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Zdalna edukacja
w perspektywie kognitywistyki
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Zdalna edukacja, cho¢ obecna wiréd metod dydaktycznych od dawna, z powodu pandemii COVID-19
zostata rozpowszechniona w krétkim czasie na szeroka skale. W niniejszym artykule dokonano inter-
pretacji ksztattu, w jakim zaistniata ona w edukacji, odnoszac przyczyny doboru srodkéw dydaktycz-
nych do modeli funkcjonowania umystu cztowieka wytonionych dzieki interdyscyplinarnym badaniom
w zakresie kognitywistyki i wydobywajac modele umystu przydatne na gruncie pedagogiki. W opraco-
waniu zostaty wyszczegdlnione niektére wnioski do zastosowania praktycznego w pracy nauczyciela
z uczniem wynikajace z implantacji modeli na grunt teorii przekazywania i nabywania wiedzy. Gtéwna
metode badawcza zastosowana w pracy stanowita metoda hermeneutyczna analizy tekstu, postuzono
sie rbwniez metoda historyzmu.
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The teacher and remote learning in light of cognitive science

Remote teaching, although present among teaching methods for a long time, became widespread over
a short period of time due to the COVID-19 pandemic. In this article, an attempt is made to interpret
the shape in which it has appeared in education by relating the reasons for the selection of didactic
aids to the models of functioning of the human mind identified through the interdisciplinary research
of cognitive science, as well as by extracting models of the mind useful in pedagogy. The study lists
several conclusions for practical application in working with students, resulting from the implantation
of models based on the theory of knowledge transfer and acquisition. The main research method used
in the study was the hermeneutic method of text analysis, supplemented by the method of historicism.
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Wprowadzenie

Doéwiadczenia ostatnich lat ukazaty, ze nauczanie za posrednictwem nosnikéw
cyfrowych niesie nowe mozliwosci dydaktyczne, cho¢ nie jest wolne od ograniczen,
a problemy tej metody wymagaja na poczatek doprecyzowania i omowienia, a nastepnie
rozwazenia mozliwosci ich rozwigzania. Celem niniejszej pracy jest ukazanie edukacji zdal-
nej z perspektywy najnowszych doniesiert odnosnie do sposobu funkcjonowania ludzkiego
umystu.
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W intencji osiggniecia tak sprecyzowanego celu zostat sformutowany problem badawczy
zawarty w pytaniu: jak przedstawiaja sie szanse i ograniczenia metod edukacji zdalnej
w swietle modeli umystu?

Aby dokonac proby odpowiedzi na tak postawione pytanie na poczatek przywotane
zostang modele umystu wypracowane na gruncie kognitywistyki, jakie wydaja sie szcze-
golnie istotne w kontekscie edukacyjnym, nastepnie zaprezentowana zostanie metoda
zdalnej edukacji w aspekcie jej powszechnego wykorzystania w dydaktyce, a w podsu-
mowaniu dokonany bedzie przeglad elementéw wyfanianych na gruncie kognitywistyki,
ktére moga okazac sie przydatne nauczycielowi i uczniowi w procesie nauczania i uczenia
sie. W pracy badawczej zastosowana bedzie metoda hermeneutyczna analizy tekstu oraz
metoda historyzmu.

1. Modele umystu w pozyskiwaniu wiedzy

Kognitywistyka jest nauka o charakterze interdyscyplinarnym, ktéra przyjmuje za
przedmiot umyst cztowieka, zas za cel jego poznanie i przyblizenie ku rozumieniu jego
funkcji. Ma ona stanowi¢ rodzaj syntezy nauk o poznaniu (cognitive science)' czy tez nauk
kognitywnych. Jej nazwa ma Zrodtostow tacinski - jest wywodzona od cognitio (fac. wie-
dza). Za rok jej wytonienia jako odrebnej dziedziny nauki przyjmuje sie 1956 r. w zwiazku
zkonferencja zorganizowang wéwczas w Massachusetts Institute of Technology, a podczas
niej w sposob szczegdlny z wystapieniami Allena Newella, Herberta A. Simona i Noama
Chomsky’ego.

Zadaniem kognitywistyki jest tworzenie modeli umystu zgodnych z aktualnym stanem
wiedzy z wielu dziedzin, jak cybernetyka, neurobiologia, psychologia rozwoju, pedagogika
czy filozofia. Sposrod wielu definicji modelu umystu w niniejszym opracowaniu przywotano
te, ktora zostata sformutowana przez Zdzistawa Chlewinskiego, poniewaz stanowi synteze
uje¢ zagadnienia modelu umystu ukazanych przez wielu autoréw bedacych autorytetami
w dziedzinie kognitywistyki oraz dlatego, ze wydaje sie przydatna z perspektywy peda-
gogiki. Zgodnie z jego definicja przez adekwatny model umystu nalezy rozumie¢ ,system
zatozen hipotetyczno-teoretycznych odwzorowujacy pod jakimis istotnymi wzgledami
struktury i funkcje umystu. Kazdy naukowo wartosciowy model umystu ma pewien walor
heurystyczny, tzn. pozwala sformutowac zasadne pytania” (Chlewinski, 1999, s. 7).

A.Newell i H. A. Simon zapisali sie w historii nauki jako twércy kognitywistyki, dlatego
ze opracowali program komputerowy, ktéry jako model umystu odwzorowywat cechy
procesu myslowego cztowieka i badajac proces poznawczy jako taki, skonstruowali teorie
sztucznej inteligencji. Z kolei N. Chomsky w ksigzce Syntetic Structures poszerzyt pojmowa-
nie procesu uczenia sie, ukazujac umyst jako strukture zdolng do przetwarzania informacji
w mechanizmie aktywnego nabywania wiedzy specyficznym dla jej rodzaju i wrodzonym
(Chomsky, 1957). Do lat 80. minionego wieku zostato opracowanych wiele modeli opartych
na ,metaforze komputerowej umystu” réwnolegle z postepem badarn nad ograniczeniami
koncepcji redukujacej myslenie do ciggéw algorytmow.

