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Streszczenie

Rola nauki zdalnej w podwyzszaniu swoich kompetencji i nabywaniu nowych umiejetnosci
zdaje sie nieustannie rosna¢. Edukacja na odleglo$é nie tylko pozwala na rozwdj kompe-
tencji poprzez dostep do wartosciowych materiatéw edukacyjnych, ale réwniez na zdobycie
wyksztalcenia czy wymaganych w pracy certyfikatow. Jednym z zadan nauki zdalnej jest
wsparcie calozyciowej edukacji. Koniecznosé statego podnoszenia swoich kompetencji lub
uczenia sie nowych umiejetnosci zwiazana jest z szybka dezaktualizacja wiedzy oraz wy-
mogami rynku pracy. W ostatnich latach rola nauki zdalnej znacznie si¢ rozszerzyta —
podczas pandemii COVID-19 stata sie ona koniecznoscia dla wszystkich polskich uczniéw
i studentéw. Sytuacja ta z cala moca pokazala wage i potrzebe badan nad nauczaniem
zdalnym. Nauka zdalna stawia bowiem przed jej uczestnikami wiele wyzwan. Wymaga
od nich wysoko rozwinietej zdolnosci do samodzielnego uczenia sig, umiejetnosci taczenia
wielu obowiazkoéw czy nieprzerywania nauki pomimo pojawiajacych sie przeciwnosci losu.
Korzysci jakie daje nauka zdalna (m.in. niezalezny od miejsca i czasu dostep do wartoscio-
wych kurséw edukacyjnych) okupione sa wysokim odsetkiem rezygnacji. Tworcy kursow
e-learningowych oraz badacze procesow edukacyjnych zastanawiaja sie, co jest kluczowym
czynnikiem wplywajacym na rezygnacje z nauki oraz jakie dzialania moga sprawié, ze
w kursie wytrwa jak najwieksza grupa oséb.

Pomyst, aby przy pomocy gier przekazywaé wiedze i éwiczy¢ okreslone umiejetnoéci nie
jest nowy. Gry wykorzystywano, aby doskonali¢ taktyke wojenna (od VII wieku), uwia-
damiaé spoleczenstwo jak dziata ekonomia (XVIII wiek i pézniej) czy przyktadowo uczyé
dzieci przez zabawe (co stanowi naturalny etap ich rozwoju). Gry jako srodowiska, w kté-
rych mozna ponosi¢ porazke bez odczuwania jej konsekwencji pozwalaja na bezpieczne
¢wiczenie okreslonych scenariuszy w symulowanej rzeczywistosci. Obecnie w edukacji (za-
réwno tej formalnej, jak i nieformalnej) proces nauczania-uczenia sie czesto urozmaicany
jest poprzez wykorzystanie w nim gier lub elementéw znanych z gier. Popularnonaukowe
artykuly zapewniaja, ze gry moga pozytywnie wplywaé na sprawnoé¢ intelektualng graczy,
ich koncentracje, a nawet zdrowie emocjonalne. Obietnica powyzszych efektéw zacheca do
inwestowania w gry edukacyjne i eksplorowanie tematu laczenia gier z edukacja. Bada-
nia naukowe prowadzone w zakresie wykorzystania gier w edukacji nie dostarczaja jednak
jednoznacznych wnioskéow. Okazuje sie, ze gry i grywalizacje moga przynosi¢ pozytywne
korzysci osobom uczacym sie, ale gdy wykorzysta sie je w sprzyjajacych temu warunkach.
Konteksty, ktére wspomagaja efektywnosé uczenia opartego na grach nie sg jeszcze dobrze
poznane. Wiadome jest jednak, ze gry jako narzedzia pozwalajace na odczucie immersji
moga pozytywnie wplywaé na zaangazowanie uczestnikow proceséw edukacyjnych i tym
samym sprawia¢, ze beda oni konczyé je w calosci i z dobrymi wynikami. Mozna zatem
postawi¢ pytanie: Czy prowadzenie zdalnego procesu edukacyjnego przy pomocy gry lub do-
tgczenie do niego elementéw gier moze sprawic, Ze proces ten bedzie bardziej efektywny niz
w przypadku, gdyby prowadzony byt on przy pomocy standardowego kursu e-learningowego?

Celem niniejszej rozprawy bylo sprawdzenie, czy w kontekscie nauki zdalnej narzedzia
edukacyjne bedace grami lub korzystajace z ich elementéw sg efektywniejsze od narzedzia,
ktére takich elementow nie posiada. Aby zrealizowaé ten cel przeprowadzitam badanie
w modelu eksperymentalnym, ktorego uczestnicy zostali umieszczeni w trzech warunkach,
w ktérych uczyli sie obstugi programu Microsoft Ezcel przy pomocy opracowanych prze-
ze mnie narzedzi edukacyjnych: 1) w warunku gry powaznej osoby badane uczyly sie
przy pomocy gry, 2) w warunku grywalizacji osoby badane uczyly sie przy pomocy kursu
e-learningowego, do ktorego dolaczone zostaly elementy gier, 3) w warunku e-learningu
osoby badane uczyly sie przy pomocy kursu e-learningowego, ktéry nie zawierat elementéw
gier (stanowil warunek kontrolny). Zaprojektowanie tak okreslonego eksperymentu wia-
zalo sie z usystematyzowaniem i sprecyzowaniem wielu pojeé¢ z zakresu edukacji zdalnej
oraz uczenia si¢ opartego grach. Opierajac sie na literaturze przedmiotu zaproponowatam



sposéb organizacji procesu nauczania-uczenia realizowanego przez przygotowany przeze
mnie kurs edukacyjny, metody pomiaru efektywnosci wykorzystanych w badaniu narzedzi
edukacyjnych oraz dobralam pozostale narzedzia badawcze. Efektywnos$é narzedzi eduka-
cyjnych badatam w dwéch wymiarach — jako przyrost wiedzy (identyfikowany przy pomocy
testéw wiedzy) oraz jako wzrost zaangazowania (ten deklarowany, mierzony kwestionariu-
szem oraz obiektywny, o ktérym wnioskowatam na podstawie liczby wykonanych przez
kursantéw zadan oraz wskaznikow czasowego zaangazowania kursantéw).

Wyniki przeprowadzonego przeze mnie badania sa unikalne na tle tych do tej pory
przeprowadzonych. Zaprojektowane przeze mnie badanie jako jedno z niewielu dotyczyto
wykorzystania gier i ich elementéw w edukacji zdalnej (co wykazuje w zestawieniu z lite-
ratura przedmiotu). Co wigcej, wyrdznikiem mojego badania jest wysoka trafnos¢ ekolo-
giczna, poniewaz jako jedno z nielicznych zostalo przeprowadzone na duzej grupie oséb,
ktéra pochodzita z réznych grup spotecznych. Wyniki eksperymentu potwierdzity bolaczki
edukacji zdalnej. Przeprowadzony w ramach eksperymentu kurs edukacyjny niezaleznie od
warunku badania charakteryzowat sie wysokim odsetkiem oséb, ktére z niego zrezygno-
waly. Osoby badane porzucaly nauke nie ze wzgledu na charakterystyke wykorzystanych
narzedzi edukacyjnych, ale ze wzgledu na pojawiajace si¢ nieprzewidziane obowiazki czy
brak umiejetnosci zarzadzania wlasnym czasem tak, aby starczylo go réwniez na podjeta
aktywnos$¢ edukacyjna. Rezygnacje byly wiec czeste niezaleznie od rozpatrywanego wa-
runku badania. Przeprowadzony przeze mnie eksperyment pokazal jednak, ze korzystanie
z gier oraz elementéw gier w edukacji zdalnej niekoniecznie jest dobrym pomystem. Taki
wniosek szczegdlnie dotyczylt oséb, ktére znajdowaly sie w starszych grupach wiekowych
(miaty 23 lata lub wiecej). Osoby te czesciej rezygnowaly z kursu w warunku gry powaznej
(dzialo sie tak w przypadku oséb majacych 23 lata lub wiecej) oraz grywalizacji (doty-
czylo to 0s6b majacych 36 lat lub wiecej) w poréwnaniu do ich mlodszych kolegéw. Co
wazne, osoby mlodsze nie wykazaly preferencji co do warunku badania — we wszystkich
zachowywaly sie do$¢ podobnie. Gra powazna charakteryzowata si¢ najwigkszym odset-
kiem rezygnacji, ale osoby, ktére wytrwaly w nauce w tym warunku badania ocenity swoja
satysfakcje z nauki nieco wyzej niz osoby uczace sie przy pomocy pozostalych narzedzi
edukacyjnych. Warunek grywalizacji byl z kolei jednym, w ktérym zarejestrowano po-
glebienie odczuwanej przez kursantow immersji. Fakt ten jednak nie wplynal znaczaco
na zachowanie os6b badanych uczacych sie w tym warunku badania. Wartym wspomnie-
nia jest réwniez fakt, ze wykorzystane w badaniu narzedzia edukacyjne bytly efektywne
pod wzgledem przekazania osobom uczacym sie nowej wiedzy i umiejetnosci. Testy wie-
dzy pokazaly, ze poziom wiedzy i umiejetnoéci z zakresu obstugi programu byl wyzszy po
ukoticzeniu kursu. Zadne z wykorzystanych narzedzi edukacyjnych nie uczylo jednak lepiej
od pozostatych — wzrost wiedzy i umiejetnosci byt zblizony w kazdym warunku badania.
Okazuje si¢ wiec, ze gry oraz narzedzia korzystajace z ich elementéw moga angazowaé
oraz sprawiaé satysfakcje, ale niekoniecznie dzieje sie tak w przypadku edukacji zdalnej.
Zaproponowanie osobom uczacym sie bardziej immersyjnych narzedzi edukacyjnych niz
standardowy kurs e-learningowy nie odejmie im obowigzkéw i nie pomoze im w zarzadza-
niu czasem. Wartym dalszej eksploracji jest wynik wskazujacy, ze wiek stanowi zmienna,
ktora wplywa na decyzje o przerwaniu zdalnego kursu edukacyjnego, jesli prowadzony jest
on przy pomocy gry (lub korzysta z jej elementéw). By¢ moze starsi kursanci podejmowali
taka decyzje ze wzgledu na jasno okreslone preferencje i przyzwyczajenia. Mozliwe tez,
ze byto to zwiazane z niedoktadnym szacowaniem ilosci czasu, ktérej wymaga uczenie sie
przy pomocy gry albo z uwagi na pewne zwiazane z grami opinie i stereotypy. Cho¢ prze-
prowadzony przeze mnie eksperyment nie wyjasnia w petni zachowan starszych kursantéw,
to z pewnoscig wskazuje on $ciezki dalszych badan, ktére moga w tym pomoc.
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Summary

The role of distance learning in increasing competences and acquiring new skills seems to
be constantly growing. Distance education allows not only to develop competences through
access to valuable educational materials, but also to obtain education or certificates
required at work. One of the tasks of distance learning is to support lifelong education.
The need to constantly improve competences or learn new skills is related to the rapid
obsolescence of knowledge and the requirements of the labor market. In recent years, the
role of distance learning has expanded significantly — during the COVID-19 pandemic,
it has become a necessity for all Polish students. This situation forcefully demonstrated
the importance and the need for research into the field of distance learning. Distance
learning is a challenge for its participants. It requires learners to have a highly developed
ability to learn independently, to cope with many responsibilities and to continue learning
despite adversity of fate. The benefits of distance learning (including access to valuable
educational courses anytime, anywhere) comes with a high dropout rate. Designers of
e-learning courses and educational processes researchers debate what is the key factor
influencing the high dropout rate and what actions can be taken to ensure that as many
people as possible will persist in the course.

The idea of gaining knowledge and practicing certain skills with games is not new.
Games were used to perfect war tactics (from the 7th century), to make society aware
of how the economy works (18th century and later), or to teach children through play
(which is a natural stage of their development). As environments that allow you to fail
without feeling its consequences, games become a safe space for to practice certain sce-
narios in a simulated reality. Nowadays, games or game elements are often incorporated
into formal and informal educational processes. Popular science articles claim that games
can positively influence the intellectual performance of players, their concentration, and
even their emotional health. The promise of the above effects encourages people to invest
in educational games and explore the topic of linking games with education. Scientific
research conducted on the use of games in education, however, does not provide unam-
biguous conclusions. It turns out that games and gamification can bring positive benefits
to learners, but only under favorable conditions. All contexts supporting the effectiveness
of game-based learning are not yet well understood. However, we can assume that games
as immersive tools can positively influence the involvement of learners and make them
complete the educational courses in full and with good results. Therefore, we can ask the
following question: Can a remote educational process being a game or containing game
elements be more effective than a standard e-learning course?

The aim of this dissertation was to check whether educational tools that are games or
use their elements are more effective than a tool that does not have such elements in the
context of remote education. To achieve this goal, I conducted an experiment in which
the participants were divided into three test conditions. In each of them they learned how
to use Microsoft Excel software: 1) in the serious game condition, the subjects learned
by playing a game, 2) in the gamification condition, the subjects learned by using an
e-learning course containing game elements, 3) in the e-learning condition, the subjects
learned using an e-learning course, which did not contain game elements and thus it was
treated as a control condition. Designing such an experiment involved systematizing and
clarifying many concepts in the remote education and game-based learning field. Based on
the literature, I proposed a method of organizing the learning process of the educational
course I have prepared, methods of measuring the effectiveness of the educational tools used
in the experiment, and I chose the remaining research tools. I measured the effectiveness
of educational tools in two dimensions — as the increase in knowledge (measured with
knowledge tests) and as the increase in student engagement (the declared one, measured



with a questionnaire and the objective one described by the number of tasks performed
by the student and the indicators of the student’s engagement time).

The results of my research are unique when compared to those carried out so far.
The experiment I designed was one of the few that concerned the use of games and
their elements in remote education (which I showed in comparison with source literature).
Moreover, my research is characterized by high ecological validity because it was conducted
on a large group of people who came from various social groups. The results of the
experiment confirmed the difficulties of remote education. The educational course included
in the experiment had a high dropout rate regardless of the study condition. The students
gave up learning not because of the educational tools’ features, but because of unforeseen
duties and the lack of ability to manage their own time in such a way that they would
still have enough of it to continue their educational activity. Thus, dropouts were frequent
regardless of the condition of the study. However, my experiment has shown that using
games and elements of games in remote education is not necessarily a good idea. This
conclusion was especially true for people who were in the older age groups (aged 23 or
older). These people more often dropped out of the education course in the serious game
condition (this was the case for people aged 23 or older) and gamification (this was the
case for people aged 36 or older), compared to their younger colleagues. Importantly,
younger people showed no preference for the educational tool — they behaved quite similar
in each study condition. The serious game was characterized by the highest dropout rate,
but people who persevered in learning in this study condition rated their satisfaction
with the course slightly higher than those who learned using other educational tools. On
the other hand, the gamification condition was the only one in which the immersion felt
by the students deepened. However, this fact did not significantly affect the students’
behavior in this test condition. It is also worth mentioning that all the educational tools
used in the experiment were effective in providing learners with new knowledge and skills.
Knowledge tests showed that the level of students’ knowledge and skills in using the
software was higher after completing the course. However, none of the educational tools
taught better than the others — the increase in knowledge and skills was similar in each
study condition. It turns out that games and tools using their elements can be engaging and
rewarding, but this is not necessarily the case in distance education. Offering students more
immersive educational tools than the standard e-learning course will not take away their
responsibilities and will not help them manage their time. Further research should explore
the fact that age is a variable that influences the decision to withdraw from a remote
learning course if it is a game (or uses its elements). Perhaps the older students made such
a decision because of their clearly defined preferences and habits. It is also possible that
decisions to drop out of the course were related to inaccurate estimates of the amount
of time it takes to learn with the game, or because of certain game-related opinions and
stereotypes. And while my experiment does not fully explain the behavior of older students,
it certainly constitutes a good starting point for future research that may help explain it.
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distance learning, game-based learning, educational effectiveness, serious games, gamifica-
tion, flow, presence, immersion, cognitive absorption
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Wprowadzenie

Jak wskazuje tytul niniejszej pracy, gléwnym jej celem bylo sprawdzenie, czy tech-
niki oparte na grach wspomagaja edukacje na odlegtoéé. Podjecie sie takiego wyzwania
wiazalo sie nie tylko ze sprawdzeniem, ktére z testowanych przeze mnie narzedzi eduka-
cyjnych jest bardziej efektywne, ale takze z proba odpowiedzi na pytanie, co to znaczy,
ze dane narzedzie edukacyjne mozne by¢ bardziej efektywne od drugiego. Aby zrealizo-
wac ten cel, zdecydowatam sie na przeprowadzenie badania w modelu eksperymentalnym,
w ktérym sprawdzitam, czy narzedzia edukacyjne zawierajace elementy gier badz bedace
grami sa efektywniejsze od narzedzia, ktére takich elementéw nie zawiera. Przygotowu-
jac sie do przeprowadzenia eksperymentu podjetam si¢ nietatwej préoby operacjonalizacji
wspomnianego pojecia efektywnosci, co moim zdaniem stanowito jeden z najwazniejszych
celéw poznawczych niniejszej pracy.

Przygotowanie i przeprowadzenie wspomnianego badania wigzalo sie z wieloma wy-
zwaniami. Zanim przejde do zarysowania tych wyzwan, chcialam na wstepie zaznaczy¢, ze
jako kognitywistke interesowaly mnie przede wszystkim pewnego rodzaju zaleznosci — to,
w jaki spos6b obecno$¢ elementéw gier wplywa na efektywnosé narzedzia edukacyjnego
wykorzystanego w zdalnym procesie nauczania-uczenia si¢. Zalezato mi réwniez na przygo-
towaniu takiego kursu edukacyjnego online, ktéry w jak najwiekszym stopniu oddawaltby
rzeczywisto$é. W duzej mierze oznacza to, ze chcialam, aby stworzony przeze mnie kurs
byt przystepny dla oséb badanych, a proces edukacyjny byl prowadzony w sposob zna-
ny im z wczesniejszych doswiadczen edukacyjnych. Kursy e-learningowe sa popularnymi
narzedziami, z ktérych korzystaja osoby chcace poszerzy¢ swoje kompetencje, zdobyé no-
wag wiedze czy umiejetnosci'. Mozna $mialo przypuszczaé, iz wiekszoéé oséb, ktéra bierze
udzial w jakims kursie e-learningowym, korzystala juz wczesniej z takiego narzedzia. Ta-
kie osoby maja juz pewne do$wiadczenia oraz przyzwyczajenia zwigzane z obstuga kurséw
edukacji zdalnej i uczestnictwem w nich. Stad sensowne jest zalozenie, ze tworzone kursy
online powinny by¢ podobne do kurséw juz istniejacych. Dodatkowo piszac o edukacji
zdalnej najcze$ciej mam na my$li jej najbardziej samodzielng forme, czyli taka, w ktorej
osoba uczaca sie samodzielnie podejmuje decyzje o rozpoczeciu aktywnosci edukacyjnej,
sama planuje i nadzoruje wlasny proces edukacyjny oraz potrafi stwierdzi¢, czy osiagnela
zamierzone cele edukacyjne.

Projektujac badanie zdecydowalam si¢ na wyodrebnienie trzech jego warunkéw — e-
learningu, grywalizacji oraz gry powaznej. Jak wspomniatam wczesniej, chciatam spraw-
dzié¢, w ktérym z tych warunkéw osoby badane uczyly sie najefektywniej. Sukces osoby
uczacej sie nie zalezy jednak wytacznie od narzedzia, z ktérego ona korzysta. Jedna ze skta-
dowych tego sukcesu jest sam uczen — jego osobowos¢, preferencje, motywacje, sytuacja
spoteczno-ekonomiczna oraz stopien, w ktérym opanowal on zdolno$é¢ do samodzielnego
uczenia sie. Na proces edukacyjny (nawet ten prowadzony w sposéb zdalny) nie sktada sie
wylacznie uczen i narzedzie edukacyjne, ale réwniez nauczyciel. Nauczyciel moze z kolei
przyjmowaé rézne role w zaleznoéci od naprawde duzej liczby czynnikéw — grupy docelo-

! Ujecie popularnoéci i trendéw w e-learningu nie jest tatwym zadaniem. E-learning szeroko wykorzysty-
wany jest zaréwno w edukacji formalnej, jak i nieformalnej (zob. Podrozdzial 1.3), a granica pomiedzy tym,
kiedy dany proces nauczania-uczenia si¢ mozna uznaé za e-learning nie jest jednoznaczna. Prézno szukaé
zatem raportéw i zestawien, ktére przekrojowo i w pelni scharakteryzowaloby popularnoéé e-learningu.
Niech o utamku popularnosci narzedzi e-learningowych $wiadcza zatem liczby pochodzace z dwoch popu-
larnych platform z kursami online: 1) Na platformie Udemy obecnie dostepnych jest ponad 196 000 kurséw
wideo, z ktérych skorzystalo ponad 52 milionéw 0s6b (zob. https://www.udemy.com, stan na 15.05.2022
r.); 2) Platforma Coursera zawiera 5 tysiecy kurséw pozwalajacych na zdobycie certyfikatéw zawodowych
oraz stopni naukowych, z ktérych skorzystalo ponad 87 milionéw 0séb (zob. https://www.coursera.org,
stan na 15.05.2022 r.).
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wej, do ktérej kierowany jest kurs, celéw edukacyjnych, sytuacji edukacyjnej (np. edukacja
formalna) czy konstrukeji samego narzedzia edukacyjnego. I tak nauczyciel moze czasem
by¢ osoba, ktora w pelni organizuje, prowadzi i ewaluuje proces edukacyjny. Innym razem
bedzie on pelnil role pewnego rodzaju doradcy, ktéry wskazuje droge osobie uczacej sie.
Czasem moze wydawac si¢ nawet, ze nauczyciel jest nieobecny w procesie edukacyjnym.
Szczegblnie gdy w rece osoby uczacej sie oddawana jest platforma edukacyjna, w ktorej
nie do$wiadczy ona bezposredniego kontaktu z nauczycielem. Jednak i w takim przypadku
ktos przygotowal tresci edukacyjne oraz zorganizowal je w kurs na platformie edukacyjnej.
Stopien zaangazowania nauczyciela oraz to, jak dobrym jest on dydaktykiem ma znacza-
cy wpltyw na to, czy osoba uczaca sie ukonczy podjete aktywnosci edukacyjne. Kolejnym
czynnikiem, ktéry ma wplyw na sukces edukacyjny jest sam proces nauczania-uczenia sie.
Przez ten proces rozumiem to, w jaki sposob zostaly zostaly zorganizowane tresci edukacyj-
ne oraz jakich umiejetnosci wymaga korzystanie z nich. Uniezalezniam proces od samego
narzedzia edukacyjnego, bowiem uwazam, ze korzystajac z jednej platformy edukacyjnej
mozna zorganizowa¢ w jej ramach proces nauczania-uczenia sie na rézne sposoby. Kurs
edukacyjny moze zostaé zorganizowany tak, ze gléwnie bedzie korzystal z behawioralnej
(lub innej, np. konstruktywistycznej czy kognitywnej) praktyki edukacyjnej. A to, czy sam
proces edukacyjny jest znajomy uczniom moze mieé¢ znaczacy wplyw na ukonczenie przez
nich podjetej aktywnosci edukacyjnej. Przez te, ale réwniez i inne czynniki pojecie efek-
tywnosci edukacyjnej jest dos¢ mgliste. Jak bowiem sprawdzié, co najbardziej przyczynito
sie do sukcesu osoby uczacej sie? Ktéry z wymienionych powyzej czynnikow sprawit, ze
osoba, ktora wzieta udzial w kursie edukacyjnym, ukonczyta go w catosci? Wprowadzenie
do mojej rozprawy chciatlam poswieci¢ wlasnie takim wyzwaniom oraz temu jak probo-
walam na nie odpowiedzie¢. Wyzwania te nadaly ostateczny ksztalt przeprowadzonemu
przeze mnie badaniu eksperymentalnemu. W pierwszej kolejnosci oméwie tematyke sa-
modzielnego uczenia sie oséb dorostych. Nastepnie przyblize wyzwania zwiazane z nauka
zdalng oraz réznorodnymi rolami nauczyciela. Wprowadzenie zakoncze oméwieniem kwe-
stii pomiaru efektywnosci edukacyjnej oraz sytuacji, w jakiej zostalo przeprowadzone moje
badanie eksperymentalne.

Samodzielne uczenie sie stanowi kluczowe zagadnienie miedzynarodowych programéw
edukacyjnych (takich jak np. Erasmums+, zob. Paragraf 1.4). Ciagle podwyzszanie swoich
kompetencji i nabywanie nowych umiejetnosci jest wymogiem rynku pracy oraz potrzeba
dostrzegana przez ludzi. Szybka dezaktualizacja posiadanej wiedzy jest na stale wpisana
w niektore branze, szczegdlnie te korzystajace z technologii, ktora ciggle ewoluuje. To
tylko niektére powody podkreslajace wage i potrzebe uczenia sie przez cale zycie. Na
tym polu coraz wieksze znaczenie ma e-learning — szeroko wykorzystywana w formalnym
oraz nieformalnym uczeniu sie zdalna forma nauczania-uczenia sie. Jednak udostepnienie
osobom, ktore chcag lub potrzebuja sie czego$ nauczyé narzedzia edukacyjnego nie jest
gwarantem sukcesu. Na ukoniczenie podjetych aktywnosci edukacyjnych z sukcesem sktada
sie wiele czynnikow, a sam proces samoksztalcenia nie jest procesem w pelni zaleznym od
osoby uczacej sie.

Przygotowany przeze mnie na potrzeby niniejszej rozprawy kurs edukacyjny kierowa-
tam do oséb dojrzalych, czyli takich ktore potrafia samodzielnie sie uczy¢ w $rodowisku
zdalnym. Uzywam terminu osoby ,,dojrzale”, a nie ,doroste”, gdyz nie kazda osoba dorosta
(czyli w Polsce taka, ktéra ukonczyla 18 rok zycia) jest juz osoba dojrzala, a niektére osoby
dojrzale nie sg jeszcze doroste. Dojrzatosé jest w tym przypadku rozumiana jako umie-
jetnosé przejecia odpowiedzialnosci za wlasne uczenie sie. Umiejetno$é ta ksztaltuje sie
wraz z wiekiem i zalezy od liczby oraz jakosci wcze$niejszych doswiadczen edukacyjnych,
posiadanych predyspozycji, cech osobowoéci i wielu innych czynnikéow. Przygotowany prze-
ze mnie kurs nie zawieral wymagan odnosnie wieku. Kazda zainteresowana osoba mogta
zarejestrowaé sie na platformie edukacyjnej i wzia¢ w nim udziatl. Nalezy jednak wspo-
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mnieé, ze komunikacja zwigzana z tym kursem (reklamy w mediach spotecznosciowych,
posty zachecajace do wziecia w nim udzialu) byla kierowana do oséb dorostych, gdyz te
najprawdopodobniej opanowaly umiejetno$é samodzielnego uczenia sie w stopniu pozwa-
lajacym na udzial w zdalnych kursach edukacyjnych (o czym szerzej pisze w dalszych
czesciach tej pracy).

Jak pokazuja badania, nauka zdalna stawia wiele wymagan przed jej uczestnikami (ba-
dania te szczegdtowo oméwitlam w Podrozdziale 1.4). Osoby, ktére maja problemy z or-
ganizacja wlasnego dnia, nie potrafia efektywnie zarzadzaé czasem oraz godzié¢ ze soba
réznych obowiazkdéw, czesto nie konczg kurséw edukacyjnych prowadzonych w sposéb on-
line. Spoteczne i ekonomiczne czynniki, jak réwniez rodzinne zobowiazania maja znaczacy
wplyw na podjecie decyzji o rezygnacji z podjetej aktywnosci edukacyjnej. Przez te, ale
rowniez wiecej innych czynnikéw edukacja zdalna charakteryzuje sie bardzo duzym odset-
kiem oséb, ktére rezygnujg z kursu edukacyjnego przed jego ukonczeniem. Nalezy mieé
na uwadze réwniez to, ze kursy online (szczegdlnie te podejmowane w ramach edukacji
nieformalnej) moga stanowi¢ bardziej niezobowiazujaca forme nauki. Takie postrzeganie
e-learningu réwniez moze byé powodem duzego odsetka oséb, ktére rezygnuja z nauki,
poniewaz czasem to spelnienie osobistych celow edukacyjnych, a nie ukonhczenie kursu
w calosci jest tym, na czym zalezy osobie, ktéra wzielta w nim udzial. Okazuje si¢ wiec,
ze ukonczenie podjetej aktywnosci edukacyjnej prowadzonej w sposéb zdalny nie zalezy
w caloéci od konstrukcji samego narzedzia edukacyjnego, ale réwniez od osoby uczacej sie,
tego w jakim stopniu opanowalta ona umiejetno$¢ samodzielnego uczenia sie¢ oraz okolicz-
nosci, w ktorych aktualnie sie znajduje. Te, ale réwniez wiele innych wyzwan zwigzanych
z samodzielng zdalna nauks omoéwitam w pierwszym rozdziale niniejszej rozprawy. W roz-
dziale tym opisalam pewne niespdjnosci pojeciowe zwiazane z nauczaniem na odleglosé
oraz samoksztalceniem. Przywotalam réwniez badania, ktére pokazuja, jak duzym wy-
zwaniem jest zaréwno udzial w kursach prowadzonych w sposéb zdalny, jaki i badanie
takich proceséw edukacyjnych. W Rozdziale 1 wskazatam réwniez jakie sa ograniczenia
niniejszej pracy. Szczegdtowe przyblizenie procesu ksztaltowania si¢ zdolnosci samoksztat-
cenia oraz przesledzenie aktywnosci edukacyjnych jednostki jest bowiem tym, co wykracza
poza jej tematyke. Przygotowujac badania eksperymentalne nie znalaztam takiego narze-
dzia diagnostycznego, ktére pozwolitoby na odréznienie oséb potrafigcych sie samodziel-
nie uczy¢ od tych, ktére tego nie potrafia. W badaniu podjetam sie proby identyfikacji
0s6b majacych predyspozycje do wytrwatosci w zdalnych kursach edukacyjnych, jednak
nie do konca udang. Na potrzeby badania eksperymentalnego zaadaptowatam Kwestiona-
riusz dotyczgcy uczenia sie, ktorego anglojezyczna wersja pozwolila na odréznianie oséb
wytrwalych w nauce od oséb, ktore z niej zrezygnowaly (zob. Paragraf 3.3.2, str. 138).
Jednak najprawdopodobniej z uwagi na réznice wystepujace pomiedzy charakterem przy-
gotowanego przeze mnie kursu edukacyjnego a tego, w ktéorym wykorzystano oryginalny
kwestionariusz, jego adaptacja nie przyniosta efektow zgodnych z oczekiwanymi — Kwe-
stionariusz dotyczgcy uczenia sie nie pozwolil na odréznienie os6b wytrwaltych w nauce od
tych, ktore najprawdopodobniej z niej zrezygnuja. Sam kwestionariusz dostarczyl jednak
interesujacych wnioskéw dotyczacych oczekiwan, jakie posiadaja osoby bedace w réznym
wieku odnos$nie procesu nauczania-uczenia sie, w ktérym uczestnicza (zob. Podrodzial 4.2,
str. 214).

Jak wspominatam wczedniej, osoba uczaca sie nie jest jedyna osoba, ktéra uczestniczy
W procesie nauczania-uczenia sie. Osoba nauczyciela, czy tez na dalszych etapach edukacji
— przewodnika, doradcy, pelni wazng role w przekazywaniu wiedzy, ale réwniez w przej-
mowaniu odpowiedzialnosé¢ za wtasne uczenie sie. W kursach edukacyjnych prowadzonych
w sposéb zdalny stopien zaangazowania nauczyciela w proces dydaktyczny moze byé bar-
dzo rézny. Niekiedy osoba ta organizuje, facylituje i ewaluuje proces nauczania-uczenia.
Tak zorganizowany kurs online moze wygladaé¢ wiec bardzo podobnie do kurséow stacjo-
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narnych z ta réznica, ze w kursie online kontakt z nauczycielem moze by¢ cze$ciowo (lub
catkowicie) asynchroniczny. Czasem jednak rola nauczyciela jest ograniczona wylacznie
do przygotowania tresci dydaktycznych i organizacji procesu nauczania-uczenia sie. Sama
ewaluacja postepéw prowadzona jest natomiast w sposéb automatyczny. Oznacza to, ze
kursant przystepujac do nauki korzysta z przygotowanych wczesniej materialéw w zadanej
kolejnosci (lub w dowolnej kolejnosci, jesli proces zostal tak zorganizowany), a rozwiazu-
jac zadania (np. sprawdzajace wiedzg¢) otrzymuje automatyczna informacje zwrotna co do
udzielonej odpowiedzi. W takim przypadku mozna powiedzie¢, ze nauczyciel jest nieobec-
ny podczas trwania kursu edukacyjnego. Warto podkresli¢, ze zaangazowanie i obecnosé
nauczyciela ma duzy wplyw na wytrwatoéé oséb bioracych udzial w edukacyjnych kur-
sach zdalnych. Gros przywotanych przeze mnie badan, ktore dotycza kurséw zdalnych
zostalo przeprowadzonych z udziatem studentéw (zob. Paragraf 1.4.5 oraz Paragraf 1.4.6).
Nauczyciel akademicki byl wiec chociaz czedciowo obecny w takich zdalnych procesach
dydaktycznych. Jednak stopien tej obecnoéci nie jest raportowany w badaniach i mozna
o nim wnioskowaé czytajac miedzy wierszami. Dobry dydaktyk, ktéry odpowiednio reagu-
je na potrzeby i problemy uczniéw, moze prowadzi¢ zdalny proces nauczania-uczenia sie
w sposob, ktory utatwia uczniom uczenie sie oraz konczenie podjetej aktywnosci edukacyj-
nej. Moim zdaniem jest to zmienna, ktora nalezaloby w badaniach kontrolowaé, a niezbyt
czesto ma to miejsce. W przeprowadzonym przeze mnie badaniu eksperymentalnym ro-
la nauczyciela zostala ograniczona do przygotowania tresci edukacyjnych oraz organizacji
procesu nauczania-uczenia sie. Byla to $wiadoma decyzja podyktowana checia uzyskania
wysokiej trafnosci ekologicznej badania oraz ograniczenia czynnikow zewnetrznych, ktére
moglyby wplywaé na efektywnosé przygotowanych narzedzi edukacyjnych. Na popular-
nych platformach edukacyjnych (takich jak Skillshare? czy Udemy®) wyglada to bardzo
podobnie — udzial w kursach edukacyjnych dostepnych na tych platformach wymaga od
osoby uczacej sie przejecia pelnej odpowiedzialnosci za wlasne uczenie sig, a rola nauczycie-
la jest ograniczona do przygotowania tresci i ich organizacji. Ewaluacja procesu nauczania
jest przekazana w rece osoby uczacej sie i czasem wspomagana jest przez platforme edu-
kacyjna (np. poprzez wymienienie umiejetnosci, ktére mozna opanowaé w trakcie kursu
lub zadania sprawdzajace wiedze). W przypadku mojego badania chcialam, aby sam pro-
ces dydaktyczny byl mozliwie podobny, niezalezne od rozpatrywanego warunku badania.
Oznacza to, ze rozpoczynajac kurs w warunku e-learningu, grywalizacji i gry powaznej
osoba korzystala z takich samych tresci edukacyjnych, ktére zostaly zorganizowane w ta-
ki sam sposéb, a punkty kontrolne (np. testy wiedzy) umieszczone zostaly po wykonaniu
takiej samej liczby zadan. Zwiekszenie zaangazowania nauczyciela mogloby znaczaco wpty-
na¢ na wyniki badania. Trudno bowiem wymagaé¢ nawet od najlepszego dydaktyka, aby
trzy grupy kursantéw (tj. warunki badania), ktére zawieraly po pareset os6b poprowadzil
w taki sam sposob. Decyzja o ograniczeniu roli nauczyciela w kursie mogla oczywiscie
wplynaé¢ na wyzszy odsetek rezygnacji z kursu. Warto jednak pamigtac, ze celem prze-
prowadzonego przeze mnie eksperymentu nie byto utrzymanie jak najwiekszej liczby os6b
w badaniu, a sprawdzenie, czy narzedzia edukacyjne oparte na grach badz bedace grami
sg efektywniejsze od e-learningu, ktory takich elementéw nie zawiera.

Na temat kursu edukacyjnego wybralam nauke obstugi programu Microsoft Excel.
Wybbér ten podyktowany byl kilkoma powodami. Po pierwsze program ten jest bardzo po-
pularny, a znajomos¢ jego obstugi jest ceniong na rynku pracy umiejetnoécia. Taki wybor
zwiekszal szanse na to, ze znajde chetne do wziecia udzialu w badaniu osoby. Po drugie
istnieje bardzo szczegdtowo opracowany sylabus Furopejskiego Certyfikatu Umiejetnosci
Komputerowych®, w oparciu o ktéry bylam w stanie przygotowaé oraz ocenié¢ treéci me-

’https://www.skillshare.com/, dostep: 20.02.2022 r.
3https://www.udemy.com/, dostep: 20.02.2022 .
‘https://ecdl.pl/, dostep: 20.02.2022 r.
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rytoryczne kursu edukacyjnego. Po trzecie nauka obstugi programu jest przedsiewzieciem,
ktore mozna stosunkowo szybko zrealizowaé, szczegdlnie jesli zadania tego podejmuja sie
osoby dojrzate.

W idealnej sytuacji wybor zadan, ktére znajda sie w kursie edukacyjnym powinien
zaleze¢ od znajomodci kursantow — tego, jakie maja cele edukacyjne, wiedzy jaka juz po-
siadaja czy typu zadan, ktory preferuja. Jedna z przyczyn porzucania kurséw zdalnych
moze by¢ fakt, ze zawieraja one zaréwno za trudne, jak i za tatwe zadania. Kolejnym po-
wodem moze by¢ to, ze kurs korzysta z typu zadan, ktérego osoba uczaca sie nie zna badz
nie preferuje. Preferencje buduja sie czesto w oparciu o przeszte do$wiadczenia edukacy;j-
ne. Biorac udziat w réznych procesach edukacyjnych, osoba uczaca sie nabiera biegtosci
w rozwigzywaniu réznych typéw zadan oraz potrafi ocenié, ktére z nich daja jej najwiecej
korzysci. Kursy prowadzone w sposéb zdalny korzystaja zazwyczaj z kilku teorii uczenia
sie. Uczenie si¢ w sposoéb zdalny jest konstruktywistyczne z uwagi na sama organizacje
pracy, jednak nie brakuje w nim réwniez elementoéw znanych ze szkolnych doswiadczen
edukacyjnych, czyli np. stosowania metod podawczych, testéw wiedzy czy podziatu zapla-
nowanych aktywnosci na modutly, lekcje i bloki tematyczne (kwestie wykorzystania réznych
praktyk edukacyjnych w nauczaniu zdalnym szczegélowo opisalam w Podrozdziale 1.4).
Czes¢ ze stosowanych w kursie praktyk edukacyjnych moze by¢ znana osobom uczacym
sie, a czes¢ z nich moze byé¢ dla nich czym$ zupelnie nowym. Wybor typu zadan oraz
trudnosci materialu edukacyjnego jest problematyczna kwestia, szczegélnie w przypadku
kursow prowadzonych w sposéb zdalny, w ktérych dostep do kursantéow jest ograniczony.
Poznanie grupy docelowej przed zbudowaniem kursu edukacyjnego moze by¢ jednak kosz-
townym krokiem, dlatego niewielu sie na niego decyduje. W mojej opinii w przypadku
kurséw e-learningowych nie zawsze jest jasne to, czy wybér pewnych technik nauczania-
uczenia sie byl swiadoma decyzja osoby przygotowujacej kurs. Mowiac precyzyjniej nie
zawsze wiadome jest, czy to technologia podyktowata wykorzystanie danych praktyk edu-
kacyjnych, czy praktyki edukacyjne podyktowaly sposéb wdrozenia platformy edukacyjne;j.
Ostateczny ksztalt kursu e-learningowego jest zapewne wypadkowa obu tych rzeczy. Koszt
wdrozenia platformy edukacyjnej z pewnoécia stanowi istotna sktadowa decyzji o wyko-
rzystaniu e-learningu w zastepstwie stacjonarnych form edukacji. Jednym z zadan kurséw
e-learningowych byla automatyzacja proceséw oraz upowszechnianie dostepu do wiedzy.
Czesto wiec instytucje wdrazajace e-learning moga p6js¢ na pewnego rodzaju ustepstwa —
przygotuja zadania edukacyjne w sposob, ktéry narzuca platforma edukacyjna (np. z uwagi
na nizsze koszty wdrozenia), a nie planuja procesu nauczania-uczenia sie tak, aby korzystat
on z praktyk edukacyjnych, ktére beda najlepsze dla kursantow.

W przypadku prowadzonego przeze mnie kursu edukacyjnego zadbatam o kwestie trud-
noéci zadan. Krok ten wydawal sie byé¢ konieczny, poniewaz program Microsoft Fxcel jest
bardzo popularnym narzedziem, ktérego uczy si¢ nawet w szkotach. Spodziewalam si¢
wiec, ze do kursu przystapia osoby o réznym poziomie wiedzy wstepnej. Przed rozpo-
czeciem opracowywania zadan edukacyjnych przeprowadzilam ankiete na potencjalnych
odbiorcach kursu (zob. Podrozdzial 3.5, str. 181). Celem ankiety bylo wylonienie takich
dzialéw tematycznych zwigzanych z obstuga programu, ktére beda stanowié¢ wyzwanie
dla oséb uczacych sie. Ograniczenie zawartosci kursu edukacyjnego zwigzane byto rowniez
z tym, ze nie podotatabym zadaniu przygotowania kursu edukacyjnego, ktéry uczylby
wszystkich aspektéw obshugi programu Microsoft Excel.

Kolejng kwestia, ktéra stanowita wyzwanie w przygotowaniu badania eksperymental-
nego byto okreslenie tego, jak rozumiec¢ i mierzy¢ efektywnoéé¢ edukacyjna wykorzystanego
narzedzia. Z uwagi na to, ze na sukces edukacyjny osoby uczacej sic ma wplyw wiele
czynnikéw (o ktérych wspominalam powyzej), pojecie efektywnosci edukacyjnej nie jest
w pedagogice rozumiane jednoznacznie. Czesto z pojeciem tym taczony jest sukces osoby
uczacej sie rozumiany jako ukonczenie podjetej aktywnosci edukacyjnej w catosci. Jednak
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jak wskazuja niektorzy badacze, tak rozumiany sukces nalezatoby przedefiniowaé¢ w taki
sposéb, aby dotyczyt on indywidualnych celéw uczenia sie (zob. Paragraf 1.4.5, str. 56 oraz
Paragraf 1.4.6, str. 60). Jednak w przypadku platform edukacyjnych wykorzystywanych
w nauce zdalnej taka redefinicja pojecia sukcesu edukacyjnego moze by¢ dosé kosztownym
przedsiewzigciem. Oznaczalaby ona bowiem, ze do danych iloSciowych, ktére stosunko-
wo latwo pozyskaé i interpretowaé (takich jak liczba ukonczonych zadan, liczba kliknieé
czy czas spedzony na platformie) nalezaloby doltaczyé¢ dane jakosciowe (dotyczace np. po-
woddéw podjecia kursu edukacyjnego, posiadanych celow edukacyjnych oraz subiektywnej
oceny stopnia realizacji tych celéw), ktére w pozyskaniu i interpretacji juz takie latwe nie
sa. Jednak poki sukces osoby uczacej sie nie bedzie uwzgledniat jej indywidualnych celéw
edukacyjnych, odsetek 0sob, ktére zrezygnowaly z kursu bedzie zawieral rowniez te osoby,
ktore zrealizowaly swoje osobiste cele uczenia sie, ale nie widzialy potrzeby ukonczenia
podjetego kursu edukacyjnego w calosci. Z uwagi na to, ze (zgodnie z moja wiedza) nie
zostaly jeszcze opracowane narzedzia, ktére pozwolitby na zlozona ocene sukcesu osoby
uczacej sie (czy tez efektywnoéci edukacyjnej wykorzystywanego narzedzia)®, zdecydowa-
tam sie na wykorzystanie testéw wiedzy w przeprowadzonym przeze mnie badaniu. Testy
te zostaly utozone w konfiguracji: pre-test, post-test, re-test, dzieki czemu bytam w stanie
oceni¢ wstepny poziom wiedzy osoby przystepujacej do kursu, przyrost wiedzy zaraz po
ukonczeniu kursu oraz trwaloéé wiedzy po 30 dniach od ukonczenia kursu. Za sukces stu-
denta uznaje z kolei wytrwalo§¢ w kursie, majac jednak swiadomo$é mankamentéw jakie
posiada takie podejécie. W zaleznoéci od przeprowadzonej analizy wytrwalosé ta definio-
wana byta jako ukonczenie stanowczej wigkszosci lub catosci kursu edukacyjnego.

Ocena przyrostu wiedzy nie jest jednak jedynym wymiarem, w ktérym mozna roz-
patrywadé efektywno$é narzedzia edukacyjnego. Badania dotyczace wykorzystania uczenia
opartego na grach czesto rozpatruja efektywnos¢ uczenia sie w kontekscie stopnia zaanga-
zowania osoby uczacej sie (efektywnosé uczenia sie opartego na grach oméwitam w Para-
grafie 2.2.3, str. 78, a efektywnos$¢ wykorzystania grywalizacji w kontekstach edukacyjnych
w Paragrafie 2.3.1, str. 82. Zaangazowanie to z kolei opisywane moze by¢ w sposéb su-
biektywny, jak i obiektywny. Pierwsze z wymienionych podej$¢ wiaze sie czesto z wykorzy-
staniem ankiet, ktore pozwalajg osobie uczestniczacej w kursie na ocene swojego poziomu
zaangazowania. W przypadku opisu subiektywnie odczuwanego zaangazowania w gre ba-
dacze opierajg sie na takich pojeciach jak teoria flow, immersja, obecno$¢ w grze czy
absorpcja poznawcza. Pojecia te szczegdlowo oméwitam w Rozdziale 2 niniejszej pracy. Ta
mnogo$¢ pojeé¢ pokazuje jednak, ze nie istnieje ujednolicone ujecie efektywnosci narzedzia
edukacyjnego opartego na grach (lub bedacego gra) w kontekscie jego wplywu na zaanga-
zowanie osoby uczacej sie. Zgodnie z moja wiedzg nie istnieje rowniez jedno powszechnie
uzywane narzedzie, z ktérego nalezaloby skorzystaé, aby zmierzyé¢ poziom zaangazowania
gracza czy osoby uczacej sie przy pomocy zdalnego narzedzia edukacyjnego wzbogacone-
go o elementy gier. W przeprowadzonym przeze mnie badaniu, w celu poznania poziomu
zaangazowania osoby badanej wykorzystalam kwestionariusz skonstruowany w oparciu
o zjawisko immersji. Immersja jest bowiem procesem charakterystycznym dla gier wideo
oraz badanym w kontekécie korzystania z nich. Zdecydowalam sie jednak na uzycie zmody-
fikowanego kwestionariusza immersji — Kwestionariusza IMUW (zob. Podrozdzial 3.3.3,

W tym miejscu chciatam podzieli¢ sie réwniez pewna moja obserwacja. Otéz badania efektywnosci
edukacyjnej gier badZ narzedzi edukacyjnych, w ktérych korzysta sie z elementéw gier rzadko kiedy po-
ruszaja problem efektywnosci pedagogicznej (zob. Paragraf 1.4.3, str. 45). Efektywno$é¢ uczenia opartego
na grach silnie zwigzana jest z samym narzedziem — jego komercyjnym sukcesem, poziomem i intensywno-
$cig zaangazowania, ktére wywoluje czy efektami uczenia si¢ (mierzonymi najczesciej przy pomocy testow
wiedzy) (zob. Paragraf 2.2.3, str. 78). Efektywnos$é pedagogiczna jest z kolei miara, ktéra méwi o jako-
$ci procesu dydaktycznego i uwzglednia czynniki takie jak: osoby nauczyciela i ucznia czy treéci, metody
i formy organizacji pracy. Te ostatnie rzadko (o ile w ogéle) sa uwzgledniane w badaniach zwiazanych
z efektywnoscia uczenia opartego na grach.
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str. 154), poniewaz pozwala on na ocene poziomu zaangazowania swojej uwagi w wy-
konywanie zadania jako takiego (nie dotyczy on wylacznie zaangazowania odczuwanego
podczas grania w gre). W przypadku warunku e-learningu nie mogtam wykorzystaé¢ ankie-
ty, w ktorej badani zostaliby zapytani o swoje odczucia zwiazane z gra, poniewaz warunek
ten nie zawieral elementéw gier. Takie pytania bylyby po prostu mylace dla uczestni-
kow kursu. Potrzebowalam wiec narzedzia, ktore z jednej strony pozwolitoby precyzyjnie
ujac subiektywny stopien zaangazowania osoby badanej, a z drugiej strony ujmowatoby to
zaangazowanie na tyle ogélnie, abym mogta wykorzystaé to narzedzie w kazdym z warun-
kéw badania. Wykorzystany przeze mnie kwestionariusz nie byt jednak wcze$niej uzywany
w wielu badaniach. Trudno wiec powiedzie¢ jak duze bylo zaangazowanie oséb uczestni-
czacym w moim badaniu. Nie znane jest mi jednak inne narzedzie, ktére pozwoliloby na
poréwnanie zaangazowania oséb, ktére korzystaja z narzedzi edukacyjnych rézniacych sie
stopniem, w ktérym inkorporuja one elementy gier. W przypadku obiektywnych wskazni-
kéw zaangazowania niektorzy badacze rekomenduja, aby mierzy¢ takie logi systemu, ktore
pozwola na okreslenie i por6wnanie tego zaangazowania (zob. Paragraf 3.1.4, str. 97). Ta-
kie obiektywne wskazniki, jak liczba wykonanych zadan, czy czas spedzony na platformie
edukacyjnej pozwalaja na uzupelnienie danych pozyskanych na temat subiektywnie od-
czuwanego zaangazowania. Opracowane przeze mnie narzedzia edukacyjne mierzyly wiec
wskazniki, ktére pozwolitby mi na pézZniejsze poréwnanie i opisanie czasowego zaangazo-
wania kursantéw znajdujacych sie w réznych warunkach badania.

W kontekscie omawiania pojecia zaangazowania warto rowniez powiedzieé¢ kilka stow
o pojeciu pokrewnym (lecz z pewnoscia nie tozsamym z zaangazowaniem) jakim jest mo-
tywacja. Kwestia zwiazku motywacji z efektami uczenia opartego na grach nie jest wciaz
dobrze poznana, a prowadzone w tym zakresie badania sa bardzo ograniczone (zob. Para-
graf 2.4.2, str. 87). Wiekszo$¢ z badan skupia sie na wplywie afordancji motywacyjnych
(takich jak punkty, rankingi, odznaki) na zachowanie jednostki (np. uczenie sie), jednak
wyniki tych badan nie sa jednoznaczne. Zgodnie z moja wiedza badania prowadzone w tym
zakresie rzadko kiedy dotycza checi poznania motywacji uczestnikéw kurséw zdalnych
i oceny tego, na ile ich zachowania sa samodeterminowane, a na ile kierowane czynnikami
zewnetrznymi oraz jak proporcja obu tych motywacji (tj. motywacji wewnetrznej i ze-
wnetrznej) zmienia sie w czasie. Motywacja jest psychologicznym procesem, w zwiazku
z czym na podstawie samego wzrostu wydajnosci (np. wykonania wiekszej liczby zdan
w kursie edukacyjnym) nie jest mozliwe wnioskowanie, czy przyczyna tego wzrostu byto
wewnetrzne, czy zewnetrzne motywowanie. Badania prowadzone w zakresie wykorzysta-
nia gier powaznych oraz grywalizacji w edukacji pokazuja, ze narzedzia te moga dostar-
czaé korzystnych efektéw przy zaistnieniu odpowiednich warunkéw (zob. Paragraf 2.2.3,
str. 78 oraz Paragraf 2.3.1, str. 82). Jednak wciaz nie wiadomo, jak projektowaé takie
narzedzia, aby tych pozytywnych efektéw do$wiadczyla jak najwieksza grupa uczestnikéw
procesu nauczania-uczenia sie. Czynniki kontekstowe czy osobowo$é¢ uczestnikéw procesu
edukacyjnego moga mie¢ wplyw na to, czy bedg oni zmotywowani do pozostania w kursie
edukacyjnym. Czynniki te nie sg jednak jeszcze dobrze poznane i opisane w literaturze
przedmiotu (zob. Podrozdzial 2.4, str. 83). W dzisiejszym Swiecie bardzo duza cze$é¢ edu-
kacyjnych kurséw zdalnych tworzona jest dla masowego odbiorcy. Ten z kolei moze mieé
rézng motywacje do podjecia sie takiego kursu. To, w jakim stopniu uczestnicy przeprowa-
dzonego przeze mnie kursu byli motywowani wewnetrznie, a w jakim zewnetrznie, nie jest
jednak problematyka niniejszej pracy. Diagnoza motywacji oraz Sledzenie jej ewentualnych
zmian nie jest tatwym zadaniem. Przeprowadzone przeze mnie badanie eksperymentalne
skupialo si¢ bardziej na samych narzedziach edukacyjnych i ich efektywnosci niz na szcze-
gbtowej, psychologicznej charakterystyce oséb badanych. Uwazam jednak, ze opracowanie
narzedzia, ktore pozwolitoby na poznanie motywacji, ktéra przeciez wplywa na inicjacje
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i kontynuacje zachowan celowych bedzie bardzo duzym krokiem w kierunku pelnego opisu
efektywnosci zdalnych narzedzi edukacyjnych.

Na koniec warto réwniez wspomnie¢ o wyjatkowym czasie, w jakim przeprowadzone
zostato moje badanie eksperymentalne — pandemii COVID-19. Kursanci korzystali z przy-
gotowanych przeze mnie narzedzi edukacyjnych w okresie od listopada 2020 r. do czerwca
2021. Byl to czas dynamicznego rozwoju pandemii oraz wprowadzania restrykcji, w tym
tych zwigzanych z koniecznoscig prowadzenia szkolnictwa wylacznie w formie edukacji
zdalnej. Marzec 2020 r. byt czasem, w ktérym Europe ogloszono centrum pandemii ko-
ronawirusa®, zaczeto notowaé zakazenia wirusem SARS-CoV-2 w Polsce’, a sama choro-
ba COVID-19 zostala oficjalnie uznana pandemia®. Od tego czasu nauka w placéwkach
oSwiatowych i uczelniach wyzszych prowadzona byla czeéciowo zdalnie. Marzec 2020 r.
byt czasem, w ktérym na polskich uczelniach zawieszona zostata dziatalnos¢ dydaktyczna
przy jednoczesnej rekomendacji prowadzenia zaje¢ w sposéb zdalny?. Podobnie wéwczas
funkcjonowaly réwniez szkoly i placéwki oéwiatowe!®. Zawieszenie zaje¢ bylo momen-
tem, w ktorym placéwki odwiatowe i uczelnie wyzsze zaczely przygotowywac sie do nauki
zdalnej, na ktéra w kolejnych dwdch latach przechodzono przy naglym wzroscie zakazen.
W przypadku szkolnictwa wyzszego w okresie od lutego do wrzesnia 2021 r. zajecia odby-
waly sie w sposéb zdalny'!. Czas ten naklada si¢ z czasem okresem, w ktérym prowadzitam
badanie eksperymentalne. W trakcie projektowania eksperymentu przeprowadzonego w ra-
mach niniejszej rozprawy nikt nie spodziewal sie pandemii, ale jej pojawienie sie z calg
moca pokazalo konieczno$é oraz wage badan nad nauczaniem zdalnym. Tym samym, cho¢
nie bylo to gléwnym celem tej pracy, uzyskane wyniki (poza walorem poznawczym) maja
réwniez znaczenie praktyczne. Nie jest wiadome rowniez, czy wyniki badania bylyby inne,
gdyby zostalo ono przeprowadzone w okresie bez pandemii, bowiem w eksperymencie wzig-
to udziat sporo studentéw. Ci z jednej strony mogli czasami czué juz przesyt koniecznoscia
nauki zdalnej lub z drugiej strony — mogli tez nabra¢ w niej biegtosci.

Podsumowujac przeprowadzone przeze mnie badanie eksperymentalne spetnia cele
zaréwno poznawcze, jak i praktyczne. W kontekscie celow poznawczych w niniejszej pracy
opisatam i wyjaénilam wiele zjawisk i proceséw powigzanych z edukacyjna na odleglosé
oraz uczeniem sie opartym na grach. Jak zaznaczylam we Wprowadzeniu, wiele pojeé
przywolanych w niniejszej rozprawie (zaréwno tych zwiazanych ze zdalnym uczeniem sie
os6b dorostych, jak i tych dotyczacych wykorzystania gier i elementéw gier w edukacji) jest
mglistych i nieprecyzyjnych. W czesci teoretycznej niniejszej pracy usystematyzowatam
wiedze dotyczaca m.in.:

613 marca 2020 r. Swiatowa Organizacja Zdrowia (WHO) podala, ze centrum pandemii
SARS-CoV-2 jest Europa, zob. https://pulsmedycyny.pl/who-europa-stala-sie-epicentrum-pandemii
-koronawirusa-sars-cov-2-985110, dostep: 20.02.2022 r.

70Od 3 marca 2020 r. zaczeto w Polsce raportowaé zakazenia wirusem SARS-CoV-2, zob. https://
www.gov.pl/web/zdrowie/pierwszy-przypadek-koronawirusa-w-polsce, dostep: 20.02.2022 r.

811 marca 2020 r. epidemia COVID-19 zostala uznana przez Swiatowa Organizacje Zdrowia (WHO)
za pandemie, zob. https://www.npr.org/sections/goatsandsoda/2020/03/11/814474930/coronavirus
-covid-19-is-now-officially-a-pandemic-who-says, dostep: 20.02.2022 r.

°0d 12 do 25 marca 2020 r. zawieszone byly zajecia dydaktyczne na uczelniach nadzorowa-
nych przez Ministerstwo Edukacji i Nauki, zob. https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/
ministerstwo-nauki-zawiesza-zajecia-dydaktyczne-na-uczelniach-do-25-marca-aby-zapobiec
-rozprzestrzenianiu-sie-covid-19, dostep: 20.02.2022 r.

100d 12 do 25 marca 2020 r. zawieszone zostaly zajecia w przedszkolach, szkotach oraz placéwkach ogwia-
towych na terenie catego kraju, zob. https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/zawieszenie-zajec-w
-szkolach, dostep: 20.02.2022 r.

1Od 27 lutego 2021 r. do 30 wrzesnia 2021 r. funkcjonowanie uczelni wyzszych oraz pod-
miotéw ksztatcacych doktorantéw zostalo ograniczone decyzja Ministra Edukacji i Nauki, zob.
https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/nowe-rozporzadzenie-ministra-edukacji-i-nauki-w
-sprawie-czasowego-ograniczenia-funkcjonowania-niektorych-podmiotow-systemu-szkolnictwa
-wyzszego-i-nauki-w-zwiazku-z-zapobieganiem-przeciwdzialaniem-i-zwalczaniem-covid-19, do-
step: 20.02.2022 r.
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— nauczania na odleglos¢, w tym zjawiska e-learningu,

— uczenia sie 0s6b dorostych,

— powodoéw porzucania kurséw edukacji zdalnej,

— uczenia sie opartego na grach, w tym gier powaznych i grywalizacji,
— zjawiska zaangazowania w grach.

Glownym celem poznawczym niniejszej pracy byto sprawdzenie, ktore z wykorzysta-
nych w badaniu eksperymentalnym narzedzi edukacyjnych jest najbardziej efektywne. Jed-
nym z pierwszych krokéw przyblizajacych do realizacji tego celu bylo ujecie i opisanie
pojecia efektywnosci. Usystematyzowanie i sprecyzowanie w czedci teoretycznej niniejszej
rozprawy poje¢ zwiazanych z edukacja zdalna oraz uczeniem sie opartych na grach pozwo-
lito mi na zaproponowanie sposobu opisania efektywnosci narzedzi edukacyjnych opartych
na grach. Wyniki przeprowadzonego badania réwniez maja walory poznawcze — potwierdzi-
ly one bolaczki edukacji zdalnej oraz pokazaly, ze wiek stanowi istotng zmienna zwiazana
z wytrwalo$cig kursantéw w edukacyjnych kursach zdalnych bedacych grami lub korzysta-
jacych z ich elementéw. Wnioski te pozwolitam sobie w catosci opisa¢ w ostatnim rozdziale
niniejszej rozprawy.

W przypadku wymiaru praktycznego niniejszej pracy na szczegdlng uwage zastugu-
ja przygotowane przeze mnie narzedzia badawcze oraz wyniki analiz przeprowadzonych
z wykorzystaniem technik takich jak analiza przezycia oraz autorska analiza wskazni-
kéw czasowego zaangazowania osob badanych. Analiza przezycia bada procesy, ktérych
przedmiotem jest czas, jaki uptynat do wystapienia pewnego, bedacego podmiotem bada-
nia zdarzenia (np. zgonu, nawrotu choroby, awarii urzadzenia, odejécia pracownika z fir-
my, itp.). Tego typu analizy poczatkowo stosowane byly gléwnie w naukach medycznych
i biologicznych, ale obecnie wykorzystywane sg one réwniez w naukach ekonomicznych
i spotecznych (choé¢ w przypadku tych ostatnich nie jest to tak popularna metoda anali-
zy danych jak weryfikowanie hipotez statystycznych przy pomocy testéw poréwnujacych
srednie). Przeprowadzona przeze mnie analiza pokazuje, jak z sukcesem mozna zasto-
sowaé analize przezycia w naukach spotecznych. Jesli chodzi o narzedzia badawcze, za-
adaptowalam Kwestionariusz dotyczqcy uczenia sie oraz przygotowalam dwa autorskie
kwestionariusze — Kwestionariusz satysfakcyi z kursu oraz Kwestionariusz powodow rezy-
gnacji z kursu. Narzedzia te moga zosta¢ wykorzystane w innych badaniach. Wnioskiem
praktycznym plynacym z realizowanego badania jest przede wszystkim ten przeznaczony
dla twércéw platform e-learningowych. Wyniki mojego badania pokazaly, ze wiek stanowi
istotng zmienng wplywajacag na wytrwato$¢ oséb uczacych sie w kursach edukacyjnych
bedacych grami oraz korzystajacych z elementéw gier. Wykorzystanie wspomnianych na-
rzedzi edukacyjnych na szeroka skale bez blizszego poznania grupy docelowej moze nie
przenies¢ oczekiwanych efektéw i zakonczyé sie fiaskiem.

Przeprowadzenie badania eksperymentalnego, ktérego celem bylo sprawdzenie, czy na-
rzedzia edukacyjne oparte na grach lub ich elementach sa bardziej efektywne od kur-
su e-learningowego wiazalo sie z usystematyzowaniem i doprecyzowaniem wielu pojec,
przygotowaniem trzech narzedzi edukacyjnych, opracowaniem wielu narzedzi badawczych
i przeprowadzeniem obszernej analizy wynikéw. W konsekwencji niniejsza rozprawa jest
zatem do$é¢ obszerna. Ponizej scharakteryzowalam pokrotce czesci, na jakie podzielitam
niniejsza prace oraz ich tematyke.

Niniejsza rozprawa sktada si¢ z pieciu rozdziatéw. W Rozdziale 1 opisatam zjawisko
i historie nauczania na odlegtos¢, ulokowatam e-learning w obszarze edukacji zdalnej oraz
odréznitam go od pojeé¢ mu pokrewnych. W rozdziale tym opisalam réwniez uczenie sie
0s6b dorostych, role nauczyciela w kursach edukacji zdalnej oraz przyjrzatam sie powodom
porzucania kurséw online.
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W Rozdziale 2 opisatam zjawisko uczenia opartego na grach oraz zdefiniowatam i od-
réznitam od siebie pojecie gry powaznej oraz grywalizacji. Rozdziat 2 zakonczytam opisem
zjawiska zaangazowania w grach i tego, jak rozumiane jest ono przez réznych badaczy.

Rozdzial 3 poswiecony zostal badaniu eksperymentalnemu. Opisalam w nim jego
problematyke, postawitam hipotezy badawcze oraz nakreslitam schemat przeprowadzonego
badania eksperymentalnego. Szczegbélowo opisalam zawartosé¢ poszczegdlnych narzedzi
edukacyjnych (e-learningu, grywalizacji, gry powaznej) oraz to, w jaki sposéb zostaly
one przygotowane. Scharakteryzowalam kazde z przygotowanych (lub wykorzystanych)
przeze mnie narzedzi badawczych — kwestionariuszy, testéw wiedzy i zadan edukacyjnych.
Rozdziat 3 koncze opisem przebiegu pilotazéw badania.

Rozdziat 4 zawiera opis analiz pozyskanych wynikéw. W rozdziale tym przyblizytam
charakter zgromadzonych przy pomocy kazdego z narzedzi badawczych danych oraz prze-
prowadzitam ich analizy. Dopiero po przeprowadzeniu wszystkich analiz, na koncu roz-
dziatu weryfikuje gtéwne hipotezy badania.

W Rozdziale 5, ktéry konczy rozprawe zawartam interpretacje pozyskanych wynikéw,
osadzitam je w kontekscie podobnych badan oraz opisatam stabe strony przeprowadzonego
przeze mnie badania.

Do rozprawy zostaly dotaczone réwniez Zalgczniki (zob. str. 419), ktére zawieraja tresé
wykorzystanych przeze mnie kwestionariuszy, zadan edukacyjnych, testéw wiedzy, tresci
misji wykorzystanych w grze powaznej oraz opisy zwiazane z gra powazna, ktére byly zbyt
szczegbdlowe, aby umiedcié¢ je bezposrednio w rozprawie.
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ROZDZIAL 1

Nauczanie na odleglosé

1.1. Poczatki nauczania na odleglosé

Cho¢ pozornie moze wydawaé sie, ze nauczanie na odlegtos¢ jest nowoczesng forma
edukacji, ktora pojawita sie wraz z rozwojem Internetu i technologii bezprzewodowych, to
istnieja Swiadectwa pokazujace, ze ten sposob ksztalcenia ma ponad dwustuletnia trady-
cje. Nalezy jednak przyznaé, ze rozwdj nauczania na odlegto$é byt i jest Scisle zwiazany
z etapami rozwoju kultury w ogdle — powstanie uniwersytetow, rozwdj tanich uslug pocz-
towych, radia, telewizji, a w koncu komputeréw i Internetu stwarzal nowe mozliwosci
dotarcia do oséb, ktére chcea sie uczyd, ale z jakiego$ powodu nie moga robi¢ tego w formie
stacjonarnej. W historii nauczania na odlegto$¢ mozna wyrdznié co najmniej 3 jego gene-
racje: etap druku, etap radia i telewizji oraz etap komputeréw i Internetu (Gurba, 2015)*.
7 kazda kolejng generacja zmienial sie no$nik przekazywania wiedzy, sposoby komunikacji
pomiedzy uczniem a nauczycielem, skracal sie¢ takze czas tej komunikacji.

Pierwszy etap rozwoju edukacji na odleglosé datuje sie na XVIII wiek. Wowczas popu-
larnoscia cieszyly sie kursy korespondencyjne o tematyce biblijnej, a takze te umozliwiajace
zdobycie praktycznych umiejetnosci takich jak postugiwanie sie jezykiem obcym, zapisem
stenograficznym czy kaligrafia. Pierwsze udokumentowane regularne dziatanie edukacyjne,
ktéore odbywato si¢ w formie niestacjonarnej miato miejsce w 1728 roku w Stanach Zjed-
noczonych. Wéwczas nauczyciel stenografii, Caleb Phillipps zamiescit w gazecie ogloszenie
o mozliwosci otrzymania kilku lekcji stenografii tygodniowo, ktére pozwolg na opanowanie
tej sztuki na réwni z mieszkancami Bostonu (zob. Holmberg, 1995). Cho¢ nie ma tu mo-
wy o dwustronnej komunikacji pomiedzy uczniem a nauczycielem, widoczny jest zamiar
nauczania za posrednictwem poczty (Kentnor, 2015), a samo ogloszenie uznawane jest za
symboliczny poczatek nauczania zdalnego. Od tego czasu kursy korespondencyjne zaczety
rozwijaé sie w Stanach Zjednoczonych i Europie, a nastepnie Azji i Australii®>. Ale dopiero
po ponad stu latach od wspomnianego ogloszenia umieszczonego w bostonskiej gazecie
mozna odnalezé Slady edukacji na odleglo$é, ktora przypominata swoja forma to, jak ja
dzi$ rozumiemy. Mianowicie w 1840 r. Izaak Pitman prowadzit w Anglii kursy stenogra-
fii — przygotowywal wilasne materialy dydaktyczne przypominajace pocztéwki i rozsytat
je do uczestnikéw kursu (Holmberg, 1995). Ci z kolei przepisywali na nie przy pomocy
zapisu stenograficznego nieduze fragmenty Biblii i odsytali z powrotem. Pitman oceniat
zadania i odsylal pocztéwki z uwagami do uczniéw. Rozwéj angielskiej taniej poczty (tzw.
Uniform Penny Post) umozliwil prowadzenie edukacji w sposéb, ktéry uzupetnit ja o infor-
macje zwrotng dotyczaca postepéw uczniéw (Gurba, 2015). W kolejnych latach edukacja
na odleglo$¢ profesjonalizowala sie i instytucjonalizowala. Powstawaly szkoty prowadzace
kursy na odlegloéé, zawiazywano towarzystwa zarzadzajace kursami, zatozono pierwsza,
miedzynarodowa szkole nauczania korespondencyjnego, a w koncu i uniwersytety zaczety
stosowaé edukacje korespondencyjng dzieki czemu umozliwialy ukonczenie studiéw oraz

!Niektérzy autorzy wyrézniaja wieksza liczbe generacji. Przyktadowo Kopcial (2013) wyréznia czte-
ry generacje: model korespondencyjny, teleedukacyjny, multimedialny i wirtualny, a Szawlowska (2017)
wyrdznia pieé generacji: model korespondencyjny, model multimedialny, model synchroniczny, model asyn-
chroniczny oraz model oparty o sieci komputerowe.

2Kursy korespondencyjne rozwijaly sie réwniez w Polsce. W 1776 r. w oparciu o materialy przygo-
towane przez Uniwersytet Krakowski mozna bylto odbywaé kursy zawodowe dla rzemieslnikéw, a 1779 r.
akademickie kursy z zakresu fizyki dla os6b spoza uczelni byly prowadzone w formie korespondencyjnej
przez Uniwersytet Warszawski (Gurba, 2015).
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uzyskanie tytulu zawodowego w sposéb zdalny (zob. Szawlowska, 2017 oraz Gurba, 2015).
Przetom XIX i XX wieku byl kluczowy dla rozwoju edukacji korespondencyjnej. Zaspa-
kajata ona bowiem potrzebe zdobycia wyzszego wyksztalcenia mimo barier (finansowych,
geograficznych czy zwiazanych z obowiazkami rodzinnymi). Przyktadowo Miedzynarodowe
Szkoly Korespondencyjne (ang. The International Correspondence Schools) w roku otwar-
cia, czyli 1889 r., oferowaly swoim studentom tylko ogélny kurs gérnictwa. W 1907 r. na
wspomniana instytucje sktadato si¢ juz 31 jeden placéwek oferujacych ponad 370 réznych
kurséw pozwalajacych na zdobycie certyfikatu ukonczenia kursu czy dyplomu potwierdza-
jacego uzyskane wyksztalcenie (The Pennsylvania Magazine of History and Biography,
1996). Liczba studentéw uczestniczacych w kursach oferowanych przez Miedzynarodowe
Szkoty Korespondencyjne wzrosta z 225 tysiecy w 1900 r. do ponad 2 milionéw w 1920 r.
(Pant, 2014). Szkota wciaz istnieje i oferuje kursy edukacji zdalnej>.

Druga generacja edukacji na odleglo$é¢ (zwana tez czasami modelem teleedukacyjnym,
zob. Kopcial, 2013) oparta byta o mozliwosci, jakie dawaly nowe technologie — radio, a na-
stepnie telewizja. W latach dwudziestych XX wieku pojawito sie radio edukacyjne. Ko-
munikacja pomiedzy nauczycielem a uczniem stala sie bardziej realna, jednak wymagalta
od osoby uczacej sie koniecznosci dostosowania sie do czasu audycji. Pierwsze uniwersy-
teckie kursy radiowe prowadzone byly przez Uniwersytet Stanowy w Pensylwanii (Gurba,
2015). Niemniej jednak ze 176 stacji radiowych utworzonych przez instytucje edukacyj-
ne w Stanach Zjednoczonych, pod koniec lat trzydziestych wigkszo$¢ zamknieto (Gurba,
2015). Przyczynilo sie do tego male zainteresowanie odbiorcéw, prawne regulacje zwigzane
z koniecznoscia posiadania licencji przez operatora oraz poczatki kryzysu gospodarczego
(Kentnor, 2015). Wykorzystanie radia w celach edukacyjnych dobrze sprawdzalo sie jednak
w innych krajach, szczegdlnie tych, w ktorych ustugi pocztowe byly drogie albo umiejetno-
Sci czytania byly na niskim poziomie. Dobrym przyktadem popularyzacji radia jako formy
edukacji jest Australia, ktéra charakteryzuje sie bardzo duzym obszarem i niewielky po-
pulacja. W latach trzydziestych XX wieku w tym kraju prowadzono przy pomocy radia
lekcje na poziomie szkoly podstawowej (Korzan, 2003). Australia jest krajem, w ktérym
radiokomunikacja nadal pelni szczegdlng role w komunikacji z, a takze pomiedzy miesz-
kancami.

Wykorzystanie telewizji dla potrzeb edukacyjnych rozpoczelo sie niemal od razu po jej
powstaniu, czyli w latach trzydziestych XX wieku (Gurba, 2015). Pierwszy instruktazowy
program telewizyjny zostal wyemitowany w 1932 r. przez Uniwersytet Stanowy lowa, kto-
ry kilka lat pdzniej zainicjowal réwniez pierwsza telewizje edukacyjna (Szawlowska, 2017).
W 1948 r. istnialo juz pie¢ oSrodkéw zajmujacych sie ksztalceniem z wykorzystaniem
telewizji (Szawlowska, 2017). Popularyzowanie si¢ tej formy edukacji doprowadzito do za-
wiazywania sie instytucji edukacyjnych, dzieki staraniom ktérych w 1952 r. uruchomiono
oddzielne pasmo telewizyjne dla celéw edukacyjnych (Kentnor, 2015). Od tego czasu po-
wstato wiele stacji edukacyjnych, a sale lekcyjne zaczeto wyposazaé¢ w odbiorniki telewizyj-
ne. Eksperymentowano réwniez z forma nauczania — bierng oraz czynng. Préby nauczania
dwustronnego polegaly na tym, ze uczniowie kontaktowali sie telefonicznie z nauczycielem
podczas trwania programu (Szawlowska, 2017). Telewizja interaktywna stanowila nowe
wyzwanie dla uczniéw i nauczycieli. Od ucznia wymagata dyscypliny czasowej — obecnosci
przed odbiornikiem w trakcie transmisji oraz szybkiego (niemalze synchronicznego) noto-
wania. Rola nauczyciela stawala sie trudniejsza, musial on bowiem posiada¢ wiele nowych,
szczegblnych umiejetnosci, takich jak obycie z technologia, odpowiednia dla telewizji mowg
ciala czy umiejetnosciag powolnego i wyraznego méwienia (Szawlowska, 2017). Na przelo-
mie lat szesédziesiatych i siedemdziesiatych XX wieku wykorzystanie telewizji w celach
edukacyjnych wciaz rosto, ale nie w zakresie nauczania na odlegto$é. Nauczyciele uzywali
telewizji w klasie jako narzedzia stuzacego demonstrowaniu czy objasnianiu pojeé¢ (Kent-

3Zob. https://www.icslearn.co.uk/; data dostepu: 22.03.2020 r.
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nor, 2015). Programy czy audycje edukacyjne przeznaczone i dostosowane byly bardziej
dla rodzin niz studentéw. Telewizja jako narzedzie nauczania na odleglosé, w ktorej uczen
i nauczyciel dzialali asynchronicznie zanikata. Powodem tego stanu rzeczy mogla by¢ niska
jakosé takich programéw — instruktor zwykle po prostu czytal notatki, co utrudniato sku-
pienie uwagi widzéw (Kentnor, 2015). Z drugiej strony w latach siedemdziesiatych i osiem-
dziesigtych XX wieku popularyzowato sie inne wykorzystanie telewizji — telekonferencje
i wideokonferencje. Taki sposéb komunikacji (wykorzystywany szczegélnie chetnie przez
osrodki akademickie do udostepniania kurséw) umozliwit postep technologiczny. W 1962 r.
na orbicie umieszczono pierwszego amerykanskiego satelite telekomunikacyjnego, co otwo-
rzylto droge dla udoskonalenia modelu edukacji zdalnej opartej na telewizji (Szawlowska,
2017).

Kolejna generacja nauczania na odleglosé jest Scisle zwigzana z wykorzystaniem kom-
puteréw oraz Internetu. W latach szesédziesiatych XX wieku zaczeto wprowadzaé kompu-
tery do szkél. Tym samym rozpoczela sie era uczenia sie z wykorzystaniem komputeréw
(ang. Computer Based Learning, CBL) (Bezhovski i Poorani, 2016). Sam termin odnosi
sie do takiego sposobu organizacji Srodowiska uczenia sie, ktory wlacza w realizacje celéw
dydaktycznych korzystanie z komputeréw (Shukla i Agrawal, 2013). W tym samym czasie
zaczeto rozwijaé sie réwniez szkolenie si¢ z wykorzystaniem komputeréw (ang. Computer-
Based Training, CBT), ktore odnosi sie do uczenia sie przy pomocy komputera, ale we
wlasnym tempie i zakresie. Uczenie si¢ w tym przypadku oparte jest o tresci, ktére za-
zwyczaj utozone sa w sposéb liniowy, natomiast ocena efektow uczenia sie odbywa sie
przy pomocy testéw online (Shukla i Agrawal, 2013). Osoba uczaca si¢ jest réwniez na
biezaco informowana o swoich postepach i wynikach. CBT popularyzowato sie wraz z po-
jawieniem sie komputeréw osobistych. Poczatkowo tresci edukacyjne byly dostarczane na
dyskietkach, wideodyskach, a nastepnie ptytach CD oraz DVD. Wczesne lata dziewigédzie-
sigte to czas dynamicznego rozwoju CBT — komputery staly sie szybsze, oprogramowanie
multimedialne byto bardziej praktyczne, a pojawienie si¢ CD-ROMéw pozwolito na odtwa-
rzanie w warunkach domowych kurséw szkoleniowych bogatych w tekst, grafike, audio oraz
wideo (Cross i Hamilton, 2002). Popularyzowala si¢ réwniez komunikacja poprzez e-mail,
ktéra umozliwiata przesylanie zadan oraz komunikacje pomiedzy nauczycielem a ucze-
niem (Szawlowska, 2017). Szkolenia powstajace w ramach CBT byly innowacyjne oraz
skuteczne. Potrafilty angazowaé dzieki wykorzystaniu animacji, filméw oraz obszernych in-
formacji zwrotnych. Jednak ich produkcja byla czasochtonna i kosztowna, a same kursy
szybko stawaly sie przestarzale, poniewaz byly trudne w modyfikacji i nie umozliwiaty ak-
tualizowania tresci (Cross 1 Hamilton, 2002). U schytku lat dziewieédziesiatych pojawito
sie rozwiazanie, ktore pozwalalo na latwg administracje takimi kursami dzieki popula-
ryzowaniu sie pracy z wykorzystaniem sieci komputerowych. Wéwczas wypracowano tzw.
system zarzadzania nauczaniem (ang. Learning Management System, LMS), czyli oprogra-
mowania pozwalajace na dostarczanie kursu szkoleniowego i zarzadzanie nim — edycje czy
dodawanie nowych tresci (Shukla i Agrawal, 2013). Szkolenia rozpowszechniane wcze$niej
przy pomocy noénikow takich jak ptyty CD zaczely by¢ zastepowane tymi, obstugiwa-
nymi przy pomocy przegladarki komputerowej. Przetom wiekéw byl czasem, w ktérym
upowszechnial sie dostep do Internetu, a komputery osobiste stawaly sie coraz tansze.
7Z nowym nosnikiem tresci edukacyjnych pojawilo sie¢ nowe pojecie — szkolenie z wyko-
rzystaniem rozwiazan sieciowych (ang. Web-Based Training, WBT) opisujace sytuacje,
w ktoérej tresci edukacyjne dostarczane sg przy pomocy Internetu, z poziomu przegladar-
ki internetowej (Shukla i Agrawal, 2013). Kursy edukacji zdalnej rozpowszechniane przy
pomocy Internetu zyskaly nazwe e-learningu (ang. electronic learning), ktéra szybko sie
przyjeta i jest dzi§ powszechnie uzywana (Szawlowska, 2017). Od czasu wprowadzenia
WBT kursy edukacji zdalnej rozpowszechniane sa gléwnie z wykorzystaniem przeglada-
rek internetowych. W zwiazku z tym formy e-learningu ewoluowaly wraz ze standardami
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tworzenia serwiséw internetowych. I tak, w przypadku Web 1.0, wczesnego etapu rozwoju
World Wide Web, ktérego serwisy internetowe mialy statyczny charakter i byly ,.tylko do
odczytu” (ang. read-onlny), powstajace kursy edukacji zdalnej réwniez charakteryzowaly
sie jednokierunkowym modelem komunikacji (Miranda i inni, 2014). To nauczyciel byt
osoba, ktéra zarzadzala tre$ciami zamieszczanymi w kursach (zazwyczaj tworzonych przy
pomocy LMS), a odbiorca mégl jedynie je odczytywaé. Ten etap rozwoju kurséw udo-
stepnianych przy pomocy Internetu nazywany jest e-learningiem 1.0 (zob. Miranda i inni,
2014 oraz Bates, 2011). Platformy e-learningowe oparte o standardy Web 1.0 zmienily
sposéb dostepu do tresci edukacyjnych, przenoszac je z szkolnej klasy do Internetu oraz
wzbogacily je o animacje, symulacje czy elementy interakcji (co mozna poréwnaé do trans-
formacji szkolnego podrecznika w interaktywny podrecznik; Miranda i inni, 2014). Rola
uczestnika kurséw tego typu byla gtéwnie bierna — jego zadnie polegalo na przyswajaniu
tresci. Jednakze e-learning 1.0 nie byt calkowicie statyczny — uczestnicy kurséw w celu
wymiany informacji mogli wysytaé¢ wiadomosci e-mail, korzystac z forow dyskusyjnych czy
chatrooméw.

Na poczatku pierwszej dekady XXI wieku zmienit sie sposéb tworzenia serwiséw in-
ternetowych — autorami tresci nie byli tylko wtasciciele serwiséw, ale réwniez (a niekiedy
przede wszystkim) ich uzytkownicy. Serwisy internetowe, w ktérych podstawowa role pelni
tre$¢ generowana przez ich uzytkownikow okreélone zostaty mianem Web 2.0. Przyniosty
one ze soba takie narzedzia jak blogi, wiki, podcasty czy platformy spotecznosciowe (Miran-
da i inni, 2014). Platformy e-learningowe w $lad za powstajacymi w nowym paradygmacie
serwisami staly sie bardziej zorientowane na kursanta, ulatwiajac mu wymiane wiedzy
i wspélprace z innymi. Uczenie sie odbywa sie poprzez wchodzenie w dyskusje czy komen-
towanie tresci edukacyjnych lub wspélprace w ich tworzeniu (np. kooperacyjne tworzenie
wiki). Uczniowie sami tez moga sta¢ sie autorami treéci edukacyjnych piszac blogi czy
nagrywajac podcasty. Kluczowym aspektem e-learningu 2.0 jest interakcyjnoéé. O ile na
etapie e-learningu 1.0 istnialy narzedzia komunikacji, to stuzyly one gtéwnie do kontaktu
uczniéw z nauczycielami (Miranda i inni, 2014). W przypadku e-learningu 2.0 uczniowie
zacheceni sa do tworzenia tresci i dzielenia sie swoja opinig.

