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Wstep

Przed pandemiq bytam nauczycielem kreatywnym, poszukujgcym,
zmotywowanym... Przed pandemiq uczytem, bo lubitem mojq
prace... Przed pandemiq wiedzielismy, jak mamy uczy¢. ..

Z takimi opiniami, jako nie tylko badaczki, ale réwniez czynne zawo-
dowo nauczycielki jezyka obcego, spotykatysmy sie czesto w trakcie
rozméw z nauczycielami w okresie tzw. pierwszego zamkniecia szkét
i placowek edukacyjnych. Stowo pandemia okazato sie nie tylko punk-
tem odniesienia w kategorii uptywu czasu, ale takze wyznacznikiem
tego, co stato sie w polskim systemie ksztatcenia w przeciggu zaled-
wie chwili. Koniecznos¢ natychmiastowego porzucenia muréw szkoty
i z dnia na dzien przeniesienia edukacji do srodowiska zdalnego spo-
wodowata chaos w szkolnictwie. Zdecydowana wiekszos$¢ nauczycieli
nie posiadata zadnego doswiadczenia w zakresie zdalnego nauczania,
stad tez wynikta potrzeba uczenia sie przede wszystkim narzedzi, kto-
re umozliwityby jego prowadzenie. Rozpoczeto sie poszukiwanie plat-
form do realizacji zaje¢, przeszukiwanie mediéw spotecznosciowych
w celu uzyskania wsparcia ze strony innych nauczycieli, szukanie moz-
liwosci szkolen na temat aplikacji do tworzenia materiatéw dydaktycz-
nych (Koscinska & Sendur, 2020), a skrzynki mailowe zaczety zapetniaé
sie korespondencjg od uczniéw i ich rodzicow. Jak wskazuje w rozmo-
wie z Joanng Lesnicka (2021, b.s.) Marek Konopczynski:

[...]skupilismy sie na kwestiach technicznych, ktére wielu przerazaty, a nie
byto rozméw o tym, jak powinno wyglada¢ ksztatcenie, jak zapewni¢ mu
jakos¢. Wytyczne z ministerstwa dotyczyty spraw technicznych i organiza-
cyjnych, a nie metodyki i merytoryki, na co zreszta nikt nie liczyt.

Wydawac by sie jednak mogto, ze nauczyciele jezykéw obcych (JO)
nieco tatwiej odnajda sie w nowej rzeczywistosci. Jeszcze przed okre-
sem pandemii problematyka ksztatcenia zdalnego, w tym mozliwosci
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stosowania technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK) oraz
propozycje skutecznych strategii i metod pracy w srodowisku zdal-
nym byty tematem wielu opracowan skierowanych do tej grupy na-
uczycieli (cf. Basinska, 2014; Kalamarz, 2017; Krajka, 2018; Krajka &
Marczak, 2012; Maziarz, 2018; Péttorak & Krajka, 2016; Skocka, 2011a).
Na uczelniach wyzszych coraz czesciej wykorzystywano w trakcie za-
jec z jezyka obcego formute blended learningu, co, jak wykazaty ba-
dania, znalazto uznanie studentéw i prowadzacych (Skocka, 2011b;
Koscinska, 2016). Na potrzeby dydaktyki jezykéw obcych powstaty
platformy umozliwiajace realizacje konkretnych kurséw jezykowych
(np. zajec z translatoryki; Grucza et al., 2012) czy tez dla celéw testowa-
nia jezykowego na kierunkach filologicznych (Malec, 2018). Specyfika
ksztatcenia jezykowego umozliwiata im w zdecydowanie wiekszym
stopniu niz nauczycielom innych przedmiotéw korzystanie z zasobéw
Internetu, a caly wachlarz mniej lub bardziej technologicznie zaawan-
sowanych narzedzi mégt uczyni¢ lekcje atrakcyjnymi.

Dotychczasowe doswiadczenia w zakresie ksztatcenia z wykorzy-
staniem TIK, jesli oczywiscie nauczyciel JO takowe posiadat, okazaty
sie jednak niewystarczajgce w obliczu koniecznosci realizacji ksztatce-
nia wytgcznie w przestrzeni wirtualnej. Jak stusznie zauwaza Katarzy-
na Borawska-Kalbarczyk w swoim artykule pt. Proces ksztatcenia w cy-
frowej rzeczywistosci — wybrane kierunki zmian (2021, s. 112): ,[p]roces
dydaktyczny powinien by¢ zorientowany na ksztatcenie czynnosci po-
znawczych ucznia, rozwijanie jego samodzielnosci myslowej, spraw-
nosci zdobywania i przetwarzania informacji, krytycznego myslenia
czy umiejetnosci rozwigzywania probleméw’. Realizacja tych zatozen
wymaga wiedzy na temat nowoczesnych modeli ksztatcenia zdalne-
go uwzgledniajacych synergie informacji z r6znych dyscyplin nauko-
wych. Pytaniem otwartym jest, czy nauczyciel JO, ktéry wczesniej nie
miat zadnych doswiadczen z ksztatceniem zdalnym lub tez posiadt je
w stopniu znikomym, jest w stanie tak prowadzi¢ proces dydaktyczny,
aby spetniat on wyzej wymienione kryteria. Naszym zdaniem nie, i stad
narodzita sie potrzeba publikacji, dokumentujacej nie tylko pierwszy
etap obowigzkowego ksztatcenia zdalnego spowodowanego pande-
mig SARS-CoV-2 i podejmowane w zwigzku z tym dziatania, ale tak-
ze wprowadzajacej czytelnika w meritum nauczania zdalnego z per-
spektywy nauczyciela JO. Ksigzka ta nie jest wiec préba catosciowego
ujecia problematyki ksztatcenia zdalnego, ale przedstawia wybrane
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zagadnienia, ktére, jak wynika z innych zrédet publikowanych, jak i na-
szego praktycznego doswiadczenia, znajduja swoje szczegdlne zasto-
sowanie w ksztatceniu jezykowym.

Niniejsza publikacja skfada sie z pieciu rozdziatéw, z ktérych cztery
maja charakter teoretyczny, za$ ostatni (rozdziat V), empiryczny, przed-
stawia wyniki badania pt. Ksztafcenie zdalne oczami nauczycieli jezykéw
obcych. Tresci zaprezentowane w rozdziatach teoretycznych dotycza
takich aspektéw ksztatcenia zdalnego jak: rozwéj koncepcji edukacji
zdalnej w perspektywie wybranych nurtéw, przeglad terminologii
zwigzanej z e-ksztatceniem oraz formy organizacji procesu ksztatce-
nia zdalnego (rozdziat 1), modele wykorzystywania nowych technolo-
gii i multimedidéw w nauczaniu zdalnym, kompetencje, zadania i rola
nauczyciela wykorzystujagcego w pracy narzedzia cyfrowe (rozdziat Il),
problematyka oceniania i kontroli w nauczaniu na odlegtos¢ (roz-
dziat Ill), a takze wybrane zdalne metody i techniki wykorzystywane
w nauczaniu JO (rozdziat IV). W publikacji bedziemy uzywac terminu
uczeri w odniesieniu do 0séb uczacych sie na kazdym etapie ksztatce-
nia — od szkoty podstawowej, przez srednig, studia wyzsze, jak réwniez
w ksztatceniu ustawicznym. Termin szkofa takze bedzie miat szerokie
znaczenie, gdyz na uzytek tej publikacji bedzie odnosit sie zaréwno do
szkét nizszego szczebla, jak i szkdt wyzszych oraz instytucji edukacyj-
nych oferujacych kursy jezykowe.

Nasza ksigzka skierowana jest do praktykéw szukajacych podpo-
wiedzi i inspiracji w zakresie metod i form nauczania zdalnego, stu-
dentéw kierunkéw filologiczno-pedagogicznych, chcacych zrozu-
mie¢, jakie wyzwania przed nimi stoja, i do badaczy zainteresowanych
problematyka jezykowego ksztatcenia zdalnego z perspektywy na-
uczyciela. Przedstawione na jej tamach rozwazania maja takze na celu
pomoc nauczycielom JO oraz innych przedmiotéw w opracowaniu
zestawu dobrych praktyk stuzacych umiejetnemu zastosowaniu wy-
branych metod i form charakterystycznych dla ksztatcenia zdalnego.






Rozdziat |.
Teoretyczne zagadnienia zwigzane
Z nauczaniem zdalnym

Zmiany polegajace na wprowadzeniu w obszar szkolnictwa mozli-
wosci realizacji ksztatcenia zdalnego wymagaja od wszystkich pod-
miotow zaangazowanych w ten proces zrozumienia, czym ono tak
naprawde jest. Stad tez niezbedne staje sie okreslenie jego podstaw
teoretycznych. Jest to o tyle istotne, ze ewolucja koncepcji naucza-
nia na odlegtos¢ sprawia, iz na przestrzeni ostatnich lat pojawiaja sie
nowe zatozenia i podejscia do ksztatcenia zdalnego. Znajac je, tatwiej
jest dopasowac sposdb nauczania do potrzeb uczniéw i do réznych
kontekstéw uczenia sie. Wybdr lub preferencja jednego konkretnego
podejscia teoretycznego ma bowiem powazne konsekwencje dla spo-
sobu postrzegania i wykorzystywania technologii w nauczaniu.

W niniejszym rozdziale zaprezentowana zostanie ewolucja naj-
wazniejszych pogladéw pedagogicznych stanowigcych o obecnym
postrzeganiu i realizacji nauczania zdalnego. Ponadto oméwiona zo-
stanie w nim podstawowa terminologia z zakresu ksztatcenia online,
modele i formy jego organizacji, jak réwniez aktualne trendy w tym
obszarze. Ostatnim elementem, jaki zostanie przedstawiony w tej
czesci, sa wybrane narzedzia wspierajgce zdalny proces dydaktyczny
w zakresie ksztatcenia jezykowego.

|. Teorie stojace u podstaw ksztatcenia zdalnego

Podstawy teoretyczne ksztatcenia zdalnego wywodzg sie z r6znorod-
nych pod wzgledem zatozen i sposobdw realizacji podejs¢ oraz teorii



14 I. Teoretyczne zagadnienia zwiazane z nauczaniem zdalnym

uczenia sie i nauczania. Nie ma wsrdd nich zadnej jedynie stusznej ide-
ologii czy stanowiska. Jak podkresla Krzysztof Kuzmicz (2012, s. 136),
Jpledagodzy tworzacy podstawy teoretyczne mobilnej dydaktyki
zwracajg szczegdlna uwage na przenikanie sie i wspotwystepowanie
w e-edukacji z pozoru przeciwstawnych sobie koncepcji”. Nurty te
nie powstaly wytacznie na potrzeby stworzenia fundamentéw teo-
retycznych ksztatcenia zdalnego, ale wywodza sie z szerszych teorii
z zakresu m.in. psychologii, socjologii, jezykoznawstwa czy tez tak roz-
powszechnionych w ostatnim czasie neuronauk. To szerokie spektrum
wiedzy, jakie ze sobg niosa, umozliwia wielowymiarowe postrzeganie
tego sposobu realizacji nauczania.

I.1. Teoria informacji Shannona i Weavera

Rozpoczynajac przedstawienie podstaw teoretycznych ksztatcenia
zdalnego, warto wspomnie¢ o teorii informacji opracowanej przez
Claude’a E. Shannona i Warrena Weavera w latach czterdziestych
ubiegtego wieku. Stanowi ona podstawe nowoczesnej teorii informa-
¢ji i uwazana jest za jeden z fundamentéw rozwoju zainteresowania
komputerami oraz Internetem. Teoria Shannona-Weavera opisywata
sposéb przekazu informacji, poczynajac od zrédta — nadawcy komu-
nikatu, przez nadajniki i kanat komunikacji, a konczac na odbiorcy
wiadomosci. W modelu tym zwrécono uwage na szumy informacyj-
ne, ktére moga wystapi¢ w trakcie procesu komunikacji, podkreslajac,
ze sygnat, jaki dociera do odbiorcy wiadomosci, moze by¢ znieksztat-
cony i tym samym odbiegac od sygnatu wystanego przez nadawce
komunikatu. Zakres znieksztatcenia uzalezniony jest od jakosci nadaj-
nikéw i odbiornikéw, jak rowniez od jakosci i dtugosci kanatu transmi-
sji (Meger, 2006).

Model Shannona-Weavera budzi pewne kontrowersje wérdd cze-
$ci badaczy, ktérzy postrzegaja go jako niekompletny (pomijajacy
kontekst komunikatu), w duzej mierze odbiegajacy od naturalnej ko-
munikacji pomiedzy ludzmi oraz zbytnio ukierunkowany na wymiar
technologiczny. Traktuje on akt komunikacyjny jako bezposredni
i jednokierunkowy, podczas gdy, jak zauwaza Foulger (2004), komu-
nikacja ta czesto nie odbywa sie w sposéb bezposredni ani tez nie jest
jednokierunkowa.

Mimo tych watpliwosci i uwag, model, przygotowany w kontek-
$cie matematycznej teorii komunikacji, zostat dostrzezony réwniez
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przez badaczy reprezentujacych inne dziedziny nauki i przeniesiony
na grunt nauk humanistycznych i spotecznych (np. badan nad pro-
cesem komunikacji). Jest on uwazany za pierwszy etap badan nad
rozwojem koncepcji pedagogicznych w perspektywie ksztatcenia
zdalnego (Donderowicz, 2014). Zastosowanie tego modelu umozli-
wia bowiem dostrzezenie analogii w schematach poznawczych, kté-
re powstaja w trakcie transmisji informacji od nadawcy do odbiorcy
(Ellestrém, 2016).

|.2. Behawioryzm

Przeglad publikacji na temat poczatkéw nurtu behawiorystycznego
(cf. Gajek, 2012b; Mokwa-Tarnowska, 2015; Penkowska, 2010) wska-
zuje, ze nalezy ich upatrywac w pracach autorstwa Johna B. Watsona
(1913, 1919), Edwarda L. Thorndike’a (1932) i Burrhusa F. Skinnera
(1957), dotyczacych praw rzadzacych ludzkim zachowaniem. Wedtug
behawiorystéw czlowiek jest istotg zewnatrzsterowna, a jego zacho-
wanie, osiggniecia, sposdb utrzymywania relacji z innymi uwarun-
kowane sg genetycznie oraz zaleza od Srodowiska fizycznego i spo-
tecznego, w jakim przebywa dana osoba. Te czynniki sterujg bowiem
dziataniem czlowieka (Kozielecki, 2000).

Jednym z obszaréw wchodzacych w zakres badan behawiorystéw
jest problematyka procesu uczenia sie, a co za tym idzie — powigza-
nia pomiedzy zachowaniem, doswiadczeniem a systemem nagradza-
nia i wzmacniania. Uczenie sie uwazane jest za reakcje na okre$lone
bodZce zewnetrzne, a sukces w ksztatceniu uzyskuje sie poprzez wy-
bér wiasciwej metody i srodkéw ksztatcenia. Osadzanie ksztatcenia
zdalnego w takiej perspektywie skutkuje postrzeganiem ucznia jako
jednostki biernej. Wyniki uzaleznione sa od doktadnego zaplanowania
kursu i okreslenia z géry czynnosci, jakie podejmowane beda przez
uczacego sie. Behawiorystyczne spojrzenie na ksztatcenie polega na
projektowaniu zawartosci kursu tak, aby za pomoca ré6znych bodzcéw,
wzmochien oraz systemu nagréd i kar doprowadzi¢ do pojawienia sie
pozadanego zachowania. To zachowanie podlega ocenie przez na-
uczyciela, stad tez nieodzowna jest tutaj rola pamieci. Swiadectwem
nabycia wiedzy jest bowiem zapamietanie informacji. Wedtug zatozen
behawioryzmu rzeczywistos¢, zaréwno ta fizyczna, jak i spoteczna,
sg niezalezne od uczacego sie. Nie ma on na nie wptywu, nie two-
rzy ich, a informacje, jakie uzyskuje, s rezultatem badan uprzednio
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przeprowadzonych przez naukowcoéw. Uczen nie musi rozumied swia-
ta, ale powinien przyswoic¢ sobie podawane muinformacje. W procesie
uczenia sie przyjmuje on wiec role pasywna, wyfacznie jako odbiorca
tresci. Reaguje na bodzce, ktére - jesli powtarzane systematycznie —
wywotuja oraz utrwalajg okreslone zachowania.

W przypadku kurséw online behawioryzm odzwierciedla sie nie
tylko w ich ksztatcie, ale takze w ich zawartosci. Zaktada sie bowiem,
ze warunkiem osiaggniecia zaplanowanych celéw dydaktycznych
jest zaoferowanie kursu petnego tresci oraz zadan, w ktérym to je-
dyny przeptyw informacji to jednostronny kanat nauczyciel - uczen
(Penkowska, 2010). W procesie uczenia sie myslenie czy tez $wiado-
mos¢ nie odgrywajg wiekszej roli. Stad tez nie ma potrzeby indywi-
dualizowania sposobu przekazywania wiedzy lub tez dostosowywa-
nia sie do potrzeb uczacych sie. Innym elementem, ktéry rowniez ma
podtoze behawiorystyczne, jest sposéb formutowania celéw ogolnych
i szczegotowych nauki w srodowisku zdalnym, a takze efektow uczenia
sie. Do ich okreslenia sg bowiem uzywane czasowniki, ktére pokazuja,
jakie zachowania bedzie przejawiata osoba uczaca sie po ukonczeniu
danego etapu ksztatcenia (Mokwa-Tarnowska, 2015).

Szeroko rozpowszechnionym pojeciem z obszaru behawioryzmu,
a wprowadzonym przez Skinnera, jest nauczanie programowane. W li-
teraturze polskiej zostato ono rozpowszechnione dzieki badaniom
m.in. Czestawa Kupisiewicza (1973), ktéry to przedstawit podziat na
programy liniowe, rozgatezione i mieszane. Koncepcja Skinnera wpi-
suje sie w nurt programowania liniowego, ktéry zaktada, iz materiaf,
z ktérym uczniowie beda zapoznawali sie w trakcie zaje¢, zostanie im
zaprezentowany nie w catosci, ale w mniejszych fragmentach. Po kaz-
dej porcji informacji nauczyciel bedzie kontrolowat stopien ich przy-
swojenia poprzez zadawanie prostych kontrolnych zadan: wypetnianie
luk czy wybdér odpowiedzi. Po udzieleniu odpowiedzi uczen otrzyma
informacje zwrotng odnosnie do ich poprawnosci. Warto zauwazy¢,
ze w takim systemie tempo uczenia sie oraz tresci sg dostosowane do
indywidualnych mozliwosci ucznidéw. Sam program, dzieki temu, ze
jest wielokrotnie weryfikowany przez uczniéw i na tej podstawie mo-
dyfikowany, powstaje de facto z ich udziatem. Behawioralny charak-
ter programowania liniowego przejawia sie w tym, ze analiza procesu
myslenia odbywa sie wytacznie na ptaszczyznie zaleznosci pomiedzy
bodzcem a reakcjg na niego. Krytycy podejscia Skinnera zarzucaja mu
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brak nowatorstwa w zakresie definiowania programu liniowego oraz
jego zatozen i powigzanie metody nauczania programowanego z in-
nymi, znanymi juz dawno. Jednakze nie zaprzeczaja oni, ze badacz ten
udowodnit, iz stosujac wzmocnienie instrumentalne, mozna realizo-
wac zatozone cele dydaktyczne.

Na gruncie polskim problematyka nauczania programowanego
zajmowat sie rowniez Krzysztof Kruszewski (1974). W swoich bada-
niach nie ograniczat sie on tylko do analizy istoty nauczania programo-
wanego, ale takze podjat sie przedstawienia takich zjawisk, jak: dobér
metod ksztatcenia, analiza procesu ksztatcenia czy tez problemy zwia-
zane z zastosowaniem nauczania programowanego. Wedtug tego au-
tora (Kruszewski, 1974, s. 60-61) ,istotg nauczania programowanego
jest sterowanie czynnosciami ucznia, osiggane za pomoca ciggu nie-
wielkich stosunkowo elementéw o uktadzie przewidywalnym z géry
i zapewniajacym, ze wzgledu na uprzedniag weryfikacje empiryczna,
osiggniecie zatozonych efektow koncowych”.

1.3. Kognitywizm

Wzrost zainteresowania pracg ludzkiego mézgu doprowadzit na prze-
tomie XX i XXI wieku do znacznego rozwoju badan w obrebie kogni-
tywistyki — nauki, ktéra dzieki swojemu interdyscyplinarnemu charak-
terowi zajmuje sie funkcjonowaniem mézgu i umystu w perspektywie
innych dziedzin wiedzy. Jednakze, z perspektywy glottodydaktycznej,
analizujac historie badan wpisujacych sie w obszar kognitywistyki,
nalezy zwréci¢ uwage na lata siedemdziesigte XX wieku, kiedy to roz-
poczety sie badania nad réznicami w przyswajaniu jezyka pierwszego
i drugiego. W kolejnych latach, przy uwzglednieniu wiedzy z zakresu
neurolingwistyki i socjolingwistyki, badania zaowocowaty opracowa-
niem proceséw kognitywnych zachodzacych podczas przyswajania
jezyka drugiego (Gajek, 2012b).

Celem kognitywistyki jest spojrzenie na zagadnienie umystu w spo-
s6b kompleksowy, poprzez analize zjawiska poznania, powstawania
umystu oraz jego funkcjonowania (Szabtowski, 2009). Za gtéwnych
tworcow kognitywizmu uwaza sie dwoch amerykanskich psycholo-
goéw: Davida Ausubela oraz Jerome’a Brunera. Przeprowadzone przez
Ausubela (1960) badania na temat strategii wzmacniania zdolnosci za-
pamietywania wskazaty na skutecznos¢ dziatan takich, jak mobilizacja
juz znanych uczniowi poje¢ i pomystéw w celu skoncentrowania sie na
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nowym zadaniu edukacyjnym. Z kolei Bruner podkresla, iz uczenie sie
jest procesem aktywnym. Uczniowie konstruuja nowe idee i pojecia
w sposéb samodzielny, korzystajac z uprzednio opanowanej wiedzy
(McLeod, 2019).

W ujeciu kognitywistycznym centrum proceséw poznawczych sta-
nowi uczacy sie, ktéry w sposdb aktywny i ciagly przyswaja informacje.
Aby do tego doszto, w jego umysle musi dokonac sie proces konstru-
owania wiedzy, czyli nabywanie nowej i modyfikacja juz istniejacej. In-
formacje moga by¢ przekazywane za posrednictwem wielu kanatéw
tak, aby dociera¢ do ucznia za pomoca wielu bodzcow (Meger, 2006).
Gtéwnym zadaniem nauczyciela jest zachecanie uczacych sie do od-
krywania wiedzy. Ale proces jej nabywania polega takze na aktywnym
dialogu miedzy uczniem a nauczycielem - dialogu, w ktérym musza
uczestniczy¢ i angazowac sie obie strony (Bruner, 2006). Uczenie sie,
rozumiane jako odkrywanie, sprawia, iz w uczniu wzrasta motywacja
wewnetrzna do podejmowania takich dziatai. Bruner uwaza bowiem,
ze ,im bardziej dziecko potrafi traktowaé uczenie sie jako odkrywanie
Czegos, a nie uczenie sie o czyms, tym silniej wystapi u niego tenden-
cja do uczenia sie na zasadzie autonomicznego samonagradzania,
a jeszcze lepiej na zasadzie nagrody, jaka stanowi samo odkrycie”
(Bruner, 1978, s. 670). W ksztatceniu zdalnym, na poczatkowym etapie,
rolg nauczyciela jest zapewnienie uczniom systematycznego i zindy-
widualizowanego wsparcia, ktére to, wraz z rozwojem samodzielnosci
ucznidéw, ulega stopniowemu zmniejszeniu.

Terminem wprowadzonym przez Brunera jest takze pojecie rusz-
towania (scaffolding) odnoszace sie do sposoboéw i procedur wspie-
rania i ukierunkowywania uczacych sie. Pierwotnie odnoszaca sie do
spostrzezen dotyczacych nabywania umiejetnosci przez mate dzieci,
koncepcja rusztowania rozwineta sie w strategie wspierania uczniéw
W uczeniu sie. Strategia budowania rusztowania wigze sie z pojeciem
tutoringu - przedsiewziecia opartego na wspotpracy, w ktérym in-
struktor i uczacy sie muszg wypracowac podzielane przez obie stro-
ny pojecie srodkéw i celéw (Schaffer, 2005). Jednym z zadan tutora-
-eksperta jest nadzorowanie ucznia, objasnienie problemu, ukazywa-
nie jego wielowymiarowosci, a takze wskazywanie mozliwych drég
rozwigzania. Na skutek takich dziatah uczacy sie podejmuja dziatania
majace na celu wykonanie zadania i to na nich przenosi sie odpowie-
dzialnos¢ za realizowany proces uczenia sie.
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|.4. Konstruktywizm

Konstruktywizm jako teoria wiedzy ma dtuga historie, a badacze wska-
zuja, iz jego korzeni nalezy upatrywac¢ w pracach z zakresu filozofii
i psychologii autorstwa Giovanniego Battisty Vica, Jeana-Jacques'a
Rousseau oraz Johna Deweya. Jednakze na rozwdj tej dyscypliny na-
ukowej wptyw miaty i nadal maja takze takie dziedziny, jak: socjologia
wiedzy, neurofizyka, nauka o komunikacji, pedagogika czy literaturo-
znawstwo. Stad tez w literaturze dotyczacej typologii i definiowania
konstruktywizmu wystepuja liczne podziaty wskazujace na r6znorod-
nos¢ problematyki mieszczacej sie w obszarze tego pojecia. Méwimy
wiec m.in. o konstruktywizmie radykalnym, spotecznym, kognityw-
nym, epistemologicznym czy tez historycznym. Réznice pomiedzy
nimi dotycza przede wszystkim aspektu przedmiotowego i podmioto-
wego konstruowania wiedzy, postrzegania genezy konstruktywizmu
oraz stosunku do innych dyscyplin nauki, ktére tworza kontekst teore-
tyczny tego nurtu (cf. Wendland, 2013). Najmniej kontrowersji wsrod
badaczy wzbudza sposéb definiowania i postrzegania konstruktywi-
stycznego podejscia do praktyki uczenia sie i nauczania (Dylak, 2000).

Konstruktywizm jako nurt refleksji nad edukacjg dotyczy zaréwno
teorii funkcjonowania mézgu, jak i koncepcji pedagogicznych wska-
zujacych na skutecznos¢ dziatan wywodzacych sie z zatozen konstruk-
tywizmu jako teorii wiedzy (ibid.). Teoretyczng podstawe konstrukty-
wistycznej teorii uczenia sie stanowig wedtug McLeoda (2018, 2019)
prace Jeana Piageta (Jak sobie dziecko wyobraza swiat, 1929), Lwa Wy-
gotskiego (m.in. Myslenie i mowa, 1934) oraz Jerome’a Brunera (m.in.
W poszukiwaniu teorii nauczania, 1966). Niemniej jednak juz w 1916 r.
zwracano uwage na koniecznos$¢ zmiany w postrzeganiu edukacji, jej
roli oraz sposobdw przekazywania wiedzy, ktéra wynikata z przemian
zachodzacych w spoteczenstwie (Dewey, 2001).

W obecnej perspektywie badawczej poglady konstruktywistyczne,
ktére mozna zastosowac w ksztatceniu zdalnym, znajdujg sie przede
wszystkim w trzech ze wspomnianych wcze$niej rodzajéw konstrukty-
wizmu, tj. w spotecznym, krytycznym i radykalnym. Wéréd zagadnien,
ktére wedtug przedstawicieli owych nurtdw maja istotny wptyw na
skutecznos¢ procesu uczenia sie w Srodowisku konstruktywistycznym,
s3: rola nauczyciela w organizacji i przebiegu procesu ksztatcenia, spo-
teczny charakter uczenia sie, umiejetnos¢ autorefleksji oraz sposéb
konstruowania wiedzy (Mokwa-Tarnowska, 2015).
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Jak podkreslajg badacze (Jonassen, 1991b; von Glasersfeld, 1995),
konstruktywizm nie jest lekarstwem na problemy w edukacji, nato-
miast wykorzystanie jego zatozeh w nauczaniu moze przyczynic sie
do wiekszej skutecznosci procesu ksztatcenia i osadzi¢ je w kontekscie
realnym. Podejscie to sprzyja bowiem zmianie w obowigzkach zaréw-
no ucznia, jak i nauczyciela.

Jak w przypadku kazdej teorii, rowniez pewne elementy konstruk-
tywizmu spotkaty sie z watpliwosciami w srodowiskach naukowych.
Zastrzezenia budzi przekonanie, iz uczniowie potrafia porzadkowac
swoja wiedze, jak i kontrolowa¢ wtasne uczenie sie. Wedtug czesci ba-
daczy bfedne jest utozsamianie aktywnosci z uczeniem sie. Ponadto
dziatania, w jakie zaangazowani sg uczniowie, mimo ze umozliwiajg im
wspotprace i samodzielnos¢, sg jednak kontrolowane. Nie mozna wiec
mowic o petnej autonomii i samodzielnosci w podejmowaniu aktyw-
nosci. Kolejny problem stanowig rodzaje ¢wiczen wykonywane przez
ucznidéw. Ich konstrukgcja jest bowiem oparta na drylach jezykowych,
ktére z kolei majg swoje podstawy w behawioryzmie (Gajek, 2012b).
Wreszcie, jak podkresla Bottu¢ (2011, b.s.), idea ksztatcenia wytacznie
w duchu konstruktywizmu sprawia, ze absolwenci tak realizowanych
studiéw ,pozostaja w znacznej mierze samoukami, niepozbawionymi
umiejetnosci rozsgdnego myslenia, ale niepotrafigcymi jej w petni wy-
korzystac ze wzgledu na nieznajomos¢ konkretnych osiagnie¢ nauki”.

Przedstawione powyzej zastrzezenia nie wptywaja jednak na po-
wszechne w literaturze uznanie konstruktywizmu jako jednego z nur-
tow majacych olbrzymi wptyw na rozwdj ksztatcenia zdalnego. Zagte-
biajac sie w jego zatozenia, mozna dostrzec wiele ptaszczyzn istotnych
w procesie edukacji. Nalezg do nich: postrzeganie procesu ksztatcenia
i uczenia sig, sposoby konstruowania wiedzy oraz rola i zadania za-
réwno nauczyciela, jak i ucznia konstruktywistycznego. Z uwagi naich
znaczenie zostang one szerzej omoéwione ponize;j.

Wiedza i sposoby jej konstruowania

Zgodnie z zatozeniami konstruktywizmu wiedza to nie tylko znajomos¢
faktow, zasad czy teorii opracowanych na podstawie obserwacji zja-
wisk i wydarzen, ale takze umiejetno$¢ wykorzystania informacji i do-
konywania ciggtej interpretacji otaczajacej rzeczywistosci. Konstruowa-
nie wiedzy to proces odbywajacy sie w wyniku nieustannej interakg;ji
z otoczeniem i konfrontacji z samym sobg. W ten sposéb, z uzyskanych
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informacji, tworzy sie wtasna wiedza jednostki. W procesie tym istotng
role odgrywa aktywnos¢ uczacego sieg, a nie bierna rejestracja otrzymy-
wanych informacji (Lunenburg, 1998). Jak podkresla Bonnie Shapiro
(1994), podejscie konstruktywistyczne umozliwia zrozumienie, w jaki
sposdb jednostki organizujg swoje doswiadczenia i co postrzegaja
jako rzeczywistos¢. Wiedza tworzy sie dzieki wykorzystaniu réznorod-
nych zasobow. Zwraca na to uwage réowniez Elizabeth Murphy (1997),
stwierdzajac, ze wiedza nie powinna by¢ powielana, ale konstruowana.
Powstaje ona bowiem na podstawie dotychczasowych doswiadczen
i osobistych przekonan, a sposdb postrzegania rzeczywistosci, wtasnie
z uwagi na te czynniki, jest odmienny dla kazdego.

Uczen i uczenie sie

W konstruktywistycznym podejsciu do nauczania i uczenia sie nacisk
ktadzie sie na rozwigzywanie probleméw. Osobga, na ktérej spoczywa
odpowiedzialno$¢ za zdobywanie wiedzy, jest uczen. To on odgrywa
istotng role zaréwno w ustalaniu i negocjowaniu celéw, jak i w kontro-
lowaniu procesu uczenia sie (Murphy, 1997). Jego zadaniem jest wiec
aktywne uczestnictwo w tworzeniu nowych znaczen (Shapiro, 1994).
W podejsciu konstruktywistycznym to uczen decyduje, ktére aspekty
materiatu sg dla niego wazne, a ktére nie (Phillips & Soltis, 2003).
Wedtug konstruktywistéw istotnym czynnikiem motywujacym do
nauki jest pragnienie zrealizowania celu. Uczerh musi sam postrzegac
dany problem/zjawisko jako czynnik powstrzymujacy go od jego osia-
gniecia. Konstruktywistyczny uczen nie jest juz wiec biernym odbiorca
tresci, czekajacym jedynie na komunikaty ze strony nauczyciela.

Rola i zadania nauczyciela

Analizujac role i zadania nauczyciela w ujeciu konstruktywistycznym,
nalezy podkresli¢ ich wielowymiarowos¢ wynikajaca nie tylko z obo-
wigzkéw nauczyciela, ale takze z opisanego powyzej przebiegu proce-
su uczenia sie. U podstaw podejmowanych przez nauczyciela dziatan
jest angazowanie, zachecanie i motywowanie uczniéw do ciagtego
poszerzania swojej wiedzy. Celem jest bowiem poprawa skutecznosci
procesu jej nabywania. Aby zostat on zrealizowany, nauczyciel odgry-
wa wiele rél: jest przewodnikiem w procesie uczenia sie, petni funk-
cje coacha, facylitatora oraz tutora. Role te wzajemnie sie uzupetniaja,
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wskazujac jednoczesnie na cate spektrum obowigzkéw, jakie stoja
przed konstruktywistycznym nauczycielem. Co wiecej, dziatania po-
dejmowane przez nauczyciela, stosowane narzedzia oraz srodowisko
uczenia sie powinny by¢ dobrane w taki sposéb, aby wspiera¢ autore-
fleksje i umozliwia¢ samoregulacje (Murphy, 1997).

W podejsciu konstruktywistycznym uczen odgrywa duza role — bez
jego aktywnosci nie mozna méwic o realizacji procesu uczenia sie.
Stad tez nauczyciele powinni stosowad rozwigzania, ktére wptywaja
na wzrost aktywnosci uczacych sie w trakcie nabywania wiedzy. Zada-
niem nauczyciela jest prowadzenie i ukierunkowanie uczniéw tak, by
dany problem postrzegali oni jako wazny, poniewaz wtedy bedg mieli
motywacje, aby podja¢ dziatania w celu jego rozwigzania (cf. rozdziat
). Winien on wiec stucha¢ uczniéw, interpretowac ich wypowiedzi oraz
zachowania, a takze podejmowac préby spojrzenia na dany problem
ich oczami. Wazne jest, aby nauczyciel przyjat perspektywe ucznia, po-
niewaz, wedtug konstruktywizmu, doswiadczenia uczniéw sa jednym
z kluczowych elementéw procesu uczenia sie. To uczerh musi bowiem
zaadaptowad nowe tresci do swojego sposobu postrzegania swiata
i zjawisk. Mentalne modele, ktére powstaja w jego umysle, sa rezulta-
tem tego, jak postrzeganai interpretowana jest przez niego otaczajaca
go rzeczywisto$¢. Rolg uczacego sie jest aktywny udziat w tworzeniu
wiedzy. Wedtug konstruktywistéw nie ma jednej prawdy i jednej rze-
czywistosci, w jakiej wystepuje dane zjawisko. Zadaniem nauczyciela
jest takie kierowanie uczniem, aby wskaza¢ mu inne, nowe sposoby
postrzegania poszczegdlnych zjawisk (Jonassen, 1991a). W tym celu
proponuje sie konkretne praktyczne rozwigzania, m.in. wykorzystanie
autentycznych zadan, zachecanie do refleksji, prezentowanie rzeczy-
wistosci z wielu punktéw widzenia oraz wielu pozioméw, odzwiercie-
dlajac w ten sposob jej kompleksowosé. Nacisk powinno sie ktas¢ nie
na odtwarzanie wiedzy, ale na jej konstruowanie. Istotnym elemen-
tem, jaki powinien zosta¢ wdrozony, jest wspélne tworzenie wiedzy
poprzez negocjacje z innymi cztonkami spotecznosci (np. klasy, gru-
py). Taki styl pracy umozliwia uczestnikom grupy zapoznanie sie z réz-
nymi punktami widzenia (Murphy, 1997).

Nauczyciel powinien postrzega¢ wybory uczniéw nie przez pry-
zmat wtasnych doswiadczen i wiedzy, ale traktujac jako punkt wyj-
S$cia zatozenie, ze w danym momencie okreslony wybér wydawat sie
uczniowi najwlasciwszy (von Glasersfeld, 1974). Btedy popetniane
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przez uczacych sie wskazuja, w jaki sposdb konstruowana byta wcze-
$niejsza wiedza. Wazne jest zatem stworzenie atmosfery wspieraja-
cej ucznia, petnej szacunku i umozliwiajgcej swobode wypowiedzi
(Murphy, 1997).

Kolejnym waznym zadaniem, jakie stoi przed nauczycielem, jest
koniecznos$¢ osadzenia procesu uczenia sie w srodowisku spotecznym.
Udziat w spotecznosci wspiera proces tworzenia i rozwijania wiedzy,
stad tez istotna jest wspdtpraca w grupie oraz mozliwos$¢ dzielenia sie
spostrzezeniami i uwagami z innymi osobami (Shapiro, 1994). Inte-
rakcje spoteczne maja niemate znaczenie w rozwoju intelektualnym
jednostki. W procesie uczenia sie powinny one zachodzi¢ na dwdéch
ptaszczyznach — pomiedzy nauczycielem i uczniami oraz wytacznie
pomiedzy uczniami (Honebein, 1996 za: Cunningham et al., 1993).

Zadaniem nauczyciela jest osadzanie prezentowanej wiedzy w kon-
tekscie rzeczywistym, aby uczen dostrzegt koniecznos¢ i potrzebe ana-
lizy danego problemu z réznych perspektyw i na wielu ptaszczyznach.
Stad tez musi miec on narzedzia, ktére pomoga mu postrzegac problem
w sposob wieloptaszczyznowy. Nauczyciel powinien zapewnic¢ uczniom
materiaty szkoleniowe, udziela¢ im informacji zwrotnej i wskazywac,
gdzie mozna znaleZ¢ informacje na dany temat (Jonassen, 1991a). Na
podstawie tych zasoboéw uczniowie buduja swoje rozumienie swiata.
Istotne jest uzycie wiarygodnych Zrédet informacji prezentujacych réz-
ne punkty widzenia i odzwierciedlajacych ztozonos¢ otaczajacej rze-
czywistosci. Wazne jest takze uwzglednienie tresci z réznych dyscyplin
naukowych i zwrécenie uwagi na wzajemne powigzania pomiedzy réz-
nymi dziedzinami wiedzy (Murphy, 1997). Proces uczenia sie powinien
by¢ osadzony w autentycznym srodowisku i kontekscie, ale z mozliwo-
$cig kontroli nad uczacymi sie (Wilson & Cole, 1991).

Ocenianie

Z perspektywy konstruktywistycznej ocenianie przyjmuje ré6zne po-
stacie, od tradycyjnych testéw, projektéow, poprzez prowadzenie
portfolio czy tez dziennikow dokumentujacych proces refleksji nad
rozwigzywanym zadaniem badz problemem, az do zastosowania oce-
niania autentycznego (authentic assessment), w ktérym to uczniowie
muszg wykorzysta¢ nabyta w trakcie nauki wiedze do rozwigzania
realnych, zyciowych probleméw (Shaw, 2019). W przypadku edukacji
zdalnej ewaluacja postepédw ucznidéw moze mie¢ forme prezentacji,
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wypowiedzi na czatach, wpiséw w formie autorefleksji, prowadzenia
indywidualnych blogéw czy tez wykonywania WebQuestéw. Zada-
nia, jakie otrzymuja uczniowie, winny by¢ osadzone w autentycznym
kontekscie. Odmienne niz dotychczas podejscie do problematyki
ewaluacji uzewnetrznia sie takze w roli, jaka przyjmuje ucze. Moze
on bowiem aktywnie uczestniczy¢ w procesie negocjowania tresci be-
dacych w kolejnych etapach przedmiotem ewaluacji, celéw danego
zadania czy tez elementéw sktadowych oceny. Takie podejscie zache-
ca do autorefleks;ji, a takze umacnia ucznia w poczuciu odpowiedzial-
nosci za proces ksztatcenia. Ocenianie przestaje by¢ postrzegane wy-
tgcznie w kategoriach narzedzia do kontroli stopnia wiedzy i poziomu
umiejetnosci ucznidw, ale staje sie takze narzedziem do autorefleks;ji
(Jonassen, 1991a). Zamiast tradycyjnego w behawioryzmie rozumie-
nia ewaluacji jako systemu nagréd i kar, staje sie ona narzedziem do
samoanalizy (Jonassen, 1991b).

Analizujac problematyke oceniania w perspektywie konstruktywi-
stycznej, nalezy takze zauwazy¢, iz jest ono postrzegane jako proces
ciagty, stanowi staty element uczenia sie i zapewnia informacje zwrotng
obu stronom w nim uczestniczacym, tj. uczniowi i nauczycielowi. Kon-
struktywizm dostrzega mozliwos¢ réznorodnego postrzegania danego
zjawiska, a tym samym zamyka opcje jedynej prawdziwej odpowiedzi.

Teoria Instructional Design

Moéwiac o konstruktywizmie, nie sposéb pomina¢ teorii Instructional
Design (ID) dotyczacej problematyki tworzenia, rozwijania, wykorzy-
stania oraz ewaluacji rozwigzan dydaktycznych oraz praktycznej jej
aplikacji. Opracowane w zgodzie z zasadami ID modele majg zapew-
nia¢ skutecznos¢ zawartych w nich rozwigzan poprzez umozliwienie
uczacym sie nabycie wiedzy lub konkretnych umiejetnosci w sposob
zarowno skuteczny, jak i atrakcyjny. W przypadku placowek edukacyj-
nych celem ID jest stworzenie programu nauczania, ktéry, aby zreali-
zowac efekty ksztatcenia, poza wiedzg pedagogiczng, uwzgledniatby
takze aktualne trendy w edukaciji.

Zwracajac uwage na charakterystyczne cechy teorii ID, nalezy pod-
kresli¢ to, iz ukierunkowana jest nie na rezultat podejmowanych dzia-
tan, ale na sposoby osiggniecia celu. Stad tez metody, jakie stosowane
sq w ramach ID, majg zwieksza¢ prawdopodobienstwo skutecznej re-
alizacji planu. ID okreéla strategie wspomagania i utatwiania procesu
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uczenia sie oraz sytuacje, w jakich powinny one by¢ stosowane. Po-
nadto w ramach przygotowania opisu dziatan konieczne jest poda-
nie szczeg6towego zestawu elementéw sktadowych danego procesu
(Reigeluth, 1999).

Badania w obszarze ID w ostatnim okresie przybraty na duzym zna-
czeniu, gtéwnie z uwagi na konieczno$¢ zaprojektowania srodowisk,
takze e-learningowych, w jakich ma sie odbywac proces ksztatcenia
z uwzglednieniem zasad konstruktywizmu. Przy tworzeniu takich
przestrzeni konieczna jest analiza tresci, jakie majg by¢ w nich zawarte,
wiasciwy dobér narzedzi wspierajacych realizacje podejscia konstruk-
tywistycznego oraz okreslenie strategii analizy przebiegu proceséw
poznawczych (Karagiorgi & Symeou, 2005).

15. Konstrukcjonizm

Zaprezentowana przez Seymoura Paperta w 1991 r. koncepcja kon-
strukcjonizmu to kolejna teoria warta rozwazania w perspektywie ana-
lizy teoretycznych podstaw e-learningu. Jej zrédet mozna upatrywac
w konstruktywizmie, a doktadniej - w zatozeniach tego nurtu dotycza-
cych powstawania wiedzy w umysle uczacego sie oraz uwarunkowan
rzadzacych procesem budowania znaczen. Konstrukcjonizm przynosi
nowe spojrzenie na zjawiska takie, jak: kontekst procesu edukacyjne-
go, indywidualnos¢ ucznia czy tez znaczenie aktu twérczego w per-
spektywie dziatar podejmowanych przez uczacych sie. W podejiciu
konstrukcjonistycznym zwraca sie szczegdlng uwage na trzy elemen-
ty rozwoju poznawczego, tj. ptaszczyzne mentalna (konstruowanie
wiedzy w umysle ucznia), spoteczna (uczenie sie poprzez wspotprace
i wymiane zdan) oraz materialng (tworzenie artefaktéw, ktore repre-
zentuja abstrakcyjne idee) (Gajek, 2012b, s. 49). Gtéwnym zatozeniem
tego kierunku jest koncepcja ucznia jako twércy wiedzy, zdobywaja-
cego ja w celu realizacji aktualnych potrzeb lub pragnien. To uczen
jest odpowiedzialny za wtasne uczenie sie i to on zarzadza wtasnym
czasem. Niepowodzenie uwazane jest za naturalny element procesu
ksztatcenia. Nalezy tutaj nadmieni¢, iz cechag konstrukcjonizmu jest
takze krytyczne podejscie do wiedzy (Zwierzdzynski, 2012). W teorii tej
podkresla sie role kontekstéw w procesie tworzenia znaczen, potrzebe
podejmowania dziatart w celu podkreslenia indywidualnosci uczniéw,
zachecania ich do wyrazania wtasnych opinii czy pomystéw. Zwracajac
uwage na specyfike aktu twérczego, konstrukcjonisci podkreslajg jego
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role jako czynnika motywujacego uczniéw do wiekszego zaangazo-
wania w proces uczenia sie. Zastosowanie wczesniej zdobytej wiedzy
podczas samodzielnej lub zespotowe] pracy zmierzajgcej do stworze-
nia,produktu’, dzielenie sie znaczeniami i poczucie wykonania czego$
przydatnego to czynniki motywujace do podejmowania wiekszego
wysitku i zakrojonej na szersza skale aktywnosci podczas pracy nad
zadaniem. W konstrukcjonizmie zmianie ulega takze funkcja nauczy-
ciela. Zamiast mentora czy posrednika w procesie nabywania wiedzy,
staje sie on partnerem uczniéw, ktérego zadaniem jest ich motywo-
wanie i ukierunkowanie (Mokwa-Tarnowska, 2015).

W ujeciu Paperta technologia jest narzedziem, za pomoca ktérego
mozemy tworzy¢ inne rzeczy, a tym samym uczy¢ sie jeszcze wiecej.
Winna by¢ ona wykorzystywana w procesie nabywania wiedzy z za-
kresu réznych dziedzin, nie tylko tych zwigzanych stricte z obstuga
komputera (Walat, 2007).

|.6. Konektywizm

Kolejna teoria, ktora w ostatnich latach wzbudzita duze zainteresowa-
nie badaczy zajmujacych sie problematyka ksztatcenia zdalnego, jest
konektywizm. Wydaje sie on wypetnia¢ luke miedzy pewnymi aspek-
tami tego rodzaju uczenia sie online, ktérych nie mozna wyjasnic¢ za
pomoca teorii takich, jak: konstruktywizm, behawioryzm czy kognity-
wizm. Bowiem, mimo swojej niewatpliwej wartosci, nie sg one pomoc-
ne w tlumaczeniu zjawisk zachodzacych w srodowisku nieformalnym,
wirtualnym czy tez w mediach spotecznosciowych (Lorens, 2011).
Konektywizm rozpoczat sie od prac George'a Siemensa i Stephena
Downesa, ktérzy w latach 2004-2008 zaprezentowali referaty oraz
wydali serie publikacji na temat wybranych aspektéw psychologicz-
nych procesu uczenia sie. Rezultatem podjetych przez nich dziatan
byto przedstawienie podstaw nowej teorii oraz opracowanie wia-
sciwej dla niej terminologii (Siemens, 2005). Jak podkresla Downes
(2017, s. 14-15), u podtoza konektywizmu znajdujg sie konekcjo-
nizm (dziedzina zajmujaca sie badaniem sieci neuronowych oraz
problematyka sztucznych inteligencji) oraz teoria sieci spotecznych’,

' Teoria sieci spotecznych opiera sie na definicji sieci rozumianej ,jako zbior weztéw
(np. 0s6b, grup, organizacji) powiagzanych przez zestaw spotecznych relacji (np.
przyjazh, transfer funduszy, wspélne cztonkostwo) okreslonego typu” (Swiato-
wiec-Szczepanska & Zdziarski, 2016, s. 5). Jak podkresla za Tadeuszem Sozariskim
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ktéra przedstawia, jak rozwijaja i rozpowszechniaja sie w spoteczen-
stwie idee.

Swoje nowe podejscie do uczenia sie wspomniani powyzej bada-
cze oparli na zatozeniu, ze w obecnych czasach wiedza jest dynamicz-
naiobejmuje wiele obszaréw. | tak podstawa wiedzy i procesu uczenia
sie jest réznorodnos¢ opinii. Zrédtem wiedzy nie jest tylko cztowiek,
ale takze sieci, bazy danych czy tez spotecznosci. Uczenie sie to proces
taczenia informacji z wielorakich zrédet i moze sie odbywad poprzez
wykorzystanie narzedzi nowych technologii. Ta umiejetnos¢ czerpa-
nia wiedzy z réznych zasobdéw winna by¢ wspierana tak, aby umoz-
liwia¢ ciggte uczenie sie. Podstawowa, niezbedna do funkcjonowania
w spoteczenistwie jest umiejetnos¢ dostrzegania powigzan pomiedzy
poszczegdlnymi dziedzinami, pomystami czy tez pojeciami. Celem
uczenia sie jest zdobywanie aktualnie potrzebnej wiedzy. Rozpoczyna
sie ono juz w momencie podejmowania decyzji odnosnie do tresci,
zgtebianiem ktérych jednostka bedzie zainteresowana. Wybor tresci
uczenia sie determinowany jest stale zmieniajaca sie rzeczywistoscia
i nowymi, ciggle naptywajacymi informacjami.

W zatozeniach konektywizmu przyjeto, iz proces uczenia polega na
rozwijaniu sieci i tworzeniu nowych pofaczeh pomiedzy weztami. Ma
na niego wptyw réznorodnosc tychze sieci oraz sita powigzan pomie-
dzy nimi. Transfer wiedzy nastepuje dzieki procesowi powiazania jej
z innymi zrédfami informacji — weztami. Moga nimi by¢, jak wskazuja
Marcin Polak (2010) oraz Magda Lipiec (2013), nie tylko zasoby i zrédta
internetowe, ale takze informacje, bazy danych, uczucia, obrazy czy
media, do ktérych nieustannie dotaczaja kolejne wezly.

Konektywizm sprawdza sie jako teoria odnoszaca sie do uczenia sie
wymagajacego pofaczenia tresci z zakresu wielu dziedzin. W jej Swietle
uczenie sie nie jest procesem kontrolowanym, o okreslonej strukturze
czy przebiegu, wymagajacym koniecznosci zrozumienia informacgji.
Dominujaca kategorig pytan, jakie zadajg sobie uczniowie, sg pytania
o to, gdzie szuka¢ odpowiedzi (Morbitzer, 2013). Wiedza nie tworzy sie
poprzez magazynowanie faktow w pamieci, czy tez poprzez bierne
ich otrzymywanie (Downes, 2012). George Siemens (2017, s. 24-25)
wskazuje, ze:

Maria Theiss (2013, s. 102) ,pojecie sieci jest bardzo pojemne’, a w zwigzku z tym
moze by¢ wykorzystywane w opisach réznych zjawisk mikro- i makrospotecznych,
w réznych dyscyplinach naukowych, jak réwniez na réznych poziomach analizy.
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[...] [ulmiejetnos¢ uczenia sie tego, co bedzie potrzebne jutro, jest istot-
niejsza od tego, co wiemy dzisiaj. Prawdziwe wyzwanie dla kazdej teorii
nauczania to aktualizacja biezacej wiedzy w momencie zastosowania.
Jednak kiedy wiedza jest potrzebna, a nie posiadamy jej, najistotniejsza
jest zdolnos¢ do podtaczania sie do adekwatnych Zrédet wiedzy.

W kregach badawczych konektywizm budzi pewne watpliwosci.
Jego krytycy podkreslajg niewystarczajace odniesienie go do innych
teorii (Bell, 2011). Bywa negowany jako teoria uczenia sie, a postrze-
gany jedynie w kategoriach zlepku pogladéw juz uprzednio przed-
stawionych. Ponadto zastrzezenia budzi teza o usytuowaniu wiedzy
poza ludzkim umystem - w Internecie. Jak zauwaza Janusz Morbitzer
(2017), nie jest on przeciez zrodtem wiedzy, lecz Zrédtem informacji. To
z informacji tworzy sie wiedza, ktérej potencjalng konsekwencja jest
madros¢. Nie negujac uzytecznosci konektywizmu do przedstawiania
procesu budowania wiedzy, zwraca on uwage, ze jej gtebsze zrozu-
mienie, a takze umiejetnos¢ ,stosowania w rozmaitych sytuacjach,
szczegdlnie w sytuacjach nowych, niestandardowych, wymaga inte-
lektualnego zaangazowania uzytkownika i przyjecia roli aktywnego
architekta whasnej wiedzy” (Morbitzer, 2017, s. 28).

Z kolei Sergo Kuruliszwili (2017, s. 69) twierdzi, ze:

[...] tworzenie mapy weztéw wiedzy opiera sie na subiektywnej ocenie
i weryfikacji zrodta. Decyzja o tym, czy zasob internetowy trafi na mape
wiedzy uzytkownika, czy uczacy sie powrdci do znalezionego zrodta, to
zazwyczaj wynik subiektywnej oceny przydatnosci. Dlatego, poza poru-
szaniem sie po sieci i odnajdywaniem informacji, fundamentalng umie-
jetnoscig warunkujaca skutecznos¢ procesu samoksztatcenia za pomoca
zasobdw sieci globalnej jest zdolnos¢ do wiasciwej weryfikacji i oceny za-
sobow informacyjnych.

Mimo wspomnianych powyzej watpliwosci, konektywizm, dzieki
wykorzystaniu aktualnych tendencji w wielowymiarowym postrzega-
niu procesu uczenia sie, stanowi interesujaca podbudowe teoretyczng
do zrozumienia i analizy zasad realizacji go w sieciowym $rodowisku
cyfrowym. Jak bowiem pisze tukasz Badowski (2017, s. 33), odnoszac
sie do koncepcji umniejszajacych warto$¢ konektywizmu na rzecz in-
nych teorii (w tym wypadku konstruktywizmu):

[...] [wlszyscy zanurzeni jesteSmy w morzu potaczen i relacji. Konstruk-
tywistyczny poglad na edukacje kaze nam zabrac sie za kreslenie mapy
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tego wszechswiata sieci. Ale mapa to nie teren. Zadna, najmadrzejsza na-
wet kartografia nie zastgpi praktycznego doswiadczenia podrozy. Trzeba
w koncu przestac rysowac mapy i zaczac isc.

|.7. Inne teorie majace wptyw na postrzeganie ksztatcenia zdalnego

Zaprezentowane w sekcjach 1.1.-1.6. teorie sg powszechnie postrze-
gane jako stanowigce podwaliny ksztatcenia zdalnego i stojace u zré-
det tworzenia dydaktyki online. Jednakze, aby w sposéb bardziej
wszechstronny przedstawi¢ te problematyke, warto siegna¢ do innych
koncepcji, ktére odnosza sie juz do wybranych elementéw ksztatcenia
zdalnego lub tez znajduja swoje odniesienie w tym rodzaju edukacji.
Na potrzeby niniejszej publikacji wybrane zostaly trzy teorie, ktére
W naszym mniemaniu moga stanowi¢ wazne zrédto inspiracji, nie tyl-
ko w zakresie badan nad ta tematyka, ale takze praktycznych dziatan
podejmowanych w ramach edukacji zdalne;j.

Teoria industrializacji nauczania

Pionierskie badania Ottona Petersa w zakresie zindustrializowanego
charakteru edukacji na odlegtos¢ rozpoczely sie w latach szeéc¢dziesia-
tych ubiegtego wieku i zaowocowaty powstaniem teorii uwazanej za
jedna z najbardziej nowatorskich i obszernych w zakresie tej tematyki.
Definiujac edukacje na odlegtos¢ jako proces sktadajacy sie z odreb-
nych, niemniej jednak potaczonych i powigzanych ze soba dziatan, Pe-
ters zwrdcit uwage na konkretne czynnosci wchodzace w jego skfad
(np. planowanie dziatan, przygotowywanie materiatéw dydaktycznych,
rozdzielanie ich miedzy poszczegdlnych uczestnikéw i ich wysytanie,
korespondencja z uczestnikami kurséw, ewaluacja osiggnie¢ czy tez
prace administracyjne zwigzane z realizacja zaje¢ na odlegtos¢). Pod-
kredlit on, iz dziatania te wykonywane sg osobno, czesto przez rézne
osoby i w sposéb uporzadkowany, a caty ten proces moze by¢ wylacz-
nie zrealizowany z wykorzystaniem urzadzen technicznych i mediéw.
Pojecia, jakich Peters uzyt, dokonujac opisu ksztatcenia na odlegtos¢,
miaty swoje zrédto w teoriach industrializacji, a sam proces rozumiany
jako sekwencja konkretnych czynnosci nasunat mu skojarzenie z fa-
bryczna liniag montazowa. Na tej podstawie wyodrebnit on pewne ce-
chy wspdlne dla teorii industrializacji i edukacji zdalnej (Peters, 2010).
W ostatnim okresie, kiedy ksztatcenie online stato sie jednym z fila-
réw edukacji, a transformacja cyfrowa poszerzyfa granice dostepnosci
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informacji, czyniac jg dostepng niezaleznie od lokalizacji czy czasu,
teoria industrializacji nauczania stata sie przedmiotem ponownych
analiz. Jak podkresla bowiem Olaf Zawacki-Richter (2019), teoria
Petersa umozliwia zrozumienie organizacji i kluczowych elementéw
edukacji zaposredniczonej (mediated teaching and learning), w tym e-
-ksztatcenia. Jej zatozenia moga by¢ wykorzystane do analizy i udo-
skonalania nauczania zdalnego zaréwno w zakresie organizacji proce-
su tego rodzaju ksztatcenia, jak i dydaktyki.

Teoria niezaleznosci i autonomii

Podstawag teorii opracowanej przez Charlesa A. Wedemeyera jest kon-
cepcja osoby uczacej sie jako jednostki niezaleznej i autonomicznej
oraz koniecznos¢ przetamania bariery miejsca i czasu w ksztatceniu
poprzez wprowadzenie edukacji zdalnej za pomoca dostepnych srod-
koéw. W oparciu o te zatozenia opracowat on zestaw dziatan stuzacych
zaréwno budowaniu niezaleznosci ucznia, jak i umozliwianiu realizacji
tego celu poprzez wdrozenie technologii. Wsréd postulatéw znajdu-
ja sie m.in. wprowadzenie szerszej niz dotychczas oferty kurséw, nie
tylko w zakresie tematyki, ale takze formatéw ich realizacji, zapewnie-
nie uczniom mozliwosci udziatu w programie ksztatcenia w sposéb
dostosowany do ich potrzeb i tempa pracy oraz zmiane systemu ich
oceniania. Istotne w perspektywie teorii Wedemeyera jest uznanie, ze
to uczen powinien by¢ bardziej odpowiedzialny za proces uczenia sie
(Simonson et al., 2015).

Teoria podwojnego kodowania Paivio

Teoria ta odnosi sie do problematyki przyswajania tekstu czytane-
go, ktére, w ujeciu Allana Paivio, odbywa sie na dwdch poziomach
i w dwoch odrebnych systemach - stownym i obrazowym. Oprécz nich
wystepujg dwa réwnolegte, niezalezne od siebie systemy poznawcze
(werbalny i niewerbalny — wyobrazeniowy), ktére wzajemnie sie uzu-
petniaja. Jezeli informacje zostajg zapomniane w jednym systemie, pa-
mietane sg w drugim i z niego wydobywane. Kazdy z tych systemoéw
funkcjonuje odmiennie, a dane w nich zawarte przyjmujg wizualne
i werbalne reprezentacje. Dwojaki tor kodowania informacji sprzyja
rozumieniu tresci, ich pamietaniu oraz przywotywaniu w sytuacji po-
trzeby (Kawiorski, 2013).
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Teoria Paivio znajduje swoje zastosowanie w ksztatceniu zdalnym,
poniewaz kfadzie nacisk na koniecznos¢ stosowania réznorakich kana-
téw przekazywania wiedzy w celu ufatwiania procesu przetwarzania
informacji i umieszczania ich w pamieci dtugoterminowej. Aby umozli-
wic lepsze kodowanie informacji, nalezy je przekazywac na rézne spo-
soby: w formie tekstowej, wizualnej czy tez ustnej. Wielotorowy proces
kodowania informacji uruchamia bowiem rézne obszary moézgu, od-
powiedzialne za procesy poznawcze (Ally, 2008).

.8. Podsumowanie

Ewolucja koncepcji teoretycznych dotyczacych ksztatcenia zdalne-
go pokazuje, ze komponent technologiczny stanowi wazny element
wspotczesnej edukacji. Jest on, jak wskazuje zwtaszcza praktyka ostat-
nich miesiecy, nieodfgcznym elementem systemu ksztatcenia, bez
ktérego praktycznie niemozliwe bytoby realizowanie zaje¢ w sytuacji
zamkniecia szkét i innych instytucji ksztatcenia. Stale prowadzone ba-
dania nad zatozeniami i istotg ksztatcenia zdalnego, wynikajgce m.in.
z rozwoju technologii, badan w zakresie nabywania jezyka obcego,
neurolingwistyki oraz potrzeby przeniesienia wiekszej aktywnosci,do
sieci” sprawiaja, ze nalezy oczekiwac rozwoju nowych podejs¢ i teo-
rii dotyczacych zdalnego nauczania i uczenia sie. Stad tez potrzeba
ciaglych badan nad tworzeniem i zarzadzaniem wirtualnym srodowi-
skiem uczenia sie, jak réwniez strategiami, ktére moga jeszcze bardziej
zacheci¢ uczacego sie do samodzielnej pracy tak, aby w coraz wiek-
szym stopniu to on kontrolowat proces wtasnej nauki i czut sie za nig
odpowiedzialny.

1. Pojecia zwigzane ze zdalnym nauczaniem

Jednym z elementéw koniecznych do funkcjonowania w $rodowi-
sku zdalnym jest znajomos¢ terminologii zwigzanej z tym tematem.
W jezyku polskim istnieje juz bogate, wywodzace sie w duzej mie-
rze z jezyka angielskiego nazewnictwo, odnoszace sie do ksztatcenia
zdalnego. Stad tez cze$¢ okreslen stosowanych w obu tych jezykach
dotyczy tego samego i mozna sie nimi postugiwa¢ zamiennie. Jed-
nakze inne nie sg tak oczywiste, a bywajg tez terminy uzywane bted-
nie, niezgodnie z ich oryginalnym znaczeniem. W tej czesci rozdziatu
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sprobujmy wiec uporzadkowad podstawowa terminologie, z jaka mo-
zemy spotkac sie w zdalnym nauczaniu.

1.1. Roine formy organizacji ksztatcenia zdalnego

E-learning to termin bardzo réznie rozumiany, a definicje, jakie mozna
napotkac w literaturze przedmiotu odzwierciedlajg zaréwno czas, jak
i kontekst, w jakim pojecie to jest uzywane. Szersza perspektywa po-
strzegania tego terminu uwzglednia bowiem nie tylko wymiar tech-
nologiczny, ale takze podejscie do uczenia sig, trendy metodyczne
czy tez potrzeby uczacych sie. Pierwotnie e-learning uwazany byt za
forme stuzaca samoksztatceniu, gtéwnie przyjmujaca postac e-szkolen
lub tez zaje¢ online realizowanych jako wirtualna klasa lub tez poprzez
zdalny kontakt z trenerem (Machalska, 2019, s. 15-16). Ten aspekt
szkoleniowy szczegdlnie wybrzmiewa w definicji Marka Hyli (2016,
s. 19), ktéry to pod pojeciem e-learningu rozumie ,wszelkie dziatania
wspierajgce proces szkolenia, wykorzystujace technologie teleinfor-
matyczne”. Z kolei J6zef Bednarek i Ewa Lubina (2008, s. 118) podkre-
$laja, ze jest to ,ksztatcenie w catosci oparte na komunikacji zdalnej”.
W tej formie ksztatcenia caty kurs lub jego cze$¢ (np. wybrany cykl te-
matyczny) jest przeprowadzany wylacznie za posrednictwem Interne-
tu. Alan Clarke definiuje e-learning jako ,nowoczesng forme edukacji
obejmujaca szeroki zakres réznych technik i metod uczenia sie”. We-
dtug tego autora ,taczy ona samodzielne zdobywanie wiedzy za po-
moca dostepnych elektronicznych srodkéw technicznych z metodami
tradycyjnymi, w ktérych uczen pozyskuje wiadomosci od nauczyciela”
(Clarke, 2004, s. 9).

Powyzej zaprezentowane definicje zwracaja szczeg6lng uwage na
komponent techniczny bedacy sktadowa e-learningu, natomiast sam
proces ksztatcenia ujmujg w sposéb dos¢ ogdlny. Zmiane w perspek-
tywie postrzegania i definiowania pojecia e-learningu mozna powia-
za¢ z nowym modelem uczenia sig, jaki pojawit sie w pierwszej de-
kadzie XXI wieku. Wtedy to szeroko rozpowszechnito sie wystepujace
juz wczesdniej pojecie uczenia sie przez cate zycie (lifelong learning). To
w tym okresie rozpoczely sie dziatania na rzecz wdrazania koncepcji
odpowiedzialnosci za whasne uczenie sie, co bedzie uwazane za jed-
no z zatozen ksztatcenia zdalnego. Takie podejscie wigzato sie jednak
z koniecznoscig zapewniania uczacym sie sSrodowiska do nauki. Szcze-
golna uwage zwroécono takze na czynniki warunkujace najszybsze
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i najskuteczniejsze uczenie sie, uznajac za gtéwny z nich mozliwos¢
uczenia sie w dziataniu i w grupie. Wéwczas, w czesci srodowisk na-
ukowych, e-learning zaczat by¢ definiowany jako metoda pomocnicza,
ktérag mozna zastosowac w kazdej sytuacji, kiedy ,uczenie pojawiato
sie na styku réznych obszaréw i kompetencji w modelu spotecznoscio-
wym, za posrednictwem wewnetrznych lub zewnetrznych medioéw
spotecznosciowych” (Machalska, 2019, s. 18-19). Co istotne w tej de-
finicji, to podkreslenie roli r6znorakich mediéw spotecznosciowych -
zaréwno zamknietych, funkcjonujacych tylko w obrebie danej firmy,
instytucji itp. (zwanych wewnetrznymi), jak i publicznych, otwartych
dla wszystkich uzytkownikéw Internetu (okreslanych w literaturze
jako zewnetrzne).

W ostatnim okresie mozna zaobserwowa¢ duza ewolucje
e-learningu - coraz wiekszym zainteresowaniem zaréwno uzytkowni-
kow, jak i autoréw rozwigzan opartych na idei ksztatcenia na odlegtos¢
zaczynajg cieszy¢ sie tzw. inteligentne systemy. Za ich pomoca uzyt-
kownik ma mozliwos¢ szybkiego dostepu do informacji i wiedzy zaréw-
no formalnej, jak i nieformalnej, z uwzglednieniem kontekstu, w jakim
jest mu ona potrzebna. Ponadto systemy te funkcjonuja na podstawie
algorytmoéw opartych na sztucznej inteligencji i uczeniu maszynowym,
zaprojektowanych po to, aby wyprzedzi¢ przyszte zapotrzebowanie,
czyli, jak podkresla Marta Machalska, to, co algorytm uzna, ze moze by¢
potrzebne danemu uzytkownikowi w przysztosci. Stad tez ewolucja po-
jecia e-learningu w strone digital learning, ktére zaktada przekazywanie
wiedzy,na zyczenie” (on demand), co wplywa na skutecznos¢, szybkos¢
i autentycznos¢ tego procesu. Strategie stosowane w digital learning
wspierajg budowanie spotecznosci z 0séb uczacych sie, umozliwiaja
realizacje koncepcji uczenia sie przez cate zycie, dajg natychmiastowy
dostep do srodowiska uczenia sie i do wiedzy. Uczacy sie ma mozliwos¢
taczenia nauki formalnej i nieformalnej, bezposredniej komunikacji
z pozostatymi uczestnikami (Machalska, 2019).

W jezyku angielskim obok terminu e-learning funkcjonuja takze
inne nazwy: distance learning/education, remote learning/education.
Terminy te maja jednak szersze znaczenie. Pierwotnie odnosity sie
one do nauczania korespondencyjnego, form telewizyjnych i radio-
wych. Obecnie uzywane sg takze do nauczania z uzyciem Internetu.
W jezyku polskim, obok terminu e-learning, w uzyciu sa tez okreslenia
nauka / ksztatcenie / edukacja na odlegtos¢, zdalna edukacja, nauczanie
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online, nauczanie elektroniczne, e-nauczanie czy e-uczenie sie. Wyra-
zenia te moga miec nieco inne znaczenia w zaleznosci od kontekstu,
w jakim sg wykorzystywane oraz perspektywy, z ktérej sg analizowa-
ne, czesto jednak uzywane sg zamiennie. W zwiazku z brakiem jednej,
powszechnie obowiazujacej definicji, wszystkie wymienione pojecia
beda uzywane w niniejszej publikacji synonimicznie w odniesieniu do
procesu dydaktycznego, ktéry odbywa sie w przestrzeni pozaszkolnej
z wykorzystaniem Internetu, narzedzi teleinformatycznych oraz roz-
wigzan multimedialnych. W zaleznosci od tresci ksztatcenia i koncepcji
realizowany moze by¢ on zaréwno w sposéb synchroniczny, jak i asyn-
chroniczny. Niezbednym elementem e-learningu jest proces interakgji
zachodzacy pomiedzy uczacym sie a nauczycielem. Marginalizowanie
lub wrecz pomijanie jego roli moze by¢ zrédtem niepowodzen w pro-
cesie ksztatcenia zdalnego (Penkowska, 2010, s. 41).

Blended learning, albo tez b-learning, rowniez nie dla wszystkich ma
to samo znaczenie. Definiowane moze byc jako ksztalcenie miesza-
ne, faczace tradycyjne formy nauczania, u podstaw ktérych znajduje
sie kontakt bezposredni, z formami odbywajacymi sie na odlegtos¢
(Bednarek & Lubina, 2008, s. 60). Uwazane jako potgczenie ksztatcenia
tradycyjnego ze zdalnym nazywane jest takze ksztatceniem komple-
mentarnym (Bronk et al., 2006). Terminy blended learning, nauczanie
komplementarne, mieszane i hybrydowe moga by¢ réwniez traktowa-
ne synonimicznie — odnoszg sie wtedy do modelu, ktéry ftaczy w sobie
elementy edukacji tradycyjnej w klasie szkolnej lub sali wyktadowej
z nauczaniem na odlegto$¢ wykorzystujagcym urzadzenia elektronicz-
ne i Internet (Frania, 2017).

