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Informacje zwrotne od nauczyciela

a wyniki uzyskiwane przez studentow

na przykfadzie zaje¢ z wykorzystaniem wirtualnych
gier strategicznych w edukacji przedsigbiorczej

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem naukowym artykutu jest okreslenie znaczenia facylitujgcej, koordynujacej
roli nauczyciela w procesie edukacji przedsigbiorczej bazujgcej na wirtualnych grach strategicznych.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Istotg uczenia sig, réwniez z wykorzystaniem wirtualnych
gier strategicznych, jest aktywnos$c¢ i zaangazowanie studentéw. Problem badawczy oscyluje wo-
kot facylitujgcej roli nauczyciela w trakcie prowadzonych przez studentéw rozgrywek. Aby to roz-
strzygna¢, przeprowadzono eksperyment, w ramach ktérego w grupie eksperymentalnej nauczyciel
udzielat sprzezenia zwrotnego w procesie oceniania ksztattujgcego, natomiast w grupie kontrolnej
studenci bazowali jedynie na wynikach generowanych przez system gry.

PROCES WYWODU: W nauczaniu przedsigbiorczosci z wykorzystaniem wirtualnych gier strate-
gicznych studenci sg postawieni w roli menedzeréw firm, podejmujg sekwencje decyzji zarzadczych,
symulujgc prowadzenie przedsigbiorstwa, a po kazdej zamknigtej rundzie decyzyjnej otrzymuja au-
tomatyczne generowane przez program komputerowy informacje zwrotne, obrazujace wyniki roz-
grywki. Pytanie zatem, czy automatyczne informacje sg wystarczajgce dla efektywnosci procesu
dydaktycznego, czy jednak zaangazowanie nauczyciela, jego facylitujgca i wspierajaca rola majg
znaczenie dla osigganych rezultatow.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Wyniki eksperymentu wskazujg, iz studenci, ktérzy mieli sy-
stematyczny kontakt z nauczycielem zadajgcym wspierajgce pytania i stymulujgcym do refleks;ji,
wykazali sie wiekszym zaangazowaniem i uzyskali znaczgco lepsze rezultaty rozgrywki niz ci stu-
denci, ktérzy bazowali wytgcznie na automatycznej informacji zwrotnej wbudowanej w oprogramo-
wanie wirtualnej gry strategiczne;.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Pomimo automatycznych informacji zwrotnych
stymulujgca i koordynujaca rola nauczyciela stosujgcego ocenianie ksztattujgce istotnie wplywa
na proces uczenia sie studentow z wykorzystaniem wirtualnych gier strategicznych, czego wskaz-
nikiem byty wyniki przez nich uzyskane.

Sugerowane cytowanie: Gawet, A. i Wach, A. (2018). Informacje zwrotne od
nauczyciela a wyniki uzyskiwane przez studentéw na przyktadzie zaje¢ z wyko- 1 1
rzystaniem wirtualnych gier strategicznych w edukacji przedsiebiorczej. Horyzonty
Wychowania, 17(43), 11-24. DOI: 10.17399/HW.2018.174301.
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— SLOWA KLUCZOWE: KONSTRUKTYWIZM EDUKACYJNY, OCENIANIE
KSZTALTUJACE, SPRZEZENIE ZWROTNE, WIRTUALNE GRY
STRATEGICZNE, EDUKACJA PRZEDSIEBIORCZA

ABSTRACT

Feedback from the Teacher and Students’ Performance. The Case of Classes Based
on the Use of Virtual Strategic Games in Entrepreneurship Education

RESEARCH OBJECTIVE: The research objective of the paper is to establish the importance of
the teacher’s role as the facilitator and coordinator in the process of entrepreneurship education
based on virtual strategic games.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The essence of learning, including learning with
the use of virtual strategic games, lies in students’ activity and involvement. The research problem
focuses on the teacher’s facilitating role in the games played by students. To this end, we carried
out the experiment in which the teacher in the experimental group provided feedback in the pro-
cess of formative assessment, while the control group of students relied exclusively on the results
generated by the game system.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: In teaching entrepreneurship with the use of virtual stra-
tegic games, students often assume the roles of company managers, make a sequence of man-
agement decisions simulating the running of a company, and, after each complete decision round,
they receive automatically generated feedback illustrating the game results. Thus, a question aris-
es whether automatic information is sufficient to ensure the efficiency of the teaching process, or
whether it is the teacher’s involvement — his or her facilitating and supporting role — that is of the
crucial importance for students’ performance.

RESEARCH RESULTS: The experiment results show that the students who have been constantly
in touch with the teacher, who asked supporting questions and encouraged them to think, showed
more commitment and achieved considerably better results than those who relied only on auto-
matic feedback built in the virtual strategic game software.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: Despite automatic feedback,
the motivational and coordinating role of the teacher who applies methods of formative assessment
has a significant influence on students’ learning process with the use of virtual strategic games,
which is confirmed by the results they obtained.

— KEYWORDS: EDUCATIONAL CONSTRUCTIVISM, FORMATIVE ASSESSMENT,
FEEDBACK, VIRTUAL STRATEGIC GAMES, ENTREPRENEURSHIP
EDUCATION
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Informacje zwrotne od nauczyciela a wyniki uzyskiwane przez studentéw

Rola nauczyciela i sprzezenia zwrotnego w konstruktywistycznym
procesie uczenia sie

Wspoétczesna dydaktyka akademicka akcentuje poznawcze i spoteczne teorie ucze-
nia sie, stawiajgce w centrum procesu studenta i jego aktywno$¢ (Biggs i Tang, 2007;
Ramsden, 2002). Wsréd nich najbardziej rozpowszechniony jest konstruktywizm edu-
kacyjny (Fry, Ketteridge i Marshall, 2009), bazujacy na pogladach J. Piageta (konstruk-
tywizm poznawczy), L.S. Wygotskiego i J. Brunera (konstruktywizm spoteczno-kulturo-
wy) (Fosnot i Perry, 2005).

