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Streszczenie

Celem artykutu jest analiza procesu ksztalcenia, realizowanego w warun-
kach edukacji zdalnej, ze zwréceniem szczego6lnej uwagi na organizowanie
spotecznos$ci uczacych sie. Uczenie sie jest rozumiane jako proces tworze-
nia wiedzy, w ktérym istotng role odgrywa wspdétdziatanie i wspotpraca
uczniéw. Narracja jest rozwinieciem tezy, iz w sytuacji ksztatcenia zdalnego
istnieje konieczno$¢ budowania wspolnoty uczacych sie, gdzie réwnie
wysoka range przyznaje sie tak efektom poznawczym, jak i emocjonalnym
wraz z budowaniem wzajemnych relacji w wirtualnych sieciach eduka-
cyjnych. Proces ksztalcenia realizowany w odpowiednio zorganizowanej
wirtualnej sieci wspétpracy uczniéw prowadzi od wzajemnego porozumie-
wania sie do rozumienia tresci i tworzenia wiedzy, a uczenie sie staje sie
bardzo aktywnym procesem umystowym. W artykule omdéwione zostaja
wybrane koncepcje uczenia oparte na wspétdziataniu uczacych sie, ktérych
charakterystyki znajduja przelozenie w modelu uczenia sie we wspotpra-
cy w przestrzeni wirtualnej, przy wykorzystaniu narzedzi wspotczesnych
technologii cyfrowych. Artykut wskazuje znaczenie relacji spotecznych
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w wirtualnych spotecznosciach uczniow oraz walory aktywnosci eduka-
cyjnych uczniéw w przestrzeni cyfrowej.

Stowa kluczowe:
edukacja zdalna, technologie cyfrowe, uczenie sie we wspolpracy,
spoteczno$¢ wirtualna, nauczanie kooperatywne

Abstract

The aim of the article is to analyze the process of education carried out
in the conditions of online teaching. The author pays special attention to
organizing the learning community. Learning is understood as the process
of creating knowledge, where interaction and cooperation of students play
an important role. The narrative is an extension of the thesis that in the
case of distance learning there is a need to build a community of learners,
where equally high importance is given to both cognitive and emotional
effects. An important role of the teacher is to care for the mutual relations
of students in virtual educational networks. The learning process carried
out in a properly organized virtual network of students’ cooperation leads
from mutual communication to understanding the content and creating
knowledge, and learning becomes a very active mental process. The article
discusses selected concepts of learning based on the cooperation of learners,
the characteristics of which are translated into the model of collaborative
learning in a virtual space, using the tools of modern digital technologies.
The article indicates the importance of social relations in students’ virtual
communities and the advantages of students’ educational activities in the
digital space.

Keywords:
distance education, digital technologies, collaborative learning,
virtual community, cooperative teaching

1. WPROWADZENIE

Szkota jako instytucja edukacyjna uksztattowata sie pod wptywem koniecznosci
zaspokojenia bardzo waznych dla ludzi potrzeb dotyczacych przede wszystkim ich
wychowania umystowego, fizycznego, moralnego i estetycznego. Funkcjonowanie
szko6t europejskich ma swoje zrédlo w starozytnej Grecji i Rzymie, w ktérych
istnial obyczaj posytania chlopcéw pod opieka niewolnika (gr. paidagogos) do
palestry — miejsca ¢wiczen fizycznych (Sliwerski, 2021). Poczatkowo bylo to tylko
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wychowanie fizyczne, ktére pdzniej poszerzyto sie do wychowania moralnego
i duchowego. W toku rozwoju szk6t w starozytnosci nauka zyskata charakter dtu-
gotrwaly i systematyczny. Przez pierwsze tysigclecia, a nawet wiekszo$¢ stuleci
ostatniego tysigclecia, szkota miata charakter elitarny. Zapewniata ksztatcenie
i wychowanie dla mlodziezy z klas uprzywilejowanych w danym panstwie. W toku
przemian edukacyjnych toczacych sie w wiekach minionych szkota stata sie pod-
stawowa instytucja ksztalcenia tak og6lnego, jak i zawodowego, przechodzac od
ksztalcenia elitarnego do masowego, modernizujac cele, tre$ci, metody, formy
organizacji i srodki stosownie do potrzeb spotecznych (Kuzma, 2011). W ujeciu
definicyjnym wedlug Wincentego Okonia (2004) szkota to ,,instytucja o$wiato-
wo-wychowawcza zajmujaca sie ksztalceniem i wychowaniem dzieci, mtodziezy
i dorostych, stosownie do przyjetych w danym spoteczenstwie celéw i zadan oraz
koncepcji oSwiatowo-wychowawczych i programéw” (s. 398). Przyjmuje sie po-
wszechnie, Ze szkola jest szczegdlnym typem instytucji spotecznej i podstawowa
jednostkq organizacyjng systemu o$wiatowego, ktérej gtdownym zadaniem jest
ksztalcenie dzieci i mlodziezy. Tworzac wspélnote jej najwazniejszych podmio-
tow — uczniéw i nauczycieli jest utozsamiana z najwazniejsza forma przekazu
kulturowego realizowanego przy wykorzystaniu zr6znicowanych czynnosci na-
uczania-uczenia sie (Sliwerski, 2021).

Wywodzace sie z jezyka greckiego okreslenie ,,szkola” (schole), oznaczaja-
ce wowczas ,wczasy” i ,,spokoj” oraz ,,czas poswiecony nauce” (Kupisiewicz,
2000), trudno dzis$ utozsamia¢ z atmosfera relaksu. Wyobrazenie szkoty przywohuje
wspotczesnie obraz pelnego napiecia i skupienia pracy zbiorowos$ci uczniow
nadzorowanych i kierowanych przez nauczyciela specjalnie dobranym systemem
metod i form. Od czasu uksztaltowania sie szkoty w znanym nam powszechnie
paradygmacie edukacyjnym, przez stulecia przeszta ona ogromna transformacje,
spowodowang tak rozwojem cywilizacyjnym, kulturowym jak i technologicznym.
Jozef Kuzma (2021), jako autor teorii szkoty — scholiologii w prébie analizy jej
transformacji jako instytucji spoteczno-wychowawczej dokonywanej z dtuzszej
perspektywy czasowej dopatruje sie logiki zgodnej z paradygmatem kontynuacji
i zmiany. Egzemplifikacja tego pierwszego (kontynuacja) byta ciagtosc¢ realiza-
cji celow i idei, warto$ci, wzorcow i doswiadczen o charakterze uniwersalnym,
stuzacych procesowi wychowania kolejnych pokolen uczniéw. Wyrazicielem
paradygmatu zmiany byla troska o reformowanie proceséw edukacyjnych w za-
kresie wybranych elementéw procesu ksztalcenia, tak metod i tresci, czy form
organizacyjnych, ktére stracity aktualno$¢ w obliczu przemian spotecznych,
naukowych lub kulturowych. Przyjmujac krétsza perspektywe ogladu przemian
szkoty Jozef Kuzma (2011) dostrzega, ze jej rozwoj nie dokonywat sie planowo,
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ale na ogot nieplanowo i niekonsekwentnie, czego rezultatem jest mozliwos¢
zaobserwowania okreséw rozkwitu szkolnictwa na przemian z okresami kryzysu
i instytucjonalnych niepowodzen.

