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Egzemplarz bezptatny



Niniejsze opracowanie dotyczy strategii i doswiadczen nauczycieli przy pracy z tablicami
interaktywnymi (T1). Oparcie sie na opublikowanych wynikach badan na ten temat stuzy dojsciu
do wiedzy, w jaki sposéb systemowe podejscie do technologicznych innowacji w szkole moze
przyczyni¢ sie do zapewnienia wszystkim wysokiej jakosci edukacji. Poruszona jest rowniez
kwestia sposobodw utatwienia kulturowej zmiany roli nauczyciela i roli ucznia, ktéra moze pomaéc
w efektywnym wigczeniu technologii do szkolnej edukacji. Punktem wyjscia jest rozwazenie, jak
pewne wiasciwosci tablic interaktywnych mogg zostaé wykorzystane w szkotach podstawowych
i $drednich do nauczania przedmiotowego oraz uczenia sie. Opisane sg zagraniczne
doswiadczenia w realizacji programoéw wprowadzania tablic interaktywnych do szkét, przede
wszystkim z Wielkiej Brytanii, gdzie dziatania w tym obszarze byly szczegdlnie szeroko
zakrojone. Oméwione sg wnioski przydatne przy wdrazaniu podobnych projektéw w przysztosci.
Przeglad wynikéw badan konczy sie okresleniem organizacyjnych warunkdéw sprzyjajgcych
pozytywnym postawom i zaangazowaniu nauczycieli, a przez to zwiekszajgcych
prawdopodobienstwo udanej zmiany w edukacji. Szczegdlnie podkreslona jest rola
doskonalenia zawodowego nauczycieli. ZwigeZle opisane sg cechy skutecznych programow w
tym zakresie. Sformutowano ponadto nieco komentarzy na temat wzglednych kosztow i zyskow,
a takze rekomendacje dla decydentow.
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W niniejszym opracowaniu omawiamy do$wiadczenia i sposoby postepowania nauczycieli z
tablicami interaktywnymi (TI). Odwotujemy sie tez do wczesniejszych badan na ten temat, by
lepiej zrozumiec¢, w jaki sposdb systemowe podejscie do innowacji technologicznych w szkotach
przyczyni¢ sie moze do powszechnego podniesienia jakosci ustug edukacyjnych.
Zastanawiamy sie rowniez nad tym, jak kulturowe przemiany roli nauczyciela pomagajg w
sprawnym wprowadzaniu nowych technologii do szkdt. W pierwszej kolejnosci stawiamy
pytanie, w jaki sposéb TI da sie wykorzystywa¢ w szkotach podstawowych i
ponadpodstawowych, zeby pomagaty w nauczaniu i uczeniu sie konkretnych przedmiotow.
Nastepnie analizujemy dos$wiadczenia réznych krajow (przede wszystkim Wielkiej Brytanii)
zwigzane z wprowadzaniem Tl do szkét oraz ptyngce stad wnioski dla przysztych tego typu
dziatah. Na koniec wskazujemy uwarunkowania organizacyjne sprzyjajgce zwiekszaniu
aktywnosci nauczycieli, a zatem i prawdopodobienstwa pozytywnej zmiany. Szczegdlnie silny
nacisk kfadziemy na role rozwoju zawodowego nauczycieli oraz na pewne cechy udanych
programéw wprowadzania Tl do szkét. Przedstawiamy tez gars¢ uwag odnosnie do relatywnych
kosztéw i korzysci oraz rekomendacje dla decydentow.

Tablica interaktywna (Tl) to potgczenie duzego dotykowego ekranu elektronicznego i rzutnika
multimedialnego oraz komputera ze specjalnym oprogramowaniem. Tablica wyswietla obraz z
komputera, mozna tez na niej pisa¢ palcem lub specjalnym pisakiem. W zaleznoéci od
dostepnego oprogramowania moze takze zastepowac technologie inne niz cyfrowe, na przyktad
flipcharty, tradycyjng tablice, projektory, rzutniki slajdéw i odtwarzacze wideo (Mercer et al.
2010, s. 196). Oprogramowanie pozwala tez na zaznaczanie wybranych fragmentéw tekstu,
podkreslanie, wyréznianie ich, na rysowanie, ukrywanie i odkrywanie wybranych elementéw,
zmniejszanie, powiekszanie i przeskalowywanie.

Na Tl wyswietla¢ mozna réznego rodzaju obiekty. Obiekty te mozna powiekszaé, przesuwac i
modyfikowac, tworzgc interaktywne obrazy, animacje lub tekst (Northcote et al. 2010). Dzieki
temu, Zze uczniowie i nauczyciele bezposrednio manipulujg obiektami wyswietlanymi na TI,
lekcja staje sie dla wszystkich obecnych w klasie oséb doswiadczeniem interaktywnym.
Obiekty, na ktérych sie pracuje, mozna zapisywac i przechowywac, by wykorzystac je na innych
lekcjach w celu ozywiania dyskusji. Dzieki wymienionym funkcjom Tl fatwiej jest zwraca¢ uwage
na rozmaite cechy omawianych w szkole obrazéw lub proceséw, jezeli korzystaniu z TI
towarzyszy publiczna interpretacja wyswietlanych materiatéw przez nauczycieli lub uczniow.

.Interaktywno$¢” tablicy ma dwa znaczenia. Po pierwsze odnosi sie do manipulowania
wyswietlanymi obiektami i stowami, po drugie do interaktywnego charakteru zaje¢, dzieki
ktéremu tworzy sie zywe, dyskursywne sSrodowisko, w ktérym uczniowie fatwiej i swobodniej
przyswajajg i wspoéttworzg tresc lekcji (Gray 2012). Podobnie Smith et al. (2005) odrézniajg
.interaktywnosé¢ techniczng” (obstugiwanie urzgdzenia) od ,interaktywnosci pedagogicznej
(interakcje miedzy uczniami i innymi osobami w kontekscie wykorzystywania Tl na lekcji,
pomocnhe w procesie uczenia sie).



Funkcje Tl wspierajgce uczenie sie to: natychmiastowa informacja zwrotna (urzgdzenie reaguje
bezposrednio na dziatania uzytkownika), dynamiczne przedstawianie proceséw oraz
prowizorycznosc¢ (kazdg wyswietlang tre$¢ mozna tatwo zmieni¢ lub usung¢), a takze dostep do
szerokiej gamy cyfrowych materiatdw dydaktycznych, widocznosé i wielofunkcyjnosé. Przez
wielofunkcyjnosé rozumiemy rézne sposoby prezentowania tresci i komunikowania sie podczas
zaje¢ lekcyjnych (Kress et al. 2001; Jewitt 2006): obrazy, gesty, spojrzenia, interakcje z
przedmiotami, pisanie i mowe. Tl utatwiajg przede wszystkim korzystanie przez uczniéw i
nauczycieli z rozmaitego rodzaju cyfrowych materiatdw dydaktycznych: tekstow, rysunkéw,
wykreséw, zdje¢, prezentacji multimedialnych, symulacji i modeli dynamicznych proceséw,
wykreséw interaktywnych, map, schematéw, baz danych, diagramoéw, tabel, hiperlinkowych
stron internetowych, plikéw audio i wideo, wzoréw matematycznych itd. Nie wszystko to w
réwnym stopniu wspomaga proces uczenia, trzeba wiec odpowiednio zarzadzac tresciami
prezentowanymi na tablicy. Kennewell i Beuchamp (2007) wskazujg, ze jedli uczniowie sg
przed porazkg. Z drugiej jednak strony uczniowie mogg czasami po prostu osiggac cele metodg
préb i bteddw, nie probujgc tak naprawde zrozumieé¢ sensu wykonywanej pracy (aczkolwiek
pamietajmy, ze oczywiscie czasami metoda proéb i btedéw bywa pozadana).

Tl uwaza sie za szczegdlnie uzyteczne z punktu widzenia nauczyciela, gdyz wizualizacja jest
pomocna w uczeniu skomplikowanych zagadnien lub demonstrowaniu umiejetnosci — na
przyktad (na poziomie podstawowym) postugiwania sie linijkg, termometrem lub mikroskopem
(Somekh, Haldane et al. 2007). Graficzne i dynamiczne prezentacje oraz prezentacje audio i
wideo pozwalajg uczyni¢ ztozone zjawiska i procesy bardziej jasnymi, konkretnymi i
przejrzystymi. tatwiej ponadto sprawdzaé, czy uczniowie rozumiejg przekazywang im tres¢ i
ewentualnie dostarcza¢ dalsze wyjasnienia. Nauczyciele oczywiscie oprocz postugiwania sie Tl
wykorzystujg tez tradycyjne materiaty dydaktyczne, a takze méwig, patrzg i gestykuluja.

Tl daje sie tgczy¢ z innymi urzgdzeniami, na przyktad z wizualizerem (wizualizer to kamera
potgczona z rzutnikiem; przedmiot ustawiony w polu widzenia kamery jest wyswietlany na
ekranie) lub standardowg kamerg cyfrowg. Podobne urzgdzenia moga by¢ wykorzystywane do
prezentowania, omawiania lub poréwnywania prac ucznidw albo wynikdw c¢wiczen i
eksperymentow, lub tez do prezentowania obrazu pomocnego w wykonaniu jakiego$ zadania.
taczgc wizualizer z TI mozna ponadto na przyktad zatrzymac wy$wietlany obraz a nastepnie
zabra¢ prezentowany przedmiot z pola widzenia kamery lub nim manipulowaé i poréwnywaé
uzyskany obraz ze stanem wczes$niejszym.

W Tabeli 1 prezentujemy przeglad dziatan uczniéw i nauczycieli, umozliwianych lub
wspomaganych przez Tl (zadne z tych dziatan nie bytoby mozliwe w przypadku tradycyjnej
tablicy szkolnej). Przy kazdym dziataniu podajemy przyktady ich wykorzystania na zajeciach
lekcyjnych.

Wiele z owych przyktadéw kfadzie nacisk na to, ze Tl obstugiwaé powinni réwniez uczniowie, a
nie tylko nauczyciele. Uwaza sie (Essig 2011), ze aby w petni wykorzystaé potencjat Tl nalezy
obmysla¢ nowe, bardziej kreatywne formy aktywnosci na zajeciach w taki sposob, by wiekszos¢
uczestnikdw miata okazje samodzielnie obstugiwa¢ TI. Uczniowie w wieku dojrzewania mogag
jednak obawia¢ sie bycia ocenianymi przez innych i niechetnie korzysta¢ z tablicy na oczach
catej klasy. Sposobem na =zaradzenie temu jest chocby potgczenie Tl z przenosnym
komputerem, tabletem lub wskaznikiem albo myszg. W ten sposéb uczniowie nie muszg is¢ do
tablicy (co pozwala tez zaoszczedzi¢ nieco czasu), a hauczyciel moze swobodniej przechadzaé



sie po sali. Postugiwanie sie przez uczniéw przenoSnymi urzadzeniami sterujgcymi zwieksza
tez ogolng aktywnos$¢, daje nowe mozliwosci jesli chodzi o angazowanie wszystkich
uczestnikdw zaje¢ w nauke i wiekszg przestrzen dla wigczania sie uczniéw we wspottworzenie

tresci zajed.

Zaprezentowatysmy tu ogolny przeglad mozliwych sposobéw wykorzystania Tl przez
nauczycieli i ucznidw. Niektdére z nich daje sie taczy¢ z ,dialogiczng” pedagogika, bedaca
skutecznym narzedziem nauczania szkolnego niezaleznie od tego, czy wykorzystuje sie
jakiekolwiek technologie, czy nie. W Ramce 1 prezentujemy najwazniejsze zatozenia tego
obiecujgcego podejscia i sugerujemy sposoby petniejszego wykorzystywania mozliwosci TI.

