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Wstep

Niniejsza monografia jest pozycja zamykajaca serie dziesieciu publikacji poswieconych
przemianom zachodzacym we wspoétczesnej edukacji dzieki wykorzystaniu nowoczesnych
technologii informacyjno-komunikacyjnych. Zawarte w niej opracowania zostaty przygotowa-
ne zaréwno na podstawie badan, jak i doswiadczer ptynacych z wdrazania tych technologii
na polskich uczelniach. Cze$¢ prac to poszerzone wersje wystapien prezentowanych podczas
X edycji konferencji Rozwdj e-edukacji w ekonomicznym szkolnictwie wyzszym, ktéra odbyta
sie w listopadzie 2013 roku na Uniwersytecie Ekonomicznym w Poznaniu, o przygotowanie
innych poproszono autoréw, ktérych dokonania w obszarze edukacji wspieranej nowoczesnymi
technologiami sa nowatorskie i warte upowszechnienia.

Konferencje zorganizowata, jak co roku, Fundacja Promocji i Akredytacji Kierunkéw Eko-
nomicznych we wspétpracy z uniwersytetami ekonomicznymi z Krakowa, Katowic, Wroctawia
i Poznania oraz ze Szkotg Gtéwng Handlowa w Warszawie. Analiza tematyki wystapien z ko-
lejnych edycji konferencji wskazuje do$¢ wyraZnie na zmiane roli wspomnianych technologii
w nauczaniu i w pewnym zakresie dewaluacje znaczenia rozwigzan, jakie stosowano w e-edu-
kacji w okresie jej pionierskich wdrozen, kilkanascie lat temu. Co wiecej, poréwnanie inicjatyw
podejmowanych przez polskie uczelnie z najsilniejszymi trendami $wiatowymi prowadzi niestety
do konstatacji, ze cho¢ na poczatku obecnego stulecia udato si¢ znacznie skrécic dystans dzie-
lacy nas od instytucji przodujacych w rozwijaniu edukacji wykorzystujacej metody i techniki
nauczania online, to w obecnej dekadzie dystans ten ponownie rosnie. Jedna z wazniejszych
przyczyn takiego stanu rzeczy jest dynamiczny rozwéj MOOCs (Massive Open Online Courses),
zapoczatkowany przez takie inicjatywy jak: EdX, Coursera, Udacity w USA czy ALISON w Au-
stralii, a od 2013 roku postepujacy takze w Europie za sprawg Iversity, FutureLearn oraz — od
niedawna — EMMA. W5réd licznych kurséw oferowanych na wspomnianych platformach prézno
by szuka¢ propozycji polskich uczelni, nie wspominajac juz o kursach w jezyku polskim.

W polskim szkolnictwie wyzszym mozna obecnie zauwazy¢ dwa réwnolegte nurty prze-
mian w zakresie e-edukacji. Jeden z nich dotyczy uczelni, ktére stosunkowo niedawno zaczety
wykorzystywac internet jako narzedzie wspomagajace nauczanie, dlatego w centrum ich uwagi
znalazty sie ocena i ewaluacja podejmowanych dziatan e-learningowych, a nawet badanie na-
stawienia potencjalnych odbiorcow do tej formy ksztalcenia. Drugi nurt, obserwowany czesciej
na uczelniach o dtuzszym ,stazu” w obszarze e-edukacji, wiaze sie z poszukiwaniem nowych
form wykorzystania technologii do wspomagania tradycyjnej dydaktyki akademickiej, ktére po-
zwolityby zwiekszy¢ zaangazowanie studentéw w proces uczenia sie, co z kolei pomogfoby im
skuteczniej zdobywa¢ kompetencje przydatne nie tylko bezposrednio po opuszczeniu uczelni,



ale takze w r6znych sytuacjach przez cafe zycie. Starajac sie zilustrowac w niniejszej publikacji
oba wspomniane nurty, do grona autoréw zaproszono réwniez osoby realizujace eksperymenty
dydaktyczne oraz prace badawcze oparte na gamifikacji, technologiach semantycznych oraz
analizie duzych zbioréw danych (Big Data).

Wymienione trendy znalazly swoje odzwierciedlenie w kolejnych czesciach monografii.
Pierwsza z nich nosi tytut Nauczyciel wobec wyzwan wspélczesnej edukacji i zawiera opra-
cowania, ktére opisujg préby wdrazania nowych metod nauczania, ukazujac z jednej strony
napotykane trudnosci, z drugiej za$ tkwiacy w tych metodach istotny potencjat. Lektura tych
tekstow ukazuje jednoznacznie, ze technologia sama w sobie nie przynosi zaktadanych efek-
tow, jezeli studenci nie s3 nig zainteresowani i nie dostrzegaja w niej potencjalnych korzysci
dla siebie. Niewatpliwie waznym czynnikiem motywujacym jest mozliwos¢ uznawania i ewi-
dencjonowania zdobywanych dzieki technologii kompetencji, co rowniez podkreslono w te;j
czes$ci monografii.

W drugiej czesci, zatytufowanej Metody, koncepcje, wdrozenia, rozwiniety zostat temat
motywowania studentéw, tworzenia odpowiednich warunkéw uczenia sie oraz ewaluacji tych
dziatan. Z kolei postrzeganiu uzytecznosci ICT w edukacji poswiecona jest szczegdlnie trzecia
czes¢ ksiazki, ktérej nadano tytut Wdrazanie e-edukacji z perspektywy nauczyciela i studenta.
Warto podkresli¢, iz opisywane w niej wyniki badan oraz obserwacje odnosza sie do stosunkowo
wczesnej fazy wdrazania e-edukacji na uczelniach, ktérych dotycza. Dopiero rozwiniecie tych
i podobnych inicjatyw umozliwi znaczne zwiekszenie popularnosci ksztatcenia online w Polsce
i zmniejszenie dystansu, jaki dzieli nas pod wzgledem skali dziataii od lideréw z tej dziedziny,
takich jak Wielka Brytania, Stany Zjednoczone czy Kanada.

Ostatnie dwie czesci publikacji sg proba przyblizenia tego, co czeka edukacje w niedalekiej
przyszfosci. Przedostatnia — omawiajaca mozliwy wptyw gamifikacji na realizacje zaje¢ akademi-
ckich — prezentuje praktyczne mozliwosci zwiekszania zaangazowania studentéw, a co za tym
idzie — podnoszenia efektywnosci procesu dydaktycznego. Z kolei w czesci zamykajacej mono-
grafie autorzy skoncentrowali si¢ na technologiach zmieniajacych edukacje, przede wszystkim
w zakresie mozliwosci uzycia semantic web, systeméw adaptacyjnych oraz Learning Analytics.

Prezentowana monografia przedstawia rézne perspektywy dynamiki rozwoju e-edukacji
w polskim szkolnictwie wyzszym. Jeste$my przekonani, ze pogtebiona refleksja nad aktualng
sytuacja oraz mozliwymi kierunkami ewolucji e-learningu to zadanie dla kazdego, komu nie jest
obojetna przysztos¢ polskiej edukacji, zwtaszcza akademickiej. | mamy nadzieje, Ze niniejsza
publikacja bedzie wartosciowym przyczynkiem do tej refleksji.

Marcin Dabrowski i Maria Zajac

This book is the tenth position of a series, which goal is to trace the changes in contempo-
rary education, with emphasis on the influence of ICT. Its content is based both on the current
research in the field of e-learning as well as on its practical implementations at several Polish
universities. Some chapters are the extended versions of presentations from the 10" edition of
the conference The development of e-learning in economic education, which was held at the
University of Economics in Poznan in November 2013, whereas the others were written, in
response to the individual invitation, by the authors known for their innovative approach to the
use of ICT in teaching and learning.



With regard to the advancement of e-learning among the Polish higher education institutions
two different tracks could be identified. The first one refers to those universities, that only recently
started to implement it and their attention is drawn mostly to the evaluation of the initiatives
being undertaken. The second track, observed mostly in the universities with much longer
experience in e-learning could be described as a search for innovative ways of teaching with
the significant support of ICT. As the editors of this book we tried to collect valuable examples
of both approaches, that is why we have also invited the contributions concerning some new
trends in the field like gamification, semantic web technologies and learning analytics.

Those directions have been reflected in five parts of the book. It starts with part one having
the title The challenges of contemporary education, which consists of the papers describing new
approaches and new methods as well as the obstacles one can face while implementing them.
An important element of this overview is also the attempt to integrate the evidence of acquiring
professional competences with the university degree procedure.

The second part of the book which has the title Methods, concepts and practice concen-
trates on presenting the ways the learners could be motivated and encouraged to engage more
actively in the learning processes. It is followed by the third part having the title Implementing
e-learning from the perspective of its beneficiaries — teachers and learners that concentrates
mostly on presenting the attitudes of the learners towards e-learning and on the evaluation of
its practical implementations.

And finally, parts four and five constitute the attempt to show the technical and conceptual
frameworks for prospective changes in education in years to come. Therefore, the concepts
such as gamification, adaptive learning, semantic web and learning analytics are the subject of
consideration in those two parts.

We did our best to cover in this book as many as possible of the aspects of the current con-
dition and the potential ways of development of Polish education based on the use of modern
technologies. And we do believe it can serve both as the comprehensive overview of what is
being done up to now and what could be done in order to make the higher education system
in Poland better adjusted to the needs of contemporary learners and to the labour market as
well.
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Uniwersytet Ekonomiczny w Krakowie

Rozdziat 1
Implementacja Krajowych

Ram Kwalifikac;
na platformie Moodle

Celem opracowania jest przedstawienie zastosowania nowej propozycji oceny studentéw (dziennik
ocen) zgodnie z Krajowymi Ramami Kwalifikacji (KRK) na Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie
(UEK) oraz wdrozenia tego rozwigzania na platformie Moodle. W artykule przyblizono znaczenie
KRK w polskim szkolnictwie wyzszym, a takze historyczne aspekty ich powstania. Omdwiono
tez zastosowanie srodowiska Moodle w procesie dydaktycznym na UEK oraz najwazniejsze
cechy elektronicznego dziennika ocen, zaréwno w wymiarze metodycznym, technicznym, jak
i dydaktycznym. Atutem tego dziennika jest wigczenie w system ewaluacji elementdw ksztalcenia
tradycyjnego, e-learningu i KRK. Poza tym system ten promuje aktywnosc i systematycznos¢, ce-
chuje sie transparentnoscia wynikéw, wieloaspektowa mozliwoscia ewaluacji oraz automatyczna
oceng postepow studenta w zdobywaniu poszczegdlnych efektow ksztatcenia.

W ostatnich latach mozna zaobserwowac przyspieszenie tempa wdrazania innowacyjnych
metod dydaktycznych na polskich uczelniach wyzszych. Wynika to czesciowo z przenikania
pewnych sprawdzonych wzorcéw i metod ksztatcenia z osrodkéw bardziej rozwinietych, szcze-
goblnie zagranicznych, jak réwniez z coraz wiekszej checi srodowiska akademickiego do poprawy
jakosci ksztatcenia w Polsce. Jedng ze strategicznych zmian, ktére dokonaty sie w ostatnim czasie,
jest wprowadzenie przepiséw prawnych i zobowigzanie polskich uczelni do stosowania Euro-
pejskich Ram Kwalifikacji (ERK) w postaci Krajowych Ram Kwalifikacji (KRK). Zmiany te dotycza
wszelkich form prowadzenia zaje¢, zaréwno tych tradycyjnych, jak i wielu nowatorskich, jak
chocby e-learning czy tutoring. Z tego tez powodu zasadne wydaje sie przeprowadzanie analiz
oraz wartosciowanie uzytecznosci i efektywnosci e-learningowych metod ksztatcenia w nowych
uwarunkowaniach, opartych na realizacji efektéw ksztatcenia, ich weryfikacji, a takze ocenie
ostatecznego ,produktu”, jakim jest dobrze wyksztatcony absolwent uczelni wyzszej.

Celem niniejszej pracy jest przedstawienie zastosowania nowej propozycji kompleksowej oce-
ny student6w (dziennik ocen) na Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie (UEK) oraz wdrozenie
tego rozwiazania do systemu Moodle. Ponadto zostang w niej zaprezentowane wyniki praktycznego
wykorzystania tego narzedzia, ze szczegdtowym opisem schematu oceniania, systemu wag, rodzaju
aktywnosci dla poszczegélnych efektéw ksztatcenia, a takze stosowanych skali ocen.

Opracowane rozwigzanie pochodzi z obszaru szeroko rozumianej metodyki nauczania
przedmiotéw ekonomicznych na uczelniach wyzszych, ze szczegdInym uwzglednieniem metod
e-learningowych, nowoczesnych form prowadzenia zaje¢ dydaktycznych oraz dywersyfikacji
metod nauczania przedmiotéw ekonomicznych i nieekonomicznych. Rozwéj technologii
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informacyjnej powinien wspiera¢ proces dydaktyczny, a w szczeg6lnosci catosciowa i obiektywna
cyfrowa ocene postepdéw w nauce. Wspieranie i usprawnianie procesu dydaktycznego metodami
e-learningowymi jest zgodne ze wspétczesnymi tendencjami w nauczaniu, a nawet w pewnym
sensie zapobiega wspoétczesnym formom wykluczenia spotecznego. Ksztalcenie na odlegtos¢
rozwija bardzo istotng kompetencje, jaka jest umiejetnos¢ samodzielnego uczenia sie’. Dzieki
zastosowaniu w procesie dydaktycznym realizowanym metoda e-learningu zr6znicowanych
narzedzi i Srodkéw dydaktycznych mozna osiagna¢ wysoka skutecznos¢ ksztatcenia?.

Krajowe Ramy Kwalifikac
w Polsce

i w szkolnictwie wyzszym

W 2004 roku w Komisji Europejskiej rozpoczeto prace nad Europejskimi Ramami Kwalifikacji
przy wsparciu Grupy Eksperckiej ds. ERK. Byta to odpowiedZ na sugestie oraz zadania krajow
czfonkowskich i partneréw spotecznych®. Prace trwaly az do lutego 2008 roku. ERK weszty
w zycie 23 kwietnia 2008 roku na mocy decyzji Rady Unii Europejskiej (RUE)*. W miedzyczasie
w Bergen (2005 r.), na konferencji ministréow odpowiedzialnych za szkolnictwo wyzsze, podjeto
decyzje o koniecznosci wprowadzenia przez kraje uczestniczace w Procesie Boloriskim Ram
Kwalifikacji dla Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (EOSW)*. W Boloriskich Ramach
Kwalifikacji kwalifikacje uzyskiwane przez studentéw na kolejnych stopniach ksztatcenia wyzszego
opisane zostaly za pomoca Deskryptoréw Dublifskich, ktére bazuja na 5 aspektach ksztalcenia:
wiedza i rozumienie, wykorzystanie wiedzy w praktyce, ocena i formufowanie sadéw, umiejetnos¢
komunikacji, umiejetnos¢ uczenia sie®.

Dodatkowym zaleceniem bytfa decyzja Parlamentu Europejskiego (PE) i RUE z 18 czerwca
2009 roku w sprawie ustanowienia europejskiego systemu transferu osiagnie¢ w ksztatceniu
i szkoleniu zawodowym (ECVET)’. Zadaniem ERK jest ufatwienie poréwnywania kwalifikacji
zdobywanych w réznym czasie, miejscach i formach oraz lepsze dostosowanie ich do potrzeb
rynku pracy. Waznymi aspektami sa tez: wzmocnienie szkolnictwa zawodowego, wspieranie
procesu uczenia sie przez cate zycie oraz wzrost mobilnoéci pracownikéw. Jest to podstawowy
warunek skutecznej realizacji Strategii Europa 2020, ktéra zaktada, ze w 2020 roku co najmniej
40 proc. 0s6b w wieku 30-34 lata powinno posiada¢ wyzsze wyksztatcenie®.

' M. Bartoszewicz, H. Gulifiska, Platforma e-learningowa jako element wspomagajacy przygotowanie studentéw do
zawodu nauczyciela, ,e-mentor” 2013, nr 4, s. 49.

2 K. Mikotajczak, Specyfika procesu dydaktycznego w e-learningu na przykladzie wykladéw online w Szkole Gléwnej
Handlowej w Warszawie, [w:] M. Dabrowski, M. Zajac (red.), E-learning — narzedzia i praktyka, Fundacja Promocji
i Akredytacji Kierunkéw Ekonomicznych, Warszawa 2012, s. 101.

3 E. Chmielecka (red.), Od Europejskich do Krajowych Ram Kwalifikacji, Warszawa 2009, http://www.uz.zgora.pl/ksztal-
cenie/html/dokumenty/Od%20Europejskich%20do%20Krajowych%20Ram%20Kwalifikacji%20.pdf, [24.01.2014].

* Proces Bolorski na Uniwersytecie Warszawskim, http://www.procesbolonski.uw.edu.pl/dane/Rekomendacja_PE_
23.04.2008_ustanowienie_EQF.pdf, [30.01.2014].

* Elementem Procesu Boloriskiego sa Boloriskie Ramy Kwalifikacji dla EOSW, sktadajace sie z 3 pozioméw opisujacych
3 cykle szkolnictwa wyzszego: licencjacki, magisterski i doktorancki. Poziomy ram sa adekwatne do 6, 7 i 8 poziomu
Europejskich Ram Kwalifikacji.

® Proces Boloriski na Uniwersytecie Warszawskim, http://www.procesbolonski.uw.edu.pl/index.php?option=com_co
ntent&view=article&id=74&Itemid=76.

7 Zobacz: http://www.europarl.europa.eu/RegData/commissions/empl/communication/2009/427042/EMPL_
CM%282009%29427042_PL.pdf, [10.10.2013].

8 Fundacja Rozwoju Systemu Edukadji, http://www.frse.org.pl/sites/frse.org.pl/files/publication/1286/rozwijanie-wspol-
pracy.pdf, [12.12.2013].
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Implementacja Krajowych Ram Kwalifikacji na platformie Moodle

Wszystkie kraje europejskie dobrowolnie przystapity do wdrozenia KRK i kazdy z nich odnosi
swoje krajowe kwalifikacje do osmiu pozioméw ERK. W dtuZzszej perspektywie pozwoli to na
zintegrowanie efektéw uczenia sie zaréwno w systemie edukacji, jak i poza nim, czyli w edukacji
formalnej, pozaformalnej i nieformalnej, w ksztafceniu ogélnym i zawodowym, w szkofach, na
uczelniach wyzszych, a takze na kursach i szkoleniach zawodowych®.

KRK odgrywaja istotna role w rozwoju systeméw studiow wyzszych, w tym w opracowy-
waniu programéw nauczania. Stanowia tez opis relacji miedzy kwalifikacjami integrujacymi
rézne krajowe podsystemy edukacji. Stworzone zostaty miedzy innymi dla potrzeb rynku pracy
i spofeczenstwa obywatelskiego — ich zadaniem jest uporzadkowanie drég edukacji, dostepno-
Sci i jakosci zdobywanych kwalifikacji, a takze poprawa jakosci ksztatcenia w zakresie'®: bazy
lokalowo-sprzetowej, programéw nauczania i tresci programowych, metod nauczania (w tym
na odlegfos¢), obstugi procesu administracyjnego oraz samych wykfadowcow i studentow''.
KRK okreslaja tez zaséb wiedzy, umiejetnosci i kompetencje spoteczne, uzyskane w procesie
ksztafcenia przez osobe uczaca sie. Kwalifikacje to posiadane efekty ksztatcenia, poswiadczone
na rézny sposéb, natomiast obszar ksztatcenia to zaséb wiedzy i umiejetnosci z zakresu jednego
z obszaréw wiedzy okreslonych w przepisach wydanych na podstawie art. 2, pkt 14a, ust. 1
Ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym (UPSW)'2.

Zgodnie z art. 165 (UPSW) uznaje sie, ze organizacja i tok studiow powinny uwzgledniac
przenoszenie i uznawanie wynikéw osigganych przez studenta w jednostce organizacyjnej uczelni
macierzystej lub na innej uczelni, w tym zagranicznej, zgodnie z zasadami systemu transferu
osiagnie¢ gwarantowanymi w Procesie Boloriskim i zasadami KRK. Zgodnie z art. 168a (UPSW)
uczelnia moze prowadzi¢ studia wraz z podmiotami gospodarczymi, a umowa moze zawiera¢
m.in. efekty ksztatcenia. Ponadto zgodnie z art. 164 (UPSW)"® w szkotach wyzszych zajecia
mogg odbywac sie z wykorzystaniem metod i technik ksztatcenia na odlegtos¢ — za pomoca
e-platformy, np. Moodle.

Platforma Moodle a proces dydaktyczny — przykfad
Uniwersytetu Ekonomicznego w Krakowie

Szkoty wyzsze, w tym Uniwersytet Ekonomiczny w Krakowie, wykorzystuja do prowa-
dzenia zaje¢ dydaktycznych rézne nowoczesne platformy, m.in. platforme Moodle, ktéra jest
Srodowiskiem umozliwiajacym stosowanie metod nauczania na odlegtos¢. Dzieki temu pojawia
sie nowy model ksztafcenia, bedacy hybrydowa $ciezka dydaktyczna, ktéra faczy nauczanie
tradycyjne oraz e-learningowe. Przyjety model zakfada, ze docelowo ksztatcenie komplemen-
tarne (blended learning) zostanie uzupetnione bibliotekami otwartych e-szkolen, dajacymi np.
réznorakie uprawnienia zawodowe.

% Instytut Badan Edukacyjnych, http://www.kwalifikacje.edu.pl/pl/prk/133-skad-sie-wziela-rama-kwalifikacji,
[21.01.2014].

10 Tamze.

"' T. Saryusz-Wolski, R. Figlewicz, System zapewniania jakosci ksztatcenia w WSHE w todzi. Stan obecny i propozycje
rozwoju, t6dz 2001, s. 45.

12 Ustawa z dnia 14 marca 2011 r. o zmianie UPSW, ustawy o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach
i tytule w zakresie sztuki (Dz.U. z 2011 r. Nr 84, poz. 455, Nr 112, poz. 654, z 2012 r. poz. 1544); Rozporzadzenie
Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 2 listopada 2011 r. w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa
Wyzszego ( Dz.U. 2011 nr 253 poz. 1520).

3 UPSW (Dz.U. z 2012 roku, poz. 572, 742, 1544, z 2013 r. poz. 675, 829, 1005, 1588.) art. 164, 165.
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Procedury prowadzenia zajec i ich certyfikacji okreslone sa w uchwale Senatu UEK', Roz-
porzadzeniu Ministra Szkolnictwa Wyzszego z dnia 2 listopada 2011 roku' oraz stosownych
wewnetrznych regulaminach'®. Procedury te stanowia, ze nauczyciel akademicki moze przystapic¢
do opracowania e-kursu, ktéry zostanie opublikowany na platformie. Pracownik metodyczny
z Centrum e-Learningu (Cel) ocenia stopien spefnienia wymagan stawianych e-kursom i przyznaje
(lub nie) nauczycielowi certyfikat, w ktérym oprdcz opinii zawarty jest wspétczynnik przeksztat-
cenia zajec stacjonarnych w e-zajecia. Zgodnie z regulacjami przyjetymi w UEK wspodtczynnik
ten wynosi 20, 40 lub 60 proc., co oznacza, ze taka wlasnie czes¢ zaje¢ nauczyciel moze
przeprowadzi¢ w formie elektronicznej. Przedmioty oraz liczba godzin programowych, ktére sa
realizowane w formie e-zaje¢, wykazywane sa w planie obciazen sporzadzanym wedtug zasad
obowiazujacych w UEK. Trzeba nadmieni¢, ze przeksztafcenie zajec tradycyjnych w zajecia reali-
zowane metodami i technikami nauczania ,na odleglos¢” (np. e-wykfad, e-éwiczenia, e-lektorat,
e-seminarium) nie wptywa na wysokos$¢ pensum oraz wynagrodzenia nauczyciela akademickiego,
ale skutkuje zmniejszeniem liczby godzin dydaktycznych prowadzonych w formie tradycyjne;j.
Platforma Moodle umozliwia réwniez przygotowanie e-sylabusa, e-dyskusji, e-materiatéw,
e-¢éwiczen, e-zadan, e-konsultacji i e-kurséw, e-szkoleri czy e-dziennika ocen'”.

Prowadzenie zaje¢ z wykorzystaniem wymienionych technik e-learningowych oznacza
koniecznos¢ przygotowania odpowiednich kurséw, ich certyfikacji oraz — co tez nie jest bez
znaczenia — konieczno$¢ poswiecenia znacznie wiekszej ilosci czasu na ich obstuge i serwiso-
wanie. Natomiast studenci maja mozliwos¢: korzystania z materiatéw i pomocy dydaktycznych
publikowanych na platformie, uzyskania wsparcia ze strony nauczycieli akademickich oraz CelL,
dostepu do informacji publikowanych w e-wizytéwkach nauczycieli akademickich, korzysta-
nia z e-konsultacji oraz serwiséw administrowanych przez Cel'. Oferta materiatow jest stale
powiekszana i doskonalona.

Wykres 1. Aktywnos¢ na e-Platformie UEK (wejscia) — styczer 2014 rok
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Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: J. Skrzypek, Cel, UEK w Krakowie, Krakéw 2014.

" Uchwata Senatu UEK nr 14/2009 z 25.05.2009.

1> Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 2 listopada 2011 r. w sprawie warunkoéw, jakie musza
zosta¢ spefnione, aby zajecia dydaktyczne na studiach mogty by¢ prowadzone z wykorzystaniem metod i technik
ksztafcenia na odlegtos¢ (Dz. U. 2011 nr 246 poz. 1470).

16 Regulamin e-Platformy UEK; Zatacznik nr 1 do Zarzadzenia Rektora nr R-0201-16/2012 z 14.03.2012.

7 A.K. Stanistawska-Mischke, Instrumenty wsparcia prowadzacych akademickie kursy w internecie, http://www.e-edukacja.
net/siodma/referaty/Sesja_3a_4.pdf, [25.12.2013].

'8 Regulamin e-Platformy UEK; Zafacznik nr 1, dz.cyt.
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Wdrazanie e-learningu na UEK rozpoczeto pod koniec ubiegtego wieku i od blisko 14 lat
podlega ono statym modyfikacjom oraz usprawnieniom (nauczanie jest prowadzone z uzyciem
coraz to nowoczesniejszych platform informatycznych, poczawszy od SWED', az do Moodle
1.9, 2.4%). Wedtug danych z lat 2011-2013 (bez danych dla semestru letniego 2013 roku)
procentowy udziat zaje¢ prowadzonych metodami e-learningowymi ksztaftowat sie na poziomie
pomiedzy 44 a 55 proc. dla wykfadéw oraz pomiedzy 46 a 49 proc. dla ¢wiczen. W kazdym
z semestréw prowadzonych byto okoto 1500 godzin lekcyjnych zaje¢ e-learningowych. Najwiecej
e-¢éwiczen odbyto sie na Wydziale Zarzadzania i Wydziale Finansow. W przypadku e-wyktadéw
pierwsze miejsce zajal Wydziat Towaroznawstwa. Metodami e-learningowymi prowadzonych
byto okoto 40 przedmiotéw przez 30 pracownikéw naukowo-dydaktycznych.

Liczba przedmiotéw nauczanych w systemie e-learningu systematycznie wzrasta®'. W stycz-
niu 2014 roku liczba wejs¢ na platforme (r6znych aktywnosci) uzytkownikéw Moodle (studenci,
pracownicy i goscie) wahata sie miedzy 38 tys. a 108 tys. w ciagu jednego dnia. Miesiecznie jest to
od 1,51 min wejs¢ w pazdzierniku 2013 roku do 1,94 mln w styczniu 2014 roku. Na wykresie 1
zamieszczono liczbe aktywnosci w styczniu 2014 roku. tacznie z platformy korzysta okoto 21 tys.
studentéw studidw stacjonarnych i niestacjonarnych oraz okoto 750 pracownikéw — obstuguje
ona okoto 2300 kurséw (aktywnych i nieaktywnych, testowych, e-wizytéwek itp.)*.

System oceniania studentéw zgodnie z Krajowymi
Ramami Kwalifikacji — metoda tradycyjna
oraz e-learningowa

Wazng czescig nowoczesnego procesu dydaktycznego na uczelni wyzszej jest pokazanie
mozliwosci wykorzystania narzedzi e-learningowych do stworzenia systemu oceny studentow
zgodnie z KRK, wprowadzonymi w Polsce od 1 pazdziernika 2012 roku. Takie wyzwanie
podjeto réowniez w ramach UEK, czego egzemplifikacja jest nowy dziennik ocen, stanowiacy
zbiér wynikéw pochodzacych z réznorodnych aktywnosci studenta. Zaproponowany system,
taczacy KRK, e-learning oraz tradycyjne formy nauczania, jest wykorzystywany — od poczatku
roku akademickiego 2012/2013 — do oceny efektéw ksztatcenia, tj. wiedzy, umiejetnosci
i postaw w ramach zaje¢ z przedmiotu Makroekonomia. Doskonale wpisuje sie zatem
w budowang na UEK strategie oceny efektow ksztalcenia studentéw. Dotychczas system ten
przetestowano na blisko tysigcu studentéw. Cieszy sie on duzym uznaniem zaréwno wéréd
studentéw, jak i wtadz uczelni, stajac sie wysoce uzytecznym narzedziem w realizowanym
procesie dydaktycznym.

9 SWED - System Wspierania Edukacji — realizowany na UEK przed 2005 r. jako projekt studentéw bedacy pierwsza
préba wspomagania nauczania na odleglosc.

20).T. Skrzypek, A.K. Stanistawska-Mischke, M. Lenczowska, A. Powroznik, ). Rejkowicz, E-learning a tradycyjnie
zarzadzany uniwersytet — doswiadczenia Uniwersytetu Ekonomicznego w Krakowie, [w:] M. Dabrowski, M. Zajac
(red.), E-learning w szkolnictwie wyzszym — potencjal i wykorzystanie, Fundacja Promocji i Akredytacji Kierunkow
Ekonomicznych, Warszawa 2010, s. 211-220.

! Raport z wykonania e-zajec za lata 2011/2012/2013 (materialy wewnetrzne UEK).

22 A.K. Stanistawska-Mischke, dz.cyt., s. 7.
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W ramach tego systemu zaproponowano rézne aktywnosci studentéw w obszarach doty-
czacych poszczegblnych efektéw ksztatcenia, formuty kwantyfikacji tych aktywnosci, a takze
sposoby wyliczania oceny za poszczegélne efekty ksztalcenia oraz zasady uzyskiwania oceny
koncowej z kursu. System koncentruje sie na czterech zasadniczych ocenach (wykres 2):

wiedzy,
umiejetnosci,
postaw,
konicowe;.

Ocena koricowa stanowi $rednig wazona ocen: wiedzy (waga 0,5), umiejetnosci (0,3)
i postaw (0,2). Dziennik daje prowadzacemu mozliwos¢ recznego zatwierdzenia oceny koi-
cowej, natomiast wczesniej wylicza dwie niezbedne oceny: minimalng ocene efektéw (MOE)
i warunkowa ocene koricowa (WOK). MOE jest niezbedng pozycja, albowiem moze sie zdarzy¢,
ze ocena korficowa wychodzi pozytywna, natomiast nie jest spetniony jeden z podstawowych
warunkow KRK, ze kazdy efekt ksztatcenia musi zosta¢ zaliczony na ocene pozytywna. Zatem
WOK staje sie oceng koicowa pod warunkiem, ze MOE jest oceng pozytywna.

Aktywnosci studenta w osigganiu poszczegdlnych efektow ksztafcenia s mocno zréz-
nicowane. Ocena wiedzy stanowi $rednig wazong oceny z egzaminu tradycyjnego (waga =
0,65), kolokwium teoretycznego przeprowadzonego w czasie ¢wiczen (0,20) oraz czterech
teoretycznych testow e-learningowych (0,15). Ocena umiejetnosci jest z kolei srednig wazong
wynikéw z kolokwium obliczeniowego zaliczanego podczas ¢wiczeih (waga = 0,60) oraz czterech
obliczeniowych testow e-learningowych (0,40). Ocena postaw polega na zdobywaniu punktéw

Wykres 2. Dziennik ocen zgodny z KRK - polaczenie metody tradycyjnej i e-learningowej

OCENA KONCOWA
ZATWIERDZONA

MINIMALNA WARUNKOWA

OCENA EFEKTOW (MOE) \/ OCENA KONCOWA (WOK)
MOE = min {W, U, P} WOK=05xW+0,3xU+0,2xP

/\

OCENA WIEDZY (W) 0,5 OCENA UMIEJETNOSCI (U) OCENA POSTAW (P) 0,3
; 0,65 ) . 0,6
| egzamin |—> | kolokwium obliczeniowe |—> | postawy + |
- 0,20 T 04 b 7 X v
| kolokwium teoretyczne |—> | e-testy praktyczne (¢wiczenia) |—> | obecnosc | aktywnosc |
na zajeciach na zajeciach
0,15
| e-testy teoretyczne |—> | e-test 1 | | e-test 2 | | referat | | esej |
| e-test 1 | | e-test 2 | | e-test 3 | | e-test4 | dodatkowe terminowa
aktywnosci rejestracja
| e-test 3 | | e-test4 |
| antypostawy — |
tamanie brak
regulaminu aktywnosci

Zrédto: opracowanie wiasne.
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przez studentéw (maks. 10): za aktywno$¢ na zajeciach (maks. 2 pkt), obecnos¢ (maks. 2 pkt),
terminowe przygotowanie referatu (1 pkt), terminowe przygotowanie eseju (1 pkt), terminowa
rejestracje na kurs w systemie Moodle (maks. 2 pkt), dodatkowe zainteresowania naukowe
(udziat w kole naukowym, konferencji, stazu — maks. 2 punkty). Uwzgledniane sa rowniez
réznego rodzaju ,antypostawy”, takie jak tamanie regulaminu czy brak aktywnosci, skutkujace
odjeciem punktéw.

Wadly i zalety elektronicznego dziennika ocen
na platformie Moodle

Na podstawie doswiadczenn wida¢, ze proponowane rozwigzanie posiada wiele zalet.
Mocne strony mozna uja¢ w trzech wymiarach: metodycznym, technicznym i dydaktycznym.
W sferze metodycznej rozwiazanie to ma charakter kompleksowy, umozliwia transparentng
ocene studentéw oraz réznicowanie ich aktywnosci zgodnie z KRK. Istotng zaleta jest mozliwos¢
roztozenia w czasie motywacji studentéw do nauki poprzez zastosowanie sekwencyjnej realizacji
zadan oraz swobodnej weryfikacji indywidualnych postepéw przez samych studentéw. Patrzac
z punktu widzenia technicznego, nalezy wskazac:

implementacje KRK do dziennika ocen w Moodle,

automatyzacje oceniania efektéw ksztatcenia: wiedzy, umiejetnosci i postaw,
zrOznicowany system wag,

zastosowanie réznych skal ocen za poszczegblne aktywnosci studenta,
udoskonalenie formut logicznych oryginalnego dziennika ocen,

mozliwo$¢ ustalenia warunkowej oceny koricowej i minimalnej oceny koricowej,
przy jednoczesnym wymogu recznego zatwierdzania ostatecznej oceny.

Ostatnim walorem proponowanego rozwiazania sa aspekty dydaktyczne, takie jak:
wzrost aktywnosci studentéw na zajeciach, zaréwno stacjonarnych, jak i online,
mozliwos¢ wykorzystania dziennika do oceny zaje¢ tradycyjnych, e-learningowych
i mieszanych,
zwiekszenie zainteresowania przedmiotem Makroekonomia,
lepszy kontakt z nauczycielami, zaréwno online, jak i tradycyjny.

Wreszcie warto takze wspomniec¢ o sfabych stronach elektronicznego dziennika ocen. Sg
one zwigzane przede wszystkim z aspektami technicznymi platformy Moodle, ale nie tylko,
bowiem istotna role odgrywa réwniez mentalnos¢ zaréwno studentéw, jak i nauczycieli aka-
demickich. Rozwigzanie to wymaga duzej sprawnosci platformy od strony technicznej oraz
posiadania wysokich kompetencji przez pracownikéw Cel, tak aby wraz z upowszechnianiem
tej formuty i wzrostem liczby uzytkownikéw system dziatat sprawnie, bez op6znien, stajac sie
wizytdéwka innowacyjnosci i postepu w procesie przekazywania wiedzy. Jak w przypadku wielu
nowosci, istnieje dosy¢ duze ryzyko wystapienia oporéw w zaakceptowaniu przez srodowisko
akademickie UEK pojawiajacych sie zmian w strategii i jakosci nauczania.

Podsumowanie

Wdrozone na UEK rozwigzanie w postaci dziennika ocen taczacego metode tradycyjng,
e-learningowa oraz KRK ma charakter uniwersalny i moze by¢ implementowane do metody-
ki nauczania dowolnych przedmiotéw ekonomicznych i nieekonomicznych w szkolnictwie
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wyzszym. Mocne strony dziennika obejmuja trzy aspekty: metodyczny, techniczny i dydaktyczny.
Zaleta tego systemu jest systematyczne i ciagte stymulowanie studentéw do pracy, przejrzystos¢
wynikéw, jak i petny automatyzm mierzenia postepéw studenta w zdobywaniu wiedzy, umie-
jetnosci i postaw. Powyzsze rozwiazanie moze by¢ wdrozone na wszystkich formach studiow
(studia stacjonarne i niestacjonarne), rodzajach (studia I, Il i lll stopnia, studia podyplomowe)
oraz kierunkach i specjalnosciach. Jest ono zgodne z UPSW, KRK oraz Procesem Bolonskim.
W wyniku prac nad omawianym dziennikiem ocen udato sie dokona¢ kilku korekt w samym
zapisie formut w Moodle, co pozwolito usprawni¢ i zwiekszy¢ uzytecznos¢ funkcjonowania
samej platformy, jak i e-learningu w UEK.
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Abstract

The aim of this article is the presentation of the new grade report corresponding to the National
Qualification Framework (NQF) elaborated at the Cracow University of Economics (CUE), and the imple-
mentation of this new idea to the Moodle system. The described new form of a grade report establishes
the universal value and an integral part of the teaching process at the CUE. It refers to three dimensions
of learning process: methodical, technical and educational. Among the advantages of this solution the
following issues should be mentioned: involving and activating students in learning, the transparency of
results, and the full automatism in summarizing the student’s progress in the areas of knowledge, skills
and competences.
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Teorii Ekonomii, Wydziat Ekonomii i Stosunkéw Miedzynarodowych), cztonkiem Senackiej Komisji ds.
Dydaktyki w UEK, Senackiej Komisji ds. Rozwoju Kadr Naukowych w UEK, Miedzywydziatowego Ze-
spotu ds. Krajowych Ram Kwalifikacji w UEK, zarzadu ZNP w UEK. Byt uczestnikiem wielu konferencji
i szkolerr o charakterze dydaktycznym z zakresu Procesu Bolonskiego, KRK i e-learningu. Na UEK jest
popularyzatorem faczenia nowoczesnych metod dydaktycznych, jak e-learning oraz tutoring, z imple-
mentacja idei zawartych w Krajowych Ramach Kwalifikacji. Jest autorem kurséw e-learningowych na UEK
—z makroekonomii i miedzynarodowych rynkéw finansowych —oraz 75 publikacji naukowych z zakresu
makroekonomii, rynku pracy, unii monetarnej, inwestycji. Siedem razy otrzymat Nagrode Rektora UEK
za osiagniecia naukowe, raz za osiagniecia organizacyjne i jeden raz za osiagniecia dydaktyczne, czte-
rokrotnie zostat sklasyfikowany na liscie wyktadowcéw UEK TOP-10.

Pawet Zamora jest kierownikiem Zamiejscowego Osrodka Dydaktycznego UEK w Nowym Targu
oraz w Radomiu. Jest starszym wyktadowca na Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie (Katedra Teorii
Ekonomii, Wydziat Ekonomii i Stosunkéw Miedzynarodowych), cztonkiem Senackiej Komisji ds. Dydak-
tyki w UEK, Rady Wydziatu Ekonomii i Stosunkéw Miedzynarodowych, Senackiej Komisji ds. finanséw
UEK, Senackiej Komisji ds. dyscyplinarnych UEK, ZNP na UEK, Stowarzyszenia Adiunktéw i Starszych
Wyktadowcéw UEK, uczestnikiem konferengji i szkolen o charakterze dydaktycznym, KRK i e-learningu.
Na Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie popularyzuje taczenie nowoczesnych metod dydaktycz-
nych, jak e-learning oraz tutoring, z implementacja idei zawartych w Krajowych Ramach Kwalifikagji.
Jest autorem kurséw e-learningowych oraz kilkunastu publikacji naukowych z zakresu makroekonomii,
miedzynarodowej integracji gospodarczej oraz dydaktyki, osiem razy otrzymat Nagrode Rektora UEK,
w tym siedem razy za osiagniecia organizacyjne i jeden raz — za osiagniecia dydaktyczne.
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Rozdziat 2
Design kursu internetowego —

poréwnanie dwoch koncepg;ji

Niemal kazda uczelnia wyzsza w Polsce wykorzystuje platforme ksztalcenia zdalnego, ktérej ce-
lem jest wsparcie procesu ksztatcenia. W poczatkowym okresie rozwoju tego narzedzia gtéwny
nacisk pofozony byl na aspekty merytoryczne, zawartos¢ materialéw oraz ich dopasowanie do
oczekiwan studentow. Z czasem proste pliki tekstowe zaczeto rozbudowywac, dodajac do nich
elementy graficzne i multimedialne. Poczynione wysitki dotyczyly przede wszystkim zawartosci
kurséw, przy marginalnym traktowaniu aspektéw estetycznych oraz wizualnych zwiazanych
z kompozycja kursu internetowego.

Rosnaca popularnos¢ urzadzeri mobilnych (smartfony i tablety) sprawila, ze ukfad linear-
ny tresci (reprezentowany przede wszystkim przez linki tekstowe) wyparty zostat przez ikony,
ktére poprzez niezbyt skomplikowana forme graficzng dostarczaja odbiorcom wielu informacji
i pozwalaja na intuicyjne przemieszczanie sie w obrebie materialéw merytorycznych. Zmiany
technologiczne wymusity zatem zmiane myslenia o ksztatcie kursu internetowego. Nadchodzi
nowa era, w ktdrej oprécz dbalosci o tresci merytoryczne niezbedna staje sie troska o odpowiedni
design kursu. Celem artykutu jest poréwnanie linearnej struktury kursu internetowego realizowa-
nego w oparciu o platforme Moodle ze struktura ikonowa przykladowego kursu udostepnianego
w srodowisku wirtualnym myFranklin.

W ostatnich latach uczelnie bardzo mocno rozwijaty wiaczanie platform ksztatcenia zdal-
nego w swoja oferte edukacyjna. Gtéwny nacisk potozony byt przede wszystkim na aspekty
merytoryczne, jako$¢ przygotowywanych materiatéw, ich dopasowanie do odbiorcéw, a takze
do kanatu komunikacji, jakim jest internet. Prowadzone byly rozwazania nad podziatem tresci
merytorycznych na mniejsze, przyswajane przez uczestnikbw czesci. Zastanawiano sie, jak
uatrakcyjni¢ materiaty do samodzielnego czytania — dodawano do nich oprawe graficzna,
a takze dzwiekowa.

Dotychczas niewiele czasu po$wiecano natomiast aspektom estetycznym oraz wizualnym
dotyczacym kompozycji kursu internetowego. Gwaltownie rosnaca popularno$¢ takich urza-
dzert mobilnych jak smartfony i tablety sprawia, ze znaczenia nabraty ikony (piktogramy), ktére
poprzez niezbyt skomplikowang forme graficzna dostarczaja uzytkownikom wielu informagji.
Wykorzystanie tych urzadzen zburzyto tez tradycyjne podejscie do komunikowania sie — odejscie
od struktury linearnej (np. spisy, listy), na rzecz struktury ikonowej, wielowatkowej, pozwalajace;j
na zidentyfikowanie tresci przekazu jeszcze przed ich odczytaniem.
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Tendencja ta znajduje swoje odzwierciedlenie takze na gruncie kurséw internetowych,
wydaje sie, ze po pierwszym etapie — dedykowanym rozwijaniu zasobéw platformy ksztatcenia
— przyszedt etap porzadkowania tresci i ich grupowania, poprzez wykorzystanie elementéw
ikonograficznych.

Koncepcja klasycznego uktadu na przyktadzie
kurséw na platformie Moodle

Tradycyjna koncepcja kursu internetowego wykorzystuje uporzadkowanie w postaci listy
(spisu) prezentujacej zawarto$¢ kursu internetowego. Najwazniejsze sg tu tresci, a nie spos6b
informowania o nich. Cho¢ paradoksalnie tresci merytoryczne moga by¢ w tym przypadku
zaawansowane graficznie, to jednak odsytacz przekierowujacy do nich nie informuje o ich
atutach, ani nawet nie daje podpowiedzi dotyczacej zawartosci. Najczesciej uporzadkowanie
wedtug listy wynika z linearnego uktadu tresci, co oznacza, ze dopiero zrealizowanie mate-
riatu z jednego bloku pozwala przejs¢ do materiatéw w bloku kolejnym. Takie postepowanie
determinowane jest harmonogramem i wyznaczonymi terminami na wykonanie okreslonych
aktywnosci w kursie.

Tradycyjne uporzadkowanie tresci kursu internetowego wynika takze z wzorcéw, jakie naj-
czesciej osoby zajmujace sie obstuga takich kursow czerpia z mediéw tradycyjnych — przeciez
to ksiazki maja spis tresci i korzystanie z nich ma charakter linearny (z reguty czytamy po kolei),
to programy telewizyjne realizowane sa po kolei, wedfug ustalonego programu.

W dalszej czesci poddano analizie wybrane (typowe) kursy internetowe zamieszczone na
platformie Moodle Wyzszej Szkoty Bankowej we Wroctawiu. W ramach grupy WSB funkcjo-
nuje jedna wspdlna platforma ksztafcenia zdalnego — od roku akademickiego 2012/2013 jest to
platforma Moodle w wersji 2.6 (poprzednio w wersji 1.9.5+, trwa okres przejsciowy wygaszania
starej wersji). Jest to platforma open source, udostepniajaca kod Zrédtowy, ktéry zostat w kilku
miejscach dostosowany do potrzeb Wyzszych Szkét Bankowych.

Na rysunku 1 przedstawiono wycinek typowego kursu internetowego zamieszczonego
na platformie Moodle w wersji 1.9.5+. W designie kursu dominowata warstwa tekstowa, zas
ikony (albo raczej standardowe piktogramy oferowane przez system) wykorzystywane byty nie-
jako pomocniczo. Wéréd giéwnych uwag dotyczacych strony wizualnej kursu nalezy wskazac
wykorzystanie elementéw graficznych, ktére nie buduja skojarzeri z trescig prezentowanych
materiatéw (np. harmonogram zadan oznaczony takim samym znakiem graficznym jak materiaty
merytoryczne w czesci pierwszej). Ponadto wykorzystywanie tych samych elementéw graficz-
nych do oznaczenia foréw dyskusyjnych, ktére maja rézne funkcjonalnosci, wydaje sie btedem.
Warto przy tym wspomnie(, ze informacja tekstowa ma tu kluczowe znaczenie dla zrozumienia
kursu i skorzystania z jego zawartosci, elementy graficzne sg tu pewnego rodzaju ozdobnikami,
czesto nieposiadajacymi funkcji uzytkowej. Przyktadem tego moze by¢ piktogram zamieszczony
przy Materiafach do czytania, ktéry nie informuje o typie pliku (a ta informacja jest najbardziej
uzyteczna dla korzystajacego z kursu), a tym samym wydaje sie zbedny. Tytut materiatu me-
rytorycznego w bloku pierwszym Promocja jako narzedzie marketingu wraz z zamieszczonym
znakiem graficznym nie wskazuja typu materiatu. Dopiero po wybraniu tego zagadnienia
okazuje sie, ze jest to materiat multimedialny, taczacy elementy tekstowe z graficznymi, a do
tego w petni udZzwiekowiony.
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Rysunek 1. Przyktad klasycznego kursu internetowego zamieszczonego na platformie Moodle

T wazne informacje (PDF 0,7 MB)

Komunikacja

n Poznajmy sie - autoprezentacja
n Forum aktualnosc

B Py tania i uwagi

B Forum nieoficjalne

@ Materiaty do czytania (POF 1,4 MB)

1 Promocja jako narzredzie marketingu

Harmonogram zadan

Zadania i materiaty do realizaci

Promocia jako narzedzie marke tingu

n Dy skusja: Promocja a inne nar zedzia marketingowe
n Dy skusja: Funkcje promocii

%Zadanie 1: Gadzety w dziataniach promocyjnych

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie www.moodle.e-wsb.pl, [01.02.2014].

Zaprezentowany przykfad porzadkuje tresci wedtug listy, wykorzystujac piktogramy do
urozmaicenia wizualnej strony przekazu, ale nie aby podnies¢ uzytecznos¢ informacyjna dla
odbiorcy.

Na rysunku 2 przedstawiono fragment kursu internetowego zamieszczonego na platformie
Moodle w wersji 2.6. Kurs ten nadal bazuje na uporzadkowaniu liniowym, prezentujacym przede
wszystkim tresci. Zmiang w stosunku do kurséw zamieszczanych na poprzedniej wersji platfor-
my jest rozbudowanie ikon poprzez nadanie im pewnych uzytecznosci. Przyktadem moze by¢
znak graficzny, ktory prezentuje typ pliku, a takze ikona z stuchawkami, ktéra sugeruje, ze jest
to materiaf do odstuchania (dodatkowe wzmocnienie przekazu poprzez informacje tekstowa).
Wykorzystanie znakéw graficznych w tym przypadku to nie tylko uatrakcyjnienie kursu inter-
netowego, ale takze dostarczenie uzytecznych informacji uzytkownikowi. Moze on zaopatrzy¢
sie tym samym w odpowiedni sprzet, gdyz jeszcze przed skorzystaniem z tresci wie, ze czes¢
materiatoéw jest prezentowana w formie dzwiekowej.
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Rysunek 2. Przykiad kursu internetowego na platformie Moodle faczacy elementy linearne z elementami
graficznymi

2. Proces rozpoczecia dziatalnosci gospodarczej

Ten rozdziat zawiera nastepujace zagadnienia:

2.1 Pojecie dzialalnosc gospodarczej

2.2 Rejestrowanie dziatalnosci gospodarczej

2.3 Obowiazki przedsiebiorcy wobec Urzedu Skarbowego

2.4 Obowiazki przedsiebiorcy wobec Zaktadu Ubezpieczen Spotecznych

Materialy do czytania / stuchania

ﬁ Przedsigbiorczosc_rozdziat_2_do_czytania

! Przedsiebiorczosc_rozdziat 2 do_stuchania

Test sprawdzajacy

ﬁ Test_samosprawdzajacy_2

Zrédio: opracowanie wlasne na podstawie strony www.moodle.e-wsb.pl, [01.02.2014].

Zmiany zachodzace obecnie w sferze dostepu do internetu (umasowienie dostepu, a takze
rosnacy odsetek oséb deklarujacych korzystanie z niego przez urzadzenia mobilne) sprawiaja, ze
kursy zaczna by¢ dostosowywane do wymagan smartfonéw czy tez tabletow. Przewidywania na
rok 2013 wskazywaty, ze pod koniec tego roku w Polsce powinno by¢ 13,5 miliona smartfondw,
a z raportow firmy analitycznej IDC wynika, ze kwartalnie w Polsce sprzedaje sie ponad 1 milion
tego typu telefonéw'. Wedtug IDC w 2012 roku w Polsce sprzedano 880 tys. tabletéw (to jest
ponad cztery razy wiecej niz w 2011 roku). Uwaza sie, ze w catym 2013 roku na polski rynek
trafito niemal 2,1 min tabletéw?. Wedtug portalu Bankier.pl rok 2014 bedzie nadal wzrostowy
pod wzgledem liczby sprzedawanych smartfonéw i tabletow?.

Zamieszczenie ikony, ktéra wiaze sie z pewna uzytecznoscia, juz dzi§ doceniane jest przez
uzytkownikéw tych urzadzen. Liczy sie intuicyjnos¢ (np. znak koperty na oznaczenie hasta
»masz wiadomos¢” czy znak stuchawek — materiatu audio), ale takze mozliwo$¢ samodzielnego
doboru tresci. Uzytkownicy coraz czesciej nie chca korzystac z nich wedtug zadanej kolejnosci,
ale zgodnie z wtasnymi preferencjami. Komponuja tresci wedtug wiasnych potrzeb i preferencji,
zatem stworzenie przemyslanego designu kursu internetowego, ktory pod postacia funkcjonal-
nych ikon bedzie informowa¢ uzytkownikéw o zawartosci materiatéw merytorycznych, moze
im to dziafanie utatwi¢. | w koicu ikona to najczesciej maty znak graficzny, rozpoznawalny takze
przy ograniczonym wySwietlaczu, jaki posiadaja urzadzenia mobilne.

" R. Ocetkiewicz, Prognoza na 2013 dla rynku mobile. Juz wiadomo, co zastapi karty platnicze, Interaktywnie.com,
[04.01.2014].

2 T. Swiderek, Polski rynek wchionie ponad 2 min tabletéw, http://www.obserwatorfinansowy.pl/forma/rotator/polski-
rynek-wchlonie-ponad-2-min-tabletow/, [30.10.2013].

* Zobacz http://www.bankier.pl/forum/temat_sprzedaz-tabletow-w-polsce-bedzie-rosnac-w-2014-rynek-moze-sie-
nasycic13798087.html, [12.12.2013].
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Koncepcja ikonowa myFranklin

Procesy koncentracji zachodzace w mézgu pozwalaja wybiera¢ docierajace do cztowieka
dane w postaci bodzcéw, eliminujac w ten sposéb prawdopodobienstwo wystapienia przefa-
dowania poznawczego. W ten sposéb moze dojs¢ do sytuacji, w ktorej niektére informacje sg
pomijane lub odrzucane, a inne wrecz przeciwnie — wzmacniane. Stad jednym z najwazniej-
szych punktéw procesu poznawania staje sie spostrzezenie obiektu. Mechanizmem pozwa-
lajacym na ufatwienie tej operagji jest odruch orientacyjny, ktory polega na zwréceniu uwagi
(receptoréw) na zrédfo stymulacji. Naturalna konsekwencja dostarczania duzej liczby prostych,
monotonnych bodzcéw jest szybka redukcja odruchéw orientacyjnych, tym samym zwracanie
sie ku zaniknieciu reakcji orientacyjnej. Aby wydtuzy¢ wystepowanie odruchu orientacyjnego
u osoby korzystajacej z kursu e-learningowego, nalezy zaoferowac bodzZce ztozone. Dodatkowo
zastosowanie odpowiednio atrakcyjnych bodZcéw wptywa na podtrzymanie uwagi obserwato-
ra. W mysl zasady: im bardziej atrakcyjny jest bodziec, tym wieksza jest mozliwo$¢ dtuzszego
zainteresowania odbiorcy*.

Wszelkiego rodzaju projekty graficzne charakteryzuja sie bardzo duzym potencjatem infor-
macyjnym. Potencjat ten jest wypadkowa mozliwosci personalizacji oraz zdolnosci oddziatywania
na zmysty. Pociaga to za soba mozliwo$¢ odejscia od liniowego ujecia zagadnienia i myslenia
o nim jako o pewnej formie rozgatezienia proceséow myslowych. Wptywa to jednoczesnie na
obszar poznawczy osoby szkolonej oraz na sposob i tok przyswajania wiedzy.

Odmienne od klasycznego — linearnego — podejscia do budowy kursu internetowego jest
podejscie opierajace sie na koncepcji ikonograficznej. Polega ono na szerokim zastosowaniu ele-
mentéw graficznych do informowania o zawartosci danego elementu (odnosnika, komponentu)
znajdujacego sie w kursie. Elementy graficzne stanowia doskonate Zrédto informacji, dodatkowo
wplywajac znaczaco na wyglad kursu. Niezmiernie istotne jest zachowanie szczegblnej uwagi
oraz rozwagi co do jakosci, stylu, kolorystyki oraz ich ilosci. Bardzo tatwo bowiem przekroczy¢
punkt, w ktérym obrazy wptywaja pozytywnie na forme dostarczanej wiedzy oraz mozliwosci
jej przyswojenia. Tak jak wszystkie elementy skfadowe wchodzace w skfad kursu internetowe-
go, tak i te graficzne powinny by¢ uzaleznione od r6znych uwarunkowan. Do najwazniejszych
postulatéw zwigzanych z warstwa wizualng zaliczy¢ mozna®:

adekwatnos¢ — wykorzystana w kursie grafika powinna nawiazywac¢ do tematyki
kursu oraz by¢ podporzadkowana szerszemu celowi dydaktycznemu (danego
ekranu, dziatu, tematu lub modutu),

spojnos¢ stylu — wszystkie elementy powinny charakteryzowa¢ sie jednolitym
stylem,

prostota — grafika powinna jednoznacznie i czytelnie przekazywac informacje
o obiekcie (naturalno$¢ przekazu edukacyjnego),

odpowiednia kompozycja — elementy graficzne powinny tworzy¢ jedna, sp6jna
oraz integralng catos¢ z pozostatymi elementami sktadowymi kursu,

zamyst edukacyjny — nalezy zadbac o to, by kazdy z elementéw graficznych byt
no$nikiem informacji zawartych np. w tekscie kursu,

* M. Kierach, B. Ogonowski, Wptyw ilosci informacji i atrakcyjnosci wizualnej prezentacji na zapamietywanie prezen-
towanych tresci, ,e-mentor” 2012, nr 1 (43).
> M. Hyla, Przewodnik po e-learningu, Wolters Kluwer Polska, Warszawa 2009, s. 209.
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ograniczenia techniczne — dostosowanie grafiki do potrzeb oraz technicznych
parametréw sieci teleinformatycznej poprzez zwrécenie uwagi na wymiary, palete
koloréw, kompresje, kadrowanie itp.,

prawa autorskie — zwrdcenie uwagi na zrédto pochodzenia wykorzystywanych
grafik, w tym obrazéw pobranych z internetu.

Dodatkowym czynnikiem, na ktéry nalezy zwrécic¢ szczegdlng uwage przy projektowaniu
kursu z wykorzystaniem podejscia ikonograficznego, jest zastosowanie zasad ergonomii oraz
uzytecznosci (usability). Warto jednak doda¢, ze wykorzystanie znaku graficznego (piktogramu,
ikony) wymaga niejednokrotnie wyuczenia sie jego znaczenia (w przeciwienstwie do opisu sfow-
nego), a takze dostosowania do kultury lub indywidualnych predyspozycji uzytkownikow®.

Doskonatym przyktadem budowy kurséw opartych na koncepgji ikonowej moze by¢ plat-
forma e-learningowa myFranklin stworzona i rozwijana we Franklin University. Jest to uczelnia
non-profit o ponad stuletniej tradycji, z siedziba w Stanach Zjednoczonych (Stan Ohio). Uczelnia
rozpoczeta nauczanie z wykorzystaniem metod online w 1998 roku. Obecnie oferuje wiekszo$¢
swoich kurséw na studiach | oraz Il stopnia przez internet — dzieki temu 75 proc. studentéw
korzysta z programéw e-learningowych. Od roku akademickiego 2011/2012 rozpoczety zostat
proces zastepowania tradycyjnego linearnego uktadu kursu — uktadem ikonowym.

Na rysunku 3 przedstawiono gtéwny ekran jednego z kurséw, opracowanego w postaci
ikonograficznej na Franklin University. Jednym z gtéwnych elementéw, jaki przy pierwszym
spojrzeniu przykuwa uwage w catym designie kursu, jest wykorzystanie obiektéw graficznych
do reprezentowania réznych aktywnosci. Stanowia one spdjna i ujednolicong koncepcje,
przy jednoczesnym zachowaniu prostoty. Dodatkowo wystapienie tej samej ikony w réznych

Rysunek 3. Gléwny ekran kursu w koncepgji ikonowej na platformie myFranklin

Zrédlo: materialy wewnetrzne Franklin University, www.my.franklin.edu, [01.02.2074].

© W. Sustow, M. Statkiewicz, B. Reterska, S. Wanatowicz, Metoda korektorska weryfikacji uzytecznosci piktograméw
w interfejsie graficznym aplikacji e-learningowych, Nowe technologie w ksztalceniu na odleglos¢, Wydawnictwo Uczel-
niane Politechniki Koszalifiskiej, Koszalin 2005.
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kursach odpowiada zawsze tej samej aktywnosci, co sprzyja szybszemu odnajdywaniu i ko-
jarzeniu poszczegblnych elementéw. Warto zwréci¢ szczegélng uwage na budowe zastoso-
wanych obrazéw — kazdy z nich prezentuje element jednoznacznie taczacy sie z zawartoscia
badZ aktywnoscia, do ktérej sie odnosi. Tym samym budowane jest odwzorowanie miedzy
obiektem a trescia. Pozwala to od razu rozrézni¢ oferowana funkcjonalno$¢ i jednoznacznie
okredli¢ jej przeznaczenie.

Wszystkie dostepne w ramach kursu aktywnosci oraz materiaty pogrupowane sa w tzw.
kontenery — czyli pojemniki, ktére wydzielaja logiczne czesci sktadowe (np. tydzief nauki). Na
podkreslenie zastuguje takze jednolita kolorystyka wykorzystana do zaznaczenia tych sktadnikow
oraz zastosowanych ikon.

Na rysunku 4 przedstawiono kontener dla przyktadowego kursu, zawierajacy ikony repre-
zentujace aktywnosci. Dla podkreslenia szczegéfowych, waznych lub krytycznych informacji
uzyte zostaly kolory. Jesli w ramach danego tygodnia nauki nalezy odda¢ zadanie i uptywa
wiasnie jego termin, informacja o tym dodatkowo wyrézniona jest barwa kontrastujaca z szarg
kolorystyka interfejsu.

Rysunek 4. Szczegétowy kontener w kursie ikonowym
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Zrédto: materialy wewnetrzne Franklin University, www.my.franklin.edu, [01.02.2014].

Takie wykorzystanie obiektow graficznych pozwala na dodatkowe wzmocnienie przekazu
oraz zwrdcenie uwagi studenta na konkretng informacje, co wiecej — wzbogaca design kursu
oraz sposob jego odbioru.

Dla zapewnienia petnej sp6jnosci interfejsu platformy myFranklin, przeznaczonego dla
studentéw, projektantéw oraz dydaktykéw, wykorzystano identyczny sposéb edycji obiektow.
Na rysunku 5 przedstawiono przyktadowy obiekt poddany edycji. Jak mozna zauwazy¢, po-

Rysunek 5. Edycja zawartosci kursu
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Zrédlo: materialy wewnetrzne Franklin University, www.my.franklin.edu, [01.02.2074].

26




Design kursu internetowego — poréwnanie dwdéch koncepcji

szczeg6lne funkcjonalnosci oraz parametry kursu sa mozliwe do ustawienia za pomoca pro-
stych przyciskéw w postaci graficznej. Cato$¢ jest przejrzysta i tatwa do odczytania nawet dla
poczatkujacego uzytkownika.

Technologie informatyczne uzyte do budowy platformy myFranklin oraz sposéb jej zapro-
jektowania pozwalajg na bezproblemowe uzycie jej na urzadzeniach przenosnych. Dokfadnie
tak samo okna platformy wyswietlane sg na tablecie, jak i na komputerze. Pozwala to na jeszcze
szersze zastosowanie platformy, bez wzgledu na miejsce i czas. Jesli wezmiemy pod uwage stale
rosnace zainteresowanie mobilnymi ustugami oraz poziom sprzedazy tego typu urzadzen, to
podejicie wykorzystujace elementy graficzne otwiera nowe mozliwosci w procesie projekto-
wania kursow.

Podobienstwa i roznice

Na podstawie zebranych i przedstawionych informacji obrazujacych podejscie linearne
oraz ikonowe dokonano ich poréwnania w szesciu obszarach. Wyniki tego zestawienia przed-
stawione zostaty w tabeli 1.

Tabela 1. Podobiefistwa i réznice koncepgji linearnej oraz ikonowej

Koncepcja linearna Koncepcja ikonowa
22 Opis stowny dokfadnie Petna adekwatnos$¢ i odwzorowanie
Adekwatnos¢ o ‘s P
odpowiadajacy tresci zawartosci ikony do kursu
Spojnosc stylu Jednolity i spdjny styl Jednolity i spéjny styl
Skrétowos¢ opisu moze skutkowac .
o S Jednoznacznie przekazana
Prostota trudnosciami w zrozumieniu . . S
informacja o obiekcie
przekazu
Odpowiednia Liniowy uktad, realizacja jednej Petna integralnos¢ z innymi
kompozycja aktywnosci i przejécie do kolejnej | elementami kursu
Zamyst edukacyin Petna informacja o tresciach Petne odwzorowanie tresci
y yiny edukacyjnych edukacyjnych
Uzycie na urzadzeniach | Problemy ze zbyt rozbudowanymi | W petni zintegrowany interfejs dla
mobilnych nazwami lub opisami aktywnosci urzadzer mobilnych

Zrédto: opracowanie wiasne.

Zaprezentowane w tabeli 1 charakterystyki tradycyjnej (linearnej) i nowoczesnej (ikonowej)
koncepgji kursu internetowego pokazuja, ze w wielu aspektach sa one zbiezne. Koncepcja
ikonowa wyewoluowata z koncepdji linearnej, nie neguje jej, ale wykorzystuje silne strony,
jednoczesnie ,zrywajac” z jej najwiekszym ograniczeniem, jakim jest utozenie elementéw chro-
nologicznie. Wykorzystanie ikon nadal pozwala na realizacje kursu wedtug zadanej kolejnosci,
ale jednoczesnie pokazuje z wyprzedzeniem inne formy zaplanowanej aktywnosci, co moze
zacheci¢ uzytkownika do samodzielnego ustalania kolejnosci ich realizacji. Kazdy uzytkownik
jest inny, ma wiasne preferencje, ktére nie zawsze musza by¢ zgodne z zatozeniami, jakie
poczynit projektant kursu internetowego. Koncepcja linearna wymusza niejako postepowanie
wedtug zaplanowanej chronologii (cho¢ zawsze istnieje mozliwos¢ realizacji zaplanowanych
zadan od konca), ikonowa pozwala z kolei na kreatywnos¢ i samodzielnos¢ w tym obszarze.
Moze to zatem skutkowa¢ wiekszym zaangazowaniem uzytkownika — w mysl zasady, ze moze
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on sam zadecydowac o kolejnosci realizowanych aktywnosci, a wiec sg to elementy zalezne
od uzytkownika, a nie narzucone.

Podsumowanie

Na podstawie przeprowadzonej analizy koncepcji designu kurséw e-learningowych wy-
korzystywanych w Wyzszej Szkole Bankowej we Wroctawiu oraz Franklin University nalezy
stwierdzi¢, ze oba podejicia sa od siebie znaczaco rozne.

Kursy e-learningowe Franklin University charakteryzuja sie duza przejrzystoscia, dopraco-
waniem graficznym oraz ikonowg budowa. Pozwala to na szybkie odnalezienie i jednoznaczne
wykorzystanie obiektu. W przypadku kurséw polskich moze by¢ to ktopotliwe, cho¢ wraz
z wdrozeniem nowej platformy pojawita sie préba wprowadzenia podejscia ikonowego. Ponadto
amerykanskie kursy posiadaja dodatkowe informacje zawarte na grafikach w postaci koloréw,
kt6re pozytywnie wzmacniajg przekaz. Logiczny podziat i wykorzystanie konteneréw dodatkowo
wplywaja na sposéb postrzegania i wyszukiwania informacji. Co wiecej, interfejs wykorzystany
do budowy platformy myFranklin doskonale wpisuje sie w rozwoj technologii mobilnych.

Popularno$¢ urzadzer mobilnych, praktycznie nieograniczony dostep do internetu oraz
zmiany wzorcoéw zachowan sprawiajg, ze tradycyjnie uporzadkowane rozwigzania nie beda
przystawa¢ do nowoczesnej rzeczywistosci. Juz dzi§ méwi sie o nowych generacjach, ktére
oczekujg posegregowania atrakcyjnosci wizualnej dostarczanych tresci i oznaczenia ich tak,
aby jeszcze przed ich odczytaniem pojawity sie wskazéwki dotyczace ich zawartosci. W tym
celu wykorzystuje sie nadal warstwe tekstowa (np. kreatywne tytuly, nagtowki), ale takze co-
raz czesciej warstwe graficzng (piktogramy). Wydaje sie, ze od tej ostatniej formy nie ma juz
odwrotu i pozostaje pytanie, jak efektywnie wykorzysta¢ ikony do podniesienia uzytkowosci
i funkcjonalnosci kursu internetowego.
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Abstract

The article presents the role of the design of online courses. It describes two conceptions: traditional
one, which is mostly linear and the modern that uses icons in order to support free movement around
the course content and give the learner more freedom. The authors want to stress out that nowadays
not only the content of the online course is important but also the visual aspects of its design. The aim of
the article is to compare and contrast the traditional design of courses provided on the Moodle platform
at Wroclaw School of Banking with the modern design of courses available at the myFranklin platform
(Franklin University).

Nota o autorach
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Rozdziat 3
Flipped classroom jako nowy paradygmat

edukacji — wyniki badan satysfakg;ji
studentow

W opracowaniu przedstawiono wyniki badari satysfakcji studentéw zwigzane z wprowadzaniem
nowego paradygmatu edukacji — flipped classroom (FC). Badania przeprowadzono w roku
akademickim 2013/2014 na grupie prawie 300 studentéw pierwszego semestru Wydziatu
Inzynierii Ladowej Politechniki Warszawskiej, podczas polskojezycznych (PL) i anglojezycznych
(EN) zajec z Podstaw Informatyki i Information Technologies prowadzonych w ramach studiéw
stacjonarnych pierwszego stopnia. Rezultaty badar moga stanowic¢ punkt wyjsciowy dalszych
analiz dotyczacych roli i miejsca Technology Enhanced Learningu (TEL) w polskim systemie
edukacji.

Dwadziescia lat wtasnych doswiadczen w obszarze wspierania edukacji nowoczesnymi
technologiami teleinformatycznymi, w tym dziesie¢ lat intensywnego wykorzystywania scre-
encastingdw’, slidecastingdw? i webcastingdw?, czyli multimedialnych transmisji strumienio-
wych?*, prowadza do konstatacji, ze by¢ moze w tym obszarze niewiele jest juz potencjalnych
nowosci po stronie sprzetu i oprogramowania, warto wiec powrdécic i siegnac do Zrodet, aby
lepiej wykorzystywac istniejace zasoby edukacyjne zgodnie z nowym proponowanym para-
dygmatem edukacyjnym. Proste wykorzystanie multimediéw w ramach wspomagania zajec¢
prowadzonych w przestrzeni rzeczywistej przez lata nie przynosito oczekiwanych rezultatow
— nie podnidst sie znaczaco poziom wiedzy, kompetencji i umiejetnosci studentéw. Stopniowo
byli wiec zachecani do korzystania z materialtéw multimedialnych bedacych de facto zapisem
wyktadéw prowadzonych w przestrzeni rzeczywistej przed zajeciami, a nie w czasie ich trwania
lub po nich. Wstepne wyniki pierwszych badarn byty zdecydowanie pozytywne®. Przyblizaty

' R.R. Gajewski, Czy i jak uczyc oprogramowania — narzedzia tworzenia animacji do symulacji oprogramowania i szkolers,
[w:] M. Dabrowski, M. Zajac (red.), Rozwdj e-edukacji w ekonomicznym szkolnictwie wyzszym, Fundacja Promogji
i Akredytacji Kierunkéw Ekonomicznych, Warszawa 2005, s. 191-203.

2 R.R. Gajewski, Wykfady online, [w:] M. Dabrowski, M. Zajac (red.), E-learning w ksztatceniu akademickim, Fundacja
Promogji i Akredytacji Kierunkéw Ekonomicznych, Warszawa 2006, s. 73-84.

* R.R. Gajewski, Webcasting akademicki: studium przypadkdéw, [w:] M. Dabrowski, M. Zajac (red.), E-learning — narzedzia
i praktyka, Fundacja Promogji i Akredytacji Kierunkéw Ekonomicznych, Warszawa 2012, s. 42-50.

* R.R. Gajewski, L. Whasak, M. Jaczewski, T. Dubilis, T. Warda, Przekazy strumieniowe w ksztatceniu inzynieréw, [w:]
M. Dabrowski, M. Zajac (red.), Rola e-edukacji w rozwoju ksztatcenia akademickiego, Fundacja Promocji i Akredytagji
Kierunkéw Ekonomicznych, Warszawa, 2013, s. 95-105.

* R.R. Gajewski, Towards a new look at streaming media, [in:] N. Reynolds, M. Webb (ed.), 10th IFIP World Conference
on Computers in Education, Volume 2: Practice Papers, 2013, s. 98-103.

30



Flipped classroom jako nowy paradygmat edukacji — wyniki badar satysfakcji studentéw

one odpowiedz na kluczowe dzi$ pytanie — jak skfoni¢ pokolenie digital natives do uczenia
sie®, gdy wszystkie dane i informacje sa dostepne w sieci.

Eksperymenty zwigzane z alternatywnym wykorzystaniem multimediéw byly przepro-
wadzane dla trzech przedmiotéw prowadzonych zaréwno dla studiéw stacjonarnych, jak
i niestacjonarnych: Podstawy informatyki, Metody obliczeniowe i Information Technologies’.
W biezacym roku akademickim 2013/2014 pomyst zostat wprowadzony w sposéb systemowy.
Pierwsza cze$¢ materiatu byta realizowana tradycyjnie — prowadzone byty klasyczne ¢wiczenia,
a materiaty multimedialne stuzyty jedynie jako pomoc w ¢wiczeniach. Druga cze$¢ zajec zostata
przeprowadzona w trybie FC.

Paradygmat FC nie jest w petni oryginalnym pomystem. Znany jest w literaturze miedzy
innymi jako flipped classroom?®, backwards classroom, inverted classroom, reverse instruction,
flipping the classroom oraz reverse teaching. Dziesiatki godzin zgromadzonych nagraii w po-
staci podcastéw pomagaly zdecydowanie w prowadzeniu zaje¢ w przestrzeni rzeczywistej
— w laboratorium komputerowym — nie miaty jednak oczekiwanego wptywu na efekty korico-
we procesu mierzone cho¢by ocenami. Te obserwacje skfonity wyktadowcéw do odwrécenia
sytuacji. Dlaczego nie poprosi¢ studentéw o to, aby samodzielnie uczyli sie z nagraii w domu,
a nastepnie na uczelni rozwiazywali bardziej zaawansowane problemy? Tego typu sytuacja
odpowiada w petni Taksonomii Blooma w jej wersji poprawionej (Bloom’s Revised Taxonomy)®.
Umiejetnosci myslenia niskiego poziomu (Lower order thinking), odnoszace si¢ do zapamie-
tywania, rozumienia i stosowania poznawanych tresci, moga by¢ zdobyte w domu z nagrar
zajec. Z drugiej strony umiejetnosci myslenia wysokiego poziomu, zwigzane z analizowaniem
i ewaluowaniem tychze tresci oraz tworzeniem nowej wiedzy, powinny by¢ z kolei zdobywane
na uczelni. Sytuacja ta jest zwiazana ze zmiang roli i zadan nauczycieli, ktérzy powinni by¢
w wiekszym stopniu mentorami i tutorami. Odwracanie sytuacji rozpoczyna sie od bardzo proste;j
i fundamentalnej obserwagiji: studenci potrzebuja obecnosci nauczycieli, aby ci odpowiadali na
ich pytania w razie napotkania probleméw podczas samodzielnego wykonywania zadan, ale
nauczyciele nie sg niezbedni podczas ogladania nagran.

Opis sytuacji wyjsciowe]

Badania przeprowadzono na grupie 222 studentéw polskojezycznych (PL) oraz grupie
51 uczestnikéw prowadzonych réwnolegle studiéw anglojezycznych (EN). Sposréd 222 studen-
tow PL ankiete wypetnifo 211 os6b, co stanowi 95 procent. Podobna sytuacja miata miejsce
w grupie studentéw EN. Na 51 os6b uczeszczajacych na zajecia ankiete wypetnito 49, co stanowi
96 procent. W drugiej grupie jedna trzecia stanowili obcokrajowcy.

© L. Wiasak, M. Jaczewski, T. Dublilis, T. Warda, How to motivate digital natives to learn?, [in:] N. Reynolds, M. Webb,
M.M. Systo, V. Dagiene (ed.), 10th IFIP World Conference on Computers in Education, Vol. 3: Book of abstracts,
2013, s. 78-79.

7 R.R. Gajewski, L. Whasak, M. Jaczewski, IS (ICT) and CS in Civil Engineering Curricula: Case Study, [in:] Proceedings
of the 2013 Federated Conference on Computer Science and Information Systems, Information Systems Education &
Curricula Workshop, 2013, pp. 717-720, https://fedcsis.org/proceedings/2013, [07.02.1014].

8. Bergmann, A. Sams, Flip Your Classroom: Reach every Student in Every Class Every Day, International Society for
Technology in Education, 2012.

° L.W. Anderson etal., A Taxonomy for Learning, Teaching, and Assessing: A Revision of Bloom’s Taxonomy of Educational
Objectives, Pearsons, 2000.
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Cztery tygodnie zaje¢, w ramach kt6érych omawiany byt materiat obejmujacy edytor tekstu
Word i arkusz kalkulacyjny Excel, byty prowadzone w sposéb tradycyjny. W laboratorium kom-
puterowym z 30 stanowiskami pracy byto dwéch prowadzacych. Jeden z nich demonstrowat
z wykorzystaniem projektoréw multimedialnych sposéb rozwiazania przyktadowych zadan
i probleméw, drugi zas pomagat studentom w pracy. Obserwacje podczas takich zaje¢ byty
zatrwazajace. Ponad potowa studentéw nie Sledzita prezentacji i nie wykonywata zadarn podob-
nych do prezentowanych przez prowadzacego. Obecnos¢ na ¢wiczeniach jest obowiazkowa,
ale wykonywanie zadar nie. Mozna oczywiscie zastanawiac si¢, czy prezentowany materiat byt
znany albo za fatwy, i dlatego nie interesowat studentéw. Odpowiedz na to pytanie jest zupetnie
inna i bardzo smutna, co potwierdzity wyniki sprawdzianu — studentéw po prostu nie intereso-
waly zajecia. W tym miejscu warto zadac¢ kolejne pytanie — moze prezentowany materiat jest
zbyteczny i niepotrzebny w dalszym toku studiéw? Odpowiedz jest jednoznaczna — na studiach
technicznych podstawa sg obliczenia, a omawiane narzedzie, czyli arkusz kalkulacyjny, utatwia
je i automatyzuje, i jest wykorzystywany w catym toku studiéw.

Podczas ostatnich zajec tego czterotygodniowego bloku prowadzonego w sposéb klasycz-
ny studenci zostali dokfadnie poinformowani o zmianie, jaka nastapi w kolejnych czterech
tygodniach. Zostata im przedstawiona idea FC, zaprezentowano im réwniez przyktady jej
praktycznego zastosowania na uczelniach zagranicznych. Studenci — zamiast $ledzi¢ na sali
pokaz oprogramowania na zywo — mieli ogladac identyczne nagrania w postaci transmisji
strumieniowych. W wielu przypadkach byty to nagrania z zaje¢ z minionego roku akademi-
ckiego. Poproszono ich o zapoznanie sie z nimi w domu, przed zajeciami. Informowano ich
jednoczesnie, ze podczas wyktadéw w sali nie bedzie Zadnych prezentacji z wykorzystaniem
projektoréw multimedialnych, lecz jedynie samodzielne rozwiazywanie zadar tematycznie
zblizonych do tych, ktére byly zaprezentowane na nagraniach. Aby dodatkowo sktoni¢ stu-
dentéw do ich obejrzenia, na poczatku kazdych zaje¢ przeprowadzono krétki test zawierajacy
dziewie¢ pytan, ocenianych w skali =1 (0-4 punktéw), 0 (5-7 punktéw) i +1 (8-9 punktow).
Wyniki tych testéw, traktowanych jak wejsciéwki na zajecia laboratoryjne, byly zatrwazajace.
Zdecydowana wiekszo$¢ studentdéw uzyskata ujemne punkty. Na 654 kartkdéwki 175 zostato
ocenionych na -1, 391 na 0, a jedynie 88 na +1.

Ankieta i jej wyniki
W ankiecie przeprowadzonej pod koniec zaje¢ znalazto sie 15 pytai zamknietych i 6 ot-

wartych. Pytania zamkniete zostaty podzielone na trzy grupy ze wzgledu na rodzaj udzielanych
odpowiedzi.

Pierwsza grupa pytan

Odpowiedzi na pie¢ pytaii w tej grupie oparto na pieciopunktowej skali: od najbardziej nega-
tywnej — peten brak zgody do najbardziej pozytywnej — petna zgoda. Pierwsze pytanie dotyczyto
tego, w jakim stopniu FC angazuje ankietowanych w poréwnaniu do tradycyjnie prowadzonych
zajec (rys. 1). Obserwacja zaje¢ prowadzonych w sposéb klasyczny pokazata, ze pofowa studentéw
byta catkowicie nimi niezainteresowana. Wsréd studentéw PL 40 proc. respondentéw nie poczuto
sie bardziej zaangazowanych w trybie FC. To pytanie ujawnia zatem, ze brak zaangazowania nie
jest powiazany ani z forma ani trescia zaje¢, mozna domniemywac, ze wynika on z ogdlnego
braku zainteresowania zdobywaniem wiedzy. Warto przy tym podkresli¢, ze odpowiedz na to
samo pytanie udzielona przez studentéw EN byta niemal diametralnie r6zna.
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Rysunek 1. Zestawienie odpowiedzi na pierwsze pytanie z pierwszej grupy

FC angazuje mnie bardziej niz tradycyjnie prowadzone zajecia
45%

40%

35%

30%
25%

20%

15%

10%

5%

0%

Nie zgadzam Nie mam
sie zdania

M polskojezyczne 18,48% 22,28% 31,28% 20,38% 7,58%

M anglojezyczne 2,04% 2,04% 36,74% 38,78% 20,41%

Zgadzam sie

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Drugie pytanie z tej grupy dotyczyto gotowosci polecenia tej formy edukagji bliskiej osobie
(rys. 2). Odpowiedz na to pytanie pokazuje, ze podejscie FC jest przez obie grupy studentéw
w duzej mierze traktowane jako ciekawostka, ktéra mozna polecic¢ bliskiej osobie.

Rysunek 2. Zestawienie odpowiedzi na drugie pytanie z pierwszej grupy

Nie polece FC bliskiej mi osobie

35%
30%
25%
20%
15%
10%
5%
0% — -
Nie zgadzam Nie mam )
. K Zgadzam sie
sie zdania
M polskojezyczne 12,80% 17,06% 29,38% 21,33% 19,43%
M anglojezyczne 24,49% 18,37% 26,53% 22,45% 8,16%

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Trzecie pytanie dotyczyto stosunku do ogladania zaje¢ w postaci nagran wideo (rys. 3). Od-
powiedzi na to pytanie stanowia chyba klucz do zrozumienia sytuacji. Ponad 50 proc. studentow
PL lubi oglada¢ zajecia w postaci nagran, a dodatkowe 25 proc. ma do tego stosunek obojetny.
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Co wiecej, wsrdd studentéw EN nie byfo oséb, ktére nie lubityby tej formy edukacji. Wydaje
sie, ze zdecydowanie lubia oni oglada¢, nieco mniej stucha¢, jeszcze mniej czyta¢, a najmniej
wykonywa¢ ¢wiczenia. Studenci mieli obejrze¢ nagrania i przeéwiczy¢ prezentowane w nich
operacje na zajeciach w sali, nie potrafili jednak samodzielnie wykonac tych ¢wiczen, poniewaz

ich aktywnos¢ zaczeta sie i skoriczyta na ogladaniu filmow.