Mimo nieuchronnosci wielorakich kryzyséw szkoty, wpisanych niejako w jej
ewolucje postrzega sie ja jako instytucje stabilng i mocno osadzona w oswiatowe;
tradycji. Jak zauwaza Maria Czerepaniak-Walczak (2020):

nie uwzglednia sie sytuacji i zjawisk nieprawdopodobnych w swietle dotych-
czasowej wiedzy i codziennych do$wiadczen. W polu widzenia nie mieszcza
sie fakty i zjawiska wykraczajace poza dotychczasowe schematy. Nie mieszcza
sie »czarne tabedzie«. Nawet napotkanie ich moze wzbudzi¢ watpliwo$¢
bardziej co do wlasnej percepcji, jej zgodnosci z rzeczywistoscia niz co do
,prawd” utrwalonych w §wiadomosci. W konsekwencji wystepuje tendencja
do ignorowania spostrzezen, ktére moga zagraza¢ dotychczasowej wiedzy,
i nastepuje mozliwy powr6t do przekonan i praktyk, w ktérych czujemy sie
zadomowieni (s. 14).

Ostatnie dwa lata bolesnie uswiadomity wszystkim, ze mogq zaistnie¢ zdarzenia
i procesy globalne, gleboko oddziatujace na edukacje, ktére nie poddajq sie prze-
chodzeniu nad nimi do porzadku dziennego, czego az nadto jaskrawym dowodem
jest nauczanie i uczenie sie w nowych warunkach edukacyjnych spowodowanych
pandemia COVID-19. Wraz z kolejnymi miesigcami dynamiki zakazen korona-
wirusem, pociggajacym za sobg konieczne, ale dalekosiezne w skutkach decyzje
ograniczajace kontakty spoteczne, nauczyciele, edukatorzy i badacze przestrzeni
edukacyjnych uswiadomili sobie koniecznos¢ radykalnej zmiany codziennych
rutynowych dziatan edukacyjnych. Konsekwencja byto dla wielu pozegnanie sie
z dobrze zapoznanag strefg ,,dydaktycznego komfortu” i zmierzenie sie z nieznanym
dotychczas problemem realizacji ksztalcenia w nowych warunkach kreslonych
rozwojem pandemii. Ztozono$¢ sytuacji wywolanej pandemia sprawita, Ze proces
ksztalcenia — realizowany dotychczas w warunkach stacjonarnych — w miesigcach
spotecznej kwarantanny funkcjonowat wytgcznie dzieki technologiom cyfrowym.
Zorganizowanie edukacji zdalnej wymuszonej przez narastajaca liczbe zakazen
okazato sie nietatwym wyzwaniem, zwtaszcza dla nauczycieli w praktyce nieprzy-
gotowanych wczesniej do tego rodzaju zadania. Pandemia Covid-19 odstonita nie
tylko to, jak wazne sg odpowiednie kompetencje cyfrowe, ale takze uswiadomita
jak wazna jest znajomo$¢ nowoczesnej strategii ksztatcenia, budowanej na podtozu
idei konstruktywistycznych, wymagajacych odmiennej organizacji i modelu pracy
nauczyciela z uczniem.
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Celem artykuhu jest analiza procesu ksztatcenia (nauczania-uczenia sie), re-
alizowanego w warunkach edukacji zdalnej, ze zwréceniem szczegdlnej uwagi
na organizowanie spotecznosci uczacych sie i akcentowanie uczenia sie jako
procesu, w ktorym wspétdzialanie uczniow odgrywa istotng role w toku naby-
wania wiedzy. Narracja bedzie rozwinieciem tezy, iz istnieje pilna koniecznos¢
budowania wspoélnoty uczacych sie, gdzie rownie wysoka range przyznaje sie
tak efektom poznawczym, jak i emocjonalnym wraz z budowaniem wzajemnych
relacji w wirtualnych sieciach edukacyjnych. Proces ksztalcenia realizowany
w odpowiednio zorganizowanej sieci wspotpracy uczniéw prowadzi bowiem do
rozumienia tre$ci i tworzenia wiedzy, a uczenie sie staje sie bardzo aktywnym
procesem umystowym. W pierwszej czesci tekstu odwotam sie do wybranych
koncepcji uczenia opartych na wspétdziataniu uczacych sie, zas w drugiej — przez
pryzmat waloréw kooperacji uczniow — wskaze konieczno$¢ zmian tradycyjnych
wzorcow dydaktycznych.

2. SIEC RELACJI - RELACJE W SIECI

Celem ponizszego rozdziatu nie jest przedstawienie w wyczerpujacy sposob ka-
tegorii pojeciowych budujacych teorie sieciowo$ci, zamiarem jest zarysowanie
i uwypuklenie tego obszaru, ktory jest istotny z punktu widzenia perspektywy
dydaktyki realizowanej w warunkach cyfrowych, a mianowicie sieci potaczen
wirtualnych.

Sie¢ spoteczna powstaje w rezultacie komunikowania sie wzajemnego oraz
interakcji miedzyludzkich, w toku ktérych ludzie wspdlpracuja, realizuja wspdlne
cele, podzielajg posiadane zasoby symboliczne, uzewnetrzniaja nastroje i emocje.
W ujeciu Dominika Batorskiego (2008) ,,sie¢ to kazdy zbior obiektéw powigza-
nych pewnymi relacjami. Sie¢ spoteczna to najczesciej zbior os6b potaczonych
spotecznie znaczacymi relacjami” (s. 168). Jak wskazuje Darin Barney (2008)
sieci sktadaja sie z punktow wezlowych, powiazan i przeplywow, gdzie wezet
jest wyraznym punktem, polaczonym z przynajmniej jednym innym punktem;
powiazanie 1aczy jeden wezel z innym, a przeptywy sa zjawiskiem przechodza-
cym miedzy weztami wzdhiz powigzan. Biorac pod uwage, ze w strukturze sieci
obserwuje sie tak tworzace je jednostki, jak i wystepujace miedzy nimi relacje,
konieczne jest objecie uwaga tych ostatnich, tym bardziej ze to wilasnie relacje
moga by¢ waznymi potaczeniami miedzy weztami sieci. Analizy sieci spotecznych
pozwalaja wyodrebni¢ zréznicowane rodzaje sieci, wsrod ktérych w kontekscie
niniejszego tekstu uwage zwracajg sieci wielokrotne. W opinii D. Batorskiego
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(2008) sa to ,,sieci, w ktorych te same jednostki sg potaczone réznymi relacjami”
(s. 169). Jako przyklad mozna wskaza¢ wspolprace uczniow realizujacych wspélny
projekt lub wspdlne spedzanie wolnego czasu przez grupe znajomych. Wnikliwg
analize przeobrazen wspdtczesnych spotecznosci w kontekscie sieci doskonale
opisat Manuel Castells (2008):

sieci stanowia nowa morfologie spoteczna naszych spoteczenstw, a rozprze-
strzenianie sie logiki usieciowienia w spos6b zasadniczy zmienia funkcjono-
wanie i wyniki w procesach produkcji, doswiadczenia, wladzy i kultury. Mimo
ze sieciowa forma organizacji spotecznej istniata takze w innych okresach
i miejscach, nowy paradygmat technologii informacyjnych dostarcza material-
nej podstawy do jej szerokiej ekspansji w catej strukturze spotecznej (s. 467).