Dziatanie

Znaczenie

Sposob wykorzystania Tl

Tworzenie

Pomysty, idee i sugestie
pojawiajgce sie w dyskusji
mogag byc¢ na biezaco
odnotowywane

Uczniowska burza moézgow, z
ktorej robi sie notatke na Tl

Redagowanie

Zgromadzone i prezentowane
dane i teksty mogg by¢ w fatwy
sposéb zmieniane

Klasa grupowo redaguje raport
z eksperymentu naukowego po
uprzednim  przedyskutowaniu
wynikéw i ich interpretacji

Selekcjonowanie

Wybor obiektu lub procedury z
listy

Uczniowie wybieraja
odpowiednie wyrazy z listy stéw
podczas ¢wiczenia jezykowego

Poréwnywanie

Jeden obiekt moze by¢
prezentowany z réznych stron,
rézne prezentowane obiekty
mogg by¢ poréwnywane

Nauczyciel prezentuje zdjecia
kwiatu wykonane z rdéznych
katéow albo zdjecia rdznych
kwiatéw, proszac ucznidw o
wskazanie ich wspdélnych cech

Odzyskiwanie

tatwo mozna uzyska¢ dostep
do zgromadzonych informaciji

Nauczyciele mogg mie¢ dostep
do zapisu zadan wykonanych
przez rdézne grupy uczniow.
Uczniowie mogg mie¢ dostep
do tych zadan, aby wspomagaé
sie nimi lub zademonstrowac je
réwiesnikom

Pokazywanie

Uczniowie moga mieé
tatwiejszy dostep do danej
treéci (tekstu, obrazu, dzwieku,
wykresu) i fatwiej im jg
Zinterpretowac

Aby poméc wyjasni¢ znaczenie
nieznanego stowa, mozna
wspomoéc  sie  pokazaniem
obrazu

Skupianie uwagi

Zwracanie uwagi na wybrane,
konkretne aspekty procesu lub
obiektu

Nauczyciel wykorzystuje
podkreslacz, by skupi¢ uwage
uczniow na wybranym
elemencie prezentowane;j tresci,
lub tez wykorzystuje funkcje
powiekszania, aby przyjrze¢ sie
czemus z bliska

Przeksztatcanie

Mozna zmienia¢ sposéb, w jaki
prezentowane sg tresci

Uczeh i/lub nauczyciel
wprowadzajg dane do arkusza,
po czym przegladajg rézne
rodzaje wykreséw, by dobraé
najbardziej  odpowiedni  do
prezentacji danych

Odgrywanie rél

Dziatanie wirtualne
przypominajgce dziatanie w
.realnym swiecie”

Uczniowie tworzg symulacje
wyswietlang na TI, by
przeprowadzic wirtualny
eksperyment naukowy




Zestawianie

tatwos¢ taczenia  réznych
obiektébw  pochodzgcych  z
réznych zrédet w jedng tresc

Uczniowie zbierajg dane na
terenie szkoty, po czym tworzg
baze danych lub wykresy

Dzielenie sie tatwos¢  komunikowania i | Uczniowie pozyskujg
wymieniania sie pomystami prezentacje programu
PowerPoint przygotowane
przez kolegéw ze szkoty
Dodawanie notatek Do prezentowanej tresci na | Nauczyciel, prezentujgc

biezgco dodawaé mozna notatki

omawiany wiersz, na biezgco
zapisuje interpretacje uczniéw.
Uczniowie przewidujg kierunek i
ksztatt krzywej na wykresie i
rysujg go na TI, po czym
dyskutujg na temat swoich
przewidywan na forum klasy

Powtarzanie

Zaprogramowany lub
zachowany proces moze by¢
ponownie zaprezentowany w
dowolnym momencie

Uczniowie mogg wielokrotnie
ogladaé przeptyw krwi przez
serce, kiedy opisujg proces jej
krazenia

Symulowanie

Mozna przeprowadzi¢
symulacje procesu, modelujgc
zaleznos$¢ miedzy zmiennymi

Uczniowie wpisujg do arkusza
danych rézne iloci pozywienia i
patrza, jak zmieniajg sie
wykresy reprezentujgce udziat
pozywienia
wysokokalorycznego itd.

Kumulowanie

Stopniowe  gromadzenie i
rozbudowywanie reprezentaciji
wiedzy

Uczniowie tworzg grupowg
prezentacje (wykorzystujgc
réznorodne s$rodki przekazu)
przez caty semestr/rok, po czym

prezentujg ja przed
rowiesnikami
Powracanie Powtarzanie danego dziatania | Na poczatku zaje¢ uczniowie
lub wracanie do niego w innym | tworzg liste pomystow. Na
kontekscie koncu wraca sie do niej po
przeprowadzeniu wspolnej
dyskusji i wyszukiwania
internetowego
Cofanie Odwracanie dziatania Prowizoryczny  pomyst  lub
prowizoryczne rozwigzanie
danego problemu jest usuwane
Pytanie Wypowiedz domagajgca sie | ,Podaj dwie cyfry, sumujgce sie
odpowiedzi do7”
Nakfanianie Dziatanie lub wypowiedz | ,Sprobuj znalezé synonim dla

sugerujgca, ze kto§ inny
powinien podjg¢  okreslone
dziatanie

tego stowa”

Odpowiadanie

Dziatanie zalezne od
poprzedniego pytania/sugestii

Zamien ,duze” na ,ogromne”
pod wptywem sugestii

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie Kennewell i Beauchamp (2007, s. 232-233)

Wprawdzie wiekszos¢ badan poswieconych Tl skupia sie na wykorzystywaniu tej technologii w
kontekscie zaje¢ lekcyjnych, Warwick et al. (2010) pokazujg, ze Tl mogg one by¢ uzytecznym
narzedziem dla pracy grupowej odbywajacej sie bez obecnosci nauczyciela (aczkolwiek
nauczyciel musi wczesniej przygotowa¢ zadanie dla uczniéw). Zapewniajg wiec dobre

Srodowisko dla dialogicznej pracy grupowej i dialogicznych interakciji.




Ramka 1. Dialogiczna pedagogika dla efektywniejszego wykorzystywania Tl

Niedawne studia przypadkéw prowadzone przez Hennessy i wspotpracownikédw pokazujg, w jaki
sposéb mozna sie postugiwaé Tl, zeby wspiera¢ dialog i wymiane zdan podczas lekcji (Hennessy,
2011; Mercer et al., 2010; http://dialogueiwb.educ.cam.ac.uk/)

Dialog to nie tylko ,mowa”. To réwniez wspdlne dociekania i poszukiwania, podczas ktérych dochodzi
do spotkania sie dwéch lub wiecej perspektyw albo punktéw widzenia (Bakhtin 1986, Wegerif 2007).
Od pewnego czasu podejscie dialogiczne odgrywa w pedagogice coraz wiekszg role. Zaktada ono, ze
nauczyciele i uczniowie powinni otwarcie komentowac¢ nawzajem swoje pomysty, stawia¢ pytania, na
ktére nie ma jednoznacznych odpowiedzi i wspdlnie tworzy¢ nowg wiedze (Mortimer, Scott 2003;
Mercer, Littleton 2007). Co wazne, dialog ma charakter kumulatywny, rozwija sie z kazdg kolejng
wypowiedzig. Zaktada tancuchowe sekwencje stawiania pytan i udzielania odpowiedzi oraz
tancuchowe procesy myslenia i poszukiwania (Bakhtin, 1986; Alexander, 2008). Dialogiczne
pedagogiki dajg uczniom wiele korzysci w nauce a takze w rozwijaniu umiejetnosci rozumowania,
kompetencji jezykowych i zdolnosci wspotpracy (Knight w druku; Mercer et al. 2004; Mercer, Sams
2006, Wegerif et al. 1999; Rojas-Drummond et al. 2010; Wegerif et al. 2004).

Tl Swietnie sie sprawdzajg jako technologia wspierajgca dialogicznos¢, rozszerzajg bowiem game
form dialogu szkolnego poza mowe i gesty. Nowe dialogi mogg ewoluowaé dzieki wspdlnej pracy z
treSciami cyfrowymi (obrazami, tekstami i innymi wirtualnymi reprezentacjami, przeksztatcanymi i
wspottworzonymi przez nauczycieli i uczniow).

W nauczaniu dialogicznym uczniowie poddajg refleksji swoje wlasne wyjasnienia oraz krytyczne
perspektywy innych oséb. Tl utatwia ten proces, gdyz pozwala uczniom tworzy¢ konkretne wizualne
reprezentacje rozmaitych zjawisk i idei, ktérymi to reprezentacjami nastepnie mozna dzieli¢ sie z
innymi i otrzymywac informacje zwrotne. R6znorodne idee tatwiej ze sobg zestawiaé, analizowad,
taczy¢ i poréwnywac, tatwiej wskazywac¢ na ich wady i zalety. Stowa i idee mozna poddawaé
eksperymentom i zmianom, totez ,stajg sie «ulepszalne», (Wells 1999). Pracujgc z tego rodzaju
whiedomknietymi”, prowizorycznymi reprezentacjami wiedzy, uczniowie szybciej dostrzegajg réznice
miedzy rozmaitymi perspektywami poznawczymi i punktami widzenia. Dzigki temu za$ dialog moze
toczy¢ sie dalej. A zatem wizualne reprezentacje wspierajg kumulatywny dialog, gdyz czynig proces
uczenia si¢ bardziej jawnym i widocznym.

Tl maja tez potencjat jako narzedzie pomocne w pracy z dzieémi ze specjalnymi potrzebami, na
przyktad uczniami dyslektycznymi lub majgcymi powazne trudnosci z liczeniem. Jedno z badan
Somekh, Haldane et al. 2007) wykazato, ze Tl to bardzo uzyteczne narzedzie w rekach
doswiadczonych nauczycieli lub dobrze przeszkolonych asystentéw nauczycieli, pracujgcych z
matg grupg uczniéw. Ponadto mozna je wykorzystaé, by u dzieci niepetnosprawnych rozwija¢
zdolnosci przydatne w codziennym funkcjonowaniu (Basilicato 2005).

Potencjat Tl jako narzedzia dydaktycznego jest zatem ewidentny. Teraz skupimy sie na
sposobach i zakresie wykorzystywania Tl w nauce szkolne;j.

W Wielkiej Brytanii Tl odgrywajg wiekszg role w nauczaniu niz gdziekolwiek na $wiecie.
Decyzja, by upowszechni¢ te technologie w szkotach byta podyktowana przede wszystkim
checig podniesienia poziomu zdolnosci czytania, pisania i liczenia wéréd uczniow, zwtaszcza w
szkotach podstawowych (Higgins et al. 2005). Technologia wydawata sie odpowiedzig na
problem dostrzezony przez decydentow. Potrzebowano narzedzia wizualnego, wspierajgcego
.interaktywne uczenie w klasach szkolnych”, tahszego niz zakup catego zestawu komputeréw.
Poczatkowo w ramach finansowanych przez rzad programoéw wprowadzano Tl najpierw do
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szkét srednich w Londynie (program Schools Whiteboard Expansion, SWE) w roku szkolnym
2003/2004, a nastepnie, w roku szkolnym 2004-2005, do szkdt podstawowych w catym kraju
(Schools Whiteboard Expansion Evaluation Project, SWEEP).

Wykres 1. Odsetek pomieszczen szkolnych wyposazonych w Tl w wybranych krajach

2016 - Oczekiwany odsetek pomieszczenr wyposazonych w Tl

W 2011 - Szacowany odsetek pomieszczen wyposazonych w Tl
100 -
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Zrédito: Futuresource Consulting (2012). Catkowita liczba pomieszczeri klasowych dla kazdego
kraju zostata podana w nawiasach

Inny réwnolegty program, ICT Test Bed, zaktadat zainwestowanie tgcznie 34 milionéw funtow
(50,5 milionéw euro) w ciggu czterech lat (2002-2006) w 28 brytyjskich szkotach i trzech innych
placéwkach edukacyjnych z trzech regionéw. W ramach tej inicjatywy dostarczono szkotom
duzg liczbe sprzetu i odpowiednie oprogramowanie. Stanowita ona potencjalnie model do
nasladowania dla innych krajéw. Szkoty biorgce udziat w programie Test Bed zakupity laptop
dla kazdego nauczyciela oraz odpowiednie urzgdzenia stuzgce do prezentacji — tablice
interakcyjne i rzutniki multimedialne. Sfinansowano takze wsparcie techniczne oraz szkolenia
nauczycieli z obstugi sprzetu. Szkotom pomagano opracowaé plany rozwojowe, obejmujgce
miedzy innymi kwestie strategicznego przywddztwa w wykorzystywaniu nowoczesnych
technologii komunikacyjnych i wigczanie tych technologii do procesdéw dydaktycznych. Plany
opieraly sie na analizach biezgcych zasobow kompetencyjnych kadry nauczycielskiej, co
umozliwito precyzyjne adresowanie wsparcia, pomocne w zarzgdzaniu zmiang, oraz
poradnictwo dla szkét na temat tego, jak utrzymac korzystne rezultaty programu w diugiej
perspektywie, kiedy skonczy sie juz bezposrednie finansowanie. Poréwnujgc wyniki egzaminéw
w szkotach uczestniczacych w programie oraz w odpowiednio dobranej grupie kontrolnej,
odnotowano znaczgcg poprawe jakosci. (Wiecej szczegdtdw dostarcza niezalezna ewaluacja
Test Bed; zob. Somehk, Underwood et al. 2007).

Meksyk zainicjowat program upowszechniania Tl w roku 2004, a wiec niedtugo po Wielkigj
Brytanii. Tl zaczeto wykorzystywa¢ na zajeciach dla uczniéw klas pigtych i széstych oraz w



ksztatceniu nauczycieli. Byt to element prowadzonego przez Ministerstwo Edukacji programu
cyfryzacji Enciclomedia, o tagcznym budzecie 20 miliarddw meksykanskich pesos (ok. 1,43
miliarda euro). Przeznaczono s$rodki na szkolenia dla nauczycieli, wsparcie edukacyjne,
wyposazenie, ewaluacje i monitoring. Oprdécz oprogramowania szkotom zapewniono takze
dostep do licznych cyfrowych materiatdéw dydaktycznych (wideo, teksty, wizyty wirtualne, audio,
obrazy) powigzanych z tredciami programowymi zawartymi w oficjalnych podrecznikach,
wykorzystywanych w szkotach podstawowych.

