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Przestanki

Wspbtczesno$é niesie ze sobg wiele zmian natury cywilizacyjnej. Gwat-
towny rozwéj technologii, w tym réwniez technologii komunikacyjnych,
a zwlaszcza zwiazany z tym rozwdj mediéw, powoduje nieodwracalne prze-
miany tak w $rodowisku naturalnym, jak i spotecznym. Technologia zmienia
wiele, jezeli nie wszystkie, aspekty funkcjonowania cztowieka. H. Rotkiewicz
w komentarzu do prac Herberta Marcusego zauwaza: ,Istotq rzeczywistosci
porzadkowanej, wspottworzonej przez technologie jest odwolywanie sie do
racjonalnosci nauki, racjonalnosci regut technicznych, ktore poddane bliz-
szemu ogladowi okazujq sie irracjonalne, a poniewaz pojecie racjonalnosci
odnosi sie do catoksztattu zycia spotecznego, takze pojecie irracjonalnosci
pojawia sie w kontekscie tej catosci”'. Ludzie nie bedac maszynami stworzyli
rzeczywisto$¢ technologiczna oparta o jezyk i wymiang mysli prowadzong za
posrednictwem mediéw. Znaczenie ma juz nie tylko tre$¢ komunikatu. Réw-
niez forma i spos6b przekazania komunikatu staje si¢ komunikatem. Obserwu-
jemy wzrost znaczenia oraz zréznicowania mediow. W sposéb nieporéwny-
walny w stosunku do epok przesztych ro$nie wptyw réznorodnych $rodkéw
przekazu i nowych mediéw, w szczegdlnosci Internetu. Dla przyktadu czas
poswigcany na ogladanie telewizji wydtuzyt si¢ z 19 w latach dziewig¢dziesia-
tych do 26 godzin tygodniowo. Niepokojace jest to, ze duza i stale rosnaca
grupe stanowia mali odbiorcy. Dzieci ogladaja telewizje bez wzgledu na miej-
sce zamieszkania, w réznych porach dnia i w nocy, przesiadujac przed szkla-
nym ekranem 4 godziny i dtuzej. Normy higieniczno-pedagogiczne okreslaja
telewizyjny wymiar czasu dla dzieci w mtodszym wieku szkolnym na maksy-
malnie 2,5 godziny dziennie. Przejawami ujemnego oddziatlywania telewizji
na dziecko, proces jego edukacji i na podstawowe srodowisko wychowawcze,
jakim jest rodzina sa przede wszystkim: dezorganizacja zycia rodzinnego,
negatywny wplyw na zdrowie, rozwoj fizyczny oraz psychiczny dziecka®.

' H. Rotkiewicz, O zniewoleniu technologicznym czlowieka i nadziei wiqzanej
z wychowaniem, ,,Seminare” 11\1995, s. 148.

2 Por. J. Izdebska, Rodzina — Dziecko — Telewizja, Szanse wychowawcze i zagro-
zenia telewizji, Biatystok 1996.
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Natlok informacji powoduje, ze czlowiek nie tylko nie potrafi ich zapa-
migtaé, ale rowniez nie nadaza ich selekcjonowac (ocenia¢ waznos$ci), a nawet
odbiera¢. W ten spos6b powstaje zjawisko szumu informacyjnego oraz stresu
informacyjnego definiowanego przez M. Ledzinska jako ,,zespdt doznan towa-
rzyszqcych niemozliwosci biezqcego opracowania informacji oraz integrowa-
nia ich z dotychczasowq wiedzq jednostki” (prezentowane sytuacje prowadza
do rozmaitych dysfunkcji, ktére w efekcie zaburzaja funkcjonowanie jednostki
tak znaczaco, iZ nie jest ona w stanie prawidlowo i w pelni funkcjonowaé
w spoteczenstwie, np. traci pracg, ma ograniczony dostgp do informacji lub
ograniczong zdolno$¢ prawidtowej ich oceny).

Coraz czesciej obserwujemy rowniez zachowania polegajace na nadmier-
nej interakcji cztowieka z urzadzeniem. Tego typu behawioralne uzaleznienia
moga przyjmowa¢ rézne formy, nie tylko czynne — gra komputerowa, ale
réwniez bierne*. Nic wigc dziwnego, ze od pewnego czasu pedagodzy coraz
glo$niej méwia o mediach nie tylko w kategorii szans, ale réwniez zagrozen.
Pojawiaja si¢ réwniez coraz szersze kregi wykluczonych’.

Zmiany S$rodowiska spotecznego, zwlaszcza te dotyczace komunikacji
spolecznej i interakcji spolecznych, wplywaja na procesy nauczania—uczenia
si¢. Edukacja dorostych wychodzi naprzeciw tym przemianom. Opisuje ona
nie tylko powstale i powstajace zmiany, ale réwniez stara si¢ oceni¢ je oraz
przeciwdziata¢ tym spo$rdd nich, ktdre sa niekorzystne. Kluczowa jest réw-
niez wiedza, w jaki sposéb nowo powstate zjawiska moga wptywaé na
zmiany w ksztalceniu, a w szczeg6lnosci o mozliwosciach edukacyjnych,
jakie niosa one ze soba. Juz jeden z pionieréw i orgdownikow wykorzysta-
nia technologii w stuzbie edukacji, Ludwik Bandura, podkreslal, Zze nie
chodzi jedynie o ilustrowanie nauczanego materialu. Zwracal on uwagg, ze
wazne jest, aby ,.doprowadzi¢ do rozwoju zdolnosci poznawczych, ktore
z kolei prowadzq do uksztattowania sqdu krytycznego, zdolnosci porowny-
wania i oceny zjawisk™.

Proces nauczania uczenia si¢ jako specyficzna klasa zjawisk z zakresu
komunikacji spotecznej podlega podobnym jak one procesom. Klasyczny
model komunikacji miedzyludzkiej przedstawia si¢ nastgpujaco (rysunek 1).

3 M. Ledzinska, Stres informacyjny — sposoby radzenia sobie i przeciwdziatania,
(w:) I. Heszen-Niejodek (red.) Konteksty stresu psychologicznego, Wyd. US, Katowice
2002, s. 27.

4 MLD. Griffiths, Technological addictions, ,,.Clinical Psychology Forum”, nr 76
1995, s. 14-19.

5 J. Czarkowski, Spoteczeristwo oparte na wiedzy — nowe obszary zagrozenia wy-
kluczeniem, ,Edukacja Dorostych” 2(61) 2009, s. 39-54.

oL Bandura, Pedagogika medialna, ,,Ruch Pedagogiczny”, nr 2-3, 1983, s. 4.
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Rys. 1. Tradycyjny model komunikacji migdzyludzkiej

Zrédlo: opracowanie wilasne.

