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ZAKRES PROBLEMATYKI OPRACOWANIA

Dydaktyka informatyki. Problemy metodyki to kontynuacja wczesniejszego
opracowania Dydaktyka informatyki. Problemy teorii. O ile tom pierwszy obejmo-
wal problemy dydaktyki zorientowanej teoretycznie, o tyle omawiany tom Dydak-
tyka informatyki. Problemy metodyki podejmuje zorientowane praktycznie proble-
my tej subdyscypliny.

W niniejszej publikacji pragniemy skupi¢ uwage czytelnika na zagadnieniach
zwiazanych z metodyka nauczania informatyki ze szczeg6lnym uwzglednieniem
praktyki szkolnej. Wspodtczesne osiagnigceia nauki i techniki generuja nowe meto-
dy edukacji. Internet, bo o nim mowa, ma szans¢ zrewolucjonizowac¢ system edu-
kacji i sta¢ si¢ nowym srodkiem w zdobywaniu wiedzy. W szeroko rozumianej
dydaktyce informatyki nie moze zabrakna¢ tre$ci dotyczacych zagadnien zwiaza-
nych z przygotowaniem kadr nauczycielskich do nowych potrzeb szkolnictwa.

Opracowanie zostato podzielone na cztery czgsci, w ktorych autorzy prezen-
tuja swoj punkt widzenia w zakresie nauczania informatyki.

Cze$¢é pierwsza Metody uczenia sie i nauczania technologii informacyjnych
w calosci zostala opracowana przez K. Wentg. W nowym $wietle ukazano: cele
i funkcje wykorzystania technologii informacyjnych*. Szeroko omowiono proble-
matyke¢ zwigzang z zasadami i metodami ksztatcenia w odniesieniu do TI.

Cze$¢ druga nosi tytut Wybrane rozwiqzania metodyczne dydaktyki informa-
tyki. A. Piecuch poswigca tu uwage wykorzystaniu programow komputerowych
w procesie edukacji. Komputer wraz z adekwatnymi do nauczanej dyscypliny na-
ukowej technologiami informacyjnymi, stwarza nowe jako§ciowo mozliwosci wspo-
magania procesOw nauczania i uczenia si¢. Podkreslone zostaty konstytutywne
cechy oprogramowania dydaktycznego, ich klasyfikacja i weryfikacja. Rosnace
znaczenie wykorzystywania przekazu multimedialnego w procesie edukacji sta-
wia przed nauczycielami nowe wyzwania tworzenia wlasnych opracowan meto-
dycznych. Stad tez w publikacji mozna odnalez¢ wskazania dla nauczycieli two-
rzacych wilasny przekaz multimedialny.

W. Walat dokonuje wnikliwej analizy komparatystycznej tradycyjnego pod-
recznika 1 podrgcznika multimedialnego. Szczegdtowo odnosi si¢ do zasad i ro-
dzajow programowania dydaktycznego. Omawia metody analizy i optymalizacji
tresci ksztatcenia pod katem przygotowania struktury podrgcznika multimedialne-

* W niniejszym opracowaniu terminy ,.technologie informacyjne” i ,,technologia informacyjna”
uzywane sa zamiennie. Forma w liczbie mnogiej wydaje sig¢ bardziej odpowiednia



go. Kontynuacje podjetej przez W. Walata problematyki odnajdujemy w artykule
W. Liba. Swoje rozwazania na temat struktury podr¢cznikéw multimedialnych autor
prowadzi na przykladzie hipermedialnej struktury stownika techniczno-informa-
tycznego.

Cze$é trzecia, Edukacja wspomagana Internetem i jej etyczne wymiary, od-
nosi si¢ do systemu TI i mozliwosci, jakie stwarza w procesie edukacji. e-Lerning
jest pojeciem nowym, pojawiajacym si¢ w kontekscie wykorzystania Internetu.
Ksztalcenie na odleglo$¢ wciaz zdobywa nowych zwolennikow. Pomimo tego nie
mozna jeszcze mowic o powszechnym stosowaniu omawianego rozwigzania. Z catg
pewnoscia jednak juz dzisiaj mozna prognozowac, ze do zdalnego nauczania nale-
ze¢ bedzie samoksztalcenie, doksztalcanie i doskonalenie zawodowe. Taki stan
rzeczy wymusza obserwowane juz dzisiaj zmiany na rynku pracy (mobilnos¢ za-
wodowa, zmiana kwalifikacji itp.). Rozwazania zwiazane z przemianami wspot-
czesnego uniwersytetu prowadzi w swoim artykule S. Juszczyk.

R. Tadeusiewicz wskazuje mozliwosci, jakie stwarza Internet, stajacy si¢ wspol-
cze$nie nowym narzgdziem edukacyjnym.Omawiajac zagadnienia zwiazane z In-
ternetem, nie sposob unikna¢ dyskusji na temat jego etycznych wymiarow. T¢ pro-
blematyke poruszaja W. Furmanek i J. Morbitzer. Oprocz tego przytoczono réw-
niez komunikat Papieskiej Rady ds. Srodkéw Masowego Przekazu jako uzupetnie-
nie omawianej problematyki. Masowy zasi¢g Internetu powoduje koniecznos¢ wy-
pracowania przez internautow standardow wzajemnej komunikacji. Standardy te
odnosza si¢ zar6wno do netykiety w sieci, o czym traktuje artykut A. Szewczyk,
jak rowniez do wzajemnej komunikacji graficzno-jezykowej. O tym typie komuni-
kacji pisza M. Bortliczek i I. Luc.

Cze$¢ czwarta i ostatnia, Wybrane problemy ksztatcenia nauczycieli edukacji
informacyjnej, stanowi probe¢ ujecia przez autoré6w poszczegodlnych opracowan
problematyki ksztatcenia nauczycieli. Znalazty si¢ tu opracowania Rady ds. Edu-
kacji Informatycznej i Medialnej traktujace o standardach przygotowania nauczy-
cieli w zakresie stosowania TI oraz komentarz do nich (A. Piecuch). B. Siemie-
niecki prezentuje w swoim opracowaniu model skladajacy si¢ z pigciu etapow
ksztalcenia nauczycieli TI i edukacji medialnej. W kolejnych artykutach W. Osman-
ska-Furmanek i M. Furmanek wskazuja na znaczenie T1 1 edukacji medialnej w twor-
czym rozwoju zawodowym nauczyciela.

Monografi¢ adresujemy do pracownikow nauki, nauczycieli, studentéw oraz
tych wszystkich, ktorzy moga mie¢ wptyw na wspolczesna edukacjg informatyczna.
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METODY UCZENIA SIE
I NAUCZANIA TECHNOLOGII
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Kazimierz Wenta

METODYKA STOSOWANIA TECHNOLOGII
INFORMACYJNYCH W EDUKACJI MEDIALNEJ*

1. Odmiennos¢ metod edukacyjnych
stosowanych w technologii informatycznej

Nowe technologie w zastosowaniach edukacyjnych — technologia informacyj-
na i edukacja w zmieniajacej si¢ szkole, systemy multimedialne i Internet w edu-
kacji — to na obecnym etapie rozwoju spoteczenstwa informatycznego glowne cele
i zadania dla pedagogiki medialnej oraz edukacji informatycznej. Rozwazania nad
kognitywistyka i mediami w edukacji (zwlaszcza dotyczace zastosowania syste-
moéw inteligentnych w uczeniu oraz w diagnozie i terapii pedagogiczno-psycholo-
gicznej), w kontekscie podstaw z zakresu filozofii umystu, psychologii poznaw-
czej, lingwistyki poznawczej, neurobiologii, psychofizyki i sztucznej inteligencji
oraz antropologii kultury medialnej zarysowuja bardzo szerokie ramy dla interdy-
scyplinarnych studiow.