W tym kontek$cie mozna przywotaé spostrzezenia Rogera Penrose’a, jakie zawart
w opracowaniach Nowy umyst cesarza i Makroswiat, mikroswiat i ludzki umyst. Jego zdaniem
w dziataniu $wiadomosci jest niezbedny czynnik niealgorytmiczny, a do oceny poprawnosci

! Zob. https://plato.stanford.edu/entries/cognitive-science/ (data dostepu: 28.06.2021 r.)
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algorytmu nie moze by¢ wystarczajacy inny algorytm (to prowadzitoby do regresu w nie-
skonczonos¢ - przyp. J. H.). Penrose interpretuje réwniez twierdzenie Kurta Godla jako
dopuszczajace niealgorytmicznos¢ sadéw matematycznych cztowieka (Penrose, 2000).

Kolejna grupa modeli umystu miata zwigzek z rozwojem nauk biologicznych i idei natu-
ralizmu, a wiec z przenikaniem do poszczegélnych dziedzin nauki koncepcji ewolucjo-
nistycznej. Te oparte na ,metaforze mézgowej” modele zyskaty uwage wielu badaczy
jako bardziej wiarygodne, bo blizsze ,naturze” cztowieka. Jednak konstatacje dotyczace
neuroprzekaznikéw i zmian potencjatu po obu stronach bton komérkowych, cho¢ w czesci
przypadkéw przyniosty informacje odnosnie do lokalizacji wybranych rodzajéw procesow
myslowych w obrebie ludzkiego mézgu, to jednak, podobnie jak modele komputerowe,
nie przyniosty wyczerpujacych odpowiedzi nie tylko na pytanie: dlaczego, ale réwniez, jak
mysli i poznaje cztowiek.

Zenon Polyshyn wyodrebnia trzy poziomy analizy problemu ,umyst-mézg"”: neurofizjo-
logiczny, syntaktyczny i semantyczny, ktéry nazywa reprezentacyjnym. Jego zdaniem umyst
manipuluje reprezentacjami umystowymi okreslanymi przez niego mianem software, ktére
nie maja dostepu do pozostatego hardware: oba komponenty pozostajg odrebne i autono-
miczne. Zdaniem Z. Polyshyna poszukiwanie prawidtowosci dotyczacych neurofizjologii czy
semantyki nie przybliza ku poznaniu umystu. Dopiero przyjecie istnienia nomologicznych
arbitralnych regut - niepodlegajacych konkretnym prawom przyrody - i rozpatrywanie
tresci samej reprezentacji moze pozwoli¢ na poznanie prawidtowosci zachowania danego
systemu. Autor zauwaza, ze zachowanie sensowne, czyli zinterpretowane, jest modyfiko-
walne i niezalezne od bodzcéw, ponadto wykazuje, ze zachowanie podmiotu moze zostac
zmienione poprzez dostarczenie mu informacji w wypowiedzi czy poprzez wskazanie mu
jakiegos przedmiotu, a to sugeruje istnienie reprezentacji (Polyshyn, 1984).

Jak stwierdza Z. Chlewinski, modele umystu stanowia ,konstrukcje”, a nie ,odzwiercie-
dlenie” struktury, ktéra nie jest bezposrednio dostepna dla cziowieka: nie daje sie poznac
ani dzieki badaniom w obszarze informatyki, ani szeroko rozumianej biologii.

Modele umystu wytonione w badaniach interdyscyplinarnych i rozumiane w sposéb zde-
finiowany powyzej, nawigzujac mniej lub bardziej do metafor komputerowej i mézgowej,
z perspektywy pedagogiki powinny umozliwia¢ odwotanie do teorii uczenia sie i nauczania.
Jesli postrzegac proces nabywania wiedzy w perspektywie mozliwosci poznania ludzkiego
umystu, to mogtyby sie tu okaza¢ przydatne modele umystu wytonione w ramach badan
psychologii poznawczej. Model asocjacjonistyczny umystu, zaktadajac a priori sSwiadomos¢
przezy¢ takich jak obrazy czy wyobrazenia, ukazuje mozliwo$¢ ksztattowania dyspozycji
skojarzeniowych wiasciwych danemu rodzajowi wiedzy podczas jej nabywania. Natomiast
zgodnie z modelem behawiorystycznym (Skinner, 1957) w trakcie nauczania i uczenia sie
zachodzi ksztattowanie dyspozycji behawioralnych wtasciwych danemu typowi wiedzy,
przy czym mechanizm uczenia sie jest uniwersalny, a sam proces niepoznawalny - prze-
biega w ,czarnej skrzynce”, do ktérej nie ma dostepu, wiec nie moze by¢ obiektem badan
naukowych.

Z zagadnieniem sposobu, w jaki cztowiek poznaje $wiat mierza sie na gruncie psycho-
logii dopiero modele konstruktywistyczne i ekologiczne, w ktérych dochodzi do koncep-
tualizacji umystu.