Rysunek 3. Zestawienie odpowiedzi na trzecie pytanie z pierwszej grupy

45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

Lubie ogladac czesé zaje¢ w postaci nagran wideo

Nie zgadzam Nie mam .
. X Zgadzam sie
sie zdania
M polskojezyczne 9,95% 11,37% 24,65% 25,59% 28,44%
Eanglojezyczne 0% 0% 22,45% 36,74% 40,82%

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Czwarte pytanie dotyczyfo tego, w jakim stopniu FC motywowato studentéw do uczenia
sie (rys. 4). W tym punkcie réwniez istnieje spora rozbiezno$¢ miedzy wynikami studentéw PL
i EN. Zdecydowanie mniej osob polskojezycznych byto zmotywowanych przez nagrania do

Rysunek 4. Zestawienie odpowiedzi na czwarte pytanie z pierwszej grupy

45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

Zajecia FC motywowaty mnie do uczenia sie

Nie zgadzam
sie

Nie mam
zdania

Zgadzam sie

M polskojezyczne

18,96%

17,54%

28,91%

24,65%

9,95%

@ anglojezyczne

0%

8,16%

28,57%

40,82%

22,45%

Zrédto: opracowanie wiasne.
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uczenia sie — 35 proc. wobec nieco ponad 63 proc. dla studentéw anglojezycznych. W obu
badanych grupach okoto 30 proc. respondentéw nie potrafito precyzyjnie okresli¢, czy zajecia

w trybie FC byty motywujace, czy tez nie (wybor opcji Nie mam zdania).

Ostatnie pytanie w tej grupie dotyczylo wptywu zaje¢ prowadzonych w trybie FC na uczenie
sie (rys. 5). W tym przypadku réwniez wystapity spore rozbieznosci miedzy obydwiema badanymi
grupami. Prawie 40 proc. studentéw PL odpowiedziato na to pytanie negatywnie.

Rysunek 5. Zestawienie odpowiedzi na piate pytanie z pierwszej grupy

50%

Zajecia FC poprawity moje uczenie sie

45%

40%

35%

30%
25%

20%
15%
10%
5%
0%

Nie zgadzam Nie mam .
. . Zgadzam sie
sie zdania
M polskojezyczne 21,33% 16,59% 31,28% 20,85% 9,95%
M@ anglojezyczne 2,04% 4,08% 14,29% 46,94% 32,65%
Zrédto: opracowanie wiasne.
Druga grupa pytan

W tej grupie pytaft odpowiedzi réwniez znajdowaly sie na skali, ale w ré6znych pytaniach
tres¢ odpowiedzi byta r6zna. Pierwsze pytanie dotyczyto ogdlnej oceny FC. Studenci EN ocenili
te forme zdecydowanie lepiej — 79 proc. pozytywnych odpowiedzi wobec jedynie 34 proc.

pozytywnych odpowiedzi studentow PL (rys. 6).

Rysunek 6. Zestawienie odpowiedzi na pierwsze pytanie z drugiej grupy

70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Jak oceniasz flipped classroom?

P

1

Bardzo 3le Nie mam Bardzo

zdania dobrze

M polskojezyczne 6,64% 17,06% 42,18% 29,38% 4,74%
M anglojezyczne 2,04% 0% 18,37% 59,18% 20,41%

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Drugie pytanie z tej grupy dotyczyto oceny tego, na ile FC pomaga studentom w uczeniu
sie w poréwnaniu do tradycyjnych metod (rys. 7).

Rysunek 7. Zestawienie odpowiedzi na drugie pytanie z drugiej grupy
Uwazam, ze FC pomaga mi w uczeniu sie, w poréwnaniu do tradycyjnych metod ...
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

o — M

Znacznie Nie mam Znacznie

gorzej zdania lepiej

M polskojezyczne 8,53% 26,07% 33,65% 26,07% 5,69%
M anglojezyczne 0% 4,08% 12,25% 57,14% 26,53%

Zrédto: opracowanie wiasne.

Ankietowani mieli szanse dokona¢ rzetelnego poréwnania, gdyz — jak juz wspomniano
— pierwsza cze$¢ zajec byta prowadzona w sposéb tradycyjny. W przypadku tego pytania row-
niez wystapity znaczace réznice w odpowiedziach obu grup. Zdaniem 84 proc. studentéw EN
flipped classroom pomaga w uczeniu sie bardziej niz tradycyjne metody. Wsréd studentéw PL
podobnie odpowiedziato jedynie nieco ponad 30 proc. respondentéw.

Trzecie pytanie z tej grupy, dotyczace odczu¢ odnosnie FC, jeszcze silniej uwypuklito
réznice miedzy badanymi grupami (rys. 8). Ponad 30 proc. studentéw PL ma do tej formy
zdecydowanie negatywne nastawienie, podczas gdy prawie 70 proc. studentéw EN ma do niej
stosunek pozytywny.

Rysunek 8. Zestawienie odpowiedzi na trzecie pytanie z drugiej grupy

Jakie sg Twoje odczucia odnosnie FC
50%

45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%
.
0% n
Nienawidze Nie mam Uwielbiam
zdania
M polskojezyczne 10,43% 22,75% 44,08% 19,43% 3,32%
manglojezyczne 0,00% 2,04% 30,61% 44,90% 22,45%

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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W czwartym pytaniu z tej grupy studenci oceniali, jak duzo nauczyli sie w trybie FC w po-
réwnaniu do tradycyjnej czesci zajec (rys. 9). W tym przypadku takze widoczne sa znaczace

réznice w odpowiedziach obu badanych grup.

Rysunek 9. Zestawienie odpowiedzi na czwarte pytanie z drugiej grupy

Jak duzo nauczytas(es) sie w trybie FC w poréwnaniu do tradycyjnej czesci zajec?

50%
45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

N

Znacznie Nie mam Znacznie

mniej zdania wiecej

M polskojezyczne 9,95% 16,11% 38,39% 27,49% 8,06%
M anglojezyczne 0% 2,04% 20,41% 44,90% 32,65%

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Ostatnie pytanie tej grupy dotyczyto tego, jak FC motywowato studentéw do pracy w po-
réwnaniu do tradycyjnych zaje¢ (rys. 10). W tym przypadku wyniki sa nieco bardziej zblizone
do siebie, najprawdopodobniej dlatego, ze w obu grupach byly przeprowadzane krétkie testy

motywujace do pracy przed zajeciami.

Rysunek 10. Zestawienie odpowiedzi na piate pytanie z drugiej grupy

W pordéwnaniu do tradycyjnych zaje¢ FC motywowato Cie...

45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%
* m lE
0% . . .
Znacznie Nie mam Znacznie
mniej zdania wiecej
M polskojezyczne 9,01% 18,96% 34,12% 30,33% 7,58%
M anglojezyczne 4,08% 4,08% 38,78% 42,86% 10,20%

Zrédio: opracowanie whasne.

Trzecia seria pytan
W tej grupie pytar nie wykorzystywano skali odpowiedzi, tylko rézne ich sformufowania.
Pierwsze pytanie miafo na celu ustalenie, dlaczego nie wszyscy studenci ogladaja przed zajeciami
nagrania wideo (rys. 11 i 12). Dotyczyly one zupetnie nieznanego studentom oprogramowa-
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nia, do ktérego nie istnieje jakiekolwiek opracowanie w jezyku polskim, a dostepna literatura
anglojezyczna jest bardzo uboga. Dzieki monitorowaniu platformy edukacyjnej stwierdzono,
ze niektérzy studenci nie ogladali nagran lub ogladali je sporadycznie. Dlatego tez w ankiecie
zadano pytanie o powdd nieogladania nagran (Kiedy NIE ogladatam(em) nagran wideo w ramach
FC, powdd byt nastepujacy). Tak jak w przypadku poprzednich pytan wyniki dla grupy studentéw
PL i EN znacznie sie roznity.

Rysunek 11. Zestawienie odpowiedzi na pierwsze pytanie z trzeciej grupy — studia polskojezyczne

Kiedy NIE oglgdatam(em) nagran wideo w ramach FC, powdd byt nastepujacy:
0,47%

0,95%

14,22% — zawsze ogtgdatam(em) nagrania

56,40% — miatam(em) zbyt duzo innych waznych zadar

1,42% — zapominatam(em) o nagraniach

1,42% — nagrania nie byty dla mnie wazne

17,06% — planowatam(em) ogladanie,
ale byto juz zbyt péino

0,95% — nie chciatam(em) ogladac nagran

1,42%
1,42%

0,47% — nie potrzebowatam(em) tych nagran

8,06% — inne przyczyny

Zrédto: opracowanie wiasne.

Rysunek 12. Zestawienie odpowiedzi na pierwsze pytanie z trzeciej grupy — studia anglojezyczne

Kiedy NIE ogladatam(em) nagran wideo w ramach FC, powdd byt nastepujacy:

- 24,49% — zawsze ogtadatam(em) nagrania

- 37,73% — miatam(em) zbyt duzo innych waznych zadan
2,04%
0%

2,04% — zapominatam(em) o nagraniach

16,33% — planowatam(em) ogladanie,
ale byto juz zbyt pézno

- 0% — nagrania nie byty dla mnie wazne

0% — nie chciatam(em) oglada¢ nagran

0% 2,04% — nie potrzebowatam(em) tych nagran
b
2,04% 18,37% — inne przyczyny

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Po pierwsze o 10 punktéw procentowych wiecej studentéw PL zadeklarowato, ze zawsze
ogladato nagrania, a o 19 punktéw procentowych mniej jako przyczyne nieogladania nagrarn
wymienifo inne wazne zadania. Z drugiej strony studenci EN okazali sie by¢ o wiele lepiej
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zorganizowani i przygotowani do studiowania, gdyz o 20 punktéw procentowych mniej z nich
zadeklarowato, ze planowato ogladanie nagran, ale byfo juz na to za p6zno. O 10 punktéw
procentowych wiecej studentéw EN podato inng, niewymieniona na liscie przyczyne. Mogly
to by¢ problemy jezykowe — nagrania dla grup anglojezycznych byty oczywiscie po angielsku,
a nie wszyscy studenci tych grup mieli odpowiednie przygotowanie jezykowe.

Drugie pytanie w tej grupie dotyczyto liczby zatrzyman nagran podczas ogladania (rys. 13
i 14). W przypadku tego pytania odpowiedzi obu grup byly znacznie bardziej zblizone.

Rysunek 13. Zestawienie odpowiedzi na drugie pytanie z trzeciej grupy - studia polskojezyczne

Ile razy Srednio podczas ogladania nagrania zatrzymywatas(es) je?
3,79%

6,64%

6,64% — nigdy
21,80% —raz
46,45% — 2—4 razy
10,9% - 5-7 razy

10,43% — > 7 razy

3,79% — inna odpowiedz
46,45%

Zrédio: opracowanie whasne.

Rysunek 14. Zestawienie odpowiedzi na drugie pytanie z trzeciej grupy - studia anglojezyczne
Ile razy $rednio podczas oglgdania nagrania zatrzymywatas(es) je?

2,04%

- 6,12% — nigdy
- 14,29% —raz

- 56,10% — 2—4 razy
- 12,24% — 5-7 razy
- 2,04% — > 7 razy

- 9,20% — inna odpowiedz

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Trzecie pytanie z tej grupy dotyczyto liczby powtdrzen czesci nagran (rys. 15 i 16). Odpo-
wiedzi na to pytanie znacznie réznia sie w obu badanych grupach.
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Rysunek 15. Zestawienie odpowiedzi na trzecie pytanie z trzeciej grupy - studia polskojezyczne
lle razy (Srednio) powtarzatas(es) ogladanie czesci nagrania?

0,95% 0% 3.79%

37,44%
44,55%

Zrédlo: opracowanie wiasne.

13,27% — nigdy
44,55% —raz
37,44% — 2—4 razy

0,95% — 5-7 razy

0% —> 7 razy

3,79% — inna odpowiedz

Rysunek 16. Zestawienie odpowiedzi na trzecie pytanie z trzeciej grupy — studia anglojezyczne

Ile razy (Srednio) powtarzatas(e$) ogladanie czesci nagrania?

2,04%
2,04% 0%
) (]
8,16%
2,04% — nigdy
28,57% 28,57% —raz

59,18% — 2—4 razy
2,04% — 5-7 razy

0% — > 7 razy
59,18%
8,16% — inna odpowiedz

Zrédto: opracowanie wiasne.

W grupie PL o 11 punktéw procentowych wiecej bylo odpowiedzi stwierdzajacych,
Ze nagrania nigdy nie byly powtarzane. Studenci PL o 15 punktéw procentowych czesciej
zaznaczali, ze powtarzali nagrania raz, a o 20 punktéw procentowych rzadziej stwierdzali,
ze powtarzali je 2—4 razy. Moze to oczywiscie wynika¢ z probleméw jezykowych, ale odpo-
wiedzi na inne pytania pokazuja, ze zasadnicza przyczyna rozbieznosci jest inny stosunek

do uczenia sie.

Czwarte pytanie w tej serii dotyczyto wykonywania notatek podczas ogladania nagran
wideo (rys. 17). Wyniki obu grup byty zblizone, z lekka przewaga wykonywania notatek wsréd
studentéw PL. Moze to by¢ zwiazane z tym, ze omawiane oprogramowanie jest dostepne
jedynie w wersji anglojezycznej i — jak wspomniano — nie istnieje do niego zadne polskoje-

zyczne opracowanie.
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Rysunek 17. Zestawienie odpowiedzi na czwarte pytanie z trzeciej grupy

Czy robitas(es) notatki podczas oglgdania nagran?

nie

tak

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%  90%

Tak Nie
M polskojezyczne 77,73% 22,27%
M anglojezyczne 67,35% 32,65%

Zrédfo: opracowanie wiasne.

Ostatnie pytanie zamkniete dotyczylo zadowolenia z doswiadczeri zwigzanych z zajeciami
prowadzonymi w trybie FC. W tym punkcie odpowiedzi pozytywne réznig sie zdecydowanie
0 34 punkty procentowe (rys. 18).

Rysunek 18. Zestawienie odpowiedzi na piate pytanie z trzeciej grupy

Czy jestes zadowolona(y) z doswiadczen FC?

nie

tak

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Tak Nie
@ polskojezyczne 55,92% 44,08%
M anglojezyczne 89,80% 10,20%

Zrédto: opracowanie wiasne.

Wsréd studentéw PL jedynie nieco ponad potowa stwierdzita, ze ich doswiadczenia sa
pozytywne, podczas gdy wsrdd studentéw EN byto to prawie 90 procent.
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Pytania otwarte

Studentom zadano réwniez sze$¢ pytar otwartych:

1. Jakie sa zalety podejscia FC?

2. Jakie sa wady podejscia FC?

3. Czy podejscie FC moze by¢ przydatne w nauczaniu innych przedmiotéw? Dlaczego

tak lub nie?

4. Co jest najlepsza i najbardziej pomocng czescig FC?

5. Jakie sg najgorsze elementy FC?

6. Jakie sa Twoje sugestie odnosnie FC?

Ze wzgledu na objetos¢ tego opracowania nie jest mozliwa pefna analiza udzielonych
odpowiedzi. Petne wyniki ankiety mozna znalez¢ na autorskim portalu ledu.pl. Podobnie jak
w przypadku pytar zamknietych odpowiedzi byty bardzo zr6znicowane. Na przyktad dla pyta-
nia pierwszego, dotyczacego zalet FC, wiréd negatywnych dominuja krétkie odpowiedzi, bez
jakiegokolwiek wyjasnienia: to nie ma zalet, zadne, nie stwierdzitem, brak, nie widze zadnych.
Odpowiedzi 0s6b dostrzegajacych zalety byty o wiele bardziej rozbudowane: mozna uczyc¢ sie
tego, czego jeszcze nie rozumiemy, w dowolnym czasie i miejscu; FC stymuluje proces nauki,
wymaga przylozenia sie do nauki po zajeciach, pozwala pracowac w swoim tempie.

Sugestie odnosnie FC sa rézne, tak jak rézna jest ocena tego podejscia przez studentdw.
Pojawity sie wypowiedzi jednoznacznie negatywne, ale bez jakiegokolwiek uzasadnienia:
zaprzestac ich wprowadzania, wycofac je, nalezy z nich zrezygnowac. Byly takze odpowiedzi
pozytywne: wszystko cudownie; nic nie zmieniac; niechetnie robie to w domu sam, ale lepiej
na tym wychodze; FC powinno umozliwia¢ studentom efektywng nauke oraz zawierac jeszcze
wiecej materiatéw pomocniczych do zajec; chciatbym, zeby opcja FC pojawila sie réwniez na
innych przedmiotach; FC jest dobrym czynnikiem motywujacym do samodzielnej nauki.
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Abstract

The paper presents the results of a survey concerning students’ satisfaction with regard to the intro-
duction of a new pedagogical paradigm — Flipped Classroom. The study was conducted in the academic
year 2013/2014 on a group of nearly 300 students of the first semester of BSc studies at the Faculty of Civil
Engineering Warsaw University of Technology. It includes both the Polish-speaking and the English-speaking
learners, who attended the classes of Computer Science and Information Technologies. The results of the
survey may provide an excellent starting point for the further analysis of the role and place of Technology
Enhanced Learning in the Polish education system.

Nota o autorze

Ryszard Robert Gajewski jest adiunktem na Wydziale Inzynierii Ladowej Politechniki Warszawskiej.
Tematyka Technology Enhanced Learning zajmuje sie od dwudziestu lat. W ostatnim czasie jego badania
koncentruja sie na problematyce wykorzystania multimediéw w postaci podcastingéw i webcastingéw
w ksztatceniu inzynieréw.
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Rozdzial 4
Tutoring oksfordzki — eksperyment

dydaktyczny na polskiej uczelni wyzszej

W opracowaniu przedstawiono idee klasycznego (oksfordzkiego) tutoringu jako metody pracy ze
studentem. Omdwiono korzysci i trudnosci mogace wystapic¢ w wyniku zastosowania tej metody
w systemie polskiego szkolnictwa wyzszego. Zasugerowano podstawowe rozwigzania, ktdre
moga okazac sie pomocne przy realizacji eksperymentalnego projektu wprowadzenia tutoringu
oksfordzkiego na polskie uniwersytety.

Polskie uczelnie wyzsze stoja obecnie wobec powaznych wyzwar zwigzanych m.in.
z malejaca liczba studentéw oraz stale obnizajagcym sie poziomem nauczania w szkotach. Do
realizacji ich podstawowego zadania, czyli prowadzenia badai naukowych na najwyzszym
Swiatowym poziomie, niezbedne jest posiadanie licznej kadry naukowo-badawczej oraz dobrze
przygotowanych pod wzgledem merytorycznym doktorantéw i studentéw studiéw Il stopnia.
Chcac pozyska¢ zdolnych studentéw, mogacych w przysztosci wiaczy¢ sie aktywnie w proces
badawczy, uczelnie powinny dazy¢ do rozwijania oferty dydaktycznej atrakcyjnej dla mtodych
ludzi zar6wno ze wzgledu na nauczane tresci, jak i sposéb przekazywania wiedzy. Ksztatcenie
studentéw na najwyzszym mozliwym poziomie powinno prowadzi¢ do przygotowania mtodych
ludzi do wykonywania odpowiedzialnej i twérczej pracy zawodowej oraz statego rozwijania
swoich zdolnosci i potencjatu osobowego. Kariery zawodowe absolwentéw $wiadcza o poziomie
uczelni oraz pomagaja budowac jej prestiz, a wysoki prestiz ufatwia dalszy rozwéj placowki.
Potrzeba wiasciwego ksztatcenia studentéw, istotna z punktu widzenia kazdej uczelni, staje sie
szczegblnie widoczna w przypadku szkét wyzszych aspirujacych do roli uczelni badawczych.
Studenci takich placoéwek powinni stosunkowo szybko zosta¢ zaangazowani w dziatalnos¢
naukowa', a zdobyte przez nich wiedza i umiejetnosci powinny umozliwi¢ im podjecie nauki
na studiach Il stopnia i uzyskanie stopnia doktora.

Prowadzenie przez autorke niniejszej pracy badan naukowych przy udziale studentéw
studiéw Il stopnia pozwolito jej zaobserwowac, jak ogromne znaczenie w procesie ksztatcenia
studenta ma wtasciwa relacja pomiedzy nim a doswiadczonym badaczem. Poczynione spostrze-
zenia sktonity autorke do podjecia nauki w Szkole Tutoréw Akademickich prowadzonej przez

! Strategia rozwoju Uniwersytetu Wroclawskiego na lata 2009-2015. Zatacznik do Uchwaly Nr 18/2009 Senatu Uni-
wersytetu Wroctawskiego z dnia 25 lutego 2009 r., s. 13-14.
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Collegium Wratislaviense we Wroctawiu?, gdzie poznata metode klasycznego tutoringu, prakty-
kowanego m.in. na uniwersytetach w Oksfordzie i Cambridge. Wiedza teoretyczna i wskazowki
praktyczne przekazane przez goracych propagatoréw tutoringu uczelnianego: Piotra Czekierde
i Marcina Szale, umozliwity autorce przygotowanie projektu programu pilotazowego, ktérego
celem byto wdrozenie elementéw klasycznego tutoringu (oksfordzkiego) na Wydziale Fizyki
i Astronomii Uniwersytetu Wrocfawskiego®. Che¢ udoskonalenia projektu skfonita autorke do
kontynuowania ksztatcenia w ramach kursu Effective Online Tutoring, prowadzonego przez
Uniwersytet w Oksfordzie i przygotowujacego tutoréw do nauczania na odlegtos¢.

Autorka postrzega tutoring jako szanse dla zdolnych studentéw, nauczycieli akademickich
dazacych do mistrzostwa zawodowego oraz uczelni szczegélnie dbajacych o prestiz i jakos¢
ksztafcenia. Chociaz tutoring oksfordzki jest metoda niefatwa, wymagajaca nakfadéw finanso-
wych ze strony uczelni oraz duzego zaangazowania kadry akademickiej, warto podja¢ probe
zaimplementowania elementéw tutoringu w Polsce.

Celem niniejszego opracowania, opartego w duzym stopniu na wspomnianym tekscie
projektu wdrozenia tutoringu na macierzystej uczelni autorki, jest przyblizenie czytelnikom
idei tutoringu oksfordzkiego, ukazanie potencjalnych korzysci wynikajacych z zastosowania
tej metody w polskim szkolnictwie wyzszym, zwrdcenie uwagi na potencjalne trudnosci mo-
gace wystapi¢ podczas stosowania tutoringu na polskich uczelniach oraz zasygnalizowanie
podstawowych rozwiazan technicznych przydatnych podczas procesu wdrazania omawianej
metody.

Istota tutoringu oksfordzkiego

Tutoring rozumiany szeroko, jako metoda pracy oparta na relacji mistrz—uczei, moze
by¢ wykorzystywany w pracy z osobami w réznym wieku, do osiggania réznorodnych celéw
edukacyjnych®. W praktyce elementy tutoringu spotyka sie wszedzie tam, gdzie konieczne jest
zindywidualizowanie tresci i toku ksztafcenia, np. w szkolnictwie artystycznym czy sportowym.
Na polskich uczelniach wyzszych tutoring najczesciej funkcjonuje jako forma indywidualnej
opieki nad studentem, czesto szczegdlnie uzdolnionym lub realizujagcym program studiow
indywidualnych, miedzyobszarowych czy miedzywydziatowych®. Rola opiekuna (tutora), kt6-
rym jest nauczyciel akademicki, polega m.in. na udzielaniu studentowi pomocy przy ustalaniu
Sciezki ksztatcenia oraz wyborze przedmiotéw zgodnych z zainteresowaniami. Taki opiekun
najczesciej nie analizuje szczegétowo tresci poznawanych przez podopiecznego, koncentrujac
sie na optymalizowaniu programu studiéw realizowanego przez studenta. Inng forma szeroko
rozumianego tutoringu akademickiego — w chwili obecnej mafo popularna, ale rozwazana ze
wzgledu na wspomniany obnizajacy sie poziom przygotowania studentéw do podjecia studiéw

2 Szkofa Tutoréw Akademickich, 1 edycja, Collegium Wratislaviense, Wroctaw, maj, grudzieri 2012, styczert 2013;
wyktadowcy: Piotr Czekierda i Marcin Szala.

3 1. Mréz, Elementy strategii rozwoju Wydzialu Fizyki i Astronomii Uniwersytetu Wrioclawskiego, praca dyplomowa
wykonana w ramach studiéw podyplomowych typu MBA ,Zarzadzanie Szkota Wyzszg”, Poznaih 2012, s. 60-75;
promotor: prof. dr hab. Jacek Séjka; tekst niepublikowany.

* Effective Online Tutoring, kurs online prowadzony przez Uniwersytet w Oksfordzie, kwieciefi—czerwiec 2013; tutor:
Sarah Chesney.

5 B. Kaczorowska (red.), Tutoring, Warszawa 2007.

© Strona internetowa Uniwersytetu Wroctawskiego, http://www.uni.wroc.pl/wydzia%C5%82y/kolegium-mi%C4%99d
zywydzia%C5%82owych-indywidualnych-studi%C3%B3w-humanistycznych, [09.02.2014].
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— jest tutoring ,opiekuriczy”, ktérego celem jest przede wszystkim udzielanie pomocy studentom
doswiadczajacym trudnosci w nauce’.

Wszystkie formy tutoringu zaktadajg regularna i dtugotrwata wspétprace opiekuna ze
studentem?®. P Czekierda zauwaza, ze wiasciwie pojety tutoring to metoda rozwoju studenta
opierajaca sie na relacji mistrz—uczen, ktéra bazuje na wzajemnym zaufaniu, autorytecie oraz
integralnym podejsciu do podopiecznego®. Z punktu widzenia wspomnianych we wstepie
potrzeb uczelni wyzszej i celéw, do realizacji ktérych powinna ona dazy¢, niezwykle istotne
jest takie ksztattowanie umystu studenta, ktére pozwoli mu w przysztosci na odpowiedzialne
i tworcze realizowanie zadan wynikajacych z podjetej dziatalnosci naukowo-badawczej lub
innej aktywnosci zawodowej. M. Szala i P Czekierda zauwazaja, ze przewaga absolwentéow
najlepszych uczelni brytyjskich, takich jak Oksford czy Cambridge, na rynku pracy polega nie
tylko na posiadaniu przez nich odpowiedniej wiedzy, ale takze og6lnych umiejetnosci akade-
mickich, takich jak: umiejetno$¢ argumentowania, przedstawiania wlasnego punktu widzenia,
logicznego myslenia, wyszukiwania i selekcjonowania informacji, publicznego prezentowania
tresci'. Umiejetnosci te ksztattowane s przez lata studiéw, podczas ktérych na obu wspomnia-
nych uczelniach wykorzystuje sie tutoring klasyczny (oksfordzki) jako jednag z podstawowych
form pracy studentéw.

Celem tutoringu jest przygotowanie studenta do egzaminu koricowego'". Rola nauczyciela
akademickiego (tutora) polega na pracy z uczniem w zakresie przedmiotu, za ktéry nauczyciel
odpowiada, zatem podczas studiow student pracuje z wieloma tutorami. W ramach danego
przedmiotu samodzielnie opracowuje tematy uzgodnione wczesniej z tutorem. Podczas od-
bywajacego sie zwykle co tydzier spotkania prezentuje wyniki swojej pracy, przygotowane
w formie pisemnej (tzw. eseju), a nastepnie uczestniczy w pogtebionej dyskusji. P Czekierda
podaje, ze na Uniwersytecie w Oksfordzie podczas trzech lat studiéw studenci nauk spotecz-
nych przygotowuja zazwyczaj 124 eseje'?, a do zaliczenia jednego przedmiotu wymagane jest
opracowanie 8-12 tematow.

W procesie studiowania w systemie tutoringu bardzo wazna jest samodzielnos¢ studenta.
Rola tutora jest nie mniej istotna: to gtéwnie od jego wiedzy, doswiadczenia, osobowosci oraz
stosunku do studenta zalezy jako$¢ prowadzonej podczas spotkan dyskusji. W jej wyniku poja-
wiaja sie pytania i problemy mogace gteboko zainteresowac studenta i sktoni¢ go do intensywnej
pracy. Dostrzega on takze zagadnienia, ktérych nie zrozumiat w wystarczajacym stopniu. Autorka
miafa okazje doswiadczy¢, jak bardzo inspirujace potrafig by¢ pytania zadane przez tutorke
bedaca doskonata specjalistka w dziedzinie nauczania na odlegtos¢, a jednoczesnie zyczliwym
cztowiekiem, gteboko zainteresowanym studentem i jego przysztoscia.

Wiedza zdobywana w duzym stopniu samodzielnie moze by¢ fragmentaryczna, zatem dla
dobrego przygotowania studenta do egzaminu koricowego korzystne jest jego uczestnictwo

7 T. Wysocki, Tutorzy wespra studentéw w kryzysie. Bedzie jak w Ameryce, ,Gazeta Wyborcza Wroctaw”, wydanie
internetowe z dnia 27.06.2012, http://wroclaw.gazeta.pl/wroclaw/1,35771,12026010, Tutorzy_wespra_studentow_
w_kryzysie__Bedzie_jak_w.html, [09.02.2014].

8 P. Czekierda, Materialy dla uczestnikéw Szkoly Tutoréw Akademickich, Wroctaw 2012, s. 3.

9 Tamze, s. 4.

19 P Czekierda, M. Szala, Informacje przekazane podczas wyktadéw w ramach Szkoty Tutoréw Akademickich, Wroctaw
2012-2013.

" Informacje zawarte w niniejszym akapicie przytoczono za: P Czekierda, Wykfad wygloszony w ramach Szkoly Tutoréw
Akademickich we Wroctawiu, w dniu 10 maja 2012 r. oraz P. Czekierda, Materialy..., dz.cyt., s. 8.

12 Zob. P. Czekierda, Materialy..., dz.cyt., s. 8.
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w wyktadach. Ze wzgledu na konieczno$¢ prezentacji opracowar przygotowanych przez studen-
tow oraz przeprowadzenia wnikliwej dyskusji —w jednym spotkaniu, trwajacym ok. 60 minut, nie
powinno bra¢ udziatu wiecej niz czterech studentéw'®. Nalezy zaznaczy¢, ze tutoring oksfordzki
jest gfownie metoda indywidualnej pracy ze studentem, a elementy pracy grupowej wystepuija
w bardzo ograniczonym zakresie. Natomiast uczenie sie od innych, m.in. przez dyskusje, jest
bardzo istotnym elementem tutoringu. Podczas zaje¢ w ramach kursu Effective Online Tutoring
autorka zauwazyta, ze tutorka przywigzywata wielka wage do indywidualnej wypowiedzi kazdego
studenta, jednoczesnie stale zachecajac do odnoszenia sie do wypowiedzi innych kursantéw.
Wyrazone przez innych poglady byty czesto wskazywane przez tutorke jako materiat do dal-
szych, indywidualnych przemysleri, co bardzo pomagafo autorce nie tylko zdobywa¢ wiedze,
ale takze budowac wiezi kolezenskie z uczestnikami kursu, pochodzacymi z r6znych zakatkéw
Swiata. Godne podziwu byty réwniez umiejetnosci tutorki w zakresie moderowania dyskusji
online, pozwalajace na przekazanie zaawansowanych tresci merytorycznych oraz zbudowanie
zespotu ludzi, ktérzy pracujac gféwnie samodzielnie i bedac oceniani wytacznie za osiagniecia
indywidualne, chca i potrafig dzieli¢ sie swojg wiedza z innymi.

Tutoring oksfordzki na polskich uczelniach -
korzysci i trudnosci

Nacisk na samodzielno$¢ oraz indywidualna praca studenta z tutorem prowadza do wy-
ksztatcenia w studentach Oksfordu i Cambridge cech charakteru niezwykle przydatnych osobom
chcacym petni¢ w przysztosci stanowiska kierownicze, takich jak: odwaga cywilna, umiejetnosc¢
samodzielnego podejmowania decyzji czy odpowiedzialnos¢. Proces ksztattowania tych cech
jest jednak przez wielu studentéw wspomnianych uczelni postrzegany jako trudny'. Oprécz
wykazania sie pracowitoscia i inicjatywa przy opracowywaniu tematu zadanego przez tutora,
nawet poczatkujacy student musi zaprezentowa¢ wynik swojej pracy oraz przedyskutowac¢ go
ze specjalista, ktérego zadaniem jest m.in. krytyka i wskazanie studentowi obszaréw wymaga-
jacych dalszej pracy. Pomimo tych trudnosci P Czekierda uwaza, iz praca w systemie tutoringu
oksfordzkiego moze by¢ korzystna dla wiekszosci studentéw charakteryzujacych sie przynajmnie;j
przecietna inteligencja oraz odpornoscia na stres'.

Zdaniem autorki na efektywno$¢ nauczania w systemie tutoringu oksfordzkiego, szczegélnie
na pierwszych latach studiéw, moze wptywac takze kultura, w ktérej wychowat sie student.
Tutoring powstat i ksztattowat sie w Anglii, gdzie poczatkowo stanowit forme edukacji mtodzie-
zy szlacheckiej (mtodziez pracujaca z tutorami uzyskiwata bardzo dobre wyniki nauczania;
w XIX wieku tutoring zostat wprowadzony na uniwersytety angielskie)'®. Ewolucja tej metody
przebiegata w konkretnych warunkach kulturowych i spotecznych, innych niz warunki pol-
skie. W przypadku podjecia préby wdrozenia elementéw tutoringu oksfordzkiego na polskich
uczelniach nalezy, zdaniem autorki, przeanalizowac réznice kulturowe mogace mie¢ wptyw na
przebieg wdrozenia oraz zminimalizowa¢ ewentualne zagrozenia.

> A. Abderson-Braidwood, Reflections on the Oxbridge tutorial, ,Kultura i Polityka” 2009, nr 5, s. 101.

™ Tamze, s. 102-103.

> P Czekierda, wykfad wygloszony w ramach Szkoly Tutoréw Akademickich we Wroclawiu, w dniu 10 maja 2012
roku.

16 P Czekierda, Materialy..., dz.cyt., s. 8.
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Wskazéwek do sugerowanej analizy mogg dostarczy¢ m.in. prace G. Hofstede i wspétau-
torow"’, ktorzy zauwazyli, ze spoteczenstwa: angielskie i polskie znacznie réznia sie w kwestii
oczekiwan stawianych systemowi edukacji. Przyktadowo, réznice mogace znaczaco wptywac
na efektywnos¢ tutoringu oksfordzkiego w Polsce wydaja sie dotyczy¢ trzech podstawowych
wymiaréw kulturowych takich jak:

dystans wladzy (dotyczacy stosunku cztonkéw spoteczenstwa do nieréwnosci
spotecznych, w tym do wiadzy),

kolektywizm i indywidualizm (opisujacy relacje zachodzace pomiedzy jednostka
i grupa),

unikanie niepewnosci (ukazujacy, w jaki sposob cztonkowie spoteczenstwa reaguja
na niepewnos¢ i sytuacje dwuznaczne)'®.

Badania Hofstede i wspotautoréw wykazaty, ze w spoteczenstwie polskim wystepuje
znaczaco wyzszy dystans wladzy niz w spoteczenstwie brytyjskim'®. Wedtug autoréw, w spo-
teczeristwach o matym dystansie wladzy uczniowie chetniej uczestnicza w dyskusji i zadaja
pytania, fatwiej wyrazaja opinie krytyczne na temat pogladéw nauczyciela i maja silniejsza
potrzebe autonomii®®. Ponadto, spofeczenstwo brytyjskie jest bardziej indywidualistyczne niz
spoteczeiistwo polskie?'. Indywidualizm na uczelni manifestuje sie przede wszystkim tym, ze
studenci ucza sie, jak zdobywa¢ wiedze i sg zachecani do wyrazania wtasnych opinii na forum
klasy?2. Natomiast w kulturach kolektywistycznych studenci ucza sie wykonywaé okreslone
czynnosci, a w klasie wypowiadaja sie jedynie w imieniu grupy®.

Studenci polscy i brytyjscy moga sie znaczaco rézni¢ takze w wymiarze zwigzanym
z unikaniem niepewnosci, zdefiniowanej jako stopieri zagrozenia odczuwany przez cztonkéw
danej kultury w obliczu sytuacji nowych, nieznanych lub niepewnych?. Wedtug Hofstede
i wspdtautoréw Polska nalezy do krajoéw, w przypadku ktérych poziom unikania niepewnosci
jest jednym z najwyzszych, podczas gdy w Wielkiej Brytanii poziom tej cechy jest bardzo niski®*.
Studenci w krajach o wysokim stopniu unikania niepewnosci oczekuja wskazania im jednego
wiasciwego podejscia do przedmiotu i jednoznacznych odpowiedzi na wszelkie pytania*. Uwaza
sie, ze nauczyciel powinien by¢ w stanie odpowiedzie¢ na kazde pytanie ucznia, a osiagniecia
studentéw zaleza od okolicznosci zewnetrznych lub szczescia?”. Niskie unikanie niepewnosci
powoduje, ze studenci doceniaja wage konstruktywnych dyskusji i preferuja otwartos¢ w po-
dejsciu do przedmiotu®. Nauczyciel nie musi zna¢ odpowiedzi na wszystkie pytania, a sukcesy
studentéw sg wynikiem ich wiasnych zdolnosci®®.

Opisane przez G. Hofstede i wspétautoréw zachowania uczniéw (studentéw) charaktery-
styczne dla matego dystansu wiadzy, wysokiego stopnia indywidualizmu oraz niskiego unikania

7 G. Hofstede, G.). Hofstede, M. Minkov, Kultury i organizacje, Warszawa 2011.
8 Tamze, s. 46.

" Tamze, s. 70-72.

20 Tamze, s. 81.

21 Tamze, s. 105-106.
22 Tamze, s. 132.

2 Tamze, s. 132.

2 Tamze, s. 200.

2 Tamze, s. 201-202.
26 Tamze, s. 214.

27 Tamze, s. 214.

28 Tamze, s. 214.

29 Tamze, s. 214.
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niepewnosci sg zgodne z oczekiwaniami stawianymi studentom pracujacym z wykorzystaniem
metody tutoringu oksfordzkiego, bedacej wytworem kultury angielskiej. Zdaniem autorki,
w przypadku uczelni polskich stosowanie tutoringu oksfordzkiego moze takze przynies¢ bardzo
dobre efekty, jednak proces wdrozenia tej metody powinien zosta¢ poprzedzony wiasciwym
przygotowaniem studentéw, obejmujacym m.in. dokladne wyjasnienie im zatozeri tutoringu
i okredlenie wymagan, ktére beda im stawiane w trakcie nauki. Kluczowe wydaje sie wtasciwe
przygotowanie przysztych tutoréw, ktérzy powinni rozumieg, iz powazne poczatkowe trudnosci,
ktorych moze doswiadcza¢ polski podopieczny, nie musza wynika¢ z jego lenistwa czy braku
inteligencji.

Ze wzgledu na opisane powyzej réznice kulturowe i wynikajace z nich zagrozenia autorka
uwaza, ze eksperymentalne wprowadzanie tutoringu oksfordzkiego na polskie uczelnie powinno
odbywac sie na poziomie studiéw | stopnia. Optymalne wydaje sie objecie eksperymentem
studentéw pierwszego roku, gdyz osobom najmtodszym, pozbawionym wczesniejszych akade-
mickich doswiadczen, najtatwiej jest dostosowac sie do nowych, wysokich wymagan. Podczas
pierwszego (propedeutycznego) semestru student powinien przede wszystkim zrozumie¢ cele
tutoringu i wyksztatci¢ odpowiednie nawyki pracy, a nastepnie wraz z tutorami oceni¢, czy
dalsze uczestnictwo w eksperymencie bedzie dla niego korzystne.

Uczelnia moze przygotowac sie do wdrozenia tutoringu oksfordzkiego, m.in. organi-
zujac trwajace przynajmniej rok kursy doksztatcajace dla zdolnych uczniéw szkét ponad-
gimnazjalnych.

Tutoring oksfordzki stanowi wyzwanie réwniez dla nauczyciela akademickiego. Wedtug
P Czekierdy tutoring jest znakomitym sposobem dazenia do mistrzostwa pracownikéw uniwersy-
tetu®®. Autorka przypuszcza, ze najwieksza satysfakcje z uczestnictwa w programie w charakterze
tutorébw moga osiagna¢ doswiadczeni wykfadowcy, posiadajacy duze osiagniecia i stabilng
pozycje zawodowa. Tutoring, ze wzgledu na duza samodzielno$¢ studenta, wymaga od na-
uczyciela biegtej znajomosci nauczanego przedmiotu oraz ogdlnej erudycji. Chociaz tutor nie
musi zna¢ odpowiedzi na kazde pytanie studenta, bardzo mtodzi nauczyciele, rozpoczynajacy
kariere akademicka moga czu¢ sie niepewnie w roli tutora, a przez to ogranicza¢ aktywnos¢
studenta. Tutoring jest metoda czasochtonng, dlatego autorka sugeruje, aby roli tej nie podej-
mowaly sie osoby bardzo zaabsorbowane wykonywaniem pilnych zadan (np. koriczace prace
nad rozprawami doktorskimi).

Funkcja tutora powinna takze zainteresowa¢ nauczycieli akademickich, ktérzy poszukuja
mozliwosci wigczenia studentéw w prowadzone badania naukowe. Tutor ma bowiem lepsza
niz wykfadowca czy osoba prowadzaca ¢wiczenia mozliwos¢ gtebszego poznania studentéw
oraz zachecenia ich do podjecia wspoétpracy naukowej. Z tego wzgledu tutoring oksfordzki
wydaje sie szczegblnie przydatny dla uczelni o profilu badawczym, ktérych studenci powinni
przejawia¢ aktywnos¢ naukowa.

Jak juz zaznaczono, sita tutoringu oksfordzkiego polega m.in. na efektywnym ksztattowaniu
cech charakteru studenta. Nieocenione korzysci w zakresie samodoskonalenia odniesie takze
tutor, od ktérego postawy zalezy w duzym stopniu osiagniecie celu dydaktycznego — wyksztat-
cenie czfonka prawdziwej elity intelektualne;j.

30 P Czekierda, Tutoring jako szansa na odnowe misji polskiego uniwersytetu, [w:] B. Kaczorowska (red.), dz.cyt.,
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Propozycje wybranych rozwigzan szczegdtowych
stuzacych wprowadzeniu tutoringu oksfordzkiego
na polskich uczelniach

Podstawowa trudnoscia, z ktéra musi zmierzy¢ sie uczelnia dazaca do wdrozenia elementéw
tutoringu oksfordzkiego, jest duza kosztochtonnosc tej metody. Ze wzgledu na liczne korzysci
dla uczelni, zwigzane z mozliwoscia pozyskania najzdolniejszych studentéw oraz szybkiego
wiaczenia ich w dziatalno$¢ naukowa, autorka sugeruje rozwazenie wprowadzenia tutoringu
dla niewielkiej grupy studentéw wyfonionych w procesie rekrutacji wewnetrznej. Kazdy z nich
mogtby zalicza¢ w systemie tutoringu jeden lub dwa przedmioty w semestrze. Koszty wprowa-
dzenia programu pilotazowego nie powinny by¢ zbyt duze, cho¢ realizacja programu moze
wymagac uzupetnienia srodkéw przeznaczonych na jego finansowanie ze zrédet zewnetrznych.
Tutoringiem moga by¢ zainteresowane réwniez uczelnie lub wydziaty posiadajace dobrg baze
naukowo-badawcza i wykwalifikowana kadre, ale borykajace sie z problemem niedocigzei
dydaktycznych.

Woprowadzenie tutoringu oksfordzkiego do oferty dydaktycznej uczelni wymaga opra-
cowania regulacji wewnetrznych, pozwalajacych na rozliczanie godzin dydaktycznych
przepracowanych przez tutoréw oraz zaliczanie zaje¢ studentom (fakt uczestnictwa stu-
denta w zajeciach z tutorem powinien zosta¢ odnotowany w suplemencie do dyplomu).
Autorka proponuje, aby w wersji pilotazowej projektu tutoring zastapit wyfacznie tradycyjne
¢wiczenia. Studenci powinni by¢ zobowiazani do uczestnictwa w wyktadach z przedmiotu
objetego tutoringiem. Szczegdlnie zainteresowane osoby powinny mie¢ mozliwos¢ odbycia
zaje¢ z tutorem do przedmiotéw realizowanych wytacznie w formie wyktadéw. Sugerowana
liczbe godzin takich zaje¢ oraz opracowywanych przez studenta tematéw w zaleznosci od
wymiaru éwiczen przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Sugerowany sposéb przeliczania godzin dydaktycznych przeznaczonych na éwiczenia na wymiar
zaje¢ prowadzonych w formie tutoringu

Liczba godzin éwiczen Odpowiadaiaca im minimalna Minimalna liczba tematéw
realizowana w ramach danego [I)iczba (J)?izin tutoringu opracowywanych przez
przedmiotu 8 8 studenta
90 45 14
60 30 14
45 22 12
30 15 8
15 8 4
brak ¢wiczen 8 4

Zrédlo: opracowanie na podstawie tekstu I. Mréz, Elementy strategii..., dz.cyt., s. 71.

Przygotowanie pilotazowego wdrozenia tutoringu na polskiej uczelni powinno ponadto
obejmowac: opracowanie szczegbtowego kosztorysu, przeszkolenie kadry akademickiej,
przygotowanie oferty dla studentéw oraz/lub kurséw dla uczniéw szkét ponadgimnazjalnych
(réwniez w trybie nauczania na odlegtos¢), przygotowanie informaciji skierowanej do studentow
oraz kandydatéw na studentéw i kursantéw, opracowanie kryteriéw rekrutacji studentéw do
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programu oraz wzoréw dokumentacji dotyczacej procesu nauczania i przygotowanie systemu
wsparcia dla tutoréw oraz kandydatéw na tutoréw.

Podsumowanie

Autorka wierzy, ze stosowanie tutoringu oksfordzkiego na polskich uczelniach moze
znaczaco przyczyni¢ sie do podniesienia jakosci ksztatcenia oraz wptynaé na zwiekszenie
prestizu uczelni oraz jej popularnosci wéréd kandydatéw na studia pochodzacych z catego
Swiata. Gtéwne trudnosci wynikajace z kosztochtonnosci tutoringu oraz polskich warunkéw
spotecznych i kulturowych moga zosta¢ pokonane dzigki starannemu przygotowaniu procesu
wdrazania tej metody.
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The main aim of the paper is to present an idea of the Oxbridge tutorial. Advantages and disadvan-
tages of implementation of this method to Polish universities are discussed. Basic practical solutions that
may be useful to develop the method successfully in Poland are suggested.
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Rozdziatl 5
Wyzwoli¢ zaangazowanie,
czyli o konstruktywizmie w e-learningu

Celem artykutu jest pokazanie mozliwosci realizacji zatozen konstruktywistycznych w wirtualnym
srodowisku uczenia sie. W nawiazaniu do wspétczesnych teorii i koncepcji pedagogicznych mo-
wiacych o zaangazowaniu emocjonalnym, poznawczym i behawioralnym uczacego sie w proces
edukacyjny, autorki artykulu zamierzajg zaprezentowac metodyke prowadzenia zajec¢ opartg na
cyklu uczenia sie wedtug D. Kolba, z wykorzystaniem narzedzi i ustug platformy e-learningowej
Moodle. Jako egzemplifikacja zatozen teoretycznych zostanie oméwiony konstruktywistyczny
scenariusz zajec realizowanych online z przedmiotu Metodyka pracy umysfowe;j.

Ksztafcenie zdalne przez internet jest w r6znym stopniu wdrazane na polskich uczelniach,
co wynika gtéwnie z braku kompetencji medialnych nauczycieli akademickich oraz stabego
przygotowania metodycznego do prowadzenia zaje¢ online. Na wielu uczelniach platforma
e-learningowa Moodle stuzy jedynie do przechowywania i udostepniania materiatéw dy-
daktycznych (prezentacji multimedialnych, plikéw tekstowych lub arkuszy kalkulacyjnych),
rzadziej do komunikowania sie z uczacymi sie i prowadzenia zaje¢ w spos6b aktywizujacy,
z naciskiem na prace w grupie i interakcje spoteczne. Cyfryzacja zycia w r6znych obszarach,
takze w zakresie edukacji, sprawia jednak, ze e-learning mégtby by¢ z powodzeniem wyko-
rzystywany w procesie ksztatcenia w szkole wyzszej w sposéb przynoszacy wigksze korzysci
edukacyjne. Na Uniwersytecie Ekonomicznym w Poznaniu cze$¢ zajec¢ na studiach niesta-
cjonarnych obowiazkowo jest realizowana za pomoca platformy Moodle, nauczyciele staja
wiec przed préba poprowadzenia ich w odmiennym $rodowisku i z wykorzystaniem innych
narzedzi anizeli podczas tradycyjnych zajec.

Zamiarem autorek jest wyjasnienie, w jaki sposéb mozna projektowac i prowadzic¢ zaje-
cia dydaktyczne w Srodowisku wirtualnym zgodnie z zatozeniami teorii wiedzy i uczenia sie
okreslanej mianem konstruktywizmu edukacyjnego. Istota opracowania jest takze pokazanie
nauczycielom, ze aktywizacja, interakcja i wspétpraca — stuzgce konstruowaniu wiedzy przez
uczacych sie — sa mozliwe takze podczas zaje¢ online. Jako przykfad swego rodzaju ramy
edukacyjnej, w ktéra wpisane sa zajecia, zostanie przedstawiony konstruktywistyczny cykl
uczenia sie wedtug Davida Kolba, realizowany z zastosowaniem narzedzi i ustug internetowych
na platformie e-learningowej Moodle dla przedmiotu Metodyka pracy umystowe;.
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Konstruktywizm edukacyjny na uczelni wyzszej

Zgodnie ze wspodtczesnymi teoriami i koncepcjami uczenia sie, do ktérych zaliczamy
takze konstruktywizm edukacyjny, opierajacy sie m.in. na pracach J. Piageta, L. Wygotskiego
i J. Brunera', uczenie sie jest procesem, w trakcie ktérego uczacy sie buduja i przebudowuja
swoja wiedze poprzez uruchomienie szeroko rozumianej aktywnosci i w odwotaniu do uprzed-
niej wiedzy, do$wiadczen i umiejetnosci’. Zaangazowanie poznawcze, emocjonalne i/lub
behawioralne zwiazane z poszukiwaniem odpowiedzi na nurtujacy problem, towarzyszace
rozwiazywaniu okreslonego zadania problemowego oraz aktywizacja uprzednich doswiadczei
uczacego sie, jego wiedzy i umiejetnosci pozwala mu na indywidualne konstruowanie wtasnych
struktur poznawczych. Zgodnie z neopozytywistycznymi zatozeniami wiedza nie istnieje na
zewngtrz, poza umystem czlowieka® i nie czeka, aby by¢ przez niego przyswojong — jest naby-
wana w kontekscie spotecznym. Zatem zwtaszcza konstruktywisci spoteczni (L. Wygotski i jego
kontynuatorzy) podkreslaja znaczenie jezyka i mowy oraz interakcji spotecznej dla rozumienia
pojec i negocjowania ich znaczen, dzieki ktérym w procesie asymilacji i akomodacji zachodzi
proces budowania i przebudowywania indywidualnych struktur poznawczych oséb uczacych
sie. Pomimo Ze konstruktywizm nie jest teorig nauczania, a jedynie opisuje i wyjasnia mechani-
zmy uczenia si¢, moze by¢ wykorzystywany jako swoista rama i punkt odniesienia dla procesu
nauczania, poniewaz zwraca uwage na to, co studenci musza robi¢, aby skonstruowac osobista
wiedze. Konstruktywizm sugeruje rozne rodzaje aktywnosci uczenia sie, ktére nauczyciele mu-
sza projektowac i proponowac uczacym sie, tak by poméc im w osiaganiu zakfadanych celéw
ksztatcenia®. Zatem nauczanie nie jest rozumiane jako przekazywanie wiedzy, ale tworzenie
interesujacych — poznawczo sytuacji uczenia sie, w trakcie ktérych — poprzez odpowiednie
aktywnosci i zadania uczacy sie sami tworza wiedze i ksztaftujg nowe umiejetnosci. Nauczyciel
nie jest traktowany jedynie jako Zr6dfo informacji, lecz przede wszystkim jako projektant i ko-
ordynator dziataii poznawczych studentéw. W tabeli 1 przedstawiono role, warunki i zadania,
jakie musza spetnia¢ zaréwno studenci, jak i nauczyciele w procesie konstruktywistycznego
uczenia sie — nauczania.

Wielu nauczycieli akademickich zastanawia sie, dlaczego dotychczasowe metody i sposoby
prowadzenia zaje¢ wspdtczesnie nie zawsze sie sprawdzaja. Pokrétce mozna wskaza¢ kilka
podstawowych czynnikéw (cho¢ lista ta nie jest wyczerpana) uzasadniajacych koniecznos¢
prowadzenia zaje¢ zgodnie z modelem konstruktywistycznym na uczelni wyzszej:

1. W dobie dostepu do réznych Zrédet informacji tok podajacy zaje¢ z tradycyjnym
wykfadem uniwersyteckim nie sprawdza sie; studenci maja na wyciagniecie reki
dostep do wielu materiatéw dydaktycznych opracowanych w ciekawej, atrakcyjnej
dla nich formie, a nauczyciel wygfaszajacy tradycyjny wyktad (monolog) przegrywa
z innymi opracowaniami medialnymi.

' C.T. Fosnot, R.S. Perry, Constructivism: A Psychological Theory of Learning, [in:] C.T. Fosnot (red.), Constructivism:
Theory, Perspective, And Practice. Teaching College Press, Columbia University, New York — London 2005.

% ). Biggs, C. Tang, Teaching for Quality Learning at University, McGraw Hill, Society for Research into Higher Education
& Open University Press, 3ed edition, Berkshire 2009, s. 21.

3 E. von Clasersfeld, Introduction: Aspects of Constructivism, [in:] C.T. Fosnot (red.), Constructivism: Theory..., dz.cyt.,
s. 5.

*). Biggs, C. Tang, dz.cyt., s. 21.
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Tabela 1. Rola studentéw i nauczyciela w procesie ksztalcenia opartym na zalozeniach konstruktywi-
stycznych

Studenci: Nauczyciel:
* w procesie uczenia sie bazuja * przygotowuje zadania, dzieki ktérym
na dotychczasowej wiedzy, umiejetnosciach uruchomiona zostaje dotychczasowa wiedza
i swoim doswiadczeniu; uczacych sie;

przygotowuje zadania problemowe,
uruchamiajace ciekawo$¢ poznawcza,
motywacje, pozytywne emocje oraz cheé¢
dziatania;

* sg aktywni poznawczo, emocjonalnie
i dziataniowo; angazuja w proces poznania
rézne zmysty;

* jest projektantem i koordynatorem dziafar
studentéw; nie przekazuje gotowych porgji
informacji do zapamietania, lecz raczej
organizuje srodowisko uczenia sie i wspiera
uczacych sie.

* ucza sie nawzajem od siebie, w interakgji
spotecznej negocjuja rozumienie znaczenia
pojec¢ oraz indywidualnie konstruuja wiasna
wiedze.

Zrédto: opracowanie wiasne.

2. Wyniki wspotczesnych badan nad uczeniem sie¢ w nurcie kognitywistycznym,
dotyczace efektywnosci, strategii, metod uczenia sie i nauczania, wskazujg, ze
podejscie konstruktywistyczne (podmiotowe i centralne usytuowanie uczacego
sie w procesie dydaktycznym) jest bardziej efektywne dla ksztattowania réznych
kompetencji uczacego sie (od wiedzy, umiejetnosci poprzez kompetencje spo-
teczne)®.

3. Nowe efekty ksztafcenia okreslone przez Krajowe Ramy Kwalifikacji i Europejskie
Ramy Kwalifikacji, ktadace nacisk na ksztattowanie umiejetnosci i kompetengji
spotecznych takich jak: umiejetnos¢ wspoétpracy, samodzielnego uczenia sig, ko-
munikacji, wymuszaja przyjecie takiego toku prowadzenia zaje¢, ktéry umozliwi
ksztattowanie wspomnianych kompetencji w trakcie trwania procesu dydaktycz-
nego.

4. Pozadane na rynku pracy kompetencje zawodowe, takie jak: umiejetnos¢ uczenia
sie, innowacyjnos¢, krytyczne myslenie, umiejetnos¢ rozwiazywania problemow,
adaptacja i elastycznos¢, szeroko rozumiane kompetencje medialne, w tym postu-
giwanie sie narzedziami IT®, rbwniez przemawiaja za tokiem zaje¢ problemowych,
opartych na przestankach konstruktywistycznych.

5 Zob. H. Dumont, D. Istance, F. Benavides, Istota uczenia sie. Wykorzystanie wynikéw badari w praktyce, Wolters
Kluwer, Warszawa 2013.
¢ B. Trilling, Ch. Fidel, 27st Century Skills: Learning for Life in our Times, Jossey-Bass A Wiley Imprint, San Francisco
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Koncepcja cyklu uczenia sie D. Kolba w procesie
nauczania

W planowaniu i realizacji zaje¢ konstruktywistycznych pomocny moze by¢ cykl uczenia sie
Davida Kolba’, ktéry stanowi podstawe kognitywnej koncepcji uczenia sie przez doswiadczenie
(experiential learning). Definiuje ona uczenie

Rysunek 1. Cykl uczenia si¢ D. Kolba sie jako proces, podczas ktérego wiedza
jest tworzona w wyniku przeksztafcenia
1. Konkretne doswiadczenia, jest efektem uchwycenia
doswiadczenie . L .
doswiadczenia i jego transformacji®. Koncep-

/7 \l cja Kolba opisuje wprawdzie cykl uczenia
sie, a nie nauczania, ale zdaniem autorek
[ 4. Aktywne ] [ 2. Refleksyjna ] z powodzeniem mozna go zaadoptowac

eksperymentowanie obserwacja do projektowania i prowadzenia zaje¢ dy-
Re J daktycznych. D. Kolb wyréznia cztery fazy

uczenia si¢, ktére zostaly zilustrowane na

3. Abstrakcyjna rysunku 1. Whpisujac cykl Kolba w proces
konceptualizacja nauczania, nalezy przemysle¢ metodyke

prowadzenia zaje¢, ze wskazaniem kon-

kretnych metod i form dydaktycznych, ktére

zostaly oméwione ponizej:

1. Konkretne doswiadczenie, przezycie — w tej fazie ma miejsce gromadzenie do-
Swiadczen lub/i generowanie takich doswiadczen poprzez symulowanie sytuacji
problemowej (pomocne w tej fazie mogg by¢ takie metody pracy jak: burza
mozgdw, studium przypadku, fragment filmu, drama, symulacja).

2. Refleksyjna obserwacja — w tej fazie studenci dokonuja analizy konkretnych prze-
zy¢/doswiadczen, ktére miaty miejsce w przesztosci lub/i takich, ktére zdarzyty sie
w trakcie zaje¢ (dyskusja, praca w matych grupach, mapy mysli, analiza SWOT,
studium przypadku).

3. Abstrakcyjna konceptualizacja, uogélnianie — w tej fazie ma miejsce przejscie od
szczeg6tu (konkretnej sytuacji bedacej rzeczywistym lub symulowanym doswiad-
czeniem) na poziom abstrakcyjny i sformufowanie pewnych ogélnych mecha-
nizméw, zasad, sposobéw postepowania, kryteriéw itp. W tej fazie ma miejsce
uzupetnienie wiadomosci, podsumowanie, uogdlnianie (wyktad z prezentacja,
pogadanka, lektura tekstu, tresci z podrecznika).

4. Aktywne eksperymentowanie — nastawione jest na ¢wiczenie umiejetnosci, wdro-
Zenie teorii w praktyke (np. projekt, zadanie praktyczne, esej, charakterystyka
poréwnawcza, zbudowanie modelu, programowanie).

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: D.A. Kolb,
R.E. Boyatzis, Ch. Mainemelis, dz.cyt.

7 D.A. Kolb, R.E. Boyatzis, Ch. Mainemelis, Experiential Learning Theory: Previous Research and New Directions, [w:]
R.J. Sternberg, L-F. Zhang (red.), Perspectives on Thinking, Learning, and Coginitive Styles, Lawrence Erlbaum Associ-
ates, Inc., Mahwah 2001; zob. tez: A. Wach-Kakolewicz, J. Schmidt, Proces uczenia sie oraz cechy indywidualne
warunkujace jego przebieg, [w:] A. Andrzejczak (red.), Metodyka studiowania, Wyd. Uniwersytetu Ekonomicznego
w Poznaniu, Poznan 2011.

8 D.A. Kolb, Experiential Learning: Experience as the source of learning and development, Englewood Cliffs, NJ: Prentice
Hall, s. 41, za: R.E. Boyatzis, Ch. Mainemelis, dz.cyt., s. 228.
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Realizacja cyklu uczenia sie D. Kolba w procesie
nauczania za pomoca narzedzi platformy Moodle

Nauczanie za pomoca platformy e-learningowej nie oznacza uproszczenia tresci ksztatcenia,
zmniejszenia atrakcyjnosci zaje¢, ani tez mniejszych naktadéw czasu®. Wrecz przeciwnie — wy-
maga ono od nauczyciela akademickiego wiekszego zaangazowania i wysitku niz w przypadku
tradycyjnego nauczania, gdyz ulega zmianie rola wyktadowcy jako prowadzacego zajecia'.
Ponadto, projektowanie i prowadzenie zaje¢ z wykorzystaniem platformy e-learningowej
wymaga kreatywnosci oraz elastycznego podejicia do organizacji procesu uczenia. Co wiecej,
nauczyciel powinien posiada¢ dodatkowe kompetencje w zakresie tworzenia animagji, grafiki
komputerowej, HTML, zasad komunikacji w sieci.

W dalszej czesci opracowania zostang oméwione mozliwosci realizacji poszczegélnych
faz cyklu uczenia sie D. Kolba z wykorzystaniem platformy Moodle. Platforme te wybrano
z dwoch powodoéw. Po pierwsze, jest ona najczesciej wykorzystywana na polskich uczelniach,
w tym takze na Uniwersytecie Ekonomicznym w Poznaniu, drugim powodem jest to, ze wlasnie
konstruktywizm stanowit podstawe idei jej stworzenia. Uwaga zostanie skoncentrowana na pod-
stawowych i prawdopodobnie najczesciej stosowanych narzedziach dostepnych w srodowisku
Moodle. Celowo zostang pominiete takie narzedzia jak IMS content package, Pakiet SCORM,
External Tool (Zewnetrzne Narzedzie) oraz Obecnosc™.

W celu realizacji pierwszej fazy konkretnego przezycia mozna zastosowac kilka narzedzi: Adres
URL, Zaséb i Strona. Interesujacym rozwigzaniem bedzie umozliwienie studentom wypowiedzenia
sie na temat zagadnienia, ktore jest zwiazane z trescig zaje¢. W tym celu warto zastosowac narzedzie
Gtosowanie. Jego wyniki z kolei moga stanowi¢ punkt wyjscia do kolejnych rodzajow aktywnosci.
Nietypowym podejsciem jest zastosowanie w pierwszej fazie cyklu uczenia sie skladowej Quiz.
Odpowiednio skonstruowane pytania pozwolg odwotac sie do posiadanej wiedzy i doswiadcze-
nia studentéw oraz wzbudzi¢ ich ciekawo$¢ poznawcza. Nie mniej ciekawym narzedziem jest
Kwestionariusz — zawarte w nim pytania powinny nawigzywac do uprzedniej wiedzy studentéw
(podobnie jak w przypadku Quizu), a wyniki warto przedyskutowa¢ na wspdlnym forum.

Klasycznym narzedziem umozliwiajacym uczacym sie wymiane wiedzy i opinii w fazie
refleksyjnej obserwacji jest Forum. Kazdy student moze zosta¢ zobowiazany do wysfania na
forum krotkiej refleksji (podsumowania, wtasnej opinii) dotyczacej wybranego zagadnienia lub
odpowiedzi na zadane pytanie. Nie wszyscy potrafig jednak swobodnie wypowiadac¢ sie na fo-
rum grupy (nawet wirtualnie). W tym przypadku szczegdlnie przydatna bedzie sktadowa Przeslij
plik, szczegblna forma Quizu (opartego na pytaniu wymagajacym napisania samodzielnej wypo-
wiedzi typu esej) oraz Zadanie: Tekst online. Ciekawym narzedziem (chociaz niepozbawionym
pewnych wad) jest Czat, ktéry zapewnia komunikacje pomiedzy uczestnikami i prowadzacymi,

? Por. P. Brzézka, Moodle dla nauczycieli i treneréw. Zaplanuj, stworz i rozwijaj platforme e-learningowa, Helion,
Gliwice 2011, s. 14.

10 P Brzozka, dz.cyt., s. 14; M. Zajac, Metodyczne aspekty projektowania kurséw online, [w]: M. Dabrowski, M. Zajac
(red.), Rozwdj e-edukacji w ekonomicznym szkolnictwie wyzszym, materiaty z ogélnopolskiej konferencji zorganizo-
wanej 18 listopada 2004 roku w Akademii Ekonomicznej w Katowicach, Fundacja Promogiji i Akredytacji Kierunkéw
Ekonomicznych, Warszawa 2005, s. 29.

" Pierwsze dwa narzedzia pozwalaja na zamieszczenie na platformie Moodle materiatéw stworzonych za pomoca
zewnetrznego oprogramowania. Wiecej informacji mozna znalez¢ na stronie: http://docs.moodle.org/23/en/SCORM _
module oraz http://docs.moodle.org/25/en/IMS_content_package. External Tool (zewnetrzne narzedzie) jest przezna-
czone do integracji narzedzi edukacyjnych dostepnych na innych stronach internetowych. Wiecej informacji na temat
dostepnych jest na stronie: http://docs.moodle.org/23/en/External_tool.
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zalogowanymi na platformie w tym samym czasie. Narzedzie to sprawdza sie¢ w przypadku
mniejszych grup oraz wtedy, gdy doktadnie zostaly okreslone zasady udziatu w rozmowie,
a jej przebieg jest moderowany przez prowadzacego'®. Ponadto, udziat w dyskusji wymaga od
jej uczestnikéw samodyscypliny. Wykorzystanie Czatu umozliwia ocene umiejetnosci sponta-
nicznego wypowiadania si¢ na zadany temat. Z kolei pytania, ktére studenci moga zadawac
prowadzacemu, dostarczajg cenne informacje na temat tego, czy zajecia przebiegaja zgodnie
z planem, z jakimi problemami borykaja sie studenci, jakie maja watpliwosci.

W fazie abstrakcyjnego uogélniania standardowo wykorzystuje sie takie narzedzia, jak Adres
URL, Strona i Zaséb stuzace do prezentacji tresci dydaktycznych. Zamieszczone na platformie
Moodle tresci warto jednak wzbogaci¢ o dodatkowe zadania, ktére utatwia studentom przej-
Scie do aktywnego przyswajania nowej wiedzy i jej praktycznego wykorzystania. Pomocnym
rozwiazaniem bedzie np. wykorzystanie sktadowej Lekcja, ktéra pozwala uwzglednic¢ nie tylko
stopiert opanowania materiatu przez studenta, lecz takze jego che¢ poglebienia wiedzy poprzez
opracowanie dodatkowych watkéw i zamieszczenie materiatéw uzupetniajacych.

Interesujaca (chociaz niekiedy trudng do zrealizowania) forma aktywnosci jest organizacja
panelu dyskusyjnego z zaproszonym ekspertem z danej dziedziny, ktéry moze zosta¢ popro-
szony o komentowanie prac studenckich albo odpowiadanie na pytania uczestnikéw zajec'.
W tym przypadku zdecydowanie przydadza sie narzedzia Forum i Czat. Ciekawym narzedziem
pracy indywidualnej i grupowej jest takze Stownik pojec. Analiza wpisanych poje¢ oraz jakosci
towarzyszacych im definicji pozwala monitorowac stopien zrozumienia teorii przez uczestni-
kow zaje¢. Ponadto, mozna przesledzi¢ rozwoj zdolnosci studentéw do wykorzystania wiedzy
teoretycznej w celu analizy istniejacych definicji i tworzenia wiasnych.

Najprostszym narzedziem, ktore pozwala na sprawdzenie umiejetnosci wykorzystania zdobytej
wiedzy w fazie aktywnego eksperymentowania, jest Quiz. Nalezy jednak pamietac, ze uczestnicy
zaje¢ maja nieograniczony dostep do tresci zamieszczonych na platformie Moodle, a wiec wynik
Quizu raczej nie bedzie stanowit obiektywnej oceny ich osiggnie¢. Warto zatem wzbogaci¢ kla-
syczna forme sprawdzenia umiejetnosci i wiedzy o dodatkowe narzedzia. Na szczegblna uwage
zastuguja narzedzia Przeslij plik, Zaawansowane fadowanie plikéw oraz Zadanie offline (dostepne
w ramach sktadowej Zadanie). Pierwsze z wymienionych narzedzi sprawdza sie zaréwno w przy-
padku prac indywidualnych (np. w formie referatéw, esejéw lub raportéw), jak i prac grupowych.
Drugie pozwala studentowi na przestanie kilku wersji roboczych zadania, dlatego na pewno warto
je zastosowac w sytuadji, kiedy zachodzi koniecznos¢ skonsultowania przez studenta/grupe kolej-
nych czesci pracy (projektu) z prowadzacym. Ostatnie z wymienionych narzedzi z kolei bedzie
przydatne w przypadku zadar wykonywanych offline (np. w sali). Informacje wykorzystywane
w trakcie pracy nad projektem (np. literature przedmiotu) uczestnicy zaje¢ moga gromadzi¢
w Bazie danych™. W celu zapewnienia przestrzeni dla pracy grupowej (np. publikowania prac
i ich komentowania) warto takze rozwazy¢ wykorzystanie sktadowej Forum.

Potencjalnie wieksze mozliwosci zastosowania wiedzy w praktyce i lepsze sprawdzenie zdo-
bytej wiedzy zapewniajq skfadowe Wiki i Warsztaty'. Funkcjonalnosci tych narzedzi sg szczeg6lnie

2 P Brzézka, dz.cyt., s. 136-137.

>V. Dennen, C.J. Bonk, Keeping Learners Motivated in Online Courses, s. 73, https://www.coursesites.com/bbc
swebdav/pid-2423547-dt-content-7482568_1/courses/bonkopen2012/Week1_TEC-VARIETY/Motivation%20Pape
r%20Bonk%20and%20Dennen-b.pdf, [11.11.2013].

' P Brzézka, dz.cyt., s. 253-261.

> W dniu powstawania opracowania skfadowe te nie byly dostepne na platformie Moodle Uniwersytetu Ekonomicz-
nego w Poznaniu.
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interesujace w kontekscie projektowania pracy grupowej w fazie aktywnego eksperymentowania.
Pozwalajg one dodatkowo rozwina¢ takie zdolnosci i umiejetnosci studentéw, jak kreatywne
myslenie, wspétpraca w grupie majaca na celu podejmowanie wspélnych decyzji, ocenianie prac
innych uczestnikéw zaje¢ w oparciu o ustalone kryteria, dobér argumentéw i przedstawianie na tej
podstawie wlasnego punktu widzenia. Ze wzgledu na specyfike narzedzi Wiki i Warsztaty wydaje
sie uzasadnione wykorzystanie ich w pracy ze studentami starszych rocznikéw, ktérzy juz posiadaja
doswiadczenie udziatu w réznych formach aktywnosci na platformie Moodle.

Kazde zajecia powinny by¢ uzupetnione krétkim wprowadzeniem do tematu, a takze
wykazem podstawowej i uzupetniajacej literatury. W celu zamieszczenia tych informacji
w formie tekstowej lub tabelarycznej warto zastosowac zasob Etykieta. Tabela 2 zawiera wykaz
przykfadowych narzedzi dostepnych na platformie Moodle, ktére umozliwiaja zaprojektowanie
przebiegu zaje¢ w oparciu o wszystkie cztery fazy cyklu uczenia sie D. Kolba.

Tabela 2. Przykladowe narzedzia umozliwiajace zaprojektowanie zajec na platformie Moodle w oparciu
o cykl uczenia sie D. Kolba

Fazy cyklu . Narzedzia platformy Moodle
Formy aktywnosci

Kolba Zasoby Sktadowe

Studium przypadku

Burza mézgéw Adres URL Forum
Konkretne Dyskusja Etykieta . .

- ) Glosowanie

przezycie Fragment filmu Strona Quiz

Drama Zaséb

Symulacja

Dyskusja chratm
Refleksyjna | Praca w matych grupach , .

Quiz (Esej)

obserwacja | Mapy mysli Zadanie: Przeslij plik

Analiza SWOT Zadanie: Tekst online
Wykiad z prezentacja Adres URL Baza danych
. . Czat
Abstrakcyjne | Pogadanka Etykieta
P ‘i Forum
uogdlnianie | Lektura tekstu/tresci Strona .
z podrecznika Zasob Lekcja
Stownik pojec¢
Baza danych
Forum
Projekt Quiz
Aktywne Zadanie praktyczne Warsztaty
eksperymen- | Esej Wiki
towanie Charakterystyka Zadanie: Przeslij plik
poréwnawcza Zadanie: Zadanie offline

Zadanie: Zaawansowane
fadowanie plikéw

Zrédto: opracowanie wiasne.

Narzedzia zaprezentowane w tabeli 2 z pewnoscia nie wyczerpuja wszystkich mozliwosci
platformy Moodle. Wzbogacenie jej o dodatkowe moduty i wtyczki moze znaczaco utatwic projek-
towanie i realizacje konstruktywistycznych zajec na platformie oraz uatrakcyjnic ich przebieg.



Anna Wach-Kagkolewicz, Olena Shelest

Przyktadowy scenariusz zaje¢ realizowanych
na platformie Moodle wedtug cyklu uczenia sie
D. Kolba

Platforma Moodle — nawet w swojej podstawowej wersji — zawiera niezwykle bogaty
arsenat narzedzi, ktére maja do dyspozycji nauczyciele akademiccy. W tabeli 3 pokazano
przyktadowa strukture zaje¢ z przedmiotu Metodyka pracy umystowej, ktére moga by¢ re-
alizowane na platformie. Zostaty one zaprojektowane w oparciu o podstawowe zatozenia
konstruktywizmu oraz cykl uczenia sie D. Kolba. Jako temat zaje¢ wybrano ,ABC prezentacji.
Wystapienia publiczne”.

Tabela 3. Struktura zaje¢ z Metodyki pracy umysfowej — zaprojektowanych z wykorzystaniem platformy
Moodle i opartych na cyklu uczenia si¢ D. Kolba

Cel zajec

Zapoznanie studentéw z zasadami tworzenia prezentacji multimedialnych i wygtaszania wystapien
publicznych oraz kryteriami ich oceny

Efekty ksztalcenia

Wiedza

Student:

* charakteryzuje elementy komunikacji werbalnej i niewerbalnej

* opisuje zasady tworzenia prezentacji multimedialnych

* wymienia najczesciej popetniane btedy podczas wygtaszania wystapiert publicznych
* zna kryteria oceny wystapie publicznych

Umiejetnosci

Student:

* poszukuje, przetwarza i porzadkuje informacje w celu tworzenia prezentagji

multimedialnej

* krytycznie ocenia wystapienia publiczne
* demonstruje umiejetnosci przygotowania i wygtaszania wystapier publicznych

Kompetencje

Student:

* prezentuje wlasny punkt widzenia

spofeczne * efektywnie wspétdziata w zespole i uczestniczy w podejmowaniu grupowych decyzji
Przebieg zajec
Fazy cyklu 2.4 2.4 ] Narzedzia platformy
D. Kolba Czynnosci studenta Czynnosci nauczyciela Moodle
Studenci ogladaja filmy: Przygotowuje dwa filmy:
1. Wystapienie Steve'a pierwszy prezentuje
Jobsa na Uniwersytecie bardzo dobre wystapienie
Stanforda: https:// publiczne, za$ drugi jest
www.youtube.com/ przyktadem stabego
Konkrethe watch?v=SNI}Vj6xaCQ wystapienia — nastepnie Adrgs URL
przezycie Etykieta

2. Wystapienie Krzysztofa
Leszczyriskiego w ramach
projektu TEDxWSB:
https://www.youtube.com/
watch?v=9-H_ 8 4HXMQ

dzieli studentéw losowo na
5-osobowe zespoty
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Kazdy zesp6t ma za zadanie
przedyskutowa¢ na forum
mocne strony pierwszego

Moderuje dyskusje na kaz-
dym z foréw, podpowiada,
zadaje dodatkowe pytania,

Forum (osobne dla kazdej

Abstrakcyjne

Nastepnie musza prze-

multimedialnych (na przy-
ktad w formie prezentacji
w Power Point)

Refleksyjr?a wystapienia, a takze wska- | chwali szczegdlnie trafne | grupy)
obserwacja . . S .
zac stabe strony i bledy wypowiedzi Etykieta
popetnione przez méwce
w drugim wystapieniu
Studenci powinni zapo- Przygotowuje i zamieszcza
znac sie z zasadami doty- | na platformie Moodle
czacymi tworzenia prezen- | materiaty na temat zasad
tacji multimedialnych tworzenia prezentacji Zas6b

Studenci tworza w grupach
prezentacje multimedialne
i przygotowuja 10-minu-
towe wystapienia, ktore
zaprezentuja na kolejnych
zajeciach w sali dydak-
tycznej

wazy¢ Twéj autorytet?
Przygotowuje i zamieszcza
na platformie Moodle tema-
ty wystapiert publicznych
oraz ustala termin ich wygla-
szania. Przykfadowe tematy:
* aktywne sfuchanie,
* komunikacja niewerbalna,
* radzenie sobie ze stre-
sem podczas wystapiefi
publicznych,
* pierwsze wrazenie,
* media wspomagajace
wystapienia publiczne

uogdlnianie dyskutowac je na forach Forum (osobne dla kazdej
grupowych i wspdlnie Moderuje dyskusje na grupy oraz forum wspéline)
wypracowac kryteria oceny | forach, zadaje dodatkowe | Etykieta
wystapiefi publicznych oraz | pytania
przesta¢ je na forum ogélne
do oceny przez inne grupy
Kazdy student ma za za- Przygotowuje pytania, na
danie przygotowa¢ krétka | ktére kazdy student udziela
wypowiedz, w ktérej zo- | odpowiedzi, a takze wyzna-
stang zawarte odpowiedzi | cza termin oddania zadania.
na zadane przez prowa- Przykfadowe pytania:
dzacego pytania 1. Zauwazytes, ze wiek-
sz0$¢ 0s6b na sali jest Zadanie: Przeslij plik
zmeczona/znudzona
i nie stucha Twojej wy-
powiedzi. Jak zareagu-
jesz w tej sytuacji?
2. Jak zareagujesz na pyta-
nie, na ktére nie znasz
odpowiedzi?
Aktywne 3. Jak zareagujesz w sytu-
eksperymen- acji, kiedy ktos celowo
towanie zadaje pytania, aby pod-

Zadanie: Zadanie offline

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Projektujac zajecia na platformie Moodle, warto pamieta¢ o tym, ze materialy powinny
by¢ dokfadnie przygotowane i zorganizowane, a narzedzia przemyslane i sprawdzone. Zasady
przygotowania dokumentéw tekstowych, plikéw graficznych, prezentacji i innych materiatéw
dydaktycznych z uwzglednieniem specyfiki tej platformy sa dostepne w specjalistycznej litera-
turze oraz na stronie internetowej poswieconej platformie'®.

Podsumowanie

Generacja studentéw XXI wieku to mtodzi ludzie, ktérzy od wczesnego dziecifistwa
korzystaja z mediéw elektronicznych i technologii informacyjnych. Nazywani pokoleniem
~cyfrowych z urodzenia” (digital natives) w spos6b naturalny, bez oporéw radza sobie w Swie-
cie komputeréw, gier wideo oraz internetu; lubig wielozadaniowos¢, najlepiej funkcjonuja
na zasadach networkingu, preferuja swobodny i szybki dostep do informacji'’. Zmieniajace
sie podejscie ,cyfrowych tubylcow” do uczenia sie oraz trendy w teoriach i koncepcjach
pedagogicznych na temat uczenia sie i nauczania wymagaja od nauczycieli akademickich
posiadania specjalistycznej wiedzy i praktycznych umiejetnoéci w zakresie projektowania
i prowadzenia zaje¢ dydaktycznych z wykorzystaniem nowoczesnych technologii informa-
cyjnych, w tym organizacji procesu dydaktycznego za pomoca platform e-learningowych.
Pomimo rozdzielenia w czasie i przestrzeni zajecia te nie moga pod wzgledem jakosciowym
odbiega¢ od zaje¢ prowadzonych tradycyjnie w sali dydaktycznej; konstruktywizm edu-
kacyjny wyzwalajacy aktywno$¢ uczacych sie moze z powodzeniem by¢ stosowany takze
w Srodowisku wirtualnym.

Zaprezentowany scenariusz zaje¢ e-learningowych jest przyktadem dobrej praktyki, czes-
ciowo opartym na doswiadczeniu autorek, zaréwno jako prowadzacych zajecia na platformie
Moodle, jak i uczestniczek licznych szkoler e-learningowych. Proponowane rozwiazania,
dotyczace implementagji teoretycznych zatozen konstruktywizmu z uwzglednieniem specyfiki
wirtualnego uczenia sie, nie wyczerpuja z pewnoscig mozliwosci platformy e-learningowe;j
Moodle. Stanowia one pewne wskazéwki dla prowadzacych zajecia oraz maja na celu zain-
spirowac ich do tworzenia i wdrazania wtasnych konstruktywistycznych rozwiazan.
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Abstract

The paper’s goal is to discuss the implementation of constructivist approach in the virtual learning
environment. The authors present an example of online class, which is based on the D. Kolb’s Learning
Cycle and the use of the tools available on the e-learning platform Moodle. The methodology outlined
in the paper refers to the contemporary pedagogical theories and concepts, which emphasize learners’
emotional, cognitive and behavioral involvement in the learning process. Theoretical assumptions of the
constructivist theory will be exemplified with online class scenario of the Study skills course.
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Rozdzial 6
Projektowanie tresci zorientowane
na uzytkownika'

Znaczna czes¢ obecnie projektowanych materialéw e-learningowych zaklada udostepnianie
identycznych tresci calej zbiorowosci uczacych sie zapisanych na kurs. Sytuacja taka sprawia,
ze tresci dostarczane indywidualnym uzytkownikom koricowym nie pokrywaja sie w petni z ich
potrzebami. Pewnym rozwigzaniem tego problemu moze by¢ znane w literaturze przedmiotu
pojecie adaptacyjnego projektowania materialéw e-learningowych. Jednakze jego zastosowanie
w praktyce wigze sie ze znacznymi nakfadami organizacyjnymi i finansowymi, stad tez istnieje
potrzeba dalszego poszukiwania sposobéw projektowania tresci, tak aby w ramach dostepnych
zasobéw mozliwe byto ich lepsze dopasowanie do profiléw oséb uczacych sie. W opracowaniu
przedstawiono doswiadczenia autorki zdobyte podczas prac zwigzanych z wykorzystaniem cyklu
Kolba w procesie projektowania struktury logicznej materiatéw e-learningowych, dedykowanych
uczeniu sie oséb dorostych.