Cztowiek jednak tworzy narzedzia, ktére maja go wspomagac¢ w realiza-
cji jego zamiar6w i aktywnosci. A. Gehlen, wyjasniajac to zjawisko na ptasz-
czyznie antropologii kulturowej, wskazuje nastgpujace przyktady: ,,Kamien
w dtoni obciqza, a zarazem podnosi efekt bijqcej piesci; woz, dosiadane zwie-
rze odciqzajq nas w ruchu pieszym i znacznie przekraczajq naszq wydol-
nos¢”’. Media byly i sa narzedziami. Sa one $rodkami, ktére wspieraty
i wspieraja utrwalanie oraz wymian¢ mys$li. Obecnie ich ingerencja w zycie
oraz funkcjonowanie cztowieka i spotecznosci ludzkich jest daleko wigksza
niz w przeszlosci. Dzieje si¢ tak za sprawa technologii informacyjnych,
a zwlaszcza Internetu, ktéry jak podkresla A. Giddens ,,0kazat si¢ najszybciej
rozwijajqcym sie narzedziem komunikacji w $wiecie’™®.

Media sa narzedziem, ktére pozwala zwigkszy¢ zasieg przekazu zar6wno
w zakresie potencjalnej liczby odbiorcéw, jak réwniez czasu przekazu (asyn-
chroniczno$¢ przekazywania), zasiegu przekazu (odlegto$¢ fizyczna). Dawne
media pozwalaly na utrwalanie mysli i ta droga zwigkszaly mozliwo$ci komu-
nikowania si¢. Obecnie technologia poza dotychczasowymi funkcjami wspiera
procesy informacyjne, odbiér, a nawet analiz¢ informacji, media staty si¢
nos$nikiem komunikatu w czasie i przestrzeni (rysunek 2).

Juz w ostatniej dekadzie ubieglego wieku andragodzy podkreslali duze
znaczenie komputera w edukacji i prognozowali wzrost znaczenia technologii
informacyjnej w edukacji. J. Pétturzycki zauwaza, ze , proces uczenia sie
wspierany przez komputer obejmuje takie formy, jak ¢wiczenia wspomagane
przez komputer, symulacje 7 modelami sytuacyjnymi, gry dydaktyczne indywi-
dualne i zespotowe. Komputer stuzy takze do kierowania rézmnymi formami

" A. Gehlen' W kregu antropologii i psychologii spotecznej, Warszawa 2001,
s. 146.
8 A. Giddens, Socjologia Warszawa 2008, s. 75.
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i metodami pracy uczqcego sie i sam okresla na podstawie wstepnej kontroli,
jaki wariant programu bedzie odpowiedni”™.
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Rys. 2. Model komunikacji migdzyludzkiej z uwzglgdnieniem mediéw

Zrédto: opracowanie wlasne.

Maciej Tana$, wskazujac na argumenty przemawiajace za wykorzysta-
niem komputeréw w nauczaniu, wymienia nastepujace ich cechy'":
wzrost efektow ksztalcenia,
angazowanie sfery emocjonalno-wolicjonalnej,
polisensorycznosc,
multimedialnos¢,
interaktywnos¢,
symulacyjnos¢,
komunikacyjno$¢,
podatno$¢ na edycje¢ i multiplikacje,
wirtualizacje.

Warto doda¢, ze uwagi te mozna odnie$¢ do catej grupy srodkéw przeka-
zu nazywanej przez L. Manovicha nowymi mediami''. Jednakze dodaé nalezy,
iz atrakcyjno$¢ i adekwatno$¢ narzedzi, jakimi sa media ma swoje ogranicze-
nia. W rozlicznych pracach'? autorzy zwracaja uwage na szkody lub straty,

o7 Pétturzycki, Dydaktyka dorostych, Warszawa 1991, s. 260.

M. Tanas$, Dydaktyczne granice uzytecznosci komputeréw, w M. Tana$ (red),
Technologia informacyjna w procesie dydaktycznym, Warszawa 2005, s. 25-26.

por L. Manovich, Jezyk nowych mediow, Warszawa 2006.

2 MLin. M. Tana$, Media w katalogu $rodkéw dydaktycznych, [w:] B. Siemie-
niecki (red.) Pedagogika medialna, Warszawa 2007, lub M. Tana$, Dydaktyczne gra-
nice uzytecznosci komputeréw, w M. Tana$ (red.), Technologia informacyjna
w procesie dydaktycznym, Warszawa 2005.
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jakie moze przynie$¢ nieumiejetne lub nieprzemyslane stosowanie mediéw
w procesie dydaktycznym.

Wokét problemu ksztatcenia dorostych

Problematyka ksztalcenia oséb dorostych doczekata si¢ wielu opracowan.
Tworzono wiele modeli procesu ksztalcenia oraz uczenia si¢. Mozna tu wy-
mieni¢ propozycje m.in. Gane’a, Briggsa, Wagnera'?, Wtodarskiego'*, Kol-

ba®, P. Honey'a i M. Mumforda,'® Z. Pietrasinskiego'’ czy J. Pétturzyckie-
18
go .

Obok modeli wskazujacych na rolg spotecznych doswiadczen osoby i ich
wptywu na nie, pamigtaé trzeba o znaczeniu réznic indywidualnych w uczeniu
si¢ 0s6b dorostych. Warto tu wspomnie¢ o teorii inteligencji wielorakiej (inte-
ligencji wielorakich) Gardnera' oraz o cechach osobowosciowych, np. kon-
cepcji Wielkiej Piatki®. Na efektywno$é procesu ksztalcenia, jego przyja-
zno$¢ 1 jako$§¢ znaczacy wpltyw maja nie tylko cechy ucznia, ale réwniez cechy
nauczyciela. Warto zauwazy¢, ze cztowiek dorosty, ktérego za J. Pétturzyckim
okreslamy jako takiego, ,.ktdry jest sam odpowiedzialny za siebie, pracuje
zawodowo, sam decyduje o swoim planie zZyciowym, sam boryka sie z trudno-
Sciami realizacji tego planu i sam odpowiada wobec spoteczenstwa za swojq
dziatalnos¢. W pojeciu tak rozumianej dorostosci brane sq pod uwage: wiek,
praca, dojrzatos¢ psychiczna, spoteczna, samodzielnosé™', ze swojej istoty
niesie rozmaito$¢ czynnikéw wptywajacych na jego proces nauczania—uczenia
si¢. Dlatego tez waznym i powiazanym z przed chwila poruszona kwestig
dydaktyczna dla nauczania komplementarnego jest problem podej$cia do
ucznia-stuchacza.

