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Wojciech Pasterniak definiuje przestrzen edukacyjna jako ,jakakol-
wiek czasoprzestrzen nasycong aksjologicznie”; dalej okreéla, 1z ,jest ona
semantyczna rzeczywisto$cia myslowa sktadajaca sie z sadow dyrekty-
walnych 1 normatywnych wskazujacych na wartosci [...], tworzy ja przede
wszystkim kultura, a zwlaszcza jej wytwory nasycone wartoSciami, oraz
natura widziana poprzez kulture, symbolicznie” (Pasterniak, 1995,
s. 9—10). Same wartosci, a przynajmniej niektére z nich, jak zauwaza
autor, sa niezmienne. Zmienia sie natomiast ich przestrzenne nasycenie
1 wyposazenie nimi edukowanego podmiotu. Pasterniak wysnuwa stad
wniosek o zmianie wewnetrzne] przestrzeni edukacyjnej — psychicznej
1 duchowej, ktéra nie jest mozliwa bez zmiany zewnetrznej przestrzeni
edukacyjnej (zob. Pasterniak, 2001).

Okreslenie ,czasoprzestrzenn” wskazuje na wzajemne powigzanie,
sprzegniecie 1 zintegrowanie czasu 1 przestrzeni w calo$é — sugeruje
ujednolicenie, a nawet wymienialno$é czasu 1 przestrzeni. O ile jednak
przestrzen edukacyjna tak rozumiana przed epoka mediéw elektro-
nicznych byla stosunkowo dobrze okreslona, o tyle pojawienie sie nowych
mediéw komputerowych 1 sieci Internet spowodowalo istotne przewar-
toSciowania zwigzane z autonomicznos$cig 1 przenikaniem przestrzeni
edukacyjnej, zwlaszcza z przestrzenia medialng i cyberprzestrzenia. Do
wysnucia takiego wniosku uprawnia fakt, ze mozliwo$ci obrazowania
Swiata stworzone przez nowe technologie (w zakresie obrazu elektro-
nicznego, np. telewizyjnego) czy §wiaty kreowane w ramach wirtualnych
metamorfoz wprowadzaja réwniez istotne transformacje w obrebie samej
rzeczywistosci 1 — jak pisze Andrzej Gwozdz — transformacje w sferze
sposobow kreowania rzeczywistosci, jej symulowania, odbioru, percepcji
(Gwézdz, 2003). Wszystko to ma wplyw zaréwno na procesy edukacyj-
ne, jak 1 na przemieszczanie sie oraz taczenie indywidualnej 1 zewnetrz-
nej przestrzeni edukacyjnej czlowieka, ktora z kolei przenika przestrzen
medialng 1 zmediatyzowana.

W wiekszo$ci definicji spoleczenstwa informacyjnego kladzie sie na-
cisk na fakt, iz zastosowanie 1 rozw0j infrastruktury informacyjnej ma
przede wszystkim — oprécz wielkiego znaczenia dla ekonomii — daleko
idace konsekwencje spoteczne, a wiec rowniez konsekwencje dla szkoty
1 edukacji. Osiagniecie poziomu spoteczenstwa informacyjnego oznacza
mozliwo$é szerokiego dostepu do informacji, ustug, w tym ustug edu-
kacyjnych, do rozrywki na zyczenie, mozliwo$¢ interakcji 1 swobodnego
operowania danymi, mozliwo§é przeprowadzania rozmaitych operacji
na odleglo$¢ 1 podjecia komunikowania w dowolnej chwili 1 z dowolnego
miejsca §wiata polaczonego w wirtualna cato§é za pomoca sieci telekomu-
nikacyjnej. Oznacza takze integracje trzech sektoréw: technologii infor-
macyjnej, telekomunikacji oraz ekonomii. A w konsekwencji wprowadza
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w ten uklad réwniez kulture, we wszystkich jej przejawach i zakresach.
Rozwdj spoteczenstwa informacyjnego ma uczyni¢ wskazane mozliwoéci
dostepnymi dla wszystkich podmiotéw struktury spotecznej: indywidu-
alnych obywateli, wielkich miedzynarodowych korporacji, matych przed-
siebiorstw, jednostek administracji réznego szczebla.