Przez wieki nauczanie na odlegtoéé¢ zmieniato swojg forme w odpowiedzi na pojawiajace
sie technologie, ktére pozwalaly taczyé¢ ze soba uczniéw i nauczycieli. Mozliwo$é edukacji
zdalnej odpowiadalta na potrzeby spoteczenstwa, ktére aktualne sg réwniez dzi§ — cheé
lub konieczno$é¢ rozwoju swoich kompetencji bez wzgledu na obowiazki czy polozenie
geograficzne. Kazda kolejna generacja edukacji na odlegtosé sprawiata, ze uczenie sie byto
wygodniejsze, a komunikacja pomiedzy uczniem a nauczycielem szybsza i sprawniejsza.
Paradoksalnie wraz z rozwojem edukacji na odlegtosé skrocit sie ,dystans” pomiedzy
nauczycielem a osoba uczaca sie. Konsekwencja szybkiego rozwoju edukacji zdalnej sa
tez pewne niespdjnosci w pojeciach, ktére ja okreélaja. Te réwniez musialy ewoluowaé
i dostosowywac si¢ do zmian, ktére zachodzily w nauczaniu na odleglosé.

1.2. Pojecia wokoél nauczania na odleglosé

Pojawiajace si¢ w literaturze definicje, ktére charakteryzuja poszczegdlne pojecia zwig-
zane z nauczaniem na odleglos¢ czesto sa nieprecyzyjne i/lub uzywane zamiennie. Niniejszy
podrozdzial ma na celu pewnego rodzaju uporzadkowanie tych kwestii i zaproponowanie
definicji poje¢ pojawiajacych sie¢ w kontekscie nauczania na odlegtosé, ktore beda uzywane
w dalszej czesci pracy.
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1.2.1. d-learning

Nauczanie na odlegto$¢ to forma nauczania, ktorej zdefiniowanie nie nalezy do naj-
prostszych. W jezyku angielskim funkcjonuje wiele pojeé¢, ktorymi okresla te forme na-
uczania, m.in.: distance learning, distance teaching czy distance education (Janczyk i inni,
2010). W opracowaniach anglojezycznych pojecia te czesto sa stosowane wymiennie, na-
tomiast w polskiej literaturze pedagogicznej nie sa one réwnoznaczne (Janczyk i inni,
2010). Terminy distance learning oraz distance teaching sa komplementarne i okreslaja
proces nauczania-uczenia sie, ktoremu nadaje sie nazwe distance education — nauczanie
zdalne, nauczanie na odlegtos¢. Jednakze w opracowaniach polskojezycznych mozna réw-
niez przeczytaé¢ o edukacji wirtualnej, e-ksztalceniu, e-learningu, ksztalceniu na odleglosé,
ksztalceniu przez Internet, ksztalceniu zdalnym, ksztatceniu z wykorzystaniem Internetu,
e-nauczaniu, nauczaniu przez Internet, nauczaniu zdalnym, nauce na odlegtos¢, wirtualnej
edukacji, uczeniu sie na odlegtosé, zdalnym uczeniu si¢ czy zdalnym nauczaniu (Kisielnicki
i Nowacka, 2013). Ustalenie doktadnych zakreséw znaczeniowych przywolanych terminéw
jest jednak nadal trwajacym procesem. Co wigcej, pojecia te zdaja sie czesto opisywaé to
same zjawisko.

W niniejszej pracy terminologia zostanie ograniczona do poje¢ ,nauczanie na odle-
glosé” i ,edukacja zdalna”, ktére beda odnosié sie do ponizej zdefiniowanego zjawiska
distance education/learning. W niniejszej pracy bede réwniez uzywaé skrétu d-learning
(od ang. distance learning), ktéry pojawia sie w anglojezycznych opracowaniach maja-
cych na celu odréznienie nauczania na odleglosé od e-learningu oraz m-learningu (pojecia
te zostaly oméwione w Paragrafie 1.2.2 oraz Paragrafie 1.2.4).

Zaproponowano wiele definicji nauczania na odlegto$¢ i nie ma zgody co do jednej,
obowiazujacej. Z uwagi na sposéb, w jaki przez lata zmienial si¢ no$nik wiedzy (od
korespondencyjnego po elektroniczny), definicje odzwierciedlaly aktualna epoke edukacji
zdalnej. Saykili (2018) w poszukiwaniu definicji edukacji zdalnej na miare XXI wieku
przeprowadzil krytyczna analize tych juz funkcjonujacych w literaturze przedmiotu i na
ich podstawie zaproponowal nastepujaca definicje:.

Definicja 1 Nauczanie na odleglo$é (ang. distance education/learning; d-learning) jest
forma edukacji, ktora lgczy odleglego fizycznie ucznia(-éw) i facylitatora(-ow) dzialan edu-
kacyjnych wokol planowanych i ustrukturyzowanych doswiadczen edukacyjnych za posred-
nictwem roznych dwu- lub wielokierunkowych kanatow komunikacyjnych, ktére umozliwiajg
interakcje miedzy/pomiedzy uczgeymi sie, facylitatorami, a takze miedzy uczniami i zaso-
bami edukacyjnymi (Saykili, 2018, s. 5)*.

Jak podaje Saykili (2018), tak sformulowana definicja wskazuje na fizyczna separacje
pomiedzy uczniami i osobami ulatwiajacymi nauke. Postugiwanie sie pojeciem ,facylita-
tor” zamiast ,nauczyciel” stawia ucznia w centrum doswiadczenia edukacyjnego. Jest on
osoba, ktéra bierze wieksza odpowiedzialnosé za swoje nauczanie niz w przypadku naucza-
nia tradycyjnego. Tak zdefiniowana edukacja zdalna obejmuje zaplanowane i ustruktury-
zowane doswiadczenie edukacyjne, co oznacza, ze jest to celowa, a nie przypadkowa forma
nauczania. W definicji zostata réwniez podkreslona rola technologii, ktéra posredniczy
w interakcji i komunikacji pomiedzy uczniami, facylitatorami a zasobami edukacyjnymi.
Komunikacja ta moze by¢ nie tylko dwukierunkowa, ale réowniez wielokierunkowa, po-
niewaz pozwalaja na to aktualne technologie wykorzystane w nauczaniu na odleglosé¢ —
wideokonferencje, media spotecznosciowe czy fora dyskusyjne.

*Weszelkie thumaczenia, o ile nie zaznaczono inaczej pochodza od autorki niniejszej pracy.
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1.2.2. e-learning

Terminologia opisujaca zjawisko nauczania na odleglto$¢ czesto stosowana jest rowniez
zamiennie z pojeciem e-learningu, co ma miejsce zaréwno w polskojezycznych (zob. Pisko-
rowska, 2017), jak i anglojezycznych opracowaniach (zob. Gros i Garcia-Penalvo, 2016).
Oba pojecia nie sa jednak synonimiczne. Historia edukacji zdalnej siega kilku wiekéw
wstecz, podczas gdy e-learning jest stosunkowo nowa forma nauczania-uczenia sie, ktérej
popularyzacja szczegblnie zwiazana jest z rozwojem Internetu w latach 90-tych ubieglego
wieku (Gros i Garcia-Penalvo, 2016). E-learning ma jednak swoje poczatki w nauczaniu
na odleglo$é — jego wyrdznikiem podobnie jak w d-learningu jest odseparowanie ucznia
od nauczyciela (Gros i Garcia-Penalvo, 2016). E-learning jest zatem rodzajem d-learningu
(zob. Rysunek 1.1). Szeroko termin ten mozna zdefiniowaé jako zwiazany z wykorzysta-
niem technologii informacyjno-komunikacyjnych w nauczaniu i uczeniu si¢ (Naidu, 2006).
Precyzyjniej, termin ten mozna ujaé¢ nastepujaco:

Definicja 2 E-learning (od ang. electronic learning) obejmuje wszystkie dzialania eduka-
cyjne podejmowane przez pojedyncze osoby lub grupy osob, ktére majg miejsce online lub
offline, synchronicznie lub asynchronicznie, przy uzyciu komputerow lub innych urzqdzen
elektronicznych (Naidu, 2006, s. 1).

Nie jest to jednak powszechnie obowigzujaca definicja, a jedynie jedna z wielu. Po-
wodem tego stanu rzeczy jest m.in. szybka ewolucja technologii, na ktérej opieraty sie
systemy e-learningowe. Rozwéj e-learningu mozna podzieli¢ na kilka generacji (zob. Pod-
rozdzial 1.1). Kazda z nich przynosita nowe definicje tego procesu. W pierwszej fazie
rozwoju e-learning realizowany byl gtdéwnie przy pomocy LMS, a $rodowiska te koncer-
towaly sie gléwnie na przekazywaniu treéci. W zwiazku z tym na drugi plan schodzity
kwestie interakcji pomiedzy uczestnikami e-learningu. Kontekst technologiczny byl waz-
niejszy od pedagogicznego (Gros i Garcia-Penalvo, 2016). Klasyczne definicje e-learningu
na og6l sg zwigzane wtaénie z tym etapem jego rozwoju. Przyklad takiej definicji podaja
Hoppe i Breitner (2004) definiujac e-learning jako nauke wspierana i/lub mozliwa dzieki
wykorzystaniu technologii informacyjno-komunikacyjnych (ICT).

W drugiej generacji e-learningu, zwiazanej z pojawieniem si¢ narzedzi Web 2.0, wickszy
nacisk potozony zostat na czynnik ludzki — interakcje i komunikacje miedzy uczestnikami
procesu nauczania-uczenia sie¢ (Gros i Garcia-Penalvo, 2016). Powstajace na tym etapie
platformy e-learningowe nie tylko dostarczaja uzytkownikowi tresci, ale zaczynaja wspieraé
komunikacje i mobilnosé uzytkownikéw (kursy e-learningowe nie sa dostepne tylko przy
uzyciu komputera, ale réwniez technologii mobilnych). Ten postep odzwierciedlany jest
réwniez w pojawiajacych sie definicjach. Przykladowo Clark i Mayer (2016) definiuja e-
learning jako szkolenie prowadzone na urzadzeniu cyfrowym takim jak smartfon lub laptop,
ktorego celem jest wspieranie indywidualnych celéw edukacyjnych (Clark i Mayer, 2016,
s. 7). Autorzy wyrdzniaja asynchroniczne formy e-learningu przeznaczone do samodzielnej
nauki, a takze synchroniczne — prowadzone przez instruktora.

W przypadku trzeciej generacji e-learningu Gros i Garcia-Penalvo (2016) zwracaja
uwage na dwa aspekty, ktérymi charakteryzuje sie wspdtczesny e-learning. Pierwszy z nich
dotyczy technologii. Przez lata LMS chciano traktowaé jako jedyne i wystarczajace na-
rzedzie mogace stuzyé¢ funkcjom edukacyjnym. Jednakze od czasu pojawienia sie Web 2.0
oraz narzedzi spoltecznoéciowych platformy e-learningowie staly sie tylko jednym z kom-
ponentéw technologicznego ekosystemu uczenia sie. Drugi aspekt tyczy sie wykorzystania
e-learningu w edukacji, w szerszym znaczeniu tego stowa. Ekosystemy uczenia sie (w tym
platformy e-learningowe) maja na celu wspieranie proceséw uczenia sie, nauczania oraz
samoksztalcenia niezaleznie od charakteru podejmowanej nauki (formalnej, nieformalne;j
czy incydentalnej).
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Tradycyjne metody

nauczania d-learning

m-learning

np. kursy

np. kursy stacjonarne korespondencyjne

b-learning

e-learning

Rysunek 1.1: Rodzaje nauczania na odlegto$¢ oraz ich stosunek do tradycyjnych metod
nauczania. Zrodto: opracowanie wlasne

Definicja e-learningu zmieniala sie przez lata, jednak zawsze zwigzana byta z istnieniem
zwiazku pomiedzy uczeniem sie i wykorzystaniem w tym celu komputeréw (dos Reis,
2010). Celem wprowadzenia Definicji 2 jest odréznienie e-learningu od innych aktywnosci
podejmowanych w ramach d-learningu. W przypadku gdy nos$nik wiedzy oraz medium
komunikacji maja charakter cyfrowy — proces nauczania-uczenia sie okre$lany jest e-
learningiem. W zwiazku z tym, ze e-learning jest rodzajem nauczania na odleglosé (zob.
Rysunek 1.1), wszystkie aktywnosci podejmowane w ramach e-learningu maja charakter
edukacji zdalnej, ale nie odwrotnie. Oznacza to réwniez, ze e-learning posiada cechy
nauczania na odlegtoé¢, ktore okresla Definicja 1.

1.2.3. b-learning

Tak, jak w przypadku kazdej metody nauczania wykorzystanie e-learningu ma roéwniez
swoje wady. Jedna z najczeéciej wymienianych jest brak osobistego kontaktu pomiedzy na-
uczycielem a osoba uczaca sie (zob. Rosak-Szyrocka i Wojciechowski, 2015; Wlodarczyk,
2015 oraz Arkorful i Abaidoo 2014). W zwiazku z tym, Ze osoba uczaca si¢ nie wchodzi
w bezposrednie interakcje z nauczycielem (interakcje twarza w twarz) oraz czesto nie ma
rowniez kontaktu z innymi uczniami, uczenie sie¢ z wykorzystaniem e-learningu wyma-
ga silnej motywacji oraz umiejetnosei efektywnego zarzadzania swoim czasem (Arkorful
i Abaidoo, 2014). Aby sprosta¢ tym wyzwaniom, zaczeto stosowaé b-learning (ang. blended
learning), czyli metode nauczania, w ktérej narzedzia oferowane przez e-learning taczone
sa z tradycyjnymi metodami nauczania (np. bezposrednim kontaktem ucznia z nauczycie-
lem) (Trapp, 2006; zob. Rysunek 1.1). Podobnie jak w przypadku terminéw d-learningu
oraz e-learningu, pojecie b-learningu nie posiada ogdlnie przyjetej definicji. Niektére z defi-
nicji opisuja to pojecie tak szeroko, ze trudno byloby znalezé system uczenia sie, ktory nie
bylby mieszany (ang. blended; zob. Graham, 2006). Najpopularniejsze ujecie b-learningu
brzmi nastepujaco:

Definicja 3 Systemy nauczania mieszanego (ang. blended learning systems) to systemy
laczqce instruktaZ (ang. instruction) twarzq w twarz z instruktazem przekazywanym przy
pomocy technologii (Graham i Dziuban, 2008, s. 270; Graham, 2006, s. /).

Taka definicja odzwierciedla idee mdwiaca, ze b-learning to kombinacja historycznie
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dwoch odrebnych modeli nauczania: tradycyjnego i rozproszonego® (ang. distributed; Gra-
ham, 2006). Definicja podkresla réwniez kluczowa role wykorzystania technologii w pro-
cesie nauczania-uczenia sie. Dodatkowo uzycie stowa instruktaz (od ang. instruction) za-
miast np. nauczanie czy szkolenie, nie ogranicza b-learningu do jednego typu edukacji (np.
formalnej lub nieformalnej). Z uwagi na swoja charakterystyke ta metoda nauczania nazy-
wana jest rowniez uczeniem hybrydowym (ang. hybrid learning), mieszanym (ang. mized
learning) lub wielometodycznym (ang. multimethod-learning) (Trapp, 2006)%. B-learning
jest zwrotem w kierunku tradycyjnego modelu uczenia sie, w ktérym przeciez tez wystepu-
ja etapy samodzielnej nauki. B-learning to réwniez powrdt do nauczania skoncentrowanego
na nauczycielu, na ktorym gltéwnie spoczywa odpowiedzialno$é¢ za organizacje i kontrole
procesu edukacyjnego (Trapp, 2006). Warto jednak zwr6cié uwage na to, ze b-learning
sam w sobie nie utatwia procesu uczenia sie. Samodzielna nauka kosztuje tyle samo wy-
sitku niezaleznie od stosowanego narzedzia. Kazdy rodzaj samodzielnego uczenia sie jest
trudny i niepewny, poniewaz uczen sam musi kontrolowaé i ewaluowaé czynione postepy.
Duza zaleta b-learningu jest mozliwo$¢ poréwnywania indywidualnych postepéw w nauce
z postepami innych uczniéw (Trapp, 2006). W zwiazku z tym uczenie sie¢ w tym modelu
jest bardziej efektywne i zréwnowazone niz w przypadku e-learningu (Trapp, 2006, s. 31).
B-learning czerpiac zaréwno z tradycyjnych metod nauczania, jak i e-learningu sprawia,
ze uczniowie sa bardziej zmotywowani do nauki. Jednakze w zwiazku z potrzeba (chociaz
czedciowego) kontaktu z nauczycielem konieczne jest ograniczenie procesu uczenia sie, po-
niewaz nie moze on odbywaé sie w dowolnym momencie i miejscu. Dowolnoéé, o ktorej
mowa jest z kolei duzg zaleta e-learningu.

1.2.4. m-learning

Bardziej zindywidualizowana i dostepna forma uczenia sie w stosunku do powyzej omo-
wionej jest m-learning (od ang. mobile learning). Termin m-learning zazwyczaj rozumiany
jest jako podelement e-learningu (zob. Rysunek 1.1), ktéry odnosi sie do przekazywania
wiedzy przy pomocy urzadzen mobilnych, niezaleznie od kontekstu, w ktérym znajduje sie
osoba uczaca si¢ (Mehdipour i Zerehkafi, 2013). Podobnie jak w przypadku powyzej omé-
wionych pojeé opracowano wiele definicji okredlajacych, czym jest m-learning”, ale duza
czes¢ z nich w krétkim czasie utracita swoja waznoéé ze wzgledu na dynamiczny rozwoj
technologii mobilnych (Sénmez i inni, 2018). Jedna z czesciej przywolywanych w literaturze
definicji brzmi nastepujaco:

Definicja 4 Mobile learning (m-learning) to kazdy rodzaj uczenia sie, ktéry zachodzi, gdy
uczqcy sie nie znajduje sie w z gory ustalonym miejscu lub nauka, ktora ma miejsce, gdy
osoba uczqgca sie korzysta z mozliwosci uczenia sie oferowanych przez technologie mobilne
(O’Malley i inni, 2005, s. 7).

W przypadku tak sformutowanej definicji pojecie mobilnosci nie tylko rozwazane jest
w kontekscie uzywanej technologii, ale rowniez z perspektywy osoby uczacej sie, ktora
moze rozpoczaé lub kontynuowaé uczenie si¢ w dowolnym miejscu (nawet podczas prze-
mieszczania si¢). Wielu badaczy wskazuje, ze m-learning stanowi ewolucje e-learningu,

SUzycie terminu ,uczenie sie rozproszone” (ang. distributed learning) w kontekécie edukacyjnym zazwy-
czaj odnosi sie do uczniéw, ktérzy sa ,rozproszeni”, czyli oddzieleni geograficznie. Sam termin stosowany
jest jako nadrzedny wzgledem b-learningu, m-learningu i/lub uczenia nieformalnego (Victor i Hart, 2016).

SW opracowaniach polskojezycznych b-learning okrelany jest jako np. mieszana metoda ksztalcenia,
ksztalcenie hybrydowe, nauczanie/uczenie si¢ komplementarne (zob. Janczak, 2017).

"W opracowaniach anglojezycznych m-learning okredlany jest réwniez jako: ubiquitous learning (u-
learning), personalized learning, learning whilemobile, anytime/anywhere learning, oraz handheld learning
(Mehdipour i Zerehkafi, 2013). Niektérzy badacze rozpatruja u-learning jako nowy paradygmat uczenia
si¢, ktoéry stanowi rozwinigcie poprzedniego, tj. m-learningu (zob. Jaiswal, 2012).
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ktéra posiada jego cechy, ale kladzie wiekszy nacisk na elastycznosé i dostepnosé uczenia
sie (Gure, 2015 oraz Mehdipour i Zerehkafi, 2013). Taka dogodnosé uczenia sie umozliwiaja
urzadzenia, z ktérych korzystaja osoby uczace sie. Sa to technologie przenosne, takie jak
smartfony, tablety, czytniki ksiazek elektronicznych, notebooki czy laptopy, ktore pozwa-
laja na dostep do materialéw edukacyjnych o kazdej porze i w dowolnym miejscu (S6nmez
i inni, 2018). Materialy edukacyjne dostarczane w e-learningu zazwyczaj sa uporzadko-
wane, podobnie jak ma to miejsce w tradycyjnych metodach nauczania, a osoba uczgca
sie podejmuje nauke w celu nabycia nowej wiedzy lub umiejetnosci. M-learning zwiazany
jest natomiast z mniej formalnym charakterem treéci edukacyjnych, jest bardziej prywatny
i mniej ustrukturyzowany (Ozuorcun i Tabak, 2012).

M-learning jest coraz bardziej popularna metoda nauczania na odlegloéé. Jednym
z gléwnych powoddéw rozwoju tej formy nauczania-uczenia sie jest coraz wieksza popu-
larno$é¢ i dostepno$é smartfonéw oraz innych przenosnych urzadzen, ktére maja dostep do
Internetu (Rashid i Namdev, 2014). Gléwne zalety m-learningu wynikaja z uzywanych do
nauki urzadzen, poniewaz pozwalaja one na duza mobilnosé, sa latwe w uzyciu, popular-
ne i dostepne prawie dla kazdego (stosunkowo tanie), posiadaja duza pojemnosé pamieci,
mozliwo$¢ polaczenia z Internetem oraz nie ustepuja swoja wydajnoscia komputerom (Ra-
shid i Namdev, 2014).

M-learning nie jest jednak forma nauczania-uczenia sie wolna od wad. Z jednej strony
wiaze sie z wyzwaniem nadazania za nowymi technologiami przy wspieraniu tych starych.
7 drugiej z potrzeba wspierania uczenia sie¢ w réznych kontekstach, sledzenia swoich po-
stepow, niebezpieczenstwami zwigzanymi z brakiem ustalonego harmonogramu nauki czy
z ryzykiem rozpraszania uwagi podczas korzystania z urzadzenia przeno$nego (Mehdipour
i Zerehkafi, 2013).

1.2.5. Podsumowanie

Celem powyzszego podrozdziatu bylo wprowadzenie pojecia e-learningu oraz proba
odréznienia go od poje¢ mu podobnych. Dalsza czes$é teoretycznego opracowania, w przy-
padku omawiania popularnosci, czy efektywno$ci nauczania na odlegtoéé bedzie skupiata
sie wokél e-learningu oraz jego form. Ograniczenie to zostalo wprowadzone, poniewaz
niniejsza rozprawa doktorska zwigzana jest z zaprojektowaniem i implementacja autor-
skiego narzedzia badawczego, ktérym jest wlasnie platforma e-learningowa. Objasnienie
mozliwoéci, ale réwniez wyzwan czy wad, ktérymi charakteryzuje sie e-learning jest wiec
szczegOlnie istotne dla zrozumienia motywacji, ktore stoja za badaniem eksperymentalnym
przeprowadzonym na potrzeby niniejszej pracy.

Chcialabym réwniez zaznaczy¢, ze sformulowanie ,metoda nauczania” (czy ,forma
nauczania”) pojawiajace si¢ w powyzszym opisie e-learningu, d-learningu oraz m-learningu
nie w pelni i nie zawsze odnosi sie do tego, co kryje sie pod tradycyjna definicja metody
nauczania. Metode nauczania stanowi systematycznie stosowany sposéb pracy nauczyciela
z uczniami, ktéry umozliwia osiagniecie danych celéw ksztalcenia (Okon, 2001, s. 233).
Metodami nauczania sa przykladowo: metody podajace (uczenie si¢ przez przyswajanie),
metody problemowe (uczenie si¢ przez odkrywanie), metody waloryzujace (uczenie sie
przez przezywanie) czy metody praktyczne (uczenie sie przez dzialanie) (Okon, 2001,
s. 233)8. Jak jednak wskazuje Okon, klasyfikacja metod nauczania nie jest ujednolicona
z uwagi na ich bogactwo oraz ciagle pojawianie si¢ nowych metod, w zwiazku z czym
istniejace klasyfikacje dos¢ szybko staja sie za waskie.

8To oczywiscie nie jedyna klasyfikacja metod nauczania. Innego podziatu dostarcza Kupisiewicz, ktéry
metody nauczania dzieli na te oparte na obserwacji (np. metoda pokazu, pomiaru rzeczy i zjawisk), stowne
(np. pogadanka, opowiadanie, dyskusja, wyktad, praca z ksiazka) oraz oparte na dziatalnosci praktycznej
(np. metoda zajeé laboratoryjnych) (Kupisiewicz, 1996, s. 139).
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Cho¢ e-learning (tak samo jak m- oraz b-learning) moze charakteryzowaé sie systema-
tycznoscig pracy nauczyciela z uczniami oraz pomagaé w osiaganiu danych celéw ksztatce-
nia, trudno e-learning poréwnaé¢ do wykladu (metoda podajaca), burzy mézgéw (metoda
problemowa) czy wykonywania zadan wytworczych (metoda praktyczna). E-learning zda-
je sie stanowi¢ pewien ekosystem nauczania, w ktérym mogg zostaé uzyte rézne metody
nauczania w zaleznosci od potrzeb danego procesu dydaktycznego. Jednak okreslanie e-
learningu metodg nauczania pojawia sie w literaturze dos¢ czesto. Przykladowo Zidtkowski
(2015) klasyfikuje e-learning (oraz b- i m-learning) jako innowacyjne metody nauczania.
7 drugiej strony Ziétkowski nie dokonuje jednak szczegdélowego rozrdznienia pomiedzy
tradycyjnymi a innowacyjnymi metodami nauczania oraz nie dostarcza argumentéw, kto-
re pomoglyby opowiedzie¢ na pytanie, czy e-learning faktycznie powinno uznawaé sie za
metode nauczania.

Problematyka zwiazana z doborem odpowiednich poje¢ do okreslenia czym jest e-
learning wynika¢ moze z tego, ze termin ten jest do$¢ szeroko rozumiany i uzywany
w réznych kontekstach. Przyktadowo KuZmicz i Skrzydlewski (2012) wymieniaja szes$é
plaszczyzn rozpatrywania e-learningu:

1. kontekst teorii nauczania-uczenia si¢ (psychodydaktyczny),
2. kontekst antropologiczny,

3. kontekst socjologiczny,

4. kontekst kulturoznawczy,

5. kontekst informatyczny,

6. kontekst ekonomiczny.

Piszac o e-learningu mozna wiec mie¢ na mysli metode realizacji procesu dydaktyczne-
go (kontekst psychodydaktyczny), srodowisko edukacyjne (kontekst socjologiczny), tech-
nologie edukacyjna (kontekst informatyczny), srodowisko zarzadzania wiedza (kontekst
ekonomiczny) i tak dalej.

W przywolanej przeze mnie literaturze réznice pomiedzy réznymi rodzajami nauki
zdalnej dotycza wylacznie réznic technologicznych oraz charakteru pracy nauczyciela
z uczniami, ktéra odbywa sie czeSciowo lub catkowicie w sposéb zdalny. Nie sg znane
mi zestawienia, ktére poruszalyby kwestie wykorzystywanych metod nauczania.

1.3. Znaczenie e-learningu

E-learning stanowi obecnie jedna z bardziej popularnych, o ile nie najbardziej popular-
na forme nauczania na odleglo$¢. Wykorzystuja go instytucje takie jak szkoty i uczelnie,
oferujac mozliwoéé ukonczenia przy jego pomocy pojedynczych przedmiotoéw, a nawet ca-
tych studiéw. Pracodawcy doksztalcaja przy jego pomocy swoich pracownikéow. Odbiorca-
mi e-learningu sa w zasadzie wszyscy, ktérzy chcg naby¢ wiedze, podnieé swoje kwalifikacje
czy rozwingé¢ umiejetnosci. E-learning jest wiec obecny w kazdym rodzaju ksztalcenia —
formalnym, nieformalnym i incydentalnym. Ta forma edukacji zdalnej daje mozliwo$¢ ucze-
nia si¢ przez cale zycie, cho¢ stanowi tez zarazem niemate wyzwanie dla osoby, ktora si¢ jej
podejmuje. Zadaniem niniejszego podrozdziatu jest przyblizenie sposobow wykorzystania
e-learningu oraz wskazanie jego gtéwnych zalet i wad.
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1.3.1. E-learning w procesie uczenia sie przez cale zycie

Uczenie si¢ przez cale zycie (ang. lifelong learning, LLL) to pojecie okreslajace wszyst-
kie aktywnoéci podejmowane w ciagu zycia, ktérych gtéwnym celem jest poglebianie wie-
dzy, umiejetnosci i kompetencji z perspektywy osobistej, obywatelskiej, spotecznej i/lub
zawodowe]j (European Commission, 2001). Koncepcje te zaczeto rozwijaé juz w latach
70-tych XX wieku za sprawa raportu Learning to Be: The World of Tomorrow (1972),
ktérego autorzy wskazuja, ze edukacja powinna by¢ uniwersalna i trwaé przez cale zycie.
Od tamtego czasu koncepcja ta byla rozwijana przez instytucje (np. UNESCO, Organi-
zacje Wspdélpracy Gospodarczej i Rozwoju, Unie Europejska), ktére promowaly edukacje
zorganizowana wokol zasady moéwiacej, ze uczenie sie to proces trwajacy przez cale zy-
cie (UNESCO Institute for Lifelong Learning, 2016). Rozwéj koncepcji LLL odbywal sie
pod réznymi nazwami, w zaleznosci od tego, na ktéry jej aspekt ktadziono wigkszy na-
cisk w danym czasie. W zwiazku z tym w literaturze przedmiotu uczenie sie przez cale
zycie okreslane jest réwniez jako powtérna edukacja (ang. recurrent education), edukacja
przez cale zycie (ang. lifelong education) czy edukacja permanentna (ang. permanent edu-
cation) (UNESCO Institute for Lifelong Learning, 2016). Jak zauwazy!l Barros (2012), od
czasu powstania koncepcji uczenia sie przez cale zycie zmienil sie sposob jej postrzega-
nia. Poczatkowo dotyczyla ona edukacji calego spoteczenstwa powiazanej z ksztatlceniem
ustawicznym. Dzi$ zwigzana jest z zapewnieniem mozliwoéci ksztalcenia kazdej jednostce,
a samo uczenie sie moze by¢ sensem samym w sobie. Uczenie sie przez cale zycie to proces,
w ktorym zaklada sie, ze wiedza i umiejetnosci zdobyte na kazdym poziomie edukacji nie
beda wiecznie aktualne (European Commission, 2001). W zwiazku z tym podejmowane sa
dzialania, ktére promuja uczenie sie w réznych kontekstach (formalnym, pozaformalnym
i nieformalnym), na wszystkich etapach zycia (od lat najmlodszych do pézniej starosci)
oraz zapewniaja uczacym si¢ mozliwos¢ podnoszenia kompetencji oraz zdobywania i po-
twierdzania kwalifikacji zgodnie z ich potrzebami czy aktualnymi wymaganiami rynku
pracy. Problematyka uczenia sie przez cale zycie jest wiec promowana i rozwijana w ra-
mach projektéw takich jak Europa 2020° (stanowiaca kontynuacje Strategii lizboriskiej)
czy Diugookresowa Strategia Rozwoju Kraju ,Polska 2030. Trzecia fala nowoczesnodci” 0.

W koncepcji uczenia sie przez cale zycie zwraca sie duzg uwage na perspektywe osoby
uczacej sie. Jak mozna przeczytaé w A Memorandum on Lifelong Learning (Commission
of the European Communities, 2001, s. 8): ,ludzie tylko wtedy beda planowaé¢ konsekwent-
ne dziatania edukacyjne przez cale zycie, gdy beda chcieli sie uczy¢”. Istotne jest zatem
odpowiednie motywowanie ich do rozwijania swoich kompetencji i umiejetnosci oraz wta-
Sciwy dobér metod nauczania. Mozliwos¢ zdobywania nowych kompetencji i kwalifikacji,
powinna by¢ niezalezna od czasu i miejsca oraz powinna by¢ zgodna z celami jednostki
(osobistymi czy zwiazanymi z sytuacja zawodowa). Indywidualne podejscie do motywacji
jednostki oraz zapewnienie jej réznych mozliwosci uczenia sie jest kluczem do skutecznego
wdrazania uczenia sie przez cale zycie.

W Polsce idea uczenia sie przez calte zycie jest realizowana pod pojeciem ksztalce-
nia ustawicznego. Pojecie to odnosi sie¢ do nowego podej$cia do uczenia sie i zwiazane
jest z mozliwosciami ksztalcenia w réznych kontekstach, wewnatrz, jak i poza formalnym
systemem os$wiaty (Smyrnova-Trybulska, 2018). Uczenie si¢ przez cale zycie moze by¢ re-
alizowane zarowno w ramach bezposrednich, jak i posrednich kontaktoéw osoby uczacej
sie i jednostki nauczajacej (Wlodarczyk, 2015). Do bezposrednich form nauczania nale-
73 m.in.: osobiste uczestnictwo w szkoleniach, kursach zawodowych, studiach podyplo-
mowych, w warsztatach, konferencjach czy seminariach (Wlodarczyk, 2015). Jesli chodzi
o formy nauczania, w ktoérych osoba uczaca sie ma posredni kontakt z jednostka naucza-
jaca, szczegblng role odgrywaja szkolenia e-learningowe. Szkolenia te w kontekécie ksztal-

‘https://ec.europa.eu/eurostat/web/europe-2020-indicators; dostep: 22.03.2020 r.
YOhttp://polska2030.pl; dostep: 22.03.2020 r.
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cenia ustawicznego mogg by¢ wykorzystywane jako niezalezny program szkoleniowy lub
program komplementarny wobec tradycyjnego, a takze jako sposéb na aktualizacje wiedzy.
Nauczanie na odleglosé, a w szczegdlnosci jego najpopularniejsza forma, e-learning jest
jedna z mozliwosci na to, aby uczenie si¢ przez cate zycie stalo si¢ rzeczywistoscia, a nie
pelnilo jedynie roli dobrze brzmiacego sloganu (zob. Bates, 2001).

E-learning w kontekscie formalnego, nieformalnego i incydentalnego uczenia
sie

Wspoélczesnie coraz czesciej podkreslana jest konieczno$é uznawania pelnego zakresu
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji posiadanych przez dana osobe — nie tylko tych nabytych
w szkole, ale réwniez poza formalnym systemem nauczania (Smyrnova-Trybulska, 2018).
E-learning jest coraz bardziej znaczaca formg nauczania-uczenia sie, ktéra mozna roz-
patrywaé¢ w kontekécie zar6wno formalnego, nieformalnego, jak i incydentalnego uczenia
sie. Istnieja rézne definicje tych trzech form nauczania-uczenia sie. Na potrzeby niniejszej
pracy zostang przywotane definicje Wincentego Okonia. Zgodnie z jego ujeciem:

Definicja 5 Ksztalcenie formalne (ang. formal education) to system ksztalcenia oparty
na statych wzgledem czasu i tresci formach nauki prowadzgcy od nauczania poczgtkowego
do uniwersytetu 1 wlgczajgcy obok kurséw wyksztalcenia ogdlnego, wiele programow spe-
cjalnych oraz instytucji stacjonarnego ksztalcenia technicznego i zawodowego (Okon, 2001,
s. 193).

Definicja 6 Ksztalcenie nieformalne (ang. informal education) to Swiadoma oraz zorga-
nizowana dzialalnosé ksztatcgeo-wychowujgca, prowadzona poza ustanowionym formalnym
systemem szkolnym, umozliwiajgca okres$lonej grupie uczestnikéow osiggniecie zatozZonych
celow ksztalcenia (Okon, 2001, s. 193).

Definicja 7 Ksztalcenie incydentalne (ang. nonformal education) to trwajgcy przez ca-
te zZycie niezorganizowany i niesystematyczny proces nabywania przez kazdego czlowieka
wiadomosci, sprawnosct, przekonan ¢ postaw na podstawie codziennego dosSwiadczenia oraz
wplywow wychowawczych otoczenia (Okon, 2001, s. 193-194).

Jak zaznacza Wilczek (2016), w ksztalceniu formalnym istotna role pelnia programy
nauczania, hierarchizacja wiedzy oraz mozliwosé uzyskania swiadectw dokumentujacych
uzyskana wiedze. W ksztalceniu nieformalnym duzg wage przywiazuje sie zas do organi-
zacji przekazywanej wiedzy oraz wyraznie oddziela sie te forme nauczania od ksztalcenia
formalnego. Oddzielenie to jest szczegdlnie wyrazne na poziomie certyfikacji — w przypadku
edukacji nieformalnej programy i tresci nauczania mogg pokrywaé sie z tymi przekazywa-
nymi w sposéb formalny, ale otrzymany dyplom nie jest uznawany przez wladze i nie
musi by¢ uznawany przez inne podmioty np. pracodawcéw (Wilczek, 2016). W przypad-
ku ksztalcenia incydentalnego (zwanego czasem réwniez pozaformalnym) podkreslany jest
spontaniczny i niezamierzony charakter uczenia sie.

Smyrnova-Trybulska (2018) dokonata poréwnania formalnego, nieformalnego i incy-
dentalnego uczenia si¢ w kontekscie edukacji zdalnej (zob. Tabela 1.3). Autorka okresla
edukacje formalng jako posiadajaca wyrazne cele, ramy czasowe oraz opracowany program
nauczania. Ta forma nauczania ma miejsce w publicznych i prywatnych instytucjach przy
udziale wyktadowcéw czy nauczycieli, ktorzy komunikuja sie z uczniami. Czas takiego
ksztalcenia jest ograniczony, a samo nauczanie dazy do uzyskania oficjalnego certyfikatu
potwierdzajacego zdobyta wiedzg¢. W przypadku kurséow edukacji zdalnej maja one naj-
czedciej miejsce na platformie edukacyjnej. Formalna edukacja wigze sie z wykorzystaniem
roznych podej$¢ do uczenia sie — behawioralnych, kognitywnych czy konstruktywistycz-
nych. Kwestia teorii uczenia sie wykorzystywanych w e-learningu zostala szerzej oméwio-
na w Paragrafie 1.4.3. Przykladami edukacji formalnej realizowanej w sposéb zdalny sa
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kursy zdalne na uczelniach wyzszych, ktore odbywaja sie w ramach tradycyjnego procesu
ksztalcenia sie.

Edukacja nieformalna réwniez charakteryzuje sie wyraznie okreslonymi celami naucza-
nia oraz opracowanym programem, ale jej ramy czasowe nie musza by¢ tak restrykcyjne,
jak w przypadku edukacji formalnej. Ta forma nauczania-uczenia sie takze zachodzi w pu-
blicznych i prywatnych instytucjach lub przy ich wsparciu. W procesie edukacyjnym wy-
stepuje trener lub wyktadowca, ktéry najczesciej komunikuje sie z osobami uczacymi sie.
Czas ksztalcenia jest réwny dtugosci odbywanego kursu, a jego uczestnik otrzyma najcze-
Sciej niepanstwowe zaswiadczenie potwierdzajace uzyskana wiedze. W przypadku kurséw
edukacji zdalnej maja one miejsce na platformie edukacyjnej lub serwisach internetowych
i spotecznosciowych. Tak jak w przypadku edukacji formalnej, ta nieformalna realizowana
jest w oparciu o wiele metodologii uczenia sie. Przyktadami edukacji nieformalnej, kté-
ra realizowana jest w sposéb zdalny sg szkolenia na odlegto$¢ prowadzone przez rézne
organizacje.

7 kolei nauczanie-uczenie si¢ prowadzone w sposéb incydentalny nie posiada wyraz-
ne okreslonych celéw i jest podejmowane spontanicznie. Ta forma edukacji ma miejsce nie
tylko w instytucjach edukacyjnych, ale réwniez w zyciu codziennym. W procesie nauczania-
uczenia sie osoba uczaca sie moze wchodzi¢ w interakcje z nauczycielami lub wspétpra-
cownikami czy kolegami. Uczenie sie odbywa sie wiec w oparciu o doswiadczenia osoby
uczacej sie i 0s6b, z ktérymi styka sie ona w swoim otoczeniu (w tym, tym cyfrowym). Czas
tego rodzaju uczenia sie nie jest ograniczony, a nabyta wiedza nie podlegaja certyfikacji.
W przypadku edukacji zdalnej incydentalne uczenie sie moze odbywac sie w serwisach i sie-
ciach spotecznosciowych. Z uwagi na to, ze proces nauczania-uczenia sie jest wspotdzielony
z innymi osobami uczacymi sig, nauczanie incydentalne gtéwnie oparte jest o konektywizm
— teorie nauczania-uczenia sie w epoce cyfrowej (zob. Paragraf 1.4.3). Przykladem edukacji
incydentalnej odbywajacej sie¢ w sposéb zdalny jest samodzielne rozwiazywanie probleméw
z wykorzystaniem Internetu oraz czynny udzial w sieciach spotecznoéciowych.

Tabela 1.1: Poréwnawcza charakterystyka formalnego, mieformalnego i incydentalnego
(w tym zdalnego) uczenia sie. Zrédlo: (Smyrnova-Trybulska, 2018, s. 72-74)

Typ uczenia sie
Cechy
formalne nieformalne incydentalne
Miejsce w publicznych (panstwowych) | zasadniczo w instytucjach pan- | w pozapublicznych i pry-
oraz w instytucjach prywat- | stwowych i prywatnych, czasa- | watnych instytucjach
nych (liceum, uniwersytet) mi z ich wsparciem i zaangazo- | edukacyjnych, w codzien-
waniem nym zyciu
Wyrazne tak najczesciej tak czasami nie
okreslenie
celéw
Organizacja wyraznie okreslone ramy cza- | czesto wyraznie okreslona, | spontaniczna, na zada-
procesu sowe, program opracowany brak ram czasowych, program | nie, brak wyraznych ram
opracowany czasowych, uczenie sie
za posrednictwem sieci,
na podstawie do$wiad-
czen wtlasnych i innych
ludzi
Akredytacja oficjalny dokument — $wiadec- | najczeSciej zaswiadczenia nie- | najczesciej bez zaswiad-
osiggnied, two, certyfikat, dyplom panstwowe, certyfikaty, inne | czen
formalne po- dokumenty lub bez zaswiad-
twierdzenie czen
Nauczyciel kadra akademicka, wykladow- | trener, opiekun, wykladowca koledzy w sieci; czesto, je-
(wyktadow- ca, nauczyciel akademicki in- $li uczacy sie maja inte-
ca) stytucji edukacyjnej, itp. rakcje z konkretng zawar-
toscia, nauczycielem lub
ze wspolpracownikiem
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Narzedzia
ICT, miejsce

LMS, CMS, platforma ksztal-
cenia na odleglo$é, portal edu-
kacyjny itp.

LMS, CMS, platforma ksztal-
cenia na odlegto$é, portal edu-
kacyjny, serwisy i sieci spotecz-
nosciowe

generalnie — serwisy i sie-
ci spolecznosciowe, kto-
re stanowia $Srodowisko
uczenia si¢, czgsto osobi-
ste Srodowisko uczenia sie
dla uzytkownikéw i oséb
uczacych sie

Metodologia konstruktywizm, konekty- | konstruktywizm, konekty- | konektywizm, czasem in-
wizm, paradygmat nauki | wizm, paradygmat nauki | ne teorie i metody peda-
skierowanej na  studenta, | skierowanej na  studenta, | gogiczne
teoria nauczania programo- | teoria nauczania programo-
wanego, teoria behawioralna, | wanego, teoria behawioralna,
pedagogika, psychologia pedagogika, psychologia

Wyktadowca tak najczesciej tak czasami nie jest obecne;

- student, nieformalne komunikowa-

komunikowa- nie si¢ ze wspdlpracowni-

nie sie kami, z rodzing oraz z in-

nymi osobami

Czas trwania
ksztalcenia,
uczenia sie

czas ksztalcenia na odleglos$é
ograniczony; edukacja formal-
na zazwyczaj rowna dlugosci
studiéw lub kurséw na odle-
glosé

czas ksztalcenia na odlegtosé
ograniczony; edukacja formal-
na zwykle réwna dlugosci stu-
diéw lub kurséw na odlegtosé
oraz materialow dydaktycz-

staly, bez ograniczen cza-
sowych podzielonych na
krétkie lub dlugie okresy

nych (wideo, post-cast, web-
cast, etc.), otwarte zasoby edu-
kacyjne (OERs)

Przyklady kursy zdalne na wuczelniach | szkolenia na odlegto$é, kursy | samodzielne, osobiste
wyzszych w ramach tradycyj- | zdalne prowadzone przez réz- | rozwiazywanie proble-
nego procesu ksztalcenia (li- | ne organizacje; masowe otwar- | méw i zadan za pomoca
cencjat, magisterium, ksztatto- | te kursy online, cMOOC xMO- | Internetu; zwiedza-

wanie umiejetnosci, doskonale-
nie i podnoszenie kwalifikacji,
studia podyplomowe)

OC, Coursera, edX, witryna
Udacity; Khan Academy Pro-
jekt, TEDz; masowe kursy | ciach spotecznosciowych,
otwarte online, przygotowane | wspdlpraca i komunika-
przez poszczegllnych nauczy- | cja ze wspOlpracowni-
cieli i spotecznosci internetowe | kami i z przyjacidlmi;
udzial w spotecznosciach
wirtualnych praktycz-
nych (tak zwana ,nauka
spoteczna”)

nie wirtualnych galerii
i muzedw; udzial w sie-

Inng propozycje ujecia formalnego, pozaformalnego i nieformalnego uczenia sie w kon-
tekscie zdobywania wiedzy przez Internet przedstawil Wilczek (2016). Zbudowal on model
opierajacy sie na podziale zaproponowanym przez Jarvis (2001), ktéry rozréznia dwie for-
my zdobywania wiedzy — planowane i incydentalne, a kazdej z nich przypisuje formalna,
pozaformalng i nieformalna sytuacje edukacyjna. W kontekscie nauczania-uczenia si¢ ma-
jacego miejsce w Internecie planowana sytuacja edukacyjna bedzie miata miejsce, gdy jest
ona zwigzana z celowymi decyzjami prowadzacymi do uzyskania konkretnej wiedzy lub
umiejetnosci, a incydentalna sytuacja edukacyjna bedzie miata miejsce wéwczas, gdy de-
cyzje te sa przypadkowe i czesto nieuswiadomione (Wilezek, 2016). W modelowym ujeciu
zdobywania wiedzy z wykorzystaniem Internetu Wilczek (2016, s. 292-294) wyrdznit:

1. Formalng edukacje planowana — kursy realizowane w ramach e-learningu, ktore cha-
rakteryzuja si¢ planowoscia ($wiadomym uczestnictwem) oraz mozliwoécia uzyska-
nia formalnego potwierdzenia. W tej kategorii znajdujg sie szkolenia pozwalajace na
zdobycie dyplomu ukonczenia studiéw wyzszych, ktéry uznawany jest przez polskie
Ministerstwo Edukacji i Nauki.

2. Pozaformalng edukacje planowang — szkolenia e-learningowe, ktore najczedciej po-
zwalaja na uzyskanie certyfikatu ich ukonczenia. Do tej kategorii nalezg np. szkolenia
organizowane w miejscu pracy czy serwisy oferujace darmowe i ptatne kursy online.
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3. Nieformalng edukacje planowana — charakteryzujaca sie¢ celowoscia podejmowania
nauki, ale nie prowadzaca do uzyskania certyfikatu. Ta forma nauczania-uczenia sie
odnosi sie raczej do zaspokajania wlasnych potrzeb edukacyjnych. Zwigzana jest
z podejmowaniem takich aktywnosci, jak uczenie si¢ z wykorzystaniem platformy
YouTube, czytaniem blogéw tematycznych czy Wikipedii.

4. Formalna edukacje incydentalna — majaca miejsce, gdy podczas przebywania w sieci
osoba natrafi na tresci pokrywajace sie z formalnymi progami nauczania, np. biorac
udzial w grach edukacyjnych czy darmowych lekcjach oferowanych w ramach kurséw
e-learningowych.

5. Pozaformalng edukacje incydentalna — zachodzaca, gdy osoba przebywajaca w sie-
c¢i w sposéb przypadkowy i na potrzeby zaspokojenia ciekawo$ci przyswaja tredci
odpowiadajace pozaformalnej edukacji planowane;j.

6. Nieformalna edukacje incydentalng — majgca miejsce niemal prawie caly czas, gdy
osoba obcuje z zasobami Internetu. Jest ona zwiazana z uzyskiwaniem wiedzy na
drodze zwyktego, codziennego korzystania z Internetu. Przykladami tego rodzaju
nauczania jest ogladanie filméw na portalu YouTube, przegladanie portali spotecz-
nosciowych czy czytanie artykuléw na portalach internetowych.

Wilczek (2016) zaznacza, ze pomiedzy edukacja planowana a incydentalnag moga za-
chodzi¢ pewne interakcje — edukacja incydentalna moze przerodzi¢ sie w planowana, jesli
osoba uczaca sie zauwazy taka potrzebe i podejmie odpowiednie dzialania w tym celu.

Ksztalcenie ustawiczne, okreslane rowniez uczeniem si¢ przez cale zycie, to proces
ciaglego pozyskiwania, rozwijania i uzupelnienia wiedzy, kompetencji oraz umiejetnosci
jednostki. Ten rodzaj uczenia sie rozumiany jest jako calo$é aktywnosci podejmowanych
w trakcie zycia z mysla o rozwinieciu umiejetnosci, poglebieniu wiedzy czy uzyskaniu
kwalifikacji z przyczyn nie tylko zawodowych, ale réwniez spotecznych czy osobistych. Na-
uczanie na odlegto$é, w tym jego najpopularniejsza forma e-learning, utatwia dostep do
zasobow edukacyjnych oraz komunikacje z uczestnikami procesu edukacyjnego. Nauczania
zdalne jest szeroko wykorzystywane zarowno w edukacji formalnej, nieformalnej, jak i in-
cydentalnej. Szkolenia e-learningowe sg rozwijane gltéwnie przez Srodowiska akademickie
oraz biznesowe (korporacje). Cho¢ ta forma nauczania wymaga duzej samodyscypliny oraz
motywacji, cieszy sie zainteresowaniem i wspiera calozyciowg edukacje jednostek. Jak jed-
nak zaznacza Wilczek (2016), edukacja w Internecie przejawia sie w réznych formach i nie
zawsze dang sytuacje edukacyjng w latwy sposéb da sie zakwalifikowaé¢ do okreslonych
ram definicyjnych.

1.3.2. MOOC jako przyklad otwartego i zdalnego nauczania

Nauczanie na odleglosé prowadzone z wykorzystaniem masowych kurséw online (ang.
Massive Open Online Course, MOOC') stanowi jeden z najbardziej wspo6tczesnych przy-
ktadéw realizacji otwartego nauczania, bedacego jednym ze sposobéw wdrazania mozliwo-
$ci uczenia sie przez cale zycie. Kursy, o ktérych mowa prowadzone sg zazwyczaj przez
komercyjne lub niekomercyjne prywatne firmy, ktore przy tworzeniu tresci edukacyjnych
wspoélpracuja z uczelniami lub ich pracownikami. Kursy MOOC ciesza si¢ duza popular-
noécia i pozwalaja na aktualizacje i rozwdj wiedzy oraz umiejetnosci. W celu lepszego
zrozumienia nurtu, zgodnie z ktérym tworzone sa te kursy oraz cech, jakimi sie charakte-
ryzujg ponizej omdwitam pojecie edukacji otwartej, nauczania otwartego oraz otwartego
i zdalnego nauczania.

Termin otwarta edukacja (ang. open education) okresla zbiér wielu praktyk i dzialan,
ktorych celem jest zniesienie barier w dostepie do edukacji oraz wspieranie jej ,,otwartosci”
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(The Open Education Policy Network, 2017). Pojecie ,otwartosci” w kontekscie edukacji
nie zostalo jednak szczegdtowo doprecyzowane i moze odnosi¢ sie do wielu jej aspektow.
Za przyktad moga postuzyé uniwersytety otwarte, ktére niweluja bariery w edukacji, po-
niewaz przy rekrutacji studentéw nie uwzgledniaja ich wczedniejszego wyksztalcenia czy
posiadanych kwalifikacji. Innym przykladem edukacji otwartej sa otwarte zasoby eduka-
cyjne (ang. Open Educational Resources, OER). Sa to takie zasoby edukacyjne, z ktérych
mozna korzysta¢ w sposob bezplatny i legalny, nawet w przypadku wielokrotnego uzytku
(pelny dostep do takich zasobéw gwarantowany jest poprzez objecie ich wolnymi licencja-
mi)!!. Wspominana ,otwarto$¢” edukacji uwidacznia sie réwniez w zmianach kulturowych,
ktore zwiazane sg z zanikaniem tradycyjnych rél ucznia i nauczyciela i tworzeniem nowych
— ucznia i mentora (The Open Education Policy Network, 2017).

Nauczanie otwarte (ang. open learning) opisuje z kolei wszystkie te dziatania, ktére albo
zwiekszaja mozliwosci uczenia sie w ramach systeméw edukacji formalnej albo rozszerzaja
mozliwosci uczenia poza nimi (The Open Education Policy Network, 2017). W nauczaniu
otwartym czesto korzysta sie z otwartych zasobéw edukacyjnych, ale poniewaz zwykle
odbywa sie to w ramach formalnego systemu nauczania, nie zawsze nauczanie otwarte jest
otwarte w takim samym stopniu jak edukacja otwarta.

Otwarte i zdalne nauczanie (ang. open and distance learning, ODL) opisuje sytuacje,
w ktorej catosé lub wiekszo$¢ procesu nauczania prowadzona jest przez osobe odseparowa-
ng od ucznia (w czasie i przestrzeni) z uwzglednieniem otwartosci i elastycznosci zaréwno
pod wzgledem dostepu, programu nauczania czy innych elementéw struktury edukacyjnej
(UNESCO, 2002, s. 8). Chociaz w otwartym i zdalnym nauczaniu cze$¢ lub calosé procesu
nauczenia odbywa sie w sposéb zdalny, nie wszystkie systemy uczenia sie na odlegtosé
musza by¢ otwarte.

Stosunkowo niedawna ewolucja otwartego i zdalnego nauczania sa masowe otwarte kur-
sy online (ang. Massive Open Online Course, MOOC)'?, ktére charakteryzuja sie brakiem
limitu uczestnikéw, otwarta rejestracja (bez wymagan wstepnych) oraz brakiem oplat za
uczestnictwo (Pouezevara i Horn, 2016). MOOC mozna definiowaé na wiele sposobéw.
Najpopularniejsze wyjasnienie tego terminu sprowadza sie do objasnienia okreélania ,ma-
sowy” (ang. massive) jako majacy zdolnos$é dotarcia do duzej liczby 0s6b oraz wyjasnienia
pojecia ,otwarty” (ang. open) jako wolny od oplat i wymogéw (Pouezevara i Horn, 2016).
Nie wszystkie kursy MOOC sa jednak takie same. R6znig sie sposobem dostepu do tresci
(moga by¢ prowadzone w sposob synchroniczny lub asynchroniczny, posiadaé¢ date rozpo-
czecia i zakonczenia lub mieé ciagle aktywna rejestracje), dostepnoscia tresci (tylko nie-
ktore z kurséw MOOC opieraja sie na otwartych zasobach edukacyjnych) czy wymogiem
uiszczania oplat (niekiedy kursy pobieraja oplate za uzyskanie certyfikatu).

Najwczesniej powstala i najczesciej przywolywang klasyfikacja kursow MOOC jest ich
podzial na cMOOC (od ang. connectivity) oraz xMOOC (zob. np. Smyrnova-Trybulska,
2018, Gurba, 2015, Conole, 2014). Kursy znajdujace sie w tej pierwszej kategorii opieraja
sie na postulatach konektywizmu i klada nacisk na budowanie sieci kontaktow spotecz-
nych oraz generowanie wiedzy. Kursy typu xMOOC korzystaja z bardziej tradycyjnych
metod ksztalcenia, powielaja behawioralny model uczenia si¢ (wykorzystujac narzedzia
takie jak prezentacja wideo czy testy sprawdzajace wiedze) i jednoznacznie oddzielaja role

"Jednym z bardziej rozpoznawalnych przykladéw tego typu licencji sa Licencje Creative Commons
(CC), ktoére dostarczaja standardu opisu stanu prawnego utworu oraz warunkéw jego wykorzystania (zob.
https://creativecommons.org/licenses/; dostep: 08.09.2020 r.). Dowolne utwory (oprécz oprogramo-
wania) moga zostaé¢ objete licencjami CC i byé pdzniej wielokrotnie wykorzystywane bez koniecznosci
uzyskiwania zgody od wtasciciela praw autorskich. Do licencjonowania oprogramowania mozna przykta-
dowo wykorzystaé GNU General Public License (GPL) (zob. https://www.gnu.org/licenses/; dostep:
08.09.2020 r.).

1274 pierwszy kurs tego typu uchodzi kurs Connectivism and Connectivity Knowledge, ktéry przeprowa-
dzony zostal w 2008 r. na Uniwersytecie Manitoba przez Stephena Downesa i Georgea Siemensa. Wéwczas
réwniez ukuto nazwe MOOC (Pouezevara i Horn, 2016, s. 2).
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nauczyciela i ucznial?. Tak wiec, podczas gdy kursy cMOOC koncentruja sie na tworzeniu
i generowaniu wiedzy, kursy xMOOC zwigzane sa z jej powielaniem. Model edukacyjny
xMOOC stanowi w zasadzie przedtuzenie modeli dydaktycznych stosowanych w szkolnic-
twie wyzszym (Smyrnova-Trybulska, 2018). Przyktadami takich kurséw sa te dostepne na
niezwykle popularnych platformach takich jak Coursera'*, Udacity'® czy Udemy. Kursy
typu cMOOC stuza do testowania nietradycyjnych from ksztatcenia, w ktérych studenci
ucza si¢ od siebie nawzajem (Smyrnova-Trybulska, 2018). Przyktadem instytucji, ktore
wprowadzaja eksperymentalne kursy tego rodzaju sa np. MIT oraz Uniwersytet Edynbur-
ski.

Conole (2014) argumentuje, ze podzial kurséw MOOC na cMOOC oraz xMOOC nie
jest jednak wystarczajacy do ujecia réznic wystepujacych pomiedzy réznymi kursami MO-
OC i proponuje, aby opisywaé je przy pomocy nastepujacych cech charakterystycznych:

— stopien otwartosci (ang. open),

— skala uczestnictwa, masowosé¢ (ang. massive),

— stopien wykorzystania multimediéw (ang. use of multimedia),

— stopien komunikacji pomiedzy uczestnikami (ang. degree of communication),

— zakres mozliwej wspdlpracy pomiedzy uczestnikami (ang. degree of collaboration),
— typ Sciezki edukacyjnej, struktura kursu (ang. learning pathway),

— stopien zapewnianej jakosci (ang. quality assurance),

— stopiefi, w jakim kurs zacheca uzytkownikéw do dzielenia si¢ uwagami o samym
kursie (ang. amount of reflection),

— rodzaj systemu ocenienia i certyfikacji (ang. certification),
— poziom sformalizowania kursu (ang. formal learning),

— zakres autonomii (ang. autonomy),

— poziom ré6znorodnosci (ang. diversity).

Wprowadzenie i przyblizenie w niniejszej pracy charakterystyki kurséw MOOC jest
o tyle istotne, ze jako szeroko dostepna i bardzo popularna forma edukacji zdalnej pojawia
sie czesto w opracowaniach i badaniach zwiazanych z popularnoécia kurséw nauczania na
odleglosé¢ i charakterystyka grupy docelowej.

1.4. Uczenie sie os6b dorostych w kontekscie edukacji
zdalnej

Uczenie si¢ przez cale zycie stanowi jedno z kluczowych zagadnienh migdzynarodowych
programéw edukacyjnych'®. Zapewnienie mozliwosci stalego podnoszenia swoich kompe-
tencji i uzupelniania wiedzy to wymoég obecnego rynku pracy, ale réwniez potrzeba roz-
woju, ktérg dostrzegaja ludzie. Coraz bardziej popularne staja sie oferty samoksztalcenia,

3 Teorie uczenia sie, m.in. behawioryzm oraz konektywizm zostaly szczegétowo scharakteryzowane w Pa-
ragrafie 1.4.3.

Mhttps://www.coursera.org/; dostep: 22.03.2020 .

Bhttps://www.udacity.com/; dostep: 22.03.2020 r.

16W latach 2007-2013 realizowany byl uruchomiony przez Komisje Europejska program edukacyjny
,Uczenie si¢ przez cale zycie” (ang. The Lifelong Learning Programme). Celem programu bylo m.in. za-
checanie ludzi znajdujacych sie na réznych etapach zycia do rozwijania swoich umiejetnosci i zdobywania
nowej wiedzy (zob. https://web.archive.org/web/20130726030319/http://ec.europa.eu/education/
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w tym kursy edukacji zdalnej. Ale zalozenie, ze uczenie si¢ powinno by¢ aktywnoscia po-
dejmowana przez cale zycie rodzi pytanie, czy jest to proces niezalezny od osoby uczacej
sie. Czy kazda jednostka posiada takie same predyspozycje do podjecia samoksztalcenia?
Edukacja zdalna, w ktérej rola nauczyciela jest ograniczona badz nie wystepuje w ogodle,
moze stanowi¢ spore wyzwanie dla osoby uczacej sie. Oznacza to bowiem, ze powinna ona
moée catkowicie przeja¢ i kontrolowaé swéj proces uczenia sig. Edukacja zdalna jest for-
mg nauczania-uczenia sie, ktora oddaje najwiecej odpowiedzialnosci za uczenie sie w rece
osoby, ktora ja podejmuje.

W tym miejscu chciatam zaznaczy¢ jednak, ze moim zamierzeniem nie bylo podjecie
sie proby kwalifikacji procesu samoksztatcenia. Celem niniejszego podrozdziatu jest przy-
blizenie charakterystyki tego procesu w kontekscie edukacji zdalnej podejmowanej przez
osoby doroste oraz przyblizenie charakterystyki osoby uczacej sie — cech, ktore powinna
posiadaé i zdolnosci, ktérymi powinna dysponowaé, aby ukonczy¢ kurs edukacji zdalne;j.

1.4.1. Uczenie a nauczanie — wokoét pojec

Pojecie uczenia si¢ nie jest jednoznacznie definiowane przez pedagogéw i psychologow
(zob. Polak, 2013 oraz Kupisiewicz, 2005). Jednakze mimo istnienia wielu definicji tego
pojecia w literaturze przedmiotu, panuje zgoda co do tego, ze uczenie sie jest procesem,
czyli wiaze sie z dlugotrwalymi, zamierzonymi i powiazanymi ze soba czynnosciami (Polak,
2013). Opierajac sie na latach pracy dydaktykow, ktorzy podjeli prébe zdefiniowania
pojecia uczenia sie, mozna wyroznié¢ cechy okreslajace ten proces. Jak podaje Kupisiewicz
(2005), proces uczenia si¢ charakteryzuje:

— planowo$é¢, czyli Swiadomosé, celowosé i systematyczno$é procesu;
— aktywno$é¢ osoby uczacej sie;
— ukierunkowanie, czyli dazenie do uzyskania zatozonego celu.

Zgodnie z powyzszym w miare petna definicja uczenia sie bedzie przedstawiata je jako
,proces zamierzonego nabywania przez uczacy sie podmiot wiedzy (wiadomosci, umiejet-
nosci i nawykéw) oraz sprawnosci, dokonujacy sie w toku bezposredniego i posredniego
poznawania rzeczywistosci. [. .. ] czynnikiem wyzwalajacym 6w proces sa dostateczne silne
motywy uczenia sie, a jego rezultatem wzrost posiadanego zasobu wiedzy i sprawnosci,
wplywajacy na poglady, przekonania, postepowanie i ogblny rozwdéj jednostki uczacej sie,
stowem — na jej zachowanie” (Kupisiewicz, 2005, s. 20).

Z kolei pojecie nauczania najczesciej okreslane jest w dydaktyce jako organizowanie
procesu uczenia i kierowanie nim. Jest ono zatem zwiazane ze wspétdziataniem nauczy-
ciela i uczniéw. Méwiac szerzej nauczanie mozna okresli¢ jako ,planowa i systematyczna
prace nauczyciela z uczniami, polegajaca na wywotaniu i utrwaleniu zmian w ich wiedzy,
dyspozycjach, postepowaniu i calej osobowosci — pod wplywem uczenia si¢, opanowywa-
nia wiedzy, przezywania wartosci i wlasnej dziatalnosci praktycznej” (Okon, 2003, s. 55).
W procesie tym wspélwystepuja czynnosci uczenia (tzn. tworzenia warunkow sprzyjaja-
cych opanowaniu przez uczniéw danego zasobu wiedzy czy sprawnosci) oraz sprawowania
kontroli nad tym procesem (Kupisiewicz, 2005). NajczeSciej proces uczenia sie i nauczania

lifelong-learning-programme/doc78_en.htm; dostep: 14.08.2022 r.). W sklad wspomnianego progra-
mu edukacyjnego wchodzity nastepujace podprogramy: Comenius (przeznaczony dla szkdt), Erasmums
(przeznaczony dla szkolnictwa wyzszego), Leonardo da Vinci (realizowany na rzecz ksztalcenia i szko-
lenia zawodowego), Grundtvig (realizowany na rzecz edukacji dorostych). W 2014 r. zostal uruchomio-
ny nowy program — Frasmus+, ktéry potaczyl wszystkie istniejace programy Unii Europejskiej doty-
czace ksztalcenia, w tym te zwiazane z promowaniem uczenia si¢ wéréd os6b dorostych (zob. https://
erasmus-plus.ec.europa.eu/; dostep: 14.08.2022 r.).
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okreslany jest mianem ksztalcenia. Proces ksztalcenia obejmuje wszelkie $wiadome, plano-
we i systematyczne dziatania dydaktyczno-wychowawcze, ktére maja na celu zapewnienie
uczniom wyksztalcenia (Kupisiewicz, 2005). Jesli cele, tresé, warunki i §rodki ksztalcenia
zaleza w pelni od osoby uczacej sie, bedzie ona zaangazowana w proces samoksztalcenia
(Okon, 2003, s. 59). Samoksztalcenie jest traktowane przez wspoélczesna dydaktyke ja-
ko wyzszy etap ksztalcenia, a osiagniecie przez jednostke tego etapu jest potwierdzeniem
wartodci ksztalcenia (Okon, 2003). Oznacza to, ze jednym z czynnikéw pozwalajacych oso-
bie przystepujacej do samodzielnej edukacji odnies¢ sukces jest opanowanie umiejetnosci
uczenia sie. Aby zrozumieé¢ jakim wachlarzem kompetencji powinna dysponowaé jednost-
ka, aby podota¢ samodzielnej nauce, warta przywotania jest definicja umiejetnosci uczenia
sie¢ zawarta w Dzienniku Urzedowym Unii Europejskiej, ktory okreéla ja nastepujaco:

,Umiejetno$¢ uczenia sie” to zdolno$é¢ konsekwentnego i wytrwalego uczenia
sie, organizowania wilasnego procesu uczenia sie, w tym poprzez efektywne
zarzgdzanie czasem i informacjami, zaréwno indywidualnie, jak i w grupach.
Kompetencja ta obejmuje §wiadomos$¢ wlasnego procesu uczenia si¢ i potrzeb
w tym zakresie, identyfikowanie dostepnych mozliwosci oraz zdolnosé pokony-
wania przeszkéd w celu osiggniecia powodzenia w uczeniu sie. Kompetencja
ta oznacza nabywanie, przetwarzanie i przyswajanie nowej wiedzy i umiejetno-
Sci, a takze poszukiwanie i korzystanie ze wskazdéwek. Umiejetnosé uczenia sie
pozwala osobom nabyé¢ umiejetno$é¢ korzystania z wczesniejszych doswiadczen
w uczeniu sie i ogélnych doswiadczen zyciowych w celu wykorzystywania i sto-
sowania wiedzy i umiejetnosci w réznorodnych kontekstach — w domu, w pracy,
a takze w edukacji i szkoleniu.

(Parlament Europejski, Rada Unii Europejskiej, 2006)

Sedno nauczania nie tkwi wytacznie w przekazywaniu wiedzy, ale takze w wyzwalaniu
uczenia sie u uczniéw i stopniowym przejmowaniu przez nich odpowiedzialnosci za wyniki
tego procesu (Michalak, 2011). Aby zrozumieé¢ w jakim stopniu osoby doroste moga réznié
sie w obszarze umiejetnosci uczenia sie, nalezy podjaé¢ prébe zrozumienia, jak ta zdolnosé
ksztaltuje sie w trakcie ich zycia i od czego moze ona zaleze¢.

Kuruliszwili (2019) wskazuje jednak na problem systematyki pojeciowej zjawiska, ja-
kim jest samoksztalcenie. Autor podkredla, ze samoksztalcenie stalo sie inicjatywa osoby
uczacej sig, instrumentem pomocniczym w jej codziennych aktywno$ciach, przez co za-
chodzi w innym kontekscie niz to miato miejsca dotychczas. Powodem tego stanu rzeczy
jest to, ze iloé¢ informacji potrzebnych do funkcjonowania w zyciu codziennym jest coraz
wigksza, szybko sie one dewaluuja i wymagaja permanentnego uaktualniania (Kuruliszwili,
2019). Popularno$¢ samoksztalcenia jest réwniez skutkiem potrzeby (koniecznosci edukacji
calozyciowej) oraz mozliwosci (dostepnosci narzedzi technologii informatycznych) (Kuru-
liszwili, 2019). Kuruliszwili (2019) zauwaza, ze proces edukacyjny bardziej niz kiedykolwiek
wczesniej obecny jest poza instytucjami ksztalcenia i stal sie stalym elementem zycia co-
dziennego, a czesto jego fundament stanowig aplikacje i serwisy internetowe. Generuje to
potrzebe uczenia, jak sie uczyé, jak diagnozowad i zaspokajaé¢ swoje potrzeby edukacyjne.

Jak z kolei wskazuje Czerka (2009), w polskim piSmiennictwie termin ,samoksztalce-
nie” czesto przywolywany jest wytacznie w kontekécie podnoszenia kwalifikacji zawodo-
wych. Wedltug autorki w polskiej literaturze brakuje rowniez rozwinietej na odpowiednim
poziomie teorii samooedukacji, dydaktyki samowychowania czy samoksztatcenia. Co skut-
kuje tym, ze pojecia te sa czesto rozumiane zbyt potocznie. Warto zauwazy¢, ze sa to
wnioski pochodzace z 2009 roku, jednak kilka lat pézniej Rodek (2014) dostarcza podob-
nych argumentow piszac, ze dotychczasowe badania dotyczace autoedukacji charakteryzuja
si¢ duza fragmentarycznoscia. Wedlug Rodek w literaturze przedmiotu brakuje szeroko za-
krojonych badan, ktére w sposéb calosciowy ujelyby problem autoedukacji. Autoedukacja
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jest wciaz zagadnieniem stabo poznanym i w niewielkim stopniu eksponowanym w teorii
pedagogicznej. Rodek zwraca réwniez uwage na brak zgodnosci co do fazy rozwoju czto-
wieka, w ktorej mozliwa jest wlasna zdolno$é autoedukacyjna oraz na brak jednolitego
stanowiska dotyczacego stopnia racjonalnosci autoedukacji, czy traktowania autoedukacji
jako ustrukturyzowanego procesu. Przeglad literatury przedmiotu poczyniony na potrze-
by niniejszej rozprawy wskazuje, ze problem zwiazany z systematyka pojeciows zjawiska
samoksztalcenia wcigz istnieje, a autoedukacja nadal jest zagadnieniem stabo poznanym
i fragmentarycznie opisanym w literaturze.

Samoedukacja zachodzi, gdy uczen przejmuje kontrole nad procesem uczenia sie, jest
dla siebie nauczycielem, sam tworzy program doskonalenia siebie i dobiera odpowiednie
zrodla, ktére pozwalajg mu go realizowaé, samodzielnie dokonuje oceny wlasnych osiagnieé
(Ludwiczak, 2009). Tak rozumiany proces samoedukacji jest w wielu aspektach zblizony
do heutagogiki (scharakteryzowanej w Paragrafie 1.4.2), ktéra opisuje autodeterminowane
uczenie si¢ (Czerka, 2009).

Podsumowujac chciatam réwniez zaznaczyé, ze szczegdtowe przyblizenie procesu ksztal-
towania sie zdolnosci samoksztalcenia wykracza poza tematyke niniejszej pracy oraz wy-
jasni¢ dlaczego tak jest. Umiejetnos¢ samodzielnego uczenia sie rozwija sie w trakcie zycia
czlowieka i zalezy od liczby oraz jakosSci jego doswiadczen edukacyjnych, posiadanych cech
osobowosci oraz innych czynnikéw. Przejmowanie odpowiedzialnoéci za wyniki procesu
uczenia sie odbywa sie stopniowo, a w literaturze nie ma zgodnosci co do fazy rozwoju,
w ktérej mozliwe jest w pelni samodzielne uczenie sie. Powszechnie przyjmuje sie, ze doj-
rzata jednostka potrafi samodzielnie sie uczy¢, ale nie jest to réwnoznaczne z tym, ze jest
ona osoba dorosta. Préba zbadania tego, jak ksztaltuje sie zdolno$¢ samoksztatcenia wy-
magalaby dlugoletnich badan longitudinalnych. Mozliwo$¢ diagnozy poziomu opanowania
umiejetnosci uczenia sie (np. poprzez wykorzystanie kwestionariusza) jest natomiast wy-
zwaniem do zrealizowania w ramach badan z zakresu pedagogiki. Na dzien dzisiejszy znane
sg mi jedynie badania, z ktorych wylaniajg sie cechy oséb potrafiacych samodzielnie sie
uczy¢!?, jednak nie dostarczaja one narzedzia diagnostycznego. Kolejng trudnoécia w pro-
bie ujecia umiejetnosci samodzielnego uczenia sie jest przesledzenie wszelkich aktywnosci
edukacyjnych danej jednostki, ktére miaty miejsce w trakcie jej zycia. Obecnie zmienia sie
sposéb ujecia formalnego, pozaformalnego i nieformalnego uczenia sie w kontekécie wiedzy
zdobywanej przez Internet. Przesledzenie wszystkich aktywnosci edukacyjnych (ich jakosci
oraz wplywu na jednostke) jest prawdziwym wyzwaniem, a stopien racjonalnosci podej-
mowanej aktywnosci edukacyjnej moze mie¢ réwniez znaczenie w kontekscie ksztaltowania
sie umiejetnosci samoksztalcenia.

7 powyzszych wnioskow wylania sie pewna refleksja zwigzana z przeprowadzonym
w ramach niniejszej pracy badaniem eksperymentalnym. Osoby, ktére wzielty w nim udziat
mogly réznié si¢ poziomem umiejetnodci samodzielnego uczenia sie. Oznacza to, ze niekto-
re warunki badania potencjalnie mogty dostarczy¢ lepszych wynikéw niz inne nie dlatego,
ze wykorzystane w nich narzedzie edukacyjne (platforma e-learningowa, grywalizacja, gra
powazna) byly bardziej skuteczne, ale dlatego, ze w tym warunku znalazly sie osoby,
ktére nie maja wiekszych trudnosci z samodzielna nauka. W zwiazku z powyzszym, aby
odr6zni¢ osoby, ktére przedwcezeénie koncza kurs z powodéw niezaleznych od narzedzia
edukacyjnego od tych, ktére maja predyspozycje do konczenia kurséw w catosci, do bada-
nia eksperymentalnego dotaczylam zaadaptowany przeze mnie Kwestionariusz dotyczgcy
uczenia si¢'®. Warto mieé jednak na uwadze ograniczenia tego narzedzia — oryginalny

"W przypadku edukacji zdalnej sa to najczesciej badania eksperymentalne, ktére probujg rozstrzygnaé,
jakimi cechami réznig, sie osoby potrafigce ukonczyé w catosci kurs prowadzony w sposéb online od tych,
ktoére rezygnuja w trakcie jego trwania. Wyniki tych badan zostaly szczegdélowo oméwione w Paragrafie
1.4.5 oraz Paragrafie 1.4.6.

80pis narzedzia, jak i procesu jego adaptacji zostal szczegbélowo przedstawiony w Paragrafie 3.3.2,
str. 138.
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kwestionariusz zostal skonstruowany na podstawie literatury zwigzanej z powodowani, dla
ktorych niektorzy uczestnicy szkolenn online nie koncza ich w catosci. Powody te moga
posrednio $wiadczy¢ o poziomie umiejetnoéci samodzielnego uczenia sie, jednak nie stuzg
jego diagnozie.

1.4.2. Uczenie sie os6b dorostych w kontekscie edukacyjnym

Heutagogika jest dyscypling, ktéra zajmuje sie uczeniem oséb dorostych w kontekécie
uczenia si¢ przez cate zycie i koncentruje si¢ na wykorzystaniu technologii oraz Internetu
jako narzedzi oraz Srodowisk uczenia sie (Blaschke, 2016). Dyscyplina ta zostala zdefinio-
wana przez Hase i Kenyon (2007, s. 112) jako holistyczne, humanistyczne podejscie do
rozwijania zdolnosci uczenia sie, ktére stawia osobe uczaca sie w centrum procesu uczenia
sie, ktory to z kolei zachodzi w wyniku jej osobistego do$wiadczenia. Autodetermunuja-
cy uczacy sie nie tylko okresla czego sie nauczy, ale réwniez to, w jaki sposéb bedzie sie
uczyl. Ma wiec petna kontrole nad érodowiskiem uczenia sie, jego tredcia oraz procesem.
Heutagogika opiera sie na wczesniejszych teoriach i koncepcjach edukacyjnych, ktore sta-
wiaja osobe uczaca sie¢ w centrum procesu uczenia si¢. Teorie, ktore przyczynily sie do
rozwoju tej dyscypliny to m.in. humanizm, konstruktywizm, praktyka refleksyjna (ang.
reflective practice), nauczanie w podwojnej petli (ang. double-loop learning), andragogika,
uczenie transformacyjne (ang. transformational learning), poczucie wlasnej skutecznosei
(ang. self-efficacy) (Blaschke, 2016). Heutagogike mozna wiec uznaé za dostosowana do
wymagan globalnego i cyfrowego spoleczenstwa kontynuacje (lub rozszerzenie) teorii, ktére
ja poprzedzaly.

A

Wymdg kontroli instruktora
i struktury kursu (-)

Wymaog dojrzatosci i autonomii osoby
uczacej sie (+)

Poziom 3:
Heutagogika
(realizacja)

Poziom 2:
Andragogika
(doskonalenie)

Wymog Wymég
dojrzatoéci i kontroli
autonomii instruktora
osoby ) i struktury
uczacej sie Poziom 1: kursu (+)
- Pedagogika

(angazowanie)

\4

Rysunek 1.2: Kontinuum PAH przedstawiajace progresje od pedagogiki przez andragogike
po heutagogike. Zrédlo: (Blaschke, 2012, s. 60)

Heutagogike mozna réwniez ujaé jako rozszerzenie pedagogiki oraz andragogiki. Pod-

czas gdy pedagogika koncentruje sie na pedagogu (ang. teacher directed), andragogika na
uczacym sie dorostym (ang. self-directed), to heutagogika jest nauka o samodzielnym ucze-
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niu sie (ang. selfdetermined) (Blaschke, 2016). Uwaza sie, ze heutagogika jest kolejnym
etapem po andragogice (nauce o nauczaniu i uczeniu sie dorostych), a andragogika po-
przedzana jest przez pedagogike (nauke o edukacji, wychowaniu i ksztalceniu) (Blaschke,
2016). Te kolejne etapy tworza tzw. kontinuum PAH (zob. Rysunek 1.2). Przechodzac
przez kazdy etap uczniowie staja sie coraz mniej zalezni od instruktora, ktéry struktu-
ryzuje proces uczenia sie i sg w stanie funkcjonowaé¢ w bardziej autonomicznych i mniej
ustrukturyzowanych srodowiskach uczenia sie.

Na pierwszym poziomie (pedagogika) osoba instruktora $cile kontroluje proces uczenia
sie, motywuje uczniéw do angazowania sie w tresci edukacyjne (np. poprzez definiowanie
konkretnych celéw oraz dziatan zgodnie z ustrukturyzowana, liniowa $ciezka uczenia sie).
Na kolejnym poziome (andragogika) osoba uczaca si¢ pod opieka instruktora zaczyna do-
skonali¢ zdolno$¢ do samodzielnego kierowania swoim procesem uczenia sie. Instruktor
pozwala na wigksza swobode osobie uczacej sie np. poprzez dostarczanie jej mniej ustruk-
turyzowanej Sciezki uczenia sie. Nadal jest jednak osoba, ktéra konstruuje doswiadczenie
edukacyjne. Na ostatnim poziomie (heutagogika) osoba uczaca sie przejmuje calkowita
kontrole nad procesem uczenia sie i ma pelna autonomie w podejmowaniu decyzji doty-
czacych tego, czego si¢ uczy i w jaki to robi.

W przypadku pedagogiki i andragogiki proces nauczania-uczenia si¢ koncertuje sie
gltéwnie na rozpowszechnianiu tresci edukacyjnych oraz uczeniu sie, ktére odbywa sie
w sposob liniowy z efektami uczenia zdefiniowanymi przez instruktora (zob. Tabela 1.2).
Heutagogika jest teoria skoncentrowang gtéwnie na osobie uczacej sie oraz na wsparciu jej
w zrozumieniu, w jaki sposob sie uczy. Uczenie si¢ kierowane jest przez sama osobe uczaca
sie i zalezy od jej aktywnosci (np. refleksji, tworzenia nowych tresci, wspélpracy z innymi).
Autodeterminowane uczenie sie nie odbywa sie juz w sposob liniowy — osoba uczaca sie ma
pelna swobode w kwestii organizowania $ciezki uczenia sie zaréwno od wczesnych etapéw
jej projektowania po koncowe, w ktérych odbywa sie ewaluacja efektow nauczania.

Heutagogika ulokowana na szczycie piramidy pedagogika-andragogika-heutagogika wy-
maga wysoko rozwinietej umiejetnosci planowania, determinacji i autonomii (Blaschke,
2016), co cechuje osoby dojrzate (Kuruliszwili, 2019). Podmiotem heutagogiki jest wiec
zazwyczaj osoba dorosta. Jednak w odréznieniu od andragogiki, heutagogika przenosi ak-
cent z nauczyciela (organizatora procesu uczenia si¢) na ucznia, ktéry bazujac na swoich
do$wiadczeniach kieruje procesem swojego rozwoju (Kuruliszwili, 2019). Rarot (2016) za-
uwaza, ze heutagogika teoretycznie moze sprawdzi¢ sie w réznych grupach wiekowych, ale
wymaga dojrzatosdci osoby uczacej sie — zdolnosci do samomotywowania i samodyscyplino-
wania. Heutagogika rézni sie od andragogiki rowniez tym, ze zajmuje sie nie tylko formal-
nym ksztalceniem ustawicznym, ale (jako stworzona do celéw nauki na odleglosé) réwniez
tym nieformalnym (Rarot, 2016). Ujmujac uczenie sie nie tylko w kontekscie efektéw edu-
kacyjnych, ale réwniez procesu, z ktérego osoba uczaca sie moze czerpaé¢ przyjemnosé, nie
podlega tez typowym wymogom systemu szkolnictwa (Rarot, 2016).

Heutagogika koncentrujac sie na osobie uczacej sie odchodzi od tradycyjnego naucza-
nia pedagogicznego i adragogicznego. Nauczyciel z wszechwiedzacego podmiotu staje sig
przewodnikiem i doradca. To osoba uczaca sie przejmuje kontrole nad procesem uczenia
sie, doborem tresci edukacyjnych czy ewaluacja efektéw uczenia sie. Heutagogika zostalta
zbudowana wokodl pewnych zasad, ktére wspieraja powyzsze zalozenia (Blaschke, 2016):

— Zorientowanie na osobe uczaca sie (ang. learner-centered) — osoba uczaca si¢ osa-
dzona w centrum heutagogicznej praktyki traktowana jest jako samomotywujaca
i autonomiczna jednostka, ktéra odpowiedzialna jest za decyzje dotyczace tego cze-
go bedzie sie uczy¢, w jaki sposob, oraz jak to oceni.