Metody edukacyjne jako sposoby nauczania, uczenia si¢, samoksztalcenia
i samouctwa na ogot réznie sa rozumiane na gruncie technologii informacyj-
nej. Nierzadko w literaturze naukowej lub dydaktycznej, metody bywaja opi-
sywane jako sprawdzone i skuteczne sposoby osiagania zakladanych celow,
chociaz w praktyce edukacyjnej moga by¢ w niektorych okolicznosciach na-
wet zawodne. Prawdopodobnie wynika to stad, ze mamy do czynienia z r6zny-
mi oczekiwaniami oraz mozliwo$ciami realizacyjnymi wzglgdem danej meto-
dy edukacyjnej. Wiaze sig to nierzadko z tym, iz dana metoda nie zawsze jest
odpowiednia do osobowo$ci ucznia — studenta oraz nie jest adekwatna w sto-
sunku do takich kategorii funkcjonalnych jak: czas, rodzaj urzadzenia i mate-
riatu dydaktycznego, umiejetno$¢ stosowania okreslonych narze¢dzi informa-
cyjnych, itd. Warto zauwazy¢, ze najczg$ciej ma to miejsce wowczas, gdy uzyt-
kownik danej metody zna ja pobieznie, a jego umiejgtnosci bywaja mizerne
lub po prostu zadne, z kolei oczekiwania niewspotmiernie duze w stosunku do
naktadanych kosztow.

" Fragmenty tekstu pochodza z ksiazki pt. Edukacja medialna, J. Gajda, S. Juszczyk,
B. Siemieniecki, K. Wenta, wyd. A. Marszatek, Torun 2003. Materiat publikowany za zgoda autora.
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W samym terminie technologia informacyjna (T1) zawarte sa takie elementy
semantyczne, ktore mieszcza si¢ lub wyraznie dotykaja aspektow metodycznych.
Ot6z kazda technologia informacyjna sama w sobie jest pewnego rodzaju instrukcja
dotyczaca procedury postgpowania edukacyjnego. Ma to miejsce takze wowczas,
gdy terminem TI (ang. information technology) obejmuje si¢ nie tylko zastosowa-
nie informatyki, czyli technologii informatycznej (ang. informatics technology)
w zrdznicowanych obszarach aktywnosci cztowieka, ktory ,,wrdost” w kulture spo-
feczenstwa, ale takze, gdy stanowi ona funkcjonalny model taczy z technologiami
pokrewnymi, obejmujacymi swym zakresem: informacj¢, komputery, informatyke
i komunikacjg (S. Juszczyk, 1999: 18). Z drugiej jednak strony nalezatoby przypo-
mnie¢ o tym, ze w metodyce TI mozna dostrzega¢ nowe obszary zastosowan ze
wzgledu na ewolucje kultury poznawczego kontaktowania si¢ cztowieka ze Swia-
tem, co wiaze si¢ z zerwaniem bezposredniego odbioru przekazu kultury na rzecz
jego zaposredniczenia oraz zaktocenia linearno$ci przekazu oraz logicznosci wy-
nikania (H. Kwiatkowska, 2000: 15).

Odmiennos$¢ metod TI moze by¢ ujmowana w co najmniej trzech sferach,
tzn. systemowej, strukturalno-funkcjonalnej i praktyczno-opisowej, jako rela-
cje z zycia codziennego oraz tzw. anarchii percepcyjnej (np. podczas przeszu-
kiwania wzrokiem jakiego$ obiektu bedacego przedmiotem poznania). Wydaje
sig, 1z te 1 inne ujecia dotyczace odmiennosci metod edukacyjnych opartych na
TI godne sa zainteresowania, poniewaz redukcja ,,aparatu poznawczego kultu-
ry pisma przez aparat poznawczy kultury obrazu” (T. Skudlarek, 1997) oraz
humanizacja edukacji stanowia alternatywg dla dotychczasowych ogdlnody-
daktycznych i przedmiotowo-metodycznych zalecen dotyczacych tego, jak na-
uczad, jak uczy¢ si¢ w sytuacji réznorodnos$ci narzedzi oraz technik wspoma-
gania.

W tradycyjnej dydaktyce audiowizualnej z lat szescdziesiatych wskazywano
przede wszystkim na to, aby wtasciwie kojarzy¢ dobor technicznych $rodkoéw na-
uczania w relacji do srodkow naturalnych i symbolicznych oraz przestrzegac zasa-
dy przechodzenia od srodka prostego i konkretnego do ztozonego i abstrakcyjnego
(E. Fleming, 1969: 145). Nie byto wéwczas mowy o komputerach osobistych (PC),
o dyrygujacej roli technik komputerowych w stosunku do innych elektronicznych
mediéw, o Swiecie wirtualnym oraz o robotach nauczajacych i samouczacych sig.
Dlatego tez zachodzi potrzeba doszukiwania si¢ odmienno$ci metod TI w kilku
perspektywach czasowych oraz w wydolnosci edukacyjnej dzieci, mtodziezy i lu-
dzi dorostych, uczacych si¢ przez cate zycie.

O odmiennosci metodyki TI w stosunku do tradycyjnych metod nauczania
mozna rozwaza¢ wowczas, gdy mamy do czynienia ze zmianami edukacyjnymi
zarowno pod wzgledem iloSciowym, jak i jakosciowym, a takze masowym i indy-
widualnym. Dlatego bytoby wskazane, zanim podejmie sig¢ probe opisania i zinter-
pretowania fenomenu metodyki TI, przyblizenie zmodyfikowanej struktury ksztat-
cenia 1 samoksztalcenia wspomaganego TI (J. Gajda, 2002).
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Struktura ksztatcenia wspomaganego TI charakteryzuje sig¢ tym, ze centralng
jej czescia jest uczen — student, a inicjujaca, programujaca i kontrolujaca oraz
oceniajaca jest nauczyciel. Formalnymi, ztozonymi elementami tej struktury sa:
proces nauczania i uczenia sig, cele i zadania oraz zasady ksztatcenia, a nastgp-
nie tresci, metody 1 formy ksztatcenia oraz $rodki dydaktyczne (urzadzenia i ma-
teriaty edukacyjne), kontrola i ocena cyklu ksztalcenia oraz infrastruktura dy-
daktyczna (tzn. infrastruktura edukacyjna). TI nalezaloby w tak zarysowanej struk-
turze ksztalcenia usytuowaé w taki sposob, aby z jednej strony stanowita osno-
we dla osobowosciowych i formalnych elementow calej struktury, z drugiej na-
tomiast wystgpowataby w roli aktywnego czynnika modyfikujacego przede
wszystkim metodyke i srodki dydaktyczne (znajdujg si¢ w nim m.in. takze tresci
ksztatcenia).

Samoksztatcenie z kolei jest rozumiane jako proces samodzielnego przyswa-
jania sobie nowej wiedzy i wyrabiania sprawnosci umystowych oraz praktycznych
w zakresie samodzielnego ksztattowania intelektu, zdolnosci i umiejetnosci po-
znawczych, zainteresowan, zamitowan i pogladow (Z. Matulka, 1983: 7-8). Po-
niewaz na ogot zaklada si¢ wzgledna nadrzednos¢ samoksztatcenia nad samouc-
twem, samoksztalceniem kierowanym oraz samodoskonaleniem si¢ (samowycho-
waniem) (M. T. Kiszczak, 1990), dlatego tez nalezatoby podkresli¢, ze TI odgrywa
tutaj szczego6lna role katalizatora zachowan sprawczych w toku przyswajania so-
bie nowych wiadomo$ci oraz umiejetnosci intelektualnych i praktycznych.

Odmiennos$¢ tokow ksztatcenia i samoksztatcenia opartych na TI ujawnia sie
przede wszystkim w obszarach celowosci dziatan edukacyjnych, krytycyzmu do-
tyczacego tresci, zrodet i tempa czasu oraz efektywnosci ksztatcenia i samoksztat-
cenia, jak réwniez w zakresie programowania procesu edukacyjnego, doboru form
i metod oraz kontroli (M. T. Kiszczak, 1990: 64) i oceny wynikéw pracy ucznia —
studenta.