Uczenie sie w ujeciu konstruktywizmu poznawczego jest procesem aktywnym,
polegajgcym na nieustannym i indywidualnym tworzeniu schematéw poznawczych, ich
przebudowywaniu oraz wigczaniu w istniejgce juz struktury wiedzy za pomocga takich
mechanizmow jak asymilacja i akomodacja (llleris, 2006). Innym waznym pojeciem
legitymizujacym konstruktywizm spoteczny jest strefa najblizszego rozwoju, ktérg
L.S. Wygotski (1978, s. 86) definiuje, jako ,dystans pomiedzy aktualnym poziomem rozwoju
wyznaczonym na podstawie samodzielnego rozwigzywania probleméw a poziomem
potencjalnego rozwoju, wyznaczonym przez rozwigzywanie problemow pod kierunkiem
osoby dorostej albo we wspétpracy z bardziej zaawansowanym rowiesnikiem”. W ten sposob
konstruktywizm spoteczny podkresla role zaréwno grupy rowiesniczej, jak i facylitujgcego
nauczyciela, ktéry w procesie scaffoldingu stopniowo przenosi kontrole i odpowiedzialno$é
na uczacego sie (Ledzinska i Czerniawska, 2011; Filipiak 2012; Pritchard, 2009), dajac
mu przestrzen i czas na autonomiczne konstruowanie indywidualnej wiedzy.

Konstruktywizm edukacyjny koncentruje sie na opisywaniu mechanizméw ucze-
nia sie, wskazujgc, ze studenci w procesie uczenia sie aktywujg swojg wiedze uprzed-
nig, rozwigzujg zadania autentyczne i osadzone w zrozumiatym kontekscie, poszukujg
rozwigzania problemu i uruchamiajg refleksje nad zadaniem poznawczym i procesem
uczenia sie, wspotpracujg w grupie i negocjujg znaczenie nabywanych poje¢ w interakgc;ji
spotecznej. W trakcie uczenia si¢ wyzwalana jest samodzielno$¢ i autonomia myslenia
(Jonassen i in., 1999, za: Pritchard, 2009). Cho¢ konstruktywizm nie formutuje zalecen
dotyczgcych nauczania, to jednak poprzez zatozenia na temat uczenia sie tworzy pewng
rame dla projektowania procesu ksztatcenia w takim paradygmacie. Definiuje posred-
nio role nauczyciela, ktéry raczej aranzuje sytuacje uczenia sie, dobiera takie strategie
i metody ksztatcenia, ktdre stymulujg aktywizowanie przedwiedzy, uczenie sie w dia-
logu i poprzez odkrywanie. Jego rola w duzej mierze koncentruje sie na umiejetnosci
kreowania interesujgcych sytuacji problemowych, wyzwalajacych konflikt poznawczy,
sytuacji, w ktérych uczacy sie majg szanse na dzielenie sie wtasng wiedzg, odkrywanie
wiedzy nowej i wigczanie jej w dotychczasowe struktury poznawcze. Rola nauczyciela
nie sprowadza si¢ jedynie do projektowania aktywnosci uczenia sig, ale i moderowania
catego procesu poprzez wspieranie uczacego sie w procesie przechodzenia ze strefy
aktualnego rozwoju do strefy najblizszego rozwoju. Zaktada sie, iz przy odpowiednim
kierowaniu, facylitowaniu, osoba uczaca sie osiggnie zakladany poziom kompetenc;ji
(Yorke, 2003). Temu stuzy ocenianie ksztattujace, ktérego centralnym pojeciem jest
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informacja zwrotna, jakg otrzymuje osoba uczgca sie (Ludvigsen, Krumsvik i Furnes,
2015). W przeciwienstwie do oceniania sumujacego postepy studenta monitorowane sg
na biezgco w trakcie trwania catego procesu, podlegajg dyskusji ze wskazaniem moc-
nych i stabych stron, tak by wesprze¢ dalszy proces nauki i okresli¢ droge uzupetniania
ewentualnych luk kompetencyjnych (Sterna, 2014). Udzielanie sprzezenia zwrotnego
moze mie¢ jednak réznorodny charakter. Na przyktad w ujeciu behawiorystycznym in-
formacje zwrotne przekazywane sg jednokierunkowo od nauczyciela do studenta jako
zestaw wskazowek i zalecen (Ludvigsen, Krumsvik i Furnes, 2015), podczas gdy w pa-
radygmacie konstruktywistycznym (zwtaszcza w jego spotecznym ujeciu) ,sprzezenie
zwrotne rozumiane jest jako proces, w ktérym studenci poprzez dialog z réwie$nikami
i nauczycielem sg zachecani do monitorowania, oceniania i ewaluacji wiasnego procesu
uczenia sie” (Boud i Molloy, 2013 za: Ludvigsen, Krumsvik i Furnes, 2015, s. 49). W tym
podejsciu ocenianie ksztattujgce powinno:

* jasno nawigzywac¢ do kompetencji, jakie ksztattujemy, oraz by¢ powigzane z cela-

mi i efektami uczenia sie;

» wspiera¢ proces tworzenia zadan przez nauczyciela, ktére pomogg studentowi do-

strzec postepy w uczeniu sie i uruchomig nad nimi refleksje;

* by¢ procesem, w ktérym student i inni wspétczujgcy sie bedg zacheceni do moni-

torowania i ewaluacji wtasnego uczenia sie;

* by¢ procesem, w ktérym informacje zwrotne, stuzgce wspieraniu uczenia sie stu-

denta, ptyng z roznych zZrédet;

» zachecac studentéw do udzielania sobie nawzajem sprzezenia zwrotnego opar-

tego na dialogu;

» wspiera¢ studentdéw w rozwijaniu umiejetnosci planowania ich wtasnego uczenia sie;

* by¢ nieustannie kontynuowanym procesem, wykorzystywanym w doskonaleniu

nauczania (Ludvigsen, Krumsvik i Furnes, 2015, s. 49).

