


W ksigzce przedstawione sg otwarte kursy masowe online,
czyli kursy MOOC, w ich rozwoju historycznym i z uwzgled-
nieniem kontekstu dydaktycznej skutecznos$ci. Opisana zo-
stala droga dojsécia do kurséw masowych poprzez zmieniajgce
sie trendy nauczania na odleglto$¢ w ciggu ostatnich kilku-
nastu lat. Zaprezentowana jest typologia kurséw tego typu,
ich ewolucja oraz kierunki rozwojowe. Przedyskutowane sg
mozliwe stabe punkty nowego typu kurséw. Autor przed-
stawia takze propozycje nowego rodzaju kurséw masowych
online z mocnym kontekstem spotecznosciowym i mechani-
zmami samoregulacji jako rozwigzanie taczace zalety innych
rodzajéw kurséw MOOC rozwijanych w ostatnich latach.
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Wstep

Czy uczac réwnoczesnie dziesigtki tysiecy osob, mozna pogodzi¢ jakosé
edukacji z masowoscig? Czy w konfrontacji nauczyciela, nawet najlep-
szego, z anonimowym tlumem nie zatraca sie istoty edukacji? Nie chodzi
oczywiscie o nauczanie tradycyjne, odbywajace si¢ w szkolnych klasach

i uniwersyteckich salach wyktadowych, ale o uczenie na odlegtos¢ (distance

learning). Pytania postawione na poczatku nie mialyby sensu w odniesie-
niu do uczenia twarzg w twarz, cho¢ we wspolczesnych czasach, kiedy sale

wykladowe sa w stanie pomiesci¢ nawet kilka tysiecy stuchaczy, na pewno

mozemy mowi¢ o masowosci, a tym bardziej o anonimowosci. Jeden z mto-
dych amerykariskich badaczy nowych metod ksztalcenia opowiedzial mi

niedawno swoje doswiadczenia z ostatnich lat studiéw, kiedy to w wielkiej

auli jednego z uniwersytetow, siedzgc wysoko na koricu audytoryjnej sali,
mial wrazenie uczestniczenia de facto w uczeniu zdalnym, w uczeniu na

dystans, a na pewno nie w kontakcie personalnym z wyktadowca.

Z cala pewnoscia jest natomiast zasadne zadawanie pytan o sens

w wypadku internetowego uczenia na odlegtos¢, i to w specyficznych

warunkach nowego typu kurséw online, jakimi sg kursy MOOC (Massi-
vely Open Online Courses). Masowos¢ tych kurséw, majacych na razie

bardzo krétka, kilkuletnig historie, jest przyjeta z rozmystem, jako zasa-
da. Autorzy pomystu takich kurséw nie majg na celu tylko oszczednosci

w prowadzeniu zaje¢ dla wielkiej grupy uzytkownikéw na raz, nie spro-
wadzajg tez zasadnosci organizowania MOOC-6w do kwestii utatwienia

dostepu do kurséw z dowolnego miejsca na Ziemi, a w szczegdlnosci

z miejsc zagrozonych wykluczeniem cyfrowym. Autorzy idei dopatrujg

sie w tym nowym modelu nauczania na odleglo$¢ istotnej specyfiki i wie-
lu zalet mozliwych do uzyskania jedynie w §rodowisku masowej liczby
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zroznicowanych uczestnikéw procesu dydaktycznego, komunikujgcych
sie z wykladowcami i miedzy sobg przez Internet. Jedng z zalet ma by¢
niedostepna dotgd mozliwo$¢ potgczenia samodzielnosci oséb uczacych
sie ze wspolnotowoscia, ktdéra ma miejsce, a przynajmniej mie¢ miejsce
moze, w szkolnej klasie lub ¢wiczeniowej grupie studenckiej. Teraz taki
kontekst spoteczny procesu uczenia si¢ jest osiggalny rowniez w naucza-
niu na odleglo$¢, miedzy innymi dzieki odpowiednim technikom ula-
twiajagcym kontakt miedzy szkolonymi. W ten sposéb mozna zaspokoi¢
jednoczes$nie potrzebe kontaktu z mistrzem, z najwyzszej jakosci prze-
kazem edukacyjnym, i wspotuczestnictwo, kontakt poziomy z innymi
uzytkownikami tego samego kursu. Co wiecej, nowe kursy typu MOOC
dajg mozliwo$¢ partycypacji aktywnej, wlgcznie z szansg wspdttworze-
nia tre$ci edukacyjnych i samodzielnego ksztaltowania $ciezki pozna-
wania wiedzy i nabywania umiejetnosci praktycznych.

Zreszty to ostatnie, czyli mozliwos$¢ szkolenia praktycznego, jest
takze eksponowane jako zaleta nowych kurséw masowych. Metoda
potaczenia uzytecznosci, przekladalnosci uczenia sie¢ na praktyke z ka-
nonem edukacyjnym, to jeden z wazniejszych elementéw chwalonych
w znacznej czesci MOOC-dw, czesto powstajacych we wspotpracy uni-
wersytetow z duzymi firmami, organizacjami gospodarczymi i jednost-
kami badawczymi wspierajacymi rozwoj i promujgcymi innowacje.

Czy nowego typu kursy online to przemijajgca moda, czy trwaly trend,
pokaze czas. Na pewno jest to natomiast trend znajdujacy sie na fali wzno-
szacej, zywy i w wielu wymiarach rozwijany. Tworzenie i przemodelowy-
wanie MOOC-6w to ciggle proces otwarty. Prezentacja historii MOOC-6w,
ich idei, cech charakterystycznych, typologii, analizy zagrozen i btedéw
z jednej strony, a zalet i korzysci z drugiej, prezentacja przypadkdow, opis
kontekstu organizacyjnego i spotecznego, czyli to, co czytelnik znajdzie
w tej ksigzce, to préba objecia analizg procesu znajdujacego si¢ in statu
nascendi. Konicowe partie ksigzki zawierajg opis podstawowych trendéw
rozwoju tej metody uczenia, a calos¢ uzupelnia propozycja wlasna auto-
ra, bedaca wskazaniem potencjatu, jaki przy wszystkich stabych stronach
uczenia na odleglos¢ tkwi w MOOC-ach i czeka na tworcze rozwiniecie.
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HISTORIA CZY PREHISTORIA?

W kazdym z przypadkéw analizowania historii distance learning (DL) po-
jawia sie na poczatku pytanie, jak daleko mozna cofna¢ sie w czasie, by
znalez¢ pierwsze przyklady nauczania na odleglo$¢? Czy wzorem wie-
lu innych dziedzin ludzkiej dziatalno$ci korzenie distance learning (DL)
mozna umiejscawia¢ juz w najdalszej historii ludzkosci, a przynajmniej
w cywilizacjach starozytnej Europy lub Azji? Czy tez poczatki edukacji
na odlegto$¢ nalezy lokowac juz w czasach wspolczesnych, kiedy zarédw-
no rozwoj technologii, jak i skala zjawiska nakazujg traktowanie tych
zmian jako rewolucyjnych, wrecz paradygmatycznych.

Prawda o historii dziedziny distance learning lezy zapewne posrod-
ku miedzy tymi skrajnosciami. Pewne etapy rozwoju kultury w ogdle,
a nauczania w szczegdlno$ci, mozna traktowac jako kamienie milowe
w historii DL. Powstanie uniwersytetéw jako miejsc studiowania i pro-
wadzenia badan naukowych, wynalazek druku jako sposobu tariszego
i szerszego rozpowszechniania wiedzy, rozwdj tanich ustug pocztowych
w potowie XIX wieku, a w wieku XX rozwdj radia, a nastepnie powsta-
nie kolejno telewizji, komputerdw, sieci telefonii komdrkowej i Inter-
netu jako medidw coraz bardziej masowych i coraz bardziej dostepnych
dla uzytkownikéw to wlasnie sktadowe drogi dojscia do obecnych moz-
liwosci uczenia na odleglo$¢. Niektorzy badacze wyrdzniajg tez kolejne
generacje nauczania na odlegtos$¢, najczesciej kojarzac je z rozwojem
technologii. Autorzy podrecznika z 2003 roku, a takze w tym samym
mniej wiecej czasie jedna z waznych postaci w tej dziedzinie, Tony Bates
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z University of British Columbia, wskazujg na trzy oczywiste fazy w hi-
storii dziedziny: etap druku, etap radia i telewizji oraz etap komputeréw
i Internetu (czesto uzywanym skrotem okreslajgcym te domene jest ICT,
czyli Information and Communication Technologies)".

Wida¢, jak szybki jest rozwoj distance education, skoro zaledwie kil-
ka lat p6zniej nie mozna nie uwzgledniaé czwartej fazy nauczania na
odleglos¢, mniej zwigzanej z technologia, a bardziej z dostepnoscia, po-
wszechno$cig i sposobem uzywania Internetu. Jest to faza mediéw spo-
tecznosciowych albo Web 2.0, w ktérej interakcje pomiedzy nauczycie-
lem i studentami oraz pomiedzy samymi uczniami zmieniajg krajobraz

kurséw na odlegtos¢.

KURSY KORESPONDENCYJNE

Sama idea zdalnego przekazywania wiedzy w formie tzw. kurséw zdal-
nych datuje sie na wiek XVIII. Popularne korespondencyjne kursy biblij-
ne, a takze kursy praktycznych umiejetnosci (uczenie sie jezyka obcego,
nauka stenografii, kaligrafii itp.), rozsytane sg pocztg od 1728 roku®. Na-
uczanie zdalne wraz z upowszechnieniem, wowczas w formie listowej,
profesjonalizowalo sie, w pewnym stopniu standaryzowatlo i obrastato
w instytucje. W kazdym z wymienionych wymiaréw rozwoju zaczety

1 (Tony) A. W. Bates, Technology, E-Learning and Distance Education (2nd edition),
Routledge, New York 2005. Tony Bates jest obecnie prezesem firmy GoPro, ale
przez wiele lat byl odpowiedzialny za oprogramowanie wspierajgce edukacje
w firmie Microsoft. Wspomniany podrecznik, to: Handbook of Distance Educa-
tion, ed. M. G. Moore, W. G. Anderson, Routledge, New York 2003.

> Pierwsze udokumentowane regularne dzialanie edukacyjne w takiej formie
znamy dzieki anonsowi prasowemu zamieszczonemu przez Caleba Phillipsa
w , The Boston Gazette” wlasnie 20 marca 1728. Caleb Phillipps, ktéry przed-
stawil sie jako ,nauczyciel nowej metody stenografii’, obwiescil, ze ,kazda
osoba w kraju pragngca posig$¢ te sztuke moze dzieki kilku lekcjom wystanym
do niej drogg pocztows by¢ nauczona réwnie doskonale, jak osoby mieszka-
jace w Bostonie” (ttum. autora). Zob. R. W. Battenberg, ,The Boston Gazette”,
March 20 (1728); ,Epistolodidaktika” 1 (1971), s. 44-45.
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sie krystalizowa¢ pewne tendencje, ktére powrdcg w kolejnych etapach
rozszerzania fali edukacji zdalnej na dalsze masowe medium komunika-
¢ji. Upowszechnienie przejawialo sie w rozprzestrzenieniu nowego mo-
delu uczenia na kolejne kraje i kontynenty (po USA i Europie przyszta
pora na Azje i Australie, a nastepnie kontynenty potudniowej poétkuli).
Juz wtedy zauwazy¢ mozna szybsze objecie nauczaniem na odleglos¢
tych krajéw, w ktorych problem dotarcia z nauczaniem bezposrednim
jest najwiekszy ze wzgledu na duzy obszar kraju i jego zréznicowanie
geograficzne i kulturowe. Polska na tym tle nie pozostawata w tyle, bo-
wiem juz w 1776 roku na podstawie materialéw przygotowanych przez
Uniwersytet Jagielloriski mozna byto odbywa¢ korespondencyjne kursy
umiejetnosci zawodowych dla rzemie$lnikéw na odleglo$é, z czego ko-
rzystali oni dosy¢ czesto. Trzy lata pozniej akademickie kursy z zakresu
fizyki wysylal korespondencyjnie takze Uniwersytet Warszawski.
Pierwsze kolegia i szkoly wyspecjalizowane w nauczaniu na odleglo$¢,
co w tamtych czasach oznaczalo nauczanie korespondencyjne, pojawily
sie w Szwecji, Anglii, Francji i Niemczech. Uniwersytet w Lund oferowat
kursy juz od 1833 roku, w Anglii wraz z wprowadzeniem w 1840 roku
taniej poczty (tzw. Uniform Penny Post) mdgt rozpoczaé dziatalnosé
Isaak Pitman, biorgc udzial w zakladaniu Phonographic Correspon-
dence Society, a nastepnie sieci szkot zwanych Correspondence Colle-
ges. W Berlinie szkoly korespondencyjne zaczeli zaktada¢ od 1856 roku
Francuz Charles Toussaint i Niemiec Gustav Langenscheidt’. Powszech-
no$¢ przejawiac sie zaczela takze w umiedzynarodowieniu dziatalnos$ci
edukacji zdalnej. Pierwsza miedzynarodowa szkota nauczania kore-
spondencyjnego zalozona zostata w Pensylvanii w 1891 roku#. Szybko

3 B. Holmberg, The Evolution of the Character and Practice of Distance Education,
,Open Learning”, June 1995, s. 48.

4+ International Correspondence Schools w Scranton powstaly w odpowiedzi na

zapotrzebowanie miejscowych kopaln, w ktérych brak wiedzy o zasadach bez-

pieczenistwa wsrod gornikéw prowadzit do zbyt wielu wypadkéw pod ziemig.

Thomas ]. Foster, wydawca miejscowej gazety , The Colliery Engineer”, wpro-

wadzil system kurséw korespondencyjnych cieszacych sie ogromnym powo-
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stalo sie jasne, ze szkolenie na odleglo$¢ nie zna granic i jest otwarte na
kazdego odbiorce, dla ktorego przeszkodg nie bedzie jezyk oferowanego
kursu albo jakiego$ typu utrudnienia instytucjonalne lub polityczne.

Nauczanie na odleglo$¢ profesjonalizowalo sie w tym sensie, ze nie
pojawialo sie juz jako ewenement i przekraczalo progi instytucji zaj-
mujacych sie dotad jedynie nauczaniem tradycyjnym. Szkoly, kolegia
i uczelnie zaczely rozwija¢ i autoryzowac kursy na dobrym poziomie,
a wkrdtce powstaly osobne jednostki edukacyjne, w tym takze insty-
tucje akademickie, specjalizujgce sie w dobrej jako$ci nauczaniu na od-
leglo$¢. Uniwersytet Korespondencyjny w Ithaca w stanie Nowy York,
zatlozony w 1883 roku, uznawany jest za pierwsza taka wyodrebniong
uczelnie z programem nauczania korespondencyjnego. W rozwoju aka-
demickiego odgatezienia éwczesnego distance learning wielkie zastugi
przypisuje sie Wiliamowi R. Harperowis. Niemal w tym samym czasie
powstaly brytyjskie szkoly wyzsze z nauczaniem na odlegtos¢, m.in.
University Correspondence College w Cambridge zalozony w 1887 oraz
Diploma Correspondence College w Oksfordzie zatozony w 1894.

Nauczanie zdalne standaryzowalo si¢ stopniowo poprzez wzajemne
nasladowanie i wymiane do$wiadczen. Na spisane standardy o uniwer-
salnym zastosowaniu przyjdzie czas dopiero w drugiej polowie XX wie-
ku, jednak ujednolicenia i ogélne reguly, cho¢ wtérne wobec obowigzu-
jacych w tradycyjnych formach nauczania akademickiego i zawodowego,
juz zaczely zarysowywad kanon nauczania zdalnego.

dzeniem. Dalszy rozwdj zalozonej instytucji to kariera w stylu amerykarskim
z apogeum w pierwszych dekadach XX wieku, kiedy to corocznie na kursy za-
pisywalo sie wiecej niz 100 tysiecy uczestnikdw. ICS istnieje do dzisiaj, dziala
na mniejszg skale pod nazwg Education Direct. Sam Thomas ]. Foster zostal
doceniony po latach i w 2001 roku wpisano go do amerykanskiej Ksiegi Stawy
Narodowych Edukatoréw.

s Wiliam Rainey Harper wprowadzit kursy zdalne juz w 1860 roku w Chautauqua
Institution. W 1891 roku sam John D. Rockefeler wskazal Harpera, zaledwie
trzydziestopiecioletniego wéwczas uczonego i dzialacza akademickiego, jako
organizatora, a nastepnie pierwszego rektora University of Chicago. Na tej
uczelni Harper wcielit w zycie system nauczania na odleglo$¢ na duzg skale.
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Distance learning obrastalo wreszcie w instytucje. Pierwszym sto-
warzyszeniem edukatorow na odleglo$¢ byto zalozone w Bostonie
w 1873 roku Society to Encourage Studies at Home®. W 1926 roku stowa-
rzyszenie to obejmowato cate USA. W 1889 roku w Szwecji powstata Her-
mods AB, organizacja edukacyjna oferujgca masowo kursy na odlegtos¢,
obecnie zarzgdzana przez AcadeMedia AB. Niedlugo p6zniej powstat
polski odpowiednik zorganizowanego nauczania na odleglos¢. Bylo to
Towarzystwo Kurséw Akademickich dla Kobiet powstale w 1896 roku
z inicjatywy kadry profesorskiej Uniwersytetu we Lwowie oraz Uniwer-
sytet Latajacy, ktory pod tg nazwg zalozony zostal w tym samym roku’.
Ten ostatni stat sie poczatkiem znakomitej historii kolejnych organizacji,
ktore byly jego spadkobiercami, a w warunkach zaboréw, a nastepnie
wojny, musialy dziala¢ konspiracyjnie lub pétkonspiracyjnie. Najpierw
organizacja przeksztalcila sie w 1905 roku w dzialajace juz jawnie To-
warzystwo Kurséw Naukowych, a w Polsce powojennej stata sie Wolng
Wszechnicg Polska. Historia zatoczyta koto pod koniec XX wieku, kiedy
to w latach 70. powstal na nowo podziemny Uniwersytet Latajgcy, a od
1978 roku w jego miejsce Towarzystwo Kurséw Naukowych, kontynu-
ujace dzialanie takze po powstaniu Solidarnosci. W stanie wojennym,
cho¢ rozwigzane, inspirowato inne podobne inicjatywy tego okresu.

Instytucjonalizacja nauczania na odlegtos¢ byla naturalnym proce-
sem, wigzacym sie zarowno z wiekszymi mozliwo$ciami uzywania kosz-

townych rozwigzan technologicznych, jak i z tatwiejsza obslugg rosng-

6 Zalozyla je Anna Eliot Ticknor, miejscowa nauczycielka i pisarka. W pierwszej
amerykariskiej szkole korespondencyjnej dzialajacej w oparciu o stowarzysze-
nie zrzeszone byly kobiety uczace inne kobiety. Dodatkowo Ticknor rozbudo-
wala biblioteke ksigzek wspomagajacych uczenie na odleglo$¢ i pozyczanych
szkolgcym sie paniom, a po jej $mierci w 1896 roku dzialalnos$¢ stowarzysze-
nia podjeto Anna Ticknor Library Association. Zob. H. F. Bergmann, The Silent
University: The Society to Encourage Studies at Home, 1873-1897, ,New England
Quarterly” vol. 74 (2001) 3, s. 447-477.

7 Zalozycielem i prezesem lwowskiego Towarzystwa Kurséw Akademickich dla
Kobiet byl wcze$niejszy rektor prof. Ludwik Cwikliniski, znany filolog klasyczny,
pdzniejszy posel w parlamencie austriackim i minister o$wiaty w latach 1917-1918.

II
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cej liczby chetnych. Co wazniejsze, stwarzala szanse zachowania dobrej
jakosci oferowanych kursow. Wlasnie ze wzgledu na jakos¢ i oficjalng
afiliacje uniwersyteckg niektdrzy historycy tej gatezi edukacji za date
powstania pierwszej instytucji akademickiej w pelni stworzonej na wy-
taczne stosowanie nauczania na odlegtos¢ przyjmuja rok 1900, kiedy to
powstato University of Wisconsin-Extension. Moze nawet, ze wzgledu
na skale i takze obecny rozwdj, instytucje te mozna uznac za wczesnego
prekursora masowych kurséw online, czyli MOOC-6w?.

Najwazniejsza data dla instytucjonalnego rozwoju distance learning
w Europie byt w XX wieku rok 1969, kiedy to powstal British Open
University. Alexander Tutt wskazuje te date jako poczatek trzeciej fali
edukacji na odlegtos$¢. Ale przypada ona juz na czas boomu nauczania
poprzez telewizje i, co za tym idzie, z intensywnym uzyciem tresci mul-
timedialnych.

RADIO I TELEWIZ]JA

Tymczasem przyszla pora na radio jako efektywny nos$nik tresci naucza-
nia, coraz bardziej dostepny i coraz bardziej popularny. Za poczatek ery
wykorzystywania tego medium w distance learning przyjmuje sie rok
1922, kiedy to nadawanie kurséw na odlegtos¢ rozpoczal Uniwersytet
Stanowy w Pensylwanii. Co prawda wczes$niej, czyli w 1921 roku, Latter
Day Saints’ University of Salt Lake City otrzymat licencje na radio edu-

8 W 1905 roku ten sam Uniwersytet w Wisconsin utworzy! pierwsza ustuge edu-
kacji przez telefon, zatem jego zastugi dla rozwoju technologicznego i organiza-
cyjnego w dziedzinie distance learning s niewatpliwe.

o Fala pierwsza to uczenie korespondencyjne za czaséw pionierdw uczenia zdal-
nego, fala druga zaczyna sie w wieku XX wraz z rozwojem radia, a przede wszyst-
kim telewizji. Trzecia fala, po powstaniu Uniwersytetow Otwartych, trwa do
dzisiaj i charakteryzuje si¢ skupieniem na nauczaniu na odlegto$¢ traktowa-
nym autonomicznie, a nie jedynie wspierajgcym nauczanie tradycyjne. Zob.
A. D. Tutt, The Three Waves of Distance Learning: Distance Education and Extra-
mural Studies from the 19th to the 21st Century, GRIN Verlag, Munich 2014.
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kacyjne, ale z powodu braku zainteresowania ze strony kadry profesor-
skiej, a takze z powodu niedochodowosci przedsiewzigcia, nie rozwine-
to ono zaplanowanej dziatalnosci.

Era telewizji oznaczala powtoérzenie sekwencji przejmowania i tego
medium jako srodka przekazu tresci edukacyjnych, cho¢ w tym wypad-
ku proces ten ulegl przyspieszeniu. Nie byto wlasciwie zadnego opdz-
nienia wprowadzenia telewizji edukacyjnej, tak jak to miato jednak
miejsce w wypadku radia. Pierwsze ustugi edukacyjne rozsylane przez
sie¢ sygnatéw telewizyjnych pojawily sie od razu po starcie samej tele-
wizji, czyli od 1934 roku. Nieco pdzniej pojawily sie osobne, specjalnie
dla potrzeb edukacyjnych tworzone kanaly telewizyjne, a wiele ze sta-
¢ji panstwowych decyzjg swoich jednostek regulacyjnych lub wskutek
zapiséw ustawowych wprowadzilo jako obowigzek lub element swojej
misji udzielanie drogg telewizyjng ustug edukacyjnych. Pierwszg stacja
nadajacg na duzg skale programy edukacyjne certyfikowane przez szko-
ty wyzsze byt kanat 8 z wydzielonym od 1953 roku subkanatem KUHT,
znajdujgcym sie pod opiekg merytoryczng Uniwersytetu w Houston.

Powstata w 1968 roku sie¢ Stanford Instructional Television Network,
specjalizujaca sie w dziedzinie inzynierii, byla po 25 latach najwiekszym
na $wiecie oferentem edukacji na odleglo$¢ drogg telewizyjng sposréd
pojedynczych jednostek uniwersyteckich™. W §lad za rozwojem technik
nadawania, takze w dziedzinie edukacji zdalnej, wykorzystywane byly
mozliwosci organizowania wideokonferencji, udostepniania materia-
tow wideo przez satelite i naziemnie, a nastepnie cyfrowo i przez sie¢
telefonii komorkowej i Internet.

Instructional Television Fixed Service (ITFS) z kolei jest od lat 70.
wysoce wyspecjalizowang w produkcjach edukacyjnych siecig kilku-
dziesieciu kanaléw dostarczajgcych edukacyjne tresci zawarte w mate-
riatach wideo z certyfikacjg waznych instytucji uniwersyteckich™. Prze-

10 Na poczatku dziatalnoéci sieci na dwoch kanatach telewizyjnych nadawanych
byto dwanascie kurséw dla inzynierow.
. Obecna nazwa tej sieci brzmi Educational Broadband Service (EBS).
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kazywanie materiatéw multimedialnych, w szczegdlnosci materiatow
wideo, zaczelo si¢ oczywiscie w erze telewizji, ale trwa nadal i konkuruje
w dalszym ciagu z przekazem poprzez Internet. Badania wskazuja, co
zrozumiale, na rosngce tendencje preferowania dostepu do takich ma-
terialow przez sie¢, ale nie jest to zastepowanie absolutne™.

EDUKACJA WSPARTA KOMPUTEROWO

Standardy, reguly i procedury wazne juz od wczesnej historii distance
learning, tym bardziej w srodowisku edukacyjnym charakteryzujgcym
sie uzywaniem technik komputerowych, a wigc od przetomu lat 50. i 60.
XX wieku, uksztaltowaly sie w cale systemy zaréwno zarzadzania pro-
cesem edukacji na odlegtos¢, jak i dystrybucji, a nawet tworzenia tre-
sci edukacyjnychs. Trzy daty stanowily niewgtpliwe kamienie milowe
na tym polu. Po pierwsze, utworzenie w 1969 roku przez amerykarski
departament obrony, a wlasciwie na jego zlecenie przez Agencje Za-
awansowanych Projektow Badawczych (Advanced Research Projects
Agency - ARPA) sieci komputerowej ARPANET, ktéra data poczatek
przyszlej sieci globalnej (World Wide Web). Drugim znaczgcym mo-
mentem bylo pojawienie sie¢ mikrokomputeréw i komputeréw osobi-
stych, najpierw zbudowanego przez Hewlett-Packard 9100A (1968 rok)

12 Zob. na ten temat wyniki badan przeprowadzonych przez J. Reisslein, P. Seeling
and M. Reissle, Video in Distance Education: ITFS vs. Web-Streaming: Evaluation of
Student Attitudes, ,The Internet and Higher Education”, vol. 8 no. 1, s. 25-44, 2005.

13 Wczesniejsze préby automatyzacji obstugi ustug edukacyjnych na odlegtos¢,
a wiec na przyklad maszyna do obstugi psychologicznych testéw wielokrotne-
go wyboru z 1924 roku wymyslona przez Sidneya L. Presseya (pdzniej podobne
maszyny do uczenia konstruowal Burrhus Frederic Skinner, ale to juz byty lata
60.) albo tzw. cylindry problemdw, urzadzenia wspierajace i kontrolujace pra-
widlowy przebieg procesu uczenia sie rozwigzywania problemoéw (w 1929 takie
maszyny stosowal Milton E. LaZerte, wykladowca w kanadyjskim University of
Alberta i dyrektor tamtejszej Szkoty Edukacji), trudno jeszcze uznad za uporzad-
kowane systemy czy $rodowiska edukacyjne.
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a pozniej, w drugiej potowie lat 70. taniszych i przez to szerzej dostep-
nych modeli Atari 400/800, Commodore 64 oraz, uznawanego czesto
za pierwszy rzeczywisty przyklad komputera osobistego, Apple 11 (rok
1977). Wreszcie, po trzecie, powstaly wydajne protokoty przesylania pa-
kietami danych w Internecie TCP/IP, dzieki czemu wykorzystywanie
sieci WWW do masowego uczenia na odleglo$¢ stalo sie mozliwe™.
Catlosciowe systemy edukacji z uzyciem komputeréw obejmujg roz-
ne typy edukacji o r6znym stopniu zaangazowania ze strony uczacego
i nauczanego, ktdrych faze ostatnia, jak dotad, stanowig kursy MOOC.
Poczatkowo stosowano na okreslenie wspartego komputerowo uczenia
okreslenia typu Computer Based Training (CBT), Computer Assisted
Instruction (CAI) lub Computer Managed Instruction (CMI). Historycz-
nie ten okres wigze si¢ z dominacjg behawioralnych koncepcji edukacji
wspomaganej, ale technologiczne i organizacyjne rozwigzania wykorzy-
stywane byly i s3 w systemach bazujgcych na innych teoriach uczenia
na odlegtos¢, kognitywistycznych i konstruktywistycznych w szczegdl-
nosci. O teoriach pedagogicznych stanowigcych podstawe samej kon-
strukcji programéw i tresci nauczania oraz sposobéw monitorowania
i oceny wynikow szkolenia napiszemy w innym miejscu.
Behawiorystyczny okres w rozwoju wspomaganego komputerowo
nauczania jest o tyle wazny, ze wspotgral w czasie z koncepcjami zauto-
matyzowania nauczania, a nawet wzietymi z dziedziny sztucznej inteli-
gencji metodami uczenia si¢ maszyn (ang. machine learning). Za pocza-
tek tego nurtu trzeba uznad, oczywiscie mimo istnienia calej prehistorii
dziedziny sztucznej inteligencji, wynalezienie perceptronu przez Fran-

ka Rosenblatta w 1957 roku. Perceptron skonstruowany i testowany

14 Transmission Control Protocol/Internet Protocol zostal wprowadzony w sieci
ARPANET formalnie od 1 stycznia 1983 roku, ale prace nad nim i préby trwaly
juz od 1973 roku, gléwnie w ramach badan agencji ARPA (pdzniej DARPA), ale
od pewnego momentu tez w ramach wspolpracy réznych uczelni na $wiecie.
Pierwsza prdéba uzycia protokotu miedzy sieciami dwéch réznych uczelni uzy-
wajgcych roznego hardware’u miata miejsce w 1975 roku i polegata na polgcze-
niu Uniwersytetu Stanforda w USA z University College London.
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w pierwszej wersji w Cornell Aeronautical Laboratory zawieral mecha-
nizm uczenia si¢ metodg préb i btedéw*. Po pierwszej fali entuzjazmu
i rozbudzonych apetytéw na zmechanizowanie procesu uczenia sie ta
$ciezka uzywania metod Al (sztucznej inteligencji) do wspomagania na-
uczania wyglada bardziej realistycznie. Nie jest juz obcigzona ptonnymi
nadziejami na uzyskanie wiedzy o mechanizmach skutecznego uczenia
sie poprzez symulacje komputerows. Zawiera jednak wiele ciekawych
mozliwych do zastosowania technik zapamietywania, modularyzacji
porcji wiedzy, budowania scenariuszy uczenia i innych narzedzi pomoc-
nych przy konstruowaniu kurséw online™.

Co ciekawe, teoretyczne pomysly sieciowego rozumienia nauczania
na odlegltos¢ wyprzedzaly nawet rozwo6j masowego dostepu do Inter-
netu. Interesujgcym przykladem jest tutaj propozycja z 1971 roku lvana
lllicha, ktéry w swoim modelu ,sieci edukacyjnych” (ang. learning webs)
opisanym w ksigzce Deschooling Society wymienia i postuluje sktadowe
takich poziomych spotecznosci oséb uczgcych sie: forum wymiany zdol-
nosci poszczegdlnych uczestnikéw, serwisy dostepu do tresci nauczania
podzielonych na moduly, mechanizmy dopasowywania si¢ uczestnikéw
ze wzgledu na poziom i zainteresowania (ang. peer matching) oraz baza
danych o dostepnych ekspertach lub mentorach”.

Wraz ze stopniowym wypieraniem behawioralnych modeli syste-
moéw uczenia zdalnego przez systemy oparte na sieciach, systemy bu-

15 Mechanizm korzystal ze struktury powigzanych ze sobg receptoréw odtwa-
rzajacych proste funkcje neuronéw. Rosenblatt wlasciwie zapoczatkowat nurt
badan nad tzw. machine learning z uzyciem struktur neuronalnych, ale dopiero
lata 80. XX wieku przyniosty bardziej rozwiniete metody konekcyjnych modeli
sieci neuropodobnych. Wczeéniej, jeszcze za zycia Rosenblatta, ukazala sie
ksigzka Minsky’ego i Paperta o teorii perceptrondw, w ktdrej rozwinieta zostala
teoria maszyn tego typu. Zob. M. Minsky, S. Papert, Perceptrons: an Introduction
to Computational Geometry, MIT Press, Cambridge 1969.

16 Szerzej na temat tych metod wedlug aktualnego stanu wiedzy w zakresie ucze-
nia zautomatyzowanego zob. M. Mohri, A. Rostamizadeh, A. Talwalkar, Foun-
dations of Machine Learning, The MIT Press,Cambridge (MA) 2012 (Adaptive
Computation and Machine Learning).

17 L lllich, Deschooling Society, New York 1971.
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dowane w duchu kognitywizmu i konstruktywizmu zmienial si¢ tez
ksztalt systemdéw administrowania procesami nauczania zdalnego.
Najczesciej stosowang nazwa takiego systemu administracyjnego jest
LMS, czyli Learning Management System, cho¢ w uzyciu, szczegdlnie
w Europie, jest tez nazwa VLE, czyli Virtual Learning Environment, albo
CMS, czyli Course Management System. Zréznicowanie systemdw i wy-
réznianie ich typéw nastepowalo wraz ze zmieniajgcymi sie metodami
wdrazania systemow nauczania na odleglo$¢. Z chwilg przeniesienia
punktu ciezko$ci w tworzeniu tresci nauczania z kompletnych kurséw
na ich mniejsze elementy, moduly i elementy tresci (czyli LO, Learning
Objects) od LMS zaczeto odrézniaé LCMS, czyli Learning Content Ma-
nagement System™. O ile ten pierwszy system oznacza kompleksowe
rozwigzania w zakresie strategii planowania, dostarczania i zarzgdzania
uczeniem na odleglo$¢ w danej instytucji, o tyle systemy LCMS obej-
muja narzedzia i techniki samego tworzenia tresci nauczania i samych
kurséw. Ten pierwszy system opiera si¢ na wdrazanych procedurach za-
rzadzania, standardach, terminach i zakresach obowigzkéw, ten drugi
obejmuje standaryzacje samej zawartosci kurséw i procesu nauczania
oraz oceniania jako takiego.

To rozrdznienie jest o tyle wazne, ze dobrze ilustruje zréznicowanie
w sposobie dzielenia kurséw online na mniejsze czgéci w procesie na-
zywanym tez modularyzacjg. Od kilkunastu lat pojawiajg sie wielorakie
pomysty takich podziatéw na moduly funkcjonalne, co przyczynia si¢
do ciekawej twoérczej dyskusji na ten temat i posrednio do rozwoju sa-
mych form nauczania na odlegto$¢. Greenberg pisze o tym, podkres$lajac
roznice poziomow, na ktérych odbywa sie zarzgdzanie w ramach LMS
i LCMS, zwracajgc uwage na nawet jeszcze nizszy poziom granulacji niz
poziom obiektow, na ktérym systemy LCMS odgrywajg role porzadku-

18 L. Greenberg, LMS and LCMS: What’s the Difference?, ,Learning Circuits”,
http://scripts.cac.psu.edu/staff/g/m/gms/fao7/1ST-440W/LMS%20and %20
LCMS_%20What%27s%20the%2o0Difference_.pdf, (dostep: 4.02.2015). Zob. tez
P. L. Rogers, Encyclopedia of Distance Learning, 2nd edition, 1dea Group Inc.,
Calgary 2009.
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jaca: ,[LCMS] manage content at a lower level of granularity than a lear-
ning object, which allows organizations to more easily restructure and
repurpose online content. In addition, advanced LCMSs can dynami-
cally build learning objects based on user profiles and learning styles™.
To zauwazenie wagi elastycznego dostosowywania tresci ksztatce-
nia do uzytkownikéw to juz zwiastun czaséw MOOC-6w. Indywiduali-
zacja spowodowala, ze systemy zarzadzania coraz czesciej tworzone sg
w formie albo jednej ze sktadowych Talent Management System (TMS),
albo Personal Learning Environment (PLE). W systemach TMS cho-
dzi o mozliwo$¢ wyodrebniania wtasciwych dla danego etapu rozwoju
edukacyjnego i predyspozycji osoby nauczanej odpowiedniego zesta-
wu kompetencji, ktdre zawarte w modutach szkoleri online, umozliwig
optymalny rozwdj**. W rozwigzaniach okreslanych jako PLE jeszcze
bardziej widoczne jest ich odejscie od nastawienia skoncentrowanego
na instytucjach lub na samych kursach, tak jak to miato miejsce w wiek-
szo$ci LMS. Chociaz pierwsze powazne podejscie do takiego systemu
miato miejsce w Helsinkach w 1998 roku®, a sam termin Personal
Learning Environment uzyty zostal w 2004 roku®, to o wiele wczes$niej

19 L. Greenberg, LMS and LCMS: What's the Difference?, dz. cyt., s. 2. ,LCMS-y za-
rzgdzajg trescig na nizszym poziomie granulacji niz poziom obiektéw naucza-
nia, co umozliwia organizacjom latwiejsze dostosowywanie i dopasowywanie
tresci nauczania online. Dodatkowo, rozbudowane systemy LCMS pozwalajg
na dynamiczne budowanie obiektéw nauczania z uwzglednieniem indywidual-
nego profilu uzytkownika i jego stylu uczenia si¢” (thum. autora).

20 Zob. np. [w:] The Talent Management Handbook. Creating a Sustainable Com-
petitive Advantage by Selecting, Developing, and Promoting the Best People, ed.
L. A. Berger, D. R. Berger, McGraw-Hill Inc., New York 2004 oraz R. E. Lewis,
R. ]J. Heckman, Talent Management. A Critical Review, ,Human Resource Man-
agement Review” vol. 16 (2000) no. 2, s. 139-154.

ar Grupa badawcza Media Lab skonstruowata i wdrozyla system Future Learning
Environment.

22 Jedna z sesji w czasie konferencji organizowanej wspdlnie przez Joint Informa-
tion Systems Committee (JISC) i The Centre for Educational Technology, In-
teroperability and Standards (CETIS) w listopadzie 2004 roku w Birmingham
byta wlaénie tak zatytulowana.
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pojawila sie ta mys§l, zresztg inspirowana artykutami Seymura Papperta
jeszcze w potowie lat 70. XX wieku®. Nie powinno to dziwié, poniewaz
mysl o indywidualizowaniu ksztalcenia ze wzgledu na réznice indywi-
dualne pomiedzy szkolonymi jest mocno zwigzana z nurtem konstruk-
tywistycznym, ktérego prekursorem w e-learningu byt wlasnie Pappert.

ROLA TECHNOLOGII

Oczywiscie pojecie wsparcia technologicznego nalezy rozumie¢ nieco
szerzej niz tylko jako rozwoj sprzetu. Takze, a czeéciej nawet w wiek-
szym stopniu niz hardware, w skoku rozwojowym w budowie systeméw
e-learningu wiodacg role odgrywato wprowadzenie nowego oprogra-
mowania. Na przyktad w 1997 roku wdrozenie systemu LMS z uzyciem
software’'u do relacyjnych baz danych MySQL - w systemie Interactive
Learning Network zbudowanym przez Courselnfo - umozliwito efek-
tywny kontakt z uczestnikami kurséw w obie strony*+.

Podobngrole odegrato wprowadzenie w 2002 roku programu Moodle,
pierwszego opensource’owego systemu do tworzenia i zarzgdzania sys-
temami edukacji na odleglo$¢ przez wewnetrzng sie¢. Oczywiscie istnia-
ty wezesniej zalgzki podobnych platform korzystania z narzedzi uczenia
online, np. powstaly juz w 1997 roku w Waszyngtonie, a do dzi§ popu-
larny na $wiecie system Blackboard czy zainicjowany w Louvain w 2000
roku system Claroline, tez do dzisiaj uzywany chetnie w $§rodowiskach
akademickich. Przez 10 lat oprogramowanie to odegrato role prawdzi-
wego ,demokratyzatora” rynku e-learningowego, bowiem kazdy uzyt-
kownik za darmo mogt korzystaé z mocy organizacyjnej wystarczajacej
do typowych potrzeb systemu LMS. Przez 10 lat i dtuzej (powstal w tym
czasie nowy Moodle 2 - swojg premiere mial w listopadzie 2010 roku

23 Zob. P. L. Goldstein, L. M. Miller, Al Based Personal Learning Environment, MIT,
Cambridge (MA) 1976, s. 1-35 (Al Memo).