Zaréwno M. Castells, jak i Jan van Dijk dzieki klasycznym juz publikacjom sa
najbardziej znanymi propagatorami pojecia spoteczenstwa sieciowego. W ujeciu
J. van Dijka (2010) spoteczenstwo sieci jest definiowane jako

formacja spoteczna, w ktorej istnieje infrastruktura sieci spotecznych i me-
dialnych ksztattujacych podstawowy sposéb jego organizacji na wszystkich
poziomach (jednostkowym, grupowym/organizacyjnym i spotecznym). Sieci
te w coraz wiekszym stopniu tacza ze sobg wszystkie segmenty i czesci tej
formacji (jednostki, grupy i organizacje) (s. 36).

Nalezy zgodzic sie z opinig Anthony’ego Elliota (2011), ze analizowanie spo-
teczenstwa sieci w perspektywie technologii informacyjnych jest wspo6tczesnie
oczywiste, czego dowodem jest powszechna dominacja cyfrowych sieci komu-
nikacyjnych — ,,zyjemy w $wiecie, ktéry obraca sie coraz bardziej wokét struktur
technologii komunikacyjnej” (s. 313). Jak zauwaza M. Castells (2004)

kultura rzeczywistej wirtualnosci, powiazana z elektronicznie zintegrowanym
systemem multimedialnym, przyczynia sie do przeksztalcenia czasu w naszym
spoteczenstwie w dwie rézne formy: jednoczesnosci i bezczasowosci. (...)
Z jednej strony, natychmiastowe informacje z calego Swiata, pomieszane
z informacjami na zywo z sasiedztwa, dostarczaja bezprecedensowej tempo-
ralnej bezposrednio$ci spotecznym zdarzeniom i kulturowym ekspresjom. (...)
Poza tym, komunikacja zaposredniczona przez komputer umozliwia dialog
w czasie rzeczywistym, taczac ludzi wokét ich intereséw przez interaktywne,
wielostronne rozmowy pisane (s. 458).
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Zatem dynamiczny rozwdj technologii cyfrowych i Internetu znacznie posze-
rzyt optyke badania i definiowania sieci spotecznych. Dzieki rozwojowi Internetu
powstaty liczne spotecznosci wirtualne, w ktérych jednostki komunikujq sie ze
soba tworzac relacje o r6znym stopniu trwatosci. W spoteczenstwie sieciowym
cyberprzestrzen staje sie ich naturalnym srodowiskiem, zwlaszcza w odniesieniu
do miodziezy, dla ktdrej $wiat cyfrowy stanowi réwnolegly przestrzen codziennego
funkcjonowania. Pionier badan nad spotecznym wymiarem Internetu, Howard
Rheingold (1993) wirtualna spoteczno$¢ zdefiniowat jako ,,spoteczne zgroma-
dzenia, ktére wylaniaja sie z Sieci, gdy ludzie prowadza publiczne dyskusje na
tyle dhugo i z dostateczna iloscia ludzkich uczu¢, by uformowac sieci osobistych
relacji w cyberprzestrzeni” (s. 6). W 1993 roku badacz wyrazat opinie

ludzie w wirtualnych spotecznosciach uzywaja stéw na ekranie, aby wymie-
nia¢ przyjemnosci i ktocic sie, angazowac¢ w dyskurs intelektualny, prowadzic¢
interesy, wymieni¢ wiedze, podziela¢ wspdlne emocje, robi¢ plany, burze mé-
zgow, upowszechnia¢ plotki, toczy¢ spory, zakochiwac sie, znajdowac i traci¢
przyjaciot, gra¢ w gry, flirtowac, kreowa¢ mata wielka sztuke, uprawiac czcze
rozmowy. Ludzie w wirtualnych spotecznosciach czynia niemal wszystko to
samo, co w zyciu realnym, tylko ze poza rzeczywisto$cia zostawiamy swoje
ciata (s. 5).

Analize motywow ludzkiego udziatu w spotecznosciach wirtualnych z uwagi
na oferowane w nich wsparcie mozna odnalez¢ w pracach Barry’ego Wellma-
na (1997). Autor zauwaza, ze mechanizm lub funkcje zwigzane z utrzymaniem
wsparcia w obrebie wiezi sieciowych istniejg zarowno w wirtualnych, jak i ,,rze-
czywistych” sieciach spotecznosciowych. Podobnie jak inne formy spotecznosci,
takze te wirtualne sg uzytecznymi srodkami zaréwno udzielania, jak i uzyskiwania
wsparcia spotecznego.

Kontekst rozwoju nowych mediow pociagnat za soba zmiane akcentu znaczen
w badaniach nad spotecznymi skutkami Internetu i wieziami w cyberprzestrzeni,
czego wyrazem stalo sie ostabienie wyznacznikéw czasowo-przestrzennych przy
wzro$cie znaczenia poczucia wspélnoty i jednosci podzielanych zainteresowan
czy zadan (Doktorowicz, 2004). Piotr Siuda (2006) wspo6tczesne spotecznosci
okresla mianem spotecznosci osobistych, wskazujac na zjawisko przesuwania sie
ich z przestrzeni publicznej do prywatnej. Nie stoi to w sprzecznosci z poczuciem
osamotnienia jednostki, gdyz uczestnictwo w sieci pozwala na nawigzywanie do-
browolnych, celowych kontaktéw, a nawiagzywane relacje oparte sa na wspdlnocie
wartosci i zainteresowan.
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Obrazowa metaforg przestrzeni Internetu i sieci jest kategoria ,,nie-miejsca”
uzyta przez francuskiego etnologa Marca Augé (2011). Nie-miejsca sg przestrze-
niami tranzytowymi, w jakich cztowiek coraz czesciej realizuje swoja egzysten-
cje, a ktore dlatego sa ,,niczyje”. Ich rolg jest umozliwienie ruchu, przeptywu
i zmienno$ci (wydajnosci), a nie zwigzanie ich z jakakolwiek antropologicznie
rozumiang wspolnota miejsca. Jak wskazuje M. Augé, , miejsce i nie-miejsce sg
raczej ulotnymi biegunami: pierwszy z nich nigdy nie jest catkowicie zatarty,
a drugi nigdy catkowicie sie nie spelnia — palimpsesty, w ktére bezustannie wpisuje
sie pogmatwana gra tozsamosci i relacji” (s. 53). Do nie-miejsc autor zalicza m.in.
»okablowane lub bezprzewodowe sieci dzialajace w pozaziemskiej przestrzeni
w celach komunikacyjnych, tak dziwnych, ze acza one ze soba jednostke wy-
lacznie z innym obrazem jej samej” (s. 129).

Zgodnie z trafng wizjq Michaela Focaulta (2005) z 1967 roku:

epoka wspotczesna bedzie by¢ moze nade wszystko epoka przestrzeni. Zyjemy
w czasach symultaniczno$ci, epoce przemieszczenia i zestawienia, epoce
bliskosci i oddalenia, przyblizenia i rozproszenia. Uwazam, iz znajdujemy
sie w momencie, w ktéorym doswiadczamy Swiata w mniejszym stopniu
jako zyciowego rozwoju w czasie, a w wiekszym jako sieci laczacej punkty
i przecinajacej swoje wiasne pasma (s. 117).