Trendy w edukacji os6b dorostych

Popularyzacja programu ,Uczenie sie przez cate zycie”, ktéry zostat udostepniony przez
Komisje Europejska w 2007 r., spowodowafa wzrost zainteresowania organizacjg procesu
podnoszenia kompetencji przez osoby doroste. Zainteresowanie to znajduje swdj szczegdlny
wyraz w ofercie szkolen i kurséw kreowanej przez uczelnie, instytucje oSwiatowe oraz firmy
szkoleniowe. W obliczu nizu demograficznego organizacje $wiadczace ustugi edukacyjne
podejmuja szereg dziataii majacych na celu zwiekszenie ich konkurencyjnosci. Jednym z nich
jest stopniowa reorientacja oferty edukacyjnej skierowanej do os6b dorostych, ze studiéw
niestacjonarnych w kierunku rozwoju krétszych form doksztafcania, takich jak studia podyplo-
mowe, kursy i szkolenia. Na rysunku 1 przedstawiono rozktad liczby studentéw stacjonarnych
i niestacjonarnych oraz stuchaczy studiéw podyplomowych w Polsce w latach 2007-2013. Na
pierwszy plan wysuwa sie spostrzezenie, ze sytuacja demograficzna miafa najwiekszy wptyw
na spadek liczby studentéw na studiach niestacjonarnych. W podobnym okresie spadek liczby
stfuchaczy studiéw podyplomowych byt relatywnie nizszy. Natomiast z obserwacji zapotrzebo-
wania zgfaszanego przez rynek pracy wynika, ze obok kompetencji uzyskanych w ksztatceniu

! Praca zostafa sfinansowana ze $rodkéw Narodowego Centrum Nauki w ramach projektu badawczego nr N115
413240.
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formalnym coraz bardziej pozadane sa kompetencje specjalistyczne, zdobyte podczas szkoleri
i kurséw akredytowanych oraz potwierdzone certyfikatami. Niestety, informacje o liczbie os6b
dorostych korzystajacych z krétkich form doksztalcania sie, takich jak kursy i szkolenia, sa dos¢
trudne do ustalenia, poniewaz ewidencja uczestnikdéw w wiekszosci przypadkéw prowadzona
jest przez organizacje szkoleniowe i nie jest udostepniana publicznie.

Rysunek 1. Studenci i stuchacze studiéw podyplomowych w Polsce w latach 2007-2013
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych z Banku Danych Lokalnych, Gléwny Urzad Statystyczny, http://stat.
gov.pl/bdl.

Istotnym elementem w planowaniu ksztafcenia oséb dorostych jest uwzglednienie aktu-
alnych trendéw w edukacji. Na szczeg6lna uwage zastuguje opracowanie Stephena Downesa
pt. Learning 2050. Autor interpretuje uczenie sie jako zagregowany proces komunikacyjny ukie-
runkowany na ksztafcenie ustawiczne, budowanie dynamicznych sieci wspdtpracy oraz czeste
aktualizowanie wiedzy przydatnej do funkcjonowania uczacych sie w dynamicznym otoczeniu?®.

Rysunek 2. Trendy w edukacji

¢ akceptowanie zmian w otoczeniu

* agregacja proceséw komunikacji, logicznego myslenia i uczenia sie i
* umiejetnosc¢ szybkiego przyswajania nowej wiedzy J

¢ dominacja nauczania ustawicznego nad nauczaniem formalnym
¢ przejecie roli nauczyciela przez dynamiczng sie¢ oséb i narzedzi

* czesto aktualizowane strumienie wiedzy praktycznej
pochodzacej z dynamicznej sieci

i narZQdZia e czesto aktualizowane narzedzia wspomagajace komunikacje i uczenie sie

Zasoby wiedzy

Zrédlo: opracowanie na podstawie prezentacji: S. Downes, Learning 2050, dz.cyt. oraz tekstu M. Polak, Edukacja 2050,
http://www.edunews.pl/system-edukacji/przyszlosc-edukacji/215-edukacja-2050, [10.05.2074].

2 S. Downes, Learning 2050, http://www.slideshare.net/Downes/learning-2050, [05.06.2014].
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W przedstawionej wizji dzielenie si¢ wiedza bedzie zachodzi¢ miedzy uczestnikami sieci bez
wzgledu na ich wiek lub wyksztatcenie. Docelowe umiejscowienie tych sieci nie jest znane.
Obecnie zalazki dynamicznych sieci wspétpracy sa mozliwe do zaobserwowania w przestrzeni
wirtualnej, na przyktad w serwisach spotecznosciowych, w chmurach obliczeniowych, gdzie
przechowywane sa dane, lub na platformach e-learningowych. Edukacja przysztosci bedzie
zachodzi¢ w trzech wymiarach: uczenia sie, nauczania oraz zasobéw wiedzy i narzedzi.

Wozrost znaczenia dynamicznych sieci wspétpracy dostrzegaja takze W. Kofodziejczyk
i M. Polak, ktorzy interpretuja internet jako relatywnie nowa, dynamiczng i nieskoriczona
przestrzen dla wielowymiarowych dziataih edukacyjnych. Wskazujg oni, ze osoba uczaca sie
za posrednictwem internetu moze mie¢ wiekszy wyboér zakresu (tresci) oraz sposobu uczenia
sie (formy) zaréwno na ptaszczyZznie merytorycznej, formalnej, jak i osobistej*. Przedstawiona
sytuacja sprawia, ze uczelnie, dazac do lepszego dostosowania swojej oferty do wymagar
wspotczesnego rynku, powinny zwracac szczegblng uwage na aspekt analizy potrzeb eduka-
cyjnych oséb uczacych sie.

Analiza potrzeb uzytkownikéw tresci
e-learningowych

Analiza potrzeb edukacyjnych os6b uczacych sie powinna by¢ przeprowadzana w celu
ustalenia r6znic miedzy poziomem posiadanej przez nie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji
spofecznych a poziomem pozadanym przez organizacje lub program ksztafcenia. Funkcje
organizacji w przypadku studentéw petni uczelnia, natomiast w przypadku oséb pracujacych
— szeroko rozumiany rynek pracy. R. Wynne w opracowaniu pt. Learning Needs Analysis,
opublikowanym w serwisie Adding Support Skills for European Teachers, zwraca uwage na
nastepujace korzysci ptynace z analizy potrzeb edukacyjnych*:

pozyskanie informacji o uczacych sie, w tym ustalenie poziomu posiadanej przez
nich wiedzy oraz okreslenie motywéw podejmowania nauki;

pozyskanie informacji o popycie na dany kurs;

poprawa dopasowania zasob6éw organizacji do wymagar kursu, w szczegélnosci
w zakresie personelu szkoleniowego, zaplecza organizacyjnego i techniczne-
80

mozliwos¢ zwiekszenia zaangazowania wsréd uczacych sie, w tym zwiekszenia
poczucia odpowiedzialnosci;

poprawa dopasowania mechanizméw oceny uczacych sie, nauczyciela oraz
kursu do standardéw organizagji.

Najlepsze rezultaty daje przeprowadzenie analizy potrzeb edukacyjnych przed rozpocze-
ciem kursu. Informacje pozyskane na tym etapie moga stuzy¢ lepszemu dopasowaniu kursu do
profilu uczacych sie zaréwno przez nauczyciela, jak i personel administracyjno-techniczny.

3 W. Kotodziejczyk, M. Polak, Jak bedzie zmieniac sie edukacja? Wyzwania dla polskiej szkoly i ucznia, Instytut Oby-
watelski, Warszawa 2011, s. 16.

*R. Wynne, Learning Needs Analysis, http://www.assetproject.info/learner_methodologies/before/learning_analysis.
htm, [05.06.2014].
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Jednym z gtéwnych wyzwai stawianych przed zdalnym nauczaniem, w szczegdlnosci
w zakresie ksztalcenia os6b dorostych, jest dostarczanie uczacym sie przydatnych tresci
w przyjaznej formie. Przydatno$¢ tresci oznacza mozliwo$¢ implementacji nowej wiedzy
i umiejetnosci wprost do praktyki zawodowej. Natomiast przyjazna forma jest najczesciej
utozsamiana z fatwoscia obstugi narzedzi wspierajacych nauke, autonomia dziatania oraz
postrzegang przez osoby uczace sie atrakcyjnoscia zastosowanych rozwigzai®. To sprawia,
ze na etapie projektowania tresci konieczne staje sie mocniejsze powigzanie ze soba trzech
elementéw, tj. metodyki zdalnego nauczania, potrzeb uczacych sie oraz wymagan jakos-
ciowych okreslonych dla danego produktu, jakim jest kurs e-learningowy®. Odpowiednie
zaprojektowanie tresci wykorzystywanych w zdalnym nauczaniu wymaga zaangazowania
ze strony oséb odpowiedzialnych za zawarto$¢ merytoryczng, warstwe prezentacyjna, jak
i poprawnosc¢ techniczna.

W tabeli 1 przedstawiono gféwne wyzwania stawiane autorom i metodykom w zakresie
przygotowywania treéci do kurséw e-learningowych, dedykowanych uczeniu sie oséb do-
rostych. Nadrzednym wyzwaniem jest dostarczanie tresci, ktére wspomagaja refleksyjne
nabywanie nowej wiedzy. Podczas projektowania tego typu tresci nalezy zwréci¢ uwage na
to, ze wraz ze zwiekszeniem poziomu doswiadczenia osoba uczaca sie koncentruje sie na
zdobywaniu takich informacji, ktére sa niezbedne, aktualne lub pomagaja jej w wykonaniu
zadan. Wyostrzeniu ulega potrzeba uczenia sie na przyktadach odwotujacych sie do kon-
kretnych doswiadczen’.

W tabeli 2 przestawiono gtéwne wyzwania stawiane zespotom technicznym, w szczeg6l-
nosci informatykom i grafikom, w zakresie przygotowywania tresci do kurséw e-learningowych
dedykowanych uczeniu sie oséb dorostych.

Zespotly techniczne zaangazowane w przygotowanie kursow e-learningowych powin-
ny wykazywac¢ sie dobrym zrozumieniem potrzeb uzytkownikéw koricowych, szczegélnie
w odniesieniu do specyfiki projektowanych tresci. Obok korzysci ptynacych z wykorzystania
nowoczesnych technologii w ksztatceniu os6b dorostych nalezy zwréci¢ uwage na pewne
trudnosci pojawiajace sie wowczas, gdy nauczanie realizowane jest zdalnie. Osoby doroste
podejmujace ksztalcenie charakteryzuja przyzwyczajenia bedace pozostatosciami po wczes-
niejszej edukacji, takie jak prokrastynacja, przenoszenie wiekszej czesci odpowiedzialnosci
za przebieg nauki na nauczyciela czy tez trudno$¢ z utrzymaniem samodyscypliny?. Jedna
z mozliwosci sprostania wyzwaniom stojagcym przed twdrcami i projektantami tresci e-lear-
ningowych dedykowanych dorostym osobom uczacym sie jest adaptacja cyklu Kolba.

* E-learning oczami uzytkownikdw, streszczenie wynikéw badan przeprowadzonych przez firme Dom Szkoleri i Do-
radztwa oraz Instytut Psychologii Uniwersytetu Jagielloniskiego, http://www.egospodarka.pl/60119,E-learning-oczami-
uzytkownikow,1,39,1.html, [05.06.2014].

¢ H. Calhoun, Why is writing for e-learning different, Training Magazine, VNU Business Media April 2006, http://www.
cedma-europe.org/newsletter%20articles/Training%20Magazine/Why%20is%20writing%20for%20e-learning%20diffe
rent%20%28Apr%2006%29.pdf, [10.06.2014].

7 B. Sack, O czym nalezy pamietac w procesie ksztalcenia oséb dorostych, opracowanie w ramach projektu innowacyjnego
Knowledge@Work — zintegrowany model ksztafcenia przez cafe zycie na uczelniach wyzszych, Zachodniopomorska
Szkota Biznesu w Szczecinie, Szczecin 2013.

8 ). Pawlak, Wybrane psychologiczne uwarunkowania efektywnego korzystania z e-zajec przez studentéw, [w:] M. Da-
browski, M. Zajac, E-learning — narzedzia i praktyka, Fundacja Promocji i Akredytacji Kierunkéw Ekonomicznych,

Warszawa 2012, s. 144-150.
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Tabela 1. Giéwne potrzeby dorostych 0séb uczacych sie a organizacja merytoryczna tresci

przyswajania
nowej wiedzy

Projektowanie tresci powinno odbywa¢
sie w taki sposéb, aby mozliwe byto
osiagniecie celéw, a nie tylko zaliczenie
okreslonego materiatu

Potrzeba Sposéb spetnienia potrzeby Przyktadowe elementy tresci
Dostarczanie informacji powinno
odpowiada¢ mozliwosciom S .
ercepeyjnym osob uczacych sie Mate porcje wiedzy w schemacie
Komfort P — od znanego do nieznanego,

od prostego do trudnego

Wydzielone bloki tekstu

Poczucie
bezpieczeristwa

Tresci nie moga powodowac
poczucia frustracji ani dyskredytowac
0s6b z podstawowg umiejetnosciag
korzystania z rozwigzan
informatycznych

Odnosniki do zewnetrznych serwiséw
internetowych, bazy danych, materiaty
dodatkowe, artykuty, oprogramowanie

Powiazanie tresci
z posiadanym
doswiadczeniem

Rozpoczecie kursu powinno zawieraé
opisy sytuacji wraz z ekspozycja
zagadnien problemowych.

Poprawne odpowiedzi moga by¢
jawne lub ukryte w dalszej czesci
materiatéw

Zbiory pytan i odpowiedzi powinny
odnosi¢ sie do sytuagji, z ktérymi
osoba uczaca sie spotyka sie

lub moze sie spotka¢ w realnym
otoczeniu

Studia przypadkéw, wyodrebnione
informacje zawierajace przyktady,
testy online, informacje zwrotne
do poprawnych i niepoprawnych
odpowiedzi

Logiczne
utozenie tresci

Kazda wydzielona porcja materiatu

powinna zawierac:

* wprowadzenie do tematyki,
zakfadane cele i rezultaty;

* podsumowanie, odwofanie do celéw
i rezultatéw uczenia sie;

* powigzanie tekstu z elementami
graficznymi oraz elementami
multimedialnymi

W udzwiekowionych kursach nalezy

zachowac sp6jnos¢ miedzy trescia

na ekranie a nagraniem lektora

Spis tresci, wprowadzenie
do kursu/modutu,
podsumowanie kursu/modutu

Rysunki, wykresy, tabele

Materiat audio lub wideo

Wartosciowanie
tresci

Struktura kursu powinna zawierac
sugestie odnosnie kolejnosci
przyswajania wiedzy i nabywania
umiejetnosci praktycznych

Oddzielenie czesci zasadniczej kursu
(rdzenia) od informacji wzbogacajacych
przekaz (dodatki)

Krétki przewodnik po kursie dla os6b
poczatkujacych i zaawansowanych

Wyodrebnienie tresci za pomoca
obiektéw: Zapamietaj, Stownik, Porada
itp.

Zrédfo: opracowanie wiasne.
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Tabela 2. Giéwne potrzeby dorostych os6b uczacych sie a techniczne przygotowanie tresci

na tresci a nie na formie jej dostarczania

Potrzeba Sposéb spetnienia potrzeby Przyktadowe elementy tresci
Intuicyjno$¢ przechodzenia miedzy Menu podstawowe i kontekstowe,
Przyjazne poszczegblnymi czesciami kursu komentarze i instrukcje, interfejs
Srodowisko uzytkownika kofcowego w jezyku
uczenia sie Zapewnienie mozliwosci koncentracji | narodowym osoby uczacej sie lub

w jezyku obowiazujacym na kursie

Autonomicznosé

Zapewnienie mozliwosci wyboru
w zakresie swobodnego korzystania
z okreslonych partii materiatu

Nawigacja w ramach programu kursu
oraz jego elementéw

Interaktywny spis tresci

tatwos¢
wyszukiwania
informagji

Udostepnienie wyszukiwarki wewnatrz
rozwiazania, w ramach ktérego jest
dostarczana tres¢

Zapewnienie mozliwosci wyszukiwania
informacji przy uzyciu klawiszy
skrétowych

Formularze wyszukiwania prostego
lub ztozonego

Stownik poje¢, spis grafik, odwotania
do zrédet zewnetrznych

Czytelnos¢

Uktad prezentowanych tresci (tekstu
i elementéw graficznych) powinien

zachowywac sp6jnos¢ z interfejsem
mechanizmu, w ktérym zostaty one
osadzone

Odpowiednia rozdzielczos¢ materiatow
graficznych — w przypadku grafik o dos¢
duzych rozmiarach stosowanie miniatur
z opcja przejscia do oryginalnego
obrazu

Zrédto: opracowanie wiasne.

Przykfad adaptacji cyklu Kolba w procesie
projektowania tresci e-learningowych

Rozwigzanie zaprezentowane w niniejszym rozdziale jest rezultatem jednego z ogélno-

polskich projektéw innowacyjnych. Polega ono na przygotowaniu kurséw z wykorzystaniem
koncepgji pigutek wiedzy. Kazda opracowana pigutka wiedzy wykorzystuje cykl Kolba. Jest to
model uczenia sie, ktéry zostal szczegdlnie spopularyzowany w ksztatceniu oséb dorostych.
Polega on na uwzglednieniu réznych styléw uczenia sie, takich jak odczuwanie, obserwowanie,
myslenie, dziatanie. Celem tego podejscia jest uczenie sie przez do$wiadczenie®. Prezentowa-
ne rozwigzanie obejmowato przygotowanie 10 kurséw o dwéch poziomach zaawansowania:
podstawowym i rozszerzonym. Niezaleznie od poziomu kursu zawarto$¢ merytoryczna w nim
zawarta powinna umozliwi¢ osobie uczacej sie osiagniecie petnych efektéw ksztafcenia. Po-
ziom podstawowy zawiera od 5 do 7 pigutek wiedzy i jest przeznaczony dla oséb, ktére przed
przystapieniem do kursu reprezentuja niski lub $redni poziom kompetencji z danych zagadnier.
Poziom zaawansowany zawiera od 4 do 5 pigutek wiedzy i jest przeznaczony dla oséb, ktére
reprezentujg wysoki poziom kompetencji. Na rysunku 3 przedstawiono gtéwne skfadowe pigutki
wiedzy. Podstawe opracowania kazdej pigutki kompetencji stanowia studia przypadkéw.

2 A. Kolb, D.A. Kolb, Experiential Learning Theory Bibliography 1971-2001, McBer & Company, Boston 2001.
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Rysunek 3. Adaptacja cyklu Kolba w pigutce wiedzy
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Zrédto: opracowanie whasne na podstawie publikacji: D. Dzega, Zbiér dobrych praktyk w zakresie projektowania mate-
riatéw e-learningowych i m-learningowych dedykowanych uczeniu sie oséb dorostych, Poradnik, Zachodniopomorska
Szkofa Biznesu w Szczecinie, Szczecin 2014.

Kazda pigutka wiedzy zostafa podzielona na nastepujace czesci'®:
czes¢ |. Doswiadczenie — w tej czesci kursu osoba uczaca sie ma mozliwos¢ kon-
frontacji posiadanej wiedzy z trescig przekazywana na poczatku kazdej pigutki
wiedzy w postaci krétkich studiéw przypadku;
cze$¢ Il. Refleksja — w tej czesci osoba uczaca sie otrzymuje porcje materiatu,
po przyswojeniu ktérej powinno nastapi¢ wzmocnienie wiedzy nabytej w eta-
pie I;
czes¢ lIl. Aspekty teoretyczne — w tej czesci kursu osoba uczaca sie otrzymuje porcje
nowej wiedzy; dostarczane tresci mogg przyjmowac forme faktéw lub definicji;
czes$¢ IV. Wdrozenie nowej wiedzy — osoba uczaca sie sprawdza efekty uczenia sie
za pomocg ¢wiczef.

1 D. Dzega, W. Pietruszkiewicz, Intelligent Auto-adaptive Web E-content Presentation Mechanism, 8th International
Conference on Knowledge, Information and Creativity Support Systems (KICSS'2013), Krakéw 2013.
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Jednym z zabiegéw majacych na celu wzmocnienie zaangazowania os6b uczacych sie byfo
przygotowanie zbioréw opiséw sytuacji problemowych, wchodzacych w skfad kazdej pigutki
wiedzy — w zestawieniu od fatwych do trudnych, od prostych do ztozonych. Stopniowanie
trudnosci oraz ztozonosci tresci miato takze na celu minimalizowanie poczucia frustracji u os6b
rozpoczynajacych kurs z niskim wejsciowym poziomem znajomosci poruszanych w nim zagad-
nief. Na rys. 4 przedstawiono przyktadowy ekran z tre$ciami odwotujacymi sie do doswiadczen
osoby uczacej sie.

Rysunek 4. Wizualizacja materialéw w czesSci Doswiadczenie i informacja zwrotna

KNOWLEDGE
EWORK

T RAAOTRISARROR AU DAMGOY SR s

Zawartos¢
pigutki <

. > Doswiadczenie
kompetencii

Poprawna odpowiedz

TUSCENALTTARS I I

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie szkolenia pt. Autoprezentacja, J. Bankiewicz (autor), opracowanie w ramach
projektu innowacyjnego Knowledge@Work — zintegrowany model ksztatcenia przez cale zycie na uczelniach wyzszych,
Zachodniopomorska Szkotfa Biznesu w Szczecinie, Szczecin 2013.

Na rysunku 5 przedstawiono typ ekranu do prezentowania tresci wykorzystanych do
wywotywania u osoby uczacej sie refleksji nad poznanym materiatem. Ekran ten moze zosta¢
wzbogacony poprzez uzupetnienie tresci zdjeciami, rysunkami lub danymi liczbowymi.

Na rysunku 6 przedstawiono typ ekranu zawierajacego tresci teoretyczne. Uzupetnienie
wiedzy u osoby uczacej sie odbywa sie poprzez prezentacje tresci merytorycznych w formie
mini wyktadéw. Prezentacja ta moze miec¢ forme tekstu, odwotan do zasobéw zewnetrznych,
zdjec, rysunkéw itp. Przygotowanie tresci zgodnie z zaprezentowanym schematem wymaga
znacznie wiekszego zaangazowania ze strony zespotu odpowiedzialnego za opracowanie
merytoryczne niz w przypadku tresci projektowanych liniowo. Jednakze naktady pracy prze-
ktadaja sie na zwiekszong satysfakcje os6b uczacych sie z korzystania z tak zaprojektowanych
kursow.
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Rysunek 5. Wizualizacja materialéw w czesci Refleksja

KNOWLEDGE % s e s
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Zrédio: opracowanie whasne na podstawie szkolenia pt. Autoprezentacja, dz.cyt.

Rysunek 6. Wizualizacja materialéw w czesci Aspekty teoretyczne
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Zrédto: opracowanie whasne na podstawie szkolenia pt. Autoprezentacja, dz.cyt.
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Podsumowanie

Rozwiazanie zaproponowane w niniejszym rozdziale jest efektem prac przeprowadzonych
w ramach projektu badawczego pt. Zarzadzanie procesem zdalnego nauczania z wykorzystaniem
inteligentnego systemu monitoringu (w czesci metodycznej) oraz projektu innowacyjnego Pl Kno-
wledge@Work — zintegrowany model ksztalcenia przez cale zycie na uczelniach wyzszych (w czesci
implementacyjnej). Mimo iz powstato ono w scisle okreslonym kontekscie, to jego uniwersalny
charakter umozliwia zastosowanie go w réznych formach ksztatcenia (dtugie, krétkie) i moze
stanowi¢ atrakcyjny sposéb wsparcia w przygotowywaniu materiatéw e-learningowych.
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Abstract

The adult learners represent a high level of motivation to learning-by-doing. This refers also to the
university students and implies the necessity of taking into account such expectations while designing the
learning processes both in on-campus and in online courses. The paper presents some author’s experience
gained when adopting Kolb’s cycle of experiential learning in the design of e-content dedicated to adult

learners.
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Rozdziat 7
E-podrecznik — oczekiwania, mozliwosci,
nowe koncepcje

Opracowanie ma na celu prezentacje aktualnych zagadnieri dotyczacych e-podrecznika, ktory
wedlug jego pomystodawcéw jest nowym wyzwaniem dla wspdiczesnej edukacji oraz odpowie-
dzig na oczekiwania pokolenia C. Celem tej pracy jest takze analiza zagadnieri technologicznych
oraz metodycznych, niejednokrotnie sprzecznych i czekajacych na precyzyjne podejscie. Autorzy
podejmuja réwniez prébe odpowiedzi na pytanie, jak skonstruowac nowoczesny e-podrecznik,
uwzgledniajac prymat dydaktyki i potrzeb mtodego czfowieka nad technologia. Takie podejscie
moze nie tylko byc¢ odpowiedzig na potrzeby miodego pokolenia, ale réwniez przyczynic sie
w istotny sposéb do ulepszenia proceséw ksztafcenia.

Nowe osiagniecia nauki i techniki pozwalaja na wdrozenie w szkotach narzedzi technolo-
gicznych, ktére moga wptyna¢ na procesy nauczania i uczenia sie. Wida¢ to wyraznie w kon-
cepcji e-podrecznika, najczesciej traktowanego wiasnie jako nowe rozwiazanie technologiczne.
Jednak odpowiednio skonstruowany e-podrecznik nalezy postrzega¢ nie tylko poprzez pryzmat
nowoczesnej technologii, ale takze jako narzedzie dydaktyczne, ktére moze przyczynic sie do
wyraznego wzrostu aktywnosci pracujacych z nim oséb.

Nowa koncepcja podrecznika

Na przetomie XX i XXI wieku odnotowano istotne i ciggle wzrastajace znaczenie nowych
mediéw w procesach edukacyjnych. Juz wéwczas duza czes¢ uczacych sie przewidywala, ze
tradycyjny podrecznik szkolny stanie sie wkrétce nieprzydatny'. Obecnie uczniowie szkoty
Sredniej deklaruja, ze czesto korzystaja z komputera i internetu do odrabiania pracy domowej?,
nie wymieniaja jednak e-podrecznika jako narzedzia do osiagniecia tego celu. Najczesciej
wykorzystuja zasoby Wikipedii, wykonujac prace domowe grupowo, czesto z wykorzystaniem
réznych narzedzi tacznodci sieciowej.

Perspektywa powstania e-podrecznika stata si¢ bardzo realna z chwila upowszechnienia
tabletéw. Znane sg na przyktad préby przenoszenia tresci podrecznikéw do postaci elektronicz-

"' W. Vollstadt, Zur Zukunft der Lehr- und Lernmedien in der Schule. Eine Delphi-Studie in der Diskussion, Leske &
Budrich, Oplanden 2003, s. 14.

2 D. Kwiatkowska, M. Dabrowski, Nowoczesne technologie w rozwoju uczniéw szkét ponadgimnazjalnych — wyniki
badarn, ,e-mentor” 2012, 3 (45), s. 4-16.
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nej przez amerykanski koncern Apple, dzieki czemu podrecznik przeniést sie do srodowiska
tabletu iPad®. Z pewnoscia zwykta zamiana tresci drukowanej na posta¢ elektroniczna nie bedzie
jeszcze stanowic¢ rewolugji, trzeba jednak zauwazy¢, ze dla tabletu iPad dostepnych jest juz ok.
65 tys. aplikacji edukacyjnych?*. Wiele z nich moze wspomaga¢ w szkole i w domu aktywne
formy uczenia sie i rozwdj logicznego myslenia’®. Stad tez zmiana Srodowiska pracy wydaje sie
w petni uzasadniona.

Podreczniki prébuje sie tworzy¢ takze w oparciu o dostepne platformy zdalnej edukacji.
Mozna wymieni¢ wiele przyktadéw takich zastosowar w szkofach, zaréwno na szczeblu pod-
stawowym, gimnazjalnym, jak tez szkoty ponadgimnazjalnej®. Niejednokrotnie sa w tym celu
konstruowane specjalizowane platformy, stuzace dostarczaniu tresci ksztatcenia w szkotach,
chociaz dostepne sa tez rozwigzania zaimplementowane na znanych, ogélnodostepnych plat-
formach, np. Moodle.

Mozna zatozy¢, ze polskiej szkole nie sg obce swiatowe nowosci technologiczne, jednak nie
idzie to w parze ze zmianami w programach ksztafcenia i w strukturze podrecznikéw. Trudno
jest znalez¢ nawet tradycyjny podrecznik jakiegokolwiek przedmiotu, w ktérym zadania sa tak
zaprojektowane, aby w ich realizacji wykorzystywany byt komputer’. Dotyczy to generalnie
takze przewodnikéw metodycznych i materiatéw dla nauczycieli. Z tego wzgledu wdrozenie
koncepcji e-podrecznika oznacza¢ bedzie koniecznos¢ wprowadzenia zmian w polskiej edukagji.
Korzystne moze okazac sie stworzenie podstawowej wersji e-podrecznika, ktéra ,zadomowi sie”
w szkole i bedzie mogfa w przysztosci stanowi¢ baze dla nowych rozwigzan. Dlatego istotne jest
okreslenie, co bedziemy rozumie¢ pod pojeciem e-podrecznika i jakie rodzaje e-podrecznikéw
moga znalez¢ tu zastosowanie.

Walory e-podrecznikéw

Poprzez e-podrecznik rozumie sie najczesciej elektroniczna ksiazke, zawierajaca tekst,
obrazy lub multimedia, ktéra mozna odtworzy¢ na komputerze lub tablecie®. W szerokim
kontekscie dydaktycznym e-podrecznik to Srodowisko uczenia sie i nauczania, w ktérym réz-
nego typu tresci generowane sa w sposéb dynamiczny w stosunku do potrzeb osoby uczacej
sie i/lub nauczajacej’. E-podrecznik pomaga w wyszukiwaniu tekstu, umozliwia tworzenie
zaktadek, znacznikéw oraz kopii dowolnej jego czesci. Niekiedy dostepne sg takze stowniki
i interaktywne potaczenia réznych tresci w materiale hipertekstowym. Nie wyklucza sie takze
obecnosci dodatkowego oprogramowania wspierajacego podstawowe czynnosci uczace.

* A. Hoffmann, F. Kollmann, M. Schuhen, Revolution im Klassenzimmer? Erfindet Apple das Schulbuch wirklich neu?,
[w:] N. Apostolopoulos, U. MuBmann, W. Coy, A. Schwill (red.), Grundfragen Multimedialen Lehrens und Lernens; Von
der Innovation zur Nachhaltigkeit, Waxmann, Hamburg 2012, s. 357-373.

*iPad in education, http://www.apple.com/education/ipad/apps-books-and-more, [30.01.2014].

5 A. Batzner, Digitale Medien im Schulbuch. Der Beitrag von Schulbiichern zum Erwerb von digitaler Medienkompetenz,
Verlag Dr. Kovac, 2006, s. 25.

¢ D. Petko, Lernplattformen in Schulen: Ansétze Fir E-Learning Und Blended Learning in Prdsenzklassen, VS Verlag fur
Sozialwissenschaften, 2010, s. 29-176.

7 M.M. Systo, Multimedia w edukacji. Wskazania unijne i przyklady dobrej praktyki, [w:] W. Strykowski, W. Skrzydlew-
ski (red.), Media i edukacja w dobie integracji, materialy konferencji Media a Edukacja 2002, Wydawnictwo eMPi2,
Poznan 2002, s. 172-183.

8 E. Lorens, E-podrecznik w ramach projektu Cyfrowa szkola, ,e-mentor” 2013, 4 (51), s. 39-43.

M. Plebanska, B. Giza, A. Makowski, E. Stolarczyk, M. Tomaszewska, Podreczniki multimedialne w polskich szkofach,
Raport otwarcia, ORE 2013, s. 7.
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Istotna zaleta e-podrecznikéw moze by¢ zgromadzenie wszystkich, potrzebnych na okre-
Slonym poziomie edukacji podrecznikéw w jednym systemie lub urzadzeniu. Takie zatozenie
lezy u podstaw programu Cyfrowa szkofa, ktéry ma zmienic obraz polskiego szkolnictwa. Dzieki
temu uczeri nie bedzie musiat nosi¢ do szkoty kilku czy kilkunastu ksiazek, chociaz zazwyczaj
niezbedny bedzie laptop lub tablet z odpowiednim oprogramowaniem.

E-podrecznik moze wspiera¢ indywidualne procesy uczenia sie, w tym takze zastosowanie
indywidualnego tempa dla kazdego uczacego sie, szczegblnie gdy posiada mozliwosci pracy
interaktywnej. Poprzez hipermedialne facza mozna fatwo przenosic¢ sie pomiedzy r6znymi tres-
ciami, co przydatne jest przede wszystkim wtedy, gdy konieczne jest uzupetnienie wiasnych luk
w zakresie wiedzy lub umiejetnosci. Pojawia sie w ten sposéb mozliwos¢ nieliniowego transferu
wiedzy, a wiec lepszego dostosowania do mozliwosci i preferencji uczacych sie oséb.

Korzystnym rozwigzaniem dla uczacych sie moze by¢ tworzenie wtasnego portfolio, indy-
widualnych zaktadek lub podkreslen. Do tego mozna czesto zastosowac wiasny ukfad pulpitu,
indywidualne kolory lub tfa. Tak powsta¢ moze catkowicie spersonalizowane $rodowisko uczenia
sie’®. Przyczynia¢ sie to bedzie do indywidualizowania srodowiska, a nawet drég nabywania
wiedzy. W tym przypadku przydatne moga okazac¢ sie efektywne narzedzia wyszukiwania,
a takze zapisywania wynikéw swojej pracy.

W stosunku do tradycyjnego podrecznika nowe media pozwalaja na wprowadzenie kom-
ponentéw motywacyjnych, lepsza wizualizacje ztozonych zaleznosci i dostep do rozszerzonych
tresci, ktérych nie znajdziemy w klasycznym podreczniku. Bez watpienia wszystkie te walory
moga pozytywnie odrézni¢ e-podrecznik od tradycyjnych rozwiazan ksiazkowych. Jednak
okazuje sie, ze indywidualizacja procesu ksztafcenia nie zawsze prowadzi¢ bedzie do lepszych
efektéw uczenia sie, a osamotniony uczeh moze wrecz catkowicie zniecheci¢ sie do dziafar
edukacyjnych.

Zagrozenia i obawy

Niestety z e-podrecznikiem zwiazanych jest wiele obaw i niejasnoéci. Nie wiadomo jeszcze,
jak zostanie on przyjety w szkofach, a tym bardziej, czy okaze sie przydatnym i skutecznym
narzedziem. Pierwsze proby dopiero trwajg — powstajg nowe moduty z réznych przedmiotow
— jednak juz pierwsze wyniki wskazuja, ze nie zawsze bedzie to optymalne narzedzie, ktére
w prosty sposéb stosowa¢ mozna w pracy dydaktycznej.

W istocie w szkole trudno jest pozby¢ sie starych przyzwyczajen. Dominuje ciagle nauczanie
przy pomocy kredy i tablicy. Niekiedy wykorzystuje sie ksero czy prezentacje multimedialne,
jednak w kazdym z tych przypadkéw przewage stanowia metody podajace, gdzie nauczyciel
przekazuje dostepna mu wiedze, a uczacy sie przyjmuja jedynie role pasywnych obserwatoréw
i stuchaczy. W tym modelu e-podrecznik odzwierciedla¢ bedzie po prostu zwykty podrecznik
ksiazkowy, a takie rozwigzanie z pewnoscia nie wprowadzi nowej jakosci dydaktycznej — zmieni
sie tylko spos6b przekazu wiedzy.

Tradycyjny podrecznik bedzie zapewne istniat jeszcze wiele lat, a jego fatwa dostepnos¢
i zwigzane z nim lobby z pewnoscia nie spowoduja szybkiego spopularyzowania nowych
rozwiazan. Nie bez znaczenia sg tutaj problemy prawne i aspekt zachowania praw autorskich.

19'H. Horst, Bildungsdienstleistung elearning: Didaktisches Handeln von Organisationen in der Weiterbildung, VS
Research, Wiesbaden 2012, s. 85.
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W pierwszej fazie wprowadzenia e-podrecznika pojawig sie zapewne problemy z kognitywnym
obciazeniem uczacych sie, bezcelowym wyszukiwaniem informacji lub surfowaniem po sieci.
Nie dla kazdego uczacego sie takie medium bedzie przydatne, a przy tym moze pojawi¢ sie
zjawisko duzego zr6znicowania uczacych sie i rozwarstwienie na zdolne i mniej zdolne osoby.
Pozostawienie os6b z trudnosciami bez wsparcia dydaktycznego prowadzi¢ moze do niepowe-
towanych szkéd w procesie dydaktycznym.

Istnieje tez obawa, ze e-podreczniki przekazane nieprzygotowanym nauczycielom beda
dostosowywane do dotychczasowych, tradycyjnych sposob6w nauczania i wykorzystywane do
tradycyjnych wyktadéw, ¢wiczen lub typowych szkolnych lekgji. Nie pobudzi to kreatywnego my-
Slenia, co generalnie kidci sie ze wspotczesnymi koncepcjami psychologii poznawczej. Nauczyciel
nie bedzie wiedziat w czasie zaje¢, co tak naprawde uczer robi w swoim smartfonie lub tablecie.
Takze niektore ulepszenia technologiczne wspierajace obserwacje pracy ucznia (tworzenia portfo-
lio) mozna niekiedy fatwo obejs¢, co oznacza, ze uczacy sie moga spedzac czas przewidziany na
dziatania edukacyjne w sposéb, ktéry nie zapewni uzyskania zaktadanych efektow ksztatcenia.

Wielu z tych probleméw mozna unikna¢, jezeli proces przygotowania i wdrazania podrecz-
nikoéw bedzie przemyslany i wiasciwie zorganizowany. Kluczowym wyzwaniem jest bez watpienia
przygotowanie e-podrecznika, ktéry rzeczywiscie realizowac¢ bedzie wyzwania wspétczesnego
pokolenia. Nie moze on jedynie odzwierciedla¢ na ekranie tradycyjnego podejscia ksiazkowego.
Nawet wprowadzenie interakcji i multimediéw nie stanowi wspdtcze$nie nowego podejscia do
edukacji. Nalezy wiec zastanowic sie, jakiego rodzaju podrecznik powinien by¢ zastosowany
we wspotczesnej szkole.

Rodzaje e-podrecznikéw

Biorac pod uwage rozwoj technologii edukacyjnej oraz rézne koncepcje dydaktyczne,
klasyfikuje sie podreczniki elektroniczne w réznych grupach'. W pierwszym podejsciu trady-
cyjna ksiazka zastepowana jest przez posta¢ elektroniczna, ktérg mozna odczyta¢ na ekranie
komputera lub tabletu. W drugim, bardziej wspétczesnym podejsciu dodaje sie do niej rozwia-
zania multimedialne i interaktywne. W zaleznosci od funkcjonalnosci wyrézni¢ tu mozna kilka
odmian e-podrecznika. Jednak réwniez to multimedialno-interaktywne podejscie nie wydaje
sie dzisiaj wiasciwe dla wspdtczesnego pokolenia poruszajacego sie bez problemu w sieciach
spotecznosciowych i korzystajacego ze wspdtczesnych — réwniez bardzo czesto spotecznoscio-
wych — narzedzi pracy. Dlatego nalezy zaproponowac trzeci rodzaj e-podrecznika, nazwanego
w podstawowym wariancie srodowiskowym, a tutaj — w rozwinietej wersji — spotecznosciowym.
Mozna zatem méwic o trzech rodzajach e-podrecznikéw: statycznym, multimedialnym i spo-
tecznosciowym (rys. 1).

Jak juz wspomniano, e-podrecznik statyczny stanowi odzwierciedlenie tradycyjnej ksiazki
w postaci elektronicznej. Zazwyczaj powstaje poprzez transformacje klasycznego podrecznika
na przyktad do postaci PDF, chociaz dostepne sa takze inne formaty tekstowe. Niekiedy doda-
wane sa takze elementy graficzne, ale obraz tam zawarty jest statyczny i nie pozwala na dalsze
odwotania. Materiat taki umieszcza sie czesto na platformach zdalnej edukacji jako wsparcie
dla uczacych sie 0séb. Mozna powiedzie¢, ze e-podrecznik statyczny stanowi elektroniczne
odzwierciedlenie ,jeden do jednego” tradycyjnego podrecznika.

" M. Plebariska, B. Giza, A. Makowski, E. Stolarczyk, M. Tomaszewska, dz.cyt., s. 4.
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Rysunek 1. Rodzaje e-podrecznikow

E-podrecznik statyczny

Odzwierciedlenie zwykiego
podrecznika na ekranie
komputera lub tabletu.

E-podrecznik multimedialny

Woprowadza diwieki obraz, a takze wideo.

Pozwala na interaktywnga prace.
~\Umeiliwia interaktywnegry i zabawy edukacyjny

E-podrecznik spotecznosciowy

Zapewnia interaktywnyi wielokierunkowy kontakt z nauczycielem,
z uczacymisie osobami, takie z materiatem dydaktycznym.

Pozwala na modyfikowanie i wprowadzanie nowych trescii scenariuszy.

tgczy sie z ustugamiw sieciach spotecznosciowych, co stwarza
nowe mozliwoscii zapewnia zréznicowane srodowisko pracy.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Warto zauwazy¢, ze niektére wydawnictwa oferuja juz obok papierowych podrecznikéw
takze ich wersje elektroniczne. Réwniez w sieciach spotecznosciowych mozna niekiedy bez
trudu znalez¢ ich elektroniczne odpowiedniki. Wiasciwie kazdy uczeh moze pozyska¢ w sposob
mniej lub bardziej legalny taki statyczny ,e-podrecznik”. Czy jednak tego typu rozwigzanie
jest rzeczywiscie satysfakcjonujace? Bez watpienia w tych warunkach nalezy oczekiwaé od
e-podrecznika czegos wiece;.

E-podrecznik multimedialny posiada interaktywna strukture, najczesciej z hipertekstowymi
odnosnikami — obok statycznych tekstéw i obrazéw zawiera réwniez komponenty multimedialne
(dzwiek, obraz, pliki wideo). Co prawda mozna wyrézni¢ tu podreczniki zawierajace wyfacz-
nie elementy multimedialne bez elementéw interaktywnych oraz prowadzace interaktywny
proces dydaktyczny bez komponentéw multimedialnych'?, ale zazwyczaj te dwie wiasciwosci
ida w parze.

Podreczniki i encyklopedie multimedialne rozwijaty sie juz od lat dziewiec¢dziesiatych
ubiegtego stulecia, przede wszystkim w zakresie edukacji przyrodniczej'. W pierwszym podej-
Sciu tradycyjne podreczniki byly transformowane do postaci multimedialnej, giéwnie poprzez
uzupetnienie ich o dzwieki, obrazy i elementy wideo. Trzon tak prezentowanego materiatu
miat charakter statyczny, a komponenty multimedialne byty zazwyczaj wywotywane z menu.
Wybrane fragmenty z takich podrecznikéw mozna byto drukowac¢. Dzisiaj rzadko spotyka sie
tego typu rozwigzania, a podreczniki o charakterze multimedialnym sg zdecydowanie bardzie;j
dynamiczne.

2 Tamze, s. 4.
> A. Okoniewska, Z. Meger, Srodki multimedialne w nauczaniu fizyki, ,Fizyka w Szkole” 2000, nr 2, s. 30-35.
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Wspotczesne koncepcje multimedialnego e-podrecznika tworzy sie zazwyczaj od podstaw,
a przy jego konstruowaniu nie korzysta sie z dostepnych materiatéw tradycyjnego podrecznika.
Taki e-podrecznik posiada wtasne menu, strukturyzowany podziat tresci i zazwyczaj rozbu-
dowana szate graficzna z mozliwoscia animagji, symulacji, gry lub zabawy. Do tego dochodzi
mozliwos¢ interaktywnej komunikacji oraz nawigacji przez hipertacza. Rozbudowane funkcje
pozwalaja niekiedy na obserwacje wynikéw uczacych sie oséb, a takze na rejestracje sieciowa
i Sledzenie postepéw catego procesu dydaktycznego.

Tego typu e-podreczniki dostepne sa na ptytach DVD lub przez sie¢, po zalogowaniu. Jednak
nawet w wersjach sieciowych zazwyczaj mozliwosci wspdtpracy z zewnetrznymi programami
i systemami internetowymi sg ograniczone. Ich twoércy bazuja na wtasnych rozwigzaniach
— wczesniej przygotowanych przez zesp6t projektowy. Nawet proste odwotania hipertekstowe
do zewnetrznych modutéw w internecie mogg by¢ nieskuteczne, gdyz po wywotaniu juz nieak-
tywnej strony moze dojs¢ do zakt6cenia wezesniej zaplanowanego procesu dydaktycznego.

Tymczasem wspdtczesne spoteczenistwo doskonale porusza sie w przestrzeni sieciowej i chetnie
korzysta z zawartych tam tresci i narzedzi. Ograniczenie tylko do jednego sposobu komunikagji
z e-podrecznikiem moze stanowi¢ bariere blokujaca naturalna che¢ poznania u mtodych ludzi.
Stad tez potrzebne jest nowe podejscie do e-podrecznika — podejscie spotecznosciowe.

E-podrecznik spotecznosciowy bazuje na rozbudowanych materiatach oraz narzedziach
nauczania i uczenia sie, dostepnych zaréwno w podstawowym module e-podrecznika, jak tez w
internecie, w tym w sieciach i na portalach spofecznosciowych. Tego typu e-podrecznik podlega
ciagfej ewolugji, a zmiany mogg by¢ w nim wprowadzane zaréwno przez zesp6t projektowy, jak
tez nauczyciela, a nawet przez samych uczacych sie. Nie bez znaczenia jest tutaj takze ewolucja
zasobow sieciowych. Dzieki temu bedzie mozna w elastyczny sposéb ksztaftowa¢ metodyczny
tok procesu edukacyjnego, jak rowniez wybiera¢ rézne komponenty dydaktyczne, w tym kompo-
nenty (moduty) tresci. Tego typu podrecznik powinien by¢ tatwo modyfikowalny, aby umozliwia¢
wprowadzanie indywidualnych Sciezek ksztatcenia — tak przez nauczyciela, jak i przez samych
uczacych sie.

E-podrecznik spotecznosciowy w podstawie posiada te same mozliwosci, co e-podrecznik
multimedialny. Zawiera elementy multimedialne, animacje, symulacje, a takze pozwala na
nawigacje hipertekstowa. Praca z nim odbywa sie w pefni interaktywnie, w tym mozliwa jest
realizacja interaktywnych ¢wiczer lub zadan. Nie wyklucza sie przy tym kontekstowej pomo-
cy przy rozwigzywaniu bardziej ztozonych probleméw. Jednak nie interaktywna nawigacja
i multimedialne mozliwosci stanowi¢ beda o sile e-podrecznika spotecznosciowego, stad warto
przyjrzec sie blizej jego strukturze i mozliwosciom.

Mozliwosci e-podrecznika spotecznosciowego

Warto zwrdci¢ uwage, ze coraz wieksza cze$¢ proceséw edukacyjnych przenosi sie do
portali spotecznosciowych'. Nie jest wykluczone, ze przyszte dziatania dydaktyczne beda
realizowane wtasnie w takich przestrzeniach. Dlatego proponowany e-podrecznik uwzglednia
przede wszystkim mozliwosci spofecznosciowego ksztattowania procesu dydaktycznego. Wymaga

" M. Jakoblew, D. Niehus, H. Selke, Lernszenarien fiir die Schule 2.0, [w:] N. Apostolopoulos, U. MuSmann, W. Coy,
A. Schwill (red.), Crundfragen Multimedialen Lehrens und Lernens; Von der Innovation zur Nachhaltigkeit, Waxmann,
Hamburg 2012, s. 281-297; Z. Meger, Nowe narzedzia w sieciach spotecznosciowych, [w:] M. Dabrowski, M. Zajac
(red.), E-learning — narzedZzia i praktyka, Warszawa 2012, s. 51-59.
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to zapewnienia efektywnych narzedzi komunikacji spotecznosciowej oraz organizacji nowe;j,
spoteczno$ciowej przestrzeni dydaktycznej.

Przestrzen e-podrecznika lub dokfadniej jego struktura —skfada sie z trzech powigzanych ze
soba warstw (rys. 2). Pierwszg, najnizsza warstwe stanowig r6znego rodzaju repozytoria danych
lub inaczej komponenty tresci typowe dla rozwiazan statycznych i multimedialnych. W tej war-
stwie zawarte sa przede wszystkim teksty edukacyjne, elementy multimedialne, a takze animacje,
symulacje, gry oraz ¢wiczenia edukacyjne. Sg one ulokowane gtéwnie w repozytorium ogélnym,
dostarczanym przez twércow e-podrecznika. Moga by¢ takze przygotowane przez nauczyciela
prowadzacego przedmiot, a moze nawet — wyrazajac idee spotecznosciowa — przez samych
uczniéw. Wowczas zostang one ulokowane w repozytorium wiasnym. Moduty treéci mozna
wreszcie pozyskiwac z internetu i elastycznie wiaczac je do procesu dydaktycznego, okresla-
nego przez scenariusze e-podrecznika. Jesli chodzi o informatyczng strukture e-podrecznika
spoteczno$ciowego, do danych naleza takze informacje o przebiegu procesu dydaktycznego,
ktére zawarte sa gtéwnie w modufach dodatkowych. Cata ta warstwa kontrolowana moze
by¢ przez system zarzadzania baza danych (DBMYS), a jej elementarne moduty tresci i moduty
dodatkowych informacji moga by¢ gromadzone w kolejnych, dynamicznie zmieniajacych sie
bazach danych.

Druga warstwe e-podrecznika stanowig komponenty struktury i nawigacji, ktére stuza do
organizowania procesu dydaktycznego, okreslenia kolejnosci poszczegblnych modutéw tresci
oraz kolejnosci prowadzenia interaktywnego, spotecznosciowego dialogu. Tutaj réwniez dostepne
sg przede wszystkim standardowe scenariusze postepowania, rekomendowane przez autoréw e-
podrecznika, jednak mozna zbudowac takze scenariusze autorskie nauczyciela lub nawet samych
uczacych sie. Takie spotecznosciowe podejscie nie musi od razu zakfadac tworzenia obszernych
scenariuszy postepowania z wykorzystaniem szerokich mediéw — poczatkowo moze dotyczyé
jedynie matych fragmentéw lekgji lub zaje¢ projektowych. Do przygotowania takich scenariuszy
stuzy¢ moga dostepne wewnatrz e-podrecznika narzedzia autorskie, ktére nie tylko zapewnia
stworzenie scenariusza postepowania w oparciu o materiaty dostepne w repozytorium tresci
lub zasobach sieciowych, ale takze pozwola na przygotowanie wiasnych materiatéw z tresciami

Rysunek 2. Struktura e-podrecznika spofecznosciowego

L ~
1
Obstuga podrecznika Zarzadzanie :
[ Panel ucznia ] [Panelnauczyciela ] podrecznikiem :
S @ & & @ & & & & & & o € € Y Y Y L2 s
\
Scenariusze |[ Narzedzia autorskie ]( Spotecznosciowe
ogolne narzedzia
[ Scenariusze wilasne ] i scenariusze
- @ @@= < J
s N
Repozytorium || Repozytorium Moduty Repozytorium
ogolne wiasne dodatkowe sieciowe

.

J

Zrédto: opracowanie wiasne.
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dydaktycznymi. Oczywiscie do tego celu mozna wykorzysta¢ réwniez narzedzia i gotowe ma-
teriaty dostepne w sieciach spotecznosciowych, ktére coraz czesciej zwiazane sa z dziataniami
dydaktycznymi. Z informatycznego punktu widzenia warstwa ta — chociaz funkcjonalnie ré6zna
od podstawowej warstwy repozytoriéw danych — moze by¢ réwniez obstugiwana przez system
zarzadzania bazg danych, a poszczegdlne scenariusze beda lokowane i dynamicznie zmieniane
w odpowiednich przestrzeniach baz danych.

Trzecia warstwa e-podrecznika zwigzana jest z jego obstuga i zarzadzaniem. Przede wszyst-
kim chodzi tutaj o odpowiedni interfejs narzedzi do kontaktu uzytkownikéw, odmienny dla
uczacych sig, nauczycieli i administratoréw systemu. Oczywiscie taki interfejs powinien by¢ fatwy
do instalacji i dostepny na dowolnej platformie (np. Android, Linux, MacOS, iOS, Windows).
Najfatwiej osiggnac to mozna przez powszechnie stosowang przegladarke internetowa, ktéra —ze
wzgledu na popularno$¢ rozwigzar edukacyjnych w jezyku Java oraz modutéw Flash — nalezy
wyposazy¢ w odpowiednie wtyczki. Warunkuje to w pewnym stopniu strukture systemowa
e-podrecznika, ktéra musi zawiera¢ serwer WWW, ale rozwigzania w zakresie wykorzystanych
system6w lub jezykéw programowania moga juz by¢ rézne. Funkcje poszczegblnych warstw
i komponentéw e-podrecznika spotecznosciowego przedstawia rysunek 3.

Rysunek 3. Funkcje poszczegolnych komponentéw e-podrecznika spoltecznos$ciowego

Realizacja zajeg,
komunikacja w grupie

Tworzenie grup,
nadzorowanie zajeé

Obstuga podrecznika Tworzenie

nowych
modutéw

Zarzgdzanie |
podrecznikiem

[ Panel ucznia ] [ Panel nauczyciela ]

Ukfad Spotecznosciowe

Scenariusze ][ Narzedzia autorskie ]

moduléw ogélne narzedzia Korzystanie

: . [ Scenariusze wlasne i scenariusze z zasobéw

i nawigacji .
internetowych

Repozytorium
wiasne

Repozytorium
sieciowe

Repozytorium
ogdlne

Moduty
dodatkowe

Komponenty
w internecie

Moduty
ewaluacji, oceny,
przebiegu pracy,
kalendarza grupy
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(teksty, grafiki,
filmy animacje...)

Komponenty autoréw
e-podrecznika (teksty,
grafiki, filmy, animacje,
éwiczenia, testy...)

Zrédto: opracowanie wiasne.

Spotecznosciowy charakter e-podrecznika wyraza sie przede wszystkim przez spotecznosci
lokalne, ktére tworzone sg zazwyczaj przez nauczyciela lub administratora systemu w najwyz-
szej, trzeciej warstwie systemu. Spotecznoscia taka moze by¢ na przyktad klasa szkolna, chociaz
w wielu sytuacjach dydaktycznych lepsze sa mniejsze grupy uczacych sie oséb. Oczywiscie
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nalezy tutaj zastosowac reguty warunkujace skuteczna prace grupowa'. Nie bez znaczenia
beda tutaj efektywne narzedzia komunikacji, ktére dostepne beda najczesciej takze w trzeciej
warstwie e-podrecznika.

Powstate grupy spofeczne mogg odzwierciedla¢ znane w e-learningu wirtualne klasy,
ktére nadzoruje nauczyciel. Mogg one wykorzystywac rézne scenariusze i narzedzia dostepne
w warstwie drugiej oraz moduty tresci z warstwy pierwszej. Komunikacja pomiedzy nauczycielem
a grupa pracujaca z e-podrecznikiem moze odbywac sie zaréwno w sposéb tradycyjny —w klasie
szkolnej — jak réwniez za posrednictwem systemu komputerowego. Podstawowe narzedzia ko-
munikacji, takie jak czat lub forum dyskusyjne, powinny by¢ czescig stata e-podrecznika, ktéra
bedzie dostepna w najwyzszej, trzeciej warstwie, osiagalnej bezposrednio przez uzytkownikéw.
Mozna jednak w nizszej, drugiej warstwie korzystac takze z szeregu innych narzedzi dostepnych
w serwisach spofecznosciowych, w tym z narzedzi komunikacji. Zasady i momenty dostepu do
poszczegblnych narzedzi moga by¢ okreslone przez szczegbtowe scenariusze postepowania.

Takze same tresci dydaktyczne w najnizszej, pierwszej warstwie maja spotecznosciowy
charakter. Trudno obecnie umiesci¢ wszystkie potencjalne tresci dydaktyczne na jednym tablecie
lub nawet serwerze — niektdre zbiory, np. pliki z filmami, moga mie¢ naprawde duze rozmia-
ry — wobec tego lepiej jest zawrze¢ je na stronach serwisu spotecznosciowego, np. Youtube.
Uktad pozioméw e-podrecznika z zaznaczonymi dziataniami spotecznosciowymi przedstawia
rysunek 4.

Rysunek 4. Schemat pozioméw e-podrecznika spolecznosciowego

hY
Poziom lII. 1
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.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Nie wszystkie poziomy lub komponenty e-podrecznika sa zawsze widoczne i dostepne.
W czesci zalezy to od przyjetego scenariusza, ale gféwnie od poziomu dostepu poszczegblnych
uzytkownikéw. W ten sposéb ograniczy¢ mozna, a nawet nalezy, dostep tylko do takiego obszaru
e-podrecznika, ktory stuzy aktualnym dziataniom dydaktycznym. Na ekranie widoczne powinny
by¢ tylko te elementy, ktére sa potrzebne w danym momencie. Oczywiscie widok ekranu czesto

1> Z. Meger, Kooperatywna edukacja zdalna w ksztalceniu przyrodniczym, Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin 2013,

s. 119-123.
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rézni sie u administratora, nauczyciela oraz ucznia, a nawet moze by¢ odmienny — w zaleznosci
od kontekstu dydaktycznego oraz indywidualnych upodoban — u poszczegélnych uczniéw.

E-podrecznik spofecznosciowy umozliwia kilka form wspétpracy z nim. Podstawowa forma
pracy online (1) zapewnia dostep do r6znych komponentéw e-podrecznika przez przegladarke
internetowg (rys. 5). W ten sposéb dziatania dydaktyczne moga by¢ prowadzone na réznych
urzadzeniach — od tablicy multimedialnej i komputera stacjonarnego poprzez laptopy, tablety
az do smartfonéw i telefonéw komoérkowych. Jezeli urzadzenie nie bedzie miato dostepu do
sieci, mozliwa stanie sie forma pracy offline (I). Osiagna¢ to mozna poprzez wczesniejsze Sciag-
niecie niektérych modutéw (czasami wszystkich podstawowych) na lokalny komputer, chociaz
to samo mozna uzyska¢ poprzez zapisanie kluczowych programéw i danych na ptycie DVD.
W skrajnym przypadku, gdy uczen nie ma dostepu nie tylko do sieci, ale tez jakiegokolwiek
urzadzenia komputerowego, mozna przygotowa¢ odpowiednie wydruki. Praca z materiatem
drukowanym (V) moze by¢ wskazana w réznych sytuacjach dydaktycznych.

Spoteczno$ciowe mechanizmy e-podrecznika wyrazaja sie poprzez mozliwos¢ pracy przez
aplikacje (I1l). Repozytoria e-podrecznika sa w ten spos6b przetwarzane przez rézne zewnetrz-
ne programy, w tym aplikacje pobrane np. za posrednictwem Android Market lub App Store.
Oczywiscie mozliwe jest takze tworzenie wiasnych rozwiazan przez narzedzia autorskie lub
narzedzia sieci spotecznosciowych (V). Zestawienie podstawowych form korzystania z e-pod-
recznika przedstawiono na rysunku 5.

Rysunek 5. Schemat mozliwosci wykorzystania e-podrecznika spoleczno$ciowego
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Zrédto: opracowanie wiasne.

Zaprezentowane podejscie do e-podrecznika jest zgodne ze wspoétczesnym nurtem psy-
chologii konstruktywistycznej, wedtug ktérej wiedza nie powinna by¢ podawana, lecz pozyski-
wana. Stwarzajac rézne mozliwosci pracy z e-podrecznikiem, dajemy uczacym sie szanse na
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korzystanie z r6znych ,dr6g poznawczych”, a tym samym lepiej dostosowujemy srodowisko do
ich indywidualnych predyspozycji. Warto zauwazy¢, ze proponowany model stara si¢ zlokalizo-
wac proces edukacyjny w Srodowisku spotecznym klasy lub grupy wspélnie uczacych sie oséb.
Takie zalecenie wynika takze z wnioskdéw wyptywajacych z psychologii konstruktywistyczne;j.
Oddziatywania w grupie wspieraja uczace sie jednostki, motywuja do pracy i nie ograniczaja
indywidualnego potencjatu rozwojowego. Stworzenie dobrego e-podrecznika, wspierajacego
spofecznosciowe Srodowisko pracy, moze w istotnym stopniu przyczynic sie do wyzszej jakosci
ksztafcenia.

Podsumowanie

Przedstawiona analiza wskazuje, ze obecnie istnieja dwa sposoby opracowania e-pod-
recznika. Pierwsze, statyczne rozwiazanie polega na transferze dotychczasowego podrecznika
do przestrzeni elektronicznej i ewentualnie na dodaniu elementéw multimedialnych. Niestety
zwykte statyczne e-booki, niekiedy dotaczone do wydari ksigzkowych, sg najbardziej popularny-
mi wersjami wspotczesnego e-podrecznika. Drugie, interaktywne podejscie zaktada stworzenie
e-podrecznika od podstaw i wprowadzenie do niego szeregu komponentéw multimedialnych.
Koncepcja ta generalnie zakfada, ze podrecznik ma by¢ kompletny i zawiera¢ wszystkie materiaty
w jednym systemie, co moze ograniczy¢ r6zne warianty prowadzenia procesu dydaktycznego.
Ktoci sie to ze wspdtczesnym postrzeganiem edukacji przez pryzmat psychologii konstruktywi-
stycznej. Dlatego w artykule zaprezentowana zostafa konstruktywistyczna wizja podrecznika
spotecznosciowego, ktory odwotuje sie nie tylko do dziatan w spotecznosci lokalnej, ale takze
do spofecznosciowych narzedzi i przedsiewziec¢ w sieci globalnej.

Podrecznik spofecznosciowy umozliwia organizacje spotecznosci szkolnej oraz stworzenie
klas i mniejszych grup uczacych sie wspélnie oséb. Dostepne w nim moga by¢ juz wczesdniej
stosowane statyczne materiaty oraz multimedialne i interaktywne aplikacje. Jednak prawdziwa
sita takiego podrecznika tkwi w mozliwosci tworzenia i zapisywania réznych scenariuszy po-
stepowania w procesie edukacyjnym, a przy tym korzystania z r6znych materiatéw i narzedzi
dostepnych zaréwno w systemie e-podrecznika, jak tez w sieciach spotecznosciowych. Im
bardziej zaawansowane sg rozwiazania, tym wieksze pojawiajg sie mozliwosci dla nauczyciela
i ucznia w zakresie tworzenia zréznicowanych scenariuszy proceséw dydaktycznych. Takie
podejécie wspiera grupowe procesy wzajemnego motywowania sie do osiggania celéw, jak
tez indywidualne, naturalne dazenia do poznania $wiata. Wprowadzenie dobrego, spotecz-
nosciowego podrecznika moze doprowadzi¢ do modernizacji wspotczesnej szkoly i wyraznej
poprawy efektow ksztatcenia.
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Abstract

The study aims to present the current issues related to e-textbooks as a new challenge for modern
education and the response to the expectations of C generation. This work also undertakes analysis of
the technological and methodological issues, which are often contradictory, although in fact they require
acting in the same direction. In particular, the article aims to answer the question of how to construct
modern e-textbooks. This article also delivers arguments to show that new technologies may effectively
be integrated with modern teaching in a way that not only corresponds to the needs of the younger ge-
neration, but which can also significantly alter the educational process.
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Rozdziat 8
Efektywnos$¢ zdalnej edukacji

w aspekcie nauczania przedmiotow
medycznych

W opracowaniu przedstawiono analize i ocene wynikéw nauczania studentéw wybranych kie-
runkéw Uniwersytetu Medycznego w Bialymstoku, mierzong ocenami koricowymi z egzaminéw
i zaliczeri (poziom nauki wedlug modelu Kirkpatricka), jak réwniez dokonano oceny poziomu zado-
wolenia studentow z przeprowadzonych zajec (poziom reakcji wedfug modelu Kirkpatricka) w obu
formach ksztafcenia: zdalnej i tradycyjnej. Przedstawiono takze stopier zainteresowania metoda
nauczania na odleglos¢ w przysztosci, wyrazony przez studentéw bioracych udziat w badaniach.

E-learning obecnie rozwija sie bardzo dynamicznie, co wynika z coraz szerszego zainte-
resowania ludzi réznymi formami zdobywania wiedzy. Szeroki dostep do komputeréw oraz
internetu powoduje, ze zdalne nauczanie staje sie jeszcze bardziej popularna i dostepna forma
prowadzenia zaje¢. Edukacja odbywa sie niezaleznie od miejsca i czasu, a wptyw na to bezpo-
srednio maja wyktadowcy, okreslajacy zasady przeprowadzania zaje¢ i dostepu do nich.

Obecnie zdobywanie wiedzy ma Scisty zwiazek zaréwno z podnoszeniem kwalifikacji
zawodowych, jak i poszerzaniem kregu zainteresowan. Nauczyciele szukaja nowych form
przekazywania wiedzy studentom oraz sprawdzania ich umiejetnosci — jedna z takich form sa
przedmiotowe kursy e-learningowe, ktére pozwalaja na wszechstronny kontakt ze studentem
oraz biezaca ocene jego postepdéw w nauce, aktywnosci i zaangazowania. W przypadku stu-
diéw medycznych pewnym ograniczeniem dla wprowadzania tej formy nauczania moze by¢
ich specyfika, z ktérej wynika koniecznos¢ realizacji zaje¢ praktycznych (¢wiczen, zaje¢ spe-
cjalnosciowych oraz klinicznych) w formie tradycyjnej, jednak wiekszoé¢ zaje¢ teoretycznych
(wykfad6éw czy seminariow) moze by¢ z powodzeniem realizowana w formie zdalnej.

Ostatnie lata pokazuja coraz wieksza popularnos¢ e-learningowej formy nauczania, co spo-
wodowane jest miedzy innymi pogtebiajacym sie stopniem informatyzacji spofeczenstwa oraz
coraz szerszym dostepem do szerokopasmowego internetu’. Mimo udogodnien, ktére niesie ze
soba nauczanie zdalne — takich jak: indywidualizacja i personalizacja procesu ksztatcenia, dostep
do zasobéw online, ekonomia czasu nauki, obnizenie kosztéw nauki, rezygnacja z prowadzenia
notatek z zaje¢ w formie papierowej oraz standaryzacja wiedzy — nigdy nie ,wyprze” ono na-

' A. Wodecki, Po co e-learning na uczelni?, [w:] M. Dabrowski, M. Zajac (red.), E-learning w ksztatceniu akademickim,
materialy Il Ogdlnopolskiej Konferencji Rozwdj e-edukacji w ekonomicznym szkolnictwie wyzszym, Warszawa 2006,
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uczania tradycyjnego. Bezposredni kontakt nauczyciela i studenta jest niezastgpiony. Szczeg6lnie
przejawia sie to w kontekscie ¢wiczen i pokazéw prowadzonych w warunkach rzeczywistych,
np. w sali gimnastycznej, laboratorium czy na oddziatach klinicznych, gdzie aktualne do dzis jest
powiedzenie Cycerona Usus est optimus magister (praktyka jest najlepszym nauczycielem).

Stad coraz czesciej stosowanym rozwiazaniem jest potaczenie obydwu form nauczania
— zdalnego i tradycyjnego — co daje ogromne mozliwosci rozwoju zaréwno studentom, jak
i nauczycielom akademickim. Ksztatcenie hybrydowe, ktére skupia w sobie zalety nauczania
tradycyjnego i e-learningu, pozwala zminimalizowa¢ niektére wady tradycyjnej edukacji aka-
demickiej. Przyktadem moze by¢ problem wynikajacy ze zr6znicowanego poziomu wiedzy
studentéw w danej grupie dziekariskiej oraz braku czasu na to, by w trakcie zaje¢ tradycyjnych
przekaza¢ niezbedng wiedze, wykorzystac ja do wykonania réznorodnych zadan oraz nalezycie
utrwali¢ materiat. W zwigzku z tym podczas zaje¢ gtéwnie przekazuije sie wiedze, a ksztattowa-
nie umiejetnosci oraz powtarzanie i utrwalanie zagadnieri odbywa sie w ramach pracy wiasnej
student6w. Stad tez zasadne wydaje sie siegniecie do wspomagania e-learningowego?.

Rozwéj nowych technologii oraz powszechnos¢ uzytkowania komputeréw i urzadzer
mobilnych (smartfonéw, netbookow, tabletéw) powoduje, iz beda to przysziosciowe formy
zastosowan technologicznych utatwiajace zadania zwigzane z e-edukacja’.

Efektywnos¢ e-learningowych metod nauczania
w wirtualnej przestrzeni edukacyjnej

Model przestrzeni wirtualnego nauczania stanowi zbiér metod i narzedzi umozliwiajacych
zapewnienie jakosci i efektywnosci nauczania na odlegtos¢. Efektywnos¢ ksztatcenia mozemy
rozumie¢ jako stopien realizacji zafozonych celéw dydaktycznych, czyli stosunek pomiedzy
osiagnietym wynikiem, a zamierzonym celem®.

Ocena efektywnosci e-nauczania powinna obejmowaé cztery poziomy dziataii zawarte
w modelu Kirkpatricka: poziom reakcji, nauki, zachowan i rezultatow®.

Tabelal. Poziomy oceny efektéw procesu ksztalcenia w modelu Kirkpatricka

| poziom reakgji (reaction, response)

Il poziom nauki (learning)

1l poziom zachowai (behaviour, performance)
IV poziom rezultatow (results)

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: D.L. Kirkpatrick, Ocena efektywnosci szkoler. Cztery poziomy oceny efek-
tywnosci szkoler, Studio Emka, Warszawa 2001.

2 W. Péljanowicz, U. Citko, Wykorzystanie b-learningu w ksztalceniu studentéw informatyki Uniwersytetu w Bialymstoku,
Zeszyty Naukowe, Studia Informatica, Szczecin 2008, t. I, s. 568-574.

3 K. Szczeszek, M. Wilczak, Wykorzystanie nowoczesnych mediéw edukacyjnych w edukacji medycznej, Polski Przeglad
Nauk o Zdrowiu, Poznan 2008, nr 1 (14), s. 35-39.

* E Bereznicki, J. Swirko-Pilipczuk (red.), Procesy uczenia sie i ich efektywnos¢, Print Gorup, Szczecin 2006.

5 D.L. Kirkpatrick, Ocena efektywnosci szkoleri. Cztery poziomy oceny efektywnosci szkoleri, Studio Emka. Warszawa
2001.
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Srodki techniczne stosowane obecnie (platforma e-learningowa, np. Moodle, OLAT, Bla-
ckboard, system serweréw, baz danych, szerokopasmowy dostep do internetu) umozliwiaja
wykorzystanie nowego podejscia do projektowania przestrzeni wirtualnej nauki.

Projektujac wirtualne kursy dla poszczegdlnych studentéw, powinnismy bra¢ pod uwage
wspotczesny rozwdéj edukacji zawodowej, ktdrej istota jest stworzenie najkrétszej Sciezki roz-
woju kompetencji zawodowych uczacego sie w wirtualnej przestrzeni edukacyjnej. Istota jest
optymalny ksztat i zakres wiedzy przekazywanej w odpowiednich modutach przez wyktadowce
oraz zwigzana z tym aktywnos¢ uczacych sie.

W ramach realizacji zaje¢ z poszczegélnych przedmiotéw prowadzonych w systemie
e-learningowym mozna badac¢ efektywno$¢ nauczania i poréwnywac ja z nauczaniem w syste-
mie tradycyjnym. Takie badania przeprowadzono na Wydziale Nauk o Zdrowiu Uniwersytetu
Medycznego w Biatymstoku dla wybranych przedmiotéw kursowych (rys. 1).

Wyniki badania wykazaly, iz nauczanie metoda e-learningowa jest poréwnywalne do na-
uczania metoda tradycyjng, a nawet dafo nieco lepsze rezultaty®’. Moglo sie na to ztozy¢ wiele
czynnikéw, m.in.: calodobowy dostep do materiatéw dydaktycznych — nieograniczony w czasie,
testy sprawdzajace wiedze studentéw, automatycznie oceniane przez system na platformie
e-learningowej, materiaty dydaktyczne przygotowane w multimedialnej, interaktywnej formie.

Rysunek 1. Okno gléwne platformy e-learningowej Moodle Uniwersytetu Medycznego w Biatymstoku®

Uniwersytet Medyczny w Biatymstok :
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Zrédlo: opracowanie wiasne.

© W. Pétjanowicz, R. Latosiewicz, A. Niewinski, R. Milewski, E-learning in students education in Medical University of
Bialystok, ,Bio-Algorithms and Med-Systems” 2009, No 5, pp. 111-115.

7 W. Poljanowicz, R. Latosiewicz, B. Kulesza-Broriczyk, K. Piekut, A. Niewiriski, S.J. Terlikowski, Comparative analysis
of e-learning and traditional teaching methods in the fields of nursing and physiotherapy in the Medical University of
Bialystok, ,Progress in Health” 2011, No 1, pp. 96-103.

8 Platforma e-learningowa na Uniwersytecie Medycznym w Biatymstoku, http://elearning-umb.pl.
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Cel pracy badawczej

Celem badan byty analiza i ocena wynikéw nauczania e-learningowego i tradycyjnego
studentéw wybranych kierunkéw Uniwersytetu Medycznego w Biatymstoku, skonfrontowa-
nych z nastepujacymi czynnikami: kierunek studiéw, przedmiot, miejsce statego zamieszkania
studenta, $rednia ocen ze studiéw w danym roku akademickim.

W badaniach i analizie uwzgledniono efektywnos¢ zdalnego nauczania — mierzong ocenami
koncowymi studentéw uzyskanymi przez nich z zaliczen i egzaminéw (poziom nauki wedtug
modelu Kirkpatricka), dokonano takze oceny poziomu zadowolenia z przeprowadzonych zajec¢
w obu formach nauczania (poziom reakcji wedtug modelu Kirkpatricka), okreslono rowniez skale
zainteresowania respondentéw metoda nauczania na odlegfos¢ w przysztosci.

Plan realizacji procesu badawczego

Badanie skfadato sie z pieciu etapéw: testowego, przygotowawczego, zasadniczego, em-
pirycznego (analitycznego) i koficowego. W ramach tych etapéw okreslono po kilka najistot-

niejszych cykli badawczych, ktére przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Harmonogram przebiegu badan

Etap badawczy/cykl badawczy

Czas trwania

Etap I — testowy

V 2008 - VI 2009

Zapoznanie si¢ z piSmiennictwem i zebranie materiatéw dotyczacych
efektywnosci e-learningowych metod nauczania studentéw w aspekcie
przedmiotéw medycznych

maj — czerwiec 2008

Dobranie adekwatnych narzedzi badawczych do okreslonego
celu pracy, przygotowanie (testowej) platformy e-learningowej i jej
implementacja oraz opracowanie kwestionariusza ankiet badawczych

czerwiec — sierpieft 2008

Przeprowadzenie badania pilotazowego dla grupy studentéw kierunku
Fizjoterapia z przedmiotu ,Masaz leczniczy”

pazdziernik — grudzien
2008 — czerwiec 2009

Etap Il - przygotowawczy

1V 2009 - IX 2009

Dokonanie wyboru przedmiotéw dydaktycznych do celéw
badawczych na poszczegélnych kierunkach na biezacy rok akademicki

kwiecien 2009

Przygotowanie, wdrozenie i testowanie platformy e-learningowej
Moodle

maj 2009

Opracowanie i implementacja kurséw (przedmiotéw) zdalnego
nauczania na platforme e-learningowa Moodle

czerwiec — wrzesien 2009

Dokonanie weryfikacji i poprawek kwestionariusza ankiet badawczych

wrzesienh 2009

Etap Ill — zasadniczy

X1 2009 - VIII 2012

Przeprowadzenie zaje¢ dydaktycznych ze studentami w obu formach
ksztalcenia (tradycyjnej i e-learningowej) w roku akademickim
2009/2010

pazdziernik 2009
— czerwiec 2010

Sprawdzenie wiedzy: przeprowadzenie testow kontrolnych
i egzaminéw korficowych we wszystkich grupach badawczych

styczef 2010 — czerwiec
2010
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Przeprowadzenie ankiet badawczych luty 2010 — maj 2010

Zebranie i opracowanie wynikéw z testéw, egzamindw, ankiet,

platformy e-learningowej oraz systemu informatycznego uczelni maj 2010 - lipiec 2010

Dokonanie wyboru przedmiotéw dydaktycznych na kolejny rok

akademicki 2010/2011 maj 2010

Opracowanie i implementacja nowych kurséw (przedmiotéw) zdalnego

. . czerwiec — wrzesiefi 2010
nauczania na platforme e-learningowa Moodle

Przeprowadzenie zaje¢ dydaktycznych ze studentami w obu formach
ksztafcenia (tradycyjnej i e-learningowej) w roku akademickim
2010/2011

pazdziernik 2010
— czerwiec 2011

Weryfikacja wiedzy (testy, egzaminy), przeprowadzenie ankiet,

. K styczen 2011 — lipiec 2011
opracowanie wynikow

Dokonanie wyboru przedmiotéw dydaktycznych na rok akademicki

2011/2012 czerwiec 2011

Przeprowadzenie zaje¢ dydaktycznych ze studentami w obu formach
ksztafcenia (tradycyjnej i e-learningowej) w roku akademickim
2011/2012

pazdziernik 2011
— czerwiec 2012

Weryfikacja wiedzy (testy, egzaminy), przeprowadzenie ankiet,

. K styczei 2012 - lipiec 2012
opracowanie wynikéw

Etap IV — empiryczny (analityczny) VIII 2012 - XII 2012

Opracowanie informagji i danych zgromadzonych w ciggu catego sierpieft 2012 —
procesu badawczego pazdziernik 2012
Analiza i poréwnanie efektywnosci ksztatcenia zdalnego w aspekcie listopad 2012 - grudziei
przeprowadzonych badan 2012

Etap V - koncowy 12013 - VII 2013
Koricowa analiza efektéw nauczania we wszystkich grupach badanych, styczen 2013 - kwiecief
w obszarach wiedzy w trakcie nauki online oraz nauki tradycyjnej 2013

Analiza uzyskanych wynikow badan i weryfikacja przyjetych hipotez

badawczych maj 2013 - lipiec 2013

Zrédto: opracowanie wiasne.

Ocena i analiza efektywnosci nauczania po zakoriczonym cyklu zaje¢ (poréwnanie
poziomu wiedzy merytorycznej studentéw na podstawie wynikéw prac kontrolnych, testow,
zaliczeni i egzaminéw koricowych) oraz analiza stopnia ich satysfakcji z prowadzonych zaje¢
w systemie online (ankiety ewaluacyjne) odbywaty sie niezaleznie w poszczegélnych latach
akademickich?1°.

2 W. Pétjanowicz, R. Latosiewicz, B. Kulesza-Broriczyk, K. Piekut, A. Kalisz, D.I. Piechocka, S.J. Terlikowski, Comparative
analysis of e-learning and traditional teaching methods in the field of nursing in the Medical University of Bialystok,
[w:] M. Banaszkiewicz, B. Kietbratowska, M. Gierszewska (red.), The chosen aspects of woman and family’s health,
Bydgoszcz 2010, Issue 2, p. 94-104.
19 B.E. Sean, J.B. Arbaugh, Student Satisfaction and Learning Outcomes in E-Learning, An Introduction to Empirical
Research, IGI Global, Hershey 2011.
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Charakterystyka obszaru badani

Zgodnie z przyjetymi zatozeniami oraz metodyka badarn wybér formy zaje¢ (tradycyjna
lub e-learningowa) uwzgledniat losowy podziat studentéw na grupy, przy czym kryterium uzu-
pefniajacym uczestnictwo w grupie e-learningowej byt dostep do internetu. Osoby, ktére nie
posiadaty lub miaty utrudniony dostep do tej formy komunikacji, mogly uczestniczy¢ w trady-
cyjnym procesie edukacji. Do przeprowadzenia badan przygotowano platforme edukacyjna
Moodle', na ktérej umieszczono multimedialne interaktywne materiaty dydaktyczne do zaje¢
(rys. 2) oraz testy sprawdzajace wiedze z poszczegblnych przedmiotéw, objetych nauczaniem
na odlegfos¢ (rys. 3).

W zakresie realizowanego modutu zaje¢ studenci mieli ciagly dostep do materiatéw dydak-
tycznych (przez cata dobe). Kolejnos¢ realizacji poszczegdinych tematdw i okres ich dostepnosci
ustalat nauczyciel akademicki odpowiedzialny za dany przedmiot.

Rysunek 2. Okno gloéwne kursu Masaz leczniczy na platformie e-learningowej Moodle
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Zrédlo: opracowanie wiasne.

Zajecia tradycyjne odbywaly sie w sali wyktadowej, w tych samych terminach, w ktérych
byty udostepniane materiaty dydaktyczne umieszczone na platformie edukacyjnej. Egzaminy
i zaliczenia koricowe z danego przedmiotu odbywaty sie w formie tradycyjnej dla obu grup

! Platforma edukacyjna zostata zarejestrowana w systemie domen pod adresem internetowym http://elearning—
umb.pl.
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Rysunek 3. Przykladowe pytanie sprawdzajace wiedze z tematu Wplyw masazu na tkanki w organizmie
czlowieka z przedmiotu Masaz leczniczy
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Zrédto: opracowanie wiasne.

studenckich: badanej (e-learningowej) i poréwnawczej (tradycyjnej), na zasadach okreslonych
w regulaminie studiow UMB. Zastosowane w pracy narzedzia badawcze to: kwestionariusze
ankiet, pytania testowe i egzaminacyjne oraz informacje z platformy Moodle, na podstawie
ktérych opracowano wyniki badan. Badania byty prowadzone w ciagu trzech lat akademickich
od pazdziernika 2009 roku do czerwca 2012 roku.

Grupa badana liczyta 350 os6b — studentéw Wydziatu Nauk o Zdrowiu Uniwersytetu Me-
dycznego w Biatymstoku z kierunkéw: fizjoterapia, pielegniarstwo i potoznictwo studiow I i Il
stopnia (stacjonarnych), uczestniczacych w zajeciach dydaktycznych z wykorzystaniem metody
zdalnego nauczania (e-learningu) w trybie asynchronicznym. Natomiast grupa poréwnawcza
liczyta 359 os6b — byli to studenci tych samych kierunkéw Wydziatu Nauk o Zdrowiu Uniwer-
sytetu Medycznego w Biatymstoku uczestniczacy w tradycyjnej metodzie nauczania (tabela 3).

Tabela 3. Wykaz przedmiotéw i kierunkéw nauczania, formy zaliczenia oraz liczba studentéw uczestni-
czacych w badaniach

Liczba osob

L Przedmiot Kierunek Rok Rodzaj Forma uczestni-
p- studiow studiow | studiéw | zaliczenia czacych
w badaniach
1 |Masaz leczniczy Fizjoterapia I | stopnia | egzamin 227

Potoznictwo, ginekologia
2 |i pielegniarstwo potozniczo- | Pielegniarstwo 1l I stopnia | egzamin 219
-ginekologiczne

Wybrane zagadnienia z reha-

A Pielegniarstwo Il Il stopnia | zaliczenie 75
bilitacji narzadu wzroku 8 b

Okulistyka i pielegniarstwo

. Pielegniarstwo 1l Il stopnia | zaliczenie 75
okulistyczne 8 P

Problemy wielokulturowosci | Pielegniarstwo/

. . Il Il stopnia | zaliczenie 113
w medycynie /Pofoznictwo P l

tacznie 709

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Analize przeprowadzono oddzielnie dla przedmiotéw konczacych sie egzaminem z ocena
w skali akademickiej (od 2 do 5) oraz oddzielnie dla przedmiotéw koriczacych sie zaliczeniem
(pod uwage wzieto punkty uzyskane w trakcie koficowych testéw zaliczeniowych przeliczone
na skale procentowg). Oceny uzyskane przez uczestnikéw badar postuzyly do przeprowadzenia
analizy efektywnosci ksztatcenia studentéw.

