjalnych problemow,
ktére moga sta¢ si¢ tematami wykonywanych projektow.

. Dobér grup do realizacji projektéw — wybér tematéw projektow.

W zaleznosci od zainteresowania roznymi aspektami zagadnienia ucza-
cy si¢ dobieraja si¢ w grupy do wykonania projektu i dokonuja wyboru
tematu projektu lub wybieraja temat indywidualnie.

. Przygotowanie opisow projektow — zawarcie kontraktu. Zakres

i sposob realizacji tego etapu pracy zalezy w duzej mierze od opie-
kuna projektu. Wydaje si¢ jednak, ze przygotowanie przez uczacych
si¢ jakiej$ formy opisu (planu) projektu (dokumentu, ktdry prezentuje
cele projektu, zakres prac zaplanowany do wykonania, kryteria oceny)
oraz zawarcie kontraktu pomig¢dzy opickunem a wykonujacymi projekt
pomaga we wlasciwej organizacji pracy i wywiazaniu si¢ z przyjetych
zobowigzan: wykonania projektu w terminie — z jednej strony, udzie-
lania wsparcia, konsultacji i oceniania zgodnie z przyjetymi kryteriami
— z drugiej.

. Planowanie pracy w grupie. Wykonywanie projektow ma na celu

migdzy innymi ksztaltowanie umiejgtnosci planowania i organizacji
pracy wiasnej uczacych si¢. Utatwia ono odpowiednia organizacje
pracy, a opiekunowi monitorowanie postepow. Wykonujacy projekt
powinni przygotowac¢ harmonogram prac projektowych, wskazujacy
zadania, osoby odpowiedzialne oraz terminy realizacji.

. Realizacja projektu — ocena w trakcie pracy na poszczegélnych

etapach. Uczacy si¢ wykonuja projekt cz¢s§ciowo w ramach zajeé,
czgsciowo w czasie ,,pozalekcyjnym”. Opiekun projektu powinien
zapewni¢ odpowiedni czas na prowadzenie konsultacji, podczas ktérych
dokonuje oceny postgpow pracy wykonujacych projekt oraz pomaga
przezwycigzy¢ pojawiajace sig trudnosci.

. Prezentacja projektu. Jezeli wykonanie projektu przewiduje prezen-

tacj¢ na forum grupy, powinna by¢ ona przygotowana tak, aby umoz-
liwi¢ pozostalym zaznajomienie si¢ z prezentowanym zagadnieniem.
W przypadku projektu-przedsigwzigecia za prezentacjg¢ nalezy uznac
zrealizowanie przedsigwzigcia.

. Ocena projektu. Na koncowa oceng projektu powinny sktadaé sig

oceny na poszczegolnych etapach pracy nad projektem oraz ocena
sprawozdania (ewentualnie wykonanego produktu materialnego)
1 prezentacji projektu na forum grupy (w przypadku projektu przed-
sigwzigcia — ocena tego przedsigwzigcia). Oceny projektu dokonuje
opiekun projektu, ale w proces oceniania moga by¢ roéwniez zaanga-
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Zowani uczacy si¢ (samoocena, ocena spoteczna), zaproszeni eksperci
z zewnatrz lub nauczyciele innych przedmiotow czy modutow, jezeli
projekt ma charakter interdyscyplinarny.

Czwarte z pytan zwiazanych z metoda projektow dotyczy watpliwosci, czy metode
t¢ mozna wykorzystywac¢ na wszystkich etapach procesu edukacji. Odpowiedzi
na to pytanie nalezy poszukiwa¢ w historii metody projektow, opisywanych
w literaturze wspotczesnie stosowanych rozwiazaniach, a takze w oparciu
o wlasne doswiadczenia nauczycieli. Przyjmuje sig, ze poczatki metody projektow
siggaja konca X VI wieku, kiedy to projekty zostaty wprowadzone we Wtoszech do
procesu ksztalcenia architektow. Nieodtacznym elementem studiow w rzymskiej
akademii sztuk pigknych staty si¢ konkursy rozpisywane na zaprojektowanie
kosciota, kaplicy, patacu, gmachu uzytecznosci publicznej. Progetti — projekty
miaty charakter ¢wiczeniowy, stuzyty celom edukacyjnym, a nagradzane prace
nie byty z reguly realizowane (Szymanski, 2000: 17-19).

W Stanach Zjednoczonych, w ktorych pod koniec XIX wieku nastapito ,,odro-
dzenie” metody projektéw, poczatkowo wykorzystywano t¢ metode w szkotach
wyzszych zawodowych i przemystowych. Studenci Massachusetts Institute of
Technologie (MIT) w Bostonie wykonywali projekty w celu zdobycia wiedzy
teoretycznej i umiejetnosci badawcezych, natomiast studenci Illinois Industrial
University (IITU) w Urbanie, w celu zdobycia wiedzy praktycznej i umiejgtnosci
rzemie$lniczych. Metoda projektow zaczgla sig cieszy¢ coraz wigksza popular-
noscia w szkotach roznych szczebli ksztatcenia, najpierw w zakresie przedmiotow
praktycznych (szczegdlnie w kierunkach rolniczych), a nast¢pnie réwniez przed-
miotow ,,ksiazkowych”, takich jak matematyka, historia czy przyrodoznawstwo
(tamze: 20-23).

W Polsce w okresie migdzywojennym metoda projektow byta wykorzystywana
przede wszystkim w zakresie ksztalcenia podstawowego. Wanda Dzierzbicka
(1963: 306-331) opisuje projekty realizowane pod kierunkiem M. Sjudaka
w szkole w Turkowiczach na Wotyniu, P. Szczypinskiego w 7-klasowej szkole
powszechnej w Hotobach, J. i A. Mackowiakow w klasach eksperymentalnych
7-klasowej szkoty powszechnej w Mosinie pod Poznaniem, czyw Szkole Cwiczen
przy Panstwowym Seminarium Nauczycielskim Zefiskim im. E. Orzeszkowej
w Warszawie. Ta ostatnia byta szkola, ktéra w najszerszym zakresie i najdiuze;j
(1926 —1939) stosowata metodg projektow, zwana tez ,,metoda zamierzen”, szcze-
golnie w klasach I-1V, ale rowniez nieliczne projekty wykonywano w klasach
V i VL. Projekty w klasach mlodszych wynikaly najczgsciej z zycia i zajgé
w szkole, wycieczek, lektury, np. zorganizowanie przedstawienia na motywach
przeczytanego opowiadania, budowa modelu wsi po wycieczce do Czerniakowa,
zatozenie inspektow w ogrodzie itp. W klasach starszych projekty dotyczyty
organizowania uroczystosci szkolnych i panstwowych, wystaw, opracowania spra-
wozdania z wycieczki, np. w formie ksiazki pamiatkowej do szkotly, obejmowaty
jakas grupe przedmiotéw lub zamykaly si¢ w obrgbie jednego przedmiotu.

Takze obecnie nauczyciele zardwno przedszkola, jak i szkoty podstawowej
zachgcani sa do wykorzystywania metody projektow. Przyktady ciekawych pro-
jektéw wykonywanych przez dzieci w wieku 3—6 lat przedstawiaja Judy Harris
Helm i Lilian G. Katz, np. ,,U weterynarza”, ,,Wéz strazacki”, ,,Farma”, ,,Stacja
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obstugi pojazdow” (Helm, Katz, 2003). Podstawowymi celami tych projektow
jest nauczanie wiedzy o $srodowisku w formie badan oraz uczenie planowania
i prowadzenia prostych przedsigwzigc.

Kilka lat temu prowadzitam szkolenie dla nauczycieli szkoty podstawowe;j
w Policach na temat wdrazania metody projektow. W ramach szkolenia nauczyciele
wykorzystali metodg projektow do pracy ze swoimi uczniami zar6wno na poziomie
ksztalcenia zintegrowanego, np. ,,Jak powstaje ksiazka?”, jak i w klasach [V-VI,
np. ,,Organizacja szkolnego turnieju w pifce noznej”.

Ciekawe propozycje wykorzystania metody projektéw w gimnazjum w formie
projektéw migdzyprzedmiotowych przedstawit Jacek Krolikowski (2000).
Pokazuje on, w jaki sposob okresla¢ powiazania pomigdzy celami i treSciami
projektu a zapisanymi w podstawach programowych tresciami i kompetencjami
z poszczegblnych przedmiotéw, np. projekt ,,Parlamentaryzm w Polsce”:

- wiedza o spoteczenstwie: zasady wyborow do Sejmu i Senatu;

- historia: poczatki parlamentaryzmu w Polsce;

- jezyk polski: pisanie i publiczne wyglaszanie przemowien.

W Spotecznym Gimnazjum nr 1 im. E. Estkowskiego w L.odzi, w ktérym od kilku
lat prowadzg zajecia w module WOS ,,Wychowanie do aktywnego udziatu w zyciu
gospodarczym” co roku realizujg¢ wspomniany wczesniej projekt: ,,Gospodarka
wybranych krajow Unii Europejskiej”. Projekty te wykonywane sa z duzym powo-
dzeniem, takze dlatego, ze metoda ta wykorzystywana jest w szkole powszechnie
i uczniowie przyzwyczajeni sa do samodzielnego planowania i organizowania
swojej pracy. Oprocz projektow przedmiotowych i miedzyprzedmiotowych
metoda projektow jest ,,wpleciona” we wszystkie wycieczki i zajecia w ramach
wyjazdow na tzw. ,,zielona szkolg”. Kazdy wyjazd ma jaki$ temat przewodni,
z ktorym zwiazane sa projekty wykonywane przez uczniow np. ,,zielona szkota”
na Podlasiu za temat przewodni miata tolerancjg i réznorodno$¢ wyznan religij-
nych. Uczniowie wykonywali zdjgcia, rysowali szkice, notowali informacje. To
wszystko zlozylo si¢ na przygotowane przez nich prezentacje i wystawy.