— Rozwdj zdolnosci (ang. capability development) — zdolnosci charakteryzuja sie umie-
jetnoscia korzystania ze swoich kompetencji w znanych i nowych okolicznosciach, po-
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Tabela 1.2: Heutagogika jako rozszerzemie andragogiki. Zrédlo: (Blaschke, 2016, s. 5)

Pedagogika

Andragogika

Heutagogika

Czesciowe uczenie sie w poje-
dynczej petli.

Transfer 1 akwizycja wiedzy.

Liniowe projektowanie kurséw
oraz programOw nauczania i in-
struktazowe podejscie do ucze-
nia sie.

Proces
kierowany przez instruktora.

nauczania-uczenia sie

Sklanianie oséb uczacych sie do
nauki (orientacja na tresé).

Silniejszy nacisk na uczenie sie
w pojedynczej petli.

Rozwdj kompetencji (ang. com-
petency).

Linowie projektowanie kur-
séw 1 programéw nauczania
z uwzglednieniem podejécia do
uczenia sie ukierunkowanego na
osobe uczaca sie (ang. learner-
directed learning approach).
Proces
kierowany przez
i osobe uczaca sie.

nauczania-uczenia sie
instruktora

Sklanianie oséb uczacych sie do
nauki (orientacja na tresé).

Uczenie sie w pojedynczej i po-
dwdjnej petli.

Rozwdj zdolnosci (ang. capabili-
ty).

Nieliniowe projektowanie kur-
sOw oraz programéw nauczania
z uwzglednieniem podejscia
determinowanego przez osobe
uczaca sie (ang. learner-
determined learning approach).

Proces nauczania-uczenia sie
determinowany przez osobe
uczaca sie.

Sktanianie oséb uczacych si¢ do
zrozumienia w jaki sposéb sie

ucza (orientacja na proces).

czuciem wlasnej skutecznosci, umiejetnoscia komunikacji i pracy zespolowej. Podczas
gdy andragogika koncentruje sie na rozwijaniu umiejetnosci i kompetencji, heutago-
gika idzie krok dalej i ktadzie nacisk na budowanie i rozwijanie zdolnosci. Zdolnosé
wylania sie z poczucia wlasnej skutecznosci, pewnosci w radzeniu sobie ze znanymi
i nieznanymi sytuacjami i réznymi kontekstami uczenia si¢. Dzieki niej osoba uczaca
sie nie tylko potrafi wykazac¢ czego sie nauczyla, ale réwniez zastosowaé swoja wiedze
i umiejetnosci w nowych kontekstach.

— Samorefleksja i metapoznanie (ang. self-reflection and metacognition) — w przypadku
podejécia heutagogicznego osoba uczaca sie powinna korzystaé z refleksji nie tylko
po to, aby wiedzie¢ czego sie¢ nauczyla, ale réwniez po to, aby zrozumieé, w jaki
sposéb to zrobila (metapoznanie).

— Uczenie w podwdjnej petli (ang. double-loop learning) — ten sposdéb uczenia sie
zwigzany jest z autorefleksja, ale znaczaco rozszerza jej zakres. Podczas uczenia
w pojedynczej petli (charakterystycznego dla pedagogiki i andragogiki) osoba uczaca
sie stara sie znalezé rozwigzanie problemu poprzez jego identyfikacje, selekcje dziatan,
ktore nalezy podjaé oraz ocene ich wyniku. Osoba uczaca sie w podwdjnej petli
bierze udzial w podobnym procesie, ale uwzglednia w nim réwniez kroki, ktére
podjeta w celu uczenia si¢ i poprzez autorefleksje zastanawia si¢ nad tym, czego
sie nauczyla oraz w jaki sposéb ta nowa wiedza i droga jej uzyskania wplywa na
jej przekonania oraz system wartosci. Uczenie sie w podwdjnej petli angazuje wiec
w sposoéb psychologiczny oraz behawioralny.

— Nieliniowe nauczanie i uczenie sie (ang. nonlinear learning and teaching) — uczacy
sie jest osoba odpowiedzialng za uczenie sie m.in. poprzez samodzielne okreslanie
Sciezki uczenia sie. W zwiagzku z tym, ze doswiadczenia oraz modele mentalne oséb
uczacych sie sg rézne, moga oni wybieraé¢ inne drogi pozyskania wiedzy. W rezultacie
uczenie si¢ w heutagogice ma nielinowy charakter, do ktorego nalezy dostosowaé
samo uczenie sie (np. poprzez zmiane charakteru roli osoby nauczajacej).

Powyzsze zasady oraz dostepna dzi$ technologia pozwalaja na zastosowanie heutagogiki
na wszystkich poziomach edukacji oraz w réznych dyscyplinach naukowych (Blaschke,
2016). Uczenie si¢ w sposob zdalny jest Sci$le zwiazane z heutagogika, poniewaz wymaga
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od osoby uczacej sie wysokiego poziomu autonomii, a instruktorowi nadaje nowa role
w procesie uczenia sie — role przewodnika, doradcy (Blaschke, 2012). Jak wskazuje Blaschke
(2016), kursy MOOC stanowia $rodowiska wspierajace autodeterminowane uczenie sie,
bowiem osoby uczace si¢ moga samodzielnie okresli¢ tematyke uczenia sie, a nastepnie
zaangazowadé sie¢ w nie na swoich zasadach i zgodnie ze swoimi potrzebami.

Uczenie oparte na grach, w tym grywalizacja!?, moze stanowié¢ §rodowisko wspierajace
zdalne uczenie sie. Heutagogika bazuje na pewnych zasadach, ktoére wspierajg samodziel-
noé¢ procesu uczenia sie. Zasady te moga w petni badz czeéciowo by¢ realizowane przez
srodowiska uczenia sie, ktére oparte sa na grach badz ich elementach. Plass i inni (2015)
podaja argumenty, ktore najczesciej sa przywotywane w kontekscie dyskusji o efektywnosci
srodowisk uczenia sie¢ opartych na grach:

— Motywacja — gry sa w stanie zmotywowa¢ uczniow do pozostania zaangazowanym
przez dlugi czas, poniewaz zawieraja ciagi elementéw o charakterze motywacyjnym
(np. punkty, tabele wynikow, odznaki czy trofea).

— Zaangazowanie — uczenie oparte na grach dostarcza réznych sposéb angazowania
uczniow:

— zaangazowanie poznawcze (ang.cognitive engagement); np. umystowe przetwa-
rzanie (ang. mental processing), metapoznanie (ang. metacognition),

— zaangazowanie emocjonalne (ang. affective engagement); np. przetwarzanie
emocji (ang. emotion processing) oraz regulacja (ang. regulation),

— zaangazowanie behawioralne (ang. behavioral engagement); np. gesty (ang. ge-
stures), ucielesnione dzialania (ang. embodied actions) oraz ruch (ang. move-
ment),

— zaangazowanie socjokulturowe (ang. sociocultural engagement); np. interakcje
spoleczne osadzone w kontekscie kulturowym.

— Zdolnos¢ do adaptacji — uczenie oparte na grach moze cze$ciowo ulatwi¢ zaanga-
zowanie si¢ poprzez umozliwienie osobie uczacej si¢ personalizacji czy dopasowania
niektérych elementow srodowiska uczenia sie. Adaptacja gry moze byé zwigzana
z aktualnym poziomem wiedzy uczniéw, ich zdolnosciami poznawczymi, emocjami,
itp.

— Mozliwo$é ponoszenia porazki — porazka w srodowiskach uczenia opartych na grach
lub ich elementach z zalozenia jest oczekiwanym, a czasem nawet koniecznym kro-
kiem w procesie uczenia sie. Obnizone konsekwencje niepowodzenia zachecaja do
podejmowania ryzyka, prébowania nowych rzeczy i eksploracji. Tak skonstruowane
srodowisko daje mozliwos¢é samoregulacji, uczenia sie w trakcie zabawy, wyznaczania
sobie celéw, monitorowania ich osiagania oraz oceny strategii podjetych w celu ich
osiagniecia.

Istnieje wiele innych argumentéw na rzecz tego, ze stosowanie gier lub ich elementow
moze stworzy¢ efektywne srodowisko do nauki. Niektére z tych argumentéw maja jednak
niewielkie poparcie empiryczne lub nie maja go wcale, podczas gdy inne sa gleboko
zakorzenione w istniejacej teorii i badaniach (Plass i inni, 2015) (zob. Paragraf 2.2.3,
str. 78 oraz Paragraf 2.3.1, str. 82).

Przywotane powyzej argumenty pozwalaja na postawienie tezy mowiacej, ze w ramach
uczenia opartego na grach mozna stworzy¢ takie srodowisko uczenia sie, ktore bedzie
realizowato zasady, na ktérych bazuje heutagogika. Uczenie oparte na grach, szczegélnie

19Uczenie oparte na grach oraz grywalizacja zostaly szczegbtowo scharakteryzowane w Rozdziale 2.
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to realizowane zdalnie stawia osobe uczaca sie w centrum procesu uczenia sie i traktuje ja
jako odpowiedzialna za wtasny proces uczenia sig, autonomiczna jednostke. W zaleznosci
od realizowanego sposobu angazowania (poznawczego, emocjonalnego, behawioralnego czy
socjokulturowego) uczenie oparte na grach moze w mniejszym lub wiekszym stopniu
wspiera¢ rozwdj zdolnosci, a mozliwos¢ ponoszenia porazki bez ponoszenia konsekwencji
zacheca do samorefleksji, metapoznania oraz samo w sobie stwarza $rodowisko uczenia
siec w podwdjnej petli. Nieliniowos¢ uczenia sie moze by¢ realizowana w réznym stopniu
i zalezy od konkretnej implementacji, jednak mozliwe jest skonstruowanie adaptatywnego
srodowiska uczenia sie, w ktérym uczen sam decyduje, czego i w jakiej kolejnosci bedzie
sie uczyt.

1.4.3. Edukacja zdalna w konteksScie teorii uczenia sie

Obecnie trudno o systematyczne badania, ktére ujmowalyby e-learning jako spdjny
system uczenia sie, z uwzglednieniem czynnikéw psychologicznych zwiagzanych z osoba
uczaca sie (Siddiquei i Khalid, 2017). Chcac opisa¢ edukacje zdalna w kontekscie psycho-
logii edukacji, badacze zazwyczaj siegaja po najbardziej znane teorie uczenia sie: beha-
wioryzm, kognitywizm i konstruktywizm (zob. Arghode i inni, 2017; Siddiquei i Khalid,
2017; Donderowicz, 2014; Alzaghoul, 2012; Bélanger, 2011; Lorens, 2011). Siddiquei i Kha-
lid (2017) zwracaja uwage na tymczasowosé¢ takiego podejscia oraz podkreslaja potrzebe
wypracowania spdjnej teorii uczenia sie dedykowanej dla srodowisk e-learningowych. Po-
taczenie kilku teorii w celu opisania srodowiska e-learningowego oraz treéci edukacyjnych
w nim zawartych jest na razie najbardziej atrakcyjnym podejsciem. Jak wskazuja Sid-
diquei i Khalid (2017), gléwny problem dotyczacy korzystania z juz istniejacych teorii
uczenia sie wynika z tego, ze zostaly one wypracowane przed rozpowszechnieniem tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych oraz z ich réznorodnego wykorzystania w edukacji.
Stosunkowo niedawno powstalg teoria uczenia sie, ktéra zostala zaproponowana z my-
sla o uczeniu si¢ w epoce cyfrowej jest konektywizm (zob. Gros i Garcia-Penalvo, 2016;
Donderowicz, 2014; Lorens, 2011; Ally, 2008; Siemens, 2005).

Niemniej jednak twércy kurséw edukacji zdalnej powinni byé $wiadomi sposobéw na
jakie uczg sie kursanci przed zaprojektowaniem i wdrozeniem e-learningu. Materiaty do
nauki online powinny zawiera¢ zadania odpowiednie dla réznych styléw uczenia sie, aby
osoba uczaca sie mogta wybraé te, ktére preferuje (Alzaghoul, 2012). Obecne pokolenie
studentow oczekuje réznorodnosci w kwestii wyboru stylu uczenia sie oraz ciekawych
i angazujacych zajeé (co moze by¢ trudne do realizacji w nauczaniu tradycyjnym) (Arghode
i inni, 2017). Wraz z pojawieniem si¢ programéw szerokiej oferty studiéw online oraz
spopularyzowaniu wykorzystania e-learningu w korporacjach, konieczne stato sie ponowne
przyjrzenie sie teoriom uczenia sie w celu oceny ich roli w zdalnym nauczaniu dorostych
(Arghode i inni, 2017). Teoria uczenia si¢ stanowi prébe opisania tego, w jaki sposéb ludzie
sie ucza. Uczenie si¢ to relatywnie trwalta zmiana w zachowaniu, ktéra obejmuje zaréwno
obserwowalne dziatania, jak i procesy wewnetrzne takie jak myslenie, postawy oraz emocje
(Alzaghoul, 2012). Teorie uczenia przyblizaja zlozony proces uczenia sie, poniewaz jako
oparte na badaniach empirycznych dostarczaja sprawdzonych technik instruktazowych
oraz technik wspomagajacych uczenie sie (Arghode i inni, 2017). Stanowia zatem podstawe
dla ulepszenia procesu nauczania-uczenia sie. Pracujac z dorostymi w réznych srodowiskach
uczenia sie (zaréwno na poziomie organizacyjnym, jak i pracy bezposrednio z osobami
uczacymi si¢) instruktorzy wykorzystuja wiedze teoretyczna, by poprawié¢ efektywnosé
uczenia sie (Arghode i inni, 2017). Jak jednak zauwazaja Arghode i inni (2017), rola
teorii uczenia sie w nauczaniu online jest niedoceniania i istnieje potrzeba dostosowania
czy rozszerzenia tych teorii uczenia sie tak, aby uwzglednialy one prace w Srodowiskach
zdalnych.

Ponizej scharakteryzowalam najpopularniejsze teorie uczenia sie: behawioryzm, ko-
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gnitywizm, konstruktywizm (w tym konstruktywizm spoteczny) oraz konektywizm. Opisy
poszczegblnych stanowisk wzbogacitam o rekomendacje dotyczace tego, w jaki sposéb two-
rzy¢ kursy e-learningowe, aby czerpaly one z danej praktyki edukacyjne;j.

Behawioryzm

Behawioryzm jest najstarszym z wymienionych nurtéw, uksztaltowal sie bowiem w la-
tach 60-tych ubiegtego wieku. Zaklada on, ze cztowiek jest ,wyuczalny”, poniewaz uczenie
sie jest rezultatem reakcji na bodzce. Nauczanie w tym nurcie to z kolei szereg zapro-
jektowanych bodZcéw, ktére pomagaja osiagnaé zamierzone efekty (Lorens, 2011), czyli
proces polegajacy na przekazywaniu informacji jednostce oraz kontrolowaniu uzyskiwanych
przez nia wynikéw (Donderowicz, 2014). Szkola behawiorystyczna postrzega umyst jako
»czarng skrzynke”, poniewaz zaklada, ze odpowiedZ na bodZce mozna zaobserwowaé przy
calkowitym ignorowaniu proceséw myslowych zachodzacych w glowie osoby uczacej sie
(Alzaghoul, 2012). Zgodnie z behawioryzmem uczenie sie jest zmiana powodowana przez
zewnetrzny bodziec, ktéra mozna zaobserwowaé w zachowaniu jednostki. Badacze beha-
wiorysci twierdza, ze poprzez obserwacje zachowania mozna wykazaé, czy uczen sie czegos
nauczyl, czy tez nie (Siddiquei i Khalid, 2017). W przeciwienstwie do konstruktywizmu,
ktory koncentruje sie na konstruowaniu wiedzy, gtéwnym celem nauczania w nurcie beha-
wiorystycznym jest zdobycie wiedzy (Arghode i inni, 2017). Behawiorysci ktadac nacisk na
obserwowalne zachowania, nie zajmuja sie konceptualizacja wiedzy. Na poziomie pedago-
gicznym behawiorysci podkreslaja znaczenie stopniowego stawiana celéw uczenia sie — od
prostych po ztozone przy jednoczesnym uwzglednieniu przewidywalnych, obserwowalnych
wynikéw ich wykonania (Bélanger, 2011).

Woezesne systemy uczenia wspomaganego komputerowo byly projektowane w oparciu
o behawiorystyczne podejscie do uczenia sie (Siddiquei i Khalid, 2017). Uczenie sie w $ro-
dowisku online moze wytworzy¢ zachowanie, ktére oparte jest na cyklu bodziec-reakcja
(Siddiquei i Khalid, 2017). Chcac stworzy¢ kurs edukacji zdalnej uwzgledniajacy wnioski
z praktyki behawiorystycznej nalezy skorzystaé¢ z ponizszych zalecen (Alzaghoul, 2012):

— Nalezy poinformowaé osoby uczace sie o celach uczenia si¢ i oczekiwanych wyni-
kach. Dzigki temu beda mogli zbudowa¢ odpowiednie oczekiwania oraz samodzielnie
ocenié, czy osiagneli satysfakcjonujace wyniki.

— Projektanci kurséw online powinni zdefiniowaé sekwencyjne instrukcje, ktore korzy-
staja z warunkowych lub niewarunkowych rozgatezien do innych jednostek instruk-
tazowych oraz zdefiniowa¢ Sciezki uczenia sie.

— Osoby uczace sie powinny by¢ poddawane testom wiedzy w celu mozliwosci ustalenia,
czy osiagneli odpowiednie wyniki.

— Behawiorystyczne podejscie do nauki sugeruje, aby przed przejsciem do etapu ucze-
nia sie zademonstrowaé¢ uczniom oraz rozbi¢ na mniejsze fragmenty wymagang ope-
racje, procedure czy umiejetnosé. Uczniowie powinni otrzymaé odpowiednie wyja-
$nienie, zanim przejda do etapu kopiowania wymaganego zachowania. Osoby uczace
sie powinny stopniowo budowa¢ bieglosé w wymaganym zachowaniu, a poméc w tym
mogg im czeste testy czy ¢wiczenia zawierajace rowniez informacje zwrotna.

Kognitywizm

Kolejng teorig, ktéra traktuje o uczeniu sie jest kognitywizm. W przeciwienstwie do
poprzedniej stawia on ucznia w centrum proceséw poznawczych zakladajac, ze aktyw-
nie przyswaja on wiedze przekazywana przez nauczyciela (Donderowicz, 2014). Proces
nauczania-uczenia sie jest ciagly, a uczen pozyskuje wiedze wykorzystujac wiele kanatow.
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Kognitywizm otwiera ,czarng skrzynke” umystu i stara sie zrozumie¢ procesy jakie w niej
zachodza (Alzaghoul, 2012). Osoba uczaca sie jest wiec postrzegana jako procesor infor-
macji (analogicznie do komputera), a uczenie sie to wewnetrzny proces, ktéry zalezy od
zdolnodci przetwarzania ucznia, iloSci wysitku wtozonego w proces uczenia sig, gleboko-
Sci przetwarzania oraz istniejacych juz struktur wiedzy ucznia (Alzaghoul, 2012). Proces
uczenia si¢ to aktywny, wewnetrzny proces rozwijany przez osobe uczaca si¢ po to, aby
z czasem uczy¢ sie lepiej (Arghode i inni, 2017). Zdobywanie i przetwarzanie wiedzy jest
racjonalnym procesem poznawczym, w ramach ktérego uczen przechowuje, organizuje,
przeksztalca oraz ocenia wiedze proceduralna (know-how) i nieproceduralna (Bélanger,
2011). Duza role w przetwarzaniu informacji pelni pamieé. Pamieé¢ dlugotrwata rézni sie
strukturalnie i funkcjonalnie od pamieci krétkotrwatej. Podczas wyszukiwania wiedzy in-
formacje poczatkowo sa rejestrowane w pamieci krotkotrwalej, nastepnie sa przetwarzane,
przesylane i kodowane w pamieci dtugotrwalej (Bélanger, 2011). Uczen odtwarza skodyfi-
kowane informacje ze swojej pamieci dtugoterminowej w celu wygenerowania odpowiednich
odpowiedzi (Bélanger, 2011).

W nurcie kognitywnym zaklada sie, ze jednostka przystepujac do procesu przyswaja-
nia informacji posiada wiedze indywidualng oraz nabyte wczesniej umiejetnosci. Zgodnie
z powyzszym Swiadomy tego faktu nauczyciel powinien dostosowywaé stopien trudnosci
przekazywanych informacji do poziomu uczacego sie (Lorens, 2011). Szkola kognitywna
uznaje znaczenie réznic indywidualnych. Poprzez uwzglednienie réznych strategii uczenia
sie w edukacji online mozna réwniez zaadresowaé te réznice (Alzaghoul, 2012). Style ucze-
nia sie odnosza sie do tego, w jaki sposéb uczen postrzega $rodowisko uczenia sie, wchodzi
z nim w interakcje oraz reaguje na nie (Alzaghoul, 2012). Méwiac inaczej jest to miara réz-
nic indywidualnych (Alzaghoul, 2012). Kognitywista skupia sie bardziej na tym, co osoba
uczaca sie wie i w jaki sposdb weszta w posiadanie tej wiedzy niz na tym, w jaki sposéb sie
zachowuje. Kognitywizm kladzie nacisk na zdobywanie, przetwarzanie i przyswajanie wie-
dzy (Arghode i inni, 2017). Kognitywizm zaklada réwniez, ze proces uczenia si¢ wymaga
aktywnosci osoby uczacej sie, dlatego zaleca, aby w proces nauczania-uczenia sie wlaczaé
angazujace instrukcje, ktére zachecaja do tej aktywnosci (np. do opracowywania wlasnych
celéw uczenia sie) (Arghode i inni, 2017).

Cheac stworzy¢ kurs edukacji zdalnej uwzgledniajacy wnioski z praktyki kognitywi-
stycznej nalezy skorzysta¢ z ponizszych zalecen (Alzaghoul, 2012):

— Materialy do nauki online powinny obejmowaé¢ zadania przeznaczone dla réznych
styléw uczenia sie.

— Strategia nauczania powinna wzmacnia¢ proces uczenia sie poprzez angazowanie
wszystkich zmystéw osoby uczacej sie oraz przyciaganie jej uwagi za pomoca pod-
kreslania kluczowych informacji, korzystania z uzasadnien w instrukcji oraz dopaso-
wania tresci do poziomu poznawczego ucznia.

— Aby aktywowaé istniejace struktury poznawcze, nalezy poprzez odpowiednie organi-
zowanie tresci wiaza¢ nowe informacje z tymi istniejacymi juz w pamieci dhugotrwatej
osoby uczacej sie.

— Tresci edukacyjne powinny by¢ podzielone na fragmenty, aby zapobiec przeciazeniu
poznawczemu. Tresci edukacyjne powinny by¢ réwniez zorganizowane w sposéb
liniowy, hierarchiczny lub w mapach informacyjnych w ksztalcie ,pajaka”.

Konstruktywizm oraz konstruktywizm spoteczny

Konstruktywizm taczy w sobie kognitywna i tworcza strone uczacego sie. Osoba ucza-
ca sie¢ jest aktywnym podmiotem, ktéry sam buduje swoja rzeczywisto$é (Lorens, 2011).
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Dzigki tej aktywnosci tworzy struktury wiedzy w oparciu o dostepne informacje. Ucze-
nie sie jest wewnetrznym procesem poznawczym, w ktorym osoba uczaca sie w obliczu
nowego srodowiska lub nowej wiedzy modyfikuje posiadana wiedze lub schemat uczenia
sie konstruujac w ten sposéb nowe znaczenia (Bélanger, 2011). Uczenie sie jest wiec kon-
struowaniem znaczen w oparciu o wezesniejsze do$wiadczenia jednostki (Bélanger, 2011).
Jest to tez proces samoregulujacy, ktéry uruchamiany jest w obliczu niepokojacej lub
nieznanej sytuacji. Konstruktywisci klada réwniez duzy nacisk na intertekstualne ucze-
nie sie (Alzaghoul, 2012) — poniewaz procesy poznawcze zawsze osadzone sa w jakim$
kontekscie, istotne jest, aby nauczanie réwniez odbywalo sie w kontekscie, ktéry jest au-
tentyczny oraz pomoze w przyszioéci wykorzystaé nowo zdobyta wiedze (Bélanger, 2011).
Konieczne jest takie organizowanie procesu uczenia sie, aby jednostka mogta uruchamiaé
czynnosci myslowe prowadzace do odkrywania i zrozumienia struktury rzeczywistoéci. Rola
nauczyciela konstruktywisty nie tylko jest obserwowanie oraz ocenianie uczniéw, ale takze
dbanie o odpowiedni poziom zaangazowania podczas wykonywania ¢wiczen, zastanawia-
nie sie na glos czy zadawanie pytan w celu prowokowania rozumowania (Alzaghoul, 2012).
Uczen, aby poszerzaé¢ swoja wiedze, musi by¢ aktywny — nauczyciel ma jedynie wskazywac,
gdzie znajduja sie potrzebne informacje. Pelni role wspierajaca i doradcza, nie jest jedy-
nie dostarczycielem informacji. Jak zauwaza Bélanger (2011), nauczanie obejmuje réwniez
dostarczanie uczniom doswiadczen, ktére wywotuja konflikt poznawczy, w skutek czego
zachecaja do opracowania nowych schematéw wiedzy. Bélanger podkresla takze, ze na-
uczanie i uczenie si¢ (szczegblnie w kontekscie oséb dorostych) jest procesem negocjacji,
ktory obejmuje konstruowanie i wymiane znaczen. Nurt konstruktywistyczny promuje tym
samym aktywne dociekanie, niezalezno$é¢ i indywidualnos¢ w nauce.

Konstruktywizm spoleczny zaklada, ze rozwdj poznawczy jednostki jest zakotwiczony
w kulturze. Oznacza to, ze rozwdj czltowieka mozna interpretowaé wyltacznie w kontekscie
srodowiska spolecznego i kultury, w ktérej sie rozwijat. Kluczowa role w rozwoju jednostki
pelnia inne osoby — dorodli (szczegdlnie rodzice i nauczyciele) oraz réwieénicy. Posrednicza
oni bowiem miedzy srodowiskiem a dzieckiem. Jednostka stopniowo adaptuje si¢ do kultu-
ry spolecznej poprzez opanowywanie jej podstawowych narzedzi. Oznacza to, ze kultura
uczy dzieci tego, co mysleé oraz jak mysle¢ (Michalak, 2011). Konstruktywizm spoteczny
koncentruje sie na tworzeniu narzedzi poznawczych, ktére odzwierciedlaja madrosé kultu-
ry, w ktorej sg uzywane, a takze spostrzezenia i doSwiadczenia poszczegdlnych jednostek
(Arghode i inni, 2017). Konstruktywizm spoteczny zaklada, ze wiedza jest budowana, gdy
ludzie angazuja sie spotecznie — w rozmowy i wspdlne dziatania. Nauczanie nie moze wiec
zachodzi¢ jako proces odizolowany od kulturowo wspdlnych dla danej spotecznosci spo-
sob6éw rozumienia Swiata (Bélanger, 2011). W tej teorii uczenia sie szczegblnie waznym
pojeciem jest pojecie strefy najblizszego rozwoju sformutowane w celu uchwycenia spotecz-
nej natury rozwoju dziecka przez L. S. Wygotskiego. Strefa najblizszego rozwoju okreslana
jest przez réznice pomiedzy faktycznym stanem rozwoju (rozwigzywaniem zadan pod kie-
runkiem i przy pomocy innych) a potencjalnym rozwojem (rozwiazywaniem zadan w pelni
samodzielnie) (Wygotski, 2002). Mozna zatem powiedzieé, ze strefe te okreslaja zadania,
ktérych dziecko nie potrafi rozwigzaé samodzielnie, ale jest w stanie je wykonaé¢ z pomoca
innych. Aby ocenié¢ poziom wiedzy i rozwoju ucznia, nalezy wiec stworzy¢ sytuacje, ktéra
wykracza poza jego aktualne mozliwosci (Bélanger, 2011). Celem takiego dzialania jest
skonfrontowanie ucznia z sytuacja uczenia sie lub problemem, ktéry z jednej strony jest
na tyle zlozony, ze stanowi dla niego wyzwanie, a z drugiej strony nie jest na tyle trudny,
aby zniechecié¢ do jego wykonania (Bélanger, 2011). Rola nauczyciela w tym procesie jest
udzielanie odpowiedniego poziomu wsparcia. Nauczyciel ocenia aktualny poziom wiedzy
i umiejetnosci uczniéw w odniesieniu do konkretnej sytuacji, a nastepnie dostosowuje swo-
je wsparcie do potrzeb kazdego ucznia. W przypadku trudnych i ztozonych probleméw
nauczyciel moze udziela¢ duzo wiecej wsparcia, aby zaangazowa¢ ucznia w trudny proces
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uczenia sie. Jednak z czasem wsparcie powinno by¢ stopniowo wycofywane, aby umozli-
wi¢ osobom uczacym sie uzyskanie autonomii w rozwiazywaniu tego rodzaju problemoéw
(Bélanger, 2011). W przypadku uczenia sie przez cale zycie, uczenie sie jest postrzega-
ne jako cykliczny proces, w ktorym aktywny uczacy konstruuje siebie stale reorganizujac
swoja wiedze 1 znaczenia zgodnie z wlasnymi zainteresowaniami i ciekawoscia (Bélanger,
2011). Konstruktywizm spoteczny niesie za soba krytyke pojecia transferu wiedzy, socjali-
zacji i spojrzenia na proces nauczania przedstawiany przez kognitywng teorie uczenia sie
(Bélanger, 2011). Wedlug teorii konstruktywistycznych uczniowie wchodzac w interakcje
ze $rodowiskiem buduja wlasne struktury mentalne. Pedagogiczne podejscie jest zoriento-
wane na zadania i bierze pod uwage (a nawet organizuje) srodowiska uczenia si¢, w ktérych
uczniowie zachecani sa do podejmowania inicjatyw i samodzielnego rozwigzywania zadan
(Bélanger, 2011).

7 konstruktywistycznej mysli mozna wyciagnaé kilka kluczowych wnioskéw dotycza-
cych gotowosci os6b dorostych do podjecia samodzielnej nauki. Osoby te beda w stanie
podjac sie takiej aktywnodci, jesli ich rozwdj nie zostanie na jakim$ etapie zaniedbany. Im
wiecej na ich drodze pojawi sie dydaktykéw, ktérzy nie beda korzystaé wylacznie z me-
tod podawczych, ale réwniez beda pobudzaé¢ w swoich uczniach rozwdj wyzszych funkceji
psychicznych, tym lepiej. Innymi stowy, jesli jednostka na wcze$niejszych etapach rozwoju
bedzie miala szanse na ,¢wiczenie” uczenia sie pod okiem dorostych, tym wieksze praw-
dopodobienstwo, ze w zyciu doroslym przejmie ona za nie odpowiedzialnosé.

Chcac stworzy¢ kurs edukacji zdalnej uwzgledniajacy wnioski z praktyki konstrukty-
wistycznej nalezy skorzystaé z ponizszych zalecen (Alzaghoul, 2012):

— Aby zacheci¢ uczniéw do konstruowania wlasnej wiedzy, instruktorzy powinni za-
pewni¢ im interaktywne instrukcje.

— Osoby uczace sie powinny mie¢ kontrole nad procesem uczenia sie oraz mozliwosé po-
dejmowania wlasnych decyzji i samodzielnego stawiania celéw uczenia si¢. Zalecenie
to nie wyklucza jednak mozliwosci korzystania z pomocy instruktora.

— Instruktorzy powinni koncentrowaé sie na aktywnosciach edukacyjnych, ktore sa
interaktywne, zachecaja do wspolpracy oraz kooperatywnego uczenia sie.

— Uczenie sie¢ powinno zosta¢ osadzone w kontekscie i mieé¢ sens dla osoby uczacej
sie. Teoretyczne informacje powinny zostaé poparte przyktadami oraz przypadkami
uzycia.

Konektywizm

Jak zauwaza Lorens (2011), zadna z opisanych powyzej teorii uczenia si¢ nie powstala
na potrzeby edukacji zdalnej, lecz zostaly one dostosowane do nowych potrzeb dydaktycz-
nych. Potrzeby te sa konsekwencjg rozwoju nowoczesnych technologii oraz zmian jakie
zaszly w podejsciu do uczenia sie. Wspoélczesnie edukacja znajduje sie pod silnym wpty-
wem technologii, ktére zmienity sposéb przekazywania wiedzy. Sama wiedza zas szybko
ulega dezaktualizacji. Uczenie sie jest réwniez postrzegane w inny sposéb — stalo sie pro-
cesem cigglym, ktéry trwa przez cale zycie, edukacja nieformalna zyskala na istotnosci
(Lorens, 2011). Zdaniem Lorens (2011) odpowiedzia na te nowe wyzwania ma by¢ kontek-
tywizm, alternatywna teoria uczenia sie taczaca technologie i dziatania edukacyjne w dobie
ksztalcenia cyfrowego. Teoria ta zostala sformulowana przez Siemens (2005), a potrzeba
jej stworzenia wynikata z ograniczen wczesniejszych teorii uczenia sie.

Glownym zalozeniem wigkszosci teorii uczenia sie jest to, ze uczenie si¢ jest procesem
odbywajacym si¢ wewnatrz osoby. Teorie te nie uwzgledniaja uczenia sig, ktére zachodzi
poza uczacym sie np. tego, w ktérym kognitywne operacje (takie jak przechowywanie,
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przeksztalcanie, odzyskiwanie czy organizowanie informacji) wykonywane sa przez tech-
nologie (Siemens, 2005). Teorie uczenia sie nie opisuja réwniez tego, w jaki sposéb uczenie
sie zachodzi wewnatrz organizacji. Koncentruja sie tez na faktycznym procesie uczenia
sie, a nie istotnosci tego, co jest tematem uczenia sie. W $wiecie cyfrowym sam sposéb
zdobywania informacji jest wart zbadania. Konieczno$¢ oceny przydatnosci informacji jest
meta-umiejetnoscia, ktéra uczniowie stosuja przed rozpoczeciem nauki. Siemens (2005)
uwaza, ze rewizja i ewolucja znanych teorii uczenia si¢ w celu dostosowania ich do zmie-
niajacej sie rzeczywistodci jest czyms naturalnym i oczywistym. Jednak zdaniem autora,
rzeczywisto$é zmienila sie juz na tyle, ze dalsza modyfikacja teorii nie ma juz sensu i po-
trzebne jest wypracowanie zupelnie nowego podejécia do uczenia sie.

Zgodnie z teorig Siemensa uczenie si¢ jest procesem, ktory nie do konca pozostaje pod
kontrola osoby uczacej sie¢ czy nauczajacej. Osoba uczaca si¢ nie ma obowiazku posia-
dania magazynu wiedzy, gdyz moze on znajdowa¢ sie w zasobach poza nig. Polaczenie
uczacego z tymi zasobami uruchamia proces uczenia sie, co w konsekwencji prowadzi do
poszerzania aktualnego stanu wiedzy (Lorens, 2011). Uczniowie nie musza juz dysponowaé
tak duza wiedza, poniewaz wystarczy, ze potrafia wyselekcjonowaé¢ najwazniejsze informa-
cje. Umiejetnoéé¢ zdobywania wiedzy jest nadrzedna w stosunku do posiadanej juz wiedzy,
a powszechnos$¢ dostepu do wiedzy nie jest tak istotna jak zdolno$é do jej wykorzysta-
nia (Donderowicz, 2014). Potoczne okreslenie wiedzy know-how i know-what konektywizm
uzupelnia o know-where (Siemens, 2005).

Najwazniejsze zasady konektywizmu opracowane przez Siemensa (2005, s. 7-8) brzmia
nastepujaco:

1. Uczenie si¢ oraz wiedza opieraja si¢ na réznorodnych opiniach.

2. Uczenie sig¢ jest procesem laczenia sie z okres§lonymi weztami lub zasobami informacji.
3. Wiedza moze by¢ gromadzona poza czltowiekiem w réznych urzadzeniach.

4. Zdolnos¢ zdobywania nowej wiedzy jest wazniejsza niz to, co juz wiemy.

5. Tworzenie i utrzymywanie polaczen jest kluczowym elementem procesu ciagltego
uczenia, sie.

6. Umiejetnos¢ dostrzegania polaczen pomiedzy obszarami, ideami i konceptami jest
krytyczng zdolnoscig.

7. Dokladna i aktualna wiedza jest celem wszystkich dziatan edukacyjnych.

8. Proces podejmowania decyzji sam w sobie stanowi proces uczenia sie. Wybér te-
go, czego sie uczyé oraz istotno$é naptywajacych informacji sg postrzegane przez
pryzmat zmieniajacej si¢ rzeczywistosci.

Cheac stworzyé¢ kurs edukacji zdalnej uwzgledniajacy wnioski z praktyki konstrukty-
wistycznej nalezy skorzystaé z ponizszych zalecen (Ally, 2008):

— Uczniowie powinni mie¢ mozliwos¢ eksplorowania i wyszukiwania biezacych informa-
cji. Wtasciwe korzystanie z Internetu jest dobra strategia uczenia si¢ w sieciowym
Swiecie.

— Niektore informacje i procedury zostang zdezaktualizowane. Uczniowie musza by¢
w stanie oduczy¢ sie przestarzalych informacji i modeli mentalnych oraz zastapié¢ je
nowymi.
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— Duza ilo$¢ dostepnych informacji oznacza, ze niektére z nich sa wazniejsze od innych.
W rezultacie uczen musi by¢ w stanie odréznié istotne informacje od tych mniej
waznych.

— W zwigzku z tym, ze uczenie sie i wiedza opieraja sie na réznorodnych opiniach i nie
zaleza od lokalizacji, uczniowie musza mie¢ mozliwos¢ taczenia sie z innymi osobami,
aby poznawac ich opinie i moéc dzieli¢ sie swoimi przemys$leniami.

— Uczenie sie powinno odbywa¢ sie w systemie wielokanalowym, w ktérym rézne tech-
nologie komunikacyjne sa wykorzystywane do dostarczania materiatéw edukacyjnych
w celu utatwienia optymalnego uczenia sig. W celu odzwierciedlenia dzialania Swiata
w erze cyfrowej informacje nie powinny by¢ pozyskiwanie tylko z jednego zrédta, lecz
z wielu.

— Z uwagi na pojawiajace sie innowacje oraz szerokie wykorzystanie technologii, ucze-
nie sie powinno by¢ interdyscyplinarne. Uczniowie powinni czerpaé¢ wiedze z réznych
dziedzin i tworzy¢ polaczenia pomiedzy nimi.

Opisane powyzej teorie uczenia sie oraz mozliwosci ich zastosowania w $wiecie edukacji
zdalnej pokazuja, ze kursy e-learningowe moga znaczaco rézni¢ sie miedzy soba pod
wzgledem realizacji zatozen réznych teorii. Osiggane efekty edukacyjne sa zalezne zaréwno
od cech osoby uczacej sie i jej zdolno$ci do samodzielnego uczenia sig, jak réwniez od
obecnosci instruktora i stosowania metod, ktore te umiejetnos¢ moga wspomagaé. Wybor
zadan, ktére znajda sie w kursie bedzie zalezal nie tylko od typu przekazywanej wiedzy czy
rozwijanych umiejetnosci, ale rowniez od znajomosci grupy odbiorcéw, tego, jaka wiedze
i umiejetnosci juz posiadaja. Tym bardziej utrudnia to badanie efektywnosci stosowania
metody e-learningu. Czasem niepowodzenie w kursie moze by¢ spowodowane tym, ze
kurs edukacji zdalnej zawieral typy zadan, ktérych osoba uczaca sie nie preferuje lub
jeszcze nie potrafi samodzielnie rozwiazaé. Jest to jednak przypuszczenie, poniewaz wedle
mojej wiedzy nie zostaly przeprowadzone systematyczne badania, ktére poréwnywaloby
skuteczno$é¢ kursu edukacji zdalnej w zaleznosci od typu zadan okreslanego przez dang
teorie uczenia sie.

W praktyce kursy e-learningowe sa zazwyczaj zbudowane w oparciu o elementy po-
chodzace z réznych teorii uczenia sie (zob. Tabela 1.4). Czesto nie jest to nawet Swiadoma
decyzja autora kursu, a efekt korzystania z wybranego $rodowiska zdalnego. Wartym za-
uwazania jest fakt, ze najbardziej popularne i rozpowszechnione obecnie kursy MOOC
(doktadniej typu xMOOC) dostepne na platformach takich jak Coursera, edX?", Udaci-
ty, Udemy czy Khan Academy?®' korzystaja z zadan, ktére maja gléwnie cechy podejécia
behawiorystycznego (Kesim i Altmpulluk, 2015). Kurs tego typu zazwyczaj prowadzo-
ny jest w oparciu o przygotowane wczesniej materialy wideo lub prezentacje, z ktérych
uczen biernie pozyskuje informacje. Nastepnie wiedza osoby uczacej sie jest sprawdzana
przy pomocy réznych narzedzi (np. zadan testowych typu quizy). Takim kursom zarzuca
sie, ze sa zaprojektowane zgodnie z przestarzalym, tradycyjnym modelem behawioralnym
(Kesim i Altinpulluk, 2015, s. 18). Zamiast na rozwoju kreatywnosci czy umiejetnosci
krytycznego myslenia skupiaja sie na przekazaniu informacji od nauczyciela do ucznia
(Kesim i Altinpulluk, 2015). Osoby podejmujace sie nauki przy pomocy kursu MOOC
muszg posiada¢ podstawowy poziom umiejetnosci cyfrowych i musza byé¢ w stanie wziaé
odpowiedzialnosé za wlasne uczenie sie. Masowos¢ tych kurséw zostata osiagnieta kosztem
braku rozwijajacych poznawczo zadan. Mozliwe, ze jest to rowniez powodem tego, ze kursy
te mimo swojej ogromnej popularnosci charakteryzuja sie wysokim odsetkiem rezygnacji
(zob. Paragraf 1.4.6).

Ohttps://www.edx.org/; dostep: 22.03.2020 r.
Znttps://www.khanacademy.org/; dostep: 22.03.2020 r.
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1.4.4. Rola nauczyciela w edukacji zdalnej

W przypadku edukacji na odlegto$¢ poziom zaangazowania nauczyciela moze by¢
réznie okreslony. Niekiedy jego rola jest zwigzana z przygotowaniem tresci edukacyjnych,
sprawdzaniem zadan i udzielaniem osobom uczacym si¢ informacji zwrotnej dotyczacej
ich postepu. Tak skonstruowane kursy wymagaja od uzytkownikéw produkowania (np.
pisania) wiasnych tresci, ktére nastepnie sa oceniane. Przykladem realizacji opisanego
podejécia stanowia zadania typu Peer Review znajdujace sie w kursach dostepnych na
platformie Coursera. Zadania tego typu polegaja na wzajemnej ocenie, tj. kazdy uczestnik
kursu powinien rzetelnie oceni¢ zadania kilku innych oséb, aby np. otrzymaé komplet
punktéw. Niekiedy rola nauczyciela sprowadza sie wylacznie do dostarczenia tresci, a jesli
jest taka koniecznos$é, wdrozone w kursie e-learingowym mechanizmy automatycznie (i bez
udzialu czlowieka) sprawdzaja poprawnos$é rozwiazan i oceniaja uzytkownikéw. Takie
podejscie stosowane jest w kursach umieszczonych na platformie Udemy, ktére przekazuja
wiedze¢ w postaci filméw wideo, a niektére z nich dodatkowo sprawdzaja ja przy uzyciu
zadan typu quiz.

W przypadku edukacji na odleglo$é (szczegélnie tej, w ktérej rola nauczyciela jest w du-
zym stopniu ograniczona) osoba podejmujaca nauke powinna umieé¢ przejaé¢ pelna kontrole
nad procesem uczenia sie. Pomiedzy charakterem szkolen tradycyjnych a edukacjg zdalna
wystepuje sporo réznic, ktére moga stawia¢ nowe wymagania przed osobg podejmujaca sie
tej drugiej (zob. Tabela 1.3). Rdznice te wystepuja praktycznie na kazdym etapie uczenia,
poczawszy od sposobu jego organizacji poprzez formy przekazu wiedzy, mozliwosci pracy
grupowej, po sposoby sprawdzania wiedzy czy udzielania informacji zwrotnej. Szkolenia
tradycyjne, ktére w duzej mierze przypominaja edukacje szkolng sa realizowane w postaci
zajeé (o Scisle okreslonym miejscu i czasie), na ktérych wiedza przekazywana przez nauczy-
ciela przy pomocy statycznych materiatéw dydaktycznych. Kursy zdalne charakteryzuja
sie wieksza elastycznoscia, jesli chodzi o czas i miejsce szkolenia, wykorzystywane w nich
formy przekazywania wiedzy sg bardziej dynamiczne, a odpowiedzialno$¢ za opanowanie
materiatu lezy po stronie osoby uczacej sie.

Réznice (ale réwniez podobienstwa) pomiedzy tymi dwoma podejsciami (e-learningiem,
a szkoleniami tradycyjnymi) mozna rozpatrywaé¢ w kontekscie obecnosci konstruktywi-
stycznych i behawioralnych aspektéw ksztalcenia (zob. Tabela 1.4). Uczenie sie znane
ze szkoly odbywa sie pod kierunkiem nauczyciela. Standardowy system klasowo-lekcyjny
wpisany jest w podejécie behawioralne. Tresci ksztalcenia sa porzadkowane i uktadane
w ciagi przyczynowo-skutkowe, a uporzadkowanie to jest wzmacniane przez staly czas
pracy (45 minut zajeé lekcyjnych) (Lubina, 2005). Ksztalcenie zdalne jest konstruktywi-
styczne poprzez sama organizacje pracy — brak bezposredniej kontroli nauczyciela, aktyw-
nos¢ jednostki, ktéra sama wyszukuje informacje i porzadkuje je, nastawienie na proces,
a nie na efekt (Lubina, 2005). Z uwagi na to, ze w nauczaniu formalnym osoby uczace sie
przyjmuja bierne postawy (co jest przeciwienstwem gléwnego zalozenia edukacji na od-
leglosé), do kurséw edukacji zdalnej wprowadzane sa elementy podejécia behawioralnego
(Kotarska-Lewandowska, 2010). W zwiazku z tym kurs e-learningowy bedzie zazwyczaj
bogaty w elementy takie jak: uporzadkowane ciagi zadan (np. moduly, lekcje), metody
podawcze (np. prezentacja) czy pozytywne wzmocnienia po poprawnym wykonaniu zada-
nia. Znany ze wczeéniejszych lat edukacji rytm pracy moze by¢ sporym utatwieniem dla
osoby uczacej sie. Niemniej jednak same wczesniejsze doswiadczenia edukacyjne moga nie
by¢ wystarczajace do przejecia kontroli nad witasnym uczeniem sie.

Osoba prowadzaca kurs online moze petnié kilka réznych funkcji, poczawszy od wspie-
rania procesu uczenia sie poprzez prowadzenie nauczania, ocen¢ postepoéw ucznidw po
przygotowanie materialéw do nauki. W literaturze zwiazanej z edukacja online istnie-
je wiele pojeé, ktorymi okresla sie nauczyciela prowadzacego edukacje zdalna. Okreslany
jest on mianem facylitatora (ang. facilitator), facylitatora online (ang. online facilitator),
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Tabela 1.3: Pordwnanie szkoleri tradycyjnych i elektronicznych. Zrédlo: (Konieczek, 2017,

5. 38)
Cechy szkolen typu e-learning Cechy szkolen tradycyjnych
Koszty e minimalne koszty logistyczne zwiazane e wyzsze koszty logistyczne zwiagzane
ze szkoleniami ze szkoleniami — koszty zakwaterowa-
nia, wyzywienia i dojazdu uczestnika na
miejsce szkolenia
Zasieg e jednoczesne uczestnictwo w szkoleniu e obejmuja ograniczona liczbe uczestni-
niemal nieograniczonej liczby oséb kéw
Proces e mozliwo$¢ indywidualnego toku na- e mozliwos$¢ uczestnictwa w zajeciach

uczania

e wicksza elastycznosé tresci dydaktycz-
nych — mozliwos¢ pominigcia materiatu
juz znanego i skupiania sie na nowych
zagadnieniach

e mozliwo$¢ wplywu na czas i miejsce
szkolenia

wzmacnia wzajemne relacje uczestnikéw
e dostosowanie sie uczestnika do czasu
i miejsca szkolenia

Praca grupowa

e wykorzystanie takich narzedzi, jak:
poczta elektroniczna, czat, fora itp.

e mozliwos¢ biezacego monitoringu pra-
cy uczacego sie i poziomu przyswajania
wiedzy

e interakcja w czasie rzeczywistym w re-
lacji: uczacy sie-trener, uczacy sie-uczacy
sie

Sprawdzanie wie-
dzy

e gwarancja sprawdzenia wiedzy oraz
umiejetnodci uczestnika

e automatyzacja sprawdzania egzami-
néw oraz generowania raportéow

e liczba uczestnikéw szkolenia nie ma
wplywu na kontrole procesu egzamino-
wania

e gwarancja sprawdzenia wiedzy oraz
umiejetnodci, ale gtéwnie tozsamosci
uczestnika szkolenia

e brak automatycznego sprawdzenia eg-
zamindéw czy generowania raportow

e liczba uczestnikéw szkolenia ma znacz-
ny wplyw na kontrole procesu egzamino-
wania

Formy przekazu

e mozliwo$é dynamicznego prezentowa-
nia materiatu szkoleniowego

e wykorzystanie technik multimedial-
nych, postugiwanie sie tekstem, obra-
zem i dzwiekiem, co podnosi skutecznosé
szkolenia

e dominuja statyczne materialy dydak-
tyczne i tradycyjne formy przekazu: pod-
reczniki, ¢wiczenia, zeszyty itp.

Informacje zwrot-
ne

e uzywanie réznych metod, ale poniewaz
uczacy sie jest oddalony od nauczyciela,
najczesciej jest to forma pisemna

e najczesciej jest to bezposrednia komu-
nikacja stowna

Pomoc

e 7z powodu braku bezposredniego kon-
taktu uczestnika kursu z nauczycielem
pomoc jest bardziej potrzebna — znaczna
role odgrywa wzajemna pomoc uczacych
sie

e pomocy formalnej udzielajg nauczycie-
le w kontakcie bezpos$rednim

e pomocy nieformalnej moga udzieli¢ in-
ni uczniowie, znajomi lub cztonkowie ro-
dziny

nauczyciela online (ang. online teacher), e-moderatora (ang. e-moderator), e-tutora (ang.
e-tutor), online tutora (ang. online tutor), trenera online (ang. online trainer), nauczycie-
la edukacji zdalnej (ang. distance education tutor) czy asystenta uczenia sie (ang. teaching
assistant) (Shé i inni, 2019). Niektére z tych nazw moga niesé¢ za soba inne role badz ktasé
silniejszy nacisk na niektére aspekty tych rol. Same funkcje oraz obowiazki nauczyciela
online podlegaja gwaltownym zmianom. Z duza pewno$cia, wraz ze zmianami $rodowi-
ska nauczania oraz pojawieniem sie nowych technologii zmieni sie réwniez charakter roli
nauczyciela online (Shé i inni, 2019). Shé i inni (2019) na podstawie analizy dostepnej
literatury wyrdznili 10 gtownych rél, w ktére moze si¢ weielaé¢ nauczyciel edukacji zdalnej:
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Tabela 1.4: Obecno$é metod behawioralnych (B) oraz konstruktywistycznych (K) w edukacyi
Opracowanie wlasne na podstawie: (Lubina, 2005)

szkolnej i zdalnej.

Edukacja zdalna

Edukacja szkolna

Organizacja pro-
cesu ksztalcenia

(K) brak ram czasowych i dowolno$é or-
ganizacji pacy studenta

(B) staly czas pracy (45 min. lekcje), sys-
tematyczna i liniowa organizacja procesu
ksztalcenia

Uporzadkowanie (B/K) zaplanowane dziatania moga zo- (B) tresci ksztalcenia ulozone w ciagi
tresci sta¢ uporzadkowane w ciagi zadan (mo- przyczynowo-skutkowe

duly, lekcje, bloki), ale nie musza

(K) uczenn moze powtarzaé¢ lub pomijaé

wybrane tresci
Przekazywanie (B) metody podawcze na multimedial- (B) tradycyjne metody podawcze (np.
wiedzy nym nosniku (np. prezentacja, film wi- podreczniki)

deo, wyktad, ksigzki elektroniczne)

Rola nauczyciela

(K) brak bezposredniego nadzoru na-
uczyciela (jego rola jest ograniczona do
rozliczania terminowosci i opiniowania
wykonanej pracy), wymdg samodzielno-
$ci i aktywnosci studenta

(B) pena kontrola nad procesem ucze-
nia i odpowiedzialno$é za jego efekty le-
7y po stronie nauczyciela

Kontrola przebie-
gu nauczania

(B) pelny podglad uczestnictwa (logi
czasowe 1 jakosciowe), mozliwosé genero-
wania rozbudowanych raportéw

(B) kontrola oparta o bezposrednie
sprawdzanie wiedzy oraz obecnosci na
zajeciach

Ocena efektywno-
$ci uczenia

(B) rozbudowane formy testowania (np.
testy, interaktywne formularze, testy
oparte o prezentacje multimedialne, pra-
ce pisemne)

(B) regularne, pisemne lub ustne spraw-
dzanie biezacej wiedzy i umiejetnosci
uczniéw (np. poprzez sprawdziany i kart-
kéwki)

Nagrody i kary

(B) wzmacnianie pozytywne ,nagroda-
mi” za poprawne wykonany element
i/lub karanie za jego niewykonanie lub
nieprawidtowe wykonanie

(B) system oceniania (szkolna skala
ocen)

Rola kierownika (ang. managerial) — nauczyciel online moze pelnié funkcje kierow-
nicze, administracyjne oraz organizacyjne zwiazane z prowadzeniem kursu online.

Rola pedagoga (ang. pedagogical) — rola ta odnosi si¢ zaréwno do stosowania inte-
raktywnych metod nauczania, jak i wsparcia poznawczego udzielanego uczniom.

Rola spoteczna (ang. social) — obejmuje zapewnienie uczniom przyjaznego srodowi-
ska, opieke mentorska oraz wsparcie udzielane osobom uczacym sie.

Rola techniczna (ang. technical) — zadaniem nauczyciela online jest wsparcie ko-
rzystania przez uczniéw z technologii oraz wykorzystywanie technologii w zwiazku
z pedagogicznymi oraz administracyjnymi zadaniami nauczyciela online.

Rola doradcza (ang. assessor) — ocenianie oraz udzielanie informacji zwrotnych
osobom uczacym sie.

Rola facylitatora (ang. facilitator) — rola ta zwiazana jest z tworzeniem Srodowiska
uczenia sie, ktére stawia w centrum procesu uczenia sie ucznia oraz z zachecaniem
0s6b uczacych sie do przejmowania odpowiedzialnosci za wlasng nauke. Facylitator
monitoruje oraz prowadzi réwniez interakcje uczniéw.

Rola eksperta ds. tresci (ang. content expert) — nauczyciel online jest ekspertem,
jesli chodzi o wiedze zawarta w kursie.
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— Rola projektanta instruktazowego (ang. instructional designer) — przyjmujac te role,
nauczyciel edukacji zdalnej projektuje $rodowisko uczenia sie online.

— Rola badacza (ang. researcher) — rola ta zwiazana jest z przeprowadzaniem badan
zwigzanych z treSciami kursu oraz z zapewnieniem ich aktualnosci.

— Rola ewaluatora (ang. evaluator) — przyjmujac te role, nauczyciel online ocenia swoje
dziatania oraz materialy i tresci zawarte w kursie i proponuje ulepszenia.

Jak podaja Shé i inni (2019), trzy ostatnie ze wskazanych rél (rola projektanta in-
struktazowego, badacza i ewaluatora) nie musza by¢ wykonywane przez nauczyciela onli-
ne i moga by¢ wykonywane przez innych czlonkéw personelu instytucji prowadzacej kurs
edukacji zdalne;j.

Zgodnie z analizg autoréw, aby sprosta¢ wymienionym powyzej rolom oraz sprawic,
by uczenie online bylo jak najbardziej efektywne??, nauczanie zdalne powinno zawieraé
w sobie trzy elementy: obecno$é nauczyciela, facylitacje procesu nauczania sie oraz wspar-
cie os6b uczacych sie (Shé i inni, 2019). Obecno$¢ (ang. presence) jest wielowymiarowym
konstruktem i sprowadza sie do obecnosci poznawczej (ang. cognitive presence), spotecz-
nej (ang. social presence) oraz obecnosci w nauczaniu (ang. teaching presence) (Shé i inni,
2019, s. 33). W praktyce odnosi sie¢ to do zachecania do kontaktu miedzy studentami
oraz studentami i nauczycielami (obecno$é spoteczna), podkreslania czasu potrzebnego na
wykonanie zadania i administrowania Srodowiskiem online (obecno$¢ w nauczaniu) oraz
zapewniania klarownosci treéci edukacyjnych (obecnos$é poznawcza) (Shé i inni, 2019).
Drugi kluczowy aspekt efektywnego kursu online zwiazany jest z facylitacja, czyli zache-
caniem do wspélpracy oraz angazowaniem uczniéw dzieki zadaniom stanowigcym dla nich
wyzwanie oraz z komunikowaniem oczekiwan zwiazanych z efektami nauczania (Shé i inni,
2019). Wspieranie studentéw zwigzane jest natomiast z zachecaniem ich do aktywnego
uczenia si¢, zapewnieniem uporzadkowanej i istotnej tresci kursu oraz szybkiej informacji
zwrotnej, jak réwniez z respektowaniem tego, ze uczniowie réznia sie sposobami uczenia
sie 1 posiadaja réznorodne talenty (Shé i inni, 2019).

Rola nauczyciela w kursie online jest bardzo wymagajaca. Jest to rola, ktéra podatna
jest rowniez na zmieniajacy sie Swiat edukacji. Wraz z nowa technologia moga pojawié
sie nowe role i wymagania wobec nauczyciela online. Pomimo ze w nauczaniu zdalnym to
osoba uczaca sie przejmuje odpowiedzialno$¢ za swoje uczenie sie, osoba wspierajaca ten
proces ma bardzo duze znaczenie. Warto zauwazy¢, ze nawet gdy w kursie nie wystepuje
bezposredni kontakt z nauczycielem (np. poprzez wiadomosci czy forum), nauczyciel czesto
pelni w nim inng role zwiazang z opracowaniem treéci edukacyjnych i instruktazowych,
administracja czy ustaleniem sposobu oceny efektow edukacyjnych.

22Pojecie efektywnosci w pedagogice nie jest ujmowanie jednoznacznie, a zagadnienie zwigzane z jej po-
miarem jest wciaz problemem otwartym. Furmanek (2012) ujmuje efektywnos$é pedagogiczna jako miare
dzialalnosci czlowieka, ktérej najistotniejszymi komponentami sa osoby nauczyciela i ucznia, a czynni-
ki, ktére moga modyfikowaé jej wielko$¢ to: a) procesy wychowania, uczenia si¢ i nauczania, b) tresci,
c¢) metody, d) formy organizacji pracy, e) infrastruktura pedagogiczna. W literaturze oraz praktyce peda-
gogicznej rozwinely sie dwa sposoby rozumienia pojecia efektywnosci: wezszy 1 szerszy (Furmanek, 2012).
W rozumieniu wezszym efektywnosé pedagogiczna dotyczy pomiaru stopnia realizacji zalozonych celéw pe-
dagogicznych (opanowania nowych tresci, nowych umiejetnosci, zmiana postaw). W rozumieniu szerszym
efektywno$¢ pedagogiczna zwigzana jest ze stopniem realizacji naczelnych celéw dydaktycznych i stanowi
miare jakosci procesu dydaktycznego. Furmanek (2012) przyjmujac za wyr6znik znaczenie pomiaru efek-
tywnosci dla systemu edukacji wyrdznia dodatkowo efektywno$é wewnetrzng i zewnetrzng. Ta pierwsza
ma miejsce w obrebie systemu dydaktycznego i dotyczy efektywnosci stosowanych proceséw uczenia sie
i nauczania. Powala na ocene trafnosci stosowanych rozwiazan czy wprowadzonych dziatan naprawczych.
Efektywnos$é zewnetrzna zwigzana jest z pomiarem efektow takich dziatan, ale ocenianych po tym, gdy jed-
nostka opusci system edukacji. Dotyczy ona wiec efektywnosci réznych form edukacji zawodowej i mierzona
jest poprzez badania loséw oraz karier zawodowych absolwentéw.
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1.4.5. Powody porzucania kurséw edukacji zdalnej

Pomimo wielu zalet i caly czas rosnacej popularnosci, kursy edukacji zdalnej charakte-
ryzuja sie wysokim wskaznikiem przedwczesnego ich porzucania. Badania wskazuja, ze od
40% do 80% o0s6b w pewnym momencie rezygnuje z kontynuowania nauki w trybie zdal-
nym (zob. Bawa, 2016), a wskaznik ukoficzenia zajeé prowadzonych na odlegto§é?® moze
by¢ do 20% nizszy niz tych prowadzonych w sposéb tradycyjny (zob. Muljana i Luo, 2019).
Przyczyn tego stanu rzeczy jest co najmniej kilka. Muljana i Luo (2019) dokonali prze-
gladu 40 badan empirycznych dotyczacych retencji studentéw w kursach edukacji zdalnej
prowadzonych w ramach studiow wyzszych. Czynniki, ktére maja zwiazek z przerywaniem
kurséw online autorzy rozpatruja z poziomu instytucji, instruktora oraz osoby uczacej sie.

Z perspektywy instytucji Muljana i Luo (2019) wyréznili dwa czynniki istotnie wplywa-
jace na stopien rezygnacji z nauki online — wsparcie, ktorego udziela instytucja oraz trud-
nos¢ programu nauczania. Przez wsparcie autorzy rozumieja wysilki i dziatania, ktérych
celem jest zatrzymanie studentéw w kursie, np. ustugi wsparcia (ang. support services),
tutoring (ang. tutoring services), wsparcie technologiczne (ang. technological support). Ba-
dania przeanalizowane przez autoréw jednoznacznie wskazuja, ze jeSli instytucja oferuje
wyzej wymienione ustugi wsparcia, to odsetek oséb konczacych kursy online w catodci jest
wyzszy. Pomoc instytucji sprzyja wchodzeniu w interakcje z jej podmiotami, a tutoring
buduje w studentach poczucie wsparcia i zacheca do wytrwalosci w dalszej nauce. Dru-
gim czynnikiem rozpatrywanym z poziomu instytucji, ktory istotnie wplywa na konczenie
kurséw prowadzonych w sposob zdalny jest trudnosé programu nauczania. Okazuje sie bo-
wiem, ze osoby uczgce sie maja tendencje do rezygnacji z kursow online, jedli w ich ocenie
program nauczania jest zaréwno za latwy, jak i za trudny (Muljana i Luo, 2019).

Z poziomu instruktora kursu online Muljana i Luo (2019) wyr6znili nastepujace czyn-
niki, ktére zmniejszaja prawdopodobienstwo porzucenia nauki: utatwianie angazowania
si¢ i promowanie poczucia przynaleznosci, facylitacja procesu uczenia si¢ i projekt (ang.
design) kursu. Badania pokazuja, ze studenci oczekuja od instruktora, aby ten zachecal
osoby uczace sie do wchodzenia w interakcje (zob. Harris i inni, 2011). W przeciwien-
stwie do tradycyjnego érodowiska edukacyjnego, srodowisko online nie dostarcza wielu
wzrokowych i glosowych wskazdéwek zwiazanych z komunikacja. W rezultacie studenci od-
czuwajg mniej wsparcia i czuja sie bardziej odizolowani. Te uczucia moga przetozy¢ sie
na niskie poczucie przynaleznosci czy zintegrowania ze spolecznoscia, co skutkuje powsta-
niem barier w komunikacji i wplywa na decyzje o przerwaniu nauki. Skuteczna facylitacja
procesu uczenia sie wspiera zaangazowanie studentéw. Studenci doceniaja, gdy instrukto-
rzy wspieraja ich w zdobywaniu wiedzy oraz posrednicza w kontaktach z innymi osobami
uczacymi sie. Uczestnicy kursu oczekuja od instruktora skutecznej komunikacji oraz udzie-
lania informacji zwrotnej. W tym przypadku predyktorem decyzji o zostaniu w kursie lub
przerwaniu go moga by¢ takie czynniki jak rodzaj zadan (np. uczestnicy kurséw online
nie sa zwolennikami zadan grupowych, jesli odbywaja sie one bez facylitacji instrukto-
ra, ktora zazwyczaj bezposrednio przeklada sie na uznanie wkladu poszczegblnych oséb
w prace grupy), jakosé interakeji z wykladowcami czy czas jaki instruktor przeznacza na

ZWskaznik ten nie posiada sprecyzowanej definicji, a w anglojezycznej literaturze nazywany jest wskaz-
nikiem ukoniczenia (ang. completion rate) (Moore i Fetzner, 2009), wskaznikiem sukcesu (ang. success rates)
(Muljana i Luo, 2019) oraz odwrotnym wskaznikiem retencji (ang. failed retention rate) (Herbert, 2006).
Warto zwréci¢ uwage, ze wymienione wskazniki moga dotyczy¢ jednak innych parametréw — wskaznik
ukoniczenia oraz sukcesu zdaja sie¢ by¢ zwigzane z ukoniczeniem jakiego$ fragmentu badz caltosci kursu lub
uzyskaniem dokumentu poswiadczajacego jego ukonczenie (np. certyfikatu czy dyplomu). Wskaznik reten-
cji natomiast moze by¢ zwiazany ze zdolnoscia produktu (np. kursu e-learningowego) do zatrzymania jego
uzytkownikow przez okreslony czas. Powszechnie uznaje sie, ze wskaznik ukonczenia kurséw prowadzonych
w sposéb zdalny jest o 10-20% nizszy w poréwnaniu do kurséw stacjonarnych i jest to liczba czesto przy-
wolywana przez badaczy (zob. Muljana i Luo, 2019, Bawa, 2016, Moore i Fetzner, 2009, Herbert, 2006).
Jednak wskaznik ten nie precyzuje, jak rozumieé owo ukoniczenie kursu oraz jakich kurséw on dotyczy (np.
podejmowanych w ramach edukacji formalnej, czy nieformalnej).
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facylitacje procesu uczenia sie (Muljana i Luo, 2019). Spos6b zaprojektowania kursu oraz
jego organizacja naleza réwniez do czynnikéw, ktére moga wplynaé na decyzje o przed-
wezesnym porzuceniu kursu online (Muljana i Luo, 2019). Studenci doceniaja kursy, ktére
zawieraja klarowne instrukcje, interaktywne materiaty, a same charakteryzuja sie logiczna
struktura tresci, jednoznacznym oznaczeniem elementéw kursu oraz mozliwoscig szybkiego
znalezienia materialow instruktazowych.

Biorac pod uwage perspektywe osoby uczacej sie Muljana i Luo (2019) wyréznili trzy
czynniki wplywajace na retencje: cechy behawioralne, zmienne demograficzne oraz inne
zmienne personalne. Cechy behawioralne, ktére maja wplyw na wytrwalosé w kursie on-
line obejmuja: samoregulacje (ang. self-regulation), metapoznianie (ang. metacognition),
samodyscypline (ang. self-discipline), poczucie sprawstwa (ang. self-efficacy), poczucie
umiejscowienia kontroli (ang. locus of control), strategie uczenia sie (ang. learning stra-
tegies), satysfakcje (ang. satisfaction), doSwiadczanie flow (ang. flow experience), jasne
cele (ang. clear goals), gotowo$¢ przystapienia do edukacji wyzszej (ang. college readi-
ness), umiejetnosci technologiczne (ang. technological skills). Istnieje zasadniczo wigksze
prawdopodobienstwo, ze w kursie online pozostana te osoby, ktére wykazujg determinacje
do jego ukonczenia. Istotnym predyktorem pozostania w kursie jest rOwniez umiejetnosé
zarzadzania czasem. Leeds i inni (2013) wskazuja, ze bledne zalozenia odnosnie czasu,
ktérym sie dysponuje lub niedoktadne oszacowanie, ile czasu wymaga ukonczenie kursu
online, moga wptynaé¢ na decyzje o porzuceniu go. W przypadku zmiennych demograficz-
nych nie wszystkie z przeprowadzonych badan empirycznych dajg takie same rezultaty.
Wyniki badan pokazuja jednak, ze ple¢ nie stanowi istotnego predyktora przedwczesnego
porzucenia kursu online (Muljana i Luo, 2019). Wiek moze by¢ takim predyktorem, ale
w tym przypadku badania nie potwierdzaja tego jednoznacznie. Wydaje si¢ jednak, ze
mitodzi kursanci z uwagi na mniejsze doswiadczenie w uczeniu sie moga wykazywaé sie
mniejsza gotowoscia do uczenia sie¢ online niz ich starsi koledzy. Jednak to zalozenie nie
musi zawsze by¢ prawdziwe, poniewaz bez wzgledu na wiek kazda osoba moze charak-
teryzowaé sie silnymi cechami behawioralnymi, ktére utatwia wytrwanie w kursie online
(Muljana i Luo, 2019). Inne zmienne personalne takie jak wsparcie rodziny, umiejetnosé
zarzadzania czasem, obowigzki rodzinne, nieprzewidziane okolicznoéci czy intensywny styl
zycia moga mie¢ réwniez wplyw na decyzje o przerwaniu nauki online (Muljana i Luo,
2019). Zgodnie z oceng samych studentéw porzucenie nauki zdalnej z powodu obowiazkéw
rodzinnych bylo drugim z najczesciej podawanych powodéw porzucania nauki, zaraz po
trudno$ciach zwiazanych z zarzadzaniem czasem (Nichols, 2010). Praca na czes$¢ lub pelen
etat i godzenie swojego wypelnionego obowiazkami zycia z nauka zdalna réwniez czesto
skutkuje przerwaniem kursu. Innym czynnikiem, ktéry decyduje o ukonczeniu kursu onli-
ne jest Srednia ocen — ci uczniowie, ktérzy w swojej historii uzyskiwali niskie $rednie, byli
bardziej sktonni do przerywania nauki online (Muljana i Luo, 2019). Jako inne czynniki,
ktére moga mie¢ wplyw na retencje studentéw online wymieniane sa rowniez: sytuacja
finansowa, ograniczony dostep do technologii, a nawet predkosé Internetu (Muljana i Luo,
2019).

Muljana i Luo (2019) przeglad literatury podsumowali rekomendacjami, ktére moga
pozytywnie wpltynaé na retencje studentéw uczacych sie w sposob zdalny. Zalecenia auto-
réw obejmuja m.in. analize danych (zwiazana z przetworzeniem danych demograficznych
oraz informacji o ukoniczonym liceum) przed rozpoczeciem studiéw prowadzonych online
lub na ich wczesnym etapie. Taka analiza moze pozwoli¢ na szybka identyfikacje obszaréw
wymagajacych interwencji. Przyjmujac potencjalnie takie podejScie mozna wypracowaé
procedury (np. programy informacyjne) skierowane do studentéw o wyzszym ryzyku po-
rzucenia kursu online. Pomocne moze by¢ roéwniez prowadzenie szkolen, warsztatéw czy
konsultacji z zakresu strategii pedagogicznych, ktére wspieraja efektywne uczenie sie. Rola
uczelni jest zatem identyfikowanie probleméw i stosowanie odpowiednich interwencji. Na
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sukces studenta uczacego sie online sktada sie interakcja wielu czynnikow, ktore dotycza
jego samego, kursu, z ktérego korzysta oraz srodowiska, w ktérym sie uczy. Podczas gdy
cechy studenta (zmienne behawioralne) moga wskazywaé, ze osiagnie on sukces w uczeniu
sie na odleglosé¢, uczelnia oraz instruktorzy moga poméc mu w osiggnieciu jeszcze lepszych
wynikow. Ukoniczenie kursu online jest wiec odpowiedzialnodcia tych trzech podmiotow.

Podobna analize dostepnej literatury przeprowadzila juz wczesniej Bawa (2016). Zda-
niem autorki na czynniki odpowiedzialne za niski odsetek oséb, ktére konczg kursy zdalne
sktadaja si¢ problemy natury spotecznej, technologicznej oraz motywacyjnej. Te z kolei
nalezy rozpatrywaé zaréwno z perspektywy ucznia, jak i nauczyciela. Bawa (2016) przed-
stawia nastepujace kategorie czynnikéw, ktére wplywaja na retencje studentéw kurséw
online:

— Bledne przekonania studentéw dotyczace obcigzenia poznawczego;

— Czynniki spoteczne i rodzinne;

Czynniki motywacyjne;

— Ograniczenia technologiczne i przekonania dotyczace cyfrowych tubylcéw (ang. di-

gital natives)?*;

— Brak zrozumienia charakterystyki uczniéw online;
— Ograniczenia instytucji w korzystaniu z technologii;

— Ograniczenia instytucji zwiazane z brakiem odpowiednich szkolen.

Argumenty przemawiajace za wyborem kurséw edukacji zdalnej dotycza m.in. wygo-
dy, elastycznosci, mozliwosci pogodzenia ich z aktualnym stylem zycia czy z ich niska
cena. Istnieje rowniez btedne przekonanie, ze kursy te sa mniej wymagajace od tradycyj-
nych, poniewaz nie zakladaja obecnosci w konkretnym miejscu. W zwiazku z tym moze
sie niestusznie wydawacé, ze wymagaja mniej wysitku zwiazanego z zarzadzaniem swoimi
obowiazkami i czasem (Bawa, 2016). Okazuje si¢ jednak, ze jesli kursanci nie do$wiadczyli
wczeéniej dyscypliny akademickiej, istnieje duza szansa, ze szybko straca motywacje do
nauki (Bawa, 2016). Kursy prowadzone w sposéb online wymagaja od ich uczestnikéw
odpowiedniego nastawienia i predyspozycji, umiejetnoéci samodzielnego zarzadzania obo-
wiagzkami akademickimi oraz nierzadko wiaza sie z problemami natury technicznej. Takie
bledne przekonania zwiazane z obciazeniem lub przeciazeniem poznawczym (konieczno-
Scia przetworzenia zbyt duzej ilosci informacji przed rozpoczeciem uczenia si¢) moga mieé
znaczacy wplyw na zwiekszony odsetek oséb, ktére zrezygnuja z dalszej nauki online (Ba-
wa, 2016). Osoby rozpoczynajace nauke zdalna (a szczegdlnie nowicjusze) moga czué sie

2 Termin cyfrowy tubylec (ang. digital native) wraz z terminem cyfrowy imigrant (ang. digital immi-
grant) zostaly ukute w 2001 przez Prensky (2001). Terminy te zostaly stworzone w celu odréznienia oséb,
ktére wychowaly sie w swiecie technologii od tych, ktére do tego swiata musialy sie zaadaptowaé. Teo-
retycznie nowa generacja studentéw — natywnych uzytkownikéw technologii, powinna znaczaco réznié sie
od poprzedniej (jak réwniez od wykltadowcéw, ktérzy w wigkszosci sa cyfrowymi imigrantami), szczegdlnie
jesli chodzi o kompetencje korzystania z technologii. Jednakze przeprowadzane badania nie potwierdzaja
tej tezy. Okazuje sig, ze cyfrowi tubylcy rozumieja i korzystaja z technologii w sposéb powierzchowny,
wylacznie do ograniczonych i konkretnych celéw (Echenique, 2014). Studenci ci nie wyrdzniaja sie réwniez,
jesli chodzi o umiejetnosci wyszukiwania czy analizy informacji (Echenique, 2014). Bycie dobrze obezna-
nym z technologia nie jest kwestia wieku, a do$wiadczenia i dostepu do technologii (Echenique, 2014).
Tak naprawde cechy, ktére pozwolitby uzna¢ dana osobe za natywnego uzytkownika technologii posiada
niewielki odsetek studentéw (Echenique, 2014). W zwiazku z powyzszym nie powinno sie¢ przyjmowaé za-
tozen dotyczacych kompetencji cyfrowych i umiejetnosci studentéw, gdy rozpoczynaja oni studia wyzsze,
a terminy ,cyfrowy tubylec” oraz ,cyfrowy imigrant” powinny by¢ uzywane umownie, do okreglenia oséb
urodzonych w réznym okresie czasu.
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przyttoczone iloscia informacji, ktéra musza przetworzyé¢ zanim przejda do faktycznego
uczenia sie.

Spoteczne czynniki czy rodzinne zobowiazania réwniez moga wplywaé na decyzje
o porzuceniu nauki. Obowiazki rodzinne to jeden z gtéwnych i powtarzajacych sie powodéw
niekonczenia kurséw prowadzonych w sposéb zdalny (Bawa, 2016). Na brak wytrwaltosci
studentéw w edukacji zdalnej ma réwniez wptyw poczucie braku przynaleznoéci do danej
spolecznosci, ktére czesto wiaze si¢ z odczuciem izolacji czy ,niedopasowania” (Bawa,
2016).

Wytrwatosé w kursach online zwigzana jest z wysoko rozwinieta umiejetnoscia samo-
dzielnego uczenia sie, posiadaniem motywacji do nauki i umiejetnoscia samokierowania sie.
Zgodnie z Bawa (2016) na motywacje studentéw moze wplywaé sposob organizacji kursu,
ich ogdlne podejscie do nauki oraz technologii.

Satysfakcja studentéw z ogdlnej organizacji kursu online stanowi réwniez jeden z klu-
czowych czynnikéw determinujacych pozostanie w kursie. Na to, jak kurs zostaje zapro-
jektowany maja wptyw zalozenia czynione przez jego tworcéw. Spora czes¢ z nich jest
przekonana, ze osoby podejmujace sie nauki zdalnej posiadaja duzo wieksza wiedze doty-
czaca technologii 1 potrafia z niej korzysta¢ na poziomie wymaganym do obshugi kursu.
Okazuje si¢ jednak, ze to zalozenie jest czesto bledne. Obecne pokolenia studentéw, ktérzy
czesto okredlani sa mianem cyfrowych tubylcéw (ang. digital native), mimo ze posiadaja
wysoko rozwiniete umiejetnosci korzystania z mediéw spotecznoéciowych i cyfrowej roz-
rywki, to umiejetnosci te nie musza przektadac sie na ukonczenie kurséw edukacji zdalnej
z sukcesem (Bawa, 2016). Przeszacowywanie zdolnosci studentéw zwiazanych z obstuga
technologii jest czestym btedem. Nieefektywny projekt kursu zbudowany na podstawie ta-
kich zalozen zwieksza odsetek oséb, ktére go nie koncza. Zasadniczo spora czes$é oséb ucza-
cych sie onlinie wie, jak korzystac z technologii i jest obeznana z srodowiskami cyfrowymi,
jednak nie musi to oznaczaé¢ biegtosci w obstudze technologii edukacyjnych i §rodowisk
e-learningowych.

Wiaéciwe zaprojektowanie kursu online wymaga zrozumienia jego odbiorcy. Bawa
(2016) na podstawie dokonanego przegladu literatury sugeruje, ze dla instruktoréw ucza-
cych online o wiele wiekszym wyzwaniem jest stworzenie dobrej atmosfery uczenia sie
w $rodowisku zdalnym niz w przypadku pracy z tradycyjnymi klasami. Wyzwanie stanowi
rowniez tworzenie atmosfery opartej na wspétpracy. Wieksza znajomosé psychologicznych
aspektéw uczenia sie online i reakcji studentéw moze wspoméoc prowadzenie dyskusji, uta-
twi¢ wspolprace oraz tworzy¢ bardziej przyjazne dla oséb uczacych sie kursy.

Skoro zatozenia o poziomie umiejetnosci technologicznych studentéow sa czesto bledne,
to nauczyciele stajg sie rowniez odpowiedzialni za podnoszenie swiadomoéci dotyczacej
technologii edukacyjnych. Jednak instruktorzy prowadzacy kursy online sami czesto tez
nie posiadaja umiejetnosci, o ktérych mowa (Bawa, 2016). Moga oni zaktadaé, ze dzisiejsi
uczniowie nie réznia sie od tych sprzed kilkunastu, kilkudziesieciu lat i, ze metody na-
uczania, ktore kiedys byly skuteczne, beda skuteczne réwniez dzis. W rezultacie uczestni-
cy kurséw online odczuwaja niezadowolenie powodowane brakiem wiedzy technologicznej
u 0s0b, ktére je prowadza (Bawa, 2016, s. 6). Tworzenie skutecznych kurséw online zwiaza-
ne jest z nadazaniem za rozwijajaca sie technologia i poszerzeniem wiedzy specjalistycznej
z tego zakresu wérdod instruktorow kurséw online. Brak odpowiedniego przeszkolenia in-
struktoréw jest czesto zwiagzany z brakiem dostepu do dobrych programoéw szkoleniowych.
Instytucje edukacyjne czesto ktada nacisk i przeznaczaja o wiele wiecej zasobéw na szybkie
przygotowanie i wdrozenie kursu online niz na przeszkolenie pracownikéw (Bawa, 2016).

Bawa (2016) swoj przeglad literatury réwniez podsumowuje rekomendacjami, ktérych
wdrozenie moze pozytywnie wplynaé¢ na wysoko$¢ odsetka studentéw konczacych kur-
sy online. Autorka zaleca, aby instytucje podejmowaly dziatania, ktérych celem bedzie
przygotowanie studentéw do wymagan, ktére stawiaja przed nimi kursy zdalne (techno-
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logicznych czy tych zwiazanych ze specyfika samej nauki). Bawa zaleca réwniez stosowa-
nie narzedzi komunikacji internetowej (np. grup dyskusyjnych, foréw czy czatéw), ktére
sprzyjaja wiekszej interakcji spolecznej pomiedzy uczniami oraz uczniami a nauczyciela-
mi, przez co tworza lepsza atmosfere uczenia sie. Kolejng rekomendacja autorki jest stoso-
wanie zabiegdw wspomagajacych kooperatywne uczenie sie (ang. collaborative learning),
czyli potozenie nacisku na wspélne rozwiazywanie probleméw, zachecanie do angazowania
siec w osigganie wspdlnych celow i ulatwienie komunikacji pomiedzy uczestnikami kursu.
Ostatnim z zalecen jest szkolenie kadry w zakresie nauczania online, aby lepiej przygotowaé
ja do prowadzenia zajeé i wspierania studentow.

1.4.6. Powody porzucania kurséw MOOC

Powyzej zostaly omowione powody, dla ktoérych uczestnicy kurséw edukacji zdalnej
przerywaja nauke. Jednak spora czesé probleméw zwiazanych z retencja studentéw moze
zostaé rozwigzana przy zaangazowaniu instytucji, ktére organizujg dany kurs oraz instruk-
torow, ktorzy go prowadza. Wieksze wyzwanie zdaja sie stanowié¢ kursy MOOC, w ktorych
nauczyciel (o ile wystepuje) nie jest w stanie zagwarantowa¢ indywidualnego wsparcia dla
kilkudziesieciu tysiecy oséb bioracych udzial w kursie. Dane dotyczace uczestnictwa w kur-
sach MOOC wskazuja na wyjatkowo niski odsetek ich ukonczenia. DeBoer i inni (2014)
omawiaja dane pozyskane z pierwszego kursu MOOC oferowanego przez MIT pt. Circuits
and FElectronics, ktéry prowadzony byt od 12 lutego do 4 marca 2012 r. Kurs ten zostat
ukonczony w catosei tylko przez 5% z 108 008 zarejestrowanych oséb. Co wiecej, okoto 30%
os6b, ktoére zarejestrowaly sie w kursie nie podjelo si¢ wykonania jakiekolwiek akcji (nie
wykonalo zadnego klikniecia), a 19% nie zapoznalo sie (brak zarejestrowanego klikniecia)
chociaz z jednym z podstawowych zasobéw edukacyjnych kursu (np. z wyktadami wideo).

Zgodnie z danymi pochodzacymi z 16 kurséow MOOC prowadzonych przez Uniwersytet
Pensylwanii w okresie od czerwca 2012 r. do lipca 2013 r. na platformie Coursera, odsetek
os6b konczacych kurs (zdefiniowany jako otrzymanie oceny koncowej na poziomie 80%)
wynosil zaledwie 3-4% (Perna i inni, 2014). Z kolei Rieber (2016) raportuje, ze okoto 78%
uczestnikéw kurséw MOOC nie wykazuje zadnej aktywnoéci. Autor przeprowadzil ankiete
wsréd 5079 uczestnikow kursu statystyki, z ktorych 1935 wypetnito kwestionariusz. Okoto
polowa ankietowanych odpowiedziala, ze zamierza ukonczy¢ kurs. Ostatecznie 35% z tych,
ktorzy deklarowali cheé¢ ukoniczenia, zrobita to. Gtéwnym powodem przerwania kursu byt
brak czasu, czesto zwiazany z jego niedoszacowaniem.