W celu oceny satysfakgji (poziomu zadowolenia) z przeprowadzonych zaje¢ z poszczegél-
nych przedmiotéw w kazdej z ankietowanych grup: tradycyjnej i e-learningowej analizie poddano
odpowiedzi studentdéw na wybrane z ankiety pytania dotyczace opinii o przeprowadzonych
zajeciach: ,Czy zajecia byly dobrze zorganizowane?”, ,Czy tresci dydaktyczne zaje¢ byty do-
brze przygotowane, dostepne i przydatne?” oraz ,Czy zrealizowany program zaje¢ wzbogacit
Pana/Pani wiedze i umiejetnosci?”. Skale zainteresowania studentéw metoda nauczania na
odlegtos¢ okreslono na podstawie pytar kwestionariusza ankiety.

Omoéwienie wynikéw badan

Rozkfad pfci badanych studentéw w obu grupach byt poréwnywalny. W grupie badanej
(e-learningowej) kobiety stanowity 90,6 proc., natomiast mezczyzni 9,4 proc., w grupie poréw-
nawczej (tradycyjnej) odpowiednio byto to: 88,6 proc. kobiet i 11,4 proc mezczyzn. Znaczaca
wiekszos¢ studentéw w obu grupach pochodzita z duzych miast o wielkosci powyzej 80 tys.
mieszkaficéw — 51 proc. (grupa badana) i 47 proc. (grupa poréwnawcza), 27 proc. (grupa badana)
i 26 proc. (grupa poréwnawcza) byto ze wsi. Pozostaty odsetek stanowity osoby z miast ponizej
80 tys. mieszkancow odpowiednio 22 proc. (grupa badana) i 27 proc. (grupa poréwnawcza).
Powyzsze parametry wskazujg na wysokie podobieristwo pomiedzy grupami, wskaznik podo-
biefistwa struktur badanych zbiorowosci wyniést 95 procent.

Staty dostep do internetu posiadato na kierunku fizjoterapia 99 proc. studentéw z grupy
e-learningowej oraz 98 proc. z tradycyjnej, natomiast na kierunku pielegniarstwo | stopnia byto
to odpowiednio: 95 proc. (grupa e-learningowa) i 86 proc. (grupa tradycyjna).

Codziennie lub prawie codziennie z internetu korzystato 94 proc. studentéw z grupy
e-learningowej i 91 proc. z grupy tradycyjnej. Najwiecej os6b zadeklarowato korzystanie ze stron
internetowych — odpowiednio: 87 proc. (grupa e-learningowa) i 87 proc. (grupa tradycyjna)
— i z poczty elektronicznej — 83 proc. (grupa e-learningowa) i 84 proc. (grupa tradycyjna) — oraz
Sciagganie plikow z sieci — 42 proc. (grupa e-learningowa) i 36 proc. (grupa tradycyjna). Te para-
metry réwniez wskazuja na bardzo duze podobieristwo poréwnywanych grup pod wzgledem
korzystania z ustug sieciowych i dostepu do internetu.

Przeprowadzona samoocena poziomu umiejetnosci korzystania z komputera i internetu
(w skali od 1 do 5) wéréd badanych studentéw wykazata nieznacznie wyzszy poziom w grupie
e-learningowej (4,22) niz w grupie tradycyjnej (4,01). Wskaznik podobienstwa struktur pod
wzgledem oceny poziomu umiejetnosci wyniost 88 proc., co pozwala stwierdzi¢ duzg zgodnosé
badanych grup pod wzgledem omawianej cechy.

W obu przedmiotach koriczacych sie egzaminem i objetych procesem badawczym — Masaz
leczniczy oraz Poloznictwo, ginekologia i pielegniarstwo potozniczo-ginekologiczne — uczestniczyto
446 studentéw, w tym 209 w grupie e-learningowej i 237 w grupie nauczania tradycyjnego.

W grupie e-learningowej w roku akademickim 2009/2010 $rednia ocen z egzaminéw we-
dtug skali akademickiej wynosita 3,54 (+0,54), natomiast dla grupy tradycyjnej 3,63 (+0,59).
W grupie e-learningowej w roku akademickim 2010/2011 Srednia warto$¢ ocen z egzaminéw
wynosita 4,2 (£0,62), za$ dla grupy tradycyjnej 4,08 (+0,6), a w roku akademickim 2011/2012
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w grupie e-learningowej $rednia wynosita 3,75 (+0,59), natomiast dla grupy tradycyjnej 3,65
(£0,6). Ujemne wspotczynniki asymetrii (skosnosci) wskazuja, ze w obu badanych grupach
przewazaty osoby, ktére uzyskaty oceny powyzej sredniej. R6znice miedzy analizowanymi
$rednimi w kazdej z nich nie byly istotne statystycznie (p > 0,05). Sumaryczne zestawienie
wynikéw przedstawiono w tabeli 4.

Tabela 4. Srednie oceny z egzaminéw w poszczegélnych latach akademickich 2009-2012

Parametr:
Srednia .
N | ocenx SD [ Min | Q, | Me | Q, [ Max [Mod | A p
Grupa:
Badana 60 3,54 054 2 3 3,5 4 4,5 4 |-0,67
0,174

Poréwnawcza | 99 3,63 |0,59| 2 3,5 4 4 4,5 4 1-1,13

Badana 58 4,29 10,62 3 3,86 | 4,5 5 5 5 1-0,29

0,30
Poréwnawcza | 54 4,08 |0,60 3 3,5 4 4,5 5 4 0,08
Badana 91 3,75 10,59 3 3 4 4 5 4 1-0,13

0,168

2011/2012 | 2010/2011 | 2009/2010 | Rok akad.

Poréwnawcza | 84 3,65 0,60 2 3 4 4 4,5 4 -0,69

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Na rysunku 4 przedstawiono szczegétowy rozktad ocen (w skali od 2 do 5) uzyskanych
z egzaminéw koncowych w poszczegélnych grupach w latach akademickich 2009-2012.
Analiza statystyczna nie wykazata wystepowania istotnych statystycznie réznic w odsetku liczby
poszczegdlnych ocen pomiedzy grupami (p > 0,05).

Rysunek 4. Rozktad procentowy ocen uzyskanych z egzaminéw konicowych przez studentow uczestnicza-
cych w badaniach w latach akademickich 2009-2012
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Zrédto: opracowanie wiasne.
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Zmiany w czasie ocen otrzymanych z egzaminéw koricowych z przedmiotéw objetych
procesem ksztafcenia na odlegtos¢ przedstawiaja rysunki 5 i 6.

Rysunek 5. Oceny z egzaminu z przedmiotu Masaz leczniczy w latach akademickich 2009-2012 w grupie
badanej i poréwnawczej
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Zrédlo: opracowanie wiasne.

Zaleznosci miedzy ocenami uzyskanymi z egzaminéw koricowych a srednimi ocen w danym
roku akademickim wykazaly przecietna i silnag dodatnia korelacje miedzy tymi zmiennymiw obu
grupach badawczych. Wyniki badar wtasnych potwierdzaja poglad'?, ze osoby, ktére uzyskaty
wyzsza Srednig ocen ze wszystkich przedmiotéw nauczania w danym roku akademickim,
posiadaja tez wyzsze Srednie ocen koricowych z przedmiotéw objetych badaniami. Mozna tu
kierowac sie zasada ,zdolniejszy student — lepsze oceny — lepsza $rednia”.

12 Zobacz: http://zajaczkowski.org/blog/?p=142.
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Rysunek 6. Oceny z egzaminu z przedmiotu Pofoznictwo, ginekologia i pielegniarstwo pofozniczo-gine-
kologiczne w latach akademickich 2009-2012 w grupie badanej i poréwnawczej
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Zrédto: opracowanie wiasne.

Efektywnos¢ ksztatcenia (mierzona ocenami uzyskanymi z egzaminéw korcowych) byta
poréwnywalna w obu grupach. Nieco lepsze érednie ocen w nauczaniu zdalnym byty nieistotne
w ujeciu statystycznym. Z utylitarnego punktu widzenia mozna jednak stwierdzi¢, ze zastapienie
zajec tradycyjnych e-learningowymi nie powoduje spadku wynikéw ksztafcenia na kierunkach
fizjoterapia i pielegniarstwo.

M. Bzowska—Bakalarz i A. Grabowska'® przeprowadzity w 2008 roku badania efektéw na-
uczania metodami: e-learningowa i tradycyjna w odniesieniu do przedmiotu Maszyny rolnicze
z wykorzystaniem platformy Konsorcjum Lubelskich Uczelni. Wyniki zaliczer: z trzech tematéw

¥ M. Bzowska—Bakalarz, A. Grabowska, Nauczanie na odleglos¢ na przyktadzie przedmiotu ,Maszyny rolnicze”,
,Inzynieria Rolnicza” 2009, nr 5 (114), s. 41-47.
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potwierdzity, ze grupa e-learningowa uzyskata lepsze oceny. Srednia ocen studentéw z grupy
tradycyjnej wynosita 2,76, zas w grupie e-learningowej — 3,76. Dane z literatury Swiatowej row-
niez potwierdzaja poréwnywalng do tradycyjnej efektywnosc¢ ksztafcenia zdalnego. S.W. Chou
i C.H. Liu™ oraz D.E. Douglas i G. van der Vyver Clen', badajac skutecznos¢ e-learningowych
materiatéw dydaktycznych w wirtualnym srodowisku nauczania, stwierdzili, iz studenci uczacy
sie metoda e-learningowa osiagali lepsze wyniki w nauce od oséb uczacych sie w tradycyjnym
Srodowisku nauczania.

Badajac efektywnos¢ nauczania mierzona wynikami z egzaminu koricowego, w zaleznosci
od miejsca stalego zamieszkania, w podziale na duze miasta (powyzej 80 tys. mieszkancow),
mate miasta (ponizej 80 tys. mieszkaicéw) i obszary wiejskie, generalnie nie stwierdzono réznic
istotnych statystycznie, ktére mogtyby mie¢ wptyw na oceny kocowe z poszczegélnych przed-
miotéw objetych badaniami (tabela 5 i 6). Efektywnos¢ nauczania zdalnego mierzona ocenami
koricowymi nie zalezata od miejsca stafego zamieszkania studentéw.

Tabela 5. Wyniki z egzaminu kocowego z przedmiotu Masaz leczniczy w latach akademickich 2009-2012
w zaleznosci od miejsca stalego zamieszkania studentéw

£ Parametr: | Miejsce Srednia ocen
-5 .
S stalego wedtug skali .
E zamiesz- n akademickiej SD | Min | Q, | Me| Q, | Max P
£ | Grupa: kania X
Badana miasto 6 3,92 0,38 | 3,5 | 3,5 4 (4,13 | 4,5 0.67
o | Porébwnawcza | > 80 tys. 29 3,83 0,38 3 35| 4 4 4,5 ’
‘é Badana miasto 6 3,58 0,38 3 3,36 | 3,5 4 4 0,026
S |Porownawcza | <80lys. | 16 3,97 029 35| 4 | 4| 4 |45 |
< | Badana » 5 3,50 0,00 |35 (3535|3535
- wies 0,07
Poréwnawcza 14 3,89 0,45 3 3,5 4 (413 4,5
Badana miasto 13 4,58 045 | 35|45 |45]| 5 5 053
_ | Poréwnawcza | > 80 tys. 13 4,42 057 35| 4 [45] 5 5 '
S |Badana i 9 4,83 035 | 4 [475] 5| 5 | 5
g miasto 0,026
S | Poréwnawcza | < 80 tys. 13 4,31 060 | 3 4 4 5 5
(S}
Badana L 11 4,77 0,34 4 4,5 5 5 5
wies 0,074
Poréwnawcza 5 4,20 0,76 3 3,5 (4,514,775 5
Badana miasto 27 4,02 0,56 3 3,5 4 4,5 5 011
~ | Porbwnawcza | > 80 tys. 19 3,71 058 | 2 | 35| 4 4 45 ’
8 Badana miasto 6 4,08 0,204 | 4 4 4 413 | 4,5 0.57
g Poréwnawcza | < 80 tys. 10 4,10 0,46 | 3 4 4 | 45 | 4,5 !
' | Badana L 11 4,23 0,34 | 4 4 4 | 45 5
" wies 0,066
Porownawcza 14 3,79 0,61 2 3,86 | 4 4 4,5

Zrédto: opracowanie wiasne.

" S.W. Chou, C.H. Liu, Learning effectiveness in a Web-based virtual learning environment a learner control perspective,
,Journal of Computer Assisted Learning” 2005, No 21, pp. 65-76.

5 D.E. Douglas, G. van der Vyver, Effectiveness of elearning course materials for learning database management systems
an experimental investigation, ,Journal of Computer Information Systems” 2004, No 44 (4), pp. 41-48.
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Tabela 6. Wyniki z egzaminu koficowego z przedmiotu Pofoznictwo, ginekologia i pielegniarstwo pofoz-
niczo-ginekologiczne w latach akademickich 2009-2012 w zaleznosci od miejsca statego zamieszkania
studentéw

5 Parametr: | Miejsce Srednia ocen
3 "
S stalego wedtug skali ’
E zamiesz- | akademickiej SD | Min )| Q, | Me | Q, | Max P
& | Grupa: kania X
Badana miasto 25 3,60 0,60 2 3 4 4 4,5 0.027
o |Poréwnawcza | > 80tys. | 19 3,18 063 | 2 3 135135 4 ’
g Badana miasto 13 3,39 0,62 2 3 3,5 4 4 0.97
§ Poréwnawcza | <80tys. | 7 3,36 0,75 | 2 3 135 4 4 '
< | Badana L 5 3,20 0,45 3 3 3 3,5 4
- wies 0,46
Poréwnawcza 14 3,32 0,70 2 3 3,5 4 4
Badana miasto 11 3,73 047 | 3 3,5 4 4 4,5 0.46
_ | Poréwnawcza | > 80tys. | 9 3,89 033 (35|35 4 4 | 45 |7
& [Badana miasto | 8 3,69 026 |35 |35]35]| 4 4 | oou
E |Poréwnawcza | <80tys. | 6 3,75 042 |35 |35/|35|413| 45 |
I
Badana L 6 3,83 0,41 | 3,5 | 3,5 (3,75|4,13| 4,5
= wies 0,30
Poréwnawcza 8 3,56 0,42 3 3,13 | 3,5 4 4
Badana miasto 17 3,53 0,62 3 3 3 4 4,5 058
« | Porbwnawcza | > 80tys. | 15 3,37 0,64 | 2 3 3 4 4,5 ’
g Badana miasto 7 3,21 0,27 | 3 3 3 351 3,5 0.52
T |Poréwnawcza | <80tys. | 8 3,38 044 | 3 3 [325(3,86| 4 '
' | Badana » 23 3,46 047 | 3 | 3 35| 4 | 45
= wies 0,50
Poréwnawcza 18 3,58 0,58 3 3 3,75 4 4,5

Zrédto: opracowanie wiasne.

Powyzsza analiza ocen koficowych z poszczegélnych przedmiotéw objetych badaniami
wykazata, ze efektywnos¢ nauczania zdalnego w poréwnaniu z nauczaniem tradycyjnym zalezy
od kierunku studiow i przedmiotu nauczania. Nieznacznie lepsza Srednia ocen uzyskali studenci
z kierunku fizjoterapia w poréwnaniu z kierunkiem pielegniarstwo. Potwierdza to zasade, ze
kazdy kierunek nauczania i przedmiot posiada odrebna specyfike w zakresie wiedzy i przyswa-
jalnosci przekazywanych tresci dydaktycznych.

Analiza wszystkich powyzszych danych wskazuje na to, ze nie ma podstaw, aby odrzuci¢
hipoteze méwiacg o braku istotnych réznic miedzy grupa badana i poréwnawczg. Zatem mo-
zemy przyjaé, iz zastapienie zaje¢ konwencjonalnych edukacja na odlegtos¢ nie spowoduje
spadku jakosci ksztatcenia.

Jedna z kwestii, ktore powinno sie przyjac przy wdrozeniu e-learningu na uczelni, sa opinie
studentéw dotyczace satysfakcji z udziatu w tego typu zajeciach. W badaniach wfasnych na
ocene satysfakcji z zaje¢ przeprowadzonych w obu formach ksztatcenia w grupie przedmiotéw
konczacych sie egzaminem skfadafo sie kilka istotnych kwestii. Odpowiedzi na nie uzyskano
z pytan ankietowych.

Rezultaty badai oceny satysfakcji (poziomu zadowolenia) z przeprowadzonych zajec
z poszczegblnych przedmiotéw ksztattowaty sie nastepujaco. Na pytanie: ,Czy zajecia byty
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dobrze zorganizowane?” — 90 proc. studentéw w grupie e-learningowej odpowiedziato zdecy-
dowanie tak lub raczej tak, natomiast w grupie tradycyjnej byto to 84 procent. Na pytanie: ,Czy
tresci dydaktyczne zaje¢ byty dobrze przygotowane, dostepne i przydatne?” znaczaca wiekszos¢
studentéw — 95 proc. w grupie e-learningowej i odpowiednio 84 proc. w grupie tradycyjnej
— odpowiedziata pozytywnie. Natomiast na pytanie ,Czy zrealizowany program zaje¢ wzboga-
cit Pana/Pani wiedze i umiejetnosci?” 95 proc. studentéw w grupie e-learningowej i 89 proc.
w grupie tradycyjnej odpowiedziato zdecydowanie tak lub raczej tak (rys. 7).

Rysunek 7. Ocena satysfakcji z zaje¢ w opinii studentéw

Ocena zadowolenia z zaje¢ w opinii studentow
(przedmioty konczgce sie egzaminem)

+ grupae-learningowa —90% odpowiedzialo
(zdecydowanie tak lub raczej tak), natomiast 5%
odpowiedzialo (raczej nie lub zdecydowanie nie)

* grupa tradycyjna —84% odpowiedzialo
(zdecydowanie tak lub raczej tak), natomiast 6%
odpowiedzialo (raczej nie lub zdecydowanie nie)

grupa e-learningowa — 95% odpowiedziato
(zdecydowanie tak lub raczej tak), natomiast 3%
odpowiedzialo (raczej nie lub zdecydowanie nie)
grupa tradycyjna —84% odpowiedzialo
(zdecydowanie tak lub raczej tak), natomiast 8%
odpowiedzialo (raczej nie lub zdecydowanie nie)

grupa e-learningowa — 95% odpowiedzialo
(zdecydowanie tak lub raczej tak), natomiast 2%
odpowiedzialo (raczej nie lub zdecydowanie nie)
grupa tradycyjna —89% odpowiedzialo
(zdecydowanie tak lub raczej tak), natomiast 4%
odpowiedzialo (raczej nie lub zdecydowanie nie)

Zrédto: opracowanie wiasne.

W powyzszych kwestiach wyZzszy odsetek zadowolonych lub bardzo zadowolonych studen-
tow wystapit w grupach e-learningowych, przy czym réznice miedzy poziomami zadowolenia
nie byly istotne statystycznie (p>0,05). Mozna wiec przyjac, iz badania potwierdzity wysokie
zadowolenie z zaje¢ w obu formach nauczania — w pieciopunktowej skali ocen byto to odpo-
wiednio: 4,28 w grupie e-learningowej i 4,11 w grupie tradycyjnej. Uzyskane wyniki pozwalaja
stwierdzi¢, ze zastapienie czesci zajec tradycyjnych (wykfady, seminaria) nauczaniem zdalnym
wplynefo pozytywnie na satysfakcje uczestnikéw tych zajec.

W badaniach przeprowadzonych przez W. Bizona'® na Wydziale Ekonomicznym Uniwersy-
tetu Gdanskiego poziom zadowolenia studentéw z kursu byt nieznacznie wyzszy (cho¢ réznice
réwniez nie byly statystycznie istotne) w grupie e-learningowej (4,07) niz w grupie tradycyjnej

1 W. Bizon, Zasady rzetelnego pomiaru efektywnosci transferu wiedzy w e-learningu akademickim, [w:] M. Dabrowski,
M. Zajac (red.), E-learning — narzedzia i praktyka, FPAKE, Warszawa 2012, s. 115-127.
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(3,95) w pieciopunktowej skali ocen. Potwierdzili to réwniez S.W. Chou i C.H. Liu — w prowa-
dzonych przez nich badaniach poziom zadowolenia (78 proc.) oséb bioracych udziat w edukacji
zdalnej znacznie przewyzszat zadowolenie studentéw uczacych sie tradycyjnie'’.

Wyrazony przez studentéw bioracych udziat w nauczaniu metoda online (z przedmiotéw
konczacych sie egzaminami) stopien zainteresowania edukacja na odlegfos¢ takze w przysztosci
ksztaftowat sie na poziomie 94 procent.

Podsumowanie

Temat e-learningu staje sie ,modny” nie tylko w Srodowiskach akademickich uczelni
politechnicznych i uniwersytetéw, ale réwniez na uczelniach medycznych. Wielu nauczycieli
akademickich indywidualnie wykorzystuje e-learning jako metode wspomagajaca zajecia
tradycyjne. Coraz wiecej uczelni medycznych, np. Collegium Medicum Uniwersytetu Jagiel-
loriskiego, Collegium Medicum im. Ludwika Rydygiera w Bydgoszczy, Uniwersytet Medyczny
w Poznaniu'®, Instytut Fizjologii i Patologii Stuchu w Kajetanach pod Warszawa, wykorzystuje
edukacje zdalng w formie zaje¢ ogélnouczelnianych lub wspomagajacych wybrane kierunki
ksztafcenia. Przeprowadzone badania wiasne, jak i prace innych autoréw potwierdzaja, ze
zastapienie zaje¢ tradycyjnych nauczaniem zdalnym nie powoduje spadku jakosci i efektyw-
nosci ksztatcenia, a co za tym idzie, istnieja wyraZzne przestanki, aby stwierdzi¢, iz obie formy
nauczania s3 poréwnywalne w aspekcie nauczania na kierunkach medycznych i nauk o zdrowiu.
Stanowi to bardzo wyrazng wskazéwke, ze wprowadzenie zaje¢ e-learningowych na kierunkach
medycznych uatrakcyjnia edukacje studentéw, znacznie utatwia przygotowywanie sie do zaje¢
praktycznych oraz zdobywanie nowej wiedzy. Mozna zatem oczekiwa¢, ze réwniez uczelnie,
ktére jeszcze nie ,przekonaty sie” do tego sposobu nauczania, zaczng stosowac te metode
ksztafcenia w niedalekiej przysztosci.
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Rozdziat 9
Problematyka akceptacji nowych

technologii e-learningowych

Celem opracowania jest podsumowanie badar przeprowadzonych na przefomie 2012 i 2013
roku w wojewddztwie $laskim. Mialy one na celu zdiagnozowanie poziomu rozwoju polskiego
spofeczeristwa informacyjnego w zakresie akceptacji nowych technologii, ograniczajac je do
technologii informacyjno-komunikacyjnych stosowanych w e-learningu. Tematyka opracowania
nawigzuje do nastepujacych zagadnieri: spofeczenstwo informacyjne, uczenie sie przez cafe
zycie, wirtualne Srodowiska nauczania (VLE), akceptacja nowych technologii. Analiza wynikéw
badari prowadzi do wnioskéw i rekomendacji, ktére moga byc uzyteczne dla oséb zajmujacych
sie wdrazaniem i praktyczna realizacja e-learningu w Polsce.

Terminy: ,spofeczenstwo informacyjne” i ,uczenie sie przez cate zycie” juz od kilku dzie-
siecioleci sg bardzo szeroko opisywane w literaturze, natomiast wirtualne srodowisko nauczania
(VLE - Virtual Learning Environment) to termin stosunkowo nowy. Wirtualne srodowisko nauczania
to system wspierajacy administrowanie, organizowanie i prowadzenie szkolen e-learningowych
z wykorzystaniem narzedzi do tworzenia materiatéw edukacyjnych i komunikacji online'.
Nalezy zauwazy¢, ze wirtualne Srodowiska nauczania podlegaja w ostatnich latach procesowi
wzmozonego rozwoju, co koresponduje z duzymi przemianami w Swiecie edukacji w sensie
technologicznym i nie tylko technologicznym.

Obecnie Srodowiska te znacznie wybiegaja poza ramy jednego systemu informatycznego
i czesto facza w sobie r6zne technologie?. Zwykle sa budowane w oparciu o platformy e-learnin-
gowe, lecz czesto funkcjonalnosci oferowane przez te platformy okazuja sie niewystarczajace.
Na potrzeby niniejszego opracowania wyselekcjonowano i zbadano nastepujace technologie
e-learningowe:

platformy e-learningowe — czyli portale internetowe lub systemy informatyczne
posiadajace funkcjonalnosci, ktére pozwalaja na stworzenie samodzielnego wir-
tualnego Srodowiska nauczania,

gry i symulacje,

prezentacje multimedialne — prezentacje slajdéw umieszczone w sieci,

''S. Wrycza (red.), Informatyka ekonomiczna, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne, Warszawa 2010, s. 529.
2 T. Eisenbardt, E. Ziemba, Selected Directions of Virtual Learning Environments Development, [w:] M. Tvrdikova,
J. Ministr (red.), ICT for Practice, Ekonomicka Fakulta VSB-TU, Ostrava 2010, s. 157-164.
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tekst elektroniczny i e-booki,

narzedzia autorskie (AT — Authoring Tools) — narzedzia stuzace do tworzenia mate-
riatéw dla e-learningu lub takie, ktére s dedykowane przygotowaniu dokumentéw
multimedialnych tatwych do opublikowania w sieci,

narzedzia rapid e-learning — utatwiajace znacznie szybsze przygotowanie mate-
riatéw do publikacji w sieci niz w przypadku zastosowania AT, zazwyczaj bazuja
na prezentacjach wykonanych w popularnych programach, jak np. PowerPoint,
i optymalizuja je tak, aby byly odpowiednie do umieszczenia w sieci®,

webcasty — filmy edukacyjne przygotowane do umieszczenia w sieci,

webinary — (od potaczenia stéw: ,web” — sie¢ oraz ,seminar” — seminarium)
— konferencje audio/wideo lub inne spotkanie w sieci dwoéch lub wiecej oséb, re-
alizowane dzieki narzedziom wspieranym przez protokét VolP (Voice over Internet
Protocol),

repozytoria obiektow nauczania (LORs — Learning Objects Repositories) — wielkie,
czesto wszechstronne skfadowiska i biblioteki obiektéw uczacych?,

m-learning (mobile e-learning) — e-learning dostarczany poprzez réznego rodzaju
urzadzenia mobilne’,

e-learning spotecznosciowy (social e-learning) — nauczanie oparte na wirtualnych
spotecznosciach, przy czym mozna wskaza¢ dziesigtki portali, ustug i mediow
komunikacyjnych, ktére moga postuzy¢ do realizacji social e-learning®,
wirtualne $wiaty — tutaj uczen weciela sie w sztuczna posta¢ — awatara, ktory prze-
mieszcza sie po sztucznym odwzorowaniu realnego swiata i wchodzi w interakcje
z innymi osobami przebywajacymi w wirtualnej rzeczywistosci,

r-learning — zastosowanie w edukacji robotéw edukacyjnych’.

Niekt6re z wymienionych technologii to wlasciwie systemy informatyczne, inne to narze-
dzia komunikacyjne, cze$¢ z nich koncentruje sie natomiast na przechowywaniu tresci. Nalezy
podkresli¢, ze nie sa to wszystkie mozliwosci technologicznego ujecia wirtualnych srodowisk
nauczania. Ponadto nie zawsze rozgraniczenie pomiedzy jedng technologig a druga jest moz-
liwe i oczywiste. Niektére sSrodowiska zawieraja w sobie wiele funkcjonalnosci zapozyczonych
i opartych na ré6znych, wymienionych powyzej (lub jeszcze innych) technologiach.

3 ). Lenkiewicz, Rapid e-learning — nowy skuteczny e-learning?, 2006, http://www.media kursy.pl/artykuly/rapid01.
pdf, [10.05.2014]; ). Lenkiewicz, Rapid e-learning przetamat bariere czasu i finanséw oraz pomaga tworzy¢
w petni interaktywne kursy, portal Edukacja Internet Dialog, 2010, http://www.eid.edu.pl/blog/wpis,rapid_e-
learning_przelamal_bariere_czasu_i_finansow _oraz_pomaga_tworzyc_w_pelni_interaktywne_kursy,300.html,
[13.01.2014].

*S. Monge, R. Ovelar, |. Azpeitia, Repository 2.0: Social Dynamics to Support Community Building in Learning Object
Repositories, ,Interdisciplinary Journal of E-Learning and Learning Objects” 2008, No 4, http://www.ijello.org/Volume4/
IJELLOv4p191-204Monge.pdf, [11.04.2014].

5 Z. Meger, Przeglad rozwigzarn w zakresie m-learningu, [w:] M. Dabrowski, M. Zajac (red.), E-learning jakosciowy
w szkolnictwie wyzszym — potencjal i wykorzystanie, Fundacja Promocji i Akredytacji Kierunkéw Ekonomicznych,
Warszawa 2010, s. 180-185.

© ). Hart, Social learning. Part I: The Future of E-learning is Social Learning, Centre for Learning and Performance Tech-
nologies, 2009, http://www.slideshare.net/janehart/the-future-of-elearning-is-social-learnng, [12.03.2014].

7). Han, Robot-Aided Learning and r-Learning Services, [w:] Ch. Daisuke, Human-Robot Interaction, http://www.
intechopen.com/books/human-robot-interaction/robot-aided-learning-and-r-learning-services, [06.02.2014]; R-Learning
System in Korea Kindergarten, 2012, http://www.youtube.com /watch?v=19WugiyuvHI, [06.02.2014].
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Taka wszechstronno$¢ i intensywno$¢ zmian technologicznych w realizowaniu edukacji
wigze sie z barierami wdrozeniowymi, a jedna z najwazniejszych stanowi problem akceptacji
nowych technologii. W literaturze przedmiotu opisano rézne modele bezposrednio dotyczace
tej problematyki. Najwazniejsze z nich to: Theory of Planned Behavior (TPB)?, Technology Accep-
tance Model (TAM), Unified Theory of Acceptance and Use Technology (UTAUT)’. W niniejszym
opracowaniu podjeto tematyke akceptacji nowych technologii, ale w oderwaniu od analizo-
wania intencji os6b badanych, czy tez psychologicznych aspektéw akceptacji lub jej braku.
Dodatkowo zagadnienie to zostato ujete w dos¢ zawezony sposdb, bowiem skoncentrowano sie
tylko i wyfacznie na technologii e-learningowej, czyli technologii informacyjno-komunikacyjne;j
stosowanej do budowy wirtualnych $rodowisk nauczania.

Metodologia badani

Niniejsze opracowanie opisuje badanie przeprowadzone na przefomie 2012 i 2013 roku
na probie 722 os6b — mieszkaricow wojewddztwa $laskiego, uczestnikéw réznych form ksztat-
cenia przez cale zycie (LLL - lifelong learning) oraz 12 ekspertéw z zakresu e-learningu. Dobor
podstawowej grupy respondentéw miat charakter celowy. Chodzito o zgromadzenie opinii os6b
zréznicowanych pod wzgledem pokoleniowym, ze wzgledu na miejsce zamieszkania (duze mia-
sto, miasteczko, obszar pozamiejski), ze wzgledu na poziom wyksztatcenia, sytuacje zawodowa,
dostep do ICT, umiejetnosci z zakresu ICT oraz fakt uprzedniej stycznosci z e-learningiem.

Respondenci mieli okazje wyrazi¢ swoje opinie na temat 13 wybranych technologii, ktére
znajdujg zastosowanie w e-learningu. Przeanalizowano ich nastawienie wobec najbardziej
obecnie popularnych technologii, systeméw informatycznych i narzedzi e-learningowych (takich
jak: platformy e-learningowe, gry i symulacje, prezentacje multimedialne, tekst elektroniczny
i e-booki), technologii, ktérych stopiert upowszechnienia wyraznie roénie (jak repozytoria obiek-
tow nauczania, AT, rapid e-learning, webcasty, webinary), a takze do rozwiazan wcigz jeszcze
mato popularnych na gruncie polskim, do ktérych naleza: wirtualne $wiaty, social e-learning,
m-learning i r-learning. Punktem odniesienia przeprowadzonych analiz byty opinie ekspertow
z zakresu e-learningu.

Zadaniem respondentéw bylo udzielenie odpowiedzi na nastepujace cztery pytania
dotyczace konkretnych technologii e-learningu. Poniewaz niektére z nich mogly okazac sie
catkowicie obce respondentom — kazde pytanie poprzedzono okoto dwuminutowa prezentacja
danej technologii. Oto zadane pytania:

czy prezentowana technologia jest rozwiazaniem atrakcyjnym,

czy prezentowana technologia pozwala na skuteczne uczenie sie,

czy wyrazasz chec skorzystania z tej technologii,

czy prezentowana technologia ma szanse zastapic tradycyjne metody nauczania?

Udzielane odpowiedzi zawieraty sie w skali pieciostopniowej, gdzie 1 oznaczato — nie,
2 —raczej nie, 3 — nie wiem, 4 — raczej tak, 5 — tak.

8 M. Fishbein, I. Ajzen, Belief, attitude, intention, and behavior: an introduction to theory and research, Addison-
Wesley, Reading 1975; I. Ajzen, The theory of planned behavior, ,Organizational Behavior and Human Decision
Processes” 1991, Vol. 50, Issue 2, s. 179-211, http://www.nottingham.ac.uk/~ntzcl1/literature/tpb/azjen2.pdf,
[12.07.2014].

° B. Szmigielska, K. Wolski, A. Jaszczak, Modele wyjasniajace zachowania uzytkownikéw Internetu, ,e-mentor” 2012,

nr 3 (45),s. 17-24.
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Zgromadzone dane poddano analizie statystycznej. Zastosowano nastepujace miary:
mediana dla obserwagji parzystej Me'®,
odchylenie ¢wiartkowe Q'" i pozycyjny wspétczynnik zmiennosci V" — w celu
oszacowania odchylenia wartosci cech od median i sprawdzenia zréznicowania
zbiorowosci,
wspotczynnik d Sommersa i wspétczynnik gamma (y) Goodmana i Kruskala™
— w celu przeprowadzenia analiz zaleznosci pomiedzy ocenami respondentéw
a ich cechami osobowymi.

W dalszej czesci opracowania przestawiono wyniki badar bezposrednich.

Wyniki badani

Przedstawione w opracowaniu wyniki badan bezposrednich obrazujg postrzeganie nowych
technologii e-learningowych przez ekspertow z dziedziny e-learningu oraz uczestnikéw réznych
form ksztatcenia dla dorostych (ksztatcenia przez cate zycie). Poziom akceptacji nowych techno-
logii e-learningu przeanalizowano w rozbiciu na cztery analizowane aspekty, a mianowicie:

atrakcyjnos¢ technologii (wykres 1),

jej skutecznos¢ (wykres 2),

che¢ partycypacji uczestnikéw badania w ksztatceniu wspartym dana technologia
(wykres 3),

i przewidywana mozliwos¢ zastapienia tradycyjnych form ksztatcenia przez dana
technologie (wykres 4).

Stupki przedstawiaja odpowiednio mediany ocen ekspertéw i pozostatych respondentdw,
z uwzglednieniem odchyler ¢wiartkowych Q — ktére $wiadcza o poziomie rozbieznosci udzie-
lanych odpowiedzi.

Analiza atrakcyjnosci technologii wykazata, iz w opinii ekspertow najatrakcyjniejszymi roz-
wigzaniami sa repozytoria obiektéw uczacych i AT (opinie byty bardzo zgodne) oraz platformy
e-learningowe (rozbiezno$¢ zdarn byfa tu na niskim poziomie). Pozostate technologie zostaty
ocenione jako dos¢ atrakcyjne lub raczej atrakcyjne. Najnizsze noty w opinii beneficjentéw LLL
uzyskaty wirtualne Swiaty i r-learning. Mediana na poziomie 3,0 wskazuje na brak zdania w przy-
padku wirtualnych $wiatéw, a w przypadku nauczania z uzyciem robotéw $wiadczy o duzych
rozbieznosciach opinii, oscylujacych pomiedzy odpowiedziami: raczej tak a raczej nie.

Mozna zauwazy¢, ze oceny skutecznosci technologii e-learningu plasuja sie nieco nizej na
przyjetej skali niz oceny atrakcyjnosci. Tutaj faworytem ekspertéw sg zdecydowanie platformy
e-learningowe (nieomal jednogfosnie), a nastepnie AT i webcasty. Najmniej uznania w tej ma-
terii pozyskaty w opinii ekspertéw wirtualne Swiaty, a nastepnie r-learning i social e-learning.
Mediany ocen pozostatych respondentéw oscylowaty wokét wartosci 3,0 i 4,0, przy czym nize;j
zostaly ocenione webinary, rapid e-learning, r-learning, social e-learning i wirtualne $wiaty.
W przypadku rapid e-learningu pojawito sie najwiecej rozbieznosci w ocenach.

9'S.M. Kot, J. Jakubowski, A. Sokotowski, Statystyka, Difin, Warszawa 2007, s. 168.

'S, Ostasiewicz, Z. Rusnak, U. Siedlecka, Statystyka. Elementy teorii i zadania, Wydawnictwo Akademii Ekonomicznej
im. Oskara Langego, Wroctaw 2006, s. 78.

2 Tamze, s. 79.

'3 E. Gatnar, M. Walesiak (red.), Analiza danych jakosciowych i symbolicznych z wykorzystaniem programu R, Wydaw-
nictwo C.H. Beck, Warszawa 2011, s. 59.
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Wykres 1. Opinie respondentéw dotyczace atrakcyjnosci wybranych technologii VLE
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Zrédio: opracowanie whasne.

Wykres 2. Opinie respondentéw dotyczace skutecznosci wybranych technologii VLE
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Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Wykres 3. Opinie respondentéw dotyczace potencjalnej checi uczestnictwa w edukacji wspieranej wy-
branymi technologiami VLE
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Zrédlo: opracowanie wiasne.

Nizej niz atrakcyjnos¢ i nieco nizej od skutecznosci respondenci ocenili swa potencjalna
chec partycypacji w edukacji opartej na podanych technologiach e-learningowych. Eksperci
faworyzowali tutaj takie wirtualne srodowiska nauczania, ktére zawieraja materiaty zbudo-
wane w oparciu o AT oraz webinary. Pozostali respondenci znéw wskazywali wartosci wokot
odpowiedzi raczej tak i nie wiem, przy czym tych z nizsza nota byto nieco wiecej. Nalezy
zauwazy¢ narastajace rozbieznosci opinii w obu badanych grupach, co wyraza odchylenie
¢wiartkowe Q.

Ocena mozliwosci zastgpienia tradycyjnej nauki przez wskazane technologie wydaje sie
najbardziej krytyczna z analizowanych. Wiekszos¢ median plasuje sie na poziomie 3,0 (nie
wiem). Na tym tle dos¢ dobry wynik osiagnety AT (w opiniach ekspertéw), webcasty (w opiniach
ekspertow i beneficjentéw LLL) oraz to, co moze niepokoi¢ — prezentacje multimedialne
(w opiniach nieekspertow).

Wykres 5 przedstawia réznice w ocenie czterech badanych aspektéw technologii VLE
pomiedzy grupa ekspercka i pozostatymi respondentami. W przewazajacej liczbie przypadkéw
eksperci korzystniej oceniali technologie niz pozostali respondenci. Wyjatek stanowia oceny
mozliwosci zastapienia tradycyjnej edukacji poprzez prezentacje multimedialne, a takze przez
wirtualne $wiaty, social e-learning i r-learning.

Ostatnia cze$¢ analizy statystycznej poswiecono poszukiwaniom zwiazku pomiedzy
ocenami technologii wirtualnych srodowisk nauczania a wybranymi cechami respondentéw
spoza grupy eksperckiej. Analizowanymi cechami byty: miejsce zamieszkania, przynalez-
nos$¢ pokoleniowa, wyksztatcenie, umiejetnosci z zakresu ICT, dostep do ICT i uprzedni
kontakt z e-learningiem. Uzyskane wartosci tych wspotczynnikéw d i y wskazuja na bardzo
stabe zaleznosci miedzy zmiennymi lub brak tej zaleznosci. Najwyzsze wartosci absolutne
tych wspotczynnikéw stwierdzono w przypadku zaleznosci zmiennej wieku od zmiennych:
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Wykres 4. Opinie respondentéw dotyczace mozliwosci zastapienia tradycyjnego ksztatcenia wybranymi

technologiami VLE
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Wykres 5. Roznice w opiniach ekspertéw i pozostalych respondentéw
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oceny skuteczno$¢ rapid e-learningu (d = -0,16, y = -0,32), checi partycypacji w rapid
e-learningu (d = -0,17, y = -0,34) i zastepowalnosci metod tradycyjnych e-learningiem (d
= -0,18, y = —0,35). Nie stwierdzono zatem jednoznacznej zaleznosci pomiedzy ocenami
wybranych technologii VLE uzyskanymi od respondentéw a ich cechami demograficznymi,
a takze wyksztatceniem, dostepem do ICT, umiejetnosciami z zakresu ICT i uprzednim kon-

taktem z e-learningiem.

Dyskusja

Przeprowadzona analiza opinii eksperckich prowadzi do wielu konkluzji:

Uwzgledniajac wszystkie cztery aspekty akceptacji nowych technologii (a wiec
atrakcyjnos¢, skutecznos¢, chec partycypacji i zastepowalno$é), mozna stwierdzic,
Ze najwyzej oceniane przez ekspertéw bylty materiaty tworzone z uzyciem AT,
platformy e-learningowe i webcasty. Najmniej przychylne opinie uzyskaty tech-
nologie jak dotad mafo spopularyzowane, a mianowicie: wirtualne $wiaty, social
e-learning i r-learning. Najwieksze rozbieznosci w ocenie ekspertéw wystepowaty
w przypadku oceniania zastepowalnosci tradycyjnego nauczania przez r-learning
oraz ich potencjalnej checi uczestnictwa w wirtualnych $wiatach i e-learningu
spotecznosciowym.

Technologie o wysoko ocenionej atrakcyjnosci miaty zwykle wysokie noty skutecz-
nosci i checi partycypacji ekspertéw w ksztafceniu w oparciu o te technologie,
przy czym najczesciej najwyzej oceniana byta atrakcyjnos¢ tych rozwigzan, a nieco
nizej skutecznos¢ i jeszcze nieco nizej potencjalna chec¢ partycypadiji.

Nizsze oceny atrakcyjnosci i skutecznosci zazwyczaj przektadaly sie na wyraznie
nizsze oceny checi uczestnictwa i zastepowalnosci.

Eksperci bardziej krytycznie odniedli sie do kwestii zastepowalnosci niz do trzech
pozostatych przedmiotéw oceny. Oceny zastepowalnosci przyjmowaty zwykle
poziom o jedng ocene nizszy niz adekwatne oceny atrakcyjnosci.

Odniesienie wartosci median obliczonych na podstawie opinii ekspertéw do median
obliczonych na podstawie opinii uczestnikow réznych form edukacji catozyciowej i analiza

uzyskanych wynikéw pod katem réznicowym prowadzi do nastepujacych wnioskow:
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W wiekszosci przypadkéw eksperci oceniali wskazane technologie wyzej niz
czynili to pozostali respondenci. Niewatpliwie Swiadczy to o nieco innej percepgji
technologii z punktu widzenia ekspertow, w stosunku do percepgji uczacych sie.
Zatem potencjalni adresaci e-learningu traktuja te technologie z wieksza ostroznos-
cia i odnosza sie do nich z mniejszym zaufaniem niz osoby zawodowo zwiazane
z edukacja elektroniczna.

Najwyrazniejsze roznice pomiedzy ocenami ekspertéw a uczestnikéw réznych
form LLL zanotowano w przypadku technologii AT i webinaréw, a nastepnie
w przypadku platform e-learningowych i otwartych repozytoriéw wiedzy, a wiec
,sztandarowych” technologii e-learningu. Wskazuje to na niedocenianie kluczo-
wych technologii e-learningu przez osoby, ktére moga potencjalnie z nich korzy-
sta¢. Prawdopodobnie $wiadczy to tez o ich nieswiadomosci i nieznajomosci tych
technologii. Z drugiej strony, moze to by¢ oznaka przeceniania pewnych rozwigzan
przez ekspertéw z dziedziny e-learningu.
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Wszyscy respondenci byli catkowicie ze soba zgodni w kwestii oceny e-bookow

i tekstu elektronicznego. Bardzo duza zgodnos¢ opinii pojawita sie réwniez dla

m-learningu oraz gier i symulacji.

Wyzsze oceny uczestnikoéw edukacji catozyciowej od ocen ekspertéw pojawity sie

wylacznie w kontekscie zastepowalnosci tradycyjnego ksztatcenia e-learningiem

z uzyciem podanych technologii. W tej materii respondenci ocenili wyzej niz

eksperci nastepujace technologie: prezentacje multimedialne, r-learning, social

e-learning i wirtualne $wiaty. Nalezy zauwazy¢, Ze trzy ostatnie z wymienionych

technologii zostaty ocenione przez ekspertéw bardzo krytycznie i stad wynika

ta réznica. Zwraca uwage wysoka ocena prezentacji multimedialnych, ktére

W rzeczywistosci nie sg rozwiazaniem zaprojektowanym z mysla o e-learningu.

Najprawdopodobniej jest to wynik duzej popularnosci tej formy przekazu tresci.

Analiza nie wykazata duzych rozbieznosci ocen pomiedzy ekspertami a pozostatymi

respondentami. Najwyzsze zaobserwowane réznice to 1,5 punktu w przyjetej skali,

a wiec nie miata miejsca taka sytuacja, ze technologia oceniona bardzo wysoko

przez jedng grupe badana zostafa oceniona bardzo nisko przez drugg grupe.

Odnoszac oceny respondentéw do ocen ekspertéw, mozna zauwazy¢, ze oceny eksperckie

s, ogdlnie rzecz biorac, wyzsze. Mediany liczone na podstawie opinii ekspertéw osiagaty wartosci
z zakresu od 2,5 do 5,0, natomiast w przypadku respondentéw miaty wezszy zakres — od 3,0
do 4,0. Analiza odchyleri ¢éwiartkowych dowodzi, ze w przypadku opinii ekspertéw konkretne
technologie e-learningowe oceniano dos¢ jednolicie i jednoznacznie. Opinie respondentéw
byty pozbawione takiej jednolitosci — wiekszos¢ z nich wskazywata na umiarkowany poziom
zréznicowania. Odchylenia ¢wiartkowe dla analizowanych wynikéw ankiet réwniez przed-
stawiaja sie tutaj bardziej jednolicie niz u ekspertéw. Swiadczy to o umiarkowanej zgodnosci
respondentéw w ocenach réznych technologii. Analiza za pomoca pozycyjnego wspéfczynnika
zmiennosci nasunefa analogiczne spostrzezenia.

Whioski

Mimo celowego doboru grupy badawczej wedtug klucza aktywnosci edukacyjnej (byty
to wyfacznie osoby uczace sie) duzy odsetek respondentéw nie miat wczesniej stycznosci
z e-learningiem. Jedynie 48,2 proc. os6b wskazato, ze taka styczno$¢ uprzednio miato. Az
93,2 proc. uczestnikéw réznych form edukacji dla dorostych odpowiedziato, ze ma ciagty
dostep do ICT, a 91,9 proc. os6b ocenito swoje umiejetnosci w zakresie obstugi ICT jako dos¢
wysokie lub zdecydowanie wysokie. Do tych deklaracji nalezy podejs¢ sceptycznie. Obser-
wacje autora i wywiady przeprowadzane z uczestnikami badania wskazuja, iz respondenci
niechetnie przyznaja sie do braku kompetencji w zakresie obstugi ICT lub tez umiejetnosci te
rozumieja w zbyt zawezony sposob, ograniczajac je do najbardziej elementarnych i prostych
€zynnosci.

Uczestnicy réznych form LLL wskazywali na prezentacje multimedialne jako jeden
z najbardziej pozadanych przez nich elementéw VLE. Moze to budzi¢ pewne zaniepokojenie,
poniewaz prezentacje (np. wykonane za pomoca oprogramowania Microsoft PowerPoint) nie sa
tak naprawde technologiami e-learningowymi ,z prawdziwego zdarzenia” i nie sa dedykowane
umieszczaniu w sieci. Takie oceny respondentéw moga by¢ wynikiem niedostatecznej wiedzy
o e-learningu lub wynika¢ z przywiazania do tradycyjnych technologii. Z drugiej strony, by¢

115



Tomasz Eisenbardt

moze jest to reakcja na nagminne wykorzystywanie przez nauczycieli i wyktadowcow pokazéw
slajdéw, co daje ,zty owoc” w postaci upowszechniania sie metod uczenia ,poklatkowego”.
Trzeba przy tym podkresli¢, iz takie metody prowadza do zdobycia bardzo powierzchownej
i hastowej wiedzy.

Niezaleznie od powyzszych watpliwosci nalezy zauwazy¢, ze projektowanie, wdrazanie
i dostosowywanie VLE do konkretnych grup odbiorcéw powinno uwzglednia¢ pewng ,mentalna
zachowawczos¢” uczestnikow e-learningu. Chodzi tu o przywiazanie do tradycyjnych metod
i form przekazu tresci. Analiza wynikéw badar pod katem procentowego udziatu oséb, ktére
nie miaty dotad stycznosci z e-learningiem, pozwala stwierdzi¢, iz ksztatcenie z jego uzyciem jest
w dalszym ciagu niewystarczajgco znane i popularne w Polsce. Rekomendacja istotna z punktu
widzenia kreowania spoteczenstwa informacyjnego jest szersze upowszechnianie nowoczesnych
technologii adaptowanych na potrzeby edukaciji.

Przeprowadzone badania bezposrednie wykazaly réznice w postrzeganiu rozwiazan e-le-
arningowych przez ekspertéw i potencjalnych beneficjentéw e-learningu. Nie sa to wprawdzie
roéznice radykalne, ale wydaja sie mie¢ charakter staty. Postrzeganie technologii przez osoby
uczace sie odbiega od sposobu postrzegania ich przez ekspertow. By¢ moze nalezy moéwic tutaj
o elemencie fascynacji innowacjami, ktéra Sciera sie z ostroznoscia i sceptycyzmem. Z drugie;j
strony brak entuzjazmu moze wynikac z braku wiedzy o nowych rozwiazaniach i wynikajacych
z nich korzysciach. Niezaleznie od przyjetej tezy, w procesie budowy VLE nalezy zawsze wzigé
pod uwage zjawisko oporu 0séb uczacych sie wobec nowych rozwigzan technologicznych za-
stosowanych w e-learningu, co moze oznacza¢ koniecznos¢ uwzglednienia dodatkowych dziatari
zwigzanych z informowaniem i przekonywaniem potencjalnych odbiorcéw naszych ustug.

Oceny ekspertow byty bardziej radykalne niz pozostatych uczestnikéw badania bezposred-
niego. Moze to Swiadczy¢ o dos¢ wysokim poziomie otwartosci na nowe technologie. Jednak
stosunkowo niski udziat procentowy oséb, ktére miaty styczno$¢ z e-learningiem, skfania do
postawienia znacznie mniej optymistycznej tezy: powodem moze by¢ po prostu brak zdania
na ten temat.

Ostatnie z poczynionych spostrzeze dotyczy wyniku badania zaleznosci pomiedzy miej-
scem zamieszkania, wiekiem i innymi cechami osobowymi a poziomem akceptacji wskazanych
technologii e-learningu. Nie znaleziono jednoznacznych korelacji pomiedzy tymi cechami
a dostepnoscia ICT oraz umiejetnoéciami ich obstugi. Stad wniosek, ze juz teraz mamy do
czynienia z procesem zacierania sie granic pokoleniowych (i innych) pomiedzy cztonkami
spoteczeiistwa informacyjnego.

Podsumowanie

Wspotczesne technologie e-learningowe daja duzo mozliwosci unowoczesniania edukacji.
Z cafa pewnoscig warto jest tworzy¢ takie wirtualne sSrodowiska nauczania, ktére nie ograniczaja
sie jedynie do uzycia platform e-learningowych, lecz korzystaja z wielu technologii. Jednak dzia-
tania majace na celu kreowanie takich bogatych, wszechstronnych i elastycznych VLE musza by¢
poparte wiasciwa, czytelng informacja i krzewieniem otwartoéci na nowosci technologiczne.

Niniejsze badanie nie odpowiada na wszystkie pytania wiazace sie z implementacja nowych
technologii e-learningowych. Dotyczyto ono wybranych technologii i wybranego regionu Polski.
Ocena tego, na ile akceptowane sa nowe technologie e-learningu, z cafa pewnoscia stanowi
opis danego spoteczeristwa w kontekscie jego drogi do spoteczenstwa informacyjnego. Prze-
prowadzone badanie stanowi podstawe do dalszych prac badawczych.
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Abstract

The aim of this paper is to sum up the research carried out at the end of 2012 and beginning of
2013 in the Province of Silesia. The studies were designed to diagnose the level of the development
of the information society in Poland with regard to the acceptance of new technologies, deliberately
limited to the information and communication technologies (ICTs) used in e-learning. The author of the
study refers to the following issues: information society, lifelong learning, virtual learning environment
(VLE), the acceptance of new technologies. The analysis of the research leads to the conclusions and
recommendations that may be useful for those involved in the implementation and practical application
of e-learning in Poland.
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Rozdzial 10
Badanie wykorzystania systeméw

informatycznych klasy LMS
wspierajacych zarzadzanie
W organizacjach

Niniejszy artykuf jest wynikiem badar empirycznych autorki na temat oceny wykorzystania
systemow informatycznych klasy LMS (Learning Management System) oraz LCMS (Learning
Content Management System) wspierajacych zarzadzanie w réznego typu organizacjach.
Nadrzednym celem badania bylo poznanie faktycznego stanu funkcjonowania e-learningu
w Srodowisku biznesowym i akademickim. W artykule zaprezentowano metodyke i wyniki
badania przeprowadzonego w polskich przedsiebiorstwach z sektora MSP i szkotach wyzszych
w latach 2012-2013.

Metodyka badan

W badaniu wykorzystano kwestionariusz ankiety zawierajacy facznie 10 pytar o charak-
terze zamknietym, ktére pozwolity na uzyskanie danych ilosciowych (zatacznik 1). Anoni-
mowa ankieta o charakterze informacyjnym prowadzona byfa droga elektroniczna. Badanie
skierowane zostato do pracownikéw polskich przedsiebiorstw oraz przedstawicieli uczelni,
w ktérych wdrozono ksztatcenie na odlegtos¢ przy wykorzystaniu r6znego typu systeméw
klasy LMS i/lub LCMS.

Zbadano faktyczny stan funkcjonowania e-learningu w polskich przedsiebiorstwach w okre-
sie od pazdziernika do listopada 2012 roku, od lutego do marca 2013 roku oraz od czerwca do
sierpnia 2013 roku'. Do badai wybrano prébe uznaniowa 270 organizacji, z czego uzyskano
203 odpowiedzi. Firmy sklasyfikowano wedtug dwéch sektoréw:

S1 — sektor matych i érednich przedsiebiorstw (MSP),
S$2 —szkolnictwo i edukacja (w tym instytucje zwigzane z o$wiatg oraz firmy szko-
leniowe).

Mimo iz odmienny jest sposoéb funkcjonowania firm i instytucji znajdujacych sie w wymie-
nionych sektorach, podjeto prébe ich poréwnania.

W badaniu wzieto udziat 116 firm z sektora S1 (57,1 proc.) oraz 87 firm nalezacych do
sektora S2 (42,9 procent).

' 1. Malenczyk, Ocena ekonomiczna realizacji przedsiewziec informatycznych wspomagajacych zarzadzanie organiza-
cja, sprawozdanie merytoryczne z wykonania pracy statutowej nr 504P/1103/6130, Instytut Organizacji Systeméw
Produkcyjnych, Wydziat InZzynierii Produkcji, Politechnika Warszawska, Warszawa 2013.
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W sektorze S1 badano m.in. firmy finansowo-ubezpieczeniowe (35 firm), medyczno-
farmaceutyczne (26), wydawnicze (12), transportowo-logistyczne (15), turystyczne (14),
kosmetyczne (6), telekomunikacyjne (3) oraz inne (5). Z kolei w skfad sektora S2 weszty firmy
szkoleniowe (31), uczelnie (26), szkoty jezykowe (22) oraz szkoty gimnazjalne i ponadgim-
nazjalne (8).

Badania byly prowadzone wsréd podmiotéw dziatajacych na terenie catej Polski. Nie
przeanalizowano jednak wojewddztw matopolskiego i Swietokrzyskiego, gdyz w momencie
przestania opracowania badania w tych rejonach nie zostaty jeszcze dokoriczone (rys. 1).

Rysunek 1. Liczebno$¢ podmiotéw badawczych wedlug wojewédztw

Warminsko-Mazurskie

10

1| Podlaskie

4 pli]
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7

Wielkopolskie £
16 Mazowieckie
40
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8

Zrédto: opracowanie wiasne.

Na wykresie 1 zestawiono badane firmy z uwzglednieniem sektorowym w ujeciu teryto-
rialnym.

Badanie skierowane zostato do oséb, ktére w swoich firmach maja bezposredni wptyw na
ksztaftowanie szeroko rozumianego e-learningu oraz sa osobami decyzyjnymi w tym zakresie.
Zostaty w nim wyréznione dwie kluczowe grupy respondentéw:
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Wykres 1. Liczebno$¢ podmiotéw badawczych w ujeciu sektorowym

Zachodniopomorskie VA6
Wielkopolskie M-8
Warminsko-Mazurskie =]
Slaskie ==
Pomorskie 7 mow
Podlaskie mEE¥EE—O9 |
Podkarpackie mEEE1 B Sektor 1
Opolskie M-
Mazowieckie IEEEEEEFrEE——— 17 |
todzkie 17 -
Lubuskie w1
Lubelskie EX2
Kujawsko-Pomorskie 31
Dolnoslaskie 12 .

[] Sektor 2

o
=
o
N
o

30 40 50
Zrédlo: opracowanie wiasne.

menedzerowie odpowiedzialni za podejmowanie decyzji w zakresie wdrazania
e-learningu, tj.: menedzerowie szkoler, HR oraz zarzadzania wiedzg;

specjalisci w zakresie ksztatcenia na odlegtos¢, bezposrednio odpowiadajacy
za wdrozenie i/lub prowadzenie ksztatcenia na odlegtos¢ w danej uczelni lub
szkole.

Wyniki badan i wnioski
Pierwsze pytanie zawarte w kwestionariuszu dotyczyto typu wykorzystywanej platformy
e-learningowej. Wsréd firm z sektora MSP (S1) dominowaly platformy pfatne (56 proc.), na-

tomiast wsrdd tych z sektora szkolnictwo i edukacja (S2) zdecydowanie przewazaty platformy
typu open source (70 procent).

Tabela 1. Wykorzystanie platform e-learningowych w ujeciu sektorowym

Typ platf
Sektor .yp e DT
komercyjna open source
S1 56% 44%
S2 30% 70%

Zrédto: opracowanie wiasne.

Wsréd badanych firm odnotowano zdecydowana dominacje platformy klasy LMS (Learning
Management System) nastawionej na zarzadzanie procesem szkoleniowym (158 firm — 78 pro-
cent). Niespetna 18 proc. badanych firm wskazato wykorzystanie oprogramowania klasy LCMS
(Learning Content Management System) nastawionego na tworzenie tresci szkoleniowych,
co dotyczyto gtéwnie firm medyczno-farmaceutycznych, telekomunikacyjnych i uczelni?.

2 |. Maleniczyk, Ocena stanu wykorzystania systeméw informatycznych klasy LMS wspierajacych zarzadzanie w organiza-
cjach — wyniki badan empirycznych, [w:] Z. Zielifski (red.), Rola informatyki w naukach ekonomicznych i spofecznych.
Innowacje i implikacje interdyscyplinarne, tom 1/2013, wyd. WSH, Kielce 2013, s. 388-393.
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Dodatkowo zauwazy¢ mozna, ze wiekszos¢ firm z sektora MSP (S1) wykorzystuje oprogramo-
wanie klasy LCMS (59 proc.), natomiast wéréd firm z sektora S2 zdecydowanie przewazaja
platformy klasy LMS (85 proc.) — co jest prawdopodobnie zwigzane z utozsamianiem popularnej
platformy Moodle z oprogramowaniem LMS.

Wykorzystanie platformy klasy LCS (Life Communication System — systemu komunikagji
zdalnej) zadeklarowaty cztery firmy (S1) z wojewddztwa wielkopolskiego i trzy z dolnoslaskiego
(réwniez S1) oraz dwie firmy jezykowe (S2) prowadzace dziatalnos¢ na terenie wojewodztwa
mazowieckiego, co stanowi 4,0 proc. ogétu odpowiedzi.

Nie odnotowano wyraznej przewagi w sposobie wdrazania platform e-learningowych (pyt.
3), cho¢ mozna zauwazy¢ pewng korelacje pomiedzy wykorzystaniem platform komercyjnych
a outsourcingiem. Wiekszoé¢ firm z sektora 2 odpowiedziata, ze platforma jest utrzymywana
przez wewnetrzne zasoby organizacji (63 procent). W nieco ponad pofowie firm z sektora 1
(56 proc.) zadeklarowano zewnetrzne wdrozenia platform, co z kolei zazwyczaj pokrywato sie
z korzystaniem z platform komercyjnych.

Tabela 2. Spos6b wdrozenia platform e-learningowych w ujeciu sektorowym

Spos6b wdrozenia platformy
Sektor - -
zewnetrznie wewnetrznie
S1 56% 44%
S2 37% 63%

Zrédfo: opracowanie whasne.

Kolejne pytanie dotyczyto formy posiadanych materiatéw dydaktycznych obowigzujacych
w danej organizacji. Wiekszos¢ badanych podmiotéw (65 proc. — 132 firmy) zadeklarowato
posiadanie bazy zestandaryzowanych materiatéw (np. kurséw, szkolen, wyktadéw). Ciekawie
jednak ksztattowaty sie odpowiedzi pod wzgledem terytorialnej lokalizacji firm — na terenie
Polski centralnej i wschodniej prawie wszystkie podmioty posiadaly takowa baze, jednak na
terenie pozostatych badanych wojewddztw odsetek ten stanowit jedynie 38 proc. (rownomier-
nie firm ST i $2)°.

Na wykresach 2 i 3 przedstawiono czestotliwos¢ wykorzystywania materiatéw dydaktycznych
kolejno dla sektorow S1iS2. Do oceny uzyto skali od 1 do 4, gdzie 1 oznacza brak wykorzystania
danej formy materiatéw dydaktycznych, a 4 bardzo czeste wykorzystanie.

Dominujacym sposobem dystrybucji tresci e-learningowych (odp. bardzo czesto korzy-
stam) wsrdd firm sektora biznesowego sa prezentacja multimedialna i podrecznik PDF (facznie
94 proc.), natomiast w sektorze edukacyjnym podrecznik drukowany i prezentacja multime-
dialna (razem 86 procent). Analogicznie znaczna wiekszos¢ ankietowanych przedsiebiorstw
S1 wcale nie korzysta lub rzadko korzysta z formatu HTML (razem 72 proc.) oraz podrecznika
drukowanego (96 procent).

3 Zobacz: 1. Maleficzyk, Ocena stanu wykorzystania systeméw informatycznych klasy LMS wspierajacych zarzadzanie
w organizacjach —wyniki badari empirycznych czes¢ I, [w:] Z. Zieliniski (red.), Rola informatyki w naukach ekonomicznych
i spotecznych. Innowacje i implikacje interdyscyplinarne, PITWIN Portal Innowacyjnego Transferu Wiedzy w Nauce,
Kielce 2013, http://www.pitwin.edu.pl/artykuly-naukowe/e-learning/2188-ocena-stanu-wykorzystania-systemow-infor-
matycznych-klasy-Ims-wspierajcych-zarzdzanie-w-organizacjach-wyniki-bada-empirycznych-cz-ii, [22.12.2013].
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bardzo czesto korzystam

czesto korzystam

rzadko korzystam

nie korzystam

Wykres 2. Stopien wykorzystania form dystrybucji tresci edukacyjnych - sektor S1
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nie korzystam rzadko czesto bardzo czesto
korzystam korzystam korzystam
D Podrecznik drukowany 65% 31% 4% 0%
[ ] Podrecznik HTML 42% 30% 20% 8%
. Podrecznik PDF 16% 14% 42% 28%
. Prezentacja multimedialna 0% 7% 33% 60%

Zrédto: opracowanie wiasne.

bardzo czesto korzystam

czesto korzystam

rzadko korzystam

nie korzystam

]

1 1

Wykres 3. Stopien wykorzystania form dystrybucji tresci edukacyjnych - sektor S2

| |

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%  70%
nie korzystam rzadko czesto bardzo czesto
korzystam korzystam korzystam
[ ] Podrecznik drukowany 9% 7% 20% 64%
[] Podrecznik HTML 19% 21% 49% 11%
B Podrecznik PDF 19% 21% 49% 11%
[l Prezentacja multimedialna 8% 12% 58% 22%

Zrédto: opracowanie wiasne.

Badanie wykorzystania systeméw informatycznych klasy LMS wspierajacych zarzadzanie w organizacjach
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Na wykresie 4 zestawiono odpowiedzi dotyczace czestotliwosci wykorzystania narzedzi
komunikacyjnych w procesie zdalnej edukacji w sektorze MSP (S1). Podobnie jak w przypadku
analizy poprzedniego pytania oceny dokonywano w czterostopniowej skali, gdzie 1 oznacza
catkowity brak wykorzystania narzedzia, a 4 jego bardzo czeste wykorzystanie.

Wykres 4. Stopien wykorzystania narzedzi komunikacyjnych — sektor S1

Wideokonferencja

Wirtualna klasa

Komunikator zewnetrzny

Czat

Forum dyskusyjne

E-mail

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

. Forum Komunikator| Wirtualna | Wideokon-
E-mail ) Czat .
dyskusyjne zewnetrzny klasa ferencja
D bardzo czesto korzystam 66% 4% 26% 13% 4% 19%
D czesto korzystam 30% 42% 44% 39% 28% 6%
. rzadko korzystam 4% 33% 18% 31% 68% 20%
Il nie korzystam 0% 21% 12% 17% 0% 55%

Zrédto: opracowanie wiasne.

Analiza otrzymanych wynikéw potwierdzita poczatkowe przypuszczenia, ze najczesciej
stosowanym medium komunikacyjnym jest poczta elektroniczna, z ktérej korzystaja wszystkie
firmy (z czego bardzo czesto wykorzystuje ja 66 proc. respondentéw). Wyraznie wida¢, ze mato
popularnym narzedziem komunikacyjnym sa wideokonferencje, z ktorych nie korzysta ponad
potowa firm uczestniczacych w badaniu. Czesto za$ wykorzystywane sa narzedzia takie jak czat
(44 proc.), komunikatory (tekstowe i/lub gtosowe) — 39 proc. i forum dyskusyjne 42 procent.
Natomiast czeste i bardzo czeste wykorzystanie wirtualnych klas zadeklarowato wigkszos¢
badanych w tym sektorze firm (facznie 65 procent).

Na wykresie 5 przedstawiono szczegbtowe dane dotyczace czestotliwosci wykorzystania
réznych narzedzi komunikacyjnych w sektorze S2.

Wsréd synchronicznych narzedzi komunikacyjnych najczesciej wykorzystywane sa kolej-
no: komunikatory zewnetrzne (czesto lub bardzo czesto 78 proc.), czat (68 proc.), wirtualna
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klasa (65 procent). Nieco ponad potowa badanych w tym sektorze firm korzysta réwniez
z wideokonferencji (55 procent). Jesli chodzi o asynchroniczne narzedzia komunikacji —w tym
przypadku dominuje poczta elektroniczna, niemniej jednak 15 proc. respondentéw korzysta
z niej rzadko, a 4 proc. wcale.

Wykres 5. Stopiei wykorzystania narzedzi komunikacyjnych — sektor S2

| |
|
Wideokonferencja =
Wirtualna klasa
Komunikator zewnetrzny
Czat
Forum dyskusyjne
E-mail
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%
. Forum Komunikator | Wirtualna Wideokon-
E-mail . Czat .
dyskusyjne zewnetrzny klasa ferencja

D bardzo czesto korzystam 51% 5% 22% 33% 14% 23%

[[] czesto korzystam 30% 39% 46% 45% 51% 32%

[ rzadko korzystam 15% 24% 24% 12% 20% 20%

. nie korzystam 4% 32% 8% 10% 15% 25%

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Kolejne pytanie dotyczyfo monitorowania procesu dydaktycznego szkolefi, rozumianego
jako weryfikacja realizacji programéw szkoleniowych poprzez raporty aktywnosci uzytkownikow
(prowadzacych i stuchaczy). Wiekszos¢ firm z sektora S1 zadeklarowato, ze aktywnos¢ szkolen
realizowanych w formie e-learningowej jest stale monitorowana (59 procent). Ciekawie pre-
zentowaly sie odpowiedzi poszczegdlnych grup firm z sektora biznesowego. Bardzo wysokie
wskazniki monitoringu widoczne sg w firmach medyczno-farmaceutycznych (89 proc.), finan-
sowo-ubezpieczeniowych (82 proc.) oraz transportowo-logistycznych (75 proc.), natomiast
znikome w firmach turystycznych i wydawniczych (facznie 23 procent). Podobne dysproporcje
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ksztaftujg sie w sektorze S2, jednak wskaZznik stosowania monitoringu jest tu zdecydowanie
niski (38 procent). Mimo iz monitoring w tym sektorze deklaruje wigkszos¢ firm szkoleniowych
(54 proc.) oraz uczelni (51 proc.), to w przypadku szkét jezykowych oraz szkét gimnazjalnych
i ponadgimnazjalnych ksztattuje sie on na poziomie ponizej 20 procent. W pozostatych obsza-
rach odpowiedzi plasowaty sie na podobnym poziomie.

Kolejnym etapem badania byta ewaluacja e-szkoleri pod katem oceny wynikéw nauczania
(pyt. 8). Systematyczne badanie wartosci prowadzonych szkole zdalnych potwierdzita ponad
potowa firm z sektora S1 (56 proc.) i nieco ponad 50 proc. z S2. W wigkszosci ankiet pokrywaty
sie odpowiedzi na pytania dotyczace monitoringu i ewaluacji szkoler: e-learningowych. Nasuwa
sie przypuszczenie, ze zbieznosci w odpowiedziach wynikaja z traktowania powyzszych poje¢
jako tozsamych, pomimo zastosowania wyjasnien terminologicznych w licie skierowanym
do respondentéw. W niektorych ankietach pojawiafa sie réwniez adnotacja, ze prowadzenie
ewaluacji jest wynikiem rozliczenia sie danego podmiotu z jednostka finansujaca badz wsp6t-
finansujaca realizowane projekty e-learningowe*.

Ostatnie dwa pytania zawarte w kwestionariuszu dotyczyly wykorzystania mentoringu
w procesach szkoleniowych organizacji (pyt. 9) oraz wsparcia tychze proceséw poprzez
helpdesk (pyt. 10). Wiekszoé¢ ankietowanych firm z sektora MSP wspiera procesy dydaktycz-
ne realizowane w ramach e-learningu zaréwno poprzez mentoring (86 firm — 74 proc.), jak
i helpdesk (72 firmy — 62 procent). Inaczej jednak wyglada sytuacja w przypadku instytucji
zwigzanych z o$wiatg i firm szkoleniowych z sektora 2, gdzie mentoring jest wykorzystywany
na poziomie 47 proc. (41 podmiotéw), a helpdesk 40 proc. (35 podmiotéw).

Podsumowanie

Niniejsze opracowanie stanowi probe przedstawienia oceny wykorzystania systeméw
informatycznych wspierajacych zarzadzanie w organizacjach oraz zbadania faktycznego stanu
funkcjonowania e-learningu w przedsiebiorstwach i na uczelniach dziatajacych na terenie wiek-
szosci polskich wojewddztw. Uzyskane wyniki pozwolity na dokonanie poréwnan i wytonienie
pewnych prawidtowosci dotyczacych nie tylko nowego wymiaru zarzadzania i komunikacji, ale
réwniez podejscia do szkoler oraz przekazywania wiedzy i zarzadzania nig w firmie.

Najwazniejsze obserwacje zostaty pogrupowane wedtug dwoch kluczowych obszaréw
dotyczacych kolejno: technologii i procesu dydaktycznego (szkoleniowego) z podziatem na
sektor ST S2 (tab. 3).

Zebrany materiat badawczy stanowi studium réznych podejs¢ do e-learningu w kontekscie
przestrzeni szkoleniowej i edukacyjnej firm z sektora MSP oraz instytucji zwiazanych z o$wiata.
Ten fragmentaryczny przeglad badan jest réwniez proba znalezienia odpowiedzi na pytania
dotyczace poziomu wykorzystania narzedzi e-learningowych.

Jednoczesnie autorka ma nadzieje, ze przeprowadzone badania pilotazowe stang sie
punktem wyijscia dla pogfebionej analizy stanu e-nauczania w polskich przedsiebiorstwach
i na uczelniach.

* Szerzej: I. Maleiiczyk, Ocena ekonomiczna..., dz.cyt.
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Tabela 3. Podsumowanie obserwacji w ujeciu sektorowym

Whioski
Obszar
dla sektora S1 dla sektora S2
Technologia * Dominuja platformy komercyjne * Dominuja platformy open source
i narzedzia * Wykorzystywane jest gféwnie opro-|e Wykorzystywane jest gléwnie opro-
komunikacyjne gramowanie klasy LCMS (Learning| gramowanie klasy LMS (Learning Ma-
Content Management System) nagement System)
* Przewazaja zewnetrzne wdrozenia|* WiekszoS¢ platform utrzymywana jest
platform (outsourcing) przez wewnetrzne zasoby organizacji
* Najrzadziej wykorzystywanym narze- | * Najrzadziej wykorzystywanym narze-
dziem do komunikacji synchronicznej| dziem komunikacji synchronicznej
jest wideokonferencja, natomiast naj- |  jest wideokonferencja, natomiast naj-
czesciej czat czesciej komunikator zewnetrzny
* Wszyscy badani respondenci wykorzy- | ¢« Do komunikacji asynchronicznej naj-
stuja w wiekszym lub mniejszym stop- |  czesciej wykorzystuje sie poczte elek-
niu wirtualne klasy troniczng
* Do komunikacji asynchronicznej bar-
dzo czesto wykorzystuje sie poczte
elektroniczng
Materiaty * Gléwna formg dystrybugji tresci edu- | * Gtéwna formga dystrybucji tresci edu-
edukacyjne kacyjnych jest prezentacja multime-| kacyjnych jest podrecznik drukowany
i proces dialna e Zazwyczaj procesy dydaktyczne nie
dydaktyczny * Szkolenia podlegaja monitoringowi| sa wspierane ani przez mentoring, ani
aktywnosci oraz ewaluagji przez helpdesk
* Zazwyczaj procesy dydaktyczne sa|e Wiekszos¢ podmiotéw nie prowadzi
wspierane przez mentoring i przez| monitoringu procesu dydaktycznego
helpdesk

Zrédto: opracowanie wiasne.
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The goal of the article is to present the results of research on the issue how LMS and LCMS systems
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consideration —a group of SMEs (described as sector ST in the paper) and group of educational institutions
like schools and universities (sector S2). The research was carried out in 20712 and 2013.

Zatacznik: kwestionariusz ankiety

Szanowni Parnstwo,

Niniejsza ankieta badawcza skierowana jest do pracownikéw przedsiebiorstw oraz pracowni-
kow szkot, w ktérych wdrozone zostato ksztafcenie na odlegtos¢. Ankieta jest anonimowa i ma
charakter informacyjny.

Whyniki badania zostana uzyte wytacznie do celéw dydaktycznych oraz prac badawczych au-
torki. Za posrednictwem niniejszej ankiety zbadany zostanie faktyczny stan funkcjonowania
e-learningu w polskich przedsiebiorstwach.

Badanie skierowane jest do specjalistow/ekspertow w zakresie ksztafcenia na odlegfos¢ odpo-
wiadajacych za wdrozenia systeméw e-learningowych w danym przedsiebiorstwie.

Bardzo prosze o ustosunkowanie sie do wszystkich pytan zawartych w ankiecie — udzielajac
odpowiedzi, prosimy zakresli¢ jedna z podanych odpowiedzi, a w przypadku pytan otwartych
nalezy odpowiedzie¢ opisowo.

Dziekuje za zaangazowanie oraz czas poswiecony na udziat w badaniu.

1. Jakiego typu platforma e-learningowa zostata wdrozona w Paristwa organizacji?

] open source

O] komercyjna
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Jakiej klasy platforma e-learningowa jest wdrozona w Paristwa organizacji?

O ms

O Lems

E0 inna, jaka oo

Jak wdrozona jest platforma e-learningowa w Paristwa organizacji?
O wewnetrznie (utrzymywana przez wewnetrzne zasoby organizacji)

O zewnetrznie (outsourcing)

Jaka forme posiadaja materiaty dydaktyczne obowiazujace w Panistwa organizacji?
O] organizacja tworzy baze zestandaryzowanych materiatéw dydaktycznych

O organizacja nie posiada zestandaryzowanych materiatéw dydaktycznych (kazde szko-
lenie jest dostosowane do indywidualnych potrzeb)

Prosze zaznaczy¢ na ponizszej skali, w jakim stopniu korzystajg Paistwo z nastepujacych
form przekazywania tresci edukacyjnych?

1. 2. 3. 4.

Nie korzystamy  Rzadko korzystamy  Czesto korzystamy  Bardzo czesto korzystamy

] prezentacja multimedialna (1---2---3---4)
O podrecznik w formacie PDF (1---2---3---4)
O podrecznik w formacie HTML (1---2---3---4)
O podrecznik w formie drukowanej (1---2---3---4)

Prosze zaznaczy¢ na ponizszej skali, w jakim stopniu wykorzystuja Paristwo nastepujace
narzedzia komunikacyjne?

1. 2. 3. 4.
Nie korzystamy  Rzadko korzystamy  Czesto korzystamy  Bardzo czesto korzystamy

O e-mail (1---2---3---4)
O forum dyskusyjne (1---2---3---4)
O czat (1---2---3---4)
] komunikator zewnetrzny, np. Skype, GG (1---2---3---4)
] wirtualna klasa (1---2---3---4)
O wideokonferencja (1---2---3---4)

Czy proces dydaktyczny jest monitorowany w Paistwa organizacji poprzez cykliczne
raporty aktywnosci szkoleniowej uzytkownikéw (pracownikéw/kursantéw)?

O tak
|:| nie
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8. Czy szkolenia e-learningowe podlegaja w Paristwa organizacji statej ewaluacji?

O tak
|:| nie

9. Czy proces dydaktyczny jest wspierany w Pafistwa organizacji poprzez mentoring?

O tak
\:| nie

10. Czy proces dydaktyczny jest wspierany w Parstwa organizacji poprzez helpdesk?

O] tak
] nie

Metryczka

Sektor
] s1 - mate lub srednie przedsiebiorstwo (MSP)
O] 52 - szkolnictwo i edukacja

Wojewbdztwo

dolnoslaskie
kujawsko-pomorskie
lubelskie

lubuskie

todzkie
mazowieckie
opolskie
podkarpackie
podlaskie

pomorskie

Slaskie
warmirisko-mazurskie

wielkopolskie

O00D00D00O000000O00O

zachodniopomorskie
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Rozdziat 11
Aktywnosc¢ studentow w kursie

internetowym a ich ocena kursu —
analiza zaleznosci

Zapewnienie i doskonalenie jakosci ksztalcenia w kursach internetowych wynika z ustawy Prawo
o szkolnictwie wyzszym. Zakfadajac, ze opinie studentéw sg waznym czynnikiem, wplywajacym na
poprawe jakosci ksztalcenia, autorzy przedstawiaja w artykule badania dotyczace problemu rzetel-
nosci odpowiedzi respondentéw. Sprawdzaja, czy i w jakim stopniu aktywnosc studentéw w kursie
internetowym przekfada sie na ich ocene kursu. Realizowany w roku akademickim 2012/2013 kurs
Technologia informacyjna dostarczyt wielu ciekawych obserwacji. Zostat przygotowany jako kurs
ogdlnouczelniany, na bazie doswiadczer pracownikéw naukowych uczacych tego przedmiotu na
wszystkich wydzialach Uniwersytetu Przyrodniczego we Wroclawiu (UPWr). Dla niektérych dydak-
tykéw byt to pierwszy kurs prowadzony metodami i technikami nauczania zdalnego. Pomimo ich
analogicznosci, kazdy z nich byt prowadzony w indywidualny sposéb. Prowadzacy, obserwujac
prace studentéw w kursie, na biezaco decydowali o rytmie zaje¢, motywowaniu ich i intensywnosci
komunikacji. Zebrane dane, w postaci informacji o liczbie logowari oraz odpowiedzi respondentéw,
postuzyly do zdefiniowania wskaznikéw ilosciowych: aktywnosci i odpowiedzi.

Zapewnienie oraz doskonalenie jakosci ksztalcenia wynika z zapiséw znowelizowanej
Ustawy z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym (Dz.U. 2005 nr 164 poz. 1365)
i wymaga zaangazowania $rodowiska akademickiego, stosowania nowoczesnych metod
ksztafcenia oraz przygotowania prawidtowego procesu dydaktycznego, a takze opracowania
satysfakcjonujacych metod, procedur i wskaznikéw kontroli jakosci.

Jakos¢ i efektywnos¢ ksztatcenia to dwie nieroztaczne cechy dydaktyki akademickiej. Pierw-
sza opisuje produkt pod wzgledem jego doskonatosci, druga ocenia sam proces. Efektywnos¢ jest
okreslana jako przyrost kompetencji w postaci wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych
studentdw, a w szerszym kontekscie moze by¢ takze odniesiona do wskaznikéw ekonomicznych,
np. Sredniego rzeczywistego kosztu wyksztatcenia absolwenta. Z kolei wskaznikiem jakosci moga
by¢: oceny uzyskiwane przez studentéw w ciagu studiéw, oceny z prac dyplomowych, liczba
0s6b zaliczajacych przedmiot, kierunek, liczba absolwentdw, stopien zatrudnienia absolwentéw,
szybkos¢ awansu, a takze opinie: studentéw, absolwentéw, pracodawcow itp.

Opinie na temat jakosci ksztatcenia i jego efektywnosci, na potrzeby réznych badan lub
w celu sukcesywnego doskonalenia efektéw, zbierane sa najczesciej w drodze dobrowolne;j
ankietyzacji. Materiat uzyskany w ten sposéb od studentéw budzi niekiedy kontrowersje w §ro-
dowisku akademickim co do reprezentatywnosci, czy tez rzetelnosci odpowiedzi w rozumieniu
ogb6lnym, czyli w znaczeniu zgodnosci z prawda.
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Zakfadajac, ze opinie studentéw sg wazng sugestia dla poprawy jakosci ksztatcenia,
na Uniwersytecie Przyrodniczym we Wroctawiu (UPWr) przeprowadzono badania dotyczace
rzetelnosci odpowiedzi udzielanych na pytania dotyczace kurséw internetowych. Punktem
wyijscia badaczy byfa interpretacja stowa ,rzetelnos¢”, rozumianego jako umiejetnos¢ wypet-
niania swoich obowiazkéw. Zatozono, ze osoba rzetelna nalezycie wypetnia swoje obowiazki,
co implikuje, ze rzetelny student aktywnie uczestniczy w kursie internetowym, realizujac tym
samym nafozone na niego zadania, a jego ocena kursu, cho¢ niepozbawiona subiektywizmu,
bedzie rzetelna.