Dla wielu terminy blended learning i ksztatcenie hybrydowe (hybrid
learning) odnosza sie do tego samego modelu nauczania (Frania 2017;
Hrastinski, 2019, s. 565; Sharma & Barrett, 2007, s. 98). Ale istniejg ba-
dacze, ktérzy widza je jako dwie rézne metody ksztatcenia. Na te rézni-
ce zwraca uwage Rebecca Bottcher, ktéra definiuje metode mieszang
jako ,rozwigzanie polegajace na tym, ze uczniowie korzystaja z zajec
online i w klasie. Etapy nauczania w obu srodowiskach wspotgraja ze
sobg, jednak ich stosunek procentowy moze sie rézni¢ w zaleznosci
od typu stosowanych mediéw”. Z kolei w nauczaniu hybrydowym,
wedtug tej badaczki, ,najwazniejsza czes¢ zaje¢ odbywa sie w klasie,
jednak media cyfrowe sg stosowane podczas tradycyjnych lekgji oraz
jako ich uzupetnienie” (Bottcher, 2013, s. 93).
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Wydaje sie, ze na skutek zmian w edukacji i ksztatceniu wywota-
nych pandemia SARS-CoV-2, termin nauczanie hybrydowe ewoluowat
i nabrat nieco nowych znaczen. W efekcie najpierw catkowitego, a na-
stepnie czesciowego zamkniecia szkét i innych placéwek edukacyjnych
oraz przeniesienia nauki do sieci (jak sie to dziato w roku 2020), ksztat-
cenie przybierato rézne formy. Pierwszy etap zawieszenia zajec¢ stacjo-
narnych charakteryzowat sie chaotycznymi, nieskoordynowanymi pré-
bami zdalnego nauczania asynchronicznego, polegajagcego w duzej
mierze na przesytaniu uczniom i studentom materiatéw dydaktycznych
przez Internet oraz incydentalnego wykorzystywania technicznych
Srodkéw tacznosci do porozumiewania sie nauczyciela z uczniami. Wta-
$nie taki model przedstawiajg Bronk et al. (2006) jako przyktad mylnego
rozumienia ksztatcenia hybrydowego. Wedtug tych autoréw opisana
sytuacja stanowi przyktad samoksztatcenia. W momencie czesciowego
uruchamiania szkdt, uczelni i innych instytucji edukacyjnych, w kon-
sekwencji luzowania obostrzen wywofanych sytuacjag pandemiczna,
zaczeto operowac nazwg nauczanie hybrydowe w kontekscie przywra-
cania nauczania stacjonarnego dla czesci ucznidéw — wybranych klas
lub oddziatéw (np. do zaje¢ stacjonarnych w szkole wracaty tylko dzie-
ci z klas I-lll). Innym modelem nauczania hybrydowego podczas pan-
demii byto réwniez naprzemienne kierowanie na nauke stacjonarng
oraz zdalng poszczegdlnych oddziatéw szkolnych. Jeszcze innym roz-
wigzaniem nazywanym podczas pandemii nauczaniem hybrydowym
jest dzielenie poszczegdlnych klas na grupy, z ktérych w tym samym
czasie jedna uczestniczy w lekcjach na terenie szkoty, druga pracuje
w trybie zdalnym. Nauka taka moze by¢ zorganizowana niezaleznie
dla tych dwdch grup uczniowskich lub moze sie odbywa¢ catkowicie
synchronicznie dla obydwu czesci danego oddziatu szkolnego. W ta-
kim rozwigzaniu w lekcjach przeprowadzanych w sali szkolnej bezpo-
$rednio uczestniczy czes¢ ucznidw danej klasy, druga jej czes¢ w tym
samym czasie odbiera transmitowang na zywo lekcje w domu. Wszyst-
kie te rozwigzania nazywane sg powszechnie nauczaniem hybrydowym.
A przeciez celem blended learningu, czyli wiasnie nauczania hybrydo-
wego, w pierwotnym jego znaczeniu, ma by¢ wzbogacanie i uzupetnia-
nie procesu dydaktycznego o komponent e-learningowy (Bersin, 2004,
s.xv; Bednarek & Lubina, 2008, s. 200), a w opisanych tutaj przypadkach
moéwimy o wykorzystaniu go gtéwnie w celach ,ratunkowych” w zaist-
niatej sytuacji nadzwyczajnej.
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2.. Synchroniczny i asynchroniczny, czyli dwa modele zdalnego nauczania

Zajecia realizowane na odlegtos¢ moga odbywac sie w dwéch trybach:
synchronicznym i asynchronicznym. Zajecia synchroniczne przeprowa-
dzane sa w czasie rzeczywistym, w bezposrednim kontakcie nauczyciela
zuczniami, zatem wymagaja réwnoczesnego potaczenia z siecig wszyst-
kich uczestnikéw. Nauczyciel faczy sie z uczniami za posrednictwem
Internetu, dzieki czemu lekcja moze wyglada¢ podobnie, jak zajecia
prowadzone w sali. Takie spotkanie odbywa sie pod catkowita kontrolg
prowadzacego. Zajecia synchroniczne moga by¢ prowadzone z wyko-
rzystaniem wideokonferencji z uzyciem kamer internetowych. W ta-
kiej formie beda one wyglada¢ podobnie do lekgji przeprowadzanych
w klasie szkolnej. Wiele platform edukacyjnych posiada wbudowane
narzedzia umozliwiajace realizacje takiej formy spotkan z uczacymi sie
w czasie rzeczywistym. Dostepne sg réwniez programy lub platformy do
prowadzenia wideokonferencji niezalezne od platform edukacyjnych.
Komunikacja nauczyciela z uczniami w przypadku formy synchronicznej
odbywa sie z reguty za pomoca mikrofonu, ale moze by¢ prowadzona
takze za posrednictwem czatu. Ten ostatni pozwala bowiem na zaanga-
zowanie wiekszej liczby uczestnikdw w tok zaje¢ poprzez zapewnienie
im mozliwosci swobodnej wypowiedzi. Czat moze by¢ stosowany takze
w przypadku, kiedy uczacy chce uzyskac opinie od wszystkich uczestni-
kéw zaje¢, badz tez w sytuacji, gdy warunki techniczne uniemozliwiaja
standardowa wypowiedz ustng z uzyciem mikrofonu.

Zajecia asynchroniczne z kolei charakteryzujg sie niezaleznoscia
czasowq nauczyciela i uczniéw. Organizacja kurséw badz zaje¢ w takiej
formie polega na udostepnianiu materiatéw, zadan i ewentualnych
testéw uczacym sieg, ktorzy to sg zobowigzani wykonaé zadane prace
w wyznaczonym terminie. W zwigzku z tym, ze zajecia asynchroniczne
odbywaija sie bez bezposredniego kontaktu z nauczycielem, materiaty
opracowane dla ucznidéw powinny zosta¢ zamieszczone na platformie
edukacyjnejlub w innym miejscu dostepnym dla uczestnikdw danego
kursu badz tez przesytane uczniom w inny sposéb. Wymiana informacji
miedzy wyktadowca i studentami moze odbywac sie za pomoca pocz-
ty elektronicznej, za pomoca czatu lub forum dyskusyjnego, na ktérym
gromadzone s3 r6zne watki tematyczne. W warunkach ,awaryjnego”
wiagczenia zajec¢ zdalnych do systemdéw nauczania w wyniku pandemii
materiaty te byly przekazywane uczniom w rozmaity sposdb, czesto
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catkowicie niezgodny z zasadami e-learningu, co oméwione zosta-
to w sekcji dotyczacej blended learningu i nauczania hybrydowego
(podrozdziat 2.1).

2.3. Wybrane narzedzia wspierajace zdalne nauczanie |0

Gtéwne narzedzia, za pomoca ktérych realizowane jest e-nauczanie,
stanowig komputery, tablety oraz telefony komérkowe. Jak podkre-
$la Krzysztof Kuzmicz (2015, s. 52-53), uczenie z ich wykorzystaniem
moze odbywac sie na dwa sposoby: w formie nieco przestarzatego
obecnie computer-based learning (CBL) lub nowszej mozliwosci, jaka
jest web-based training (WBT). W przypadku CBL urzadzenia sg wyko-
rzystywane w celu zapewnienia dostepu do materiatéw edukacyjnych,
rozpowszechnionych zazwyczaj za posrednictwem nosnikéw pamieci,
ptyt CD/DVD czy tez innych narzedzi umozliwiajacych przechowywa-
nie i odtwarzanie danych. CBL utozsamiane jest gtéwnie z edukacja
asynchroniczna. W przypadku ksztatcenia jezykowego przyjmuje on
czesto forme ptyt z dodatkowymi ¢wiczeniami (gtéwnie interaktyw-
nymi), tekstami, nagraniami dzwiekowymi lub filmami, ktore dotacza-
ne sg do podrecznikéw. Z kolei WBT to nauczanie, w ktérym materiaty
edukacyjne rozpowszechniane sg za posrednictwem Internetu i z jego
pomoca realizowany jest proces ksztatcenia. Nacisk ktadziony jest wiec
na srodowisko, w ktérym nauka sie odbywa. Istotng cechg WBT jest to,
iz moze by¢ on realizowany zarébwno w sposob asynchroniczny (jak
CBL), jak i synchroniczny. Komunikacja odbywa sie tutaj za pomoca ta-
kich narzedzi internetowych, jak: czat, forum dyskusyjne, komunikator
internetowy czy tez wideokonferencja.

Platforma edukacyjna albo platforma e-learningowa zwana tez wir-
tualnym srodowiskiem uczenia (ang. virtual learning environment — VLE)
jest to system zarzadzania procesem nauczania za posrednictwem
Internetu lub sieci lokalnej. Platformy takie umozliwiajg rejestracje
uzytkownikéw i zarzadzanie nimi, komunikowanie sie nauczyciela
z uczestnikami kursu oraz uczestnikéw miedzy sobga, udostepnianie
i zarzadzanie kursami i materiatami edukacyjnymi w formie elektro-
nicznej, kontrolowanie aktywnosci i postepdéw uczniéw oraz weryfi-
kacje wiedzy za pomoca testéw sprawdzanych automatycznie przez
system oraz poprzez inne formy oceniane przez nauczyciela.

Instytucjonalne platformy edukacyjne wykorzystywane w ramach
jednej placowki edukacyjnej umozliwiajg zaktadanie pustych kurséw
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e-learningowych, ktore sg nastepnie wypetnienie tresciami i rozwija-
ne w miare potrzeb danego kursu (np. dla przedmiotu, grupy). Istnieja
platformy zbudowane na uzytek konkretnej instytucji (cf. Malec, 2015,
2018; Wozniak-Zapor et al., 2016), platformy dostepne bezptatnie
(np. Moodle), ktére uzytkownicy moga dostosowywacé do swoich po-
trzeb w ramach istniejacych funkcjonalnosci lub samodzielnie wpro-
wadzac¢ zmiany pod katem wilasnych potrzeb, oraz platformy pfatne
(np. Blackboard).

Wiele wydawnictw jezykowych oferuje tez dostep do wiasnych
platform edukacyjnych z materiatami uzupetniajacymi podreczni-
ki kursowe (np. do jezyka angielskiego: Cambridge LMS, Express
DigiBooks, Macmillan Online Workbook, MyEnglishLab, MyGrammar-
Lab; do jezyka hiszpanskiego: Campus Difusion, Plataforma ELEteca;
do jezyka niemieckiego: scook.de). S to tzw. interaktywne zeszyty
¢wiczen albo e-workbooki. W ramach tych komplementarnych kurséw
uczniowie maja dodatkowo dostep do interaktywnych ¢wiczen jezy-
kowych opartych na realizowanym materiale, do rozwigzar multime-
dialnych, takich jak nagrania dzwiekowe i audiowizualne, a niekiedy do
interaktywnych gier jezykowych. Nauczyciele moga wysyta¢ uczniom
zadania do wykonania, korzysta¢ z banku testéw, a niekiedy z genera-
tora testow jezykowych oraz obserwowac i oceniac zakres, jak rowniez
jakos¢ pracy wykonanej w ramach kursu przez kazdego ucznia. Plat-
formy dedykowane najnowszym podrecznikom jezykowym posiadaja
coraz wiecej mozliwosci technicznych, jak np. mozliwo$¢ prowadzenia
zaje¢ synchronicznych z podrecznikiem poprzez wbudowane narze-
dzie do wideokonferencji. Dajg one réwniez uzytkownikom dostep do
wielu gotowych dodatkowych zasobdéw, w tym np. do elektronicznej
wersji podrecznika oraz mozliwos¢ pobrania aplikacji na urzadzenia
mobilne.

Materiaty dydaktyczne dla celéw e-learningu mozna takze zamiesz-
cza¢ na dyskach wspdtdzielonych w tzw. chmurze. Uczniowie, ktérzy
maja do nich dostep, moga korzysta¢ z umieszczonych tam materia-
téw, udostepniac swoje wihasne, a takze je wspodttworzy¢. Dyski i pliki
wspotdzielone dajg bardzo szerokie mozliwosci wspotpracy zdalnej.
Sq one zatem przydatnymi narzedziami, ktére mozna wykorzystac
w zdalnym nauczaniu, nie spetniaja jednak warunkéw do zarzadzania
procesem nauczania, jakie zapewniajg platformy edukacyjne.
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2.4. Mobilnos¢ przysztoscia e-learningu

Za jeden z najwazniejszych kierunkéw rozwoju edukacji uwazany jest
cieszacy sie ogromnym zainteresowaniem w ostatnich latach mobile
learning (m-learning). Koncepcja ta zaktada mozliwos¢ realizacji pro-
cesu dydaktycznego w dowolnym miejscu i czasie. Dokonujac proby
definicji koncepcji m-learningu, Lechostaw Hojnacki (2006) podkre-
$la, ze o jego istocie stanowi szerokie spektrum mozliwosci edukacyj-
nych, technologii mobilnych, sieci bezprzewodowych, a takze teore-
tycznych podstaw edukacji zdalnej. Odbywa sie on z wykorzystaniem
narzedzi przenosnych (przewaznie telefonéw i tabletéw), lekkich
i niewymagajacych od ich uzytkownikéw wykorzystania duzej ilosci
miejsca. Na role m-learningu w perspektywie rozwijania wspétpracy
oraz zwiekszonego zaangazowania uczniéw w tresci nauczania zwra-
caja uwage autorzy raportu Horizon 2019 Higher Education Edition
(Alexander et al., 2019).

Koncepcja m-learningu doczekata sie w literaturze naukowej swo-
jego modelu teoretycznego — The Framework for the Rational Analysis
of Mobile Education (FRAME) (Koole, 2009), sktadajacego sie z trzech
gtéwnych komponentéw: parametréw technicznych, cech ucznia
i aspektow spotecznych oraz relacji, jakie miedzy nimi zachodza. Pa-
rametry techniczne to cechy urzadzen stosowanych w ksztatceniu
zdalnym. Czynniki definiowane jako cechy ucznia okresdlaja sposo-
by wykorzystywania przez ucznia posiadanej wiedzy oraz strategie
przetwarzania, zapamietywania (magazynowania) oraz przesytania
informacji. Jak podkresla Koole (ibid.), w obszarze tym znajdujg swo-
je zastosowanie teorie uczenia sie dotyczace problematyki transferu
wiedzy oraz uczenia sie przez odkrywanie (learning by discovery). Z ko-
lei aspekty spoteczne to czynniki zwigzane z interakcjami uczestnikow
kursu, sposobem wspotpracy w grupach i prowadzong komunikacja.
Oprocz tych trzech gtéwnych sktadowych modelu FRAME, wystepuja
w nim takze trzy dodatkowe elementy stanowigce czesci wspdlne, ta-
czace poszczegdlne gtéwne sktadowe ze soba. Pierwszym obszarem
jest technologia uzytkowa, ktéra obejmuje cechy charakterystyczne
urzadzen przenosnych pod katem ich przydatnosci w przetwarzaniu
i magazynowaniu informacji. Druga sktadowa stanowi technologia
spoteczna, ktdra opisuje, w jaki sposéb urzadzenia mobilne umozliwia-
ja komunikacje i wspoétprace pomiedzy zaréwno uzytkownikami, jak
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i systemami stosowanymi do komunikacji. Trzecia, ostatnia sktadowa,
to interaktywne uczenie sig, ktére opiera sie w duzej mierze na kon-
cepcji konstruktywizmu spotecznego, postrzegajgcego proces uczenia
sie przez pryzmat dziatarh odbywajacych sie w grupie, a polegajacych
na uczeniu sie poprzez negocjowanie znaczenia tresci pochodzacych
z réznych zrodet i reprezentujacych zréznicowane perspektywy.

Obecnie, kiedy dostep do Internetu mobilnego w wiekszosci przy-
padkéw nie stanowi trudnosci, a standardowe urzadzenia przenosne
(np. telefon komérkowy, notebook, tablet) to narzedzie powszechnie
uzywane, koncepcja m-learningu stanowi wyjscie naprzeciw oczeki-
waniom wszystkich cztonkéw procesu dydaktycznego. Wykorzystujac
m-learning, tworzymy bowiem $rodowisko umozliwiajace szybsza
i bardziej efektywna wspotprace i komunikacje oraz szybszy dostep do
informacji, ich weryfikacje i selekcje. Kolejny aspekt m-learningu, kté-
ry, jak zauwaza Kuzmicz (2015, s. 84-85), moze miec istotne znaczenie
w procesie ksztatcenia, to mozliwos$¢ jego indywidualizacji oraz two-
rzenia tresci dydaktycznych. Nie bez znaczenia pozostaje tak czesto
opisywana w literaturze koncepcja tworzenia i uczenia sie w sieciach
spotecznosciowych, realizujgca zatozenia konektywizmu. M-learning
wychodzi takze naprzeciw trendom w ksztatceniu postulujgcym za-
stosowanie grywalizacji jako strategii wprowadzania materiatu, jego
utrwalania czy tez nawet oceniania stopnia znajomosci danego za-
gadnienia. Obecne bowiem na rynku urzadzenia przenosne, z uwagi
na swoje specyfikacje techniczne i funkcjonalne, s3 mozliwe do zasto-
sowania w celu realizacji zatozen procesu dydaktycznego.

Wzrost zainteresowania m-learningiem oraz jego potencjat w za-
kresie realizacji procesu dydaktycznego potwierdzajg m.in. raporty
Horizon z roku 2014 oraz z lat pézniejszych. Zostaty one opracowane
przez EDUCAUSE — amerykaniskie stowarzyszenie non profit, ktérego
misjg jest rozwijanie szkolnictwa wyzszego poprzez wykorzystanie
technologii informatycznych. Celem tych raportéw jest nakreslenie
technologii i trendéw, ktére moga mie¢ wptyw na przysztos¢ szkol-
nictwa wyzszego. Szczegdlny nacisk na m-learning pojawit sie w ra-
porcie EDUCAUSE Horizon Report: 2019 Higher Education Edition, gdzie
podkreslono zwigzek pomiedzy m-learningiem a takimi technologia-
mi i narzedziami, jak: rozszerzona rzeczywistos¢ (augmented reality),
wirtualna rzeczywistos¢ (virtual reality) czy tez rzeczywisto$¢ mieszana
(mixed reality) (Alexander et al., 2019, s. 21).
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M-learning wydaje sie stanowi¢ skuteczne rozwigzanie, zapew-
niajagce uczacym sie realizacje procesu ksztatcenia w $rodowisku dla
nich atrakcyjnym, znanym i bezpiecznym. Daje mozliwos¢ stosowania
w praktyce strategii odzwierciedlajgcych podstawy teoretyczne ksztat-
cenia zdalnego, zaréwno w zakresie tematyki, réznorodnosci strategii
pracy (praca w grupach, zespotowa, indywidualna), jak i indywiduali-
zacji w kontekscie styléw poznawczych. Umozliwia prowadzenie zajec
w sposob atrakcyjny dla uczniéw, a jednoczesnie wartosciowy z per-
spektywy dydaktyki danego przedmiotu. Elementy te wptywaja na mo-
tywacje studentdw, a tym samym na wiekszg skuteczno$¢ podejmowa-
nych przez nauczyciela dziatan dydaktycznych (cf. Maziarz, 2018).

Warto jednak nadmieni¢, ze m-learning, a w zasadzie korzystanie
z urzadzen wpisujacych sie w jego definicje, moze wigzac sie z pew-
nymi problemami. O ile bowiem wielko$¢ ekranu stosowanego urza-
dzenia nie ma znaczenia w przypadku udzielania odpowiedzi ustnej
czy tez ¢wiczen sprawdzajgcych zrozumienie ze stuchu, o tyle jest
ona istotna, jesli uczen musi udzieli¢ wypowiedzi w formie pisemnej
czy tez przeczytac dtuzszy tekst. Problem moze stanowi¢ takze ko-
nieczno$¢ utrzymania statej dobrej jakosci pofaczenia internetowego,
co zwlaszcza w przypadku korzystania z Internetu mobilnego bywa
trudne. Urzadzenia wykorzystywane w tej formie e-ksztatcenia muszg
mie¢ konkretne parametry, umozliwiajgce dziatanie czesto wielu apli-
kacjom w tym samym czasie. Wreszcie, nie nalezy zapominac o czynni-
ku ludzkim, czyli podatnosci na réznego rodzaju dystraktory takie, jak:
otrzymywane w czasie nauki wiadomosci, powiadomienia, komunika-
ty czy tez inne czynniki, skutecznie odwracajgce uwage od toku zajec.

1.5. Podsumowanie

Na przestrzeni lat z fatwoscig mozna zaobserwowad, jak zmieniata sie
i rozwijata terminologia dotyczaca ksztatcenia zdalnego, jego rodza-
jow czy tez opartych na nim trendéw. Modyfikacje i nowe pojecia od-
zwierciedlajg bowiem zmienny kontekst spoteczny, edukacyjny czy tez
technologiczny, w jakim zachodzi proces ksztatcenia. Zaproponowa-
ny powyzej przeglad definicji najczesciej, naszym zdaniem, spotyka-
nych terminéw w zadnej mierze nie wyczerpuje listy poje¢ zwigzanych
z e-nauczaniem. Jednakze z pewnoscig pozwoli on czytelnikowi na zro-
zumienie rozwoju koncepcji ksztatcenia zdalnego i jego kierunkéw oraz,
by¢ moze, zainspiruje do snucia wiasnych refleksji na ten temat.






Rozdziat Il.
Nauczyciel w Srodowisku zdalnym —
wybrane aspekty e-edukacji

Jedna z podstawowych trudnosci, z jakimi spotykaja sie nauczyciele re-
alizujacy ksztatcenie w formie zdalnej, jest takie przygotowanie zajec,
aby nie tylko spetniaty one zatozone cele dydaktyczne, ale takze akty-
wizowaly uczniéw i byly dla nich interesujace. Zadania tego, wbrew po-
zorom, nie utatwia takze mnogo$¢ narzedzi, z jakich nauczyciele moga
korzysta¢. Nie wystarczajg bowiem tutaj podstawowe kompetencje
z zakresu stosowania nowych technologii. Nawet nowe, coraz bardziej
zaawansowane rozwigzania nie spetniag bowiem swojej funkgji, jezeli
nauczyciele nie beda wiedzieli, jak je zastosowac i jakie cele dzieki nim
mozna osiggna¢. W niniejszym rozdziale przedstawione zostang zatem
modele i schematy stosowania multimediéw i nowych technologii
w procesie ksztatcenia. Omdwiona zostanie ewolucja pojecia kompe-
tencji nauczycieli w zakresie wykorzystywania TIK w nauczaniu. Zapre-
zentowane zostang takze réznice w prowadzeniu procesu dydaktycz-
nego w srodowisku tradycyjnym (w sali) i w przestrzeni wirtualnej. Ta
refleksja postuzy jako wprowadzenie do przedstawienia rél i zadan, jakie
stojq przed nauczycielem chcagcym w sposdb skuteczny wdrozy¢ nowe
technologie w swoj warsztat pracy.

|. Modele i schematy stosowania multimedidw
I nowych technologii w procesie ksztatcenia

W literaturze przedmiotu znajdziemy schematy i modele wskazujgce
na réznorodnos¢ mozliwosci zastosowania TIK w procesie ksztatcenia.
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Do najbardziej znaczacych nalezy cyfrowa taksonomia Blooma (opar-
ta na taksonomii Blooma zaprezentowanej po raz pierwszy w latach
piecdziesiatych ubiegtego wieku oraz jej wersji skorygowanej), model
opracowany w 2002 r. w ramach dokumentu Information and commu-
nication technologies in teacher education: A planning guide sygnowa-
nego przez UNESCO (Khvilon & Patru, 2002) czy tez rozpowszechniony
w ostatnim czasie model SAMR.

I1. Benjamin S. Bloom i jego wptyw na realizacje ksztatcenia w formie zdalne]

Taksonomia Blooma to jedno z poje¢, z ktérym nauczyciele spotyka-
ja sie juz na etapie studidw przygotowujacych do zawodu. Nazwa tej
koncepcji pochodzi od nazwiska jej autora, amerykanskiego pedagoga
i psychologa Benjamina S. Blooma, a uzywana jest w odniesieniu do
klasyfikacji celéw uczenia sig, jakie nauczyciele stawiajg przed ucznia-
mi. Jako narzedzie taksonomia ta moze by¢ uzywana do okreslania
mierzalnych celéw procesu ksztatcenia oraz, co zauwaza Tomasz Jan-
kowski (2013), do przedstawiania modelu rozwoju skutecznej edukacji.

Pojecie taksonomii Blooma w literaturze przedmiotu pojawito sie
w 1956 r., kiedy to opublikowana zostata ksigzka pt. Taxonomy of Edu-
cational Objectives: The Classification of Educational Goals. Handbook
I. Cognitive Domain (Taksonomia celéw ksztatcenia, klasyfikacja celéw
edukacji. Podrecznik 1. Sfera poznawcza). Przedstawiono w niej trzy sfe-
ry, jakie mozna wyodrebni¢ w procesie ksztatcenia: poznawczy, afek-
tywna i psychomotoryczna. Pierwsza z nich, sfera poznawcza, dotyczy
dwoch obszaréw: wiedzy oraz rozwoju uzdolnien i umiejetnosci inte-
lektualnych. Sfera afektywna traktuje o zmianach i rozwoju postaw,
wartosci, uczu¢ i motywacji. Ostatnia sfera, psychomotoryczna, odnosi
sie do zmian i rozwoju okreslonych zachowan i umiejetnosci fizycz-
nych, ktére wymagaja koordynacji zaréwno umystowej, jak i fizycznej
(Bloom, 1956). W obrebie kazdej z tych sfer wyrdznia sie kategorie,
ktére wskazujg na osiggniety poziom zaawansowania, od zachowan
najprostszych do najbardziej ztozonych.

Szczegdblne znaczenie w badaniach Blooma zajmuje sfera poznaw-
cza, w ktérej wyodrebnione zostato szes¢ gtéwnych kategorii. Pierw-
szg z nich stanowia treéci dydaktyczne - wiedza, ktéra uwazana jest
za jeden z jej fundamentalnych obszaréw. Polega ona na odtwarzaniu
z pamieci wyuczonego wczes$niej materiatu, informacji, faktéw, po-
jec¢ czy zjawisk. W swoich rozwazaniach Bloom porusza takie aspekty
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wiedzy, jak m.in.: przywotywanie okreslonych informacji lub ich frag-
mentdéw, wiedza na temat konkretnych faktéw (daty, wydarzenia itp.),
znajomos¢ desygnatéw dla okreslonych symboli formalnych i niefor-
malnych, okreslonych konwencjami sposobdéw prezentacji pogladéw,
opinii czy zjawisk. Druga kategorie sfery poznawczej stanowi rozumie-
nie. Wystepuje ono w sytuacji, kiedy jednostka, interpretujac odebrany
komunikat, podejmuje czynnosci bedace konsekwencja lub realizacja
jego dostownego przestania. Zachodza wtedy takie dziatania, jak: in-
terpretacja, ttumaczenie oraz wnioskowanie. Kolejna kategoria po-
znawcza wyrdzniona przez Blooma to zastosowanie, czyli umiejetnosc
poprawnego aplikowania nabytej wiedzy, faktéw lub zasad w celu
rozwigzania konkretnego problemu. Nastepnym elementem wcho-
dzacym w sktad sfery kognitywnej jest analiza, w trakcie ktorej ucza-
cy sie rozwijaja swoje umiejetnosci w zakresie dzielenia informacji na
elementy sktadowe, odkrywania zwigzkow, jakie wystepuja pomiedzy
nimi oraz zasad, wedle ktérych sa zorganizowane. W obszarze syntezy
przewidywane jest podejmowanie przez uczniéw dziatar twdrczych,
ale w granicach okreslonych przez m.in. zakres tematyczny danego
problemu lub tez ramy teoretyczne i metodologiczne. Wymaga ona
bowiem taczenia materiatu dydaktycznego uprzednio juz znanego
z nowym po to, aby stworzy¢ nowe rozwigzania. Ostatnig kategoria
w obszarze poznawczym jest ewaluacja dokonywana w sposéb jako-
Sciowy lub ilosciowy na podstawie konkretnych kryteriéw, ustalonych
przez uczniow lub tez im narzuconych. Wedtug Blooma polega ona
na okreslaniu wartosci pomystéw, materiatéw, zadan czy tez rozwia-
zan i innych wytworéw oséb uczacych sie. Tak definiowana ocena to
wypadkowa wczedniejszych kategorii: wiedzy, zrozumienia, zastoso-
wania, analizy i syntezy. Ewaluacja nie powinna by¢ postrzegana jako
ostatni etap w procesie poznawczym. Moze ona bowiem stanowi¢
wstep do zdobywania nie tylko nowej wiedzy, ale takze zaistnienia po-
zostatych proceséw poznawczych (Bloom, 1956).

Taksonomia Blooma uwazana jest w $rodowisku naukowym za
kolebke kategorii celéw ksztatcenia (Denek, 1995), a odwotania do
niej mozna odnalez¢ réwniez we wspdiczesnej literaturze naukowej.
W przeciggu ostatnich lat zostata ona zmodyfikowana i uzupetnio-
na o kolejne komponenty, takze te wynikajace ze zmian zaréwno
w Srodowisku ksztatcenia, jak i w sposobie postrzegania proceséw
poznawczych.
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Na gruncie polskim koncepcja taksonomii celéw ksztatcenia dzie-
dziny poznawczej zostata zaprezentowana przez Bolestawa Niemierke
w 1975 r. W jej ramach wyodrebnione zostaty dwa poziomy, tj. poziom
wiadomosci i poziom umiejetnosci. Pierwszy z nich sktada sie z dwdch
kategorii: (A) zapamietanie wiadomosci oraz (B) zrozumienie wiado-
mosci. Kategorie skfadajace sie na drugi poziom to: (C) stosowanie
wiadomosci w sytuacjach typowych oraz (D) stosowanie wiadomosci
w sytuacjach problemowych. W ramach kategorii A uczen przypomi-
na sobie informacje, ale nie dokonuje ich interpretacji. Jest to bierne
odtwarzanie, bez dokonywania jakichkolwiek modyfikacji. Kategoria B
oznacza, ze uczen poprawnie przedstawia wiadomosci, ale juz w inny
sposdb, niz mu to przekazano, potrafi je stresci¢, a takze wyprowadzi¢
proste wnioski. Z kolei kategoria C swiadczy, ze uczacy sie w sposéb
praktyczny potrafi postuzy¢ sie posiadanymi informacjami, ale tylko
w sytuacjach standardowych, nieodbiegajacych od wzoru, z jakim za-
poznat sie wczesniej. Najwyzszy wymiar poziomu umiejetnosci — kate-
goria D - osiggana jest przez ucznia, ktéry w swoim procesie docho-
dzenia do wiedzy podaza sciezka badan naukowych. Na tym etapie
potrafi on sformutowac problem, dokona¢ jego analizy, syntezy da-
nych, weryfikowac poszczegdlne hipotezy, jak rowniez przyjaé posta-
we krytyczng wobec rozwigzania (Niemierko, 2007).

|.2. Skorygowana taksonomia Blooma

Aby wspomoc nauczycieli w dziataniach takich, jak: zrozumienie
i wdrazanie programéw nauczania opartych na standardach, ustala-
nie celdéw procesu ksztatcenia i planowanie jego przebiegu oraz pro-
jektowanie sposobdéw oceniania, w roku 2001 zaprezentowany zostat
zmodyfikowany model sfery poznawczej Blooma. W jego tworzenie
zaangazowani byli psychologowie poznawczy, teoretycy z zakresu
badan nad programami nauczania, jak rowniez badacze proceséw na-
uczania oraz testowania i oceniania (Forehand, 2010). Adaptacja pier-
wotnej koncepcji Blooma dokonana przez Lorina Andersona i Davida
Krathwohla (2001) sktada sie z rozbudowanej klasyfikacji proceséow
kognitywnych. Sfera poznawcza, podobnie jak w oryginalnej wersji,
skfada sie zdwdch gtéwnych grup celéw ksztatcenia przedstawionych
w formie nazw czynnosci. Pierwszg z nich stanowi zapamietywanie,
ktére polega na wydobywaniu z pamieci dtugotrwatej, rozpoznawaniu
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i przywotywaniu odpowiednich tresci ksztatcenia (nabytej wiedzy).
Istotna modyfikacja zachodzi w obszarze grupy drugiej, odnoszacej
sie do celéw dotyczacych uzdolnien i umiejetnosci intelektualnych
ucznia, w ktorej zastosowano nastepujace kategorie: zrozumienie,
zastosowanie, analizowanie, ocenianie oraz tworzenie. Zmodyfikowa-
na taksonomia Blooma, jak wskazuje Bolestaw Niemierko (2017, b.s.):
»Z jednej strony podnosi range twoérczych osiggnie¢ ucznia jako naj-
wyzszej kategorii proceséw umystowych rozwijanych przez eduka-
cje, z drugiej jednak zaweza ich zakres, a w domysle — liczbe uczniéw
siegajacych tak wysoko” Ukierunkowana jest ona na dwa wymiary:
wiedze i procesy poznawcze (Anderson & Krathwohl, 2001). Rysunek
1 przedstawia graficzna reprezentacje opisanych powyzej taksonomii.

AN

synteza ocenianie

analiza analizowanie

stosowanie

zapamietywanie

stosowanie

wiedza

Taksonomia Blooma Skorygowana taksonomia Blooma

Rysunek 1. Graficzna reprezentacja taksonomii Blooma oraz jej skorygowanej
wersji autorstwa Andersona i Krathwohla (2001). Opracowanie wiasne.

3. Cyfrowa taksonomia Blooma

Cyfrowa taksonomia Blooma opracowana przez Andrew Churchesa
(2008) stanowi cenne zrédto informacji na temat mozliwosci roz-
wijania sfery poznawczej za pomocg umiejetnosci cyfrowych. Two-
rzac wiasna taksonomie, Churches wykorzystat bowiem model sfe-
ry kognitywnej Blooma wraz z jego pdzniejszg adaptacjg autorstwa
Andersona i Krathwohla, a takze przyporzadkowat sposoby wyko-
rzystania narzedzi i technologii Web 2.0 do poszczegélnych jej ka-
tegorii. W rezultacie wyodrebnit on nastepujace kluczowe terminy:
zapamietywanie, rozumienie, zastosowanie, analizowanie, ocenianie
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oraz tworzenie (w kolejnosci od umiejetnosci intelektualnych nizsze-
go rzedu do tych nalezacych do wyzszego rzedu), a takze dopasowat
do nich nazwy odpowiadajgcych im czynnosci. W tabeli 1 znajduja
sie przyktady dziatan wpisujacych sie w dane kategorie.

Tabela 1. Kluczowe terminy i czynnosci je reprezentujace. Opracowanie wtasne
na podstawie Bloom?’ revised digital taxonomy map (Churches, 2008, s. 6).

Kluczowy
termin

Wybrane czynnosci

Tworzenie

projektowanie, konstruowanie, planowanie, produkowanie, wymyslanie,
programowanie, filmowanie, animowanie, blogowanie, wideoblogo-
wanie, tworzenie wiki, publikowanie, tworzenie i publikowanie plikéw
wideo, miksowanie i remiksowanie, tworzenie i publikowanie podca-
stow, rezyserowanie, nadawanie

Ocenianie

sprawdzanie, teoretyzowanie, krytyczne analizowanie, eksperymen-
towanie, wyrazanie osadu, testowanie, monitorowanie, wykrywanie/
doszukiwanie sie, zamieszczanie komentarzy na blogu, recenzowanie

i kontrolowanie, komentowanie w formie postéw, moderowanie, wspoét-
pracowanie, tworzenie sieci i podtrzymywanie w nich relacji, testowa-
nie, restrukturyzacja

Analizowanie

poréwnywanie, organizowanie, dekonstruowanie, przypisywanie wia-
$ciwosci, nakreslanie, znajdowanie, strukturyzowanie, integrowanie,
kompilowanie, taczenie, weryfikowanie, szukanie powigzan, rozktadanie
na czynniki pierwsze, rozszyfrowywanie

Zastosowanie

wdrazanie, przeprowadzanie, uzywanie, wykonywanie, wczytywanie,
odtwarzanie, obstugiwanie, hakowanie, wgrywanie, (wspot)dzielenie,
edytowanie

Rozumienie

interpretowanie, streszczanie, parafrazowanie, wnioskowanie, klasyfiko-
wanie, pordwnywanie, wyjasnianie, ilustrowanie, zaawansowane wyszu-
kiwanie, wyszukiwanie logiczne, uprawianie dziennikarstwa blogowego,
twittowanie, kategoryzowanie, tagowanie, komentowanie, subskrybo-
wanie, objasnianie za pomoca komentarza

Zapamietywanie

rozpoznawanie, wymienianie, tworzenie wykazoéw, opisywanie, identyfi-
kowanie, przetwarzanie, nazywanie, lokalizowanie, odnajdywanie, za-
znaczanie, oznaczanie, dziatanie w sieciach spotecznoéciowych, tworze-
nie zakladek i gromadzenie ich w ramach spotecznosci internetowych,
przeszukiwanie Internetu, googlowanie

Ponadto Churches wzbogacit sfere poznawczg o komponent wspot-
pracy (collaboration), jaka zachodzi w srodowisku zdalnym pomiedzy
uczestnikami procesu ksztatcenia. W jej obrebie wyszczegolnit takie
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dziatania komunikacyjne jak: moderowanie, negocjowanie, debato-
wanie, komentowanie, spotkania online i wideokonferencje, recenzo-
wanie, poddawanie w watpliwos¢, wysytanie postéw, nawigzywanie
kontaktow i pozyskiwanie informacji, wspéttworzenie (wnoszenie
wkiadu), prowadzenie rozmoéw na czacie, twittowanie oraz komuni-
kacja za pomocg SMS-6w, e-maili oraz komunikatoréw internetowych
(Churches, 2008, s. 6).

Do kazdej z kategorii dziatah poznawczych (tabela 1) Churches do-
pasowat nie tylko konkretne dziatania, ale réwniez przyporzadkowat
narzedzia i strategie pracy z nimi. Ponadto dla wszystkich poje¢ wpro-
wadzit podziat na poziomy, ktére to szczegdtowo opisuja proces co-
raz bardziej umiejetnego realizowania konkretnej funkcji poznawczej.
Analizujac je i poréwnujac z indywidualnie podejmowanymi dziata-
niami, nauczyciel ma mozliwos¢ oceny aktualnego stopnia wykorzy-
stywania TIK w procesie ksztatcenia oraz wprowadzenia modyfikacji
potrzebnych do osiggniecia wyzszego stopnia zaawansowania.

Cyfrowa taksonomia Blooma pozwala na analize czynnosci kogni-
tywnych realizowanych w trakcie ksztatcenia zdalnego w kontekscie
konkretnych dziatan podejmowanych przez nauczycieli. Churches
opracowat kompleksowy poradnik dla nauczyciela, umozliwiajacy mu
nie tylko uporzadkowanie dziatan z perspektywy kognitywnej, ale tak-
ze dobdr narzedzi potrzebnych do realizacji konkretnych celéw. Mimo
ze taksonomia ta zostata przedstawiona w 2007 r., a wiec spektrum na-
rzedzi ulegto od tej pory znacznym zmianom, pozostaje ona jednym
z cennych zrédet inspiracji dla nauczycieli chcacych w swojej dziatal-
nosci edukacyjnej stosowacé multimedia i nowe technologie w sposéb
uporzadkowany, zgodnie z zatozonymi celami dydaktycznymi. Jak
zauwaza Kimberley Lightle (2011), zastosowanie cyfrowej taksonomii
Blooma wspiera nauczycieli w sprawnym poruszaniu sie w srodowisku
narzedzi cyfrowych. Dodatkowo pomaga w dokonywaniu doboru na-
rzedzi, bioragc pod uwage dziatania edukacyjne, w ktére zaangazowani
beda uczniowie. Wybér bedzie bowiem zalezat od poziomu trudno-
Sci aktywnosci powigzanego z poziomami poznawczymi okre$lonymi
w cyfrowej taksonomii.

W zasobach Internetu mozna bez wiekszych trudnosci odnalez¢
przyktady zastosowania konkretnych narzedzi w celu realizacji po-
zioméw poznawczych zawartych w cyfrowej taksonomii. Jednym
z nich jest opracowany przez Scotta Rocco we wspdtpracy z innymi
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praktykami i teoretykami z zakresu edukacji zdalnej Bloom’s Taxono-
my Apps?® — zestawienie narzedzi internetowych oraz aplikacji wraz
z odniesieniem do poziomu taksonomicznego, jaki reprezentuja.
Na gruncie polskim do cyfrowej taksonomii Blooma odwotuje sie
Tomasz Jankowski (2013). Proponuje on model, w ktérym do sfer
kognitywnych, do odpowiadajacych im czasownikdw, strategii,
metod nauczania oraz form aktywnosci uczniow dopasowane sg
wybrane aplikacje desktopowe, internetowe oraz mobilne. Opraco-
wany przez niego i opublikowany na witasnej stronie internetowej?
schemat w ksztatcie kofa juz na etapie planowania zajec¢ jest bar-
dzo uzyteczny dla nauczycieli. Dzieki swojej przejrzystej strukturze
umozliwia im bowiem tatwe odnalezienie narzedzia, ktére pozwoli
na realizacje konkretnych dziatan oraz zastosowanie zaplanowa-
nych strategii i metod pracy. W swojej propozycji Jankowski stosuje
podziat na narzedzia: (1) stuzagce do komentowania oraz tworzenia
prostych wizualizacji, prezentacji i screencastow, (2) uzywane do
rozwigzywania prostych, schematycznych problemoéw, tatwej komu-
nikacji i wspotpracy, (3) wykorzystywane do analizowania i tworze-
nia diagnoz, zaawansowanej wspoétpracy oraz wspierajace rozwdj
umiejetnosci analitycznego myslenia, (4) przeznaczone do ewaluacji
i oceniania, wspierajace networking i zaawansowang wspotprace
grupowa, (5) przydatne do tworzenia unikalnych rozwiagzan, rozwija-
nia kreatywnosci, myslenia strategicznego i metawiedzy, jak réwniez
(6) wspierajace zapamietywanie oraz stuzace jako zrédfa informacji
i wiedzy. Duza ré6znorodnos¢ tych propozycji pozwala nauczycielo-
wi na autorefleksje odnosnie do umiejetnosci ich stosowania, rézni-
cowania doboru w zaleznosci od celéw dydaktycznych i mozliwosci
cztonkéw grupy. Dostosowany do realizacji konkretnych zadan po-
dziat na proste i bardziej zaawansowane narzedzia umozliwia takze
rozwijanie kompetencji uczniéw w zakresie korzystania z nich. Wyko-
rzystanie modelu Jankowskiego w procesie ksztatcenia niewatpliwie
wymaga od nauczyciela sporo samodzielnej pracy — aby wybrac to,
co najlepiej odpowiada jego potrzebom, musi on zapoznac sie z roz-
maitymi rozwigzaniami i podjg¢ decyzje oparte nie tylko na wtasnym

2 https://docs.google.com/spreadsheets/d/1dlcbtNUwun1tG4-
2yQTnbZjLYouAqu_4kB5q2RWeDO0U/edit#gid=0 [dostep: 5.11.2021].

3 https://www.jankowskit.pl/metodyka-nauczania-i-dydaktyka/taksonomia-blooma.
html [dostep: 5.11.2021].
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postrzeganiu uzytecznosci danego narzedzia, ale takze biorac pod
uwage konsekwencje wyboru w odniesieniu do ucznia.

|.4. Umiejetnosci myslenia nizszego i wyiszego rzedu

W badaniach i rozwazaniach dotyczacych taksonomii Blooma i jej po-
szczegblnych wersji pojawiajg sie dwa pojecia: umiejetnosci mysle-
nia nizszego i wyzszego rzedu (lower order thinking skills — LOTS) oraz
higher order thinking skills — HOTS). Te pierwsze dotycza trzech najniz-
szych w hierarchii kategorii, czyli, w zaleznosci od przyjetej taksonomii,
wiedzy, zrozumienia i stosowania (taksonomia Blooma) lub zapamiety-
wania, rozumienia i stosowania (skorygowana oraz cyfrowa taksono-
mia Blooma). Wymagaja one mniej aktywnosci poznawczej uczniow,
a korzysci z nich ptynace odnoszg sie zazwyczaj do konkretnej sytuacji
edukacyjnej. Odmienna sytuacja wystepuje w przypadku umiejetnosci
myslenia wyzszego rzedu, czyli analizy, syntezy i ewaluacji (taksonomia
Blooma) czy tez analizowania, oceniania oraz tworzenia (skorygowana
i cyfrowa taksonomia Blooma). Tutaj aktywnos¢ kognitywna uczacych
sie jest wieksza, a korzysci z nich ptyngce maja charakter uogélniony.
Umiejetnosci te bowiem moga by¢ wykorzystywane w nowych sytu-
acjach, réznych od kontekstu edukacyjnego, w jakim uczacy sie z nimi
spotkat. Na rozwéj HOTS wplywajg zaréwno dziatania podejmowane
przez nauczycieli (np. dobdr wiasciwych strategii nauczania, srodowi-
sko uczenia sie), jak i cechy wiasne ucznia (np. szerokie poglady, fatwos¢
przystosowywania sie czy tez upor w dazeniu do celu) (King et al., 1998).

W przypadku ksztatcenia jezykowego pytania wspierajace rozwdj
umiejetnosci myslenia nizszego rzedu rozpoczynaja sie od stow: kiedy,
gdzie, ile, ktéry. Z kolei pytania rozpoczynajace sie od: dlaczego, w jaki
sposéb, co by byto, gdyby to przyktady wspierajace rozwdj umiejetno-
$ci myslenia wyzszego rzedu (Bentley, b.r.). Dazenia do zmian w ob-
rebie systemu edukacji, jakie wybrzmiewajg w wielu krajach, w du-
zej mierze polegajg wlasnie na wspieraniu dziatann w celu rozwijania
HOTS. W przypadku ksztatcenia jezykowego moze to polega¢ m.in. na
analizie materiatéw dydaktycznych, jak np. podrecznikéw (Qasrawi &
BeniAbdelrahman, 2020) czy tez stosowaniu ¢wiczer stymulujacych
kreatywnos¢ ucznidw i che¢ uczestnictwa w zajeciach (Kadavakolly,
2012).

Wykorzystanie taksonomii Blooma umozliwia postrzeganie pro-
cesu uczenia sie w sposéb holistyczny i wielopoziomowy (Jawor &
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Szczupaczynski, 2011). Stwierdzenie to mozna takze zaryzykowac
w odniesieniu do pozostatych przedstawionych powyzej wers;ji.
Wszystkie one zaktadaja bowiem, iz osigganie rezultatéw na wyzszych
poziomach zalezy od okreslonych wynikéw na poziomach nizszych.
Jak méwi Witold Kotodziejczyk (2018, b.s.), ,skuteczne stosowanie
technologii to takie, kiedy daje ona mozliwo$¢ rozwijania umiejetno-
$ci zarbwno od prostego zapamietywania, poprzez rozumienie, zasto-
sowanie, analizowanie, az po ocenianie i tworzenie”.

5. Teoria w praktyce — technologie informacyjne i komunikacyjne w ksztatceniu
nauczycieli

Model opublikowany pod auspicjami UNESCO (Khvilon & Patru, 2002)
prezentuje ramy wdrazania narzedzi nowych technologii do procesu
ksztatcenia przyszltych nauczycieli. Jego autorzy wskazuja, ze proces
stosowania TIK rozwija sie stopniowo. Na poczatku nauczyciel stosuja-
cy technologie wykorzystuje ja jedynie jako substytut dotychczasowej
praktyki, realizowanej bez uzycia narzedzi TIK. Przyktadem takich dzia-
tan jest wiec uzywanie do pisania tablicy interaktywnej znajdujacej
sie w sali lekcyjnej lub aplikacji typu Whiteboard na uzywanej podczas
zaje¢ zdalnych platformie, korzystanie z prezentacji multimedialnej
w trakcie tradycyjnego wyktadu czy tworzenie przez uczniéw notatek
w formie elektronicznych dokumentéw tekstowych zamiast w trady-
cyjnych zeszytach. Stale zwiekszajgce sie mozliwosci zastosowania
multimediéw i narzedzi cyfrowych w trakcie praktyki dydaktycznej
oraz coraz bogatsze wyposazenie szkét w sprzet komputerowy, pro-
gramy czy tez komercyjne aplikacje moga zmotywowac nauczycieli
do rozwijania wiasnych umiejetnosci wykorzystania technologii cyfro-
wych. W ten sposdb rozpoczyna sie proces transformacji ksztatcenia,
a dziatania podejmowane przez nauczyciela wspierajg powstawanie
$rodowiska uczenia sie ukierunkowanego na ucznia. Mechanizm dal-
szych zmian, jakim moze podlega¢ nauczanie realizowane w formie
zdalnej, przedstawia zaprezentowany dalej model SAMR.

|.6. Model SAMR

Model SAMR opracowany zostat przez Rubena Puentedure (2006)
jako narzedzie pomocne w zrozumieniu miejsca i znaczenia tech-
nologii w nauczaniu, a takze w refleksji na temat indywidualnego
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wykorzystania TIK w procesie ksztatcenia. W swoim modelu
Puentedura wskazat na cztery etapy integracji technologii w dziatania
edukacyjne. Akronim SAMR jest bowiem skrétem od pierwszych liter
czterech wyrazéw: substitution (zastapienie), augmentation (rozsze-
rzenie), modification (modyfikacja) oraz redefinition (przeksztatcenie).
Warto tutaj zauwazy¢, ze w przypadku literatury polskiej mozemy spo-
tkac sie z kilkoma propozycjami ttumaczenia nazw poszczegélnych
etapow (cf Krajka & Biatek, 2021; Polak, 2014; Turula, 2017a). Na po-
trzeby niniejszej publikacji przyjmiemy terminologie stosowang przez
Anne Turule (2017a).
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Rysunek 2. Graficzna reprezentacja modelu SAMR. Opracowanie wiasne.

Na etapie zwanym zastgpieniem podczas realizacji poszczegolnych
zadan zamiast tradycyjnych technik pracy uczacy wykorzystuja kom-
putery, urzadzenia mobilne oraz wybrane aplikacje czy tez narzedzia
internetowe. W tym stadium mowimy o dziataniach majacych na celu
odwzorowanie tradycyjnej lekgcji, a nie zmiane form pracy. Nauczyciel
zamienia wiec tablice i krede na komputer z projektorem lub z tablicy
interaktywna badz tez podczas nauczania zdalnego stosuje do pisa-
nia wirtualng tablice na platformie, tworzy materiaty dydaktyczne za
pomoca narzedzi TIK do tego przeznaczonych, ale nie zmienia spo-
sobu nauczania (np. przenosi ¢wiczenie z podrecznika na dokument
w formacie tekstowym i go wyswietla na ekranie). To on wcigz stanowi
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centrum procesu dydaktycznego i to on nim kieruje. Etap ten czesto
uwazany jest zardwno przez teoretykow, jak i praktykéw za nieefek-
tywny, poniewaz specyfika ksztatcenia zdalnego sprawia, iz realizowa-
nie lekcji w taki sam sposéb w srodowisku tradycyjnym (klasa w szko-
le) i Srodowisku zdalnym (wirtualna klasa), nawet jesli jest mozliwe, to
nie wykazuje zadnej wartosci dodanej w zwigzku z wykorzystaniem
TIK (Krajka & Biatek, 2021; Polak, 2014).

Etap drugi, czyli rozszerzenie, polega na uzyciu nowych technologii
do osiggania celéw, ktére mogg by¢ trudne do realizacji przy zastoso-
waniu tradycyjnych narzedzi, metod czy form pracy. W tej fazie uczen
staje sie juz jednostka bardziej aktywna i moze lepiej angazowac sie
w proces ksztatcenia. Przyktadem ¢wiczen wpisujacych sie w ramy
fazy rozszerzenia sg zadania, w trakcie ktorych uczacy sie pracujg na
plikach wspétdzielonych, umozliwiajagcych wspétprace nie tylko
na ptaszczyznie uczen - nauczyciel, ale takze uczen - uczen. Interesu-
jacym pomystem jest rowniez wykorzystanie aplikacji internetowych
umozliwiajacych prace nad tekstem w srodowisku wirtualnym wraz
z bezposredniag mozliwoscig sprawdzenia znaczenia czy tez wymowy
poszczegdlnych wyrazéw. Wiaczenie w tok lekcji éwiczen umozliwia-
jacych spetnienie kryteriéw fazy rozszerzenia wymaga od nauczycieli
nie tylko wiedzy na temat mozliwosci poszczegdlnych narzedzi, ale
takze umiejetnosci ich skutecznego wykorzystania (Krajka & Biatek,
2021). Jednakze tak prowadzone zajecia jezykowe charakteryzujg sie
wiekszg skutecznoscig, moga by¢ zdecydowanie bardziej interesujgce
dla ucznia, a tym samym motywowac¢ go do wiekszej aktywnosci.

Trzeci etap skfadajacy sie na model SAMR nie bez przyczyny nosi
nazwe modyfikacji. W jego trakcie dochodzi bowiem do celowego
zabiegu nauczyciela polegajagcego na modyfikowaniu dziatann dydak-
tycznych tak, aby uczniowie, chcac rozwigzac konkretne zadania, mu-
sieli wykorzystywac narzedzia nowych technologii. Etap modyfikacji
charakteryzuje sie takze stosowaniem bardziej zindywidualizowanych
¢wiczen, co wptywa korzystnie na motywacje uczacych sie. Przykta-
dem modyfikacji jest przygotowanie przez ucznidéw nagrania w for-
mie reportazu radiowego, nagranego i zmontowanego za pomocga
narzedzi TIK czy tez stworzenie za pomocg dostepnych aplikacji ko-
miksu na wybrany temat. W fazie tej nastepuje takze rozwéj kompe-
tencji uczniéw w obszarze korzystania z narzedzi nowych technologii
(Polak, 2014).
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Ostatnim, najbardziej zaawansowanym zaréwno pod wzgledem
konstrukcji zadan, jak i sposobu ich wykonania etapem jest prze-
ksztatcenie. Technologia jest tutaj uwazana za element niezbedny do
realizacji zadania, bez niej bowiem nie ma zadnej mozliwosci jego
wykonania. Etap ten wymaga od uczniéw podejmowania wielu de-
cyzji wptywajacych na sposob realizacji oraz ksztatt zadania, a $ro-
dowisko, w jakim rozgrywa sie proces dydaktyczny, daje im rozma-
ite mozliwosci. Etap przeksztatcenia utozsamiany jest z nauczaniem
ukierunkowanym na ucznia (student-centered approach). Wsréd jego
przyktadéw obecnych w literaturze przedmiotu znajduja sie m.in.
interakcje z awatarami w $wiatach wirtualnych lub wspomaganie
¢wiczenia wymowy przez osobiste roboty (Krajka & Biatek, 2021),
wykorzystywanie aplikacji do tworzenia prezentacji rzeczywistosci
rozszerzonej (Polak, 2014) czy tez uzycie narzedzi typu Google Earth
do odnalezienia interesujgcych miejsc, a nastepnie wykorzystanie
mediéw spotecznosciowych do przeprowadzenia wywiadéw z ludz-
mi w nich mieszkajacymi (Walsh, 2015). Etap przeksztatcenia nie po-
winien by¢ w zadnej mierze utozsamiany z wykorzystaniem bardzo
zaawansowanej technologii. Jak podkresla Jackson Best (2020), stuzy
ona jako narzedzie do zaprezentowania uczniom nowych mozliwo-
Sci realizacji procesu ksztatcenia. Ponadto w jego trakcie uczacy sie
rozwijaja umiejetnosci, ktére w literaturze anglojezycznej okresla
sie mianem technological soft skills. Pod tym pojeciem kryja sie m.in.
samodzielne nawigowanie po nowych i nieznanych technologiach,
skuteczne komunikowanie sie z innymi z wykorzystaniem dostep-
nych rozwigzan cyfrowych, stosowanie technologii do samodzielnej
nauki, wspotpraca w przestrzeniach wirtualnych czy tez zarzadzanie
zasobami cyfrowymi.

Interesujgcym przykfadem prezentacji mozliwosci wykorzy-
stywania aplikacji mobilnych z perspektywy schematu SAMR oraz
z uwzglednieniem skorygowanej taksonomii Blooma jest model
opracowany przez Allana Carringtona (b.d.) pt. The Padagogy Wheel.
Przedstawiony w formie kota schemat skierowany jest do nauczy-
cieli. Jego celem jest wzbudzenie w nich refleksji na temat ksztatce-
nia w erze cyfrowej, celéw edukacyjnych, stosowanych metod oraz
préba odpowiedzi na pytanie o skuteczne wykorzystanie aplikacji
mobilnych w nauczaniu. Jak podkresla bowiem autor, nauczyciel
chcacy wykorzystac¢ aplikacje mobilne, powinien przede wszystkim
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zastanowi¢ sie, jak wilasciwie z punktu widzenia dydaktyki zrobic
uzytek z ich funkcjonalnosci. Informacje zamieszczone w tym mo-
delu umozliwiaja nauczycielom pogtebiong refleksje na temat celu
edukacyjnego konkretnych narzedzi, jak réwniez dziatan dydak-
tycznych, jakie planuja z ich wykorzystaniem podejmowaé. The
Padagogy Wheel moze by¢ uzywane przez nauczycieli na wielu eta-
pach ksztatcenia - podczas tworzenia ogdélnego programu naucza-
nia, definiowania jego celéw czy tez przygotowywania pojedyn-
czych jednostek zajec.

Model SAMR ma wiele zastosowan. Podziat na rodzaje sposobow
wykorzystania technologii w nauczaniu utatwia dopasowanie kon-
kretnych narzedzi do okreslonych dziatan. Jego analiza umozliwia
zrozumienie ewolucji zastosowania technologii w ksztatceniu. Po-
szczegdblne fazy mozna bowiem przetozy¢ na to, jak w perspektywie
lat rozwijato sie podejscie do ksztatcenia zdalnego i sposéb wyko-
rzystania mozliwosci z niego wyptywajacych (Polak, 2014). Uzycie
SAMR stuzy nauczycielowi do refleksji nad stosowanymi schematami
korzystania z narzedzi, jak réwniez wskazuje na bardziej skuteczne
i autonomiczne w kontekscie podstaw teoretycznych ksztatcenia
zdalnego sposoby zastosowania TIK.

W $rodowiskach naukowych pojawiaja sie gtosy, iz model SAMR
utatwia praktykom poruszanie sie w obszarze nowych technologii.
Jednakze wykorzystywany w nim hierarchiczny sposéb postrzega-
nia procesu ksztatcenia moze réwniez wprowadza¢ w btad. W tym
podejsciu pomijany jest bowiem wielowymiarowy charakter naucza-
nia z wykorzystaniem nowych technologii wskutek ograniczenia sie
jedynie do narzedzi technologicznych potrzebnych do osiggniecia
kolejnego etapu tej struktury. Stad tez jednym z postulatéw z za-
kresu badan nad modelem SAMR jest modyfikacja jego taksonomii
tak, aby uwzgledni¢ dynamiczny charakter ksztatcenia zdalnego
(Hamilton et al., 2016).

2. Kompetencje nauczyciela w zakresie korzystania
2 nowych technologii

Problematyka kompetencji nauczyciela w literaturze pedeutologicz-
nej zajmuje szczegdlne miejsce, a tym samym jest przedmiotem wielu
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analiz i opracowan (m.in. Banach, 2001b; Czerepaniak-Walczak, 1997;
Dylak, 1995; Kuzma, 2005; Kwasnica, 1993; Madalinska-Michalak,
2017; Strykowski et al., 2007). R6znorodnos¢ perspektyw badawczych
odzwierciedla sie w definicjach tego terminu. Na potrzeby niniejszej
publikacji przyjmijmy koncepcje autorstwa Daniela Hunzikera (2018,
s. 40), wedtug ktérego ,[klompetencje maja podstawe z wiedzy, kon-
stytuuja sie dzieki wartosciom, przybieraja posta¢ umiejetnosci, kon-
soliduja sie dzieki doswiadczeniom i realizujg za posrednictwem woli”
Definicja ta uwzglednia oméwione w kolejnej czesci tego rozdziatu
wymiary dziatan i aktywnosci podejmowanych przez nauczyciela JO.
Réznorodnos¢ definicyjna sprawia, ze w obrebie klasyfikacji kom-
petencji nauczycieli wystepuja rézne podziaty, a sama ich lista, jak
zauwaza Beata Pituta (2010, s. 25), stale ulega poszerzeniu. Niemniej
jednak mozna z petnym przekonaniem uznag, ze istniejg wsrdéd nich
takie, ktérymi powinien dysponowa¢ kazdy nauczyciel, niezaleznie
od nauczanego przedmiotu. Nalezg do nich kompetencje wigzace
sie z umiejetnym zastosowaniem przez nauczycieli narzedzi nowych
technologii, zwane w literaturze przedmiotu réznie — kompetencja-
mi medialnymi (Zawadzka, 2004), informatycznymi (Denek, 2000),
medialnymi, informatycznymi i technicznymi (Banach, 2001a; Kuzma,
2005), medialno-techniczno-informatycznymi (Denek, 2011), infor-
matyczno-medialnymi (Szempruch, 2013), medialnymi i techniczny-
mi (Jaroszewska, 2009) czy cyfrowymi (Kozuh et al., 2021). Ta rézno-
rodnos$¢ nazewnictwa prowadzi tez do pewnych watpliwosci i bywa
przedmiotem krytyki. Mimo Ze pojecia te sg zblizone, majg takze, jak
podkresla Janusz Morbitzer (Kierunek - turkus..., 2017), obszary, ktére
sg whasciwe tylko dla nich. I tak, kompetencje cyfrowe umozliwiajg po-
stugiwanie sie konkretnymi narzedziami, kompetencje informacyjne
pozwalajg na dokonanie selekcji materiatéw znalezionych w Interne-
cie, a kompetencje medialne znajdujg swoje odzwierciedlenie w pro-
cesie nadawania informacjom znaczen oraz ich interpretacji.
Podejmujac prébe opisu kompetencji zwigzanych z umiejet-
nym wykorzystaniem przez nauczycieli narzedzi nowych technolo-
gii i multimediéw, warto przytoczy¢ stowa Jacka Pyzalskiego, ktéry
w publikacji pt. O szkole od nowa. Rozmowy o edukacji (Pomianow-
ska & Stanczyk, 2017, s. 144) podkresla dwa istotne elementy. Po
pierwsze, nauczyciele musza mie¢ pomyst, w jaki sposéb je wykorzy-
sta¢, po drugie, ich uzycie wymaga od nich posiadania kompetencji
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pedagogicznych. Jego zdaniem uczniowie nie oczekujg od nauczy-
cieli umiejetnosci informatycznych, a wsparcia w korzystaniu z no-
wych technologii. Jednakze, jak zauwaza Morbitzer (2014), ich dyna-
miczny rozwaj oraz stale rozwijajaca sie wiedza na temat ksztatcenia
zdalnego moga stanowi¢ dla nauczycieli duze wyzwanie. Poglad ten
podziela Danuta Morarniska (2014), ktéra to na podstawie przepro-
wadzonych badan wskazuje na dwa istotne problemy. Po pierwsze,
wielu nauczycieli posiada jedynie ograniczong wiedze dotyczaca
przemian zachodzacych w spoteczeristwie i nowych teorii ksztatce-
nia. Bazuja oni na wtasnych wspomnieniach z okresu edukacji szkol-
nej i nastawieni sg dos¢ sceptycznie lub tez wrecz negatywnie do
wszelkich modyfikacji. Jest to o tyle niepokojace, ze wedtug danych
statystycznych z roku szkolnego 2018/2019, $rednia wieku w tym za-
wodzie wynosita dla kobiet 43,9, a dla mezczyzn 45,4 lat (Jaka jest
srednia wieku..., 2020). Sg to zatem osoby, ktére studiowaty i naby-
waly szlify nauczycielskie w zupetnie innej rzeczywistosci — nie tylko
pod wzgledem cyfrowym. Drugim problemem podnoszonym przez
te autorke jest btedne przekonanie uczacych, ze brak stosowania
narzedzi nowych technologii lub tez niewtasciwe ich wykorzysty-
wanie wynika z niedostatecznej infrastruktury informatycznej pla-
cowki. A przeciez zyjemy w czasach, gdzie samo posiadanie telefonu
komorkowego z dostepem do sieci oferuje duze mozliwosci zasto-
sowania nowych technologii w ksztatceniu (cf. rozdziat | - mobile
learning). Jako przyktad Moranska podaje uzycie tablicy multime-
dialnej i rzutnika jako typowych zastepnikéw zwyktej tablicy, bez
jakiejkolwiek refleksji nad tym, jak w sposéb dydaktycznie skutecz-
ny je wykorzystac. Do tej problematyki odnosi sie takze Lechostaw
Hojnacki (2013, s. 43), ktory pisze:

Za symbol nowoczesnosci uchodza tzw. tablice interaktywne, chociaz
tatwo dowies¢, ze nie sa same w sobie zadna innowacjg, ze juz raczej po-
magaja konserwowac tradycyjna dydaktyke. Wiekszos¢ nauczycieli jezy-
ka ojczystego zyje w przekonaniu, ze domeng ich kompetencji sa zrédta
papierowe, zas przyktadowo ksiazki elektroniczne, czytniki i audiobooki
sg dobre dla informatykéw. Nieliczni zauwazaja, ze literatury w takim
ujeciu (w wydaniach papierowych) powinni nauczac... drukarze.

Gdy zestawi sie te informacje z modelem SAMR, to okazuje sie,
ze nauczyciele pracujg na najnizszym jego poziomie. Stusznie wiec
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postuluja Sabina Furgot i Lechostaw Hojnacki (2010, s. 6), odnoszac sie
do asymilacji nowych technologii przez szkote: ,potrzeba gtebokich
zmian mentalnych, pobudzenia motywacji i dydaktycznej wyobraz-
ni nauczycieli do przeorganizowania ich wtasnego procesu rozwoju,
uczenia sie oraz do wizji ksztattowania kompetencji kluczowych”. Z ko-
lei Stanistaw Dylak (201343, s. 117) podkresla, ze nauczyciele w zniko-
mym stopniu wykorzystuja ,to, ze umieszczone w sieci otwarte zasoby
zewnetrznych reprezentacji wiedzy teoretycznej i praktycznej, dydak-
tycznej i metodycznej, stanowia cenny budulec dla ich osobistego
rozwoju, a posrednio takze dla edukacji uczniéw”. W toku ksztatcenia
nauczyciel powinien naby¢ wiedze, ktéra umozliwi mu skuteczne sto-
sowanie metod oraz technik nauczania JO. Szczegdlna role odgrywa
tutaj wykorzystanie nowych technologii w procesie edukacyjnym
podczas planowania i organizacji pracy oraz w celu wyszukiwania
zrédet informacji (Kelly & Grenfell, 2006). Wazna jest tez umiejetnosc
selekgji i ewaluacji materiatdéw dostepnych w Internecie przed wyko-
rzystaniem ich w trakcie lekcji (Lyp-Bielecka, 2005).

Na konieczno$¢ przygotowania nauczycieli do ksztatcenia z wyko-
rzystaniem TIK wskazuja autorzy wspomnianego wczesniej dokumen-
tu pt. Information and communication technologies in teacher educa-
tion: A planning guide (Khvilon & Patru, 2002). W przedstawionym na
jego tamach modelu uwzglednione sg czynniki takie, jak kontekst spo-
teczny, w jakim funkcjonujg nauczyciele, oraz natura procesu uczenia
sie. Pokazuje to szeroki zakres obszaréw, w obrebie ktérych znajduja
zastosowanie technologie informacyjno-komunikacyjne. Holistyczna
natura zaprezentowanego na rysunku 3 schematu odzwierciedla sie
we wspotzaleznosci kompetencji nauczyciela i gtéwnych obszarow
jego dziatan.

Przedstawione w nim gtéwne zakresy kompetencji nauczyciela
z zakresu TIK obejmuja: (1) obszar zwigzany z dziataniami dydaktycz-
nymi oraz realizacjg programu nauczania, (2) wspotprace i tworzenie
sieci oraz podtrzymywanie relacji w nich istniejacych (collaboration
and networking), (3) zagadnienia zwigzane z technicznymi aspektami
wykorzystywania TIK, a takze (4) wymiar spoteczny, rozumiany jako
prawa i obowigzki wynikajace ze stosowania TIK, rowny dostep do na-
rzedzi nowych technologii dla wszystkich oraz szacunek dla wtasnosci
intelektualne;j.
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Rysunek 3. Schemat wspétzaleznosci kompetencji nauczycieli z zakresu na-
rzedzi nowych technologii i gléwnych obszaréw jego dziatan. Na podstawie:
Khvilon & Patru (2002, s. 41).

Ewolucja w postrzeganiu ksztatcenia zdalnego skutkuje coraz to
szerszym spojrzeniem na zakres kompetencji, jakie powinien posia-
dac nauczyciel. Poglad ten podziela Krzysztof Kuzmicz (2015, s. 79),
ktéry wskazuje, ze z uwagi na zmiane w definiowaniu roli nauczycie-
la w ksztatceniu zdalnym, zmianie ulegaja tez jego kompetencje. Nie
jest on juz jedynym znawca przekazujagcym wiedze, stosujac metody
klasyczne typu wyktad. Staje sie przewodnikiem wykorzystujagcym
model nauczania, w literaturze polskiej definiowany przez Wactawa
Strykowskiego (2003) jako model nauczania poszukujgcego. Pod ter-
minem tym kryja sie sposoby ksztatcenia wykorzystujace metody ak-
tywne, umozliwiajgce uczniom konstruowanie witasnej wiedzy. Stad
wynika sygnalizowana przez Ewe Lubine (2004) potrzeba uwzglednie-
nia w zestawie kompetencji zwigzanych z TIK umiejetnosci aplikowa-
nia podejscia konstruktywistycznego (cf. rozdziat I). Postulat ten jest
w petni zasadny, aczkolwiek w $wietle obecnych badan na temat pod-
staw teoretycznych ksztatcenia zdalnego, warto bytoby go rozszerzy¢
o inne perspektywy naukowe dotyczace tego zagadnienia.

Kompetencje psychospoteczne nauczyciela, dotyczace obszaréw
takich, jak: komunikacja, organizacja pracy zespotu, budowanie moty-
wacji, wyrazanie emogji za posrednictwem medioéw elektronicznych,
tworzenie wiezi czy tez dzielenie sie doswiadczeniami, majg wptyw na
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jakos¢ i skutecznos$¢ dziatan edukacyjnych (Lubina, 2004). Szczegdina
jest tez rola nauczyciela jako odbiorcy i nadawcy komunikatéw. Przy-
gotowujac materiaty dydaktyczne dla ksztatcenia w formie zdalnej,
musi on bowiem uwzglednia¢ rézne formy przekazu. Ten z kolei ma
by¢ dostosowany do catego spektrum odbiorcéw, cechowaé winna
go merytorycznosc i logika, a takze poprawnos¢ pod katem wizual-
nym oraz spéjnos¢ z innymi materiatami. Komunikacja w sieci rzadzi
sie bowiem swoimi prawami — umozliwia interakcje, jest dynamiczna
i spontaniczna, nie ogranicza jej miejsce, a zastosowanie narzedzi uta-
twiajacych jej tworzenie (np. hipertekst, tagowanie) znacznie utatwia-
ja i przyspieszajg interakcje pomiedzy stronami w dyskursie (Penkow-
ska, 2010). Odnoszac sie do kwestii materiatéw dydaktycznych, Roman
Lorens (2020) podkredla, iz powinna je cechowad interaktywnos¢, czyli
winny by¢ to éwiczenia lub aktywnosci, ktére pozwolg uczniowi zwiek-
szy¢ zaangazowanie w przebieg zdalnego nauczania.