Wskazane przez Focaulta w celu opisu przysztosci metafory symultanicznosci,
przemieszczenie, rozproszenie czy sie¢ —w dobie nam wspotczesnej znajduja nad
wyraz aktualne odniesienie. Mozna je uzna¢ za nowe parametry zmiany kulturowej
(Czaja, 2013), zwielokrotnione w odbiorze przez doswiadczenie pandemicznej
izolacji. Sie¢, bedaca w istocie rzeczy opisywanym nie-miejscem jest naturalng
przestrzeniq zyciowa wspoétczesnej mtodziezy, na co juz w 2012 roku wskazywat
Piotr Czerski (2012) w manifescie ,,My, dzieci sieci”:

DorastaliSmy z siecia — i w sieci. To nas odrdznia, to czyni nieoczywista
z waszej perspektywy, ale istotna réznice: my nie »surfujemy, a sie¢ nie jest
dla nas »miejscem« czy »wirtualna przestrzenig«. Sie¢ nie jest dla nas czyms$
zewnetrznym wobec rzeczywistosci, ale jej rownoprawnym elementem: nie-
widoczna, ale stale obecng warstwa przenikajacq sie z przestrzenia fizyczna.
My nie korzystamy z sieci, my w niej i z nig zyjemy (s. 60).

W niniejszym artykule pojecie sieci wyznacza dwojaka perspektywe konstruk-
cji wywodu: traktuje sie¢ zar6wno w ujeciu dostownym — jako internetowaq sie¢
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potaczen wirtualnych, jak i metaforycznym: w rozumieniu wzajemnych zwigzkow
konstruowanych w toku wspolpracy i nowej organizacji interakcji w grupie, ale
w warunkach uzytkowania mediéw cyfrowych. Internetowa sieC i jej potencjat
spoteczno$ciowy stanowi dla nauczycieli realizujacych ksztalcenie zdalne swe-
go rodzaju wyzwanie dydaktyczne, wymagajace zrozumienia znaczenia relacji
spotecznych w wirtualnych spotecznosciach i koniecznosé¢ realizacji nowych
aktywnosci edukacyjnych (uczenia sie) w przestrzeni cyfrowe;j.

3. REFLEKSJE O PROCESIE UCZENIA SIE - WYBRANE KONCEPCIJE

Analizy ekspertow, dyskusje edukacyjne czy tez reformy oswiatowe wydaja sie
by¢ w wiekszym stopniu zaangazowane w zmiany tresci ksztatcenia, ustalanie
nowych standardéw ksztatcenia czy przeobrazenia strukturalne systemu o$wiaty,
za$ w mniejszym czy wrecz niedostatecznym stopniu eksponowac istote wspotcze-
snego procesu uczenia sie. Ewa Filipiak (2019) zwraca uwage, ze dotychczasowe
teorie poznania przypisywaty zbyt mato uwagi spotecznemu aspektowi uczenia
sie i rozwoju, gdyz wiedza i uczenie w stopniu o wiele wiekszym sytuuja sie
w kontekscie codziennego doSwiadczenia jednostki. Wsrod teorii eksponujacych
spoteczny charakter uczenia sie przywotam skrétowo — z racji ram tekstu — spo-
teczno-kulturowa teorie Jeroma Brunera oraz teorie uczenia sie przez poszerzanie
Yr1jo Engestroma. Uznaje, ze obie w rownie wysokim stopniu akcentuja i wyja-
$niaja procesy, jakie zachodza podczas uczenia sie we wspolnocie, co powinno
znalez¢ przelozenie w strategiach ksztatcenia uwzgledniajacych wirtualng spo-
tecznos$¢ uczniow.

W Swietle wspotczesnych paradygmatow edukacyjnych, zwlaszcza koncepcji
socjokulturowej, zdaniem Jeroma Brunera (2006) uczenie sie najwieksza skutecz-
nos¢ osigga wtedy, gdy ,,jest ono partycypacyjne, proaktywne, wspdlne, koopera-
tywne i nastawione raczej na tworzenie znaczen niz na ich przyjmowanie w gotowe;j
postaci — nawet nauk przyrodniczych, matematyki i jezykéw w takich szkotach
nauczamy efektywniej niz w bardziej tradycyjnych” (s. 122). Z analizy kultury
uczenia sie dokonywanej przez J. Brunera wynika konieczno$¢ jej redefinicji:
powinna ona funkcjonowac¢ w szkole w oparciu o wspdélnote uczacych sie i wza-
jemne ich interakcje. O jej istocie stanowia zasady interakcyjnosci i eksternalizacji.
W mysl tej pierwszej, uczenie zachodzi w kontek$cie spoteczno-kulturowym
i odbywa sie przede wszystkim poprzez interakcje z innymi uczniami, a klasa
stanowi wspdlnote 0s6b uczacych sie, co jest impulsem do rozwijania dyspozycji
intelektualnych oraz kontekstem budowania tozsamosci spotecznej poszczegélnych
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jej cztonkéw. Zasada druga wyraza sie w mozliwos$ci ujawniania indywidualnego
rozumienia rzeczywistosci, pozwalajac w toku negocjacji z innymi cztonkami
wspolnoty na konfrontacje swojego myslenia z pogladami pozostatych uczniow
w zespole (Bruner, 2006). Rozumiejac kulture szkolng jako tworzenie wspélnot
uczacych sie Bruner wskazuje na znaczenie doSwiadczania przez uczacych sie
idei refleksji, sprawstwa i wspétpracy oraz kultury.

Refleksja w rozumieniu badacza orientuje istote uczenia sie wokét narra-
cyjnej interpretacji, przekazujacej znaczenia — narracji polisemicznych, a wiec
niewykluczajacych pozostatych alternatyw (Bruner, 2006). Zwraca to uwage na
mozliwos¢ zaistnienia w procesie ksztalcenia sytuacji dydaktycznej, w ktérej
uczacy sie doswiadczaja mozliwosci dzielenia sie miedzy soba swoimi ré6znymi
przekazami interpretacyjnymi, za$ namyst nad réznorodnoscia generowanych
przez nich znaczen uruchamia poktady metamyslenia. Taka sytuacja jest mozliwa
w zasadzie wylacznie w sytuacji uczestniczenia we wspolnocie.

Z punktu widzenia tezy rozwijanej w artykule wazne przestanie niesie ze
soba zrozumienie i realizacja dwoch kolejnych idei — sprawstwa i wspoétpracy,
ktére zdaniem Brunera (2006) powinny by¢ rozpatrywane razem ,,w przeciwnym
wypadku uczenie sie mogtoby by¢ postrzegane jako zanadto indywidualne, albo
nie dos$¢ indywidualne” (s. 133). Sprawstwo w tym ujeciu zwraca uwage na
umyst jako strukture proaktywna, zorientowana problemowo, dokonujaca selekcji
i konstrukcji znaczen — uczestniczq w tym liczne decyzje, strategie, heurystyki,
traktowane przez Brunera jako konstytutywne pojecia aktywistycznego podejscia
do umystu. Tak rozumiany umyst rozwija sie w warunkach wsparcia — ,,ruszto-
wania”, uzywajac brunerowskiej metafory, co ma szanse realizacji w sytuacji
organizacji dialogu i dyskursu z innymi aktywnymi umystami. Jak obrazowo
podsumowuje badacz ,sprawstwo i wspolpraca przypominaja ying-yang”
(s. 133, 139-140).

