ROZWIJANIE KOMPETENCJI MEDIALNEJ WSROD PRZYSZEYCH NAUCZYCIELI
JEZYKOW OBCYCH W RAMACH PRACY W TANDEMIE ELEKTRONICZNYM.
PROJEKT POLSKO-NIEMIECKI

Developing media literacy among future teachers of foreign languages by means of

e-tandem work. A Polish-German project

Media literacy is one of the basic elements of a foreign language teacher’s workshop. Foreign
language teaching recommends using media in the classroom not only because they facilitate
learning and teaching but also because they foster learner autonomy, stimulate creativity and lower
the affective filter. Taking these into account, the authors consider, both from a theoretical and
practical perspective, how to develop media competence of future teachers of English and German
as a foreign language. In the empirical part of the paper the authors present the aims, participants,
stages and results of an e-tandem project that targeted a group of Polish and German students.

1. Wprowadzenie

Kompetencja medialna od dawna jest uznawana za podstawowy element warsztatu
glottodydaktyka, a w dzisiejszych czasach nabiera szczegdlnego znaczenia ze wzgledu na
wszechobecnos¢ mediow w dydaktyce 1 zyciu codziennym. Zdaniem Pfeiffera (2001: 198) ogo6lna
kompetencja medialna obejmuje dwie kompetencje szczeg6lne: ,,umiejetnos¢ sprawnej obstugi
medidw” oraz znajomos¢ ,,ich wielorakich funkcji dla efektywnego stosowania w procesie nauki
jezyka”. W niniejszym artykule postrzegamy ja nie tylko jako umiejetnos¢ korzystania z technologii
komunikacyjno-internetowych, ale przede wszystkim jako umiejetnos¢ skutecznego przekazywania
informacji i jej krytycznej analizy®. Technologia informacyjno-komunikacyjna i zasoby przez nia
oferowane mogg wspomoc rozwijanie wsrdd ucznidow postawy krytycznej, ktora polega m.in. na
tym, ze uczen potrafi rozpozna¢ cele gldéwne 1 poboczne tekstu pozyskanego z internetu.’

Obecnie postrzega si¢ kompetencj¢ medialng jako rownowazng z innymi kompetencjami
uznawanymi za niezbedne nauczycielom, np. kompetencja jezykowa, metodyczna, krajo- i
kulturoznawcza czy pedagogiczng (por. Komorowska, 2001: 86—89; Pfeiffer, 2001: 194-199).
Majac to na uwadze, w pierwszej czgsci niniejszego artykulu przedmiotem naszych rozwazan
czynimy rozwijanie kompetencji medialnej wsrod przysztych nauczycieli jezyka niemieckiego i
angielskiego, ktorg mozna m.in. rozwing¢ za pomocg kursow tandemu elektronicznego. Przez e-
tandem rozumiemy wspolprace w ramach projektow zespotowych realizowanych w

konstruktywistycznym $rodowisku e-learningowym?®. Przedstawione przez nas w drugiej czesci

Serdecznie dzigkujemy recenzentowi za komentarze dotyczace definicji kompetencji medialnej.
Kompetencje te szerzej omawiaja np. Pawlak i Wolski (red.) (2011), Peryt-Porgba (2011).
Serdecznie dzigkujemy recenzentowi za pomoc w doprecyzowaniu definicji e-tandemu.



artykulu wybrane wyniki rozbudowanego badania ankietowego, ktére zostato przeprowadzone
wsrdd uczestnikow kursu e-tandemu w Poznaniu, stanowig wstep do dalszych badan ilosciowych i
jakosciowych nad wykorzystaniem srodowiska wirtualnego do realizacji projektow zespotowych
oraz nad jego rola w ksztatceniu réznego typu umieje¢tnosci jezykowych i pozajezykowych, w tym
kompetencji medialnej.

Zanim poruszymy zagadnienia zwigzane z koncepcjg, celami, etapami i najwazniejszymi
wynikami polsko-niemieckiego kursu tandemu elektronicznego przeprowadzonego wsrod
studentéw Instytutu Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu 1
Centrum Jezykow Obcych Uniwersytetu Technicznego w Darmstadt, przedstawimy kilka uwag
wprowadzajacych do tematu rozwijania kompetencji medialnej nauczycieli jezykow obcych w

Swietle badan glottodydaktycznych.