Modele konstruktywistyczne, charakteryzujace sie zatozeniem, ze bezposrednie
poznanie rzeczywistosci jest niemozliwe, ukazuja wiedze jako konstrukcje komponowang
przez umyst bedacy systemem przetwarzania informacji w celu umozliwienia adaptacji
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podmiotu do rzeczywistosci (Chiari i Nuzzo, 1996). Warto zauwazy¢, ze to zatozenie impli-
kuje dwa mozliwe warianty modelu konstruktywistycznego. Z jego wariantem episte-
mologicznym mamy do czynienia przy zatozeniu, ze rzeczywistosc istnieje niezaleznie
od podmiotu. Jako ze jej bezposrednie poznanie nie jest mozliwe, poznawana jest dzieki
aktywnosci podmiotu posrednio - poprzez konstrukcje (np. koncepcja konstruktéw osobi-
stych George'a Kelly'ego). Zgodnie zinnym wariantem — hermeneutycznym - rzeczywistos¢
nie istnieje niezaleznie od podmiotu, zatem wiedza o rzeczywistosci jest interpretacja
uzalezniong od momentu historycznego czy uwarunkowan socjologicznych. Przyktadem
takiego podejscia jest koncepcja spotecznego konstrukcjonizmu sformutowana przez
Kennetha J. Gergena (McNamee i Gergen, 1992).

Model ekologiczny umystu wiaze sie z koncepcja percepcji bezposredniej sformutowana
przez Jamesa J. Gibsona w 1996 r.i odrzucajaca reprezentacje poznawczg jako ,posrednika”,
przyznajac swiatu zewnetrznemu istnienie i wyposazenie w petnie informacji, zas umystowi
pozostawiajac przetwarzanie informacji uzyskanej na skutek percepcji, ktérej warunkiem
jest koordynacja sensomotoryczna: pomiedzy systemem ruchowym cztowieka a systemami
zmystéw. Réwniez tutaj celem jest adaptacja podmiotu do srodowiska, ale system poznaw-
czy jest czescig organizmu (Gibson, 1996, za: Maruszewski, 2002).

W kontekscie osiggnie¢ pedagogiki i psychologii poznawczej wydaje sie stuszng
obserwacja, ze w procesie nauczania i uczenia sie¢ spos$réod wybranych modeli
przedstawionych powyzej szczegdlnie przydatne okazuja sie modele konstruktywistyczne
jako pozwalajace na poznawanie funkcjonowania umystu bez redukowania jego funkgji.

Na gruncie pedagogiki modele umystu ucznia, stanowigce egzemplifikacje powyzej
sformutowanych modeli wyszczegélnit Jerome Bruner, osadzajac je w kontekscie relacji
pomiedzy nauczycielem a uczniem. Jego zdaniem nauczyciel moze postrzegac ucznia jako
nabywajacego wiedze proceduralng poprzez nasladowanie (,wiem, jak”), przyswajajacego
wiedze deklaratywna wskutek ekspozycji na dziatania edukacyjne (,wiem, ze"), uczacego sie
na skutek wymiany intersubiektywnej pomiedzy nauczycielem a uczniem (uczen ,myslacy”)
i wreszcie jako juz wiedzacego i zarzadzajacego posiadang przez siebie zobiektywizowang
wiedza beneficjenta procesu nauczania (Bruner, 2006). Wéréd wymienionych modeli tylko
trzeci i czwarty zdaja sie funkcjonowac zgodnie z zatozeniami kognitywistyki.

Model pierwszy, zaktadajacy relacje mistrz — czeladnik, zdaje sie miesci¢ w modelu
asocjacjonistycznym, kiedy wiedza nowa jest doktadana do juz posiadanej w nieznanym
mechanizmie. Model drugi sam J. Bruner poréwnywat do tabula rasa zgodnie z niepodat-
noscig na aktywnos¢ badawcza umystu w opinii behawiorystéw.

Model trzeci zaktada postrzeganie ucznia przez nauczyciela jako przeprowadzajacego
aktywnie procesy myslowe. Zadanie nauczyciela stanowi ,rozumienie, co dziecko mysli
i jak dochodzi do swoich przekonan” (Bruner, 2006, s. 86). Relacja ucznia i nauczyciela ma
charakter réownorzedny i partnerski: wspdlnie konstruujg obraz $wiata, ktéry pozwoli na
interpretacje wtasnych doswiadczen, realizujac model konstruktywistyczny umystu cha-
rakterystyczny opisywany przez kognitywistyke.

Stosowanie trzeciego modelu J. Brunera miesci sie w koncepcji pedagogii wzajemnosci,
kiedy dochodzi do wymiany rozumien i wspdlnych interpretacji — istotniejszych niz naby-
wanie konkretnej wiedzy deklaratywnej czy umiejetnosci praktycznych. Metody stoso-
wane w procesie docierania do wspdlnego zrozumienia to dyskurs i negocjacje wewnatrz
wspolnoty tekstowej, przyblizanie ku zdobyciu wiedzy w dziataniu. Uczen jest postrzegany
przez nauczyciela jako uprawniony do wyrazania wiasnych pogladéw czy opinii, zdolny do
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znajdowania sensu samodzielnie lub we wspotpracy z nauczycielem, do myslenia krytycz-
nego i pojmowania wtasnego umystu.