Praktyka wprowadzania technologii informacyjnych do polskich szko6t
wskazuje, ze spojrzenie na sposoby realizacji edukacji informatycznej $ci-
sle wigzalo sie z ich rozwojem. Jednak nie tyle z rozwojem technicznym
(chociaz takze), ile z ewolucja w masowym rozumieniu 1 stosowaniu tych
technologii. Obszary zastosowan obejmowaly coraz wiecej dziedzin zycia,
rézne grupy spoleczne 1 zawodowe.

W pierwszej fazie wprowadzania informatyki do szkét eksponowano
zagadnienia zwiazane z budowsg 1 programowaniem komputerdw, jezy-
kami programowania, systemami operacyjnymi, itp. Na podstawie tych
zagadnien budowano strukture pojeé abstrakeyjnych i zlozonych.

W kolejnych latach ujawnita sie tendencja odchodzenia od nauki bu-
dowy komputera na rzecz eksponowania matematycznych podstaw infor-
matyki (np. teoria algorytmoéw, gramatyki formalne, elementy algebry
1 logiki czy teoria graféw), ktore sa bardziej uniwersalne i bronia sie
przed dezaktualizacja w przeciwienstwie do kompetencji sprzetowych.

Od momentu wprowadzenia 1 upowszechnienia systemu operacyjnego
Windows 95, gdy pojawily sie nowe formy 1 mozliwo$ci komunikacji (sie¢
lokalna i globalna) oraz nastapit burzliwy rozwdj multimediéw zwigzany
z rozwojem urzadzen peryferyjnych (np. drukarki laserowe, skanery, ka-
mery, karty obrébki dzwieku i obrazu, no$niki CD i DVD), obserwujemy
tendencje do dominacji rozwigzan multimedialnych 1 sieciowych w edu-
kacji informatycznej, ktéra przeksztalcita sie w edukacje informacyjno-
-komunikacyjng. Jest to zrozumiale ze wzgledu na atrakcyjnosé i site
oddziatywania tej formy przekazu, ale rowniez stanowi wyznacznik doj-
rzewania swiadomoéci, ze edukacja informacyjna z wyraznym akcentem
komunikacyjnym zastepuje edukacje informatyczna.

Realizacja edukacji informatycznej odbywala sie zazwyczaj przy zato-
zeniu, ze rozw0] procesu opanowania nowych technologii informacyjnych
przebiega po spirali — od poznania podstawowych elementéw informaty-
ki do wszechstronnego opanowania Srodkéw 1 technik komputerowych,
tworczego podejscia do metod informatyki 1 wykorzystania ich w prak-
tycznej dziatalnoSci.

Kierujac sie tym schematem, wydzielano trzy podstawowe poziomy
kompetencji informatycznych, jakosciowo rézniace sie miedzy soba: po-
ziom elementarny, poziom funkcjonalny i poziom systemowy. PrzejScie
z jednego poziomu na drugi rozumiano jako odrzucenie albo zanegowanie
poprzedniego. I tak, niespdjne wiadomoséci teoretyczne, dominujace na
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poziomie elementarnym, sa odrzucane, przewarto$ciowywane w procesie
praktycznej dziatalnoéci; tym samym dokonuje sie przejécie na jakoSciowo
inny, wyzszy poziom — funkcjonalny. Jest realizowany przy tym mecha-
nizm psychologicznej eksterioryzacji kompetencji poprzedniego poziomu
1 natozenie ich na dziatalno§é praktyczna. Nastepnie zachodzi synteza
praktycznych umiejetnosci 1 poglebionej wiedzy teoretycznej, co z kolei
doprowadza do interioryzacji nowo poznanych sposobéw dziatania 1 prze-
ksztalcenia ich w jako$ciowo bardziej doskonale, wewnetrzne struktury
poznawcze. Ksztaltuje sie przy tym takze nowy styl mySlenia — jako
najwazniejsza, nowa jako§¢ w psychice uczacego sie na poziomie syste-
mowym.