24 System 1LN 1.5 obejmowatl kilka uniwersytetow, w tym m.in. Cornell University,
Yale Medical School i University of Pittsburgh.
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i odtad co pdt roku udostepnia wersje udoskonalone), ale od 2012 ze
sporg konkurencjg w postaci podobnych systemdéw bezptatnie udostep-
nianych i funkcjonujacych w chmurze. Pierwszym przykladem systemu
w chmurze byl w 2008 roku Eucalyptus.

Rola technologii w rozwoju najnowszych metod uczenia na odle-
glos¢ moze by¢ rozpatrywana w calym spektrum mozliwosci, od kom-
pletnego minimalizowania jej znaczenia i traktowania jako jedynie
narzedzia do osiggania tych samych efektow ksztalcenia do pogladu
przeciwnego - réwnie skrajnego - czyli twierdzenia, ze na rozwoju
technologii zasadza sie caly postep distance learning. Oczywiscie wobec
przyspieszenia zmian w technologii uczenia prawda o jej roli jest blizej
tezy drugiej. W srodowisku uczenia sie technologia umozliwia coraz
wiecej. Umozliwia, co zabrzmi paradoksalnie, nawet uniezaleznianie
sie od rozwigzan technologicznych, wprowadzanie ponownie w zycie
rozwigzan tradycyjnych, powrét do roli mistrza w wypadku oséb uczg-
cych i jednoczesny rozwdj edukacji wzajemnej w grupie w wypadku
0s6éb uczacych sie. Uniwersytet w lllinois poswiecil zagadnieniu roli
technologii w zmianie Srodowiska nauczania na odlegtos¢ osobny kurs
MOOC pod tytutem E-learning Ecologies. Pojawia si¢ w nim mocna
teza o koniecznosci odwrdcenia spojrzenia na technologie jako ze-
wnetrznego zrodia narzedzi do wykorzystania i powrotu do czasow,
kiedy wymogi edukacyjne wplywaly na ksztalt rozwigzan technolo-
gicznych.

Rzeczywiscie taka potrzeba jest artykutowana od kilku lat przez spe-
cjalistow dokonujgcych srodowiskowej autorefleksji na temat istnienia,
a czesto raczej braku systematycznej analizy potrzeb technologicznych
wynikajacych z zastosowanej metodologii ksztalcenia, ktdrg zastepuje
myslenie adaptacyjne, polegajace na dopasowywaniu metod uczenia na
odlegtos¢ do mozliwosci i ograniczen dostepnych narzedzi i technik®.

25 K. Aoki, Technological Affordances in Distance Education, [w:] E-learning Quality
Assurance: A Multi-Perspective Approach, ed. A. Baldazzi, L. Ricci, V. Valle Baroz,
Gangemi Editore, Roma 2011, s. 209-216.



Waga jakosci

O tym zwrocie w traktowaniu wyposazenia technicznego i oprogramo-
wania bedzie jeszcze mowa pdzniej, w rozdziale Technologia dla edukacji.

WAGA JAKOSC1

Do kwestii zapewnienia odpowiedniej jakosci kursom online przykta-
da sie wage juz od wczesnej fazy rozwoju uczenia zdalnego. Po pierw-
szym okresie fascynacji samym narzedziem, zaawansowang technolo-
gia i po prostu samg nowoscig tej formy masowego uczenia pojawita sie
autorefleksja tworcow systemdw nauczania na odleglto$é. Jak stusznie
zauwaza Doug Valentine, sceptycyzm nauczycieli i wykladowcow byt
swoistg, czasem nieu§wiadamiang blokadg w traktowaniu e-learningu
jako pelnoprawnej alternatywy dla nauczania tradycyjnego®. Wiele
badan wykazato rzeczywisty opor kadry profesorskiej przed wdraza-
niem systemow takiej edukacji. Powodem mogto by¢ zaréwno po-
czucie zagrozenia wlasnej pozycji w szkole lub na uniwersytecie, jak
i brak przekonania o mozliwosci zastgpienia czymkolwiek kontaktu
z uczniem twarzg w twarz. Wreszcie istotng role odgrywato nieprzy-
stawanie wymogow administracyjnych, zwigzanych zawsze z proce-
sem wdrazania systeméw LMS, do przyzwyczajeni i nawykéw kadry
uczacej. Jak pisze Valentine: ,If the administration and instructors are
lacking in true commitment, it is bound to have a negative influence
on the entire distance learning experience”™. Administracja czesciej
wyprzedzata wyktadowcéw w entuzjazmie wobec nowego stylu ucze-
nia, zaktadajgc z gory, ze nowosci technologiczne bedg warunkiem

26 D. Valentine, Distance Learning: Promises, Problems, and Possibilities, ,Online
Journal of Distance Learning Administration”, vol. 5, Fall 2002 no. 3, State Uni-
versity of West Georgia, Distance Education Center, http://distance.westga.
edu/~distance/ojdla/falls3/valentiness.html (dostep: 22.12.2014).

27 ,Jesli pomiedzy administracjg a nauczycielami brakuje prawdziwego porozu-
mienia, moze to mie¢ negatywny wplyw na caly proces wprowadzania edukacji
na odlegto$¢” (thum. autora).
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wystarczajagcym do podniesienia jakosci kurséw. Tymczasem prowa-
dzacy zajecia, nawet jesli po pierwszych do$wiadczeniach okazywali
ochote na kontynuowanie wdrazania nauczania zdalnego, to na ogét
duzo pozniej, jesli w ogdle, przyznawali takiej formie uczenia poziom
jako$ci doréwnujgcy uczeniu tradycyjnemu®®. Z drugiej strony bywa-
to tak, ze kadra zarzadzajgca procesem wdrazania distance education
sama z gory przyjmowala zalozenie o gorszej jakosci kurséw oferowa-
nych w nowy sposdb, co wykazalo na przyklad interesujace badanie
Sherritt z 1996 roku®.

Standardy jako$ci w e-learningu z poczatku wzorowane byly na czte-
ropoziomowym modelu ewaluacji wedtug teorii Kirkpatricka®. Ocenie
sumarycznej podlega w tym modelu jako$¢ na poziomie reakcji (do ja-
kiego stopnia uczestnicy reagujg pozytywnie na prowadzone szkolenie),
poziomie nauczania (do jakiego stopnia w efekcie uczenia si¢ podczas
kursu uczestnicy poszerzajg wiedze, nabywaja umiejetnosci, zmienia-
ja swoje postawy, zyskuja pewnos¢ siebie, zwiekszajg zaangazowanie),
poziomie zachowania (do jakiego stopnia uczestnicy po zakonczeniu
szkolenia stosujg uzyskang wiedze i umiejetnosci w swojej pracy) i po-
ziomie rezultatéw (w jakim stopniu pojawiajg sie oczekiwane rezul-
taty w wyniku samego szkolenia i ewentualnie nastepujgcych po nim
dziatann wzmacniajgcych). Model powstat juz w 1959 roku, ale nadal
po 55 latach ma swoich zwolennikdw, szczegdlnie w dziedzinie szko-

lerr biznesowych online. Jak pisze sam Donald Kirkpatrick, jego celem

28 Zob. w tej sprawie przytaczane przez Valentine badania Inmana i Kerwina
z 1999 roku: Instructor and Student Attitudes Toward Distance Learning, ,Com-
munity College Journal of Research & Practice” no. 23 (1999) 6, s. 581-592.

29 C. Sherritt, A Fundamental Problem with Distance Programs in Higher Education,

,Opinion Paper” no. 120 (1996). Viewpoints, ERIC Document Reproduction Ser-
vice No. ED 389 900, s. 2—-7.

30 Zob. L. D. Kirkpatrick, ]. D. Kirkpatrick, Evaluating Training Programs: The Four
Levels, 3rd edition, Berrett-Koehler Publishers, San Francisco (CA) 2006. Wy-
danie drugie ksigzki ukazalo sie takze w polskim tlumaczeniu: D. Kirkpatrick,
Ocena efektywnosci szkoleri, thum. J. Teodorowicz, Wydawnictwo Studio EMKA,
Warszawa 2001.
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przy tworzeniu modelu bylo wyjasnienie, powiedzieliby$my ,zopera-
cjonalizowanie”, pojecia ,ocena”, ,ewaluacja”. Jedni uznajg, ze ocena
dotyczy zmian, jakie w zachowaniu szkolonych zachodzg w trakcie
trwania kursu, inni utrzymuja, ze jedyng prawdziwg ewaluacje uzyska-
my, analizujgc koncowe efekty ksztalcenia. Sg z kolei tacy, ktdrzy ocene
sprowadzaja do wynikéw ankiet oceniajgcych jakos¢ szkolenia albo do
wzrostu wiedzy, poszerzenia umiejetno$ci i zmiany postaw oséb na-
uczanych. ,Wszyscy oni majg racje, ale jednoczes$nie sie¢ mylg, poniewaz
nie dostrzegaja, ze wszystkie cztery podejscia sg czescig tego, co nazy-
wamy «ewaluacjg»”™.

Jako$¢ ma wiele wymiaréw i w omawianiu jej roli wyrdznia si¢ cate
zestawy czynnikow do wziecia pod uwage. Najczesciej zaweza sie oce-
ne jakosci do samego materiatu dydaktycznego uzywanego w distance
learning. Wtedy ocenia sie kompletno$¢ materiatu, jego zrozumiatos¢,
jako$¢ uzytych multimediéw, walory uzytego jezyka, zrozumialg struk-
ture, w tym podzial na moduly, tatwo$¢ poruszania sie pomiedzy jego
elementami, interdyscyplinarnos¢, przejrzystosé.

Oczywiscie to za mato, bo na ocene oferty nauczania na odlegtos¢
sktadaja sie i inne elementy, te, ktore nie dotyczg bezposrednio kon-
cowego produktu. Z ekonomicznego punktu widzenia istotny bedzie
wymiar kosztow wytworzenia kurséw, utrzymania personelu obstugu-
jacego i wydatkow zwigzanych z organizacja pracy, promocjg i obstu-
ga. Co ciekawe, powstawanie kurséw masowych i otwartych, w tym
MOOC-6w, nie sprawia wrazenia pogoni za obnizkg kosztéw i zwiek-
szeniem zyskdw, o czym jeszcze bedzie mowa w tej ksigzce. Wigkszg
wage w srodowisku e-learningu wspotczesnego przyklada sie do do-
stepnosci kursu i takiego zorganizowania pracy wokét jego powstania
iudostepniania, by czynnik ekonomiczny nie byt zasadniczg przeszkods.

Z kolei nie do pominiecia w ocenie jakosci oferty e-learningowej po-
winien by¢ wymiar organizacyjny, to znaczy sposob rozwigzania podsta-

wowych problemdw logistycznych, takich jak kolejno$¢ wykonywanych

31 L. D. Kirkpatrick, J. D. Kirkpatrick, Evaluating Training Programs, dz. cyt., s. xv.
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zadan, zakresy odpowiedzialno$ci poszczegdlnych wykonawcow, syste-
my kontroli, zarzgdzanie innowacyjnoscig, monitorowanie wszystkich
procesow i wielostopniowa ewaluacja.

Niewatpliwie po tej pobieznej analizie poszczegdlnych wymiarédw
oceny jakosci w zakresie distance learning wida¢, ze ocena taka nie moze
by¢ jednoczynnikowa. Ocena jako$ci musi dotyczy¢ calego procesu
uczenia na odleglo$¢, a nie tylko jednego jego wymiaru. Racje majg jed-
noczesnie ci, ktérzy nakladajg na te siatke wieloczynnikowej ewaluacji
podstawowe pytanie o istnienie i jako$¢ stosowanej metodologii. Ocena
metodologiczna dotyczy przede wszystkim celow dydaktycznych (moz-
na je utozsamia¢ z efektami ksztalcenia), wokoét ktoérych dobierane sg
narzedzia i metody ich osiggniecia. Z tego dopiero rodzi sie zamyst pe-
dagogiczny, oparty dodatkowo na analizie potrzeb edukacyjnych oséb
uczacych sie oraz na okresleniu ich indywidualnych styléw uczenia sie.
Stad w konsekwencji dokonywany jest wybér struktury kursu, sposéb
jego zaprojektowania, organizacji, przygotowania i zarzgdzania®. Takie
spojrzenie na tworzenie kurséw i programéw nauczania na odleglo$¢
zyskuje na popularnosci wraz z wieksza sSwiadomoscig pedagogiczng ich
tworcow, a takze wraz z rozwojem pedagogiki aktywnej i metod uczenia
opartych na rozwigzywaniu problemoéw. Nie mozna juz oferowaé pro-
duktu typu ready made, nie mozna nie uwzglednia¢ interakgji i réznic
w stylach uczenia sie.

Mozna w takim razie zada¢ pytanie, czy uwzglednianie wielu czyn-
nikéw w okreslaniu jakosci e-learningu to jeszcze standaryzowanie, czy
raczej jedynie specyfikacja réznych i do réznych celéw tworzonych sys-
temdw nauczania na odleglo$¢. Tak na przyklad twierdzi Harvi Singh,

taki tez trend zdaje sie przewazaé w spotecznym e-learningu, o ktérym

32 Zob. rozwazania na ten temat [w:] L. Ricci, V. Valle Baroz, Quality in e-Learning.
A Worldwide Overview on the Current Proposals, [w:] E-learning Quality Assurance,
dz. cyt., s. 15-29. Por. takze K. Gurba, Will Quality Win? Proc. of GUIDE Interna-
tional Conference on E-learning, GUIDE Association, Rome 2006 oraz K. Gurba,
Quality Standards and Human Factors, GUIDE Thematic Workshop-European
Area, Cracow 2007.
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napiszemy nastepnym rozdziale. Tak czy inaczej jednak warto zdawa¢

sobie sprawe z owej wielowymiarowosci ocen jakosci w tej dziedzinie.

Jesli bra¢ pod uwage najszerzej rozumiany kontekst e-learningu, propo-

nowatbym uwzglednia¢ nastepujgce wymiary oceny:

1. Stopien zinstytucjonalizowania procesu nauczania za pomocg na-

rzedzi e-learningu. Najczesciej ocena w tej skali sprowadza si¢ do
stwierdzenia, w jakim stopniu opieka instytucjonalna jest adapta-
cja starych struktur do nowych metod, a w jakim kompleksowym,
przemyslanym projektem. Posrodku miedzy tymi skrajnosciami jest
miejsce na rozsgdne dobranie narzedzi wkomponowania nowej me-

todologii w ramy instytucji.

. Kontekst metodologicznej dojrzalosci i elastyczno$ci. Na jednym

kraricu skali mozna znalez¢ zredukowanie rozwigzan metodolo-
gicznych do zaledwie retuszu przystosowawczego poszczeg6lnych
uczacych. Na drugim koricu sytuowal sie bedzie uniwersalny sza-
blon szczegdtowych procedur uczenia i administrowania procesem
nauczania. Oczywiscie optimum w tej skali bedzie mniej radykalnie
rozumiang zmiang zasad postgpowania, ale z uwzglednieniem indy-
widualnych réznic charakterystycznych dla réznych przedmiotéw
nauczania, a takze dotychczasowego doswiadczenia oraz stylu na-
uczania kadry dydaktyczne;j.

. Bogactwo form komunikowania wiedzy, komunikacji zwrotnej oraz

poziomego przeplywu informacji pomiedzy uczacymi sie. Od cza-
sow zaledwie nasladowania tradycyjnych form komunikacji, zwy-
kle jednostronnej, przy uzyciu zmienionej technologii powoli sie
odchodzi, ale i druga skrajno$¢, polegajaca na uwolnieniu niekon-
trolowanych strumieni komunikacyjnych, ma swoje wady. Lepiej
zaoferowac pelng palete mozliwosci technicznych wszelkich form
komunikowania sie, w tym takze do kontaktéw poziomych, ale z jed-
noczesnym pozostawieniem tych narzedzi obu stronom procesu

33

Zob. C. Reed, H. Singh, Demistyfying eLearning Standards, ,Industrial and Com-
mercial Training”, vol. 34 (2002) no. 2, s. 63, s. 2.
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dydaktycznego do wykorzystania zgodnie z wlasng pomystowoscig

iinwencjg*.

Oprécz wymienionych trzech wymiaréw oceny jakosci uczenia na
odleglo$¢ na pewno wazny jest wskaznik zwigzany z zastosowanymi
rozwigzaniami technicznymi, kontekst technologiczny, ktoérej to kwe-
stii poswieciliémy poprzedni podrozdziat.

Inne wazne skale oceny jakosci to rodzaj i umiejscowienie w procesie
nauczania procedur ewaluacyjnych, zasad monitorowania uczenia i sys-
temow autokorekty, a takze dobér metody zarzgdzania procesami ucze-
nia na odleglo$¢. W kazdym z tych dodatkowych kontekstéw mozna
wzmocnic lub ostabic¢ jakos¢ distance learning. Kazdy z tych kontekstow
oczywiscie odgrywa role takze w nowych formach uczenia na odleglo$¢,
w tym rowniez w MOOC-ach?.

STANDARYZACJA

Miedzynarodowe stowarzyszenie AICC, czyli Aviation Industry Com-
puter-Based Training Committee (komitet do spraw komputerowo
wspomaganego szkolenia w przemysle lotniczym), zostalo powolane
z troski o brak ujednolicenia w standardach nauczania wspomaganego
w instytucjach tej w szczegdlnosci branzy. Powstalo w 1988 i juz w na-
stepnym roku (1989) oglosito najpierw rekomendacje, a nastepnie takze
specyfikacje dla powstajacych systemdw uczenia na odlegtos¢ z uzyciem
komputeréw korzystajgcych z réznych systemdw operacyjnych3. AICC

34 Zob. K. Gurba, Poznawcze wyznaczniki jakosci przekazywania wiedzy na odlegtos¢,
[w:] Komunikowanie si¢ w spoleczeristwie wiedzy XXI wieku, red. E. Frolowicz,
N. Majchrzak, N. Starik, Poznan 2012, s. 343-366.

35 Szerzej na temat wymiaréw oceny jako$ci zob. K. Gurba, Will Quality Win?,
dz. cyt. oraz Gurba K., Quality Standards and Human Factors, dz. cyt.

36 Specyfikacje nosily nazwe CMloor ~AICC/CMI Guidelines For Interoperability.
Kolejne wersje CMI zakoriczyly sie w 2010 roku na CMI-5, niedokoriczonym
udoskonaleniu, ktdre ustgpito miejsca standardom obecnie stosowanym przez
ADL. CMI jest skrotem od Computer Managed Instruction.
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wprowadzito te standardy najpierw dla systeméw pracujacych w sieci
lokalnej, a dopiero w drugim etapie (od 1998 roku) na systemy z wyko-
rzystaniem Internetu. Organizacja istniala tylko do 2014 roku, bo w tym
roku podporzgdkowala si¢ ADL (Advanced Distributed Learning). Jed-
nak to wiasnie standardy AICC byty poprzednikami standardu SCORM
rozwijanego w ramach ADL.

IEEE Learning Technology Standards Committee (LTSC) zostal po-
wolany do rozwoju technicznych standardéw akredytowanych przez
spoteczno$¢ miedzynarodowa. Komitet udostepnia tez rekomendacje
dobrych praktyk i wskazéwki wytyczajgce standardy dla technologii
stosowanych w nauczaniu. Waznym elementem tej organizacji jest
wypracowany proces otwartej dla ekspertow mozliwosci dyskutowa-
nia przygotowywanych projektéw standaryzacji, przez co sg one po tej
naturalnej $ciezce konsultacji spolecznych bardziej uniwersalne i ak-
ceptowalne. Sztandarowym standardem przygotowanym i wprowadzo-
nym w 1998 roku przez LTSC jest standard Learning Object Metadata
(LOM). W roku 2000 w ramach LTSC dziatato juz 17 grup roboczych
opracowujacych w taki otwarty sposob poszczegdlne segmenty e-lear-
ningowych regulacji*.

Réwnolegle rozwijane starania o wprowadzenie standaryzacji odby-
waly sie w ramach IMS Global Consortium (Instructional Management
Systems). Naturalng kontynuacjg tej $ciezki byto dazenie do powszechne-
go ujednolicenia tych przedsiewzie¢ i stworzenia jednego uniwersalne-
go systemu standardéw. Takg proba podjeta przez ADL, czyli powotang
przez amerykanski Departament Obrony inicjatywe Advanced Distri-
buted Learning, byt i jest do dzisiaj najpopularniejszy standard SCORM
umozliwiajgcy wymienno$¢ tresci nauczania pomiedzy réznymi syste-
mami - Sharable Content Object Reference Model. Gtéwni standardo-
tworcy odtad starajg sie uzgadniaé opracowywane systemy standardéw.

Wersje SCORM 2004 uznawato sie¢ do niedawna za ostateczng i rze-
czywiscie podlegata ona w ostatnich dziesieciu latach niewielkim mo-

37 Por. W. K. Horton, Leading e-Learning, ASTD, Alexandria 2001, s. 76.
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dyfikacjom i obrastata w podreczniki uzywania (tzw. specification books),
ale od 2010 roku trwaty prace nad nowym projektem standardéw au-
torstwa ADL. Pod nazwg najpierw Tin Can APl weszta w zycie nowa
standaryzacja technologii tworzenia i wymiennosci tresci edukacyjnych
online. Od 2013 roku nazwa tej regulacji brzmi Experience API, cho¢
stosuje sie tez okreslenie ,SCORM nastepnej generacji’.

W ostatniej dekadzie do prac nad standardami technologicznymi
normujgcymi wymienialno$¢ tresci i obiektéw nauczania dochodzg
prace nad standaryzacjg jakosci tych tresci. Uzyskiwane jest to poprzez
certyfikacje, ktorej poczatki dat ASTD Certification Institute. Certyfiko-
wane sg normy jakosciowe, np. przez standardy jakosci eCC (e-learning
Courseware Certification), niezaleznie od technologicznej i organiza-
cyjnej implementacji systemu zarzadzania nauczaniem na odlegtos¢.
Obiecujace sg tez inicjatywy narodowe, czesto wpisujgce sie w nurt
wprowadzania ujednolicenn dotyczacych zawodowych i akademickich
ram kwalifikacyjnych. Jednym z takich przedsiewzig¢ jest tworzacy sie
komitet standaryzacyjny powotany w Chinach przez OUC (Open Uni-
versity of China). Committee of Standards for Instruction (CSI) zaczat
prace w styczniu 2015 roku.

Certyfikaty i znaki jako$ci w e-learningu przydzielajg od 2002 roku tez
takie instytucje jak QualitE-Learning Assurances Services w Wielkiej Bry-
tanii i jego kanadyjski odpowiednik — QualitE-Learning Assurance Inc.

Europejskie instytucje parajgce sie tworzeniem standardéw jakosci
dzialaja od 10 lat. Najwazniejsze z nich to EFQUEL (European Founda-
tion for Quality in eLearning) oraz EADTU (European Association of
Distance Teaching Universities).

Projekt E-xcellence uruchomiony zostatl w styczniu 2005 roku przez
EADTU (European Association of Distance Teaching Universities) w ra-
mach schematu elLearning Programme finansowanego przez Komisje
Europejska. W projekcie ewaluacji i certyfikacji szkolenia na odleglos¢
wzieto udzial 13 wiodacych jednostek badawczych z catej Europy. Po-
dobng metode pracy przyjeto w obserwatorium jakosci EQO (European
Quality Observatory), ktére funkcjonowato jako projekt do 2005 roku,
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ale po zakoniczeniu projektu przeksztalcito sie w fundacje (European Fo-
undation for Quality in e-Learning) wypelniajgcg te same zadania bada-
nia i kontroli standardéw jakosci. Inicjatywa standaryzacyjna EFQUEL
wystartowala w tym samym 2005 roku w lipcu.

Wazng role w dyskusjach o jakosci i standardach e-learningu odgry-
wajg dwie najwieksze, obok sieci Open Universities, organizacje prac
badawczych w tej dziedzinie: amerykariska USDLA, czyli United Sta-
tes Distance Learning Association, zatozona juz w 1987 roku, obecnie
kierowana przez Jenny Jopling i Roba Robinsona, oraz EDEN, czyli Eu-
ropean Distance and E-learning Network, stowarzyszenie istniejace od
20 lat i zarzgdzane od wielu lat przez Antonio Teixere, majgce ponad
200 instytucjonalnych czlonkéw i ponad 1200 cztonkéw indywidual-
nych. Siedziba sekretariatu EDEN-u miesci sie w Budapeszcie.

Od 2005 roku do tych inicjatyw dolagcza GUIDE Association, czyli
Global Universities In Distance Education z siedzibg w Rzymie, kiero-
wane przez Giovaniego i Alessandre Spremolla Brigantich, majace po-
nad 140 czltonkéw (wyzszych uczelni) z 60 krajéw catego $wiata i prowa-
dzace GUIDE Quality Observatory, w ramach ktorego analizowane sg
i parametryzowane standardy jakosci w edukacji na odlegtos¢.

Komisja Europejska finansuje tez kilka projektéw o rozbudowanych
celach tworzenia i przyznawania certyfikatéw jakosci w nauczaniu
zdalnym, wéréd nich projekt SEVAQ oraz UNIQUE. SEVAQ byt pro-
jektem realizowanym w latach 2005-2007 i miat calo$ciowo ujg¢ samo-
ewaluacje, tworzac narzedzia do formulowania kwestionariuszy oceny
szkolen przez uczestnikow, zreszta w duzej mierze narzedzia oparte na
modelu Kirkpatricka. UNIQUE, projekt realizowany w roku 20006 przez
EFQUEL i kilku innych partneréw, przynidst Europejskie Standardy i
Wskazniki Zapewnienia Jakosci i pierwsze proby certyfikowania uni-
wersytetow europejskich przy ich pomocy.

Trzeba tez pamigtad, ze role wyznacznikdw standaryzujacych pelnig
zalecenia programowe, ktore przybierajg kilka réznych form w zalezno-
$ci od regionu $wiata i tradycji pedagogicznych. Na przyklad w USA sg
to standardy Common Core, a w Europie EQF, czyli Europejskie Ramy
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Kwalifikacyjne, stanowigce element wprowadzania Procesu Bolonskie-
go, a wdrazane w poszczeg6lnych krajach Unii Europejskiej w postaci
Krajowych Ram Kwalifikacyjnych (KRK), oraz International Standard
Classification of Education (ISCED), czyli poziomy edukacji okreslone
w nomenklaturze UNESCO.

BLENDED LEARNING, WIELKONALOWOSC, OPENNESS
1 ZWIASTUNY MOOC-OW

Trzy omoéwione w poprzednich rozdziatach wymiary rozwoju metod
nauczania na odleglosé¢, a wiec technologia, waga jakos$ci oraz standary-
zacja wptywajg na dobor ogélnej metodologii uczenia zdalnego, a nawet
modyfikujg trendy rozwoju pedagogiki w ogdle. Co prawda oddziaty-
wanie zachodzi w obie strony, ale docenianie takiego postawienia spra-
wy, w ktérym to technologia i wyznaczniki jako$ci oraz standardy sg na
ustugach zalozen pedagogicznych, to kwestia dopiero ostatnich kilku lat.
Tak czy inaczej od kilkunastu lat pojawiac sie zaczety w arsenale technik
i narzedzi e-learningu zwiastuny nowosci, takie jak wielokanatowos¢,
blended learning, filozofia otwartosci, idea uczenia wzajemnego itp.
Rozsgdnym kompromisem miedzy tradycyjnie nastawionymi do na-
uczania jednostkami edukacyjnymi a ekspansjg mozliwych rozwigzan
technologicznych i dobrej jakosci produktéw do nauczania online pozo-
stawalo blended learning, czyli uczenie w cze$ci metodg twarzg w twarz,
a w czesci z uzyciem technik e-learningowych. Nie zawsze, ale na pew-
no czegsto, byt to pierwszy krok do przetamania zaréwno barier instytu-
cjonalnych przed dopuszczaniem do szerszego wprowadzania naucza-
nia na odleglto$¢, jak i oporéw samych nauczycieli, nieuznajacych swojej
roli za mozliwg do zastapienia w pelni narzedziami nauczania zdalnego.
Takze wykorzystanie wielu kanaléw nauczania na raz nasuwato sie¢
samo wobec postepu technologii i tanienia urzgdzeni przenosnych. Ta-
nie laptopy, notebooki, tablety, dostepne przekazniki do odbioru sygnatu
internetowego poprzez odbiorniki telewizyjne (IPTV), niedrogie telefo-
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ny komdrkowe z dostepem do sieci, nastepnie takze czytniki e-bookdw,
smartfony i mobilne aplikacje edukacyjne ozywily proces uczenia, zmo-
dyfikowaty techniki budowania interakcji pomiedzy uczniem i nauczy-
cielem. Oprdcz wielodostepnosci do zasobéw edukacyjnych kanatem
internetowym, komérkowym, telewizyjnym i radiowym wielokanato-
wo$¢ oznacza tez mozliwo$¢ budowania spotecznosci w gronie uczg-
cych sie. Szczegdlnie przydatne w tym procesie zaczely sie stawaé na-
rzedzia Web 2.0, takie jak portale spotecznosciowe (np. Facebook czy
LinkedIn), mikroblogi (np. Twitter), komunikatory (np. Massenger czy
Snapchat), agregatory (np. Digg), magazyny grafiki (np. Flickr czy In-
stagram) i narzedzia rzeczywistosci rozszerzonej (np. Second Life). Od-
powiedzig na zaktywizowanie uczacych sie do samodzielnego wyboru
kanatu dostepu do zasobéw edukacyjnych oraz na tendencje do komu-
nikowania sie pomiedzy sobg w procesie uczenia staje sie w poczatkach
XXI wieku otwarcie zrodel wiedzy, umozliwienie korzystania z nich
w coraz bardziej nieograniczony sposob. Przekonanie, ze wiedza nie po-
winna by¢ towarem deficytowym, jest jednym z warunkow rodzenia sie
idei MOOC-6w.

Otwarto$¢ w dostepie do zrodel wiedzy wigzala sie jednoczesnie
z wyj$ciem z samym procesem uczenia poza $cisle rozumiane $rodowi-
sko nauczania, poza mury szkoly lub uczelni. Srodowiskiem nauczania
staly sie miejsca wymiany informacji, przestrzen uczenia si¢ ulegla roz-
proszeniu, dystrybucji na wiele odgalezien. Zatarciu uleglo rozréznie-
nie na formalng nauke i nieformalne jej warianty. Nauczanie stalo sie
otwarte na oddolny, przynajmniej czesciowo, dobor $ciezki wyksztal-
cenia przez same osoby uczgce sie. Tym bardziej na takie zjawisko ze
wszelkim zwigzanym z tym ryzykiem odpowiedzig musialo sie sta¢ za-
oferowanie fatwych w dostepie, atrakcyjnych dla uczacego sie, a przy
tym, co najwazniejsze, najwyzszej jakosci produktéw edukacyjnych.
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NIEUSTAJACY SPOR KOGNITYWIZMU Z KONSTRUKTYWIZMEM

Analizowanie zmieniajacych sie tendencji w opisie metodologii prowa-
dzenia edukacji na odleglo$¢ przypomina ,niekoriczacy si¢ opowies¢”.
O ile pewne trendy rozwojowe, zarowno te zwigzane z postepem tech-
nologicznym, jak i te wynikajace z rosnacego do$wiadczenia i swego ro-
dzaju kumulacji dobrych praktyk, da sie zaobserwowac (bedziemy o nich
pisa¢ w dalszym ciagu tego rozdziatu), to s3 pewne niezmienniki w ujmo-
waniu tla metodologicznego distance learning. Takim stalym motywem
jest spor o wyzszos$¢ podejscia konstruktywistycznego nad kognitywi-
stycznym. Sg tacy, ktérzy uwazajg za niemozliwe opisanie jakiegokolwiek
przemyslanego systemu uczenia na odlegto$¢ bez aparatu pojeciowego
i ram teoretycznych wzietych z nauk poznawczych (cognitive sciences).
,Kontekst poznawczy pozwala na wyjasnienie mechanizméw lezgcych
u podstaw funkcjonowania systemu ksztalcenia na odleglo$¢, zaréwno
zwigzanych z procesem transferu wiedzy, zdobywaniem wiedzy przez
ucznidéw, oceng ich postepoéw, wspolpracag miedzy uczniami i nauczy-
cielami, wspotpracg w ramach wspdlnoty ucznidw, jak i mechanizmami
administracji systemem i jego modyfikacjami. To wyjasnienie jest oparte
na dobrze ugruntowanych teoriach i stanowi uniwersalny zestaw para-
metréw oceny jakosci kazdego systemu ksztalcenia na odleglo$¢” - tak
to zostalo ujete przez autora niniejszej ksiazki, ktory jest zwolennikiem

tak rozumianego uniwersalizmu kognitywnego w dziedzinie edukacji
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zdalnej'. Ale jednoczesnie sg zwolennicy tezy komplementarnej, w mysl
ktorej to konstruktywizm jest podejsciem wspdtczesnie powszechnym
i zawierajgcym takie struktury wyjasniajace, ktore obowigzujg w kaz-
dym tworzonym obecnie systemie nauczania zdalnego.

Zapewne prawda jest zawarta w obu tych skrajnych podejsciach,
szczegOllnie jesli patrze¢ na najnowszg historie omawianej dyscypliny,
a zatem uniwersalne wykorzystywanie portali spoteczno$ciowych lub
ich sieciowych odpowiednikéw tworzonych specjalnie na potrzeby da-
nego systemu rozpowszechniania tresci edukacyjnych. W sytuacji ist-
niejagcego w mniejszym lub wiekszym stopniu networkingu, jakiegos$
systemu interakcji poziomej pomiedzy uczestnikami szkolenia i jakie-
gos$ typu systemu sprzezenia zwrotnego od uzytkownikéw niewatpliwie
obecny jest element wspdlnego dochodzenia do umiejetnosci, konstru-
owania wiedzy, nabywania kompetencji spotecznych, co wypelnia wa-
runek usytuowania systemu w kontekscie teorii konstruktywistycznych.
Z drugiej strony trudno sobie wyobrazi¢ opis procesu nauczania bez
uwzglednienia parametréow poznawczych, odwotania do poznawczych
struktur i mechanizmoéw, takich jak funkcjonowanie pamieci, habitu-
acja, Piagetowskie rozwojowe struktury poznawcze, poznawcze mapo-
wanie, sieci semantyczne, sieci neuronalne itp.

Dyskusja miedzy dwoma uzupelniajacymi sie podejsciami teoretycz-
nymi nie jest catkiem bezprzedmiotowa, poniewaz wprowadzony fer-
ment twdrczy pozwala tatwiej dostrzega¢ zalety i wady kazdego z tych
komplementarnych kontekstow teoretycznych®. Nurt poznawczy ze
swej natury byt i pozostanie interdyscyplinarny, otwarty na inne me-

1 K. Gurba, Poznawcze wyznaczniki jakosci przekazywania wiedzy na odlegtos¢,
[w:] Komunikowanie si¢ w spoteczeristwie wiedzy XXI wieku, red. E. Frolowicz,
N. Majchrzak, N. Starik, Poznan 2012, s. 343. Szerzej na ten temat: Gurba K., Cog-
nitive Approach to the Distance Learning Design and Management, [w:] E-learning
Quality Assurance: A Multi-Perspective Approach, ed. A. Baldazzi, L. Ricci, V. Valle
Baroz, Gangemi Editore, Roma 2011, s. 31-42.

2 Por. interesujgce podsumowanie na ten temat zawarte [w:] M. Ally, Foundations
of Educational Theory for Online Learning, ,Formamente” vol. 1 (2000) no. 1-2,
s. I11-130.
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tody i techniki, a ostre spojrzenie ortodoksyjnych zwolennikéw kon-
struktywizmu ulega ztagodzeniu przez niemozno$¢ ogarniecia catosci
zjawiska uczenia zdalnego bez kognitywistycznej siatki pojeciowej, bez
empirycznie sprawdzalnych metod badawczych cognitive science, szcze-
golnie we wspolczesnym $wiecie tzw. ,spoteczenstw wiedzy”.

Spér gtéwny w zakresie metodologii distance learning jest dychoto-
miczny, bowiem pomiedzy konstruktywizmem a konstruktywizmem
rozgrywa sie najwieksze napiecie i najbardziej zasadnicza komplemen-
tarno$¢. Ale oczywiscie mozna, choéby przegladajac najnowszg historie
dyscypliny, odtworzy¢ caly kalejdoskop rozwigzarn metodologicznych.
Pomijajgc nawet najwczesniejsze proby, w ktérych jedynie przenoszo-
ne byly metody nauczana tradycyjnego na grunt nauczania zdalnego,
mozemy mowi¢ z poczatku o modelu nauczania behawiorystycznego,
w pewnym okresie, jak widzielismy, dosy¢ popularnego, opartego na
traktowaniu uczenia jako jednokanalowego transferu wiedzy. W rozbu-
dowanej formie, z uwzglednieniem nie tylko relacji wejscie-wyjscie, ale
tez wewnetrznych mechanizméw, funkgji i reprezentacji wiedzy prze-
kazywanej w procesie uczenia, méwimy o metodologii funkcjonalistycz-
nej. Czesto, o ile nastepowalo uzupelniajace dzialanie sprzezen zwrot-
nych, okre$lanej na wzor cybernetyczny metodologia samoorganizacji.
Na drugim biegunie metodologii szczegétowych, bardziej niz do kogni-
tywizmu przystajacych do podejscia konstruktywistycznego, mamy pra-
wo wyr6zni¢ podejécie humanistyczne albo dialektyczne, czyli wszelkie
starania o zachowanie autentycznosci relacji mistrz-uczen w nowym
srodowisku uczenia na odleglo$¢. Przy czym jeéli starania te wspierane
byly zachetg do wspétudziatu o0séb uczacych sie¢ w tworzeniu modelu
nauczania na kazdym jego etapie, to metodologie taka opatrzy¢ moze-
my mianem partycypacyjnej (edukacja inkluzywna), a jesli dodatkowo
wprowadzana ona byla z uzyciem serwiséw social media i innych form
tworzenia relacji w sieci, przymiotnikiem ,spotecznosciowe;j”.

Jednak w wiekszosci wypadkéw podane typy metodologii nauczania
na odlegtos¢ wpisujg sie tak czy inaczej w spér gléwny, konstruktywizm
vs. kognitywizm.
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DISTANCE LEARNING 2.0, CZYLI NAUCZANIE SKONCENTROWANE
NA UZYTKOWNIKU

Interaktywnos¢ nie jest wynalazkiem ostatniej fazy w rozwoju distance
learning, byla postulowana juz od dawna, zaréwno w nurcie kognity-
wistycznym, jak i konstruktywistycznym. Przewijajace sie we wspot-
czesnej pedagogice postulaty uczenia dialogicznego znalazly swoj
wyraz takze w prébach pobudzenia interakcji miedzy nauczycielem
i studentem w procesie nauczania na odleglo$é. W latach 70. pojawila
sie nawet teoria pedagogiki opartej na ukierunkowanej rozmowie, co
w praktyce oznaczalo jedynie zmiane formy przekazu edukacyjnego na
bardziej przystepng, praktyczng i wciggajacg osobe uczacy sie w dia-
log?. Kumiko Aoki twierdzi nawet, ze na takiej pedagogice zbudowany
zostal model nauczania na odleglo$¢ stosowany w brytyjskim Open
University+*.

Nowos$ciami ostatnich lat s3 natomiast i skala mozliwej interakcji
dzieki przystepnym narzedziom i mediom spoleczno$ciowym, i przesu-
niecie ciezaru ciezkosci takiej interakeji z dialogu uczgcego z nauczanym
na aktywnos¢ samej osoby uczgcej sie w rozwijaniu kontaktéw pozio-
mych ze wspoétuczestnikami procesu uczenia sie i oddolnego kontaktu
z nauczycielem, a takze z ekspertami i konsultantami zewnetrznymi.

T-LEARNING, CZYL] WIELOKANALOWOSC
Platforma udostepniania wiedzy i uczenia na odleglo$¢ moze mie¢ réz-

ne kanaly dostepu. Jednym z oczywistych trendéw w ostatnich dziesie-
ciu latach jest uniwersalistyczne traktowanie uzytkownika poprzez jed-

3 Na tym polegal np. pomyst Holmberga, jednego z prekursoréw nowoczesnych
form uczenia na odleglos¢. Por. B. Holmberg, Distance Education. A Survey and
Bibliography, Kogan Page, London 1977.

