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ICT — kulturowo warto sciowe narzdzie kognitywne
(w kontekscie konstruktywizmu spoteczno-kulturowego)

Wstep

W dobie zdominowania kultury przez techn[lPostman 2004] nowe metody
i narzdzia ICT {nformation and communication technoldgstap si¢ natural-
nym srodowiskiem procesu ksztatcenia i wychowania. Rgaei@komunikaciji,
sieci komputerowych, technik multimedialnych orazgkitywnej psychologii
otworzyt catkowicie now drog; nauczania i uczeniags+ wskazujc na jako-
sciowo odmienne instrumenty dziateedukacyjnych (cyfrowe nagdzia po-
znawcze). Prymat wszechogaracgj ICT powodujeze staje si ona zjawi-
skiem kulturowym oraz czynnikiem przemian cywiligag/ch [Furmanek 2007:
87]. Najbardziej widoczny pagt w dziedzinie ICT to przede wszystkim nieu-
stapcy i wyrazny rozwdj technologii mobilnych. ¥Wod desygnatéw wspotcze-
snej ICT maemy wyr&ni¢: urzzdzenia (tablet, smartfon, ultrabook, chromebo-
ok), szyblk transmis¢ danych (standard.ong Term Evolution technologs
claud computingportale spoteczrisiowe (media dostarczgje ustugi, takie jak
informacja, komunikacja i szeroko pta rozrywka). Warto réwniepodkreli¢
istotny fakt stale malegego kosztu nowej technologii, co zdecydowaniewigt
jej upowszechnienie i czyn wartcicia egalitar [Baron-Polaczyk 2013: 7-9;
2011: 5-13]. Sd tez w ICT mazna upatrywé wielki potencjat edukacyjny,
zrédio kulturowo wartéciowych narzdzi kognitywnych wspomagaggych roz-
woj ogolny i zawodowy cztowieka.

Narzedzia ICT a proces poznawczy

Wytwory techniki, w tym i nargzia ICT, ewoluowaly, w wyniku czego
ewoluowal take sposob postrzegania umystu czlowieka oraz mezimani
uczenia si i budowania wiedzy. Rozwoj metod i nedizi ICT odnajduje swoje
bezpdrednie odbicie we wspoétczesnych teoriach o formiwaviedzy. Dz
fundamenty nowoczesnego nauczania/uczenriazai pgrednictwem ICT do-
strzega si gtownie w trzech nurtach: kognitywizmie, konstiyakizmie i konek-
tywizmie. Kognitywizm stanowi podstamszczegolnie ze wzglu na podejmo-
wanie bada proceséw mélenia naturalnego i sztucznego, prowadzenie interdy
scyplinarnych badasystemow poznawczych niezatée od tego, czy natg do
cztowieka, robota, czy komputera — co z perspektypegagogiki medialnej
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podkrela m.in. B. Siemieniecki [2010]. Konstruktywizm,cgegolnie w ujciu
spoteczno-kulturowym, stanowi teoretygzrpodpor przede wszystkim ze
wzgledu na przygta filozofi¢ uczenia si opart na zat@eniu,ze poprzez analiz
doswiadczed konstruujemy wilasne rozumieni@viata (take rzeczywistéci
cyfrowej), kady uczy st indywidualne, w kontecie spotecznym twosz 0so-
biste konstrukty — co jako walory interegegj perspektywy m§fenia o naucza-
niu i nauczycielu zauwaja m.in. S. Dylak [2000: 70-78] i H. Kwiatkowska
[2008: 112-114]. Z kolei konektywizm to kontrowegrsy teoria zaktadaga, ze
wiedza mae st znajdow& w zasobach sieci, a g poza umystem cztowieka.
Zatem stanowi oparcie i podbudewozwaan gtéwnie ze wzgldu na to,
konektywizm ju z samej nazwy, niejako z definicji, gtosi prymacs i narz-
dzi ICT. Bazujc na odkryciach neurobiologii i matematycznych made sieci,
prekursorzy G. Siemens i S. Downes [2008] oraz ewaky konektywizmu
przekonug, ze struktura tego typu jest samogca | zawiera wiedz przerastay-
ca mozliwosci percepcyjne jednostki. Nikt nie jest skazanypoeananie ograni-
czone cechami osobowymi, zamiast pgoniwlasnej kady maze korzysté
Z niczym nieograniczonej ,pagti zewretrznej”. Brzmi to bardzo optymistycz-
nie. Otwarte jedynie pozostaje pytanie, cp ftanie, gdy zabraknie pokenia
[Morbitzer 2010: 185-194].