Tl sg dzi$s coraz bardziej popularng technologig wykorzystywang w nauczaniu. Wedtug firmy
Futuresource Consulting (2012), zajmujgcej sie badaniami rynku, jedno na osiem pomieszczeh
lekcyjnych na $wiecie (tgcznie 34 miliony) wyposazone jest w Tl. W roku 2015 odpowiednia
proporcja wyniesie jedno na pie¢ pomieszczen. Tl znajdziemy w 80% brytyjskich sal szkolnych.
Wykres 1 pokazuje, ze skala ich wykorzystania ro$nie tez w innych krajach, zwtaszcza w
Holandii, Danii, Australii i Stanach Zjednoczonych. W nadchodzgcych latach oczekiwany jest
szybki wzrost, przede wszystkim w Turcji, gdzie zakrojony na piec lat projekt FAITH, rozpoczety
w roku 2012, wyposazy 620 000 pomieszczen szkolnych w TI, a kazdemu uczniowi i
nauczycielowi udostepniony zostanie tablet PC (http://faithprojesi.meb.gov.tr).

W Wielkiej Brytanii Tl sg faktycznie wykorzystywane przez nauczycieli, w przeciwienstwie do
wielu poprzednich technologii wspomagajgcych uczenie, sfinansowanych przez rzad (w
szkolnych szafach znajdziemy wiele wcigz jeszcze nierozpakowanych urzgdzen).

Sktada sie na to wiele czynnikéw. Po pierwsze czesto z sal szkolnych usuwano stare tablice, by
zmusi¢ nauczycieli do uzywania nowych. Nauczyciele z koniecznosci bardzo szybko nabywali
wiec podstawowych umiejetnosci w zakresie postugiwania sie T, czesto dzielgc sie wiedzg z
kolegami lub organizujgc wzajemng samopomoc. Somekh, Haldane et al. (2007) podkreslaja,
ze wytworzenie palgcej potrzeby to skuteczna strategia motywowania do wspdlnego uczenia
sie. Po drugie nauczyciele traktujg Tl jako narzedzie dobrze wpasowujgce sie w popularny
obecnie model efektywnego nauczania. Po trzecie Tl postrzega sie jako narzedzie dajgce
réznym grupom ucznidéw (zwtaszcza ,wzrokowcom”) lepszy dostep do treéci zajeé. Ow punkt
widzenia nie znalazt jeszcze co prawda empirycznego potwierdzenia, niemniej ma ogromny
wptyw na che¢ korzystania z Tl (Franklin 2006). Wreszcie, posugiwanie sie Tl daje sie pogodzi¢
z roznymi stylami nauczania i rodzajami pracy na lekcji, rowniez z nieinteraktywnymi formami
pedagogiki. W poréwnaniu z innymi technologiami Tl nie zakiécajg nauczania. Mogg tez petni¢
doktadnie te same funkcje, co tradycyjna tablica szkolna i nie wymagajg zadnych zmian w
przestrzeni sali lekcyjnej. Kluczowy powdd zdumiewajgco szybkiego rozprzestrzenienia sie Tl w
Wielkiej Brytanii cokolwiek cynicznie wyrazita Gray (2010, s. 80), piszgc: ,Nie przypadkiem
najwiekszg popularnoscia cieszy sie obecnie nowa technologia pozwalajgca wielu
nauczycielom zaspokoi¢ pragnienie kontrolowania tresci programowych, procesu
dydaktycznego i zachowan ucznidw, nie za$ technologia promujgca niezalezne uczenie sig”.

Co prawda gromadzimy coraz wiecej danych na temat efektéw programéw upowszechniania Tl,
lecz jak sie za chwile przekonamy, sytuacja, w ktérej popyt na takie dane rodzi sie dopiero,
kiedy technologia juz sie rozprzestrzenita, jest nietypowa, aczkolwiek bynajmniej nie
niespotykana, zaréwno w Wielkiej Brytanii jak i w innych krajach. W przypadku technologii rzady
czesto nie potrafig wycigga¢c wnioskdw z dziatan swoich poprzednikow Iub globalnych
sgsiadow. Istnieje powszechne, ale niepotwierdzone zatozenie, ze w edukacji wszelkie
.innowacje” (technologiczne lub nie) oznaczajg zawsze pozytywny krok naprzéd. W praktyce
jednak rzecz jasna nie wszystkie nowe pomysty dobrze si¢ sprawdzajg. Podsumowujgc wnioski
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ze spotkania OECD w Brazylii w roku 2009, podczas ktérego omowiono szereg innowagci
technologicznych z ostatnich lat, Johanssen i Pedr6 (OECD 2010, s. 147) stwierdzali:
»1echnologiczne innowacje edukacyjne rzadko kiedy wprowadzane sg w oparciu o
systematycznie gromadzong wiedze lub dane empiryczne. Rzadko tez po ich wprowadzeniu
dba sie o jakas$ informacje zwrotng”.

Rozpowszechnianie sie Tl to kolejny przypadek tego typu sytuacji. Autorzy twierdzg, ze w
rzeczywistosci ,gtéwnym powodem wprowadzania innowacyjnych rozwigzan jest tu dostepnosé,
a niekiedy nawet fascynacja technologig. Natomiast przetozenie miedzy technologig a
pedagogikg jest zbyt stabe, a w najgorszych przypadkach zupetnie go nie ma” (ibid., s. 144).
Faktycznie: w miare, jak dochodzg nowe funkcje Tl, nowe technologie i bardziej réznorodne
formy interakcji, przyciggajg one uwage badaczy i pedagogdéw oraz sektora technologii
edukacyjnych. Przyktadowo stoliki interaktywne (smart tables) czyli horyzontalne urzgdzenia
dotykowe i inne technologie sg teraz znacznie tatwiej dostepne (réwniez finansowo) i mogag
stanowi¢ narzedzia wspdélnego uczenia sie wewngtrzgrupowego i miedzygrupowego (Higgins,
Mercier, Burd, Hatch 2011). Cztonkowie grupy mogg razem pracowac¢ na jednym stoliku i nie
muszg juz skupia¢ uwagi na tym, co dzieje sie z przodu sali lekcyjnej. Nauczyciele mogg zas ze
swojego stanowiska zarzgdzac¢ stolikami i wyswietla¢ zawartos¢ ich ekranéw na wertykalnej TI.
Jak zwykle jednak konieczny jest w takich wypadkach namyst pedagogdéw i wykorzystywanie
nowych urzgdzeh z sensem.

Badania poswiecone wprowadzaniu Tl do szkdt pochodzg przede wszystkim z Wielkiej Brytanii i
innych panstw, ktére postanowity uczy¢ sie na brytyjskich doswiadczeniach.

W tej czesci opracowania dokonamy przeglagdu przeprowadzonych juz programéw
upowszechniania Tl i pokazemy, zZe, jesli chodzi o oddziatywanie tej technologii na procesy
nauczania i uczenia sie, debata wcigz jeszcze sie nie zakonczyta. Konsensus co do ,wptywu”
nowych technologii edukacyjnych zawsze trudno osiggnaé¢ (zdaniem wielu badaczy jest to w
ogole niemozliwe). Wptyw zalezy bowiem tego, jak nauczyciele wykorzystujg dang technologie,
owe sposoby za$ zalezg od przyjmowanych celéw pedagogicznej i dydaktycznej praktyki. Z
wielu badan wynika, ze Tl — jak i niezliczone dawniej wykorzystywane technologie edukacyjne —
nie majg same z siebie zadnej sity sprawczej ani zmianotwoérczej. Ewentualne korzysci z ich
wykorzystywania mozemy wiec rozpatrywaé wytgcznie w konkretnych kontekstach i w
odniesieniu do konkretnych celéw edukacyjnych.

Naszym zdaniem jednak szybkie przyjecie Tl zasadniczo zmienito sposdb, w jaki postrzega sie
miejsce technologii w szkotach. Ogromne zainteresowanie Tl uczynito z nich jedng z
najwazniejszych technologii edukacyjnych (Gray, 2012). Twierdzimy, ze to z kolei sprzyja
wprowadzaniu do szkét kolejnych narzedzi technologicznych, ktére daje sie stosowaé
elastycznie i w potgczeniu z innymi narzedziami.

Nastepnie zaprezentujemy rekomendacje dla placéwek edukacyjnych i dla instytucji
odpowiedzialnych za ksztatcenie nauczycieli, ktére to rekomendacje oparte bedg na dostepnych



ewaluacjach oraz wnioskach z badan poswieconych skutecznemu wigczaniu Tl w procesy
nauczania i uczenia sie.

Brytyjskie szkoty zaczety stosowac Tl nie majgc jeszcze dostepu do wiarygodnej, szczegotowej
wiedzy na temat tego, jak owa technologia wspomaga¢ moze dydaktyke i pedagogike. Niewiele
byto badan, z ktérych wnioski pomagatyby w jej efektywnym wykorzystywaniu. Ministerstwo
Edukaciji i Umiejetnosci zlecito zatem przeprowadzenie dwoch ewaluacji finansowanych przez
rzgd programow upowszechniania TI. Ewaluacji programu SWE, skierowanego do szkét
Srednich w Londynie, dokonali Moss et al. (2007). Programem SWEEP, kierowanym do szkot
podstawowych z catego kraju, zajeli sie Somehk, Haldane et al. (2007).

Dla decydentéw w Wielkiej Brytanii i innych krajach najwazniejsze byto dowiedzenie sie, czy
upowszechnianie Tl ma pozytywny wplyw na osiggniecia ucznidéw dzieki zmianie sposobu
prowadzenia zaje¢ przez nauczycieli oraz dzieki czestszemu wykorzystywaniu nowoczesnych
technologii komunikacyjnych. Cho¢ istnieje wiele badan poswieconych zastosowaniu Tl w
nauczaniu i uczeniu sie oraz ich globalnej popularnosci, naktady na owe badania pozostajg
wzglednie mate w poréwnaniu z ogromnymi inwestycjami w sam sprzet.

Z dostepnych ewaluac;ji ptynie kilka kluczowych wnioskéw.

Po pierwsze Tl same z siebie nie wplywajg na zmiane proceséw pedagogicznych i
dydaktycznych. Roéznorodne podejscia nauczycieli do pedagogiki i nauczania, preferowane
przez nich sposoby wykorzystywania tradycyjnych tablic szkolnych oraz wcze$niejsze
doswiadczenia i stawiane sobie cele przesgadzajg o sposobie wykorzystywania wszelkich
narzedzi edukacyjnych, réwniez Tl. Mozna rozwijaC nowe podejscia, jezeli idg za tym
odpowiednie inwestycje w rozwoj zawodowy. Nowych podejs¢ nie da sie jednak narzucié.

Po drugie uczenie sie korzystania z Tl wymaga czasu. Zmiana pedagogiczna zachodzi
wylgcznie pod warunkiem znaczgcych inwestycji w rozwdj zawodowy, a zaobserwowa¢ mozna
ja dopiero po co najmniej roku stosowania Tl przez nauczycieli.

Po trzecie, jako ze wplyw stosowania Tl na osiggniecia uczniéw jest zaposredniczony przez
sposOb pracy nauczyciela, nie da sie¢ wskazal Zzadnych wyraznych, jednoznacznych
pozytywnych zaleznosci jezeli chodzi o efekty ksztatcenia. Najwazniejszg role odgrywa kontekst
i sposoby wykorzystywania Tl. Niemniej wptyw na efekty ksztatcenia przypisywany Tl jest z
reguty bardziej pozytywny niz w wypadku innego rodzaju technologii edukacyjnych.

Wreszcie, upowszechnienie Tl bylo gtdwnym czynnikiem odpowiedzialnym za zwigkszenie
czestotliwosci korzystania przez nauczycieli z technologii i zasobdéw internetowych.

Wptyw Tl na zajecia lekcyjne

Tl zostaty wprowadzone po to, by zachecac¢ do bardziej ,interaktywnych” metod nauczania. Jaki
zatem majg wplyw na sposoéb pracy nauczycieli?