Jako podstawowe przejawy kompetencji informatycznych na tym po-
ziomie przyjmowano zdolno$é swobodnego, celowego 1 adekwatnego sto-
sowania nowych technologii informacyjnych w praktycznym dziataniu
w swojej dziedzinie. Kompetencje te budowane byly sekwencyjnie. Takie
podejscie realizuje opcje algorytmicznag, zmatematyzowana, zakltadaja-
ca, ze informacje sa dobrze ustrukturyzowane, jednoznaczne 1 obiektyw-
ne, a duch skinnerowskiego nauczania programowanego daje dobra pod-
stawe 1 gwarancje skuteczno$ci nauczania. Rzeczywiscie, takie podejscie
ma wielu zwolennikéw wérdéd nauczycieli, gdyz sprzyja konstruowaniu
przejrzystych modeli ksztalcenia, dobrej organizacji zajeé i formutowaniu
zasad dydaktycznych. Daje réwniez narzedzia do sprawnego gromadze-
nia, porzadkowania i przetwarzania danych, do wydobywania z otchla-
ni informacyjnej tych, ktére stanowia, dla nas wartosé, ale oferuje takze
proste schematy, ktérym nietatwo sie oprzec i ktérych powielanie spycha
nauczyciela w rutyne.

7 chwila nastania Internetu oraz wdrozenia mechanizméw do wy-
szukiwania informacji oraz strukturyzacji wiedzy poprzez zastosowanie
hipertekstu nastapil wielki skok jakoéciowy. Struktura alfabetyczna
zostala zastapiona szeregiem dowolnie definiowanych powigzan, np.:
logicznego wynikania, nastepstwa faktow, okreslonych cech 1 wlasciwo-
éci. Takie rozwigzanie bardzo szybko zostalo zaakceptowane, albowiem
istnieje bardzo wyrazna analogia pomiedzy hipertekstem a strukturami
poznawczymi w moézgu kazdego czlowieka.

Hipertekst umozliwia konstruowanie dowolnych struktur informa-
cyjnych. Zastosowanie mechanizmoéw do wyszukiwania informacji znacz-
nie upraszcza ten proces, skraca jego czas oraz ukazuje relacje czesto
niedostrzegalne w alfabetycznej strukturze stownikéw 1 encyklopedii.
Wsparciem dla aktywnoéci intelektualnej oséb uczacych sie moze byé
wiele aplikacji. Wszystkie zaawansowane edytory tekstu, np. OpenOffice
Writer (http:/pl.openoffice.org/ lub http://pl.libreoffice.org/), umozliwiaja
tworzenie dokumentéw o strukturze hipertekstowej. Istnieje wiele narze-
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dzi wspomagajacych wizualizacje 1 strukturyzacje informacji. Na szcze-
gbélna, uwage zasluguje aplikacja Prezi (http://prezi.com/) do tworzenia
interaktywnych map mys$li lub réwnie skuteczny pptPlex (http:/www.
officelabs.com/pptplex) — dodatek do programu Microsoft PowerPoint.
Kazdy uzytkownik Internetu, nawet bez przygotowania z zakresu two-
rzenia stron WWW, moze mieé¢ swdj udzial w tworzeniu sieci globalnej.
Przyktad stanowi uczestnictwo réznych oséb w pracach nad rozwojem
Wikipedii, redagowanie wlasnego blogu lub profilu na portalu spotecz-
nosciowym.