Nie mozna nie doceni¢ znaczenia metody projektow w ksztalceniu uczniow
szkot ponadgimnazjalnych, nie tylko ze wzgledu na konieczno$¢ wdrazania ich
do samodzielnosci, ale rowniez ze wzgledu na fakt, ze wykonuja oni, a nast¢pnie
prezentuja projekt indywidualny na ustnej maturze z jezyka polskiego. Przykta-
dem projektéw wykonywanych przez ucznidw szkoét ponadgimnazjalnych sa:
.Zyciorysy wielkich romantykéw” — projekt wykonany przez uczniéw jednej
z todzkich szkoél, czy tez ,,Anglicyzmy w jezyku polskim” — projekt wykonany
przez uczniow w Gdansku (Mikina, 1997b).

Ciekawe rozwiazania zwiazane z wykorzystaniem metody projektow wdraza-
ne sa od kilku lat w Akademii Lideréw Kariery — warsztatach prowadzonych
w Regionalnym Osrodku Kariery w L.6dzkim Centrum Doskonalenia Nauczycieli
i Ksztatcenia Praktycznego. Uczniowie gimnazjow, liceow ogolnoksztatcacych
i zespotow szkol ponadgimnazjalnych, ktorzy angazuja si¢ w dziatania Szkol-
nych Os$rodkow Kariery wykonuja pod okiem doradcow zawodowych projekty
nakierowane na poznanie roznych aspektow funkcjonowania rynku pracy oraz
planowania kariery szkolnej i zawodowej, np. ,,Autoprezentacja na rynku pracy”,
,,Zajecia pozalekcyjne i kursy zawodowe jako forma ksztattowania umiejgtnosci
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potrzebnych na rynku pracy”, ,,Rynek mody — perspektywy pracy dla absolwentow
szkot odziezowych”, ,,Praca za granica” itp. Uczniowie samodzielnie wybieraja
interesujace ich tematy, pracuja w zespotach, a na koniec publicznie prezentuja
efekty swojej pracy na corocznej konferencji. Gtéwne cele tych zajec to:

— zachgcanie do inicjowania i organizowania przedsigwzi¢¢ szkolnych

i pozaszkolnych
— motywowanie do zaangazowania w realizacj¢ przedsigwzigé
- rozwijanie kreatywnosci w podejmowanych dziataniach.

Na tle wskazanych mozliwo$ci wykorzystania metody projektow od najwczes-
niejszych etapoéw ksztalcenia zarysowuje sig jako rzecz oczywista realizowanie
projektéw w edukacji akademickiej. Ciekawe rozwiazania prezentuje Karen
Borgnakke w dunskich szkotach wyzszych (Borgnakke, 2004: 13-30). Podda-
fa ona analizie projekty realizowane na wydziatach Inzynierii Mechanicznej
na Dunskim Uniwersytecie Technicznym (DTH) i Ekonomii Marketingowej
w Copenhagen Business School (HHK). Na obu wydziatach studenci biora udziat
w podejmowaniu decyzji i wybieraja przedmiot i sposob badan, ze strony pe-
dagogdw natomiast otrzymuja wsparcie merytoryczne podejmowanych dziatan.
Uzasadnieniem warto$ci projektu jest orientacja na jego praktyczny (biznesowy)
kontekst. Celem jest praca studentow nad zadaniami, ktore pochodza bezposrednio
od firm, albo z rzeczywistego kontekstu techniczno-praktycznego.

Ostatnie w koncu pytanie, jakie wypada zada¢ w zwiazku z metoda projektow,
to dlaczego warto w ogoble czyni¢ starania, aby jeszcze bardziej upowszechnié
ja w systemie edukacji i stworzy¢ warunki utatwiajace jej wdrazanie. Metoda
projektow jest jednym z wazniejszych elementow ksztalcenia przedsigbiorczego
(Gibb, 1996). Ksztatcenie przedsigbiorcze nie ma na celu przygotowania przedsig-
biorcow — wlascicieli i menedzerow firm. Jego gléwnym celem jest stymulowanie
rozwoju umiej¢tnosci myslenia i dzialania przedsigbiorczego oraz ksztattowanie
postaw sprzyjajacych podejmowaniu takich dziatan. Podstawowe zachowania,
umiejgtnosci i cechy cztowieka przedsigbiorczego przedstawia rysunek 1.

Podejscie przedsigbiorcze zaktada wykorzystanie w procesie edukacyjnym przede
wszystkim tych metod, ktore zapewniaja najwigksza skutecznos¢ ksztatcenia,
szczegolnie metody projektow. Ksztalcenie przedsigbiorcze ktadzie nacisk na
stwarzanie sytuacji, w ktorych uczacy si¢ sa zachgcani do samodzielnego podej-
mowania decyzji i dokonywania wyboréw oraz ponoszenia za nie odpowiedzial-
nosci. Takie warunki spetnia przede wszystkim metoda projektow.

Poprzez przedsigbiorcze ksztalcenie (wykonywanie projektow) uczacy sig roz-
wijaja nastepujace umiejetnosci (Mikina, Zajac, 2001: 17-18):

— komunikowanie si¢ — uczacy si¢ sa zachgcani do komunikowania sig¢
pomigdzy soba, z nauczycielami i innymi osobami zarowno w formie
pisemnej, jak i ustnej;

— negocjowanie — umicej¢tnos¢ rozwijana w kontaktach z innymi czton-
kami w zespole, nauczycielem, przedstawicielami zycia gospodarczego
i roznych instytucji;

— twdrcze myslenie — przetamywanie barier i stereotypow, poszukiwanie
oryginalnych rozwiazan;

— praca w zespole — uczacy sa zachgcani do budowania zespotow
i podejmowania w nich roznych zadan;
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— rozwigzywanie problemow — poszukiwanie rozwigzan problemow
z wykorzystaniem réznych technik;

— Kkorzystanie z informacji — wyszukiwanie informacji w réznorodnych
zrddtach, ich dobodr, selekcja, wykorzystanie;

— podejmowanie decyzji — uczacy si¢ sa zachgcani do podejmowania
samodzielnych badz zespotowych decyzji, wprowadzania ich w zycie,
kontrolowania rezultatoéw oraz ponoszenia odpowiedzialno$ci za wlasne
dzialania;

— radzenie sobie w sytuacjach nowych i nietypowych — przenoszenie
dotychczasowych doswiadczen, wiedzy i umiejgtnos$ci do nowych
zastosowan;

— prezentowanie wlasnej pracy i obrona swojego zdania — wykorzy-
stanie roznych technik przygotowania i przeprowadzenie prezentacji
oraz udziat w dyskus;ji.

Powyzsze umiejetnosci, okreslane jako ponadzawodowe, sa zbiezne z tymi,
ktorych oczekuja pracodawcy na rynku pracy.

Rysunek 1. Przedsiebiorcze zachowania, umiejetnosci i cechy

Zachowanie

— niezalezne dziatanie

/ — wykazywanie inicjatywy\ . .
— poszukiwanie

. rozwigzan
— przekonywanie Vig;
nakierowanych na

innych SN .
osiggnigcie celéw
Umiejetnosci Cechy o
— rozwigzywanie — pewnosc siebie
— odpowiedzialnos¢ probleméw —autonomia
za podejmowane — kreatywnosé — zorientowanie na — elastyczne
dziatania — planowanie osiaganie celow reagowanie
— negocjowanie — szerokie horyzonty na zmiany
— podejmowanie — dynamiczno$¢
decyzji — otwartos¢
— wykorzystanie — radzenie sobie
pojawiajacych sie w warunkach
mozliwosci niepewnosci
— twércze — podejmowanie
rozwigzywanie ,,f'yzykownych” dziatan
probleméw W zmieniajgcym sie
i konfliktow otoczeniu

Zrédto: Gibb, 1996

Ksztattowanie postaw przedsigbiorczych staje si¢ ,,napgdem” dla rozwoju oso-
bowosci cztowieka. Ktos$, kto jest swiadom swoich mocnych i stabych stron,
jest w stanie kierowa¢ swoim zyciem i ponosi¢ za nie pelna odpowiedzialnosé.
Taka osoba jest lepiej przygotowana do radzenia sobie z wyzwaniami zewngtrz-
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nego $wiata, nie boi si¢ nowosci i zmian. Ksztatcenie przedsigbiorcze wzbudza
w uczacych sig motywacj¢ do podejmowania dziatan i wykazywania inicjatywy.
Czuja si¢ odpowiedzialni za to co robig. Pracuja z determinacja, daza do celu
iuczasig, jak radzic¢ sobie w sytuacjach trudnych i problemowych. Podejmujac si¢
wykonywania dziatan w zespole, buduja wzajemne zaufanie i ucza si¢ tolerancji
dla odmiennych pogladow.

Umiejgtnos$ci 1 postawy ksztaltowane przez wprowadzenie przedsigbiorczego
ksztatcenia do procesu edukacji, migdzy innymi poprzez wykorzystywanie metody
projektow, sa tymi, ktore w najwigkszym stopniu pomagaja mtodemu cztowiekowi
sprosta¢ wyzwaniom szybko zmieniajacej si¢ rzeczywistosci. Coraz wazniejsza
staje si¢ elastyczno$¢, mobilno$¢ 1 umiejetnos¢ adaptacji, cheé podejmowania
r6znorodnych dziatan i gotowo$¢é do zmian nie tylko pracy, ale i zawodu nawet
kilka razy w ciagu swojego zycia. Nowoczesna gospodarka oczekuje efektyw-
nych i zmotywowanych pracownikéw, ktorzy potrafia dobrze rozpoznaé swoja
rol¢ na rynku pracy. Przedsigbiorcze ksztalcenie pozwala poznaé wystepujace na
rynku zalezno$ci oraz zainteresowac kreowaniem swojej wlasnej $ciezki kariery
zawodowej. Przygotowuje do pracy na wlasny rachunek, zajmowania stanowisk
w firmach, jak rowniez do podejmowania réznych funkcji spotecznych (Mikina,
Zajac, 2001: 18-19).
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Monika Goetzendorf-Grabowska

Nauczanie przez projekty i przez problemy
w Wyzszej Szkole Humanistyczno-
-Ekonomicznej w todzi

Ksztatcenie podmiotowe — prezentacja koncepcji

W klasycznym modelu nauczania rozwo6j studenta rozumiany jest w specyficzny
sposob. Panuje przekonanie, ze polega on na opanowywaniu coraz wigkszej ilosci
wiedzy. Uwaza sig, ze im wigcej wiedzy naukowej o §wiecie posiada student,
tym bardziej jest rozwinigty intelektualnie. W tym systemie edukacji osobowos-
ciowe dyspozycje studentow sa niezauwazane, a ich rozwoj nastgpuje w sposob
spontaniczny. Osobowos$¢ studentow rozwijana jest niejako posrednio, przy
okazji zdobywania i opanowywania wiedzy naukowej. Dotychczasowy model
edukacji, oparty gtéwnie na zewngtrznych systemach norm i ocen, nie tylko nie
uczy cztowieka samodzielnego i odpowiedzialnego podejmowania decyzji, lecz
wrecz utwierdza go w poczuciu zewngtrznego zdeterminowania. Korzystanie
z tatwo dostgpnych gotowych wzoréw postgpowania, odpowiedzi i rozwigzan
moze zniewala¢ i uprzedmiotawiaé¢ cztowieka.