W badaniach postawiono teze, iz aktywnos¢ studentéw w kursie internetowym moze
przektadac¢ sie na ich ocene kursu, co bedzie odzwierciedlac¢ rzetelnos¢ odpowiedzi na pytania
w przeprowadzonej ankiecie.

W niniejszym artykule przedstawiono i przeanalizowano wyniki badan przeprowadzonych
wsréd studentéw pierwszego roku studiow UPWr realizujacych przedmiot Technologia infor-
macyjna w formie blended learningu.

Materiat i metody badawcze

W roku akademickim 2012/2013 badaniem objeto 2779 oséb, tj. wszystkich studentéw
zaréwno na studiach stacjonarnych, jak i niestacjonarnych, na 18 kierunkach studiéw, realizu-
jacych w pierwszym semestrze kursy z technologii informacyjnej. Kursy, w wymiarze 30 godzin
kazdy, byty prowadzone na platformie Moodle. Ergonomiczno$¢, uktad tresci, wartos¢ mery-
toryczna dostepnych materiatéw oraz jakos¢ estetyczna strony wizualnej byly jednakowe dla
wszystkich kurséw. Nauczyciele prowadzacy decydowali o rodzaju i liczbie udostepnianych
zasob6w, zaréwno statycznych —w postaci multimedialnych materiatéw instruktazowych, blokéw
teoretycznych podstaw prezentowanych zagadnien, jak i dynamicznych — takich jak: zadania,
quizy, listy dyskusyjne, glosowania, praca w grupie. Kazdy kurs miat przydzielonego opiekuna
z Centrum Ksztatcenia na Odlegtos¢ (CKnO), zapewniajacego techniczna pomoc studentom
i nauczycielowi.

Dane bedace przedmiotem analizy stanowity: informacja o liczbie logowan w kursach inter-
netowych oraz odpowiedzi na pytania umieszczone w kazdym kursie na zakoriczenie semestru.

Plikow logowania uzyto z racji fatwego dostepu do nich oraz podstawowej korzysci, ktéra
wynika z ich automatycznej rejestracji. J.J. Randolph' wymienia pliki logowania na drugim miejscu
jako miare stosowana w badaniach z obszaru technologii edukacyjnych. W pracy wykorzystano
je do oceny aktywnosci studentow.

Na podstawie ankiety respondenci oceniali kilka ptaszczyzn zwigzanych z realizowanym
kursem oraz platformg. Opinie dotyczyly e-learningu jako metody wspomagajacej proces
ksztatcenia, aspektéw merytorycznych i dydaktycznych kursu, zasad oceniania i kontaktu
z prowadzacym. Studenci oceniali r6zne elementy kursu w szesciostopniowej skali, gdzie 1-2
to oceny bardzo niska i niska, 3—4 Srednia oraz 5-6 dobra i bardzo dobra.

Za wskaznik aktywnosci studentéw przyjeto nastepujacy parametr w postaci:

' J.J. Randolph, Multidisciplinary Methods In Educational Technology. Research and Development, HAMK University
of Applied Sciences, Hameenlinna 2007.
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gdzie:

A — aktywnos¢,

L, - liczba logowan na platformie w kolejnym tygodniu dla danego kursu,
L, - liczba studentéw danego kursu.

W celu okreslenia aktywnosci studentéw w kursach internetowych na poszczegélnych
kierunkach studiéw postuzono sie mediang, ktérg na potrzeby artykutu nazwano mediang ak-
tywnosci. Jako Ze zebrane dane nie spetniaty zatozen klasycznej analizy wariancji, zastosowano
nieparametryczny test Kruskala—Wallisa z pakietu STATISTICA 10. Jesli przy zatozonym poziomie
istotnosci o = 0,05 wartos¢ prawdopodobienistwa odpowiadajacego statystyce H byta mniejsza
od 0,05, stwierdzano istotny wptyw czynnika na ksztattowanie sie aktywnosci.

Przy badaniu sity zwiazku miedzy aktywnoscig studentéw a udzielanymi odpowiedziami
postuzono sie wspoétczynnikiem korelacji. Jako miare wskaznika odpowiedzi na rézne kate-
gorie pytain w obrebie kierunku studiéw przyjeto wartos¢ mediany udzielanych odpowiedzi
z przedziatu wartosci od 1 do 6.

Wyniki
Aktywnosc studentéw a kierunek studiéw

Przy badaniu aktywnosci studentéw w zaleznosci od kierunku studiow w wyniku analizy
otrzymano warto$c statystyki H = 91,95967 przy poziomie istotnosci p = 0,00001. Stwierdzono,
ze studenci r6znych kierunkéw studiéw nie sa w réwnym stopniu aktywni na platformie.

Najwieksza aktywnos¢ zaobserwowano w przypadku studentéw kierunku budownictwo.
Liczba logowan przypadajaca na jednego studenta w tygodniu wynosita 27 (mediana). Wysokie
wartosci aktywnosci charakteryzuja réwniez studentéw kierunkéw geodezja i kartografia — 21,6
oraz inzynieria srodowiska — 20,5 (rys. 1).

Rysunek 1. Aktywno$¢ studentéw w zaleznosci od kierunku studiéw na platformie ksztalcenia zdalnego UPWr
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Ankietyzacja

Ponad 50 proc. respondentéw po swoich pierwszych doswiadczeniach z platforma Moodle
uznafto korzystanie z nowych technologii i ksztatcenia na odlegfoé¢ za komfortowe oraz blisko
40 proc. z nich uznato e-learning za bardzo dobra forme uczenia sie (rys. 2).

Rysunek 2. Ocena nowych technologii i e-learningu jako elementéw wspierajacych proces dydaktyczny

# Czy korzystanie z nowych technologii i ksztalcenia na odleglos¢ jest dla Ciebie
komfortowe?
= Czy uwazasz, ze e-learning jest dobra forma uczenia sig?

1 2 3 + 5

Zrédto: opracowanie wiasne.

fad
N

[*¥]
=

SIS
[T

=)

% respondentow
b

(=¥

Wazna skfadowa ankiety byta cze$¢ obejmujaca zaangazowanie prowadzacego na plat-
formie. Prawie 54 proc. studentéw wysoko lub bardzo wysoko ocenito postawe dydaktyka, na
kt6ra sktadato sie aktywne uczestniczenie w kursie, aktywizowanie i motywowanie studentow
oraz wyjasnianie niejasnosci pojawiajacych sie podczas zaje¢ (rys. 3).

Rysunek 3. Ocena zaangazowania prowadzacego w kursie

Czy prowadzacy...

‘ aktywnie uczestniczyl w kursie?

m zachecal do aktywnosci w kursie?

® wyjasnial watpliwosci/niejasnosci pojawiajace si¢ podczas zajec?

% respondentow

= o=

1 2
Zrédlo: opracowanie wiasne.

Tresci w kursie technologia informacyjna zostaty przekazane studentom w formie prezen-
tacji multimedialnych. Kazdy blok tematyczny zakoriczony byt quizami i/lub ¢wiczeniami. Kurs
zostat zaprojektowany w taki sposob, aby student miat mozliwos¢ nie tylko indywidualnej pracy,
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ale takze rozwigzywania probleméw w grupie. Prawie 50 proc. studentéw uznato, iz tresci
przekazane w kursie pozwolity im na pogtebienie wiedzy z przedmiotu oraz nabycie nowych
umiejetnosci. 30 proc. uzytkownikéw stwierdzito, ze cyfrowe tresci przedmiotu byty w stopniu
co najmniej wysokim pomocne w rozwinieciu kompetencji spofecznych (rys. 4).

Rysunek 4. Ocena tresci merytorycznych i aspektéw dydaktycznych kursu

Czy materialy udostepnione w kursie byly pomocne w...
poglebianiu Twojej wiedzy z przedmiotu?

= nabyciu nowych umiejetnosci?

® rozwijaniu Twoich kompetencji?

% respondentow

E._.

=

= B lI | | .
1 2 5

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Zwiagzek pomiedzy aktywnoscig studentéw w kursie a udzielanymi
odpowiedziami

Istnieje wiele czynnikow, ktére maja wplyw na stopie zaangazowania studenta w kursie.
Sa to m.in.: jako$¢ materiatu merytorycznego, struktura tresci, aktywnosci w formie zadan, qui-
z6w, list dyskusyjnych, wizualne opracowanie kursu, motywacja studenta oraz zaangazowanie
dydaktyka.

Dla zbadania zwiazku pomiedzy aktywnoscia studentéw w kursie a udzielanymi odpowie-
dziami, oprécz raportu logowan, przyjeto 8 reprezentacyjnych pytan z ankiety, odnoszacych
sie do réznych ptaszczyzn oceny e-learningu. W tabeli 1 pytaniom tym nadano identyfikatory:
1a, 2a, 1c¢, 2¢, 3¢, 6d, 8d, 9d, co kolejno odpowiada nastepujacym tresciom:

czy korzystanie z nowych technologii i ksztatcenia na odlegtos¢ jest dla Ciebie
komfortowe (1a);

czy uwazasz, ze e-learning jest dobra forma uczenia sie (2a);

czy materiaty udostepnione w kursie byty pomocne w poglebianiu Twojej wiedzy
z przedmiotu (1c);

czy materiaty udostepnione w kursie byty pomocne w nabyciu nowych umiejetnosci
(np. umiejetnosci praktycznego zastosowania arkusza kalkulacyjnego) (2c);

czy materiaty udostepnione w kursie byty pomocne w rozwijaniu Twoich kompe-
tencji spotecznych (np. praca w zespole, Swiadomos¢ etyki zawodowej) (3c);
czy prowadzacy aktywnie uczestniczyt w kursie (6d);

czy prowadzacy zachecat do aktywnosci w kursie (8d);

czy prowadzacy wyjasniat watpliwosci/niejasnosci pojawiajace sie podczas zaje¢
(9d)?
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Na podstawie analizy korelacji (tab. 1) i rozrzutu punktéw (rys. 5) stwierdzono, ze nie ma
zwigzku pomiedzy aktywnodcig studentéw w kursie a opinig na temat korzystania z nowych
technologii i ksztatcenia na odlegfos¢. Dlatego w Swietle zafozenia przyjetego na poczatku
badania, ze wszystkie udzielone odpowiedzi ksztaftujg w sumie ocene kursu internetowego

Tabela 1. Macierz korelacji wskaznikéw ilosciowych: aktywnosci i odpowiedzi respondentéw

Zmienna I\:idiar:a Mediana | Mediana | Mediana | Mediana | Mediana | Mediana | Mediana | Mediana
tyw 1a 2a 1c 2 3c 6d 8d 9d
nosci
Mediana 1 16500 | 0,0976 | 0,1426 | 0,3622 | 0,2287 | -0,0045 | -0,0104 | 0,1480 | 0,1939
aktywnosci
Mediana 1a | 0,0976 | 1,0000 | 0,6726* | 0,6841* | 0,7706* | 0,8030* | 0,4114 | 0,7082* [ 0,7763*
Mediana 2a | 0,1426 |0,6726* | 1,0000 | 0,6767* [ 0,6547* | 0,6172* | 0,4933* | 0,2646 | 0,6018*
Mediana 1c | 0,3622 |0,6841*|0,6767* | 1,0000 | 0,9303* | 0,5262* [ 0,5265* | 0,5114* | 0,6439*
Mediana 2c | 0,2287 |0,7706* | 0,6547* | 0,9303* [ 1,0000 |0,5303* | 0,5238* | 0,6063* | 0,6894*
Mediana 3c | -0,0045 | 0,8030* | 0,6172* | 0,5262* | 0,5303* | 1,0000 | 0,3119 | 0,5145* | 0,5735*
Mediana 6d | -0,0104 | 0,4114 | 0,4933* | 0,5265* [ 0,5238* | 0,3119 | 1,0000 | 0,6017* | 0,5545*
Mediana 8d | 0,1480 |0,7082* | 0,2646 |0,5114* | 0,6063* | 0,5145* [ 0,6017* | 1,0000 | 0,7082*
Mediana9d | 0,1939 |0,7763*|0,6018* | 0,6439* | 0,6894* | 0,5735* | 0,5545* | 0,7082* [ 1,0000
*wspotczynnik korelacji istotny z p < 0,05
Zrédio: opracowanie whasne.
Rysunek 5. Wykres rozrzutu: mediana aktywnosci vs. mediana 1a
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Zrédto: opracowanie wiasne.
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z IT, odrzucono postawiona teze, ze aktywnos¢ studentéw w kursie moze przektadac sie na
jego ocene. Srednia mediana aktywnosci wynosifa 15,5389. Wszystkie otrzymane wartosci
wspotczynnika korelacji w relacji mediana aktywnosci a mediana udzielanych odpowiedzi byty
nieistotne pod wzgledem statystycznym.

Studenci zaréwno kierunkéw, na ktérych zanotowano wysoka aktywnos¢ w kursie, jak
i kierunkéw o nizszej aktywnosci, uznawali, iz korzystanie z nowych technologii oraz nauka
w trybie zdalnym sa dla nich komfortowe.

Rysunek 6. Relacja pomiedzy aktywnoscia studentéw poszczegélnych kierunkéw studiéw a ich odpowie-
dziami dobrymi i bardzo dobrymi na pytania: a) Czy korzystanie z nowych technologii i ksztalcenia na
odleglos¢ jest dla Ciebie komfortowe?, b) Czy uwazasz, ze e-learning jest dobrg forma uczenia sie?
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Zrédto: opracowanie wiasne.

Nie zaobserwowano zaleznosci miedzy aktywnoscia studentéw a dobrg i bardzo dobra
ocena materiatéw cyfrowych. Przyktadowo, 31 proc. studentéw kierunku budownictwo, ktérych
mediana aktywnosci byfa najwyzsza i wynosita 27, uznato, iz tresci kursu w stopniu wysokim
i bardzo wysokim wspieraja rozw6j ich kompetencji. Natomiast az 44 proc. studentéw kierunku
zarzadzanie i inzynieria produkgji, o bardzo niskiej medianie aktywnosci (14), wystawito oceny

5 i 6 dla tego samego pytania.
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Rysunek 7. Relacja pomiedzy aktywnoscia studentéw poszczegélnych kierunkéw studiéw a ich odpowie-
dziami na pytanie: Czy materialy udostepnione w kursie byly pomocne w: a) poglebianiu Twojej wiedzy
z przedmiotu?, b) nabyciu nowych umiejetnosci?, c) rozwijaniu Twoich kompetencji?
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Pomiedzy udzielanymi przez respondentéw odpowiedziami zauwazono istotne zaleznosci.
Najwiekszy wspoétczynnik korelacji (0,9303) otrzymano dla relacji pomiedzy odpowiedziami
na pytania dotyczace materiatéw udostepnianych w kursach. Studenci podobnie oceniali ma-
terialy pod katem dostarczanej wiedzy, jak i mozliwosci rozwijania swoich umiejetnosci. Byty
to gléwnie filmy o charakterze informacyjnym i instruktazowym, kompendia wiedzy, quizy
i zadania do wykonania. Biorac pod uwage fakt, ze ponad 87 proc. studentéw (oceny: 3, 4, 5
i 6) ocenito tresci zamieszczone w kursach pozytywnie, mozna stwierdzi¢, ze materiaty zostaty
zaprojektowane i przygotowane z nalezyta uwagg. Zachowano proporcje, ktére umozliwiaja
spefnienie im swojej funkcji zaréwno w kategorii dostarczania wiedzy, jak i rozwijania umie-
jetnosci. Jest to interpretacja pozytywna, jednak nalezy by¢ ostroznym w takim osadzie, gdyz
nie zawsze studenci pierwszego roku potrafig wyraznie rozrézni¢ kategorie wiedzy od kategorii
umiejetnosci czy tez kompetencji spofecznych. W tym miejscu nalezy tez zwréci¢ uwage, ze
materiaty dla studentéw pierwszego roku to Zrédfo wiedzy i informacji niezaleznie od tego, dla
jakich efektéw ksztatcenia s one dedykowane. Brak podobnej, wysokiej korelacji pomiedzy
odpowiedziami na pytania odnoszace sie do wiedzy i kompetencji spotecznych moze wynika¢
z faktu, ze dla osiagniecia zamierzonych efektéw w obszarze kompetencji spotecznych autorzy
kursu zaprojektowali gféwnie zestawy narzedzi, zadan i polecen z kr6tkimi materiatami instruk-
tazowymi, tak aby wzbudzi¢ okreslona i oczekiwang aktywnos$¢ studenta, a przede wszystkim
jego kreatywnos¢ niezbedna do pracy zespotowe;.

Wysoka warto$¢ wspotczynnika korelacji (0,7763) pojawita sie réwniez przy odpowiedziach
dotyczacych relacji komfortu korzystania z kursu e-learningowego i aktywnosci prowadzacego,
szczeg6lnie na ptaszczyZnie wyjasniania watpliwosci pojawiajacych sie podczas zajec. Moze to
sugerowac, ze komfort pracy w kursie nieodparcie taczy sie z aktywnoscig nauczyciela i jego
staraniami majacymi na celu zachecenie studentéw do pracy. Stuszno$¢ takiej interpretacji po-
twierdzaja takze inne badania autoréw, dowodzace, ze zaangazowanie nauczycieli i organizacja
pracy w kursie w znacznym stopniu wptywaja na efektywnos¢ i komfort nauczania?.

Kolejna wysoka warto$¢ wspotczynnika korelacji (0,8030) dotyczyta relacji miedzy ksztat-
towaniem kompetencji spotecznych wspieranych materiatami kursu a komfortem korzystania
z nowych technologii. Moze to dowodzi¢ tego, iz np. praca w zespole z powodzeniem moze
by¢ rozwijana przy wykorzystaniu metod i technik ksztatcenia zdalnego przy mocnym wsparciu
technologii informacyjno-komunikacyjnej.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania wykazaty, ze aktywnos¢ studentéw w kursie nie przektada sie
na charakter i rzetelno$¢ uzyskiwanych odpowiedzi. W pewnym sensie rozwiewa to obawy, ze
osoby mato aktywne, tj. takie, ktére nie korzystaja z udostepnianych im materiatéw i aktyw-
nosci, znaczaco mogg wplyna¢ na ocene kursu. Badania dowiodty takze, ze proste zatozenie
o rzetelnosci osoby nalezycie wypetniajacej swoje obowiazki i przektadalnosci tej postawy na
odpowiedzi udzielane podczas ankietyzacji niekoniecznie jest stuszne, a co za tym idzie — nie
jest prawdziwe.

2 ). Markowska, J. Markowski, H. Dziezyc, A. Daniel, The model of student activity in an online course, [w:] Distance
education — experience and perspectives. Proceedings of the I International scientific-methodological seminar, Kijow,

21-22 maja 2013, s. 20-27.
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Okazato sie jednoczesnie, ze istnieje silna dodatnia korelacja pomiedzy odpowiedziami
na rézne pytania zawarte w ankiecie. Moze to wynika¢ z podobnego rozumienia pytan na tej
samej ptaszczyznie, np. na plaszczyznie aspektéw merytorycznych kursu. Zwraca to uwage
na umiejetnos¢ prawidfowego i czytelnego konstruowania pytari ankietyzacyjnych, ktére nie
powinny budzi¢ watpliwosci i rozterek wsréd respondentdw.

Badania w sposéb posredni potwierdzity réwniez to, ze jako$¢ kursu w znaczacy sposéb
kreuje nauczyciel prowadzacy kurs.
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Abstract

Ensuring and improving the quality of online courses is not only part of the mission of every university
but it is also imposed by the Act on higher education in Poland. The article presents the results of students’
satisfaction survey referred to an online course carried out during the winter term of the 2012-2013
academic year. The information technology (IT) course has been designed as a general academic course
based on the experience of the teachers teaching this subject at all the faculties of WUELS. For some of the
teachers it was their first blended-learning course. Based on the same content every teacher conducted
the classes in his/her own individual way. Two types of data - the number of individual logins as well as
respondents” answers were used as the indicators of the course quality and were the subject of analysis
presented in this chapter.
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merytorycznymi platformy ksztatcenia zdalnego UPWr oraz elementami jej promogji.

141



Izabela Racka
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa im. Prezydenta Stanistawa Wojciechowskiego
w Kaliszu

Rozdziat 12
Doswiadczenia e-learningu

na Wydziale Zarzadzania PWSZ w Kaliszu
z perspektywy autora kurséw
i e-nauczyciela

Uczenie sie przez cale zycie jest niewatpliwie cecha charakterystyczng ludzi dostosowujacych sie
do zmiennego otoczenia i dzieki temu odnoszacych sukces. Ksztalcenie na odleglos¢ jest szansa
i warunkiem pozyskania nowej wiedzy w dowolnym miejscu i czasie, dokladnie wtedy, gdy zachodzi
taka potrzeba. W niniejszym opracowaniu przedstawiono nastroje i postawy studentéw dotyczace
kurséw e-learningowych oraz spostrzezenia dotyczace ich projektowania i prowadzenia.

Zajecia prowadzone w trybie zdalnym umozliwiaja dostep do wiedzy w dowolnym miejscu
i czasie. W ten spos6b uczelnie moga pozyskac studentéw z szerokich terytorialnie obszaréw,
poprawiajac jednoczesnie pozycje konkurencyjna na rynku edukacyjnym. Kursy zdalne daja
mozliwos¢ ksztatcenia masowego, opfacalnego ekonomicznie, wykorzystujacego efekty skali.
Zainteresowanie studentéw takimi kursami uzaleznione jest jednak od ich atrakcyjnosci, ela-
stycznosci, dostosowania do wymagan poszczeg6lnych uczestnikdw.

Celem niniejszego opracowania jest podzielenie sie wnioskami z czteroletniego doswiad-
czenia autorki w wykorzystywaniu platformy Moodle oraz aplikacji stuzacych do prowadzenia
zaje¢ zdalnych na studiach stacjonarnych i niestacjonarnych na Wydziale Zarzadzania PWSZ
w Kaliszu. Wyniki badan empirycznych przeprowadzonych przez autorke kurséw zdalnych,
a jednoczesnie e-nauczycielke, dotyczacych opinii studentéw na temat znaczenia e-learningu
oraz oceny ich satysfakcji z kurséw prowadzonych w formie zdalnej (online), pozwalaja na
wyciagniecie wnioskow, jak usprawni¢ zajecia tego typu.

Geneza praktyki e-learningu w PWSZ w Kaliszu

Pierwszy kurs zdalny powstat w PWSZ w Kaliszu w 2009 roku, jako efekt uczestnictwa
w projekcie Profesjonalne warsztaty metodyczne — jako$c tresci i zajec e-learningowych’. Przed-
miot Podstawy zarzadzania obejmowat 30-godzinny wykfad prowadzony w formie face to face
oraz 30 godzin dydaktycznych ¢wiczen, z ktérych 26 godzin przeprowadzono w formie zdalnej,
a 4 godziny w formie tradycyjnej. Bezposredniego kontaktu wymagaty:

! Projekt prowadzony przez Fundacje Promogji i Akredytacji Kierunkéw Ekonomicznych we wspétpracy z Centrum
Rozwoju Edukagji Niestacjonarnej Szkoty Gtéwnej Handlowej.
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zajecia wstepne, podczas ktorych wyjasniono studentom zasady innowacyjnej
woéwecezas formy ksztafcenia, zapoznano ich z narzedziami, ktére planowano
wykorzysta¢ w procesie edukacyjnym oraz zainicjowano budowe spotecznosci
uczacej sie,

zajecia koricowe, obejmujace zaliczenie korficowe i ocene kursu przez uczacych
sie.

Kurs zdalny udostepniony zostat na Platformie Edukacyjnej PWSZ w Kaliszu (e-Academia),
do jego budowy wykorzystano przede wszystkim narzedzia oferowane przez platforme Mood-
le, a takze Hot Potatoes i WizlQ. Wykfady online, czyli tresci dydaktyczne, przygotowano za
pomoca programu Lectora.

Po raz pierwszy zajecia z Podstaw zarzadzania przeprowadzone zostaly w semestrze letnim
2009/2010. Pierwsza grupa studentow ksztatcaca sie z wykorzystaniem e-learningu zostata
wybrana celowo, po dokonaniu analizy aktywnosci i zaangazowania studentéw podczas wczes-
niejszych, tradycyjnych zaje¢ oraz zweryfikowaniu ich zainteresowania nowa dla nich forma
ksztafcenia. ,Grupe doswiadczalna” stanowity wiec osoby zmotywowane do pracy, ciekawe
nowych rozwiazan edukacyjnych.

Po rocznej przerwie, w semestrze zimowym 2011/2012, poszerzono oferte edukacyjna
Wydziatu Zarzadzania o przedmiot Nauki o organizacji, przeznaczony dla studentéw pierwsze-
go roku studiéw pierwszego stopnia. Odtad uczestnicy zaje¢ zdalnych dobierani byli losowo,
jednak przy zachowaniu zasady kontynuacji nauki w formie zdalnej — w kolejnym semestrze
te same osoby braty udziat w zajeciach z Podstaw zarzadzania, prowadzonych przez jednego
e-nauczyciela. Zapoczatkowany zostat woéwczas na wydziale cykl zaje¢ zdalnych dla studentéw
pierwszego roku.

Podstawy metodologiczne e-learningu w PWSZ
w Kaliszu

Kursy e-learningowe oferowane przez Wydziat Zarzadzania PWSZ stworzone zostaty prze-
de wszystkim w oparciu o modele amerykarskie: w Polsce ukazafo sie do tego czasu niewiele
publikacji na temat metodologii i doswiadczen polskich e-nauczycieli i studentow.

Jednym z podstawowych modeli wykorzystanych do projektowania kurséw online byta
koncepcja R.M. Conrad i J.A. Donaldson?, udzielajgca wskazéwek odnosnie sposobéw anga-
zowania uczestnikdow zajec¢ zdalnych. Koncepcja ta, wyjasniona przez M. Zajac?, polega na
uwzglednianiu zmieniajacych sie w trakcie trwania kursu rél jego uczestnikéw: e-nauczyciela
i studentéw. Poszczegdlne fazy to:

wprowadzenie — tworzenie spofecznosci,
budowanie wspdtpracy,

wspotpraca,

partnerstwo.

2 R.M. Conrad, J.A. Donaldson, Engaging the Online Learner, Activities and resources for Creative Instruction, Jossey-
Bass, San Francisco 2004, p. 11.
* M. Zajac, Model aktywnosci w kursach online, czyli jak efektywnie angazowac studentéw, ,e-mentor” 2009, nr 4
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Koncepcja ta odegrafa istotng role w stworzeniu pierwszego kursu zdalnego, naswietlajac
istote tworzenia wiezi pomiedzy uczestnikami kursu i umozliwiajac takie jego zaprojektowanie,
zeby angazowac studentéw w poszczegblne zadania, przede wszystkim przy uzyciu ,automa-
tycznej” zachety — wywolujac satysfakcje z pracy w nowych, ciekawych warunkach. W toku
zaje¢ okazato sie, ze integrowanie studentéw i wspétpraca w matych grupach (nazywanych
,zespotami”, dla odréznienia od studenckich grup ¢wiczeniowych) powoduja takze, iz osoby
uczace sie odczuwaja potrzebe rywalizacji. Potrzeba ta byta wykorzystywana jako dodatkowy
motywator — poprzez punktowanie najlepszych zespotéw.

Faza pierwsza — tworzenie spotecznosci — polega przede wszystkim na przydzieleniu zadan
niepunktowanych, ktére zachecaja do wzajemnego poznania sie. W celu integracji studentéw
i rozwijania relacji grupowych podejmowane sg nastepujace dziatania:

nawiazanie relacji z uczestnikami, pomoc w oswojeniu sie ze srodowiskiem edu-
kacyjnym, poznanie ich oczekiwan i obaw,

wzajemne przedstawienie sie, zamieszczenie zdjecia oraz notatki w profilu kazdego
uczestnika; odpowiedzi na pytania ,przefamujace lody” (,jakie trzy przedmioty
zabratbys na bezludng wyspe?”, ,jaki jest tytut piosenki najlepiej opisujacej twoja
osobowos¢?”, jaki jest twdj ulubiony widok z okna?”) studenci zapisuja w swoim
profilu — istnieje mozliwo$¢ natychmiastowego sprawdzenia, poprzez odnosnik
przypisany do zdjecia (nazwiska) studenta, kim jest dana osoba, co zacheca
uczestnikow kursu zdalnego do kontaktu, dyskusji i wspotpracy.

W ramach fazy drugiej — budowania wspétpracy — e-nauczyciel powotuje zespoty (4-5-oso-
bowe), ktére otrzymuja zadania do wykonania. Studenci korzystaja z Wiki (platformy Moodle),
jednak robia to niechetnie — czesto pracujg podczas realnych spotkan, po tradycyjnych zaje-
ciach. Udostepnia sie im czat i forum dyskusyjne z opcjg dyskusji w zespotach — co umozliwia
Sledzenie aktywnosci pozostatych uczestnikéw oraz dostep do wynikéw innych zespotéw. Rolg
e-nauczyciela jest na tym etapie pomoc w nawigzaniu konstruktywnych relacji interpersonalnych
w grupie, budowanie poczucia wspélnoty i wspélnej odpowiedzialnosci za efekty pracy.

Faza trzecia — wspotpraca — wymagajaca zwiekszenia samodzielnosci studentéw, pozwala
na osiaggniecie dwoch rodzajow efektéw. Uczestnicy kursu:

ucza sie zasad i poznaja efekty pracy zespotowej,
odkrywaja w sobie motywujaca do pracy che¢ wspoétzawodnictwa.

Przyktadem ksztatcacego, ale jednoczesnie ,bawigcego” elementu pierwszego z cyklu kursu
jest nastepujaca gra: studenci otrzymuija test, w ktérym pytania sg podchwytliwe, a udzielenie
prawidtowej odpowiedzi wymaga przede wszystkim logicznego myslenia, a nie posiadania wiedzy
na dany temat. Pierwsze zadanie polega na samodzielnym, drugie — zespofowym rozwiazaniu
testu, a uczestnicy poznaja wyniki dopiero po zakoriczeniu obu zadan. Trzecie, kluczowe zada-
nie to zespofowe wyciaganie wnioskdéw z dwoch wczesniejszych zdarzen — juz po zapoznaniu
sie z prawidtowymi odpowiedziami. Prawidtowy wniosek, poparty wynikami studentéw w obu
testach, to uzyskanie efektu synergii dzieki pracy zespotowej. Bardzo czesto studenci wysuwaja
inne, dodatkowe wnioski, opisujac prace w zespole jako przyjemna czy motywujaca.

Budowanie cyklu kurséw umozliwia wykorzystanie doswiadczer obu stron procesu
edukacyjnego oraz podjecie proby spetnienia oczekiwan studentéw odnosnie zaje¢ zdalnych
w drugim semestrze studiéw. Zatozono ponadto, iz pierwszy semestr ¢wiczen realizowanych
w formie e-learningu pozwoli przede wszystkim na oswojenie studentéw z pracg online oraz
stworzenie spofecznosci uczacej si¢, nawigzanie wspofpracy i praktykowanie jej. Zafozenia
czwartej fazy kursu e-learningowego wyréznionej w modelu R.M. Conrad i J.A. Donaldson
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— partnerstwa — sa trudne do zrealizowania podczas kursu trwajacego zaledwie 10-12 tygodni,
ktérego uczestnikami sg obcy sobie ludzie, majacy po raz pierwszy kontakt z zajeciami w formie
zdalnej, czesto poczatkowo sceptycznie do takich zaje¢ nastawieni. E-nauczyciel, poszukujac
0s6b o odpowiednich predyspozycjach, wytania lideréw, ktorzy kieruja pracami grupy, a takze
zacheca ich do moderowania dyskusji. W pierwszym semestrze zaje¢ zdalnych podejmowanie
przez studentéw dziatan charakterystycznych dla fazy czwartej jest sporadyczne i dos¢ niechetne.
Lepsze efekty widoczne sa natomiast w semestrze drugim, kiedy uczestnicy kursu tworza juz
spotecznos¢ faktycznie gotowa na wspdtprace.

Charakterystyka zaje¢ realizowanych w formie
e-learningu

Zajecia z wykorzystaniem metod i technik ksztafcenia na odlegtos¢ zgodnie z obowigzuja-
cymi w Polsce przepisami* stanowia faktycznie blended learning (b-learning), gdzie e-learning
stanowi okoto 90-95 proc. aktywnosci studenta), a bezposredni kontakt z prowadzacym to
zaledwie 5-10 proc. czasu, jaki student poswieca na nauke danego przedmiotu.

Uczestnicy kurséw to studenci studiéw pierwszego stopnia w trybie stacjonarnym i nie-
stacjonarnym (pierwszy rok, oba semestry). Najczesciej sa to osoby w wieku okofo dwudziestu
lat — grupa jest réznorodna pod wzgledem profilu wyksztafcenia na poziomie szkoty $redniej,
nie ma problemoéw z zastosowaniem technologii informacyjnych i komunikacyjnych, obstuga
komputera i popularnego oprogramowania, wykorzystaniem telefonéw komérkowych (smart-
fonéw). Studenci potrafig odtwarzac i nagrywac filmy, prowadzi¢ wideokonferencje, korzystaja
z czatu, wypowiadaja sie na forum dyskusyjnym. Cze$¢ to osoby pracujace niezaleznie od
trybu studiow.

Zasady weryfikacji osiagnie¢ os6b uczacych sie okreslone sg na poczatku kazdego z kurséw
i dostepne przez caly okres ich trwania. Najwieksze znaczenie dla wynikéw studenta ma aktyw-
nos¢ online: stanowi ona 50-60 proc. oceny koricowe]j. Weryfikacja osiggnie¢ w zakresie zadan
indywidualnych i zespotowych polega nie tylko na sprawdzeniu poprawnosci rozwiazan i na
przydzieleniu proporcjonalnej do wyniku liczby punktéw, ale takze na udzielaniu wskazéwek
i komentowaniu wynikéw przez e-nauczyciela oraz wskazywaniu bfedéw. Ponadto w celu we-
ryfikacji stopnia osiagniecia przez uczacych sie zakfadanych celéw dydaktycznych prowadzacy
kurs przygotowuje i ocenia czastkowe testy sprawdzajace, prowadzi dyskusje na czacie i forum,
przygotowuije i ocenia kolokwium. Test koricowy pozwala na zdobycie 40-50 proc. oceny kofi-
cowej, co niejako zmusza studentéw do aktywnej pracy podczas udziatu w kursie.

Materiaty i aktywnosci uzupetniajace odgrywaja istotna role w procesie ksztatcenia na od-
legfos¢. Cwiczenia z przedmiotéw prowadzonych w formie zdalnej realizowane s3 w podziale
na moduly o okreSlonym na poczatku kursu czasie trwania. Kazdy modut zawiera elementy
samodzielnej pracy, ciekawostki, elementy pracy indywidualnej oraz rozmowy z prowadzacym
zajecia i pozostatymi uczestnikami.

* Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 wrzesnia 2007 r. w sprawie warunkoéw, jakie musza
zosta¢ spefnione, aby zajecia dydaktyczne na studiach mogly by¢ prowadzone z wykorzystaniem metod i technik
ksztatcenia na odlegtos¢ (Dziennik Ustaw Nr 188, poz. 1347, z pdzniejszymi zmianami).
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Rysunek 1. Uktad i zawarto$¢ przyktadowego modutu w kursie Podstawy zarzadzania
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Wraz z rozpoczeciem kolejnego modutu studenci systematycznie otrzymuja od e-nauczy-
ciela materiaty dydaktyczne w formie wyktadéw elektronicznych (prezentacje multimedialne
i e-skrypty), umozliwiajace przyswojenie teorii dotyczacej przedmiotu. Po zapoznaniu sie z trescia
materiatéw uczestnicy biora udziat w tescie czastkowym, ktéry mogg rozwigzywac wielokrotnie
—az do momentu udzielenia prawidtowych odpowiedzi na wszystkie zadane pytania, z mozli-
woscia powrotu do materiatéw dydaktycznych w celu poszukiwania odpowiednich tresci.

Rysunek 2. Fragment wykladu elektronicznego w kursie Podstawy zarzgadzania

Im. Prezydenta Stanisiawa Wojclechowskieno w Kaliszu
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ZARFADZANIE PRZEZ KOMUNIKOWAMIE

@ xomunikacja Stosowanle zarzgdzania przez komunikowanle w organizac)i napotyka nastepujgce barlery: -
g : * obawe przed drieleniem sie informacjy (utraty wphewdw i wladzy),
B ) *  ched ukrycia pewnych decyzji prrer podudadnymi,
¥ *  brak jasne] wizji rozweju organizacii, =
Q *  lekcewadenie przez menediera kompetencji | potrzeb inFUrmacyinqrth podwdadnych,
E] *  autokratyczny styl klerowanla,
E = niekompetencje menedierdw w zakresie zarzgdzania,
™Y *  nigky kulturg organizacyjng.
B % _
E] 3 . \\ 4 I
F ve( | o 4 M “‘-___ ' » -
@ e T :_q ¥V 4 TS
B J MG R
B o 3 ) ol | ' 4
4N || o il Y :
B wadyizale f\ \ \ e W) ¥
B mareror T A - 3 Y
L % b

F

Zrédlo: https:/le.pwsz-kalisz.edu.pl/.

Aktywnosci uzupetniajace maja na celu utrwalenie materiatu oraz wskazanie uczestnikom
mozliwosci zastosowania zdobytej wiedzy. Elementami pracy indywidualnej (w zaleznosci od
modutu) sa:

¢wiczenie indywidualne,
¢wiczenie grupowe,
sonda,

ranking,
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krzyzéwka lub inne zadanie (Hot Potatoes),

test pozwalajacy sprawdzi¢ wtasny poziom motywadji, styl kierowania itp. — zache-
cajacy studenta do zapoznania sie z tematem oraz bedacy elementem relaksujacym,
rozrywkowym,

debata oksfordzka.

Elementem pozwalajacym zainteresowac uczestnikow kursu aktualnoscig prezentowanych
im informaciji sg ciekawostki, czyli dodatkowe tresci dotyczace tematu: przyktady, najnowsze
wyniki prac naukowych i badawczych, prezentowane najczesciej w formie pigutek wiedzy’
(knowledge pills) — krétkich tresci multimedialnych (film, prezentacja, strona z notatnika), ktére
wymagaja poswiecenia zaledwie kilku minut na zapoznanie sie z tresciami dydaktycznymi.

Pigutki wiedzy zastosowane zostaty przez autora kursu w celu podsumowania i zwrécenia
uwagi na najwazniejsze tresci. Aktualnie uczestnik kursu oczekuje przede wszystkim przystep-
nosci materiafu i fatwego dostepu do zawartosci poszczegélnych modutéw. Istotne jest jak naj-
szybsze dostosowanie kurséw do wymagan wspotczesnych studentéw, korzystajacych w coraz
wiekszym stopniu z urzadzen mobilnych (tabletéw, smartfonéw) i oczekujacych, ze wiedze
moga zdoby¢ w kazdym miejscu i czasie.

O waznych terminach uczestnicy kursu informowani sa za pomoca narzedzi dostepnych
na platformie Moodle — przy kazdym module wyszczegélnione sa odpowiednie daty (czas
trwania poszczegblnych modutéw, termin oddania zadan). Watpliwosci studentéw wyjasniane
sa w bezposredniej rozmowie przy uzyciu czatu, a takze na forum dyskusyjnym czy indywi-
dualnie za pomocg wiadomosci wysytanej za posrednictwem platformy Moodle — podobnie
wyglada przekazywanie informacji zwrotnych. Obserwacja zachowania uczestnikéw kurséw
online pozwala zauwazy¢, ze studenci chetniej wybierajg komunikowanie sie za posrednictwem
popularnych mediéw spofecznosciowych, niz dedykowane narzedzia platformy Moodle. O nad-
chodzacych, waznych terminach informuja sie najczesciej poza platforma edukacyjng. Wobec
rosnacej gwattownie popularnosci réznych portali spofecznosciowych® nalezatoby rozwazy¢
mozliwos¢ potaczenia platformy edukacyjnej z jednym z nich, tak aby wazne informacje i — by¢
moze — pigutki wiedzy docieraty do studentéw natychmiastowo.

Kursy konicza sie kombinowanym testem zaliczeniowym przeprowadzanym w sali kompu-
terowej pod nadzorem prowadzacego zajecia, automatycznie ocenianym przez system (wynik
jest weryfikowany przez e-nauczyciela w zakresie pytan otwartych).

W celu zmotywowania uczestnikow kursu do aktywnego uczestnictwa w nim e-na-
uczyciel:

dba o przyjazna atmosfere podczas zajec,

ustala zasady kursu, tworzy harmonogram i kalendarz, przypomina o terminach,
sam dotrzymuje termindw,

zacheca do zadawania pytan i niezwtocznie wyjasnia kwestie budzace watpli-
wos¢,

kieruje informacje zwrotng do uczestnikéw kursu (m.in. na temat aktywnosci,
jakosci wykonywanych ¢wiczer),

dostosowuje tematyke zajec i charakter zadan do oczekiwan uczestnikéw kursu,

> D. Dzega, Metodyka przygotowywania kurséw e-learningowych z uwzglednieniem pigufek wiedzy, [w:] M. Dabrowski,
M. Zajac (red.), Rola e-edukacji w rozwoju ksztalcenia akademickiego, Fundacja Promogji i Akredytacji Kierunkéw
Ekonomicznych, Warszawa 2013, s. 141.

¢ B. Stachowiak, Nauczyciel akademicki a media spotecznosciowe, ,,e-mentor” 2013, nr 3 (50), s. 57.
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wyjasnia omawiane zagadnienia teoretyczne przy uzyciu przykladéw, zacheca
uczestnikdéw do poszukiwania mozliwosci zastosowania omawianych zagadnien
w pracy czy w codziennych sytuacjach Zzyciowych,

dostosowuje tempo zaje¢ do potrzeb uczestnikdw,

stosuje ré6znorodne metody pracy i aktywnosci,

bazuje na wspétpracy, ale takze rywalizacji i wzajemnym ocenianiu sie¢ przez
uczestnikéw kursu,

indywidualnie zacheca do pracy za posrednictwem platformy e-learningowej tych
uczestnikéw, u ktérych zaobserwowano obnizong motywacje do pracy i zmniej-
szong aktywnos¢.

Ocena kursu

Na wstepie kazdego z cyklu kurséw (poczatek kursu Nauki o organizacji) przeprowadzana
jest wéréd uczestnikow ankieta na temat nastawienia do nauczania zdalnego (pytanie: ,Czy
zajecia w formie zdalnej wydaja Ci sie bardziej atrakcyjne niz tradycyjne?”). Do$wiadczenie
pokazuje, ze poczatkowo studenci sa zdystansowani i nie wykazuja nadmiernego entuzjazmu.
Duza cze$¢ z nich nie potrafi udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi — pomimo dostepnosci i ros-
nacej popularnosci otwartych zasob6éw edukacyjnych wiekszo$¢ nie miata dotad do czynienia
z kursami online.

Rysunek 3. Nastawienie studentéw do kurséw zdalnych w latach 2011-2013

20% - Czy zajecia w formie zdalnej wydaja Ci sie bardziej atrakcyjne niz tradycyjne?

60% -
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50% - 45%“ 45%
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0% T T T
Zdecydowvsanie nie Nie, gy Nie, gdyz Trudno Tak, gdyi Prawdopodobnie  Zdecydowanie tak
-jest to dla mnie wymagajq wymagaja powiedzie¢na  umoiliwiajqprace tak
nowoscti mam dostepu do posviecenia tym etapie w dowolnym
wiele obaw Internetu, co jest wigkszejilosci czasie
zwigzanych z tym trudne czasu
typem zajec
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* Odpowiedzi dotycza kurséw rozpoczetych w pazdzierniku 2011, 2012, 2013.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Pod koniec semestru zimowego w kazdym cyklu uczestnicy kursu Nauki o organizacji prosze-
ni sa o okreslenie swojego stosunku do odbywania kolejnych zaje¢ w formie e-learningowej. Na
pytanie: ,Czy w nastepnym semestrze chcesz bra¢ udziat w ¢wiczeniach z Podstaw zarzadzania
w formie e-learningu?” wigkszos¢ studentéw odpowiadata pozytywnie. Widoczny wzrost liczby
studentéw przeciwnych tej formie ksztatcenia moze wynika¢ z faktu, iz ostatni kurs oferowany
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byt wytacznie studentom studiéw niestacjonarnych, ktérzy sa w stanie poswieci¢ mniej czasu na
nauke. Pomimo ze kurs zostat dostosowany do potrzeb oséb pracujacych, czes¢ z nich, nawet
osiagajaca dobre wyniki, uznata, ze preferuje zajecia tradycyjne.

Rysunek 4. Zainteresowanie studentéw odbyciem kolejnego kursu zdalnego w latach 2011-2013
Czy w nastepnym semestrze chcesz braé udziat
w ¢wiczeniach w formie e-learningu?
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* Odpowiedzi dotycza kurséw rozpoczetych w pazdzierniku 2011, 2012, 2013.

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Zajecia przeprowadzone w formie zdalnej byly atrakcyjne zaréwno dla uczestnikéw kursu,
jak i e-nauczyciela. W ankiecie oceniajacej zakoriczony kurs studenci uznawali najczesciej, iz
odpowiada im taka forma zajec¢. Mocna strona kurséw byfo wedtug nich wykorzystanie rézno-
rodnych metod i technik ksztatcenia na odlegtos¢ — dyskusje, zadania do wykonania: koniecznos¢
poszukiwania rozwigzan zaréwno w ksigzkach, jak i w praktyce gospodarczej, podejmowanie
wyzwai w rozwiazywaniu ¢wiczer zespotowych (najlepiej oceniane ¢wiczenie to nagranie filmu
wedfug wlasnego scenariusza, opartego na ogélnych wytycznych prowadzacego zajecia).

Najmniej entuzjastycznie odpowiadali na pytania w ankiecie koficowej studenci pierw-
szego cyklu kurséw — w odniesieniu do przedmiotu koficzacego zajecia e-learningowe
(Podstawy zarzadzania 2011/2012). Byt to kurs dos¢ trudny, bogaty w aktywnosci dodatkowe
studentéw, w nastepnym roku na skutek sugestii uczestnikéw z czesci aktywnosci zrezygno-
wano, pozostawiajac — poza tresciami i testami samosprawdzajacymi — maksymalnie po dwie
aktywnosci dodatkowe w kazdym module, tak aby nie zniechecaty studentéw do pracy i nie
przecigzaty ich’.

7 K. Bocheiiska-Wtostowska, Zmienna dynamika rozwoju e-learningu i dojrzewania mentalnego do ksztafcenia na plat-
formie, [w:] Z.E. Zielifski (red.), Rola informatyki w naukach ekonomicznych i spotecznych, Wydawnictwo Wyzszej
Szkoty handlowej, Kielce 2013, s. 10.
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Rysunek 5. Wyniki ankiety podsumowujacej kurs w latach 2011-2014
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W pytaniach przedstawionych na rysunku 5 studenci musieli udzieli¢ jednej z pieciu odpowiedzi. Sita oddziatywania
odpowiedzi zostata zr6znicowana przy uzyciu skali Likerta: zdecydowanie tak=5, raczej tak=4, ani tak, ani nie=3,
raczej nie=2, zdecydowanie nie=1. W dalszej kolejnosci zsumowano wartosci dla odpowiedzi w kazdym z pytan, co
pozwolito ostatecznie ustali¢ wagi dla odpowiedzi i przedstawi¢ procentowo w stosunku do maksymalnej wartosci.

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Podstawowym problemem prowadzacego zajecia jest ograniczona mozliwo$¢ zachecenia
czesci uczestnikdéw do rozwigzywania probleméw i do innych aktywnosci, nawet w przypadku
wysytania do nich indywidualnych, przypominajacych o tym wiadomosci. Czes¢ studentow
odpiera zachety, a cze$¢ nie korzysta ze skrzynki e-mailowej, na adres ktérej wysytane sg
wiadomosci nieodczytane przez kilka dni w kursie. Nieche¢ czesci studentéw do uczestnictwa
w zajeciach jest jednak problemem napotykanym nie tylko podczas zaje¢ zdalnych. Innym
aspektem, zauwazonym w trakcie prowadzenia kursu i zmienionym w kolejnych edycjach,
bylo niepunktowanie testow samosprawdzajacych. Czes¢ studentéw nie miafa motywacji
do rozwigzania testu, nie koncentrujac sie tym samym w wystarczajacym stopniu na tresci
materiatow dydaktycznych oraz nie uswiadamiajac sobie wagi podsumowania materiatu.

Pierwszy semestr studiéw jest czasem niekorzystnym dla prowadzenia zaje¢ w formie
zdalnej: czes¢ studentéw po kilku tygodniach odbywania zajec rezygnuje ze studiéw, o czym
prowadzacy zajecia nie jest w zaden spos6b powiadamiany, widzi jedynie brak aktywnosci
czesci os6b w kursie. W takiej sytuacji standardowa procedura obejmuje préby mobilizowania
studentéw do pracy, jednak najczesciej osoby, ktére rezygnuja ze studiéw, nie informuja o tym
prowadzacego zajecia i nie reaguja na otrzymywane od niego wiadomosci, pomimo iz s one
automatycznie przesytane na ich adres e-mailowy. Utrudniona jest takze praca w zespotach
— cze$¢ rozpada sie w trakcie semestru, a wiele oséb dotacza do grupy po kilku tygodniach i to
takze dezorganizuje prace zespofowa oraz powoduje, ze — wobec koniecznosci systematycznej
pracy w kursie — osoby te maja znacznie utrudnione zaliczenie ¢wiczei. Rozwigzaniem tego
problemu moze by¢ rozpoczynanie cyklu kurséw zdalnych w pdzniejszym okresie studiéw.

Whioski

Doswiadczenia zwigzane z prowadzeniem zaje¢ oraz opinie studentéw pozwalaja na
systematyczne udoskonalanie kurséw online i dostosowywanie ich do potrzeb uczestnikdw
— zaréwno przez autora kursu (forma przekazywania tresci, dobor aktywnosci), jak i przez
prowadzacego (metody integrowania, aktywizacji i motywacji uczestnikéw). Kursy e-learnin-
gowe ciesza sie w PWSZ w Kaliszu zainteresowaniem studentéw i sa przez nich pozytywnie
oceniane. W szczegdlnosci zaleta tego typu zajec jest zwolnienie z koniecznosci dojazdéw do
siedziby uczelni.

Istotnym problemem dla studentéw i prowadzacego zajecia sa ograniczenia techniczne,
wynikajace z posiadanych przez uczelnie zasob6éw: problemy wystepujace po stronie platformy
edukacyjnej, jej mafa intuicyjnos¢, brak przyjaznego i nowoczesnego interfejsu. Problemami
wystepujacymi wylacznie po stronie uzytkownika kursu sa: brak systematycznosci w pracy zdalne;j
oraz konieczno$¢ osobistego zaangazowania sie w rozwiazywanie zadar, przy zwiekszonych
w stosunku do tradycyjnych zaje¢ nakfadach (czasu, pracy).
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Abstract

Those, who would like to succeed in contemporary fast changing world must present the ability to
adapt to those changes and thus to learn throughout the lifetime. Distance education is an opportunity
and a condition of acquiring new knowledge at any place and any time. This paper presents moods and
attitudes of students regarding e-learning courses, and insights pertaining to design and conduct remote
courses.
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Czes¢ IV

Grywalizacja






Joanna Janowicz-Swiderska
Uniwersytet Ekonomiczny w Poznaniu

Rozdzial 13
Gra w klasy — mechanizmy gier

biznesowych a e-edukacja

Celem opracowania jest przedstawienie, jakie zastosowanie znajduja mechanizmy gier stosowane
w biznesie (np. w dzialaniach marketingowych) w procesie e-edukacji. W tekscie opisane zostana
zrealizowane juz rozwigzania edukacyjne wraz z wynikami ich wdrozenia. Omawiana kwestia
jest jednak wciaz na tyle innowacyjna, ze pomimo wprowadzenia jej w zycie w kilku osrodkach
akademickich, nadal pozostaje w swej istocie bardziej pomystem niz sprawdzona metoda, ktorej
efekty mozna juz w tej chwili ostatecznie zmierzy¢ i zinterpretowac. W tym sensie zatem mozna
mowic bardziej o omawianiu innowacyjnego pomystu i pionierskich doswiadczeri niz o analizie
niepodwazalnych, zaobserwowanych przez lata faktéw.

Pojawienie sig internetu byto kluczowe dla rozwoju komunikacji miedzyludzkiej. Ten mo-
ment wyznacza réwniez cezure oddzielajaca czasy, kiedy informacje zdobywato sie poprzez
zmudne poszukiwanie ich w bibliotekach, od tych nam wspétczesnych, w ktérych wystarczy
wpisa¢ odpowiednie hasto w wyszukiwarce. Obecnie w kazdej chwili mamy dostep do wiedzy
wypracowanej przez mieszkancéw catego globu — zaréwno tej pochodzacej z zamierzchte;j
przesztosci, jak réwniez tej najbardziej aktualnej; mamy dostep nawet do tych badan, ktérych
wyniki opublikowano zaledwie kilka minut wczesniej w zupetnie innej czesci Swiata. Takie
spostrzezenie prowadzi¢ moze do konstatacji, ze zdobywanie wiedzy jeszcze nigdy nie byto
tak proste. | tak jest w istocie, nalezy jednak umie¢ wykorzysta¢ potencjat tej sytuacji, bowiem
zmiany te nieodwracalnie wptywaja na edukacje.

Forma przekazywania wiedzy w szkolnictwie réwniez musi sie zmieni¢, by nadazy¢ za
rewolucja w sposobie rozpowszechniania informacji. Tradycyjne nauczanie powinny zastapi¢
lub chociazby wspom6c metody nauki oparte na grach, dajace przyjemnos¢ i mogace stac sie
konkurencja do Swiata wirtualnego i mediéw spotecznosciowych.

W niniejszym opracowaniu jako rozwiazanie zaistniatej sytuacji zostang przedstawione
mechanizmy grywalizacji stosowane obecnie w biznesie i zaadaptowane na potrzeby e-edukacji.
Poprzez wyjasnienie sposobu funkcjonowania elementéw gier w dziataniach marketingowych
zostang ukazane mozliwosci stojace przed szkolnictwem wyzszym aspirujacym do wiekszego
zaangazowania studentéw w poszerzanie wiedzy, zaréwno teoretycznej, jak i praktycznej. W tym
celu oméwione zostang zrealizowane juz pomysty gier edukacyjnych wraz z opisem ich recepcji
wsréd studentéw biorgcych w nich udziat.
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Na podstawie poréwnan miedzy dziataniami biznesowymi w zakresie marketingu a dzia-
taniami w szkolnictwie wyzszym udzielone zostang odpowiedzi na nastepujace pytania: w jaki
spos6b tradycyjna szkota bedzie musiata sie dostosowac do nowych warunkéw; jak wykorzystac¢
mechanizmy gier w e-edukacji i w jaki sposob przenies¢ je do szkét wyzszych tak, by poszerzaty
one wiedze i rozwijaty wspétczesnie potrzebne umiejetnosci?

Czym jest grywalizacja

Cho¢ termin ,grywalizacja” wielu osobom moze wydac¢ sie nowatorski, tak naprawde
oznacza on stosowanie mechaniki gier w réznych warunkach i towarzyszy ludzkosci od dawna.
Grywalizacja byta wykorzystywana do rozwoju wielu réznych dziedzin, z tak wysoka efektyw-
noscia, ze nie powinno dziwi¢ to, iz obecnie stosuje sie ja w biznesie — zaskakujace jest tylko
to, ze dopiero dzi§ zaczyna sie to robi¢. Niewykluczone, ze juz wkrétce podobna refleksje
beda budzi¢ coraz to nowsze i bardziej innowacyjne projekty edukacyjne opierajace sie na
mechanice gier. Zanim jednak ukazane zostang przyktady ich realizacji, nalezy poswiecic¢ kilka
stow poczatkom grywalizacji.

Geneza

Pomyst zastosowania mechaniki gier do rozwiazywania probleméw poprzez zaangazowanie
uczestnikow stosowany jest i byt przez wojsko. Pozwala ono na tworzenie symulacji i rozwijanie
réznych prawdopodobnych scenariuszy zdarzeii, w oparciu o ktére z kolei mozliwe jest opra-
cowanie taktyk i budowanie strategii. Za pioniera w wykorzystaniu tego rozwigzania uchodza
Stany Zjednoczone. To réwniez w USA zaczeto prowadzi¢ pierwsze badania nad mechanizmami
gier w latach 60. XX wieku.

Od zarania dziejow gry pojawiaja sie w kazdej cywilizacji jako jeden z podstawowych
elementéw kultury. Ta pasja do grania znajduje wyttumaczenie w budowie ludzkiego mézgu
i przektada sie na oddziatywania miedzy sieciami neuronowymi w trakcie rozgrywek. Wedtug
wielu naukowcéw udziat w grach nie tylko wptywa na poprawe samopoczucia, ale réwniez na
dtugos¢ zycia, sprawnos¢ umystowa i ogélna kondycje organizmu’.

Pozostawiajac jednak ten biologiczny i historyczny aspekt na marginesie przedstawianych
tu rozwazaf, mozna skoncentrowac sie na terazniejszosci gier. Nie chodzi tu wytacznie o ich
uzywanie w wolnych chwilach w celach rozrywkowych, lecz takze o stosowanie ich w dzia-
taniach promocyjnych i marketingowych jako grywalizacji. Jak zatem mozna wspoétczesnie
definiowac grywalizacje? Na czym polega wykorzystanie jej mechanizméw w dziataniach
biznesowych?

Definicje

G. Zichermann i C. Cunnigham? przedstawiaja elastyczng i pojemna definicje grywali-
zacji jako procesu myslenia o grze i mechanice gry, ktéra angazuje uzytkownikdw i rozwiazuje
problemy?. Z kolei polski badacz grywalizacji, P Tkaczyk, definiuje ja w nastepujacy sposéb:
Grywalizacja (ang. gamification) to uzywanie mechanizméw znanych z gier fabularnych i kompute-

' G. Zichermann, C. Cunnigham, Grywalizacja a mechanika gry na stronach www i w aplikacjach mobilnych, Helion
SA, Gliwice 2012, s. 6.

2 Tamze, s. 6.

3 Tamze, s. 11.
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rowych do zmiany zachowar ludzi poza kontekstem gry, w celu zwiekszenia ich zaangazowania®.
Ukazuje ja réwniez jako trend marketingu, ktdry polega na przeistaczaniu nudnych koniecznosci
w ekscytujaca zabawe®. Wskazuje takze, ze ma ona swoje podstawy w psychologii behawioralnej,
projektowaniu gier i w budowaniu programéw lojalnosciowych.

W jaki sposéb mozna nakfoni¢ ludzi do zaangazowania sie w gre, aby zachecic¢ ich do
udziatu w niej? Zaréwno G. Zichermann i C. Cunnigham, jak réwniez P. Tkaczyk zgodnie
wskazujg na istotnos¢ fabuty i ,frajdy”. Dobrze skonstruowana gra powinna wedtug nich mie¢
wbudowane oba te elementy, w innym przypadku nie ma prawa wzbudza¢ zbyt wielkich
emodji. A to wtasnie one odpowiadaja za to, ze wykonywane w grze zadania przynosza gra-
czom satysfakcje i realizuja je oni z wlasnej, nieprzymuszonej woli. Za fabute w grze uznaje
sie przedstawienie tta wydarzen, ktére doprowadzity do sytuacji, w ktérej gracz obecnie sie
znalazt. Fabufa musi by¢ prosta, angazujaca, wciagajaca — tak samo jak w przypadku dobrej
ksigzki. ,Frajda” jest pochodna fabuly i to bezposrednio dzieki niej gracz ma ochote wzigé
udziat w grze, wykonywac kolejne zadania, realizowac stawiane przed nim wyzwania i cele.
Wynika to z faktu, ze dobrze skonstruowana gra kreuje réwniez potrzebe zaangazowania sie
w nia. Wytycza droge, jaka nalezy przejs¢, zaliczajac konkretne etapy (nazywane tez kamie-
niami milowymi), aby wygra¢ — tzn. osiagna¢ z géry zamierzony cel i uzyska¢ odznaczenia,
a w finale réwniez nagrode.

Aby lepiej zrozumie¢, czym jest grywalizacja, konieczne moze okazac sie przeanalizowanie
kilku przykfadéw jej zastosowania w praktyce.

Mechanizmy gier stosowane w biznesie

To, co sprawia, ze gry budzg entuzjazm u wielu os6b, mozna z sukcesem przenie$¢ do innych
dziedzin. Niegdy$ odkryli to stratedzy wojskowi tworzacy symulacje walk, a w kilka stuleci po
nich gry staty sie rowniez narzedziem w rekach marketingowcéw znanych koncernéw.

Poczatki grywalizacji w biznesie wiaza sie z inicjatywami takich firm jak Hutchinson, Green
Shield Stamps czy Weight Watchers. W pierwszym przypadku celem ,graczy” byto zbieranie
nalepek otrzymywanych przy okazji zakupéw w wyznaczonych sieciach marketéw i stacji ben-
zynowych, nastepnie wklejanie ich do albuméw, a po uzbieraniu serii wymienianie na nagrody.
W drugim przypadku chodzito o przeniesienie mechanizméw gier grupowych do diety w taki
sposob, by zainteresowani zmniejszyli swoja wage®.

W dobie internetu grywalizacja rozwineta sie jeszcze bardziej dzieki mediom spotecznos-
ciowym. Istota dziatar, na jakich sie one opieraja, pozwala na bardzo szybkie dystrybuowanie
informacji o zadaniach, grach i mozliwych nagrodach wséréd szerokiego i wcigz rozrastajacego sie
grona os6b (tzw. viral marketing). Do wspdtzawodnictwa zacheca wymyslona przez dana firme
fabuta, a takze mozliwos¢ konkurowania ze znajomymi o ,trofea” i mozliwo$¢ natychmiastowe;j
reakcji graczy na dziafania podjete przez innych uczestnikéw gry — zarébwno znajomych, jak
rowniez nieznajomych uzytkownikéw sieci internetowe;j.

* P Tkaczyk, Grywalizacja. Jak zastosowac reguly gier w dziataniach marketingowych, Helion SA, Cliwice 2012,
s. 25.

> Tamze, s. 25.

© M. Ryan, Playing Your Digital Cards Right. Using game mechanics for business benefits, Point of View Series, raport

Accenture, 2013, s. 4.
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Przyktadowa kampania marketingowa

Przyktadem grywalizacyjnej kampanii jest akcja grupy Volkswagen ,People’s Car”, w ktérej
koncern zaprosit chinskich internautéw do wspélnego zaprojektowania samochodu przysztosci.
Kampania wystartowata w maju 2011 i poczatkowo miata trwac rok, lecz wobec niegasnacego
zainteresowania nig zostata przedtuzona. W ciagu tylko 10 tygodni wzieto w niej udziat ponad
50 tysiecy osob, ktére zglosity swoje projekty ulepszenia samochodu. W pierwszym roku trwania
akcji poswiecona jej strone internetowa odwiedzity 33 miliony internautéw, generujac 119 tysiecy
unikalnych odston. Taki sukces kampanii nalezy ttumaczy¢ jej przemyslanym zaprojektowaniem,
uwzgledniajacym fabute zachecajaca do konkurowania ze sobg uczestnikéw zabawy, spéjng szate
graficzng i przekonanie grup docelowych, ze to, co internauci robig dla VW zostanie wziete pod
uwage przez projektantéw samochodéw przy ich nastepnych pracach’. Ostatecznie zwyciezyty
trzy projekty, ktére beda inspirowa¢ dziat R&D grupy Volkswagen w nastepnych latach®.

Sukces grywalizacji w biznesie

Za coraz czestszym uzywaniem grywalizacji przez marketingowcéw przemawiajg dwa
argumenty: spadek efektywnosci tradycyjnych form reklamowych i pojawienie sie Generacji
Y. Grywalizacja jest odpowiedzig na te dwie obserwacje. W dobie internetu reklama stafa sie
wszechobecna i spoteczeristwo uodpornifo sie na jej dziatanie. Potrzebne byto opracowanie
nowych rozwiazan, ktére w innowacyjny sposéb przykutyby uwage grup docelowych. Wtedy
odkryto site marketingu stawiajacego na atrakcyjne informacje i budowanie zaangazowania
(tzw. inbound marketing). Ten drugi aspekt w znacznej mierze jest spetniany przez projektowane
przez marketingowcéw gry.

Tym lepiej przyjmuja sie one w spofeczenstwie, im bardziej ono sie zmienia. A zmienia sie,
gdyz do glosu dochodzi coraz bardziej pokolenie urodzone w latach 1980-2000, nazywane
Generacja Y: osoby z innymi oczekiwaniami, przyzwyczajeniami niz poprzednie pokolenia
i niezwykle zaznajomione z technologiami. Od kilku lat s3 one konsumentami, stopniowo
stajac sie pracownikami oraz pracodawcami i zmieniajac realia biznesu, w ktérym obecnie
funkcjonujemy. Aby dotrze¢ do ich wyobrazni i przekona¢ do swoich dziafan, marketingow-
cy musza komunikowac¢ sie z nimi poprzez najczesciej uzywane przez nich kanaly: internet
i media spotecznosciowe. Tylko w ten sposéb moga prébowa¢ zaangazowac ich do swoich
akqji. Grywalizacja, jako narzedzie niebedace tradycyjna, negowana przez Generacje Y forma
reklamy, moze przedrze¢ sie do ich $wiadomosci. pod warunkiem, Zze bedzie dla nich atrakcyjna
i bedzie zawiera¢ przyciagajacy element ,frajdy”. Bowiem jesli co$ nie dostarcza przedstawi-
cielom Generagji Y przyjemnosci, nie chca sie w to angazowac i nie widza zadnej przyczyny,
dla ktérej mieliby to zrobic®.

Niezbedne elementy grywalizacji

Kazda dobrze zaprojektowana gra marketingowa, a takze — jak zostanie udowodnione
w dalszej czesci niniejszego opracowania — kazda gra edukacyjna, musi posiada¢ cechy,
bez ktérych trudno bedzie jej przyciagna¢ uwage i zaangazowac potencjalnych ,graczy”.
Te niezbedne cechy to:

7 M. Ryan, Playing Your Digital Cards Right, dz.cyt., s. 5.

8 Zwycieskie i wyr6znione projekty mozna zobaczy¢ na stronie internetowej VW: http://www.vw.com.cn/en/
VwCulture/zaoche.html

M. Ryan, Playing Your Digital Cards Right, dz.cyt., s. 2-3.
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Gra w klasy — mechanizmy gier biznesowych a e-edukacja

Status gracza — jednym z kluczowych elementéw gry jest wbudowanie w nig zasad

wplywajacych na znaczenie i pozycje gracza w ogélnej klasyfikacji. To, kim na tle

innych jest dany gracz — czy znajduje sie w czotéwce najlepszych, czy wrecz prze-

ciwnie — powinno by¢ podkreslane w grze specjalnie zaprojektowanymi symbolami,

znanymi wszystkim uczestnikom gry. Gracz walczy o podniesienie swojego statusu

przez realizowanie zadan i uzyskiwane w ten sposéb punkty. Ogélna ich pula

przekfada sie na rankingi, a te z kolei znajduja swoje odbicie w statusie gracza.

Poziomy gry — sa kolejnym, majacym niebagatelna wartos¢, elementem dobrze

zaprojektowanej gry. Wysoce motywujace dla gracza jest zbieranie punktéw po

to, by przejs¢ z jednego poziomu do nastepnego przeznaczonego dla bardziej

wtajemniczonych. Ma to dwoiste znaczenie: pokazuje rozwdj gracza poprzez jego

osiagniecia, a takze wyrdéznia go na tle innych, co wptywa na motywacje przez

budzenie checi do konkurowania.

Rywalizacja — konfrontowanie pojedynczego gracza z grupa jest jednym z naj-

skuteczniejszych czynnikéw motywacyjnych, przyczyniajacych sie do zrodzenia

zaangazowania w gre.

Statystyki, rankingi i zestawienia — biezaca ocena wysitkéw i osiagnie¢ gracza na

tle innych jest kolejnym czynnikiem wzmagajacym u niego zaangazowanie.

Relacje z innymi graczami — tym, co zacheca do udziatu w grze, jest mozliwos¢

wejscia w interakcje z innymi, znanymi i nieznanymi osobami, z ktérymi mozna

dzieli¢ rados¢ gry, a jednoczesnie konkurowac o zwycieskie laury. Innym aspek-

tem tego elementu gry jest spoteczna informacja zwrotna, ktéra uzyskuje sie od

znajomych przez media spotecznosciowe, jesli gra czeSciowo sie w nich toczy (np.

poprzez udostepnianie biezacych wynikdw gracza na jego stronie na Facebooku).

Jest to kolejny czynnik motywujacy do zwiekszenia zaangazowania.

Zatracenie w grze — aby gracz w petni poczut klimat gry, a tym samym mocniej sie

W nig zaangazowat, cata jej szata graficzna powinna by¢ doskonale zaprojektowana

w kazdym szczegole.

Mozliwos¢ personalizacji — jesli gracz bierze udziat w zabawie, wcielajac sie

w fikcyjng postag, istotne jest, aby mogt zmieni¢ wyglad i cechy jej awatara. Daje

mu to mozliwos¢ autoekspres;ji i identyfikacji z bohaterem, w ktérego sie wciela.

Wiekszos¢ dobrze zaprojektowanych gier realizowanych jako czes¢ kampanii marketingo-
wych posiada wszystkie wymienione cechy. Tylko odpowiednie ich wbudowanie w fabute gry
dopetni to, co P Tkaczyk nazywa ,frajda”.
Po zapoznaniu si¢ z regufami rzagdzacymi grami w biznesie mozemy przejs¢ do rozwazan

nad tym, jak przenie$¢ je wraz z opisanymi powyzej mechanizmami do szkolnictwa wyzszego
z jak najwiekszymi korzysciami dla edukagji.

Mechanizmy grywalizacji w e-edukacji

Jako Ze dziatania edukacyjne kierowane sg teraz do pokolenia jeszcze bardziej wymagajace-
go niz Generacja Y, ktorej charakterystyke przedstawiono we wczesniejszej czesci opracowania,
ich forme nalezy dostosowac do tej grupy tak, aby miaty szanse ja zainteresowac i — co wiecej
— zaangazowacl. Rozwiazaniem moze by¢ zastosowanie mechanizméw grywalizacji.

Dziafania sprawdzajace sie na polu marketingowym mozna analogicznie wprowadzi¢
w szkolnictwie. Mogg one przynie$¢ pozytywne skutki w postaci bardziej zaangazowanych
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student6w, chetniej zgtebiajacych wiedze na wtasna reke i nietraktujacych jej jako niepotrzeb-
nego teoretycznego balastu, lecz jako baze, na ktérej mozna opiera¢ praktyczne dziatania. Do
takich wnioskéw doszli juz naukowcy akademiccy z kilku opisanych nizej osrodkow, ktérzy
urzeczywistnili idee grywalizacji w edukacji. W praktyce sprowadzifo sie to do wiaczenia ele-
mentéw gry do programu nauczania.

Crywalizacja w e-edukacji — przykfady

Jednym z przyktadéw postuzenia sie mechanizmem grywalizacji w e-edukagji jest projekt
zrealizowany przez wykfadowce National University of Singapore, profesora Bena Leonga, na-
zwany przez niego JFDI Academy'. Chcac bardziej zaangazowa¢ swoich studentéw w proces
nauczania, profesor zmienit zasady zaliczania przedmiotu (ktérym byfo programowanie baz
danych), uwzgledniajac w nich elementy grywalizacji.

Wedtug obserwacji wykfadowcy dotychczas studenci przygotowywali sie do egzaminu
konczacego przedmiot (trwajacy jeden semestr) zaledwie przez 2-3 poprzedzajace go dni.
Wystarczyto to na ogét do uzyskania pozytywnej oceny, jednak zdaniem profesora nie dawato
satysfakcjonujacych wynikéw, jesli chodzi o pefne zrozumienie omawianej problematyki. Wo-
bec tego zmieniono strategie zaliczenia przedmiotu z jednego egzaminu finalnego na rzecz
22 zadan realizowanych na biezaco w czasie trwania semestru. W tym celu stworzono inter-
aktywna platforme, dzieki ktérej studenci komunikowali sie z wyktadowca. To na nig wgrywali
realizowane ¢wiczenia, to réwniez za jej posrednictwem rozwiazywali testy i zadania dodat-
kowe z tym skutkiem, Zze po ich wgraniu bardzo szybko, nieraz automatycznie, otrzymywali
odpowiedz zwrotna o tym, czy wykonali zadanie wiasciwie. Wchodzac na platforme, studenci
(a takze wyktadowca) mogli réwniez obserwowac swoje postepy w nauczaniu — na osi czasu
byta widoczna w skali procentowe;j liczba zrealizowanych juz zadar oraz tych pozostajacych do
wykonania, aby méc osiagnac cel w postaci ukonczenia catego kursu semestralnego. Studenci
mogli realizowac zadania samodzielnie lub w grupach, a takze $ledzi¢ postepy swoich kolegéw
dzieki rankingom punktéw i ocen, co wzmagato zaangazowanie oraz rywalizacje o najlepsze
wyniki prowadzonych dziatan.

Zadania zostaly osadzone w ,fabule” przedstawiajacej zaliczanie przedmiotu jako realizo-
wanie dtugookresowej misji, w ktérej poszczegélne ¢wiczenia byty pokazywane jako wyzwania
umozliwiajace osiggniecie jej celu. Historia opowiadana byfa w trzeciej osobie, a wraz z kazda
kolejng odstong celéw pojawiajacych sie przy nowych zadaniach ilustrowano ja krétkim wpro-
wadzeniem w formie komiksu.

Uwzglednienie elementéw gier w prowadzeniu przedmiotu przyniosto interesujace efekty.
76 proc. studentéw uznafo caty proces za pomocny w zrozumieniu problematyki przedmiotu.
71 proc. studentéw stwierdzito, ze samodzielne realizowanie zadan podniosfo ich zaangazo-
wanie, a 33 proc. z nich przyznafo, Ze najbardziej motywowat ich element spoteczny — kon-
kurowanie z innymi i obserwacja wynikéw w ogélnym rankingu. Wzrosto tez zaangazowanie
w realizacje koricowego zadania z mniej niz jednego dnia do poziomu przekraczajacego dwa
dni. Z punktu widzenia wyktadowcy okazafo sie, ze skrécit sie czas sprawdzania zaliczeniowych
prac. Ostateczne efekty grywalizacyjnego doswiadczenia wykazaty, ze moga na nim skorzysta¢
obie strony procesu nauczania — wyktadowcy i studenci.

19 W. Hsin-Yuan Huang, D. Soman, A Practitioner’s Guide to Gamification of Education, Rotman School of Management,
University of Toronto, Toronto 2013, s. 16-18.
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Gra w klasy — mechanizmy gier biznesowych a e-edukacja

Podobny projekt zrealizowat Lee Sheldon, nauczyciel akademicki na Uniwersytecie
w Indianie, wyktadajacy projektowanie gier. Jako jeden z pierwszych zaaranzowat on swdj
przedmiot na ksztaft gry, wiaczajac do niego semestralne ,questy” (wyzwania) nagradzane
punktami. Po uzbieraniu konkretnej ich liczby student zaliczat kurs. Jednak wyzwan byto duzo
wiecej niz wymaga tego minimum programowe, co zachecafo studentéw do zwiekszonego
wysitku. Zadania te byty réwniez zréznicowane oraz dopasowane do potrzeb i umiejetnoéci
réznych typéw uczacych sie oséb. Wsr6d mozliwosci, jakie L. Sheldon dat swoim studentom,
znalazty sie praca grupowa i indywidualna, wykorzystujace rozmaite zdolnosci (np. plastyczne,
oratorskie). W zaleznosci od stopnia zaangazowania student mogt zdecydowac sie na zrealizo-
wanie programu minimum i zaliczenie przedmiotu z najnizsza akceptowana nota lub na wziecie
udziatu w rywalizacji z innymi i zawalczenie o ocene wyzsza. Elementami obowiazkowymi byty
w obu przypadkach ,rajdy” — czyli testy. Sprawdzaty one na biezaco poziom wiedzy zdobywanej
przez studentow.

Caly proces opisuje w swojej ksiazce P Tkaczyk. Zaznacza on réwniez, ze uwzgledniono
w nim takze tak typowe dla gier przechodzenie z nizszych pozioméw ,wtajemniczenia” na
wyzsze. W ciggu semestru gracze zaczynajacy z poziomu pierwszego moga awansowac na poziom
dwunasty, najwyzszy, jesli oczywiscie zabija odpowiednio duzo potwordw (testy i quizy) i zdobeda
odpowiednie doswiadczenie (prace domowe i prace w klasie). Oczywiscie do przejscia na kolejny
poziom sg dwie Sciezki — fatwa i trudna. Przedmiot Sheldona jest oblegany™.

Sukcesu tego podejscia L. Sheldon dopatrywat sie w trzech kwestiach. Pierwsza z nich byfa
nieliniowos¢ — studentom dano wybér, jak chcg realizowa¢ przedmiot. Drugim — elastycznosé
rozumiana jako dostosowanie do posiadanych przez nich umiejetnosci. Nowoczesna edukacja
powinna pozwala¢ uczacym sie rozwijac te z nich, w ktérych najlepiej sie odnajduja i do kto-
rych maja naturalne predyspozycje. Trzecim elementem grywalizacyjnego sukcesu byto ujecie
zaliczenia przedmiotu w fabute — same punkty i ranking wynikow okazatyby sie z wysokim
prawdopodobiefstwem nieskuteczne. Angazujaca historia , misji” obiecywata spetnienie marzen,
rozwdj, a jednoczes$nie wyznaczata studentom ambitne cele.

Podsumowanie

Grywalizacja w e-edukacji to spos6b na urozmaicenie i rozbudowanie programu nauczania
dzieki mechanizmom budujacym wyzsze zaangazowanie po stronie studentéw. Jej podstawowe
funkcjonowanie zalezy od tych samych czynnikéw, ktére decyduja o sukcesie grywalizacyj-
nych kampanii marketingowych. Opiera sie ona na zastosowaniu tych samych elementéw
i przeniesieniu ich do realiéw szkolnictwa wyzszego. Podobnie jak w biznesie, tak w edukacji
niemozliwe jest opracowanie idei gry bez faktycznego ,produktu” — dostownie w przypadku
dziatar biznesowych i przenosnie w odniesieniu do nauki, gdzie za ,produkt” uchodzi¢ moze
przekazanie konkretnej wiedzy i umiejetnosci.

W obu dziedzinach tak samo istotne jest wptyniecie na zmiane zachowania grup docelo-
wych, a nie tylko zmiana dotychczas dziatajacego systemu. Prawidtowo i z pomystem zaadapto-
wane mechanizmy grywalizacji moga przynies¢ korzysci zaréwno nauczycielom akademickim,
jak i studentom. Pierwszym pozwola one na szybsze sprawdzanie wiedzy wsrod grup, ktére
ucza, oraz na wieksze zaangazowanie studentéw w realizowany przez nich przedmiot. Z kolei

"' P Tkaczyk, Crywalizacja, dz.cyt., s. 109.
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studenci zyskaja jeszcze wiecej — umiejetno$¢ przetozenia teoretycznej, zdobytej w trakcie kursu
wiedzy, na umiejetnosci praktyczne. Przyniesie im to realng korzys¢, a sam udziat w grywalizacji
umozliwi czerpanie satysfakcji z procesu uczenia sie.
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Abstract

The article presents how mechanics of games adapted for business benefits, for instance in marketing
campaigns, might be used in the process of e-education. The article will depict already executed educa-
tional projects and the effects they caused. It is important to emphasize that the idea of gamification in
e-education is still recognised as innovative nevertheless it was implemented across multiple educational
entities. It constantly remains rather the concept than the proven method and as so it continues to be
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bility of discussing the pioneering experiments rather than unquestionable facts.
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Rozdzial 14
Grywalizacja kurséw akademickich —

pierwsze doSwiadczenia

W opracowaniu przedstawiono krétkie wprowadzenie do pojecia grywalizacji oraz zaprezen-
towano sposéb dostosowania idei grywalizacji do rzeczywistosci akademickiej. Autor opisuje
swoje osobiste doswiadczenia zebrane podczas dwdch lat intensywnej grywalizacji kurséw na
studiach Il stopnia kierunku Informatyka na uczelni technicznej. Opisuje m.in. istotne wady
aktualnego systemu edukacji akademickiej i wskazuje, w jaki sposéb zastosowanie narzedzi gry-
walizacji umozliwia poprawe procesu dydaktycznego zgodnie z przyjetymi celami. W artykule
opisano szerokie spektrum narzedzi i technik wykorzystanych do skutecznej grywalizacji kursu.
W podsumowaniu zestawiono zyski i koszty podjetych dzialar, postulujac szersze zastosowanie
grywalizacji w edukacji akademickiej.

Pojecie grywalizacji (gamification), zwanej takze gryfikacja lub gamifikacja, cieszy sie stale
rosnacym zainteresowaniem w réznych domenach ludzkiej dziatalnosci. Od lat stosowana jako
popularna technika w marketingu, grywalizacja od pewnego czasu zaczyna wchodzi¢ przebo-
jem do klas szkolnych i sal wyktadowych. Co kryje sie pod pojeciem grywalizacji i czy jest to
tylko chwilowy trend, modne stéwko, czy moze kryje sie pod nim nowa jakos¢ w edukacji'?
W niniejszym artykule Autor stara sie odpowiedzie¢ na to pytanie, opisujac swoje dwuletnie
doswiadczenia w grywalizacji kurséw akademickich i przedstawiajac zalety oraz wady wpro-
wadzenia elementéw grywalizacji na uczelni.

Grywalizacja jest najczesciej definiowana jako wykorzystanie mechanizméw znanych z gier
w kontekstach niezwiazanych z gra, szczeg6lnie w celu utrzymania zaangazowania uczestnikow
gamifikowanych proceséw i zwiekszenia ich motywacji do podejmowania stawianych przed
nimi zadan. Nalezy na samym wstepie wyraZnie zaznaczy¢, ze grywalizacja ma niewiele wspél-
nego z wprowadzaniem gier do procesu edukacyjnego?, co samo w sobie moze by¢ bardzo
ciekawym kierunkiem?. W grywalizacji gtownym celem jest opracowanie takich mechanizméw,

').). Lee, J. Hammer, Gamification in education: What, how, why bother?, ,Academic Exchange Quarterly” 2011, 15
@), s. 146.

2 B. Gros, Digital Games in Education: The Design of Games-Based Learning Environments, ,Journal of Research on
Technology in Education” 2007, 40 (1), s. 23-38.

