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Abstrakt

Autorka podejmuje problematyke kompetencji spolecznych z punktu widzenia
ich ksztaltowania i oceniania. Kompetencje te sa rozpatrywane w kontekscie edu-
kacji jutra, potrzeb 0séb uczacych si¢ i ich umiejetnosci niezbednych w sytuacji
zmiany spofecznej. Celem artykutu jest przeglad pogladéw na temat roli edukacji
w budowaniu spoteczenstwa opartego na wiedzy oraz przedstawienie wybranych
strategii edukacyjnych promujacych ksztaltowanie kompetencji przysztoéci, ta-
kich jak: kreatywnos¢, krytyczne myslenie, kooperacja i komunikacja. W arty-
kule pojawia si¢ réwniez perspektywa oceniania szkolnego bliska zalozeniom
dydaktycznych paradygmatéw partycypacyjnych ze wzgledu na zmiane relacji
miedzy uczniem i nauczycielem oraz rozwdj szkoly jako ,,organizacji uczacej sie”.

Efektami uczenia si¢ s3 kompetencje, w ktorych sklad wchodza: wiedza,
umiejetnosci i utozsamiane czegsto z postawami kompetencje spoleczne
(Kwiatkowski, 2018, s. 16, 21).

Kompetencje spoteczne na miare XXI wieku to te, ktére rozwigzuja problemy
grupowe. Nalezg do nich: kreatywno$¢ w poszukiwaniu rozwigzan, krytyczne
myslenie, kooperacja i komunikacja w celu wspotpracy (4K). Istnieje rowniez
metaumiejetno$¢, umiejetnos$¢ uczenia sie, ktora jest fundamentalna (Lamri,
2018). Kompetencje te wspodlgraja z kompetencjami kulturowymi, na ktére
skladajg sie kompetencje aksjologiczne, komunikacyjne, technologiczne i re-
alizacyjne. Wszystkie wymienione sg kluczowe w spoleczenstwie opartym na
wiedzy (dzisiaj czesciej: spoteczenstwie uczacym sie). Kompetencje kulturowe
to m.in. postawa zaangazowania w poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o sens
ludzkiego zycia, zadan cztowieka we wspdlnocie ludzkiej, w swiecie przyrody
i kultury, pytan o jego mozliwoéci i ich granice (Jankowski, 1993), ale réw-
niez stosunek czlowieka do otaczajacego srodowiska oraz wlasnego zdrowia
(Potyrata, Czerwiec i Kowal, 2018, s. 5-6).

W XXI wieku edukacja jest uznawana za jeden z gléwnych mechanizméw
trwalego rozwoju ,,spoteczenstwa technologii informacyjnych’, znacznie bar-
dziej zainteresowanego faktem, Ze jego obywatele s3 aktywni w samodzielnym
podejmowaniu decyzji i elastycznie dostosowuja si¢ do zmieniajacych sig
sytuacji zyciowych. W nowych warunkach najwazniejsza cecha edukacji jest
skupienie si¢ na przygotowaniu uczniéw i studentéw do aktywnego opanowa-
nia sytuacji zmian spotecznych. Edukacja nie jest uwazana za cel sam w sobie,
ale za gléwny mechanizm zmiany w zakresie postrzegania wiedzy, wartosci,
zachowania i stylu zycia (Potyrata, Czerwiec i Kowal, 2018, s. 8).
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Edukacja jest silnie zakorzeniona w historycznie ustalonych tradycjach kul-
turowych. Poglady na temat roli edukacji réznia si¢ w poszczegélnych kra-
jach i odzwierciedlaja gteboko zakorzenione normy i konwencje. Krajowy
kontekst spoteczno-ekonomiczny réwniez jest roézny i przypisuje edukacji
i szerszemu systemowi nauczania rézne funkcje i cele. Istnieje ogromny
potencjal wykorzystania poréwnan migdzy krajami, aby dowiedzie¢ sie, jak
szkoly wspoldziatajg ze sobg i innymi instytucjami wiedzy w budowaniu
spoleczenstwa uczacego sie (Netografia 1).