4 K. Aoki, Technological Affordances in Distance Education, [w:] E-learning Quality

Assurance, dz. cyt., s. 209-210.
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noczesne uruchamianie dostepu poprzez Internet (e-learning), aplikacje

mobilne (m-learning) i sygnal cyfrowy telewizyjny (TV-learning). Niekto-
re instytucje stosujg nawet na tak skonstruowany system nazwe triple
learning, a w skrdcie t-learning. Nie musi to oznacza¢ 100-procentowej

odpowiedniosci tresci udostepnianych w kazdym z tych trzech kanatéw.
Kazdy z nich bowiem rzadzi si¢ swoimi prawami, ma charakterystyczne

uwarunkowania, zalety i wady. Roznice wlasciwosci kazdego z trzech

mediéw i techniczne uwarunkowania uzycia kazdego z nich wplywaja
na zawartos$¢ kursows.

Préby uzupelniania komunikacji wzajemnej ze studentami o alter-
natywne kanaly zaczely sie juz w latach 70. XX wieku®. W ciagu nastep-
nych dwudziestu lat stawaly sie standardem, a na poczatku XXI wieku
wielokanalowo$¢ jest oczywistoscig, cho¢by z powodu upowszechnie-
nia dostgpu mobilnego do Internetu.

Dostep przez siec jest zwykle wersjg podstawowa, najpelniejszg. Nie
ma ograniczen predkosci, wielko$ci czy multimedialnosci tresci naucza-
nia. Limitem moze jednak by¢ sam dostep do sygnalu internetowego,
brak laczy szerokopasmowych, brak polgczenia bezprzewodowego
z powodu odleglosci od punktéw dostepowych, a nawet ograniczaja-
cy uzytkownika koszt i polgczen i sprzetu. Dostep przez urzadzenia
mobile staje si¢ malo odréznialny od pelnego dostepu sieciowego, ale
z poczatku przekaz edukacyjny przez telefonie komdrkowa byt okrojony
i uproszczony, a na pewno w mniejszym stopniu ruchomy i multime-

dialny. Zaletg mobilnej formy distance learning byla zawsze dostepnos¢

5 | to nawet przy daleko posunietej responsywnosci tresci, czyli mozliwosci przy-
stosowywania sie do kanatu przekazu i rodzaju uzywanego system operacyjnego.

6 Zob. D. Keegan, The Foundations of Distance Education, Croom Helm, London
19806. Interesujacy opis wczesnego przejscia z blended learning, zwanego w au-
stralijskim systemie edukacyjnym dual mode, na wielokanalowe nauczanie na
odleglos¢ znajdziemy w analizie przypadku $rodowiska USQOnline zastosowa-
nego przez University of South Queensland w Australii. Por. S. Reushle, ]. Mc-
Donald, Moving an Australian Dual Mode University to the Online Environment:
A Case Study, Proceedings of ED-MEDIA World Conference on Educational Mul-
timedia, Hypermedia & Telecommunications, Computer file, 2000, s. 907-912.
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z dowolnego miejsca, do ktérego dociera sygnat ktérego$ ze standardéw
bezprzewodowego przesylu danych (GSM, UMTS, LTE), a pokrycie ta-
kim sygnatem jest wcigz o wiele szersze niz sygnalem internetowym?’.
Wreszcie sygnal telewizyjny mial swoje zlote lata, kiedy jego odbidr
byt podstawowg formg powszechnej dystrybucji tresci edukacyjnych,
a wprowadzenie IP-TV te powszechno$¢ wykorzystywato. Popularno$é
TV-learning spada wraz z rozwojem wygodniejszych w uzyciu urzadzen
komputerowych i przeno$nych®.

DISTANCE LEARNING 3.0, CZYLI USIECIOWIENIE

Konektywizm z 2005 roku - tak nazwane podejscie do uczenia online
przez Georgea Siemensa jest powtdrzeniem podobnego nurtu z ogoél-
niejszych teorii kognitywistycznych, tych pochodzacych jeszcze z po-
towy lat 80.9. Wéwczas chodzilo o wskazanie wazniejszej roli samych

7 Szczegdlnie drastycznie réznice wida¢ w Polsce, gdzie pokrycie dostepem do
szybkiego Internetu wynosi 69% i jest najnizsze w calej Europie (dane z unijnej
strony Broadband For All), a dostep do ustug telefonii komoérkowej jest niemal
100-procentowy (w standardzie LTE okolo 80%, a w technologiach nizszej ge-
neracji ponad 99%).

8 Dobrym przykladem zastosowania wielokanatowego modelu edukacji na odle-
glo$¢ byt projekt TIPS (T-learning to Improve Professional Skills for Intercultu-
ral Dialogue”) realizowany w latach 2007-2009 w ramach unijnego programu
Leonardo da Vinci. Zob. Gurba K., E. Gurba, T-learning: wielokanatowe uczenie
na odlegtos¢ w srodowisku multikulturowym, ,Edukacja. Studia - Badania - Inno-
wacje” nr 2 (2010) 110, dodatek, s. 75-81.

o Niezwykla popularno$¢ teorii konekcyjnych w tym czasie datuje si¢ od dwuto-
mowej publikacji Jamesa L. McClellanda i Davida E. Rumelharta i ich wspol-
pracownikow z tzw. PDP Group, czyli grupy badawczej zajmujacej sie syste-
mami rozproszonych proceséw rownoleglych (paralelly dostributed processing).
Zob. ]. L. McClelland, D. E. Rumelhart, PDP Group, Parallel Distributed Proces-
sing: Exploration in Microstructure of Cognition, vol. 11 2, MIT Press, Cambrid-
ge (MA) 1986. Sama idea jest oczywiscie starsza, siega co najmniej koncepcji
Donalda Webba z lat 40. czy Franka Rosenblatta z lat. 50. George Siemens
przedstawil koncepcje sieciowego, konekcyjnego uczenia na odlegto$¢ pod ko-
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polaczen w tworzeniu struktury reprezentacji wiedzy i w procesach po-
znawczych w ogdlnosci, a w distance learning chodzi o wage samych po-
wigzan czesto przewyzszajgca warto$¢ statycznej wiedzy. Analogia jest
zasadna o tyle, ze wprowadzane 30 lat temu propozycje modeli siecio-
wych reprezentacji wiedzy i mechanizméw wnioskowania podobnych
do przebiegu sygnaléw nerwowych w mézgu byly przetomowym odej-
$ciem od paradygmatu strukturalnego w naukach poznawczych. Zasa-
da addytywnosci, liniowosci, rozktadu na elementy proste zastgpiona
zostala wizjg rozproszonego przebiegu sygnaléw w sieci. 1 podobnie
przelomowo w ostatnich latach wyglada usieciowienie i zdecentralizo-
wanie procedur uczenia na odleglo$¢ w modelach konekcyjnych. Ucze-
nie sie przestaje by¢ procesem indywidualnego dochodzenia do wiedzy
w ramach danych form uczenia i w obrebie pewnej okreslonej procedu-
ry. Wiedza rodzi sie z uczestniczenia w sieci powigzan, w ktérej wierz-
chotkami mogg by¢ zaréwno tresci umieszczone tam z intencjg wspar-
cia nauczania, jak i porcje informacji wytworzone przez wspdtuczacych
sie, a nawet sygnaly z otoczenia niewchodzace w zakres procedur
uczenia. Potencjal konekcyjnego podejscia do uczenia na odlegtos¢ jest
wykorzystywany w systemach e-learningowych niemal od poczatku
uzywania jako nosnika sieci komputerowych, w szczegélnosci oczywi-
$cie Internetu. Jednak dopiero upowszechnienie dost¢pu do sieci i ula-
twienie dwustronnej komunikacji na réwnych prawach wszystkich jej
uzytkownikéw zaowocowato prawdziwie konektywnym uczeniem sie,
czerpigcym korzys¢ z tak tatwego wdrazania w zycie idei collaborative
learning, zbiorowego uczenia sie, o ktérym bedzie mowa tez w nastep-
nych rozdziatlach. Moc konekcyjna jest takze zatem wykorzystywana
w MOOC-ach, a wrecz stala si¢ zasadg tworzacg przynajmniej niektére
ich rodzaje, tzw. kursy cMOOC.

niec roku 2004. Zob. G. Siemens, Connectivism: A Learning Theory for the Digi-
tal Age, 2004, http://www.elearnspace.org/Articles/connectivism.htm (dostep:
21.03.2015).
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OER1UCZENIE W CHMURZE

Oprécz umiejetnosci poruszania sie w sieci wspdtczesnym elementem
stylu zycia mtodych uzytkownikéw Internetu jest korzystanie z ustug
w chmurze. Pierwszymi zasobami dostepnymi publicznie, cho¢ jeszcze
niewystepujacymi w technologii chmurowej, byly zasoby udostepnia-
ne w ramach inicjatywy MIT o nazwie OpenCourseWare od 2001 roku.
Mozna sie¢ dopatrywaé zwiastundw tego przelomowego momentu we
wczeéniejszych otwartych w 1999 roku zasobach Rice University (pro-
jekt Connexions) i w opisanych rok wczesniej przez Davida Wileya regu-
tach udostepniania otwartych zasobow, swoistego pierwowzoru pozniej
powszechnie uzywanych regut Creative Commons. Mozna rok 2001 wy-
r6zni¢ tez z powodu uruchomienia podobnego, a na pewno bardziej dzi-
siaj znanego serwisu ogélnodostepnych zrédet wiedzy pod nazwg ,Wiki-
pedia”. Wspdlnie wszystkie te inicjatywy przyjelo sie nazywaé otwartymi
zasobami edukacyjnymi, czyli Open Educational Resources (OER). We-
dlug przyjetej w 2002 roku na forum UNESCO definicji OER to

zasoby do nauczania, uczenia si¢ i prowadzenia badarni umieszczone
w domenie publicznej lub udostepnione na licencji wlasno$ci intelektu-
alnej umozliwiajacej ich swobodne uzycie przez innych. Otwarte zasoby
edukacyjne obejmujg cale kursy, materialy do kurséw, moduly, podrecz-
niki, nagrania wykladéw, testy, oprogramowanie i wszelkie inne narze-
dzia, materialy lub techniki uzywane do wspierania dostepu do wiedzy
(thum. autora)™.

Mozliwo$¢ korzystania z OER jednocze$nie przecierala $ciezki najdale;
idgcej personalizacji uczenia sig, zbierania informacji i budowania wie-
dzy. W ten trend wpisuje sie tendencja do umieszczania otwartych zaso-

béw edukacyjnych w chmurze. Porcje wiedzy nie sg wtedy tradycyjnymi

10 Definicja przytoczona za: D. E. Atkins, S.]. Brown, A. L. Hammond, A Review
of the Open Educational Resources (OER) Movement: Achievements, Challeng-
es, and New Opportunities, Report to Hewlett Foundation, http://www.hew-
lett.org/uploads/files/ReviewoftheOERMovement.pdf, 2007, s. 4 (dostep:
30.03.2015).
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modutami czy ,edukacyjnymi pigutkami™. Musza zosta¢ umieszczone
w szerszej strukturze, ale jednoczesnie sg indeksowane bogatym sys-
temem tagow (znacznikéw). Dzieki temu dostep do danych nastepuje
wedtug zapotrzebowania uzytkownika, a nie w gotowej formie i narzu-
conej strukturze. System znacznikéw umozliwia bardziej uniwersalne
korzystanie z zasobow przez r6zne osoby, w roznych celach i w réznych
kontekstach. Na zaawansowanym etapie rozwoju zasobow edukacyj-
nych w chmurach jest mozliwe nie tylko korzystanie z ich pomocy, ale
tez ich wspoltworzenie i uzupeknianie.

Wytwarza sie nowy rodzaj procesu edukacyjnego, tzw. cloud learning,
instytucjonalnie deregulowany, skierowany na uzytkownikéw i ich
plany edukacyjne, zdecentralizowany, zwykle przebiegajacy z uzyciem
przenosnych urzadzeni i technologii mobilnych, stwarzajacy indywi-
dualne, przykrojone do danego uzytkownika $rodowisko uczenia sie™.
Przez niektorych badaczy, na przyklad przez Stevena Wheelera, ta-
kie srodowisko edukacyjne z uzyciem zasobéw w chmurze nazywane
jest CLE (Cloud Learning Environment) przez analogie z omawianym
w nastepnym rozdziale srodowiskiem spersonalizowanym, czyli PLE.
Wheeler pisal o CLE juz w 2010 roku, gléwnie na swoim waznym dla
wspdtczesnej dyskusji o metodach distance learning blogu. Obecnie po-
stuluje taczenie réznych srodowisk dostepnych w nauczaniu na odle-
glos¢ w jedng calosé, z uwzglednieniem nie tylko otwartych zasobow
w chmurze, ale i PLE, i Srodowisk mobilnego oraz spotecznego uczenia
sie, o ktorym jeszcze bedzie w dalszej czesci ksigzki mowa?s.

i Tak pisze o nich Paolo Francescone, zob. P. Francescone, The ,Cloud Learn-
ing” Challenge: Experiential and Intangible Learning in the New Didactic Models,
[w:] E-learning Quality Assurance, dz. cyt., s. 115-120.

2 Por. G. Attwell, Personal Learning Environments: the Future of E-learning?,

seLearning Papers” vol. 2 (2007) no. 1, http://digtechitalia.pbworks.com/w/file/
fetch/88358195/Atwell%202007.pdf (dostep: 27.03.2015).

13 Zob. S. Wheeler, Social, Mobile and Personal Learning Future, 25 March 2015,
http://steve-wheeler.blogspot.com/2015/03/social-mobile-and-personal-
learning.html (dostep: 30.03.2015).
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PLE - PERSONAL LEARNING ENVIRONMENT

Kolejnym przejawem zmiany w podej$ciu do uczenia sie¢ na odlegtos¢
opartej na prze$wiadczeniu, ze odbiorca tresci edukacyjnych moze sta-
wacd sie zarazem ich autorem, przeswiadczenia podzielanego nie tylko
w edukacji, ale i w produkcji wszelkich tresci zamieszczanych w Inter-
necie (na przyklad w oddolnym, obywatelskim dziennikarstwie), jest
pojawienie sie idei osobistego srodowiska edukacyjnego, czyli Personal
Learning Environment (PLE). Indywidualne $§rodowisko oznacza prze-
suniecie aktywno$ci w znajdywaniu zrédetl wiedzy na strone osoby
uczacej sie. Uczen, student korzysta z wielosci dostepnych serwiséw,
w tym w szczeg6lnosci z narzedzi serwisow spolecznosciowych, agregu-
jac je wedlug swojego autonomicznego wyboru. Uczenie si¢ przebiega
nie wedlug planu lub gotowego scenariusza, ale odbywa si¢ w réznych
kontekstach i okolicznosciach. Nie ma tez rozréznienia na edukacje sys-
tematyczng i edukacje nieformalng.

Podobnie zresztg traktowane jest uczenie sie¢ w nurcie konekcyjnym.
Jego wspdttwodrca, George Siemens, juz w 2004 roku pisal, ze zorgani-
zowane zarzadzanie wiedzg (organizational knowledge management) za-
stepowane jest obecnie osobistym zarzgdzaniem wiedzg (personal know-
ledge management)™.

Sam termin PLE zostal uzyty juz w 1976 roku przez Goldsteina
i Millera w pracy dotyczacej zastosowan technik sztucznej inteligencji
w zautomatyzowanym nauczaniu®. Jednak dopiero od 2004 roku uzy-
wane jest okre§lenie Personal Learning Environment w obecnym rozu-
mieniu tego terminu, w zastosowaniach e-learningowych z wykorzysta-
niem spersonalizowanych zestawow technik i narzedzi nauczania i na
ogdt z wykorzystaniem uczenia si¢ wzajemnego (peer-to-peer) i uczenia
w sieci (konekcyjnego). W 2005 roku powstal europejski projekt iCamp,

14 G. Siemens, Connectivism: A Learning Theory for the Digital Age, dz. cyt.
15 L. P. Goldstein, M. L. Miller, Al Based Personal Learning Environment, MIT, Cam-
bridge (MA) 1976, s. 1-35 (Al Memo), s. 1-35.
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ktorego kontynuacja byla MUPPLE, czyli Mush-Up Personal Learning
Environment, w tym samym roku opublikowany zostat artykut Downe-
sa E-learning 2.0 zawierajacy gtéwne tezy dotyczgce nowego, indywidu-
alnego podejscia do uczenia na odlegtos¢™®. Od 2010 roku odbywajg sie
coroczne konferencje miedzynarodowe na ten temat. Obecnie koncep-
cja personalnych srodowisk uczenia sie jest motywem przewodnim wie-
lu projektow e-learningowych, w tym takze wigkszosci inicjatyw zwig-
zanych z wdrazaniem MOOC-éw.

Jeszcze inaczej o zindywidualizowanym $rodowisku uczgcego si¢ pi-
sali Kenyon i Hase juz w 2000 roku, postugujac si¢ terminem ,heuta-
gogika” (ang. heutagogy). Heutagogika jest to jedna z nazw trendu ho-
listycznego traktowania procesu nauczania w tym sensie, Ze nauczanie
i uczenie sie, a wiec czynnosci nauczajgcego i zachowania uczgcego sie
tworzg jedng cato$¢, bez wyrdzniania, ktoéra z rdl jest wiodaca. Uczent
ma decydujgcy wplyw na zakres uczenia sie i na sposéb zdobywania tej
wiedzy. Rolg uczacych jest udostepnic zrodta i zasoby wiedzy, umiejet-
noéci, kompetencji. Reszta lezy w rekach ucznia. Nawet sposob ocenia-
nia i zaliczania kurséw jest negocjowany z nauczycielem. Termin i zarys
teorii takiego podejscia nauczania stworzyli dwaj australijscy uczeni,
Chris Kenyon i Steward Hase, w 2000 roku. Podejscie heutagogiczne
jest tez nazywane uczeniem si¢ ,prawdziwie samorzagdnym”. Jest tez
przeciwstawione andragogice Malcolma Knowlesa, cho¢ wlasciwie isto-
ta podejscia pozostaje podobna, ze zwigkszonym naciskiem na umiesz-
czanie ucznia, osoby uczacej sie, w centrum procesu edukacyjnego™.
Ideaty andragogiki dobrze sprawdzajg sie w zastosowaniu do nauczania
ludzi dorostych, natomiast heutagogika $§wieci triumfy w dziedzinie na-

16 S. Downes, E-learning 2.0, ,E-learn Magazine”, ACM, 2005, http://elearnmag.
acm.org/featured.cfm?aid=1104968 (dostep: 29.03.2015).

17 Zob. S. Hase, C. Kenyon, From Andragogy to Heutagogy, 2000, http://ultibase.
rmit.edu.au/Articles/decoo/hase2.htm, http://www.psy.gla.ac.uk/~steve/pr/
Heutagogy.html (dostep: 08.03.2015).

18 Zob. M. Knowles, The Modern Practice of Adult Education: Andragogy versus Ped-
agogy, Associated Press, New York 1970.
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uczania na odleglos¢, w ktérym najlatwiej uruchomié¢ oddolng regula-
cje tworzenia i wdrazania kurséw online przez samych uzytkownikéw.
Zdaniem niektérych teoretykéw badania ostatnich lat nad plastyczno-
$cig neurofizjologicznych uwarunkowan ludzkich zachowan poznaw-
czych stanowig empiryczne potwierdzenie stusznosci tez o efektywno-
$ci heutagogiki.

SOCIAL LEARNING

Mysl o zastosowaniu w praktyce wspieranego oddolnie otwartego
procesu nauczania na odleglo$¢ z pelng interaktywnoscig pomiedzy
uczestnikami a uczacymi oraz uczacymi sie pomiedzy sobg (peer-to-
-peer) kietkowata na poczatku XX1 wieku w wielu o$rodkach. Uczenie
sie wzajemne jest sktadowg niejednego wspodtczesnego nurtu distance
learning, na przyktad omdéwionego juz wczesniej spersonalizowanego
podejscia do tworzenia §rodowiska do nauczania (PLE). Jest tez ele-
mentem tzw. pedagogiki bliskosci, w ramach ktérej w srodowisku
uczenia sig, nie tylko w bezposrednich relacjach personalnych ucznia
z nauczycielem w kontakcie twarzg w twarz, ale zawsze ma znaczenie
kwestia poprawnego ocenienia dystansu pomiedzy uczestnikami pro-
cesu uczenia sie. W uczeniu wspdélnotowym, spotecznym ta blisko$é
jest waznym warunkiem wstepnym, cho¢ nie jest oczywiscie ocenia-
na albo nie jest oceniana tylko fizycznie rozumiang miarg odleglos$ci.
Moze to by¢ miara odleglosci w kontaktach codziennych, miara do-
stepnosci w sieci komputerowej, a nawet miara ,przystepnosci” ucza-
cych i uczgcych sie®.

Pierwszym systemem z szerokim wykorzystaniem uczenia wzajem-
nego (peer-to-peer) w systemie nauczania na odleglo$¢ byly Colloquia,
system opracowany w 2002 roku na Uniwersytecie Walijskim w Bang-
kor w ramach projektu Technology Applications Programme of the

19 Por. K. Aoki, Technological Affordances in Distance Education, dz. cyt., s. 212.



Social learning

Joint Universities Funding Councils’ Information Systems Committee
(JISC). Autorami byli Phillip Beauvoir, Sandy Britain, Oleg Liber, Bill
Olivier i Wynne Rees?°.

W 2007 roku idea uczenia spotecznego (social learning) opisana zo-
stala teoretycznie w raporcie przygotowanym na zlecenie Fundacji
Hewlettéw i przybrala nazwe Open Participatory Learning Infra-
structure (OPLI), czyli infrastruktura otwartego i partycypacyjnego
uczenia sie. Mialo to by¢ w zalozeniu rozszerzenie otwartych zaso-
béw edukacyjnych (OER) o funkcjonalno$ci utatwiajace partycypacje,
wspottworzenie materialéw dydaktycznych i scenariuszy nabywania
wiedzy. System mial powsta¢ w oparciu o $§wieze doswiadczenia pro-
jektu MIT OCW (OpenCourseWare) i w ramach tego samego konsor-
cjum, jako ze autorzy raportu byli wspdtautorami tego projektu jeszcze
w 2005 roku?. Oczywiscie nie tylko MIT rozwijato idee otwartych za-
sobow edukacyjnych w kierunku ich ,uspotecznienia”, ale to w MIT
nastgpita kilka lat p6zniej naturalna transformacja idei social learning
w kursy typu MOOC?,

Kluczowym pojeciem dla social learning jest uczestnictwo. Osoba
uczaca si¢ jest czynnym uczestnikiem, a nie biernym odbiorcg pro-
cesu edukacji na odlegto$¢. W tworzonych $rodowiskach nauczania
nowego typu konieczne bylo zatem wyposazenie systemu przekazu
i wymiany informacji w narzedzia nie tylko umozliwiajace uczestnic-
two, ale tez skutecznie do takiego uczestniczenia zachecajgce. Z ob-
serwacji zmieniajgcego sie sposobu obecnosci w sieci w dorastajgcych
generacjach mtodych ludzi wynikalo, ze coraz bardziej zawe¢zajgcej sie
zdolnosci do dluzszego skupienia uwagi na jednym zadaniu towarzy-

20 Zob. S. Holyfield, E-Learning Doesn’t Have To Be Lonely — Learning Online Through
Colloquia, ,Learning Technology” vol. 4 (2002) 1, s. 47-48.

a1 Zob. D. E. Atkins, S. ]. Brown, A. L. Hammond, A Review of the Open Education-
al Resources (OER) Movement, dz. cyt.

22 W tym samym mniej wiecej czasie swoje projekty rozwijaly i Uniwersytet Car-
negie Mellona (OLI - Open Learning Initiative), i Uniwersytet w Utah (OLS -
Open Learning Support).
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szy elastyczno$¢ w przechodzeniu niemal natychmiastowego z jedne-
go do drugiego kontekstu uczenia si¢. Co wiecej, przeskok do nowego
srodowiska edukacyjnego nie wigze sie z lekiem wobec nieznanego,
ale raczej z wyzwaniem poznania nowosci na wlasna reke, z wykorzy-
staniem zasobdw dostepnych w sieci. Dlatego tworcy zatozenn nowej
partycypacyjnej infrastruktury uczenia na odleglo$¢ postulowali bo-
gate wykorzystanie multimedialnego, atrakcyjnego i przyciggajacego
przekazu, wykorzystanie miejsc wirtualnego nabywania wiedzy i kon-
taktowania sie pomiedzy sobg, a takze postuzenie sie uczeniem po-
przez gre*.

Idea uczenia sie partycypacyjnego nie jest obca takze polskim peda-
gogom i teoretykom edukacji. Bardzo ciekawy model ,,szkoly wspéttwo-
rzenia” zaproponowat Janusz Mastalski, zestawiajgc liste niezbednych
warunkéw umozliwiajacych uczestniczenie w nauczaniu nie tylko na-
uczycieli. ,Mo6wiac zatem o szkole jutra, kreujacej przyjazng przestrzen
realizacji siebie przez nastolatka, mozna pokusi¢ sie o model szko-
ly kierujacej sie zasadg wspdttworzenia procesu edukacyjnego przez
wszystkie podmioty edukacyjne” - pisze Mastalski*. Zasady te dotyczg
co prawda szkolnego poziomu nauczania, ale z tym wigkszg pewnoscia
mozna je zastosowaé w edukacji na wyzszych szczeblach, w tym w edu-
kacji uniwersyteckiej i w ksztalceniu umiejetnosci zawodowych.

ZMIANA CIAGLA CZY NOWY PARADYGMAT?

Czy opisane tutaj trendy ostatnich lat obecne w nauczaniu na odlegltos¢

s to nowe podejscia, czy jest to zmiana paradygmatyczna, czy tez, jak to

23 Wirtualnym $rodowiskiem uczenia sie moze by¢ na przyklad $wiat rozszerzo-
nej realnosci, np. $wiat wirtualny Second Life, a uzycie gier, w tym takze gier
edukacyjnych, to mysl rozwinieta nastepnie w osobny dziat uczenia przez tzw.
gaming, czyli gamifikacje.

24 . Mastalski, Samotnos¢ globalnego nastolatka, Uniwersytet Papieski Jana Pawla 11
w Krakowie Wydawnictwo Naukowe, Krakow, 2007, s. 532.



Zmiana ciggla czy nowy paradygmat?

zostalo interesujgco nazwane juz w 1976 roku przez Rossa, ,innowacja
w ramach zaakceptowanego paradygmatu”?>.

Sir John Daniel postulowatl niedawno, zeby sie przygotowac raczej
na ewolucje, a nie rewolucje*®. Cho¢ powotuje sie w swojej tezie na do-
$wiadczenie historyczne, ktore uczy, Ze nauczanie uniwersyteckie nigdy
nie poddawato sie nawet najwiekszym rewolucyjnym burzom, to zasad-
niczy argument wyplywa ze z gory przyjetego zalozenia o nierewolucyj-
nosci samych MOOC-6w. Blad petitio principi obecny w tym wniosko-
waniu wida¢ jak na dloni. Jesli przyjaé, jak chce Sir Daniel, Ze zmiana
najwazniejszego elementu, jakim jest metodologia nauczania na uczel-
niach wyzszych, nie ma charakteru przelomowego, to tatwo stagd wnio-
skowad, ze i zmiana w skali makro nie jest rewolucyjna. Daniel za podob-
nie nierewolucyjng uwaza zmiane z lat 60., po zawigzaniu pierwszych
uniwersytetéw otwartych, z UK Open University na czele. Twierdzi,
ze nastgpita wéwczas tylko modyfikacja rozwigzan technologicznych,
a rewolucja objela nie nauczanie, ale system komunikacji w srodowisku
uniwersyteckim. Najpowazniejszym argumentem na rzecz tezy Daniela
o nierewolucyjnosci MOOC-6w jest brak systemu, a nawet samej moz-
liwosci udzielania przez twdrcow kurséw i organizatoréw tej formy na-
uczania tytutéw naukowych, stopni, punktow i w ogéle réwnowaznego
uniwersyteckiemu systemu uznawalnosci uzyskanych tg drogg efektéw
ksztalcenia. W zwigzku z tym caly ruch wokét MOOC-6w, mimo oczy-
wistego ozywienia dyskusji o metodach nauczania w ogdlnosci i ogrom-
nego rozwoju technologii nauczania na odleglo$¢ w szczegdlnosci, nie

25 Ang. ,innovation within the accepted paradigm”, zob. R. D. Ross, The Institution-
alization of Academic Innovations, ,Sociology of Education” vol. 49 (1976), s. 152.

26 . Daniel, Prepare for Evolution, Not Revolution!, Alpbach Higher Education Sym-
posium, przemdéwienie wygloszone podczas sesji Transformation Messages for
Universities, Wiedeni 20 sierpnia 2014. Por. G. Siemens, Massive Open Online
Courses: Innovation in education?, Commonwealth of Learning, Athabasca Uni-
versiy 2013, s. 5-16 https://oerknowledgecloud.org/sites/oerknowledgecloud.
org/files/pub_PS_OER-IRP_CH1.pdf (dostep: 08.03.2015).
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skutkuje zmiang paradygmatyczng, poniewaz pozbawiony jest cechy
trwatosci.

Inaczej, cho¢ z podobnym sceptycyzmem, o nieprzetomowosci zmia-
ny wywolanej przez pojawienie sie MOOC-6w wypowiadajg si¢ przed-
stawiciele niektérych waznych uniwersytetow w Europie, z Oksfordem
i Cambridge na czele. Zdaniem tych $rodowisk, ktére (moze na razie)
nie wpuszczajg kurséw masowych tego typu za mury swoich uczelni,
zasadniczg przeszkoda w zréwnywaniu form ksztalcenia tradycyjnego
z nowymi kursami jest uksztalttowany tradycjg model uczenia w rela-
cji mistrz-uczen, niemozliwy do zastgpienia zadng forma nauczania na
odleglos$¢, a tym bardziej formg tak masowo otwarta.

Jednakze nawet biorgc pod uwage zaréwno niedoskonatosci same-
go projektu MOOC-6w, jak i opory, uprzedzenia oraz przyzwyczajenia
czesci sSrodowisk akademickich, niewatpliwie rozwéj masowych kurséw
online wpisuje si¢ w perspektywe znaczacej zmiany w edukacji. Zmia-
ny w kierunku samodzielnosci uczenia sie, wiekszej roli komunikacji
i usieciowienia, masowego uzycia mediow spoteczno$ciowych, wzmoc-
nienia roli uczenia si¢ praktycznego i nieformalnego.

Zmiana byla wpisana zawsze w lini¢ historyczna rozwoju distance
learning. Tak o tym pisali juz 20 lat temu Michael Moore i Greg Kear-
sley, autorzy teorii spojrzenia na nauczanie na odlegtos¢ jako na system:

»distance education is about change””. W podobnym duchu o nauczaniu
na odleglo$¢ wypowiada sie Peter Jarvis, uznajac, ze dziedzina ta opiera
sie na zasadzie cigglej zmiany.

27 W wolnym tlumaczeniu oznacza to, ze ,istotg nauczania na odleglo$¢ jest zmia-
na”. Zob. M. G. Moore, G. Kearsley, Distance Education: A Systems View, Wad-
sworth Publishing Company, Belmont (CA) 19906, s. 15.

28 P. Jarvis, The Education of Adults and Distance Education in Late Modernity,
[w:] Theoretical Principles of Distance Education, ed. D. Keegan, Routledge, New
York 2005, s. 167.



MOOC - historia, idea
i cechy charakterystyczne

Zarysowane w poprzednim trendy rozwojowe distance learning wskazu-
ja, ze w ostatnich dekadach, a szczegdlnie w ostatnich 10 latach, pojawito
sie wiele elementéw zwiastujacych nadejscie ery MOOC-6w. Wylania-
jaca sie koniecznos$¢ wyjscia z impasu, w ktdrym zalety kognitywizmu
musialy ustepowa¢ ekspansji konstruktywizmu, koniecznos$¢ szukania
alternatywy wobec zinstytucjonalizowanego uczenia si¢ na odleglos¢
w $rodowisku juz zanurzonym w sieciowosci, niezbedno$¢ wprze-
zenia w procesy edukacyjne oddolnej potrzeby uczenia sie z uzyciem
lub na wzér uzycia mediéw spoteczno$ciowych - wszystko to musiato
znalez¢ dopelnienie w pomysle otwartych i masowych kurséw online,
czyli MOOC-6w (MOOC = Massively Open Online Course). Za pierw-
szy kurs, ktory otrzymat nazwe MOOC, uchodzi kurs Connectivism
and Connectivity Knowledge (CCKo8), przygotowany w 2008 roku na
Uniwersytecie Manitoba przez Stephena Downesa i George’a Siemensa.
Kurs z Manitoby byl pomys$lany z duzym nastawieniem na konekcyj-
no$¢ (zapewne takze dlatego, ze sam jego temat dotyczyl konektywi-
zmu), zatem w obecnie uzywanej terminologii jest tzw. cMOOC, czyli
typem konekcyjnym kursu MOOC. Symboliczny jest fakt poprowadze-
nia w nowy sposéb kursu o takiej, a nie innej tresci. Kontektywizm jest
przeciez jednym z filarow tej metody uczenia sie na odlegltos¢, a autorzy
kursu, Siemens i Downes, byli prekursorami przypomnienia i przyswo-
jenia na nowo nurtu konekcyjnego w dziedzinie nauczania. Z lokalne-
go uniwersytetu w kursie wzieto udzial 25 studentéw, ale oprocz tego

uczestniczylo w nim online nastepnych 2300 0s6b z calego $wiata. Na
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0got przyjmuje sie, ze ,masowy” w nazwie MOOC oznacza liczebno$¢
kursu powyzej 2000 uczestnikdéw zapisanych. Dave Cormier wspotpra-
cujgcy z tworcami kursu z Manitoby jest autorem nazwy MOOC, kto-
rg postuzyl sie w dyskusjach z gtéwnymi autorami w poczgtkowej fazie
trwania tego projektu, czyli na poczatku 2008 roku'.

Prawdziwie przekonujacy poziom masowosci osiggnal jesienig
2011 roku kurs wprowadzenia do sztucznej inteligencji przygotowany
w Uniwersytecie Stanforda przez Petera Norviga i Sebastiana Thruna.
Tym razem kurs nie byt az tak bardzo zorientowany na interakcje po-
ziome i zastuguje na zakwalifikowanie go do wspoélczesnie rozumiane-
go typu xMOOC. Na ten legendarny juz dzisiaj, a wcale nietatwy kurs
CS221: Introduction to Al zapisato sie ponad 160 tysiecy uczestnikow,
a potwierdzenie ukonczenia uzyskatl co 6smy z nich?. Mtodszy z auto-
réw kursu, Sebastian Thrun, jest jednym z najbardziej aktywnych pro-
pagatorow MOOC-6w. Na fali entuzjazmu wobec tak masowego od-
bioru kurséw ze Stanford (oprdcz Introduction to Artificial Intelligence
uniwersytet ten uruchomit jednocze$nie z powodzeniem dwa inne
kursy) Thrun zatozyl na poczatku 2012 roku spoétke Udacity, jednego
z energiczniejszych graczy na rynku masowego e-learningu. Pod koniec
2014 roku nowym pomystem Thruna byl projekt University by Industry,
o czym napiszemy szerzej w przedostatnim rozdziale.

Kolejne inicjatywy pojawily si¢ prawie natychmiast. Coursere, jesz-
cze jedng spoétke bazujaca na pracownikach Stanford University, za-
tozyli Andrew Ng i Daphne Koller w kwietniu 2012 roku. W Europie
pierwsze kursy typu MOOC byly proponowane na niewielkg skale na
platformach pojedynczych uczelni (na przyklad za pierwszy MOOC

1 O kursie CCKo8 - zob. w rozdziale po$wieconym prezentacji wybranych kur-
sow typu MOOC - s. 126.

2 Autor niniejszej ksigzki z dumg przechowuje oficjalny, opatrzony podpisami
Thruna i Norviga Statement of Accomplishment tego kursu, jako jedna z owych
0s0b, ktdre uzyskujgc koricowy wynik z testow-quizow powyzej 75%, zaliczyta go
z wynikiem pozytywnym. Wiecej o historycznym dla rozwoju kursie CS221 napi-
szemy w rozdziale po$wieconym prezentacji dobrych praktyk MOOC - s. 119.
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w Wielkiej Brytanii uwaza si¢ kurs Oxford Brookes University: First
Steps into Learning and Teaching in Higher Education uruchomiony
w maju 2012 roku), ale zwykle dolaczano je do oferty powstatych wcze-
$niej najwiekszych konsorcjow, najczesciej Coursery i edX, kolejnego
konsorcjum utworzonego w maju 2012 roku wspoélnie przez Uniwersytet
Harvarda i Massachusetts Institute of Technology (MIT). W pazdzierniku
2013 roku powstaly pierwsze kursy juz w ramach FutureLearn, inicjatywy
duzych uniwersytetow brytyjskich (jednak bez Oksfordu i Cambridge),
obejmujgcej obecnie takze uczelnie z innych krajéow europejskich.

Poza Stanami Zjednoczonymi i Europg trzeba na pewno wyr6znic
dwie inicjatywy zwigzane z udostepnianiem wiedzy w skali masowej
przez sie¢. Jedng jest niezwykle konsekwentnie i autorsko rozwijana juz
od 2006 roku Khan Academy, rezydujaca co prawda w Kalifornii, ale
majaca za zalozyciela Salmana Khana, p6t Hindusa, p6t Bangladejczyka.
Pierwsze kursy obejmowaly wiedze matematyczng, ale obecna oferta
jest niezmiernie szeroka, a firma uzyskuje wsparcie bogatych partneréow
i sponsordéw, z Google i Microsoftem na czele.

Drugim miejscem szybkiego rozwoju MOOC-éw jest Ameryka Potu-
dniowa, a w szczeg6lnosci Brazylia i Argentyna. Oferta kurséw w Brazylii
jest niezwykle bogata, niemal kazdy uniwersytet ma ambicje tworzenia
wlasnych MOOC-6w, a najwigksza platforma oferujgca kursy dla catego
kraju, czyli Veduca, uruchomiona w 2012 roku z inspiracji Carlosa Souzy,
od 2013 roku oferuje pelne studia MBA w systemie kurséw online.

Zalozona w 2010 roku przez Erena Bali, amerykanskiego imigranta
z Turcji, spotka Udemy (nazwa jest reminiscencjg okreslenia ,akademia
dla ciebie”) charakteryzuje si¢ nieco innym profilem dziatania w sferze
kurséw masowo oferowanych online. W mniejszym stopniu wspoéttwo-
rz3 je pracownicy naukowi uniwersytetdéw, a w wiekszym praktycy eks-
perci z réznych dziedzin nauki i technologii.

Ale cho¢ kazda z wymienionych instytucji, Coursera, edX, Udacity,
Khan Academy, FutureLearn, Veduca czy Udemy, moze sie poszczyci¢
milionami uzytkownikow i milionowymi sumami zyskéw, to najsze-

rzej uzywana jest platforma iTunes, uniwersalny serwis multimediow
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i szeroko rozumianego ,kontentu”, stosowany powszechnie przez uzyt-
kownikéw sprzetu komputerowego Apple’a. Program iTunes istnieje co
prawda juz od 2001 roku, ale do przekazywania wiedzy w formie kur-
sow MOOC uzywany jest od 2013 roku, a w postaci aplikacji mobilnej
MOOCs4U od roku 2014.

Obecnie kursy MOOC staly sie naturalnym elementem edukacyj-
nego krajobrazu w wielu krajach. Mimo oporéw ze strony niektérych
prestizowych $rodowisk akademickich (z Cambridge, Oksford na cze-
le) i mimo brakéw, wad i zagrozen, ktére w MOOC-ach nie zniknely
(piszemy o tym w osobnym podrozdziale), obejmujg coraz wigcej uzyt-
kownikéw i $rodowisk. W potowie 2014 roku liczbe kursantéw szaco-
walo si¢ na 5 miliondw przy $redniej liczbie zapisujgcych sie na kurs
wynoszacej 33 tysigce. Oczywiscie nie jest to wielko§¢ réwnowazna licz-
bie konczacych kursy, poniewaz jedynie 10-13% uczestnikoéw dociera
do koncas. Liczba kurséw MOOC w tym samym czasie oceniana byla
na 2500, a liczba uczelni oferujgcych kursy na 400. Wielkosci te z mie-
sigca na miesigc si¢ dezaktualizujg, skoro juz na poczatku 2015 roku
liczba uzytkownikéw kurséw samego konsorcjum Coursera, najwiek-
szego wcigz z punktu widzenia liczby kurséw akademickich oferenta
na rynku MOOC-6w, przekroczyta 10 miliondw. Wérdéd uczestnikdw
przodujg oczywiscie Amerykanie, stanowigcy jedna trzecig catej popu-
lacji uczgcych sie w ten sposob. Duzg liczbe studentéw MOOC-6w majg
Indie (7,5%), a takze Wielka Brytania, Brazylia i Kanada. Rosnie popu-
larno$¢ kurséw w Rosji, Chinach i Australii (po ok. 2% uzytkownikow
MOOC-6w w skali $wiata), co jest zrozumiale i teraz, i bylo zrozumiate
w przesztosci (w stosunku do bardziej tradycyjnych form uczenia na od-
leglo$¢) ze wzgledu na rozleglo$¢ obszaru zamieszkania potencjalnych
uczacych sie i zwigzang z tym mniejszg dostepnos$¢ uczenia sie bezpo-
$rednio na uczelniach i w kampusach uniwersyteckich.