Korzystanie z zasobéw Internetu wymaga nowych kompetencji, ale
niezwykle proste mechanizmy umozliwiaja kazdemu zainteresowanemu
zaistnienie w sieci. Pojawia sie problem filtrowania szczegélnie szkodli-
wych treéci oraz efektywnego radzenia sobie z ,,szumem informacyjnym”.
Na pytanie wprowadzone do wyszukiwarki uzyskuje sie miliony odpo-
wiedzi. Mlody czlowiek nie zawsze potrafi odréznié warto$ciowe tresci
od tresci catkowicie fatszywych. Dziatania wspélczesnej szkoly sq zatem
ukierunkowane na ksztattowanie kompetencji zwigzanych z efektywnym
wyszukiwaniem oraz analiza 1 oceng informacji. Nie bez znaczenia sa
takze techniki gromadzenia, przetwarzania i wizualizacji informacji.

W rozwazaniach nad determinizmem technologicznym Herbert Mar-
shall McLuhan (2001) stwierdza, iz nowe media stanowia przedluzenie
ludzkich zmysléw. Twierdzenie to stato sie szczegdlnie aktualne w dobie
Internetu. Oprécz natychmiastowego dostepu do milionéw stacji radio-
wych 1 telewizyjnych oraz kamer internetowych przed kazdym uzytkow-
nikiem stoi otworem praktycznie caty dorobek intelektualny ludzkos$ci.

Szczegdlnego znaczenia nabiera takze problem odpowiedniej moty-
wacji oraz samodyscypliny uczniéw podczas korzystania z hipertekstowe]
struktury Internetu. Osoby niezdyscyplinowane bardzo szybko zapomi-
naja, o zasadniczym celu oraz kierunku poszukiwan. Nieprzerwany potok
ubranych w multimedialna postaé ciekawostek oraz tresci o charakterze
rozrywkowym powoduje, iz uczniowie bardzo szybko surfuja w nieprze-
widywalnym kierunku.

Obecnie wyposazony w nowe technologie informacyjno-komunikacyjne
uczen jest przygotowany do samodzielnego wyszukiwania, sortowania,
przetwarzania, do archiwizacji oraz wizualizacji informacji, a takze ko-
munikowania sie. Zwolniony ze zmudnego przetwarzania danych ana-
lizuje tylko wyniki, generuje nowe pomysty i idee, ktérych poprawnosé
moze weryfikowaé réwniez z zastosowaniem ICT. Obszar mozliwosci
sprzyja poczuciu intelektualnej wolnosci, ale jednoczeénie narzuca ciezar
odpowiedzialnoéci za wlasna, indywidualng Sciezke w otaczajacej prze-
strzeni edukacyjnej, $ciezke, ktora jest konstruowana m.in. poprzez inte-
raktywne akty komunikacyjne.
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Interaktywnos¢ bywa okreélana jako zdolno$é prowadzenia kon-
struktywnego dialogu: cztowiek — komputer. Tak sformutowana defi-
nicja interaktywnosci w znaczacy sposéb zaweza zakres rozwazanych
w jej ramach aktéw komunikacji. Istnieja wprawdzie komputerowe syste-
my konsultingowe, jednak ich najczesciej tekstowy interfejs sprawia, ze
trudno taka forme komunikowania okresli¢ mianem dialogu. Od wielu
lat trwaja zaawansowane prace nad generowaniem przez komputer natu-
ralnej mowy oraz jej rozumieniem przez komputer. Jednak do tej pory za-
den komputer nie przeszed! testu Turinga, nie potrafit prowadzi¢ dialogu
w taki sposob, aby ludzki wspétrozmdowca nie rozpoznal w nim maszyny.