3 R.M. Gane, L J. Briggs, W.W. Wagner, Zasady projektowania dydaktycznego,
Warszawa 1992.

14 7. Wiodarski, Psychologia uczenia sie, Warszawa 1998 lub Z. Wtodarski, Psy-
chologiczne prawidtowosci uczenia sie i nauczania, Warszawa 1980.

15 B. Kozuchnik, Zastosowanie psychologii w pracy menadzera, w: B. Kozuch-
nik (red.) Psychologia w pracy menadzera, Katowice 1994, s. 16-29; M.S. Knowles,
E.F. Holton III, R.A. Swanson, Edukacja dorostych, Warszawa 2009, s. 180-182
(thum. M. Habura, R. Ligus, A. Nizinska), P. Jurczyk, D. Justyniarski, Zarzqdzanie
oswiatq — poradnik dla gmin, Warszawa 1999, s. 36-37.

16p, Honey, A. Mumford, The Manual of Learning Styles, Maidenhead, 1986.

177 Pietrasifiski, Sztuka uczenia sie, Warszawa 1990.

187. Pétturzycki, Dydaktyka dorostych, Warszawa 1991.

' H. Gardnem, Frames of Mind: The Theory of Multiple Intelligences, Basic Bo-
oks, Nowy Jork 1985, w polskim pismiennictwie teoria ta jest rdwniez opisana, np.
A. Smith, Przyspieszone uczenie sie w klasie, WOM, Katowice 1997, s. 55-66 (thum.
A. Gatazka).

20 M. Kossowska S. Jarmuz, T. Witkowski Psychologia dla treneréw, ABC-
Wolters Kluwer, Krakow 2008, s. 123—-131.

2Ly, Pétturzycki, Dydaktyka dorostych, WSiP, Warszawa 1991, s 70.
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Dla ksztalcenia organizowanego ze znaczacym udzialem mediéw, w tym
w szczegoOlnosci technologii komputerowych i Internetu, nietatwa jest kwestia
indywidualizacji podejscia do ucznia. Przestanka podstawowa jest tu model
procesu ksztalcenia autorstwa B. Blooma, zaktadajacy dwie podstawowe
Zmienne tego procesu: ucznia i jego sytuacje wejsciowa oraz wyniki procesu
ksztatcenia. Uwzgledniajac fakt, iz nie tylko cechy osobowe, takie jak charak-
terystyka emocjonalna czy dotychczasowe poznanie, ale rowniez inne warunki
wstgpne moga mie¢ wptyw na efekty ksztalcenia, model Blomma mozemy
przedstawi¢ nastgpujaco (rysunek 3).

-
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-
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-

Rys. 3. Uproszczony model procesu ksztalcenia wg Blomma

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: B.S. Bloom, ,,Human characteristics and
school Learning”, McGraw-Hil, New York 1976, oraz B. Biemierko, ,,Oce-
nianie szkolne bez tajemnic”, Warszawa 2002, WSIP, s. 72.

S. Mieszalski, wychodzac od koncepcji Blooma, opisuje cztery modele
podejscia do indywidualizacji procesu ksztalcenia w relacji do wynikéw te-

g0222.

Tab. 1. Modele indywidualizacji procesu ksztatcenia

WYNIKI
JEDNAKOWE ROZNE

T < | JEDNAKOWE | MODEL JJ MODEL JR

2 5 | ROZNE MODEL RT MODEL RR

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie S. Mieszalski, Dylematy zwiazane z indy-
widualizacja pracy szkoty, (w:) K. Denek, T. Zimny (red.) Edukacja jutra
— V Tatrzanskie Seminarium Naukowe, Czgstochowa 2001, s. 233-234.

22 S. Mieszalski, Dylematy zwiqzane z indywidualizacjq pracy szkoty, w: K. De-
nek, T.M. Zimny (red.), Edukacja jutra - V Tatrzanskie Seminarium Naukowe, Czg-
stochowa 2001, s. 227-234.
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Model JJ na gruncie dydaktyki tradycyjnej nie jest mozliwy do zorgani-
zowania, a w praktyce szkoty tradycyjnie zorganizowanej, do realizacji.
Umieszcza si¢ go na rysunku, bo wynika on jedynie z przyjetego schematu
myslowego, nie ma natomiast odniesienia praktycznego. Jest tak, poniewaz,
catkowicie bezpodstawne wydaje si¢ oczekiwanie, ze przy jednakowych dla
wszystkich uczniéw warunkach uczenia si¢ uczniowie osiagna jednakowe
wyniki. Trzeba by zatozy¢, ze w takiej sytuacji cechy indywidualne uczniéw
albo nie wptywatyby na wyniki, albo nie miaty znaczenia.

Model JR natomiast dotyczy placowek edukacyjnych, w ktérych organi-
zujac warunki uczenia si¢ ignoruje si¢ cechy indywidualne poszczegélnych
uczniéw, co musi znalez¢ odzwierciedlenie w zréznicowaniu osiaganych przez
nich wynikéw. Warto nadmieni¢, Ze jest to model charakterystyczny dla wielu
form ksztatcenia zdalnego, w tym telekurséw i réznych form e-learningu.

Model RJ jest strategia, w ktorej dochodzi do uniezaleznienia wynikéw
od tego, co uczen wnosi ze sobg do szkoty. Jest to jednak wynikiem wtasci-
wej, zindywidualizowanej strategii ksztatcenia dobranej do jego potrzeb.
Jej przyktadem moze by¢ stosowane nauczanie indywidualne. Zaktada sig
wnim, ze przy optymalnym dostosowaniu warunkéw uczenia si¢ do cech
poszczegllnych jednostek, wyniki uczenia si¢ zostana ujednolicone. Jedno-
cze$nie bgda one oczywiscie bardzo dobre. Nalezy jednak podkresli¢, iz nie
chodzi tu o ide¢ 100% zdawalno$ci, propagowana np. wspdlnie z reforma tzw.
10-latki.

Jest on zazwyczaj trudny w organizacji, a realizacja jego na bazie jedynie
przekazéw medialnych czy e-learningu przy obecnym stanie wiedzy jest chyba
wyzwaniem nieosiagalnym.