* M. Virvou, G. Katsionis, K. Manos, Combining Software Games with Education: Evaluation of its Educational Effective-
ness, ,Journal of Educational Technology & Society” 2005, 8 (2), s. 54-65.
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ktére beda umozliwiaty wytonienie sie wsréd uzytkownikow zachowar przypominajacych
zachowania graczy w tradycyjnych grach. Badania przeprowadzone w obszarze ludologii, czyli
nauki zajmujacej sie systematycznym i wieloaspektowym badaniem gier, wskazuja, ze wiekszos¢
graczy przejawia daleko posuniety optymizm, che¢ kooperacji, bardzo duze zaangazowanie
i pozytywng inwestycje emocjonalng w trakcie gry. Jednym z pionieréw ludologii byt holenderski
historyk i eseista, Johan Huizinga - opublikowat on ksiazke*, ktéra stata sie fundamentem nowo
powstatej dyscypliny. Obserwacje J. Huizingi maja przy tym charakter zdecydowanie uniwer-
salny, jako Ze pojecie gry definiuje on bardzo szeroko i rozpatruje je w kontekscie fenomenu
kulturowego. Istotne jest jednak, ze wiekszo$¢ gier i zabaw® posiada wspélne cechy definicyjne.
Fundamentem czynnosci, ktéra mozna okresli¢ mianem gry lub zabawy, jest jej dobrowolnos¢.
Nie moze by¢ mowy o grze w sytuacji, w ktérej gracz jest zmuszony do udziatu w niej. Druga
cechg charakteryzujaca gry i zabawy jest spojny, wewnetrznie niesprzeczny zestaw regut, do
ktérego muszg sie stosowac wszyscy uczestnicy (takze osoba prowadzaca gre). Utrzymanie $ro-
dowiska, w ktérym panuja czytelne, zrozumiafe i niezmienne reguty gry owocuje zwiekszeniem
optymizmu graczy i ich zaufania do samej gry. Wreszcie gry i zabawy wzbudzaja w uczestnikach
réznego rodzaju emocje, niosgce ze sobg wyjatkowe doswiadczenia. Wsréd emocji mozna
wymieni¢ uczucie satysfakcji z pokonania przeciwnikéw, a takze poczucie przynaleznosci do
wspolnoty (w grach zespotowych), poczucie dumy z sukceséw odnoszonych przez podopiecz-
nych (w grach, w ktérych moze wystepowac element nauczania), a nawet rados¢ z odniesienia
porazki, pod warunkiem, ze porazka ta zacheca do podjecia kolejnych préb przezwyciezenia
przeszkody. Whrew powszechnemu przekonaniu w grach celem nie jest stanie sie najlepszym
— bycie niepokonanym bardzo szybko redukuje rado$¢ czerpana z gry. Istota jest dazenie do
bycia najlepszym, pokonywanie kolejnych przeszkéd i osigganie kolejnych stopni wiodacych
do perfekcyjnego opanowania gry. Mozna powiedzie¢, ze najwiekszym ,narkotykiem” w grach
jest sam proces uczenia sie.

Niestety przy tradycyjnym podejéciu do nauczania, Zaden z powyzszych warunkéw nie jest
spetniony przez wspéfczesng szkote, na zadnym poziomie ksztatcenia. Jak dobitnie pokazuje
K. Robinson, filozofia, jakg kieruja sie dzisiejsze instytucje edukacyjne wigkszosci rozwinietych
panstw, zabija kreatywnos¢ i innowacje wéréd uczniéw poprzez mechaniczne powielanie
ztych wzorcéw ksztatcenia®”. Juz od czaséw pruskich istnieje obowiazek szkolny, ktéry elimi-
nuje pierwiastek dobrowolnosci. Dopiero na poziomie akademickim pojawia sie mozliwos¢
samodzielnego ksztaftowania programéw nauczania, ale i tu najczesciej instytucje akademickie
staraja sie narzuci¢ (dla wlasnej wygody) sztywne plany nauczania, minimalizujac liczbe do-
stepnych przedmiotéw obieralnych. Edukacja dzieci i mtodziezy odbywa sie partiami, wedtug
rocznikbw, co w zadnej mierze nie przektada sie na poziom reprezentowany przez dzieci,
skutkiem czego w ramach poszczegdlnych grup i klas panuje duze zréznicowanie poziomu.
Jednak w opinii K. Robinsona najgorszym wzorcem stosowanym w szkolnictwie, szczegdlnie
w szkolnictwie na poziomie akademickim, jest zwyczaj stawiania ocen. Stoi to w ewidentne;j
sprzecznosci z postulatem wprowadzenia spéjnego zbioru regut, ktérych przestrzeganie pro-
wadzi do sukcesu. W przypadku szkoty system oceniania jest niezwykle subiektywny, zasady
oceniania czesto r6znig sie znaczaco miedzy poszczegélnymi przedmiotami, a na dodatek

* ). Huizinga, Homo ludens. Zabawa jako Zrédfo kultury, Czytelnik, Warszawa 1967.

% ). Huizinga rozgranicza pojecia gra (game) i zabawa (play).

¢ K. Robinson, Out of our minds: Learning to be creative, Capstone Publishing Ltd., Chichester 2011.
7 K. Robinson, Do schools kill creativity, Presentation at TED2006 conference, Monterey 2006.
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istotng role odgrywa tu czynnik ludzki, w ramach ktérego do glosu dojs¢ moga uprzedzenia,
sympatie i antypatie osoby oceniajacej. Warto tez zwréci¢ uwage na to, ze system oceniania
jest systemem negatywnym, ktory ktadzie duzy nacisk na role penitencjarng oceny (zagrozenie
powtarzaniem egzaminu lub przedmiotu, zagrozenie brakiem promocji do nastepnego etapu
edukacji itp.). W konsekwencji strach przed porazka wyrazong uzyskaniem niskiej oceny sku-
tecznie powstrzymuje uczniéw przed prébowaniem trudniejszych, bardziej wymagajacych i
angazujacych zadan, a preferowana strategia staje sie pilne spetnianie oczekiwan nauczyciela i
poruszanie sie po najmniejszej linii oporu. W przeciwienstwie do gier mtody cztowiek wchodzacy
w Swiat szkoty nie posiada zadnego zbioru regut, ktérych trzymanie sie umozliwia osiagniecie
sukcesu, jakkolwiek indywidualnie zdefiniowany bedzie to sukces. Trudno zatem sie dziwi¢,
ze szkofa nie wzbudza w uczniach nadmiernie pozytywnych emocji, co w oczywisty sposéb
przenosi sie tez negatywnie na nauczycieli.

Czy mozna jednak inaczej podejs¢ do edukacji i wprowadzi¢ do procesu uczenia mecha-
nizmy, ktére cho¢ czesciowo zniweluja negatywny wptyw poszczegdlnych sktadowych systemu
edukacyjnego i wprowadza, w pewnym stopniu, efekty obserwowalne w grach? Tu wtasnie
z pomoca przychodzi grywalizacja, ktéra umozliwia przynajmniej czeSciowe wykorzystanie
mechaniki gier w dydaktyce. W dalszej czesci opracowania przedstawiony zostanie sposdb gry-
walizacji kursu akademickiego pod katem zniwelowania najbardziej ewidentnych wad edukacji
akademickiej, z jednoczesna realizacjg zbioru zatozonych celow.

Grywalizacja kursu akademickiego

Przedstawione w niniejszym rozdziale przykfady odnosza sie do grywalizacji obowiazko-
wego kursu dla studentek i studentéw Il stopnia studiéw specjalnosci Technologie przetwarzania
danych na kierunku Informatyka na Wydziale Informatyki Politechniki Poznanskiej. Grywali-
zowanym kursem jest laboratorium Eksploracja danych, w trakcie ktérego studenci zapoznaja
sie z metodami uczenia maszynowego i odkrywania wiedzy w duzych repozytoriach danych.
Zajecia sa realizowane w wymiarze 30 godzin na semestr, raz w tygodniu, w bloku dwugo-
dzinnym. Laboratoria maja charakter praktyczny, tj. kazda osoba jest usadowiona przed swoim
komputerem i wykonuje ¢wiczenia przygotowane przez osobe prowadzaca. Ze wzgledu na
to, ze w trakcie semestru omawiane jest szerokie spektrum technik i algorytmow eksploracji
danych, aktywne uczestniczenie w laboratorium wymaga wykonania czeéci pracy w domu
— zapoznania sie z przygotowanga przez osobe prowadzaca literatura i odnosnikami do zasobéw
internetowych.

Przygotowujac grywalizowany kurs eksploracji danych, autor niniejszego opracowania wy-
znaczyt sobie kilka podstawowych celéw. Zgodnie z planem studiéw przedmiot ma charakter
obowiazkowy, jednoczes$nie oczywiste jest, ze nie dla kazdego studenta musi by¢ koniecznie
najwazniejszym i najbardziej angazujacym przedmiotem w catym planie studiéw. Zatem podsta-
wowym celem projektowanego kursu byto skupienie sie na tych uczestnikach, kt6rzy faktycznie
sg zainteresowani i chca duzo wiecej sie dowiedzie¢, oraz zaoferowanie osobom niezainte-
resowanym jak najtatwiejszego sposobu uzyskania oceny dostatecznej. Dzigki temu mozliwe
bylo poswiecenie catej uwagi i czasu osobom, ktére udato sie zarazi¢ fascynacja przedmiotem
bez koniecznosci inwestowania nadmiaru czasu w osoby, ktére i tak nie planuja zwiazania
swojej przysztosci zawodowej z obszarem eksploracji danych. Istotnym celem byto takze takie
zaprojektowanie kursu, aby kazda uczestniczaca w nim osoba mogfa zaplanowac sobie swoj cel
(tj. ocene, jaka pragnie uzyskad) i stosownie do tego dobra¢ wtasciwa strategie (np. ilos¢ czasu
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poswiecana tygodniowo na przygotowanie sie do przedmiotu). Absolutnie kluczowe byto opra-
cowanie takich zasad, ktére nie wymagatyby wprowadzania zadnych istotnych zmian w trakcie
trwania semestru (analogicznie do gier, w przypadku ktérych nie wolno zmieniac regut w trakcie
ich trwania), a jednoczes$nie umozliwialyby wprowadzanie delikatnych korekt i poprawek.
Trzecim celem byto ,zmuszenie” uczestnikéw do lektury publikacji naukowych. W przypadku
wielu uczelni mozna zrealizowa¢ duza cze$¢ edukacji akademickiej bez jakiejkolwiek stycznosci
z literatura naukowa, bazujac jedynie na notatkach z wykfadéw lub materiatach ksigzkowych.
W dyscyplinie tak dynamicznej jak informatyka taka sytuacja jest wysoce niepozadana, stad
autor postanowit stworzy¢ srodowisko, ktére zachecatoby do samodzielnego poszukiwania prac
naukowych dotyczacych tematéw omawianych w trakcie zaje¢. Ostatnim, cho¢ nie najmniej
waznym, celem, ktéry przyswiecat autorowi, byta che¢ dostarczenia wyjatkowego doswiadcze-
nia akademickiego, zaréwno osobom uczestniczacym w kursie, jak i sobie samemu. Méwiac
kolokwialnie, prowadzenie przedmiotu powinno sprawia¢ nauczycielowi frajde, ktéra pozwala
uchroni¢ sie przed popadnieciem w rutyne.

Do realizacji wyzej wymienionych celéw autor wykorzystat zbiér narzedzi i technik dostoso-
wanych do specyfiki nauczanego przedmiotu i profilu uczestnikéw kursu. Ponizej przedstawiono
najwazniejsze z uzytych narzedzi.

Skupienie sie na zainteresowanych

Od pierwszych zaje¢ autor zasygnalizowat wyraZnie uczestnikom, ze bedzie skupiat swoja
uwage na zainteresowanych. Kryteria zaliczenia przedmiotu zostaty dobrane w taki sposéb,
aby zdobycie oceny bardzo dobrej wymagato duzego wysitku i poswiecenia duzej ilosci czasu,
a jednoczesnie kryteria zdobycia oceny dostatecznej zostaly ustawione bardzo nisko. Dodatkowo,
autor daf studentom do zrozumienia, ze oceny nie sg celem przedmiotu — jest nim przekazanie jak
najwiekszej dawki wiedzy osobom zainteresowanym. W zwiazku z tym udato sie tez uswiadomi¢
uczestnikom, ze ocena dostateczna nie jest powodem do wstydu, a jedynie odzwierciedleniem
prostego faktu wyboru przez dang osobe innych przedmiotéw jako priorytetowych.

Reguly gry i strategie graczy

Zgodnie z przyjetymi zatozeniami uczestnicy kursu powinni by¢ w stanie od samego
poczatku ksztafttowac wtasciwg dla siebie strategie gry. Oznacza to, ze jej wynik (czyli ocena
koricowa) nie moze by¢ ustalany na podstawie jednego testu przeprowadzanego na koniec
semestru, poniewaz w duzej mierze podwaza to sensowno$¢ prowadzenia systematycznej
pracy i likwiduje mozliwo$¢ nagradzania za wykonana prace — jak wiadomo, wynik kolokwium
lub egzaminu niekoniecznie musi odzwierciedla¢ ilos¢ wlozonej pracy. Autor przyjat zatem
otwarty system punktowy, ktéry definiowat kolejne poziomy na podstawie liczby zgromadzo-
nych punktéw. Poniewaz kazdy poziom odpowiada ocenie koficowej, w efekcie juz w trakcie
semestru mozna zdoby¢ liczbe punktéw gwarantujaca uzyskanie co najmniej danej oceny.
Otwartos¢ systemu powoduje takze, ze w trakcie semestru autor miat mozliwos¢ definiowa-
nia dodatkowych zadan i wyzwan, ktére umozliwialy uczestnikom zdobywanie punktéw. Co
wiecej, otwarty system punktowy bardzo mocno premiowat systematycznos¢ pracy, poniewaz
efektywnie uniemozliwiat uzyskanie wysokiej oceny osobom, ktére przez wieksza czes¢ semestru
pozostawaly nieaktywne — w ostatnim miesigcu zaje¢ po prostu nie byto wystarczajacej liczby
punktéw do zdobycia. Whrew pierwotnym obawom autora sztywne ustalenie liczby punktow
potrzebnych do zdobycia najwyzszej oceny wcale nie spowodowato, ze najlepsi uczestnicy po
osiagnieciu tego poziomu spoczeli na laurach. Okazato si¢, ze w gronie najlepszych zrodzita sie
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wewnetrzna rywalizacja i osoby te ,Scigaly sie” do samego konica semestru, prébujac zdoby¢
jeszcze wigksza liczbe punktéw. System punktowy utatwit tez promowanie systematycznosci
w trakcie semestru w inny niz opisany wyzej sposdb. W trakcie kazdego tygodnia zaje¢ po
spotkaniu studenci otrzymywali do rozwiazania quiz zawierajacy pytania i zadania zwigzane
z oméwionym na zajeciach zagadnieniem. Udzielenie odpowiedzi wymagato samodzielnego
poszukania dodatkowych informacji, wykonania prostych obliczer lub powtérzenia ¢wiczenia
wykonywanego w trakcie laboratorium z dokonaniem drobnych zmian. Quizy byly realizo-
wane przy uzyciu darmowego narzedzia Google Forms, ktérego podstawowa zaleta jest petna
automatyzacja zliczania punktéw i ich przypisywania poszczegélnym uczestnikom. Oczywiscie
celem dydaktycznym quizéw byt powrét na 15 minut do materiatéw prezentowanych w trakcie
laboratorium i utrwalenie omawianych zagadnien. Uczestnictwo w nich byfo catkowicie opcjo-
nalne (nagradzane dodatkowymi punktami), ale w przypadku obu zgrywalizowanych kurséw
odsetek 0s6b regularnie wypetniajacych quizy przekroczyt 80 procent.

Lektura publikacji naukowych

Jak juz wspomniano, istotnym celem dydaktycznym byto nakfonienie studentéw do regular-
nego korzystania z publikacji naukowych. W zwiazku z tym jako jedno z opcjonalnych zadan,
jakie studenci mogli wykonywac w trakcie semestru w celu zdobycia punktéw, zaproponowano
publikacje notek blogowych opisujacych dowolny przeczytany artykut naukowy. Artykuty byty
wyszukiwane przy uzyciu darmowego serwisu Google Scholar®, a publikacja odbywata sie na
przygotowanym specjalnie na potrzeby przedmiotu blogu’. Ze wzgledu na to, ze opisywany
kurs ma charakter sciéle praktyczny i studenci realizuja wiele zadan programistycznych, publi-
kacja notek blogowych byfa opcjonalna. W ramach innego przedmiotu, prowadzonego przez
autora w formie wyktadu, studenci byli zobowiazani do opublikowania dwéch notek w trakcie
semestru, co spotkato sie z pozytywnym przyjeciem (z efektami mozna sie zapoznac na blogu
przedmiotu'®). Warto zwréci¢ tu uwage na odwrécenie tradycyjnych rél: zamiast dostarcza¢
wypracowanie lub raport osobie prowadzacej zajecia, studenci publikuja swoja prace przed
szeroka rzesza czytelnikow (blog przedmiotu poswieconego analizie sieci spofecznosciowych
odwiedza okofo 50 0séb tygodniowo), co nie tylko zwieksza motywacje do przygotowania
wartosciowego tekstu, ale takze powoduje, ze przygotowanie tej publikacji zaczyna mie¢ sens
w oczach studenta. Mozna bowiem zadac retoryczne pytanie, jaki sens ma pisanie wypracowania,
raportu czy sprawozdania z zatozeniem, ze dokument ten bedzie posiadat jednego czytelnika
— osobe prowadzaca przedmiot?

Satysfakcja z uczenia i bycia uczonym

Prowadzenie tego samego przedmiotu podczas kolejnego semestru moze prowadzi¢ do
popadania w rutyne. Bez dodatkowej motywacji nauczycielom trudno jest zmusi¢ sie do aktua-
lizacji materiatéw dydaktycznych, wprowadzania poprawek i uzupetnien, a takze umieszczania
odnosnikéw do nowych zasobéw edukacyjnych pojawiajacych sie w sieci. Efektem wprowa-
dzenia grywalizacji do kurséw akademickich autora byfa istotna zmiana podejscia do prowa-
dzonego przedmiotu. Poniewaz kursy podlegajace grywalizacji w duzo wigkszym stopniu sg
ksztattowane przez stuchaczy, kolejne zajecia staty sie duzo bardziej nieprzewidywalne, a przez

8 Google Scholar: http://scholar.google.com.
° Blog przedmiotu Eksploracja danych, http://dmlabo.wordpress.com.
19 Blog przedmiotu Technologie semantyczne i sieci spotecznosciowe, https://tsiss.wordpress.com.
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to interesujace i wciagajace. Nie sposob tez przeceni¢ roli satysfakcji czerpanej z wykonywane;j
pracy nauczyciela na widok zupetnie nowego poziomu zaangazowania grupy. W subiektywnym
odczuciu autora wprowadzenie elementu grywalizacji spowodowato widoczna pozytywna zmia-
ne w nastawieniu studentéw, a tym samym zaowocowato zdecydowanie zwigkszona satysfakcja
prowadzacego. Ankiety wypetniane na koniec semestru przez stuchaczy niezbicie wskazuja,
ze proponowane rozwiazanie nie tylko zyskato aprobate, ale zostato tez wysoko ocenione.
Oprocz quizéw i notek blogowych autor korzystat z tradycyjnych gier, przy czym byty to gry
dostosowane do specyfiki wyktadanego przedmiotu. Przyktadowo, jedna z gier byta konkursem
typu data challenge, w ktérym chodzi o rozwiazanie pewnego problemu dla zadanego zbioru
danych. Autor postuzyt sie darmowym serwisem Kaggle in Class do zorganizowania konkursu
i zarzadzania zgfoszonymi rozwiazaniami'?. Podobnie jak w przypadku pozostatych elementéw
grywalizacyjnych udziat w nim miat charakter dobrowolny. Innym typem gry byt konkurs pro-
gramistyczny, w ramach ktérego studenci oprogramowywali wirtualnych wojownikéw, ktérzy
walczyli ze sobg na arenie. W tym przypadku gtéwnym celem byto zachecenie uczestnikéw
do praktycznej implementacji algorytméw prezentowanych w trakcie laboratorium, a warstwa
narracyjna stuzyta jedynie do uatrakcyjnienia zabawy.

Zyski i koszty

Nie da sie ukry¢, ze grywalizacja kursu akademickiego jest zajeciem czasochtonnym
i trudnym. Zasady musza by¢ szczegdtowo przemyslane i opracowane, poniewaz w trakcie
semestru nie mozna wprowadza¢ juz do regut gry istotnych zmian. Na osobie prowadzace;j
spoczywa tez duza odpowiedzialno$¢ zwiazana z regularnym umieszczaniem w kursie zadar
i ich punktowaniem. Studenci sa w stanie wybaczy¢ drobne potkniecia w trakcie trwania gry, ale
bardzo szybko wyczuja brak petnego zaangazowania ze strony osoby prowadzacej (przejawia-
jacy sie np. odwlekaniem terminu zgtoszenia gry, publikacja quizéw w losowych momentach,
manipulowaniem zasadami gry w trakcie semestru). Taka sytuacja bardzo szybko prowadzi do
znuzenia i znudzenia grywalizowanym kursem. Z drugiej strony zalety wprowadzenia elemen-
tow grywalizacji, zdaniem autora, zdecydowanie przewyzszajg koszty. Autor ma nadzieje, ze
w krétkim czasie da sie zaobserwowac istotne dodatnie sprzezenie zwrotne, polegajace na tym,
Ze powazna inwestycja w nowoczesna, wciagajaca i inspirujaca dydaktyke szybko zwréci sie
w postaci naptywu najlepszych studentéw, co z kolei pozwoli na wciagniecie tych oséb w nurt
prac naukowych i badawczych, wychowanie sobie przysztych doktorantéw oraz umozliwi
prowadzenie bardziej ambitnych projektéw naukowych. Mimo Ze nie jest to zelazna zasada,
w opinii autora wybitna dydaktyka bardzo czesto idzie w parze z wysokim poziomem naukowym
i vice versa. Nalezy tez dodac¢, Ze sytuacja na rynku edukacyjnym zmienia sie w btyskawicznym
tempie. Juz dzi$ studenci maja catkowicie darmowy dostep do najwyzszego poziomu kurséw
w trybie MOOC (ang. massive open online course), oferowanych w ramach takich platform jak
Coursera® czy Stanford OpenEdX'™. Kursy te daja mozliwos¢ , prawie bezposredniej” stycznosci
z najwiekszymi Swiatowymi stawami w praktycznie wszystkich dyscyplinach nauki. W chwili

" Data Mining a la polonaise, http://dataminingalapolonaise.wordpress.com/2014/02/11/grywalizacja-kursu-
akademickiego-czy-to-sie-podoba, [07.05.2014]

12 Kaggle in Class, http://inclass.kaggle.com/c/gorniczy-spam.

'3 Coursera, https://www.coursera.org.

' Stanford OpenEdX, http://online.stanford.edu/openedx.
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obecnej kursy MOOC sa niezwykle popularne wsréd studentéw nauk Scistych, szczegélnie
informatyki, ale w najblizszej przysztosci nalezy sie spodziewa¢ upowszechnienia tego trybu
uczenia sie takze w innych dyscyplinach. Nauczyciele musza by¢ przygotowani na zmiany,
jakie powszechna dostepnos¢ bardzo wysokiej jakosci materiatéw dydaktycznych przyniesie
w codziennej praktyce akademickiej. Tworcze wiaczenie kursow MOOC do przybornika
nauczycielskiego, np. w postaci grywalizacji, moze skutkowac¢ jedynie podniesieniem jakosci
edukacji oferowanej przez rodzime uniwersytety i politechniki.
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Abstract

The paper presents a short introduction into the notion of gamification and showcases methods for
adjusting the idea of gamification to academic environments. The author describes his personal experiences
gained over the two years of intensive gamification of academic courses for graduate students of compu-
ter science at a technical university. The author outlines important shortcomings of current educational
system and points to a simple way in which applying gamification tools allows for the improvement of the
teaching process accordingly to the established goals. A broad spectrum of tools and techniques used for
the gamification of an academic course is described. The author concludes with a summary of benefits
and costs of the proposed approach, advocating strongly for the broader acceptance of gamification in
academic environments.
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Oddziatu Wielkopolskiego Polskiego Towarzystwa Informatycznego. Naukowo zajmuje sie obszarem
eksploracji danych i analizy sieci spotecznosciowych. Jest autorem ponad 50 publikacji w czasopismach
naukowych i materiatach konferencyjnych. Od dwdch lat aktywnie wykorzystuje mechanizmy grywalizacji
w praktyce dydaktycznej. Jego pasja jest wprowadzenie daleko idacych zmian do sposobu uczenia na

wszystkich poziomach edukacji.
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LMS dla edukacyjnej gamifikagji

akademickiej: potrzeby i pomysty

W pierwszej czesci opracowania oméwiono wybrane aspekty stosowania gamifikacji w szkolnictwie
Wyzszym, zwracajac uwage na rozpietosc skali (od jednego kursu do calej instytucji), potencjalne
przeszkody i wady wskazywane przez krytykéw oraz uwarunkowania finansowe i techniczne.
W drugiej czesci skupiono sie na aspektach informatycznych, prezentujac koncepcje ,wymarzonej”
e-platformy do zarzadzania gamifikacja na uczelni, wraz z lista oczekiwanych funkcjonalnosci
dostepnych dla studenta, nauczyciela i administratora.

Konteksty edukacyjnej gamifikagji

Gamifikacja (inaczej grywalizacja) jest stosunkowo nowym pojeciem w edukacji, chociaz
w marketingu i zarzadzaniu jest Swiadomie wykorzystywana od ok. 10 lat. We wstepie do
znakomitej ksiazki Rethinking Gamification autorzy pisza, ze w udokumentowanym obiegu
nazwa ,gamification” istnieje od 2008 r., a poczatki tego zjawiska sa datowane na 2003 rok
i zwigzane z brytyjska firma konsultingowa Conundra’. Yu-Kai Chou, uznany przez Leader-
boarded i World Gamification Congress 2014 za guru gamifikacji na Swiecie, jako poczatek
swej kariery gamifikacyjnej (cho¢ jeszcze bez uzycia tego terminu) réwniez podaje rok
20032 Lawinowy wzrost zainteresowania tematem notuje sie od roku 2010, m.in. dzieki
glosnym wystapieniom Jane McConigall i Jesse’ego Schella. W 2011 r. odbyta sie pierwsza
konferencja Gamification Summit w USA i ukazaly sie trzy wazne ksiazki, reprezentujace
trzy nurty w grywalizacji: marketingowa Gamification by Design® (autoréw Gabe Zicherman
i Christophera Cunninghama), prospoteczna i misyjna Reality is Broken* (Jane McGonigall) oraz
edukacyjna The Multiplayer Classroom® (Lee Sheldona). W tymze roku gamifikacja trafita na

' M. Fuchs, S. Fizek, P Ruffino, N. Schrape (red.), Rethinking Camification, Meson Press, Luneburg 2014, s. 8.

2Y. Chou, How I started in Gamification in 2003 and became a Pioneer in the Industry, 30.01.2013, http://www.
yukaichou.com/chou-personal/started-gamification-2003/, [20.10.2014].

3 G. Zichermann, Ch. Cunningham, Gamification by design, Implementing CGame Mechanics in Web and Mobile Apps,
O'Reilly Media, 2011.

*). McGonigal, Reality is Broken, Why Cames Make Us Better and How They Can Change the World, Vintage Books,
London 2012.

5 L. Sheldon, The Multiplayer Classroom. Designing Coursework as a Game, Cengage Learning, Boston 2011.
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liste trendéw w biznesie i technologii, monitorowanych przez amerykariska firme konsultin-
gowo-analityczng Gartner na wykresie Gartner Hype Cycle®. Réwniez w 2011 r. nasilita sie
krytyka ze strony profesjonalnych twércéw gier oraz badaczy akademickich, ktéra w skrajnych
(a nierzadkich) przypadkach postuluje porzucenie gamifikacji jako zjawiska jednoznacznie
szkodliwego, w dodatku zdominowanego przez niekompetentnych, marketingowych szar-
latanéw. lan Bogost méwit wrecz o marketingowych bzdurach” i oprogramowaniu wyzysku
(exploitationware®). Towarzyszyta temu ostrozniejsza, wywazona refleksja akademicka, ktéra
nie lekcewazy krytyki, ale interesuje sie tez potencjatem zjawiska i doskonaleniem narzedzi,
wierzac w sens grywalizacji ,robionej porzadnie”. Aktualnie, po kilku latach obecnosci ga-
mifikacji w dydaktyce i badaniach, srodowisko akademickie jest Swiadome wad i zagrozen
wynikajacych z jej wykorzystania, ale wypracowuje metody ich eliminacji i dazy do jak naj-
lepszego wykorzystania potencjatu gamifikacji®®.

Ogolnie rzecz ujmujac, grywalizacja polega na uzyciu elementéw gier w celu osiggniecia
pozadanych efektéw w sferach Zycia niezwiazanych z grami (the use of game design elements in
non-game contexts'') — na takim zaprojektowaniu proceséw pracy, nauki, kontaktu z klientem,
by upodobnity sie do gier, np. poprzez:

rozpisanie zadan na misje, questy i kampanie;

wprowadzenie punktéw, pozioméw doswiadczenia, odznak i wirtualnej waluty
w monitorowaniu, ewaluacji i nagradzaniu postepow;

zastosowanie estetyki i topiki gier wideo (awatary, paski postepu, tabele rankingowe)
w komunikatorach i narzedziach cyfrowych;

zbudowanie fikcyjnej, przygodowej narracji, przekfadajacej postepy ucznia/pra-
cownika na rozwoj bohateréw.

Spodziewane efekty to zwiekszenie motywacji, produktywnosci i wynikéw jako$ciowych.
Stad, w skrécie, grywalizacje mozna traktowac jak system motywacyjny oparty na rozwigzaniach
mechanicznych i technicznych znanych z gier, dzieki ktérym wzrasta zaangazowanie uczestni-
czacych w niej os6b oraz zrozumienie celéw poprzez autonomiczne wybory prowadzace do
osiaggniecia mistrzostwa na indywidualnej $ciezce rozwoju.

Gamifikacja a system szkolnictwa

Problemem w dopasowaniu tak zbudowanej definicji do grywalizacji w edukacji jest jedno-
czesne uzywanie w szkolnictwie zaréwno gier, jak i famigtéwek. Chociaz i jedne, i drugie moga
by¢ elementami grywalizacji, to jednak nalezy odrézni¢ uzycie gier w edukacji (Swiadome granie
w gry, ktérych oczywistym zadaniem jest edukacja) od grywalizacji (ukryte uzycie mechaniki

© Zobacz: http://www.gartner.com/technology/research/methodologies/hype-cycle.jsp.

7 1. Bogost, Gamification is Bullshit, [w:] Videogame Theory, Criticism, Design, 08.08.2011, http://www.bogost.com/
blog/gamification_is_bullshit.shtml, [09.09.2012].

8 1. Bogost, Persuasive Games: Exploitationware, [w:] Gamasutra. The Art and Business of Making Games, 03.05.2011,
http://www.gamasutra.com/view/feature/134735/persuasive_games_exploitationware.php, [09.09.2014]

? S. Deterding, Meaningful Play: Getting ,Gamification” Right, prezentacja na Google Tech Talks, 11.01.2011, http://www.
youtube.com/watch?v=7ZGCPap7CKkY, [09.09.2014].

10'S. Fizek, Why Fun Matters: In Search of Emergent Playful Experiences, [w:] M. Fuchs, S. Fizek, P. Ruffino, N. Schrape
(red.), Rethinking Gamification, Meson Press, Luneburg 2014, s. 274.

'S Deterding, D. Dixon, R. Khaled, L. Nacke, From Came Design Elements to Gamefulness: Defining ,Gamification”,
[w:] Proceedings of the 15th International Academic MindTrek Conference: Envisioning Future Media Environments,
2011, s. 10, http://gamification-research.org/2012/04/defining-gamification, [09.09.2014].
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gier w celu podwyzszenia zaangazowania i motywacji do samodzielnego dziafania). Ponadto
sformalizowany system edukacji w Polsce w bardzo duzym stopniu uzywa juz komponentéw gier
(testy-wyzwania, oceny-punkty, oceny semestralne-osiagniecia, $wiadectwa z paskiem-odznaki),
co sprawia, ze grywalizacja wydaje sie by¢ zbedna, skoro wprowadzane rozwigzania funkcjonuja
juz pod innymi nazwami. Kwestiag nadrzedna w grywalizacji nie sa jednak pojedyncze kompo-
nenty. Istota grywalizacji jest mechanika gry, ktéra spaja elementy poprzez budowanie przejrzy-
stych i silnych relacji, zostawiajac jednoczesnie miejsce na autonomiczne wybory, nagradzajac
zaangazowanie na réwni z poprawnoscig oraz podajac catg game zrozumiatych informacji na
temat aktualnych postepow i ostatecznych celow. Jednak najwazniejsze jest nastawienie sie na
rzeczywiste i réznorodne potrzeby graczy-uczniéw, twércéw-nauczycieli oraz producentéw-
szkolnictwa. Blizniaczym nurtem dla edu-grywalizacji jest pedagogika zabawy, ktéra stawia
sobie te same cele i dobiera podobne $rodki, z ta réznicg, ze za model wzorcowy bierze nie
gre oparta na systemie regut i wyzwan, lecz bardziej spontaniczna i swobodng zabawe. Analiza
poréwnawcza tych dwéch nurtéw mogtaby by¢ tematem oddzielnej pracy.

Gamifikacja a serious games

Serious games (gry powazne), zwane tez applied games (gry stosowane) to petnowartosciowe,
autonomiczne gry przeznaczone do celéw innych niz rozrywka'2. Gamifikacja to zastosowanie
elementéw gier i zasad ich projektowania do organizacji proceséw niebedacych grami™. To
podstawowe rozréznienie pomiedzy grami tworzonymi najczesciej z myslg o szkoleniach korpo-
racyjnych lub edukacji a grywalizacja bywa jednak kwestionowane nawet przez profesjonalistow
zajmujacych sie problematyka pozarozrywkowych zastosowar gier. Karl M. Kapp w ksiazce
z 2012 r. uznat serious games za podzbiér gamifikacji', a rok p6zniej postanowit traktowac
gry, symulacje i gamifikacje osobno'. Ze wzgledu na pokrewng tematyke i zastosowania moz-
na je traktowac tacznie, np. aplikujac taksonomie gier powaznych wedtug Sawyera takze do
gamifikacji. Dzieli on serious games na szkoleniowe, prozdrowotne i prasowe, tak samo mozna
podzieli¢ zastosowania gamifikacji'®. A jednak warto pamieta¢, ze sg to dwa rézne zjawiska,
mimo Ze posiadajg wiele cech wspélnych.

Gamifikacja a game-based learning

W szerokim nurcie game-based learning miesci sie przede wszystkim:
uczenie z wykorzystaniem gier edukacyjnych (a wiec wymienionych gier powaz-
nych, nastawionych na cele ksztatceniowe),
wykorzystywanie w dydaktyce gier nieedukacyjnych (stworzonych jako komercyjne
produkty rozrywkowe), ktére maja w sobie potencjat ksztafceniowy, np. kompu-
terowa seria Cywilizacja na lekcjach historii i wiedzy o spoteczefistwie czy Angry
Birds jako symulator grawitacji i ruchu na lekcjach fizyki.

2 D. Djaouti, J. Alvarez, J.-P. Jessel, O. Rampnoux, Origins of Serious Games, [w:] M. Ma, A. Oikonomou, L.C. Jain
(red.), Serious Games and Edutainment Applications, Springer, 2011, s. 25-43

3 Tamze, s. 10-13.

* K.M. Kapp, Camification of Learning and Instruction, Pfeiffer, San Francisco 2012.

15 K.M. Kapp, L. Blair, R. Mesch, Gamification of Learning and Instruction Fieldbook: Ideas into Practice, Wiley, San
Francisco 2013, Kindle edition.

16 S. Deterding, D. Dixon, R. Khaled, L. Nacke, From Came Design Elements to Gamefulness: Defining ,Gamification”,
[w:] Proceedings of the 15th International Academic MindTrek Conference: Envisioning Future Media Environments,
2011, s. 9-15, http://gamification-research.org/2012/04/defining-gamification, [29.04.2014].
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Edukatorzy realizujacy game-based learning i serious games czesto interesuja sie tez
gamifikacja, ale warto pamieta¢ o dzielagcych je réznicach. Czym innym jest rozegranie kilku
sesji gry edukacyjnej na zajeciach, ktére poza tym prowadzone i oceniane sa tradycyjnie
— aczym innym przeprojektowanie samego procesu ksztatcenia i ewaluacji tak, by jego
struktura, estetyka (m.in. nazewnictwo) i dynamika upodobnity sie do gry. Tylko ta druga
opcja bedzie gamifikacja.

Gamifikacja w edukagji

Prekursorem gamifikacji jest Lee Sheldon — filmowiec i projektant gier wideo, ktory
w 2009 r. zgamifikowat zajecia prowadzone na Indiana University. Uczniom nadat awatary,
zamiast ocen przydzielat punkty doswiadczenia, zespoty nazwat gildiami i przydzielat im
zadania-questy; wszystko ujete w logike, estetyke i nazewnictwo z gier MMORPG fantasy.
Za kamien milowy w popularyzacji gamifikacji edukacyjnej uwaza sie z kolei prelekcje Jes-
se Schella z 2010 r. na konferencji DICE Summit'’, w ktérej odnidst sie do eksperymentu
L. Sheldona. Mimo ze byfa to raczej ciekawostka niz gtéwny punkt wystapienia, spotkata
sie z ogromnym zainteresowaniem stuchaczy. Jak pisze L. Sheldon, pojawito sie tak wiele
pytan i pochwat zwiazanych z jego pomystem, ze postanowit odtozy¢ rozpoczeta juz ksiazke
Practical Game Design, by napisa¢ inna, poswiecona wytacznie gamifikacji edukacyjnej — The
Multiplayer Classroom'. Oprécz tekstu Sheldona zawiera ona osiem studiéw przypadkéw
opisanych przez nauczycieli, ktérzy pod jego wptywem takze wdrozyli gamifikacje w swoich
szkotach czy na uczelniach.
Od 2010 r. gamifikacja coraz szerzej pojawia sie na uczelniach wyzszych, zwtaszcza w USA.
W Polsce nalezy wspomnie¢ dwie wazne inicjatywy:
miedzyuczelniany projekt Gamifikacja szkolnictwa wyzszego w Polsce pod szyldem
Polskiego Towarzystwa Badania Gier z 2012/2013 ., przy ktérym powstata m.in.
grupa dyskusyjna Edugamifikacja zrzeszajaca kilkudziesieciu dydaktykéw akade-
mickich z catego kraju;
oraz Il ogélnopolska Konferencja Dydaktyki Akademickiej i zwigzana z nia
inicjatywa IDEATORIUM, animowane przez wykfadowcéw Uniwersytetu Gdan-
skiego. Na stronie Ideatorium mozna znalez¢ m.in. sylabusy zaje¢ autorstwa
polskich edu-gamifikatoréw akademickich™. Trwajg przygotowania do zatozenia
ogolnopolskiego stowarzyszenia dydaktykéw akademickich zainteresowanych
realng (niepozorowana) jakoscia ksztatcenia, a gamifikacja figuruje tam na liscie
narzedzi.
J. Lee i ). Hammer® wyrézniaja trzy szczeble zaawansowania tego procesu:
w skali makro — caty cykl ksztatcenia projektowany jest od podstaw ,na obraz
i podobienstwo” gry;
w skali mikro — jeden nauczyciel sam gamifikuje swoje zajecia;

17 ). Schell, Design Outside the Box, G4TV 2010, http://www.g4tv.com/videos/44277/DICE-2010-Design-Outside-the-
Box-Presentation, [13.12.2013].

'8 L. Sheldon, The Multiplayer Classroom. Designing Coursework as a Game, Cengage Learning, Boston 2011, s. 5-9.
19 Zobacz: www.ideatorium.ug.edu.pl.

2. Lee, J. Hammer, Gamification in Education: What, How, Why Bother?, ,Academic Exchange Quarterly” 2011, nr 15
(2), http://www.gamifyingeducation.org/files/Lee-Hammer-AEQ-2011.pdf, [01.02.2014].
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trzecia droga — do istniejacego systemu ksztatcenia ,doprojektowuje sie” siatke
zadan, wyzwan, rél i watkéw, ktére tworza warstwe nadbudowang nad normal-
nym funkcjonowaniem uczelni. Tak, jak metaforyczna ,naktadka” bohaterskiego
RPG fantasy natozona przez Lee Sheldona na kursie z projektowania gier wideo,
lecz w skali catego programu studiéw, obejmujaca rézne przedmioty, ré6znych
wyktadowcéw, a takze jednostki administracyjne typu dziekanat czy biuro
karier.

Przykfad skali makro: Quest Schools

Eksperymentalna szkota Quest2Learn z Nowego Jorku, zatozona w 2009 roku, zostata
zaprojektowana przez nauczycieli, metodykéw i zawodowych projektantow gier (m.in. Katie
Salen, wspotautorke Rules of Play: Game Design Fundamentals). W 2011 r. powstata szkota
Chicago Quest, a w 2012 szkota Playmaker w Santa Monica (Kalifornia). Sa to projekty finan-
sowane przez potezne fundacje — za szkotami Quest w Nowym Yorku i Chicago stoi MacArthur
Foundation, a za Playmakerem — Bill and Melinda Gates Foundation. Merytorycznym twérca
i opiekunem szkét Quest jest Institute of Play, a Playmakera — GameDesk Institute. Sg to or-
ganizacje non-profit zrzeszajace ekspertéw od edukacji innowacyjnej opartej na grach.

Wszystkie te szkoty promuja wizje procesu ksztatcenia jako przezycia z pogranicza zaba-
wy i gry, w ktérym jest miejsce na swobodng eksploracje i ekspresje tworcza, jak i na ciagly
rozwoéj przez rozwiazywanie probleméw w questach i misjach bojowych. Uwzgledniaja pan-
stwowa podstawe programowa, ale zajecia w nich prowadzone sa nie w formie tradycyjnych
przedmiotéw, lecz w blokach zintegrowanych (np. w Q2L Mathematics i English Language
Art wystepuja razem jako Codeworlds®'). Nazewnictwo, struktura oraz cyfrowa wizualizacja
szkolnych aktywnosci i jednostek organizacyjnych wzorowane sa na grach i spetniaja zatoze-
nia gamifikacji (mimo ze ich twoércy odzegnuja sie od nazwy gamification — Institute of Play
preferuje termin game-like learning, a GameDesk — playful learning). Szkoty i stojace za nimi
instytuty popularyzujg swoje koncepcje online, wiec zainteresowani znajda tam mndstwo
materiatow, m.in. plany zaje¢ z GameDesk?? i Q Design Packs — pakiety instruktazowe dla
projektowania szkét na wzér Quest2Learn®.

Przykiad trzeciej drogi: Just Press Play w Rochester Institute
of Technology

Kolejny szeroko zakrojony, wysokobudzetowy projekt gra ARG (Alternate Reality Came),
ktéra stanowi ,obudowe tradycyjnych zaje¢” w School of Interactive Games & Media w RIT.
Bogata siatka questéw mapowanych na dwdch osiach: indywidualny — zespotowy i eksploracja
— doskonalenie umiejetnosci, opakowana jest w tajemnicza historie spiskdw i sekretnych sto-
warzyszen dziatajacych wewnatrz uczelni. Informacje o Just Press Play dostepne sg na stronie
RIT* oraz na stronie zespotu Microsoft Research®. Na potrzeby niniejszego artykutu trzeba

2! Quest2Learn, Student & Parent Handbook 2012-2013, http://q2l.org/Student%20Handbook%202012-2013.pdf,
5. 13, [29.04.2014].

22 GameDesk, http://gamedesk.org/project/gamedesk-curriculum-playbooks/.

2 QQ Design Packs, http://www.instituteofplay.org/work/projects/q-design-packs/.

2 RIT, https://play.rit.edu/.

5 Microsoft Research, http://research.microsoft.com/en-us/projects/justpressplay/.
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podkresli¢, ze dla RIT stworzono zaawansowane srodowisko informatyczne specjalnie dla tego
projektu, za ktérym staty finansowanie i kompetencje zespotu badawczego Microsoftu.

Przykfad skali mikro: UKW w Bydgoszczy

Najwazniejszym, bo pionierskim przyktadem w skali mikro jest kurs L. Sheldona z 2009 r.,
doktadnie opisany, wraz z kolejnymi iteracjami, w publikacji The Multiplayer Classroom.
Gamifikacja na anglistyce UKW, prowadzona przez A. Mochocka, M. Sobociriskiego i M. Mo-
chockiego, takze traktuje pojedynczy kurs jako autonomiczna cafos¢, rzadko i w niewielkim
stopniu otwierajac ,facza” miedzy przedmiotami (dopiero na kierunku Humanistyka 2.0
blok projektowania gier jest silnie zintegrowany: przedmioty wspélnie zasilaja pule punktéow
doswiadczenia i pule kredytéw). Ten lokalny projekt zasadniczo opiera si¢ na zastosowaniu
podstawowego pomystu L. Sheldona: wykorzystujacego ocene formatywna przez zbieranie
XP (experience, czyli doswiadczenia) przez caty kurs, z przeliczeniem zdobytych pozioméw
na ocene koricowa — z réznymi mozliwosciami podejmowania zadar (questéw) dodatkowych,
nieobowigzkowych, w celu zwigkszenia puli punktéw (podniesienia oceny). Zdefiniowano
w nim takze pewne wymagania progowe, ktére trzeba spetni¢ niezaleznie od innych osiggnie¢
w grze. Szerzej pisze o tym M. Sobocifiski*®, informacje na ten temat mozna takze znalez¢
na blogu M. Mochockiego® .

Gléwng trudnoscig we wdrazaniu opisywanego rozwigzania na UKW jest brak narzedzi
informatycznych — bariera niewystepujaca we wspomnianych wczesniej amerykariskich
przyktadach. Wyktadowcy uzywali pakietu Google Drive + Docs + Spreadsheet + Forms,
ktory zapewniat staty dostep do statystyk i plikéw, automatyczng kalkulacje punktéw i pewne
opcje wizualizacji (np. wykres stupkowy jako pasek postepu). Mimo to ilos¢ danych, jakie
trzeba wprowadza¢ recznie, przy liczniejszych grupach (np. wyktadowych) pochtania zbyt
wiele czasu, co odbija sie na jakosci informacji zwrotnej. Do tego trzeba doda¢ ryzyko btedu
ludzkiego — pospolitych literéwek badz wpisywania danych w niewtasciwej komérce. Pojawia
sie zatem wazne pytanie: czy warto w ogble podejmowac taki eksperyment?

Krytyka gamifikacji

Wsréd entuzjastow gamifikacji dominuja specjalisci od marketingu i zarzadzania, podczas
gdy projektanci gier (zdawatoby sie, najbardziej predysponowani do podejmowania wyzwarn
tego typu) oraz akademicy wyrazaja sie sceptycznie na ten temat. Do najczesciej cytowa-
nych wypowiedzi krytycznych nalezy notka blogowa lana Bogosta Camification is Bullshit?®,
wprost pomawiajaca marketingowych zwolennikéw i treneréw gamifikacji o niekompetencje
i wytudzanie pieniedzy. W podobnym tonie wypowiada sie Margaret Robertson?, krytykujac
sprowadzanie gamifikacji do , punktyfikacji” (schematycznego aplikowania punktéw, odznak

26 M. Sobocifiski, Grywalizacja w praktyce: reguly, problemy, zalety i technologie. Analiza kurséw przeprowadzonych
na UKW, artykut z konferencji Informatyka w Edukacji, Toru, 5-7 lipca 2013, http://www.academia.edu/3680741/
Grywalizacja_w_praktyce_reguly_problemy_zalety_i_technologie._Analiza_kursow_przeprowadzonych_na_UKW,
[22.12.2013].

* M. Mochocki, etykieta ,gamification”, blog Higher-ed, Heritage & Applied Gaming, http://mmochocki.blogspot.
com/search/label/Gamification.

28 |. Bogost, Gamification is Bullshit, dz.cyt.

# M. Robertson, Can't Play Won't Play, [w:] Hide & Seek. Inventing New Kinds of Play, 06.10.2010, http://www.
hideandseek.net/2010/10/06/cant-play-wont-play, [09.09.2012].
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i ranking6w). Kathy Sierra zwraca z kolei uwage, ze nacisk na bodzce motywujace zewnetrznie
grozi zniszczeniem motywacji wewnetrznej*°. Szereg podobnych wypowiedzi — twércow gier,
badaczy akademickich, nauczycieli zainteresowanych innowacjami edukacyjnymi — M. Mo-
chocki zestawia wraz z odpowiednimi linkami w prezentacji dostepnej na Slideshare?'.

Na szczegblna uwage zastuguje recenzja ksiazki Gamification by Design, napisana przez
Sebastiana Deterdinga’?. Po pierwsze, dotyczy jednej z najpopularniejszych ksiagzek promu-
jacych gamifikacje, ktérej wspotautorem jest Gabe Zichermann — twérca poczytnego bloga
Gamification.co, organizator Gamification Summit, globalny autorytet w tej dziedzinie. Po
drugie, jest to recenzja gruntowna, bardzo krytyczna, metodycznie punktujaca niescistosci,
przeoczenia, btedy interpretacyjne oraz przypadki balansujace na granicy plagiatu. Pod
oryginalnym tekstem recenzji znajduja sie linki do odpowiedzi G. Zichermanna (autora)
i Tima O'Reilly (wydawcy) oraz dalszy komentarz S. Deterdinga. Jest to dotkliwy cios zadany
gamifikacji marketingowej ze strony Swiata nauki, i kolejna okazja do zapytania, czy warto
ja wprowadzac.

W kontekscie dydaktyki akademickiej Karl Kapp, patrzac z perspektywy nieco pdézniejszej
(2013 r.), ostrzega entuzjastycznych edu-gamifikatoréw, ze musza sie liczy¢ z tym, iz ich kon-
cepcje spotkaja sie z niechecia czesci grupy uczacych sie, bo nie kazdy lubi grac i nie kazdy ma
ochote na innowacyjne ,udziwnienia”*. Inspirujac sie gtosnym sukcesem Lee Sheldona, trzeba
pamietac o specyfice jego eksperymentu — wszak uczyt on projektowania gier MMORPG. Dla
jego studentéw jezyk gier oraz topika i estetyka Swiatoéw fantasy stanowity naturalny element
kursu, gdyz byty czescia ich wtasnych zainteresowan. ,Przebieranie” egzaminéw za potwory,
zadan domowych za questy, a studentéw-graczy za czarodziejéw i wojownikéw nikogo nie
razito, a wrecz byto lubiane. Czy mozna spodziewac sie podobnego nastawienia u studentéw
chemii, prawa czy fizjoterapii?

Juz w ksigzce Sheldona znajduja sie raporty, ktére kaza watpi¢, ze jego doswiadczenia
beda mie¢ powszechne zastosowanie. Jessica Broussard, ksztatcaca przyszte nauczycielki
na Louisiana State University, dostata klase mtodych kobiet zupetnie nieidentyfikujacych sie
z kultura graczy, a wrecz uprzedzonych do gier wideo (mimo ze same grywaty w FarmVille
czy Wii Sports). Pomysly zapozyczania jezyka z gier, wcielania sie w awatary, oceniania przez
postep liczony od poziomu 1 byty dla nich nieakceptowalne. Pewne elementy grywalizacj,
jak pisze Broussard, okazaty sie sukcesem, ale z wyzej wymienionych pomystéw musiata sie
wycofaé*.

A jednak watpliwosci i przeszkody nie przekreslaja gamifikacji jako uzytecznego narzedzia.
Jak pisze K.M. Kapp, kazda metoda dydaktyczna ma swoje wady i swoich przeciwnikéw. Nie
mozna odrzucac jej dlatego, Zze nie wszystkim sie podoba®. S. Deterding, bezwzgledny krytyk

30 K. Sierra, Kathy Sierra On Gamification In Education, [w:] blog Larry’ego Ferlazzo, 26.02.2012, http://larryferlazzo.
edublogs.org/2012/02/26/kathy-sierra-on-gamification-in-education, [09.09.2013].

31 M. Mochocki, Gamifikacja szkolnictwa wyzszego: obce wzorce, polskie perspektywy, prezentacja z konferencji Came
Industry Trends 2012, zaktualizowana 22.09.2012, http://www.slideshare.net/BILUSZ/gamifikacja-szkolnictwa-wyszego-
obce-wzorce-polskie-perspektywy-14413868, [29.09.2012].

#2S. Deterding, A Quick Buck by Copy and Paste. A Review of ,Gamification By Design”, [w:] Gamification Research
Network, 15.09.2011, http://gamification-research.org/2011/09/a-quick-buck-by-copy-and-paste, [29.04.2014].

3 K.M. Kapp, Gamification of Learning and Instruction Fieldbook: Ideas into Practice, Wiley, San Francisco 2013, Kindle
Locations 1040-1060.

34 ). Broussard, Case History 3: Louisiana State University: Introduction to the Study of Education, [w:] L. Sheldon, The
Multiplayer Classroom. Designing Coursework as a Game, Cengage Learning, Boston 2011, s. 135-136.

¥ K.M. Kapp, dz.cyt., Kindle Locations 1043-1055.
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gamifikacji w wydaniu Zichermannowskim, sam popularyzuje gamifikacje oparta na innych
zatozeniach®**. Nie wchodzac glebiej w rozwazania, czy warto gamifikowa¢ (brak miejsca
w tym artykule), mozna przyja¢ zatozenie, ze warto, jednak nalezy najpierw skupi¢ sie na
pytaniu, w jaki sposéb — a Scislej, jak to rozwigzac technicznie?

Learning Management System dla gamifikagji

Doswiadczenia autoréw wynikajace z eksperymentéw podejmowanych na UKW sg tu
zgodne z tym, co mozna przeczyta¢ w anglojezycznej literaturze przedmiotu: gamifikacja
jest bardzo czasochtonna, jesli nie towarzyszy jej e-platforma edukacyjna pozwalajaca czes¢
proceséw zautomatyzowaé, a inne (niepoddajace sie automatyzacji) utatwic i przyspieszyc.
Bez e-platformy trudno tez sobie wyobrazi¢ zapewnienie szybkiej informacji zwrotnej uczacym
sie oraz ciagly dostep do aktualnych i archiwalnych statystyk. Poza tym estetyka i dynamika
obstugi e-platformy moga istotnie wptyna¢ na emocjonalne doswiadczenie gracza/studenta.
Od 2014 r. dostepna jest platforma Classcraft’” — profesjonalna ustuga w wersji freemium
i z niedroga opcja premium (10 dolaréw na rok). Powstata ona jednak z mysla o mfodszych
uczniach i obficie korzysta z estetyki/topiki gier fantasy. Trudno sie spodziewa¢, by znalazta
powszechne zastosowanie w szkolnictwie wyzszym (cho¢ np. stosuje ja dr hab. Mikotaj Morzy
na zajeciach z informatyki na Politechnice Poznanskiej) — potrzebna jest inna.

Jako niezbedne elementy takiej pozadanej e-platformy mozna wskazac:

postacie, czyli Awatary,

stopniowo rozwijane Umiejetnosci,

informacyjno-prestizowe Sukcesy (punkty, odznaki, osiagniecia, rankingi itp.),
informacyjno-interaktywne Zdobycze (ekwipunek, specjalne zdolnosci);

a to wszystko oparte na Misji, czyli zadaniach definiowanych przez nauczycieli
(a by¢ moze takze przez samych kursantéw).

Znaczenie wielu z tych elementéw jest typowe, to znaczy takie, jak w innych systemach
gamifikacyjnych. Szerszy opis nalezy sie Umiejetnosciom, ktére w tej koncepcji sa gtéwnym
aspektem postaci (Awatara) i nadrzedna kategoria agregujaca dane o postepach studenta.
Maja by¢ one powigzane ze $wiatem poza uczelnig — pokazuja studentowi rozwdj jego
wiasnych ,mocy” i ich stosowalno$¢ w zyciu codziennym i zawodowym. Z drugiej strony,
wynikaja bezposrednio z efektow ksztafcenia przewidzianych w programie studiow, a wiec
sa powiazane z konkretnymi przedmiotami. Na przyktad dla licencjata filologii angielskie;j
M. Mochocki przewidziat nastepujacg liste podstawowa:

Jezyk obcy,

Pisanie akademickie,
Rentgen literatury,
Rentgen jezyka,
Rentgen kultury,
Badacz.

3 S. Deterding, Meaningful Play: Getting ,Gamification” Right, prezentacja na Google Tech Talks, 11.01.2011,
http://www.youtube.com/watch?v=7ZGCPap7GkY, [29.04.2014].
%7 Zobacz: www.classcraft.com.
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Jej mozliwe rozszerzenia o pozycje, ktérych osiagniecie niekoniecznie jest gwarantowane

w programie, ale mozliwe i pozadane, to:
Praca zespofowa,
Pisanie kreatywne,
Projektowanie kreatywne,
Tubylec cyfrowy,
Zarzadzanie projektem,
Myslenie krytyczne.

Ta sama logika zastosowana do 1 semestru bloku projektowania gier na Gamedec UKW

daje pie¢ umiejetnosci, tu nazywanych Profesjami:
Bard,
Technik,
Hacker,
Lider,
Uczony.

Opis i statystyki studentéw (pod pseudonimami) sg dostepne na platformie Moodle UKW
jako kurs Gamedec statystyki postaci®.

Nalezy wyraznie podkresli¢, iz umiejetnoci nie musza (zdaniem autoréw wrecz nie powinny)
by¢ tozsame z przedmiotami (kursami). Kilka przedmiotéw mozna powiazac z jedng umiejet-
noscig — np. Pisanie akademickie moze ,wchfania¢” XP (punkty doswiadczenia) z dowolnego
przedmiotu, w ramach ktérego student napisze esej, referat, prace analityczna itp. | odwrotnie:
jeden przedmiot moze wptywac¢ na pozyskiwanie umiejetnosci w kilku obszarach, np. Kultura
amerykariska moze zwigksza¢ XP w obszarze Wiedzy o kulturze, Pisarstwa oraz Tubylca cyfrowego,
a nawet Pracy zespotowej — zaleznie od rodzaju zadania.

Ponizszy opis oczekiwanych funkcjonalno$ci M. Mochocki przedstawit na Ill Forum Informa-
tycznego Zarzadzania Uczelnig®*. W znacznym stopniu jest on zgodny z niezaleznie opracowana
koncepcja J. Wawrzyniaka z UJ, zaprezentowang na konferencji PTBG w tym samym roku*.

Konto studenta

Z perspektywy studenta LMS powinien uwzglednia¢ nastepujace funkcjonalnodci:
Ekran gtowny:
awatar z opcjami personalizacji wygladu,
lista rozwijanych Umiejetnosci z wizualizacja postepu,
informacja o kazdej umiejetnosci pokazujaca powigzania z konkretnymi kursami
(przedmiotami),
podglad wybranych i aktualnie realizowanych zadan (misji) wraz z licznikiem
mijajacego terminu (ten sam, co na ekranie Mis;ji),
podglad najnowszych i ,przypietych” zadai z mozliwoscia odpiecia z ekranu
gtownego,

% Link bezposredni: http://moodle.ukw.edu.pl/moodle/enrol/index.php?id=261.

3 M. Mochocki, Gamifikacja wykladéw akademickich: jakich funkcjonalnosci chcemy w LMS?, referat na konferengji
Centrum Promocji Informatyki Il Forum Informatycznego Zarzadzania Uczelnia, Zelechéw 09.10.2013.

%0 J. Wawrzyniak, Gamifikacja w edukacji: przeglad wymagan dla platformy gamifikacyjnej, referat na konferencji Polskiego
Towarzystwa Badania Gier Kulturotwdrcza funkcja gier. Gamifikacja i gry stosowane, Poznan 16.11.2013.
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Sukcesy: odznaki, osiagniecia, rekomendacje itp. — nieinteraktywne, przypisane
do studenta,
Zdobycze: specjalne zdolnosci/wyposazenie (,ekwipunek”), ktére moga by¢
uzyte aktywnie, by wywota¢ dany efekt w grze (jednorazowo lub okresowo);
moga by¢ réwniez przekazane innemu studentowi.

Ekran misji (wspélny dla wielu kurséw):
klikalne menu zadan — aktualnie dostepnych oraz nadchodzacych wkrétce,
podglad wybranych i aktualnie realizowanych zadan wraz z licznikiem mijajacego
terminu (ten sam, co na ekranie gléwnym),
archiwum zaliczonych/niezaliczonych/przeterminowanych zadan,
w kazdym zadaniu rozwijana informacja o terminach, limitach, nagrodach,
powiazaniach z innymi zadaniami/osiagnieciami,
mozliwo$¢ tworzenia zadari (misji) dla innych studentéw jako ,kolezefiskich
wyzwan”.

Ekrany przedmiotéw (osobna strona dla kazdego kursu):
zadania (misje) z danego kursu, podzielone tak jak na zbiorczym ekranie Misji
- na Archiwum, Aktualnie Dostepne, Aktualnie Realizowane i Nadchodzace,
statystyki punktéw, odznak itp. zdobytych w tym kursie,
historia aktywnosci studenta w danym kursie,
inne informacje o kursie (sylabus, warunki zaliczenia, lista obecnosci, newsy
itp.).

Dodatkowo LMS powinien oczywiécie uwzglednia¢ funkcje spotecznosciowe niezbedne

do komunikacji i wspéfgrania z innymi studentami i wyktadowcami, w tym opcje barteru/han-
dlu tymi zasobami, dla ktérych opcja wymiany jest przewidziana.

Konto nauczyciela

Panel zarzadzania kursem:
tworzenie zadanh (Misji),
tworzenie odznak i osiagnie¢ (Sukceséw), automatycznie przydzielanych
w oparciu o postepy w wykonywaniu zadan,
,reczne” przydzielanie odznak i osiagnie¢ za zastugi niestandardowe i poza-
uczelniane,
Sledzenie aktywnosci studenta w danym kursie,
Sledzenie systematycznosci/terminowosci/zaangazowania, z opcjami ustawiania
progéw w okreslonych przedziatach czasowych jako metazadan,
tworzenie Zdobyczy — specjalnych uprawnien/zdolnosci dla wybranych stu-
dentéw, przydzielanych recznie lub automatycznie po spetnieniu okreslonych
warunkéw, np. prawo do przedtuzenia terminu oddania pracy o kilka dni, prawo
do jednej dodatkowej powtérki nieudanego zadania, zwiekszenie mnoznika XP
w wybranym zadaniu, jednorazowa ochrona przed konsekwencjami, dostep do
wybranego zadania z pominieciem warunkéw wstepnych itp.

Metazadania bazujace na dotrzymywaniu termindéw i systematycznej pracy moga wy-

gladac¢ tak:

w danym miesigcu trzeba ukoriczy¢ jedno wybrane zadanie nieobowigzkowe
i 90 proc. obowigzkowych (prég zaangazowania),
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w ciagu cafego kursu co najmniej 50 proc. podjetych zadan trzeba ztozy¢
w pierwszym terminie (terminowosc),

w ostatnim miesigcu mozna wykonac¢ tylko o 20 proc. wiecej zadan nieobo-
wiazkowych niz $rednia miesieczna z catego semestru (chodzi o systematycznos¢
i niemozno$¢ nadrobienia kilkumiesiecznego lenistwa w intensywnym zrywie na
ostatnia chwile).

W systemie Krajowych Ram Kwalifikacji, ktéry w efektach ksztatcenia kaze ujmowac
takze ,postawy”, nazywane réwniez ,kompetencjami spotecznymi”, tego typu metazadania
by¢ moze sprawdza sie jako narzedzie weryfikacji i ewaluagiji.

Definiowanie parametréw zadan (Misji):

terminy: termin udostepnienia zadania studentom, przyjmowania zgtoszen,
nadsytania wynikow;

nagrody: punkty/odznaki/dostep do zadan wyzszego poziomu itp. — z opcja
wariantowoéci dla studenta (np. +5 XP albo +1 Zycie lub wybér jednej z dwéch
umiejetnosci jako odbiorcy XP z tego zadania);

rygor: zadania nieobowigzkowe, obowigzkowe (w razie niewykonania kara typu
utrata Zycia czy punkty ujemne), zaliczeniowe (nie ma opcji niewykonania — musi
by¢ zaliczone przynajmniej ,na tréjke”);

limity: okreslenie, ile razy student moze wykona¢ to samo zadanie oraz ilu
studentéw w grupie moze podjac sie tego zadania;

zespotowos¢: zadanie dla zespotéw o okreslonej liczebnosci (np. 3-5);
aktywator: dostep do danego zadania otwiera sie dopiero po spefnieniu okre-
Slonych warunkéw (ukonczeniu innego konkretnego zadania, osiagnieciu odpo-
wiedniej wysokosci wybranego parametru, ukoficzeniu okreslonej liczby zadan
danego typu lub ukonczeniu danego zadania/zadan z odpowiednio wysokim
wynikiem);

poziomy trudnosci wewnatrz zadania: np. opracowanie prezentacji multimedial-
nej zestawiajacej informacje z wyktfadu — poziom 1, wzbogacenie jej o informacje
z lektury Zrédet — poziom 2, uzupetnienie o samodzielng analize wybranego
przykfadu — poziom 3;

kolekcje: taczenie zadan w grupy czy Sciezki, ktérych ukonczenie przyniesie
premie, np. ukoficzenie pieciu zadan z danej grupy daje Odznake; lub cztero-
tygodniowy projekt zespofowy dzielimy na Sciezke ztozong z czterech osobno
rozliczanych zadar/etapéw;

koszt: niektére zadania moga wymagac poswiecenia pewnej sumy zasobéw (np.
zlota, jesli w tej grze istnieje wirtualna waluta);

umiejetnosci: podpiecie zadania pod konkretna Umiejetnosc na ekranie gtéwnym
studenta; z opcja ustawienia domyslnego dla cafego kursu i z opcjami zaawanso-
wanymi, umozliwiajacymi podziat XP z tego zadania miedzy wiecej umiejetnosci
(np. zadanie typu ,opracowanie materiatu e-learningowego” moze zwiekszac¢ XP
zarébwno w obszarze umiejetnosci technicznej, jak i wiedzy — w odpowiednich
proporcjach);

szablon: mozliwos¢ zapisywania catych pakietéow powyzszych parametréw
w formie szablonéw, do wykorzystania w kolejnych kursach;

zadania miedzykursowe: udostepnienie danego zadania innym nauczycielom,
ktérzy moga podpiac je takze do swojego przedmiotu (np. praca typu ,esej na
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temat rewolucji obyczajowej w USA lat 60. XX w.” moze na filologii angielskiej
jednoczesnie funkcjonowac jako zadanie z Historii USA, umozliwiajac uzyskanie
punktéw za wiedze, jak i Pisania — co daje punkty za umiejetnos¢ praktyczna).

Ocenianie

Ponizej przedstawiono propozycje oceniania autorstwa M. Sobocinskiego, jednego z pio-
nieréw gamifikacji na anglistyce (obecnie takze na Humanistyce 2.0) UKW w Bydgoszczy:

skala 0-6: za kazde zadanie wykfadowca przydziela punkty w skali 0-6, gdzie
0 to brak rozwiazania zadania lub bardzo niski poziom, a 6 to ocena celujaca,
mnozniki: zadania trudne badZz pracochfonne otrzymuja mnoznik punktow:
rzeczone 0—6 XP przy zadaniach tatwych pozostanie w skali 0-6, ale zadania
trudniejsze beda mnozy¢ te punkty x1.5, x2, x3, a moze nawet x5 (zaliczeniowa
praca semestralna),

wspotocenianie: mozliwo$¢ przyznawania czesci lub catodci oceny przez innych
kursantéw.

System oparty na skali o wartosciach 0-6 i mnoznikach to wygodniejszy i bardziej zrozu-
miaty dla studenta odpowiednik $redniej wazonej, gdzie réznym ocenom przyporzadkowana
jest rézna ,waga”*'.

Do tego mozna doda¢ opcje Dyskwalifikacja: zadanie w ogdle nie liczy sie jako zlozone/
ukoriczone — z mysla o plagiatach, ale tez o zadaniach ewidentnie nieukoficzonych, prze-
sfanych po to, by system odnotowat, ze zadanie ztozono w terminie. W systemie $ledzacym
terminowos$¢ jako metazadanie nalezy sie spodziewac takich préb.

Konto administratora

Kwestig zaznaczona juz w tym artykule jest niezbedne wsparcie przez e-platforme. Jednak

w praktyce oznacza to nie tylko sam dostep do platformy, ale przede wszystkim petne jej
obstugiwanie przez odpowiedni dziaf informatyczny. Nauczyciel nie ma ani obowiazku, ani
potrzeby znac sie na systemach informatycznych i administracji serwerami. Strata czasu zwia-
zana z przeprowadzaniem takich czynnosci musi odbi¢ sie na nizszej efektywnosci lub wrecz
jakosci zaje¢. Dlatego autorzy postulujg, by tworzac zgrywalizowany system opierajacy sie na
e-platformie, od samego poczatku dostrzega¢ niezbedne wsparcie personelu technicznego,
co oznacza przydzielenie im konkretnych obowiazkéw i kompetencji, takich jak:

tworzenie i edycja czesci skfadowych ekranu gtéwnego studenta: awatara, listy

umiejetnosci, ukfadu graficznego, widocznosci okien z konkretnymi parametrami,

sumami punktéw itp.,

nazwanie awatarowych Umiejetnosci zgodnie z efektami ksztafcenia i sylwetka

absolwenta danego kierunku/specjalizacji studiéw i przyporzadkowanie Umie-

jetnosci do przedmiotéw (kurséw), ktérych prowadzacy uczestnicza w gamifi-

kacji,

ustawianie Sukceséw — odznak/osiggniec¢/kolekcji/pozioméw doswiadczenia

opartych na rozwoju Umiejetnosci z ekranu gtéwnego, np. ,kto pierwszy osiagnie

5 poziom w umiejetnosci X”,

#1' M. Sobocinski, Punktujac grywalizacje, prezentacja z konferencji Dydaktyka akademicka: tradycja i nowoczesnosc,
28.02.2014, Dydaktyka akademicka: tradycja i nowoczesnos¢, http://prezi.com/ijpz3givgnun/punktujac-grywalizacje,

[03.03.2014].
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ustawianie Zdobyczy (jak nauczyciel wewnatrz kursu),
wirtualna waluta: mozliwo$¢ uruchamiania dodatkowych rodzajéw punktéw, zasad
ich zdobywania, konwersji na inne zasoby i przekazywania wspoétgraczom.

Jezeli dana grupa studentéw ma gamifikacje tylko na jednym kursie (przedmiocie), wow-
czas Umiejetnosci awatara z ekranu gtéwnego beda wyprowadzone bezposrednio z efektéw
ksztafcenia danego przedmiotu i ewentualnych zadarn nadprogramowych, jakie przewiduje
nauczyciel.

Podsumowanie

Platforma zaprojektowana w sposéb zarysowany w artykule nadaje sie do obstugi procesu
gamifikacji w kazdej skali: ,mikro” dla jednego kursu, ,trzeciej drogi” naktadajacej gre na
istniejacy cykl ksztatcenia, jak i ,makro” — opartej na projekcie eksperymentu dydaktycznego
,0d zera”. Petna wymiennos¢ tematyki i estetyki wpisanej w strukture platformy daje wybor
dowolnej narracji — czy to osadzonej w realnym, profesjonalnym kontekscie danej dyscypli-
ny (zapewne akceptowalnym dla kursantek J. Broussard), czy to fikcyjnej fabuty z rozwojem
awataréw jako bohateréw opowiesci fantastycznej (jak dla graczy-pasjonatéw, studentow
L. Sheldona). Przeksztatcenie szczegdtowych efektéw ksztatcenia z wszystkich przedmiotow
w krotszg liste ogélnych ,umiejetnosci awatara”, przektadalng na umiejetnosci zawodowe
poza uczelnia, ma szanse uwidoczni¢ studentowi powiazania miedzy przedmiotami i zwiek-
szy¢ przeptyw wiedzy.

Podstawowym zatozeniem jest wysoka konfigurowalno$¢ i wymienno$¢ parametréw przy
zadaniach. Warunkiem (aktywatorem) otwierajagcym dostep do danego zadania moze by¢:

ukornczenie zadania nizszego poziomu;

uzyskanie za nie co najmniej 5 punktéw;

posiadanie 20 punktéw doswiadczenia z konkretnego kursu;
posiadanie 10 punktéw w konkretnej umiejetnosci;
zgromadzenie kolekcji 3 zadan okreslonego rodzaju itp.;
posiadanie konkretnej odznaki lub zestawu odznak.

Ponadto zadanie to moze (cho¢ nie musi) wymaga¢ optaty w wirtualnej walucie, kt6ra
zdobywa sie np. poprzez wykonanie serii konkretnych zadan wczesniejszych. Podobnie duza
dowolnos¢ powinno zapewniac projektowanie nagréd za ukoriczone zadanie — punktéw (po-
ints), odznak (badges), osiagnie¢ (achievements), pozioméw (levels), zdobyczy (collections).

Po prezentacji powyzszej koncepcji na Il Forum Informatycznego Zarzadzania Uczelnia
jeden z uczestnikéw stwierdzit, Zze 90 proc. postulatéw jest mozliwych do zrealizowania na
platformie Moodle. W chwili oddawania do publikacji niniejszego opracowania autorzy maja
za soba pot roku testowania najnowszych wersji Moodle na UKW, a takze pierwsze kroki
w World of Classcraft oraz w testach platformy szykowanej przez jedng z polskich firm infor-
matycznych (nie liczac czterech lat pracy z pakietem Google Docs/Drive/Forms/Spreadsheets).
Na formutowanie wnioskéw odnosnie wad i zalet tych narzedzi jest jeszcze za wczesnie, ale
nie ulega watpliwosci, ze jakas e-platforma jest niezbedna.
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Abstract

In its first part, the text discusses selected aspects of gamification in higher education, with focus on
the differences in size and scope (from a single course to the entire institution), on potential obstacles and
weak spots pointed to by critics, and on the financial and technological issues. The second part focuses
on software: it presents the “most desired” (according to the author) concept of online Learning Mana-
gement System for higher-ed gamification, including the list of functionalities that should be available for
the student, teacher and admin, respectively.
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Rozdziatl 16
Mechanizm grywalizagji

na platformie e-learningowej
jako spos6b na wzrost motywac
studentow

W artykule przedstawiono spolecznosciowg platforme zdalnego nauczania Welearning, na ktdrej
zaimplementowane zostaly elementy grywalizacji. Celem opracowania jest przedstawienie me-
chanizméw mozliwych do wdrozenia w kursach i na platformie, ktére mozna wykorzystac, nie
posiadajac rozbudowanego zespotu programistéw ani duzego budzetu.

Wprowadzenie

Gry edukacyjne zadomowity sie na dobre w praktyce dydaktycznej polskich uczelni. Bardzo
chetnie wykorzystywane sg samodzielne gry symulacyjne, np. z zakresu zarzadzania przedsie-
biorstwami na uczelniach ekonomicznych, cieszace sie popularnoscia i dziatajace motywujaco
na studentow.

Mechanizmu grywalizacji, cho¢ jest zwigzany z grami, nie mozna jednak ogranicza¢ tylko
do gier. Wedtug najpopularniejszych definicji grywalizacja to wykorzystanie mechanizméw
nakierowanych na uzytkownika, znanych z gier, w innym kontekscie'.

Ogromny sukces, jakim okazata sie grywalizacja dziatan w obszarze marketingu?, wyzna-
czyt droge do zastosowania tego typu mechanizméw na innych polach, w tym w edukacji.
Celem byto zachecenie uzytkownikéw do podejmowania zada#, ktére budzity ich opor, byty
uznawane za nudne® albo nie sprawiaty im przyjemnosci. Z przytoczonej powyzej definicji
wynika, ze nieomal kazdy proces zwigzany z nauczaniem moze zosta¢ tak zmodyfikowany,
aby poprzez wprowadzenie mechanizméw zaczerpnietych z gier wzmocni¢ motywacje
studentéw do uczenia sie (na zajeciach tradycyjnych oraz online). Na uczelniach, na kt6-
rych platforma e-learningowa i kursy online stanowia stosowane od wielu lat, standardowe
rozwigzanie, mozna zaobserwowac znudzenie studentéw ta formg nauki — warto bytoby

'S. Deterding, Meaningful play: getting ,gamification” right, Google Tech Talk, 2011, http://www.youtube.
com/watch?v=7ZGCPap7CKkY, [05.06.2014].

2 Zob. np. serwis https://foursquare.com/.

3 Za dobry przyktad moze postuzyc¢ gra stworzona przez firme Microsoft pod nazwa Ribbon Hero, stuzaca do nauki

oprogramowania Office 2010.
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uatrakcyjni¢ materiaty dydaktyczne, jak i platforme, aby w wigkszym stopniu przypominaty
strony internetowe, z ktérymi studenci spotykaja sie na co dzief w internecie*. Zdarza sie,
ze uzytkownicy platformy maja poczucie bycia przedmiotem w procesie edukacyjnym, od
ktérego niewiele zalezy — wazne jest tylko uzyskanie odpowiednich wartosci procentowych
w tescie koficowym?®. Dlatego poprawnie zaprojektowany mechanizm grywalizacji powinien
by¢ nakierowany na koficowego uzytkownika platformy, a nie na osiagniecie korzysci przez
instytucje, ktéra chce z tego mechanizmu korzystac.

Mechanizmy grywalizacji w kursach
e-learningowych

Analizujac dostepne w internecie kursy, zwtaszcza na poziomie akademickim, mozna dojs¢
do wniosku, ze niestety bardzo czesto nie r6znia sie one zbytnio od zdigitalizowanych podrecz-
nikbw uzupetnionych elementami testujacymi, co czesto nie jest interesujace dla studentow.
Oczywiécie w wiekszodci przypadkéw nie ma sensu w miejsce tego typu kurséw przygotowy-
wac obszernych gier, poniewaz jest to zajecie kosztowne, wymagajace zaangazowania duzego
zespotu (projektanci, programisci, graficy czy testerzy), mozna jednak sprobowac tak tworzy¢
kursy, wplatajac w nie pewne mechanizmy gier, aby w wiekszym stopniu angazowaty uwage
studentéw. Pomysty, ktére najczesciej pojawiaja sie w literaturze przedmiotu, zostaly oméwione
w kolejnych podrozdziatach®.

Okreslenie czastkowych celéw i efektéw nauczania

W wiekszosci gier uzytkownik ma do wyboru wiele réznych misji o jasno okreslonym
celu, uzaleznionym od poziomu jego umiejetnosci. Poczatkujacy gracz moze wybra¢ misje
treningowa, a zaawansowany — eksperckg. W przecietnym kursie e-learningowym uzytkownik
musi przejs¢ caty materiat niezaleznie od posiadanej wiedzy. Czesto obejmuje on kilkadziesiat
godzin i ma okreslony jedynie ogélny cel nauczania i zapisane efekty. Bardzo rzadko mozna sie
spotkac ze spersonalizowanymi kursami. Tymczasem z technicznego punktu widzenia nic nie
stoi na przeszkodzie, zeby zaprojektowac kurs, w ktorym cele i efekty ksztatcenia sg zapisane
z osobna dla kazdego mniejszego modutu, aby student miat Swiadomos¢, czego sie uczy. Prob-
lemem moze by¢ zaproponowanie trudniejszej ,misji” po zakoriczeniu wczesniejszych zadan,
poniewaz kursy akademickie czesto stanowia zbiér luzno powiazanych ze soba tematéw — bez
ptynnego stopniowania poziomu trudnosci.

Zapewnienie informacji zwrotnej

Gracz nigdy nie musi sie zastanawia¢, na jakim stopniu zaawansowania danej misji sie
znajduje. Zazwyczaj ma wySwietlong informacje dotyczaca stanu punktowego, posiadanych

* L. Baran, E. Inglot-Brzek, B. Przywara, Studenci i absolwenci o e-learningu — raport z fokuséw eksperckich, raport
w ramach projektu WeLearning, s. 25-44, Krakow 2012.

> Tamze.

® R. Raymer, E.L. Design, Gamification-Using Game Mechanics to Enhance E-Learning, ,eLearn Magazine” 2011, 9 (3);
K.M. Kapp, The gamification of learning and instruction: game-based methods and strategies for training and educa-
tion, Pfeiffer, 2012.
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zasobéw czy tez potozenia na mapie w przypadku gier strategicznych. W duzych kursach
akademickich student dostaje informacje zwrotng zazwyczaj po ukorczeniu danego modutu
szkoleniowego — przewaznie w formie wartosci procentowej, rzadko zdarza sie informacja
zwrotna do kazdej odpowiedzi, co nie jest trudne do zaimplementowania, ale czasochtonne
dla eksperta merytorycznego przygotowujacego kurs. Idealna bytaby sytuacja, w ktérej student
otrzymywatby szczegbtowe informacje po rozwigzaniu kazdego zadania i propozycje trud-
niejszego zadania bazujacego na zdobytej wiedzy. Dostep do systemu pomocy réwniez bywa
problematyczny — czesto uzytkownicy nie wiedza, do kogo pisa¢, jesli maja problemy techniczne
z odtworzeniem kursu i gdzie znajduje sie system pomocy, ktéry w grach mozna wyswietli¢
jednym kliknieciem myszki.

Mierzenie postepéw uczniow

Innym problemem, ktéry napotykaja uzytkownicy, jest brak informacji dotyczacej stanu
zaawansowania catego kursu i poszczegdlnych modutéw. Rzadko zdarza sie, zeby wyswietlat
sie pasek postepu taki jak w grach. Oczywiscie kursy wykonane za pomoca narzedzi autorskich
czesto maja taka funkcjonalnosc, ale te umieszczone bezposrednio na platformie e-learningowej
za pomoca wbudowanych w nig narzedzi sa pozbawione paska postepu. Nie jest jednak du-
zym problemem wyswietlenie po kazdym module informacji zwrotnej zawierajacej informacje
o postepach w obrebie catego kursu (np. ,Zostaly ci jeszcze 2 moduty i 5 godzin nauki oraz
udziat w dyskusji”).

Okreslenie harmonogramu nagréd

Gracze bardzo lubig otrzymywa¢ nagrody i graja tak, aby zmaksymalizowac¢ ich liczbe.
W kursach akademickich nagroda jest otrzymanie pozytywnej oceny z przedmiotu, ktérego
dotycza zajecia. Praca na platformie e-learningowej jest czesto przymusowa, wprowadzenie
nagréd i ich harmonogramu powinno zatem zmotywowa¢ studentéw do pracy z wiekszym
zaangazowaniem. Nagroda moze by¢ zaréwno komunikat o postepach, jak i dodatkowe
punkty czy mozliwos¢ szybszego ukonczenia kursu. Uzytkownik powinien mie¢ swiadomos¢
czynnosci, ktore trzeba wykonac, aby otrzymac nagrode i w ktérych miejscach moze sie ona
pojawic¢ (trzeba tylko zadba¢ o to, zeby nagrody sie od siebie r6znity i nie byty w stu procentach
przewidywalne).

Atrakcyjna forma przekazu

Kursy e-learningowe rzadko posiadaja chwytliwy ,marketingowy” opis zachecajacy do
nauki. Tymczasem, nawet jesli udziat w kursie jest obowiazkowy, warto wprowadzic¢ tego typu
opis, zamiast zafacza¢ sam sylabus. Strona graficzna kurséw e-learningowych jest czesto bardzo
uboga, oczywiscie najwazniejsza jest ich zawarto$¢ merytoryczna, ale niechlujstwo w prezentac;ji
tresci wyglada razaco. Obecnie w dobie Web 2.0 mozna skorzysta¢ z wielu wysokiej jakoéci
repozytoriéw grafiki, bezptatnych narzedzi do tworzenia infografik, komikséw czy ciekawych
¢wiczeh — przygotowanie atrakcyjnych wizualnie materiatéw nie jest duzym problemem na-
wet dla 0séb nieposiadajacych umiejetnosci programistycznych. Przed premierg gry jest ona
testowana na duzej grupie uzytkownikéw, co w przypadku kurséw nie wystepuje zbyt czesto,
a pozwolitoby usuna¢ usterki, takie jak: btedy w nawigacji, zta punktacja, niedziatajace zatacz-
niki. Sa to by¢ moze usterki niewptywajace na zawartos¢ merytoryczna kurséw, ale znaczaco
obnizajace komfort korzystania z nich.
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Mechanizmy grywalizacji w obrebie platformy
e-learningowej

Oprécz wprowadzenia zmian w sposobie zaprojektowania i prezentacji samych kurséw
e-learningowych, myslac o wdrozeniu mechanizmu grywalizacji, warto zastanowi¢ sie nad od-
powiednim wykorzystaniem mozliwosci, jakie oferuje platforma zdalnego nauczania. Najczesciej
pojawiajace sie pomysty to budowanie profili uzytkownikéw platformy oraz préba wykorzystania
mechanizméw spofecznosciowych.

