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Wstep

W niniejsze] ksigzce przedstawione sg wyniki badan dotyczacych
spotecznych aspektéw problemu badawczego podjetego w ramach
projektu EduAR: Opracowanie systemu komputerowego Rzeczywistos-
ci Rozszerzonej, przeznaczonego do zastosowania w oprogramowaniu
dydaktycznym dedykowanym przedmiotom Scistym. Projekt EJuAR
wspoftfinansowany jest przez Narodowe Centrum Badan i Rozwoju w ra-
mach pierwszego konkursu programu Innowacje Spoteczne (IS-1/068/
NCBR/2014). Realizatorem projektu jest konsorcjum badawcze utwo-
rzone przez cztery podmioty: firmy CTAdventure Sp. z 0.0. (lider Konsor-
cjum) i Smart-Lab Przemystaw Mieltarek oraz Uniwersytet Warszawski
(Zaktad Systemdw Informacyjnych Instytutu Informacji Naukowej i Stu-
diéw Bibliologicznych) i Fundacja MOST.

Celem projektu EdUuAR jest stworzenie nowoczesnych pomocy dy-
daktycznych, ktére moga poméc w rozwiazaniu obserwowanego od diuz-
szego czasu problemu, polegajgcego na niekorzystnej dla gospodarki
Polski dysproporcji miedzy liczbg absolwentéw studiéw na kierunkach
humanistycznych i studiéw na kierunkach $cistych i przyrodniczych. Kon-
sekwencjg tego zjawiska sg strukturalne problemy polskiego rynku pracy,
na ktérym podaz kompetencji absolwentéw, realnie wchodzacych na ry-
nek, rozmija sie z popytem zgtaszanym przez pracodawcéw. Problem ten
dotyczy nie tylko Polski, ale rowniez wielu krajow europejskich, a jego
zrédet mozna dopatrywaé si¢ m.in. w niskim zainteresowaniu mtodziezy
nauka przedmiotow Scistych i przyrodniczych na wczesniejszych etapach
edukacji, a takze w relatywnie wyzszych kosztach nauczania przedmiotéw
przyrodniczych. W dydaktyce takich przedmiotéw, jak biologia, chemia czy



fizyka wazng role odgrywajg eksperymenty i obserwacja, ktére z jednej stro-
ny rozbudzajg ogromnie cenng ciekawos¢ mtodziezy poznawaniem $wiata
natury, ale z drugiej wymagajg prowadzenia zaje¢ w mniejszych grupach,
zapewnienia odpowiednich warunkow bezpieczenstwa, specjalnej aparatury
i odczynnikow. Wysokie koszty zwigzane z przeprowadzaniem doswiadczen
w trakcie zaje¢ powoduja, ze ich liczba w praktyce szkolnej edukacji jest
ograniczana lub rezygnuje sig¢ z nich catkowicie.

Dzigki opracowaniu nowej pomocy dydaktycznej w postaci interaktyw-
nych obiektéw i scenariuszy multimedialnych do nauczania chemii, fizyki
i biologii w gimnazjach, projekt EQUAR ma przyczyni¢ sie do podniesienia
poziomu nauczania przedmiotéw Scistych i przyrodniczych oraz zwigksze-
nia zainteresowania uczniéw karierg ukierunkowang na nauki przyrodni-
cze, Sciste i techniczne. Oparte na technologii rozszerzonej rzeczywisto-
$ci (Augmented Reality — AR) nowe pomoce dydaktyczne ufatwig dostep
do ¢wiczen, wirtualnych obiektow i doswiadczen, ktore moga zastapic lub
wzbogaci¢ tradycyjne doswiadczenia, zapewniajgc ich wielokrotne prze-
prowadzanie w rzeczywistosci wirtualnej, bez ponoszenia dodatkowych
kosztow oraz bez ryzyka wypadku.

W niniejszej ksigzce przedstawione zostaty wyniki tej czesci badan, ktére
dotyczg kontekstu wdrozenia pomocy dydaktycznych opartych na techno-
logii AR w polskich gimnazjach: kompetencji cyfrowych nauczycieli przed-
miotoéw Scistych i przyrodniczych w gimnazjach, warunkujacych skuteczne
wykorzystanie innowacyjnych materiatéw dydaktycznych w dydaktyce,
jakosci szkolnej infrastruktury informatycznej, wspierajacej proces dydak-
tyczny w polskich gimnazjach oraz efektywnosci nauczania za pomocg na-
rzedzi opartych na technologii AR w poréwnaniu z tradycyjnymi metodami,
wykorzystujacymi rzeczywiste doswiadczenia i szeroko stosowane obecnie
materiaty multimedialne. Dwa pierwsze zagadnienia mieszczg sie w zakre-
sie badan informatologicznych i opracowane zostaty przez zespét pracowni-
kéw Instytutu Informaciji Naukowej i Studidw Bibliologicznych Uniwersyte-
tu Warszawskiego pod kierunkiem prof. dr hab. Barbary Sosinskiej-Kalaty.
W analizie tych zagadnien wykorzystano metody ilogciowe (sondaz diag-
nostyczny przeprowadzony wsréd nauczycieli i opiekunéw sprzetu kom-
puterowego w gimnazjach wojewoddztw: mazowieckiego, pomorskiego
i $wietokrzyskiego) i jakosciowe (wywiady pogtebione z nauczycielami
chemii w wybranych gimazjach trzech wymienionych wojewddztw). Prob-
lematyka efektywnosci metod nauczania, nalezaca do obszaru badan peda-



gogicznych, opracowana zostata przez zespot badawczy firmy Smart-Lab,
specjalizujgcej sie w upowszechnianiu innowacyjnych metod dydaktyki
chemicznej. Badania przeprowadzone przez zespét Smart-Lab pod kierun-
kiem dr Anny Mieltarek-Kropidtowskiej oparte zostaty na eksperymentach
zorganizowanych w 20 gimnazjach w wojewd6dztwie pomorskim.

Przedstawione w ksigzce wyniki badan empirycznych przeprowa-
dzonych w ramach projektu EduAR w polskich gimnazjach, potwierdzajg
duzy potencjat technologii AR w nauczaniu przedmiotow $cistych i dobre
przygotowanie polskich nauczycieli do skutecznego korzystania z nich, ale
wskazujg tez bariery, ktére we wdrazaniu takich pomocy dydaktycznych
moze powodowac starzejgca sie szkolna infrastruktura informatyczna.
Ombdwienie rezultatéw badania sondazowego, wywiaddw i eksperymen-
téw uzupetniajg analizy $wiatowego i krajowego pismiennictwa poswie-
conego kompetencjom informatycznym i informacyjnym nauczycieli oraz
wykorzystywaniu nowych technologii informacyjnych w dydaktyce, w tym
mozliwosci stosowania do celéw edukacyjnych technologii AR oraz wdra-
zania e-podrecznikéw w polskich szkotach. Analizy te stanowig wazne do-
petnienie zbudowanego w ramach projektu EduAR obrazu rzeczywistego
stosowania ICT w dydaktyce szkolnej oraz mozliwosci poszerzania ich sku-
tecznego wykorzystywania w nowoczesnej edukacji.

Barbara Sosiriska-Kalata






Mariusz Luterek
Instytut Informacji Naukowej iStudiéw Bibliologicznych,
Uniwersytet Warszawski

Kompetencje cyfrowe
nauczycieli.

Przeglad wybranych raportow
i danych statystycznych

1. Wprowadzenie

Stosowanie technologii informacyjno-komunikacyjnych jest jednym
z istotnych elementow kolejnych strategii rozwoju spoteczenstwa infor-
macyjnego w Unii Europejskiej: eEuropy, i2010 oraz Agendy Cyfrowe;.
Od 2007 r. korzystanie z tych technologii stato sie jednym z gtéwnych ele-
mentow programéw ksztatcenia ustawicznego, a problem kompetencji
w tym obszarze zostat w szczegdlnosci podkreslony w Agendzie Cyfrowej,
gdzie stwierdzono, ze brak umiejetnosci w zakresie technologii informacyj-
no-komunikacyjnych (ICT) jest jedng z siedmiu najwazniejszych przeszkod
w petnym wykorzystaniu potencjatu tych technologii. Podkresla sie ko-
niecznosc¢ przekazywania kompetenciji, a nie wiedzy, natomiast kwalifikacje
nauczycieli uznano za szczegdlnie wazny czynnik w kontekscie przekazy-
wania tych umiejetnosci uczniom (FRSE, 2012, 7).

W niniejszym podsumowaniu wybranych raportéw najpierw pokroét-
ce omdwione sg dane statystyczne dotyczace wyposazenia szkot w nowe
technologie. Nastepnie zaprezentowane sg kluczowe dane dotyczace prze-
kazywania kompetencji cyfrowych (informatycznych oraz informacyjnych)
uczniom, a takze ksztatcenia w kontekscie bezpiecznego korzystania z no-
wych technologii. Wreszcie poruszone zostang kwestie zwigzane z wyko-
rzystaniem ICT przez samych nauczycieli.



2. Wyposazenie szkét w ICT

W ostatnich latach mozna zaobserwowac¢ wyrazng poprawe w zakresie
dostepnosci infrastruktury informatycznej w polskich szkotach. Badanie
przeprowadzone na zlecenie IBE (Federowicz, 2013) pokazuje, ze naj-
czesciej dostepne w salach lekcyjnych sa narzedzia do odtwarzania plikéw
audio: radiomagnetofony oraz odtwarzacze ptyt CD (we wszystkich lub
w wiegkszosci klas, w ktdrych nauczyciele prowadza zajecia). Technologie
istotne z punktu widzenia niniejszej analizy pojawiajg si¢ prawie o pofo-
we rzadziej: Internet, komputery oraz odtwarzacze DVD zostaty wskazane
przez respondentdw jako obecne w wiekszosci lub wszystkich salach przez
27% respondentéw. Pozwala to domniemywag, ze jesli w sali juz jest kom-
puter, to jest on podtaczony do Internetu. Zwraca uwage mata dostepnosc
rzutnikdw oraz tablic multimedialnych. Jak wskazali respondenci, szkoty
najczesciej dysponuja kilkoma ,przechodnimi” rzutnikami, przenoszonymi
miedzy klasami w miare potrzeby (Wykr. 1).

W Wszystkie lub wiekszos¢ Zadne lub niektére
Odtwarzacz ptyt CD 49%
Radiomagnetofon 50%
Zlew i biezgca woda 68%
Internet 73%
Komputer badz komputery 73%
Telewizor 73%
Odtwarzacz DVD 73%
Zaplecze na materiaty dydaktyczne 74%
Rzutnik 84%
Szafki dla kazdego ucznia 85%
Ekran projekcyjny 85%
Tablica multimedialna 94%

Wykres 1. Jakg czes¢ zaje¢ nauczyciel prowadzi w sali wyposazonej w nastepujace rzeczy
(zrédto: Federowicz, 2013, 48).

W badaniu nie zidentyfikowano duzych r6znic w dostepnosci infrastruk-
tury informatycznej miedzy placéwkami miejskimi i wiejskimi. Co ciekawe,
nauczyciele wiejscy deklarujg nieco wigksza dostepnosé laptopdw (80%
w stosunku do 72% deklaracji nauczycieli z duzych miast), z kolei nauczy-
ciele wiejscy rzadziej o ok. 10% majg dostep do odtwarzacza DVD, Inter-
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netu i komputera niz nauczyciele z duzych miast. Pewne réznice pojawiaja
sie rowniez w przypadku typu szkoty i przeznaczenia sali — np. nauczyciele
klas I-lll w szkotach podstawowych czesciej niz nauczyciele pracujacy w po-
zostatych typach szkét deklarowali dostep do radiomagnetofonu (849%)
i odtwarzacza ptyt CD (80%), podobnie jak nauczyciele jezykéw obcych:
odpowiednio 68 i 71%, co zwigzane jest ze specyfikg zajec.

Badania GUS pokazujg, ze réwniez w przypadku ucznidéw w ostatniej
dekadzie nastapita zdecydowana poprawa w zakresie dostepu do sprzetu
komputerowego. O ile w roku szkolnym 2002/2003, w zaleznosci od typu
szkoty, liczba ucznidw na 1 komputer wahata sie od niespetna 15 do po-
nad 40, o tyle w roku szkolnym 2012/2013 w wiekszos$ci przypadkdw byto
to do 10 ucznidw (Wykr. 2). Nalezy jednak zwréci¢ uwage, ze nie musi
to by¢ efekt postepujgcej informatyzacji szkét — poprawa dostepnosci
sprzetu moze by¢ wynikiem obserwowanego w ostatnich latach nizu de-
mograficznego.

Liczba uczniéw przypadajacych na 1 komputer w szkolach dla dzlecl
i mtodziety (bez szhol specjalnych) w latach 2002-2012

||] _E
0
200212003 200572008 201062011 201172012 20122013
= D3NS W gimnazia == licea optincksztalcaca 1)
il i3 proflowars e Rk (2] - ZEsadnicre sTholy Taendowe

Wykres 2. Liczba ucznidw przypadajacych na 1 komputer w poszczegélnych typach szkot.
Zrodto: GUS, 2012, 108.

Poréwnanie liczby ucznidéw w gimnazjach z liczbg dostepnych kompu-
teréw z Internetem pokazuje jedynie niewielkie réznice w poziomie zin-
formatyzowania tych szkét w réznych wojewddztwach. Najmniej uczniéw
na 1 stanowisko komputerowe przypada w wojewddztwach: opolskim, dol-
noslaskim oraz lubelskim, najwiecej natomiast w lubuskim oraz kujawsko-
-pomorskim (Wykr. 3). Dane te jednak trudno jest wigza¢ z sama liczbg ucz-
niow w szkole (mata liczba uczniéw w wojewddztwie nie oznacza lepszego
wyniku).
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Wykres 3. Liczba uczniow przypadajacych na 1 komputer z dostepem do Internetu
w szkotach gimnazjalnych w roku szkolnym 2012/2013 wg. wojewddztw.

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie GUS, 2013.

Co ciekawe, w wielu krajach Unii Europejskiej (Irlandii, Hiszpanii, Portu-
galii, Francji, Wioszech, Czechach, Stowenii, oraz na Litwie i Malcie) zaleca
sig, aby sprzet ICT byt dostepny takze w przestrzeniach wspéinych. Zwraca
sie uwage, ze podejscie takie, jak prezentowane w Polsce, tj. umieszcze-
nie komputeréw w klasach oraz oddzielnych pracowniach komputerowych,
wigze sig czesto z ograniczeniem dostepu do nich: uczniowie moga korzy-
stac tylko w okreslonych godzinach i pod nadzorem nauczycieli (Mapa 1).

A = Qgdzieinn procosmin komputerowe

B = Kompulery w kiase

C = Ronputeny w HIeSITEmnch wipalnych
A+BeC

. Bre rekomendec lub Zaleen

Mapa 1. Zalecenia/sugestie dotyczace rozmieszczenia sprzetu ICT w szkotach podsta-
wowych i ogolnoksztatcgcych szkotach $rednich (ISCED 1,21 3),2009/10.
Zrédto: FRSE, 2012, 55.



3. Ksztatcenie (uczniéw przez nauczycieli)
3.1. Ksztalcenie w obszarze kompetencji informatycznych

Na szczeblu UE okreslono osiem kompetencji kluczowych, ktére sta-
nowig potgczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw uwazanych za niezbedne
dla potrzeb samorealizacji i rozwoju osobistego, aktywnego obywatelstwa,
integracji spotecznej oraz zatrudnienia (Eurydice, 2012, 9):

e porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym;

e porozumiewanie sie w jezykach obcych;

e kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-

-techniczne;

o kompetencje informatyczne;

e umiejetnosc uczenia sig;

e kompetencje spoteczne i obywatelskie;

o inicjatywnosc¢ i przedsigbiorczos¢;

o sSwiadomos¢ i ekspresja kulturalna.

Jak sie okazuje, wigkszos$¢ krajéw opracowuje strategie krajowe dla
co najmniej trzech kompetencji kluczowych — niemal wszystkie obejmujg
rozwdéj kompetencji informatycznych oraz kompetencji w zakresie przed-
siebiorczosci (Rys. 1).
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Rysunek 1. Wystepowanie krajowych strategii promujacych kompetencje kluczowe
w ksztatceniu ogolinym (ISCED 1i/lub 2-3),2011/12.
Zrodho: Eurydice, 2012, 14,



Najczestszym celem edukacyjnym w dokumentach strategicznych do-
tyczacych kompetencji informatycznych jest zwiekszenie integracji wiedzy
z zakresu ICT w procesie nauczania i uczenia sig, wyposazanie uczniow
w niezbedne umiejetnosci z tego zakresu, zapewnianie szkolen dla nauczy-
cieli oraz poprawa infrastruktury w szkotach. Strategie te moga by¢ zakro-
jone na szeroka skale, obejmujgc kilka dziedzin, takich jak: e-administracja,
infrastruktura i potgczenia szerokopasmowe, bezpieczenstwo technologii
informacyjno-komunikacyjnych oraz rozwéj e-umiejetnosci wraz z techno-
logiami informacyjno-komunikacyjnymi w szkotach, lub moga koncentro-
wad sie wytgcznie na wykorzystaniu ICT w ksztatceniu (Eurydice, 2012, 12).

Nalezy zwréci¢ uwage, ze kompetencje informatyczne zaliczane
sg do grupy tzw. kompetencji przekrojowych, podobnie jak kompetencje
obywatelskie i przedsigbiorczo$¢ — nie wywodzg sie z tradycyjnych dyscy-
plin akademickich.

Badanie Eurydice pozwolito na zidentyfikowanie trzech gtéwnych me-
tod na witgczanie kompetencji przekrojowych do programu nauczania
w ksztatceniu podstawowym i $rednim: moga miec¢ one status umiejetnos-
ci interdyscyplinarnych, mogg by¢ wtgczone do istniejacych przedmiotéw
ujetych w programie nauczania lub tez moga by¢ wprowadzane jako od-
dzielne przedmioty. W przypadku statusu interdyscyplinarnego wszystkie
przedmioty skfadajgce si¢ na program nauczania powinny przyczynia¢ sig
do nabywania przez uczniéw okreslonych kompetenciji. Jak podkresiono
w raporcie, w przypadku kompetencji informatycznych wymaga to od na-
uczycieli stosowania nowych technologii jako narzedzi do demonstrowania
tredci, a od ucznidow stosowania ich do wykonywania powierzonych zadan
(Eurydice, 2012, 24). Kompetencje przekrojowe moga by¢ takze wtaczone
do istniejgcych przedmiotdw nauczania, co w przypadku kompetencji infor-
matycznych najczesciej oznacza przedmioty techniczne (Rys. 21 3).
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Rysunek 2. Podejscia do realizacji przekrojowych kompetencji kluczowych w obszarze
informatyki, okreslone w krajowych programach nauczania w szkotach podstawowych
(ISCED 1),2011/12.

Zrédto: Eurydice, 2012, 25.
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Rysunek 3. Podejscia do realizacji przekrojowych kompetenciji kluczowych w obszarze
informatyki, okre$lone w krajowych programach nauczania w ogdlnoksztatcacych szko-
tach $rednich (ISCED 1),2011/12.

Zrédto: Eurydice, 2012,26.

W raporcie zwrécono tez uwage, ze w catej UE nauczyciele okoto poto-
wy populacji uczniéw w szkotach podstawowych i $rednich nie korzystajg
z nowych technologii prowadzac zajecia z matematyki lub nauk Scistych
i przyrodniczych. Podobnie, dane zebrane na potrzeby Europejskiego Ba-
dania Kompetencji Jezykowych (2012 r.) pozwolity zauwazy¢, ze ICT sg wy-
korzystywane regularnie przez zdecydowang mniejszo$¢ uczniow (mniej
niz 20%). Whioski z tych badan nie sg jednak miarodajne — moze to by¢
efekt braku odpowiednich umiejetnos$ci nauczycieli lub tez ich negatywne-
go nastawienia do np. Internetu (Eurydice, 2012, 28).

Zalecenia dotyczgce ksztatcenia w obszarze korzystania z ICT pokazu-
ja, ze na poziomie szkot podstawowych wiedza przekazywana uczniom jest
dos¢ ograniczona i obejmuje: wiedze na temat sprzetu komputerowego
i elektroniki, uzywanie komputera oraz urzadzen mobilnych, a takze wyszu-
kiwanie informacji. Pozostate elementy pojawiajg si¢ dopiero na poziomie
szkoty $redniej: korzystanie z aplikacji biurowych (edytoréw tekstu, arkuszy
kalkulacyjnych i prezentacji oraz kreatywne prezentowanie informacji i po-
mystow), multimediow, portali spotecznosciowych (w Polsce — umiejetnosé
komunikowania sie z innymi przy uzyciu ICT) oraz umiejetno$é programo-
wania (Rys. 4).

Odsetek osob w grupie wiekowej 16-24 lata, wykazujgcych sie wy-
sokim poziomem umiejetnosci komputerowych (5-6 czynnosci) stawia
Polske (42%) jedynie nieco ponad $rednig unijng (40%). Nalezy tu zwro-
ci¢ uwage, ze wigkszos$¢ z uwzglednianych tu umiejetnosci ma charakter
podstawowy, jedynie umiejetno$¢ programowania wymaga dodatkowych
kompetencji. Dodatkowo, grupa wiekowa 16-24 obejmuje takze studentow
szkot wyzszych, co dodatkowo utrudnia interpretacje wynikéw w odniesie-
niu do oswiaty.
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Rysunek 4. Uwzglednienie wynikéw nauczania ICT w dokumentach strategicznych dla
szkdt podstawowych i ogdlnoksztatcacych szkét $rednich (ISCED 1,21 3),2009/10.
Zrédto: FRSE, 2012, 40.

Wykres 4. Osoby w wieku 16-24 lata prezentujgce wysoki poziom umiejetnosci kompu-
terowychw 2012r. w krajach UE (W %).
Zrodto: Szymanek, 2013, 30.

Podobnie, w przypadku kompetenciji internetowych (umieszczanie w In-
ternecie zdjeé, tekstéw, plikdw muzycznych; korzystanie z wyszukiwarek;
wysytanie e-maili z zatgcznikami; telefonowanie za pomocg Internetu; ko-
rzystanie z czatow i foréw; uzywanie programéw do wymiany plikdw, zmia-
na ustawien bezpieczenstwa przegladarki internetowej) Polacy w wieku
16-24 lata wypadajg nieco lepiej (29%) niz $rednia unijna (27%). Najlepiej
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nasi uzytkownicy prezentuja sie w przypadku oprogramowania do wymiany
plikdw - 5% powyzszej $redniej Unijnej (odpowiednio 40% i 35%) (Szyma-
nek, 2013, 30).

3.2. Ksztalcenie w obszarze kompetenciji informacyjnych

Zwigkszenie dostepnosci sprzetu komputerowego powinno owocowac
zarowno wzrostem kompetencji informatycznych, jak i informacyjnych. Jak
pokazujg jednak badania wsrdd gimnazjalistow (15-latkéw) w ramach Pro-
gramu Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Ucznidw (PISA) z 2009 r.
prawie co czwarty w Polsce ma problem z odnalezieniem przydatnych infor-
macji w sieci, jej krytycznej analizy i oceny, trudnosci w korzystaniu ze stron
WWW na dany temat. W pozostatych krajach takie problemy ma do 17%
uczniéw (GUS, 2012).
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Wykres 5. Srednia liczba punktéw uzyskanych w tescie korzystania z technologii cyfro-
wych w ramach badania PISA (2009).
Zrodto: GUS, 2012,5. 112,

Zgodnie z badaniami PISA, 64% uczniéw w Polsce potrafito samodziel-
nie lub z czyjg$ pomoca stworzy¢ wykres w arkuszu kalkulacyjnym, utwo-
rzy¢ prezentacje — 75%, natomiast stworzy¢ prezentacje z wykorzystaniem
zdjed, filméw i dzwieku — 56% (Szymanek, 2013, 25).

Pewne kompetencje informacyjne moga by¢ powigzane z innymi kom-
petencjami miedzyprzedmiotowymi. Badanie FRSE (2012) pokazuje,
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ze w grupie umiejetnosci uczenia si¢ i innowacyjnos$ci wszystkie panstwa
uwzgledniajg kreatywnosc¢, umiejetnos¢ rozwigzywania probleméw i komu-
nikacje (Rys. 5). Polska w tym zestawieniu wypada catkiem dobrze, co na-
lezy wigza¢ z wprowadzeniem w naszym kraju Krajowych Ram Kwalifikacji
takze w oswiacie.
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Rysunek 5. Ogdinokrajowe zalecenia/wymogi dotyczace oceniania umiejetnosci
migdzyprzedmiotowych w szkotach podstawowych i w ogdlnoksztatcacych szkotach
éredn[ch (ISCED 1,2i3),2009/10.

Zrodto: FRSE, 2012, 38.

Istotne w tym kontekscie jest zwrécenie uwagi na dokument Partner-
stwo na Rzecz Umiejetnosci XXI Wieku, ktory uwzglednia m.in. dwie umie-
jetnosci: biegtos¢ informacyjng i medialng. Biegtos¢ informacyjna jest
rozumiana jako umiejetnos¢ ,pozyskiwania, oceniania i odpowiedniego
stosowania informacji w celu porzagdkowania naptywu informacji pocho-
dzacych z réznych zrédet” oraz ,podstawowe zrozumienie kwestii etycz-
nych/prawnych w dostepie do i uzywaniu informacji”. Biegto$¢ medialna
jest to natomiast ,,umiejetnos¢ uzyskiwania dostepu do mediéw, rozumie-
nia i krytycznej oceny réznych aspektéw mediow i tresci medialnych oraz
tworzenia komunikatow w réznych kontekstach”. O ile w wiekszo$ci krajow
UE zagadnienia te poruszane sg na poziomie strategii jako pozgdane efekty
ksztatcenia, to np. w Polsce wymogi dotyczace oceniania pojawiajg sie je-
dynie dla biegtosci medialnej (FRSE, 2012, 38-39).

' W zrodle pojawiajg sie rozbieznosci pomiedzy informacjami przedstawionymi
w warstwie tekstowej oraz graficznej (mapa). W niniejszym opracowaniu przyjeto
za wigzace sformutowanie przedstawione w tekscie.
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Mapa 2. Biegtos¢ informacyjna i medialna w dokumentach strategicznych dla szkét
podstawowych i ogélnoksztatcacych szkét érednich (ISCED 1,21 3), 2009/10. Zrédto:
FRSE, 2012, 39.

3.3. Ksztatlcenie w obszarze bezpiecznego korzystania
z ICT (unikanie zagrozen, ochrona praw autorskich itp.)

W dobie powszechnego wykorzystywania nowych technologii przez
mtodych uzytkownikéw coraz istotniejsze staje sie zapewnienie im dostepu
do wiedzy na temat mozliwosci, ograniczen i niebezpieczenstw z tym zwig-
zanych. Stawia to nowe wyzwania przed szkolnictwem, tym bardziej, ze, jak
pokazuje praktyka, kompetencije cyfrowe (nawet) uczniow szkét podstawo-
wych, czesto przekraczajg te, ktérymi dysponujg nauczyciele.

Badanie przeprowadzone przez Eurydice pokazuje, ze w przypadku
wigkszo$ci krajow problematyka ksztatcenia bezpiecznego korzystania
z sieci (zagadnien zwigzanych z molestowaniem seksualnym, agresjg in-
ternetowa, prywatnoscig, szkodliwymi tresciami, itp.) jest uwzgledniania
w programach ksztatcenia w szkotach (24 na 30 uwzglednionych krajow/
regiondw), natomiast trzy kolejne kraje (Islandia, Rumunia oraz Grecja) pla-
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nujg w najblizszym czasie poszerzy¢ swoje curricula o te zagadnienia (Mapa
3.). W szkotach podstawowych przekazywanie tresci odbywa sie najczes-
ciej w sposéb nieformalny lub tez jako element zadan realizowanych przez
ucznidw w ramach warsztatow/projektow, natomiast w szkotach $rednich
wiedza ta jest duzo bardziej ustrukturyzowana.

Oriline Safety avallable in
this school cumiculum

Oniine Safety NOT available in
the sehoal eimiculum

BE de
Plans to inchude Online Safety in
Fl e seheol cumiculum

7] Dota not avallable

Mapa 3. Obecnos$¢ zagadnien dot. bezpiecznego korzystania z Internetu w programach
ksztatcenia szkot podstawowych i $rednich w roku szk. 2008/09.
Zrodho: Eurydice, 2010, 5.

W wielu krajach zagadnienia dotyczace bezpiecznego korzystania z In-
ternetu przekazywane sg w ramach odrebnego przedmiotu poswieconego
zagadnieniom informatycznym (zob. Mapa 4). Czesto jednak pojawiajg sie
one takze w ramach innych przedmiotéw, stuzacych rozwojowi kompetenciji
personalnych, spotecznych, zdrowotnych i ekonomicznych — m.in. w przy-
padku Francji, Litwy, Polskii Wielkiej Brytanii. W Polsce, w klasach 1-3 szkét
podstawowych, zagadnienia te pojawiajg sie w ramach tzw. ksztatcenia zin-
tegrowanego.
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W omawianym badaniu zidentyfikowano 6 podstawowych kategorii
tresci (Eurydice, 2010, 10):

1. Bezpieczne zachowania online (uwzglednione w programach ksztat-

cenia wszystkich krajow).

2. Prywatno$é (w 90,91 % programéw).

3. Agresjaw sieci (ang. cyberbulling — 77,27 %).

4. Pobieranie plikow i prawa autorskie (90,91 9%).

5. Bezpieczne korzystanie z telefonow mobilnych (50 %).

6. Lontakty z obcymi (81,82%).

. Onifins Safatyis
part of ICTAechnology subiects

. Gnline Safely is
| manly paft of ICTAschadlogy
subjects, a3 well o5 olher subjects
.
BE de 4 L
. horizontal Sheme in 3 wide range of
s

Mapa 4. Sposoby ksztatceniaw ;akresie bezpiecznego korzystania z Internetu w szkotach.
Zrodto: Eurydice, 2010, 8.

W przypadku bezpiecznych zachowan przekazywana wiedza ma na celu
unikniecie sytuacji, w ktoérych osoby w celach niezgodnych z prawem
(np. seksualnych) zaprzyjazniaja sie z mtodymi uzytkownikami. Uczniowie
ucza sie nieujawniania informacji osobistych i danych osobowych (adresu,
nazwy szkoty, numerdw telefondw itp.). Dotyczy to zaréwno sieci spotecz-
nosciowych, czatéw, jak i np. blogéw.
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Drugim najczesciej poruszanym problemem sg prawa autorskie i pobie-
ranie plikéw. Przekazywane tresci w tym konteks$cie dotyczg problematy-
ki praw autorskich jako takich, a w szczego6lnos$ci wiedzy, ze o ile dzielenie
sie prywatnymi plikami jest czyms naturalnym w swiecie cyfrowym, to pliki
z muzykg i filmami bardzo czesto udostepniane sg wbrew prawu.

Pozostate kwestie pojawiajg sie w programach ksztatcenia rzadziej:
skontakty z obcymi” z reguty poruszane sg poprzez wskazanie uczniom,
ze osoby trzecie mogg manipulowac¢ nimi w celu doprowadzenia do kon-
taktu osobistego; w przypadku ,agresji w sieci” m.in. podpowiada si¢ ucz-
niom aby zwrécili sie o pomoc do osoby dorostej; ,bezpieczne korzystanie
z telefonow” obejmuje zagadnienia zwigzane z samym urzadzeniem (hasto
dostepu, nie pozyczanie osobom trzecim) jak i korzystanie z Internetu przy
jego uzyciu.

3.4. Wykorzystanie technologii przez nauczycieli

Zgodnie z zaleceniami Komisji Europejskiej, w przypaadku nauczycieli
szkét podstawowych oraz Srednich oczekuje sie pozyskania odpowiednich
kompetencji w zakresie korzystania z ICT (Mapa 5). W Polsce, w szczegdl-

‘Wiaczenle |CT do ksZiaicenia
POCZARCAROD WiZyShkich
nauczycell

Autoncmen mstyluc

Mapa 5. Regulacje dotyczace wigczenia ICT do poczatkowego ksztatcenia nauczycieli
szkét podstawowych i ogdlnoksztatcacych szkét rednich (ISCED 1,21 3),2009/10
Zrédto: FRSE, 2012, 67.
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nosci od nauczycieli w szkotach srednich, oczekuje sie umiejgtnosci w za-
kresie uzywania multimediéw, wykorzystania ICT w dydaktyce oraz uzyt-
kowania Internetu. Wymogi stawiane nauczycielom — specjalistom od ICT
sg nieco wigksze i obejmujg zarzadzanie systemami komputerowymi, two-
rzenie stron internetowych oraz ksztatcenie pod katem tej problematyki.

Badanie poziomu wykorzystania sprzetu przez nauczycieli przynosi
ciekawe rezultaty. O ile technologie sg dostepne najczesciej w ograniczo-
nym stopniu (np. tylko niektdre sale — zob. Wykr. 1), nauczyciele az w 83%
deklaruja, ze korzystajg z Internetu. Podobnie, z komputera korzysta 79%
ankietowanych, z drukarki 76%, a z rzutnika 52% (Wykr. 6). Dodatkowo,
respondenci czesto korzystajg z laptopdw, pamieci USB, sporadycznie
natomiast z tabletow oraz czytnikéw e-bookdéw - jednoczesnie sg to typy
urzadzen, ktorych nieuwzgledniono w pytaniu o ich dostepnos¢. Trudno jest
wiec stwierdzi¢, czy sg to narzedzia dostepne na wyposazeniu szkoty, czy
tez jest to prywatna wtasno$¢ nauczycieli.

M Tak, i uzywam ich Tak, ale ich nie uzywam Nie
Kopiarka 10% 4%
Potaczenie z Internetem 15% 2%
Komputer stacjonarny 18% 3%
Drukarka 18% 6%
Odtwarzacz ptyt CD 20% 4%
Odtwarzacz DVD 27% 7%
Telewizor 34% 6%
Rzutnik 39% 9%
Ekran projekcyjny 37% 16%
Laptop, notebook 33% 23%
Pamie¢ USB (pendrive) 17% 40%
Skaner 45% 25%
Tablica multimedialna 35% 38%
Czytnik ksigzek elektronicznych 91%
Tablet (np. iPad) 93%

Wykres 6. Dostepnosc sprzetu biurowego i informatycznego w szkole i korzystanie
z niego przez nauczycieli. Zrodto: Federowicz, 2013, 52.
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Interesujace wnioski ptyng z analizy sposobéw wykorzystania nowych
technologii — prawie wszyscy nauczyciele zadeklarowali, ze wyszukujg w In-
ternecie materiaty do wykorzystania na lekcji (Wykr.7). Ponad 70% respon-
dentdéw nawigzuje na lekcji do tresci dostepnych w Internecie (co moze
oznacza¢, ze przynajmniej cze$é z nich w pewnym stopniu rozwija kompe-
tencje cyfrowe ucznidéw), zacheca ucznidéw do korzystania z aplikacji kom-
puterowych wspierajgcych nauczanie, czy korzysta z poczty elektroniczne;.
Zadawanie prac domowych wymagajgcych wykorzystania nowych tech-
nologii zadeklarowato juz tylko 41% nauczycieli, podobnie mniej popu-
larna jest wspotpraca z nauczycielami na forach (37%) oraz uzycie e-maili
w kontaktach z uczniami (28%). Nalezy tu jednak zwrdci¢ uwage na sposéb
skonstruowania pytania w badaniu: chodzito o deklaracje odnosnie do rze-
czy, ktdre nauczyciele robig przynajmniej raz w miesigcu. Niepokojace
moga by¢ relatywnie niskie wskazania wykorzystania poczty elektroniczne;.
W rzeczywistosci, z punktu widzenia niniejszej analizy, bardziej wartoscio-
we bytoby wskazanie szczegdtowych danych dotyczacych czestotliwosci
poszczegdlnych czynnosci.

Wyszukuje ciekawe materiaty w Internecie do

X " 93%
wykorzystania na lekcji
Nawigzuje na lekcji do tresci dostepnych w

X 76%
Internecie

Zachecam uczniéw do korzystania z aplikacji

komputerowych wspierajacych nauczanie 72%
przedmiotu
Wykorzystuje poczte elektroniczng i inne narzedzia
informatyczne do komunikacji z nauczycielami 71%

innych przedmiotéw

Zadaje prace domowe wymagajace uzycia

9
komputera lub Internetu G

Uczestnicze w forach, grupach dyskusyjnych

e . ) 37%
nauczycieli swojego przedmiotu

Komunikuje sie z uczniami za pomoca poczty

0
elektronicznej 28%

Wykres 7. Wykorzystanie nowych technologii w pracy nauczyciela co najmniej raz
na miesigc lub czesciej. Zrédto: Federowicz, 2013,.53.
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Kompetencje cyfrowe
nauczycieli przedmiotow
Scistych 1 przyrodniczych.
Wyniki badan sondazowych

Wdrozenie technologicznie zaawansowanych pomocy dydaktycznych
dla przedmiotéw Scistych i przyrodniczych wymaga odpowiednich kompe-
tencji cyfrowych kadry nauczycielskiej i dobrej infrastruktury informatycz-
nej w szkotach. Dla zapewnienia oceny obu tych kwestii przeprowadzone
zostato badanie sondazowe skierowane do nauczycieli biologii, chemii i fi-
zyki w gimnazjach, ktérych uczniowie stanowig grupe docelowg projektu
EduAR. Wyniki tego sondazu stanowig podstawe sformutowania rekomen-
dacji w zakresie dostosowania strategii wdrozeniowej produktu EduAR
do potrzeb i mozliwosci jego wdrozenia w nauczaniu przedmiotéw Scistych
i przyrodniczych w gimnazjach.

1. Organizacja i metodologia badan

Badania przeprowadzone zostaty na podstawie ankiety elektronicz-
nej rozsytanej bezposrednio na adresy poczty elektronicznej gimnazjow
na terenie trzech wojewddztw: mazowieckiego, pomorskiego i $wietokrzy-
skiego. Wybér tych wojewddztw podyktowany zostat dwoma czynnikami:
ogdlnym zréznicowaniem poziomu informatyzacji szkédt (wedtug danych
statystycznych za rok 2012/2013 najwyzszy poziom informatyzaciji charak-
teryzuje wojewodztwo pomorskie, najnizszy natomiast wojewddztwo Swie-
tokrzyskie — GUS, 2013, tabl. IV.16), zréznicowaniem poziomu informatyza-
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cji szkot miejskich i wiejskich (najwigksze rdznice w tym zakresie cechuja
wojewddztwo mazowieckie — GUS, 2013, tabl. IV.16).

Baze danych adresowych utworzono na podstawie danych zawartych
w Systemie Informacji Oswiatowej (SIO) (CIE, 2014), ktére po zaimporto-
waniu poddane zostaty aktualizacji lub uzupetnieniu. Weryfikacja danych
pobranych z SIO przeprowadzona zostata na podstawie przegladu informa-
cji zawartych na stronach internetowych szkét. Badaniem starano sie ob-
ja¢ wszystkie gimnazja w wybranych wojewoddztwach, jednak ze wzgledu
na brak mozliwosci ustalenia adresu e-mail dla czesci szkdt, ostatecznie
ankieta skierowana zostata do 95% gimnazjéw sposréd docelowej grupy.

Baza SIO rejestruje tgcznie dla trzech wybranych wojewddztw 1738
gimnazjow wszystkich typéw (publicznych, niepublicznych o uprawnie-
niach publicznych, niepublicznych bez uprawnien publicznych, niepublicz-
nych; dla dzieci i dla dorostych, specjalnych i tzw. bez specyfikaciji, o réznych
powigzaniach organizacyjnych). Ankiety rozestano do 1643 szkét dla dzieci,
dla ktorych mozliwe byto ustalenie adresu e-mail. Rozktad liczby zareje-
strowanych gimnazjéw w poszczegdlnych wojewddztwach oraz liczby szkét
z tych wojewddztw, do ktérych skierowano ankiete przedstawia tabela 1.

Tabela 1
Liczba gimnazjow wg bazy SIO i w bazie adresowej EduAR
Liczba zarejestro- Z!g\ff%%gk'gpa;h Ogdlny odsetek
Wojewddztwo wanych gimna- " ones;rano ank>i/et szkot objetych

zjéw wg bazy SIO (baza EuAR) ¢ badaniem
mazowieckie 1032 973 94%
pomorskie 444 426 96%
Swietokrzyskie 262 244 93%
RAZEM 1738 1643 95%

Rozktad gimnazjéw z wybranych wojewddztw, do ktérych skierowana
zostata ankieta uksztattowat si¢ nastepujgco: wojewddztwo mazowieckie
- 59%, wojewo6dztwo pomorskie — 26%, wojewddztwo $wietokrzyskie —
15% (Wykr. 1.). Rozkiad gimnazjéw, od ktdrych uzyskano odpowiedzi nieco
od niego odbiega — najliczniej w badaniu udziat wzieli nauczyciele z gimna-
zjow mazowieckich, jakkolwiek odsetek respondentdw w nich zatrudnio-
nych jest o 13% mniegjszy niz zaktadano. Generalnie jednak ogoiny rozktad
respondentéw z wybranych wojewddztw mozna uzna¢ za zblizony do roz-
ktadu szkét, do ktorych skierowano ankiete (Wykr. 2).
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Ankieta rozestana zostata dwukrotnie: 16 maja 2014 r. (odpowiedzi gro-
madzono do konca roku szkolnego) oraz powtdrnie 15 wrzesnia 2014 r.
(odpowiedzi gromadzono do 30 wrze$nia 2014 r.).

B wojewodztwo
mazowieckie

B wojewddztwo
mazowieckie

B wojewodztwo
pomorskie

B wojewddztwo
pomorskie

wojewoddztwo
Swietokrzyskie

wojewodztwo
Swietokrzyskie

Wykres 1. llosciowy rozktad gimnazjow, Wykres 2. Rozkfad respondentéw
do ktérych rozestano ankiete wedtug (nauczycielii oséb odpowiedzialnych
wojewodztw za szkolna infrastrukture informatyczna)

wedtug wojewodztw

Kwestionariusz ankiety podzielono na trzy czesci (zob. Aneks):

— 0g0lng, w ktérej zgromadzono pytania dotyczace charakterystyki re-
spondentow wedtug lokalizacji i wielko$ci szkoty, w ktérej pracujg
oraz petnione;j roli (nauczyciel przedmiotdéw przyrodniczych; dyrek-
tor lub opiekun szkolnego sprzetu komputerowego i audiowizualne-
go - szkolnej infrastruktury informatycznej);

— skierowang do nauczycieli przedmiotéw $cistych, w ktérej zawarto
pytania dotyczace ich kompetencji cyfrowych i wykorzystywania
przez nich nowych technologii;

— skierowang do dyrektoréw lub opiekundw szkolnej infrastruktury in-
formatycznej, w ktdrej umieszczono pytania stuzace ocenie stanu tej
infrastruktury.