Na potrzeby rozwazan nad interaktywnos$cia wspotczesnych multi-
mediéw jest przyjmowane inne rozumienie tego pojecia. Interaktywnosé
pojmuje sie tu jako sprzezenie zwrotne — reagowanie komputera na
dziatania czlowieka oraz czlowieka na bodzZce wysylane przez kompu-
ter. Nawet najwiekszy sceptyk nie moze zaprzeczy¢, ze partia szachdéw
z komputerem jest interaktywna — w tym rozumieniu — tym bardzie]
ze wiekszo§¢ ludzi nie ma w niej szans na zwyciestwo. Gry komputerowe
sa najbardziej zaawansowanymi przykladami programoéw interaktyw-
nych. Gracz sam tworzy wlasng postaé, jej wyglad i1 cechy charakteru.
Ma wplyw na kreowanie calych wirtualnych éwiatéw. Bohater, ktérym
steruje, bezustannie wchodzi w interakcje z postaciami generowanymi
przez komputer, czesto prowadzi tez skomplikowane dialogi.

Interaktywno$¢ jest jednym z najistotniejszych czynnikow decyduja-
cych o skuteczno$ci wspodlczesnych mediéw edukacyjnych. Wiele niebez-
piecznych doSwiadczen mozna zastapié¢ interakcjami. Uczen, modyfikujac
parametry eksperymentéw i do$wiadczen, obserwuje ich wyniki. W przy-
padku pomytki ewentualna eksplozja ma miejsce w §wiecie wirtualnym,
a nie w pracowni. Interakcje to takze proste wizualizacje ilustrujace np.
zmiany wykresu funkcji w wyniku wprowadzania nowych parametréw.
W przypadku funkeji liniowych wiekszo$¢ uczniéw potrafi wyobrazié¢ so-
bie ich wykres, pozostali moga, skorzystaé z interakeji.

Spektrum indywidualnych réznic uéwiadamia skale trudnosci, jakie
musza, przezwyclezy¢ tworcy mediow edukacyjnych majacy na uwadze
wymog indywidualizacji ksztalcenia. Zrozumienie potrzeby ograniczenia
czasu poswiecanego na elektroniczne formy diagnozy spowodowalo, iz
coraz czeéciej zaczeto stosowaé rozwigzania uwzgledniajace samowiedze
uczacych sie. Najczesciej uzytkownicy wybieraja rozwiazania poSrednie.
Przyjmuje sie bowiem, iz osoby doroslte, z bagazem osobistych doéwiad-
czen, konstruuja w wysokim stopniu trafne wypowiedzi o sobie (Kozie-
lecki, 2000, s. 263). Mozna zatem zakladaé, iz same potrafia wybraé
z pakietu opcji dostepnych w multimediach te najbardziej im odpowiada-
jace. Najczeéciej jednak indywidualizacja pracy z uczniami o zrdéznicowa-
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nych mozliwoéciach intelektualnych wymaga statego kontaktu z nauczy-
cielem (takze on-line).

Wszelkie regulacje 1 ustawienia indywidualizujace przekaz sa reali-
zowane z zastosowaniem interakcji. Zblizone rozwigzania sg wprowadzo-
ne do elektronicznych testow 1 ankiet. Algorytmy analizujace odpowiedzi
umozliwiaja generowanie sugestii 1 podpowiedzi stanowiacych namiastke
dialogu. Mozliwos$ci analizy zadan (otwartych i zamknietych) pozwalaja
na konstruowanie testéw, ktore samoczynnie wystawiaja oceny opisowe
lub w postaci stopnia szkolnego. Rozwiazanie to ma takze zastosowanie
w badaniach sondazowych. Elektroniczna ankieta natychmiast dostar-
cza przetworzone statystycznie wyniki, a mechanizmy sieciowe pozwa-
laja zbiera¢ w tym samym czasie dane od nieograniczonej liczby respon-
dentow.

Wzrost popularnosci ksztatcenia zdalnego sprawia, iz dla coraz wiek-
szej liczby oséb kontakt z przekazem edukacyjnym ogranicza sie wytacz-
nie do obcowania z tresciami, ktérych zrédlem jest komputer. Komunika-
ty w formie tekstu 1 grafiki najczeéciej nie uwzgledniaja tych stymulacji,
ktére w sposdb niewerbalny zapewnia kontakt z nauczycielem. Jednak
odpowiednie zestawienie wiele symboli, koloréow, elementéw graficznych
1 animacji z treSciami udostepnianymi w multimediach moze petnié¢ po-
dobne funkgcje, jak komunikaty niewerbalne generowane przez cztowieka
(Jedryczkowski, 2008, s. 100—101).