Model RR jest charakterystyczny dla niektérych szkét alternatywnych
czy eksperymentalnych np. Summerhill A.S. Neila, jest tez bliski pogladom
E. Claparéde’a, Dla zwolennikéw tego modelu najistotniejszy jest proces
rozwoju i edukacji, ze wzgledu na niego organizuje si¢ ksztalcenie. W takiej
sytuacji odsunigte nieco na dalszy plan wyniki maja prawo by¢ zréznicowane.
Model taki jest jednak obecny w realizacji edukacyjnej funkcji telewizji. Jest
on charakterystyczny dla niektérych programéw publicystycznych i popular-
nonaukowych, w ktérych celem jest popularyzacja wiedzy i pobudzanie do
refleksji, a nie realizacja i osiaganie okreslonych edukacyjnych standardow.

Obecnie, dzigki mozliwosciom, jakie daja nam nowe technologie moze-
my stworzy¢ jednakowe warunki, ktére dzigki skutecznemu systemowi dorad-
cOw 1 mentoringowi ludziom o réznych potrzebach i mozliwos$ciach pozwola
osiaga¢ poréwnywalne wyniki. Oznacza to, ze dzigki nowoczesnym technolo-
giom uzyskujemy szanse przetamywania barier tradycyjnej dydaktyki, takze
tych, ktére tworzy sama technologia. Takie dziatania pozwola wspétczesnemu
spoteczenstwu wiedzy skutecznie unika¢ lub niwelowa¢ zagrozenia wyklucze-
niem spotecznym.
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Zalozenia podstawowe

Koncepcja ksztatcenia komplementarnego jest odpowiedzia na potrzeby
i mozliwosci wspdtczesnego §wiata uczacych si¢ i nauczajacych. Autorem
pojecia ksztalcenia komplementarnego jest prof. Maciej Tana$>. Praktyka
edukatoréw, trener6w i nauczycieli byla w tym zakresie zgodna. Wyrazem
tych doswiadczen moze by¢ wypowiedz R. Gajewskiego opublikowana w cza-
sopismie E-mentor ,,Moje ponad 25-letnie doswiadczenia edukacyjne w dzie-
dzinie indywidualizacji i dostosowywania formy przekazu do preferencji
uczniow sq bardzo negatywne. Nie da sie tego po prostu zrobi¢ na sali, gdzie
jest 30 studentow i jeden prowadzqcy”24. Rozwiazania proponowane przez
e-learning réwniez nie przyniosty ze soba petnego rozwiazania probleméw, bo
wprawdzie pozwalaly na pewna indywidualizacje, ale dostarczaty takze no-
wych trudnosci, w szczeg6lnosci zwiazanych z procesami motywacyjnymi
oraz ograniczeniami w percepcji.

W swojej istocie koncepcja ksztatcenia komplementarnego stara si¢ za-
chowaé walory tradycyjnych form ksztalcenia przy jednoczesnym twérczym
wykorzystaniu tego, co ksztalceniu oferuje wspdtczesna technologia,
a w szczeg6lnosci techniki komputerowe i Internet. Centralnymi postaciami
procesu ksztalcenia sg tu wigc zachowujace swoja podmiotowo$¢ osoby
ucznia i nauczyciela. Wspélnie tworzace i poszukujace wiedzy, korzystajace
przy tym z dobrodziejstw plynacych wraz z rozwojem technologicznym
i jednoczesnie $wiadome zagrozen z technologia zwiazanych.

Tak wigc w koncepcji ksztalcenia komplementarnego w centrum procesu
uczenia si¢ nauczania sg osoby, nauczyciel i i uczen postrzegany jako §wia-
domy podmiot i zarazem przedmiot dziatan edukacyjnych. Czyniac te zastrze-
Zenia, mozemy przyja¢ podstawowe zatozenie koncepcji ksztatcenia komple-
mentarnego prezentujace jej istotg.

Ksztalcenie komplementarne to koncepcja, ktora zaklada, ze w toku
procesu nauczania-uczenia si¢ powinniSmy laczy¢ w sposob elastyczny
ksztalcenie tradycyjne i charakterystyczna dla niego komunikacje¢ bezpo-
$rednig z ksztalceniem zdalnym wykorzystujacym Internet i inne rodzaje
mediow. Istota ksztalcenia komplementarnego jest laczenie tych dwu
trybow ksztalcenia, tak by poszczegélne elementy byly ze soba komple-
mentarne, czyli uzupelnialy si¢ wzajemnie. Szczegélne miejsce wsréd
wspomnianych mediow zajmuja komputer i Internet.

Przyjete zatozenia ilustruje model graficzny.

2 J M. Mischke, A. Stanistawska, B-learning:ksztatci¢ komplementarnie, co z tego
wynika i co sie z tym tqczy? w: Akademia on-line, vol. £.6dz 2006, s. 7 dostgpne réwniez;
http://home.agh.edu.pl/~mischke/upload/File/artykoly/ksztalcenie_komplementarne.pdf .

2 RR. Gajewski, O stylach uczenia sie i i-edukacji, ,,E-mentor” 4 (11) pazdzier-
nika 2005, s. 28.
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Rys. 4. Model ksztatcenia komplementarnego

Zrédto: opracowanie wtasne

Warto wskaza¢ na réznice migdzy e-lerningiem, b-lerningiem i ksztatce-
niem komplementarnym. Pojgcie e-learningu wiaze si¢ z wykorzystaniem
technologii internetowych w celach edukacyjnych®, podczas gdy ksztatcenie
komplementarne wymaga stosowania réznych form przekazu, w tym komuni-
kacji bezposredniej. Koncepcja ksztalcenia komplementarnego jest rozwinig-
ciem koncepcji b-learningu, okreslanego réwniez jako nauczanie mieszane lub
hybrydowe. Jest ona skutkiem lub efektem postulatéw integracji réznych form
przekazu edukacyjnego®. W realizacji postulatéw nie wystarczy jednak sama
przemienno$¢ (mieszanie) réznych form przekazu. Koniecznym warunkiem
jest komplementarno$¢ stosowanych §rodkéw ze soba i potrzebami edukacyj-
nymi ucznia.

Koncepcja ksztatcenia komplementarnego uzupelnia dotychczasowe za-
sady klasycznej dydaktyki i edukacji medialnej o dodatkowe zatozenia. Waz-
nym jest tu podkreslenie, ze koncepcja ksztalcenia komplementarnego nie
odrzuca ani w zaden spos6b nie umniejsza znaczenia dotychczasowego do-
robku dydaktyki og6lnej, w szczegdlnosci jej polskiej szkoty zapoczatkowane;j

% Por. M.J. Rosenberg, E-learning Strategies for Delivering Knowledge in the
Digital Age, Londyn 2003, s. 1 lub A. Clarke E-learning nauka na odlegtos¢, War-
szawa 2007, s. 11-12.