2. Znaczenie rozwijania kompetencji medialnej nauczycieli jezykow obcych

Rozwijanie kompetencji medialnej powinno by¢ jednym z filaréw ksztatcenia przysztych
nauczycieli, w tym nauczycieli jezykow obcych, zwlaszcza ze wymaga tego nowa podstawa
programowa dotyczaca ksztalcenia jezykowego®. Obliguje ona wszystkich nauczycieli do nauczania
miedzyprzedmiotowego®, w tym laczenia ksztalcenia jezykowego z praca nad umiejetnociami
informatyczno-medialnymi. Ten wymdg wywodzi si¢ z potrzeby wyksztalcania wsrod uczniow
zdolnosci umiejetnego wykorzystywania multimedidéw w uczeniu si¢, w tym jezykow obcych.
Natomiast w odniesieniu do nauczycieli podkresla si¢, ze multimedia umozliwiaja urozmaicenie
technik 1 form pracy w klasie. Dodatkowo, wtaczenie mediow do ksztalcenia jezykowego
umozliwia lub wspomaga stworzenie nastepujacych warunkow do efektywnego uczenia sig:

- Media pomagaja uzyskac bliskie odtworzenie rzeczywistych/autentycznych sytuacji
komunikacyjnych w klasie, okreslanych przez niektorych badaczy wierno$cia sytuacyjna (ang.:
situational fidelity, Beatty, 2010: 23-24). Dzieje si¢ tak nie tylko dzigki srodkom audiowizualnym,
ktore oferowaty wczesniej rozpowszechnione media, jakim byta i jest telewizja, ale przede
wszystkim dzigki mozliwosci interakcji jezykowej w srodowisku wirtualnym. Nowe multimedia
oferuja bowiem uczniom mozliwo$¢ rozmawiania w trakcie zaje¢ z osobami uczacymi si¢ tego
samego jezyka obcego, ale reprezentujacymi inne jezyki ojczyste. Moze si¢ to odbywac np. podczas
omawiania sposobu rozwigzania wspolnego zadania lub opracowywania wspolnego projektu. Taka
interakcja nie symuluje rzeczywistosci, a raczej — jak pisze Gajek (2012: 39) — charakteryzuje si¢

cechami prawdziwej komunikacji, np.: ,,angazuje emocjonalnie, motywuje do uczenia si¢, ksztaltuje

4 Tj. rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej

wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkot.
W kontekscie tego artykutu termin odnosi si¢ do faczenia nauczania jezyka z nauka innych przedmiotow, ktore
czgsto okresla si¢ angielskim akronimem CLIL (EPS, Newby i inni, 2007: 72).



myslenie wyzszego rzedu. Zawiera tez naturalne elementy niepewnosci, niejednoznacznosci,
wymaga powtorzen, potwierdzen prawidtowego rozumienia interlokutora™.

- Media moga wspomagac prac¢ zespotowa w ramach danej klasy w zrozumieniu tradycyjnym
(interakcja face-to-face) lub umozliwiaé¢ stworzenie wirtualnej klasy (interakcja przy pomocy np.
programu Adobe Connect).

- Media mogg umozliwia¢ i stymulowac uczenie si¢ przez wykonywanie zadan. Dzieje si¢ tak,
poniewaz odpowiednio dobrane zadania z wykorzystaniem technologii informacyjno-
komunikacyjnej (TIK) stanowia dla ucznia wyzwanie. Przyktadowo, opracowanie filmu w naszym
projekcie wymagato od studentéw wypracowania wspolnego scenariusza, w tym uzgodnienia, z
jakiej perspektywy ich miasta rodzinne zostang pokazane (tj. jako miejsce o bogatej historii,
tetnigcej zyciem kulturalnym czy o ciekawej architekturze). Jednoczesnie od samego poczatku
studenci wiedzieli, Ze ich zadanie nie ma jednoznacznie najlepszego rozwigzania. Dlatego naszym
zdaniem ich praca w wirtualnym tandemie wymagata od nich aktywnej i tworczej postawy.
Dodatkowo studenci bioracy udziat w projekcie i opracowujacy wiasny film nauczyli si¢ w ten
Sposob wigcej niz osoby, ktorym zostaty one jedynie zaprezentowane. Podobne wnioski wyciagaja
Adamczak-Krysztofowicz i Stork (2013) na podstawie wynikow ewaluacji wezesniejszego projektu
medialnego, w ktorym uczestniczyli studenci z Poznania i Marburga.