2. Proces dydaktyczny w stosowaniu technologii informacyjnej

Proces dydaktyczny w relacji do stosowania technologii informacyjnej mozna
rozwaza¢ z punktu widzenia ogélnodydaktycznego, ale takze nowoczesnego mo-
delu ksztatcenia. Zardbwno w teorii, jak 1 w praktyce edukacyjnej oba te podejscia
sa aprobowane, dlatego nalezato si¢ do nich odwotywac¢, aby dostrzec nowe trendy
rozwojowe.

Proces dydaktyczny to ciag systematycznych czynno$ci nauczycieli i uczniow
— studentéw umozliwiajacy im opanowanie wiedzy o $wiecie, wyrabianie spraw-
no$ci w jej stosowaniu, rozwijanie zdolnoSci i zainteresowan, ksztaltowanie prze-
konan i postaw w toku nauczania i uczenia si¢ oraz studiowania (W. Okon, 1984:
243). Wydaje sig, ze takie rozumienie procesu zmian osobowosciowych (gdy oso-
bowoscia nazywamy zbior cech kierunkowych i instrumentalnych, albo zbiér wy-
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uczonych rol spotecznych (K. Wenta, 1999), ktore zachodza zar6wno u nauczycie-
li, jak i u 0s6b uczacych sig, koresponduje z technologia informacyjna. Argu-
mentem na rzeczy tezy, ze tradycyjne rozumienie procesu dydaktycznego ,,przy-
staje”, ,,zazebia si¢” z technologia informacyjna, jest przypomnienie, jakie mo-
menty (ogniwa dydaktyczne) sktadaja si¢ na proces ksztatcenia i technologii in-
formacyjne;j.

Warto zauwazy¢, ze takimi momentami (ogniwami) procesu dydaktycznego
sa: 1) uSwiadomienie sobie celow 1 zadan nauczania-uczenia si¢; 2) opracowanie
nowego materiatu; 3) uogolnienie nowego materiatu; 4) utrwalanie tego materiatu;
5) ksztattowanie umiejgtnosci i nawykow; 6) wiazanie teorii z praktyka, 7) kontro-
la i ocena wynikdéw nauczania i uczenia si¢ (W. Okon, 1984). Oczywiscie jest to
uogdlniajacy wzorzec procesu dydaktycznego, ktory kazdorazowo powinien by¢
modyfikowany w zaleznosci od przedmiotu nauczania, celu i tematu zaje¢ dydak-
tycznych, wieku i do§wiadczen edukacyjnych uczniéw — studentéw oraz dobranej
metody zaje¢ 1 uwarunkowan towarzyszacych, np. infrastruktura, sprzet informa-
cyjny i materiaty np. audiowizualne i komputerowe.

Technologi¢ informacyjna TI (ang. information technology) w najkrétszy
sposob mozna okresli¢ jako polaczenie technologii informatycznej (ang. infor-
matics technology, tzn. zastosowanie informatyki w spoleczenstwie), z techno-
logiami pokrewnymi (stosowanie informacji, komputeroéw, teleinformatyki i ko-
munikacji) (E. Gurbiel, 1997: 7). Skutki wykorzystania technologii informacyj-
nej w poznawaniu i nauczaniu — uczeniu si¢ innych dziedzin, tzn. do pozyskiwa-
nia i analizowania informacji, przetwarzania i prezentowania informacji oraz
modelowania, pomiaru i sterowania urzadzeniami i wydarzeniami (E. Gurbiel,
1997: 7) ujawnia si¢ we wszystkich, takze ukrytych obszarach procesu dydak-
tycznego. Przed takimi skutkami wdrazania TI do procesu edukacyjnego, bez jej
humanizacji, wyraznie ostrzega B. Siemieniecki, ktory stwierdza, ze: ,,Wprowa-
dzenie nowoczesnej techniki do tradycyjnie realizowanego procesu ksztatcenia
bez modyfikacji funkcji i zadan stawianych dydaktyce nie przyniesie oczekiwa-
nych efektow ksztalcenia” (B. Siemieniecki, 1998). Dlatego tez w badniu no-
wych obszarow procesu dydaktycznego, w ktérym aktywnie uczestniczytyby TI,
zwlaszcza techniki komputerowe, nalezy w pelni wykorzysta¢ interakcyjnose
i programowo$¢ na rzecz indywidualizacji ksztalcenia oraz stymulacji do twor-
czego myslenia (B. Siemieniecki, 1998: 27).

W interpretacji procesoOw edukacyjnych na ogét dominuje epistemologiczne
i psychologiczne ujmowanie w wersji systemowej, rzadko natomiast wspomina
si¢ 0 ujeciu w tzw. wersji dnia codziennego. Jezeli pierwsze ujgcie nawiazuje do
procesow swiadomych, to w drugim ujgciu wydawaloby sig, iz mamy do czynienia
z procesem pierwotnym, czyli nieSwiadomym. Czy w trakcie edukacji medialnej,
np. wykonywania fotograficznego reportazu w czasie przerwy w szkole, kompo-
nowania melodii przy pomocy dobranego programu komputerowego, itd. nie zda-
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rzaja si¢ reakcje 1 zachowania niekontrolowane? Czy anarchia percepcyjna obra-
zOw nie bywa lepsza niz oglad systematyczny, uporzadkowany™?

Systemowe ujecie procesu dydaktycznego, zwlaszcza wspomaganego multi-
medialnie, wydaje si¢ bardziej racjonalne, mozliwe jest poznanie cech, struktury
i funkcjonowania modelu procesu ksztatcenia. Mamy wigc podana wiedze o pro-
cesie edukacyjnym w taki sposob, ze daje si¢ graficznie ja ujac, ale czyzby w pro-
cesie edukacyjnym nalezatoby wykluczy¢ zjawiska chaosu? Gléwnymi elementa-
mi systemu dydaktycznego, zdaniem S. Nalaskowskiego, sa wlasnie: 1) procesy
i zjawiska psychiczne; 2) tresci procesow i zjawisk psychicznych; 3) dyspozycje
psychiczne i prawa psychologiczne oraz prawa logiczne rzadzace tresciami tych
procesow 1 dyspozycji (S. Nalaskowski, 1999 A: 8). W programach edukacyjnych
najczgsciej mamy do czynienia z nadrzednoscia tresci ksztalcenia i podobnie jest
w edukacji medialnej, ale jezeli proces ksztalcenia jest rozpatrywany nie od strony
tresci, lecz czynnosci i funkcji psychicznych, wowczas te czynnosci staja si¢ glow-
nym przedmiotem nauczania i uczenia.

Przy zalozeniu, ze edukacja medialna ma przygotowac ucznia — studenta do
stosowania TI w uczeniu si¢ réznych przedmiotow, ale takze w uczeniu si¢ przez
cate zycie, to nauczyciele do tego przygotowujacy powinni opowiedzie¢ si¢ za
takim systemem dydaktycznym, w ktéorym funkcje psychiczne dominowac beda
nad treSciami ksztalcenia. Zwracajac uwagg na to, ze do grupy takich systemow
przede wszystkim naleza pedagogika funkcjonalna E. Claparede’a i dydaktyka prag-
matystyczna J. Dewey’a (S. Nalaskowski, 1999 B), mozna zywi¢ obawy, ze zadna
z nich w czystej postaci nie begdzie adekwatna do potrzeb edukacji medialnej i TI.