% Np. K. Thorne, Blended Learning: How to integrate online and traditional
learning, Londyn 2003, s. 16.
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pracami Kazimierza So$nickiego i Wincentego Okonia oraz ich uczniéw
i wspotpracownikéw. Nie neguje takze dorobku andragogiki rozumianej tu
jako teoria ksztalcenia dorostych. Szczegdlne znaczenie maja tu zatozenia
teorii ksztalcenia wielostronnego, ktéra ma réwniez swoje szerokie zastoso-
wanie w ksztatceniu dorostych?’.

Zasady ksztalcenia komplementarnego

Podobnie jak w tradycyjnej dydaktyce przyjmuje ona, ze zasady naucza-
nia to ogélne normy postgpowania dydaktycznego okreslajace, jak nalezy
realizowaé (osiagac) przyjete cele dydaktyczne, czyli sa to ,,najogdlniejsze
prawidta, ktorych nauczyciel powinien przestrzegaé we wszystkich swoich
szczegdtowych zabiegach dydaktycznych™ oraz przyjmujemy, ze sa one
~hormq wytyczajqcq nauczycielowi metode pracy dydaktycznej”zg.

W koncepcji ksztalcenia przyjmujemy nastg¢pujace dodatkowe zasady
ksztatcenia:

e Zasada $wiadomego i podmiotowego uczestnictwa wszystkich uczestnikow
procesu nauczania—uczenia sig,

e Zasada wspdétpracy nauczajacych i uczacych sig,

e Zasada indywidualizacji i optymalizacji procesu ksztalcenia,

e Zasada wszechstronnego aktywizowania ucznia do krytycznego i twércze-
go postugiwania si¢ informacja,

e Zasada twérczego, tacznego i przemiennego stosowania réznych sposobéw
i Srodkéw przekazu tak, aby uzupelniaty si¢ one wzajemne,

e Zasada efektywnosci i efektownosci.

Wymienione zasady ksztatcenia komplementarnego wymagaja doprecy-
zowania i1 wskazania istotniejszych zaleznosci, jakie wystgpuja migdzy nimi
oraz kwestii relacji miedzy tradycyjnymi dydaktykami a wskazaniami oma-
wianej teorii.

Zasada swiadomego i podmiotowego uczestnictwa wszystkich uczest-
nikéw procesu nauczania—uczenia si¢. Zaréwno uczacy sig, jak i nauczajacy
powinni uczestniczy¢ w procesie ksztalcenia w sposéb podmiotowy i §wiado-
my. Kazdy uczestnik procesu powinien samodzielnie okreslic swoja checé
uczestniczenia w nauczaniu—uczeniu si¢. W ksztalceniu komplementarnym
skuteczno$¢ procesu zalezy od che¢ci poddania si¢ temu dziataniu. Powinni oni
wiedzie¢, jakie stawiaja sobie cele — po co uczestnicza w procesie ksztatcenia.

Istotny jest uznawanie celéw i stojacych za nimi wartosci za wtasne. Owa
interioryzacja cel6w jest istotnym czynnikiem powodzenia, przyczynia si¢ do
powstawania motywacji do uczenia si¢ i jest waznym elementem procesu jej
podtrzymywania. Cztowiek §wiadomie (w sposéb podmiotowy) podejmujacy

277, Pétturzycki, Dydaktyka dorostych, Warszawa 1991, s. 123-128.
2 K. Sosnicki, Dydaktyka ogélna, Wyd. UMK, Torun 1948, s. 211-212.
2w, Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Zak, Warszawa 1996, s. 167.
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si¢ zadania czy czynno$ci przyjmuje réwniez na siebie za nig odpowiedzial-
no$¢. Wiedza o $wiecie i ludziach przez podmiotowy stosunek osoby do
przedmiotu poznawania, przez przezywanie zwigzanych z nig lub jej zdoby-
ciem wydarzen prowadzi do dotaczenia do niej emocji, uczué¢ oraz woli, staje
si¢ ona dla nas warto$cia. K. Sosnicki pisze, ze jest to wartos¢, ,,[...] ktdrej
cheemy bronié i dla ktérej chcemy pozyskaé innych™.

Trzeba jednak pamigtaé, ze owe do$wiadczenia wynikajace z dziatania
nie sa zawsze zwigzane z sama trescia podejmowanej aktywnosci, ale rowniez
z okoliczno$ciami jej podejmowania w tym wspétdzialaniem z innym okolicz-
no$ciami towarzyszacymi poznaniu (np. wspétpraca)’’.

Zasada wspolpracy nauczajacych i uczacych si¢. Trudno sobie wy-
obrazi¢ realizacj¢ koncepcji ksztalcenia komplementarnego bez wspétpracy
uczacych si¢ i nauczajacych. Jest ona koniecznym elementem zachowania
podmiotowosci uczestnikéw oraz niezbednym czynnikiem dla atrakcyjno$ci
i elastycznosci samego procesu. Forma wspdtpracy, jej charakter moze by¢
oczywiscie rézny i musi by¢ dostosowany do potrzeb i sytuacji uczniéw
oraz nauczycieli. Postugujac si¢ metafora drogi, mozna powiedzie¢, ze nie
wystarczy i$¢ obok siebie, konieczne jest, by i$¢ razem (co wcale nie oznacza,
ze musimy chodzi¢ w parach lub pod reke).

Partnerstwo i wspotpraca uczestnikéw procesu ksztatcenia komplemen-
tarnego prowadzi w konsekwencji do sytuacji, w ktérej wszyscy jego uczestni-
Cy W pewnym stopniu stajg si¢ uczniami i w pewnym stopniu nauczycielami.
Nauczyciel nie petni tu roli straznika i administratora wiedzy. Jego rola jest
bycie mistrzem, przewodnikiem lub nawet ,,starszym bratem”. Jest dla ucznia
wzorem do nasladowania, a jego autorytet opiera si¢ przede wszystkim na
postawie zgodnej z gloszonymi przekonaniami i prawdami. Nie musi by¢
zawsze wszystkowiedzacym, jednak musi by¢ prawdziwy w tym, co mowi
iczyni, otwartym na poszukiwanie i poszukujacym wiedzy i w tej ostatniej
umiejetnosci — poszukiwaniu wiedzy — musi si¢ ustawicznie doskonalié.

Wspélne poszukiwanie wiedzy, uczenie si¢ i nauczanie we wspotpracy
prowadzi nie tylko do poznania, ale réwniez wspdtprzezywania, dzielenia si¢
ze swoim nauczycielem, a nierzadko réwniez grupg i jej cztonkami swoimi
sukcesami i porazkami. Prowadzi to réwniez do wspdlnego przezycia i pozna-
nia wartosci, taczac proces ksztalcenia i wychowania z procesem samoksztat-
cenia i samowychowania. W takiej optyce proces ksztalcenia komplementar-
nego staje si¢ rowniez ,,spotkaniem oséb [...], poprzez ktore otwiera si¢ hory-
zont wartosci, dzieki ktorym cziowiek staje sie cztowiekiem, bez wzgledu na
ideologie czy system spoteczny’™>.