Warto rownie zwrdcik uwag na postmodernistyczny eklektyzm, ktory po-
wstat na przetomie tystleci na skutek gzsto wystpujacych zmian paradygma-
toéw i licznych kwestionowaich zal@en. Podobnie jak komputer, ktéry stat si
narzdziem o wielozadaniowym i multimedialnym charake(poprzez rozwoj
technologii multimediéw), rownieludzki mézg zaogo uznawa za wielopo-
ziomowy struktug opart na wielu mechanizmach, ktérych dziatanie wgjaja
rozne teorie. Obecnie komputergsto wykorzystuje si do wprowadzania in-
formacji do sieci, czego dobrym przyktadem jest Nwklia (dz¢ki rozwojowi
technologii WIKI maliwe stato s¢ wspottworzenie informacji). Przyjmujeesi
7€ uczenie gito proces zachodey na poziomie wiszym n# jednostka. Wie-
dza jest produkowana (tworzona), a miejscem, wykidsie, znajduje wcale nie
musi by ludzki mézg [zob. wjcej: Lakerveld 2014].

W s$wietle nowych trendéw ICT (dostarczeych edukacji nieustannie no-
wych narzdzi kognitywnych) oraz w my konstruktywizmu (gtéwnie w per-
spektywie spoteczno-kulturowej) niezina jest nie tylko ponowna reinterpreta-
cja centralnych kategorii teorii ksztalcenia, almadyfikacja koniecznych, in-
terdyscyplinarnych, priorytetowych kompetencji — podkrelaja H. Siebert
[2005] i H. Berner [2006: 204—-211].

Wytaniajace s¢ cechy wspoétczesnej kultury swiecie ICT (cyberkultury)
nalezy postrzegad dwojako: 1) jako zagt@nie — promowanie negatywnych
wzoréw myslenia i zachowa badz 2) jako korzg¢ — mazliwo$¢ nieograniczo-
nego dotarcia do zjawisk (dobr) kultury i sposaindokonywania wyborow,
czego przyktadem nie by chociaby idea edukacji dla kultury daréw i part-
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nerstwa. W podtych w niniejszym tedcie rozwaaniach pomig negatywne
aspekty, a zatrzymamesna pozytywnym, tj. kulturowo wargoiowym postrze-
ganiu nargdzi ICT.

Nie podlega wtpliwosci, ze narzdzia ICT (traktowane jako nowoczesne,
techniczne, zione srodki dydaktycznego oddziatywania) w znacy sposéb
zautomatyzowaly i zdynamizowaly proces nauczanaz arczenia gi ICT to
medium, ktére poprzez swopnultimedialnd¢, hipertekstowes, interaktywna@¢
I komunikacyjnd¢ pobudza i motywuje do poszukiwa odkry¢. Jest wiele ob-
szarow ICT (konstruowanych przez cyfrowe gdza, gtdwnie instrumenty
internetowe), ktére sprawigjze staj sie one unikalnymsrodowiskiem uczenia
sie niepodobnym dagadnego z dogpnych wczéniej — co podkrda D. Tapscott
[2010] w kontekcie ,pokolenia sieci”, grupy spotecznej w pelni ggizijgcej
w internetowej cyberprzestrzeni.

Unikalne cechysrodowiska cyfrowego — takie jak np. konwergencja me
didw, co zaznaczajA. Everet i J. Caldwell [2003] — czyni ICT wartgciowe
narzdzie ,samopoznawcze”. &t wydaje st wysoce prawdopodobnge maze
ono speini pokladane w nim oczekiwania edukacyjne, jakim jesttalcenie
i samoksztatcenie wygdiane przez J. Holta [2007] jako ,odszkolenie” czy
»=samouctwo” podkréane od wielu lat przez K. Wenf2003a; 2003b: 99-100].