Ostatnia z wyr6znionych idei wskazuje na potrzebe utozsamiania kultury ze
szkotga, bedaca sama kultura, a nie tylko przygotowaniem do uczestnictwa w niej.
W rozwazaniach Brunera (2006) nad ideq kultury zwraca uwage jego troska o unika-
nie sytuacji, w ktorych szkota prezentuje na tyle odlegle wizje sSwiata, Ze uczniowie
odczuwaja w niej niepokojace wyalienowanie. Takie poczucie braku integracji
z kulturg szkoty moze by¢ wspoétczesnie wywotane jej nieadekwatnoscia kulturowa
w kontekscie rozwoju technologii cyfrowych. Immersja dzieci i mtodziezy w Swiat
mediow cyfrowych sprawila, ze uczen odczuwa w efekcie duzy dysonans pomiedzy
atrakcyjnosciq i tempem tego, co robi w swoim czasie wolnym, a powolnoscia
i jednostajnoscia tego, czym zajmuje sie w czasie nauki w szkole. W warunkach
pandemii — paradoksalnie — korzystajac z dobrze ,,oswojonych” technologii, ale
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wykorzystywanych w ,,stary” sposob, na co wskazuje m.in. model integracji
technologii w procesie edukacji — SAMR Rubena Puentedury (2013). Sytuacja ta
moze sprawia¢, ze Srodowisko edukacyjne jest niestety tylko czesciowo atrakcyjne
i czeSciowo (lub wecale nie) pociagajace uczniow intelektualnie, nie stwarzajac tym
samym zréznicowanych mozliwo$ci emocjonalnego i poznawczego angazowania
sie w odkrywanie $wiata. Przeklada sie to na stabg motywacje uczniéw do szkolnego
wysitku, gdyz edukacja jest daleka od ich codziennych zainteresowan. Skutkowac
to moze powstaniem pewnych barier, ktére moga by¢ trudne do pokonania, jesli nie
zostang w odpowiedni sposob przezwyciezone. Podsumowujqc, nalezy zgodzic¢ sie
z Ewa Filipiak (2012), Ze ,,przemiana wspotczesnej szkoty w kulture (wzajemnego)
uczenia sie, w kontekscie diagnozy zastanych produktow funkcjonujacej kultury,
nie jest procesem tatwym (...) wymagajacym zmiany w przygotowaniu nauczycieli
do budowania kultury wzajemnego uczenia sie” (s. 181).

Uczenie sie w sieci wspoipracy mozna analizowac takze w kontekscie procesu
ekspansywnego uczenia sie Yrjo Engestroma (Engestrém, Sannino 2012). Teoria
ta skupia sie na takich procesach uczenia sie, w ktorych podmioty przeksztatcone
zostaja z odrebnych jednostek w grupy lub sieci. W rozumieniu Engestroma wiedza
nie jest tylko wtasnosciq jednostki, usytuowana jest w relacjach spotecznych
miedzy ludZmi, zatem proces uczenia sie jest czesciq dzialan i spotecznych in-
terakcji ludzi uczestniczacych w praktyce (Kedzierska, 2015). Centralny punkt
zainteresowania tej teorii stanowi przedmiot dziatania (uczenia sie). Oznacza
to, Ze jednostki uczq sie czegos, co jeszcze nie istnieje, tworza wspolnie nowy
obiekt i koncepcje swojej dziatalnosci, a nastepnie wprowadzaja ten nowy obiekt
oraz koncepcje w zycie (Bendkowski, 2017). Y. Engestrom i A. Sannino (2012)
wskazujq okreslony cykl uczenia sie:

poczatkowo jednostki poddaja w watpliwo$¢ istniejacy porzadek rzeczy
ilogike dziatalnosci. W miare przylaczania sie nowych uczestnikéw, zostaje
zainicjowana wspoltpraca w analizowaniu oraz modelowaniu strefy blizszego
rozwoju. W koncu wysitek polegajacy na wprowadzeniu nowego modelu dzia-
alnos$ci obejmuje wszystkich uczestnikow i elementy systemu kolektywnej
dziatalnosci (s. 220).

Przedmiotem tak rozumianego uczenia sie moze by¢ umiejetnie dobrana przez
nauczyciela sytuacja problemowa, wywotujaca konflikt poznawczy, z uwagi na jej
niepelng strukture w postaci brakujacych informacji. Moze stanowi¢ ona swoiste
intelektualne wyzwanie i gtéwny motyw ich dziatalnosci jako uczacych sie. Roz-
wigzanie odczuwanego konfliktu poznawczego, prowadzace do zdobycia nowej
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wiedzy lub umiejetno$ci mozna ulokowac w kilku etapach uczenia sie: kwestiono-
wanie (questioning): kwestionowanie, krytykowanie lub odrzucanie okreslonych
tresci lub praktyk — analizowanie (analyzing) sytuacji: mentalna, dyskursywna
i praktyczna przemiana sytuacji w celu znalezienia przyczyn oraz wyjasnienia
mechanizméw — modelowanie (modeling) nowo odkrytego zwiazku za pomoca
ogolnodostepnych i powszechnych, obserwowalnych srodkéw — przetestowanie
modelu (examining the model): eksploatowanie i przeprowadzenie na nim eks-
perymentow — wprowadzenie modelu (implementing the model) w Zycie poprzez
praktyczne zastosowanie, wzbogacenie i koncepcyjne rozszerzenie — prowadzenie
refleksji (reflecting) i ewaluacja procesu (Engestrém, Sannino 2012, s. 224). Autor
teorii okresla je mianem wzorcowej sekwencji dziatan poznawczych w cyklu
ekspansywnym. Wspdlny motyw (przedmiot) dziatania sprawia, ze uczniowie
w celu jego analizy, krytyki, negocjacji moga nawigzywac interakcje z innymi
tworzac sie¢ wspdtdziatania. Obiekt ich dziatania podlega ,,ciaglym modyfikacjom
w drodze dyskursu, negocjacji i krytyki. Konstruowanie obiektu odbywa przez
wspotdzialanie jednostek w ramach interakcji w spontanicznie wylaniajacych sie
wirtualnych sieciach spotecznych o réznej konfiguracji i sktadzie osobowym™
(Bendkowski, 2017, s. 21).

Obie zarysowane tu koncepcje maja swoje podtoze w refleksji nad uczeniem
sie, czego efektem jest pozadana zmiana kompetencji poznawczych w rezultacie
dyskursu, uzgadniania znaczen, rekonstrukcji poje¢, wykraczania poza wcze$niej-
sze sposoby rozumienia.

4, uczenie SIE W SPOLECZNOSCI W WARUNKACH CYFROWYCH

Zakoncze w tym miejscu skrétowa z racji czasu analize wybranych modeli inter-
pretacji procesu uczenia sie, by w dalszej czeSci artykutu znaleZ¢ ich przelozenie
na warunki ksztatcenia w cyfrowym kontekscie.

Wspdiczesny swiat cyfrowy, oferujacy rozliczne propozycje aplikacji, opro-
gramowania i narzedzi do ksztalcenia zdalnego dawat nadzieje, Ze koniecznos¢
realizacji zaje¢ w systemie online nie powinna przysparza¢ wiekszych trudnosci
w obliczu zagrozenia pandemiq. Jednak dla wiekszosci nauczycieli realizacja
ksztatcenia zdalnego przysporzyta liczne trudnosci, bariery, problemy i wyzwania,
dodatkowo na skale, jakiej nie doswiadczali w okresie ksztalcenia ,,przedepide-
micznego”. Problemy te mozna usytuowac na kontinuum — od trudnosci czysto
technicznych, sprzetowych, organizacyjnych przez kompetencyjne po bariery
natury psychologicznej, czy komunikacyjnej. Funkcja, jaka nauczyciele moga
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nada¢ technologiom cyfrowym jest determinowana w znacznym stopniu koncepcja
ksztalcenia, do ktérej odwolajg sie oni w swojej praktyce. W opinii Michaela
Fullana i Marii Langworthy (2014):

bez zmian w podstawowych modelach pedagogicznych, za pomoca ktérych
nauczyciele ucza, a uczniowie sie ucza, inwestycje technologiczne zbyt cze-
sto po prostu umacniajq nieco bardziej rozrywkowe dostarczanie tresci lub
podstawowe umiejetnosci praktyczne na konwencjonalne strategie nauczania,
ktére koncentruja sie na odtwarzaniu istniejacej wiedzy (s. 30).