3 Tzw. drop-out rate utrzymuje sie stale na wysokim poziomie (ok. 90%), co trzeba
uzna¢ juz za standard i specyfike tego typu otwartych kurséw. Powoddow jest
wiele, o cze$ci z nich napiszemy w jednym z nastepnych rozdziatéw.
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CECHY CHARAKTERYSTYCZNE

Kursy MOOC przejely wiele wlasciwosci wezesniej oferowanych kur-
s6w na odleglos¢. Niektore z nich pozostajg cechami MOOC-éw w nie-
zmienionej formie, ale wiele elementow tradycyjnych styléw uczenia na
odleglo$¢ uleglo zminimalizowaniu, a nawet przestalo odgrywac role
w MOOC-ach. Kursy typu MOOC s3 oczywiscie scharakteryzowane
przez samg swoja nazwe, a wiec jako masowe, otwarte kursy oferowane
online. Do tej charakterystyki wrocimy za chwile, poswiecajac kazdej
ze sktadowych nazwy MOOC osobne rozwazania. Zacznijmy jednak od
skatalogowania wielu cech szczegdétowych, skladajacych sie¢ na obraz
wspdtczesnych kurséw masowych typu MOOC. Jakie zatem sg cechy
MOOC-6w?

1. Kursy typu MOOC sg zwykle oparte na solidnej podstawie wiedzy
przedmiotowej i kontekstowej, a zatem osoby chcgce poszerzy¢
swoj zasOb wiedzy wyniesionej z kursu moga tego dokona¢, korzy-
stajgc z sugestii lektur uzupetniajgcych, z dotaczonych do kursu baz
danych, z przykladow i studiow przypadkéw. W przebiegu kursu
pomocne s3 sylabusy oraz instrukcje uczenia sie i korzystania z po-
szczegolnych elementéw kursu w sugerowanej (nie zawsze) kolej-
nosci i porzgdku.

2. Kursy MOOC rzadko kiedy istniejg w izolacji. Powigzane sg albo z in-
nymi kursami, albo stanowig etap w jakims$ kompleksie podobnych
kurséw, a przede wszystkim w integralny sposéb wpisujg si¢ w po-
wstajgca wokot kursu spotecznosé uzytkownikow.

3. Kursy MOOC sg zwykle wysoce multimedialne. Trudno dzisiaj o ofer-
te takich tresci bez wykorzystania infografik, animacji, fotografii i na-
gran filmowych, a nawet symulacji i gier. Ciekawg nowoscig sg tez
interaktywne scenki wideo, w ktorych uzytkownik moze na biezgco,
w punktach decyzyjnych wybiera¢ dalszy ciag akgji filmu i w ten spo-
sob uzyskiwaé wiedze zwrotng o konsekwencjach swojego wyboru.

4. Normg w MOOC-ach jest ich usieciowienie. Dyskusje na forach,

poprzez komunikatory, a takze serwisy spoteczno$ciowe, zaréwno
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online w ramach kursu, jak i offline, poza samym procesem dydak-
tycznym stanowig wazng sktadowg kurséw i sg mechanizmem in-
tegrujgcym uczestnikéw wokdt niego. Uzywane sg do tego wszelkie
mozliwe kanaly mediéw spotecznosciowych, fora, blogi, komunika-
tory, biuletyny elektroniczne i czytniki tagéw badz znacznikéw RSS.

5. Wigkszo$¢ obecnie oferowanych MOOC-6w umozliwia kontakt

wzajemny uzytkownikéw nie tylko w celu komunikowania sie ze
sobg na temat tresci kursu, ale takze w celu wzajemnego oceniania
wykonywanych ¢wiczen i zadan na oceng. Uczestnicy mogg tez oce-
nia¢ si¢ sami, najczesciej przy uzyciu quizéw wielokrotnego uzycia.
Samoocena i ocena wzajemna (self- i peer assessment) staje sie coraz
bardziej popularna.

. Przez wkomponowane w kursy MOOC funkcjonalno$ci dokonuje

sie zwiekszony efekt sprzezenia zwrotnego. Uczestnicy kursdéw sg
mobilizowani do kierowania swoich uwag do autoréw i prowadzg-
cych kurs. Dzieki temu naukowcy i ich wspoétpracownicy dostoso-
wuja swoja kreatywnos¢ i pomystowo$¢ do wymagan oséb uczacych
sie i udoskonalajg kurs na biezaco lub tez modyfikujg kolejne edycje
kurséw. Jednym z przyktad6w takiego samowzmacniania potencjatu
tworczego autoréw kursdw jest pomyst zalogi FutureLearn. Osoby
tworzgce i obslugujace kurs spotykaja sie regularnie w ramach tzw.
Breakfast Club, zeby wspdlnie bra¢ udzial w kursach w roli zwyczaj-
nych jego uczestnikdw, a nastepnie moéc dyskutowaé o mozliwo-
$ciach zmian i udoskonalen.

7. W podobny sposéb, dzieki mechanizmom crowdsourcingowym,

przenosi sie do$wiadczenie i konkretne rzeczywiste przyklady zasto-
sowan elementéw wiedzy i umiejetnosci nabywanych w czasie kur-
so6w MOOC na docelowy ksztaltt kursu. Zawarto$¢ kursu wzbogaca
sie w rezultacie partycypacyjnej aktywnosci wielu uzytkownikéw.

8. Waskiemu najczesciej wyspecjalizowaniu wiedzy stojgcej za two-

rzonymi tre$ciami kurséow MOOC towarzyszy najwyzsza jej ja-
kos¢. W tym sensie mozna opisa¢ kursy MOOC jako na ogét wy-

bitnie eksperckie, ze wszystkimi tego zaletami i wadami. Chociaz
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nie dotyczy to wszystkich kurséw, s3 bowiem takze tacy oferenci
MOOC-6w, ktorzy wolg specjalizowac sie w kursach o przecietnym
poziomie zaawansowania specjalistycznego, w kursach jedynie roz-
budzajacych ciekawo$¢ i zaspokajajacych pierwszy gltéd wiedzy na
dany temat.

. Kursy MOOC sg w znacznej mierze konstruowane ze wzgledu na

przewidywang grupe docelowa, wsrdd ktérej oprécz oséb znajduja-
cych si¢ na mniej lub bardziej zaawansowanym etapie edukacji for-
malnej jest wielu tzw. lazy learners, wiele osob traktujgcych te okazje
do uzupeienia wiedzy ogdlnej. Z badan wynika, ze na wiekszos¢
kurséw zapisuje sie¢ duza liczba oséb z przedzialu wiekowego 50+,
bardzo duzo oséb, ktoére juz uzyskaly wyzsze wyksztalcenie, sporo
chetnych po prostu pasjonujgcych sie zdobywaniem wiedzy niefor-
malnej z wielu dziedzin, os6b niemajgcych potrzeby uzyskiwania
zadnego kolejnego szczebla edukacji ani dodatkowego wpisu do CV.
Kursy MOOC koriczg sie mozliwo$cig honorowania udziatu w nich
przez certyfikaty lub dyplomy (czasem tzw. badge lub nanodegrees).
Czesto, ale nie zawsze, uzyskanie zaswiadczenia uzaleznione jest
od uzyskanego wymaganego wyniku w roztozonych w czasie kursu
zadaniach i testach, a takze w wystepujacych niekiedy egzaminach
koncowych. Oficjalny certyfikat ukoriczenia kursu najczesciej wysta-
wiany jest po wniesieniu niewielkiej oplaty.

Czas teraz rozwing¢ i omoéwié najwazniejsze wlasnosci nowego typu

kurséw, te, ktére sktadajg sie na ich nazwe, ktére definiujg ich istote

i ktére decydujg o ich specyfice i nowosci. Otwarto$¢ i masowos¢é to

dwie cechy zapisane w dwdch pierwszych literach nazwy MOOC. Trze-

cia z liter odnosi sie do wirtualno$ci kurséw, do ich wpasowania w nurt

kurséw oferowanych na odleglos¢, wlasnie online.

Wspolczesnie cecha ta musi by¢ rozumiana juz nieco odmiennie.

W epoce mediow spotecznos$ciowych bycie w sieci nie oznacza jedynie

biernego zamieszczenia tresci edukacyjnych w Internecie. Obecnos¢

kursu w sieci generuje powstanie spolecznosci sieciowej. Jest to natu-

ralne przedluzenie trendu uczenia si¢ w spotecznosci, czyli nurtu social
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learning, o ktérym juz pisali§my w rozdziale poprzednim. Sieciowo$¢ za-
tem jest waznym skladnikiem definicyjnym MOOC-éw, obecnie mozna
moéwic juz o zjawisku tworzenia sie wokét kurséw wirtualnych spotecz-
nosci uczacych sie.

Po zaprezentowaniu rozumienia tych trzech waznych okreslen dla
scharakteryzowania kurséw MOOC dokonamy jeszcze dodatkowego
dookreslenia rosngcej roli uczestnikédw kurséw i ich rozszerzonej au-
tonomii w procesie dydaktycznym, a takze oméwimy znaczenie komu-
nikacji wewnetrznej w takich kursach, znaczenia sprzezenia zwrotnego
oraz wykorzystania efektu zbiorowego wspottworzenia (crowdsourcing)
obecnego w wiekszo$ci kurséw nowego typu.

OTWARTOSC

MOOC jest kursem otwartym z oczywistych powodéw, chocby dla-
tego, ze jest ukoronowaniem dlugiego procesu ,otwierania” si¢ edu-
kacji w ogdle. Otwieranie zasobéw edukacyjnych, dostepu do wiedzy,
w szczegblnosci dostepu do zasobow w sieci, to wielki i niekoriczacy sie
proces. Otwieranie dostepu do edukacji ma tez wymiar globalny, jest
jednym z wielkich celéw milenijnych i ich kontynuacji, jest oczkiem
w glowie wizjoneréw oswiaty bez ograniczeni kulturowych i ekonomicz-
nych. To jeden, najbardziej globalny, kontekst bycia otwartym w wypad-
ku kurséw typu MOOC. Drugim elementem kontekstu, réwniez wcze-
$niejszym i szerszym niz samo nauczanie na odlegtos¢ w trybie kurséw
masowych, jest wymiar uwalniania dostepu do produktéw ludzkiej my-
$li. OER sg jednym z wytworéw tego procesu, innym jest ruch open so-
urce, czyli ujawniania i dawania do dyspozycji kazdemu uzytkownikowi
zrédlowego oprogramowania komputerowego, tak zeby digital divide,
podzial cyfrowy, nie byt juz efektem technologicznej nieréwnosci. Na
podobnej zasadzie usuwania barier dziala otwieranie dostepu do za-
sobéw wiedzy na podstawie darmowych licencji z mozliwoscig ich do-
wolnego wykorzystania w dalszym ciggu. Ruch MOOC-6w wpisuje si¢



Masowos¢

w nurt sprzeciwu wobec ograniczania uzytkowania wytwordw ludzkiej
inteligencji i kultury ze wzgledu na zelazne zasady praw autorskich.

Otwarto$¢ MOOC-6w interpretuje sie tez w wymiarze finansowym.
Te kursy nie powinny by¢ ptatne albo mogg by¢ platne najwyzej sym-
bolicznie. Od kilku lat rozwinela sie zasada najczesciej obowigzujgca,
w mysl ktdrej placi sie jedynie za uzyskanie potwierdzonego certyfikatu
ukoriczenia kursu. Platne mogg by¢ tez oczywiscie punkty akademickie
(kredyty, punkty ECTS) wliczane do przebiegu kariery edukacyjne;.

Otwartos$¢ dotyczy takze miejsca, czasu i tempa uczenia sie. Kur-
sy mogg mie¢ okreslony termin rozpoczecia, czas trwania i moment
zakonczenia, ale nie jest to warunek konieczny, a wrecz coraz cze¢sciej
zastepowany (cho¢ logistycznie sprawia to wieksze problemy) kursa-
mi otwartymi w trybie ciaglym. Wéwczas dobdr dat poczatku i konica
kursu, a co za tym idzie tempa jego wykorzystywania, lezy w rekach
uzytkownika.

Otwieranie dostepu do nauki to jednak nie jedyny odcien znacze-
niowy przymiotnika ,otwarty” figurujgcego w nazwie MOOC-éw. Réw-
nie wazne jest podkreslenie rozmycia rél w procesie dydaktycznym, ze
wszystkimi tego dobrymi i ztymi stronami. Chodzi mianowicie o danie
uzytkownikom i szansy i narzedzi do stawania si¢ wspdttworcami tresci
nauczanych, a nie tylko ich biernymi odbiorcami. Taka otwartos¢ jest
na tyle wazna, ze niekiedy staje sie celem samym w sobie, a pewne kursy
przypominajg swobodny Hydepark, w ktérym trudno rozréznié, kto jest
uczniem, a kto nauczycielem.

MASOWOSC

Kurs oferowany na odleglo$¢, jak sie tradycyjnie wydawato, nie rézni
sie zawartoscig ze wzgledu na liczbe jego uczestnikdw. Liczba ta byla
dotad brana pod uwage jako ograniczona wymogami technicznymi,
a wiec mozliwo$ciami na przyklad synchronicznego logowania si¢ na
platforme e-learningowg albo liczba dostepnych kont w jakims$ systemie
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LMS. Istotnym ograniczeniem mogly by¢ tez moce przerobowe osob
oceniajgcych egzaminy, o ile zawieraly one jakie$ elementy swobodnej
wypowiedzi na pismie albo produkty, ktérych zautomatyzowane klasy-
fikowanie nie jest mozliwe.

W MOOC-ach masowos¢ nie jest ograniczeniem, ale elementem
zalozonym, konstytutywnym, jedng z waznych sktadowych, ktére sa
uwzgledniane nie tylko w planach organizacyjnych i wyznacznikach
technicznych, ale coraz czesciej w zalozeniach strukturalnych i me-
rytorycznych projektowanych kurséw. Wyobrazenie o masowym od-
biorcy wpltywa na tres¢ wielorako. Po pierwsze, przygotowany poziom
zaawansowania kursu powinien by¢ starannie dobrany, tak by nie
obnizajac jakosci, dostosowa¢ przekaz do usrednionych umiejetnos$ci
bardzo wielu uczestnikéw. Po drugie, masowos¢ polgczona z otwarto-
$cig oznacza dostep dla uzytkownikow z réznych kregéw kulturowych,
tradycji edukacyjnych i przyzwyczajen. 1 to takze trzeba uwzgledniad
juz na etapie planowania kursu. Po trzecie, w kursie trzeba zapewni¢
drozny system interakcji zwrotnej od strony uczgcych sie w strone au-
toréw. Nie jest to tatwe w kursie masowym, ale nie jest tez niemoz-
liwe. Wypracowanie odpowiedniej metody, na przyklad korzystania
z pomocniczych tutoréw, urzadzania wirtualnych spotkan i konsul-
tacji, redagowania rozbudowanych serwiséw Q&A itd. jest konieczne
jeszcze przed wystartowaniem kursu. Po czwarte wreszcie, masowos¢
polaczona z kontaktami wzajemnymi pomiedzy uczestnikami kur-
su wymusza wrecz uwzglednienie takiej rozproszonej i intensywnej
sieciowo$ci w planach merytoryczno-strukturalnych kursu. W wielu
wypadkach istota kursu zasadza sie na takim wilasnie kolektywizmie,
a budowa kursu, tempo jego przeprowadzania, a nawet tryb przecho-
dzenia z etapu do etapu, odzwierciedlajg taki model masowej dystry-
bugji tresci w sieci.

Jeszcze jednym waznym wymiarem masowosci MOOC-6w jest, chod
nie musi by¢, ich trwato$¢, a wiec masowo$¢ potencjalna, bo zagwaran-
towana dostepem do kursow kolejnych uzytkownikow w kolejnych edy-

cjach. Tak zresztg brzmi jedno z okreslert masowosci MOOC-éw, ktdre
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zostalo wskazane w badaniu europejskim przez najwiekszg liczbe insty-
tucjonalnych respondentéw (ponad 70%)*.

W praktyce uznaje sie, ze masowy kurs na odleglos¢ jest typu MOOC,
jesli liczba jego uczestnikow przekracza 2000. Nie wszyscy z takim usta-
leniem sie zgadzajg. Na przyklad w przyjetej przez kilkoro europejskich
partnerédw tworzacych projekty w zakresie MOOC-éw wspdlnej defini-
¢ji limit masowosci oznacza takg wielkos¢ grupy zapisanych, ktéra nie
miesci sie w tradycyjnych warunkach nauczania tradycyjnegos. Zwykle
bierze si¢ pod uwage liczbe zapisdéw lub tez liczbe oséb, ktére kurs za-
czely, czyli otworzyly przynajmniej jeden element jego tresci.

SIECIOWOSC

Jeszcze przed rozprzestrzenieniem sie modeli wykorzystywania plat-
form spotecznosciowych w nauczaniu na odleglo$¢ zauwazano wage
powigzan pomiedzy uczestnikami kurséw i formowanie przez nich
rodzaju wyodrebnionej spotecznosci. Potrzeba bycia czlonkiem gru-
py byla od dawna traktowana jako jeden z warunkéw sprzyjajacych
skuteczno$ci w distance education. Jak pisal Valentine w 2002 roku,
,studenci uczacy sie na odleglo$¢ muszg czué sie czescia spoteczno-
$ci”. Greenberg jako jeden z pierwszych nazwat juz w 1998 roku tak
utworzong wspoélnote ,wirtualng spotecznoscia uczacych sie” (virtual
learning community)’. Zwraca si¢ uwage na tym wiekszg wage tak wy-

4 Zob. D. Jansen, R. Schuwer, Institutional MOOC Strategies in Europe, EADTU,
2015, http://www.eadtu.eu/documents/Publications/OEenM/Institutional _
MOOC _strategies_in_Europe.pdf, s. 3 (dostgp: 20.04.2015).

s D.Jansen, R. Schuwer, Institutional MOOC Strategies in Europe, s. 11.

6 D. Valentine, Distance Learning: Promises, Problems, and Possibilities, ,Online
Journal of Distance Learning Administration”, vol. 5, no. 3, Fall 2002, State
University of West Georgia, Distance Education Center, http://distance.westga.
edu/~distance/ojdla/falls3/valentines3.html (dostep: 22.12.2014).

7 G. Greenberg, Distance Education Technologies: Best Practices for K-12 Settings,

LIEEE Technology and Society Magazine”, Winter (1998).
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generowanej potrzeby wspolpracy poziomej pomiedzy uczestnikami
procesu dydaktycznego i wigkszej swobody w kontaktach miedzy nimi,
ze zachodzacg w warunkach ograniczonego kontaktu bezposredniego
twarza w twarz z nauczycielem, z wykltadowcg, tutorem czy opiekunem.
Wspdlczesnie utworzenie sieci powigzan pomiedzy uczacymi sie jest
oczywistoscig. Stuzg do tego i specjalnie uruchamiane serwisy, udo-
stepnione fora i mechanizmy wewnatrz kursu online, i zewnetrzne ser-
wisy internetowe, komunikatory, portale spotecznosciowe, mikroblogi
i multimedialne platformy wymiany tresci. Wigzi powstale podczas
wspolnego udzialu w kursach MOOC nie sg zwykle trwale, ale w czasie
trwania kursu i zaraz po jego zakoriczeniu bywajg intensywne. Czesé
kontaktéw networkingowych przenosi si¢ na §wiat realny. Odbywajg
sie na przyklad towarzyskie albo projektowe spotkania podgrup, ktore
wigze jaki$ szczegdlny rodzaj zaangazowania w kurs albo ktére sktada-
ja sie z uczestnikow blisko siebie ulokowanych sensie geograficznym.
Niektdre z grup pozostaja w kontakcie miedzy sobg albo odtwarzajg si¢
w kolejnej edycji podobnego kursu.

Swoista topologia sieci zwigzanych uczestnictwem w tym samym
kursie 0séb jest wysoce zrdznicowana, ale przez to niezwykle ciekawa
i zapewne bedzie badana w przyszto$ci przez socjologéw. Szczegdlnie,
ze nie jest zjawiskiem catkiem nowym, ale swoistym rozwinieciem idei

social learning.

AUTONOMIA STUDENTA

Zaletg wspotczesnych typéw masowych kurséw online jest umozliwie-
nie interakcji poziomej, to wiemy. Ale taki masowy poziom interaktyw-
nosci wymusza przynajmniej cze$ciowa synchronizacje pracy uczest-
nikéw w ramach jednego kursu. Orientacyjne okresy udostepniania
materialéow muszg by¢ ujete w ramy czasowe wspdlne dla wszystkich.
Oczywiscie rownie dobrze mozna catkowicie ,otworzy¢” kurs, umozli-
wiajgc do niego dostep zawsze, bez narzucania poczatku i korica termi-
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nu jego odbycia i ukoriczenia. Wtedy ograniczenia w tempie wykonywa-
nia kursu nie ma (typ tzw. self-directed learning), ale to z kolei odbywa
sie kosztem obnizenia mozliwosci interakcji pomiedzy wiekszg grupa
studentow wykonujgcych swoje zadania mniej wiecej rownoczesnie.
Wolnos¢ doboru tempa uczenia sie¢ (freedom to pace) przeciwstawiona
wartosci poziomych interakcji w trakcie procesu uczenia sie - to nie-
ustajgcy dylemat wspolczesnych tworcow kurséw masowych w naucza-
niu zdalnym®. Najdalej idgcym ustepstwem na rzecz swobody wyboru
tempa i metody uczenia sie sg flipped classrooms, czyli metoda uczenia
sie w odwréconym kierunku, a wiec z inicjatywy studenta, ktéry po za-
poznaniu si¢ z materiatami, wykladami i prezentacjami przygotowany-
mi przez nauczyciela sam stara sie wykorzysta¢ nabyte elementy wiedzy
do rozwigzywania problemdéw, wykonywania projektéw samodzielnie
i w grupach, a takze ze wsparciem wykladowcy, ktéry staje sie przez
to bardziej tutorem, coachem niz nauczycielem uczgcym ex cathedrae’.
W podobnym kierunku zmierza tzw. heutagogika, pedagogika wlasne-
go, ,samorzgdnego” uczenia sie. Ma ona wiele wydan, modyfikacji, a do
okreslenia tego typu pedagogiki uzywa si¢ réznych nazw, takich jak
,uczenie sie oparte na projektach” (project based learning), ,uczenie sie
oparte na celach” (task based learning), ,uczenie sie sytuacyjne” (situated
learning), ,uczenie si¢ oparte na dociekaniu” (inquiry based learning) czy
tez ,uczenie sie inkluzywne” (inclusive learning).

Autonomia studenta to zjawisko nie bez zagrozen. Brak odpowied-
niego pokierowania zZrédltami wiedzy, stylem uczenia si¢ dostosowa-
nym do indywidualnych potrzeb i tempem dozowania wiedzy, a takze
powstajacy w wielokanalowym $rodowisku nauczania efekt wiekszego

wystawienia si¢ na szum informacyjny to prawdziwe wyzwania. Jed-

8 Na ten temat pisal jeszcze w 2008 roku Terry Anderson, Kanadyjczyk z Atha-
basca University. Zob. T. Anderson, Towards a Theory of Online Learning, ,The-
ory and Practice of Online Learning” vol. 2 (2008), s. 15-44.

9 M. Lage, G. Platt, M. Treglia, Inverting the Classroom: A Gateway to Creating an
Inclusive Learning Environment, ,Journal of Economic Education” vol. 31 (2000)
1no. 1, S. 30-43.
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nak i z halasu mozna wydoby¢ pozytywny efekt, niejako na zasadzie
przypadkowego dokonywania odkry¢, ktére w uregulowanej $ciezce
zdobywania wiedzy nie sg dostepne. Jest na takie zjawisko specjalne
okre$lenie, znane tez z innych dziedzin, w ktérych ceniony jest proces
tworczy, a mianowicie serendipity, sztuka dokonywania odkry¢ w spo-
sob przypadkowy. Japoriska badaczka, profesor Kumiko Aoki, docenia
takie tworcze odkrywanie nowych elementéw wiedzy, podkreslajac, ze
przebijanie si¢ przez zakldcenia, szum informacyjny i hatas, poszuki-
wanie powrotu na $ciezke dochodzenia do prawdy wymaga wiekszego
zaangazowania ze strony osoby uczacej sie, a przez to wiekszego wysil-
ku twoérczego. ,W nauczaniu na odleglo$¢ osoby uczace sie sg w wiek-
szym stopniu podatne na hatas anizeli w ramach tradycyjnego uczenia
sie twarzg w twarz. Z drugiej jednak strony, w nauczaniu na odlegto$¢
zyskuja oni wiekszg wolno$¢ i autonomie” - pisze Aoki'™.

Kwestia zakresu autonomii studenta w procesie nauczania na od-
leglo$¢ byta podnoszona od dawna, juz na poczatku lat 9o. Spektrum
mozliwych rozwigzan jest szerokie, ale juz 25 lat temu prowadzone ba-
dania wskazywaly na konieczno$¢ zachowania rozsgdnej rownowagi
pomiedzy absolutng swobodg studenta w procesie uczenia sie online
a kontrolg ze strony nauczycieli i nadzorcéw instytucjonalnych. Bada-
nie Moniki Weingartz na duzej probie instytucji wskazywaly, ze nieza-
leznos¢ i autonomia studenta w procesie zdobywania wiedzy optyma-
lizowna jest przez zindywidualizowany dobér metod kontroli i opieki
naukowej, najlepiej dopasowany samodzielnie przez studenta”.

Kursy MOOC w znacznej mierze wprowadzajg w Zycie zautonomi-
zowane i zindywidualizowane jednoczesnie formy doboru zawartos$ci

i tempa uczenia sie przez studenta.

10 K. Aoki, Technological Affordances in Distance Education, [w:] E-learning Quality
Assurance: A Multi-Perspective Approach, ed. A. Baldazzi, L. Ricci, V. Valle Baroz,
Gangemi Editore, Roma 2011, s. 214.

i Zob. M. Weingartz, Selbstaendigkeit im Fernstudium, FernUniversitaet, Hagen
1990, s. 81 (ZIFF).



Feedback i crowdsourcing

FEEDBACK 1 CROWDSOURCING

Pojecie sprzezenia zwrotnego (feedback) jest wywiedzione z cyberne-
tyki, rozwijanej od 70 lat nauki o sterowaniu, ale w historii nauki od
tego czasu, a wiec od potowy XX wieku, zadomowito si¢ ono i w in-
nych dyscyplinach wiedzy. Oddaje bowiem dobrze intuicje takiej relacji
pomiedzy dwoma oddziatujacymi na siebie podmiotami lub procesami,
w ktorej zmiany w jednej ze stron wplywajg regulujaco i w sposéb ciagly
na stan drugiej strony relacji i to najczesciej w taki sposob, by stan tego
uktadu zmierzal do uzyskania réwnowagi. Sprzezenie zwrotne dobrze
oddaje obraz samoregulacji organizmdw zywych i ich organéw. Na tym
wlasnie polega zdolnos¢ organizméw zywych do utrzymywania réwno-
wagi parametréw zyciowych, czyli homeostaza. W naukach technicz-
nych feedback jest mechanizmem sterujagcym, majacym réwniez zwykle
prowadzi¢ do zachowywania w stanie rownowagi parametréw uktadéw
maszynowych lub elektronicznych.

Ale sprzezenie zwrotne jest tez metoda utrzymywania funkcjonal-
nego relacji pomiedzy dowolnymi elementami w dowolnym systemie.
Jesli wiec za system przyjagé spotecznos¢ ludzi, jakas ich grupe skupio-
ng wokdt wspolnego celu lub zadania, to regulacyjna rola sprzezenia
zwrotnego opiera sie na powigzaniach wzajemnych pomiedzy jednost-
kami sktadajgcymi si¢ na dang grupe i zachodzacych miedzy nimi od-
dzialywaniach. Wéréd mozliwych rodzajéw takich wzajemnych relacji
coraz wiekszg role odgrywajg polgczenia polegajgce na przekazywaniu
informacji. Takie powigzania komunikacyjne, tworzagc moc struktur
sieciowych, decydujg o ich funkcjonalno$ci i efektywno$ci dzialania.

Jest zatem naturalne, ze w stosunkowo duzej sieci uzytkownikow kur-
su typu MOOC jej funkcjonalnosc i efektywno$¢ mozna zwiekszy¢ przez
uruchomienie mechanizmoéw sprzezenia zwrotnego na réznych pozio-
mach i w roznej skali w obrebie calej sieci. Oczywiscie najbardziej natural-
nym podzespotem zdolnym do zastosowania mechanizmu regulacji przez
sprzezenie zwrotne jest uktad nauczyciel-pojedynczy uczen. W tradycyj-

nym nauczaniu szkolnym taki mechanizm sprzezenia w najprostszym
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ukladzie jest dominujacy. W taki sposéb dokonuje sie przekazywanie wie-
dzy i w taki sam sposéb dokonuje sie oceny stopnia poznania tej wiedzy.
Zaréwno oceny posredniej, jak i — najcze$ciej jedynie — koricowej. Tego
rodzaju sprzezenie zwrotne nazywa sie retrospektywnym. W duzej sieci
(a nawet w duzej tradycyjnej klasie) uzywanie tylko takich dwuelemento-
wych modeli interakcji zwrotnej jest nieefektywne. Zatem trzeba szuka¢
rozwigzan posrednich. Przekazywanie wiedzy, wzmacnianie jej przekazu,
anawet sprawdzanie i ocenianie muszg si¢ dokonywac¢ w trakcie procesu
uczenia si¢ i na kazdym poziomie zwigzkéw w sieci, w tym oczywiscie
takze pomiedzy samymi uczestnikami kursu. Sami uczacy si¢ przeka-
zujg sobie wiedzg, wzmacniajg jej przekaz, wymieniajg sie uwagami na
jej temat, rozstrzygaja kwestie problematyczne, konsultujg rozwigzania,
a takze na biezgco oceniajg i instruujg. Taki feedback jest zwany prospek-
tywnym, a ze wzgledu na swojg twdrczg role nazywa si¢ go niekiedy takze
konstruktywnym lub formacyjnym. Moéwi sie takze o sprzezeniu zwrot-
nym rekursywnym ze wzgledu na powtarzalny charakter takich interakgji.
Dzieki powtarzalno$ci mozna uzyska¢ wzmocniony efekt w sieci, zwigk-
szony ruch tworzenia sie nowych powigzan i wzajemnych ocen.

Techniczna nazwa stosowana na okreslenie wzajemnego uczenia si¢
i wzmacniania motywacji do uczenia sie to peer-to-peer learning, a wza-
jemne ocenianie sie bez ingerencji nauczyciela, tutora czy autora kursu
nazywa si¢ peer-to-peer assesment. Poniewaz szczegdlnym przypadkiem
takiej poziomej interakcji w sieci uczacej sie spotecznosci uzytkowni-
kow kursu jest relacja kazdego uczgcego sie do siebie samego, takie
samozwrotne sprzezenie jest oczywiscie takze mozliwe. Badania poka-
zuja, ze jest nie tylko mozliwe, ale zalecane jako dobrze sprawdzajace
sie i w swoim poziomie adekwatnosci oceny samego siebie nieodbiega-
jace od trafnosci oceny eksperta zewnetrznego. Dlatego coraz czesciej
w MOOC-ach jest dostepny etap samooceny (self assesment) jako alter-
natywny model oceniania osiagnietych wynikéw. Dzieki temu ocena
moze przebiega¢ na trzech plaszczyznach: oceny wzajemnej uczestni-
kéw kursu (czesto zwielokrotnionej), oceny wlasnej i oceny zewnetrznej
nauczyciela (lub oceny automatycznej wpisanej w kurs).



Feedback i crowdsourcing

Wspomniana wcze$niej rekursywnos¢ sprzezenia zwrotnego pozwa-

la powiela¢ powigzania i uzyska¢ w skrajnych wypadkach efekt masy.

Takie zjawisko nazywane jest crowdsourcingiem i polega nie tylko na

symultanicznym wchodzeniu w relacje w sieci, ale takze na synerge-

tycznym wykorzystaniu potencjalu tkwigcego w ,,ttumie”. Przeniesienie

ciezkosci z hierarchicznych zwigzkéw w strukturze sieci powigzanych

ze sobg elementdéw procesu dydaktycznego na bardziej rozproszone,

horyzontalne powigzania pomiedzy uczacymi sie jednostkami i zespo-

tami wyzwala energie i inicjatywe. Role eksperta przejmuje ttum i jego

,madro$¢™. Rozwijana od poczatku XXI wieku idea korzystania z efek-

tu thumu przybrata w konicu forme whasnie crowdsourcingu, pojecia po

raz pierwszy zdefiniowanego przez Jeffa Howe’a w 2006 w czasopi$mie

»Wired”s. Jednak juz cztery lata wczes$niej przenikliwy badacz nowych

technik komunikacji Howard Rheingold opisal ,madry ttum” przy uzy-

ciu innego zwrotu w jezyku angielskim: smart mob, analizujac zjawisko

spontanicznego i zwykle lokalnego powstawania zbiorowej inteligencji

poprzez zwiekszajacg sie liczbe interakeji4. Pojecie crowdsourcingu robi

od dziesieciu lat wielkg kariere, takze przez multiplikowanie mozliwych

12

3
14

Na emergencyjny efekt wspoldziatania duzych grup ludzkich i osiggania przez
nie efektéw co najmniej doréwnujacych wiedzy pojedynczych ekspertéw zwro-
cil uwage James Surowiecki w opublikowanej w 2004 roku ksigzce The Wisdom
of Crowds. Why the Many Are Smarter than the Few and How Collective Wisdom
Shapes Business, Economies, Societies, and Nations, Doubleday, New York 2004.
Publikacja odbiegata od tradycyjnie w psychologii ujmowanych cech tzw. ,psy-
chologii ttumu”, skupiata sie bowiem na udokumentowanych przypadkach
zogniskowanych dziatan lub dokonywanych wspdlnie wyboréw przez ,madry
tlum” w dziedzinie ekonomii i w praktyce zycia spotecznego. Na okreslenie
madrosci pewnej zbiorowosci ludzkiej niesprowadzalnej do sumy madrosci po-
szczegOlnych jednostek uzywalo sie w psychologii takze okre$lenia ,zbiorowa
inteligencja”. W opisaniu tego zjawiska przy uzyciu matematycznego modelu
duze zastugi ma polski elektronik z krakowskiej AGH, Tadeusz Szuba (T. Szuba,
Computational Collective Intelligence, Wiley, New York 2001).

J. Howe, The Rise of Crowdsourcing, ,Wired” June 2000.

H. Rheingold, Smart Mobs: The Next Social Revolutions, Basic Books, New York
2002.
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dziedzin zastosowania tej metody wzmacniania efektywnosci poszuki-
wania rozwigzan przez angazowanie symultaniczne duzych grup wspot-
pracujacych jednostek.

Oczywiscie crowdsourcing znajduje zastosowanie tez w trakcie
uczenia si¢ za pomocg MOOC-6w. W kursach tego typu celowo zakla-
dane jest rozproszone wzmacnianie procesu nauczania przez wzajemng
stymulacje, przez minikonsultacje, przez roztozenie odpowiedzialno$ci
za ocenianie na calg strukture sieciowg uczestnikéw kursu. W efekcie
wszystkie warunki do zaistnienia efektu ,inteligentnego tlumu” maja
miejsce i zsumowany efekt interakcji aktywnych uczestnikéw kurséw
wzmacnia jakos$¢ oferowanych tresci edukacyjnych i zwieksza $rednig

efektywno$¢ procesu dydaktycznego.



Otoczka organizacyjna,
ekonomiczna i logistyczna

KONSORCJA

Od poczatku krotkiej historii kurséw MOOC ton ich rozwojowi nadawa-
ly wielkie uniwersytety amerykanskie, z Uniwersytetem Stanforda i MIT
na czele. Ta druga uczelnia od 2002 operowala w dziedzinie uczenia na
odlegtos¢ poprzez utworzong jednostke o nazwie MIT OpenCourseWa-
re. Jednak szybko wyksztalcit si¢ model organizacji kurséw za posrednic-
twem konsorcjow zaktadanych we wspotpracy uczelniiinnych jednostek,
najczesciej z branzy informatycznej, komunikacyjnej i elektroniczne;.
Réwniez MIT OCW w 2005 roku przeksztalcone zostalo w konsorcjum.
Organizacja biznesowa jest podobna, dochody oparte sg na niewielkich
i nie zawsze obowigzkowych oplatach za certyfikaty oraz rekomenda-
¢jach i praktykach oferowanych we wspoétpracy z firmami. Zréznicowa-
ny jest jedynie udzial innych niz akademickie partneréw w konsorcjum.
W niektorych wypadkach zwigzek partneréw w konsorcjum jest luzny,
oparty jedynie na wspdlnym uzytkowaniu tej samej platformy e-learnin-
gowej, w innych konsorcjum jest mocno zintegrowane, a plany bizneso-
we i programowe podejmowane w $cistym wspotdziataniu'.

1 Konsorcja nie sg niczym nowym w branzy distance learning. Powstawaty od
dawna, albo w celu zwigkszenia potencjatu edukacyjnego i naukowego pro-
cesu dydaktycznego, albo jedynie dla wspdlnego dostarczania kurséw z uzy-
ciem jednego zaplecza technologicznego i administracyjnego. Przykladem
moze by¢ NUTN, czyli The National University Teleconference Network
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Jak juz wiemy, do najwiekszych organizacji oferujgcych od samego
poczatku kursy MOOC nalezg: Coursera, spétka zalozona w kwietniu
2012 roku przez naukowcoéw ze Stanford University, Andrew Nga i Daph-
ne Koller, uruchomione miesigc p6zniej konsorcjum edX, wspélne dzie-
to uczonych z Uniwersytetu Harvardzkiego i MIT, oraz powstate w po-
dobnym czasie Udacity Sebastiana Thruna ze Stanfordu. Spétka Udemy
jest nieco wcze$niejsza, ale do 2013 roku nie obstugiwala MOOC-6w.
Jest natomiast niewatpliwie w czotdwce dobrze zarabiajacych konsor-
cjow tej branzy, gléwnie przez oferowanie specjalistycznych kurséw
z dziedziny informatyki i ekonomii.

Bardziej zorientowane na wieloletnie programy rozwoju edukacji na
odleglo$¢ s organizacje europejskie, ktére powstaly z udzialem insty-
tucji paristwowych, placéwek edukacyjnych i kulturalnych. Tak byto na
przyktad pod koniec 2012 roku, kiedy to w Wielkiej Brytanii powotane
zostato konsorcjum FuturelLearn, przy wsparciu nie tylko wiodacych
uniwersytetéw brytyjskich, ale tez na przyktad British Council, British
Library i British Museum. FutureLearn w krétkim czasie skupito wokét
siebie czoléwke uniwersytetow europejskich.

Inne europejskie konsorcjum Eliademy zalozone w 2013 roku
w Finlandii przez Sotirisa Makrygiannisa i Sergieja Gerasimenke roz-
wija swoja oferte na caly §wiat, na przyklad w 2014 roku uruchomito
autoryzowany przez siebie serwis nauczania na odleglo$¢ w Chinach.
Od tego samego roku na platformie Eliademy jest udostepniana czes$¢
kurséw oferowanych przez MIT i wspotpracujgce z nim uczelnie ame-
rykaniskie. Z kolei europejska platforma e-learningowa iversity.org,
oparta gtéwnie na wspotdziataniu niemieckojezycznych uniwersyte-
téw, zalozona zostata pod koniec 2013 roku przez Jonasa Liepmanna
i Hannesa Kloppera.

zalozony w 1982 albo zainaugurowane w 2000 roku przez rzagd amerykanski
konsorcjum edukacyjne Star Schools. Zob. M. G. Moore, G. Kearsley, Distance
Education: A Systems View, Wadsworth Publishing Company, Belmont (CA)
19906.