W konstruktywistycznym modelu nauczania stosuje sie wiele réznych technik ocenia-
nia ksztattujgcego, nakierowanego na wspieranie procesu uczenia sie studenta. Okoto
pie¢dziesiat z nich zostato opisanych przez T.A. Angela i P.K. Cross (1993) w podziale
na: techniki oceniania dotyczgce wiedzy i umiejetnosci ksztattowanych podczas zajec,
techniki oceny postaw, systemu wartosci i samoswiadomosci oséb uczgcych sie, a takze
techniki oceny reakcji wobec sposobu i metod nauczania. Z tak bogatego zbioru kazdy
nauczyciel akademicki moze wybrac te techniki, ktére dajg mozliwo$¢ jak najlepszego
zweryfikowania postepéw studenta, jego wiedzy i umiejetnosci, udzielajgc obu stronom
procesu informacji na temat aktualnej wiedzy studenta, jego mocnych stron, jak i luk
kompetencyjnych. Niezaleznie od wybranych technik, waznym, spajajgcym i dopetnia-
jacym elementem procesu oceniania ksztattujgcego jest dialog i interakcyjny charakter
komunikowania nauczyciela ze studentem. Szczegdlng umiejetno$cig pomocng w tym
procesie jest umiejetnos¢ stawiania pytan przez nauczyciela w miejsce udzielania go-
towych wskazoéwek, rad i rozwigzan problemu.

W prowadzeniu konstruktywistycznych zaje¢ mozna wykorzysta¢ czterofazowy cykl
uczenia sie wedtug Davida Kolba (1984), ktéry mimo Zze opisuje jedynie proces uczenia
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Informacje zwrotne od nauczyciela a wyniki uzyskiwane przez studentéw

sie (rys. 1), stanowi¢ moze rusztowanie dla projektowania dydaktycznego i mape, po
ktorej porusza sie nauczyciel w prowadzeniu zajec.

Rysunek 1. Cykl uczenia si¢ wedtug D. Kolba.
Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: D.A. Kolb, R.E. Boyatzis i Ch. Mainemelis, 2001.

W pierwszej fazie ,konkretnego doswiadczenia” rolg nauczyciela jest postawienie
przed uczgcymi sie zadania problemowego, ktére albo uruchomi dotychczasowe
doswiadczenia, albo postawi uczgcych sie w nowej sytuacji przezycia/doznania. W tej
fazie studenci aktywujag swojg przedwiedza, rozbudzajg sie poznawczo, wchodzg w nowg
sytuacje uczenia, odczuwajgc zaciekawienie i dysonans poznawczy. Facylitujgca rola
nauczyciela w tej fazie moze polegac na stawianiu nastepujgcych pytan:

» Czy masz jakie$ pytania dotyczace zadania?

» Czy cos jest niejasne?

» Czy kiedykolwiek wczesniej pomyslates o...?

+ Co wiecej mogtbys powiedzieé na ten temat?

+ Czy kiedykolwiek wczesniej doswiadczytes lub przezytes co$ podobnego? (Training

Trainer for Development, 1995; Wach-Kagkolewicz, 2016).

W fazie refleksyjnej obserwacji studenci dokonujg analizy konkretnych przezyé/
doswiadczen z przesztosci lub takich, ktérych wiasnie doswiadczyli. Uruchamiana jest
refleksja i namyt nad dziataniem (Schén, 1983). Studenci zastanawiajg sie nad réznymi
opcjami, poszukujg znaczenia pojecé, interpretuja swoje przezycia i doswiadczenia przez
pryzmat wiedzy uprzedniej i dotychczasowych doswiadczen. Dyskutujg, spierajg sie,
stawiajg hipotezy i poszukujg. Zadaniem nauczyciela jest przede wszystkim sktonienie
uczgcych sie do pogtebionej refleksji poprzez zadawanie pytan, ktére zmotywujg uczgcych
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sie do dzielenia sie swoimi obserwacjami, spostrzezeniami i opiniami. W atmosferze
otwartosci, zaufania i poczucia bezpieczenstwa nauczyciel moze stawia¢ pytania:

» Co sie wydarzyto?

» Jak sie czutes, gdy...?

» Co zauwazytes?

» Czy zgadzasz sie z...? Dlaczego?

» Jak myslisz, dlaczego tak sie stato?

» Jakie jest Twoje zdanie na ten temat? Co myslisz o tym zjawisku?

» Czy zdawates$ sobie sprawe z...? (Training Trainer for Development, 1995; Wach-

-Kgkolewicz, 2016).

Trzecia faza cyklu Kolba to abstrakcyjna konceptualizacja, w trakcie ktérej zadaniem
uczacych sie jest wyciggniecie wnioskow, przejscie z fazy konkretnego doswiadczenia
na poziom abstrakcji. W tej fazie uczacy sie dokonujg uogdlnienia, formutujg ogdine
dyrektywy, zasady, reguty, kryteria, odkrywajg mechanizmy. Na tym etapie zadaniem
nauczyciela jest pomoc w ich skonstruowaniu oraz uzupetnienie o te elementy, ktérych
studenci sami nie odkryli, nie zauwazyli. Rolg nauczyciela jest pomoc w uporzgdkowa-
niu tresci, ich podsumowaniu, w formutowaniu konkluzji. Pytania, jakie na tym etapie
moze zadac¢ nauczyciel facylitator, sg nastepujace:

» Czego sie nauczytes?

» Co to dla Ciebie znaczy?

» Czy zobaczytes to zagadnienie z innej perspektyw? Jakiej?

» Jakie widzisz mechanizmy, reguty postepowania?

» Czy potrafisz dostrzec okreslony wzér postepowania, algorytm? Jaki? (Training

Trainer for Development, 1995; Wach-Kagkolewicz, 2016).

W ostatniej fazie cyklu Kolba studenci majg okazje aktywnie eksperymentowac, czyli
zastosowac wiedze teoretyczng w praktyce. Wdrazajg wiec nowe rozwigzania, stosujg
regutly, postepujg zgodnie z okreslonym algorytmem, ¢wiczg umiejetnosci. Nauczyciel
stawia zadania, poprzez ktére studenci doskonalg zdobyte kompetencje w praktyce.
Pytania stymulujgce uczenie sie w tej fazie moga by¢ nastepujace:

» Jak mozesz zastosowac okreslone rozwigzanie w praktyce?

» Jaki masz pomyst na swoj projekt?

» Jak mogtbys to zrobi¢ lepiej?

» Czy widzisz jakie$ problemy/utrudnienia?