Realizacja edukacji zdalnej wymaga pokonania wielu barier, jednak wydaje
sie, ze najwazniejszym zadaniem jest wypracowanie i co wazne, urzeczywist-
nianie specyficznej strategii ksztatcenia, opartej na gitebokiej refleksji i znajo-
mosci nowoczesnych paradygmatéw ksztalcenia. Powinna ona uwzglednia¢
uruchomienie aktywnosci poznawczej uczniow, tworczosci i samodzielnosci
w poszukiwaniu informacji oraz dzielenia sie informacjami w procesie budo-
wania wilasnej wiedzy.

Istota tak rozumianej specyfiki procesu uczenia sie w przestrzeni cyfrowej
staje sie uczenie sie w spotecznosci. Uczenie sie we wspo6tdziataniu umozliwiajq
technologie informacyjne (w rozumieniu mediéw spoteczno$ciowych, takich
jak: Facebook, Twitter, Instagram, Snapchat, YouTube, Pinterest czy Slideshare
iin.), ktére podkreslajac warto$¢ relacji i interakcji miedzy osobami uczacymi sie,
oferuja atrakcyjne modele ksztalcenia. Sposéb, w jaki zostaly zaprojektowane,
sprzyja budowaniu wspoélnoty i wspotpracy miedzy uzytkownikami. Platformy
spotecznosciowe i rozliczne aplikacje $wiata wirtualnego utatwiajq poszukiwania
informacji, dzielenie sie wiedza, szeroko zakrojona wspotprace, tworzenie sperso-
nalizowanych materiatéw i narzedzi oraz poszukiwanie wtasnych metod uczenia
sie. ,,Media spoteczno$ciowe w naturalny sposéb oferujq srodowisko wspierajace
kolektywne uczenie sie, wykraczajace daleko poza ramy jednej klasy” (Borkowska,
Witkowska 2017, s. 18). Technologie cyfrowe posiadajq potencjat do stworzenia
Srodowiska ksztalcenia przetamujacego bariery istniejace w tradycyjnych salach
lekcyjnych. Oferuja mozliwos¢ nieograniczonego czasem i przestrzenia zdoby-
wania informacji, zarzadzania nimi, wspétdziatania i komunikowania sie. Jako
przyktad modeli dydaktycznych, w ktérych staje sie wrecz pozadane wykorzystanie
aplikacji cyfrowych mozna poda¢ m.in.: WebQuest (metoda projektdw), ksztatce-
nie wyprzedzajace, czy grywalizacje.

W takim modelu uczniowie sg zachecani do dzielenia sie ze soba wiedzg
i dosSwiadczeniem. Uczestniczace w takiej formie osoby ucza sie wzajemnie od
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siebie dzieki interakcji i partycypacji w dziataniu calej spotecznosci (Thomas,
Brown 2011). Uczenie sie w spotecznosci wirtualnej przebiega zgodnie z nastepu-
jacym modelem: tworzenie — tworzenie i przemyslenia — tworzenie, przemys$lenia
i dzielenie sie. Taka tendencja prowadzi do zmian w kulturze uczenia sie — jest to
kultura uczenia sie, nauczania i przekazywania doswiadczen miedzy uczacymi sie.
John S. Brown (2000) nazywa te kulture kulturg wspétuczestnictwa, ktéra cechuje
sie przejmowaniem od innych i taczeniem znanych juz elementéw w nowe cato-
$ci, wprowadzaniem niewielkich zmian i ponownym udostepnianiem rezultatow.
Wynika z tego, ze uczniowskie rozumienie niektérych tresci jest konstruowane
spotecznie — w interakcji z innymi (w rozmowach i komunikacji dotyczacej tych
tresci), co wpisuje sie w rozumienie uczenia sie w ujeciu Brunera czy Engestroma.
W wyniku tego nastepuje zmiana akcentu z tego, czego sie uczymy, korzystajac
z technologii informacyjnych, na rzecz tego, jak sie uczymy, a najwazniejsza
umiejetnoscig dla uczacych sie jest tworzenie spotecznosci uczacych sie i uczest-
niczenie w dziataniach grupowych (Musiat 2014).

Uczenie sie w spoteczno$ci mozna ulokowac w kategorii ksztalcenia (naucza-
nia-uczenia sie) kooperatywnego. Wspdlne uczenie sie zbliza uczniéw w warun-
kach tzw. pozytywnej wspétzaleznosci, co oznacza swoista wspolnote celéw: cele
indywidualne sa skonstruowane w taki sposéb, ze osiggniecie celu indywidualnego
promuje osiagniecie celu innych oséb w grupie uczacej sie i odwrotnie (Ryzin,
Roseth, McClure, 2020). Wedlug Davida Johnsona i Roberta Johnsona (1999, za:
Slavin 2003, s. 177) uczenie sie kooperatywne zachodzi wowczas, kiedy uczniowie
pracuja wspdlnie nad osiggnieciem celow edukacyjnych. Zgodnie z ich podejsciem
uczenie sie kooperatywne jest relacja pomiedzy grupa uczniéw, ktéra wymaga
pieciu elementéw: pozytywnej wspoizaleznosci, indywidualnej odpowiedzial-
nosci, umiejetnosci interpersonalnych, interakcji twarza w twarz i przetwarzania
informacji. Wymienione elementy tworza pie¢ filarow nauczania opartego na
wspolpracy, ktére mozna wykorzystywac jako podstawe do stosowania takich
praktyk w ksztalceniu (Jones i Jones 2008, s. 62).

Robert E. Slavin (1983; za: Kotodziejczyk, Salamon-Bobinska, Karaszewski,
Bobula, 2014) wskazuje na wspolwystepowanie w procesie nauczania (uczenia
sie) kooperatywnego nastepujacych elementéw:

— praca uczniéw w matych grupach, zwigzana z zachowaniami kooperatyw-
nymi z innymi uczniami lub z pomaganiem innym;

— kooperatywna struktura motywacyjna, wyrazajaca sie okreslona forma
nagrody jako rezultatu oceny osiggnie¢ uczniow tworzacych zespot;

— kooperatywna struktura zadania, co wyraza sie we wspélpracy prowadzacej
do osiagniecia celu;
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— kooperatywne motywy, w rozumieniu predyspozycji do wspétpracy lub
altruistycznego dziatania w sytuacjach, ktore pozwalaja na wybdr miedzy
kooperacjq a dziataniami jednostkowymi (s. 165).

W uczeniu sie opartym na wspolpracy wyroznia sie cztery kluczowe struktury:
pozytywna wspoizaleznos¢ (gdy sukces grupy i jednostki sa pozytywnie skorelo-
wane), indywidualna odpowiedzialnos¢, rowne uczestnictwo cztonkéw grupy oraz
réwnoczesng interakcje miedzy grupami (Emerson, English, McGoldrick, 2015).