Wydaje si¢ jednak, ze w zmodyfikowanym ujeciu dydaktyki pragmatystycz-
nej, gdzie uczenie sig jest pojmowane jako dziatanie rozwiazujace sytuacje (J. Pie-
ter, 1946: 10) nadal zawarte sa cenne mysli jako wskazoéwki do opracowania pro-
cesu dydaktycznego opartego na TI. Wynika to stad, ze w dydaktyce pragmaty-
stycznej celem nie jest poznanie i opanowanie okreslonej wiedzy naukowej (czg-
sto ustrukturyzowanej), ale celem jest optymalne przygotowanie si¢ do nowych
procesow i funkcji psychicznych umozliwiajacych zdobywanie nowych wiadomosci
i umiejetno$ci. Nierzadko sa to umiejetnosci intelektualne i umiejgtnosci w zakre-
sie inteligencji emocjonalnej, ktore stuza poszukiwaniu wiedzy, jej porzadkowa-
niu i warto$ciowaniu, wraz z wolg jej stosowania lub tylko przezywania.

W edukacji medialnej, takze TI w nauczaniu i uczeniu si¢ ré6znych dziedzin
wiedzy i przedmiotow ksztatcenia, rowniez w samoksztatceniu i samouctwie, nie
w calej rozciagtosci daje sig przyjac¢ pragmatystyczny przebieg uczenia si¢ przez
dziatanie. Tym niemniej przestanki teoretyczne wywodzace si¢ z dydaktyki prag-

* J. M. Wolfa z Harvardu Medical Scool ze stanu Massachusetts wraz ze wspotpracownikami
sprawdzat, dlaczego ludzie podczas poszukiwania jakiego$ obszaru za pomoca wzroku robig to
w sposoOb chaotyczny, nie kierujac si¢ zadna zasada. Okazalo sig, ze przyczyna tkwi w wewngtrznym
,Hlimicie predkosci”, z jaka mozna w kontrolowany sposob przeszukiwaé obszar widzenia. ,,Glos
Szczecinski”, 21 sierpnia 2000, nr 194 (16700).
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matystycznej nadal moga by¢ uwazane, z niektérych wzgledow, za istotny drogo-
wskaz edukacyjny, ktory nawet zapowiadal narodziny spoteczenstw informacyj-
nych. Przypominajac pragmatystyczny tok uczenia si¢ przez dziatanie, ktory skta-
da si¢ z pigciu momentéw (ogniw) procesu ksztatcenia, nie mozna zapominac, ze
w edukacji medialnej i na innych $ciezkach edukacyjnych oraz przedmiotach ksztal-
cenia wspomaganych TI, sprawy si¢ komplikuja. Nie zawsze mamy do czynienia
z uporzadkowanym tokiem mys$lenia i dziatania ucznia — studenta, ale takze z cha-
osem percepcyjnym oraz wartosciowaniem zjawisk i1 zdarzen z okresu przed i po-
edukacyjnego (doswiadczenia jednostki nie zawsze sa racjonalne).

Uczenie si¢ przez dziatanie ma (moze mie¢ — dop. K.W.) wedtug S. Nalaskow-
skiego (1999 A) nastepujacy przebieg.

1) W toku dzialania do§wiadczana jest nowa sytuacja i jej rozwiazanie nastrg-
cza uczniowi pewna trudnos¢; Tl nie zawsze utatwia dziatania, zwlaszcza gdy uczen
nie w pelni opanowat techniki poslugiwania si¢ danym urzadzeniem multimedial-
nym.

2) Okreslenie rodzaju trudno$ci (rozumianego jako bodziec ukierunkowujacy
poszukiwania), pobudzajacego odpowiednie procesy i funkcje psychiczne; np. nie-
ktdére programy komputerowe zaopatrzone sa w narzedzia pomocy dla uzytkowni-
ka, ale co robi¢ w sytuacji, gdy uczen nie potrafi poszukiwaé tzw. trudnosci we-
wnetrznych (w sobie).

3) Koniecznos¢ rozwiazania sytuacji powoduje dziatania zmierzajace do sfor-
mutowania hipotez, propozycji jej rozwiazania i oceny, czy dana hipoteza dopro-
wadzi do wlasciwego rozwiazania; np. niektore programy komputerowe wyrgczaja
uzytkownika i daja odpowiedz na sytuacyjne problemy.

4) Rozwazania nad dana sytuacja i oceny prowadza do podjecia decyzji o wy-
borze hipotezy; istnieje zagrozenie, ze TI oslabia¢ bedzie u uczniow sprawnosc
edukcyjnego myslenia.

5) Wybrana hipoteza wymaga sprawdzenia w dziataniu, czy jest ona wiasci-
wa; co zrobi¢, gdy stosowanie TI wyrecza¢ bedzie ucznia nie tylko w obszarach
formutowania probleméw i hipotez, ale takze w dziataniu realizacyjnym np. wy-
konania wykresu na podstawie danych algebraicznych.

Faktem jest, ze gdy w mysleniu konkretnym, abstrakcyjnym, teoretycznym
i praktycznym znajdujemy cechy myslenia zalezne od jakosci tresci myslenia i ich
wartos$ci logicznej (co zrobi¢ z tzw. mySleniu tworczym), to w charakterze mysle-
nia skojarzeniowego 1 systematyzujacego mozemy stwierdzi¢ wtasciwosci pocho-
dzace od ukladu tresci wymaganych (ukrytych) w celach ksztalcenia. Z drugiej
strony warto zauwazy¢, ze inna podstawa do wyrdznienia odmian myslenia, np.
myslenia dyskursywnego, intuicyjnego, statystycznego i dynamicznego zawiera
w sobie takie elementy, ktore podkreslaja gldwnie te cechy myslenia (zwtaszcza
w mysleniu dyskursywnym i intuicyjnym), ktoére zaleza od sposobu (metody) po-
wstawania wiedzy u uczniéw (S. Nalaskowski, 1999 A).
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Zgadzajac si¢ z tym, ze w procesie edukacyjnym mamy do czynienia z r6z-
nymi odmianami mys$lenia, ktore si¢ ujawniaja i sa wykorzystywane w toku na-
uczania, uczenia sig, zwlaszcza wspomaganego TI, opowiadamy si¢ za teorig
liniowego opisu myslenia, aczkolwiek trudno byloby objasnia¢ tzw. algorytm
zachowan osoby nauczanej, uczacej si¢, jezeli uwzgledni¢ kreatywnos¢ i ela-
stycznos$¢ ludzkiej psychiki. Wynika to stad, ze powszechnie proces uczenia sig
ujmuje si¢ jako dziatanie oparte na pewnym zbiorze wrodzonych operacji pod-
stawowych, ktore moga stuzy¢ wykonywaniu wielu zadan, m.in. dzigki interak-
cjom ze srodowiskiem (przyrodniczym, spotecznym, kulturowym i technicznym).
Dzigki tym interakcjom osoba uczaca sig otrzymuje zwrotne informacje o sku-
tecznos$ci lub nieskutecznosci podejmowanych dziatan, a podmiot edukacji uczy
si¢ nowych, coraz bardziej zlozonych zachowan poznawczych i jezykowych
(M. Temczyk, 1998). Zdaniem R. Penrose (1995), J. Fodora (1990), taki model
uczenia si¢ nie jest prawidlowy, a dziatajac w ten sposdb, nie mozna nauczy¢ si¢
niczego naprawde nowego, gdyz mozna tylko wzbogacac i poszerza¢ swoja wie-
dze, a podstawowe reguly jej tworzenia sa wrodzone, stad nie moga pochodzié
z procesu uczenia. Dlatego tez proponuje si¢ nieliniowe modele mozgu, ktore
prawdopodobnie blizsze rzeczywistosci edukacyjnej i uczenia sig, wzbogaca
w niedalekiej przysztosci proces ksztatcenia, poniewaz uwzgledniaja przede
wszystkim tworczy charakter ludzkiej $wiadomosci. Badania uktadu nerwowe-
go z punktu widzenia jego niecliniowego, zintegrowanego dzialania, (wskazujac
m. in. na zjawisko dynamiki nieliniowej, na funkcje nieliniowych oscylacji, na
atraktory i przejscia fazowe (M. Temczyk, 1998: 237), by¢ moze otwieraja nowe
perspektywy przed procesem ksztatcenia.