Problem dwutorowosci w obszarze kompetencji informatycz-
no-medialnych podnosi Jolanta Szempruch (2013). Wyréznia ona
dwie grupy kompetencji: kompetencje instrumentalne i kulturowo-
-spoteczne. Pierwsze z nich dotycza typowego w literaturze obszaru,
czyli umiejetnosci nauczycieli w zakresie postugiwania sie nowymi
technologiami i mediami (bo na to zwraca sie uwage w tej definicji)
w celu realizacji procesu uczenia sig, pracy intelektualnej i komunika-
¢ji. Definicja ta poszerza wiec spektrum dziatann wchodzacych w trady-
cyjnie postrzegany zakres kompetencji nauczyciela z obszaru wyko-
rzystania TIK o komponent komunikacyjny. Uznajac, ze element ten
stanowi punkt wyjsécia do prowadzenia procesu ksztatcenia zdalnego
(Koscinska & Sendur, 2020), mozna stwierdzi¢, ze koncepcja kompe-
tengji instrumentalnych nawigzuje do warunkéw realizacji skuteczne-
go zdalnego nauczania. Kompetencje kulturowo-spoteczne, o jakich
wspomina Szempruch (2013), dotycza zupetnie odmiennego obszaru
ksztatcenia zdalnego. Nabycie ich umozliwia bowiem odbiér komuni-
katéw medialnych w sposéb swiadomy, krytyczny i refleksyjny.

Jeszcze bardziej poszerzona sciezke kompetencyjng nauczycie-
la realizujgcego ksztatcenie na odlegtos$¢ przedstawiajg Agnieszka
Wedet-Domaradzka i Anita Raczynska (2013, ss. 12-16). Przede wszyst-
kim wskazujg one na kompetencje w zakresie techniczno-informa-
tycznym, do ktérych zaliczaja umiejetnosci korzystania z Internetu,
prowadzenia komunikacji w $rodowisku wirtualnym, uzytkowania
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platformy, za pomoca ktérej realizowany jest proces ksztatcenia oraz
stosowania programéw graficznych w celu tworzenia atrakcyjnych
wizualnie materiatéw. Drugi obszar kompetencji, zwany kompeten-
cjami dydaktycznymi, obejmuje znajomosc¢ cech charakterystycznych
ksztatcenia zdalnego, umiejetno$¢ opracowania zdalnego procesu dy-
daktycznego, jego realizacji i oceny. Ale w swoich rozwazaniach ba-
daczki podnosza takze inne wymiary kompetendji, zaliczajac do nich
te dotyczace aspektéw prawnych pracy na platformie, kompeten-
cje organizacyjne (ukfadanie terminarza spotkan) oraz umiejetnos¢
autorozwoju, wynikajaca poniekad ze stale rozwijajacych sie rozwia-
zan w zakresie multimediéw i nowych technologii. Sytuacja ta wyma-
ga bowiem od nauczyciela statego podnoszenia swoich umiejetnosci
i wiedzy w zakresie mozliwosci stosowania okreslonych narzedzi lub
tez strategii pracy. Jeszcze szerzej do zagadnienia wykorzystania mul-
timediow w praktyce dydaktycznej odnosi sie Janusz Morbitzer (2002).
Podkresla on, ze umiejetne ich wdrozenie wymaga wiedzy na metapo-
ziomie, faczacej elementy nauk takich, jak: psychologia, pedagogika,
lingwistyka, socjologia oraz wiedza kulturowa.

Odmienne spojrzenie na problematyke kompetencji cyfrowych
nauczyciela przynosi The Virtual Professional Training Community
Model for Developing Digital Teacher Competencies (Dusadee &
Piriyasurawong, 2020). Do zaprezentowanych w tym modelu szesciu
wymiardw kompetencji naleza: (1) wykorzystanie technologii cyfro-
wych, (2) poszukiwanie informacji i transmisja danych, (3) komunika-
cja i wspétpraca (collaboration), (4) tworzenie tresci cyfrowych, (5) wy-
korzystanie w procesie ksztatcenia cyfrowej pedagogiki oraz (6) etyka
stosowania technologii cyfrowych. W obrebie tych obszaréw wyod-
rebnione sa takie kategorie, jak: wiedza, umiejetnosci i cechy, jakimi
powinien charakteryzowa¢ sie nauczyciel posiadajacy kompetencje
cyfrowe. Do tych trzech obszaréw przyporzadkowane sg konkretne
wskazniki. Schemat ten jest interesujacy, poniewaz uwzglednia takie
podejscie do e-edukacji, w ktéorym nacisk ktadzie sie na wspdtprace
uczniéw oraz planowanie dziatan pedagogicznych, bazujac na teo-
riach dotyczacych nauczania zdalnego. Bardzo waznym wymiarem
kompetencji jest etyka podejmowanych przez nauczyciela dziatan.
Dotyczy ona nie tylko zrozumienia jej znaczenia w trakcie uzywania
technologii cyfrowych, ale takze odnosi sie do bardziej praktycznych
aspektéw typu: zrozumienie idei wolnego oprogramowania, prawo
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autorskie, postugiwanie sie programami antywirusowymi czy ochro-
na danych osobowych. Dzieki temu nauczyciel wykorzystujacy TIK
w trakcie zaje¢ bedzie potrafit stworzy¢ bezpieczne srodowisko pracy
dla ucznidéw i stosowac takie formy pracy, ktére nie naraza uczestni-
kéw na potencjalne niebezpieczenstwo.

Rozwazajac kompetencje nauczycieli w zakresie wykorzystywania
TIK, nalezy podkresli¢, ze wplyw na nie maja dwa gtéwne czynniki.
Jednym z nich jest stale zmieniajace sie srodowisko pracy i mozliwo-
$ci, jakie w danej chwili ono oferuje zaréwno prowadzacym kurs, jak
i jego uczestnikom. Drugie stanowig badania w obszarze nie tylko teo-
rii ksztatcenia zdalnego, ale takze innych dziedzin (np. neurodydaktyki,
neurobiologii, psychologii), ktére przynosza coraz szerszg perspekty-
we praktyczna w zakresie dydaktyki nauczania zdalnego. Okazuje sie
wieg, ze to, co okreslane jest potocznie kompetencjami w zakresie wy-
korzystania narzedzi TIK i co definiuje obowigzujagce w momencie zto-
zenia publikacji Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej zdnia 26
lipca 2018 r. w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez
nauczycieli jako ,umiejetnos¢ korzystania w pracy, zwtaszcza w trakcie
prowadzonych zaje¢, z narzedzi multimedialnych i informatycznych’,
jest obszarem dynamicznie rozwijajacym sie i wymagajacym od na-
uczycieli, niezaleznie od stopnia awansu zawodowego, ciggtych dzia-
tan w zakresie doskonalenia zawodowego. Moga by¢ one realizowane
w formie stacjonarnej, ale obecne mozliwosci technologiczne umozli-
wiajg podnoszenie kompetencji takze w Srodowisku online. W wachla-
rzu mozliwosci warto szczegdlnie podkresli¢ kursy typu MOOC, ktére
dzieki swojej réznorodnosci tematycznej i jezykowej stanowia dla na-
uczycieli jezykéw obcych dobrg alternatywe dla stacjonarnych form
doskonalenia zawodowego (Kosciriska & Sendur, 2022).

3. Dydaktyka w sali a dydaktyka zdalna

Coraz wiekszy udziat ksztatcenia na odlegtos¢ w obrebie systemu
edukacji sprawia, ze zwieksza sie zainteresowanie problematyka dy-
daktyki zdalnej. Juz nie tylko badacze analizujacy to zjawisko z per-
spektywy teoretycznej, ale takze czynni zawodowo nauczyciele,
dostrzegaja réznice pomiedzy ksztatceniem prowadzonym w spo-
séb tradycyjny, w sali, a jego odmiang realizowang w czesci lub tez
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w catosci w $rodowisku wirtualnym. Coraz bardziej wybrzmiewaja
wiec wypowiedziane juz dawno stowa, ze sama nowa technologia nie
przyczyni sie do zmian w edukacji, o ile nie zostanie do niej przygoto-
wana odpowiednia koncepcja nauczania (Jones et al., 1995).

Wedtug Morbitzera (2007) dydaktyka zdalna to jedna z najmtod-
szych dziedzin dydaktycznych, ktéra, jak dotad, nie posiada w petni
akceptowanej przez réznorakie srodowiska badawcze metodyki. Spo-
wodowane jest to m.in. stale podlegajacymi zmianie warunkami, w ja-
kich przebiega proces ksztatcenia zdalnego, jak réwniez dynamicznym
rozwojem technologii informacyjno-komunikacyjnych. Prébe definig;ji
dydaktyki zdalnej podejmuja Bednarek i Lubina (2008, s. 82-83), kto-
rzy uwazajg, ze:

[...] [i]stota ksztatcenia na odlegto$¢ z punktu widzenia dydaktyki wyra-
Za sie w tym, iz pozwala ono na nauczanie i uczenie sie, gdy uczniowie,
studenci i osoby doroste korzystajgce z tych rozwigzan sg oddalone od
nauczyciela, a mozliwosci technik telewizyjnych, komputerowych i infor-
macyjnych, zwtaszcza Internetu, pozwalaja na realizacje takiego procesu.

Jerzy Mischke i Anna Stanistawska (2003) zwracajg uwage, ze
réznice pomiedzy ksztatceniem w sali i ksztatceniem zdalnym doty-
czg wszystkich elementéw procesu dydaktycznego i btedne bytoby
sprowadzanie ich wytgcznie do stopnia zastosowania narzedzi in-
formatycznych. Trzeba wiec rozwaza¢ modyfikacje samego sposobu
organizacji nauczania, rozwijania metod wtasciwych dla pracy w $ro-
dowisku zdalnym, uwzgledniajacych podstawy teoretyczne i mode-
le, wedtug ktorych éw proces przebiega. Stanowisko to podzielaja
Maciej Stomczynski i Dorota Sidor (2012), wskazujac na e-edukacje
jako inng forme dotychczas realizowanego ksztatcenia. Oznacza to,
ze dotychczasowa dydaktyka wymaga jedynie uzupetnienia, a nie
tworzenia od nowa. Z kolei Katarzyna Borawska-Kalbarczyk wskazu-
je, ze celem dydaktyki cyfrowej ,jest stworzenie dla wspdétczesnych
uczniow [...] na tyle atrakcyjnego srodowiska nauki, aby chcieli sie
w nim zanurzy¢ tak, jak w swiecie modelowanym przez media spo-
tecznosciowe, portale rozrywkowe i programy komputerowe” (Bo-
rawska-Kalbarczyk, 2017, s. 124).

O koniecznosci zwrécenia szczegdlnej uwagi na dydaktyke jako
priorytet w ksztatceniu zdalnym pisze takze Anna Turula (20173,
s. 20), ktéra uwaza, ze:
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[...] [plrzy takim podejsciu nowe technologie beda na swoim miejscu:
wiasciwie dobrane do potrzeb, bezszwowo wkomponowane w proces
dydaktyczny. Wazne jest jednak takze i to, by ta integracja byta czyniona
z mysla o dydaktycznej wartosci dodanej. Tylko wtedy bowiem technolo-
gia nie bedzie jedynie dodatkiem, a stanie sie katalizatorem autentycz-
nych zmian jakosciowych.

Analizujac dotychczasowe podejscia do problematyki dydaktyki
ksztatcenia zdalnego, nalezy jednak odnotowad, iz ukierunkowana
jest ona gtéwnie na ucznia dorostego, charakteryzujacego sie kon-
kretnymi cechami. Naleza do nich uprzednie doswiadczenia eduka-
cyjne, preferowane style uczenia sie, rola motywacji wewnetrznej,
wyobrazenia dotyczace samego siebie czy tez gotowos¢ do ucze-
nia sie wynikajgca z potrzeby realizacji konkretnych zadan, a takze
okreslony stopien autonomicznosci i samosterownosci (Knowles et
al., 1998, s. 4). Stad tez w przypadku dydaktyki ksztatcenia zdalnego
0s6b dorostych konieczne jest uwzglednienie tych elementéw. Nie-
co odmiennymi wiasciwoséciami charakteryzuje sie proces uczenia
sie dzieci i mtodziezy. Uczenie sie ma tutaj charakter instrumentalny
(wystepuje pod wptywem bodzca) i nasladowczy, odbywa sie przez
skojarzenia. Zdecydowanie mniejszy jest poziom uwagi i koncentra-
¢ji w przypadku tych grup wiekowych, zatem ksztatcenie wymaga
korzystania z aktywizujgcych metod nauczania w celu angazowania
uczniéw, zachecania do samodzielnego dziatania i stymulowania
kreatywnosci. W toku dziatah edukacyjnych powinni oni by¢ zazna-
jamiani z r6znymi strategiami uczenia sie tak, aby w przysztosci méc
juz samodzielnie dokonywac wyboru tej dla nich najlepszej.

Proces nauczania przebiega w przestrzeni wirtualnej, co ozna-
Cza, ze, jak méwi Lech Mankiewicz, ,pozwala [...] zerwac z jednoscig
miejsca i czasu” (Tomala, 2020, b.s.). Mamy w nim osobe nauczycie-
la, ucznidw — wspdtuczestnikdw procesu dydaktycznego, narzedzia
i metody, oraz program nauczania, ktéry wyznacza cele ksztatcenia.
Przebiega on jednak w sposéb dajacy uczniowi duzo wiekszg auto-
nomie, zarébwno w zakresie wyboru miejsca i — w duzej mierze - cza-
su. Jest to o tyle korzystne, ze umozliwia osobom majgcym trudnosci
w zakresie opanowania materiatu wolniejsze jego przyswajanie czy
tez dostosowanie tempa pracy do wtasnych preferencji. Ale autono-
mia w procesie ksztatcenia zdalnego przejawia sie takze w korzysta-
niu przez uczacego sie z dodatkowych, samodzielnie znalezionych
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w Internecie materiatéw lub tez zastosowaniu osobistych strategii
uczenia sie. Tak rozpatrywana wpisuje sie ona w definicje Hanny Ko-
morowskiej (2000, s. 7), wedtug ktérej autonomia to ,umiejetnos¢
pracy bez nadzoru, umiejetnos¢ przenoszenia (transferu) opanowa-
nych umiejetnosci w nowe sytuacje oraz umiejetno$¢ odejscia od
utartego, mechanicznie stosowanego wzoru wyuczonego zacho-
wania". Problematyke te rozwijaja Elzbieta Gajek i Anna Michonska-
-Stadnik (2017, s. 51), ktére to wskazuja, ze ,koncepcja autonomicz-
nego uczenia sie na odlegtos¢ rozwija sie w kierunku refleksyjnej
interakcji i wspotpracy z innymi uczestnikami kursu”.

Istotnym elementem koniecznym do uwzglednienia w ksztatce-
niu zdalnym jest nacisk na zastosowanie metod pracy umozliwiaja-
cych uczniom wzajemne korzystanie z wtasnej wiedzy i umiejetnosci
(Sterna, 2020b). Nalezy zatem zrewidowaé podejscie do oceniania.
Problematyka ta, z uwagi na swoja role w systemie edukacji i pro-
cesie ksztatcenia, zostanie szerzej oméwiona na kolejnych stronach.
Niemniej jednak juz tutaj chcemy podkresli¢, iz w nauczaniu zdal-
nym nalezy ograniczy¢ tradycyjne ocenianie sumujace, dokonywane
za pomocy stopni, a realizowane z wykorzystaniem testéw, na rzecz
alternatywnego oceniania ksztattujgcego. Pod tym pojeciem kryje
sie taki ,sposéb pracy nauczyciela i uczniéw, ktéry polega na syste-
matycznym pozyskiwaniu informacji o przebiegu procesu uczenia
sie. Dzieki niemu nauczyciel moze modyfikowa¢ dalsze nauczanie
i dawac uczniom informacje zwrotng pomagajacg im w nauce” (So-
zanska, 2020, b.s.).

Edukacja zdalna wymaga realizacji zaje¢ w specjalnie do tego
przygotowanym $rodowisku. Niezaleznie, czy jest nim platforma
umozliwiajaca spotkania w formie synchronicznej, czy tez komunika-
cja i proces ksztatcenia odbywajg sie w sposéb asynchroniczny, mu-
szg by¢ spetnione okreslone kryteria. Warunkiem jest polskojezyczny
interfejs i mozliwos¢ skorzystania z pomocy, jak rowniez prosta, intu-
icyjna obstuga, bez koniecznosci instalowania dodatkowych aplika-
Cji czy tez oprogramowania. Powinna ona miec¢ narzedzia umozliwia-
jace interakcje nie tylko na ptaszczyZnie uczen - nauczyciel, ale takze
uczenh — uczen, uczen — uczniowie oraz uczniowie — uczniowie (Hoj-
nacki, 2004). Odnoszac sie do ksztatcenia jezykowego, nalezy jednak
zauwazy¢, ze interfejs w docelowym jezyku nauczania stanowi swo-
ista wartos¢ dodang, zatem moze on by¢ lepszym rozwigzaniem niz
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opis w jezyku polskim. W celu realizacji pracy w grupach wymogiem
jest takze zapewnienie uczniom osobnej przestrzeni, gdzie moga
oni samodzielnie, bez obecnosci nauczyciela czy tez innych oséb po-
stronnych, wykonywa¢ zadania. Wazne jest jednak, aby uczacy miat
mozliwo$¢ dotaczenia do tego wirtualnego,,pokoju pracy” w celu nie
kontroli rezultatéw podejmowanych dziatanh (bo te winny by¢ przed-
stawione nauczycielowi lub na forum grupy po jego opuszczeniu),
ale rozwigzania potencjalnych probleméw czy tez wsparcia w dysku-
sji na temat zwigzany z realizowanym ¢wiczeniem. Tak wykorzysta-
na platforma edukacyjna to narzedzie umozliwiajgce uruchamianie
i koordynowanie przebiegu nie tylko procesu ksztatcenia, ale takze
rozwijania kompetencji spotecznych jej uzytkownikéw (Bednarek &
Lubina, 2008).

Jednym z najwazniejszych atutéw ksztatcenia zdalnego jest moz-
liwos¢ wykorzystania multimedialnych - czyli zawierajagcych obok
tekstu, takze obraz i dZwiek — materiatéw dydaktycznych. Moga by¢
one rozpowszechniane m.in. za pomocg platformy zdalnej eduka-
¢ji. Ich cechg jest mozliwos¢ interaktywnego i wielotorowego prze-
kazywania tresci nauczania. Uatrakcyjniajg one proces uczenia sie,
a tym samym zwiekszajg zaangazowanie ucznidw. Ich réznorodnos¢
utatwia dostosowanie do specyfiki danej grupy, nie tylko pod katem
wieku, ale takze mozliwosci poznawczych i wrazliwosci odbiorcéw.
Stosowane adekwatnie do potrzeb i tematyki kursu/zaje¢, moga by¢
czynnikiem w duzym stopniu angazujgcym ucznidw, niezaleznie od
wieku. Analizujac korzysci wynikajace z wykorzystania multimediow,
nalezy takze odnies¢ sie do ich roli we wspieraniu procesu wielozmy-
stowego uczenia sie. Tradycyjnie uwaza sie, ze ksztatcenie na odle-
gtos¢ pozwala w petni i skutecznie wykorzysta¢ dwa kanaty senso-
ryczne, tj. wzrok i stuch (Bednarek & Lubina, 2008). Odbywa sie to
najczesciej w formie nagran dzwiekowych lub wideo czy tez prezen-
tacji multimedialnych. Jednakze obecne mozliwosci pozwalaja ucza-
cym na korzystanie z rzeczywistosci wirtualnej lub tez rozszerzonej.
Najnowsze badania naukowe (Eldokhny & Drwish, 2021) wskazuja,
ze w poréwnaniu z wirtualnymi klasami, ktére nie uzywaty rozszerzo-
nej rzeczywistosci w nauczaniu na odlegto$¢, uczniowie klas, w kto-
rych byta ona stosowana, osiggali lepsze wyniki edukacyjne. Postu-
luje sie wiec szersze sieganie do niej, aby skuteczniej ksztatci¢. Dzieki
tym rozwigzaniom mozliwe jest juz dzisiaj zanurzenie sie w dane
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Srodowisko czy tez wejscie w nie jako uczestnik wydarzen. Mamy
wiec szanse spacerowac ulicami miast znajdujacych sie na ré6znych
potkulach, oglada¢ z bliska dinozaury, obserwowac, jak zorganizo-
wany jest system zarzadzania odpadami w Londynie, bada¢ ludzkie
DNA lub tez oglada¢ model 3D systemu stonecznego. Wykorzysta-
nie rozszerzonej rzeczywistosci to takze sposobnos¢ do dzielenia sie
wiedza w sposéb kreatywny i dynamiczny, z wykorzystaniem anima-
¢ji i filmdéw wideo. Wreszcie, to fizyczne zaangazowanie sie w proces
uczenia sie i autentycznosc proceséw kognitywnych moga przyczy-
ni¢ sie do wzrostu zaangazowania ucznia w proces nabywania wie-
dzy (How augmented reality ..., 2020). Te nowe mozliwosci doskonale
wpisuja sie we wskazane juz w literaturze przedmiotu przez Macieja
Tanasia (2005) cechy warunkujace dydaktyczna przydatnos¢ tech-
nologii informacyjnych. W obszarze metodyki nauczania ksztatcenie
zdalne z wykorzystaniem multimedidw umozliwia nauczycielowi
modyfikacje jego strategii pracy, dajac sposobnos¢ do bardziej kre-
atywnego i zindywidualizowanego podejscia nie tylko do nauczania
per se, ale takze do materiatéw dydaktycznych, sposobéw ewaluacji
czy tez doboru tresci.

Cyfrowa lekcja wedtug Marleny Plebanskiej (2020) to, poza stoso-
waniem odpowiednich narzedzi, korzystanie z odpowiednich metod
pracy oraz planowanie wartosciowych proceséw edukacji online.
W jej trakcie powinny by¢ realizowane zatozone wczesniej cele dy-
daktyczne. Przygotowujac zajecia, nalezy bra¢ pod uwage potrzeby
edukacyjne oraz oczekiwania i mozliwosci uczniéw. Istotna jest ich
ewaluacja i monitorowanie, jak réwniez weryfikowanie osiggnietych
celéw. Tresci i dziatania powinny by¢ przemyslane tak, aby zawieraty
zaréwno zasoby multimedialne, jak i interaktywne. Wazne sa aktyw-
nosci twércze, ktére mozna realizowac poprzez prace w parach lub
grupach. Bardzo waznym elementem, ktéry nalezy uwzgledni¢, orga-
nizujac edukacje online, jest stata komunikacja z uczniami, a nawet,
w przypadku dzieci mtodszych, z ich rodzicami/opiekunami. Nalezy
podkresli¢, ze uczniowie powinni mie¢ mozliwos¢ kontaktu synchro-
nicznego z prowadzacym. Zachodzace wtedy interakcje przypomi-
najg te odbywajace sie w warunkach rzeczywistych (Hankata, 2005).
Z kolei ,[jlasne i przejrzyste komunikaty zwrotne, okreslone kanaty
komunikacji, klarowny przekaz informacji zapewniaja poczucie bez-
pieczenstwa oraz komfortu pracy online” (Plebarnska, 2020, s. 40).
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4. Strategie wzmacniania motywacji i koncentracji uczniow
w nauczaniu zdalnym

Analizujac proces uczenia sie, jaki zachodzi w srodowisku wirtualnym,
warto pamieta¢ o warunkach utrzymania jego ciggtosci i skuteczno-
$ci. Jak zauwaza Zbigniew Meger (2008a), jednym z najwazniejszych
wyzwan w obszarze dydaktyki zdalnego nauczania jest problematyka
motywacji oraz zaangazowania oséb uczacych sie. Uczestnicy ksztat-
cenia zdalnego czesto doswiadczajg braku motywacji wewnetrznej
lub jej spadek, a to przektada sie na ich mate zaangazowanie w pro-
ces e-ksztatcenia. Literatura na temat motywacji w ksztatceniu zdal-
nym jest bardzo obszerna i dotyczy jej réznych wymiaréw i kontek-
stow, np. autonomii ucznia, teorii uczenia sieg, roli interakcji czy tez
motywacji wewnetrznej i zewnetrznej (Hartnett, 2016). Niekorzystnie
na motywacje uczniéw oddziatuja czynniki takie, jak: brak interakg;ji
spotecznych, niespdjnos¢ oczekiwan w stosunku do ksztatcenia zdal-
nego z tre$ciami prezentowanymi na zajeciach, problemy zwigzane
z aspektami organizacyjnymi zaje¢ zdalnych oraz ze $rodowiskiem
nauki (Mese & Sevilen, 2021). Ponadto specyfika ksztatcenia zdalne-
go sprawia, iz w otoczeniu uczacych sie znajduje sie wiele czynnikéw
zarowno utrudniajagcych koncentracje, jak réwniez ,powodujacych
przekierowanie aktywnosci poznawczej na inne tresci” (Moranska et
al., 2020, s. 61), co w konsekwencji moze demotywowac uczniéw lub
tez ograniczac ich zaangazowanie w zajeciach.

Motywacja w literaturze przedmiotu uwazana jest za trudna do
osiggniecia w ksztatceniu zdalnym, chociaz istniejg rozwigzania wspie-
rajace jej rozwdj (Kuzmicz, 2015; Penkowska, 2010). Jak podkresla
Roman Lorens (2011), nauczyciel pracujacy w $rodowisku zdalnym
powinien posiada¢ umiejetno$¢ motywowania uczacych sie, jest to
bowiem umiejetnos¢ potrzebna i majaca duze znaczenie dla skutecz-
nosci procesu ksztatcenia. Poza stosowaniem okreslonych strategii
pracy, indywidualizacja tresci, zastosowaniem w procesie dydaktycz-
nym podejs¢ nastawionych na angazowanie ucznioéw, systemem oce-
niania i ewaluacji nastawionym na docenienie aktywnosci w trakcie
zaje¢, warto tez rozwazy¢ wykorzystanie narzedzi umozliwiajacych
sledzenie aktywnosci uczacego sie (np. raporty z logowan, czas spe-
dzony na platformie, liczba podejs¢ do rozwigzywania danego zada-
nia). Oczywiscie, nalezy mie¢ $wiadomos¢, ze dziatania te nie beda
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Swiadczyly o tym, ze uczen jest zmotywowany wewnetrznie. Jed-
nakze wymuszajg one na uczacym sie uczestnictwo w kursie (Madej
et al., 2016). Swieze spojrzenie na budowanie motywacji studentéw
w kontekscie realizacji obowigzkowego ksztatcenia catkowicie w for-
mie zdalnej przynosi psycholog Marta Znajmiecka-Sikora (Psycholog:
niska motywacja..., 2020). W swoich rozwazaniach podkresla ona ko-
nieczno$¢ zastosowania nauczania synchronicznego, ktére umozliwi
staty kontakt na ptaszczyznie student - wyktadowca. Dodatkowo re-
komenduje ona prace przy witaczonych kamerach, modyfikacje sys-
temu oceniania poprzez zastapienie prac semestralnych mniejszymi
projektami ze $cisle wyznaczonym terminem oddania. Istotne jest
takze nagradzanie aktywnosci studentéw. Podejmujac problematy-
ke strategii wzmacniania motywacji, warto wspomnie¢ o zestawieniu
opracowanym przez Dorote Kwiatkowska (b.d.), ktéra w bardzo szcze-
gotowy sposéb przedstawia czynniki wspierajace motywacje w ksztat-
ceniu zdalnym i zestawia je ze szczeg6towymi dziataniami, jakie moze
podejmowac uczacy danego przedmiotu. Odnoszac sie do strategii
umozliwiajacych wieksze zaangazowanie uczniéw w proces e-ksztat-
cenia, warto zapoznac sie z wytycznymi opracowanymi przez Danute
Sterne (2020a). Przynoszg one odmienne spojrzenie na problematyke
motywacji, podkreslajgc wage kazdego ucznia i wartos¢ jego wypo-
wiedzi. Istotne jest takze zwrdcenie uwagi na potencjalne trudnosci
uczacych sie w procesie adaptacji do nowego srodowiska ksztatcenia.
Wreszcie duza role odgrywa takze odrebny od tradycyjnego — szkol-
nego — sposob oceniania uczniéw i zachecania ich do pracy. Wazne
jest ksztatcenie nawykéw systematycznego wykonywania zadan oraz
docenianie nawet najmniejszych postepow ucznidw. Sterna podkresla
réwniez wymiar spoteczny pracy w srodowisku zdalnym, wskazujac na
wirtualne spotkanie jako szanse zobaczenia sie z wspoétuczestnikami
procesu ksztatcenia.

Juz na etapie planowania zaje¢ zdalnych nauczyciel moze podjac
dziatania, ktére moga przyczynic¢ sie do motywowania uczniéw i wy-
wotywania ich zainteresowania. Przygotowanie budzacych ciekawos¢
zaje¢ wymaga ich przemyslenia i zaplanowania, wykorzystania w ich
trakcie réznorodnych aktywnosci (ze szczegdlnym uwzglednieniem
projektow zespotowych) oraz okreslenia ram czasowych tak, aby czas
i nakfad pracy uczniéw byty dostosowane do ich mozliwosci, a nie
do oczekiwan uczacych. Zadania realizowane w trakcie zaje¢ nalezy
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skonstruowac w taki sposob, aby zachecac uczniéw do poszukiwania
informacji. Materiaty edukacyjne powinny by¢ ré6znorodne i atrakcyj-
ne. Istotng role odgrywa takze regularna informacja zwrotna na temat
wynikéw i postepow (lub ich braku) osigganych przez ucznia. Jednym
z rozwigzan wspierajacych przedstawione powyzej dziatania jest przy-
gotowanie karty pracy, ktéra informowataby ucznia o celach zaje¢, ich
przebiegu, proponowanych zadaniach czy tez kryteriach samooceny.
Ponadto na jej tamach uczniowie mogliby dokona¢ oceny poziomu sa-
tysfakcji z uczestnictwa w lekgji (Moranska et al., 2020).

Z kolei Zbigniew Meger (2008a) podkresla role funkcjonalno-
$ci platformy e-learningowej, na ktérej realizowane jest ksztatcenie,
wskazujac, ze powinna ona umozliwia¢ komunikacje nie tylko pomie-
dzy uczniami i nauczycielem, ale takze samymi uczniami. W swoich
rozwazaniach na temat strategii motywacyjno-wolitywnych (2008b)
rozwija watek zwigzany z organizacja $rodowiska ksztatcenia zdalne-
go, zauwazajac, ze stopien intuicyjnosci interfejsu, jak réwniez réz-
norodnos$¢ kanatdéw przekazywania tresci moze réwniez wptywac na
motywacje ucznidéw*. Powotujac sie na model FEASP (fear, envy, anger,
sympathy, pleasure), przedstawia on strategie redukujace negatywne
emocje, jakie moga by¢ udziatem zaréwno ucznidw, jak i nauczycieli
w $rodowisku e-learningowym. Z kolei wykorzystujagc model IEMEL
(Modell zur Integration von Emotion und Motivation beim E-Learning),
podkresdla on znaczenie czynnikéw takich, jak: wywotanie zaciekawie-
nia uczniéw, pozytywnego nastawienia i budowanie ich zaufania. Nie-
watpliwie duza role odgrywa takze obserwacja ucznia oraz kierowa-
nie jego uwagi na wyznaczone przez nauczyciela cele. W przypadku
ksztatcenia asynchronicznego mozna to osiggna¢ m.in. przez wykorzy-
stanie mozliwosci raportowania aktywnosci uczacego sie, co oferuje
np. platforma Moodle.

Ksztatcenie zdalne wymaga zastosowania szczegdlnych technik
wspierania uczniow tak, aby angazowali sie w proces ksztatcenia.
Musimy bowiem pamieta¢, ze realizowane w petnej formie zdalnej

Szczegbtowe wytyczne i wskazéwki co do sposobu organizacji strony wizualnej
kursu umieszczonego na platformie e-learningowej przedstawia w swoich rozwaza-
niach Marek Hyla (2016, s. 209-246). Zwraca on uwage na takie elementy, jak: ade-
kwatnos¢, spdjnosc stylu, prostota, wiasciwa kompozycja, zamyst edukacyjny, ogra-
niczenia techniczne oraz prawa autorskie. Prezentacje ztych praktyk dotyczacych
budowy kurséw zestawia z obecnymi w literaturze standardami tworzenia kurséw
e-learningowych.
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e-nauczanie wigze sie z poczuciem ich osamotnienia. Problem ten
podnoszony jest w licznych badaniach i rozwazaniach, zwtaszcza tych
odnoszacych sie do okresu lockdownu spowodowanego pandemia,
cho¢ nie tylko (Kozakiewicz, 2021; Lui, 2020; Mednick Myles, 2020;
Wedet-Domaradzka & Raczynska, 2013; White, 2003).

Aby proces uczenia przebiegat w sposéb ciggty, spetnione musza
zostac¢ okreslone kryteria. Nalezy do nich m.in. koniecznos¢ podej-
mowania przez nauczyciela dziatan w celu wzbudzania zaintereso-
wania uczniéw oraz utrzymania przez nich koncentracji (Bednarek
& Lubina, 2008). Wspieranie i aktywizowanie uczniéw w ksztatceniu
zdalnym moze mie¢ charakter zaréwno wyprzedzajacy, jak i reaktyw-
ny. W przypadku tego pierwszego mozemy wyrdzni¢ wsparcie przed
rozpoczeciem kursu (zazwyczaj dziatania podejmowane s na spotka-
niu organizacyjnym lub tez na pierwszej lekcji / pierwszych zajeciach),
wsparcie wyprzedzajace w trakcie kursu (jego celem jest stworzenie
srodowiska przyjaznego uczacemu sie) oraz wsparcie wyprzedzajace
po zakonczeniu kursu (ma ono za zadanie zmotywowac uczestnikéw
do dalszej pracy). Inny obszar stanowi wsparcie reaktywne, ktére row-
niez moze by¢ realizowane przed rozpoczeciem kursu, w jego trakcie
lub po zakonczeniu. Pojawia sie ono jednak w odmiennych sytuacjach.
W przypadku okresu przed rozpoczeciem kursu stanowi ono reakcje
na juz istniejgce problemy, ktére uniemozliwiaja uczniom rozpocze-
cie nauki. Wsparcie w czasie kursu ma na celu modyfikacje struktury i/
lub zawartosci kursu (zasobéw, aktywnosci) tak, aby zapewnic jeszcze
wieksza indywidualizacje procesu ksztatcenia. Z kolei wsparcie po za-
konczeniu kursu ma na celu pomoc uczniom w zdobywaniu nowych
kompetencji (Mokwa-Tarnowska, 2015).

5. Rola i zadania nauczyciela korzystajacego z narzedzi TIK

Zadania nauczyciela prowadzacego proces dydaktyczny w srodowi-
sku zdalnym odzwierciedlajg postrzeganie e-edukacji przez pryzmat
teorii ksztatcenia zdalnego, zasad realizacji procesu dydaktycznego
i wymagan odnosnie do jego kompetencji. Na potrzeby niniejszej pu-
blikacji przedstawimy wybrane klasyfikacje rél nauczyciela, ktére na-
szym zdaniem oddaja wielorako$¢ zadan wynikajacych ze stosowania
narzedzi nowych technologii.
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Klasyfikacja przedstawiona przez Lorensa (2011, s. 118-119) opie-
ra sie na kryteriach zwigzanych z dwoma elementami: typowymi za-
daniami nauczyciela oraz etapami ich realizacji. Do tych pierwszych
nalezy organizacja procesu dydaktycznego, sprawdzanie i ocenianie,
a takze udzielanie dodatkowych informacji. Na tej podstawie badacz
wyrdznia nastepujace oblicza nauczyciela:

» nauczyciel-asystent — jego zadaniem jest pomoc uczniom w pro-
cesie uczenia sie oraz tworzenie warunkéw pracy umozliwiajacych
realizacje materiatu dydaktycznego;

» nauczyciel-kontroler — dokonuje sprawdzania sposobu realizacji
zadan przez ucznia;

+ nauczyciel-organizator — organizuje proces dydaktyczny;

+ nauczyciel-osoba oceniajgca — kontroluje stopier wykonania zada-
nia, informuje o ocenie;

+ nauczyciel-korepetytor — pokazuje, gdzie szukac dalszych informa-
¢ji na temat realizowany w trakcie e-zajec.

Nieco inng perspektywe zadan nauczyciela w procesie edukagji
zdalnej przedstawiajg Agnieszka Wedet-Domaradzka i Anita Raczyn-
ska (2013, s. 28-32). Poza tradycyjnymi, obecnymi takze w przedsta-
wionej wyzej klasyfikacji Lorensa, rolami takimi, jak: organizator, oso-
ba oceniajaca czy tez asystent, pojawiaja sie tez inne role i wynikajace
z nich zadania. | tak, nauczyciel wykorzystujacy TIK w ksztatceniu to
osoba stosujgca zasady netykiety, posiadajaca umiejetnos¢ jasnego
i precyzyjnego formutowania komunikatéw. Musi ona wykazywac
sie znajomoscia zasad komunikacji werbalnej i niewerbalnej i wyso-
kim stopniem empatii w celu odczytywania znaczenia komunikatéw
uczniéw. To takze autoedukator, ktéry w sposéb samodzielny podnosi
swoje kompetencje i szuka zrédet informacji. Aby motywowac i an-
gazowac ucznidow do pracy, konieczne jest umiejetne wprowadza-
nie metod aktywizujgcych — nauczyciel staje sie wiec aktywizatorem.
Wreszcie, z uwagi na funkcjonowanie w srodowisku zdalnym, istotnym
zagadnieniem jest poufnos¢ informacji, ochrona danych osobowych
uczestnikow procesu edukacyjnego oraz dbatos¢ o poszanowanie
praw autorskich. Wysoki stopierr moralnosci i etyki powinny wiec sta-
nowi¢ kolejne przymioty nauczyciela.

Alan Clarke (2004, s. 23-24) w swoich rozwazaniach na temat roli
i zadan nauczyciela stwierdza, ze w systemie ksztatcenia zdalnego nie
mamy juz do czynienia z nauczycielem, ale z tutorem. Dziatania przez
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niego podejmowane nie polegaja wiec, jak w ksztatceniu tradycyjnym,
na kierowaniu procesem edukacji, ale na jego wspomaganiu. Stad
tez jego rolg jest aktywizowanie i motywowanie uczniéw, udzielanie
wsparcia, moderowanie dyskusji, udzielanie informacji zwrotnych,
tworzenie klimatu inspirujgcego do pomocy i wspétpracy, a takze pro-
wadzenie nadzoru nad aktywnosciami poszczegdlnych uczniéw.
Ciekawg perspektywe na role nauczyciela JO w ksztatceniu zdal-
nym przynosi analiza dokumentu pt. TESOL Technology Standards
Framework (Healey et al., 2008). Dla wyodrebnionej w nim grupy na-
uczycieli autorzy postuluja cztery obszary — cele, w jakich moga oni
podejmowac dziatania. Do kazdego z celéw opracowane zostaty stan-
dardy okreslajace, jakie konkretne umiejetnosci powinien posiada¢
nauczyciel JO oraz wskazniki skutecznosci, pokazujace szczegétowo,
jakie zadania powinien on wykona¢. Ponadto w dokumencie przed-
stawiono krétkie opisy ilustrujagce wybrane problemy nauczycieli
zwigzane z wykorzystaniem narzedzi nowych technologii wraz z moz-
liwosciami ich rozwigzania, stosujgc wspomniane powyzej standardy.
Informacje dotyczace celéw oraz standardéw zawarte sg w tabeli 2.
Nowoczesne podejscie do ksztatcenia sprawia, iz rewizji podlega
analiza dotychczasowych rél i zadan, jakie odgrywa i ma w nim na-
uczyciel. Pojawia sie nowa terminologia, ktorej celem jest odzwiercie-
dlenie zachodzacych zmian. O nauczycielu méwimy jako o facylitato-
rze (z j. angielskiego facilitate — utatwiac) i dyficilatorze (,utrudniaczu’,
od angielskiego difficult - trudny) (Turula, 2018, s. 21). Kim jest facylita-
tor, czyli osoba, ktéra powinna z definicji proces ksztatcenia utatwiac?
Wedtug Jolanty Nowak (2007, s. 56) jest to nauczyciel, ktéry zamiast
podawac uczniom gotowg wiedze, stymuluje ich dziatania poznaw-
cze, zacheca do samodzielnego stawiania pytan i szukania na nie od-
powiedzi. Taki nauczyciel postrzega ucznia jako partnera w procesie
ksztatcenia i dzieli sie swoja rolg z innymi uczestnikami tego procesu.
Ale, jak stusznie zauwaza Turula (2018, s. 21),,,0bowigzkiem nauczycie-
la jest poszerzanie horyzontéw ucznia, a to czesto wiaze sie z utrud-
nianiem, a nie utatwianiem”. Stad tez, poza wsparciem w nabywaniu
wiedzy, zadaniem nauczyciela jest takie zaplanowanie form pracy, aby
wzbudzi¢ w uczniu pewien niepokdj intelektualny. Aby te dwie posta-
wy zostaty potaczone, nauczyciel winien ksztattowac i stymulowac ak-
tywnos¢ poznawcza swoich podopiecznych tak, by rozwija¢ umiejet-
nosci myslenia wyzszego rzedu. Jego zadaniem jest stworzenie takiej
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atmosfery, aby uczen, wychodzac poza dotychczasowe strefy komfor-
tu poznawczego, czut sie swobodnie. Gtebokiego przemyslenia wyma-
ga takze konstrukcja poszczegdlnych zadan tak, aby zaréwno w sferze
poznawczej, jak i spotecznej zachecaty one odbiorcéw — uczniéw - do
podejmowania dziatan.

Tabela 2. Obszary dziatan nauczyciela oraz standardy umiejetnosci w zakresie
stosowania TIK. Opracowanie wifasne na podstawie: TESOL Technology Stan-
dards Framework (Healey et al., 2008, s. 29-41).

Cel Standardy

1. Konstruowanie 1. wykazanie sie wiedza i umiejetnosciami w zakresie

i posiadanie podstawowych pojec technicznych, kompetencjami
podstawowej wiedzy  operacyjnymi rdwnymi lub przewyzszajacymi kompetencje

oraz umiejetnosci
technicznych dla celéw
zawodowych

uczniow

2. dostrzeganie wachlarza mozliwosci wspierania ksztatcenia
jezykowego za pomocg technologii oraz sposoboéw jej uzycia
w konkretnej sytuacji

3. wzrost umiejetnosci i wiedzy w zakresie wdrazania nowych
osiggniec technologii cyfrowych

4, uzycie narzedzi nowych technologii w sposob wtasciwy
spotecznie i kulturowo, zgodnie z literg prawa i normami
etycznymi

2.Integracja
kompetenciji oraz
wiedzy pedagogicznej
i technicznej w celu
zwiekszenia efektow
uczenia sie i nauczania

1. umiejetno$¢ oceny narzedzi cyfrowych pod katem ich
przydatnosci w danym srodowisku uczenia

2. ptynne wiaczenie technologii do procesu pedagogicznego
3. tworzenie i stosowanie zadan z wykorzystaniem nowych
technologii w celu realizacji programu nauczania

4, wykorzystanie badarn naukowych w praktyce dydaktycznej

3. Wykorzystanie
technologii do
prowadzenia ewidencji,
udzielania informacji
zwrotnej oraz
oceniania

1. stosowanie technologii umozliwiajacej skuteczne ocenianie
uczniow

2. uzycie narzedzi nowych technologii do zbierania i analizy
danych w celu wspierania procesu ksztatcenia

3. ocenianie stopnia skutecznosci narzedzi nowych technologii
stosowanych przez ucznia w trakcie procesu ksztatcenia

4. Wykorzystanie
technologii w celu
polepszenia
komunikacji,
wspotpracy

i efektywnosci

1. stosowanie odpowiednich narzedzi do komunikacji

i wspétpracy z innymi uczestnikami procesu ksztatcenia
(uczniowie, nauczyciele, pracownicy administracji)

2. refleksja nad stosowanymi w procesie ksztatcenia narzedziami
iich skutecznoscia w zakresie wspierania uczenia sie jezyka

i komunikacji

3. stosowanie technologii cyfrowych do zwiekszenia skutecznosci
przygotowania zaje¢, oceniania i prowadzenia ewidencji
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Nauczyciel w ksztatceniu zdalnym przestaje by¢ zrédtem informa-
¢ji. Wzrasta jego rola jako osoby stymulujacej aktywnos¢ poznaw-
cza uczacych sie. Ale pojawiaja sie przed nim takze nowe wyzwania.
Przede wszystkim staje sie tworca i to w znacznie szerszym i bardziej
angazujacym zakresie, niz odbywa sie to w $rodowisku tradycyjnym.
Moze projektowac caty kurs, ale takze tworzy¢ materiaty dydaktyczne
(czesto wymagajace zastosowania narzedzi nowych technologii oraz
multimediéw) i zadania o takiej formule, ktéra wymaga podejmowa-
nia przez ucznidéw dziatan spotecznych i poznawczych. W kontekscie
zadan pojawia sie jeszcze jeden wazny element: tworzenie instrukgji,
ktére w sposdb wyczerpujacy i niebudzacy watpliwosci wskazywaty-
by uczniowi, co ma konkretnie zrobi¢ (Turula, 2018). Kolejnym zada-
niem, jakie stoi przed nauczycielem, jest moderowanie dyskusji pro-
wadzonych w obrebie danej przestrzeni wirtualnej (ibid.) i stymulacja
interakcji pomiedzy cztlonkami danej spotecznosci zdalnej (Mokwa-
-Tarnowska, 2015). Przy wypetnianiu tych dwdéch zadan istotne jest,
aby nauczyciel kontrolowat ich przydatnos¢ do realizacji zamierzo-
nych celéw, zarébwno w sferze spotecznej, jak i poznawcze;j.

Kolejny istotny obszar pracy nauczyciela stosujgcego TIK to moty-
wowanie uczniéw do pracy. O ile w przypadku oséb dorostych moze-
my juz bardziej méwi¢ o wystepujacej u nich motywacji wewnetrznej
i samosterowalnosci, o tyle na etapie szkolnym motywacja uczniéw
jest w wiekszosci zewnetrzna. Tym samym jeszcze bardziej istotne jest,
aby nauczyciel stosowat rozmaite strategie umozliwiajgce uczniom
postrzeganie przedmiotu i tresci ksztatcenia jako przydatnych dla re-
alizacji ich osobistych celéw.

Rozwazajac zakres zadan i czynnosci podejmowanych przez na-
uczyciela w e-ksztatceniu, nalezy zwréci¢ uwage na aspekt czysto
techniczny ksztatcenia zdalnego. Odbywa sie ono przeciez w konkret-
nym srodowisku. Niezaleznie, czy jest to platforma edukacyjna, czy tez
inne rozwigzania stosowane w ksztatceniu zdalnym (zaréwno formal-
nym, jak i nieformalnym), zawartos¢ kursu musi by¢ monitorowana
i aktualizowana, a uczestnik powinien mie¢ dostep do narzedzi i funk-
cjonalnosci umozliwiajgcych mu konstruowanie wiedzy.

Srodowisko, w jakim przebiega proces dydaktyczny, musi zapew-
nia¢ warunki zaréwno do zapamietywania informacji, jak i transferu
wiedzy. Wazne jest takze dostarczanie uczniom informacji zwrotnej
na temat efektéw ich pracy, jak réwniez obranej przez nich sciezki
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realizacji zadan. Kolejnym waznym elementem warunkujacym utrzy-
manie ciggtosci uczenia sie jest uaktywnienie wczedniej zdobytej wie-
dzy, jak réwniez strategia wprowadzania nowych wiadomosci, prze-
twarzania ich i wtgczenia do istniejgcych juz struktur.

W zaleznosci od realizowanego poziomu ksztatcenia wymagane
jest zastosowanie réznych typow zaje¢. W przypadku szkét podstawo-
wych i ponadpodstawowych dominujaca role odgrywaja lekcje, ale
na poziomie szkolnictwa wyzszego pojawia sie szerszy wachlarz moz-
liwosci — wyktady, ¢wiczenia, laboratoria czy tez seminaria stanowia
chleb powszedni studentéw. Znaczng czes¢ tych rozwigzan mozna
realizowac na platformie e-learningowej (Pétjanowicz & Latosiewicz,
2009).

Jak uwaza Aleksandra Grzybowska (2020), w ksztatceniu zdalnym
mozliwe jest réwniez skuteczne stosowanie tradycyjnie wykorzysty-
wanych w sali metod nauczania. W swoim poradniku dla nauczycieli
zestawia ona tradycyjne w literaturze klasyfikacje metod (podajace,
eksponujace, problemowe, aktywizujace, praktyczne czy tez progra-
mowane) z przykltadami mozliwosci ich realizacji w srodowisku zdal-
nym. Kierujac sie doborem metody, a co za tym idzie — narzedzi, w na-
uczaniu zdalnym musimy jednak pamieta¢ o funkgji, jaka majg one
penic. Przede wszystkim winny one by¢ dopasowane do danej sytu-
acji dydaktycznej oraz wieku i mozliwosci poznawczych oraz percep-
cyjnych uczniéw, jak réwniez ich rozwoju emocjonalnego. W Swietle
rozwazan na temat motywacji w ksztatceniu zdalnym zaprezentowa-
nych wczesniej w niniejszym rozdziale, konieczne jest, aby skutecznie
zachecaty do pracy i aktywizowaty uczacych sie. Warto w tym celu za-
stosowac multimedia, ktére umozliwiaja zaréwno prezentowanie tre-
$ci, jak i aktywne ich przyswajanie, a ponadto, kierujgc sie modelem
SAMR, pomoga wykorzysta¢ stosowane dotad strategie w sposéb bar-
dziej dostosowany do specyfiki ksztatcenia zdalnego.

6. Podsumowanie

Jakie jest miejsce nauczyciela w ksztatceniu zdalnym? Jaka jest jego
rola i zadania? Jakimi kompetencjami z zakresu wykorzystania multi-
mediéw i nowych technologii powinien sie on wykaza¢, aby spraw-
nie i bezpiecznie przeprowadzi¢ ucznia wéréd odmetéw Internetu,
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labiryntu narzedzi i strategii? Pytania te od dawna intryguja badaczy
problematyki ksztatcenia zdalnego. Jeszcze bardziej przybraty one na
sile w ostatnim czasie, kiedy to edukacja, z przyczyn z nig niezwigza-
nych, musiata zosta¢ przerzucona w zupetnie inny wymiar i obszar.
W swoich rozwazaniach na temat priorytetéw edukacji w okresie
pandemii Jacek Pyzalski (2020, s. 27) stwierdza, ze wdrazanie edukagji
zdalnej:

[...] musi by¢ prowadzone z duza pedagogiczna madroscia i rozwaga. Po-
winnismy zastosowa¢ prawidtowe strategie, procesy i narzedzia uwzgled-
niajace indywidualne uwarunkowania, zarowno w kontekscie lokalnego
srodowiska, grup ucznidw, jak i poszczegdlnych oséb. Nie mozemy tu ulec
pokusie atrakcyjnosci konkretnych narzedzi stuzacych pracy zdalnej bez
pogtebionej swiadomosci celéw, ktére chcemy osiagnad.

Stowa te, mimo, iz wypowiedziane w odniesieniu do konkretnej
sytuacji — fizycznego zamkniecia placéwek edukacyjnych i, nie béjmy
sie tego tak nazwa¢, awaryjnego i eksperymentalnego przeniesienia
ksztatcenia do sieci, nic nie tracg na swojej aktualnosci takze w warun-
kach, kiedy ksztatcenie zdalne wprowadzone w sposéb przemyslany
i kontrolowany staje sie czescig systemu nauczania. S one bowiem
syntezg kompetengji, roli i zadan stojacych przed nauczycielem chca-
cym skutecznie realizowac nauczanie online. Pedagogiczna madros¢,
analiza narzedzi i strategii pod katem ich uzytecznosci, autorefleksja
i dobra organizacja procesu nauczania zdalnego niezaleznie od zasto-
sowanej formy to podstawowe czynniki warunkujgce skuteczne reali-
zowanie tej mozliwosci ksztatcenia.



Rozdziat |11
Kontrola 1 ocena
w nauczaniu na odlegtos¢

Ocenianie jest niezmiernie waznym elementem ksztatcenia, ale réw-
niez bardzo trudnym aspektem pracy nauczyciela. W przypadku
nauczania zdalnego stanowi ono dla dydaktykéw jeszcze wieksze
wyzwanie niz ewaluacja w klasie. Swiadcza o tym nie tylko wyniki opi-
sanego w niniejszej monografii badania, ale takze wiele innych prze-
prowadzonych w ostatnim roku (cf. rozdziat V). Niewatpliwie ocenia-
nie w nauczaniu na odlegto$¢ rzadzi sie innymi prawami niz ocenianie
w klasie szkolnej i w zwigzku z tym powinno wyglada¢ inaczej niz to,
do ktérego wielu nauczycieli jest przyzwyczajonych. Forma zdalna
prowadzenia zaje¢ otwiera bowiem duzo nowych mozliwosci, czesto
catkowicie niedostepnych w tradycyjnym nauczaniu.

Zaledwie pietnascie lat temu Jerzy Mischke czysto teoretycznie
rozwazat mozliwo$¢ obiektywizacji oceny egzamindéw uczelnianych
poprzez wyeliminowanie egzaminatora z procesu oceny kompeten-
¢ji studenta oraz zastgpienia tradycyjnego egzaminu e-egzaminem
i prorokowat, ze: ,jakkolwiek brzmi to dzi$ niewiarygodnie, wraz z roz-
wojem stosowanych w e-nauczaniu technologii teleinformatycznych
bedziemy musieli spodziewac sie upowszechnienia metod zdalnego
sprawdzania kwalifikacji studenta” (Mischke, 2007, b.s.). Mozliwosci,
o ktérych pisze Mischke, do$¢ szybko staty sie rzeczywistoscia, z roku
na rok s one coraz wieksze i bardziej powszechne, a pandemia wymu-
sita jeszcze szybszy rozwdj technologii przeznaczonych do nauczania
i testowania zdalnego.

W niniejszym rozdziale odniesiemy sie do réznych celéw i rodza-
jow oceniania, charakterystycznych cech testéw elektronicznych oraz
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probleméw, z jakimi wigze sie ocenianie zdalne. Ponadto sprébujemy
zaproponowac zmiane podejscia do oceniania w zdalnym nauczaniu
w celu rozwigzania przynajmniej czesci trudnosci z nim zwigzanych.

|. Cele i rodzaje oceniania oraz kryteria poprawnosci testow

Cele oceniania sg wielorakie. Oceniamy po to, by poinformowac ucznia,
a w zaleznosci od poziomu ksztatcenia takze jego rodzica, o poziomie
indywidualnych osiagnie¢ edukacyjnych; oceniamy tez, by motywo-
wac i aktywizowac uczacego sie oraz by poméc mu w planowaniu
swojego rozwoju. Nauczyciel czerpie z oceny ucznia wiedze o jego po-
stepach i trudnosciach w nauce, jak réwniez o specjalnych uzdolnie-
niach. Ta z kolei umozliwia mu doskonalenie organizacji i metod pracy.
Z perspektywy instytucjonalnej ocena stuzy monitorowaniu poziomu
nauczania i efektywnosci oddziatywan edukacyjnych placéwki oraz
instytucji edukacyjnych w danym regionie czy kraju. W przypadku te-
stowania umiejetnosci w zakresie jezyka obcego powinna ona takze
zapewnic¢ porownywalnos¢ zaswiadczen i certyfikatow bez wzgledu
na miejsce ich wystawienia oraz instytucje certyfikujaca.

Istnieje wiele réznych sposobdw oceniania i podziatow testow do-
konanych na podstawie rozmaitych kryteriéw (Bachman, 1990; Brown,
1996; Sendur, 2020b). Dla potrzeb niniejszej publikacji skupimy sie na
dwoch dychotomicznych parach: ocenianiu sumujacym i ksztattuja-
cym oraz tradycyjnym i alternatywnym. Te dwa podziaty biorg pod
uwage rézne czynniki: pierwszy oparty jest na funkcjach oceniania,
drugi za$ na teoriach uczenia sie. Aby sprawdziany - bez wzgledu na
ich cel czy forme - spetniaty swoja funkcje, powinny by¢ skonstruowa-
ne zgodnie z kryteriami poprawnosci testu. Cechy te zostana rowniez
pokrétce oméwione w niniejszej sekcji.

I.I. Ocenianie sumujace i ksztattujace

Biorgc pod uwage jego funkcje, ocenianie mozna podzieli¢ wedtug ty-
pologii Michaela Scrivena (1966) na sumujace (summative assessment)
oraz ksztattujace (formative assessment).

Ocena sumujgca przeprowadzana jest zazwyczaj po zakoncze-
niu danego tematu, rozdziatu podrecznika, modutu, kursu lub cyklu
ksztatcenia. Celem jej jest podsumowanie etapdw pracy z uczniem
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oraz okreslenie stopnia opanowania materiatu przez uczacego sie lub
grupe uczniowska. Ocene sumujaca uzyskuje sie poprzez zastosowa-
nie testow osiggnie¢ badz tez testéw biegtosci. Wynik egzaminéw do-
niostych, takich jak matura, polski egzamin ésmoklasisty czy egzamin
certyfikujacy z JO wyrazony jest w formie oceny punktowej i/lub pro-
centowej. W sprawdzianach szkolnych wynik punktowy przeliczany
jest zwykle na stopien szkolny. W egzaminach certyfikujacych mierza-
cych biegtos¢ jezykowa kandydata uzyskane rezultaty przektadane sg
na poziom biegtosci wedtug okreslonej skali, np. Europejskiego Sys-
temu Opisu Ksztatcenia Jezykowego (Rada Europy, 2003)°. Ocenianie
sumujgce prowadzone jest po to, by umozliwi¢ uczniom przejscie
na nastepny etap edukacyjny (np. promocji do kolejnej klasy), okre-
$li¢ ich poziom biegtosci jezykowej, kwalifikowac (plasowac) do grup
wedtug poziomu umiejetnosci (np. w celu uczestnictwa w kursie jezy-
kowym), dokona¢ ewaluacji programu ksztatcenia, analizy realizowa-
nego procesu nauczania, selekcjonowac (np. w celu przyjecia do okre-
Slonego programu lub na studia) oraz prowadzi¢ badania naukowe
(Parczewski, 2012, s. 64-65).

Ocenianie przeprowadzane w trakcie nauczania, dla biezagcego mo-
nitorowania postepow w nauce, to ocenianie ksztattujgce, zwane takze
formujacym lub formatywnym. Ten rodzaj oceniania czerpie z teorii
konstruktywizmu (Czetwertynska, 2005) i cho¢ przez wielu uwazane
za innowacje w ksztatceniu, jest obecny w dydaktyce od ponad 50 lat
(Komorowska, 2019). Zawdziecza on swoja nazwe temu, ze przyczy-
nia sie do formowania ucznia, pomagajagc mu samodzielnie oraz przy
pomocy nauczyciela zdobywad wiedze i umiejetnosci (Czetwertynriska,
2015a). Przeprowadzane jest w celu planowania oraz modyfikowania
przebiegu nauczania i uczenia sie. Jest procesem ciggtym i polega na
gromadzeniu wiedzy o mocnych i stabych stronach uczniéw oraz o sa-
mym przebiegu uczenia sie. Zebrane przez nauczyciela dane umozli-
wiaja dokonanie analizy poziomu realizacji ksztatcenia. Powinny by¢
one wykorzystane jako pomoc w organizacji, modyfikacji i poprawie
procesu dydaktycznego oraz jako informacja zwrotna dla ucznia, kto-
ra ma mu pomoc w uczeniu sie. Wsréd celdw oceniania ksztattujace-
go Parczewski (2012, s. 64) wymienia diagnozowanie, informowanie
ucznia oraz jego opiekundéw, motywowanie, ustalanie jego postepoéw
i osiggnie¢, zachecanie do podejmowania dziatan rozwijajacych jego

®  Na temat innych skal biegtosci zob. Sendur, 2020b, s. 136-147.
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autonomie, wystawianie stopni oraz ewaluacje procesu nauczania
i stosowanego programu ksztatcenia.

Pojecie oceniania ksztattujgcego rozumiane jest dzisiaj na rézne
sposoby (Sterna, 2014). W szerokim znaczeniu nazwa ta odnosi sie
nie tyle do sposobu oceniania, co do okreslonych ,zasad efektywnego
nauczania” (Sterna, 2016, s. 5), pewnej filozofii, w ktérej ocenianie jest
tylko jedna z czesci sktadowych. Jednak na uzytek niniejszego tekstu
skupimy sie wiasnie na elemencie ewaluacji obecnym w tym podej-
$ciu do nauczania.

Najwazniejsza czescig oceny ksztattujacej jest informacja zwrotna
towarzyszaca procesowi uczenia sie. Moze jej udzieli¢ nauczyciel lub
tez inny uczen (ocena kolezenska), ale moze ona takze przyjac postac
samooceny dokonanej wylacznie przez ucznia. W ocenianiu ksztattu-
jacym nie wystarczy poinformowac uczacego sie o tym, co zrobit Zle
i co ewentualnie wykonat prawidtowo - taki bowiem przekaz stoso-
wany jest zazwyczaj w ocenianiu sumujacym. Ocena formujaca winna
zawiera¢ informacje na temat poprawnych odpowiedzi, wyjasnienia
odnoszace sie do popetnionych bteddéw i brakéw oraz wskazéwki do-
tyczace konkretnych dziatan, jakie nalezy podja¢, by poprawic¢ wynik,
a takze jak dalej sie uczy¢ i rozwija¢ (Czetwertyriska, 2015a; Sterna,
2020c). Zwiekszenie funkcji informacyjnej oceny pozwala na ograni-
czenie negatywnych emocji, z ktérymi zwigzana jest selekcyjna funkcja
oceny sumujacej. Istotne jest w niej réwniez podejscie do popetniania
btedéw. Uczenie sie na btedach jest bowiem uwazane za bardzo war-
tosciowe doswiadczenie w procesie zdobywania wiedzy. W ocenianiu
ksztattujgcym duze znaczenie ma réwniez réznorodnos¢ form oceny
(Czetwertynska, 2005).

Warto podkresdli¢, ze istnieje mozliwos¢ ksztattujgcego wykorzysta-
nia oceny sumujacej, kiedy to np. uczniowie wspdlnie z nauczycielem
analizuja wyniki testu i ustalajg strategie dalszego dziatania - wspdlng
lub dla poszczegdlnych oséb (Czetwertynska, 2015b). Te same dane
moga wiec by¢ wykorzystane zarbwno w sposéb formatywny, jak i su-
mujacy, a to w zaleznosci od celu, w jakim sa wykorzystywane (Dolin
etal., 2018).

Ocenianie ksztattujgce nie wydaje sie bardzo popularne wsréd
nauczycieli. Wedlug Hanny Komorowskiej moze to wynika¢ z jego
czasochtonnosci i subiektywizmu. Jednak, jak podsumowuje ba-
daczka, ,metaanaliza przypadkéw wykazuje wyraznie, ze stosowanie
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oceniania ksztattujgcego podnosi wyniki nauki i zwieksza zaangazo-
wanie uczniéw, jego rola jest wiec nie do przecenienia” (Komorowska,
2019,s5.162).

Ocenianie sumujace bywa nazywane ocenianiem uczenia sie
(assessment of learning), podczas gdy ocena ksztattujaca uwazana
jest za ocenianie wspierajace uczenie sie (assessment for learning)
(Fulcher, 2010b). Réznice pomiedzy tymi dwoma perspektywami
doskonale obrazowo przedstawia cytowany przez Scrivena (1991,
s. 169) Robert Stake, ktéry wyjasnia, ze:,[jlesli kucharz prébuje zupe,
to mamy do czynienia z oceng formujaca. Kiedy klient probuje zupe,
jest to ocena sumujgca”s.

Nie mozna stwierdzi¢, ze jedna z opisanych tutaj metod ocenia-
nia jest prawidtowa czy tez lepsza od drugiej. Ocenianie sumujace
i ksztattujace spetniaja dwie rézne funkcje, zatem obydwa maja pet-
ne prawo bytu w zaleznosci od sytuacji, w jakiej sg wykorzystywane.
Wazne jest, by wszyscy uczestnicy procesu ksztatcenia mieli swiado-
mos¢ réznicy pomiedzy celami, ktérym stuza te dwie formy ocenia-
nia. Na zakonczenie roku szkolnego badz tez jako wynik egzaminu
koncowego, zaréwno system edukacyjny, jak i oczekiwania uczniéow
oraz ich rodzicéw, obligujg nauczyciela do wystawienia oceny sumu-
jacej. Jednak w trakcie semestru, w ocenianiu biezacym, nie musi on
i nie powinien ogranicza¢ sie do ocen szkolnych czy punktowych.
Istotne jest zaangazowanie ucznia we wtasna nauke. W tym celu na-
lezy przesuna¢ $rodek ciezkosci z formalnego testowania na prze-
kazywanie mu informacji zwrotnej dotyczacej jego wtasnych poste-
pow. Pofaczenie oceny sumujacej z ksztattujgcg w trakcie procesu
dydaktycznego pozwoli zmierzy¢ wiedze i umiejetnosci ucznidw,
dajac im jednoczesnie cenng informacje odnosnie do ich rozwoju
oraz umozliwi przejecie odpowiedzialnosci za wtasng nauke. Dlatego
tez Anna Kozuh (2019) nawotuje do utrzymania odpowiedniej réw-
nowagi pomiedzy tymi dwoma rodzajami ewaluacji i wykorzystania
najcenniejszych elementéw kazdego z nich po to, by uzyskac praw-
dziwie wartosciowy system oceniania.

6 Thlumaczenie wtasne Autorek; tekst oryginalny: ,When the cook tastes the soup,
that’s formative assessment. When the customer tastes the soup, that’s summative
assessment”.
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|.2. Ocenianie tradycyjne i alternatywne

Inng klasyfikacja oceniania bazujaca na teoriach uczenia sie i naucza-
nia jest ocenianie tradycyjne i alternatywne. Ocenianie tradycyjne wy-
rasta z podstaw pozytywistycznych i behawiorystycznej teorii uczenia
sie (Parczewski, 2012). Zwolennicy tego podejscia sktaniajg sie w stro-
ne oceniania poszczegdlnych elementéw wiedzy i umiejetnosci, aby
dokonac ich sumatywnego pomiaru. Najogdlniej méwiac, ocenianie
tradycyjne w przypadku JO realizowane jest za pomoca testow ukie-
runkowanych na elementy jezyka (gramatyka, leksyka, fonologia) lub
na sprawnosci jezykowe (rozumienie ze stuchu, rozumienie tekstu
czytanego, méwienie, pisanie). Najbardziej charakterystycznymi ro-
dzajami zadan sg zadania zamkniete i otwarte. Te ostatnie polegaja na
uzupetnianiu luk brakujagcymi informacjami lub tez udzielaniu krétkiej
badz rozszerzonej odpowiedzi (wedtug typologii Bolestawa Niemierki,
1999). Testy tradycyjne przeprowadzane sg pod rygorem czasowym
i z zakazem korzystania z jakichkolwiek pomocy. Sa zorientowane na
produkt, czyli wynik sprawdzianu wiedzy i/lub umiejetnosci, bez od-
niesienia do procesu jego tworzenia (Birenbaum, 1996). Ten rodzaj
oceniania przeprowadzany jest po zakonczeniu konkretnego etapu
nauczania i duza role odgrywa w nim motywacja zewnetrzna (np. che¢
zdobycia dobrego stopnia lub unikniecia kary) (Parczewski, 2012).

U Zrédet oceniania alternatywnego znajduja sie teorie konstrukty-
wizmu (Parczewski, 2012) i kognitywizmu (Birenbaum, 1996). Ewalu-
acji podlega nie tylko wytwér pracy ucznia, ale réwniez sam proces
jego tworzenia. Celem takiej oceny ma by¢ optymalizacja tegoz proce-
su oraz wiaczenie wszystkich uczestnikow w jego przebieg.

Wedtug Komorowskiej (2007, s. 155) ocenianie alternatywne
zaktada:

- ukierunkowanie oceny na te cele nauczania, ktére najbardziej sprzyjaja
rozwojowi indywidualnej kompetencji jezykowej ucznia

- prowadzenie procesu oceniania jako integralnej czesci procesu naucza-
nia, a nie jako oddzielnego postepowania, prowadzonego po zakoncze-
niu danego etapu nauki

- eliminacje niepotrzebnej rywalizacji miedzy uczniami i statego ich po-
réwnywania ze soba

- podkreslanie umiejetnosci ucznia i jego postepdw, a nie jego brakéw
i stabych stron



I11. Kontrola i ocena w nauczaniu na odlegtos¢ 85

- dostarczenie przydatnych informacji na temat sposobow dalszej nauki,
a nie jedynie osadu i oceny bez sugestii na przysztosc.

Kluczowa w ocenianiu alternatywnym jest wielorakos$¢ form oce-
niania. Komorowska (2007, s. 156) podaje typowe formy oceniania
alternatywnego, jakimi sa: ocenianie przez prace projektowe, ocenia-
nie kompetencji interkulturowej, ocenianie przez portfolio, poprzez
zestawianie ze standardami osiggnie¢ i deskryptorami pozioméw bie-
gtosci oraz za pomoca samooceny i oceny opisowej. Parczewski (2012,
s. 90-91) wymienia ponadto dzienniki, wywiady, obserwacje, ocene
wzajemna, prezentacje, debaty oraz wystawy i eksperymenty. Po-
wyzsze techniki, wedtug tego autora, eliminujg rywalizacje, promujac
jednoczednie wspdtprace i autonomie ucznia, jak réwniez zmuszaja
do refleksji. Ocenianie alternatywne ,nie jest ilosciowym, opartym na
statystyce sposobem szacowania wiedzy lub umiejetnosci, lecz jako-
sciowym rozpoznaniem osiggniec lub postepdw, ktore jest oparte na
innych niz psychometria przestankach” (Parczewski, 2012, s. 90).

Kazde ¢wiczenie doskonalagce czy zadanie sprawdzajace poziom
opanowania materiatu powinno w maksymalny sposéb nasladowac
sytuacje autentyczna, czyli by¢ mozliwie jak najbardziej zblizone do
czynnosci wykonywanych w sytuacji nieegzaminacyjnej — czy to w zy-
ciu codziennym, czy w pracy zawodowej. Stad tez typowe zadania te-
stowe wykorzystywane w ocenianiu tradycyjnym nie spetniajg zasady
autentycznosci, gdyz wymagaja od zdajacego wykonania czynnosci,
ktérych raczej w Swiecie pozaszkolnym wykonywac nie beda, jak np.
udzielanie odpowiedzi na pytania wyboru wielokrotnego. W oce-
nianiu alternatywnym nie mamy zwykle do czynienia z presja czasu,
a materiaty i narzedzia, z ktérych korzystamy w codziennym zyciu
w celu wykonania podobnych zadan (np. translatory, stowniki, infor-
macje dostepne w zrédtach publikowanych), sa tutaj dozwolone, co
Z pewnoscig czyni tego typu zadania bardziej autentycznymi.