Ogodlnie rzecz biorgc badania przeczg twierdzeniu, ze Tl| zasadniczo zmienity podejscie

nauczycieli. Higgins et al. (2005) przeprowadzili badanie longitudinalne poswiecone
wykorzystaniu Tl w jednym z pierwszych programéw ich upowszechniania w Wielkiej Brytanii.
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W okresie dwoch lat przeprowadzono obserwacje 184 zaje¢ lekcyjnych w szkotach
podstawowych z szesciu réznych regionéw kraju, poréwnujgc nauczanie z wykorzystaniem Tl i
bez. Wnioski byly niejednoznaczne. Lekcje z wykorzystaniem Tl toczyly sie w szybszym tempie.
Mniej czasu spedzano na prace w grupach, co swiadczy, ze — zgodnie z intencjami — wiekszy
jest nacisk na uczenie catej klasy (Smith, Hardman, Higgins 2006). Co niepokojace,
zaobserwowano, ze nauczyciele zadajg mniej pytan, stuzgcych sprawdzeniu, czy uczniowie
przyswajajg wiedze (a wiec mniejszy jest nacisk na informacje zwrotng wykraczajacg poza
ocene odpowiedzi ucznidw na pytania nauczycieli i powigzang z innego rodzaju wkfadem
ucznidw w zajecia). Rzadziej tez zdarzaty sie pogtebione odpowiedzi — odpowiedzi na zajeciach
z wykorzystaniem Tl padaty czesciej, ale byly krotsze. Jednak w zajeciach z wykorzystaniem TI
byto wiecej pytan otwartych, wiecej wypowiedzi ucznidw, wiecej komentarzy do wypowiedzi
uczniow i w ogole wiecej aktywnosci. Zespdt badawczy stwierdzat wiec: ,Nasze wnioski
potwierdzajg, ze stosowanie Tl ma pewne zalety, ale nie stwierdziliSmy znaczgcej zmiany jeéli
chodzi o zatozenia pedagogiczne nauczycieli” (ibid., s. 254). Zdaniem Gray (2010) nauczyciele
(a przynajmniej nauczyciele jezykdéw obcych) opierajg sie dyskursowi ,transformacji dgzgcej do
praktyk konstruktywistycznych” i dostosowali Tl do wtasnych potrzeb.

W praktyce wptyw Tl na nauczanie rozni sie zaleznie od wczesniejszych przekonan, celow i
doswiadczenh nauczycieli. Technologia ta moze wrecz wzmacniac ,transmisyjny” styl nauczania
— na elektronicznej tablicy pojawia sie po prostu wiecej tresci niz na tablicy tradycyjnej, podczas
gdy uczniowie sg w jeszcze wiekszym stopniu sprowadzani do roli widzéw. Ewaluacja SWE
(programu upowszechniania Tl w londynskich szkoftach srednich) réwniez przyniosta wniosek,
ze skuteczne wprowadzanie tej technologii zalezy od wiasciwego zdefiniowania celéw
pedagogicznych. Skupienie sie na technice sprawiato, ze lekcje stawaty sie niekiedy mniej
ciekawe — zwtaszcza w grupach uczniéw mniej zdolnych, gdzie tempo lekcji potrafito spasé, gdy
kolejne osoby musiaty wykonywaé ¢éwiczenia przy tablicy (Moss et al., 2007).

Badania poswiecone wprowadzaniu Tl w innych krajach potwierdzaja, Zze reakcje nauczycieli sg
bardzo zréznicowane i nie da sie wyciggng¢ zadnych prostych, jednoznacznych wnioskow.
Curtim-Schmid i Whyte (2010) badali przyjmowanie technologii Tl przez nauczycieli jezyka
angielskiego w szkotach publicznych (ogdlnoksztatcagcych i zawodowych) we Francji i
Niemczech. (W obu tych krajach doskonalenie nauczycieli pod katem wykorzystywania nowych
technologii jest wzglednie mato rozwiniete w poréwnaniu z takimi panstwami jak Stany
Zjednoczone, Wielka Brytania, Australia czy Meksyk). Trzyletnie badanie longitudinalne
wykazato, Zze mimo iz wprowadzaniu Tl towarzyszyto ksztatcenie nauczycieli ktadgce nacisk na
komunikacje, nauczyciele postugiwali sie nowym narzedziem na bardzo rézne sposoby.
Najbardziej liczyly sie przy tym takie czynniki jak doswiadczenie nauczyciela, przekonania
pedagogiczne, wymogi instytucjonalne oraz cele narzucane przez program i cele stawiane
przez samych nauczycieli. Badanie sugeruje, ze jesli zapewni¢ nauczycielom odpowiednie
programy doksztatcania, informacje zwrotng i czas na doskonalenie sie, mogg oni pozyskac
wiedze, umiejetnosci i zasoby, pozwalajgce pozytywnie reagowaé na spoteczno-
konstruktywistyczne, wspomagane komputerowo podejscie do nauczania jezykéw, ktére
autorzy badania uwazajg za najlepszy obecnie model nauczania jezykéw przy wykorzystaniu
technologii. Wida¢ jednak jasno, ze zmian w praktyce pedagogicznej nie da sie narzucié¢
odgornie, tylko i wytgcznie za pomocg jednorazowego szkolenia i bez diugotrwatego wsparcia w
pracy.

Fernandez-Cardenas i Silveyra-De La Garza (2010) badali wprowadzanie Tl w Meksyku w
przeszto 170 tysigcach pomieszczeniach szkét podstawowych. Rejestrowali lekcje na wideo, by



poréwnac prace nauczyciela z Tl i z tradycyjng tablicg. Uwzgledniali ponadto opinie nauczycieli.
Wyniki pokazujg, ze sposdb, w jaki nauczyciel postugiwat sie tradycyjng tablica, ma
bezposredni wplyw na sposob pracy z TI. Zaobserwowano na przyktad podobienstwa jesli
chodzi o proporcje czasu poswiecanego pojedynczym uczniom, grupom i catej klasie,
podobienstwa jesli chodzi o przekonania pedagogiczne i role przypisywang bezposredniej pracy
uczniow z tablicg (Fernandez-Cardenas, Silveyra-De La Garza, 2010, s. 177). Ideologie
pedagogiczne (oczywiscie rézne u réznych nauczycieli) pozostajg takie same, cho¢ zmienia sie
kontekst technologiczny i wykorzystywane narzedzia.

Powolne dochodzenie do sprawnosci w postugiwaniu sie Tl

Uczenie sie profesjonalnej obstugi TI wymaga czasu. Nauczyciele muszg nabra¢ pewnosci w
obchodzeniu sie z nowg technologig i muszg zaadaptowaé swoje sposoby dziatania, by
pogodzi¢ je z korzystaniem z nowego narzedzia.

We wspomnianym juz badaniu Higgins et al. (2005) najwigksze roznice w czestosci
podejmowania réznego rodzaju dziatan dydaktycznych zaobserwowano dopiero po przeszio
roku wykorzystywania Tl. Wystgpit zatem efekt zakorzenienia. Somekh, Haldane et al. (2007)
ustalili, ze w przypadku programu SWEEP trzeba byto okoto dwéch lat, nim nauczyciele w petni
oswoili sie i zapoznali z Tl oraz nim staty sie one integralng czescig ich praktyki pedagogiczne;j,
wsparciem w interakcjach z uczniami i we wzajemnych interakcjach uczniow.

Im istotniejsze i bardziej skomplikowane funkcjonalnie jest narzedzie, tym diuzej nauczyciele
muszg sie uczy¢ skutecznego postugiwania sie nim oraz adaptowania i rozwijania swoich
podej$¢ pedagogicznych (Wright 2010). Tl sg bardzo ztozone i, aby w petni wykorzysta¢ ich
interaktywny potencjat, nauczyciele muszg zainwestowa¢ czas, zeby nabraé pewnosci,
opracowac¢ materiaty wizualne i dostosowac swoje praktyki. Gillen et al. (2007, s. 254) piszg, ze
sprawne postugiwanie sie Tl wymaga znalezienia rébwnowagi miedzy nadawaniem lekcjom
wyraznej struktury a zachowaniem pewnej spontanicznosci. Nauczyciele potrzebujg czasu na
rozwijanie wiedzy na temat wykorzystywania nowego narzedzia tak, zeby skutecznie
wspomagac ucznidw w okreslonych kontekstach (Cutrim-Schmid, Whyte, 2010).

W niektorych badaniach wyréznia sie kolejne ,etapy”, ktére przechodzg nauczyciele, uczac sie
integrowania Tl ze swojg praktykg (Haldane, 2010). Moss et al. (2007) sugerujg, ze ,istnieje
pewne kontinuum: nowe technologie poczatkowo wspierajg, potem rozszerzajg i wreszcie
przeksztatcajg pedagogike, w miare, jak nauczyciele uczg sie, jakie dana technologia daje
mozliwosci” (s. 6).

Nauczyciele potrzebujg czasu, by oswoi¢ sie z nowymi narzedziami. Potrzebujg tez wsparcia. Z
badan Hennessy i Warwick (2010, s. 127) wynika, Ze nauczyciele nabierajg sprawnosci w
postugiwaniu sie nhowymi technologiami komunikacyjnymi, wykorzystujgc je zgodnie ze swymi
wczesniejszymi podejsciami pedagogicznymi. Oczekiwanie, ze nowa technologia wymusi na
nauczycielach zmiane podejscia, jest nierealistyczne. Narzedzia interaktywne sg bowiem tak
zaprojektowane, zeby nauczycielom fatwiej tworzyto sie multimedialne materiaty lekcyjne.
tatwos¢ w osiggnieciu ,technicznej interaktywnosci” w postugiwaniu sie Tl zacheca dialogicznie
zorientowanych nauczycieli do szukania nowych okazji do dialogu.

Nie trzeba jednak za wszelkg cene korzysta¢ z mozliwie wielu funkcji Tl. Czasem prowadzi to
przeciez do chaosu. ,Wszyscy wiemy, ze tatwo daé¢ sie uwie$S¢ nowej technologii. Jako
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profesjonalisci musimy jednak pamieta¢, ze ma ona dla nas by¢ wsparciem w nauczaniu. Nie
wolno nam tracié tego z oczu” (Betcher, Lee 2009, s. 135).

Wplyw Tl na osiggniecia uczniow

W latach poprzedzajgcych upowszechnienie TI, prowadzono w Wielkiej Brytanii badania
finansowane przez rzad, ktére wykazaty, ze jakos¢ szkoty jest dodatnio skorelowana z jakoscig i
iloscig wykorzystywanych w szkole nowoczesnych technologii komunikacyjnych (Pittard et al.
2003). Obraz staje sie jednak znacznie bardziej skomplikowany, jesli przyjrze¢ sie
poszczegdlnym technologiom, przedmiotom szkolnym oraz etapom nauki szkolnej. Najwigekszy
wplyw notuje sie przewaznie na poziomie podstawowym, gdzie nowoczesne technologie
komunikacyjne sg regularniej wykorzystywane w nauczaniu (Machin, McNally, Silva 2007).

Interpretujac te wyniki trzeba zachowac ostroznos¢. W wigkszosci dostepnych danych ujawniajg
sie co prawda zaleznosci statystycznie istotne, lecz nie oznacza to automatycznie, ze mamy do
czynienia z zaleznosciami przyczynowymi. Nie wolno tez wycigga¢ zbyt daleko idgcych
wnioskoéw, poniewaz — co pokazuje przeglad literatury dokonany przez Condie et al. (2007) —
mamy do czynienia z niewielkimi i raczej rozproszonymi badaniami.

Jaki zatem wptyw na osiggniecia szkolne uczniéw przypisa¢ mozna TI?

Biorgc pod uwage réznorodnos¢ zastosowan Tl wsréd nauczycieli, wptyw ten bedzie w duzym
stopniu zalezny od szerszego kontekstu pedagogicznego i spoteczno-kulturowego. Ponadto ze
wzgledu na fakt, ze nauczyciele potrzebujg czasu, zeby zapoznac¢ sie z Tl, nie mozemy
wyciggac zbyt daleko idgcych wnioskéw z doswiadczen pilotazowych. Dlatego wlasnie Thomas
i Cutrim-Schmid (2010) we wstepie do pracy zbiorowej, poswieconej Tl, piszg, ze ,wplyw”
zalezy przede wszystkim od sposobow wykorzystania technologii, a nie po prostu od
zastgpienia tradycyjnej tablicy tablicg interaktywng. Musimy rozpatrywaé korzysci w ramach
konkretnych sposobéw nauczania konkretnych grup uczniéw, w konkretnych szkotach,
kontekstach kulturowych i politycznych oraz w ramach konkretnych politycznych celéw.

Niemniej z nielicznych badan poswieconych Tl niemal jednoznacznie wynika, ze motywacja
uczniow rosnie (Somekh, Haldane et al., 2007). Jesli chodzi o osiggniecia, na podstawie
przegladu literatury (Condie et al., 2007) wptyw przypisywany Tl jest wiekszy niz w przypadku
wszystkich pozostatych rodzajow technologii: ,Jest on prawie w kazdym wypadku pozytywny,
zwlaszcza jesli Tl wykorzystywane sg w potgczeniu z innymi technologiami i stuzg osigganiu
jasno okreslonych celéw pedagogicznych. Oprogramowanie stuzgce do wyswietlania tresci i
prezentacji, miedzy innymi animacji i symulacji, w potgczeniu z Tl pomaga uczniom lepiegj
rozumie¢ ztozone idee dzieki konkretnym przyktadom oraz obrazom” (Condie et al., 2007, s. 5).
Somekh, Haldane et al. (2007) zauwazyli, ze w wypadku programu SWEEP wystgpit pozytywny
wplyw na osiggniecia szkolne u uczniow, ktérzy przez co najmniej dwa byli uczeni za pomocg
Tl, zwlaszcza wsréd ucznidw ze srednimi lub wysokimi wynikami. (Raz jeszcze zapewne
ujawnia sie tu fakt, ze nauczyciele potrzebujg czasu na opanowanie nowego narzedzia).