» Czy masz jakie$ watpliwosci/pytania dotyczgce tego zagadnienia? (Training Trai-

ner for Development, 1995; Wach-Kgkolewicz, 2016).

Umiejetnos$¢ formutowania pytan przez nauczyciela jest podstawowym aspektem
udzielania sprzezenia zwrotnego uczacym sie. Jest wazna, poniewaz wymusza reflek-
sje nad nabywang i rekonstruowang wiedza, stymuluje do analizy i wyciggania wnio-
skéw. Sprawia, ze uczacy sie samodzielnie, ale przy wsparciu grupy i nauczyciela roz-
wija swoje kompetencje (takze poznawcze), a jego wiedza i umiejetnosci sag nie tylko
ze sobg powigzane, ale i trwate. W dalszej cze$ci artykutu zaprezentowano znaczenie
facylitujacej roli nauczyciela w prowadzeniu zaje¢ z wykorzystaniem gier wirtualnych
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oraz wyniki eksperymentu, w kiérym zasadniczg role odegraty informacje zwrotne lub
ich brak w rozgrywkach gry strategicznej z udziatem studentow.

Nauczanie przedsiebiorczosci z wykorzystaniem gier elektronicznych

Wirtualne gry strategiczne sg metodg dydaktyczng, w ktérej uczacy sie symulujg
prowadzenie wtasnego przedsiebiorstwa zgodnie z zatozonymi zasadami postepowania
(Gawet i Wach-Kakolewicz, 2016). Naleza do przedsiebiorczych metod nauczania,
bazujac na eksperymentalnym uczeniu sie (Wach, 2014). Zastosowanie tej metody
w prowadzeniu zaje¢ ma wiele korzysci. Gry pozwalajg nauczycielom na stworzenie
scenariuszy zaje¢ zaczerpnietych z prawdziwego zycia, ktorych realizacja nie ma
jednak rzeczywistych konsekwencji. Uczgcy sie jednak zanurzony w symulowanej
rzeczywistosci odgrywa role osoby prowadzgcej wtasng firme (S@rebg i Haehre, 2012),
podejmujac sekwencje decyzji menedzerskich, odzwierciedlajgcych funkcjonowanie
firmy. Rozwija nie tylko kompetencje merytoryczne, ale takze poznawcze i spoteczne,
takie jak kreatywno$¢, myslenie krytyczne, analityczne, komunikacja i wspotpraca
w grupie (Aburahma i Mohamed, 2015).

W prowadzaniu zaje¢ z wykorzystaniem elektronicznych gier strategicznych
zastosowano podejscie sytuujgce studenta w centrum procesu ksztatcenia, ktére
bazuje na zatozeniach konstruktywistycznych, a cykl Kolba uczyniono rusztowaniem
dla projektowania dydaktycznego (Gawet i Wach-Kakolewicz, 2016). W pierwszej jego
fazie (konkretne doswiadczenie) studenci po pierwsze poznaja gre i odkrywajg rozne
jej elementy, a co wazniejsze, postawieni sg przed zadaniem zatozenia wirtualnej
firmy, dlatego dyskutujg mozliwe kierunki jej dziatania. Wchodzac w role menedzeréw,
w odwotaniu do wczesniejszej wiedzy i swoich doswiadczeh przeprowadzajg analize
rynku, formutujg poczatkowg strategie przedsiebiorstwa, by w konsekwencji podjgé
konkretne decyzje i wprowadzi¢ je do wiasciwych obszaréw decyzyjnych w panelu
graczy. Nauczyciel, petnigc funkcje facylitatora, nie wskazuje kierunku prowadzenia
wirtualnego przedsiebiorstwa, jedynie poprzez zadawanie pytan stymuluje studentéw
w ich procesie decyzyjnym. Pomaga uruchomi¢ procesy poznawcze poprzez odwotanie
sie do ich przedwiedzy. Studenci na podstawie swoich przypuszczen formutuja hipotezy
zwigzane z funkcjonowaniem swojej firmy. W naturalny sposéb wchodzg w interakcje
spoteczng, dyskutujgc, wymieniajg sie wiedzg, negocjujg znaczenie poje¢, argumentujg
swoje pomysty, by ostatecznie wypracowac finalng decyzje. Na tym etapie cyklu Kolba
nauczyciel moze stymulowaé studentéw poprzez nastepujgce przyktadowe pytania:

+ Jak widzisz mozliwo$¢ uruchomienia i prowadzenia wirtualnej firmy? Jaka strate-

gie funkcjonowania firmy przyjmiesz? Dlaczego?

+ Jakg grupe docelowg klientow wybierzesz? Dlaczego?

+ Jakie ustugi lub produkty stworzysz?

+ Jakg przyjmiesz strategie cenowg i promocyjna?

+ Jak bedziesz motywowaé swoich pracownikéw?
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Informacja na temat uzyskanych wynikéw finansowych po zamknieciu kazdej
rundy rozgrywki pozwala studentom przej$¢ do nastepnej fazy cyklu Kolba, jaka jest
refleksyjna obserwacja. Efekty ekonomiczne sg wskaznikiem i bardzo wazng informacja
zwrotng dla studentéw na temat ich dotychczasowej pracy. W zaleznos$ci od wyniku
studenci albo utrzymujg dotychczasowg strategie prowadzenia swojej firmy, albo
muszg przemysle¢ podjecie innych dziatan. Refleksja jest istotnym elementem procesu
uczenia sie, zatem w tej fazie studenci niejednokrotnie diagnozujg popetnione btedy
(np. w zakresie sprzedazy ustug, zatrudnienia czy motywowania personelu), analizujg
sposoby postepowania, ktére stosowali do tej pory. Studenci najczesciej dyskutujg miedzy
sobg, ponownie stawiajg hipotezy, zadajg pytania nauczycielowi, ktdry nie daje jednak
gotowych rozwigzan, a jedynie poprzez odpowiednie pytania naprowadza ich, pomagajgc
w wycigganiu wnioskow. Jesli studenci uzyskali wyniki zamierzone w pierwszej fazie
cyklu Kolba, pytania nauczyciela mogg zmierza¢ do tego, aby studenci zdefiniowali
czynniki swojego sukcesu i na ich podstawie decydowali o dalszym kierunku w rozwoju
wirtualnej gry w czasie trwania rozgrywki. Jesli natomiast wyniki studentéw sg odmienne
od zatozonych, poprzez zadawane pytania nauczyciel wspiera studentow w diagnozie
czynnikdw niepowodzenia ich wirtualnej firmy. Najwazniejszym pytaniem nauczyciela
w tej fazie jest zatem pytanie, dlaczego studenci uzyskali okreslone wyniki.