2. Charakterystyka respondentow

Na ankiete odpowiedziato tagcznie 304 respondentow. Grupe najlicz-
niejsza stanowili respondenci ze szkdt wiejskich (48%), jednak tacznie
respondenci ze wszystkich rodzajow miast stanowili 52% uczestnikdw
badania — generalnie mozna wiec przyja¢, ze spetnione zostato wstepne
zatozenie o uwzglednieniu w réwnomiernym zakresie nauczycieli ze wsi
i z miast. Szczegotowa specyfikacja wielkosci miast wskazuje, ze respon-
denci ze $rednich miast (od 10 do 50 tys. mieszkancow) stanowili 20%
liczby osdb, ktdre wypetnity ankiete; respondenci z wielkich miast (miast
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wojewoddzkich) — 18% tej grupy; najmniej licznie uczestniczyli w badaniu
respondenci z matych miast (8%) i z miast powyzej 50 tys. mieszkafncow
(69%) (Wykr. 3).

Hwie$

B mate miasto (ponizej 10 tys.
mieszkancéw)

M Srednie miasto (10-50 tys.
mieszkancéw)

H duze miasto (powyzej 50 tys.)

Wykres 3. Respondenci wedtug rodzaju lokalizacji szkoty (N=304)

We wszystkich wojewddztwach grupg wyraznie najliczniejsza (bliska lub
przekraczajgcg 50%) byli respondenci ze szkét wiejskich; we wszystkich
wojewodztwach ok. 20% respondentéw pochodzito ze szkét w miastach
$redniej wielkosci (Wykr. 4). Wérdd respondentéw z wielkich miast woje-
wodzkich najliczniej reprezentowani byli nauczyciele warszawscy, najmniej
licznie — nauczyciele ze szkdt kieleckich.

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

58% mwie$

mate miasto (ponizej 10 tys.
mieszkancow)

m $rednie miasto (10-50 tys.
mieszkancow)

 duze miasto (powyzej 50 tys.
mieszkancow)

wojewddztwo  wojewddztwo  wojewddztwo B miasto wojewddzkie
mazowieckie pomorskie Swietokrzyskie
(N=140) (N=95) (N=69)

Wykres. 4. Rozktad wszystkich respondentdw wedtug lokalizacji szkoty w poszczegdl-
nych wojewddztwach
Ze wzgledu na lokalizacje szkoty (wie$ i miasta rdznej wielkosci) w kore-
lacji z wojewodztwem, ilosciowo najliczniejszg grupe stanowili respondenci
z mazowieckich szkét wiejskich (20%), nastepnie pomorskich szkét wiejskich
(15%) i $wietokrzyskich szkat wiejskich (139%). Okoto 10% respondentow re-
prezentowato szkoty warszawskie, 9% - gdaniskie, a 2% - kieleckie (Wykr. 5).
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Swietokrzyskie szkoty w duzych miastach
pomorskie szkoty w matych miastach

szkoty kieleckie

pomorskie szkoty w duzych miastach
Swietokrzyskie szkoty w matych miastach
mazowieckie szkoty w matych miastach
Swietokrzyskie szkoty w Srednich miastach
mazowieckie szkoty w duzych miastach

szkoty gdanskie

pomorskie szkoty w miastach $redniej wielkosci
mazowieckie szkoty w miastach sredniej wielkosci
szkoty warszawskie

%
10%

Swigtokrzyskie szkoty wiejskie 1 13p6
pomorskie szkoty wiejskie | 15%
mazowieckie szkoty wiejskie 20%
0% 5% 10% 15% 20% 25%

Wykres 5. Udziat w badaniu respondentdw ze szkot zlokalizowanych w miejscowos-
ciach roznej wielko$ci potozonych na terenie trzech wojewddztw objetych badaniem
(N=304)

Zdecydowanie najwieksza grupa respondentow pracuje w szkofach,
w ktdrych uczy sie od 100 do 400 uczniow - stanowili oni az 61% catej
préby. Z matych szkét, w ktoérych uczy sie do 100 uczniéw uzyskano tylko
13% odpowiedzi, a ze szkdt, w ktorych uczy sie powyzej 400 ucznidw —
26% (Wykr. 6). Rozktad szkot ze wzgledu na wielko$é w poszczegolnych
wojewodztwach przedstawia wykres 7.

80% 72;50%
70% A‘),Qno
60%
50%
40%
30%
20%
10%
0%

M ponizej 100 ucznidéw

1 100-400 ucznidw

M powyzej 400 ucznidw

wojewddztwo wojewddztwo wojewddztwo
mazowieckie pomorskie (N=95) Swietokrzyskie
(N=140) (N=69)

Wykres 6. Wielko$¢ szkét, w ktdrych pracujg respondenci (wedtug liczby uczniow)
(N=304)
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80% 72;50%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

H ponizej 100 ucznidw

1 100-400 ucznidw

B powyzej 400 ucznidw

wojewddztwo wojewddztwo wojewddztwo
mazowieckie pomorskie (N=95) Swietokrzyskie
(N=140) (N=69)

Wykres 7. Rozktad respondentow wedtug wielkosci szkét w poszczegdlnych wojewodz-
twach

Najwiekszg grupe w catej probie stanowili respondenci ze szkdt, w kid-
rych uczy sie od 100 do 400 uczniéw potozonych w wojewddztwie ma-
zowieckim (29%) oraz w dwoch pozostatych wojewddztwach (po 16%).
Nastepna grupe pod wzgledem liczebnosci stanowili respondenci z duzych
szkét (powyzej 400 ucznidw) z wojewddztwa pomorskiego (12%) i ma-
zowieckiego (11%). Petny rozktad w catej probie respondentow ze szkot
okreslonej wielkosci w korelacji z wojewddztwem przedstawia wykres 8.

Swietokrzyskie, powyzej 400 ucznidow
pomorskie, do 100 ucznidéw
Swietokrzyskie, do 100 ucznidw
mazowieckie, do 100 uczniéw
mazowieckie, powyzej 400 ucznidow
pomorskie, powyzej 400 uczniow
Swietokrzyskie, 100-400 ucznidéw

pomorskie, 100-400 uczniow

mazowieckie, 100-400 uczniow 29%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

Wykres 8. Udziat w badaniu respondentdw ze szkot réznej wielkosci potozonych na tere-
nie trzech wojewddztw objetych badaniem (N=304)

Reasumujac - blisko potowa odpowiedzi zebranych na podstawie ankiety
pochodzi od pracownikéw szkét mazowieckich. Generalnie szkoty wiejskie
i szkoty miejskie reprezentowane byty w badaniu w zblizonych proporcjach
(48% i 52%). Miejscem zatrudnienia ponad 60% respondentéw sg szkoty
$redniej wielkosci, w ktorych uczy sie od 100 do 400 ucznidw (61%).
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3. Samoocena kompetencji cyfrowych nauczycieli
i rzeczywiste wykorzystywanie nowoczesnych
technologii w dydaktyce

W czesci ankiety skierowanej do nauczycieli przedmiotow przyrodniczych
zgromadzono pytania dotyczace poziomu ich kompetenciji cyfrowych, nasta-
wienia do korzystania z nowoczesnych technologii informacyjnych i komuni-
kacyjnych (ICT) w dydaktyce oraz rzeczywistego wykorzystywania tych na-
rzedzi w nauczaniu. W tej czes$ci sondazu wzieto udziat 194 nauczycieli.

3.1.Charakterystyka nauczycieli uczestniczacych
w badaniu

Lokalizacja szkoty

Rozktad nauczycieli z poszczegdlnych wojewddztw byt zblizony do ogél-
nego rozkfadu respondentéw badania sondazowego. Najwieksza grupe
stanowili nauczyciele z gimnazjéw na terenie Mazowsza (43%). Z Pomorza
otrzymano 32% ankiet, a z wojewddztwa $wietokrzyskiego — 25% (Wykr. 9).

50%

43,0%

32,0%

40%
30% 25,0%
20%
10%
0% ; ;

wojewddztwo wojewddztwo wojewddztwo
mazowieckie pomorskie Swietokrzyskie

Wykres 9. Rozktad nauczycieli uczestniczacych w badaniu wedtug wojewodztw
(N=194)

Podobnie jak w cafej prébie, réwniez w grupie nauczycieli najliczniej
reprezentowani byli przedstawiciele szkét wiejskich (46%). Z miast woje-
waodzkich i miast sredniej wielkosci pochodzito po okoto 20% responden-
téw. Najmniejsze grupy respondentéw, ponizej 10%, stanowili nauczyciele
szkét w matych miastach i w miastach powyzej 50 tys. mieszkancow. kgcz-
nie ze szkot miejskich byto 54% nauczycieli (Wykr. 10).
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miasto wojewddzkie

duze miasto (powyzej 50 tys. mieszkancow)
$rednie miasto (10-50 tys. mieszkancow)
mate miasto (ponizej 10 tys. mieszkancow)

wies 46%

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Wykres 10. Nauczyciele uczestniczacy w badaniu w podziale wedtug lokalizacji szkoty
(N=194)
Wielkos¢ szkoly
Ze wzgledu na wielkos$¢ szkoty grupa dominujgcg byli nauczyciele uczg-
cy w szkotach $redniej wielkosci — od 100 do 400 ucznidéw (Wykr. 11).

nauczyciele uczacy w s.z’ko’rach powyzej 400 299
ucznidw
nauczyciele uczacy w ’szko’rach 100-400 61%
uczniéw
nauczyciele uczacy w szkotach ponizej 100

) 14%
uczniow

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

Wykres 11. Nauczyciele wedtug wielkosci szkoty (N=194)

Przedmiot nauczany

Ankiety zostaty skierowane do nauczycieli biologii, chemii i fizyki.
Ze wzgledu na to, ze w wielu gimnazjach jeden nauczyciel moze prowa-
dzi¢ wiecej niz jeden przedmiot z tej grupy, umozliwiono wielokrotny wybor
odpowiedzi. Rozktad respondentdw uczacych interesujgce nas przedmioty
okazat sie rownomierny: nieco wiecej byto nauczycieli fizyki (36%), biologii
i chemii po 32% (Wykr. 12). Podobny jest rozktad nauczycieli poszczegdl-
nych przedmiotéw w grupach nauczycieli z kazdego, objetych badaniem,
wojewodztw (Wykr. 13). Jedynie wsrod respondentéw z wojewddztwa
$wietokrzyskiego zaznaczyta sie przewaga nauczycieli fizyki (40%) i rela-
tywnie mniejszy udziat w ankiecie nauczycieli chemii (28%).
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M biologia
B chemia

H fizyka

Wykres 12. Odsetek wsrdd respondentdw nauczycieli uczacych biologii, chemii i fizyki
(N=194)
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wojewodztwo wojewodztwo wojewodztwo
mazowieckie pomorskie Swietokrzyskie

Wykres 13. Rozkfad uczestniczacych w badaniu nauczycieli wedtug przedmiotdw w po-
szczegolnych wojewoddztwach

Liczebnos¢ grup lekcyjnych

Zaréwno na sposéb korzystania z ICT w dydaktyce, jak i na organizowa-
nie w ramach zajeé doswiadczen, wptyw ma wielkos$¢ grup ucznidw, z kt6-
rymi nauczyciel pracuje na lekcjach. Wyniki sondazu pokazujg, ze niemal
wszyscy respondenci pracujg z duzymi grupami — powyzej 15 uczniow
(94%). Lekcje z grupami o liczebnosci miedzy 10 a 15 uczniéw prowadzi
tylko 5% uczestnikow badania, a z grupami mniej licznymi niz 10 uczniéw
pracuje 1% respondentow (Wykr. 14). Ze wzgledu na tak duzg dominacje
respondentdw z pierwszej grupy, zmienng te wytgczono z dalszych analiz.
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M powyzej 15 ucznidw
od 10 do 15 uczniéw

M ponizej 10 uczniow

Wykres 14. Liczebnos¢ grup uczniow

Staz nauczania

Zatozono, iz gotowo$c¢ do korzystania z ICT w nauczaniu moze by¢ wigk-
sza wérod miodych nauczycieli o krétszym stazu, ale bardziej nawyktych
do korzystania z technologii komputerowych juz w okresie swoich studiow
i w zyciu codziennym, a mniejsza wsrdd nauczycieli starszych, o dtuzszym
stazu i uksztattowanych nawykach zwigzanych z korzystaniem z tradycyj-
nych pomocy dydaktycznych. Zmienna stazu moze mie¢ wptyw na wiele
czynnikdw zwigzanych z kompetencjami cyfrowymi nauczycieli. Ogéiny
rozktad tej zmiennej ujawnia jednak duze dysproporcje miedzy nauczycie-
lami o stazu najkrétszym, (ponizej 3 lat) i nauczycielami z pozostatych grup
(Wykr. 15). W dalszych analizach grupa najmtodszych nauczycieli zostata
zatem skumulowana w kategorii ,ponizej 9 lat”.

1,0% 1,6%

1
ponizej 1 roku
m1-3lat
W49 lat
10-15 lat
M 16-20 lat

W powyzej 20 lat

Wykres 15. Nauczyciele wedtug stazu nauczania
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WSsrdd nauczycieli, ktérzy wzieli udziat w badaniu sondazowym wigk-
szo$¢ stanowity osoby o duzym stazu nauczania: tgcznie staz powyzej 9 lat
zadeklarowato 81,5% respondentow, w tym powyzej 20 lat — prawie 40%
respondentow, od 16 do 20 - blisko 13% i od 10 do 15 - prawie 29%. Na-
uczyciele o stazu ponizej 9 lat stanowili zatem tagcznie 18,5% catej proby, ale
nauczyciele o stazu ponizej 3 lat — niespetna 3% grupy badawczej. Domi-
nacja nauczycieli ze stazem powyzej 20 lat widoczna jest wérod responden-
tow z wojewddztw mazowieckiego (45,8%) i $wietokrzyskiego (40,8%).
Wsrod respondentéw z wojewddztwa pomorskiego grupa nauczycieli
0 najdtuzszym stazu stanowi niewiele ponad 30% i jest nieznacznie mniej-
sza od grupy nauczycieli ze stazem 10-15 lat (32,3%). W$rod uczestnikow
badania z Pomorza jest tez najwiecej nauczycieli, ktdrzy uczg w szkotach
mniej niz 9 lat - 27,5% (Wykr. 16).

50% 45,8%
45%
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M ponizej 9 lat

10-15 lat
W 16-20 lat

W powyzej 20 lat

woj. mazowieckie woj. pomorskie woj. $wietokrzyskie

Wykres 16. Staz nauczycieli z poszczegdinych wojewddztw

Reasumujac: w przeprowadzonym badaniu zréwnowazony zostat udziat
nauczycieli z gimnazjow wiejskich (46%) i miejskich (54%,) oraz uczgcych
trzy interesujgce nas przedmioty: biologia, chemia, fizyka — po okoto 1/3
respondentéw. Najwiecej nauczycieli reprezentowato szkoty mazowieckie
(43%), pomorskie — 32%, najmniej $wietokrzyskie — 25%. Ponad 60% na-
uczycieli, ktérzy odpowiedzieli na ankiete uczy w szkotach sredniej wielkosci
(100-400 ucznidw), 25% w szkotach duzych (powyzej 400 ucznidw), mnie;
niz 15% w szkotach matych (ponizej 100 uczniéw). Ponad 94% nauczycieli
prowadzi lekcje w grupach liczacych ponad 15 uczniéw. W badaniu udziat
wzieli nauczyciele o zréznicowanym stazu nauczania: 40% - o stazu powy-
zej 20 lat, 41% — o stazu 10-20 lat i 19% o stazu ponizej 9 lat.
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3.2 Kompetencje cyfrowe nauczycieli

Kompetencje cyfrowe nauczycieli zostaty poddane analizie wedtug pie-
ciu kryteriéw:

— intensywnosci korzystania przez nauczycieli z komputera i Internetu,

— samooceny kompetencji cyfrowych,

— typdw zrédet pozyskiwania i rozwoju tych kompetencji,

— czasu poswiecanego na doskonalenie kompetencji cyfrowych,

— 0go6lnego nastawienie do roli ICT w nauczaniu i uczeniu sie.

Intensywnos¢ korzystania z komputera i Internetu

Na pytanie o intensywnosc¢ korzystania z komputera i Internetu zdecy-
dowana wigkszo$¢ nauczycieli (86,1%) wybrata odpowiedz ,codziennie lub
prawie codziennie”. Petny rozktad zmiennej prezentuje wykres 17.

Rozktad zmiennej jest generalnie niezalezny od nauczanego przedmio-
tu, wojewddztwa, wielkosci szkoty. Jej korelacja z lokalizacjg szkoty ujaw-
nia tylko nieco wiekszy odsetek nauczycieli korzystajgcych z komputera
codziennie lub prawie codziennie w$réd nauczycieli pracujagcych w mia-
stach (89,4%) niz wérdd nauczycieli pracujacych na wsi (82,2%), nato-
miast wsrdd nauczycieli wiejskich najwieksza jest grupa osob korzystajg-
cych z komputera i Internetu kilka razy w miesiacu i rzadziej niz kilka razy
w miesigcu (tacznie 6,7% — wsrdd pracujacych w miastach — tgcznie 4,8%,
zob. Wykr. 18). Korelacja ze stazem nauczania pokazuje, ze nauczycieli ko-
rzystajacych z ICT codziennie lub prawie codziennie jest o 20% mniej niz
rownie intensywnie korzystajacych z nich nauczycieli o stazu ponizej 9 lat.

3,1%2,6%
8,2% M codziennie lub prawie
codziennie

€O najmniej raz w
tygodniu

M kilka razy w miesigcu

M rzadziej niz kilka razy w
miesigcu lub wcale

Wykres 17. Intensywno$¢ korzystania z komputera
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Wykres 18. Intensywnos$¢ korzystania z komputera przez nauczycieli na wsi i w miescie

Samoocena kompetencji cyfrowych nauczycieli

Kompetencje cyfrowe obejmujg umiejetnosci zwigzane z korzystaniem
ze sprzetu i oprogramowania komputerowego (kompetencje informatycz-
ne) oraz wyszukiwaniem w Internecie, zarzgdzaniem zgromadzonymi infor-
macjami i komunikowaniem sig za posrednictwem Internetu — kompetencje
informacyjne (por. Edunews, 2010, EU, 2013; Fundacja Oragne, 2013; Mi-
kotajczyk i Pietraszak, 2012). W omawianym badaniu sondazowym popro-
szono 0 samoocene sprawnosci nauczycieli w zakresie tych czterech sktad-
nikéw kompetenciji cyfrowych. Otrzymane odpowiedzi wskazuja, ze ogdlna
ocena witasnych kompetencji cyfrowych nauczycieli przedmiotéw Scistych
jest wysoka. We wszystkich wyréznionych zakresach kompetencji cyfro-
wych ponad 90% respondentéw ocenita swoje umiejetnosci jako bardzo
dobre lub dobre, a tylko niespetna 3% uwaza je za bardzo stabe (Wykr. 19
i 20). Wyniki te sg generalnie zgodne z rezultatami wczesniejszych badan
prowadzonych ws$rdod nauczycieli w Polsce i w krajach Unii Europejskie;j.
W omowieniach tych badan czesto podkresla sig, ze nauczyciele przed-
miotow Scistych znaczaco wyzej oceniaja swoje kompetencje cyfrowe niz
nauczyciele przedmiotéw humanistycznych (Edunews, 2010; EU, 2013;
Kisilowska, 2013).
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Wykres 19. Ocena wiasnych kompetenciji cyfrowych przez nauczycieli przedmiotow
Scistych
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Wykres 20. Ocena wtasnych kompetencji cyfrowych nauczycieli przedmiotéw scistych
wedtug kategorii szczegdtowych

Warto jednak zauwazy¢, ze sposrdd czterech wyrdznionych w ankiecie
rodzajow umiejetnosci, wzglednie najwiecej ktopotéw sprawia nauczycie-
lom opanowanie wykorzystywanego oprogramowania dydaktycznego.
Tylko niespetna 1/3 respondentéw (31,4%) uwaza, ze bardzo dobrze zna
takie oprogramowanie, jakkolwiek prawie 53% uznaje, ze radzi sobie z nim
dobrze; na te kategorie przypada tez najwigkszy odsetek ocen ,staba”
i ,bardzo staba lub brak” (tacznie 16%).

Zrédta kompetencji cyfrowych nauczycieli

Niezaleznie od prowadzonego przedmiotu wiekszo$¢ nauczycieli po-
zyskuje i rozwija swoje umiejetnosci korzystania z komputeréw i Inter-
netu przede wszystkim dzieki doskonaleniu indywidualnemu (83%) oraz
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kursom i szkoleniom (74,7%). Blisko potowa (45,4%) korzysta w tym za-
kresie rowniez z konsultacji i pomocy kolegow (Wykr. 21). Warto zwrdcic¢
uwage na dosc czesto wskazywane przez wszystkich respondentéw stu-
dia podyplomowe i studia kierunkowe w zakresie nauczanego przedmiotu
(po 27,8%), co wyraznie potwierdza coraz wiekszg informatyzacje dydak-
tyki akademickiej i warsztatu badawczego, z ktérym stykajg sie studenci
kierunkéw $cistych. Studia kierunkowe jako jedno ze zrédet pozyskania
wiasnych kompetencji cyfrowych wskazato ponad 35% fizykéw, 24,3%
biologéw i 21,3% chemikdw.
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M kursy i szkolenia

Wykres 21. Zrédta kompetencii cyfrowych nauczycieli przedmiotéw $cistych

Korelacja ze stazem w nauczaniu niewiele wnosi do ogélnego roz-
kiadu zmiennej (Wykr. 22). Wyraznie najwigkszy odsetek responden-
téw wskazuje studia kierunkowe jako jedno ze zrédet swoich kompeten-
cji cyfrowych w grupie nauczycieli najmtodszych (58,3%), ale réwniez
w tej grupie najczesciej wskazywanymi zrodtami kompetencji cyfrowych
sg: doskonalenie indywidualne (83,3%) oraz kursy i szkolenia (64%).

Réwniez zmienna lokalizacji szkoty, w ktorej pracuja nauczyciele w jed-
nym z trzech objetych badaniem wojew6dztw nie wnosi duzych zmian
do rozktadu typow zrodet pozyskiwania kompetencji cyfrowych. Jedynie
w wojewddztwie pomorskim zwraca uwage wyrazna dominacja dosko-
nalenia indywidualnego: wskazato je ponad 90% nauczycieli z tego wo-
jewoddztwa. Drugie z najczesciej wskazywanych zrodet — kursy i szkolenia
nauczyciele szkot pomorskich wybierali nieco rzadziej (66,1%) niz nauczy-
ciele szkdt $wietokrzyskich (79,6%) i mazowieckich (78,3%). Petny rozktad
zmiennej prezentuje wykres 23.
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Wykres 22. Zrédta kompetencji cyfrowych nauczycieli przedmiotdw Scistych w podziale
wedtug stazu nauczania
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Wykres 23, Zrédta kompetencji cyfrowych nauczycieli przedmiotdw Scistych w poszcze-
gdéInych wojewddztwach

Zestawienie wskazanych zrédet kompetencji cyfrowych nauczycieli z lo-
kalizacjg szkdt na wsi lub w miescie pokazuje nieco czestsze korzystanie
przez nauczycieli szkot wiejskich zardwno z kursow i szkolen (wies - 77,8%,
miasto — 71,4%), jak i studidw podyplomowych (wie$ - 31,1%, miasto —
25,7%). Nauczyciele pracujacy w szkotach wiejskich najczesciej jako zrod-
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to swoich kompetencji cyfrowych wskazywali doskonalenie indywidualne
(82,29%), podczas gdy nauczyciele ze szkdt miejskich najczesciej wybierali
kursy i szkolenia (71,4%). Petny rozktad zmiennej w odniesieniu do rodzaju
lokalizacji szkoty przedstawia wykres 24.
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Wykres 24, Zrédta kompetencji cyfrowych nauczycieli szkot wiejskich i szkat miejskich

Doskonalenie kompetencji cyfrowych przez nauczycieli

Wprawdzie 86% nauczycieli uczestniczacych w badaniu stwierdzito,
ze poswiecito w minionych 12 miesigcach nieco czasu narozwijanie kompe-
tencji cyfrowych, ale trudno uzna¢, ze sg to dziatania systematyczne i inten-
sywne. Niespetna potowa respondentéw, w ciggu roku, poswiecita na do-
skonalenie kompetencji cyfrowych wiecej niz 6 dni, a ponad 119% - 4-6 dni
(Wykr. 25). Dos¢ duza jest tez grupa osdb, ktore poswiecajg na to jeszcze
mniej czasu: prawie 1/3 — 1-3 dni w ciggu roku, a 14% nie podejmowato
w tym czasie zadnych dziatan w tym zakresie. Nasuwa sie wiec przypusz-
czenie, ze znaczna czes$¢ nauczycieli rzadko uczestniczy w zorganizowa-
nych formach szkolenia poswieconego ICT, cho¢ przez wigkszos¢ nauczy-
cieli sg one wskazywane jako bardzo wazne zrodto kompetencji cyfrowych.
Trzeba jednak pamietac, ze wiekszos$¢ nauczycieli najczesciej samodzielnie
opanowuje nowe umiejetnosci zwigzane z ICT, a to moze utrudnia¢ jedno-
znaczne wyodrebnienie czasu, ktéry poswiecajg na ich rozwijanie. Korela-
cje zmiennej czasu poswiecanego na doskonalenie kompetencji cyfrowych
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ze stazem w nauczaniu, lokalizacjg szkét w wojewddztwach oraz na wsi lub
w miescie prezentujg wykresy 26, 27 i 28. W zestawieniach tych zwraca
uwage przede wszystkim to, ze mtodsi nauczyciele poswiecajg na doskona-
lenie kompetenciji cyfrowych nieco wiecej czasu niz starsi oraz to, ze zale-
dwie 1/3 sposrdd respondentéw z wojewddztwa mazowieckiego poswieca
na rozwdéj umiejetnosci cyfrowych wiecej niz 6 dni, podczas gdy w pozosta-
tych dwdch wojewoddztwach odsetek ten jest niemal dwukrotnie wigkszy.

W wcale
m1-3dni
m 4-6 dni

W wiecej niz 6 dni

11,3%

Wykres 25. Czas poswiecony przez nauczycieli na doskonalenie kompetenciji cyfrowych
w ciagu ostatnich 12 miesiecy
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I N
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10-15 lat  [BETREA : 48,2% 4-6 dni
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Wykres 26. Czas poswiecony na doskonalenie kompetencji cyfrowych wedtug stazu
W nauczaniu
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Wykres 27. Czas poswiecony na doskonalenie kompetencji cyfrowych wg wojewddztw
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Wykres 28. Czas poswiecony na doskonalenie kompetenciji cyfrowych wg lokalizacii
szkoty (wie$ — miasto)

Nastawienie nauczycieli do wykorzystywania ICT w dydaktyce

Potrzeba rozwoju wtasnych kompetencji cyfrowych wigze sie z ogél-
ng postawa nauczycieli wobec kwestii niezbednosci korzystania z nowych
technologii w dydaktyce. Ponad potowa (54,1%) nauczycieli przedmiotow
Scistych i przyrodniczych jest mocno przekonana, ze wykorzystywanie ICT
w dydaktyce ma pozytywny wptyw na jej jakos$¢, a dalsze prawie 44% mnie;j
zdecydowanie, ale réwniez przychyla sie do tej opinii (Wykr. 29). Zaledwie
2% nauczycieli watpi w korzystny wptyw ICT na jako$¢ nauczania, zaden mu
jednak zdecydowanie nie przeczy.

Przekonanie o uzytecznosci nowych technologii w przygotowywa-
niu materiatdéw dydaktycznych jest jeszcze bardziej powszechne. Z takim
twierdzeniem zdecydowanie zgadza si¢ prawie 80% nauczycieli, a dalsze
19% - raczej sie z nim zgadza. Mniej zdecydowane potwierdzenie w opi-
nii nauczycieli uzyskuje twierdzenie o niezbednosci wykorzystywania ICT
na lekcjach (zdecydowanie zgadza sie z nim ok. 35% respondentdw, ra-
czej zgadza sie prawie 50%, ale raczej odmiennego zdania jest 16% i 1%
odrzuca takg teze). Jeszcze wiecej watpliwosci majg nauczyciele w sprawie
koniecznosci wykorzystywania ICT przez uczniéw w przygotowywaniu sie
do zaje¢ i wykonywaniu prac domowych: tylko 21% potwierdza, ze jest
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to niezbedne, a okoto 56% przychyla sie do tej opinii z pewnym wahaniem.
Ponad 1/5 (21,6%) nauczycieli nie jest przekonana do tego, ze uczniowie
muszg korzystaé z ICT przygotowujac sie do zajeé i odrabiajac prace domo-
we, a 1,5% zdecydowanie takie twierdzenie odrzuca.

Wykorzystywanie ICT korzystnie
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Wykres 29. Nastawienie nauczycieli przedmiotow scistych (przyrodniczych) do wyko-
rzystywania ICT w dydaktyce

Mozna wiec stwierdzi¢, ze chociaz generalnie nauczyciele doceniaja
znaczenie nowoczesnych technologii informacyjnych jako warsztatu za-
rowno nauczania jak i uczenia sig, to jednak najwieksza ich przydatnosc
widzg w przygotowywaniu materiatéw dydaktycznych. Fakt, ze tylko okoto
35% nauczycieli przedmiotdw Scistych uznaje za niezbedne wykorzystywa-
nie tych technologii na lekcjach kaze przypuszczaé, ze nadal faktyczne ich
wykorzystywanie bezposrednio w dydaktyce szkolnej w polskich gimna-
zjach jest do$¢ ograniczone.

3.3. Rzeczywiste wykorzystywanie ICT przez nauczycieli
przedmiotow Scistych

Wykorzystywanie nowych technologii komputerowych i komunika-
cyjnych przez nauczycieli przedmiotéw $cistych przeanalizowane zostato
na podstawie danych dotyczacych o$miu charakterystyk:

— obszaréw wykorzystywania komputera i Internetu,

— intensywnosci wykorzystywania ICT i multimediéw na lekcjach,

— celéw wykorzystywania ICT w pracy dydaktyczne;j,
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— rodzaju sprzetu komputerowego i AV wykorzystywanego na lekcjach,

— rodzaju narzedzi i zasobdw cyfrowych wykorzystywanych na lekcjach,

— zalecania uczniom korzystania z ICT w odrabianiu prac domowych,

— wdrazania uczniéw do korzystania z ICT w realizacji projektéw zespo-

towych

— obszaréw wykorzystywania portali spotecznosciowych przez nauczycieli.

Obszary wykorzystywania komputera i Internetu

Whyniki badan wskazuja, ze zdecydowana wiekszo$é nauczycieli gimna-
zjow, ktorzy ucza przedmiotdw Scistych i przyrodniczych wykorzystuje no-
woczesne technologie komputerowe do przygotowywania zajeé (97,9%)
oraz na lekcjach (93,3%). Co najmniej dobre opanowanie umiejetnosci
korzystania z ICT, zadeklarowane przez ponad 90% respondentéw i coraz
szersza powszechno$¢ zastosowan tych technologii w réznych obszarach
zycia codziennego implikujg wykorzystywanie ich przez niemal wszystkich
nauczycieli z tej grupy, zarbwno w pracy zawodowej jak i do celdow prywat-
nych (93,3%). W uzyskanych odpowiedziach widoczna jest niewielka prze-
waga odsetka nauczycieli wykorzystujacych ICT do celéw zawodowych
(przygotowywanie sie do zajeé i w czasie lekgji) (Wykr. 30).
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Wykres 30. Obszary wykorzystywania ICT przez nauczycieli

Korelacja analizowanej zmiennej z przedmiotami nauczania nie ujawnia
istotnych rdéznic w jej rozktadzie (Wykr. 31). Nauczyciele wszystkich przed-
miotéw wykorzystuja nowe technologie przede wszystkim do przygotowy-
wania zaje¢. Ten obszar wskazato najwiecej nauczycieli chemii (98,7%), ale
odsetek nauczycieli pozostatych dwoch przedmiotow jest mniejszy zale-
dwie o okofo 1 %. Chemicy tez nieco czesciej korzystajg z nowych tech-
nologii w pracy zawodowej niz w zyciu prywatnym, ale podobna tendencja
widoczna jest w dwdch pozostatych grupach przedmiotowych. Najwigkszy
odsetek nauczycieli wykorzystujacych ICT na lekcjach uczy fizyki (95,1%),
ale jest on tylko o ok. 2% mniejszy niz odsetek nauczycieli chemii i biologii.
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Wykres 31. Obszary wykorzystania ICT przez nauczycieli wedtug przedmiotow
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Wykres 32. Obszary wykorzystania ICT przez nauczycieli wedtug wojewddztw

Ogolny rozktad zmiennej nie ulega tez istotnej zmianie w wyniku kore-
lacji ze zmienng lokalizacji szkét w poszczegdlnych wojewddztwach (Wykr.
32). W obu obszarach wykorzystywania nowych technologii do celow za-
wodowych mozna jedynie dostrzec nieco nizszy odsetek nauczycieli z wo-
jewddztwa mazowieckiego niz z pozostatych dwdch wojewodztw. Z kolei
z ICT do celéw prywatnych korzysta nieco mniejszy odsetek nauczycieli
ze szkot Swietokrzyskich niz w pozostatych wojewodztwach.
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Wykres 33. Obszary wykorzystania ICT przez nauczycieli wedtug rodzaju lokalizacji
szkoty (wie$ — miasto)

Korelacje z lokalizacjg szkoty (wie$ — miasto) i dtugoscig stazu nauczy-
cieli powodujg niewielkie zmiany w rozktadzie zmiennej (Wykr. 33 i 34).
Nieco wigcej nauczycieli miejskich niz wiejskich wykorzystuje ICT na lek-
cjach (o 2%) i do celéw prywatnych (o 6%). Ze wzgledu na wielko$é pro-
by badawczej nie sg to jednak réznice istotne. Z kolei wszyscy nauczyciele
o stazu ponizej 9 lat wykorzystujg ICT zaréwno do prowadzenia lekcji jak
i przygotowywania zaje¢, a w grupie nauczycieli o stazu powyzej 20 lat
udziat 0s6b korzystajgcych z ICT na lekcjach spada do okoto 88%.
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Wykres 34. Obszary wykorzystania ICT przez nauczycieli wedtug stazu w nauczaniu

Intensywnosc¢ wykorzystywania ICT i multimediow na lekcjach

Intensywnos$¢ wykorzystywania nowych technologii informacyjnych
i multimedialnych na lekcjach mierzono odsetkiem lekcji, na ktérych te
technologie sg uzywane. Wedtug uzyskanych danych, ogélnie ponad 45%
nauczycieli uczestniczacych w badaniach wykorzystuje nowe technologie
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nawigcej niz 50% lekcji, a na okoto 50 % lekcji — blisko 20% nauczycieli. Tak
wiec 65% nauczycieli przedmiotéw Scistych deklaruje wykorzystywanie ICT
i multimediéw w nauczaniu na co najmniej co drugiej lekcji. Na co czwartej
lekcji korzysta z nich kolejne blisko 19%, a okoto 15% nauczycieli przyzna-
je, ze uzywa nowych technologii informacyjnych na co dziesigtej lekcji lub
rzadziej (Wykr. 35). Ciagle jeszcze zatem dla ponad 1/3 nauczycieli ICT nie
sg statym elementem warsztatu dydaktycznego.
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rzadziej lub wcale

Wykres 35. Odsetek lekcji, na ktérych nauczyciele przedmiotdw Scistych wykorzystuja
nowe technologie informacyjne i multimedialne
Rozktad zmiennej w korelacji z nauczanym przedmiotem pokazuje,
ze najczesciej nowe technologie wykorzystywane sg na biologii (ponad
50% nauczycieli deklaruje ich uzywanie na wiecej niz co drugiej lekcji). Ge-
neralnie nieco czestsze korzystanie z ICT na lekcjach deklarujg nauczyciele
chemii niz nauczyciele fizyki (Wykr. 36).
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Wykres 36. Intensywno$¢ korzystania z ICT na lekcjach wedtug przedmiotow

Z kolei korelacja zmiennej z lokalizacjg szkoty w jednym z trzech wo-
jewddztw objetych badaniem wskazuje, ze najczesciej nowe technologie
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wykorzystywane sa na lekcjach w gimnazjach pomorskich (Wykr. 37). Po-
nad 58% nauczycieli z Pomorza deklaruje uzywanie ich na wiecej niz 50%
lekciji, jakkolwiek ponad 14% - na co dziesiatej lekcji lub rzadziej. Najrza-
dziej nowe technologie wykorzystywane sa na lekcjach przez nauczycieli
w gimnazjach mazowieckich: tylko 35% nauczycieli uzywa ich na wiecej niz
potowie lekcji i az 23% na mniej niz co dziesiatej lekcji. Rozktad zmiennej
w korelacji z rodzajem lokalizacji szkoty (wie$ — miasto) wskazuje nieduzo
czestsze wykorzystywanie ICT na lekcjach w szkotach miejskich niz w szko-
tach wiejskich (Wykr. 38).
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Wykres 37. Intensywnos¢ korzystania z ICT na lekcjach wedtug wojewddztw
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Wykres 38. Intensywnos¢ korzystania z ICT na lekcjach
wedtug rodzaju lokalizacji szkoty (wie$ — miasto)

Intensywnos$c¢ korzystania z nowych technologii na lekcjach wyraznie
natomiast maleje wraz ze wzrostem stazu nauczania. Ponad 80% nauczy-
cieli o stazu ponizej 9 lat wykorzystuje te technologie co najmniej na poto-
wie lekcji, nie ma tez w tej grupie nauczycieli, ktérzy w ogdle nie uzywaliby
ich na lekcjach (Wykr. 39). Tymczasem w grupie nauczycieli o stazu powy-
zej 20 lat korzystanie z nowych technologii przez nauczycieli na co najmniej
co drugiej lekcji deklaruje nieco ponad 50% respondentéw, a 6,5% nie
uzywa ich wcale. Generalnie jednak dane te potwierdzajg, ze w gimnazjach
nowe technologie sg czesto wykorzystywane na lekcjach biologii, chemii
i fizyki przez wiekszo$¢ nauczycieli we wszystkich grupach wieku.

53



powyzej 20 lat H>50%

16-20 lat ok. 50%
10451 mok. 25%
-15 lat
mok. 10%
ponizej 9 lat
rzadziej lub

0% 20%  40%  60%  80%  100% weale

Wykres 39. Intensywnosc¢ korzystania z ICT na lekcjach wg stazu w nauczaniu

Cele korzystania z komputera i Internetu w pracy dydaktycznej

Cele korzystania z ICT w pracy dydaktycznej opisane zostaty za pomoca
12 opcji (Wykr. 40). Dotyczg one komunikacji z uczniami, rodzicami i ad-
ministracjg szkoty, prowadzenia dokumentacji szkolnej (np. prowadzenie
dziennika elektronicznego), sprawdzania prac domowych, korzystania z roz-
nego typu narzedzi do przygotowywania zaje¢ oraz rozwoju zawodowego.
Zebrane dane potwierdzaja, ze nowe technologie w najwiekszym zakresie
wykorzystywane sg do przygotowywania zaje¢ i materiatéw dydaktycznych
dla ucznioéw. Najczesciej wskazywane byto korzystanie z komputera i Inter-
netu do wyszukiwania informacji (prawie 98%), przygotowywania materia-
tdw dla ucznidw (929%), tworzenia prezentacji multimedialnych (87%) oraz
edytowania tekstow (849%). Nieco rzadziej ICT stuza do komunikacji na-
uczycieli zadministracjg szkoty (ponad 69,1%), uczniami (61,9%) i rodzica-
mi (53,6%). Duzy odsetek nauczycieli korzysta z ICT takze do prowadzenia
szkolnej dokumentacji (65,5%). W miare upowszechniania elektronicznych
dziennikéw wykorzystywanie ICT w tych czterech zakresach bedzie zapew-
ne systematycznie rosto. Takze rozwdéj zawodowy nalezy do czesto wskazy-
wanych celéw wykorzystywania nowych technologii (68,6%). Zwraca uwa-
ge to, ze niewiele ponad 20% nauczycieli uzywa ICT do sprawdzania prac
domowych, a niespetna 50% korzysta z aplikacji dydaktycznych.
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Wykres 40. Cel korzystania z komputera i Internetu w pracy zawodowej nauczyciela

Korelacje analizowanej zmiennej z lokalizacjg szkot w poszczegdlnych
wojewodztwach, nauczanym przedmiotem i rodzajem lokalizacji szko-
ty (wie$ — miasto) nie wnoszg istotnych zmian w jej rozktadzie (Wykr. 41,
42 i 43). Dostrzec mozna jedynie, ze nauczyciele fizyki nieco czesciej niz
nauczyciele chemii i biologii korzystajg ze specjalistycznych aplikacji dy-
daktycznych (Wykr. 42). Korelacja celéw korzystania z ICT w nauczaniu
i lokalizacji szkoty w badanych wojewoddztwach uwidacznia natomiast,
ze najwyzszy odsetek nauczycieli korzystajacych ze specjalistycznych apli-
kacji (ok. 55%) oraz uzywajgcych ICT do sprawdzania prac domowych
(ok. 39%) jest w gimnazjach pomorskich (Wykr. 41). Mozna bytoby ten fakt
taczy¢ ze wzglednie duzg liczbg miodych nauczycieli pracujacych w gim-
nazjach z tego wojewddztwa (56% ma staz do 15 lat), jednak zblizony od-
setek mtodych nauczycieli pracuje réwniez w gimnazjach $wietokrzyskich,
awsrod respondentow z tych szkét jest najmniej nauczycieli korzystajacych
z aplikacji dydaktycznych (okoto 43%) i wykorzystujacych ICT do spraw-
dzania prac domowych (12,2%). By¢ moze zatem na wiekszg sktonno$é
do wykorzystywania przez nauczycieli nowych technologii do celéw, ktére
nie sg jeszcze powszechne w polskim szkolnictwie wptyw ma lepsza jakos¢
infrastruktury informatycznej w wojewddztwie pomorskim.
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Wykres 41. Cel korzystania z komputera i Internatu wedtug wojewddztw

56



fizyka

chemia

biologia

98,8%

23,2% |

98,7%

60,0%
62,7%

%

7,3%

36,8%
59,5%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

rozwoj zawodowy
M przygotowywanie innych materiatéw dla uczniéw
1 uzywanie specjalistycznych aplikacji edukacyjnych
m tworzenie arkuszy kalkulacyjnych
M tworzenie prezentacji multimedialnych
edytowanie tekstow
m wyszukiwanie informacji
M sprawdzanie prac domowych
M prowadzenie dokumentacji szkolnej
M komunikacja z administracjg szkoty
m komunikacja z rodzicami

B komunikacja z uczniami

120%

Wykres 42. Cel korzystania z komputera i Internatu wedtug przedmiotow
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Wykres 44. Cel korzystania z komputera i Internetu wedtug stazu w nauczaniu

59




Réznice w rozktadzie zmiennej w korelacji z rodzajem lokalizacji szkoty
w odniesieniu do wigekszosci wyrdznionych celéw korzystania z ICT miesz-
cza si¢ w granicach od 0,5 do 3,5%. Wyraznie wigksze roznice dotycza
komunikacji z uczniami i rodzicami oraz prowadzenia szkolnej dokumen-
tacji. W takich celach czesciej korzystajg z ICT nauczyciele szk6t miejskich
(71,2%, 67,3% i 78,8%) niz wiejskich (51,1%, 37,8% i 50,9%), co moze
wigzac sie z szerszg implementacja dziennikdéw elektronicznych w mia-
stach. Nauczyciele szkét miejskich czesciej niz nauczyciele pracujacy
w szkotach wiejskich przygotowujg tez prezentacje mulimedialne (miasto
-90,4%, wies - 83,3%).