Percepcja bodzcow z otoczenia odbywa sie za posrednictwem wszyst-
kich zmysléw. Jednak w procesie uczenia sie mozna zaobserwowaé wy-
stepowanie preferencji ukierunkowanych na okreslony kanat przekazu.
Nie oznacza to jednak, iz pozostate kanaly nie sa woéwczas wykorzysty-
wane, np. w zrozumieniu 1 zapamietaniu treSci przesytanych za pomoca,
stéw sprzyja pokaz rzeczy, ktére sa omawiane. Mozna zatem — biorac
pod uwage proponowanag, przez Jerome’a S. Brunera klasyfikacje syste-
mow reprezentacji, zwiazane z nimi preferencje oraz mozliwosci wspot-
czesnych multimediéw — indywidualizowaé przekaz edukacyjny i propo-
nowac¢ uzytkownikom wybér jednej z trzech form przekazu: z przewaga
tekstu 1 grafiki, z przewaga, dzwiekow 1 grafiki oraz z przewaga udzwie-
kowionych filméw i animacji. Wysublimowane formy przekazu (tylko ob-
raz lub tylko dzwiek) kierowane sg tylko do oséb z dysfunkecjami okreslo-
nych zmyslow.

Unikanie tworzenia mediéw edukacyjnych przeznaczonych dla oséb
o $ci$le okreSlonych preferencjach wynika takze z faktu, iz konstruowa-
nie elektronicznych narzedzi diagnozujacych indywidualne preferencje
poznawcze jest niezwykle ztozone. Problemem w tym wypadku jest trud-
na do zaakceptowania objetos¢ elektronicznych testéw 1 ankiet, niezwykle
czasochtonne badania oraz ich watpliwa skuteczno§é. Nawet gdyby udato
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sie szybko i1 bezblednie dokonaé klasyfikacji uzytkownikéw, to obligato-
ryjne przyporzadkowanie im treéci merytorycznych w $ciéle okreslonej
formie nie wydaje sie racjonalne. Pozostawienie mozliwos$ci dostepu do
innych form prezentacji treéci merytorycznych jest zgodne z przytacza-
ng przez Roberta Jeffreya Sternberga koncepcja pozioméw przetwarza-
nia (koncepcja autorstwa Fergusa Craika i Roberta Lockharta). Wedlug
Craika 1 Lockharta oraz ich nastepcéw, w sytuacji utrwalania pewnej
partii materiatu widoczne rezultaty przynosi znalezienie wiecej niz jed-
nego sposobu uczenia sie; ta metoda jest bardziej efektywna niz wielo-
krotne powtarzanie materialu w taki sam sposéb (Sternberg, 2001,
s. 191—192).

Stwierdzenie, iz brakuje prostych i skutecznych narzedzi diagno-
stycznych umozliwiajacych komputerowi okreslenie, ktéry system re-
prezentacji najlepiej wplywa na procesy poznawcze danej osoby, sklonito
badaczy do szukania innych kryteriéow klasyfikacji oséb uczacych sie. Za
Howardem Gardnerem mozna przyjacé, iz takimi kryteriami moga byé
reprezentowane przez osoby uczace sie profile poznawcze, czyli preferen-
cje ukierunkowane na korzystanie z okreslonych form przekazu w proce-
sie uczenia sie (Gardner, 2002, s. 38—52). H. Gardner proponuje, aby
obserwowanym wskaznikiem przynaleznoéci do danego profilu uczynié
indywidualny wybor formy przekazu.