Koncepcja ksztatcenia podmiotowego wystepuje przeciwko z goéry ustalonemu
i narzuconemu sposobowi oddziatywan wychowawczych na rzecz projektowania
sytuacji otwartych, ktore uruchamiaja i stymuluja potencjat tworczy wychowanka.
Te procesy skierowane sa na jego emocje, $wiadomo$¢é wyborow, wartosci i na
inne dyspozycje osobowosciowe czlowieka. Za glowny cel oddziatywan uwaza
si¢ proces stymulowania do §wiadomego rozwoju cztowieka. Ten proces zachodzi
dzigki, w kontakcie, w obecnosci i konfrontacji z ,,drugim”. Proces konfrontacji
sprzyja przekraczaniu przyjgtych ,,kodow kulturowych”. W ten sposob odbywa
si¢ $wiadomy proces ,,stawania si¢”. To proces ciagtego trenowania mozliwosci
tworczych, bedacy niezbednym elementem w rozwoju czlowieka.

INNOWACJE W EDUKACJI AKADEMICKIEJ NR 1/2007 (6)
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Nauczanie przez projekty i problemy w procesie
dydaktycznym realizowanym w WSHE

Realizacja metody

W roku akademickim 2005/2006 wprowadzono w Wyzszej Szkole Humanistycz-
no-Ekonomicznej nowa metoda nauczania — nauczanie przez projekty i problemy
—PBL (project based learning, problem based learning). Ta coraz powszechniejsza
metoda nauczania w szkolnictwie srednim (gimnazja i szkoty ponadgimnazjal-
ne), jest wciaz mato obecna w szkolnictwie akademickim. Uczelnie wyzsze
w wigkszosci opieraja si¢ na podawczych metodach pracy (wyktady). Tymczasem,
$wiat si¢ zmienit, stawiajac przed mtodymi ludzmi nowe wyzwania i wymagania.
Potrzeba 0s6b z nowymi umiejetnosciami w zakresie kreatywnos$ci, samodziel-
nos$ci, odpowiedzialno$ci, a przede wszystkim wykazujacych si¢ umiejgtnoscia
wspolpracy z innymi.

Wprowadzone w Wyzszej Szkole Humanistyczno-Ekonomicznej w L.odzi naucza-
nie przez projekty i problemy zostalo wzbogacone o koncepcjg podmiotowosci
i umyslnej tworczosci, obecna w misji WSHE. Koncepcja ta realizuje wyzwania
stawiane wspolczesnemu absolwentowi szkoly wyzszej, proponujac dodatkowo
trening w zakresie kompetencji podmiotowych cztowieka.

Od poczatku funkcjonowania metody na uczelni, tj. od pazdziernika 2005 roku,
dla studentow, dydaktykow i organizatoréw opracowany zostat Przewodnik po
metodzie projektow w Wyzszej Szkole Humanistyczno-Ekonomicznej. Skrypt, ze
wstgpem dr. prof. WSHE M.K. Stasiaka przygotowany zostat przez:

— Centrum Badan Edukacyjnych (czg$¢ metodyczna) — dziat zajmujacy
si¢ organizacyjno-merytoryczng opieka nad metoda, monitoringiem
1 projektowaniem nowych narzgdzi;

— Centrum Kreatywnosci i Przedsigbiorczosci IPT (wprowadzenie teore-
tyczne), zajmujace si¢ przeprowadzaniem warsztatow dla dydaktykow
podejmujacych prac¢ metoda projektow, szkolen wprowadzajacych
w metodg dla studentow I roku oraz przygotowywaniem wystaw pod-
sumowujacych dorobek studentéw (w dalszej czgsci opisana zostanie
I edycja Przegladu Projektow).

Organizacja roku akademickiego

W roku akademickim 2006/2007 metoda projektow realizowanych byto 20 przed-
miotdéw na nastgpujacych kierunkach studiéw: filologia obca, kulturoznawstwo,
dziennikarstwo, pielegniarstwo, zarzadzanie i marketing, realizacja obrazu,
grafika, informatyka i pedagogika.

Na zajeciach realizowane sa dwa rodzaje projektow — mate i duze projekty. Te
pierwsze realizowane sa przez studentow na studiach stacjonarnych i niestacjo-
narnych na pierwszym roku studiow. Zajecia prowadzone ta metoda sktadaja
si¢ z dwoch lub trzech matych zadan w kazdym semestrze. Mate projekty to
w rzeczywistosci konkretne problemy (zadania) do rozwiazania. Ich realizacja
polega na sformutowaniu odpowiedzi na postawiony problem. Na tym etapie
metoda zbliza si¢ do problem based learning. Jest to wprowadzenie do metody
duzych projektow, ktora ucza si¢ studenci wyzszych lat.
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Metoda duzych projektéw prowadzone sa zajecia na studiach zaréwno stacjo-
narnych, jak i niestacjonarnych na wyzszych latach studidéw — czyli od drugiego
roku wilacznie, takze na studiach II stopnia. Duzy projekt to zadanie, jakie re-
alizuja studenci w grupach w trakcie catego semestru — kazda grupa wykonuje
jeden projekt.

Kazda grupa dziekanska, liczaca ok. 30 osob, dzielona jest na 6 mniejszych
grup liczacych 3—6 osdb. Spotkania ze studentami przebiegaja w nastgpujacy
Sposob:
1. spotkanie organizacyjne (pierwsze spotkanie w semestrze):
— wyjasnienie metod pracy
— wyjasnienie sposobow oceniania pracy
— wybor tematu sposrdd propozycji przygotowanych przez prowadza-
cego, ewentualne ich przeformutowanie
— podzial na grupy
— podziat r6]l wewnatrz grupy;
2. spotkania robocze w trakcie realizowania projektu;
3. konsultacje w ramach dyzurow oraz konsultacje internetowe;
4. obrony projektow — spotkania podsumowujace.

W przypadku matych projektow obrony odbywaja si¢ w trakcie semestru,
w przypadku duzych, ma to miejsce na dwoch ostatnich zajeciach. Przed obro-
nami osoby przygotowujace projekt przekazuja kolegom materialy dotyczace
ich wystapienia, po to, by stuchacze zapoznali si¢ z nimi i przygotowali si¢ do
dyskusji. Kazda grupa prezentuje zrealizowane przez siebie zadanie.

W trakcie realizacji projektu zarowno studenci, jak i prowadzacy maja mozli-
wos¢ wymiany zdan na forum internetowym stworzonym specjalnie na potrzeby
metody projektowe;.

W metodzie projektowej realizowanej w WSHE niezwykle istotne jest to, ze
studenci maja swoj udzial w przyznawaniu oceny, jaka otrzymuja za projekt.
Sktada si¢ na nia bowiem ocena wzajemna studentow w ramach grup roboczych
(1/3 oceny) oraz ocena prowadzacego (2/3 oceny). Studenci oceniaja rozne aspekty
pracy w grupie. Wykorzystujac skalg ocen 1-5, przyznaja sobie wzajemnie punkty
za zaangazowanie we wspolna prace, przygotowanie na spotkania robocze, ter-
minowos¢ realizacji poszezegolnych zadan itp. Kazdy student ocenia wszystkich
swoich kolegdw w grupie. Punkty za realizacj¢ projektow przyznaje prowadzacy.
Ocenia on cata grupe (zrealizowany wspolnie przez grupg projekt) i poszczegdlne
osoby w grupie indywidualnie. Oceng koncowa wystawia prowadzacy, biorac
pod uwagg oceng wzajemna studentow.

Praca metoda projektowa stwarza mozliwo$¢:

— roznorakiej interpretacji zjawisk;

— roznych sposobow dochodzenia do rozwigzan i uzyskiwania réznorod-
nych rozwiazan;

— sformutowaniu tematu w taki sposob, by byl jak najbardziej zgodny
z zainteresowaniami cztonkéw grupy projektowej;

— aktywnej prezentacji na obronie — materiat do obrony projektow ma
czgsto charakter multimedialny.
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Nauczanie przez projekty jako metoda realizacji dydaktyki
podmiotowosci

1. Zalozenia metody projektéw realizowanej w WSHE

Zajecia prowadzone metoda projektowa to:

— trening poszerzania $wiadomosci poprzez konfrontacje wlasnego ro-
zumienia z postawami innych

— trening umiejgtnosci wykorzystywania i przetwarzania sytuacji zycio-
wych na zadania do rozwiazania

— przeniesienie odpowiedzialno$ci za proces uczenia si¢ na studenta

— przeniesienie akcentu z prawdy na kategorig rozumienia

— $wiadoma modyfikacja jako droga do uzyskania nadwyzki — trening
umiejetnosci dokonywania zmian w swoim mys$leniu i dziataniu.

W nauczaniu przez projekty trescia nauczania sa rézne rozumienia danego
zagadnienia oraz ¢wiczenie umiejetnosci wykorzystania réznych rozumien do
rozwiazania sformutowanego przez nauczyciela problemu. Chcac naucza¢ metoda
projektéw, nauczyciel musi dotychczas wyktadana wiedzg zamieni¢ na problemy,
ktore beda mogli rozwigzywaé uczniowie. Metoda nauczania przez projekty
zaklada prace grupowa, dzigki czemu studenci maja mozliwos$¢ rozwinigcia
umiejgtnos$ci wspotpracy i umiejgtnosci interpersonalnych. Celem nauczania
przez projekty jest uswiadomienie studentowi tego, ze rzeczywistos¢ mozna opi-
sywa¢ przyjmujac rozne punkty widzenia. Dzigki temu nabywa on umiejgtnosé
elastycznego wyboru réznych opiséw (rozumien, interpretacji) rzeczywistosci
i swobodnego postugiwania si¢ tymi opisami przy rozwiazywaniu problemow.
Swiadomo$é faktu, ze to, jaki opis rzeczywistosci student wybierze, bedzie miato
znaczenie dla rozwiazania problemu, pozwala mu wybra¢ optymalne w kazdej
napotkanej sytuacji rozwiazania. Tre$cia nauczania jest rOwniez przeksztatcanie
napotykanych probleméw w zadania podmiotowo tworcze. Oznacza to, ze student
uczy si¢ pokonywacd trudne dla siebie sytuacje tak, by towarzyszyl temu rozwoj
osobisty i wzbogacanie posiadanych dyspozycji.