Technologie cyfrowe wplynely miedzy innymi na zmiane relacji pomiedzy
uczniami, uczniami i nauczycielami, uczniami i rodzicami, rodzicami i nauczy-
cielami. Sposoby komunikacji na linii nauczyciel-uczen i uczen-uczen musza
podazaé za rozwojem nowych kanatéw komunikowania si¢ w atmosferze za-
ufania i otwarto$ci na zmiany. James E. Ford (2017) jednak pisze: ,,Nauczyciele
nie respektujg budowania relacji jako waznej czesci swojej praktyki”. A przeciez
wiadomo, ze np. informacje zwrotne maja zasadnicze znaczenie dla rozwoju
uczenia si¢ uczniow. Informacja zwrotna moze wzmacnia¢ motywacje i stuzy¢
do modyfikacji kolejnych dziatan. Nauczyciele maja problemy z formutowaniem
znaczacych dla ucznia informacji, a uczniowie rzadko sg szkoleni lub wspiera-
ni w korzystaniu z informacji zwrotnych (Carless, Salter, Yang i Lam, 2011).
Ponadto im dluzszy czas od wykonania zadania do uzyskania informacji zwrot-
nej, tym mniejszg warto$¢ motywacyjng ma ona dla uczniow (Ochwat, 2019).

Nowe wyzwania wymagaja nowych form organizacji pracy szkoly, a takze no-
wych tresci, nowych metod nauczania i nowych sposobéw ewaluacji. Zmiana
zaklada zwigkszona $wiadomos¢ tego, jak wiedza jest wytwarzana, transformo-
wana i wykorzystywana w szkotach i w codziennym zyciu. Nauczyciele s3 wyspe-
cjalizowani w przekazywaniu wiedzy, ale mniej przyzwyczajeni do refleksji nad
sposobami dydaktycznej transformacji tresci ksztalcenia, mediacji, negocjacji
znaczen i wspierania uczniéw w uczeniu si¢. Ponadto same instytucje ksztatcenia
nauczycieli czesto majg zakorzenione wzorce, ktdre nie zmieniajg si¢ tatwo pod
wplywem nowej wiedzy, na przykltad na skutek wynikéw badan edukacyjnych.

W gospodarce opartej na wiedzy uczniowie musza nauczy¢ sig, jak sie uczy¢
i jak zarzadza¢ wlasng nauks, co stanowi nowa forme programu nauczania, kt6-
ry ma wspierac ,uczenie si¢ przez cale zycie”. Opisane podejscie implikuje model
liniowy: najpierw istnieje produkcja lub tworzenie wiedzy, po nim nastepuje
jej transformowanie, przekazywanie, upowszechnianie, aktywne zdobywanie,
w koncu wiedza jest wykorzystywana. Model ten nie jest jednak ograniczony
do jednej formy. Istnieje wiele form dyfuzji wiedzy na przyklad przez media,
szkolenia, lekcje, osobisty kontakt z mediatorem. Charakter nowej wiedzy, brak
wiedzy wyjsciowej, luki w strukturach poznawczych lub konflikty poznawcze,
zaangazowanie aktorow i organizacji lub proces komunikacji moga utrudnia¢
rozpowszechnianie wiedzy i jej wykorzystywanie. Dlatego myslenie o kompeten-
cjach przyszlosci pozwala projektowac proces ksztalcenia, ale tez uzmystawiac
uczniom potrzebe cigglego uczenia si¢, autonomicznego i odpowiedzialnego
reagowania na dynamicznie zmieniajaca si¢ sytuacje (Kwiatkowski, 2018, s. 23),
a w nauczycielach wyzwala¢ refleksje na temat procesu uczenia si¢ i rozwoju
kompetencji emancypacyjnych (Czerepaniak-Walczak, 2001, s. 43).
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Wszystko to powoduje, ze jak pisze Grazyna Szyling (2018, s. 49), na ocenianie
szkolne mozna spojrze¢ z wielu perspektyw, m.in. ze wzgledu na odmienne
koncepcje ksztalcenia, czy rézne modelowe ujecia oceniania. Trzeba tez zgo-
dzi¢ si¢ z autorka, ze w przedstawionym kontekscie perspektywa oceniania
szkolnego jest najblizsza zalozeniom dydaktycznych paradygmatéw partycy-
pacyjnych. Przemawia za tym chociazby zmiana relacji migdzy nauczycielem
i uczniem i rozwdj szkoty jako ,,organizacji uczacej si¢”.