Kursy MOOC roéznia sie od tradycyjnych kurséw uniwersyteckich i réznice te moga
wplywaé na wysoko$¢ odsetka rezygnacji. Istniejg spore szanse, ze uczen, ktéry zrezygno-
wal w trakcie trwania kursu, nigdy nie mial zamiaru go ukonczy¢ (Harju i inni, 2018).
Ci, ktérzy porzucili kurs, mogli osiaggnaé tez swoje osobiste cele edukacyjne i nie maja
potrzeby ukonczenia kursu w catoéci. Otwartos¢ kursu moze mie¢ réwniez wpltyw na wy-
soko$¢ odsetka rezygnacji. Z zwiazku z tym, ze rejestracja jest bezptatna, student nie ma
zadnego zobowiazania do ukonczenia kursu, tak jak ma to miejsce w kursach tradycyjnych
wymagajacych tzw. wpisowego (Liyanagunawardena i inni, 2014). Co wiecej, zdecydowana
wiekszo$¢ dostepnych kurséw MOOC nie ma oficjalnego statusu kurséw uniwersyteckich,
czyli za ich ukoficzenie nie sg przyznawane punkty ECTS?®. Co ciekawe, nawet gdy za kurs
mozna uzyska¢ punkty kredytowe, nie podnosi to motywacji do ich ukonczenia (Mokwa-
Tarnowska, 2015). Wiekszo$é z os6b rejestrujacych sie w kursach MOOC moze byé tzw.

P Europejski System Transferu Punktéw (Buropean Credit Transfer System, ECTS) to liczba punk-
téw kredytowych przydzielana studentowi (niezaleznie od uzyskanej oceny) za zaliczenie przedmiotéw
akademickich. Punkty ECTS sa miara $redniego nakladu pracy osoby uczacej sie, ktéry jest niezbedny
do uzyskania zalozonych efektéow ksztalcenia. Aby zaliczyé kolejny rok studiéw, student powinien ze-
braé okreslong liczbe punktéw ECTS (zob. https://ec.europa.eu/education/resources-and-tools/
european-credit-transfer-and-accumulation-system-ects_pl; dostep: 08.09.2020 r.).
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nieszkodliwymi zakupowiczami (ang. harmless shoppers), ktérzy z jakiego§ powodu dota-
czyli do kursu, ale tym powodem nie byta cheé ukonczenia go (Harju i inni, 2018). Kursy
MOOC pozwalaja na ich eksploracje bez zadnego ryzyka, co utrudnia pomiar wskaznika
rezygnacji (Liyanagunawardena i inni, 2014). Przykladowo zaréwno DeBoer i inni (2014),
jak i Rieber (2016) sugeruja, ze w przypadku kurséw MOOC wskaznik ukonczenia nie
powinien by¢ obliczany na podstawie liczby zarejestrowanych studentow, ale na podstawie
studentow, ktérzy wykazali pewien poziom zaangazowania w kursie.

Pilli i Admiraal (2017) przeanalizowali 56 publikacji zawierajacych wyniki badan empi-
rycznych zwiazanych z efektami uczenia sie w kursach MOOC. Na ich podstawie autorzy
sformutowali 13 sugestii, ktérych celem bylo zwickszenie zaangazowania osob uczacych
sie. Pilli i Admiraal (2017) swoja analize oparli na modelu 3P (presage, process, product)
zaproponowanym przez Biggs (2003), ktéry powstal w celu systematyzacji raportowania
wynikéw zwiazanych z nauczaniem i uczeniem sie w szkolnictwie wyzszym. Model ten za-
ktada, ze nauczanie i uczenie sie mozna opisaé jako interakcyjny system trzech elementow:
przygotowania (ang. presage), procesu (ang. process) i produktu (ang. product). Przygoto-
wanie obejmuje wszystkie te zmienne, ktore istniejg przed nauka i dotycza studenta oraz
kontekstu nauczania. W przypadku osoby uczacej si¢ moga to by¢ cechy indywidualne czy
jej wcezesniejsza wiedza. Kontekst uczenia sie dotyczy cech nauczyciela, struktury i tre-
$ci kursu, metody nauczania czy zasad jakie rzadza instytucja. Te dwa czynniki (jeden
dotyczacy studenta, a drugi jego Srodowiska uczenia si¢) determinuja to, jakie podejscie
do nauki i aktywnosci podejmie uczen (etap procesu). A to w konsekwencji zdecyduje
o wynikach, ktére osiagnie (etap produktu).

Celem przegladu literatury dokonanego przez Pilli i Admiraal (2017) byla préoba od-
powiedzi na pytania: Jakie cechy studentow, jaki kontekst uczenia si¢ oraz jakie dzialania
edukacyjne mogq byé zwigzane z efektami uczenia sie w kursach MOOC? Pilli i Admira-
al (2017) uzywajac modelu 3P kategoryzuja wyniki przeanalizowanej literatury. Na etapie
przygotowania autorzy wyrdzniaja: cechy studentéw zwiazane z uczeniem sie, cechy osobo-
wosciowe studentéw, podejscia pedagogiczne zastosowane w kursie, narzedzia zastosowane
w kursie oraz czas trwania kursu.

Cechy studentéw zwiazane z uczeniem sie obejmuja ich doswiadczenie, wiedze wstep-
na, wiedze specjalistyczna, osiagniecia akademickie, tendencje do prokrastynacji czy za-
daniowego nastawienia. Pilli i Admiraal (2017) wskazuja, ze jesli studenci do$wiadczyli
wezesniej nauki z wykorzystaniem e-learningu, dtuzej uczestniczyli oni w kursach MOOC.
Tacy studenci czesciej tez brali udzial w forach dyskusyjnych, blogach czy sieciach eduka-
cyjnych, a nowicjusze sktonni byli raczej korzysta¢ z gotowych materiatéw. Podczas gdy
wiele badan przywolywanych przez Pilli i Admiraal (2017) nie wykazalo istotnej korelacji
pomiedzy ani wiekiem, ani plcig a efektami uczenia sie, to zachodzi zwiazek pomiedzy
poziomem wyksztalcenia uczniow a osiaganiami wynikami. Ci posiadajacy wyzszy poziom
wyksztaltcenia sg bardziej zaangazowani w kursy MOOC i rzadziej rezygnuja z kontynuacji
nauki.

Druga kategoria cech osoby uczacej sie odnosi sie do jej osobowosci oraz sytuacji,
w ktoérej sie znajduje. Obejmuje ona cechy takie jak: samomotywacja, pewnosé siebie, po-
siadane intencje, zaangazowanie czy status socjoekonomiczny. W ogdélnosci indywidualne
cechy studenta moga by¢ zwigzane z jego poziomem zaangazowania w kursach MOOC.
Kizilcec i Schneider (2015) wykazali, ze intencje studentéw oraz poziom ich wewnetrznej
motywacji byly pozytywnie zwiazane z zaangazowaniem w ogladanie filméw instrukta-
zowych i stopniem ukonczenia kursu. Podobnie osoby o duzym poziomie motywacji czy
charakteryzujacy sie wysoka pewno$cia siebie bardziej angazowaly sie w kurs (Pilli i Ad-
miraal, 2017). Co wiecej, studenci o niskim statusie socjoekonomicznym, ktérzy nie byli
w stanie z tego powodu uzyska¢ formalnego wyksztalcenia wyzszego, wlozyli wiecej wysit-
ku w odniesienie sukcesu podczas kursu niz inni jego uczestnicy (Dillahunt i inni, 2014).
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Pilli i Admiraal (2017) piszac o strategiach pedagogicznych zastosowanych w kursie
nie referujg ich na poziomie teorii, ale omawiaja te cechy kursu, ktére wpltywaja na efekty
uczenia sie. Kursy MOOC, ktore ulatwiaja interakcje pomiedzy uczniami oraz ucznia-
mi i nauczycielami odznaczaja sie wyzszym zaangazowaniem ich uczestnikéw (Kizilcec
i Schneider, 2015). Wieksza skutecznoscia angazowania odznaczaja si¢ réwniez te kursy,
ktore sa dobrze zaprojektowane, oferuja elastyczno$é w czytaniu materialow i wykony-
waniu zadan oraz uwzgledniaja informacje zwrotna (Pilli i Admiraal, 2017). Pozytywny
wplyw na wyniki osiggane przez uczacych sie ma rowniez opracowanie programu naucza-
nia, ktoéry zawiera cele uczenia sie. Brak eksplikacji takich celéw moze doprowadzi¢ do
braku osiagniecia oczekiwanych efektéw uczenia sie (Pilli i Admiraal, 2017).

Kursy MOOC wykorzystuja materialy dydaktyczne takie jak filmy instruktazowe, e-
zasoby, e-booki czy zestawy ¢wiczen. Niekiedy w uczenie wlaczane sg réwniez narzedzia me-
diéw spotecznosciowych — grupy dyskusyjne, fora internetowe, wiki czy podcasty. Niektore
z badan wykazuja pozytywny zwiazek pomiedzy korzystaniem z mediéw spotecznosciowych
w kursach MOOC a efektami uczenia sie¢ (Vivian i inni, 2014). Mozliwo$é korzystania z me-
diow spotecznosciowych sprawia, ze uczenie sie jest bardziej autonomiczne i dostepne, co
stanowi czesto podkreslane zalety kurséw MOOC i zacheca do ich podjecia (Pilli i Admi-
raal, 2017). Wiele z kurséw MOOC korzysta tez z filméw instruktazowych. Choé sa one
dobrze oceniane przez odbiorcow, to preferuja oni oglada¢ je w sposdb grupowy i moc je
kontrolowaé. Dolgczenie do filméw pytan sprzyja uczeniu sie, zwieksza liczbe interakcji
i wydluza czas spedzany nad materialami dydaktycznymi (Pilli i Admiraal, 2017).

Jesli chodzi o czas trwania kursu to standardowy kurs MOOC trwa od 6 do 8 tygodni.
Zgodnie z zaleceniami Pilli i Admiraal (2017) kurs MOOC nie powinien trwaé¢ dluzej niz
8 tygodni, a czas na ukonczenie kursu nie powinien by¢ wydtuzany w trakcie jego trwania.
Uczestnicy maja bowiem tendencje do rezygnacji z kursu, jesli czas jego trwania jest za
dtugi lub zostanie wydtuzony (Pilli i Admiraal, 2017).

Na poziomie procesu Pilli i Admiraal (2017) opisuja aktywnosci studentéw, ktére sa
zwiazane bezposérednio z uczeniem sie. W kursach MOOC dziatania podejmowane przez
osoby uczace sie w wigkszosci analizowane sg na podstawie logow systemowych oraz klik-
nie¢. Czasem badacze wykorzystuja réwniez ankiety w celu pozyskania danych jakoscio-
wych. Badania pokazuja, ze w kursach typu MOOC nalezy zachowaé¢ balans pomiedzy
zadaniami grupowymi a tymi wykonywanymi indywidualnie, poniewaz zbyt duza liczba
tych pierwszych moze prowadzi¢ do frustracji, nieukonczonych zadan, a w konsekwencji
réwniez do rezygnacji z kursu (Saadatmand i Kumpulainen, 2014). Podobnie jest w przy-
padku dziatan prowadzonych synchronicznie i asynchronicznie, poniewaz uczniowie moga
mie¢ trudnosci z czestym braniem udziatu w aktywnosciach synchronicznych. Zachowa-
nie réwnowagi potrzebne jest réwniez w przypadku zadan wymagajacych pracy twoérczej
i odtwoérczej (Pilli i Admiraal, 2017). Aktywne uczenie si¢ wplywa pozytywnie na zaan-
gazowanie kursantéow, a praca z praktycznymi przykladami wymaga zastosowania wiedzy
teoretycznej i pozytywnie wplywa na uczenie si¢ (Pilli i Admiraal, 2017).

Na poziomie produktu Pilli i Admiraal (2017) omawiaja zaangazowanie, osiagniecia
akademickie oraz poziom rezygnacji z kursu. W przypadku kurséow MOOC autorzy za-
angazowanie odnosza do interakcji osoby uczacej sie z innymi studentami, instruktorami
oraz materialami edukacyjnymi. Srodowisko, ktére umozliwia aktywne uczenie sie, moz-
liwos¢ wykonywania interakcji oraz uwzglednia obecno$é¢ klarownych instrukcji zwieksza
zaangazowanie uczestnikéw kurséw MOOC (Pilli i Admiraal, 2017).

W przypadku osiagnie¢ akademickich Pilli i Admiraal (2017) zwracaja uwage na to,
ze ich definicja nie jest taka prosta w kontekscie kurséw MOOC. W przypadku masowych
i otwartych kurséw online wskazniki certyfikacji moga wprowadzaé¢ w blad i nie oddawacé
faktycznego potencjatu kurséw MOOC. Podobnie mierzenie osiagnie¢ oséb uczacych sie
przy pomocy tradycyjnych metod moze nie byé wlasciwe w tym przypadku. Pilli i Ad-
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miraal (2017) wskazuja na potrzebe przedefiniowania sukcesu studenta w taki sposob,
aby dotyczyl on tego, czy osoba osiggneta swoje wlasne cele edukacyjne. Pilli i Admiraal
(2017) na podstawie przeanalizowanej literatury wskazuja, ze niektére cechy kursu moga
zwiekszaé szanse sukcesu akademickiego. Sa to m.in. projekty grupowe, samouczki, quizy,
sesje dyskusyjne, integracja z mediami spotecznosciowymi umozliwiajaca wspolna prace
na forach czy blogach. Ponadto kluczowa jest obecno$é wsparcia instruktora (np. udziela-
nie informacji zwrotnej), ktére zwicksza zaangazowanie i prowadzi do uzyskania lepszych
wynikow w kursie. Na sukces osoby uczacej sie wplywa rowniez jej charakterystyka. Lep-
sze wyniki osiaggaja te osoby, ktére sa zmotywowane, maja intencje ukonczenia kursu i sg
z niego zadowolone.

Wskaznik rezygnacji jest kluczowym zagadnieniem poruszanym w literaturze dotycza-
cej kursow MOOC. Roznica pomiedzy liczba zarejestrowanych oséb a tymi ktorzy ukon-
czyli kurs najczesciej wyjasniana jest brakiem czasu czy zlym jego zarzadzaniem. Niektore
cechy kursu sg silnymi predyktorami wysokiej retencji studentéw. Sa nimi m.in. elastyczna
struktura kursu, wsparcie instruktora, mozliwo$¢ duzego zaangazowania poznawczego oraz
wysokiej jakosci materialy edukacyjne. Co wiecej, wykazanie zaangazowania na samym
poczatku kursu (udzial w pierwszym wykladzie i rozwigzanie pierwszego quizu) stanowia
silny predyktor ukonczenia kursu (Perna i inni, 2014).

Pilli i Admiraal (2017) swoja analize konicza sugestiami dotyczacymi projektowania
kurséw MOOC, ktére moga korzystnie wpltynaé na retencje ich uczestnikéw. Autorzy su-
geruja, aby przede wszystkim zidentyfikowaé i uwzglednié potrzeby, preferencje i oczeki-
wania studentéw. Zapewni¢ im jasny i ustrukturyzowany system ocenienia, angazowaé ich
w zadania, ktore wymagaja wspdlpracy oraz zapewni¢ im udzial w forach dyskusyjnych.
Kurs powinien zawiera¢ wysokiej jakosci materialy i zapewnia¢ studentom mozliwos¢ sa-
modzielnego zarzadzania swoim czasem.

1.4.7. Charakterystyka uczestnikow edukacji zdalnej

Dzega (2012) proponuje, aby uczestnikéw zdalnego procesu nauczania (rozumianych
jako uczniow, studentéw, uczestnikéw szkolen) przyporzadkowaé do jednej z siedmiu grup:

1. Osoby uczace sie dla samorealizacji i wlasnej satysfakcji (ang. life fulfillment lear-
ners), czyli jednostki, ktére uczenie si¢ traktuja jako hobby i mozliwosé rozwoju
osobistego, a decyzje o nauce podejmuja samodzielnie.

2. Uczniowie korporacyjni (ang. corporate learners) — osoby, dla ktérych uczenie sie
jest jednym z elementow kariery zawodowej. Decyzja odnosnie podjecia nauki podej-
mowana jest przez organizacje, w ktérych pracuja.

3. Uczniowie profesjonaliSci (professional enhancement learners) — czyli osoby, ktére
poszukujg mozliwosci rozwoju zawodowego, pracuja, ale decyzje o podjeciu nauki
podejmuja samodzielnie.

4. Doroste osoby uczace sie (ang. degree completion adult learners) — osoby, ktére po-
szukujg mozliwosci ukonczenia edukacji w pézniejszym wieku niz jest to zwyczajowo
przyjete. Najczesciej sa to osoby pracujace, ktére uczenie sie godza z obowiazkami
rodzinnymi, jak i zawodowymi. Decyzje o podjeciu nauki podejmuja samodzielnie.

5. Tradycyjni studenci (ang. college experienced) — czyli osoby w wieku 18-24 lat,
ktore przygotowuja sie do wkraczania w zycie zawodowe, a decyzje o podjeciu nauki
podejmuja samodzielnie lub ze wsparciem rodzicéw.

6. Uczniowie K-12 (ang. pre-college learners) — osoby w wieku 6-18 lat, ktére pozostaja
w strukturach ksztalcenia formalnego, a decyzje o rozpoczeciu nauki podejmuja za
nich rodzice.
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7. Osoby przygotowujace sie do egzaminéw (ang. remediation and test prep learners)
— osoby zainteresowane uczeniem sie ze wzgledu na potrzebe przygotowania sie do
egzaminéw. Podmiot podejmujacy decyzje o podjeciu nauki jest zalezny od wieku
ucznia.

O przydziale do danej kategorii decyduja cechy takie jak cel uczenia sie, dojrzalosé
osoby uczacej sie czy motywacje, ktére kryja sie za decyzja dotyczaca rozpoczecia czy
kontynuowania nauki. Przywolane grupy kursantow obrazujg jak zréznicowana jest oferta
kurséw e-learningowych. Z drugiej strony zwracaja réwniez uwage na to, jak wazne jest, aby
twércy kursow e-learningowych zidentyfikowali potrzeby i motywacje wlasnych odbiorcow.

Dzega (2012) zwraca rowniez uwage na wysoki odsetek os6b wycofujacych sie z kurséw
e-learningowych, ktory jest nastepstwem spadku ich aktywnosci. Spadek ten z kolei spo-
wodowany jest poczuciem izolacji, niezrozumieniem polecen, niedopasowaniem materiatu
dydaktycznego do witasnych potrzeb, trudnoéciami w poruszaniu sie po interfejsie kursu
czy brakiem otrzymywania informacji zwrotnych. Za Lykourentzou i inni (2009) Dzega
(2012) proponuje, aby uczestnikow kurséw e-learningowych rozpatrywaé¢ w kontekscie na-
stepujacych kategorii:

— studenci, ktérzy zarejestrowali sie w kursie, ale nigdy sie juz nie zalogowali,

— studenci, ktérzy zalogowali sie do kursu, zrealizowali znaczna cze$¢ materiatu, ale
podjeli decyzje o przerwaniu kursu,

— studenci, ktérzy zalogowali sie do kursu, zrealizowali niektore partie materiatu, ale
podjeli decyzje o jego przerwaniu i powtérzeniu w pdzniejszym czasie,

— studenci, ktérzy zrealizowali caly material i ukonczyli caly kurs.

Pierwsza kategoria dotyczy osob, ktére przed przystapieniem do kursu nie posiadaly
odpowiedniego poziomu motywacji do jego ukonczenia. W ich przypadku decyzja o reje-
stracji mogta by¢ impulsywna, zwigzana z aktualna moda czy ulotnym poczuciem obo-
wiazku. Wobec 0s6b o niskiej motywacji, zgodnie z Dzega (2012), rozsadna strategia jest
przyjecie postawy pasywnej. Jednostki o niskim poziomie motywacji czesto nie zmieniaja
swojego postepowania nawet po otrzymaniu wsparcia. Studenci z drugiej i trzeciej kategorii
to osoby charakteryzujace sie $rednim poziomem motywacji. Podjecie odpowiednich kro-
kéw w celu podniesienia ich aktywnosci moze pomdc im ukoniczyé kurs. Osoby z czwartej
kategorii sa odpowiednio zmotywowane i ucza si¢ zgodnie z zalozonym schematem kursu.

1.4.8. Przygotowanie do samodzielnego uczenia sie

Nasze spoleczenstwo uznaje, ze osoby doroste akceptuja odpowiedzialno$é¢ za wtasne
uczenie sie, czyli potrafia porzadkowaé informacje i decydowaé o tym, czego chcieliby
(lub nie) si¢ uczyé¢. Te cechy przypisywane sa osobom, ktére ukonczyly 18 lat (Illeris,
2009). W rzeczywistosci mowa jest tu o powolnym i stopniowym procesie, ktéry zachodzi
w okresie mtodosci i moze trwaé¢ do dwudziestego roku zycia, a nawet i dtuzej. Wybiércze
i samosterowne uczenie si¢ dorostych jest zwiazane z tym, ze (Illeris, 2009):

— uczg sie oni tego, czego chca sie nauczy¢ i tego, co uwazaja za wazne,
— postuguja sie takimi materiatami i narzedziami, jakie sa im znane,
— biorg na siebie tyle odpowiedzialnosci za uczenie sie, ile chca wziad,

— niezbyt chetnie ucza sie czego$, co nie ma dla nich znaczenia.
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Nauczanie i uczenie sie dorostych oparte jest na poprzednich doswiadczeniach eduka-
cyjnych, a te nie zawsze stanowia bodziec do nauki (Domagala-Krecioch i Majerek, 2014).
Nabyte doswiadczenia wplywaja na decyzje zwigzane z dalsza edukacja, maja wptyw na
samowiedze 1 samoocene jednostki. Jak wskazuje Nawrat (2013), jednostki, ktére maja
negatywny lub nieadekwatny obraz samych siebie, nie wierza we wlasne umiejetnosci lub
nie potrafia korzysta¢ z wlasnych doswiadczen — niechetnie beda podejmowaly dziatania
edukacyjne. Pojawia si¢ zatem pytanie: W jakim stopniu edukacja przygotowuje do podjecia
samodzielnej nauki?

Zgodnie z raportem Bilansu Kapitatu Ludzkiego (BKL)?®, mimo ze liczba samoksztal-
cacych sie Polakéw systematycznie roénie (z 16% w 2012 r. do 20% w 2014 r.), az 64%
Polakéw w ogéle nie podnosita swoich kompetencji. Zgodnie z raportem GUS?" w 2016
r.28 prawie potowa Polakéw (45,9%) w wieku 18-69 lat deklarowata udzial w szeroko ro-
zumianym ksztalceniu, w tym 31,4% w edukacji nieformalnej (samoksztalceniu). Badania
przeprowadzone przez GUS pokazuja rowniez, ze aktywnos$¢ edukacyjna oséb dorostych
stopniowo wzrasta w poréwnaniu z poprzednimi edycjami badania.

Niemniej jednak wiecej niz polowa naszego spoleczenstwa w wieku produkcyjnym nie
bierze udziatu w jakichkolwiek formach edukacji. W edukacji nieformalnej — jeszcze mniej.
Zgodnie z raportem BKL gléwnym powodem braku uczestnictwa w ksztalceniu jest po pro-
stu niedostrzeganie takiej potrzeby. Przyktadowo Polacy z wyksztatceniem podstawowym,
ktorych szanse na rynku pracy moglyby wzrosnaé dzigki szkoleniom, stanowia najmniejszy
odsetek wsrod wszystkich uczestnikow ksztalcenia. Zgodnie z oboma raportami z edukacji
nieformalnej najczeéciej korzystaja osoby mtode i te z wyksztatceniem wyzszym.

1.4.9. Podsumowanie

Osoby podejmujace sie w zyciu dorostym edukacji zdalnej moga charakteryzowaé sie
r6zng gotowoscia do samoksztatcenia. Gotowosé ta budowana jest w oparciu o przeszie
do$wiadczenia edukacyjne. Nalezy réowniez pamietaé, ze mowa tu o procesie, ktéry nie
konczy sie wraz z uzyskaniem dorostosci (czyli w Polsce wieku 18 lat), ale trwa do
momentu osiagniecia dojrzatosdci (umiejetnoscei wziecia odpowiedzialnosci za wlasne zycie,
w tym uczenie sig). Szkola, w ktérej z uwagi na koniecznosé realizowania podstawy
programowej czesciej korzysta z metod behawioralnych, moze nie uksztaltowaé¢ w pelni
gotowoéci do uczenia sie. Zdaja sie to potwierdzaé raporty statystyczne dotyczace uczenia
sie Polakéw. Zgodnie z nimi ponad potowa dorostych cztonkéw naszego spoteczenstwa nie
doksztalca sie w zaden sposob. Ciekawa obserwacjg jest rowniez to, ze po rézne metody
samoksztalcenia chetniej siegaja osoby bardziej wyksztatcone. Mimo ze ukoniczenie szkolen
mogloby prawdopodobnie odmienié zycie oséb bezrobotnych i mniej wyksztatconych, nie sa
one szczegdlnie chetnie podejmowane w tej grupie. Moze to potwierdzaé¢ wniosek méwiacy,
ze im wiecej jednostka ma za soba doswiadczen edukacyjnych, tym tatwiej podejmuje
sie samoksztalcenia oraz dostrzega jego potrzebe i wartosé. Projektujac kurs edukacji
zdalnej nalezy mie¢ na uwadze powyzsze wnioski. Niektorym uczestnikom moze zabraknaé
pewnych kompetencji, ktére pozwolilyby im na takie sterowanie procesem uczenia sie, aby
zakonczylo sie ono sukcesem.

26Bilans Kapitatu Ludzkiego. Bilans Kapitalu Ludzkiego w Polsce. Najwaziniejsze wyniki V edycji ba-
dan BKL z 2014 roku https://www.parp.gov.pl/storage/publications/pdf/2015_parp-bkl_broszura
_v_edycja_-2014_pl.pdf, dostep: 04.06.2019 r.

Y"Gtéwny Urzad Statystyczny, Urzad Statystyczny w Gdansku. Ksztalcenie doroslych 2016
https://stat.gov.pl/download/gfx/portalinformacyjny/pl/defaultaktualnosci/5488/3/3/1/
ksztalcenie_doroslych_2016.pdf, dostep: 04.06.2019 r.

28 Analizy statystyczne pt. Ksztalcenie doroslych wydawane sa przez GUS cyklicznie co 6 lat (zob.
https://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/edukacja/edukacja/ksztalcenie-doroslych-2016; dostep:
15.05.2022 r.). Na dziefi 15.05.2022 r. najbardziej aktualnym raportem jest wciaz ten pochodzacy z 2016 r.
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https://stat.gov.pl/download/gfx/portalinformacyjny/pl/defaultaktualnosci/5488/3/3/1/ksztalcenie_doroslych_2016.pdf
https://stat.gov.pl/download/gfx/portalinformacyjny/pl/defaultaktualnosci/5488/3/3/1/ksztalcenie_doroslych_2016.pdf
https://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/edukacja/edukacja/ksztalcenie-doroslych-2016

Whioski dotyczace samoksztalcenia plynace z niniejszego rozdziatu sugeruja, ze po-
my$lne ukonczenie kursu edukacji zdalnej nie zalezy wylacznie od konstrukcji narzedzia
edukacyjnego, ale rowniez od osoby uczacej sie i stopnia, w jakim opanowala ona umiejet-
nos$¢ uczenia sie.
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ROZDZIAL 2

Wykorzystanie gier i ich elementéw w edukacji

2.1. Gry a edukacja — wprowadzenie

Wilaczenie gier lub ich elementéw w proces uczenia sie wydaje sie by¢ naturalnym i lo-
gicznym krokiem rozwoju edukacji zdalnej. Argumentéw przemawiajacych za taczeniem
gier oraz edukacji mozna szuka¢ na wielu plaszczyznach — sa one m.in. zwigzane z roz-
wojem edukacji jako takiej, wymogami stawianymi przez nowe podejscia do edukacji czy
charakterystyka oséb uczacych sie w sposéb zdalny.

Edukacja zdalna od samego poczatku $cisle zwiazana byla z rozwojem technologii (por.
Rozdzial 1). Historia rozwoju nauczania na odleglo$¢ pokazuje, ze zmiany zachodzily dy-
namicznie i nie zawsze konczyly sie sukcesem. W przeszlosci testowane bylty réznorodne
formy nauczania na odlegltodé, a treéci edukacyjne przekazywane byly przy pomocy listow,
radia czy telewizji. Gry zdaja sie stanowi¢ kolejne medium, ktére wlasnie podlega ewa-
luacji. I o ile ten argument nie pokazuje, dlaczego warto wykorzystywaé¢ gry w edukacji,
wskazuje on na naturalng kolej rzeczy. W edukacji zdalnej eksperymentowano z rézny-
mi $rodkami przekazu, ktérych celem bylo usprawnienie procesu nauczania-uczenia sie.
A w zwiagzku z tym, ze w ostatnich dekadach rynek gier preznie sie rozwija, proby wyko-
rzystywania gier w edukacji zdalnej wydaja sie stanowié¢ kolejny etap w jej rozwoju.

Gry moga stanowi¢ réwniez narzedzie wykorzystywane w heutagogicznym podejsciu
do nauczania. Wykorzystujac gry badz ich elementy mozna stworzyé srodowiska uczenia
sie zgodne z zasadami heutagogiki, czyli takie, ktére zorientowane sa na osobe uczacy sie,
wspomagaja rozwoj jej zdolnosci, samorefleksje, metapoznanie, nieliniowo$¢ uczenia sie
oraz mozliwo$¢ uczenia w podwojnej petli. Wykorzystanie gier w edukacji zdalnej moze
wspieraé réwniez rézne style uczenia sie, cho¢ zalezy to od konkretnej implementacji.
Niemniej jednak uczenie oparte na grach zazwyczaj nie czerpie z jednej teorii uczenia sie,
lecz z wielu.

Obecnie jedng z popularniejszych form edukacji zdalnej jest e-learning. Wymaga on
czesto nawet pelnej samodzielnosci osoby uczacej sie. W e-learningu nie zawsze wystepuje
nauczyciel, ktéry prowadzi, nadzoruje i ewaluuje proces uczenia sie. Taka forma nauczania-
uczenia sie wymaga od kursanta umiejetnosci zarzadzania wlasnym procesem uczenia sie.
Spora czes¢ oséb podejmujacych sie kurséw online nie konczy ich w calosci. Powoddéw tego
stanu rzeczy jest kilka, ale jednym z nich jest niski poziom motywacji oraz zaangazowania.
Wilaczenie w proces uczenia sie gier lub ich elementéw moze rozwiazaé ten problem.
Gry jako silnie immersyjne i angazujace narzedzia sprawiaja, ze gracze poswiecajg im
godziny swojego czasu. Od uczenia opartego na grach oczekuje sie podobnych rezultatow.
7 zalozenia elementy gier obecne w procesie uczenia powinny pozytywnie wplynaé na
motywacje osoby uczacej sie i sprawié, ze wytrwa ona w nim dtuzej. Kursy edukacji zdalnej
oparte na grach powinny wiec charakteryzowaé sie wyzszym odsetkiem oséb, ktére koncza
je w calosci.

Aby zapobiec zniecheceniu oséb podejmujacych kurs e-learningowy, nalezy zrozumieé
ich motywacje do nauki, wymagania, jakie maja co do kursu oraz zapewni¢ im adekwat-
ne materialy szkoleniowe (Kumarawadu, 2001). Problem zaangazowania oséb w proces
uczenia sie nie jest nowy. Od lat podejmowane sa dziatania majace na celu dostarczenie
odbiorcom wiedzy w przyjemny sposéb — za sprawa srodkéw masowego przekazu (radia,
telewizji czy Internetu). Takie dzialania zostaly nazwane edurozrywka (ang. edutainment
lub educational entertainment). Gléwnym celem tych dzialan jest edukacja (ksztalcenie
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lub samoksztalcenie, nauczanie lub uczenie si¢), a zawarte w nich elementy rozrywkowe
maja na celu dostarczenie przyjemnosci, uatrakcyjnienie procesu nauki oraz aktywizacje
osoby uczacej sie (Piechota, 2010). Z uwagi na gwaltowny rozwéj komputeréw osobistych,
wykorzystanie edurozrywki bylo szczegélnie popularne w latach 90-tych XX wieku — wow-
czas zaczeto tworzy¢ gry, ktérych celem byta edukacja (Michael i Chen, 2006). Gléwna
grupa docelowa takich gier byly dzieci, a ich tematyka byla zwiazana z czytaniem lub
rozwiazywaniem dzialan matematycznych (Susi i inni, 2007). Jak podaja zrédla, pierwsze
préby tworzenia gier, ktérych celem miata byé edukacja, nie zawsze konczyty sie pomy$l-
nie — wskazuje sie, ze gry te byly nudne i nie posiadaly wiekszego celu, a ich tworzeniem
zajmowali sie¢ akademicy, ktorzy na co dzien nie mieli do czynienia z projektowaniem gier
(Van Eck, 2006). Efektem czego powstajace gry (czasami) przypominaly narzedzia edu-
kacyjne, jednakze odbiegaly od czego$, co mozna by nazwaé gra (Van Eck, 2006). Nie
zaniechano jednak préb tworzenia gier, ktore jednocze$nie bylyby angazujace dla gracza
i potrafityby go czegos nauczy¢. Rownowage pomiedzy tymi dwiema stronami zaczeto
uzyskiwa¢ pod koniec lat 90-tych XX wieku. Wowczas wciaz rozwijajaca sie technologia
pozwalala na tworzenie lepszych gier, a w edukacji zaczeto stosowaé bardziej konstruktywi-
styczne metody nauczania (Susi i inni, 2007). Skutkiem tego postepu bylo przeksztalcenie
sie edurozrywki zwiazanej z tworzeniem gier edukacyjnych w co$, co dzi§ znamy pod po-
stacig: uczenia opartego na grach (Van Eck, 2006), gier powaznych (Susi i inni, 2007),
grywalizacji i symulacji.

Gry wykorzystywane w edukacji r6znia sie od popularnych gier wideo przede wszystkim
tym, ze ich jedynym celem nie jest rozrywka (Marczewski, 2015; Tang i inni, 2009). Zgodnie
z Tang i inni (2009) przeznaczenie gier wideo jest czysto rozrywkowe, natomiast gry
wykorzystywane w edukacji maja na celu przekazanie wiedzy lub rozwéj umiejetnosci (choé
w obu tych przypadkach mozna odnalezé zaréwno aspekty rozrywkowe, jak i edukacyjne).
Od ponad 20 lat gry i elementy gier wykorzystywane sa w edukacji i przynosza one wiele
korzysci. Al-Azawi i inni (2016) wskazuja niektére z nich:

— gry moga by¢ wykorzystywane jako narzedzia badawcze i pomiarowe;

— gry docierajg do wielu 0s6b, niezaleznie od ich wieku, ptci, pochodzenia czy poziomu
wyksztalcenia;

— gry moga by¢ wykorzystane do badania poczucia wlasnej wartosci, samooceny,
umiejetnosci wyznaczania celéw czy réznic indywidualnych;

— gry sg atrakcyjne i stymulujace dla uczestnikéw, w rezultacie czego tatwo jest przy-
ciaggnac i utrzymac ich uwage przez dtuzszy czas;

— gry stymuluja uczenie, poniewaz pozwalaja uczestnikom na dos$wiadczenie czego$
nowego, ciekawego i wyzywajacego;

— gry rozwijaja umiejetnosci informatyczne;

— gry wykorzystywane jako symulacje pozwalaja uczestnikom na testowanie niezwy-
ktych i niebezpiecznych rozwiazan bez ponoszenia zadnych konsekwencji w $wiecie
rzeczywistym.

Gry stosowane w edukacji konstruowane sa w oparciu o zasady uczenia si¢ zapewnia-
ja spersonalizowana mozliwo$¢ edukacji, zwiekszaja zaangazowanie uczestnikéw, uczg ich
wspotczesnych umiejetnodci i zapewniaja Srodowisko do oceny nabytej wiedzy i umiejet-
noéci (McClarty i inni, 2012). W Podrozdziale 2.2 oméwilam najpopularniejsze podejscia,
ktére uzywaja gier lub ich elementow w celach edukacyjnych — gry powazne i symulacje
(jako podejscia realizowane w ramach uczenia opartego na grach) oraz grywalizacje.
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2.2. Uczenie oparte na grach

Istnieje wiele pojeé (szczegélnie w literaturze anglojezycznej), ktére odnosza sie do
wykorzystania gier w celach dydaktycznych. Tylko niektére z nich to: gry powazne (ang.
serous games), gry edukacyjne (ang. educational games), gry o celu alternatywnym (ang.
alternative purpose games), edurozrywka (ang. eduteinment), taktyczne symulacje podej-
mowania decyzji (ang. tactical decision-making simulation), immersyjne symulacje (ang.
immersive learning simulations), gry majace wplyw (ang. impact games), gry perswazyjne
(ang. persuasive games), gry dla dobra (ang. games for good), gry dla zmiany (ang. games
for change), syntetyczne $rodowiska uczenia sie (ang. synthetic learning environments),
game-based “X” (Smith, 2008), uczenie oparte na grach (ang. game-based learning), ucze-
nie oparte na grach cyfrowych (ang. digital game-based learning), cyfrowe gry powazne
(ang. serious digital games) (Breuer i Bente, 2010), gry instruktazowe (ang. instructional
games), gry szkoleniowe (ang. training games) oraz symulacje szkoleniowe (ang. training
simulations) (de Freitas, 2006). Terminy te stosowane sa czesto zamienne, jednak zazwy-
czaj odnosza sie do tego samego zjawiska. Istnieja jednakze mniejsze lub wieksze réznice
pomiedzy niektérymi z przywotanych poje¢. Przykladowo grywalizacje, symulacje oraz
gre powazng odréznia stopien, w jakim techniki te podobne sa do gier wideo (zob. Ta-
bela 2.1). Grywalizacja projektowana jest wylacznie w oparciu o elementy gier takie jak
punkty, osiggniecia, odznaki czy rankingi. Symulacja nie tylko zawiera elementy gier, ale
dodatkowo odbywa sie w wirtualnym $rodowisku. Natomiast gry powazne sa dodatkowo
wzbogacone o rozgrywke. Kazde z tych podejé¢ w przeciwienstwie do gier rozrywkowych
ma spelnia¢ jaki$ cel (w omawianym przypadku, cel edukacyjny).

Tabela 2.1: Rozroznienie grywalizacyi, symulacji © gier powaznych w kontekscie zawartosci
poszczegdlnionych atrybutow gier. Opracowanie wlasne na podstawie: (Marczewski, 2015)

Elementy gier | Wirtualny $wiat Rozgrywka Brak celu
Grywalizacja v
Symulacja v v
Gra powazna v v v
Gra v v v v

Na potrzeby niniejszej pracy z pojeé¢ odnoszacych sie do wykorzystania gier w celach
dydaktycznych zostang odréznione od siebie i szczegdtowo scharakteryzowane nastepujace
z nich: uczenie oparte na grach, uczenie oparte na grach cyfrowych, gra powazna, symulacja
oraz grywalizacja (ktéra zwiazana jest z wykorzystaniem nie calych gier, lecz niektérych
ich elementéw). Warto wspomnieé, ze przywolane powyzej techniki (gry powazne, symu-
lacje i grywalizacja) stuza nie tylko edukacji, ale stosuje si¢ je réwniez w marketingu (zob.
Hsi-Peng i Hui-Chen, 2020; Lucassen i Jansen, 2014), wspomaganiu zdrowia (zob. Johnson
i inni, 2016; Minhua i Huiru, 2011), polepszaniu $rodowiska pracy (zob. Qazi i Ahmed,
2021; de Geus i inni, 2020), zbieraniu i analizowaniu danych naukowych (zob. Lupkowski
i Dziedzic, 2016) oraz w innych obszarach. Najpopularniejsze zastosowania podej$¢ korzy-
stajacych z gier lub ich elementéw zostana rowniez uwzglednione w ich charakterystyce.

Edukacja wspierana elementami rozrywkowymi odnosi sie do wszelkich préb uczynienia
nauczania bardziej przyjemnym bez wzgledu na wykorzystywane medium (np. cyfrowe
lub analogowe) oraz miejsce (np. w klasie czy w $rodowisku online) (Breuer i Bente,
2010; zob. Rysunek 2.1). Uczenie oparte na grach (ang. games-based learning; GBL)
stanowi podelement tego podejscia i odnosi sie do wykorzystania wszelkiego rodzaju
gier (np. planszowych, karcianych, sportowych albo cyfrowych) dla celéw edukacyjnych
(Breuer i Bente, 2010). Niekt6rzy autorzy wyrézniaja dodatkowo uczenie oparte na grach
cyfrowych (ang. digital games-based learning; DGBL), ktére odnosi sie do wykorzystywania
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Rysunek 2.1: Zalezno$¢ pomiedzy popularnymi metodami uczenia przy pomocy gier (lub
ich elementéw). Zrédlo: opracowanie wlasne

w tym celu wylacznie gier cyfrowych (Breuer i Bente, 2010; zob. Rysunek 2.1). Uczenie
oparte na grach cyfrowych mozna wiec zdefiniowaé jako podejécie do nauczania, w ktérym
wykorzystuje sie gry komputerowe lub inne aplikacje, ktore uzywaja gier do uczenia lub
innych celéw edukacyjnych (np. wsparcia nauki czy ewaluacji uczniéw) (Tang i inni, 2009).
W dalszej czedci niniejszej pracy bede stosowala termin o ogélniejszym znaczeniu — uczenie
oparte na grach.

Istnieje wiele powodéw, dla ktérych podejmuje sie proby wdrazania uczenia opartego
na grach. Al-Azawi i inni (2016) podaja, ze warto korzystaé z tej formy nauczania-uczenia
sie, gdy:

— tredci edukacyjne sg trudne, nudne lub techniczne,

— nie jest tatwo zdoby¢ uwage odbiorcy,

— wystepuja trudnosci z oceng lub certyfikacja,

— proces zrozumienia przekazywanych tresci jest zlozony,

— nalezy przeprowadzi¢ ztozong analize,

— nalezy opracowaé rozwoj strategii i komunikacji,

— wystepuje potrzeba zwiekszenia motywacji oraz zainteresowania nauka.

7 perspektywy edukacyjnej stosowanie uczenia opartego na grach ma wiele zalet,
poniewaz (Tang i inni, 2009):

— motywuje i angazuje uczestnikéw, ale nie zawiera czystej rozrywki,
— od 0s6b uczacych sie wymaga czynnego uczestnictwa w procesie uczenia sie,

— zawiera rozgrywke, ktéra ma jasno okreslone cele edukacyjne, a wiedza mozna by¢
przekazywana przez odpowiednio skonstruowana fabute czy narracje,
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— wiedze wyniesiona z rozgrywki mozna odnies¢ do rzeczywistych doswiadczen,

daje mozliwosé¢ interakcji ze Swiatem gry w oparciu o okreélony zestaw akcji,

— dostarcza jasnej informacji zwrotnej,

— zaréwno lekcja, jak i ocena jej skutecznosci dobywaja sie w tym samym momencie,
— jest dostosowane do szybkosci uczenia i zdolnosci intelektualnych kazdego z uczniow,

— jest skalowalne, dzieki czemu moze by¢ wykorzystane do rownoczesnego uczenia duzej
liczby osob.

Obecnie uczenie oparte na grach zazwyczaj sprowadza si¢ do zaprojektowania gry po-
waznej, ktorej celem jest przekazanie wiedzy lub symulacji szkoleniowej, ktorej zadaniem
jest nauczanie konkretnych umiejetnosci. Biorac pod uwage istniejaca literature, prawdzi-
we wyzwanie stanowi jednoznaczne odréznienie od siebie uczenia opartego na grach od
gry powaznej zaprojektowanej w celach dydaktycznych. O ile wiadomym jest, ze nie kazda
gra powazna jest gra edukacyjna (zob. Paragraf 2.2.1), to nie jest jasne, czy istnieje taki
przyktad cyfrowego uczenia opartego na grach, ktory nie bylby gra powazna. Jednak ter-
min ,uczenie oparte na grach” opisuje podejscie do uczenia (w ktérym mozna wykorzystaé
gre powazna), natomiast ,,gra powazna” jest narzedziem edukacyjnym (zob. Rysunek 2.1).
Uczenie oparte na grach sugeruje istnienie procesu nauczania-uczenia sie, podczas gdy gra
powazna jest narzedziem, ktére w tym procesie moze zosta¢ wykorzystane.

Jak wspomnialam na poczatku niniejszego podrozdziatu, pojecia takie jak gry po-
wazne, symulacje szkoleniowe, gry edukacyjne czy gry instruktazowe w mniejszym lub
wiekszym stopniu pokrywaja sie i czesto uzywane sg zamiennie. Mimo ze symulacje szko-
leniowe czesto wyrdzniane sa jako typ gier powaznych (np. Djaouti i inni, 2011) zostana
one omoéwione oddzielnie. Po pierwsze symulacje projektuje sie w odmienny od gier po-
waznych sposéb (zob. Tabela 2.1). Po drugie stosuje sie je przede wszystkim do nauki
lub treningu umiejetnosci, a nie do przekazywania tresci, jak to ma zazwyczaj miejsce
w przypadku gier powaznych. Po trzecie gry symulacyjne czesto sg projektami o wysokim
budzecie!, ktére produkowane sa dla rozrywki i ciesza sie duza popularnoécig wéréd graczy
(np. Euro Truck Simulator 2%, Farming Simulator?).

2.2.1. Gry powazne

Fenomen gier powaznych sigga lat 60-tych XX wieku, cho¢ sam termin zostat po raz
pierwszy uzyty w 1970 r. (zob. Smith, 2008). Wéwczas zdefiniowano gry powazne jako
gry, ktore posiadajg jasny i przemys$lany cel edukacyjny, a ich gléwnym zadaniem nie jest
rozrywka (zob. Abt, 1987). Sama definicja odnosila sie natomiast do gier analogowych (np.
planszowych czy karcianych).

Pomyst wykorzystania gier w innych celach niz rozrywkowe nie jest jednak wspolcze-
snym pomystem. Jego korzenie siegaja co najmniej VII wieku, kiedy to rozgrywano partie
czaturangy (ang. chaturanga), gry uwazanej przez historykéw za prekursora szachéw, ktora
stanowi jednoczesnie pierwsza opisana gre bedaca polaczeniem militarystycznej metafory
oraz gry planszowej (Wilkinson, 2015). Od wspomnianych czaséw mozna Sledzi¢ wojskowe
zainteresowanie grami tworzonymi w celu m.in. doskonalenia taktyki.

Cho¢ tematyka wojenna zdaje sie byé¢ najczesciej wykorzystywana w grach i symula-
cjach, ktére powstawaly na przestrzeni wiekéw, mozna réwniez doszukac sie prekursoréw

!Obecnie na jednej z najpopularniejszych platform dystrybucji gier komputerowych, Steam, gry symu-
lacyjne stanowia ok. 10% najpopularniejszych gier doréwnujac takim tytutom jak Fallout 4, czy GTA V
(zob. https://store.steampowered.com/search/?term=simulation; dostep: 10.05.2020 r.).

*https://eurotrucksimulator2.com/; dostep: 10.05.2020 r.

3https://farming-simulator.com/; dostep: 10.05.2020 r.
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gier powaznych o innej tematyce. Kriz (2017) opisuje gry planszowe, ktére powstawaly
od XVII wieku, a ich celem byla nie tylko rozrywka, ale rowniez edukacja. Autor prezen-
tuje przyklady o bardzo réznej tematyce — podrézniczej (np. Grand jeu de la tour eiffel
z 1889 r.), zwiazanej z historycznymi wydarzeniami (np. The new game of human life
from z 1790 r.) czy ekonomia (np. The landlord game z 1904 r.) (Kriz, 2017). Ostatnia
z wymienionych gier zwiazana z nieruchomo$ciami i podatkami stanowita bezposrednia
inspiracje popularnej gry Monopoly.

Lata 60-te oraz 70-te XX-go wieku to czas, w ktorym wykorzystanie gier oraz symu-
lacji w celach innych niz rozrywkowe stawalo si¢ coraz bardziej popularne (Kriz, 2017).
Wéwczas nie tylko ukuto termin ,gry powaznej”, ale rowniez powstaly stowarzyszenia
skupione wokdl gier i symulacji (np. International Simulation and Gaming Association,
ISAGA; Association for Business Simulation and Experiential Learning, ABSEL; Society
for the Advancement of Games and Simulations in Education and Training, SAGSET)
(Kriz, 2017). Gry zaczely byé¢ wykorzystywane w réznych celach (np. edukacyjnych, szko-
leniowych, politycznych, zwiazanych z podejmowaniem decyzji czy strategicznym mysle-
niem) i dzieki nim mozna bylo przyblizy¢ dzialanie ztozonych systeméw lub proceséw. Pod
koniec lat 70-tych gry edukacyjne staly si¢ bardziej ugruntowane jako dziedzina praktyki
i badan, na co miato wplyw m.in. rozpowszechnienie uzycia komputeréw w domach oraz
salach lekcyjnych (Marklund, 2015).

Poczatek lat 80-tych to czas, w ktérym okreslenie ,edurozrywka” zostato po raz
pierwszy skojarzone réowniez z grami (Marklund, 2015). Lata te charakteryzowaly sie
optymizmem i entuzjazmem w kontekécie wykorzystania gier w edukacji. Jednak w potowie
lat 90-tych ulegto to zmianie. Przyczyn tego stanu rzeczy bylo kilka — gry edukacyjne
czesto obiecywaly wiele, ale rzadko oferowaly co$ wiecej niz ¢éwiczenia polegajace na
powtarzaniu i utrwalaniu (ang. drill-and-practice games) (Marklund, 2015). Edurozrywka
ucierpiala réwniez z powodu komercjalizacji i potrzeby obnizki cen (Marklund, 2015).
Oprogramowanie edukacyjne musiato zaczaé¢ konkurowac¢ z grami rozrywkowymi.

Poczatek XX-go wieku to czas, w ktorym nieuzywane od dekad okreslenie ,gra po-
wazna” zaczelo sie¢ popularyzowaé. Stalo si¢ to m.in za sprawa uruchomienia w 2002 r.
Inicjatywy Gier Powaznych (ang. Serious Games Initiative), ktéra wskrzesita powstaly
w 1970 r. termin (Marklund, 2015). Z uwagi na czasy, w ktérych ta inicjatywa powstala,
dotyczyla ona juz gtéwnie gier cyfrowych. W przeciwienstwie do gier kojarzonych z eduro-
zrywka, wspolczesne gry powazne sa gleboko zakorzenione w praktyce edukacyjnej i reali-
zuja szeroki zakres celow. Rewolucje w mysleniu o potencjale wykorzystania gier do celéw
nie tylko rozrywkowych rozpoczela réwniez publikacja w 2002 roku gry America’s Army*
(Zyda, 2005). Jest to gra stworzona na zlecenie amerykanskiej armii, ktéra poprzez poka-
zanie tajnikéw bycia zolnierzem ma zacheca¢ potencjalnych rekrutéw do wstapienia w jej
szeregi. Powstanie tak zaprojektowanej gry zapoczatkowalo myslenie o tym, jak mozna wy-
korzystaé zaawansowana technologie gier, aby nie tylko dostarcza¢ rozrywki, ale réwniez
edukowac, udwiadamiaé i pomagaé. To z kolei przyczynilo sie do poglebiania tematu gier
od strony teoretycznej (a nawet naukowej) oraz do tworzenia programéw edukacyjnych,
ktére korzystalyby z gier powaznych.

W literaturze istnieje wiele definicji gier powaznych (zob. Wilkinson, 2015), jednak
wspblczesne ujecia stanowia czesto po prostu kolejng interpretacje definicji méwigcej,
ze gry powazne to (cyfrowe) gry, ktére stworzone zostaly w celu innym niz rozrywkowy
(Wilkinson, 2015 oraz Susi i inni, 2007). Obecnie gry powazne uzywane sa do realizacji
wielu rozmaitych celéw oraz kierowane sa do réznych grup odbiorcéw. Djaouti i inni (2011)
stworzyli model klasyfikacji gier powaznych G/P/S, oparty na:

— rozgrywce (ang. gameplay), czyli strukturze gry opisujacej jak sie w nig gra,

‘https://www.americasarmy.com/; dostep: 06.05.2020 r.
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— celu (ang. purpose), ktory opisuje gléwne zamierzenia gry (inne niz rozrywka),

— zasiegu (ang. scope), ktéry okresla odbiorcéw gry.

Bardziej szczegblowe kryteria modelu G/P/S, ktére pozwalaja sklasyfikowaé kazda gre
powazna przedstawiaja sie nastepujaco (Djaouti i inni, 2011):

1. Rozgrywka:

(a)

()

Oparta na zabawie (ang. play-based) — to rozgrywka, ktéra sama w sobie nie
ma celu, a w tak skonstruowanej grze nie mozna ani przegraé¢, ani wygrac.
Przyklady gier: TheVoter Suppression Trail®.

Oparta na grze (ang. game-based) — rozgrywka, ktéra zawiera cele i dostarcza
graczowi pozytywnej (jesli wygral) lub negatywnej (jesli przegral) informacji
zwrotnej. Przyktady gier: America’s Army.

Przekazywanie informacji (ang. message broadcasting) za pomoca gry. Gry
przekazujace informacje moga mie¢ charakter:

— edukacyjny (ang. educative) np. ReMission 2°,

— informacyjny (ang. informative) np. Stop Disasters!”,

— perswazyjny (ang. persuasive) np. Presidential Pong®,

— tematyczny (ang. subjective) np. FatWorld®,

Trening (ang. training) zwiazany z nabyciem lub udoskonalaniem umiejetnosci
(poznawczych lub motorycznych) dzieli sie na:

— umystowy (ang. mental) np. Memory Match'°,

— fizyczny (ang. physical) np. Zombies, Run!'t,

Wymiana informacji (ang. data exchange) wspierana przez gre. Gra jest narze-
dziem, ktore gromadzi informacje wytwarzane przez graczy i zawiera mechani-
zmy zachecajace do ich wytwarzania. Przyktad gry: Foldit'?.

3. Zasieg:

(a)

Rynek (ang. market) odzwierciedla potencjalne grupy docelowe tworzonej gry.
Odbiorcami gier powaznych moga by¢:

— panstwo i rzad (ang. state & government) np. The Fiscal Ship'3,

— wojsko i obrona (ang. military € defense) np. Arma 34,

— opieka zdrowotna (ang. healthcare) np. ReMission 2,

korporacja (ang. corporate) np. Competence Game'®,

Shttps://www.nytimes.com/interactive/2016/11/01/opinion/voting-suppression-videogame
.html/; dostep: 06.05.2020 r.

Shttp://www.re-mission.net/; dostep: 06.05.2020 r.

"https://www.stopdisastersgame.org/; dostep: 06.05.2020 r.

Shttp://persuasivegames.com/game/presidentialpong; dostep: 06.05.2020 r.

“http://persuasivegames.com/game/fatworld; dostep: 06.05.2020 r.

POhttps://www.lumosity.com/; dostep: 06.05.2020 .

"https://zombiesrungame.com/; dostep: 06.05.2020 r.

2https://fold.it; dostep: 06.05.2020 .

Bhttp://fiscalship.org; dostep: 06.05.2020 r.

“https://arma3.com/; dostep: 06.05.2020 r.

https://competencegame. com/; dostep: 06.05.2020 r.
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Ponadto gry powazne moga by¢ wykorzystywane w obszarach takich jak:

— edukacja (ang. education) np. Interland'®,
— religia (ang. religious) np. Run, Jesus Run!l7,
— kultura i sztuka (ang. culture & art) np. Discovery Tour by Assassin’s
Creed: Ancient Egypt'®,
— ekologia (ang. ecology) np. Stop Disasters!'?,
— polityka (ang. politics) np. People Power?,
— humanitaryzm (ang. humanitarian) np. This war of mine?!,
— reklama (ang. advertising) np. Burger King: Angriest Game??,
— badania naukowe (ang. scientific research) np. EteRNA?
— rozrywka (ang. entertaiment) np. Dumb Ways to Die**,
(b) Publicznosé (ang. public) okresla typ oséb, jaki bedzie uzywal danej gry po-
waznej. Gra moze by¢ uzywana przez:
— wszystkich (ang. general public) np. Dumb Ways to Die,
— profesjonalistéw (ang. professionals) np. vHealthCare?,

— uczniéw (ang. students) np. Interland.

Pojedyncza gra powazna moze realizowaé wiecej niz jeden cel i by¢ kierowana do réz-
nych odbiorcéw. Edukacja to tylko jedno z wielu zadan, ktére stawia sie przed grami
powaznymi. Dodatkowo dziegki grom uczyé¢ mozna wszystkie grupy wiekowe stosujac je
w szkole, na studiach, w pracy czy dla celéw zwigzanych z samorozwojem. Nie istnieje
réwniez ograniczenie co do tematu, ktory moga podejmowaé gry powazne. Przykladowo
DragonBoz?% to gra wprowadzajaca dzieci w $wiat algebry. Dzicki niej dzieci od lat 5 an-
gazowane sg w rozwiazywanie podstawowych réwnan liniowych, a wszystko to dzieje sie
w kolorowym $wiecie gry, w ktorym mozna eksperymentowaé i wykazywaé sie kreatywno-
$cia. Innym przyktadem gry powaznej jest Interlandia, gra przygodowa stworzona przez
Google, ktora dzieciom w wieku 6-12 lat przedstawia w formie mini-gier najwazniejsze
aspekty bezpieczenstwa cyfrowego. Kazda z tych mini-gier zapoznaje gracza z zasadami
bezpieczenstwa w Internecie oraz odpowiedzialnego uczestnictwa w cyfrowej spotecznodci.
W mini-grach dzieci zmagaja sie z hakerami, wyludzaczami danych i hejterami, dzieki cze-
mu uczy sie, jak sobie z nimi radzi¢ w prawdziwym éwiecie. CodeCombat®” z kolei to gra
powazna, dzieki ktérej mozna nauczy¢ sie programowania. Jest to gra strategiczna (ang.
role-playng game) kierowana gtéwnie do uczniéw szkoly Sredniej (ang. secondary school),
w ktérej, aby odkry¢ nastepne poziomy i obszary Sredniowiecznego $wiata fantasy, nalezy
wciaz ¢wiczy¢ i ulepsza¢ umiejetnosci programowania.

2.2.2. Gry symulacyjne

Symulacja czy tez gra symulacyjna (ang. simulation) to wirtualna reprezentacja czegos
ze $wiata rzeczywistego (np. lotu samolotem), ktéra pozwala na przetestowanie réznych

https://beinternetawesome.withgoogle.com/en us/interland; dostep: 06.05.2020 r.

"http://www.molleindustria.org/runjesusrun/run_jesus_run.html; dostep: 06.05.2020 r.

Bhttps://store.steampowered.com/app/775430/Discovery_Tour_by_Assassins_Creed_Ancient
_Egypt/; dostep: 06.05.2020 r.

Yhttps://wuw.stopdisastersgame.org/; dostep: 06.05.2020 r.

2Ohttp://www.peoplepowergame . com/; dostep: 06.05.2020 r.

2nttp: //thiswarofmine. com/; dostep: 06.05.2020 r.

*http://demo . gamewheel . com/cases/BK_AW/; dostep: 06.05.2020 r.

Zhttp://www.eternagame . org; dostep: 06.05.2020 r.

Znttp: //wuw. dumbwaystodie. com/; dostep: 06.05.2020 r.

*http://www.breakawaygames.com/; dostep: 06.05.2020 r.

Zhttp://dragonbox. com; dostep: 06.05.2020 r.

2"https://codecombat . com/; dostep: 06.05.2020 r.
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zachowan w bezpiecznym srodowisku (Marczewski, 2015). Poczatkéw nowoczesnych gier
symulacyjnych mozna doszukiwaé sie juz w 1812 roku, kiedy to powstala gra Kriegsspiel,
ktora pozwalala na przetestowanie taktyki wojennej bez ponoszenia strat w liczebnosci
wojska (Marczewski, 2015). Symulacje byly réwniez czesto uzywane do celéw badawczych
i w inzynierii, gdzie modelowano zachowania pewnych rzeczywistych obiektéw, maszyn
czy systeméw opartych na modelach matematycznych (Tang i inni, 2009). Symulacje od
gier wideo i gier powaznych odréznia to, ze nie zawieraja one w sobie elementu rozgryw-
ki (Marczewski, 2015). Z drugiej strony symulacja rézni sie tym od statycznego obrazu
(wizualizacji) lub animacji, ze pozwala uzytkownikowi na interakcje (Plass i inni, 2009).
Symulacje umozliwiaja zatem obserwowanie i interakcje z reprezentacjg ztozonego proce-
su, do ktérego nie ma dostepu w innych warunkach (National Research Council, 2011).
Dzigki nim mozna zrozumieé i przewidywaé¢ zachowania réznych zjawisk poczawszy od
rynkéw finansowych przez wzrost populacji po produkcje zywnosci. Obecnie gry symula-
cyjne?® wykorzystywane sa pod fizyczna postacia (gry planszowe, odgrywanie rél), cyfrowa
(symulator lotu samolotem, symulacje biznesowe) albo mieszana, odbywajaca sie w rze-
czywistosci rozszerzonej (ang. augmented reality) (Marczewski, 2015).

Clark i inni (2009) wyréznili cztery wymiary gier symulacyjnych stuzacych do nauki
przedmiotéw Scistych (ang. science learning). Wymiary te pokazuja, w jakich aspektach
mozna rozpatrywaé symulacje i daja mozliwosé ich poréwnywania. Wymiary te sa naste-
pujace (Clark i inni, 2009):

1. Stopien kontroli uzytkownika (ang. the degree of user control) — stopien interak-
¢ji uzytkownika z symulacja moze byé¢ ograniczony do zestawu opcji opisujacych
kluczowe jej aspekty (np. PRET??), pozwalaé na swobodne manipulowanie $rodowi-
skiem symulacji (jak w grach typu sandboz, np. SimCity®’) lub pozwalaé¢ na wysoki
stopien interakcji zwiazany z edytowaniem kodu generujacego symulacje (np. NetLo-
go3!). Dodatkowo niektére symulacje moga byé rozgrywane jednoczeénie przez wielu
graczy, przez co ich wynik uzalezniony jest od decyzji kazdego z nich (np. NetLogo).

2. Kontekst uzycia symulacji (ang. surrounding framework) — odréznia to, czy symu-
lacja stanowi relatywnie niezalezne narzedzie, z ktérego mozna korzystaé¢ posiadajac
minimalna wiedze na temat symulowanego procesu (np. PhET), czy jest zintegro-
wana z innymi edukacyjnymi aktywnosciami i stanowi cze$é Sciezki nauczania (np.
ThinkerTools®?).

3. Sposéb reprezentowania informacji (ang. representation of information) — okresla,
w jaki sposOb przedstawiane sg istotne informacje dotyczace symulacji. Moga mieé
one posta¢ kodu alfanumerycznego, wykreséw, symboli lub abstrakcyjnych ikon.
Pojedyncza symulacja korzysta zazwycza] z wiecej niz jednego typu reprezentacji
informacji.

4. Natura modelowanego procesu (ang. nature of what is modeled) — okresla podmiot
i sposob symulacji. Opisujac charakter modelowanego procesu symulacje mozna
podzielié¢ na:

(a) oparte na zachowaniach (ang. behavior-based), czyli pozwalajace uzytkownikowi
na manipulowanie zachowaniem obiektéw (np. Interactive Physics3?);

28Symulacje mimo ze najczesciej nie zawieraja rozgrywki w popkulturze nazywane sg réwniez grami
symulacyjnymi lub symulatorami.

https://phet.colorado.edu/; dostep: 06.05.2020 r.

30nttp://www.simcity. com/; dostep: 06.05.2020 r.

3mttps://ccl.northwestern.edu/netlogo/; dostep: 06.05.2020 r.

%2http://thinkertools.org/Pages/curricula.html; dostep: 06.05.2020 r.

33http://wuw.design-simulation.com; dostep: 06.05.2020 r.
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Rysunek 2.2: Zrzut ekranu przedstawiajacy symulacje Waves Intro dostepna w serwisie
PhET37

(b) emergentne (ang. emergent), czyli zwiazane z modelowaniem zlozonych syste-
moéw, w ktérych dzigki manipulacji licznymi jednostkami (np. elektronami i ato-
mami) mozna zrozumieé calo$ciowe zachowanie ztozonego zjawiska naukowego
(np. elektrycznosci, np. NIELS3*);

(c) modelujace systemy dynamiczne (ang. aggregate modeling, systems dynamics
modeling), czyli symulujace zachowanie zlozonych systeméw, czesto przy po-
mocy modeli uwzgledniajacych przeplywy (ang. stocks and flows) (np. STEL-
LA3);

(d) stanowiace zlozone modele proceséw i umiejetnodci (ang. composite models
of skills and processes), ktére pozwalaja uzytkownikom symulowaé zlozone
zadania w wirtualnych $rodowiskach (np. Froguts®®).

Przywotane powyzej przyklady gier symulacyjnych w wiekszoéci dotycza nauczania
przedmiotow Scistych takich jak fizyka, biologia czy chemia. Przyktadowo symulacja Wa-
ves Intro pozwala na tworzenie fal za pomoca kranu, glosnika audio i lasera oraz dostoso-
wywanie ich czestotliwosci i amplitudy (zob. Rysunek 2.2). Symulacja Flocking dostarcza
mozliwosci manipulacji modelem, ktory probuje nasladowaé stada ptakéw (zob. Rysunek
2.3). W tej symulacji mozna manipulowaé¢ tendencja ptaka do obracania sie w tym samym
kierunku, w ktérym poruszaja sie pobliskie ptaki, przesuwania sie w ich kierunku oraz
obracania sie, aby ominaé¢ ptaki, ktére znajduja sie w zbyt bliskiej odlegtosci. Froguts to
wirtualne narzedzie, ktére z kolei umozliwia wykonanie sekcji zwlok zwierzat (zob. Ry-
sunek 2.4). Przy pomocy wirtualnych narzedzi do preparowania (np. nozyczek, skalpela)

3mttp://ccl.northwestern. edu/netlogo/models/SeriesCircuit; dostep: 06.05.2020 r.

3https://www.iseesystems.com/store/products/stella-architect.aspx; dostep: 06.05.2020 r.

36nttps://thesciencebank.org/index.php?route=information/information&information_id=10;
dostep: 06.05.2020 r.

3"https://phet.colorado.edu/en/simulation/waves-intro; dostep: 06.05.2020 r.

3¥nttp://ccl.northwestern. edu/netlogo/models/Flocking; dostep: 06.05.2020 r.
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Rysunek 2.4: Zrzut ekranu z aplikacji Froguts przedstawiajacy symulacje sekcji zaby

uczniowie moga ,rozciac¢” i obserwowaé¢ wnetrznosci zaby, krowiego oka, rozgwiazdy, ptodu

$wini oraz wypluwki sowy.
Granica pomiedzy grami powaznymi i symulacjami zaciera sie w szczegblnosci w przy-

padku symulacji tworzonych dla szerszej publicznoéci. Wéwczas zawieraja one pewne ele-
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menty rozgrywki, takie jak fabuta czy wyzwania, ktérym powinien podotaé gracz. Przykta-
dowo w Democracy 339 gracz wciela sie w przywédce kraju i podejmuje decyzje zwiagzane
z gospodarks, zatrudnieniem, edukacja czy zdrowiem, a kazda jego decyzja ma wplyw na
opinie publiczna. Wszystko to sprawia, ze gra ta stanowi skomplikowana, polityczng symu-
lacje. Z kolei HumanSim*® to gra symulacyjna, dzieki ktérej mozna przejéé przeszkolenie
medyczne. Ogromna jej zaleta jest mozliwo$é trenowania skomplikowanych i ryzykownych
procedur bez narazania zdrowia pacjenta. Coffee Noirt! to natomiast symulacja zarzadza-
nia przedsiebiorstwem, w ktorej gracz kieruje zespolem pracownikow, decyduje o wydat-
kach firmy i inwestycjach, a prowadzac rozmowy biznesowe ¢wiczy sztuke negocjacji.

2.2.3. Efektywno$¢ uczenia opartego na grach

Obecnie nietrudno o popularnonaukowy artykutl, ktéry opisuje gry jako narzedzia mo-
gace pozytywnie wplynaé na sprawnosé¢ intelektualng graczy, ich pamieé, koncentracje,
a nawet zdrowie emocjonalne*?. Obietnica powyzszych efektéw zacheca do inwestowania
w produkcje gier edukacyjnych i uczenia przy ich pomocy dzieci, studentéw oraz pracowni-
kéw. Mimo powszechnego uzycia gier powaznych i symulacji®? istnieje stosunkowo niewiele
empirycznych badan potwierdzajacych ich skutecznosé. Co wiecej, w czesci dostepnych
badan, autorzy nie dokonujg definicyjnego rozréznienia gier powaznych oraz symulacji.
W zwiazku z tym w niniejszym paragrafie zostanie opisana efektywnosé uczenia oparte-
go na grach®. A tam gdzie jest to mozliwe zostanie wskazane, czy raportowane wyniki
dotycza gier powaznych, czy symulacji.

Wouters i inni (2009) dokonali przegladu 28 badan zawierajacych dane dotyczace efek-
tywnoéci gier powaznych w kontek$cie uczenia sie. Ich analiza dotyczyta efektywnosci
gier w kontekscie poznawczych (ang. cognitive), afektywnych (ang. affective), komunika-
cyjnych (ang. communicative) efektéw uczenia oraz zdolnosci motorycznych (ang. motor
skills). W przypadku wszystkich wymienionych efektéw autorzy przytoczyli badania, kté-
re potwierdzaly skuteczno$é wykorzystania gier, wykazywaty brak takiej skutecznoéci lub
dostarczaly niekonkluzywnych wynikéw. Zgodnie z analiza Wouters i inni (2009) gry po-
wazne mogg przede wszystkim stanowi¢ potencjalne narzedzia wspomagajace przyswajanie
wiedzy i rozwijanie zdolnodci poznawczych. Dodatkowo gry te moga stanowié¢ obiecujace
podejscie w kontekscie treningu zdolnosci motorycznych i wspomagania zmiany zacho-
wan. Gry nie zawsze jednak wspomagaja uczenie sie. Taki wniosek zostal wyciagniety
przede wszystkim z badan skupiajacych sie na analizie wplywu konkretnych elementéw

39nttp://www.positech.co.uk/democracy3/index.php; dostep: 06.05.2020 r.

“http://healthysimulation.com/4035/humansim-provides-advanced-virtual-healthcare
-training/; dostep: 06.05.2020 r.

“https://doji-academy.com/aboutGame; dostep: 06.05.2020 r.

4270b. np. Gry komputerowe rozwijajg mézg (Newsweek, 2014), Gry komputerowe rozwijajq wyobraznie
1 usprawniajqg prace mdzgu (Wprost, 2015), 5 Advantages Of Using Games For Learning (eLearning
INDUSTRY, 2016), The relationship between learning and video games among children, (KidsPeace, 2017).

43 Serious Game Classification — strona internetowa stuzaca do klasyfikacji gier powaznych w oparciu
o model G/P/S zawiera az 3392 gier (zob. http://serious.gameclassification.com, dostep: 10.05.2020).

44Podobnie jak w przypadku pojecia efektywnosci pedagogicznej, efektywnoéé uczenia opartego na grach
nie jest pojeciem jednoznacznie zdefiniowanym. Brak spéjnosci w systematyce pojeciowej sprawia, ze ba-
dacze uzywaja réznych metod oraz miar oceny skutecznosci wykorzystanego narzedzia, w zwiazku z czym
przeprowadzone badania dotyczace efektywnosci uczenia opartego na grach czesto dostarczaja niejedno-
znacznych i trudnych w interpretacji wynikéw (All i inni, 2014). Zgodnie z O’Neil i inni (2005) efektywnosé
uczenia opartego na grach cyfrowych (ang. digital game-based learning, DGBL) mozna rozpatrywaé w kate-
goriach: 1) intensywnosci oraz czasu trwania zaangazowania w gre, 2) komercyjnego sukcesu gry, 3) nabycia
wiedzy i umiejetnosci w wyniku wdrozenia gry jako medium instruktazowego. All i inni (2014) rozszerza-
ja ostatnia kategorie o pierwszorzedne oraz drugorzedne efekty uczenia sie. Do pierwszorzednych autorzy
zaliczaja te bezposrednio zwigzane zwiazane z nabyciem wiedzy, rozwojem umiejetnoéci oraz wplywem
na postawy lub zachowania. Jako drugorzedny efekt uczenia si¢ All i inni (2014) wskazuja motywacje —
warunek wstepny, niezbedny do tego, aby uczniowie czegos sie nauczyli.
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gier (takich jak interaktywnosé, zawartosé instrukeji lub poradnika) na wyniki edukacyjne
(Wouters i inni, 2009). Autorzy podkreslaja jednak, ze nie przesadza to o skutecznosci
(lub jej braku) gier powaznych, poniewaz empirycznych badan w tym zakresie jest wciaz
za malo.

Connolly i inni (2012) przeanalizowali literature dotyczaca gier komputerowych oraz
powaznych w kontekécie ich potencjalnego, pozytywnego wpltywu na uzytkownikow maja-
cych 14 lat i wiecej w odniesieniu do uczenia sie, doskonalenia umiejetnosci oraz odczucia
zaangazowania. Autorzy w swojej analizie uwzglednili artykuty, ktére zawieraty Swiadec-
twa empiryczne dotyczace skutkéw wykorzystania gier, zostaly opublikowane w latach
2004-2009, zawieraly streszczenie oraz dotyczyty badanych w wieku powyzej 14 roku zy-
cia. 129 artykuléw spelnilo powyzsze kryteria. Connolly i inni (2012) zwracaja uwage,
ze artykuly te sa bardzo zréznicowane pod wzgledem celéw badania, ram teoretycznych
oraz stosowanych metod badawczych, co oddaje interdyscyplinarno$é obszaru zwiazane-
go z wykorzystaniem gier w celach edukacyjnych. W zdecydowanej wickszosci artykutéw
(121) raportowano dane iloSciowe. Sposréd tych 121 badan, 65 wykorzystywalo badanie
quasi-eksperymentalne, 43 ankiety, 12 stosowalo randomizowane kontrolowane badania kli-
niczne (RCT), a w 1 badaniu zastosowano model korelacyjny. Najczesciej raportowanymi
rezultatami byly te dotyczace:

— afektu i motywacji (33),

— zdobywania wiedzy i/lub rozumienia tresci (32),

— umiejetnosci percepcyjnych oraz poznawczych (20),
— zmiany zachowania (13),

— wynikéw fizjologicznych (11),

— umiejetnosci spotecznych (11).

Kolejnej obszernej analizy dotyczacej efektywnosci wykorzystania gier®® i symulacji
w nauczaniu (nauk $cistych) dostarczyl National Research Council (2011). Zgodnie z tym
przegladem efektywnosé symulacji w kontekscie uczenia sie jest silniej potwierdzona w po-
réwnaniu do efektywnosci gier. Jednakze, jak podkresla National Research Council (2011),
niektére z przytaczanych badan przeprowadzane byly wyltacznie na jednej grupie oséb ba-
danych (bez grupy kontrolnej) lub poréwnywaly wyniki grup, ktére uzywaly innej wersji
tej samej symulacji. W takim przypadku brak kontroli zmiennych sprawia, ze nie mozna
jednoznacznie stwierdzié, czy raportowane pozytywne efekty uczenia mozna przypisaé¢ ba-
danej symulacji, czy nie. Analiza przeprowadzona przez National Research Council (2011)
dostarcza nastepujacych wnioskéw:

1. Symulacje i gry wykazuja potencjal jako narzedzia wspomagajace motywacje do
nauki, rozumienie pojeé¢, rozwdj umiejetnosci w zakresie myélenia naukowego, rozu-
mienie natury nauki oraz prowadzenie dyskursu naukowego.

2. Wiekszos¢ badan dotyczacych symulacji skupia sie na rozumieniu pojeé¢ (ang. con-
ceptual understanding) wykazujac skutecznosé ich uzycia. Nie istnieja silne dowody
na to, aby gry symulacyjne wplywaly pozytywnie na motywacje i zainteresowanie
uczeniem sie. Jeszcze mniej badan potwierdza, aby symulacje wspieraty rozwoj umie-
jetnosci myslenia naukowego.

45W opisywanym przegladnie autorzy przytaczaja gry, ktére wykorzystane zostaly jako narzedzia eduka-
cyjne (zatem sg to gry powazne), jednakze okredlaja je po porostu grami (zob. National Research Council
2011).
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3. Dowody skuteczno$ci wsparcia nauki poprzez gry dopiero sie pojawiaja, lecz wyniki
czesto sa niekonkluzywne. Liczba badan jest bardzo ograniczona.

4. Pojawiaja sie badania pokazujace, ze uczniowie moga odmiennie reagowaé na rézne
elementy gier i symulacji. Przykladowo uzycie gier do nauki ucznidow z nizszym
poziomem wiedzy poczatkowej moze by¢ dla nich korzystniejsze niz w przypadku
nauki tym narzedziem uczniéw, ktorzy maja wiecej wiedzy na temat podejmowanego
przez gre zjawiska.

5. Badania nad wykorzystaniem gier i symulacji w edukacji maja wiele luk i stabosci,
co utrudnia wykazanie ich potencjalnej skutecznosci.

Girard i inni (2013) w swojej analizie badan dostarczajacych danych na temat eduka-
cyjnej efektywnosci gier powaznych oraz gier wideo réwniez podkreslaja stabosci obecne
w przeprowadzanych w tym zakresie badaniach naukowych. Zgodnie z obserwacjami au-
torow najwiekszy problem dotyczy niespdjnoéci w rozumieniu czym jest grupa kontrolna.
Taka grupe kontrolna czesto stanowia osoby, ktére nie braly udzial w zadnym szkole-
niu, osoby przeszkolone tradycyjnymi metodami lub osoby szkolone przy pomocy innej
gry powaznej (lub wideo). Niemozliwym jest zatem poréwnanie wynikéw przesadzajacych
o efektywnosci edukacyjnej réznych gier, poniewaz nie istnieja jasne kryteria prowadzenia
eksperymentéw w tym zakresie (Girard i inni, 2013). Kolejng staboscia badan, ktéra przy-
taczaja Girard i inni (2013) jest brak sprawdzenia, czy efekty uczenia przy pomocy gier
sa dlugotrwale i mozliwe do wykorzystania w zyciu codziennym. Wartym zauwazania jest
réwniez fakt, ze istnieje bardzo duza réznorodnosé gier powaznych (zob. model G/P/S
w Paragrafie 2.2.1). Nie jest mozliwym wyciagniecie ogdlnego wniosku na temat efektyw-
nosci wykorzystania gier powaznych w nauczaniu, jesli badany jest tylko jeden typ gry.
Girard i inni (2013) podkreslaja, ze waznym elementem badan powinno byé¢ uwzglednienie
informacji na temat kluczowych parametrow badanej gry i kontekstu jej uzycia. Widzac
powyzsze uchybienia Girard i inni (2013) wybrali do swojej analizy tylko te badania, kto-
re zawieraly empiryczne dane, stosowaly co najmniej sekwencje pre-test — rozgrywka —
post-test, uzywaly miar iloSciowych i posiadaly grupe kontrolna. Z jedenastu przytoczo-
nych przez autoréow gier dla trzech zanotowano pozytywny efekt edukacyjny w poréwnaniu
z innym typem szkolenia lub jego brakiem. Siedem gier nie wykazalto zadnego efektu edu-
kacyjnego, a wynik dla jednej z gier byl niekonkluzywny. Zgodnie z Girard i inni (2013) tak
niewielka liczba badan nie pozwala wyciggnaé¢ jednoznacznych wnioskow na temat efek-
tywnosci (lub jej braku) gier w kontekscie nauczania. Autorzy podkreslaja dodatkowo, ze
gry powazne moga by¢ skutecznym narzedziem, jesli chodzi o zwiekszanie zaangazowania
i motywacji do uczenia sie, co w konsekwencji moze prowadzi¢ do lepszych wynikéw edu-
kacyjnych. Istotne jest rowniez prowadzenie dalszych badan w tym zakresie, poniewaz gry
symulacyjne jako jedne z niewielu narzedzi pozwalaja na bezpiecznag symulacje groznych
zjawisk i eksplorowanie standardowo niedostepnych $rodowisk (Girard i inni, 2013).

2.3. Grywalizacja

Grywalizacje (ang. gamification) zazwycza]j definiuje sie jako wykorzystanie mechanik
znanych z gier do modyfikowania zachowan lub zwiekszania zaangazowania w sytuacjach,
ktére grami nie s (Zichermann i Cunningham, 2011). Termin gamification zostal ukuty
w 2002 r. przez Nicka Pellinga (Pelling, 2011a) i nawiazywal do takiego zaprojektowania
interfejsu uzytkownika w urzadzeniach elektronicznych, aby wykonywane na nich trans-
akcje trwaly szybko, a sam proces byt przyjemny (Pelling, 2011b)*6. Termin ten jednak

46Geneza ukucia angielskiego pojecia gamification nie jest do konca jasna. W 2011 r. Nick Pelling sam
oglosit si¢ twérca tego terminu opisujac swoje prace (z 2002 r.) nad interfejsem gry, ktérego celem byto
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nie zdobyl woéwczas popularnosci i dopiero w 2010 roku zaczeto szeroko wykorzystywaé
potencjal grwalizacji — od zastosowan biznesowych po edukacyjne (Jakubowski, 2014).
Obecnie grywalizacja moze by¢ i jest stosowana w prawie wszystkich obszarach zycia, a do
najpopularniejszych z nich naleza:

biznes i marketing, np. My Starbucks Rewards*”;

— edukacja, np. Hackerrank®®, Duolingo®®, Khan Academy;

— zdrowie i opieka zdrowotna, np. Mango Health®®, Samsung Health®';
— praca, np. LinkedIn®?, Chore Wars®?;

— wspieranie spolecznoéci online, np. Stack Overflow®*, ReserchGate5;
— dobro spoteczne i dbanie o $rodowisko, np. Recyclebank®S;

— wspieranie samorozwoju i dobrych nawykéw, np. Habitica®”;

— wspieranie kreatywnoéci, np. Tongal®®.

Powyzsza lista przyktadow wykorzystania grywalizacji nie jest oczywiscie kompletna,
a edukacja to tylko jeden z wielu obszaréw, do ktérych sie ja stosuje. Nauczanie z wyko-
rzystaniem grywalizacji rézni sie od uczenia opartego na grach, poniewaz w grywalizacji
wykorzystuje sie tylko elementy gier, podczas gdy w drugim opisywanym podejsciu budu-
je sie wirtualne $wiaty i/lub dodaje do nich rozgrywke (zob. Tabela 2.1, str. 69). Druga
réznica pomiedzy tymi podejsciami zwigzana jest z tym, ze w grywalizacji elementy gier
dotaczane sg do calego procesu nauczania, a w uczeniu opartym na grach gra stanowi
tylko cze$¢ procesu nauczania (Al-Azawi i inni, 2016). Zgodnie z opracowaniem Nah i inni
(2014) najczesciej dotaczanymi do procesu uczenia sie elementami gier sa:

— punkty (ang. points) — systemy punktowe spelniajace role nagrody, formy inwestycji
w mozliwo$é realizacji dalszych celéw, wskaznika pozycji czy miary sukcesu lub
osiagniecia (ang. achievement),

— poziomy/etapy (ang. levels/stages) — nagrody za ukohczenie danego zadania dajace
poczucie postepu,

— odznaki (ang. badges) — forma doceniania osoby uczacej sie, ktora zrealizowala jakis
konkretny cel,

— rankingi (ang. leaderboards) — wykorzystywane w celu wytworzenia rywalizacji po-
miedzy osobami uczacymi sie,

wspieranie transakcji i dziatan wykonywanych na komercyjnych urzadzeniach elektronicznych takich jak:
ekrany na poktadach samolotéw (ang. in-flight videos), bankomaty, automaty (ang. vending machines)
i telefony komoérkowe (zob. Pelling, 2011b). Jest to czesto cytowane zrédlo pochodzenia tego stowa (zob.
np. Buckley i inni, 2018; Jakubowski, 2014).