- Media umozliwiajg indywidualizacj¢ uczenia si¢, poniewaz uczen moze dobra¢ materiat do
swoich zainteresowan, stanu wiedzy czy zaawansowania jezykowego.

Nie bez znaczenia jest fakt, iZ media — oprocz zalet czysto wiedzono$nych 1 wyksztalcania
umiejetnosci przydatnych w spoteczenstwie informacyjnym — uatrakcyjniaja rowniez zajecia 1
autonomizujg ucznia (Wilczynska, 2001: 6 1 2002: 54). Ich zastosowanie odpowiada takze
potrzebom uczacych si¢, co wychodzi naprzeciw postulatowi konstruktywizmu zaktadajacego, ze
uczen nie przyswaja wiedzy jako produktu otrzymanego od nauczyciela, a raczej jest aktywny w
procesie jej tworzenia lub odtwarzania (Grucza, 1997: 15; Lewicka, 2007). Moze by¢ aktywnym
uczestnikiem wydarzen w internecie, wspottworzy zawarte w nim tresci oraz potrafi refleksyjnie si¢
do nich odnies$¢ i ma prawo zaprezentowac wtasng interpretacj¢ lub rozwigzanie, co obejmuje —
zdaniem Wilczynskiej (2001: 6) — autoekspresja.

Dodatkowg zaleta medidéw moze by¢ ich rola w procesie rozwijaniu u uczniéw nie tylko
kreatywnosci (Crowl i inni, 1997) czy doglebnego zrozumienia problemu/sytuacji (ang.: insight;
Schooler i inni, 1995), lecz takze sprawnos$ci myslenia wyzszego rzedu (ang.: higher order thinking
HOT; Bloom, 1956; Glaser, 1941), do ktérych odnosza si¢ rowniez obszarowe efekty ksztalcenia
opracowane dla szkolnictwa wyzszego (KRK dla Szkolnictwa Wyzszego, 2011). Sprawnosci HOT to

np. umiejetnos$¢ analizy, syntezy, wnioskowania, zmierzenia si¢ z przeciwstawnymi opiniami 1



szukania konsensusu w rozwigzywaniu zadan/probleméw, a ponadto prezentowanie nowego
spojrzenia na zadanie, sytuacj¢, rozwigzanie, tworzenie nowej wiedzy, nowe postawienie celow,
zmiana spojrzenia oraz ewaluacja zaproponowanych rozwiqzaﬁG. Wreszcie media wspomagaja
rozwijanie umiejetnosci heurystycznych, ktore wedtug ESOKJ (2003: 99) nalezy rozumie¢ jako
umiejetnos¢ radzenia sobie z nowymi doswiadczeniami i wykorzystywanie swoich kompetencji w
specyficznej sytuacji edukacyjnej, umiejetnos¢ wyszukania, rozumienia i przekazania nowych
informacji, rowniez z uzyciem nowych technologii.

Wage kompetencji medialnej podkresla Europejskie portfolio dla studentow — przysztych
nauczycieli jezykow (EPS; Newby i inni, 2007), ktore zostato opracowane tak, aby studenci
kierunkow filologicznych, przygotowujacy si¢ do zawodu nauczyciela, mogli w sposob refleksyjny
odnosi¢ si¢ do swojej wiedzy, umiejetnosci i dokonac ewaluacji swoich postgpow. Portfolio
umozliwia biezace przeprowadzenie samooceny w oparciu m.in. o 193 ,,deskryptory kompetencji
zwigzanych z nauczaniem jezykow. [...] Deskryptory te mozna uznaé za zbior kompetencji
kluczowych, ktére nauczyciele powinni rozwija¢” (Newby i inni, 2007: 8). Deskryptory podzielono
na siedem gtownych kategorii, a kompetencja medialna obecna jest praktycznie w kazdej z nich.