Czwarty model mozna uznac za wariant modelu konstruktywistycznego, kiedy wiedza
zostata juz przyswojona jako odmienna od wiasnych doswiadczen z prywatnego zycia
ucznia - przeciwstawiana wiedzy osobistej. Okazuje sie bowiem, ze réwniez tutaj mamy do
czynienia z konstruktem, cho¢ dotyczy on wiedzy obiektywnej przeciwstawionej subiek-
tywnej. Mianowicie wiedza historyczna czy zwigzana z sytuacja spoteczna stanowi egzem-
plifikacje teorii spotecznego konstrukcjonizmu K. J. Gergena - wariantu hermeneutycznego
modelu konstruktywistycznego (McNamee i Gergen, 1992; Gergen, 2011). Rola nauczyciela
przejawia sie w konfrontowaniu subiektywnych doswiadczen i obserwacji ucznia ztym, co
charakterystyczne dla kultury wspéttworzacej sytuacje edukacyjna — wiedza obiektywna.
Powinien uzgadnia¢ oba ,$wiaty”, wychodzac poza wtasne wyobrazenia, podejmowac
dyskusje z uczniem i zacheca¢ go do przyjmowania dystansu do przesztych wydarzen
i poddawania ich analizie.

Z drugiej strony kognitywizm bywat redukowany do samych mechanizméw
funkcjonowania mézgu i przez to oddzielany od konstruktywizmu (Szczepaniak-Sobczyk,
2018). O ile takie podejscie mogto byc¢ akceptowane wéwczas, gdy konstruktywizm sta-
nowit ostatnie osiggniecie badan nad procesem poznawania, pojawienie sie koncepcji
ekologicznej, opartej na petnej poszanowania afirmacji Swiata zwraca kognitywistyke ku
konstrukcjonizmowi, jako ze przedmiotem kognitywistyki jest umyst. Niezaleznie od tego,
czy bedzie ujmowany w kategoriach czesci ogélnej rzeczywistosci — jako wytwér orga-
nicznego narzadu uwarunkowanego biologicznie - czy tez wytgcznie autonomicznego
podmiotu. W tym duchu rozumie pedagogike kognitywistyczng Bronistaw Siemieniecki.
Odnosi jag miedzy innymi do znanego dualizmu pomiedzy naturg a kultura w procesie
wychowania, po raz pierwszy ukazanego przez Charlesa P. Snowa w wydanym w potowie
ubiegtego wieku eseju zatytutowanym Dwie kultury (Snow, 1959) i lokujac kognitywistyke
po stronie kultury — przywotujac ,poglad Lwa S. Wygotskiego jakoby kultura byta najwaz-
niejszym skfadnikiem rozwoju indywidualnego” (Siemieniecki, 2013, s. 59) — dlatego ze
zajmuje sie cztowiekiem w aspekcie jego rozwoju poprzez aktywne ksztatcenie umystu,
nie zas oddanie go niestymulowanemu wzrastaniu zapisanemu w jego naturze. Zdaniem
B. Siemienieckiego ,w znacznym stopniu dzieki kulturze tworzymy tres¢ wiasnych mysli,
a wiec i wiedzy; otaczajaca kultura daje szanse doskonalenia proceséw myslowych” (Siemie-
niecki, 2013, s. 59). To podejscie, charakterystyczne dla pedagogiki kultury, zdaje sie bliskie
wspomnianemu powyzej konstruktywizmowi hermeneutycznemu.

2. Zdalna edukacja jako dominujaca metoda dydaktyczna wobec funkcji umystu

W kwestii zdalnej edukaciji (,z dali”, co oznacza ,na odlegtos¢”) zarysowuija sie dwie
postawy. Zgodnie z jedng z nich nauczanie zawsze rzadzi sie tymi samymi prawami,
a dystans przestrzenny nie ma istotnego znaczenia, skoro dzieki najnowszym osiagnie-
ciom technologii informacyjnych (IT) s3 mozliwe spotkania wirtualne w czasie rzeczywi-
stym z zachowanym dzwigkiem i dwuwymiarowym obrazem - przy zachowaniu trzech
z czterech dostepnych na co dzieh wymiaréw rzeczywistos¢ jest poréwnywalna, a petna
komunikacja mozliwa. Ta postawa wydaje sie zreszta stuszna przy zatozeniu, ze e-learning
miatby stanowic jedynie uzupetnienie nauczania i uczenia sie realizowanego w bezposred-
nim kontakcie nauczyciela z uczniem.
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Inne podejscie uwypukla réznice i braki komunikacji niebezposredniej - tym wyrazniej-
sze, im rzadziej moga odbywac sie spotkania nauczyciela i ucznia w rzeczywistosci. Przy-
znajac stusznos¢ odnosnie do mozliwosci samego przekazu informacji, ktadzie sie tu nacisk
na réznice dotyczace catosci warunkéw, w jakich znajduje sie uczen. Dawno juz dowie-
dziono, ze zapewnienie odpowiedniej sytuacji edukacyjnej jest niezwykle wazne w procesie
nauczania i uczenia sie. Szczegélnie zasadne wydaje sie to w aspekcie konstrukcjonistycz-
nego modelu umystu, cho¢ bowiem mogtoby sie zdawa¢, ze sam umyst wystarczy sobie,
tworzac konstrukt rzeczywistosci, to jednak okazuje sie, ze nauczanie wymaga artefaktéw,
wykazuje uzaleznienie od rodzaju nosnika. ,To zbiorowos¢ i interakcje sg budulcem norm
i poczucia wartosci. Tego nie da sie inkorporowac¢ online”, zauwaza Arkadiusz Gut, oma-
wiajac wyniki badania jakosciowego dotyczacego reakgji studentéw na zmiany wywotane
przez sytuacje zwigzang z epidemia COVID-19 (Gut, 2021). Z przeprowadzonego przez niego
whnioskowania wynika réwniez obserwacja, ze studentom brak umiejetnosci samodzielnego
organizowania pracy i autodeterminacji, aby ja wykonywac. Okazato sie, ze poszukiwali oni
innych zaje¢, niz wynikajace z programu nauczania, zajmowali sie wtasnym hobby. Uzyskany
wynik moze sugerowag, ze nauczyciel w nauczaniu zdalnym powinien stanowi¢ czynnik sty-
mulujacy, mobilizujacy do pracy. Do takiego spostrzezenia A. Guta mozna dotaczyc¢ uwage,
ze ksztattowanie samodzielnosci i postaw motywacyjnych powinno zosta¢ ujete w pro-
gramach nauczania w wiekszym stopniu, niz obecnie. Zastanawia réwniez realizacja przez
studentéw zadan niezwigzanych z wybranym kierunkiem studiéw w czasie pandemii —
moze powinno to rodzi¢ obawe o trafnos¢ wyboréw, rzutujacych przeciez na reszte zycia,
a zatem sktania¢ do namystu nad ujeciem w procesie nauczania réwniez ksztattowania
umiejetnosci tworzenia adekwatnych planéw zyciowych.