2. Metodyka nauczania przez projekty opracowana jest w oparciu o koncepcj¢
ksztatcenia podmiotowego i umyslnej tworczosci dr. prof. WSHE M K. Stasiaka.
Etapy pracy w metodzie projektow maja przetozenie na kolejne spotkania ze
studentami i oparte sa o struktur¢ ¢wiczenia treningowego:

I. Sformutowanie problemu — zadania otwartego

II. Wykonanie prac — samodzielna praca studentow

II1. Obrona projektow — konfrontacja na forum grupy

IV. Modyfikacja twojego rozwiazania problemu — ,,sprobuj inaczej”.

Etap 1. Sformulowanie zadania do rozwigzania w formie polecenia otwar-
tego

Zadanie nauczyciela na tym etapie polega na zamianie dotychczasowego materialu
nauczania (tre$ci programowych) na problemy. Nalezy je sformutowaé w taki
sposob, zeby dawaty mozliwos$¢ réznorodnej interpretacji i réznych sposobow
dochodzenia do rozwiazan oraz w efekcie rozmaitych rozwiazan problemu.
Jako pomoc dydaktyczna prowadzacy przygotowuje wypisy, bibliografig, fiszki,
skrypty itd. oraz podaje inne dostgpne zrodta informacji ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem no$nikow cyfrowych.
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Etap I1. Wykonanie prac

Na tym etapie studenci pracuja samodzielnie. Wazne, zeby nauczyciel pozostawit
uczniom maksymalna dowolno$¢ i swobode w sposobie rozwiazywania ,,zada-
nego” problemu. Nie uczy on ani nie ttumaczy, nie dzieli si¢ posiadana wiedza,
nie sugeruje rozwiazan. W trakcie konsultacji nauczyciel powinien inspirowaé
i prowokowa¢ ucznia do znajdowania réznorodnych i oryginalnych (swoich
wlasnych) rozwiazan. W zwiazku z powyzszym, wazna staje si¢ relacja migdzy
nauczycielem a uczniem. Nauczyciel jest partnerem w poszukiwaniach, a nie
kim$ znajacym wiasciwe rozwiazanie problemu. Nauczyciel powinien nabraé
dystansu wobec wiedzy, ktora posiada i uzyskaé przestrzen na watpliwosci, co
do znanych sobie rozwiazan. To stworzy ptaszczyzneg spotkania i dialogu ze
studentem.

Etap III. Prezentacja prac — konfrontacja

U podstaw wprowadzania tej metody lezy stwierdzenie, ze teraz w nauczaniu
przenoszony jest akcent z prawdy na kategorig¢ rozumienia. Nauczyciel pomaga
studentowi uswiadomic sobie, jakie jest jego wlasne (studenta) rozumienie roz-
wiazywanego problemu, czy i czym rdzni sig¢ ono od innych interpretacji. Uczen
powinien u§wiadomi¢ sobie rowniez to, jak jego rozumienie problemu wplywa
na sposob rozwigzywania i zastosowania go w zyciu. Konfrontacja projektow na
forum i moment kiedy student zda sobie spraweg z wiasnych mozliwosci i podejmie
trud modyfikacji wlasnych przekonan, to poczatek procesu tworczego. Cheac
wspomagac studenta w tej pracy, nauczyciel musi zmieni¢ wlasne przekonania
na temat posiadanej wiedzy i zgodzi¢ si¢ na nowa rolg, jaka bedzie odgrywat
w procesie ksztatcenia. Wyktadowca z podajacego wiedzg zmienia si¢ w kogos,
kto prowokuje studenta swoimi zadaniami do samodzielnego jej poszukiwania.
Studenci kolejno prezentuja swoje projekty, poddajac je konfrontacji z cata
grupa.

Na tym etapie réznego, co do rzetelnosci i warto$ci merytorycznej, poziomu
prezentowanych prac nauczyciel powinien wydoby¢ réznice w postawach ucz-
niéw wobec przygotowania i podejscia do rozwiazan. Wazne, aby uczen poznal
mozliwie duzo réznorodnych rozumien danego pojecia i zeby umiat wskazac,
na czym polegaja réznice migdzy nimi.

Na tym etapie student powinien:

— zyska¢ §wiadomos$¢ roznych mozliwosci rozwiazania zadanego prob-
lemu
poznac, jaki sposob rozwiazania preferuje on sam
— pozna¢ rozwiazanie najskuteczniejsze w danym przypadku
dojs¢ do tego, co przeszkodzilo w wybraniu tego najskuteczniejszego
rozwigzania.

Etap IV. ,,Sprébuj inaczej”

Nastepnym krokiem podejmowanym przez nauczyciela jest takie sformutowanie
kolejnego problemu, aby uczen miat mozliwos¢ rozwiazania zadania w inny
sposob. Taki, ktory bylby bardziej odleglty i odmienny od pierwszej decyzji
oraz wykorzystywal do§wiadczenie zdobyte we wczesniejszych etapach pracy.
Etap ,,sprobuj inaczej” moze by¢ kolejnym problemem sformutowanym przez
nauczyciela.
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Podsumowanie: czy i w jaki sposéb metoda projektow
realizuje zatozenia?

1. W nauczaniu tradycyjnym nauczyciel podaje gotowy zakres wiedzy

i wymaga opanowania go. Celem nauczania jest zaliczenie przedmiotu,
anie rozwdj umiejetnosci. W modelu poszukujacym nauczyciel podaje
wiedzg juz nie na zapas, ale zgodnie z potrzebami grupy. Jednak caty
czas jest z grupa i ma bardzo duzy wplyw na jej pracg, wptywa na
sposob jej myslenia, na drogi poszukiwania rozwiazan, weryfikuje na
biezaco dobre i zte rozwiazania.
Metoda projektow: poszerzanie obszaru wolnoS$ci poprzez samodziel-
ne zdobywanie wiedzy — cykliczne spotkania ze studentami powoduja,
ze czas dotychczas zajmowany przez nauczyciela staje si¢ czasem
studenta, ktory ma samodzielnie zagospodarowac (grupy projektowe
spotykaja si¢ w wyznaczonych salach lub w dowolnie wybranym
miejscu, odpowiadaja za zagospodarowanie tego czasu przed soba).

2. W nauczaniu tradycyjnym tematyka zaj¢é zalezy od pomystu na-
uczyciela, a nie od potrzeb i biezacych zainteresowan uczniow. Jest
czgsto bardzo odlegta od otaczajacej nas rzeczywistosci. Obowiazuje
nauczanie tego co bylo, co si¢ sprawdzilo, a nie tego, co bedzie.
Metoda projektow: bezposrednie przeloZenie na autentycznie na-
potykane w Zyciu problemy, $cisly zwiazek zadan dla studentéw
z otaczajaca ich rzeczywisto$cia — jezeli zadanie do wykonania to
np. zaprojektowanie warsztatu z zakresu psychokorekcji zaburzen, to
w poleceniu studenci maja okreslone konkretne warunki zrealizowania
takiego projektu: dla kogo?, z kim?, gdzie?, jak dtugo? itd. Warunki
sa autentyczne, bazuja na konkretnym odbiorcy. Projekt jest gotowym
produktem do wdrozenia i uwzglednia wszystkie prawdziwe wyma-
gania.

3. W nauczaniu tradycyjnym nie wystgpuje potrzeba rozwijania osobo-
WOScCl.

Metoda projektow: praca nakierowana bezposrednio na samodzielne
rozwijanie osobowosci studentow. Studenci poprzez rozwiazywanie
problemow i zadan, czgsto wykraczajacych poza dotychczasowe sposo-
by myslenia i powodujacych u nich uczucie nieporadnosci, strachu, ze
sobie nie poradza, zyskuja takze, oprocz rozwiazania, poczucie wlasne;j
sity. Wzrasta ich poczucie witasnej wartosci.

Projekt nie zakonczony dobrym rozwigzaniem jest projektem do za-
liczenia, poniewaz podczas konfrontacji (obrony projektéw) student
ma szansg zobaczy¢ i doswiadczy¢ to, czego dotychczas nie zauwazal.
Dowiaduje si¢ nowych dla siebie rzeczy, nie od prowadzacego, lecz od
grupy.

4. W nauczaniu tradycyjnym wiedza zobowiazuje do trzymania sig¢ jednej
shusznej prawdy, do jedynego shusznego interpretowania rzeczywistosci.
Nauczyciel zna rozwiazanie.

Metoda projektow: wykraczanie poza dotychczasowe wlasne schema-
ty myslowe. Polecenie otwarte powoduje u studentow potrzebg wyboru
wilasnej drogi dochodzenia do rozwiazania. ,,Na okolo” nie znaczy tu
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zle, tylko inaczej. ,, Wykraczanie” dotyczy sposobu myslenia zar6wno
studenta, jak i nauczyciela. Nauczyciel jest przygotowany na to, ze
moze pozna¢ inne rozwiazanie znanego mu wczesniej problemu.

Nowa rola nauczyciela akademickiego

Nauczyciel z eksperta w danej dziedzinie wiedzy zmienia si¢ w trenera, ktory
stawia przed uczniem problemy, odpowiednio stopniujac ich trudno$¢. Wykorzy-
stuje fakt rozwiazywania przez ucznia problemu do rozwinigcia u niego takich
sfer, jak: swiadomos$¢ emocji, wartosci, ktérymi si¢ kieruje oraz réznorodnosci
dostgpnych mu dziatan. Nauczyciel uczy takze identyfikowania trudnosci oraz
poszukiwania §rodkdw, ktore umozliwia rozwiazanie tych trudnosci i powoduja,
ze uczen dochodzi do nickonwencjonalnych rozwiazan. Pod uwagg bierze jednak
nie ilo$¢ zdobytych informacji, ale sposob, w jaki uczen te informacje zdobyt
oraz w jaki sposob zaprezentowal je innym, a takze to, w jakim stopniu wykazat
si¢ samodzielnoscia i kreatywnos$cia w poszukiwaniu rozwiazania.