Dyskusje studentéw moga sie odbywacé face fo face lub z uzyciem narzedzi inter-
netowych, takich jak fora dyskusyjne. Ciekawym narzedziem wspierajgcym proces re-
fleksji, analizy i syntezy sg blogi, ktére studenci moga prowadzi¢ indywidualnie lub gru-
powo, dokumentujgc tym samym swdj proces decyzyjny. Wykorzystanie dyskusji czy
innych metod i technik uruchamiajgcych refleksje jest o tyle wazne, ze prowadzi do
przeksztatcenia dziatania nieco intuicyjnego w dziatanie racjonalne, oparte na teoretycz-
nych zasadach i teoriach, kiére wypracowywane sg w trzeciej fazie cyklu Kolba. W fa-
zie abstrakcyjnej konceptualizacji studenci z pomocg nauczyciela wypracowujg pewne
reguly i zasady, jakie nalezy stosowac, prowadzac przedsigbiorstwo i zarzgdzajgc nim
strategicznie. Zadaniem nauczyciela na tym etapie jest udzielanie wsparcia studentom
w okresleniu mozliwosci usprawnienia dalszego funkcjonowania wirtualnej firmy lub jej
dalszego rozwoju na podstawie refleksji zwigzanej z gtdwnymi czynnikami sukcesu fir-
my. Pytania stawiane przez nauczyciela moga by¢ nastepujace:

» Ktdre elementy strategii firmy sa najwazniejsze w osigganiu zatozonych wynikéw?

» Co wplywa na wysokos$¢ sprzedazy produktow lub ustug firm?

» Ktdre z elementdw strategii produktu, ceny czy promocji nalezy szczegdlnie brac

pod uwage przy prowadzeniu firmy?

+ Jakie sktadniki strategii zarzgdzania zasobami ludzkimi wptywajg na efektywnos$é

pracy?

Nastepnie studenci majg okazje zastosowaé zdobytg wiedze w praktyce, zaaplikowaé
nowe rozwigzanie i rozwingc¢ takze umiejetnosci menedzerskie poprzez podjecie decyzji
zarzadczych w kolejnej rundzie decyzyjne;.

W zwigzku z przej$ciem do kolejnej rundy studenci ponownie doswiadczajg nowych
sytuacji problemowych i po raz kolejny wchodzg w pierwszg faze cyklu Kolba. Cykl ten
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moze by¢ wielokrotnie przez nich powtarzany, tak czesto, jak stajg przed nowym zada-
niem poznawczym i podejmujg sie rozwigzania problemoéw zwigzanych z prowadzeniem
wirtualnej firmy (Gawet i Wach-Kakolewicz, 2016).

Na przechodzenie przez poszczegdine fazy cyklu Kolba mozna tez spojrze¢ z per-
spektywy catej rozgrywki, a nie tylko poszczegdlnych rund decyzyjnych. Wéwczas pierw-
sza faza konkretnego dziatania jest zbieraniem doswiadczen w czasie trwania catej
rozgrywki. Po jej zakonczeniu nastepuje faza refleksyjnej obserwacji, w czasie ktérej
studenci analizujg wyniki prowadzonej przez siebie wirtualnej firmy w czasie trwania ca-
tej rozgrywki. Faza abstrakcyjnej konceptualizacji pozwala na wycigganie wnioskow na
temat prawidtowej sekwencji decyzji, przyjetej i zrealizowanej strategii. Studenci majg
sposobnos¢ refleksji na temat swoich prawidtowych krokéw czy btedéw. W ostatniej fa-
zie, aktywnego eksperymentowania, studenci sg proszeni o okreslenie, jakie podjeliby
dziatania, aby osiggnag¢ wiekszy sukces w rozgrywce, jakie byly ich mocne i stabe stro-
ny, co okazato sie ich osiggnieciem, a co mozna bytoby skorygowaé (Gawet i Wach-
-Kagkolewicz, 2016).

Eksperyment dydaktyczny bazujgcy na rozgrywkach
wirtualnej gry strategiczne;j

Aby oceni¢ znaczenie nauczyciela, w szczegolnosci jego facylitujgcg role i udzielane
studentom wsparcie w procesie dydaktycznym, przeprowadzono rozgrywke wirtualnej
gry strategicznej wsrdd dwoch grup wykiadowych studentéw. Rozgrywki te odbyly sie
w okresie od lutego do czerwca 2017 r., przeprowadzone byty wsrdod studentéw Uniwer-
sytetu Ekonomicznego w Poznaniu.

W ramach rozgrywek studenci prowadzili wirtualne firmy ustugowe dziatajgce na rynku
ustug sportowych i konkurowali ze sobg o pozyskanie pracownikow i klientéw w czasie
rozgrywki trwajgcej dziesie¢ rund decyzyjnych. Decyzje byly podejmowane przez stu-
dentéw w roznych obszarach dziatania firm, w tym w obszarze badan i rozwoju, marke-
tingu, operacji, zarzgdzania zasobami ludzkimi czy finanséw. Rozgrywka dokonuje sie
online, wykorzystuje oprogramowanie wskazujgce na relacje pomiedzy ré6znymi obsza-
rami decyzyjnymi a preferencjami klientéw zapisanymi w silniku gry. Studenci mieli do-
step do gry przez 24 godziny dziennie, siedem dni w tygodniu, mogli zatem w dowolnym
czasie i miejscu podejmowac stosowne decyzje.