Wisréd kompetencji przyszlosci Kwiatkowski (2019, s. 26-27) wyrdznia m.in.
ogoélne kompetencje spoleczne nabywane w toku interakeji z innymi uczestnika-
mi zycia spolecznego i zawodowego, a wérdd nich komunikowanie, wspétprace
w grupie, rozwigzywanie problemow, kreatywno$¢, umiejetnos¢ uczenia sie.

Kreatywnos$¢ jest rozumiana najczesciej jako zdolnos$¢ rozwigzywania proble-
méw w odniesieniu do réznych procesow myslenia i do§wiadczenia, w tym
jako myslenie oparte na przeciwienstwach, analogiach i metaforach oraz jako
rézne procesy reprezentacji mentalnej, specyficzne procesy percepcji i rozwig-
zywanie problemoéw (Netografia 2). Pojeciu kreatywnosci bliska jest koncepcja
tworczosci jako myslenia dywergencyjnego (Guilford), myslenie za$ to ,,spro-
wadza sie do licznych pomystéw w odpowiedzi na problem natury otwarte;j”
(Necka, 2005). Teoria myslenia dywergencyjnego zostata poszerzona o rézne
czynniki, ktérych przykladem jest elaboracja (staranno$¢, szczegétowo$é, do-
kiadno$¢), a kreatywnos¢ zaczeta by¢ postrzegana szeroko jako proces formu-
fowania problemu, poszukiwania mozliwych rozwiazan, wysuwania hipotez,
testowania i oceniania oraz przekazywania wynikéw innym, z uwzglednieniem
oryginalnych pomystéw i nowych punktéw widzenia (Torrance). Necka (1995)
podaje sze$¢ grup operacji umystowych twérczego myslenia, ktdre sg charak-
terystyczne dla roznych form aktywnos$ci poznawczej. Sg to: rozumowanie
dedukcyjne, rozumowanie indukcyjne, metaforyzowanie, dokonywanie skoja-
rzen, abstrahowanie i dokonywanie transformacji. Rozumowanie dedukcyjne
wymagane jest w zalozeniach wielu standardowych zadan dydaktycznych,
natomiast rozumowanie indukcyjne obejmuje takie zadania, jak: uzupetnianie
serii, klasyfikowanie oraz wnioskowanie z analogii. Do poznawczych funkcji
metafory naleza z kolei miedzy innymi: pozyskiwanie nowych informacji
istotnych w zrozumieniu catoéci i opisywanie zlozonego obiektu w formie
bardziej przystepnej i prostszej w odbiorze, a do funkcji wykonawczych Necka
zalicza: wyrazenie czegos, co jest trudne do ujecia, w inny sposéb i ujmowanie
zlozonych i trudnych poje¢ przy uzyciu zwieztych i latwych wyrazen.

Bycie kreatywnym oznacza eksperymentowanie z pomystami, eksplorowanie
przestrzeni mozliwoéci i testowanie réznych rozwigzan. Uzyte narzedzie po-
winno dostarcza¢ znaczacych informacji zwrotnych (Romeike, 2007).

Coraz wieksza uwage w ciagu ostatnich pietnastu lat zwraca si¢ na rozwdj kom-
petencji argumentacyjnych (patrz na przyklad: Duschl i Grandy, 2008; Erduran
i Jiménez-Aleixandre, 2008). D. Kuhn (1991) wyrdznia umiejetnosci i zdolnosci
zwigzane z krytycznym myéleniem: réznicowanie opinii, popieranie argumen-
téw dowodami, generowanie opinii lub teorii alternatywnych, kontrargumento-
wanie i inne. Przeglad réznych podejs¢ filozoficznych i psychologicznych do tego
zagadnienia pozwala stwierdzi¢, Ze istnieje zbiezno$¢ co do pojecia krytycznego
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mys$lenia jako mysélenia opartego na uzasadnionych argumentach, poparte-
go badaniami i oceng dowoddéw (Jimenez-Aleixandre i Puig, 2012). Myslenie
krytyczne jest uzywane w tym znaczeniu w pracach z dziedziny psychologii na
temat uczenia si¢ umiejetnosci krytycznego myslenia, jak na przyklad w bada-
niach Andersona i wspotpracownikow (np. Anderson i in., 2001).