Na drodze rozwazan nad nowa rola nauczyciela szkoty wyzszej pojawiaja si¢
przed nim nowe okolicznosci i wyzwania:

— student ma prawo do wtasnej drogi — indywidualny moze by¢ sposob
dochodzenia do rozwiazania problemu, metody i formy pracy;

— prowadzacy uczy si¢ od studenta — spotkanie ze studentem moze staé
si¢ dla dydaktyka okazja do wtasnego rozwoju i podjecia nowych
dziatan;

— prowadzacy jest partnerem w zdobywaniu wiedzy, a nie osobg znajaca
jedno wlasciwe rozwiazanie;

— prowadzacy jest trenerem —zna procesy zachodzace w pracy zespotowej
(praca w grupach projektowych);

— prowadzacy jest projektantem zadan podmiotowo-tworczych: do-
tychczasowe tresci przedmiotu przeksztalca na konkretne zadania dla
studentow — maja one charakter zadan podmiotowo-tworczych; ich
rozwiazanie powinno wywota¢ skutek w postaci podniesienia $wia-
domosci na temat funkcjonowania w zyciu;

— prowadzacy pracuje z soba samym: przeksztatca siebie, dajac tym samym
$wiadectwo wlasnej twdrczej pracy — praca warsztatowa, przekraczanie
schematdw, a przede wszystkim $swiadome wykorzystywanie sytuacji
problemowych stuzy rozwojowi wlasnemu i rozwojowi studentow.

Warsztaty dla dydaktykow ,,Nauczanie przez projekty”

Wdrozenia nowej metody na uczelni wymagalo przygotowania kadry dydaktycz-
nej do przeksztalcenia swojego dotychczasowego sposobu nauczania na metode
projektow. Do tej pory odbyto si¢ 13 edycji szkolen dla dydaktykow prowadzacych
zajecia na studiach stacjonarnych oraz 12 edycji dla dydaktykéw prowadzacych
zajecia w trybie studiow niestacjonarnych. Szkolenia ukonczylo odpowiednio
165 1 70 dydaktykow ze wszystkich specjalizacji ksztatcenia.

Proces wdrazania dydaktykoéw polega na ukonczeniu przez nich szkolenia, napi-
saniu pracy zaliczeniowej — projektu prowadzenia swojego przedmiotu metoda

45



46

NAUCZANIE PRZEZ PROJEKTY — PRAKTYKA EDUKACYJNA

projektow oraz jej pozytywnym zatwierdzeniu przez uprawnione do tego osoby.
Na tym etapie dydaktyk uzyskuje certyfikat uprawniajacy do prowadzenia zajec¢
metoda projektow w WSHE. Uprawnienia posiada obecnie ok. 60% dydaktykow,
ktorzy ukonczyli szkolenia. Szkolenia maja charakter 3-dniowych warsztatow
w kilkunastoosobowych grupach.

Celem warsztatéw jest przygotowanie dydaktykow do realizacji procesu ksztal-
cenia metoda projektow. Podczas warsztatu uczestnicy rozpoznaja wlasne zasoby,
cele, motywacje, dokonuja refleksji nad wtasnymi do§wiadczeniami i konfrontuja
posiadang wiedzg ze swoja $wiadomos$cia na forum grupy warsztatowej. Roz-
poznaja i definiuja problemy, ktore ich dotycza w zwiazku z praca dydaktyczna,
podejmuja dziatania w kierunku zmiany oraz projektuja t¢ zmiang. Podejmuja
tworcza pracg nad podmiotowa koncepcja realizacji swojego przedmiotu metoda
projektow. Zapoznaja si¢ rowniez z organizacyjnymi aspektami metody.

Produktem tych warsztatow jest projekt przeprowadzenia zaj¢é z przedmiotu
nauczania sktadajacy si¢ z:
1. tematdéw — problemoéw do rozwiazania przez studenta;
2. uwag metodycznych odno$nie prowadzenia zaje¢, udzielania konsultacji
1 oceny;
3. wskazowek dotyczacych tego, z jakich elementow powinna sig sktadaé
praca zaliczeniowa studenta.

W trakcie warsztatow ich uczestnicy zapoznaja si¢ z nast¢gpujacymi zagadnienia-
mi, pomocnymi w osiagnigciu postawionego celu:
— integracja i przygotowanie uczestnikow do pracy warsztatowej (Swia-
domos¢ wartosci, ciata, emocji);
— $wiadomos$¢ wilasnej motywacji oraz celow zyciowych i zawodo-
wych;
— zapoznanie z koncepcja pedagogiki podmiotowosci realizowana
w ramach misji szkoty i praktyczne ¢wiczenia podnoszace kompetencje
trenerskie — praktyczne zastosowanie struktury ¢wiczenia treningowego
i warsztatu w projektowaniu swojego przedmiotu nauczania;
— przekazanie umiejgtnosci prowadzenia i projektowania procesu edu-
kacyjnego w sposob podmiotowy.

Warsztaty realizowane sa w oparciu o nastgpujaca strukture:
— Etap 1. Praca z grupa ze wzgledu na zasoby, cele i motywacje
— Etap II. Projektowanie i prowadzenie autorskich ¢wiczen
— Etap III. Przygotowywanie projektu realizacji swojego przedmiotu
nauczania
— Etap IV. Zaprezentowanie na forum grupy zadan-problemoéw do roz-
wiazania przez studentow w ramach danego przedmiotu nauczania.

Etap L. Praca z grupa ze wzgledu na zasoby, cele i motywacje

Na tym etapie, po integracji, nastgpuja ¢wiczenia pozwalajace zidentyfikowaé
trudnosci, przed jakimi staja uczestnicy warsztatow w swojej pracy dydaktyczne;j.
Cwiczenia celowo poteguja te trudnosci i to w taki sposob, aby nie byto mozna
ich omina¢. Taka trudnoscia jest na przyktad przejscie z metody podawczej na
aktywizowanie studenta, oddanie mu odpowiedzialnosci za wlasny proces uczenia
si¢, oddanie mu czasu itp.
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Przytoczone tu, przyktadowe ¢wiczenia, nie byly realizowane w trakcie wszyst-
kich szkolen. Scenariusz powstawat czgsto pod katem pojawiajacych si¢ potrzeb
grupy: po zdefiniowaniu kluczowej trudnosci projektujemy i prowokujemy sytua-
cje, podczas ktorej dojdzie do konfrontacji odmiennych stanowisk i interpretacji.
Tematy poszczegolnych szkolen dotykaja sfery wartosci, emocji, np.: zmiana,
odpowiedzialno$¢, motywacja itp.

Cwiczenie ,,Co ja tutaj robie?”

Celem ¢wiczenia jest skonfrontowanie swojego sposobu funkcjonowania ze
spostrzezeniami innych 0sob oraz przyjrzenie si¢ swoim emocjom w konteks$cie
pojecia zmiany.

Polecenie 1

Patrzac wstecz, wymien trzy decyzje w zyciu, ktére sprawity, ze sie tutaj znala-
ztes.

Czyje to byly decyzje?

Kto ponosi za nie odpowiedzialnos¢?

Co to jest odpowiedzialnos¢?

Jak czujesz odpowiedzialnos$¢?

Czy to, co zauwazytes, jest satysfakcjonujgce dla ciebie?

Jezeli tak, to jak ten stan rzeczy jeszcze ulepszy¢? (prowokowanie ciggtej
zmiany)

Jezeli nie, to co zmienic¢?

Polecenie 2
Zaprojektuj zmiane dla siebie.

Cwiczenie »-Namyst nad nauczaniem”

Celem ¢wiczenia jest poddanie refleksji tego, jak i po co pracujemy, okreslenie
charakteru i specyfiki pracy nas, jako pedagogdéw, poznanie postaw innych i na
tej podstawie Swiadome rozpoczgcie pracy nowa metoda.

Polecenie 1

Napisz odpowiedzi na nastepujace pytania:

Po co ludzie sie uczg?

Jaka jest rola wspotczesnej szkoty wyzszej?

Dokoncz zdanie: Nauczyciel akademicki to...

Kim jest student na uczelni wyzszej?

Dokoncz zdanie: Student jest jak... bo...

Jak rozumiesz r6znice miedzy nauczaniem podmiotowym a klasycznym?
Jaka jest rola pedagoga, nauczyciela?

W jaki sposdb nauczasz swojego przedmiotu?

Na czym, na kim zalezy ci w pracy dydaktycznej w WSHE?
Po odpowiedzi na pytania, rozetnij poszczegdlne odpowiedzi.

Konfrontacja

Umiesccie swoje odpowiedzi pod poszczegdlnymi pytaniami, rozwieszonymi
w sali. Przeczytajcie odpowiedzi

Dyskusja i wnioski: do czego prowokujg cie przeczytane odpowiedzi?

Ktéra odpowiedz cie zaskoczyta? Jakie wnioski mozesz wyciggna¢ dla
siebie?
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Polecenie 2
Jakie nowe dziatania jeste$ dzi$ gotowy podja¢ w swojej pracy dydaktycznej?
Opisz je.

Etap I1. Projektowanie i prowadzenie autorskich ¢wiczen

Kolejnym etapem warsztatu jest projektowanie autorskich ¢wiczen ze swojego
przedmiotu w oparciu o strukturg ¢wiczenia treningowego.

Cwiczenie

Zaprojektuj i przeprowadz pojedyncze ¢éwiczenie na twdj przedmiot nauczania,
zgodnie ze strukturg ¢wiczenia treningowego.

Celem tego ¢wiczenia jest podjecie pracy nad wlaczeniem metod aktywizujacych
(warsztatowych) do swojego repertuaru dydaktyka i przyjrzenie sig sobie w nowej
roli — roli trenera. Uczestnicy przeprowadzaja krotkie ¢wiczenia.