“Thttps://www.starbucks.com/card/rewards; dostep: 12.08.2020 r.

“®nttps://www.hackerrank.com/; dostep: 12.08.2020 r.

nttps://pl.duolingo.com/; dostep: 12.08.2020 r.

SOnttps://www.mangohealth.com/; dostep: 12.08.2020 r.

*'https://www.samsung. com/pl/apps/samsung-health/; dostep: 12.08.2020 r.

*Zhttps://www.linkedin.com/; dostep: 12.08.2020 r.

S3http://www.chorewars.com/; dostep: 12.08.2020 r.

*https://stackoverflow.com/; dostep: 12.08.2020 r.

Shttps://www.researchgate.net; dostep: 12.08.2020 r.

SCnttps://www.recyclebank. com/dostep: 12.08.2020 r.

*"https://habitica.com/ dostep: 12.08.2020 r.

*®https://tongal.com/ dostep: 12.08.2020 r.
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— nagrody (ang. prizes and rewards) — uzywane, aby zwiekszy¢ motywacje os6b ucza-
cych sie,

— paski postepu (ang. progress bars) — pomagajace okresli¢ i ledzi¢ aktualny postep
danego zadania lub calego procesu uczenia sie,

— fabula (ang. storyline) — zwiazana ze stosowaniem narracji i dodaniem historii do
grywalizacji pomaga utrzymaé¢ odpowiedni poziom zainteresowania podczas calego
procesu uczenia si¢, dostarcza kontekstu uczenia sie i pomaga zastosowaé poznane
zjawiska w codziennym zyciu,

— informacja zwrotna (ang. feedback) — im czesciej sie¢ pojawia, tym osoby uczace sie
sa bardziej zaangazowane, a proces uczenia sie efektywny.

Grywalizacje stosuje sie¢ réwniez w wielu kontekstach uczenia sie. Mozna ja takze wy-
korzystaé¢ w klasie dzieki aplikacjom takim jak Classcraft®® czy Kahoot®. Uzywajac Clas-
scraft do klasy mozna wprowadzi¢ warstwe gry — kazdy z uczniow posiada swojego awatara,
ktérego moze rozwijaé przy pomocy punktéw zdobytych podczas réznych aktywnoéci, a na-
uczyciel na biezaco moze obserwowaé postep swoich uczniéow. Aplikacja Kahoot pozwala
natomiast na tworzenie angazujacych quizéw (zawierajacych filmy, obrazy czy diagramy),
ktore moga zosta¢ wykorzystane podczas pracy w grupach albo stuzy¢ jako prace domowe.
Wykorzystanie grywalizacji wspiera rowniez samodzielna nauke. Dzieki aplikacji Duolin-
go mozna uczy¢ sie roznych jezykdéw w angazujacy sposdb — zbierajac punkty, ustawiajac
dzienne cele, zdobywajac nowe poziomy nauki jezyka oraz otrzymujac ciagta informacje
zwrotna dotyczaca prawidtowosci wykonania zadan lub postepu lekcji. Istnieje wiele plat-
form zawierajacych kursy online (np. Khan Academy, Coursera), ktére wykorzystujac
elementy gier wspierajg zaangazowanie 0osOb uczacych sie i dostarczaja im informacji o ich
aktualnym postepie w nauce. Grywalizacje mozna odnalezé rowniez w aplikacjach, ktore
pomagajg powtarzaé przyswojona wiedze przy pomocy tzw. fiszek — przykladowo plat-
forma Brainscape®' pozwala na dopasowania tempa nauki i powtérek do indywidualnych
oczekiwan oraz dostarcza informacji zwrotnej na temat poczynionego postepu w nauce.
Grywalizacja pomaga réwniez tworzy¢ i wspiera¢ dobre nawyki. Dzieki aplikacjom jak
Habitica mozna zgrywalizowaé¢ wybrane elementy swojego zycia i zaczaé efektywnie wy-
pelniaé¢ swoje obowiazki takie jak systematyczne uczenie sie. Aplikacja przedstawia je jako
mate potwory, ktore nalezy pokonaé, dzieki czemu rozwijamy swoja wirtualna postac,
zdobywamy nagrody, ale przede wszystkim poprawiamy nawyki.

2.3.1. Efektywnos$¢ wykorzystania grywalizacji w edukacji

Podobnie jak w przypadku uczenia sie opartego na grach wyniki badan empirycznych
dotyczacych wykorzystania grywalizacji w kontekstach edukacyjnych nie sa jednoznaczne.
Hamari i inni (2014) w celu znalezienia odpowiedzi na pytanie: Czy grywalizacja dziala?
(ang. Does gamification work?) przeprowadzili metaanalize 24 badan (w tym 9 zwiazanych
z wykorzystaniem grywalizacji w kontekstach edukacyjnych) dotyczacych zastosowania
grywalizacji w edukaciji®?. Przeglad wskazuje na duza réznorodnoéé uzycia motywacyjnych
afordancji% (ang. motivational affordances), czyli elementéw gier takich jak: punkty, ran-
kingi, osiagniecia, odznaki, poziomy, fabula, informacja zwrotnia, nagrody, wyzwania czy

https://www.classcraft.com/ dostep: 12.08.2020 r.

5%https://getkahoot.com/ dostep: 12.08.2020 r.

S'https://www.brainscape.com/ dostep: 12.08.2020 r.

52Pozostate z analizowanych przez Hamari i inni (2014) badan dotyczyty: handlu, zdrowia lub éwiczen,
systemoéw wewnatrzorganizacyjnych, dzielenia sie, zrownowazonej konsumpcji, pracy, innowacji lub ideacji,
zbierania danych.

53Uzycie przez autoréw pojecia afordancii nie jest przypadkowe. Koncepcja afordancji zostata opisana
w (Gibson, 1977) i dotyczy ona relacji poznawczych organizmu z otoczeniem. Sama afordancja stanowi
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informacje o postepie. Ponadto niektore z badan dostarczaja wynikéw psychologicznych
zwiazanych z motywacja i zaangazowaniem, inne — wynikéw dotyczacych zachowania (np.
poziomu uczestnictwa czy poziomu wykonania zadania). Wiekszoéé przywolanych przez
Hamari i inni (2014) badan (dokladnie 15, w tym 5 dotyczacych kontekstéow edukacyj-
nych) wskazuje na pozytywne (lub czesciowo pozytywne) wyniki wykorzystania grywali-
zacji, jednakze w duzej mierze zalezg one od kontekstu jej wykorzystania i osob, ktore
jej uzywaja. Hamari i inni (2014) wskazuja réowniez na pewne ograniczenia badan, ktére
napotkali podczas przegladu literatury, a mianowicie: niewielka liczebnosé badanych grup,
brak uzycia wlasciwych testow psychometrycznych podczas wywiadéw, brak grup kontro-
Inych, brak klarowno$ci prezentowanych wynikéw, zbyt krotki czas, w jakim prowadzone
byty badania.

Kolejnej analizy wplywu grywalizacji na motywacje i poziom wykonania zadan do-
starczyla Lister (2015). Wspomniany przeglad obejmuje 19 badan i dotyczy edukacji na
poziomie ponadgimnazjalnym (ang. post-secondary). Dwanascie z przywolanych przez Li-
ster (2015) badan wskazalo pozytywny wplyw zastosowania grywalizacji na zwiekszenie
motywacji uczniow. Dwa badania — brak wplywu lub negatywy wplyw. Wyniki pozosta-
tych trzech byly niekonkluzywne. Zwigkszenie motywacji do nauki najczesciej przypisywa-
ne jest zastosowaniu takich elementéw grywalizacji jak punkty, osiagniecia, rankingi czy
informacje zwrotne (Lister, 2015). Wplyw grywalizacji na poprawe wykonania zadan jest
natomiast trudny do ustalenia. Niektére z badan pokazuja jednak, ze grywalizacja moze
mieé¢ zwiazek ze zwigkszeniem obecnosci ucznidow na lekcjach, co przektada sie bezposred-
nio na lepsze wyniki w nauce (Lister, 2015). Autorka przegladu literatury (podobnie jak
Hamari i inni, 2014) wskazuje na kontekst uzycia grywalizacji, ktéry zdaje sie wptywaé na
jej skutecznosé. Niektoérzy uczestnicy grywalizacji moga czué sie zniecheceni rywalizacja
czy zdobywaniem odznaczen (Lister, 2015). Dodatkowo osoby, ktére graja w gry wideo na
co dzien moga czu¢ sie bardziej zmotywowane przez elementy gier wideo niz osoby, ktore
nie graja. To samo tyczy sie lepszych i stabszych uczniéw — tych drugich zastosowanie
grywalizacji moze bardziej zmotywowaé. Lister (2015) wskazuje réwniez na ograniczenia
prowadzonych nad grywalizacja badan. Niektore z nich przeprowadzane byty na zbyt matej
liczbie os6b, nie dostarczaty informacji na temat wynikéw lub nie pozwalaly na wyciggnie-
cie wnioskow na temat dlugoterminowych efektéw wykorzystania grywalizacji w edukacji.

2.4. Zjawisko zaangazowania w grach

Pomimo tego, Ze uczenie oparte na grach, jak i grywalizacje wykorzystuje si¢ do
nauczania bardzo wielu réznych obszaréw wiedzy, to badacze efektywnosé takich narzedzi
raportuja w bardzo podobny sposéb (zob. Paragraf 2.2.3, str. 78 oraz Paragraf 2.3.1,
str. 82):

— jako przyrost wiedzy,

— jako rozwdj zdolnosci poznawczych i/lub percepcyjnych,

— jako zmiane zachowania,

— jako wzrost zaangazowania (zmiana afektu i/lub motywacji).

Trzy pierwsze kategorie zwiazane sa bezpoérednio z tym obszarem, ktoérego maja
nauczy¢ lub ktéry maja rozwinaé wykorzystane narzedzia (gry, symulacje, grywalizacje).
W tym przypadku, w celu zbadania efektywnosci narzedzia badacze stosuja odpowiednie

mozliwos¢ dziatania, ktora obecna jest w srodowisku jednostki i prowokuje jg do okreslonego zachowania
niewymagajacego namystu. Przykladowo, krzesto podsuwa czlowiekowi mozliwo$¢ siedzenia, a schody —
wejscia do gory.
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testy (iloSciowe lub jakosciowe), ktore dostarcza im odpowiedzi, czy nastapil przyrost
wiedzy, rozwdj zdolnosci poznawczych, czy zaszta zmiana zachowania.

Chcac zbadaé¢ natomiast, czy osoba uczaca sie przy pomocy gry lub grywalizacji
zaangazowala sie bardziej niz w przypadku tradycyjnej formy nauczania, nalezy okresli¢
czym jest owo zaangazowanie. Nie istnieje jednoznaczna odpowiedZ na to pytanie. Aby
zbadaé zjawisko, ktére potocznie okreSlane jest ,zaangazowaniem” badacze siegaja po
takie terminy jak immersja, flow, absorpcja poznawcza czy obecno$¢ w grze. Pojecie te
zostaly szerzej oméwione w dalszej czedci niniejszego podrozdziatu.

2.4.1. Immersja i doswiadczenie zaangazowania

Immersja (ang. immersion) jest procesem, ktéry mozna okresli¢ jako ,zanurzenie”
w rozgrywce, ktore czesto postrzegane jest jako konieczne dla osiggniecia przyjemmnosci
z gry (Jennett i inni, 2008). Pomimo tego, ze w spolecznoéci graczy istnienie immersji jest
niezaprzeczalnym faktem, nie jest doktadne wiadome, co kryje sie pod tym pojeciem i co
wywoluje immersje (Jennett i inni, 2008). Badania pokazuja jednak, ze konsekwencjami im-
mersji sa m.in. utrata poczucia uptywu czasy, brak $wiadomosci otaczajacego $wiata oraz
uczucie zaangazowania i przebywania w srodowisku skupionym na zadaniach, ktére nalezy
wykonaé (Jennett i inni, 2008). Badania nad procesem powstawania oraz ksztaltowania sie
immersji wskazuja, ze do$wiadczenie to jest stopniowalne — zaczyna si¢ od zaangazowania
(ang. engagement), nastepnie moze osiagnaé¢ poziom zaabsorbowania (ang. engrossment),
by na koncu umozliwi¢ odczucie pelnej immersji (ang. total immersion) (Brown i Cairns,
2004). Immersja zmienia si¢ wiec wraz z uplywem czasu, poglebiajac sie. Wejscie w kolej-
ne etapy immersji jest jednak kontrolowane przez bariery, ktére nalezny usunaé (Brown
i Cairns, 2004). Gracz moze wej$¢ na pierwszy poziom immersji, gdy jest gotow poswiecié
czas, wysitek i uwage, aby poznaé gre i nauczy¢ sie jej obstugi. Gracz oczekuje rowniez,
ze jego inwestycja w poznanie gry zostanie doceniona podczas rozgrywki. Zaangazowa-
ny gracz jest zainteresowany gra i chce w nig graé¢ dalej. W tym do$wiadczeniu brakuje
jednak emocjonalnego poziomu przywiazania do gry ujawniajacego sie na pézniejszych
etapach zanurzenia. Kolejny poziom immersji, zaabsorbowanie, wystepuje, gdy tre$é¢ oraz
konstrukcja gry wplywa na emocje gracza, a czynniki takie jak sterowanie czy zrozumia-
tos¢ struktury schodza na dalszy plan. Wplyw na osiagniecie tego etapu immersji moga
mieé¢ cechy gry takie jak jakosé grafiki, ciekawa fabula i zadania. Zaabsorbowany gracz
jest mniej Swiadomy swojego otocznia i jest o krok od osiggniecia pelnej immersji. Ta
z kolei zachodzi, gdy gracz ma poczucie obecnosci w grze oraz bycia odizolowanym od
rzeczywistoéci. Czynniki takie jak przywiazanie do gléwnego bohatera i empatyzowanie
z jego sytuacja umozliwiaja osiagniecie petlnej immersji.

Uczucie bycia pochlonietym czy mocno zaangazowanym przez gre nie jest nowa kon-
cepcja. Istnieje kilka pojeé i teorii podobnych do immersji. Trzy najczedciej wymieniane
w kontekscie dyskusji o grach to: koncepcja przepltywu (ang. flow), absorpcji poznawczej
(ang. cognitive absorption) oraz obecnosci (ang. presence) (Jennett i inni, 2008). Immersja
ma jednak odmienne znaczenie od powyzej wymienionych pojeé, a poniewaz nie posiada
powszechnie przyjetej definicji, warto omdéwié¢ ja w zestawieniu z innymi koncepcjami,
z ktorych rowniez korzysta sie opisujac zjawisko angazowania przez gry.

Teoria flow

Teoria flow jest czesto przywolywana w kontekscie opisu motywacji uzytkownika gier
powaznych i grywalizacji (zob. np. Silic i Back 2017; AlMarshedi i inni 2015; Bellotti
i inni 2013). Teoria ta opisuje stan mozliwy do osiagniecia przez osobe, ktéra wykonu-
je jakas$ czynnosé (np. gra) dla czystej przyjemnosci. Pojecie flow zostalo wprowadzone
przez Csikszentmihdlyi i opisuje ono stan odczuwany przez ludzi, ktérzy wykonuja pewna
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Rysunek 2.5: Zaleznos¢ pomiedzy umiejetnosciami, a wyzwaniem opisywana przez teorie
flow. Na podstawie (Chen, 2007)

czynno$¢ z catkowitym zaangazowaniem (Csikszentmihdalyi, 1975, s. 36). Stan ten zostal
opisany na podstawie badan wewnetrznie motywowanych zachowan artystéw, muzykow,
szachistéw oraz sportowcow, ktorzy zatracali sie w wykonywanych przez nich aktywno-
Sciach. Podobnie jak w przypadku immersji bedac w stanie przeptywu, ludzie sa tak po-
chlonieci wykonywang czynnoécia, ze odsuwaja na bok nieistotne mysli czy spostrzezenia
(Jennett i inni, 2008). Stan flow moze by¢ réwniez z powodzeniem odczuwany przez graczy,
jednakze aby go osiagnaé, powinny by¢ spelnione nastepujace warunki (Nacke, 2012):

— gracz powinien odczuwad, ze realizowane przez niego wyzwanie wymaga ulepszania
swoich umiejetnosci,

— wykonywana przez gracza aktywno$é powinna mieé¢ jasno okreslone cele (poziomy,
misje) i dostarcza¢ informacji na temat ich postepu,

— rezultat wykonywanej przez gracza aktywno$ci powinien charakteryzowac sie nie-
pewnoécia, a jednoczesnie gracz powinien czué, ze ma na niego bezposredni wptyw.

Gracze odczuwajac flow tracag poczucie czasu, zapominajg o swoich zmartwieniach
i obowigzkach, maja poczucie kontroli oraz czerpig czysta satysfakcje z wykonywania
czynnosci grania. Jednym z najwazniejszych warunkow doéwiadczenia flow jest odpowiedni
poziom wyzwania, ktéry powinien odpowiadaé¢ umiejetno$ciom gracza (zob. Rysunek 2.5).
Jezeli rozgrywka bedzie zawierala wyzwania, ktérych trudnoéé wzroénie za szybko — gracz
moze odczué niepokéj (Csikszentmihdlyi, 1975), a w przypadku gier bardziej — frustracje
(Falstein, 2005). Jedli trudno$é wyzwania nie zmieni sig, a umiejetnosci gracza wzrosna,
jest prawdopodobne, ze do$wiadczy on nudy. Sciezka pomiedzy tymi dwoma ekstremami
to obszar flow (ang. flow zone), w ktérym gracz nie odczuwa ani nudy, ani frustracji, tylko
satysfakcje.

Odczucie przeptywu ma wiele wspélnego z odczuciem immersji — oba te do$wiadczenia
zwiazane sg z znieksztalceniem odczucia uplywajacego czasu oraz zapewniaja angazujace
wyzwania (Jennett i inni, 2008). Stan immersji moze by¢ swoistym prekursorem stanu
flow, jednakze oba te zjawiska nie sa tozsame. Odczucie przeptywu jest szczegdlnym, eks-
tremalnym do$wiadczeniem. Immersja nie zawsze musi by¢ tak ekstremalnym odczuciem
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(Jennett i inni, 2008). Brown i Cairns (2004) wykazali, ze immersja jest stopniowym do-
swiadczeniem, ktore rozwija sie w zaleznosci od stopnia zaangazowania. Osoba moze by¢
bardzo zaangazowana w gre wideo i jednoczesnie byé¢ swiadoma otoczenia (koniecznosci
szybkiego opuszczenia gry, aby ztapa¢ autobus albo p6j$é na wyklad). Gracz do pewnego
stopnia nadal odczuwa immersje, ale nie catkowicie zanurzony w grze i nie odczuwa tzw.
flow (Brown i Cairns, 2004). Istnieja réwniez gry, ktére nie spelniaja podstawowych kry-
teriéw osiagniecia stanu flow, poniewaz np. nie posiadaja jasno okreslonych celéw (zob.
Paragraf 2.2.1, str. 71), a mimo to gracz czerpie przyjemno$é¢ z grania w nie. Stan flow
zdaje sie mie¢ rowniez bardziej ulotng nature — jakiekolwiek odwrdcenie uwagi od zada-
nia powoduje utrate stanu flow (Brown i Cairns, 2004). Immersje od stanu flow odréznia
réwniez to, w jakim celu podejmowana jest dana aktywnosé. Flow jest odczuwane pod-
czas zatracania sie w swoich ulubionych aktywnosciach, ktére zwiazane sa z wyznaczaniem
wlasnych celéw, radoscia ze spelniania ich oraz duma z wtasnych sukceséw. Flow moze
by¢ wiec stanem, ktory prowadzi do poczucia dobrostanu i ogdlnej szczesliwosci jednost-
ki. Natomiast gra moze byé¢ podejmowana tylko i wylacznie w celach rozrywkowych czy
dla tak zwanego zabicia czasu. I o ile przy odpowiednich warunkach stan flow moze by¢
odczuwalny réwniez w grze, to immersja jest pojeciem skrojonym pod te forme aktywnosci.

Absorpcja poznawcza

Absorpcja poznawcza (ang. cognitive absorption) odnosi sie do glebokiego zaangazo-
wania w oprogramowanie (Agarwal i Karahanna, 2000). Podobnie jak w przypadku stanu
flow, absorpcja poznawcza przejawia sie poprzez odczucie dysocjacji czasowej, zwiekszong
przyjemnosci, posiadanie kontroli, bycie bardziej skupionym oraz zaciekawionym (Agarwal
i Karahanna, 2000). Réznica pomiedzy absorpcja poznawcza a immersja polega na tym,
ze ta pierwsza dotyczy podejscia do technologii informatycznej, a ta druga odnosi sie do
doswiadczen odczuwanych podczas grania w konkretna gre wideo (Jennett i inni, 2008).
Immersja jako do$wiadczenie nie dotyczy réwniez motywacji gracza (np. ciekawosci), kto6-
re sprawily, ze zdecydowal si¢ zagra¢ w gre. Chociaz osoba moze by¢ bardzo podatna na
absorbowanie przez technologie informatyczne (a zwlaszcza granie w gry), moze zdarzy¢
sie taka sytuacja, w ktérej bedzie odczuwala niewielka immersje podczas grania w gre.

Obecnosé¢ w grze

Obecnosé (ang. presence) to psychologiczne, subiektywne odczucie znajdowania sie
w innym miejscu lub $rodowisku pomimo fizycznej obecnosci w rzeczywistosci (Witmer
i Singer, 1998). Mozna powiedzieé, ze osoba do$wiadczajaca obecnosci czuje, ze faktycznie
znajduje sie w Swiecie wygenerowanym przez komputer, a nie tylko korzysta z komputera.
Zjawisko to stalo sie podmiotem badan wraz z rozwojem technologii wirtualnej rzeczywi-
stosci (czyli mniej wiecej od lat 90-tych XX wieku). Zazwyczaj odnosi si¢ wiec do odczucia
obecnosci w Srodowisku wirtualnym, w tym w grach. Obecno$é jest powszechnie wyste-
pujacym zjawiskiem Swiadomosci, ktére wymaga ukierunkowania uwagi i opiera sie na
interakcji pomiedzy sensoryczng stymulacja, czynnikami $rodowiska (ktére zachecaja do
angazowania si¢ 1 umozliwiaja odczucie immersji) oraz podatnoscia jednostki do bycia
angazowanym (Witmer i Singer, 1998).

Odczucie obecnosci w grze jest jednak niewielkim fragmentem wrazen odczuwanych
podczas gry. Podczas gdy obecnosé jest postrzegana raczej jako stan umystu, immersja
jest do$wiadczeniem, procesem rozlozonym w czasie (Jennett i inni, 2008). Dla Brown
i Cairns (2004) odczucie bycia w grze moze wystapi¢ dopiero na poziomie odczuwania
pelnej immersji. Z kolei zgodnie z Jennett i inni (2008) poczucie obecnosci jest mozliwe bez
odczucia immersji i odwrotnie. Mozna wyobrazié¢ sobie gre, w ktérej osoba czuje sie obecna
w $rodowisko wirtualnym, ale nie traci poczucia czasu (np. podczas wykonywania malo
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ciekawego zadania w symulacji). Z drugiej strony istnieja gry posiadajace abstrakcyjne
srodowiska (jak np. Tetris), ktére raczej nie beda wywolywaé poczucia obecnosci w takim
swiecie (w przypadku gry Tetris, $wiecie spadajacych blokéw), ale moga byé bardzo
immersyjne.

Podsumowujac immersja jest stanem, ktéry ma wiele wspolnego zaréwno z odczuciem
przeplywu, jak i poznawczej absorpcji. Wszystkie te trzy zjawiska zwiazane sa z dyso-
cjacja czasowg oraz uzywaniem stopnia $wiadomosci otoczenia jako wskaznika wysokiego
zaangazowania. Obecnos¢ jako do$wiadczenie ma z kolei inny charakter niz immersja —
jest stanem, a nie procesem. Immersja dotyczy doswiadczen zwiazanych przede wszystkim
z grami komputerowymi i (szczegdlnie poréwnujac ze stanem flow) jest bardziej prozaiczna
W swojej naturze.

2.4.2. Zagadnienie motywacji w uczeniu opartym na grach

Kwestia wplywu gry lub grywalizacji na motywacje badz zaangazowanie jest jednym
ze wskaznikéw, ktory zdaniem badaczy swiadczy o efektywnoéci stosowania narzedzi opar-
tych na grach w edukacji (zob. Paragraf 2.2.3, str. 78 oraz Paragraf 2.3.1, str. 82). Motywa-
cja oraz zaangazowanie sg bliskimi pojeciami, jednak pomiedzy nimi wystepuja znaczace
réznice. Reeve (2012) szczegélowo oméwil zjawisko zaangazowania oraz motywacji w kon-
tekscie edukacyjnym. Zaangazowanie (ang. engagement) zdaniem autora jest wielowymia-
rowym konstruktem, ktéry okresla stopien zaangazowania ucznia w aktywnosé uczenia sie
(Reeve, 2012, s. 150). Aktywno$¢ uczenia sie¢ moze by¢ rozumiana w tym przypadku jako
czynnosé edukacyjna, ktéra trwa klika minut lub kurs edukacyjny, ktéry trwa nawet kil-
ka miesiecy. Zgodnie z Reeve (2012) zaangazowanie mozna opisaé¢ przy pomocy czterech,
silnie skorelowanych ze sobg aspektow:

— zaangazowanie behawioralne (ang. behavioral engagement) — ocena stopnia koncen-
tracji, uwagi oraz wysitku,

— zaangazowanie emocjonalne (ang. emotional engagement) —obecno$é emocji ulatwia-
jacych wykonanie zadania (np. zainteresowanie) oraz brak emocji wpltywajacych na
wycofywanie sie z zadania (np. dystres),

— zaangazowanie poznawcze (ang. cognitive engagement) — stosowanie wyrafinowanych,
a nie powierzchownych strategii uczenia sie,

— zaangazowanie zwigzane z dzialaniem (ang. agentic engagement) — podejmowanie
dziatan majacych na celu wzbogacenie doswiadczenia ucznia sie, co stoi w opozycji
do biernego doswiadczania uczenia sie.

Motywacja (ang. motivation) z kolei ,odnosi si¢ do kazdej sily, ktéra dodaje energii
i kieruje zachowaniem” (Reeve, 2012, s. 150). Energia, o ktérej tu mowa nadaje zachowa-
niu site (ang. strength), intensywnos¢ (ang. intensity) oraz wytrwalosé (ang. persistence).
Kierowanie zachowaniem zwigzane jest natomiast z tym, ze ma ono cel i jest na niego
ukierunkowane. Motywacja jest prywatnym, nieobserwowalnym, psychologicznym, neuro-
nalnym oraz biologicznym procesem i stanowi przyczyne, ktéra poprzedza wystapienie
zewnetrznie obserwowalnego zachowania, jakim jest zaangazowanie (Reeve, 2012). Moty-
wacja i zaangazowanie sg wiec zjawiskami, ktére wzajemnie na siebie wplywaja. Osoby,
ktére badaja motywacje, sa zainteresowane zaangazowaniem jako efektem wystapienia
procesu motywacyjnego, a ci, ktérzy badajg zaangazowanie, sa gtéwnie zainteresowani
motywacja jako Zrédlem zaangazowania (Reeve, 2012).

Zwiazek miedzy uczeniem opartym na grach (w tym grywalizacja) a motywacja wydaje
sie by¢ czym$ naturalnym i logicznym, poniewaz gdy ludzie graja w gre doswiadczaja
pozytywnych emocji, frajdy (ang. fun) oraz angazuja sic w rozgrywke (doswiadczaja
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np. immersji). Niemniej jednak kwestia zwiazku motywacji oraz uczenia opartego na
grach nie jest wcigz dobrze poznana. Cho¢ wiekszo$¢ badan empirycznych dotyczacych
wykorzystania grywalizacji raportuje jej pozytywny wplyw na motywacje (inicjacje lub
kontynuacje zachowan celowych), wciaz brakuje dowodéw na skuteczno$é wykorzystania
grywalizacji, co zwigzane jest z niedoskonaloSciami w projektach badan czy niewlasciwg
strategia analizy pozyskanych danych (Sailer i inni, 2017). Co wiecej, brakuje podstaw
teoretycznych, ktére pomoglyby wyjasni¢ efekty motywacyjne, co oznacza, ze kwestia
wplywu grywalizacji na motywacje nie zostata do tej pory wystarczajaco dobrze poznana.
Kolejnym problemem jest to, ze czes¢ aktualnych badan ujmuje grywalizacje jako jednolita
koncepcje, podczas gdy w praktyce wdrozenia systeméw opartych na grywalizacji moga
by¢ bardzo zréznicowane (Sailer i inni, 2017).

Podejmujac sie proby wyjadnienia zwiazku pomiedzy uczeniem opartym na grach
a motywacja autorzy coraz czesciej siegaja po psychologiczne teorie motywacji. Jedna
z najczesciej przywolywanych w tym kontekscie jest teoria samostanowienia (ang. Self-
Determination Theory, SDT), ktéra skupia sie na podstawowych potrzebach psychologicz-
nych czlowieka oraz réznicach miedzy motywacja wewnetrzng i zewnetrzna (zob. Dicheva
i inni, 2018; Dahlstrgm, 2017; Sailer i inni, 2017; Proulx i inni, 2016). Co wiecej, jest to
teoria, z ktorej réwnie chetnie korzysta sie przy prébie ujecia motywacji uczestnikéw na-
uczania zdalnego (zob. Bissessar i inni, 2019; Filak i Nicolini, 2018; Martin i inni, 2018;
Hartnett i inni, 2011; Kuan-Chung Chen and, 2010).

Teoria samostanowienia

Teoria samostanowienia dostarcza mozliwosci zrozumienia ludzkiej motywacji i opiera
sie na trzech podstawowych potrzebach czlowieka: kompetencji (ang. competence), autono-
mii (ang. autonomy) i zwiazkéw z innymi (ang. relatedness) (Ryan i Deci, 2000). Poczucie
kompetencji odnosi sie do potrzeby kontrolowania wynikow wykonywanej czynnosci i do-
swiadczania mistrzostwa w jej opanowaniu. Autonomia zwiazana jest z potrzeba czucia,
ze ma sie wplyw na wlasne zycie. Nawigzywanie relacji wiaze sie z uniwersalna potrzeba
wchodzenia w interakcje z innymi. Zapewnienie tych potrzeb prowadzi do rozwoju i po-
czucia ogdlnego dobrostanu, co sprawia réwniez, ze cztowiek jest zmotywowany, aby dbaé
o zapewnienie sobie tych trzech potrzeb. Co wiecej, ludzie doswiadczaja bardziej samode-
terminowanych typéw motywacji, gdy dziatania, w ktérych uczestnicza sprawiaja, ze czuja,
ze maja autonomie (mozliwo$é dokonywania wlasnych wyboréw), kompetencje (zdolnosé
do skutecznego wykonywania zachowan) oraz autentyczne wiezi spoteczne z innymi ludzmi
(Dicheva i inni, 2018).

Zgodnie z teorig samostanowienia powody, dla ktérych jednostka decyduje sie na wy-
sitek i wytrwaloé¢ w dziataniu mozna dzieli¢ na kategorie biorac pod uwage kontinuum
samodeterminowanej regulacji (Dicheva i inni, 2018). Najmocniej samodeterminowana for-
mg behawioralnej regulacji jest motywacja wewnetrzna, ktéra okresla dazenie do dziatania
na rzecz samej aktywnosci. Na drugim koncu kontinuum znajduje sie brak motywacji. Po-
miedzy brakiem motywacji a motywacja wewnetrzng plasuje sie motywacja zewnetrzna,
ktéra odnosi sie do zachowan podejmowanych w celu osiagniecia wynikéw niezwiazanych
z samg aktywnoscia (np. nagréd lub pochwat).

Samodeterminowana motywacja prowadzi do zaspokojenia podstawowych potrzeb psy-
chologicznych, co jest kluczowym predyktorem odczuwania radosci oraz zaangazowania
przy wykonywaniu réznorodnych zadan (Filak i Nicolini, 2018). Przyktadowo wewnetrznie
motywowani uczniowie nie potrzebuja zewnetrznych bodzcoéw, a co wiecej ich wprowadze-
nie moze przynies¢ odwrotne od zamierzonych skutki (Deci i inni, 2001), poniewaz nagroda
polega na wykonaniu samej czynnosci (Hartnett i inni, 2011). Z kolei uczniowie motywo-
wani zewnetrznie podejmujg dziatania z powodow innych niz uczestniczenie w aktywnosci
jako takiej (Ryan i Deci, 2000) — chca uzyskaé¢ dobre oceny lub uniknaé¢ negatywnych kon-

88



sekwencji (Hartnett i inni, 2011). Teoria samostanowienia wyjasnia zewnetrzne procesy
motywacyjne w kategoriach regulacji zewnetrznej, poniewaz przyczyny podjecia zadania
leza poza jednostka (Hartnett i inni, 2011). Jednak stopien, w jakim dzialanie jest po-
strzegane jako zewnetrznie kontrolowane moze by¢ rézny, a zatem istniejg rézne rodzaje
motywacji zewnetrznej. Model ten konceptualizuje kontinuum regulacji, ktére waha sie od
amotywacji (braku motywacji) na jednym koncu do motywacji wewnetrznej na drugim
(Hartnett i inni, 2011). Pomiedzy nimi istnieja rézne typy motywacji zewnetrznej, kté-
re roznia sie stopniem, w jakim zachowanie motywowane zewnetrznie okreslane jest jako
autonomicznie (tj. samodeterminowane) (Hartnett i inni, 2011).

Wewnetrznie zmotywowana osoba jest bardziej sktonna do podejmowania dziatan dla
czystej zabawy lub takich, ktére stanowia dla niej wyzwanie (Dahlstrgm, 2017). W teorii
samostanowienia motywacja wewnetrzna postrzegana jest jako naturalna tendencja, kto-
ra rozwija sie, jesli pozwola na to odpowiednie warunki (Dahlstrom, 2017). W zwiazku
z czym grywalizacja moze pozytywnie wplywaé¢ na motywacje wewnetrzng jej uczestni-
kow, jedli wspiera ich podstawowe potrzeby psychologicze. A jesli stosowanie grywalizacji
zwiekszy wewnetrzng motywacje ucznidéw, to moze tym samym prowadzi¢ do efektywnego,
samodzielnego uczenia sie (Dicheva i inni, 2018).

Zgodnie z Przybylski i inni (2010) w przypadku gier autonomia moze by¢ uzyskiwana
przez zaoferowanie graczowi mozliwosci wyboru pomiedzy sekwencjami akcji. Postrzegana
kompetencja zwieksza sie dzieki grze, ktéra dostarcza optymalnych dla gracza wyzwan.
Mozliwosé wchodzenia w interakcje z innymi podczas rozgrywki (np. w grach typu mul-
tiplayer) moze wplynaé¢ na zapewnienie potrzeby posiadania zwiazkéw z innymi ludZmi.
Wedlug Richter i inni (2015) gry powazne i grywalizacja réwniez odpowiadaja na wspo-
mniane potrzeby. Zapewniajg autonomie, poniewaz mozliwo$é¢ wzigecia w nich udzialu cze-
sto jest dobrowolna i dodatkowo gracz nie ponosi zadnych zewnetrznych konsekwencji
decyzji podjetych podczas gry. Poczucie wtasnej kompetencji wzmacniane jest dzieki in-
formacji zwrotnej i nagrodom, a mozliwo$¢ budowania spotecznych relacji zapewniana jest
przez mechanizmy, dzieki ktéorym mozna rywalizowaé badz wspoélpracowaé z innymi.

Wplyw stosowania elementéw gier na motywacje nie jest jednak jeszcze dobrze po-
znany, a badania prowadzone w tym zakresie sg ograniczone. Czeé¢ z nich skupia sie na
efektach stosowania konkretnych afordancji motywacyjnych (takich jak odznaki, punkty,
tabele wynikéw), jednak wyniki tych badan sa niejednoznaczne (Dahlstrom, 2017). Na
ich podstawie mozna postawi¢ wniosek, ze stosowanie elementéw gier w pewnym stopniu
wplywa na motywacje uczestnikéw grywalizacji oraz jest skuteczne w kontekscie zwigk-
szenia ich wydajnosci (ang. performance), jednak nie zawsze wyniki te sa przewidywalne
(Dahlstrgm, 2017). Okazuje sie, ze wplyw grywalizacji w duzym stopniu zalezy od czynni-
kéw kontekstowych oraz osobowosci jej uczestnikéw (Dahlstrgm, 2017). Co wiecej, obecnie
nie jest jasne réwniez to, na jaki rodzaj motywacji wplywa grywalizacja i czy efekty jej sto-
sowania utrzymuja sie przez dluzszy czas (Dahlstrgm, 2017). Motywacja wewnetrzna jest
psychologicznym procesem i na podstawie samego wzrostu wydajnosci (ang. performacne)
uczestnika grywalizacji nie jest mozliwe wnioskowanie, czy bylo to skutkiem wewnetrznego
motywowania (Dahlstrgm, 2017).

Obecne badania pokazuja, ze grywalizacja moze zaréwno wzmacniaé, jak i ostabiaé
motywacje wewnetrzna (Dahlstrom, 2017). To, czy stosowanie elementéw gier wspiera
podstawowe potrzeby psychologiczne oséb bioracych udziat w grywalizacji zalezy od za-
stosowanych motywacyjnych afordancji, uczestnikéw grywalizacji oraz kontekstu, ktéry
podlega grywalizacji. Przykladowo informacje zwrotne, ktére moga wplynaé na zwieksze-
nie poczucia kompetencji, przez niektére osoby moga by¢ postrzegane jako wprowadzenie
kontroli, a tym samym zmniejszaé¢ postrzegana przez nich autonomie (Ryan i Deci, 2000).
7 kolei wizualizacja statusu spolecznego moze pozytywnie wplywaé na potrzebe posiada-
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nia zwigzkéw z innymi ludZmi, co tez przez niektorych uczniow moze zostaé¢ odebrane jako
ograniczenie ich autonomii (Dicheva i inni, 2018).

Badania prowadzone w zakresie wykorzystania gier powaznych oraz grywalizacji w edu-
kacji (w tym tej zdalnej) pokazuja, ze narzedzia te moga przynosi¢ korzystne efekty przy
zaistnieniu odpowiednich warunkéw. Wciaz nie wiadomo jednak, jak projektowaé takie
narzedzia, aby tych korzystnych efektéow doswiadczyla wickszo$é uczestnikéw procesu
nauczania-uczenia si¢ lub jaka$ szczegodlna ich podgrupa. Edukacja zdalna stanowi w tym
zakresie duze wyzwanie, poniewaz wymaga ona od jej uczestnikow dojrzatosci w samo-
dzielnym uczeniu sie, a rola nauczyciela jest w tym przypadku niewielka lub w ogole nie
wystepuje. Stosowanie gier lub ich elementéw w edukacji zdalnej moze wptynaé na moty-
wacje (wewnetrzna lub zewnetrzna) jej uczestnikéw i tym samym pomdc im zrealizowaé
kurs edukacji zdalnej w catoéci (lub do momentu realizacji osobistych celéw edukacyj-
nych). Gry powazne jako narzedzia edukacyjne zdaja sie mie¢ najwiekszy potencjal, jesli
chodzi o wplyw na zaangazowanie. W zwiazku z tym, ze osoba uczaca si¢ moze wchodzié
w interakcje z wirtualnym Swiatem gry, moze do$wiadczy¢é ona immersji i zaangazowac
sie w proces uczenia sie. Gry sa $rodowiskami, ktore wspieraja autonomie, daja mozliwosé
rozwoju kompetencji oraz moga wspiera¢ budowe wiezi z grajaca spotecznoscia. Zaréwno
gry powazne, jak i grywalizacja moga wiec pozytywnie wplywaé¢ na motywacje uczestni-
kéw procesu nauczania-uczenia sie, co powinno przetozy¢ sie na ich zaangazowanie — liczbe
wykonanych zadan czy czestsze powroty do kursu.

Celem eksperymentu przeprowadzonego w ramach niniejszej rozprawy doktorskiej byto
sprawdzenie, ktére z narzedzi (e-learning, grywalizacja, gra powazna) jest efektywniejsze
przy zalozeniu, ze kazde z nich zawiera doktadnie takie same tredci edukacyjne. W dzisiej-
szym Swiecie spora czed¢ kurséw dostepnych online tworzona jest pod masowego odbiorce.
Powody podejmowania sie takich kursow sa rézne — potrzeba podniesienia kompetencji,
ciekawosé, koniecznosé zmiany pracy czy cheé otrzymania awansu. To, w jakim stopniu
uczestnicy takich kurséw sg motywowani wewnetrznie, a w jakim stopniu zewnetrznie
nie jest jednak problematyka niniejszej pracy. Nalezy pamietac, ze rozdzielenie motywacji
zewnetrznej od wewnetrznej nie jest zadaniem tatwym. Podzial motywacji nie jest dycho-
tomiczny, a raczej jest to kontinuum (od amotywacji poprzez motywacje zewnetrzna po
motywacje wewnetrzna). Przeprowadzone badanie eksperymentalne skupia sie bardziej na
samych narzedziach i ich efektywnosci niz na doktadnej, psychologicznej charakterysty-
ce 0s6b badanych. Choé jest to oczywiscie bardzo ciekawy i potrzebny kierunek dalszych
badan.

Opisane przeze mnie w czeéci teoretycznej wyzwania oraz bolgczki edukacji zdalnej
(jak takze tej prowadzonej przy pomocy gier lub ich elementéw) nadaly ostateczny ksztalt
przeprowadzonemu przeze mnie badaniu eksperymentalnemu. Skoro za cel badania wlasne-
go uznalam sprawdzenie, ktére z przygotowanych narzedzi edukacyjnych bedzie bardziej
efektywne, istotne bylo nie tylko okreslenie, w jaki sposob rozumie¢ wspomniang efektyw-
nos¢, ale rowniez to, w jaki sposéb kontrolowaé¢ zmienne zewnetrzne, ktére potencjalnie
moglyby wptynaé na wyniki badania. Ujecie efektywnosci narzedzia edukacyjnego nie jest
zadaniem tatwym. Na to, czy osoba badana ukonczy kurs edukacyjny w calosci sktada
sie charakterystyka osoby badanej, okolicznosci, w ktorych sie znajduje oraz sposéb or-
ganizacji i prowadzenia procesu nauczania-uczenia sie. Przygotowany przeze mnie kurs
edukacyjny kierowany byl do oséb dorostych, czyli takich, ktore najprawdopodobniej opa-
nowaly zdolno$¢ samodzielnego uczenia sie. Gotowos¢ do samodzielnego uczenia sie nie
jest jednak mierzalna — zgodnie z moja wiedza nie istnieje takie narzedzie badawcze, ktére
pozwolitoby na diagnoze wspomnianej gotowosci. Do badania dotaczytam Kwestionariusz
dotyczqcy uczenia sie, ktorego celem byta identyfikacja osob, ktére pretendowalty do ukon-
czenia calosci (lub wiekszosci) kursu edukacyjnego. Jednak kwestionariusz ten nie dostar-
czyt wynikéw zgodnych z oczekiwanymi. Kolejna kwestia, o ktérej warto przypomnieé jest
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sukces osoby uczacej sie, ktory tez czesto wiazany jest z efektywnoscia narzedzia edukacyj-
nego. Za sukces czesto uznaje sie fakt ukonczenia podjetego kursu edukacyjnego w catosci.
Podejscie to nie obejmuje jednak osobistych celéw uczenia sie jednostki. Te z kolei moga
zostaé zrealizowane bez koniecznosci ukonczenia kursu. Jednak réowniez w tym przypadku
(zgodnie z moja wiedza) nie istnieje narzedzie badawcze, ktére pozwoliloby na pomiar
sukcesu edukacyjnego kursanta uwzgledniajacego osobiste cele uczenia si¢. Z uwagi na to,
w badaniu wlasnym za sukces uznalam ukonczenie stanowczej wiekszosci lub catosci kursu
edukacyjnego.

W przypadku efektywnoéci uczenia opartego na grach, ta czesto mierzona jest przy
pomocy testow wiedzy oraz kwestionariuszy pozwalajacych na pomiar zaangazowania.
Zaangazowanie to uja¢ mozna z kolei na roézne sposoby — jako odczucie flow, absorpcji
poznawczej, obecnosci w grze czy immersji. W badaniu wykorzystalam Kwestionariusz
IMUW, ktoéry jest zmodyfikowanym kwestionariuszem immmersji. Kwestionariusz ten ba-
da stopien zaangazowania uwagi w rozwiazywanie zadania (niezaleznie od tego, czy zadanie
to jest gra, czy nie). Taki kwestionariusz mogtam wykorzysta¢ w kazdym z warunkéw ba-
dania bez koniecznosci jego modyfikacji. Kwestionariusz ten nie jest jednak popularny,
wiec o ile pozwolit mi on na poréwnanie zaangazowania pomiedzy warunkami badania, na
dzien dzisiejszy trudno powiedzieé, czy zaangazowanie to bylo obiektywnie wysokie, czy
niskie.

Zgodnie z tym co opisalam powyzej, obecny stan badan nad efektywnoscia pedago-
giczng oraz edukacyjna mial stanowczy wplyw na ksztalt przeprowadzonego przeze mnie
badania. Badajac efektywnos¢ gier powaznych oraz grywalizacji badacze niezbyt czesto od-
wotuja sie do efektywnosci pedagogicznej i nie kontroluja zmiennych zwiazanych z osoba
uczacy sie czy procesem nauczania-uczenia sie. Efektywnos$é odnosi sie raczej do samego
narzedzia, ktore jest przedmiotem badania. Przeprowadzone przeze mnie badanie znajduje
sie na przecieciu obu tych stanowisk — pedagogicznego oraz ,narzedziowego” ujecia efek-
tywnoéci edukacyjnej. W badaniu kontrolowatam zatem zmienne takie jak rola nauczyciela
czy sposoéb organizacji procesu nauczania-uczenia sie. Podjetam sie¢ tez proby opisania wy-
trwaloéci oséb badanych oraz przyjrzatam sie ich zachowaniom w kursie — temu, jak czesto
z niego rezygnowali w zaleznosci od warunku badania, w ktérym sie uczyli oraz jakie mieli
ku temu powody.
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ROZDZIAYL 3

Badanie wtasne

3.1. Problematyka badania

Mozliwo$¢ uczenia sie na odlegtos¢ jest szansa na zapewnienie spoteczenstwu sposobu
na nieustanne podnoszenie swoich kompetencji, osobisty rozwdj oraz na sprostanie wyma-
ganiom rynku pracy. Taki rodzaj edukacji zwiazany jest czesto z uczestnictwem w kursie
e-learningowym, ktorego celem jest przekazanie potrzebnej wiedzy i wymaganych umiejet-
nosci. Nie wszyscy uczestnicy takiego kursu sg jednak na tyle zmotywowani, aby ukonczy¢
go w calosci i zdoby¢ okreslone kompetencje. Szansa na wieksze zmotywowanie i zaanga-
zowanie uczestnikéw zdaje sie by¢ wykorzystanie uczenia opartego na grach oraz grywa-
lizacji. Podejscia te korzystajac z gier lub ich elementéw sprawiaja, ze proces nauki jest
bardziej atrakcyjny. Przywolana w poprzednich rozdziatach literatura dotyczaca badan
empirycznych nad wykorzystaniem tych sposobdéw nauczania, nie rozstrzyga jednoznacz-
nie o ich efektywnosci. Istnieje jednak mozliwosé, ze gry moga pozytywnie wplywaé na
motywacje oraz zaangazowanie uczestnikow, co moze przyczyni¢ sie do lepszych efektow
edukacyjnych. Zasadnym jest zatem postawienie pytania: Czy uczenie oparte na grach oraz
grywalizacja sq efektywniejszymi narzedziami edukacyjnymi niz kurs e-learningowy? Jesli
odpowiedZ na to pytanie jest twierdzaca, mozna réwniez zadaé kolejne: Ktore z narzedz
edukacyjnych wykorzystujacych gry lub ich elementy jest najbardziej efektywne?

Odpowiedz na pytanie, czy wykorzystanie narzedzi edukacyjnych, ktére korzystaja
z gier lub ich elementéw sprawia, ze uczenie si¢ jest bardziej efektywne, a osoby uczace sie
lepiej zmotywowane uzupelni prowadzone w tym zakresie badania. Zbadanie efektywnosci
dwoch réznych narzedzi edukacyjnych stosujacych gry lub ich elementy bedzie pierwsza
(znana mi) préba wskazania, ktére z nich moze przynies¢ najwiecej korzysci. Uzyskanie
informacji na temat tego, czy stosowanie ktoregos z wspomnianych narzedzi jest bardziej
skuteczne, moze by¢ pomocne w tworzeniu efektywnych i angazujacych kurséw edukacyj-
nych.

3.1.1. Hipotezy badawcze

W zwiazku z postawionymi powyzej pytaniami badawczymi zdefiniowatam cel niniej-
szej pracy jako sprawdzenie oraz pordwnanie efektywnosci trzech narzedzi edukacyjnych
(gry powaznej, grywalizacji oraz e-learningu) w kontekscie uczenia si¢ na odleglosé. Sku-
teczno$¢ narzedzia edukacyjnego korzystajacego z gier lub ich elementéw na potrzeby
niniejszej pracy ograniczytam do dwéch wymiarow:

— efektywnosci w wymiarze efektu uczenia sie (zwigkszenia zasobu wiedzy i/lub umie-
jetnosci) oraz

— efektywnoéci w wymiarze zaangazowania os6b uczacych sie (ktéry réwniez moze
pozytywnie wplywaé na efekty uczenia sig).

Przez zaangazowanie kursanta rozumiem pozytywny aspekt korzystania z aplikacji (w tym
przypadku kursu edukacyjnego), a w szczegélnosci cheé¢ korzystania z niej — inwestowa-
nia swojego czasu, uwagi oraz emocji (Lehmann i inni, 2012). Zagadnienie to powiazane
jest z pomiarem poziomu immersji osoby uczacej si¢ oraz zbadaniem obiektywnych wskaz-
nikéw zaangazowania zwigzanych z korzystaniem z aplikacji (np. ze spedzonym w niej
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czasem). Przy formulowaniu hipotez badawczych przyjelam zalozenie, ze narzedzia edu-
kacyjne, w ktérych korzysta sie z gier lub ich elementéw powinny byé bardziej efektywne
niz kurs e-learningowy, a zatozenie to dotyczy obu wspomnianych wymiaréw efektywnosci
narzedzia edukacyjnego. Takie przypuszczenie motywowane jest tym, ze gry lub aplikacje
korzystajace z tych elementéw moga by¢ bardziej immersyjne od tradycyjnych metod na-
uczania, a tym samym moga bardziej angazowa¢ i motywowaé uczniéw do dalszej nauki.
Wywotanie tych pozytywnych doswiadczen moze z kolei przyczynié¢ si¢ do lepszych wyni-
kéw edukacyjnych. Co wiecej, gra powazna ma szanse angazowacé bardziej niz grywalizacja,
poniewaz jako $rodowisko bedace gra (a nie tylko korzystajace z jej elementéw) moze wy-
woltywaé¢ wiekszg immersje u uczestnikow badania, a tym samym powodowadé, ze beda
oni chetniej korzystaé¢ z tego narzedzia edukacyjnego. Przedstawione powyzej zatozenia
odzwierciadlitam w nastepujacych hipotezach badawczych:

— Hipoteza 1.1: Korzystanie z gry powaznej bedzie skutkowalo lepszymi efektami
edukacyjnymi niz korzystanie z dwbéch pozostatych narzedzi edukacyjnych.

— Hipoteza 1.2: Korzystanie z grywalizacji bedzie skutkowalo gorszymi efektami eduka-
cyjnymi niz korzystanie z gry powaznej, ale lepszymi niz korzystanie z tradycyjnego
kursu e-learningowego.

— Hipoteza 1.3: Korzystanie z tradycyjnego kursu e-learningowego bedzie skutkowa-
to gorszymi efektami edukacyjnymi niz korzystanie z dwoch pozostalych narzedzi
edukacyjnych.

— Hipoteza 2.1: Korzystanie z gry powaznej bedzie skutkowato wiekszym zaangazowa-
niem uczestnikéw badania niz korzystanie z dwdch pozostatych narzedzi edukacyj-
nych.

— Hipoteza 2.2: Korzystanie z grywalizacji bedzie skutkowalo mniejszym zaangazowa-
niem uczestnikow badania niz korzystanie z gry powaznej, ale wiekszym niz korzy-
stanie z tradycyjnego kursu e-learningowego.

— Hipoteza 2.3: Korzystanie z tradycyjnego kursu e-learningowego bedzie skutkowalo
mniejszym zaangazowaniem uczestnikéw badania niz korzystanie z dwéch pozosta-
tych narzedzi edukacyjnych.

W celu sprawdzenia powyzszych hipotez zaprojektowalam i przeprowadzitam badanie
eksperymentalne. Badanie to miato na celu dostarczenie odpowiedzi na pytanie, czy do-
danie do procesu edukacyjnego gier badz ich elementéw korzystanie wplynie na wyniki
edukacyjne oraz wieksze zaangazowanie uczestnikow badania. W zwigzku z tym badanie
uwzglednialo dwie grupy eksperymentalne — jedna z nich skladala sie z oséb, ktore uczyly
sie przy pomocy gry powaznej, druga z oséb, ktore uczyly sie przy pomocy grywalizacji.
Grupe kontrolna stanowili natomiast uczestnicy kursu e-learningowego (ktéry nie zawie-
ral w sobie elementéw gier). Przypomnijmy, ze jednym z najwiekszych bolaczek badan
sprawdzajacych efektywnosci wykorzystania gier powaznych i grywalizacji w kontekstach
edukacyjnych bylo prawidlowe okreslenie grupy kontrolnej (zob. Paragraf 2.2.3, str. 78
oraz Paragraf 2.3.1, str. 82). Te czesto stanowily osoby, ktére nie braty udzial w zadnym
szkoleniu, byly uczone przy pomocy innej gry albo przy pomocy tradycyjnego szkole-
nia. Nie chcac powiela¢ btedéw poprzednikéw, zdecydowatam sie na wyodrebnienie dwéch
grup eksperymentalnych (uczacych si¢ w sposéb zdalny przy pomocy narzedzi edukacyj-
nych korzystajacych z gier lub ich elementéw) oraz jednej grupy kontrolnej (uczacej sie
zdalnie przy pomocy narzedzia edukacyjnego, ktére nie zawieralo elementéw gier). Proces
edukacyjny, ale réwniez obshuga narzedzi edukacyjnych wygladaty bardzo podobnie, nieza-
leznie od wybranego warunku badania. Manipulacja eksperymentalna dotyczyta stopnia
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w jakim dane narzedzie edukacyjne inkorporowalo gry lub elementy gier. Calosé bada-
nia zostata przeprowadzona przy pomocy autorskiej platformy do nauczania zdalnego, na
ktorej zostaly zamieszczone trzy wersje kursu edukacyjnego (kazde narzedzie edukacyjne
stanowilo oddzielny interfejs do tej samej bazy danych). Uczestnictwo w kursie wymagalo
zalozenia konta na platformie (rejestracji) oraz logowania sie do niej, poniewaz jednym
z zadan platformy bylo rejestrowanie aktywnosci uzytkownikow oraz gromadzenie udzie-
lonych w testach odpowiedzi (przy zachowaniu poufnosci pozyskiwania danych).

3.1.2. Tematyka kursu edukacyjnego

W ramach omawianego badania eksperymentalnego przygotowatam trzy wersje kursu
edukacyjnego zwigzanego z przekazaniem przydatnej i mozliwej do wykorzystania wiedzy,
ktéra uzytkownicy chcieliby nabyé w ramach poszerzenia swoich kompetencji. W zwigz-
ku z tymi zalozeniami na temat kursu wybralam nauke obstugi arkuszy kalkulacyjnych
z wykorzystaniem programu Microsoft Excel'. Program Microsoft Excel jest narzedziem
biurowym, ktore szeroko wykorzystywane jest na réznych stanowiskach pracy, a jego zna-
jomos¢ stanowi atut na rynku pracy. Wyszukiwanie na portalu https://www.pracuj.pl/
ze stowem kluczowym excel zwraca niemal 4 700 stanowisk pracy, w ktérych narzedzie to
jest wymagane?. Przykladowe stanowiska to: ksiegowy, technolog procesu produkcyjnego,
specjalista ds. logistyki, analityk finansowy, specjalista ds. robotyzacji i automatyzacji pro-
ceséw. Wybér takiego narzedzia na przedmiot kursu podyktowany byt jego popularnoécia
oraz przydatnoscia, co bezposrednio powinno przetozyé¢ sie na stosunkowo tatwe znalezie-
nie 0os6b chetnych do wzigcia udziatu w kursie edukacyjnym. Co wigcej, zdecydowanie si¢
na taka tematyke kursu podyktowane byto réwniez jej neutralnym charakterem. Z uwagi
na szczegdlny charakter badania eksperymentalnego, ktére kierowane bylo do szerokiej
grupy odbiorcow oraz przeprowadzone zostalo w sposéb catkowicie zdalny i bez bezpo-
sredniego nadzoru oséb bioracych w nim udzial, chcialam zadbaé o to, aby wykorzystany
w badaniu kurs edukacyjny nie zawieral treéci o charakterze kontrowersyjnym.

Treé¢ merytoryczna kursu przygotowalam w oparciu o materialy (sylabus® oraz lite-
rature wspomagajaca’), ktore rekomendowane sa przez strone Europejskiego Certyfika-
tu Umiejetnoéci Komputerowych®. Znajomosé obstugi arkusza kalkulacyjnego sprawdza-
na jest na jednym z czterech egzaminéw, ktérych zdanie pos$wiadczanie jest certyfikatem
ECDL BASE — podstawowym certyfikatem dla pracownikéw, ktérzy na co dzien postugu-
ja sie komputerem, korzystaja z Internetu czy tworza dokumenty i arkusze kalkulacyjne.
Jedna z gléwnych potrzeb badania byto zapewnienie takich samych tresci edukacyjnych
dla wszystkich trzech narzedzi edukacyjnych (kursu e-learningowego, grywalizacji oraz gry
powaznej). Materialy przygotowujace do zdania testu potwierdzanego certyfikatem ECDL
BASFE zostaly opracowane przez ekspertdéw i opiera sie na nich wiele kurséw zwigzanych
z nauka obstugi arkuszy kalkulacyjnych. Wykorzystanie tych materiatéw przy przygoto-
waniu autorskich zadan edukacyjnych bylo pomocne, poniewaz:

— zwiazane bylo z posiadaniem przetestowanych zadan edukacyjnych, ktére zostaty
wykorzystane jako material referencyjny przy tworzeniu zadan autorskich,

— pozwolilo na wybranie skoniczonej liczby zagadnien, ktére powinny zostaé¢ pokryte
przez opracowane zadania edukacyjne,

"https://products.office.com/pl-pl/excel; dostep: 27.07.2020 r.

2Doktadnie 4691. Stan na dziefi: 27.07.2020 .

8ECDL/ICDL Arkusze kalkulacyjne. Sylabus — wersja 5.0, https://ecdl.pl/wp-content/uploads/
2016/01/b41.pdf, dostep: 09.02.2020 r.

4Przy opracowaniu zadai edukacyjnych jako material referencyjny wykorzystalam podrecznik ECDL
Base na skréty. Syllabus v. 1.0 (Zarowska Mazur i Weglarz, 2016).

"http://ecdl.pl/; dostep: 27.07.2020 .
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— dalo mozliwo$¢ wykorzystania metody sedziéw kompetentnych, ktorzy odwotujac sie
do zagadnien sylabusa mogli oceni¢ opracowane zadania edukacyjne (zob. Paragraf
3.4.2-3.4.4).

Wspomniane wczedniej trzy wersje kursu obstugi arkusza kalkulacyjnego byly w pelni
autorskimi narzedziami edukacyjnymi, ktére zostaly w calodci przygotowane na potrzeby
niniejszej pracy. Narzedzia te wiazaly sie z zaprojektowaniem i implementacja:

1. Kursu e-learningowego (przeznaczonego dla grupy kontrolnej). Kurs ten zaprojekto-
wany zostal w oparciu o rekomendacje zawarte w Poradniku dla projektujgcych kursy
e-learningowe (zob. Przybyla i Ratalewska, 2012) i zawieral nastepujace kategorie
materiatow:

— informacyjne, opisujace w jaki sposéb bedzie zorganizowana i czego bedzie
dotyczy¢ nauka;

— dydaktyczne, zawierajace tredci nauczania, na podstawie ktérych mozna budo-
waé wiedze 1 zdobywaé umiejetnosci (np. teksty, elementy graficzne, studium
przypadku, materialy wideo);

— utrwalajace, shuzace podsumowaniu i systematyzowaniu zdobytej wiedzy i umie-
jetnosci (np. podsumowania, zestawienia);

— aktywizujace, umozliwiajace ¢wiczenie zdobytych umiejetnosci (np. zadania
zamkniete, zadania interaktywne);

— sprawdzajace, kontrolujace i oceniajace stan zdobytej wiedzy (np. quizy).

2. Zgrywalizowanego kursu edukacyjnego. W kursie tym do materiatéw uzytych w szko-
leniu e-learningowym zostaly dolaczone popularne mechanizmy gier (opisane w Pa-
ragrafie 2.3, str. 80), tj: punkty, poziomy, odznaki, rankingi, nagrody, paski postepu,
fabula oraz czesto wystepujaca informacja zwrotna.

3. Gry powaznej, ktérej zadaniem bylo przekazywanie potrzebnej do obstugi arkuszy
kalkulacyjnych wiedzy i umiejetnosci. Gra powazna zawierata réwniez materialty
wykorzystane w kursie e-learningowym.

Wymienione kursy zostaly szczegélowo oméwione w dalszej czesci rozprawy (zob.
Podrozdzial 3.2).

3.1.3. Plan badania

Schemat przeprowadzonego eksperymentu zostal przedstawiony na Rysunku 3.1. Ba-
danie rozpoczeto sie od przeprowadzenia testu okredlajacego poczatkowy poziom wiedzy
oraz kwestionariusza (metryczki). Celem pre-testu bylo sprawdzenie przy pomocy autor-
skiego testu obstugi Microsoft Excel poziomu znajomosci obstugi arkuszy kalkulacyjnych.
Dzigki metryczce zostaly pozyskane podstawowe dane na temat badanych (wiek, pleé,
wyksztalcenie, miejsce zamieszkania) oraz motywacja dla podjecia kursu. Nastepnie osoby
badane mogly przej$¢ do kursu edukacyjnego sktadajacego sie z 30 zadan. W zaleznosci
od tego, do jakiej grupy zostali przydzieleni, uczestnicy badania uczyli sie przy pomocy:
gry powaznej, grywalizacji lub kursu e-learningowego. Po kazdym dziale kursu zostat prze-
prowadzony kwestionariusz sprawdzajacy poziom zaangazowania uczestnikow badania. Po
zakonczonym kursie uczestnicy brali udzial w post-tescie, ktérego celem byto sprawdzenie,
czy poziom ich wiedzy i umiejetnosci zmienit si¢ podczas trwania nauki. W celu spraw-
dzenia trwalosci efektéw edukacyjnych po 30 dniach od zakonczenia kursu uczestnicy po-
nownie poproszeni byli o wykonanie testu edukacyjnego. W kazdym warunku badania jego
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poszczegbdlne elementy pojawialy sie w tych samych, z gory zaplanowanych momentach.
Wszyscy uczestnicy badania wypelniali kwestionariusze oraz testy wiedzy po rozwiazaniu
takiej samej liczby zadan edukacyjnych. Taka standaryzacja procesu prowadzenia bada-
nia eksperymentalnego pozwolita na przeprowadzenie go w spos6b caltkowicie zdalny oraz
umozliwita rzetelne poréwnanie wynikéw pomiedzy poszczegdlnymi grupami badanymi.

3.1.4. Opis narzedzi badawczych

Przeprowadzanie badania eksperymentalnego zwigzane byto z zaprojektowaniem i wdro-
zeniem narzedzi edukacyjnych oraz wyborem lub samodzielnym opracowaniem narzedzi
badawczych. Te pierwsze byly narzedziami, korzystajac z ktérych osoby badane rozwiazy-
waly kolejne elementy kursu edukacyjnego — e-learningiem, grywalizacjg oraz gra powazna.
Narzedzia edukacyjne zawieraly cechy charakterystyczne dla aplikacji tego typu oraz roz-
prowadzaly zadania edukacyjne oraz narzedzia badawcze zgodnie ze schematem badania
(zob. Rysunek 3.1, str. 98). Narzedzia te szczegdlowo opisalam w dalszej czesci tego roz-
dziatu (zob. Podrozdzial 3.2). Narzedzia badawcze stanowily natomiast przede wszystkim
kwestionariusze, a ich celem bylo zgromadzenie danych, ktére pozwolityby mi na spraw-
dzenie postawionych hipotez badawczych. Narzedzia badawcze wykorzystane w ramach
badania to:

— metryczka,
— autorskie testy wiedzy,

— Kuwestionariusz IMUW — zmodyfikowany kwestionariusz immersji opracowany przez
Kucharska i inni (2019),

— autorska adaptacja Kwestionariusza dotyczgcego uczenia sie, ktorego oryginalna
wersja zostala opracowana przez Holder (2007),

— autorski Kwestionariusz satysfakcji z kursu,
— autorski Kwestionariusz powodow rezygnacji z kursu,
— mechanizmy pomiaru aktywnosci kursanta przez platforme edukacyjna.

Jak widaé¢ narzedzi tych bylo catkiem sporo, a wigkszo$¢ z nich zostata opracowana na
potrzeby badania. Aby zapewni¢ wysoki standard badania wymagane byto przeprowadze-
nie badan pilotazowych niektérych z tych narzedzi i/lub wykorzystanie metody sedziéw
kompetentnych. W dalszej czeéci tego rozdziatu opisze wiec ze szczegdtami, w jaki spo-
sOb opracowatam poszczegdlne narzedzia edukacyjne oraz badawcze. Opis ten zaczne od
nakreslenia obrazu, do czego wykorzystane zostalo dane narzedzie badawcze oraz z pomia-
rem jakich zmiennych byto zwiazane. W przeprowadzonym badaniu efektywnos¢ narzedzi
edukacyjnych mierzona byla na dwéch wymiarach — edukacyjnym i zaangazowania.

Efekty edukacyjne sprawdzitam przy pomocy autorskich testéw z wiedzy i umiejetnosci
potrzebnych do obshugi programu Microsoftt Excel, ktére opracowatam w oparciu o wspo-
mniany juz sylabus Europejskiego Certyfikatu Umiejetnoéci Komputerowych. W trakcie
trwania kazdego z kurséw edukacyjnych mierzony byt réwniez poziom zaangazowania uzyt-
kownika. Zgodnie z Lehmann i inni (2012) miary zaangazowania uzytkownika serwiséw on-
line mozna podzieli¢ na trzy grupy: wlasna ocena zaangazowania (ang. self-reported enga-
gement), poznawcze zaangazowanie (ang. cognitive engagement) oraz metryki zachowania
uzytkownika (ang. online behaviour metrics). Wlasna ocena zaangazowania ustalana jest
na podstawie kwestionariuszy i/lub wywiadéw, w ktérych uzytkownik samodzielnie okresla
poziom zaangazowania. Poznawcze zaangazowanie rozumiane jest jako zmiany w mimice,
tonie glosu czy tetnie uzytkownika. Metryki zachowania dotyczg natomiast poruszania sie
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Pre-test

Metryczka
Kwestionariusz dot.
uczenia sie

Kurs obstugi programu Microsoft Office Excel

Grupa 1: e-learning

r; Dziat 1: Dziat 2:

A
‘_

Dziat 3: 7 -
44 14 zadan 10 zadan 6 zadan _ ~
» A A
Grupa 2: grywalizacja : :
r; Dziat 1: Dziat 2: Dziat 3:
\_ 14 zadar 10 zadarn 6 zadan
» A A
Grupa 3: gra powazna : :
; Dziat 1: Dziat 2: Dziat 3: 7
14 zadar 10 zadarn 6 zadan _

Kwestionariusz IMUW

Co najmniej 30 dni

Post-test
Kwestionariusz
satysfakcji

— 3y = Re-test

Rysunek 3.1: Schemat planu badania eksperymentalnego
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po danym serwisie i czestosci korzystania z niego. Z uwagi na charakter przeprowadzonego
badania i brak bezposredniego dostepu do oséb badanych wykorzystatam dwa z trzech
wskaznikow zaangazowania: Kwestionariusz IMUW — zmodyfikowany kwestionariusz im-
mersji (zob. Kucharska i inni, 2019) pozwalajacy na subiektywna ocene zaangazowania
oraz metryki dotyczace zachowania kursantéw na platformie. Pomiar zachowania osoby
badanej w danym kursie byt zwiazany z mierzeniem jej aktywnosci: liczby sesji, liczby
zdarzen w sesji, Sredniego czasu sesji, caltkowitego czasu spedzonego w kursie (bez przerw),
czasu przerw oraz liczby ukonczonych elementow kursu. Wymienione wskazniki zostaly
wykorzystane w analizie przezycia oraz analizach poréwnujacych aktywnosé kursantéw.
Definicje tych wskaznikéw oraz sposéb ich pomiaru oméwitam szczegotowo w podrozdzia-
lach dotyczacych wspomnianych analiz (zob. Podrozdzial 4.3, str. 243 oraz Podrozdzial
4.4, str. 270).

3.1.5. Zmienne i ich wskazniki

Podczas badania mierzone byly zmienne przedstawione w Tabeli 3.1. O réznicach
w efektach uczenia si¢ przy pomocy testowanych narzedzi edukacyjnych $wiadczyt wynik
(suma punktéw) uzyskany w tescie pozwalajacym na oceng poziomu wiedzy i umiejetnosci
z zakresu obstugi programu Microsoft Fxcel. Zaangazowanie uczestnika kursu mierzone by-
to w dwbéch wymiarach — subiektywnym oraz obiektywnym. Wystapienie zmian w subiek-
tywnie postrzeganym przez badanych zaangazowaniu identyfikowalam poréwnujac wynik
(sume punktéw), ktory uzyskali oni w trzech pomiarach Kwestionariusza IMUW. Zaan-
gazowanie kursanta bylo réwniez mierzone poprzez wykonywane przez niego aktywnosci
podczas kursu — liczbe ukoriczonych elementéw kursu (na ktérej opierala sie analiza prze-
zycia) oraz czasowe wskazniki zaangazowania kursanta: liczbe sesji, liczbe zdarzen w se-
sji, calkowity czas spedzonym w kursie (bez przerw), czas przerw. Poréwnanie wysokosci
tych wskaznikéw w poszczegdlnych warunkach badania uzupelnito subiektywnie oceniane
zaangazowanie kursantow o zaangazowanie, o ktérym mozna wnioskowa¢ na podstawie
zarejestrowanych zachowan.

Tabela 3.1: Zmienne, ich wskazniki oraz metody pomiarowe uzyte w badaniu

Zmienna Wskaznik zmiennej Metoda pomiarowa

efekty uczenia si¢ liczbowy (suma punktéw) test wiedzy z obstugi Microsoft Excel
zaangazowanie liczbowy (suma punktéw) Kwestionariusz IMUW
zaangazowanie liczbowy (liczba ukoniczonych | analiza przezycia

elementéw kursu)

zaangazowanie liczbowy (czasowe wskazniki za- | pomiar aktywnosci kursanta

angazowania kursanta)

predyspozycje do | liczbowy (suma punktéw) Kuwestionariusz dotyczgcy uczenia sie
wytrwatosci

satysfakcja liczbowy /opisowy Kuwestionariusz satysfakcji z kursu

powody rezygnacji | opisowy Kuwestionariusz powodéw rezygnacji z kursu

Cho¢ gtéwnym celem przeprowadzonego przeze mnie badania eksperymentalnego byto
sprawdzenie, ktory z jego warunkow jest najbardziej efektywny pod wzgledem angazowa-
nia kursantéw oraz osigganych przez nich efektéw uczenia sig, obraz zachowania uczest-
nikéw badania uzupelnitam o ocene ich predyspozycji do wytrwatosci w edukacyjnych
kursach zdalnych, opis satysfakcji z kursu oraz powodow rezygnacji z kursu. Wykorzystu-
jac Kwestionariusz dotyczqgcy uczenia sie podjetam probe identyfikacji predyspozycji oséb
badanych do wytrwatoéci w kursach prowadzonych w sposéb zdalny. Wykorzystanie tego
kwestionariusza w badaniu miato dwa cele — sprawdzenie, czy osoby, ktére faktycznie wy-
trwaly w kursie odpowiednio dlugo réznity sie wynikiem uzyskanym w kwestionariuszu od
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0s6b, ktore szybko zrezygnowaly z kursu oraz sprawdzenie, czy w przypadku wszystkich
warunkéw badania liczba osob, ktéra osiagneta wysoki wynik w kwestionariuszu (a wigc
liczba 0s6b identyfikowanych przez kwestionariusz jako majace predyspozycje do wytrwa-
losci w kursie prowadzonym w sposéb zdalny) jest podobna.

Wypetniajac Kwestionariusz satysfakcji z kursu osoby badane mogty oceni¢ swoje ogol-
ne zadowolenie z kursu. Narzedzie to pozwolilo mi na sprawdzenie, czy poszczegblne wa-
runki badania réznia si¢ pod wzgledem odczuwanej przez kursantéw satysfakeji. Satysfak-
cja zwiazana z korzystaniem z danego narzedzia edukacyjnego uzupetnia przeprowadzone
analizy o subiektywna ocene kursantéw. Poziom zaangazowania oséb badanych (mierzony
przy pomocy Kwestionariusza IMUW oraz obiektywnych wskaZnikéw czasowego zaan-
gazowania) moze, choé¢ nie musi byé¢ réwnoznaczny z poziomem zadowolenia kursantéw
z danego narzedzia edukacyjnego.

W przypadku Kwestionariusza powodéw rezygnacji z kursu osoby badane, ktére zre-
zygnowaly z kursu mogly podzieli¢ sie powodami, dla ktérych to zrobity. Wyniki tego
kwestionariusza pozwalaja zrozumieé, jakie czynniki byly tymi, ktére najbardziej przy-
czynily sie do podjecia decyzji o rezygnacji z kursu edukacyjnego.

3.1.6. Dobér os6b badanych

W paradygmacie uczenia si¢ przez cale zycie oraz w edukacji na odleglosé istotna jest
cheé¢ do wziecia udzialu w kursie edukacyjnym. Uczac si¢ kursanci powinni realizowaé
swoje cele, czy to wewnetrzne (zwiazane z np. powiekszaniem swoich kompetencji), czy
zewnetrzne (zwiazane z np. wymaganiami rynku czy miejsca pracy). W zwiazku z tym
rekrutacja os6b badanych oparta zostala o przyjmowanie zgloszen ochotnikéw. Nastepnie
zastosowatam dobor celowy — do kazdego z trzech warunkéw badania uczestnicy zostali
przypisani tak, aby kazda grupa badanych zawierala podobna liczbe osob, ktorzy maja
ta samg pleé, znajduja sie w tym samym przedziale wiekowym oraz posiadaja ten sam
poziom wyksztatcenia. Uczestnicy badania korzystali z kurséw przy pomocy wlasnych
komputeréw w dogodnym dla siebie czasie. W ten sposob nie tylko rozwiazywali zadania
edukacyjne, ale réwniez wypelniali wymagane przez badanie kwestionariusze oraz testy.
Przy projektowaniu badania eksperymentalnego zalozylam, ze minimalna liczba o0séb,
ktéra powinna wzia¢ w nim udzial to 90 os6b badanych (30 oséb na kazdy warunek
badania).

3.2. Narzedzia edukacyjne

Badanie eksperymentalne zostato przeprowadzone przy pomocy autorskiego narzedzia
badawczego — platformy internetowej SpaceCalcS. Platforma zostala zaprojektowana przez
autorke niniejszej pracy oraz wdrozona przez mgr Wojciecha Wlodarczyka’. Wszystkie
trzy narzedzia edukacyjne (e-learning, grywalizacja oraz gra powazna) dostepne byly na tej
samej platformie. To, do ktorego narzedzia dany uczestnik badania miat dostep, decydowat
algorytm przydzielania do grup, ktérego zachowanie zostalo opisane w Paragrafie 3.2.6.

Platforma: https://spacecalc-course.herokuapp.com/, dostep: 05.04.2022 r. (w trakcie trwa-
nia kursu platforma byta dostepna pod adresem: https://www.spacecalc.pl/, dostep: 30.12.2020
r.); kod Zrédlowy: https://github.com/heolinl123/funcrowd oraz https://github.com/heolin123/
funcrowd-frontend, dostep: 30.12.2020 r.

"W przygotowaniu narzedzi edukacyjnych odpowiedzialna bytam za: zaprojektowanie sciezek uzytkow-
nika, architektury informacji, elementéw graficznych serwisu i gry, a w przypadku gry powaznej roéwniez
elementow rozgrywki oraz balansu gry. Przygotowalam tresci zadan edukacyjnych, kwestionariuszy, misji
pojawiajacych sie w grze powaznej oraz tresci, ktére dostepne byty w serwisie. Mgr Wojciech Wtodarczyk
odpowiedzialny byl za: przygotowanie serwera i bazy danych serwisu, implementacje interfejsu graficznego
oraz logiki dzialania kazdego narzedzia edukacyjnego.
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Reguty arytmetyczne i funkcje - Zadanie 2
Mimo, ze praca wykonywana przez naszych pracownikéw jest wazna i odpowiedzialna to staramy sie dos¢é
luzno podchodzi¢ do godzin pracy. Jesli wszyscy wyrabiaja odpowiednig liczbe godzin - pracownicy moga

przebywa¢ na urlopie lub przychodzié tylko na potowe dniéwki. Otrzymaliémy raport przepracowanych
godzin z ostatniego tygodnia. Sprawd? ile ich faktycznie byto.

POBIERZ ARKUSZ KALKULACYJNY

Przygotowalimy dla Ciebie plik, ktory pomoze Ci rozwiazad to zadanie. Klikajac w przycisk pobierzesz arkusz w formacie
Xlsx

POBIERZ ARKUSZ

MISJA

Zacznij od sprawdzenia ile dni urlopu wziat kazdy z pracownikéw. W tym celu policz ile jest pustych komérek - jesli
komérka jest pusta, oznacza to, ze pracownik miat wolne. W komérce 12 wstaw funkeje LICZ.PUSTE i wybierz zakres
komérek B2:H2. Aby wybra¢ odpowiednia funkcje, w oknie wyboru funkcji zmieni kategorig z Czesto uzywane na Wszystkie
i znajdz funkeje LICZ.PUSTE. Funkcja ta zliczy wszystkie puste komérki (komérki, ktére nie zawieraja tekstu). Obliczenia
wykonaj dla kazdego pracownika (mozesz chwyci¢ zaznaczenie komérki za prawy dolny rég i przeciagnad w dét).

Nastepnie oblicz ilu pracownikéw byto na swoich stanowiskach kazdego dnia. W tym celu uzyj funkcji ILE.NIEPUSTYCH w
komérce B11. Funkeji wyszukaj w taki sam sposéb, jak w przypadku poprzedniej. Jako zakres podaj komérki B2:B9.
Funkcja ILE.NIEPUSTYCH policzy dla podanego zakresu wszystkie komérki, ktére maja jakas zawartosé. Teraz wiesz ile
0s6b byto w poniedziatek w pracy. Obliczenia powiel na pozostate dni tygodnia.

W nastepnej kolejnosci oblicz ile godzin przepracowali wszyscy pracownicy kazdego dnia. W tym celu uzyj funkcji SUMA
dla kazdego dnia tygodnia. Czyli w komérce B12 oblicz sume godzin z poniedziatku (B2:B9). Obliczenia powiel na
pozostate dni tygodnia.

SZUKASZ PODPOWIEDZI? ZOBACZ ZRZUTY EKRANU

Kliknij aby powiekszy¢

PODAJ ODPOWIEDZ

Kazdego dnia pracownicy tacznie pracowali przez réznga liczbe godzin. Ile wynosi najmniejsza liczba godzin
przepracowana przez nich jednego dnia?

DOWIEDZ SIE WIECEJ
e LICZ.PUSTE
e ILE NIEPUSTYCH
e SUMA

Rysunek 3.2: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc przedstawiajacy strukture przyktado-
wego zadania edukacyjnego. Szczegdlowy opis w tekscie
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12 |Przepracowane godziny | o, 57vcH wartosé1; [wartosé2]; ..

15 W koméree B11 wstaw

16 funkcje ILE.NIEPUSTYCH.

17 Jako zakres podaj komérki
B2:B9.

Zadanie *

Rysunek 3.3: Przykladowy zrzut ekranu z programu Microsoft Ezcel dostepny w zadaniu
edukacyjnym na platformie SpaceCalc

3.2.1. Struktura platformy edukacyjnej

Aby korzystaé¢ z platformy edukacyjnej SpaceCalc konieczne bylo zalozenie konta.
W tym celu kazda osoba rejestrujaca sie w serwisie musiata podac:

— nazwe uzytkownika — wys$wietlana nastepnie w serwisie w miejscach takich jak
ranking oraz profil uzytkownika,

— adres e-mail — konieczny do aktywacji konta oraz wykorzystywany do kontaktu
z kursantem,

— hasto — potrzebne do logowania si¢ w serwisie.

Przed zalozeniem konta konieczna byta réwniez akceptacja zgody na wziecie udziatu w ba-
daniu o nastepujacej tresci: Oswiadczam, zZe zapoznalem/lam sie z trescig oraz akceptuje
warunki Regulaminu oraz Polityki Prywatnosci serwisu. Dobrowolnie i Swiadomie wyrazam
zgode na udzial w badaniu naukowym. Dopiero po zalogowaniu uczestnik badania uzyski-
wal dostep do materialéw edukacyjnych. Na platforme edukacyjna SpaceCalc sktadaty

sie:
1. Strona gtéwna — zawierajaca opis kursu, celéw edukacyjnych, wymagan technicznych.

2. Podstrona Zadania/Gra® (dostepna po zalogowaniu si¢) — dajaca dostep do zadan
edukacyjnych, kwestionariuszy oraz testow.

3. Podstrona O projekcie — zawierajaca opis projektu, sekcje Najcze$ciej zadawane
pytania oraz informacje o zasobach graficznych wykorzystanych w platformie na
licencji Creative Commons.

8W przypadku e-learningu oraz grywalizacji podstrona miata nazwe Zadania. W przypadku gry powaz-
nej — Gra.
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4. Podstrona Osiggniecia (dostepna po zalogowaniu sie, tylko w grywalizacji) — zawie-
rajaca liste osiagnieé, ktére mozna zdobyé w kursie.

5. Podstrona Ranking (dostepna po zalogowaniu sie, tylko w grywalizacji) — zawierajaca
ranking kursantow.

6. Podstrona Ustawienia (dostepna po zalogowaniu si¢) — dajaca kursantowi dostep
do ustawien konta (zmiana nazwy uzytkownika i hasta). Podstrona dostepna byla
w e-learningu oraz w grze powaznej.

7. Podstrona Profil (dostepna po zalogowaniu si¢) — dajaca mozliwo$¢é sprawdzania
podstawowych informacji o swoich postepach. Podstrona dostepna byla w e-learningu
oraz w grze powaznej.

8. Podstrona Twoje konto (dostepna po zalogowaniu si¢) — dajaca kursantowi dostep
do ustawien konta (zmiana nazwy uzytkownika i hasta) oraz mozliwo$¢ sprawdza-
nia podstawowych informacji o swoich postepach. Podstrona dostepna byta tylko
w grywalizacji, stanowila polaczenie podstrony Ustawienia oraz Profil.

Zawarto$¢ niektorych podstron réznita sie w zaleznoéci od wybranego narzedzia edu-
kacyjnego. Réznice te zostaly szczegbtowo omoéwione w paragrafach dotyczacych poszcze-
gélnych narzedzi edukacyjnych (zob. Paragraf 3.2.7, Paragraf 3.2.8 oraz Paragraf 3.2.9).