Tak wigc ICT pojmowana jako nagdzie poznawcze ksztathige umiegt-
nosci kognitywne jest sprzymieraeem wspotczesnej edukacji i daje szans
ustawicznego ksztattowania kluczowych kompetengdtruktywistycznych
(ogélnych i specjalistycznych) nieginych do funkcjonowania w czasach dy-
namicznych cyfrowych przemian. W éiytego zalgenia istotne staje eiprzy-
jecie okrélonego modelu ksztaicenia wspomaganego goliami ICT (tu:
zgodnie z propozygj M. Systy take ,e-ksztatcenia”), co z kolei wie st
z przygciem okrélonej perspektywy teoretycznej [zob. Perzycka 2Q13-181].

Teoretyczne podstawy a wyjénianie uczenia s wspomaganego ICT

Podejcie konstruktywistyczne (jako teoretyczna podbudogf@etnia wy-
magania w definiowaniu i opisywaniu ICT jako kuliwo wartgciowego na-
rzedzia poznawczego, poniewgozwala m.in. rozpatrywazaréwno kognityw-
ne, jak i spoteczne komponenty uczeniavsicyfrowym srodowisku. Budowane
koncepcje konstruktywistyczne, podobnie jak kogmisgyka, znajduj swoje
zastosowania w edukacji wspomaganej infrastrgktateinformatycza. Kon-
struktywizm (osadzony na teoriach nauczania i uezei zarowno pedagogow,
jak i psychologéw, takich jak: J.S. Bruner [197808], J. Piaget [1981, 2006]
oraz L.S. Wygotski [1989, 2006]) najogdlniej ma zdefiniowd jako filozofie
uczenia si opart na zatageniu, ze poprzez analiznaszych déwiadcze kon-
struujemy wtasne rozumieniaviata, w ktérym funkcjonujemy — czyli kdy
uczcy sk indywidualnie, ale w kontdkie spotecznym, konstruuje znaczenie
podczas uczeniagsiKonstruowanie znacaestanowi zawarte procesu uczenia
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si¢ [Juszczyk 2003: 95, 99, 109]. Sam proces uczegiaadezy zatem uznéza
czynnaé¢ aktywrs, podczas ktorej wiedza jest indywidualnie konsivapna
przez osob uczca Sig. Przyswajana wiedza nie jest obiektywnym obrazem
swiata, ale indywidualnym konstruktem. Toteazdy czlowiek na wlasnyaytek
tworzy swoj wtasry (a wiec i w pewnym sensie subiektygnwersg rzeczywi-
staici.

W mysl konstruktywizmu (spoteczno-kulturowego ¢oja zwracajcego
uwag na definiowanie i opisywanie mechanizmu uczeng@awspomaganego
ICT) zaznaczenia wymaggjnastpujace ustalenia: 1) wiedza jest tworzona
przez jednosik 2) cztowiek nie rejestruje informacji, lecz budgtruktury wie-
dzy z dostpnych informacji; 3) keda czynné¢ poznawcza prowadzi do swoi-
stego przeksztatcania naptyweych informaciji; 4) poznanie ma zawsze natur
raczej czyna niz bierm; 5) wiedza jest nie tylko osobiskonstrukcy cztowie-
ka, ale take jest konstruowana spotecznie.

Cztowiek buduje swajwiedz o0 otaczajcej rzeczywistéci, uzywajaCc na-
rzedzi kulturowych, wiréd ktérych mana wymiené takze (a dz8 — maze przede
wszystkim) nowoczesne nadzia ICT. Poszukd w obszarze konstruktywi-
zmu teorii wyjdniajacych osobisty i spoteczny rozwadj cztowieka pod wisdyn
kulturowo wartdciowych nargdzi ICT, warto odwota si¢ do teorii sytuacyjne-
go i rozproszonego uczenia;sktére pozwalaj rozpatrywé osobliwe i unika-
towe elementysrodowiska cyfrowego (rzeczywisiti sieciowej), oraz teorii
aktywnaci, ktéra pozwala analizowauczenie s wspomagane nagdziami
ICT w szerszym, interdyscyplinarnym i holistycznkontelécie.