Nastepnie omowiona zostaje rola i znaczenie kolejnych etapdw struktury cwiczenia
treningowego:
1. cele, jakie realizuje ¢wiczenie
. poprawnos¢ struktury éwiczenia
. poprawnos¢ polecen (polecenie otwarte)
. skuteczno$¢ omowien — trafno$¢ pytan w konfrontacji w aspekcie celéw
. oryginalnos¢ podejscia do tematu
6. element podmiotowosci w podjetym zagadnieniu.

a b~ wWwN

Celem przeprowadzanych ¢éwiczen na tym etapie warsztatu jest préba znalezienia
odpowiedzi i konfrontacja z wtasnymi watpliwosciami na temat:
— Jak wspomagac uczestnikdw w rozwoju podmiotowym?
— Jak dostosowac czas i miejsce do prowadzenia zaje¢?
— Jak zachecac¢ studentow do samodzielnosci i odpowiedzialnosci za
zdobywanie wiedzy i umiejetnosci?
— Jak dobra¢ materiaty dydaktyczne, zeby uzyskac zaktadane cele pod-
miotowe i przedmiotowe?
— Jak sprawdzaé efekty procesu dydaktycznego w ramach swojego
przedmiotu?

Etap III. Przygotowywanie projektu realizacji swojego przedmiotu nauczania
Cwiczenie
W zespotach 3-osobowych zaprojektuj podziat tresci swojego przedmiotu naucza-

nia na 6 probleméw i dokonaj zamiany tych probleméw na konkretne zadania,
ktére majg rozwigzac studenci w ramach grup projektowych.

Na forum catej grupy uczestnicy prezentujg tematy poszczegdlnych zadan
i weryfikuja je pod katem: ,polecenie otwarte, ale konkretne”. Kolejny etap poswie-
cony jest projektowaniu elementéw, z jakich powinna sktadac¢ sie praca studenta
(projekt) w ramach danego przedmiotu nauczania.

Etap IV. Zaprezentowanie na forum grupy tematéw — zadan do rozwigzania
dla studentéw z danego przedmiotu

Warsztat podsumowuje ¢wiczenie realizowane w mniejszych 3—4-osobowych
zespotach — wspolna analiza zaproponowanych studentom do rozwiazania
probleméw:
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Odpowiedz na pytania:
— Z punktu widzenia potrzeb i dziatan studenta:
- Jakie umiejetnosci i wiedze zdobedzie student dzieki realizacji pro-
jektu z twojego przedmiotu?
- Czy uwzglednites w swoim projekcie samodzielne utozenie przez
studenta harmonogramu pracy w semestrze?
— Z metodycznego punktu widzenia:
- Czy sposoéb realizacji projektu umozliwia samodzielne dojscie do
wiedzy? Wskaz, ktére elementy twojego projektu to umozliwiaja.
- Czy twgj projekt umozliwia wspotprace w grupie? Wskaz elementy,
ktore to umozliwiaja.
- Czy twoj projekt pozwala na dochodzenie przez studentéw do ory-
ginalnych rozwigzan? Jakie elementy na to wskazujg?
- Czy twoj projekt zaktada dynamike realizacji procesu dydaktyczne-
go?

Wystawa — | edycja przegladu projektéw studentéow

Na przetomie listopada i grudnia 2006 r., na terenie biblioteki WSHE, od-
byta si¢ wystawa: I edycja przegladu projektow studentow ,,Nauczanie
przez projekty i problemy”. Stanowila ona prezentacj¢ dorobku studentow
w postaci projektow zrealizowanych w roku akademickim 2005/2006. Zapre-
zentowano na niej 80 projektow w nastepujacych formach: multimedia — film,
prezentacje multimedialne, dokumenty, programy i aplikacje zaprojektowane
przez studentéw, plakaty, ksiazki, foldery, pomoce dydaktyczne. Prezentowane
byly projekty z nastepujacych przedmiotéw: media w edukacji, psychologia
wychowawcza, edukacja zdrowotna, socjologia edukacji, specyfika kulturowa
krajéw niemieckiego obszaru jezykowego, translacja, kultura obszaru jgzy-
kowego, ksztaltowanie opinii publicznej, wstep do nauki o komunikowaniu,
historia kultury, metody numeryczne, sieci komputerowe, badania rynkowe
i marketingowe, biznesplan, historia sztuki oraz propedeutyka filozofii i projekt
wlasnego przedsigwzigcia

Przykladowe tematy projektéw i ich realizacje
prezentowane na wystawie

Filologia germanska
Specyfika kulturowa krajow niemieckiego obszaru jezykowego, prowadzacy:
dr Matgorzata Swiderska

Polecenie

Przygotuj prezentacje (wystawe, film) o zyciu codziennym, swietach, obyczajach,
kuchni (regionalnych potrawach) w Niemczech, np. w ramach imprezy ,Dzien
kultury krajéw niemieckiego obszaru jezykowego” w WSHE.

Temat projektu
,Kulinarische Reise durch Deutschland”

Grupa projektowa
Aleksandra Sobczuk, Kamila Szymczak, Przemystaw Marciniak
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Filologia angielska
Translacja, prowadzacy: mgr Justyna Jaworska

Polecenie
Zaprojektuj tomik polskich (angielskich) bajek dla dzieci od 4 do 8 roku zycia
w autorskim wyborze i ttumaczeniu na jezyk angielski (polski).

Temat projektu
»Goldilocks and the three bears” (,Ztotowlosa i trzy niedzwiadki”)

Grupa projektowa
Karina Baron, Katarzyna Kokot, Krzysztof Osébka, Jadwiga Wolsan, Justyna
Rajkowska, Dominika Irzebuchowska

Pedagogika
Media w edukacji, prowadzacy: mgr Jolanta Szabtowska

Polecenie
Opracuj biuletyn informacyjny dla gimnazjalisty — rekrutacja przez internet.

Grupa projektowa
Monika Cudak, lwona Janczak, lwona Pacelt, Eryka Sobczyk, Magdalena Tokarek,
Monika Wierzbicka, Marika Zachman

Pedagogika
Edukacja zdrowotna, prowadzacy: mgr Lidia Orzechowska

Temat projektu

Utéz program rehabilitacji zawodowej dla osoby z niepetnosprawnoscia intelek-
tualng w stopniu lekkim i umiarkowanym (w wieku 25-35 lat) na podstawie pracy
Polskiego Stowarzyszenia na Rzecz Oséb z Uposledzeniem Umystowym oraz
,Opus” mieszczacy sie przy pl. Wolnosci 2 w £odzi.

Grupa projektowa
Tomasz German, Marta Greda, Agata Wieczorek-Sandomierz, Paulina Tuga,
Angelika Wierucka

Dziennikarstwo
Ksztattowanie opinii publicznej, prowadzacy: mgr Pawet Ciotkiewicz

Temat projektu

Retoryka — kara smierci — przygotuj i przeprowadz debate na temat kary $mier-
ci: retoryka, czyli jak skonstruowac skuteczng wypowiedz retoryczng (audycja
radiowa).

Grupa projektowa
Rafat Kamecki, Piotr Paprocki, Adam Sztajnert, Dominika Szymarska, Aleksandra
Zielonka

Kulturoznawstwo
Historia sztuki, prowadzacy: dr tukasz Grzejszczak

Temat projektu
Opracuj przewodnik lub katalog wystawy prezentujgcej rozwéj miast w okresie
Sredniowiecza dla uczniéw klas maturalnych.

Temat projektu
Opracuj wzornik rzezbiarskich ornamentéw i detalu architektonicznego sztuki
Sredniowiecznej.
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Temat projektu

Zaplanuj kampanie reklamowg promujacg zbior ikon z XV-XVI w., nalezacy do
stworzonego przez ciebie muzeum.

Grupa projektowa

Artur Mosionek, Bogustaw Nikonowicz, Marcin Matusyk, Wojciech Pilarski, Jakub
Fatek, Michat Kolarz

Informatyka
Rozproszone bazy danych, prowadzacy: mgr Sebastian tachecinski

Temat projektu
Zaprojektuj i wykonaj baze danych: hurtownia — system ewidencji sprzedazy
towarow.

Grupa projektowa
Przemystaw Katuzniak, Maciej Gérnisiewicz, Rafat Kasinski, Michat Sosnowski,
Krystian Szczepanski

Powyzej przytoczono zaledwie kilka przyktadowych projektow prezentowanych
na wystawie. Wystawa nie byta forma podsumowania czy oceny, stala si¢ raczej
przyczynkiem do dyskusji o metodzie. Postuzyta takze jako pomoc dydaktyczna
dla kolejnych grup projektowych.
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Pawet Ciotkiewicz

Media i rzeczywistos¢. Uwagi na temat zajec
prowadzonych metoda projektowa

Na wiekszo$¢ ludzi radio oddzialuje bardzo silnie (,,z przywola-
niem”), oferujqc swiat milczqcego porozumienia pomiedzy pisa-
rzem-spikerem a stuchaczem. Chodzi wlasnie o t¢ bezposrednios¢
radia. Osobiste doswiadczenie. Odbierana podswiadomie glebia
radia jest natadowana rozbrzmiewajqcymi odgtosami plemiennych
rogow i starozytnych bebnow (McLuhan, 2004: 387).

Wstep

Celem tego artykutu jest omowienie specyfiki zajeé z przedmiotu wstep do nauki
o komunikowaniu, prowadzonych metoda projektowa w Wyzszej Szkole Hu-
manistyczno-Ekonomicznej w Lodzi'. Z uwagi na to, Ze nie sposob przedstawié
cato$ci materiatu realizowanego na tych zajgciach, skoncentrujg si¢ na jednym
tylko zagadnieniu, ktore zostanie zilustrowane projektem przygotowanym przez
studentow. Kwestia, ktdra chcialbym przedstawi¢, dotyczy relacji pomigdzy me-
diami a rzeczywistos$cia oraz roli medidw w kreowaniu rzeczywistoéci. Wydaje
sig, ze ta problematyka stanowi dzi$ jeden z kluczowych elementéw edukacji
dziennikarskie;j.