Uznawalnos¢

Pierwsze polskie przymiarki do stworzenia krajowej platformy e-le-
arningowej MOOC-6w rozpoczely sie w styczniu 2015 roku, kiedy to
z inicjatywy Fundacji Mlodej Nauki zainaugurowano projekt ,Polska
platforma MOOC”. Podczas odbywajacej sie w Warszawie konferencji
Moc MOOCéw - czas na polskq platforme podpisany zostat list inten-
cyjny i zaplanowane dalsze dzialania majace doprowadzi¢ nie dalej niz
w 2016 roku do powstania narzedzia do udostepniania kurséw MOOC.
Weczesniej proby rozwijania kurséw masowych online podejmowat Uni-
wersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie, Akademia Leona Koz-
minskiego wraz z Warszawskg Wyzszg Szkotg Informatyki (projekt Wir-
tualnego Uniwersytetu) oraz Fundacja Centrum Kopernika w Krakowie.

UZNAWALNOSC

Jednym z najgorecej dyskutowanych probleméw w sferze rozwoju
kurséw MOOC jest ich uznawalno$¢. Oczywiscie jest to zalezne od
specyfiki procedur zaliczania i certyfikowania poszczegdlnych etapéw
zdobywania wyksztalcenia w danym kraju. Europejski system boloriski
i obostrzenia dotyczace uczenia na odleglo$¢ w $wietle dyrektyw Unii
Europejskiej nie ulatwiajg na razie zatwierdzania uzyskanej poprzez
kursy MOOC wiedzy na réwni z kursami odbytymi drogg tradycyjng
lub w wydaniu mieszanym (blended learning). Latwiej taka asymilacja
trybu uczenia si¢ przez kursy MOOC zachodzi na przyktad w Stanach
Zjednoczonych. Tradycja uznawania nawet catego cyklu uczenia si¢ on-
line jest tam najstarsza, juz w 1994 roku zaproponowany zostat pierwszy
kompletny program studiéw koriczacy sie dyplomem w CALCampus
(tzw. online curriculum).

Szef konsorcjum edX, Anant Agarwal, proponuje wrecz zrewolucjo-
nizowanie procesu edukacji wyzszej w USA poprzez zastapienie cztero-
letniego tradycyjnego cyklu systemem uczenia ztozonym z jednego roku
przygotowawczego, w cato$ci obstugiwanego przy pomocy MOOC-éw,
a nastepnie dwdch lat studiowania w formie tradycyjnej i ostatniego
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roku, w czasie ktdrego studenci rozpoczynaliby prace lub staz w nie-
pelnym wymiarze czasu pracy, jednoczesnie finalizujgc kursy ostatniego
roku skonstruowane w formie praktycznych warsztatow zawodowych
prowadzonych znowu online.

Cho¢ idea Agarwala nie przyjela sie, to pewne proby wprowadze-
nia w cze$¢ studiéw kurséw MOOC majg miejsce, gtéwnie w Stanach
Zjednoczonych i w Ameryce Potudniowej*. W uczelniach przodujacych
we wprowadzaniu MOOC-6w wspoétczynnik obecnosci kurséow wirtu-
alnych w curriculum studentéw jest naprawde wysoki. W MIT kursy
MOOC podejmuje potowa studiujacych, w kalifornijskim Uniwersy-
tecie Johna F. Kennedy’ego kursy MOOC s3 normalnie uznawane na
réwni z tradycyjnymi i opatrzone punktami kredytowymi liczonymi na
poczet programu studidw.

Ciekawa opcjg staje si¢ tzw. ,dualne udostepnianie” nie tylko poje-
dynczych kurséw, ale i catych programéw studiow w dwéch wersjach
do wyboru - tradycyjnej na kampusie uniwersyteckim i wirtualnej
(zwykle o wiele taniszej) w trybie zestawu kurséow MOOC. Takg oferte
ma na przyktad Udacity, ktore w partnerstwie z wielkg telekomunika-
cyjng firma AT&T proponuje program studiéw magisterskich z infor-
matyki na odleglo$¢ (za 7 tysiecy dolaréw) i w wersji stacjonarnej (za
25 tysiecy dolaréw).

Ciekawa formg wpisania MOOC-éw w system edukacji tradycyjnej
jest ujecie nieformalnego uczenia si¢ i samodzielnego zaliczania kursow
MOOC w ramy tzw. Open Badges, czyli zainicjowanego przez Mozille
w 2011 roku projektu przyznawania elektronicznych ,,odznak” uzyskania
kolejnych umiejetnosci i porcji wiedzy po odbyciu kurséw na odleglo$é:.

Inna, podobng do tej modutowa formg jest koncepcja tzw. nanode-

grees, czyli ministopni przyznawanych na analogicznej zasadzie po za-

> Minerva University w San Francisco przyjelo w 2013 roku 20 studentéw na stu-
dia online z wielokrotnie nizszg kwotg czesnego i w trybie studiowania na odle-
glo$¢ z prawem uzyskania tego samego stopnia co ich stacjonarni koledzy.
3 M. G. Moore, Independent Learning, MOOCs, and the Open Badges Infrastructure,
,~American Journal of Distance Education” vol. 27 (2013) 2, s. 75-76.
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koniczeniu jednego cyklu ksztatcenia. Oferte takg ma na przyklad od
2014 roku Udacity, dzialajgce w porozumieniu z firmg AT&T. Nanostop-
nie umozliwiajg nie tyle uzyskanie kolejnego poziomu wyksztalcenia,
ile utatwiajg uzyskanie pracy w wybranej dziedzinie.

Najczesciej certyfikacje MOOC-6w s3 nizszej rangi niz kursy koricza-
ce sie regularnymi egzaminami. Ale i tutaj konsorcja oferujg mozliwos¢
zaliczania swoich kurséw na prawach tradycyjnych po dodatkowym
zdaniu egzaminu koricowego. Tak jest to zorganizowane na przyktad
w konsorcjum Udacity od 2014 roku.

PIENIADZE

Na MOOC-ach nie zawsze si¢ zarabia. Na pewno wiadomo, ze co naj-
mniej 25 tysiecy dolarow lub euro kosztuje przygotowanie i wyemitowa-
nie, a zatem i administrowanie, przecietnego kursu z dowolnej dziedzi-
ny. Tyle na przyklad przyznaje od 2013 roku laureatom konkursu ,The
MOOC Production Fellowship” europejska firma iversity wraz z Sti-
fterverband fiir die Deutsche Wissenschaft.

Uczelnie inwestujg taki budzet ze wzgledéw prestizowych lub na
rozkrecenie zainteresowania swoimi produktami albo tez traktujg
wydatek jako cze$¢ swoich kosztéw rekrutacyjnych. Jednak konsorcja
i duze firmy na og6t na MOOC-ach zarabiaja, a nawet dzielg sie docho-
dem ze swoimi udzialowcami akademickimi, cho¢ na poczatek posit-
kujg sie wsparciem udzialowcdw instytucjonalnych i biznesowych albo
kapitatem inwestycyjnym¢.

Niektdre z konsorcjow z kolei zwigkszaja kapital, emitujac kolejne
transze akgji lub zaciggajac kredyty. Konsorcjum edX wynajmuje swoja

4 DPowstala w Niemczech firma iversity uzyskata pod koniec 2014 roku 5 milionéw
euro ze $rodkéw funduszu inwestycyjnego. Konsorcjum Udemy zwiekszato juz
trzykrotnie swoje zasoby kapitalowe, w kolejnych transzach uzyskujgc z réz-
nych zrédet inwestorskich sumy 3, 12 i 32 milionéw dolaréw.
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platforme e-learningowg z obstugg za 50 tysiecy dolaréw uzyskanych
przez uczelni¢ dochodéw i dodatkowo zastrzega sobie udzial w dal-
szych zyskach z kursu. Alternatywnie mozna wykupi¢ pomoc w pro-
dukgji i kompletng obstuge jednego kursu za ¢wieré miliona dolaréw,
z zastrzezeniem jedynie co do dodatkowej optaty w wypadku ponowne;j
edycji tego samego kursu.

Zyskiem z kursu sg przede wszystkim optlaty za certyfikacje, wyno-
szace np. w konsorcjum Coursera od 30 do 100 dolaréw, ale w innych
firmach i w wypadku zaawansowanych technologicznie kurséw prze-
kraczajgce nawet 300 dolaréw. Z danych Coursery wynika, ze z samej
certyfikacji uzyskano tam w ciggu dwoch pierwszych lat istnienia okoto
4 milionéw dolaréw.

Instruktorzy, osoby tworzace tresci kursu, eksperci i operatorzy
w wielu wypadkach zarabiaja ponadprzecietnie, na przyklad $rednia
pensja nauczyciela wynajetego przez firme Udemy wynosi 7000 dola-
réw. Nie jest to jednak regula, bowiem w niektérych wypadkach, na
niektérych uczelniach praca nad kursami nie jest dodatkowo ptatna
(wchodzi w zakres obowigzkow etatowego pracownika nauki) albo jest
platna skromnie.

Na kursach MOOC niewatpliwie mozna zarabiaé, trudno jed-
nak byloby powiedziel, ze rozwija sie jakis globalny MOOC-owy biz-
nes. Uczelnie nie chca przemieniaé inicjatywy szeroko adresowanych
kurséw w intratny sposéb zarabiania. Konsorcja sg zatem hamowane
w zapedach ku mnozeniu zyskdw kosztem jakosci. Managerowie aka-
demiccy czesciej wykorzystujg oferte kurséw jako narzedzie wsparcia
i zwiekszenia naboru na studia lub jako dobry chwyt marketingowy.
W niektérych wypadkach dodatkowo kursy MOOC s3 uzywane jako
wstepne sito selekcyjne w rekrutacji na prestizowe i oblegane kierunki
studiows. Na podobnej zasadzie przy pomocy takich kurséw zapewnia

s Zob. A. Vihavainen, M. Luukkainen, ]. Kurhila, MOOC as Semester-Long En-
trance Exam, ,SIGITE ’13. Proceedings of the 2013 ACM Sigite Annual Confer-
ence on Information Technology Education”, 2013, s. 177-182, http://doi.acm.
0rg/10.1145/2512276.2512305 (dostep: 05.06.2015).



Serwisy meta-MOOC-owe

sie przeprowadzenie i zaliczenie kurséw z przedmiotédw podstawowych,
zwykle wspoélnych dla duzej grupy studentow pierwszych lat studiow®.

SERWISY META-MOOC-OWE

Powszechnos¢ i popularnos¢ MOOC-6w spowodowala, ze coraz trud-
niej porusza¢ sie w gaszczu oferowanych kurséw rdznej jakosci i roz-
nego poziomu. Powstajace nowe instytucje, konsorcja i projekty dbaja
oczywiscie o reklame, ale nie zawsze komunikaty docierajg do wszyst-
kich zainteresowanych. Dobrg metodg jest pozyskiwanie subskryben-
téw biuletynu informacyjnego, jest tez wiele anonséw i informacji
promocyjnych podawanych z wykorzystaniem serwis6w spotecznoscio-
wych. Kursy sg zapowiadane z duzym wyprzedzeniem i anonsowane
aktywnie na wszystkie sposoby, lacznie z zapowiedziami filmowymi
(trailery, teasery) i rekomendacjami znanych ludzi. Poszczegdlne kursy
sg tez laczone w serie, co pozwala utrzymywac zainteresowanie stalych
uzytkownikéw, a nawet wytworzy¢ swoistg wiez lojalnosciowa.
Wyspecjalizowane serwisy sg rowniez bardzo pomocne, poniewaz
zwykle wyposazone sg w jaki$ rodzaj wyszukiwarki kurséw i usystema-
tyzowane wedtug podziatu na kategorie kurséw. Serwis e-Learn.uk.com
jest przyktadem kompleksowej bazy informacji o kursach na odlegtos¢
oferowanych w jednym kraju, ale z zasiegiem $wiatowym. Najlepiej oce-
niang i niewatpliwie najbardziej popularng ustuga w dziedzinie dora-
dzania kurséw i podawania na biezaco informacji o otwartych zasobach
edukacyjnych jest serwis scoop.it. Grupa tworzaca ten portal, z Guil-
laume Decugisem i Markiem Rougierem, zaczeta dziata¢ od listopada
2011 roku, a juz po péttora roku miata 75 milionéw odbiorcéw. Serwis
jest z zalozenia przeznaczony do dzielenia si¢ wiedzg i jest czyms$ wie-
cej niz tylko algorytmiczng wyszukiwarkg tresci edukacyjnych. Jak pi-

6 M. Wartell, A New Paradigm for Remediation: MOOCs in Secondary Schools,
,Educause Review” 1 November 2012.
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szg tworcy scoop.it, ,zalozyliSmy ten serwis w przekonaniu, ze same
algorytmy nie wystarcza do zorganizowania zasobow internetowych
w madry i pozyteczny sposéb, ze sami ludzie zrobig to w lepszy spo-
sob, jesli tylko sprawimy, ze bedzie to latwe i przynoszace korzy$¢™.
Portal pracuje na zasadzie fatwego w obstudze zamieszczania informa-
cji, krotkich artykutéw, raportow, zaproszen, recenzji i relacji catej spo-
tecznosci zainteresowanych tematyka e-learningu, OER i MOOC-6w.
Ogromna masa danych jest odpowiednio systematyzowana i umiesz-
czana w inteligentny sposob na portalu dzieki uzyciu technologii se-
mantycznej analizy wielkich baz danych (big data semantic technology).
O skali dzialania serwisu moze $§wiadczy¢ liczba 10 milionéw stron in-
ternetowych przetwarzanych i porzagdkowanych dziennie przez system.

Scoop.itjest dostepne z kazdego noénika, takze z aplikacji mobilnych,
jest tez mozliwy dostep do przegladarki poprzez Facebook i Twitter.
Na Twitterze z kolei, spo$rdd wielosci ustug badz punktéw informacyj-
nych o MOOC-ach, wyréznia sie profil @MOOCMOOC, prowadzony
na zasadzie oddolnej inicjatywy przez entuzjaste nowych form maso-
wego uczenia sie. Oczywiscie funkcjonuje tez hashtag #MOOC, dzigki
ktéremu mozna odczytywaé najswiezsze informacje o kursach w jed-
nym miejscu.

Takie rekomendowanie kurséw MOOC innym, zwane metaudo-
stepnianiem, jest bardzo popularng formg oddolnego, ,partyzanckiego”
marketingu. Bardzo popularna jest internetowa strona ClassCentral,
ale sg tez inne serwisy typu MOOCWatch, czyli przegladarki i wyszuki-
warki rekomendujgce i monitorujace kursy, publikujgce raporty.

Osoby chcace i$¢ o krok dalej i planujace samodzielne udostepnia-
nie wlasnych kurséw w skali masowej mogg to uczyni¢ w catkiem ta-
twy sposdb. Firma Google od 2015 roku ma w swojej ofercie darmowg
aplikacje Course Builder. Dzieki niej da sie zbudowac kurs tatwiej niz
na innych platformach e-learningowych. W najblizszych planach firmy

7 G. Decugis, WypowiedZ na portalu scoop.it, http://www.scoop.it/aboutus (do-
step: 05.06.2015) (thlum. autora).
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jest serwis mooc.org, z pomoca ktérego przy wspdtpracy z konsorcjum
edX bedzie mozna tatwiej budowaé wilasnie kursy typu MOOC.

Jeszcze innym pomystem rozszerzenia dostepnosci kursow jest tzw.
udostepnianie dualne. Na przyktad dualne umieszczanie MOOC-6w na
standardowo uzywanej platformie w polgczeniu z innym eksperymen-
talnym systemem zarzadzania nauczaniem masowym. Jeden z kurséw
oferowanych w styczniu 2015 roku przez Coursere miat swoje lustrzane
odbicie na platformie Scholar, a uczestnicy mogli w nim bra¢ udziat na
jednej z tych platform lub na obu réwnolegle®.

8 Chodzi o kurs o nazwie E-Learning Ecologies. Platforma Scholar jest rozwia-
zaniem technologicznym zbudowanym w University of lllinois i jest uzywana
takze w tamtejszym wydawnictwie Common Ground Publishing.






Zagrozenia i krytyka MOOC-6w

Nie wszystkich przekonujg zalety MOOC-6w, dlatego tez warto z kon-
struktywnej krytyki tej nowej metody uczenia na odlegltos¢ wyciggaé
wnioski. Niektére ptaszczyzny zarzutow sg znane od dawna, bo dotycza
distance learning jako calo$ci, a nie tylko MOOC-6w. Te sg rozwazane
i brane pod uwage od wielu lat. Na przyktad Doug Valentine wsrdd za-
grozen wcigz aktualnych, nie tylko wobec bardziej tradycyjnych metod
uczenia na odlegtos¢, jak i w stosunku do ich nowszych wersji wymienia:
obnizong jako$¢ tresci nauczania, ukryte koszty, zte uzywanie technolo-
gii i czynnik ludzki w postaci przyzwyczajen i uprzedzen wyktadowcdw,
administracji akademickiej i samych studentéw’. Wiele z tych zagrozen
pozostaje w mocy w stosunku do MOOC-6w.

O wyzszo$ci nauczania face-to-face nad wszelkimi formami na-
uczania zdalnego mozna pisaé wiele, zapewne tez wiekszo$¢ uzywa-
nych argumentéw ma i bedzie miata zastosowanie zawsze wtedy, gdy
pozbawimy nauczyciela kontaktu twarza w twarz z uczniem, a zatem
takze w §rodowisku uczenia poprzez kursy MOOC. Naocznos¢, moz-
liwo$¢ reagowania w czasie rzeczywistym, elastyczno$é, zdolnos$¢ do
odczytywania sygnaléw niewerbalnych, empatia - wszystkie te cechy
nie sg dostepne w uczeniu zaposredniczonym. Tutaj znajduje sie nie-
przekraczalna granica pomiedzy $wiatem ludzkiej komunikacji w pro-
cesie dydaktycznym a wszelkg symulacjg naturalnego $rodowiska na-
uczania. Na odleglos¢ nie da sie wytworzy¢ relacji mistrz—uczen, na

1 D. Valentine, Distance Learning: Promises, Problems, and Possibilities, Online
Journal of Distance Learning Administration, vol. 5, no. 3 Fall 2002, State Univer-
sity of West Georgia, Distance Education Center, http://distance.westga.edu/
~distance/ojdla/falls3/valentines3.html (dostep: 22.12.2014).
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ktorej zasadzala sie zawsze istota nauczania, zaréwno szkolnego, jak
i uniwersyteckiego. Trudno zatem nie uzna¢ krytyki podejmowanej
w takim duchu za zasadng. Najdobitniej o nieustepliwosci (zapewne
uzasadnionej wielowiekowg tradycja) krytykéw nauczania na odle-
glos¢ opierajacych sie na takim wlasnie argumencie $wiadczg formal-
ne o$wiadczenia wiodgcych uniwersytetéw brytyjskich, w tym Uni-
wersytetu Oksfordzkiego i Uniwersytetu Cambridge. Sally Mapstone,
wicekanclerz w Oksfordzie, poréwnata nawet mode¢ na kursy MOOC
do ,$lepego pedu lemingéw”. Wyrazila sie tez, ze ,sadzimy, ze mamy
Swietne metody uczenia wspartego przez tutoréw, a studenci maja
doswiadczenie uczenia si¢ jeden-do-jednego lub najwyzej dwdch-do-
-jednego. Uznajemy to za fantastyczny model, od ktérego nie mamy
zamiaru odstgpi¢™. Przedstawiciele prestizowych brytyjskich uczelni
twierdzg takze, ze nie potrzebujg MOOC-6éw, bo najlepiej stuzg one
do promocji edukacji, a najlepsze uniwersytety w Wielkiej Brytanii nie
muszg sie promowac jak wiekszo$¢ innych szkét wyzszych na $wiecie,
w tym nawet amerykanskich.

Ale krytyka MOOC-6w w duchu przywigzania do dobrej jakosci
ksztalcenia tradycyjnego nie omija nawet uniwersytetow w USA. Profe-
sorowie uczacy filozofii na Uniwersytecie Stanowym w San Jose odmo-
wili uznawania kursu MOOC na temat pojecia sprawiedliwosci opraco-
wanego przez prof. Michaela Sandela z Harvardu. Napisali list otwarty
do niego, ze nie majg zamiaru uczestniczy¢ w procesie ,zastepowania
profesordw, rozbijania wydzialéw i oferowania gorszej edukacji dla stu-
dentéw uczelni publicznych™.

Z argumentdw przeciw ogdlniejszemu zjawisku uczenia na odlegtos¢,
a nie tylko przeciw MOOC-om, warto wymieni¢ najwazniejsze, te doty-
czace tresci, sposobu ich uzywania i otoczki organizacyjnej uczenia zdal-

2 Cyt. za: D. Grossman, Massive Open Online Courses — Threat or Opportunity?,
,BBC - Education and Family” http://www.bbc.com/news/education-23069542
(dostep: 22.03.2015) (thum. autora).
3 D. Grossman, Massive Open Online Courses, dz. cyt.
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nego. Niektore z tych bledéw powstajg przez pominiecie, a inne przez
bledne zastosowanie jakiego$ mechanizmu w procesie nauczania*.

Markus Deimann uzyt karkolomnej metody analizy dyskursu (w du-
chu Foucaulta) do zbadania, jak o MOOC-ach pisze sie w amerykanskiej
prasie. Posrednio wysnut stagd wnioski dotyczgce samego zjawiska, wy-
punktowujac jego jasne i ciemne strony. Wazna byla jego uwaga do-
tyczaca etycznego wymiaru sytuacji uzytkownika masowej edukacji na
odleglo$¢ jako tego, ktéry bierze na siebie odpowiedzialno$¢ za §wiado-
my i racjonalny wybér swojej drogi nabywania wiedzy. Powszechno$¢
dostepu do MOOC-éw i mozliwo$¢ samodzielnego dobierania tresci
do wlasnej wizji edukacyjnej jest przywilejem, ale jednoczesnie obcia-
Zeniem®.

Zbierajgc powody krytyki kurséw typu MOOC i katalogujac zagroze-
nia, jakie na ten nowy typ uczenia na odleglo$¢ czyhaja, mozna wyrdznic
kilka gtéwnych zakreséw lub wymiaréw takich stabych lub potencjalnie
stabych stron zjawiska. Ponizej zostang omoéwione najwazniejsze z nich.

Niedostosowanie poziomu trudnosci lub poziomu abstrakeji w tre-
sciach dydaktycznych albo zbyt mala elastycznos$¢ mechanizméw do-
stosowujgcych poziom trudnosci kontentu do mozliwosdci studentéw
to czesty blgd. Nietrudno go popelni¢, jesli i liczba, i przekrdj populacji
0s6b zapisanych na kurs masowy jest z definicji duza, o wiele wieksza niz
w wypadku zwyktych metod e-learningowych i oczywiscie takze metod
tradycyjnych. W MOOC-u trudniej zastosowa¢ system prekurséw przy-
gotowawczych lub modelowa¢ zréznicowane $ciezki uczenia sie tego
samego materiatu. Probuje si¢ ten problem rozwigza¢ w MOOC-ach
nieograniczaniem zaliczenia kursu limitami czasowymi, ale to jest tylko

4 Szczegoly mozliwych btedéw popelnianych na réznych szczeblach tworzenia
i wdrazania uczenia na odleglto$§¢ mozna znalez¢ [w:] K. Gurba, Seven Cardi-
nal Sins of Distance Learning, Proceedings of the International Workshop
GUIDE2010, Universita degli Studi Guglielmo Marconi, Rzym 2010.

5 Zob. M. Deimann, The Dark Side of the MOOC - A Critical Inquiry on Their
Claims and Realities, ,Current Issues in Emerging eLearning” vol. 2 (2015) no. 1,
article 3, http://scholarworks.umb.edu/ciee/vol2/issi/3 (dostep: 2015-04-28), s. 21.
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odpowiedz na jeden z zarzutéw zwigzanych z niedopasowaniem tresci
do odbiorcy.

Przeszacowanie oczekiwan i efektdw, jakie chce sie uzyskaé dzieki
stosowaniu metod nauczania na odlegtos¢, jest bledem systemowym,
biorgcym si¢ z braku dobrego obliczenia potencjatu wdrazanego syste-
mu e-learningowego w danej instytucji oraz tworzenia takiego systemu
bez analizy potrzeb (na etapie projektowania) i bez monitorowania ocen
uzytkownikéw (na etapie wdrazania). Na wcze$niejszych etapach imple-
mentowania systemow e-learningowych na uczelniach Zrédlem takie-
go bledu nadmiarowosci byt automatyzm w instalowaniu najlepszego
produktu na rynku w danym czasie, ze wszystkimi, czesto wlasnie nad-
miarowymi, funkcjonalno$ciami. Obecnie dostosowuje sie systemy do
skali instytucji, do jej specjalnych warunkdéw, specyfiki otoczenia, do-
$wiadczenia kadry, zaawansowania technologicznego itp. Kursy MOOC
na ogot nie sg inwestycja droga, kurs moze kosztowa¢ niewiele wigcej
niz przeprowadzenie szkolenia tradycyjnie, ale przeszacowanie moze
dotyczy¢ przewarto$ciowanej skali oczekiwanych efektéw dydaktycz-
nych, a nie tylko nadmiernych wydatkéw. Tak byto na przyklad w 2013
roku w San Jose State University w Kalifornii, gdzie prébowano wdrozy¢
oferowany przez Udacity kurs matematyki ze statystyka. O ile w trady-
cyjnej formie pierwszy modut wprowadzenia do algebry zaliczalo 30%
studentow, o tyle w wersji MOOC zdalo ich zaledwie 18%, a wraz z ko-
lejnymi modutami ta réznica si¢ zwiekszata. Nawet zalozyciel Udaci-
ty, Stephen Thrun, musiat przyznaé, ze to znaczacy sygnat nakazujacy
wieksze spersonalizowanie wsparcia w ramach kurséw online.

Niedoszacowanie jest oczywiscie odwrotnoscig bledu przed chwilg
omodwionego. 1, jak sie mozna domysla¢, jest btedem jeszcze bardziej
dotkliwym dla wszystkich podmiotéw procesu nauczania na odleglos¢.
Stosowanie namiastki produktu zamiast pelnej wersji systemu LMS,
rozkladanie w celach oszczednosciowych inwestycji w system na etapy,
prowadzenie wewnetrznych szkolent w zbyt waskich grupach, oszcze-
dzanie na promocji wewnetrznej i zewnetrznej systemu e-learningo-

wego i inne podobne ograniczenia w fazie implementacyjnej i w fazie
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wdrozeniowej skutkujg zawsze niepelnym efektem w stosunku do
oczekiwanego. Cierpi na tym gléwnie jako$¢ oferty distance learning,
a w skrajnych wypadkach zniechecenie uzytkownikdw tego narzedzia
ksztalcenia moze doprowadzi¢ do upadku systemu uczenia i do trwale-
go uprzedzenia sie do tej formy edukacji. Twdrcy pierwszych MOOC-6w
byli zaskakiwani skalg zainteresowania i musieli szybko na nig reago-
waé. Obecnie konstruowane kursy MOOC tworzone sg ze $wiadomo-
$cig nieprzewidywalnosci co do liczby, rodzaju i stopnia zaangazowania
0séb zapisujgcych sie na kursy, a takze ich aktywnosci w czasie kursu
(np. skali rezygnacji z kursu w jego trakcie).

Zalezno$¢ od funduszy jest jedng z odmian niedoszacowania, tym
sie wyrdzniajaca, ze majacg swoje obiektywne zrédlo w ograniczonym
budzecie projektu. Decyzje finansowe i programowe rzadko lezg w tych
samych rekach w wypadku rozbudowanego w rozmiarach i w czasie sys-
temu e-learningowego. W takich okolicznosciach dochodzi zbyt czesto
do zakupu gotowych elementéw systemu lub catego LMS, sprawdzone-
go w innych miejscach, ale niekoniecznie zdajgcego egzamin w nowym
srodowisku. W wypadku MOOC-6w jest zwykle inaczej, po pierwsze
dlatego, ze tworcom takich rozwigzann dawana jest wolna reka w ra-
mach rozsadnych granic finansowych, a po drugie dlatego, ze najwiek-
sze konsorcja na rynku MOOC-6w powstawaly jako inicjatywy oddolne,
ale zwykle z jasnym projektem finansowym.

Wrogo nastawione $rodowisko, w ktérym wdraza sie lub zmienia
system uczenia na odleglos¢, spotka¢ mozna nadal w wielu centrach na-
ukowych. W skrajnym wypadku system e-learningowy jest traktowany
jak obce cialo albo zagrozenie dla obroncéw tradycji. Ale nawet wtedy,
kiedy nowosci sg tolerowane, zmiany wprowadzane stopniowo, a kadra
objeta systemem wsparcia, sukces LMS nie bedzie pelny z powodu pro-
stych przyzwyczajeni, utrwalonych negatywnych opinii i zwyklych ludz-
kich uprzedzen. W prostych modelach uczenia na odleglo$¢ dodatko-
wym limitem byla nieobecno$¢ otoczki zycia akademickiego, wymiany
pogladdéw, kontaktu z otoczeniem spotecznym itp. W erze MOOC-6w

te ostatnie ograniczenia sg zredukowane.
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Fascynacja technologig nie jest sama w sobie zagrozeniem dla jako$ci
uczenia online. Staje sie nim wtedy, gdy powoduje odsuniecie na dalszy
plan metodologii ksztalcenia, struktury organizacyjnej procesu eduka-
cyjnego, trybu komunikowania sie w ramach systemu, a nade wszystko
jakosci oferowanych tresci dydaktycznych. Juz w latach 8o. wskazywany
byt ten btad popelniany przez wczesnych entuzjastéw nowych techno-
logii. To nie medium w przekazie wiedzy jest najwazniejsze, a korzysci
z uczenia na odleglo$¢ nie sg pochodng uzytej aparatury, cho¢ i ona jest
przydatna, ale strategia uczenia przy jej pomocy®.

Istotg procesu uczenia na odleglo$¢ jest, jak to ujgt Ally, ,uzywanie
Internetu jako medium do Zrédel wiedzy, wchodzenie w interakcje
z tre$ciami nauczania, z osobami nauczajgcymi, z innymi uczgcymi sie,
a takze otrzymywanie wsparcia w czasie tego procesu, ktérego celem
jest zdobycie wiedzy, wytwarzanie i asymilowanie znaczen, obrastanie
w do$wiadczenia™.

Twoércom MOOC-bw, jak zreszta autorom innych form e-learnin-
gu wdrazanych obecnie, nie grozi zauroczenie technologiczne, ten etap
w historii dziedziny mamy za soba, a fascynacja moze dotyczy¢ raczej
zjawisk samoporzadkujgcego sie srodowiska nauczania duzej skali.

Usrednienie jest w wielu wypadkach koniecznoscig, kiedy méwimy
o wyborze poziomu dostepnosci i trudnosci materiatéw dydaktycznych
online. Tym bardziej w wypadku tak masowego otwartego dostepu jak
w wiekszosci kurséw MOOC. Rozwigzaniem jest ponadstandardowa
granulacja materialu dydaktycznego, czyli podzial modutéw ksztalce-
nia na mniejsze elementy, dawniej nazywane obiektami nauczania (LO,
czyli Learning Objects). Rozdrobnienie tresci pomaga w dostosowaniu
tempa uczenia sie do poziomu zaawansowania, zdolnosci i stylu uczenia
sie studenta. W nowszych ofertach MOOC-6w jest coraz mniej rozwle-
ktych, potgodzinnych, a nawet godzinnych wykladéw. Ich miejsce zaj-

6 Na ten temat np. R. E. Clark, Reconsidering Research on Learning from Media,
»Review of Educational Research” no. 53 (1983) 4, s. 445-459.

7 M. Ally, Foundations of Educational Theory for Online Learning, ,Formamente”
vol. 1 (2000) no. 1-2, s. 109-134 (thum. autora).
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mujg kilkuminutowe prezentacje, a kazda wigksza porcja materiatu jest
dzielona na mniejsze kawalki. Przy okazji wiecej czasu pozostawia sie
na powtdrki, dyskusje, konsultacje, kontakty poziome i wszelkie formy
interakcji ulatwiajgce przyswojenie tresci w odpowiednim dla uczg-
cego sie tempie i czasie. Jesli moze pojawial si¢ zagrozenie btednego
yusrednienia” zestawu oferowanych tresci, to raczej w postaci zbyt po-
wierzchownego i rozcztlonkowanego dozowania wiedzy, z odsylaniem
studentow do glebszej lektury zrédet spoza kursu.

Niepewno$¢ i brak wiarygodnosci to cechy wytykane kursom online
w konteks$cie gwarancji autentycznosci procesu nauczania. Nie jest fa-
two sprawdzi¢, czy osoba wypelniajgca testy na ocene w kursie MOOC
jest rzeczywiscie autorem odpowiedzi, czy korzysta z czyjejs pomocy,
czy jest za kazdym razem tg samg osobg. Wlasciwie, o ile nie stosowaé
systemu mieszanego uczenia na odleglo$¢, a wiec takiego, w ktérym
egzaminy i wszelkie testy sprawdzajace odbywajg sie w kontakcie rze-
czywistym, na uczelni lub w punkcie egzaminacyjnym, stwierdzenie au-
tentycznosci i pelna wiarygodno$¢ nie sg mozliwe w ogdle. W wypadku
MOOC-éw ta niepewnos¢ oczywiscie pozostaje w mocy, cho¢ trzeba
stwierdzi¢, ze prébuje sie rozwija¢ niestandardowe metody sprawdza-
nia. Na przyklad w kursach Coursery mozna uruchamia¢ platny serwis
identyfikacji osoby wypelniajgcej testy i piszacej zadania, w ktérym wy-
korzystuje si¢ rozpoznawanie indywidualnych cech wzorcéw pisania
na klawiaturze, charakterystycznych dla kazdego z uczestnikéw kursu.
Z kolei na niemieckiej platformie iversity egzaminy przeprowadza si¢
w obecnosci (wirtualnej) specjalnie przygotowanych ,inwigilatorow”.

Sztywno$¢ i up6r zwykle nie sg dobrymi doradcami. W dziedzinie
uczenia na odleglo$¢ mamy do czynienia oczywiscie z przypadkami nad-
miernego przywigzania do catych kurséw (skoro si¢ $wietnie sprawdzaty
od dziesieciu lat, to po co je zmienia¢) albo do rozwigzan technicznych
lub metodologicznych. Cho¢ dazenie do zmiany dla samej zmiany tez
nie jest rozwigzaniem, to tkwienie przy status quo w tak zmieniajgcym
sie otoczeniu edukacyjnym i ewoluujgcym stylu uczenia si¢ ludzi mto-
dych byloby réwnoznaczne z regresem. Przyzwyczajenia nie sg juz tak

83



84  Zagrozeniaikrytyka MOOC-6w

dlugotrwate, nowosci, te techniczne i te sieciowe, sg pociagajace, i to
niezaleznie od wieku uczacych sie. Jak to stusznie ujat Lev Gonick,

stoi przed nami wyzwanie, by rozwija¢ instytucjonalne odpowiedzi na
rzeczywisto$¢ nowej generacji uczgcych sie. [...] Zaréwno obecni nasto-
latkowie, z ich wrodzong sprawnoscig w obstudze nowych technologii,
jak i szersza populacja uczacych sie przez cale zycie, powracajacych do
nauki po to, by utrzymac i rozwing¢ swojg kariere zawodows i zeby
wzbogaci¢ swoje zycie, wszyscy oni nie bedg tolerowali ,,zabawy w szko-
te”s.

Instytucje uczgce nie mogg sie drastycznie dawaé wyprzedzaé przez
wilasnych studentéw. Szansg MOOC-6w jest wlasnie nadgzanie, wpro-
wadzanie do edukacji wszelkich nowinek, ktére stuza juz studentom
do innych celéw. Techniki Web 2.0 i Web 3.0, technologie rozszerzonej
rzeczywistosci, uczenie przez gry, uzywanie awataréw, inteligentnych
agentdw, stosowanie podejscia partycypacyjnego, odwracanie procesu
nauczania to repertuar juz sprawdzony i na szczescie w nowszych wer-
sjach kursow MOOC wprowadzany na biezgco w obieg edukacyjny.

Uogdlniajac ostatni punkt, mozna stwierdzié, ze drogg do zacho-
wania tempa, do dotrzymania kroku trendom rozwojowym w distance
learning powinno by¢ odejscie od zalezno$ci od technologii i starych
rozwigzan, a wdrazanie podejscia skoncentrowanego na uzytkowniku,
podejscia, w ktérym czynnik ludzki (human factor) jest traktowany naj-
bardziej serio®.

8 L. S. Gonick, New Media and Learning in the 21st Century, ,Formamente” no. 1-2
(2000), 5. 29-34.

o K. Gurba, Quality Measures, Human Factor and Failures of E-Learning, referat
przyjety na Higher Education International Conference (HEIC), Bejrut 2011,
tekst niepublikowany.
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Najczesciej spotykany i najwczesniejszy podzial kurséw MOOC to ten,
w ktérym przeciwstawia sie cMOOC, czyli konekcyjne kursy MOOC,
MOOC-om skupionym na tresci, czyli xMOOC. O MOOC-ach typu ,x”
moéwi sie, ze powielajg behawioralny model uczenia sig, z jednoznacz-
nie oddzielong rolg nauczyciela i ucznia. Konekcyjne kursy MOOC,
czyli kursy MOOC typu ,c”, majg wykorzystywac site powigzan siecio-
wych umozliwionych dzigki samej konstrukgji kursu i uzyciu mediow
spotecznos$ciowych do uruchomienia komunikacji poziomej miedzy
wszystkimi uczestnikami kursu.

Ale mozna dokonywaé¢ wielu innych typologii kurséw masowych,
biorac pod uwage rozmaite kryteria. Ciekawy naturalny system klasyfi-
kacji MOOC-éw zaproponowata Grainne Conole, dyrektorka Instytutu
Innowacji Ksztalcenia w University of Leicester. Opiera sie on na dwu-
nastu nastepujgcych wymiarach:

I. Stopien otwarto$ci

. Skala uczestnictwa (tzw. massification)
. Stopient wykorzystania multimediéw

. Rozmiar komunikacji

. Zakres mozliwej wspotpracy pomiedzy uczestnikami

S U1 AW N

. Typ $ciezki edukacyjnej uczestnikdw kursu (spektrum mozliwos$ci
od swobody wyboru do $cistej i dyktowanej przez uczacych struktury
kursu)

7. Stopien zapewniania jakosci

8. Zakres zachet dla uzytkownikéw kursu do dzielenia si¢ uwagami

o samym kursie
9. Rodzaj systemu oceniania i certyfikacji
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10. Poziom sformalizowania kursu
11. Zakres autonomii
12. Poziom réznorodnosci.

Kryteria sg interesujace, cho¢ o zréznicowanej waznosci. Niemniej
autorce postuzyty do ciekawych analiz przekrojowych wybranych kur-
sé6w MOOC w tej 12-stopniowej skali'. Na przyklad jeden z najstawniej-
szych kurséw MOOC w historii, kurs CS221 - Introduction to Artifi-
cial Intelligence Uniwersytetu Stanforda z 2011 roku - oceniony zostat
wysoko w czterech skalach: masowosci (zapisato sie 160 tysiecy osdb),
multimedialnosci (autorzy przygotowali ciekawe i zréznicowane mate-
rialy ilustracyjne), $ciezki edukacyjnej i autonomii. Za to w czterech in-
nych wymiarach uzyskat niskie oceny: w skali komunikacji i wspdtpracy,
w zakresie stopnia umozliwienia refleksji i w skali formalizacji kursu®.
System oceniania i klasyfikowania jest tutaj dosy¢ skomplikowany, wiec
ogdblny obraz kurséw sie nieco zaciemnia, ale z pewnoscig taki wielowy-
miarowy opis przetamuje dychotomie kurséw typu ,x” i typu ,,c”.

Lisa Lane z kolei proponuje podziat na trzy typy MOOC-6w ze wzgle-
du na dominujgcy w nich jeden z trzech elementdéw, ktére sg obecne
w kazdym z takich kurséw, ale w zréznicowanym zmieszaniu. Te trzy
podstawowe elementy to sied, cel i tres¢. A zatem kursy typu MOOC ba-
zujgce gldwnie narozwigzaniach sieciowych to kursy typu network-based,
w gruncie rzeczy pokrywajgce si¢ z cMOOC-ami, czyli MOOC-ami ko-
nektywnymi. Kursy zorientowane na cele, zadania do wykonania i wyniki
do osiggniecia to kursy MOOC typu task-based. Wreszcie kursy MOOC
typu content-based to te, w ktorych role wiodgcg odgrywa ich zawartos¢,
tre$§¢ edukacyjna. Ten ostatni typ w zasadzie odpowiada MOOC-om
typu tradycyjnego, czyli xMOOC-om3. Poniewaz w tym pierwszym typie

1 Zob. G.Conole, A New Classification for MOOCs, Portal FQUEL, 2013, http://mooc.
efquel.org/a-new-classification-for-moocs-grainne-conole (dostep: 27.05.2015).