Wptyw Tl na postugiwanie sie przez nauczycieli nowymi technologiami i zasobami sieciowymi

Cho¢ bezposredni wptyw Tl na nauczanie i uczenie sie pozostaje przedmiotem otwartej
dyskusji, naszym zdaniem programy upowszechniania Tl zmienity nastawienie nauczycieli oraz



decydentéw wobec nowej technologii znacznie bardziej niz w przypadku jakiejkolwiek wczesniej
upowszechnianej nowoczesnej technologii komunikacyjne;j.

Kluczowa réznica miedzy Tl a zestawem komputerow kryje sie w tym, ze Tl pozwala na wiekszg
elastycznos¢ a ponadto wnosi technologie do zwyktej sali szkolnej, gdzie nie trzeba juz mierzy¢
sie z ograniczeniami typowego laboratorium komputerowego. Lee (w druku) na podstawie
doswiadczenh australijskich zauwaza, ze co prawda Tl nie zmieniajg podejscia nauczycieli, lecz
wciggajg ogromne ich rzesze do $wiata cyfrowego w duzo wiekszym stopniu niz zwykty
komputer. Prawdziwy wptyw Tl bierze sie wiec stad, ze nauczyciele zostajg oderwani od
tradycyjnego modus operandi, gdzie nadrzedne zasady to stato$¢ i niezmiennosé, i przechodza
do nauczania cyfrowego, gdzie zachodzi ciggtg ewolucja. Somekh, Haldane et al. (2007)
potwierdzajg te teze, zaobserwowali bowiem, Zze przy okazji programu SWEEP znacznie
zwiekszyta sie czestotliwos¢ korzystania z internetu ,na zywo” podczas lekgciji.

Tego rodzaju zmiany w nastawieniu nauczycieli do technologii nie muszg ogranicza¢ sie
wytgcznie do korzystania z Tl, a ponadto ujawnia¢é moga sie w diuzszym okresie. Trudniej wiec
powigzac je z wprowadzeniem TI. Niemniej pozytywny stosunek nauczycieli to technologii i
zasobow sieciowych moze ostatecznie przynosi¢ znaczgce korzysci z punktu widzenia jakosci
nauczania.

Podsumowujac, wptyw Tl na przebieg zaje¢ lekcyjnych i uczenie sie zalezy w ogromnym
stopniu od kultury pedagogicznej, w ramach ktérej stosuje sie Tl oraz od dodatkowych
inwestycji, utatwiajgcych integrowanie nowych narzedzi w istniejgcych kontekstach. Tl mogg
by¢ pomocne w wielu stylach nauczania. Nauczyciele z reguly nie opierajg sie nowej
technologii. Przeciwnie, z czasem coraz czesciej zaczynajg siega¢ po nowe technologie i
zasoby sieciowe, zaréwno na zajeciach jak i poza zajeciami. To z kolei pomaga im w
dokumentowaniu pracy, dzieleniu sie jej owocami i docieraniu do dobrych praktyk, a wiec
sprzyja zdecentralizowanej wspotpracy i ciagtemu doskonaleniu.

Badania przytaczane powyzej wykazaty, ze upowszechnianie Tl nie zawsze pozwala osiggnaé
zaktadany cel, jakim jest promocja interaktywnych metod pedagogicznych. Jakie nauki ptyng z
sukceséw i btedéw poprzednich programow?

Czynniki sprzyjajgce przyjmowaniu sie Tl dzieli¢ mozna na wiele réznych kategorii, poczgwszy
od oczywistej kwestii dostepnosci sprzetu, przez techniczne i pedagogiczne wsparcie dla
nauczycieli az po wytwarzanie i dystrybucje cyfrowych materiatdw dydaktycznych. W tym
rozdziale prezentujemy organizacyjne uwarunkowania pomocne nhauczycielom w rozwijaniu
technicznej i pedagogicznej sprawnosci w postugiwaniu sie TI.

Sprawno$¢ w postugiwaniu sie Tl przez nauczycieli zalezy od tworzonych przez szkote
nieformalnych okazji do uczenia sie praktycznego korzystania z Tl i wymiany informacji. Aby
takie okazje zaistniaty, niezbedny jest regularny i tatwy dostep do technologii dla catego grona
pedagogicznego w danej placéwce. Sprawnos¢ jest tez kwestia dostepnosci materiatéw
cyfrowych, utatwiajgcych realizacje programu szkolnego. Zdolnos¢ nauczycieli do wigczania
wszystkich ucznidw we wspdlny dialog bywa tez ponadto ograniczona przez tradycyjny sposob
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organizowania zaje¢. Interaktywnemu nauczaniu sprzyjajg bardziej elastyczne formy pracy z
uczniami.

Staty dostep do technologii

Dostep do komputeréw i laptopéw ma ogromny wplyw na role nauczycieli, gdyz zapewnia
wiekszg elastycznos¢ i umozliwia wybdér co do miejsca wykonywania pracy. Rosnie takze
pewnos¢ siebie w postugiwaniu sie technologiami (Somekh, Underwood et al. 2007).
Potwierdzajg to Betcher i Lee (2009) — ich zdaniem kazdy nauczyciel potrzebuje laptopa,
ktérego sam sobie wybierze. W australijskim programie nie zostato to zaplanowane, lecz jest to
warunek konieczny zachecenia nauczycieli do wykorzystywania technologii cyfrowych na
zajeciach.

Priorytetem powinno by¢ takze instalowanie Tl we wszystkich pomieszczeniach szkolnych. W
ten sposob uczniowie zyskajg poczucie ciggtosci, nauczyciele za$ bedg mogli uczy¢ sie razem
korzystania z Tl (Somekh, Underwood et al. 2007). Kultura dzielenia si¢ wiedzg i wzajemnego
wsparcia rozwija sie, jesli cate grono pedagogiczne staje przed podobnym wyzwaniem,
polegajgcym na pogodzeniu nowej technologii z praktykowang pedagogika. Zbiorowe potrzeby
prowadzg do zbiorowych rozwigzan, a zatem do gtebokiej zmiany sposobdw dziatania.

Dostep do cyfrowych materiatéw dydaktycznych wysokiej jakosci

Dostep do cyfrowych materiatdbw dydaktycznych sprzyja interaktywnemu wykorzystywaniu
technologii na zajeciach. Badanie przeprowadzone w Irlandii (Hallinan, 2009), gdzie TI
spotykamy relatywnie rzadko, wykazato, ze nauczyciele postugujgcy sie w pracy tymi
urzgdzeniami w wiekszym stopniu korzystajg z nowoczesnych technologii komunikacyjnych,
lecz brak przeszkolenia i dostepnych cyfrowych materiatéw dydaktycznych okazuje sie istotng
barierg. Wnioski z raportu moéwig, ze brakowato interaktywnych materiatdw pomocnych w
realizacji programu nauczania. Nauczyciele nie kfadli wiec nacisku na dialog, lecz po prostu na
przekazywanie uczniom okre$lonych tresci.

Szkoly muszg dba¢ o trwalg dostepnos¢ cyfrowych materiatéw dydaktycznych i trwatosc
innowacji pedagogicznej. Od samego poczatku wprowadzania zmian muszg uczynic¢ to swoim
priorytetem strategicznym. Przyktadowo, dzielenie sie miejscem na serwerach i wspdolnymi
srodowiskami wirtualnego uczenia sie pomaga nauczycielom danej szkoty w znajdowaniu,
przechowywaniu, dzielniu, tworzeniu i przetwarzaniu cyfrowych materiatéw dydaktycznych oraz
schematdéw zajeC. To z kolei sprawia, ze pierwotna inwestycja w owe materialy przynosi
diugotrwaty zwrot. tatwiej tez wdraza¢ nowych pracownikow szkoty. Wreszcie, takie
rozwigzania, cho¢ wigzg sie z koniecznoscig organizowania materiatéw, sprawiajg, ze z punktu
widzenia ucznidw przyswajany program wydaje sie bardziej spojny. Nawiasem mowigc,
organizowanie materiatdw nie musi przebiega¢ na poziomie szkoty — kilka lokalnych placéwek
moze potgczyé wysitki i zajmowac sie tym wspdlnie.

Elastycznos¢ organizacji zajec

Plan zaje¢ to istotna kwestia, zwtaszcza na poziomie szkoty $redniej, gdzie w wielu krajach
poszczegoélnych przedmiotéw uczy sie w sztywnych, pieédziesieciominutowych ,segmentach”.
Przez to praca wymagajgca ciggtego wielogodzinnego wysitku zostaje rozbita na czesci
(Pearson, Somekh 2006). W programie Test Bed wplyw nowoczesnych technologii



informacyjnych na efekty ksztatcenia okazat sie wiekszy w przypadku szkét podstawowych niz
ponadpodstawowych (Somekh, Underwood et al. 2007) — by¢ moze dlatego, ze w szkotach
podstawowych mamy do czynienia z bardziej elastyczng organizacjg czasu, a uczenie sie z
wykorzystaniem nowoczesnych technologii komunikacyjnych przebiega w sposéb bardziej

ciggty.

Korzysci wynikajgce z wprowadzania bardziej elastycznych planéw lekcji zostaty pokazane w
jednym z naszych studiéw przypadku, przeprowadzonym w szkole w Cambdridge. Niedawno w
szkole tej zaczeto stosowaé podwojne bloki lekcyjne z tych samych przedmiotéw. Dato to
nauczycielom duzo lepszg mozliwos¢ organizowania dialogu na zajeciach. Zastepca dyrektora
Lloyd Brown moéwit: ,Dzieki temu, ze wiele zaje¢ trwa teraz sto minut bez przerwy, a nie
piecdziesigt minut, nauczyciele i uczniowie zyskujg wiecej okazji do pogtebionej pracy i
rozwazan nad danym zagadnieniem. Efekty zaobserowaliSmy szybciej, niz sie tego
spodziewano”.

Czynniki organizacyjne sg bardzo wazne, lecz nie sg wystarczajgcym warunkiem tego, by
nauczyciele przyjmowali TI. Ogromng role odgrywajg programy dobrze zaplanowanego,
koordynowanego i ustawicznego rozwoju i doskonalenia zawodowego nauczycieli.
Uwzglednienie rozwijania sprawnoéci w postugiwaniu sie TI, pewnosci siebie w obstudze
nowego narzedzia oraz opinii samych nauczycieli to kluczowy warunek przyjecia sie Tl w
szkotach (Hennessy, Warwick, 2010, s. 128).

Doswiadczenia wielu panstw pokazujg jednak, ze dostepnos¢ Tl jest znacznie wieksza niz
dostepnos¢ dobrych i pogtebionych programéw doskonalenia nauczycieli. W rezultacie TI
pozostajg narzedziem, ktdrego mozliwosci nie sg w petni wykorzystywane, nie tylko w Wielkiej
Brytanii, ale tez w wielu innych krajach (DeSantis 2012).

Czesto nie wiadomo, kto powinien planowa¢ i organizowaé¢ doszkalanie nauczycieli. W
przypadku programu SWE w ogole nie uwzgledniono dtuzszego programu szkoleniowego i nie
przeznaczono na to $rodkéw finansowych. Moss i in. (2007, s. 55) piszg, ze oczekiwano, iz
szkolenia z obstugi zapewnig dostawcy sprzetu, zas szkolenia pedagogiczne albo dostawcy,
albo konsultanci zatrudniani przez wladze o$wiatowe, lecz ostatecznie nie przeznaczono na to
zadnych pieniedzy (Becta 2004). Spodziewano sie, ze srodki dostepne bedg na poziomie
szkoty w ramach budzetu na doskonalenie kadry. Wszyscy wiedzieli, ze wprowadzenie TI
wymagacé bedzie szkolen, ale panowata niepewnosé¢ co do tego, kto pokryje koszty, jak
szkolenia bedg zorganizowane i kto powinien za nie odpowiadac. Plynie stad prosty wniosek:
ewidentnie potrzeba w tych kwestiach wiekszej jasnosci.

Znaczenie dobrze zaprojektowanych programéw doskonalenia zawodowego z punktu widzenia
zmiany pedagogicznej omawiamy ponizej. Jest to ponadto kluczowe zagadnienie dla tematyki
podejmowanej w calym opracowaniu. Najpierw omawiamy skutecznos¢ rozwigzan w zakresie
doskonalenia, przyjmowanych w poprzednich programach upowszechniania TI. Nastepnie
prezentujemy szerokg literature, poswiecong doskonaleniu nauczycieli w kontekscie technologii
i nie tylko, by wreszcie przedstawi¢ optymalne naszym zdaniem podejscie do wprowadzania Tl
do szkot.
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Skutecznos¢ doskonalenia zawodowego w brytyjskich programach upowszechniania Tl

Choc¢ ostatecznym celem inwestycji w doskonalenie nauczycieli zawsze jest poprawa efektow
ksztatcenia, poprawe efektdw ksztatcenia trudno mierzy¢, a co dopiero Scisle okresli¢ jej
konkretne przyczyny. Aby oceni¢ skuteczno$¢ doskonalenia zawodowego nauczycieli trzeba
wiec zebra¢ szereg danych, pozwalajgcych mierzy¢ jego posredni wptyw. Pomocny moze byé
tu model, w ktérym wyrdznia sie pieé krytycznych pozioméw wptywu (Guskey 2002): (1) reakcje
uczestnikdw programoéw doskonalenia zawodowego, (2) uczenie sie przez uczestnikéw, (3)
organizacyjne wsparcie i zmiana, (4) wykorzystywanie nowej wiedzy i umiejetnosci przez
uczestnikdw oraz (5) efekty ksztatcenia uczniéw. Guskey (2002) przestrzega, ze ,na kazdym
kolejnym poziomie proces gromadzenia informacji stuzacych do ewaluacji jest nieco bardziej
ztozony. Jako ze kazdy poziom jest uwarunkowany przez poprzednie, potrzeba z reguty
sukcesu na jednym poziomie, aby méc odnies$¢ sukces na nastepnych” (s. 46).