Poznanie sytuacyjne jest to — wedtug J. Lave i BEgkér [1990] — teoria

zdobywania wiedzy ujmaga uczenie 8iz perspektywy socjo-kulturowej. Jej
fundamentalne twierdzenie moéwi, wszelka wiedza ma charakter kontekstualny
i de factozalezy od sytuacji, w ktorej jest zdobywanazywana). Sytuacja sta-
nowi podstaw naszej wiedzy dlategae to dzéki niej nabywamy nowy wiedz
i ze dostarcza nam ona istotnych danych datyzh zastosowania wiedzyzu
posiadanej. Poznanie wyjda st poprzez relagj miedzy jednostl a sytuagj,
w ktérej ona dziata. Na tworzenie wiedzy begpdni wplyw mag dziatania
podejmowane przez jednostw grupie, spofeczrigi, organizacji, a tate struk-
tura spoteczestwa, do ktdrego natg jednostka. Nie bez znaczenia jésido-
wisko, w ktérym wiedza jest konstruowana.

Uczenie s} sytuacyjne akcentuje zatem atrybut czasu i miejgaa wska-
zuje na konkretne zadania — uczeniemiprzez praktyczne dziatanie (termino-
wanie) np. w ukfadzie mistrz—uazeUczenie sj okresla sk jako funkcg dziata-
nia i kontekstu, w ramach ktérege gino dokonuje, tj. funkejdziatania czto-
wieka i sytuacji, w jakiej zdobywa on wisglil.ave 1990]. Uczenie sytuacyjne
to poszukiwanie wkxiwych relacji médzy wiedz praktyczm (uzywarg)

a sytuacj, w ktorej zostata lub me by ona zastosowana. Z kolei wiedza defi-
niowana jest jako ¢p co ma zastosowanie, lubscala czego mma udowodrd
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tez, ze jest aplikowalne. Wiedza jest zawsze uwiktanakelioznasci i sytua-
cje, ktore § generw (stid zaznaczanie kontekstuatoopoznania).

Uzytkownik narzdzi ICT (poruszajc sk np. po zasobach sieci w danej sy-
tuacji, okrélonej spotecznéri) uczy s¢ w podobny sposob, jak robi to &yciu
codziennym — angajac Sk w autentyczne czynioi, ktdre stanowg czsé
zwyczajnej, codziennej praktyki w danej kulturze.

Odpowiedzi na pytanie o to, jakie relacje zachopgamidzy ucacym sk
a narzdziem — ICT, mana poszuk&na gruncie teorii poznania rozproszonego.
W mysl teorii poznania rozproszonego (co zaznacza j@rdev E. Hutchins)
jednostka sama w sobie nie ma wiedzy — wiedza ey®lze ztgonych relacji
miedzy narzdziami, regutami, artefaktami oraz jednostkami toymi okre-
slonesrodowisko. J. Hollan, E. Hutchins i D. Kirsch [200¥4—-196] zaznacza-
ja, ze badania nad rozlegtymi systemami spotecznymsiytacjonalnymi po-
zwolity usystematyzow@ trzy typy poznania rozproszonego: 1) umyst we
wspolnocie, tzw. poziom komutacyjny (procesy pozcesvmog zostd roz-
prowadzone midzy czionkéw grupy spotecznej); 2) wspoélnota umyshw.
poziom algorytmiczny (procesy poznawcze mdgyé rozproszone w sensie
koordynacji médzy wewretrznymi i zewrtrznymi strukturami); 3) rozprosze-
nie czynndéci poznawczych w czasie, tzw. poziom implementgmjocesy po-
znawcze mog zost& rozprowadzone na czionkow oklenej wspotdziatajcej
grupy podmiotow ze szczeg@lruwag kierowary na uksztattowanie dziata
w spektrum czasowym).

Dla poznania rozproszonego i@ elementy stanowi tres¢ rozproszona,
otoczenie materialne i artefakt poznawczy. Z nighawia s¢ kompetentne dzia-
lanie i powstaj zmiany, ktére wptywaj na wyobraenie o tym, co, jak i dlacze-
go ktas potrzebuje pozna potrzebuje wiedzie W zwigzku z tym nargdzia
wytworzone kulturowo (takie jak instrumenty ICT) ama uwaaé za cz$¢ sa-
mego uczcego s¢, a nie tylko postrzegajako osobn, zewretrzng pomoc po-
znawcza. W tym miejscu warto wspomrigze zalaenie to znacgo uwypukla
i poszerza konektywizm.