W projekcie Biology Critical Thinking, opisanym przez Zohar i in. (1994),
akcentuje si¢ siedem wybranych umiejetnoéci w kontekscie krytycznego my-
slenia: rozpoznawanie bledow logicznych, rozréznianie wynikow i wnioskow,
wysuwanie hipotez, unikanie tautologii, okreslanie zmiennych, a w koncu
testowanie hipotez i identyfikowanie istotnych informacji w celu odpowie-
dzi na pytanie badawcze (za: Jiménez-Aleixandre i Puig, 2012). Propozycja
Jimeénez-Aleixandre i Puig (2012) polega na uznaniu krytycznego myslenia za
kompetencj¢ do formulowania niezaleznych opinii i rozwijania umiejetnosci
refleksji nad otaczajacym nas §wiatem i uczestniczenia w nim. Autorki te uwa-
zaja, ze kluczowa dyspozycja w tym komponencie jest przygotowanie do rzu-
cenia wyzwania gléwnym nurtom narzucanym przez grupy lub spolecznosci.
Trudnosci, jakich doswiadczajg nastolatki, aby przeciwstawic¢ si¢ opiniom ich
wlasnej grupy réwiesnikow, sa dobrze znane, co ttumaczy znaczenie interakcji
spolecznych i przywddztwa w argumentacji w matych grupach Eichinger i in.
(1991) oraz Jiménez-Aleixandre i in. (2000). Niezalezne myslenie wymaga
sktonnosci do kwestionowania autorytetu w niektérych przypadkach.

Za jedna ze strategii ksztalcenia i ewaluacji umiejetnosci krytycznego myslenia
jest uznawane od dawna tworzenie map koncepcyjnych przez uczniéw i ich
ocena. Badania wykazaly wzrost umiejetnosci uczniow w zakresie myslenia
koncepcyjnego i krytycznego (Daley, 1999). Daley i in. (1999) zwrdcili uwage
na specjalny rodzaj uczenia si¢. Ten typ uczenia si¢ definiuje sig¢ jako taki, ktory
wymaga aktywnego procesu myslenia, uczenia si¢ i nakreslania (graficznego
odzwierciedlania) zaleznosci i relacji. Jednym z gléwnych probleméw w na-
uczaniu i ewaluacji krytycznego myslenia uczniow jest rozwdj i wykorzystanie
narzedzi, ktére wspierajg zaréwno proces dydaktyczny, jak i pomiary krytycz-
nego myslenia, specyficzne dla kontekstu, w ktérym uczymy sie. Wéréd naj-
cze$ciej opisywanych znajduja sie: Kalifornijski test umiejetnosci krytycznego
myslenia (Facione, 1992), Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal (Watson
i Glaser, 1980), The Cornell Critical Thinking Test (Ennis, Millman i Tomko,
1985), Cmap tool (Novak, ].D. & Canas, A.J. 2006).

Narzedzia technologii informacyjnej (TT) utatwiaja zdobywanie, gromadzenie,
przetwarzanie i magazynowanie danych. Proces budowania Cmap (map kon-
cepcyjnych) jest — dzieki nim - sprawny i szybki. Cmapy budowane z uzyciem
komputera ulatwiajg organizacje tresci w struktury kognitywne i s3 sposobem
modelowania kognitywnego (Potyrala, 2017). Novak (2003) nawigzuje do badan,
podczas ktdrych konstrukcja znaczen i przebieg rozumowania w trakcie ucze-
nia sie jest zasadniczo procesem indywidualnym i samodzielnym. Nauczyciele
moga zacheca¢ do znaczacego uczenia sie, uzywajac zadan, ktére aktywnie
angazuja ucznia w poszukiwanie zwigzkéw pomiedzy jego juz istniejaca wie-
dza a nowa wiedza oraz stosujac strategie oceniania o charakterze wzmocnien
pozytywnych. Kluczowg zasadg jest to, ze kazdy uczen musi konstruowac swoje
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wlasne rozumienie pojeé, zwigzkow i procedur. Zasadniczo badania pokazuja
mapy koncepcyjne jako strategie metakognitywnego uczenia sig, ktére moga
znaczaco poprawic¢ zdolnosci krytycznego myslenia uczniéow (Potyrata, 2017).