Czynnikami kluczowymi dla rozwoju poznawczego (rozumienia) i emocjonal-
nego uczniéw (relacje), ktére podkresla Ryszard Pachocinski (1997) sa: wspotdzia-
tanie, interakcje oraz réznorodno$¢ zdolnosci i umiejetnosci intelektualnych grupy
uczniow wspoélpracujacych ze soba. R. Slavin (1980, s. 323) wskazuje szczegdlnie
na trzy efekty uczenia sie opartego na wspotpracy: osiggniecia w nauce, pozytywne
relacje uczniow (zwlaszcza w sytuacji zréznicowania np. etnicznego) i ich wza-
jemna troske. Wsrdd innych wymieniane sa m.in. sympatia uczniéw do szkoty,
poczucie wlasnej wartosci, czas poSwiecony na wykonanie zadania, umiejetnos¢
przyjecia perspektywy innej osoby oraz r6zne miary kooperatywnosci i konkuren-
cyjnosci. Uczenie kooperatywne rozwija w uczniach pewno$¢ siebie i wzajemne
zaufanie oraz ksztattuje indywidualng odpowiedzialnos¢ cztonk6éw grupy. Pomaga
rowniez w nabywaniu umiejetnosci spotecznych, ale przede wszystkim dzieki
interakcjom miedzy nimi pomaga w glebokim i trwalym uczeniu sie (Kotodziej-
czyk i in., 2014). Poszerzeniu ulegaja aktywne procedury uczenia sie, w ktérych
grupy uczniéw mogg bra¢ udziat w poszukiwaniu informacji, wyjasnianiu, kla-
rowaniu poje¢, pracy nad wspolnymi projektami, rozwiazywaniu problemdw.
Nieadekwatna, przestarzata i nieefektywna filozofia napehiania ,,pustych naczyn”
przegrywa na rzecz strategii tworzenia wlasnej wiedzy — ,,elastycznej, poglebionej,
systemowej”, dzieki odpowiednim warunkom do konstruowania znaczen (Klus-
-Stanska 2019, s. 136).

Wspdlne uczenie sie wzmacnia doswiadczenia edukacyjne poprzez efekty
zarbwno motywacyjne, jak i poznawcze, ktére s ulatwione dzieki interakcji
rowiesniczej, ktéra ma miejsce w Srodowisku wspotpracy. Koresponduje to
z dwoma paradygmatami dydaktycznymi, ktére analizuje Dorota Klus-Stanska
(2019): humanistycznym oraz konstruktywistycznym (zaréwno psychologicznym
jak i spotecznym). Ten pierwszy — humanistyczny, uwzglednia samorealizacje,
troske o relacje interpersonalne, odpowiedzialno$¢ za wlasne decyzje i dzialanie;
drugi kladzie nacisk na aktywno$¢ poznawcza opartg na badaniu i odkrywaniu,
zaangazowanie w spoteczny kontekst tworzenia wiedzy. Oba sa rownie istot-
ne w kontekscie uczenia sie w spotecznosciach w warunkach edukacji zdalnej.
W mysl paradygmatu humanistycznego nauczyciel powinien by¢ zorientowany
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w wiekszym stopniu na bycie ,,uwaznym partnerem”, dostarczajagcym wsparcia,
dostrzegajacym uczucia, emocje i obawy uczniéw, skoncentrowany na aktywnos$ci
konsultacyjnej, a nie instruktazowej (Klus-Staniska, 2019, s. 122-123). Troska
o dobrostan uczniéw wyraza sie w idei ,,Maslow przed Bloomem”, co wyraZnie
mozna odczyta¢ z rekomendacji w raporcie UNESCO ,,Thinking about Pedagogy
in an Unfolding Pandemic” (Doucet, Netolicky, Timmers, Tuscano, 2020). Eksperci
wskazuja, Ze nauczanie i uczenie sie podczas pandemii jest wazne, ale zdrowie,
bezpieczenstwo i dobre samopoczucie musza by¢ zawsze na pierwszym miejscu,
a szkoty i nauczyciele musza dziata¢ ze zrozumieniem ztozonos$ci zycia domowego
i/lub psychicznego, emocjonalnego, jak rowniez wysitku fizycznego, przed ktérym
stoja ich spoteczno$ci uczniowskie. Nauczycielska Swiadomos¢ znaczenia dobrego
samopoczucia i budowania wiasciwych relacji pozwala dobrac¢ takie sposoby
i narzedzia komunikacji cyfrowej, aby obecna sytuacja — z zalozenia utrudniajaca
podtrzymywanie wiezi i komunikacji — nie stanowila zagrozenia dla poczucia wia-
snej wartosci kazdego ucznia. Konkludujac, uczenie sie w spotecznosci prowadzi
do redefinicji tradycyjnych rél nauczyciela. W wiekszym stopniu powinien sta¢ sie
projektantem spotecznosci uczacych sie, przestajac wylacznie naucza¢ w trybie
transmisyjnym (najgorszym z mozliwych), a prébowac projektowa¢ edukacyjng
przestrzen wspotpracy, takze w wymiarze cyfrowym.

Analizujac uczenie sie we wspotpracy uczniow warto przywotac¢ mato rozpo-
znane w edukacyjnej przestrzeni empirycznej pojecie crowdlearningu (lub crowd-
sourced learning), ktére mozna thumaczy¢ jako uczenie sie od thumu. Koncepcje
madrosci thumu opracowatl w 2004 r. James Surowiecki, ktory przekonywal, ze
w pewnych okoliczno$ciach duze grupy ludzkie odznaczajq sie wiekszq inteligen-
cja niz mniejsze, nawet bardziej elitarne grupy (za: Klieger, 2016). J. Surowiecki
(2004) wskazuje na cztery warunki, ktore charakteryzuja grupe o cechach madrosci
thamu:

— roznorodno$c¢ opinii (zbiorowos¢ musi sktadac sie z oséb o zréznicowanych
opiniach i cechach);

— niezaleznos$¢ sadow i opinii od innych oséb;

— decentralizacja (jednostki posiadaja wiedze osobista, a cztonkowie kolek-
tywu moga polegac na ich wiedzy i doswiadczeniu zdobytych w réznych
obszarach);

— agregacja (mechanizm przeksztatcania prywatnych opinii w decyzje zbio-
rowe).

Uczenie sie w thumie w opinii Adama Baszynskiego (2020) polega na ,,wyko-
rzystaniu wiedzy, potencjatu i doswiadczenia ludzi w celu udzielenia odpowiedzi na
pytania lub rozwiazania pilnych probleméw” (s. 83). Wzrost znaczenia wykorzy-
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stywania sieci spotecznosSciowych i zwielokrotniona liczba kontaktéw w sieciach
otwierajg mozliwo$¢ wykorzystania idei madro$ci thuméw do tworzenia nowych
podej$¢ edukacyjnych do realizacji celéw nauczania-uczenia sie. Jak postrzega
Baszynski — urzeczywistnianie wybranych idei crowdlearningu z wykorzystaniem
sieci spotecznosciowych sprawia, ze ,przekazywanie wiedzy jest wielokierun-
kowe na zasadzie sieci peer-to-peer, a wiec modelu komunikacji symetrycznej,
zapewniajacej wszystkim uczestnikom te same uprawnienia, w odré6znieniu od
asymetrycznej architektury nauczania zinstytucjonalizowanego” (s. 54). Uznajac
go za model ksztatcenia wykorzystujacy wirtualng przestrzen wymiany tresci
i doswiadczen z dowolnego miejsca i w dowolnym czasie, wpisuje sie w koncepcje
ubiquitous learning — wszechobecnego uczenia sie. Ten nowy paradygmat uczenia
sie integruje korzysci ptynace z e-learningu i m-learningu, zapewniajgc nauke,
ktéra moze mie¢ miejsce w dowolnym miejscu i czasie, a sam proces uczenia
sie odbywa sie w sposéb ciagly i jest wspierany przez technologie cyfrowa oraz
jest osadzony w zyciu spotecznym ucznia w sposéb dla niego naturalny (Tahir,
Haron, Kaur 2018). Zanurzenie ucznia w systemie wszechobecnych mozliwosci
edukacyjnych dzieki wspétczesnym technologiom cyfrowym sprawia, ze proces
jego uczenia sie zyskuje cechy anywhere and anytime learning, czyli uczenia sie
gdziekolwiek i kiedykolwiek (Topol, 2012).