Gra nie ma charakteru gry w czasie rzeczywistym, stad przejscie do kolejnej run-
dy decyzyjnej wymaga aktywnosci wyktadowcy, ktéry zamyka biezgcg runde w panelu
administratora gry. Po zakonczeniu kazdej z rund studenci otrzymywali automatyczne,
wbudowane w oprogramowanie gry, informacje zwrotne wskazujgce na takie rezultaty,
jak liczba klientéw i pracownikéw pozyskanych przez firme, wartos¢ sprzedazy uzyska-
nej w danej rundzie, wynik finansowy, udziat w rynku oraz poziom cen.

Obie grupy wyktadowe studentéw biorgcych udziat w eksperymencie miaty do
czynienia z identycznymi warunkami rozgrywki. Bazowata ona na tym samym scenariuszu
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gry, warunki wejsciowe gry i zaleznosci migdzy obszarami decyzyjnymi byty réwne. Kazda
z grup otrzymywata takie same automatyczne informacje zwrotne, generowane w ramach
oprogramowania wirtualnej gry strategiczne;j.

Poréwnywalna byta liczebnos$¢ osob w poszczegdlnych grupach. W kazdej z grup
wyktadowych studentéw podzielono na dwu-, trzyosobowe zespoty odpowiedzialne za
prowadzenie jednej wirtualnej firmy, co tgcznie dato po osiem zespotéw w kazdej grupie,
w sumie 16 zespotdw biorgcych udziat w eksperymencie. W obu grupach wyktadowych
przyjeto te samag podstawe przypisywania studentdéw do zespotdéw, czyli na podstawie te-
stu Belbina okreslano naturalne role odgrywane przez studentdw i przypisano ich do ze-
spotdw, biorgc pod uwage zaréwno role zorientowane na dziatania, na idee, jak i na ludzi.

Zasady prowadzenia rozgrywki wirtualnej gry strategicznej zostaty przedstawione
wszystkim studentom przez tego samego wyktadowce, zatem klarownos¢ wyjasniania
zasad rozgrywki byta poréwnywalna dla kazdej z grup. Ten sam wyktadowca przeprowa-
dzit wszystkich studentow przez pierwsze trzy rundy rozgrywki, dokonujgc dodatkowych
wyjasnien zaréwno interfejsu uzytkownika gry, jak i zaleznosci miedzy obszarami decy-
zyjnymi. Mozna zatem sadzi¢, ze kazda z grup studentéw otrzymata taki sam zestaw
informacji wprowadzajgcych do istoty rozgrywki oraz przekazane zostaty one w niemal
identyczny sposob.

Jedyng réznica byto to, ze wyktadowca wprowadzajgcy do rozgrywki w jednej gru-
pie studentéw (grupie eksperymentalnej, dalej nazywanej Grupg A) spotykat sie ze stu-
dentami systematycznie raz w tygodniu, dajac im kazdorazowo dodatkowe informacje
zwrotne po zakonczeniu rundy decyzyjnej i udzielajgc wsparcia. Poprzez zadawanie py-
tan i dyskusje o mozliwych przyczynach uzyskiwania okre$lonych wynikéw nauczyciel
stosowat ocenianie ksztattujgce, ktérego gtéwnym elementem byta informacja zwrotna.
W ten sposob stymulowat refleksje uczgcych sie i zaangazowanie w proces, petnigc tym
samym funkcje aktywnego facylitatora. Natomiast w drugiej grupie studentéw (grupie
kontrolnej, dalej nazywang Grupg B) takich spotkan nie byto, a kolejne rundy decyzyj-
ne byty zamykane wirtualnie zgodnie z ustalonym terminarzem, za$ mozliwos¢ uzyska-
nia ewentualnego wsparcia mieli oni wylgcznie poprzez kontakt e-mailowy. Studenci ci
nie mieli zatem biezgcych informacji zwrotnych od nauczyciela dotyczacych tego, jak
wypadajg na tle konkurencji, nie byty im zadawane pytania pobudzajgce do namystu,
a nauczyciel odgrywat role pasywnego administratora rozgrywki.

W przypadku obydwdéch grup rozgrywek studenci otrzymywali analogiczng informacje
zwrotng o wynikach swoich wirtualnych firm wbudowang w oprogramowanie gry
strategicznej. Mieli zatem dostep do danych o wysoko$ci swojej sprzedazy z podziatem
na rynki docelowe oraz o swoich wynikach finansowych. Ponadto wszyscy studenci
automatycznie uzyskiwali informacje o swoim udziale w rynku, a takze maksymalnych
i minimalnych cenach rynkowych, co pozwalato im sytuowa¢ swojg wirtualng firme na tle
konkurenciji. Wydawac sie moze, ze informacja zwrotna ptyngca z systemu powinna byé
wystarczajgca, aby uruchomic proces refleksji i analizy. Wyniki eksperymentu pokazaty
jednak zupetnie co$ innego i staly sie przyczynkiem do dyskusji nad koordynujaca
i wspierajgcg rolg nauczyciela.
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W eksperymencie przyjeto dwa mierniki zaangazowania studentéw, czyli fgczne
przychody ze sprzedazy, ktére uzyskaty prowadzone przez nich firmy, oraz koncowy
wynik finansowy. Te dwa mierniki byty odzwierciedleniem aktywnosci studentow i trafnosci
ich decyzji, gdyz im lepiej studenci potrafili odczyta¢ potrzeby wirtualnego rynku, tym
wiekszg skutecznos¢ uzyskiwali. Ksztattowanie sie wartosci tych wskaznikow mogto
by¢ uzaleznione od informacji zwrotnych wykfadowcy i od zaangazowania studentéw.
W Grupie A na kazdym kolejnym spotkaniu, po zamknieciu rundy decyzyjnej, wyktadowca
przedstawiat studentom wartosci tych dwdch parametréw w odniesieniu do wszystkich
o$miu wirtualnych firm. Tym samym studenci mieli petny obraz sytuacji ekonomicznej
prowadzonej przez siebie wirtualnej firmy na tle sytuacji konkurentéw, co byto czynnikiem
mobilizujgcym do jak najwiekszego zaangazowania. Pomagato bowiem okresli¢
pewien banchmark mozliwych rezultatéw rozgrywki, a widzgc wyniki uzyskiwane przez
konkurentéw, studenci mieli lepszy punkt odniesienia w przemysleniach nad swoimi
decyzjami.