3.2.2. Struktura kursu

Kurs SpaceCalc zostal zaprojektowany zgodnie ze standardami tworzenia kurséw e-
learningowych (zob. Przybyla i Ratalewska, 2012, s. 35-45). W kursie niezaleznie od
wybranego narzedzia edukacyjnego dostepne byly materiaty:

— Materialy informacyjne
Na platformie edukacyjnej znajdowalta sie zakladka O projekcie, ktéra zawierala
najwazniejsze informacje dotyczace organizacji i przebiegu kursu.

— Materialy dydaktyczne
Kazde zadanie edukacyjne dostepne w kursie sktadato si¢ z (zob. Rysunek 3.2):

— tresci zadania,

— zrzutow ekranu z programu Microsoft Excel z dotaczonymi komentarzami, ktore
wyjasnialty krok po kroku, jak rozwiaza¢ dane zadanie (zob. Rysunek 3.3),

— pliku zadania w formacie .zlsx do pobrania.

— Materialy aktywizujace
Niektére z zadan edukacyjnych zawieraly linki odsylajace do zewnetrznej strony?,
na ktérej osoba uczaca sie mogta poglebi¢ wiedze na temat danego zagadnienia.

— Materialy sprawdzajace

W kursie zostaly przygotowane trzy testy, ktérych zadaniem bylo sprawdzenie po-
ziomu wiedzy i umiejetnosci uczestnikow badania na réznych jego etapach.

9Linki odsylaly do konkretnych podstron oficjalnej pomocy programu Microsoft Excel: https://
support.microsoft.com/pl-pl/excel, dostep: 30.12.2020 r.
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— Materialy utrwalajgce

Na platformie SpaceCalc zostaly udostepnione rozwiazania zadan wszystkich testéw
wiedzy. Gdy uczestnik badania rozwigzal zadanie testowe uzyskiwat dostep do wy-
jasnienia, jak nalezalo je rozwigzaé. Do tego wyjasnienia méglt nastepnie wracaé
w dowolnym momencie podczas trwania kursu.

Twoja odpowiedz jest poprawna

Tak trzymaj! Rozwiaz kolejne zadanie!

>

Rysunek 3.4: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc przedstawiajacy pop-up wyswietlany
po poprawnym rozwigzaniu zadania

To nie jest dobra odpowiedz

Nie poddawaj sie! Sprébuj jeszcze raz!

Y

Rysunek 3.5: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc przedstawiajacy pop-up wysSwietlany
po niepoprawnym rozwiazaniu zadania

Wymienione powyzej materialy oraz kwestionariusze bedace czescig badania zostaty
utozone w strukture kursu zgodna ze schematem badania widocznym na Rysunku 3.1
(str. 98). Niezaleznie od narzedzia badawczego struktura kursu SpaceCalc wygladata
nastepujaco:
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1. Zanim zaczniemy'® — Przydzielenie do grupy badanej
1.1. Metryczka

2. Witaj — Zadania testu 1

2.1. Kwestionariusz dotyczgcy uczenia sie
2.2. Test 1: Regquly arytmetyczne — Zadanie 1
2.3. Test 1: Rozwigzanie Zadania 1

2.4. Test 1: Reguly arytmetyczne — Zadanie 2
2.5. Test 1: Rozwigzanie Zadania 2

2.6. Test 1: Reguly arytmetyczne — Zadanie 3
2.7. Test 1: Rozwigzanie Zadania 3

3. Dzial 1: Reguly i Funkcje — Reguly arytmetyczne

3.1. Reguly arytmetyczne — Zadanie 1
3.2. Reguly arytmetyczne — Zadanie 2
3.3. Reguly arytmetyczne — Zadanie 3
3.4. Reguly arytmetyczne — Zadanie 4
3.5. Reguly arytmetyczne — Zadanie 5
3.6. Reguly arytmetyczne — Zadanie 6
3.7. Reguly arytmetyczne — Zadanie 7
3.8. Reguly arytmetyczne — Zadanie 8
3.9. Reguly arytmetyczne — Zadanie 9
3.10. Reguty arytmetyczne — Zadanie 10
3.11. Reguly arytmetyczne — Zadanie 11
3.12. Reguly arytmetyczne — Zadanie 12
3.13. Reguly arytmetyczne — Zadanie 13
3.14. Reguly arytmetyczne — Zadanie 14

3.15. Kuwestionariusz immersji 1 — pierwszy pomiar Kwestionariusza IMUW
4. Dzial 2: Reguly @ Funkcje — Funkcje

4.1. Test 1: Funkcje — Zadanie 4

4.2. Test 1: Rozwigzanie Zadania 4

4.3. Test 1: Funkcje — Zadanie 5

4.4. Test 1: Rozwigzanie Zadania 5

4.5. Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 1

4.6. Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 2

4.7. Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 3

4.8. Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 4

4.9. Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 5
4.10. Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 6
4.11. Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 7
4.12. Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 8
4.13. Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 9

OKursywa zostaty oznaczone nazwy, ktére widoczne byty na platformie, por. Rysunek 3.11 oraz Rysunek
3.12.
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4.14. Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 10

4.15. Kwestionariusz immersji 2 — drugi pomiar Kwestionariusza IMUW
5. Dzial 3: Formatowanie — Liczby i daty

5.1. Test 1: Formatowanie — Zadanie 6

5.2. Test 1: Rozwigzanie Zadania 6

5.3. Formatowanie — Zadanie 1

5.4. Formatowanie — Zadanie 2

5.5. Formatowanie — Zadanie 3

5.6. Formatowanie — Zadanie 4

5.7. Formatowanie — Zadanie 5

5.8. Formatowanie — Zadanie 6

5.9. Kwestionariusz immersji 3 — trzeci pomiar Kwestionariusza IMUW
5.10. Kwestionariusz satysfakcji z kursu
5.11. Test 2: Reguly arytmetyczne — Zadanie 1
5.12. Test 2: Rozwigzanie Zadania 1
5.13. Test 2: Reguly arytmetyczne — Zadanie 2
5.14. Test 2: Rozwigzanie Zadania 2
5.15. Test 2: Reguly arytmetyczne — Zadanie 3
5.16. Test 2: Rozwigzanie Zadania 3
5.17. Test 2: Funkcje — Zadanie /
5.18. Test 2: Rozwigzanie Zadania 4
5.19. Test 2: Funkcje — Zadanie 5
5.20. Test 2: Rozwigzanie Zadania 5
5.21. Test 2: Formatowanie — Zadanie 6
5.22. Test 2: Rozwigzanie Zadania 6

6. Ostatni test — Zadania Testu 3

6.1. Test 3: Reguly arytmetyczne — Zadanie 1
6.2. Test 3: Rozwigzanie Zadania 1
6.3. Test 3: Regquly arytmetyczne — Zadanie 2
6.4. Test 3: Rozwigzanie Zadania 2
6.5. Test 3: Reguly arytmetyczne — Zadanie 38
6.6. Test 3: Rozwigzanie Zadania 3
6.7. Test 3: Funkcje — Zadanie 4
6.8. Test 3: Rozwigzanie Zadania 4
6.9. Test 3: Funkcje — Zadanie 5

6.10. Test 3: Rozwigzanie Zadania 5

6.11. Test 3: Formatowanie — Zadanie 6

6.12. Test 3: Rozwigzanie Zadania 6
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Kazdy uczestnik badania przechodzil przez kurs rozwiazujac zadania, testy oraz kwe-
stionariusze opisane przez powyzsza strukture. Wszystkie elementy kursu byly udostep-
niane po kolei, tj. dopiero po rozwigzaniu poprzedniego zadania, odblokowywane byto
nastepne. Kurs zostal zorganizowany w ten sposéb z dwéch powodéw. Po pierwsze wie-
dza dotyczaca obstugi programu Microsoft Excel jest przyrostowa — w celu rozwigzywania
trudniejszych zadan (np. uzywania funkeji) najpierw nalezy opanowaé te latwiejsze (np.
stosowanie prostych regul arytmetycznych). Po drugie kurs SpaceCalc byt réwniez bada-
niem eksperymentalnym, w ktorym istotne byto to, aby testy oraz kwestionariusze zostaly
zrealizowane przez jego uczestnikéw w odpowiednim momencie (np. po rozwiazaniu danego
dzialu; zob. Rysunek 3.1, str. 98).

Zadanie 1/6

Tres¢ pytan dotyczy screendw z programu Excel, ktére zostaty do nich dotaczone. Spdjrz na screeny i rozwiaz zadanie.

Pytanie 1

Jaka formute nalezy wpisaé w komérke C2, aby uzyskaé sume liczb A i B (jako odpowiedz podaj cata formute, tak jakbys
wpisat/a ja w komérke, aby uzyskaé wynik).

O OdpowiedZ:
O Nie wiem

Screen do pytania

Kliknij aby powiekszyc

Rysunek 3.6: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc przedstawiajacy zadanie testowe typu:
Odpowiedz na podstawie zrzutu ekranu

3.2.3. Struktura zadania edukacyjnego

W kazdym z narzedzi edukacyjnych wykorzystanych w badaniu zadania edukacyjne
miaty taka sama strukture (zob. Rysunek 3.2). Na kazde z 30 zadan edukacyjnych!!
dostepnych na platformie skiadatl sie:

Wstep: Nazwa zadania oraz wprowadzenie fabularne do zadania.
— Kafel 1: Mozliwo$é pobrania pliku zadania w formacie .zlsz.

— Kafel 2: Opis zadania.

Kafel 3: Zrzuty ekranu z komentarzami wyjasniajacymi, jak rozwiazaé¢ zadanie (zob.
Rysunek 3.3).

HTresé zadan edukacyjnych dostepna jest w Zalaczniku D.
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— Kafel 4: Pole na wpisanie odpowiedzi.

— Kafel 5: Linki kierujace do zewnetrznej strony, ktora stanowita dodatkowe wyjasdnie-
nie zagadnien poruszanych w zadaniu. Kafel ten wystepowal tylko w czesci zadan.

— Zatwierdzenie: Przycisk zatwierdzenia odpowiedzi podanej w Kaflu 4.

Zadanie 3/6

To zadanie rozwigzesz w oparciu o plik programu, ktéry dla Ciebie przygotowalismy.

Pytanie 1

W kolumnie C nalezy obliczy¢ wysoko$é podwyzki jaka otrzymaja pracownicy pewnej firmy. Jaka formute wpiszesz w
komarke C4, tak aby z tatwoscia powieli¢ obliczenia na pozostate komérki kolumny C? (jako odpowiedz podaj cata

formute, tak jakbys wpisat/a ja w koméorke, aby uzyskac wynik).

O Odpowiedz:
O Nie wiem

Pytanie 2

W kolumnie D nalezy obliczy¢ ile wynosi pensja po podwyzce. Jaka formute wpiszesz w komérke D4, tak aby z tatwoscia
powieli¢ obliczenia na pozostate komérki kolumny D?

O Odpowiedz:
O Nie wiem

Rysunek 3.7: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc przedstawiajacy zadanie testowe typu
Odpowiedz na podstawie pliku zadania

Po udzieleniu odpowiedzi platforma wyswietlata pop-up informacyjny, ktérego tresé
réznita sie¢ w zaleznosci od tego, czy osoba uczaca sie prawidlowo rozwiazala zadanie,
czy tez nie. Gdy kursant poprawnie rozwiazal zadanie zobaczyt pop-up widoczny na Ry-
sunku 3.4 i po jego zatwierdzeniu przechodzil do kolejnego zadania. Gdy kursant podat
nieprawidlowa odpowiedz otrzymywat pop-up widoczny na Rysunku 3.5 i po jego zatwier-
dzeniu wracal do zadania. Platforma nie pozwalata na przejscie do kolejnego zadania, jesli
poprzednie nie zostalo poprawnie rozwiagzane.
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Zadanie 6/6

Odpowiedz na zadania quizowe wybierajqc jedng z trzech odpowiedzi. W tym zadaniu nie pobierasz pliku zadania.

Pytanie 1

Jakie sa cechy formatowania walutowego?

O Ten format domyslnie wiacza separator tysiecy

O Ten format nie pozwala na wyswietlanie miejsc dziesietnych

O Wykonujac dziatania na liczbach o formacie walutowym, waluty zostana automatycznie przekonwertowane do pierwszej wybranej
O Nie wiem

Rysunek 3.8: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc przedstawiajacy zadanie testowe typu
Pytanie zamkniete

3.2.4. Struktura zadania testowego

Na platformie SpaceCalc wiedza oraz umiejetnosci kursantéw sprawdzane byly przy
pomocy testéw'?. Kazdy z testow sktadat sie z trzech typéw zadan testowych:

1. Zadanie typu Odpowiedz na podstawie zrzutu ekranu (zob. Rysunek 3.6), w ktérym
kursant powinien udzieli¢ odpowiedzi na podstawie zrzutu ekranu dotaczonego do
zadania.

2. Zadanie typu Pytanie zamkniete (zob. Rysunek 3.8), w ktérym kursant powinien
wybraé jedna opcje z kilku dostepnych (pytanie jednokrotnego wyboru).

3. Zadanie typu Odpowiedz na podstawie pliku zadania (zob. Rysunek 3.7), w ktérym
kursant powinien pobraé plik dotaczony do zadania, rozwiazaé¢ zadanie i udzieli¢
odpowiedzi na podstawie pliku zadania.

W kazdym z powyzszych typow zadan osoba uczaca si¢ zawsze mogta wybraé opcje Nie
wiem. Opcja ta zostata dotaczona do pytan testowych, aby nie zachecaé¢ oséb badanych do
zgadywania prawidlowej odpowiedzi. Po udzieleniu odpowiedzi i zatwierdzeniu jej platfor-
ma wyswietlata pop-up informacyjny zawierajacy podsumowanie udzielonych odpowiedzi
(zob. Rysunek 3.9). Kursant mogl zobaczy¢, jakiej odpowiedzi udzielil oraz czy byla ona
prawidtowa. W przypadku gdy odpowiedZ byla nieprawidlowa, osoba uczaca sie mogta
zobaczy¢ jakiej odpowiedzi powinna udzieli¢.

12Tvedé testéw wiedzy wykorzystanych w badaniu zawiera Zatgcznik J.
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Wyniki zadania

Podsumowanie odpowiedzi

Odpowiedz Ocena
Pytanie 1 #NAZWA?
Pytanie 2 #ARG!
Pytanie 3 #DZIEL/0!
Pytanie 4 #NAZWA? #ADR!

Odpowiedziates/tas poprawnie na
3z4pytan

Rysunek 3.9: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc przedstawiajacy pop-up wyswietlany
po udzieleniu odpowiedzi w zadaniu testowym

3.2.5. Kurs SpaceCalc w kontekscie teorii uczenia si¢

Kurs SpaceCalc (jak niemal kazdy kurs edukacji zdalnej) czerpal z metod znanych
z réznych teorii uczenia sie. Tworzenie zestawienia metod edukacyjnych wykorzystanych
w kursie online przy raportowaniu jego efektywnosci nie jest standardowa procedura.
O ile ponizszy opis nie postuzy analizie wynikéw uzyskanych w eksperymencie, pomoze on
zrozumieé strukture samego narzedzia edukacyjnego. Analiza literatury przeprowadzona
w czeSci teoretycznej niniejszej rozprawy pokazala, ze rola teorii uczenia sie w uczeniu
opartym na grach, jak i samej edukacji zdalnej jest wciaz niedoceniania. Sprecyzowanie
metod zastosowanych w danym kursie online moze poméc w poréwnywaniu kurséw po-
miedzy soba oraz w budowaniu kurséw, ktére bedg powielaé¢ niektére aspekty edukacyjne.

Tabela 3.2 zawiera opis metod pochodzacych z konkretnych teorii uczenia sie, ktére
wykorzystane zostaty w kursie SpaceCalc. Opis ten zostal przygotowany na podstawie
analizy literatury przeprowadzonej w Paragrafie 1.4.3 (str. 45).

Behawiorystyczne metody nauczania-uczenia sie ujawniajg sie¢ na kilku poziomach
w kursie SpaceCalc. Na stronie kursu zostala umieszczona informacja dotyczaca jego za-
wartosci oraz celéw uczenia sie. Tres¢ kursu zostala uporzadkowana w ciagi zadan, ktore
osoba uczaca sie wykonywata zgodnie z zadana kolejnosciag. Wiedza w kursie byla prze-
kazywana przy pomocy tradycyjnych metod podawczych — kursanci otrzymali zadania
do rozwigzania w programie Microsoft Fxcel. Zadania te swoja konstrukcja przypominaly
instrukcje, ktora krok po kroku wyjasniata, jak nalezy postepowaé, aby rozwiazaé¢ dane
zadanie. W kursie obecne byly testy wiedzy. Uczestnicy kursu posiadali dostep do pod-
stawowego podgladu uczestnictwa, ktéry mierzony byt liczba wykonanych zadan. W przy-
padku grywalizacji oraz gry powaznej poprawne rozwigzanie zadania bylo pozytywnie
wzmacniane nagrodami (np. punktami badz surowcami). Nagrody te zostaly szczegdltowo
scharakteryzowane w opisie danego narzedzia edukacyjnego (zob. Paragraf 3.2.8 oraz Pa-
ragraf 3.2.9). W e-learningu nie wystepowaly nagrody (ani kary), ktére powiazane bylyby
z rozwiazywaniem zadan.
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Tresci kursu SpaceCalc zostaly utozone w sposéb liniowy oraz podzielone na fragmen-
ty. Taki sposéb organizacji tresci edukacyjnych zapobiega przeciazeniu poznawczemu oraz
jest charakterystyczny dla kognitywnych metod nauczania-uczenia sie. Co wiecej, kurs zo-
stal zorganizowany w taki sposéb, ze pdzniejsze zadania bazowaly na wiedzy zdobytej we
wczedniejszych zadaniach. Przykladowo osoba uczaca sie rozwiazujac zadania z Dzialu 2:
Reguly i Funkcje — Funkcje korzystata z wiedzy zdobytej w Dziale 1: Reguly i Funkcje
— Reguly arytmetyczne (zob. struktura kursu, Paragraf 3.2.2). To réwniez przyktad ko-
rzystania z zalecen kognitywizmu, poniewaz taki sposob przekazywania wiedzy pomaga
osobie uczacej sie wigza¢ nowe informacje z tymi istniejacymi juz w pamieci dhugotrwale;j.

Konstruktywistyczne metody nauczania-uczenia réwniez byty obecne w kursie Space-
Calc. Kurs nie narzucal zadnych ram czasowych zwigzanych z jego ukonczeniem, a osoby
uczace sie mialy dowolnos¢ w organizacji wlasnej pracy. Proces nauczania-uczenia sie nie
byt nadzorowany przez nauczyciela, ktérego rola zostata ograniczona do przygotowania
i odpowiedniego uporzadkowania tresci kursu. Ukonczenie kursu wymagato wiec samo-
dzielnosci oraz aktywnosci kursanta. Samo uczenie sie zostato z kolei osadzone w kontek-
Scie. Zadania, ktore rozwigzywali kursanci nie mialy abstrakcyjnej tresci, lecz nawiazywaly
do zyciowych probleméw, ktére moga byé¢ znane osobom uczacym sie.

Konektywistyczne metody nauczania-uczenia sie przejawialy sie natomiast w zachetach
do eksplorowania zasobéw Internetu i wyszukiwania informacji w celu poszerzenia swo-
jej wiedzy. Niektére zadania kursu SpaceCalc zawieraly linki odsylajace do zewnetrznej
strony, na ktérej osoba uczaca sie mogta poglebi¢ wiedze na temat danego zagadnienia.

Tabela 3.2: Obecno$é metod behawioralnych, kognitywnych, konstruktywistycznych oraz
konektywistycznych w kursie edukacyjnym SpaceCalc

Kurs SpaceCalc Teoria uczenia sie

Organizacja procesu informacja o celach uczenia sie behawioryzm
nauczania-uczenia
sie
brak ram czasowych i dowolno$¢ organizacji pracy konstruktywizm
kursanta
Uporzadkowanie tre- dziatania kursanta uporzadkowane w ciagi zadan behawioryzm
$ci
podzial tresci edukacyjnych na fragmenty (liniowa kognitywizm
organizacja tresci edukacyjnych)
Przekazywanie wie- tradycyjne metody podawcze (tresé zadan do rozwia-  behawioryzm
dzy zania, instrukcje krok po kroku)
taczenie nowych informacji, z tymi obecnymi w pa-  kognitywizm
mieci dtugotrwalej osoby uczacej sie
osadzenie uczenia sie w kontekscie konstruktywizm
zachety do pogtebiania wiedzy poza platforma eduka-  konektywizm
cyjna
Rola nauczyciela brak bezposredniego nadzoru nauczyciela, wymodg sa-  konstruktywizm
modzielnosci i aktywnosci kursanta
Kontrola przebiegu podglad uczestnictwa (np. liczby wykonanych zadan) behawioryzm
nauczania-uczenia
sie
Ocena efektywnosci  obecnosé testéw wiedzy behawioryzm
uczenia
Nagrody i kary wzmacnianie pozytywne ,nagrodami” za poprawne behawioryzm

wykonany element (w przypadku grywalizacji oraz
gry powaznej)
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3.2.6. Przydzielanie do grupy badanych

W celu przydzielenia uczestnikéw badania do jednego z trzech jego warunkdéw, we
wspolpracy z mgr Wojciechem Wtodarczykiem opracowatam autorski algorytm!3, w kto-
rym brane pod uwage byly nastepujace cechy oséb badanych: wiek, wyksztalcenie oraz
pleé. Zaimplementowanie takiego algorytmu zapewnilo automatyczny (a wiec natychmia-
stowy) przydzial do wlasciwej grupy badanej. Dzigki temu procedura rozpoczecia kursu
przebiegata sprawnie i bez ingerencji badacza. Osoby podejmujace sie kursow edukacji
zdalnej przyzwyczajone sa do tego, ze moga po zarejestrowaniu sie na danej platformie
e-learningowej zapoznaé sie z kursem i podjaé¢ decyzje o jego rozpoczeciu (zob. np. Co-
ursera, Udemy). W przypadku, w ktorym przydzielanie do warunku badania odbywaloby
sie w sposéb manualny (wykonywany przez badacza po zgloszeniu checi wziecia udziatu
w kursie) czas oczekiwania na rozpoczecie kursu zostalby znacznie wydluzony. To z kolei
mogloby znaczaco zmniejszy¢ liczbe oséb, ktora wzietaby udzial w badaniu eksperymental-
nym. Z uwagi na powyzsze argumenty zdecydowatam si¢ na implementacje wspomnianego
algorytmu. Celem jego dzialania byl taki wybér warunku badania, ktéry doprowadzi do
jak najbardziej réwnomiernego rozktadu istotnych cech uczestnikow badania w podgrupach
badanych. Na miare réwnomiernoéci rozktadu zostala wybrana entropia. Entropia przyj-
muje maksymalng warto$é¢, gdy rozktad prawdopodobienstwa dla wszystkich elementéw
z grupy jest réwnomierny, a minimalna, gdy tylko jeden element z grupy ma prawdopo-
dobienstwo réwne 1.

Dziatanie algorytmu przydzielania uczestnikéw badania do odpowiedniego warunku
badania wyglada nastepujaco:

1. Wiek mapowany jest na grupy:

(a) <22
(b) >22:< 35
(c) >35

2. Dla kazdego mozliwego warunku badania powtarzane sg nastepujace kroki:

(a) Tworzony jest zbiér C' bedacy iloczynem zbioru potegowego cech oraz jedno-
elementowego zbioru {warunek_badania}:

C = P({wiek, wyksztacenie, plec}) x {warunek_badania}).

i. Dla kazdej kombinacji wartosci cech ¢ € C powstaje jedna grupa g € G
zawierajaca uczestnikéw, ktorzy opisani sa danym podzbiorem cech.

ii. Rozwazmy zmienng losowa X, ktéra opisuje wybor warunku badania dla
jednego z obecnych uczestnikéw badania. Prawdopodobienstwo przyjecia
przez X wartosci g obliczone jest na podstawie wzoru:

Wzér 1 (Wzér rozkladu prawdopodobienistwa zmiennej losowej X)

lg| + 1 .
P(X=g)=—=——,gdzieg € G oraz g CU
(X =g9) Ul e g
g — grupa (podzbior) uczestnikow badania
G - zbior wszystkich grup
U - zbior wszystkich uczestnikow badania
iii. Dla danego podzbioru cech ¢ na podstawie ponizszego wzoru obliczana jest

entropia zmiennej losowej X.

Bhttps://github.com/heolin/funcrowd/blob/master/modules/achievements/models/assign
_spacecalc_group.py; dostep: 05.04.2022 r.
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Wzér 2 (Wzér na entropie zmiennej losowej X)

(€]
H(X) ==Y P(X =Gj)log P(X = G)
=1

(b) Dla danego warunku badania obliczana jest srednia warto$¢ entropii dla kazdego
podzbioru cech.

3. Wybrany zostaje warunek badania o najwiekszej entropii. W przypadku gdy wiecej
niz jeden warunek badania osiggnal najwyzszy wynik, to w sposéb losowy wybierany
jest jeden z nich.

Przy pierwszym zalogowaniu sie do platformy SpaceCalc kazdy uczestnik badania miat
mozliwo$¢ wypelnienia jedynie metryczki (zob. Rysunek 3.10; klikniecie w kafel Zanim
zaczniemy prowadzilo do zadania polegajacego na wypelnieniu metryczki). Dopiero po
przydzieleniu do odpowiedniej grupy badanej kursantowi pojawialy sie tresci kursu e-
learningowego (zob. Rysunek 3.11), grywalizacji (zob. Rysunek 3.14) lub gry powaznej
(zob. Rysunek 3.25).

SPACECALC - Zadania q0pr0jekcie OUsiawienia Wyloguj

Kurs obstugi arkuszy kalkulacyjnych

Przechodzac przez kolejne zadania kursu nauczysz sie i uporzadkujesz wiedze z zakresu obstugi programu Microsoft Excel. Poniewaz
kurs jest rbwnoczesnie badaniem naukowym, czasami zostaniesz poproszony/a o wypetnienie ankiety lub testu. Wejdz w kafel zadan,
aby rozpoczaé.

Zanim zaczniemy

B 1o

Ukoiiczono 0 /1

Rysunek 3.10: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc przedstawiajacy zawarto$é podstrony
Zadania przed wypelnieniem metryczki

3.2.7. Autorskie narzedzie edukacyjne: e-learning

Niniejszy paragraf dotyczy opisu platformy e-leanringowej — jej zawartosci, sposobu
poruszania sie po platformie, réznic oraz podobienstw w stosunku do dwéch pozostatych
narzedzi edukacyjnych. Opis zostal uzupetniony o zrzuty ekranu poszczegoélnych elementéw
platformy, ktére pokazuja, jak wygladala ona od strony graficznej oraz to, w jaki sposéb
zostaly uporzadkowane znajdujace sie w niej tresci. Zrzuty ekranu obrazuja réwniez
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najwazniejsze réznice wystepujace pomiedzy wszystkimi narzedziami edukacyjnymi (por.
Rysunek 3.11, Rysunek 3.14 oraz Rysunek 3.25). Kolejne paragrafy opisuja pozostale
narzedzia — Paragraf 3.2.8 grywalizacje, a Paragraf 3.2.9 gre powazna.

Przechodzac kurs SpaceCalc w warunku e-learningu osoby badane miaty dostep do
nastepujacych podstron platformy: Zadania, O projekcie, Ustawienia, Profil. Podstrona
Zadania, ktora stuzyla do nawigacji po zadaniach kursu w narzedziu edukacyjnym e-
learning zostala podzielona na sze$¢ obszaréw (zob. Rysunek 3.11). Zawarto$¢ obszaréw
opisuje struktura kursu scharakteryzowana w Paragrafie 3.2.2. Tresci kursu zostaly zorga-
nizowane w sposob liniowy, tj. dopdki kursant nie rozwiazal zadan z jednego obszaru, nie
mogt przejsé do kolejnego. Ostatni obszar zawierajacy zadania Testu 8 byl udostepniany
osobom badanym po 30 dniach od rozwiazania ostatniego zadania z Dzialu 3: Forma-
towanie. Na podstronie Zadania osoba badana mogta zobaczy¢ liczbe zadan dostepnych
w danym obszarze oraz to, ile z nich juz ukonczyta.

SPACECALC " Zadnia @ oprojekcie L} Ustawienia D Profil  wyloguj

Kurs obstugi arkuszy kalkulacyjnych

Przechodzac przez kolejne zadania kursu nauczysz sie i uporzadkujesz wiedze z zakresu obstugi programu Microsoft Excel. Poniewaz
kurs jest réwnoczes$nie badaniem naukowym, czasami zostaniesz poproszony/a o wypetnienie ankiety lub testu. Wejdz w kafel zadan,
aby rozpoczaé.

Zanim zaczniemy Witaj Dziat 1: Reguty i Funkcje

Poznajmy sig! Reguty arytmetyczne

. 1zadania . 7 zadania . 15 zadania

Ukoriczono 1/1 Ukoficzono 7 /7 Ukoficzono 15/ 15

Dziat 2: Reguty i Funkcje

Funkdje

. 15 zadania

Ukoficzono 0 /15

Dziat 3: Formatowanie

Liczby i daty

B 2=danic

Ukoficzono 0 /22

Ostatni test

Sekcja zostanie odblokowana po 30

dniach od ukoriczenia Dziatu 3

. 12 zadania

Ukoriczono 0/12

Rysunek 3.11: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego e-learning
przedstawiajacy podstrone Zadania
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SPACECALC Zadania q O projekcie o Ustawienia - Profil Wyloguj

Zadania / Dziat 1: Reguty i Funkcje

Dziat 1: Reguty i Funkcje
Reguty arytmetyczne

Ukoriczono 0/15

= 15zadan —

Zadania

W tym dziale nauczysz sie tworzenia prawidtowych odwotan do komérek, stosowania operatoréw arytmetycznych oraz tego kiedy
korzystaé z adresowania wzglednego, a kiedy z bezwzglednego tworzeniu regut. Poznasz réwniez podstawowe komunikaty bted éw

programu Excel.

mg Reguty arytmetyczne - Zadanie 1 v
mﬁ Reguty arytmetyczne - Zadanie 2 v
[ Reguty arytmetyczne - Zadanie 3 v
[xE] Reguty arytmetyczne - Zadanie 4 v
mg Reguty arytmetyczne - Zadanie 5 v
mg Reguty arytmetyczne - Zadanie 6 v
[ Reguly arytmetyczne - Zadanie 7 v
na Reguty arytmetyczne - Zadanie 8 >

Reguty arytmetyczne - Zadanie 9

Reguty arytmetyczne - Zadanie 10
Reguty arytmetyczne - Zadanie 11
Reguty arytmetyczne - Zadanie 12
Reguty arytmetyczne - Zadanie 13
Reguty arytmetyczne - Zadanie 14

Kwestionariusz immersji 1

Wréé do wyboru zadar

Rysunek 3.12: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego e-learning
przedstawiajacy Dzial 1: Reguly © Funkcje — Reguly arytmetyczne

Wybierajac konkretny obszar osoba badana przenoszona byla na kolejna podstrone,
ktora zawierala liste zadan danego obszaru (zob. Rysunek 3.12). Zadaniami tymi mogtly
by¢ zadania edukacyjne, kwestionariusze albo testy wiedzy (zob. struktura kursu, Paragraf
3.2.2, str. 103). Korzystajac z tej podstrony kursant mogl zapoznaé si¢ z informacjami do-
tyczacymi zawartosci danego dziatu oraz sprawdzi¢ swoj postep — ile zadan juz rozwiazal.
Wybierajac konkretne zadanie osoba uczaca sie przechodzila na podstrone tego zadania
(zob. Rysunek 3.2). Opis zawartosci oraz sposobu rozwiazywania zadania zostal scharak-
teryzowany w Paragrafie 3.2.3 (str. 107) i nie rézni sie pomiedzy warunkami badania.

Na podstronie Profil kursanci mogli zapoznaé sie z postepem testéw wiedzy, czyli
sprawdzié¢, na ile pytan danego testu odpowiedzieli prawidlowo (zob. Rysunek 3.13).

Warto w tym miejscu nadmienié¢, ze to, czy kurs prowadzony przy pomocy e-learningu
charakteryzowal si¢ catkowitym brakiem afordancji motywacyjnych typowych dla gry-
walizacji jest kwestig dyskusyjna. Osoby badane mogly poruszaé si¢ po tresciach kursu
w zadanej kolejnosci i otrzymywalty podstawowe informacje dotyczace postepéw w nauce.
W kursie obecne byty paski postepu wskazujace na liczbe wykonanych zadan (zob. Rysu-
nek 3.11 oraz Rysunek 3.12), fabularyzacja zadan edukacyjnych oraz informacja zwrotna
pojawiajaca sie po kazdym wykonaniu zadaniu. Z jednej strony sa to elementy wymienia-
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ne jako typowe dla grywalizacji (zob. Podrozdzial 2.3, str. 80), z drugiej strony trudno
wyobrazi¢ sobie kurs edukacyjny, ktéry nie informowalby kursantéw o tym, czy dobrze
rozwiazali oni zadanie lub w ktérym miejscu kursu sie znajduja. Dodatkowo osadzenie
wykonywanych zadan w kontekscie i sprawienie, aby mialy one sens dla osoby uczacej si¢
jest metoda zalecang przez konstruktywistéw. Podstawowa fabularyzacja zadan wystepo-
wala w kazdym warunku badania, a jej celem bylo wprowadzenie dodatkowego kontekstu
i sprawienie, aby zadania byly mniej abstrakcyjne.

- . - - - . .
SPACECALC Zadania q 0 projekcie o Ustawienia " Profil Wyloguj

Czeséé fomonek

SledZ postepy swojej nauki!
W Twoim profilu zawarliémy najwazniejsze informacje dotyczace Twojej aktywnosci.

Wyniki testéw

Zobacz jakie wyniki uzyskate$/tas w kolejnych testach wiedzy i umiejetnosci obstugi arkuszy kalkulacyjnych.

Test1 Test2 Test3

Odpowiedziates/tas dobrze na: Odpowiedziates/ta dobrze na: Odpowiedziates/tas dobrze na:

22/24 pytan 0/24 pytan 0/23 pytan

Rysunek 3.13: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego e-learning
przedstawiajacy podstrone Profil

3.2.8. Autorskie narzedzie edukacyjne: grywalizacja

Przechodzac kurs SpaceCalc w warunku grywalizacji osoby badane miaty dostep do na-
stepujacych podstron platformy: Zadania, O projekcie, Osiggniecia, Ranking, Twoje kon-
to, Profil. W kursie prowadzonym przy pomocy zgrywalizowanego narzedzia osoby uczace
sie mogly poruszaé sie po tresciach kursu w taki sam sposob, jak odbywalo sie to w e-
learningu. Kursanci otrzymywali réwniez podstawowe informacje dotyczace ich postepéw,
ktore obecne byty w e-learningu. Grywalizacja od e-learningu réznila sie dotaczeniem do
kursu elementéw gier oraz rozbudowaniem informacji o czynionych postepach, co zostanie
scharakteryzowane ponize;j.

Podstrona Zadania, ktora stuzyla do nawigacji po zadaniach kursu w zgrywalizowa-
nym narzedziu edukacyjnym réwniez zostala podzielona na szesé¢ obszaréw (zob. Rysunek
3.14). Zawartos$¢ obszaréw opisuje struktura kursu scharakteryzowana w Paragrafie 3.2.2
(str. 103). Tresci kursu zostaly zorganizowane w sposéb liniowy, tj. dopéki kursant nie
rozwiazal zadan z jednego obszaru, nie moégt przejéé¢ do kolejnego. Ostatni obszar zawie-
rajacy zadania Testu 8 udostepniany byl osobom badanym po 30 dniach od rozwiazania
ostatniego zadania z Dziatu 3: Formatowanie. Na podstronie Zadania osoba badana mo-
gla zobaczy¢, ile zadan jest dostepnych w danym obszarze oraz ile z nich juz ukonczyta.
W grywalizacji widok tej podstrony zostal wzbogacony informacjami dotyczacymi liczby
osiagnieé i punktéw, ktére mozna bylo zdoby¢ rozwiazujac zadania z danego obszaru (por.
Rysunek 3.14 oraz Rysunek 3.11).
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= Zadania 0 projekcie Osiagniecia 7 Ranking e Twojekonto  Wyloguj
SPACECALC n & o 0
POZIOM 5

Kurs obstugi arkuszy kalkulacyjnych

Przechodzac przez kolejne zadania kursu nauczysz sie i uporzadkujesz wiedze z zakresu obstugi programu Microsoft Excel. Poniewaz
kurs jest réwnoczes$nie badaniem naukowym, czasami zostaniesz poproszony/a o wypetnienie ankiety lub testu. Wejdz w kafel zadan,
aby rozpoczad.

Zanim zaczniemy Witaj Dziat 1: Reguty i Funkcje

Poznajmy sie! Reguty arytmetyczne

B 1 zoania B 7zcnia B 50

® | osiaonice ® agica ® . coingricen
* 30 pkt * 420 pkt

Ukoficzono 1/1 Ukoficzono 7 /7 Ukoficzono 15/ 15

Dziat 2: Reguty i Funkcje

Funkdje

B 520

() aesme
* 470 pkt

Ukoficzono 0/ 15

Dziat 3: Formatowanie

Liczby i daty

B 2zdanic

® s cocericn

* 215 pkt

Ostatni test

Sekcja zostanie odblokowana po 30

dniach od ukoriczenia Dziatu 3

B 2z

® .ouneiccia

* 60 pkt

Ukoriczono 0/ 22 Ukoficzono 0/12

Rysunek 3.14: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego grywalizacja
przedstawiajacy podstrone Zadania

Wybierajac konkretny obszar osoba badana przenoszona byla na kolejna podstrone,
ktéra zawierala liste zadan danego obszaru (zob. Rysunek 3.15). Zadaniami tymi mogtly
by¢ zadania edukacyjne, kwestionariusze albo testy wiedzy (zob. struktura kursu, Paragraf
3.2.2, str. 103). Korzystajac z tej podstrony kursant mogl zapoznaé sie z informacjami do-
tyczacymi zawartosci danego dziatu oraz sprawdzi¢ swoj postep — ile zadan juz rozwiazal.
Dodatkowo podstrona z lista zadan zawierata informacje dotyczace liczby punktéw, ktére
mozna byto zdoby¢ za rozwigzywanie zadan oraz liste mozliwych do zdobycia w danym
obszarze osiagnieé¢ (por. Rysunek 3.15 oraz Rysunek 3.12).

Wybierajac konkretne zadanie osoba uczaca si¢ przechodzila na jego podstrone (zob.
Rysunek 3.2, str. 101). Opis zawartoSci oraz sposobu rozwiazywania zadania zostal scha-
rakteryzowany w Paragrafie 3.2.3 (str. 107) i nie r6zni sie¢ pomiedzy warunkami badania.
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= Zadania 0 projekcie Osiggniecia <P Ranking ] Twoje konto Wyloguj
SPACECALC n & a 0F
POZIOM 4

Zadania / Dziat 1: Reguty i Funkcje

X Dziat 1: Reguty i Funkcje
Reguty arytmetyczne

Ukoriczono 7/15

= 15 zadania w4 osiagniecia 420 pkt —
Zadania Osiagniecia
W tym dziale nauczysz sie tworzenia prawidtowych odwotar do komérek, stosowania W tym dziale mozesz zdoby¢

operatoréw arytmetycznych oraz tego kiedy korzystaé z adresowania wzglednego, a
kiedy z bezwzglednego tworzeniu regut. Poznasz réwniez podstawowe komunikaty

btedéw programu Excel. Bezwzglednie dobrze!
* Uzyj adresowania bezwzglednego.
Wykonaj Zadanie 5 z Dziatu 1.
mg Reguty arytmetyczne - Zadanie 1 25 pkt v +10exp
1/1zadari
nﬁ Reguty arytmetyczne - Zadanie 2 10 pkt v
ﬂﬁ Reguty arytmetyczne - Zadanie 3 50 pkt v
i ?
uﬁ Reguty arytmetyczne - Zadanie 4 25 pkt v :I\layl;j:\i?ar:‘;est:.zDziam ]
ng Reguty arytmetyczne - Zadanie 5 50 pkt v
+10 exp
uﬁ Reguty arytmetyczne - Zadanie 6 25 pkt v 0/1 zadari
ng Reguty arytmetyczne - Zadanie 7 25 pkt v
ng Reguty arytmetyczne - Zadanie 8 25 pkt >
Pétmetek!
i Wykonaj potowe zadari z Dziatu 1
ng Reguty arytmetyczne - Zadanie 9 25 pkt
Eﬁ Reguty arytmetyczne - Zadanie 10 25 pkt +10 exp
7/7 zadani
mﬁ Reguty arytmetyczne - Zadanie 11 50 pkt
uﬁ Reguty arytmetyczne - Zadanie 12 25 pkt
uﬁ Reguty arytmetyczne - Zadanie 13 50 pkt Matematyka opanowanal
Wykonaj wszystkie zadania z Dziatu 1
mﬁ Reguty arytmetyczne - Zadanie 14 10 pkt
= +10 exp
E Kwestionariusz immersji 1 )
7/14 zadari

Wréé do wyboru zadar
Zobacz wszystkie osiagniecia

Rysunek 3.15: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego grywalizacja
przedstawiajacy Dzial 1: Reguly i Funkcje — Reguly arytmetyczne

Elementy gier wykorzystane w grywalizacji

Elementy gier obecne w zgrywalizowanym narzedziu edukacyjnym obejmowaly: 1) punk-
ty, 2) poziomy, 3) osiagniecia, 4) ranking, 5) informacje o postepie oraz 6) informacje
zwrotna. Ponizej zostanie scharakteryzowany kazdy z nich.

Punkty. System punktowy obecny w grywalizacji spelniat role nagrody za wykonane zada-
nia oraz stanowit wskaznik pozycji w rankingu uczestnikéw kursu. Kursanci mogli zdoby¢
punkty za wykonanie zadan oraz odblokowanie osiagnieé¢. Strukture punktéw przyznawa-
nych za rozwiazywanie zadan przedstawia Tabela 3.3. Za rozwiazanie zadania testowego
osoby badane otrzymywaly 10 punktéw. Za rozwigzanie zadania edukacyjnego kursanci
otrzymywali 10, 25 lub 50 punktéw. Liczba punktéw przypisana do danego zadania edu-
kacyjnego zostala ustalona arbitralnie przez autorke niniejszej pracy. Dodatkowo za roz-
wigzanie zadania przyznawany byt bonus — jesli kursant udzielil poprawnej odpowiedzi za
pierwszym razem, otrzymywal dodatkowe 10 punktéw. Jesli poprawnej odpowiedzi udzielit
za drugim lub trzecim razem, otrzymywal 5 punktow. Jedli kursant potrzebowal czterech

118



(lub wiecej) podejs$é, aby udzieli¢ prawidlowej odpowiedzi — otrzymywal bonus w posta-
ci 1 punktu. Bazujac na powyzszym systemie punktowym za rozwiazywanie wszystkich
zadan kursant mogt otrzymacé¢ minimalnie 1225 punktéw, a maksymalnie 1495 punktéw.

Twoja odpowiedz jest poprawna

Tak trzymaj! Rozwiaz kolejne zadanie!

25

Doswiadczony - POZIOM 4 235
[
Nastepne zadanie

Rysunek 3.16: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego grywalizacja
przedstawiajacy pop-up wyswietlany po udzieleniu prawidtowej odpowiedzi

Twoja odpowiedz jest poprawna

Tak trzymaj! Rozwiaz kolejne zadanie!

5

Zadanie rozwigzane za 3 razem!

Doswiadczony - POZIOM 4 360

Nastepne zadanie

Rysunek 3.17: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego grywalizacja
przedstawiajacy pop-up wyswietlany po udzieleniu prawidlowej odpowiedzi za trzecim
razem

Kursanci o liczbie otrzymanych punktéw informowani byli zaraz po rozwiazaniu zada-
nia. Zamiast standardowego pop-upu (zob. Rysunek 3.4, str. 104) wy$wietlany byl pop-up
(zob. Rysunek 3.16), ktéry informowal o:

— poprawnosci udzielonej odpowiedzi,

— bazowe]j liczbie zdobytych punktow,

119



— bonusie punktowym (zob. Rysunek 3.17),
— poziomie doswiadczenia lub zmianie tego poziomu,

— liczbie aktualnie posiadanych punktow.

Tabela 3.3: Struktura punktacji zadan obecna w zgrywalizowanym narzedziu edukacyjnym

Dzial: Witaj Punkty Bonus1 Bonus?2 Bonus 3
Test 1: Reguly arytmetyczne — Zadanie 1 10
Test 1: Reguly arytmetyczne — Zadanie 2 10
Test 1: Reguly arytmetyczne — Zadanie 3 10

Dzial 1: Reguly i Funkcje — Reguly arytmetyczne

Reguly arytmetyczne — Zadanie 1 25 10 5 1
Reguly arytmetyczne — Zadanie 2 10 10 5 1
Reguly arytmetyczne — Zadanie 3 50 10 5 1
Reguly arytmetyczne — Zadanie 4 25 10 5 1
Reguly arytmetyczne — Zadanie 5 50 10 5 1
Reguly arytmetyczne — Zadanie 6 25 10 5 1
Reguly arytmetyczne — Zadanie 7 25 10 5 1
Reguly arytmetyczne — Zadanie 8 25 10 5 1
Regutly arytmetyczne — Zadanie 9 25 10 5 1
Reguly arytmetyczne — Zadanie 10 25 10 5 1
Reguly arytmetyczne — Zadanie 11 50 10 5 1
Reguly arytmetyczne — Zadanie 12 25 10 5 1
Reguly arytmetyczne — Zadanie 13 50 10 5 1
Reguly arytmetyczne — Zadanie 14 10 10 5 1
Dzial 2: Reguly i Funkcje — Funkcje

Test 1: Funkcje — Zadanie 4 10

Test 1: Funkcje — Zadanie 5 10

Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 1 25 10 5 1
Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 2 50 10 5 1
Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 3 50 10 5 1
Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 4 50 10 5 1
Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 5 50 10 5 1
Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 6 50 10 5 1
Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 7 50 10 5 1
Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 8 25 10 5 1
Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 9 50 10 5 1
Reguly arytmetyczne i funkcje — Zadanie 10 50 10 5 1
Dzial 3: Formatowanie — Liczby i daty

Test 1: Formatowanie — Zadanie 6 10

Formatowanie — Zadanie 1 25 10 5 1
Formatowanie — Zadanie 2 25 10 5 1
Formatowanie — Zadanie 3 10 10 5 1
Formatowanie - Zadanie 4 10 10 5 1
Formatowanie — Zadanie 5 25 10 5 1
Formatowanie — Zadanie 6 50 10 5 1
Test 2: Reguly arytmetyczne — Zadanie 1 10

Test 2: Reguly arytmetyczne — Zadanie 2 10

Test 2: Reguly arytmetyczne — Zadanie 3 10

Test 2: Funkcje — Zadanie 4 10

Test 2: Funkcje — Zadanie 5 10

Test 2: Formatowanie — Zadanie 6 10

Dzial: Ostatni test
Test 3: Reguly arytmetyczne — Zadanie 1 10
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Test 3: Reguly arytmetyczne — Zadanie 2 10

Test 3: Reguly arytmetyczne — Zadanie 3 10
Test 3: Funkcje — Zadanie 4 10
Test 3: Funkcje — Zadanie 5 10
Test 3: Formatowanie — Zadanie 6 10
Suma 1195 1495 1345 1225

Poziomy. W trakcie zbierania punktéw uczestnicy badania otrzymywali poziomy za prze-
kroczenie odpowiedniego progu punktowego. W grywalizacji dostepne byly nastepujace
poziomy:

1. Nowicjusz — przyznawany za zdobycie 50 punktéw,

2. Praktykant — przyznawany za zdobycie 100 punktow,

3. Doswiadczony — przyznawany za zdobycie 200 punktéw,
4. Ekspert — przyznawany za zdobycie 400 punktow,

5. Mistrz — przyznawany za zdobycie 1000 punktow.

Kursanci informowani byli o aktualnym poziomie na pop-upie wy$wietlanym po pra-
widlowym rozwiazaniu zadania (zob. Rysunek 3.16), w panelu bocznym agregujacym naj-
wazniejsze informacje o postepach kursanta (zob. Rysunek 3.20) oraz na podstronie Profil
(zob. Rysunek 3.22). O awansie na wyzszy poziom réwniez informowal pop-up (zob. Ry-
sunek 3.16) oraz boczne powiadomienia wy$wietlane niezaleznie od miejsca na platformie,
w ktérym znajdowala sie osoba badana (zob. Rysunek 3.21).

Tabela 3.4: Lista osiggnie¢ obecnych w zgrywalizowanym narzedziu edukacyjnym

Nazwa osiggniecia Warunek osiggniecia

Dopasowany, dopasowana! Znajdz swoja grupe szkoleniowa. Wypelnij metryczke z dziatu
Zanim zaczniemy

Witaj na pokladzie! Rozwiaz wszystkie zadania z dzialu Witaj!

Bezwzglednie dobrze! Uzyj adresowania bezwzglednego. Wykonaj Zadanie 5 z Dziatu 1

Pélmetek! Wykonaj potowe zadan z Dzialu 1

Matematyka opanowana! Wykonaj wszystkie zadania z Dziatu 1

Polowa za Toba! Rozwiaz polowe zadan

Jak sie masz? Wypelnij ankiete z Dziatu 1

Staly bywalec Zaloguj sie 3 razy

Szybko i automatycznie Uzyj funkcji po raz pierwszy. Wykonaj zadanie 1 z Dziatu 2

Mam jeden warunek! Uzyj funkcji JEZELI. Wykonaj zadanie 6 z Dziatu 2

Jaki dzi$§ mamy dzien? Zobacz co mozna robi¢ z datami. Rozwiaz zadanie 2 z Dzialu 3

Znasz wszystkie odpowiedzi Rozwiaz koncowy test wiedzy
Lassie wré¢é! Wréé do nas po 30 dniach, aby rozwiazaé test wiedzy

Czy wiedza przetrwa? Rozwiaz test wiedzy po 30 dniach od ukoniczenia kursu

Osiagniecia. Osiagniecia (zwane tez czesto odznakami) byly kolejnym elementem gier
obecnym w grywalizacji. Osoby uczace si¢ otrzymywaly je, gdy zrealizowaly jakis konkret-
ny cel. Odznaki przyznawane byly za np. wykonanie konkretnego zadania, opanowanie
danej umiejetnosci czy dotarcie do wyznaczonego miejsca w kursie. Pelna liste 15 osia-
gnig¢ wraz z opisem warunku ich otrzymania przedstawia Tabela 3.4. Kursanci mogli
sledzi¢ swoje postepy w odblokowywaniu kolejnych odznak na podstronie Osiggniecia,
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w ktérej zostaly one podzielone na dwie grupy — Zdobyte oraz Do zdobycia (zob. Ry-
sunek 3.18). O zdobyciu osiagniecia osoby uczace sie byly informowane poprzez boczne
powiadomienia (zob. Rysunek 3.21). Dodatkowo za zdobycie kazdego osiagniecia uczestnik
grywalizacji otrzymywal dodatkowe 10 punktéw. Otrzymanie wszystkich odznak wiazalo
sie wiec z mozliwoscia zdobycia dodatkowych 150 punktow.

- . . SR = . - . .
SPACECALC Zadania q O projekcie » Osiagniecia p s Ranking m Twoie konto  Wyloguj
POZIOM 5
Zdobyte

Twoja kolekcja odznak

[+]-]
aa

Fy

Matematyka opanowana!
Wykonaj wszystkie zadania z Dziatu 1
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Rysunek 3.18: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego grywalizacja
przedstawiajacy podstrone Osiggniecia
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Miejsce Gracz Doswiadczenie
n 1 gfusion 2030 pkt
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' 3 julita.mackowiak 1829 pkt
4 dbanul 1731 pkt
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7 fomonek 1640 pkt
8 HIACYNTA 1570 pkt
9 kamila 1451 pkt
10 Anke 1285 pkt
23 docek 411 pkt

< >

Rysunek 3.19: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego grywalizacja
przedstawiajacy podstrone ranking
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Rysunek 3.20: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego grywalizacja
przedstawiajacy boczny panel
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Ranking. Ranking stanowit kolejna afordancje motywacyjna dostepna w zgrywalizowa-
nym warunku badania. Jego celem bylo wprowadzenie mozliwosci poréwnywania swojego
wyniku z wynikami innych oséb bioracych udzial w kursie. Ranking dostepny byt na
podstronie o tej samej nazwie (zob. Rysunek 3.19). W rankingu uczestnicy grywalizacji
sortowani byli na podstawie zdobytych przez nich punktéow. Co wiecej, ranking wyswie-
tlal wszystkich uczestnikéw badania. Oznacza to, ze niezaleznie od warunku badania jego
uczestnicy otrzymywali punkty, ale tylko w grywalizacji punkty te byly wyswietlane.

= Zadania 0 projekcie Osiagniecia <7 Ranl ing Twoje konto  Wyloguj
SPACECALC d Wi L Renking '
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Ukoficzono 7/7

[ 4 osiagniecia
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Ukoficzono 15 /15

Rysunek 3.21: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego grywalizacja
przedstawiajacy boczne powiadomienia

Informacja o postepie oraz informacja zwrotna. W grywalizacji nietatwo oddzielié¢
informacje o postepie od informacji zwrotnej. Czesto sg one po prostu tozsame. W zgry-
walizowanym warunku badania, kursanci o swoich postepach byli informowani na wiele
sposobow oraz w roznych miejscach na platformie. Na informacje zwrotne i te dotyczace
postepow skladaly sie:

— Paski postepu:

— liczba wykonanych zadan (zob. Rysunek 3.14 oraz Rysunek 3.15),
— liczba punktéw potrzebnych do awansu na wyzszy poziom (zob. Rysunek 3.22),
— stan realizacji danego osiagniecia (zob. Rysunek 3.18),

— liczba zdobytych osiagnieé (zob. Rysunek 3.20).

— Powiadomienia boczne pojawiajace sie, gdy kursant awansowal na kolejny poziom
lub otrzymal osiagniecie (zob. Rysunek 3.21).

— Panel boczny agregujacy najwazniejsze informacje dotyczgce kursanta: aktualne
miejsce w rankingu, liczbe rozwiazanych zadan, posiadany poziom, liczbe zdobytych
osiagnieé¢ oraz trzy ostatnio zdobyte osiagniecia (zob. Rysunek 3.20).
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— Podstrona Profil pokazujaca wyniki testéw, aktualny poziom kursanta oraz jego
miejsce w rankingu (zob. Rysunek 3.22).

*  Zadania 0 projekcie Osiagniecia  ~ 7 Ranking ] Twoje konto  Wyloguj
SPACECALC n & a °
POZIOM 5
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Odpowiedziates/tas dobrze na: Odpowiedziates/tas dobrze na: Odpowiedziates/tas dobrze na:
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—
Twoje miejsce w rankingu
Sprawdz swoje miejsce
Miejsce Gracz Doswiadczenie
17 docek 701 pkt

Zobacz caty ranking

Rysunek 3.22: Zrzut ekranu z platformy SpaceCale, narzedzia edukacyjnego grywalizacja
przedstawiajacy podstrone Profil

3.2.9. Autorskie narzedzie edukacyjne: gra powazna

Przechodzac kurs SpaceCalc w warunku gry powaznej osoby badane posiadaty dostep
do nastepujacych podstron platformy: Gra, O projekcie, Ustawienia, Profil. W kursie pro-
wadzonym przy pomocy gry zostata zachowana kolejnos¢ rozwiazywania zadan zgodna
ze struktura kursu (zob. Paragraf 3.2.2, str. 103), jednak zadania rozprowadzane byly
w inny sposob niz w przypadku dwdch pozostatych narzedzi edukacyjnych. W przypadku
e-learningu oraz grywalizacji podstrona Zadanie stuzyla nawigacji po zadaniach kursu.
W przypadku gry powaznej zostala ona zastapiona podstrona, ktérej zadaniem bytlo, po
pierwsze nawigowanie po treSciach kursu, a po drugie nawigowanie po zadaniach zwiaza-
nych z rozwojem gry jako takiej. W poréwnaniu do dwéch pozostatych narzedzi edukacyj-

125



nych, w grze powaznej nie wystepowal wyrazny podzial na szes¢ obszaréw nawigujacych
po zawartosci kursu (por. Rysunek 3.11 i Rysunek 3.14 z Rysunkiem 3.25). Tresci zostaly
zorganizowane jednak w taki sam sposob, tj. liniowy. Kursant nie méglt przejsé¢ do kolejne-
go zadania, jesli nie rozwiazal poprzedniego. Elementy edukacyjne znajdujace si¢ w grze
powaznej byly takie same jak w przypadku dwoch pozostalych narzedzi. Réznity si¢ one
wylacznie wygladem, ktéry zostal dopasowany do stylistyki gry (zob. Rysunek 3.23).

ODKRYdJ: PUREE i) } 4t 100 & N, 0/0 ’ & 1o ’ ¥ 100/100

=
Ll
MISJA (—

‘W magazynie znajduje si¢ 600 ziemniakéw (zob. komérka B1) przeznaczonych na wyzywienie pracownikéw. Zatrudniamy 12 pracownikéw (zob. komérka B2), a przygotowanie
dla kazdego z nich 1 porcji puree kosztuje nas 3 ziemniaki dziennie (zob. komérka B3).

Oblicz na ile dni wystarczy aktualny zapas ziemniakéw. W komérce A6 oblicz dzienne zuzycie ziemniakéw - pomnéz liczbe pracownikéw przez liczbe ziemniakéw potrzebna na 1
porcje puree (pamietaj, aby wykonujac dziatanie odwota¢ sie do adreséw komérek).

W komérce B6 podziel liczbe wszystkich ziemniakéw przez ich dzienne zuzycie, ktdre przed chwilg obliczyted/tas.

SZUKASZ PODPOWIEDZI? ZOBACZ ZRZUTY EKRANU

Kliknij aby powigkszy¢

PODAJ ODPOWIEDZ

Na ile petnych dni wystarczy zapas 600 ziemniakéw. Podaj liczbe:

Rysunek 3.23: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego gra powazna
przedstawiajacy okno misji

Projekt gry powaznej

W przypadku projektu gry powaznej skorzystatam z popularnych mechanik, ktére ta-
two odnalezé w grach skupiajacych sie na rozszerzaniu zajmowanego terytorium poprzez
budowe budynkéw, rozwdj populacji mieszkancéw czy odpieranie atakéow wroga (np. OGa-
mel*, Empire: World War III'®, seria gier Civilization'%). W zaprojektowanej przeze mnie
grze kursant wcielal sie¢ w cztonka ekspedycji, ktéra wyruszyta w poszukiwaniu nowej, moz-
liwej do zamieszkania planety. Gracz mial do dyspozycji pewne terytorium, a jego gtéwnym
zadaniem byt jego rozwdj. Rozwdj ten rozumiany byt wielorako — gracz zdobywat surow-
ce, budowat budynki, zwickszal populacje mieszkancéw planety, zatrudnial pracownikéow,
rekrutowat oddziaty wojska oraz atakowal wrogie bazy. Gracz wcigz rozwiazywal zadania
edukacyjne, jednak ich ukonczenie bezposrednio przektadalo si¢ na rozgrywke (np. umoz-
liwialo mu budowanie nowych budynkéw). Rozwiazywanie zadan edukacyjnych stanowito
jeden z wielu powiazanych ze soba mechanizméw gry. Ponizej szczegbélowo scharakteryzo-
watlam te mechanizmy oraz ich zaleznoéci.

Fabuta. Fabula stanowila nieodlaczny element rozgrywki. Realizowana byla poprzez
komunikaty, ktore odczytywat gracz, jak réwniez oprawe graficzna, ktora obrazowala swiat
gry. Po tym jak zycie na Ziemi przestalo by¢ mozliwe, specjalna ekspedycja wyruszyta na

Y“https://pl.ogame.gameforge.com/; dostep: 10.04.2022 r.
https://goodgamestudios . com/games/empire-world-war-3; dostep: 10.04.2022 r.
16h1:'cps://civilization.com/; dostep: 10.04.2022 r.
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poszukiwanie nowej planety. To z kolei wigzalo sie z wyzwaniami takimi jak stawianie
pierwszych budynkéw, przeprowadzanie badan terenu czy odkrywanie nowych technologii,
ktore utatwia zycie w nowym, nieznanym miejscu. Kursant dotaczal do ekspedycji jako
Specjalista od liczenia, a jego gtéwnym obowiazkiem bylo rozwigzywanie zadan, dzieki
ktérym osada mogla sie rozwija¢ na nowej planecie. Na podstronie Gra znajdowala sie
skrzynka odbiorcza, do ktorej w trakcie rozgrywki trafialy wiadomosci zwigzane z fabula
lub takie, ktére wyjasnialy kolejne mechaniki gry (zob. Rysunek 3.24).

Twoja skrzynka odbiorcza

(3 0D: Baza Gltawna, Dziat HR
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B o
Waszpara?:il:\::;te:iw sie mierzyc. Po tym jak Zycie na Ziemi przestato by¢ mozliwe, wyruszyliémy w poszukiwaniu planety, na ktorej bedzie. |

znaleZliémy!
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| | progremu Microsolft Excel ‘ | | rozkwitnie
— | — |

Rysunek 3.24: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego gra powazna
przedstawiajacy skrzynke odbiorcza

Misje. Jednym z wazniejszych elementéw gry powaznej, ktéry odpowiadat za rozprowa-
dzanie zadan byly tzw. misje. Misje odsylaly zaréwno do zadan edukacyjnych, testéw, kwe-
stionariuszy oraz zadan zwiazanych z rozwojem samej gry (zob. Rysunek 3.25). Ukoniczenie
kursu wigzalto si¢ z rozwigzaniem 83 misji. Ich tre$¢ zostala udostepniona w Zataczniku E.
Co wazne, kursant nie mogt wykonywaé tylko misji dotyczacych zadan edukacyjnych lub
odwrotnie — tylko tych zwigzanych z gra. Za niektére misje przyznawane byly nagrody
w postaci surowcéw (te rowniez zostaly uwzglednione w Zalaczniku E).

Mapa. Mapa stanowita gtowny widok gry. Gracz rozszerzal i rozwijal mape stawiajac
nowe budynki oraz odkrywajac niedostepne wczesniej tereny (zob. Rysunek 3.26).

Budowanie. Rozwd]j gry zwiazany byl z budowa nowych budynkéw oraz ulepszeniem tych
juz zbudowanych. Aby wybudowaé¢ badz ulepszy¢ budynek gracz ponosil jakis koszt. Koszt
definiowany byl jako:

— liczba wymaganych surowcow,
— liczba wymaganych pracownikow,
— wymagana technologia.

Za wybudowanie lub ulepszenie budynku gracz otrzymywal nagrode, ktéra z kolei po-
wiazana byla z typem budynkéw. Przykladowo ulepszenie domu mieszkalnego pozwalato
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graczowi na posiadanie wigkszej liczby mieszkancéw, a ulepszenie magazynu zwiekszato
limit przechowywanych surowcéw. Rozpoczynajac gre gracz posiadal dwa budynki — baze
glowng oraz magazyn. Byly to jedyne budynki, ktérych gracz nie budowal samodzielnie.
Jednak moégt on je ulepszaé¢ w trakcie rozgrywki. Budynkami, ktére gracz powinien dodat-
kowo wybudowaé, aby ukonczyé¢ gre byty: domy mieszkalne, tartaki, kopalnie, szklarnie, ba-
raki, drugi magazyn, radar, strazniczki, koszary (zob. Rysunek 3.27). Gracz mégl posiadaé
tylko okreslona liczbe budynkéw danego typu (np. mégl posiadaé¢ maksymalnie 3 budynki
typu baraki). Gracz mégl zburzyé wybudowany przez niego budynek. Gdy zdecydowatl
sie na taki krok, wéwczas otrzymywal polowe surowcéw, ktore zainwestowal w budowe
tego budynku. Opis kolejnych pozioméw budynkéw dostepnych w grze (z uwzglednieniem
kosztu budowy, nagrody oraz limitu budynkéw) zawiera Zalacznik F.

/o l ./0 ZBUDUJ: DOM MIESZKALNY
&
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| - e ziemi potrzebujg dachu nad glowg.

/0
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®
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Odbierz nagrode
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400/500

Rysunek 3.25: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego gra powazna
przedstawiajacy okno misji

Surowce. Niektére typy budynkow wytwarzaty surowce:
— budynek tartak — produkowat drewno,
— budynek kopania — produkowal wegiel,

— budynek szklarnia — produkowal ziemniaki.

Produkcja surowcoéw okreslona byta w liczbie surowcéw na jednostke czasu i odbywata sie
tylko wowczas, kiedy gracz byl zalogowany. Im wiecej budynkéw danego typu posiadat
gracz i im wyzszy byt ich poziom, tym wiecej wytwarzaly one surowcow. Budowa budyn-
ku do wytwarzania surowcoOw wymagalta posiadania pracownikéw. Liczba zgromadzonych
przez gracza surowcoéw byla ograniczona pojemnoscig magazynu. Surowce potrzebne byty
graczowi do budowy budynkoéw, zatrudniania pracownikéw oraz rekrutowania oddzialéw
wojska.
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Rysunek 3.26: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego gra powazna
przedstawiajacy ekran glowny

Technologie. Rozwiazujac zadania edukacyjne gracz odkrywal technologie. Technologie
byly tematycznie powigzane z surowcami i byly one wymagane do budowania kolejnych
budynkéw lub ich ulepszania. Przyktadowo, aby méc zbudowaé tartak, gracz musial po-
siada¢ technologie deski (zob. Zalacznik F). Te z kolei zdobywal rozwiazujac Zadanie 1
z dzialu Reguly arytmetyczne (zob. Zalacznik D). Technologie wiazaly cze$¢ edukacyj-
ng kursu z rozgrywka. Nie rozwiazujac zadan edukacyjnych gracz nie odkrywal nowych
technologii, a w konsekwencji nie mogt dalej rozwija¢ swojej planety. Lista technologii
mozliwych do odkrycia w grze zostata przedstawiona w Tabeli 3.5. Tre$¢ zadan dostepna
w Zalaczniku D dodatkowo uwzglednia informacje o tym, jaka technologia przyznawana
byta za rozwiazanie danego zadania edukacyjnego. W grze technologie zostaly ulozone
w drzewo, ktére pokazywalo dokladna Sciezke ich odblokowywania (zob. Rysunek 3.28).

Magazyn. Budynek ten ograniczal catkowitg liczbe surowcéw, ktorg mogt posiadaé gracz.
Na samym poczatku gry gracz mégt posiadac tylko po 100 jednostek kamieni, drewna oraz
ziemniakéw. Aby méc gromadzié wiecej, gracz powinien wybudowaé kolejny magazyn oraz
ulepsza¢ poziomy posiadanych magazynéw. Maksymalnie gracz mogt posiadaé po 600 jed-
nostek kazdego surowca. O liczbie posiadanych surowcéw gracz informowany byt w panelu
znajdujacym sie w goérnej czesci ekranu (zob. Rysunek 3.25, ikona drewna, ziemniakéw
oraz kamieni).

Mieszkancy. Populacja planety zalezata od liczby i poziomu wybudowanych doméw
mieszkalnych. Mieszkancy mogli zostaé¢ przeksztalcani w barakach w pracownikéw i zostaé
zatrudnieni w tartaku, szklarni, kopali lub koszarach. O liczbie posiadanych mieszkancow
gracz informowany byl w panelu znajdujacym sie w gérnej czesci ekranu (zob. Rysunek
3.25, ikona czlowieka).
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Rysunek 3.27: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego gra powazna
przedstawiajacy okno budowania

Pracownicy. Pracownik byt mieszkancem, ktéry zostal zatrudniony w baraku. Kazdy pra-
cownik (w przeciwienstwie do mieszkanca) zuzywal surowce — ziemniaki (dokladnie 2 na
godzine w grze — 10 sekund w rzeczywistosci). Pracownicy byli potrzebni, aby wybudo-
waé budynki produkujace surowce oraz rekrutowaé¢ oddziaty wojska. O liczbie pracownikow
(przypisanych do danego budynku lub ,wolnych”, czyli czekajacych na zatrudnienie) gracz
informowany byl w panelu znajdujacym sie¢ w gérnej czeci ekranu (zob. Rysunek 3.25,
ikona kasku).

Baraki. Baraki stuzyly do zatrudniania i zwalniania pracownikéw oraz ograniczaly liczbe
pracownikéw posiadanych przez gracza. Majac jeden barak na najnizszym poziomie gracz
mdbgl posiadaé tylko 15 pracownikéw. Aby rozwijaé swoja planete, gracz powinien budowaé
wiecej barakow i ulepszaé je na wyzsze poziomy. Baraki mogly zatrudnia¢ maksymalnie
150 pracownikdw.

Strazniczki. Budowa strazniczki zwiazana byla ze zwigkszeniem bezpieczenstwa planety
oraz rozszerzeniem jej obecnego terytorium. Zaczynajac gre gracz miat do dyspozycji tylko
czed¢ mapy. Stawiajac kolejne strazniczki odkrywal kolejne fragmenty mapy. Gracz mogt
posiada¢ maksymalnie 3 strazniczki.

Stacja radarowa. Stacja radarowa byla budynkiem wplywajacym na liczbe strazniczek,

ktére moégl posiadaé gracz w danym momencie rozgrywki. To ile strazniczek mégt wybu-
dowaé gracz, zwiazane byto z aktualnym poziomem stacji radarowej.
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Tabela 3.5: Lista technologii do odkrycia w grze powaznej

Surowiec | Grupa Technologia

Surowce Beton, Zaprawa, Wegiel

Kamienie Usprawnienia | Kanalizacja, Kaski, Rekawice

Narzedzia Kilof, Magnes, Bron, Liczarka, Karta, Moneta
Budowanie Deski, Sklejka

Drewno Przedmioty Drabina, Wiatrowskaz, Drogomierz, Kalendarz
Inne Papier, Sadzonki
Zywnosé Puree, Czipsy, Napitek, Zapiekanka

Ziemniaki | Substancje Pieczatka, Klej, Paliwo

Przedmioty Nawbz, Zdrapki, Bateria

Poziom bezpieczenstwa. Wskaznik bezpieczenstwa obrazowat na skali od 0 do 100 po-
czucie bezpieczenstwa mieszkancow planety. Im nizszy byl wskaZnik bezpieczenstwa, tym
mniej surowcow wytwarzaly tartaki, kopalnie oraz szklarnie. Na poziom bezpieczenstwa
miala wplyw liczba strazniczek, poziom strazniczek oraz liczba wrogéw (pokonanych w sto-
sunku do niepokonanych). O poziomie bezpieczenistwa gracz informowany byl w panelu
znajdujacym sie w gornej czeci ekranu (zob. Rysunek 3.25, ikona tarczy). Poziom aktu-
alnego bezpieczenstwa liczony byl w nastepujacy sposoéb:

1. Obliczany byt poziom tarczy (suma pozioméw strazniczek) dla wszystkich strazni-
czek, ktéry byt zapisywany do zmiennej poziomy_razem.

2. Obliczany byl procentowy poziom tarczy:

poziom_bezpieczenstwa = 100% — min(20% + (poziomy_razem - 5)%, 80%)

3. Obliczony byt procent pokonanych budynkéw z danej fali wrogdw:

1— niepokonane budynki) -100%

poziom_niebezpieczenstwa = ( Sudynki w iej fali

4. Obliczony byl wskaznik bezpieczenstwa:

wskanik_bezpieczenstwa = 100% — poziom_niebezp - poziom_bezp

Wskaznik bezpieczenstwa bezposrednio przektadal sie na szybkosé generowania surowcow.
Przykladowo, jesli wskaznik wynosit 100% surowce wytwarzane byly w normalnym tempie.
Jezeli wskaznik bezpieczenstwa spadt do 50% — surowce byly wytwarzane dwa razy wolniej.

Koszary. Koszary byly budynkiem, w ktérym mozna byto rekrutowaé¢ oddzialy wojska.
Gracz moégl rekrutowaé oddzialy piechoty, artylerii oraz bombowcow wcielajac do wojska
niezatrudnionych pracownikéw barakéw (zob. Rysunek 3.29). Gracz mogl posiadaé dwa
budynki koszar na cala mape. Ich poziom odpowiadal liczbie oddzialéw wojska, ktore
gracz mogl posiadad.
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Rysunek 3.28: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego gra powazna
przedstawiajacy fragment drzewa technologii

Wrogowie. Wraz z odkrywaniem kolejnych terenéw na mapie pojawialy sie bazy wroga.
Obecnos¢ wrogich baz negatywnie wptywata na poczucie bezpieczenstwa wsrod mieszkan-
céw planety. Aby ukonczyé gre, gracz regularnie powinien pokonywaé wrogéw. Wrogie
bazy dzielily sie na typy, ktére powiazane byly z posiadana przez nie liczba oddziatéw:

— Mata baza wroga. Oddzialy:

— od 2 do 6 oddzialéw piechoty,
— od 0 do 3 oddziatéw artylerii,

— od 0 do 1 oddzialu bombowcow;
— Srednia baza wroga. Oddzialy:

— od 2 do 8 oddzialéw piechoty,
— od 0 do 4 oddzialéw artylerii,

— od 0 do 2 oddzialéw bombowcow;
— Duza baza wroga. Oddziaty:

— od 6 do 12 oddzialéow piechoty,
— od 4 do 8 oddziatéw artylerii,

— od 2 do 4 oddzialéw bombowcow;
— Gléwna baza wroga. Oddziaty:

— od 8 do 16 oddzialtéw piechoty,
— od 6 do 12 oddzialéow artylerii,

— od 4 do 6 oddzialéw bombowcow.
Na poczatku gry liczba oddzialéw stacjonujacych we wrogich bazach generowana byta

losowo. Stawiajac kolejne strazniczki gracz rozszerzal dostepny teren. Kazde takie po-
wigkszenie mapy wiazalo sie z koniecznoscia pokonania wrogich baz:

132



— Pierwsze powiekszenie mapy. Bazy do pokonania:

— 1 mata baza wroga,
— 1 érednia baza wroga,

— 1 duza baza wroga;
— Drugie powiekszenie mapy. Bazy do pokonania:

— 2 male bazy wroga,
— 1 érednia baza wroga,

— 1 duza baza wroga;
— Trzecie powiekszenie mapy. Bazy do pokonania:

— 2 mate bazy wroga
— 1 érednia baza wroga,

— 1 gléwna baza wroga.

Aby poznaé liczbe oddzialéw, ktore stacjonowaly we wrogich bazach, gracz mégt wykonaé
zwiad. Wykonanie zwiadu kosztowalo gracza po 30 jednostek kazdego surowca oraz trwato
20 sekund. Po tym czasie gracz otrzymywal raport (zob. Rysunek 3.30), ale raport ten
mogt charakteryzowaé sie réznym stopniem doktadnosci:

— Precyzyjny raport — gracz otrzymywal informacje o dokladnej liczbie oddziatéow
w bazie. Prawdopodobienstwo otrzymania takiego raportu: 25%.

— Standardowy raport — gracz otrzymywal informacje o jednostkach w przedziatach
co 5 np. od 0 do 5 oddzialéw, od 5 do 10 oddzialéw, od 10 do 15 oddzialéw).
Prawdopodobienstwo otrzymania takiego raportu: 50%.

— Nieudany raport — gracz otrzymywal informacje, czy liczba danych oddziatéw jest
mniejsza, czy wieksza od 10. Prawdopodobienstwo otrzymania takiego raportu: 25%.

Gracz sam decydowal, czy informacje, ktére otrzymal byly dla niego wystarczajace.
Jedli nie, mégt ponownie przeprowadzi¢ zwiad. Gdy gracz zdecydowal sie zaatakowaé
wroga, wybieral liczbe oddzialéw (piechoty, artylerii oraz bombowcéw), ktérymi chciat
zaatakowaé wrogg baze. Czas ataku zalezal od odlegloéci bazy wroga od bazy gracza.
Sama walka podzielona byla na tury. W kazdej turze w pierwszej kolejnosci atakowaly
oddzialy gracza. Walka toczyla sie¢ dopdki nie skonczyly sie jednostki jednej z walczacych
stron. Mechanizm walki wygladal nastepujaco:

1. Losowana jest jedna jednostka z oddzialu atakujacego (gracza),
2. Losowana jest jedna jednostka z oddzialu broniacego (komputera),

3. Losowany jest wynik ataku zgodnie z prawdopodobienistwem opisanym w Tabeli 3.6.
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Tabela 3.6: Prawdopodobienstwo wygranej oddzialu atakujgcego w zaleznosci od typu od-
dzialu odpierajgcego atak

Oddzial odpierajacy atak

piechota | artyleria | bombowce

piechota 0,50 0,75 0,25
Oddzial atakujacy | artyleria 0,25 0,50 0,75
bombowce | 0,75 0,25 0,50

Dodatkowo prawdopodobienstwo wygranej gracza bylo zwiegkszone o 20%. Bonus ten
zostal dodany w celu utatwienia walki. Gracz wygrywal, jezeli pokonal wszystkie jednostki
wroga. Remis nie byl mozliwy. Po zakonczeniu walki jednostki, ktére przetrwaly byly au-
tomatycznie zwracane do koszar gracza. Jednostki, ktére zostaly pokonane byty usuwane
z koszar. Rysunek 3.31 przedstawia przyktadowy raport z wygranej przez gracza walki.

Baza glowna. Baza gléwna nie pelnila szczegdlnej funkcji. Gracz posiadal jeden taki
budynek i powinien go rozwijaé¢, gdyz wymagata tego fabutla gry.

Poziom rozwoju planety. W trakcie gry gracz gromadzil punkty doswiadczenia, ktore
przekltadaly sie na poziom rozwoju planety. Za wykonanie kazdej misji oraz kazdorazo-
we postawienie budynku gracz otrzymywal 100 punktéw doswiadczenia, a za ulepszenie
budynku na wyzszy poziom — 50 punktéw. Poziomy rozwoju planety w zaleznosci od po-
siadanych punktow do$wiadczenia wygladaly nastepujaco:

Poziom 1: 0 punktéw doswiadczenia,
Poziom 2: 500 punktéw doswiadczenia,
Poziom 3: 1500 punktéow do$wiadczenia,
Poziom 4: 2500 punktow do$wiadczenia,
Poziom 5: 4000 punktéw doswiadczenia,
Poziom 6: 5000 punktéw doswiadczenia,
Poziom 7: 6250 punktéw doswiadczenia,
Poziom 8: 7500 punktéw doswiadczenia,
Poziom 9: 8500 punktow do$wiadczenia,
Poziom 10: 10000 punktéw doswiadczenia,
Poziom 11: 12000 punktéw doswiadczenia,
Poziom 12: 14500 punktéw doswiadczenia,
Poziom 13: 17000 punktéw do$wiadczenia,
Poziom 14: 20000 punktow do$wiadczenia,

Poziom 15: 25000 punktow do$wiadczenia.

134



7

KOSZARY ARTYLERIA

ARTYLERIA

Y. g ’ Uzbrojone w armaty oraz wyrzutnie
i 4 rakietowe oddzialy skutecznie
. Zwalczajg cele naziemne i

powietrzne. Artyleria odeprze atak
bombowcow.

x1

PIECHOTA ARTYLERIA

SZKOLENIE

Ziemniaki
30/75

-
L4
0 Pracownicy
— 5/1
BOMBOWCE
Czas trwania:
LICZBA TWOICH ODDZIALOW:

Limit oddziataw: 10

ZWERBU.J

POZIOM ROZWO.JU PLANETY
2550/4000

Rysunek 3.29: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego gra powazna
przedstawiajacy okno rekrutacji oddziatéw wojska
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Rysunek 3.30: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego gra powazna
przedstawiajacy precyzyjny raport ze zwiadu
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Rysunek 3.31: Zrzut ekranu z platformy SpaceCalc, narzedzia edukacyjnego gra powazna
przedstawiajacy raport z zakonczonej walki

3.3. Opracowanie narzedzi badawczych

Przypomnijmy, ze w badaniu eksperymentalnym przeprowadzonym w ramach niniej-
szej pracy zostaly wykorzystane narzedzia badawcze, ktorych celem byto wskazanie naj-
bardziej efektywnego narzedzia edukacyjnego. W badaniu zostaly wykorzystane:

— metryczka — ktéra pozwolita na przydzielenie osé6b do odpowiedniej grupy badanej
oraz ich scharakteryzowanie,

— Kwestionariusz dotyczqgcy uczenia sie — jego zadaniem bylto wskazanie oséb przed-
wczesnie konczacych kurs z powodéw niezaleznych od stosowanego narzedzia eduka-

cyjnego,

— Kwestionariusz IMUW — dzigki niemu mozliwe byto okreslenie odczuwanego przez
uczestnikéw badania poziomu zaangazowania,

— Kwestionariusz satysfakcyi z kursu — autorski kwestionariusz, ktory pozwolil na ewa-
luacje narzedzi edukacyjnych oraz poznanie opinii uczestnikow badania dotyczacej
poszczegblnych elementéw kursu,

— zadania edukacyjne — autorskie zadania przekazujace wiedze oraz uczace umiejetnosci
z zakresu obshugi arkuszy kalkulacyjnych,

— testy wiedzy — autorskie testy pozwalajace na sprawdzenie wiedzy i umiejetnosci
uczestnikéw badania z zakresu obstugi programu Microsoft Fxcel.

Narzedzia badawcze oraz sposob ich opracowania zostaly szczegétowo opisane ponizej.
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3.3.1. Metryczka

Pierwszym narzedziem, z ktérym osoby badane mialy styczno$é byla metryczka (zob.
Rysunek 3.1, str. 98). Wykorzystanie metryczki w badaniu pozwolilo na realizacje dwéch
celow. Po pierwsze, dzieki niej moglam scharakteryzowaé grupe badana. Po drugie na
podstawie odpowiedzi udzielonych w metryczce osoby przydzielane byly do odpowiedniej
grupy badanej. W badaniu eksperymentalnym przeprowadzonym w ramach niniejszej pra-
cy badani zostali przydzieleni do grup w sposéb celowy tak, aby liczebnos¢ wszystkich grup
byta podoba, a same grupy sktadaly sie z 0s6b o podobnej charakterystyce. W przypadku
przydziatu osoby do grupy badanej zostaly wziete pod uwage trzy cechy: pteé, wiek oraz
wyksztalcenie (zob. Tabela 3.7). W konsekwencji oznaczalo to, ze kazda grupa badana
powinna posiadaé zblizona liczbe oséb o tej samej plci, wieku i wyksztalceniu. Badania
przyblizajace problem niskiego odsetku rezygnacji wskazuja m.in., ze rozwinigta umiejet-
nos¢ radzenia sobie z wymaganiami akademickimi zwieksza szanse na ukonczenie kurséw
online (zob. Paragraf 1.4.5, str. 56 oraz Paragraf 1.4.6, str. 60). Wiek oraz wyksztalce-
nie moga by¢ z kolei zwiazane z liczba do$wiadczen edukacyjnych, ktérych do$wiadczyta
dana osoba!”18. A im wiecej jednostka miala w swoim zyciu doéwiadczen akademickich,
tym lepiej moze poradzi¢ sobie w kursie edukacji zdalnej. Z drugiej strony, badania nie
potwierdzaja istnienia réznic pomiedzy kobietami i mezczyznami w kontekscie ich wy-
trwatosci w edukacji zdalnej. Jednak kobiety i mezczyzni moga z kolei réznié sie sposobem
angazowania przez rézne narzedzia edukacyjne. Pytania metryczki przedstawia Tabela 3.7.