W spoteczenstwie informacyjnym zapowiada si¢ takze nowa przygoda eduka-
cyjna w warunkach humanizowanego stosowania TI, w jej coraz nowszych wer-
sjach sprzetowych i programowych, poniewaz upowszechniana jest przez S. Bo-
oma teza, ze wszystkich uczniow — studentow wszystkiego mozna nauczy¢, tylko
w réznym czasie i przy zastosowaniu zindywidualizowanej metody. Otoz taka teza
coraz czesciej staje sig dyskusyjna, zwlaszcza wowczas, gdy kto$ si¢ chee nauczy¢
nowych mechanizmow myslenia, a taka potrzeba pojawia¢ si¢ bedzie coraz wyraz-
niej w spoleczenstwie informacyjnym.

Proces edukacji medialnej, rozumiany jako ciag osobowosciowych zmian za-
chodzacych (zaréwno u ucznia — studenta, jak i nauczyciela) przede wszystkim
w sferach warto$ci moralnych, intelektualnych i estetycznych, w trakcie stosowa-
nia TI ulega istotnym modyfikacjom. Moga to by¢ modyfikacje pozadane i niepo-
zadane, silne i stabe, wzmacniajace krytycyzm i samokrytycyzm, ale takze posta-
wy nasladownicze oraz prowadzace do zmeczenia psychicznego i fizjologicznego.
Dlatego zachodzi potrzeba analizowania, diagnozowania i procesu edukacji me-
dialnej w celu dostrzegania jej wptywu na catoksztalt ksztatcenia, samoksztatce-
nia i samouctwa oraz samowychowania.
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3. Zasady wykorzystywania technologii informacyjnej

Istnieje wiele ogdlnych zasad ksztatcenia i samoksztalcenia mozliwych do
przyjecia w procesie edukacji informatycznej i medialnej. O ich doborze i zastoso-
waniu decyduje sam nauczyciel, ale takze osoba uczaca sig, o ile §wiadomi sa
wlasnej filozofii praxis. Czasami korzenie takich przekonan, gdy maja one zna-
miona oryginalnosci (a o to coraz czgsciej chodzi na rynku edukacyjnym, m.in.
wowczas, gdy mamy do czynienia z realizacja programow autorskich), gltgboko
tkwia w filozofii zycia jednostki. Dlatego tez propozycji niestandardowych zasad
nauczania informatyki i stosowania mediow edukacyjnych mozna doszukiwac sig
w wybranych wypowiedziach na temat tego, co jest dekonstrukcja standardowych
zachowan oraz dazeniem do efektywnej i moralnie uzasadnionej oryginalnosci edu-
kacyjnej. Odsylajac zainteresowanych zasadami ksztalcenia do pogladéw Platona,
Arystotelesa, Sekstusa Empiryka, §w. Augustyna, Newtona, Deweya i Gademera,
odniosg si¢ tu do wypowiedzi J. Piageta — filozofa, psychologa i pedagoga (K.
Wenta, 1997).

J. Piaget w poszukiwaniu zasad i norm konstruowania mysli (a taka jest istota
wyboru drogowskazéw w postgpowaniu dydaktycznym nauczyciela, ale réwniez
osoby podejmujacej trud samoksztatcenia) nie skupia si¢ wytacznie na kontempla-
cji, poniewaz ,,wlasciwoscia inteligencji nie jest kontemplacja, ale «transformacjay,
a jej mechanizm jest w swej istocie operacyjny” (J. Piaget, 1977: 353). Mysl taka
moze by¢ tworcza w metodyce ksztalcenia wspomaganego komputerowo.

Najprostsze zasady sktadaja si¢ z dwoch pojeé: Internet i poczta elektroniczna
zeby nauczy¢ si¢ takiej zasady, trzeba mie¢ opanowane pojecie Infernet i pojgcie
poczta elektroniczna, a nastgpnie zrozumie¢ i opanowac algorytm czynno$ci poza-
danych, aby osiagna¢ zamierzony cel, jakim jest uruchomienie /nternetu i poszu-
kanie zrodta danej informacji oraz adresata korespondencji. Nastepnie nalezy wy-
kona¢ czynno$ci zwiazane z odebraniem tej informacji, chociazby w postaci wy-
druku, jak réwniez przekaza¢ opracowana wiasng informacj¢ za pomoca poczty
elektronicznej. W takim ujeciu termin zasada nauczania i uczenia dotyczy wiado-
mosci informatycznych oraz towarzyszacych im umiejgtnosci teoretycznych i prak-
tycznych. Zachodzi takze potrzeba formulowania szczegoétowych procedur poste-
powania, tzn. wytyczenia dla ucznia — studenta, lub dla siebie samego, kierunku
dziatan sprawczych, aby osiagac¢ zatozone cele edukacyjne, jak rowniez wartosci
spoteczne i dydaktyczne.

W materiale nauczania i uczenia si¢ elementow informatyki oraz edukacji me-
dialnej na ogot zawarte sa rdzne zasady wielopojeciowe zwigzane z wykonywa-
niem r6l i funkcji zawodowych nauczyciela informatyki lub innego edukatora upra-
wiajacego tzw. miedzyprzedmiotowa $ciezke edukacyjna, jaka jest edukacja me-
dialna, dotyczy to takze kazdego innego dydaktyka lub osoby samouczacej sig.
W pierwszym przypadku chodzi o odgrywanie we wlasciwy sposob dla uczniéw —
studentow, dla siebie oraz dla spoteczenstwa, rol edukacyjnych, ktére maja spet-
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nia¢ oczekiwania wzgledem edukacji komputerowe;j i edukacji wspomaganej kom-
puterowo. W drugim przypadku chodzi o poprawne i skuteczne wykonywanie za-
dan zawodowych nauczyciela lub instruktora postugujacego si¢ technikami infor-
macyjnymi, aby uczen — student wiedziat i umial to, co mozna osiagnac przy po-
mocy technik informacyjnych. Z drugiej strony chodzi o to, aby uczen — student
w trakcie intencjonalnego stosowania instrumentarium informatycznego wzboga-
cal swoja osobowos$¢ roznymi cechami kierunkowymi i instrumentalnymi, poza-
danymi i niezb¢dnymi, nie tylko w trakcie pobytu w szkole, ale takze po jej ukon-
czeniu i uczestnictwie w zyciu spolecznym, gospodarczym, ekonomicznym, kultu-
ralnym itd. (K. Wenta, 1997 B).

Zasady nauczania i uczenia si¢ zwigzane sa z pewnymi pozycjami spoteczny-
mi, np. nauczyciela danego szczebla ksztalcenia i z zakresu okre§lonych dziedzin
nauki oraz zycia kulturalnego i spoteczno-gospodarczego. W zasadach nauczania
i uczenia sig, zwlaszcza w trakcie postugiwania si¢ technikami informacyjnymi na
zajeciach edukacyjnych i samoksztalceniowych niejako ukryte sa pewne oczeki-
wania wzgledem tego, jak powinnisSmy si¢ zachowywac, zwtaszcza w kontaktach
profesjonalnych z innymi ludzmi. To z kolei zwiazane jest z wykonywaniem obec-
nie i w niedalekiej przysziosci okreslonej pracy zawodowej (S. Mika, 1980) lub
dziatalnosci hobbistyczne;.