Jak argumentowal John Bruer, kognitywistyka jest najlepszym zrodtem, z kto-
rego mozemy czerpac prawdziwa wiedze na temat ,,co dziata i dlaczego” w na-
uczaniu (Bruer, 1993), krytyczne myslenie to tylko szczegélny przypadek.

Lekcje krytycznego myslenia zaprezentowal miedzy innymi van Gelder (2005).
Wysunal on nastepujace wnioski: zdobywanie wiedzy zgodnie ze strategia
krytycznego myslenia jest trudne, jednak ,,trening czyni mistrza’, transfer na-
bytych umiejetnosci musi by¢ stale praktykowany, konieczna jest pewna teore-
tyczna wiedza wyjsciowa, argumenty i ich ,mapowanie” promuja umiejetnosci
krytycznego myslenia.

Myslenie krytyczne jest uznawane za umiejetno$¢ wazna, ale trudna do oce-
ny. Nauczyciele zawsze uznawali koniecznos¢ mierzenia efektéw uczenia sie
ucznidéw i nauczania. Tradycyjnie oznaczalo to, ze opracowywali narzedzia
i systemy oceniania. Kurfiss (1988) twierdzil, ze krytyczne myslenie bylo ko-
nieczne do rozwigzania nieustrukturyzowanych probleméw, ktére nie mialy
jednej poprawnej odpowiedzi i stad problemy z ich oceng.

W 2005 roku na Florydzie zaréwno agencje akredytacyjne, jak i instytucje
edukacyjne postrzegaly ocene¢ uczenia sie uczniéw jako najwazniejsza czegsé
procesu okreslania jakosci instytucjonalnej poprzez akredytacje (Mundhenk,
2005). Chociaz badacze probowali zdefiniowac¢ krytyczne myslenie, nie ma
ogolnie akceptowanego instrumentu do oceny krytycznego myslenia. Po wielu
dyskusjach opracowano efekty uczenia sig, ktoére obejmowaly krytyczne my-
$lenie. Podstawowym wnioskiem dotyczacym oceny krytycznego myslenia
byto to, ze uczniowie byli bardzo stabi w zastosowaniu modelu analitycznego
w trakcie prowadzonych studiéw przypadkéw, mieli trudnosci z dostrzeze-
niem wzajemnych powigzan migdzy obszarami funkcjonalnymi, skupiali sie
na poszczegdlnych kwestiach z perspektywy jednej funkcji i mieli trudnosci
z dostrzezeniem wzajemnych powigzan (Peach, Mukherjee & Hornyak, 2007).
Bardzo wazne jest to, ze ci, ktorzy podejmuja si¢ opracowania skutecznego
procesu oceny efektow uczenia si¢, powinni by¢ wyraznie swiadomi dodatko-
wych wymagan, ktére z tego wynikaja. Nowe strategie uczenia si¢ musza by¢
wspomagane przez nowe media dydaktyczne, narzedzia i materiaty, platformy
dzielenia si¢ wiedza, dostep do wiedzy specjalistycznej w formie seminariow,
konferencji i konsultacji. Ksztalcenie nauczycieli musi zosta¢ zmodyfikowane
i dostosowane pod katem nowych strategii uczenia sie.