Teoretyczne podstawy nauczania w formie zdalnej (e-learningu) byty przedmiotem
namystu od dawna. Alan Clarke, juz w 2004 ., postugujac sie dedukcja, wyszczegdlnit wéréd
umiejetnosci niezbednych do prowadzenia nauczania zaréwno tradycyjnego, jak wirtual-
nego przede wszystkim wiasciwg organizacje czasu, nastepnie odpowiedzialno$¢ - zauwa-
zyt, ze ,e-learning wymaga wiekszej odpowiedzialnosci za nauke niz metody tradycyjne”
(Clarke, 2007, s. 13) - i w konicu planowanie. Z jego obserwacji dotyczacych warunkéw,
jakie powinny by¢ spetnione, aby skutecznie nauczac zdalnie, warto przywotac szczegél-
nie umiejetnos¢ wyszukiwania wartosciowych tresci w zasobach www. Cho¢ pozyskanie
informacji na zadany temat, korzystajac z Internetu, wydaje sie prostsze i zajmuje mniej
czasu niz przy tradycyjnym odwiedzaniu bibliotek, to bez odpowiedniego przygotowania
przez nauczyciela uczern moze nie dokona¢ wyboru zrédet whasciwych: wiarygodnych
i kluczowych dla opracowywanego zagadnienia. Warto zauwazy¢, ze sformutowana przez
Clarke'a sugestia dotyczaca niewielkiego znaczenia stuchania przy e-learningu - ,odgrywa
role drugorzedna albo w ogdle nie jest potrzebne” — wskazuje na skupienie autora na innych
formach nauczania wirtualnego niz transmisja wideo czy spotkanie przy uzyciu urzadzen IT
w czasie rzeczywistym z zachowanym dzwiekiem i obrazem. Szczegélnie w drugiej sytuacji
umiejetnos¢ stuchania okazuje sie niezwykle pomocna.

Wobec niejednoznacznosci pojecia e-learningu przeprowadzono badania (Sangra,
Vlachopoulos i Cabrera, 2012), ktére skfadaty sie z dwu etapéw. W pierwszym dokonano
analizy istniejacych definicji e-learningu, wytaniajac cztery ich rodzaje zaleznie od aspektu,
jaki ujmuja jako najbardziej istotny. Definicje podkreslajace wymiar technologiczny edu-
kacji zdalnej znalazty sie w grupie pierwszej, w drugiej — definicje ukazujace e-learning
jako metode dostarczania wiedzy. Trzecia grupa definicji, jak sie okazato, podkreslata
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komunikacyjny wymiar e-learningu — umozliwiajacy wspotprace, koncentrujacy sie na
relacji osobowej nauczyciel — uczen. Do grupy czwartej badacze przyporzadkowali defini-
Cje upatrujace w edukacji zdalnej nowy sposoéb ksztatcenia doskonalacy dotychczasowy
sposéb nauczania. W drugim etapie poproszono ekspertéw z dziedziny edukacji zdalnej,
aby po zapoznaniu sie z wynikami badania przedstawili wiasne propozycje, ktérych wyni-
kiem byto sformutowanie definicji, zgodnie z ktéra e-learning stanowi rodzaj podejscia do
kwestii nauczania i uczenia sig, ktére wspoéttworzy catos¢ lub tylko czes¢ stosowanego
modelu dydaktycznego, przy zastosowaniu urzadzen elektronicznych, a takze mediéw
w charakterze narzedzi utatwiajacych dostep do wiedzy, komunikacje interpersonalng oraz
interakcje. E-learning daje tez mozliwos¢ przyjmowania nowych rozwigzan swiadczacych
o rozwoju edukacji.

Jest obecnie powszechna obserwacja fakt, ze w reakcji na czynnik zewnetrzny deter-
minujacy masowe przejécie w nauczaniu na ,tryb zdalny” sposréd wielu form e-learningu
wynalezionych w ciggu kilkudziesieciu lat nauczyciele dokonali wyboru metody najblizszej
nauczaniu bezposredniemu - najwierniej je imitujacej — czyli wideokonferencji. Szczegodlnie
przydatne podczas lekcji okazaty sie ponadto prezentacje multimedialne, obecne w trady-
cyjnej edukacji od dawna - poczatkowo w formie przezroczy, nastepnie slajddw, wreszcie
plikdbw danych zapisywanych elektronicznie - cho¢ wczesniej byty wyswietlane wprost
na $cianie czy za posrednictwem tablicy multimedialnej w obrebie sali lekcyjnej. Réwniez
szeroko stosowane jest udostepnianie uczniom przez nauczyciela widoku wtasnego pul-
pitu jako pomocy dydaktycznej zastepujacej tablice. W ten sposéb nauczyciel, zapisujac
w czasie rzeczywistym wypowiadane tresci dydaktyczne czy rezultaty pracy uczniéw i spra-
wiajac, ze pojawiaja sie sukcesywnie na monitorach catej klasy, utatwia zapamietywanie
i wnioskowanie przez angazowanie oprécz stuchu réwniez wzroku wychowankoéw, ktére
to postepowanie jest zbiezne z poznawcza teorig multimedialnego uczenia sie autorstwa
Richarda B. Mayera (Mayer, 2001), a przez to zwieksza skutecznos¢ przekazywania tresci
zawartych w podstawie programowe;j.