Koncepcja poznania rozproszonego akceptujinterpretacyjny kontekst
poznania w swych zateniach ukazuje postadynamiki poznawczej wkszej
grupy wiedzotwoérczych podmiotow. Istostanowi spoteczno-kulturowy kon-
tekst poznania, gdzie podstawpjednostlg jest nie indywidualny podmiot, lecz
wspolnota poznaga. Jest to pewien model ilustiey, jak mogtyby wygida
czynnaci poznawcze odnosee s¢ do trzech rénych ptaszczyzn: wewgtrz-
nych struktur, podmiotow i przedmiotow.

Natura wymienionych (i pokrétce scharakteryzowanyetorii maze ogra-
nicza: mazliwos¢ uchwycenia znamiennych komponentéw i prawdziwielod-
spektowej istoty uczeniagsivspomaganego nadziami ICT. Dlatego warto #e
odwota sig do teorii aktywnéci, ktéra zostata wskazana jako dopelgajana-
lize ztozonego procesu uczenia siv srodowisku cyfrowym, uczeniaesiza po-
mog instrumentéw ICT.
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Teoria aktywnéci podkréla, ze poznanie ma natuczynry (a nie biern).
To, w jaki sposéb postrzegamy siebie glimgy o sobie), oparte jest na roli, gk
petnimy, lub na dziataniach, w ktore jestey zaangaowani. Nowoczesna teoria
aktywnaci ma swojezrodia w prowadzonych w Ros;ji kulturowych i historyc
nych badaniach psychologicznych, w ktoérych zgaozwyr&nialy s prace
L.S. Wygotskiego. Ich podstawowe zadmia zaznaczgj ze: 1) nie mana ba-
da¢ jednostki w izolacji, majc za przewodnika jedynie wiasny rozum; 2) ucze-
nie st osoby paiczone jest z wykorzystaniem szerokiego wybotunododnych
narzdzi (w prowadzonych rozwaniach: ICT) majcych wspiera dary osol
w wykonywaniu czynngci zorientowanych na jakicel.

Pod wzgédem uczenia giza pdrednictwem narazi ICT teoria aktywno-
ScCi jest sposobem zaakceptowania tegmo relacja midzy ludzk aktywndcia
a narzdziami poznawczymi me spowodowé&zmiany w tej czynniei na drodze
relacji midzyludzkich w ob¢bie danegdrodowiska (npsrodowiska sieciowego,
rzeczywist@ci cyfrowej) oraz zachodzi tu dwukierunkowe oddgrenie zwjza-
ne ze zmianami powodowanymi przez sdaethnolog (przez ICT).

Istotne jest toze dziatanie, dzki ktéremu czegésie uczymy, nie jest bez-
mysine — mana nazwé je ,refleksp w dziataniu”. Twierdzenie to opieragsia
obserwacjize kazde nowe dziatanie ¢zciej wymaga rozumienia i interpretacji
nowej sytuacji oraz wyggania wnioskow ri odtwarzania wiedzy. $ pozna-
nie rozumiane jest tu raczej jako czydeiprojektowania i reprezentowania
swiata za pomag symboli. Dzieje s tak dlatego,ze (zgodnie ze zdaniem
D. Schona [1987]) wiemy wtej, niz potrafimy powiedzié, i dajemy opis tego,
CO wiemy, po prostu to rods.

Konkluduc, mazna stwierdzt (w nawhzaniu take do zat@en teorii ucze-
nia st sytuacyjnego)ze dziatanie mage cel jest zawsze dziataniem sytuacyj-
nym. Samo za dziatanie wymaga ,konwersacji” gdzy tym, ktéry dziata,
a sytuadj (co wprost nawgzuje do rozumienia pegia ,refleksja w dziataniu”).