Wspolczesni studenci uzywaja roznych mediow, biegle postuguja si¢ komputerem czy
aplikacjami internetowymi, takimi jak media spotecznosciowe. Nie oznacza to jednak, ze potrafig
zaplanowa¢ wykorzystanie mediow w procesie dydaktycznym, z uwzglednieniem ich potencjatu i
funkcji. Przyktadowo, z dostgpnych w sieci tekstow czy materiatéw graficznych studenci nie
potrafiag wybra¢ tych, ktore moga stanowi¢ podstawe ozywionej dyskusji. Zamiast tego wybieraja
materiaty, ktore wydaja si¢ atrakcyjne graficznie, ale sa opisywane w dydaktyce jako te o
chybionym potencjale dydaktycznym (ang.: misaffordances), tj. odwracaja uwagg od prawdziwego
celu i funkcji zadania.

Obstuga i projektowanie ksztalcenia z wykorzystaniem mediow rzadko jest przedmiotem
nauczania na studiach filologicznych. Wigkszo$¢ programéow studidow pierwszego stopnia zawiera
najczesciej jednosemestralny przedmiot dotyczacy wykorzystania komputeréw w nauczaniu
jezykdéw obeych. Podczas tak krotkiego szkolenia studenci nie sg w stanie w petni opanowac
umiejetnosci efektywnego ich wykorzystania podczas pracy w szkole, zwlaszcza dlatego, ze
pozwala ono jedynie na zdobycie podstawowej kompetencji medialnej, ktora nie jest poglebiana ani
w dalszym toku studiow, ani w trakcie studenckich praktyk nauczycielskich.

O niskiej kompetencji medialnej studentow filologii przygotowujacych si¢ do zawodu
nauczyciela pisze np. Gorecka (2009: 227). Autorka wymienia powszechny w$rod studentow brak

umiejetnosci poprawnego sformutowania celdw nauczania z wykorzystaniem funkcjonalnosci

6 Gajek (2012: 38) wymienia zadania, ktore moga wspomoc rozwijanie sprawnosci HOT w uczeniu si¢ jezyka:

Linterpretacja wypowiedzi rozmowcy, porownanie wypowiedzi dwoch lub wigcej rozmowcow na ten sam temat”.



zasobow 1 aktywnosci skonstruowanych przy pomocy multimediow, ,,nieumiejetnos¢ budowania
pelnej, poprawnej interpretacji znaczen na podstawie dokumentéw medialnych” oraz zawezanie
listy konsultowanych zrodet, co moze prowadzi¢ do wyciggania nieuprawnionych wnioskow.
Potrzebe intensywniejszego ksztalcenia medialnego przysztych nauczycieli stwierdzajg réwniez
autorzy artykutdéw zgromadzonych w tomie pod redakcja Pawlaka i Wolskiego (2011). Kluczowe
znaczenie dla nauczycieli ma wiedza o tym, w jaki spos6b mozna wykorzysta¢ nowoczesne
technologie na zajeciach jezyka obcego oraz umiejetnos¢ rozpoznawania ich mocnych i stabych
stron. Samo bowiem zastosowanie multimediow nie prowadzi do lepszych efektow niz
zastosowanie metod tradycyjnych (Pawlak i Wolski, 2011: 5). Wreszcie sami nauczyciele nisko
oceniaja swoje kompetencje w zakresie znajomosci 1 uzywania narzedzi oferowanych przez
multimedia (por. badanie przeprowadzone przez Peryt-Porebe, 2011: 9).

Istnieje wiele srodkéw medialnych, ktore mozna uznac¢ za przydatne w procesie nauczania i
uczenia si¢. W opisywanym przez nas projekcie najwazniejsza role odegraly wideocasty,
wideoczaty i oprogramowanie tandemow elektronicznych, poniewaz $rodki te umozliwiaja

jednoczesne rozwijanie jezykowych sprawnosci receptywnych i produktywnych.