Odnoszac te powszechne obserwacje do metafor umystu komputerowej czy mézgowej,
nalezy odnotowa¢, ze zdaja sie nie sugerowac jego analogii do umozliwiajacego rézno-
rodne formy zapisu komputera, z definicji podatnego na programowanie — gotowego do
przyjecia réznych form rozwoju. Cztowiek zdaje sie prezentowac specyficzna dla siebie
nature korespondujgca z modelem funkcjonowania umystu. To implikowatoby stusznos¢
zwrotu ku odnoszeniu umystu do mézgu i interpretacje procesu poznawania w kategoriach
biologicznych.

Jednak sama natura nie wyjasnia, jak to pokazata praktyka ostatnich dwéch lat, dlaczego
zaréwno nauczyciel, jak i uczen uznajg za najwazniejszy w procesie edukacji umozliwia-
jacy interakcje kontakt — bezposredni czy posredni — w czasie rzeczywistym w tradycyjnej
formie klasy ztozonej z grupy uczniéw i nauczyciela, z obecnoscia lekgji i przerw w tym
samym wymiarze godzin z systemem oceniania i innymi tradycyjnymi elementami pro-
cesu ksztatcenia. To domena kultury, jaka cztowiek tworzy i z jakiej rownoczesnie w swojej
twoérczosci korzysta, zyjac w niej i interpretujac catos¢ rzeczywistosci, jaka zastat. Ludzki
biologiczny mézg funkcjonuje jak system neuroprzekaznikdéw ograniczony forma, ktéra
mozna nazywac natura, jednoczesnie dziatajacy na tym podtozu umyst jest podatny na
Lprogramowanie”, zdolny do myslenia komputacyjnego w ramach tego ograniczenia.
Natomiast to, co $wiadczy o indywidualnosci cztowieka - jego ,ja”, Swiadomos¢ — nie daje
sie zredukowac¢ do zadnej z wymienionych metafor. Cztowiek tworzy kulture dlatego, ze
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dostrzega mozliwos¢ wniesienia swojego wktadu w rzeczywistos¢ zastana. Dlatego ujmo-
wanie umystu na gruncie pedagogiki w kategoriach konstruktywistycznych, w ramach
modelu opartego na badaniach Jeana Piageta, L. S. Wygotskiego, G. Kelly’ego, J. Brunera
czy K. J. Gergena wydaje sie uprawnione.

3. Trudnosci zwigzane ze zdalnym nauczaniem,
uwidocznione podczas epidemii COVID-19

Obserwacja, ze cztowiek jest ograniczany w swoim zachowaniu nie przez otoczenie, ale
przez wlasne interpretacje tego otoczenia, zgodna z koncepcja G. Kelly’ego, moze okazac
sie szczegdlnie pomocna wobec probleméw zaobserwowanych w badaniach reakcji ucz-
niéw i studentéw na zmiany w nauczaniu zwigzane z pandemia COVID-19. Wydaje sie, ze
uwagi wymaga przede wszystkim aspekt wychowawczy pracy z uczniem, budowanie jego
motywadji; stymulowanie do konstruowania planéw zyciowych okazuje sie szczegdlnie
wazne dla zachowania procesu nabywania wiedzy i buduje mechanizm ksztatcenia mniej
zalezny od jej nosnika, a w wiekszym stopniu od indywidualnego nastawienia ucznia.
Dzieki temu mozliwe jest réwniez zachowanie tradycyjnego modelu nauczania, do czego
zardwno nauczyciel, jak i uczen wykazuja szczegoélne sktonnosci.

Warto podkresli¢, ze trudnosci obserwowane przy zdalnej edukacji realizowanej na
masowg skale z koniecznosci - wobec wprowadzenia w zwigzku z epidemia COVID-19
lockdownu — w znacznym stopniu wynikaty z nieumiejetnosci radzenia sobie ze stresem
spowodowanym niecodzienna sytuacja. Uniezaleznienie od niepewnosci co do najblizszej
przysztosci poprzez doskonalenie konstruowania planéw zyciowych i budowanie moty-
wagji w takiej sytuacji moze okazac sie niewystarczajace. Rozpoznanie potrzeby wsparcia
psychologicznego ucznia w przypadkach, w ktérych taka specjalistyczna pomoc bytaby
wskazana, wydaje sie miesci¢ w ramach edukacji dla bezpieczenstwa i reagowania nauczy-
ciela na zagrozenia dla zdrowia i zycia wychowankoéw. Warto zarazem podkresli¢, ze réwniez
w przypadku nauczyciela wsparcie psychologiczne moze okazac sie niezbedne. Samo
raptowne przejscie z nauczania tradycyjnego na tryb zdalny powinno by¢ rozpatrywane
w kategoriach czynnika generujacego stres.

Kolejnym zagadnieniem jest relacja zdalna nauczyciela z rodzicami ucznia w ramach
budowania sytuacji wychowawczej z zastosowaniem nosnikéw elektronicznych. Nalezy tu
doda¢, ze cho¢ rodzic, zachowujac tradycyjny bezposredni kontakt z uczniem, moze petni¢
do pewnego stopnia funkcje posrednika w relacji pomiedzy nauczycielem a uczniem, to
jednak jego kontakt z dzieckiem nie moze zastapi¢ wzajemnej relacji: nauczyciel — uczen
w procesie wychowawczym; to na niej opiera sie proces nauczania i uczenia sie.