Korelacja zmiennej ze stazem pracy nauczycieli wskazuje natomiast,
Ze wszyscy hauczyciele niezaleznie od stazu korzystajg z ICT w celu wy-
szukiwania informaciji i przygotowywania materiatéw dla uczniéw, uzywajac
do tego najczesciej edytorow tekstu i programéw do tworzenia prezenta-
cji multimedialnych (Rys. 44). Nauczyciele o stazu najkrotszym (ponizej 9
lat) znacznie czesSciej niz starsi koledzy korzystajg z ICT w celu wiasnego
rozwoju zawodowego (prawie 89%, pozostate grupy: 57%, 68% i 67,5%),
wyraznie czesciej uzywaja specjalistycznych aplikacji dydaktycznych (61%,
pozostate grupy: 57,1%, 44% i 37,7%) i arkuszy kalkulacyjnych (77,8%,
pozostali: 73,2%, 60,0% i 50,5%). W celu sprawdzania prac domowych
i komunikacji z uczniami nowe technologie najczgsciej wykorzystuja na-
uczyciele o stazu ponizej 15 lat, a w celu komunikacji z rodzicami — nauczy-
ciele o stazu 16-20 lat. Mozna przypuszczag, ze przyczyng takiego rozktadu
analizowanej zmiennej jest silnie uksztattowany juz nawyk mtodszych na-
uczycieli do korzystania z szerokiego wachlarza aplikacji komputerowych
w réznych sytuacjach, co umozliwia im swobodne uzywanie w pracy dydak-
tycznej z réznych narzedzi. Starsi nauczyciele natomiast majg wigksze do-
Swiadczenie w pracy wychowawczej, co moze odzwierciedla¢ sie w czest-
szym korzystaniu przez nich z ICT do kontaktéw z rodzicami ucznidw.

Sprzet komputerowy i audiowizualny wykorzystywany na lekcjach

Analiza wskazanego przez nauczycieli sprzetu komputerowego i audio-
wizualnego, ktéry wykorzystujg oni na lekcjach, uwidacznia przechodzenie
szkét od komputerdw stacjonarnych, ktdre niedawno jeszcze stanowity
podstawowy sprzet IT w polskich szkotach, do komputeréw przenosnych
(laptopow / notebookdw). W przeprowadzonym badaniu komputery stacjo-
narne jako wykorzystywany przez siebie sprzet wskazato 50% nauczycieli,
a komputery przenosne — ponad 80%. Czeste korzystanie z prezentacji
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multimedialnych czyni réwniez rzutniki multimedialne sprzetem nalezgcym
do najczesciej uzywanego na lekcjach (prawie 77%). Tablice interaktywne
uzywane sg przez niewiele ponad potowe nauczycieli. Rzadko wykorzysty-
wane w nauczaniu sg tablety (wskazato je okoto 10% nauczycieli), kamery
cyfrowe (okoto 8%), smartfony (okoto 7%) i czytniki e-bookéw (niespetna
5%). Podobne wyniki uzyskano tez we wczesnigjszych badaniach ogéinych
(Jasiewicz et al. 2013). Nadal waznym narzedziem w dydaktyce gimnazjal-
nej jest sprzet AV - uzywa go ponad 42% nauczycieli. Nikt sposrdd uczest-
nikéw badania nie uzywa natomiast specjalistycznych narzedzi przeznaczo-
nych do pracy z technologig rozszerzonej rzeczywistosci, co po raz kolejny
potwierdza jej unikalno$¢ w polskiej szkole (Wykr. 45).
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Wykres 45. Sprzet komputerowy i audiowizualny wykorzystywany na lekcjach z przed-
miotow scistych

Rozktad zmiennej dotyczacej rodzaju sprzetu komputerowego
uzywanego na lekcjach w niewielkim stopniu jest zalezny od przedmiotu
nauczania (Wykr. 46). Generalnie fizycy nieco czesciej korzystajg kompute-
row (zaréwno przenosnych jak i stacjonarnych) i tabletéw, chemicy z tab-
lic interaktywnych, a biolodzy z rzutnikéw multimedialnych i czytnikdw e-
-bookéw. Réznice te sg jednak zbyt mate, aby mozna byto méwic o istotnej
zaleznos$ci miedzy tymi zmiennymi.
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Wykres 46. Sprzet wykorzystywany na lekcjach wedtug przedmiotu

Korelacja zmiennej z lokalizacjg szkoty w poszczegélnych wojewddz-
twach ujawnia relatywnie najwyzszy stopien wykorzystywania niemal
wszystkich rodzajow sprzetu przez nauczycieli z gimnazjow w wojewddz-
twie $wietokrzyskim (Wykr. 47). W gimnazjach $wietokrzyskich znacznie
czesciej korzysta sie z komputeréw przenosnych (98%) niz ze stacjonar-
nych (36,7%), najwiecej nauczycieli uzywa tam tablic interaktywnych
(73,5%), a takze rzadko wykorzystywane technologie sg uzywane przez
najwiekszy odsetek nauczycieli sposrdd wszystkich badanych wojewddztw
(tablety — 18,4%, kamery cyfrowe — 14,3%, czytniki e-bookéw — 10,4%).
Z danych zebranych w ankiecie na temat stanu i jakosci szkolnej infra-
struktury (szczegotowe omowienie w czesci 4) wynika jednak, ze w woje-
wodztwie swietokrzyskim 60% szkolnej aparatury ma ponad 5 lat. Tak wigc
wieksza niz w innych wojewddztwach réznorodnos¢ sprzetu wykorzystywa-
nego przez nauczycieli $wietokrzyskich gimnazjéw niekoniecznie oznacza,
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ze majg oni do dyspozycji najbardziej nowoczesny warsztat pracy dydak-
tycznej. Z kolei w odniesieniu do gimnazjow mazowieckich zwraca uwage
fakt, ze w duzym stopniu wykorzystywane sg tam komputery stacjonarne
i s3 one zapewne stosunkowo nowe, gdyz 50% sprzetu komputerowego
w szkotach mazowieckich ma mniej niz 5 lat.
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Wykres 47. Sprzet wykorzystywany na lekcjach wedtug wojewddztw

Niewielkie zmiany rozktadu rodzajow sprzetu wykorzystywanego
na lekcjach wnosi jego korelacja z lokalizacjg szkoty na wsi lub w miescie
(Wykr. 48). W szkotach wiejskich wigcej nauczycieli wykorzystuje tablice
interaktywne (64,4% na wsi i 48,1% w miastach), cho¢ wyposazenie szkot
w tym zakresie jest podobny na wsi i w miastach (po okoto 87%). Z kolei
w przypadku generalnie rzadko wykorzystywanych tabletéw nieznacznie
wiecej nauczycieli z gimnazjow miejskich uzywa ich w nauczaniu (miasto
- 11,5%, wie$ - 8,9%), co koreluje réwniez z nieco wyzszym odsetkiem
gimnazjéw miejskich, ktére dysponujg takim sprzetem (miasto — 15,1%,
wies$ — 12,3%).
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Wykres 48. Sprzet wykorzystywany na lekcjach wedtug rodzaju lokalizacji szkoty
(wie$ — miasto)

Korelacja zmiennej z charakterystyka stazu respondentéw wyraz-
nie i zgodnie z oczekiwaniami pokazuje natomiast, ze mtodsi nauczyciele
(o stazu ponizej 9 lat) chetniej niz starsi korzystajg z réznego rodzaju sprze-
tu cyfrowego (Wykr. 49). Jedynie komputery stacjonarne uzywane sg przez
wiekszy odsetek nauczycieli o stazu powyzej 20 lat (prawie 60%), a naj-
wiekszy odsetek nauczycieli uzywajacych sprzetu AV przypada na grupe
o stazu miedzy 16 a 20 lat (52%).
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Wykres 49. Sprzet komputerowy i multimedialny wykorzystywany przez nauczycieli
przedmiotéw Scistych na lekcjach wedtug stazu w nauczaniu

Narzedzia i zasoby cyfrowe wykorzystywane na lekcjach

Pomocami dydaktycznymi, ktdre sg najczesciej wykorzystywane na lek-
cjach przedmiotdw $cistych i przyrodniczych w gimnazjach pozostajg filmy
wideo - siega po nie prawie 80% uczestnikéw badania (Wykr. 50). Popu-
larne sg tez podreczniki multimedialne (68%), animacje (67,5%), serwisy
WWW i portale edukacyjne (64%), lekcje multimedialne (62%), testy i za-
dania w formie elektronicznej (62%) oraz elektroniczne pakiety multime-
dialne (50,5%) i gry edukacyjne (47,9%). Nikt z uczestnikéw badania nie
korzystat z aplikacji rozszerzonej rzeczywistosci.
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Wykres 50. Narzedzia i zasoby wykorzystywane na lekcjach przez nauczycieli
przedmiotow scistych

W omdwionych w odrebnym rozdziale badaniach jakosciowych, ktére
zaplanowane zostaly jako uzupetnienie omawianego badania sondazo-
wego, wywiady pogtebione zostaly ukierunkowane na wykorzystywanie
nowych technologii i cyfrowych narzedzi dydaktycznych w nauczaniu che-
mii. Stad rowniez w ankiecie cze$¢ pytan wykorzystana zostata do zebrania
wstepnych informacji w tym zakresie. Na wykresie 51 przedstawiono roz-
ktad iloSciowy narzedzi cyfrowych wykorzystywanych na lekcjach chemii.

Podobnie jak inni nauczyciele przedmiotéw Scistych, réwniez nauczy-
ciele chemii najczesciej korzystajg z filméw wideo, ale réwnie czesto siegajg
po podreczniki multimedialne (po 77,3%). Do popularnych form cyfrowych
pomocy dydaktycznych z zakresu chemii nalezg tez: lekcje multimedialne
(68,9%), animacje (66,7%), testy i zadania w wersji elektronicznej oraz ser-
wisy WWW i portale edukacyjne (po 65,3%), gry edukacyjne i interaktywne
tablice chemiczne (po 54,7%), aplikacje symulujace procesy chemiczne
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(50,7%). Nieco wiecej niz co czwarty nauczyciel chemii korzysta na lek-
cjach z wirtualnych laboratoridéw (28%) i aplikacji do tworzenia i wizualizacji
wzorow chemicznych (26,7%).
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Wykres 51. Narzedzia i zasoby cyfrowe wykorzystywane w gimnazjach na lekcjach
chemii

ICT a odrabianie prac domowych i przygotowywanie sie uczniow
do zajec

Chociaz tylko niewiele ponad 1/5 nauczycieli (21,1%) uwaza, ze nie-
zbedne jest wykorzystywanie nowych technologii informacyjnych i komu-
nikacyjnych przez uczniéw w przygotowywaniu sie do zaje¢ i wykonywaniu
prac domowych (zob. Wykr. 29), to az 88,1% deklaruje, ze zaleca swoim
uczniom korzystanie z tych technologii (Wykr. 52). Deklaracje taka ztozyto
88,9% nauczycieli fizyki, nieco mniej nauczycieli chemii (86,7%) i biologii
(86,5%). Mozna by wiec sadzi¢, ze znaczna cze$¢ nauczycieli zaleca ucz-
niom wykorzystywanie nowych technologii w uczeniu sig, chociaz nie jest
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w petni przekonana do tego, czy rzeczywiscie sg one do tego niezbedne.
Na podstawie danych zgromadzonych w badaniu sondazowym trudno jed-
noznacznie wyjasnic rozbieznos$¢ opinii nauczycieli w tej kwestii i deklaro-
wanych przez nich dziatan.

I
88,1% 11,9%
I

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 nie
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M tak

Wykres 52. Zalecanie uczniom wykorzystywania technologii komputerowych i multime-
dialnych w odrabianiu lekcji
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Wykres 53. Zalecanie uczniom wykorzystywania technologii komputerowych i multime-
dialnych w odrabianiu lekcji przez nauczycieli poszczegdlnych przedmiotow
Rozktad odpowiedzi w tej kwestii nauczycieli ze wszystkich badanych
wojewaddztw jest podobny (Wykr. 54). Najwiecej — 91,8% nauczycieli z wo-
jewodztwa Swigtokrzyskiego deklaruje stymulowanie uczniow do korzysta-
nia z cyfrowych narzedzi, najmniej — 85,6% z wojewddztwa mazowieckie-
go. Nie stwierdzono natomiast istotnej zaleznosci tej zmiennej od tego, czy
szkota, w ktorej pracuja nauczyciele jest na wsi czy w miescie (Wykr. 55).

wojewoddztwo swietokrzyskie 91,8%

88,7%

J

85,5%

wojewoddztwo pomorskie

wojewddztwo mazowieckie 14,5%
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Wykres 54. Zalecanie uczniom wykorzystywania technologii komputerowych i multime-
dialnych w odrabianiu lekcji przez nauczycieli wedtug wojewddztw

68



miasto 87,5% 12,5%

wie$ 88,9% 11,1% nie
|

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Wykres 55. Zalecanie uczniom wykorzystywania technologii komputerowych i multime-
dialnych w odrabianiu lekcji przez nauczycieli wedtug lokalizacji szkoty (wie$ — miasto)
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Wykres 56. Zalecanie uczniom wykorzystywania technologii komputerowych i multime-
dialnych w odrabianiu lekgji przez nauczycieli wedtug stazu nauczyciela
Widoczna jest niewielka zaleznos¢ zmiennej od stazu nauczycieli (Wykr.
56). Wérdd nauczycieli z grupy o stazu ponizej 9 lat tylko 8,3% o0sdb nie zaleca
uczniom korzystania z ICT przy odrabianiu lekgji i przygotowywaniu sie do za-
je¢. Postawa taka cechuje dwukrotnie wiekszy odsetek nauczycieli o stazu 16-
20 lat, ale juz w grupie nauczycieli o stazu najdtuzszym - tylko 10,3%.
Wykorzystanie ICT przez uczniéw w realizacji projektow zespo-
fowych
Umiejetnosé pracy w zespole jest obecnie jedng z najwazniejszych tzw.
kompetencji miekkich. Nowe technologie informacyjne i komunikacyjne
dobrze wspierajg prace zespotowe, totez wykorzystywanie ich przez na-
uczycieli w celu wykonywania przez uczniéw projektéw zespotowych moze
stuzy¢ lepszemu przygotowaniu ich do przysztej pracy zawodowej i funk-
cjonowania w nowoczesnym spoteczenstwie. Nie dziwi wiec, ze na pytanie
o wykorzystywanie ICT w ten wtasnie sposob, zdecydowana wigkszos¢
nauczycieli udzielita twierdzacej odpowiedzi. Tylko niewiele ponad 4% na-
uczycieli nie wykorzystuje nowych technologii w realizacji przez ucznidow
projektow zespotowych w szkole lub w ramach prac domowych (Wykr. 57).
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Wykres 57. Wykorzystywanie technologii komputerowych i multimedialnych w realizacji przez
ucznidw zespotowych projektéw w szkole lub w ramach prac domowych

Rozktad zmiennej jest generalnie niezalezny zaréwno od nauczanego
przedmiotu (Wykr. 58), jak i wojewddztwa, w ktdérym znajduje sie szkota
(Wykr. 59) oraz jej lokalizacji na wsi lub w miescie (Wykr. 60). Korelacja
zmiennej ze stazem nauczania nauczycieli wskazuje, ze wszyscy nauczycie-
le o stazu ponizej 9 lat korzystajag z ICT do realizacji projektow zespotowych
przez ich uczniow (Wykr. 61).
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Wykres 58. Wykorzystanie ICT w pracy zespotowej uczniéw wg przedmiotdw
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Wykres 59. Wykorzystanie ICT w pracy zespotowej uczniéw wg wojewddztw
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Wykres 60. Wykorzystanie ICT w pracy zespotowej uczniow
wg lokalizacji szkoty (miasto —wies)
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Wykres 61. Wykorzystanie ICT w pracy zespotowej ucznidw wg stazu pracy nauczyciela

Korzystanie z serwisow spofecznosciowych przez nauczycieli
Korzystanie z serwisdw spotecznosciowych przez nauczycieli przed-
miotdéw Scistych i przyrodniczych stuzy przede wszystkim celom zwigzanym
z zyciem prywatnym (prawie 60% respondentdw), w mniejszym stopniu
komunikacji ze Srodowiskiem zawodowym, a w najmniejszym - komuni-
kacji i wspotpracy z uczniami (Wykr. 62).

nie korzystam
komunikacja i dzielenie sie wiedzg z innymi...
komunikacja i wspétpraca z uczniami

prywatnie 59,80%
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Wykres 62. Cele wykorzystywania serwisdw spotecznosciowych przez nauczycieli

Korelacja zmiennej ze stazem w nauczaniu wskazuje, ze réznice w za-
kresie wykorzystywania serwiséw spotecznosciowych przez starszych
i mtodszych nauczycieli w celach zawodowych nie sa duze (Wykr. 63).
Komunikowanie za ich posrednictwem z uczniami najczesciej wskazali na-
uczyciele o stazu ponizej 9 lat (okoto 33%), ale w grupie nauczycieli o stazu
powyzej 20 lat, ktéra najrzadziej korzysta z tej drogi komunikacji, wskazato
ja tylko o 10% mniej os6b. Generalnie nauczyciele cze$ciej korzystaja z ser-
wisow spotecznosciowych do komunikowania si¢ z innymi nauczycielami;
najwiecej oséb ten cel wskazato w grupie nauczycieli o stazu ponizej 9 lat
(prawie 42%), ale wsrdd nauczycieli o stazu powyzej 20 lat opcje te wy-
brato zaledwie o 4% mniej osob. Réznice w wykorzystywaniu serwisow
spotecznosciowych do celéw prywatnych sg najwieksze: w grupie nauczy-
cieli najmtodszych w tym celu korzysta z nich ponad 72% respondentéw.
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Im staz jest dtuzszy, tym odsetek ten jest mniejszy. Sposrod respondentéw
o stazu powyzej 20 lat korzystanie z serwiséw spoteczno$ciowych do ce-
6w prywatnych wskazato najmniej, bo nieco ponad 53%. Dane te jednak
wskazujg, ze niezaleznie od wieku i stazu w nauczaniu ponad 60% nauczy-
cieli aktywnie korzysta z serwisdw spotecznosciowych i poza powszechnym
uzywaniem ich w celach prywatnych, coraz czesciej stajg sie one narze-
dziem pracy nauczycieli.
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Wykres 63. Wykorzystywanie serwisdéw spotecznosciowych w grupach nauczycieli
o réznym stazu

3.4. Opinie nauczycieli o barierach w stosowaniu ICT
w edukaciji

Opinie nauczycieli o przeszkodach utrudniajgcych stosowanie ICT w dy-
daktyce analizowane byly na podstawie oceny przez nich istotnosci dwu-
nastu potencjalnych barier. Generalnie mozna stwierdzi¢, ze nie ma takich
barier, ktore wiekszo$¢ nauczycieli zdecydowanie uwazataby za istotng
przeszkode w stosowaniu ICT w dydaktyce szkolnej. Charakterystyczne jest
tez to, ze zdania o barierach wymienionych w ankiecie okazaty sie bardzo
podzielone, a odpowiedzi ,zdecydowanie tak” i ,zdecydowanie nie” wybie-
rane byly wyraznie rzadziej niz odpowiedzi ,raczej tak” i ,raczej nie”. Opinie
potwierdzajgce i negujgce w odniesieniu do wiekszosci wskazanych barier
rozkiadajg sie prawie po potowie (Wykr. 64).
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Wykres 64. Opinie o barierach ograniczajgcych wykorzystywanie ICT
w nauczaniu przedmiotéw Scistych i przyrodniczych
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Najwiecej respondentéw zanegowato twierdzenie, ze korzystanie z ICT
w dydaktyce utrudniajg nieefektywne cyfrowe materiaty i oprogramowanie
dydaktyczne - facznie 71,1% odpowiedzi ,raczej nie” lub ,zdecydowanie
nie". Mozna stad wnioskowad, ze jako$¢ tych materiatéow jest na ogét oce-
niana pozytywnie. Podobnie licznie zaprzeczono opinii, ze barierg w sto-
sowaniu ICT sg trudnosci w realizacji wymaganej podstawy programowe;j
(70,1% odpowiedzi ,raczej nie” lub ,zdecydowanie nie"). W opinii wiek-
szos$ci nauczycieli istniejgce narzedzia i zasoby cyfrowe wspierajg zatem
realizacje wymaganej podstawy programowej. Ponad 60% respondentow
nie sadzi tez, aby przeszkoda w korzystaniu z ICT byt brak zainteresowania
nauczycieli korzystaniem z ICT (64,4% odpowiedzi ,raczej nie” lub ,zdecy-
dowanie nie"), czy tez staba jako$é komputerow wykorzystywanych przez
uczniéw (61,9% odpowiedzi ,raczej nie” lub ,zdecydowanie nie”).

Najwiecej potwierdzen uzyskaty opinie, ze niewystarczajace jest wypo-
sazenie szkoty w komputerowe narzedzia i materiaty edukacyjne (53,6%
nauczycieli jest tego zdania, w tym 22,2% potwierdza je zdecydowanie),
oraz ze zbyt mata jest liczba komputeréw przeznaczonych dla nauczycieli
(52,5% nauczycieli wyrazito takg opinie, w tym prawie 25% zdecydowanie).

4. Szkolna infrastruktura informatyczna

Podstawowym celem czesci ankiety dotyczacej szkolnej infrastruktury
informatycznej byto poznanie stanu wyposazenia gimnazjéw oraz okresle-
nie form dostepnosci sprzetu komputerowego, zaréwno dla uczniéw jak
i nauczycieli. Cele szczeg6towe koncentrowaly sie na trzech obszarach:

— rozpoznanie rodzaju sprzetu komputerowego i elektronicznego, kto-

rym dysponujg szkoty oraz formy jego dostepnosci,

— charakterystyka jako$ci taczy internetowych i form korzystania z In-

ternetu w szkotach,

— zakres wykorzystania technologii informacyjnej w szkofach.

Ta czes$¢ ankiety zawierata dziewigé pytan majgcych forme zamknietg
z jednokrotnym lub wielokrotnym wyborem odpowiedzi. Pytania te skiero-
wane byty do dyrektoréw szkét lub oséb odpowiedzialnych za infrastruktu-
re informatyczna w tych placéwkach. kacznie uzyskano odpowiedzi ze 110
szkét. Najwiecej odpowiedzi zarejestrowano z gimnazjéw z wojewddztwa
mazowieckiego (51,8%), nastepnie pomorskiego (30%) i Swietokrzyskie-
go (18,2%).
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Wykres 65. Podziat respondentow wedtug lokalizacji szkoty

Analiza danych oraz ich wizualizacja (Wykr. 65) wskazujg jednoznacz-
nie, ze ponad potowa uzyskanych odpowiedzi pochodzita z gimnazjow z te-
rendw wiejskich. Pozostate 48,2% odpowiedzi jest nieréwnomiernie repre-
zentowane przez wyodrebnione kategorie lokalizacji szkot.

4.1. Szkolny sprzet komputerowy

Rodzaj sprzetu IT

Odpowiedzi na pytanie pierwsze miaty postuzy¢ do zebrania informacji
dotyczgcych podstawowego rodzaju sprzetu komputerowego i multime-
dialnego bedacego w posiadaniu szkot. Przedstawione wyniki (Wykr. 66)
jednoznacznie wskazuja, ze w badanej grupie prawie kazda ze szkét uczest-
niczacych w badaniu jest wyposazona w komputery stacjonarne (99,1%)
i przenosne (97,3%). Rownie wysoki odsetek odpowiedzi odnotowano dla
rzutnikow multimedialnych (97,3%) i tablic interaktywnych (87,3%), kto-
ry nieznacznie przewyzsza wskazania na ogolng kategorie sprzetu audio-
-wideo (81,8%). Prawie potowa szkoét zadeklarowata posiadanie kamer
cyfrowych (46,4%). Urzadzenia przenosne sg stosunkowo nielicznie re-
prezentowane w badanej populacji, wskaznik dla tabletéw wynosi 13,6%
a dla czytnikdw ksiazek elektronicznych tylko 7,3%. Na wykresie nie ujeto
dodatkowych dwdch kategorii sprzetu, ktérego wyodrebnienie w badaniu
byto istotne z punktu widzenia przedmiotu projektu badawczego EduAR, tj.
okularéw rzeczywistosci wirtualnej oraz okularéw rzeczywistosci rozszerzo-
nej. W zadnej ze zbadanych szkét nie wskazano na posiadanie tego rodzaju
sprzetu.
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Wykres 66. Sprzet posiadany przez gimnazja (ogotem)

Uwzgledniajac dodatkowg zmienng w tych analizach - lokalizacje gimna-
zjum, uzyskano rozkfad prezentujgcy proporcje posiadanego sprzetu w szko-
tach zlokalizowanych na wsiach i w miastach. Rozkiad odpowiedzi z uwzgled-
nieniem lokalizacji szkoty okazat sie rownomierny dla szkét wiejskich i miejskich
(Wykr. 67). Tylko w przypadku tabletéw i kamer cyfrowych mozemy zauwazy¢
niewielkg przewage wskazan ze strony szkét zlokalizowanych w miastach.
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Wykres 67. Sprzet IT posiadany przez szkoty z podziatem wedtug lokalizacji (wie$ -

miasto)

Wiek sprzetu IT
Odpowiedzi na pytanie o wiek sprzetu komputerowego, ktérym dys-
ponuje szkota pokazaty, ze 53% szkét sposrdd uczestniczgcych w badaniu
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ma sprzet starszy niz piecioletni, 43% — w wieku od dwoch do pigciu lat,
a tylko 4% szkot wskazato, ze posiadany sprzet ma mniej niz dwa lata. Ana-
liza udzielonych odpowiedzi z podziatem na lokalizacje gimnazjéw wedtug
wojewodztw wskazuje, ze tylko w nielicznych przypadkach szkoty w woje-
wodztwie mazowieckim i pomorskim posiadaja najnowszy sprzet kompu-
terowy. Zadna ze szk6t w wojewddztwie $wietokrzyskim nie zadeklarowata
posiadania tej klasy sprzetu (Wykr. 68).

— 00
Swietokrzyskie 0 50’0
wojewodztwo

ororse YN 545

pomorskie

ojewodztwo
aowieckie N TN 49,1

mazowieckie

0,0 20,0 40,0 60,0 80,0 100,0

Hmdo2lat m2-5lat powyzej 5 lat

Wykres 68. Wiek szkolnego sprzetu IT wedtug wojewddztw

Zestawienie zmiennej reprezentujacej deklarowany $redni wiek kom-
puteréw posiadanych przez szkoly z lokalizacjg uwzgledniajgcg wielko$¢
populacji (miasto — wies) pokazuje niewielka tendencje (Wykr. 69), ze gim-
nazja zlokalizowane w miastach posiadajg sprzet nowszy niz szkoty zlokali-
zowane na wsiach.

powyzej 5 lat 61,4

2-sie TS
w21

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Hwies M miasto

Wykres 69. Wiek szkolnego sprzetu IT wedtug lokalizacji szkoty (wie$ — miasto)
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Systemy operacyjne

Potwierdzeniem zadeklarowanej w badaniu infrastruktury informatycz-
nej, jest rozktad odpowiedzi dotyczacych stosowanych w komputerach sy-
stemoéw operacyjnych (Wykr. 70). Najczesciej w badanych gimnazjach wy-
korzystywane $rednio dwa systemy operacyjne. Dominujgcym systemem
operacyjnym jest tutaj Windows XP (83,7%) oraz Windows 7 (66,4%).
Tylko okoto 6% placéwek zadeklarowato korzystanie z systemow operacyj-
nych przeznaczonych dla komputeréw firmy Apple i podobny odsetek szkét
(ok. 7,3%), wskazato na korzystanie z darmowych dystrybucji systemu Li-
nux. Co prawda tylko okoto 15% szkdt zadeklarowato korzystanie z wersji
Microsoft Windows wczesniejszych niz XP, ale na podstawie tej odpowiedzi
mozna postawic teze, ze sg one w posiadaniu sprzetu przynajmniej sprzed
10 lat'.

inne N 1,8

Android M 6,4

Linux [l 7,3

Systemy operacyjne komputeréw Apple Il 6,4

Microsoft Windows - wersje wczesniejsze niz XP I 15,5
Microsoft Windows XP I 32,7
Microsoft Windows Vista IS 34,5
Microsoft Windows 7 I 66,4

Microsoft Windows 8 N 29,1

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

Wykres 70. Wykorzystywane systemy operacyjne

Jakos¢ faczy internetowych

Kolejne dwa pytania dotyczyty jakos$ci faczy internetowych w gim-
nazjach. W pierwszym z nich zapytano o rodzaj facza posiadanego przez
szkote. Sposrdd czterech specyfikowanych rodzajow taczy (Wykr. 71) i do-
datkowe] odpowiedzi Inne, najczesciej wybierang przez respondentéw
opcjg byta state kgcze stacjonarne sieci telefonicznej (78,2%). Na drugim
miejscu wskazano sie¢ radiowa (11,8%), a pozostate odpowiedzi wybrato
od 1 do 2% respondentéw.

Ponad 38% respondentéw wskazato na korzystanie z taczy interneto-
wych o przepustowosci miedzy 5 a 10 Mb/s (Wykr. 72). Srednio co czwarta

! System operacyjny Microsoft Windows XP miat premiere w 2001 r.

78



udzielona odpowiedz (24,5%) wskazywata na tgcza internetowe mieszcza-
ce sie w przedziale 10-30 Mb/s. Tylko okoto 5% respondentéw zadeklaro-
wato korzystanie z fgcz szybszych niz 100 Mb/s. Nalezy zaznaczy¢, ze we-
dtug raportu Netindex (2014) $rednia przepustowosc¢ taczy internetowych
w Polsce wynosi 22,1 Mb/s, a w Europie 26,7 Mb/s. Tym samym gimnazja,
ktore uczestniczyty w badaniu zadeklarowaty posiadanie tgczy o przepusto-
wosci wiele mniejszej niz Srednia w Polsce.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
M state facze stacjonarne sieci telefonicznej M sie¢ radiowa
minne M state tacze sieci telewizji kablowej

tacze sieci telefonii komdrkowej

Wykres 71. Rodzajtacza internetowego w gimnazjach

powyzej 100 Mb/s I 5,4
30-100 Mb/s NG 17,3
10-30 Mb/s I 2,5
5-10 Mb/s I 35,2
2-5Mb/s I 3,2
do2Mb/s I 6,4

0,0 5,0 100 150 20,0 250 30,0 350 40,0

Wykres 72. Przepustowos¢ tacza internetowego w gimnazjach

Pytanie o to, jak czesto opiekunowie szkolnego sprzetu IT majg proble-
my z instalacjg oprogramowania specjalistycznego miato na celu okreslenie
ogdlnej skali probleméw zwigzanych z obstugg oprogramowania w pracow-
niach komputerowych w badanych gimnazjach. Zdecydowana wiekszosc,
bo 75% odpowiedzi zawierato deklaracje Rzadko, a réwno po 12,5% wska-
zania Czesto i Wecale. Konfrontujgc te wyniki z deklaracjg dotyczacg wieku
sprzetu komputerowego mozna przedstawié nastepujace wnioski (Tab. 2):
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— W szkotach posiadajacych sprzet nowy (tj. do 2 lat) problemy z insta-
lacjg oprogramowania pojawiajg sie wytgcznie rzadko.

— Korelacja migedzy wiekiem sprzetu od 2 do 5 lat i czestotliwoscig
probleméw z instalacjg oprogramowania ukazuje dominacje odpo-
wiedzi Rzadko, ale rowniez dodatkowe wskazania.

— Korelacja miedzy wiekiem sprzetu od 2-5 lat i czestotliwoscig prob-
lemdw z instalacjg oprogramowania data 19% wskazan na duzg cze-
stotliwos$¢ pojawiania sie tego typu probleméw.

Tabela 2
Problemy z instalacjg oprogramowania a wiek sprzetu komputerowego
czesto rzadko wcale
do 2 lat 0,0% 100,0% 0,0%
2-5lat 6,4% 76,6% 17,0%
powyzej 5 lat 19,0% 70,7% 10,3%

4.2, Narzedzia i technologia IT wykorzystywane w szkole

Kolejne pytanie dotyczyto wykorzystywanych w szkole narzedzi i tech-
nologii informacyjnej. Zestaw odpowiedzi, sposréd ktdrych respondenci
wybierali adekwatne dla ich szkdt, obejmowat zaréwno narzedzia informa-
tyzacji procesow zwigzanych z edukacja i ewidencjg ocen (dziennik elek-
troniczny, platforma e-learningowa), jak i formy komunikacji z uczniami/
rodzicami (e-mail, strona WWW szkoty, blog szkoty), obecnos¢ w serwisach
spoteczno$ciowych (Facebook, Youtube) oraz wykorzystanie aplikacji prze-
znaczonych do pracy grupowej (Google Docs). Rozktad udzielonych odpo-
wiedzi prezentuje wykres 73.

Ankiety byty dystrybuowane pocztg elektroniczng na podstawie zaktua-
lizowanej bazy danych adresowych SIO, a zatem 100% placéwek uczest-
niczacych w badaniu posiada konta e-mail. Wysoki procent odpowiedzi
uzyskato prowadzenie strony WWW szkoty (95,5%). Tylko w 10% odpo-
wiedzi zaznaczono korzystanie z bloga internetowego, co w zestawieniu
z poprzednig zmienng, wskazuje, ze w niewielu przypadkach jest to kom-
plementarna do strony internetowej forma kontaktu z uczniami i ich rodzi-
cami. Srednio co drugie gimnazjum, ktére wzieto udziat w badaniu korzysta
z funkcji dziennika elektronicznego (48,2%), ale tylko co pigta placéwka
(20,99%) uzywa dedykowanej platformy e-learningowej jako narzedzia
wspomagajacego procesy dydaktyczne. Prawie 23% respondentéw wska-
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zato, ze reprezentowane przez nich gimnazjum posiada swoj profil w ser-
wisie Facebook, co w przypadku Youtube ogranicza do 14% odpowiedzi.
Prawie co pigte gimnazjum (19,1%), ktére wzieto udziat w badaniu korzysta
z aplikacji Google dla edukacji i w wigkszosci sg to szkoty wiejskie (67%).

inne M 10,0
aplikacje Google dla edukacji SN 19,1
platforma e-learningowa | 20,9
kanat szkoty w serwisie Youtube | 13,6
konto szkoty w serwisie Facebook I 22,7
blog szkoty I 9,1
strona WWW szkoty I 95,5
dziennik elektroniczny GGG 43,2
poczta elektroniczna I 00,0

0,0 10,0 20,0 300 40,0 50,0 60,0 700 80,0 90,0 1000

Wykres 73. Narzedzia i technologia IT wykorzystywane w gimnazjach

4.3. Sposob udostepniania w szkole sprzetu IT
i zapewniania dostepu do Internetu

Dwa ostatnie pytania w czesci ankiety skierowanej do oséb odpowie-
dzialnych w szkotach za stan infrastruktury sprzetowej i sieciowej dotyczyty
sposobdéw udostepniania sprzetu i zapewniania dostepu do Internetu, za-
réowno nauczycielom, jak i uczniom (Wykr. 74 i 75). W przypadku mozli-
wosci oferowanych nauczycielom w zakresie wykorzystania sprzetu kom-
puterowego, w 94% gimnazjéw, ktére wziety udziat w badaniu, majg oni
zapewniony dostep do pracowni komputerowych. Réwnoczesnie w ponad
80% przypadkach nauczyciele majg do dyspozycji komputery przenosne,
z ktérych moga korzysta¢ podczas lekcji. W 70% odpowiedzi gimnazja
deklarujg state wyposazenie pracowni przedmiotowych w sprzet kompu-
terowy, dostosowany do specyfiki prowadzonych tam zaje¢ a w ponad 2/3
przypadkéw (63,6%), nauczyciele moga korzysta¢ na lekcjach z wtasnego
sprzetu komputerowego. W nielicznych przypadkach (2,7%) udzielono od-
powiedzi, ze szkota nie udostepnia sprzetu komputerowego poza zajeciami
informatyki.
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nauczyciele nie korzystajg ze sprzetu
komputerowego poza zajeciami z informatyki
mozliwos$¢ korzystania z wtasnego sprzetu
komputerowego
urzadzenia dostosowane do specyfiki zajec¢
zainstalowane na state w pracowniach...
przenosny sprzet komputerowy dostepny na
zyczenie nauczyciela
sprzet komputerowy dostepny w pracowniach
komputerowych

027

I 63,6
I— 70,0
I 31,8
I 93,6
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Wykres 74. Dostepnosc sprzetu komputerowego dla nauczycieli

Z punktu widzenia dostepnosci sprzetu komputerowego i Internetu dla
uczniow, podstawowym miejscem jego eksploatacji sg pracownie kompu-
terowe udostepniane podczas zajeé lekcyjnych (97,3%). Rownie wysoko
plasuje sie biblioteka jako miejsce do swobodnego korzystania z kompu-
tera i Internetu (84,5%). W dalszej kolejnosci uczniowie majg zapewniony
dostep do sprzetu z faczem internetowym w pracowniach przedmiotowych
(50%) podczas lekcji, oraz prawie co druga (46, 4%) szkota uczestniczaca
w badaniu udostepnia do tych celéw pracownie komputerowa poza godzi-
nami lekcyjnymi. W mniej niz potowie ankietowanych szkdt, uczniowie maja
mozliwo$¢ skorzystania z bezprzewodowego Internetu (Wi-Fi). W nielicz-
nych przypadkach (6,4%) szkota zapewnia dostep do komputeréw z taczem
internetowym w przestrzeni pozaklasowej (halle, korytarze).

stanowiska komputerowe w przestrzeni... ll 6,4
Wi-Fi I 44,5
w pracowniach komputerowych poza lekcjami N 46,4
w pracowniach przedmiotowych podczas lekcji NN 50,0
w bibliotece szkolnej NG 34,5
w pracowniach komputerowych podczas lekcji I 07,3

0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0 60,0 70,0 80,0 90,0100,0

Wykres 75. Dostepnos¢ sprzetu komputerowego dla uczniow

82



5. Wnioski koncowe i rekomendacje

Wyniki badania sondazowego dowodza, ze dla wigkszosci pracujgcych
w gimnazjach nauczycieli przedmiotéw Scistych i przyrodniczych nowo-
czesne technologie informacyjne stanowig narzedzie codziennej pracy
- niezaleznie od rodzaju nauczanego przedmiotu, wielkosci i lokalizaciji
szkoly. Zebrane dane wskazujg tez, ze nauczyciele nieco czesciej korzysta-
ja z ICT do celéw zawodowych niz prywatnych. Jak mozna byto spodzie-
wac sie, grupg najbardziej intensywnie korzystajaca z ICT sa nauczyciele
najmiodsi, ale takze w$rdéd nauczycieli o stazu powyzej 20 lat blisko 80%
uzywa nowych technologii codziennie lub prawie codziennie. W tej sytuacji
nie dziwi wiec, ze samoocena kompetencji cyfrowych ponad 90% nauczy-
cieli przedmiotéw Scistych i przyrodniczych, jest jednoznacznie co najmniej
dobra. Najpewniej nauczyciele czujg si¢ w wyszukiwaniu informacji i jej
opracowywaniu, co wigze sie zapewne z tym, ze najczesciej wykorzystu-
ja nowe technologie do przygotowywania prezentacji multimedialnych
i innych materiatow dydaktycznych uzywanych na lekcjach. Obserwacjg
szczegoblnie wazng wydaje sie fakt, ze choé powszechnie wykorzystywane
narzedzia IT takie jak wyszukiwarki, programy do tworzenia i obstugi pre-
zentacji, edytory tekstéw oraz programy komunikacyjne sg nauczycielom
bardzo dobrze znane, to jednak relatywnie wysoki jest odsetek osdb syg-
nalizujgcych mniejszg pewnos¢ siebie w korzystaniu ze specjalistycznych
aplikacji edukacyjnych (tylko 31% uwaza, ze zna je bardzo dobrze). Znacz-
na czes$¢ nauczycieli, zwiaszcza w grupie oséb o stazu ponizej 9 lat, nabywa
kompetencje cyfrowe na studiach kierunkowych, jednak do rozwijania tych
kompetencji dla wszystkich nauczycieli najwazniejsze sg doskonalenie in-
dywidualne oraz specjalistyczne kursy i szkolenia. Potrzebe statego dosko-
nalenia umiejetnosci w zakresie nowych technologii dostrzega zdecydowa-
na wiekszo$¢ nauczycieli (86% podejmowato w tym celu jakie$ dziatania
w ciggu minionych 12 miesiecy), jednak w bardziej intensywnym szkoleniu
zwigzanym z ICT nauczyciele uczestniczg dos$¢ rzadko (mniej niz potowa
nauczycieli na doskonalenie sie w zakresie ICT po$wiecita w minionym roku
wiecej niz 6 dni).