Oczekiwania co do zachowan innych ludzi zaleza od tego, kim sa ci ludzie,
tacza jednak zaleznosci wielu poje¢, ktore osoba opanowujaca zasadg powinna
zna¢ wczesniej albo pozna¢ w trakcie pracy nad opanowaniem zasady (K. Kru-
szewski, 1991: 107). Dlatego tez o zasadach dydaktycznego stosowania technik
informacyjnych mozna rozwaza¢ w pierwszej kolejnosci w obszarach transforma-
cji ogdlnych zasad nauczania na poziomie szkoty podstawowej, gimnazjum oraz
szkoty sredniej i wyzszej. W drugiej kolejnosci rozwazania te powinny koncentro-
wac si¢ na tym, co stanowi odmiennos¢ zasad edukacji medialnej (informacyjnej),
aby w ten sposob utatwi¢ prace nauczycieli i ucznidow — studentoéw. Mogliby oni
formutowac dla siebie zarowno ogolne, jak i szczegdtowe zasady dotyczace ,,sztu-
ki’ intencjonalnego wykorzystywania technik informacyjnych w relacji do najsze-
rzej rozumianego procesu edukacyjnego.

Na ogot zasady nauczania sg okreslane jako normy postgpowania dydaktycz-
nego, ktorych przestrzeganie pozwala nauczycielowi zaznajamia¢ uczniow z pod-
stawami usystematyzowanej wiedzy, rozwija ich zainteresowania i zdolnosci po-
znawcze, wpaja im naukowy poglad na $§wiat oraz wdraza do samoksztatcenia (Cz.
Kupisiewicz, 1976: 131). W takim tez rozumieniu zasady nauczania wskazuja, jak
powinno si¢ nauczac, aby osiagnac¢ ogolne cele ksztalcenia. Dlatego wedtug dy-
daktykow ogodlnych sa one tymi ogdlnymi normami, ktére obowiazuja w procesie
dydaktycznym, bez wzgledu na typ szkoty oraz szczebel i przedmiot nauczania
(H. Pochanke, 1985: 53). W warunkach zachodzacych przemian w systemach edu-
kacyjnych, z powodu wptywu na praktyke dydaktyczna nowych, wspotczesnych pra-
dow pedagogiki humanistycznej, edukacji alternatywnej, pedagogiki dialogu i edu-
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kacji alternatywnej i innych, nasuwajq si¢ rézne watpliwosci. Jezeli je odnies¢ do
powyzszej propozycji terminologicznej, te watpliwo$ci moga si¢ ujawni¢, m.in.
w postaci krytycznej analizy tekstu oraz prob formutowania wiasnych propozycji.
Zmierza si¢ wowczas co najmniej do tego, aby wytuszczy¢ sady, opinie dotyczace
tego, czym nie sa zasady nauczania, np. w porownaniu do celow i zadan oraz tre-
$ci, metod, form 1 srodkow ksztalcenia.

W polskich opracowaniach z zakresu dydaktyki najczesciej odwotuje si¢ do
nastepujacych zasad: 1) pogladowosci; 2) przystepnosci (stopniowania trudnosci);
3) $wiadomego i aktywnego udzialu ucznidow w procesie nauczania — uczenia sig;
4) systematycznoS$ci; 5) wiazania teorii z praktyka; 6) trwalosci wynikow naucza-
nia. Oczywiscie lista zasad nie jest zamknigta, np. niektorzy dydaktycy wymie-
niaja takze zasadg nauczania wychowujacego (H. Pochanke, 1985). W innych opra-
cowaniach mowi sig¢ rowniez o: 1) operatywno$ci wiedzy i jej konfrontacji z prak-
tyka spoteczna; 2) korespondencji innowacji pedagogicznych z tradycja nauczy-
cielska oraz doswiadczeniami szkoty; 3) swiadomym i aktywnym uczestnictwie
nauczycieli 1 ucznidéw we wdrazaniu postepu pedagogicznego; 4) tworczosci dy-
daktycznej i oddzialywaniu wychowawczym; 5) przystepnosci i dostgpnosci wzbo-
gaconej wiedzy pedagogicznej (K. Wenta, 1988: 93-94).

Transformacja ogdlnych zasad nauczania, za posrednictwem zasad wykorzy-
stania technologii informacyjnej w edukacji medialnej, wydaje si¢ najbardziej ra-
cjonalna. Ale czy to rozwiazuje spor, ktory ma miejsce w okresie ofensywy amery-
kanskiej pedagogii postmodernizmu oraz oczekiwan na jakos¢ nowych teorii edu-
kacyjnych (J. Rutkowiak, 1995)? Wydaje sig, ze tak nie jest i tak by¢ nie moze,
gdyz nowe kietkuje na rodzimym gruncie i to ziarnem z ubiegtorocznych lub po-
przednich plonéw (por. K. Wenta: 1994). Sposoby przystosowania tradycyjnych
zasad nauczania do nowych funkcji dydaktycznych w edukacji medialnej omo-
wione zostang w dalszej czesci tego artykutu.

Wobec réznych sytuacji, zwlaszcza gdy w szkole podstawowej i w gimna-
zjum tzw. $ciezk¢ edukacji medialnej beda uprawiali nauczyciele roznych specjal-
nosci, nie zawsze nauczyciele informatyki, zachodzi potrzeba, aby o funkcjach,
zasadach i metodach oraz formach i urzadzeniach i materiatach informacyjnych
rozwaza¢ w skali ponadwymiarowej. Dlatego zachodzi potrzeba adaptowania do
edukacji medialnej w pierwszej kolejnosci zasad ogolnodydaktycznych, a nastgp-
nie potrzeba odniesienia si¢ do ich specyfiki wzgledem zalozonych tresci progra-
mowych z tego przedmiotu w szkole podstawowej i gimnazjum.

3.1. Zasada poglgdowosci i przystgpnosci
Zasada pogladowosci polega na umozliwieniu uczniom poznawania rzeczy-

wistosci (rzeczy, zjawisk, procesow) w sposob bezposredni, czyli zmystowy. Ozna-
cza to wymog oparcia nauczania i uczenia si¢ na poznawaniu rzeczywistosci albo
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jej obrazowych lub modelowych przedstawien (zastgpnikow), czyli uczestnictwa
W procesie poznania sfery zmystowej 1 umystowej (pracy mozgu).

W ten sposob poznanie bezposrednie tworzy naturalng podstawg do rozwoju
mowy oraz opartego na niej myslenia. Dlatego tak wazne jest kojarzenie przed-
miotéw (np. materialnych twordéw, elementow uktadéw komputerowych) ze sto-
wami, tzn. terminami, okre§leniami, poj¢ciami. Jeszcze bardziej pozadane jest ko-
jarzenie rzeczy i zjawisk (czgsto niedostepnych do bezposredniej obserwacji), ze
stowami, bedacymi okresleniami nazw, cech, struktur, funkcji itd. z podejmowa-
nymi dzialaniami i ich rezultatami. To z kolei budzi zainteresowanie wtasna praca,
zwigksza aktywno$¢ poznawcza ucznia oraz uwydatnia podmiotowy charakter jego
zorganizowanych przedsiewzigé¢, ktore musza by¢ w edukacji komputerowej od
poczatku do konca podporzadkowane logice algorytmow.

Zasada pogladowosci w edukacji medialnej wymaga stosowania przede wszyst-
kim pokazu, gdy jest mowa o budowie i dziataniu komputera, projektora multime-
dialnego i innych urzadzen oraz materiatow medialnych. Natomiast metoda poka-
zu i demonstracji ma miejsce wowczas, gdy chodzi o kierowanie obserwacja
uczniéw oraz ukierunkowanie ich spostrzezen na rézne czynno$ci np. w trakcie
obstugi komputera, transmisji programu telewizyjnego i zapisu kamera cyfrowa
na CD.

Warto zauwazy¢, ze dialog uzytkownika z komputerem jest faktem material-
nym, natomiast dialog z programem radiowym czy telewizyjnym, czasopismem
lub ksiazka ma inny wymiar i to najczesciej symboliczny. Dlatego tez trzeba, aby
uczen uzmystowil sobie, ze w edukacji medialnej rola technik komputerowych
ujawnia si¢ najpelniej w obstugiwaniu, sterowaniu, kontrolowaniu i ocenianiu ca-
lych systemow produkcyjnych i obiektow funkcjonlano-uzytkowych.