Kooperacja i komunikacja w celu wspotpracy sa umiejetnosciami, ktére opisy-
wane s3 czesto w kontekscie spofecznego uczenia sie. Reed i in. (2010) twierdza,
ze aby uznac uczenie si¢ za proces spoleczny, musi nastagpi¢ zmiana w zrozumie-
niu istoty zaangazowania si¢ 0s6b w nim uczestniczacych, zmiana ta powinna
wykraczac¢ poza jednostki, by¢ usytuowana w szerszych kontekstach spotecz-
nych i by¢ uchwytna poprzez interakcje spoleczne i procesy miedzy aktorami
w sieci spofecznej. Bardziej klarowny obraz tego, co rozumiemy przez spoteczne
uczenie sie, moze zwiekszy¢ nasza zdolnos¢ do krytycznej oceny jego efektow.
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Anna Brzezinska (2008) wyrdznia trzy rodzaje niespecyficznych zadan na-
uczyciela: organizacje¢ fizycznego $rodowiska uczenia sig, organizacje spo-
tecznego srodowiska uczenia si¢ i modelowanie stosunku uczniéw do uczenia
sie. Brzezinska podkresla rowniez, ze zarowno uczniowie, jak i nauczyciele
moga zdobywa¢ nowe kompetencje oraz modyfikowa¢ juz posiadane poprzez
wlasne poszukiwania, eksploracje i eksperymentowanie, droga uzyskiwania
gotowej wiedzy bezposrednio od innych ludzi (,,nauczycieli”) badz posrednio
z ksiazek, czasopism czy internetu oraz w wyniku refleksji.

Ewaluacja proceséow edukacyjnych powinna by¢ zatem zrdéznicowana pod
katem zadan i proceséw oraz do nich dostosowana. Beata Prosciak (2018),
odwolujac si¢ do pogladéw Bolestawa Niemierki (2017, s. 35), zwraca uwage
na cztery modele uczenia si¢ (alfa, beta, gamma i delta) i ich zwiazek z ocenia-
niem. Modele gamma i delta (rozwigzywanie probleméw i naprawianie §wiata)
nie mogg by¢ oceniane w sposéb $cisle uregulowany.

Istotne jest umiejscowienie tych kwestii w programach ksztalcenia (podsta-
wie programowej ksztalcenia ogolnego). Joke Voogt & Natalie Pareja Roblin
juz w 2012 roku wyrazili poglad, ze programy nauczania muszg radykalnie
sie zmieni¢, aby dostosowac sie do kompetencji potrzebnych w XXI wieku.
Przeanalizowali osiem ram koncepcyjnych opisujacych kompetencje XXI
wieku, ktére zostaly poréwnane na podstawie racjonalnych przestanek i celow,
definicji kompetencji XXI wieku oraz zalecanych strategii wdrazania i oceny
tych umiejetnosci w praktyce edukacyjnej. Ponadto scharakteryzowali, w jaki
sposob rozne kraje (panstwa cztonkowskie UE, kraje OECD) i szkoly (badania
SITES) zajmuja si¢ (lub nie) kompetencjami XXI wieku. Badania te wskaza-
ty na duzy stopien dopasowania ram do zalozen teoretycznych kompetencji
XXI wieku i przyczyn ich wdrazania (spdjnos¢ horyzontalna), ale wykazaly
jednoczesdnie, ze intencje i praktyka edukacyjna sg nadal odlegle, co wskazuje
na brak spdjnosci pionowej. Voogt i Pareja Roblin (2012) probowali okresli¢,
w jakim stopniu kompetencje XXI wieku sg wlaczane do programoéw ksztal-
cenia i w jaki sposdb sg oceniane. Badania wykazaly, Ze istnieje porozumienie
co do potrzeby kompetencji w zakresie komunikacji, wspoélpracy, kompeten-
cji zwiazanych z TI oraz $wiadomosci spotecznej i kulturowej. Kreatywnos¢,
krytyczne myslenie, rozwigzywanie probleméw i zdolno$¢ do opracowywania
odpowiednich i wysokiej jakosci ,,produktéw wiedzy” sg rowniez uwazane za
wazne kompetencje w XXI wieku w wiekszosci analizowanych programow.
Réznice miedzy ramami wynikaja gtéwnie ze sposobu kategoryzacji i grupo-
wania kompetencji, a takze z przypisywanego im znaczenia. Rozwdj kompe-
tencji w zakresie technologii informacyjno-komunikacyjnych jest powigzany
z calym nowym zestawem kompetencji dotyczacych tego, jak skutecznie wy-
korzystywac, zarzadza¢, oceniac i wytwarzac informacje. Podczas gdy niektore
ramy kiadg nacisk na kompetencje zwigzane z TI, inne zwracaja uwage na
bardziej zintegrowane podejscia, w ktorych rozwoj umiejetnosci powiazanych
z TI jest osadzony w innych kompetencjach XXI wieku, takich jak krytyczne
myslenie, rozwigzywanie problemoéw, komunikacja i wspotpraca. Narzedzia
TI s3 uwazane zaréwno za (1) argument za potrzebg kompetencji XXI wie-
ku, jak i (2) narzedzia, ktére moga wspiera¢ nabywanie i ocen¢ kompeten-
cji XXI wieku. Ponadto wszystkie ramy uznaja, ze szybki rozwoj technologii
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informacyjno-komunikacyjnych wymaga zupelnie nowego zestawu kompe-
tencji w zakresie umiejetnosci korzystania z T1, ktore wykraczajg poza zwykle
operacyjne wykorzystanie narzedzi i aplikacji. Kompetencje te powinny by¢
ksztaltowane w procesie dydaktycznym i stosownie oceniane.