Powszechnos¢ korzystania przez nauczycieli z ICT faczy sie z ich gene-
ralnie pozytywnym nastawieniem do uzywania tych technologii w dydakty-
ce. Az 98% nauczycieli przedmiotéw Scistych i przyrodniczych stwierdza,
ze jest przekonana o pozytywnym wptywie ICT na jako$¢ nauczania, jed-
nak ich przydatnos$¢ doceniajg oni przede wszystkim w zakresie wyszuki-
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wania informacji oraz przygotowywania zaje¢ i materiatéw dydaktycznych.
Wiekszo$¢ (okoto 85%) nauczycieli jest tez przekonana o niezbednosci
korzystania z ICT na lekcjach, chociaz opinig te zdecydowanie potwierdza
juz tylko 35% respondentow. W praktyce 65% nauczycieli uzywa nowych
technologii co najmniej co drugg lekcje, a okoto 15% - co dziesiatg lub rza-
dziej. Ponad 20% nauczycieli nie jest przekonanych do koniecznosci ko-
rzystania z ICT przez uczniéw do przygotowywania prac domowych. Taki
sam odsetek nauczycieli uzywa ICT do sprawdzania prac domowych. W tym
kontekscie z pewng rezerwa nalezy przyjac deklaracje az 88% responden-
téw sondazu, ze zalecajg swoim uczniom korzystanie z nowych technologii
w odrabianiu prac domowych i przygotowywaniu sie do zaje¢.

Szczegolnie warto zwréci¢ uwage na fakt, ze tylko niespetna potowa
respondentéw sondazu przyznata, iz korzysta ze specjalistycznych aplikacji
dydaktycznych — czesciej fizycy (prawie 60%) niz chemicy (45%) i biolo-
dzy (39%). Rownoczesnie odpowiadajac na pytania o bariery w stosowaniu
ICT w dydaktyce, zdecydowana wigkszo$¢ (71%) nauczycieli stwierdzita,
ze nie jest nig mata efektywnosé cyfrowych materiatéw i oprogramowania
dydaktycznego. A zatem, mimo pozytywnych opinii o tego typu pomocach
dydaktycznych co drugi nauczyciel z nich nie korzysta. Przyczyng tego
stanu rzeczy jest najprawdopodobniej brak takich materiatow w szkotach.
Jako najwieksze bariery w upowszechnianiu ICT w dydaktyce szkolnej na-
uczyciele wskazujg wiasnie przede wszystkim niewystarczajace wyposaze-
nie szkot, zarébwno w komputerowe narzedzia i materiaty edukacyjna, jak
i w sprzet komputerowy, w szczegdlnosci przeznaczony dla nauczycieli.

Sprzetem najczesciej uzywanym na lekcjach sg komputery (przenosne
- 80%, stacjonarne — 50%), rzutniki multimedialne (77%) i tablice interak-
tywne (ponad 50%). Do rzadkosci (ponizej 10%) nalezy korzystanie z tab-
letéw, czytnikdw e-bookdw i smartfondw, a takze kamer cyfrowych, chociaz
w te ostatnie wyposazona jest wigkszo$¢ szkét. Jak mozna sie domyslaé,
nie sg one potrzebne do korzystania z dostepnych cyfrowych pomocy dy-
daktycznych. Repertuar narzedzi i zasobow cyfrowych wykorzystywanych
w dydaktyce jest dos¢ bogaty. Materiatami najczesciej uzywanymi na lek-
cjach z przedmiotow przyrodniczych sg filmy wideo — ogodlnie korzysta
z nich okoto 80% respondentéw. Ponad 60% nauczycieli korzysta rowniez
podrecznikdéw multimedialnych, animacji, serwiséw WWW i portali eduka-
cyjnych, lekcji multimedialnych oraz testow i zadan w formie elektronicznej.
Zaréwno specjalistyczny sprzet przeznaczony do pracy z technologig roz-
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szerzonej rzeczywistosci, jak i pomoce dydaktyczne oparte na tej technolo-
gii zupetnie nie sg znane w polskich gimnazjach.

Zdecydowana wiekszo$é — 96% nauczycieli deklaruje, ze wykorzystuje
ICT do realizacji przez uczniéw prac zespotowych w szkole lub w ramach
prac domowych. Postawa ta jest generalnie niezalezna od nauczanego
przedmiotu, lokalizacji i wielkosci szkoty, a nawet stazu, cho¢ w grupie na-
uczycieli o stazu ponizej 9 lat w ogdle nie ma nauczycieli, ktérzy nie uzywajg
nowych technologii w tym celu.

Blisko 70% nauczycieli korzysta z portali spoteczno$ciowych, ale gtow-
nie w celach prywatnych (60%). Narzedzia te zaczynajg jednak petni¢ role
takze medium komunikacji zawodowej. Okoto 1/3 nauczycieli komunikuje
sie przez nie i dzieli wiedzg z innymi nauczycielami, a nieco ponad 1/4 wy-
korzystuje je do komunikacji i wspdtpracy z uczniami.

Badanie sondazowe pokazato rowniez, ze gimnazja sg generalnie bar-
dzo dobrze wyposazone zarébwno w podstawowy sprzet komputerowy
(komputery stacjonarne i przeno$ne), jak i sprzet pomocniczy wykorzy-
stywany do realizacji celow edukacyjnych (rzutniki multimedialne i tablice
interaktywne). Gorzej sytuacja przedstawia sie w odniesieniu do wieku
komputerdéw, ktérymi szkoty te dysponujg. W ponad potowie przypadkow
jest to sprzet sprzed 5 lat, na co szczegdlnie wskazywaty odpowiedzi z gim-
nazjow wiejskich. Konsekwencjg takiego wyposazenia w sprzet kompute-
rowy jest dominacja systemu operacyjnego Windows XP, ktory od kwietnia
2014 roku przestat by¢ oficjalnie wspierany aktualizacjami przez Microsoft.
W wigkszosci przypadkéw sprzet komputerowy udostepniany jest w pra-
cowniach komputerowych podczas lekcji. Widoczna jest rowniez tendencja
do wyposazania pracowni przedmiotowych w niezbedny sprzet kompu-
terowy oraz mozliwos$¢ korzystania przez nauczycieli z komputeréw prze-
nosnych. Podobnie sytuacja wyglada z perspektywy ucznia. Korzystajg oni
w wiekszosci z komputerdw i Internetu podczas zaje¢ w pracowniach kom-
puterowych. Widoczny jest rowniez udziat bibliotek w zapewnianiu uczniom
dostepu do komputera i Internetu — w ponad 80% badanych szkét petnig
one rowniez te funkcje. Mniej niz potowa szkét udostepnia uczniom sieé
radiowg (Wi-Fi). Dominujaca forma kontaktu z uczniami i ich rodzicami jest
obok poczty e-mail, prowadzenie wtasnej strony WWW (95,5%). Z punk-
tu widzenia adaptacji nowych technologii w szkolnictwie, w analizowane;j
grupie szkét sytuacja nie jest najlepsza. Na zblizonym poziomie (ok. 20%)
sg wykorzystywane platformy e-learningowe oraz aplikacje Google do ce-
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6w edukacyjnych i pracy grupowej. Podobnie wyglada to w odniesieniu
do wykorzystania serwiséw spotecznosciowych, gdzie Srednio co pigta
szkota prowadzi profil w serwisie Facebook, a co siddma korzysta z kanatu
YouTube

Nowe technologie w coraz wiekszym stopniu stajg sie zatem elemen-
tem wyposazenia polskich gimnazjow i elementem warsztatu pracy na-
uczycieli przedmiotéw $cistych i przyrodniczych. Wysokie kompetencje
cyfrowe nauczycieli tych przedmiotow nie budzg watpliwosci, widoczna jest
tez swiadomos$¢ potrzeby ich statego rozwijania i najczesciej samodziel-
ne ich doskonalenie. Generalnie nauczyciele chetnie korzystajg z nowych
technologii w praktyce dydaktycznej, jednak — mimo swoistego ,nasycenia”
polskich szkét sprzetem komputerowym — problem w uzywaniu ICT w szko-
tach stwarza jednak zaréwno nienajlepsza jakos$¢ tego sprzetu jak i niewy-
starczajgce wyposazenie szkot w cyfrowe materiaty i oprogramowanie dy-
daktyczne. Relatywnie stabsza orientacja nauczycieli w zakresie korzystania
ze specjalistycznych aplikacji dydaktycznych wiaze sie wyraznie z ich matg
dostepnoscig w szkotach.

Strategia wdrozeniowa innowacyjnych pomocy dydaktycznych przezna-
czonych do nauczania w zakresie przedmiotéw Scistych i przyrodniczych
w gimnazjach powinna wiec uwzgledniac przede wszystkim:

- ograniczong jako$¢ szkolnego sprzetu komputerowego (ponad po-
towa gimnazjéw ma sprzet co najmniej 5-letni, a ponad 80% korzy-
sta z systemu operacyjnego Windows XP)

- ograniczong jako$¢ taczy internetowych (w ponad potowie
gimnazjow przepustowosc¢ taczy jest nizsza niz 10 Mb/s)

- potrzebe zapewnienia nauczycielom materiatdw szkoleniowych do-
tyczgcych nowych aplikacji oraz organizacje kurséw i szkolen umoz-
liwiajgcych opanowanie sprawnego korzystania z tych aplikacji.
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ANEKS

Kwestionariusz ankiety wykorzystanej w badaniu sondazowym Kompe-
tencje cyfrowe nauczycieli przedmiotdw Scistych i przyrodniczych w gimna-
zjach (udostepniony poprzez serwis Moje-ankiety.pl)

Szanowni Panstwo, w ramach projektu badawczego Narodowego Centrum Badan
i Rozwoju, ktérego celem jest opracowanie nowych narzedzi i materiatéw, przeznaczonych
dla szkolnej edukacji w zakresie przedmiotéw przyrodniczych i $cistych, przeprowadzana jest
analiza gotowosci nauczycieli do korzystania z nowoczesnych technologii komputerowych
i audiowizualnych w nauczaniu oraz mozliwosci w tym zakresie zapewnionych nauczycielom
ze strony szkot.

Uprzejmie prosimy o wypetnienie ankiety, ktéra pozwoli zespotowi badawczemu na zebra-
nie danych, ktére poddane zostang dalszej analizie i interpretacji.

Ankieta zbudowana jest wytgcznie z pytan zamknietych skierowanych do dyrektoréw
szkot lub administratoréow szkolnej infrastruktury informatycznej i audiowizualnej, a udzielenie
na nie odpowiedzi powinno zajgé nie wigcej niz 10-15. minut.

Ankieta jest anonimowa, a jej wyniki zostang zagregowane w celu prezentacji oceny goto-
wosci szkét i kadry nauczycielskiej do stosowania nowych narzedzi dydaktycznych.

Dziekujemy za po$wiecony czas.

W imieniu zespotu badawczego:

prof. dr hab. Barbara Sosirska-Kalata

dr Marcin Roszkowski

Zakiad Systemow Informacyjnych, Instytut Informacji Naukowej i Studiow Bibliologicznych

Uniwersytet Warszawski Warszawa, ul. Nowy Swiat 69

<strona 1: cze$¢ ogolna>

Prosze wskaza¢ lokalizacje szkoty

wojewodztwo mazowieckie

wojewodztwo pomorskie

wojewodztwo $wietokrzyskie

Prosze wskaza¢ rodzaj lokalizacji szkoty

wies

mate miasto (ponizej 10 tys. mieszkancow)

$rednie miasto (10-50 tys. mieszkancow)

duze miasto (powyzej 50 tys. mieszkacow)

miasto wojewodzkie

Prosze wskazaé ogolna liczbe uczniow szkoty

ponizej 100

100-400

powyzej 400

Prosze wskazac¢ role petniong w szkole

nauczyciel przedmiotéw przyrodniczych (biologia, chemia lub fizyka)
dyrektor lub opiekun sprzetu komputerowego i audiowizualnego

oo*00O0«0oooodyMooo-s

<strona 2.1: skierowana do nauczycieli>

5. Jaki przedmiot Pan/Pani prowadzi? [prosze wybra¢ wszystkie wtasciwe odpowiedzi]
O biologia

O chemia

O fizyka
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Z ilu uczniow sktadaja sie grupy, z ktérymi Pan/Pani prowadzi lekcje?

do 10 ucznidéw

10-15 ucznidéw

powyzej 15 uczniow

Jaki jest Pana/Pani staz nauczania?

ponizej 1 roku

1-3

4-9

10-15

16-20

powyzej 20

Jak intensywnie korzysta Pan/Pani z komputera i Internetu?

codziennie lub prawie codziennie

co najmniej raz w tygodniu

kilka razy w miesigcu

rzadziej niz kilka razy w miesigcu lub wcale

Jak ogdlnie ocenia Pan/Pani wiasne umiejetnosci korzystania z komputera
i Internetu? [skala: bardzo dobra, dobra, staba, bardzo staba lub brak]

Umiejetno$¢ wyszukiwania, gromadzenia i przetwarzania potrzebnych informacji
w Internecie

Umiejetnos¢ korzystania ze sprzetu komputerowego

Stopien znajomosci aktualnie wykorzystywanego oprogramowania do celéw eduka-
cyjnych

Umiejetno$¢ komunikowania sig za posrednictwem Internetu

. Jakie sg zrédta Pana/Pani umiejetnosci korzystania z komputera i Internetu?

[prosze wybra¢ wszystkie wtasciwe odpowiedzi]
studia kierunkowe

studia podyplomowe

kursy i szkolenia

konsultacje i pomoc kolegéw

doskonalenie indywidualne

inne

. lle czasu poswiecit Pan/Pani na doskonalenie umiejetnosci w zakresie no-

wych technologii informacyjnych i komunikacyjnych (ICT) w ciggu ostatnich
12 miesigcy?

wcale

1-3 dni

4-6 dni

wiecej niz 6 dni

. Czy zgadza si¢ Pan/Pani z ponizszymi stwierdzeniami? [skala: zdecydowanie

tak, raczej tak, raczej nie, zdecydowanie nie]

Wykorzystywanie ICT korzystnie wptywa na jako$¢ nauczania

Wykorzystywanie ICT utatwia przygotowanie materiatéw dydaktycznych

Niezbedne jest wykorzystywanie ICT na lekcjach

Niezbedne jest wykorzystywanie ICT przez uczniéw w przygotowywaniu sie do zajeé
i wykonywaniu prac domowych

Wykorzystywanie ICT korzystnie wptywa na poziom motywacji uczniow

. Obszary wykorzystania przez Pana/Paniag komputera i Internetu

podczas lekgji
przygotowywanie sie do zaje¢
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do celéw prywatnych
nie korzystam

. Jak czesto wykorzystuje Pan/Pani technologie komputerowe i multimedialne

na lekcjach?

wiecej niz w 50% zajeé
w ok. 50% zaje¢

w ok. 25% zaje¢

w ok. 10% zaje¢
rzadziej lub wcale

. W jakim celu korzysta Pan/Pani z komputera i Internetu? [prosze wybraé

wszystkie wtasciwe odpowiedzi]

komunikacja z uczniami

komunikacja z rodzicami

komunikacja z administracja szkoty

prowadzenie dokumentacji szkolnej (wpisywanie tematéw i ocen, kontrola obecnosci,
itp.)

sprawdzanie prac domowych

wyszukiwanie informacji

edytowanie tekstow

tworzenie prezentacji multimedialnych

tworzenie arkuszy kalkulacyjnych

uzywanie specjalistycznych aplikacji edukacyjnych
przygotowanie innych materiatéw dydaktycznych dla uczniéw
rozwoj zawodowy

nie korzystam

. Z jakiego sprzetu korzysta Pan/Pani na swoich lekcjach? (prosze wybraé

wszystkie wiasciwe odpowiedzi)

komputery stacjonarne

laptopy/notebooki

tablice interaktywne

rzutniki multimedialne

kamery cyfrowe

tablety

smartfony

czytniki e-bookdw

okulary wirtualnej rzeczywistosci (np. Oculus)
okulary rozszerzonej rzeczywistosci (np. Google Glass)
sprzet audio-wideo

nie korzystam

. Ktore z wymienionych narzedzi i zasobéw cyfrowych wykorzystuje Pan/Pani

na swoich lekcjach? [prosze wybra¢ wszystkie wtasciwe odpowiedzi]
encyklopedie elektroniczne

podreczniki multimedialne

elektroniczne pakiety edukacyjne

gry edukacyjne

animacje

filmy wideo

testy i zadania w wersji elektronicznej

aplikacje do przetwarzania danych

aplikacje do konstrukcji modeli matematycznych
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strona WWW/blog przedmiotu

strona WWW/blog nauczyciela

aplikacje do tablic interaktywnych

lekcje multimedialne

programy graficzne

serwisy WWW i portale i edukacyjne
kursy na platformie e-learningowe;j
quizy/zagadki/krzyzowki edukacyjne
oprogramowanie wspomagajace pomiary
aplikacje rozszerzonej rzeczywistosci
interaktywne/wirtualne tablice chemiczne
aplikacje symulujace procesy chemiczne
aplikacje do tworzenia i wizualizacji wzoréw chemicznych
kalkulatory chemiczne

wirtualne laboratoria

zadne z powyzszych

. Czy zaleca Pan/Pani, aby uczniowie wykorzystywali technologie kompute-

rowe i multimedialne w odrabianiu prac domowych i przygotowywaniu sie
do zajeé? [tak, nie]

. Czy wykorzystuje Pan/Pani technologie komputerowe i multimedialne w re-

alizacji przez uczniéw zespotowych projektow w szkole lub w ramach prac
domowych? [tak, nie]

W jakim celu korzysta Pan/Pani z serwiséw spotecznosciowych [prosze wy-
bra¢ wszystkie wiasciwe odpowiedzi]

komunikacja i wspdtpraca z uczniami

komunikacja i dzielenie sie wiedza z innymi nauczycielami

prywatnie

nie korzystam

. Jakiego rodzaju bariery dostrzega Pan/Pani w zastosowaniu technologii

komputerowych i multimedialnych w edukac;ji? [skala: zdecydowanie tak, raczej
tak, raczej nie, zdecydowanie nie]

Brak czasu na przygotowanie materiatéw z wykorzystaniem nowoczesnych technolo-
gii komputerowych i multimedialnych

Problemy dotyczace dostepnosci sprzetu (komputeréw, rzutnikdw, etc.) na lekcjach
Zbyt mata liczba komputeréw przeznaczonych dla nauczycieli

Staba jako$¢ komputeréw wykorzystywanych przez uczniéw

Niewystarczajaca wiedza techniczna nauczycieli do przygotowywania materiatéw dy-
daktycznych opartych na technologiach komputerowych i multimedialnych
Niewystarczajaca jako$¢ wyposazenia szkoty w sprzet komputerowy
Niewystarczajace wyposazenie szkoty w komputerowe narzedzia i materiaty eduka-
cyjne

Nieefektywno$¢ materiatow / oprogramowania edukacyjnego

Brak systemu motywacyjnego wspierajgcego wykorzystywanie technologii kompute-
rowych i multimedialnych w nauczaniu

Brak zainteresowania nauczycieli korzystaniem z technologii komputerowych i multi-
medialnych w nauczaniu

Nieadekwatno$¢ szkolen w zakresie technologii komputerowych i multimedialnych
oferowanych nauczycielom

Trudnosci w realizacji wymaganej podstawy programowej przy uzyciu technologii
komputerowych i multimedialnych



<strona 2.2: skierowana do opiekunéw szkolnej infrastruktury informatycznej lub dyrek-
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toréw gimnazjéw >

Jakim wymienionym nizej sprzetem dysponuje szkota? [prosze wybraé wszyst-
kie wiasciwe odpowiedzi]

komputery stacjonarne

laptopy/notebooki

tablice interaktywne

rzutniki multimedialne

kamery cyfrowe

tablety

czytniki e-bookdéw

okulary wirtualnej rzeczywistosci (np. Oculus)

okulary rozszerzonej rzeczywistosci (np. Google Glass)
sprzet audio-wideo

Prosze wskaza¢ sredni wiek komputerow w Parnistwa szkole
do 2 lat

2-5lat

powyzej 5 lat

Prosze wskazaé rodzaj systemu operacyjnego wykorzystywanego w Pan-
stwa szkole [prosze wybra¢ wszystkie wtasciwe odpowiedzi]
Microsoft Windows - wersje wczesniejsze niz XP

Microsoft Windows XP

Microsoft Windows Vista

Microsoft Windows 7

Microsoft Windows 8

Linux

Systemy operacyjne komputeréw Apple

Android

inne

Prosze wskazaé rodzaj tacza internetowego szkoty [prosze wybra¢ odpowiednig
opcje]

stafe tacze stacjonarne sieci telefonicznej

stafe tacze sieci telewizji kablowej

tacze sieci telefonii komorkowej

sie¢ radiowa

inne

Prosze wskazaé jakos¢ dostepu do Internetu w szkole
do 2 Mb/s

2-5Mb/s

5-10 Mb/s

10-30 Mb/s

30-100 Mb/s

powyzej 100 Mb/s

. Jak czesto majag Paristwo problemy z instalacjag oprogramowania specjali-

stycznego (dedykowanych narzedzi edukacyjnych)
czesto

rzadko

wcale
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. Ktdore z wymienionych narzedzi wykorzystywane sa w Paristwa szkole? [pro-

sze wybra¢ wszystkie wtasciwe odpowiedzi]
poczta elektroniczna

dziennik elektroniczny

strona WWW szkoty

blog szkoty

konto szkoty w serwisie Facebook

kanat szkoty w serwisie Youtube

platforma e-learningowa

aplikacje Google dla edukacji

inne

. W jaki spos6b Parnistwa szkota zapewnia nauczycielom dostep do sprzetu

komputerowego i faczy internetowych na lekcjach? [prosze wybra¢ wszystkie
wiasciwe odpowiedzi]

urzadzenia dostosowane do specyfiki zaje¢ zainstalowane na state w pracowniach
przedmiotowych (salach dydaktycznych)

sprzet komputerowy dostepny w pracowniach komputerowych

przenosny sprzet komputerowy dostepny na zyczenie nauczyciela

mozliwo$¢ korzystania z wtasnego sprzetu komputerowego

nauczyciele nie korzystaja ze sprzetu komputerowego poza zajeciami z informatyki

. W jaki sposéb Paristwa szkota zapewnia uczniom dostep do sprzetu kompu-

terowego i taczy internetowych? [prosze wybraé wszystkie wiasciwe odpowiedzi]
w pracowniach przedmiotowych podczas lekcji

w pracowniach komputerowych podczas lekcji

w pracowniach komputerowych poza lekcjami

w bibliotece szkolnej

stanowiska komputerowe w przestrzeni wspdlnej (np. korytarze, halle)

Wi-Fi



Grzegorz Gmiterek, Marcin Roszkowski
Instytut Informacji Naukowej iStudiéw Bibliologicznych,
Uniwersytet Warszawski

Kompetencje cyfrowe
nauczycieli chemii.
Wyniki wywiadu pogtebionego

Technologie informacyjno-komunikacyjne na state zadomowity sie
w kulturze, nauce i edukaciji. Od dtuzszego czasu jestesmy swiadkami coraz
bardziej efektywnego stosowania cyfrowych technologii w edukacji, w pro-
cesie nauczania i samoksztatcenia uzytkownikow nowych mediow (w tym
dzieci i mtodziezy). Zmiany sg widoczne zwtaszcza w kontekscie nabywa-
nia wiedzy przez tzw. cyfrowych tubylcow (ang. digital natives)'. To osoby
urodzone po 1983 r. intensywnie wykorzystujgce mozliwosci technologii,
dla ktérych nowe media sg naturalnym s$rodowiskiem funkcjonowania
i egzystowania. Oczywiscie, zmianom podlegajg takze metody i narzedzia,
ktére nauczyciel na co dzien wykorzystuje w trakcie procesu dydaktyczne-
go oraz prezentowania, a niekiedy tez samodzielnego przygotowania ma-
teriatow edukacyjnych. Zdarza sie, ze materiaty te majg forme cyfrowych
dokumentéw i multimedialnych, interaktywnych tresci mozliwych do uzu-
petniania czy indywidualnego zastosowania przez poszczegélnych uczniéw
i nauczycieli. Personalizacja narzedzi, ikoniczno$¢, wirtualizacja, integracja
i konwergencja mediow, a przede wszystkim interaktywny przekaz eduka-
cyjnych tresci coraz czesciej stanowig dzisiaj naturalny sposoéb przekazywa-
nia wiedzy i pozyskiwania przez mtodego cztowieka umiejetnosci wyszu-
kiwania oraz wykorzystywania (w tym selekcjonowania i interpretowania)
szeroko rozumianej informacji. Mamy tutaj na mysli zwtaszcza zastosowa-

! Termin zaproponowany przez amerykanskiego badacza medidw Marca
Prensky’ego, odonoszacy sie do nowego rodzaju podziatu miedzy ludZmi, dla ktérego
gtéwna podstawa sg nowe technologie, ich wptyw na funkcjonowanie, sposéb po-
strzegania §wiata, komunikacj¢ czy relacje z innymi. Zob. M. Prensky, 2001.
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nie przez nauczycieli uniwersalnego i specjalistycznego komputerowego
oprogramowania, interaktywnych sieciowych ustug (blogow, serwiséw
spotecznosciowych czy wiki), informatycznych narzedzi wspomagajacych
proces nauczania i uczenia sie (w tym platform e-learningowych) oraz in-
nych technologicznych rozwigzan, ktére w znaczacy sposéb mogg pomaoc
w efektywnym przekazywaniu informaciji. Istotnym elementem w procesie
edukacji i zdobywania wiedzy jest dzisiaj takze mozliwo$¢ wykorzystania
przez nauczycieli i uczniéw urzagdzen przenosnych oraz dokumentéw przy-
gotowanych z myslg o stale powigkszajacej sie liczbie uzytkownikéw mobil-
nych technologii.

Zmienia si¢ forma prowadzenia procesu dydaktycznego, zmieniajg sie
wykorzystywane w nim narzedzia, zmienia sie w koncu sposob przygoto-
wania, prezentacji i przystosowania edukacyjnych tresci do potrzeb dzisiej-
szego ucznia. Tresci, co wazne, coraz czesciej bedace efektem potfaczenia
tradycyjnych mozliwosci przekazywania informacji z interaktywnymi i mul-
timedialnymi cechami nowych mediéw. Gtdwnym celem tych zmian jest
implementacja w dydaktyce technologii informacyjno-komunikacyjnych
stanowigcych jeden z podstawowych elementéw oraz narzedzi wspo-
magajacych tradycyjng edukacje. Nie ma wiec przesady w stwierdzeniu,
ze ,wspotczesny sSwiat wymaga nowoczesnej edukacji, dzieki ktérej ucz-
niowie beda mogli w petni korzystac z praw i mozliwosci rozwijajacego sie
spoteczenstwa wiedzy. Potrzeba wspétdziatania wielu czynnikow: uaktu-
alnienia tresci nauczania, nowych metod dydaktycznych, kompetencji na-
uczycieli w zakresie cyfrowej edukacji oraz przygotowania i wiasciwego
stosowania interaktywnych materiatow edukacyjnych i serwiséw inter-
netowych, stanowigcych narzedzia nowoczesnej edukacji” (ePiotrkow.pl,
2014). Wspotczesna edukacja moze by¢ dzisiaj postrzegana jako szansa
na efektywne wykorzystanie w dydaktyce nowoczesnych technologii in-
formacyjno-komunikacyjnych, zaréwno w aspekcie zastosowania réznych
form przekazywania multimedialnych tresci, ale takze na ptaszczyznie orga-
nizacji tego procesu.

Wsrod aktualnie obserwowanych nowych rozwigzan zastosowanych
w edukacji w roznych czesciach swiata, dostrzec mozemy technologie, kto-
re w niedalekiej przysztosci majg szanse sta¢ sie elementem w znaczacy
sposéb uzupetniajgcym proces dydaktyczny. Warto zwtaszcza zwrécic¢ uwa-
ge na rzeczywistos¢ rozszerzong (ang. augmented reality). W odrdznieniu
od rzeczywistosci wirtualnej, czyli w petni wygenerowanej przez techno-
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logie komputerowe, w tym przypadku mamy do czynienia z poszerzeniem
obrazu rzeczywistego swiata o wirtualne obiekty wygenerowane przy uzyciu
komputera lub komputerowej grafiki. Oczywiscie chodzi tutaj raczej o uzu-
petnienie Swiata rzeczywistego o dodatkowe informacje lub obrazy, niz kre-
owanie nowej wirtualnej rzeczywistosci, w ktérej funkcjonuje uzytkownik.
Dodajmy, ze rzeczywisto$¢ rozszerzong mozemy definiowac rowniez jako
metodologie pracy z systemami informatycznymi. Metodologia ta polega
na swoistym ,naktadaniu” wirtualnych obrazéw i informacji na rzeczywiste
obiekty. Gtownym celem takiego sposobu prezentacji informacji i wiedzy
jest poszerzenie za pomocg technologii informatycznych $wiata, z ktérym
na co dzien mamy do czynienia i ktéry doskonale znamy.

Nalezy zaznaczy¢, ze do zapoznawania si¢ z informacjami i obrazami
wygenerowanymi w ramach rzeczywistosci rozszerzonej, mozemy zastoso-
wac rézne narzedzia, w tym urzadzenia codziennego uzytku, jak na przyktad
smartfon czy tablet. Dzigki temu charakteryzowana technologia ma szanse
wzbogaci¢ materiaty edukacyjne o dodatkowe multimedialne zasoby infor-
macyjne przy jednoczesnym wykorzystaniu urzadzen, ktére uczniowie za-
zwyczaj juz posiadajg. Szczegdtowg charakterystyke tej technologii i przy-
ktady jej zastosowania w edukacji omoéwiono w podrozdziale 5.

W niniejszym artykule przedstawiono analize wynikéw badan, ktére
przeprowadzono w formie wywiadéw z nauczycielami chemii pracujacy-
mi w wybranych gimnazjach w wojewddztwach mazowieckim, pomorskim
i Swietokrzyskim. Badanie miato forme indywidualnego wywiadu pogtebio-
nego (badania jakos$ciowe) z niewielkg liczba respondentéw wybranych
w zwigzku z powigzaniem wykonywanej przez nich pracy z tematem pro-
wadzonych badan. Badanie zostato przeprowadzone przez pracownikow
Instytutu Informacji Naukowej i Studiéw Bibliologicznych Uniwersytetu
Warszawskiego — Marcina Roszkowskiego i Grzegorza Gmiterka w ramach
wspotrealizowanego przez Instytut projektu EdAuAR. Realizacja tego pro-
jektu miata na celu opracowanie prototypu narzedzia dydaktycznego, ktore
w przysztosci moze by¢ wykorzystane jako pomoc dydaktyczna w realizacji
tresci programowych nauczania chemii w gimnazjach. Warto zaznaczy¢,
ze przygotowywane oprogramowanie wykorzystuje koncepcje rozszerzo-
nej rzeczywistosci, co w duzej mierze ma utatwic¢ prowadzenie zaje¢ za po-
mocg wirtualnego laboratorium chemicznego.

W badaniu jakosciowym wzieto udziat dwudziestu nauczycieli pub-
licznych gimnazjow z trzech wojewodztw: mazowieckiego (10), $wieto-
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krzyskiego (5) i pomorskiego (5). W kilku przypadkach, oprécz chemii,
prowadzg oni réwnoczesnie zajecia z innych przedmiotow (w tym fizyki i in-
formatyki). Jeden pracuje réwniez na stanowisku nauczyciela-bibliotekarza
w bibliotece szkolne;j.

Celem wywiadu byto uzyskanie odpowiedzi na pytania dotyczace za-
kresu wykorzystania przez nauczycieli technologii informacyjnych (IT) oraz
ich opinii, oczekiwan i nastawienia wobec zastosowania tego typu narzedzi
w edukacji. Prébowano takze ustali¢ stopien zainteresowania responden-
téw podnoszeniem swoich kompetencji informacyjnych i informatycznych.
Badanie przeprowadzono w formie wywiadu standaryzowanego, ktérego
scenariusz obejmowat 32 pytania zorganizowane w pieciu sekcjach. Pierw-
sza grupa pytan odnosita si¢ do stazu pracy nauczyciela i szacunkowej licz-
by uczniéw w klasach. Celem drugiej puli pytan byto uzyskanie informacji
na temat oceny wtasnych umiejetnosci w postugiwaniu sie technologiami
informacyjnymi przez nauczycieli oraz podnoszenia przez nich kwalifika-
cji w tym zakresie. Trzecia i czwarta sekcja zawierata pytania odpowiednio
ogolne i w dalszej czesdci uszczegodtawiajace, dotyczace zakresu wykorzy-
stania technologii informacyjnych na lekcjach chemii w gimnazjach. Pyta-
nia te dotyczyty zarowno czestotliwosci zastosowania tego typu technologii
w dydaktyce, jak rowniez prosby o wskazanie na specyficzne dla nauczania
chemii rozwigzania w tym zakresie (np. kalkulatory chemiczne, programy
do obliczen chemicznych, animacje komputerowe symulujace procesy
chemiczne). W tej czesci scenariusza uwzgledniono réwniez wykorzysta-
nie zasobdw informacyjnych Internetu jako zrédta informacji wykorzysty-
wanego podczas zaje¢ oraz Srodowiska komunikacyjnego. Ostatnia czes¢
scenariusza obejmowata pytania dotyczgce nastawienia nauczycieli wobec
technologii informacyjnych, ale wytacznie w kontekscie nauczania chemii
na poziomie gimnazjalnym. Celem tych pytan byto poznanie wad i zalet IT
postrzeganych przez nauczycieli w kontekscie dziatalnosci dydaktyczne;.
W scenariuszu uwzgledniono rowniez kwestie znajomosci wsréd nauczy-
cieli koncepcji rozszerzonej rzeczywistosci oraz mozliwosci jej wykorzysta-
nia w dydaktyce. Nie byt to jednak podstawowy przedmiot badan i ograni-
czono sie wytgcznie do poznania opinii nauczycieli na ten temat.

Staz pracy nauczycieli, ktérzy wzigli udziat w badaniu wynosi od kilku
do ponad dwudziestu pieciu lat. W drugim przypadku teoretycznie mozemy
mie¢ do czynienia z osobami, dla ktérych efektywne wykorzystanie nowych
technologii generuje pewne trudnosci i bariery. Jednak, jak pokazujg wy-
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niki badania, taka sytuacja nie zawsze jest reguta. W przebadanej grupie
znajdziemy réwniez osoby mtode, ktérych staz pracy wynosi od czterech
do o$miu lat. W tym przypadku, wedtug teorii Prensky’'ego, nie powinni
mie¢ oni problemoéw z postugiwaniem sie informatycznymi narzedziami
i ich wykorzystaniem w procesie nauczania.

Klasy, w ktérych badani nauczyciele prowadzg swoje zajecia liczg od kil-
kunastu do 30 ucznidw (w wiekszosci przypadkéw okoto 25). Badani dy-
daktycy majg bardzo pozytywny stosunek do wykorzystywania nowych
technologii. W rozmowach czesto powotywali sie na skuteczno$é¢ i funk-
cjonalnos$¢ zastosowania komputeréw w edukacji, zwtaszcza w kontekscie
wspierania procesu uczenia sie uczniéw, jego indywidualizacji, zwigkszania
motywacji podopiecznych. Wedtug nauczycieli, rbwniez uczniowie zajecia
z aktywnym wykorzystaniem komputera, tablicy interaktywnej lub innych
urzadzen elektronicznych uznajg jako ciekawsze i bardziej inspirujace
do dalszego poszerzania swojej wiedzy na dany temat.. Co wazne, zauwa-
zano tez, ze wspotpraca za posrednictwem nowych mediow pozytywnie
wplywa na relacje nauczyciel-uczniowie.

Na pytanie dotyczace posiadanych umiejetnosci korzystania z kompu-
teréw i Internetu, praktycznie wszystkie badane osoby oceniajg je dobrze
lub bardzo dobrze (biegle). Nie znajdziemy wiec tutaj widocznych roznic
w opiniach na ten temat. Chociaz pojawity sie dwa gtosy dotyczace oceny
wiasnych umiejetnosci, w ktérych okreslono je jako przecietne lub przy-
zwoite. Warto zaznaczyé, ze nie byli to nauczyciele z najdtuzszym stazem
pracy. W dwéch innych przypadkach wskazano takze ukonczenie dodatko-
wych studiéw informatycznych (w tym podyplomowych studiéw dotycza-
cych informatyki szkolnej). Co istotne, jeden z nauczycieli prowadzi takze
zajecia informatyczne w macierzystej szkole.

Wiekszo$¢ nauczycieli na biezaco doskonali swoje umiejetnosci in-
formatyczne. Robig to jednak raczej we wiasnym zakresie. W pieciu
przypadkach, odpowiedz na pytanie o doskonalenie swoich umiejetnosci
w ostatnim roku, byta negatywna. Z drugiej strony, ci sami nauczyciele
okreslajg swoje umiejetnosci korzystania z komputera i Internetu jako do-
bre, a nawet bardzo dobre. Wydaje sie, ze w tym przypadku doskonalenie
umiejetnosci jest raczej rozumiane przez nauczycieli jako udziat w zorgani-
zowanych kursach lub szkoleniach. Nie wszyscy brali tutaj pod uwage swo-
ja indywidualng prace. Chociaz w kilku przypadkach odpowiedz na pytanie
zawierafa takg aktywnos¢, np.:
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N1: Nie doskonalitam [kompetencji cyfrowych] nigdy na kursach
lub innych formach zorganizowanych, tylko we wiasnym zakre-
sie.

Wiedze na temat technologii informacyjno-komunikacyjnych i umie-
jetnosci ich wykorzystania nauczyciele nabyli podczas studiéw wyzszych,
kurséw i szkolen (w tym organizowanych przez Wydawnictwa Szkolne i Pe-
dagogiczne). Czesto wskazywane tez byto samodzielne uczenie sie korzy-
stania z komputera i Internetu.

Sale lekcyjne, w ktérych nauczyciele prowadzg zajecia w duzej czesci
sg wyposazone w sprzet komputerowy. W czterech przypadkach do dys-
pozycji sg: komputer stacjonarny lub laptop, projektor oraz tablica interak-
tywna. W trzech komputer i rzutnik, a w jednym tylko tablica interaktywna.
Szesciu nauczycieli odpowiedziato, ze nie ma mozliwosci korzystania z zad-
nej z wymienionych wyzej technologii. Wskazano tutaj braki w wyposazeniu
laboratoriéw chemicznych w jakiekolwiek z nich. Jednak biorgc pod uwa-
ge odpowiedz na pytanie dotyczace sprzetu wykorzystywanego podczas
lekcji, dwdch nauczycieli z ostatniej z wymienionych grup, wskazato jed-
nak komputer i multimedialny rzutnik. By¢ moze narzedzia te sg dostepne
w formie urzadzen mobilnych, z ktérych nauczyciele korzystaja w roznych
salach dydaktycznych. Pomimo, ze we wszystkich szkotach do dyspozyciji
sg specjalistyczne pracownie informatyczne, nauczyciele korzystajg z nich
niezmiernie rzadko, badz w ogdle. Tylko w trzech przypadkach dydaktycy
wskazywalli takie rozwigzanie jako dosy¢ czeste (odpowiednio 10, 25 i 50%
zajec). Zainteresowanie wzbudzi¢ moze czestotliwo$¢ wykorzystania tech-
nologii informacyjnych na lekcjach chemii. Mamy tutaj do czynienia z duzg
rozpietoscig takich aktywnosci (od nigdy lub prawie nigdy do 50% zajec).
Tylko w dwdch przypadkach nauczyciele zadeklarowali bardzo czeste wy-
korzystanie IT w trakcie lekcji.

N1: Minimum co drugg lekcje.
N2: Korzystam bardzo czesto, na kazdej lekcji po kilka, kilkanascie

minut.

Ponadto, dwdéch dydaktykéw wskazato na brak odpowiedniej ilosci mate-
riatdw informatycznych, ktére mogliby wykorzystywaé w trakcie swoich zajec.
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W wiekszosci przypadkéw nauczyciele bazujg na autorskich prezenta-
cjach multimedialnych. Jeden z nich wskazat takze na przygotowanie przez
uczniéw projektow edukacyjnych, ktére majg forme takich dokumentow.
Wydaje sig, ze multimedialne prezentacje sa najczestszym przyktadem
tworzenia przez nauczycieli elektronicznych tresci dydaktycznych, ktére
stanowig istotng pomoc w trakcie nauczania. Dla poréwnania, w przypadku
multimedialnych gier dydaktycznych, tylko trzech dydaktykow wskazato ten
typ dokumentdéw jako materiaty wykorzystywane przez nich podczas lekgji.
Jednak tylko w sytuaciji, kiedy sg one dotgczone do kompletow edukacyj-
nych. Podobnie zreszta sytuacja wyglada w przypadku animacji komputero-
wych symulujgcych procesy chemiczne lub doswiadczen oraz multimedial-
nych podrecznikow. Jesli sg one dofgczone do poszczegdlnych pakietow
dydaktycznych (np. WSiP, Nowa Era), niektdrzy nauczyciele wykorzystuja
je podczas lekcji. Programy do tworzenia modeli przestrzennych, obliczen
chemicznych (tzw. kalkulatory chemiczne), uzupetniania wspdtczynnikéw
czy encyklopedie multimedialne w ogdle nie sg wykorzystywane i brane
pod uwage.

Na pytanie o stosunek do wykorzystywania szeroko rozumianych tech-
nologii informacyjnych na lekcji w kontekscie efektywnosci ksztatcenia
i atrakcyjnosci lekcji, prawie wszyscy nauczyciele wskazujg na ich skutecz-
no$¢ w projektowaniu, zrozumieniu i rozwigzywaniu przez uczniow stawia-
nych przed nimi probleméw. Warto jednak podkresli¢, ze w tym przypadku
gros nauczycieli wskazato na wiekszg atrakcyjnos¢ tradycyjnych zajec labo-
ratoryjnych.

N1: W tzw. realu jak mawiajg uczniowie, jest ciekawiej i spektaku-
larnie?.

N2: Uwazam, ze na lekcjach chemii dla ucznidw ciekawsze jest
prowadzenie zajec laboratoryjnych na Zywo.

N3: Zdecydowanie podnoszg atrakcyjnos¢ zajec, jednak jesli mam
dostep do odpowiednich odczynnikdw, wole skorzystaé z do-
Swiadczen przeprowadzanych na zywo.