2 O kursie CS221 piszemy obszerniej w rozdziale po$wieconym prezentacji kilku
wybranych MOOC-6w, s. 119

3 L. Lane, Three Kinds of MOOCs, ,Lisa’s Online Teaching Blog”, 2012, http://
lisahistory.net/wordpress/2012/08/three-kinds-of-moocs/ (dostep: 27.05.2015).
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kurséw nacisk potozony jest na wszelkiego rodzaju interakcje i sprawng
komunikacje i walory kursu wzmacniane sg przez wspottworzenie tre-
$ci, autorka tej klasyfikacji wiaze je z konstruktywistycznym podej$ciem
do nauczania. Ostatni z rodzajéw MOOC-6w z kolei odzwierciedla tra-
dycyjna pedagogike uczenia jednokierunkowego, instruktywistycznego.
Model task-based natomiast jest modelem mieszanym.

Jeszcze inaczej wyglada mozliwa typologia MOOC-6w, jesli bra¢ pod
uwage poszczegdlne elementy skladowe szeroko rozumianej otoczki
kurséw. Niektdre sg na tyle istotne, ze wybdr odpowiedniej opcji wa-
runkuje rodzaj catego kursu. Na przyktad kwestia dostarczyciela platfor-
my e-learningowe;j jest niekiedy decydujgca. Uzytkownicy przyzwycza-
jeni do dobrego poziomu kurséw MOOC oferowanych na platformie
Coursera rozpoznajg styl swojego ulubionego typu kurséw i potrafig
przenosi¢ swoje upodobania na kolejne kursy na tej konkretnej platfor-
mie. Albo kwestia adresatéw kurséw, czyli zamierzonej grupy docelowej,
ktorej okreslenie determinuje poziom kursu, jego trudno$¢, dynamike,
a nawet styl.

Poniewaz dziedzina tworzenia kurséw masowych online jest bardzo
mloda, zmiany w typologiach nastepujg na naszych oczach. Powstajg
nowe rodzaje MOOC-6w, a najstarsze wyrdznione typy, czyli dwie kla-
syczne odmiany - xMOOC i cMOOC - nabierajg nowych znaczen i ob-

rastajg w nowe interesujgce warianty.






Rodzaje MOOC-6w wspodlczesnie

BAZOWE TYPY KURSOW MOOC

Klasyczny podzial na konekeyjne i tradycyjne kursy MOOC w duzej
mierze zachowal swojg wazno$¢ i takie funkcjonalne rozréznienie funk-
cjonuje nadal. Jako cMOOC traktuje sie te kursy, w ktérych generacja
wiedzy jest przesunieta z gory na dét (podejscie oddolne, bottom-up),
a wiec w procesie uczenia sie aktywni sg sami uczacy sie. Ich aktywnos¢,
wspotkreowanie procesu dydaktycznego wigze sie ze zmasowanymi po-
taczeniami poziomymi, usieciowieniem, w tym takze usieciowieniem
z wykorzystaniem ogdlnie dostepnych mediow spotecznosciowych, a nie
tylko wewnetrznych narzedzi komunikacji (social networking), komuni-
kacjg wzajemna, a nawet wzajemnym uczeniem sie (massively distributed
peer learning). Uczacy sie wspétdzielg pomiedzy sobg zasoby edukacyjne
kursu, sg ich wspéttworcami.

Era kurséw typu xMOOC, a wiec takich, w ktorych zachowany jest
w mniejszym lub wiekszym stopniu konwencjonalny stosunek uczg-
cego do nauczanego, nie przemija, jak przewidywali jeszcze trzy lata
temu teoretycy. Z powodow praktycznych, to znaczy ze wzgledu na
mniejsze obcigzenie pracg personelu obstugujgcego kurs w jego trakcie,
mniejszy na ogdt koszt technologii udostgpniania tresci i komunika-
cji wewnatrz kursu itd. Ale tez ze wzgledu na przekonania niektorych
autorow kurséow o zasadniczej wyzszosci tradycyjnej formy naucza-
nia z zachowaniem relacji mistrz—uczen. Charakterystyczng cechg
xMOOC-6w, oprocz przewagi jednokierunkowego uczenia z uzyciem
wiekszej liczby tradycyjnych form, takich jak wyklady i prezentacje,
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jak ¢wiczenia utrwalajgce wiedze i sprawdziany testowe, jest sztywna
struktura i organizacja procesu dydaktycznego. Kurs tego typu nie ule-
ga modyfikacji w efekcie interakcji pomiedzy uczestnikami i w wyniku
ich oddolnych sugestii.

HYBRYDOWE KURSY MOOC

Granice miedzy dwoma bazowymi typami kurséw MOOC zacierajg sie
coraz bardziej. Posrednie wersje okreslane s3 wspdlng nazwa kurséw
hybrydowych albo w skrocie hMOOC. Z cech xMOOC-6w pozostaje
w nich na ogél organizacyjna spojnosé, niezmienno$¢ struktury, ale
modyfikacji ulega zakres interakeji poziomych pomiedzy uczestnikami
kurséw. Kursy hybrydowe sa na wzor konekeyjnych otwarte na masowe
usieciowienie, a komunikacja i wsparcie wzajemne pomiedzy kursanta-
mi s promowane systemem zachet i udostepnianych narzedzi.

Odmiang hybrydows sg tez kursy typu MOOLO, w ktdrych struktu-
ra nie jest sztywna, lecz stanowi jg udostepniany zestaw moduléw edu-
kacyjnych, czyli learning objects (LO). W tym kierunku idg tez twoércy mi-
nikursow, tzw. mini-MOOCsS. Réznica pomigdzy modutowymi kursami
a kursami cMOOC polega na tym, ze samodzielno$¢ uczestnika procesu
szkoleniowego nie dotyczy wspéttworzenia tresci i podtrzymywania ko-
munikacji z potencjalnie calg siecig powigzanych ze sobg wspdtszkolo-
nych, ale swobodnego doboru oferowanych jednostek wiedzy.

Za modyfikacje cMOOC-éw uznaje sie takze kursy okreslane mia-
nem MOOC 3.0. Jak mozna wnioskowa¢ z samej nazwy, sg to kursy
oparte o filozofie Web 3.0, a wigc wykorzystujace potencjal oddolne;j
kreatywnosci uzytkownikéw jako wspéttworcdw kursu i ich przyzwy-
czajenie do wykorzystania narzedzi mediéow spotecznosciowych. Nie-
ktorzy teoretycy uznajg ten krok ku wspdlnotowosci uczenia sie nie za
ostatni, ale za przedostatni etap w rozwoju MOOC-6w. Otto Scharmer
zaproponowal interesujacg charakterystyke kolejnych etapéw rozwoju
kurséw masowych w ostatnich trzech latach. Kursy typu MOOC 1.0 to



Hybrydowe kursy MOOC 91

te, w ktdrych przewaza nauczanie, czyli jednostronna relacja nauczy-
ciel-uczen (one-to-many). Ich odpowiednikiem w tradycyjnej nomen-
klaturze bylyby kursy xMOOC. Typ MOOC 2.0 powstaje przez dodanie
elementu pojedynczych, sporadycznych kontaktéw pomiedzy uczgcy-
mi sie¢ (one-to-one). Odpowiednikiem kurséw cMOOC bylby typ kursu
okreslany przez Scharmera mianem MOOC 3.0, a wiec taki, w ktérym
w pelni wykorzystuje sie masowe i zdecentralizowane wspdtdziatanie
uczestnikow peer-to-peer (many-to-many). Ale mozna i$¢ jeszcze dalej
okroki, jak na przyktadzie kurséw oferowanych od 2015 roku przez M1Tx
University Laboratory pokazuje Scharmer, oferowa¢ kursy MOOC 4.0
(many-to-one). To pomyst wykorzystywania nie tylko masowego wspie-
rania si¢ w procesie dydaktycznym, ale tez zaangazowania potencjalu
tzw. ,pol spotecznych” (social fields), ktére wytwarzaja sie samoistnie
podczas kazdego kursu. W zbiorowisku tysiecy uczgcych sie powstajg
skupiska dobrze zintegrowanych grup uczacych sie, potaczonych na
przyktad wspdlnotg miejsca, przez co moga do procesu uczenia si¢ do-
dawacd rzeczywiste spotkania i konsultacje w grupach (place based hubs),
albo przekrojem zainteresowan, przez co moga analizowa¢ wspdlnie je-
den wybrany przypadek ilustrujgcy porcje wiedzy (case clinics).

Autorzy tak rozumianego pojecia MOOC 4.0 uznajg rozwdj od typu
1.0 do 4.0 za ewolucyjny takze dlatego, ze w rozny sposdb przejawia sie
na poszczegolnych etapach aktywno$¢ uczacych sie. Mozna odda¢ ten
rozwdj, okreslajgc typ pierwszy uczenia sie ,udostepnianiem”, typ drugi

»dyskusja”, typ trzeci ,dialogiem” (réznica w stosunku do ,dyskusji” po-
lega na dodaniu do wymiany zdan takze autorefleks;ji i zdolnosci do mo-
dyfikacji wlasnego zdania), a typ czwarty, zapewniany w kursach typu
MOOC 4.0, ,zbiorowg kreatywnoscig™.

Nie tylko rodzaje, ale i nazwy kurséw masowych online ulegajg zmia-
nie. Pomijam juz przesmiewcze nazywanie przez krytykéw nieudanych

1 O. Schramer, MOOC 4.0: The Next Revolution in Learning and Leadership, Huff
Post Education, 05.04.2015, http://www.huffingtonpost.com/otto-scharmer/
mooc-40-the-next-revoluti_b_7209606.html (dostep: 09.06.2015).
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prob w tym zakresie MOORFAP-sami, co w jezyku angielskim rozwija
sie w nazwe Massive Open Online Repetitions of Failed Pedagogy, a co
mozna na jezyk polski przettumaczy¢, jako ,Otwarte Online Masowe
Powtarzanie Blednej Pedagogiki”. Termin uzyty zostal w 2013 roku
w celu zwrdcenia uwagi na powszednienie MOOC-6w i wpadanie
w rutyne, ale tez niewykorzystywanie w pelni nowej jakosci partycy-
pacyjnych metod uczenia si¢?. Niejako na przeciwnym biegunie mozna
postawi¢ pomyst wyodrebniania swoistej pedagogiki MOOC-6w i na-
zywania zjawiska wprowadzania w zycie jej zasad jako MOOCyfikacji
(MOOCification). MOOCyfikowa¢ oznacza wtedy, wedtug autorow tego
terminu, tworzy¢ wokot kursu masowego online aktywna sie¢ wspodt-
uzytkownikéw, ktérzy w znacznej mierze stajg sie¢ wspdttworcami pro-
cesu edukacyjnego. W kursach MOOC nie chodzi bowiem tylko o udo-
stepnienie treéci i dostarczenie wiedzy, ale o uruchomienie procesu

uczenia sie.

Tresci dydaktyczne i uczenie sie to sg dwie rézne rzeczy, czesto pozo-
stajgce ze sobg w sprzecznosci. [...] Jest wzglednie fatwo zaprojektowaé
technologiczng infrastrukture do dostarczania kontentu, ale znacznie
trudniej jest zbudowal relacje i utworzy¢ spoteczno$é uczgcych sie,
w ktorej tre$¢ zostanie ukonkretniona, przetrawiona i przyswojonas.

Nowe nazwy i powstajgce akronimy odzwierciadlajg poszukiwania
zmodyfikowanych i jeszcze bardziej efektywnych sposobow uczenia
duzych grup uczniéw online. Podkresleniu roli wspétpracy poziome;j
miedzy uczestnikami stuzy propozycja nazwy DOCC, czyli Distribu-
ted Open Collaborative Course. Jak napisala jedna z autorek tej zmiany,
Anne Balsamo: ,Nie méwimy, ze kursy MOOC sg w ogole zte, ale pytamy,

2 Por. S. Naidu, Transforming MOOCs and MOORFAPs into MOOLOs, ,Distance
Education” vol. 34 (2013) no. 3, s. 253-255.

3 J. Stommel, The March of the MOOCs: Monstrous Open Online Courses, ,Hy-
brid Pedagogy. A Digital Journal of Learning, Teaching, and Pedagogy”, 2012,
http://www.hybridpedagogy.com/journal/the-march-of-the-moocs-monstro-
us-open-online-courses (dostep: 06.05.2015) (ttum. autora).
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jak mozna je jeszcze ulepszy¢™. W podobnym celu sir John Daniels za-
proponowatl nazwe POOC, czyli Participatory Open Online Course.

Z innych powodéw natomiast, bardziej prozaicznych, bo wynikaja-
cych z oceny skali proponowanego kursu, biorg sie nowe nazwy na kursy
krétkie indywidualnego autorstwa SPOCs, czyli Small Private Online
Course, albo przeciwnie, wielkie i dtugo trwajace kursy typu BOOCs,
czyli Big Open Online Courses’. Z ciekawg ideg w 2014 roku wystgpit
Amar Kumar, proponujgc samoograniczenie kurséw, ktére z samej na-
zwy maja by¢ catkowicie otwarte i masowe, i uruchamianie ich nie dla
wszystkich, ale dla jakiejs wstepnie wyselekcjonowanej grupy uzytkow-
nikéw. Takie kursy nazywalyby sie SOOC, od Selectively Open zamiast
Massively Open. Wybdr dokonywany bylby ze wzgledu na poziom wie-
dzy i motywacji potencjalnych uczestnikdéw i moégiby by¢ zapewniany po-
przez wstepne testy kompetencji, przez sprawdzanie albo przynajmniej
deklarowanie poziomu wyksztalcenia lub przez ograniczenie adresatéw
kursu tylko do grona wcze$niej zdefiniowanej grupy oséb, na przyktad
sieci absolwentéw uniwersytetu. Kumar pisze o ,niechcianej réznorod-
nosci”, ktéra wedtug innych jest zaletg kursow MOOC, ale jednoczes$nie
niewatpliwie utrudnia zrozumienie pomiedzy uzytkownikami kursu
w ich kontaktach peer-to-peer. Jego propozycja nie oznacza zastgpienia
jednych typéw kurséw drugimi, ale budowanie tréjstopniowego syste-
mu podobnych kurséw, przeznaczonych dla réznych typéw odbiorcéw.
Dla edukacyjnych ,turystéow”, jak ich nazywa Kumar, oferowany byltby
kurs MOOC na popularnym poziomie, dostepny dla kazdego. Towarzy-

4 Cyt. za: S. Jaschik, Feminist Anti-MOOC, ,Inside Higher Education”, August
19 2013, https://www.insidehighered.com/news/2013/08/19/feminist-profes-
sors-create-alternative-moocs, (dostep: 31.05.2015) (ttum. autora).

s O tych pierwszych zob. A. H. Hashmi, HarvardX Set To Launch Second SPOC,
yHarvard Crimson”, 16.09.2013, http://harvardx.harvard.edu/links/harvardx-
set-launch-second-spocharvard-crimson-amna-h-hashmi-september-16-2013
(dostep: 31.05.2015). O tych drugich zob. A. Tattersall, Gold Rush or Just Fool’s
Gold - A Quick Look at the Literature, ,SCHARR MOOC Diaries”, 18 July 2013,
http://scharrmoocdiaries.blogspot.com/2013/07/scharr-mooc-diaries-part-
xvii-gold-rush.html (dostep: 31.05.2015).
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szylt by mu SOOC, kurs wyspecjalizowany, dla dos§wiadczonych i bardziej
kompetentnych, a jednocze$nie zainteresowanych uzyskaniem certyfi-
katu. Trzecim skladnikiem pakietu bylby dodatkowy kurs tradycyjnie
prowadzony na terenie uczelni, zapewniajgcy pelne efekty ksztalcenia®.

KURSY MOOC ODWROCONE

Demokratyzujgcy sie styl nowych MOOC-6w wplywa na stale aktualng
dyskusje o poziomie uczestnictwa osob uczacych si¢ w procesie naucza-
nia. Widzieli$my, ze w duzym stopniu narzedzia pozostajace w dyspo-
zycji uczestnikdéw MOOC-6w umozliwiajg wiaczanie sig, czynne wspot-
tworzenie tresci dydaktycznych. W 2014 roku Davidson College wraz
z Middlebury College przy pomocy wyspecjalizowanej interaktywnej
platformy e-learningowej OpenlDEO poszto o krok dalej. Zapropono-
wany zostal zupelnie nowy kurs, w samym zalozeniu odwracajacy kie-
runek nauczania. Ten pilotazowy projekt zostal nazwany ,odwréconym
MOOC” (inverse MOOC). Uczestnicy otrzymywali ogdlnie sformutowa-
ny problem badawczy, na ktéry wspoélnie, wspierajgc sie wzajemnymi
konsultacjami, szukali odpowiedzi. Kolejne etapy procesu tego swoiste-
go odwrdconego procesu dochodzenia do wiedzy polegaly na zblizaniu
sie do najlepszego rozwigzania, dyskutowaniu zalet i wad zglaszanych
propozycji, analizowaniu przypadkéw i szukaniu najlepszej odpowiedzi
na postawione zadanie. Pilotazowy kurs trwal 10 tygodni. Podzielony
byt na faze badawcza, podczas ktdrej poszukiwania samodzielne kon-
frontowane byly z innymi propozycjami, a dyskusje podsumowywane
podczas cotygodniowych warsztatow online. Autorzy tego projektu
zauwazyli, ze juz na tym etapie kursu wytworzyly sie zaréwno wieloty-
sieczne lokalne skupiska komunikujacych sie ze sobg lokalnych spotecz-

nosci w sieci, jak i globalna spoteczno$¢ uczestnikéw kursu, komuniku-

6 A.Kumar, Will SOOCs eat MOOC:s for Breakfast?, ,Labs Person Com”, 18 Jun 2014,
http://labs.pearson.com/will-soocs-eat-moocs-for-breakfast (dostep: 09.06.2015).
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jaca sie przez gtéwng platforme tego MOOC-a. W drugiej fazie kursu
uzytkownicy generowali wlasne pomysty i omawiali je na forum ogdl-
nym platformy e-learningowej. Ostatnim etapem byto dopracowywa-
nie elementéw wygenerowanej wiedzy i nadawanie im ksztattu modeli,
analiz przypadkéw, modutéw i mikromodutéw edukacyjnych.

W efekcie uczestnicy kursu nie tylko sami uzyskali odpowiedni po-
ziom kompetencji w zadanej na poczatku dziedzinie, ale tez byli wspét-
autorami gotowych do pdzniejszego uzycia jednostek nauczania (mo-
dutéw lub LOs, czyli learning objects)’. Autorzy kursu, ktorzy analizowali
dokladnie jego przebieg, zauwazyli u wiekszo$ci uzytkownikéw mniej-
szy poziom negatywnych reakcji na krytyke, otwarto$¢ na nig i pozy-
tywny odbior faktu uczenia sie na bledach wlasnych i btedach innych
uzytkownikéw kursu.

Idea odwréconych MOOC-6w nawigzuje oczywiscie do tzw. flipping
classrooms, czyli odwrdconego kierunku uczenia w klasach, a wiec nurtu
wprowadzonego juz w latach g9o. XX wielu, ale najbardziej kojarzonego
z Salmanem Khanem, twércg Khan Academy, jednej z najwazniejszych
instytucji dla najnowszych trendéw uczenia na odlegtos¢. 1dea odwro-
conych klas polega na oddaniu inicjatywy osobom uczgcym sie, poszu-
kiwaniu drég uaktywnienia myslenia tworczego i problemowego w celu
samodzielnego dojscia do rozwigzania przez uczniow®.

MOBILNE KURSY MOOC

Uczenie na odleglo$¢ w duzej mierze lgczy sie z uniezaleznieniem od

miejsca, w ktérym znajdujg si¢ nauczyciel i uczer. Wraz z rozwojem

7 A. D. Salisbury, Inverse MOOC?, ,Inside Higher Education”, 12 March 2015,
https://www.insidehighered.com/blogs/higher-ed-beta/inverse-mooc? (dostep:
20.05.2015).

8 Zob. M. Lage, G. Platt, M. Treglia, Inverting the Classroom: A Gateway to Creat-
ing an Inclusive Learning Environment, ,Journal of Economic Education” vol. 31
(2000) no. 1, s. 30-43.
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urzadzen mobilnych z dostepem do sieci internetowej, bezposrednio
lub za posrednictwem taczy telefonii komdrkowej, ta niezaleznosé
jest jeszcze lepiej wykorzystywana. Takze wérdd uczestnikow kursow
masowych ro$nie zainteresowanie mozliwoscig odbierania tresci na
dowolnym urzgdzeniu przenosnym (laptopie, tablecie, telefonie ko-
moérkowym, smartfonie) i w dowolnym systemie operacyjnym. Oprocz
wygody powodem jest takze dostepno$¢ sprzetu, ktéry jest zwykle
urzadzeniem wielozadaniowym, i oczywiscie jego malejgca cena. Od
2013 roku w USA wiecej 0s6b uzywa Internetu przy pomocy urzadzen
mobilnych niz poprzez komputery stacjonarne, a trend ten jeszcze przy-
spiesza i obejmuje wszystkie inne kraje. Twércy kurséw MOOC wiedza,
ze tzw. ,pokolenie millenials”, czyli mlodzi ludzie urodzeni na przeto-
mie tysigcleci, sg i bedg w najblizszych kilku latach ich najwazniejsza
grupa docelowg. A ta wlasnie generacja jest w zdecydowanej wigkszo$ci
online wlasnie przez smartfony i tablety. W badaniach amerykanskich
respondenci w wieku szkolnym deklarujg w 70% che¢ udziatu w edu-
kacji mobilnej°.

Juz w 2011 roku, a pdzniej corocznie w latach nastepnych, ogtaszany
jest kurs MobiMOOC, w ktérym uczestnicy nie tylko uczg sie zasad two-
rzenia materiatéw edukacyjnych specjalnie do kurséw przeznaczonych
na urzadzenia mobilne, ale tez wspottworzg nowe projekty dziatan w za-
kresie masowej edukacji mobilnej. Masowa edukacja mobilna jest w na-
turalny sposéb latwiej usieciowiona, a przez to konektywna, poniewaz
samo urzadzenie, dzieki ktéremu szkoleni sie uczg, jest jednoczesnie ich
codziennym narzedziem komunikacji. Najczesciej uczenie si¢ z tabletem
lub smartfonem odbywa sie z ciggle obecnym w tle i kontrolowanym
komunikatorem lub serwisem spoteczno$ciowym z powiadomieniami.

Pierwsza brytyjska platforma qualt.com do m-learningu z uzyciem
MOOC-éw powstala w maju 2014 roku. Qualt.com jest uzywana wy-

9 Dane wg. B. Nielson, Megatrends in MOOCs: #8 Mobile Learning, ,Your Training
Adge”, 2014, http://www.yourtrainingedge.com/megatrends-in-moocs-8-mo-
bile-learning/ (dostep: 06.06.2015).
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tacznie przy pomocy urzadzen mobilnych, ma tez swdj siostrzany od-
powiednik w Indiach o nazwie AAT India, ktérego ambitne plany zakla-
daja przeszkolenie zawodowe przy pomocy MOOC-6w 500 milionéw
Hinduséw do roku 2022.

Mike Sharples ze swoimi wspoétpracownikami wskazal niedawno na
jeden jeszcze, obok bardziej powszechnej dostepnosci i naturalnej ko-
nektywnosci, aspekt uczenia sie mobilnego w sieci. Urzgdzenie przeno-
$ne jest wyposazone w zestaw dodatkowych, jak to okreslil, ,zmystéw”,
a wiec mozliwo$ci poszerzenia recepcji otaczajgcego $wiata, takich jak
precyzyjna lokalizacja urzadzenia, odbiér sygnatéw w podczerwieni, re-
jestracja ruchu wlasciciela urzadzenia, detekcja danych z otoczenia itd.
Dla jako$ci uczenia sie moze to mie¢ o tyle znaczenie, ze wzbogacony
jest zestaw danych o kazdym konkretnym uczestniku kursu mobilnego
MOOC, a to poszerza wiedze o calej strukturze aktualnie aktywnych
uczestnikéw kursu i pozwala §ledzi¢ bardzo precyzyjnie przebieg wspdl-
nej pracy nad kursem™. Jak pisze Sharples:

Mobilne i natychmiastowe $rodowisko technologiczne stwarza mozli-
wo$¢ rozwiniecia bogactwa i wartosci masownych otwartych kurséw
online, nie tylko przez polepszenie dostepu do tresci edukacyjnych, ale
przez udostepnienie nowych metod uczenia sie: wrazliwego na kon-
tekst, osadzonego w konkretnej lokalizacji geograficznej i crowdsour-
cingowego".

10 Zob.M. Sharples, C. D. Kloos, Y. Dimitriadis, S. Garlatti, M. Specht, Mobile and
Accessible Learning for MOOCs, ,Journal of Interactive Media in Education”
vol. 4 (2015) no. 1, s. 1-8.

i C.D.Kloos, Y. Dimitriadis, S. Garlatti, M. Specht, Mobile and Accessible Learning
for MOOCs, dz. cyt., s. 6 (thum. autora).
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Kursy MOOC s3 po prawie czterech latach swojego istnienia, w roku
2015, w duzej mierze codziennoscig. Nawet jesli uniwersytety, organi-
zacje naukowe i pojedynczy uczeni nie zawsze entuzjastycznie podcho-
dza do tej nowej formy masowej edukacji, to na pewno powszechnie
uczestnicza w niej sami studenci i uczniowie. Po pierwszej fali kurséw
proponowanych gléwnie przez osrodki w USA i Kanadzie obecnos¢
MOOC-6w jest globalna. Bardzo aktywne sg kraje Ameryki Potudnio-
wej, z Brazylig i Argentyng na czele, po Indiach i Japonii dotgczajg ko-
lejne os$rodki w Azji, australijskie propozycje wygladaja coraz ciekawiej,
a od lat realizowane programy edukacji na odleglos¢ w Afryce, czerpig
z oferty kurséw MOOC coraz czesciej. Europa w dziedzinie MOOC-6w
powtarza fale entuzjastycznego otwarcia, szczegélnie po uruchomieniu
konsorcjum FutureLearn.

Zainteresowanie to przeniosto si¢ na instytucje Unii Europejskie;.
Podczas konferencji ,Mapping The European MOOC Territory” 27 li-
stopada 2014 roku przyjeta zostata i opublikowana tzw. Deklaracja
z Porto dotyczgca wsparcia i rozwoju MOOC-éw w Europie’. Byla ona
efektem konicowym projektu HOME kierowanego przez EADTU - Eu-
ropean Association of Distance Teaching Universities. Sygnatariusze
tego dokumentu (deklaracja jest otwarta, wcigz dolaczajg nowe in-
stytucje, uczelnie i organizacje) stwierdzajg wprost, ze ,Europa musi
uchwyci¢ ten moment, by w pelni wykorzysta¢ mozliwosci, jakie stwa-

1 Porto Declaration on European MOOCs-s, 2014, http://home.eadtu.eu/im-
ages/News/Porto_Declaration_on_European_MOOCs_Final.pdf (dostep:
04.006.2015).
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rzajg kursy MOOC™. Deklaracja zawiera z poczatku wiele zastrzezen
do oferty MOOC-6w. Jej autorzy zauwazaja na przyklad, ze kursy
nie docieraja do najbardziej potrzebujgcych, wykluczonych cyfrowo
cztonkéw spoteczenistwas. Innym powodem do niepokoju jest rzeko-
me narzucanie uczgcym sie dominujgcej ,wiedzy Zachodu”. Uzyte jest
mocne sformutowanie o ,nowym rodzaju imperializmu™. Mimo tych
obaw autorzy dostrzegaja potencjal w projekcie MOOC-6w i zaleca-
ja stosowanie ich w zgodzie z ,wartosciami europejskimi”. Wskazane
jest wprost zagrozenie dominacjg amerykariskich wpltywéw w dziedzi-
nie kurséw masowych, ktére musi znalez¢ odpowiedz w solidarnym
dziataniu akademickich os§rodkéw w Europie. Celem jest zintegrowa-
nie oferty uniwersytetéw na naszym kontynencie, uzyskanie efektow
w zakresie europejskiego projektu budowy spoteczenstwa wiedzy przy
zwiekszonym finansowaniu ze strony Komisji Europejskiej i rzadéw
panstw.

Deklaracja jest w duzej mierze ideologiczna, jednak skutki zaintere-
sowania finansowaniem projektéw e-learningowych z wykorzystaniem
MOOC-éw mogg by¢ bardzo korzystne dla tej formy edukacji w Europie.
Juz teraz aktywne oprdcz FutureLearn sg takie o$rodki, jak niemieckie
Iversity, jak FUN, UNEDcoma, Mirfada X i OpenupEd.

W roku 2015, niecaly rok po ogloszeniu Deklaracji z Porto, EAD-
TU, czyli jedna z najwazniejszych instytucji w dziedzinie nauczania na
odleglo$¢ w Europie, opublikowala raport Institutional MOOC Strate-
gies in Europe, w ktérym odnosi si¢ do nowego zjawiska rosngcego i na
naszym kontynencie zainteresowania MOOC-ami. Cho¢ dopiero trzy
lata po boomie, ale dzigki temu z mozliwym dystansem i danymi z ana-
logicznych analiz przeprowadzonych w USA w latach 2013 i 2014. Tez

2 Porto Declaration on European MOOC:-s, s. 1 (tflum. autora).

3 O zwigzku edukacji na odleglos¢ z problematyka wykluczenia cyfrowego zob.
K. Gurba, Nauczanie na odlegtos¢ jako narzedzie przeciwdziatania wykluczeniu
spolecznemu - spojrzenie z perspektywy teorii agenda setting, ,Studia Socialia Cra-
coviensia” 6 (2014) nr 2 (I1), S. T13-127.

4 Porto Declaration on European MOOC:-s, s. 1.



Trendy rozwoju MOOC-6w

z uwzglednieniem podsumowania przygotowanego przez Europejskie
Stowarzyszenie Uniwersytetéw (EUA) pod koniec 2013 rokus.

Raport podsumowuje stan aktualny w dziedzinie stosowania
MOOC-éw w Europie. Podkresla sie jednocze$nie w raporcie, ze sg roz-
nice w podejsciu na poszczegdlnych kontynentach: w USA poczatkowy
entuzjazm mija. Z badan wynika, ze wiekszo$¢ Amerykandw nie uwa-
za, zeby zjawisko miato charakter trwaly. W Europie przeciwnie, wiek-
szo$¢ pytanych o to ekspertdw i uzytkownikéw MOOC-6w twierdzi, ze
trend wprowadzania takich kurséw jest wzrastajacy i ma przed sobg
stabilng przyszto$¢®. Podobnie w Stanach Zjednoczonych, mimo wiek-
szej praktyki i kilku juz lat dos§wiadczen intensywnego wprowadzania
kursow MOOC, jest wiekszy niz w Europie opdr przed wprowadzeniem
MOOC-6w do systemu kredytowania i graduacji’.

Wspominamy obszernie o kontekscie instytucji europejskich dlatego,
ze w dziedzinie nowoczesnego uczenia na odlegtos¢ otoczenie systemu
edukacyjnego odgrywa coraz wigkszg role. Méwigc o otoczeniu, mamy
na mysli nie tylko otoczke instytucjonalng czy wzgledy ideologiczne.
Réwnie wazny, a nawet czesto wazniejszy, jest klimat wokot idei eduka-
¢ji na odlegtos¢ w ogdle, a nowych, masowych jej form w szczegdlnosci.
Klimat twdrczego rozwazania za i przeciw, wkomponowania podstaw
teoretycznych tworzenia kurséow MOOC w metodologiczne debaty na
temat organizacji procesu dydaktycznego. A nade wszystko spojrzenia
w dluzszej perspektywie czasowej na zjawisko MOOC-6w nie jak na
przejsciowg mode, ale jak na istotny, a takze trwaly trend w dydaktyce,
zwlaszcza uniwersyteckie;j.

5 Raport byl wynikiem prac w ramach projektu wspédtfinansowanego przez Ko-
misje Europejskg ,HOME - Higher Education Online: MOOCs the Europe-
an Way”. W obszernej ankiecie w ostatnim kwartale 2014 roku odpowiedziato
nar 67 instytucji z 22 krajéw europejskich (z Polski tylko lubelski UMCS). Zob.
D. Jansen, R. Schuwer, Institutional MOOC Strategies in Europe, EADTU, 2015,
http://www.eadtu.eu/documents/Publications/OEenM/Institutional_MOOC_
strategies_in_Europe.pdf, s. 3 (dostep: 20.04.2015).

6 D.Jansen, R. Schuwer, Institutional MOOC Strategies in Europe, S. 4.

7 D.Jansen, R. Schuwer, Institutional MOOC Strategies in Europe, s. 5.

I0I



102

Trendy rozwoju MOOC-6w

W dalszej czgsci ksigzki zajmiemy sie prezentacjg najwazniejszych kie-
runkdéw rozwoju MOOC-éw, a nast¢pnie przedstawimy wlasng propozy-
cje optymalnego typu kursu masowego, otwartego na otoczenie i zacho-

wujgcego wszystkie najlepsze cechy wspotczesnych kurséw online.

SOCIAL KNOWLEDGE 1 COLLABORATIVE LEARNING

Opisane w jednym z poprzednich rozdziatéw spoteczne nauczanie (so-
cial learning) jest bardzo bliskie idei usieciowionych i partycypacyjnych
MOOC-6w. Jesli péjs¢ o krok dalej i czynne uczestnictwo w kursie roz-
szerzy¢ nawet na wspoltworzenie tresci nauczania, otrzymamy jedng
z ciekawie rozwijajgcych sie wersji kurséw masowych. Teorie wspdl-
nego uczenia sie jako forme dialogu opisuje Diane Laurillard. Opiera
ona swojg koncepcje uczenia si¢ na trzech podstawach teoretycznych.
Pierwszym filarem jest sokratejska dialektyka jako pierwowzoér zdo-
bywania wiedzy (,rodzenia” jej, jak to opisywal Platon) w rozmowie,
w ktorej nauczyciel jest jedynie akuszerem w procesie dochodzenia do
prawdy, obecnej juz, ale jeszcze ukrytej w umysle ucznia. Metody sokra-
tejskie, metoda majeutyczna i elenktyczna, wymagajg interakcji w roz-
mowie. Takie Zrédto dla teorii uczenia przez konwersacje jest oczywiste.

Drugim fundamentem teoretycznym dla Laurillard jest tradycja kon-
struktywistyczna w psychologii, gléwnie w postaci teorii Jeana Piageta
i teorii Lwa Wygotskiego. Trzecim filarem jest mniej znana w kregu filo-
zoféw i psychologdw, bardziej zwigzana z cybernetykg i teorig komuni-
kacji, koncepcja Gordona Paska. W teorii tej wiedza jest rezultatem in-
terakcji, wynikiem rozmowy, ktéra w transakcyjny sposéb doprowadza
do porozumienia, a w efekcie do wspdlnego dojscia do wyzszego etapu
wiedzy. Pask opisat przy uzyciu jezyka sformalizowanego kilka elemen-
tarnych typéw interakcji prowadzacych do zrozumienia i utatwiajacych
uzyskanie wspolnej wiedzy?®.

8 Zob. P. Pask, Conversation, Cognition and Learning, Elsevier, New York 1975.
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Uczenie sie nastepuje na drodze dialogu. Rozmowa moze toczy¢
sie na poziomie jezyka przedmiotowego, naturalnego albo mniej lub
bardziej sformalizowanego, moze tez siega¢ wyzej w hierarchii pozio-
moéw, do metajezyka. Kolaboracyjnos$é w tej koncepcji polegata na tzw.
teachback, czyli mozliwosci zwrotnego uczenia jednego partnera pro-
cesu edukacyjnego elementéw wiedzy juz przez drugiego partnera na-
bytych. Uczacy si¢ nabiera wiedzy o powigzaniach miedzy pojeciami,
czynigc tak wedtug dwdch zasadniczych strategii: liniowo sekwencyijnie,
wzdluz zalozonej linii wywodu lub holistycznie, poprzez poszukiwanie
struktur wyzszego poziomu porzadkujgcych dotychczas uzyskang wie-
dze poziomu podstawowego. Diane Laurillard z takich Zrédet wywodzi
swoje rozumienie uczenia jako procesu konwersacyjnego®.

Jeszcze wieksze oddzialywanie na nowe trendy w masowym uczeniu
na odleglo$¢ ma teoria uczenia sie¢ wspolnego (collaborative learning),
a w szczegolnosci jej wersja zastosowana do uczenia sie na odleglos¢
i we wspolpracy, czyli tzw. Computer-Supported Collaborative Learning
(CSCL). Poniewaz zasadg tego typu uczenia sie jest budowanie rozwoju
wiedzy wokot wspdlnego scenariusza, cz¢$¢ historykéw distance learning
dopatruje sie zrédta CSCL w koncepcji skryptéw (scripts), wprowadzo-
nej do psychologii poznawczej przez Rogera Schanka i Roberta Abelsona
w potowie lat 70.°. Teoria planéw, skryptdw i scenariuszy konkurowata
z teorig ram Marvina Minsky’ego, powstala mniej wiecej w tym samym
czasie". Lepiej byloby jednak nazwal te dwa podejscia komplemen-
tarnymi, a nie konkurencyjnymi, poniewaz w gruncie rzeczy chodzito
w nich o to samo zjawisko poznawania $wiata, a wiec i nabywania wie-
dzy wielkimi porcjami przy uzyciu uprzednio istniejacych w ludzkim

umysle wielkich struktur poznawczych, takich jak ramy lub scenariusze.

o D. Laurillard, Rethinking University Teaching: A Conversational Framework for the
Effective Use of Learning Technologies, 2nd edition, RoutledgeFalmer, London 2002.

1o R.C.Schank, R. P. Abelson, Scripts, Plans, Goals and Understanding: an Inquiry into
Human Knowledge Structures, Lawrence Erlbaum Associates, Hillsdale (NJ) 1977.

M. Minsky, A Framework for Representing Knowledge, [w:] The Psychology of Com-
puter Vision, ed. P. Winston, McGraw Hill, Nowy Jork 1975.
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Powigkszanie wiedzy mozliwe jest dzieki temu, ze dotychczasowe,
wrodzone lub wyuczone poprzez do$wiadczenie, struktury poznawcze
ukierunkowuja dalsza droge, kolejne etapy dochodzenia do nowych
informacji i umiejetnosci, ,podpowiadajg” dane nieobecne poprzez do-
myslne (defaultowe) wartosci niektérych parametréw, przypisane typo-
wym rolom spelnianym przez podmiot w procesie poznawczym przebie-
gajacym wedtug typowego scenariusza. Podpowiedzi dotyczg struktury
podejmowanych dzialan, zatem jesli zastosowac te teorie w uczeniu
kolaboratywnym, mozna wskazywa¢ drogi i obszary wspdtpracy miedzy
uczestnikami procesu uczenia, przydziela¢ im odpowiednie role, regu-
lowa¢ tempo nabywania wiedzy i kontrolowa¢ kolejno$¢ pokonywania
poszczegdlnych etapé6w nabywania wiedzy.

CSCL jako teoria ma juz spory kapitat udoskonaleni, empirycznych za-
stosowan, a takze liczne grono zwolennikdw. Nie jest jedynym podej$ciem
zmierzajgcym do zastgpienia nauczania wprost (tzw. direct transmision)
przez uczenie si¢ rozumiane jako proces tworczy odbywajacy sie nie in-
dywidualnie, ale w interakcji spotecznej. W najnowszym rozumieniu tego
procesu zwraca sie uwage na to, ze w takim wspolnym procesie tworzenia
znaczen (tzw. meaning making) nie wystarczy oprze¢ sie na przekonaniu
o istnieniu struktur spotecznych wspierajgcych te droge, ale ze odbywa
sie to przy wsparciu zaprojektowanych w tym celu narzedzi sieciowych
i specjalnie dla celéw CSCL tworzonych technologii edukacyjnych.