R. Pachocinski (1997) zauwaza, Ze uczenie sie oparte na zasadach wspotpracy
,»staje sie bardziej kultura lub zestawem wartosci (przenikajacej klase szkolng) niz
technika. W tym modelu uczenia sie rola ucznia rozszerza sie na role wspétpracu-
jacego badacza, zastepujac tradycyjne pojecie ucznia jako pasywnego receptora
wiedzy” (s. 45-46). Sieci spoteczno$ciowe w edukacji moga by¢ uzywane do
organizowania pracy zespotowej uczniow tak w klasie, jak i poza nia, poszerza-
jac tym samym formy organizacji ksztatcenia o warunki domowe. Tym samym
umozliwiajq tworzenie spersonalizowanego srodowiska uczenia sie promowania
samoksztalcenia i zachecania uczniéw do samodzielnego uczenia sie. Nie mozna
zapominac takze o tym, Ze sprzyjaja realizowaniu nieformalnej komunikacji mie-
dzy nauczycielami i uczniami.

Uczenie sie grupowe niestety nie nalezy do czesto wykorzystywanych i tym
samym docenianych form organizacji ksztalcenia, za$ nauczanie we wspéltpracy
jest w Polsce bardzo rzadko stosowane. Uwaga ta dotyczy ksztalcenia stacjonar-
nego, wiec nie jest zaskoczeniem sytuacja, iz edukacja zdalna nie spowodowata
przyrostu takiej formy realizacji treSci ksztatcenia. Podnoszone w literaturze przy-
czyny niecheci nauczycieli przed stosowaniem kooperatywnych metod nauczania
dotycza trudnosci z rezygnacji ze Scistej kontroli procesu ksztalcenia i poczucia
braku przewidywalnosci oraz koniecznos$ci poSwiecenia uwagi nie tylko celom
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dydaktycznym, ale w réwnym stopniu takze celom spotecznym. Inne zglaszane
argumenty przeciwstawne tej idei ksztalcenia dotycza marnotrawienia czasu
i konieczno$ci akceptacji aktywnos$ci uczniéw, ktéra w odbiorze nauczycieli nie
do konca bezposrednio moze by¢ zwigzana z realizacja zadan (Kotodziejczyk
iin., 2014). W obliczu eksponowania takich ,,stabosci” procesu dydaktycznego
umyka jedna, najwazniejsza idea nauczania kooperatywnego. Nauczyciele nie
dostrzegaja, ze uczniowie doskonala wlasne uczenie sie i liczne procesy poznawcze
w sytuacjach mozliwosci konfrontowania wiasnych przekonan i idei z innymi
ludZzmi (takze rowiesnikami). Takie warunki w duzym stopniu stwarza nauczanie
kooperatywne — uczenie sie we wspolpracy. I jezeli zespoli sie konstytutywne
cechy uczenia sie we wspdlpracy z realizacjg ksztalcenia w trybie zdalnym, to
okazuje sie, ze cyfrowe sieci spotecznosciowe sa przestrzeniq nie utrudniajaca,
a ulatwiajqca realizacje uczenia sie w spotecznosciach. Tym bardziej ze uzytkow-
nikami sieci spotecznosciowych sg uczniowie z pokolenia cyfrowego, dla ktérych
to naturalna przestrzen ich codziennego funkcjonowania takze w sytuacji dzielenia
sie z innymi cztonkami wirtualnej przestrzeni informacjami i wiedza.

5. REFLEKSJE KONCOWE - HIPOTEZA CZERWONEJ KROLOWE]J
W EDUKACII

W zakoniczeniu w celu zaakcentowania znaczenia konieczno$ci unowocze$niania
i modernizacji procesow edukacyjnych odwotam sie do hipotezy Czerwonej Kro-
lowej. Tworca hipotezy Czerwonej Krolowej jest ewolucjonista Leigh Van Valen,
ktory zatozyl, ze silna konkurencja wymusza state zmiany ewolucyjne o charakte-
rze kierunkowym. Przykladem jest wy$cig pomiedzy drapieznikami i ich ofiarami:
drapiezniki doskonalg swoja strategie polowania dlatego, ze ich potencjalne ofiary
sq coraz szybsze i sprawniejsze (Rubin, 2017). Nazwa zostata zainspirowana
postacia Czerwonej Krolowej szachéw z powiesci Lewisa Carrolla z 1871 1. ,,Po
drugiej stronie lustra”. W jednej ze scen, biegnac nieustannie wraz ze zmieniaja-
cym sie otoczeniem mowita do Alicji: ,,Tutaj (...), aby utrzymac sie w tym samym
miejscu, trzeba biec ile sit. Jezeli chce sie znalezZ¢ w innym miejscu, trzeba biec co
najmniej dwa razy szybciej! (Stomczynski 2001)” Koncepcja Czerwonej Krélowe;
to koncepcja wzglednosci wszelkiego postepu. Nalezy zgodzi¢ sie ze Stanistawem
Czachorowskim (2021, dok. elektr.), ze hipoteza Czerwonej Krélowej z ekologii
moze mie¢ swoje uzasadnienie takze w sferze spotecznej: ,, Trzeba ciagle biec ....
by by¢ w tym samym miejscu”. W prébie przelozenia jej na plaszczyzne edukacyj-
ng moze okazac sie, ze unowoczesnienie edukacji i procesu ksztalcenia powinno
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wyrazac sie w podjeciu przez nauczycieli wzmozonego wysitku uwzgledniajacego
dynamike przemian cywilizacyjnych i antropologicznych. Wymusza nieustanng
adaptacje i wprowadzanie coraz to nowszych udoskonalen i innowacji do proce-
su ksztalcenia. Uznaje, Ze takim impulsem powinna by¢ swiadomos¢ tego, kto
uczestniczy w procesie ksztalcenia (uczen z pokolenia sieci) oraz tym samym
zrozumienie i zaakceptowanie wyznawanych wartosci, oczekiwan i stylu uczenia
sie wspotczesnych uczniéw. Edukacja dzieci i mlodziezy o bardzo silnej immersji
w Swiecie cyfrowych mediéw, prowadzi do koniecznosci reinterpretacji tradycyjnie
rozumianej teorii ksztatcenia, hotdujacej zasadzie realizacji ustrukturyzowanych,
oczywistych tresci ksztalcenia, nadzorowanej przez nauczyciela-przewodnika,
ktéry ,,zna droge, sam ja przebyl, zdobyt doswiadczenie, a teraz moze poprowadzi¢
innych” (Nowak-Dziemianowicz, 2014, s. 58). W przeciwnym razie, spowolnienie
»edukacyjnego” biegu w stosunku do szybkosci przemian cywilizacyjnych moze
dla szkoty oznacza¢ stagnacje, nieadekwatno$¢ kulturowa, czy trwanie w klimacie
edukacyjnego skansenu.
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