W edukacji medialnej zasada pogladowosci ma na og6t ograniczone zastoso-
wanie 1 odnosi si¢ przed wszystkim do urzadzen medialnych np. budowy i dziata-
nia komputera oraz spraw dotyczacych informacji w komputerze, a takze innych
mediow i ich funkcji uzytkowych.

Stosowanie zasady pogladowosci w edukacji medialnej to: 1) udostgpnienie
uczniom zmystowego poznania tresci dydaktycznych w zakresie danych wiado-
mosci; 2) pokaz odpowiednich czynnosci, czyli demonstracja, co uzmystawia po-
prawne sposoby postgpowania technicznego w trakcie postugiwania si¢ mediami.
Podkresli¢ jednak nalezy, ze decyduje o sukcesie w edukacji medialnej nie tyle
pogladowos¢, co roznego rodzaju dziatania praktyczne samych uczniéw — studen-
tow. Chodzi tutaj przede wszystkim o wykorzystanie zasad pogladowosci do orga-
nizowania 1 wzmocnienia instrumentalno-przedmiotowego kolejnych dziatow pro-
gramu edukacji medialnej, aby wyzwoli¢ zainteresowania i aktywnos$¢ intelektu-
alng uczniow — studentéw w trakcie realizacji konkretnych zadan i to najlepiej
w wymiarze problemowym.

Zasada przystepnosci edukacji medialnej, zwana roéwniez zasada stopniowa-
nia trudnosci, jest tym wazniejsza, im pdzniej w skali biograficznej mial dany

21



uczen — student kontakt z r6znymi mediami, zwtaszcza z komputerem i oprogra-
mowaniem. Wymaga si¢ tutaj uwzgledniania w procesie nauczania mozliwosci
psychofizycznych uczniéw — studentéw i to zarowno w doborze tresci, jak i sposo-
bow ich realizacji. Z zasada ta wyraznie wigc koresponduje zasada indywidualizo-
wania edukacji medialnej, poniewaz nierzadko bywa, ze okreslony uczen — stu-
dent nie ma trudnosci z wykorzystaniem aparatu fotograficznego, obstuga kompu-
tera, ale moze natrafi¢ na utrudnienia w przypadku tworzenia algorytmow i pro-
gramow, ktore maja obshugiwaé konkretne dziedziny wiedzy, np. w zakresie jgzy-
ka ojczystego, historii, matematyki, geografii lub przyrody, kultury i sztuki.

Mozna sadzi¢, ze pedagodzy wczesnoszkolni ze specjalnoscia informatyczna,
najchetniej beda odnosi¢ zasade przystepnosci do ilustratywnej funkcji zadan z wy-
branych dziedzin pracy-techniki, ewentualnie matematyki lub srodowiska spotecz-
no-przyrodniczego. Dlatego tez w toku edukacji medialnej zachodzi potrzeba prze-
mieszczania si¢ po, wytyczonych przez siebie lub wraz z nauczycielem, $ciezkach
edukacyjnego programu na zasadzie ,,krok po kroku” oraz ,,wylapywania” tzw. luk
i brakow w wiadomosciach i umiejgtnosciach. Akceptacja takiego kierunku poste-
powania dydaktycznego prowadzi do zatozonej skutecznosci edukacyjnej, aby uczen
— student chcial, wiedzial, umial i miat progresywny i zarazem krytyczny stosunek
do wiadomosci i umiejgtno$ci medialnych oraz praktycznych zastosowan (K. Wenta,
1999 C).

3.2. Zasada swiadomego i aktywnego udziatu uczniow
w procesie ksztalcenia informatycznego

Obiegowe opinie glosza, ze uczniowie — studenci na ogoét zafascynowani sa
technika multimedialng i dlatego nie trzeba ksztattowac w nich §wiadomej akcep-
tacji aktywnego uczestnictwa w nabywaniu kompetencji w obstudze sprzetu muli-
medialnego 1 wykorzystywaniu réznych programoéw edukacyjnych i paradydak-
tycznych. Oczywiscie jest to opinia nieprawdziwa, poniewaz uczniowie — studenci
sa r6zni, maja rozne doswiadczenie w kontaktach z technika medialna. Najczg-
$ciej znaja tylko przystowiowy wierzchotek ,,gory lodowe;j”, szybko zmieniajace-
g0 si¢ $wiata nowoczesnych mediow.

Zasada Swiadomosci — we wspodtczesnej psychologii $wiadomos$¢ rozumiana
jest jako zespot proceséw odbioru informacji i sterowania zachowaniem si¢ czto-
wieka, ktory pelni funkcje nadrzgdne wobec innych proceséw regulacji. Z kolei
zasada aktywnoSci (spolecznej) polega na tym, iz mamy do czynienia z konstruk-
tywnym uczestnictwem w dzialaniach w celu pomnazania dobra wspolnego oraz
dobrowolnego przyjmowania na siebie roznych zobowiazan. Odnosi si¢ to do
wszystkich warstw tresci nauczania oraz strategii nauczania — uczenia si¢, rowniez
w edukacji medialne;j.

Warstwy tresci w zakresie edukacji medialnej, odmienne dla uczniow szkoty
podstawowej i gimnazjum (M. Kakolewicz, 1999) dotycza roznych rodzajow czyn-
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nosci praktyczno-poznawczych (o czym bgdzie mowa w nastepnym rozdziale po-
swigconym metodom ksztatcenia) i obejmuja tresc: 1) opisowa; 2) wyjasniajaca;
3) oceniajaca; 1 4) normatywna. Jezeli wyszczegolnionym warstwom tre$ci na-
uczania towarzysza nastgpujace strategie nauczania — uczenia si¢: 1) asocjacyjna;
2) problemowa; 3) eksponujaca; i 4) operacyjna — to sam nauczyciel poszukuje
tych sfer, dotyczacych wykorzystania zasad §wiadomosci i aktywnosci uczniow —
studentéw (T. Lewowicki, 1988: 66—67). Podkresli¢ zatem nalezy, ze te zasady
ujawniaja si¢ w: 1) $wiadomym stosunku uczniéw — studentow do celow uczenia
si¢ 1 stawianych im zadan; 2) $wiadomym oraz aktywnym ich uczestnictwie w opa-
nowywaniu wiadomosci i umiejgtnosci; oraz w 3) kontroli 1 ocenie uzyskanych
wynikéw ksztalcenia.

W edukacji medialnej ujawniaja si¢ rézne okolicznosci i sytuacje, kiedy samo
urzadzenie medialne oraz material przekazu staje si¢ czynnikiem weryfikujacym
wiadomosci 1 umiejetnosci ucznidéw, co z kolei stwarza warunki do wyzwalania
u uczniéw — studentow mechanizméw aktywizujacych ich zachowanie w trakcie
zaje¢ z zakresu edukacji medialnej. Z drugiej strony $wiadomos$¢ i aktywnos¢
uczniow — studentdw w opanowaniu zaréwno podstaw wiedzy o mediach oraz
z zakresu informatyki, jak 1 umiejetnosci dziatania (w postaci rozwiazywania przy
pomocy technik informacyjnych réznych zadan teoretycznych i praktycznych) moze
przybiera¢ rozna postac. Niekiedy aktywno$¢ uczniow — studentdow ujawnia si¢
jako proby szybkiego wykonania zadan, aby wygospodarowac czas na wedrowki
w poszukiwaniu atrakcyjnych materiatéw, np. w trakcie korzystania z Internetu.
Bywa i tak, ze uczniowie — studenci (ci, ktorzy maja zajecia z edukacji medialne;j,
np. na kierunkach pedagogicznych) z duzymi oporami podejmujaq w toku prowa-
dzonych zaje¢ probe odpowiedzi na pytania: ,,Dlaczego™? ,,Co”? i ,,Jak™?