Nietatwo jest dokladnie i jednoznacznie okresli¢ poczatek praktycz-
nego stosowania CSCL. Wiadomo, ze szereg inicjatyw z lat 8o. XX wieku
moze by¢ uznanych za prekursorskie. Najwczes$niejsze z takich przedsie-
wzie¢ to projekt CSILE (The Computer Supported Intentional Learning
Environment) prowadzony przez kanadyjskg Toronto School z Marlene
Scardamalia i Carlem Bereiterem na czele™. Mniej wiecej w tym samym
czasie (rok 1983) na Uniwersytecie Kalifornijskim w San Diego w tam-

12 Zob. M. Scardamalia, C. Bereiter, R. S. McLean, J. Swallow, & E. Woodruff,
Computer Supported Intentional Learning Environments, ,Journal of Educational
Computing Research” vol. 5 (1989), s. 51-08.
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tejszym Laboratory of Comparative Human Cognition (LCHC) odbyly
sie pierwsze warsztaty wspdlnego rozwigzywania probleméw z uzyciem
mikrokomputeréw. Juz w 1995 roku na Uniwersytecie w Bloomington
odbyta sie konferencja naukowa po$wiecona w calosci tej metodzie
uczenia, a od 2006 roku wydawany jest International Journal of Com-
puter-Supported Collaborative Learning.

Nurt metodologii kolaboratywnego nauczania stosowanego w CSCL
jest najczesciej nazywany podej$ciem socjo-konstruktywistycznym i ta
nazwa dobrze oddaje charakter stosowanych metod. CSCL jest jedng
z ram teoretycznych najczesciej przywotywanych w dyskusjach o tym,
jak tworzy¢ dobrej jako$ci kursy MOOC.

Wyroste na teorii wspdlnego uczenia sie (collaborative learning) meto-
dy wspdlnej pracy nad tresciami kursu rozrastajg sie w rézne wersje tzw.
pedagogiki partycypacji. Najbardziej rozbudowany jest model ,kanali-
zowania” zaangazowania uczestnikdw poprzez zacie$nianie ich udzia-
tu w poszczegdlnych elementach procesu uczenia si¢ w ramach kursu
MOOC. Funneling oznacza zwigkszanie miary partycypacji w kursies.
Phil Hill poszed}t o krok dalej i wyrdznit pie¢ kategorii uczestnictwa
w kursie, zaleznych od stopnia zaangazowania i w rezultacie efektow
ksztalcenia uzyskanych przez poszczegélne typy uzytkownikéw kursu
MOOC. Tych pig¢ kategorii to: niewidoczni (no shows), czyli ci, ktorzy
skoniczyli swéj udzial w kursie na etapie zapisania si¢ nan, obserwatorzy
(observers), ktérzy cho¢ czytajg i ogladajg materialy szkoleniowe, to nie
ujawniajg swojej obecnosci, nie wlaczaja sie w aktywno$¢ dwustron-
ng lub sieciowg™, ,wpadajacy” (drop-ins), czyli uzytkownicy od czasu
do czasu dajacy o sobie zna¢, uczestnicy pasywni (passive participants),
bioracy udzial w zajeciach na odleglo$¢, ale nie uaktywniajacy sie na

forach, oraz uczestnicy aktywni (active participants), ktérzy wypelniaja

3 Zob. D. Clow, MOOCs and the Funnel of Participation. In Proceedings of the Third
International Conference on Learning Analytics and Knowledge (LAK'13), ACM,
New York 2003, s. 185-180.

14 Ta kategoria znana jest w innych opracowaniach na temat obecnosci uzytkow-
nikéw w sieciach spoleczno$ciowych pod nazwg ,lurkersow”.
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wszystkie zadania i dodatkowo wspoéttworzg srodowisko zbiorowego
uczenia sie®.

Wiadomo, ze przecietna skala uczestnikow koniczacych wszyst-
kie elementy kursu to okoto 10% i w krotkiej historii MOOC-éw ten
wskaznik niewiele si¢ zmienia. Co ciekawe, przed niektérymi kursami
MOOC proponowane jest wypelnienie testu wstepnego, a jedno z pytan
dotyczy czesto deklarowanej woli ukoriczenia kursu. Jak pokazatly bada-
nia z 2013 roku, wéréd oséb deklarujgcych dotrwanie do korica kursu
wspolczynnik rzeczywistego ukoriczenia kursu wynosit 24%, a w grupie
pozostalych zaledwie 2%. Moze to $wiadczy¢ o tym, Ze znaczgca czes$é
(a nawet wiekszos¢) uczestnikéw kursu z gory zaklada jego nieukoricze-
nie, a jedynie ,zasmakowanie”, sprawdzenie i kursu i siebie®®. Niektdrzy
badacze rozwoju MOOC-éw wyrazajg obawy zwigzane z wielkg liczba

Jurkersow”, biernych uczestnikow kursow. Twierdza, ze ten stan burzy
etos partycypacji zwigzany z ideg kurséw masowych od samego poczat-
ku. Inni uwazajg, ze pod znakiem zapytania stoi idea konektywizmu,
skoro w sieci powigzanych ze sobg uczestnikéw kursu gros z nich stano-
wi martwe wierzcholki. Inni z kolei wysuwajg stad postulat zdefiniowa-
nia na nowo cech konektywizmu w zastosowaniu do tak specyficznych
sieci, jak te ztozone z uczestnikéw kurséow typu MOOCY.

Na pewno owa niezobowigzujgca obecno$¢ wiekszosci uczestnikow
kursu w procesie dydaktycznym stwarza powazny problem w ocenie
skutecznosci, a nawet jakosci samych kurséow oferowanych masowo
i otwarcie. W obecne trendy rozwoju MOOC-6w wpisuje si¢ potrzeba

5 P. Hill, Emerging Student Patterns in MOOCs: A (Revised) Graphical View, ,e-Li-
terate”, 2013, http://mfeldstein.com/emerging-student-patterns-in-moocs-
arevised-graphical-view (dostep: 31.05.2015).

16 Zob. R. Kizilcec, C. Piech, E. Schneider, Deconstructing Disengagement: Analyz-
ing Learner Subpopulations in Massive Open Online Courses, ACM, Leuven 2013.

17 Zob. C. Tschofen, ]. Mackness, Connectivism and Dimensions of Individual Ex-
perience, ,International Review of Research in Open and Distance Learning”
vol. 13 (2012) 1, 8. 124-143. Por. C. Milligan, A. Littlejohn, A. Margaryan, Patterns
of Engagement in Connectivist MOOCs, ,Journal of Online Learning and Tea-
ching” 9 (2013) 2, s. 149-159.
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szczegOtowych analityk stosowanych do badania przeptywéw aktywno-
$ci w populacji uczestnikow kursu. Wiedza o czestosciach wejsé, spo-
sobach komunikacji i dynamice wykonywania zadarh w ramach kursu
duzo méwi o ewentualnych brakach lub bledach w konstrukgji tresci
kursu i jego logistyce. Wdrazanie takiego monitorowania na biezgco
w kursach MOOC staje si¢ powoli standardem®.

Metodg przyciggnig¢cia uwagi uczestnikow kurséw masowych MOOC,
na razie stosowang z ostroznoscia, jest tez wykorzystywanie ciekawych
form narracji (storytelling), elementéw zabawy (edutainment) i wprowa-
dzanie uczenia poprzez gre (gamification). Uzycie opowiesci w nauczaniu
jest metodg starg jak cata edukacja, ale w nauczaniu na odlegtos¢ zostato
przypomniane dopiero w latach 9o. XX wieku®. Przekaz metaforyczny lub
ilustracyjny pozwala na atrakcyjne i zrozumiate dla przecietnego odbior-
cy przeniesienie porcji wiedzy czesto zawartej w opowiesci na réznych
poziomach, a nawet miedzy wierszami. Taka forma przekazu zaciekawia,
ale tez wymaga od uczacego si¢ zaangazowania i wysitku w odstanianiu
ukrytych znaczen.

Edutainment stanowi polgczenie edukacji i rozrywki i jest technika
uczenia bardzo ryzykownas. ,Uczy¢, bawiac”, mozna na wiele sposobdw,
ale nie mozna przekraczaé granicy, poza ktérg edukacja jest tylko zaba-
wa. Niewgatpliwg zaletg tego trybu nauczania, podobnie jak w wypad-
ku storytelling, jest wzbudzenie emocji, ktdre dobrze skierowane, mogg
znaczaco pomagaé w przyswajaniu wiedzy*°. Gamification, po polsku
nazywana gamifikacjg lub grywalizacja, to réwniez rodzaj potacze-
nia nauki z zabawg i z zaangazowaniem emocjonalnym osoby uczacej
sie poprzez gre. Elementy rywalizacji i gry zawierajg niemal wszystkie
wspdtczesne kursy MOOC poprzez quizy, konkursy, rankingi, nagrody

18 Por. C. Scholz, MOOCs and the Liberal Arts College, ,Journal of Online Learning
and Teaching” 9 (2013) 2, s. 249-260.

19 E. M. Pederson, Storytelling and the Art of Teaching, ,Forum” vol. 33 (1995) no. 1.

20 Zob. Entertainment-Education and Social Change: History, Research and Practice,
ed. A. Singhal, M. Cody, E. Rogers, M. Sabido, Erlbaum Associates, Inc., Mahwah
(NJ)-Lawrence 2004.
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itp. Od niedawna mozna spotka¢ kursy masowe, ktére w samym swoim
zalozeniu opierajg si¢ na zaangazowaniu uczestnikéw w gre, a wiec na
grywalizacji. Przoduje w tym platforma kurséw masowych Khan Aca-
demy. Podobnie jak to ma miejsce w wypadku edutainment i uczenia sie
poprzez opowiesci, grywalizacja jest dobrym pierwszym krokiem, im-
pulsem do wlgczenia sie ucznia lub studenta we wspélnotowe, spotecz-

ne uczenie si¢ i uczenie wzajemne®.

TECHNOLOGIA DLA EDUKAC]I

Przez dtugi czas w edukacji na odleglo$¢ nie dostrzegano dysproporcji
pomiedzy wysitkiem wkladanym w rozwdj metod uczenia, tworzenie
dobrych sposobéw komunikacji i rozwo6j technik przekazu tresci a two-
rzeniem technologii i oprogramowania podstawowego skierowanego
specjalnie na te potrzeby. W czasach powstawania pierwszych kompu-
terow technologia byla odpowiedzig na zapotrzebowanie uczacych. Na
takiej zasadzie powstal komputer Illiac 11 (do obstugi duzej liczby obli-
czen)*, tak powstata Eudora (program do obstugi poczty)® i Plato, pierw-
szy system uczenia przy wsparciu komputeréw (pierwszy system LMS)*.

Niestety pdzniej rozwoj technologii rozmijat sie z zapotrzebowa-
niem ze strony edukacji. To w wiekszo$ci wypadkéw uczgcy dostosowu-
ja swoje metody nauczania do dostepnych technologii, wrecz calg swojg
filozofi¢ uczenia budujg na tych technikach, ktére wynikajg z ograniczen
(kto$ powie - mozliwosci) stwarzanych przez dostepna technologie. Jak

ar Zob. C. Li, Z. Dong, R. H. Untch, M. Chasteen, Engaging Computer Science
Students Through Gamification in an Online Social Network Based Collaborative
Learning Environment, ,International Journal of Information and Education
Technology” vol. 3 (2013) no. 1, s. 72-85. Por. K. Kapp, B. Lucas, R. Mesch, The
Gamification of Learning and Instruction: Game-based Methods and Strategies for
Training and Education, John Wiley & Sons, New York 2012.

22 Na Uniwersytecie w lllinois w 1962 roku.

23 Na tym samym uniwersytecie w 1988 roku.

24 Dzieto Donalda Bitzera z 1960 roku.
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podaje w formie przyktadu William Cope, w edukacji na odleglo$¢ sto-
sujemy tak popularne programy uzytkowe jak Word, Excell albo portale
spoteczno$ciowe typu Facebook lub Twitter, nie pamietajac, ze w punk-
cie wyjscia byly tworzone nie w tym celu, w jakim teraz ich masowo
uzywamy?>.

Odwroécenie tej podlegltosci edukacji wobec zastanej technologii
jest kwestig dopiero ostatnich lat. Méwi sie juz nawet o tzw. education
driven technology, czyli technologii na ustugach edukacji, tworzonej dla
takich doktadnie celdw, jakie chcieliby osiggngé¢ twoércy kurséw online.
Oczywi$cie najwazniejsze elementy tej technologii stanowig wyspecja-
lizowane platformy e-learningowe. Ale do tego dochodzg tez narzedzia
komunikacji prowadzgcych kurs z uczestnikami, narzedzia obstugi bez-
piecznej komunikacji i wymiany danych miedzy samymi uczestnikami,
oprogramowanie zabezpieczajace i antywirusowe.

O wzrastajgcym trendzie mobilnych MOOC-4éw juz pisalismy. Musi
za nim nadgza¢ tez dostosowanie ze strony autoréw kurséw. Po pierw-
sze, dostarczane materialy edukacyjne powinny by¢ responsywne, to
znaczy dostosowywaé sposob wyswietlania si¢ do urzadzenia, na kto-
rym sg odbierane. A po drugie, autorzy kurséw i ich administratorzy
powinni przemysle¢ zawarto$¢ kursu z punktu widzenia mniejszej
przejrzystosci materiatéw w sytuacji wyswietlania ich na matych ekra-
nach urzadzen przenosnych i kontrolowac dostepnos¢ do tresci eduka-
cyjnych z kazdego miejsca dostepu. Nowe technologie i nowe oprogra-
mowanie tworzenia kurséw umozliwiaja i jedno, i drugie, cho¢ niekiedy
wymaga to budowania oddzielnych aplikacji mobilnych do poszczegdl-
nych systemow operacyjnych.

Jeszcze jednym rejonem zastosowan, w ktorym nowoczesna tech-
nologia znaczgco pomaga¢ moze autorom kurséw MOOC, jest opro-
gramowanie do analizy duzych baz danych (big data mining). W czasie
kazdego kursu masowego jest gromadzona olbrzymia ilo§¢ danych.

25 W. Cope, M. Kalantzis, E-Learning Ecologies, University of lllinois, kurs Cour-
sera, 2015.
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Sa to charakterystyki uczestnikéw, daty i godziny ich poszczegdlnych
czynnosci, oceny koncowe i czastkowe, wpisy na forach i komunikato-
rach itp. Opiekunom kursu te dane nie sg przydatne w formie surowe;.
Nie jest takze rozwigzaniem analizowanie kursu na podstawie danych
po jego zakoniczeniu. Niezbedne jest narzedzie do analizy przebiegu
procesu uczenia sie w trakcie jego trwania (learning analytics). Analizy
moga stuzy¢ trzem celom. Po pierwsze, zrozumieniu preferencji kur-
santow jeszcze w czasie trwania kursu. Mozna tego dokona¢, badajac
tempo i kolejno$¢ wykonywania poszczegdlnych modutéw kursu, spo-
sob korzystania z danych, kanaly komunikacji itp. Sg to dane niezwy-
kle pouczajace i w wielu wypadkach pomagaja w ulepszaniu kurséw
MOOC w ich nastepnych wydaniach. Po drugie, mozna na podstawie
uzyskanych danych $ledzi¢ na biezaco stopieri zaangazowania uczest-
nikéw w edukacje online w stosunku do uzyskiwanych efektéw i ocen,
co umozliwia dostosowywanie kolejnych porcji wiedzy i pod wzgledem
ilo$ci, i stopnia trudnosci do potencjatu kazdego ucznia. 1 po trzecie,
zanalizowane dane udostgpniane samym uczestnikom mogg poméc im

w analizowaniu wlasnego wyboru $ciezki edukacyjnej*®.

LEARNING BY DOING

W rozwoju nowych form MOOC-6w coraz bardziej dochodzi do gltosu
postulat uczenia praktycznego. Zapewne jest to zwigzane z tym, ze wie-
le najpopularniejszych kurséw masowych dotyczy praktycznych umie-
jetnosci, a znaczacg grupe uczacych sie stanowig osoby, ktorych celem
nie jest uzyskanie stopnia akademickiego, ale uzyskanie kwalifikacji
zawodowych. Nowoczesne formy uczenia umiejetnosci przy pomocy
MOOC-6w polegajg na przyktad na tworzeniu odpowiedniego wirtu-

26 Na podstawie Big Data in E-learning: Looking to the Future, ,Free Video Lectures”,
2015, http://freevideolectures.com/blog/2015/03/big-data-in-e-learning-look-
ing-to-the-future/ (dostep: 2015-06-07).
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alnego zaplecza laboratoryjnego. Takie warsztaty sg dostepne réwniez
na odleglos¢, a odpowiednie oprogramowanie pozwala na manipulowa-
nie urzgdzeniami i sterowanie procesami zdalnie z dowolnego miejsca.
Dzigki temu kazdy uzytkownik moze mie¢ doswiadczenie brania udzia-
tu osobiscie w eksperymentach technicznych, chemicznych, psycholo-
gicznych, medycznych itd.>.

Wirtualne laboratoria to jednak tylko jedna z mozliwo$ci wprowadza-
nia praktyki do uczenia si¢ na odleglo$¢. Inng forma jest tzw. tinkering,
termin oznaczajacy traktowanie jadra procesu dydaktycznego jako czyn-
nosci tworczej. Z poczatku byla to technika uczenia w klasach szkolnych,
polegajgca na pozostawieniu grupie szkolnej i poszczegdlnym uczniom
wolnej reki do dokonywania eksperymentéw i generowania pomystow,
arola nauczyciela sprowadzata si¢ do kontroli sposobu uzywania dostar-
czonych materiatéw i narzedzi dydaktycznych. W rozszerzeniu na kursy
masowe na odleglo$¢ tinkering jest forma uczenia przez dzialanie. Jak
piszg wspottworcy metody, Sylvia Libow Martinez i Gary Stager, ,Mak-
ing is a stance toward learning that puts the learner at the center of
the educational process™®. Stager i Libow odwotujg sie w idei tinkering
do konstruktywistycznych teorii uczenia, co oczywiscie nie powinno
dziwi¢, ale siegaja tez do prac Seymoura Papperta, ucznia Jeana Piageta,
a takze jednego z prekursoréw e-learningu, ktérego ideg wiodacg byto
przekonanie, ze proces uczenia sie, jesli uzupetniony zostanie o moz-
liwo$¢ przetozenia konstruktéw myslowych na wiasne dzialanie prak-
tyczne, zyskuje na jakosci i skutecznosci. Szczegdlnie jest to prawdziwe,
kiedy dodatkowo to praktyczne zaangazowanie jest dzielone ze wspot-
uczacymi sie. A w kursach typu MOOC jest to naturalnie mozliwe.

27 B. Carey, ‘iLabs’ Offer a New Way to Add Science Experiments to Online Education,
6 December 2013, http://news.stanford.edu/news/2013/december/lab-ina-box-
120613.html (dostep: 07.06.2015).

28 To znaczy: ,dzialanie jest takim podejéciem do uczenia sie, w ktérym uczgce-
go stawia sie w centrum procesu edukacyjnego” (ttum. autora). Zob. S. Libow
Martinez, G. Stager, Invent to Learn: Making, Tinkering, and Engineering in the
Classroom, Constructing Modern Knowledge Press, New York 2013.
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Z kolei Sebastian Thrun, jedna z najwazniejszych postaci w rozwoju
MOOC-éw, zatozyciel Udacity, zwrdcil uwage na korzysci wynikajace
z partnerstwa uniwersytetow i wielkich firm §wiatowych przy tworze-
niu masowych kurséw praktycznych online. Nazwat to zjawisko okre-
Sleniem university by industry, majac na mysli to, ze akademicka kariera
nie traci, ale zyskuje na wspdlpracy z przemystem.

Pedagogika stojaca za tym trendem rozwoju kurséw, w ktérym za-
angazowanie w dzialanie jest warunkiem konstytutywnym, nosi rézne
nazwy, zaleznie od tego, jaki rodzaj aktywnosci po stronie ucznia jest
wymagany. Mamy zatem do czynienia z: project based learning, task based
learning, situated learning i inquiry based learning. Gdy méwimy o ucze-
niu sie projektowym, mamy na mysli nie sam projekt, ktérego wykona-
nie ma by¢ celem dydaktycznym, ale proces jako taki, zespot aktywnosci
studenta opartych najego autentycznym zaangazowaniu, poszukiwaniu
i dociekliwosci?®. Autorzy kurséw masowych dostrzegaja coraz bardziej
potrzebe upraktycznienia kurséw takze w celu zatrzymania ich uczest-
nikéw na dluzej i przeciwdzialania ciggle bardzo wysokiemu poziomowi
odejs¢ z kursu przed jego ukoniczeniems°. Nie tylko konstrukcja kursu
i podejscie projektowo-problemowe jest ratunkiem, ale takze dobry ze-
staw partneréw spoza $wiata akademickiego, a wiec z przemystu, ustug,
z dziedziny zastosowan praktycznych. Powstajg nawet wyspecjalizowa-
ne jednostki, ktérych jedynym zadaniem jest wlasnie taczenie kurséw

z odpowiednimi partnerami biznesowymi*.

29 D. Blake, More MOOCs Going Project-Based, MOOCs.com, 22 October 2014,
http://moocs.com/index.php/more-moocs-going-project-based/ (dostep:
08.06.2015).

30 Przypomnijmy, ze kursy przecietnie koriczy 7-13% poczatkowych uczestnikdw.

31 Naprzyklad inicjatywa Coursolve, autorstwa Amita Jaina, ktorej celem jest dobie-
ranie organizacji nieakademickich do poszczegdlnych kursow, tak zeby studenci
mieli mozliwo$¢ uczenia sie na praktycznych aplikacjach swojej wiedzy i umiejet-
noéci do problemoéw $wiata rzeczywistego. Zob. A. Jain, Problem-Based Learning
In MOOC:s: Collaborating Online To Develop Real-World Skills, ,MOOC News nad
Reviews” 2013, http://moocnewsandreviews.com/problem-based-learning-in-
moocs-collaborating-online-to-develop-real-world-skills/ (dostep: 08.06.2015).



Learning by doing

Rozwdj projektowych typow kurséw masowych to jeden z wazniej-
szych kierunkéw modyfikacji MOOC-6w. Niektdrzy autorzy postuguja
sie juz nawet nowg nazwg MOOP, w ktorej zamiast kurs (course) ostat-
nim wyrazem jest ,projekt”. Mamy zatem do czynienia z powstawa-
niem masowych otwartych projektéw online, a nie zwyklych kurséw
MOOC?.

32 Zob. T. Toikkanen, MOOP: the Next Step Beyond MOOCs, ,Tarmo.fi Blog”,
02.04.2015, http://tarmo.fi/blog/2015/04/moop-the-next-step-beyond-moocs
(dostep: 08.06.2015).

113






sMOOC:s jako propozycja

Réznorodno$é rodzajow MOOC-6w nie powinna oznacza¢ rozchodze-

nia si¢ drog roznych szkot i koncepcji ich tworzenia. Sprzecznos$é mie-

dzy stylem xMOOC a cMOOC na przyktad jest pozorna. Obie bowiem
cechy charakterystyczne tych dwoch typow kurséw sg wazne. Istotne
sg skoncentrowana wysoka jakos$¢ i fachowo$¢ autoréw xMOOC-éw

i perfekcyjna konstrukeja sktadajgcych sie na nie tresci. Ale i zamierzo-

na masowo$¢ powigzan poziomych, rozproszona sieciowos¢, otwarcie

na kontakty pomiedzy uczestnikami - tak jak ma to miejsce w kursach
typu cMOOC - tez sg warto$cig. Rozsgdna opieka autoréw kursu moze
zwigksza¢ skuteczno$¢ uczenia sie, ale danie wolnej reki uczestnikom
moze zwigkszy¢ samodzielno$¢ w dochodzeniu do wiedzy. Miedzy
tymi dwoma wymiarami masowych kurséw online nie ma zasadniczej
sprzeczno$ci, mozna cechy pozornie przeciwstawne pogodzi¢ ze soba,
mieszajac je w odpowiedniej proporcji i dzigki temu wzmacniajgc me-
chanizmy deregulacyjne, stwarzajac pole do rozwoju wlasnej inwencji
aktywnych uzytkownikow.
Moja propozycja potgczenia zalet obu gtéwnych rodzajéow MOOC-
-ow, czyli xMOOC i cMOOC, polega na promowaniu kurséw, ktore sie
same, w pewnych granicach, reguluja. Samoregulujacy sie, skierowany
na uzytkownika MOOC, inaczej sSMOOC (self-requlating user-oriented
MOOC) to taki kurs, w ktérym:

I. Znaczgca czg$¢ tresci powstaje oddolnie, na zasadzie crowdsourcin-
gu, dzieki czemu w wiekszym stopniu wykorzystywana jest innowa-
cyjno$¢ wszystkich podmiotéw biorgcych udzial w procesie uczenia
sie, a bardzo czgsto kreatywnos¢ rodzi sie whasnie oddolnie i w pro-
cesie zbiorowym.
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. Struktura kursu, scenariusz uczenia sig, kolejnos$¢ i tempo pobiera-

nia tresci nie sg sztywne, ale moga przybiera¢ rozne formy zalezne
od wyboru osoby uczacej si¢. Zmianie dzigki temu mogg ulegaé nie
tylko zawarto$¢ kursu, jego tresci edukacyjne, ale tez forma przekazu,
struktura kursu.

. Nadzor nad przebiegiem nauki ze strony autoréw, administratoréw

kursu i tutoréw jest umiarkowany, utrzymany w granicach rozsadku.
Rozsgdna réwnowaga pomiedzy daleko posunieta autonomig uczacego
sie studenta a merytorycznym nadzorem jest najlepszym rozwigzaniem.

. Ocenai zaliczanie kursu dokonuja sie w duzej mierze automatycznie,

bez ingerencji i dobrowolnosci ze strony tutoréw, a czesto w formie
peer-assessement i peer-grading, a wiec wystawiania ocen i zalicza-
nia wzajemnego, przez uczestnikow kursu pomiedzy sobg. Badania
pokazuja, Ze nie ma istotnych réznic w rzetelnosci i poprawnosci tak

dokonywanych ocen w stosunku do tradycyjnych form oceniania.

. Integralng, nieodzowna sktadowa kursu jest networking — tworzenie

powigzan poziomych pomiedzy uczestnikami kursu w celu komuni-
kacji nie tylko na temat tresci kursu.

. Elementem procesu uczenia si¢ w ramach kursu jest wykonywanie za-

dan, indywidualnych ¢wiczeni lub prac grupowych (learning by doing),
dzigki czemu wlgcza sie¢ w proces nauczania aktywno$¢ wlasng uczg-
cego sie. Jednym z wariantéw takiego uczenia przez praktyke jest
uczenie poprzez gre (grywalizacja) i edutainment (czyli uczenie przez
rozrywke). Podejmowane sg proby tak rozumianego rozszerzajgcego
interpretowania potrzeby uczenia praktycznego, ale nalezy pamietacé
zaréwno o zaletach, jak i wadach takich metod.

. Uczestnicy kursu naklaniani s przez system zachet do wlaczania sie

w dzialania wspdlne, podejmowania mozliwie wszystkich propono-
wanych zadan (indywidualnych i w grupach), zwiekszania integra-
cji wewnatrz kursu. W ten sposéb w sami optymalizujg swéj udziat

w kursie (zjawisko nazwane przez Douga Clowa ,funnelingiem”).

. Osoby uczgce si¢ tworzg spotecznosci (na przyklad takie jak iSpot,

openED, Cloudworks), w ramach ktérych samodzielnie dobierajg
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$ciezki edukacji, korzystajac z zasobéw wzajemnie sobie udostepnia-
nych w chmurze. Uczenie sie wspdlne i uczenie sie w chmurze to
niewatpliwie przysztos$¢ kurséow typu MOOC.

Tak scharakteryzowany typ samoregulujgcych sie¢ i skierowanych na

uzytkownika kurs6w sMOOC pozwala na wywazone polaczenie zalet wie-

lu rodzajow kurséw masowych. W najwyzszym stopniu wykorzystywane sg

moc powigzan sieciowych i funkcjonalno$¢ serwisow spotecznosciowych.

W tym rodzaju kurséw wreszcie jest w petni wykorzystana pedagogi-

ka uczenia si¢ wzajemnego, wzmacniania uczenia si¢ przez poziomy kon-

takt ze wspotuczestnikami (peer-to-peer). ,Juz nie nazywam tych, ktérych

ucze studentami, ale wspdtuczacymi si¢” - jak pisze jeden z promotoréw

tej nowej idei, Howard Rheingold, zresztg takze autor osobnej nazwy na

ten rodzaj pedagogiki, ktérg okresla mianem ,peeragogii™. Jest to roz-

szerzenie wczeéniej juz uzywanego terminu ,paragogia” na okreslenie

polaczenia indywidualnego i zorganizowanego procesu edukacyjnego®.

Uczenie si¢ jest w naturalny sposéb fenomenem spotecznym, ale

z zachowaniem prawa studenta do wlasnego wyboru, a nawet wspét-

ksztaltowania $ciezki edukacyjnej. Uzyskany zostaje wreszcie efekt tzw.

yuczenia sie mimowolnego” (implicite learning). W tym wlasnie wymiarze

kursy sMOOC sg powrotem do konekcyjnych korzeni, bowiem wilasnie

cecha nabywania wiedzy w nieuswiadamiany sposéb (tacit knowledge)

i niejako w ramach ,efektu ubocznego” byla charakterystyczng cechg

systeméw konekeyjnych w ogdle, a tych realizujacych masowg dystry-

bucje informacji w szczegdlnosciz.

I

H. Rheingold, Towards Peeragogy, ,DML Central”, blog Howarda Rheingolda,
23 January 2012, http://dmlcentral.net/blog/howard-rheingold/toward-peer-
agogy (dostep: 06.06.2015).

Zob. ). Corneli, C. ]. Danoff, Paragogy: Synergizing Individual and Organizational
Learning, 1st International Conference on Learning Analytics and Knowledge,
2011, http://metameso.org/~joe/docs/paragogy-final.pdf (dostep: 06.06.2015).
Zob. A. S. Reber, Implicit Learning and Tacit Knowledge: An Essay on the Cogni-
tive Unconscious, Oxford University Press, New York 1993. Por. A. Cleeremans,
A. Destrebecqz, M. Boyer, Implicit Learning: News from the Front, ,Trends in
Cognitive Sciences” vol. 2 (1998) no. 10, s. 406-410.
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Do prezentacji wybranych zostato kilka kurséw z pewnych powodéow
szczegllnych. Nie jest to prébka reprezentatywna, ale subiektywny do-
bor MOOC-6w, ktére zapisaty sie w historii tej mtodej dziedziny ucze-
nia sie na odleglos$¢. Na pewno wspoélng ich cechg jest ogromna liczba
uczestnikow, ponad 100 tysiecy, z jednym wyjatkiem kursu opisywane-
go jako ostatni, a de facto pierwszego w historii'.

Kursy tu opisane sg tez wazne ze wzgledu na swoich autoréw. Se-
bastian Thrun, pézniejszy zatozyciel Udacity, a ostatnio University by
Industry; Andrew Ng, wspottwérca Coursery; Stephen Downes i Geor-
ge Siemens, praojcowie MOOC-éw - te nazwiska sg kluczowe dla naj-
nowszej historii e-learningu w wydaniu masowym. W opisanych pieciu
MOOC-ach jest wlasciwie kwintesencja mozliwosci, jakie ten typ kur-
sOw stwarza swoim uzytkownikom.

PRZYKLAD 1: CS221 INTRODUCTION TO ARTIFICIAL INTELLIGENCE

Autorzy: Sebastian Thrun, Peter Norvig
CSz2r1: Introduction to Artificial Intelligence
Stanford University, 2011

Kurs CS221 Introduction to Al ogloszony w 2011 roku przez Stanford
University nalezy do najwazniejszych przykladéw MOOC-6w w historii
z wielu powodéw. Przez niektérych okreslany juz wrecz jako ,legendarny”
lub , kultowy”. Cho¢ nielatwy (wymagana byla solidna wiedza z dziedziny

1 W tym kursie brato udziat ,zaledwie” 2200 studentow.
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algebry i rachunku prawdopodobieristwa), przyciggnat rekordowa w skali
uwage i w pewnym sensie wyznaczyt standardy programowe i organizacyjne
na najblizsze miesigce. Mial tez wielkie znaczenie dla $ciezki kariery i roz-
woju dalszych pomystéw jego gldwnego tworcy, czyli Sebastiana Thruna.

Na kurs zapisato sie w sumie ponad 160 tysiecy uczestnikow ze 190 kra-
jow calego $wiata. Poniewaz autorzy zaprosili do wspolpracy wolonta-
riuszy spos$rod kursantow, kurs byt regularnie thumaczony na 44 jezyki,
aw lIranie, gdzie nie mozna bylo korzysta¢ z narzedzi YouTube (a tak byty
dostarczane wyklady wideo), jeden z wolontariuszy rozsytat sklonowane
filmiki do miejscowych uczestnikéw, umozliwiajac im skonczenie kursu.

Kurs rozpoczat sie 10 pazdziernika 2011 roku i skonczyt tuz przed
$wietami Bozego Narodzenia. Wyktady wideo, bowiem to byla gléwna
sktadowa kursu CS221, byly nagrywane przez Thruna i Norviga w piw-
nicy domku tego pierwszego w ciasnym, domowej roboty studiu tele-
wizyjnym?. Warstwa graficzna filméw nie jest bardzo skomplikowana,
w wiekszosci wypadkow ogladamy zapisywane kolejno tablice wzoréw
i diagraméw, montowane w niewielkim przyspieszeniu, dla zachowania
dynamiki. Co pewien czas, w tym zawsze na poczatku kazdego z mo-
duldéw, pojawiajg sie sekwencje wykladow wygtaszanych gtéwnie przez
Thruna prosto do kamery, a w drugiej czesci kursu w niewielkim zakre-
sie takze nagrania wideo z terenu (automatycznie sterowany bezzatogo-
wy samochdéd) i komputerowe symulacje.

Sebastian Thrun, jak si¢ okazuje, zostal zainspirowany do przeto-
zenia swojego doswiadczenia pracy nad ciekawymi zastosowaniami
sztucznej inteligencji na komputerowy kurs z podstaw tej dziedziny
przynajmniej posrednio przez Salmana Khana, zatozyciela Khan Acade-
my. Thrun byl po prostu jednym z prezentujgcych swoje idee na kon-
ferencji TED w Long Beach w marcu 2011 roku, a w tym samym dniu
idee Akademii przedstawial Khan. Na dodatek po jego wystepie pojawit

2 Wiele danych na temat kursu zawiera artykul Leckarta, w ktérym autor rela-
cjonuje swoje do$wiadczenie uczestniczenia w kursie: S. Leckart, The Stanford
Education Experiment Could Change Higher Learning Forever, ,Wired” 20 March
2012, http://www.wired.com/2012/03/ff_aiclass (dostep: 17.01.2015).
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sie na scenie sam Bill Gates i ocenil projekt Khana jako przysztos¢ dla
edukagji. Jak opowiada sam Thrun, wyklad zrobit na nim piorunujace
wrazenie i zmotywowal go do dziatania.

Thrun zaczgt mysle¢ o wykorzystywaniu YouTube i innych narzedzi
do polepszenia jakosci uczenia na odleglos¢. W szczegélnosci chciat
zmieni¢ sposdb rejestrowania catych wykltadéw do uzytku studenckie-
go, jak to robiono np. na MIT w ramach OpenCourseWare, a na do-
datek uzupelni¢ metodologie uczenia uniwersyteckiego do wymyslo-
nych przez siebie dziewigciu etapdw badz elementéw skladowych, to
jest: zapisanie, wyklady, interakcja z prowadzacym, interakcja z innymi
uczestnikami kursu, rozwiazywanie problemdw, ¢wiczenia, egzaminy,
terminy i certyfikaty. Z tych sktadowych, po naradzie z Peterem Norvi-
giem, z ktorym prowadzit dotad CS221 metodg tradycyjng, Thrun zbu-
dowat swoj kurs wstepu do sztucznej inteligencji otwarty dla wszystkich
chetnych. Dodatkowo z czesci pieniedzy z otrzymanej nagrody zatozyt
,laboratorium wiedzy” KnowLabs, do ktérego doprosit Davida Stavensa
i Mike’a Sokolsky’ego, a potem wraz z nimi i Norvigiem w dwa miesigce
wyprodukowatl catos$¢, zamieszczajac materialy na serwerach laborato-
rium. Popularnos¢ kursu przerosta oczekiwania i ich, i chyba wszystkich
zaangazowanych w projekt. W lipcu 2011 roku zapisalo si¢ 5 tysiecy stu-
dentéw. Dwa tygodnie pdzniej byto juz 10 razy tyle, a szczegdlnie po
artykule w ,The New York Times” skoriczyto si¢ na 160 tysigcach uczest-
nikéw. Jak sie po latach dowiadujemy, w tle zapiséw Thrun widdt ciezki
spor z dziekanem o mozliwos$¢ wystawiania certyfikatow na podstawie
testow wykonywanych online w czasie kursu. Na zasadzie kompromi-
su wystawiane byly tylko zaswiadczenia (Statement of Accomplishment)
z adnotacja, ze nie moga one by¢ podstawg do zaliczenia punktow aka-
demickich. Do $rédkursowego sprawdzianu przystapito 20 tysiecy szko-
lonych, co bylo bardzo dobrym wynikiem. Uczestnicy byli aktywni w za-
dawaniu pytan, a nawet wptywali na sposéb korzystania z kursu. Mlody
informatyk (Vitalik Buterin) wymyslit i implementowatl aplikacje do
symulowania modeli omawianych podczas kursu. Udostepnione opro-
gramowanie wykorzystato wielu uzytkownikéw kursu CS22r1. Polski in-

I2I
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formatyk, 30-letni Filip Wasilewski z Lodzi, zaprogramowat naktadke na
przegladarke Chrome, dzieki ktorej mozna byto filtrowaé tematy wsréd
watkow zawierajgcych pytania na temat kursu zamieszczane w platfor-
mie spolecznoséciowej Aquis. Natychmiast kilka tysiecy os6b pobrato
oprogramowanie i uzywato go w poruszaniu si¢ po meandrach kursu.
Oczywiscie kwitla wspdtpraca w podgrupach, i tych fizycznych w po-
szczegllnych miejscach na calym $wiecie, gdzie skrzykneli sie uzytkow-
nicy, i wirtualnych, tworzonych na IRC, Reddit, Google+ i Facebooku.

Sebastian Thrun magisterium uzyskal na Uniwersytecie Berlinskim
pod koniec lat 8o0. XX wieku, ale szybko przenidst sie do USA. Pracowat
od 2004 roku w Palo Alto, gdzie szybko zostal mianowany dyrektorem
Pracowni Sztucznej Inteligencji na Uniwersytecie Stanforda. Po roku
pracy zdobyl wraz z zespotem nagrode (2 miliony dolaréw) za zbudowa-
nie oprogramowania do bezzalogowego samochodu zdolnego do prze-
jechania pustyni w Nevadzie.

W 2011 roku Thrun przeniést sie do Google, gdzie szefuje tajnym
projektom w ramach stawnego laboratorium Google X. Thrun uwaza,
ze w ciggu najblizszych 50 lat edukacja na poziomie akademickim pro-
wadzona bedzie przez najwyzej 10 instytucji na calym $wiecie.

Pod sam koniec kursu jego twdrcy skierowali do tysigca najlepszych
uczestnikédw maile z propozycjg biznesowg, a mianowicie ofertg pomocy
w znalezieniu interesujacego zatrudnienia w branzy. Pomoc w posrednic-
twie mogtaby procentowa¢ zaréwno zasileniem o$rodkéw badawczych
zdolnymi i sprawdzonymi pracownikami, jak i pozyskaniem funduszy
dla KnowLabs w formie prowizji za posrednictwo. Dodatkowy zastrzyk
od firmy typu venture capital pozwolil wyplyna¢ firmie na szerokie wody.

Co prawda jednocze$nie niemal z kursem CS221 wystartowaly dwa
konkurencyjne kursy pracownikéw Universytetu Stanforda (jednym
z nich jest Andrew Ng, wazna osoba w historii MOOC-6w) i to z nich
wlasnie, a nie z kursu Thruna, powstal zalgzek platformy Coursera,
najwazniejszej amerykanskiej instytucji w dziedzinie MOOC-6w, ale
Thrun réwniez nie préznowat i powotat do zycia konsorcjum Udacity.
Sam Thrun poszedl niedawno jeszcze o krok dalej. W 2014 roku zatozyt
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University by Industry, inicjatywe majacg od 2015 roku przyblizy¢ na-
uczanie akademickie na najwyzszym poziomie z plaszczyzng praktycz-
nych zastosowan wiedzy.