Charakter dziatah zwigzanych z doskonaleniem zawodowym jest istotniejszy niz to, ile
poswieca sie na nie czasu i pieniedzy. Badania na temat rozwoju zawodowego wykazuja, ze
jego skutecznos¢ w ogromnym stopniu zalezy od formuty. Dzieki syntetycznemu przeglagdowi
literatury wiemy, Zze wiekszos$¢ inwestycji w doskonalenie nauczycieli nie ma wptywu na efekty
ksztatcenia ucznidw, a czasem nawet 6w wptyw jest negatywny (Timperley, Alton-Lee 2008).

Cho¢ nie przeprowadzono systematycznych analiz skutecznosci doskonalenia zawodowego
zwigzanego z wprowadzaniem TI do szkdt, na podstawie literatury empirycznej mozna wskazac
pewne zagrozenia oraz obiecujgce podejscia. W wiekszosci przypadkéw mozemy jednak mowic
tylko o tym, co zmienia sie na poziomie samych nauczycieli, gdyz na poziomie uczniow
zachodzi zbyt wiele zmian jednoczesnie.

Pierwszy wniosek z dostepnej literatury brzmi nastepujgco: aby mogta zajs¢ zmiana
pedagogiczna, potrzebne jest doskonalenie zawodowe zorientowane na pedagogike — a wiec
przygotowujgce nauczycieli do korzystania z Tl w sposéb zgodny z obecnymi modelami
nauczania dla kazdego przedmiotu (Curtim-Schmid 2010, s. 170). Istotny problem
zidentyfikowany w jednym z badanh longitudinalnych (Higgins et al. 2005) polegat na tym, ze w
wielu szkotach doskonalenie nauczycieli nie koncentrowato sie na kwestiach zwigzanych z
rozwijaniem u ucznidéw umiejetnosci czytania, pisania i liczenia, lecz po prostu na postugiwaniu
sie Tl. Nauczyciele — we wszystkich krajach — przechodzg na poczatku krotki kurs wstepny,
prowadzony przez firme dostarczajgcg Tl. Czesto tres¢ takiego kursu skupia sie wytgcznie na
samym sprzecie i jego technicznych wiasciwosciach. Badania pokazujg, ze tego rodzaju
doskonalenie w zadnym razie nie pomaga nauczycielom we wiasciwym korzystaniu z TI.
Haldane (2010) badat, jak nauczyciele nabierajg sprawnosci w wykorzystywaniu Tl do poprawy
nauczania. Jego zdaniem sam kurs przygotowawczy nie wystarczy, aby Tl mogta by¢
optymalnie wykorzystana. Jesli wiec na kursie przygotowawczym poprzestaé, malejg szanse,
ze nowa technologia znajdzie w szkotach odpowiednie zastosowanie. Natomiast ewaluacja
programu upowszechniania Tl w londynskich szkotach $rednich (SWE) wykazata, ze trzy
czwarte nauczycieli uznata za uzyteczne doskonalenie zawodowe dopasowane do
poszczegodlnych przedmiotéw szkolnych (Moss et al., 2007). Tego rodzaju formy majg istotng
zalete: pozwalajg sie odnie$¢ do bardzo konkretnych elementéw szkolnego programu
nauczania, zas$ nauczyciele mogg sie wspolnie uczyé, kiedy i w jaki sposdb wykorzystywaé
cyfrowe materiaty dydaktyczne i wigcza¢ je w obecne metody pracy.



Znaczenie ma takze sposob organizacji doskonalenia zawodowego. Z doswiadczen Wielkiej
Brytanii jasno wynika, ze zajecia prowadzone w szkotach przez kolegéw i kolezanki z grona
pedagogicznego przynoszg lepsze rezultaty, a ponadto sg preferowane przez samych
nauczycieli.

Z ewaluacji programu SWE (Moss et al. 2007) wynika, ze wiekszos¢ nauczycieli (83%)
preferuje nieformalne, codzienne wsparcie w korzystaniu z Tl. Moss et al. (2007, s. 139-140)
podsumowujg wiec, ze nauczyciele wolg uczy¢ sie ,wedtug potrzeb”, dzieki czemu sprawniej
przebiega adaptacja Tl do istniejgcych metod pracy.

Ewaluacja programu Test Bed (Somekh, Underwood et al. 2007) pozwolita zidentyfikowac
formy doskonalenia zawodowego najbardziej skuteczne nie tylko z punktu widzenia preferenc;ji
nauczycieli, ale takze w najwiekszym stopniu przyczyniajace sie do poprawy kompetencji
nauczycieli w korzystaniu z nowoczesnych technologii komunikacyjnych oraz wykorzystywania
owych technologii w pracy dydaktycznej. W szkotach objetych programem Test Bed
zewnetrznym trenerom przydzielono Scisle okreslone zadania, lecz nauczyciele, w miare, jak
stawali sie coraz bardziej biegli w obstudze nowych technologii, zaczynali pomaga¢ kolegom i
kolezankom. W szkotach podstawowych koortynatorzy nowych technologii wykorzystywali fakt,
ze zmniejszono ich wymiar czasu pracy przy tablicy, i czesciej pracowali z kolegami i
kolezankami. W szkotach $rednich kolegom i kolezankom pomagali nauczyciele informatyki,
nauczyciele umiejetnosci zaawansowanych1 lub inni nauczyciele, albo personel techniczny.
Whioski z ewaluacji programu Test Bed moéwig zatem, ze w doskonaleniu zawodowym czesto
najlepiej sprawdzajg sie metody nieformalne, w tym praca zespotowa i wzajemne wsparcie.
Skuteczno$¢ kurséw wzrastata, kiedy nauczyciele wiedzieli, co robig ich koledzy i kolezanki,
brali udziat w nieformalnej nauce grupowej, dostawali rady, podpatrywali rézne rozwigzania i
sami eksperymentowali z nowym sprzetem. W szkotach podstawowych wykorzystano ponadto
badania aktywne, by wspieraé¢ rozwdj zawodowy nauczycieli i zmiane pedagogiczng. Ogromna
role odgrywali ,mistrzowie”; osoby, ktoére nabraty sprawnosci w postugiwaniu sie konkretnym
sprzetem, mogli oni bowiem pomaga¢ kolegom i kolezankom w rozwigzywaniu konkretnych
probleméw. Dobrze, jedli role ,mistrza” petnig sami nauczyciele, a nie pojedynczy ekspert,
zatrudniony przez szkote lub przez lokalne wtadze oswiatowe.

Whioski dotyczgce Tl sg zbiezne z konkluzjami z systematycznych ewaluacji ogélnokrajowej
inicjatywy, majgcej na celu przygotowanie wszystkich nauczycieli w Wielkiej Brytanii do
wykorzystywania nowoczesnych technologii informacyjnych, przeprowadzonej w roku 2004
(Davis et al. 2009a; 2009b). Podejscia scentralizowane, zwtaszcza te, w ktdrych stawiano na
kontakty on-line z trenerami, okazaty sie zasadniczo mato skuteczne. Tymczasem najwieksze
korzysci przynosi podejscie ,organiczne”. W ramach takiego podejscia, nauczyciele uczyli sie
wspolnie, poznawali przyktady dobrych praktyk, ale takze wykonywali éwiczenia, Scisle
powigzane z ich codzienng pracg zawodowa. Uwzgledniano ponadto potrzeby kazdej grupy,
przechodzacej trening, i cele, ktére chcieli osiggng¢ poszczegdlni nauczyciele.

! Status nauczyciela umiejetnosci zaawansowanych (i znaczaca podwyzke wynagrodzenia) uzyskuje sie w Wielkiej
Brytanii po przejsciu specjalnej procedury wytaniania najlepszych nauczycieli. Liczba godzin tablicowych zmniejsza sie
0 20%. Zamiast tego nauczyciel umiejetnosci zaawansowanych odpowiada za wspoétprace z nauczycielami tych samych
przedmiotéw z innych szkét i dzieli sie z nimi swoimi dodwiadczeniami. Nie w kazdej szkole jest taka osoba; w roku

2012 w catym kraju byto 4500 nauczycieli umiejetnosci zaawansowanych.
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Trenerzy muszg staé sie czescig szerszej spotecznosci praktykéw, aby doskonalenie
zawodowe przebiega¢ mogto sprawniej. Prosta strategia sekwencyjnego ,treningu trenerow” —
szkolimy centralnie jaka$ grupe, a kazdy z jej cztonkdéw szkoli nastepnie kolejng grupe na
poziomie lokalnym i tak dalej — nie jest rekomendowana (Davis et al. 2009a; 2009b).

Proponowane podejscie do doskonalenia zawodowego, wspierajgcego zmiane pedagogiczna

Model aktywnego uczenia sie, ktore przebiega w szkole i tgczy metody formalne i nieformalne,
okazuje sie najskuteczniejszy, przynajmniej na podstawie waskiej literatury poswieconej
skutkom programoéw doskonalenia w zakrojonych na wielkg skale programach upowszechniania
nowoczesnych technologii informacyjnych. Mozna przetozy¢ to na rekomendacje, odwotujgc sie
do literatury teoretycznej i empirycznej, na temat rozwoju zawodowego nauczycieli w kontekscie
zmiany pedagogiczne;.

W tej czesci opracowania, prezentujemy najwazniejsze zatozenia modelu doskonalenia
zawodowego, rozwinietego przez Hennessy et al. na podstawie wspétpracy z praktykami i serii
badan, przeprowadzonych w ostatniej dekadzie. Model ten skupia sie na celowosci i ciggtej
dostepnosci dobrze zaplanowanych okazji do nauczycielskiego rozwoju, a kluczowa role
odgrywa w nim reflejsyjna praktyka. Zastosowany moze on by¢ w przypadku upowszechniania
Tl (zob. Ramka 2).

Szes¢ najwazniejszych zasad przedstawi¢ mozna nastepujgco:

1. Rozwdj zawodowy przebiega na poziomie szkoty i obejmuje badania aktywne (action
research), prowadzone przez praktykéw

2. Dziatania nastawione na doskonalenie zawodowe i ich przebieg zalezg od potrzeb i
przekonanh nauczycieli

3. Doskonalenie zawodowe to praca grupowa, przebiegajgca w cyklach refleksji i
prébowania

4. Praca ta stuzy¢ ma ostatecznie wspieraniu uczniow
5. Rozwdj zawodowy jest Scisle wpisany w normalng organizacje pracy nauczycieli
6. Zarzady szkoét i administracja aktywnie wspierajg caty proces

Kazda z zasad zostanie ponizej rozwinieta i zilustrowana przyktadami, zaczerpnietymi z
programow upowszechniania nowoczesnych technologii informacyjnych.

Po pierwsze zatem: rozwdj zawodowy przebiega na poziomie szkoly i obejmuje badania
aktywne, prowadzone przez praktykow.

Zaktada sie tu, ze doskonalenie zawodowe przebiegaé powinno w ramach istniejgcej i
wspierajgcej wspolnoty praktykow. Kwestie, ktére jej cztonkowie chcg poddac refleksiji, dziatania
i wykorzystywane teorie sg dopasowywane do kontekstu danej szkoty i/lub lokalnej wspdlinoty
uczenia sie (Retallick, 1999).



W ramach proponowanego podejscia, nauczyciele uzyskujg wsparcie i porady przede
wszystkim od bardziej doswiadczonych i biegtych kolegéw i kolezanek (,mistrzow”). Wszyscy
majg rowny status, pracujg w matych grupach i obserwujg nawzajem swoje prace, by dzieki
temu ocenia¢ i rozwijaé nowe pomysty. W ten sposéb sami nauczyciele odpowiadajg za
doskonalenie zawodowe i dzielg odpowiedzialno$¢ za to, by wypracowane, lepsze sposoby
dziatania, upowszechnity sie w ich szkotach (Frost 2012).

Rozwdj zawodowy moze — przynajmniej poczatkowo — przebiega¢ dzieki wsparciu osob z
zewnatrz, ktére bedg prezentowac¢ nauczycielom nowe podejscia pedagogiczne i zaznajomig
ich z petng gamg zastosowan TI (Moss et al. 2007). Nie mozna jednak dopusci¢, by w takich
sytuacjach nauczyciele zamienili sie w bierng publicznos¢. Trzeba ich zaangazowac¢ w trening,
dopasowac go do ich wiasnych doswiadczen, punktow widzenia, wiedzy i kontekstéw, w ktérych
pracuja.