Ponadto wyktadowca w czasie catego trwania rozgrywki zadawat pytania wspierajace
refleksje na temat przyczyn uzyskiwania okreslonych rezultatéw oraz mozliwosci ulep-
szenia strategii postepowania. Pytat przyktadowo, dlaczego wartos¢ sprzedazy ustug
nie byta taka, jak zaktadali studenci, ktory element strategii firmy byt obarczony btedem
i jak mozna usprawni¢ dziatanie wirtualnego przedsiebiorstwa. Widzgc swoje rezulta-
ty na tle konkurenciji, studenci nie tylko oczekiwali biernie na wsparcie nauczyciela, ale
tez mieli bezposrednig mozliwos¢ inicjowania dyskusji dostrzeZzonych przez siebie bte-
doéw w swoich decyzjach i sposobnosci poprawy strategii swojej wirtualnej firmy, z cze-
go korzystali.

Tymczasem w Grupie B wyktadowca byt aktywny wytgcznie do pierwszych trzech
rund decyzyjnych, pdzniej studenci nie otrzymywali facylitujgcego wsparcia z jego strony.
Znali wytgcznie swoje wyniki wbudowane w oprogramowanie gry, czyli wyniki sprzeda-
zowe i finansowe, oraz udziat w rynku wraz z maksymalnymi i minimalnymi cenami, ale
nie mieli Swiadomosci, jak wypadajg na tle catej grupy. Mozliwos¢ konsultowania swoich
wynikéw, w tym gtéwnie btednych decyzji i ich korekty, mieli posrednio, poprzez kontakt
e-mailowy z wyktadowcg, z czego nie skorzystat zaden z o$miu zespotéw az do konca
rozgrywki. Grupa B studentéw bazowata zatem na wtasnej wewnetrznej motywacji do
uczenia sie.

Poréwnujgc wyniki obu parametréw w analizowanych grupach, w tabeli 1 przedsta-
wiono srednie, najwyzsze i najnizsze wartosci uzyskane przez studentow.
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Tabela 1
Przychody ze sprzedazy i wynik finansowy wirtualnych firm uzyskany przez studentéw (w zt)
Grupa A Grupa B
(8 wirtualnych firm) (8 wirtualnych firm)

Sredni przychdd ze sprzedazy 10 413 958,82 5208 991,13
Najwyzszy przychéd ze sprzedazy 25591 155,00 13 670 370,00
Najnizszy przychéd ze sprzedazy 6218 085,00 1303 321,00
Sredni wynik finansowy 5025 381,88 2121782,77
Najwyzszy wynik finansowy 15 751 590,21 7 299 482,45
Najnizszy wynik finansowy 1290 576,26 -386 843,95

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie wynikéw rozgrywki wirtualnej gry strategiczne;.

Jak wskazujg dane z tabeli, we wszystkich analizowanych parametrach Grupa A stu-
dentéw uzyskata niemal dwukrotnie lepsze rezultaty niz Grupa B. Srednia warto$é
sprzedazy zespotow w Grupie A w czasie przebiegu rozgrywki wirtualnej gry strategicz-
nej wynosita ponad 10 min zt, a w Grupie B ponad 5 min zi. Wéréd zespotow w Gru-
pie A najwyzszy przychdd jednej z firm wynosit 25,5 min zt, a wérdéd zespotéw w Grupie B
ksztattowat sie na poziomie 13,6 min zt. Poréwnujgc zespoty studentéw, kidre w obu gru-
pach miaty najstabsze rezultaty sprzedazowe, w Grupie A wyniosty one ponad 6 min zt,
a w Grupie B ponad 1,3 min zt.

Analogiczne réznice mozna zaobserwowa¢ w ksztattowaniu sie drugiego analizo-
wanego wskaznika, czyli wyniku finansowego uzyskanego po zakonczeniu rozgrywki.
W Grupie A $rednio wyniést on 5 min zt, a w Grupie B $rednio okoto 2 min zt. Najlepszy
zespot w Grupie A uzyskat wynik finansowy w wysokosci 15,7 min zt, a w Grupie B w wy-
sokosci okoto 7,3 min zt. Zespdt najstabiej radzgcy sobie w czasie rozgrywki uzyskat
w Grupie A wynik okoto 1,3 min zt, a w Grupie B wykazat strate prawie 400 tys. zt.

Mozna zatem zauwazy¢, ze réznice w wynikach rozgrywki obu grup studentéw
byly bardzo znaczgce. Bardzo wiele aspektéw rozgrywek w obu grupach byto takich
samych, studenci rozgrywali ten sam scenariusz gry wirtualnej, prowadzili zatem firmy
na tym samym rynku, majgc identyczne warunki wyjsciowe. Rozgrywka odbywata sie
w tym samym semestrze roku akademickiego, studenci w obu grupach byli podzieleni
na tyle samo zespotéw. Wprowadzenie do rozgrywki i pomoc w czasie pierwszych trzech
rund byta dokonana przez tego samego wyktadowce, zatem sposéb ttumaczenia zasad
rozgrywki byt identyczny w obu grupach. Informacje zwrotne przekazywane przy pomocy
oprogramowania gry dotyczgce wynikdw uzyskiwane automatycznie po zakonczeniu
kazdej rundy miaty réwniez takg samg zawartos$¢. Jedyng réznicg w prowadzeniu procesu
dydaktycznego byt biezgcy feedback od wyktadowcy oraz mozliwos¢ bezposredniego
lub posredniego kontaktu z nim, co poprzez ocenianie ksztattujgce i zestaw pytan
nauczyciela oddziatywato na gtebokos¢ refleksji studentéw.
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Whnioski

Nauczanie przedsiebiorczosci wykorzystujgce wirtualne gry strategiczne zaktada,
ze studenci sg postawieni w roli menedzeréw firm i podejmujg sekwencje decyzji
zarzagdczych, symulujgc prowadzenie przedsigbiorstwa. W tej metodzie edukacyjnej
bazujgcej na zatozeniach paradygmatu uczenia sie osadzonego w konstruktywizmie
edukacyjnym przyjmuje sie samodzielno$¢ studentéw, ich zaangazowanie w proces
oraz odpowiedzialno$¢ za wtasng edukacje, zas zadaniem nauczyciela jest aranzowanie
sytuacji uczenia sie oraz stymulowanie i koordynowanie pracy studentow.