Profil uzytkownika

Patrzac na wirtualne przedstawienie postaci gracza w grach komputerowych (awatar), mozna
od razu okredli¢ jego poziom zaawansowania (np. poprzez wyposazenie, ktérym dysponuije).
Tymczasem informacja o uzytkownikach akademickiej platformy e-learningowej to czesto
tylko i wytacznie imie i nazwisko, numer indeksu oraz e-mail. Osiagniecia studenta mierzone
sa w obrebie jednego kursu — Swietne zaliczenie jednego z nich nie powoduje ani dodania
informacji o osiagnieciach do profilu uzytkownika, ani mozliwosci skorzystania z dodatkowych
materiatéw. Tak naprawde niezaleznie od osiagnie¢ kazdy student na platformie prezentuje
sie tak samo. Mozliwo$¢ spersonalizowania swojego profilu i skorzystania np. z dodatkowych
ptatnych lub niedostepnych dla studentéw danego kierunku kurséw czy otrzymania certyfikatu
potwierdzajacego osiagniecia lub nagrody rzeczowej (nawet skryptu uczelnianego) mogtaby
okazac sie cenng zacheta do bardziej wytezonej pracy. Wazne jest, aby te informacje pojawity
sie w profilu uzytkownika, np. w postaci odznak (badge) czy dedykowanych ikonek.

Spotecznosci

Obserwujac ogromny sukces gier typu Angry Birds w serwisach spotecznosciowych, mozna
zadac sobie pytanie, co go spowodowato. Dostepne gry sa bardzo proste i niezbyt atrakcyjne
graficznie. Tym, co czyni je interesujacymi dla uzytkownikéw, jest prawdopodobnie mozliwo$¢
poréwnywania swoich rezultatéow z wynikami osigganymi przez innych graczy. Tymczasem
uzytkownicy platformy e-learningowej widzg wyfacznie swoje rezultaty — tylko nauczyciel ma
wglad w osiagniecia wszystkich studentéw w dzienniku ocen. Mozliwos¢ wyswietlenia wynikéw
na profilach studentéw na pewno przynajmniej u czesci z nich prowadzitaby do wiekszego za-
angazowania w nauke. Niektorzy studenci nie wyobrazajg sobie wyswietlenia stabych wynikéw
przy swoim nazwisku, a gdyby jeszcze wyniki z r6znych kurséw, a nie tylko z biezacego, byty
wyswietlane w profilu, wtedy dfugo nie dafoby sie zatrze¢ okresu stabszych osiagnie¢. Oczywiscie
takie podejscie powoduje réwniez niebezpieczerstwo oceny studentéw przez nauczyciela na
podstawie samego profilu a nie rzeczywistej pracy wykonanej w obrebie kursu.

Platforma Welearning

Wyzsza Szkotfa Europejska im. Ks. Tischnera w Krakowie (WSE) zdecydowata sie na stwo-
rzenie innowacyjnej platformy dydaktycznej” o nazwie Welearning, opartej na zatozeniach
ksztatcenia spotecznosciowego wraz z uwzglednieniem mechanizméw grywalizacji. Dodatkowo

7 Projekt Platforma Ksztalcenia Spofecznosciowego — Welearning w ramach dziatania 4.1 Wzmocnienie i rozwdj
potencjalu dydaktycznego uczelni.

190



Mechanizm grywalizacji na platformie e-learningowej...

platforma z zatoZenia miata si¢ opiera¢ na oprogramowaniu open source oraz uwzglednia¢ mo-
del nauczania mieszanego (blended learning). Uzytkownicy platformy to nie tylko studenci, ale
wszyscy, ktérzy chca poszerzy¢ swoja wiedze, niezaleznie od wieku i posiadanego formalnego
wyksztafcenia. Dlatego dostep do materiatéw moze mie¢ zaréwno uczer szkoty podstawowe;j,
chcacy np. nauczyc¢ sie obstugi programéw graficznych, jak i bezrobotny pragnacy uzupetni¢
swoje kompetencje na rynku pracy. Z zatozenia wszyscy uzytkownicy maja tworzy¢ wspélnote
0s6b zainteresowanych pozyskiwaniem wiedzy i dzieleniem sie nig. Aby zapewni¢ atrakcyjnos¢
tresci, w procesie jej gromadzenia i weryfikacji wykorzystano narzedzia WEB 2.0. Unikatowe
rozwiazanie stanowi system motywacyjny oparty na wirtualnej walucie o nazwie ,talenty”,
ktora bedzie mozna ,pfaci¢” za skorzystanie z dodatkowych materiatéw. Z zatoZenia talenty
maja motywowac uzytkownikéw platformy do intensywnej analizy umieszczonych materiatow
dydaktycznych oraz do samodzielnego tworzenia tresci.

Rodzaje tresci zamieszczonych na platformie

Tworcy platformy zdecydowali sie na umieszczenie na niej réznorodnych materiatow
dydaktycznych, poczawszy od klasycznych kurséw e-learningowych po podcasty i infografiki.
Tematyka materiatéw réwniez jest bardzo zréznicowana — z jednej strony obejmuje wiadomosci
potrzebne na rynku pracy, a z drugiej zagadnienia, ktére moga pasjonowac uzytkownikéw, takie
jak podr6zowanie do odlegtych zakatkéw $wiata.

Rysunek 1. Rodzaje dostepnych materiatléw dydaktycznych

Videotutoriale TASOBY

+ Sciezka rozwoju kompetencji i certyfikacji project managera

I — FreeMind - tworzenie interaktywnej mapy mysli 1 8.8 8.8 8.6 8

o Autor Videotutorialu
Kamil Jamrozy Kursy e-learning
(el kursu Studia praypadkow

Intencja autora jest przygotowanie 20 minutowego videotutoriala z zakresu projektowania interaktywnej mapy mysli, Prezenta

tje multimedialne
Videotutorial prezentuje szczegdlny rodzaj notowania. majacy wediug jego tworcdw zwiekszac efektywnos¢ pracy i .
zapamietywania oraz aktywowad intuicje dzieki wykorzystaniu synergiczne] wspdlpracy obu péltkul mézgowych.
Przygotowana mapa mysli w ramach nagrania video ma na calu umozliwienie stuchaczowi wykonania na dowolnej stacji
roboczej wyposazone] w darmowe oprogramowanie MindMap na stworzenie animowanej i interaktywnej mapy
systematyzowania mysli.

Efekty ksztatcenia

w obszarze wiedzy:
> Stuchacz zna podstawowe definicie mapy mysli
> Stuchacz potrafi scharakteryzowaé i omowié dostepne techniki tworzenia map mysli
> Shuchacz potrafi odnaleé sig wéréd techniki polegajgcej na uzywaniu skejarzen w celu jak najwydajniejszego tworzenia
powigzan migdzy galeziami mapy myzli
w obszarze umiejgtnoéci:

» Stuchac potrafi obstugiwaé darmowe oprogramowanie do tworzenia rezbudowanych map myzli MindMap

> Shuchacz umie pracowad z identyfikacja wizualna mapy mysli w celu nadania jej niejednorodne; struktury.

» Stuchacz potrafi usystematyzowad tworzone elementy i eksportowad mape mysli do dowalnie wybranego formatu

Zrédlo: platforma https://welearning.edu.pl.

Kazdy, nawet mato obszerny materiat dydaktyczny ma szczegétowo zdefiniowany cel
nauczania oraz efekty ksztatcenia z podzialem na obszar wiedzy, umiejetnosci i kompetencje
spoteczne (platforma zostafa dostosowana do wymogoéw KRK). Uzytkownik, przed zapisaniem
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sie na dany zaséb, wie, czego moze sie nauczy¢, a po jego ukoriczeniu otrzymuje informacje
zwrotna na temat swoich osiagnie¢. Projektujac materiaty dydaktyczne, autorzy starali sie
uwzgledni¢ zasady projektowania kurséw z uwzglednieniem mechanizméw gier, takie jak: paski
postepu, czesta informacja zwrotna czy estetyka materiafow.

Z zatozenia kazdy materiat dostepny na platformie moze by¢ oceniony, w skali od 1 do
10, przez uzytkownikéw, ktérzy sie z nim zapoznali (na rysunku 2 oceny sa wyswietlane w po-
staci systemu gwiazdek). Ocena materiatéw dydaktycznych przez studentéw rzadko wystepuje
w kursach akademickich, materiaty sa oceniane przez ekspertéw merytorycznych pod wzgledem
poprawnosci tresci oraz wypetnienia standardéw technicznych. Wszyscy autorzy, ktérych tresci
zostaly umieszczone na platformie, zostali poinformowani o jej charakterze (otwarta dla wszystkich
zainteresowanych, z mozliwoscig swobodnego komentowania), co poskutkowato —wedtug subiek-
tywnego odczucia autorki artykutu — wieksza dbatoscig w przygotowaniu tresci i ich uzupetnieniem
o ciekawostki niedostepne w internecie. Na podstawie ocen uzytkownikéw stworzony zostanie
ranking najlepszych tresci w poszczegélnych kategoriach. Oczywiscie ocena uzytkownikéw moze
rozmijac sie z ocena ekspertéw, z czego tworcy platformy zdaja sobie sprawe.

Rysunek 2. System ocen materialéw dydaktycznych

Moje zasoby
Wykiady multimedialne

+ Excel - poziom zaawansowany, Joanna Wéjcik 1 8. 8. 8.8 8 ¢ ¢

Videotutoriale

I — FreeMind - tworzenie interaktywnej mapy mysli 1 8.8 8.6 8.6 8
PRZE DZ DO ZASOBU ARCHIWIZU Oceri zasab
: ; J T, ZAPISZ OCENE

Zrédlo: platforma https://welearning.edu.pl.

Rysunek 3. Forum pomocy dotyczace zasobéw edukacyjnych

NDEX | OSTATNIETEMATY NOWYTEMAT B PROFIL | SZUKAJ S1uk].. Q =
v strona: 1| | STATYSTYKI =
Wpisy w forum: Kursy e-learning o o0

Najnowszy uzytkownik: artwithheart
D wykonanie zadania tacznie postow: 211

Eacznie watkéw: 43

Odston: 69 Odpowiedzi: 11 - Strona tacznie Sekeji: 3
% tgeznie Kategorii: 19
D Adobe Photoshop Otwartych Deisia: 0
Odslon: 70 Odpowiedzi: 11 strona B Otwartych Wezara]: 0
Odpowiedsz Dzisiaj: 2
o System rnotywacji ® Odpowiedzi Wezoral: 1

Odston: 32 Odpowiedzi: 2

' gimp polecam

Odston: 52 Odpowiedzi: 3 e temu

Zrédlo: platforma https://welearning.edu.pl.
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Do kazdego z zasobéw edukacyjnych automatycznie zostato utworzone forum dyskusyjne,
na ktérym uzytkownicy moga wymieniac sie opiniami. Poniewaz zapisy sa dobrowolne i kazdy
uzytkownik wybiera intersujace go zasoby, na forum mozna zaobserwowa¢ duza czestotliwos¢
wypowiedzi. Uzytkownicy polecaja sobie nawzajem materiaty, komentuja tresci i pomagaja
sobie wzajemnie w rozwiazaniu trudniejszych zadan. Materialy staja sie tym samym wolne od
usterek merytorycznych i technicznych, ktére od razu sa wychwytywane.

Wirtualna waluta

Waluta, w ktérej sie ,ptaci” na platformie — jak juz wspomniano — s talenty (czyli tak naprawde
punkty mozliwe do zdobycia przez uzytkownika) otrzymywane na podstawie dziatar na platfor-
mie, ale tez za osiagniecia off-line. Najwiekszg liczba talentéw promowane jest rozbudowywanie
wiedzy zgromadzonej na platformie. Poczatkowe materiaty zostaty stworzone przez wynajetych
specjalistow oraz pracownikéw uczelni, ale tworcy licza na aktywny udziat spotecznosci w kreo-
waniu nowych tredci (dla uzytkownikéw zostaty przygotowane szczegétowe poradniki dotyczace
tworzenia réznego rodzaju zasobéw edukacyjnych). Tresci generowane przez uzytkownikéw to
jeden z filaréw nauczania spofecznosciowego. Z badar wynika, ze ponad 90 proc. uzytkownikéw
spofecznodci jest tylko biernymi konsumentami tresci, 9 proc. w niewielkim stopniu przykfada sie
do ich tworzenia, a tylko okoto 1 proc. zapewnia ponad 90 proc. wartosciowej tresci®. Stad tez
tak duza liczba punktéw za dodanie obszernych wiasnych materiatéw, wysoko ocenianych przez
innych uzytkownikéw. W tabeli 1 zaprezentowano przykfadowe aktywnosci wraz z liczba talentéw
(liczby moga ulec zmianie po obserwacji dziatar uzytkownikéw).

Tabela 1. Przykladowa liczba punktéw przyznawanych za dziatania na platformie’

Rodzaj aktywnosci t;ﬁf:?w Przyznawanie punktéw
Dodanie kursu DL (5 h) 30 Po opublikowaniu kursu

Dodanie infografiki 10 Po opublikowaniu infografiki
Dodanie e-booka 1 Po opublikowaniu e-booka
Prowadzenie wiasnego bloga (prowadzenie

= publikowanie przynajmniej 5 postéw 20 Raz na koniec miesigca

miesiecznie)

Ukoiiczenie przygotowanego wczesniej
kursu e-learningowego (5 h)

Po przejsciu kursu, po pozytywnym

1 p .
> zakonczeniu testu

System wylicza $rednia z ocen (1-10), jakie
sumarycznie zebraly materialy autorskie
uzytkownika;

1-2 — 1 bonusowy talent,

3-4 - 2 talenty,

5-6 — 3 talenty,

7-8 — 4 talenty,

9-10 - 5 talentéw;

brak materialéw autorskich — brak punktow

Odo

Bonus za jakos¢ materiatéw autorskich do 5

Zrédlo: Analiza wymagari i specyfikacja systemu Platforma Ksztalcenia Spotecznosciowego Welearning.

8. Nielsen, Participation inequality: Encouraging more users to contribute, Jakob Nielsen’s alertbox, 9, 2006.
9 Liczba talentéw moze ulega¢ zmianie po obserwacji zachowania wigkszej liczby uzytkownikéw platformy, tabela

ma charakter pogladowy.
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Dodatkowo uzytkownicy platformy maja mozliwos¢ uzyskania dodatkowych punktéw za
dziafalnoé¢ poza platforma, co ma promowac nawigzywanie relacji twarza w twarz oraz anga-
zowanie sie w dziafalnoé¢ spoteczno-oswiatowa.

Tabela 2. Przykladowa liczba punktéw za dziatania poza platforma

Rodzaj aktywnosci Liczba talentéw Przyznawanie punktéw

Przeprowadzenie ,w realu” krotkiego

szkolenia/warsztatu (do 4h) 30 Po zakonczeniu szkolenia

Udziat w krétkim wydarzeniu WSE Po wydarzeniu, na podstawie list

fpanel, wystawa, odczyt, wykfad, czat 15 obecnoci

itp.) — do 4h

Skorzystanie ,w realu” z dtugiego 40 Po wydarzeniu, na podstawie list
szkolenia/warsztatu (8h+) obecnosci

Zrédfo: Analiza wymagari i specyfikacja systemu Platforma Ksztalcenia Spotecznosciowego Welearning.

W ocenianiu aktywnosci poza platforma musi bra¢ udziat administrator systemu, kt6-
ry recznie wprowadza odpowiednia liczbe punktéw, wpisujac, za co dane aktywnosci sa
przyznawane. Aby uzyska¢ dodatkowe talenty, uzytkownik bedzie musiat wystapi¢ o ich
przydziat i przedstawi¢ potwierdzenie swojego udziatu (np. zaswiadczenie z przebytego
szkolenia, zdjecia ze zorganizowanego wyktadu). Dodatkowo kazdy z uzytkownikéw moze
zdoby¢ talenty ,bonusowe”. Sa one obliczane automatycznie, na podstawie poréwnania
stanu posiadania punktéw na poczatku i korficu miesigca. Uzytkownik otrzymuje 1 proc.
z dotychczasowej liczby punktéw za kazdy 10-procentowy wzrost liczby punktéw powyzej
50 proc (maksymalnie 100 procent).

Profil uzytkownika platformy

Jednym z filaréw mechanizméw grywalizacji jest oméwiona wezesniej informacja zwrotna,
ktéra z zatozenia powinna by¢ natychmiastowa i sformutowana w jasny sposéb. Kazdy uzyt-
kownik platformy ma dostep do szczegétowej informacji na temat zdobytych przez siebie oraz

Rysunek 4. Informacja o zdobytych talentach

TALENTY - SICZEGOLY X
Lp. Zdarzenie Talenty Data i czas

1. | Ocena kursu e-learning [Przyktad] i] 2013-11-14 12:38:39
2. | Opublikowanie kursu e-learning [Przykiad] 3300 2013-11-14 12:35:42
3.  Zmiana ilosc talentdw przez Administratora [reczna aktualizaga] 100 2013-11-14 12:24:28
4,  Zmiana ilosd talentdw przez Administratora [Kara] -20 2013-11-13 16:12:32
5. | Zmiana iloéci talentdw przez Administratora [reczna aktualzaga #3] -15 2013-11-13 15:55:37
6. | Zmiana ilosci talentdw przez Administratora [reczna aktualzaga #2] 5 2013-11-13 15:54:55
7.  Zmiana iloéci talentdw przez Administratora [reczna aktualizaga) -20 2013-11-13 15:47:41
8.  Zmiana ilodci talentdw przez Administratora [reczna aktualzaga) 10 2013-11-13 15:46:57
o ?LTEE;ikD'.‘\-a|1ie zakiadki spotecznosciowej [Program Uczenie sie przez cafe Zycie 0 TES T TEREen

(LLP)

Zrédlo: platforma https://welearning.edu.pl.
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przez inne osoby talentéw, odznak i statuséw — jest ona wyswietlana na profilu uzytkownika.
Informacja o talentach zawiera opis nagrodzonej czynnosci, date jej realizacji oraz liczbe przy-
znanych punktéw. Zastosowanie tego mechanizmu zapewnia petng transparentnos¢ i eliminuje
ewentualne podejrzenia o manipulacje.

Odznaki

Uczestnicy platformy z okreslona liczbg talentéw beda mogli osiaga¢ kolejne poziomy
zaawansowania. Za kazdy zdobyty poziom dany uczestnik otrzyma wirtualna ,odznake”. Na
platformie wystepuja rézne rodzaje odznak, przy czym nalezy podkredli¢, Ze ich przyznanie
nie zalezy od biezacej liczby talentéw — sg one obliczane na podstawie historycznych danych.
Uzytkownicy z duzym dorobkiem tej ,waluty” moga zdecydowac sie na skorzystanie z dodat-
kowych ofert, a tym samym zmniejszy¢ swoj stan posiadania, co nie zmienia oceny ich pracy
na platformie (np. jesli uzytkownik ma 500 talentéw i wykupuje szkolenie za 300, jego biezacy
stan posiadania to 200 talentéw, ale odznaka odpowiada 500 talentom).

Rysunek 5. Status poczatkujacego uzytkownika

v

Talenty: 0| S10egid

Uzytkownik od: wtorek, 12, listopad 2013 14:38
Ostatnio online: 3 tygodni temu

Profil ogladano: 0 razy

=%  Typ Profilu

0 J; Konto standard

Ty
Joanna Wojcik

0 Likes

Zrédlo: platforma https://welearning.edu.pl.

Nagrody dodatkowe

Najbardziej aktywni uzytkownicy platformy beda mieli mozliwos¢ zdobycia nagréd do-
datkowych, np. w postaci materiatéw premium lub znizek na kursy, szkolenia czy studia pody-
plomowe organizowane przez uczelnie i instytucje z nig wsp6tpracujace. Na dalszych etapach
rozwoju platformy bedzie mozna réwniez rozwazy¢ mozliwos¢ prowadzenia dziatai przez firmy
zewnetrzne zainteresowane promocja swoich produktéw i ustug, czy tez pragnace skonsultowac
swoja strategie z konsumentami (czyli zastosowac tzw. crowdsourcing)'®. Za udziat w dziataniach
promocyjnych uzytkownicy beda otrzymywac dodatkowe nagrody oferowane przez takie firmy.

1A, Lipinska, Platforma Ksztatcenia Spotecznosciowego Welearning. System motywacji — instrukcja, WSE, Krakow
2013, https://welearning.edu.pl/e-learning/instrukcje, [14.03.2014].
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Po umozliwieniu dziataih komercyjnych wtasciciel platformy stanie przed zadaniem rozdzielenia
talentéw zdobytych poprzez dziatalnos¢ stricte edukacyjna a komercyjna (ktéra moze okazac
sie bardzo atrakcyjna dla uzytkownikéw).

Rysunek 6. Zasoby premium na platformie’

Prezentacje multimedialne

+ Basic principles of note-taking for consecutive interpreting [\l

(1A C TALENTOW (1650) Ocena zostanie wlgczona po zapisaniu sie na zasab

Zrédlo: platforma https://welearning.edu.pl.

Problem, ktéry nalezato rozwigza¢ w trakcie projektowania platformy, to mozliwos¢ zaku-
pu wirtualnych talentéw za realng gotéwke. Mozna sobie wyobrazi¢ sytuacje, ze uzytkownik
nie ma czasu zapoznac sie z materialami bezptatnymi, a interesuje go zas6b pfatny. Poniewaz
zakup talentéw bytby nie fair w stosunku do pozostatych uzytkownikéw, dodatkowe zasoby
bedzie mozna wykupi¢ za gotéwke'?, a talenty zyska¢ dopiero po pozytywnym zakonczeniu
nauki danego materiatu.

Podsumowanie

Zaproponowane mechanizmy grywalizacji sg czym$ innowacyjnym w polskim szkolnictwie
wyzszym. Pierwsze doswiadczenia uzytkownikéw platformy' wygladaja zachecajaco i daja
nadzieje, ze mechanizmy stosowane do tej pory gléwnie w marketingu okaza sie skuteczne
w edukacji na poziomie uczelni. Zagrozenie, ktére realnie moze wystapi¢, to zniechecenie
uzytkownikéw platformy spowodowane poczuciem nadmiernej kontroli nad wtasnymi dziata-
niami, np. poprzez publikacje ogélnie dostepnych rankingéw. Mozliwe jest tez zniechecenie
nig uzytkownikéw o silnej motywacji wewnetrznej, dla ktérych czesto system nagréd sie nie
sprawdza. Problemem (na razie jeszcze niezaobserwowanym) moze by¢ réwniez wysoki poziom
wzajemnej rywalizacji i brak checi pomocy innym. Pefne wnioski dotyczace uzytkownikéw
bedzie mozna wyciagna¢ dopiero po co najmniej roku funkcjonowania platformy, niemniej juz
teraz mozna stwierdzi¢, iz stanowi ona ciekawy eksperyment edukacyjny, ktéry nalezy z uwaga
obserwowac.

" Ikona umieszczona przy zasobie informuje uzytkownika o tym, czy zas6b jest ogélnodostepny, czy nalezy do kategorii
,premium”, oraz jaka liczba talentéw jest wymagana, aby zapisac sie na dany zaséb.

12 Po osiagnieciu petnej funkcjonalnosci platformy w 2015 roku.

3 Pierwsi uzytkownicy pojawili sie w grudniu 2013 roku.
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Abstract

In recent years, many companies use in their marketing activities gamification mechanisms. Also in
education, many of the processes associated with teaching can be modified to use the mechanisms avai-
lable in the games. This article shows you how to modify the e-learning and distance learning platforms,
including the new trend - Welearning. The innovative social learning platform - Welearning is a practical
example of gamification in educational processes. The motivation system based on virtual currency (i.e.
“talents”) in this platform was discussed in much detail along with its possible effect on the behaviour of
platform users.
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Rozdzial 17
Koncepcja wirtualnego uniwersytetu

z wykorzystaniem technologii
semantycznej

W niniejszym opracowaniu zaprezentowano koncepcje wirtualnego uniwersytetu jako inteli-
gentnej platformy bazujacej na technologiach semantycznych. Istota takiego rozwiazania jest
mozliwosc technologicznego wspomagania proceséw planowania, tworzenia i realizacji kurséw
e-learningowych. Koncepcja wykorzystania ontologii moze pozwoli¢ na czesciowg automatyzacje
wspomnianych proceséw. Wirtualny uniwersytet, bazujgc na zdefiniowanych efektach ksztatcenia,
w sposob inteligentny wspomaga nauczycieli w doborze odpowiednich tresci, oferujac te zasoby,
ktore juz sa dostepne w ramach platformy wirtualnego uniwersytetu, a ich stan formalno-prawny
pozwala na ich wykorzystanie.

Istotg spoteczeistwa informacyjnego jest ciagte zdobywanie nowej wiedzy. Dotyczy to
zaréwno przedsiebiorstw, organizacji jak i os6b, ktére w nich funkcjonuja. W naukach o zarza-
dzaniu od pewnego czasu istotnym pojeciem jest zarzadzanie wiedza'. Przedsiebiorstwa, przy-
stosowujac sie do realiéw gospodarki, staja sie bardziej elastyczne, czesto przybierajac charakter
wirtualny. Przyczynia sie to, miedzy innymi, do powstawania nowych form organizacyjnych:
przedsiebiorstw inteligentnych czy organizacji uczacych sie?. Efektywne zdobywanie wiedzy
stato sie istotnym czynnikiem wptywajacym na mozliwos¢ zdobycia dobrej pracy, utrzymania jej
oraz osiagniecia przez pracownika sukcesu. Przeobrazeniom podlegaja réwniez same procesy
edukacyjne. Studenci stacjonarni, niestacjonarni oraz osoby podnoszace swoje kwalifikacje
i umiejetnosci na réznego rodzaju kursach, zdobywaja wiedze, dzielac swoj czas pomiedzy nauke
i prace zawodowa. Dlatego tez procesy dydaktyczne w coraz wigkszym stopniu realizowane sa
w oparciu o e-learning, co pozwala studentom w elastyczny sposéb zarzadza¢ swoim czasem.
Dzieki temu nie muszg oni ogranicza¢ swojej aktywnosci zawodowej ani rezygnowac z niej.

Uczelnie oraz instytucje prowadzace wszelkiego rodzaju kursy i szkolenia dostrzegaja trendy
zwigzane z wykorzystaniem zdalnego nauczania. Prowadzenie wyktadéw i ¢wiczen na platfor-
mach internetowych przyczynia sie bowiem do podnoszenia ich konkurencyjnosci. Zwieksza
sie zasieg dziatania, przez co mozliwe jest dotarcie do wiekszej liczby studentéw.

' Na przyktad: Y. Malhotra, Knowledge Management and Virtual Organizations, Idea Group Publishing, Hershey: PA,
2000; K. Perechuda, Zarzadzanie wiedza w przedsiebiorstwie, PWN, Warszawa 2005.
2 ). Czekaj, Metody organizacji i zarzadzania, AE Krakéw, 2007.
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Przygotowanie kurséw na platformach e-learningowych jest jednak procesem wymaga-
jacym od nauczycieli duzego nakfadu pracy. Dostepnos¢ wielu form i narzedzi prezentacji
wymaga, aby poza wiedza merytoryczng posiadali oni réwniez okreslony zaséb umiejetnosci
technicznych. Sytuacja ta w wielu przypadkach zniecheca wyktadowcéw do realizacji wyktadéw
i ¢wiczen w trybie e-learningowym. Dodatkowa bariera wptywajaca na nauczycieli w tej kwestii
sq elastyczne programy nauczania. Nowe kursy czy kierunki studiéw powstaja w odpowiedzi
na chwilowe zapotrzebowanie rynku i zdarza sie, ze tak szybko, jak zostaty utworzone, tak tez
szybko przestajg istniec.

Wirtualne uniwersytety moga stanowi¢ odpowiedz na zaobserwowane zapotrzebowanie
na rynku edukacyjnym. W niniejszym artykule zaprezentowano koncepcje wirtualnego uni-
wersytetu, ktérego funkcjonowanie wspierane jest przez technologie semantyczne. Celem
zastosowania rozwiazan semantycznych jest techniczne wspomaganie proceséw planowania,
tworzenia i realizacji kurséw e-learningowych. CzeSciowa automatyzacja wspomnianych
proceséw moze zosta¢ osiggnieta poprzez opracowanie odpowiednich ontologii, opisuja-
cych zaréwno merytoryczne jak i techniczne aspekty funkcjonowania kurséw. Inteligentna
platforma wirtualnego uniwersytetu moze wspomagac¢ nauczycieli w doborze odpowiednich
form i tresci kurséw, sposréd dostepnych zasobéw, ktérych stan formalno-prawny pozwala
na ich wykorzystanie.

Dzieki temu materiat dydaktyczny powstaje o wiele szybciej, a jego efektywnos¢ moze by¢
poréwnywalna z wykfadami i ¢wiczeniami opracowywanymi w sposéb tradycyjny.

Definicja wirtualnego uniwersytetu

Pojecie wirtualnosci mozna rozumie¢ w dwojaki sposéb. Pierwsze, bardziej ugruntowane
znaczenie odnosi si¢ do przestrzeni wirtualnej, czyli internetu oraz cyfrowych produktéw
udostepnianych w sieci i uzywanych za pomocg komputera. W tym znaczeniu wirtualny uni-
wersytet to instytucja, ktéra organizuje i dostarcza oferte studiéw wyzszych realizowanych za
posrednictwem mediéw elektronicznych. Niektére z wirtualnych uniwersytetéw sa réwnoczednie
tradycyjnymi instytucjami, ktére oferuja réwnolegle zajecia w formie tradycyjnej. Wirtualno$¢
odnosi sie zatem tutaj do sposobu realizacji proceséw dydaktycznych za pomoca mediéw
elektronicznych.

W drugim znaczeniu ,wirtualno$¢” opisuje sposob funkcjonowania organizacji. Organizacja
wirtualna (OW) jest opisywana przez wielu teoretykdw i praktykéw zarzadzania jako nowoczesny
model prowadzenia dziatalnosci gospodarczej, ktéry moze dynamicznie dostosowywac sie do
turbulengji i rosngcych wymogéw wspétczesnego otoczenia biznesowego®.

Jest to dynamiczna sie¢ uzytkownikéw dziatajacych w skali globalnej, ktérzy poprzez
wspotdzielenie kluczowych zdolnosci i zasobéw daza do realizacji wspélnych celow’. Bazuje
na indywidualnych kompetencjach kluczowych i integruje niezaleznych uczestnikéw wokot
wsp6lnego taiicucha wartosci®.

3 D. Dziembek, Systemy CRM w modelu Saa$ jako narzedzie wspomagania procesu pozyskiwania wiedzy w organizacjach
wirtualnych, [w:] Europejska Przestrzeri Komunikacji Elektronicznej, Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Szczeciriskiego,
nr 763, Ekonomiczne Problemy Ustug 105, Szczecin 2013, s. 313-324.

* S. Cyfert, Wirtualna organizacja przedsiebiorstwa, [w:] ). Skalik (red.), Wyd. Akademii Ekonomicznej we Wroctawiu,
Wroctaw 1998, s. 185-196.

* K. Zimniewicz, Wspdlczesne koncepcje i metody zarzadzania, PWE Warszawa 1999, s. 100.
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Dziatanie organizacji w coraz bardziej dynamicznym, konkurencyjnym srodowisku gospo-
darczym wymusza na nich koniecznos¢ szybkiej adaptacji do ciagle zmieniajacych sie wymagar
klientéw. Przedsiebiorstwa musza dziata¢ coraz bardziej efektywnie i elastycznie. To samo dotyczy
uczelni, ktére obecnie staja sie organizacjami podlegajacymi prawom rynku.

Wirtualny proces biznesowy powstaje ad hoc —w odpowiedzi na zapotrzebowanie klienta
—ijest dostosowany do jego indywidualnych potrzeb. Zatem realizacja poszczegdlnych proceséw
moze sie odbywac w réznych konfiguracjach, przy udziale r6znych wykonawcéw, zaleznie od
specyfiki oferowanych przez nich ustug. Dob6r wykonawcéw jest oparty na analizie r6znych
czynnikéw i optymalizowany tak, aby wykona¢ dane zadanie jak najefektywnie;j.

Specyfika dziatalnosci szkoty wyzszej moze stanowi¢ przyjazny grunt dla funkcjonowania
organizacji wirtualnej, gdyz:

organizacja jest oparta na wiedzy,

bazuje na kompetencjach,

proces dydaktyczny skfada sie z podproceséw, ktére moga by¢ realizowane przez
niezaleznych fachowcéw — wykfadowcédw z réznych srodowisk i lokalizacji,
procesy moga by¢ realizowane w sieci — za pomocg narzedzi e-learningu.

W internecie mozna znalez¢ wiele wirtualnych uniwersytetow, niektére z nich to znane
uczelnie z tradycjami, inne to firmy prywatne organizujace procesy dydaktyczne — kursy,
szkolenia. Dobrym przykfadem tego typu organizacji jest Canadian Virtual University®, stanowi
on zrzeszenie wiodacych kanadyjskich uniwersytetéw i oferuje tacznie ponad 2800 kursdéw
realizowanych w systemie e-learningu.

Technologie semantyczne w procesach
dydaktycznych

Do funkcjonowania platformy wirtualnego uniwersytetu niezbedny jest szereg rozwigzan
wykorzystujacych nowoczesng technologie informacyjna — podstawa komunikacji jest oczy-
wiscie internet. Technologie umozliwiajace funkcjonowanie wirtualnego uniwersytetu mozna
rozpatrywac z dwéch perspektyw: wspomagania proceséw dydaktycznych i zarzadzania nimi
(zilustrowano je na rysunku 1).

Technologie wspomagania proceséw dydaktycznych nalezy rozumie¢ jako szereg rozwia-
zan typu LMS (Learning Management System) umozliwiajacych i ufatwiajacych publikowanie
tresci online, zarébwno komercyjnych (np. Microsoft Class Server, Lotus Learning Space), jak i
opartych na otwartej licencji (OLAT, Claroline, Dokeos, llias, LRN, ATutor, Moodle). Do tej grupy
zaliczy¢ mozna takze rozwiazania wspomagajace komunikacje miedzy uczestnikami kurséw
oraz technologie multimedialne ufatwiajace prezentacje tresci.

Natomiast w obszarze zarzadzania procesami dydaktycznymi przydatne sa wszelkie tech-
nologie pomagajace w odpowiednim doborze kurséw, modutéw i tresci ksztafcenia do realizacji
celéw dydaktycznych. W tym obszarze przydatne moga okazac sie:

technologie ustug sieci Web (Web Services),
technologie semantyczne: ontologie, stowniki, tezaurusy, inteligentni agenci,
narzedzia modelowania proceséw dydaktycznych.

¢ Canadian Virtual University, http://www.cvu-uve.ca/.
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Rysunek 1. Technologie wykorzystywane w obszarze wspomagania i zarzadzania procesami dydaktycz-

nymi
Web 3.0: ontologie, Semantyczne ustugi sieci | Systemy LMS, narzgdzia
inteligentni agenci Web modelowania procesow
dydaktycznych
Wspomaganie zarzadzania procesami dydaktycznymi
« - MMM;_,.._,..\
S T
Wspomaganie proceséw dydaktycznych
Technologie Komunikacja Komunikacja Systemy LMS, Technologie Web Technologie
semantyczne — | |synchroniczna: asynchroni- np.: OLAT, 2.0: Wiki, blogi, mobilne
klasyfikacja, wideokonferencje, czna: e-mail, Claroline, mikroblogi, sieci
wyszukiwanie czat, broadcast”, komunikatory ATutor, Dokeos, spotecznosciowe
tresci praca grupowa Ilias, LRN, itp.
Moodle

Zrédto: opracowanie wiasne.

Technologia semantyczna zostata stworzona po to, aby umozliwi¢ maszynom rozumienie
danych, ktére przetwarzaja. Rozwigzania praktyczne w tym zakresie polegaja na opisywaniu
danych za pomoca anotacji. Termin ,anotacja” odnosi sie do nazw, atrybutéw, komentarzy,
opiséw itp., ktére dotaczane sa do dokumentu, wybranej czesci tekstu czy danych liczbowych,
w celu dostarczenia dodatkowej informacji o ich znaczeniu.

Rozumienie danych przez maszyny jest przydatne zwlaszcza tam, gdzie zachodzi koniecz-
nos¢ przeszukiwania duzego zbioru informacji o niejednolitej strukturze.

|dea semantycznej platformy e-learningowej —
Uniwersytet Web 3.0

Analizujac oferte instytucji prezentujacych swoje kursy e-learningowe w internecie, mozna
stwierdzi¢, iz sposob jej prezentaciji jest bardzo zréznicowany. Z reguty jest to forma czytelna
dla cztowieka przegladajacego oferte w postaci strony HTML, pliku PDF, doc. R6zna jest tez
forma prezentowanych informacji — niektére maja charakter typowo marketingowy, zaciekawiaja
nazwami, elementami graficznymi, inne zas stanowia specyfikacje przedmiotéw i punktéw ECTS
w postaci tabel o réznej strukturze.

W tej sytuacji wybranie najbardziej odpowiedniej oferty edukacyjnej wiaze sie z przejrze-
niem wielu stron internetowych, a informacje tam zawarte sg trudne do zestawienia i poréw-
nania. Zwtaszcza trudno jest oceni¢, czy dany materiat dydaktyczny jest zgodny z okre$lonymi
efektami ksztafcenia, oczekiwanymi przez studenta i uczelnie.

Obecnie urynkowienie oswiaty i coraz wieksza konkurencja miedzy instytucjami oswiato-
wymi sprawity, iz tradycyjne systemy edukacyjne, zorientowane przede wszystkim na uczacych,
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zaczely ustepowad miejsca systemom, w ktérych wieksza podmiotowos¢ uzyskat student’.
Rozpoczety w 1999 r. proces tworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (Proces
Boloriski) przyniést zasadnicza zmiane w postrzeganiu celéw procesu dydaktycznego. Podstawa
budowy programéw studiéw w coraz wiekszym stopniu staje sie ich przydatnos¢ dla przysztej
pozycji absolwenta w spoteczenstwie.

Proponowana w niniejszym artykule koncepcja wychodzi naprzeciw nowoczesnym zmia-
nom zachodzacym w obszarze ksztatcenia akademickiego. Semantyczna platforma wirtualnego
uniwersytetu jest w zatozeniu systemem majacym wspiera¢ ,komponowanie” proceséw dydak-
tycznych w sposéb nakierowany na osiggniecie zamierzonych efektéw ksztafcenia.

Efekty ksztafcenia/uczenia sie mozna zdefiniowac jako to, co student powinien wiedzie¢,
rozumie¢ oraz umie¢ zademonstrowac po ukoriczeniu procesu uczenia sie®.

Decydujac sie na studia w systemie e-learningu, student kieruje sie oszczednoscig czasu
i spodziewang efektywnoscia procesu dydaktycznego, powinien takze bra¢ pod uwage okre-
Slone efekty ksztafcenia. Jednakze, jak wspomniano wczesdniej, patrzac na oferty wirtualnych
uniwersytetéw, nie zawsze na pierwszy rzut oka widac, jakie efekty ksztafcenia zostang uzyskane
w wyniku realizacji danego kursu.

Z drugiej strony z punktu widzenia ustugodawcoéw, ktérymi sa nauczyciel oraz zatrudniajaca
go instytucja, zasadnicze znaczenie ma stworzenie oferty edukacyjnej odpowiadajacej okreslo-
nym efektom. Nauczyciel stoi przed nastepujacymi problemami:

jakie tresci dobra¢, aby osiagna¢ okreslony efekt ksztatcenia,

czy kurs realizuje zamierzone cele ksztafcenia,

w jaki sposéb skomponowac¢ proces ksztafcenia, aby osiggnac okreslone efekty,
jak odnalez¢ dobre jakosciowo materiaty dydaktyczne na otwartej licencji, aby
wykorzystac je w kursie?

Uniwersytet Web 3.0 to w zatozeniu platforma o zasiegu globalnym, ktéra gromadzi in-
formacje na temat kurséw e-learningowych udostepnianych przez rézne uczelnie, instytucje,
firmy, oraz umozliwia dostep do nich. Informacje o kursach i poszczegélnych modutach sg
udostepniane w zunifikowanej formie, czytelnej nie tylko dla ludzi, ale i dla maszyn (np. agen-
téw programowych).

Wyobrazmy sobie, ze mamy stworzy¢/zorganizowa¢ e-kurs umozliwiajacy uzyskanie
okreslonych, zdefiniowanych wczesniej efektéw ksztalcenia na okreslonym poziomie. Mo-
zemy probowac tworzy¢ go we wiasnym zakresie lub skorzysta¢ z gotowych, sprawdzonych
juz i dobrze funkcjonujacych rozwiazan. Tradycyjny sposéb — przeszukanie internetu pod
katem znalezienia tresci (kursu/modutu) pozwalajacych osiagna¢ okreslony efekt — jest bar-
dzo pracochtonng czynnoscig. Bardziej pracochtonne jest opracowanie ,od zera” wtasnego
kursu, a jeszcze wiecej wysitku wymaga precyzyjne opracowanie catego programu studiow.
Precyzyjne oznacza tutaj nie tylko wyszczegdlnienie tadnie brzmiacych nazw przedmiotéw,
ale przede wszystkim tresci, ktére beda przekazywane podczas zaje¢, i efektéow, ktore te
tresci pozwalaja uzyskac.

7 A. Wroczyniska, Efekty ksztafcenia jako podstawa budowy programéw studiéw. Pomocne informacje, www.bjk.uw.edu.
pl/files/pdf/efekty_ksztalcenia_pomoc_pdf, [28.03.2014].

8 Wprowadzenie do projektu Tuning Educational Structures in Europe — Harmonizacja struktur ksztatcenia w Europie.
Wkiad uczelni w Proces Boloriski, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Narodowa Agencja Programu Uczenie sie przez

cale zycie, Warszawa 2008, s. 82-83.
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Zauwazmy, ze poszczegdlne moduty moga stuzy¢ osiagnieciu danego efektu niezaleznie
od tego, do jakiego przedmiotu zostaty przyporzadkowane (na przyktad objasnienie sposobu
obliczania wspoétczynnika korelacji i éwiczenia z tego zakresu moga realizowac cele ksztafcenia
z zakresu statystyki, ekonomii, data mining, ¢wiczen z wykorzystania arkusza kalkulacyjnego).
Znacznie tatwiej — i by¢ moze bardziej efektywnie — bytoby opracowa¢ program nauczania na
podstawie juz istniejacych zasobdw, czyli niejako skomponowa¢ proces dydaktyczny.

Czynnos¢ te mozna poréwnac do kompozycji proceséw biznesowych z ustug (okreslanych
jako Web Services) udostepnianych przez rézne firmy w ramach rejestréw UDDI — rysunek 2.

Rysunek 2. Proces tworzenia treSci na uniwersytecie Web 3.0

————————— e ettt el T Rttt
I Efekty : I Efekty : I Efekty ksztatcenia 11 Efekty ksztalcenia :
: ksztalcenia :: ksztatcenia I : :: 1
I 1 't Przedmiotowe 1l Szczegolowe !
,  Obszarowe 11 Kierunkowe | | t :

Program Semestr Tematy
studiow studiow Przedmioty zajel Tresdci

Zrédto: opracowanie wiasne.

Rola platformy wirtualnego uniwersytetu bytoby prezentowanie oferty edukacyjnej, pocho-
dzacej z r6znych instytucji, a takze od os6b indywidualnych (nauczycieli, treneréw, fachowcéw),
w sposdb pozwalajacy tatwo odnaleZ¢ i dobrac zasoby do realizacji okreslonego celu ksztafcenia.
Aby byto to mozliwe, konieczne bytoby zaprojektowanie semantycznej struktury zasobéw wir-
tualnego uniwersytetu. Struktura ta powinna uwzglednia¢ hierarchie efektéw ksztafcenia oraz
poziom szczegbtowosci zatozony w kryteriach wyszukiwania. Na przyktad w ramach kierunku
studiéw mamy zdefiniowane efekty obszarowe i wyszukujemy przedmioty (cate kursy) majace
na celu ich osiagniecie. Wyszukiwanie moze odbywac sie na r6znych poziomach szczegétowo-
Sci. Na przyktad majac zdefiniowane efekty ksztatcenia dla danego przedmiotu, wyszukujemy
tresci (teksty, multimedia, ¢wiczenia, zadania), ktére pozwola zaprojektowac zajecia realizujace
zatoZone cele.

Rola technologii semantycznej w budowie
platformy wirtualnego uniwersytetu

Platforma wirtualnego uniwersytetu powinna by¢ inteligentnym rozwigzaniem, wspoma-
gajacym uzytkownika w planowaniu procesu studiéw, czyli sugerujacym odpowiednie tresci
dydaktyczne w ramach posiadanych zasobéw, we wtasciwej kolejnosci, umozliwiajacej uzyskanie
predefiniowanych efektéw.

Ideg technologii semantycznej jest uczynienie zasob6éw informacyjnych zrozumiatymi dla
maszyn — poprzez zastosowanie odpowiednich metadanych (anotacji, tagéw), informujacych
— 0 znaczeniu danego zasobu i odnoszacych go do jakiej$ ogélnej struktury poje¢, opisujacej
dana dziedzine wiedzy. Pomoca w realizacji tego zadania mogg by¢ ontologie.
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Ontologia w sensie informatycznym to formalna reprezentacja pewnej dziedziny wiedzy,
na ktéra skfada sie zapis zbioréw pojec (concept) i relacji miedzy nimi. Zapis ten tworzy sche-
mat pojeciowy, ktéry bedac opisem danej dziedziny wiedzy, moze stuzy¢ jednoczesnie jako
podstawa wnioskowania o wlasciwosci opisywanych ontologia pojec’.

Ontologie zapisane w odpowiednim jezyku (OWL, RDFs) mogg by¢ rozumiane przez
maszyny. Rozumienie oznacza mozliwo$¢ wnioskowania dotyczacego posiadanych zasobow
informacyjnych. W tym przypadku autorzy proponuja stworzenie ontologii efektéw ksztafcenia,
pozwalajacej opisa¢ posiadane zasoby tak, aby mozliwe byto ich przeszukiwanie pod katem
zamierzonych efektéw ksztalcenia. Zasob jest tutaj klasa opisujaca w sposéb ogélny materiaty
dostepne w trakcie procesu ksztafcenia. Jako klasa posiada metode méwiaca o sposobie jego
wykorzystania, ktéry z kolei determinuje typ osiagnietego efektu (wiedza, umiejetnosci, kom-
petencje).

Ontologia powinna opisywac hierarchie efektéw, w ktérej klase najwyzszego poziomu
stanowia obszarowe efekty ksztatcenia, a ich osiagniecie wymaga uzyskania takze efektow
nizszych szczebli. Jednakze sama ontologia nie wystarczy do uruchomienia procesu doboru
wiasciwych zasobdéw. Niezbedny jest takze zbi6r danych, ktéry bedzie stanowit podstawe
whioskowania.

Tym zbiorem w omawianym przypadku beda zasoby: tresci, moduty i kursy udostepniane
w ramach platformy wirtualnego uniwersytetu. Zasoby nalezy zsemantyzowa¢, czyli opisa¢
wedtug ontologii. Semantyzacja polega na przyporzadkowaniu zasobom informacyjnym odpo-
wiednich metadanych, méwiacych o tym, jak i w jakim zakresie dany zaséb przyczynia sie do
realizacji pewnego szczegétowego celu. Przyktadowy schemat metadanych, jaki moze zosta¢
uzyty do opisu zasobow i efektéw ksztatcenia, przedstawiono na rysunku 3. Semantyzacja po-
winna zosta¢ dokonana przez osoby, ktére tworza poszczegolne tresci lub przez uzytkownikéw,
kt6rzy ocenili dane zasoby jako przydatne do realizacji okreslonych efektow.

Rysunek 3. Schemat metadanych do opisu zasobéw i efektéw ksztatcenia

Zaséb: Efekt ksztalcenia:

® typ e obszar wiedzy

e licencja e stopien studiow

e aktywno$¢ e kierunek studiow

® sposob e cfekt nadrzedny*
uruchamiania e co ksztattuje (U,W,K)**

e realizuje efekt

* Kazdy z efektow szczegdtowych wpisuje sie w realizacje efektu nadrzednego (kierunkowego lub obszarowego).
W przypadku efektow najwyzszych w hierarchii (obszarowych) atrybut ma wartos¢ null.
** Atrybut typu wyliczeniowego: Umiejetnosci, Wiedza, Kompetencje.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Efekty ksztatcenia definiowane sg dla danego kierunku. Oznacza to, ze dany efekt moze by¢
osiagany stopniowo w ciagu catego programu studiéw, w trakcie r6znych przedmiotéw. Obecnie
dla efektéw obszarowych mamy zdefiniowane ogélne efekty ksztafcenia dla danego kierunku,
jednakze nalezy zauwazy¢, ze (przynajmniej w polskim systemie edukacji) kazdy prowadzacy

? Wikipedia, hasto ,ontologia”: http://pl.wikipedia.org/wiki/Ontologia_(informatyka).
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definiuje w ramach swojego przedmiotu efekty szczegdtowe, ktére musza korespondowaé
z odgdrnie wyznaczonymi efektami dla catego kierunku (by¢ ich czescia). Uzyskanie wszystkich
zaktadanych efektéw ksztafcenia jest réwnoznaczne z osiggnieciem wszystkich efektéw szcze-
gétowych, czemu z kolei moga stuzy¢ okreslone tresci i metody ksztatcenia.

Tresci odnosza sie do wiedzy, a zatem wspieraja realizacje celéw ksztalcenia zwigzanych
z budowaniem wiedzy, natomiast metody stuza ksztattowaniu umiejetnosci i kompetencji.
W ten sposéb mozna skonstruowaé wyszukiwarke, ktéra bedzie odnajdywac kursy, moduty
lub tresci spetniajace kryteria zdefiniowane przez uzytkownika, takie jak: zamierzone efekty
ksztatcenia, poziom ksztatcenia oraz podziat zwiazany z rodzajem efektéw (kompetencje,
wiedza lub umiejetnosci).

Ponadto semantyczna platforma mogfaby réwniez tatwo sprawdzi¢, czy zdefiniowany
przez nas program pozwala uzyska¢ wszystkie efekty, ktére sa zatozone dla danego kierunku
czy przedmiotu.

W przypadku wielu konkurencyjnych zasobéw semantyczny system wnioskowania moze
zasugerowac kilka drég osiagniecia efektéw, bowiem kazdy efekt mozna osiggna¢ na wiele sposo-
boéw, a kazdy kierunek moze zawierac wiele specjalnosci, przyczyniajacych sie do ksztattowania
okreslonych umiejetnosci (np. spotecznych, technologicznych, zarzadczych).

Nalezy takze wzia¢ pod uwage fakt, iz ten sam efekt ksztatcenia moze zosta¢ osiagniety
przez r6zne osoby czy tez grupy na rézne sposoby, w zaleznosci od punktu wyjsciowego
okreslajacego juz zdobytg wiedze i umiejetnosci. W sylabusach przedmiotéw definiuje sie
zwykle umiejetnosci niezbedne do uczestniczenia w zajeciach z danego przedmiotu, jed-
nakze mozliwe jest takze inne podejscie — zaprojektowanie procesu dydaktycznego tak, aby
osiagnac okreslone cele w sposéb uwzgledniajacy dotychczasowa wiedze studenta. Ciekawym
obszarem badawczym jest okreslenie skutecznego sposobu ustalania poziomu osiagniecia
celéw przed przystapieniem do kursu, czyli ,stanu wyjsciowego” do modelowania procesu
dydaktycznego.

W wielu opracowaniach spotyka sie rézne podejscia do tworzenia profili uzytkownikéw
platform e-learningowych'® pod katem personalizacji przekazywanej wiedzy. Metody te mozna
wykorzysta¢ w projektowaniu rozwigzan uniwersytetu wirtualnego. W elastycznie zaprojekto-
wanym, inteligentnym systemie mozliwe bytoby monitorowanie na biezaco osiaganych przez
studenta efektéw ksztafcenia (nie tylko ocen) i dynamiczne korygowanie procesu ksztafcenia
danego studenta.

Podsumowanie

Z uwagi na przemiany wspoétczesnej gospodarki, ktére posrednio wptywaja na podejscie
do nauczania i edukacji, wirtualne uniwersytety wspomagane przez technologie semantycz-
ne moga stac sie jednym z potencjalnych kierunkéw rozwoju e-learningu. Zaprezentowana
w niniejszym artykule koncepcja zostata przedstawiona na konferencji Rozwdj e-edukacji
w ekonomicznym szkolnictwie wyzszym w listopadzie 2013 roku'. Wywotana dyskusja,

9P Betlej, M. Piotrowski, Narzedzie wspomagajace personalizacje szkoleri e-learningowych, ,,e-mentor” 2007, nr 1
(18), http://www.e-mentor.edu.pl/artykul/index/numer/18/id/382, [06.10.2014]; M. Yarandi, H. Jahankhani, A.R.H.
Tawil, A personalized adaptive e-learning approach based on semantic web technology, ,Webology” 2013, Vol. 10,
No 2, http://www.webology.org/2013/v10n2/a110.pdf, [06.10.2014].

' Zobacz: http://www.e-edukacja.net/.
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w ktorej znalazty sie zarbwno wypowiedzi krytyczne, jak i opinie pozytywne, Swiadczy o
tym, iz tematyka automatyzacji niektérych czynnosci w procesach tworzenia materiatéw
dydaktycznych w e-learningu jest interesujaca i aktualna, oraz ze dotyczy ona duzej grupy
wykfadowcow i uczelni.

Wstepna koncepcja wymaga przeprowadzenia szeregu prac pozwalajacych na wdrozenie
pomystu w zycie. Podstawowe obszary i kierunki badar to:

opracowanie ontologii pozwalajacej dopasowac tresci do efektéw ksztatcenia,
opracowanie tatwego mechanizmu opisu zasobow zgodnie z ontologia,
opracowanie mechanizméw wspomagajacych modelowanie procesu ksztafcenia
w kwestiach takich jak dobér tresci oraz ich kolejnosg,

opracowanie metody okreslania poziomu osiagania efektéw ksztafcenia,
implementacja wirtualnego uniwersytetu jako modelu biznesowego uczelni pub-
licznej badZ prywatnej,

system oceny zasob6éw przez uzytkownikéw.

Trudne do rozwigzania sa réwniez zagadnienia zwigzane z udostepnianiem zasobéw
oraz respektowaniem praw autorskich. W internecie istnieja zasoby o charakterze otwartym,
np. masowe otwarte kursy online (MOOC), nie sa one jednak wystarczajace do konstrukgji
efektywnych kurséw w ramach wirtualnych uniwersytetéw. Zasoby i kursy znajdujace sie na
platformach e-learningowych z reguty nie sg ogélnodostepne i podlegaja prawom autorskim.
Istota wirtualnego uniwersytetu wigzataby sie wiec z opracowaniem odpowiednich regulacji
prawnych, pozwalajacych na wykorzystywanie okreslonych zasobéw, np. w ramach swoistego
konsorcjum uczelni i instytucji.
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Abstract

The paper presents a concept of a virtual university — intelligent e-learning platform based on seman-
tic technologies. The aim of the proposed solution is facilitating the processes of creating and realizing
e-learning courses. The concept of exploiting ontologies allows for automation or semi-automation of
the aforementioned processes. The virtual university platform supports the teachers in choosing the ap-
propriate resources for realizing e-learning courses in accordance with predefined learning outcomes.
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Rozdziat 18
Nowe formy i rozwigzania w MOOC

Opracowanie opisuje zmiany w podejsciu metodycznym i strukturalnym, stosowanym w ramach
masowych otwartych kurséw online (MOOCs). Przedstawione zostaty liczne przyktady modyfikacji
typowego kursu masowego (tzw. xMOOC), z uwzglednieniem zmiany w budowie kursu (m.in. brak
ustalonej $ciezki, kursy rozproszone, kursy mozaikowe), liczby uczestnikéw, nowego podejscia
do weryfikacji wiedzy (automatycznie sprawdzane eseje) i nowatorskich celéow MOOCs (m.in.
kurs jako masowe zbieranie i analiza danych lub jako miejsce do rozwigzywania autentycznych
probleméw).

MOOCs, czyli masowe otwarte kursy internetowe, sg jednym z najgoretszych tematow
wspotczesnego e-learningu. W ich tworzenie zaangazowala sie cze$¢ najlepszych uczelni na
Swiecie, wiele innych ustawia sie w wyscigu do zaoferowania wtasnych kurséw, a dziesie¢
milionéw dotychczasowych uzytkownikéw kurséw masowych swiadczy dobitnie o skali tego
zjawiska'. Na dzien dzisiejszy (luty 2014 r.) funkcjonuje 18 platform oferujacych przynajmniej
10 kurséw MOOC? i kilkanascie z mniejszg liczba kurséw. Prym wiedzie Coursera® z ponad 600
kursami, nastepnie Saylor* z ponad 300 kursami i edX ze 145 kursami.

MOOCs od poczatku miaty ambitny cel zrewolucjonizowania e-edukacji, oferujac darmowy
i powszechny dostep do wiedzy, przekazywanej przez wysokiej klasy wyktadowcéw, afiliowanych
przy najlepszych swiatowych uczelniach. Nic wiec dziwnego, ze rok 2012, gdy w petni skrzydfa
rozwinely trzy najwieksze platformy oferujace kursy masowe, a przy okazji pojawito sie kilka
nowych, okrzyknieto rokiem MOOC.

Jednakze rok 2013 przyniést wiele pytan dotyczacych probleméw zwigzanych z tym typem
nauczania, pomimo dalszego gwaftownego rozwoju (pojawity sie m.in. MOOCs akredytowane
przez uczelnie, a jedna z platform — Udacity — wypuscita pierwsze studia catkowicie oparte
na MOOCs, z dyplomem Georgia Institute of Technology). Pierwsze krytyczne gtosy zwigzane
byty z niskim odsetkiem oséb konczacych kursy i brakiem nowego podejscia dydaktycznego

' B. DeCoutere, To MOOC or not to MOOC, ,Training Journal” 2014, pp. 18-22, http://www.ccl.org/leadership/pdf/
capabilities/ToMoocOrNot.pdf, [20.02.2014].

2 Liste platform wraz z kursami mozna znalez¢ na stronie: http://www.mooc-list.com/, [20.02.2014].

* Coursera, http://www.coursera.org/, [20.02.2014].

* Saylor, http://www.saylor.org/, [20.02.2014].
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(czasami zarzut ten byt formufowany silniej: zatozenia metodyczne MOOCs pokazuja gtéw-
ne stabosci wspétczesnego modelu ksztatcenia®). Nastepnie krytyka objeta brak klarownej
Sciezki od ukonczenia kursu do zwigkszenia szansy na zdobycie pracy, zbyt mate mozliwosci
zaliczenia kursu jako dajacego punkty akademickie oraz niepraktycznos¢ wiekszosci kurséw
(np. mato kurséw biznesowych)®. Zachwianie wiary zwigzanej ze zrewolucjonizowaniem
edukacji przez MOOC wykazat nawet zatozyciel Udacity, Sebastian Thrun’, zauwazajac, ze
masowa i otwarta edukacja, majaca w swym zatozeniu docieranie do ludzi z catego $wiata, bez
wzgledu na ich status majatkowy i wczesniejsze wyksztatcenie, przyciagata przede wszystkim
dobrze wyksztatcone osoby z krajéw wysoce rozwinietych. Jednak najbardziej frustrujgcym
aspektem MOOCs w oczach Thruna byt niski odsetek os6b koriczacych kurs, pomimo starari
wtozonych w zmiane podejscia dydaktycznego w obrebie klasycznego xMOOC?.

Wraz z zakwestionowaniem zatozen pedagogicznych wykorzystanych w wiekszosci kur-
séw masowych (m.in. biernego przekazywania wiedzy, sprawdzania jej za pomoca testéw
z odpowiedziami do wyboru, stabosci sprawdzania bardziej twérczych zadan, braku rzeczy-
wistej interakcji na kursie u wiekszosci uczestnikéw), pojawity sie pomysty na przezwyciezenie
zauwazonych probleméw. Czes¢ z tych pomystow przekuta zostata w nowe formy kursow,
cze$¢ w rozszerzenie celéw kurséw oferowanych w formie MOOC, a cze$¢ w prace nad
rozwigzaniami konkretnych istniejacych juz form kurséw.

Nowe formy kurséw

W przeciggu ostatniego roku obserwujemy wiele nowych odmian MOOCs, pokazujacych,
jak niezdefiniowanym terminem jest w gruncie rzeczy otwarty masowy kurs online (oraz
jak bardzo twoércy nowych form kochaja akronimy). Czes¢ kurséw woli afiliowac sie (dos¢
kontradykcyjnie) jako mini-MOOCs, czyli otwarte kursy, w ktérych zaktadana jest wieksza
dostepnos¢ wyktadowcy lub jego asystentéw. Podobne znaczeniowo zjawisko opisuje SPOC
(Small Private Online Course), jednakze jest to kurs uzywany gféwnie w blended-learningu
i tworzony na potrzeby danej uczelni lub nawet wydziatu, nie jest wiec kursem ani otwar-
tym, ani masowym. Odmiang SPOC jest SOOC (Selective Open Online Course), ktory jest
otwarty na osoby spoza jednostki oferujacej kurs, ale przechodza one selekcje, by ramach
kursu zachowane zostaty niewielkie grupy®. Platforma OERu wprowadzifa z kolei mOOC
(micro Open Online Course), czyli MOOC w pigutkach — dla tych, ktérzy chca zapoznaé
sie z dziedzing nie tak dogfebnie, jak wymaga tego MOOC (na platformie uzytkownik moze

* M. Vardi, Will MOOCs Destroy Academia?, ,Communications of the ACM”, Vol. 55, No 11, p. 5, http://cacm.acm.
org/magazines/2012/11/156587-will-moocs-destroy-academia/fulltext, [20.02.2014].

® The MOOC Revolution Is Cancelled, Blog Eduson, https://www.eduson.tv/blog/the-mooc-revolution-is-cancelled,
[20.02.2014].

7 M. Chafkin, Udacity’s Sebastian Thrun, Godfather Of Free Online Education, Changes Course, Fast Company,
December 2013/January 2014, http://www.fastcompany.com/3021473/udacity-sebastian-thrun-uphill-climb,
[20.02.2014].

8 Zatozenia dydaktyczne lezace u podstaw MOOCs dziela te kursy na dwa typy: xMOOC (kurs oparty na dostarczaniu
wiedzy w linii wyktadowca — student, najczesciej za pomoca filméw wyktadowych, i nastepujacym po nim sprawdzaniu
wiedzy za pomoca zautomatyzowanych testéw) oraz cMOOC (kurs konektywistyczny, w ktérym materiaty sa wspot-
tworzone przez uczestnikow, kluczowa role odgrywa spersonalizowana informacja zwrotna, zakfadane jest dzielenie
sie ideami i wiedza z innymi uzytkownikami, a ich zr6znicowane doswiadczenia stanowig istotne zrédto nauki). W tym
przypadku klasycznym MOOC jest xMOOC.

? R. Schuwer, MOOC en varianten: een jungle?, 19.10.2013, http://robertschuwer.nl/blog/?2p=721, [20.02.2014].
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jednak réwniez skorzysta¢ z rozwinietej formy mOOC, czyli typowego MOOC)". Pozostajac
przy modulatorach okreslajacych wielkos¢, nalezy wspomnie¢ réwniez o BOOC (Big Open
Online Course), czyli kursie nie masowym, ale i nie matym (obejmujacym kilkuset uczestni-
kow), ukierunkowanym na wiedze ztozona i osadzong w specyficznym kontekscie', lecz pod
kazdym innym wzgledem przypominajacym MOOC.

Poza alternatywami w wielkosci kursu pojawity sie formy aspirujace do zmiany podejscia
pedagogicznego. Pierwsza alternatywa wobec tradycyjnego MOOC jest kurs typu DOCC
(Distributed Open Collaborative Course), gdzie z zatozenia wiedza jest rozproszona miedzy
uczestnikami kursu, nie ma jednego eksperta od danego zagadnienia (jest kilku prowadzacych),
a organizacja kursu zakfada tworzenie matych klas, w ktérych zachodzi pogtebiona interakcja
uczestnikéw'?. Pozostaje w DOCC jednak petna otwarto$¢ zaréwno w znaczeniu dostepu do
kursu, jak i liczby potencjalnych uczestnikéw. Przyktadem tego typu kursu jest Dialogues on
Feminism and Technology, kurs prowadzony przez kilka uniwersytetéw, na ktérych wyktadowcy
oferuja tresci dopasowane do potrzeb swoich studentéw, oprécz tresci przeznaczonych dla
wszystkich™. W ten spos6b tworzy sie podtyp MOOC, zwany ROOC (Regional Open Online
Course)'. W ramach Dialogues on Feminism and Technology studenci aktywnie uczestnicza
m.in. w tworzeniu i uzupetnianiu haset Wikipedii, np. biografii wybitnych kobiet.

Druga forma modyfikujaca typowe podejscie w MOOC jest SMOC (Synchronous Massive
Online Course), ktory oferuje dostep do wykfadéw i umozliwia interakcje z innymi uzytkow-
nikami i wykladowcami w czasie rzeczywistym — za posrednictwem czatu. Przyktadem SMOC
jest Introduction to psychology — kurs oferowany przez Uniwersytet Teksanski w Austen'®.

Coursera zaproponowata ciekawa modyfikacje typowej sciezki w MOOC — w kursie
Common Core in Action: Math Formative Assessment. Kurs nie ma jednej, ustalonej odgornie
Sciezki tematycznej, a wybor jego elementéw pozostawiony jest uczestnikowi, zgodnie z jego
biezacymi potrzebami (jednak z pewnym ograniczeniem: uzytkownik ma wybra¢ po jednym
zadaniu z dwéch ogélnych grup zadan). Kurs jest nastawiony na bardzo szybkie zastosowanie
zdobytej wiedzy w praktyce i zawiera czeSciowo elementy coachingu prowadzonego przez
innych uzytkownikéw. Najpierw uzytkownik — ktérym jest zazwyczaj nauczyciel matematyki
— wybiera temat, jaki bedzie chciat zrealizowac ze swoimi uczniami. Za pomocg dostepnych
w kursie narzedzi ocenia wstepnie wiedze swoich uczniéw, biorac pod uwage ewentualne
braki lub niezrozumienie tematu. Nastepnie dobiera odpowiednie materiaty (réwniez z kursu)
i przeprowadza lekcje metoda wspoétpracy grupowej, korzystajac ze wskazéwek dla danego
tematu, a nastepie sprawdza zdobyta przez uczniéw wiedze. W ostatniej czesci kursu poréw-
nuje wyniki uczniéw przed i po nauczaniu oraz przeprowadza dyskusje na temat sposobéw
wykorzystania zastosowanych materiatéw z kursu w procesie uczenia sie. Ta mozaikowa forma
ksztatcenia (wybor jednego lub kilku z wielu elementéw) moze stanowi¢ cenng inspiracje dla
kurséw, ktére maja szeroki zakres tematyczny.

19 OERu courses, http://oeruniversitas.org/how-it-works/, [20.02.2014].

"' Big Open Online Courses, http://www.indiana.edu/~booc/faqs/, [20.02.2014].

12.S. Jaschik, Feminist Anti-MOOC, Inside Higher Ed, 2013, http://www.insidehighered.com/news/2013/08/19/feminist-
professors-create-alternative-moocs, [20.02.2014].

¥ Tamze.

" R. Schuwer, MOOC en varianten: een jungle?, 19.10.2013, http://robertschuwer.nl/blog/?p=721, [20.02.2014].

> Uniwersytet Teksanski, http://www.utexas.edu/ce/uex/utpsych301, [20.02.2014].
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Nowe cele kurséw

Opisane zmiany podejscia do otwartych kurséw online dotycza jego formy (wielkosci lub
otwartosci) i zasadniczo nie modyfikuja podstawowego celu kursu, jakim jest dostarczenie
wiedzy (w postaci przekazu na linii nauczyciel — uczen lub wymiany wiedzy, jak w DOCC).
Jednak niektérzy twércy kurséw poszli o krok dalej i postawili sobie cel szerszy niz tylko
dostarczenie wiedzy. Do nich naleza autorzy kurséw na platformie Coursolve', ktéra za-
poczatkowata prace w marcu 2013 roku. Coursolve ma na celu pofaczenie $wiata nauki
i praktyki, a studenci wykorzystuja od razu przyswojong wiedze, biorgc udziat w rzeczywistym
projekcie. Platforma zakfada trzy formy udziatu: student (osoba zdobywajaca wiedze, a na-
stepnie prébujaca rozwiazac za jej pomocg praktyczne problemy lub zadania), wyktadowca
(strona uczelniana, oferujaca wiedze) i organizacja (instytucja szukajaca rozwiazania dla
postawionego przed sobg zadania). Przykfadowa Sciezka, na ktdrej rozwija sie kurs, moze
wygladac nastepujaco:

organizacja zgtasza problem lub zadanie do rozwiazania (np. ma pewne dane
do przeanalizowania, ktére wymagaja szczegblnego podejscia),

wokét problemu tworzony jest kurs (wyktadowcy lub eksperci znajacy sie na
analizie danych przedstawiaja narzedzia i metody analiz),

studenci rozwiazuja problem, wykorzystujac wiedze z kursu (w przedstawionym
przyktadzie eksperymentujg z r6znymi metodami analiz i ucza sie interpretowac
ich wyniki).

Cele kursu sa tréjstronne: student zyskuje kwalifikacje, organizacja — rozwigzanie prob-
lemu (lub kilka alternatywnych rozwiazan), uczelnia — te same korzysci, jakie ma przy orga-
nizowaniu MOOC (zyski wizerunkowe i zachecenie uczestnikow do studiowania na uczelni).
Udziat studenta w kursie daje mu nie tylko certyfikat, ale tez rekomendacje od organizacji,
dla ktérych rozwiazywat problem.

Podobne do Coursolve cele przyjeli tworcy pierwszego MOOR (Massive Open Online
Research) oferowanego w ramach Coursera — Bioinformatics Algorithms. Wszyscy studenci za-
pisani na kurs maja mozliwo$¢ pracy nad konkretnymi projektami badawczymi, prowadzonymi
przez wybitnych bioinformatykéw z réznych krajéw, ktérych rolg jest zaréwno merytoryczne
prowadzenie studentéw, jak i zapewnianie interakcji w grupie. Oprocz tego uczacy sie maja
dostep do rozbudowanego podrecznika, zawierajacego setki zadah quizowych i otwartych
probleméw oraz do platformy Rosalind, ktéra pomaga im zdoby¢ konieczne w bioinformatyce
umiejetnosci programistyczne, zawiera takze materiaty wspomagajace nauczanie programo-
wania oraz umozliwia automatyczne sprawdzanie kodéw programistycznych, tworzonych
przez studentéw'’.

'® Coursolve, http://coursolve.org/.

7 D. Ramsey, Is Massive Open Online Research the Next Frontier for Education?, University Communications and
Public Affairs UC San Diego, http://ucsdnews.ucsd.edu/pressrelease/is_massive_open_online_research_the_next_wi_
for_education, [20.02.2014].
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Wyzwania masowych kurséw i proby ich rozwiazan
w klasycznym paradygmacie MOOC

Otwarte masowe kursy réznig sie miedzy soba atrakcyjnoscia dla uzytkownikéw — tak samo
jak kursy stacjonarne. Przekfada sie to na rézne wyniki w liczbie zapisanych studentéw, oséb
konczacych kurs i ocenach ich koricowej satysfakcji. Nie sg to dane, ktére jako jedyne powinny
by¢ brane pod uwage przy ocenie jakosci kursu, jednakze czotowe platformy MOOCs (Coursera,
Udacity, edX) wyraznie konkuruja ze soba, uzywajac tych wiasnie wskaznikéw, z ktérych naj-
czestszym jest ukazywanie tysiecy zapisanych studentéw. Liczby te nie przektadaja sie jednak na
wskazniki ukoriczenia kursu, ktére oscyluja wokét kilku procent. Niski odsetek osob koriczacych
kurs jest postrzegany jako gtéwny problem przez osoby analizujace zjawisko MOOC.

Koriczenie i porzucanie MOOCs

Réznice we wskaznikach procentowych osob korniczacych kurs moga by¢ znaczace nawet
w obrebie tej samej platformy: np. na Coursera wahaja sie od 0,7 proc. (A History of the World
since 1300) do 36,1 proc. (Equine Nutrition). Na mniej popularnych platformach moga by¢ one
wyzsze (na przyktad na Canvas.net do 52,1 proc., kurs ABC de la Gestion de Projet)'.

K. Jordan' stworzyta baze danych w oparciu o wskazniki procentowe ukoriczenia kurséw na
13 platformach oferujacych kursy MOOCs, by sprawdzi¢, w jaki sposéb konstrukcja elementow
zaliczeniowych wptywa na rezygnacje z kurséw. Na potrzeby niniejszego opracowania wybrano
z bazy tylko kursy Coursera, Udacity i edX. Najwiekszym odsetkiem ukoniczenia wykazafa sie
grupa kurséw, ktére zawieraly tylko automatycznie sprawdzane testy — kornczyto je $rednio
7 proc. zapisanych os6b. Niewiele nizszy odsetek — 6,5 proc. — towarzyszyt grupie kursow,
w ktoérych elementami zaliczenia byly automatycznie sprawdzane testy oraz eseje (oceniane
przez wspoétuczestnikow). Najnizszy odsetek — 2 proc. — charakteryzowat kursy, w przypadku
ktorych jedynym typem zaliczenia byty eseje. Poniewaz eseje sa bardziej wymagajaca forma
sprawdzania wiedzy niz testy z zamknietymi pytaniami, mozna przypusci¢, ze szacowany przez
uzytkownika czas i wlozony w zaliczenie wysitek przektadaja sie odwrotnie proporcjonalnie na
ukoriczenie kursu. Hipoteze zwiazana ze zwracaniem uwagi uzytkownikéw na czas potwier-
dza fakt, ze krotsze kursy (trwajace od 4 do 7 tygodni) koficzone sg czesciej niz te trwajace
8 i wiecej tygodni.

Proces rezygnacji oséb zapisanych na kurs nie jest jednolity. Najwieksza liczba oséb przy-
pada na pierwszy tydzien kursu (wiekszos¢ uczestnikéw, ktérzy rezygnuja w tym tygodniu, nie
oglada zadnych materiatéw na kursie, co sugeruje, ze bardzo duza grupa osob zapisuje sie
bardziej z ciekawosci, jak wyglada kurs, lub checi sprawdzenia, w jaki sposéb dziata system,
niz z autentycznej potrzeby zdobycia wiedzy z proponowanej dziedziny). Na przytadzie kursu
Bioelectricity (edycja jesienna 2012 r.) mozna zaobserwowa¢ wyktadniczy spadek liczebnosci
uzytkownikéw: z zapisanych 12 725 studentéw tylko 7761 (61 proc.) obejrzato minimum jedno
wideo, 3658 (28,7 proc.) podeszto do przynajmniej jednego quizu, zaledwie 345 os6b podeszto
do testu koficowego (2,7 proc.) i tylko 313 go zaliczyto, uzyskujac certyfikat (2,5 procent)®.

18 K. Jordan, MOOC Completion Rates: The Data, http://www.katyjordan.com/MOOCproject.html, [20.02.2014].
9 Tamze.
20 D. Catropa, Big (MOOC) Data, Inside Higher Ed, 2013, http://www.insidehighered.com/blogs/stratedgy/big-mooc-

data, [20.02.2014].
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Te wskazniki sktaniaja do analizy przyczyn, dla ktérych studenci, ktérzy rzeczywiscie rozpo-
czeli kurs (tzn. przystapili do przynajmniej jednego testu), porzucaja go. D. Colman?' przywofat
10 najczesciej podawanych powodéw porzucenia kursu, zgtaszanych przez uczestnikéw MO-
OCs. Podstawowga przyczyng sa wedtug nich duze naktady czasu konieczne do przerobienia
kazdego modutu. Druga przyczyna rezygnacji jest brak wiedzy bazowej, a trzecig — niespetnienie
przez kurs oczekiwan studentéw co do zaawansowania wiedzy (kurs jest zbyt prosty: ,nie na
poziomie Oxfordu czy MIT"). Znaczna cze$¢ pozostatych przyczyn jest zwiazana z negatywna
ocena sposobu przekazywania wiedzy i sposobu prowadzenia kursu. Uzytkownicy narzekajg na
forme wideo, uwazajac ja za nudna, a takze na opis zadan — czesto nieczytelny, przetadowanie
instrukcjami lub umieszczanie ich w ztych miejscach. Fora, ktére na kursie miaty zapewniac
interakcje uzytkownikéw, sg réwniez zrédtem probleméw: bywaja chaotyczne i nieangazujace,
a trolling nie jest dostatecznie szybko wytapywany. Dodatkowo na kursach, podczas ktérych eseje
oceniane sg przez wspo6tuczestnikow, problemem moga by¢ nieadekwatne oceny. Pomniejszym
problemem sa ukryte koszty (np. drogi podrecznik zalecany do uzywania w trakcie kursu).

Utrzymywanie zainteresowania uz'ytkownikéw

Wiedze o czynnikach skfaniajacych do porzucenia kursu przekuto na réznorodne roz-
wiazania (rzeczywiste lub planowane), ktére miatyby poméc w utrzymaniu zaangazowania
studentéw. Dobra metodyka ma tak samo duze znaczenie w kursie stacjonarnym, jak i online,
przy czym w masowym kursie online, dzieki ogromnej ilosci danych, fatwiej zauwazy¢, jakiego
rodzaju podejicie preferuja uczacy sie, a jakie nie budzi ich entuzjazmu. Poniewaz znaczna
czes$¢ kurséw MOOCs opiera sie na filmach z wyktadami, ten element zostat poddany analizie,
ktora wykazata, ze studenci (w tym przypadku na platformie edX) nie chca oglada¢ filméw
dtuzszych niz 6-9 minut. Dtuzsze przerywaja Srednio po 4,4 minuty?®?, co skutkuje poznaniem
Srednio zaledwie 1/3 materiatu.

Staba strona kursow MOOCs, wskazywana przez studentéw, jest rowniez brak poczucia
otoczenia indywidualna opieka, a kontakt z Zzywa osobg jest dla nich istotny dla utrzymania
zaangazowania®. Z obserwacji wynika, ze fatwiej utrzymac wysoki odsetek os6b korczacych
kurs stacjonarny niz online, ale elementy online wiaczone do kursu stacjonarnego (tzw. kurs
mieszany lub hybrydowy) zwiekszaja jego zdawalnos¢. Chociaz wydaje sie, ze zaangazowanie
studentow jest pochodna kontaktu z nauczycielem, to podobne wzmocnienie zaangazowania
moze wystapic, jesli uczestnik kontaktuje sie na zywo z innymi uczestnikami. Analiza danych?
z kursu edX — Circuits and Electronics — wskazuje, ze najbardziej do ukonczenia kursu i uzyskania
satysfakcjonujacej oceny przyczynita sie praca offline nad materiatem z kursu z dowolng osoba,
a nastepnie wiedza bazowa z danej dziedziny (w tym przypadku z matematyki). Inne zmienne
nie miaty tak znaczacego wptywu.

21 D. Colman, MOOC Interrupted: Top 10 Reasons Our Readers Didn't Finish a Massive Open Online Course, Moocs,
2013, http://www.openculture.com/2013/04/10_reasons_you_didnt_complete_a_mooc.html, [20.02.2014].

22 P Guo, Optimal Video Length for Student Engagement, Blog edX, https://www.edx.org/blog/optimal-video-length-
student-engagement, [20.02.2014].

2 G. Fowler, An Early Report Card on Massive Open Online Courses, ,The Wall Street Journal”, 08.10.2013, http://online.
wsj.com/news/articles/SB10001424052702303759604579093400834738972, [20.02.2014].

2 L. Breslow, D. Pritchard, ). DeBoer, G.Stump, A. Ho, D. Seaton, Studying Learning in the Worldwide Classroom:
Research into edX’s First MOOC, ,Research & Practice in Assessment” 2013, Vol. 8, http://www.rpajournal.com/studying-
learning-in-the-worldwide-classroom-research-into-edxs-first-mooc/, [20.02.2014].
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Czes¢ uczelni uatrakcyjnia swoje kursy MOOC, udostepniajac studentom miejsca lub
narzedzia trudno dostepne albo kosztowne. Przyktadowo, Coursera we wspdtpracy z kilkoma
wydawcami udostepnia darmowe e-booki na czas trwania kursu®, a uczestnicy kursu Intro-
ductory Astronomy (Skynet University) maja dostep do wyposazenia dotychczas limitowanego
w ramach uczelni, czyli sieci zautomatyzowanych teleskopow?.

Ograniczenia testowego sprawdzania wiedzy i oceny
wspdtuczestnikéw

Jednym z czesciej podnoszonych probleméw kurséw MOOC jest niedoskonatos¢ systeméw
sprawdzajacych wiedze i dajacych studentowi informacje zwrotna na temat jej przyswojenia.
Automatycznie sprawdzane quizy moga dobrze przystuzy¢ sie do weryfikacji stopnia zapa-
mietania faktow lub subtelniejszych rozréznie miedzy definicjami, jednak ich wypetnianie
nie uczy krytycznego myslenia, samodzielnego formufowania myjsli, nie sktania do korzystania
z wiedzy zdobytej w innym miejscu i taczenia jej w spdjna catos¢. O ile w przypadku kurséw
Scisle technicznych i praktycznych wykorzystanie testéw zamknietych nie stanowi duzego prob-
lemu, o tyle w kursach humanistycznych, nastawionych na krytyczne myslenie i umiejetnos¢
przekazania wlasnej obserwacji, konieczne jest zastosowanie innych form sprawdzania wiedzy.
Te umiejetnosci ujawniaja sie w dyskusjach w matych grupach lub w samodzielnie pisanych
pracach, jednak oba te podejscia nie moga mie¢ wiasciwego zastosowania w MOOCs, wyma-
gaja bowiem uwaznej obecnosci osoby, ktéra bytaby w stanie oceni¢ poziom analizy materiatu
przeprowadzonej przez studenta.

Poczatkowo cze$¢ kursow MOOC przyjeta strategie peer-review, czyli oceny esejow
przez innych uzytkownikéw kursu. Kazda osoba, ktéra pragneta otrzymac informacje zwrotna
dotyczaca swojej pracy (i punkty konieczne do zaliczenia kursu), byta zobligowana do oceny
prac swoich kolegéw. System miat by¢ w zatozeniu samoregulujacy, tzn. studenci przypisywali
odpowiednie wagi otrzymywanym informacjom zwrotnym, dzieki czemu oceny spostrzegane
jako nierzetelne nie byty doliczane do sumy punktéw z danej pracy lub liczyty sie mniej. Sy-
stem ten, pomimo zabezpieczei w postaci wag, okazaf sie mafo skuteczny i czesto frustrujacy
dla studentéw. Przyktadem niezadowolenia byty posty studentéw na kursie Writing in sciences
(Coursera), dla ktérych jezykiem podstawowym byt jezyk angielski, a ktérzy dostawali informacje
zwrotng o rzekomych btedach jezykowych w swoich esejach od oséb, ktérych znajomos¢ tego
jezyka byta znacznie stabsza. Podobne problemy sktonity tworcow kursu do przyjecia pomystu,
by ocene wspdtuczestnikéw zastapi¢ automatycznym systemem oceniajacym eseje?’.