3. Koncepcja polsko-niemieckiego kursu tandemu elektronicznego

Przyktadem projektu, w ktérym uczestnicy mogli samodzielnie rozwijaé postawe krytyczna i
umiejetnosci heurystyczne, majac za zadanie negocjowac ze swoimi partnerami nie tylko
rozwigzanie postawionego im zadania, ale rowniez sposoby organizacji pracy, kanaty
komunikowania si¢ i zawarto$¢ scenariusza produktu finalnego, jest polsko-niemiecki kurs tandemu
elektronicznego. Ten sfinansowany przez Fundacje Wspotpracy Polsko-Niemieckiej
mie¢dzynarodowy projekt sktadat si¢ z zaje¢ jezykowych prowadzonych w czasie rzeczywistym w
semestrze zimowym roku akademickiego 2013/14. W projekcie uczestniczyli studenci i studentki
studiow licencjackich w Instytucie Lingwistyki Stosowanej w UAM w Poznaniu, z jezykiem
niemieckim jako pierwszym jezykiem obcym. Po stronie niemieckiej uczestnikami byli studenci
r6éznych kierunkow studidow, uczacy si¢ dodatkowo jezyka polskiego jako obcego w Centrum
Jezykoé6w Obceych Uniwersytetu Technicznego w Darmstadt (Niemcy). Cotygodniowe zajecia
odbywaty si¢ w salach komputerowych obu uczelni przy zastosowaniu wspdlnej platformy Moodle
2.6 oraz programu Adobe Connect. Gtéwnym celem kursu byto stworzenie wideocastow pt.
,» Wirtualny spacer po miescie: Poznan i Darmstadt”.

W ramach trzech czesci projektu zaplanowano realizacj¢ nastepujacych celow
szczegotowych:

- rozwijanie kompetencji komunikacyjnej studentow przez doskonalenie wszystkich sprawnosci



jezykowych w ramach wspdlnego wykonywania zadania projektowego,
- ksztattowanie kompetencji medialnej uczestnikow,
- wspieranie kompetencji interkulturowej studentow przez rozszerzanie wiedzy o kraju sgsiada i
przetamanie barier kulturowych,
- rozwijanie umiejetnosci empatii i refleksji nad wzajemnymi stereotypami,
- wsparcie kreatywnosci, samodzielnosci, otwartosci oraz umiejetnosci wspotdziatania.

Realizacje wymienionych celow miaty umozliwi¢ nastepujace etapy pracy:
- Faza przygotowania i wprowadzenia, ktora objeta w pierwszym etapie stworzenie metodyczno-
dydaktycznej koncepcji kursu tandemowego z materiatami dydaktycznymi i arkuszami
ewaluacyjnymi (m.in. prezentacjami Power Point, kartami pracy i elektronicznym dziennikiem
tandemu), przygotowanie i prowadzenie kursu na platformie Moodle 2.6 oraz przeprowadzenie
szkolenia z obslugi mediéw (w tym programu Adobe Connect). Drugi etap tej fazy stanowity
zajecia w grupach wprowadzajace w tematyke projektu, ktorych celem bylo przekazanie ogélnych
informacji na temat przebiegu pracy projektowej oraz pracy w tandemie.
- Faza realizacji, ktora polegata na przeprowadzeniu zaj¢¢ w grupie i w tandemie, w trakcie ktorych
studenci opracowali poszczegolne zadania projektowe oraz prezentowali i omawiali wyniki
dotychczasowej pracy.
- Faza ewaluacji, ktora objeta refleksj¢ nad wlasnym procesem uczenia sig, procesami pracy w
tandemie oraz ocen¢ koncepcji dziennika tandemu, a takze ewaluacje koncowa kursu tandemowego

za pomocg rozbudowanych ankiet ewaluacyjnych.

4. Rola polsko-niemieckiego projektu kursu tandemu elektronicznego w
doskonaleniu obslugi mediow oraz w procesie rozwijania kompetencji

kluczowych jego uczestnikow
Ze wzgledu na ograniczong dtugos¢ niniejszego artykutu zrelacjonujemy w jego dalszej czesci

odpowiedzi na wybrane pytania ankietowe z grupy VI (komunikacja/aspekty techniczne, pytania
25-28) i VII (ocena postepoéw w nauce, pytania 29-34)". Pytania 25-28 odnosity si¢ do

doswiadczen uczestnikow projektu w obstudze mediow oraz jego roli w procesie rozwijania