PRZYKLAD 2: CS229 MACHINE LEARNING

Autor: Andrew Ng
CS229 Machine Learning
Stanford University 2011

Autorem tego jednego z najbardziej popularnych kurséw masowych
w historii byt Andrew Ng, jedna z najwazniejszych postaci w rozwoju
MOOC-6w, wspoétzatozyciel platformy Coursera wraz z Daphne Koller.
Kurs CS229 zainicjowal Ng na Uniwersytecie Stanforda juz w 2008 roku.
Juz wtedy nagrywal wyktady w formie wideo. Kurs byt oferowany za
darmo w ramach projektu Stanford Engineering Everywhere, a w wersji
znanej najbardziej (czasem nazywanej CS229a, gdzie ,a” ma odpowiadaé
okresleniu applied, poniewaz kurs przybrat bardziej aplikacyjng forme)
zgromadzit w pazdzierniku 2011 roku ponad 100 tysiecy zarejestrowa-
nych uczestnikow i byt jednym z pierwszych MOOC-éw w historii.

Kurs miat standardowa dla wczesnej fazy rozwoju MOOC-6w forme
nagrywanych krotkich wideowykladéw, po kilka na jeden modut tygo-
dniowy, przerywanych pytaniami quizowymi, ktérych rozwigzywanie
nie liczylo sie do ostatecznej oceny. Na koniec modutu pojawiat si¢ ze-
staw okoto 10 pytan, ktdre rozwigzywaé mozna byto dowolng liczbe razy
w ramach okreslonego limitu czasu na dany modut, a do koricowej oce-
ny liczyl sie wynik najlepszy ze wszystkich préb. Oprécz tego propono-
wane byly zadania z zakresu elementarnego programowania. Podczas
kursu uczestnicy zachecani byli do porozumiewania sie miedzy soba na
forum, w tym takze dyskutowania rozwigzan testow i ¢wiczer. Mozna
bylo wreszcie wykonaé projekt grupowy obejmujacy zastosowanie wie-
dzy z calego kursu. Grupy byly trzyosobowe, a po specjalnym uzasad-
nieniu, w wypadku bardziej skomplikowanego projektu, grupa mogta
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liczy¢ cztery osoby. Ocena koricowa brala sie z ocen czgstkowych tych
trzech sktadowych wykonywanych zadan, przy czym najwyzej cenione
byly ¢wiczenia i projekt (po 40% oceny konicowe;j).

Autor i inicjator kursu, Andrew Ng, urodzil sie w Hongkongu, ale
wyksztalcenie uniwersyteckie zdobywal w USA, gdzie kolejno ukoniczyt
Carnegie Mellon University w Pittsburgu, MIT i Uniwersytet Kalifornij-
ski w Berkeley (tu uzyskal doktorat). Szybko zostal zauwazony i przejety
do Krzemowej Doliny, do osrodka w Palo Alto i do pracy naukowe;j i dy-
daktycznej na Uniwersytecie Stanforda.

W 2011 roku Andrew Ng zatozyt Google Brain, projekt Google tworze-
nia na wielkg skale oprogramowania do symulowania sieci neuronalnych
dla potrzeb badania sztucznej inteligencji. Obecnie Ng jest nadal w skla-
dzie zarzadu konsorcjum Coursera, ktorego byt wspotzatozycielem, ale
od 2014 roku angazuje sie w wielki chinski projekt internetowy Baidu,
gdzie zajmuje sie tzw. deep learning i pelni funkcje gtéwnego badacza.

PRZYKLAD 3: CS193P IPAD AND IPHONE APPLICATION DEVELOPMENT

Autor: Paul Hegarty
CS8193P iPad and iPhone Application Development
Stanford University 2011

Uruchomiony w 2011 roku kurs jest do tej pory rekordowy pod
wzgledem liczby uzytkownikéw. Udostepniony na aplikacje mobilne
w programie operacyjnym iOS i rozprowadzany za pomocg platformy
iTunesU zgromadzit ponad 400 tysiecy uczacych sie. Co prawda jed-
ng z przyciagajacych uwage atrakeji bylo uzyskanie darmowego doste-
pu do koddéw Zrédlowych, ale i tak zainteresowanie przerosto wszelkie
wyobrazenia. Kurs CS193p nie jest najbardziej typowym przykladem
MOOC-a, poniewaz do skorzystania w petni z jego tresci niezbedna jest
podstawowa wiedza informatyczna i dobra znajomos¢ jezyka programo-
wania obiektowego C. Zwykle kursy MOOC nie s obwarowane w ogole
prerekwizytami lub warunki wstepne sg fakultatywne. W opisanej w tej
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ksigzce terminologii kurs ten mozna zaliczy¢ zatem do SOOC, czyli se-
lektywnie otwartych kurséw online. Kurs tworzenia aplikacji na urza-
dzenia mobilne mial niewatpliwe przeznaczenie rozwojowe, umozliwiat
uzyskanie umiejetno$ci programowania wystarczajgcych do rozpocze-
cia wlasnej dziatalnosci gospodarczej, uruchomienia wlasnego start-upa.
Pdzniejsze wersje kursu obejmujg takze programowanie w chmurze.

Do sprawnej interakcji ze studentami i innymi uzytkownikami Stan-
ford University zastosowal darmowy program Piazza, ktéry sprawdzit
sie dla tak wielkiej jak tutaj liczby jednoczesnych uzytkownikéw. Do
popularno$ci kursu przyczynit sie oczywiscie tez 6wczesny hoom na
urzadzenia mobilne Apple’a, iPady i iPhony, kupowane masowo i do-
brze oceniane przez uzytkownikdéw.

Kurs CS193P zostanie zapamietany takze przez pewien znaczacy
szczegdt. Na poczatku czwartego wykladu kursu, umieszczonego w sie-
ci 6 pazdziernika 2011 roku, autor kursu, prof. Paul Hegarty, pozegnat
we wzruszajgcych stowach swojego zmarlego w przeddzieri dobrego
przyjaciela Steva Jobsa, zatozyciela i twdrcy sukcesu firmy Apple. Sam
Hegarty zaraz po studiach na Stanford University otrzymal od Jobsa
oferte pracy nad oprogramowaniem do budowanych mikrokompute-
réw i przepracowal w Apple’u kilkanascie lat. W wyobrazni uczestnikdw
kursu w 2011 roku Steve Jobs uchodzil za swoistego patrona rozwoju
aplikacji na urzadzenia mobilne Apple’a i te osobiste stowa Hegarty’ego
wpisaly sie w specyficzng atmosfere kursu. By¢ moze takze spowodo-
waly niestabngce zainteresowanie kursem w jego kolejnych wydaniach.

PRZYKLAD 4: THINK AGAIN: HOW TO REASON AND ARGUE

Autorzy: Walter Sinnott-Armstrong, Ram Neta
Think Again: How to Reason and Argue
Duke University 2013

Na ten poswiecony raczej trudnym zagadnieniom filozoficznym kurs
Think Again: How to Reason and Argue zapisalo sie w 2013 roku grubo
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ponad 100 tysiecy studentéw. Coursera nadal ma ten MOOC w swojej
ofercie, ostatnia edycja zaczela si¢ w styczniu 2015 roku.

Tematyka kursu obejmowatla elementy logiki i erystyki, ale wylozo-
nej w przystepny sposob, dzigki czemu nie byly konieczne wczeéniejsze
kursy ze wstepu do logiki. W 82 segmentach czterech czesci kursu mie-
$cito sie ponad 18 godzin nagranych wyktadéw wideo. Do oceny uczest-
nikéw zastosowane byly quizy po kazdej z czterech czesci. Kurs zyskat
popularno$é przez swojg przystepnos$¢ i obrazowos¢, dzigki ktérym
trudne arkana poprawnego wnioskowania logicznego mogli zglebiad
uczestnicy bez przygotowania filozoficznego i logicznego.

Kurs rozpoczeto 128 tysiecy osob reprezentujacych 121 krajow, wia-
domo z raportéw Coursery, ze okoto 10 tysiecy uczestnikéw dotrwato
do ostatniego wykltadu, a jeszcze mniej, bo 5322 uzyskato zaswiadczenie
o ukoriczeniu kursu. Co ciekawe, czterech na pieciu kursantéw miato juz
wyzsze wyksztalcenie. Opinie o kursie zebrane w ankietach po jego zakon-
czeniu byly bardzo pozytywne, a $rednia z ocen w skali o-7 wyniosta az 5,7.
Uczestnicy byli bardzo aktywni w czasie kursu na zwigzanym z nim forum.
Zamiescili tam w sumie 28800 wpiséw i ponad 24 tysigce komentarzy.

Walter Sinnot-Armstrong jest amerykanskim filozofem, ostatnio
specjalizujgcym sie w filozofii kognitywistyki. Doktoryzowat sie na Uni-
wersytecie w Yale, przez dtuzszy czas byt profesorem filozofii w Dartmo-
uth College, a obecnie kieruje Katedrg Etyki Praktycznej w Duke Uni-
versity. Ram Neta jest filozofem nauki i epistemologiem z Uniwersytetu
PéInocnej Karoliny w Chapel Hill.

PRZYKLAD 5: CCK0O8 CONNECTIVISM AND CONNECTIVE KNOWLEDGE

Autorzy: Stephen Downes, George Siemens
CCKo8 Connectivism and Connective Knowledge
University of Manitoba 2008

Uznawany przez wielu za pierwszy prawdziwie otwarty i masowy

kurs typu MOOC. Rozpoczeli go w 2008 Stephen Downes i George Sie-
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mens z University of Manitoba. Kurs oznaczony jako CCKo8 byt prze-
widywany jako obowigzkowy w ramach Certyfikatu Edukacji Dorostych
nadawanego przez Uniwersytet w Manitobie. Wzbudzit ciekawo$¢ nie
tylko forma, ale i zawarto$cig, poniewaz wpisywat sie w renesans mysle-
nia o konektywizmie jako dobrej metodzie opisu wielu zjawisk, w tym
procesow myslowych i zjawisk spotecznych. Mozna powiedzie(, ze tres¢
kursu byla spdjna z jego formg i z przyswiecajacg mu nowg ideg rozpro-
szonego kontentu, czyli niejednolitego umiejscowienia tresci edukacyj-
nych w sposéb umozliwiajgcy korzystanie z tych zasob6w w dowolnie
lub prawie dowolnie wybrany sposob jednoczes$nie przez wielu uzyt-
kownikéw. Co wiecej, w sposdb umozliwiajacy wspoéttworzenie tresci
przez samych uzytkownikéw i udostepnianie ich pozostalym wspdt-
uzytkownikom kursu.

W pierwszym kursie CCKo8 wzieto udzial 2200 studentéw z wielu
krajéow $wiata. Autorzy starannie zaplanowali sekwencje codziennie
przekazywanych tresci, ulozyli tez zestaw podpowiedzi zachecajacych
uczestnikow do odzewu zwrotnego i do tworzenia tresci dla innych.
Okazalo sie to skuteczne takze dlatego, ze uczacy si¢ mogli korzystaé
z ogblnie dostepnych i juz wtedy popularnych narzedzi sporzgdzania
wpisow i multimediéw jako elementéw blogéw (mozna byto uzywac
serwisu WordPress lub Blogger), do agregacji juz istniejgcych tresci (apli-
kacje Google Reader lub Yahoo Pipes), a takze indeksowania zasobow
i inteligentnego ich przeszukiwania poprzez czytniki znacznikéw RSS.

Kurs jest nadal oferowany przez Manitoba University, ale co ciekawe,
nie osigga juz tak wielkiej popularnosci jak edycja pierwsza z 2008 roku,
chod jest ciagle udoskonalany. W jednym z wydan kurs udzielany byt tez
w wirtualnym $wiecie Second Life.

127






Bibliografia

Ally M., Foundations of Educational Theory for Online Learning, ,Formamente” vol. 1
(20006) no. 1-2, s. 109-134.

Akademia online, red. J. Mischke, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Humanistyczno-
-Ekonomicznej, £.6dz 2005.

Anderson T., Social Software Technologies in Distance Education, [w:] International
Handbook of Distance Education, ed. M. Haughey, T. Evans, D. Murphy, Eme-
rald Group Publishing, Bingley 2008, s. 167-184.

Anderson T., Towards a Theory of Online Learning, ,Theory and Practice of Online
Learning” vol. 2 (2008), s. 15-44.

Aoki K., Technological Affordances in Distance Education, [w:] E-learning Quality
Assurance: A Multi-Perspective Approach, ed. A. Baldazzi, L. Ricci, V. Valle Ba-
roz, Gangemi Editore, Roma 2011, s. 209-216.

Arger G., Promise and Reality: A Critical Analysis of on Distance Education in the Third
World, ,International Journal of E-learning and Distance Education”, vol. 2
(1990) no. 1, s. 41-58.

Atkins D. E., Brown S. ]., Hammond A. L., A Review of the Open Educational Resour-
ces (OER) Movement: Achievements, Challenges, and New Opportunities, Report to
Hewlett Foundation, http://www.hewlett.org/uploads/files/Reviewofthe OER-
Movement.pdf, 2007 (dostep: 30.03.2015).

Attwell G., Personal Learning Environments: the Future of E-learning?, ,elearning
Papers” vol. 2 (2007) no. 1, http://digtechitalia.pbworks.com/w/file/fetch/
88358195/Atwell%202007.pdf (dostep: 27.03.2015).

Audsley S., Kaylani F., Bronwen M., An Examination Of Coursera as an Information
Environment: Does Coursera Fulfills Its Mission to Provide Open Education to All?,
»The Serials Librarian”, vol. 65 (2013) no. 2, s. 136-166.

Battenberg R. W., ,The Boston Gazette”, 20 Marc (1728). , Epistolodidaktika” (1971)
I,S. 44-45.

Beatty B., Ulasewicz C., Online Teaching and Learning in Transition: Faculty Perspec-
tives on Moving from Blackboard to the Moodle Learning Management System,
»TechTrend” no. 4 (2000), s. 3-5.

Bergmann H. F., The Silent University: The Society to Encourage Studies at Home,
1873-1897, ,New England Quarterly” vol. 74 (2001) 3, s. 447-477.



130

Bibliografia

Blake D., More MOOCs Going Project-Based, ,MOOCs.com”, 22 October 2014, http://
moocs.com/index.php/more-moocs-going-project-based/ (dostep: 08.06.2015).

Bower B.L., Hardy K. P., From Correspondence to Cyberspace: Changes and Challenges in
Distance Education, ,New Directions for Community Colleges”, no. 128 (2004), s. 5-12.

Carey B., ‘iLabs’ Offer a New Way to Add Science Experiments to Online Education,
6 December 2013, http://news.stanford.edu/news/2013/december/lab-ina-box-
120613.html (dostep: 07.06.2015).

Chute A. G., Burton H., Melody T., The McGraw-Hill Handbook of Distance Learning:
A ,How to Get Started Guide” for Trainers and Human Resources Professionals,
McGraw-Hill Inc., New York 1998.

Clarke A., E-learning: nauka na odlegtos¢, ttum. M. Klebanowski, Wydawnictwa Ko-
munikacji i Lgcznosci, Warszawa 2007.

Clark R. E., Reconsidering Research on Learning from Media, ,Review of Educational
Research” no. 53 (1983) 4, . 445-459.

Cleeremans A., Destrebecqz A., Boyer M., Implicit Learning: News from the Front,

sIrends in Cognitive Sciences” vol. 2 (1998) no. 10, s. 406-410, s. 406-416.

Clow D., MOOCs and the Funnel of Participation. In Proceedings of the Third Interna-
tional Conference on Learning Analytics and Knowledge (LAK'13), New York 2003,
ACM, s. 185-1809.

Collaborative Learning: Cognitive and Computational Approaches, ed. P. Dillenbourg,
Pergamon-Elsevier Science, Amsterdam 1999.

Conole G., A New Classification for MOOCs, Portal FQUEL, 2013, http://mooc.efqu-
el.org/a-new-classification-for-moocs-grainne-conole (dostep: 27.05.2015).
Corneli]., Danoft C. ., Paragogy: Synergizing Individual and Organizational Learning,
1st International Co-nference on Learning Analytics and Knowledge, 2011,

http://metameso.org/~joe/docs/paragogy-final.pdf (dostep: 06.06.2015).

Deimann M., The Dark Side of the MOOC - A Critical Inquiry on Their Claims and
Realities, ,Current Issues in Emerging elLearning” vol. 2 (2015) no. 1, article 3,
http://scholarworks.umb.edu/ciee/vol2/iss1/3 (dostep: 28.04.2015).

Distance Education Strategies and Tools, ed. B. Willis, Englewood Cliffs, Educational
Technology Publications, New York 1994.

Downes S., E-learning 2.0, ,E-learn Magazine”, ACM, 2005, http://elearnmag.acm.
org/featured.cfm?aid=1104968 (dostep: 29.03.2015).

Downes S., E-Learning Generations, Stephens Web, 11 February 2012, http://www.
downes.ca/post/57741 (dostep: 01.02.2015).

E-learning Quality Assurance: A Multi-Perspective Approach, ed. A. Baldazzi, L. Ricci,
V. Valle Baroz, Gangemi Editore, Roma 2011.

Entertainment-Education and Social Change: History, Research and Practice, ed.
A. Singhal, M. Cody, E. Rogers, M. Sabido, Erlbaum Associates, Inc., Mahwah

(NJ)-Lawrence 2004.



Bibliografia

Francescone P., The ,Cloud Learning” Challenge: Experiential and Intangible Learning
in the New Didactic Models, [w:] E-learning Quality Assurance: A Multi-Perspec-
tive Approach, ed. A. Baldazzi, L. Ricci, V. Valle Baroz, Gangemi Editore, Roma
2011, §. I15-120.

Galwas B., Otwarte uniwersytety, otwarte zasoby edukacyjne, otwarty ostep do wiedzy,
[w:] Postepy e-edukacji, praca zbiorowa pod red. Zespotu Osrodka Ksztatcenia
na Odlegtos¢ OKNO PW, OW PW, Warszawa 2008.

Goldstein, 1. P., Miller, M. L., Al Based Personal Learning Environment, MIT, Cam-
bridge (MA) 1976, s. 1-35 (Al Memo).

Gonick L. S., New Media and Learning in the 21st Century, ,Formamente” no. 1-2
(2000), 5. 290-34-.

Grunt-Mejer K., Grunt-Mejer ]., Coursera, Udacity, EdX - czyli jak uczy(¢ tysigce
studentéw na kursie w spersonalizowany sposéb [w:] Rola e-edukacji w rozwoju
ksztalcenia akademickiego, red. M. Dgbrowski, M. Zajgc, Fundacja Promocji
i Akredytacji Kierunkéw Ekonomicznych, Warszawa 2013.

Greenberg G., Distance Education Technologies: Best Practices for K-12 Settings, ,]JEEE
Technology and Society Magazine”, Winter (1998), s. 36-40.

Greenberg L. (2002), LMS and LCMS: What's the Difference?, ,Learning Circuits”,
http://scripts.cac.psu.edu/staff/g/m/gms/fao7/1ST-440W/LMS%20and%20
LCMS_%20What%27s%20the%20Difference_.pdf (dostep: 4.02.2015.)

Grossman D., Massive Open Online Courses — Threat or Opportunity?, ,BBC - Education
and Family” http://www.bbc.com/news/education-23069542 (dostep: 22.03.2015).

Gurba K., Cognitive Approach to the Distance Learning Design and Management,
[w:] E-learning Quality Assurance: A Multi-Perspective Approach, ed. A. Baldazzi,
L. Ricci, V. Valle Baroz, Gangemi Editore, Roma 2011, s. 31-42.

Gurba K., Gurba E., T-learning: wielokanalowe uczenie na odlegtos¢ w srodowisku
multikulturowym, ,Edukacja. Studia - Badania - Innowacje” no. 2 (2010) 110, doO-
datek, s. 75-81.

Gurba K., Nauczanie na odleglos¢ jako narzedzie przeciwdziatania wykluczeniu spo-
tecznemu - spojrzenie z perspektywy teorii agenda setting, ,Studia Socialia Craco-
viensia” 6 (2014) no. 2 (I1), S. 113-127.

Gurba K., Peer Learning and Beyond, [w:] Inercultural Mediation in Europe. Narratives
of Professional Transformation, ed. E. Arvanitis, A. Kameas, Common Ground,
Champaign (IL) 2014, s. 85-90.

Gurba K., Poznawcze wyznaczniki jakosci przekazywania wiedzy na odlegtos¢, [w:] Ko-
munikowanie si¢ w spoleczeristwie wiedzy XXI wieku, red. E. Frotowicz, N. Maj-
chrzak, N. Starik, Poznan 2012, s. 343-3060.

Gurba K., Quality Measures, Human Factor and Failures of E-Learning, referat przy-
jety na Higher Education International Conference (HEIC), Bejrut 2011, tekst
niepublikowany.

131



132

Bibliografia

Gurba K., Quality Standards and Human Factors, GUIDE Thematic Workshop-
-European Area, Cracow 2007.

Gurba K., Seven Cardinal Sins of Distance Learning, Proceedings of the International
Workshop GUIDE2010, Universita degli Studi Guglielmo Marconi, Rzym 2010.

Gurba K., Will Quality Win? Proc. of GUIDE International Conference on E-learning,
GUIDE Association, Rome 2000.

Harvi S., Demistyfying eLearning Standards, MindLever.com Inc. 2000, http://www.
puw.pl/sites/default/files/content_files/zasob_do_pobrania/353/demystifying-

-elearning-standards.pdf (dostep: 31.05.2015).

Hase S., Kenyon C., From Andragogy to Heutagogy, 2000, http://ultibase.rmit.edu.
au/Articles/decoo/hasez2.htm, http://www.psy.gla.ac.uk/~steve/pr/Heutagogy.
html (dostep: 08.03.2015).

Hashmi A. H., HarvardX Set To Launch Second SPOC, ,Harvard Crimson”, 16.09.2013,
http://harvardx.harvard.edu/links/harvardx-set-launch-second-spochar-
vard-crimson-amna-h-hashmi-september-16-2013 (dostep: 31.05.2015).

Hill P., Emerging Student Patterns in MOOCs: A (Revised) Graphical View, ,e-Literate”,
2013, http://mfeldstein.com/emerging-student-patterns-in-moocs-arevised-

-graphical-view (dostep: 31.05.2015).
Holmberg B., Distance Education. A Survey and Bibliography, Kogan Page, London 1977.
Holmberg B., The Evolution of the Character and Practice of Distance Education,
,Open Learning” June 1995, s. 47-53.

Holyfield S., E-Learning Doesn’t Have To Be Lonely - Learning Online Through Col-
loquia, ,Learning Technology” vol. 4 (2002) 1, s. 47-48.

Horton W. K., Leading e-Learning, ASTD, Alexandria 2001.

Howe ., The Rise of Crowdsourcing, ,Wired” June 2000, s. 1-5.

Hyla M., Przewodnik po e-learningu, szkolenia, Wolters Kluwer Polska, Krakéw 2009.

Inman E., Kerwin M., Instructor and Student Attitudes Toward Distance Learning,

»~Community College Journal of Research & Practice” no. 23 (1999) 6, s. 581-592.

International Handbook of Distance Education, ed. M. Haughey, T. Evans, D. Murphy,
Emerald Group Publishing, Bingley 2008.

Jain A., Problem-Based Learning In MOOCs: Collaborating Online To Develop Real-

-world Skills, ,MOOC News nad Reviews” 2013, http://moocnewsandreviews.
com/problem-based-learning-in-moocs-collaborating-online-to-develop-re-
al-world-skills/ (dostep: 08.06.2015).

Jansen D., Schuwer R., Institutional MOOC Strategies in Europe, EADTU, 2015, http://
www.eadtu.eu/documents/Publications/OEenM/Institutional_MOOC_stra-
tegies_in_Europe.pdf, (dostep: 20.04.2015).

Jarvis P., The Education of Adults and Distance Education in Late Modernity, [w:] The-
oretical Principles of Distance Education, ed. D. Keegan, Routledge, New York
2005.



Bibliografia

Jaschik S., Feminist Anti-MOOC, ,Inside Higher Education”, August 19 2013, https://
www.insidehighered.com/news/2013/08/19/feminist-professors-create-alter-
native-moocs, (dostep: 31.05.2015).

Juszczyk S., Edukacja na odlegtos¢. Kodyfikacja pojec, regut i procesow, Wydawnictwo
Adam Marszatek, Torun 2002.

Kapp K., Lucas B., Mesch R., The Gamification of Learning and Instruction: Game-

-based Methods and Strategies for Training and Education, John Wiley & Sons,
New York 2012.

Keegan D., The Foundations of Distance Education, Croom Helm, London 1986.

Kirkpatrick D. L., Kirkpatrick J. D., Evaluating Training Programs: The Four Levels,
3rd edition, Berrett-Koehler Publishers, San Francisco (CA) 2006.

Kirkpatrick D., Ocena efektywnosci szkoleri, thum. ]. Teodorowicz, Wydawnictwo
Studio EMKA, Warszawa 2001.

Kizilcec R., Piech C., Schneider E., Deconstructing Disengagement: Analyzing Learner
Subpopulations in Massive Open Online Courses, ACM, Leuven 2013.

Knowles M., The Modern Practice of Adult Education: Andragogy versus Pedagogy, As-
sociated Press, New York 1970.

Kop R., The Challenges to Connectivist Learning on Open Online Networks: Learning
Experiences During A Massive Open Online Course, ,The International Review Of
Research In Open And Distance Learning” vol. 1 (2011) no. 3, s. 19-38.

Ksztalcenie na odleglos¢ w swietle badari i analiz, red. B. Siemieniecki, Wydawnictwo
Adam Marszalek, Toruni 2005.

Kubiak M. J., Préba stworzenia uniwersalnej definicji ksztatcenia na odlegtos¢, ,Wirtu-
alna Edukacja” (2003) 17, http://1ttf.ieee.org/we/ao31.html (dostep: 04.10.2004).

Kubiak M. J., Wirtualna edukacja, Wydawnictwo MIKOM, Warszawa 2002.

Kumar A., Will SOOCs eat MOOC:s for Breakfast?, Labs Person Com, 18 Jun 2014, http://
labs.pearson.com/will-soocs-eat-moocs-for-breakfast (dostep: 09.06.2015).
Lage M. ]., Platt G. ]., Treglia M., Inverting the Classroom: A Gateway to Creating an
Inclusive Learning Environment, ,Journal of Economic Education” vol. 31 (2000)

no. 1, s. 30-43.

Landowska A., Kaczmarek J., Wspdlczesne trendy w dziedzinie systemdw zdalnego na-
uczania, ,Zeszyty Naukowe Wydziatu Elektrotechniki i Automatyki Politechni-
ki Gdarskiej” (2000) nr 22, s. 111-116.

Lane L., Three Kinds of MOOCs, ,Lisa’s Online Teaching Blog”, 2012, http://lisahi-
story.net/wordpress/2012/08/three-kinds-of-moocs/ (dostep: 27.05.2015).

Laurillard D., Rethinking University Teaching: A Conversational Framework for the Ef-

fective Use of Learning Technologies, 2nd edition, RoutledgeFalmer, London 2002.

Leckart S., The Stanford Education Experiment Could Change Higher Learning Fore-
ver, ,2Wired” 20 March 2012, http://www.wired.com/2012/03/ff_aiclass (dostep:
17.01.2015).

133



134

Bibliografia

Lewis R. E., Heckman R. ]., Talent Management. A Critical Review, ,Human Resource
Management Review” vol. 16 (2000) no. 2, s. 139-154.

Li C., Dong Z., Untch R.H., Chasteen M., Engaging Computer Science Students
Through Gamification in an Online Social Network Based Collaborative Learning
Environment, ,International Journal of Information and Education Technolo-
gy” vol. 3 (2013) no. 1, s. 72-8s.

Libow M.S., Stager G., Invent to Learn: Making, Tinkering, and Engineering in the
Classroom, Constructing Modern Knowledge Press, New York 2013.

Lubina E., Konstruktywistyczne i behawioralne aspekty ksztalcenia zdalnego, ,E-Mentor.
Dwumiesiecznik Szkoty Gléwnej Handlowej w Warszawie” nr 1 (2005) 8, s. 29-33.

MacKenzie N., Postgate R., Scupham J., Open Learning: Systems and Problems of Po-
st-Secondary Education, UNECSO, Paris 1975.

Mastalski J., Samotnos¢ globalnego nastolatka, Uniwersytet Papieski Jana Pawla 11
w Krakowie Wydawnictwo Naukowe, Krakéw 2007.

Meger Z., Podstawy e-learningu. Od Shannona do konstruktywizmu, ,,E-Mentor. Dwu-
miesiecznik Szkoly Gtéwnej Handlowej w Warszawie” nr 4 (2000) 10, s. 19-25.

Milligan C., Littlejohn A., Margaryan A., Patterns of Engagement in Connectivist MO-
OCs, ,Journal of Online Learning and Teaching” 9 (2013) 2, s. 149-159.

Mindweave: Communication, Computers and Distance Education, ed. R. Mason,
A. Kaye, Pergamon Press, Oxford 1989.

Minsky M., A Framework for Representing Knowledge, [w:] The Psychology of Compu-
ter Vision, ed. P. Winston, McGraw Hill, Nowy Jork 1975.

Minsky M., Papert S., Perceptrons: an Introduction to Computational Geometry, MIT
Press, Cambridge 1969.

Mohri M., Rostamizadeh A., Talwalkar A., Foundations of Machine Learning, The MIT
Press, Cambridge (MA) 2012 (Adaptive Computation and Machine Learning).

Moore M. G., Kearsley G., Distance Education: A Systems View, Wadsworth Pu-
blishing Company, Belmont (CA) 1990.

Moore M. G., Independent Learning, MOOCs, and the Open Badges Infrastructure,

»~American Journal of Distance Education” vol. 27 (2013) 2, 5.75-70.

Naidu S., Transforming MOOCs and MOORFAPs into MOOLOs, ,Distance Educa-
tion” vol. 34 (2013) no. 3, s. 253-255.

Nauczanie na odleglos¢ - nowa szansa dla edukacji, red. E. Okoni-Horodyriska, Sla-
skie Wydawnictwa Naukowe, Tychy 1999.

Nielson B., Megatrends in MOOCs: #8 Mobile Learning, ,Your Training Adge”, 2014,
http://www.yourtrainingedge.com/megatrends-in-moocs-8-mobile-learning/
(dostep: 06.06.2015).

Online Learning, ed. G. Kearsley, Englewood Cliffs NJ: Educational Technology Pu-
blications, 200s.

Papano L., ,New York Times”, 02.11.2012, s. ED26.



Bibliografia

Pask G., Conversation, Cognition and Learning, Elsevier, New York 1975.

Pask G., Conversation Theory. Applications in Education and Epistemology, Elsevier,
New York 1976.

Pederson E. M., Storytelling and the Art of Teaching, ,,Forum” vol. 33 (1995) no. 1, s. 2-5.

Penkowska G., Meandry e-learningu, Difin, Warszawa 2010.

Plebariska M., Kula 1., E-learning - tresci, narzedzia, praktyka, Wyd. ALMAMER
Szkota Wyzsza, Warszawa 2011.

Porto Declaration on European MOOC-s, 2014, http://home.eadtu.eu/images/
News/Porto_Declaration_on_European_MOOCs_Final.pdf (dostep: 04.06.2015).

Pétturzycki J.: Ksztafcenie na odlegtos¢ i system multimedialny, [w:] Ksztalcenie usta-
wiczne idee i doswiadczenia, red. Z. P. Kruszewski, ]. Pétturzycki, E. A. Wesolow-
ska, Szkota Wyzsza im. Pawta Wiodkowica w Plocku, Wydawnictwo Naukowe
NOVUM, Plock 2003.

Pyzik L., Koncepcja integracji systeméw zdalnego nauczania, ,E-Mentor. Dwumie-
siecznik Szkoty Gtéwnej Handlowej w Warszawie” vol. 34 (2010) nr 2, s. 42-46.

Reber A. S., Implicit Learning and Tacit Knowledge: An Essay on the Cognitive Uncon-
scious, Oxford University Press, New York 1993.

Reed C., Singh H., Demistyfying eLearning Standards, ,Industrial and Commercial
Training”, vol. 34 (2002) no. 2, s. 62-05.

Reushle S., McDonald J., Moving an Australian Dual Mode University to the Online
Environment: A Case Study, Proceedings of ED-MEDIA World Conference on
Educational Multimedia, Hypermedia & Telecommunications, Computer file,
2000, S. 907-912.

Rheingold H., Towards Peeragogy, ,DML Central”, blog Howarda Rheingolda, 23 Ja-
nuary 2012, http://dmlcentral.net/blog/howard-rheingold/toward-peeragogy
(dostep: 06.06.2015).

Rogers Patricia L., Encyclopedia of Distance Learning, 2nd edition, Idea Group Inc.,
Calgary 20009.

Ross R. D., The Institutionalization of Academic Innovations, ,Sociology of Educa-
tion” vol. 49 (1970), s. 146-155.

Salisbury A. D., Inverse MOOC?, ,Inside Higher Education”, 12 March 2015, https://
www.insidehighered.com/blogs/higher-ed-beta/inverse-mooc? (dostep:
20.05.2015).

Scardamalia M., Bereiter C., McLean R. S., Swallow ]., Woodruff E., Computer Sup-
ported Intentional Learning Environments, ,Journal of Educational Computing
Research” vol. 5 (1989), s. 51-68.

Schank R. C., Abelson R. P., Scripts, Plans, Goals and Understanding: an Inquiry into
Human Knowledge Structures, Lawrence Erlbaum Associates, Hillsdale (N]) 1977.

Scholz C., MOOCs and the Liberal Arts College, ,Journal of Online Learning and
Teaching” 9 (2013) 2, s. 249-2060.

135



130

Bibliografia

Schramer O., MOOC 4.0: The Next Revolution in Learning and Leadership, ,Huff
Post Education”, 05.04.2015, http://www.huffingtonpost.com/otto-scharmer/
mooc-40-the-next-revoluti_b_7209606.html (dostep: 09.06.2015).

Sharples M., Kloos C. D., Dimitriadis Y., Garlatti S., Specht M., Mobile and Accessible
Learning for MOOCs, ,Journal of Interactive Media in Education” vol. 4 (2015)
no.1,s.1-8.

Sherritt C., A Fundamental Problem with Distance Programs in Higher Education,

,Opinion Paper” no. 120 (1996). Viewpoints, ERIC Document Reproduction
Service, No. ED 389 900, s. 2-7.

Siemens G., Connectivism: A Learning Theory for the Digital Age, 12 December 2004,
http://www.elearnspace.org/Articles/connectivism.htm (dostep: 21.03.2015).

Siemens G., Massive Open Online Courses: Innovation in education?, Commonwealth of
Learning, Athabasca Universiy, 2013, s. 5-106, https://oerknowledgecloud.org/sites/
oerknowledgecloud.org/files/pub_PS_OER-IRP_CHri.pdf (dostep: 08.03.2015).

Simonson M., Smaldino S., Albright M., Zvacek S., Teaching and Learning at a Distance:
Foundations of Distance Education, Prentice Hall, Upper Saddle River (N]) 2000.

Stommel J., The March of the MOOCs: Monstrous Open Online Courses, ,Hybrid Pe-
dagogy. A Digital Journal of Learning, Teaching, and Pedagogy”, 2012, http://
www.hybridpedagogy.com/journal/the-march-of-the-moocs-monstrous-
open-online-courses (dostep: 06.05.2015).

Surowicki ]., The Wisdom of Crowds. Why the Many Are Smarter than the Few and
How Collective Wisdom Shapes Business, Economies, Societies, and Nations, Dou-
bleday, New York 2004.

Szablowski S., E-learning dla nauczycieli, WO FOSZE, Rzeszdw 2009.

Szuba T., Computational Collective Intelligence, Wiley, New York 2001.

Tattersall A., Gold Rush or Just Fool’s Gold — A Quick Look at the Literature, SCHARR
MOOC Diaries, 18 July 2013, http://scharrmoocdiaries.blogspot.com/2013/07/
scharr-mooc-diaries-part-xvii-gold-rush.html (dostep: 31.05.2015).

The Talent Management Handbook. Creating a Sustainable Competitive Advantage by
Selecting, Developing, and Promoting the Best People, ed. L. A. Berger, D. R. Ber-
ger, McGraw-Hill Inc., New York 2004.

Theory And Practice Of An Emerging Paradigm, ed. T. D. Koschmann, Erlbaum Asso-
ciates, Inc., CSCL, Mahwah (NJ) 1996.

Toikkanen T., MOOP: the Next Step Beyond MOOCs, ,Tarmo.fi Blog”, 02.04.2015,
http://tarmo.fi/blog/2015/04/moop-the-next-step-beyond-moocs.

Tschofen C., Mackness J., Connectivism and Dimensions of Individual Experience,
JInternational Review of Research in Open and Distance Learning” vol. 13 (2012)
I, 8.124-143.

Tutt A. D., The Three Waves of Distance Learning: Distance Education and Extramural
Studies from the 19th to the 21st Century, GRIN Verlag, Munich 2014.



Bibliografia

Valentine D., Distance Learning: Promises, Problems, and Possibilities, Online Journal of
Distance Learning Administration, vol. 5, Fall 2002 no. 3, State University of West
Georgia, Distance Education Center, http://distance.westga.edu/~distance/oj-
dla/falls3/valentines3.html (dostep: 22.12.2014).

Vihavainen A., Luukkainen M., Kurhila J., MOOC as Semester-Long Entrance Exam,

»SIGITE ’13. Proceedings of the 2013 ACM Sigite Annual Conference on In-
formation Technology Education”, 2013, s. 177-182, http://doi.acm.org/
10.1145/2512276.2512305 (dostep: 05.06.2015).

Wartell M., A New Paradigm for Remediation: MOOCs in Secondary Schools, ,Edu-
cause Review” 1 November 2012.

Weingartz M., Selbstaendigkeit im Fernstudium, FernUniversitaet, Hagen 1990 (Z1FF).

What We Know About CSCL In Higher Education, ed. ]J.-W. Strijbos, P. Kirschner,
R. Martens, Kluwer, Amsterdam 2003.

Wheeler S., Social, Mobile and Personal Learning Future, 25 March 2015, http://ste-
ve-wheeler.blogspot.com/2015/03/social-mobile-and-personal-learning.html
(dostep: 30.03.2015).

Wspdtczesna technologia informatyczna i edukacja medialna, red. T. Lewowicki,
B. Siemieniecki, Multimedialna Biblioteka Pedagogiczna, Wydawnictwo Adam
Marszalek, Toruni 2007.

137






Spis tresci

WSTEP . 5

HISTORIA DISTANCE LEARNING - 7
Historia czy prehistoria? « 7

Kursy korespondencyjne . 8
Radio i telewizja « 12

Edukacja wsparta komputerowo « 14
Rola technologii « 19

Waga jakosci - 21

Standardyzacja . 26

Blended learning, wielkonatowos¢, openness i zwiastuny MOOC-6w  «

TRENDY OSTATNICH LAT - ZWIASTUNY EPOKI MOOC-OW .« 33
Nieustajgcy spor kognitywizmu z konstruktywizmem « 33

Distance learning 2.0, czyli nauczanie skoncentrowane na uzytkowniku
T-learning, czyli wielokanalowos$¢ « 36

Distance learning 3.0, czyli usieciowienie « 38

OER i uczenie w chmurze . 40

PLE - Personal Learning Environment . 42

Social learning - 44

Zmiana ciggla czy nowy paradygmat? . 46

MOOC - HISTORIA, IDEA1 CECHY CHARAKTERYSTYCZNE « 49
Cechy charakterystyczne « 53

Otwartos¢ « 56

Masowo$¢é « 57

Sieciowos$¢ « 359

Autonomia studenta . 6o

36



Feedback i crowdsourcing « 63

OTOCZKA ORGANIZACY]JNA, EKONOMICZNA I LOGISTYCZNA =« 067
Konsorcja « 067

Uznawalnos$¢ « 69

Pienigdze . 71

Serwisy meta-MOOC-owe + 73

ZAGROZENIA1KRYTYKA MOOC-OW .« 77
KRYTERIA KLASYFIKOWANIA MOOC-OW .« 85

RODZAJE MOOC-OW WSPOLCZESNIE « 89
Bazowe typy kursow MOOC . 89
Hybrydowe kursy MOOC « 9o

Kursy MOOC odwrdcone « 94

Mobilne kursy MOOC - o5

TRENDY ROZWOJU MOOC-OW « 99

Social knowledge i collaborative learning + 102
Technologia dla edukacji « 108

Learning by doing + 110

sMOOCs jako propozycja « 115

JAK SIE TO ROBI - PRZEGLAD PRZYPADKOW « 119

Przyktad 1: CS221 Introduction to Artificial Intelligence « 119
Przyklad 2: CS229 Machine Learning « 123

Przyklad 3: CS193P iPad and iPhone Application Development e« 124
Przyklad 4: Think Again: How to Reason and Argue . 125

Przyklad 5: CCKo8 Connectivism and Connective Knowledge . 126

BIBLIOGRAFIA « 129