W swoim praktycznym odniesieniu wspétpraca moze by¢ jedynie forma
zbierania informacji zwrotnej. Waznym jest jednak, by niezaleznie od przyje-

30 K. Soénicki, Poradnik dydaktyczny, Warszawa 1963, s. 139.
31 por. W.P. Zaczynski, Uczenie sie przez przezywanie, Warszawa 1990, s. 104-105.
32 Tamze, s. 111.
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tej formy byto to §wiadomie wspdlne dziatanie na rzecz osiagania przyjgtych
celéw, a nie udzielanie informacji o wrazeniach z zaj¢¢. Trudno bowiem od
uczestnikéw zajgé czy uzytkownikOéw materiatéw oczekiwa¢ kompetentnej
oceny o ich jako$ci. W koncepcji ksztalcenia komplementarnego wazne sa
takze wrazenia i odczucia uczestnikéw. Dlatego informacja zwrotna jest ele-
mentem ich §wiadomego udziatu w procesie nauczania—uczenia sig.

Zasada indywidualizacji i optymalizacji procesu ksztalcenia. Kon-
cepcja ksztalcenia komplementarnego jest ukierunkowana na jednostke, na jej
rozwd6j osobisty i osobowy. Oznacza to, ze ksztalcac w jej duchu, dostosowu-
jemy stawiane przed kazdym uczniem oczekiwania, uwzgledniajac jego moz-
liwosci 1 umiejgtnosci, budujac jego indywidualne cechy tak, aby osiagnat
wlasny petny rozwdj i zrealizowat cele. Wazne jest, by wysitek byt zoptymali-
zowany, by praca wlozona w proces uczenia si¢ i nauczania przynosita mozli-
wie szerokie i trwate efekty.

Oznacza to réwniez znaczaca rolg diagnozy, i to nie jedynie tej wstepne;j.
Diagnoza jest bowiem nierozerwalnym elementem procesu indywidualizacji
ksztalcenia. Diagnoza powinna by¢ doktadnie i regularnie prowadzona, sta¢
si¢ elementem codziennym w procesach nauczania i uczenia si¢. Wymaga to
od nauczyciela i ucznia rytmicznosci w pracy i skrupulatnosci, jak réwniez
$wiadomosci realizowanych celéw (patrz zasada $wiadomego i podmiotowego
uczestnictwa). Zaniedbywanie tych obowiazkéw przyczynia si¢ do powstawa-
nia luk w wiadomosciach oraz niepowodzenia catego procesu. Te braki
i niepowodzenia wywieraja negatywny wplyw na uczniéw (obnizaja ogélny
poziom wiedzy, ostabiaja samopoczucie, zmniejszaja zainteresowanie).

Podobnie jak poprzednio oméwiona zasada wspétpracy réwniez zasada
indywidualizacji i optymalizacji podkres$la znaczenie $wiadomie udzielanej
informacji zwrotnej. Moze ona by¢ elementem diagnozy, jak réwniez wazng
przestanka dla optymalizacji procesu ksztatcenia, w sposéb istotny wspieraja-
ca jego optymalna organizacjg, dobér metod czy sposoby ewaluacji forma-
tywnej i sumatywnej.

Swiadome realizowanie zasady indywidualizacji i optymalizacji oznacza
réwniez konieczno$¢ przygotowywania réznorodnych materiatéw dydaktycz-
nych, a takze statego rozbudowywania ich bazy. Celowym wydaje si¢ zauwa-
zenie, ze przygotowanie materiatéw edukacyjnych wypetniajacych planowany
proces ksztalcenia komplementarnego wymaga dziatania analogicznego do
tego, ktére w podrgczniku Gagne Briggsa Wagnera okreslane jest mianem

; . .. 33
»kierowania w nauczaniu jednostkowym”™.

3 R.M. Gagne, L.J. Briggs, W.W. Wagner, Zasady projektowania dydaktyczne-
go, Warszawa 1992, s. 288.
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Zasada wszechstronnego aktywizowania ucznia do krytycznego i tworczego
postugiwania si¢ informacjq

Informacja jest niewatpliwie kluczowym dobrem w spoteczenstwie wie-
dzy. Podstawowa rolg w rozwoju gospodarki w takim spoleczenstwie, jak
sama jej nazwa wskazuje, odgrywa wiedza. Traktowa¢ ja nalezy jako gléwny
czynnik ksztattujacy, zaréwno strukture produkcji, jak tez postgp gospodarczy
oraz rozwdj spoteczny. Cenna i kluczowa umiejgtnoscia jest nie tylko pozy-
skiwanie informacje, ale rowniez wigzanie ich ze soba w systemy i pomnaza-
nie na drodze twérczego postugiwania si¢ nimi.

W spoteczenstwie wiedzy szeroko rozumiane uczenie si¢ jako konse-
kwencja réznych sposobéw pozyskiwania wiedzy jest najwazniejszym proce-
sem, réwniez gospodarczym. Prowadzi to do rewolucyjnych przemian w edu-
kacji. Zdaniem R. Dobrzenieckiego i W. Szczgsnego, edukacja przeszta cztery
wielkie rewolucje zwiazane z powstaniem nowych narzedzi komunikacji:
mowy, pisma, druku i obecnie jeszcze trwajaca zwiazana z cyfryzacja. Jak
podkreslaja przywolywani autorzy ,,Skutkami juz widocznymi tej rewolucji jest
pedagogika medialna oraz edukacja globalna, gtéwnie dzieki Internetowi”™.

Pojecia stow ,,informacja” i ,,wiedza” nalezy wiaza¢ z takimi okre$le-
niami, jak ,,dane” czy ,,madros¢”:

e dane sa to najprostsze obiekty istniejace poza okreslonym kontekstem,

e informacja to dane umieszczone w kontek$cie lub powiazane ze soba (za-
lezne od siebie), posiadajace jakie§ znaczenie, czgsto uzupelnione danymi
wspomagajacymi ich pdzniejsza interpretacje,

e wiedza moze by¢ zdefiniowana jako struktura zawierajaca okreslone in-
formacje pozyskane i zinterpretowane przez okre$lona osobe w okreslo-
nym celu lub dla pewnego zastosowania,

e madro$¢ oznacza umiejetnos¢ efektywnego stosowania wiedzy w praktyce.