Ocenianie tradycyjne i alternatywne nie powinny by¢ traktowa-
ne jako dwa przeciwstawne i wykluczajace sie dziatania nauczyciela
(Czura, 2012). Kazde z nich ma swoje wady i zalety, kazde stuzy innemu
celowi. Ocenianie tradycyjne charakteryzuje sie wysokim poziomem
rzetelnosci i obiektywizmu. Nie wspiera ono jednak indywidualnych
osiggnie¢ ucznia, promujac rywalizacje pomiedzy uczniami chcacymi
otrzymywac jak najlepsze wyniki. Zaletg oceniania alternatywnego
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jest wspieranie twoérczej wspotpracy miedzy uczniami. Jednakze jest
ono w duzym stopniu uzaleznione od obiektywizmu oraz poziomu
konsekwentnosci nauczyciela. Kazde z tych sposobdéw oceny znajduje
swoje uzasadnienie w zaleznosci od sytuacji i celu oceny.

|.3. Kryteria poprawnosci sprawdzianu

Kazdy sprawdzian wiedzy czy umiejetnosci, bez wzgledu na jego
cel, rodzaj czy forme, powinien spetnia¢ podstawowe kryteria po-
prawnosci, jakimi sa: trafnos¢, rzetelnos¢, praktycznosé oraz wartosé
dydaktyczna.

W duzym uproszczeniu trafnos¢ sprawdzianu (Alderson et al., 1995;
Bachman & Palmer, 1996; Brown, 1996; Chapelle, 2012; Fulcher, 2010b)
odnosi sie do stopnia, w jakim sprawdza on faktycznie te umiejetno-
$ci, ktore chcielismy zmierzy¢, i ze w zwigzku z tym moze on by¢ z po-
wodzeniem uzyty do celu, do ktérego zostat przeznaczony. Rzetelnosc
(Alderson et al., 1995; Bachman & Palmer, 1996; Brown, 1996; Fulcher,
2010b) jest terminem technicznym, ktéry dotyczy doktadnosci po-
miaru oraz jednorodnosci i statosci wynikéw. Okresla ona, w jakim
stopniu mozna polegac na uzyskanych wynikach. Z kolei praktycznos¢
testu (Bachman & Palmer, 1996) to cecha zwigzana z naktadem cza-
su, sit i kosztéw koniecznych do jego przeprowadzenia. Powinny one
by¢ wspdtmierne do rezultatéw, jakie dany test ma przynies¢. Jeszcze
innym kryterium jest wartos¢ dydaktyczna testu (Komorowska, 2007),
zwana tez efektem zwrotnym (backwash/washback effect) lub oddzia-
tywaniem (impact) (Alderson & Wall, 1996; Bachman & Palmer, 1996;
Brown, 1997; Carr, 2011; Fulcher; 2010b; Hughes, 1995). Dotyczy ona
wptywu, jaki dany test wywiera na proces nauczania i uczenia sie. Prze-
prowadzanie sprawdzianu, ktéry nie spetnia tych kryteriéw w zadowa-
lajagcym stopniu, jest bezzasadne.

2. Charakterystyka testow komputerowych

Jedna z podstawowych réznic pomiedzy testowaniem w trybie stacjo-
narnym oraz w trybie zdalnym jest forma i sposéb przeprowadzania
pomiaru osiagnie¢. W warunkach szkolnych w dalszym ciggu stosuje-
my gtéwnie sprawdziany w wersji papierowej (paper-based tests — PBT),
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chociaz testowanie z uzyciem komputera’ (computer-based tests -
CBT) w nauczaniu w bezpos$rednim kontakcie staje sie coraz bardziej
powszechne. W takim przypadku, w warunkach szkolnych, uczniowie
zazwyczaj piszg prace kontrolng w sali komputerowej, w tym samym
czasie i pod okiem nauczyciela. W przypadku testowania zdalnego
uczniowie i nauczyciel znajduja sie w réznych, oddalonych od siebie
miejscach, zatem kontrola przebiegu sprawdzianu przez prowadzace-
go jest ograniczona. Niekiedy tez zdalna weryfikacja osiggnie¢ odby-
wa sie asynchronicznie — uczniowie rozwiazujg zadania w wyznaczo-
nych przedziatach czasowych, catkowicie bez nadzoru nauczyciela.

Testy w wersji elektronicznej wykorzystywane do oceny osiggniec
lub postepdw uczniéw zwykle niewiele sie réznig od sprawdzianéw
w wersji papierowej (Malec, 2020). Bardzo czesto sg one po prostu zdi-
gitalizowang forma testéw zaprojektowanych do druku. Przektadajac
to na terminologie modelu SAMR (cf. rozdziat Il), czynnosci, ktére po-
dejmuje nauczyciel, aby je przygotowac, wpisuja sie w jego pierwszy
etap: zastgpienie.

Zadania testowe, bez wzgledu na sposéb ich przeprowadzania,
dzielg sie na zamkniete i otwarte. Pierwsze z nich wymagaja od zda-
jacego wyboru jednej badz kilku odpowiedzi z gotowych propozycji.
Wedtug typologii Niemierki (1999) zaliczaja sie do nich: zadanie wy-
boru wielokrotnego (WW), na dobieranie (D) oraz typu prawda - fatsz
(PF). Platformy edukacyjne oraz inne narzedzia pozwalajace na two-
rzenie interaktywnych testow i quizéw posiadajg zwykle mozliwos¢
konstruowania rozwigzan takich, jak np. jednostki WW z jedna lub
kilkoma opcjami prawidtowych odpowiedzi, zadania typu PF czy tez
zadania wymagajace réznego rodzaju dobierania, jak np. dopaso-
wywania elementéw czy tez przeciggania i upuszczania odpowiedzi
w puste miejsce.

Zadania otwarte z kolei wymagajg samodzielnego sformutowania
odpowiedzi przez zdajacego. | tak, w zadaniu rozszerzonej odpowiedzi
(RO) uczen powinien zaprezentowad rozwiniety, wieloelementowg

7 W literaturze tematu rozréznia sie computer-based testing (CBT), web-based
testing (WBT) (Malec, 2020, s. 102) oraz computer-assisted language testing (CALT)
(cf. Chapelle & Voss, 2017), jednak na uzytek niniejszego tekstu bedziemy postu-
giwac sie terminami testowanie komputerowe lub testowanie z uzyciem komputera
w szerokim znaczeniu, réwniez w odniesieniu do testowania w trybie zdalnym
z uzyciem Internetu.
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i odpowiednio uporzadkowang odpowiedz w postaci stownej, z uzy-
ciem schematéw, wzoréw itp. W zadaniach krétkiej odpowiedzi (KO)
udziela zwieztej odpowiedzi w postaci jednego lub kilku stéw, liczb,
symboli, zdania lub kilku zdan. W zadaniu z lukq (L) oczekuje sie od
zdajacego wstawienia w puste miejsce wyrazu, pojecia, zwigzku wy-
razowego, liczby itp. Platformy edukacyjne zazwyczaj umozliwiaja za-
mieszczenie w interaktywnym tescie zadan typu L lub KO; pozwalaja
zwykle takze na przestanie przez ucznia, zamieszczenie w odpowied-
nim miejscu w kursie lub napisanie w wewnetrznym edytorze dtuzsze-
go tekstu (RO).

Poniewaz pierwszy opisany w tej sekcji rodzaj - zadania zamknie-
te — wymaga od zdajacego jedynie wskazania prawidtowej odpowie-
dzi, nadaje sie on bardzo dobrze do zastosowania w wersji elektronicz-
nej. Zdajacy oznacza w okreslony sposéb wybrang przez siebie opcje,
a komputer sam ocenia ten wybér wedtug zaprogramowanego wcze-
$niej przez autora testu klucza. Dobrze przygotowane zadania otwarte
typu L lub KO, gdzie liczba mozliwych prawidtowych odpowiedzi jest
ograniczona, rébwniez nie wymagaja duzego zaangazowania ze stro-
ny nauczyciela na etapie ich sprawdzania. Nalezy jednak pamieta¢, ze
w przypadku testéw jezykowych ograniczenie wariantéw dopuszczal-
nych rozwigzan, a tym samym stworzenie kompletnego klucza odpo-
wiedzi, nie jest zadaniem tatwym. W tej sytuacji zaleca sie weryfikacje
odpowiedzi uznanych przez system za btedne pod katem ich ewentu-
alnej poprawnosci. Taka kontrola powinna w konsekwencji prowadzi¢
do rozszerzenia klucza o odpowiedzi nieprzewidziane wczesniej przez
autora testu, a jednak poprawne w okreslonym kontekscie (Malec,
2015). Zadanie RO w wersji elektronicznej wymaga natomiast oceny
nauczycielskiej wykonanej w taki sam sposéb, jak w przypadku testéw
papierowych, tyle, ze forma przekazu informacji zwrotnej bedzie od-
mienna (np. w postaci nagrania ustnego komentarza, zastosowania
trybu sledzenia zmian w pliku tekstowym lub pisemnego komentarza
do tekstu).

Nalezy takze wspomnie¢ o pojawiajacej sie w certyfikacji JO zauto-
matyzowanej formie sprawdzania dtuzszych wypowiedzi pisemnych
z wykorzystaniem technologii sztucznej inteligencji (artificial intel-
ligence — Al), dzieki ktérej odpowiedzi zdajacego sg automatycznie
sprawdzane i oceniane przez komputer. Mozliwosci te nie sg jesz-
cze jednak aktualnie dostepne na poziomie edukacji powszechnej,
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a pojawiaja sie gtdéwnie w przypadku egzaminéw badajacych poziom
biegtosci jezykowej (np. egzaminy Linguaskill, PTE?).

Komputerowe wersje testéw, nawet gdy opierajg sie na tradycyjnych
testach papierowych, daja cata game mozliwosci, ktére sg niedostepne
lub trudne do osiggniecia w przypadku wersji analogowych. Wéréd ich
zalet Wojciech Malec (2020) wymienia m.in. mozliwos$¢ uzupetnienia
zadan testowych grafika, materiatami wideo lub dzwiekowymi. Opcja
zmiany ustawien testu (czas przeznaczony na rozwigzanie zadan, liczba
podejs¢, uktad widoku zadan itp.) pozwala na dostosowanie go do po-
trzeb danej grupy, indywidualnego ucznia czy celu testowania. Zastoso-
wanie randomizacji odpowiedzi do wyboru w ramach poszczegdélnych
zadan zamknietych oraz ustawienia losowej kolejnosci pytart w obrebie
catego arkusza ogranicza sposobnos$¢ odpisywania odpowiedzi od in-
nej osoby rozwigzujacej test w tym samym czasie, stwarza bowiem po-
zory, ze uczniowie otrzymali odmienne zadania. Piotr Wojciechowski
wskazuje ponadto na opcje losowego generowania zadan przez sys-
tem, ktéry tworzy unikatowy zestaw pytan dla kazdego studenta. Zwra-
ca on rowniez uwage na dogodnos¢ indywidualnego udostepniania
studentom wynikéw uzyskanych podczas ,e-kolokwium’. Taki sposéb
prezentowania rezultatéw ewaluacji spetnia bowiem wymogi przepi-
séw dotyczacych ochrony danych osobowych (Wojciechowski, 2012).

W przypadku sprawdzania rozwigzan uczniowskich w tescie kom-
puterowym mamy gwarancje bezbtednosci oceny w kontekscie kryte-
riow (klucza) zdefiniowanych przez autora testu, czego nie gwarantuje
ocena wersji papierowej przez cztowieka, nawet w przypadku zadan
zamknietych. Komputerowe testy daja takze pewnos¢, ze identyczne
odpowiedzi (np. w zadaniach otwartych typu L) beda za kazdym ra-
zem traktowane w taki sam sposdb, niezaleznie od osoby zdajacego
i egzaminatora. Z kolei zastosowanie jednolitych kryteriéw gwaran-
tuje poréwnywalnos¢ uzyskanych wynikéw. Nieoceniona zaleta jest
réwniez natychmiastowe uzyskanie wynikéw w przypadku jednostek
zamknietych oraz innych zadan niewymagajacych sprawdzenia przez
nauczyciela. Ponadto zdigitalizowane testy w znacznym stopniu uta-
twiajg przeprowadzanie réznego rodzaju analiz statystycznych (Malec,
2015). Zalety e-testowania dostrzegaja takze uczacy sie. W opisanym
przez Ryszarda Kalamarza badaniu ankietowym studenci — przyszli

8 https://www.cambridgeenglish.org/exams-and-tests/linguaskill [dostep: 7.11.2021].
°  https://pearsonpte.com/why-pte [dostep: 7.11.2021].


https://www.cambridgeenglish.org/exams-and-tests/linguaskill
https://pearsonpte.com/why
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nauczyciele JO — wséréd gtéwnych zalet oceniania z wykorzystaniem
narzedzi e-learningowych widzg natychmiastowa informacje zwrot-
ng, utatwienie pracy nauczyciela, motywowanie oraz indywidualizacje
warunkdéw pracy (tempo, czas, wybor) (Kalamarz, 2017).

Do mierzenia poziomu biegtosci jezykowej (np. na uzytek certy-
fikacji jezykowej) badz tez przypisywania uczniéw do grup wedtug
poziomu umiejetnosci (testy plasujace) coraz bardziej powszech-
ne i dostepne stajg sie réwniez testy adaptywne (computer-adaptive
tests — CAT) (cf. egzaminy LanguageCert Test of English [LTE]'%
Smolarczyk, 2016). W tego rodzaju egzaminach pytania staja sie ta-
twiejsze lub trudniejsze w zaleznosci od wczesniejszych - prawidto-
wych i nieprawidtowych - odpowiedzi kandydata, a kazdy zdajacy
otrzymuje unikalng, niepowtarzalng wersje testu z zadaniami dostoso-
wanymi do swojego poziomu zaawansowania. Takie rozwigzania nie
sq mozliwe w przypadku tradycyjnych, papierowych form sprawdza-
nia wiedzy i umiejetnosci jej stosowania.

3. Problemy zwiazane z ocenianiem w trybie zdalnym

Testowanie komputerowe wigze sie takze z potencjalnymi proble-
mami (Malec, 2020; Marczak et al., 2016), ktérych nalezy mieé¢ $wia-
domos¢. Niewatpliwie czynnikiem, ktéry odgrywa tu bardzo istotng
role, jest jako$¢ zaréwno sprzetu, na ktérym test bedzie rozwigzywany,
jak i pofaczenia internetowego. Przy planowaniu nalezy wiec bra¢ pod
uwage potencjalne problemy techniczne - zaréwno po stronie orga-
nizatora testu, jak i jego odbiorcéw. Wybdr zadan mozliwych do utwo-
rzenia moze by¢ powaznie ograniczony w zaleznosci od wykorzysty-
wanego narzedzia - programu, platformy e-learningowej badz strony
do tworzenia testéw, cho¢ te niedogodnosci stajg sie coraz mniej
istotne przy intensywnym rozwoju dostepnych narzedzi w ostatnim
czasie. Czynnikiem, ktory ma wptyw na tworzenie i jakos¢ e-testow,
sg rowniez kompetencje cyfrowe nauczyciela. Negatywny wptyw na
wyniki sprawdzianu rozwigzywanego w formie elektronicznej moga
miec takze umiejetnosci komputerowe ucznia i obycie z platforma, na
ktorej dana forma weryfikacji wiedzy jest zamieszczona.

10 https://www.languagecert.org/en/language-exams/english/languagecert-test-of-
english-lte/a1--c2-listening-and-reading [dostep: 7.11.2021].


https://www.languagecert.org/en/language-exams/english/languagecert-test-of-english-lte/a1
https://www.languagecert.org/en/language-exams/english/languagecert-test-of-english-lte/a1
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Najbardziej praktyczne testy komputerowe to takie, ktore sktadaja
sie wylacznie z zadan zamknietych. Nalezy jednak pamietac¢ o wadach
tego rodzaju rozwiagzan (Sendur, 2020b), jakimi sg m.in. podatnos¢ na
zgadywanie, brak autentycznosci, brak mozliwosci samodzielnego for-
mutowania przez uczniéw hipotez i wyrazania wiasnych opinii. Uczen
nie moze zaprezentowac w nich innych umiejetnosci oraz przedstawic
wtasnego toku rozumowania. Jego odpowiedzi maja ograniczac sie
do tresci wykorzystanych w zadaniu i umiejetnosci zaplanowanych do
zmierzenia przez autoréw testu. W jednostkach zamknietych mamy
do czynienia z przewaga formy zadan nad trescig ksztatcenia, bowiem
sprawdzac za ich pomocg mozemy tylko to, co daje sie w takiej formie
zmierzy¢. Bardzo istotnym negatywnym aspektem zadar zamknie-
tych jest rowniez trudnos¢ ich konstruowania, wynikajaca z czaso-
chtonnosci oraz koniecznosci doktadnego przemyslenia ich tresci oraz
struktury.

Zardbwno w opinii teoretykdw (cf. Czetwertyniska, 2015b; Komo-
rowska, 2007), jak i praktykéw (cf. badania Marzeny Buchnat, 2018)
ocenianie jest postrzegane jako jedno z najtrudniejszych zadan na-
uczyciela. Okazato sie ono réwniez najtrudniejszym elementem zdal-
nego nauczania, na jaki zwracali uwage respondenci w omoéwionym
na kolejnych stronach niniejszej publikacji badaniu (cf. rozdziat V). Na-
uczyciele wskazywali w nim na duze trudnosci techniczne zwigzane
z przeprowadzaniem ewaluacji poza klasg szkolng, koniecznos¢ po-
siadania sprzetu umozliwiajacego taka forme oceny, stabilnego pota-
czenia internetowego oraz na koniecznos$¢ nauki obstugi narzedzi do
tworzenia testéw. Jednak jako najbardziej problematyczne wymieniali
zazwyczaj oszukiwanie oraz brak samodzielnosci podczas wykonywa-
nia zadan ewaluacyjnych.

Nieuczciwos¢ szkolna i akademicka stanowi duzy problem w tra-
dycyjnych systemach szkolnictwa na catym sSwiecie (cf. Chudzicka-
-Czupata et al., 2013; Monahan et al., 2018; Sendur, 2020a; Stephens
et al., 2010; Teixeira & Rocha, 2006). W nauczaniu zdalnym problem
ten staje sie jeszcze bardziej istotny i jest on sygnalizowany nie tyl-
ko przez polskich nauczycieli (Bilen & Matros, 2020; Dawson, 2021;
Hollis, 2018; Malec, 2020; Michael & Williams, 2013; Soltyska & Leek,
2020; Stogner et al., 2013). Rodzaje niewtasciwych postaw i zachowan
zauwazane w ocenianiu w ksztatceniu zdalnym to z jednej strony ko-
rzystanie z niedozwolonych pomocy i narzedzi oraz plagiat, z drugiej
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zas wykonywanie pracy lub przystapienie do testu/egzaminu przez
podstawiong osobe (impersonation).

Nauczyciele biorgcy udziat w opisywanym w niniejszej publikacji
projekcie badawczym zwracali uwage na niewiarygodne wyniki po-
miaru dydaktycznego przeprowadzanego w nauczaniu na odlegtos¢,
co w ich mniemaniu czyni taki rodzaj testowania zupetnie bezcelo-
wym. Wyniki uzyskane podczas testu, w ktéorym uczniowie oszukuja,
pozbawione sg bowiem cechy trafnosci (Fulcher, 2010b), a w przy-
padku egzaminéw doniostych mogg miec istotny wptyw na decyzje
dotyczace dalszego ksztatcenia lub kariery zawodowej (Fulcher &
Davidson, 2007). Wprawdzie istniejg narzedzia i metody zapewnia-
jace uczciwosd, rzetelnos¢ i trafnos¢ ewaluacji wiedzy i umiejetnosci
przeprowadzanej zdalnie, jednak s3 one dodatkowym obciazeniem
technicznym, logistycznym i czesto finansowym. Ponadto zwigzane
Z nimi obostrzenia i rygor powoduja u uczniow dodatkowy stres oraz
poczucie zastraszenia. Zasadna wydaje sie zatem catkowita zmiana
podejscia do oceniania i testowania podczas ksztatcenia na odlegtosc.

4. Jak ocenia¢ w nauczaniu zdalnym?

Niezaleznie od Srodowiska, w ktérym realizowany jest proces naucza-
nia, ogolne cele oceniania pozostajg te same. Czy zatem w ksztatceniu
online powinnismy wykorzystywac te same rodzaje oceniania i testo-
wania, co w nauczaniu w klasie szkolnej?

Testowanie online, jak podkreslono powyzej, wigze sie z mozliwo-
$cig wystapienia pewnych trudnosci technicznych oraz z potencjalng
niesamodzielnoscig uczniéw w trakcie rozwigzywania zadan, a w efek-
cie, z brakiem trafnosci wynikéw. Nie sa to jednak powody, dla ktérych
powinnismy zrezygnowac z oceniania i kontroli postepéw w sytuacji
ksztatcenia zdalnego. Realizacja procesu ewaluacji w trybie zdalnym
wymaga jednak rozwazenia kilku czynnikow.

W pierwszej kolejnosci nalezy zastanowic sie, w jakim celu chcemy
przeprowadzi¢ dana ocene. Czy ma nim by¢ wystawienie oceny czast-
kowej lub koncowej, czego wymaga od nas nie tylko system edukacyj-
ny, ale réwniez rodzice i sami uczniowie? Czy tez zalezy nam przede
wszystkim na sprawdzeniu, czy nasi uczniowie robig postepy i czy
nasz sposob nauczania przynosi oczekiwane efekty? Odmienne cele
powinny sktoni¢ nas do wyboru réznych form oceniania.
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Podejmujac rozwazania dotyczace oceniania w nauczaniu zdal-
nym, nalezy przede wszystkim zmieni¢ podejscie do czerpania wie-
dzy i pozyskiwania informacji z Internetu. Umiejetnos¢ prawidtowego
korzystania z zasobdw sieci powinna w dzisiejszym Swiecie by¢ trak-
towana jako atut, a nie jako préba nieuczciwego postepowania (cf.
sprawdziany typu OBE i OBOW - rozdziat Ill, pkt 4.2). Nalezy nauczy¢
ucznidéw madrego poszukiwania informacji i wykorzystania zasobéw
dostepnych online. Nauczyciel powinien zda¢ sobie sprawe z tego, ze
jesli uczen jest w stanie bezrefleksyjnie powieli¢ odpowiedzi do zadan
z sieci, to znaczy, ze dany test czy inna forma oceny zostaty btednie
skonstruowane. Zadania ewaluacyjne trzeba budowa¢ w taki sposéb,
by uczen musiat dokona¢ samodzielnej krytycznej analizy problemu,
a tym samym wykazac¢ sie gtebokim jego zrozumieniem. Powinny one
by¢ sformutowane tak, by wpisujac temat czy opis zagadnienia do wy-
szukiwarki, uczen nie byt w stanie znalez¢, a nastepnie skopiowac¢ go-
towych rozwiazan. Przygotowanie takich sprawdzianéw, a nastepnie
ich ocena, zdecydowanie nie sg tatwym zadaniem dla nauczyciela.

W ocenianiu w nauczaniu zdalnym nalezy réwniez wykorzystac
mozliwo$¢ zastosowania oceny zadan autentycznych, czyli takich, kto-
re nasladuja realistyczne wyzwania z zycia codziennego, przy udziale
realnych odbiorcéow (McBeth, 2021). Z takimi autentycznymi zadania-
mi mamy do czynienia np. w przypadku WebQuestu czy wirtualnej
wymianie online (telekolaboraciji) (cf. rozdziat IV).

4.1. Formalne testowanie w trybie zdalnym

Egzaminy donioste, ktérych celem jest certyfikacja lub ukoriczenie
okreslonego etapu ksztatcenia (np. matura, certyfikujacy egzamin je-
zykowy, egzamin konczacy lektorat na studiach), sa przeprowadzane
za pomocy testéw sumujacych. Wielu z nich nie da sie przeprowadzi¢
zdalnie ze wzgledu na ich skale (np. egzaminy maturalne), dlatego tez
niektére panstwa zrezygnowaty z przeprowadzania egzaminéw do-
niostych podczas pandemii (cf. Department of Education, 2020). Istnie-
ja jednak rozwiazania technologiczne, ktére pozwalajg na zagwaranto-
wanie uczciwosci oceny i wiarygodnosci wynikdw podczas egzaminéw
przeprowadzanych online. Pandemia SARS-CoV-2 i spowodowane
nig przeniesienie nauki na wszystkich poziomach ksztatcenia do sie-
Ci znacznie przyspieszyto rozwdj technologii umozliwiajacych zdalne
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testowanie (Akaaboune et al., 2021; Asino, 2020; Dadashzadeh, 2020;
Hussein et al., 2020; Purpura et al., 2021). Wiele instytucji przeprowa-
dzajacych certyfikujace egzaminy jezykowe, jak réwniez oferujacych
oficjalne poswiadczenie innych umiejetnosci wprowadzito w ostat-
nim czasie do swojej oferty testy egzaminacyjne przeprowadzane
catkowicie zdalnie (np. IELTS indicator'’, LanguageCert Test of English
[LTE]'?, OET@home'3, TOEFL iBT Special Home Edition'). Egzamin taki
jest przeprowadzany dla jednej osoby lub dla bardzo matej grupy
(2-4) kandydatoéw i jest nadzorowany przy uzyciu mikrofonu, kamery
i odpowiedniego oprogramowania przez osobe reprezentujacg dang
instytucje. Dostepne specjalne aplikacje blokuja dostep do innych za-
sobow komputera, zainstalowanych programéw oraz do stron inter-
netowych, pozwalajac jedynie na rozwigzywanie zadan testowych.
Przed przystapieniem do egzaminu kandydat jest zobowigzany oka-
zac swoje otoczenie za pomocg kamery, by osoba nadzorujgca proces
egzaminacyjny mogta stwierdzi¢, ze w pomieszczeniu nie znajduja sie
inne osoby, oraz, ze zdajacy nie ma bezposredniego dostepu do zad-
nych pomocy dydaktycznych. W trakcie egzaminu system kompute-
rowy obserwuje kandydata, wykrywajac ewentualne odstepstwa od
procedur, jak na przyktad odrywanie wzroku od monitora przez zdaja-
cego lub inne gtosy w pomieszczeniu (systemy rozpoznawania mowy).
Zachowanie wymienionych procedur daje gwarancje samodzielnosci
pracy kandydata, a co za tym idzie - trafnosci wynikéw.

Wiele platform edukacyjnych posiada wtasne systemy zabez-
pieczajace, jak réwniez mozliwos¢ zainstalowania funkcjonalnosci
(np. Safe Exam Browser dostepny m.in. dla platformy Moodle), ktére
w istotny sposéb wptywaja na zminimalizowanie prawdopodobien-
stwa nieuczciwego zachowania podczas testowania. Takie rozwigza-
nia uniemozliwiajg korzystanie z innych stron i zasobo6w, blokujg moz-
liwos¢ kopiowania i wklejania tekstu, informujg osobe nadzorujaca,
ze zdajacy opuscit strone z testem, co oznacza, iz otworzyt kolejne

" https://www.ieltsindicator.com [dostep: 7.11.2021].

2 https://www.languagecert.org/en/partners/online-proctored-exams [dostep: 7.11.2021].

3 https://www.occupationalenglishtest.org/test-information/delivery-modes/oet-at-
home [dostep: 7.11.2021].

" https://www.ets.org/s/cv/toefl/at-home/?WT.ac=TOEFL_special_home_
edition_200320&utm_source=vanity&utm_medium=vanity&utm_
campaign=TOEFLatHome&utm_content=toefl-special-edition [dostep: 7.11.2021].


https://www.ieltsindicator.com
https://www.languagecert.org/en/partners/online
https://www.occupationalenglishtest.org/test-information/delivery-modes/oet
https://www.ets.org/s/cv/toefl/at
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okno przegladarki lub inne narzedzie na urzadzeniu. Takie zabezpie-
czenia mozna zastosowa¢ na przyktad w egzaminach na wyzszych
uczelniach.

Soltyska i Leek (2020) proponujg wprowadzenie do formalnego
testowania okreslonych zasad, ktére majg zapewnié jego bezpieczeni-
stwo. Najwazniejsze wsrod nich to: weryfikacja danych osoby przyste-
pujacej do egzaminu, przeprowadzenie go przy wiaczonej kamerze
i mikrofonie oraz ciggta obserwacja zdajacych podczas testu, okaza-
nie przez zdajacego swojego otoczenia przy uzyciu kamery, dzielenie
ekranu ucznia podczas odpowiedzi ustnej, wspolny termin egzaminu
dla catej grupy uczniowskiej, ograniczenie czasu przeznaczonego na
test, randomizacja kolejnosci pytan i odpowiedzi, tworzenie réznych
wariantow tego samego testu, opdzniona informacja zwrotna (po cal-
kowitym zakoriczeniu testu, a nie po zakoriczeniu podejscia przez in-
dywidualnych uczestnikéw) oraz przewaga w liczbie zadan otwartych
nad zamknietymi.

Niektére instytucje dla celéw egzaminowania w trybie zdalnym
podczas pandemii wymagaty od studentéw logowania sie do wide-
okonferencji na dwdch urzadzeniach z kamerami, co pozwalato na
obserwowanie kazdego zdajacego réwnoczesnie z przodu i z boku.
Ponadto podczas trwania egzaminu na ekranie pojawiaty sie komu-
nikaty przypominajace studentom o koniecznosci samodzielnej pra-
cy oraz o zakazie korzystania z niedozwolonych Zrédet. Obserwacje
wykazaly jednak, ze wyzej wymienione zabezpieczenia niekoniecz-
nie udaremnity nieuczciwe zachowania ze strony egzaminowanych
(Rahimi & Zilka, 2020).

Jeszcze innym, bardziej ,domowym” sposobem zapewnienia sa-
modzielnosci udzielania odpowiedzi podczas egzaminu w formie wi-
deokonferencji, jest obowigzek ustawienia za plecami ucznia lustra
(cf. Klimowicz, 2020). Takie rozwigzanie zapewni jednocze$nie mozli-
wos$¢ obserwacji zdajagcego z perspektywy kamery umieszczonej nad
monitorem, jak rowniez podglad samego monitora oraz otoczenia
w odbiciu w lustrze. Abstrahujac od osobistej oceny tej formy prze-
prowadzania egzaminéw online, nalezy zauwazy¢, ze jest (byfa) ona
dos¢ powszechnie stosowana przez niektérych nauczycieli w okresie
zdalnego nauczania wywofanego pandemia.

Wymienione powyzej warunki techniczne, cho¢ niewatpliwie
utrudniajg i zapewne ograniczaja potencjalne nieuczciwe zachowania
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ucznidw, to jednak znacznie zwiekszajg naktad pracy egzaminujacego
oraz generujg dodatkowy stres po stronie zdajacego. Co wiecej, s one
trudne do zabezpieczenia, zwtaszcza, gdy egzamin organizowany jest
na bardziej masowa skale (np. egzaminy konczace lektorat przeprowa-
dzane dla wszystkich studentéw danej uczelni). Jednak w przypadku
egzaminow wysokich stawek, w celu zapewnienia trafnosci i poréw-
nywalnosci wynikéw, warunki te powinny by¢ w maksymalnym stop-
niu zagwarantowane. Nalezy zatem przeprowadza¢ je albo wytacznie
stacjonarnie, w murach instytucji, albo — jesli okolicznosci na to nie
pozwalaja — zastosowac wyzej wymienione obostrzenia, liczac sie jed-
noczesnie z generowanymi przez nie konsekwencjami.

4.2. Ocena bieigca w trybie zdalnym

Mniejsza range niz przedstawione powyzej egzaminy wysokich sta-
wek maja testy osiagnie¢ uczniéw. Te przeprowadzane sg zazwyczaj
w formie pisemnych sprawdzianéw obejmujacych zadania otwarte
i zamkniete. W tradycyjnej klasie realizowane sg czesciej w formie pa-
pierowej, ale moga réwniez przybraé postac elektroniczng — w postaci
interaktywnego quizu (z wykorzystaniem np. Quizlet, Google Forms,
Kahoot, Socrative, funkcjonalnosci quizu dostepnych na platformach
edukacyjnych, jak np. Moodle, Google Classroom oraz w formie za-
dan i testéw w interaktywnych zeszytach éwiczen do podrecznikéw
kursowych do JO). Takie rozwigzania maja wiele zalet i moga by¢ do-
skonatg forma sprawdzania osiggniec¢ uczniéw (Malec, 2020). Zadania
zamkniete w testach online ,same sie sprawdzajq", dajac zaréwno na-
uczycielowi, jak i uczniom natychmiastowy wynik i informacje zwrot-
na. Warunkiem koniecznym jest jednak, podobnie jak w przypadku
egzaminéw formalnych, dobre przygotowanie testu od strony zaréw-
no merytorycznej, jak i technicznej. Innym wymogiem jest zapewnie-
nie uczciwosci i samodzielnosci pracy ucznia. Aby zabezpieczy¢ te kry-
teria, warto wprowadzi¢ obostrzenia w postaci ograniczenia czasu, jak
i monitorowania samodzielnosci wykonania zadan. Mozna w tym celu
korzystac z kamery i mikrofonu, jak réwniez z innych dostepnych, opi-
sanych wyzej systemdw zabezpieczajacych. Zastosowanie tych metod
wymaga posiadania dostepu do odpowiedniego oprogramowania
oraz mozliwosci (wielokrotnego) zainstalowania go na sprzecie wyko-
rzystywanym do nauki i/lub testowania. Rygorystyczne zarzadzanie
czasem w trakcie testu przeprowadzanego w formie zdalnej wydaje
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sie w petni zasadne w sytuacji koniecznosci ograniczenia nieuczci-
wych zachowan. Nalezy jednak mie¢ na uwadze, ze moze ono jedno-
cze$nie mie¢ wptyw na proces udzielania odpowiedzi, a to z powodu
réznego poziomu biegtosci ucznidéw w zakresie czytania i w konse-
kwencji tempa przetwarzania informacji. Co wiecej, korzystanie z tego
rodzaju zabezpieczen wprowadza atmosfere zastraszenia i dodatkowy
stres (Marczak & Krajka, 2014), ktéry w przypadku wszelkiego rodzaju
testéw oceniajacych jest i tak obecny.

Z jednej strony istnieje wiec prawdopodobienstwo braku gwaran-
¢ji samodzielnej pracy ucznidw, z drugiej za$ pojawia sie zwiekszenie
stopnia ich leku zwigzanego z testowaniem w trybie zdalnym. Nalezy
zatem rozwazy¢, na ile w danym kontekscie edukacyjnym ewaluacja
za pomocy testéw biezacych jest niezbedna, a uwzglednianie uzyska-
nych w ten sposéb ocen jest zasadne i celowe.

Sprawdziany, ktdre sg narazone na nieuczciwe zachowania ze strony
ucznia, to przede wszystkim testy typu closed-book exams (CBE), w kto-
rych zasadniczo nauczyciel oczekuje od ucznidéw wykazania sie zapa-
mietang wiedzg i/lub umiejetnosciami bez mozliwosci postugiwania
sie dodatkowymi zrédtami podczas wykonywania zadan. W przypad-
ku testéw prowadzonych w trybie zdalnym (cho¢ nie tylko) zastoso-
wanie moga znalez¢é tzw. open-book exams (OBE) (Ashri & Sahoo, 2021;
Deneen, 2020) lub open-book open-web (OBOW) exams (Fulcher, 2010a;
Williams, 2004; Williams & Wong, 2009). W tym rodzaju ewaluacji ucznio-
wie moga korzystac z notatek, podrecznikéw i innych zrédet, a nauczy-
ciel sprawdza nie tyle wyuczonga wiedze, ile umiejetno$¢ zastosowania
jej w praktyce w zadaniach autentycznych. W przypadku jezykéw ob-
cych testy typu OBOW polegaja gtéwnie na mozliwosci wykorzystania
podczas rozwigzywania zadan egzaminacyjnych stownikéw oraz in-
nych zrédet dostepnych w sieci. Nalezy oczywiscie mie¢ swiadomos¢,
ze badany w przypadku takiego rodzaju testu konstrukt jest ré6zny od
tego, ktéry bytby mierzony w sytuacji braku zezwolenia na korzystanie
z dodatkowych zZrédet. Zwracaja na to uwage m.in. Carol C. Chapelle
i Erik Voss (2017, s. 157), wprowadzajac rozréznienie pomiedzy testami
sprawdzajagcymi umiejetnos¢ rozumienia tekstu czytanego bez uzycia
strategii korzystania z zasobéw Internetu oraz z ich wykorzystaniem.
Wynik testu, w ktérym uczen nie moze korzystac¢ z materiatéw pomoc-
niczych, pozwala na wyciagniecie innych wnioskéw niz ocena testu,
podczas ktérego uczen korzystat np. ze stownika online.
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W sprawdzianach typu OBE/OBOW nalezy stosowac raczej za-
dania otwarte, w ktérych uczen bedzie musiat zademonstrowac nie
zapamietanie i zrozumienie, ale umiejetnosci rozumowania wyzsze-
go rzedu (HOTS - cf. rozdziat ll), czyli zastosowanie tejze wiedzy oraz
krytyczne myslenie, w tym dokonywania analizy i oceny. Niewatpliwie
taki rodzaj zadarh wymaga od nauczyciela najpierw dogtebnego prze-
myslenia ich tresci i struktury, okreslenia kryteriow oceny, a nastepnie
doktadnego sprawdzenia i oceny pracy, co jest procesem trudnym
i czasochtonnym.

4.3. Alternatywne formy ewaluacji i ocenianie ksztattujace w nauczaniu zdalnym

W literaturze przedmiotu pojawiajg sie gtosy o potrzebie zmiany
podejscia do kryteriéw oceny prac ucznidéw w procesie ksztatcenia
realizowanego z wykorzystaniem mediéw (cf. Kron & Sofos, 2008).
W przypadku zadan wykonywanych z uzyciem Internetu, a wiec wy-
magajacych od ucznia poszukiwania informacji, aby rozwigza¢ pro-
blem lub wykona¢ jaki$ produkt oraz zaprezentowac wyniki wiasnej
pracy, zaleca sie ocene takich elementéw jak:

- kompetentne wyszukiwanie informacji,

- skuteczne ich zbieranie (gromadzenie),

- umiejetnos¢ pracy w zespole,

- krytyczna analiza pozyskanych tresci,

- skuteczna transformacja nabytej wiedzy i doswiadczen,

— jakos¢ wynikéw prezentacji,

- umiejetnos¢ merytorycznego komentowania wynikéw,

- umiejetnos¢ argumentacyjnej obrony wynikéw (Kron & Sofos, 2008,
s. 120).

Nalezy zatem wzbogaci¢ ten rodzaj ksztatcenia o alternatywne for-
my ewaluacji, takie jak np. ocenianie przez prace projektowe wykony-
wane online (np. WebQuest - cf. rozdziat V), prezentacje, e-portfolio,
dzienniki w wersji elektronicznej (blogi) oraz poprzez zestawianie wy-
nikéw ze standardami osiagnie¢ i deskryptorami pozioméw biegtosci.

Tradycyjne formy oceniania nie zawsze sprawdzaja sie w hauczaniu
zdalnym. Jak zauwaza Czetwertynska:

[...] [olcenianie sumujace moze by¢ wykorzystywane, jesli poszukujemy
odpowiedzi na pytanie o stan wiedzy i wykonania zatozerr programu
albo zalezy nam na rozréznieniu, kto osiggnat oczekiwany poziom, ze
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wszystkimi tego konsekwencjami (przyznaniem dyplomu, swiadectwa,
uprawnien, certyfikatéw). W samym procesie uczenia sie, kiedy od pytania
o stan koricowy wazniejsze jest pytanie o dalsze krokii droge do zatozone-
go celuy, strategie OK [oceniania ksztattujacego] wydaja sie niezastapione
(Czetwertynska, 2015b;, s. 6).

Ocenianie ksztattujace ma liczne zalety i wielu zwolennikéw w tra-
dycyjnym systemie nauczania. Jednak wtasnie w edukacji zdalnej
jeszcze bardziej wybrzmiewa jego szczegdlny potencjat. Obok wszyst-
kich wartosci, ktére wspomniano wczesniej, jest to réwniez ocenianie
w duzej mierze odporne na oszukiwanie.

Najwazniejszymi elementami oceny formatywnej sg informacja
zwrotna, ocena kolezenska oraz samoocena. Wszystkie te rodzaje oce-
ny mozna z powodzeniem zastosowac w pracy grupowej, projektach
i innych formach wykorzystywanych w nauczaniu zdalnym.

Informacja zwrotna

Informacja zwrotna, stanowigca integralng czes$¢ procesu ewaluagji
pracy ucznidow, moze by¢ realizowana na kilka sposoboéw. Moze ona
przyja¢ forme ustng lub pisemna, moze mie¢ charakter natychmia-
stowy, czyli wystapi¢ bezposrednio po udzieleniu odpowiedzi przez
ucznia lub by¢ oddalona w czasie. Uczeh moze otrzymac prostg in-
formacje zwrotna, z ktérej dowiaduje sie jedynie, jaka odpowiedz jest
prawidtowa, oraz informacje ztozona, wzbogacong o dodatkowe ko-
mentarze dotyczace konkretnych, udzielonych odpowiedzi. Wreszcie,
moze ona mie¢ takze charakter ogdlny, niezalezny od podanych przez
uczacego sie rozwigzan, jak réwniez specyficzny, dotyczacy konkret-
nej odpowiedzi (Malec, 2015).

Méwiac o informacji zwrotnej w ocenianiu ksztattujgcym, nalezy
pamieta¢, iz powinna ona mie¢ przede wszystkim charakter formuja-
cy. Nauczyciel nie moze poprzestac na przekazaniu uczniowi informa-
¢ji o tym, co wykonat dobrze, a co Zle. Powinien poinformowac go tak-
ze o tym, dlaczego okres$lone odpowiedzi sg btedne oraz co powinien
zrobi¢, aby poprawi¢ swoéj wynik. Te wymagania fatwo zrealizowac
w ksztatceniu zdalnym, wykorzystujac dostepne proste funkcjonalno-
$ci i mozliwosci.

W nauczaniu zdalnym tekst pisany przedstawiony nauczycielowi do
oceny zazwyczaj tworzony jest w edytorze tekstu lub tez bywa prze-
stany do oceny w formie pliku zdjeciowego. W przypadku oceny tekstu
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pisanego w procesorze tekstu (np. MS Word) nauczyciel moze skorzy-
stac z trybu recenzji (komentarz i/lub Sledz zmiany). Jezeli uczen prze-
syta swoj tekst w pliku nieedytowalnym, np. w postaci zdjecia tekstu
zapisanego recznie, komentarz moze by¢ odestany jako wiadomos¢
pisana (np. e-mail) lub tez w postaci pliku dzwiekowego z nagraniem
uwag nauczyciela. W dodawaniu komentarzy pisemnych sprawdza sie
rowniez tablet graficzny. Mozna bowiem przestane przez ucznia zdje-
cie otworzy¢ w aplikacji uruchomionej na komputerze i za pomoca
rysika nanie$¢ swoje uwagi. Nastepnie plik z recznymi komentarzami
wystarczy zapisac i odesta¢ autorowi. Z kolei platformy edukacyjne,
jak na przyktad Moodle, posiadajg czesto opcje komentarz, w ktérej
mozna wpisac informacje zwrotng dla ucznia podczas oceniania jego
pracy wystanej w formie aktywnosci zadanie'.

W elektronicznych testach skonstruowanych na bazie interaktywne-
go formularza mozna zwykle wpisa¢ mniej lub bardziej rozbudowana
informacje zwrotna. Pozwalajg one na dodanie ogélnego komentarza,
ktéry uczeh widzi po zakonczeniu catego testu. Istnieje zwykle takze
mozliwos¢ dodawania szczegétowych informacji zwrotnych do po-
szczegdlnych jego elementéw. Stajg sie one dostepne dla ucznia po
przestaniu przez niego odpowiedzi lub — w zaleznosci od ustawien — po
zamknieciu quizu. Nie jest to jednak komentarz spersonalizowany, kiero-
wany oddzielnie do kazdego piszacego. W przypadku testowych zadan
zamknietych, a z takimi mamy zwykle do czynienia w elektronicznych
formach ewaluacji, indywidualizacja komentarza nie jest niezbedna. Po
rozwigzaniu testu uczen powinien otrzymac nie tylko ogdlny uzyska-
ny wynik, ale takze petng informacje dotyczaca zaréwno poprawnych,
jak i btednych odpowiedzi. Idealnym rozwigzaniem jest wzbogacenie
tych danych o komentarze wyjasniajgce poszczegdlne opcje rozwiazan.
Aby wprowadzi¢ te mozliwos¢ juz w fazie konstruowania testu, autor
zadan powinien wpisa¢ odpowiednie komentarze zwrotne do popraw-
nych oraz przede wszystkim do btednych odpowiedzi (dystraktoréw)
zamieszczonych w kluczu. Zostang one wyswietlone na odpowiednim
etapie testu w zaleznosci od dokonanych przez ucznia wyboréw.

System gotowych komentarzy odnoszacych sie do udzielonych
przez uczniéw odpowiedzi jest réwniez jedng z funkcjonalnosci do-
stepnych w interaktywnych zeszytach ¢wiczen do podrecznikéw

> Na temat réznych funkcjonalnosci stuzacych do celéw oceniania dostepnych na
platformie Moodle szerzej pisze Ryszard Kalamarz (2015).
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kursowych do nauki JO, zamieszczonych na platformach edukacyj-
nych poszczegdlnych wydawnictw (cf. rozdziat 1). Decyzje o tym, czy
i na jakim etapie je publikowa¢, podejmuje nauczyciel podczas przy-
dzielania materiatéw uczniom.

Przekazana uczniowi po wykonaniu przez niego zadania informa-
Cjazwrotna pozwala mu samodzielnie okresli¢ poziom wtasnej niewie-
dzy oraz konieczne do uzupetnienia tresci edukacyjne. Testy staja sie
narzedziem samokontroli, a ich wyniki istotnym czynnikiem procesu
samoksztatcenia (Bednarek & Lubina, 2008). Co wazne, w przypadku
zadan w formie elektronicznej spetnione jest kryterium ,konsekwen-
¢ji terminowej’, na ktérg zwraca uwage Sterna (2016, s. 81). W testach
elektronicznych jest ona (a przynajmniej moze by¢) natychmiastowa.
Jest to czynnik bardzo istotny, gdyz bezposrednio po wykonaniu pra-
cy uczen jest szczegodlnie zainteresowany uwagami na jej temat, pod-
czas gdy komentarz uzyskany z wiekszym op6znieniem jest w duzym
stopniu nieefektywny (Marczak & Krajka, 2014; Sterna, 2016).

Jezeli dany quiz ma petni¢ funkcje formujaca, wéwczas uczniowie
powinni mie¢ mozliwos¢ kilkukrotnego jego wykonania. Pozwoli to
im poprawi¢ swoje wyniki, wspierajac jednoczeénie zapamietywanie
okreslonego materiatu oraz proces uczenia sie. Dostep do quizu moze
by¢ czasowy lub nieograniczony, co ma zacheca¢ ucznia do jego wie-
lokrotnego wykonania (cf. Kalamarz, 2017). Decyzja dotyczaca usta-
wien dostepu pozostaje w gestii nauczyciela. Jesli uczacy dodatkowo
chce nagrodzi¢ ucznia jakas forma oceny (np. punktami) za wykonane
¢wiczenie, wowczas moze uwzgledni¢ jego aktywnosé i wole poprawy
uzyskanego wyniku, jak réwniez skutecznos¢ tej poprawy. Taka forma
dobrze sprawdza sie w punktowym systemie oceniania.

Informacja zwrotna nie zawsze jednak musi pochodzi¢ od nauczy-
ciela. Idea oceniania ksztattujgcego pozwala wigczy¢ uczniéw w pro-
ces oceniania poprzez zastosowanie oceny wzajemnej (kolezenskiej)
oraz samooceny.

Ocena kolezenska

Ocena kolezeniska (peer assessment / peer feedback) w nauczaniu
JO moze by¢ wykorzystana w ewaluacji wszelkiego rodzaju zadan,
do oceny ktérych nauczyciel przedstawit zestaw kryteriow. Najcze-
Sciej jest ona stosowana w zadaniach poswieconych nauce pisania
(Czura, 2012), ale uczniowie moga takze ocenia¢ rozmaite elementy
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pracy swoich kolegéw w réznego rodzaju zadaniach. Ewaluacji kole-
zenskiej moze podlegacd np. strona wizualna badz merytoryczna pracy.
Uczniowie mogg by¢ takze poproszeni o ocene jakosci jezyka w pra-
cach kolegéw, pod warunkiem jednak, ze pozwalajg na to ich wiasne
umiejetnosci (Czura & Sendur, 2022).

Ocena wzajemna jest bardzo dobrym rozwigzaniem nie tylko dla-
tego, ze (przynajmniej czesciowo) zdejmuje z nauczyciela obowigzek
ewaluacji wiekszej liczby prac uczniowskich. Przede wszystkim wptywa
ona korzystnie na rozwéj poznawczy uczacych sie. Podczas kryterial-
nego oceniania prac kolegéw uczen sam sie uczy: analizowania pra-
¢y, podejmowania decyzji, wnioskowania oraz krytycznego myslenia
(Cheng & Warren, 2005). Ten rodzaj oceny jest czesto stosowany w ra-
mach pracy grupowej, co przyczynia sie do doskonalenia umiejetno-
$ci wspétpracy z innymi oraz rozwijania zdolnosci interpersonalnych
uczniéw. Sprzyja on rozwijaniu autonomii i wzmaga zaangazowanie
ucznia we wszelkiego rodzaju aktywnosciach w klasie. Ocena pracy na
podstawie kryteriéw pozwala uczacym sie zrozumie¢ standardy i wy-
magania dotyczace zarbwno oceny biezacej, jak i egzaminéw donio-
stych oraz pomaga rozwija¢ umiejetnos¢ oceny jakosci wtasnej pracy
(Little & Perclova, 2001). Uczniowie na réznych etapach ksztatcenia
wyrazaja pozytywne opinie na temat tego sposobu oceniania (Czura,
2012, 2016; Ennis et al., 2021). Wskazuja réwniez na wynikajace z nie-
go konkretne korzysci (np. wprowadzenie oceniania kolezenskiego na
lektoracie na uczelni wyzszej przyczynito sie do obnizenia poziomu
leku przed pisaniem w JO [Czura, 2016]).

Kazda metoda ewaluacji wymaga opracowania wskaznikow, we-
dtug jakich bedzie ona dokonywana. Ocenianie kolezenskie, kto-
re ma by¢ przeprowadzone przez osoby nieposiadajace zazwyczaj
zadnych kwalifikacji w zakresie ewaluacji, wymaga przygotowania
jasnych i precyzyjnych kryteridw, tak, aby uczniowie umieli z nich
skorzystac. Dlatego tez powinni oni bra¢ czynny udziat przy ich opra-
cowywaniu. Nauczyciel musi takze zadba¢ o przygotowanie swoich
uczniow do tej nietatwej roli (Czura & Sendur, 2022) i zapewni¢ brak
stronniczosci wobec swoich kolegdéw (Czura, 2012). Niezmiernie
wazne jest, by uczniowie wiedzieli, ze oceniajg prace, a nie jej au-
tora (Sterna, 2020c). Glenn Fulcher (2010b) podpowiada, ze kryte-
ria, na podstawie ktorych beda oni oceniaé swoich kolegéw, moga
byc¢ skonstruowane na podstawie deskryptoréw wykorzystywanych
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przez profesjonalnych egzaminatoréw, odpowiednio uproszczonych
na potrzeby oceny uczniowskiej, jednak przygotowanie uczniéw do
tego zadania wymaga czasu.

Ocena kolezehAska moze by¢ stosowana zaréwno w nauczaniu
w tradycyjnej klasie, jak i w ksztatceniu zdalnym. Bywa wykorzystywa-
na w metodach nauczania z uzyciem Internetu, takich jak np. projekt
telekolaboracyjny (cf. Czura & Sendur, 2022; Ennis et al., 2021; Verzella
et al, 2021; Verzella & Sendur, 2019), e-portfolio (Stevenson, 2006)
czy WebQuest (Navas Brenes, 2013) (cf. rozdziat IV). Na wykorzysta-
nie oceny wzajemnej (jak rowniez przedstawionej ponizej samooce-
ny) w nauczaniu zdalnym lub w nauczaniu z wykorzystaniem nowych
technologii pozwala m.in. funkcjonalnos¢ platformy Moodle zwana
warsztatem (workshop) (Kalamarz, 2015, s. 70-72).

§amoocena

Bardzo przydatna forma oceny ksztattujgcej jest ocena wtasnej pracy,
postepdéw badz umiejetnosci na podstawie kryteridw, ktére sg podane
przez nauczyciela, ustalone razem z grupg lub przedstawione w for-
mie gotowych deskryptoréw.

Wedtug Piotra Steinbricha samoocena jest ,jednym z kluczowych,
jesli nie najistotniejszym, aspektéw uczenia sie, poniewaz stawia
ucznia w samym centrum tego procesu, sprzyja rozwojowi jego nie-
zaleznosci i autonomii, ma réwniez ogromny wptyw na podnoszenie
Swiadomosci uczenia sie” (Steinbrich, 2015, s. 33). Stosujac samoocene,
uczen staje sie Swiadomy zaréwno swoich mocnych stron, jak réwniez
tych aspektow, ktére wymagaja doskonalenia. Informacje te pozwa-
laja mu rozwija¢ umiejetnos¢ samodzielnego kontrolowania procesu
nauki. Zastosowanie samooceny zwieksza réwniez uczniowska auto-
nomie oraz odpowiedzialnos$¢ za wiasng nauke.

Aby zaréwno samoocena, jak i opisana wczesniej ocena kolezen-
ska przynosity oczekiwane rezultaty, zdefiniowane muszg zostac jasne
i zrozumiate kryteria dla wszystkich uczestnikow procesu nauczania/
uczenia sie (Bojanowicz, 2019). W przypadku JO przyktadem listy go-
towych deskryptoréw jest tabela samooceny Europejskiego Systemu
Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ) (Rada Europy 2003, s. 34-35),
ktéra pozwala uczacym sie okresli¢ wtasny poziom biegtosci w ramach
gtéwnych kategorii komunikacji jezykowej. Wiekszos¢ wspdtczesnych
podrecznikéw do nauki JO zawiera element samooceny z odnosnikami
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do konkretnych umiejetnosci (can-do statements), pomagajacymi
uczniowi dokona¢ samoewaluacji. Zdefiniowanie kryteriéw oceny jest
réwniez jednym z obowigzkowych etapéw WebQuestu (cf. rozdziat
IV) — metody projektu, ktéra z zatozenia bazuje na pracy online. W tym
przypadku dobrym rozwigzaniem jest przygotowanie tabeli, w ktorej
znalaztyby sie wszystkie elementy podlegajace ewaluacji wraz z opi-
sem kryteriow ich oceny (zazwyczaj punktowej), odnoszacej sie do
stopnia jakosci ich wykonania. Wytyczne te docelowo maija stuzy¢ oce-
nie WebQuestu przez nauczyciela i/lub przez kolegéw, ale pozwalajg
one takze na dokonanie samooceny na etapie tworzenia pracy. Samo-
ocena jest takze gtéwnym elementem i celem prowadzenia portfolio
(cf. rozdziat IV), niezaleznie, czy realizowanego w formie papierowej,
czy elektronicznej. Zadaniem portfolio jezykowego jest umozliwienie
samooceny w zakresie kompetencji jezykowych zgodnie z poziomami
biegtosci Rady Europy. Ma ono by¢ ponadto dokumentem dostarczaja-
cym informacji o zdobytych przez jego wiasciciela — uczacego sie JO -
kompetencjach komunikacyjnych w odniesieniu do réznych jezykéw.

Jak twierdzi Steinbrich, ,w polskim kontekscie edukacyjnym samo-
ocena jest caly czas pewnym novum od strony kulturowej i pedago-
gicznej, zaréwno dla nauczyciela, jak i dla ucznia” (Steinbrich, 2015,
s. 34), co powoduje, ze nie jest ona fatwa do zastosowania dla oby-
dwu stron. Takze Parczewski (2013) zauwaza, ze zaréwno umiejetnos¢
samooceny, jak i oceny wzajemnej sg zdecydowanie niedowartoscio-
wane przez nauczycieli w polskim systemie ksztatcenia. Warto jednak
podjac trud wiaczenia tych form ewaluacji po to, by przetamac stereo-
typ oceniania jako procesu wymagajacego zaangazowania jedynie ze
strony prowadzacego zajecia. By ten sposdb oceniania zostat w petni
zaakceptowany i efektywnie wykorzystany, nalezy podejmowa¢ dzia-
tania majace na celu wspieranie autonomii uczacych sie. Jak wykazuja
badania, cecha ta wcale nie jest oczywista nawet u studentéw wyz-
szych uczelni (cf. Czura & Baran-tucarz, 2021).

5. Podsumowanie

Ocenianie jest niezbednym i bardzo istotnym elementem systemu
ksztatcenia — nalezy zatem zadbacd o jego jakos¢. Kazdy rodzaj oceny
ma swojg odrebna funkcje i w zwigzku z tym kazdy ma petne prawo
bytu w zaleznosci od sytuacji, w jakiej ma by¢ wykorzystany. Przed
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podjeciem decyzji dotyczacej wyboru konkretnej metody ewaluacji
nalezy przede wszystkim zastanowi¢ sie nad celem zaplanowanego
oceniania oraz nad trafnoscig, rzetelnoscia i praktycznoscia pomiaru
dokonanego dang metoda.

W przypadku oceniania w zdalnym trybie nauczania nalezy po-
waznie rozwazy¢ przesuniecie ciezaru z formalnego testowania na
alternatywne formy oceniania. Jezeli bowiem miatoby ono nie spet-
nia¢ kryterium trafnosci i rzetelnosci, a z taka sytuacja bedziemy mie¢
do czynienia m.in. w przypadku oszukiwania i braku samodzielnosci
podczas testu, nalezy zastgpic¢ go zupetnie inng forma ewaluacji. Tam,
gdzie nie da sie zrezygnowa¢ z formalnego tradycyjnego testowania,
konieczne jest zabezpieczenie odpowiednich warunkéw zapewniaja-
cych miarodajnos¢ uzyskanych wynikéw. Nalezy jednocze$nie miec
Swiadomos¢, iz wprowadzenie zaostrzonych metod kontroli oraz re-
strykcji bedzie miato wptyw na praktycznos¢ testu. Formalne testowa-
nie w trybie zdalnym powinno wiec by¢ wykorzystywane tylko tam,
gdzie jest ono absolutnie niezbedne. W sytuacji, kiedy mozna z nie-
go zrezygnowad, nalezy stosowac strategie oceniania ksztattujgcego
i skupi¢ sie na aktywnosci i uczeniu sie ucznidéw. Ocena moze mieé
zatem forme wypowiedzi na czatach, wpiséw w formie autorefleksji,
prowadzenia indywidualnych blogéw czy tez realizacji WebQuestéw.

Jak zauwaza Czetwertynska (2015b, s. 7) ,przemyslane, atrakcyjne
i r6znorodne formy rozpoznawania poziomu osiggniecia celéw po-
zwalajg uczniom zademonstrowaé wiedze, umiejetnosci i pokazac
ich zastosowania praktyczne”. Ponadto stosowanie przez nauczyciela
urozmaiconych strategii oceniania prowadzi do obiektywizacji ocen
oraz daje szanse osobom o zréznicowanych zdolnosciach i zaintere-
sowaniach na wykazanie swoich umiejetnosci. Co wiecej, uczniowie
postrzegajg takie podejscie do oceniania jako sprawiedliwe (ibid.). We-
dtug Danuty Sterny (2014, s. 17) ,nauczyciel stosujacy w praktyce stra-
tegie oceniania ksztattujacego koncentruje sie nie tylko na nauczaniu,
ale przede wszystkim na uczeniu sie uczniéw”. | takg postawe naleza-
toby przyjac¢ w ocenianiu biezacym realizowanym podczas ksztatcenia
zdalnego takze w obszarze JO. Chodzi bowiem o to, by testowanie
i ewaluacja nie byty sadem nad uczniem, ale narzedziem, ktére poma-
ga kierowac¢ nauka i nauczaniem oraz by uczniowie przestali widzie¢
w nauczycielu wylacznie oceniajacego, a zaczeli traktowaé go jako
osobe, ktéra pomaga im sie uczyc.






Rozdziat V.
Idalne metody 1 techniki

wykorzystywane
w nauczaniu jezykdw obcych

Skuteczny i interesujacy dla uczacego sie proces ksztatcenia jezyko-
wego realizowany w srodowisku zdalnym wymaga od pedagoga sto-
sowania metod i technik, u ktérych podstaw lezg zaprezentowane
wczesdniej teorie e-edukacji. Odmienna od tradycyjnej rola, a co za
tym idzie, odmienne zadania nauczyciela JO korzystajgcego z narze-
dzi TIK, pozwalaja postrzegac nauczanie jezyka w kategoriach wielo-
aspektowego projektu. Jego celem jest nie tylko wykonanie okreslo-
nego zadania, ale réwniez sam proces dochodzenia do oczekiwanego
efektu, czesto we wspotpracy z innymi, rozbudzanie autorefleksji oraz
potrzeby samodzielnego zdobywania i konstruowania wiedzy, moty-
wowanie, rozwijanie umiejetnosci mediacji i negocjacji znaczen, jak
réwniez kompetencji kulturowych i interpersonalnych. Kryteria te sta-
ty sie wyznacznikiem doboru metod i technik, ktére przedstawione zo-
stang w niniejszym rozdziale. Wszystkie zawieraja lub moga zawiera¢
elementy wspotpracy, w ktdrych uczen zajmuje pozycje centralng, jest
aktywnym uczestnikiem procesu ksztatcenia. Nauczyciel z kolei staje
sie przewodnikiem w procesie uczenia sie, facylitatorem i doradca, nie
za$ jedynym zrédtem informacji, ktérym bywa czesto w tradycyjnym
systemie nauczania.
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|. Flipped classroom, czyli strategia odwraconej klasy'®

Koncepcja stojaca u podstaw strategii odwrdconej klasy (flipped
classroom) rozpowszechniona zostata przez twérce Khan Academy —
Salmana Khana, ktéry w swojej ksigzce pt. The One World Schoolhouse:
Education Reimagined'” (2012) opisat podwaliny ksztatcenia realizowa-
nego wiasnie z jej wykorzystaniem'. Wraz z uptywem lat idea ta bu-
dzi coraz wieksze zainteresowanie wsroéd nauczycieli, w tym — catkiem
stusznie — nauczycieli JO (cf. Bober, 2020; Chudak, 2020; Réwniatka,
2020). Zwracajq na nig uwage réowniez badacze, dostrzegajac w niej
efektywna metode pracy z uczniami przynoszaca wymierne pozytyw-
ne efekty w zakresie przyrostu wiedzy i umiejetnosci (Brown, 2018;
Deslauriers et al., 2011; Teng, 2018; Zheng et al., 2020) oraz motywa-
¢ji do nauki JO (Brown, 2018; Buitrago & Diaz, 2018; Fethi & Marshall,
2018). O rosnacej popularnosci tej strategii Swiadczy rowniez fakt
przeprowadzania miedzynarodowych projektéw, ktérych celem jest
dogtebna analiza korzysci wynikajacych z wprowadzania odwréco-
nej klasy oraz mozliwych problemoéw (cf. Reidsema, 2017). Jednakze
wsrdd polskich nauczycieli flipped classroom jest stabo znang i rzadko
stosowang strategig (cf. rozdziat V).

|.1. Idea odwrdconej klasy

Pomyst odwréconej klasy wziat sie z bardzo praktycznego zjawiska,
z jakim spotyka sie wielu nauczycieli, a mianowicie z absencji uczniow
na zajeciach i wynikajacych z niej brakéw i zalegtosci. Zastosowanie
tego podejécia w pewnym stopniu niweluje ten problem. Idea od-
wréconej klasy polega bowiem na przeniesieniu do domu tego, co
w tradycyjnym systemie ksztatcenia odbywa sie w sali lekcyjnej i od-
wrotnie. Zazwyczaj bowiem to w trakcie zaje¢ uczniowie zapoznajg

16 Tekst jest rozwinieciem artykutu szkoleniowego dla nauczycieli jezykéw obcych
z serii Ksztafcenie na odlegtos¢ — wyzwania i mozliwosci, opublikowanego na stronie
Wydawnictwa Egis (Sendur & Koscinska, b.d. d).

7 W Polsce ksigzka ta ukazata sie drukiem w ttumaczeniu Macieja Potulnego w roku
2013 pt. Akademia Khana. Szkota bez granic (Khan, 2013).

'® Na gruncie polskim realizowany jest projekt Khan Academy po polsku, ktérego
wspottworcg i ambasadorem jest prof. Lech Mankiewicz. W ramach tego przedsie-
wziecia odbiorcy nieposiadajacy wystarczajacych kompetencji w zakresie JO moga
korzystac z polskojezycznych zasobédw Khan Academy.
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sie z nowym materiatem (presentation), nastepnie ¢wicza konkretne
umiejetnosci w celu uzyskania maksymalnej poprawnosci (practice),
by potem w fazie produkgji (production) samodzielnie tworzy¢ wta-
sne przyktady (model PPP; Thornbury, 1999). Ten ostatni etap bardzo
czesto realizowany jest w formie zadania domowego wykonywanego
samodzielnie przez ucznia. Odwrécona klasa badz tez odwrécona lek-
¢ja, a nawet odwrdécona sala wyktadowa (Turula, 2018) oraz nauczanie
wyprzedzajqce (Dylak, 2013b) to podejscie czesto stawiane w opozycji
do takiego stylu prowadzenia zaje¢. W tym modelu to nie nauczyciel
przedstawia nowy materiat w trakcie lekcji, ale uczniowie zapoznaja
sie z nim samodzielnie przed spotkaniem w klasie. Z teoretycznymi
informacjami, takimi jak np. — w przypadku ksztatcenia w zakresie JO -
zasady gramatyczne, ale rowniez z tekstem, filmem czy podcastem, za-
znajamiaja sie oni w domu badz w innym Srodowisku pozaszkolnym,
samodzielnie go analizuja i przyswajaja. Podczas lekcji natomiast,
Z pomoca prowadzacego, poszerzajg dane zagadnienie, utrwalaja ma-
teriat oraz ¢wiczg okreslone umiejetnosci. Uczniowie mogq zadawac
pytania, podejmowac dyskusje, bra¢ udziat w debacie czy tez anali-
zowac zjawisko, wykorzystujac nabytg wczeéniej wiedze. Strategia ta
taczy zatem w sobie podejscie kognitywistyczne z teoriami konstruk-
tywistycznymi. Wiedza jest najpierw konstruowana przez ucznia sa-
modzielnie, by potem mogta by¢ zastosowana w interakcjach z grupa
(Mehring, 2018).

W odniesieniu do skorygowanej taksonomii Blooma (Anderson
& Krathwohl, 2001) takie podejscie oznacza, ze umiejetnosci nizsze-
go rzedu, takie jak zapamietywanie i zrozumienie, odbywaja sie poza
klasg szkolng, kiedy to uczniowie samodzielnie pracuja z materiatami
przekazanymi przez nauczyciela. W klasie, przy wsparciu prowadza-
cego zajecia i innych cztonkdéw grupy, uczen skupia sie na wyzszych
formach rozumowania, jakimi s3: zastosowanie, analiza, synteza i/lub
ewaluacja (Brame, 2013).

Flipped classroom kojarzy sie zazwyczaj z blended learningiem
i prezentowana jest zwykle w kontekscie nauczania z wykorzystaniem
nowych technologii (cf. Bober, 2020; Frania, 2017; Turula, 2018). Nalezy
jednak podkresli¢, ze te nowoczesne rozwigzania — cho¢ bardzo war-
tosciowe i dajace wiele mozliwosci - nie sg niezbedne do prowadze-
nia zaje¢ w odwroéconej formie, bowiem punktem wyjscia nie jest tu-
taj rodzaj materiatéw przeznaczonych do ksztatcenia, tylko podejscie
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polegajace na nauczaniu zorientowanym na ucznia. W takim modelu
nauczania lekcje iich tresci s dla uczacych sie bardziej dostepne, a oni
sami majg wiekszg kontrole nad wtasng nauka i czas na pogtebiong
refleksje (Mehring, 2018).

Odwrécona klasa doskonale sprawdza sie w nauczaniu jezykéw
obcych. Moze ona by¢ zastosowana zaréwno w nauczaniu réznych
sprawnosci jezykowych (np. sprawnosci pisania: Buitrago & Diaz, 2018;
moéwienia: Teng, 2018; Chudak, 2020; czytania: Brown, 2018), jak i pod-
systeméw jezyka (np. wymowa: Ramirez, 2018).

|.2. Przygotowanie lekgji

Strategia odwréconej klasy, by byta skuteczna, wymaga od nauczy-
ciela bardzo dokfadnego zaplanowania celéw lekgji i realizowanych
w jej trakcie tresci. Musi on samodzielnie przygotowac lub wyszukac
materiaty dydaktyczne, z ktérych uczniowie beda korzysta¢. Moga
one przyjac¢ rozmaitg forme: poczawszy od tekstéw drukowanych,
przez odnosniki do stron internetowych, po filmy oraz nagrania wi-
deo (np. screencasty, wideotutoriale, nagrania wyktadéw) i nagrania
dzwiekowe (np. podcasty) - znalezione w sieci lub stworzone przez
nauczyciela. Zasoby te musza by¢ starannie dobrane i przemyslane,
odpowiednie do wieku uczniéw, mozliwosci koncentracji i umiejet-
nosci przetwarzania informacji. W przypadku nagran audio i wideo
istotna jest ich dtugos¢ oraz stopien trudnosci. Zarowno sposoéb pre-
zentacji tredci, jak i one same musza wzbudzaé zainteresowanie od-
biorcow'™. Przy niezliczonej ilosci materiatdw dostepnych w sieci nie-
zmiernie wazne jest, by pochodzity one z wiarygodnych Zrédet oraz by
byly przez nauczyciela sprawdzone przed przekazaniem ich uczniom
do samodzielnego opracowania. Wsrod zrodet godnych rekomendacji
znajduja sie te udostepniane przez Khan Academy?’, wyktady dostep-
ne na stronie TED?' oraz na stworzonej do celéw dydaktycznych plat-
formie TED-ed?2 Te repozytoria materiatow znajdg swoje zastosowanie
W nauczaniu wielu przedmiotéw, w tym w zintegrowanym nauczaniu

19 Zasady, jakie powinien spetni¢ dobry wideotutorial, opisuje Anna Turula (2018,
s.60-61).

2 www.khanacademy.org [dostep: 12.11.2021].

2 www.ted.com [dostep: 12.11.2021].

2 ed.ted.com [dostep: 12.11.2021].
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jezykowo-przedmiotowym (ang. content and language integrated
learning - CLIL) oraz w nauczaniu jezykéw obcych.

|.3. Etapy odwrdconej lekgji

Aby wprowadzi¢ uczniéw w idee odwrdéconej klasy, nalezy w pierw-
szej kolejnosci wyjasni¢ im korzysci ptynace z tego sposobu pracy. Nie-
odzownym elementem dziatan nauczyciela jest ustalenie zasad oraz
zachecenie i zmotywowanie uczniéw do samodzielnej aktywnosci.
Kazdy pedagog wie, jakim problemem moze by¢ wyegzekwowanie
od nich wykonania tradycyjnego zadania domowego, ktérego celem
ma by¢ ¢wiczenie i rozwijanie umiejetnosci nabytych podczas lekg;ji
(Harmer, 2015). W przypadku niewykonania przez uczniéw zadan,
ktére majg na celu przygotowanie do konkretnej lekcji, konsekwen-
cje sg znacznie powazniejsze. Nalezy zatem uzmystowié¢ im, ze takie
postepowanie uniemozliwi petne uczestnictwo w zajeciach oraz, naj-
prawdopodobniej, utrudni zrozumienie zagadnienia (Mehring, 2018).
Musza by¢ oni $wiadomi bowiem, ze sami sa odpowiedzialni za wtasng
nauke.