Osiem kompletow pytan rozbudowanego kwestionariusza ankiety opracowata uczestniczaca w projekcie dr

Katarzyna Trojan. Ankieta zawierala metryczke oraz 37 pytan obejmujacych dane osobowe badanych, pytania o
doswiadczenia studentéw z uczestnictwa w dotychczasowych kursach e-tandemowych, w tworzeniu wideocastow,
korzystaniu z programu Adobe Connect, platformy Moodle 2.3 czy pisaniu elektronicznego dziennika tandemu, o
oczekiwania studentdw przed rozpoczegciem kursu. Pytania w kolejnej cze$ci ankiety dotyczyly oceny organizacji i
prowadzenia kursu e-tandemowego oraz pracy w tandemie. Kolejny kompleks pytan pozwolit pozna¢ zdanie studentow
na temat komunikacji z partnerem tandemowym i spraw technicznych zwigzanych z kursem oraz oceny kompetencji,
ktére — dzigki pracy w ramach projektu — udato si¢ uczestnikom kursu rozwing¢. W ostatniej czg$ci ankiety znalazty si¢
pytania oceniajace caly kurs oraz miejsce na ewentualne dodatkowe uwagi studentow.



kompetencji medialnej 1 innych kompetencji jezykowych i pozajezykowych, ktére sag wazne w
pracy nauczyciela. Natomiast pytania 25-28 dotyczyly pozytywnych i negatywnych doswiadczen
uczestnikow projektu. Na ich podstawie sprobujemy odpowiedzie¢ na pytanie, w jakim stopniu i w
ktorych obszarach taka forma pracy ze studentami wyksztatca ich kompetencje medialng oraz jakie

inne kompetencje jezykowe i pozajezykowe moze rozwing¢ kurs tandemu elektronicznego.

4.1. Doswiadczenia uczestnikow kursu dotyczace pracy z nowymi mediami
Wsrdd badanych uczestnikéw kursu e-tandemowego byto 12 studentow UAM i1 3 studentow TU

Darmstadt, w tym 13 kobiet i 2 m¢zczyzn w wieku od 21 do 25 lat. Na temat pracy z nowymi
mediami (pytanie 25: ,,Jakie §rodki komunikacji stosowali Panstwo podczas kursu?”’)
wypowiedziato si¢ 15 studentow. Ponizszy wykres pokazuje, jakie srodki wykorzystywali studenci

w czasie trwania projektu w celu komunikowania sig.

Inne
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Wykres 1: Srodki komunikacji podczas pracy w e-tandemie

Do najczgsciej stosowanych srodkéw komunikacji podczas pracy w e-tandemie nalezaty,
wedlug 80% badanych, Facebook, Skype oraz e-mail; 46,7% studentéw korzystato rowniez z
Google Docs, a 40% — z Moodle. Facebook stuzyt m.in. do przekazania krétkich informacji w
czasie spontanicznych rozmoéow dotyczacych projektu. Byt najbardziej przystepnym zrodiem
komunikacji. Skype zostat uznany za dobry, szybki, bezptatny §rodek komunikacji i wykorzystano
go m.in. do komunikacji ustnej, omowienia scenariusza czy koncepcji filmu. E-mail uznano za
tatwa 1 wygodna form¢ komunikacji pisemnej i wykorzystywano w celu szybkiego przesytania
dokumentow. Google Docs stuzyl do wymiany dokumentéw i innych plikow oraz do wymiany
wersji roboczych filmu. Natomiast platforma Moodle stanowita gtéwnie punkt orientacyjny w

odniesieniu do zaje¢ oraz umozliwiala pobieranie przez studentoéw z Poznania i Darmstadt plikow z



prezentacjami oraz arkuszami pracy do poszczegdlnych zajec i etapoéw samodzielnej pracy
projektowej. Jako dodatkowe medium trzech studentow uzywato telefonéw komodrkowych, jesli
wystapita taka potrzeba. Za szczegodlnie przydatny srodek komunikacji (co byto tematem pytania
26: ,,Jakie srodki komunikacji uznali Panstwo za szczeg6lnie przydatne i dlaczego?”’), studenci
uznali Facebooka (46,7%), nastgpnie Skype'a (33,3%) i e-mail (20%), co potwierdzilo raz jeszcze
wcezesniejsze odpowiedzi. Wreszcie, zapytani w kolejnym pytaniu o §rodek komunikacji, ktéry nie
nadawat si¢ do komunikacji w ramach projektu, 4 studentow wskazato na platforme¢ Moodle, 3 na
e-mail, 1 student na Skype'a, Facebooka i Google Docs.