Najbardziej racjonalnym sposobem okreslenia przynaleznosci do da-
nego profilu poznawczego wydaje sie wykorzystanie rozwiazan opartych
na metodach stosowanych w psychologii humanistycznej 1 na indywidu-
alnym doswiadczeniu os6b uczacych sie (Merleau-Ponty, 2001, s. 7,
Kozielecki, 2000, s. 263). Po zapoznaniu sie ze wszystkimi formami
przekazu oraz dostepnym zakresem 1 sposobami regulacji uczacy sie sa-
modzielnie wybiera jedng z form. Rozwiazanie to pozwala okresli¢ trzy
podstawowe profile poznawcze, w uproszczeniu okreslane jako: obrazowy,
dzwiekowy i czynnosciowy (wedtug J.S. Brunera, 1974). Zakwalifikowa-
nie os6b uczacych sie do danego profilu nie jest, co prawda, jednoznaczne
z okre§leniem ich preferencji poznawczych, ale pozwala na mozliwie naj-
lepsze dopasowanie przekazu edukacyjnego do tych preferencji.

Dokonywana poprzez dobér formy przekazu indywidualizacja oddzia-
lywan w procesie uczenia sie moze by¢ szczegdlnie istotna, albowiem kaz-
da z form posiada specyficzne mozliwoéci stymulacji proceséw uwagi. Jak
podaje H. Gardner, przedstawiciele kazdego profilu charakteryzuja sie
zespolem cech psychofizycznych okresélajacych podatnosé jednostki na od-
dzialywania charakterystyczne dla wybranej formy przekazu (Gardner,
2002, s. 61, 108—116). W Swietle przyjetych zalozen jest to podatnosé na
werbalne 1 pozawerbalne rozwigazania koncentrujace 1 utrzymujace uwa-
ge. Preferowanie kazdej z form przekazu wymaga jednak wykorzystania
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innego zestawu bodzcéw, z ktérych pomocg mozna stymulowaé te same
procesy uwagi.

Okreslenie profilu poznawczego wydaje sie determinowacé cate spek-
trum oddzialywan indywidualizujacych proces nauczania-uczenia sie,
szczegblnie zagadnien dotyczacych stymulacji proceséw uwagi w obrebie
poszczegdlnych form przekazu. Nalezy jednak pamietaé, iz preferencje
poznawcze moga by¢ ukierunkowane na znacznie wiecej czynnikéw.

Badacze Byron Reeves 1 Clifford Nass (2000, s. 132) przyjeli, iz
ludzie w kontaktach interpersonalnych oceniaja 1 klasyfikuja osobowoséci
swoich rozméwedéw po ich sposobie méwienia. Stad pomyst wyposazenia
komputera w glosy lektoréw reprezentujacych rézne typy osobowosci. Po
przeprowadzeniu wielu eksperymentéw naukowcy zauwazyli, iz zgod-
nos$¢ osobowosci komputera 1 uzytkownika wyraznie zwicksza komfort
pracy; co wiecej, uzytkownicy stwierdzali, ze takze jej jakos¢ byta lep-
sza. Opublikowane w 1996 roku wyniki badan nie znalazly szerokie-
go zastosowania w edukacji. Jednak do pomystu wrécono z chwilg upo-
wszechnienia nawigacji satelitarnej GPS. Urzadzenia te oferuja wybor
jednego z wielu lektoréow. Rozwiazanie to coraz czeécie] stosowane jest
w systemach odczytujacych tekst, np. e-bookach, lub w elektronicznych
tlumaczach. Nic nie stoi na przeszkodzie, aby uzytkownicy multimedial-
nych moduléw e-learningowych mogli sami wybiera¢ odpowiadajacego
im lektora.

Wymoég ksztalcenia catozyciowego stawiany przez nowoczesne Spo-
leczenstwo informacyjne jego cztonkom jest mozliwy do zrealizowania
przede wszystkim poprzez aktywne korzystanie z narzedzi teleinfor-
matycznych (ICT). Szczegblnego znaczenia nabieraja w tym wzgledzie
platformy e-learningowe oraz konstruowane w ich obrebie moduty edu-
kacyjne. Zintegrowane dzieki zastosowaniu struktur hipertekstowych
bloki funkcjonalne modutéw moga dokonywaé daleko posunietej indywi-
dualizacji przekazu edukacyjnego. Dostepno$é i otwarto$é e-learningu
umozliwia korzystanie z narzedzi budujacych indywidualna przestrzen
edukacyjng kazdego uzytkownika.