W przypadku wyboru programéw komputerowych i materiatéw mul-
timedialnych, kilku z badanych nauczycieli kieruje sie ceng i przyjaznym
interfejsem (prostotg obstugi). Jako wazny argument podawano takze ich

2 Pisownia na podstawie transkrypcji z wypowiedzi ustnej.
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zgodno$¢ z podstawa programowa (dwoch nauczycieli). W jednym przy-
padku podano konsultacje z kolega, ktéry uczy chemii w tej samej szkole.
Niestety, kilku badanych nauczycieli nie ma zdania w tym temacie (badz
z powodu braku dostepnosci do infrastruktury informatycznej, badz braku
wptywu na dokonywane w szkole zakupy). Nauczyciele, ktérzy odpowie-
dzieli na wczesdniejsze pytanie twierdzgco, oprogramowanie i materiaty
multimedialne pozyczajg ze szkolnej biblioteki (5 odpowiedzi), zakupuja
prywatnie lub otrzymuja je w tak zwanym pakiecie nauczycielskim od wy-
dawnictw (2 nauczycieli). Jako gtéwne Zrodio informacji na temat takiej
oferty prawie we wszystkich przypadkach podawany byt Internet (na przy-
ktad strony wydawnictw). W odpowiedziach pojawialy sie tez katalogi wy-
dawnicze (4 gtosy), ewentualnie targi edukacyjne (2 nauczycieli).

Interesujace wydaja sie odpowiedzi nauczycieli na pytanie o korzystanie
z Internetu w trakcie przygotowywania sie do zaje¢. Wiekszos$¢ z nich oczy-
wiscie szuka informacji w sieci:

N1: Rdézne strony internetowe powigzane z konkretnymi zagadnie-
niami,

Kilku nauczycieli wymienia informacje na temat swoich zawodowych do-
Swiadczen natamach popularnych lub branzowych serwisdw spotecznoscio-
wych (jako przyktad podano serwis profesor.pl). Sg to jednak odosobnione
przypadki. Nauczyciele ci wykorzystujg te serwisy sporadycznie. Wsrdd
odpowiedzi pojawiaja sie takze popularne portale edukacyjne — eduqursor.
pl, serwisy wydawnictw.

N1: Tak oczywiscie, moze niekoniecznie z Wikipedii, ale z serwiséw
dziedzinowych dla nauczycieli. W przypadku gimnazjum pro-
gram jest uproszczony.

N2: Czasami, ale nie podam stron poniewaz sg to raczej przypad-
kowe wybory.

Niektorzy nauczyciele korzystajg z materiatéw opracowanych przez in-
nych dydaktykow i udostepnianych w sieci (6 osdb). Warto dodad, ze w jed-
nym przypadku jako przyktad banku danych dla nauczycieli wymieniono
serwis $cigga.pl. Byt to jedyny przyktad ,zrédta” podany przez tego nauczy-
ciela. Jeden z dydaktykéw wykorzystuje gromadzone w sieci tresci jako
podstawe do przygotowywania wtasnych materiatéw
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N1: Korzystam ze sprawdziandw oraz je modyfikuje i dodaje swoje
pytania.

Dla prawie wszystkich przebadanych os6b wykorzystanie zasobéw In-
ternetu na lekcjach w kontekscie efektywnosci ksztatcenia i atrakcyjnosci
lekciji to dobry pomyst:

N1: Jestto bomba informacji, ktdrg niestety nalezy filtrowac: zwiek-
sza atrakcyjnos¢ lekcji, a efektywnosc jest juz niestety wzgled-
ng zalezng od wielu czynnikdw.

N2: Lekcje sg bardziej efektywne i atrakcyjne dla ucznidw.

N3: Jesli tylko zasoby Internetu na to pozwalajg, staram sie je wy-
korzystywac, aczkolwiek jest to dos¢ niewygodne z racji tego,
Ze brakuje w pracowni komputera.

N4: Mysle, ze warto tego typu zasoby wykorzystywac. Chemia
to nauka, ktdra ciggle sie rozwija, ciagle jest odkrywane cos
nowego. Internet dostarcza na biezgco nowych informacji.

Tylko w dwdch przypadkach nauczyciele nie korzystajg z zasobdw sie-
ciowych ze wzgledu na brak czasu na lekcjach. Jeden nauczyciel w odpo-
wiedzi na pytanie stwierdzit, ze nie lubi wykorzystywac¢ materiatow z sieci
w czasie lekcji. Tylko jeden nauczyciel biorgcy udziat w badaniu, twierdzgco
odpowiedziat na pytanie dotyczgce posiadania strony internetowe;j dla pro-
wadzonego przez siebie przedmiotu, udostepnianie materiatéw i komuni-
kacje z uczniami za posrednictwem sieci.

Ciekawie przedstawiajg sie odpowiedzi na pytanie dotyczace konkret-
nych tresci lub blokéw zagadnien, ktorych realizacja z uzyciem technologii
informacyjnych podniostaby jako$¢ ksztatcenia i stopien zrozumienia tresci
przedmiotu przez uczniéw. Szesciu nauczycieli wskazato takie praktyki jako
efektywne, np.:

N1: Budowa materii, istota reakcji chemicznych, powstawanie
zwigzku chemicznego, wzory strukturalne i wynikajace jej
wzory sumaryczne, wiasciwie cafa teoria chemii organicznej
w gimnazjum.

N2: Budowa atomu, wigzania chemiczne, réwnania reakcji.
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N3: Zagadnienia dotyczgce uktadu okresowego pierwiastkow oraz
modelowanie réwnarn reakcji chemicznych.

Tak odpowiadali nauczyciele zaréwno z niewielkim stazem pracy (8 lat),
jak i dtugoletni dydaktycy (26 lat). Osoby, ktére wczesniej oceniaty wyko-
rzystanie nowych technologii jako mato istotne, rowniez i w tym przypadku
stwierdzity, ze w programie nauczania chemii nie ma miejsca na wykorzy-
stanie nowych technologii. Oczywiscie w kontekscie realizowanego pro-
gramu, w celu podniesienia jakos$ci ksztatcenia i zrozumienia tresci przez
uczniéw. Czterech nauczycieli nie odpowiedziato na to pytanie w ogdle.

Warto zauwazyé, ze zaden z dydaktykow, z ktérymi przeprowadzono
wywiad, nie spotkat si¢ do tej pory z koncepcja rzeczywistosci rozszerzone;.
Jest to dla nich nieznana technologia. Jednak proszeni o opinie dotyczaca
mozliwosci przeprowadzenia przez kazdego ucznia eksperymentéw che-
micznych w rzeczywistosci wirtualnej, o$miu z nich wykazato zainteresowa-
nie takim rozwigzaniem, np.:

N1: Przede wszystkim chciatabym zobaczy¢ jaki przebieg ma ta
forma zajeé: na pewno poczatki bytyby emocjonujace, ale nie
Jjestem pewna czy ciggfa praca w takiej formie nie spowsze-
dniafaby (czujnos¢ belferska).

N2: Mysle, ze bytby to swietny sposéb na podniesienie efektywno-
Sci zajec.

N3: Wszystko zalezy od liczebnosci klasy. W szkotach publicznych,
gdzie uczniéw w klasach jest okoto 30, zaréwno doswiadcze-
nia wykonywane bezposrednio czy za pomocg Tl jest utrudnio-
ne.

N4: Bardzo przydatne, usprawniajgce prace, np. nie musze my¢
tych zlewek i przygotowywacé odczynnikdw, nie martwie sie
o odpowiednie zabezpieczenia, utatwienie i atrakcyjnosc zajec.

Niestety, w kilku przypadkach nauczyciele mieli ktopot z zaprezento-
waniem swoich opinii. Nie uzyskano tutaj zadnej odpowiedzi. Dziwi¢ moze
natomiast odpowiedz jednego z dydaktykéw, ktéry stwierdzit, ze brakuje
czasu na tego typu rozwigzania. Odnosnie kwestii wirtualnego laboratorium
chemicznego i wykorzystania jego elementéw podczas lekcji, wiekszo$¢
badanych oséb nie miato do czynienia z taka praktyka. Zdarzajg sie jednak
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przypadki wykorzystania wirtualnych narzedzi (na przykfad wchodzacych
w sktad pakietow edukacyjnych lub materiatéw zakupionych przez szkote).
Pomimo, ze czterech nauczycieli odpowiedziato, ze na prowadzonych przez
siebie lekcjach wykorzystuje tego typu rozwiagzania, nie podano jednak zad-
nego konkretnego przyktadu wirtualnego laboratorium.

Wsrdd zalet wykorzystania technologii informacyjnych w nauczaniu
chemii wymieniano: rozwijanie wyobrazni, dzieki ktorej chemia moze by¢
bardziej zrozumiata, bardziej rzeczywista, potwierdzajgca fakty obserwo-
wane w otaczajgcym Swiecie przyrody; atrakcyjno$¢ zaje¢; uzupetnienie
wiedzy dotyczacej eksperymentéw chemicznych, ktérych z racji braku
$rodkdw i czasu nauczyciel nie jest w stanie przeprowadzi¢, czy ukazanie
dziatan, ktérych nauczyciel nie jest w stanie wykona¢ za pomocg posia-
danych w klasie narzedzi. Co ciekawe, zaden z pytanych nauczycieli nie
wskazywat wad wykorzystania technologii. Tylko jedna osoba stwierdzita,
ze technologia informacyjna ,nie jest niezbedna na lekcjach, ale korzystnie
wpltywa na jako$¢ nauczania i pomaga przygotowac sie do zajed”.

Jako gtéwne bariery w stosowaniu IT na lekcjach chemii, nauczyciele
najczesciej wymieniali brak odpowiedniego sprzetu w pracowni, oprogra-
mowania oraz umiejetnosci jego obstugi:

N1: Bariery zwigzane z dostepem do sprzetu zaréwno dla ucznidw
Jak i nauczycieli, braki w wyposazeniu w edukacyjne aplikacje
komputerowe.

N2: Niedostateczna ilo$¢ sprzetu dla ucznidw i nauczycieli, brak
edukacyjnych aplikacji komputerowych, problem zestawienia
tych tresci z podstawg programowa.

Jako gtéwna bariera stosowania IT, w odpowiedziach dosy¢ czesto poja-
wia sie tez brak czasu. Jednak ten element nie byt szerzej przez nauczycieli
scharakteryzowany. Mozna domniemywac, ze chodzi zaréwno o brak czasu
podczas samych lekgji, jak i przygotowania dydaktykéw do zajec.

Whyniki przeprowadzonych badan wskazaty na znaczny stopien wykorzy-
stania technologii informacyjno-komunikacyjnych w procesie dydaktycz-
nym. Najczesciej odgrywajg one role ,platformy” wykorzystywanej przez
nauczycieli do prezentacji materiatdw dydaktycznych (np. tablica interak-
tywna). Niestety, bardzo rzadko sg one identyfikowane z narzedziami uta-
twiajgcymi komunikacje pomiedzy nauczycielami i ich podopiecznymi oraz
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samymi uczniami. Jednak mozna wskaza¢ powody, od ktérych uzaleznione
jest wykorzystanie nowych technologii podczas lekcji. W pierwszej kolej-
nosci niewatpliwie nalezy wymienic¢ dostepnos¢ sprzetu i oprogramowania,
co bezposrednio wigze si¢ z ewentualng aktywnoscig nauczycieli.

Wydaje sig, ze dla nauczycieli, ktérzy wzieli udziat w badaniu, innowacyj-
no$¢ w prowadzeniu zaje¢ moze dotyczy¢ zardwno wspolnego tworzenia
projektow edukacyjnych, aktywnego wykorzystania dotaczonych do wy-
dawnictw dydaktycznych cyfrowych materiatéw lub innych dokumentéw
(np. encyklopedii multimedialnych, elektronicznych wykresow, audiowi-
zualnych materiatéw ukazujgcych przebieg doswiadczen chemicznych
bedacych czescig ramowki internetowych telewizji). Wéréd wypowiedzi
nauczycieli pojawiajg si¢ gtosy dotyczace checi uzupetnienia prowadzo-
nych przez nich lekcji o nowe interaktywne elementy. Na podstawie prze-
prowadzonych rozméw mozna stwierdzi¢, ze dydaktycy zdaja sobie sprawe
z mozliwos$ci wykorzystania IT, jednak ze wzgledu na ograniczone zaplecze
informatyczne nie zawsze moga sobie pozwoli¢ na wdrozenie interesujg-
cych ich rozwigzan.

W przeprowadzonych wywiadach uwidacznia sie wyraznie brak tech-
nicznej wiedzy na temat mozliwosci wykorzystania nowych technologii
w edukacji. Oczywiscie wsréd nauczycieli wystepowaty osoby zaintereso-
wane nowymi rozwigzaniami, jednak z drugiej strony, zauwazano proble-
my z prawidtowym zrozumieniem niektorych pytan. Zwtaszcza tych doty-
czacych technicznych aspektéw IT w edukacji. W zwigzku z tym, niektdre
odpowiedzi albo rozmijaty sie z tematem, o ktory pytano, albo brakowato
w nich wyjasnienia i podania przynajmniej ogdlnych argumentéw dla po-
parcia wyrazonej przez dydaktykéw bardzo zwigztej opinii.

Badanie nie dostarczyto, niestety, jednoznacznej odpowiedzi na pyta-
nia dotyczace stanowiska nauczycieli wobec wykorzystania rzeczywistosci
rozszerzonej w edukacji. Praktycznie we wszystkich przypadkach rozwig-
zanie to byto identyfikowane jako zupetnie nieznane nauczycielom. Tylko
w przypadku nauczycieli chemii ze szkot, ktore wziety wczesniej udziat
w lekcjach pokazowych, realizowanych w ramach projektu EduAR w gim-
nazjach w wojewddztwie pomorskim, ta koncepcja interaktywnosci byta im
znana. Z punktu widzenia celu i zatozen projektu EJuAR pojawia sie wiec
uzasadniona teza o koniecznosci przedstawienia nauczycielom koncepciji
rzeczywisto$ci rozszerzonej oraz jej potencjatu w kontekscie zwigekszania
efektywnosci nauczania i podnoszenia atrakcyjnosci lekc;i.
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ANEKS

Wykorzystanie technologii informacyjnych przez nauczycieli chemii
w gimnazjum. Scenariusz wywiadu

Informacja o badaniu

Dzien doby nazywam sie ... Jestem cztonkiem zespotu badawczego Instytutu Informacji
Naukowej i Studiow Bibliologicznych Uniwersytetu Warszawskiego, ktéry wspétrealizuje pro-
jekt EAuAR. Celem projektu jest opracowanie prototypu narzedzia dydaktycznego, ktére moze
by¢ wykorzystywane jako pomoc dydaktyczna w realizacji tresci programowych nauczania
chemii w gimnazjach. Bedzie to oprogramowanie, ktére wykorzystuje koncepcje rozszerzo-
nej rzeczywistosci i pozwoli m.in. na prowadzenie zaje¢ za pomoca wirtualnego laboratorium
chemicznego.

Panstwa szkota zostata wybrana jako jedna z kilku placéwek w wojewddztwie . ... (do wy-
boru: mazowieckim, $wietokrzyskim, pomorskim w przypadku woj. pomorskiego nalezy do-
da¢, ze szkota uczestniczyta w lekcjach pokazowych realizowanych przez firme SmartLab —
jednego z realizatoréw projektu EAuAR).

Zalezy nam na uzyskaniu odpowiedzi dotyczacych zakresu wykorzystania przez Pana/
Panig technologii informacyjnych (TI) na lekcjach chemii, oraz Pana/Pani uwag zwigzanych
z nastawieniem do zastosowania tego typu narzedzi w edukacji.

Rozmowa bedzie miata charakter poufny, tzn. Pana/Pani nazwisko oraz nazwa szkoty nie
zostang wymienione w raporcie koncowym. Badanie bedzie miato forme rozmowy i potrwa
ok. 25 minut. Chciatbym/chciatabym poinformowac Pana/Panig, ze bede rejestrowat/a nasz
wywiad. Spotkanie potrwa tym samym krécej a ja bede miat/a pewno$é, ze odnotuje popraw-
nie wszystkie Pana/Pani odpowiedzi i opinie. Zapis naszej rozmowy nie bedzie rozpowszech-
niany i udostepniany osobom trzecim.

Czes¢ 1. Podstawowe informacje o respondencie

1. Jaki jest Pana/Pani staz pracy?

2. Jaka jest szacunkowa liczba uczniéw w szkole?

3. Zilu ucznidéw sktadajg sie grupy, z ktdérymi Pan/Pani prowadzi lekcje?

Czes¢ 2. Umiejetnosci

1. Jak ogodlnie ocenia Pan/Pani wiasne umiejetnosci korzystania z komputera i Interne-
tu?

2. Jak nauczyt/a sie Pan/Pani korzysta¢ z komputera i Internetu? (np. studia, zorganizo-
wane formy doksztatcania, indywidualnie)

3. Czy w ostatnim roku doskonalit/a Pan/Pani swoje umiejetno$ci w zakresie wykorzy-
stania technologii informacyjnych? (czy byta to forma zorganizowana, czy tez indywi-
dualna)

Czes¢ 3. Wykorzystanie Tl — ogdlnie

1. Czy pracownia chemiczna, w ktérej prowadzi Pan zajecia jest wyposazona w sprzet
multimedialny i komputerowy? (jaki?)

2. Czy w Pana/Pani szkole jest pracownia komputerowa, w ktorej moze Pan/Pani pro-
wadzi¢ lekcje chemii z wykorzystaniem TI? (czy prowadzi Pan/Pani takie zajecia i jak
czesto?)

3. Zjakiego sprzetu multimedialnego korzysta Pan/Pani podczas prowadzenia zaje¢?

4. Jak czesto wykorzystuje Pan/Pani Tl na lekcjach chemii? (prosze podac procentowo)
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Czes¢é 4. Wykorzystanie szczegétowo

Aplikacje i multimedia dydaktyczne

1.
2.

3.

10.

1

12

Czy wykorzystuje Pan/Pani na lekcjach prezentacje multimedialne?

Czy wykorzystuje Pan/Pani na lekcjach multimedialne gry edukacyjne? (TAK: jakie?,
NIE: jaki ma stosunek do wykorzystania do celéw dydaktycznych)

Czy wykorzystuje Pan/Pani programy do tworzenia modeli przestrzennych? (TAK:
jakie?, NIE: jaki ma stosunek do wykorzystania do celéw dydaktycznych)

Czy wykorzystuje Pan/Pani programy do obliczen chemicznych, tzw. kalkulatory che-
miczne? (TAK: jakie?, NIE: jaki ma stosunek do wykorzystania do celéw dydaktycz-
nych)

Czy wykorzystuje Pan/Pani programy do uzupetniania wspétczynnikow? (TAK: jakie?,
NIE: jaki ma stosunek do wykorzystania do celéw dydaktycznych)

Czy wykorzystuje Pan/Pani programy lub animacje komputerowe symulujace proce-
sy chemiczne lub do$wiadczenia (TAK: jakie?, NIE: jaki ma stosunek do wykorzysta-
nia do celow dydaktycznych)

Czy korzysta Pan/Pani z encyklopedii multimedialnych na lekcjach chemii (TAK: ja-
kie?, NIE: jaki ma stosunek do wykorzystania do celéw dydaktycznych)

Czy korzysta Pan/Pani z podrecznikéw multimedialnych na lekcjach chemii? (TAK:
jakie?, NIE: jaki ma stosunek do wykorzystania do celéw dydaktycznych)

Jaki jest Pana/Pani stosunek do wykorzystania tego typu narzedzi na lekcjach w kon-
tekscie efektywnosci ksztatcenia i atrakcyjnosci lekc;ji?

Czym sie kieruje Pan/Pani przy wyborze programéw komputerowych i materiatéw
multimedialnych do celéw dydaktycznych? (np. dostepnoscia, cena, zgodnoscia
z podstawg programowa)

. Czy te programy i materiaty multimedialne zakupuje Pan/Pani indywidualnie, czy tez

sg one dostepne w szkole (np. w bibliotece)?
Skad czerpie Pan/Pani informacje na temat tych narzedzi?

Internet

13.

14.

15.

16.

17.

Czy korzysta Pan/Pani z Internetu przygotowujac sie do zaje¢? (jesli tak, to z jakiego
rodzaju serwiséw/stron WWW?)

Czy korzysta Pan/Pani z internetowych serwiséw edukacyjnych i serwisow spotecz-
nosciowych dla nauczycieli? (TAK: jakie?, NIE: jaki ma stosunek do wykorzystania
do celéw dydaktycznych?)

Czy korzysta Pan/Pani z materiatéw (np. scenariusze zajec, testy, sprawdziany) opra-
cowanych przez nauczycieli i udostepnianych w Internecie? (TAK: gdzie poszukuje
takich tresci?, NIE: co sadzi o takim zjawisku)

Jaki jest Pana/Pani stosunek do wykorzystania zasobow Internetu na lekcjach w kon-
teks$cie efektywnosci ksztatcenia i atrakeyjnosci lekcji?

Czy prowadzi Pan/Pani strong internetowa dla przedmiotu lub w inny sposéb wyko-
rzystuje Internet do udostepniania informacji i komunikacji z uczniami? (TAK: prosba
o dokfadniejsze informacje o sposobie wykorzystywania Internetu w prowadzonej dy-
daktyce)

Tl a tresci programowe

18.

Czy Pana/Pani zdaniem w programie nauczania chemii w gimnazjum sg konkretne
tresci lub bloki zagadnien, ktdrych realizacja z uzyciem technologii informacyjnych
podniostaby jako$¢ ksztatcenia i stopien zrozumienia tresci przez uczniow? (TAK: ja-
kie?)
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Rzeczywistos¢ rozszerzona

19. Czy spotkat sie Pan/Pani z koncepcja Rzeczywistosci rozszerzonej i jej zastosowa-
niem w dydaktyce? (TAK: gdzie? prosba o doktadniejsze informacje o rodzaju wyko-
rzystywania AR)

20. Podczas lekcji chemii nie kazdy z uczniéw ma mozliwo$¢ uczestniczy¢ aktywnie
w przeprowadzaniu eksperymentow chemicznych. Jakie ma Pan/Pani zdanie na te-
mat wykorzystania technologii informacyjnych do wirtualnego przeprowadzania ta-
kich eksperymentdéw przez kazdego ucznia?

21. Czy na prowadzonych przez Pana/Panig zajeciach stosuje sie elementy takiego wir-
tualnego laboratorium chemicznego? (TAK: prosba o doktadniejsze informacje o na-
rzedziach i zakresie wykorzystania)

Czes¢ 5. Nastawienie wobec TI

22. Jakie sg Pana/Pani zdaniem zalety i wady wykorzystania technologii informacyjnych
w nauczaniu chemii?

23. Jakiego rodzaju bariery dostrzega Pan/Pani w stosowaniu IT na lekcjach chemii?

Czes¢ 6. Zmienne kodowane: lokalizacja szkoty
= Wies

= mate miasto (ponizej 10 tys. mieszkancow)

= $rednie miasto (10-50 tys. mieszkancow)

= duze miasto (powyzej 50 tys. mieszkancow)

= miasto wojewddzkie



Marcin Roszkowski
Instytut Informacji Naukowej iStudiéw Bibliologicznych,
Uniwersytet Warszawski

Rzeczywistosc rozszerzona
w edukacji w swietle
piSmiennictwa

1. Wprowadzenie

W dobie coraz wiekszej dostepnosci do nowoczesnych technologii
informacyjno-komunikacyjnych (ICT), zastosowanie adekwatnych techno-
logii edukacyjnych w procesie nauczania ma kluczowe znaczenie dla jego
efektywnosci i recepcji wérdd ucznidw. Na ewolucje form i metod ksztatce-
nia ma obecnie wptyw réwniez rynek dostepnych narzedzi ICT. Nie oznacza
to, ze dotychczasowe formy ksztatcenia sg nieefektywne. Nalezy jednak
dostrzega¢ zmiany zachodzgce w spoteczenstwie w kontekscie obcowania
z technologiami ICT i reagowac na nie poprzez wprowadzanie innowacji
w technologiach edukacyjnych. Nie kazda z nowych technologii informa-
cyjnych ma potencjalne zastosowanie w edukacji, stad istnieje potrzeba
biezgcego monitorowania tego obszaru w celu poszukiwania rozwigzan
adekwatnych do potrzeb i mozliwo$ci nowoczesnej szkoty. Od 2002 r. og6l-
noswiatowe konsorcjum New Media Consortium, ktére zrzesza ponad 250
instytucji zwigzanych z sektorem szkolnictwa, publikuje coroczne raporty
o stanie wykorzystania ICT w edukacji. Raporty te sg przygotowywane w ra-
mach projektu Horizon, ktérego celem jest identyfikacja i charakterystyka
najwazniejszych trendéw w rozwoju technologii edukacyjnych w odniesie-
niu do wszystkich pozioméw nauczania. W raporcie za 2014 r. dla szkol-
nictwa podstawowego i $redniego wskazano szes$¢ kluczowych trendéw
w technologii edukacyjnej w nadchodzacych latach (NMC Horizon — The
New Media Consortium, n.d.; Polak, 2014). Sa to:
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1. Zmiana roli nauczyciela. Od nauczyciela oczekuje sie wysokich
kompetencji w zakresie obstugi technologii ICT oraz ich wykorzystania
W hauczaniu i ocenianiu uczniéw. Dotyczy to wspétpracy z uczniami i in-
nymi nauczycielami poza terenem szkoty oraz wykorzystaniu ICT do pracy
administracyjnej i dokumentacyjnej. Zwiekszenie wykorzystania ICT bedzie
prowadzi¢ do wykorzystania nieformalnych sposobdw edukacji oraz zaan-
gazowania ucznidow w proces zdobywania wiedzy i kompetencji. Nowa rola
nauczyciela to réwniez wykorzystanie eksperymentalnych i hybrydowych
form nauczania z zastosowaniem narzedzi dostepnych online oraz serwi-
sow spotecznosciowych.

2. Nastawienie na gtebokie uczenie sie. ,Nowym pomystem na ucze-
nie sie jest nacisk na metode aktywna oparta o wyzwania edukacyjne (chal-
lenge based learning). [...] Chodzi o wyjscie poza lekture tresci podreczni-
kowej i dokonywanie jak najwigksze] ilosci eksperymentow (samodzielnie
i w zespole), dzieki ktérym skuteczno$é uczenia sie zostaje zwigkszona,
w klasie i poza nig. Takie podejscie utatwiajg nam tablety i smartfony, a do-
ktadnie mieszczace sie w nich urzadzenia pomiarowe i aplikacje. Wykorzy-
stanie technologii do samodzielnego zbadania np. danego zjawiska, pozwa-
la dobrze potfaczy¢ tresci w podrecznikach z wydarzeniami w otaczajgcym
nas $wiecie. Jednocze$nie mamy tu nastawienie na ucznia i jego zaintere-
sowania, a takze przyzwolenie na duzg kontrole przez niego catego procesu
uczenia sie (w tym okreslania metod pracy, analizy, wdrozenia przyjetych
strategii postepowania, ktére pozwolg zmierzy¢ sie z zadanym problemem”
(Polak, 2014).

3. Zwigkszenie roli otwartych zasobéw edukacyjnych. Obserwuje
sie wzrost liczby Zrédet informacji online udostepniajgcych zasoby informa-
cyjne o charakterze edukacyjnym, dostepne na zasadach tzw. otwartych li-
cencji lub przeniesionych do domeny publicznej. Zakres ich wykorzystania
jest kwestig polityki danej szkoty, ale dostrzega sie role zasobdw sieciowych
w obiegu informacji w edukaciji i nauce oraz mozliwos¢ ich wspétdzielenia
i wspottworzenia w srodowisku elektronicznym.

4. Wykorzystanie hybrydowych narzedzi edukacyjnych. Wraz
zrozwijaniem kompetencji w zakresie ICT nauczyciele i uczniowie beda sto-
sowali hybrydowe narzedzia edukacyjne wykorzystujace zaréwno fizyczna,
jak i wirtualng przestrzen edukacyjng. Obejmuje to m.in. wykorzystanie
urzadzen przenosnych oraz zastosowanie gier edukacyjnych. ,,Odpowied-
nio zaprojektowane narzedzia pozwalajg poszerza¢ dzienny czas nauki i an-
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gazowac ucznidw w uczenie sie na rézne sposoby, choc¢by poprzez réznego
rodzaju aktywnosci w sieci i projekty edukacyjne. Prowadzi to do szkoty
bardziej nastawionej na ucznia i rozwoju jego zainteresowan"(Polak, 2014).

5. Rozwaj intuicyjnego operowania urzadzeniami i treSciami edu-
kacyjnymi. Wspétczesne sposoby projektowania interfejsow graficznych
uzytkownika w urzgdzeniach stacjonarnych i przeno$nych marginalizujg
poziom pozadanej wiedzy poczagtkowej, niezbednej do ich efektywnego
wykorzystania. Dodatkowo, w tego rodzaju interakcji z urzgdzeniem wyko-
rzystuje sie rowniez gesty i ruchy (np. Xbox Kinect). Wykorzystanie techno-
logii edukacyjnych angazujgcych te formy interakcji w $wiecie wirtualnym,
jest oceniane jako efektywny spos6b eksperymentowania i symulacji, ktére
moga spotkac ucznidw w Swiecie rzeczywistym i dodatkowo jest pozytyw-
nie odbierany przez uczniéw.

6. Przemyslenie na nowo pracy szkoly jako instytucji eduka-
cyjnej. Chociaz raport ,Horizon” ocenia ten trend jako odlegly w czasie,
to dostrzega sie proby przeformutowania ,paradygmatu dnia szkolnego”
oraz koncepcji ,szkolnego doswiadczenia edukacyjnego”. ,Przywyklismy
do jednego modelu szkoty (pruskiego) i trudno nam sie z niego wyrwac.
Szansg moga by¢ wtasnie technologie edukacyjne, ktdre pozwalajg na sku-
teczne i zakoniczone sukcesem wprowadzanie innowacyjnego nauczania.
Trend ten z jednej strony moze zmierza¢ do zmiany modelu ,dnia szkolne-
go” na inny, bardziej wykorzystujacy Internet i wspotprace w sieci, z drugiej
moze oznacza¢ zwigkszenie multidyscyplinarnosci ksztatcenia i mieszanie
réznych zagadnien, sztywno do tej pory segregowanych do konkretnych
przedmiotéw. Moze to oznacza¢ zaréwno proste zmiany — na przyktad
rezygnacje z dzwonkoéw i lekcji o takiej samej dtugosci, ale takze bardziej
skomplikowane modele z wykorzystaniem platform edukacyjnych i realiza-
cji dziatan edukacyjnych w sieci” (Polak, 2014).

W tak naszkicowanym obrazie obszaréw wykorzystania ICT w edukaciji
mozna dostrzec m.in. kierunek rozwoju i zastosowania technologii eduka-
cyjnych, ktory polega na zastosowaniu nieformalnych srodkéw nauczania,
oddaniu uczniowi wiekszej kontroli nad procesami poznawczymi i wyko-
rzystaniu narzedzi hybrydowych. W kierunek ten wpisuje sie zastosowa-
nie technologii rozszerzonej rzeczywistosci (ang. Augmented Reality, AR)
do procesu nauczania. Horizon od 2010 r. wskazuje technologie AR jako
jeden z trenddw rozwoju technologii edukacyjnych i co rok dokumentuje
rosngce zainteresowanie zastosowaniem tych technologii w nauczaniu.
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Celem artykutu jest rekonstrukcja najwazniejszych tez dyskursu nauko-
wego dotyczacego problematyki wykorzystania technologii AR w edukaciji,
ktora w szerszym kontekscie wpisuje sie w zagadnienie ewolucji metod
nauczania z wykorzystaniem nowoczesnych technologii informacyjnych.
Badania przeprowadzono na podstawie analizy anglojezycznego pismien-
nictwa naukowego z lat 2004-2014.

2. Rzeczywistos$¢ rozszerzona i jej technologie

Rzeczywisto$¢ rozszerzona jest pojeciem zwigzanym z wirtualnoscia
oraz zastosowaniem technologii informacyjnych i urzgdzen w postrzeganiu
i interakcji z rzeczywistoscia. Poprzez rzeczywisto$¢ rozszerzong rozumie
sie obszar ,badan naukowych informatyki zajmujgcym sie tgczeniem obra-
zu Swiata rzeczywistego z elementami stworzonymi przy wykorzystaniu
technologii informatycznej” (Pardel, 2009, s. 35). Rzeczywisto$¢ rozszerzo-
na w przeciwienstwie do rzeczywistosci wirtualnej (ang. Virtual Reality, VR)
nie jest nastawiona na tworzenie zupetnie sztucznego, wirtualnego obrazu
Swiata z wykorzystaniem technologii informatycznych, lecz na zapewnieniu
dodatkowej warstwy interpretacyjnej otaczajgcej nas rzeczywistosci za po-
mocg tresci przetwarzanych cyfrowo. Rzeczywisto$¢ wirtualna zanurza
uzytkownika w obcym dla niego i opracowanym cyfrowo $rodowisku, nie
pozwalajac mu dostrzega¢ rzeczywistosci. AR natomiast nakfada cyfrowo
wygenerowane informacje na rzeczywistos¢ postrzegang bezposrednio.
AR w przeciwienstwie do VR pozwala uzytkownikowi postrzegaé $wiat
rzeczywisty z dodatkowa projekcja cyfrowych obiektéw (Gregory Kipper
& Rampolla, 2013, s. 1). Rzeczywisto$¢ wirtualna i rozszerzona sg zwigzane
z koncepcjg rzeczywistosci mieszanej (ang. Mixed Reality) w odniesieniu
do technologii projekcyjnych przedstawionej przez P. Milgramia i F. Kis-
himno (Milgram & Kishino, 1994). Zaproponowali oni schemat kontinuum
rzeczywisto$é-wirtualnosc, w ktérym osadzono zaréwno koncepcje rzeczy-
wisto$ci rozszerzonej jaki wirtualnej (Rys. 1).

&
4

Rysunek 1. Rzeczywisto$¢ mieszana
(zrédto: Pardel 2009, 37)
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Jezeli za jeden z koncéw schematu ciggtosci przyjmiemy srodowisko
rzeczywiste, a drugi za$ za srodowisko wirtualne, wtedy AR (Augmented
Reality) umiejscowiona jest na schemacie tuz przy $rodowisku rzeczywi-
stym. Im blizej systemowi do wirtualnej rzeczywisto$ci, tym bardziej zredu-
kowana jest liczba elementdw rzeczywistych (Pardel, 2009, s. 37).

Podstawowe elementy AR to sprzet i oprogramowanie, ktdre zapew-
nia prawidtowe przetwarzanie pozyskiwanego obrazu oraz jego interakcje
z elementami wirtualnymi (Gregory Kipper & Rampolla, 2013, s. 5). Sprzet
wykorzystywany w AR to m.in.:

- komputer osobisty lub urzadzenie przenosne,

— monitor lub ekran,

— kamera cyfrowa,

- system wykrywania i $ledzenia (GPS, kompas, akcelerometr)

— infrastruktura sieciowa,

- marker: obiekty fizyczne lub miejsca, w ktdrych obiekty AR i rzeczy-

wistosci sg zespojone.

Technologie wykorzystywane w aplikacjach rzeczywisto$ci rozszerzo-
nej mozna podzieli¢ na grawimetryczne oraz oparte na markerach.
W pierwszym przypadku méwi sie réwniez o technologiach lokalizacyjnych
wykorzystywanych w tego typu aplikacjach, co polega na wykorzystaniu
danych o potozeniu (np. dane z urzadzen przeno$nych GPS i kompasow),
w celu interpretacji lokalizacji urzadzenia i jego potozenia oraz identyfikacji
obiektow zlokalizowanych przed nim i/lub w jego poblizu. Grawimetryczne
aplikacje AR majg szerokie zastosowanie z uwagi na fakt, ze moga dziata¢
bez koniecznosci uzycia obiektéw oznakowanych oraz dodatkowych punk-
téw odniesienia. Zamiast tego wykorzystuja statg pozycje obiektéw lub ko-
munikacje z innymi urzadzeniami (Johnson, Levine, Smith, & Stone, 2010,
s. 15). Przyktadem grawimetrycznej aplikacji AR jest Wikitude'. Jest to row-
niez srodowisko programistyczne, ktére pozwala na tworzenie aplikacji AR
wykorzystujacych technologie GPS, jako sposéb okreslania potozenia uzyt-
kownika i prezentowanie mu na ekranie urzgdzenia przeno$nego informacji
o0 obiektach w jego poblizu (Fot. 1).

! http://www.wikitude.com/
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Fotografia 1. Grawimetryczna aplikacja AR — Wikitude
(zrodto: http://zdjecia.pl.sftcdn.net/pl/scrn/91000/91275 /wikitude-world-browser-36.

irg)

W technologiach AR opartych na markerach kluczowe znaczenie ma po-
jecie markera, przez ktéry rozumie sig znacznik cyfrowy, obiekt fizyczny lub
miejsce (Rys. 2), ktdry jest wykorzystywany przez uzytkownika aplikacji AR
w procesie interakcji miedzy rzeczywistoscig postrzegang za pomoca urzg-
dzenia oraz dodatkowa warstwg wirtualng naktadang na nig przez aplikacje.

Rysunek 2. Przyktadowy marker wykorzystywany
w aplikacjach AR.

(Zrodto: http://www.realglitch.com/wp-content/uplo-
ads/2013/04/Augmented_ reality _marker.png)

Marker zawiera zakodowang informacje o obiekcie, ktory bedzie uczest-
niczyt w procesie interakcji z uzytkownikiem. Sg to obiekty identyfikowane
przez komputer, dla ktérych wymagane jest wyswietlenie uzytkownikowi
dodatkowej informacji (Fot. 2).
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Fotografia 2. Przyktad przetwarzania markera przez aplikacje AR

(Zrodto: http:/ /www.arlab.com/blog/wp-content/uploads/2012/05/Blog_ Ima-

ge001c-1024x682.jpg)

Zasady funkcjonowania aplikacji AR opartej na markerach mozna
przedstawi¢ w nastepujacych krokach (Kipper & Rampolla, 2013, s. 32-36):

1.
2.

o

Kamera pokazuje przekaz na zywo z filmowanego obszaru.
Strumien jest przetwarzany cyfrowo i nastepuje identyfikacja mar-
keréw na podstawie ich granic oraz dokonuje sie¢ odtworzenie wzor-
cOw postepowania z markerami.

Po zidentyfikowaniu markera nastepuje okreslanie jego pozycji w fil-
mowanym obszarze wzgledem obiektu cyfrowego, ktéry jest z nim
powigzany oraz dostosowywanie tresci cyfrowych do filmowanej
rzeczywistosci.

Symbol zakodowany w markerze jest wigzany z odpowiadajgcymi
mu tresciami cyfrowymi w aplikacji AR.

Aplikacja dostosowuje model 3D do pozycji markera.

Obiekt wirtualny jest renderowany i prezentowany w podgladzie fil-
mowanego obszaru. Tresci cyfrowe sg prezentowane na odpowied-
nim urzadzeniu.

Z punktu widzenia urzadzen, ktore sg wykorzystywane przez aplikacje
do interakcji uzytkownika z warstwg generowang przez program kompu-
terowy, mozna wyrozni¢ aplikacje AR dedykowane na urzgdzenia stacjo-
narne, przenosne oraz tzw. head-mounted display. W pierwszym przypad-
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ku uzytkownik manipuluje markerami, na ktére jest skierowana kamera
cyfrowa. Uzytkownik obserwuje wiasng interakcje z elementami aplikaciji
AR na monitorze lub ekranie rzutnika multimedialnego. W drugim przypad-
ku uzytkownik korzysta z urzadzenia przenosnego (np. smartfon, tablet),
na ktdre kieruje zainstalowang w nim kamere cyfrowa. W ostatniej sytuaciji,
uzytkownik ma do dyspozycji sprzet naktadany na gtowe w postaci np. oku-
laréw rzeczywisto$ci rozszerzonej (np. Google Glass), ktéry umozliwia mu
patrzenie przez nie oraz wyswietlanie dodatkowych informacji, zaleznie
od rodzaju wykorzystywanych aplikacji AR.

Rozwdj technologii rozszerzonej rzeczywistosci jest Scisle zwigzany
z ewolucja technologiczng, a w szczegolnosci z grafikg tréjwymiarowa (3D).
Poczatkdéw AR mozna szukaé w projektach i eksperymentach z lat 60-tych
i 70. XX wieku, ale dopiero lata 90. XX w. przyniosty odpowiednig tech-
nologie, ktéra umozliwita rozwdj tej koncepcji. W 1992 r. w laboratoriach
badawczych Boeing opracowano aplikacje AR utatwiajace mechanikom
montowanie skomplikowanych instalacji w samolotach, ktére wskazywaty
odpowiednie miejsca danych elementéw w konstrukcji. W 1996 r. Jun Re-
kimoto opracowuje prototyp o nazwie NaviCam dajgc podstawy koncepciji
dwuwymiarowych markeréw, ktora jest stosowana do dnia dzisiejszego
(Kipper & Rampolla, 2013). Gwattowny rozwdj technologii AR obserwuje-
my dopiero od poczatku XXI wieku i coraz wiekszego rozpowszechnienia
urzadzen przenosnych, ktére sg wykorzystywane jako platformy do aplikacji
AR. Zakres zastosowania technologii AR jest bardzo szeroki. Tego typu apli-
kacje sg wykorzystywane w inzynierii, medycynie, lotnictwie, projektowaniu
i budownictwie, wojskowosci, reklamie, telewizji oraz edukacji.

3. Metodologia badan

Badania anglojezyczne;j literatury przedmiotu miaty na celu charaktery-
styke koncepcji rozszerzonej rzeczywistosci z punktu widzenia zastosowa-
nia jej technologii w edukacji. Podstawowym celem badan byta charakte-
rystyka zakresu wykorzystania technologii AR w nauczaniu, co w szerszym
kontekscie wpisuje sie w zagadnienia ewolucji metod nauczania z wykorzy-
staniem nowoczesnych technologii informacyjnych. Badania przeprowa-
dzono metodg przegladu systematycznego (ang. systematic review), kto-
rego podstawe stanowit opracowany na potrzeby badania schemat analizy
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i kategoryzacji wyszukanych i wyselekcjonowanych publikacji wyznaczajg-
cy zakres analizy ilo$ciowej i jakosciowe;.