Zraportéw Eurydice z1at 201212017 wynika, ze wigkszos¢ krajow europejskich
przeprowadza egzaminy ogoélnokrajowe, ktérych wyniki s3 wykorzystywane
dwutorowo: do kontrolowania i ewaluacji pracy szkét oraz jako sprawdzanie
kompetencji uczniéw, jednak w mniejszym stopniu w poréwnaniu z innymi,
kompetencji spotecznych (Gérowska-Fells i in. 2018).

W 2012 roku przeprowadzono badania oparte na zalozeniu, ze nowe nowe me-
dia maja znaczacy wplyw na kompetencje metapoznawcze ich uzytkownikéw
oraz ze w przypadku przedmiotéw przyrodniczych wplyw ten przejawia sie
w konektywnym przetwarzaniu informacji, kwestionowaniu i argumentacji,
czyli kompetencjach kluczowych z punktu widzenia uczenia si¢ przez cale zycie.
Analiza statystyczna wynikéw badan jednoznacznie wskazala na osiagniecie
lepszych wynikéw poznawczych w probie eksperymentalnej, czyli nauczanej
z wykorzystaniem platformy e-learningowej. Uczniowie proby eksperymen-
talnej mieli mozliwos$¢ cigglego dostepu do zasobow kursu, kontaktowali sie
tez z instruktorem, udzielajacym im informacji zwrotnej, na podstawie ktorej
dokonywali korekty swoich odpowiedzi, kontaktowali si¢ réwniez ze soba
nawzajem poprzez fora dyskusyjne (Potyrala i Jancarz-Lanczkowska, 2012).
Pojawita si¢ konkluzja, ze potrzeba ciaglych innowacji, poszukiwan i analiz
sposobow konektywnego tworzenia struktur wiedzy wynika miedzy innymi
z ewolucji potrzeb ludzkich, dotyczacych przetwarzania informacji w sytuacji
jej nadprodukcji i gwaltownego przyrostu wiedzy, a takze nieograniczonych
mozliwosci kontaktow, m.in. w sieciach spolecznych (tamze).

Kolejne badania (Jancarz-Lanczkowska i Potyrata, 2014) zakladaty miedzy in-
nymi, ze indywidualne modele rozwigzywania probleméw sg podobne, a spo-
teczne tagowanie dokonywane przez uzytkownikéw nowych mediéow utatwia
im argumentowanie i podejmowanie decyzji. Stwierdzono na przyklad, ze
im bardziej ztozone pytanie, tym bardziej nawigacja ma charakter globalny
i kontekstowy, a sposob sformutowania problemu wptywa na przyjmowany
przez uczacych si¢ w sieci model uczenia si¢; w rozwigzywaniu probleméw
wymagajacych konkretnych wiadomosci oraz odpowiedzi na pytania
wymagajace znajomosci definicji badani najczesciej stosowali dedukcyjny mo-
del uczenia si¢, natomiast rozwigzywanie probleméw ogolnych oraz poszuki-
wanie odpowiedzi na pytania wieloaspektowe badani rozpoczynali od analizy
przyktadow, stosujac indukcyjny model uczenia si¢. Wykorzystywanie tych
samych zrddel internetowych i zawartych w nich identycznych informacji nie-
koniecznie prowadzi do jednakowych rozwigzan probleméw i jednakowych
odpowiedzi na pytania (zrédla te same, a jednak rozne konstrukcje wiedzy).