Tabela 3.7: Metryczka wykorzystana w badaniu eksperymentalnym

Metryczka

1. Pleé

o kobieta

o mezczyzna

3. Wielkos¢ miejscowosci zamieszkania:
o wies
o miasto do 50 tys. mieszkancéw
o miasto od 51 do 200 tys. mieszkancéw

o miasto od 201 do 500 tys. mieszkancéw

1"Wnioski z badania przeprowadzonego przez Reio i Davis (2005) wskazuja, ze osoby bedace w wieku od
30 do 50 r.z. charakteryzuja sie wigksza gotowoscia do samoksztalcenia niz osoby od nich mlodsze (oraz
starsze). Gotowosé do samoksztalcenia (zaréwno u kobiet, jak i mezczyzn) zdaje si¢ wzrastaé systema-
tycznie az do ok. 50 r.z. W badaniu zaobserwowano réwniez zwigzek pomiedzy wiekiem a plcig — kobiety
bedace w wieku od 14 do 20 r.z. charakteryzowaly si¢ wyzszym poziomem gotowosci do samoksztalcenia
niz mezczyzni bedacy w tym samym wieku. W badaniu wzigto udziat 530 uczestnikéw (61 uczniéw szkét
grednich, 358 studentéw stomatologii i 111 uczestnikéw centrum edukacji dla dorostych), ktérzy wypetniali
formularz dotyczacy skali gotowosci do samoksztatcenia (Reio i Davis, 2005).

8Guerra-Carrillo i inni (2017) sprawdzili stopien, w jakim wydajno$é¢ poznawcza oraz skutecznosé
uczenia si¢ w okresie dojrzewania oraz dorostosci zalezy od poziomu posiadanego wyksztatcenia. Autorzy
przeanalizowali dane (uczestnicy wypelniali baterie o$miu testéw zaprojektowanych w celu oceny ich
pamieci roboczej, elastycznosci poznawczej, szybkosci przetwarzania oraz werbalnego i niewerbalnego
rozumowania) pochodzace od duzej grupy oséb — 196 388 subskrybentéw programu treningu poznawczego
prowadzacego w spos6b online (osoby badane byly w wieku od 15 do 60 r.z.). Zgodnie z wynikami badania
wyzszy poziom wyksztalcenia zwigzany byt z lepsza wydajnoscia poznawcza oraz poziom ten wplywal na
wydajno$é w niektérych domenach poznawczych (np. rozumowanie a szybkosé przetwarzania). Dodatkowo
wyniki badania wskazuja, ze im wyzszy poziom wyksztatcenia posiada jednostka, tym poézniejszy jest jej
wiek maksymalnego funkcjonowania poznawczego.
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o miasto powyzej 500 tys. mieszkancow

4. Wyksztalcenie
o podstawowe
o gimnazjalne
o zasadnicze zawodowe
o $rednie
o licencjat/inzynierskie

o wyzsze magisterskie

5. Sytuacja zawodowa
[ ucze sie lub studiuje
[ mam stala prace
[ pracuje dorywczo
0 jestem na urlopie wychowawczym lub macierzynskim
O jestem emerytem/ka lub rencista/ka
O jestem bezrobotny/a

0 nie pracuje z innych powoddéw

6. Czy kiedykolwiek miale$/las stycznosé z programem Microsoft Excel, ktéry stuzy do
tworzenia i edycji arkuszy kalkulacyjnych?
o Nie, nigdy

o Tak, uzywaltem/tam tego programu lub robie to nadal

7. Jak oceniasz poziom swojej wiedzy dotyczacej programu Microsoft Fxcel oraz umie-
jetnosé jego obstugi? (odpowiedz na skali 1-10)
1 — bardzo zle (potrafi¢ wykonywaé proste dziatania, np. dodaé do siebie dwie liczby)

10 — bardzo dobrze (bez problemu radze sobie z wykorzystaniem funkeji i adresowaniem bez-
wzglednym)

8. Jaka jest Twoja gléwna motywacja do wziecia udzialtu w kursie?
o chcg nauczy¢ sie¢ obstugi programu Microsoft Ezcel

o chce poméc w badaniu naukowym

3.3.2. Kwestionariusz dotyczgcy uczenia sie

Pomyslne ukoniczenie kursu edukacji zdalnej nie zalezy wytacznie od konstrukeji na-
rzedzia edukacyjnego, ale réwniez od osoby uczacej sie — stopnia, w jakim opanowala ona
umiejetnos¢ uczenia sie czy sytuacji, w ktorej sie znajduje. Narzedziem, ktorego zadaniem
byto odréznienie oséb przedwczeénie koniczacych kurs z powodéw niezaleznych od stosowa-
nego narzedzia edukacyjnego (ang. dropouts) od oséb, ktére wytrwaly w kursie do konca
(lub ich rezygnacja byla spowodowana cechami narzedzia) byla adaptacja Kwestionariu-
sza dotyczgcego uczenia sie. Osoby badane wypelnialy ten kwestionariusz na poczatku
kursu, przed przystapieniem do rozwiazywania zadan edukacyjnych (zob. Rysunek 3.1,
str. 98). Oryginalny kwestionariusz zostal skonstruowany w jezyku angielskim przez Hol-
der (2007) na podstawie literatury dotyczacej powoddéw, dla ktérych niektorzy uczestnicy
nie koncza szkolen online w caloéci. Sklada sie¢ on z czterech skal: nadziei (ang. hope sca-
le), uczenia sie (ang. academics scale), Srodowiska osoby uczacej sie (ang. environment
scale) oraz motywacji (ang. motivation scale). Laczenie zawiera 48 pytan. Wyniki badania
przeprowadzonego przez Holder (2007) z wykorzystaniem wspomnianego kwestionariusza
sugeruja, ze osoby nie majace problemu z ukonczeniem kursu edukacji zdalnej uzyskuja
wyzsze wyniki na skali érodowiska osoby uczacej sie. Pytania z tej skali dotycza wsparcia
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emocjonalnego, wiary we wlasne mozliwosci (w kontekscie uczenia sie i jego efektywnosci)
oraz zarzadzania czasem i uczeniem sie (zob. Holder, 2007).

Zalozenia oryginalnego kwestionariusza

W zdalnym srodowisku uczenia sie zdolnoéé¢ do samodzielnej pracy, osiagania celow
osobistych i akademickich, utrzymywania motywacji pomimo czesto nakladajacych sie
obowiazkéw czy umiejetnosé obshugi komputera to tylko niektére z cech zwiekszajacych
szanse na ukonczenie kursu zdalnego (Holder, 2007). Punktem wyjscia do stworzenia
Kuwestionariusza dotyczqcego uczenia sie'® byla analiza istniejgcych badan dotyczacych
gotowosci do uczenia sie online. Zgodnie z nimi uczestnicy kurséw online, ktorzy sa
zaangazowani, samozdyscyplinowani, zorientowani na cel, posiadaja wysoka umiejetnosé
samokontroli oraz potrafig skutecznie zarzadzaé¢ swoim czasem i uczeniem si¢, maja wieksza
szanse na ukonczenie kurséw edukacji zdalnej (zob. Holder, 2007 oraz Paragraf 1.4.5,
str. 56 i Paragraf 1.4.6, str. 60 niniejszej pracy). Holder (2007, s. 246-249) na podstawie
analizy dostepnej literatury dotyczacej samodzielnego uczenia sie w $rodowiskach zdalnych
zaproponowal cztery konstrukty teoretyczne, ktére stanowity podstawe do stworzenia skal
kwestionariusza. Wspomniane konstrukty to:

1. zorientowanie na uczenie si¢ (ang. learning orientation),
2. czynniki $rodowiskowe (ang. environmental factors),

3. czynniki motywacyjne (ang. motivational factors),

4. nadzieja (ang. hope construct).

Literatura, na podstawie ktorej powstal konstrukt zorientowania na uczenie sie po-
kazuje miedzy innymi, ze uczniowie uczacy sie¢ w sposéb zdalny odznaczaja sie wyzsza
samodyscypling oraz korzystaja z efektywniejszych metod uczenia si¢ (Sizoo i inni, 2003).
Dodatkowo istotny wplyw na wyniki w nauce ma umiejetno$¢ zarzadzania czasem, sku-
pienia uwagi na zadaniach i efektywne korzystanie z pomocy naukowych (Loomis, 2000).
Istotna role zdaje si¢ rowniez odgrywaé umiejetno$é wyznaczania sobie miejsca i czasu na
realizacje zadan zwiazanych z kursem oraz pewnos¢ siebie w kontekscie korzystania z kom-
putera (Osborn, 2001). Co wiecej, cechy takie jak wysokie zaangazowanie, niezalezny styl
uczenia sie i automotywacja rowniez pozytywnie wplywaja na wyniki osiggane przez osoby
uczace sie oraz czestosé ich powrotéw do nauki (Holder, 2007).

Badania, ktére pozwolily na utworzenie konstruktu czynniki srodowiskowe pokazuja, ze
wsparcie rodziny, brak probleméw finansowych i zawodowych, swoboda angazowania sie,
mozliwo$¢ poswiecenia niezbednego czasu na nauke oraz wcze$niejsze przygotowanie tech-
niczne maja istotny wplyw na zachowanie uczestnikow kurséw zdalnych (Holder, 2007).
Zgodnie z Howell i inni (2003) uczestnicy kurséw zdalnych (w poréwnaniu do os6b uczacych
sie stacjonarnie) odznaczaja sie wyzsza umiejetnoscia praktycznego rozwiazywania proble-
méw, sa bardziej autonomiczni i zorientowani na cel. Potrzebuja oni réwniez uzasadnienia
swojej nauki — motywuje ich np. mozliwos¢ awansu zawodowego. Z drugiej strony osoby
te mierzg sie z wieloma wyzwaniami, ktore dotycza gtéwnie ograniczen czasowych, finan-
sowych i tych, ktére stoja na przeszkodzie mozliwoséci dlugoterminowego zaangazowania
sie w nauke. Biegtos¢ w postugiwaniu sie¢ komputerem oraz poczucie wtasnej skutecznosci
maja z kolei wplyw na satysfakcje uczniow i zdajg sie zwiekszaé wiare w umiejetnosé radze-
nia sobie z akademickimi wymaganiami (Lim, 2001). Poziom obstugi komputera stanowi

9Qkonstruowany przez Holder (2007) kwestionariusz nie mial swojej nazwy. Dla ulatwienia oryginalny
kwestionariusz réwniez bede nazywaé Kwestionariuszem dotyczgcym uczenia sie. Wowczas jednak wyraznie
zaznacze, ze mam na mysli oryginalna/anglojezyczna/opracowana przez Holder (2007) wersje kwestiona-
riusza.
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natomiast istotny czynnik wplywajacy na przyszte uczestnictwo w kursach prowadzonych
w sposob zdalny (Lim, 2001).

Motywacja jest rowniez waznym czynnikiem, ktéry moze mie¢ istotny wplyw na kon-
czenie kurséw edukacji zdalnej. Badania, na podstawie ktorych powstat konstrukt czynnik:
motywacyjne wskazuja miedzy innymi, ze uczestnicy kurséw zdalnych, ktérych motywacja
i zaangazowanie utrzymuja sie na wysokim poziomie sa w stanie poradzi¢ sobie z wieloma
swoimi obawami i problemami, ktére dotycza wsparcia ze strony rodziny, finanséw czy
leku przed niepowodzeniem (Bird i Morgan, 2003). Z drugiej strony uczestnicy, ktérych
motywacja nie byla tak wysoka (poniewaz np. podjecie kursu nie wynikato z samodzielnej
decyzji, ale zostalo wywolane presja otoczenia) byli bardziej narazeni na niepowodzenia
w trakcie nauki, gdy napotkali nieprzewidziane przeszkody (Bird i Morgan, 2003). Morris
i inni (2005) opracowali z kolei regule, ktéra z duza doktadnoscia pozwalata przewidywaé,
ktérzy uczniowie ukoncza kurs edukacji zdalnej. Reguta ta opierata si¢ na dwoéch czyn-
nikach — poczuciu kontroli (ang. locus of control) oraz dostepnosci pomocy finansowej.
Poczucie kontroli w rozumieniu autoréw wskazuje na réznice pomiedzy motywacja we-
wnetrzng i zewnetrzng. Osoby umotywowane wewnetrznie uwazaja, ze zdarzenia takie jak
podjecie kursu zachodzg z powodu ich wlasnych zainteresowan oraz potrzeb. Visser i inni
(2002) wykazali, ze motywujace komunikaty moga skutecznie poprawiaé¢ zaréwno poziom
motywacji poszczegdlnych uczniow, jak i ogbdlny wskaznik retencji grup bioracych udziat
w kursach nauczania na odlegto$é. Autorzy wskazujg na potrzebe komunikacji kierowanej
do uczniéw, ktéra uwzgledni nie tylko ich potrzeby poznawcze, ale rowniez emocjonalne.

Ostatnim konstruktem teoretycznym kwestionariusza opracowanego przez Holder (2007)
byta nadzieja. Nadzieja moze stanowié¢ kolejny czynnik pomagajacy przewidywacé, ktorzy
uczniowie wytrwaja w kursie edukacji zdalnej do konca. Pojecie nadziei w tym przypadku
jest rozumiane jako percepcja jednostki dotyczaca jej zdolnosci do jasnej konceptualiza-
cji celéw, opracowywania konkretnych strategii pozwalajacych na osiagniecie tych celéw
oraz inicjowania i utrzymywania motywacji do stosowania tychze strategii (Snyder, 1995).
Kemp (2002) przeprowadzila badania, ktére pokazaly, ze osoby konczace kursy zdalne od-
znaczaja sie¢ lepsza umiejetnoscia wykorzystywania ztych sytuacji w dobry sposéb (ang.
confidence to make the most of bad situations), pozytywnego patrzenia na $wiat (ang. abili-
ty to make things better) i potrafia wytrwale pracowaé¢ pomimo trudnosci (ang. persistence
at working through difficulties).

Proces adaptacji kwestionariusza

Adaptujac na potrzeby niniejszej pracy Kwestionariusz dotyczqcy uczenia sie prze-
jelam podejscie nomotetyczne (zob. Paluchowski, 2007, s. 114-120), czyli takie, w kté-
rym préba wyjasnienia badanego zjawiska odbywa sie poprzez odwolanie sie do ogdlnych
prawidlowosci odpowiedzialnych za zachowanie cztowieka. Decyzja ta podyktowana byta
nastepujacymi argumentami:

— szkolenie e-learningowe jest powszechnie stosowanym narzedziem edukacyjnym w wie-
lu kulturach,

— konstrukty reprezentowane przez skale kwestionariusza réwniez sa uniwersalne dla
polskiej kultury.

W procesie adaptacji przeprowadzitam translacje kwestionariusza w taki sposéb, aby
pytania w jezyku polskim oddawaly sens pozycji oryginalnych. Kwestionariusz zostal row-
niez dostosowany do nowej sytuacji badawczej. Oryginalne badanie zostato przeprowadzo-
ne wylacznie na studentach. Byla to szeroka grupa wiekowa (od 20 do 50 lat), ale kazda
z 0s0b bioracych udzial w badaniu byta studentem. Przeprowadzone w ramach niniejszej
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pracy badanie eksperymentalne, ktorego celem byto poréwnanie skutecznoéci trzech narze-
dzi edukacyjnych zakladalo szersza grupe oséb badanych (nie bylto kierowane wytacznie do
studentow). W zwiazku z tym translacja dodatkowo polegata na dostosowaniu niektorych
z pytan kwestionariusza do nowej sytuacji badawczej. Pozycje testowe oryginalnej wersji
kwestionariusza, ktére bezposrednio odwotywaly sie do przygotowywania sie do zaje¢ na
uczelni lub motywacji dotyczacej uzyskania tytutu zawodowego, zostalty uogélnione do sy-
tuacji przygotowywania sie do zaje¢ w podejmowanych aktywnosciach edukacyjnych lub
motywacji do podejmowania aktywnosci edukacyjnych. Podsumowujac takie uogdlnienie
zostalo wprowadzone poniewaz:

— Oryginalny kwestionariusz zostal wypelniony przez osoby w réznym wieku, a wiec
majace rézne dodwiadczenia edukacyjne. Zdalne uczenie sie jest wymagajacym i spe-
cyficznym procesem. Wymaga o wiele wiecej samokontroli, samodyscypliny czy mo-
tywacji motywacji od osoby uczacej sie niz tradycyjne uczenie. Trudnosci, z ktorymi
moze sie wiazaé ta forma uczenia sg uniwersalne dla oséb, ktére sa studentami, jak
i dla tych, ktoére podejmuja kurs edukacji zdalnej.

— Kwestionariusz zostal opublikowany w 2007 roku. Od tego czasu edukacja zdalna
rozwinela sie i stala sie popularniejsza, nie dotyczy wyltacznie sytuacji akademickiej.

Proces translacji kwestionariusza rozpoczetam od przettumaczenia pytan kwestionariu-
sza na jezyk polski. Zaproponowane przeze mnie ttumaczenia zostaly nastepnie ocenione
przez dwdéch sedziéw kompetentnych postugujacych sie jezykiem angielskim na poziomie
C1 oraz C2?° (zob. Zalacznik A). Sedziowie decydowali, czy dane ttumaczenie oddaje sens
oryginalnej pozycji testowej, a jesli nie, sugerowali wprowadzenie odpowiednich zmian.
Po uwzglednieniu wspomnianych uwag (zob. Zalacznik A, kolumna Przyjete tlumaczenie)
kwestionariusz zostal przeanalizowany przez dwoch sedziéw ekspertéw — doktorantke oraz
pracownika naukowo-dydaktycznego z doswiadczeniem z zakresu psychometrii. Sedziowie
decydowali, czy kazde z pytan kwestionariusza powinno znalezé¢ sie w ostatecznej wersji
narzedzia wybierajac jedna z trzech mozliwych odpowiedzi (zgodnie z zaleceniami Hor-
nowska, 2007, s. 85-89; zob. Tabela 3.8):

(1) Pozycja ta nie powinna znalezé sie w obrebie testu.

(2) Pozycja ta jest uzyteczna, jednak nie ma zasadniczego znaczenia.

(3) Pozycja ta ma zasadnicze znaczenie dla testu.
Tabela 3.8: Ocena pozycji testowych Kwestionariusza dotyczgcego uczenia sie. Tresé py-
tania o danym numerze zawiera Zalgcznik A

Pytanie Sedzia 1 Sedzia 2 Decyzja

1 3 3 Tak
2 3 3 Tak
3 3 3 Tak
4 2 3 Tak
5 3 3 Tak
6 3 3 Tak
7 3 2 Nie
8 3 3 Tak
9 3 3 Tak

20Stopien znajomosci jezyka obcego okredlony zgodnie z Europejskim Systemem Opisu Ksztalcenia
Jezykowego, ESOKJ (ang. Common European Framework of Reference for Languages, CEFR).

141



10 3 3 Tak
11 3 3 Tak
12 2 3 Tak
13 3 3 Tak
14 3 3 Tak
15 3 3 Tak
16 3 3 Tak
17 3 3 Tak
18 3 3 Tak
19 2 3 Tak
20 2 3 Tak
21 3 3 Tak
22 3 3 Tak
23 3 3 Tak
24 2 3 Tak
25 3 3 Tak
26 3 3 Tak
27 3 3 Tak
28 2 3 Tak
29 3 3 Tak
30 3 3 Tak
31 3 3 Tak
32 3 3 Tak
33 3 3 Tak
34 3 3 Tak
35 3 3 Tak
36 3 3 Tak
37 3 3 Tak
38 3 3 Tak
39 3 3 Tak
40 2 3 Tak
41 3 3 Tak
42 2 3 Tak
43 3 3 Tak
44 2 3 Tak
45 3 3 Tak
46 2 3 Tak
47 3 3 Tak
48 2 3 Tak

W zwiazku z tym, ze skala pomiarowa decyzji sedziego ma charakter porzadkowy,
a w oceng pytan zaangazowanych bylo dwoch ekspertéow, wlasciwym wspoétczynnikiem,
ktéry powinien pozwoli¢ na obliczenie zgodnosci sedzidow jest alfa Krippendorfa (zob.
Gorbaniuk, 2016, s. 11 oraz Gwet, 2014, s. 100)2!.

W pierwszej kolejnosci dla ocen sedziéw-ekspertéw obliczytam alfe Krippendorfa, wdro-
zong na podstawie wzoru zaproponowanego przez Gwet (2014, s. 83)?2. Wynik alfy,
a = 0,428 pozornie moze Swiadczy¢ o niskiej zgodnosci sedziéw (por. Tabela 3.8). W szcze-

21Gwet (2014) prezentuje réwniez uogdlnione wzory innych metryk (np. Kappy Cohena, pi Scotta), ktére
réwniez moga zosta¢ uzyte w takim przypadku.

22Qbliczenia wykonano przy pomocy jezyka programowania Python. Implementacja wzoru dostepna
jest obecnie jako biblioteka open source pod adresem: https://pypi.org/project/agreement/, dostep:
29.03.2021 r.
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gblnych przypadkach nawet przy duzej zgodnosci pomiedzy sedziami statystyki takie jak
kappa (np. Kappa Cohena, pi Scotta, alfa Krippendorfa) moga przyja¢ niskie wartosci
(Gwet, 2014, s. 100). Swiadcza one jednak o zachodzeniu tak zwanego paradoksu kappy
(ang. the Kappa paradox)?.

W przypadku oceny pozycji testowych Kwestionariusza dotyczgcego uczenia sie se-
dziowie-eksperci (zob. Tabela 3.8):

— w 36 przypadkach oboje zaglosowali, ze pozycja ma zasadnicze znaczenie dla testu
(odpowiedz 3);

— w 12 przypadkach jeden z sedziéw wskazal, ze pozycja ma zasadnicze znaczenie
(odpowiedz 3), a drugi, ze pozycja jest uzyteczna, ale nie zasadnicza dla testu
(odpowiedz 2);

— zaden z sedziéw nigdy nie wskazal, Ze pozycja testowa nie powinna znalezé sie
w obrebie testu (odpowiedz 1).

Tak niezbalansowany rozklad odpowiedzi prowadzi do bardzo wysokiego prawdopo-
dobienstwa oczekiwanego, a tym samym do sytuacji, w ktorej zachodzi paradoks kappy
skutkujacy niska wartoscia zgodnosci sedziéw. W takim przypadku zgodnoséé ocen sedziow-
skich mozna obliczyé przy pomocy wspélczynnika zgodnoéci ACy, ktéry zostal zapropo-
nowany przez Gwet (2014). Miara AC5 stosowana jest dla danych zmierzonych na skali
porzadkowej?* i jest odporna na zachodzenie powyzej opisanego paradoksu. Wspélczyn-
nik AC5 zostal obliczony na podstawie wzoru zaproponowanego przez Gwet (2014, s. 122).
Uzyskany wynik, ACy = 0,859 é$wiadczy o wysokiej zgodnodci sedzidw.

Tabela 3.9: Przypisanie pytan do obszaréw teoretycznych Kwestionariusza dotyczgcego
UCZENLA Si€

Skala 1 Skala 2 Skala 3 Skala 4 Brak
Nr pyt. | 1, 2, 3, 4, 40, | 11,13, 14, 15, | 6,7, 9, 29, 30, | 5, 37, 38 8, 10, 12, 17,
39, 40, 41, 42, | 16, 18, 19, 20, | 31, 36 21, 23, 24, 27,
22, 25, 26, 35, 28, 33, 34
43, 44, 45, 46,
47, 48

Podczas pracy nad adaptacja kwestionariusza zaleca sie, aby w badaniu pilotazowym
uwzglednié¢ te pytania, dla ktérych sedziowie-eksperci wskazali, ze maja zasadnicze zna-
czenie dla testu (Hornowska, 2007, s. 85-89). W przypadku Kwestionariusza dotyczgcego
uczenia sie zdecydowalam, ze w dalszych etapach prac zostana uwzglednione te pytania,
dla ktérych srednia warto$é z odpowiedzi sedziéw wyniosta powyzej 2 (zob. Tabela 3.8,

ZWszystkie wspomniane w tekscie wspélezynniki: Kappa Cohena, pi Scotta, alfa Krippendorfa opieraja
sie na tym samym wzorze:

Wzér 3 (Uogdblniony wzér dla wspdlczynnikéw Kappa (Cohen, 1960))

— Pe

1 — pe

gdzie p, to zgodno$é obserwowana, a pe zgodno$é oczekiwana (zgodnosé, ktéra zachodzi przy losowym
udzielaniu odpowiedzi). Gtéwna réznica pomiedzy réznymi metodami obliczania zgodnosci polega na innym
sposobie definiowania sktadowych p, i p.. Paradoks kappy zachodzi, gdy mimo wysokiej wartosci zgodnosci
obserwowanej po, wspélczynnik kappa jest niski z powodu zbyt wysokiej zgodnosci oczekiwanej p. (Gwet,
2014, s. 58).

24Dla danych zmierzonych na skali nominalnej przeznaczony jest wspélczynnik ACH (zob. Gwet, 2014,
s. 71).
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kolumna Decyzja). Odpowiedzi ekspertéw nie pozwolity na wykluczenie ktéregokolwiek
z pytan. Sedziowie proszeni byli réwniez o wskazanie obszaru teoretycznego (skali nadziej,
uczenia sie, srodowiska osoby uczacej sie lub motywacji) dla kazdego z pytan. Wskaza-
nie polegato na wybraniu jednej z dwéch odpowiedzi: Pytanie naleZy do tego obszaru lub
Pytanie nie nalezy do tego obszaru. Pytanie zostalo przypisane do danego obszaru, jesli
sedziowie byli catkowicie co do tego zgodni (zob. Tabela 3.9). W przypadku 11 pozycji
testowych nie zostaly one przypisane do jakiegokolwiek obszaru. Warto jednak zauwazyc,
ze w przypadku kazdej pozycji testowej sedziowie zdecydowali, ze jest ona zasadnicza dla
kwestionariusza. W zwiazku z tym podjetam decyzje o niewykluczeniu zadnego z pytan.
Hipoteza dotyczaca istnienia skal w kwestionariuszu zostala natomiast sprawdzona przy
pomocy metody analizy gléwnych sktadowych (zob. dalsza cze$é niniejszego paragrafu).
Ostateczna liczbe i forme pytan kwestionariusza przedstawia Tabela 3.10. W kolejnym kro-
ku przeprowadzitam badanie, ktérego celem byto zgromadzenie odpowiedniej liczby odpo-
wiedzi pozwalajacej na ocene trafnosci teoretycznej Kwestionariusza dotyczgcego uczenia
sie.

Tabela 3.10: Pytania Kwestionariusza dotyczgcego uczenia sie uzyskane w procesie jego
translacji

Nr Tresé pytania

1 Potrafie wymy$li¢ rézne sposoby na wyjécie z trudnej sytuacji

2 Istnieje wiele sposobéw na rozwigzanie dowolnego problemu

3 Potrafie wymysli¢ wiele sposobéw na zdobycie tego, co jest dla mnie w zyciu najwazniejsze

4 Nawet gdy inni sie zniechecaja, wiem, ze moge znalez¢ sposéb na rozwiazanie danego problemu

5 7 zapatem daze do realizacji moich celéw

6 Moje wczesniejsze doswiadczenia dobrze przygotowaly mnie na to, co przyniesie przysztosé

7 Do tej pory w zyciu odnositem/tam raczej sukcesy

8 Osiggam cele, ktére sam sobie wyznaczam

9 Zazwyczaj ucze sie w miejscach, w ktérych moge sie skupié¢ na zadaniu

10 W trakcie trwania zajeé (lub kursu) dobrze wykorzystuje czas na nauke

11 Mam trudnosci z trzymaniem si¢ zalozonego harmonogramu nauki

12 Mam stalte miejsce, w ktérym sie tylko ucze

13 Dbam o to, aby by¢ na biezaco z czytaniem materialéw i z wykonywaniem zadan na kolejne
zajecia (np. na studiach lub kursie rozwijajacym moje kompetencje)

14 Czesto zdaje sobie sprawe, ze nie po$wiecam zbyt wiele czasu zajeciom (np. na studiach lub
kursie rozwijajacym moje kompetencje) z powodu innych aktywnosci

15 Kiedy czego$ nie rozumiem podczas czytania materialéw na zajecia (np. na studiach lub kursie
rozwijajacym moje kompetencje), wracam do miejsca, w ktérym wszystko bylo jasne, i prébuje
zrozumie¢ problematyczne zagadnienie

16 Staram sie dopasowaé moéj sposéb uczenia sie do wymagan zajeé, w ktorych uczestnicze,
i oczekiwan osoby prowadzacej

17 Na kazdym etapie nauki zwigzanej z zajeciami, wyznaczam sobie cele, aby zaplanowaé¢ swoje
kolejne kroki

18 Wole samodzielnie pracowaé nad zadaniami z moich zajeé

19 Wiekszos¢é materialéw z moich zajeé opanowuje samodzielnie

20 Czuje si¢ bardzo pewnie, jesli chodzi o moja zdolno$¢ do samodzielnego uczenia si¢

21 Lubie zajecia, na ktérych moge pracowaé¢ we wlasnym tempie

22 Kiedy czego$ nie rozumiem, najpierw prébuje to sam/a rozwiagzaé

23 Martwig sie¢ o poziom moich umiejetnoséci komunikacji elektronicznej

24 Czasami zastanawiam sie, czy moje umiejetnosci pisania na klawiaturze sa wystarczajace do
wykonywania pracy online

25 Czuje sie swobodnie piszac teksty przy pomocy komputera w §rodowiskach nauki online

26 Czasami zastanawiam sie, czy brak pieniedzy moze opdzni¢ lub przeszkodzié mi w osiagnieciu

moich celéw edukacyjnych (np. w studiach lub kursach rozwijajacych moje kompetencje)
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27 Jestem przekonany/a, ze moja obecna inwestycja finansowa w edukacje, oplaci sie w przysztosci

28 Czasami zastanawiam sie, czy moja edukacja jest naprawde warta inwestycji, ktérych juz
dokonalem/tam
29 Jestem zadowolony/a z faktu, ze moge zaspokoi¢ swoje potrzeby finansowe przy jednoczesnym

podejmowaniu przeze mnie aktywnosci edukacyjnych (np. w trakcie trwania studiéw lub kursu
rozwijajacego moje kompetencje)

30 Wsparcie przyjaciét i rodziny zacheca mnie do ukonczenia podejmowanych przeze mnie aktyw-
nosci edukacyjnych

31 Czasami zastanawiam sie, czy nie potrzebuje wiecej wsparcia niz otrzymuje w tej chwili

32 Obawiam si¢, ze nauka online bedzie wigzata sie z do$wiadczeniem samotnosci

33 Preferuje materialy szkoleniowe, ktére stanowia dla mnie prawdziwe wyzwanie, tak abym

mogl/mogta nauczy¢ sie czego$ nowego

34 Preferuje materiaty szkoleniowe, ktére wzbudzaja moja ciekawosé, nawet jesli trudno jest sie
ich nauczy¢

35 Najbardziej satysfakcjonujaca rzecza w podejmowanych przeze mnie aktywnosciach edukacyj-
nych (np. studiach lub kursach) jest proba zrozumienia materialéw szkoleniowych tak dokladnie
jak to mozliwe

36 Zycie ulozylem/tam sobie pod katem bezproblemowego realizowania moich celéw edukacyjnych

37 Uczenie sie pomaga mi osiagnaé wlasne ambitne cele

38 Uczenie sie jest dla mnie niezbedne do osiggania moich zawodowych i osobistych celow

39 Jestem przekonany/a, ze potrafi¢ zrozumieé nawet najtrudniejsze materialty, z ktérymi moge
sie spotkaé podczas podejmowanych przeze mnie aktywnosci edukacyjnych (np. na studiach lub
kursach)

40 Powatpiewam, czy potrafie bezblednie rozwiazaé¢ zadania i testy w ramach podejmowanych
przeze mnie aktywnosci edukacyjnych (np. na studiach lub kursach)

41 Spodziewam sie, ze dobrze sobie poradze z podejmowanymi przeze mnie aktywnosciami eduka-
cyjnymi (np. studiami lub kursem)

42 Biorac pod uwage poziom trudnosci podejmowanych przeze mnie aktywnosci edukacyjnych,
osoby prowadzace zajecia oraz moje umiejetnosci, mysle, ze dobrze sobie poradze z ich ukon-
czeniem

43 Osoba prowadzaca zajecia to najlepsza osoba do monitorowania, oceniania i okreslania tego,
jak dobrze si¢ ucze

44 Osoba prowadzaca zajecia pomaga mi skupié¢ sie¢ na zadaniu i osiagaé cele w podejmowanej
przeze mnie aktywnosci edukacyjnej

45 Poradze sobie w trakcie trwania studiéw lub kursu, jesli polegam na osobie prowadzacej zajecia

46 Jesli chodzi o kwestig¢ oceny moich osiagnie¢ edukacyjnych, to polegam na osobie prowadzacej
zajecia

47 Wiem, ze osoba prowadzaca zajecia moze pokaza¢ mi najlepszy sposéb na ocene tego, czy

osiggam swoje cele zwiazane z uczeniem sie

48 Osoba prowadzaca zajecia potrafi zaplanowaé najlepsze dla mnie podejécie do nauki tak, abym
osiagnal/eta cele edukacyjne

Badanie pilotazowe

Ankiete pt. Kwestionariusz dotyczqcy nauki online, ktéra zawierala metryczke oraz py-
tania Kwestionariusza dotyczqcego uczenia sie (zob. Zalacznik B) przygotowalam i prze-
prowadzilam przy uzyciu aplikacji Google Forms?®. Analize statystyczng otrzymanych da-
nych przeprowadzitam przy uzyciu programu IBM SPSS Statistics®S (Wersja 26.0). Od-
powiedzi zostaly pozyskane online w styczniu 2020 r. Ankietowani zostali zaproszeni do
wypelnienia ankiety w serwisie spotecznosciowym Facebook?” oraz poprzez komunikator
internetowy Slack?® uzywany w réznych érodowiskach pracy. Przeprowadzona ankieta skta-

Phttps://www.google.pl/intl/pl/forms/about/, dostep: 26.01.2020 r.
2Ohttps://www.ibm.com/pl-pl/marketplace/spss-statistics, dostep: 26.01.2020 r.
*"https://www.facebook. com/, dostep: 26.01.2020 r.

Znttps://slack.com/, dostep: 26.01.2020 r.
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dala sie z 56 pytan i podzielona zostata na dwie czeéci (zob. Zalacznik B). Pierwsza cze$é
kwestionariusza (pytania od 1 do 8) zawierala pytania dotyczace danych socjodemograficz-
nych (metryczka). Celem wprowadzenia metryczki byla réwniez eliminacja (na poziomie
analizy wynikéw) oséb, ktére w przeciagu ostatnich trzech miesiecy nie braly udzialu
w zadnym kursie e-learningowym (zob. Pytanie 6, Zalacznik B). Druga cze$¢ kwestiona-
riusza (pytania od 9 do 56) skladala sie ze stwierdzen dotyczacych uczenia sie (byly to
pytania Kwestionariusza dotyczacego uczenia si¢ uzyskane po jego translacji), do ktérych
respondenci ustosunkowywali sie na skali Likerta (1 — zdecydowanie nie zgadzam sie; 5 —
zdecydowanie sie zgadzam). Ankieta zostala wypelniona przez 153 osoby. Dalsza analiza
dotyczy 114 oséb, ktére zadeklarowaly, ze w przeciagu ostatnich trzech miesiecy braty
udzial w szkoleniu e-leaningowym.

Metryczka zostala wypelniona przez 114 oséb, z ktérych 55,3% stanowily kobiety,
42.1% mezczyzni, a dwie osoby nie podaly plci (zob. Tabela 3.11 oraz Rysunek 3.32).

[ mezczyzna

Pleé O kobieta
Czestos¢  Procent [ nie podano
kobieta 63 55,3%
mezczyzna 48 421%
nie podano 3 2,6%
Ogoblem 114 100,0%
Tabela 3.11: Plec¢ respondentow Rysunek 3.32: Pleé¢ respondentéw
38.6% 40.4%
17.5%
Przedzial wiekowy
Czestoé¢  Procent
do 25 1. 16 404% 0.9% 2'6-%
od 26 do 35 r.z. 44 38,6% - ‘ ‘ ‘ ‘
od 46 dc? 55 r.z. 3 2,6% & & & & &
od 55 r.z. 1 0,9% 4 / / / [
Ogoblem 114 100,0% A .
Tabela 3.12: Wiek respondentow Rysunek 3.33: Wiek respondentéw

Respondenci byli w wieku od 17 do 62 lat, z czego najwiecej (40,4%) znajdowalo sie
w przedziale do 25 roku zycia (zob. Tabela 3.12 oraz Rysunek 3.33). Niewiele mniej, bo
38,6% stanowila grupa os6b bedacych w przedziale wiekowym od 26 do 35 lat. Jesli cho-
dzi o wyksztalcenie, 1 osoba ankietowana zadeklarowala wyksztalcenie gimnazjalne, 31
0s0b wyksztalcenie $rednie, 24 ukonczone studia I stopnia, a 58 ankietowanych posiada-
lo wyksztalcenie wyzsze magisterskie stanowiac tym samym polowe (50,9%) wszystkich
respondentéw (zob. Tabela 3.13 oraz Rysunek 3.34). Stanowcza wiekszo$¢ ankietowanych
(69,3%) pochodzita z miasta o wielkoéci ponad 500 tys. mieszkancéow (zob. Tabela 3.14
oraz Rysunek 3.35).
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50.9%

27.2%
21.1%
Wyksztalcenie
Czestos¢  Procent 0.9%

gimnazjalne 1 0,9% ! ! ! !
Srednie 31 27,2% .%&D § béb gg'
licencjat/inzynierskie 24 21,1% & ' 65 & &
wyzsze magisterskie 58 50,9% s ~ §
Ogélem 114 100,0% & s

Tabela 3.13: Wyksztalcenie respondentow Rysunek 3.34: Wyksztalcenie respondentéw

57.1%
790 9-6% 10.5%
Wielko$é miejscowosci zamieszkania 2.6% .
Czestos¢  Procent e

wied 12 10,5% » ® 3 & o
miasto do 50 tys. 11 9,6% Q‘é) Q@ Q‘& £ Q‘&
miasto od 51 do 200 tys. 9 7,9% (/’DQ 3\? SQ %Q
miasto od 201 do 500 tys. 3 2,6% <\§/ 5 © &
miasto powyzej 500 tys. 79 69,3% &
Ogoétem 114 100,0% )

Tabela 3.14: Wielkos¢ miejsca zamieszkania  Rysunek 3.35: Wielkos¢é miejsca zamieszkania

W przypadku sytuacji zawodowej ankietowanym zostato zadane pytanie wielokrotnej
odpowiedzi. Oznacza to, ze osoby badane mogty wskaza¢ jedna lub wigcej opcji w odpowie-
dzi na to pytanie (N = 154, zob. Tabela 3.15). Respondenci najczesciej odpowiadali, ze ma-
ja stala prace (51,3% wszystkich odpowiedzi) i/lub ucza sie lub studiuja (32,5% wszystkich
odpowiedzi; zob. Tabela 3.15). Ankietowani zostali zapytani réwniez o to, w jakim stopniu
ukonczyli kurs edukacji zdalnej, w ktérym brali udzial w przeciggu ostatnich 3 miesiecy.
56 osobom udalo si¢ taki kurs ukonczyé¢, 36 oséb nadal byto w trakcie kursu, a 22 oso-
by nie ukonczyly kursu w calosci (zob. Tabela 3.17 oraz Rysunek 3.36). Podejmowane
przez respondentéw kursy dotyczyly réznej tematyki. Najwiekszg popularnoscia cieszyly
sie kursy dotyczace programowania — niemal 40% wskazalo, ze bralo udzial w szkoleniu
o tej tematyce (zob. Tabela 3.16).
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Tabela 3.15: Sytuacja zawodowa respondentow

Sytuacja Zawodowa N Procent Procent obserwacji
ucze sie lub studiuje 50 32,5% 43,9%
mam stalg prace 79 51,3% 69,3%
jestem samozatrudniony/na 9 5,8% 7,9%
pracuje dorywczo 12 7,8% 10,5%
jestem bezrobotny/a 1 0,6% 0,9%
nie pracuje z innych powodéw 3 1,9% 2,6%
Ogétem 154  100,0% 135,1%

Tabela 3.16: Tematyka podejmowanych kurséw

Tematyka kurséw

Czestosé Procent

Programowanie

Biznes

Finanse i ksiggowo$¢

IT i oprogramowanie

Rozwdj osobisty
Projektowanie
Marketing

Inne

44 38,6%
4 3,5%
0,9%

11 9,6%
9 7,9%
16 14,0%
4 3,5%
25 21,9%

Ogodlem

114 100,0%

Stopien ukonczenia kursu

Czestos§¢  Procent

W calosci 56 49,1%
W trakcie kursu 36 31,6%
Nie udalo si¢ ukoriczyé 22 19,3%
Ogétem 114 100,0%

Tabela 3.17: Stopien ukoriczenia kursu on-
line

B W calosci
O W trakcie
O Nie

Rysunek 3.36: Stopien ukonczenia kursu
online

Analiza trafnosci teoretycznej Kwestionariusza dotyczqcego uczenia sie

Celem drugiej czesci ankiety bylo zebranie odpowiedzi w celu zbadania trafnosci teo-
retycznej Kwestionariusza dotyczgcego uczenia sie. W celu sprawdzenia zalozenia o istnie-
niu skal w kwestionariuszu oraz redukcji liczby pytan wybratam metode analizy gtéwnych
sktadowych (ang. principal component analysis). Procedura analityczna w tej metodzie
zaklada nastepujace dzialania (na podstawie: Pallant, 2011, s. 181-185 oraz Kaczmarek,

2016, s. 131):

1. analizg¢ zbioru danych,

2. wyznaczenie czynnikéw i ich rotacje,

3. analize rzetelnosci sktadowych,

4. interpretacje wynikéw.
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Analiza zbioru danych

Metoda analizy gléwnych sktadowych zazwyczaj stosowana jest do zmiennych zmie-
rzonych na skali interwatowej. Jednak dopuszcza si¢ stosowanie jej dla pomiaru przepro-
wadzonego na skali Likerta (Sagan, 1998, s. 90) i jest to popularne rozwiazane, szczegélnie
w dziedzinie badan psychologicznych i marketingowych (np. zob. Strojny i Strojny, 2017
oraz Kaczmarek, 2016). Jak podaje Mooi i Sarstedt (2011) analiza gtéwnych sktadowych
moze zosta¢ wykorzystana do analizy danych porzadkowych, jesli odpowiedzi na skali sa
odpowiednio stopniowalne (pierwsza odpowiedz od drugiej dzieli taki sam ,dystans”, jak
druga od trzeciej itd.) oraz zastosowano co najmniej pie¢ kategorii odpowiedzi. Oprocz
zbioru zmiennych zmierzonych na odpowiedniej skali, stosowanie metody analizy gléw-
nych sktadowych zalezy réwniez od wielkosci probki. Co do minimalnej liczby zebranych
odpowiedzi nie ma jednak zgody wsréd badaczy. Zgodnie z ré6znymi koncepcjami stosunek
liczby przypadkéw w stosunku do liczby zmiennych waha si¢ pomiedzy 5 do 11 2 do 1
(Kaczmarek, 2016). Z drugiej strony liczba zebranych odpowiedzi znajdujaca sie w prze-
dziale 100 a 200 moze by¢ wystarczajaca, jesli wyodrebnione sktadowe wyjasniaja ok. 50%
wariancji (Mooi i Sarstedt, 2011).

Tabela 3.18: Testy Kaisera-Mayera-Olkina i Bartletta

Miara KMO adekwatnosci doboru proby 0,688

Test sferycznosci Bartletta  Przyblizone chi-kwadrat — 2446,342
df 1128
Istotnosé 1,7039 - 1097

W kolejnym kroku doboru zmiennych do analizy nalezy sprawdzi¢ wskaznik Kaisera-
Meyera-Olkina (KMO) oraz test sferycznosci Bartletta. Pierwszy z nich pozwala okreslié,
na ile dana macierz korelacji jest rezultatem oddzialywania wspélnych czynnikéw (Kacz-
marek, 2016). Im warto$¢ wskaznika jest blizej 1, tym analiza gléwnych sktadowych le-
piej nadaje sie do wyjasnienia struktury macierzy korelacji. Test sferycznosci Bartletta
sprawdza natomiast, czy macierz korelacji jest macierza jednostkowa, a jesli nia jest, mo-
del czynnikowy nie jest odpowiedni do analizowania zbioru zmiennych (Mooi i Sarstedt,
2011).

W przypadku Kwestionariusza dotyczgcego uczenia sie 114 ankietowanych ustosun-
kowalo si¢ do 48 pytan na pieciostopniowej skali Likerta, w ktorej opisany byl pierwszy
i ostatni stopien (1 — calkowicie nie zgadzam sie, 5 — calkowicie zgadzam sie). Wskaznik
KMO oraz test sferycznosci Bartletta wskazuja, ze zastosowanie analizy gléwnych skia-
dowych do analizy zbioru danych jest zasadnym rozwigzaniem. Wskaznik K MO = 0, 668
(zob. Tabela 3.18). Zgodnie z Kaczmarek (2016) oraz Mooi i Sarstedt (2011) analiza glow-
nych sktadowych jest zasadna dla wskaznika KMO powyzej wartosci 0,5. W przypadku
testu sferycznosci Bartletta, wartosé p < 0,05 (zob. Tabela 3.18) pozwala na odrzucenie
hipotezy mowiacej o tym, ze macierz korelacji jest macierzg jednostkowa.

Wyznaczenie czynnikéw

W zwiazku z tym, ze zbiér zmiennych spelnia zalozenia analizy gléwnych sktadowych,
w nastepnym kroku wyznaczytam liczbe czynnikéw. W tym celu wybratam metode pole-
gajaca na analizie wykresu osypiska (zob. Rysunek 3.37). Biorac pod uwage to kryterium
oraz rotacje Oblimin (stosowana, gdy wyodrebnione czynniki moga by¢ ze soba skorelo-
wane) wyodrebnitam 5 czynnikéw, ktére wyjasniaja ogdlem 41,8% wariancji. Nastepnie
wyeliminowatam te pytania, ktére mialy wysoki tadunek w kilku skltadowych (powyzej
0,3) oraz te, ktére nie tadowaly zadnej ze skal (ladunek czynnikowy nie przekroczyt 0,3
dla ktoérejkolwiek skladowej). Pozostawione zmienne, ktére sktadaja sie na poszczegdlne
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Rysunek 3.37: Wykres osypiska przedstawiajacy zwiazek pomiedzy liczba sktadowych
Kuwestionariusza dotyczgcego uczenia sie, a wyjasniang zmiennoscia

sktadowe przedstawia Tabela 3.19. Zmienne te dla pozostawionego zbioru pytan wyjasniaja
49,6% wariancji.

Analiza rzetelno$ci sktadowych

W celu sprawdzenia spojnosci wewnetrznej skal, dla kazdej sktadowej obliczytam alfe
Cronbacha. Za pomoca tego wspdlczynnika mozna okreslié, w jakim stopniu pozycje
wchodzace w sklad tej samej skali sg do siebie podobne, czyli badajg to samo zjawisko. Alfa
przyjmuje wartos$¢ z zakresu od 0 do 1, gdzie 0 oznacza brak korelacji pomiedzy pozycjami
(brak rzetelnosci skali), a im blizej 1, tym pozycje sa bardziej do siebie podobne. Wsréd
badaczy nie ma konsensusu co do tego, jaka wartos¢ alfy jest wystarczajaca, aby uznaé
badang skale za rzetelna. Jednak za akceptowana warto$é¢ alfy czesto uznaje sie wartosé
wynoszaca co najmniej 0,6 (zob. Taber, 2018 oraz Ursachi i inni, 2015).

Analiza rzetelno$ci wyodrebnionych sktadowych Kwestionariusza dotyczqcego uczenia
sie prezentuje sie nastepujaco:

— Pierwsza skladowa zawiera 7 pytan, a sama skala charakteryzuje sie wysoka rzetel-
noscia, a = 0,86 (zob. Tabela 3.20). Nie zdecydowalam o usunieciu zadnego z pytan
w przypadku tej skali.

— W przypadku drugiej sktadowej ztozonej z 8 pozycji wynik wskaznika réwniez Swiad-
czy o wysokiej rzetelnodci skali, o = 0,8 (zob. Tabela 3.20). W przypadku tej skali,
usuniecie pytan o numerach 30 i 35 nieznacznie podniostoby jej rzetelnosé, jednak
z uwagi na wysoki wynik alfy nie zdecydowatam sie na taki zabieg.

— Liczac rzetelno$é¢ dla trzeciej sktadowej zrekodowana zostata zmienna 32, poniewaz
pytanie to wskazywalo odwrotny ,kierunek” postawy niz pozostale pytania skali
(zob. Tabela 3.10 oraz Tabela 3.20). Rekodowanie polegalo na zastosowaniu odwrot-
nej punktacji, zaczynajac od 1 dla odpowiedzi ,catkowicie zgadzam si¢” oraz 5 dla
scatkowicie nie zgadzam sie”. Omawiana skala charakteryzuje si¢ najmniejsza rze-
telnoscia, a = 0,65. Jest to jednak wynik wystarczajacy. Usuniecie pytan 32 i/lub
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Tabela 3.19: Wyodrebnione czynniki — glowne skladowe

Skladowa
Pytanie 1 2 3 4 5
Pytanie 3 0,832
Pytanie 6 0,781
Pytanie 1 0,723
Pytanie 4 0,700
Pytanie 5 0,695
Pytanie 8 0,673
Pytanie 7 0,622
Pytanie 47 0,770
Pytanie 44 0,729
Pytanie 43 0,725
Pytanie 45 0,712
Pytanie 46 0,699
Pytanie 48 0,588
Pytanie 30 0,525
Pytanie 35 0,427
Pytanie 18 0,856
Pytanie 19 0,797
Pytanie 21 0,704
Pytanie 32 -0,383
Pytanie 34 0,317
Pytanie 14 0,731
Pytanie 13 -0,716
Pytanie 11 0,620
Pytanie 10 -0,620
Pytanie 24 0,781
Pytanie 25 -0,648
Pytanie 23 0,606
Pytanie 29 -0,541
Pytanie 42 -0,490
Pytanie 22 -0,416
Pytanie 26 0,388

34 podniostoby wartos¢ alfy, jednak nie zdecydowalam sie na taki zabieg, poniewaz
omawiana sktadowa jest krétka — sktada sie tylko z 5 pytan.

Czwarta skladowa zawiera 4 pozycje. Przed analizg ich rzetelnosci zrekodowano
pytanie 14 oraz 11 w takim sam sposob, jak zrobiono to w przypadku poprzedniej
sktadowej. Rzetelnodé skali jest zadowalajaca, o = 0,68, a usunigcie jakiegokolwiek
pytania nie podwyzszyloby rzetelnosci skali (zob. Tabela 3.20).

Ostatnia wyodrebniona sktadowa zawiera 7 pozycji. Przed analizg ich rzetelnosci
zrekodowano pytanie 24, 23 oraz 26. Rzetelnos¢ skali jest zadowalajaca, o = 0,7,
a usuniecie jakiegokolwiek pytania nie podwyzszyloby rzetelnosci skali (zob. Tabela
3.20).
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Tabela 3.20: Rzetelnosé pozycji skladowych Kwestionariusza dotyczgcego uczenia sig

Nr Srednia po usu- | Wariancja po | Korelacja pozy- | Alfa Cronbacha po
Pyt.” nieciu pozycji usunieciu pozycji | cji usunieciu pozycji
Skiadowa 1. Alfa Cronbacha = 0,86 (7 pozycji)
3 22,86 17,77 0,73 0,83
6 23,23 16,85 0,63 0,85
1 22,72 18,81 0,64 0,84
4 22,87 17,67 0,66 0,84
5 23,03 18,36 0,61 0,85
8 23,21 18,31 0,67 0,84
7 23,35 18,71 0,52 0,86
Sktadowa 2. Alfa Cronbacha = 0,81 (8 pozycji)
47 20,96 24,20 0,69 0,76
44 20,64 25,56 0,60 0,77
43 20,81 25,01 0,62 0,77
45 20,94 25,44 0,57 0,78
46 21,19 25,47 0,58 0,78
48 21,22 26,31 0,49 0,79
30 20,33 26,19 0,37 0,81
35 20,25 28,67 0,30 0,82
Skiadowa 3. Alfa Cronbacha = 0,65 (5 pozycji)
18 16,84 5,50 0,57 0,51
19 16,61 6,42 0,56 0,54
21 16,44 6,48 0,470 0,57
32 (R) 16,61 6,44 0,28 0,67
34 16,62 7,00 0,24 0,68
Skiadowa 4. Alfa Cronbacha = 0,68 (4 pozycji)
14 (R) 9,72 5,62 0,47 0,60
13 9,09 5,94 0,48 0,59
11 (R) 9,23 6,32 0,43 0,63
10 8,81 6,60 0,46 0,61
Sktadowa 5. Alfa Cronbacha = 0,70 (7 pozycji)
24 (R) 24,21 13,16 0,59 0,62
25 24,25 14,98 0,41 0,67
23 (R) 24,43 14,32 0,40 0,67
29 24,68 14,26 0,45 0,66
42 24,66 15,48 0,39 0,68
22 24,39 15,05 0,35 0,68
26 (R) 25,61 12,42 0,36 0,70

*. Pytania oznaczone symbolem (R) zostaly zrekodowane. Opis procedury rekodowania znajduje sie w tekscie.

Podsumowanie

Zastosowanie analizy gléwnych sktadowych pozwolito na wyodrebnienie 5 skal w Kwe-
stionariuszu dotyczgcym uczenia si¢ oraz redukcje liczby pytan. Ostateczna wersja kwe-
stionariusza sklada sie z 32 pytan (zob. Tabela 3.21). Przeprowadzona analiza potwierdza
istnienie niektérych ze skal zaproponowanych przez autora oryginalnego kwestionariusza.
Czescé jego zalozen jednak nie potwierdzita sie dla polskiej wersji kwestionariusza. Warto
zauwazy¢, ze Holder (2007) stworzyl skale na podstawie literatury zwiazanej z wytrwalo-
Scig w uczeniu zdalnym, nie przeprowadzal jednak analizy podobnej do analizy gtéwnych
sktadowych. Podsumowujac uzyskane sktadowe:
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Whszystkie pytania Sktadowej 1 nalezaty do jednej skali oryginalnego kwestionariusza,
skali nadziei (ang. hope scale). Skala zostala skrécona z 8 do 7 pytan.

Wszystkie pytania Sktadowej 2 nalezaty do jednej skali oryginalnego kwestionariusza,
skali motywacji (ang. motivation scale). Skala zostala skrécona z 16 do 8 pytan.

Pytania Sktadowej 3 nalezaly do trzech réznych skal oryginalnego kwestionariusza,
pytania 18, 19, 21 do skali uczenia si¢ (ang. academics scale), pytanie 32, skali srodo-
wiska osoby uczacej sie (ang. environment scale), a pytanie 34, skali motywacji (ang.
motivation scale). Pytania te dotycza jednak bardzo podobnego kontekstu uczenia
sie. Wyodrebniona skala zostata nazwana skalg preferowanego sposobu uczenia sie.

Whszystkie pytania Sktadowej 4 nalezaty do jednej skali oryginalnego kwestionariusza,
skali uczenia sie (ang. academics scale). Skala zostala skrécona z 14 do 5 pytan.

Pytania Sktadowej 5 nalezaly do trzech réznych skal oryginalnego kwestionariusza.
Pytania 24, 25, 23 1 26 do skali $rodowiska osoby uczacej sie (ang. environment scale),
pytanie 22, skali uczenia si¢ (ang. academics scale), a pytanie 42, skali motywacji
(ang. motivation scale). Z uwagi na podobny kontekst, ktérego dotycza pytania tej
skali zostala ona nazwana: skalg trudnosci w uczeniu sie.

Tabela 3.21: Ostateczna wersja Kwestionariusza dotyczgcego uczenia sie

Nr Skladowa 1: Skala nadziei

3 Potrafie wymysli¢ wiele sposobéw na zdobycie tego, co jest dla mnie w zyciu najwazniejsze

6 Moje wczesniejsze doswiadczenia dobrze przygotowaly mnie na to, co przyniesie przysztosc

1 Potrafie wymysli¢ rézne sposoby na wyjscie z trudnej sytuacji

4 Nawet gdy inni si¢ zniechecaja, wiem, ze moge znalezé sposéb na rozwigzanie danego problemu

5 Z zapalem daze do realizacji moich celow

8 Osiggam cele, ktére sam sobie wyznaczam

7 Do tej pory w zyciu odnositem/tam raczej sukcesy
Skladowa 2: Skala motywacji

47 Wiem, ze osoba prowadzaca zajecia moze pokazaé mi najlepszy sposéb na ocene tego, czy
osiggam swoje cele zwiazane z uczeniem sie

44 Osoba prowadzaca zajecia pomaga mi skupié¢ sie¢ na zadaniu i osiagaé cele w podejmowanej
przeze mnie aktywnosci edukacyjnej

43 Osoba prowadzaca zajecia to najlepsza osoba do monitorowania, oceniania i okreslania tego,
jak dobrze sie ucze

45 Poradze sobie w trakcie trwania studiéw lub kursu, jesli polegam na osobie prowadzacej zajecia

46 Jedli chodzi o kwestie oceny moich osiggnie¢ edukacyjnych, to polegam na osobie prowadzacej
zajecia

48 Osoba prowadzaca zajecia potrafi zaplanowaé najlepsze dla mnie podejscie do nauki tak, abym
osiagnatl/ela cele edukacyjne

30 Wsparcie przyjaciét i rodziny zacheca mnie do ukonczenia podejmowanych przeze mnie aktyw-
nosci edukacyjnych

35 Najbardziej satysfakcjonujaca rzecza w podejmowanych przeze mnie aktywnosciach edukacyj-
nych (np. studiach lub kursach) jest proba zrozumienia materialéw szkoleniowych tak dokladnie
jak to mozliwe
Skladowa 3: Skala preferowanego sposobu uczenia sie

18 Wole samodzielnie pracowaé nad zadaniami z moich zajeé

19 Wigkszos$¢ materiatéw z moich zajeé opanowuje samodzielnie

21 Lubieg zajecia, na ktérych moge pracowaé¢ we wlasnym tempie

32 Obawiam sie, ze nauka online bedzie wigzata sie z do$wiadczeniem samotnosci
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34 Preferuje materialy szkoleniowe, ktére wzbudzaja moja ciekawosé, nawet jesli trudno jest sie
ich nauczyé¢

Skladowa 4: Skala uczenia sie

14 Czesto zdaje sobie sprawe, ze nie po$wigcam zbyt wiele czasu zajeciom (np. na studiach lub
kursie rozwijajacym moje kompetencje) z powodu innych aktywnosci

13 Dbam o to, aby by¢ na biezaco z czytaniem materialéw i z wykonywaniem zadan na kolejne
zajecia (np. na studiach lub kursie rozwijajacym moje kompetencje)

11 Mam trudnosci z trzymaniem si¢ zalozonego harmonogramu nauki

12 Mam state miejsce, w ktorym si¢ tylko ucze

10 W trakcie trwania zajeé (lub kursu) dobrze wykorzystuje czas na nauke

Skladowa 5: Skala trudnosci w uczeniu sie

24 Czasami zastanawiam sig¢, czy moje umiejetnosci pisania na klawiaturze sa wystarczajace do
wykonywania pracy online

25 Czuje sie swobodnie piszac teksty przy pomocy komputera w §rodowiskach nauki online

23 Martwi¢ sie¢ o poziom moich umiejetnosci komunikacji elektronicznej

29 Jestem zadowolony/a z faktu, ze moge zaspokoié swoje potrzeby finansowe przy jednoczesnym

podejmowaniu przeze mnie aktywnosci edukacyjnych (np. w trakcie trwania studiéw lub kursu
rozwijajacego moje kompetencje)

42 Biorac pod uwage poziom trudno$ci podejmowanych przeze mnie aktywnosci edukacyjnych,
osoby prowadzace zajecia oraz moje umiejetnosci, mysle, ze dobrze sobie poradze z ich ukon-
czeniem

22 Kiedy czego$ nie rozumiem, najpierw prébuje to sam/a rozwiazaé

26 Czasami zastanawiam sie, czy brak pieniedzy moze opdzni¢ lub przeszkodzi¢ mi w osiagnieciu

moich celéw edukacyjnych (np. w studiach lub kursach rozwijajacych moje kompetencje)

3.3.3. Kwestionariusz IMUW — zmodyfikowany kwestionariusz
immersji

W celu zbadania poziomu subiektywnie odczuwanego przez uczestnikéw badania za-
angazowania wykorzystatlam Kwestionariusz IMUW — zmodyfikowany przez Kucharska
i inni (2019) kwestionariusz immersji. Oryginalny kwestionariusz zostal zaproponowany
przez Jennett i inni (2008), a jego polskiej adaptacji dokonali Strojny i Strojny (2017).
Strojny i Strojny (2017) w polskiej wersji kwestionariusza przyjeli skale skladajaca sie z 27
pozycji testowych. Poziom immersji badany przy pomocy tego kwestionariusza jest bez-
posrednio powiazany z takimi zagadnieniami jak satysfakcja z rozgrywki, che¢ powrotu do
gry oraz szeroko rozumiana atrakcyjnosé gry (Strojny i Strojny, 2017). Modyfikacja tego
kwestionariusza dokonana przez Kucharska i inni (2019) polegala na zmianie stowa ,gra”
wystepujacego w oryginalnych pozycjach testowych (np. Czy odczuwale$/as niepewnosé,
czy uda Ci sie wygraé gre?) na stowo ,zadanie” (np. Czy odczuwales/as niepewnosé, czy
uda Ci sie rozwigzac zadanie poprawnie?). Pytania zostaly zatem dostosowane do nowego
kontekstu — zaangazowania uwagi w rozwigzanie zadania, a sam kwestionariusz skrécony
(z 27 do 23 pytan).

W badaniu rzetelnosci zmodyfikowanego kwestionariusza wzigto udziat 100 os6b w wie-
ku od 18 do 45 lat (zob. Kucharska i inni, 2019). Uczestnicy badania rozwiazywali zadanie,
ktére polegato na czytaniu ze zrozumieniem oraz odpowiadali na pytania zwiazane z tek-
stem (5 pytan). Nastepnie osoby badane wypelnialy Kwestionariusz IMUW. Rzetelnos$é
kwestionariusza wyrazona w alfa Cronbacha wynosi 0,843 (Kucharska i inni, 2019).

W badaniu przeprowadzonym w ramach niniejszej rozprawy zdecydowalam sie na
wykorzystanie Kwestionariusza IMUW w wersji zaproponowanej przez Kucharska i in-
ni (2019), poniewaz w przypadku e-learningu oraz grywalizacji uczestnicy badania uczyli
sie przy pomocy narzedzi, ktoére nie byly grami. W takim przypadku pytania dotycza-
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ce zaangazowania uwagi w gre nie odpowiadalyby kontekstowi, w jakim znajdowal sie
uczestnik badania. W kursie edukacyjnym SpaceCalc uczestnicy badania (niezaleznie od
jego warunku) wypelniali ten kwestionariusz trzy razy, po ukonczeniu kazdego z dzialéw
tematycznych kursu (zob. Rysunek 3.1, str. 98). Pytania Kwestionariusza IMUW, ktére
zostaly wykorzystane w badaniu przedstawia Tabela 3.22.

Tabela 3.22: IMUW - zmodyfikowany kwestionariusz immersji

IMUW - zmodyfikowany kwestionariusz immersji

1. W jakim stopniu zadanie podtrzymywato Twojg uwage?
w bardzo malym — w bardzo duzym (1-5)
2. W jakim stopniu odczuwales/as, ze jeste§ skupiony/a na zadaniu?
w bardzo malym — w bardzo duzym (1-5)
3. Jak duzo wysitku wlozylte$/a$ w wykonanie zadania?
bardzo mato — bardzo duzo (1-5)
4. Czy mialtes/as poczucie, ze dawale$/as z siebie wszystko?
zdecydowanie nie — zdecydowanie tak (1-5)
5. W jakim stopniu stracites/as poczucie czasu?
w bardzo malym — w bardzo duzym (1-5)
6. W jakim stopniu, w trakcie zadania, byle$/a$ swiadomy/a, ze przebywasz w rzeczywistym
Swiecie?
w bardzo malym — w bardzo duzym (1-5)
7. W jakim stopniu zapomniates$/as$ o swoich codziennych zmartwieniach?
w bardzo malym — w bardzo duzym (1-5)
8. W jakim stopniu byles/a$ swiadomy/a swojej obecnosci w rzeczywistym otoczeniu?
w bardzo malym — w bardzo duzym (1-5)
9. W jakim stopniu zauwazale$/as zdarzenia majace miejsce wokét Ciebie?
w bardzo malym — w bardzo duzym (1-5)
10. Czy odczuwale$/as w ktérejkolwiek chwili potrzebe przerwania wykonywania zadania i zo-
baczenia, co sie dzieje wokot?
w bardzo malym — w bardzo duzym (1-5)
11. W jakim stopniu odczuwales$/as, ze jestes odizolowany/a od prawdziwego $wiata?
w bardzo malym — w bardzo duzym (1-5)

12. W jakim stopniu odczuwales/as, ze zadanie jest czyms, czego raczej doswiadczasz niz po
prostu czyms, co robisz?

w bardzo malym — w bardzo duzym (1-5)
13. W jakim stopniu zadanie byto dla Ciebie wyzwaniem?
w bardzo malym — w bardzo duzym (1-5)
14. W jakim stopniu czule$/as si¢ zmotywowany/a podczas wykonywania zadania?
w bardzo malym — w bardzo duzym (1-5)
15. W jakim stopniu zadanie wydalo Ci sie tatwe
w bardzo malym — w bardzo duzym (1-5)
16. W jakim stopniu czule$/as si¢ emocjonalnie zaangazowany/a w zadanie?
w bardzo malym — w bardzo duzym (1-5)

17. W jakim stopniu byles/a$ zainteresowany/a tym, jak potoczy sie fabula czytanego przez
Ciebie tekstu?

w bardzo malym — w bardzo duzym (1-5)

18. Jak bardzo chciale$/a$ zdoby¢ maksymalna liczbe punktéw za wykonywane zadanie?
wcale — bardzo (1-5)

19. Czy odczuwales$/as niepewnosé, czy uda Ci si¢ rozwigzaé zadanie poprawnie?
zdecydowanie nie — zdecydowanie tak (1-5)

20. W jakim stopniu podobal Ci sie¢ poziom artystyczny tekstu?
w bardzo malym — w bardzo duzym (1-5)

21. Jak duzg czerpales$/a$ przyjemnosé z wykonywania zadania?
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bardzo malg — bardzo duza (1-5)

22. Gdy Ci przerwano, czy odczuwale$/a$ niezadowolenie, ze zadanie sie skoniczyto?
zdecydowanie nie — zdecydowanie tak (1-5)

23. Czy chcialbys/a$ wykonaé zadanie jeszcze raz?

zdecydowanie nie — zdecydowanie tak (1-5)

3.3.4. Kwestionariusz satysfakcji

Zgodnie z Przybyla i Ratalewska (2012), autorkami Poradnika dla projektujgcych kur-
sy e-learningowe, kazde dzialanie edukacyjne przeprowadzane w sposdb online powinno
zostaé zakonczone odpowiednio zaprojektowana ewaluacja??. Wspomniana ewaluacja po-
winna stanowié ostatni etap kursu e-learningowego i moze zostaé przeprowadzona przy
pomocy ankiety. Powolujac sie na autorki podrecznika, na ocene kursu e-learningowego
powinna sie¢ sktadaé:

— ocena efektywnosci kursu e-learningowego, czyli rozpoznanie stopnia osiggniecia
zalozonych efektéw ksztalcenia, ocena tego czego nauczyli sie uczniowie oraz jak
bardzo efektywny byl sam proces dydaktyczny,

— ocena jakosSci kursu e-learningowego, czyli ocena poziomu zadowolenia z kursu, spo-
sobu jego prowadzenia, jakosci materiatéw dydaktycznych oraz dziatania platformy,
na ktérej przeprowadzony zostal kurs.

Bardzo popularnym sposobem na dokonanie oceny efektywnosci kursu e-learningowego
jest wykorzystanie modelu Kirkpatricka® (zob. Wozniak i Koziol, 2012, Stecyk, 2011
oraz Dabrowski, 2008). Model ten sklada sie z czterech pozioméw, ktére odnosza sie do
nastepujacych po sobie etapéw oceny efektywnosci szkolenia (Dabrowski, 2008):

I: Poziom reakcji na trening — ocena subiektywnego poziomu zadowolenia uczestnikéw
szkolenia, ktéra przeprowadzana jest zazwyczaj przy pomocy formularza oceny. Na
tym poziomie uzyskuje sie informacje dotyczace np. tego, czy szkolenie podobalo sie
uczestnikom oraz jak planuja wykorzystaé zdobyta wiedze.

II: Poziom uczenia sie — polega na zbadaniu, czy nastapil przyrost wiedzy i umiejetnosci
dzieki przeprowadzonemu szkoleniu. Ocena ta przeprowadzana jest przy pomocy
testow wykonywanych przed rozpoczeciem szkolenia i po jego ukonczeniu.

III: Poziom zachowan — polega na analizie zachowan oraz postaw i probie odpowiedzi na
pytanie, czy zaszly pozytywne zmiany w zachowaniu uczestnikéw szkolenia. Techniki
pomiaru to obserwacja, analiza wynikéw pracy czy kwestionariuszy samooceny.

IV: Poziom efektywnosci szkolenia — na tym poziomie badana jest dtugofalowa efektyw-
nos¢ szkolenia w kontekscie nie tylko jego uczestnika, ale réwniez instytucji orga-
nizujacej szkolenie (np. pracodawcy). Poziom ten zwiazany jest z analiza korzysci
biznesowych, danych finansowych, rezultatéw w pracy czy wydajnosci.

29Przyktady ankiet ewaluacyjnych przeznaczonych dla uczestnikéw zajeé zdalnych, ktére stanowia, bardzo
dobre podloze do zaprojektowania wlasnej ankiety mozna znalezé w Poradniku dla projektujgcych kursu
e-learningowe, zob. Przybyla i Ratalewska (2012), s. 81-84.

30Tstniejg réwniez inne sposoby na ocene efektywnosci szkolenia. Przykladowo innym modelem, ktéry
sktada sie z czterech etapéw analizy efektywnosci jest model C-I-P-O, ktéry ocenia szkolenie na poziomie
kontekstu (ang. context), nakladéw (ang. input), procesu (ang. process) i rezultatéw (ang. outcome) (zob.
Worzniak i Koziot, 2012). Model ten pokazuje szerszy kontekst oceny efektywnosci szkolenn i moze zostaé
uzyty jako uzupetnienie modelu Kirkpatricka. W celu szacowania nakladéw oraz kalkulacji wynikéw procesu
szkolenia stosuje sie réwniez metody takie jak zwrot z inwestycji (ang. return on investemnt, ROI), arkusz
inwestycji i korzysci, analiza kosztéw i korzyéci (zob. Wozniak i Koziot, 2012).
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Model Kirkpatricka jako powstaly w 1959 roku odnosit sie¢ do szkolen stacjonarnych
i pozwolil on na zoperacjonalizowanie pojeé takich jak ,ocena” czy ,ewaluacja”. Jednak-
ze standardy jako$ci w e-learningu wzorowane sa czesto wlasnie na tym modelu (Gur-
ba, 2015). Model jako taki najczesciej wykorzystywany jest do mierzenia efektywnosci
szkolen przeprowadzanych przez pracodawcow dla swoich pracownikéw i pozwala poka-
zaé, w jaki sposob szkolenie przyczynia sie do rozwoju obu tych podmiotéow. W praktyce
przeprowadzenie wszystkich czterech pozioméw ewaluacji czesto okazuje sie zbyt kosztow-
ne. Najczedciej organizacje w ewaluacji szkolen uwzgledniaja tylko dwa pierwsze poziomy
modelu Kirkpatricka (zob. Dabrowski, 2008). Co wiecej, model ten stawia przed bada-
czem wysokie wymagania w kontekscie wiedzy o badanej rzeczywistodci oraz zwiazkach
przyczynowo-skutkowych i procesach, ktore zachodza dopiero po jakims czasie po odby-
tym szkoleniu (Wozniak i Koziol, 2012). Poziom diagnozy wykonywany przy pomocy tego
narzedzia zalezy wiec w duzej mierze od kompetencji badacza.

W przypadku oceny szkolen e-learningowych ocena satysfakcji z poziomu pierwszego
modelu Kirkpatricka moze zostaé uzupelniona o analize danych zwigzanych z zachowa-
niem uzytkownikéw na platformie e-learningowej (np. liczbe logowan, czas spedzony na
platformie, liczbe interakcji z zasobami i uczestnikami zaje¢) (Dabrowski, 2008). Wyni-
ki takiej analizy moga wspomoc weryfikacje subiektywnej oceny szkolenia. Drugi poziom
modelu Kirkpatricka — poziom uczenia sie, moze zosta¢ uzupelniony o analize wynikéw
zadan wykonywanych w trakcie trwania kursu (Dabrowski, 2008). W tym przypadku po-
step uczestnikéw nie jest tylko okre§lany przez koncowy wynik (np. ocene przyznang przez
prowadzacego), ale réwniez poprzez wyniki aktywnosci wykonywanych w trakcie kursu.
W przypadku szkolenia e-learningowego, poziom trzeci i czwarty moze zostaé¢ rozbudo-
wany o analize zachowan uczestnika podczas pierwszego kontaktu z srodowiskiem online
oraz moze on zosta¢ uzupetniony o dodatkowe narzedzia monitoringu np. fora dyskusyjne
(Dabrowski, 2008).

W przypadku niniejszej pracy zdecydowalam si¢ na przeprowadzenie ewaluacji na
dwdéch pierwszych poziomach modelu Kirkpatricka:

I: Poziom reakcji na trening — ocena reakcji na szkolenie (forme, sposéb realizacji oraz
tre$é) zostala przeprowadzona przy pomocy autorskiego Kwestionariusza satysfakcji
z kursu (zob. Tabla 3.23, str. 158) oraz wskaznikéw dotyczacych zachowania uczest-
nikéw na platformie (zob. Paragraf 3.1.5, str. 99).

II: Poziom uczenia sie — teoretyczna i praktyczna znajomos¢ zadan zostala zbadana
przy pomocy testow wiedzy (zob. Podrozdzial 3.5, str. 181).

Zbadanie trzeciego oraz czwartego poziomu nie zostato uwzglednione w ewaluacji prze-
prowadzonego kursu edukacyjnego, poniewaz uczestnicy kursu pochodzili z réznych srodo-
wisk. Badanie nie naktadato warunkéw wstepnych zwiazanych np. z byciem pracownikiem
odpowiedniego sektora. Dwa ostatnie poziomy modelu Kirkpatricka wymagaja szerszego
kontekstu, ktéry nie jest uwzgledniony przez przeprowadzone badanie eksperymentalne.
Na trzecim poziomie modelu badane sa zachowania i postawy, ktérych wyksztatcenie wy-
maga czasu i czesto zalezy od srodowiska, w ktérym funkcjonuje jednostka. Poziom czwarty
zwigzany m.in. z analizg korzysci biznesowych i wydajnosci pracownika wymaga uzupet-
nienia kontekstu szkolenia o dane pochodzace np. z srodowiska pracy uczestnika szkolenia.

Kuwestionariusz satysfakcji z kursu zostal przeprowadzony po zakonczeniu szkolenia
(zob. Rysunek 3.1, str. 98). Kwestionariusz skladal si¢ z trzech modutéw — oceny zadowo-
lenia z kursu, oceny przydatnosci materialéw dydaktycznych oraz oceny funkcjonowania
platformy e-learningowej (zob. Tabla 3.23). Celem dotaczenia do badania tego kwestiona-
riusza bylo sprawdzenie, czy ktérys z warunkéw badania zostal przez uczestnikéw szkolenia
oceniony wyzej niz inne w kontekscie ogdlnego zadowolenia z kursu. Uzyte elementy gier
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mogly wplynaé na postrzegang satysfakcje z kursu. Drugi modut kwestionariusza pozwolit
ocenié, czy liczba materiatéw dydaktycznych oraz ich jakos¢ byta dla uczestnikdéw szkolen
zadowalajaca. Kazdy przeprowadzony w ramach badania kurs korzystal z tych samych ma-
terialéw dydaktycznych. Ocena materialéw edukacyjnych w kazdym z warunkéow badania
powinna by¢ wiec podobna. Ostatni modul — ocena funkcjonowania platformy pozwoli-
ta na ewaluacje technicznych aspektéw przeprowadzonych kurséw edukacyjnych. W tym
przypadku mogly wystapié¢ réznice pomiedzy warunkami badania.

Tabela 3.23: Tres¢ autorskiego Kwestionariusza satysfakcji z kursu

Ocena kursu

1. W jakim stopniu kurs spelnil Pana/Pani oczekiwania?
1 — W Zadnym stopniu nie spetnit moich oczekiwan
2 — W nieznacznym stopniu spelnil moje oczekiwania
3 — Trudno powiedzieé¢
4 — W znacznym stopniu spelnil moje oczekiwania

5 — W pelni spetnil moje oczekiwania

2. Czy bedzie Pan/Pani w stanie uzy¢ wiedzy nabytej podczas kursu w praktyce (np.
pracy, na studiach)?

1 — Zdecydowanie nie

2 — Raczej nie

3 — Trudno powiedzieé

4 — Raczej tak

5 — Zdecydowanie tak

3. Jak ocenia Pani/Pan przydatno$é¢ zdobytych informacji pod wzgledem podnoszenia
wlasnych kompetencji?
1 — Zdecydowanie nieprzydatne

2 — Raczej nieprzydatne

3 — Trudno powiedzieé¢

4 — Raczej przydatne

5 — Zdecydowanie przydatne

4. Czy polecitby Pan/Pani udzial w tym kursie znajomym?
1 — Zdecydowanie nie
2 — Raczej nie
3 — Trudno powiedzieé¢
4 — Raczej tak
5 — Zdecydowanie tak

Materialy dydaktyczne

5. W jakim stopniu materialy szkoleniowe spelnily Pana/Pani oczekiwania?
1 — W zadnym stopniu nie spetnity moich oczekiwan
2 — W nieznacznym stopniu spelnily moje oczekiwania
3 — Trudno powiedzieé¢
4 — W znacznym stopniu spelnity moje oczekiwania

5 — W pelni spelnily moje oczekiwania

6. Jak ocenia Pan/Pani zakres prezentowanego materiatu?
1 — za waski
2 — odpowiedni
3 — za szeroki

158



7. Jak ocenia Pan/Pani trudno$é¢ zadan?
1 — za tatwe
2 — odpowiednie

3 — za trudne

8. Jak Pan/Pani uwaza, czy liczba zadan byla wystarczajaca, aby opanowaé dane zagad-
nienie?
1 — nie, zadan byto za mato

2 — tak, liczba zadan byla wystarczajaca

3 — nie, zadan byto za duzo

9a. Jak Pan/Pani ocenia materialy szkoleniowe pod wzgledem: latwosci przyswajania?
1- Zle
2 — Raczej zle
3 — Trudno powiedzieé¢
4 — Raczej dobrze
5 — Bardzo dobrze

9b. Jak Pan/Pani ocenia materialy szkoleniowe pod wzgledem: przejrzystosci?
1-Zle
2 — Raczej zle
3 — Trudno powiedzieé
4 — Raczej dobrze
5 — Bardzo dobrze

9c. Jak Pan/Pani ocenia materialy szkoleniowe pod wzgledem: praktycznosci?
1- Zle
2 — Raczej zle
3 — Trudno powiedzieé
4 — Raczej dobrze
5 — Bardzo dobrze

9d. Jak Pan/Pani ocenia materialy szkoleniowe pod wzgledem: przygotowania do testu
koﬁcowegq?

1-"7le

2 — Raczej zle

3 — Trudno powiedzieé¢

4 — Raczej dobrze

5 — Bardzo dobrze

9e. Jak Pan/Pani ocenia materialy szkoleniowe pod wzgledem: interesujacego sposobu
prezentacji tresci?

1-Zle

2 — Raczej zle

3 — Trudno powiedzieé

4 — Raczej dobrze

5 — Bardzo dobrze

Platforma

10. Jak Pan/Pani ogélnie ocenia platforme e-learningowq?
1—7Zle
2 — Raczej zle
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3 — Trudno powiedzieé
4 — Raczej dobrze
5 — Bardzo dobrze

11a. Jak Pan/Pani ocenia poszczegdlne elementy platformy: tatwosé obstugi?
1-Zle
2 — Raczej Zle
3 — Trudno powiedzieé
4 — Raczej dobrze
5 — Bardzo dobrze

11b. Jak Pan/Pani ocenia poszczegélne elementy platformy: ogélna strukture kursu?
1-Zle
2 — Raczej zle
3 — Trudno powiedzie¢
4 — Raczej dobrze
5 — Bardzo dobrze

11c. Jak Pan/Pani ocenia poszczegdlne elementy platformy: strone graficzng platformy?
1-Zle
2 — Raczej zle
3 — Trudno powiedzieé¢
4 — Raczej dobrze
5 — Bardzo dobrze

12. Czy napotkal/a Pan/Pani na problemy techniczne, ktére uniemozliwiatby nauke?
1 — Tak, wpisz jakie [............. ]
2 — Nie

3.4. Opracowanie zadan edukacyjnych

Osoby biorace udzial w badaniu eksperymentalnym zdobywaly wiedze oraz rozwijalty
umiejetnosci z zakresu obshugi arkuszy kalkulacyjnych. Aby opracowaé treéci edukacyjne
dla uczestnikow badania, w pierwszej kolejnosci wylonitam te obszary wiedzy i umiejetno-
Sci, ktére mogtly stanowié¢ dla nich wyzwanie, a ich udostepnienie byltoby stosunkowo latwe
w implementacji. W celu wylonienia takich obszaréw przeprowadzitam ankiete wsréd po-
tencjalnych odbiorcéw przygotowanego kursu (zob. Paragraf 3.4.1). Nastepnie po dokona-
niu selekcji obszarow edukacyjnych, opracowatam zadania edukacyjne, ktérych zgodnosé
z wybranymi obszarami wiedzy i umiejetnosci zostala sprawdzona przy pomocy metody
sedziéw kompetentnych (zob. Paragraf 3.4.2, Paragraf 3.4.3 oraz Paragraf 3.4.4).

3.4.1. Ocena trudnosci zadan dotyczacych znajomosci i umiejetnosci
obstugi arkuszy kalkulacyjnych

Uczestnicy badania eksperymentalnego uczyli sie obstugi programu Microsoft Excel,
ktory jest szeroko wykorzystywanym narzedziem biurowym na réznych stanowiskach pracy,
a jego znajomo$¢ stanowi atut na rynku pracy. Umiejetnosé obstugi arkuszy kalkulacyjnych
wpisana jest réwniez w podstawe programowa dla szkét ponadpodstawowych®'. Mozna
zatem zakladaé, ze znaczna czesé oséb, ktora wzieta udziat w badaniu eksperymentalnym

31Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla liceum, technikum i branzowej szkoly II stopnia
z dnia 23.03.2018 r.: https://www.ore.edu.pl/2018/03/podstawa-programowa-ksztalcenia-ogolnego
-dla-liceum-technikum-i-branzowej-szkoly-ii-stopnia/, dostep: 09.02.2020 r.
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miala juz wezedniej stycznosé z omawianym programem i posiadata niektére z umiejetnosci
przydatnych w jego obstudze.

W zwiazku z tym, ze celem przeprowadzonego eksperymentu nie bylo przekazanie oso-
bom badanym wszystkich obszaréw wiedzy i umiejetnosci z zakresu obstugi arkuszy kalku-
lacyjnych, lecz sprawdzenie, ktére z zastosowanych narzedzi edukacyjnych zrobito to lepiej
— zbiér zadan wykonywanych przez uczestnikéw zostal ograniczony do tych o najwigkszym
poziomie trudnosci. Drugie kryterium selekcji nauczanych obszaréw stanowity wymagania
techniczne wdrozenia eksperymentu. Aby wyrézni¢ te obszary wiedzy i umiejetnoéci, kto-
re sa najbardziej problematyczne dla uzytkownikéw programu, przeprowadzitam ankiete
wérod potencjalnych uczestnikow eksperymentu. Ograniczenie tematéw nauczanych w ba-
daniu posiada kilka zalet. Po pierwsze wyboér najtrudniejszych obszaréw zwieksza szanse
na znalezienie oséb, ktore jeszcze ich nie opanowaly. Po drugie wprowadzenie takiego
ograniczenia wspierato kontrole badania eksperymentalnego. YLatwiej jest bowiem poréw-
na¢ poziom wiedzy i umiejetnosci uczestnika przed i po udziale w eksperymencie, jesli
dotyczy on kilku wybranych, a nie wszystkich mozliwych obszaréw wykorzystania arkuszy
kalkulacyjnych. Dodatkowo, z czysto praktycznych wzgledéw, material edukacyjny wy-
korzystywany w eksperymencie zostal ograniczony. Przeprowadzenie badania wiazalo sie
z wdrozeniem trzech serwiséw internetowych, co byto dlugotrwalym i pracochtonnym pro-
cesem. Wybor typu oraz liczby obszaréw edukacyjnych realizowanych przez kurs SpaceCalc
byl wiec pewnego rodzaju kompromisem pomiedzy sensownym (z punktu widzenia reali-
zacji badania) czasem trwania kursu, a potrzeba przygotowania kursu, ktéry stanowitby
zamknietg calosé, czyli poruszal wybrane zagadnienia edukacyjne w sposéb wystarczajacy
do ich opanowania.