Obstuga wszystkich stosowanych w ramach kursu programoéw (ktora stanowita punkt
cigzkosci pytania 28: ,,Przy ktorych srodkach komunikacji napotkali Panstwo na trudno$ci? Prosze
uzasadni¢ odpowiedz.”) nie sprawita zadnych probleméw 6 studentom (40%). Czterech studentow
(26,7%) mialo trudnosci w obstudze Movie Maker, 3 (20%) w obstudze Moodle i 1 (6,7%) w pracy
w ramach Adobe Connect. Zaje¢cia prowadzone z wykorzystaniem Adobe Connect 66,7% badanych
ocenito jako raczej dobre, a 26,7% za bardzo dobre. Tylko jeden student uznat je za raczej zle. Na
uwagg zashuguje jednak to, ze mimo iz az 73,3% badanych wskazato na problemy techniczne
wystepujace podczas zaje¢ z Adobe Connect, to wigkszos$¢ jednak uznata je za interesujace.

,»Nie liczac kilku problemow technicznych zajecia prowadzone przez Adobe Connect byty
interesujace.” [1]

,» Irotz mancher minimalern Schwierigkeiten bei der Technik, war die Unterrichtsgestaltung
recht interessant durch diese neue Weise.” [,,Mimo minimalnych trudnos$ci technicznych, realizacja

zaje¢ byla catkiem interesujaca, do czego przyczynity si¢ nowe formy pracy.”] [13]

4.2. Ocena roli kursu w rozwijaniu kompetencji kluczowych ze szczegélnym uwzglednieniem
kompetencji medialnej

Studenci zapytani w pytaniu 29 o postepy w nauce (,,Jak oceniajg Panstwo wtasne postepy w
nauce? Prosze¢ uzasadni¢ odpowiedz.”), ktore dostrzegaja po udziale w trwajacym przez semestr
kursie tandemowym, ocenili je jako raczej dobre (73,3%) albo bardzo dobre (20%). Tylko 1

respondent stwierdzit, ze nie nauczyt si¢ zbyt wiele (6,7%).
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Wykres 2: Samoocena postgpow w nauce

Praca w tandemie pozwolita studentom rozwina¢ rézne kompetencje, co ilustruje wykres 3.
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Wykres 3: Ocena rozwoju kompetencji a udzial w projekcie

Przygladajac si¢ odpowiedziom studentoéw na pytanie 31 (,,Prosze poda¢, jakie kompetencje
pozwolit Panstwu rozwina¢ kurs tandemu elektronicznego?’’), mozna stwierdzi¢, ze wedtug 64,3%
badanych praca w tandemie najbardziej sprzyjata rozwojowi kompetencji afektywnych, takich jak
np. otwarto$¢, elastycznos¢, umiejetnos¢ pracy w grupie. 50% studentéw wybrato odpowiedz, ze
pracowali nad swoimi kompetencjami afektywnymi w istotnym zakresie, a 14,3% — w bardzo
istotnym zakresie. Kompetencje afektywne byty niezbedne podczas catosci kursu, a studenci
rozwijali je przez, np. planowanie czasu pracy w grupie. Dla 40% studentow waznym faktem bylo

takze, iz poszerzyli swoja kompetencje medialng. Dla kolejnych 20% byto to bardzo istotne. Mogli



oni pracowa¢ nad poprawag ich kompetencji medialnej w trakcie zaj¢é, podczas pracy nad
wideocastem, poznajgc nowe programy do pracy na komputerze. Na trzecim miejscu znalazla si¢
kompetencja komunikacyjna (46,7%), ktorg studenci rozwijali podczas porozumiewania sie,
formutowania jasnych komunikatow. Dla takiej samej liczby ankietowanych (46,7%) rozwdj
kompetencji komunikacyjnej nie byl az tak widoczny. Na koncu hierarchii uplasowala si¢
kompetencja interkulturowa (35,9%), ktora miata by¢ poszerzana podczas porozumiewania si¢ w
pracy tandemowej. Poza powyzej wymienionymi kompetencjami studenci podczas trwania projektu
rozwijali takze inne umiej¢tnosci, do ktorych mozna zaliczy¢: bycie cierpliwym, punktualnym i
odpowiedzialnym, zarzadzanie czasem, przedstawianie wlasnego zdania oraz umiejetnos¢
konstruktywnej krytyki.