Tak oto biblijne stowo madros$¢, tak pieczotowicie wywyzszone przez
starozytna filozofi¢ zyskuje w spoleczenstwie wiedzy nowe, catkiem merkan-
tylne znaczenie. Czlowiek madry to taki, ktory potrafi twérczo, a wigc rOwniez
efektywnie postugiwaé si¢ wiedza, a zatem taki, ktéry jest dobrze przystoso-
wany do funkcjonowania w spoteczenstwie. Obok niego pojawia si¢ nowa
technologia zajmujaca si¢ wiedza i informacja, oparta nie na ksiggach, ale na
sieciach i przekazach cyfrowych. Nazywana jest ona technologia informacyj-
na. Analizujac to zjawisko, warto tez zauwazy¢, ze podobnie jak stos cegiet
nie stanowi domu, tak stos informacji czy danych nie jest sam z siebie wiedza
czy madro$cia. Warto takze podkresli¢, ze twércze podejscie do informacji
jest najlepszym sposobem na radzenie sobie ze stresem informacyjnym.

Aby osiagna¢ twoérczy stosunek uczniéw do informacji, konieczne jest
wszechstronne ich aktywizowanie w tym kierunku. W pierwszej kolejno$ci

3+ R. Dobrzeniecki, W.W. Szczesny W strone edukacji zintegrowanej, zagadnie-
nia podstaw i teorii wychowania, Warszawa — Ptock 2009, s. 113.
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chodzi tu o krytyczny stosunek do informacji. Polega on na ich umiejgtnym
segregowaniu na te, ktére sa wazne; te, ktore sa pilne; te, ktére sa ciekawe;
wreszcie 1 te, ktorymi nie warto si¢ zajmowaé. Wobec obecnego nattoku in-
formacji i wszechobecnego szumu informacyjnego zasada segregowania doty-
czy nie tylko samych informacji, ale réwniez ich Zrédet (zgodnie z zasada, ze
nie wszystko, co jest wypowiadane, warte jest wystuchania). Wytworzenie
nawyku aktywnego, krytycznego i twdrczego stosunku do otaczajacej rzeczy-
wisto$ci informacyjnej jest fundamentem przysztej permanentnej edukacji
ksztatconej osoby. Uczen, ktéry w sposéb naturalny potrafi oceniaé i twérczo
przetwarza¢ informacje moze w praktyce uczy¢ si¢ znacznie szybciej i efek-
tywniej.

Zasada tworczego, tqcznego i przemiennego stosowania réznych
sposobow i srodkow przekazu tak, aby uzupetnialy si¢ one wzajemnie

Stwierdzenie, ze pewne sposoby nalezy stosowaé przemiennie, a jedno-
cze$nie facznie, moze wydaé si¢ na pozér oksymoronem. Ponadto taczne sto-
sowanie srodkow dydaktycznych czy technik przekazu jest cecha wielu syste-
méw dydaktycznych zaréwno tradycyjnych, jak np. koncepcji ksztalcenia
wielostronnego, jak i nowoczesnych, np. b-learnigu. Istotnym jest jednak, by
stosowano je nie tylko tacznie i przemiennie. Istota jest wzajemne uzupelnia-
nie si¢ form przekazu tak, aby mozliwie w pelni zrealizowa¢ zaloZone cele
i przewidywane tredci ksztalcenia w odniesieniu do kazdego z uczestnikéw
szkolenia uwzgledniajac ich réznice w do§wiadczeniu edukacyjnym czy prefe-
rencji w percepcji lub uzdolnien.

Kazdej formie czy metodzie stosowanej w trakcie procesu edukacyjnego
mozemy przypisa¢ pewne cechy, np.: audytywna, kinestetyczna, majaca wyso-
ki stopien zorganizowania itp., niekiedy mozemy cechy te postrzega¢ jako
pewne wymiary, np. aktywno$¢é—biernos$¢. Dotyczy¢ to moze kanatu percepcji,
stosunku do informacji, sposobu realizacji itp. Czlowiek w spos6b naturalny
preferuje pewne formy czy sposoby poznania, co wiaze si¢ z jego stylem po-
znawczym lub innymi cechami indywidualnymi. Warto tez zauwazy¢, ze dhu-
gotrwata jednorodna aktywno$¢ jest zawsze nuzaca dla procesu uwagi
iuczenia si¢. Dlatego dobieranie form tak, by réznily si¢ one pod wzglgdem
opisywanych cech jest istotnym kluczem powodzenia. Technologie informa-
cyjne, w tym Internet, niosa nam tu wielkie bogactwo mozliwos$ci i znakomicie
uzupelniaja katalog metod tradycyjnych.

Kluczowym dla tej zasady jest okreslenie ,,tworczy”. W sposéb szczegdl-
ny naktada ono na nauczyciela postrzeganego tu analogicznie do facylitatora
postulat takiego organizowania procesu ksztalcenia, by byl on nie tylko zréz-
nicowany czy wewngtrznie réznorodny, ale tak, by byl on materialem twor-
czym, pozwalajacym na dzialanie tworcze nauczyciela i ucznia. Warto przy-
wola¢ tu réwniez mys$l z pracy S. Jarmuza i T. Witkowskiego ,,Tworcze podej-
Scie do szkolen powinno objawiac si¢ rowniez tym, ze trener potrafi wymysli¢
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nowe zadanie, specjalnie na potrzeby danej sytuacji szkoleniowej i z odwagq
je zrealizowacd™™.

Zasada efektywnosci i efektownosci

Praca nauczyciela w ksztalceniu os6b dorostych musi by¢ efektywna, ale
i efektowna.

Podkres$lanie efektywnosci w ksztalceniu nie jest novum, istotnym jest
jednak element potaczenia jej z zalozeniem, ze ksztatcenie ma by¢ efektowne.
Ksztatcenie efektowne, takie ktére przyciaga potencjalnego uczestnika, jest
dla niego atrakcyjne (wciagajace), zachgca do wchodzenia w sytuacje uczenia
si¢, odkrywania $wiata i stymulujace do samoksztalcenia. Nowoczesne techno-
logie, w tym Internet, dzigki bogactwu $rodkéw daja odpowiednio przygoto-
wanemu andragogowi takie mozliwoséci. Jak podkreslaja specjalisci (bez
wzgledu na przedmiot, jakiego ucza), nauczyciele powinni umie¢ integrowac
w procesie dydaktyczno-wychowawczym metody i techniki komputerowe™.