System taki w zatozeniu ma udziela¢ skonkretyzowanej informacji zwrotnej, np. czy esej byt
na temat, przy czym informacja ta byfaby przesytana studentowi natychmiastowo, co miatoby
motywowac go do poprawy pracy we wskazanych miejscach. Brak ,czynnika ludzkiego” ma
pozwala¢ na wielokrotng mozliwos¢ poprawy i doskonalenie umiejetnosci. Systemy oceniajace
powstaja zazwyczaj w oparciu o uczenie sie na podstawie analizy setek esejéw, ocenianych na
kilku skalach przez wyktadowce.

% E. Protalinski, Coursera leaps another online learning hurdle, partners with Chegg and 5 publishers to give students free
textbooks, ,The Next Web”, 08.05.2013, http://thenextweb.com/insider/2013/05/08/coursera-leaps-another-online-
learning-hurdle-partners-with-chegg-and-6-publishers-to-give-students-free-textbooks/, [20.02.2014].

26 Skynet University, http://skynet.unc.edu/introastro/faqs/, [20.02.2014].

7). Markoff, A new test for computers: grading essays at college level, ,The Tech”, 05.04.2013, http://tech.mit.edu/

V133/N16/long1.html, [20.02.2014].
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Zwolennicy tego podejscia podkreslaja, ze trafnos¢ ocen systemowych jest zblizona do
ocen wyktadowcy (wysoka korelacja miedzy ocenianiem automatycznym a cztowiekiem?®).
Przeciwnicy zauwazaja jednak, ze wysoka korelacja nie jest wynikiem dobrego przygotowania
systemu, lecz przyuczania wykfadowcéw do uproszczonego, maszynowego oceniania, na pod-
stawie ktérego potem uczy sie system. Automatyczna ocena esejow w rezultacie jest trywialna
i redukcjonistyczna (np. system ocenia ,wyrafinowanie stylistyczne” poprzez poréwnanie ze
sfownikiem frekwencyjnym, czyli przez rzadkos¢ wystepowania uzytych stéw), niedoktadna
(system omija btedy lub zauwaza je tam, gdzie nie istnieja), niediagnostyczna (ocena nie kore-
luje z p6Zniejszymi osiagnieciami w dziedzinie pisania) i niesprawiedliwa (system dyskryminuje
m.in. uzytkownikéw drugiego jezyka)®.

Zwolennicy utrzymuja, ze krytyczne uwagi wobec automatycznego oceniania s3 formu-
towane przez przedstawicieli najlepszych osrodkéw dydaktycznych i nie majg przetozenia na
mniej elitarng praktyke dydaktyczng. Wedtug zwolennikéw weciaz bytoby lepiej, aby studenci
pisali eseje (nawet nieoceniane idealnie), unikajac tym samym bezmyslnosci pytan testowych.
Ponadto systemy te sa doskonalone i nie mozna przesadza¢ o ich przysziosci na podstawie
obecnych zastrzezef.

Refleksje

Kursy MOOC, jak kazde ambitne przedsiewziecie, poczatkowo witane byty z ogromnym
entuzjazmem i poktadano w nich nadzieje, p6zniej poddane zostaty krytyce, by stopniowo
wpisa¢ sie w krajobraz przemian edukacji. Nowe formy kurséw masowych i pomysty na
przezwyciezenie trudnosci w ramach dotychczasowych MOOCs moga by¢ dla oséb zajmu-
jacych sie e-learningiem cenng inspiracja. Na szczegdélna uwage zastuguja pomysty zmiany
celéw kurséw (kursy badawcze i nastawione na realizacje konkretnych projektéw w rzeczy-
wistym $wiecie), ktére przy odpowiedniej masowosci, wielokulturowym podejsciu i réznych
dyscyplinach, jakie reprezentuja uczestnicy, maja szanse osiagna¢ pozadany rezultat. Warto
zastanowic sie, w jaki spos6b mozna by wdrozy¢ te pomysty w polskim e-learningu i czy nie
wykorzystac istniejacych juz kurséw praktycznych do wzbogacenia tresci akademickich na
polskich uczelniach.

Druga grupa rozwigzan, ktéra moze sta¢ sie wartoSciowg inspiracja dla akademickiego
i pozauczelnianego e-learningu, sa kursy mozaikowe i pigutkowe, ktérych potencjat w zaden
sposob nie ogranicza sie tylko do kurséw masowych.

Oproécz tych aspektéow MOOCs, ktdre zachecaja do poszukiwania nowych rozwigzan
takze w innych formach e-learningu, istnieja aspekty krytyczne, do ktérych warto sie usto-
sunkowac. Po pierwsze, nalezy zastanowic sie, czy najczesciej formutowane zarzuty wobec
tego typu kurséw sa uzasadnione i czy proponowane rozwiazania sa adekwatne do potrzeb
oraz oczekiwan ich potencjalnych uczestnikow. Zdaniem autorki, problem testow zamknie-
tych i ocen wspotuzytkownikéw nie moze zosta¢ w prosty sposéb rozwiazany poprzez
wprowadzenie automatycznego oceniania esejéw. Forma, ktéra bardzo dobrze sprawdza
sie przy weryfikacji poprawnosci fragmentéw kodu programistycznego, nie ma zastosowania

28 M. Shermis, B. Hamner, Contrasting State-of-the-Art Automated Scoring of Essays: Analysis, 2012, http://www.
scoreright.org/NCME_2012_Paper3_29_12.pdf, [20.02.2014].

2 Professionals Against Machine Scoring Of Student Essays In High-Stakes Assessment, http://humanreaders.org,
[20.02.2014].
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w przypadku bardziej subtelnej i pogtebionej ewaluacji wytworu ludzkiej mysli, opartego na
syntezie wiedzy z réznych dziedzin i doswiadczer jednostki. Innymi stowy, jesli uczestnik
kursu ma na wzgledzie otrzymanie wysokiej noty lub certyfikatu, automatyczne sprawdzanie
eseju bedzie przeszkoda doktadnie w tym, co tworcy systemdéw sprawdzajacych zaktadali
jako swoj cel: w twdérczym podejsciu. Student taki nie bedzie ryzykowat obnizenia punktéw
poprzez wykroczenie poza sztywny i ograniczony schemat, o ktérym wiadomo, ze zostanie
pozytywnie przepuszczony przez system.

Drugi problem dotyczy wskaznikéw ukoiiczenia kursu. Whrew rozczarowaniu Sebastiana
Thruna niskim odsetkiem os6b koriczacych kurs autorce wydaje sie, ze nie jest to przejaw
stabosci kursow MOOC. Dostep do kurséw oferowanych przez wysokiej klasy uniwersytety
jest przejawem demokratyzacji wyzszej edukacji i ten aspekt MOOC jest z pewnoscig re-
wolucyjny. | wiasnie dlatego tez niski odsetek moze by¢ uznany za przejaw wysokiej klasy
kursu: réznicuje ludzi, ktérzy sa w stanie sprosta¢ (czasowo, motywacyjnie i poznawczo)
wymaganiom na poziomie dobrego uniwersytetu, od tych, ktérzy skuszeni tatwym dostepem
maja nadzieje na réwnie fatwe przejicie przez kurs. Demokratyzacja powinna przejawiac sie
w dostepie do edukacji (i to MOOCs oferuja), a nie w wysokiej proporcji 0séb legitymujacych
sie certyfikatem w stosunku do os6b zapisanych na kurs. Préba podbicia tego wskaznika moze
popchna¢ uczelnie do tworzenia kurséw niespetniajacych kryteriéw kursu wymagajacego
intelektualnego wysitku.
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Abstract

The chapter describes changes in the structural and methodological approaches in massive open
online courses (MOOCs). The examples of modifications of a typical massive course (called xMOOC)
are presented: e.g. changes in the structure of a course (including no fixed path or mosaic courses), new
methods of knowledge verification (automatically checked essays) and innovative purposes of MOOCs
(including a course as a massive research or course being a place to solve real world problems).

Nota o autorce

Katarzyna Grunt-Mejer jest adiunktem na Wydziale Pedagogiki, Socjologii i Nauk o Zdrowiu Uni-
wersytetu Zielonogdrskiego oraz czfonkinig Stowarzyszenia E-learningu Akademickiego. Interesuje sie
nowoczesnymi metodami ksztafcenia, edukacja zdalng i psychologia uczenia sie. Od 8 lat wspétpracuje
z Centrum Otwartej i Multimedialnej Edukacji Uniwersytetu Warszawskiego, prowadzac kursy akade-
mickie i otwarte.

220



Bartosz Piechnik
NebulaX

Rozdziat 19
Zastosowanie modeli Learning Analytics

jako narzedzi doskonalenia
jakosci nauczania

Opracowanie jest wstepem do dynamicznie rozwijajacej sie ostatnio dziedziny z pogranicza
dydaktyki, informatyki oraz analizy danych — Learning Analytics. Zostaly w nim oméwione dwa
podstawowe modele stosowane w Learning Analytics — model studenta oraz wykladowcy. Dla
kazdego z nich przedstawiony zostat wstep teoretyczny, cel istnienia oraz przykfad implementa-
cji. Celem opracowania jest wskazanie, jak stosowanie Learning Analytics wspomaga instytucje
ksztatcenia w doskonaleniu jakosci nauczania.

Learning Analytics to stosunkowo nowa dziedzina, faczaca elementy dydaktyki, informatyki
oraz analizy danych. Polega na gromadzeniu, analizie oraz wizualizacji danych pochodzacych
z platform e-learningowych. Celem tych czynnosci jest zrozumienie procesu nauczania z punktu
widzenia ucznia i nauczyciela, oraz — w konsekwencji — wykorzystanie zdobytej wiedzy do
personalizacji i doskonalenia materiatéw oraz metod dydaktycznych.

Wykfady e-learningowe maja juz przynajmniej kilkunastoletnia historie, jednak dopiero
w ostatnich latach dynamiczny rozwéj technologii umozliwit wydajne i ekonomiczne groma-
dzenie, analize oraz wizualizacje danych edukacyjnych. Wspétczesne platformy e-learningowe
gromadza szczegbtowe dane na temat interakgcji uzytkownika. Zaczynajac od logowania, poprzez
klikniecia play/pause na wideo-wyktadach, przez poprawne/niepoprawne odpowiedzi na te-
stach, aktywnos¢ na forum dyskusyjnym czy Wikipedii — wszystkie te informacje sg zapisywane
w bazach danych platform.

Warto pamieta¢, ze zajecia nie musza odbywac sie zdalnie. Istotne jest, aby uczeri w procesie
nauczania korzystat z komputerowo wspomaganego srodowiska nauczania, ale to, czy korzysta
z platformy e-learningowej w domu, czy podczas stacjonarnych zaje¢ w szkole, nie ma tutaj
znaczenia.

Dane gromadzone przez platformy sg zbiorem wartosci (numerycznych, tekstowych czy
kategorycznych), ktére pozostawione w nieprzetworzonej formie nie stanowia zadnej wartosci
dla potencjalnych odbiorcéw. Uporzadkowanie, analiza oraz wizualizacja przeksztafcajg dane
w informacje, ktére sa nastepnie wykorzystywane do personalizacji oraz doskonalenia mate-
riatéw i metod dydaktycznych.

Korzysci, jakie instytucje ksztafcenia osiagaja z praktycznego wykorzystania informacji
pochodzacych z Learning Analytics, moga by¢ opisane przez dwa modele:

model studenta — personalizacja procesu uczenia,
model wyktadowcy — doskonalenie materiatéw dydaktycznych.
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Model studenta

Analiza danych w modelu studenta skupia sie na indywidualnych cechach kazdego stu-
denta, a stowem-kluczem jest personalizacja. Zatozeniem modelu jest to, ze kazdy student jest
indywidualnoscia — a w konsekwencji preferowana przez niego metoda uczenia moze sie r6zni¢
od metod preferowanych przez inne osoby.

Indywidualno$¢ moze objawia¢ sie w dwoch dziedzinach: emocjonalnej i intelektualne;.

Dziedzina emocjonalna

Najwiekszym sukcesem nauczyciela jest sukces ucznia. Sukces lub porazka ucznia
w Srodowisku edukacyjnym jest rozumiana przede wszystkim w kontekscie tego, czy udato mu
sie zrozumieé, zapamieta i stosowaé wiedze przekazywana podczas zaje¢ dydaktycznych.
Nadrzednym zadaniem nauczyciela jest wykorzystanie wszelkich mozliwych narzedzi, ktére
wspomagaja ucznia w osiagnieciu tego celu.

Nauka, ktérej towarzysza negatywne uczucia, takie jak znudzenie lub irytacja, jest duzo mniej
efektywna niz taka, ktéra pobudza zainteresowanie oraz pragnienie odkrywania. Negatywne
uczucia sa réwniez powodem zanikania motywacji do nauki. Wczesne rozpoznanie negatywnych
stanéw emocjonalnych pozwala nauczycielowi podja¢ wczesng interwencje, a w konsekwencji
zwiekszy¢ szanse studenta na osiagniecie sukcesu.

Narzedzia Learning Analytics potrafig rozpoznawac stan emocjonalny studentéw korzysta-
jacych z platform e-learningowych. Jezeli rozpoznane emocje sa negatywne (np. znudzenie,
irytacja) — Learning Analytics dostarcza narzedzia, ktére nauczyciel moze wykorzysta¢, aby
wyeliminowac te emocje, a na ich miejsce wprowadzi¢ pozytywne (np. zainteresowanie,
motywacja).

W tradycyjnym modelu edukacji nauczyciel jest réwniez w stanie rozpoznawac nega-
tywne emocje uczniéw i reagowac na nie. Problem polega na tym, ze bez wykorzystania
Learning Analytics wyktadowca, ktéry chciatby $ledzi¢ emocje wszystkich swoich uczniéw
w czasie zaje¢, musiatby podzieli¢ swojg uwage na kilkanascie lub kilkadziesiat oséb. Zada-
nie niewykonalne dla cztowieka jest bez wiekszego problemu wykonywane przez komputer,
a wizualizacje pokazujace stan emocjonalny wszystkich uczniéw sa prezentowane w postaci
tablicy wskaznikéw (dashboard) na komputerze nauczyciela. Dzieki temu moze on obser-
wowac studentéw i udzieli¢ pomocy tym, ktérzy zostali zidentyfikowani przez system jako
osoby wymagajace wsparcia.

Problem ograniczonej podzielnosci uwagi nauczyciela pojawia sie jednak w przypadku,
gdy komputer zidentyfikuje kilku potrzebujacych uczniéw jednoczesnie. Aby rozwiazac ten
problem, wykorzystywane sa automatyczne systemy wsparcia. Gdy student zostaje zidenty-
fikowany jako znudzony, system proponuje zadania do wykonania o zwiekszonej trudnosci
lub przejscie do kolejnego, bardziej zaawansowanego tematu. W przypadku gdy zostaje zi-
dentyfikowany jako sfrustrowany — system proponuje ponowne zapoznanie sie z materiatami
wprowadzajacymi lub zmniejszenie trudnosci zadania.

Dzieki automatycznemu systemowi wsparcia nauczania opartego na Learning Analytics gru-
pa studentéw wymagajacych manualnej interwencji nauczyciela jest duzo mniejsza. Ogranicza
sie jedynie do oséb, w przypadku ktérych system automatyczny okazat sie nieskuteczny.

Emocje, ktére zostaly zaklasyfikowane jako negatywne w kontekscie nauczania, to:

znudzenie,
dezorientacja,
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Rysunek 1. Tablica wskaznikéw (dashboard) wykladowcéw pokazujaca stan emocjonalny studentéw
w czasie rzeczywistym

Zrezygnowanie Frustracja Znudzenie Spokdj Radose Zainteresowanie Pasja

Daniel Cyngot

Rarfat Murawski

Maria Tomaszewska
Hubert Andrzejak

Anna Zaremba

Zrédlo: wizualizacja NebulaX, opracowanie wlasne.

irytacja,
frustracja,
strach,
rezygnacja.
Zadaniem automatycznych systeméw wsparcia nauczania oraz nauczycieli jest wyelimino-
wanie negatywnych emocji i zastapienie ich pozytywnymi emocjami i stanami, takimi jak:
rados¢,
zaangazowanie,
glteboka koncentracja,
gteboka motywacja.

Metoda

Rozpoznawanie emocji studentdw jest mozliwe dzigki zastosowaniu uczenia maszynowego
(machine learning) do analizy logéw i baz danych platformy e-learningowej'2. Najpierw algorytm
uczenia maszynowego jest ,trenowany” na zbiorze historycznych danych. W procesie tym
buduje model (np. regresja logistyczna), ktéry bedzie rozpoznawat wystapienie okreslonego
stanu emocjonalnego. W nastepnej kolejnosci model ten analizuje dane w czasie rzeczywi-
stym. W wyznaczonym interwale czasowym — np. co 10 sekund model, jako strumief wejscia,

' P Chalfoun, S. Chaffar, C. Frasson, Predicting the Emotional Reaction of the Learner with a Machine Learning Technique,
Université de Montréal, zob. bibliografia: Montreal 2006.
2 Kurzweil Accelerating Intelligence, http://www.kurzweilai.net/identifying-emotions-based-on-brain-activity-and-

machine-learning-techniques, [25.11.2014].
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przyjmuje dane wygenerowane w przeciagu ostatnich 10 sekund, a jako strumiet wyjscia podaje
w skali binarnej obecnos¢ (1) lub nieobecnos¢ (0) okreslonej emocji.

Nowe dane, ktére pojawiaja sie co 10 sekund, sg rowniez wykorzystywane do dalszego
trenowania modelu. Ma to na celu ciagle polepszanie jego efektywnosci w przewidywaniu
stanéw emocjonalnych.

Bardziej zaawansowane narzedzia wykorzystuja réwniez dane pochodzace z kompute-
rowych systeméw rozpoznawania obrazéw, skanéw mézgu® oraz informagji fizjologicznych,
takich jak puls czy cisnienie krwi.

Z punktu widzenia Learning Analytics nie ma wiekszego znaczenia, z jakiego Zr6dfa pocho-
dza informacje. Praktyka pokazuje jednak, ze na chwile obecna najczestszym typem danych
analizowanych przez LA sa informacje pochodzace z platform e-learningowych. Wynika to
przede wszystkim z ich popularnosci oraz niskiego kosztu.

Dziedzina intelektualna

Nadrzednym celem modelu studenta w dziedzinie intelektualnej jest wykorzystanie danych
zgromadzonych przez uzytkownikéw na platformie e-learningowej w celu:

zidentyfikowania najbardziej efektywnej metody nauczania dla konkretnego
ucznia,

zaproponowania metod i/lub materiatéw dydaktycznych, ktére w najwigkszym
stopniu beda odpowiadac jego potrzebom.

Learning Analytics w sferze intelektualnej dotyczy przede wszystkim preferencji poznaw-
czych. Preferencje te moga sie r6zni¢ miedzy innymi w nastepujacych dziedzinach:

teoria vs praktyka,

werbalne, wizualne vs tekstualne przyswajanie wiedzy,
szybkie tempo zaje¢ vs wolne tempo,

krotkie vs dtugie sesje dydaktyczne.

Prowadzac tradycyjne wykfady, nie bierze sie pod uwage indywidualnych preferendji stu-
dentéw. Wykfadowca prowadzi zajecia w ten sam sposdb dla wszystkich oséb. Ze wzgledu na
ograniczenia kosztowe i infrastrukturalne taki model jest powszechny w wiekszosci systeméw
edukacji na $wiecie i stosowany od setek lat — dopiero ostatnie trzy dekady sa poczatkiem
zmiany trendu w tej dziedzinie. Niestety zmiany te dokonuja sie powoli, pomimo ze korzysci
z wykorzystywania innych metod sg ogromne.

Przykfad

Ludwik (przykfadowy uczer) spedza tygodniowo szeé¢ godzin na nauce matematyki. Za-
daniem nauczyciela w kontekscie wsparcia ucznia w osiaganiu sukcesu jest dostarczenie mu
materiatéw dydaktycznych oraz stosowanie metod, ktére maksymalizuja czas spedzony przez
niego na nauce. Przez maksymalizacje w tym przypadku rozumiemy wykorzystanie tych szesciu
godzin w taki sposéb, aby Ludwik zrozumial, zapamietat i potrafit zastosowac¢ jak najwiece;j
poje¢ matematycznych.

* American Psychological Association, http://www.apa.org/monitor/mar00/brainscan.aspx, [25.11.2014].
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Problemem, ktéry stara sie rozwigzac Learning Analytics, jest zwiekszenie efektywnosci
wykorzystania szesciu godzin poswieconych na nauke matematyki. Mozemy sobie wyobrazi¢
scenariusz pozytywny oraz negatywny wykorzystania tego czasu.

Negatywny scenariusz

W scenariuszu negatywnym Ludwik spedzi pierwsze péttorej godziny na zajeciach
z matematyki, gdzie bedzie jednym z trzydziestu studentéw na wykfadzie. Wykfad nie bedzie
przystosowany do jego potrzeb, co oznacza, ze efektywnos¢, z jaka przyswoi materiaty, bedzie
ponizej jego optymalnej efektywnosci.

Poniewaz Ludwikowi nie udato sie zrozumie¢ wszystkich zagadnier na zajeciach, bedzie
miat réwniez problem z wykonaniem pracy domowej, na ktéra poswieci kolejne péttorej godziny.
Zamiast skoncentrowac sie na rozwigzywaniu zadania, Ludwik pos$wieci czas na znalezienie
materiatéw, ktére odpowiadaja jego potrzebom. W konsekwencji po trzech godzinach opanuje
80 proc. zagadnierh omawianych podczas zaje¢, natomiast 20 proc. zostanie poza jego zasiegiem
i nie wykona on pracy domowej z braku czasu.

Na nastepnych zajeciach nauczyciel — nie zwracajac uwagi na fakt, ze niektérzy uczniowie
potrzebuja wiekszej ilosci czasu na opanowanie materiatéw oméwionych na poprzednich zaje-
ciach — przejdzie do omawiania kolejnego zagadnienia. Poniewaz zrozumienie nowego tematu
jest mozliwe tylko w przypadku zrozumienia materiatu z poprzednich zaje¢ — Ludwik poswieci
kolejne pottorej godziny na zajecia, z ktérych niewiele wyniesie. Nietrudno sie domysli¢, ze
obecnos¢ studenta na zajeciach jest tylko fizyczna, podczas gdy myslami jest on zupetnie gdzie
indziej. Trudno oczekiwa¢, aby opanowat zaawansowane zagadnienie bez odpowiedniej zna-
jomosci podstaw. W konsekwencji kolejne péttorej godziny zostanie zmarnowane na ,bujanie
w obfokach”.

Prawdopodobieristwo, ze student wykona kolejne zadanie domowe, jest minimalne.
W przeciagu péttorej godziny Ludwik musiatby nadrobi¢ 20 proc. zagadnien z pierwszych zajec,
100 proc. z drugich zaje¢ i jeszcze znaleZ¢ czas na rozwigzanie pracy domowe;j.

Pozytywny scenariusz

W pozytywnym scenariuszu Ludwik ma do dyspozycji osobistego nauczyciela, ktéry zna
doskonale jego potrzeby oraz dostosowuje metody i materiaty dydaktyczne do jego potrzeb.
Poniewaz metody nauczania idealnie trafiajg w jego preferencje, nie potrzebuje duzo czasu
na ich zrozumienie i zapamietanie. Efektywno$¢ uczenia sie Ludwika jest na maksymalnym dla
niego poziomie.

W przeciagu dwoch pierwszych godzin Ludwik przerobit zagadnienia przewidziane na
pierwsze zajecia, wykonat prace domowa i starczyto mu jeszcze czasu na rozpoczecie zagadnien
przewidzianych na kolejne zajecia. Ten sam schemat zostat powtérzony jeszcze trzykrotnie. Po
sze$ciu godzinach Ludwik w scenariuszu pozytywnym jest trzy zagadnienia dalej niz w scena-
riuszu negatywnym.

Zastosowanie Learning Analytics

Celem przedstawionych scenariuszy bylo pokazanie skrajnych sytuacji. W rzeczywistosci
wiekszos¢ powszechnych systeméw edukacji znajduje sie pomiedzy scenariuszem negatywnym
i pozytywnym — niestety z odchyleniem w strone tego negatywnego. Systemy wspomagania
decyzji oparte na Learning Analytics stawiajg sobie za cel przesuniecie sposobu nauczania
w strong scenariusza pozytywnego.
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Sytuacja, w ktérej na jednego ucznia przypada jeden nauczyciel, jest scenariuszem utopij-
nym. Duzo bardziej realistyczne jest wykorzystanie wspéfczesnych platform e-learningowych,
ktére sa w stanie rozpoznawac potrzeby studentéw i proponowac rozwiazania najbardziej
dostosowane do rozpoznanych potrzeb.

Metoda

Metody stosowane w dziedzinie intelektualnej modelu studenta sg bardzo zblizone do
metod stosowanych w dziedzinie emocjonalnej. Réwniez tutaj wykorzystywane jest nauczanie
maszynowe w celu zbudowania modelu, kt6ry pozwoli okresli¢ preferencje poznawcze studen-
tow. Okreslenie preferenciji jest mozliwe po przeprowadzeniu analizy danych historycznych
indywidualnego studenta. Ponizszy wykres pokazuje, ze efektywnos¢ uczenia sie Ludwika jest
trzykrotnie wyzsza, gdy korzysta on z materialéw prezentujacych praktyczne zastosowania
danego zagadnienia w poréwnaniu z materiatami koncentrujacymi sie na teorii.

Wykres 1. Efektywno$¢ uczenia sie Ludwika w przypadku korzystania przez niego z r6znych metod i zrédet
(dane w procentach)

Praktyka vs teoria F 75,21
25,87
Tekst vs wideo 5 68,1
36,76
Szybkie vs wolne tempo F 90,57
28,45
Krétkie vs diugie lekcje F 76,42
18,61

0 20 40 60 80 100

Zrédto: NebulaX, opracowanie wiasne.

Korzystajac z powyzszych informacji, system automatycznie dostosowuje metody dy-
daktyczne do potrzeb Ludwika. Jezeli materiaty do zaje¢ z danego przedmiotu s dostepne
w formie tekstowej oraz w formie wideo, system w pierwszej kolejnosci przedstawi forme
tekstowa. Po 45 minutach spedzonych na nauce system zaproponuje przerwe. W przypadku
gdyby Ludwik byt studentem preferujacym dtugie lekcje — system zaproponuje przerwe dopiero
po 60 minutach.

Model studenta w dziedzinie intelektualnej jest zorientowany na jak najwieksza persona-
lizacje procesu uczenia si¢, tak aby zmaksymalizowa¢ czas nauki.

Model wyktadowcy/materiatéw dydaktycznych

Analiza danych w modelu wykfadowcy dotyczy oceny efektywnosci materiatéw i metod
dydaktycznych. Nadrzednym celem, jaki stawia sobie system oparty na Learning Analytics
w modelu wykfadowcy, jest dostarczenie narzedzi, ktére wskaza mocne i stabe strony materiatéw
dydaktycznych oraz przedstawia rekomendacje, w jaki sposéb wyeliminowac te ostatnie.
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Czestym problemem w Srodowisku oswiaty jest przekonanie o wysokiej, perfekcyjnej
wrecz jakosci materiatéw oraz metod dydaktycznych wykorzystywanych przez nauczycieli czy
wyktadowcéw. Problem ten ma niezwykle daleko idace konsekwencje. Jezeli nauczyciel uwa-
Za, ze osiagnat juz doskonafos¢ w swoim zawodzie, to nie bedzie chciat sie dalej rozwija¢. Co
ciekawe, zjawisko to jest dosy¢ powszechne, a szczegélnie interesujaco wyglada w kontekscie
stabych wynikéw polskich uczelni w miedzynarodowych rankingach.

Dla wyktadowcéw oraz nauczycieli, ktérzy chea sie rozwija¢ oraz doskonali¢ swoje materiaty
dydaktyczne, Learning Analytics moze by¢ jednym z najciekawszych i najbardziej innowacyjnych
narzedzi.

Identyfikacja obszaréw wymagajacych poprawy

Najwazniejszym zagadnieniem w kontekscie zastosowania Learning Analytics jako narzedzia
doskonalenia materiatéw i metod dydaktycznych jest informacja zwrotna. Niestety w tradycyjnym
systemie nauczyciel ma dostep do bardzo ograniczonych informacji. Najczesciej sa to: obserwacja
zachowar studentéw podczas zajec, oceny koficowe, ewentualnie formularz oceny przedmiotu,
ktory studenci wypetniaja na ostatnich zajeciach.

Metodologia stosowana w systemach opartych na Learning Analytics jest zupetnie inna.
Platformy wykorzystujace omawiane podejscie sa zaprojektowane w sposéb, ktéry umozliwia
gromadzenie bardzo szczegéfowej informacji zwrotnej. Studenci przekazuja takie informacje
na dwa sposoby:

w sposéb $wiadomy — poprzez ocene materiatéw, wypowiedzi na forum czy
sugestie,
w sposob nieswiadomy — poprzez aktywnos¢ na platformie.

Aby mozliwe bylo uzyskanie wartosciowej informacji zwrotnej, wymagane jest spetnienie

trzech warunkéw:
proces nauki musi sie odbywac za posrednictwem systemu komputerowego, ktéry
gromadzi informacje na temat aktywnosci uzytkownika,
materiaty dydaktyczne musza posiada¢ bardzo szczegdtowa strukture, tak aby
mozliwe byto uzyskanie informacji zwrotnej do konkretnego zagadnienia,
dane zgromadzone przez platforme muszg zosta¢ przeanalizowane, tak aby po-
wstaty wartosciowe dla wykfadowcy informacje i rekomendacje usprawnien.

Z punktu widzenia metodologii przygotowania zaje¢ rekomendowana jest struktura, ktéra
wymaga opracowania poszczeg6lnych zagadnief w formie tzw. atoméw, czyli niewielkich porcji
materiatoéw, ktére sg indywidualnie oceniane.

Kazdy atom sktada sie z nastepujacych czesci:

wyjasnienia w formie tekstowej lub w postaci krétkiego wideo-wykfadu,

pytan testowych, ktére stuza utrwaleniu wiedzy oraz weryfikacji zrozumienia
materiatu,

przycisku do udzielenia informacji zwrotnej przez studenta.

Bezposredni zwigzek pomiedzy materiatem dydaktycznym a pytaniami sprawdzajacymi
jest krytycznym elementem pozwalajacym zweryfikowaé, czy materiaty dydaktyczne sg efek-
tywne.

Przykiad

Materiaty dydaktyczne do przedmiotu Statystyka moga by¢ przedstawione w nastepujacej
formie:
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1. Statystyka
1.2 Statystyka opisowa
1.1.1. Zmienne ilosciowe
1.1.1.1 Miary tendencji centralnej
1.1.1.1.1 Srednia
1.1.1.1.1.1 Srednia arytmetyczna
1.1.1.1.1.2 Srednia geometryczna
1.1.1.1.1.3 Srednia harmoniczna
1.1.1.1.1.4 Mediana
1.1.1.1.1.5 Dominanta

W tym przypadku mamy do czynienia z piecioma atomami:
$rednia arytmetyczna,
$rednia geometryczna,
$rednia harmoniczna,
mediana,
dominanta.
Po zakoniczeniu semestru wyktadowca ma dostep do tablicy wskaznikéw (dashboard), ktéra
pokazuje efektywnos¢ wszystkich atoméw w postaci wykresu.
Wykres 2. Tablica wskaznikéw wykladowcy — wykres pokazujacy efektywno$¢ materialow dydaktycznych

@ Statystyka

Srednia arytmetyczna
Srednia geometryczna
Srednia harmaoniczna
Mediana 90.00
Dominanta
Odchylenie standardowe 28.00

Wariancja

Kowariancja

0
Zrédlo: NebulaX, opracowanie wiasne.

Analizujac dane pochodzace z platformy, wyktadowca jest w stanie zidentyfikowac obszary,
ktére wymagaja interwengji, i na nich skupi¢ swoja uwage. Wyniki sg réwniez prezentowane
na posegregowanych wykresach, tak aby zagadnienia o najnizszej efektywnosci wizualnie od-
réznialy sie od pozostatych. Rzadko zdarza sie, aby wykfadowca miat czas na udoskonalenie
wszystkich materiatow, ktére wymagaja interwencji. Dlatego posegregowanie wynikéw ufatwia
ustalenie priorytetéw zadarn.
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Ciekawym trendem w kontekscie ulepszania materiatéw dydaktycznych jest faczenie sie
wyktadowcéw w grupy, tak aby koszty zwigzane z doskonaleniem materiatéw podzieli¢ na
kilka podmiotow.

Nastepnym krokiem na drodze do usprawniania jakosci jest zrozumienie przyczyn niskiej
efektywnosci w oparciu o informacje zwrotng dostarczona przez studentéw.

Zrozumienie przyczyn niskiej efektywnosci

Istnieje szereg powoddéw niezrozumienia przez studentéw materiatu zawartego w ato-
mach:

wykfad wideo jest za gtosny lub za cichy,

czcionka, wykresy, zdjecia na slajdach sg za mate, a w konsekwencji niewidoczne,
na slajdzie znajduje sie za duzo informagji,

to samo zagadnienie jest powt6rzone wielokrotnie,

zaawansowane zagadnienie zostato oméwione przed zagadnieniem podstawowym,
ktore jest podstawa,

zagadnienie jest przedstawione w zbyt skomplikowany sposéb,

sktadnia zdania jest niezrozumiata,

zagadnienie jest przedstawione zbyt teoretycznie,

teoria w ogdble nie zostata przedstawiona,

nie ma zadnych przyktadéw dla zagadnienia,

nie ma pofaczenia pomiedzy zagadnieniem a prawdziwym zyciem,

sposob prezentacji wyktadu jest nudny, monotonny, wyktadowca nie przejawia
pasji do przedmiotu,

brakuje dyskusji,

brakuje interakgji,

w zagadnieniu wystapit btad merytoryczny.

W tradycyjnym modelu informacja zwrotna od studentéw pochodzi z ankiety przeprowa-
dzonej na ostatnich zajeciach w semestrze. Czesto zdarza sie, Ze sugestie, ktére studenci chcieli
przekazac na pierwszych zajeciach, zostaty przez nich zapomniane. Ocena najczesciej dotyczy
catego wyktadu, podczas gdy jako$¢ poszczegélnych wyktadéw moze sie od siebie réznic.

Wykorzystujac platformy e-learningowe, studenci moga udzieli¢ informacji zwrotnej do
kazdego atomu, co pozwala wyktadowcom zrozumie¢ przyczyne konkretnego problemu.

Dane pochodzace z informacji zwrotnych sa agregowane i przedstawione dla kazdego
atomu w formie wykresu (zob. wykres 3).

Wykres 3. Wykres przedstawiajacy informacje zwrotna dla materialéw dydaktycznych dotyczacych pojecia
,dominanta”.
] Inne

O] Zbyt teoretyczne

B Brak przyktadéw

30,4%
[ Brak dyskusji

Zrédfo: NebulaX, opracowanie wiasne.
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Tablica wskaznikéw i rekomendacje

Wszystkie analizy znajduja sie na tablicy wskaznikéw (dashboard) wyktadowcy. Wykifadowca
ma dostep do wynikéw wszystkich atoméw. Atomy wymagajace uwagi w pierwszej kolejnosci
sg posegregowane wraz z opisem problemu oraz rekomendacjami opartymi na:

informacji zwrotnej od studentéw,
informacji utworzonej na podstawie Learning Analytics.

Rysunek 2. Tablica wskaznikéw wykladowcy na platformie NebulaX

NebulaX

® B8 December 21, 2013 - January 19, 2014+
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Testowanie A/B

Kolejnym etapem usprawniania materiatéow dydaktycznych jest testowanie nowych ma-
terialow. W tym celu stosowane jest tzw. testowanie A/B, polegajace na jednoczesnym wyko-
rzystywaniu nowych (powstatych w wyniku procesu doskonalenia, czyli grupa B) oraz starych
(zdiagnozowanych jako nieefektywne, czyli grupa A) materiatow.

Przykfad

Poprawne odpowiedzi dla atomu 3 (Srednia geometryczna) w semestrze letnim 2012/2013
to jedynie 24 procent. Wykfadowca postanowit skorzystac z informacji zwrotnej przedstawione;j
przez studentéw i rozszerzyt materiaty dydaktyczne dla atomu 3 o dwa przyktady zastosowania
Sredniej geometrycznej w analizie danych GUS dotyczacych wzrostu gospodarczego.

W semestrze zimowym 2013/2014 75 proc. procent studentéw bedzie korzystato z ma-
teriatéw dydaktycznych z grupy A, a 25 proc. z materiatéw z grupy B. Jezeli wyniki dla grupy
B beda wyzsze niz dla grupy A, to w semestrze letnim 2013/2014 materiaty z grupy A zostana
zastapione nowymi, lepszymi materiatami z grupy B.

Testowanie A/B niesie ze soba ryzyko podejmowania decyzji na podstawie nierepre-
zentatywnej proby. Problemem moze by¢ zbyt mata liczba studentéw, a takze niewtasciwy
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dobér studentéw do grupy B (np. wiekszos$¢ studentéw to osoby osiagajace ponadprzecietne
wyniki w nauce).

Potencjalnym rozwiazaniem pierwszego problemu jest:

zaoferowanie zaje¢ w postaci MOOC (Massive Open Online Course), gdzie liczba
student6w jest wielokrotnie wieksza niz w przypadku tradycyjnych zaje¢ e-lear-
ningowych. Srednia liczba studentéw, ktérzy zapisuja sie na kursy na Coursera,
to 33 tysigce;

wspotpraca kilku uczelni prowadzacych ten sam wykfad — w tym modelu wszystkie
uczelnie oferuja te same materiaty dydaktyczne, dzieki czemu liczba studentéw
jest kilkukrotnie wyzsza. Dodatkowa zaleta tego rozwigzania jest minimalizacja
kosztéw zwigzanych z tworzeniem oraz udoskonalaniem materiatéw dydaktycz-
nych.

Problem wynikajacy z niewfasciwego doboru studentéw do grupy B moze by¢ rozwiazany
przy wykorzystaniu algorytméw klasyfikacji. Studenci sa dzieleni na grupy ze wzgledu na wyniki
z innych przedmiotéw, w konsekwencji powstaja cztery koszyki — uczniowie bardzo dobrzy,
dobrzy, dostateczni i mierni. Proporcjonalnie taka sama liczba studentéw z kazdego koszyka
jest przypisana do grupy A i grupy B.

Podsumowanie

Wedtug takich instytucji jak McKinsey Global Institute, Unesco czy IBM wykorzystanie
technologii Learning Analytics oraz Big Data w edukacji jest jednym z najwazniejszych trendéw,
ktére w przeciagu najblizszych kilku lat spowoduja dokonanie zmiany jakosciowej w edukacji
na catym Swiecie® > ¢. Aktualnie liderem w tej dziedzinie sa Stany Zjednoczone, gdzie powstaty
najbardziej dynamiczne i interesujace projekty e-learningowe ostatnich lat, takie jak Coursera,
edX, Khan Academy czy Udacity. Zajecia oferowane przez te organizacje sg otwarte i darmowe
—a ,zaptata” dla tych instytucji sa dane wygenerowane podczas kursow MOOC. Uniwersytet
Harvarda oraz MIT zainwestowaty razem 60 milionéw dolaréw w projekt, ktérego gtownym
celem jest zrozumienie, jak studenci sie ucza, oraz ktdre technologie moga by¢ najlepiej wyko-
rzystane jako sposéb doskonalenia nauczania i uczenia sie’.

Polska nie jest na straconej pozycji i réwniez mogtaby zaistnie¢ w dziedzinie Learning Ana-
Iytics, a nawet — stac sie liderem i eksporterem tej technologii w przeciagu kilku lat. Mozliwosci
takiego scenariusza to pochodna kilku czynnikow:

Polska jest duzym krajem, gdzie edukacja jest powszechna i traktowana priory-
tetowo,

Polska dysponuje jednym z najwigkszych na $wiecie zasob6w kapitatu ludzkiego
z dziedziny zaawansowanej analizy danych, statystyki i nauczania maszynowego,
czyli dziedzin, na ktérych opiera sie Learning Analytics. Wedtug raportu McKin-
sey dwudziestu trzech na stu absolwentéw wyzszych uczelni w naszym kraju

* McKinsey Global Institute, Big data: The next frontier for innovation, competition and productivity, June 2011.

5 IBM, http://www-935.ibm.com/services/us/gbs/bus/html/education-for-a-smarter-planet.html.

©S.B. Shum, Learning Analytics, in Policy Brief November 20712, UNESCO Institute for Information Technologies in
Education, Moscow 2012.

7 Massachusetts Institute of Technology, http://web.mit.edu/newsoffice/2012/edx-fag-050212.html.
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posiada wiedze i umiejetnosci z zakresu zaawansowanej analizy danych — ten
wynik plasuje nas na pierwszym miejscu na $wiecie, ex aequo z Rumunia.

W Polsce pojawiaja sie podmioty z sektora prywatnego, ktérych misja jest wspar-
cie szkot i uczelni wyzszych w rozwoju i wykorzystywaniu Learning Analytics.

Wykres 4. Ranking krajéw wedlug liczby absolwentow posiadajacych umiejetnosci zaawansowanej analizy

danych

The United States graduates the largest number of people with
deep analytical training
Number of graduates with deep analytical training in 2008’
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1 Thesa data count new graduatas, i.e., a flow of daep analylical talent, which we define as people with advancad fraining in

statistios andior madhing leaming and wha conduct data anahysis.

2 Othar includas Anland, Estania, Croatia, Skvania, lealand, Cyprus, Macedonia, and Malta.
SOURCE: BEurostat, Russia Statistics; Japan Ministry of BEdumton; India Sat; MASSCOM Strategic Review 2005, China
Statistical Yearbook, China Education News, IMF Waord Economic Oullook Databasa

Zrédio: McKinsey Global Institute, Big data: The next frontier for innovation, competition and productivity, June 2071.
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Niestety w chwili obecnej w Polsce zrozumienie wartosci, jaka generuje Learning Analytics,
jest znikome. Przede wszystkim brakuje tzw. ,early adopters”, czyli oséb, ktére jako jedne
z pierwszych sg gotowe podjac ryzyko wdrozenia nowego, innowacyjnego produktu.

Wedtug raportu NMC Horizon Higher Education 2013 czas adaptacji technologii Learning
Analytics w skali globalnej wyniesie od dwoch do trzech lat. W tym okresie rozstrzygnie sie,
czy polskie instytucje oraz podmioty prywatne rozwing wtasna mysl oraz technologie z tej
dziedziny. Jezeli ten scenariusz nie zostanie zrealizowany, to nasz kraj tradycyjnie stanie sie
importerem technologii Learning Analytics, a polskie talenty znajda zatrudnienie za granica.
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Abstract

The paper is an introduction to Learning Analytics, the fast-growing field overlapping pedagogy,
computer science and data analysis. Two core models of the Learning Analytics have been presented
in the paper — student model and tutor model. Theoretical background, the aim of the model and
examples of the implementation have been presented for each model. The focus of the paper are the
practical applications of Learning Analytics as a way of improving educational quality.

Nota o autorze

Bartosz Piechnik jest zatozycielem firmy NebulaX specjalizujacej sie we wdrazaniu platform e-
learningowych wykorzystujacych Learning Analytics oraz zastosowaniach filozofii Kaizen w edukagji.
Autor posiada kilkuletnie doswiadczenie w analizie, raportowaniu oraz wizualizacji danych.
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Rozdziat 20
Wykorzystanie metadanych

i technologii XML
do indywidualizacji ksztatcenia

Popularyzacja dostepu do nowoczesnych technologii informacyjno-komunikacyjnych, w tym takze
fatwosc tworzenia materialdw multimedialnych, wykorzystywanych w nauczaniu przyczynity sie do
ponownego wzrostu zainteresowania problematyka personalizacji. Zagadnieri tych dotyczy réwniez
opisywany w opracowaniu projekt INDIPATH', ktérego celem jest wypracowanie sformalizowanego
systemu opisu elementéw procesu ksztatcenia, tak aby mozliwe byto budowanie zindywidualizo-
wanej sciezki nauczania w zaleznosci od rozpoznanych preferencji oséb uczacych sie. Cel ten ma
zostac osiagniety dzieki opracowaniu autorskiego systemu metadanych, ktdry — wykorzystywany
przez odpowiedni algorytm selekcji — pozwoli tworzy¢ w sposéb czesciowo zautomatyzowany
wspomniane sciezki uczenia sie. W artykule przedstawiono koncepcje projektu oraz przebieg
pierwszego etapu prac i wstepne obserwacje wynikajace z realizowanych dziatan.

Proby zindywidualizowanego podejscia do nauczania w oparciu o technologie informa-
tyczne mozna byto obserwowac juz w latach dziewie¢dziesiatych ubiegfego stulecia, jednakze
woéwczas zagadnienia te rozpatrywano gféwnie pod katem odpowiedniego przystosowania
systemOw zarzadzania nauczaniem (Learning Management Systems — LMS) lub inteligentnych
systeméw dedykowanych nauczaniu wybranej klasy zagadnieri (Adaptive Hypermedia Systems
— AHS, Intelligent Tutoring Systems — ITS). W obu tych kategoriach podstawowe zatozenie wy-
nikafto z przekonania, ze wykorzystanie technik sztucznej inteligencji umozliwi skuteczniejsze
zaprogramowanie procesu uczenia sie, niz moze to uczyni¢ nauczyciel, ktéry z powodu wielu
uwarunkowan zewnetrznych (gtéwnie czasowych) zmuszony jest naucza¢ w sposéb jednolity
(one size fits all), niezaleznie od indywidualnych potrzeb uczniéw. Podejécie to byto na tyle
mocno krytykowane w Srodowiskach pedagogicznych, ze na kilka lat praktycznie zaniechano
dalszych eksperymentéw z tak rozumiana personalizacja. Zainteresowanie tematem wrdcito
wraz z poczatkiem drugiej dekady obecnego stulecia, przede wszystkim za sprawg Learning
Analytics i Big Data.

Poszukiwaniem optymalnych rozwiazan opartych na analizie duzych ilosci danych zain-
teresowani sa zaréwno potezni dostawcy ustug edukacyjnych (np. Pearson i Khan Academy)
oraz internetowych (w szczeg6lnosci firma Google), jak i instytucje od wielu lat zaangazowane
w tworzenie standardéw opisu elektronicznych ustug online. Pierwsza z wymienionych grup

' Projekt INDIPATH — Formal Description of Individual Learning Path in Technology Enhanced Learning (nr proj. Pol-
Nor/205110/12/2013) — finansowany jest z programu Polsko-Norweska Wspotpraca Badawcza, w ramach konkursu

Small Grant Scheme.
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dazy do zwiekszenia uzytecznosci wtasnych rozwigzar e-learningowych, takich jak platforma
Knewton? i serwis Khan Academy?. Do drugiej z wymienionych kategorii nalezg m.in. organizacje
Global Learning Consortium* (IMS GLS) czy Advanced Distributed Learning (ADL) Initiative®,
znane w $rodowisku e-learningu z opracowywanych standardéw, zwfaszcza standardu SCORM,
bedacego rezultatem wspdtpracy obu instytucji. Od 2012 roku ADL finansuje réwniez projekty
badawcze w ramach programu Future Learning Systems®, ktére maja stuzy¢ opracowywaniu tzw.
osobistych asystentéw uczenia sie (Personal Assistant for Learning — PAL). Jak mozna przeczyta¢
w oficjalnym ogtoszeniu konkursowym, gféwnym celem tego programu jest tworzenie Srodowisk
nauczania, ktére umozliwiaja uczacym sie dostep do spersonalizowanych tresci nauczania oraz
narzedzi wspomagajacych zdobywanie nowych kompetencji zawodowych, na wielu urzadze-
niach i w wielu r6znych formatach, w zaleznosci od ich konkretnych potrzeb. Zaréwno pozycja
organizacji ADL (dziafajacej na rzecz Departamentu Obrony USA), jak i nazwiska naukowcow’
zaangazowanych w projekty finansowane w ramach programu PAL $wiadczg o znaczeniu, jakie
rzad Stanéw Zjednoczonych przywiazuje do rozwoju tego typu technologii.

Personalizacja i indywidualizacja nauczania

Nalezy mie¢ na uwadze fakt, Zze technologie umozliwiajace spersonalizowane podejscie
do uczenia sie i nauczania to tylko jeden wymiar, ktéry powinien by¢ rozpatrywany facznie
z wymiarem dydaktycznym, pozwalajacym okresli¢, czym jest i powinna by¢ personalizacja
z perspektywy adresata opracowywanych rozwigzan, czyli osoby uczacej sie. Niestety w praktyce
termin ,personalizacja” ma bardzo wiele znaczen, poniewaz jest uzywany w réznych kontekstach,
czesto niemajacych nic wspélnego z uczeniem sie. Personalizowa¢ mozemy sposéb wyswietlania
aplikacji na ekranie komputera lub telefonu, personalizowane sa rekomendacje przy dokony-
waniu zakupéw online lub wyborze miejsca na wakacyjny wyjazd, a nawet listy potencjalnych
kontaktéw w serwisach spotecznosciowych. To tylko kilka wybranych przyktadéw, majacych
zilustrowaé, czym w rozumieniu dostawcéw technologii i ustug jest personalizacja i dlaczego
kazdy, kto w sposéb odpowiedzialny chciatby sie zajmowa¢ personalizacja w nauczaniu, po-
winien najpierw precyzyjnie okresli¢, co rozumie pod tym pojeciem.

Na potrzeby opisywanego projektu przyjeto podejscie wypracowane przez Barbare Bray
oraz Kathleen McClaskey, ktére od ponad 10 lat prowadzg badania zwiazane z personalizacja.
Istotg ich prac jest mocne usytuowanie prowadzonych badan w amerykanskiej rzeczywistosci
edukacyjnej, o czym swiadczg m.in. liczne przyktady personalizacji opisane w wydanej w 2014
roku ksigzce zatytufowanej Make Learning Personal®. Zagadnieniom tym poswiecony jest takze
redagowany przez nie serwis Personalize Learning’. Autorki zaczynaja definiowanie podejscia

? The Knewton Adaptive Learning Infrastructure, http://www.knewton.com/, [19.10.2014].

? Khan Academy — You can learn anything, https://www.khanacademy.org/, [19.10.2014].

* Global Learning Consortium, http://www.imsglobal.org/, [30.11.2014].

* Advanced Distributed Learning, http://www.adInet.gov/, [30.11.2014].

© ADL Initiative — Future Learning systems, http://www.adInet.gov/adl-baa-initiative-future-learning-systems-personal-
assistant-for-learning-pal/, [29.10.2014].

7 Np. w konkursie z 2012 roku finansowanie projektu otrzymat Peter Brusilovsky, profesor w School of Information
Sciences, University of Pittsburgh — autorytet w dziedzinie Hypermedia Adaptive Systems, http://www.ischool.pitt.
edu/news/05-01-2013.php, [22.10.2014].

8 B. Bray, K.McClaskey, Make Learning Personal, The What, Who, WOW, Where and Why, Corwin, Thousand Oaks,
2014.

? Personalize Learning: http://www.personalizelearning.com/p/home.html, [29.10.2014].
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spersonalizowanego od dokfadnego opisania trzech poje¢, ktére — ich zdaniem niestusznie
— czesto s3 uzywane zamiennie i to zarébwno w literaturze przedmiotu, jak i w praktyce edu-
kacyjnej, czyli: personalizacji, dywersyfikacji oraz indywidualizacji. Wprawdzie kazde z tych
podejs¢ oznacza zrdznicowanie sposobu uczenia sie w zaleznosci od potrzeb os6b uczacych
sie, jednakze o personalizacji mozna méwic¢ jedynie wtedy, gdy osoba uczaca sie ma wpltyw
na to, czego i jak sie uczy (autorki okreslaja to podejécie mianem student’s voice and choice).
W pozostatych dwéch przypadkach to nauczyciel decyduje, czego beda sie uczy¢ jego pod-
opieczni i jakie nabeda kompetencje, przy czym dywersyfikacja nauczania oznacza uwzglednie-
nie potrzeb r6znych grup odbiorcéw, natomiast indywidualizacja pozwala uwzgledni¢ osobiste
potrzeby kazdego z uczacych sie. Szczegdtowe réznice ilustruje opracowany przez wspomniane
autorki diagram, udostepniany na licencji CC w serwisie SlideShare oraz na stronie Personalize

Learning'®. W tabeli 1. przedstawiono kilka wybranych réznic pomiedzy tymi pojeciami.

Tabela 1. Personalizacja, dywersyfikacja, indywidualizacja — wybrane réznice

Personalizacja

Dywersyfikacja

Indywidualizacja

Uczacy sie...

Nauczyciel...

Nauczyciel...

kieruje swoim procesem uczenia
sie

kieruje procesem uczenia sie
grupy

kieruje procesem uczenia sie
kazdego ucznia indywidualnie

dobiera to, czego i jak sie uczy,
do swoich zainteresowan,
zdolnosci, pasji oraz dazen

dopasowuje proces uczenia
do potrzeb okreslonej grupy

dopasowuje proces uczenia
do indywidualnych potrzeb
uczacych sie

aktywnie uczestniczy
w projektowaniu Sciezki
uczenia sie

dobiera metody nauczania oraz
projektuje aktywnosci uczacych
sie tak, aby odpowiadaty
potrzebom réznych grup

dobiera metody nauczania

oraz projektuje aktywnosci tak,
aby odpowiadaty indywidualnym
potrzebom uczacych sie

stara sie zdoby¢ kompetencje,
ktére umozliwig mu wybér

i zastosowanie niezbednych
technologii oraz zasobéw wspo-
magajacych proces uczenia sie

dobiera technologie i zasoby
tak, aby jak najlepiej stuzyty
zaspokajaniu potrzeby r6znych
grup uczacych sie

dobiera technologie i zasoby tak,
aby jak najlepiej zaspokajaty one
indywidualne potrzeby
uczacych sie

skutecznie buduje indywidualne
$rodowisko uczenia sie oparte
na sieci wspo6tpracy taczacej inne
osoby uczace sie, ekspertow,
doradcéw i nauczycieli

wspiera grupy uczacych sie,
ktérym stuzy rada i pomoca
w procesie zdobywania wiedzy

wspiera indywidualne dziatania
uczacych sie stuzace zdobywaniu
nowej wiedzy

stara sie osiggnac taki poziom
kompetencji w zakresie
uczenia si¢, ktéry umozliwi mu
samodzielng ocene czynionych
postepow

modyfikuje stosowane

metody nauczania oraz

zakres przekazywanej wiedzy

w zaleznosci od oceny postepow
i wynikéw nauczania danej grupy

modyfikuje stosowane

metody nauczania oraz

zakres przekazywanej wiedzy

w zaleznosci od oceny

postepéw i wynikéw nauczania
poszczegblnych oséb uczacych sie

Zrédfo: opracowanie i ttumaczenie na podstawie Personalization vs Differentiation vs Individualization Chart, http://www.
personalizelearning.com/2013/03/new-personalization-vs-differentiation.html, [30.711.2074].

1% Personalization vs Differentiation vs Individualization Chart: http://www.personalizelearning.com/2013/03/
new-personalization-vs-differentiation.html oraz http://www.slideshare.net/barbarabray1/pdi-v3-2, [30.11.2014].
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Zatozenia i cele projektu

Celem projektu INDIPATH, ktérego dotyczy niniejsze opracowanie, jest utworzenie $rodo-
wiska wspierajacego definiowanie zindywidualizowanych Sciezek uczenia sie. Zdecydowano si¢
na indywidualizacje, poniewaz koncepcja systemu w zasadzie nie przewiduje uwzgledniania
wyboréw dokonywanych przez uczacych sie. Decyzje podejmuje nauczyciel, w oparciu o dane
pochodzace z dwéch Zrédet — kwestionariusza styléw uczenia sie (KS-TIW') oraz tzw. testu
Bartla (Bartle Test of Gamer Psychology'?), ktére zostang opisane w dalszej czesci opracowania.
Wykorzystanie drugiego z wymienionych narzedzi wynika z decyzji o dodaniu do realizowanego
eksperymentu dydaktycznego elementéw grywalizacji'?, ktére — zdaniem wykonawcow projektu
— daja wieksze mozliwosci réznicowania zadar i rél przyjmowanych przez uczacych sie.

Zgodnie z zafozeniami projektu gléownym zadaniem jest wypracowanie regut opisu réznych
sktadowych (tresci oraz aktywnosci) kursu umieszczonego w wirtualnym srodowisku nauczania,
tak aby odpowiednio zaprojektowany algorytm selekcji mégt na tej podstawie dobiera¢ skfadowe
do preferencji uczacych sie, tworzac indywidualna Sciezke uczenia sie. Realizacja tego zadania
wymaga opracowania kilku zadan czastkowych, ktére mozna sformutowac nastepujaco:

1. zdefiniowanie, jak rozumiana jest indywidualizacja i jakie sg formy jej realizacji

w praktyce;

2. zidentyfikowanie mozliwie wielu réznych form przekazu tresci oraz typéw ak-
tywnosci, ktore stuza zwiekszaniu motywacji i zaangazowania oséb uczacych sie
w Srodowisku wirtualnej nauki (podstawa do wykonania tego zadania byty zaréwno
studia literaturowe, jak i analiza dobrych praktyk);

3. zaproponowanie zestawu znacznikéw do opisu wszystkich rodzajéw elementéw
zidentyfikowanych w zadaniu numer 2 i zbudowanie w oparciu o ten zestaw
systemu metadanych, ktéry bedzie wykorzystywany przez algorytm selekcji;

4. przygotowanie przykladowego kursu zaprojektowanego na potrzeby indywidua-
lizacji i opisanego zgodnie z przyjetym systemem metadanych;

5. zrealizowanie eksperymentu dydaktycznego w oparciu o przygotowany kurs oraz
weryfikacja adekwatnosci zaproponowanych opiséw w stosunku do zatozonego
celu, jakim jest tworzenie zindywidualizowanej ciezki uczenia sie;

6. wprowadzenie modyfikacji w systemie metadanych zidentyfikowane podczas
realizacji eksperymentu dydaktycznego.

Gdy powstawato niniejsze opracowanie, trwata jeszcze realizacja zadania numer 4 i réw-
nocze$nie rozpoczeto sie juz zadanie 5, ktére powinno sie zakoriczy¢ wraz z koficem zimowe-
go semestru zaje¢ na uczelni, czyli w styczniu 2015 roku. Ostatni miesiac realizacji projektu
(luty 2015) zostanie wykorzystany na doskonalenie systemu metadanych i — w razie potrzeby
— réwniez algorytmu selekgji.

' Zobacz: http://ux.up.krakow.pl/~ewam/style-uczenia/, [09.11.2014].

12 Bartle Test of Gamer Psychology http://www.gamerdna.com/quizzes/, [22.10.2014].

'3 Grywalizacja, nazywana takze gamifikacja, oznacza wykorzystanie elementéw znanych z gier w warunkach innych
niz gry — w omawianym projekcie chodzi o wykorzystanie mechaniki gier w nauczaniu.
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Koncepcja systemu wspomagajacego
indywidualizacje

Od strony informatycznej cel gtéwny projektu wiaze sie z zaprojektowaniem sposobu opisu
struktury kursu i wszystkich jego sktadowych w formie metadanych, uwzgledniajacych takze
informacje na temat profilu osoby uczacej sie, dla ktorej jest przeznaczony. Co wiecej, opis ten
musi korespondowac ze zbiorem regut decyzyjnych stosowanych w algorytmie selekgji.

Oczekuje sie ponadto, ze jezyk uzyty do zapisu metadanych bedzie mozliwie zblizony do
jezyka naturalnego, poniewaz bedzie on wykorzystywany na etapie projektowania kursu, czesto
przez autora, ktéry niekoniecznie musi by¢ biegly w nomenklaturze informatycznej. Kolejnym
wymaganiem jest rozszerzalnos¢ jezyka umozliwiajagca dodawanie nowych znacznikéw (kategorii
badz element6éw opisu), ktére pojawia sie w trakcie uzytkowania systemu.

Technologia spetniajaca powyzsze wymagania, a zarazem najczesciej stosowang do two-
rzenia metadanych, jest jezyk XML (eXtensible Markup Language)™ i jego pochodne, m.in.
RDF (Resource Description Framework)'. Dlatego tez w omawianym projekcie przyjeto, ze

Rysunek 1. Struktura systemu

GRUPY KS-TIW
Typy ] IG(\‘\ {%r
Uczacy sie | —p Graczy —> o5 *q&l
wg Bartle’a

ROLE Wizualny/

Shuchowy
, I
kurs online v |
I
|
TRESC Algorytm ]

KURSU E— selekcji “

v
zindywidualizowany kurs online

Pierwsza

skladowa kursu Wszyscy
Druga
sktadowa kursu Grupa 1
Trzecia z
skladowa kursu Lider Tekstowy
N-ta .
Badacz Logiczny

skladowa kursu

Zrédto: opracowanie wiasne.

" eXtensible Markup Language, http://www.w3.0org/TR/REC-xml/, [30.11.2014].
1> Resource Description Framework, http://www.w3.org/RDF/, [30.11.2014].
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dedykowany jezyk EDL (E-learning Description Language) bedzie réwniez aplikacja jezyka
XML, ktoéry zostat uzyty do opisania w sposéb sformalizowany preferencji oséb uczacych sie,
a takze zawartosci kursu. Informacje te stanowig dane wejsciowe dla algorytmu selekcji, kt6ry
przetwarzajac je, generuje zindywidualizowana wersje kursu online lub blended-learningowego.
Na rysunku 1 przedstawiono schemat przeptywu informacji i proces ich przetwarzania, ktéry
prowadzi do utworzenia zindywidualizowanej Sciezki uczenia sie.

Dane na temat preferencji uczacych sie moga pochodzi¢ z dwéch Zrédet: pierwszym z nich
jest, jak juz wspomniano, kwestionariusz styléw uczenia sie, a drugim tzw. test Bartla, ktory
stuzy okresleniu profili graczy. Test ten znajduje zastosowanie w omawianym systemie wowczas,
gdy kurs wykorzystuje elementy grywalizacji. Na wyjéciu algorytmu pojawia sie kompozycja
sktadowych kursu (tresci oraz powiazanych z nimi aktywnosci), ktére najbardziej odpowiadaja
zidentyfikowanym preferencjom studenta. Jezeli kurs opiera sie na koncepcji grywalizacji, to
preferencje odnoszg sie do roli, jaka dany student petni w kursie, co przektada sie gféwnie na
rodzaj otrzymywanych przez niego zadan do wykonania. Gdy podstawa indywidualizacji sg style
uczenia sig, zréznicowanie dotyczy przede wszystkim form prezentacji tresci, ale moze réwniez
wigzac sie z dostosowaniem zadan do indywidualnych preferencji poprzez zastosowanie r6z-
nych form prezentacji wynikéw pracy. Poczatkowo planowano réwnoczesne wykorzystanie obu
sposobow identyfikacji indywidualnych preferencji uczacych sie, jednak w trakcie implemen-
tacji okazato sie, ze takie podejscie moze skutkowa¢ bardzo duzym nakfadem pracy ze strony
osoby tworzacej kurs, jak sie wydaje niewspotmiernym do potencjalnych korzysci wynikajacych
z indywidualizacji. Trzeba bowiem zdawac sobie sprawe, ze aby algorytm mégt dokonac¢ selek-
cji, zawarto$¢ kursu musi by¢ nadmiarowa. Informacje stuzace budowaniu okreslonej wiedzy
powinny by¢ zapisane w r6znych postaciach, np. w formie opisowej dla 0séb o preferencjach
sfownych (styl tekstowy), w formie nagrari audio i/lub wideo dla tych, ktérzy uczg sie, stuchajac
badzZ ogladajac, a catos¢ moze by¢ jeszcze uzupetniona prezentacja w bardziej syntetycznej
formie, czyli tabel lub schematéw dla oséb o silnie rozwinietych preferencjach logicznych. Ten
sam wymog dotyczy réwniez projektowania aktywnosci uczacych sie, ktére powinny nie tylko
uwzglednia¢ mozliwos¢ realizacji indywidualnie badz w zespole, ale réwniez korespondowac
z mozliwymi rolami, jakie uczacy sie beda petni¢ w zespotach, a w konsekwencji réwniez
w catym kursie. Proces projektowania przyktadowego kursu zgodnego z opisanymi zasadami
pozwolit zidentyfikowa¢ potencjalne trudnosci, zwigzane m.in. z nakfadem pracy podczas
tworzenia tak rozbudowanego kursu, co skfonito wykonawcéw projektu do zmiany koncepcji
indywidualizacji, ktéra obecnie pozwala autorowi kursu wybra¢ preferowane podejscie przed
rozpoczeciem wiasciwego procesu projektowania.

Rozpoznawanie potrzeb uczacych sie os6b

W zaleznosci od wyboru dokonanego przez autora kursu indywidualne potrzeby uczacych
sie moga by¢ r6znicowane na dwa sposoby. Pierwszy z nich opiera sie na badaniu preferencji
wynikajacych z tzw. styléw uczenia sie. To podejscie nawiazuje do wczesdniejszych prac badaw-
czych autoréw projektu, w ramach ktérych zostat opracowany kwestionariusz styléw uczenia
sie oparty na teorii inteligencji wielorakich Howarda Gardnera. Podstawa jego utworzenia byt
Memletics® Learning Styles Inventory'®, ktéry pozwala rozpoznawac siedem stylow uczenia sie

10 Zobacz: http://www.learning-styles-online.com/, [01.12.2014].
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opartych na siedmiu, wspdtistniejacych, ale niezaleznych rodzajach inteligencji, zdefiniowanych
przez amerykarnskiego psychologa Howarda Gardnera'”. Kwestionariusz ten zostat dostoso-
wany do polskich warunkéw edukacyjnych poprzez modyfikacje czesci pytan i udostepniony
w wersji polskiej pod nazwa KS-TIW'®. Sposéb jego wykorzystania zostat opisany m.in. w pracy
Using learning styles to personalize online learning'. Ze wzgledéw praktycznych w projekcie
indywidualizacji Sciezek uczenia sie ograniczono liczbe wykorzystywanych styléw do trzech
— autor zindywidualizowanego kursu powinien zatem bra¢ pod uwage styl wizualny, tekstowy
oraz logiczny. Oznacza to, ze projektowane tresci dydaktyczne oraz aktywnosci uczacych sie
powinny uwzglednia¢ te wiasnie style.

Drugim wykorzystywanym narzedziem jest Bartle Test of Gamer Psychology®®, potocznie
nazywany testem Bartla. Zostat on opracowany jako narzedzie do badania postaw, jakie przyj-
muja gracze w srodowisku MMORPG?', czyli masowych gier online opartych na odgrywaniu rél.
Woprawdzie nie jest to narzedzie zbudowane na potrzeby grywalizacji*, jednak test ten czesto
znajduje zastosowanie wiasnie w przypadku identyfikacji preferencji zwigzanych z petnieniem
okreslonych rél, gtéwnie w ramach nauczania opartego na realizacji projektéw (Project Based
Learning — PBL). W ostatnich latach, gléwnie za sprawa rosnacego zainteresowania mozliwos-
ciami grywalizacji w edukacji, pojawiaja sie proby opracowania bardziej precyzyjnych narzedzi
dotyczacych badania preferencji powiazanych z odgrywaniem okreslonych rél. Do najbardzie;j
znanych naleza prace Andrzeja Marczewskiego, ktére prezentuje on m.in. na swoim blogu
Gamified UK?, jednakze w obecnej fazie nalezy je traktowac¢ bardziej jako eksperymenty niz
dopracowana teorie i z tego wzgledu za podstawe do okreslania rél uczacych sie przyjeto bar-
dziej dojrzafa teorie oparta na tescie Bartla**. Pozwala on rozpozna¢ cztery rézne typy graczy,
w oryginale okredlane pojeciami: explorer, achiever, socializer oraz killer. Poszukiwanie polskich
odpowiednikéw, w tym takze konfrontacja rél identyfikowanych przez Bartla z teoria rél zespo-
towych Belbina®, ktéra znajduje zastosowanie w podejsciu PBL, doprowadzito do zdefiniowania
czterech typéw studentéw-graczy: badacza, lidera, wspétpracownika oraz zawodnika. Twérca
kursu, ktéry ma uwzglednia¢ zindywidualizowane $ciezki uczenia sie, powinien zaprojektowac
zadania indywidualne i zespotowe odpowiadajace tym wiasnie rolom. Wyniki testu KS-TIW
badz testu Bartla stanowia jeden z dwdch strumieni danych wejsciowych dla proponowanego
algorytmu selekgji.

'7 Aktualnie znanych jest 9 rodzajéw inteligencji wskazanych przez H. Garnera, jednakze w pierwszych pracach
publikowanych pod koniec lat 80. XX w. wskazywat on 7 rodzajow inteligencji (musical-rhythmic, visual-spatial, ver-
bal-linguistic, logical-mathematical, bodily-kinesthetic, interpersonal, intrapersonal) i na nich oparte s3 wspomniane
kwestionariusze, tzn. Memletic i KS-TIW. W latach 90. Gardner zaproponowat uzupetnienie tego zbioru o inteligendje,
ktéra nazwat naturalistic, a nieco pézniej zasugerowat jeszcze uwzglednienie inteligencji typu moral/existential.

18 KS-TIW, czyli Kwestionariusz Stylow Uczenia sie oparty na Teorii Inteligencji Wielorakich, jest dostepny pod adresem:
http://ux.up.krakow.pl/~ewam/style-uczenia/, [09.11.2014].

'Y M. Zajac, Using learning styles to personalize online learning, Campus-Wide Information Systems 06/2009; 26 (3),
pp- 256-265.

20 Bartle Test of Gamer Psychology, http://www.gamerdna.com/quizzes/, [30.11.2014].

2 MMORPG - Massively Multiplayer Online Role Playing Games.

22 Analiza przeprowadzonych przez Bartle’a badar zostata przedstawiona w artykule Hearts, Clubs, Diamonds,
Spades: Players Who Suit Muds, dostepnym na jego stronie internetowej pod adresem: http://mud.co.uk/richard/
heds.htm [01.12.2014].

2 Gamified UK, Thoughts on Gamification and More, blog, http://www.gamified.co.uk/user-types/, [30.11.2014].

* Test zostat opracowany w 1996 roku.

» Model Belbina, http://mfiles.pl/pl/index.php/Model_Belbina.
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Powiazanie teorii z praktyka

Chociaz docelowo planuje sie zastosowanie zindywidualizowanego podejscia w réznych
$rodowiskach wirtualnego nauczania, to na potrzeby weryfikacji poprawnosci rozwiazan opraco-
wanych w ramach projektu niezbedne byto dokonanie wyboru platformy testowej. Do tego celu
wybrano platforme Moodle, ktéra nie tylko jest bardzo czesto wykorzystywana przez instytucje
edukacyjne w wielu krajach, ale przede wszystkim jest rozwiazaniem typu open source, co ozna-
cza otwarty dostep do jej kodu i mozliwosc jego rozbudowy o potrzebne moduty. W tym wtasnie
Srodowisku realizowane sa w semestrze zimowym roku 2014/2015 eksperymentalne kursy,
w ktérych uczestnicza studenci | i Il roku studiéw licencjackich z informatyki na Uniwersytecie
Pedagogicznym w Krakowie. Dla studentéw pierwszego roku jest to przedmiot Programowanie
proceduralne, a dla roku drugiego Przetwarzanie dokumentéw XML i zaawansowane technologie
WWW. tacznie w eksperymencie uczestniczy ok. 120 studentéw i 2 wyktadowcdw. Studenci
pracuja w zespotach utworzonych w oparciu o wyniki testu Bartla. Wyniki testu zostaly zapi-
sane w arkuszu Google Form widocznym dla wszystkich cztonkéw grupy ¢wiczeniowej — sami
studenci mogli zdecydowac¢ o skfadzie tworzonych zespotéw, przy zachowaniu wymogu, aby
jego kazdy cztonek wykazywat mozliwie wysokie preferencje w zakresie przyjetej roli, przy czym
w zespole musza by¢ reprezentowane wszystkie cztery role. Tym samym kazdy zespét powinien
sie sktada¢ z jednego badacza, jednego lidera, jednego zawodnika i jednego wspétpracownika.
Proces tworzenia oraz sposob funkcjonowania zespoféw dostarczyt ciekawych obserwacji uka-
zujacych osobny wymiar grywalizacji, jednakze jest to temat na oddzielne opracowanie i nie
bedzie tutaj szerzej rozwijany.

Podsumowanie

Pierwsze obserwacje z fazy pilotazowej projektu napawaja umiarkowanym optymizmem.
Wiele trudnosci nastrecza brak przygotowania studentéw do samodzielnego uczenia sie oraz do
petnienia rél w grupie, co przekfada sie na nieumiejetno$¢ pracy w zespole. Zdarza sie, ze liderzy
zamiast zorganizowac¢ prace zespotu, wola ja wykona¢ sami, twierdzac, ze tylko wtedy maja
pewnos¢, ze bedzie ona dobrze wykonana. Wyraznie daje sie takze zauwazy¢ nieSwiadomos¢
wiasnych mozliwosci oraz tego, ze potaczenie kompetencji réznych os6b moze prowadzi¢ do
bardziej efektywnego wykonania zadania.

Nawiazujac do wprowadzonego na poczatku opracowania rozréznienia pomiedzy perso-
nalizacja, dywersyfikacja oraz indywidualizacja, nalezy stwierdzi¢, ze polscy studenci na ogét
jeszcze nie dojrzeli lub nie sg przygotowani do personalizacji i przyjete podejscie, w ktérym
to nie oni sami lecz nauczyciel decyduje o ich Sciezce uczenia sie — a wiec indywidualizacja
— jest rozwigzaniem najbardziej adekwatnym do potrzeb. By¢ moze w przysztosci, gdy model
oparty na samodzielnym podejmowaniu decyzji zwiazanych z uczeniem sie bedzie lepiej znany
i szerzej rozpowszechniony, bedzie tez mozliwe bardziej $wiadome uczestnictwo os6b uczacych
sie w procesie formowania wtasnej $ciezki edukacyjne;j.

Z kolei prezentacja koncepcji projektu i wypracowanych do tej pory rozwiazan w réznych
srodowiskach, w tym takze podczas miedzynarodowych konferencji, pozwolita zebra¢ opinie
innych edukatoréw i chyba najczesciej wskazywanym przez nich aspektem projektu jest duzy
nakfad pracy autora kursu podczas projektowania struktury zaje¢. Z tego tez wzgledu podjeto
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decyzje o opracowaniu dodatkowych aplikacji wspomagajacych proces tworzenia, takich jak
specjalny formularz do zapisu metadanych, szablon zindywidualizowanego kursu oraz zestaw
wskazéwek dla autoréw kurséow. Nalezy jednak podkresli¢, ze podejscie zindywidualizowane
bedzie zawsze wymagato wiekszego wysitku, zaréwno ze strony nauczycieli, jak i 0s6b uczacych
sie, natomiast swoista nagroda jest wieksza atrakcyjnos¢ proceséw edukacyjnych wynikajaca
z lepszego dopasowania form i metod, a czesto takze zakresu poznawanej wiedzy i umiejet-
nosci do indywidualnych potrzeb ucznia. Istotng wartoécia omawianego podejscia jest takze
wsparcie dla nauczyciela polegajace na dostarczeniu mu odpowiednich narzedzi opartych na
wykorzystaniu technologii, ktére jednak nie petnia niezaleznej roli decyzyjnej — to nie auto-
mat decyduje o indywidualnej Sciezce uczenia sig, on jedynie buduje uktad kursu w oparciu
o reguly sformutowane przez cztowieka. Takie podejscie zdecydowanie odréznia opisywane
rozwiazanie od wielu wsp6tczesnych systemdw tzw. adaptacyjnych, w ktérych automat w petni
decyduje o tym, czego i jak ma sie uczy¢ student. W tym przypadku najwazniejsze decyzje
naleza do nauczyciela, ktéry projektuje odpowiednie tresci i zadania, a w przysztosci by¢
moze beda takze naleze¢ do uczacego sie, ktéry bedzie aktywnie uczestniczy¢ w procesie
podejmowania decyzji.

Bibliografia

B. Bray, K. McClaskey, Make Learning Personal, The What, Who, WOW, Where and Why, Corwin, Thousand
Oaks, 2014.

H. Gardner, Frames of Mind: The theory of Multiple Intelligences, Basic Books, New York 2004.

K.M. Kapp, Gamification of Learning and Instruction, Pfeiffer, San Francisco 2012.

M. Zajac, Using learning styles to personalize online learning, ,Campus-Wide Information Sy-
stems” 06/2009, 26 (3).

Netografia

B. Bray, K. McClaskey, Personalize Learning, Transform Learning for All Learners, http://www.personalize-
learning.com/p/home.html.

G. Gardner, How to efficiently gather metadata and content and write your XML too, http://www.g2learn.
com/2005/09/20/how-to-efficiently-gather-metadata-and-content-and-write-your-xml-too/.

D. Kiang, Use the Four Gamer Types to Help Your Students Collaborate, http://edtechteacher.org/use-the-
four-gamer-types-to-help-your-students-collaborate-from-douglas-kiang-on-edudemic/.

A. Marczewski, Gamified UK, Thoughts on Gamification and More, blog, http://www.gamified.co.uk/
user-types/.

R.A. Sottilare, A. Craesser, Xiangen Hu, H. Holden, Design Recommendations for Intelligent Tutoring
Systems: Volume 1 — Learner Modeling, https://books.google.pl/books?id=2leEBAAAQBA)&pg=PA2
18&Ipg=PA218&dq=PAL%2BADL&source=bl&ots=smm9aCejC_&sig=cl1Z9GJKT)z9wV3V86jfGP
faLRs&hl=pl&sa=X&ei=gNChVIHeJ4SAU8eoh)gl &ved=0CFMQO6AEwWBw#v=o0nepage&q=PAL%
2BADL&f=false.

B. Stewart, Personality and Play Styles: A Unified Model, http://www.gamasutra.com/view/feature/6474/
personality_and_play_styles_a_.php?print=1.

Training and Learning Architecture (TLA) project, http://www.adlnet.gov/tla/.

M. Zajac, M. Piekarczyk, Individual learning path in gamified environment, Proceedings of 8" EDEN
Research Workshop, Oxford, UK, https://www.researchgate.net/publication/268077602_Individu-
al_learning_path_in_gamified_environment.

243



Maria Zajac, Marcin Piekarczyk

Abstract

The purpose of the paper is to present the backgrounds, the concept and preliminary findings of
a research project aimed at individualization in Technology Enhanced Learning. The main objective of the
project is to elaborate the methodology of designing the individualized courses and of implementing them
into online and blended learning. The project has been financed by The Polish-Norwegian Research Fund
within the scope of so called Small Grant Scheme aimed at women doing research in technical sciences.
Although originally the scope of the project was placed in computer science there is no doubt that pe-
dagogical aspects of the issue are equally important. The pedagogical and technological aspects influence
each other, which means that the conceptual work and software solutions are well settled in teaching
practice which is not often the case when talking about adaptive learning systems.
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Fundacja, ktéra jest organizatorem Olimpiady Przedsiebiorczosci, zostata powo-
tana w 2000 r. przez Szkote Gtéwna Handlowa w Warszawie oraz Uniwersytety
Ekonomiczne w Katowicach, Krakowie, Poznaniu i we Wroctawiu. Jako jedna
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z pierwszych w Polsce uzyskata status organizacji pozytku publicznego.

Fundacja dziata na rzecz edukacji ekonomicznej, a wéréd gféwnych obszaréw jej

aktywnosci i inicjatyw mozna wymienic:

standardy edukacji wyzszej,

akredytacje studiéw ekonomicznych,

srodowiskowe konferencje i publikacje,

konkurs ,Nowe trendy w naukach ekonomicznych i zarzadzaniu”,
Certyfikat Wiedzy Ekonomicznej YoungMBA,

Olimpiade Przedsiebiorczosci,

Innowatorium ,Tydzier Przedsiebiorczosci”,

Kurs e-learningowy , Pierwszy krok w biznesie”,

Akademie Mtodego Ekonomisty,

Gimnazjalna Olimpiada Przedsiebiorczosci,

konkurs GIMGAME,

Ekonomiczny Uniwersytet Dzieciecy,

Magazyn Mtodego Menedzera ,Ekonopedia”,

dwumiesiecznik ,,e-mentor”,

portal edukacji ekonomicznej ,Co stycha¢ w biznesie”

platforme e-learningowa ,econet”,

cykl kurséw ,Giefda Papieréw Wartosciowych i rynek kapitatowy”,
cykl spotkan ,Prywatyzacja dla kazdego”,

projekt ,Profesjonalne warsztaty metodyczne — jakos¢ tresci i zaje¢
e-learningowych”,

Niepubliczne Liceum Og6lnoksztatcace nr 81 SGH.

Wiecej informacji dostepnych jest na stronie: www.fundacja.edu.pl.

Dziatania Fundacji nie bytyby mozliwe bez pomocy indywidualnych oséb,

ktcre przekazuja 1% podatku na nasza organizacje,
Jjak réwniez bez wsparcia instytucjonalnych Dobroczyricéw.



Niniejsza pozycja to nastepna bardzo dobra ksigzka przedstawiajgca badania
w wyjgtkowo waznej dziedzinie, zwigzanej z efektywnoscig organizacyjng i jakos-
cig ksztatcenia na odlegtosé. Stosunkowo duzo miejsca zajmuje w niej prezentacja
wynikow badanh dotyczqgcych zaréwno odbioru stosowanych rozwigzan, jak i ocze-
kiwan studentow wobec e-learningu. Wyniki odnoszqgce sie do oceny e-edukagji
w obecnie stosowanej postaci wskazujg na pewnq dewaluacje tej formy ksztatcenia
- to, co kilkanascie lat temu wydawato sie nowatorskie i wartosciowe, dzi$ juz nie
wystarczy, aby w petni zaspokoi¢ potrzeby wspdtczesnych odbiorcéw e-learningu.
Mysle, ze szczegodlnie potrzebne jest objecie dalszymi badaniami tych wiasnie po-
trzeb, gdyz wiedza na ten temat moze pomdc w rozwoju efektywnych i skutecznych
metod ksztafcenia na odlegtos¢.

prof. dr hab. Jan D. Antoszkiewicz

Zawarte w publikacji opracowania, odzwierciedlajgce spojrzenie na e-edukacje
z perspektywy wielu autordéw, tworzq interesujgcq i inspirujgcq catoéé, ktérg mozna
uznad za swego rodzaju podsumowanie dotychczasowych doswiadczen w tym ob-
szarze, a zarazem potwierdzenie koniecznosci ich szerszego upowszechniania. Za
szczegolnie istotny i wart dalszych analiz uwazam przewijajgcy sie w kilku tekstach
watek percepcji zaje¢ e-learningowych przez studentéw oraz ich zaangazowania
W proces nauczanid.

Pojawiajgce sie w poszczegdlnych tekstach réznorodne opinie na temat e-eduka-
cji sq — jak mozna sqdzi¢ — wyrazem trwajqgcej dyskusji o kierunkach potencjalnych
i pozgdanych zmian systemowych w tym obszarze.

dr hab. Marek Rocki

Wydanie publikacji wsparli organizatorzy ogdlnopolskiej konferencji
Rozwéj e-edukacji w ekonomicznym szkolnictwie wyzszym