Po przygotowaniu zestawu materiatéw dydaktycznych nauczyciel
udostepnia je uczniom. Jak wspomniano wczesniej, materiaty te moga
mie¢ forme tradycyjng, np. tekst w podreczniku, z ktérym uczacy sie
beda musieli zapoznac sie w domu. Jednak w dobie Internetu oraz
bogactwa doswiadczen zgromadzonych wskutek zdalnego nauczania
podczas pandemii SARS-CoV-2 w petni zasadne wydaje sie wykorzy-
stanie do tego celu zasobow sieci, systemoéw komunikacji zdalnej oraz
Srodowiska, w ktérym materiaty te moga zosta¢ zamieszczone, czyli
platformy edukacyjnej. Zastosowanie rozwigzan w formie elektronicz-
nej pozwoli na potaczenie dwéch modeli nauczania: tradycyjnego
oraz zdalnego i sprawi, ze odwrdcona klasa stanie sie forma blended
learningowa z wszystkimi dobrodziejstwami, jakie ten rodzaj ksztatce-
nia niesie ze soba.

Materiat oddany w rece uczniéw musi by¢ uporzadkowany za-
réwno pod wzgledem tresci, jak i formy. Oznacza to, ze uczniowie
powinni — w zaleznosci od przyjetego sposobu komunikacji z grupg
uczniowska - otrzymac wszystkie zasoby zadane do opracowania
w jednym e-mailu/poscie/wiadomosci czy tez w ramach instrukcji do
jednej lekcji na platformie. Osobiscie zalecamy wykorzystanie do tego
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celu jednej platformy, na ktérej wszystkie materiaty dydaktyczne bedg
sukcesywnie gromadzone. Dzieki temu uczen bedzie miat tatwy do
nich dostep bez ograniczen czasoprzestrzennych. Ponadto zasoby te
beda mogty by¢ uzupetniane interaktywnymi zadaniami, jak np. quiz,
umozliwiajagcymi zaréwno uczniowi, jak i nauczycielowi ocene stopnia
opanowania danego zagadnienia. Jezyk instrukgcji zawarty w wiado-
mosci skierowanej do ucznia nie moze pozostawia¢ pola do nadin-
terpretacji. Uczniowie musza doktadnie wiedzie¢, jakie zadania maja
wykona¢, w jaki sposéb i w jakim celu. Przekaz musi by¢ zatem jasny,
zrozumiaty, czytelny i precyzyjny.

Kolejnym etapem odwréconej lekcji jest samodzielna praca ucznia.
We wiasnym tempie zaznajamia sie on z materiatami przekazanymi
przez nauczyciela. Siega do wskazanych zrédel, samodzielnie szuka
dodatkowych informacji, dokonuje ich selekgji, uzupetnia i weryfikuje
swoja wiedze oraz sporzadza notatki. W ten sposdb przygotowuje sie
do tego, aby w trakcie spotkania z nauczycielem wykorzysta¢ wiado-
mosci zdobyte w swojej prywatnej odwréconej klasie.

Ten etap nie powinien polega¢ wylacznie na zapoznaniu sie (prze-
czytaniu, ogladnieciu, wystuchaniu) z okreslonymi zasobami. Uczacy
sie powinien zadany materiat przetworzy¢ tak, aby zrealizowa¢ kon-
kretny cel. Przyswojeniu materiatu powinno towarzyszy¢ wykonanie
zadania, z ktérego na dalszym etapie, juz podczas lekcji z nauczycie-
lem, uczen powinien by¢ rozliczony. Zadania te moga mie¢ przerdzng
forme: moze to by¢ interaktywny quiz, uzupetnienie karty pracy czy pi-
semne opracowanie kroétkiego tekstu. Wazne jest, by okreslony byt cel
danego zadania oraz by byt on zwienczony jaka$ nagroda, np. w po-
staci punktow za aktywnosé. W wielu przypadkach punkty za samo
wykonanie zadania, bez wzgledu na jego poziom oraz wktad pracy,
powinny by¢ wystarczajgce, gdyz to lekcja z nauczycielem dostarczy
tak naprawde informacje zwrotng na temat jakosci i poprawnosci jego
wykonania (Brame, 2013). Turula (2018, s. 60) rekomenduje organi-
zacje materiatéw w taki sposob, by byty one przeplatane pytaniami
w formie quizu - prawidtowe wykonanie tych zadan determinowato-
by mozliwos¢ przejscia do nastepnej fazy lekcji. Techniczng mozliwos¢
takiego rozwigzania daje np. interaktywny zaséb lekcja na platformie
Moodle.

Nauczyciel powinien zweryfikowa¢ nie tylko wykonanie przez
uczniéw zadania, ale przede wszystkim zrozumienie opracowanego
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zagadnienia. Wspomniane powyzej quizy — jesli udostepnione w wer-
sji elektronicznej - daja nauczycielowi natychmiastowa informacje
zwrotng dotyczaca stopnia opanowania tematu przez cata grupe oraz
przez jej poszczegdlnych uczestnikdw. Tym samym posiadajg one
funkcje oceny diagnostycznej, wskazujac kierunek dalszych prac nad
tematem podczas kolejnego etapu lekcji. W ten sposéb quiz podsumo-
wujacy indywidualng prace uczniéw stanowi jednoczesnie rozliczenie
i udokumentowanie tejze pracy wtasnej (co w zaleznosci od kontekstu
pedagogicznego moze by¢ koniecznym elementem oceny ucznia), jak
réwniez jest narzedziem analizy potrzeb danej grupy uczniowskiej.

Na kolejnym etapie lekcji nauczyciel porzadkuje, omawia i weryfi-
kuje informacje prezentowane przez uczniéw. Wraz z prowadzacym,
ale takze we wspétpracy z innymi cztonkami grupy, wykonuja oni ¢wi-
czenia poszerzajace, utrwalajgce i rozwijajace wiedze oraz umiejet-
nosci. Celem tego etapu jest robwniez rozwijanie interakcji pomiedzy
uczniami oraz pomiedzy uczniami i nauczycielem.

Technika, ktéra wzmacnia motywacje i zaangazowanie uczestni-
kow oraz zwieksza aktywne uczestnictwo i wspotprace pomiedzy nimi,
a ktéra jest czesto tagczona z odwroécong klasg, jest metoda Jigsaw (Fra-
nia, 2017, s. 64), zwana przez Turule klasq puzzli (Turula, 2018, s. 62).
W metodzie tej materiat przeznaczony do pracy w domu zostaje po-
dzielony na odrebne fragmenty, uczniowie natomiast na grupy. Kazdy
cztonek grupy opracowuje przeznaczony dla siebie wycinek — element
uktadanki, stajac sie niejako ekspertem w waskiej dziedzinie, ktorej
dany fragment dotyczy. Podczas zaje¢ w klasie, w grupach, w ktérych
kazdy cztonek jest specjalista od innego zagadnienia, nastepuje wy-
miana informacji: uczacy sie prezentujg swoje tematy czastkowe, a na-
stepnie zespotowo pracujg nad zadaniem, ktérego wykonanie wyma-
ga zaangazowania i eksperckiej wiedzy kazdego z uczestnikéw. Dzieki
temu uczniowie aktywizuja sie w ramach uczenia sie we wspétpracy.

Ostatnim etapem poprawnie przeprowadzonej odwréconej lekgji
jest wspdlne podsumowanie tematu oraz ustalenie, czy i w jakim za-
kresie jej cele zostaty zrealizowane. Rola nauczyciela jest wiec okresle-
nie stopnia przyswojenia informacji oraz nabycia okreslonych umie-
jetnosci przez uczniéw. Ci z kolei powinni dokona¢ samooceny oraz
oceny wzajemnej osiggniec¢ kolegéw.

Czym jest wiec odwrécona klasa? Anna Turula okreéla ja (a w zasa-
dzie ,odwrécong sale wyktadowg") jako filozofie uczenia. Wedtug tej
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badaczki charakteryzuja ja cztery gtéwne cele: (1) indywidualny styl
uczenia sie i pracy, (2) autonomia studenta, (3) wspétuczenie sie i po-
moc kolezenska oraz (4) uczenie sie przez doswiadczenie i doswiad-
czanie (experiential learning) (Turula, 2018, s. 59-60). Indywidualizacja
i autonomia realizowane s poprzez przeniesienie prezentacji tresci
poza mury szkoty, co pozwala na dopasowanie sposobu uczenia sie do
indywidualnego stylu pracy oraz potrzeb danego ucznia. Moze on za-
poznac sie z udostepnionymi lub wskazanymi przez nauczyciela mate-
riatami nie tylko wielokrotnie, ale rowniez w dowolnym tempie, czasie
i miejscu. Nie musi ogranicza¢ sie do materiatéw zaproponowanych
przez prowadzacego zajecia, ale moze takze siegna¢ po inne dostepne
zrédta, co pozwoli mu poszerza¢ swojg wiedze na dany temat.

Wzajemne uczenie sie oraz uczenie sie przez doswiadczenie i do-
Swiadczanie przebiega w klasie, kiedy to uczniowie prezentujg innym
swojg wiedze nabyta podczas przygotowania poza szkota. Tutaj row-
niez powinna zaistnie¢ pomoc kolezenska — uczniowie, ktérzy lepiej
opanowali dane zagadnienie, pomagaja pozostatym wykorzystac te
wiedze do wspolnego wykonania zadanh.

|.4. Talety odwrdconej klasy i problemy z nig zwigzane

Strategia odwrdconej klasy niesie ze sobg wiele korzysci zardwno dla
nauczyciela, jak i dla ucznia. Wykorzystanie tej techniki sprzyja indy-
widualizacji procesu uczenia sie, dostosowujgc go do tempa i mozli-
wosci kazdego ucznia. Stosujac te strategie, wspieramy uczacych sie
w rozwijaniu umiejetnosci samodzielnego zdobywania wiedzy oraz
uczymy krytycznego myslenia — ksztatcimy umiejetnos¢ poszukiwania
materiatow i oceny ich rzetelnosci i przydatnosci. Stosujac narzedzia
nowych technologii na etapie indywidualnego pozyskiwania informa-
¢ji oraz przygotowywania sie do ich prezentacji na forum klasy, rozwi-
jamy u uczniéw umiejetnos¢ funkcjonowania w srodowisku cyfrowym
i pobudzamy kreatywnos¢.

W przypadku zastosowania strategii flipped classroom to na uczniu
spoczywa odpowiedzialnos¢ za proces uczenia sie. Zmianie ulega jego
rola: przestaje on by¢ biernym odbiorcg informacji, staje sie natomiast
aktywnym podmiotem tworzacym je i przetwarzajagcym. Angazujac
sie w proces ksztatcenia, sam lepiej przyswaja wiedze. Poprzez wiacze-
nie elementu wspétpracy i dzielenia sie wtasna wiedza na etapie lekcji,
ktéry odbywa sie juz w klasie szkolnej, moze sta¢ sie mentorem dla
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innych, pomoc im w rozwigzywaniu probleméw, co z kolei motywuje
go do dalszego pogtebiania wiedzy.

Dla uczacych sie jezyka obcego zastosowanie podejscia odwréco-
nej klasy wigze sie z wieloma korzysciami. Samodzielna praca polega-
jaca na przeczytaniu w jezyku obcym informacji na dany temat umoz-
liwia spokojne sprawdzenie nieznanych stéw bez rygoru czasowego,
ktéry w przypadku pracy w klasie jest nieunikniony. Mozliwo$¢ wie-
lokrotnego odtworzenia obcojezycznego nagrania oraz skorzystania
z opcji wigczenia napiséw (jesli sg dostepne) pomaga uczniowi w pet-
ni zrozumiec tekst, a mozliwos$¢ zatrzymania go w dowolnym momen-
cie pozwala na indywidualna refleksje nad prezentowanymi trescia-
mi. Brak bezposredniej kontroli nauczyciela oraz obaw przed presjg
ze strony rowiesnikéw dajg szanse uczniom pracujagcym wolniej, ale
i tym, ktoérzy potrzebuja mniejszej liczby powtdrzen, na optymalne
wykorzystanie czasu.

Zasoby Internetu sg petne réznego rodzaju materiatéw, ktére moz-
na bezposrednio wykorzysta¢ lub zaadaptowaé wedtug wiasnych
potrzeb. Filmy objasniajace zasady gramatyczne, strony internetowe
wspomagajace ksztatcenie sprawnosci jezykowych, niezliczone zaso-
by sieci w postaci ¢wiczen umozliwiajacych nauke stownictwa ofero-
wane przez instytucje, wydawnictwa lub indywidualnych twércow,
powszechny dostep do oryginalnych artykutéw obcojezycznych oraz
do wersji uproszczonych, skierowanych do uczacych sie jezyka, trans-
latory i stowniki online - to tylko czes¢ mozliwosci, z jakich moga ko-
rzysta¢ nauczyciele przy przygotowywaniu materiatéw dla uczniéw.
Dzieki dostepnosci ré6znego rodzaju narzedzi mogg oni réwniez sa-
modzielnie tworzy¢ wiasne pomoce dydaktyczne. Poprzez oddanie
W rece ucznidw czesci pracy oraz przekazanie im odpowiedzialnosci
za wihasng nauke nauczyciel dokonuje réwniez zmiany swojej wiasnej
roli: z podajacego pedagoga, catkowicie odpowiedzialnego za przeka-
zywanga wiedze, przyjmuje role mentora i facylitatora (Brown, 2018).

Jak kazda inna metoda, strategia odwréconej klasy nie jest pozba-
wiona pewnych mankamentéw. Niewatpliwie jest ona obarczona do-
datkowa praca zaréwno po stronie nauczyciela, ktéry musi przygoto-
wac i opracowac materiaty spetniajgce odpowiednie kryteria, jak i po
stronie ucznia, ktéry poswieca czas, aby przygotowac sie do zajed. Jesli
tego nie zrobi, trudno mu bedzie bra¢ aktywny udziat w lekcji. Z ko-
lei nieprzygotowanie sie do zajec przez wiekszg cze$¢ grupy moze
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spowodowa¢, ze zajecia w ogdle nie beda mogty zosta¢ przeprowa-
dzone wedtug zaplanowanego scenariusza. Rolg nauczyciela jest za-
tem odpowiednie przygotowanie uczniéw do nowego sposobu pracy,
jak réwniez przygotowanie sie na plan B (Bober, 2020).

Jednak, mimo wymienionych tutaj trudnosci, odwrécona klasa
to strategia zdecydowanie warta rozwazenia, zwtaszcza bioragc pod
uwage, ze ,dobra dydaktyka jest zawsze wymagajaca i czasochtonna”
(Turula, 2018, s. 38). Rezultatem przemian, jakie obecnie dokonuija sie
w edukacji, s m.in. nowe podejscia do procesu ksztatcenia, ktére od-
zwierciedlajg aktualne trendy w dydaktyce oraz teoriach nauczania
i uczenia sie. Nauczyciel przestaje by¢ ekspertem w danej dziedzinie
i jedynym zrédtem wiedzy. Moze natomiast stac sie przewodnikiem
w jej poszukiwaniu i partnerem w procesie ksztatcenia, a takze umozli-
wiac uczniowi jej samodzielne poszerzanie. Wykorzystanie mozliwosci
wynikajacych z zastosowania podejscia odwroconej klasy umozliwia
realizacje tych zadan, a tym samym wpisuje sie w nurt dziatan wspie-
rajgcych uczacych sie w rozwijaniu kompetencji umozliwiajgcych im
przyszte funkcjonowanie w spoteczenstwie wiedzy.

2. WebQuest?

WebQuest nie jest metoda nowg, jest jednak do$¢ mato znany wsréd
polskich nauczycieli jezykéw obcych. Swiadcza o tym m.in. wyniki ba-
dania przedstawionego w niniejszej publikacji (cf. rozdziat V). Metoda
WebQuestu zostata po raz pierwszy nazwana i opisana przez Berniego
Dodge’a oraz Toma Marcha w 1995 roku (Dodge, 1995). Wkrétce stata
sie bardzo popularnym sposobem nauki i nauczania w wielu krajach.
Oparta jest na zatozeniach konstruktywizmu - kierunku w psychologii,
ktéry zaktada twoérczg aktywnos¢ ucznia oraz konstrukcjonizmu, ktéry
z kolei ktadzie szczegdlny nacisk na takie elementy rozwoju poznaw-
czego, jak: konstruowanie wiedzy, uczenie sie poprzez wspétprace
oraz tworzenie artefaktow (cf. rozdziat ). Ponadto u jej podstaw lezy
idea wykorzystania Internetu w celu zdobywania nie tylko wiedzy, ale
i umiejetnosci.

B Tekst jest rozwinieciem artykutu szkoleniowego dla nauczycieli jezykéw obcych
z serii Ksztafcenie na odlegtos¢ — wyzwania i mozliwosci, opublikowanego na stronie
Wydawnictwa Egis (Sendur & Koscifiska, b.d. e).
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1.1. Cechy metody WebQuestu

Metoda WebQuestu wykorzystuje osiem wielkich idei konstrukcjoni-

stycznych Seymoura Paperta (Walat, 2007):

1) uczenie sie przez tworzenie — uczymy sie najskuteczniej, gdy robi-
my C0$, CO nas pasjonuje, co jest nam potrzebne oraz gdy mozemy
wykorzystac to, czego sie nauczyliémy, do zaspokojenia jakichs ak-
tualnych potrzeb lub pragnien;

2) technologia jako tworzywo - wykorzystujac technologie, moze-
my tworzy¢ wiele interesujacych rzeczy, a tworzac je, mozemy sie
znacznie wiecej nauczy¢;

3) idea ostrej zabawy albo raczej trudnej zabawy (hard fun)* — uczen
najlepiej pracuje i uczy sie, gdy robi co$, co go angazuje i cieszy,
zwlaszcza gdy nie jest to zadanie tatwe;

4) idea uczenia sie, jak sie uczy¢ — odnosi sie do przejecia odpowie-
dzialnosci za wtasna nauke;

5) czas odpowiedni do zadania — uczen powinien sam gospodarowac
czasem przeznaczonym na zadanie;

6) nie ma sukcesu bez niepowodzen - droga do powodzenia jest
uczenie sie na btedach, staranne analizowanie, co nie funkcjonuje
prawidtowo i dlaczego;

7) praktykuj sam, co zalecasz uczniom - nauczyciel powinien pokaza¢
uczniom, jak sam sie uczy;

8) wykorzystanie komputeréw do nauki — wkraczamy w cyfrowy
Swiat, w ktérym znajomos¢ technologii cyfrowej jest jedna z pod-
stawowych kompetencji, zatem powinnismy wykorzystywac tech-
nologie cyfrowe do uczenia sie.

WebQuesty maja na celu: (1) umozliwienie uczniom efektywnego
gospodarowania czasem poprzez skupienie sie na korzystaniu z infor-
magji, a nie na ich poszukiwaniu, (2) wspieranie ucznia w analizowaniu
danych i rozwigzywaniu problemu, rozwijajgc rownoczesnie umiejet-
nosci rozumowania wyzszego rzedu oraz (3) wspieranie pracy zespo-
towej w celu rozwiagzania problemu (Ng, 2015, s. 113).

WebQuest jest rodzajem metody projektu edukacyjnego, ukie-
runkowanej na rozwijanie wtasnej wiedzy ucznia z wykorzystaniem

2 Terminu ostra zabawa w jezyku polskim w odniesieniu do angielskiego wyrazenia
hard fun uzywa Walat (2007), prezentujac jedna z o$miu idei konstrukcjonistycznych
Paperta; Autorki niniejszej publikacji sktaniaja sie ku ttumaczeniu tego wyrazenia
jako trudna zabawa.
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Internetu. Jej gtdwnym celem jest umozliwienie uczniom opanowa-
nia umiejetnosci efektywnego postugiwania sie cyfrowymi zrédfami
informacji, a w szczeg6lnosci nauczenie selekcjonowania i opracowy-
wania informacji, oceniania ich przydatnosci oraz wykorzystania zgro-
madzonej w ten sposéb wiedzy do rozwigzania probleméw i wykona-
nia okreslonego zadania. Gtéwng réznicg pomiedzy klasyczng metoda
projektu a metoda WebQuestu jest uzycie zasobéw multimedialnych
oraz Internetu. W przypadku WebQuestu dziatanie ucznia zorientowa-
ne jest na stawianie pytania badz sformutowanie problemu, a infor-
macje pozwalajgce go rozwigzac znajduja sie w sieci (np. instrukcje do
zadania i gtéwne Zrédha). Réwniez prezentacja wynikéw projektu jest
albo zamieszczona w sieci, albo odbywa sie w innej formie wspomaga-
nej multimediami, jak np. pokaz slajdéw, nagranie wideo czy nagranie
dzwiekowe (Furgot & Hojnacki, 2013).

WebQuest to metoda nauczania, a wlasciwie uczenia sie, ktdra
nadaje sie do pracy z uczniami na prawie wszystkich etapach ksztat-
cenia - od starszych klas szkoty podstawowej (cf. Oulousidou, 2018),
przez wszystkie rodzaje szkét ponadpodstawowych (cf. Ciesielka,
2016; Furgot & Hojnacki, 2013; Guzowska, 2007; Rettinger, 2020),
w tym réwniez tych przygotowujacych do zawodu, po studia wyzsze
(cf. Ciesielka, 2016; Czura, 2017; Grabania-Mukerji, 2012). Nie braku-
je takze nauczycieli, ktérzy z powodzeniem stosujg jg juz na etapie
ksztatcenia zintegrowanego (cf. Tkacz-Rutkowska, 2007). WebQuest
mozna wykorzystywa¢ w formalnym i nieformalnym systemie ksztat-
cenia, a takze w uczeniu sie przez cate zycie. Pozwala on taczy¢ naucza-
nie w klasie z nauka zdalng (blended learning), ale moze by¢ réwniez
z powodzeniem stosowana w przypadku koniecznosci przeniesienia
nauczania catkowicie do sieci. Metoda ta przewidziana jest do pracy
w grupach, ale réwnie dobrze sprawdza sie jako indywidualna praca
projektowa. Wreszcie, mozna jg wykorzysta¢ zaréwno w ramach poje-
dynczych zajec szkolnych, jak réwniez jako projekt roztozony w czasie.

Ze wzgledu na czas realizacji wyrdznia sie dwa rodzaje WebQu-
estéw: krétkie i dtugoterminowe. Wariant krétkoterminowy moze by¢
zrealizowany w trakcie od jednej do trzech jednostek lekcyjnych. W tej
wersji projektu uczern ma zrozumiec i przetworzy¢ pewng ilo$¢ no-
wych informacji. Dtugoterminowy WebQuest moze trwa¢ od jednego
tygodnia do jednego miesiaca, a jego celem jest rozwijanie i doskona-
lenie nabytej wiedzy poprzez jej dogtebng analize, przetworzenie oraz
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wykazanie zrozumienia zagadnienia za pomoca wiasnych opracowan,
ktére zostang pdzniej zaprezentowane innym (Dodge, 1995).

Metody tej uzywa sie zarébwno do nauki przedmiotéw ogélno-
ksztatcacych, jak i zawodowych. Zadania w WebQues$cie moga opierac
sie na wiadomosciach z jednej dziedziny nauczania (z jednego przed-
miotu) (cf. Rettinger, 2020), ale moga miec takze charakter interdyscy-
plinarny (Widta, 2009). Doskonale nadaje sie ona réwniez do nauki je-
zykéw obcych (Czura, 2017; Grabania-Mukerji, 2012; Kic-Drgas, 2018;
Oulousidou, 2018; Widta, 2009). Jest zatem skutecznym rozwigzaniem
do zastosowania podczas zaje¢ w zintegrowanym nauczaniu jezyko-
wo-przedmiotowym (CLIL), jak réwniez w nauczaniu jezyka obcego
dla celdw specjalistycznych (LSP). Z jego pomoca jestesmy w stanie
potaczy¢ nauke tresci przedmiotowych z nauka jezyka obcego.

2.2. Struktura WebQuestu

Klasyczny WebQuest zamieszczony jest na stronie internetowej badz
ewentualnie przestany uczniom w formie pliku elektronicznego, po-
siada uporzadkowanga konstrukcje i sktada sie z kilku jasno zdefinio-
wanych elementéw.

1) Temat projektu moze by¢ rozwinieciem lub uzupetnieniem tresci
wymaganych programem ksztatcenia, moze by¢ réwniez zwigzany
z aktualnymi wydarzeniami lub biezacymi problemami. Jego celem
jest okreslenie zakresu zadania oraz zainteresowanie nim uczestni-
kow projektu.

2) Wprowadzenie spetnia gtéwnie funkcje informacyjna. W tej czesci
powinien znalez¢ sie krotki opis przedsiewziecia. Problem, kontekst
i cel zadania oraz jego spodziewany efekt wymagajg zaprezento-
wania w taki sposéb, aby uczen, przed ktérym stawiamy zadanie
do wykonania, byt w stanie zrozumie¢ i wyobrazi¢ sobie sytuacje,
w ktdrej ma sie znalez¢.

3) Najwazniejszym elementem WebQuestu jest zadanie. Na stronie
projektu dotyczacej tego elementu powinien znalez¢ sie opis pro-
cedury i efektu, jaki powinien by¢ osiagniety, a wiec wyjasnienie,
jak ma zosta¢ rozwigzany problem i w jaki sposéb rozwigzanie to
ma zostac przedstawione. Efektem tych dziatarn moze by¢ raport,
prezentacja ustna albo multimedialna, plakat, film, artykut, strona
internetowa, praca plastyczna, broszura, praca pisemna, nagranie
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audio lub wideo czy tez wykonanie jakiego$ przedmiotu. Zadanie
musi by¢ bardzo dobrze przemyslane przez nauczyciela, ciekawe,
jasno sprecyzowane i przede wszystkim wykonalne. Co bardzo
wazne, powinno ono by¢ sformutowane w taki sposob, by uczen
nie moégt go wykonad poprzez skopiowanie materiatu bezposred-
nio z sieci, lecz by musiat temat przeanalizowa¢ i w odpowiedni
sposdb zaprezentowac. Dobrze zaprojektowane zadanie powinno
zaangazowac myslenie i twércze dziatania ucznia.

Bernie Dodge (2002) w swojej ,Webquest Taskonomy” wyodrebnit
i opisat 12 kategorii zadan: relacjonowanie (retelling tasks), two-
rzenie kompilacji (compilation tasks), zadania detektywistyczne
(mystery tasks), zadania dziennikarskie (journalistic tasks), projek-
towanie (design tasks), zadania wytworcze (creative product tasks),
osigganie porozumienia (consensus building tasks), przekonywanie
(persuasion tasks), samopoznanie (self knowledge tasks), analizo-
wanie (analytical tasks), przeprowadzenie oceny (judgement tasks)
oraz projekt badawczy (scientific tasks).

Procedura przedstawia i opisuje poszczegdlne kroki, jakie ucznio-
wie beda musieli wykona¢ oraz wyjasnia strategie, jakie powinni
zastosowa¢, aby wypetni¢ zadanie. Moze ona uwzglednia¢ przy-
dziat do grup roboczych oraz opis ré|, jakie beda odgrywac. Powin-
na takze zawiera¢ harmonogram obejmujacy ramy czasowe prze-
widziane na wykonanie zadania, jak réwniez informacje na temat
miejsca wykonania poszczegdlnych elementow. Zakonczeniem
tego etapu jest prezentacja rezultatu projektu, zatem powinna sie
tutaj takze znalez¢ informacja dotyczaca sposobu jego przygoto-
wania i przedstawienia.

Zrédta to zasoby w postaci gtéwnie stron internetowych, ale réw-
niez innych materiatéw, ktére uczenn powinien wykorzysta¢, aby
wykona¢ zadanie. Moga je stanowic¢ takze bazy danych, materiaty
audiowizualne, materiaty drukowane czy tez eksperci w danej dzie-
dzinie. Nauczyciel moze zamiesci¢ w tej czesci projektu wskazéwki
umozliwiajace kontakt z tymi ostatnimi, jako osobami, ktére moga
okaza¢ sie pomocne w zdobywaniu informacji na dany temat (Hoj-
nacki, 2011, s. 13, 15). Nalezy pamieta¢, ze celem WebQuestu nie
jest samodzielne poszukiwanie przez uczacego sie danych na kon-
kretny temat, ale przetwarzanie i krytyczna analiza informacji za-
wartych w zasobach wskazanych przez nauczyciela. Udostepniajac
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uczniom zrédta, nalezy mie¢ na uwadze stopien wiarygodnosci tek-
stow dostepnych w sieci. Wedtug Henry’ego G. Widdowsona (2004)
wiarygodnos¢ ta zalezy od autorytetu instytucji, ktéra je publikuje
na swoich stronach.

Nieodzownym elementem WebQuestu jest ocena rezultatéw pracy.
Ewaluacja powinna by¢ przeprowadzona w takiej formie, aby oce-
ni¢ stopien zaangazowania ucznidw i ich osiggniecia, jak réwniez
dostarczy¢ im okreslong informacje zwrotna. Niezbedne jest wiec
omowienie jakosci uzyskanego efektu, jego zgodnosci z wytyczny-
mi oraz wykazanych przez uczestnikow podczas realizacji projek-
tu umiejetnosci. Nauczyciel musi w czytelny i zrozumiaty sposéb
opracowac i przedstawic zasady ewaluacji rezultatéw pracy, tak by
uczniowie od poczatku wiedzieli, jakie elementy beda brane pod
uwage oraz czy bedga oceniani oddzielnie, czy tez jako grupa.
Dobra praktyka jest zamieszczenie na stronie internetowej
WebQuestu tabeli ewaluacji, zawierajacej szczegdtowe kryteria
oceny danego projektu oraz pozioméw ich spetnienia. Da ona
uczniom konkretna informacje, jakie obszary beda oceniane oraz
wedtug jakich zasad. Kryteria te beda rézne w zaleznosci od celu
WebQuestu oraz od przedmiotu, w ramach ktérego projekt jest
realizowany. Wszystkie jednak powinny uwzglednia¢ aspekt me-
rytoryczny, prace w zespole, umiejetnos¢ publicznego zaprezen-
towania swojej pracy oraz postugiwania sie technologia informa-
cyjno-komunikacyjna. Ten ostatni element odréznia ewaluacje
w klasycznej metodzie projektu od jej specyficznej odmiany, jaka
jest WebQuest (Furgot & Hojnacki, 2013). W przypadku WebQuestu
realizowanego na lekgji JO ocenie mogg podlegacd takie elementy,
jak: poprawnos¢ jezykowa (gramatyczna, leksykalna, ortograficz-
na, fonetyczna), zaséb stownictwa i/lub struktur gramatycznych,
ptynnos¢ jezykowa w przypadku ustnej prezentacji, ale rowniez
zgodnos¢ z poleceniem, spdjnosé, organizacja tekstu/prezentacji
oraz argumentoéw czy tez jakos¢ wspodtpracy (Czura, 2017). Kryteria
powinny by¢ zrozumiate dla ucznia, ktéry na ich podstawie bedzie
w stanie dokona¢ samooceny, jak i uzyteczna dla nauczyciela, kt6-
ry, odnoszac sie do poszczegdlnych jej elementéw, bedzie mogt
kryterialnie oceni¢ projekt (Furgot & Hojnacki, 2013).

Zakonczenie (lub konkluzja) winno by¢ - najlepiej zespotowym -
podsumowaniem zdobytych doswiadczen, osiggniec i nabytych
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umiejetnosci. Jego celem jest takze zachecenie ucznia do reflek-

sji na temat procesu i wynikéw zadania. Nalezy je przeprowadzi¢

w taki sposéb, aby byto bodzcem dla ucznia do dalszego, samo-

dzielnego rozwoju (Hojnacki, 2011). Etap ten jest rébwniez istotny

dla nauczyciela - dyskusja dotyczaca projektu moze by¢ bowiem
cennym zrédtem informacji o mozliwosciach modyfikacji WebQu-
estu tak, aby byt on bardziej uzyteczny dla kolejnych uczniéw (Mo-

ranska et al., 2020, s. 107).

Bernie Dodge (2004) udostepnia na swojej stronie internetowej?
schemat tworzenia WebQuestu wraz z opisem i odno$nikami do
réznych przyktadéw, ktére krok po kroku prowadza zainteresowa-
nego tg koncepcja nauczyciela przez caly proces tworzenia projek-
tu. W sieci mozna tez znalez¢ mnéstwo gotowych do wykorzystania
WebQuestéw lub tez przykfaddw, ktdére moga stuzy¢ jako inspira-
cja. Posréd wielu baz, do ktérych mozna siegnad, jest anglojezyczna
wyszukiwarka WebQuestéw QuestGarden?® oraz strona interneto-
wa Nowoczesne (E)Nauczanie?’. Mozna tez znalez¢ gotowy szablon
WebQuestu w jezyku angielskim opracowany na podstawie struktury
WebQuestu Berniego Dodge’'a.

Webquest mozna stworzy¢ w dowolnym edytorze stron interne-
towych, jak na przyktad Weebly, Wordpress, Google Sites, Blogger
itp. Na stronie Europejskiego Centrum Rozwoju Kadr dostepny jest
bezptatny instruktaz pt. Jak stworzy¢ swdj wtasny WebQuest?*, kto-
ry prowadzi uzytkownika przez kolejne etapy tworzenia projektu na
stronie blogger.com. Innym rozwigzaniem jest integracja WebQuestu
z platforma edukacyjna, jak na przykfad Moodle. Dla tego konkret-
nego rozwigzania dostepny jest specjalny modut, ktéry po bezpfat-
nej instalacji pozwala na generowanie WebQuestow na platformie
(Zajaczkowski et al., 2007). Ale praktycy wykorzystuja jeszcze inne na-
rzedzia do tworzenia WebQuestu, niekoniecznie przeznaczone wprost
dla tej metody ksztatcenia. Przykladem moze by¢ wykorzystanie mo-
dutu lekcja, takze na platformie Moodle (Widta, 2009). W przypadku
utrudnien zwigzanych z dostepem do Internetu, WebQuest moze

% http://webquest.org/sdsu/designsteps/index.html [dostep: 12.11.2021].

% http://questgarden.com/author/examplestop.php [dostep: 12.11.2021].

7 https://www.enauczanie.com/metody/wq/przyklady [dostep: 12.11.2021].

% https://sites.google.com/site/studentwebquesttemplate [dostep: 12.11.2021].

2 https://ecrkbialystok.com.pl/index.php/aktualnosci_sg/567-jak-stworzyc-swoj-
wlasny-webquest [dostep: 12.11.2021].
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zostac¢ opracowany réwniez w wersji offline, np. w formie prezentacji
PowerPoint (Ng, 2015).

2.3. WebQuest w nauczaniu jezykéw obcych

Jak wspomniano wczesniej, WebQuest jest metodq o bardzo szerokich
mozliwosciach zastosowania i nadaje sie do wykorzystania w naucza-
niu réznych przedmiotéw. Doskonale sprawdza sie réwniez w nauce
jezykéw obcych, zaréwno w nauczaniu JO do celéw ogdlnych, z czym
mamy do czynienia na poziomie ogdlnoksztatcagcym, jak i w naucza-
niu przedmiotéw w JO (CLIL) lub specjalistycznego jezyka obcego
(language for specific purposes — LSP), czyli np. w klasach dwujezycz-
nych, szkotach branzowych czy w szkolnictwie wyzszym.

Nauczyciel jezyka obcego ukierunkowanego zawodowo rzadko
bywa ekspertem w dziedzinie, ktdrej jezyka naucza. Dla wielu branz
brakuje takze materiatéw dydaktycznych przeznaczonych do nauki
jezyka specjalistycznego. WebQuest jest narzedziem, ktére moze
pomodc zapetni¢ te luke. Internet jest skarbnicg informacji i mozna
w nim znalez¢ wiele autentycznych materiatéw na tematy fachowe
w docelowym jezyku nauczania. Wykorzystanie takich zrédet, ktére
czesto sg dla ucznia bardziej interesujgce niz materiaty adaptowane,
z jednej strony pozwala na nauke jezyka poprzez kontekst zawodo-
wy, z drugiej za$ daje szanse na przekazanie specjalistycznych tresci
przy uzyciu JO.

WebQuest pozwala rozwija¢ wszystkie gtéwne sprawnosci jezyko-
we. Uczeh czyta rézne rodzaje tekstéw zamieszczonych w sieci, musi
je zrozumie¢, a nastepnie wyselekcjonowac z nich i przetworzy¢ po-
trzebne do wykonania zadania informacje. Zaproponowane przez
nauczyciela zrédta moga zawiera¢ podcasty oraz nagrania wideo, co
umozliwia doskonalenie sprawnosci stuchania na bazie autentycznych
tekstéw. Rezultatem projektu powinna by¢ praca, ktéra w swojej cze-
$ci ma czesto forme pisemna, np. artykutu lub raportu. Na ostatnim
etapie uczniowie powinni zaprezentowa¢ wyniki swojej pracy przed
grupa, a to z kolei wymaga uruchomienia sprawnosci moéwienia.

2.4. Trudnosci i korzysci zwiazane z metoda WebQuestu

Podobnie jak w przypadku pozostatych opisanych w niniejszej publika-
¢ji metod i technik nauczania JO z uzyciem technologii, z WebQuestem
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réwniez wiaza sie pewne trudnosci. Niemozliwe do przewidzenia
z wyprzedzeniem problemy techniczne moga mieé znaczacy wptyw
na tempo wykonywania projektu. Jesli WebQuest zorganizowany jest
jako zadanie grupowe, podczas realizacji moga pojawic sie takie same
problemy, jak w innych rodzajach pracy grupowej i zespotowym wy-
konywaniu zadan. Nieodpowiedzialne postepowanie pojedynczych
uczniéw badz ich nieobecnos¢ na zajeciach czy tez chwilowe proble-
my techniczne zwigzane z awarig sprzetu lub brakiem dostepu do In-
ternetu nawet przez jednego z cztonkéw grupy wywotuje konsekwen-
cje dla catego zespotu (Guzowska, 2007). Takie sytuacje, jak rowniez
strategie ich rozwigzania musza by¢ przewidziane przez nauczyciela
juz na etapie planowania WebQuestu.

Nie ulega jednak watpliwosci, ze zaréwno badacze, jak i praktycy
widzg w WebQuescie mnéstwo korzysci i zalet oraz dostrzegajg sze-
rokie mozliwosci jego wykorzystania (Czura, 2017; Grabania-Mukerji,
2012; Hojnacki, 2011; Moranska et al., 2020; Oulousidou, 2018; Tkacz-
-Rutkowska, 2007; Zajaczkowski et al., 2007). Metoda ta jest przykta-
dem nauczania praktycznego i pragmatycznego. WebQuesty stawiaja
przed uczniami zadania, ktére pozwalajg im uruchomi¢ wyobraznie
i kreatywne myslenie oraz zastosowa¢ umiejetno$¢ rozwigzywania
probleméw. WebQuest uczy przemyslanego i efektywnego korzysta-
nia z informacji. Pozwala uczacym sie na przetwarzanie ich w sposob
tworczy, rozwijajac jednocze$nie umiejetnosé tworzenia zasobéw
wiedzy na wilasne potrzeby. Za pomoca odpowiednio przygotowa-
nych, ciekawych zadan stymuluje, motywuje i aktywizuje uczniéw.
Rozwija umiejetnos¢ pracy w grupie i zespotowego rozwigzywania
problemdéw, analizy i oceny prac kolegéw oraz korzystania z ich wie-
dzy i doswiadczen. Ksztattuje umiejetnosci niezbedne w zyciu, takie
jak: podejmowanie decyzji, ocena rezultatéw oraz ponoszenie od-
powiedzialnosci za wtasne wybory i dziatania. Uczniom o réznych
mozliwosciach intelektualnych, preferencjach poznawczych, zaintere-
sowaniach i poziomach wiedzy i umiejetnosci pozwala na prace we
wiasnym tempie.

Nauka podczas realizacji WebQuestu odbywa sie nie w warunkach
sztucznych i ograniczonych tre$ciami zawartymi w podreczniku, ale
w $rodowisku autentycznym, bazujac na realnych problemach i praw-
dziwych danych. WebQuest jest metoda interdyscyplinarna — ksztatce-
nie jezykowe odbywa sie w kontekscie wiedzy specjalistycznej, nauka
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tresci merytorycznych z kolei zwigzana jest z posiadanymi przez ucza-
cego sie umiejetnosciami jezykowymi.

Podsumowujac: WebQuest uczy skutecznego i celowego korzy-
stania z Internetu oraz pomaga w doskonaleniu sztuki prezentacji.
Stosujac te metode, nauczyciel odsuwa sie nieco w cien, przekazujac
uczniom odpowiedzialnos¢ za wtasna nauke. Przestaje by¢ mentorem,
a staje sie coachem. Jego rola, mimo ze wybrzmiewa gtéwnie na etapie
projektowania, jest jednak ogromnie istotna. Sukces finalnego produk-
tu lezy bowiem w przygotowaniu, a sposéb zastosowania WebQuestu
uzalezniony jest od potrzeb uczniéw oraz inwencji nauczyciela.

3. Telekolaboracja, czyli wirtualna wymiana®

Przeniesiona z jezyka angielskiego polska nazwa telekolaboracja (tele-
collaboration) u Polakéw moze wzbudza¢ negatywne skojarzenia. Inne
okreslenia, ktére funkcjonujg w odniesieniu do opisywanej tu techniki,
to miedzykulturowa wymiana online (online intercultural exchange), te-
lewspdtpraca czy tez wirtualna wymiana (virtual exchange). Wszystkie
te terminy pojawiaja sie w polskojezycznej literaturze tematu, jednak
najbardziej powszechna wydaje sie wirtualna wymiana oraz, mimo
swych nie najlepszych - bioragc pod uwage kontekst historyczny — ko-
notadji, telekolaboracja.

W anglojezycznym srodowisku zajmujgcym sie tym zagadnieniem
toczg sie dyskusje dotyczace poprawnosci, zasadnosci i réznic pomie-
dzy terminami telecollaboration oraz virtual exchange (VE) (O'Dowd,
2021a). Obecnie ten drugi termin jest coraz czesciej uzywany rowniez
w dokumentach krajowych i miedzynarodowych réznych instytucji
zwigzanych z edukacja (Dooly & O'Dowd, 2018). Celem niniejszego ar-
tykutu nie jest jednak omawianie ré6znic w nomenklaturze, w zwigzku
z tym wszystkie przedstawione wczeéniej nazwy bedga tu stosowane
wymiennie. Kazda z nich odnosi sie bowiem do ksztatcenia prowa-
dzonego na odlegtos¢ za posrednictwem komunikatoréw interneto-
wych, ktérego gtéwnym celem jest umozliwienie uczniom mieszkaja-
cym w oddalonych od siebie miejscach na kuli ziemskiej wspoélnego

30 Tekst jest rozwinieciem artykutu szkoleniowego dla nauczycieli jezykéw obcych
z serii Ksztafcenie na odlegtos¢ — wyzwania i mozliwosci, opublikowanego na stronie
Wydawnictwa Egis (Sendur & Kosciriska, b.d. c).
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uczenia sie jezyka oraz wymiany doswiadczen kulturowych (O’'Dowd,
2012; Turula, 2016), jak réwniez rozwijanie alfabetyzmu cyfrowego
(O'Dowd & O'Rourke, 2019).

3.1. Historia koncepji telekolaboracji

Chociaz telekolaboracja jest stosunkowo mato znana — przynajmniej
z nazwy - wsrdd polskich nauczycieli (na co wskazujg m.in. wyniki
badania opisanego w rozdziale V), to jednak projekty wykorzystujace
koncepcje miedzykulturowej wymiany online nie s3 niczym nowym.
Byty one realizowane juz w latach dziewiecdziesigtych XX wieku. Co
wiecej, technike nauczania polegajacg na zaangazowaniu uczniéow
do wspotpracy z partnerami z innych, odlegtych szkét, wprowadzit juz
Célestin Freinet w pierwszej potowie XX wieku (O’'Dowd, 2007, 2012).
Wprawdzie szkota Freineta koncentrowata sie na dzieciach w wieku
szkolnym i przedszkolnym, a mozliwo$¢ komunikowania sie na od-
legtos¢ opierata sie na catkowicie innych realiach, to koncepcja wir-
tualnej wymiany bardzo dobrze wpisuje sie w jej zatozenia i gtéwne
elementy. Wéréd podstawowych technik pedagogiki Freineta (Seme-
nowicz, 1980) znajdujg sie m.in. technika swobodnego tekstu, gazetka
szkolna i korespondencja miedzyszkolna. Swobodne teksty uczniéw
s3 omawiane i poprawiane przez caty klase. Pismo szkolne (gazet-
ka), redagowane z uzyciem szkolnej drukarni, ma na celu rozwijanie
umiejetnosci w zakresie jezyka ojczystego. Z kolei wymiana gazetek,
korespondencji i doswiadczen pomiedzy szkotami daje podstawe do
szerokich kontaktéw spotecznych i mozliwo$¢ niekonwencjonalnego
zdobywania wiedzy na temat odlegtych zakatkéw ziemi.

3.2. Modele wspdtpracy

Wymienione powyzej techniki rodem ze szkoty Freineta sg obecne
w omawianej tutaj telewspotpracy, choé w zmienionej formie. Rozwaj
technologii, upowszechnienie Internetu oraz pojawienie sie mozliwo-
$ci tworzenia witasnych tresci przez uzytkownikéw serwiséw interne-
towych, a takze mozliwo$¢ interakgji z innymi osobami przy ich two-
rzeniu, nadato wspoétpracy miedzyszkolnej oraz nauce jezyka obcego
nowy wymiar.

Wspotpraca w ramach wirtualnego projektu online moze od-
bywac¢ sie na réznych etapach ksztalcenia. Niewfasciwe bytoby
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ograniczanie jej wytgcznie do nauki jezyka obcego, duzg popularno-
$cig ciesza sie bowiem rowniez telekolaboracje tematyczne, zwigzane
np. ze studiowanym kierunkiem, w ktérych JO jest srodkiem komuni-
kacji i wymiany tresci merytorycznych (O'Dowd, 2018; Turula, 2017b)
(cf. Cioltan-Draghiciu & Stanciu, 2020; Cunningham, 2019; Fernandez-
-Raga & Villard, 2020). W ramach takiej wspétpracy kazdy z uczestni-
kéw ma takze szanse realizowac swoje wiasne, odmienne cele w za-
leznosci od wybranego przedmiotu, programu i celéw dydaktycznych
(cf. Cunningham, 2019; Ennis et al., 2021; Tommaso & Verzella, 2018;
Verzella et al., 2021; Verzella & Sendur, 2019; Verzella & Tommaso,
2014, 2021). Wirtualna wymiana moze odbywac sie w sposéb bardziej
sformalizowany, np. pod szyldem programéw Erasmus+, takich jak
eTwinning dla szkét (cf. Gajek, 2012a, 2018) czy UNIcollaboration dla
uczelni wyzszych (cf. Ennis et al., 2021; Verzella, 2018). Moze réwniez
zostac zainicjowana w sposéb mniej formalny, przez indywidualnych
nauczycieli lub grupy nauczycieli, ktérzy we whasnym zakresie i bez
rygoru narzuconego przez zewnetrzne instytucje organizujg taka
wspotprace (cf Turula, 2017b, 2018; Verzella & Sendur, 2019; Verzella &
Tommaso, 2014,2021;Verzellaetal., 2021). Wspotpraca odbywa sie cze-
sto pomiedzy dwoma partnerami (cf. Krajka & Marczak, 2017; Turula,
2018; Verzella et al., 2021; Verzella & Sendur, 2019; Verzella & Tommaso,
2014, 2021), ale niejednokrotnie uczestniczy w niej tez kilka zespotéw
(cf. Arn6é Macia et al., 2014; Ennis et al., 2021). Jeszcze innym czynni-
kiem rozrézniajgcym model telewspotpracy jest jezyk. Partnerzy dane-
go projektu telekolaboracyjnego z zatozenia powinni reprezentowad
rézne kultury i czesto wtadajg innymi jezykami. Wspotpraca odbywa
sie zwykle z uzyciem jednego jezyka docelowego - wspolnego dla
wszystkich partneréw (lingua franca) (Krajka & Marczak, 2017). Jednak
partnerstwo moze réwniez uwzglednia¢ grupy mieszane: uczniéw
uczacych sie danego jezyka jako obcego oraz jego natywnych uzyt-
kownikéw (cf. Czura & Sendur, 2022; Cunningham, 2019; Ennis et al.,
2021; Turula, 2018; Verzella & Sendur, 2019; Verzella & Tommaso, 2014,
2021). Wedtug badan przeprowadzonych przez Francesce Helm, Sarah
Guth i Roberta O'Dowda w 2012 r. najczesciej stosowanym wowczas
modelem byta wspotpraca bilingwalna, na drugim miejscu znajdowata
sie wspotpraca w ramach jednego jezyka (grupa rodzimych uzytkow-
nikéw danego jezyka i grupa uczacych sie tego jezyka jako obcego),
na trzecim za$ kooperacja z uzyciem wspdlnego jezyka docelowego
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dla grup uczacych sie tego jezyka jako obcego. Najczesciej uzywanym
jezykiem telekolaboracji jest angielski (ibid.).

3.3. Ladania i narzedzia w wirtualnej wymianie

Nauka poprzez telekolaboracje powinna opierac sie na koniecznosci
wykonania okreslonego zadania. Praca projektowa moze wiec obej-
mowac wspdlne tworzenie jakiego$ produktu, np. zespotowe pisa-
nie tekstu (collaborative writing) (cf. Arné Macia et al., 2014; Czura &
Sendur, 2022; Kotuta, 2020; Verzella & Sendur, 2019), stworzenie strony
internetowej (cf. Ennis et al., 2021), tworzenie materiatéw dydaktycz-
nych (cf. Turula & Raith, 2015) czy nagrania wideo (cf. Ennis et al., 2021;
Turula, 2018). Wiele wirtualnych wymian odbywa sie pomiedzy gru-
pami studentoéw kierunkéw translatorskich (cf. Arné Macia et al., 2014;
Krajka & Marczak, 2017). Telewspétpraca zwykle obejmuje tez ocene
kolezenska: ewaluacje i/lub korekte materiatdw przygotowanych
przez partneréw (cf. Arné Macia et al., 2014; Czura & Sendur, 2022;
Ennis et al., 2021; Verzella & Sendur, 2019; Verzella & Tommaso, 2014;
Verzella et al., 2021). W takiej sytuacji pierwszy etap projektu opiera
sie zwykle na wspoélnym dziataniu w ramach grup lokalnych, a do-
piero kolejna jej faza to wspotpraca miedzynarodowa. Jeszcze innym
rozwigzaniem jest stworzenie przez uczestnikéw wymiany portfolio,
w ktérym uczniowie dokumentujg swoje doswiadczenia zwigzane
z udziatem w miedzykulturowej wymianie (O’'Dowd, 2021b). Wachlarz
mozliwosci jest bardzo szeroki i zalezy od inwencji nauczycieli podej-
mujacych sie organizacji i prowadzenia projektu telekolaboracyjnego
w ramach swoich zajec.

Technika wykorzystywana do wspétpracy online powinna spetnia¢
trzy warunki: umozliwia¢ cztonkom projektu komunikowanie sie, pra-
ce zespotowg oraz wspétdzielenie wiedzy i zasobéw informacyjnych
(Krajka, 2009 za: Lee et al., 2006). Literatura na temat wirtualnej wymia-
ny wskazuje na bardzo szerokie spektrum narzedzi wykorzystywanych
do wspétpracy online. Istnieje wiele réznych mozliwosci klasyfikowa-
nia technologii wykorzystywanych do takiej wspétpracy. Zgodnie z ze-
stawieniem opracowanym przez Jarostawa Krajke (2009), mozna je po-
dzieli¢ na narzedzia synchroniczne, w ktérych wspoétpraca odbywa sie
w tym samym momencie dla wszystkich uczestnikéw, oraz asynchro-
niczne, w ktérych interakcja nastepuje z opdznieniem czasowym. Inne
kryterium stanowi klasyfikacja ze wzgledu na czas i miejsce ich uzycia.
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W takim przypadku méwi sie o technologiach wykorzystywanych
w tym samym miejscu i czasie oraz w tym samym miejscu i w ré6znym
czasie, jak rowniez uzywanych w tym samym czasie i r6znym miejscu
oraz w réznym czasie i miejscu. Pierwsze z nich stosowane sg w celu
stymulowania interakcji wewnatrz partnerskich grup, drugie za$ stuza
do wymiany informacji pomiedzy uczniami/grupami biorgcymi udziat
w projekcie. Jeszcze innym rozréznieniem jest podziat na technologie
umozliwiajace komunikacje, wspétprace i wspoétdziatanie. Rolg tych
pierwszych jest umozliwienie wymiany i dostarczania informacji oraz
dystrybucja wytworzonych materiatéw cyfrowych. Z kolei narzedzia
wspotpracy wirtualnej pozwalajg uzytkownikom na wykorzystanie
przekazanych informacji i zasobéw oraz opracowywanie wtasnych
rozwigzan w zadaniach grupowych. Wreszcie, programy ukierunkowa-
ne na wspétdziatanie maja na celu symulowanie autentycznych sytu-
acji i doswiadczen zawodowych, a produkt korncowy powstaje w nich
w wyniku wspéttworzenia i negocjacji pomiedzy partnerami (ibid.).

Posréd catej gamy réznych narzedzi umozliwiajacych prowadzenie
projektéw telekolaboracyjnych znajduja sie m.in. poczta elektronicz-
na, blogi, strony wiki, forum dyskusyjne, sieciowe procesory tekstu
umozliwiajace wspéttworzenie i wspdlne edytowanie w czasie rzeczy-
wistym, dyski wspotdzielone, wiadomosci tekstowe, platformy inter-
netowe, edytory stron internetowych, narzedzia i programy do two-
rzenia oraz edytowania multimediéw, narzedzia do wideokonferencji,
czaty, jak rowniez portale spotecznosciowe.

3.4. Wirtualna wymiana krok po kroku

Chcac zainicjowac¢ projekt telekolaboracyjny, w pierwszej kolejno-
$ci nalezy znalez¢ partnera badz partneréw do wspétpracy. W tym
celu mozna wykorzystaé strony internetowe organizacji umozliwia-
jacych kontakt pomiedzy osobami zainteresowanymi udziatem w ta-
kim przedsiewzieciu (np. UNICollaboration®'). Osoby uczestniczace
wczedniej w wymianach miedzynarodowych (np. w programie Era-
smus+) moga zaprosi¢ poznanych w ich trakcie uczestnikow do pod-
jecia wspétpracy (Turula, 2018). W Stanach Zjednoczonych organi-
zacjami, ktére pomagaja w nawigzywaniu miedzyinstytucjonalnych
kontaktow oraz zajmuja sie szkoleniami nauczycieli chcacych wzigé

31 UNICollaboration.org [dostep: 12.11.2021].
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udziat w wirtualnej wymianie, s3 centrum SUNY COIL*? oraz Stevens
Initiative®* (O'Dowd, 2021b).

Kolejnym krokiem jest ustalenie pomiedzy nauczycielami wspdl-
nego tematu, ktéry mégtby zainteresowaé ogét uczestnikdéw. Powin-
ni oni okredli¢ cele projektu i jego oczekiwane efekty oraz rozezna¢
mozliwosci czasowe i logistyczne wszystkich stron. Jesli wspétpraca
odbywa sie pomiedzy grupami w réznych krajach lub wrecz na réz-
nych kontynentach, takie elementy, jak: odmienna liczba godzin kon-
taktowych, réznice czasowe czy tez przerwy w nauce przypadajace
na inny okres w poszczegdlnych instytucjach partnerskich bedg mie¢
istotny wptyw na przebieg catego projektu (cf. Ennis et al., 2021; Turula,
2018; Verzella & Sendur, 2019). Nastepnie wspdtpracujacy nauczyciele
powinni ustali¢ sposdb realizacji projektu oraz rodzaje wykorzystywa-
nych narzedzi. Szczegétowe decyzje dotyczace wyboru konkretnych
programow, aplikacji i edytoréw do tworzenia tresci mozna przekazaé
W rece uczniow, o ile pozwala na to ich wiek, umiejetnosci i mozliwosci
techniczne.

Uczestniczacy w projekcie uczniowie powinni mie¢ sposobnos¢
wzajemnego poznania sie. Mozna do tego celu wykorzysta¢ grupy
na portalach spotecznosciowych, rozwigzania stuzagce do komunika-
¢ji tekstowej, jak czat czy forum na wspoélnej platformie edukacyjnej,
badz tez autoprezentacje w formie prezentacji multimedialnej lub na-
grania wideo (cf. Grau &Turula, 2019; Turula & Raith, 2015). Najlepszym
chyba, ale nie zawsze mozliwym rozwigzaniem, jest zastosowanie na-
rzedzi do prowadzenia wideokonferencji. Taki bezposredni kontakt
uwzgledniajacy mozliwos¢ zobaczenia sie ,na zywo", twarza w twarz,
powoduje, ze wirtualny partner projektowy nabiera realnych ksztat-
tow i staje sie prawdziwg osoba, a nie tylko imieniem czy awatarem.

Kolejny etap to wspodlna praca na poziomie grup lokalnych lub
miedzynarodowych — w zaleznosci od modelu wspétpracy — nad stwo-
rzeniem szkicu zadania dydaktycznego, a nastepnie ocena tej wersji
roboczej przez partneréw. Dalej nastepuje poprawa pierwszej wersji
zuwzglednieniem uwag i komentarzy kolezenskich, prezentacja, a na-
stepnie ewaluacja finalnego produktu (cf. Czura & Sendur, 2022; Ku-
rek & Turula, 2013; Turula 2018; Verzella & Sendur, 2019). W zaleznosci
od rodzaju zadan i dtugosci projektu nastepne stadia pracy moga by¢

32 coil.suny.edu [dostep: 12.11.2021].
3 https://www.stevensinitiative.org [dostep: 12.11.2021].
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raportowane ustnie lub pisemnie, na forum poszczegdinych grup lub
catego zespotu, zas jej efekty powinny by¢ przedstawione i oméwione
przez wszystkie strony biorgce udziat w przedsiewzieciu (wspolnie lub
niezaleznie). Ale etapy te moga by¢ modyfikowane i rozbudowywane
wedtug potrzeb i mozliwosci grup partnerskich, jak réwniez inwencji
nauczycieli. Wspotpraca moze odbywac sie pomiedzy wieloma part-
nerami i by¢ wzbogacona o dodatkowe etapy. Przyktadami niech beda
telekolaboracje uwzgledniajace przedstawicieli kilku r6znych narodo-
wosci, zamieszkujacych rézne kraje i kontynenty, w tym rodzimych
uzytkownikéw docelowego jezyka projektu. W takiej sytuacji rolg stu-
dentéw - native speakeréw moze by¢ m.in. korekta jezykowa tekstéw
stworzonych przez uczacych sie danego jezyka (cf. Ennis et al., 2021;
Verzella & Sendur, 2019; Verzella & Tommaso, 2014). Przy planowaniu
miedzykulturowej wymiany online nalezy jednak mie¢ na uwadze, ze
wieksza liczba grup partnerskich wigze sie z trudniejsza logistyka, wy-
maga bardziej ztozonej koordynacji wspétpracy i jest bardziej narazo-
na na komplikacje, w przypadku, gdy ktérys z partneréw zawiedzie.
Jak zauwaza Anna Turula (2018, s. 47), telewspotpraca rozpoczyna
sie od ,dos¢ fatwej poznawczo i pozytecznej spotecznie prezentacji
grup” i postepuje poprzez wspotprace w grupach, wymagajaca zaan-
gazowania myslenia krytycznego wyzszego rzedu (analiza, synteza).
Konczy ja ocena wykonanych zadan, czesto potagczona z informacja
zwrotng, w ktérej to mamy do czynienia z analizg i synteza oraz ewalu-
acja. Technika ta opiera sie zatem na zasadzie stopniowania trudnosci
poznawczych opisanej wczesniej w niniejszej publikacji w rozdziale Il.

3.5. Rola nauczyciela

Miedzynarodowa wymiana online ma m.in. na celu przesuniecie na
ucznidéw odpowiedzialnosci za wiasng nauke. Niemniej jednak to
nauczyciel jest strong odpowiadajaca za opracowanie projektu oraz
przygotowanie swoich podopiecznych do udziatu w nim. Nalezy
mie¢ Swiadomos¢, ze telewspédtpraca stanowi ambitne wyzwanie or-
ganizacyjne. Rolg nauczyciela jest w pierwszej kolejnosci nawigzanie
kontaktu z partnerem i zorganizowanie samego projektu. To on, we
wspodtpracy z partnerami, musi ustali¢, a nastepnie jasno i precyzyjnie
okresli¢ cele przedsiewziecia, przygotowaé plan pracy oraz harmo-
nogram. Kolejnym zadaniem jest opracowanie klarownych instruk-
¢ji oraz utworzenie zespotéow roboczych, odpowiednich do potrzeb
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i wymagan wynikajacych z zadania projektowego. Nauczyciel musi
okreslic¢ role poszczegdlnych uczestnikow i oddac w ich rece dalsze za-
rzadzanie praca. Zaniedbanie tych kluczowych elementéw moze spo-
wodowac niepotrzebne frustracje oraz brak oczekiwanych rezultatow.

Wszyscy nauczyciele bioracy udziat w projekcie muszg by¢ swia-
domi réznic pomiedzy programami nauczania, rozktadem zajec
czy poziomem umiejetnosci poszczegdlnych grup uczniowskich
(cf. Verzella & Sendur, 2019). Jest zatem rolg nauczyciela-koordynato-
ra rbwniez biezagce monitorowanie przestrzegania ustaler, modyfiko-
wanie harmonogramu w zaleznosci od zmieniajacych sie okolicznosci
oraz interweniowanie w przypadkach, gdy sytuacja wymyka sie spod
kontroli grupy (cf. Ennis et al, 2021). W takich przypadkach Turula
(2018) proponuje jednak powstrzymanie sie od ewentualnych inge-
rencji i, w miare mozliwosci, pozostawienie decyzji odnos$nie do po-
dejmowania dziatan majacych na celu poprawe stosunkéw spotecz-
nych w grupie w rekach samych zainteresowanych.

Szczegdblna jest réwniez rola nauczyciela uczestniczacego w tele-
kolaboracji w kontekscie rozwijania kompetencji miedzykulturowej.
Zwraca na nig uwage Turula, wedtug ktérej zadaniem nauczyciela jest
staka organizacja wymiany, ktéra by podnosita wrazliwos¢ miedzykul-
turowa, a nie umacniata stereotypy”, bowiem ,punktem docelowym
w miedzykulturowych wymianach online jest [...] zawsze wtasna toz-
samosc¢”. Celem owych doswiadczen jest lepsze zrozumienie wiasnych
tradycji i wartosci, nie za$ ich odrzucenie (Turula, 2018, s. 30-31). Do
roli nauczyciela w swoich rozwazaniach nawiazuje takze Marta Kaliska
(2018). Podkresla ona koniecznos¢ odpowiedniego zmotywowania
ucznidw, poprzez ustalenie zasad wspétdziatania i schematu dziataih
tak, aby cztonkowie grupy wykazali sie zaangazowaniem w nauke.

3.6. Bilans korzysci i trudnosci

Organizacja miedzykulturowej wymiany online nie jest zadaniem ta-
twym. Jest to proces wymagajacy znacznego zaangazowania nauczy-
cieli. Nie bez znaczenia pozostaja ograniczenia czasowe i sprzetowe,
jak rowniez te w zakresie kompetencji cyfrowych (Helm et al., 2012;
Turula, 2018). Innym problemem moze okazac sie nieche¢ czesci stu-
dentéw do wspotpracy wynikajaca z réznic osobowosciowych oraz
preferencji w zakresie styléw uczenia sie (np. praca indywidualna vs
praca w grupach) (Turula, 2014). Jeszcze inng trudnoscig jest kwestia
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oceny efektéw pracy ucznidw (cf. Kotuta, 2020). Logistyka projektu,
w ktérym uczestnicza osoby z instytucji zlokalizowanych w réznych
krajach, bywa bardzo ztozona: od wspomnianych juz wczesniej réznic
w programach nauczania, harmonogramach roku szkolnego/akade-
mickiego, odmiennych planéw zaje¢ i ich organizacji, réznic czaso-
wych do zréznicowania stopnia motywacji uczestnikéw, uzaleznione-
go chocby od wagi oceny za udziat w projekcie (Verzella, 2018). Sa to
niewatpliwie utrudnienia, jednak $wiadomos¢ ich istnienia powinna
pomoc nauczycielowi podejmujgcemu taka wspdtprace odpowiednio
zaplanowac dziatania zwigzane z jej organizacja.

Mimo przedstawionych powyzej trudnosci i rozmaitej natury wy-
zwan, na korzysci ptynace z udziatu w miedzynarodowej wymianie
online wskazuje wiecej nauczycieli i badaczy, takze z zakresu glot-
todydaktyki (cf. Cunningham, 2019; Dooly, 2018; Gajek, 2012a; Grau
& Turula, 2019; Helm et al., 2012; Kotuta, 2020; Krajka, 2001; Krajka
& Marczak, 2017; O'Dowd, 2018, 2021b; Turula, 2016, 2018; Verzella,
2018). Podkreslaja oni, ze prawidtowo prowadzony projekt telekola-
boracyjny taczy w sobie nauke jezyka, rozwijanie miedzykulturowej
kompetencji komunikacyjnej oraz sprawnosci technicznej (umiejet-
no$¢ korzystania z narzedzi internetowych). Czesto uwzgledniona
jest w nim réwniez merytoryczna wiedza przedmiotowa w okre-
Slonym zakresie (Gajek, 2012a). Co wiecej, zarébwno uczniowie, jak
i nauczyciele bioracy udziat w telekolaboracji ksztattujg swoje umie-
jetnosci organizacyjne, rozwijaja kreatywnos$¢, zdolnos¢ adapta-
¢ji i kompromisu oraz umiejetnos¢ wspdtpracy w zespotach czesto
odmiennych kulturowo (Turula, 2016). Grupowa praca nad zada-
niem pobudza uczacych sie do wspadlnej refleksji nad efektywnymi
sposobami osiagniecia wyznaczonego celu (Kotuta, 2020). Zaleta
wirtualnej wspétpracy jest takze rozwdj innych kompetencji trans-
wersalnych, takich jak: zdolnos¢ przystosowywania sie, umiejetnosc
rozwigzywania probleméw oraz kompetencje cyfrowe, tak istotnych
dzisiaj w nowoczesnym $rodowisku pracy (O’'Dowd, 2021a). Kolejna
korzyscia jest mozliwos¢ wielokulturowej wspétpracy i wymiany wie-
dzy bez angazowania kosztéw, jakie wigzatyby sie z uczestnictwem
w rzeczywistej wymianie miedzynarodowej (Krajka, 2001; O'Dowd,
2021a; Verzella, 2018), jak rowniez bez koniecznosci fizycznego prze-
mieszczania sie, co zostato znacznie utrudnione na skutek pandemii
(O'Dowd, 2021b). Nalezy podkresli¢ jednak, ze miedzykulturowa
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wymiana online nie ma by¢ substytutem tej realizowanej w swiecie
rzeczywistym (O'Dowd, 2021a).

Zadania, ktére uczniowie beda wykonywac w ramach projektu, po-
winny by¢ wziete z zycia codziennego badz zawodowego. Wirtualna
wymiana pozwala na to, by zadania projektowe byly jednoczesnie au-
tentycznymi zadaniami komunikacyjnymi, a nie jedynie ich symulacja-
mi. Uczestnicy projektu nie tworzg sztucznych dialogéw na podstawie
instrukcji z podrecznika; prowadza prawdziwy dyskurs, ktérego celem
jest uzyskanie informacji, negocjacja tresci lub znaczenia, rozwigzanie
problemu badz dojscie do kompromisu. Tworza oni autentyczny tekst
uzytkowy, ktéry zostanie wykorzystany w celu, dla jakiego dany ga-
tunek jest przeznaczony. Ulotka informacyjna czy przewodnik przed-
stawiajacy zabytki danego miasta majg na celu przyblizy¢ te atrakcje
turystyczne osobom potencjalnie zainteresowanym odkrywaniem no-
wych miejsc; strona internetowa publikujaca recenzje filméw krajowej
produkcji pozwoli czytelnikom zinnych krajéw zapoznac sie znieznang
im dotychczas kinematografia, a przygotowane przez uczniéw nagra-
nie wideo prezentujgce wybrane zagadnienie gramatyczne pozwoli
zaréwno jego twércom, jak i potencjalnym odbiorcom na zrozumienie
i przyswojenie danej konstrukcji jezykowej w sposéb niestandardowy.
Takie urealnienie zadan szkolnych zmniejsza przepas¢ pomiedzy salg
lekcyjna a Swiatem rzeczywistym. Uczen nie tworzy tekstu tylko po to,
by przeczytat i ocenit go nauczyciel, co jest sytuacjg sztuczna, ale wy-
korzystuje jezyk obcy do wspétpracy oraz do osiggniecia celu, jakim
jest wspdlne wykonanie zadania.

Udziat w wirtualnej wymianie opiera sie na pracy zespotowej. Kazdy
uczestnik zadania jest odpowiedzialny tak za wykonanie swojej czesci
pracy, jak i za cato$ciowy korncowy rezultat. Dzieki temu uczniowie roz-
wijajg kreatywnos¢ i pewnosc siebie, uczg sie podejmowania decyz;ji,
nabywaja umiejetno$¢ prowadzenia dyskusji, a co za tym idzie - sztu-
ki negocjacji i kompromisu, technik argumentowania i uzasadniania
wyboréw. Przeniesienie odpowiedzialnosci za nauke z nauczyciela na
ucznia wptywa na rozwéj autonomii tego drugiego, pobudza go do
refleksji i rozwija umiejetnos¢ podejmowania decyzji. Nabyte w ten
sposob doswiadczenie moze utatwi¢ mu podejmowanie w przysztosci
podobnych dziatan indywidualnie lub we wspétpracy z innymi.

W tradycyjnym, behawioralnym modelu ksztatcenia to nauczy-
ciel jest podstawowym autorytetem. W nauczaniu metodg projektu
(niekoniecznie telekolaboracyjnego) uczen czerpie wiedze z réznych
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zrédel, musi zatem nauczy¢ sie poszukiwac informacji, selekcjono-
wac je i oceniac ich wartos¢. Przekazywanie wiedzy nie przyjmuje juz
formy monologu kierowanego przez nauczyciela do ucznia, a staje
sie wielokierunkowym dialogiem, ktérego celem jest wypracowanie
U uczacego sie umiejetnosci samodzielnego jej poszukiwania. W ten
sposob edukacja wychodzi poza ramy tradycyjnego podrecznika oraz
sali lekcyjnej. Telewspotpraca umozliwia uczniom na kazdym etapie
ksztatcenia duza swobode w zakresie realizowania wtasnych pomy-
stow oraz uczy odpowiedzialnosci i rozwija motywacje. Jak zauwaza
Turula (2018, s. 47), wymiana online jest przede wszystkim ,szkota
porozumiewania sie z drugim cztowiekiem’, z ktdérej czerpig wszyscy
uczestnicy: zarébwno uczniowie, jak i nauczyciele.

Nauczyciele JO, ktérzy organizowali miedzynarodowe wymiany
online, potwierdzajg w badaniach, ze poprzez udziat w projektach ich
uczniowie rozwineli $wiadomos¢ miedzykulturowa oraz nauczyli sie
skutecznej komunikacji online. Wielu twierdzi réwniez, ze wspofpraca
ta podniosta kompetencje jezykowe uczestnikéw. Badania wskazuja
takze, ze wirtualne wymiany postrzegane sg przez wtadze edukacyjne
jako cenne aktywnosci wspierajagce umiedzynarodowienie oraz przy-
gotowujace do rzeczywistej mobilnosci uczniéw i studentéw (Helm et
al., 2012; O'Dowd, 2021a).

Zle przygotowany i poprowadzony projekt telekolaboracyjny moze
okazac sie porazka. W takiej sytuacji, zamiast pozytywnych efektow,
skutkiem moze by¢ niezadowolenie i poczucie straconego czasu. Po-
prawnie zaplanowane dziatania daja satysfakcje z dobrze wykonane-
go zadania i jego wymiernych efektéw zaréwno u uczniéw, jak i u na-
uczycieli biorgcych w nim udziat.