Ciekawie prezentuja si¢ odpowiedzi na pytanie 33 (,,W jaki spos6b mozna by byto
zwigkszy¢ jeszcze postepy w nauce jezyka obcego”). Pomocne okazatyby si¢, zdaniem studentdw,
przede wszystkim: intensywniejszy kontakt (wigcej rozmoéw) z partnerem tandemowym, wiecej
czasu na wykonanie zadan oraz spotkanie z partnerami tandemowymi w rzeczywistosci
pozawirtualnej.

Na koniec nalezy wspomnie¢, ze projekt ten wzbogacit rowniez uczestnikow kursu o
ciekawe doswiadczenia migdzykulturowe i zmotywowat do dalszej pracy nad jezykiem, ktory
studiuja, badz ktorego chceg si¢ dalej uczy¢. Zdecydowana wigkszos¢ studentow poparta
przeprowadzenie kolejnych kurséw e-tandemowych w Poznaniu i Darmstadt (93,3%),
argumentujac swoje zdanie tym, ze kurs rozwinat ich pod wieloma wzgledami waznymi dla ich

przysziej pracy po zakonczeniu studiow.

5. Podsumowanie i postulaty badawcze

Przedstawione w artykule wyniki ewaluacji pozwalaja stwierdzié¢, ze kurs e-tandemowy Wirtualny
spacer przez Darmstadt i Poznan przyczynit si¢ do rozwinigcia u ponad potowy uczestnikow
programu kompetencji medialnej i komunikacyjnej. Rozbudowat takze w réznym stopniu ich
podstawowe sprawnosci jezykowe 1 rdzne kompetencje afektywne. Stato si¢ tak m.in. dlatego, ze
praca w tandemie elektronicznym stworzyta studentom mozliwo$¢ komunikowania si¢ w
autentycznych sytuacjach, w trakcie wykonywania konkretnego zadania, co stanowito dla nich nie
tylko wyzwanie, ale przede wszystkim umozliwito autoekspresje (Wilczynska, 2001), tj. wyrazenie
zainteresowan, stanu wiedzy, wypracowanych interpretacji. Wigkszos¢ podzielonych na etapy zadan
wymagata od studentéw rowniez sprawnosci myslenia wyzszego rzedu, a zwlaszcza szukania
konsensusu w rozwigzywaniu zadan/problemow oraz wspdlnej ewaluacji zaproponowanych

rozwigzan. Dodatkowo studenci w trakcie projektu pracowali nad swoimi umiej¢tnosciami



heurystycznymi, np. umiejetnoscia radzenia sobie z nowymi do§wiadczeniami jezykowymi,
interkulturowymi i medialnymi, a takze rozwijali swoje umiejetnosci tworzenia, wyszukiwania,
rozumienia 1 przekazania nowych informacji, zwlaszcza przy uzyciu TIK.

Uwzglednienie w obowigzkowym programie studiéw neofilologicznych, ze szczegdlnym
uwzglednieniem specjalizacji nauczycielskiej, tandemow elektronicznych jako formy pracy np. nad
projektem, moze w sposob istotny przyczynic¢ si¢ do ich lepszego przygotowania do pracy w
zawodzie przez ich pelniejsze opanowanie kompetencji medialnej. Dla powodzenia kursow
tandemowych oferowanych studentom w ramach wspolpracy migdzy instytucjami edukacyjnymi
niezbedna jest jednak ich przemys$lana koncepcja, ktérej dopracowanie oznacza koniecznos¢
dalszych badan w dziedzinie efektywnych celow, tresci i form pracy projektowej w wirtualnym

srodowisku.
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