W pierwszej czgsci znajduje si¢ krotkie wprowadzenie dotyczace ogdlnych
zatozen metody projektowej i jej wykorzystania w ramach przedmiotu wstep do
nauki o komunikowaniu. Nastgpnie staram si¢ zarysowa¢ problematyke wpty-
wu mediéw na rzeczywisto$¢, odwotujac si¢ do niektérych watkow koncepcji
Marshalla McLuhana oraz Jeana Baudrillarda. W kolejnej czg$ci omawiam
najbardziej chyba spektakularny przyktad zatarcia sig¢ granicy pomigdzy fikcja
a rzeczywisto$cia, czyli stawna audycje radiowa z roku 1938, prezentujaca in-

' Omawiane zajgcia sa realizowane na pierwszym roku studiow na kierunku dziennikarstwo
i komunikacja spoteczna.

INNOWACJE W EDUKACJI AKADEMICKIEJ NR 1/2007 (6)
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wazj¢ Marsjan na USA wyrezyserowana przez Orsona Wellesa. Audycja ta stata
si¢ ramg odniesienia dla jednego z projektow przygotowanych przez studentow
pierwszego roku kierunku dziennikarstwo i komunikacja spoteczna w roku akade-
mickim 2005/2006. Projekt, ktory wybratem do oméwienia, zostat przygotowany
przez: Marcina Leczyckiego, Mileng Nyckowska, Marte Olesinska, Damiana
Ostrege, Dawida Papuge oraz Michata Poklgkowskiego. W ostatniej czg$ci tekstu
staram si¢ umiescic ten projekt w kontekscie realizowanych zajgé, zastanawiajac
si¢ na tym przyktadzie nad zaletami i wadami metody projektowe;.

Metoda projektowa w WSHE w todzi

Metoda nauczania przez problemy i projekty zostata wprowadzona do procesu
dydaktycznego w Wyzszej Szkole Humanistyczno-Ekonomicznej w roku akade-
mickim 2005/2006. O specyfice wariantu realizowanego w tej uczelni decyduje
to, ze powstala ona w oparciu o rozwijang przez kanclerza WSHE Makarego
Krzysztofa Stasiaka koncepcj¢ ksztalcenia podmiotowego (por. np. Stasiak,
2002; 2004). Koncepcja ta jest podstawa programu nauczania realizowanego
od poczatku istnienia uczelni. Kolejna faza realizacji koncepcji ksztalcenia
podmiotowego w aspekcie edukacyjnym jest wtasnie wprowadzanie do procesu
dydaktycznego metody nauczania przez projekty. Ponizej przedstawiam cha-
rakterystyke metody oparta na niepublikowanym tekscie Moniki Goetzendorf-
-Grabowskiej 1 Anny Rossi.

Podstawowe zadanie, przed jakim stoi osoba prowadzaca zajgcia ta metoda
polega na przetozeniu wiedzy teoretycznej na zestaw problemow, ktore w trak-
cie zaj¢¢ beda rozwiazywac studenci. Wydaje sig, ze jest to zadanie niezwykle
trudne i wymagajace od prowadzacego dobrego rozeznania w problematyce
danego przedmiotu. W tym kontekscie dos¢ kontrowersyjne wydaje si¢ jedno ze
sformutowan zawartych we wspomnianym powyzej tekscie. Chodzi mianowicie
o stwierdzenie, ze

[...] nauczyciel z eksperta w danej dziedzinie wiedzy zmienia sie
w trenera, ktory stawia przed uczniem problemy, odpowiednio
stopniujqc ich trudnos¢ (Goetzendorf-Grabowska, Rossi, b.r.).

Wydaje sig, ze to sformulowanie bazuje na zatozeniu, ze trener nie moze by¢
ekspertem w danej dziedzinie — co chyba nie jest sytuacja, do ktoérej powinnismy
dazy¢. Osoba prowadzaca zajgcia metodq projektowa powinna by¢ ekspertem
w danej dziedzinie z co najmniej dwoch powodow. Po pierwsze (z teoretyczne-
go punktu widzenia), tylko osoba znajaca dokladnie problematyke nauczanego
przedmiotu jest w stanie przetozy¢ ja na konkretne problemy do rozwiazania. Po
drugie za$ (z praktycznego punktu widzenia), tylko osoba posiadajaca odpowied-
nig wiedzg na dany temat jest w stanie zdoby¢ zaufanie studentow i zachgcic ich
do cigzkiej pracy podczas zajec. Jest to o tyle istotne, ze wprowadzanie nowych
metod dydaktycznych czgsto wiaze si¢ z podwyzszonym stopniem nieufnosci
studentéw. By¢ moze zatem nalezatoby t¢ sytuacj¢ okresli¢ nie jako metamor-
foze z eksperta w trenera, ale raczej jako nabycie (przez eksperta) dodatkowych
(trenerskich) umiejgtnosci, ktore nie moga jednak zastapi¢ wiedzy teoretycznej
z danej dziedziny.
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W trakcie procesu dydaktycznego nauczyciel powinien takze

[...] uczy¢ identyfikowania trudnosci oraz poszukiwania srodkow,
ktore umozliwiq rozwiqzanie tych trudnosci i spowodujq, ze uczen
dojdzie do niekonwencjonalnych rozwiqzan (tamze).

Nie moze zatem by¢ tak, ze nauczyciel formutuje problem i pozostawia studentéw
samych sobie. Unikajac wskazywania konkretnych rozwiazan, osoba prowadzaca
zajecia metoda projektowa powinna raczej prezentowac ogdlne mechanizmy
umozliwiajace lepsze zrozumienie problemu i w konsekwencji dostrzezenie po-
tencjalnych sposobow jego rozwiazania. Formutowanie konkretnych rozwiazan
jest dopiero kolejnym etapem pracy. Jest to etap, na ktorym daje znaé o sobie
specyfika tej metody zwiazana z grupowa praca studentéw. Z uwagi na to, ze stu-
denci pracuja w matych grupach, formutowanie konkretnych rozwiazan powinno
by¢ efektem dyskusji, w ktorej prezentowane bytyby rézne punkty widzenia.

Wypracowywanie przez studentow rozwiazan okreslonych problemow w trakcie
dyskusji, w ktorej prezentowane sa rézne punkty widzenia, prowadzi do refleksji
na temat kolejnego z celdw nauczania przez projekty. Jest nim mianowicie

[...] uzyskanie przez ucznia sSwiadomosci, ze rzeczywistos¢ mozna
opisywac, przyjmujqc rozne punkty widzenia, a wiec opisy te bedq
rozne. Glownym celem nauczania staje sie nabycie umiejetnosci
elastycznego wyboru roznych opisow (rozumien, interpretacji)
rzeczywistosci i swobodnego postugiwania sie tymi opisami przy
rozwiqzywaniu problemow (tamze).

Nalezy podkresli¢, ze nie jest to cel, ktory mozna bytoby zarezerwowac¢ tylko
dla metody projektowej. Jest to raczej ogolny cel nauczania kazdej dyscypliny
wiedzy. Na przyklad student socjologii, psychologii, ekonomii czy tez innego
kierunku z zakresu nauk spotecznych, zdobywa w trakcie studiow umiejgtnosé
specyficznego spojrzenia na $wiat, uwarunkowanego zatozeniami nauki, ktora
studiuje. Jednoczesnie student ten dowiaduje sig, ze perspektywa, ktora on sobie
przyswaja, nie jest jedyna mozliwa, co wigcej, nie moze ona sobie rosci¢ prawa
do pozycji uprzywilejowanej w obszarze nauk spotecznych. Idac dalej, mozna
powiedzie¢, ze w ramach studiowanego kierunku student réwniez poznaje rézne
sposoby opisywania i analizowania rzeczywistosci. Na przyktad studiujac socjo-
logig zapoznaje si¢ z r6znymi teoriami socjologicznymi opisujacymi mechanizmy
zycia spotecznego. Student musi naby¢ umiej¢tno$é spojrzenia na otaczajacy go
$wiat z punktu widzenia tych teorii, co jest o tyle trudne, ze bardzo czgsto teorie
te radykalnie r6znia si¢ opisem rzeczywistosci.

Sa to rzeczy ogolnie znane i z cata pewno$cia metoda projektowa nic nowego
tu nie wnosi, jednak jej niewatpliwa zaleta jest to, ze oferuje ona odwrocenie
kierunku uswiadamia studentom tej wiedzy. W trakcie dyskusji zmierzajacych
do wypracowania okreslonego rozwiazania problemu, studenci moga bowiem
formutowaé propozycje dajace si¢ przypisa¢ do szerszych perspektyw teore-
tycznych. Zadaniem prowadzacego powinno zatem sta¢ si¢ u§wiadomienie
studentom, ze réznice w proponowanych przez nich rozwiazaniach wynikaja
z przyjmowania roznych zalozen odnosnie rzeczywistosci, ktore to zalozenia
moga by¢ charakterystyczne dla okreslonych perspektyw teoretycznych. Jest to
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zatem pierwszy krok do wyjasnienia przyczyn funkcjonowania réznych teorii
w ramach jakiej$ dyscypliny naukowej, a takze, na wyzszym poziomie ogdlnosci,
roéznic pomiedzy poszczegolnymi dyscyplinami naukowymi. Ten aspekt postaram
si¢ doprecyzowaé¢ w dalszej cze$ci tekstu, kiedy bede opisywat mozliwe inter-
pretacje przedstawianego projektu.

Przedmiot wstep do nauki o komunikowaniu jest z tego punktu widzenia przed-
miotem specyficznym. Mozna wskaza¢ tu co najmniej trzy przyczyny tego
stanu rzeczy. Po pierwsze, nauka o komunikowaniu jest na tle innych nauk
spotecznych dyscyplina wzglednie mtoda. Po drugie, jest to dyscyplina, ktora
czerpie z doswiadczen innych nauk spotecznych. Po trzecie wreszcie, mamy tu
do czynienia z ogromna liczba réznego rodzaju teorii, ktore staraja si¢ opisacé
proces komunikacji. Konsekwencja tego stanu rzeczy jest swego rodzaju paradoks,
z jednej strony bowiem czgsto podkresla sig, ze jest to jedna z najmlodszych
nauk spotecznych, z drugiej strony zas, jezeli spojrzeé na jej dorobek teoretyczny,
to jawi on si¢ jako niezmiernie bogaty. Wyjasnieniem jest wspomniana wyzej
tendencja przedstawicieli tej dyscypliny do wiaczania (czasami do$¢ bezkrytycz-
nego) w jej obreb teorii, ktore powstaly na gruncie innych nauk (np. socjologii,
psychologii, ekonomii).