Sciste potaczenie efektownosci z efektywnoscia nasuwa réwniez wnioski
ptynace dla doboru $rodkéw oferowanych przez media. Istotne jest tu unikanie
nadmiaru skomplikowanych form i narzedzi, bedacych w swojej istocie pu-
stymi (pozbawionymi tre§ci) naczyniami. Celowe i przemys$lane stosowanie
i dobieranie narzedzi oraz uzywanie ich tacznie z tradycyjnymi formami prze-
kazu uczacego jest kluczowa kwestig tej zasady.

W kierunku praktyki edukacyjnej

Koncepcja ksztalcenia komplementarnego, stawiajac w centrum uwagi
cztowieka — ucznia zaktada, ze proces nauczania—uczenia si¢ jest droga roz-
woju, nie tylko poznawczego czy intelektualnego, ale réwniez osobowego.
Zatozenie to mozemy odnie$¢ takze do nauczyciela, ktéry podobnie jak uczen
jest podmiotem procesu i rowniez w jego wyniku podlega zmianie. Ksztatce-
nie komplementarne jest wigc droga samorealizacji ucznia i nauczyciela poj-
mowanych jako osoby.

Na gruncie koncepcji ksztatcenia komplementarnego niebezpodstawnym
wydaje sie¢ oczekiwanie, by przy jednakowych dla wszystkich uczniéw wa-
runkach ksztalcenia, uczniowie mogli osiagna¢ jednakowe lub zblizone wyni-
ki. Kluczem jest odwrécenie zalozen. Przyjmujac, ze cechy indywidualne
ucznidw maja kluczowe znaczenie dla wynikéw ksztalcenia, czynimy je pod-
stawowa jego osig i tak organizujemy warunki procesu nauczania-uczenia sie,
aby kazdy uczen mogt w nim odnalez¢ droge realizacji celow odpowiednia dla
niego. Koncepcja ksztalcenia komplementarnego jest w sposéb szczegdlny

3. Jarmuz, T. Witkowski, Podrecznik trenera, Moderator, Wroctaw 2004, s. 84.
36 B. Kedzierska, Informatyczne ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli, Krakéw
2005.
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przyjazna uczniowi dorostemu, ktéry obok tradycyjnych czynnikéw rozwojo-

wych warunkujacych jego proces ksztalcenia, niesie ze soba czynniki wynika-

jace z jego doswiadczen zyciowych, pozycji i rdl spotecznych czy wieku.

Waznymi cechami nauczania komplementarnego czyniacymi je tak przyja-

znym dla dorostego ucznia jest elastyczno$¢ atrakcyjno$¢ i dostgpnosé.

e ELASTYCZNOSC - Bogactwo $rodkéw przekazu i form komunikacji
stosowanych w ksztalceniu komplementarnym pozwala na tatwe i szybkie
dostosowywanie procesu nauczania—uczenia si¢ do zmieniajacych si¢ wa-
runkéw zewngtrznych oraz indywidualnych cech uczniéw i nauczycieli.
Oznacza to duza fatwo§¢ w modyfikowaniu procesu uczenia si¢ w odnie-
sieniu do zmieniajacych si¢ (niekiedy nawet w jego trakcie) warunkow.

e ATRAKCYJNOSC - Ksztalcenia komplementarne pozwala na tak orga-
nizacje procesu nauczania—uczenia si¢, ktéra zapewnia uczniowi bogactwo
i réznorodno$¢ doznan oraz do$wiadczen, jednocze$nie zapobiega ona
wpadaniu w rutyng i mobilizuje do zachowan twdrczych (tak ucznia, jak
i nauczyciela), jest wyzwaniem dla ludzkiego umystu.

e DOSTEPNOSC — Swobodne i dynamiczne taczenie réznych sposobéw
komunikacji w procesie nauczania—uczenia si¢ czyni go dostgpnym dla
uczniéw o réznych potrzebach, preferencjach jak réwniez mozliwosciach
uczenia si¢. Dzigki temu proces ksztalcenia staje si¢ otwartym zar6wno dla
tych, ktérzy maja potrzebg wiedzie¢ wigcej, jak réwniez dla tych, ktérzy
musza pracowaé lub wychowuja dzieci i maja w zwiazku z tym ograniczo-
ny czas na naukg i dla tych, ktérzy sa stuchowcami, wzrokowcami lub ki-
nestetykami, wreszcie dla tych, ktérym opanowanie okreslonych tresci
przychodzi trudniej i potrzebuja na to wigcej czasu.

Przyjecie w praktyce edukacyjnej zatozen ksztatcenia komplementarnego
prowadzi w konsekwencji do ustawicznego przypominania roli, jakg odgrywac
powinny media wobec cztowieka. Realizujac zalozenia koncepcji, przedsta-
wiamy ich stuzebna rol¢ dla proceséw uczenia si¢ i nauczania oraz czynimy
z nich narzedzie edukacji oraz autoedukacji. Przyzwyczajamy ucznia do takie-
go krytycznego i stuzebnego ich traktowania.

Problematyka nowych technologii czgsto rodzi niepokoje odno$nie do ro-
li nauczyciela. W procesie ksztalcenia komplementarnego jest to kluczowa
rola w drodze ku wiedzy. Dlatego tez, w szczegdlnosci, zwiazana z tym pro-
blemem jest kwestia tozsamos$ci nauczyciela. Koniecznym wydaje si¢ odnie-
sienie do problemu na gruncie réznych teorii i z réznych punktéw widzenia®’.
Podmiotowos¢ nauczyciela jest waznym aspektem ze wzgledu na to, ze tylko
nauczyciel, ktéry zna i rozumie siebie, moze efektywnie wspomaga¢ uczenie
si¢ innych os6b. Realizacja zatozen koncepcji ksztalcenia komplementarnego
prowadzi réwniez do przywrdcenia, wywiedzionej jeszcze z antyku, roli na-
uczyciela jako mistrza i przewodnika po $ciezkach wiedzy. R6znica w sto-

37 Por. H. Kwiatkowska, Tozsamo$¢ nauczyciela, miedzy anomiq a autonomiq,
Sopot 2005.
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sunku do antycznych pierwowzordéw, czy ich wspéiczesnych odpowiednikéw
w propozycjach humanistycznych i personalistycznych, polega jednak na tym,
ze wspoétczesny uczen ze swoim mistrzem przemierzaja wirtualny gaj Akade-
mosa.
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Summary
Complementary education of adults

Contemporaneity carries with it a number of civilizational changes. Those
changes also cover the process of education. New technologies mean new
challenges for educators, but also create new opportunities. One of those
opportunities is complementary learning, presented in this article as a
combination of the possibilities offered by new media and a more traditional
approach to education. The proposed definition and conceptual basis of the
idea of complementary learning is presented, followed by a discussin of the
role of a teacher in its implementation.