4. Portfolio jezykowe*

W literaturze przedmiotu portfolio rozpatrywane jest na wielu ptasz-
czyznach, m.in. jako metoda pracy czy tez wytwér dziatan podejmo-
wanych przez ucznia. Na potrzeby niniejszej publikacji przyjete zo-
stang stanowiska traktujace portfolio jako narzedzie, czyli, jak podaje
Lechostaw Hojnacki (2013, s. 61), ,uporzadkowany zestaw artefaktow
dokumentujacych wiedze i umiejetnosci, pozwalajacy na elastyczne

3 Tekst jest rozwinieciem artykutu szkoleniowego dla nauczycieli jezykéw obcych
z serii Ksztafcenie na odlegtos¢ — wyzwania i mozliwosci, opublikowanego na stronie
Wydawnictwa Egis (Sendur & Kosciriska, b.d. b).
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dostosowywanie do réznych odbiorcow oraz efektywne prezento-
wanie lub/i publikowanie’, jak i metody nauczania-uczenia sie oraz
oceniania. Tak rozumiane portfolio pojawito sie w edukacji w latach
80. ubiegtego stulecia. Szybko znalazto uznanie w USA, aby nastep-
nie stac sie rozpoznawalne takze na gruncie europejskim (Ardouin,
2018). W miare uptywu lat, wskutek rozwoju technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych i mozliwosci ich wykorzystania w edukacji,
tradycyjne, papierowe portfolio przeobrazito sie w wersje cyfrowa,
funkcjonujaca juz w przestrzeni wirtualnej. Wizualnym swiadectwem
zmiany stafa sie umieszczona w nazwie litera ,e-", definiujgca nowy
obszar jego stosowania. Celem niniejszego podrozdziatu jest zapre-
zentowanie rozwoju koncepcji portfolio oraz jego roli w ksztatceniu
jezykowym w XXI wieku.

4.1. Europejskie Portfolio Jezykowe

Jednym z najbardziej rozpowszechnionych obszaréw zastosowania
portfolio jest edukacja, a konkretnie ksztatcenie jezykowe. Poczat-
kéw idei portfolio jezykowego nalezy upatrywac w latach 90. ubie-
gtego stulecia, kiedy to w krajach cztonkowskich Rady Europy podje-
to decyzje o wprowadzeniu standardéw ksztatcenia jezykowego na
wszystkich poziomach ksztatcenia. Celem nadrzednym byto bowiem
umozliwienie poréwnywania i wzajemnego uznawania kwalifikacji
jezykowych. Jednym z elementéw wdrazania tych zatozen stato sie
opracowanie nowej pomocy dydaktycznej — Europejskiego Portfolio
Jezykowego (EPJ), stuzacej wspomaganiu procesu nauczania i uczenia
sie JO. Od tego momentu rozpoczely sie szeroko zakrojone dziatania
w celu popularyzacji tego instrumentu. Pierwszy model polskiej wersji
EPJ dla dzieci w wieku 10-15 lat zostat opracowany w roku 2004. W na-
stepnych latach pojawito sie portfolio jezykowe przeznaczone dla po-
zostatych grup wiekowych, poczynajac od dzieci w wieku przedszkol-
nym, a konczac na studentach, a wiec osobach dorostych.

Ksztatt EPJ jako oficjalnego dokumentu zarejestrowanego i akre-
dytowanego przez Rade Europy, jest Scisle okreslony. Dzieki temu
portfolio jezykowe moze by¢ uzywane w formalnych systemach edu-
kacyjnych. Nawet jezeli jest prowadzone indywidualnie, bez nadzoru
nauczyciela, ale w celu wykorzystania w sytuacji formalnej (np. rozmo-
wa o prace, kwalifikacja na kurs jezykowy), powinno takze by¢ przygo-
towane wedtug wytycznych okreslonych przez Rade Europy.
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W sktad EPJ wchodza nastepujace powiagzane ze sobga czesci: Pasz-
port jezykowy, Biografia jezykowa i Dossier. Paszport jezykowy ma
na celu prezentacje profilu jezykowego wiasciciela, czyli okreslenie
jego biegtosci jezykowej zgodnie z ESOKJ, oraz bilansu doswiadczen
miedzykulturowych, a wiec realnych kontaktéw z uzytkownikami da-
nego jezyka obcego w kraju macierzystym i za granica. Ma on ujed-
nolicong formute, dzieki czemu jest rozpoznawalny w uznajacych
go systemach edukacji. Gotowe szablony portfolio lub przewodniki
dla nauczycieli chcacych zastosowac te forme pracy zawieraja przy-
datne do okreslania poziomu biegtosci tabele samooceny, ktére sg
odpowiednio zmodyfikowane dla potrzeb odpowiedniej grupy wie-
kowej lub dla innych potrzeb, w tym zawodowych (cf. Moje pierw-
sze europejskie portfolio jezykowe dla przedszkolakéw [Pamuta et al.,
2014]; European Portfolio for Student Teachers of Languages [Newby
et al., 2007]). Na biografie jezykowg sktada sie samodzielnie wykony-
wany przez uczacego sie zapis wydarzen zwigzanych z nauka jezy-
kéw, wraz z refleksja na temat stosowanych strategii uczenia sie oraz
potrzeb i celéw nauki JO. Trzeci element portfolio to dossier, czyli
teczka zawierajaca prace, dyplomy, zaswiadczenia i inne dokumenty
potwierdzajace udziat w rozmaitych dziataniach na rzecz rozwijania
wiasnych kompetencji jezykowych.

Szeroko rozumiane portfolio to zaréwno narzedzie, jak i meto-
da, dzieki ktérej uczacy sie moze udokumentowacé swoje osiggnie-
cia w réznych dziedzinach. Mozliwos¢ indywidualnego opracowania
jego struktury daje uczniom szanse na wykazanie sie samodzielno-
$cia, a jednoczesnie pozwala podejmowac autonomiczne decyzje co
do ksztattu i zawartosci uzyskiwanego efektu. Staja sie oni odpowie-
dzialni za produkt konhcowy, a w trakcie jego tworzenia, poprzez po-
dejmowanie ciggtych decyzji odnosnie do zakresu prezentowanych
tresci, rozwijaja swoja refleksyjnos¢. Portfolio jezykowe uwazane jest
za narzedzie wspierajace ksztatcenie umiejetnosci ewaluacji wiasnych
postepéw w nauce (Wysocka, 2008) oraz autonomie w nauce JO
(Mystkowska-Wiertelak, 2008; Pawlak, 2008). Prawidtowo prowadzo-
ny, nadzorowany przez nauczyciela dtugoterminowy proces tworze-
nia portfolio wspiera uczniéw w rozwijaniu wiasnych strategii uczenia
sie (Piotrowska-Skrzypek, 2008). Ponadto uczniowie nabywajg umie-
jetnos¢ samodzielnej oceny wiasnych pozioméw biegtosci jezykowej
na podstawie dobieranych i prezentowanych w portfolio materiatow.



138 IV. Idalne metody i techniki wykorzystywane w nauczaniu jezykdw obcych

Ale rolg portfolio, jak podkresla Matgorzata Pamuta-Behrens
(2013), jest takze umozliwianie uczacemus sie refleksji na temat prze-
biegu nauki JO oraz strategii wzmacniajacych skutecznos¢ podejmo-
wanych przez niego dziatan. Analizujgc znaczenie refleksji, badaczka
podkresla, ze:

[...]jest [ona] kompetencjg metapoznawcza. Pytania: Co udato mi sie zro-
bi¢ dobrze?, Jak doszedtem do danego rezultatu?, Jakie miatem trudnosci?,
Co moge zrobi¢ nastepnym razem lepiej?, ucza coraz wiekszej autonomii.
Strategie uczenia sie sg kluczowe w budowaniu nowych umiejetnosci je-
zykowych i kulturowych. Tak prowadzona refleksja na temat uczenia sie
nie tylko uczy, CO mysle¢, ale przede wszystkim uczy, JAK myslec¢ o pro-
cesie uczenia sie jezyka obcego, uczy, jak analizowad proces uczenia sie
jezyka, aby osiggac lepsze efekty (Pamuta-Behrens, 2013, s. 5).

Na korzysci zwigzane z wykorzystaniem portfolio jako jednego
z instrumentéw diagnostycznych we wczesnoszkolnym nauczaniu JO
wskazuje Ewa Andrzejewska (2009, s. 301), ktéra klasyfikuje je jako na-
rzedzie ,wspomagajace interpretacje rozwoju jezykowego ucznia po-
przez porédwnanie samooceny i oceny zewnetrznej".

Zastosowanie EPJ umozliwia ocene osobistych kompetencji je-
zykowych w odniesieniu do kazdego jezyka, ktérym dana osoba sie
postuguje. Jednolite poziomy i kryteria umozliwiajg poréwnanie kom-
petencji jezykowych pomiedzy poszczegdlnymi osobami. Portfolio to
szansa na udokumentowanie procesu uczenia sie jezykdw oraz moz-
liwos¢ prezentacji wiasnych osiggnie¢. Umozliwia ono takze zaplano-
wanie procesu uczenia sie i moze by¢ wykorzystywane jako instrument
motywacyjny (Marciniak, 2005). Ale jest to takze narzedzie pokazujace
uczacym sie, jak wazne jest zrozumienie kultury danego obszaru je-
zykowego. Jak podkresla Pamuta-Behrens (2013, s. 5): ,doswiadczenie
kulturowe jest immanentnym elementem poznania jezyka. Nie tylko
wptywa na atrakcyjno$¢ nauki, ale przede wszystkim pozwala na pet-
niejsza komunikacje, bo jezyk jest czescig kultury” W kontekscie EPJ
w sposob praktyczny zagadnienie to rozwija Michael Byram (2005,
s. 59-68), ktory, stosujac istniejace juz w literaturze definicje i modele
teoretyczne kompetencji interkulturowej, opracowat wzér biografii je-
zykowej kluczowych doswiadczen interkulturowych.

W polskim srodowisku glottodydaktycznym z duza nadzieja przy-
jeto koncepcje portfolio jezykowego jako instrumentu wspierajgcego
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ksztatcenie jezykowe w réznych obszarach i dla zré6znicowanych grup
wiekowych (Pamuta et al., 2005; Pawlak, 2005; Sikora-Banasik, 2004;
Sikora-Banasik et al., 2004). Niemniej jednak, pomimo licznych dziatan
na rzecz szerzenia idei EPJ (artykuty w prasie naukowej i popularno-
naukowej, jak np. Jezyki Obce w Szkole, Neofilolog, konferencje i pre-
lekcje poswiecone tej problematyce, liczne dziatania podejmowane
przez Osrodek Rozwoju Edukacji itp.), w niewielkim stopniu zaistnia-
to ono w ksztatceniu jezykowym w Polsce. Wyniki badan i obserwa-
cje praktyki szkolnej pokazuja, ze potencjat tego instrumentu nie jest
wykorzystany przez nauczycieli (Myczko, 2008) lub tez odbywa sie to
w stopniu niewystarczajgcym (Marciniak, 2009). Pytaniem otwartym
pozostaje wiec, jakie inne dziatania nalezy podja¢, aby skuteczniej za-
checi¢ nauczycieli do uzywania portfolio w praktyce nauczycielskiej.
By¢ moze odpowiedz na to pytanie przyniesie koncepcja e-portfolio
przedstawiona ponizej.

4.2. E-portfolio w ksztatceniu

E-portfolio okreslane w literaturze takze jako elektroniczna teczka czy
tez cyfrowe portfolio to, jak pisze Ewa Patka (2014, b.s.), ,dynamiczne
narzedzie edukacyjne i spoteczne stuzgce tworcy do gromadzenia wy-
twordéw swojej pracy, a tym samym dokumentowania czynionych po-
stepdw, swiadomej ich analizy i planowania dalszego rozwoju’.

W literaturze przedmiotu istniejg rézne klasyfikacje e-portfolio,
zazwyczaj biorace pod uwage kryterium celéw, dla ktérych powstaja
(Kusiak et al., 2014, s. 144-145). Pierwowzorem dokumentu elektro-
nicznego byto tradycyjne portfolio w wersji papierowej, stad tez u jego
podstaw znajdujg sie podobne zatozenia. Niemniej jednak pierwotne
zatozenia, ze oba rodzaje portfolio rézni jedynie zmiana w sposobie
ich prezentacji (Barrett & Knezek, 2003), zostaty podwazone (Driessen
et al, 2007; Woodward & Nanlohy, 2004). Co zatem odrdznia wersje
cyfrowa od jej papierowego poprzednika? Przede wszystkim duzo ta-
twiej odnalez¢ w niej potrzebne informacje i je filtrowa¢, a wyniki wy-
szukiwania mozna w prosty sposéb pobrad i przetworzy¢. Udostepnia-
nie e-portfolio nie wigze sie z ponoszeniem kosztéw, dostep do niego
jest w zasadzie natychmiastowy, a sam proces dzielenia sie nim z in-
nymi osobami (jezeli autor zdecyduije sie je opublikowac i upublicznié
w sieci) jest bardzo fatwy. Wigczenie w strukture cyfrowego portfolio



140 IV. Idalne metody i techniki wykorzystywane w nauczaniu jezykdw obcych

mozliwosci dodawania komentarzy i odpowiadania na nie sprawia, iz
proces komunikacji i udzielania informacji zwrotnej przebiega w spo-
séb szybki. Zawartos¢ e-portfolio, z uwagi na mozliwosci dotaczenia
szerokiego spektrum dodatkdw, jest duzo bogatsza niz w przypadku
jej papierowego odpowiednika. Jego struktura wymaga wiecej prze-
myslenia pod katem wizualnym — materiaty musza by¢ w nim zamiesz-
czone w sposOb jasny i przejrzysty.

Cyfrowe portfolio jest takze Swiadectwem umiejetnosci w zakresie
korzystania z narzedzi nowych technologii oraz multimediéw. Prezen-
tacja informacji moze by¢ bowiem dokonana w sposéb wszechstron-
ny, obszerny, za pomoca obrazkéw, plikéw tekstowych, dzwiekowych,
animacji, grafiki czy tez filméw wideo (Butler, 2010). W sktad tej oso-
bistej przestrzeni w $rodowisku internetowym moga takze wchodzi¢
odnosniki do sieci spotecznosciowych umozliwiajace kontakt z osoba-
mi o podobnych zainteresowaniach. Cyfrowe portfolio pozwala tak-
ze na prezentacje wynikow projektéw oraz innych artefaktow czy tez
Swiadectw udziatu w dodatkowych zajeciach, stowem, wszystkiego,
co dokumentuje dziatania uczacego sie podejmowane w okreslonym
obszarze i Srodowisku. Zasoby zawarte w e-portfolio moga by¢ tago-
wane, kategoryzowane i klasyfikowane tak, aby utatwi¢ potencjalnym
czytelnikom dostep do interesujacych ich tresci. Istotnym elementem,
jaki powinna zapewnia¢ platforma do tworzenia cyfrowego portfolio,
sg narzedzia do zarzadzania kryteriami dostepu, dzieki ktérym autor
ma mozliwos¢ zdefiniowania, kto — i czy w ogdle — moze je zobaczy¢
(Neczaj-Swiderska, 2015).

W literaturze przedmiotu sporo jest odniesiet do wykorzystania
e-portfolio w procesie nauczania jezyka drugiego i kolejnych, zaréwno
traktujacych temat ogdlnie, jak i w kontekscie konkretnych sprawno-
$ci jezykowych (cf. Baturay & Daloglu, 2010; Lopez Estrada & Chaves
Jiménez, 2019; Saeedi & Meihami, 2015; Suwaed, 2018; Taki & Heidari,
2011). Prowadzone dotychczas badania, mimo iz gtéwnie na niewiel-
kiej liczbie respondentéw, wskazuja, ze uczacy sie dostrzegajg poten-
cjat wynikajacy z zastosowania cyfrowego portfolio jako narzedzia do
uczenia sie i ewaluacji. Krytyczne gtosy na temat e-portfolio dotycza
przede wszystkim sposobu ich tworzenia; wymaga on bowiem opa-
nowania przez autora pewnych niezbednych umiejetnosci z zakresu
technologii informacyjnych i cyfrowych (Birks et al., 2016). Jednakze
trudno nie zgodzi¢ sie z postulatem Mahy Alawdat (2013, s. 349-350),
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ze problematyka wykorzystania cyfrowego portfolio oraz jego poten-
cjalnej skutecznosci winna by¢ przedmiotem badan podtuznych tak,
aby analizowa¢ to zjawisko catosciowo i holistycznie. Jest to bowiem
narzedzie, ktére moze by¢ wykorzystywane przez dtugi czas, na réz-
nych poziomach ksztatcenia, a jego zadaniem jest dokumentowanie
rozwoju uczacego sie. Trudno wiec oczekiwag, ze krétkie badania an-
kietowe beda miarodajnym wyznacznikiem $wiadczacym o przydat-
nosci instrumentu, ktérego samo przygotowanie moze zajac kilka lat.

4.3. Tastosowanie e-portfolio

Cyfrowa wersja portfolio moze by¢ traktowana jako wirtualna prze-
strzen, w ktérej uczacy sie prezentujg nabyty wiedze i kompeten-
cje w réznych okolicznosciach i sytuacjach (np. w szkole, na uczelni,
w potencjalnym miejscu pracy). Jezeli jego celem jest dokumentowa-
nie pracy uczniow w kontekscie realizacji wymagan z danego przed-
miotu, to moze ono takze stanowi¢ alternatywe dla tradycyjnych me-
tod oceniania (Clark & Eynon, 2009). Jak podkreslaja Ross Miller and
Wende Morgaine (2009), poprawnie i starannie wykonane e-portfo-
lio jest bardzo uzytecznym narzedziem na etapie ksztatcenia akade-
mickiego i moze by¢ wykorzystane w obszarach takich, jak: uczenie
sie, nauczanie oraz ocenianie. Przygotowywanie cyfrowego portfolio
wymaga od uczacych sie uruchomienia umiejetnosci poznawczych na
metapoziomie (umiejetnosci myslenia wyzszego rzedu - cf. rozdziat Il)
poprzez autorefleksje na temat podejmowanych dziatan i osigganych
postepdw, jak réwniez wiasnych mocnych i stabych stron (Fuglik,
2013). W trakcie pracy nad e-portfolio rozwijajg oni swojg tozsamos¢,
integruja tresci ksztatcenia réznych przedmiotéw i rozwijaja swoja
umiejetnos$¢ samooceny. Zrozumienie posiadanej wiedzy oraz $wia-
domos¢ niedostatkéw pozwala im takze na refleksje na temat sciezki
dalszego rozwoju akademickiego. Jednakze przygotowanie staran-
nego i skrupulatnego cyfrowego portfolio wymaga duzego naktadu
czasu i pracy. Stad tez, jak uwaza Danielle Juneau (b.d.), wysitek ten
powinien zosta¢ doceniony przez nauczyciela poprzez uznanie go za
zadanie obowigzkowe, podlegajace ocenie. Jezeli opracowanie doku-
mentu bedzie zadaniem opcjonalnym, istnieje niebezpieczenstwo, ze
spora cze$¢ uczniéw nie podejmie sie jego realizacji.

Cyfrowe portfolio moze by¢ wykorzystywane jako metoda wspie-
rajaca koncepcje uczenia sie przez cate zycie (Neczaj-Swiderska, 2015),
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zwlaszcza jezeli jego zawartos¢ tworzona jest na kolejnych etapach
ksztatcenia. Wéwczas stuzy ona jako wskaznik postepu w zakresie
nabywania wiedzy i umiejetnosci. Dzieki temu uczeh moze dostrzec
braki w indywidualnych obszarach oraz przesledzi¢ wtasny proces
zdobywania wiedzy. Dlatego tez cyfrowe portfolio moze by¢ traktowa-
ne jako repozytorium dokumentéw, dziennik refleksji i doswiadczen
edukacyjnych.

4.4. Tworzenie portfolio cyfrowego i jego jezykowej odmiany

Obecnie w przestrzeni wirtualnej mozna znalez¢ liczne gotowe roz-
wigzania umozliwiajace przygotowanie e-portfolio w obrebie syste-
mow zarzadzania tresécia (np. Edublog, Evernote, Google Sites, Seesaw,
Weebly, Wordpress), aplikacji sieciowych (np. Mahara) czy tez stron
www stworzonych specjalnie do tego celu (np. www.classdojo.com,
www.foliospaces.org, www.pebblepad.co.uk, www.portfoliogen.com).
Na uzytek polski takie narzedzie udostepnione jest przez Instytut Ba-
dan Edukacyjnych (mojeportfolio.ibe.edu.pl). Wszystkie przedstawio-
ne powyzej rozwiagzania charakteryzuja sie prostym interfejsem, ktéry
umozliwia tworzenie spersonalizowanej i zréznicowanej wizualnie
zawartosci.

W procesie tworzenia e-portfolio kluczowym elementem jest ucze-
nie sie, a okres jego przygotowywania to czas poswiecony na refleksje,
organizacje i planowanie tresci przeznaczonych do publikacji, selekcje
i porzadkowanie zawartosci w taki sposéb, aby zapewni¢ sobie sku-
teczna komunikacje z odbiorcami dokumentu, otrzymywanie infor-
macji zwrotnych oraz ich udzielanie (Gray, 2019). Zadania te skfadaja
sie na obraz umiejetnosci charakterystycznych dla realizacji procesu
uczenia sie w XXI wieku. Poglad ten podzielajg Liz Hamp-Lyons i Wil-
liam Condon (2000), ktérzy uwazaja gromadzenie materiatéw, ich
selekcje i refleksje za trzy kluczowe elementy decydujace o sukcesie
tego instrumentu. Refleksja w tworzeniu e-portfolio powinna doty-
czy¢ zarowno publikowanych tresci, jak i samego procesu ich doboru,
co, w konsekwencji, ma stuzy¢ wspieraniu rozwoju krytycznego my-
$lenia wérdd ucznidw (Ali, 2005). Na jej role zwracajg uwage takze Ran-
dy Bass i Bret Eynon (2014), nazywajac jg niewidocznym uczeniem sie
(invisible learning), wykraczajacym poza sfere poznawczg i siegajagcym
sfery emocjonalnej, osobistej oraz obszaru wtasnej tozsamosci. Nama-
calnym jej dowodem jest whasnie e-portfolio.


www.classdojo.com
www.foliospaces.org
www.pebblepad.co.uk
www.portfoliogen.com
mojeportfolio.ibe.edu.pl
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Wdrazanie cyfrowego portfolio w proces ksztatcenia musi by¢ sta-
rannie zaplanowane (Amaya et al., 2013). ,Metodyka projektowania
zaje¢, w ktérych wykorzystywane jest e-portfolio, zaktada, ze proces
planowania, tworzenia, dzielenia sie, dyskutowania, dawania i otrzy-
mywania informacji zwrotnej jest tak samo wazny, jak efekt” (Kusiak
etal, 2014, s. 140). W toku przygotowania do realizacji e-portfolio ko-
nieczne jest zaplanowanie dziatan majacych na celu archiwizowanie,
komentowanie i prezentowanie cyfrowego portfolio w sieci.

Pierwszym zadaniem nauczyciela jest przeprowadzenie anali-
zy potrzeb uczniéw tak, aby uzyskac ich opinie dotyczace tematyki
e-portfolio oraz pozna¢ ich umiejetnosci z zakresu korzystania z na-
rzedzi nowych technologii i multimediéw. Na podstawie tych dziatan
zostanie bowiem okreslony szczegdtowy zakres wymaganych tresci,
jak i narzedzia, ktérymi beda postugiwali sie uczniowie. Z uwagi na
duza réznorodnos¢ elementéw, jakie moga stanowié jego zawartosé,
nauczyciel moze tez zasugerowad, jakie elementy bytyby pozada-
ne, a z jakich mozna zrezygnowad. Ponadto juz na samym poczat-
ku niezbedne jest precyzyjne okreslenie formy oceny, jej kryteridw,
a takze ram czasowych, w jakich dokument ma powstac. Przyszli au-
torzy e-portfolio musza by¢ takze poinformowani, kto bedzie miat
mozliwo$¢ ogladania ich prac, jak réwniez o tym, ze ich dostepnos¢,
z uwagi na fakt publikowania w Internecie, moze by¢ powszechna.
Na etapie tworzenia cyfrowej teczki nalezy zacheca¢ uczniéw do
wzajemnej korekty i recenzji swoich prac oraz do udzielania informa-
¢ji zwrotnej. Zadaniem nauczyciela jest takze wspieranie uczniéw,
stuzenie radg i mobilizowanie ich do wspomnianej wczesniej autore-
fleksji (Amaya et al., 2013).

Przygotowujac e-portfolio, nalezy pamieta¢, ze jego pierwowzo-
rem jest Europejskie Portfolio Jezykowe, co oznacza, ze w wersji elektro-
nicznej - tak jak i w tradycyjnej — powinny wystepowac trzy czesci skta-
dowe: paszport jezykowy, biografia jezykowa i dossier. Pod wzgledem
graficznym konieczne jest wiec zastosowanie takiego uktadu tresci,
ktéry w sposéb jasny i intuicyjny umozliwitby przechodzenie pomie-
dzy tymi trzema komponentami. Jednym z rozwigzan jest wyodreb-
nienie na gtéwnej stronie elektronicznego portfolio trzech zaktadek
nazwanych zgodnie z wymienionymi powyzej obowigzkowymi ele-
mentami dokumentu. Na kazdej z podstron powinna by¢ uwzglednio-
na mozliwos¢ komentowania. Moze mie¢ ona forme standardowych
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postéw dodawanych przez innych pod tekstem/plikiem, postow na
forum lub komentarzy na czacie.

Aby e-paszport jezykowy spetniat kryteria uznawalnosci, uczen
musi odnosi¢ sie do deskryptoréw opartych na tabeli samooceny
ESOKJ. Moze ja pobra¢ bezposrednio ze strony Rady Europy®® lub
tez uzyska¢ od nauczyciela jej wersje uproszczong, dostosowang do
jego wieku. Dzieki temu bedzie mégt poréwnywaé swoje umiejetno-
$ci z ich ustandaryzowanym opisem i dokona¢ refleksji nad wiasnymi
osiggnieciami jezykowymi. Na paszport jezykowy moga takze sktadac
sie samodzielnie wykonane przez ucznia i opublikowane na stronie
z portfolio opisy indywidualnych postepéw. Uczerh moze takze opisac
wlasne umiejetnosci jezykowe, wykorzystujgc do tego celu narzedzia
do tworzenia nagran dzwiekowych, a nastepnie udostepnic je na stro-
nie. Niezaleznie od wyboru sposobdéw prezentacji wiasnych kompe-
tencji jezykowych, warto zachecac ucznia do regularnego dodawania
kolejnych wpiséw. W ten sposdb pobudza sie go bowiem do refleksji,
motywuje do dziatania, ale takze okazuje zainteresowanie jego poste-
pami. Skutecznym rozwigzaniem jest takze dodawanie komentarzy na
temat postepow w nauce.

W czesci stanowigcej biografie jezykowa autor powinien, podobnie
jak by to robit w pamietniku, przedstawi¢ swoje doswiadczenia zwigza-
ne z nabywaniem jezyka. Wykorzystujac mozliwosci programéw i apli-
kacji, moze to zrobi¢ poprzez uzupetnianie strony wtasnego portfolio
informacjami w formie plikéw tekstowych (takze z hipertgczami), zdje-
ciami, nagraniami (dzwiekowymi lub wideo) czy zrzutami z ekranu -
stowem, tak wzbogacic¢ tres¢, aby byta ona atrakcyjna wizualnie nie
tylko dla niego, ale takze dla odbiorcy. W tej czesci e-portfolio znajda
swoje miejsce opisy realizacji projektow jezykowych, w jakich bierze
udziat uczen, refleksje na temat ulubionych obcojezycznych piosenek,
streszczenia filmoéw, opisy interesujacych programéw obcojezycznych
oraz inne tresci ukazujace proces rozwoju jezykowego ucznia. W bio-
grafii jezykowej mozna takze zawrze¢ odnosniki kierujace do innych,
wykorzystywanych w procesie uczenia sie stron www. Zawartosc tej
czesci e-portfolio dokumentuje strategie uczenia sie podejmowane
przez ucznia. Im wiecej w niej materiatéw prezentujacych réznorodne

3 https://www.coe.int/en/web/common-european-framework-reference-languages/
table-2-cefr-3.3-common-reference-levels-self-assessment-grid [dostep: 12.11.2021].
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dziatania, tym bardziej mozemy zatozy¢, ze uczen stosuje réznorodne
sposoby w celu rozwijania swoich kompetencji jezykowych.

W dossier uczacy sie moze umiesci¢ wszystkie dokumenty potwier-
dzajace dziatania, jakie opisat w paszporcie jezykowym oraz biogra-
fii jezykowej. Moga to wiec by¢ teksty w wersji elektronicznej czy tez
zdjecia wypracowan badz zadan napisanych w JO. Ale w sktad dossier
moga takze wchodzi¢ zdjecia dokumentujace udziat w obozie jezyko-
wym, pokaz slajdéw przedstawiajacy prace wykonane przez uzytkow-
nika czy tez zaswiadczenia lub certyfikaty jezykowe potwierdzajace
ukonczone kursy i nabyte kompetencje jezykowe. Wielbiciel muzyki
moze tam zamiesci¢ wlasne ttumaczenie piosenki, amator podrézy
spis miejsc, ktére juz odwiedzit wraz z rekomendacjami, a fan wykta-
déw TED liste swoich ulubionych prezentacji. W sktad dossier moze
wejs¢ rowniez lista interesujacych autora blogéw w jezyku obcym,
linki do przeczytanych w sieci artykutéw obcojezycznych, lista ksigzek
w jezyku obcym, jakie przeczytat lub chciatby przeczyta¢, czy tez tytuty
ogladanych w innym jezyku filméw i/lub programoéw. Jest to miejsce,
ktére kazdemu, kto je odwiedzi, pokaze cate spektrum dziatan jezyko-
wych podejmowanych przez uczacego sie.

Tak przygotowane cyfrowe portfolio jezykowe stuzy nie tylko jako
platforma dokumentujgca proces uczenia sie JO zaréwno w srodowi-
sku formalnym (szkota, studia itp.), jak i nieformalnym (np. rozmowy
na czacie prowadzone w JO). Dzieki udostepnieniu szerszemu gre-
mium (np. za pomoca portali spotecznosciowych) zawartos¢ e-portfo-
lio moze by¢ sledzona przez wiele 0séb reprezentujacych rézne kregi
kulturowe. To w konsekwencji moze rozwija¢ nie tylko jezykowe, ale
takze kulturowe kompetencje jego autora. Tworzenie atrakcyjnej dla
odbiorcy tresci wymaga wykorzystania réznych programéw i funkcjo-
nalnosci. Stad tez nie bez powodu mozna uznac je za instrument roz-
wijajacy ten obszar kompetencji jego tworcy.

4.5. Portfolio cyfrowe a ocenianie

Z uwagi na swoj potencjat e-portfolio jest uzywane réwniez jako al-
ternatywny sposéb oceniania, zastepujacy tradycyjne metody (Apple
& Shimo, 2004). Jest ono cennym instrumentem wykorzystywanym
W procesie oceniania zarowno ksztattujacego, jak i sumatywnego
(Klenowski et al., 2006; Strivens et al., 2009; Wuetherick & Dickinson,
2015;Yin, 2013).
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W ocenianiu ksztattujgcym patrzymy na cyfrowe portfolio jako na
instrument pokazujacy, w jaki sposdb uczen poszukiwat informagji
i jak je interpretowat. Widzimy wiec, na jakim etapie sie obecnie znaj-
duje, dokad zmierza i co mu jest potrzebne, aby tam sie dostac. Jest to
ocenianie wspierajgce proces uczenia sie. Aby podlegac takiej ocenie
formujacej, portfolio cyfrowe musi by¢ tworzone przez dtuzszy czas.
Nauczyciel ma wglad w proces jego tworzenia, omawia je z uczniem,
jednak najwazniejszym odbiorca e-portfolio jest sam uczen.

Innym wymiarem stosowania portfolio cyfrowego jako metody
oceniania ksztattujacego jest wykorzystanie go w procesie autoreflek-
sji, samooceny i oceny kolezenskiej zapewnionej w formie informacji
zwrotnej (Hojnacki, 2013; Wade et al., 2005). Dotychczasowe badania
wskazujg bowiem, ze korzystanie z e-portfolio, nie tylko w ksztatceniu
jezykowym, ale takze w ramach innych dyscyplin, rozwija jakze wazne
kompetencje uczniow w zakresie dokonywania samooceny (Fielke &
Quinn, 2009; Hung, 2009; Yin, 2013). By jednak uczen byt w stanie do-
kona¢ samoewaluacji, niezbedne jest opracowanie szczegotowej listy
obszaréw, jakie majg podlega¢ ocenie. Przyktadem takich kryteriéw
opracowanych na potrzeby LinguaFolio, czyli amerykanskiej wersji
EPJ, s wspétpraca z innymi osobami z klasy, kreatywnos¢, umiejet-
no$¢ potaczenia myslenia syntetycznego i analitycznego, swobodne
postugiwanie sie jezykiem docelowym, rozwijanie pewnosci siebie
oraz rozwdéj emocjonalny (Ziegler & Moeller, 2012).

E-portfolio moze podlegac rowniez ocenie sumatywnej, kiedy to
oceniany bedzie wynik procesu uczenia sie. W takiej sytuacji czas jego
przygotowania bedzie zdecydowanie krétszy, przede wszystkim liczy
sie bowiem osiggniety efekt i stopier zgodnosci z zatozeniami. Gtow-
nym odbiorcg takiego dokumentu jest nauczyciel (Barrett, 2006).

4.6. Trudnosci i korzysci ptynace z zastosowania e-portfolio
w perspektywie ksztatcenia jezykowego

Wyzwania w zakresie szerszego wdrozenia cyfrowej wersji portfolio
do systemu ksztatcenia jezykowego dotycza kilku obszaréw. Pierwszy
z nich wigze sie z koniecznoscig przyjecia przez nauczycieli postawy
otwartej i chetnej do testowania i — jezeli okaza sie one korzystne — wy-
korzystania rozwigzan pedagogicznych wymagajacych uzycia nowych
technologii i multimediéw. Druga trudnos$¢ we wdrazaniu e-portfolio
jako rozwigzania promujgcego ksztatcenie przez cate zycie wigze sie



IV. Zdalne metody i techniki wykorzystywane w nauczaniu jezykéw obcych 147

z pytaniem, w jaki sposéb zacheci¢ do tworzenia go nie na uzytek
danej chwili, roku czy przedmiotu, ale jak uczyni¢ z niego narzedzie
dtugoterminowe. Trzeci problem dotyczy mozliwosci jego zastoso-
wania jako alternatywnego sposobu oceniania uczniéw w kontekscie
formalnym, a zwtaszcza ich kompetencji jezykowych i kulturowych
(Toulouse & Geoffrion-Vinci, 2017). Jezeli jednak e-portfolio statoby sie
powszechnym narzedziem uzywanym w testowaniu na szerokga skale
(np. uzupetniajac egzaminy jezykowe o komponent autoprezentacji),
ewaluacja taka wymagataby opracowania metodologii, ktéra, jak do
tej pory, jest wcigz w sferze rozwazan teoretycznych.

Wskazujac na korzysci zwigzane z wykorzystaniem portfolio cy-
frowego w ksztatceniu jezykowym, nalezy przede wszystkim zwrécic
uwage na cate spektrum dziatan, jakim podlega uczen. Nauczanie JO
nie polega juz jedynie na rozwijaniu kompetencji jezykowych, ale tak-
ze na ksztattowaniu postawy refleksyjnej, budowaniu autonomii oraz
dalszym uczeniu sie, juz poza murami szkoty. Zastosowanie e-portfo-
lio umozliwia realizacje tych wszystkich zadan, poniewaz odpowie-
dzialnos¢ za przygotowanie i zawartos¢ cyfrowego portfolio spoczy-
wa wylacznie na uczniu. To on podejmuje wigzace decyzje i wybory,
dotyczace tego, w jaki sposob przedstawi¢ siebie i swoje dokonania.
Poza udokumentowaniem podejmowanych dziatan, cyfrowe portfo-
lio pozwala autorowi na pokazanie siebie i swojej indywidualnosci.
Proces przygotowania dokumentu wymaga autorefleksji na temat
wtasnego uczenia sieg, a stad juz niedaleko do rozwijania kompetencji
w zakresie umiejetnosci uczenia sie i postugiwania JO. E-portfolio jest
wiec dobrym rozwigzaniem w kontekscie jezykowego ksztatcenia na
odlegtos¢, wspierajagcym jednostke w procesie samorealizacji i rozwo-
ju osobistego. Jego tworzenie wymaga integracji kilku obszaréw: wir-
tualnego srodowiska, dziatarh pedagogicznych podejmowanych przez
nauczyciela i aktywnosci ucznia. Ta wielowymiarowos¢ skutkuje po-
wstaniem produktu, ktéry - jesli konsekwentnie wdrazany w system
ksztatcenia jezykowego - pozwala na rozwijanie kompetencji jezy-
kowych i prezentowanie ich w sposéb podkreslajacy indywidualnosé
i kreatywnos$¢ jego autora. Zwracajgc uwage na korzysci z zastosowa-
nia portfolio cyfrowego, Maha Alawdat (2013) podkresla takze wymiar
ekologiczny, stusznie wskazujac na potencjat tej cyfrowej wersji w sto-
sunku do jej papierowego odpowiednika w zakresie dziatan na rzecz
ochrony srodowiska.
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5. Podsumowanie

Przedstawione powyzej metody w zaden sposéb nie wyczerpujg bo-
gactwa rozwiazan, jakie moze stosowac nauczyciel w ksztatceniu zdal-
nym. S3 to jedynie godne polecenia przyktady technik mato znanych
wsréd polskich nauczycieli JO.

Czes¢ problemow, z jakimi spotykaja sie nauczyciele podczas pracy
zdalnej (np. brak motywacji uczniéw, niesamodzielnos¢ wykonywania
prac oraz podczas sprawdzianéw wiedzy, trudnosci z ocenianiem po-
stepdw ucznidéw), mogtaby zostac rozwigzana poprzez wykorzystanie
zaprezentowanych w niniejszym rozdziale metod uwzgledniajacych
specyfike e-edukacji. Pozwalajg one bowiem nauczycielowi na sku-
teczne zastosowanie zaprezentowanych wczesniej nowych podejs¢
i teorii dotyczacych ksztatcenia zdalnego (cf. rozdziat 1), jak réwniez
zdejmuja z jego barkéw obowigzek ciggtego nadzorowania procesu
uczenia sie. Dajgc mozliwos¢ ksztattujgcego podejscia do oceniania,
tworza srodowisko przyjazne uczniowi i motywujace go do pracy,
w ktérym bedzie mégt rozwijac postawe odpowiedzialnosci za wtasne
uczenie sie.



Rozdziat V.
Badanie Zdalne nauczanie oczami
nauczyciell jezyka obcego

W wyniku rozprzestrzeniania sie epidemii SARS-CoV-2 12 marca 2020 .
w polskich szkotach oraz na uczelniach wyzszych zostaty zawieszone
wszystkie zajecia dydaktyczno-wychowawcze w formie stacjonar-
nej. Lekcje w szkotach nie odbywaty sie juz do konca roku szkolnego
2019/2020. Cwiczenia laboratoryjne i praktyczne w czesci szkot wyz-
szych zostaly wznowione w czerwcu, jednak wiekszos$¢ zaje¢, w tym
nauczanie jezykéw obcych, kontynuowano w formie zdalnej do korica
semestru letniego. Z dnia na dzien, bez jakiegokolwiek wczesniejsze-
go przygotowania i niejednokrotnie bez zdecydowanego wsparcia ze
strony pracodawcy, nauczyciele zostali postawieni wobec konieczno-
$ci zorganizowania i prowadzenia zaje¢ w przestrzeni wirtualnej.
Sytuacja ta wywotata refleksje nad mozliwosciami realizacji proce-
su ksztatcenia jezykowego w tak specyficznych, niespotykanych dotad
w polskim systemie edukacji warunkach i na tak masowa skale. Wielo-
letnie wiasne doswiadczenia w zakresie nauczania jezyka angielskiego
pozwolity nam sadzi¢, ze dla nauczycieli JO przejscie na zdalng forme
ksztatcenia nie bedzie tak olbrzymim wyzwaniem, jak w przypadku
innych przedmiotéw. Sg oni bowiem w uprzywilejowanej pozycji nie
tylko ze wzgledu na duza liczbe pomocy i narzedzi dydaktycznych
oferowanych w formie multimedialnej, ale réwniez dzieki olbrzymim
zasobom Internetu w zakresie darmowych oraz pfatnych materiatéw
dydaktycznych, aplikacji lub platform wspierajacych ksztatcenie jezy-
kowe. Istotna role odgrywa takze wsparcie ze strony wydawnictw jezy-
kowych umozliwiajgcych dostep do materiatéw, ¢wiczen czy tez apli-
kacji dostosowanych do uzywanych podrecznikéw. Jednakze blizsza
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obserwacja sposobu realizacji nauczania zdalnego, lektura prasy alar-
mujacej o trudnosciach bedacych udziatem zaréwno nauczycieli, jak
i ucznidéw oraz naptywajace do nas z ich strony bezposrednie wiado-
mosci sprawity, iz podjetysmy decyzje o przeprowadzeniu badani na
temat wybranych aspektéw zwigzanych z prowadzeniem instytucjo-
nalnego ksztatcenia jezykowego w okresie marzec-lipiec 2020 r.

|. Badania dotyczace problematyki nauczania zdalnego

W ostatnich latach mozna zaobserwowac znaczacy wzrost liczby ba-
dan dotyczacych problematyki ksztatcenia zdalnego, podejmowa-
nych z perspektywy ucznia, nauczyciela, a takze dyrektora szkoty. Na
gruncie krajowym nalezy zwréci¢ uwage na badanie Nastolatki 3.0
zrealizowane w 2016 r. (Wronska & Borkowska, 2017), w ktérym wsréd
analizowanych zagadnien znalazto sie m.in. korzystanie z Internetu
jako narzedzia do realizacji zaje¢ w szkole. Przeprowadzone w 2019 .
badanie pt. Mfodzi Cyfrowi. Nowe technologie. Relacje. Dobrostan (Deb-
ski & Bigaj, 2019) dotyczyto gtéwnie problematyki korzystania przez
uczniéw z Internetu za pomocg narzedzi takich, jak smartfon czy tez
komputer oraz relacji nawigzywanych i odbywajacych sie w sieci.
Wybuch pandemii SARS-CoV-2 umozliwit prowadzenie badan na
temat ksztatcenia zdalnego w zupetnie innym wymiarze i okoliczno-
Sciach - stwarzajac, zaréwno dla teoretykow, jak i praktykow, mozliwo-
$ci analizy tego zagadnienia z dotychczas nieistniejacych perspektyw.
Badania objety zdecydowanie wieksze i bardziej zréznicowane grupy,
a uzyskane wyniki mogty zosta¢ zastosowane w procesie weryfikacji
dotychczasowych teorii. Na gruncie polskim w okresie do czerwca 2020
roku zrealizowano zakrojone na szerokg skale badania, skierowane do
nauczycieli, dyrektoréw szkét, uczniéw oraz rodzicéw. | tak, badanie
Zdalne nauczanie a adaptacja do warunkéw spotecznych podczas epide-
mii koronawirusa (Ptaszek et al., 2020) przeprowadzone zostato w 34
szkotach podstawowych i ponadpodstawowych z catej Polski w okre-
sie od 12 maja do 12 czerwca 2020 r. Pytania w nim zawarte dotyczyty
wielorakich aspektéw ksztatcenia zdalnego, poczynajac od opinii na
temat tej formy edukacji oraz stopnia przygotowania do prowadze-
nia e-zaje¢, zmian w sposobie korzystania z technologii informacyj-
no-komunikacyjnych oraz zasobéw online, a takze psychologicznych
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aspektow ksztatcenia zdalnego. Z kolei badanie zatytutowane Ksztat-
cenie na odlegtos¢ w Polsce w czasie pandemii COVID-19 (Jaskulska
& Jankowiak, 2020), zrealizowane pomiedzy 21 kwietnia a 18 maja
2020 r. na liczbie 780 nauczycieli roznych typdw szkét miato przede
wszystkim na celu uzyskanie odpowiedzi na pytanie: ,Jakie sg posta-
wy nauczycielek i nauczycieli wobec ksztatcenia na odlegtos¢ prowa-
dzonego w Polsce w czasie pandemii COVID-19?". Na uwage zastuguje
takze ogdlnopolskie badanie Edukacja zdalna w czasach Covid-19 prze-
prowadzone w dniach 4-15 czerwca 2020 r. wsréd 2961 nauczycieli
réznych przedmiotéw oraz dyrektoréw szkét (Plebanska et al., 2020).
Wsréd probleméw poruszanych w kwestionariuszu ankiety znalazty
sie m.in. takie zagadnienia, jak: sposéb realizacji lekcji online, stosowa-
ne narzedzia cyfrowe, metody i materialy edukacyjne, rozwdj umie-
jetnosci cyfrowych nauczycieli, organizacja procesu ksztatcenia zdal-
nego, stopien przygotowania nauczycieli do realizacji zaje¢ online,
motywacja uczniéw, efektywnos¢ zdalnej edukacji oraz problematyka
oceniania. Z kolei ankieta skierowana do nauczycieli w ramach pro-
jektu Teacher innovative work and learning in Poland, przeprowadzona
w maju i czerwcu 2020 r. (Madalinska-Michalak, 2020), ukierunkowana
byta m.in. na analize stopnia przygotowania nauczycieli do realizacji
edukacji zdalnej oraz mozliwosci uzyskania przez nich wsparcia w pro-
wadzeniu tego rodzaju ksztatcenia.

Wyniki przedstawionych powyzej badan nakreslajg wielostron-
ny obraz ksztatcenia zdalnego, analizowany z réznych perspektyw
i stanowisk. Jednakze nauczyciele biorgcy w nich udziat reprezen-
tujg takze przedmioty szkolne, ktérych nauczanie w okresie przed
pandemia niekoniecznie wymagato zastosowania narzedzi nowych
technologii i nie zachecato do wdrazania ich na zajeciach. Nie wszy-
scy badani mieli bowiem sposobnos¢ do korzystania z oprogramo-
wania do podrecznikéw szkolnych czy tez dysponowali materiatami
dydaktycznymi w formie zdalnej. Takie mozliwosci mieli natomiast
nauczyciele JO, ktérzy mogli stosowa¢ nie tylko wspomniane wyzej
oprogramowania, ale takze elektroniczne ksigzki ¢wiczen, platformy
i aplikacje do ksztatcenia jezykowego. Ponadto juz sama mozliwo$¢
nieograniczonego korzystania z obcojezycznych zasobéw sieci spra-
wiata, ze nauczyciele JO w znacznej mierze byli zaznajomieni z ele-
mentami nauczania zdalnego. Stad tez w celu okreslenia ich realnej
sytuacji konieczne stato sie przeprowadzenie badan skierowanych
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wyfacznie do tej grupy, z uwzglednieniem mozliwosci wykorzystania
nowych technologii i zasobdéw Internetu, jakie maja oni podczas re-
alizacji zaje¢ zdalnych.

Kwerenda badan dotyczacych nauczania zdalnego w okresie ma-
rzec 2020 - luty 2021 pokazuje mata liczbe analiz dotyczacych wytacz-
nie nauczycieli JO. Z badan przeprowadzonych wsréd tej grupy do-
celowej nalezy przytoczy¢ projekt The future of language education in
the light of Covid (European Centre for Modern Languages, 2021) reali-
zowany w lutym 2021 r. pod auspicjami European Centre for Modern
Languages (ECML) oraz Professional Network Forum wsréd nauczycie-
li JO w 40 krajach. Udziat wzieto w nim 1735 respondentéw. W badaniu
poruszono m.in. takie zagadnienia, jak: réznice w stosowanych tech-
nikach nauczania jezyka oraz zadan edukacyjnych podczas pandemii
i wczesniej, problematyka motywacji, planowania oraz realizacji pro-
cesu dydaktycznego w ksztatceniu zdalnym, rozwijania umiejetnosci
receptywnych i produktywnych w zdalnym ksztatceniu jezykowym
oraz dobdr materiatéw dydaktycznych odpowiednich dla realizacji
ksztatcenia zdalnego.

2. Metoda

Celem niniejszego podrozdziatu jest zapoznanie czytelnikéw ze szcze-
gotowymi informacjami dotyczacymi przeprowadzonego w okresie od
23 czerwca do 3 sierpnia 2020 r. badania pt. Zdalne nauczanie oczami
nauczycieli jezyka obcego. W tej czesci zaprezentowany zostanie profil
demograficzny oséb bioragcych w nim udziat, zastosowane narzedzie
badawcze oraz otrzymane wyniki wraz z ich interpretacja.

1.1. Ogélna charakterystyka uczestnikéw badania

Anonimowe badanie pt. Zdalne nauczanie oczami nauczycieli jezyka
obcego skierowane byto do uczacych tego przedmiotu we wszystkich
typach szkot w catej Polsce oraz lektoréw zatrudnionych w uczelniach
wyzszych i w szkofach jezykowych. Kwestionariusz ankiety zostat
rozpowszechniony gtéwnie za posrednictwem prywatnych kontak-
tow autorek, przez grupy nauczycielskie na portalach spoteczno-
sciowych (dwie grupy na Facebooku: Szkolenia, kursy, konferencje dla
nauczycieli jezyka angielskiego oraz Digitalni i kreatywni — nauczyciele
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z pasjq), jak réwniez z pomoca Okregowej Komisji Egzaminacyjnej
w Krakowie.

W badaniu uczestniczyly 724 osoby, w tym 650 kobiet (89,8%) oraz
74 mezczyzn (10,2%). Najmtodszy respondent okreslit swéj wiek na 25,
najstarszy na 69 lat. Srednia wieku ankietowanych to 45 lat. Liczeb-
nos¢ poszczegolnych grup wiekowych przedstawia rysunek 4.
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Rysunek 4. Profil respondentéw pod wzgledem wieku

Przewazajacy odsetek respondentéw (51%) stanowig nauczyciele
w przedziale wiekowym miedzy 40 a 49 lat. Stosunkowo niewielki
jest udziat procentowy oséb w wieku ponizej 40 roku zycia (21%),
a w grupie wiekowej powyzej 50 roku zycia znajduje sie 27% bada-
nych. Prezentowane dane s3 zblizone do wynikéw innych badan
dotyczacych wieku polskich nauczycieli. Wskazuja one, ze odsetek
zatrudnionych w wieku do 40 lat spada, natomiast rosnie liczba
uczacych w wieku powyzej 50 lat (VULCAN, 2015). Wedtug danych
Eurostatu w 2017 r. prawie 33% polskich nauczycieli w szkotach pod-
stawowych i ponadpodstawowych miato powyzej 50 lat (Komisja
Europejska, 2019). Mozna zatem stwierdzi¢, ze osoby, ktére wziety
udziat w opisanym tu badaniu, stanowily reprezentatywna grupe
pod wzgledem profilu wiekowego.

Nauczyciele wskazywali rowniez swoje miejsce pracy. Z uwagi na
liczne mozliwosci zatrudnienia kafeteria odpowiedzi obejmowata
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placowki edukacji formalnej: przedszkole, szkote podstawowa, li-
ceum, technikum, szkote branzowg oraz szkote wyzsza, ale takze
pozasystemowe formy ksztatcenia, jak kursy organizowane przez
szkoty jezykowe oraz lekcje indywidualne. Pytanie umozliwiato
zaznaczenie kilku odpowiedzi i wielu ankietowanych takich wy-
boréw dokonato. Najwieksza liczba uczestnikéw badania jest za-
trudniona w liceum (prawie 42%), w szkole podstawowej (prawie
38%) oraz w technikum (18,6%), i w szkole wyzszej (prawie 16,8%)
(cf. rysunek 5).

przedszkole | J40

szkota branzowa 142

szkota jezykowa L—’_Jss

lekcje indywidualne 93

szkofa wyzsza 1122

technikum 1135

szkota podstawowa 1275

liceum 1304

Rysunek 5. Miejsce zatrudnienia respondentéw

Biorac pod uwage profil jezykowy ankietowanych, mozna stwier-
dzi¢, ze najwieksza grupe stanowiag nauczyciele jezyka angielskiego
(85,5%). Drugi w kolejnosci nauczany jezyk obcy to niemiecki (9,9%),
trzeci za$ to jezyk francuski (prawie 3,9%). Szczegétowe dane doty-
czace nauczanych przez respondentéw jezykéw przedstawia tabela
3. W zwiazku z tym, ze cze$¢ nauczycieli naucza wiecej niz jednego
JO, sumaryczny wynik procentowy wynosi powyzej 100. Petne dane
demograficzne badania zebrano w formie tabeli w Zataczniku 2.
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Tabela 3. Nauczany jezyk obcy

Nauczany jezyk obcy n %

angielski 619 85,50
niemiecki 72 9,94
francuski 28 3,87
rosyjski 14 1,93
hiszpanski 13 1,80
wioski 4 0,55
facinski 4 0,55
grecki starozytny 2 0,28
ukrainski 1 0,14

2.2. Narzedzie badawcze

Wykorzystana w badaniu ankieta jest catkowicie autorska. Przygoto-
wana zostata z wykorzystaniem formularza Google, a nastepnie ro-
zestana w formie linku do potencjalnych respondentéw. W badaniu
ankietowym wykorzystano pytania zamkniete wyboru wielokrotnego,
pytania oparte na skali Likerta oraz jedno pytanie otwarte, umozli-
wiajace wyrazenie wiasnych opinii. Pierwszg czes¢ formularza ankiety
stanowi metryczka pozwalajgca okresli¢ profil spoteczno-demogra-
ficzny i zawodowy respondentéw. Pytania badawcze dotyczyty metod
i technik pracy wykorzystywanych przez nauczycieli w pracy zdalnej
w odnosnym okresie (Czesc¢ 2), ich opinii na temat zdalnego nauczania
(Czes¢ 3) oraz wykorzystywania przez nich zdalnych mozliwosci do-
skonalenia zawodowego (Czesc¢ 4). Ten ostatni element zostat opisany
w odrebnej publikacji zatytutowanej Nauczyciele jezykéw obcych a do-
skonalenie zawodowe w trybie zdalnym (Koscinska & Sendur, 2020) i nie
bedzie tutaj rozwijany. Kwestionariusz ankiety zamieszczono w Anek-
sie (Zatgcznik 1).

3. Wyniki badania

W zwiagzku z tym, ze duza grupa respondentéw w swoich komenta-
rzach w sposéb obszerny i wnikliwy odniosta sie do wielu zagadnien
zwigzanych ze zdalnym nauczaniem JO w pierwszym okresie pande-
mii, dane zebrane na podstawie odpowiedzi do pytan zamknietych
uzupetnione sg réwniez komentarzami z czesci otwartej ankiety,
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a dotyczacymi tego samego problemu. Glosy te stanowia nader cie-
kawa lekture. Wobec powyzszego wszystkie komentarze nauczycie-
li z otwartej czesci ankiety zebrano w Aneksie (Zatacznik 4). Z kolei
wyniki badania ankietowego w formie graficznej zamieszczono
w Zatgczniku 3.

3.1. Metody i techniki pracy wykorzystywane przez nauczycieli w pracy zdalnej

Czeé¢ druga ankiety dotyczyta aspektéw technicznych i metodolo-
gicznych ksztatcenia zdalnego. Pytania zawarte w tej sekcji odnosity
sie do doswiadczen nauczycieli sprzed momentu zamkniecia szkof,
jak réwniez narzedzi i materiatéw oraz technik i metod wykorzystywa-
nych w tym pierwszym okresie ,awaryjnego” e-learningu.

Pierwsze pytanie tej sekcji kwestionariusza dotyczyto doswiadczen
badanych w zakresie zdalnego nauczania i wykorzystania narzedzi do
takiej formy ksztatcenia przed pandemia. Wedtug uzyskanych deklara-
¢ji, przed marcem 2020 r. najczesciej podejmowanym dziataniem byto
udostepnianie uczniom materiatéw do zaje¢ w formie elektronicznej
(np. linki do nagran audio i wideo, tekstéw i in.). Prawie 32% ankie-
towanych robito to ,czesto” i ,bardzo czesto’, podczas gdy 15% wska-
zato, ze nigdy wczesniej nie podejmowato tego rodzaju aktywnosci.
Stosunkowo rozpowszechnione byto réwniez udostepnianie uczniom
interaktywnych quizéw w formie elektronicznej. Z tego typu narzedzi
»Czesto”i,bardzo czesto” korzystato ponad 28% ankietowanych, a nie-
cate 28% nie robito tego wecale. Elektroniczne zeszyty ¢wiczen do pod-
recznikdw kursowych byty wykorzystywane co najmniej,czesto” przez
20% badanych. Z kolei na samodzielne zamieszczanie materiatéw
dydaktycznych na platformie edukacyjnej decydowato sie blisko 15%
badanych. W okresie przed pandemiag najmniej nauczycieli miato do-
$wiadczenie w prowadzeniu petnego kursu w formie zaje¢ zdalnych.
Ponad 77%,nigdy” tego nie robito, podczas gdy nieco ponad 15% pro-
wadzito taki kurs ,czesto” lub ,bardzo czesto” Szczegdtowe wyniki do-
tyczace tego pytania zamieszczono w Aneksie (Zatgcznik 3).

Kolejne pytanie dotyczyto zagadnienia fundamentalnego w per-
spektywie podejmowania dalszych dziatari edukacyjnych, ktére réw-
niez ma priorytetowe znaczenie w nauczaniu zdalnym, tj. kontaktu
i komunikacji z uczniami (cf. Sendur & Koscinska, b.d. a), a doktadnie
narzedzi stosowanych przez nauczycieli JO w celu ich zapewnienia.
Wedtug odpowiedzi badanych gtéwnymi srodkami komunikacji byta
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poczta mailowa (ponad 98%) oraz narzedzia do prowadzenia zaje¢
synchronicznych w formie wideokonferencji (blisko 93%). Bardzo po-
pularne okazaty sie takze komunikatory internetowe (ponad 75%).
Nieco rzadziej stosowanymi narzedziami byly platformy jezykowe
uzupetniajgce podreczniki kursowe (niecate 55%) oraz niezalezne od
podrecznika platformy do prowadzenia zaje¢ asynchronicznych (po-
nad 53%).

Odpowiedzi na pytanie dotyczace narzedzi uzywanych do realiza-
¢ji zaje¢ w formie zdalnej pokazaty, ze najwiekszym zainteresowaniem
badanych cieszyty sie platformy wideokonferencyjne (,bardzo czesto’
»Czesto”i,czasami” stosowato je tacznie 94% ankietowanych). Niewie-
le mniejsza popularnoscia okazata sie poczta mailowa, deklarowana
jako narzedzie stuzace do realizacji zaje¢ przez ponad 92% badanych.
W dalszej kolejnosci wsrdd najczesciej wykorzystywanych znajduje sie
elektroniczny dziennik (82,4%) oraz komunikatory internetowe (po-
nad 70%). Co ciekawe, ponad 60% respondentéw jako narzedzie do
realizacji zaje¢ zdalnych wskazato kontakt telefoniczny (7,2% -, bardzo
czesto’, 8,5% — ,czesto”, 19,1% - ,czasami”). Inne wskazywane odpo-
wiedzi to interaktywne zeszyty ¢wiczen do podrecznikéw kursowych
oraz inne platformy do prowadzenia zaje¢ asynchronicznych, strona
internetowa szkoty oraz grupy w mediach spotecznosciowych.

Zapytani o materialy dydaktyczne stosowane do realizacji zajec
w formie zdalnej, w zdecydowanej wiekszosci (84%) badani zadeklaro-
wali korzystanie z autentycznych zrodet. Bardzo duzym zainteresowa-
niem (80% ankietowanych) cieszyly sie takze gotowe materiaty dydak-
tyczne. Tutaj najbardziej uprzywilejowang grupe stanowig nauczyciele
jezyka angielskiego ze wzgledu na dostepno$¢ gotowych zasobéw
elektronicznych. Wielu nauczycieli (ponad 78% ogétu badanych) two-
rzyto tez wiasne materiaty dydaktyczne. Duza grupa ankietowanych
(71%) wysytata uczniom materiaty w wersji do druku. Okoto 30% ko-
rzystato wytacznie z podrecznika kursowego. Byli tez nauczyciele, kto-
rzy wykorzystywali oprogramowanie do tablicy interaktywnej, udo-
stepniajac zasoby na wiasnym ekranie podczas zajec synchronicznych.

Kolejne pytanie dotyczyto znajomosci wybranych narzedzi oraz po-
mocy umozliwiajacych wzbogacenie bazy materiatéw dydaktycznych
do zaje¢ w formie zdalnej. Odpowiedzi udzielone przez nauczycieli
wskazuja, ze znaja oni, stosowali i zamierzaja nadal wykorzystywac
materiaty opublikowane na stronach internetowych, zaréwno tych
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przeznaczonych specjalnie do nauki JO (49,7%), jak i takich, na ktérych
prezentowane sg autentyczne materiaty, ktére mozna wykorzysta¢ do
nauczania jezyka (87,1%).

Zainteresowaniem nauczycieli cieszg sie takze aplikacje do two-
rzenia quizéw interaktywnych oraz narzedzia do tworzenia prezen-
tacji w formie slajdéw. Odpowiednio 68,4% oraz 63,2% stosowato te
narzedzia oraz planuje robi¢ to ponownie. Mniej znana i wykorzy-
stywana jest mozliwo$¢ dodawania dzwieku (np. wiasnego gtosu)
do prezentacji - jest to deklaracja 36% badanych. Bardzo niewielu
nauczycieli znato i wykorzystywato takie mozliwosci techniczne,
jak: tworzenie tutoriali w formie wideo, prezentacji interaktywnych
lub narzedzi do przeprowadzania burzy moézgéw. Mozliwosci tych
w ogéle nie zna i o nich nie styszato odpowiednio 55,9%, 47,6% oraz
62,5% respondentéw.

Ostatnie pytanie w tej czesci kwestionariusza ankiety dotyczyto
stopnia znajomosci czterech metod mozliwych do zastosowania w na-
uczaniu zdalnym. Byly to: model odwréconej klasy (flipped classroom),
metoda WebQuestu, telekolaboracja (miedzykulturowa wymiana on-
line) oraz e-portfolio. Badanie wykazato, ze nauczyciele sg z nimi stabo
zaznajomieni. Wiekszos$¢ ankietowanych nigdy o nich nie styszata i ich
nie zna. Sposréd czterech przedstawionych metod najbardziej znana,
a raczej najmniej nieznang, jest odwrdcona klasa. Niecate 23% respon-
dentéw stosowato ja i planuje zrobi¢ to ponownie, podczas gdy bli-
sko 35% nie zna jej w ogole, a niespetna 30% styszato o niej, ale nigdy
Z niej nie korzystato. Najmniej znana jest telekolaboracja lub inaczej
miedzykulturowa wymiana online. Ponad 65% w ogdle nie zna tej
metody i o niej nigdy nie styszato, a ponad 21% tylko o niej styszato.
Osobiste doswiadczenia z telekolaboracjg miato zaledwie ponad 7%,
a 6% zamierza jg ponownie wykorzysta¢. Jedynie 12,6% stosowato
w przesztosci WebQuest, a 9,5% planuje robic¢ to réwniez w przyszto-
$ci. W przypadku e-portfolio jest to odpowiednio: 8,1% oraz 5,3%.

Doktadne dane dotyczace odpowiedzi na to pytanie znajdujg sie
w Aneksie (Zafacznik 3).

3.2. Opinie nauczycieli na temat zdalnego nauczania

W ankiecie nauczyciele zostali poproszeni o przedstawienie swoich
opinii na temat wybranych zagadnien zwigzanych ze zdalnym naucza-
niem, jakie mieli przed wprowadzeniem obowigzkowego nauczania
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zdalnego oraz jakie maja ,obecnie’, czyli na przetomie czerwca i lipca
2020r., po pierwszych miesigcach nauczania w trybie online. Szczeg6-
towe wyniki ankiety w formie graficznej zamieszczono w Zataczniku 3,
w tym miejscu omowione natomiast zostang ogolne tendencje zmian
w sposobie postrzegania przez nauczycieli kwestii zwigzanych ze zdal-
nym nauczaniem.

W kwestionariuszu nie zabrakto miejsca na pytanie dotyczace opi-
nii ankietowanych nt. mozliwosci realizacji podstawy programowej
badz sylabusa, w zaleznosci od poziomu ksztatcenia. Przed pandemia
najwiecej nauczycieli uwazato, ze cele ksztatcenia moga by¢ zrealizo-
wane podczas nauczania zdalnego tylko w niewielkim stopniu (30,7%
zaznaczyto odpowiedz ,w matym stopniu’, a 5,3% - ,zupetnie nie po-
zwala”). Po kilkumiesiecznych doswiadczeniach wiekszo$¢ z nich zmie-
nita zdanie i twierdzi, ze pozwala ono na realizacje tych tresci w wy-
starczajacym (wzrost z 23,8% do 37,5%), a nawet w duzym stopniu
(wzrost z 15,7% do 26,8%). Zwiekszyta sie réwniez liczba tych, ktérzy
uwazajg obecnie, ze nauczanie zdalne w petni to umozliwia (wzrost
25,7% do 10,5%).

Kolejnym zdaniem, w stosunku do ktérego badani zostali popro-
szeni o wyrazenie opinii, byto: ,Ksztatcenie na odlegtos¢ wymaga za-
stosowania nowych technik i metod pracy”. Przed pierwszym etapem
obowiagzkowego zdalnego nauczania ogromna wiekszo$¢ nauczycieli
uwazafa, ze ksztatcenie na odlegtos¢ wymaga zastosowania innych
technik i metod pracy niz nauczanie tradycyjne (90% zaznaczyto od-
powiedz ,zdecydowanie tak” oraz ,raczej tak”). Po kilkumiesiecznych
doswiadczeniach ze zdalnym nauczaniem odsetek ten zwiekszyt sie
do ponad 96%.

Wyniki badania wskazuja, ze nauczyciele juz przed zawieszeniem
zajec stacjonarnych zdawali sobie sprawe, ze lekcja online nie moze
wygladacd tak samo, jak lekcja w sali - odpowiedz,,zdecydowanie tak”
zadeklarowato bowiem prawie 60% ankietowanych. Jednak nowe do-
$wiadczenia nauczycieli z okresu od marca 2020 r. spowodowaly, ze
aktualnie duzo wiecej z nich (ponad 77%) potwierdza te obserwacje.

Bardzo mocno zauwazona przez nauczycieli zostata réwniez ko-
nieczno$¢ wiekszej niz w trakcie ksztatcenia w sali kreatywnosci ze
strony prowadzacego zajecia online. Odnoszac sie do swoich prze-
konan jeszcze przed przejsciem na obowigzek ksztatcenia zdalne-
go, wielu pedagogdéw wskazato, ze kreatywnos¢ w e-nauczaniu jest
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potrzebna. Opcje ,zdecydowanie tak” wybrato 34,3%, a ,raczej tak”
36,8%. Po wtasnych doswiadczeniach zdecydowana wiekszos¢ stwier-
dza, ze jest ona absolutnie niezbedna - zdecydowanie tak: 57,2% oraz
raczej tak: 26,5%.

O tym, jak zmienito sie postrzeganie rozumienia kreatywnosci
przez nauczycieli $wiadczy réwniez ponizszy komentarz:

Re. kreatywnos¢ konieczna do prowadzenia zaje¢ zdalnie: Mysle, ze nie
tyle trzeba jej wiecej, ile zupetnie innej. Zawsze bytam kreatywna, ale teraz
musiatam by¢ ,kreatywna inaczej”:-)

Planowanie i realizacja zdalnego nauczania okazaty sie fatwiejsze,
niz nauczyciele sadzili przed wprowadzeniem obowigzkowej nauki
online. Odsetek tych, ktérzy uwazali te czynnosci za trudne, nieznacz-
nie sie zmniejszyt (63% przed i 60,2% po). Natomiast liczba oséb, ktére
sadzity, ze czynnosci te nie stanowia trudnosci ulegta istotnemu zwiek-
szeniu (z 24,3% do 38,7%). Mimo ze planowanie i realizacja ksztatcenia
w formie zdalnej okazaty sie tatwiejsze, niz pierwotnie sagdzono, to jed-
nak w wypowiedziach otwartych nauczyciele bardzo czesto odnosili
sie do kwestii obcigzenia czasowego w zakresie przygotowania zajec
oraz uczenia sie nowych narzedzi:

Nauczanie zdalne jest czasochfonne i wymaga ze strony nauczyciela
i ucznia samodyscypliny.

Ksztatcenie zdalne jest znacznie bardziej czasochtonne zwtaszcza pod ka-
tem przygotowania zajec.

[...] opanowanie narzedzi i technik, ,odkrycie” mozliwosci narzedzi na-
uczania zdalnego jest bardzo czasochtonne.

Wsrod wypowiedzi otwartych znalazty sie réwniez bardziej ztozone
refleksje dotyczace wtasnie planowania procesu dydaktycznego:

Zdalne nauczanie wymaga ogromnej samodyscypliny zaréwno od Wy-
ktadowcy/Nauczyciela, jak i od Studenta/Ucznia. Nie jest sztuka wysta¢
w jednym mailu stosu zadan do zrobienia, a niestety takie sytuacje maja
miejsce. Sztuka jest tak zaplanowac tresci nauczania, aby wykorzystujac
pewne ograniczenia, ktére pocigga za sobg zdalne nauczanie, wykorzy-
stac¢ dostepne narzedzia, przygotowac materiaty dydaktyczne w taki spo-
s6b, aby indywidualizowac proces nauczania.



V. Badanie Idalne nauczanie oczami nauczycieli jezyka obcego 161

Opinie badanych odnosnie do stwierdzenia: ,Ksztatcenie zdalne
umozliwia nauczycielom indywidualizacje nauczania w sposéb wiek-
szy niz ksztatcenie w sposdéb tradycyjny” pokazuja, ze zmienito sie po-
strzeganie przez badanych réwniez tego zagadnienia. Przede wszyst-
kim przed przeniesieniem nauki do sieci, ich spory odsetek w ogdle
nie miat zdania na ten temat (ponad 21%). Sposréd respondentédw,
ktérzy posiadali whasne opinie, wiekszos¢ uwazata, ze ksztatcenie zdal-
ne ,raczej nie” umozliwia (36%) lub ,zdecydowanie” (9,9%) nie umoz-
liwia zindywidualizowanego podejscia do ucznia. W odpowiedziach
dotyczacych opinii po pierwszym etapie zdalnego nauczania widzimy,
ze badani sktaniaja sie do stwierdzenia, ze indywidualizacja jest moz-
liwa — ponad 34% ankietowanych zaznaczyto odpowiedz ,raczej tak’,
a 17%, ze ,zdecydowanie tak”.

Wsréd komentarzy znalazt sie tez taki, ktéry sugeruje, ze owa indy-
widualizacja moze by¢ bardzo réznie postrzegana przez osoby zaan-
gazowane w proces ksztatcenia.

Indywidualizacja nie moze polega¢ na tym, ze kazdy z ucznidéw ocze-
kuje indywidualnego wyttumaczenia lub osobnych materiatéw, bo to
0znacza, ze pensum musiatoby by¢ wielokrotnie przekroczone. Mam wra-
zenie, ze w badaniach, w jakich dotad uczestniczytam dot. nauczania zdal-
nego, ten aspekt jest pomijany.