Nalezy zatem powiedzie¢, ze nauka o komunikowaniu z co najmniej dwoch
powodow daje mozliwo$¢ petnej realizacji wspomnianych zatozen dotyczacych
nauczania przez projekty. Po pierwsze, z uwagi na ztozono$¢ i wielowymiarowos¢
swojego przedmiotu (czyli procesu komunikowania) stwarza szansg¢ na opisy-
wanie roznych jego aspektow. Wystarczy wspomnie¢, ze komunikowanie jako
proces obejmuje szereg elementow, takich jak np. kontekst, uczestnicy, komu-
nikat, kanat, szumy i sprzgzenie zwrotne (por. np. Dobek-Ostrowska, 2002: 15).
Proces komunikowania moze by¢ opisywany z punktu widzenia kazdego z tych
elementdw, co daje mozliwos$¢ przyjmowania szeregu rézniacych si¢ od siebie
perspektyw teoretycznych. Na inne problemy bgdziemy zwracali uwagg opisujac
na przyktad uczestnikéw komunikacji, a na inne w przypadku opisu specyfiki
samego komunikatu. Po drugie, na proces komunikacji mozna spojrze¢ wybierajac
jedna wielu perspektyw teoretycznych zaanektowanych przez t¢ dziedzing nauki
(np. komunikacja jako: gra, interakcja symboliczna, przedstawienie itd.). Te dwie
cechy sprawiaja, ze nauka o komunikowaniu moze stanowi¢ dobry materiat do
nauczania metoda projektowa.

Z drugiej strony, te cechy moga tez by¢ przyczyna wielu ktopotow. Najwigcej
ktopotow wiaze si¢ z wyborem materiatu i przetozeniem go na konkretne prob-
lemy. Z uwagi na to, Ze nie ma tu miejsca na prezentacjg zestawu wszystkich
tematéw realizowanych podczas zajeé, cheiatbym tylko ogdlnie przedstawié
schemat catego programu po to, zeby na tym tle umiesci¢ opisywany ponizej
projekt®. Cato$¢ materiatu podzielona zostata na trzy bloki tematyczne, co
w gtéwnej mierze wynikato z zatozen dotyczacych samej metody. W pierwszym
bloku zawarte sa podstawowe zagadnienia z zakresu komunikacji interpersonalnej.
Drugi blok tematyczny obejmuje zagadnienia z dwoch dziedzin: komunikowania
instytucjonalnego i komunikacji masowej (omawiany ponizej projekt miesci si¢

2 Szczegbdlowy opis problematyki omawianej na zajgciach zawarty jest w skrypcie, ktory jest dostgpny
dla studentéw w wewngtrznej sieci WSHE.
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wlasnie w obszarze komunikowania masowego). Trzeci blok zawiera omdwie-
nie kilku wybranych teorii z zakresu komunikacji spotecznej. W dalszej czesci
niniejszego tekstu przedstawiam zarys problematyki komunikowania masowego,
ktora stanowi tto dla omawianego projektu.

Rzeczywistos¢ — media — hiperrzeczywistos¢

Wplyw mediow na rzeczywistos¢ jest jednym z podstawowych zagadnien
w obszarze nauki o komunikowaniu. Do najwazniejszych teorii podejmujacych
to zagadnienie zaliczy¢ mozna bez watpienia teori¢ Marshalla McLuhana, okre-
$lang w literaturze mianem determinizmu technologicznego. Zgodnie ze znang
teza tego teoretyka mediow, srodek przekazu sam jest przekazem. Mozna zatem
powiedzieé, ze tym co ksztattuje nasze zycie oraz relacje spoleczne sa wlasnie
podlegajace nieustannej ewolucji $rodki przekazu. Ewolucja mediéw ma dopro-
wadzi¢ do powstania globalnej wioski, czyli nowej wspolnoty, istniejacej dzigki
mediom elektronicznym — glownie telewizji. Perspektywa powstania owej global-
nej wspdlnoty wydaje si¢ (przynajmniej na pierwszy rzut oka) bardzo korzystna
z punktu widzenia zycia spotecznego. Zdecydowanie mniej optymistycznie kon-
sekwencje rozwoju medidw sa przedstawiane przez francuskiego filozofa Jeana
Baudrillarda, ktory uznawany jest dzi$ za jednego z gtéwnych kontynuatorow
mysli McLuhana®. Baudrillard w swojej koncepcji czgsto odwotuje si¢ do ustalen
Kanadyjczyka. W obu koncepcjach mozna odnalez¢ wicle wspolnych watkow,
ale sa takze pewne réznice w prezentowanym przez obu teoretykow spojrzeniu
na media. Na niektore z tych podobienstw i roznic chciatby zwroci¢ uwage
w dalszej czgsci tekstu.

Wedhig McLuhana o specyfice srodowiska, w ktorym zyje cztowiek, decyduja
media. Dzieje ludzkosci, z tego punktu widzenia, mozna opisa¢ jako histori¢
pojawiania si¢ nowych medidw: mowa, alfabet fonetyczny, druk i elektrycznos¢
wyznaczaja kluczowe dla rozwoju ludzkosci epoki. W pierwszej z nich, epoce
plemiennej, mamy do czynienia z dominacja mowy. Jak pisze Em Griffin w swojej
charakterystyce koncepcji McLuhana

[...] wioska plemienna byta miejscem zdominowanym przez aku-
styke, miejscem w ktorym zmyst stuchu, dotyku, smaku i zapachu
rozwinely sie znacznie bardziej niz umiejetnosci wizualne (Griffin,
2003: 345).

W opisie McLuhana pojawia si¢ wyidealizowany obraz zycia we wspdlnocie,
ktoéra niszczy pojawienie si¢ kolejnego medium, czyli alfabetu fonetycznego.
W s$wiecie, w ktérym coraz wigksza role odgrywaé zaczyna pismo, zmieniaja
si¢ relacje spoleczne, a takze podstawowe zasady zycia spotecznego. Przede
wszystkim rozpadaja si¢ wspdlnoty plemienne, ktére nie sprawdzaja si¢ jako
forma organizacyjna w nowym linearnym $wiecie. Kolejnym przetomem jest
pojawienie si¢ druku, ktoéry wedlug McLuhana jest czynnikiem przyspiesza-
jacym zmiany rozpoczg¢te przez pojawienie si¢ pisma. Kolejny punkt zwrotny
wyznaczony zostal przez pojawienie si¢ mediow elektrycznych. W tym miejscu

3 Przemystaw Czaplifiski podkresla wreez, ze Jean Baudrillard ,,bywa nazywany McLuhanem
mediow elektronicznych” (Czaplinski, 2006).
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daje o sobie zna¢ optymizm McLuhana, zwiazany z ocena nowych $rodkow
komunikacji i ich rola w tworzeniu ,,globalnej wioski”, czyli nowej wspdlnoty
opartej na elektronicznych srodkach komunikacji. Warto jednak zaznaczy¢, ze
z tym rzekomym optymizmem McLuhana wiaza si¢ pewne problemy interpre-
tacyjne. Dostrzegal on bowiem takze negatywne aspekty zmian zachodzacych
w efekcie oddzialywania nowych mediéw. Mozna si¢ o tym przekonac np. na
podstawie lektury wywiadow, jakich udzielit m.in. ,,Playboyowi”, czy tez (dla
kontrastu) tygodnikowi ,,Kultura” (McLuhan, 2001; 1975), w ktoérych krytycznie
odnosit si¢ do przeobrazen w obszarze mediow.

Krétko mowiac, koncepcja McLuhana nie jest jednoznaczna pochwala nowych
mediow. Nie moze zatem dziwi€ to, ze do jego teorii nawigzuja zaréwno ich
krytycy: np. Neil Postman (2002), Deborah Tannen (2003), Derrik de Kerck-
hove (2001) oraz Jean Baudrillard (2005), jak i zwolennicy: np. Paul Levinson
(1999)*. W dalszej czesci tekstu chciatbym skrotowo przedstawié niektore
tezy Jeana Baudrillarda zwiazane z jego pogladem na rzeczywisto$¢ i media.
W ujeciu francuskiego postmodernisty, teza moéwiaca, ze §rodek przekazu sam
jest przekazem, wiaze si¢ z ogdlniejszym pogladem na relacje pomigdzy przeka-
zem a srodkiem przekazu we wspotczesnej kulturze, a takze pomigdzy mediami
a rzeczywisto$cia. Dzi$

[...] sam przekaznik jako taki staje sie juz nieuchwytny, a nie-
odroznialnos¢ przekaznika od przekazu (H.M. McLuhan) jest
pierwszym wielkim twierdzeniem tej nowej epoki (Baudrillard,
2005: 42-43).

Ta nowa epoka, o ktérej méw Baudrillard, to epoka symulacji i wirtualizacji.
Kultura wspotczesna sktada sig, jego zdaniem, z symulacji, ktore blokuja dostep
do rzeczywistosci. W konsekwencji tracimy kontakt z rzeczywistos$cia i, co wig-
cej, jesteSmy tego nie§wiadomi. Dalsza konsekwencja jest to, ze rzeczywistosé
zanika, to znaczy nie ma rzeczywistosci, ktora nie bylaby przefiltrowana przez
media — to, z czym obcujemy jest hiperrzeczywisto$cia.

Z tymi zjawiskami zwiazane sa przemiany w sferze informacji. Ilos¢ docierajacych
do nas informacji jest nieporownywalnie wigksza niz kiedykolwiek w historii:

Istniejemy we wszechswiecie, w ktorym jest coraz wiecej informacji
a coraz mniej sensu (tamze: 101).

W zwiazku z tym nadmiarem zanika sens procesu komunikowania i nastgpuje
implozja znaczenia. ,,Jmplozja znaczenia” to termin, ktory opisuje ,,zapadanie”
si¢ kultury. Chodzi o to, ze kultura zalewa samg siebie informacjami, przez co
waga procesu komunikacji maleje. Informacje traca bowiem odniesienia do rze-
czywistosci®.

Zamiast sprzyja¢ komunikowaniu, informacja wyczerpuje sig
w inscen