Cho¢ kfadziemy nacisk na znaczenie szkoly jako wspdlnoty praktykéw, inne wspdinoty
praktykéw tez mogg odgrywac pewng role. Mowa o wewnetrznych i zewnetrznych trenerach,
mistrzach i mentorach (zasadnos¢ takiego podejscia wykazato integrowanie sie lokalnych szkot
w ramach programu Test Bed). Ich sieci wyrastajg poza pojedynczg szkote i czesto umacniane i
rozbudowywane sg dzieki komunikacji on-line. Osobiste Sieci Uczenia sie (Personal Learning
Networks, PLNs) powodujg, ze zmienia sie sposéb, w jaki wielu nauczycieli postrzega
doskonalenie zawodowe (Betcher, Lee 2009). Zamiast czekaé, az szkota ,dostarczy” im nowej
wiedzy i umiejetnosci, nauczyciele dzieki Osobistym Sieciom Uczenia Sie tworzg globalne
Srodowiska dzielenia sie wiedzg, dziatajgce przez caty rok, przydatne osobom z najrézniejszych
szkot, sektoréw edukaciji, krajow i regondw swiata.

Po drugie: dziatania nastawione na doskonalenie zawodowe i ich przebieg zalezg od potrzeb i
przekonanh nauczycieli.

Doskonalenie zawodowe nauczycieli wymaga, by przejeli oni kontrole nad materiatem,
interpretujgc go i dostosowujgc do siebie, rozwijajgc to, co juz wiedzg, sadzg i robig. Najtatwiej
to osiggngé, jesli doskonalenie zawodowe przebiega w srodowisku lokalnym, jest tatwo
adaptowalne i dostepne.

W ramach proponowanego podejscia, programy doskonalenia sg tak skrojone, by dopasowac je
do poszczegdlnych przedmiotdw szkolnych oraz praktyki i pedagogiki poszczegdinych
nauczycieli (Davis et al. 2009a). Potrzeby nauczycieli sg zbyt rzadko uwzgledniane. Jezeli nie
zorganizuje sie doskoanalenia zawodowego w sposob, jaki tu przedstawiamy, doswiadczenia
uczg, ze sporo wysitku zostanie zmarnowane. Rozwdj zawodowy, prowadzacy do Scistego
wpisania Tl w pedagogike musi bra¢ za punkt wyjscia obecne sposoby pracy nauczycieli, lecz
zarazem zachecac ich do refleksji nad wtasng praktyka i przekonaniami. Nauczyciele muszg sie
nauczy¢, jak wykorzystywa¢ ogromny potencjat nowych narzedzi w swej pracy. Dziatania w
ramach doskonalenia zawodowego bedg wiec wymagaty rozwiniecia nowych podejsé
pedagogicznych i nowych umiejetnosci w zakresie postugiwania sie nowoczesnymi
technologiami komunikacyjnymi. Jesdli nie zadba sie o refleksje, to — jak pokazujg badania —
nauczyciele dostosujg po prostu technologie do swoich obecnych praktyk i przekonan
(Kennewell, Beuchamp 2007). Skuteczne doskonalenie opiera sie na zaangazowaniu
nauczycieli dzieki rozwijaniu ich wiary we wtasne zdolnosci i pewnosci siebie w postugiwaniu sie
nowg technologig (Zhao, Cziko 2001).
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Kazda szkota znajduje sie ponadto w innym, specyficznym punkcie rozwoju, totez potrzebne jej
sg programy doskonalenia, skrojone na miare jej potrzeb. Krytyczng role odgrywa tu istnienie
precyzyjnej szkolnej e-strategii, wyznaczajgcej przyszte kierunki rozwoju, sposoby osiggania
celéw, a takze monitorowania postepow i przekraczania kolejnych wyznaczonych kamieni
milowych (Condie et al., 2007).

Po trzecie: doskonalenie zawodowe to praca grupowa, przebiegajgca w cyklach refleksji i
prébowania.

W proponowanym podejsciu przyktady materiatow wideo z zaje¢ prowadzonych przez innych
nauczycieli oraz multimedia i materiaty pozwalajgce ukaza¢ poszczegdlne podejscia i zatozenia
pedagogiczne stymulujg refleksje i dialog miedzy kolegami i kolezankami, sprzyjajgc zmianie i
innowacyjnosci. Lekcje rejestrowane kamerg wideo nie majg stuzy¢ jako przyktad ,dobrych
praktyk”, lecz ilustrowa¢ rézne mozliwe podejscia. Materialy dostarczajg bodzcow do refleksiji
nad obecnym sposobem pracy nauczycieli oraz do dyskusji z kolegami i kolezankami. Wszystko
to moze by¢ mniej lub bardziej ustrukturyzowane, zaleznie od tego, jakie nauczyciele maja
doswiadczenie z technologig i jakie techniki pedagogiczne wykorzystuja.

Nowe pomysty, powstate dzieki temu procesowi refleksji, wyprobowuje sie nastepnie w praktyce
na zajeciach z uczniami. Nieustanne probowanie i dopracowywanie metod pozwala testowac
praktyczng wartos¢ oraz ograniczenia nowych podejs¢ w danym kontekscie. Takie podejscie do
nauczania stanowi, generalnie rzecz biorgc, kluczowy czynnik sukcesu programéw
doskonalenia zawodowego (Alton-Lee 2011).

Po czwarte, doskonalenie nauczycieli stuzy¢ ma ostatecznie wspieraniu uczniow.

W proponowanym podejsciu zaréwno zachety do refleksji jak i wyprébowywanie réznych metod
pracy z uczniami stuzg zwrdceniu uwagi na nowe sposoby aktywizowania uczniéw oraz
poprawe efektdw ksztatcenia, a takze na to, jakie pedagogiczne strategie nalezy i warto
stosowa¢ w danym kontekscie, jakg warto$¢ dodang ma technologia i jakie sg ograniczenia
zwigzane z jej wykorzystywaniem.

Po pigte: dziatania zwigzane z doskonaleniem zawodowym sg czescig dtugotrwatego procesu,
wspieranego przez szkote; okazje do nawigzywania dialogu, planowania i pracy zespotowej
wpisane sg w normalng organizacje pracy nauczycieli.

W proponowanym podejsciu doskonalenie jest skoordynowane z wprowadzeniem nowego
sprzetu, totez nauczyciele mogg od razu przeéwiczy¢ swiezo nabyte umiejetnosci. Co wazne,
programy doskonalenia powigzane z nowoczesnymi technologiami komunikacyjnymi muszg
trwaé na tyle dtugo, by istniata gwarancja, ze nauczyciele faktycznie bedg mieli okazje sie uczyé
i ze starczy czasu na skorygowanie ,ztych nawykéw” (Somekh, Underwood et al., 2007).
Jednak nauczycielom rzadko kiedy jest oferowane dtugotrwate wsparcie uwzgledniajgce wymiar
pedagogiczny. Na podstawie literatury przedmiotu mozemy stwierdzi¢, ze musi ono stanowi¢
czes¢ trwatego procesu (okoto 1-2 lat) refleksyjnego przeksztatcania praktyki pedagogiczne;.
Jednorazowe dziatanie czy jednodniowy kurs niewiele dadzg (Cordingley et al. 2004; Hoban
1999). Pozgdane zmiany muszg by¢ zrozumiane i wprowadzone na wszystkich poziomach,
dzieki czemu powstanie Srodowisko uczenia sie, dajgce nauczycielom szanse zmiany
sposobow dziatania i poprawienia skutecznosci (Hord 1997). Diugotrwaty proces pozwala na to,
by nowe praktyki nauczycieli, zwigzane z wykorzystaniem nowoczesnych technologii



komunikacyjnych, zdotaty sie zakorzeni¢. Da sie to osiggng¢ zwiaszcza przez odpowiednie
wykorzystywanie godzin pracy pozalekcyjnej, warsztatowg wspotprace przy planowaniu zaje¢ i
prowadzenie zaje¢ przez zespoty nauczycieli (Bowker et al. 2009; Cordingley et al. 2004).

Najwazniejsze, zeby zapewni¢ nauczycielom okazje do dialogu z kolegami i kolezankami.
Brytyjscy nauczyciele na przyktad odbywajg regularne dyskusje o nauczaniu ze swoimi
przetozonymi, ale z reguty skupiajg sie na tym, co dzieje si¢ na ich lekcjach. Natomiast dyskusje
wokét materiatdw wideo z zaje¢ innych nauczycieli (nie poddawanych zewnetrznej ocenie)
mogg by¢ bogatsze i pozwala¢ nauczycielom uczy¢ sie wraz z innymi i poznawaé skutki
réznych metod pracy.

Po széste: kluczowe jest, aby zarzgdy szkdt i administracja aktywnie wspieraty caty proces.

Doswiadczenia Australii wskazujg, ze catosciowe wspieranie dtugotrwatego doskonalenia
nauczycieli na poziomie szkoly jest co prawda nie lada wyzwaniem, lecz moze w ogromnym
stopniu sprzyja¢ wprowadzaniu do szkét technologii Tl (Betcher, Lee 2009, s. 137). Badania
ktadg nacisk na role dyrektorow szkét w obmyslaniu, przeprowadzaniu i finansowaniu zmian.
Silne wsparcie ze strony osob zarzadzajgcych szkotg i przychylne nastawienie wiekszej czesci
grona pedagogicznego to kombinacja, pozwalajgca wejs¢ na sciezke prowadzacg do przyjecia
sie Tl w catej szkole (ibid., s. 116-117). Jest to zbiezne z wczesniejszg sugestia, ze Tl powinny
by¢ umieszczane we wszystkich klasach jednoczesnie (Somekh, Underwood et al. 2007).
Betcher i Lee (2009) twierdzg, ze nalezy udostepni¢ kadrze odpowiednie zasoby i zachety do
wspolnej pracy, aby zagwarantowa¢ wszechstronne korzystanie z mozliwosci Tl i nauke
niezbednych nowych umiejetnosci, pozwalajgcych skutecznie wigczyé Tl w codzienng prace.
Sukces zalezy tez od tego, by nauczyciele ,mogli odgrywac¢ role przywddcow dzieki temu, ze
dostajg odpowiedni zakres obowigzkow, kontrole, czas na wspotprace oraz aktywne wsparcie
0s6b zarzgdzajgcych szkotg” (Teacher Leadership Exploratory Consortium 2011, s. 12).

Znaczenie szkolnych lideréw jest czesto niedostrzegane. Z reguty pomija sie ich przy okazji
szkoleh z zakresu obstugi Tl — podobnie jak asystentéw nauczycieli (Moss et al., 2007). Jednak
systematyczny przeglad miedzynarodowych badan dotyczgcych doskonalenia zawodowego
pokazuje, ze szkolni liderzy w najwiekszym stopniu wptywajg na wyniki osiggane przez
uczniéw, kiedy promujg doskonalenie sie kadry szkolnej i sami w tym doskonaleniu uczestnicza
(Alton-Lee, 2011).

Whioski wyciggniete z wczesniejszych programéw doskonalenia zawodowego i towarzyszgcych
im badan jasno wskazujg, ze trzeba dgzy¢ do nauczycielskiej wspétpracy, aby wprowadzenie Tl
do szkot przyniosto prawdziwg zmiane. Korzysci ze wspotpracy nauczycieli wykraczajg zresztg
poza to, co chce sie z reguly osiggna¢ dzieki doskonaleniu zawodowemu (Cordingley et al.
2003) i miewajg niezwykle réznorodny charakter. Korzysci dla nauczycieli to miedzy innymi:
entuzjazm dla uczenia sie, wieksza pewnos¢ siebie i sprawnos¢, wieksze zaangazowanie na
rzecz zmiany i gotowos¢ do wyprébowywania nowych rozwigzan, dziatania stuzgce temu, by
dialog miedzy uczniami stat sie lepszy i bardziej owocny, a takze swiadome wysitki, zeby
czesciej korzysta¢ z komputerow zaréwno do pomocy, jak do poszerzania zakresu metod
nauczania i uczenia sie, pozwalajgcych zaspokoi¢ konkretne potrzeby uczniéw. Korzysci dla
ucznidw to z kolei: wyrazna poprawa motywacji uczniowskiej, lepsze wyniki sprawdziandw,
bardziej pozytywne nastawienie do konkretnych przedmiotéw szkolnych, bardziej wyrafinowane
i ztozone odpowiedzi na pytania, wiekszy zakres dziatar zwigzanych z uczeniem sie.
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Ramka 2. Dostepne obecnie zasoby, sprzyjajace wspolnemu uczeniu sie nauczycieli w ramach
programéw doskonalenia zawodowego towarzyszacych wprowadzaniu Tl do szkét

Badania prowadzone w Wielkiej Brytanii i Zambii (HaBler, Hennessy, Lubasi 2011) we wspotpracy z
praktykami wykorzystujgcymi nowe technologie potwierdzity, ze opisane powyzej podejscie do
doskonalenia nauczycieli jest niezwykle cenne, gdyz pozwala nauczycielom stopniowo zmienia¢ swoje
sposoby myslenia i dziatania.