Wyszukiwanie literatury przeprowadzono w bazach EBSCO, ProQuest,
Springer Link, WorldCat oraz ERIC - Institute of Education Sciences. Szcze-
goblng uwage skierowano na baze ERIC? jako jedno z najwazniejszych zrodet
bibliograficznych rejestrujgcych publikacje dotyczace szeroko rozumianej
edukacji. W przypadku wymienionych baz z wytgczeniem ostatniej, zapyta-
nie wyszukiwawcze zawierato wyrazenia augmented reality oraz education.
We wspomnianych bazach wykorzystano wyszukiwanie wedtug kryterium
tresciowego, tzn. zastosowano wyszukiwanie informacji za pomocg indek-
sow rzeczowych oferowanych przez bazy z dodatkowym uwzglednieniem
stownika wyrazen przyjetych do indeksowania. W przypadku bazy ERIC,
ktora jest bazg dziedzinows, zapytanie miato forme wyrazenia augmented
reality oraz przeszukiwania catej zawartosci rekordu. ERIC oferuje rowniez
tezaurus zawierajacy stownictwo kontrolowane wykorzystywane w bazie
do indeksowania publikacji, jednak nie wystepuje tam termin rzeczywistos$é
rozszerzona (ang. augmented reality). W bazie tej stosuje sie deskryptor
$rodowisko symulowane (ang. Simulated Environment), ktére jest jednak
szerszy zakresowo wobec AR i obejmuje réwniez rzeczywisto$¢ wirtualna,.
Tym samym uzytecznos$¢ tego deskryptora uznano za niesatysfakcjonujgca
i nie zastosowano wyszukiwania z wykorzystaniem tezaurusa ERIC.

Podczas wyszukiwania publikacji przyjeto kryterium chronologiczne
i ustalono dziesiecioletni zakres — lata 2004-2014 - jako ramy czasowe dla
analizowanych publikacji. Przyjeto rowniez dodatkowe kryterium formalne,
tzn. naukowy charakter publikacji. Do analiz nie wigczono publikacji popu-
larnonaukowych oraz m.in. recenzji, poradnikdw, itp. Wyniki wyszukiwania
kazdorazowo importowano do menedzera bibliografii Zotero® i uzyskany
w ten sposdb wykaz literatury scalono do postaci jednej bazy z eliminacja
duplikatéw. kacznie uzyskano 391 unikalnych rekorddw bibliograficznych.

llosciowa analiza zgromadzonego materiatu zostata przeprowadzona
na podstawie wybranych zmiennych, ktdre byly reprezentowane w postaci
elementéw metadanych generowanych z rekordu bibliograficznego. Anali-
ze jako$ciowa przeprowadzono na puli 87 opiséw publikacji, ktére przejeto
z bazy ERIC. Podstawa do takiego zabiegu byt fakt, ze baza ERIC jest uzna-
wana za jedno z podstawowych bibliograficznych zrédet elektronicznych dla

2 http://eric.ed.gov
8 https://www.zotero.org/
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dziedziny edukacji. Tym samym przyjeto, ze zastosowane tam kryteria selek-
cji bedg gwarantem odpowiedniej jakosci publikacji. Analize jakoSciowa prze-
prowadzono z wykorzystaniem opracowanego na potrzeby badan narzedzia
analizy i kategoryzacji, ktére uwzgledniato zmienne reprezentujace zaréwno
specyfike technologii rzeczywistosci rozszerzonej, jak i perspektywe badaw-
czg, czyli potencjalne i realne wykorzystanie na potrzeby nauczania.

4. Wyniki badan ilosciowych

Analiza zgromadzonych danych wskazuje (Wykr. 1), ze w ostatnich dzie-
sieciu latach (2004-2014) ukazato sie 391 publikacji naukowych, ktérych
przedmiotem byta koncepcji rzeczywistosci rozszerzonej oraz jej technolo-
gie, ktdre przedstawiano w kontekscie potencjalnych lub realnych zastoso-
wan w edukacji. Rozkfad liczby tekstow naukowych wedtug roku publikacji
pokazuje postepujacy wzrost zainteresowania tg problematyka. Widoczny
spadek liczby publikacji w 2014 r. jest spowodowany wytacznie faktem,
ze zbieranie danych do badania ukonczono we wrzesniu 2014 .
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Wykres 1. Rozkfad ilo$ciowy publikacji wg daty wydania

Z punktu widzenia form publikacji dokumentujgcych dyskurs naukowy,
poswiecony zastosowaniu technologii rzeczywistosci rozszerzonej w edu-
kacji, dominujg artykuty publikowane w czasopismach naukowych (44%).
Publikacje ksigzkowe stanowig niecate 10% w ogdlnym obrazie pi$mienni-
ctwa naukowego na ten temat. Jednak najwiekszy udziat procentowy majg
tutaj rozprawy naukowe (w wiekszos$ci doktorskie), ktérych odsetek wynosi
45%. Na wykresie 2 przedstawiono wzmozone zainteresowanie problema-
tykg zastosowania technologii AR w edukacji, z punktu widzenia tematow
podejmowanych w rozprawach doktorskich w ostatnich dziesieciu latach.
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Duzy skok odnotowano w 2008 roku i od tego czasu widoczny jest wzrost
zainteresowania tg problematykg w kontekscie specjalizacji naukowe;.
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Wykres 2. Rozprawy doktorskie wg daty ukazania sie

Rozktad ilosciowy artykutéw publikowanych w czasopismach z uwzgled-
nieniem tytutdw periodykdéw naukowych wskazuje na zachodzenie zaleznosci
okreslanej mianem dtugiego ogona. W tym przypadku przejawia si¢ to stosun-
kowo niewielka liczbg tytutow czasopism, w ktérych opublikowano wiele teks-
téw na temat koncepcji rozszerzonej rzeczywistosci w nauczaniu oraz duza licz-
ba periodykdw, w ktdrych teksty te pojawity sie od jednego, dwéch do trzech
razy w analizowanym okresie. Tabela 1 przedstawia pie¢ tytutéw periodykéw,
w ktodrych najczesciej ukazywaly sie publikacje na temat AR w edukaciji.

Tabela 1
Czasopisma o najwiekszej liczbie artykutéw poswieconych zastosowaniu AR w edukacji
Liczba artykutéw
. w latach 2004-2014 | _Impact Factor
Tytut czasopisma . czasopisma za rok
na temat zastosowania 2013
AR w edukacji
Journal of I_Educatlonal Techno- 16 0,824
logy & Society
TechTrends 9 -
Computers & Education 8 2,63
Educational Technology Letters 5 -
Journal of Science Education 5 0,869
& Technology

Najwigcej tekstow ukazato sie w greckim czasopismie ,Journal of Edu-
cational Technology & Society”, ktdre jest kwartalnikiem o zasiegu migdzy-
narodowym. Wyniki przedstawione w tabeli 1 wraz z wartoscig wskaznika
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Impact Factor za 2013 r., pozwalajg postawic teze, ze artykuty naukowe
na temat zastosowania koncepcji rzeczywistosci rozszerzonej w edukacji
ukazywaly sie w czasopismach, ktore z wyjatkiem ,,Computers & Educa-
tion”, nie naleza do wiodgcych w tej dziedzinie.

Na podstawie zgromadzonych danych mozna wskaza¢ jedynie kilka na-
zwisk autorow, aktywnych w dyskusji nad wykorzystaniem tej technologii
w edukacji. Nalezy do nich Jorge Martin-Gutierrez z hiszpanskiego uniwer-
sytetu La Laguna, gdzie kieruje uniwersyteckg komdrka ds. wirtualnego
ksztatcenia (Virtual Teaching Unit). J. Martin-Gutierrez prowadzi badania
naukowe dotyczace wykorzystania technologii AR w nauczaniu na pozio-
mie akademickim, ze szczegdlnym uwzglednieniem tresci programowych
z zakresu inzynierii. Dane zgromadzone na podstawie wyszukiwania w ba-
zach danych uwzgledniajg tylko szes$¢ publikacji tego autora, przy czym
na profilu autora w bazie Google Scholar zamieszczono liste 68 pozycji
opublikowanych w latach 2004-2014, z czego duza czes$¢ jest poswiecona
zastosowaniu rzeczywisto$ci rozszerzonej w edukacji. Kolejnym autorem,
czesto publikujgcym teksty na ten temat, jest Eric Klopfler — profesor i kie-
rownik jednostki ksztatcenia nauczycieli (Scheller Teacher Education Pro-
gram), dziatajacej przy Massachusetts Institute of Technology. E. Kopfler
prowadzi badania dotyczace projektowania i wykorzystania gier edukacyj-
nych, przeznaczonych szczegdlnie na urzadzenia przenosne. Jest autorem
waznej dla tego zagadnienia monografii (Klopfer, 2008) W analizowanej
kolekgji siedem publikacji jest autorstwa zespotu badawczego, w ktérego
sktad wchodzg Larry Johnson, Alan Levine oraz Rachel S. Smith. Sg oni sta-
tymi cztonkami zespotéw badawczych przygotowujgcych co roku tzw. Hori-
zon Report afiliowany przez amerykanskie New Media Consortium.

5. Wyniki badan pogtebionych

Pogtebione badania literatury przedmiotu przeprowadzono z wykorzy-
staniem opracowanego na potrzeby badania narzedzia kategoryzacji zgro-
madzonego piSmiennictwa. Przedmiotem analiz byta kolekcja 87 tekstow
naukowych, ktorych opisy przejeto z bazy ERIC jako wyniki wyszukiwania
za pomocg wyrazenia augmented reality. Kazdy z tekstow poddany zostat
analizie na podstawie zamieszczonego w bazie abstraktu lub petnego teks-
tu, tam gdzie istniata konieczno$¢ szczegdtowej analizy tresci. Narzedzie
badawcze uwzgledniato identyfikacje i analize nastepujgcych aspektéw tre-
$ci i formy publikacji:
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- przedmiot badan publikacji,

- typ publikacji,

- deklarowany poziom ksztatcenia w kontekscie zastosowania tech-

nologii AR,

- grupa przedmiotéw nauczania, ktéra stanowita punkt odniesienia

do omoéwienia technologii AR,

- rodzaj zastosowanej lub scharakteryzowanej technologii AR oraz ro-

dzaj sprzetu do obstugi danej technologii

- kraj afiliacji autora/autoréw publikacji.

Analiza rodzajéw publikacji zostata oparta na typologii tekstow nauko-
wych zastosowanej w bazie ERIC*. Tabela 2 przedstawia procentowy roz-
ktad wartosci dla tej zmiennej. Dominujgcym typem publikacji w analizowa-
nej kolekgji sg teksty dokumentujace oryginalne badania naukowe (43,8%)
w zakresie wykorzystania technologii AR w edukacji. Kwalifikuja sie tutaj
zarowno raporty z przeprowadzonych badan, wyniki badar empirycznych,
prace o charakterze technicznym, jak réwniez prototypy aplikacji. W drugiej
kolejnosci, publikacje zomawianego zakresu tematycznego majg charakter
opisowy, tzn. charakteryzujg aktualny stan badan oraz zakres zastosowania
technologii AR w edukaciji. Co pigta publikacja zostata uznana za Przeglad
dotychczasowych badan o charakterze oceniajacym, co oznacza, ze oprécz
warstwy deskryptywnej zawierata rowniez krytyczng ocene zagadnien
zwigzanych z zastosowaniem technologii AR w edukacji, co najczesciej
przyjmowato posta¢ prezentacji wynikow oceny uzytecznosci i efektyw-
nosci ksztatcenia z wykorzystaniem omawianego rodzaju technologii
edukacyjnych. W analizowanej kolekcji odnotowano jednak niewiele teks-
téw prezentujacych jasno okreslone rekomendacje w zakresie wdrozenia
i uzytkowania technologii AR w szkofach.

Tabela 2
Rodzaje publikacii
Rodzaj publikaciji Odsetek w kolekgji
Prace badawcze/projekty badawcze 43,8
Prace omawiajace/o charakterze deskyptywnym/ 34,8

sprawozdania

Przeglad dotychczasowych badan o charakterze 19,11
oceniajgcym

Opinie/stanowiska/rekomendacje 2,2

4 http://proquest.libguides.com/c.php?g=87056&p=561016
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Analizowany zbiér publikacji w 66% to teksty jednoautorskie, pozo-
stata cze$¢ (43%) to wynik wspotpracy wielu autorow. Z punktu widzenia
panstw, w ktérych dziatajg instytucje afiliujgce autoréw publikacji zakwalifi-
kowanych do oceny jakosciowej (Wykr. 3), prym wiodg Stany Zjednoczone
skad pochodzi ponad potowa publikacji. Na kolejnych miejscach znalazly
sie instytucje z Tajwanu i Hiszpanii, ale publikacje autoréw afiliowanych przy
nich stanowig tylko po ok. 10% tgcznej liczby tekstow. W uktadzie wedtug
kontynentow sytuacja wyglada podobnie. Dominujg publikacje z Amery-
ki Pétnocnej (57%) a nastepnie z widocznie mniejszym odsetkiem z Azji
(20%) i Europy (14%).

Singapur

Litwa

Indie

Wielka Brytania
Japonia

Hiszpania

USA

o
=
o

20 30 40 50 60

Wykres 3. Afiliacja autorow - rozktad procentowy

5.1. Poziom i grupa przedmiotéw nauczania

Wyodrebnienie w analizie jako$ciowej dwdch zmiennych — poziom i gru-
pa przedmiotéw nauczania, miato na celu odpowiedz na pytanie, czy mozna
méwi¢ widocznych tendencjach w zastosowaniu technologii AR w naucza-
niu na danym poziomie oraz czy technologie te sg zwigzane z okreslonym
rodzajem tresci edukacyjnych.
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Tabela 3
Publikacje na temat zastosowania technologii AR wedtug poziomu ksztatcenia

Publikacje na temat zastosowania technologii I
AR wedtug poziomu ksztatcenia Odsetek publikacji
Sredni 28
podstawowy 26
WyZzszy 26
wszystkie 19
przedszkole 1

W pierwszym przypadku, widoczne jest rownomierne zainteresowanie
autoréw wykorzystaniem technologii AR w procesie nauczania na wszyst-
kich poziomach ksztatcenia, tzn. od podstawowego po wyzszy (Tab. 3).
Odnotowano réwniez niewielkie zainteresowanie wykorzystaniem tego
typu technologii w edukacji przedszkolnej, gdzie autorzy (Cascales, Pérez-
-Lopez & Contero, 2013) analizowali wptyw zastosowanych technologii ICT
na rozwoj intelektualny i kreatywnos$¢ dzieci na wczesnym poziomie edu-
kacji oraz recepcje tych narzedzi wsrdd rodzicéw. Autorzy ok. 20% analizo-
wanych tekstéw omawiali mozliwosci zastosowania narzedzi AR w edukacji
ogdlnie, na wszystkich poziomach ksztatcenia.

Analizujgc zgromadzone publikacje pod katem grup przedmiotéw na-
uczania wykorzystano tradycyjny podziat nauk na formalne (w ktdrych
wyodrebniono nauki $ciste) oraz realne, gdzie naleza: nauki przyrodnicze,
inzynieryjne, humanistyczne, spoteczno-ekonomiczne. W narzedziu analizy
pismiennictwa wyodrebniono réwniez dodatkowsg kategorie — ksztatcenie
ogolne, ktora petnita funkcje pomocniczg i reprezentowata teksty, gdzie
wykorzystanie technologii AR konfrontowano z wyksztatcaniem wsréd ucz-
niéw i studentow kompetencji i wiedzy o charakterze ogdlnym, np. krea-
tywnos$¢, myslenie logiczne, myslenie analityczno-syntetyczne.

Tabela 4
Grupy przedmiotdw nauczania w tekstach na temat zastosowania AR w edukacii.
Grupa przedmiotow Odsetek publikacji
nauki przyrodnicze 33
nauki humanistyczne 22
nauki inzynieryjne 16
nauki spoteczno-ekonomiczne 12
ksztatcenie ogoine 10
nauki Sciste 10
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Procentowy rozktad wartosci zmiennych w tabeli 4 wskazuje, ze mozna
méwi¢ o nieznacznej przewadze tekstéw dotyczacych wykorzystania techno-
logii AR w nauczaniu tresci nauk przyrodniczych, a wiec m.in. biologii, chemii
i fizyki (np. Berry & Board, 2014; Enyedy, Danish, Delacruz & Kumar, 2012;
Wang, Duh, Li, Lin & Tsai, 2014). Duze zainteresowanie badaczy skierowane
byto réwniez na grupe nauk humanistycznych, gdzie analizowano potencjat
technologii AR m.in. w ksztalceniu jezykowym (Ogata, Hou, Uosaki, Mo-
uri & Liu, 2014) i literackim (Lin, Hsieh, Liu & Chuang, 2012) oraz w historii
odkryé naukowych (Yoon & Wang, 2014). (Chen & Tsai, 2012) przedstawili
ciekawy projekt wykorzystania aplikacji AR, utatwiajgcej korzystanie z ksiego-
zbioru i katalogu biblioteki szkolnej. Wykorzystanie technologii AR w naucza-
niu tresci z obszaru nauk inzynieryjnych to nie tylko zastosowania na pozio-
mie szkolnictwa wyzszego (Andujar, Mejias, & Marquez, 2011), ale réwniez
nauczanie techniki na poziomie podstawowym i $Srednim (Squire & Klopfer,
2007; Thornton, Ernst, & Clark, 2012). Autorzy rzadziej podejmujg proble-
matyke zastosowania AR w nauczaniu przedmiotéw z grup nauk spoteczno-
-ekonomicznych oraz $cistych. W pierwszym przypadku odnotowano prace
nauczania ekonomii (np. Gupta & Bharadwaj, 2013) i geografii (np. Klopfer
& Sheldon, 2010), w drugim — z zakresu logiki, czy matematyki (Bressler
& Bodgzin, 2013; Mitchell, 2009; Squire & Jan, 2007).

5.2. Technologie AR w nauczaniu

Zastosowanie technologii rzeczywistosci rozszerzonej w edukacji roz-
patrywano réwniez z punktu widzenia dwdch podstawowych typdéw aplika-
cji AR - oprogramowania wykorzystujacego markery oraz geolokalizacje,
tzw. grawimetryczne technologie AR. Analiza pismiennictwa uwzglednia-
jaca to kryterium wskazuje, ze prawie potowa zgromadzonych w badaniu
publikacji (46%) to teksty, ktére omawiajg obydwie technologie AR i wska-
zujg na potencjat zastosowania w obszarze edukacji. W odniesieniu do ba-
dan szczegdtowych, mozna odnotowaé wigksze zainteresowanie (34%)
zastosowaniem aplikacji AR opartych na markerach. W przypadku nau-
czania przedmiotdw z grupy nauk przyrodniczych, w analizowanym zbio-
rze tekstéw, mozna méwi¢ o dominacji tego typu technologii AR. Markery
sg tutaj wykorzystywane jako podstawowe narzedzie osadzania obiektow
cyfrowych w przestrzeni i pozwalajg na eksperymentowanie z wirtualnymi
obiektami (np. Enyedy et al., 2012; Vilkoniene, 2009).
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Z punktu widzenia rodzaju sprzetu komputerowego wykorzystywane-
go do obstugi aplikacji AR, dominujg badania, ktérych przedmiotem jest
zastosowanie urzadzen przenosnych w nauczaniu (np. telefony komor-
kowe, tablety). Ponad potowa przeanalizowanych publikacji jest zwigzana
z wykorzystaniem aplikacji AR na ten typ urzadzen. Szczegdlnie cennym
opracowaniem jest tutaj ksigzka Erica Klopfera (Klopfer, 2008) na temat
wykorzystania gier edukacyjnych na urzadzenia przenosne. Autor szcze-
gotowo omawia problematyke zastosowania gier edukacyjnych oraz doko-
nuje przegladu aplikacji edukacyjnych wykorzystywanych na urzadzeniach
przenosnych. Obok gier edukacyjnych widoczne jest zainteresowanie apli-
kacjami AR petnigcymi funkcje przewodnikow po kampusach (np. De Lucia,
Francese, Passero, & Tortora, 2012; Sayed, M, Zayed, & Sharawy, 2011).
Oprogramowanie takie jest przeznaczone na urzgdzenia przenos$ne oraz
wykorzystuje geolokalizacje jako metode okreslania potozenia osoby ko-
rzystajacej z niej, w celu prezentowania informacji o obiektach znajdujgcych
sie w poblizu uzytkownika. O wiele mniejsze zainteresowanie autoréw moz-
na odnotowac w odniesieniu do wykorzystania sprzetu stacjonarnego oraz
wszelkiego rodzaju okularéw AR. Do ciekawych projektow wykorzystuja-
cych okulary AR nalezy prototyp aplikacji Augmented Lecture Feedback
System (Zarraonandia, Aedo, Diaz, Montero & Diaz, 2013). Za pomocg sy-
stemu znacznikdw, ktdre petnig funkcje narzedzi identyfikacji kazdego ucz-
nia w klasie, nauczyciel moze na biezgco $ledzié ich postepy w przyswajaniu
materiatu, interpretujgc informacje wys$wietlane mu za pomocg interfejsu
okularéw rzeczywisto$ci rozszerzonej (Fot. 3).

£ to Tadglibrard

Fotografia 3. Aplikacja AR przeznaczona dla nauczyciela
(Zrédto: Zarraonandia et al., 2013)
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Fotografia 4. Aplikacja do nauczania biologii - projekt Politechniki w Walencji (Zzrédto:
Perez-Lopez et al., 2013)

Wykorzystanie sprzetu stacjonarnego zwigzane jest z korzystaniem
z aplikacji AR opartych na markerach. W zgromadzonym pismiennictwie
jest jednak niewiele publikacji koncentrujgcych sie na takim podejsciu
do tworzenia aplikacji edukacyjnych. Jedng z nich jest projekt multime-
dialnej aplikacji AR stuzgcej do nauczania biologii w szkole podstawowe;j.
(Perez-Lopez, Contero & Pérez-Lopez, 2013). Program ten opracowano
w Politechnice w Walenciji i przeznaczony jest do tréjwymiarowego mode-
lowania uktadéw pokarmowego i krazenia u cztowieka. Poprzez operowa-
nie znacznikami, na ktore skierowana jest kamera zamontowana w kom-
puterze stacjonarnym, uczniowie mogg samodzielnie analizowa¢ budowe
elementéw anatomii cztowieka (Fot. 4).

5.3. Obszary tematyczne

Zbioér pismiennictwa, ktéry wyodrebniono do badania pogtebionego
zostat poddany rowniez analizie pod katem poruszanej tematyki. Z rekordu
kazdego dokumentu ze zbioru ekstrahowano jego charakterystyke trescio-
wa, ktéra w przypadku bazy ERIC jest wyrazana za pomocg zestawu de-
skryptoréw pochodzacych z tezaurusa ERIC®. k3acznie uzyskano 449 uni-
kalnych deskryptoréw, dla ktérych obliczono czestotliwo$¢ wystepowania
w opisie rzeczowym. Wykres 4 przedstawia procentowy rozkfad dziesieciu
najczesciej wystepujacych deskryptoréw tezaurusa ERIC w opisach doku-
mentéw poddanych analizie.

Tz//eric.ed.gov/?thall
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Srodowisko symulowane (ang. Simulated Environment) I 15
Oprogramowanie (ang. Computer Software) NI 15
Postawy uczniéw/studentéw (ang. Student Attitudes) I 17
Wykorzystanie technologii w edukacji (ang. Technology Uses... [ 13
Wykorzystanie komputera w edukacji (ang. Computer Uses... I 13
Gry edukacyjne (ang. Educational Games) I 22
Metody nauczania (ang. Teaching Methods) NN 24
Urzadzenia podreczne/przenosne (ang. Handheld Devices) NN 31
Technologie edukacyjne (ang. Educational Technology) NN 30

Symulacje komputerowe (ang. Computer Simulation) NN 56

0 10 20 30 40 50 60

Wykres 4. Procentowy rozkfad dziesieciu najczesciej wystepujacych deskryptoréw
tezaurusa ERIC w opisach dokumentéw

Najczesciej stosowanym wyrazeniem w zgromadzonych opisach doku-
mentdw byto symulacje komputerowe, ktére w Tezaurusie ERIC charaktery-
zowane jest jako komputerowa reprezentacja zjawisk i sytuacji. W kontek-
$cie przytoczonych wynikéw potwierdza sie wigec ogolny cel zastosowania
technologii AR w edukacji, ktérym jest umozliwienie uczniom poznania
okreslonych tresci poprzez ich cyfrowe odwzorowanie za pomocg techno-
logii rozszerzonej rzeczywistosci. W analizowanym zbiorze pismiennictwa
miato to miejsce najczesciej z wykorzystaniem markerow, poprzez umoz-
liwienie uczniom manipulowania nimi w celu poznania obiektu wirtualne-
go i/lub analizy procesu/zjawiska z jego udziatem. W dalszej kolejnosci
tematyka kolekcji obejmowata postrzeganie koncepcji i narzedzi AR jako
technologii edukacyjnych, co w praktyce oznaczato okreslong liczbe publi-
kacji omawiajacych potencjat AR w nauczaniu. Istotne obszary badawcze,
co podkreslano wczesniej, to wykorzystanie aplikacji AR na urzadzenia
przenosne a takze projektowanie, zastosowanie i ocena efektywnosci gier
edukacyjnych wykorzystujgcych technologie AR. Duza liczba publikacji po-
ruszajaca problematyke wykorzystania technologii AR w edukacji, wskazu-
je na postrzeganie tej technologii w kategoriach jej potencjatu w obszarze
nauczania. Warto zaznaczy¢ réwniez widoczne zainteresowanie autoréw
metodyka nauczania z wykorzystaniem nowoczesnych technologii infor-
macyjnych. W tym kontekscie, w piSmiennictwie naukowym coraz czesciej
porusza sie problematyke dostosowania metod ksztatcenia do wykorzysta-
nia technologii AR (np. Burton et al., 2011; Dunleavy, 2014; Wu, Lee, Chang
& Liang, 2013; Yin, Song, Tabata, Ogata & Hwang, 2013). Do ciekawych
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projektéw wpisujacych sie w metodyczny aspekt postrzegania AR w edu-
kacji naleza prace poruszajgce zagadnienia wykorzystania istniejgcych,
czesto otwartych platform programistycznych do samodzielnego projekto-
wania aplikacji edukacyjnych opartych na AR (np. Klopfer & Sheldon, 2011;
Mathews, 2010).

5.4. Ocena potencjatu edukacyjnego rzeczywistosci
rozszerzonej

Kazda problemowa perspektywa reprezentowana w zgromadzonym
piSmiennictwie uwzgledniata réwniez ocene potencjalnych lub realnych
mozliwosci wykorzystania technologii AR w nauczaniu. Duza cze$¢ badan
z tego obszaru koncentrowata sie na poréwnaniu efektywnosci ksztatcenia
z wykorzystaniem tradycyjnych i nowoczesnych technologii edukacyjnych
(np. Bower, Howe, McCredie, Robinson & Grover, 2014; Chiang, Yang &
Hwang, 2014, Folta, 2010; Vilkoniene, 2009). W wielu przypadkach wska-
zywano znaczaco pozytywny wpltyw zastosowania technologii AR na efek-
tywnos$¢ nauczania.

Technologie AR byly réwniez przedmiotem badan, ktérych celem byto
wskazanie zarowno korzysci, jak i ograniczen zastosowania tego typu tech-
nologii w nauczaniu (Bacca, Baldiris, Fabregat, & Graf, 2014). Do zidentyfi-
kowanych zalet wykorzystania tej klasy technologii edukacyjnych zalicza sie:

- korzystny wptyw na efektywnos$¢ nauczania poprzez indywidualne
zaangazowanie kazdego z uczniow;

— korzystny wptyw na motywacje i utrzymanie koncentracji na proce-
sie uczenia sie;

- mozliwos¢ interakcji ucznia z materiatem dydaktycznym;

- stosunkowo niski koszt wdrozenia, na ktory sktada sig¢ zakup aplika-
cji i wykorzystanie zastate] infrastruktury sprzetowej, ktdéra w kontek-
Scie aplikacji AR nie musi spetnia¢ wygdrowanych wymagan tech-
nicznych;

- duzg warto$¢ poznawczg wynikajacg z mozliwosci samodzielnej
eksploracji przestrzeni z natozona dodatkowa warstwg informacji
cyfrowych (uczen pomimo percepcji rzeczywistosci za pomocg
urzadzenia uczen ma poczucie obecnos$ci w $wiecie rzeczywistym);

- pozytywne postrzeganie tej technologii edukacyjnej przez uczniéw;

- potgczenie edukacji formalnej i nieformalnej.
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Do ograniczen zwigzanych z wykorzystaniem technologii AR w naucza-
niu zaliczono brak lub ograniczenia mozliwosci samodzielnego tworzenia
tresci nauczania przez nauczycieli. Taka sytuacja przejawia sie koniecznos-
cig korzystania z gotowych aplikacji AR, ktérych bazy wiedzy nie mozna
modyfikowaé. W tym kontekscie wskazuje sie réwniez na waska specjaliza-
cje tematyczng aplikacji edukacyjnych AR, co z punktu widzenia nauczycie-
la moze stanowi¢ problem z realizacjg tresci programowych. Nieformalny
charakter nauczania z wykorzystaniem urzadzen przenosnych i aplikacji AR
bywa réwniez postrzegany jako obawa przed nadmierng koncentracja ucz-
nia na urzgdzeniach i oprogramowaniu a nie na tresciach programowych,
co powoduje, ze technologia ta bywa okreslana jako nachalna.

6. Podsumowanie

Przedstawione wyniki badan pismiennictwa naukowego dotyczace wy-
korzystania technologii rozszerzonej rzeczywistos$ci w edukacji pozwalaja
stwierdzi¢, ze technologia ta jest postrzegana nie tyle w kategoriach jej ko-
rzystnego, co potencjalnego wptywu na proces nauczania, ale jako tech-
nologia edukacyjna, ktérej pozytywny wptyw na efektywnos¢ ksztatcenia
zostat juz potwierdzony. Celem badan byta odpowiedz na pytanie o zakres
zainteresowania i wykorzystania tej technologii w dydaktyce na wszystkich
poziomach nauczania. Przedstawione wnioski czastkowe z badan pokazu-
ja postepujacy wzrost zainteresowania tg problematyka w pismiennictwie
naukowym oraz postepujaca specjalizacje naukowg w tym obszarze, ktéra
przejawia sie rosnacg liczbg powstajacych rozpraw naukowych. O ile pis-
miennictwo na temat zastosowania AR w edukaciji jest bogate, to z punktu
widzenia kanatow jego dystrybucji, publikacje na ten temat sg zamieszcza-
ne w czasopismach, ktére nie nalezg do wiodgcych w szeroko pojmowanej
pedagogice. Pogtebiona analiza zbioru publikacji wskazata rownomierne
zainteresowanie wykorzystaniem aplikacji AR na wszystkich poziomach
i grupach przedmiotdéw nauczania z niewielka przewaga nauk przyrodni-
czych. Z punktu widzenia sprzetu i technologii AR, widoczny jest nacisk
na zastosowanie urzgdzen przenosnych, dla ktdrych projektuje sie aplikacje
AR oparte na markerach. Istotnym wnioskiem koncowym jest fakt, ze moz-
na méwié o kolejnym etapie obecnosci technologii AR w edukacji, ktory
polega na przejsciu do badan nad metodykg nauczania z wykorzystaniem
tej technologii.
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1. Wstep

Efektywne nauczanie chemii na réznych poziomach ksztatcenia opiera
sie na zastosowaniu doswiadczen chemicznych jako podstawowego i nie-
odzownego $rodka dydaktycznego. W praktyce szkolnej czesto odchodzi sig
od ich wykonywania, motywujac to m.in.: stabym wyposazeniem w sprzet
i odczynniki, brakiem zorganizowanej i wydzielonej pracowni chemicznej,
wzgledami ekonomicznymi, sprawami BHP oraz problemami z utylizacja
odpaddw. Uczniowie chcg natomiast eksperymentowac, z czynnosciami
tymi wigze sie bowiem stan zainteresowania i koncentracji uwagi, niecierp-
liwe oczekiwanie na rezultat. Konieczny jest jednak element poszukiwania,
ktérego zatozeniem jest traktowanie eksperymentu jako punktu wyjscia
w procesie poznania. Wazne jest, aby nie ograniczato sie ono do pokazu
wykonywanego przez nauczyciela, lecz pozwolito uczniowi na aktywne wia-
czenie sie w dziatalno$¢ laboratoryjna, co sprawi, ze eksperyment stanie
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sie narzedziem weryfikacji poprawnosci myslenia, jak réwniez posrednio
wplynie na rozwijanie zdolnosci i zainteresowan przedmiotem. Witasciwe
wykorzystanie eksperymentu utatwia uczniom zrozumienie omawianych
zagadnien, pomaga lepiej je zapamietad i sprawniej postugiwac sie zdobyta
wiedza. Doswiadczenia przeprowadzane na lekgcji petnig nie tylko funkcje
ilustracyjna, badawczg badz weryfikacyjna, ale mogg tez odegra¢ istotng
role motywacyjna, zachecajgc uczniow do poznawania wiasciwosci mate-
rii. Nawet uczen podchodzacy do chemii z wyrazng niechecia, zwykle chce
obejrze¢ eksperyment realizowany w jego obecnosci. Wrodzona kazdemu
cztowiekowi ciekawos$¢ dominuje bowiem nawet nad nastawieniem nega-
tywnym do przedmiotu. Doswiadczenie ma zatem szereg aspektéw edu-
kacyjnych i praktycznie kazdy, nawet bardzo skromny i prosty, ale dobrze
zaplanowany eksperyment pozwala poszerzy¢ wiedze. W praktyce szkol-
nej, ze wzgledéw wymienionych powyzej, czesto odchodzi sie od doswiad-
czen uczniowskich. Ich miejsce zajmujg materiaty multimedialne w postaci
animacji oraz filmoéw, prezentujacych przebieg eksperymentu. W ostatnim
czasie do zastosowan edukacyjnych coraz czesciej tworzy sie materiaty
w technologii rzeczywisto$ci rozszerzonej (nazywanej wzbogacona, ang.
Augmented Reality, AR). Jest to przestrzen faczaca dwa obszary (Milgram &
Kishino, 1994; Azuma, 1997): obraz z kamery, odzwierciedlajgcy to, co sie
dzieje podczas zaje¢ oraz dodatkowo natozone informacje generowane

przez komputer (por. Rys. 1).
,inntegrowana kamera

Apikacja AR

Q

/= W\

EaE e
BrE | v
markery AR

Rysunek 1. |dea dziatania rzeczywistosci rozszerzonej
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Potencjat edukacyjny rzeczywistosci wzbogaconej, w zatozeniu opiera
sie wtasnie na mozliwosci naktadania generowanych komputerowo mate-
riatdbw na rzeczywiste obiekty, czy tez pracy na wirtualnych obiektach w rze-
czywistym otoczeniu (Mietlarek-Kropidtowska, 2013a). Jest to technologia
coraz szerzej stosowana i czesto nieobca juz samym uczniom. Stwarza ona
mozliwo$¢ wspédtuczestniczenia w sytuacjach (np. w wykonywaniu reakcji)
trudno dostepnych ze wzgleddw finansowych czy bezpieczenstwa. Co wig-
cej, w wykonywaniu reakcji chemicznych mogg uczestniczy¢ osoby wyklu-
czone (np. z racji choroby czy niepetnosprawnosci). Stworzenie odczucia
realizmu prowadzonych dziatan moze wptywaé na polepszenie przyswajal-
nosci wiedzy przez ucznidw, a tym samym przyczynia¢ si¢ do zwiekszenia
uzyskiwanych efektow ksztatcenia (Johnson et al., 2010). Od biernego ogla-
dania filméw z zarejestrowanych reakcji, czy tez ich wizualizacji podejscie
takie rézni sie zatem aktywnym udziatem ucznia, ktéry ma wptyw na kie-
runek prowadzonych przemian. Nie bez znaczenia jest réwniez aktywnos$é
ruchowa (chociazby zmiana pozycji ciata), czy tez aspekty prosrodowisko-
we (brak niebezpiecznych odpadéow). Duze poczucie realizmu, jak wskazujg
dotychczasowe badania, moze wspomagac takze proces zapamietywania
(Mietlarek-Kropidtowska, 2013b). W $wiatowe] edukacji chemicznej, rze-
czywisto$¢ rozszerzona jest juz stosowana do generowania modeli dydak-
tycznych (atomy, czasteczki) (Mietlarek-Kropidtowska, 2013c). Powstajg
pierwsze programy majace na celu symulowanie do$wiadczen w srodowi-
sku AR. Przyktadem takiego oprogramowania jest ProfessorWhy™ Che-
mia, innowacyjna aplikacja stuzgca do wykonywania doswiadczen AR. Brak
jednakze danych obrazujacych efektywnos¢ przekazywania wiedzy z nauk
przyrodniczych, przy uzyciu rzeczywistosci wzbogaconej w poréwnaniu
do dotychczas stosowanych technik i narzedzi edukacyjnych. Analiza tego,
jak na odbior przedmiotu (na przyktadzie chemii na poziomie gimnazjal-
nym), wpltywa rodzaj zastosowanej prezentacji materiatu eksperymentalne-
go i czy kazde narzedzie jest w stanie rdwnie zaciekawi¢ uczniéw i zmoty-
wowac do nauki, jest przedmiotem niniejszej pracy. Dodatkowo zamierzano
pozyska¢ informacje na temat mozliwosci, celowosci i efektywnosci sto-
sowania narzedzi opartych na AR w edukacji chemicznej.
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2. Materiat i metody
2.1. Przedmiot badania

W ramach przeprowadzonych badan w trakcie Projektu EAuAR, wspoffi-
nansowanego przez Narodowe Centrum Badan i Rozwoju, analizowano trzy
narzedzia mogace stuzyé nauczycielom do prezentacji materiatu ekspery-
mentalnego. W 20 polskich szkotach gimnazjalnych — 10 z obszarow wiej-
skich i 10 z obszaréw miejskich, przeprowadzono w pierwszym pétroczu
trwania Projektu zajecia dla trzech grup uczniéw. Tematyka i zastosowana
jako kanwa godzinnych zaje¢ prezentacja multimedialna, kazdorazowo byty
takie same, zajecia réznity sie jedynie zastosowang metodg prezentacji do-
Swiadczen. Jedna grupa w kazdej z placéwek realizowata zajecia z prawdzi-
wymi do$wiadczeniami uczniowskimi (oznaczenie metody w dalszej ana-
lizie: Exp). Druga grupa przeprowadzata eksperymenty z wykorzystaniem
oprogramowania bazujgcego na rzeczywistosci rozszerzonej (oznaczenie
techniki w dalszej analizie: AR). Trzecia grupa zapoznawata sie z doswiad-
czeniami w postaci materiatow multimedialnych (filmdw) prezentowanych
cafej grupie (oznaczenie techniki w analizie: Multi). Wiekszo$¢ grup liczy-
ta po 16 osob, z zapewnieniem réwnego dostepu do zajeé dla chtopcow
i dziewczat. Zakwalifikowanie do Projektu jedno nowo otwartej placdwki
oraz czynniki niezalezne (okres chorobowy itp.) spowodowato, ze w zaje-
ciach udziat wzieto tgcznie 921 ucznidw.

2.2, Analizowane zajecia

Analize porownawcza 3 metod prezentacji materiatlu doswiadczalne-
go przeprowadzono w trakcie zaje¢ pod tytutem Wskazniki kwasowosci -
chemiczne ,sygnalizatory”, ktére obejmowaty materiat zgodny z podstawg
programowa (Rozporzadzenie MEN, 2009). Ze wzgledu na fakt, ze nie wy-
magaty one od ucznidéw ugruntowanej wiedzy (tematyka byta przedstawia-
na za zajeciach od podstaw) oraz biorac pod uwage, ze nie we wszystkich
szkotach byfa taka sama ilo$¢ ucznidéw na poszczegdlnych etapach ksztat-
cenia, do udziatu w Projekcie zapraszani byli uczniowie |, Il i lll klas. Zajecia
rozpoczynaly si¢ kazdorazowo od prezentacji multimedialnej, stanowigcej
kanwe historii odkrycia pojecia kwasowosci oraz kolejnych wskaznikow.
Trzy wybrane indykatory, ktérych zachowania mieli analizowa¢ uczniowie,
stanowity: fenoloftaleina, oranz metylowy oraz papierek wskaznikowy. Bar-
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wy, jakie przyjmuja one w srodowisku o odczynie kwasowym, obojetnym
i zasadowym, uczniowie poznawali przy uzyciu trzech wymienionych powy-
zej narzedzi. Uczniom realizujgcym zajecia przy uzyciu rzeczywistosci roz-
szerzonej krétko prezentowano idee tejze technologii oraz zasade dziatania
programu ProfessorWhy™ Chemia (Fot. 1). W celu ugruntowania wiedzy,
swe obserwacje wypisywali na specjalnie przygotowanych kartach. Na ko-
niec zaje¢ uczniowie proszeni byli o wypetnienie ankiety badajgcej ich opi-
nie o zajeciach.

Fotografia 1. Zajecia z wykorzystaniem technologii AR w Zespole Szkétw Linii (04.2014)

2.3. Metody badan

Whyniki ankiet uczniowskich zostaly poddane analizie statystycznej
w celu oceny adekwatnos$ci zastosowanych metod prezentacji materiatu
doswiadczalnego do mozliwosci i potrzeb edukacyjnych gimnazjalistow.
W celu sprawdzenia czy istniejg statystycznie istotne réznice pomiedzy wie-
cej niz dwiema grupami wydzielonymi na podstawie zastosowanej techni-
ki ilustrujacej prezentowane dos$wiadczenia (Exp, Multi, AR), stosowano
test Kruskala-Wallisa — nieparametryczny odpowiednik analizy wariancji
(ANOVA). W przypadku stwierdzenia istotnych réznic pomiedzy grupami,
stosowano dalsze testowanie post hoc za pomocg wielokrotnych poréwnan
$rednich rang (test Dunna).

W celu sprawdzenia czy istniejg statystycznie istotne roznice pomiedzy
dwiema grupami, wydzielonymi na podstawie ptci ankietowanych lub ob-
szaru badan, stosowano test U Manna-Whitneya. W celu lepszego zilustro-
wania zaistniatych réznic, rozktady odpowiedzi przedstawiono na wykre-
sach skrzynkowych, wedtug schematu zamieszczonego na rysunku 3.
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Rysunek 2. Wykres skrzynkowy wraz z opisem

Korelacje pomiedzy zmiennymi rangowymi sprawdzono za pomoca
wspotczynnika korelacji rang Spearmana. Wspétczynnik ten przyjmuje war-
tosci od +1 (silna korelacja dodatnia, wraz ze wzrostem jednej zmienne;j,
nastepuje wzrost drugiej zmiennej), poprzez O (brak korelacji) do -1 (sil-
na korelacja ujemna, wzrost wartosci jednej zmiennej, powodowat spadek
warto$ci drugiej zmiennej). W omawianych analizach statystycznych za po-
ziom istotnosci przyjeto wartos¢ p=0,05.