Jednym z celéw badania byto okreslenie, w jakim stopniu wy-
brane czynnosci, jakie nauczyciele JO podejmujg w ksztatceniu
zdalnym, wydajg im sie trudne. Na potrzeby badania wybrano takie
aktywnosci, jak: komunikacja, strona techniczna (np. zamieszczanie
materiatéw na platformie, tworzenie wtasnego quizu), prowadzenie
zaje¢ w formie wideokonferencji, motywowanie ucznia oraz ewalu-
acja postepdw i osiggnie¢ ucznidow. Czynnoscia, ktora sprawiata ba-
danym najmniej trudnosci, okazato sie prowadzenie zaje¢ w formie
wideokonferencji (dla 44% ankietowanych czynnos¢ ta nie stanowita
problemu, a 22% uwazato, ze byt to,,maty problem”) oraz — co cieka-
we — strona techniczna, jak np. zamieszczanie materiatéw na plat-
formie czy tez tworzenie wtasnego quizu (34,5% respondentéw nie
uwaza tego za problem, a dla 27,9% byt to jedynie ,maty problem”).
Réwniez komunikacja z uczniami nie nastreczata badanym wiek-
szych trudnosci - za ,duzy problem” uznato jg 10,5%, a za ,bardzo
duzy problem” zaledwie 2,5%.
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Zadaniami sprawiajgcymi najwiekszy ktopot okazaty sie ocenianie
uczniéw oraz ich motywowanie. W przypadku tego pierwszego ponad
48% respondentéw stwierdzito, ze stanowito ono ,duzy” lub ,bardzo
duzy problem”. Podobne stanowisko w zakresie motywowania wyra-
zito 41% badanych.

W ankiecie wyodrebniono takze pytanie dotyczace oceniania
w zdalnym nauczaniu. Tutaj wnioski nauczycieli JO na temat spraw-
dzania postepéw uczniéw i studentéw okazaty sie bardzo wyraznie
sprecyzowane. Jest ono wedtug nauczycieli zdecydowanie trudniej-
sze, duzo bardziej czasochtonne i duzo mniej obiektywne niz w ksztat-
ceniu w sali. Te jednoznaczne opinie ankietowanych mozna zaobser-
wowac na przedstawionym ponizej wykresie (rysunek 6).

W ksztatceniu zdalnym sprawdzanie postepdw uczniow
jest mniej obiektywne niz w ksztatceniu w sali.

W ksztatceniu zdalnym sprawdzanie postepdw uczniow
jest bardziej obiektywne niz w ksztatceniu w sali. - 49

1622

W ksztatceniu zdalnym sprawdzanie postepdw uczniow
jest mniej czasochtonne niz w ksztatceniu w sali. 1554

W ksztatceniu zdalnym sprawdzanie postepéw uczniow
jest bardziej czasochtonne niz w ksztatceniu w sali. b 79

W ksztatceniu zdalnym sprawdzanie postepdw uczniow
jest trudniejsze niz w ksztatceniu w sali. 1579

W ksztatceniu zdalnym sprawdzanie postepdw uczniow
jest fatwiejsze niz w ksztalceniu w sali, Jud 46

Rysunek 6. Odpowiedzi nauczycieli dot. weryfikacji efektow uczenia sie w try-
bie zdalnym

Problematyka weryfikacji efektéw uczenia sie jest takze jednym
z gtdwnych zagadnien poruszanych w pytaniu otwartym. W tym miej-
scu przytaczamy kilka z nich, zachecajac réwniez do lektury Aneksu
zawierajgcego wszystkie wypowiedzi otwarte udzielone przez bada-
nych (Zatacznik 4). W cytatach zachowano oryginalng pisownie oraz
interpunkcje.

Mnie najbardziej brakuje wsparcia metodycznego w zakresie przygoto-
wania testéw.
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W przypadku zaje¢ grupowych, kiedy trzeba wystawi¢ ocene, obiektyw-
na ewaluacja jest bardzo trudna, nawet w przypadku wypowiedzi ustnej
(dochodza prawdziwe lub pozorowane problemy techniczne). Bardzo re-
strykcyjne formy ewaluacji sg postrzegane jako stresujace i czesto prowa-
dza do niskich ocen, inne formy prowadza do wyzszych ocen niz w klasie.

Ujemna strona zdalnego nauczania jest jego mata wiarygodnos$¢ co do
samodzielnosci pracy uczniéw. W klasach mtodszych czesto zadania odra-
biaja za dzieci rodzice, w klasach starszych zadania sa wysyfane uczniom
stabszym przez uczniéw mocniejszych.

Ksztatcenie zdalne jest proba uczciwosci uczniéw, dlatego zaznaczytem
sprawdzanie jako mniej obiektywne. Mysle, ze jest bardzo obiektywne
w przypadku uczniéw, dla ktérych ocena jest wyznacznikiem ich postepu
a nie srodkiem do przejscia do nastepnej klasy.

W trakcie nauczania zdalnego uczg sie tylko ci, ktérzy rzeczywiscie chca
sie czego$ nauczyc. Pozostali oszukujg w trakcie lekcji korzystajac z inter-
netu, mozliwosci pisania do siebie komunikatéw, ktérych nie widzi na-
uczyciel. Czes¢ rodzicéw albo uczestniczy w lekcjach, albo robi za dzieci
zadania. | wszyscy ci oszukujacy uwazaja, ze nauczyciel nie zdaje sobie
z tego sprawy.

Miatam wrazenie, ze rodzice pracowali bardziej w niektérych przypadkach
niz uczniowie, szczegolnie podczas wszelkiego rodzaju testéw sprawdza-
jacych wiedze.

Gdy sprawdzam writing skills - nie ma réznicy przed czy po pandemii,
otrzymuje tekst na maila zamiast wersji papierowej. Gdy sprawdzam gra-
matyke w formie testu np. forms - wiem ze sie kontaktujg i konsultuja
odpowiedzi. Zatem wyniki nie sa wiarygodne. Gdy sprawdzam speaking
skills — jest tak samo jak przed pandemia.

Ostatnie pytanie kwestionariusza ankiety miato na celu zbadanie
checi nauczycieli JO do prowadzenia czesci zaje¢ w formie zdalnej tak-
ze w sytuacji, kiedy ksztatcenie jezykowe wréci do swojej tradycyjnej
formy, czyli do sal lekcyjnych. Uzyskane wyniki pokazuja, ze nieco po-
nad potowa nauczycieli JO chciataby prowadzi¢ czes¢ zaje¢ w formie
zdalnej (57,8% - ,zdecydowanie tak” lub ,raczej tak”). Deklaracje ,ra-
czej nie” wybrato 35,7% badanych, a 6,5% zdecydowanie odrzuca takg
mozliwos¢ (rysunek 7).
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zdecydowanie nie 47
raczej nie 258
raczej tak 257
zdecydowanie tak 161

Rysunek 7. Odpowiedzi respondentéw na pytanie: Czy po ustaniu konieczno-
$ci nauczania zdalnego spowodowanego pandemia bedzie Pan/i nadal prowa-
dzi¢ cze$¢ zajec w formie zdalnej z wiasnej inicjatywy?

Poza udzieleniem odpowiedzi na pytania sktadajace sie na trzon
kwestionariusza ankiety, nauczyciele JO mieli takze mozliwos¢ podzie-
lenia sie wtasnymi opiniami na temat nauczania zdalnego. Sposrod
724 respondentéw 115 zdecydowato sie umiesci¢ swoje komentarze
w czesci ankiety przeznaczonej na wypowiedzi otwarte. Nauczycie-
le odniedli sie w nich do wielu réznych aspektéw nauczania zdalne-
go i dzielili sie swoimi doswiadczeniami. Wpisy te sg réznorodne: od
jednego zdania do wypowiedzi sktadajacych sie z wielu akapitow,
poruszajacych problemy i zagadnienia wazne dla ankietowanych.
Wiele wypowiedzi nacechowanych jest duzym tadunkiem emocjonal-
nym — ostre stowa ankietowanych wyrazajg negatywny stosunek do
doswiadczen z pierwszych miesiecy pandemii SARS-CoV-2. Najwiecej
spostrzezen dotyczy problemu oceniania oraz do zwigzanego z nim
oszukiwania. Innym aspektem, o ktérym pisali respondenci, byto duze
obcigzenie w wymiarze czasu pracy, bedace konsekwencja catkowitej
zmiany sposobu jej wykonywania, oraz wynikajace z niego problemy
zdrowotne spowodowane dtugotrwaly praca przed komputerem.
Sporo komentarzy dotyczyto trudnosci technicznych oraz braku kon-
taktu z uczniami, wskazujacych za przyczyne zaréwno czynniki obiek-
tywne (np. sprzet, z jakiego korzystali uczniowie, nie posiadat kamery),
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jak i osobiste (np. nieche¢ uczniéw do pokazywania sie w otoczeniu
pozaszkolnym). Badani podkreslali brak wsparcia ze strony pracodaw-
cy i panstwa, dodatkowe koszty zwigzane z wykorzystaniem wtasnego
sprzetu oraz obcigzenie nadprogramowa praca. Ale posrod mnéstwa
negatywnych uwag i skarg znajdujemy takze pozytywne komentarze,
w ktérych dostrzega sie korzystne aspekty zdalnego nauczania JO.
Ponizej przedstawiamy kilka wypowiedzi nauczycieli, ktérzy doswiad-
czenia te odbieraja jako korzysc i ktérzy zamierzaja stosowac je w dal-
szej pracy dydaktycznej.

To moze przewrotne, co napisze, ale gdyby nie obecna sytuacja, to by¢
moze nie miatabym okazji,sprobowac” pracy zdalnej i oszacowac efektow
takiego kontaktu ze studentem. Po powrocie do standardowego trybu za-
je¢, z pewnoscia skorzystam z czesci umiejetnosci przyswojonych i zasto-
sowanych w pracy zdalnej.

Przekonatam sig, ze nauczanie zdalne jest tak samo wartosciowe jak na-
uczanie w sali, a dzieki wykorzystaniu internetu i ciekawych stron, moze
byc¢ czasami jeszcze ciekawsze.

4. Interpretacja wynikow badania

Z informacji uzyskanych w ankiecie wyfania sie obraz nauczycieli JO,
ktérzy w sporej mierze juz przed zawieszeniem zaje¢ stacjonarnych ko-
rzystali z narzedzi TIK. Liczne deklaracje podejmowania dziatan takich,
jak np. udostepnianie uczniom interaktywnych quizéw w formie elek-
tronicznej, warto poréwnac z wynikami badania pt. Zdalne nauczanie
a adaptacja do warunkéw spotecznych podczas epidemii koronawirusa
(Ptaszek et al., 2020). Skierowane do ogétu nauczycieli (bez wyszcze-
gdlniania nauczanych przedmiotéw), wykazato ono, ze przed okresem
zamkniecia szkét z tego rodzaju mozliwosci korzystato niewielu an-
kietowanych. Widoczna jest wiec duza dysproporcja w wykorzystaniu
nowych technologii pomiedzy nauczycielami JO a uczacymi innych
przedmiotéw. Warto nadmieni¢, ze ci pierwsi maja liczne mozliwosci
w zakresie stosowania e-rozwigzan w celu uatrakcyjnienia procesu
edukacyjnego lub wrecz przeniesienia go na bardziej zaawansowany
technologicznie poziom (cf. Asotska-Wierzba, 2016, 2021; Patczyniska,
2021; Skocka, 2011a; Sendur & Koscinska, b.d. f). Podejmowane przez
ankietowanych dziatania dotyczyty w gtéwnej mierze czynnosci, ktére
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wedtug modelu SAMR (cf. rozdziat Il) charakteryzuja etap zastapienia
oraz rozszerzenia. Technologia byfa wiec stosowana do przesytania za-
dan lub materiatéw niezbednych do realizacji procesu dydaktycznego.
Zamiast prezentowania ¢wiczen w formie papierowej, czes¢ nauczy-
cieli korzystata z mozliwosci przygotowania ich wersji za pomocg do-
stepnych aplikacji, juz w srodowisku wirtualnym. Te dziatania jedynie
usprawniaty lub utatwiaty wykonanie ¢wiczen, nie prowadzity jednak
do rzeczywistej transformacji nauczania, czyli wprowadzania zadan,
ktérych bez wykorzystania TIK uczen nie jest w stanie wykona¢. Ba-
dani nauczyciele w zdecydowanej wiekszosci nie mieli doswiadczenia
w pracy na platformach edukacyjnych typu Moodle czy Blackboard
ani tez prowadzenia kurséw jezykowych online. Ten brak rozeznania
dotyczacy sposobu realizacji ksztatcenia zdalnego w praktyce sprawit,
ze prébowali oni bezposrednio przenies¢ znane im strategie i meto-
dy do srodowiska zdalnego. Nie mozna wykluczy¢, ze w konsekwen-
¢ji mogto to prowadzi¢ do tak czesto akcentowanej przez nauczycieli
w komentarzach frustracji i poczucia braku skutecznosci podejmowa-
nych dziatan.

Komunikacja z uczniami przebiegata dwutorowo, zaréwno w for-
mie wypowiedzi pisemnych, jak i bezposrednich rozméw. Dominujaca
role odgrywata poczta elektroniczna. W zwigzku z tym nalezy sadzi¢,
ze uczacy przesytali materialy do zaje¢ lub pracy wtasnej za pomoca
e-maila. W procesie komunikacji wykorzystywano takze komunika-
tory. Dobrze, ze nauczyciele JO dostrzegli ich potencjat w tym trud-
nym okresie, poniewaz, jak wskazuje raport autorstwa Macieja Deb-
skiego i Magdaleny Bigaj (2019), popularnos¢ tych rozwigzan stale
rosnie wsrod dzieci i mtodziezy. Uzywajacy platform do nauki jezyka
prowadzonych przez poszczegdlne wydawnictwa korzystali takze
z mozliwosci kontaktu z uczniami wiasnie za ich pomoca. W odpowie-
dziach udzielonych przez badanych podkreslono, ze opcja pisemnego
kontaktu z uczniem w JO stanowi doskonatg okazje do doskonalenia
kompetencji komunikacyjnej, zaréwno w zakresie umiejetnosci pisa-
nia, jak i méwienia. Dla zobrazowania, jak szybko nauczyciele musieli
przestawi¢ sie na odmienny sposéb komunikacji, warto w tym miej-
scu przytoczy¢ wyniki badania Nastolatki 3.0. Wskazujg one, ze przed
okresem pandemii w ograniczonym stopniu korzystali oni z mozliwo-
$ci kontaktu z uczniami za pomoca Internetu, nie dostrzegajac po-
tencjatu sieci w zakresie komunikacji z uczniami. Uzyskane wéwczas
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wyniki wskazywaty bowiem, ze ponad 70% gimnazjalistéw i prawie
50% ucznidéw szkét ponadgimnazjalnych nigdy w ten sposéb nie kon-
taktowato sie z nauczycielami (Wronska & Borkowska, 2017, b. s.).

W okresie marzec-lipiec 2020 r. bardzo duza cze$¢ nauczycieli JO
(prawie 90%) wykorzystywata — w réznym stopniu - mozliwosci ofero-
wane przez platformy wideokonferencyjne do realizacji zaje¢. Dzieki
temu znaczna ich liczba mogta, z rozmaita czestotliwoscig, odbywac
sie w formie spotkan synchronicznych, w czasie rzeczywistym. Jest to
rozwigzanie niewatpliwie korzystne, poniewaz brak kontaktu z ucznia-
mi uwazany jest za jedno z najwiekszych zagrozen edukacji online, tuz
po braku mozliwosci kontroli pracy uczniéw (Plebanska et al., 2020).
Tresci prezentowane w trakcie spotkan byty uzupetniane dodatko-
wymi materiatami przesytanymi, jak wspomniano wyzej, za pomoca
poczty elektroniczne;j.

Wiasciwie dobrane materiaty dydaktyczne sa jednym z elementéw
warunkujacych poprawne prowadzenie procesu ksztatcenia. Wyniki
opisywanego tutaj badania wskazujg, ze w zdecydowanej wiekszosci
nauczyciele JO wykorzystywali w trakcie zaje¢ zdalnych materiaty au-
tentyczne, takie jak filmy i artykuty w JO. Korzystali rowniez ze stron
www oraz programoéw i aplikacji umozliwiajgcych uczniom udziat
w quizach interaktywnych. Bardzo duzym zainteresowaniem cieszyly
sie takze gotowe interaktywne rozwigzania - ¢wiczenia gramatyczne,
leksykalne badz tez ksztattujgce poszczegdlne sprawnosci jezykowe.
Ponadto nauczyciele samodzielnie tworzyli wlasne materiaty, dosto-
sowujac je do konkretnych grup odbiorcéw. W duzej mierze zasoby
te byty udostepniane w formie plikéw, ktére uczacy sie musieli pobrac
i wydrukowad. Nalezy tutaj zauwazy¢, ze badanie byto przeprowadzo-
ne po pierwszym okresie zdalnego nauczania, kiedy to pedagodzy
dopiero uczyli sie korzystania z narzedzi elektronicznych. Obserwacje
kolejnych miesiecy nauczania zdalnego pozwalaja sadzi¢, ze w p6z-
niejszym okresie sami tworzyli juz coraz wiecej wiasnych materiatéw
interaktywnych, stosujac do tego celu rézne dostepne narzedzia.
Wszystkie przedstawione powyzej dziatania z pewnoscig pozytywnie
wptynety na rozwdj kompetencji nauczycieli JO z zakresu stosowania
narzedzi nowych technologii i multimediéw. Dodatkowo umozliwity
im one ksztatcenie umiejetnosci poprawnego dobierania materiatéw
dydaktycznych, kierujac sie kryterium wieku uczniéw i poziomu bie-
gtosci jezykowej, krytycznej ich analizy oraz umiejetnego stosowania.
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Wyniki badania pokazuja, ze nauczyciele dysponujg podstawowy-
mi kompetencjami w zakresie tworzenia materiatéw dydaktycznych
z zastosowaniem programoéw komputerowych, gtéwnie prezenta-
Cji z wykorzystaniem slajdéw. Stosujac je, podejmujg wiec dziatania
wpisujace sie w pierwszy etap schematu SAMR - substytucje, tj. wy-
korzystanie narzedzi IT do zadan, ktére mozna zrealizowa¢ takze bez
pomocy komputera. Zdecydowanie mniej jest jednak nauczycieli
stosujacych bardziej zaawansowane sposoby prezentacji materiatu,
uwzgledniajace nie tylko stowo pisane czy obraz, ale takze dZzwiek lub
film, stanowiace inspiracje dla uczniéw do podejmowania dalszych
dziatani. Uczacy nie korzystaja z narzedzi do tworzenia tutoriali w for-
mie wideo, jakze przeciez przydatnych przy wyjasnianiu np. zawito-
$ci gramatycznych. Pierwszy okres pandemii w Polsce pokazat wiec,
ze poziom kompetencji nauczycieli w zakresie wykorzystania bardziej
zaawansowanych narzedzi wspomagajacych organizacje i przeprowa-
dzanie ksztatcenia zdalnego byt niewystarczajacy. Pozytywnym tren-
dem, jaki mozna zauwazy¢, jest to, iz okres marzec-lipiec 2020 r. to
czas, kiedy zdecydowanie wzrosta liczba nauczycieli (nie tylko JO) po-
szukujacych mozliwosci zwiekszenia swoich kompetencji w zakresie
stosowania réznych aplikacji, programéw i multimediéw do realizacji
zadan dydaktycznych (Koscinska & Sendur, 2020).

Rozpatrujac uzyskane w badaniu wyniki z perspektywy omoéwio-
nych w rozdziale | teorii wynika, Zze nauczyciele w zdecydowanej
wiekszosci realizowali ksztatcenie zdalne w ujeciu behawioralnym.
Stosowali tradycyjne metody prezentowania tresci, niewymagajace
od uczniéw wiasnej aktywnosci, z nauczycielem jako osobg wyzna-
Czajacq zakres materiatu i prezentujaca tresci ksztatcenia. Metody
i strategie mozliwe do zastosowania w ksztatceniu zdalnym zapre-
zentowane w rozdziale IV byty przez nich uzywane w matym stopniu.
Tym samym nie mogli oni doswiadczy¢ potencjatu edukacyjnego
wynikajgcego z ich zastosowania. Umiejetne prowadzenie proce-
su ksztatcenia zdalnego w zakresie JO wptywa nie tylko na rozwdj
kompetencji cyfrowych czy tez jezykowych uczacych sie. Oddziatuje
ono bowiem takze na inne obszary, takie jak: rozumienie i tworzenie
informacji, rozwoj kompetencji osobistych i spotecznych oraz umie-
jetnosci uczenia sie.

Konieczno$¢ prowadzenia zaje¢ w formie zdalnej umozliwita
nauczycielom rewizje dotychczasowych pogladéw na réznorakie
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wymiary procesu edukacyjnego. Aspekty takie, jak planowanie i spo-
séb prowadzenia zdalnego nauczania czy tez realizacja podstawy pro-
gramowej, uwazane poprzednio za trudne lub wrecz niemozliwe do
realizacji, okazaty sie zdecydowanie tatwiejsze badz tez wykonalne
takze w systemie edukacji w sieci. Warto tutaj przytoczy¢ wyniki ba-
dania Sylwii Jaskulskiej i Barbary Jankowiak (2020, s. 18), ktére rowniez
zapytaty swoich respondentéw o mozliwos¢ realizacji podstawy pro-
gramowej w ksztatceniu na odlegto$é. W odpowiedzi niemal potowa
ankietowanych stwierdzita, ze w réznym stopniu, ale pozwala ono na
realizacje jej wymagan.

Badani dostrzegli takze wieksze mozliwosci indywidualizacji na-
uczania w ksztatceniu zdalnym. Nie ulegto zmianie postrzeganie na-
uczania zdalnego jako wymagajacego od nauczycieli wiekszej kre-
atywnosci, innego sposobu prezentacji materiatu, a co za tym idzie,
stosowania nowych metod i technik pracy. Dotychczas wykorzystywa-
ne przez nauczycieli strategie i rozwigzania nie mogty by¢ stosowane
w niezmienionej formie. Nowa rzeczywistos¢ wymusita koniecznos¢
obstugi nowych narzedzi do realizacji procesu dydaktycznego, a cze-
sto i koniecznosci zakupu niezbednego sprzetu. Pokonanie tych trud-
nosci wymagato czasu i to whasnie na ten element badani nauczyciele
zwracali olbrzymia uwage.

Opinie te potwierdzaja rowniez wyniki innych projektéw badaw-
czych. W jednym z nich 92% bioragcych w nim udziat nauczycieli mu-
siato inaczej zaplanowac czas na przygotowanie sie do lekgji, a dla 90%
edukacja zdalna wigzata sie z poswiecaniem wiekszej ilosci czasu na
przygotowanie (Ptaszek et al., 2020, s. 26). W kolejnym na ucigzliwos¢
przygotowywania sie do lekcji w formie zdalnej zwracato uwage 85%
respondentéw, a za najwieksze wyzwanie zwigzane z organizacja pra-
cy uznali oni obcigzenia czasowe (Madalinska-Michalak, 2020, s. 23).
Czasochtonnos¢ procesu przygotowywania sie do zaje¢ zdalnych zo-
stata takze wskazana przez nauczycieli bioracych udziat w badaniu
pt. Edukacja zdalna w czasach Covid-19 (Plebanska et al., 2020).

Kwestia kreatywnosci w nauczaniu zdalnym poruszona zostata tak-
ze w innym badaniu. Udzielone w nim odpowiedzi wskazuja, ze po-
towa nauczycieli (50%) bardziej twdrczo korzystata z narzedzi cyfro-
wych (np. nagrywata filmiki, robita cyfrowe notatki); 81% przyznato, ze
podczas realizacji edukacji zdalnej czesciej poszukiwato dodatkowych
informacji w réznych zrédtach i prawie tyle samo (80%) stwierdzito, ze
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poznato wiecej ciekawych zasobdéw internetowych, ktére moze wyko-
rzysta¢ podczas pracy z uczniami (Ptaszek et al., 2020, s. 27).

Zaprezentowane powyzej informacje warto tez poréwnac z wyni-
kami badania European Centre for Modern Languages (2021). W od-
powiedzi na pytanie dotyczace doswiadczen nauczycieli JO wynika-
jacych ze zmiany trybu nauczania, jedna z najczesciej wybieranych
mozliwosci byto stwierdzenie, ze ich techniki pracy ulegty znacza-
cym zmianom w zestawieniu z sytuacjag sprzed pandemii. Wielu re-
spondentéw stwierdzito, ze ich lekcje staty sie bardziej urozmaico-
ne i motywujace dla uczniéw. Nalezy tu jednak zwrdci¢ uwage, ze
wspomniane badanie odbyto sie ponad pét roku p6zniej niz gtéwne
badanie omawiane w niniejszej monografii, a grupa docelowg byli
nauczyciele JO w 40 réznych krajach $wiata.

Przedstawione we wczesniejszych rozdziatach teoretyczne rozwa-
zania na temat problematyki oceniania oraz roli motywacji w ksztat-
ceniu zdalnym (cf. rozdziaty Il i lll) znajduja swoje odzwierciedlenie
w opiniach nauczycieli wskazujacych na liczne trudnosci w tych
wtasnie dwoch obszarach. Ocenianie okazato sie bowiem najwiek-
szym wyzwaniem dla badanych. Przyczyna takiej sytuacji jest za-
pewne fakt, ze nauczyciele w zdalnym nauczaniu prébowali podejs¢
do oceniania i testowania w taki sam sposéb, jak to robili przez lata
w nauczaniu w klasie szkolnej. Jak sie jednak okazuje, zdalny tryb
nauczania wymaga odmiennego podejscia do samego procesu dy-
daktycznego oraz zupetnie innego spojrzenia na ewaluacje wynikéw
ksztatcenia. Wymaga ono przesuniecia srodka ciezkosci z formalne-
go testowania na ocenianie alternatywne, a do tego wielu nauczy-
cieli nie byto — i prawdopodobnie nadal nie jest — przygotowanych.

Trudnosci zwigzane z ocenianiem w zdalnej edukacji potwierdza
takze badanie European Centre for Modern Language (2021, s. 5).
Ponad 60% ankietowanych zauwaza znaczne obnizenie rzetelnosci
egzaminéw przeprowadzonych na odlegtos¢. Istotna w kontekscie
omawianej w rozdziale Ill problematyki oceniania jest takze deklara-
cja prawie 40% uczestnikdw wyzej wymienionego badania, ze zasta-
pienie formalnego testowania przez systematyczne ocenianie bieza-
ce miato pozytywny wptyw na uczacych sie.

Kolejnym problemem, z jakim mieli do czynienia ankietowani, byto
motywowanie uczniéw do pracy. Duze trudnosci zwigzane z realiza-
Cja tego elementu uwazanego za jeden z najwazniejszych czynnikéw
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sprzyjajacych skutecznemu uczeniu sie (Porzucek-Miskiewicz &
Wawrzyniak, 2018; Hartnett, 2016) sa niepokojace, ale, jak wskazuje
literatura przedmiotu, jednocze$nie do$¢ powszechne. Zwracajg na
to uwage zaréwno teoretycy (Hartnett, 2011), jak i praktycy (Sterna,
2020a), podkreslajac wielowymiarowos¢ tego problemu oraz potrze-
be modyfikacji dziata podejmowanych przez nauczycieli.

Lektura otwartych komentarzy udzielonych przez uczestnikow
badania pokazuje, ze na skutek zaistniatej sytuacji zmuszajacej na-
uczycieli do radykalnych zmian w swoim warsztacie pracy, oni sami
bardzo wiele sie nauczyli. W wyniku nowych doswiadczen zmienili
nie tylko swoje podejscie do nauczania, ale takze opinie na temat
réznych aspektéw zdalnego ksztatcenia. W udzielonych odpowie-
dziach nie brakuje gorzkich stéw skierowanych w strone organéw
odpowiedzialnych za szkolnictwo. Nauczyciele podkreslali brak przy-
gotowania procesu przeniesienia nauczania w $srodowisko sieciowe,
zaréwno pod katem dydaktycznym, jak i logistycznym (niedostatki
w zakresie sprzetu i problemy z Internetem doskwieraty zaréwno
uczniom, jak i nauczycielom).

O zmianie, jaka, mimo przedstawionych powyzej trudnosci i wy-
zwan, dokonata sie wsréd nauczycieli JO, swiadczy fakt, ze ponad
potowa z badanych rozwaza mozliwos$¢ dobrowolnego prowadzenia
zaje¢ w formule zdalnej. Wyniki te sa zdecydowanie odmienne od re-
zultatéw innego badania, w ktérym ponad potowa badanych (prawie
60%) zadeklarowata, ze nie chce w przysztosci korzysta¢ z edukacji
zdalnej (Plebanska et al., 2020, s. 29). Co wiecej, analiza odpowiedzi
udzielonych przez nauczycieli JO, jak réwniez lektura ich komentarzy
pozwalaja sadzi¢, ze spora ich cze$¢ — z mniejszymi lub wiekszymi
trudnosciami — ale odnalazta sie wiec w ksztatceniu zdalnym. Mimo
iz owa wirtualna rzeczywisto$¢ byta dla nich frustrujgca, a wizja stale
oszukujacych i zdemotywowanych uczniéw przebija sie w wiekszo-
$ci wypowiedzi, wyniki zaprezentowane powyzej pozwalaja sadzi¢,
ze przy dobrym przygotowaniu dydaktycznym i metodycznym, szko-
leniach z zakresu wykorzystania nowych technologii i doposazeniu
nauczycieli w narzedzia do ksztatcenia zdalnego, beda oni w stanie
prowadzi¢ je w sposdb angazujacy i motywujacy ucznidw.
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5. Podsumowanie

Okres nauczania zdalnego byt dla nauczycieli JO czasem trudnym,
wymagajacym od nich przejscia na zupetnie inny wymiar pracy. Ich
rzeczywistoscia stat sie bowiem tak obecny w zyciu ich uczniéw hybry-
dowy $wiat, w ktérym - jak opisuje Janusz Morbitzer (2016) — przenika
sie to, co wirtualne, ztym, co realne. Byt to czas konfrontacji osobistych
przekonan nauczycieli JO, ich pogladéw i zatozeri na temat e-eduka-
Cji z rzeczywistoscia, w ktorej zmuszeni byli funkcjonowac. W wielu
aspektach zderzenie to przyniosto zaskakujace wnioski. W petni do-
strzegajac rozmaite problemy zwigzane z ksztatceniem zdalnym (oce-
nianie, motywowanie, trudnosci techniczne, braki w sprzecie, brak
wiasnych kompetencji medialnych i technicznych lub tez niski poziom
ich opanowania), potrafili oni jednak czesciowo zweryfikowac whasne
poglady i zauwazy¢ pozytywne aspekty ksztatcenia w sieci.

Niewatpliwie, nauczyciele JO mieli w tym okresie utatwione zada-
nie, poniewaz spora cze$¢ z nich juz wczesniej korzystata z rozmaitych
rozwigzan umozliwiajgcych przeniesienie wybranych aspektow ksztat-
cenia do srodowiska wirtualnego. Doswiadczenia te nie mogg sie jed-
nak réwnac¢ z koniecznoscia podejmowania dziatah edukacyjnych
w formie zdalnej w sposéb regularny i warunkujacy ich skutecznosc.

Opisane w niniejszej publikacji badanie pokazato, ze umiejetnosci
nauczycieli JO skupiaty sie gtéwnie wokdt wykorzystania materiatéw
zardwno juz przeznaczonych do ksztatcenia jezykowego, jak i auten-
tycznych, jeszcze niezmodyfikowanych, oraz stosowania interaktyw-
nych aplikacji w celu utrwalania wiedzy i jej testowania. W dziataniach
nauczycieli brakuje stosowania nie tyle bardziej zaawansowanych,
ale petnigcych inne funkcje rozwigzan - np. uzycia narzedzi do prze-
prowadzania tzw. burzy mézgdéw, gtosowan czy tez interaktywnych
prezentacji, jakze potrzebnych do tworzenia w e-sali lekcyjnej klima-
tu do dyskusji i wymiany pogladéw. A przeciez efektywna lekcja JO
to nie tylko stosowanie gier i zabaw uatrakcyjniajacych czesto nudny
proces rozwigzywania ¢wiczen w formie papierowej (chociaz tego tez
oczekuja uczniowie — cf. Biatek, 2017), ale takze angazowanie uczniéw
w dziatania o charakterze interakgcji.

Na pierwszym etapie ksztatcenia zdalnego (marzec-lipiec 2020 r.)
nauczyciele JO w zdecydowanej wiekszosci stosowali metody o cha-
rakterze podawczym. Niewielka lub tez w niektérych przypadkach
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znikoma liczba wykorzystujacych metody poszukujace nie pozwala
uznad, ze uczacy JO w petni rozumieja specyfike ksztatcenia zdalnego
i prawa nim rzadzace. Nalezy mie¢ nadzieje, ze nabyte w trakcie ca-
tego okresu nauki zdalnej doswiadczenia oraz autorefleksja na temat
skutecznosci podejmowanych dziatan, jak réwniez perspektywa roli
ucznia, jakg wiekszos$¢ z nich zmuszona byta przyja¢, rozpoczynajac
ksztatcenie w Srodowisku sieciowym, pomoga im w wiekszym stopniu
zgtebid tajniki skutecznego e-ksztatcenia.






Lakonczenie: ksztatcenie jezykowe
w sieci — podsumowanie | wnioski

W 2008 r. Zygmunt Bauman w swoich rozwazaniach na temat edukacji
uznat, ze jej aktualny kryzys,jest nade wszystko kryzysem odziedziczo-
nych instytucji i filozofii, utworzonych na potrzeby innych rzeczywisto-
$ci. Obecnie z trudem przyswajajg i dostosowuja sie do zachodzacych
zmian bez jednoczesnej rewizji wykorzystywanych ram konceptual-
nych” (Bauman, 2008, s. 157). Ten poglad jeszcze bardziej wybrzmiat
w momencie przejscia systemu edukacji na ksztatcenie zdalne, kiedy
to okazato sig, ze szkota jako system w wielu obszarach zatrzymata
sie w swoim funkcjonowaniu na etapie tablicy i kredy, a stosowanie
podawczych metod i proces przebiegu ksztatcenia rodem ze szkoty
pruskiej, zamiast wprowadza¢ uczniéw w obszar edukacji 4.0, powo-
dowat ich uwstecznienie. Ponadto sposéb przygotowania nauczycieli
JO do pracy w Srodowisku online byt niezadowalajacy. Parafrazujac
stynng basn Hansa Christiana Andersena, nauczyciel JO wprawdzie nie
okazat sie nagi, ale jego skromne odzienie nie pozwalato mu na wiele.
W Swiecie wirtualnym okazato sie bowiem, ze posiadane umiejetno-
$ci tworzenia prezentacji w programie typu PowerPoint, ¢wiczen na
generatorach testéw takich jak Quizzlet czy tez stosowanie elektro-
nicznych zeszytéw ¢wiczen nie wystarczaja, aby w diuzszej perspek-
tywie motywowac uczniéw do pracy, zacheci¢ do aktywnosci i w petni
satysfakcjonujaco realizowa¢ program nauczania. Metody i techniki
stosowane wczedniej czesto nie gwarantowaty skutecznosci dziatan
edukacyjnych. Brakowato zaréwno solidnej podbudowy teoretycznej,
jak i umiejetnosci praktycznych. W miare uptywu czasu sytuacja sie
zmieniata, nauczyciele JO zyskiwali pewne kompetencje i coraz $mie-
lej poruszali sie w srodowisku zdalnym. Nie ustaty jednak préby szuka-
nia odpowiedzi na pytanie: Jak skutecznie uczy¢ zdalnie?
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Zdalne ksztatcenie jezykowe nie polega na powielaniu czynno-
$ci dydaktycznych podejmowanych w sali z nadzieja, ze... jako$ to
bedzie. Tym bardziej u jego podstaw nie powinno sta¢ zatozenie, ze
skoro dane metody i strategie funkcjonowaty kiedys, to powinny takze
zadziata¢ w tym nowym srodowisku. Nie moze by¢ ono jedynie wy-
padkowa dotychczasowych doswiadczen nauczyciela w zakresie ko-
rzystania z Internetu oraz stosowanych w swiecie realnym form pracy.
Aby skutecznie uczy¢ zdalnie, trzeba odwazy¢ sie na jakze trudne dla
nauczyciela przyznanie sie do niewiedzy i poznac¢ opracowane prze-
ciez w literaturze teorie na temat ksztatcenia online, zrozumieé nie
tylko role wirtualnego Swiata w zyciu ucznia, ale takze zaakceptowac
ten Swiat jako jedno z mozliwych miejsc do realizacji ksztatcenia, do-
strzec jego zalety: wielowymiarowos$¢ i wielokanatowos¢, réznorod-
nos¢ informacji, mozliwos¢ tatwego kontaktu z duza liczbg oséb bez
ograniczen czasoprzestrzennych czy tez sposobnos¢ do tworzenia
wiasnej wiedzy. Nade wszystko nalezy jednak porzuci¢ perspektywe
nauczyciela i spojrze¢ na e-lekcje oczami ucznia, zarébwno w obszarze
fizycznym, jak i mentalnym. Ta pierwsza zmiana moze polegac na pro-
stych dziataniach: wykorzystaniu funkcjonalnosci ,wiaczenie widoku
ucznia”, refleksji nad sposobem prezentacji tresci (analiza elementéw
takich, jak np. rozmiar czcionki w dokumencie, jako$¢ zatgczanych ob-
cojezycznych nagran wideo, interaktywno$¢ materiatéw dydaktycz-
nych) i ich dostosowaniu do danej grupy wiekowe;j lub tez zaintere-
sowan uczniow. Z kolei mentalne wejscie w role ucznia odbywa sie
w momencie, kiedy nauczyciel uczy sie stosowania nieznanych mu
wczesdniej narzedzi i strategii.

Zdalne ksztatcenie jezykowe jest trudne, nawet dla oséb do nie-
go przygotowanych i posiadajacych juz tego rodzaju doswiadczenia.
Wplyw na jego przebieg majg bowiem takze czynniki niezalezne od
nauczyciela, takie jak: osobowos¢ ucznidéw, dynamika relacji w grupie,
wstepny poziom motywacji czy tez braki w zakresie odpowiedniego
sprzetu. Jak wiec w tak niesprzyjajacych warunkach prowadzi¢ proces
nauczania zdalnego? Jak podkresla Anna Turula (2018, s. 70) ,[slamo
uzywanie nowych technologii nie czyni z nikogo dobrego nauczyciela,
réwniez akademickiego; to dobry nauczyciel czyni whasciwy uzytek,
wykorzystujac je w najlepszy (pedagogicznie) mozliwy sposéb, zgod-
nie z przeznaczeniem lub nowatorsko”. Baza do autorefleksji nauczy-
ciela odnosnie do jego wizji prowadzenia zajec i sposobdéw realizacji
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celdw ksztatcenia powinny wiec stac sie mozliwosci zastosowania no-
wych technologii, multimediéw czy tez narzedzi wirtualnej lub rozsze-
rzonej rzeczywistosci. To one definiuja bowiem sposob realizacji zajec
zdalnych i przekazu tresci ksztatcenia.

Dzieki wielojezycznym zasobom Internetu i r6znorodnosci progra-
moéw i aplikacji do ksztatcenia jezykowego, przestrzen wirtualna moze
i powinna sprzyjac skutecznemu uczeniu sie jezyka obcego. Ksztatcenie
zdalne musi przebiega¢ w srodowisku, ktére obu jego uczestnikom -
nauczycielom i uczniom - umozliwia sprawng pod wzgledem tech-
nicznym realizacje tego procesu. Musi to by¢ przestrzen bezpieczna
dla ucznia (takze pod katem zapobiegania mozliwym cyberprzestep-
stwom i naduzyciom), umozliwiajagca mu swobodng i wielokanatowa
komunikacje. W przypadku instytucji szkolnych zadaniem nauczyciela
jest stworzenie z uczniéw grupy zamknietej, ktérej cztonkami moga
by¢ wytacznie osoby zweryfikowane. Musi on mie¢ mozliwos¢ kontroli
tresci prezentowanych na ekranie oraz mozliwosci natychmiastowej
reakcji (np. wyciszenia ucznia) w sytuacji niewtasciwej wychowawczo.

Nowe koncepcje edukacji zdalnej stawiaja na podmiotowosc
ucznia w procesie ksztatcenia, przetamujgc tradycyjne ksztatcenie
w duchu behawioryzmu, a pozwalajagc mu samodzielnie aktywnie kon-
struowac wiedze, szukac zrédet informaciji i je weryfikowac - stowem,
uczy¢ myslenia. Szkota przygotowujgca do funkcjonowania w spote-
czenstwie cyfrowym winna by¢ przestrzenig umozliwiajaca ,doswiad-
czanie, dziatanie i poszukiwanie, wszechstronny rozwéj, budzenie pa-
sji i podazanie za zainteresowaniami ucznia” (Metrycki & Zaborowicz,
2020, b.s). Dotychczas przyjety paradygmat nauczania powinien by¢
zastgpiony wzajemnym uczeniem sie. Winno ono by¢ ,angazujace,
aktywne, celowe, petne sensu oraz w duzej mierze spersonalizowane”
(ibid.) tak, aby kazdy z uczniéw mogt znalez¢ w nim sposobnos¢ do
podkreslenia wtasnej indywidualnosci. Indywidualizacje procesu zdal-
nego nauczania skutecznie wspierajag metody zaprezentowane w roz-
dziale IV niniejszej publikacji. Ukierunkowane na ucznia, pozwalaja
mu na dokonywanie samodzielnych wyboréw co do zawartosci oraz
formy projektu, sposobu wykonywania zadania, preferowanej formy
kontaktu z wspétpracownikami, jak rowniez umozliwiaja dzielenie sie
interesujacymi go tresciami w jezyku obcym. Indywidualizacja nie po-
lega na przypisywaniu kazdemu uczniowi odrebnego zadania - wszak
w wypadku grup jezykowych sktadajacych sie z wielu uczestnikéw
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bytoby to praktycznie niewykonalne. Naszym zdaniem istota jej jest
stosowanie takich metod i strategii nauczania, aby kazdy uczerh mégt
za ich pomoca, w jezyku obcym wyrazi¢ swojg osobowos¢, zaintere-
sowania oraz opinie i nawigza¢ do wtasnych doswiadczen. Zadaniem
nauczyciela jest umozliwienie mu realizacji tych zatozen w przestrzeni
wirtualnej.

Nowoczesna dydaktyka cyfrowa ktadzie nacisk na spoteczng natu-
re uczenia sie. Wirtualna sie¢, w ktérej realizowane jest ksztatcenie, to
cyfrowy model wspdtczesnego spoteczenstwa, a spotecznosci wirtu-
alne licza tacznie juz ponad 4,2 mld cztonkéw?*. Jak wykorzystaé ten
potencjat? Zastosujmy takie metody pracy, ktére, bazujac na sieciach
spotecznosciowych, beda zachecac uczniéw do komunikacji w jezyku
obcym i nawigzania wspétpracy z réwiesnikami z innych krajow. Ko-
munikacja w sieci prowadzona w jezyku obcym umozliwia transfer in-
formacji i nabywanie kompetencji jezykowych z wykorzystaniem wie-
lu kanatéw. Wykorzystajmy wiec mozliwosci Facebooka, Instagrama
czy tez Tik-Toka, o ktérym Stanistaw Czachorowski (2021) napisat, ze:

[...] [t]lo takze bardzo specyficzny sposéb komunikowania sie: scenariusz,
rezyseria, plenery, kadrowanie, a potem edycja i montaz. Tak jak w kultu-
rze pisma interpunkcja i kompozycja tekstu. Tak jak uczylimy wypraco-
wan, pisania listéw, rozprawek, esejéw, tak teraz powinnismy uczy¢ komu-
nikacji z wykorzystaniem filmu (wideo).

Mozna utyskiwac na dzisiejsze dzieci i mtodziez zanurzone w wir-
tualnym oceanie, mozna polemizowac z sugestia realizacji komuni-
kacji w jezyku obcym w formie nagran wideo, ale nie mozna zakwe-
stionowac zmian w sposobie porozumiewania sie miedzy ludzmi.
Ksztatcenie jezykowe winno by¢ prowadzone tak, aby uczniowie mieli
poczucie autentycznosci tresci i dziatan jezykowych, jakie podejmu-
ja. C6z bardziej autentycznego niz komentowanie w jezyku obcym
wpiséw ulubionego celebryty, influencera czy tez idola, wspéttwo-
rzenie w jezyku obcym internetowej petycji na rzecz ochrony zagro-
zonych gatunkéw czy tez recenzowanie w taki sam sposéb ostatnio
zwiedzanego miejsca?

% Informacja ze strony whysosocial.pl dot. liczby uzytkownikéw korzystajacych
z mediéw spotecznodciowych; stan na styczent 2021; https://www.whysosocial.pl/
uzytkownicy-social-media-w-polsce-i-na-swiecie [dostep 25.07.2021].


whysosocial.pl
https://www.whysosocial.pl/uzytkownicy
https://www.whysosocial.pl/uzytkownicy

Takoniczenie: ksztatcenie jezykowe w sieci — podsumowanie i wnioski 179

Doswiadczenia nabyte przez nauczycieli JO w okresie nauczania
zdalnego niekoniecznie sprawity, ze stali sie oni oredownikami tej for-
my ksztatcenia, gotowymi porzuci¢ sale lekcyjng na rzecz przestrzeni
wirtualnej. Jednakze dla znacznej czesci z nich byly one na tyle inspi-
rujace, ze wybrane jego elementy beda chcieli przenies¢ na grunt edu-
kacji prowadzonej juz w murach szkoty. Aby zrobi¢ to w sposéb wia-
sciwy, konieczne jest poznanie zatozen stojacych u podstaw dydaktyki
zdalnej, state uaktualnianie wiedzy na temat dostepnych narzedzi TIK
oraz ksztatcenie umiejetnosci ich stosowania. Strategie i metody pracy
maja to do siebie, ze z pewnymi modyfikacjami moga by¢ stosowane
w réznych srodowiskach. Jesli popatrzymy na skuteczne metody pracy
w srodowisku zdalnym, zauwazymy, ze wywodzg sie one ze sprawdzo-
nych juz podejs¢. Czym jest bowiem WebQuest, jak nie realizowang
w petni w srodowisku zdalnym odmiang podejscia ukierunkowanego
na zadanie? E-portfolio powstato na bazie swojego papierowego od-
powiednika, a strategia flipped classroom przypomina czesto styszane
zdanie: Prosze, zapoznajcie sie z materiatem z podrecznika, zrébcie no-
tatke, a nastepnym razem wspdlnie to oméwimy. Przeksztatcenie form
pracy tradycyjnej na srodowisko zdalne wymaga pewnej dozy inwen-
¢ji ze strony nauczyciela, ale przeciez niewskazane bytoby marnowa-
nie dobrych rozwigzan, bez podejmowania jakiejkolwiek préby prze-
niesienia ich na inne srodowisko.

W tradycyjnej szkole nalezy tez rozwazy¢ zastosowanie modelu
bring your own device (BYOD). Zapozyczony z biznesu (Kowalski, 2014),
szybko znalazt on zastosowanie w innych obszarach aktywnosci zawo-
dowych (Podgorski, 2015). Oparty jest na zatozeniu, ze kazdy uczen
na lekcjach korzysta nie tyle ze sprzetu szkolnego, co z wiasnego
urzadzenia. Model ten ma wiele korzysci (Janczak, 2013; Zardd, 2015)
i z pewnoscig znajdzie zastosowanie, jako wspomagajacy ksztatcenie
w sali o silny komponent procesu e-edukacji.

Jednym z elementéw niezbednych do skutecznego i przebiegaja-
cego bez zaktécen wdrazania koncepcji ksztatcenia zdalnego w pro-
ces edukacji jest wspdlna wizja wszystkich partneréw biorgcych w nim
udziat co do ksztattu i sposobu jego realizacji. Odnosi sie ona nie tylko
do efektu docelowego, ale takze do przemian, jakie majg do niego do-
prowadzi¢. Niezbedny jest wiec systemowy charakter zmian. Nauczy-
ciele musza by¢ przygotowani do pracy w srodowisku zdalnym; zada-
niem instytucji ksztatcacych adeptéw tego zawodu oraz oferujacych
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formy doskonalenia zawodowego nauczycielom juz aktywnym win-
no wiec by¢ takie przygotowanie oferty szkoleniowej, aby mogli oni
pozna¢ zarébwno teoretyczne, jak i praktyczne aspekty skutecznego
zdalnego ksztatcenia. Jak pisze Matgorzata Fraser (2021, b.s.), cytu-
jac opinie prezes Fundacji Teach for Poland, Katarzyny Nabrdalik, aby
szkota dobrze przygotowywata do zycia w cyfrowym swiecie, ,musimy
pochyli¢ sie nad edukacjg samych nauczycieli i przygotowaniem szkét
do takiej edukacji”. Nie zapominajmy takze o tym, co wyznacza ramy
dziata nauczycieli w obszarze ksztatcenia, czyli o podstawie progra-
mowej i programach nauczania poszczegdlnych przedmiotéw lub
innych dokumentach stanowigcych wytyczne dot. efektéw uczenia
sie. One réwniez powinny zosta¢ skorygowane tak, aby uwzglednia-
ty metody i formy ksztatcenia zdalnego, a takze by byly odpowiedzig
na wymagania wspotczesnego spoteczenstwa, w tak wielu obszarach
funkcjonujacego przeciez online.

Zmiany, jakie zaszly w szkolnictwie w Polsce w okresie 2020-2021,
z pewnoscig znajda swoje odzwierciedlenie w modyfikacji sposobu
nauczania i postrzegania przez nauczycieli procesu ksztatcenia. Po-
wrét do rzeczywistosci szkolnej bez wykorzystania nabytych w tym
okresie umiejetnosci i wiedzy bytby bowiem krokiem wstecz nie tyl-
ko w obszarze aktualnych trendéw i tendencji w dydaktyce, ale takze
z perspektywy przygotowania ucznia do funkcjonowania we wspot-
czesnym $wiecie. Trudno nie zgodzi¢ sie w tym miejscu z Katarzyng
Borawska-Kalbarczyk (2017), ktéra uwaza, ze nowa jako$¢ funkcjono-
wania szkoty w trybie zdalnym polega na stymulowaniu ciekawosci
uczniéw i ich samodzielnosci poznawczej. Nie mozna wiec zamykac
ich w ciasnych ramach czesto bezrefleksyjnego myslenia i powtarza-
nia tresci, ale nalezy im uswiadomi¢, ze oni sami moga tworzy¢ — uzy-
wajac terminologii konektywistycznej — pofaczenia, ktére dadzg im
dostep do nowych informacji. Trzeba ich nauczy¢, ze Internet jest zro-
dtem informacji, ktére, jesli beda chcieli, zachowaja i przetworza na
wiedze i umiejetnosci potrzebne w danej chwili. Jednakze w swoich
dziataniach nalezy pamietac, ,ze hipermedialne struktury programéw
i Internetu oferuja jedynie informacje, natomiast celem wszelkich od-
dziatywan edukacyjnych jest wyposazenie wychowankéw w wiedze
i odpowiedni system wartosci. Szkota musi wiec przygotowac uczniéw
do przeksztatcania informacji w wiedze, a w dalszej konsekwencji
w madros¢ i wspomagac ich w tych procesach” (Morbitzer, 2001, s. 69).
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Nie demonizujmy ksztatcenia zdalnego, patrzac na niego przez,
jakze ugruntowany w mentalnosci, pryzmat tawki szkolnej, zeszytu
i dtugopisu. Dajmy sobie szanse na poznanie funkcjonalnosci tablicy
wirtualnej, platformy MS Teams czy aplikacji Wordwall. Nie skupiajmy
sie wylgcznie na tych aspektach ksztatcenia zdalnego, nad ktérymi tak
naprawde nie mamy kontroli. Zamiast goragczkowo szuka¢ najlepszego
narzedzia, ktére w naszym mniemaniu uniemozliwi naszym uczniom
jakiekolwiek nieuczciwe zachowanie w trakcie e-testu, zmodyfikujmy
system oceniania tak, aby testowanie nie stanowito o ich by¢ albo nie
by¢. Srodowisko zdalne umozliwia przeciez przeprowadzanie ewalu-
acji w sposéb alternatywny, w formie oceniania ksztattujacego. Po-
mozmy uczniom wykazac sie, stosujac prace projektowe, zachecajmy
do aktywnosci, zapraszajmy do dyskusji i umozliwiajmy wspétprace.
Pamietajmy, ze, niezaleznie od formy realizacji procesu ksztatcenia,
zawsze w jego centrum powinien by¢ uczen, a nasze dziatania, nieza-
leznie, czy podejmowane w przestrzeni wirtualnej, czy tez w sSrodowi-
sku stacjonarnym majg mu poméc postugiwac sie jezykiem obcym na
dalszych etapach zycia.
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Latacznik |. Kwestionariusz ankiety

Szanowni Panstwo!

Prowadzimy badanie na temat zagadnien zwigzanych z realizacja zaje¢ jezykowych
w ksztatceniu zdalnym, ewentualnych zmian w postrzeganiu tego sposobu naucza-
nia jezyka oraz mozliwosci doskonalenia zawodowego online dla nauczycieli jezyka
obcego (JO).

W zwiagzku z tym zwracamy sie uprzejmie z prosba o uzupetnienie ponizszego kwe-
stionariusza. Nasza ankieta skierowana jest do 0séb, ktére podczas pandemii uczyty
dowolnego jezyka obcego zaréwno w instytucjach edukacyjnych (np. przedszkole,
szkota, uczelnia wyzsza), ale takze w ramach witasnej dziatalnosci dydaktycznej. Stad
tez, pod pojawiajagcym sie w ankiecie pojeciem ,uczen” rozumiemy zaréwno tych naj-
miodszych, jak i najstarszych uczacych sie jezyka.

Ankieta jest w petni anonimowa, a uzyskane rezultaty postuza m.in. do opracowania
zestawu dobrych praktyk nauczycielskich mozliwych do wykorzystania w zdalnym
ksztatceniu jezykowym. Wypetnienie kwestionariusza zajmie ok. 10 minut.

Serdecznie dzigkujemy.

dr Agnieszka M. Sendur (asendur@afm.edu.pl)
dr Agnieszka Koscinska (agnieszka.koscinska@upjp2.edu.pl)
*Wymagane

Czesc 1. Dane dotyczace Nauczyciela
1. Pte¢respondenta*

Zaznacz tylko jednq odpowied?z.

Kobieta

Mezczyzna

2. Wiek respondenta (prosze wpisac petne lata za pomoca cyfr) *

3. Miejsce pracy (Gdzie Pan/i uczy jezyka obcego? Mozna zaznaczy¢ kilka odpowiedzi.)*

Zaznacz wszystkie wiasciwe odpowiedzi.
przedszkole
szkota podstawowa
liceum
technikum
szkota branzowa
szkota wyzsza
szkota jezykowa (kursy jezykowe w szkole jezykowej/w firmach i instytucjach)

lekcje indywidualne (wtasna dziatanos$¢ dydaktyczna)


mailto:asendur@afm.edu.pl
mailto:agnieszka.koscinska@upjp2.edu.pl

4.

5.

6.

Czesc 2. Metody i techniki pracy zdalnej

7.

Aneks

Staz pracy w nauczaniu JO*

Zaznacz tylko jednq odpowied?Z.
mniej niz 1 rok
1-3lat
4-10 lat
11-20 lat
21-30 lat

powyzej 30 lat

Miejsce wykonywania pracy*
Zaznacz tylko jednq odpowiedz.
wie$
miasto do 20 tys.

miasto 20-100 tys.

miasto powyzej 100 tys.

Jakiego uczy Pan/i jezyka?*

Zaznacz wszystkie wiasciwe odpowiedzi.

. angielski

niemiecki

rosyjski

francuski

wioski

hiszpariski

j. polski jako obcy

Inne:

27

Jakie DOSWIADCZENIE posiadat/a Pan/i w zakresie zdalnego nauczania i wykorzystania narze-
dzi do nauki zdalnej PRZED PANDEMIA?

Zaznacz tylko jednq odpowiedZ w rzedzie.

udostepniatam/tem uczniom materiaty do
zaje¢ w formie elektronicznej (np. linki do
nagrarn, tekstow)

udostepniatam/tem uczniom interaktywne
quizy w formie elektronicznej (np. Quizlet)

zamieszczatam/tem materiaty dydaktyczne
na platformie edukacyjnej (np. Moodle)

korzystatem/tam z elektronicznych
workbookéw (np. MyEnglishLab)

prowadzitem/tam caty kurs w formie zaje¢
zdalnych

nigdy rzadko

czasami

czesto

bardzo czesto
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Jakich NARZEDZI uzywa Pan/i obecnie do KONTAKTU i KOMUNIKACIJI z uczniami w nauczaniu
zdalnym?

Zaznacz tylko jednq odpowiedz w rzedzie.
nigdy rzadko czasami czesto bardzo czesto

email [@D)

komunikatory internetowe (np. Whatsapp, —_
Messenger) —

platformy do prowadzenia zaje¢

asynchronicznych (nauczyciel i uczen nie —_
kontaktujg sie¢ w tym samym czasie) (np. —
Moodle, Blackboard)

narzedzia do prowadzenia zaje¢
synchronicznych (“na zywo") (np. Zoom, MS [@D) [@D) [@D) @) (@)
Teams, Skype)

platformy edukacyjne do nauki jezyka —_ — — — ~—
obcego (np. MyEnglishLab, Cambridge LMS) — — — ~— —

Jakich NARZEDZI uzywa Pan/i do REALIZACJI ZAJEC w formie zdalnej?

Zaznacz tylko jednqg odpowiedz w rzedzie.

nigdy rzadko czasami czesto bardzo czesto

email (@) (@) (@) (@)
kontakt telefoniczny O O O O @)
e-dziennik O O O O
strona szkoty O O [@D) [@D) O
komunikatory internetowe (np. Whatsapp, P PR . P P
(@) (@) (@) (@) @)
Messenger) — — — — —
grupy w mediach spotecznosciowych (np. fb, . P— J— J— P
(D) D) (D) () ()
Snap) — — — — —

platformy do prowadzenia zaje¢

asynchronicznych (nauczyciel i uczen nie .
kontaktuja sie w tym samym czasie) (np. —
Moodle, Blackboard)

narzedzia do prowadzenia zaje¢

synchronicznych (“na zywo”, w formie O ) ) ) ~
wideokonferencji) (np. Zoom, MS Teams, — — — — —
Skype)

platformy edukacyjne do nauki jezyka Q—\‘ o) ) ) o)
obcego (np. MyEnglishLab, Cambridge LMS) — ~— ~— ~— —

Jakich MATERIALOW DYDAKTYCZNYCH uzywa Pan/i do REALIZAC)I zaje¢ w formie zdalnej?

Zaznacz wszystkie wiasciwe odpowiedzi.

D korzystam wytgcznie z podrecznika kursowego

D przesytam uczniom materiaty w wersji do druku (np. doc, pdf)

D korzystam z gotowych materiatéw dydaktycznych dostepnych w Internecie (np. gramatyczne ¢wiczenia interaktywne, linki do
gotowych ¢wiczen na poszczegdlne sprawnosci jezykowe)

D korzystam z autentycznych materiatéw dostepnych w Internecie (np. filmiki, artykuty)

D tworze wtasne materiaty dydaktyczne do nauki zdalnej

Inne: D
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Czy zna Pan/i ponizsze rodzaje narzedzi i innych pomocy do wzbogacenia wiasnej bazy materia-
tow dydaktycznych do zaje¢ w formie zdalnej?

Zaznacz tylko jednqg odpowiedZ w rzedzie.

. . styszatem - .

nie styszatem - nie . stosowatem - nie stosowatem -
Zamierzam

znam stosowatem ) lanuje ponownie lanuje ponownie
zastosowac planuje p planuje p

strony internetowe do nauki o o o
JO (np. ang.pl, D) (@) O (@) (@D)
onestopenglish.com)

strony internetowe z

autentycznymi materiatami,

ktére mozna wykorzystacdo () (D) (@) (@D (@)
nauczania JO (np. YouTube,

TED)

aplikacje do tworzenia

uizow interaktywnych (np. — — — — ~
qut ywnyeh (np. - — O O O O
Quizlet, Learningapps,

Kahoot)

narzedzia do tworzenia

prezentacji w formie slajdow — —_ —_ — —_
(np. PowerPoint, Google
Slides)

narzedzia do tworzenia

prezentacji w formie slajdéow

z dodanym dzwiekiem (np. @) (@D) (@D) (@) @)
PowerPoint, Screencast-0-

Matic)

narzedzia do tworzenia

tutoriali w formie wideo (np. @) (@) ) (@D) (@)

Screencast-0-Matic)

narzedzia do tworzenia
prezentacji interaktywnych (@) D) (@D) (D) )
(np. Genially)

narzedzia do
przeprowadzania burzy (@) (@) @) (@) @)
mozgéw (np. Answergarden)

Czy zna Pan/i ponizsze TECHNIKI i METODY stosowane w ksztatceniu na odlegtos¢?

Zaznacz tylko jednq odpowiedz w rzedzie.

. styszatam/em i . .
nie styszatam/em, ale Jamierzam stosowatam/em, ale nie stosowatam/em i
znam nie stosowatem . lanuje ponownie lanuje ponownie
zastosowac planuje p planuje p
odwrdcona klasa ™ ) ) ) )
(flipped classroom) — — — — —
webquest O @) O

telekolaboracja O - O O O

e-portfolio (@) (@) (@) () O



ang.pl
onestopenglish.com
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Prosze oceni¢ trudnos¢ zwigzang z poszczegdlnymi czynnosciami w nauczaniu zdalnym.

Zaznacz tylko jednq odpowiedZ w rzedzie.

to nie maty $redni duzy
problem problem problem problem

komunikacja
strona techniczna (np. zamieszczenie
materiatéw na platformie, tworzenie

wtasnego quizu)

prowadzenie zaje¢ w formie
wideokonferencji

motywowanie ucznia

ewaluacja postepéw i osiggniec¢ uczniow

bardzo duzy
problem

Czy po ustaniu koniecznosci nauczania zdalnego spowodowanego pandemia bedzie Pan/i

nadal prowadzi¢ czes¢ zaje¢ w formie zdalnej z wiasnej inicjatywy?

Zaznacz tylko jedng odpowied?z.
zdecydowanie tak
raczej tak
raczej nie

zdecydowanie nie

C sz 3.0 . e . I. t t Prosze zaznaczy¢, co sadzit/a Pan/i w ponizszych kwestiach PRZED wprowadzeniem
ZQSC - Opinie “aUCZVUe Inatema obowigzkowego nauczania zdalnego oraz OBECNIE.

zdalnego nauczania

Ksztatcenie na odlegtos¢ pozwala na realizacje podstawy programowej / zatozen sylabusa

z mojego przedmiotu.

Zaznacz tylko jednq odpowiedz w rzedzie.
w duzym W wystarczajgcym w matym zupetnie nie

w petni . X .
stopniu stopniu stopniu pozwala

moja opinia przed
pandemia

moja opinia obecnie

Ksztatcenie na odlegtos¢ wymaga zastosowania nowych technik i metod pracy.

Zaznacz tylko jednq odpowiedZ w rzedzie.

zdecydowanie tak raczejtak raczejnie zdecydowanie nie nie mam zdania

moja opinia przed pandemig

moja opinia obecnie

nie mam
zdania
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17.  Prowadzenie zaje¢ w systemie ksztatcenia na odlegto$¢ wymaga przedstawiania materiatu
w inny sposéb niz w tradycyjnym systemie nauki.

Zaznacz tylko jednq odpowiedz w rzedzie.
zdecydowanie tak raczejtak raczejnie zdecydowanie nie nie mam zdania

moja opinia przed pandemia

moja opinia obecnie

18. Ksztatcenie zdalne wymaga od prowadzacego wiecej kreatywnosci niz ksztatcenie w sali.

Zaznacz tylko jednqg odpowiedz w rzedzie.
zdecydowanie tak raczejtak raczejnie zdecydowanie nie nie mam zdania

moja opinia przed pandemia

moja opinia obecnie

19. Nauczanie zdalne jest trudne w zakresie planowania i realizacji.

Zaznacz tylko jednq odpowiedz w rzedzie.

zdecydowanie tak raczejtak raczejnie zdecydowanie nie nie mam zdania

moja opinia przed pandemia

moja opinia obecnie

Ksztatcenie zdalne umozliwia nauczycielom indywidualizacje nauczania w sposob wiekszy niz
ksztatcenie w sposéb tradycyjny.

Zaznacz tylko jednq odpowiedZ w rzedzie.
zdecydowanie tak raczejtak raczejnie zdecydowanie nie nie mam zdania

moja opinia przed pandemia

moja opinia obecnie

21. Prosze zaznaczy¢ stwierdzenia, z ktérymi sie Pan/i zgadza.

Zaznacz wszystkie wtasciwe odpowiedzi.

W ksztatceniu zdalnym sprawdzanie postepdw uczniéw jest trudniejsze niz w ksztatceniu w sali.

W ksztatceniu zdalnym sprawdzanie postepow ucznidw jest tatwiejsze niz w ksztatceniu w sali.

W ksztatceniu zdalnym sprawdzanie postepdw uczniéw jest bardziej czasochtonne niz w ksztatceniu w sali.
W ksztatceniu zdalnym sprawdzanie postepdw ucznidw jest mniej czasochtonne niz w ksztatceniu w sali.
W ksztatceniu zdalnym sprawdzanie postepdw ucznidw jest bardziej obiektywne niz w ksztatceniu w sali.

W ksztatceniu zdalnym sprawdzanie postepéw uczniéw jest mniej obiektywne niz w ksztatceniu w sali.

22.  Jesli chcielibyscie Panstwo podzieli¢ sie jakimikolwiek opiniami nt nauczania zdalnego JO,
to mozna to zrobic tutaj.
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Czesc 4. Wykorzystywanie zdalnych mozliwosci doskonalenia zawodowego nauczyciela

23.

Ktére z ponizszych dziatah podejmowat/a Pan/i PRZED wprowadzeniem obowigzkowego

nauczania zdalnego oraz OBECNIE?