Osobna kwestie stanowi zapewnienie dostepu do urzadzen umozliwiajacych ksztatcenie
zdalne. W tym zakresie moze okazac sie konieczna pomoc uczniowi ze strony szkoty, bo
wymiar IT funkcjonowania spotecznego, nauki i pracy nie jest powszechny. Tymczasem
réznice odnosnie do czasu potrzebnego uczniom na zorganizowanie w domu stanowiska
pracy zdalnej i stopnia jego organizacji mogty prowadzi¢ nie tylko do powstawania zale-
gtosci w nauce, ale réowniez powodowac zjawisko wykluczenia. Zagadnienie informatyzacji
spoteczenstwa moze by¢ rozpatrywane w aspekcie podobienstwa do znanych historycznie
programow elektryfikacji (dziatania w zakresie dostarczania narzedzi wspomagajacych
funkcjonowanie cztowieka) czy walki z analfabetyzmem (nabywanie kompetencji waznej
dla cztowieka, aby mogt funkcjonowac bez wykluczenia w kulturze, w ktérej zyje). Jednak
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to zadanie ma wymiar szerszy niz edukacyjny na szczeblu podstawowym czy srednim.
O ile szkota moze bra¢ pod uwage wyposazenie w nosniki informacji ucznia, niewatpliwie
istnieje potrzeba zapewnienia dostepu do nich catemu spoteczeristwu, w tym rodzicom
i opiekunom, a to wymagatoby wdrozenia rozwigzan systemowych.

Metafora komputerowa mézgu zdaje sie nie tylko umozliwia¢ myslenie komputacyjne
konkretnemu podmiotowi, ale réwniez daje pole dla tworzenia potagczonych systemow
swiadomosci, budowania podmiotowosci relacyjnej na podobienstwo systemoéw kom-
puterowych. Taki sposéb pojmowania umystu sprzyja konstytuowaniu wirtualnej sytuacji
wychowawczej. Z kolei model umystu jako mézgu pozostawia cztowieka w immanencji,
skupionego wytacznie na procesach biologicznych. Tak rozumiany umyst moze kontak-
towac sie poprzez narzady wzroku, stuchu czy dotyku, wiec przy ksztattowaniu sytuacji
wychowawczej wydaje sie wazna jak najpetniejsza symulacja rzeczywistych warunkéw
bytowania ludzkiego organizmu, cho¢ badania dotyczace posthumanizmu zdaja sie uka-
zywac jego szerokie mozliwosci adaptacyjne.

Natomiast wedtug zwolennikéw ekologii gtebokiej pozadana jest przebudowa sfery
Swiadomosci cztowieka tak, aby uksztattowaé swiadomos¢ ekologiczng w oparciu o har-
monie wewnetrzng cztowieka i harmonie z przyroda, poniewaz, jak ujmuja to Bill Devall
i George Sessions, ,by cztowiek stat sie bardziej Swiadomy istnienia skat, drzew i rzek —
wymaga zrozumienia faktu, ze wszystko jest ze sobg powigzane” (Devall i Sessions, 1985,
s. 24). Takie podejscie wydaje sie jednak blizsze wspominanemu powyzej konstruktywi-
zmowi ekologicznemu wyodrebnionemu, jak sie zdaje, raczej w ramach humanizmu eko-
logicznego niz nauk przyrodniczych.

4. Zastosowanie osiagniec kognitywistyki w pracy nauczyciela

Zachowanie metodyki nauczania ujetej w podstawach programowych w niezmienio-
nej formie od czaséw sprzed pandemii pomimo nauczania zdalnego, jak réwniez tradycyj-
nej struktury zespotéw ztozonych z nauczyciela i statej liczby uczniéw w klasie czy wrecz
ich podziatu na klasy - cho¢ nawet ,zachowawcza” forma wideokonferencji umozliwia
technicznie m.in. dowolng liczbe uczestnikéw spotkania - zdaje sie ukazywac z jednej
strony, ze cztowiek w swoich dziataniach nie zdaje sie na przypadek, ale z drugiej wska-
zuje na to, ze przyjete powszechnie formy nauczania maja zrédto nie tylko w kalkulacji
czy uwarunkowaniach neurobiologicznych — cho¢ pozostawienie czasu lekcji zgodnego
z mozliwosciami utrzymania uwagi odwotuje sie réwniez do sposobu pracy mézgu.