3. Wyniki

3.1. Analiza badanej grupy

Przeprowadzono anonimowe badania ankietowe na grupie 921 ucz-
niow szkdt gimnazjalnych. W badaniu wzieto udziat 470 dziewczat (51%
ogotu) oraz 451 chtopcdw (49%) (Wykr. 1). Nieco ponad 51% ucznidéw po-

chodzito z obszaréw wiejskich, zas 48,9% uczyto sie w szkotach miejskich
(450 ucznidw) (Wykr. 2).
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Wykres 2. Uczestnicy badania wedtug obszaru zamieszkania

Ucznidw w kazdej ze szkét podzielono na trzy grupy. Kazda z nich re-
alizowata zajecia korzystajac z innej techniki (zwanej w ankiecie narze-
dziem), bedacej przedmiotem badania i umozliwiajgcej $ledzenie zjawisk
chemicznych. 32% uczniéw wzieto udziat w zajeciach, podczas ktérych
zastosowano materiaty multimedialne (Multi), kolejne 33% ucznidéw eks-
perymentowato w rzeczywistosci rozszerzonej (AR), pozostata grupa ba-
dawcza wykonywata eksperymenty chemiczne (Exp). Szczegétowe wyniki
zestawiono w tabeli 1.
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Tabela 1
Bioracy udziat w badaniu wg techniki wykorzystanej do prezentowania
zjawisk chemicznych

Akronim (opis) Czestosc Procent
Multi (materialy multimedialne) 294 31,9
AR (doswiadczenia AR) 303 329
Exp (eksperymenty chemiczne) 324 35,2
Ogotem 921 100,0

3.2. Analiza wynikéw

Najbardziej atrakcyjne dla uczniow okazaty sie eksperymenty chemicz-
ne (64,4% respondentdéw uznato te forme zaje¢ za zdecydowanie atrak-
cyjna, 35% za raczej atrakcyjna). W przypadku zajeé z zastosowaniem
technologii rzeczywistosci wzbogaconej 57,1% ucznidw uznato je za zde-
cydowanie atrakcyjne; 41,9% za raczej atrakcyjne. Najmniej atrakcyjne dla
uczniow okazaly sie materiaty multimedialne — zaledwie 23,5% responden-
téw uznato te forme zajeé za zdecydowanie atrakcyjng, natomiast duzy od-
setek ucznidw uznat tego typu zajecia za raczej (23,5%) lub zdecydowanie
(5,8%) nieatrakcyjne (Tab. 2). Mediana dla rozktadu odpowiedzi w przy-
padku materiatow multimedialnych wynosita 2 (raczej atrakcyjne), nato-
miast w przypadku pozostatych dwdch narzedzi wynosita 1 (zdecydowanie
atrakcyjne) (Wykr. 3). Analiza za pomoca testu Kruskala-Wallisa wykazata,
ze istniejg statystycznie istotne réznice w ocenie atrakcyjnosci poszcze-
golnych narzedzi przez uczniow (H=174,3; p<0,001). Dalsza analiza post
hoc wykazata, ze atrakcyjnos$¢ odbioru zaje¢ z materiatami multimedialny-
mi istotnie roznita sie od tej deklarowanej po zajeciach z doswiadczeniami

(p<0,001) oraz eksperymentami AR (p<0,001).
Tabela 2
Zestawienie procentowe odpowiedzi na pytanie, czy uzyte podczas zaje¢ narzedzia byty
dla ucznia atrakcyjne w zaleznosci od uzytego narzedzia

L Narzedzie
Odpowiedz -
Multi AR Exp
Zdecydowanie tak 23,5% 57,1% 64,4%
Raczej tak 47,3% 41,9% 35,0%
Raczej nie 23,5% 0,7% 0,6%
Zdecydowanie nie 5,8% 0,3% 0,0%
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Wykres 3. Atrakcyjno$¢ zaje¢ z wykorzystaniem poszczegolnych narzedzi wg uczniow
(1 - zdecydowanie atrakcyjne, 4 — zdecydowanie nieatrakcyjne)

Szczegétowa analiza atrakcyjnosci poszczegoélnych, stosowanych w ra-
mach badan narzedzi, w zaleznosci od ptci ankietowanych, przeprowadzo-
na za pomoca testu Kruskala-Wallisa, wykazata ze — zaréwno w przypadku
chtopcow (H=68,4;p<0,001), jak i dziewczat (H=107,2; p<0,001) —istnie-
ja statycznie istotne roznice w odbiorze poszczeg6lnych typdw zajec. Anali-
za post hoc dowiodta, ze atrakcyjnos¢ odbioru zaje¢ z materiatami multime-
dialnymi w obu grupach istotnie réznita si¢ od tej deklarowanej po zajeciach
z do$wiadczeniami (p<0,001) oraz eksperymentami AR (p<0,001). Mozna
wysnu¢ wniosek, ze tak jak i dla ogétu badanych, najbardziej atrakcyjne
zarowno dla dziewczat, jak i dla chtopcdw, byly zajecia eksperymentalne,
nieco mniej atrakcyjne byty te wspomagane doswiadczeniami AR, za$ naj-
mniejszg popularnoscia cieszyto sie prezentowanie eksperymentéw w po-
staci materiatow multimedialnych (Tab. 3).
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Tabela 3
Zestawienie procentowe odpowiedzi na pytanie, czy uzyte podczas zaje¢ narzedzia byty
dla ucznia atrakcyjne w zaleznosci od uzytego narzedzia (z podziatem na ptec)

. Narzedzie
Pleé
Multi AR Exp
Zdecydowanie tak 20,5% 57,7% 72,1%
Raczej tak 48,4% 41,7% 26,7%
Kobieta —
Raczej nie 25,4% 0,6% 1,2%
Zdecydowanie nie 5,7% 0,0% 0,0%
Zdecydowanie tak 25,6% 56,3% 55,6%
. Raczej tak 46,5% 42,2% 44,4%
Mezczyzna —
Raczej nie 22,1% 0,8% 0,0%
Zdecydowanie nie 5,8% 0,8% 0,0%

Tabela 4
Zestawienie odpowiedzi na pytanie, czy uzyte podczas zaje¢ narzedzia byty dla ucznia
atrakcyjne w zaleznoéci od uzytego narzedzia z podziatem na obszar, z ktérego wywo-
dzg sie respondenci

Narzedzie
Obszar
Multi AR Exp
Zdecydowanie tak 25,2% 54,6% 71,3%
. Raczej tak 45,9% 44,1% 28,1%
Wiejski —
Raczej nie 21,4% 0,7% 0,6%
Zdecydowanie nie 7,5% 0,7% 0,0%
Zdecydowanie tak 21,5% 59,6% 57,7%
Raczej tak 48,9% 39,7% 41,7%
Miejski —
Raczej nie 25,9% 0,7% 0,6%
Zdecydowanie nie 3,7% 0,0% 0,0%

Podobne wyniki uzyskano analizujgc szczegétowo odbior atrakcyjnos-
ci zaje¢ w zaleznosci od typu obszaru, z jakiego pochodzili ankietowani
uczniowie. Analiza za pomocg testu Kruskala-Wallisa wykazata, ze istniejg
statystycznie istotne réznice w odbiorze zaje¢, zarowno w przypadku gdy
rozpatrywano jedynie osoby uczace sie w placéwkach w obszarze wiejskim
(H=95,9; p<0,001), jak i w miejskim (H=83,3; p<0,001). Analiza post hoc
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dostarczyta ponownie przestanek przemawiajgcych za tym, ze atrakcyjnos$¢
odbioru zaje¢ z materiatami multimedialnymi w obu grupach istotnie rézni-
ta sie od tej deklarowanej po zajeciach z doswiadczeniami (p<0,001) oraz
eksperymentami AR (p<0,001). Najbardziej atrakcyjne, zaréwno dla gim-
nazjalistéw z miasta, jak i mieszkafncéw wsi, byty eksperymenty uczniow-
skie, nieznacznie mniej atrakcyjne byto eksperymentowanie w srodowisku
AR, natomiast najmniejszg popularnoscig cieszyly sie doswiadczenia w po-
staci multimedialne;.

Kolejne pytanie zadane uczniom, miato na celu ocene checi uzywania
przez nich podczas szkolnych lekcji w przysztosci poszczegdinych narzedzi
stuzacych do prezentacji materiatu eksperymentalnego. Najwieksza cheé
korzystania w przysztosci z danej techniki wykazali uczniowie przeprowa-
dzajgcy podczas zaje¢ w projekcie eksperymenty uczniowskie, 70% re-
spondentéw zaznaczyto odpowied? ,zdecydowanie tak”. Duzg che¢ do dal-
szego wykonywania doswiadczen w rzeczywistosci rozszerzonej wykazali
uczniowie korzystajacy z zajeé z doswiadczeniami AR (64,7% odpowiedzi
»zdecydowanie tak"). Najmniej chetnie uczniowie korzystaliby z materiatdw
multimedialnych - tylko 38,2% uczniéw zaznaczyto odpowiedz ,zdecydo-
wanie tak”, duzy odsetek uczniéw nie chciatby tego typu zaje¢ ponownie
(odpowiedzi raczej (20,1%) lub zdecydowanie nie (5,8%)) (Tab. 5). Me-
diana dla rozktadu odpowiedzi w przypadku materiatéw multimedialnych
wynosita 2 (raczej tak), natomiast w przypadku pozostatych dwéch narzedzi
wynosita 1 (zdecydowanie tak) (Wykr. 4). Analiza przeprowadzona za po-
mocg testu Kruskala-Wallisa dowiodfa, ze istniejg statystycznie istotne
réznice pomiedzy poszczegdlnymi narzedziami (H=105,6; p<0,001). Dal-
sza analiza post hoc wykazata, ze uczniowie istotnie roznili sie gotowoscia
do dalszego wykorzystania materiatow multimedialnych (Multi) od checi
eksperymentowania w $rodowisku AR (p<0,001) oraz wykonywania eks-
perymentdw uczniowskich, Exp (p<0,001).

W przypadku, gdy rozpatrywano cheé do wykorzystania poszczegdinych
narzedzi w zalezno$ci od pici ankietowanych (Tab. 6), analiza za pomocg
testu Kruskala-Wallisa wykazata, ze istniejg statystycznie istotne roznice
w deklarowanej przez nich checi wykorzystania w przysztosci z poszcze-
golnych narzedzi (dla chtopcéw: H=45,9; p<0,001, w grupie dziewczat:
H=45,9; p<0,001).
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Tabela 5
Zestawienie procentowe odpowiedzi na pytanie, czy uczen chciatby w przysztosci ko-
rzystac z dodatkowych narzedzi edukacyjnych podczas lekcji (w zaleznosci od uzytego

typu narzedzia)
L Narzedzie
Odpowiedz -
Multi AR Exp
Zdecydowanie tak 38,2% 64,7% 70,4%
Raczej tak 35,8% 33,0% 27,5%
Raczej nie 20,1% 2,3% 2,2%
Zdecydowanie nie 5,8% 0,0% 0,0%

41 i eeas ey Paay

Chegé uzywania narzgdzi w przysziosci
Gy it 4 1

T T T
Multi [material AR (gra komputerowa - Exp (eksperymenty
muttimedialne doswiadczenia AR) chemiczne)

Wykres 4. Che¢ uzywania danego narzedzia podczas lekcji w przysziosci w zaleznosci
od uzytego narzedzia (1 - zdecydowanie tak, 4 — zdecydowanie nie)

Dalsza analiza post hoc dowiodta, ze w obydwu tych grupach istotnie
roznita sie cheé powrotu do lekcji ilustrowanych materiatami multimedial-
nymi od checi odbycia zaje¢ z doswiadczeniami AR (p<0,001) oraz od za-
je¢ z eksperymentami chemicznymi (p<0,001). Mozna zatem wysnu¢ taki
sam whniosek, jak dla ogétu badanych, ze zaréwno uczennice, jak i ucznio-

145



wie najchetniej w przysztosci powrdciliby do zaje¢ z wykorzystaniem eks-
perymentdw (zaréwno ,prawdziwych”, jak i w rzeczywistosci rozszerzone;j),
natomiast mniej chetniej wracaliby do zajeé z wykorzystaniem materiatow
multimedialnych (Multi).

Podobne wyniki uzyskano gdy rozpatrywano che¢ do wykorzystania
poszczegodlnych narzedzi w zaleznosci od obszaru, z jakiego pochodzg ucz-
niowie. Analiza za pomocg testu Kruskala-Wallisa wykazata, ze istniejg istot-
ne réznice w deklarowanej przez uczniéw checi korzystania w przysztosci
z poszczegolnych narzedzi (dla obszaru wiejskiego: H=51,6; p<0,001; dla
obszaru miejskiego: H=55,8; p<0,001). Analiza post hoc dowiodta, ze ucz-
niowie istotnie roznili sie gotowoscig do dalszego wykorzystania materia-
tdw multimedialnych (Multi) od checi eksperymentowania w $rodowisku
AR (p<0,001) oraz wykonywania eksperymentéw uczniowskich, Exp
(p<0,001).

Tabela 6

Zestawienie odpowiedzi na pytanie, czy uczen chciatby w przysztosci korzystac¢ z dodat-
kowych narzedzi edukacyjnych z podziatem na pte¢, w zaleznosci od zastosowanego

podczas zaje¢ narzedzia
Narzedzie
Ple¢ Odpowiedz
Multi AR Exp
Zdecydowanie tak 39,3% 66,3% 75,7%
Raczej tak 32,8% 30,9% 22,0%
Kobieta
Raczej nie 22,1% 2,9% 2,3%
Zdecydowanie nie 5,7% 0,0% 0,0%
Zdecydowanie tak 37,4% 62,5% 64,2%
Raczej tak 38,0% 35,9% 33,8%
Mezczyzna
Raczej nie 18,7% 1,6% 2,0%
Zdecydowanie nie 5,8% 0,0% 0,0%

Zaréwno uczniowie pochodzacy z obszardw miejskich, jak i ci z obsza-
row wiejskich, najchetniej w przysztosci powrdciliby do zaje¢ z wykorzy-
staniem eksperymentéw (rzeczywistych i AR), natomiast rzadziej wyrazali
che¢ korzystania z kolejnych zaje¢ z multimediami.
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Tabela 7
Zestawienie odpowiedzi na pytanie, czy uczen chciatby w przysztosci korzysta¢ z do-
datkowych narzedzi edukacyjnych podczas lekcji w zaleznosci od uzytego narzedzia
i obszaru zlokalizowania szkoty

Lo Narzedzie

Obszar Odpowiedz Multi AR Exp
Zdecydowanie tak 41,1% 65,1% 73,8%
Wiejski Raczej tak 35,4% 32,9% 24,4%
Raczej nie 15,8% 2,0% 1,9%

Zdecydowanie nie 7,6% 0,0% 0,0%
Zdecydowanie tak 34,8% 64,2% 67,1%
Miejski Raczej tak 36,3% 33,1% 30,5%
Raczej nie 25,2% 2,6% 2,4%

Zdecydowanie nie 3,7% 0,0% 0,0%

Analizie poddano réwniez deklarowane zrozumienie tematu zaje¢, w ja-
kich uczniowie wzieli udziat. Przeprowadzone badania wskazaty, ze najwiecej
ucznidw, ktorzy zadeklarowali petne zrozumienie tematu zaje¢, wywodzito
sie z grup korzystajacych z technologii AR (60,1% respondentéw z tej grupy
zaznaczyto odpowiedz ,zdecydowanie tak"), nieco mniej (58% odpowiedzi
,zdecydowanie tak”) z grup przeprowadzajgcych doswiadczenia chemiczne.
Najmniejszy odsetek uczniéw, pochodzit z grup, w ktérych wykorzystano mul-
timedia (40,8% ankietowanych zaznaczyto odpowiedz ,zdecydowanie tak”).
Okoto 8% respondentéw korzystajacych z tego narzedzia, deklarowato, ze ra-
czej nie zrozumiato tematu, a nieco ponad 3% ucznidw z tej grupy w ogdle nie
zrozumiato tematu zaje¢ (Tab. 8). Mediana dla rozktadu odpowiedzi w przypad-
ku materiatow multimedialnych wynosita 2 (raczej tak), natomiast w przypadku
pozostatych dwdch narzedzi wynosita 1 (zdecydowanie tak) (Wykr. 5). Analiza
za pomocg testu Kruskala-Wallisa dostarczyta przestanek przemawiajacych
za tym, ze istniejg statystycznie istotne réznice w deklarowanym zrozumieniu
tematu zaje¢ w zaleznosci od zastosowanej podczas zajec¢ techniki ilustruja-
cej materiat eksperymentalny (H=37,1; p<0,001). Analiza post hoc wykazata,
ze istotnie réznito sie zrozumienie tematyki zaje¢ prowadzonych z zastosowa-
niem materiatow multimedialnych (Multi) od zrozumienia materiatu prezento-
wanego z rownoczesnym eksperymentowaniem w srodowisku AR (p<0,001)
oraz z wykonywaniem do$wiadczen uczniowskich, Exp (p<0,001). Rozpatru-
jac natomiast wptyw na zrozumienie tematyki zaje¢ zastosowanej metody eks-
perymentowania, nie stwierdzono istotnych réznic pomiedzy narzedziami AR,
aExp (p=1,00).
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Tabela 8

Zestawienie odpowiedzi na pytanie, czy uczen zrozumiat temat zaje¢, w ktorych brat
udziat w zaleznos$ci od zastosowanego podczas zaje¢ narzedzia

Narzedzie
Multi AR Exp
Zdecydowanie tak 40,8% 60,1% 58,0%
Raczej tak 47,9% 37,0% 41,7%
Raczej nie 8,2% 1,7% 0,3%
Zdecydowanie nie 3,1% 1,3% 0,0%
4 - -
Ll
1l
]
]
Pebuis . iy ﬂﬂlvl . . Eml,il\.‘\.mml
e aire | dopsadcrena AR chesmicime)

Wykres 5. Deklarowane zrozumienie tematu zaje¢, w ktorych uczen brat udziat, w zalez-
nosci od zastosowanego podczas zaje¢ narzedzia (1 — zdecydowanie tak, 4 — zdecydo-
wanie nie)

Kolejne analizowane pytanie dotyczyto tego, czy uczen chciatby
w przysztosci skorzysta¢ ponownie z zajeé z prezentowanymi narzedzia-
mi. Najwigkszy odsetek uczniéw chciatby skorzysta¢ raz jeszcze z zajeé
z eksperymentami chemicznymi, Exp (78,7% respondentéw z tej grupy
zaznaczyto odpowiedz ,zdecydowanie tak"). Jedynie okoto 10% mnigj
ankietowanych z pewnoscig chciataby wzig¢ udziat w kolejnych zajeciach,
podczas ktérych mogtaby eksperymentowaé w rzeczywistosci rozszerzo-
nej, AR. Najrzadziej uczniowie wracaliby do zaje¢ z wykorzystaniem mate-
riatéw multimedialnych (44% ucznidéw zaznaczyto odpowiedz ,zdecydowa-
nie tak”). Okoto 15% respondentéw raczej nie chciatoby, za$ niecate 7%
uczniow z tej grupy (Multi) w ogole nie chciato powracaé do zajeé z multi-
mediami ponownie (Tab. 9). Mediana dla rozktadu odpowiedzi w przypad-
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ku materiatébw multimedialnych wynosita 2 (raczej tak), natomiast w przy-
padku pozostatych dwoch narzedzi wynosita 1 (zdecydowanie tak). Analiza
za pomoca testu Kruskala-Wallisa wykazata, ze istniejg roznice pomiedzy
checig udziatu w kolejnych zajeciach w zaleznosci od uzytego podczas nich
narzedzia (H=106,5; p<0,001). Dalsza analiza post hoc dowiodta, ze istot-
nie réznita si¢ deklarowana che¢ udziatu w zajeciach z narzedziami multi-
medialnymi od checi udziatu w zajeciach z eksperymentami AR (p<0,001)
oraz ,prawdziwymi” eksperymentami (p<0,001).

Tabela 9
Chec¢ wziecia udziatu w kolejnych zajeciach, z podziatem na uzyte podczas zajeé narze-
dzie
Narzedzie

Multi AR Exp

Zdecydowanie tak 44,0% 68,2% 78,7%

Raczej tak 33,8% 28,1% 20,7%
Raczej nie 15,4% 3,3% 0,6%
Zdecydowanie nie 6,8% 0,3% 0,0%

Wiegkszos¢ ucznidw deklarowata, ze dzieki zaproponowanej formie zajec,
chemia wydaje sie im ciekawsza. Analiza za pomocg testu Kruskala-Wallisa
wykazata jednak, ze istniejg istotne, ze statystycznego punktu widzenia, réz-
nice w postrzeganiu chemii jako bardziej interesujgcej w zaleznosci od na-
rzedzia zastosowanego w czasie zaje¢ (H=128,3; p<0,001). Analiza post
hoc dostarczyta przestanek przemawiajgcych za tym, ze ponownie roznit sie
odbior zajeé z materiatami multimedialnymi od zaje¢ z eksperymentami AR
(p<0,001) oraz doswiadczeniami uczniowskimi (p<0,001). Co ciekawe,
roznice ujawnity sie réwniez pomiedzy doswiadczeniami wzbogaconymi
(AR) i rzeczywistymi (Exp) (p=0,042).

Atrakcyjnos$¢ zastosowanych metod prezentacji materiatu eksperymen-
talnego postanowiono dodatkowo oceni¢ zadajac ankietowanym pytanie:
,Czy polecit(a)bys takie zajecia swoim znajomym?”. Miodzi ludzie w okresie
gimnazjalnym majg bowiem czesto trudnos¢ bezposredniej oceny atrakeyj-
nosci danej formy zaje¢ (brak poréwnania, zte dos$wiadczenia itp.).
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Tabela 10
Zestawienie odpowiedzi na pytanie, czy zaproponowana forma zaje¢ sprawita, ze che-
mia wydaje sie uczniowi ciekawsza (z podziatem na narzedzia)

Narzedzie
Multi AR Exp
Zdecydowanie tak 32,0% 60,6% 71,6%
Raczej tak 42,2% 32,8% 25,3%
Raczej nie 16,7% 5,0% 2,8%
Zdecydowanie nie 9,2% 1,7% 0,3%

Tak postawione pytanie sprowadza analizowane kwestie do problemu
przystowiowego dnia codziennego i wymiany informacji miedzy mtodzie-
z3. Jak pokazuja zebrane dane, uczniowie najczesciej chcieli poleci¢ swoim
znajomym zajecia z wykorzystaniem eksperymentow uczniowskich (66%
0s6b uczestniczacych w tego typu zajeciach wybrato odpowiedz ,zdecy-
dowanie tak”). Nieco rzadziej poleciliby zajecia z wykorzystaniem doswiad-
czen w rzeczywistosci rozszerzonej (58,3%). Zdecydowanie najrzadziej an-
kietowani poleciliby zajecia z wykorzystaniem multimediow (26,3%) (Tab.
11). Mediana rozktadu odpowiedzi w przypadku narzedzi Multi wynosita 2
(raczej tak), w przypadku AR i Exp mediana rozktadu wynosita 1 (zdecydo-
wanie tak) (Wykr. 6). Analiza za pomocg testu Kruskala-Wallisa wykazata,
tym samym, ze istniejg statystycznie istotne réznice pomiedzy checig pole-
cenia przez ucznidw swym znajomym zajec¢ z poszczegdlnymi typami pre-
zentacji materiatu do$wiadczalnego (H=138,0; p<0,001). Przeprowadzo-
na analiza post hoc dowiodta, ze istotnie rézni si¢ chec ,zareklamowania”
znajomym zaje¢ z multimediami od checi polecenia zaje¢ z eksperymenta-
mi AR (p<0,001) oraz doswiadczeniami uczniowskimi (p<0,001).

Tabela 11
Zestawienie odpowiedzi na pytanie, czy uczen polecitby takie zajecia swoim znajomym
(z podziatem na typ uzytego narzedzia)

Narzedzie
Multi AR Exp
Zdecydowanie tak 26,3% 58,3% 66,0%
Raczej tak 50,9% 36,8% 32,4%
Raczej nie 15,4% 4,0% 1,5%
Zdecydowanie nie 7,5% 1,0% 0,0%
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Wykres 6. Che¢ polecenia zaje¢ przez uczniow swoim znajomym, z podziatem na uzyte
podczas nich narzedzia (1 - zdecydowanie tak, 4 — zdecydowanie nie)

4. Dyskusja

Przeprowadzone badania wykazaly, ze istniejg statystycznie istotne
roznice w ocenie atrakcyjnosci poszczegdlnych narzedzi. Mozliwo$¢ eks-
perymentowania (samodzielnego oraz przy zastosowaniu $rodowiska AR)
przektadata si¢ na odbidr takiej metody jako bardziej atrakcyjnej — w po-
réwnaniu z zastosowaniem multimediéw. | jak wskazujg zebrane dane nie
ma na to wptywu ani ptec, ani obszar pochodzenia ucznia.

Trudno wyobrazi¢ sobie skuteczne nauczanie przedmiotéw przyrod-
niczych bez odwofania sie do proceséw zachodzacych w laboratorium
chemicznym. Z drugiej strony, cho¢ nalezy docenia¢ mozliwos¢ obserwo-
wania zachodzacych zjawisk (mozliwy przy uzyciu materiatdbw multime-
dialnych), to jednak osobisty udziat eksperymentatora, majacego realny
wplyw na przebieg doswiadczenia, prowadzi w znacznie wigkszym stopniu
do przyswojenia i utrwalenia zdobytej wiedzy. Najwieksza atrakcyjnoscia
cieszyly sie zajecia, podczas ktérych uczniowie mieli mozliwo$¢ samodziel-
nego wykonywania eksperymentow laboratoryjnych. Fakt nie moze dziwi¢,
jest bowiem przejawem naturalnej ciekawosci i checi poznawania $wiata
na drodze samodzielnie wykonywanych dziatan i obserwacji. Ocena satys-
fakcji uczniow z eksperymentowania przy uzyciu rozszerzonej rzeczywisto-
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$ci jest tylko nieznacznie nizsza, przewyzsza jednak wyraznie — jak wykazaty
badania — swym potencjatem multimedia. Wskazuje to, ze w szkotach, ktore
nie maja zaplecza chemicznego lecz korzystaja z projektorow, telewizorow
czy tablic multimedialnych, eksperymentowanie w rzeczywistosci rozsze-
rzonej jest doskonatg alternatywa dla zaje¢ z chemii z wykorzystaniem
przystowiowej ,kredy i tablicy”, czy tez materiatdw multimedialnych. Taka
forma zaje¢ jest dla uczniéw zdecydowanie bardziej atrakcyjna, a osiggane
korzysci sg mozliwie najbardziej zblizone do osiaganych, dzieki samodziel-
nie wykonywanym eksperymentom chemicznym.

Proponowane badania pozwolity tym samym oceni¢ warto$ciowosé
rozwigzan AR w edukacji chemicznej, jak réwniez poréwnaé skutecznosé
omawianej metody w stosunku do dotychczas stosowanych technik pre-
zentacji materiatéw dydaktycznych w nauczaniu chemii. Zdobyta w ten spo-
sob wiedza bedzie miata nie tylko znaczenie w projektowaniu przysztych
materiatow dydaktycznych, ale réwniez bedzie istotna z punktu widzenia
metodyki nauczania chemii na poziomie gimnazjalnym.
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1. Wprowadzenie

Postepujacy rozwdj technologiczny, zwiaszcza w zakresie ICT, jest
znakiem czasu w XXI w. Nowe technologie wykorzystywane sg w zyciu
codziennym i we wszystkich dziedzinach zycia wspotczesnego cztowieka.
W dydaktyce nowymi technologiami okresla sie te pomoce edukacyjne,
ktére wykorzystujg mozliwosci technologii komputerowej. Zajecia prowa-
dzone z pomocg komputera czy tablicy multimedialnej sg uzupetieniem
klasycznych metod nauczania, czyli bezposredniego przekazu nauczyciel-
-uczen. System edukacji nie moze lekcewazy¢ istnienia urzadzen i pro-
gramow, z ktérych korzystajg uczniowie. Nowe technologie sg obecnie
ogdlnodostepne i ogdlnie wykorzystywane. Uczen w spoteczenstwie in-
formacyjnym wymaga innego podejscia w nauczaniu niz to, w ktérym
wystarczat zestaw narzedzi znanych z XX w. Dzieki nowym technologiom,
wiedza jest inaczej przetwarzana i inaczej dociera do cztowieka. Sprawnos¢
postugiwania sie narzedziami ICT jest tak wysoka i naturalna dla ucznidw,
ze stawia to przed szkotami nowe wyzwania — zaimplementowania nowo-

! Artykut powstat w ramach prac magisterskich przygotowywanych przez au-
torki pod kierunkiem prof. dr hab. Barbary Sosifskiej-Kalaty, promotor pomocniczy
- dr Marcin Roszkowski.
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czesnego sprzetu i oprogramowania. Tablice multimedialne i komputery
to poczatek zmian. Rozwdj technologii oferuje szkotom nowe mozliwosci,
takie jak e-podreczniki, aplikacje na urzgdzenia mobilne, testy online, inter-
netowa platforma z ¢wiczeniami i materiatami edukacyjnymi. Wszystkie te
narzedziataczg tradycyjne i nowoczesne formy przekazu wiedzy. Wszystkie
réwniez wymagajg zmian w podejsciu do dotychczasowej edukacji, zmian
w programach i co najwazniejsze — w mysleniu samych pedagogow.

2. Metoda, organizacja i wyniki poszukiwan
bibliograficznych

Badania polskiej literatury z zakresu wykorzystania nowych technolo-
gii w dydaktyce miaty na celu ocene stopnia zainteresowania tg tematyka.
Dazono do ustalenia ile publikacji podejmujgcych ja ukazato sie w Polsce
i jakie tematy szczegdtowe sa podejmowane. Analizie poddano publikacije,
ktore ukazaty sie po 2000 r. Wyodrebniajgc to pismiennictwo w bibliogra-
ficznych bazach danych i katalogach operowano takimi terminami jak: dy-
daktyka, komputer, nowe technologie, Internet, komputeryzacja, nauczanie.
Dobér termindw wyszukiwawczych dostosowywano do specyfiki przeszu-
kiwanych zrédet, stosowanych w nich narzedzi i metod indeksowania. Wy-
szukiwanie przeprowadzano z maskowaniem koncowek i uzywaniem tacz-
nika AND oraz NOT. Kryteria, ktére musiaty by¢ spetnione przez wyszukane
pozycje byly nastepujgce: tekst w jezyku polskim, tematyka zwigzana z wy-
korzystaniem nowych technologii w dydaktyce, wydanie pomiedzy 2000
a 2014 r. Wyszukiwaniem objeto artykuty, scenariusze zajeé oraz ksigzki.
Literatury poszukiwano w bazach dostepnych online. Do poszukiwania
pismiennictwa wybrano bazy, w ktorych rejestrowane jest piSmiennictwo
z zakresu nauk pedagogicznych oraz zastosowan technologii informacyj-
nej. Na podstawie wynikéw wyszukiwania utworzono wiasng baze danych,
zawierajacg wykaz publikacji spetniajgcych przyjete kryteria wraz z abs-
traktami oraz charakterystyka sformutowang wedtug kryteriéw uzytych na-
stepnie do analizy ilosciowej pisSmiennictwa. Selekcja publikacji wybranych
do wtgczenia do bazy odbywata sie poprzez zapoznanie sie z abstraktami,
niekiedy na podstawie informacji zawartych w tytule pracy. Rekord w ba-
zie roboczej zawierat nastepujgce dane: nazwa autora, tytut, rok publikaciji,
technologia, ktorej dotyczy tekst, poziom nauczania, przedmiot nauczania,
grupa docelowa, rodzaj publikacji, charakter publikacji, abstrakt oraz opis
bibliograficzny.
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Poszukiwania literatury zostaty rozpoczete od katalogéw Pedagogicz-
nej Biblioteki Wojewddzkiej im. KEN w Warszawie oraz Pedagogicznej Bi-
blioteki Wojewddzkiej im. prof. Tadeusza Kotarbinskiego w todzi. Nastep-
nie przeszukano bazy bibliograficzne Biblioteki Narodowej: Bibliografie
Zawartos$ci Czasopism Biblioteki Narodowej i Przewodnik Bibliograficzny.
Przeszukano réwniez: baze ERIC (z zakresu edukacji i dyscyplin pokrew-
nych), Katalog Centralny sieci dolnoslgskich bibliotek pedagogicznych,
katalog NUKAT, katalogi Biblioteki Uniwersytetu Warszawskiego, katalogi
online bibliotek pedagogicznych w miastach Torun, Radom, Tarnobrzeg,
Przemysl, Krosno, Rzeszéw, Lublin, Zamos$¢, Hrubieszéw, Bitgoraj, Toma-
sz6w Lubelski oraz Piotrkéw Trybunalski. Poszukiwania prowadzono tez
w bazach BazHum i BazTech, jednak nie znaleziono w nich zadnych doku-
mentéw spetniajgcych przyjete kryteria.

Katalog Pedagogicznej Biblioteki Wojewddzkiej im. KEN w Warszawie
(http://www.pbw.waw.pl/) wygenerowat najwiekszg liczbe wynikéw — 357
opiséw publikacji uznanych za relewantne. Wsréd nich znalazty sie pozycje
dotyczace wszystkich poziomdw nauczania. W katalogu Pedagogicznej Bi-
blioteki Wojewddzkiej im. prof. Tadeusza Kotarbinskiego w kodzi (http://
pbw.lodz.pl/index2.htm) znaleziono facznie 55 pozycji spetniajacych wy-
magania. Przeszukano réwniez zestawienia bibliograficzne znajdujace
sie na stronie WWW PBW w todzi: Multimedia i nowoczesne technologie
w pracy nauczyciela : bibliografia w wyborze (https://onedrive.live.com/
view.aspx?resid=2571BB48D7806B D9!8534&app=WordPdf) i Kompu-
ter w nauczaniu zintegrowanym: wybdr literatury (http://www.pbw.lodz.pl/
zestawienia_ 27.htm). kacznie wyodrebniono w nich 32 pozycije relewantne
dla poszukiwanych zagadnien. Przeszukiwanie bazy ERIC, ktéra gromadzi
ponad 1 min 400 tys. rekordéw dotyczacych edukacji, pedagogiki i psycho-
logii, pozwolito wyodrebni¢ tacznie 84 publikacje spetniajace przyjete kryte-
ria, sposréd ktérych tylko 12 nie byto jeszcze wiaczonych do roboczej bazy
danych na podstawie wczesniej przeszukanych zrodet. Z kolei na podstawie
bibliograficznej bazy czasopism EDUKACJA (http://aleph.dbp.wroc.pl/F/
XFXL81GSXE9LRKMD66YCQCCF3D2RNE7LXSEGIKXDMG4GATFV8R-
-099207?func=find-b-0&local_base=dbp03&pds_handle=GUEST), ktéra
nalezy do wspdlnej bazy dolnoslaskich bibliotek pedagogicznych otrzyma-
no 1907 wynikdw, z ktorych 69 okazato sie relewantnymi i nieredundantny-
mi wobec rezultatéw wczesniejszych poszukiwan.
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Przeszukiwanie katalogu online i bibliografii ogdlnych Biblioteki Naro-
dowej (Bibliografii Zawartosci Czasopism i Przewodnika Bibliograficzne-
go), mimo dogtebnego przejrzenia wynikoéw nie dostarczyto zadnych po-
zycji, ktore nie bytyby wczesniej wigczone do bazy roboczej. Za pomoca
katalogu centralnego bibliotek akademickich NUKAT wyodrebniono nato-
miast 237 pozycji, z ktorych 4 nie byly zarejestrowane w zrédtach wczesniej
przeszukiwanych.

kacznie zgromadzono 877 polskich publikacji wydanych w ciggu ostat-
nich 15 lat, ktorych tematyka poswiecona jest réznym aspektom wykorzy-
stywania nowych technologii informacyjnych i multimedialnych w edukaciji.
Opracowania dotyczace wykorzystania nowych technologii w dydaktyce
przedmiotdw przyrodniczych (biologii, chemii i fizyki) stanowig 8,2% tego
zbioru. Publikacje te ukazaty sie w czasopismach pedagogicznych. Naj-
czesciej sg to ogdlne opisy i omowienia zalet korzystania z nowych techno-
logii, przedstawiane sa tez r6znego rodzaju praktyczne zastosowania, kto-
rym niejednokrotnie towarzysza scenariusze lekgcji, w ktérych wykorzystano
konkretne programy komputerowe.

3. Analiza piSmiennictwa

3.1. Liczba publikacji w rozktadzie chronologicznym
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Wykres 1. Liczba publikacji dotyczacych wykorzystania nowych technologii w dydaktyce
w poszczegodlnych latach

Najwieksze zainteresowanie nowymi technologiami w dydaktyce wi-
doczne jest w pismiennictwie opublikowanym w latach 2011 (12% wszyst-
kich publikacji po 2000 r.) i 2012 (12%). Najmniejsze natomiast w 2000
(29%) i 2001 (3%). W rozktadzie danych mozna dostrzec stopniowy, ale
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dos$¢ powolny wzrost zainteresowania tg problematyka, ktére w latach
2011 i 2012 zwieksza sie skokowo zapewne w zwigzku z coraz lepszym
wyposazeniem szkét w ICT i rosngca dostepnoscig cyfrowych materiatow
edukacyjnych (Wykr. 1). Mata liczba publikacji po$wieconych ICT w dydak-
tyce odnotowana w 2014 r. wynika z faktu, ze gromadzenie danych zakon-
czone zostato w kwietniu tego roku, a wiec w analizowanej bazie zawarta
jest jedynie cze$¢ wydanych w nim publikaciji.

3.2. Pismiennictwo poswiecone wykorzystywaniu ICT
na poszczegoinych poziomach ksztatcenia

Wyszukane pismiennictwo dotyczy wszystkich poziomoéw ksztatcenia
(Wykr. 2). Czesto w publikacjach omawiano wykorzystywanie nowych tech-
nologii w edukacji na wielu poziomach — w takim przypadku byty one kwali-
fikowane do wszystkich grup odpowiadajacych wymienionym przez autora
poziomom. W duzej liczbie publikacji nie sprecyzowano jednak poziomu
ksztatcenia, prace te traktujg ogdlnie o wykorzystaniu nowych technologii
w dydaktyce. W grupie pismiennictwa, w ktérym poziom ksztatcenia jest
wyraznie wskazany, najliczniejsze sg prace dotyczace dydaktyki w szkotach
podstawowych (13%) i gimnazjach (9%). Pokazuje to, ze szczegdlnie duze
zainteresowanie budzi wykorzystywanie ICT u mtodszych dzieci.

Przedszkole szkota
3,3%

podstawowa
12,6%

Gimnazjum
9%

Szkoty
ponadgimnazjalne

. 0
Niesprecyzowane _/ Szkolnictwo 7,2%

66,4% wyzsze
1,5%

Wykres 2. Liczba publikacji dotyczacych wykorzystania nowych technologi
w dydaktyce na poszczegdlnych poziomach ksztatcenia
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3.3. Pismiennictwo poswiecone wykorzystywaniu ICT
w hauczaniu poszczegodlnych przedmiotow

W najwiekszej liczbie publikacji nie sprecyzowano przedmiotu ksztat-
cenia, ogdlnie omawiajgc wykorzystanie nowych technologii w dydaktyce
(Wykr. 3). Tematyka pozostatego ponad 55% pismiennictwa jest rozproszo-
na miedzy 30 przedmiotami, w tym na 16 przypada mniej niz 1% publikacji
(religia, technika, edukacja multimedialna, doskonalenie zawodowe, jezyk
francuski, jezyk rosyjski, plastyka, wychowanie fizyczne, technologia infor-
macyjna, edukacja zdrowotna, godzina wychowawcza, jezyk hiszpanski,
jezyk wioski, korektywa, przedmioty zawodowe, WOK). Najczesciej opisy-
wane jest wykorzystanie ICT w nauczaniu matematyki (8,9%), nastepnie
jezyka polskiego (6,4%) i jezykow obcych (5,2%). Relatywnie duzy odsetek
pi$miennictwa poswigcony jest ICT w nauczaniu zintegrowanym (4,3%).
Wykorzystaniu ICT w edukacji przedmiotéw przyrodniczych poswigcone

.-
1,2% Hinne
I 1,3% jezyk niemiecki
2,1% m muzyka
23% informatyka
y 0
jezyk angielski
2,7%
m fizyka
2,7% .
M chemia
2,9% W historia
3,1% przyroda
3,2% M biologia
3,7% M geografia
4.3% M ksztatcenie zintegrowane
m jezyki
5,2% jgzyki obce
M jezyk polski
6,4%
H matematyka
8,9% .
M niesprecyzowane
44,3%

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Wykres 3. Liczba publikacji dotyczacych wykorzystania nowych technologii
w dydaktyce poszczegolnych przedmiotow
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jest: biologia — 3,2% pismiennictwa, fizyka — 2,7%, chemia — 2,7%. Arty-
kuty dotyczace konkretnych przedmiotéw zawierajg praktyczne porady wy-
korzystania narzedzi cyfrowych na zajeciach. Autorami tych tekstow sg naj-
czesciej nauczyciele pracujgcy w zawodzie i publikujgcy w czasopismach
fachowych adresowanych do tej grupy zawodowej. Publikacje, w ktérych
nie wskazano przedmiotu nauczania, najczesciej dotyczg okreslonych tech-
nologii, podejmowane sg w nich tez analizy pozytywnych i negatywnych
konsekwencji pojawienia sig¢ ICT w szkotfach.

3.4. Adresaci publikacji poswieconych wykorzystaniu ICT
w dydaktyce

Analiza pismiennictwa ze wzgledu na jego przeznaczenie czytelnicze
pokazuje, ze zdecydowana wiekszos¢ publikaciji skierowana jest do nauczy-
cieli (Wykr. 4). Warto zaznaczy¢, ze wiekszo$¢ zgromadzonych publikacji
stanowig artykuty z czasopism fachowych, specjalizujgcych sie w metodyce
nauczania. Niewiele natomiast znaleziono pozycji adresowanych do stu-
dentow i uczniéw oraz rodzicow. Réwniez twdrcy e-podrecznikéw moga
znalez¢ obecnie bardzo mato opracowan dotyczacych wykorzystywania ICT
w dydaktyce, ktére bytyby przygotowane z myslg o nich.