Zaznacz wszystkie wiasciwe odpowiedzi.

lektura stron internetowych poswieconych
ksztatceniu jezykowemu (np. strony
wydawnictw)

lektura newsletteréw wydawnictw
jezykowych

lektura publikowanych w sieci czasopism
dotyczacych ksztatcenia jezykowego (np.
Jezyki Obce w Szkole)

cztonkostwo w grupach nauczycielskich na
portalach spotecznosciowych

udziat w formach doskonalenia zawodowego
realizowanych zdalnie w trakcie jednego
spotkania (np. webinarium, szkolenie,
warsztaty)

udziat w formach doskonalenia zawodowego
realizowanych zdalnie w trakcie dwéch i
wiecej spotkan (np. szkolenie, warsztaty)

udziat w kursach e-learningowych o
tematyce zwigzanej z wykonywanym
zawodem

podjecie studiéw w formie online o tematyce
zwigzanej z wykonywanym zawodem

korzystatam/tem przed pandemig  korzystam obecnie

Ta tres$¢ nie zostata utworzona ani zatwierdzona przez Google

Formularze Google
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Tafacznik 2. Dane demograficzne uczestnikéw badania

Dane demograficzne

n %

Pleé kobiety 650 89,8%
mezczyzni 74 10,2%

Przedzialy wiekowe 25-29 15 2,1%
30-39 137 18,9%

40-49 376 51,9%

50-59 164 22,7%

60-69 32 4,4%

Miejsce wykonywania pracy wies 120 16,6%
miasto do 20 tys. 87 12,0%

miasto 20-100 tys. 208 28,7%

miasto powyzej 100 tys. 310 42,8%

Miejsce zatrudnienia liceum 304 41,9%
szkofa podstawowa 275 37,9%

technikum 135 18,6%

szkota wyzsza 122 16,8%

lekcje indywidualne 93 12,8%

szkota jezykowa 85 11,7%

szkota branzowa 42 5,8%

przedszkole 40 5,5%

Staz pracy mniej niz rok 3 0,4%
1-3 lat 5 0,7%

4-10 lat 41 5,7%

11-20 lat 303 41,8%

21-30lat 322 44,4%

powyzej 30 lat 51 7,0%

Nauczany jezyk obcy angielski 619 85,5%
niemiecki 72 9,9%

francuski 28 3,9%

rosyjski 14 1,9%

hiszpanski 13 1,8%

wioski 4 0,6%

facina 4 0,6%

grecki starozytny 2 0,3%

ukrainiski 1 0,1%
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Lafacznik 3. Wyniki badania ankietowego
Czesc¢ 2. Metody i techniki pracy zdalnej
7. Jakie DOSWIADCZENIE posiadal/a Pan/i w zakresie zdalnego
nauczania i wykorzystania narzedzi do nauki zdalnej PRZED n %
PANDEMIA?
nigdy 109 152%
udostepniatem/tam uczniom materiaty do zajec¢ w formie rzadko , 176 245%
elektronicznej (np. linki do nagrarn, tekstow) czasami 206 28,7%
czesto 107 14,9%
bardzo czesto 120 16,7%
nigdy 198 27,7%
udostepniatem/fam uczniom interaktywne quizy w formie rzadko . 147.205%
elektronicznej (np. Quizlet) czasami 166 23.2%
czesto 114 159%
bardzo czesto 91 12,7%
nigdy 440 62,4%
zamieszczatem/tam materiaty dydaktyczne na platformie rzadko . %5 13.5%
edukacyjnej (np. Moodle) czasam 69 98%
czesto 40 57%
bardzo czesto 61 87%
nigdy 303 42,9%
korzystatem/tam z elektronicznych workbookow rzadko , 136 19,3%
(np. MyEnglishLab) czasami 123 17,4%
czesto 78 11,0%
bardzo czesto 66  9,3%
nigdy 545 77,1%
rzadko 30 42%
prowadzitem/tam caty kurs w formie zaje¢ zdalnych czasami 22 31%
czesto 34 48%
bardzo czesto 76 10,7%
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8. Jakich NARZEDZI uzywa Pan/i obecnie do KONTAKTU

125

i KOMUNIKACJI z uczniami w nauczaniu zdalnym? n %
nigdy 13 1,9%
rzadko 54 81%
email czasami 114 17,0%
czesto 157 23,5%
bardzo czesto 331 49,5%
nigdy 170 24,7%
. . rzadko 70 10,2%
komunikatory internetowe .
(np. Whatsapp, Messenger) czasami 9 14,0%
czesto 116 16,9%
bardzo czesto 236 34,3%
nigdy 326 46,8%
platformy do prowadzenia zaje¢ rzadko 81 11,6%
asynchronicznych (nauczyciel i uczen nie kontaktuja sie w tym  czasami 69 99%
samym czasie) (np. Moodle, Blackboard) czesto 61 88%
bardzo czesto 159 22,8%
nigdy 51 7,1%
. o . . rzadko 42 59%
narzedzia do prowadzenia zajec¢ synchronicznych (,na zywo") . 0
(np. Zoom, MS Teams, Skype) czasami o1 71%
czesto 97 13,6%
bardzo czesto 474 66,3%
nigdy 315 452%
platformy edukacyjne do nauki jezyka obcego rzadko . 120 17,2%
(np. MyEnglishLab, Cambridge LMS) czasami %0 12:9%
czesto 85 12,2%
bardzo czesto 87 12,5%
9. Jakich NARZEDZI uzywa Pan/i do REALIZACJI ZAJEC %
w formie zdalnej? n ?
nigdy 55 7,9%
rzadko 94 13,5%
email czasami 122 17,5%
czesto 131 18,8%
bardzo czesto 295 42,3%
nigdy 272 39,9%
rzadko 173 25,4%
kontakt telefoniczny czasami 130 19,1%
czesto 58 8,5%
bardzo czesto 49 7,2%
nigdy 124 17,6%
rzadko 37 53%
e-dziennik czasami 59 84%
czesto 97 13,8%
bardzo czesto 387 55,0%
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nigdy 345 51,5%

rzadko 121 18,1%

strona szkoty czasami 78 11,6%
czesto 54 8,1%

bardzo czesto 72 10,7%

nigdy 205 29,3%

. . rzadko 84 12,0%
komunikatory internetowe . 5
(np. Whatsapp, Messenger) czasami 87 124%
czesto 105 15,0%

bardzo czesto 219 31,3%

nigdy 370 53,7%

grupy w mediach spofecznoéciowych rzadko . 8> 12.3%
(np. Facebook, Snap) czasami 63 91%
czesto 61 89%

bardzo czesto 110 16,0%

nigdy 328 46,7%

platformy do prowadzenia zaje¢ asynchronicznych rzadko 9% 13,7%
(nauczyciel i uczen nie kontaktuja sie w tym samym czasie) czasami 70 10,0%
(np. Moodle, Blackboard) czesto 56  8,0%
bardzo czesto 152 21,7%

nigdy 44 6,1%

narzedzia do prowadzenia zaje¢ synchronicznych rzadko 31 43%
(,na zywo', w formie wideokonferencji) czasami 53 74%
(np. Zoom, MS Teams, Skype) czesto 91 12,7%
bardzo czesto 497 69,4%

nigdy 309 44,1%

platformy edukacyjne do nauki jezyka obcego rzadko . % 14.0%
(np. MyEnglishLab, Cambridge LMS) czasami 107:15,3%
czesto 94 13,4%

bardzo czesto 92 13,1%

10. Jakich MATERIALOW DYDAKTYCZNYCH uzywa Pan/i

do REALIZACJI zaje¢ w formie zdalnej? no %
Korzystam wyfacznie z podrecznika kursowego 241 33,2%
Przesytam uczniom materiaty w wersji do druku (np. doc, pdf). 515 71,0%
Korzystam z gotowych materiatéw dydaktycznych dostepnych
w Internecie (np. gramatyczne ¢wiczenia interaktywne, linki do gotowych 586 80,8%
¢wiczen na poszczegdine sprawnosci jezykowe).
Korzystam z autentycznych materiatéw dostepnych w Internecie

iy 609 84,0%
(np. filmiki, artykuty).
Tworze wiasne materiaty dydaktyczne do nauki zdalnej. 566 78,1%
Inne 52 71%
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11. Czy zna Pan/i ponizsze rodzaje narzedzi i innych pomocy

ni

do wzbogacenia wiasnej bazy materiatow dydaktycznych do zajec n %
w formie zdalnej?
strony internetowe do nauki JO nie znam 145 20,7%
(np. ang.pl, onestopenglish.com) styszatem/tam - nie stosowatem/fam 124 17,7%
styszatem/tam - zamierzam zastosowa¢ 60  8,5%
stosowatem/fam - nie planuje ponownie 24  3,4%
stosowatem/fam - planuje ponownie 349 49,7%
strony internetowe z autentycznymi nie znam 6 08%
materiatami, ktore mozna styszatem/tam - nie stosowatem/fam 36 50%
wykorzystac do nauczania JO styszatem/tam - zamierzam zastosowa¢ 41  5,7%
(np. YouTube, TED) stosowatem/fam - nie planuje ponownie 9 1,3%
stosowatem/tam - planuje ponownie 623 87,1%
aplikacje do tworzenia quizéw nie znam 24 34%
interaktywnych (np. Quizlet, styszatem/tam - nie stosowatem/tam 84 11,7%
Learningapps, Kahoot) styszatem/tam — zamierzam zastosowa¢ 89 12,4%
stosowatem/tam - nie planuje ponownie 29  4,1%
stosowatem/tam - planuje ponownie 490 68,4%
narzedzia do tworzenia prezentacji nie znam 20 28%
w formie slajdéw (np. PowerPoint,  styszatem/tam - nie stosowatem/tam 112 15,8%
Google Slides) styszatem/tam - zamierzam zastosowa¢ 86 12,1%
stosowatem/tam - nie planuje ponownie 43 6,1%
stosowatem/tam - planuje ponownie 449 63,2%
narzedzia do tworzenia prezentacji nie znam 110 15,7%
w formie slajdéw z dodanym styszatem/tam - nie stosowatem/tam 180 25,6%
dzwiekiem (np. PowerPoint, styszatem/tam - zamierzam zastosowa¢ 109 15,5%
Screencast-O-Matic) stosowatem/tam - nie planuje ponownie 50  7,1%
stosowatem/tam - planuje ponownie 253 36,0%
narzedzia do tworzenia tutoriali nie znam 395 55,9%
w formie wideo styszatem/tam - nie stosowatem/tam 180 25,5%
(np. Screencast-O-Matic) styszatem/tam — zamierzam zastosowa¢ 75 10,6%
stosowatem/tam - nie planuje ponownie 20  2,8%
stosowatem/tam - planuje ponownie 37 52%
narzedzia do tworzenia prezentacji nie znam 337 47,6%
interaktywnych (np. Genially) styszatem/tam - nie stosowatem/tam 169 23,9%
styszatem/tam - zamierzam zastosowa¢ 82 11,6%
stosowatem/fam - nie planuje ponownie 21 3,0%
stosowatem - planuje ponownie 99 14,0%
narzedzia do przeprowadzania nie znam 446 62,5%
burzy mézgéw (np. Answergarden)  styszatem/tam - nie stosowatem/tam 130 18,2%
styszatem/tam - zamierzam zastosowa¢ 52 7,3%
stosowatem/tam - nie planuje ponownie 15  2,1%
stosowatem/fam - planuje ponownie 71 9,9%



ang.pl
onestopenglish.com

18 Aneks
12. Czy zna Pan/i ponizsze
TECHNIKI i METODY stosowane n %
w ksztatceniu na odlegto$¢?
nie znam 249 34,8%
. styszatem/tam - nie stosowatem/fam 213 29,7%
odwrdcona klasa . . N
(flipped classroom) styszatem/tam - zam.lerzam z.astosowac. 75 10,5%
stosowatem/fam - nie planuje ponownie 16 2,2%
stosowatem/fam - planuje ponownie 163 22,8%
nie znam 351 48,9%
styszatem/tam - nie stosowatem/fam 189 26,3%
webquest styszatem/tam - zamierzam zastosowa¢ 88 12,3%
stosowatem/fam - nie planuje ponownie 22 3,1%
stosowatem/fam - planuje ponownie 68 9,5%
nie znam 467 65,4%
styszatem/tam - nie stosowatem/tam 153 21,4%
telekolaboracja styszatem/tam - zamierzam zastosowa¢ 43 6,0%
stosowatem/tam - nie planuje ponownie 8  1,1%
stosowatem/tam - planuje ponownie 43 6,0%
nie znam 351 49,0%
styszatem/tam - nie stosowatem/fam 256 35,7%
e-portfolio styszatem/tam - zamierzam zastosowa¢ 52 7,3%
stosowatem/tam - nie planuje ponownie 20  2,8%
stosowatem/fam - planuje ponownie 38 53%
13. Prosze oceni¢ trudnos¢ zwiazana
z poszczegdlnymi czynnosciami w nauczaniu n %
zdalnym.
to nie problem 214 30,0%
maty problem 132 18,5%
komunikacja $redni problem 274 38,4%
duzy problem 76 10,6%
bardzo duzy problem 18  2,5%
to nie problem 249 34,5%
. . . o maty problem 201 27,9%
strona techniczna (np. zamieszczenie materiatéw na , .
platformie, tworzenie wtasnego quizu) Sredni problem 197 27,3%
' duzy problem 63 87%
bardzo duzy problem 11 1,5%
to nie problem 318 44,0%
maty problem 159 22,0%
prowadzenie zaje¢ w formie wideokonferencji $redni problem 144 19,9%
duzy problem 70 9,7%
bardzo duzy problem 31  4,3%
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to nie problem 75 10,4%
maty problem 118 16,3%
motywowanie ucznia $redni problem 230 31,8%
duzy problem 233 32,2%
bardzo duzy problem 67 9,3%
to nie problem 94 13,0%
maty problem 95 13,2%
ewaluacja postepdw i osiggniec uczniéw $redni problem 182 252%
duzy problem 201 27,9%

bardzo duzy problem 149 20,7%

14. Czy po ustaniu koniecznosci nauczania zdalnego spowodowanego

pandemig bedzie Pan/i nadal prowadzi¢ cze$¢ zaje¢ w formie zdalnej n %

z wlasnej inicjatywy?

zdecydowanie tak 161 22,3%
raczej tak 257 35,5%
raczej nie 258 35,7%
zdecydowanie nie 47  6,5%

Czes¢ 3. Opinie nauczycieli na temat zdalnego nauczania

15. Ksztatcenie na odleglos¢ pozwala na
realizacje podstawy programowej / zatozen n %
sylabusa z mojego przedmiotu.

w pehni 41 57%

w duzym stopniu 113 15,7%

S . w wystarczajgcym stopniu 172 23,8%
moja opinia przed pandemia w malym stopniu 222 30.7%
zupetnie nie pozwala 38 53%

nie mam zdania 136 18,8%

w petni 75 10,5%

w duzym stopniu 192 26,8%

S . w wystarczajgcym stopniu 269 37,5%
moja opinia obecnie w matym stopniu 157 21,9%
zupefnie nie pozwala 12 1,7%

nie mam zdania 12 1,7%
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16. Ksztatcenie na odlegtos¢ wymaga zastosowania
nowych technik i metod pracy.
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n %

moja opinia przed pandemia

zdecydowanie tak 432 59,9%
raczej tak 217 30,1%
raczej nie 23 32%
zdecydowanienie 3 0,4%
niemamzdania 46 64%

moja opinia obecnie

zdecydowanie tak 554 77,1%
raczej tak 139 19,3%
raczej nie 21 2,9%
zdecydowanienie 4  0,6%
nie mam zdania 1 01%

17. Prowadzenie zajec w systemie ksztalcenia na
odlegto$¢ wymaga przedstawiania materiatu w inny
sposob niz w tradycyjnym systemie nauki.

n %

moja opinia przed pandemia

zdecydowanie tak 291 40,4%
raczej tak 308 42,7%
raczej nie 47  6,5%
zdecydowanienie 5 0,7%
niemamzdania 70 9,7%

moja opinia obecnie

zdecydowanie tak 418 58,0%
raczej tak 242 33,6%
raczej nie 54 7,5%
zdecydowanienie 5 0,7%
niemamzdania 2 03%

18. Ksztalcenie zdalne wymaga od prowadzacego wie-
cej kreatywnosci niz ksztatcenie w sali.

n %

moja opinia przed pandemia

zdecydowanie tak 247 34,3%
raczej tak 265 36,8%
raczej nie 118 16,4%
zdecydowanienie 8 1,1%
niemamzdania 83 11,5%

moja opinia obecnie

zdecydowanie tak 411 57,2%
raczej tak 190 26,5%
raczej nie 104 14,5%
zdecydowanienie 8 1,1%
niemamzdania 5 0,7%
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19. Nauczanie zdalne jest trudne w zakresie planowa-

i

- - n %
nia i realizacji.
zdecydowanie tak 182 25,4%
raczej tak 269 37,6%
moja opinia przed pandemia raczej nie 147 20,5%
zdecydowanie nie 27  3,8%
niemamzdania 91 12,7%
zdecydowanie tak 199 27,8%
raczej tak 232 32,4%
moja opinia obecnie raczej nie 219 30,5%
zdecydowanie nie 59 8,2%
nie mam zdania 8 1,1%
20. Ksztatcenie zdalne umozliwia nauczycielom
indywidualizacje nauczania w sposob wiekszy n %
niz ksztatcenie w sposob tradycyjny.
zdecydowanietak 52 7,2%
raczej tak 185 25,7%
moja opinia przed pandemia raczej nie 259 36,0%
zdecydowanie nie 71 9,9%
nie mamzdania 153 21,3%
zdecydowanie tak 122 17,0%
raczej tak 245 34,2%
moja opinia obecnie raczej nie 219 30,5%
zdecydowanie nie 113 15,8%
niemamzdania 18 2,5%
21. Prosze zaznaczy¢ stwierdzenia, z ktérymi sie Pan/i zgadza. n %
V\.l‘kszta’fcenlu z.dalnym. sprawdzanie postepdw uczniéw jest trudniejsze 622 86,4%
niz w ksztatceniu w sali.
W ksztatceniu zdalnym sprawdzanie postepdw uczniow jest fatwiejsze 49 68%
niz w ksztatceniu w sali. o
W ksztatceniu zdalnym sprawdzanie postepdw ucznidw jest bardziej
.. . . 554 76,9%
czasochtonne niz w ksztatceniu w sali.
W ksztatceniu zdalnym sprawdzanie postepdw uczniéw jest mniej
Ny ) : 79 11,0%
czasochtonne niz w ksztatceniu w sali.
W ksztatceniu zdalnym sprawdzanie postepdw uczniéw jest bardziej
. , : ) 46  6,4%
obiektywne niz w ksztatceniu w sali.
W ksztatceniu zdalnym sprawdzanie postepdw ucznidw jest mniej obiektywne 579 80,4%

niz w ksztatceniu w sali.
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Latacznik 4. Dodatkowe komentarze respondentow’’

Jesli chcielibyscie Panstwo podzieli¢ sie jakimikolwiek opiniami
nt. nauczania zdalnego JO, to mozna to zrobi¢ tutaj.

To moze przewrotne, co napisze, ale gdyby nie obecna sytuacja, to by¢ moze nie miata-
bym okazji,sprébowac” pracy zdalnej i oszacowac efektow takiego kontaktu ze studentem.
Po powrocie do standardowego trybu zaje¢, z pewnoscig skorzystam z cze$ci umiejetnosci
przyswojonych i zastosowanych w pracy zdalnej.

Z moich doswiadczeri wynika, iz nauczanie zdalne jest mylnie rozumiane. Nauczyciele cze-
sto zaktadaja, ze wysytajac Studentom/Uczniom materiaty w plikach PDF lub karty pracy,
uprawiajg zdalne nauczanie. Wyktadowcy/Nauczyciele czesto nie wykazujg checi faczenia
sie ze stuchaczami, ttumaczac swoja decyzje np. brakiem odpowiedniego sprzetu. Tymcza-
sem motywacja studentéw/uczniéw spada, gdyz nawet wysytajac wykonane ¢wiczenia,
nie otrzymuja oni informacji zwrotnej nad czym powinni sie skupi¢/nad czym popracowac.
Zdalne nauczanie wymaga ogromnej samodyscypliny zaréwno od Wyktadowcy/Nauczy-
cielajakiod Studenta/Ucznia. Nie jest sztuka wysta¢ w jednym mailu stosu zadan do zrobie-
nia, a niestety takie sytuacje maja miejsce. Sztuka jest tak zaplanowac tresci nauczania, aby
wykorzystujac pewne ograniczenia, ktdre pocigga za sobg zdalne nauczanie, wykorzystac
dostepne narzedzia, przygotowac materiaty dydaktyczne w taki sposéb, aby indywidualizo-
wac proces nauczania. Nalezy postarac sig, aby realizowane materiaty miaty charakter utyli-
tarny i rozwijaty u Studenta/Ucznia autonomiczne/twdrcze myslenie.

Ksztatcenie zdalne wymaga dobrego sprzetu - np. laptop réwniez kamera - dla nauczyciela
i ucznia. Do ksztatcenia zdalnego potrzebne jest dobre tacze internetowe. Nauczyciel musi
potrafi¢ budowac¢ zadania adekwatne do mozliwosci réwniez technicznych studentéw
czy uczniéw. Nauczanie zdalne jest czasochtonne i wymaga ze strony nauczyciela i ucznia
samodyscypliny. Prowadzenie zaje¢ zdalnych niesie za sobg problemy natury psycholo-
gicznej. Na dtuzsza mete przez nauczanie zdalne nastapi wyizolowanie i wyobcowanie, co
bedzie miato wptyw na rozwdj kompetencji spotecznych. Brak bezposredniej komunikacji
i naturalnych reakgji, z jakimi spotykamy sie na zajeciach w klasie, bedzie skutkowac wyalie-
nowaniem. Siedzenie w domui i robienie szkoty lub studiéw” jest tylko tymczasowa proteza
uczenia sie i nauczania. W normalnych warunkach jest swietnym uzupetnieniem, ale w tej
chwili jest ciezarem dla ucznia, studenta i nauczyciela. Jezeli szkoty, uczelnie lub odpowied-
nie wtadze dojda do wniosku, ze jest to tarisza forma nauczania i mozna na niej duzo zaosz-
czedzi¢, to staniemy sie awatarami.

Ksztatcenie zdalne jest przydatne jako uzupetnienie nauczania kontaktowego, jest tylko
pewna mozliwoscia na ten trudny czas, ale nie jest rozwigzaniem probleméw naszej eduka-
cji i oby nie byto, jezeli pandemia sie skonczy.

Nauczanie zdalne jezyka jako wspomagajace moze by¢ duza pomoca, jednak jako jedyny
sposdb nauczania, przy zatozeniu, ze gléwnym celem nauczania jezyka jest komunikacja,
jest pozbawione racji bytu.

Mi to odpowiada moge kontynuowac tak nauke.

3 W wypowiedziach respondentéw zachowano oryginalny zapis.
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Duzym problemem w nauczaniu zdalnym sa ograniczone mozliwosci sprawdzania samo-
dzielnosci w wykonaniu ¢wiczen, zwtaszcza zaliczeniowych. Czasem zdarzaja sie tez awarie
uniemozliwiajace zdalne nauczanie na pewien czas, na szczescie zazwyczaj trwajg krétko
(jest to niewatpliwa stabos¢ zdalnego nauczania) i potrzeba sprawnej asysty technicz-
nej. Ponadto w niektorych instytucjach brak zapiséw w regulaminach zobowigzujacych
uczniéw lub studentéw do wypetnienia minimalnych wymagan technicznych (niezbedny
sprzet, facze internetowe, jego jako$c). Dobrze bytoby zwréci¢ uwage na mozliwos¢ wyko-
rzystywania luk w prawie do unikania obowiazku realizacji zaje¢ pod pretekstem niemoz-
nosci spetnienia wymagan technicznych i wynikajace z tego potencjalne konsekwencje (np.
brak zaliczenia), nie tylko dla uczestnika zaje¢, ale takze dla prowadzacego. Doprecyzowania
i zastosowania wymagaja standardy zabezpieczerh (zwtaszcza zajec online) i ochrony da-
nych osobowych.

W zwiagzku z tym, ze cze$¢ rodzicow sprzeciwia sie stosowaniu pewnych narzedzi po-
trzebnych w zdalnym nauczaniu / zabrania dziecku korzystania z nich z obawy o wy-
ciek danych, badZ mozliwo$¢ narazenia ich na kontakt z niechcianymi tre$ciami, wtadze
oswiatowe powinny dostarczy¢ szkotom i nauczycielom autoryzowane, bezpieczne na-
rzedzia (platformy do nauczania zdalnego z wszystkimi potrzebnymi narzedziami) oraz
przygotowac stosowne rozporzadzenia okreslajace np. ilos¢ form sprawdzania wiedzy,
ilos¢ ocen, ktore przy realizowanej ilosci godzin, dany nauczyciel bedzie mégt wystawic.
Chodzi o to, aby tez nie przecigza¢ mtodziezy kontaktem z komputerem.

W przypadku zaje¢ grupowych, kiedy trzeba wystawic oceng, obiektywna ewaluacja jest bar-
dzo trudna, nawet w przypadku wypowiedzi ustnej (dochodza prawdziwe lub pozorowane
problemy techniczne). Bardzo restrykcyjne formy ewaluacji sg postrzegane jako stresujace
i czesto prowadza do niskich ocen, inne formy prowadza do wyzszych ocen niz w klasie.
W przypadku zaje¢ indywidualnych, gdzie nie ma potrzeby wystawiania oceny, w pracy
zdalnej brakuje jedynie prawdziwej komunikacji bez posrednictwa ekranu. Pozostata praca
moze przebiegac bardzo sprawnie.

Najwiekszym problemem jest to, ze studenci oszukuja. Prawie wszyscy. Podczas jakiekol-
wiek testu.

Uwazam, ze duzym problemem w przestawieniu na nauczanie zdalne jest nasz system
szkolny z przetadowanymi podstawami programowymi, nastawiony na rywalizacje zamiast
wspdtpracy, przywiazujacy zbyt duza wage do ocen, mato promujacy ksztatcenie umiejet-
nosci miekkich, zdejmujacy z ucznia odpowiedzialno$¢ za proces nauczania (za wszystko
odpowiada nauczyciel, ktéry ma,dopilnowac” ucznia). Duzym problemem przy przejéciu na
nauczanie zdalne byto dla wielu uczniéw przestawienie sie na system, gdzie duzo zalezy od
nich samych, gdzie w duzym stopniu sami musieli sobie organizowac czas pracy, znajdowac
motywacje do pracy w sobie a nie w nauczycielu, ktéry w duzo mniejszym stopniu mogtich
kontrolowac¢. Duzym problemem byt tez brak uczciwosci wielu uczniow (przy wspétudziale
rodzicow), co byto wida¢ zwtaszcza w nadsytanych pracach pisemnych, nagle w cudowny
sposob bezbtednych... (ocena wazniejsza od rzeczywistych umiejetnosci).

1. Brak osobistego kontaktu z uczniem w trakcie nauczania zdalnego.

2. Jako zaleta - dowolny czas pracy.

Praca online pozwala na/ zmusza do duzo wigkszego skupienia sie na wypowiedzi ustnej.
Czesto uczniowie, ktérzy pracuja przy wylaczonej kamerze czujg wieksza swobode wypo-
wiedzi niz w sali. Dotyczy to uczniéw w grupie i indywidualnych.
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FREKWENCJA

Jest pojeciem ztudnym, poniewaz zbyt wielu uczniéw nie ma dostepu do ,sprawnego” in-
ternetu, co skutkuje licznymi przerwami i ,wyrzuceniami” w czasie lekgji. Trudno stwierdzi¢
ilu uczniéw uczciwie podawato za przyczyne nieobecnosci staby internet i/lub brak odpo-
wiedniego sprzetu.

uCzawosc

Jedna z wazniejszych, wedtug mnie kwestii - trudno stwierdzi¢ w jakim stopniu zadania
domowe byly odrabiane przez poszczegélnych uczniéw samodzielnie. Na ile faktycznie pra-
cowali na lekgji, tj. korzystali jedynie z dozwolonych Zrédet, a nie z podsytanych $cigg lub
podpowiedzi oséb trzecich nawet w czasie lekgji, itp.

Wiaze sie to bezposrednio z zaangazowaniem uczniow w czasie lekgji: w jakim stopniu
uczniowie brali czynny udziat w zajeciach, a w jakim zajmowali sie czyms zupetnie innym?
(np. grami internetowymi, czatowaniem z osobami trzecimi lub kolegami z klasy nie na te-
mat lekgji, aktywnoscia na stronach spofecznoéciowych itp.).

Wykonywanie prac kontrolnych, pomimo wiaczonych kamerek, tez pozostawia wiele wat-
pliwosci, tj. nauczyciel nie ma mozliwosci sprawdzic z czego uczerh mégt potencjalnie korzy-
sta¢, a co byto poza zasiegiem kamerek.

EFEKTYWNOSC

Jako nauczyciel mtodziezy licealnej nie zauwazytam postepu w opanowaniu przez uczniéw
w oméwionym od marca do czerwca materiale, a wrecz dostrzegam regres (zwlaszcza
w umiejetnosci porozumiewania sie w jezyku obcym), co jest wyjatkowo niepokojace
w przypadku klasy 2 liceum, ktérej uczniowie w przysztym roku szkolnym maja zdawac eg-
zamin maturalny, a niektérzy z nich zakofczy¢ swoja edukacje formalna. Na dzien dzisiejszy
mimo podejmowanych przez nauczyciela wysitkdw maja duze zalegtosci w oméwionym
materiale (co w znacznym stopniu wynika z w/w czynnikéw).

SYMPTOMY UZALEZNIENIA OD INTERNETU

Ato jest juz temat rzeka...

Dotychczas juz mozna byto zauwazy¢ symptomy uzaleznienia od internetu i mediéw spo-
tecznosciowych, ktérego najwiekszg wada jest problem ze skupieniem na wykonaniu jed-
nej rzeczy i/lub wystuchaniu innej osoby (niekoniecznie nauczyciela).

Ocenianie jest bardzo trudne...

To ksztatcenie na odlegto$¢ przypomina modne i lansowane kiedys przed laty w USA, Kana-
dziei Australii tzw. charter schools, ktdre sie catkowicie skompromitowaty, po latach okazato
sie ze zdalnie nauczani uczniowie do tego stopnia gorzej wypadali na egzaminach w po-
réwnaniu z uczniami z normalnych szkét, ze obecnie rzady tych krajéw pod presja spotecz-
nosci rodzicow wycofuja sie z tego pomystu. Juz bez tego polska edukacja jest daleko w tyle
w poréwnaniu do innych krajéw; to tzw. zdalne nauczanie jedynie ten dystans pogtebi. Na
Zachodzie, jesli kto$ studiuje np. historig, to zajecia odbywaja sie w niewielkich grupach,
kazdy student ma wiele okazji do zabierania gtosu, argumentowania, polemizowania na
dany temat, a na polskich uczelniach? Setka studentéw stucha/nie stucha jednego profe-
sora, ktory ex cathedra wygfasza swdj wykfad, no i p6zniej ida tacy absolwenci wyzszych
uczelni humanistycznych i ucza tak jak ucza polskiego, historii, geografii itd. A przedmio-
ty Sciste - to samo: po btedach w ksztatceniu nauczycieli matematyki w klasach naucz.
pocz. normg w polskiej szkole sg braki z matematyki w klasach wyzszych, a fizyka wskutek
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aptekarskich siatek godzin przydzielanych dla tego przedmiotu praktycznie nie istnieje
w polskich szkotach. Juz jest Zle, a teraz to zdalne nauczanie w stylu charter schools to jest
po prostu koszmar. Co jesli uczen ma w domu poza zasiegiem kamery suflera, np. starsza
siostre, ktéra podpowiada mu co ma powiedziec¢? Co jesli kilku uczniéw przesyta takie samo
zadanie z dokfadnie takimi samymi bfedami, a gdy nauczyciel odmawia ich akceptacji
uczniowie zaczynaja bojkotowac nastepne zadania? Co jedli w tle lekcji online stychac¢ od-
gtosy prania, gotowania, garnkéw i ktétni pomiedzy mtodszym rodzeristwem ucznia, ktore
ze wzgledu na pandemie réwniez jest w domu, w tym samym pomieszczeniu? Co jesli kto$
z rodzeristwa ma w doktadnie tym samym czasie tez swoja lekcje przez internet? Co jedli
nastapi przerwa w dostawie pradu albo jesli dojdzie do awarii internetu? Co jesli zepsuje
sie komputer, laptop, tudziez inne urzadzenie i kto$ nie ma pieniedzy na zakup nowego
urzadzenia? Naprawde, kto$ popisat sie skrajnym brakiem wyobrazni usitujac narzuci¢ pol-
skiemu spoteczefstwu rozwiazanie, od ktérego odeszty juz lub aktualnie odchodzg USA,
Kanada, Australia itd.

Ksztatcenie zdalne znacznie poprawito frekwencje i aktywnos¢ moich studentéw.

Nie wszyscy uczniowie maja taki sam dostep do komputeréw i szybkiego internetu. Czesto
musza dzieli¢ komputer z rodzenstwem, rodzicami...

W mojej szkole niewielu nauczycieli prowadzito lekcje synchroniczne online. Z anglistéw
- zaden. Jedna nauczycielka jezyka angielskiego w szkole branzowej powiedziata mi, ze
po pierwszej probie zrezygnowata, bo uczniowie nie mieli mozliwosci potaczenia sie onli-
ne (z powodu internetu). Bez przerwy rwato potaczenie i kogo$ wyrzucato z pokoju. Ja nie
prébowatam. Chciatam uzy¢ zoom, ale miatam zepsutg kamere. Dwukrotnie dawatam ja do
naprawy, a gdy zostata naprawiona, nauczanie zdalne dobiega korca.

Uczniowie obecnie juz nie odsytajg materiatéw. W ubiegtym tygodniu dostatam jedna od-
powiedZ na zadanie. (Obecnie mam 12 godzin po odejsciu klas maturalnych).

W szkole jezykowej moje zajecia byty zawieszone. Stuchacze (dorosli) nie zgodzili sie na na-
uczanie online. Nie chcieli da¢ zgody na nagrywanie. Wiem, ze kilka grup miato nauczanie
zdalne online synchroniczne w tej szkole.

Generalnie problemem jest technologia i dostep do internetu oraz brak warunkéw do pro-
wadzenia nauczania online synchronicznego w domu. To jest mozliwe dla singli mieszka-
jacych samych. Gdy réwnoczesnie ma sie odbywac nauczanie online dzieci i prowadzenie
lekgji online przez rodzicow bedacych nauczycielami - to jest nierealne.

Co do pytania o podstawe i jej realizacje. Oczywiscie realizacja przez nauczyciela jest moz-
liwa tj. przedstawienie materiatéw uczniom w taki sposéb, aby mogli opanowac tresci.
Kwestia inng jest, czy uczniowie zechcg sie uczy¢. Ambitni, ci co lubig sie uczy¢ popracuja
samodzielnie. Duza cze$¢ ucznidw nie bedzie pracowac systematycznie i od czasu do czasu
co$ wysle - zastaniajac sie problemami z technologig, a to co wysla bedzie wierng kopia
wypowiedzi kolegi, ktory przestat im swojg notatke. Rodzice uczniéw mojej klasy , pilnowa-
[i” mtodsze rodzenstwo, a moich wychowankéw nie ,dopingowali”. Nie interesowali sie czy
uczniowie pracujg, albo wiedzieli, Ze uczniowie nic nie robia i bagatelizowali to. Wystarczyta
im odpowiedz? syna - ,Mamo to zawoddwa - nie potrzeba sie uczyé. Autor tych stéw nie
odezwat sie w zdalnym nauczaniu wcale. Cho¢ miat warunki w domu (komputer i internet).
Rozmawiatam z nim telefonicznie. Nie miat motywacji. Bazowat na tym, ze w czasie normal-
nej nauki nazbierat ocen pozytywnych i zrobit sobie wakacje od marca. Rodzice méwili, ze
majg do$¢ uczenia sie z mtodszymi, aby jeszcze pilnowac starszych.
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Uczniowie z miejsc ze stabszym internetem i ktorzy ptacg za ograniczony pakiet danych
maja mniejsze szanse na skorzystanie ze zdalnego nauczania.

Mnie najbardziej brakuje wsparcia metodycznego w zakresie przygotowania testow.

ad. kreatywno$¢ - nau. zdalne wymaga innego rodzaju kreatywnosci, ale poziom kreatyw-
nego podejscia do zajec jest raczej podobny; np. w sali réznego rodzaju zajecia rozwijajace
wspotprace studentow/tek a w NZ takie, ktére student/tka robi samodzielnie.

Ksztatcenie zdalne jest znacznie bardziej czasochtonne zwtaszcza pod katem przygotowa-
nia zaje¢, natomiast mniej efektywne. Na lekcji w klasie zrobi sie wiecej materiatu, zdazy sie
go lepiej utrwali¢ i zauwazy¢ problemy ucznia. Jestem osoba kreatywna i twércza, w klasie
od razu widze, ktére techniki pracy sprawdzaja sie w danej grupie. To samo dotyczy per-
sonalizacji, kontakt osobisty z uczniem dziata szybciej. Konieczna byta zmiana stylu pracy
ze wzgledu na epidemie, ale nauka w klasie jest bardziej efektywna i ma tez odpowied-
nig wartos¢ ze wzgledu na aspekt spoteczny i kontakty z réwiesnikami, ktére sg potrzebne
uczniom. Uwazam, ze poradzitam sobie z wyzwaniem, zawsze korzystatam z internetu, teraz
oczywiscie wiecej, jak trzeba byto, bratam udziat w kursie, réwniez optacanym z wiasnych
pieniedzy. Z pewnoscig naucze sie sama nowych technik. Natomiast nie planuje udzia-
tu w wielu szkoleniach. Zdecydowanie nie takich, ktére mi beda narzucane z géry. Skoro
wiadze nie zadbaty o to, by mi poméc wezedniej przygotowac sie dobrze do korzystania
z technologii, to teraz moge podziekowac za wszelkie oferty. Mam wiasny laptop, internet
$wiattowodowy w domu, drukarke i skaner. A jak sie bede chciata doszkoli¢, to sama zdecy-
duje w czym i jak.

Mysle, ze nalezy pamietad, ze opanowanie narzedzi i technik,,,odkrycie” mozliwosci narzedzi
nauczania zdalnego jest bardzo czasochtonne. Jest sens doszkalac sie na biezaco z nowinek
w nauczaniu, tak aby méc wiaczy¢ je do repertuaru stosowanych metod. Wg mnie, w sytu-
acji idealnej nauczanie zdalne moze by¢ bardzo dobrym uzupetnieniem metod tradycyj-
nych.

Nie mozna réwniez zapominac o wymaganiach technicznych (jakos¢ sprzetu i potaczenia -
prowadzacego zajecia i uczestnikow zajed), ktére musza byc spetnione, zeby to nauczanie
przebiegato sprawnie.

Chec do nauki, aktywnego uczestniczenia w zajeciach (lub brak checi wyrazany np. przez
udawanie, ze nie ma mikrofonu, odmowe uzywania kamery i powotywanie sie na prawo
do ochrony i nieupubliczniania wizerunku itp.) i stopiert opanowania obstugi komputera
i programoéw przez uczestnikéw tez wptywa na przebieg zdalnego nauczania. Mysle, ze
wiek uczestnikéw zaje¢, rodzaj motywaciji, z jaka przychodza na zajecia, ma réwniez duze
znaczenie. Na pewno inaczej przebiega nauczanie na kursie jezykowym, gdzie uczen nie
jest poddawany ocenie tak czesto, jak w zwyktej szkole i gdzie zapisat sie z wasnej woli, by¢
moze zdeterminowany, zeby w krétkim czasie opanowac np. jezyk obcy, a inaczej w szkole,
gdzie uczen uczestniczy w zajeciach, bo musi. W szkotach nie koncentrujemy sie tylko na
nauczaniu, dochodza tzw. obowiazki wychowawcze, czyli monitorowanie obecnosci, czu-
wanie nad ,stanem psychicznym” ucznidw itp. i w przypadku obserwowanych trudnosci,
musimy podejmowac dziatania. Interwencje zabieraja czas, ktéry mozna by poswieci¢ na
doskonalenie technik zdalnego nauczania czy sprawdzania postepéw uczniéw.

Brak jakiegokolwiek wsparcia Kuratorium oraz MEN. Nauczycieli zmuszeni byli do samo-
dzielnego poszukiwania oraz uczenia sie¢ nowych narzedzi.
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W nauczaniu zdalnym trudno jest uczniéw motywowac, utrudniony jest kontakt z nimi,
bardzo trudne jest ocenianie. Ocenianie testéw przeprowadzonych na platformach typu
MyEnglishLab jest niezwykle wygodne, ale testy sg Zle skonstruowane z metodycznego
punktu widzenia, zupetnie nie przystaja do wymagar edukacyjnych na oceny, a dodajac do
tego, ze whasciwie nie da sie wymusi¢ pracy samodzielnej, obiektywne i zgodne z zasadami
ocenianie jest fikcja.

Uwazam, ze przyrost wiedzy i umiejetnosci uczniéw jest nizszy w czasie nauczania zdalnego
niz w formie tradycyjne;j.

1. Nauczyciel nie jest w stanie kontrolowa¢ co robi uczen podczas zaje¢. W wiekszosci przy-
padkéw uczen wywotany do przeczytania kolejnego zdania czy zadania nie ma zielonego
pojecia co robi klasa.

2.To, ze nie mozna od uczniéw wymagac kamery podczas sprawdzianéw to totalna para-
noja.

3. Wiemy, ze uczniowie ktamia, ze nie majg kamer i mikrofonéw. My musimy robic z sie-
bie idiotéw i udawac, ze im wierzymy. (Gdy szkota chce takiemu uczniowi zapewnic sprzet,
uczen sie po niego nie zgfasza).

4. Brak konsekwencji za nieobecnosci na zajeciach - kolejna paranoja.

5. Generalnie datoby sie bardzo duzo zrobi¢, gdyby mozna byto po prostu wymaga¢ pod-
stawowych rzeczy: obecnosci na lekcjach, odrabiania zadarh domowych, opanowania mate-
riatu przez ucznia. Niestety nie mozna tego wymagac, bo uczniowie sa przemeczeni - maja
za duzo lekgji i zadan domowych, a tak w ogdle to nie maja internetu, kamery, mikrofonu
i drukarki....

Studenci nie s3 w ogéle zainteresowani nowym materiatem, ktéry wysytam na platforme
Moodle - kosztuje mnie to sporo czasu a oni tylko rozwiazujg zadnie, ktére jest na ocene -
prawdopodobnie robi to jedna osoba i rozsyta wszystkim.

Kolejny problem to narzedzie do tworzenia np. testdw — znowu zajmuje to sporo czasu,
zeby stworzy( test.

Najwigkszym problem, jak dla mnie, jest komunikacja ze studentami poprzez e-mail. Zasy-
puja tysigcami wiadomosci, nie czytajg wytycznych do kursu i zadaja te same pytania. Lub
chca dowiedzie¢ sig, jaka ocene dostali (brak mozliwosci wysytania listy 0séb ze wzgledu na
RODO), wiec kazdy wieczér spedzam na odpisywaniu. Jesli pomine jaki$ mail, od razu pisza
skarge do dziekanatu - typu brak kontaktu z wyktadowca!

Dla mnie to jest koszmar nie praca. Na pewno nic to z nauczaniem, ktére prowadzitam wcze-
$niej, wspdlnego nie ma.

Ksztatcenie zdalne jest préba uczciwosci uczniéw, dlatego zaznaczytem sprawdzanie jako
mniej obiektywne. Mysle, Ze jest bardzo obiektywne w przypadku uczniéw, dla ktérych
ocena jest wyznacznikiem ich postepu a nie srodkiem do przejécia do nastepnej klasy. Bez
wzgledu na sposéb nauczania (zdalny czy nie) sprawdzanie postepdw uczniéw nie powin-
no by¢ czynnikiem administracyjnym.

Moim zdaniem nauczanie zdalne umozliwia realizacje podstawy programowej (ze strony
nauczyciela - wysytanie odpowiednich materiatéw, ¢wiczen, ttumaczenie zagadnieh na
lekcjach online, odsytanie informacji zwrotnej co do zadan), ale przy zatozeniu, ze ucznio-
wie beda zawsze obecni i aktywni na lekcjach online. W praktyce, cze$¢ ucznidéw nie odsyta
terminowo zadan. Trudno tez jest sprawdzi¢ samodzielno$¢ wykonywanej przez uczniéw
pracy i testow.
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My chcemy wrécic¢ do szkoty!

Re. kreatywnos¢ konieczna do prowadzenia zajec¢ zdalnie: Mysle, ze nie tyle trzeba jej wiece),
ile zupetnie innej. Zawsze bytam kreatywna, ale teraz musiatam by¢, kreatywna inaczej” :-)
W przypadku nauczania zdalnego jest trudno zweryfikowac samodzielno$¢ pracy.

1. Nauczanie zdalne nie zapewnia wszystkim dzieciom realizacji zagadnieri przedmioto-
wych. W wielu rodzinach jest to wynikiem braku dostepu do Internetu lub jego jakosci.
W rodzinach patologicznych mtodsze dzieci nie realizuja omawianego materiatu w ogéle
albo jedynie sporadycznie.

2. Praca nauczyciela to na pewno nie 40 godzin tygodniowo, a sposdb pracy obciaza krego-
stup i oczy. Nauczyciele 50+ bardzo odczuli na wkasnym stanie zdrowia zdalne nauczanie.
Ministerstwo Edukacji powinno wyposazy¢ wszystkich nauczycieli w dobry sprzet stuzbo-
wy. Prace stuzbowa powinno sie wykonywac na stuzbowym sprzecie.

Szkoda, ze dyrekcja szkoty nie przeprowadzita szkolenia z prowadzenia zaje¢ online. Na-
uczyciele zostali zostawieni sami sobie. Chciatabym w przysztosci rozwija¢ swoje umiejet-
nosci w tym zakresie.

Ciezko oddzieli¢ zycie zawodowe od rodzinnego, ma sie poczucie pracy,na okragto”.
Podczas pracy zdalnej cenie sobie prace z uczniami w ,Srodowisku anglojezycznym”. Mam
tu na mysli platformy e-learningowe (np. Zoom), w ktérych nie ma mozliwosci uruchomie-
nia polskich napiséw i instrukcji. To bardzo pomaga i motywuje uczniéw do zaznajamiania
sie ze stownictwem w j. obcym. Uczniowie zapamietujg wszystkie stowka techniczne ,tak
przy okazji’, ale bardzo skutecznie. Zas najzwyklejszy komunikator (np. Messenger, Viber
itp.) jest Swietng okazja do pisania i porozumiewania sie w jezyku obcym. Nie wymaga on
zadnych szczegdlnych umiejetnosci, a efekty pracy sg swietne - nie ma nic lepszego niz
¢wiczenie naturalnej komunikacji, pisanej” w ten wiasnie sposéb.

Najwiekszym problemem dla nauczyciela jest brak aktywnosci ucznia podczas lekgji online,
brak kamerki, celowo wytaczany mikrofon, problem z taczem internetowym.

Brak dobrej platformy do e-learningu o zasiegu ogélnopolskim.

Obecna - e-podreczniki - jest uboga w tresci, nie ma na niej materiatéw do wszystkich
przedmiotéw (ucze w LO).

Od marca korzystatam z Google Classroom (znam jg od ponad 2 lat). Lekcje video prowadzi-
tam na Microsoft Teamsie. W kazdej klasie mam 5h/tyg.: 3h prowadzitam onlinowo na livie
na Teamsach a 2h zdalnie na Classroomie. Moja pani Dyrektor zachecata do prowadzenia
zajec video ale nie wszyscy jezykowcy je prowadzili... Uwazam Ze to byto smutne i profe-
sjonalne ze nie wszyscy podjeli wysitek prowadzenia zaje¢ video. Problem by rozwiazato
odgodrne zarzadzenie. Pozdrawiam z Lublina.

Ksztatcenie INNYCH w formie zdalnej nie pozostawia czasu na SAMOksztatcenie. Nauczyciel
- owszem - nabywa czy tez rozwija pewne umiejetnosci, ale w taki sposéb? Jak Zotnierz
swoje na wojnie - albo nauczy sie walczy¢ albo ginie.

Ksztatcenie zdalne jak najbardziej ,tak” pod warunkiem, ze wiem, ze uczniowie maja dobry
sprzet (mikrofon i kamerka) i Internet i Ze moge je egzekwowac bez poczucia, ze kogo$
skrzywdze, bo go ,wywalito z internetu” na przykfad.

Na dtuzszg mete jest to meczace, jednak moze stuzy¢ jako uzupetnienie ksztatcenia w sali.
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Szkoda, Ze nie przygotowano swietnych lekcji zrobionych przez nagradzanych wybitnych
nauczycieli; lekgji, ktore bytyby dostepne dla wszystkich - jedyna okazja dac¢ wszystkim
szanse uczenia sie u najlepszych, przynajmniej w formie wyktadéw. Resztg - ¢wiczeniami,
sprawdzianami - zajeliby sie nauczyciele uczacy na co dzien.

Bezsensowny i peten hipokryzji jest nakaz wpisywania WSZYSTKIM uczniom obecnosci
w czasie nauczania zdalnego, bez wzgledu na to czy to lekcja zadana czy lekcja online pro-
wadzona na platformie.

W mediach spofecznosciowych dziesiatki nauczycieli tworzg prezentacje, gry itp. Gdyby
kto$ (ministerstwo?) zebrat (wykupit? zaméwit?) to wszystko, poprawit, ujednolicit i udo-
stepnit, ta praca nie posztaby na marne, a jednocze$nie te same rzeczy nie musiatyby by¢
tworzone wcigz na nowo i wyszukiwane na nowo przez kolejnych nauczycieli w potrzebie.
Szkolimy sie sami szukajac grup wsparcia, filmikéw, darmowych webinariéw. MEN - nic, ku-
ratorium - nic, PCEN - u nas zaproponowat 3 jednogodzinne szkolenia z nauczania online.
Korzystamy w wiasnych komputeréw, optacanego przez nas internetu i pradu.

Nie zdawatem sobie sprawy, jak trudno pracuje sie z uczniami ukrytymi za komputerem,
niewidocznymi, z wytgczonymi mikrofonami... No i jakiekolwiek monitorowanie postepu
jest bardzo trudne. Widac, Ze prace uczniéw sg niesamodzielne...

Pisemne prace domowe czgsto wykonywane sg niesamodzielnie i uzyskane za nie dobre
i bardzo dobre oceny niesprawiedliwie zawyzaja ocene kofcowa.

Efekty bedzie mozna sprawdzi¢ dopiero po powrocie do szkoty - moze okazac sie, ze dla
wiekszosci ucznidw byt to czas niewykorzystany efektywnie.

Czesto trudno stwierdzi¢ czy oddawane prace s dzieci czy rodzicow.

Co z ochrona prywatnosci? Uczniowie moga nas nagrywac i wykorzystywac w necie. Jak
z tym poradzi¢?

Bardziej meczace, czasochtonne i zdecydowanie Zle wptywajace na stan fizyczny (obciaza
wzrok, kregostup itp).

Efekty zdalnego nauczania zalezg od podejscia ucznidw: uczen chce sie nauczyc, nie oszu-
kuje a efekty sg duze, albo uczen wymysla nowe metody oszukiwania nauczycieli i rodzicéw
i efekty s mierne.

Nauczanie on-line moze by¢ dodatkiem do nauczania tradycyjnego, ale nigdy go nie zastapi
i nie da dam obiektywnych efektéw nauki.

Potrzeba duzo réznorodnych platform do nauki, ale wymaga to niesamowicie duzo pracy
ze strony nauczyciela.

Najbardziej brak kontaktu z uczniem, trudniej jest uczniéw zmotywowac do pracy oraz do-
konac ewaluacji ich postepdw.

Brak informatyka w szkole, brak pomocy, nauczyciel musiat sam sie uczy¢ z webinariéw, ro-
dzice sobie nie radza, nie ogarniaja librusa, szkolenia dla rodzicéw. Dzieci na informatyce
nie ucza sie praktycznych rzeczy, nie potrafia zapisywac pdf i edytowaé go. Informatyka na
niskim poziomie.

Dla mnie przejécie na ksztatcenie zdalne byto rewolucjg, poniewaz musiatam nauczy¢ sie
uzywania wielu nowych dla mnie narzedzi, bez Zzadnego szkolenia czy wsparcia ze strony
szkoty. Na szczescie szybko nauczytam sie uczenia online - przez Google Meet - i to w miare
przypominato lekcje. Uczac, najwazniejszy jest dla mnie kontakt z innym cztowiekiem i dla-
tego zadne nauczanie zdalne mi tego nie zastapi. Do tego dochodzg kwestie techniczne
czeste u ucznidw - kiepskie potaczenie internetowe, stary komputer, brak kamer itd.
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Nauczanie zdalne wymaga dostepu do dobrej jakosci sprzetu i pofaczenia internetowego,
w przeciwnym przypadku jest utrudnione.

Brak fizycznego kontaktu utrudnia prace i komunikacje oraz zmniejsza efektywno$¢ nauki
i wspdtpracy. Wptywa tez na dynamike pracy, traci sie prawie caty aspekt interpersonalny
komunikacji. Uczniowie czesto skarza sie z tego powodu.

Z uptywem czasu zmniejsza sie koncentracja i motywacja uczestnikow.

Osoby z zalegto$ciami i trudnosciami w nauce czesto maja wiecej problemdw z przyswaja-
niem wiedzy i trudniej jest te problemy w pracy zdalnej zdiagnozowac.

Jednoczesdnie fatwiej jest ustali¢ i kontrolowa¢ indywidualna prace w skomplikowanych
przypadkach.

Testowanie i egzaminowanie uczniéw jest utrudnione, mozliwos¢ zapewnienia réwnych
i uczciwych warunkéw jest ograniczona.

Dostep do wielu narzedzi w okresie pandemii zostat utatwiony, ale zaréwno przed i po pan-
demii wymaga on nakfadéw finansowych.

Bardzo czasochtonne, wysiadajg oczy.

Musza by¢ wprowadzone zasady np. przesytania prac przez dzieci.

Wielki minus - brak samodzielnosci u wielu dzieci.

Trudnosci zwigzane z nauczaniem zdalnym podzielitbym zasadniczo na 2 kategorie (cho¢
oczywiscie mozna by wymieniac wiecej).

1. Szeroko pojete problemy techniczne, czyli jakim sprzetem dysponujg uczniowie, wydaj-
nos$¢ Internetu, itd. Trudno jest koncentrowac sie na lekgji, gdy widzimy, jak co kilka minut
kto$ opuszcza spotkanie, by po chwili probowac znéw do niego dotaczy¢, a1/4 klasy korzy-
sta wyltacznie ze stabej klasy telefonu.

2. Mentalna gotowos¢ uczniéw szkoty podstawowej (a raczej jej brak) do tego typu pracy.
Mam tu na mysli koncentracje uwagi i Swiadome uczestniczenie w lekgji.

- trudnoéci z ksztatceniem poprawnej wymowy

- za duzo uczniéw w klasach

- uczniowie korzystaja z translatoréw

Sprawdzanie zadan domowych ogromnie czasochtonne - dtugie godziny pracy nauczyciela
(kazdemu trzeba indywidualnie odpisa¢ wskazujac poprawione bfedy).

Tragedia! Nie zostalismy do tego kompletnie przygotowani - ani merytorycznie, ani tech-
nicznie. Poza tym duzo musi sie zmieni¢ mentalnos¢ uczniéw i ich rodzicow (oszukiwanie
w trakcie odpowiedzi, kartkdwek, testow, wypracowan itp.), aby zdalne nauczanie miato
sens i przynosito efekty, a to z kolei wymaga czasu i jest mato realne. Uczniowie i ich rodzice
sg skupieni tylko na ocenach ,tu i teraz’, a nie na przyroscie wiedzy! Nie dostrzegaja przy-
sztych efektdw , 0szukiwania” w czasie zdalnej nauki.

Najwiekszym wyzwaniem jest motywowanie uczniéw klas szkét podstawowych do aktyw-
nego brania udziatu w lekgji zdalnej (np. na MS Teams) oraz do wziecia odpowiedzialnosci
za swoje wyniki.

Baaardzo duzo siedzenia przed komputerem, bél plecéw, problemy ze wzrokiem.
Zostalismy z tym bataganem sami. Platforma MEN - do kitu. Wsparcie MEN - brak. Sprzet -
trzeba pracowac nas swoim i kogo to obeszto... Na doksztatceniu zeszto mi mnéstwo czasu.
| co? I nic... rodzice nie chcieli pracy na platformach..wie$ zawsze pozostanie wsia. Polska
edukacje nie jest gotowa na porzadne, zdalne nauczanie.

Uczac zdalnie szkota powinna wprowadzi¢ nowy regulamin i zasady oceniania.
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W trakcie nauczania zdalnego ucza sie tylko ci, ktérzy rzeczywiscie chca sie czego$ nauczyc.
Pozostali oszukuja w trakcie lekcji korzystajac z internetu, mozliwosci pisania do siebie ko-
munikatéw, ktérych nie widzi nauczyciel. Cze$¢ rodzicéw albo uczestniczy w lekcjach, albo
robi za dzieci zadania. | wszyscy ci oszukujacy uwazaja, ze nauczyciel nie zdaje sobie z tego
sprawy.

Miatam wrazenie, Ze rodzice pracowali bardziej w niektérych przypadkach niz uczniowie,
szczegolnie podczas wszelkiego rodzaju testéw sprawdzajacych wiedze. Niektorzy ucznio-
wie udawali problemy techniczne, zeby unikna¢ wykonania zadania, nawet jesli byto to cos
prostego typu przeczytanie jednego zdania. Podczas lekgcji online unikali wiaczenia kamer-
ki, ttumaczac sie wstydem, natomiast nie wstydzg sie umieszczac codziennie zdje¢ z charak-
terystycznym dzidbkiem zrobionym z ust (dotyczy gtéwnie dziewczat). W mojej szkole nie
ustalono sposobu prowadzenia lekgji online, kazdy dziatat na zasadzie testowania r6znych
mozliwosci. Uwazam, ze powinna by¢ stworzona jedna platforma na ktérej powinni praco-
wac wszyscy. katwiej wtedy ocenic nie tylko prace ucznia ale tez nauczyciela.

Cze$¢ ucznidw wysytata niesamodzielne prace.

Nauczanie zdalne mogtoby by¢ wykorzystane w nauczaniu indywidualnym.

W nauczaniu zdalnym korzystatam z platformy MS Teams (cata nasza szkota byta na niej
i jest nadal), sprawdziany przygotowywatam przez Google Forms, czesto korzystatam ze
strony Vocaroo do zadarh domowych oraz z platform dedykowanych konkretnym, uzywa-
nym przeze mnie podrecznikom. Jednak za najwazniejsze uwazam to, ze miatam mozliwos¢
uzywacé oprogramowania do podrecznika kursowego, dzieki czemu mogtam prowadzi¢
normalne, tylko bogatsze i przystepniejsze dla ucznia, lekcje. Szczerze méwiac, chetnie pro-
wadzitabym lekcje nadal w ten sposob.

Nauczanie zdalne jest trudne i czesto mniej skuteczne, przede wszystkim ze wzgledu na
problemy techniczne ucznidw (ciggte problemy z jakoscig internetu, niedziatajace mikro-
fony i kamery znacznie utrudniaja lekcje) oraz na sytuacje rodzinng, zaréwno uczniéw, jak
i nauczycieli (hatas powodowany przez dzieci, brak miejsca w domu, gdzie mozna spokojnie
popracowac).

Niestety polskie przyzwyczajenia i dopuszczalne formy zachowania (oszukiwanie siebie
i innych, kombinowanie, $cigganie tylko po to by wykaza¢, ze jest sie dobrym, brak samo-
dzielnosci w zadaniach domowych), sprawiaja, ze biezace ocenianie, jak dla mnie, mijato sie
z celem i byto najstabszym ogniwem zdalnej nauki.

Szkoty nie sa przygotowane na system zdalnego nauczania, wielu nauczycieli zdecydowa-
nie nie umie poradzi¢ sobie z réznego rodzaju platformami (ciesze sie, ze mimo swojego
wieku nie mam z tym problemu), uczniowie z mniejszych miejscowosci maja duzy problem
z dostepem do dobrego internetu, stad brak mozliwosci wziecia udziatu w lekcjach. Powi-
nien by¢ jeden system we wszystkich szkotach z kamerami dla wszystkich - uczniowie na
razie majq przerwe do przeskakiwania z Discord na Skype, Classroom itd.

Brakowato mi szkolen / tutoriali na temat narzedzi do pracy zdalnej. Wydawnictwa robity
szkolenia dotyczace whasnych platform. Na wiasna reke szukatam narzedzi, przygotowanie
pierwszego testu online (20 pytan) zajeto mi ponad 4 godziny - nie licze czasu na przy-
gotowanie pytan, po prostu uczytam sie nowego narzedzia. O istnieniu narzedzi dowiady-
watam sie od innych nauczycieli oraz z internetu i sama je zgtebiatam. Moja szkota w tym
zakresie takze nie byta pomocna - mogtam jedynie wypozyczy¢ laptop. Brakowato mi listy
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z wykazem narzedzi wraz z instrukcjami: 1. platformy do prowadzenia lekcji online, 2. na-
rzedzi do prezentowania materiatu uczniom podczas lekcji zdalnych, 3. narzedzi do oceny
postepdw ucznidw, itd. To powinno byto zrobi¢ Ministerstwo miedzy 12 a 25 marca, zeby
przygotowac nas do pracy zdalne;j.

Sprawdzanie postepdw uczniéw zalezy w duzej mierze od tego, ktdre umiejetnosci spraw-
dzamy.

Gdy sprawdzam writing skills — nie ma réznicy przed czy po pandemii, otrzymuje tekst na
maila zamiast wersji papierowe;j.

Gdy sprawdzam gramatyke w formie testu np. forms — wiem, ze uczniowie sie kontaktuja
i konsultuja odpowiedzi. Zatem wyniki nie s wiarygodne.

Gdy sprawdzam speaking skills - jest tak samo jak przed pandemia.

Ujemna strong zdalnego nauczania jest jego mata wiarygodno$¢ co do samodzielnosci
pracy uczniéw. W klasach mfodszych czesto zadania odrabiajg za dzieci rodzice, w klasach
starszych zadania sg wysytane uczniom stabszym przez uczniéw mocniejszych, co nie przy-
czynia sie do robienia postepéw i zadawania sobie wysitku przez uczniéw stabszych.

Brak mozliwosci dogodnego przeprowadzania testdw online ze stuchania i czytania. Wery-
fikacja postepow uczniéw jest niemal niemozliwa.

Nauczanie zdalne jest trudne, gdyz wymaga od nauczyciela podwaojnej pracy: przygotowa-
nia lekgji, interaktywnych ¢wiczen, rozestania konspektu/ notatki uczniom, pisemne sko-
mentowanie postepdw ucznia, przeprowadzenie lekcji online w aplikacji.

Nauczyciel nie jest w stanie w wystarczajacym stopniu sprawdzi¢ wiedzy ucznia, a poza tym
nie wszyscy uczniowie sg w stanie opanowac sami okreslony materiat. Mam negatywne na-
stawienie do nauczania zdalnego.

W okresie pandemii nauczanie zdalne kompletnie sie nie sprawdzito. Zwtaszcza w szkotach
specjalnych - tu jest cofniecie sie dzieci i mtodziezy w rozwoju.

Brak mi zréznicowania odpowiedzi: sg przedmioty, ktére idealnie nadajg sie do ksztatcenia
na odlegtos¢, i takie, ktdre pozwalajg na realizacje celéw w 5-10%... Sa studenci, z ktérymi
kontakt jest bezproblemowy, i tacy, ktorzy nie maja kamerki, albo sieci (dzwonie do nich,
a i to z problemami). Odpowiedzi usredniatam, ale moze to fatszowac obraz.

Kolejna rzecz: w sieci — moze nie wszystko - ale bardzo duzo sie da. Tylko jest to BARDZO
pracochtonne. W sposob, ktérego czesto nie umiemy/nie chcemy oceni¢: nauczyciel pracy
uczniow, przetozeni pracy nauczyciela...

Indywidualizacja nie moze polegac na tym, ze kazdy z uczniéw oczekuje indywidualnego
wyttumaczenia lub osobnych materiatéw, bo to oznacza, ze pensum musiatoby by¢ wielo-
krotnie przekroczone. Mam wrazenie, ze w badaniach, w jakich dotad uczestniczytam dot.
nauczania zdalnego, ten aspekt jest pomijany.

Uwazam, ze ksztatcenie zdalne ma jakikolwiek sens tylko wtedy, gdy nauczyciele moga wpi-
sywac uczniom normalne nieobecnosci.

Moodle, jak mato ktéra platforma oferuje baze pytan, z ktérych mozna stworzy¢ catkiem
niezty egzamin z wykorzystaniem pytar losowych, mieszajacych sie wariantéw samych py-
tan nie tylko opcji odpowiedszi, do tego mozliwos¢ sekwencyjnego utozenia testu, itp. itd.
Jeszcze chwila i hojne koncerny kaza sobie ptaci¢, a open source, taki jak stary, ale ciagle
rozwijajacy sie Moodle, wrdci do task. To, Ze jest trudny, barokowy, nie tak banalny jak np.
MS Teams - trudno, czasem trzeba troche przysiagsc...
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Zajecia on-line bytyby z catg pewnoscig tatwiejsze, przyjemniejsze i efektywniejsze, gdyby
obie strony spotkania (nauczyciel - uczer) dysponowaty odpowiednim sprzetem i zaple-
czem technicznym (facze internetowe) zapewniajacym odpowiednig jakos¢ i tempo prowa-
dzonych wideokonferendiji.

Gtéwnym problemem byt staby Internet.

Zwiekszyt sie odsetek ucznidéw pracujacych niesamodzielnie - przepisywanie od kolegdw,
korzystanie z prac innych lub internetu,,,duchowa”absencja na zdalnych lekcjach, zbyt duza
ilos¢ godzin spedzonych przed monitorem. Z pluséw: brak probleméw wychowawczych
i zdyscypling na lekji.

Mimo wysokiego alfabetyzmu cyfrowego, mozliwosci niektorych narzedzi ciagle pozostaty
tajemnica, podobnie, jak nagle wystepujace problemy. Zauwazam brak wsparcia instytucjo-
nalnego w zakresie obstugi i mozliwosci narzedzi.

Podczas nauczania zdalnego miatam zdecydowanie czestszy kontakt ze studentami (dzieki
grupom zatozonym na FB), niz podczas ,normalnej” pracy. Dzieki temu lepiej ich poznatam
i lepiej wiedziatam, z czym dana osoba ma problem oraz jak jej pomdc. Poznatam tez wiele
nowych technik, z ktérych korzystatam, zeby uczniowie lepiej zrozumieli materiat.

Wady nauczania zdalnego: na poczatku ogromny stres, czy podotam takiej formie, czy je-
stem w stanie poprowadzi¢ zajecia na zywo za pomoca platform. Przygotowanie i wyszu-
kiwanie materiatéw zajmowato mi kilka godzin, przygotowanie testéw na poczatku byto
trudne.

Podsumowujac — przekonatam sie, Ze nauczanie zdalne jest tak samo wartosciowe jak na-
uczanie w sali, a dzieki wykorzystaniu internetu i ciekawych stron, moze by¢ czasami jeszcze
ciekawsze.

Najwiekszym problemem w nauczaniu zdalnym sg problemy ze sprzetem i Internetem.
Wielkim problemem i wyzwaniem sg dla mnie:

1) sprawy techniczne, na ktére nie mam wptywu badz mam maty wptyw: tacze internetowe,
wyrzucanie z platformy mnie i kursantéw itp.,

2) ,unieruchomienie” przed komputerem,

3) aspekt psychologiczny, kiedy kursanci wytaczajg kamery; rozmawiam z czarnymi kwa-
dracikami,

4) integracja grupy w nauczania online jest duzo trudniejsza.

1. Platforma Moodle dzieki bbb pozwala na prowadzenie zaje¢ synchronicznych

2. Bardzo sie ciesze, Ze Panie zajely sie problemem, trzymam kciuki za badania!

Ocenianie postepdw ucznidw jest o wiele trudniejsze z powodu nieuczciwosci niektorych
uczniow.

W ksztatceniu zdalnym egzekwowanie wiedzy jest niemozliwe.

Nauczanie zdalne jezyka obcego jest bardzo fajng forma pracy, ale nauczycielowi brakuje
czasami kontroli nad wszystkimi uczniami w wiekszych grupach.

Zdalne nauczanie w danej szkole musi by¢ zorganizowane odgérnie wyborem jednej plat-
formy dla wszystkich klas, np. zoom, a podziat godzin musi by¢ utozony ,normalnie”z dos¢
konsekwentnym wymogiem obecnosci uczniéw.
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Ksztatcenie zdalne moze uzupetnia¢ nauczanie tradycyjne, ale go nie zastapi. Uczniowie
potrzebujg szkoty i towarzystwa kolegédw/kolezanek dla dobrego rozwoju psychicznego
i spofecznego. Nauka nie moze odbywac sie w izolacji, szczegélnie jesli chodzi o jezyk i roz-
woj umiejetnosci komunikowania sie. Nie wszyscy uczniowie majg odpowiednie warunki
w domu, staty dostep do komputera, nie wszyscy tez dobrze radzg sobie z wykorzystaniem
technologii i nie umieja pracowac gtéwnie na materiale w wersji elektronicznej. Bywato, ze
w trakcie wideokonferencji tracili zasieg, podfaczali sie na nowo i sprawy techniczne przy-
staniaty catkowicie sprawy merytoryczne. Niektdrzy narzekali na zmeczenie, bél gtowy, itp.
spowodowane kilkugodzinnym siedzeniem przy komputerze, co powodowato, ze niewiele
pamietali z lekcji. Potem juz raczej niechetnie zabierali sie do zadania w postaci np. filmiku
do obejrzenia. Inni zwracali uwage na to, ze lepiej sobie organizowali dzier i wykorzystywali
czas, gdy wychodzili do szkoty. Ten podziat szkota/dom bardzo im pomagat. Poza tym, dla
tych, ktérych rodzice stracili prace, zamkniecie w domu byto podwdjnie trudne. Podobnie
dziato sie, gdy rodzice pracowali w zawodach, gdzie istniato zagrozenie koronawirusem,
albo gdy w rodzinie byta przemoc domowa. Trudno w takich sytuacjach oczekiwac, by
uczen w petni koncentrowat sie na nauce. Dla nauczycieli organizacja zdalnego nauczania
tez byta wyzwaniem. Niektérzy musieli zaopatrzy¢ sie w lepszy laptop, kamere i, przeme-
blowac” zycie domowe tak, by mozna byto spokojnie pracowac. Trzeba sie byto przestawi¢
na inny system pracy, co wymagato czasu, podobnie jak wyszukiwanie materiatéw i przygo-
towanie lekgji. Czekanie na decyzje ministra tez nie utatwiato planowania pracy, szczegél-
nie w przypadku maturzystow. Teraz przychodzi czas na podsumowanie kosztéw, wigksze
rachunki za prad i rehabilitacje kregostupa w nadziei, ze jesienig wrécimy do szkoty, bogatsi
o pewne do$wiadczenia i sprawdzimy, co faktycznie uczniowie umieja. Pewno rézne rzeczy
trzeba bedzie powtdrzy¢ i utrwalic.

W ksztatceniu zdalnym sprawdzanie postepdw uczniéw mogtoby by¢ tak samo obiektyw-
ne, jak ksztatcenie w sali, ale jest tak czasochtonne, ze staje sie niemozliwe przy koniecznosci
sprawdzenia prac pisemnych i nagran z wypowiedziami uczniéw kilka razy w miesiacu, przy
liczbie uczniéw ok. 100. W nauczaniu w sali, mozliwos¢ przeprowadzenia testdw, kartkdwek
i sprawdzianéw daje mozliwos¢ bardziej obiektywnego sprawdzenia postepow.

Byt to skok na bardzo gteboka wode. Cze$¢ uczniéw sprawiata problemy albo nie wywiazy-
wali sie z pracy zdalnej.

Cze$¢ ucznidw miata ograniczony dostep do internetu a jego jako$¢ nie pozwalata na pro-
wadzenie zaje¢. Czes$¢ rodzicow nie wyrazita zgody na udziat dzieci w zajeciach on-line.
W wielopokoleniowych rodzinach dzieci nie majg warunkéw do uczestniczenia w lekcjach
on-line (brak wiasnego pokoju, hatas wynikajacy z liczby mieszkafcéw, rodzice,, podstuchu-
jacy” lekcje, nauczyciela oraz inne dzieci i analizujgcy warunki mieszkaniowe uczestnikéw
spotkania). W rodzinach wielodzietnych uczniowie nie posiadali wtasnego sprzetu, do ode-
stania odrobionych lekgji czesto korzystali z telefonéw rodzicéw, po ich powrocie z pracy.
Do czasu zdalnego nauczania uwazato sie, ze dtugotrwate i czeste korzystanie z internetu,
komputera i smartfona ma negatywny wptyw na rozwdj dziecka, potem musielismy praco-
wac wbrew temu przekonaniu.

Praca zdalna zajeta mi duzo wiecej czasu niz zwykle. Nie mam pewnosci, czy wszyscy opa-
nowali materiat w taki sposdb, jak to byto dotad, poniewaz studenci w trakcie pisania testow
i zadan mogli korzystac z zasoboéw internetowych.
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Nic nie zastgpi kontaktéw face to face.

Nauczanie zdalne w zaden sposéb nie pozwala sprawdzi¢ postepéw ucznidéw. Nigdy nie
wiadomo czy praca lub odpowiedZ wykonana przez ucznia byta samodzielna. Przy tradycyj-
nych lekcjach uczniowie pisali u mnie wypracowania na lekcji na bardzo wysokim poziomie
i z nielicznymi btedami. Przy nauczaniu zdalnym zaczeli korzystac z translatoréw i pomocy
rodzicdw, co paradoksalnie odbito sie na jakosci ich prac. Prace te sg chaotyczne i zawiera-
ja liczne btedy typowe dla translatoréw. Oprdcz tego niektdrzy uczniowie nie uczestnicza
w lekcji ze zwyktego lenistwa lub uczestnicza w nich teoretycznie (w rzeczywistosci dalej
$pig — whaczona przez przypadek kamerka) i zastaniajg sie niedziatajgcym mikrofonem.
Przy dwudziestoosobowych grupach trudno jest umozliwi¢ wszystkim mozliwos¢ dtuzszej
wypowiedzi. Nauczanie zdalne byto OK na dwa tygodnie. Przy dtuzszej pracy jest to strata
czasu dla obu stron. Zdecydowanie bardziej wole tradycyjne lekcje i mozliwos¢ interakgji
zuczniami. Technologia jest uzywana normalnie przeze mnie jako dodatek, nie jako gtéwne
narzedzie.

Najwiekszym problemem w nauczaniu zdalnym sg problemy techniczne. Przy grupie
15 0s6b online prawie nigdy nie zdarzyto mi sie, aby kto$ z nas nie walczyt albo z potacze-
niem internetowym albo z komputerem/tabletem/telefonem, albo z kamerka/mikrofonem.
Efektywnos¢ takich lekcji mocno przez to spada.

Zdecydowanie wole tradycyjny sposéb nauczania. Uwazam, ze brak bezposredniego kon-
taktu z uczniami wptywa negatywnie na ich podejscie do nauki. Ta forma ksztatcenia rozle-
niwia uczniow.

Najwiekszym problemem zdalnego nauczania jest dostep do komputera, internetu i po
prostu staby zasieg internetu. Nie wiem ile razy musiatam powtarzac to samo pytanie i pro-
si¢ uczniow o powtorzenie.

Przyzwyczaitam uczniéw, ze do kazdej pracy przestanej na Classroom udzielam informagji
zwrotnej, nawet krdtkiej w stylu: wspaniale, czy $wietna praca, a przy 125 uczniach to jest
niezwykle czasochtonne, nie wspomne o bogatszych komentarzach, zwtaszcza wskazuja-
cych nad czym uczer musi popracowac. Jednoczesnie musze stwierdzi¢, iz jest to doskonaty
sposob na motywowanie ucznia, taka spersonalizowana informacja dziata cuda. Uczen so-
bie patrzy, ze jego ,pani” o pdtnocy napisata mu pochlebng uwage i to jest dla niego mo-
tywacja do dziatania. To indywidualizuje nauczanie, bo w 24-osobowej klasie nie ma o tym
mowy. Nie naginajmy rzeczywistosci - podziat na grupy jest od 26 uczniéw...

Zdalne nauczanie nadaje sie tylko dla uczniéw,chcacych”i uczciwych.




Monografia autorstwa Par dr Agnieszki M. Sendur i dr Agnieszki Koscin-
skiej jest podrecznikiem przeznaczonym gtéwnie dla studentéw kierunkéw fi-
lologicznych i nauczycieli jezykéw obcych. Autorki podjety bardzo wazny obec-
nie temat ksztatcenia z wykorzystaniem formy zdalnej. Temat jest tez niezwykle
aktualny, gdyz epidemia SARS-CoV-2 wymusita te forme realizowania edukacji. Au-
torki nie skupiaja sie jednak na kontekscie pandemicznym, ale ujmujg zagadnienie
szerzej, traktujac ksztatcenie zdalne jako jeden z elementéw edukacji przysztosci.

zrecenzji dr. hab. inz. Janusza Morbitzera, prof. nadzw. AWSB

Recenzowana monografia jest starannie przygotowanym studium problema-
tyki nauczania zdalnego, rzetelnie omawiajacym wiele istotnych aspektéw ksztat-
cenia jezykowego w sieci. [..] Do potencjalnego kregu odbiorcéw monografii na-
lezy zaliczy¢ pracownikéw naukowo-dydaktycznych zainteresowanych teorig
i praktyka edukacji zdalnej, studentéw kierunkéw filologiczno-pedagogicznych,
a takze (a moze przede wszystkim) nauczycieli poszukujacych fachowych porad
i praktycznych wskazéwek odnosnie do korzystania z nowoczesnych metod
nauczania jezykéw obcych.

z recenzji dr. hab. Wojciecha Malca
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