Uczenie si¢ w sieci kladzie duzy nacisk na wspdlprace w ramach procesu
ksztalcenia, a popularyzacja praktyk i technologii Web 2.0 ozywita terminy
edukacyjne dotyczace relacji w sieci, dzielenia si¢ wiedzg oraz komunikowania
sie (Potyrala, 2019, s. 14). Proponuje si¢ definicje partycypacji w uczeniu sie
przez Internet uznajaca jego bardziej zlozone wymiary, takie jak: dzialanie,
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komunikowanie si¢, myslenie, odczuwanie i przynalezno$¢ (tamze). Miedzy
innymi badania prowadzone przez Gary Cheng i Juliana Chau (2016) wykaza-
ty nie tylko kluczows role¢ stylow uczenia si¢ w uczestnictwie online, ale takze
znaczenie indywidualnego podejscia i interakcji spotecznych dla skutecznego
uczenia sie w sieci (za: Potyrata, 2019, s. 16).

Zgodnie z tym podejéciem Charlotte Descamps i Frangois Gaspard (2019)
z Learning Lab Université de Louvain, w ramach kursu ,,Zintegrowany pro-
jekt w diagnostyce srodowiskowej”, zaprojektowali pie¢ modutéw szkolenio-
wych, aby rozwing¢ umiejetnosci miekkie studentéw. Byly to nastepujace
moduty: (1) Uczenie si¢ pracy w zespole (stworzenie umowy zespolowej),
(2) Odkrywanie réznych osobowosci, aby lepiej zorganizowac si¢ w zespole
(opracowanie planu dzialania na poziomie mikro i makro), (3) Zrozumienie
percepcji rzeczywistosci w stresie (badanie, jak stres wptywa na relacje z in-
nymi), (4) Zaspokajanie motywacji, aby by¢ bardziej produktywnym indy-
widualnie i w pracy zespolowej (przeprowadzenie refleksyjnej, indywidu-
alnej oceny funkcjonowania i opracowanie wizji zaangazowania w zespole),
(5) Komunikacja w grupie i poza nig (poréwnanie postrzegania réznych
probleméw i uzgadnianie sposobu poprawy funkcjonowania zespolu oraz
analizowanie narzedzi komunikacji, aby pomdc w rozwigzaniu potencjalnych
konfliktow). Projekt przyniost dobre efekty pedagogiczne.

Przytoczone przyktady badan i zastosowan praktycznych potwierdzaja poglad
o koniecznosci dostosowania procesu dydaktycznego do potrzeb osdb ucza-
cych sie, ich styléw poznawczych i struktur kognitywnych. Powinien by¢ on
spojny na etapie planowania, realizacji i ewaluacji. Jednoczesnie pojawia si¢
refleksja dotyczaca trudnosci zwigzanych ze standaryzacja narzedzi ewalu-
acyjnych w zakresie kompetencji spotecznych uczniow.

Przekonanie o mozliwosci wpltywu na $rodowisko uczenia si¢ i potrzebie
pogtebionych studiéw nad procesami oddzialujacymi na uczniéw, formami
ich kreatywnej dziatalno$ci w tym $rodowisku oraz potrzebie doskonalenia
ich kompetencji metapoznawczych stanowi podstawe planowanych dalszych
badan i analiz o charakterze poznawczym - diagnostycznym (eksploracja, kla-
syfikacja i eksplikacja) i decyzyjnym (postulacja, optymalizacja i realizacja)'.
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