Wydaje sie, ze modele umystu oparte zaréwno na metaforze komputerowej, jak i moz-
gowej moga by¢ traktowane na gruncie pedagogiki jako dopetniajace sie koncepcje jedynie
wspomagajace postrzeganie wiasciwego funkcjonowania umystu ludzkiego - rozumianego
szerzej niz to zaktada funkcjonalizm: jako Swiadomego swojej tozsamosci podmiotu, zanu-
rzonego w kulturze i relacjach spotecznych, ktéry tworzy w oparciu o nie konstrukty swiata
i siebie samego, dokonujac transgresji umozliwiajacej interpretacje uwarunkowan i ich
oddzielenie od wtasciwego przedmiotu poznania, jakim w przypadku ucznia jest wiedza.
Dlatego wydaje sie, Ze nauczanie i uczenie sie zgodne z osiggnieciami wypracowanymi
na polu kognitywistyki powinno czerpa¢, jak dotychczas, z osiagnie¢ filozofii w dziedzinie
teorii poznania, zachowujac osobowy charakter relacji nauczyciel — uczen. Jednoczesnie
odkrycia kognitywistyki oparte na neurobiologii czy teorii sztucznej inteligencji okazuja
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sie przydatne na gruncie pedagogiki poprzez przyswajanie komputacyjnego sposobu
myslenia czy prowadzenie neurodydaktyki. Umiejetnos¢ myslenia za pomoca algorytméw
okazuje sie przydatna przy programowaniu lub tworzeniu dowolnych projektéw. Z infor-
madji, ze systemy neuronalne potrzebujg poza wskazaniem celu dodatkowej motywacji
do jego realizacji wynika praktyczne wskazanie dla nauczyciela, ze powinien on wyjasni¢
uczniom réwniez potrzebe osiggniecia sformutowanego celu, czyli nauki omawianego
zagadnienia. Obserwacja dotyczaca wybierania przez mézg do zapamietania poprzez ich
zachowanie w strukturze zwanej hipokampem tylko tych bodzcéw, ktére wyrdzniaja sie
na tle pozostatych, powinna skfania¢ nauczyciela do wskazywania i uwyrazniania w oma-
wianym materiale gtéwnie tych tresci, ktére uzna za szczegélnie istotne w procesie dydak-
tycznym. Jak zauwaza Marzena Zylinska, aby uruchomi¢ pamieé operacyjna i umozliwié
proces zapamietywania pozadanych tresci, nalezy na poczatek zaciekawi¢ uczniéw, ogni-
skujac ich uwage - réwniez za pomoca metod niewerbalnych, nastepnie naktoni¢ ich do
wyrazenia wiasnej opinii odno$nie do omawianego tematu, okazujac im w ten sposéb
zainteresowanie i ukazujac, ze sg partnerami w relacji nabywania wiedzy. Potem wskazane
byloby pobudzenie - zamiast ksztattowania postaw rywalizacyjnych w kontekscie impera-
tywu otrzymania jak najwyzszej oceny - ich motywacji wewnetrznej poprzez wywotanie
entuzjazmu dla przedmiotu, co spowoduje wydzielanie sie dopaminy — neuroprzekaznika
odpowiedzialnego za poczucie szczescia (Zyliriska, 2013).

Réwniez neurobiolodzy twierdza, ze ludzki mézg jako organ biologiczny funkcjonuje
najefektywniej przy zachowaniu dobrych relacji spotecznych. Edukacja powinna odbywac
sie zatem w jak najbardziej przyjaznej atmosferze, a nauczyciel winien wzbudza¢ zafa-
scynowanie uczniéw omawianym przedmiotem, przede wszystkim prezentujac whasny
entuzjastyczny stosunek do niego. Wyniki badan nad neuronami lustrzanymi wykazaty
zachodzenie mechanizméw odzwierciedlania i dostrajania (Bauer, 2008) nie tylko podczas
procesu nabywania nowej wiedzy w ramach programu nauczania, ale tez w trakcie przy-
swajania przez wychowankéw zachowan nauczyciela, zaréwno wobec spotykajacych go
zdarzen, jak i w reakcji na postepowanie innych ludzi. Dlatego jesli nauczyciel nie okazuje
pozytywnych emocji wobec wychowankdw, to nie ,uczy” ich empatii i szacunku dla dru-
giego cztowieka. Co wiecej, gdyby prezentowat negatywne emocje, jego agresja mogtaby
generowac agresje ucznidw. Z drugiej strony zyczliwe nastawienie nauczyciela do innych
0s6b, jak réwniez inne pozytywne postawy, jakie przyjmuje, pociggaja za soba powstawanie
podobnych nastawien i dziatanh u wychowankéw. To wiasnie w opisywanym tu zjawisku
wyjasnienie znajduje fenomen funkcjonowania nauczyciela jako wzoru osobowego.

Podsumowanie

W czesdci wstepnej artykutu dokonano sformutowania problemu badawczego, wokét
ktérego koncentrowaty sie badania.

Po przedstawieniu uje¢ definicyjnych kognitywistyki dokonano przegladu wybranych
modeli umystu w perspektywie procesu nauczania i uczenia sie, wytaniajac modele najbliz-
sze wspotczesnemu namystowi pedagogicznemu. W rezultacie badan sformutowany zostat
whniosek, ze model umystu konstruktywistyczny, a jednak nie wykluczajacy jego dopetnia-
jacych sie metafor komputerowej i mézgowej, zdaje sie najbardziej odpowiadac potrzebom
zwigzanym z edukacjg nakierowang na ksztattowanie cztowieka jako osoby.
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W tekscie zostato zawarte réwniez odniesienie do problematyki edukacji zdalnej
w aspekcie jej zalet i brakéw, a takze do zagadnien zwigzanych z jej wykorzystaniem na sze-
roka skale w rzeczywistosci ostatnich lat. Przeprowadzona analiza dotyczaca form e-learn-
ingu, ktore pojawity sie w reakgji na lockdown zwiazany z epidemig COVID-19, doprowadzita
do sformutowania spostrzezenia, ze dla cztowieka najblizsza okazata sie taka forma edukag;ji
zdalnej, jaka najwierniej imituje nauczanie i uczenie sie w sposéb tradycyjny, odwotujac
sie do pedagogiki kultury.

W ostatniej czesci zamieszczono wskazania dla nauczyciela nawigzujace do wytonio-
nego modelu umystu jako opartego na metaforach mézgowej i komputerowej podmiotu
zachowujacego tozsamos¢ i godnosc¢ cztowieka jako osoby.
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