Podsumowanie

Zarysowane problemy (przegl istotnych komponentow teorii poznania sy-
tuacyjnego, rozproszonego oraz teorii aktyvaipzastuguy na uwag, ponie-
waz mog by¢ znacace w definiowaniu i opisywaniu mechanizmu uczené s
wspomaganego metodami i nediziami ICT oraz w realizacji badanad eduka-
cyjna funkcja narzdzi ICT — w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie: &kim
zakresie ICT stanowi kulturowo wagtmowe nargdzie poznawcze? Przedsta-
wiona rama teoretyczna — oparta na zasadacicgtd za kadym z zasygnali-
zowanych teoretycznych punktow widzenia —zmata sic przydatrn podstavy
dla analizy edukacyjnej praktyki i projektowasiadowisk uczenia gi

W aspekcie projektowania edukacyjnego wspomaganegedziami i me-
todami ICT naley zwr6cié uwags na zr@nicowanie sfer przejawiania celowych
i kreatywnych dziata ukierunkowanych na zaspakajanie potrzeb i oczekiwa
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wspotczesnego procesu dydaktyczno-wychowawczegdyvwzgkdzie mo-
zemy wyr&ni¢ trzy podstawowe obszary dziafal) projektowanie procesu
dydaktycznego-wychowawczego — planowanie i orgam@oe jednostek lek-
cyjnych (metodycznych, wychowawczych) wspomaganyatgedziami i meto-
dami ICT; planowanie i organizowanie gaj(kazdej strategii ksztatcenia: aso-
cjacyjnej, problemowej, operacyjnej czy ekspangj) wykorzystujcych
w swym toku multimedialnérodki dydaktyczne (media cyfrowe); 2) projekto-
wanie multimedialnych materiatéw dydaktycznych —dide edukacyjnych
(materiatéw prezentacyjnych, programéw komputerdwymrograméw interne-
towych, podecznikédw multimedialnych, pakietéw dydaktycznych. ifroduk-
téw); 3) projektowanie infrastruktury teleinformagnej i zasobéw ICT ko-
niecznych do wykorzystywania mediow edukacyjnycplatformy edukacyjne,
e-learning, nargzia informatyczne (spgkzi oprogramowanie).

Reasumujc: kreatywné¢ w edukacji mae przejawié sie w tworczym i in-
nowacyjnym poddgiu do projektowania wymienionych sfer (procesutena-
tow i infrastruktury teleinformatycznej) oraz w kimwencjonalnym wykorzy-
stywaniu dosfpnych zasobow edukacyjnych szczegdlnie biac pod uwag
otwartaé¢ nowych pokolé na nowinki technologiczne i rozrywkZ kolei od
sposobu podégia, jak i samych efektéw (wytworéw) projektowar@dukacyj-
nego zaley, czy ICT kedzie zrodtem kulturowo wartéciowych narzdzi po-
znawczych.
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Streszczenie

Artykut podkrela desygnaty wspotczesnej ICT, technologiczno-kokiy
postp odnajdujcy swoje odzwierciedlenie we wspoéiczesnych teorieettat-
cenia. Zwraca uwagna ICT jako nargdzie kognitywne rozpatrywane na
gruncie zintegrowanego stanowiska teoretycznegdktdie skladaj sie: teo-
ria poznania sytuacyjnego i rozproszonego orazaesktywndaci. Eksponuje
problemy w definiowaniu i opisywaniu mechanizmu ez s¢ wspomaga-
nego nargdziami ICT oraz w realizacji badanad edukacyijm funkcjg narz-
dzi ICT.

Stowa kluczowe: technologia informacyjno-komunikacyjna, teoria paaia
sytuacyjnego i rozproszonego, teoria aktysanouczenie s wspomagane ICT.
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ICT — Culturally Valuable Cognitive Tool (in the Context of
Ssocio-Cultural Constructivism)

Abstract

Article emphasizes contemporary designata of I@€hnological and cul-
tural progress which finds its reflection in contarary theories of education.
Draws attention to ICT as a cognitive tool consédeon the basis of an integrat-
ed theoretical positions, which include: the theofsituational and distributed
cognition and activity theory. Exposes the problemsefining and describing
the mechanism of ICT tools aided learning and iplé@menting research on
educational function of ICT tools.

Keywords: ICT (Information and Communications Technologhgdry of situ-
ational and distributed cognition, activity theol@T-aided learning.
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