Projekt T-MEDIA dokumentuje studia przypadkéw wykorzystania Tl na zajeciach z przedmiotéw
Scistych, historii i jezyka angielskiego, a takze na matematyce. W ramach projektu powstaty materiaty
multimedialne przydatne do rozwoju zawodowego nauczycieli (dostepne na stronie hitp://t-
media.educ.cam.ac.uk/). W pdzniejszym badaniu stwierdzono, ze wigksza refleksyjnosé nauczycieli,
probowanie nowych teorii, podej$¢ i narzedzi ma wymierny i trwaty wplyw na sposoby myélenia o
uczeniu i sposoby dziatania nauczycieli (Hennessy, Deaney 2009). Owe sposoby mys$lenia i dziatania
rozprzestrzeniaty sie ponadto wsréd innych nauczycieli z tych samych szkét.

W projekcie Dialogue IWBs, wspotpracowaliSmy z trzema nauczycielami (ze szkoty podstawowej,
ponadpodstawowej i Sredniej), by przeanalizowaé i wypracowac dialogiczng praktyke dla réznych
przedmiotow (Hennessy, Warwick, Mercer 2011). Nastepnie nauczyciele przygotowywali i
przeprowadzali lekcje, wykorzystujgc nowe dialogiczne podejscia, umozliwiane przez TI. Te
zastosowania TI byty nastepnie oceniane przez catg szkote. Dzieki wspétpracy powstaty nowe cyfrowe
materiaty dydaktyczne, rozwijajgce dialog. Materiaty te, stworzone razem z trzema praktykami
zaangazowanymi w badanie, to miedzy innymi:

e Scenariusz wspdlnych badan aktywnych, obejmujgcy grupowe dyskusje i dziatania

e Baza klipébw wideo (dostepna na stronie http://sms.cam.ac.uk/collection/1085164) oraz
screenshotéw, wraz z opisami potencjalnych ich zastosowan na lekcjach

e Szablony prezentacji na Tl
e Materiaty do druku dla nauczycieli i szkolnych liderow

e Lektury dodatkowe, miedzy innymi relacje nauczycieli z ich wtasnych doswiadczen lekcyjnych
oraz odpowiednie materiaty lekcyjne

Zrodto: Hennessy, Warwick, Brown, Rawlins i Neale (w druku)

Zewnetrzna ewaluacja serii  warsztatow  wykorzystujgcych  powyzsze materialy zostata
przeprowadzona w dwdéch angielskich szkotach przez nauczyciela-eksperta z zakresu Tl. Raport
(niepublikowany) podkresla, ze materiaty miaty ogromng wartosé¢, gdyz stanowity bodziec do dyskusji,
refleksiji, krytyki i testowania nowych pomystéw, a nie tylko wzér do nasladowania. Szczegdlnie dobrze
w ewaluacji wypadta baza klipéw i materiatéw. Wszystkie powyzsze materiaty dajg sie zastosowaé w
odniesieniu do dowolnego przedmiotu szkolnego, w dowolnym kraju (wiecej informacji na stronie
http://dialogueiwb.educ.cam.ac.uk)




Tl sg kosztowne w zakupie i utrzymaniu. W szkolnych budzetach muszg sie znalezé $rodki na
zakup i wymiane laptopow, rzutnikéw multimedialnych oraz zaréwek. Trwa wcigz debata, czy
koszty sg proporcjonalne do korzysci i czy Tl majg jakas ,wartos¢ dodang” wzgledem innych
rodzajow technologii multimedialnych, na przyktad rzutnika potgczonego z komputerem badz
laptopem. Jeden z samorzgddw lokalnych uczestniczacych w projekcie Test Bed postanowit
zainwestowa¢ wiasnie w rzutniki, komputery i wizualizery, dzieki czemu dato sie wyposazy¢
wiecej pomieszczen szkolnych. Przedstawiciele samorzadu twierdzili, ze sg bardzo zadowoleni
z tego rozwigzania (cho¢ oczywiscie nie mogli przeprowadzi¢ bezposredniego pordéwnania).
Czesto siega sie po nie takze w Singapurze.

Nalezy sie spodziewa¢ pewnych oszczednosci w miare, jak zaczng spada¢ ceny nowego
sprzetu i pojawig sie tansze Tl z ekranami LCD oraz interaktywne rzutniki multimedialne. Prosty
rzutnik potgczony z tabletem lub laptopem i ekranem moze stuzy¢ za alternatywne narzedzie,
zapewniajgce podobne korzysci technologiczne — a nawet dostep do specjalistycznego
oprogramowania dla Tl — za potowe kosztéw. Darmowe programy do screencastingu (zapisu
zdarzen prezentowanych na ekranie) mozna wykorzystaé do rejestrowania lekcji celem
pézniejszego ich odtwarzania. Wielu twierdzi jednak, ze TI i ich specjalistyczne
oprogramowanie przynoszg znacznie wiecej korzysci pedagogicznych. Kwestie techniczne
zwigzane z wykorzystywaniem réznych opcji technologicznych wykraczajg poza tematyke
prezentowang w niniejszym opracowaniu.

W Swietle przytaczanych wyzej badah korzysci z wprowadzania Tl w celu wspierania
interaktywnej pedagogiki i Scislejszego powigzania programu szkolnego z nowoczesnymi
technologiami komunikacyjnymi sg oczywiste. W duzym jednak stopniu to, czy korzysci
wystgpig, zalezy od sprzyjajgcych okolicznosci.

Zapewnianie sprzyjajgcych okolicznosci dla wprowadzania technologii do szkét z koniecznosci
musi kosztowac¢ wiecej niz sam sprzet. Decydentom i pedagogom trudno jednak pojgc¢ ten fakt.
Szczegodlnie problematyczne sg koszty doskonalenia w ramach zakrojonych na szerokg skale
programdéw upowszechniania Tl. Nie uwzglednia sie ich w publikowanych raportach. Na
podstawie danych anegdotycznych i rozméw z osobami odpowiedzialnymi za ewaluacje
programéw wdrazanych w Wielkiej Brytanii mozemy stwierdzi¢, ze koszty te nie sa
analizowane. Byta juz o tym mowa, kiedy pisatysmy, ze czesto panuje niepewnosé co do tego,
kto i w jaki sposob finansuje doskonalenie nauczycieli. Betcher i Lee (2009, s. 133-135)
sugerujg, ze nauczyciele powinni omawiaé postepy z przedstawicielami innych szkof,
wykorzystujgcych TI, i dowiadywaé sie, ile co roku potrzeba czasu i pieniedzy. Ponizej
prezentujemy kilka ostroznych dodatkowych sugestii.

Jesli nauczyciele majg mie¢ czas niezbedny na rozwdj zawodowy, trzeba zadbaé o trwaty
doptyw srodkow finansowych na ten cel. Najlepiej, zeby nauczyciele mogli regularnie brac
przerwy w pracy przy tablicy i uczestniczy¢ w programach doskonalenia (finansowanie
musiatoby wiec pokrywaé rowniez koszty nauczycieli na zastepstwo). Jednak doskonalenie na
poziomie szkoty jest tansze, moze bowiem przebiega¢ przy okazji spotkan grona
pedagogicznego, ktére i tak sg organizowane (aczkolwiek nie jest optymalne poswiecanie
czasu na tego rodzaju wspoélng nauke po catym dniu prowadzenia zajec). Nieformalne wsparcie
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ze strony kolegdéw i kolezanek to tylez tania co popularna opcja. Réwniez badania aktywne sg
bardzo owocnym, trwatym i niedrogim sposobem na upowszechnienie refleksyjnej praktyki.

Podejscie kaskadowe, zaktadajgce prace z waska grupag nauczycieli-mentoréw (i ,mistrzéw”),
ktérzy nastepnie przekazujg nabytg wiedze swoim kolegom uczacym dzieci w tym samym
wieku lub uczgcym tych samych przedmiotéw, bytoby tansze niz wigczanie od razu wszystkich
nauczycieli do programéw doskonalenia. Pozwala ono takze rozwingé model wspdtpracy
kolezenskiej, za ktérym sie tu odpowiadamy. O ile wsparcie specjalistow zewnetrznych lub
organizowane przez nich szkolenia i warsztaty to dobra rzecz, nie zapominajmy o innych
rozwigzaniach. Udziat nauczycieli w kursach i szkoleniach, organizowanych na uniwersytetach
lub przez wladze centralne bgdz lokalne, wymaga z reguty wiekszych srodkdéw na pokrycie
kosztéw podrézy i zastepstwa niz model oparty na regionalnych srodowiskach uczenia sie, w
ramach ktérych nauczyciele z pobliskich szkét zbierajg sie po prostu w jednej z nich.
»,Gospodarz” moze sie zmienia¢, co potencjalnie daje wiecej cennych szans uczenia sie na
podstawie cudzych doswiadczen. Szkoty $rednie w Anglii prowadzg wspédtprace ze szkotami
podstawowymi. Moze ona postuzyé za cenny model upowszechniania wiedzy w zakresie
nowoczesnych technologii komunikacyjnych (Somekh, Haldane et al. 2007). Szkoty moga tez
dzieli¢ sie doswiadczeniami, pomystami i cyfrowymi materiatami dydaktycznymi. Jak juz
wspomniano, trenerzy i mentorzy powinni naleze¢ do szerszej, nieustannie budowanej
wspolnoty praktykéw, aby postulowany tu model doskonalenia zawodowego mogt przynosié
owoce (Davis et al. 2009a).

Trzeba tez przyznaé, ze wspoipraca zaczyna przynosi¢ pozytywne skutki dopiero po pewnym
okresie dyskomfortu i wyprébowywania nowych podejs¢. Cordingley et al. (2003, s. 4) piszg, ze
zanim nastgpi poprawa, czesto nastepuje pogorszenie. Wspétpraca ma woéwczas krytyczne
znaczenie dla podtrzymania procesu zmian. Podobne wnioski ptynety z pierwszych programoéw
upowszechniania Tl. W szkotach uczestniczacych w programie Test Bed nastgpit krétkotrwaty
spadek wynikow, potem jednak nowoczesne technologie komunikacyjne w petni sie przyjety, a
nauczyciele rozwineli odpowiednie umiejetnosci (Somekh, Underwood et al. 2007). Potrzeba
wiec dtugotrwatych inwestycji, by osigga¢ dtugotrwate korzysci. Da sie jednak utrzymywaé
koszty na rozsgdnym poziomie, opierajgc sie na wzajemnym wsparciu wspotpracownikéw, a nie
wsparciu ,ekspertow”, lub przynajmniej korzystajgc ze wsparcia ekspertéw gtéwnie na
pierwszym etapie wprowadzania zmian. Aby nauczyciele mogli dokonywac¢ postepoéw, wazne
jest réwniez zapewnianie im ciggtego dostepu do odpowiednich materiatéw. Pierwotny wydatek
na zakup tych materiatébw zostanie z czasem zréwnowazony w miare ich powielania i
wielokrotnego wykorzystywania (ibid.).

W niniejszym opracowaniu zaprezentowano wnioski z miedzynarodowych doswiadczen z TI.
Omdédwiono sposoby wspierania zmian rél nauczycieli i ucznidw, zwtaszcza zmian sprzyjajgcych
bardziej interaktywnym i dialogicznym podejsciom pedagogicznym. Opisano takze
uwarunkowania organizacyjne, sprzyjajgce przyjmowaniu sie Tl w szkotach.

Badania potwierdzaja, ze wiedza i umiejetnosci nauczycieli w zakresie komunikacji z uczniami
to najwazniejszy czynnik przesadzajacy, jakie korzysci przyniesie wprowadzenie Tl (Higgins et
al. 2007). Odpowiednio zorganizowane doskonalenie zawodowe i budowanie potencjatu



instytucjonalnego sg wiec absolutnie zasadnicze, jesli chce sie zapewni¢ w szkotach ciggte
uczenie przez innowacje, jakze istotne dla sensownego wykorzystywania nowych technologii.
Biorgc to pod uwage — a takze fakt, ze technologia sama z siebie nie przynosi gtebokiej zmiany
— siegnieto do badan na temat skutecznych form rozwoju zawodowego, by przedstawi¢ model
szczegdblnie pozgdany, oparty na wspolnym uczeniu sie w ramach szkoty. Model ten zakfada,
ze wiodacga role odgrywaé bedg nauczyciele. Wymaga on ponadto aktywnego wsparcia lideréw
szkoty i myslenia w perspektywie dtugoterminowej. Opiera sie na kolezenskiej wspotpracy, na
wspolnym namysle, eksperymentowaniu z réznego rodzaju metodami pracy na zajeciach oraz
na dodatkowym wsparciu z zewnatrz. Zasadniczo jest on relatywnie mato kosztowny i pod
wieloma wzgledami pozwala decydentom unikng¢ pomyitek, popetnianych w przesziosci przy
okazji wprowadzania do szkét nowych technologii.
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