Ankietowani

Ankieta pt. Ocena trudnosci zadatn dot. znajomosci i umiejetnodci obstugi arkuszy kal-
kulacyjnych (zob. Zalacznik C) zostala przygotowana i przeprowadzona z wykorzystaniem
aplikacji Google Forms. Analiza statystyczna otrzymanych danych zostata przeprowadzona
przy uzyciu programu IBM SPSS Statistics (Wersja 26.0). Odpowiedzi zostaly pozyskane
online w czasie od lipca do wrzesnia 2018 r. Ankietowani zostali zaproszeni do wypelnie-
nia ankiety w serwisie spoteczno$ciowym Facebook oraz poprzez komunikator internetowy
Slack uzywany w réznych $rodowiskach pracy. Przeprowadzona ankieta sktada sie z 25
pytan i podzielona zostala na dwie czesci (zob. Zalacznik C). Pierwsza czesé kwestio-
nariusza (pytania od 1 do 6) zawierala pytania dotyczace danych socjodemograficznych
(metryczka), druga (pytania od 7 do 25) skladala si¢ pytan zwiazanych z obstuga progra-
mu Microsoft Fxcel i ocena trudnosci poszczegdlnych zagadnien dotyczacych umiejetnosci
obstugi arkuszy kalkulacyjnych. Metryczka (pytania od 1 do 6) zostala wypelniona przez
105 0s6b, z czego 64,8% stanowily kobiety (zob. Tabela 3.24 oraz Rysunek 3.38).

[ mezczyzna

Ptec O kobieta
Czestos¢  Procent 64.8%

mezczyzna 37 35,2%

kobieta 68 64,8%

Ogotem 105 100,0%

Tabela 3.24: Pleé respondentow Rysunek 3.38: Pleé¢ respondentéw

Respondenci byli w wieku od 19 do 55 lat (z = 28,2; 0 = 6,4), z czego wigkszos$¢
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(53,3%) w przedziale od 25 do 36 roku zycia (zob. Tabela 3.25 oraz Rysunek 3.39). Jesli
chodzi o wyksztalcenie, 1 osoba ankietowana zadeklarowala wyksztalcenie podstawowe,
20 oséb wyksztalcenie érednie, 34 ukonczone studia I stopnia, a 50 ankietowanych po-
siadato wyksztalcenie wyzsze magisterskie, stanowiac tym samym niemal polowe (47,6%)
wszystkich respondentéw (zob. Tabela 3.26 oraz Rysunek 3.40). Stanowcza wiekszosé an-
kietowanych (57,1%) pochodzila z miasta o wielkosci ponad 500 tys. mieszkancéw (zob.
Tabela 3.27 oraz Rysunek 3.41). W przypadku sytuacji zawodowej ankietowanym zostato
zadane pytanie wielokrotnej odpowiedzi. Oznacza to, ze osoby badane mogty wskazaé jed-
na lub wiecej opcji w odpowiedzi na to pytanie (N = 131, zob. Tabela 3.28). Respondenci
najczesciej odpowiadali, ze maja stala prace (52,7% wszystkich odpowiedzi) i/lub ucza
sie lub studiuja (28,2% wszystkich odpowiedzi; zob. Tabela 3.28). Niewielu ankietowa-
nych odpowiedzialo, ze z réznych wzgledéw nie podejmuje aktualnie zadnej pracy (lacznie
7 odpowiedzi).

53.3%
37.1%
Przedzial wiekowy
Czestoé¢  Procent 3.8% 5.7%
ponizej 25 1.z 39 37,1% - -
od 26 do 35 r.z. 56 53,3%
od 36 do 45 r.z. 6 5,7% el o el
od 46 do 55 1.2 14 38% P P’ Q’ 7’
Ogotem 105 100,0% ¥ S &
Tabela 3.25: Wiek respondentow Rysunek 3.39: Wiek respondentéw
47.6%
32.4%
19%
Wyksztalcenie
Czestoé¢  Procent 1_%
podstawowe 1 1,0% | | ! !
Srednie 20 19,0% & §$ g é,z'
licencjat/inzynierskie 34 324 % @é & g &
wyzsze magisterskie 50 47.6% Ob(f"’ ~ é&
Ogolem 105 100,0% < £

Tabela 3.26: Wyksztalcenie respondentow Rysunek 3.40: Wyksztalcenie respondentéw
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57.1%

Wielko$é miejscowosci zamieszkania
Czestosé  Procent

wies 13 12,4%
miasto do 50 tys. 9 8,6%
miasto od 51 do 200 tys. 16 15,2%
miasto od 201 do 500 tys. 7 6,7%
miasto powyzej 500 tys. 60 57,1%
Ogélem 105 100,0%

Tabela 3.27: Wielkosé miejsca zamieszkania  Rysunek 3.41: Wielkos¢ miejsca zamieszkania

Ocena trudnosci obszaréw wiedzy i umiejetnosci

Celem drugiej czedci ankiety byto sprawdzenie, czy istnieja takie obszary korzysta-
nia z programu Microsoft Excel, ktére byly dla ankietowanych wyraznie trudniejsze od
pozostaltych. Jesli takie obszary istnieja, to zasadne bytoby odniesienie sie do nich opraco-
wujac zadania edukacyjne dla kursu SpaceCalc. Druga cze$¢ ankiety przeznaczona byta za-
tem wylacznie dla respondentéw, ktérzy na pytanie Czy kiedykolwiek miales/las stycznosé
z programem Microsoft Fxcel, ktory stuzy do tworzenia i edycji arkuszy kalkulacyjnych?
(pytanie 6; zob. Zalacznik C) odpowiedzieli twierdzaco. Tylko jeden z ankietowanych nie
zadeklarowal takiej odpowiedzi. Warto zauwazy¢, ze byta to réwniez jedyna osoba wsrod
respondentow, ktora posiadata wyksztatcenie podstawowe. Taki wynik swiadczy o popu-
larnosci programu Microsoft Excel. Potwierdza réwniez intuicje, iz osoby uczace sie i/lub
pracujace maja stycznosé z tym programem.

Tabela 3.28: Sytuacja zawodowa respondentow

Sytuacja zawodowa N Procent Procent obserwacji
ucze sie lub studiuje 37 28,2% 35,2%
mam staly prace 69 52,7% 65,7%
pracuje dorywczo 18 13,7% 17,1%
jestem na urlopie wychowawczym lub macierzynskim 3 2,3% 2,9%
jestem bezrobotny/a 1 0,8% 1,0%
nie pracuje z innych powodowdéw 3 2,3% 2,9%
Ogélem 131 100,0% 124,8%

Respondenci zostali poproszeni o zaznaczenie na skali 1 (bardzo Zle) — 10 (bardzo
dobrze), jak oceniaja poziom swojej wiedzy dotyczacej programu Microsoft Excel oraz
umiejetnosé jego obstugi. Ankietowani poziom ten oceniali $rednio na 5,77 (przy medianie
i dominancie réwnej 6). Pytanie to bylo nieobowiazkowe i odpowiedzialo na nie 101
z 104 os6b wypelniajacych druga czesé¢ ankiety. Rozklad odpowiedzi prezentowany jest
na Rysunku 3.42. Samoocena dokonana przez ankietowanych pokazuje, iz posiadaja oni
pewien poziom wiedzy i umiejetnosci z zakresu obstugi programu Microsoft Fxcel, jednak
poziom ten nie jest zaawansowany. Taki wynik sugerowal zatem istnienie takich obszaréw,
w ktorych respondenci mogli sie jeszcze czegos nauczyé. Warto nadmienié¢, iz zaledwie
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Rysunek 3.42: Poziom deklarowanej wiedzy dotyczacej obstugi programu Microsoft Excel

jedna osoba (ze 101, ktére odpowiedzialy na to pytanie) wskazala, ze zna ten program
bardzo dobrze (ocena 10).

Ankietowani odpowiedzieli réwniez na pytanie wielokrotnego wyboru, ktére zwigzane
bylo ze sposobami uczenia si¢ programu Microsoft Excel. 76% ankietowanych wskazalo,
ze uczylo sie go w szkole (34,2% wszystkich odpowiedzi), druga najpopularniejsza odpo-
wiedzia wskazang przez 50% ankietowanych bylo korzystanie z poradnikéw wideo (22,5%
wszystkich odpowiedzi; zob. Tabela 3.29). Spora czesé¢ ankietowanych (31,7%) wybrata od-
powiedz inne podajac wlasne przyktady uczenia sie takie jak: nauka metoda préb i btedow,
korzystanie z pomocy programu czy nauka od innych oséb, najczeéciej wspotpracownikéw.

Tabela 3.29: Sposoby nauki programu Microsoft Excel

Sposoby nauki programu Microsoft Excel N Procent Procent obserwacji
szkota (lekcje poswiecone technologii informacyjnej) 79 34,2% 76,0%
stl.ld'la (przedmioty pos$wiecone technologii informacyj- 49 18.2% 10.4%
nej i/lub statystyce)

szkolenie stacjonarne 8 3,5% 7.7%
szkolenie e-learningowe (kurs online) 8 3,5% 7,7%
tutoriale wideo (np. poradniki YouTube) 52 22,5% 50,0%
podrecznik 9 3,9% 8,7%
inna opowiedz 33 14,3% 31,7%
Ogoétem 231 100,0% 222,1%

Pytania od 9 do 24 (zob. Zalacznik C) ankiety zostaly przygotowane w oparciu sylabus
ECDL/ICDL Arkusze kalkulacyjne — modutu sprawdzajacego znajomos¢ koncepcji arkuszy
kalkulacyjnych i umiejetnoéci ich uzywania do osiggniecia zamierzonego celu. Opisuje
on zakres wiedzy i umiejetnosci, jakie powinna opanowaé osoba, ktéra przygotowuje
sie do egzaminu poswiadczanego certyfikatem ECDL BASE. Sylabus wyr6znia 16 takich
obszarow wiedzy i umiejetnosci:

1. Praca z arkuszami kalkulacyjnymi;
2. Udoskonalanie jakosci i wydajnosci pracy;
3. Wprowadzanie i zaznaczenie danych;

4. Edycja, sortowanie;
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5. Kopiowanie, przesuwanie i usuwanie;
6. Wiersze i kolumny;

7. Arkusze;

8. Reguly arytmetyczne;
9. Funkcje;

10. Liczby/daty;

11. Zawartosci komoérek;
12. Formatowanie tabeli;
13. Tworzenie wykresow;
14. Edycja wykresow;

15. Ustawienia;

16. Sprawdzanie i drukowanie.

Zadaniem ankietowanych bylo ocenienie trudnosci poszczegdlnych obszaréw wiedzy
i umiejetnosci opierajac sie na swoim do$wiadczeniu oraz tym, czy potrafiliby je rozwiazac.
Trudnos$é kazdego z obszaréw oceniania byta na skali 1 (bardzo latwe) — 5 (bardzo trudne).
Aby dowiedzieé sie, czy dla ankietowanych niektére tematy faktycznie stanowia wieksze
wyzwanie sprawdzitam, czy poszczegdlne obszary réznig sie poziomem ocenianej trudnosci.
Sformutowalam zatem hipoteze zerowa moéwigca, iz obszary wiedzy i umiejetnoéci nie
roznia si¢ poziomem ocenianej trudnoéci:

HO : Fl(.’E) = Fg(l‘) = ... = Flﬁ(I)

Hipoteza alternatywna moéwi z kolei, ze co najmniej niektore z obszaréw wiedzy i umie-
jetnodci réznia sie poziomem ocenianej trudnosci. Wynik wykonanego testu Kruskala-
Wallisa o istotno$ci mniejszej od przyjetego poziomu p < 0,05 (zob. Tabela 3.30, Trudnosé
(1)) pozwala na odrzucenie hipotezy zerowej. Oznacza to, iz respondenci istotnie réznie
oceniali trudno$é¢ niektérych obszaréw wykorzystania programu. Rozklad ocenianej trud-
nodci prezentowany jest na Rysunku 3.43. WyrazZnie odznacza si¢ na nim siedem obszarow,
ktérych trudnosé zostala oceniona wyzej:

1. Obszar 8: Reguly arytmetyczne;
2. Obszar 9: Funkcje;

3. Obszar 10: Liczby/daty;

4. Obszar 13: Tworzenie wykreséw;
5. Obszar 14: Edycja wykreséw;

6. Obszar 15: Ustawienia;

7. Obszar 16: Sprawdzanie i drukowanie.
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Rysunek 3.43: Rozklad ocenianej trudnosci obszaréw wiedzy i umiejetnosci dot. obstugi
programu Microsoft Excel. Opis obszarow w tekécie

Wskazane tematy sa jedynymi, ktérych trudnosé oceniona zostata powyzej 2 (zob.
Tabela 3.31). Przeprowadzajac ponownie test Kruskala- Wallisa na zawezonej do 7 grupie
obszaréw prezentowanych powyzej, uzyskany poziom istotnosci jest wiekszy od zakladane-
go poziomu, p > 0,05 (zob. Tabela 3.30, Trudno$¢ (2)). Wybrana grupa obszaréw nie rézni
sie zatem poziomem ocenianej trudnosci. Dotaczajac do tego zbioru obszar o kolejnej naj-
wyzszej Sredniej — ,Wiersze i kolumny” (zob. Tabela 3.31), wynik testu Kruskala- Wallisa
ponownie jest istotny (zob. Tabela 3.30, Trudno$é (3)). Taki zabieg ponownie réznicuje
poziom trudnosci ocenianych tematow. Wskazany zestaw 7 obszaréw nie rézni sie ocena
trudnoéci wewnatrz zbioru, ale jest trudniejszy od pozostatych zadan.

Tabela 3.30: Wynik testu Kruskala-Wallisa dla 3 rozZnych zestawow obszarow wiedzy
1 umiejetnosci

Wartosé testowana®

Trudnosé (1) Trudnosé (2) Trudnosé (3)
H Kruskala-Wallisa 223,494 10,510 39,128
df 15 6 7
Istotnoéé¢ asymptotyczna 0,0-10° 0,105 0,000002

a. Zmienna grupujaca: Obszary wiedzy i umiejetnosci

Wybér obszaréw zadan do docelowego badania

Aby wyloni¢ obszary wiedzy i umiejetnosci dotyczace obstugi programu Microsoft
Ezcel, ktére powinny zosta¢ wybrane do badania eksperymentalnego opratam sie o dwa
nastepujace kryteria:

1. Zbiér wybranych obszaréw powinien stanowi¢ wyzwanie dla oséb uczacych sie.

2. 7Zbiér wybranych obszaréw powinien by¢ relatywnie prosty do wdrozenia w projek-
towanej platformie edukacyjnej oraz powinien wspieraé¢ kontrole eksperymentu.

166



Jedli chodzi o pierwsze kryterium, to spelniato go 7 obszaréw wskazanych w analizie
odpowiedzi uzyskanych w kwestionariuszu:

1. Obszar 8: Reguly arytmetyczne;

2. Obszar 9: Funkcje;

3. Obszar 10: Liczby/daty;

4. Obszar 13: Tworzenie wykreséw;

5. Obszar 14: Edycja wykreséw;

6. Obszar 15: Ustawienia;

7. Obszar 16: Sprawdzanie i drukowanie.

Tabela 3.31: Srednia ocena trudnosci obszaréw wiedzy i umiejetnosci dot. obstugi programu
Microsoft Fxcel

Zadania Srednia N Blad standardowy
Praca z arkuszami kalkulacyjnymi 1,37 104 0,905
Udoskonalanie jakosci i wydajnosci pracy 1,64 104 0,975
Whprowadzanie i zaznaczenie danych 1,58 104 0,878
Edycja i sortowanie 1,63 104 0,914
Kopiowanie, przesuwanie i usuwanie 1,63 104 0,956
Wiersze i kolumny 1,71 104 0,942
Arkusze 1,53 104 0,934
Reguly arytmetyczne 2,55 104 1,148
Funkcje 2,50 104 1,166
Liczby /daty 2,17 104 1,218
Zawartosci komorek 1,64 104 0,975
Formatowanie tabeli 1,67 104 0,960
Tworzenie wykreséw 2,27 104 1,209
Edycja wykresow 2,34 104 1,196
Ustawienia 2,24 104 1,093
Sprawdzanie i drukowanie 2,24 104 1,128
Ogélem 1,92 1664 1,106

Wskazany zbior obszaréw jest istotnie trudniejszy od pozostatych. Respektujac drugie
wskazane kryterium nalezy odrzucié¢ cztery ponizsze obszary:

— Obszar 13: Tworzenie wykresow. W przypadku zadan zwiazanych z tworzeniem wy-
kreséw nie istnieje mozliwos¢ automatycznego sprawdzania tego, czy wykres zostal
wstawiony przez uzytkownika w prawidlowy sposéb. W uproszczeniu, tworzenie wy-
kresu zwigzane jest z wybraniem odpowiedniej sekwencji komend w programie. O ile
w przypadku zadan wymagajacych wpisywania w komérki programu odpowiednich
formut istnieje mozliwosé ich sprawdzenia i poréwnania z oczekiwang odpowiedzia,
o tyle nie istnieje réwnie prosta mozliwosé sprawdzenia poprawnosci wspomnianej
sekwencji. Nie istnieja réwniez proste algorytmy, ktére umozliwitby weryfikacje gra-
ficznej poprawnoéci stworzonego wykresu.

— Obszar 14: Edycja wykresow. Z powodéw wspomnianych powyzej.
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— Obszar 15: Ustawienia. Ustawienia programu stanowig, jego oddzielny modut. Uzyt-
kownicy beda najprawdopodobniej korzystaé¢ z réznych wersji programu, w ktérych
modutl ten bedzie wygladal odmiennie. Dodatkowo nie jest mozliwe automatyczne
sprawdzanie ustawienn wybranych przez uzytkownika.

— Obszar 16: Sprawdzanie i drukowanie. Obszar ten zwigzany jest z zadaniami, kt6-
re wykonuje sie w opcjach programu. Wymaga on posiadania drukarki, co generuje
kolejne problemy — uzytkownik powinien posiadaé zainstalowane odpowiednie ste-
rowniki oraz potrafi¢ postugiwac sie opcjami drukowania. Ponownie, jak w przypad-
ku powyzej omawianych obszaréw, w tym réwniez nie jest mozliwe automatyczne
sprawdzenie decyzji podjetych przez uzytkownika.

Podejmujac decyzje o odrzuceniu czterech powyzszych obszaréw miatam przede wszyst-
kim na uwadze sprawne przeprowadzenie badania eksperymentalnego zwiazanego z wdro-
zeniem trzech kurséw edukacji zdalnej. Przeprowadzenie takiego badania w efektywny
sposob wiazalo sie nie tylko z automatyzacja sposobu rozwiazywania i sprawdzania zadan,
ale rowniez ze standaryzacja procesu badania, ktéry u kazdego z jego uczestnikéw powi-
nien przebiegaé¢ w bardzo zblizony sposéb. Charakterystyka prezentowanych obszaréw nie
pozwala na stworzenie w ich obrebie takich zadan, ktére spelniatyby powyzsze zalozenia.
W ich przypadku nalezaloby sprawdzaé i ocenia¢ zadania recznie, co wykracza poza ska-
le przeprowadzonego badania eksperymentalnego. Do badania zostaly wybrane obszary,
w ktorych rezultatem dzialan kursantéw byla odpowiednia formuta w komorce progra-
mu. Takie podejécie pozwolilo na automatyczne sprawdzanie rozwiazan oraz zapewnienie
informacji zwrotnej zwiazanej bezposrednio z (ewentualnie popelnionym) bledem.

Podsumowanie

Podsumowujac zadania wykorzystane w badaniu eksperymentalnym zostaty przygoto-
wane w oparciu o trzy obszary wiedzy i umiejetnosci z zakresu obstugi arkuszy kalkula-
cyjnych. Obszary te oraz szczegdtowa charakterystyka zadan wykonywanych w ich obrebie
przedstawiaja si¢ nastepujaco:

1. Obszar 8: Reguly arytmetyczne — stosowanie dobrych praktyk tworzac reguty uzywa-
jace odwotan do komorek zamiast wpisywania do regut liczb. Tworzenie regut przy
uzyciu odwotan do komérek i operatoréow arytmetycznych (dodawania, odejmowania,
mnozenia, dzielenia). Rozpoznawanie i wlasciwe interpretowanie podstawowych ble-
déw: #NAZWA?, #DZIEL/0!, #ADR!, #ARG!. Uzywanie adresowana wzglednego
i bezwzglednego (absolutnego) przy tworzeniu regutl.

2. Obszar 9: Funkcje — uzywanie funkcji sumowania, obliczanie wartoéci Sredniej, wy-
znaczanie minimum i maksimum, zliczanie komoérek, liczenie komoérek niepustych, za-
okraglanie wynikéw obliczen, obliczanie pierwiastka kwadratowego. Uzywanie funkcji
logicznej ,,jezeli” (if) wybierajacej jedna z dwéch mozliwych wartosci, z operatorem
poréwnawczym =, >, <.

3. Obszar 10: Liczby/daty — formatowanie komodrek zawierajacych liczby, wy$wietlanie
okreslonej liczby miejsc dziesietnych, wprowadzanie lub pomijanie separatora grup
tysiecy. Formatowanie komérek zawierajacych daty, wybieranie kolejnosci i sposobu
wyswietlania dni, miesiecy i lat. Formatowanie komoérek zawierajacych liczby wy-
Swietlajac symbol waluty. Formatowanie komérek zawierajacych liczby wyséwietlajac
je w postaci procentowej.

Wymienione tematy spelniaja wymagania techniczne zwigzane z wdrozeniem kursu
edukacyjnego oraz sa wystarczajace do jego przygotowania — lacza sic w sensowna ca-
log¢ (wiedza nabyta we wczesniejszych obszarach jest wymagana w tych pézniejszych)
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pozwalajaca na opanowanie trudniejszych zagadnien zwiazanych z obstuga programu Mi-
crosoft Excel. Wymienione tematy sg wystarczajace do stworzenia kursu edukacyjnego oraz
spelniaja wymagania techniczne zwiazane z jego przygotowaniem. Co wiecej, na podsta-
wie danych pozyskanych z przeprowadzonej ankiety nie tylko podjetam decyzje dotyczaca
zakresu merytorycznego eksperymentu, ale rowniez miatam mozliwos¢ wyciaggniecia wnio-
skéw na temat potencjalnych osob, ktére mogtyby wzia¢ udzial w badaniu. Jak sugeruje
przeprowadzona analiza, osoby ktore zglosza sie do udzialu w eksperymencie bedg naj-
prawdopodobniej posiadaly podstawowe umiejetnosci obstugi arkuszy kalkulacyjnych. Co
wiecej, zazwyczaj beda to osoby o wyksztalceniu $rednim lub wyzszym. Do oséb o podob-
nej charakterystyce mozna prébowaé¢ dotrzeé¢ podobnymi kanatami, ktore wykorzystatam
przy rozsylaniu zaproszen do wziecia udzialu w omawianej ankiecie (ankiete wypelnito 105
os6b, co stanowi zadowalajacy wynik). Wartym przywolania w tym kontekscie jest réw-
niez ostatnie pytanie omawianego kwestionariusza, ktoére dotyczylto prosby o zostawienie
swojego adresu e-mail w przypadku zainteresowania uczestnictwem w docelowym ekspery-
mencie (pytanie 25; zob. Zalacznik C). 40 z 104 respondentéw wypelniajacych druga czesé
ankiety (pytania od 7 do 25) zostawilo swéj adres e-mail. Stanowi to réwniez zadowala-
jacy wynik oraz zbudowato baze adresow e-mail, na ktére zostaly wystane zaproszenia do
wziecia udzialu w eksperymencie.

Przeprowadzona ankieta pt. Ocena trudno$ci zadan dot. znajomosci i umiejetnosci
obstugi arkuszy kalkulacyjnych pozwolita na wylonienie trzech obszaréw wiedzy i umie-
jetnosci, ktore zostaly wykorzystane w badaniu eksperymentalnym: Reguly arytmetyczne,
Funkcje, Liczby/daty. W kolejnym kroku opracowalam zadania edukacyjne, ktore dotyczy-
ty wyzej wymienionych obszaréw edukacyjnych. Z uwagi na fakt, ze zadania edukacyjne zo-
staly przygotowane specjalnie na potrzeby eksperymentu, konieczne bylo sprawdzenie, czy
realizuja one wladciwe obszary wiedzy i umiejetnoéci. W tym celu wykorzystatam metode
sedziow kompetentnych, ktérej rezultaty szczegbdlowo opisalam w paragrafach znajduja-
cych si¢ ponizej. Warto w tym miejscu przypomnieé, ze przygotowujac zadania edukacyj-
ne bazowalam na zewnetrznym i dokladnie opracowanym sylabusie ECDL/ICDL Arkusze
kalkulacyjne (tym samym, z ktérego pochodza wspomniane powyzej obszary edukacyjne).
Celem takiego zabiegu (opierania si¢ na zewnetrznym sylabusie przy wyborze tematy-
ki kursu oraz opracowywaniu zadan edukacyjnych) bylo zapewnienie mozliwie wysokiej
standaryzacji badania oraz ograniczenie wplywu zmiennych zakldcajacych na jego wynik.
Proces przygotowywania zadan edukacyjnych dla kazdego z trzech obszaréw edukacyjnych
przebiegal w nastepujacy sposob:

— W pierwszej kolejnoéci samodzielnie opracowatam tre$¢ zadan oraz potrzebne do
ich wykonania zalaczniki (tj. arkusze pracy oraz zrzuty ekranu z programu Micro-
soft Excel). Piszac zadania bazowalam na zagadnieniach poruszanych w sylabusie
ECDL/ICDL Arkusze kalkulacyjne.

— Przygotowane przeze mnie zadania oceniane byly nastepnie przez sedziéw kompe-
tentnych. Ich gléwnym zadaniem bylo okreslenie, czy kazde z przygotowanych przeze
mnie zadan realizuje zagadnienia z rozpatrywanego obszaru edukacyjnego. Dokonu-
jac oceny sedziowie odwolywali sie do obszaréw z sylabusa ECDL/ICDL Arkusze
kalkulacyjne.

— Na koniec wykonatam analize, w ktérej sprawdzalam zgodno$é¢ sedziéw i na tej
podstawie decydowalam o koniecznoéci wprowadzenia zmian do zadan edukacyjnych
lub pozostawienia ich w niezmienionej formie.

Tak czasochlonny, ale dokladny proces przygotowywania zadan edukacyjnych miat
zapewni¢ wysoka standaryzacje badania eksperymentalnego oraz wysoka jakosé kursu dla
jego uczestnikow. Proces ten umozliwit kontrole przygotowanych tresci edukacyjnych oraz
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zapewnil, ze kurs SpaceCalc realizowal kazde z zagadnien poruszanych przez trzy obszary
edukacyjne bedace jego podstawa — Reguly arytmetyczne, Funkcje, Liczby/daty.

3.4.2. Ocena zadan z obszaru Reguty arytmetyczne

W ramach obszaru Reguly arytmetyczne przygotowatam 14 zadan (zob. Zalacznik D;
zadania 1-14), z ktérych kazde sktadalo sie z:

— tresci zadania — opisu kolejnych krokéw, ktore nalezy wykonaé, aby je rozwiazac;

— zrzutow ekranu z programu Microsoft Fxcel, ktorych celem byla pomoc w rozwiaza-
niu zadania;

— arkusza prac — pliku programu Microsoft Fxcel, ktory uczestnik badania mégl pobraé,
aby rozwigzaé powigzane z nim zadanie.

Sedziom kompetentnym poprzez aplikacje Google Forms zostala udostepniona tresé
przygotowanych zadan (zob. Zalacznik D; zadania 1-14). Sedziowie zostali poproszeni
o oceng, czy kazde z 14 zadan dotyczyto ponizszych obszaréw wiedzy zgodnych z sylabusem
ECDL/ICDL Arkusze kalkulacyjne (tre$¢ ankiety udostepnionej sedziom zawiera Zatacznik
G):

— Obszar 1 — Stosowanie dobrych praktyk tworzac reguly uzywajace odwotan do
komoérek zamiast wpisywania do regut liczb.

— Obszar 2 — Tworzenie regul przy uzyciu odwotan do komorek i operatoréow arytme-
tycznych (dodawania, odejmowania, mnozenia, dzielenia).

— Obszar 3 — Rozpoznawanie i wlasciwe interpretowanie podstawowych btedéw: #NA-
ZWA?, #DZIEL/0!, #ADR!, #ARG!.

— Obszar 4 — Uzywanie adresowania wzglednego i bezwzglednego (absolutnego) przy
tworzeniu regul.

Dodatkowo zadaniem sedziéw bylto wskazanie jednego z powyzszych obszaréw, ktérego
w najwiekszym stopniu dotyczylo dane zadanie.

Zgodnosé sedziow kompetentnych

Zadania oceniane byly niezaleznie przez trzech sedzidéw, ktérzy na co dzien korzystaja
z programu Microsoft Excel: ksiegows oraz dwbdch nauczycieli akademickich. Analiza sta-
tystyczna otrzymanych danych zostala przeprowadzona przy uzyciu programu IBM SPSS
Statistics (Wersja 25.0). Odpowiedzi sedziéw zostaly pozyskane online w czasie od marca
do kwietnia 2019 r.

Sedziowie decydowali, czy przedstawione im zadania byly zwigzane z danym obszarem
wiedzy, czy tez nie3?. Kolejne odpowiedzi sedziéw zawiera Tabela 3.32. Wspomniana tabela
zawiera rowniez kolumne Decyzja, ktoéra informuje o tym, czy dane zadanie edukacyjne
realizuje rozpatrywany obszar edukacyjny, czy tez nie. Je$li w ogdlnosci sedziowie zgadzali
sie ze soba (wspélezynnik ich zgodnosci byl wysoki), to na podstawie wigkszosciowej
oceny sedziow mogtam do danych obszaréw edukacyjnych przypisaé¢ poszczegdlne zadania
edukacyjne.

32Zalacznik D zawiera tresé poszczegblnych zadan. Numeracja zadaii w zalaczniku jest zgodna z nume-
racja uzywana w dalszej czesci pracy.
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Tabela 3.32: Ocena zadan pod kgtem realizacji obszaréw wiedzy i umiejetnosci obstugi
programu Microsoft Excel przy pomocy metody sedziow kompetentnych

Obszar Sedzia A Sedzia B Sedzia C Decyzja
Zadanie 1 — Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 1 — Obszar 2 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 1 — Obszar 3 NIE NIE NIE NIE
Zadanie 1 — Obszar 4 TAK TAK NIE TAK
Zadanie 2 — Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 2 — Obszar 2 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 2 — Obszar 3 TAK NIE NIE NIE
Zadanie 2 — Obszar 4 TAK TAK NIE TAK
Zadanie 3 — Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 3 — Obszar 2 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 3 — Obszar 3 NIE NIE NIE NIE
Zadanie 3 — Obszar 4 NIE TAK NIE NIE
Zadanie 4 — Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 4 — Obszar 2 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 4 — Obszar 3 NIE NIE NIE NIE
Zadanie 4 — Obszar 4 TAK TAK NIE TAK
Zadanie 5 — Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 5 — Obszar 2 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 5 — Obszar 3 NIE NIE NIE NIE
Zadanie 5 — Obszar 4 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 6 — Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 6 — Obszar 2 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 6 — Obszar 3 NIE NIE NIE NIE
Zadanie 6 — Obszar 4 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 7 — Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 7 — Obszar 2 TAK NIE TAK TAK
Zadanie 7 — Obszar 3 NIE TAK NIE NIE
Zadanie 7 — Obszar 4 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 8 — Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 8 — Obszar 2 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 8 — Obszar 3 NIE NIE NIE NIE
Zadanie 8 — Obszar 4 TAK TAK NIE TAK
Zadanie 9 — Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 9 — Obszar 2 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 9 — Obszar 3 NIE NIE NIE NIE
Zadanie 9 — Obszar 4 TAK TAK NIE TAK
Zadanie 10 — Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 10 — Obszar 2 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 10 — Obszar 3 NIE NIE NIE NIE
Zadanie 10 — Obszar 4 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 11 — Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 11 — Obszar 2 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 11 — Obszar 3 NIE NIE NIE NIE
Zadanie 11 — Obszar 4 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 12 — Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
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Zadanie 12 — Obszar 2 TAK TAK TAK TAK

Zadanie 12 — Obszar 3 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 12 — Obszar 4 TAK TAK NIE TAK
Zadanie 13 — Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 13 — Obszar 2 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 13 — Obszar 3 NIE NIE NIE NIE
Zadanie 13 — Obszar 4 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 14 — Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 14 — Obszar 2 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 14 — Obszar 3 NIE NIE NIE NIE
Zadanie 14 — Obszar 4 NIE TAK NIE NIE

Zgodnos¢ sedzidow zostala obliczona przy pomocy wspotczynnika Kappa Fleissa —
w tym celu zostato wykorzystane rozszerzenie programu IBM SPSS Statistics33. Wartosé
wspotczynnika zawiera si¢ w przedziale od -1 do 1, przy czym 1 oznacza pelna zgodnosé
sedziow, a 0 oznacza, ze oceny sedziow nie réznig si¢ od sytuacji, w ktérej odpowiedzi
bylyby przypadkowe. W zwiazku z powyzszym przed przystapieniem do analizy pozy-
skanych wynikéw sformutowalam hipoteze zerowa moéwiaca, ze zgodnosé sedziéw (k) jest
przypadkowa:

H() k=0
oraz hipoteze alternatywna, ktora méwi, ze zgodnosé sedzidéw nie jest przypadkowa.

lek:;é()

Tabela 3.33: Wartosé wspélczynnika Kappa Fleissa dla ocen sedziowskich dot. obszarow
realizowanych przez zadania

Asymptotycz- Dolna granica 95% Gérna granica 95%
Kappa ny blad Z Istotnosé asymptotycznego asymptotycznego
standardowy przedziatu ufnosci przedziatu ufnosci
0,679 0,077 8,803 0-10° 0,528 0,830

Wartos¢ wspotczynnika zgodnosci wynosi 0,68 i jest istotna statystycznie, p < 0,05
(zob. Tabela 3.33). Taki wynik oznacza nieprzypadkowa zgodnosé ocen sedziowskich i jest
podstawa do odrzucenia hipotezy zerowej. Co wiecej, wynik wspoélczynnika Swiadczy
o wysokiej zgodnosci ocen sedziéw. Na podstawie odpowiedzi sedziéw mozna okresli¢,
ktore obszary wiedzy realizowane sa poprzez poszczegdlne zadania (zob. kolumna Decyzja
w Tabeli 3.32). Zgodnie z ocenami sedziéw wéréd zadan nie znajduje sie takie, ktére nie
dotyczyloby ktoregokolwiek z czterech obszaréw. Dodatkowo kazde zadanie realizuje co
najmniej dwa obszary (zob. Tabela 3.34):

— Obszar 1 realizowany jest przez 14 zadan,
— Obszar 2 realizowany jest przez 14 zadan,
— Obszar 3 realizowany jest przez 1 zadanie,

— Obszar 4 realizowany jest przez 12 zadan.
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Tabela 3.34: Pokrycie obszarow wiedzy i umiejetno$ci obstugi programu Microsoft Excel
przez oceniane zadania

Zadanie Obszar 1 Obszar 2 Obszar 3 Obszar 4

1 Tak Tak Nie Tak
2 Tak Tak Nie Tak
3 Tak Tak Nie Nie
4 Tak Tak Nie Tak
5 Tak Tak Nie Tak
6 Tak Tak Nie Tak
7 Tak Tak Nie Tak
8 Tak Tak Nie Tak
9 Tak Tak Nie Tak
10 Tak Tak Nie Tak
11 Tak Tak Nie Tak
12 Tak Tak Tak Tak
13 Tak Tak Nie Tak
14 Tak Tak Nie Nie
Suma 14 14 1 12

Tak jak wspomnialam wczesniej, sedziowie podejmowali rowniez decyzje dotyczaca te-
go, ktory z czterech obszaréw wiedzy i umiejetnosci byt gtéwnym tematem kazdego zadania
(zob. Tabela 3.35). Ponownie w celu obliczenia zgodnosci ich odpowiedzi zostal wykorzy-
stany wspotczynnik Kappa Fleissa. Sedziowie byli ze soba zgodni — warto$¢ wspétezynnika
zgodnosci wynosi 0,38 i jest istotna statystycznie: p < 0,05 (zob. Tabela 3.36). Zgodnosé
sedziéw jest nizsza niz w poprzednim przypadku, jednak poniewaz jest ona istotna, mozna
podjaé¢ decyzje o tym, ktory z obszaréw jest gléwnym tematem kazdego zadania (zob.
Tabela 3.35, kolumna Decyzja).

Tabela 3.35: Wykorzystanie metody sedziow kompetentnych w celu okreslenia gléwnego
tematu (obszaru wiedzy i umiejetnosci obstugi programu Microsoft Excel) zadania

Obszar Sedzia A Sedzia B Sedzia C Decyzja
Zadanie 1 Obszar 1 Obszar 1 Obszar 2 Obszar 1
Zadanie 2 Obszar 2 Obszar 2 Obszar 2 Obszar 2
Zadanie 3 Obszar 1 Obszar 2 Obszar 2 Obszar 2
Zadanie 4 Obszar 2 Obszar 2 Obszar 2 Obszar 2
Zadanie 5 Obszar 4 Obszar 4 Obszar 4 Obszar 4
Zadanie 6 Obszar 2 Obszar 4 Obszar 4 Obszar 4
Zadanie 7 Obszar 4 Obszar 4 Obszar 4 Obszar 4
Zadanie 8 Obszar 2 Obszar 4 Obszar 2 Obszar 2
Zadanie 9 Obszar 4 Obszar 4 Obszar 2 Obszar 4
Zadanie 10 Obszar 2 Obszar 4 Obszar 4 Obszar 4
Zadanie 11 Obszar 2 Obszar 4 Obszar 2 Obszar 2
Zadanie 12 Obszar 3 Obszar 3 Obszar 3 Obszar 3
Zadanie 13 Obszar 2 Obszar 4 Obszar 4 Obszar 4
Zadanie 14 Obszar 2 Obszar 2 Obszar 2 Obszar 2

33Nazwa rozszerzenia: STATS FLEISS KAPPA, wersja: 1.1.1, autor: David Nichols, IBM SPSS.
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Tabela 3.36: Wartosé wspélczynnika Kappa Fleissa dla ocen sedziowskich dot. wyboru
glownego tematu zadania

Asymptotycz- Dolna granica 95% Goérna granica 95%
Kappa ny blad Z Istotnosé asymptotycznego asymptotycznego
standardowy przedziatu ufnosci przedziatu ufnosci
0,383 0,112 3,433 0,001 0,165 0,602

Zgodnie z odpowiedziami sedziéw kolejne obszary stanowia gtéwny temat nastepujacej
liczby zadan (zob. Tabela 3.37):

— Obszar 1 jest gléwnym tematem jednego zadania,
— Obszar 2 jest gléwnym tematem szesciu zadan,
— Obszar 3 jest gléwnym tematem jednego zadania,
— Obszar 4 jest gléwnym tematem szeciu zadan.

Zgodnie z ocenami sedziéw kazdy z obszaréw stanowi gtéwny temat co najmniej jed-
nego zadania. Co ciekawe, Obszar 1 mimo tego, ze zdaniem sedziéw jest realizowany przez
kazde z czternastu zadan, jest glownym tematem tylko jednego z nich. Prawdopodobnie
bylo tak dlatego, ze treéci uczone w ramach poszczegdlnych obszaréw czesto zaleza od sie-
bie. Przyktadowo, aby dodawac i odejmowaé w arkuszu kalkulacyjnym (tematyka Obszaru
2) nalezy sprawnie postugiwaé sie odwotaniami do komoérek (tematyka Obszaru 1). W ta-
kim przypadku wybdér dominujacego obszaru moze okazaé sie nietatwym zadaniem. Moze
to réwniez stanowi¢ wyjasnienie, dlaczego w przypadku wskazywania gléownej tematyki
zadania wspélczynnik zgodnosci ocen sedziéw byl nizszy.

Tabela 3.37: Glowne tematy zadan wskazane przez sedziow kompetentnych

Zadanie Obszar 1 Obszar 2 Obszar 3 Obszar 4

1 Tak Nie Nie Nie
2 Nie Tak Nie Nie
3 Nie Tak Nie Nie
4 Nie Tak Nie Nie
5 Nie Nie Nie Tak
6 Nie Nie Nie Tak
7 Nie Nie Nie Tak
8 Nie Tak Nie Nie
9 Nie Nie Nie Tak
10 Nie Nie Nie Tak
11 Nie Tak Nie Nie
12 Nie Nie Tak Nie
13 Nie Nie Nie Tak
14 Nie Tak Nie Nie
Suma 1 6 1 6

Podsumowanie

Zadania przygotowane w ramach dziatu Reguly arytmetyczne pokrywaja cztery obszary
wiedzy i umiejetnosci obshugi programu Microsoft Excel. Kazdy z obszaréw realizowany jest
przez co najmniej jedno zadanie, a wsrdd czternastu zadan nie wystepuje takie, ktore nie
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dotyczyloby jakiegokolwiek z wspomnianych obszaréw. Warto$¢ wspotczynnika zgodnosci
odpowiedzi sedziéw (zaréwno w przypadku oceny, czy zadania realizuja dany obszar, jak
i w przypadku wyboru gléwnego tematu zadania) jest istotna statystycznie. W przypadku
ocen dotyczacych realizacji poszczegdlnych obszaréw, wartosé wspoétczynnika byta wyzsza
niz w przypadku wyboru gtéwnego tematu zadania. Powodem takiego stanu rzeczy moze
by¢ fakt mowiacy, ze tematyka obszaréw nie jest roztaczna — co moze utrudniaé¢ wybor
jednej dominujacej. Przeprowadzona analiza zgodnoéci nie daje podstaw do wykluczenia
ktéregokolwiek zadan. W zwiazku z tym, ze kazdy obszar realizowany jest co najmniej
przez jedno zadanie, nie zachodzi réwniez potrzeba przygotowania dodatkowych zadan.
Kazde z przygotowanych zadan zostalo wiec wykorzystane w badaniu eksperymentalnym
realizowanym w ramach niniejszej rozprawy.

3.4.3. Ocena zadan z obszaru Funkcji

W ramach obszaru Funkcje opracowatam 10 zadan edukacyjnych (zob. Zalacznik D;
zadania 15-24), z ktérych kazde sktadalo sig z:

— tredci zadania — opisu kolejnych krokéw, ktére nalezy wykonaé, aby je rozwiazac;

— zrzutoéw ekranu z programu Microsoft Fxcel, ktérych celem bylta pomoc w rozwiaza-
niu zadania;

— arkusza prac — pliku programu Microsoft Fxcel, ktory uczestnik badania mégl pobraé,
aby rozwigza¢ powigzane z nim zadanie.

Sedziom kompetentnym poprzez aplikacje Google Forms zostala udostepniona tresé
przygotowanych zadan. Sedziowie zostali poproszeni o ocene, czy kazde z 10 zadan dotyczy
ponizszych obszaréw wiedzy zgodnych z sylabusem FECDL/ICDL Arkusze kalkulacyjne
(tresé¢ ankiety udostepnionej sedziom zawiera Zatacznik H):

— Obszar 1 — Uzywanie funkcji sumowania, obliczanie wartosci $redniej, wyznaczanie
minimum i maksimum, zliczanie komérek, liczenie komoérek niepustych, zaokraglanie
wyniku obliczen, obliczanie pierwiastka kwadratowego.

— Obszar 2 — Uzywanie funkcji logicznej ,,jezeli” (if) wybierajac jedna z dwéch mozli-
wych wartosci, z operatorem poréwnawczym =, >, <.

Dodatkowo zadaniem sedzidéw bylo wskazanie jednego z powyzszych obszaréw, ktérego
ich zdaniem w najwiekszym stopniu dotyczylo rozpatrywane zadanie.

Zgodno$é sedziéw kompetentnych

Zadania oceniato niezaleznie trzech sedziéw, ktérzy na co dzien korzystaja z programu
Microsoft Fxcel: ksiegowa oraz dwoch nauczycieli akademickich. Analiza statystyczna
otrzymanych danych zostata przeprowadzona przy uzyciu programu IBM SPSS Statistics
(Wersja 25.0). Odpowiedzi sedziéw zostaly pozyskane online we wrzesniu 2019 r.

Sedziowie decydowali, czy przedstawione im zadania sa zwigzane z danym obszarem
wiedzy, czy tez nie. Kolejne odpowiedzi sedziéow zawiera Tabela 3.38.

Tabela 3.38: Ocena zadan pod kgtem realizacji obszaréw wiedzy i umiejetnosci obstugi
programu Microsoft Excel przy pomocy metody sedziow kompetentnych

Obszar Sedzia A Sedzia B Sedzia C Decyzja
Zadanie 15 - Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 15 - Obszar 2 NIE NIE NIE NIE
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Zadanie 16 - Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 16 - Obszar 2 NIE NIE NIE NIE
Zadanie 17 - Obszar 1 TAK TAK NIE TAK
Zadanie 17 - Obszar 2 NIE NIE NIE NIE
Zadanie 18 - Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 18 - Obszar 2 NIE NIE NIE NIE
Zadanie 19 - Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 19 - Obszar 2 NIE NIE NIE NIE
Zadanie 20 - Obszar 1 TAK TAK NIE TAK
Zadanie 20 - Obszar 2 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 21 - Obszar 1 TAK TAK NIE TAK
Zadanie 21 - Obszar 2 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 22 - Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 22 - Obszar 2 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 23 - Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 23 - Obszar 2 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 24 - Obszar 1 NIE NIE TAK NIE
Zadanie 24 - Obszar 2 TAK TAK TAK TAK

Zgodnos¢ sedzidow zostala obliczona przy pomocy wspotczynnika Kappa Fleissa —
w tym celu wykorzystalam rozszerzenie programu IBM SPSS Statistics Stats Fleiss Kappa.
Wartos¢ wspédlezynnika zawiera si¢ w przedziale od -1 do 1, przy czym 1 oznacza pelna
zgodnos$¢ sedziéw, a 0 oznacza, ze oceny sedziéw nie réznig sie od sytuacji, w ktérej
odpowiedzi bylyby przypadkowe. W zwiazku powyzszym sformutowalam hipoteze zerowa
mowiaca, ze zgodnosé sedziéw (k) jest przypadkowa:

HO k=0
oraz hipoteze alternatywna, ktora méwi, ze zgodnosé sedzidéw nie jest przypadkowa:

Hi:k#0

Tabela 3.39: Warto$¢ wspotczynnika Kappa Fleissa dla ocen sedziowskich dot. obszardw
realizowanych przez zadania

Asymptotycz- Dolna granica 95% Gérna granica 95%
Kappa ny blad Z Istotnosé asymptotycznego asymptotycznego
standardowy przedziatu ufnosci przedziatu ufnosci
0,700 0,129 5,422 | 5,8878 1078 0,447 0,953

Wartoéé wspédlezynnika zgodnosci wynosi 0,7 i jest istotna statystycznie, p < 0,05
(zob. Tabela 3.39). Taki wynik oznacza nieprzypadkowa zgodnosé ocen sedziowskich i jest
podstawa do odrzucenia hipotezy zerowej. Co wiecej, wynik wspdtczynnika $wiadczy
o wysokiej zgodnosci ocen sedziéw. Na podstawie odpowiedzi sedziéw mozna okreslié,
ktore obszary wiedzy realizowane sa poprzez poszczegdlne zadania (zob. kolumna Decyzja
w Tabeli 3.38). Zgodnie z ocenami sedziéw wéréd zadan nie znajduje sie takie, ktére nie
dotyczyloby ktéregokolwiek z dwdch rozpatrywanych obszaréow edukacyjnych. Dodatkowo
cztery z dziesieciu zadan realizuja oba rozpatrywane obszary (zob. Tabela 3.40):

— Obszar 1 realizowany jest przez 9 zadan,

— Obszar 2 realizowany jest przez 5 zadan.
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Tabela 3.40: Pokrycie obszarow wiedzy i umiejetnodci obstugi programu Microsoft Excel
przez oceniane zadania

Zadanie Obszar 1 Obszar 2

1 Tak Nie
2 Tak Nie
3 Tak Nie
4 Tak Nie
5 Tak Nie
6 Tak Tak
7 Tak Tak
8 Tak Tak
9 Tak Tak
10 Nie Tak
Suma 9 5

Sedziowie podejmowali réwniez decyzje dotyczaca tego, ktory z dwdch obszaréw wiedzy
i umiejetnosci jest gléwnym tematem kazdego zadania (zob. Tabela 3.41). Ponownie w celu
obliczenia zgodnoéci ich odpowiedzi zostal wykorzystalam wspélczynnik Kappa Fleissa.
Sedziowie nie byli ze soba zgodni — warto$¢ wspoélczynnika zgodnosci wynosi 0,321, ale
nie jest istotna statystycznie: p > 0,05 (zob. Tabela 3.42). Powyzszy wynik nie pozwala
podjaé¢ decyzji o tym, ktory z obszarow jest gtéwnym tematem danego zadania.

Tabela 3.41: Wykorzystanie metody sedziow kompetentnych w celu okreslenia gléwnego
tematu (obszaru wiedzy i umiejetnosci obstugi programu Microsoft Excel) zadania

Obszar Sedzia A Sedzia B Sedzia C Decyzja
Zadanie 15 Obszar 1 Obszar 1 Obszar 1 -
Zadanie 16 Obszar 1 Obszar 1 Obszar 1 -
Zadanie 17 Obszar 1 Obszar 1 Obszar 2 -
Zadanie 18 Obszar 1 Obszar 1 Obszar 2 -
Zadanie 19 Obszar 1 Obszar 1 Obszar 1 -
Zadanie 20 Obszar 2 Obszar 2 Obszar 2 -
Zadanie 21 Obszar 1 Obszar 2 Obszar 1 -
Zadanie 22 Obszar 2 Obszar 2 Obszar 1 -
Zadanie 23 Obszar 2 Obszar 2 Obszar 2 -
Zadanie 24 Obszar 2 Obszar 2 Obszar 1 -
Podsumowanie

Zadania przygotowane w ramach dziatu Funkcje pokrywaja dwa rozpatrywane obszary
wiedzy i umiejetnosci obstugi programu Microsoft Fxcel. Kazdy z obszaréw realizowany
jest co najmniej przez jedno zadanie, a wérdd dziesieciu zadan nie wystepuje takie, ktore
nie dotyczyloby jakiegokolwiek z obszaréw. Wartos¢ wspotczynnika zgodnosci odpowiedzi
sedziow w przypadku oceny, czy zadania realizuja dany obszar jest istotna statystycznie.
Sedziowie nie byli zgodni co do wyboru gléwnego tematu zadan. Powodem takiego stanu
rzeczy moze by¢ fakt, ze tematyka obszaréw nie jest roztaczna — co moze utrudniaé¢ wybor
jednej dominujacej. Brak mozliwosci ustalenia, ktéry z obszaréw jest tematem danego za
dania nie stanowi jednak powodu wykluczenia zadan z badania. Kazdy obszar realizowa-
ny jest co najmniej przez jedno zadanie. Nie zachodzi réwniez potrzeba przygotowania
dodatkowych zadan.
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Tabela 3.42: Wartosé wspélczynnika Kappa Fleissa dla ocen sedziowskich dot. wyboru

glownego tematu zadania

Asymptotycz- Dolna granica 95% Goérna granica 95%
Kappa ny blad Z Istotnosé asymptotycznego asymptotycznego
standardowy przedziatu ufnosci przedziatu ufnosci
0,321 0,183 1,760 0,078 -0,037 0,679

3.4.4. Ocena zadan z obszaru Liczby/daty

W ramach obszaru Liczby/daty przygotowalam 6 zadan (zob. Zalacznik D; zadania
25-30), z ktorych kazde sktadalo sie z:

— tredci zadania — opisu kolejnych krokéw, ktére nalezy wykonaé, aby je rozwiazac;

— zrzutow ekranu z programu Microsoft Fxcel, ktorych celem byla pomoc w rozwiaza-
niu zadania;

— arkusza prac — pliku programu Microsoft Fxcel, ktory uczestnik badania mégl pobraé,
aby rozwigza¢ powigzane z nim zadanie.

Sedziom kompetentnym poprzez aplikacje Google Forms zostala udostepniona tresé
przygotowanych zadan. Sedziowie zostali poproszeni o ocene, czy kazde z 6 zadan doty-
czy ponizszych obszaréw wiedzy, zgodnych sylabusem ECDL/ICDL Arkusze kalkulacyjne
(tresé¢ ankiety udostepnionej sedziom zawiera Zalacznik I):

— Obszar 1 — Formatowanie komoérek zawierajacych liczby, wy$wietlanie okreslonych
liczb miejsc dziesietnych, wprowadzanie lub pomijanie separatora grup tysiecy.

— Obszar 2 — Formatowanie komorek zawierajacych daty, wybieranie kolejnosci i spo-
sobu wys$wietlania dni, miesiecy i lat. Formatowanie komérek zawierajacych liczby
wyswietlajac symbol waluty.

— Obszar 3 — Formatowanie komorek zawierajacych liczby wyéwietlajac je w postaci
procentowej.

Dodatkowo zadaniem sedziéw byto wskazanie jednego z powyzszych obszaréw, ktérego
w najwiekszym stopniu dotyczylo dane zadanie.

Zgodnosé sedziow kompetentnych

Zadania ocenialo niezaleznie trzech sedziéw, ktorzy na co dzien korzystaja z programu
Microsoft Fxcel: ksiggowa oraz dwdch nauczycieli akademickich. Analiza statystyczna
otrzymanych danych zostata przeprowadzona przy uzyciu programu IBM SPSS Statistics
(Wersja 25.0). Odpowiedzi sedziéw zostaly pozyskane online w pazdzierniku 2019 r.

Sedziowie decydowali, czy przedstawione im zadania sa zwigzane z danym obszarem
wiedzy, czy tez nie. Kolejne odpowiedzi sedziéw zawiera Tabela 3.43.

Tabela 3.43: Ocena zadan pod kgtem realizacji obszarow wiedzy i umiejetnosci obstugi
programu Microsoft Excel przy pomocy metody sedziow kompetentnych

Obszar Sedzia A Sedzia B Sedzia C Decyzja
Zadanie 25 - Obszar 1 NIE NIE TAK NIE
Zadanie 25 - Obszar 2 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 25 - Obszar 3 NIE NIE NIE NIE
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Zadanie 26 - Obszar 1 NIE NIE TAK NIE

Zadanie 26 - Obszar 2 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 26 - Obszar 3 NIE NIE NIE NIE
Zadanie 27 - Obszar 1 TAK NIE TAK TAK
Zadanie 27 - Obszar 2 NIE TAK TAK TAK
Zadanie 27 - Obszar 3 NIE NIE NIE NIE
Zadanie 28 - Obszar 1 NIE NIE TAK NIE
Zadanie 28 - Obszar 2 NIE NIE NIE NIE
Zadanie 28 - Obszar 3 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 29 - Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 29 - Obszar 2 NIE NIE NIE NIE
Zadanie 29 - Obszar 3 NIE TAK TAK TAK
Zadanie 30 - Obszar 1 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 30 - Obszar 2 TAK TAK TAK TAK
Zadanie 30 - Obszar 3 NIE TAK TAK TAK

Zgodnos¢ sedzidow zostala obliczona przy pomocy wspotczynnika Kappa Fleissa —
w tym celu wykorzystalam rozszerzenie programu IBM SPSS Statistics Stats Fleiss Kappa.
Wartosé wspotczynnika zawiera sie w przedziale od -1 do 1, przy czym 1 oznacza pelna
zgodnos$é sedziow, a 0 oznacza, ze oceny sedziéw nie rdznig sie od sytuacji, w ktorej
odpowiedzi bylyby przypadkowe. W zwiazku powyzszym sformutowatam hipoteze zerowa
mowiaca, ze zgodnosé sedziéw (k) jest przypadkowa:

HO k=0
oraz hipoteze alternatywna, ktéra méwi, ze zgodnosé sedziéw nie jest przypadkowa:

Hy:k#0

Tabela 3.44: Warto$é wspotczynnika Kappa Fleissa dla ocen sedziowskich dot. obszaréw
realizowanych przez zadania

Asymptotycz- Dolna granica 95% Gérna granica 95%
Kappa ny blad Z Istotnosé asymptotycznego asymptotycznego
standardowy przedzialu ufnosci przedziatu ufnosci
0,479 0,136 3,517 | 0,000436 0,212 0,745

Tabela 3.45: Pokrycie obszarow wiedzy i umiejetnoéci obstugi programu Microsoft Excel
przez oceniane zadania

Zadanie Obszar 1 Obszar 2 Obszar 3

25 Nie Tak Nie
26 Nie Tak Nie
27 Tak Tak Nie
28 Nie Nie Tak
29 Tak Nie Tak
30 Tak Tak Tak
Suma 3 4 5
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Wartosé wspotezynnika zgodnosci wynosi 0,48 i jest istotna statystycznie, p < 0,05
(zob. Tabela 3.44). Taki wynik oznacza nieprzypadkowa zgodnos$é ocen sedziowskich i jest
podstawg do odrzucenia hipotezy zerowej. Na podstawie odpowiedzi sedziéw mozna okre-
§lié, ktore obszary wiedzy realizowane sa poprzez poszczegllne zadania (zob. kolumna
Decyzja w Tabeli 3.43). Zgodnie z ocenami sedziéw wsréd zadan nie znajduje sie takie,
ktore nie dotyczyloby ktoregokolwiek z dwoch obszaréw. Dodatkowo jedno zadanie reali-
zuje trzy rozpatrywane obszary (zob. Tabela 3.45):

— Obszar 1 realizowany jest przez 3 zadania,
— Obszar 2 realizowany jest przez 4 zadania,
— Obszar 3 realizowany jest przez 5 zadan.

Sedziowie podejmowali rowniez decyzje dotyczaca tego, ktory z trzech obszaréw wiedzy
i umiejetnosci jest gléwnym tematem kazdego zadania (zob. Tabela 3.46). Ponownie
w celu obliczenia zgodnosci ich odpowiedzi wykorzystalam wspétczynnik Kappa Fleissa.
Sedziowie byli ze soba zgodni — wartosé¢ wspotczynnika zgodnosci wynosi 0,62 i jest istotna
statystycznie: p < 0,05 (zob. Tabela 3.47). Na podstawie odpowiedzi sedziéw mozna
podjaé decyzje o tym, ktéry z obszaréw jest gléwnym tematem kazdego zadania (zob.
Tabela 3.46, kolumna Decyzja).

Tabela 3.46: Wykorzystanie metody sedziow kompetentnych w celu okreslenia gléwnego
tematu (obszaru wiedzy i umiejetnosci obstugi programu Microsoft Excel) zadania

Obszar Sedzia A Sedzia B Sedzia C Decyzja
Zadanie 25 Obszar 2 Obszar 2 Obszar 2 Obszar 2
Zadanie 26 Obszar 2 Obszar 2 Obszar 2 Obszar 2
Zadanie 27 Obszar 2 Obszar 2 Obszar 2 Obszar 2
Zadanie 28 Obszar 3 Obszar 3 Obszar 3 Obszar 3
Zadanie 29 Obszar 1 Obszar 3 Obszar 3 Obszar 3
Zadanie 30 Obszar 3 Obszar 3 Obszar 1 Obszar 3

Tabela 3.47: Warto$é wspdlczynnika Kappa Fleissa dla ocen sedziowskich dot. wyboru
gtéownego tematu zadania

Asymptotycz- Dolna granica 95% Goérna granica 95%
Kappa ny biad Z Istotnos$é asymptotycznego asymptotycznego
standardowy przedzialu ufnosci przedzialu ufnosci
0,621 0,186 3,338 0,001 0,256 0,986

Zgodnie z odpowiedziami sedziéw kolejne obszary stanowia gtéwny temat nastepujacej
liczby zadan (zob. Tabela 3.48):

— Obszar 2 jest gtéwnym tematem trzech zadan,

— Obszar 3 jest gtéwnym tematem trzech zadan.

Podsumowanie

Zadania przygotowane w ramach dzialu Liczby/daty pokrywaja trzy obszary wiedzy
i umiejetnodci obstugi programu Microsoft Fxcel. Kazdy z obszaréow realizowany jest co
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Tabela 3.48: Glowne tematy zadan wskazane przez sedziow kompetentnych

Zadanie Obszar 1 Obszar 2 Obszar 3

25 Nie Tak Nie
26 Nie Tak Nie
27 Nie Tak Nie
28 Nie Nie Tak
29 Nie Nie Tak
30 Nie Nie Tak

najmniej przez jedno zadanie, a wérdd szesciu zadan nie wystepuje takie, ktore nie doty-
czytoby jakiegokolwiek z obszaréw. Warto$¢ wspélezynnika zgodnosci odpowiedzi sedziéw
(zaréwno w przypadku oceny, czy zadania realizuja dany obszar, jak i w przypadku wy-
boru gléwnego tematu zadania) jest istotna statystycznie. Przeprowadzona analiza zgod-
noéci nie daje podstaw do wykluczenia ktéregokolwiek zadan. W zwiazku z tym, ze kazdy
obszar realizowany jest co najmniej przez jedno zadanie, nie zachodzi réwniez potrzeba
przygotowania dodatkowych zadan. Kazde z przygotowanych zadan zostato wykorzystane
w badaniu eksperymentalnym przeprowadzonym w ramach niniejszej pracy.

Podsumowujac w ramach kursu edukacyjnego SpaceCalc uczestnicy mogli rozwiazac
30 zadan, ktore dotyczyly trzech dzialéw (a dziewieciu obszaréw) wiedzy i umiejetno-
$ci zwiazanych z obsluga arkuszy kalkulacyjnych. Po wypelnieniu pre-testu, metryczki
oraz Kwestionariusza dotyczqcego uczenia sie uczestnicy badania mogli przejs¢ do zadan
edukacyjnych (zob. Rysunek 3.1, str. 98). Uczestnicy rozwiazywali zadania w ustalonej
kolejnosci: Dzial 1: Reguly arytmetyczne, Dzial 2: Funkcje, Dzial 3: Liczby/daty (zob.
Rysunek 3.1, str. 98). Wprowadzenie takiego rozwiazania bylo konieczne, poniewaz wie-
dza dostepna w dalszych zadaniach bazuje na poprzednich. Z tego powodu osoba uczaca
sie nie mogla rozwiazywaé zadan w dowolnej kolejnosci.

3.5. Ocena realizacji obszaréw wiedzy przez testy wiedzy

Aby sprawdzi¢ wstepny poziom wiedzy uczestnikéw kursu oraz to, jak dobrze opano-
wali oni wspomniane obszary wiedzy i umiejetnosci, w trakcie badania zostal trzykrotnie
przeprowadzony test wiedzy: przed przystapieniem do kursu (tzw. pre-test), po ukon-
czeniu wszystkich zadan kursu (tzw. post-test) oraz po co najmniej 30 dniach od ukon-
czenia kursu (tzw. re-test; zob. Rysunek 3.1, str. 98). Zadania testowe, ktére wchodzily
w sktad wspomnianych testéw wiedzy zostaly opracowane przeze mnie na podstawie syla-
busa ECDL/ICDL Arkusze kalkulacyjne. W celu weryfikacji, czy sprawdzaja one wszystkie
zagadnienia z trzech dzialéw wiedzy i umiejetnosci, ktorych dotyczyt kurs SpaceCale (tj.
Regul arytmetycznych, Funkcji, Liczb i dat) ponownie wykorzystalam metode sedziow
kompetentnych. Celem takiego zabiegu byto zapewnienie wysokiej standaryzacji badania
oraz wysokiej jakosci kursu dla jego uczestnikéw. Dobrze opracowane testy wiedzy spraw-
dzaja te obszary wiedzy umiejetnosci, ktore powinny sprawdzac¢. Dzieki takiemu zabiegowi
ograniczona zostala liczba zewnetrznych zmiennych, ktéra mogtaby wptynaé na wyniki ba-
dania. Dodatkowo prawidlowo opracowane testy wiedzy daja pewnos$é uczestnikom kurséw
edukacyjnych, ze faktycznie przyswoili oni (lub nie) pewien zakres wiedzy i umiejetnosci.
Taka informacja jest z kolei bardzo przydatna w ewaluacji swoich postepéw oraz celéw
edukacyjnych.
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3.5.1. Opis procedury oceny zadan

W ramach kazdego testu sprawdzajacego wiedze i umiejetnosci obstugi arkuszy kalku-
lacyjnych opracowatam:

— w ramach Testu 1: 6 zadan, na ktére skladalo sie lacznie 24 pytan (zob. Zalacznik
J; Test 1);

— w ramach Testu 2: 6 zadan, na ktére skladalo sie tacznie 24 pytan (zob. Zalacznik
J; Test 2);

— w ramach Testu 3: 6 zadan, na ktére skladalo si¢ lacznie 23 pytan (zob. Zalacznik
J; Test 3);

Sedziom kompetentnym poprzez aplikacje Google Forms zostala udostepniona tresé
zadan kazdego testu. Sedziowie zostali poproszeni o ocene, czy zawarte w nich pytania
sprawdzaja zagadnienia z trzech obszaréw wiedzy i umiejetnosci dotyczacych obstugi pro-
gramu Microsoft Excel zgodnych z sylabusem ECDL/ICDL Arkusze kalkulacyjne (tre$é
ankiety udostepnionej sedziom zawiera Zalacznik K). Zagadnienia te prezentuja si¢ naste-

pujaco:
— Obszar wiedzy i umiejetnosci 1: Reguly i funkcje: Regutly arytmetyczne:
— Zagadnienie 1: Stosowanie dobrych praktyk tworzac reguty uzywajace odwo-
tan do komérek zamiast wpisywania do regut liczb;

— Zagadnienie 2: T'worzenie regul przy uzyciu odwotan do komérek i operatoréw
arytmetycznych: dodawania;

— Zagadnienie 3: Tworzenie regut przy uzyciu odwotan do komérek i operatoréw
arytmetycznych: odejmowania;

— Zagadnienie 4: Tworzenie regul przy uzyciu odwotan do komérek i operatoréw
arytmetycznych: odejmowania;

— Zagadnienie 5: Tworzenie regut przy uzyciu odwotan do komérek i operatoréw
arytmetycznych: dzielenia;

— Zagadnienie 6: Rozpoznawanie i wtasciwe interpretowanie podstawowych btle-
dow: #NAZWA?;

— Zagadnienie 7: Rozpoznawanie i wladciwe interpretowanie podstawowych ble-
déw: #DZIEL/0;

— Zagadnienie 8: Rozpoznawanie i wlasciwe interpretowanie podstawowych ble-
déw: #ADRY;

Zagadnienie 9: Rozpoznawanie i wlasciwe interpretowanie podstawowych ble-
dow: #ARG!;

— Zagadnienie 10: Uzywanie adresowania wzglednego przy tworzeniu regut;
— Zagadnienie 11: Uzywanie adresowania bezwzglednego (absolutnego) przy
tworzeniu regul;

— Obszar wiedzy i umiejetnosci 2: Reguly i funkcje: Funkcje:

— Zagadnienie 1: Uzywanie funkcji sumowania;
— Zagadnienie 2: Obliczanie wartosci éredniej;
— Zagadnienie 3: Wyznaczanie minimum i maksimum;

— Zagadnienie 4: Zliczanie komorek;
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— Zagadnienie 5: Liczenie komérek pustych i niepustych;
— Zagadnienie 6: Zaokraglanie wyniku obliczen;
— Zagadnienie 7: Obliczanie pierwiastka kwadratowego;

— Zagadnienie 8: Uzywanie funkcji logicznej ,jezeli” (if) wybierajacej jedna
z dwbéch mozliwych wartosci, z operatorem poréwnawczym =, >, <;

— Obszar wiedzy i umiejetnosci 3: Reguly i funkcje: Liczby i daty:

— Zagadnienie 1: Formatowanie komodrek zawierajacych liczby, wys$wietlanie
okreslonej liczby miejsc dziesietnych, wprowadzanie lub pomijanie separatora
grup tysiecy;

— Zagadnienie 2: Formatowanie komorek zawierajacych daty, wybieranie kolej-
nosci sposobu wys$wietlania dni, miesiecy i lat;

— Zagadnienie 3: Formatowanie komoérek zawierajacych daty, wybieranie kolej-
nosci sposobu wyswietlania dni, miesiecy i lat;

— Zagadnienie 4: Formatowanie komorek zawierajacych liczby wyswietlajac je
w postaci procentowe;j.

3.5.2. Zgodnos¢ sedziow kompetentnych

Zadania testowe niezaleznie ocenialo trzech sedzidéw, ktérzy na co dzien korzystaja
z programu Microsoft Excel: dwoch nauczycieli akademickich oraz analityk danych. Analiza
statystyczna otrzymanych danych zostala przeprowadzona przy uzyciu programu IBM
SPSS Statistics (Wersja 25.0). Odpowiedzi sedziéw zostaly pozyskane online w listopadzie
2019 r. Sedziowie decydowali, czy przedstawione im pytania skladajace sie na zadania
testow sprawdzaja wiedze i/lub umiejetnosci poruszane przez dane zagadnienie, czy tez
nie.

Zgodnos¢ sedzidow zostala obliczona przy pomocy wspoétczynnika Kappa Fleissa —
w tym celu zostalo wykorzystane rozszerzenie programu IBM SPSS Statistics Stats Fleiss
Kappa. Wartodé wspoédlczynnika zawiera si¢ w przedziale od -1 do 1, przy czym 1 ozna-
cza pelna zgodnos$¢ sedzidw, a 0 oznacza, ze oceny sedziéw nie réznig sie od sytuacji,
w ktérej odpowiedzi bylyby przypadkowe. W zwiazku z powyzszym, dla kazdego testu
sformutowatam hipoteze zerowa méwiaca, ze zgodnosé sedziéw (k) jest przypadkowa:

H(] k=0
oraz hipoteze alternatywna, ktora mowi, ze zgodnosé sedziéw nie jest przypadkowa:
Hy:k#0

Zgodnos¢ sedziow w przypadku kazdego z ocenianych testow pozwala na odrzucenie
hipotezy zerowej — zgodno$¢ ocen sedziowskich nie jest dzietem przypadku. Wspoétczynniki
zgodnodci prezentuja sie nastepujaco:

— W przypadku oceny zadan Testu 1 warto$¢ wspotczynnika zgodnosci sedziéw wynosi
0,72 (p < 0,05; zob. Tabela 3.49).

— W przypadku oceny zadan Testu 2 warto$¢ wspotczynnika zgodnosci sedziéw wynosi
0,68 (p < 0,05; zob. Tabela 3.49).

— W przypadku oceny zadan Testu 3 warto$¢ wspotezynnika zgodnosci sedziéw wynosi
0,76 (p < 0,05; zob. Tabela 3.49).
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Tabela 3.49: Wartosé wspolczynnika Kappa Fleissa dla ocen sedziowskich poszczegolnych
testow wiedzy

A tot Dolna granica Goérna granica
symprotyes Istot- 95% 95%
Test Kappa ny blad VA ..
tandardow nosc¢ asymptotycznego asymptotycznego
s
Y przedzialu ufnosci przedzialu ufnosci
Test 1 0,715 0,025 29,077 0-10° 0,666 0,763
Test 2 0,682 0,025 27,754 0-10° 0,634 0,730
Test 3 0,756 0,025 30,785 0-10° 0,708 0,805

W kazdym przypadku warto$¢ wspélczynnika swiadczy o wysokiej zgodnodci ocen se-
dziéw. Na podstawie ich odpowiedzi moglam zatem okresli¢, ktére zagadnienia edukacyjne
sg sprawdzane przez poszczegdlne zadania. Zostalo to rozstrzygniete na podstawie wigk-
szosci gloséw sedziéw. Dane zagadnienie zostato uznane za realizowane przez poszczegdlne
zadanie, jesli co najmniej dwéch sedzidow tak wskazalo w kwestionariuszu. Tabela 3.50
przedstawia liczbe pytan, ktére zgodnie z decyzja sedzidéw sprawdzaja wiedze i/lub umie-
jetnosci z danego zagadnienia edukacyjnego.

Zgodnie z odpowiedziami sedziéw tylko jedno zagadnienie nie bylo realizowane przez
przygotowanie w ramach testéw zadania. Jest to zagadnienie z obszaru Funkcji — Li-
czenie komorek pustych i niepustych i nie zostalo ono pokryte przez zadania Testu 1.
Jednakze tresé zadan kazdego z testéw zostata opracowana w bardzo podobny sposéb.
Pytania opracowane w ramach Zadania 5 kazdego z testéw zostaly stworzone tak, aby
osoba je rozwiazujaca zliczala komorki przy pomocy odpowiedniej funkcji. Tabela 3.51
zawiera tre$¢ zadan, ktére zgodnie z decyzja sedziéw pokrywaja wspomniane zagadnienie
w Tescie 2 i Tedcie 3 oraz analogiczne zadania z Testu 1. Zadania te wymagaja od osoby
rozwiazujacej uzycia dokladnie tej samej funkcji — w przypadku Pytania 1 (Test 1), Pyta-
nia 3 (Test 2) i Pytania 4 (Test 3) funkcji LICZ.PUSTE, a w przypadku Pytania 2 (Test 1),
Pytania 3 (Test 2) i Pytania 3 (Test 3) funkcji ILE.LICZB. W ocenie zadan Testu 1 nie
ma tez calkowitej zgodnoéci co do tego, ze oczekiwane zagadnienie nie jest realizowane
przez opracowane zadanie — jeden z sedziéw ocenil, ze pytania Testu 1 przywotane w Ta-
beli 3.51 sprawdzaja umiejetnoéé liczenia komérek pustych i niepustych. Warto réwniez
zauwazy¢, ze istnieje bardzo podobne zagadnienie w obrebie tego samego obszaru wiedzy,
a mianowicie Zliczanie komorek. Rozréznienie tych dwéch obszaréw mogto by¢ dla sedziéw
problematyczne. Wedltug ich oceny, zar6wno Pytanie 1, jak i Pytanie 2 Testu 1 sprawdza
to zagadnienie.

Fakt, ze sedziowie nie znalezli w Tescie 1 takiego zadania, ktére sprawdzaloby za-
gadnienie Liczenie komorek pustych i niepustych jest traktowany zatem jako pomytka.
Argumenty, ktére pozwalaja na podjecie takiej decyzji sa nastepujace:

— W pozostalych testach istniejg analogiczne zadania, ktére wymagaja od osoby, ktora
je rozwigzuje uzycia identycznych umiejetnosci. Zgodnie z decyzja sedziéw zadanie
te pokrywaja wspomniane zagadnienie.

— W ramach tego samego obszaru wiedzy (Reguly i funkcje: Reguly arytmetyczne)
pojawia sie¢ bardzo podobne zagadnienie (Zliczanie komdrek). Rozréznienie tych
dwoch obszaréw mogto byé problematyczne.
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Tabela 3.50: Pokrycie obszaréw wiedzy i umiejetnodci obstugi programu Microsoft Excel
przez pytania Testu 1, 21 3

Pytania Pytania Pytania

Obszar Testu 1 Testu 2 Testu 3

—_
[
—_
[
—_
=

Reguly arytmetyczne — Zagadnienie 1
Reguly arytmetyczne — Zagadnienie 2
Reguly arytmetyczne — Zagadnienie 3
Reguly arytmetyczne — Zagadnienie 4
Reguly arytmetyczne — Zagadnienie 5
Reguty arytmetyczne — Zagadnienie 6
Reguly arytmetyczne — Zagadnienie 7
Reguly arytmetyczne — Zagadnienie 8

== = = =W W
e T e e e N Y

Reguly arytmetyczne — Zagadnienie 9

—_
=
—_
ot

Reguly arytmetyczne — Zagadnienie 10
Reguly arytmetyczne — Zagadnienie 11
Funkcje — Zagadnienie 1

Funkcje — Zagadnienie 2

Funkcje — Zagadnienie 3

Funkcje — Zagadnienie 4

Funkcje — Zagadnienie 5

Funkcje — Zagadnienie 6

Funkcje — Zagadnienie 7

Funkcje — Zagadnienie 8

Liczby i daty — Zagadnienie 1

Liczby i daty — Zagadnienie 2

Liczby i daty — Zagadnienie 3

R = R P B PR PR N~ N R~ RN R R W e

o= =N O NN =N
o= =N =N NN =

Liczby i daty — Zagadnienie 4

Tabela 3.51: Pokrycie zagadnienia Liczenie komorek pustych i niepustych przez pytania
opracowane w ramach testow wiedzy i umiejetnosci

.2 . Sedzia Sedzia Sedzia Decy-
Test Tres$¢ zadania 1 2 3 zia

Zadanie 5 - Pytanie 1

Test 1 NIE TAK NIE NIE

W komorce B12 oblicz przy pomocy funk-
cji, ilu pracownikéw byto nieobecnych
w ostatnim tygodniu pracy. Oczekiwana
odpowiedz: =LICZ.PUSTE(B2:B10).

Zadanie 5 - Pytanie 4 NIE TAK TAK TAK

Test 2

W  komoérce E13 oblicz przy pomo-

cy funkcji, ilu wuczniéw bylo nieobec-

nych na zajeciach. Oczekiwana odpowiedZ:

=LICZ.PUSTE(E2:E10).

Zadanie 5 - Pytanie 4 NIE TAK TAK TAK
Test 3
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W komorce L7 oblicz przy pomocy funkcji,
ile jest dni bez zadnych zlecen. Oczekiwana
odpowiedz: =LICZ.PUSTE(A7:J7).

Zadanie 5 - Pytanie 2 NIE NIE TAK NIE

Test 1

W koméree B13 oblicz przy pomocy funk-

cji, ilu pracownikéw byto obecnych w ostat-

nim tygodniu pracy. Oczekiwana odpo-

wied?: =ILE.LICZB(B2:B10).

Zadanie 5 - Pytanie 3 TAK TAK TAK TAK
Test 2

W kolumnie E znajduje sie informacja o
czasie biegu na 100 m. uzyskanym przez
poszczegdlnych uczniéw. W komoérce E12
oblicz przy pomocy funkcji ilu uczniéow by-
o obecnych dzis na zajeciach. Oczekiwana
odpowied?: =ILE.LICZB(E2:E10).

Zadanie 5 - Pytanie 3

Test 3 . o .
W wierszu 6 znajduja sie zlecenia na

dostawe znakéw w kolejnych dniach. W
komérce K7 oblicz przy pomocy funkcji
ile jest dni, w ktérych producent bedzie
dostarczal znaki. Oczekiwana odpowiedz:

=ILE.LICZB(A7:J7).

NIE TAK TAK TAK

3.5.3. Podsumowanie

Mozna uznaé, ze przeprowadzona analiza zgodnoéci sedzidéw, ktérzy oceniali tresé te-
stéw wiedzy daje podstawy do wykluczenia jednego pytania. Jednakze z uwagi na argu-
menty przedstawione powyzej ocena tego zadania jest traktowana jako niedopatrzenie.
Kazdy z przygotowanych testéw zostal zatem wykorzystany w badaniu do diagnozy i mo-
nitorowania poziomu wiedzy i umiejetnosci jego uczestnikéw.

3.6. Pilotaz badania

Po opracowaniu narzedzi badawczych przeprowadzitam dwa pilotaze badania. Pierwszy
z nich byt pilotazem gry powaznej, a jego celem bylo sprawdzenie zrozumialoéci pomystu na
gre oraz obstugi interfejsu gry. Drugi pilotaz obejmowat sprawdzenie funkcjonowania plat-
formy SpaceCalc od strony technicznej i zostal on przeprowadzony na dwoch warunkach
badania — e-learningu oraz grywalizacji. Co istotne, zaden z pilotazy nie dotyczyt wstep-
nego sprawdzenia efektywnosci wykorzystanych narzedzi edukacyjnych. Przeprowadzone
przeze mnie pilotaze mialy na celu zapewnienie jakosci wdrozonych narzedzi edukacyjnych.
Wiazalo sie to z ograniczeniem wystepowania btedéw technicznych oraz zapewnieniem zro-
zumialodci obstugi platformy edukacyjnej.

3.6.1. Pilotaz gry powaznej

Celem pilotazu gry powaznej bylo sprawdzenie zrozumiatosci wdrozonych mecha-
nik rozgrywki oraz intuicyjnosci obstugi interfejsu gry. Pilotaz mial miejsce 14 czerwca
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2019 1.3% i zostal przeprowadzony w formie stacjonarnej na Wydziale Psychologii i Kogni-
tywistyki Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Pilotaz trwal dwie godziny
oraz skladal sie z dwoch czesSci — podczas pierwszej godziny uczestnicy pilotazu indy-
widualnie rozwigzywali zadania edukacyjne grajac gre, a w trakcie drugiej godziny brali
udzial w moderowanej przeze mnie rozmowie (tzw. grupie fokusowej) dotyczacej wrazen
z rozgrywki.

Do udzialu w pilotazu zrekrutowatam studentéw oraz doktorantéw Wydziatu Psy-
chologii i Kognitywistyki — trzech mezczyzn oraz trzy kobiety. Grupa ta byta niewielka,
poniewaz plan na zdobycie opinii o grze obejmowat obserwacje uczestnikéw podczas grania
w gre oraz rozmowe z nimi. W wiekszej grupie taki pilotaz bytyby trudny do przeprowa-
dzenia. Rekrutacja chetnych do udziatu w pilotazu odbyla si¢ przy pomocy formularza
Google Forms, ktéry zawieral krotka metryczke. Osoby, ktére wziely udzial w pilotazu
bylty w wieku od 20 do 28 lat, posiadaly wyksztalcenie $rednie lub wyzsze, a swoja umie-
jetnosé obstugi programu Microsoft Excel na dziesieciostopniowej skali oceniali do$é¢ réznie
—od 3 do 8 punkéw (zob. Tabela 3.52). W pilotazu wziely wiec udzial osoby, ktére mialy
rézny poziom (deklarowanej) wiedzy poczatkowej z zakresu obstugi programu wykorzysty-
wanego w grze. Uczestnicy pilotazu wiedze z zakresu obstugi arkuszy kalkulacyjnych przy
pomocy programu Microsoft Excel zdobyli najczeéciej w szkole (zob. Tabela 3.52).

Tabela 3.52: Charakterystyka uczestnikow pilotazu gry powaznej

; . . Deklarowana zna- ; .
Ptlecé Wiek | Wyksztalcenie . L. Sposéb nauki programu?
jomosé programu

mezczyzna 28 | wyzsze magisterskie 8 | szkota, tutoriale wideo
mezczyzna 20 | $rednie 4 | samemu przez do$wiadczenie

. . o . szkota, podczas robienia pro-
kobieta 22 | licencjat/inzynierskie 3., . .

jektéw na studia, od znajomych

mezczyzna 23 | Srednie 7 | szkola
kobieta 22 | érednie 3 | szkota, tutoriale wideo
kobieta 27 | wyzsze magisterskie 6 | szkota, szkolenie stacjonarne

Gra powazna, ktérg wykorzystalam w pilotazu nie byla jeszcze gra w pelni skonczo-
na. Zawierata wickszo$¢ mechanik opisanych w Podrozdziale 3.2.9 (str. 125), jednak nie
wszystkie. Przed wdrozeniem calosci gry chciatam zweryfikowaé, czy pomyst na gre jest
czytelny, a gra jest intuicyjna w obstudze. W przypadku narzedzi badawczych, na etapie