Pedagodzy Studenci

Twércy 1,8% 8%
e-podrecznikow
0,5%

Rodzice
0,9%
Uczniowie
1,1%

Wykres 4. Grupa docelowa publikacji dotyczgcych wykorzystania
nowych technologii w dydaktyce
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3.5. Narzedzia cyfrowe i nowe technologie omawiane
w publikacjach

Analiza piSmiennictwa pod wzgledem rodzaju narzedzi cyfrowych i no-
wych technologii omawianych przez autorow wykazata, ze najczesciej opi-
sywane jest wykorzystanie programdw komputerowych (36,4%) i Internetu
(35,29%). Komputery i tacza internetowe sg obecnie powszechnie dostepne
w polskich szkotach, a coraz wiecej uczniéw moze z nich korzysta¢ rowniez
w domach. Duzo publikacji poswigcono ogdlnie technologiom informacyj-
nym (7,1%), a takze serwisom edukacyjnym (5,7%), grom edukacyjnym
(1,1%), tablicom interaktywnym (2,5%) oraz projektorom (0,1%). Zwraca
uwage rowniez dos¢ duza réznorodno$¢ omawianych narzedzi i technologii
(Wykr. 5).

35,2%
36,4%
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inne (DVD, projektory, telefony komérkowe) = filmy edukacyjne
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M niesprecyzowane M e-podreczniki

M tablice interaktywne M e-learning

M serwisy edukacyjne M technologie informacyjne

H Internet M programy komputerowe

Wykres 5. Narzedzia i technologie cyfrowe omawiane w publikacjach
dotyczacych ICT w edukaciji
W poszczegdlnych pozycjach wyréznione sa tematy dotyczace wyko-
rzystania narzedzi Google (0,8%), metody Web Quest (1,6%), platformy
Moodle (0,8%), systemu Praktikus (0,1%), minilaboratorium komputero-
wego (0,1%), Microsoft Exel (0,1%), Microsoft Power Point (0,3%), pro-
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gramu GNUPLOT (0,1%), programu VccSee (0,1%) i testéw adaptacyjnych
(0,2%). Biorac pod uwage ilo$¢ artykutdw ogdlnych a tych ze sprecyzowa-
na technologig, te drugie mozna uznaé za rzadkosc. W literaturze mato miej-
sca poswieca sie konkretnym narzedziom, nie mozna dokfadnie dowiedzieé
sie jakie strony czy programy sg przydatne w nauczaniu, problem poruszany
jest bardzo ogdlnie.

3.6. Pismiennictwo poswiecone ICT w nauczaniu réznych
tresci na poszczegodlnych poziomach ksztatcenia

Korelacja przedmiotu (treéci) nauczania z poziomem nauczania oma-
wianym w polskich publikacjach poswieconych nowym technologiom
w dydaktyce pozwala wskazaé tematyke, ktérg w szczegdlnosci interesujg
sie autorzy prac dotyczacych edukacji przedszkolnej, w szkotach podsta-
wowych, gimnazjach, edukacji ponadgimnazjalnej oraz w szkolnictwie wyz-
szym.

W odniesieniu do nauczania w przedszkolach najwigkszg czesé
publikacji poswiecono ogolnej charakterystyce wykorzystywania ICT
w edukacji (Wykr. 6). Wérod publikacji poswieconych nauczaniu przed-
szkolnemu w okreslonym zakresie najwiekszy odsetek dotyczy jezykdw ob-
cych (ponad 13%). Tematyke te podejmowano tez w odniesieniu do przed-
szkolnego nauczania matematyki i religii.

Jezykiobce ®W Matematyka M Religia Niesprecyzowane

13,3% W 3:3%
) >

80,1%

Wykres 6. Przedmioty, ktérych dotyczy piSmiennictwo o wykorzystywaniu ICT
w edukacji przedszkolnej
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W publikacjach dotyczacych edukacji w szkotach podstawowych w bli-
sko 1/4 publikacji omawiane jest wykorzystanie nowych technologii w cha-
rakterystycznym dla tego poziomu nauczaniu zintegrowanym, nieco mniej
- w nauczaniu jezyka polskiego oraz matematyki (po okoto 17%). Niewiele
ponad 5% publikacji dotyczy korzystania z ICT w nauczaniu jezykéw ob-
cych. W duzej czesci publikacji nie sprecyzowano przedmiotu nauczania.
Petny rozktad tematyki przedstawia wykres 7.

W odniesieniu do wykorzystywania ICT w dydaktyce na poziomie gim-
nazjum najwiecej uwagi poswiecono matematyce (20%) i jezykowi pol-
skiemu (17,3%). Blisko 11% publikacji po$wiecono geografii, a po 8% bio-
logii, chemii i jezykom obcym. Nieco mniej interesowano sie informatyka
(prawie 7%) i fizyka (5,3%) oraz historig (niecate 3%). Pozostatym pieciu
przedmiotom wskazanym w pi$miennictwie (muzyka, wychowanie fizycz-
ne, religia, edukacja medialna i edukacja zdrowotna) poswiecono po 1,3%
publikacji odnoszacych sie do tego poziomu ksztatcenia. W przypadku
5,3% publikacji nie wskazano przedmiotu, ktérego dotyczyto omawiane
wykorzystywanie nowych technologii w nauczaniu. Petny rozktad tematyki
przedstawia wykres 8.
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Wykres 7. Przedmioty, ktérych dotyczy piSmiennictwo o wykorzystywaniu ICT
w szkotach podstawowych
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Wykres 8. Przedmioty, ktérych dotyczy piSmiennictwo o wykorzystywaniu ICT
w gimnazjach

W przypadku pismiennictwa poswigconego edukacji ponadgimnazjal-
nej jeszcze mniejsza jest liczba przedmiotéw, ktérych dotyczy omawiane
stosowanie nowych technologii. Najwigcej uwagi w tej grupie poswiecono
nauczaniu jezykéw obcych (prawie 25%), matematyki (22%), jezyka pol-
skiego (14,6%) i fizyki (12,2%). Prawie 5% publikacji dotyczy korzystania
z ICT w dydaktyce chemicznej. Na pozostate pie¢ przedmiotéw (biologia,
geografia, przedmioty zawodowe, historia i edukacja medialna) przypada
po 2,4% publikacji. W 10% prac nie okreslono przedmiotu nauczania. Petny
rozktad tematyki przedstawia wykres 9.

Wykorzystywaniu howych technologii w dydaktyce w szkotach wyzszych
poswigca sie generalnie najmniej uwagi. W zgromadzonym pismiennictwie
tylko 1,5% publikacji dotyczy tej problematyki. W tej niewielkiej liczbie oko-
to 60% publikacji ma charakter ogolny, 25% poswigconych jest dydaktyce
matematyki, a po 8,3% - nauczania jezyka polskiego i przyrody. Rozktad
tematyki tej czesci piSmiennictwa przedstawiono na wykresie 10.
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Wykres 9. Przedmioty, ktérych dotyczy pismiennictwo o wykorzystywaniu ICT w szko-
tach ponadgimnazjalnych
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Wykres 10. Przedmioty, ktérych dotyczy pi$miennictwo o wykorzystywaniu ICT w szko-
tach wyzszych

4. Podsumowanie

Niniejsze badania miaty na celu opracowanie charakterystyki ilosciowej
i tematycznej pismiennictwa polskiego, poswieconego wykorzystywaniu
nowych technologii w edukaciji, ktére opublikowane zostato w latach 2000-
2014. W gromadzeniu tego pi$miennictwa starano sie wykorzysta¢ wszyst-
kie dostepne zrédta bibliograficzne i katalogi biblioteczne. Powszechnos$é
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zastosowan nowych technologii we wspotczesnym $wiecie pozwala uznaé
za zasadne zafozenie, ze systematycznie rosnie réwniez ich popularnos¢
w dydaktyce szkolnej, co powinno znalez¢ odwzorowanie réwniez w rosna-
cym zainteresowaniu tg problematyka autoréw publikacji specjalistycznych
poswigconych nauczaniu i jego metodyce, a takze uczeniu sie i wykorzysty-
waniu ICT w odrabianiu lekcji oraz opracowywaniu zespotowych projektow
przez ucznidw. Wyniki przeprowadzonej analizy polskiego pismiennictwa
tematu tylko czesciowo potwierdzajg te zatozenia. Publikacja w ciagu ostat-
nich 15 lat (Srednio niespetna 60 prac rocznie) nie $wiadczy o tym, aby za-
interesowanie wykorzystywania nowych technologii w dydaktyce szkolnej
byto w pi$miennictwie pedagogicznym tematem bardzo popularnym. Do-
dac¢ nalezy, ze w zgromadzonym pismiennictwie dominujg artykuty, a duza
ich czes¢ ma charakter ogdlnych rozwazan, w ktdrych opisuje sie historie
pojawienia sie nowych technologii cyfrowych w szkole i debatuje nad ich
zaletami i wadami. Uderza tez to, ze w duzej czesci tego typu publikacji po-
wielane sg te same tresci i argumenty. Teksty kierowane sa gtéwnie przez
nauczycieli do nauczycieli. Prozno szuka¢ prac, ktére adresowane bytyby
do rodzicow czy ucznidéw, choé spodziewano sie, ze tego rodzaju publikacje
powinny zosta¢ zarejestrowane np. w Bibliografii Zawartosci Czasopism,
w ktdrejindeksowane sg artykuty opublikowane na tamach m.in. czasopism
ogolnospotecznych i prasy codziennej. Giebsza refleksja i wypracowanie
okreslonych metod i sposobdéw korzystania z ICT w nauczaniu powinny
znalez¢ odbicie w specjalizacji piSmiennictwa poswigeconego tej problema-
tyce. Tymczasem duza cze$¢ przeanalizowanego piSmiennictwa ma cha-
rakter ogolny — zaréwno w przekroju wedtug przedmiotéw nauczania (pra-
wie 45%), jaki i poziomu ksztatcenia (ponad 66%). W takim kontekscie
relatywnie najwiecej uwagi poswieca sie w piSmiennictwie stosowaniu ICT
w nauczaniu matematyki (prawie 9%), jezyka polskiego (6,4%) i jezykow
obcych (5,2%) oraz edukacji w szkole podstawowej i gimnazjum (facznie
okoto 22%). Takze ze wzgledu na rodzaj cyfrowych narzedzi i technolo-
gii, ktore stanowig przedmiot przeanalizowanych publikacji trudno moéwi¢
o ksztattowaniu sie zainteresowania konkretnymi rozwigzaniami. Repertu-
ar omawianych narzedzi i zasobow jest dos¢ bogaty i zréznicowany, jed-
nak ponad 70% publikacji dotyczy programéw komputerowych i Internetu
w ogdle.

Reasumujac, wyniki analizy pismiennictwa dotyczacego problematyki
zastosowan nowych technologii informacyjnych i multimedialnych w edu-
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kacji szkolnej zdajg sie wskazywaé, ze zagadnieniu temu w polskim pis-
miennictwie naukowym i fachowym nie poswieca sie wiele uwagi, a pub-
likowane prace rzadko majg charakter pogtebionych analiz. Trzeba jednak
pamietaé, ze rozwdj informatyzacji szkét jest wspierany przez liczne pro-
gramy, w ramach ktérych prowadzone sg réwniez badania monitorujgce
wykorzystanie ICT w nauczaniu (obecnie takim programem prowadzonym
przez MEN jest Cyfrowa Szkota, http://www.cyfrowaszkola.org/). Istnieje
tez wiele portali specjalizujgcych sie w dzieleniu sie wiedzg o e-edukaciji,
np. Edunews.pl czy Cyfrowy Nauczyciel (http://www.cyfrowynauczyciel.
pl/). Jak sie zdaje, gtownym miejscem publikacji wynikéw badan dotycza-
cych ICT w nauczaniu oraz dyskusji o nowych metodach dydaktycznych,
w ktorych sg one wykorzystywane, pozostaje wtasnie Internet.
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Jakub Opas?
Instytut Informacji Naukowej iStudiéw Bibliologicznych,
Uniwersytet Warszawski

E-podreczniki w Swietle
polskiego pismiennictwa

1. Wstep

W pismiennictwie czesto podkreslana jest supremacja podrecznikow
wsréd bogatego zestawu wykorzystywanych w szkole Srodkéw dydak-
tycznych (zob. np. Skrzypczak, 1996; Chomczyriska-Rubacha, red., 2011;
Rodzo$ & Wojtanowicz, 2009). Zmiany technologiczne nie majg wptywu
na te szczegdlng pozycje podrecznikdw w nauczaniu — by¢ moze nawet
ja wzmacniajg. Nowe technologie weszty w swoistg symbioze z podrecz-
nikiem jako narzedziem ksztafcenia, nadajgc nowy wymiar oferowanym
pomocom edukacyjnym. Trafnym zdaje sie komentarz Jozefa Skrzypczaka,
ktéry zauwaza: ,(...) nie sposob w dtuzszych cyklach ksztatcenia systema-
tycznego, w jego formach szkolnych czy pozaszkolnych zastapi¢ podrecz-
nik jakimkolwiek innym srodkiem dydaktycznym, a jesli juz do tego docho-
dzi, podrecznik zastepowany jest... innym, nowoczes$niejszym, bogatszym
tresciowo i formalnie podrecznikiem” (Skrzypczak, 1996, 7).

Specyficzna warto$¢ podrecznika szkolnego realizuje sie poprzez trzy
charakterystyki: selekcje materiatu, usystematyzowanie zebranej wiedzy
oraz dostosowanie jej do poziomu i zdoInosci odbiorcy (Podrecznik, 2010).
Stosunkowo duza elastycznosc¢ jego formy, pozwala nie tylko na uatrakcyj-
nienie samego modelu w warstwie graficznej, ale stwarza takze pole do wy-
korzystania dostepnych rozwigzan technicznych. Szczeg6lng wartos¢ kon-

! Artykut powstat w ramach pracy magisterskiej przygotowywanej przez autora
pod kierunkiem prof. dr hab. Barbary Sosinskiej-Kalaty; wspdtpraca na etapie gro-
madzenia materiatéw — dr Mariusz Luterek.
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cepcji podrecznika dopetnia tatwos$¢ w uzytkowaniu oraz szeroka taczliwos$é
z innymi $rodkami dydaktycznymi (Rodzo$ & Wojtanowicz, 2009, 7).

Maria Chomczynska-Rubacha zwraca uwage na inna, mniej oczywi-
stg strone natury podrecznikéw — ideologiczno$é. Z jednej strony sg one
ilustracjg poziomu dydaktyki: aktualnych teorii opisujacych procesy ucze-
nia sie, sposobdw transmisji wiedzy czy zachowan adresatow. Z drugiej
natomiast, stanowig niezwykle silne narzedzie socjalizacji. W zaleznosci
od pogladéw autoréw, moga one ksztattowa¢ samodzielne myslenie badz
propagowac konformizm, budowac lub niszczy¢ wzory relacji stosunkow
spotecznych (Chomczynska-Rubacha, 2011). Zagadnienie to nie bedzie

Artykut poswigcony jest ocenie stopnia zainteresowania e-podreczni-
kami w Polsce oraz ocenie stanu badan prowadzonych w tym zakresie i ich
kierunkéw. Podstawg tej oceny jest polskie piSmiennictwo naukowe i fa-
chowe z zakresu nauk pedagogicznych, ale takze nowych technologii.

2. Podejscie badawcze

W badaniu pi$miennictwa zastosowano procedure jego analizy i krytyki,
ktora sktada sie z czterech etapéw: sformutowania problemu badawczego,
zgromadzenia zasobu pi$miennictwa, uporzadkowania go wedtug wybra-
nych kryteriéw i poddania analizie oraz prezentacji jej rezultatéw. Naszkico-
wanie kompletnego obrazu stanu i kierunkéw badan nad e-podrecznikami
jest, zdaniem autora, sprawg dyskusyjna, cho¢by z uwagi na trudnosci po-
wstate przy probie jasnego wyznaczenia kryterium kompletnosci objetego
analizg pismiennictwa, rozstrzygniecia weryfikowalnosci informacji publi-
kowanych w formie cyfrowej w mediach spotecznosciowych, np. blogow,
wpiséw na forach itp. Badania, ktorych wyniki przedstawione sg w dalszej
czesci artykutu, objety tylko piSmiennictwo zarejestrowane w bibliograficz-
nych bazach danych, obejmujgcych zakresem problematyke nauk peda-
gogicznych i zastosowan nowych technologii. Pod uwage brane byty pub-
likacje w jezyku polskim. Analiza objeto artykuty, materiaty konferencyjne,
raporty (a takze ze wzgledu na znaczaca role — publikacje ORE?). Pominiete
natomiast zostaty wpisy na blogach, forach dyskusyjnych i innych mediach
spoteczosciowych.

2 Wiaczajgc w nie prezentacije, biuletyny, broszury, podsumowania publikowane
na witrynie Osrodka Rozwoju Edukaciji.
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3. Charakterystyka zrodet

Podstawe poszukiwan polskiego pismiennictwa dotyczacego e-pod-
recznikow, stanowity publicznie dostepne bazy bibliograficzne: Omnibus,
Pedagog, Edukacja, BazHum, BazTech, Bibliografia Zawartosci Czasopism
(BZCz) oraz Bibliografia Dokumentéw Elektronicznych (BDE). Ponad-
to przeszukano Baze Informacji o Badaniach Edukacyjnych (BIBE) i baze
SYMPOnet.

Baza Omnibus zawiera opisy bibliograficzne ponad 70 tys. artyku-
téw (pochodzacych zaréwno z czasopism, jak i wydawnictw zbiorowych)
+Ze szczegblnym uwzglednieniem literatury, pedagogiki, psychologii, histo-
rii, socjologii oraz metodyki nauczania réznych przedmiotow” (Omnibus,
2014). Tworzona jest przez Pedagogiczna Biblioteke Wojewddzka w Opolu.

Baza Pedagog tworzona jest przez Biblioteke Gtéwng Uniwersytetu
Opolskiego. Oprécz artykutéw z czasopism i ksigzek uwzglednia réwniez
dysertacje (doktorskie i habilitacyjne), akty prawne i referaty z konferencji
naukowych. Zakresem tematycznym obejmuje pedagogike opiekunczo-
-wychowawczg, wychowanie przedszkolne oraz edukacje wczesnoszkolng
(Pedagog, 2014)

Baza tematyczna Edukacja, prowadzona przez Dolnoslaskg Biblio-
teke Pedagogiczng we Wroctawiu, rejestruje prawie 200 tys. rekordow.
Uwzglednia wszystkie wydawnictwa ciggte opracowywane w Dolnoslaskiej
Bibliotece Pedagogicznej we Wroctawiu, tj. ponad 200 tytutéw. Baza ta jest
codziennie aktualizowana. Zakresem tematycznym obejmuje problematy-
ke ,edukacji w Polsce i na $wiecie, teorii i praktyki pedagogicznej, dydakty-
ki ogdlnej i metodyk poszczegoinych przedmiotéw nauczania, psychologii
oraz w mniejszym zakresie innych dziedzin wiedzy” (DBP, 2014).

Dziatajaca na platformie ICM bibliograficzna baza BazHum, prowadzona
jest przez Muzeum Historii Polski w Warszawie. Agreguje ona zawartos$¢
polskich czasopism naukowych z zakresu nauk humanistycznych i spotecz-
nych. Opracowujac gromadzone zbiory w sposob retrospektywny, obejmu-
je swoim zasiegiem numery zeszytow od pierwszego po biezacy (CEON,
2014).

Baza BazTech — tworzona jest przez konsorcjum 23 instytucji biblio-
tecznych (obecnie z Politechnikg Krakowska na czele). Rejestruje dorobek
nauk technicznych oraz wybranych nauk $cistych. W BazTech indeksowane
sg artykuty z czasopism, publikacje wydawnictw uczelnianych oraz instytu-
téw naukowo-badawczych (Konsorcjum Baz-Tech, 2013).
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Dazac do objecia badaniem réwniez teksty o charakterze fachowym
i popularnonaukowym, poszukiwania przeprowadzono takze w Bibliografii
Zawartosci Czasopism — selektywnej bibliografii og6lnej, stanowigcej czes¢
polskiej biezacej bibliografii narodowej, w ktérej rejestrowane sg artykuty
wydane ma famach polskich periodykow: czasopism naukowych, miesiecz-
nikow i kwartalnikéw spoteczno-kulturalnych, wybranych tytutéw z prasy
codziennej oraz niektorych czasopism regionalnych (BN, 2014b).

Bibliografia Dokumentéw Elektronicznych réwniez jest bibliografig se-
lektywna, stanowigca czes$¢ polskiej biezacej bibliografii narodowej, kto-
ra rejestruje polskie publikacje elektroniczne. Ukazuje si¢ ona od 2001,
a indeksowane sg w niej, wydane w formie elektronicznej na samodziel-
nym nos$niku, m.in. monografie, w tym rozprawy doktorskie i habilitacyjne,
materiaty konferencyjne, dokumenty kartograficzne, spisy bibliograficzne,
czy programy multimedialne i edukacyjne (BN, 2014).

Baza Informacji o Badaniach Edukacyjnych (BIBE) jest specjalistycznym
serwisem prowadzonym przez Instytut Badan Edukacyjnych, ukierunkowa-
nym na badania prowadzone w zakresie edukacji w Polsce. Obecnie w ba-
zie znajduje sie ok. 13 tys. opisow bibliograficznych, obejmujacych rézne
subdyscypliny pedagogiki, psychologie, socjologie i dydaktyke przedmio-
towg (IBE, 2014).

Bazg SYMPOnet administruje Biblioteka Gtowna Politechniki Warszaw-
skiej. Jest to zrédto informacji o materiatach przedkonferencyjnych, konfe-
rencyjnych i pokonferencyjnych, znajdujgcych sie w zasobach 108 wspot-
pracujacych z baza bibliotek technicznych (PW, b.d.).

4. Sposoby identyfikacji i doboru zbioru

Przeszukiwanie baz przeprowadzono w kilku etapach, stopniowo za-
wezajgc i modyfikujac kwerendy. Za pomocg ogolnego stowa kluczowego
spodrecznik™® ustalano w pierwszej kolejnosci zbior publikacji poswiecony
podrecznikom w ogdle i na ich podstawie ustalano kryteria wezsze, pozwalaja-
ce na selekcje publikacji dotyczacych podrecznikdw elektronicznych. Juz przej-
rzenie pierwszych 30 wynikéw* pozwolito na wydobycie publikacji zwigzanych
z tg tematyka (np. ,Elementarz dla pierwszaka”, ,MEN wprowadza bezptatny
e-podrecznik”, ,E-podrecznik — watpliwosci wychowawcy i metodyka” i in.).

3 Jedli system wyszukiwawczy pozwalat na maskowanie koncéwek.

4 Wiekszo$¢ omawianych systemdw zaktada domysine szeregowanie wedtug
daty publikacji, pozostate sortuja liste wynikow poprzez trafno$é.

170



W drugiej fazie poszukiwan wykorzystano hasta kluczowe: ,e-podrecz-
nik*, ,epodrecznik*’, ,podrecznik* multimedialn*, ,podrecznik* elektro-
niczn*”. W celu jak najpetniejszego zbadania zawartosci baz wykorzystano
rowniez mozliwos$¢ wyszukiwania we wszystkich polach, przy zastosowaniu
identycznych jak powyzsze fraz wyszukiwawczych. Zestawienie wynikow
poszczegdlnych kwerend jest zebrane w tabeli 1.

Tabela 1
Wyniki wyszukiwania w poszczegolnych bazach za pomoca wybranych stow kluczowych

podrecznik® | e-podrecznik* | epodrecznik* r:LCJ)I(;rmeceiiTelllI:* ;)Iglgtrrifizlzlﬁ*

Bazhum 0 0 0 0 0
Baztech 21 0 0 5 3

BIBE 172 1 0 5 1
Edukacja® 1808 0 0 35 26
Omnibus 390 0 0 14 3
Pedagog 436 0 0 0

SYMPONET 10 0 0 0 0

W przypadku braku mozliwosci wyszukiwania za pomoca stéw klu-
czowych (m. in. w bazach Edukacja i BZCz), wykorzystana zostata funkcja
przeszukiwania zbioréw za pomocg haset przedmiotowych. Hasta uzyte dla
bazy Edukacja zostaty zaczerpniete z dostepnego z poziomu wyszukiwar-
ki indeksu alfabetycznego, w tym®: Podreczniki szkolne (125), Podreczniki
szkolne -- historia (16), Podreczniki szkolne -- reforma programowa (11),
Podreczniki -- zagadnienia ogdlne (77).

Blizsze zapoznanie sie z pozycjami scharakteryzowanymi przez wczes-
niej wymienione hasta przedmiotowe, poskutkowato catkowitym odrzuce-
niem artykutéw, ze wzgledu na zbyt ogdine podejscie do badanej tematyki.
Nalezy zaznaczy¢, iz w indeksie bazy Edukacja pojawiajg sie dwa hasta na-
wigzujace do podrecznikéw elektronicznych, sg to: ,ksigzka elektroniczna”
oraz ,ksigzka multimedialna” (po 94 rekordy). Jednak przypisane do obu fraz
rekordy sa identyczne. Co wiecej, sg szersze zakresowo — dotycza tematyki
(m.in. audiobookéw, czy e-bookdw w ogdinym spojrzeniu) niezwigzane;]
bezposrednio z edukacjg - i po wykluczeniu nietrafionych wynikéw, pozwa-

® Cho¢ baza Edukacja nie oferuje mozliwosci przeszukiwania zbioréw przez sto-
wa kluczowe, wyniki wyszukiwania ,we wszystkich polach” zostaty uwzglednione
w tabeli 1.

8 W nawiasach zostata podana liczba uzyskanych wynikdéw.
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lajg na dotarcie do tych samych publikacji, ktére wyswietlajg sie w trakcie
kwerend ztozonych z opisanych wczesniej wyrazen. Zasoby BZCz (uwzgled-
niono obie bazy zbierajagce dokumenty za lata 1996-2004, jak i opubli-
kowane po 2005 r.) wymagaty natomiast zastosowania haset z kartoteki
wzorcowych haset przedmiotowych (JHP BN), takich jak: Podreczniki mul-
timedialne (3), Podreczniki multimedialne historia (2), Podreczniki multi-
medialne projekty (1), Podreczniki multimedialne teoria historia Polska (1).
Bibliografia Dokumentéw Elektronicznych pod hastem ,Podreczniki” re-
jestruje tylko jedng pozycje, ktora dotyczy kursu dla programu Access 2007.
Wyniki wyszukiwania w wymienionych bazach prezentuje tabela 2.

Tabela 2
Whyniki wyszukiwania w poszczegolnych bazach za pomoca haset przedmiotowych

Podreczniki Podreczniki Podr. mult. [ Podr. mult. hi-| Podr. mult.
€ multimedialne historia storia projekty | teoria historia
BDE 1 - - - -
BZCz ) ! ] ] ]
(1996-2004)
BZCz (2005-) - 2 2 1 ]
Edukacja 77 - - - -

5. Wyniki badan

Przeprowadzone kwerendy pozwolity na wyodrebnienie 50 artykutéw
zwigzanych z tematykg podrecznikéw elektronicznych. W pierwszej kolej-
nosci artykuty przeanalizowane zostaty pod katem ogdlnego charakteru:
informacyjnego lub pogtebionego (Wykr. 1). Artykuty sygnowane tylko
imieniem i nazwiskiem, uzupetnionym czasem afiliacja, przyporzagdkowane
zostaty do kategorii publikacji o charakterze informacyjnym. Prace wyposa-
zone w bibliografie, stowa kluczowe lub streszczenie, przydzielone zostaty
do grupy tekstdw o charakterze pogtebionym (badawczym). Ponad potowa
artykutéw (31 publikacji) znalazta sie w grupie pierwszej. Pozostata cze$c
(19 tekstéw) zaklasyfikowana zostata do grupy drugiej. Osobno odnoto-
wacé nalezy jeden artykut promocyjny (uwzgledniony w kategorii publikacii
o charakterze informacyjnym), opisujacy mozliwe zastosowania multiboo-
ka, promowanego przez wydawnictwo Nowa Era’.

7 Ucz ciek@wie z multibookiem. Zycie Szkoty, 2011 (4), 12-13.
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Ogolny charakter publikacji

H informacyjny

M pogtebiony

Wykres 1. Ogoélny charakter publikacji

Analiza wyodrebnionych artykutéw wedtug dat ich publikacji, wyraznie
ukazuje zmiany w zainteresowaniu opisywang tematykg w polskim cza-
sopismiennictwie. Najstarszg publikacjg, wsrdd znalezionych, jest artykut
z 1997 r. na temat technologii komputerowej w edukacji. Odwotujac sie
do brytyjskich przyktadéw, B. Wszeborowska-Lipifiska (1997) przedstawia
mozliwosci wykorzystania elektronicznie wydanych podrecznikéw (w for-
mie programoéw komputerowych wydanych na ptytach CD) w systemie
edukacji. W latach 1997-2005, zainteresowanie jest marginalne — fatwo
dostrzec dwuletnie odstepy pomiedzy pojedynczymi publikacjami. Zmiana
nastepuje od 2006 r., w ktorym oprocz niewielkiego wzrostu liczby teks-
téw, zwiekszeniu ulega czestotliwos¢ ich wydawania. Dynamiczny wzrost
publikacji (15 prac, a wiec 5-krotnie wigcej) wida¢ w 2012 r. Niewiele
mniej artykutdéw (12) wydano w roku nastepnym. Ze wzgledu na czas pro-
wadzenia badan, 1. pierwszy kwartat 2014 roku, na wykresie (Wykr. 2) za-
znaczono zaledwie 5 artykutéw opublikowanych od poczatku tego roku.
Przypuszcza¢ mozna, ze po wprowadzeniu przez rzad we wrzesniu 2014 r.
e-podrecznikéw dla wszystkich uczniow klas pierwszych, zainteresowanie
ta forma podrecznikéw (a co za tym idzie liczba artykutéw na ich temat)
znacznie wzrosnie.
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1997 2000 2002 2004 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

Wykres 2. Rozkfad publikacji o e-podrecznikach w w latach 1997-2014

Widoczne na wykresie 2 zmiany w liczebnosci publikacji dotyczacych
e-podrecznikdow w réznych okresach wigzg sie z roznymi czynnikami, po-
$rdd ktorych nalezatoby wymienic:

a) reformy Ministerstwa Edukacji, m.in.: rozporzadzenie z 2009 r.,
dopuszczajace do uzytku szkolnego podreczniki w formie elektro-
nicznej (MEN, 2009a); projekt rozporzadzenia z 2011 r., zaktada-
jacy obowigzkowos¢ formy elektronicznej (Kaszulanis, 2011)8, czy
rozpoczecie projektu ,Cyfrowa szkofa”, w tym jego istotnego dla
niniejszego opracowania fragmentu - stworzenia bezptatnego e-
-podrecznika (ORE, 2014),

b) zachowanie lideréw branzy wydawniczej, np. przedstawienie nowe-
go typu zestawdw do nauczania przez Wydawnictwa Szkolne i Pe-
dagogiczne wraz z wydawnictwem Pearson w 2011 r. (E-learning
w Polsce, 2011),

Zastanawiajgc sie nad przyczynami wzrostu popularnosci tematyki e-
-podrecznikéw, nie nalezy zapomina¢ o wptywie postepujacej kompu-
teryzacji spoteczenstwa oraz stopniowej rozbudowie infrastruktury za-
pewniajacej dostep do Internetu. Wszechobecnos$¢ potgczonych z siecig
komputeréw stanowi fundament dla powstajagcego w Polsce spoteczen-
stwa informacyjnego, silnie wykorzystujgcego nowe technologie, zaréwno
w pracy, jak i w domu (Szymanek, 2010).

Préba zestawienia informacji, uzyskanych z artykutéw charakteryzowa-
nych pod katem poziomu nauczania, oparta zostata na wielokrotnym przy-

8 Przytoczony projekt (MEN, 2011) nie wszedt w zycie. Zostat zatwierdzony
i ogtoszony dopiero w zmodyfikowanej formie o brzmieniu: ,89. 1. Podreczniki,
o ktérych mowa w § 6-8, moga mie¢ forme elektroniczna i moga by¢ zamieszczo-
ne na informatycznym nosniku danych lub w Internecie” (MEN, 2012) [wyrdznienie
autoral.
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porzadkowaniu kazdego z tekstow, w zaleznos$ci od opisywanego zakresu
tematycznego (Wykr. 3). Analiza danych, pozwala na dostrzezenie wyraznej
przewagi tematyki zwigzanej ze szkotami podstawowymi, gimnazjami oraz
szkotami ponadgimnazjalnymi, nad szkolnictwem wyzszym czy pierwszym
etapem edukacji — przedszkolem. E-podrecznikami interesowano sig gtow-
nie w odniesieniu do ich wykorzystania w nauczaniu w gimnazjach, szko-
tach podstawowych i szkotach ponadgimnazjalnych, przy czym rozktad ilos-
ciowy w tych grupach jest podobny. Zdecydowanie najrzadziej podreczniki
elektroniczne omawiano w kontekscie szkolnictwa wyzszego.

brak sprecyzowania 9
szkolnictwo wyzsze 7
szkoty ponadgimnazjalne 30
gimnazjum 32
szkota podstawowa 34

przedszkole 2

Wykres 3. Poziom nauczania, dla ktdrego przeznaczone sa omawiane e-podreczniki

Rozktad przedmiotowy poszczegoélnych publikacji pokazuje, ze w duzej
czesci tekstow o e-podrecznikach pisano ogélnie, bez wskazania przedmio-
tu nauczania, dla ktérego miatyby byé opracowane (Rys. 4). Podziat na ar-
tykuty, w ktérych wskazano przedmiot oraz artykuty poruszajace ogdlinie
tematyke e-podrecznikdéw, ujawnia zdecydowang przewage drugiej grupy
- stanowig one az 72% catego zbioru. Pierwsza grupa obejmuje tgcznie
siedem przedmiotow, sposrod ktorych najwiekszg popularnoscig cieszy
sie chemia (4 publikacje), zaraz za nig jezyk polski (3), dalej matematyka
i historia (po 2 artykuty). Po jednym artykule poswiecono e-podrecznikom
z zakresu przyrody i geografii. Jeden z prezentowanych w pismiennictwie
e-podrecznikéw dotyczyt akademickiej dyscypliny ,geodezja i kartografia”.
W artykule dotyczacym tego podrecznika nie rozpatrywano jednak same;j
koncepcji podrecznika elektronicznego — wspominano jedynie o mozliwo-
$ci jego wykorzystania, w kontekscie rozmaitych technik e-learningowych.
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Chemia 4
Jezyk polski 3
Matematyka 2
Historia 2
Przyroda 1
Geografia 1
Geodezja i kartografia 1

brak sprecyzowania 36

0 5 10 15 20 25 30 35 40

Wykres 4. Przedmioty nauczania, ktérych dotycza publikacje o e-podrecznikach

Analiza publikacji pod wzgledem ogdélnego ukierunkowania na zagad-
nienia spoteczne, metodyczne lub technologiczne zobrazowana zostata
na diagramie kotowym (Wykr. 5). Poczatkowy podziat tekstow na charakte-
ryzujace sie nastawieniem ,spotecznym” (np. dotyczace wptywu na sposob
ksztatcenia, podejscia do odbioru tresci, odnoszenia sie do polityki rzagdu
itp.) lub ,technologicznym” (rozwigzan hardwareowych, fuzji z kompute-
rem lub jego peryferiami itd.), pod wptywem przegladu zebranego mate-
riatu uzupetniony zostat o trzecig kategorie podej$cia ,metodycznego” (od-
noszacego sie do sposobu konstruowania e-podrecznikdw). Skorzystanie
z dwudzielnego rozbicia ujawnia zaskakujaco symetryczny (50 do 50) po-
dziat analizowanego zbioru.

M spoteczne
m technologiczne

= metodyczne

Wykres 5. Ogolne nastawienie tresci publikacji o e-podrecznikach
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Ostatnim kryterium analizy byt rodzaj sprzetu i zasoboéw wymienianych
w analizowanym pismiennictwie w kontekscie korzystania z e-podreczni-
kow® (Wykr. 6). Najwieksza liczba wystgpien (35) komputera nie wydaje
si¢ niczym zaskakujgcym. Interesowaé moze za to stosunkowo wysoka
czestotliwo$é ,tabletu” (14 wystapien) oraz ,tablicy interaktywnej” (13).
Niestety, nie wynika ona z konkretnych propozycji wykorzystania tabletéw
i tablic w codziennej pracy nauczyciela, a jest rezultatem czestych odwotan
do zmian wprowadzanych przez rzgd. Réwnie czesto wspomina sie o ply-
tach CD (13 wystgpien); w mniejszym stopniu o ptytach DVD (6 wysta-
pien). Oba typy nosnikdw przytaczane sa, jako e-podreczniki (np. Chemia
z elementami ekologii, H.Gulinskiej i A. Burewicza) lub stanowig element
obudowy podrecznika tradycyjnego, poszerzajgcy zawarte w nim tresci
0 animacje, grafiki, filmy, czy symulacje doswiadczen. Najczesciej wskazy-
wanym zasobem edukacyjnym jest — bez doprecyzowania, o jakich kon-
kretnie zasobach mowa — Internet (28 wystapien). Rzadziej odnoszono sie
do platform edukacyjnych (np. tworzonej w ramach ,Cyfrowej szkoty”, lub
opartej na $rodowisku Moodle), czy portali edukacyjnych (np. ,Interklasa”,
,CK-12").
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Wykres 6. Sprzet [T, no$niki i narzecza cyfrowe wymieniane w kontekscie e-podrecznikdw

9 Ze wzgledu na pomniejsza range srodkéw wystepujacych tylko raz, pominieto
je na niniejszym wykresie. Wérdd nich znalazty sie¢ m.in.: dyktafon, dyskietka, mag-
netofon, mikrofon, przezrocza dydaktyczne, skaner i inne.
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6. Whioski koncowe

Stopien zainteresowania e-podrecznikami w polskim pismiennictwie,
a takze stan badan dotyczacych tej tematyki, zostat opisany na pod-
stawie analizy zgromadzonego materiatu badawczego. Trzeba jednak
zauwazy¢, ze materiat ten nie dostarcza informacji na temat ewentual-
nych kierunkdéw badan prowadzonych w zakresie tematyki zwigzanej
ze-podrecznikami. By¢ moze jestto przejawem zbyt niskiego jeszcze zainte-
resowania podrecznikami elektronicznymi w srodowisku naukowym zwig-
zanym z edukacja. Jak juz zostato wczes$niej wspomniane, sytuacja ta moze
ulec zmianie ze wzgledu na wprowadzenie w roku szklonym 2014/2015
do klas pierwszych darmowego e-podrecznika. Wydarzenie to, prawdopo-
dobnie bedzie réwniez sprzyjato wyrazniejszemu zwiekszeniu liczby artyku-
tow podejmujgcych tematyke wykorzystania e-podrecznikdéw w szkole pod-
stawowej. Trudno natomiast oceni¢ czy i w jakim stopniu zmianie ulegng
takze proporcje w zakresie zainteresowania korzystaniem z e-podrecznikow
W nauczaniu poszczegolnych przedmiotéw. Obecnie zdecydowana wigk-
szo$¢ autoréw poruszajgcych tematyke podrecznikdéw elektronicznych nie
odnosi jej do konkretnego przedmiotu nauczania. W dotychczasowym pis-
miennictwie o e-podrecznikach, tzw. technologiczne ukierunkowanie tresci
jestnieco tylko rzadsze niz ukierunkowanie ,spoteczne”, wyraznie natomiast
widag, ze korzystanie z podrecznikéw elektronicznych w matym jeszcze stop-
niu interesuje autoréw zajmujgcych sie metodycznymi aspektami edukaciji.
Tendencjg wyraznie uwidaczniajaca sie w dotychczasowym pismiennictwie
poswigconym e-podrecznikom jest tez omawianie ich w kontekscie uzy-
wania komputerow, traktowanych jako medium niezbedne do korzystania
z podrecznikéw elektronicznych. Przypuszcza¢ mozna jednak, ze narze-
dziem, ktére wkrétce moze sytuacje te zmienic jest tablet cieszacy sie obec-
nie coraz wigkszg popularnoscia.

Trudno o wysnucie bardziej rozbudowanych i konkretnych wnioskdw.
Trafnie fakt ten podsumowujg w swojej publikacji Rodzo$ i Wojtanowicz
(2009, 8): niedostatki badan i skapos$¢ teorii na temat podrecznika szkol-
nego w kontekscie zmian jakie zachodzg w edukacji, stanowig tez bariere
w jego skutecznym doskonaleniu.
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W niniejszej ksigzce przedstawione sg wyniki badan dotyczgcych spotecznych aspektow
problemu badawczego podjetego w ramach projektu EduAR: Opracowanie systemu
komputerowego Rzeczywistosci Rozszerzonej przeznaczonego do zastosowania
w programowaniu dydaktycznym dedykowanym przedmiotom Scistym, wspoffinansowa-
nego przez Narodowe Centrum Badan i Rozwoju w ramach pierwszego konkursu
programu Innowacje Spoteczne (IS-1/068/NCBR/2014). Celem projektu EduAR jest
stworzenie nowoczesnych pomocy dydaktycznych, opartych na wykorzystaniu techno-
logii rzeczywistosci rozszerzonej (Augmented Reality — AR), ktore utatwiajac dostep do
¢wiczen, wirtualnych obiektow i doswiadczen, moga przyczynic sie do wzrostu zaintere-
sowania przedmiotami $cistymi i przyrodniczymi, a w konsekwencji pomdc w rozwigza-
niu obserwowanego od dtuzszego czasu problemu, polegajgcego na niekorzystnej dla
gospodarki Polski dysproporcji miedzy liczbg absolwentéw studiow na kierunkach
humanistycznych i studiéw na kierunkach Scistych i przyrodniczych. Konsekwencja tego
zjawiska sg strukturalne problemy polskiego rynku pracy, na ktérym podaz kompetencji
absolwentdéw realnie wchodzacych na rynek rozmija sie z popytem zgtaszanym przez
pracodawcow.

W niniejszej ksigzce przedstawione zostaty wyniki tej czesci badan, ktére dotycza
kontekstu wdrozenia pomocy dydaktycznych opartych na technologii AR w polskich
gimnazjach: kompetencji cyfrowych nauczycieli przedmiotéw $cistych i przyrodniczych
w gimnazjach, warunkujgcych skuteczne wykorzystanie innowacyjnych materiatéw
dydaktycznych w dydaktyce, jakosci szkolnej infrastruktury informatycznej wspierajace;
proces dydaktyczny w polskich gimnazjach oraz efektywnos$ci nauczania za pomocg
narzedzi opartych na technologii AR w poréwnaniu z tradycyjnymi metodami, wykorzy-
stujacymi rzeczywiste doswiadczenia i szeroko stosowane obecnie materiaty multime-
dialne.
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