Dotychczas uwaga pedagogdéw koncentrowata sie na stosowaniu lub
opracowywaniu mediéw edukacyjnych wspierajacych realizacje celéw wy-
branych jednostek dydaktycznych lub kurséw. Sytuacja, gdy wszystkie
media integruje jedna sie¢ — Internet, stwarza ogromny potencjal edu-
kacyjny. Twoércy kursow maja do dyspozycji praktycznie nieograniczone
zasoby informacji oraz bardzo zaawansowane narzedzia. Powstanie no-
wych mediow komputerowych 1 sieci Internet spowodowalo istotne prze-
wartoSciowania zwigzane z autonomiczno$cia 1 przenikaniem przestrze-
ni edukacyjnej, zwlaszcza z przestrzenia medialna i cyberprzestrzenia.
Do takiego wniosku uprawnia fakt, ze mozliwo$ci obrazowania éwiata
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stworzone przez nowe technologie (w zakresie obrazu elektronicznego, np.
telewizyjnego) czy Swiaty kreowane w ramach wirtualnych metamorfoz
wprowadzaja réwniez istotne transformacje w obrebie samej rzeczywi-
stoéci. Wszystko to ma wplyw zaréwno na procesy edukacyjne, jak 1 na
przemieszczanie sie oraz laczenie indywidualnej 1 zewnetrznej przestrze-
ni edukacyjnej czlowieka, ktora z kolei przenika przestrzen medialna
1 zmediatyzowang (Osmanska-Furmanek, 2004).

Dynamika przemian spolecznych i cywilizacyjnych jest zwigzana
z powstawaniem nowych nauk, ktore sa subdyscyplinami juz istniejacych
badz sytuuja sie na pograniczach dwéch nauk, ewentualnie sa catkowicie
nowe, bo odnosza sie do badan zjawisk wspoétczesnych, zwiazanych np.
z odkryciami czy rozwojem techniki. Czesto osiggniecia nowych nauk
maja przelozenie na praktyke spoteczna, kulturowa czy gospodarcza, ale
niezmiennie w fazie ksztattowania sie nowych obszaréw i dziedzin nauki
poszukuja uprawomocnienia i budujg zwiazki z innymi dyscyplinami,
ktére maja juz swoja historie, ich zakres, przedmiot oraz warsztat ba-
dawczy sa ugruntowane. Sprzyja to zakotwiczeniu nowych dziedzin na-
uki w §wiadomoséci spolecznej.

Tak wlasnie dzieje sie w przypadku pedagogiki medialnej, ktéra od
momentu swych narodzin poszukuje tozsamo$ci naukowej 1 ciagle jeszcze
predefiniuje zaréwno relacje z innymi dyscyplinami, jak 1 zakres zainte-
resowan, obszar 1 metody badawcze. Pedagogika medialna ma charakter
interdyscyplinarny, czerpie z dorobku takich dyscyplin, jak: psychologia,
socjologia, antropologia kultury, filozofia czy technika (gléwnie infor-
matyka 1 telekomunikacja), ale réwniez buduje wtasny fundament teo-
retyczny, odnoszac sie do teorii komunikowania, teorii informacji, teorii
oddziatywan spolecznych, teorii socjalizacji, semiologii czy socjolingwi-
styki (Osmanska-Furmanek, Furmanek, 2006, s. 295). Tworzy me-
chanizmy, narzedzia, bada oddziatywania przestrzeni edukacyjnej przy
calej réznorodnos$ci 1 zmiennos$ci otoczenia zewnetrznego (kulturowego,
technologicznego, cywilizacyjnego).
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