Aktywne uczestnictwo wyktadowcy z zastosowaniem oceniania ksztattujgcego na
kazdym z etap6w cyklu Kolba okazato sie wiec zasadnicze dla zaangazowania studen-
téw i uzyskiwanych przez nich wynikéw. Zgodnie z zatozeniami konstruktywizmu pod-
stawg procesu uczenia si¢ jest zaangazowanie uczgcych sie, co w przypadku gry jest
dos$¢ proste, poniewaz studenci z natury postawieni sg w sytuacji aktywnych uczestni-
koéw — graczy — rozwigzujgcych zadanie poznawcze. Wyniki eksperymentu dokonanego
na grupach studentéw pokazaty jednak, iz studenci, ktdrzy mieli systematyczny kontakt
z nauczycielem zadajgcym wpierajace pytania i stymulujgcym do refleksji, wykazali sie
wiekszym zaangazowaniem i uzyskali znaczgco lepsze rezultaty rozgrywki niz ci stu-
denci, ktérzy bazowali wytgcznie na automatycznej informacji zwrotnej wbudowanej
w oprogramowanie wirtualnej gry strategicznej.

Rola nauczyciela nie sprowadza sie zatem jedynie do projektowania sytuacji ucze-
nia sie, ale towarzyszenia w tym procesie, moderowania, zadawania pytan, udzielania
sprzezenia zwrotnego.

BIBLIOGRAFIA

Aburahma, M.H. i Mohamed H.M. (2015). Educational Games as a Teaching Tool in Pharmacy
Curriculum. American Journal of Pharmaceutical Education, 79(4), 1-9.

Angelo, T.A. i Cross, K.P. (1993). Classroom Assessment Techniques: A Handbook for College
Teachers (2nd Ed.). San Francisco: Jossey-Bass.

Biggs, J. i Tang, C. (2009). Teaching for Quality Learning at University. Berkshire, McGraw Hill,
Society for Research into Higher Education & Open University Press.

Filipiak, E. (2012). Rozwijanie zdolnosci uczenia sie z Wygotskim i Brunerem w tle. Sopot: Gdan-
skie Wydawnictwo Psychologiczne.

Fosnot, C.T. i Perry, R.S. (2005). Constructivism: A Psychological Theory of Learning. W: C.T. Fosnot
(red.), Constructivism: Theory, Perspective, and Practice. Teaching College Press. Nowy Jork —
Londyn: Columbia University.

Fry, H., Ketteridge, S. i Marshall, S. (2009). A Handbook for Learning and Teaching in Higher Edu-
cation: Enhancing Academic Practice (3rd ed.). Londyn: Routledge.

Gawel, A. i Wach-Kakolewicz, A. (2016). Konstruktywizm edukacyjny w nauczaniu przedsiebior-
czosci metodg gier elektronicznych. Horyzonty Wychowania, 15(34), 87-102.

llleris, K. (2006). Trzy wymiary uczenia sie. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty
Wyzszej Edukacji TWP.

23


https://tezeusz.pl/wydawnictwo/wydawnictwo-naukowe-dolnoslaskiej-szkoly-wyzszej-edukacji-twp
https://tezeusz.pl/wydawnictwo/wydawnictwo-naukowe-dolnoslaskiej-szkoly-wyzszej-edukacji-twp

s

Kolb, D.A. (1984). Experiential Learning: Experience As a Source of Learning and Development.
Engelwood Cliffs, NJ: Prentice Hall.

Kolb, D.A., Boyatzis, R.E. i Mainemelis, Ch. (2001). Experiential Learning Theory: Previous Re-
search and New Directions. W: R.J. Sternberg i L-F. Zhang (red.), Perspectives on Thinking,
Learning, and Coginitive Styles. Mahwah: Lawrence Erlbaum Associates.

Ledzinska, M. i Czerniawska, E. (2011). Psychologia nauczania. Ujecie poznawcze. \Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN.

Ludvigsen, K., Krumsvik, R. i Furnes, B. (2015). Creating formative feedback spaces in large lec-
tures. Computers & Education, 88, 48-63.

Pritchard, A. (2009). Ways of Learning. Learning Theories and Learning Styles in the Classroom.
Londyn — Nowy Jork: Routledge, Taylor & Francis Group.

Ramsden, P. (1992). Learning to Teach in Higher Education. Londyn — Nowy Jork: Routledge.

Schon, D. (1983). The Reflective Practitioner. How Professionals Think in Action. London: Temple
Smith.

Searebg, O. i Haehre, R. (2012). Investigating Students’ Perceived Discipline Relevance Subsequent
to Playing Educational Computer Games: A Personal Interest and Self-Determination Theory
Approach. Scandinavian Journal of Educational Research, 56(4), 345-362.

Sterna, D. (2014). Ucze (sie) w szkole. Warszawa: Centrum Edukacji Obywatelskiej.

Training Trainers for Development (1995). Conducting a Workshop on Participatory Traing Techni-
ques. The CEDPA Training Manual Series, Volume |. CEDPA, Washington, D.C.

Wach, K. (2014). Edukacja dla przedsiebiorczosci: pomiedzy przedsigbiorcza pedagogikg a edu-
kacja ekonomiczng i biznesowa. Horyzonty Wychowania, 13(28), 11-32

Wach-Kgkolewicz, A. (2016). Constructivist Approach in Teaching in Higher Education. W: A. Wach-
-Kakolewicz i R. Muffoletto (red.), Perspectives on Computer Gaming in Higher Education.
Poznan: Bogucki Wydawnictwo Naukowe.

Wygotski, L.S. (1978). Narzedzie i znak w rozwoju dziecka. Warszawa: PWN.

Yorke, M. (2003). Formative assessment in higher education: Moves towards theory and the en-
hancement of pedagogic practice. Higher Education, 45(4), 477-501.

Copyright and License

This article is published under the terms of the Creative Commons
@ @ @ Attribution — NoDerivs (CC BY- ND 4.0) License
http://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/