Aktywno$¢ uczniow — studentow w obszarach zasad np. dziatania i obstu-
gi komputera, sposobow rozwiazywania probleméw algorytmicznych, praktycz-
nych zastosowan komputera, zagadnien etycznych i spotecznych zwiazanych
z narastaniem ery informatycznej moze by¢ bardzo r6zna. W duzej mierze za-
lezy to od postawy nauczyciela, jego kwalifikacji, motywacji i takiego dziata-
nia, w ktérym stale uwzglednia si¢ podmiotowy charakter kontaktéw z uczniem
— studentem.

3.3. Zasada systematycznosci i lqczenia teorii 7 praktykq

Zasada systematycznosci odnosi si¢ do spraw doboru tresci ksztalcenia, upo-
rzadkowanych w programach edukacji medialnej oraz w uzywanym przez nauczy-
ciela i ucznia — studenta podrgczniku, ewentualnie innych materiatach pomocni-
czych. Na ogoét w zasadzie tej wyodrebnia si¢ dwa zazebiajace sig uwarunkowa-
nia: 1) rytmiczno$ci w realizacji przyjgtego programu i planu zajec; 2) systematy-
zacji wiedzy 1 umiejetnosci w zakresie wykorzystania medidow w edukacji, zyciu
codziennym oraz w kulturze.
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Pierwsze z nich dotyczy przede wszystkim rownomiernego roztozenia tresci
programowych w ciagu roku szkolnego, uwzgledniajac logiczna kolejnos¢ tresci.
Chodzi tutaj takze o rOwnomierno$¢ tempa pracy, zgodnie z mozliwosciami uczniow
— studentow (zarowno zaawansowanych, jak i poczatkujacych w kontaktach z me-
diami edukacyjnymi, np. wykorzystywanie magnetofonu z mikrofonem w uczeniu
si¢ jezyka obcego) oraz o ustawiczne likwidowanie luk, pojawiajacych si¢ w tre-
$ciach uznanych za konieczne do opanowania przez uczniow — studentow. Wiaze
si¢ to zwlaszcza z postulatem systematycznego utrwalania poznanego materiatu,
m.in. na drodze ciaglej kontroli osiagnig¢, co jest mozliwe wowczas, gdy nowe
¢wiczenia nawiazuja do uprzednio zdobytej wiedzy i umiejgtnosci, a podrgcznik
1 materialy towarzyszace sa stosowane zgodnie z ich nazwa i funkcja.

Druga posta¢ systematycznosci, dotyczaca systematyzacji, wyraza si¢ w po-
stulacie ujmowania tresci edukacji medialnej w powiazane ze soba catosci. Tym
samym chodzi o tworzenie w §wiadomosci uczniow — studentéw stopniowo roz-
szerzajacego si¢ i poglebiajacego sig systemu pojec, regut, zasad i twierdzen z za-
kresu wiedzy medialnej i informatycznej oraz ksztaltowanie umiejgtnosci dziata-
nia w typowych, ale coraz bardziej skomplikowanych wariantach stosowania tech-
nik multimedialnych czgsto sterowanych przez komputer. Wydaje sig, ze realiza-
cja zatwierdzonych przez resort edukacji programéw edukacji czytelniczej i me-
dialnej chroni nauczyciela przed uchybieniami wzgledem zasady systematyzacji.
Sprawa si¢ komplikuje, jezeli nauczyciel ze wzgledu na braki sprzgtowe i w opro-
gramowaniu, lub wysokie ambicje innowacyjne, realizuje tzw. program autorski
(zatwierdzony przez zespot kuratoryjnych konsultantow). Moga si¢ wowczas po-
jawi¢ uchybienia natury merytorczno-dydaktycznej, wiasnie na poziomie tzw. struk-
turyzacji wiedzy oraz jej korelacji z programami nauczania przedmiotéw wspoma-
gajacych edukacj¢ medialng z informatyki i z innymi przedmiotami oraz z tzw.
$ciezkami edukacyjnymi.

Zasada laczenia teorii z praktyka, zwana czgsto zasada wigzania poznania
z dziataniem, ma na celu zapewnienie szeroko rozumianej uzytecznosci edukacji
medialnej. Chodzi tu o przygotowanie uczniow — studentow do postugiwania sig
umiejetnosciami multimedialnymi w réznych sytuacjach uczenia si¢ przedmiotow
oraz ich wykorzystywania w ré6znych zadaniach praktycznych, nie tylko w obsza-
rach zadan formutowanych w szkole. Wydaje sig, ze zasada ta znajdzie najpetniej-
sze odzwierciedlenie w poszukiwaniu zroédetl nowej wiedzy przedmiotowej, m.in.
w trakcie korzystaniu z Internetu. Dotyczy ona takze pomocy w rozwiazywaniu
zadan matematycznych, fizycznych, chemicznych i innych, gdzie zachodzi potrze-
ba skomplikowanych obliczen i prezentacji danych. Dla uczniow — studentéw o na-
stawieniu humanistycznym praktyczne zastosowanie technik multimedialnych moze
z kolei ujawnic¢ si¢ jako postugiwanie si¢ nimi w réznych sytuacjach, np. w przy-
gotowaniu tematycznej pogadanki lub prelekcji. Natomiast dla uczniow — studen-
tow o zainteresowaniach artystycznych, np. muzycznych, plastycznych moga by¢
w pelni urzeczywistnione na bazie odpowiedniego sprz¢tu multimedialnego
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i wykorzystania specjalistycznego oprogramowania audialnego i graficznego. To
samo mozna powiedzie¢ o zaspakajaniu roznych innych uczniowskich i studenc-
kich zainteresowan, gdy w najblizszej przysztosci upowszechnia si¢ nowe moz-
liwosci przy wykorzystaniu CD ROM i cyfrowych magnetowidow wspolpracu-
jacych z kamerg telewizyjna i urzadzeniami peryferyjnymi jednostek centralnych
komputera.

Interesujace moga by¢ w najblizszej przyszlosci zadania edukacyjne zwiazane
z tzw. projektowaniem technicznym i technologicznym, m.in. w rysunku technicz-
nym, obliczaniu réznych parametrow dla projektow technicznych, w tworzeniu
kosztorysow 1 innych opracowan o charakterze kalkulacyjnym, dotyczacych np.
zywienia i zywnoSci, kroju i szycia itp. Nie mozna zapominaé takze o réznych
eksperymentach dydaktycznych, chociazby o tzw. zaktadach symulacyjnych, w kto-
rych techniki komputerowe maja do spetnienia istotne zadania, umozliwiajace trans-
fer miedzy nauka a praktyka spoteczna.

3.4. Zasada trwalosci wynikéow nauczania oraz ustawicznego
doskonalenia wiedzy i umiejetnosci

Nie ulega watpliwosci, ze warto$¢ uzyskanych przez ucznidéw wiadomosci
i umiejetnosci z zakresu edukacji medialnej i technik komputerowych zalezy w du-
zym stopniu od ich trwato$ci, tzn. od stopnia zachowania ich przez poszczegol-
nych uczniéw oraz mozliwosci odtwarzania w odpowiednich sytuacjach (H. Po-
chanke, 1985). W przypadku zréznicowanych technik multimedialnych, t¢ zasadg
nalezy kojarzy¢ z postulatem ustawicznego jej uzupetniania i doskonalenia, ponie-
waz znajdujemy si¢ dopiero na poczatku ery technologii informatycznej. Sprawe
trwatoSci wiedzy uzyskanej np. w rezultacie poprawnej edukacji komputerowej
nalezy wiaza¢ z problematyka dotyczaca elastycznych rygorow procesu ksztatce-
nia oraz z krytyczna postawa wzgledem wszechobejmujacego technopolu (N. Post-
man, 1995). Chodzi tutaj m.in. o prawne, etyczne i spoleczne aspekty informatyki,
ale takze o to, zeby multimedia i komputer w zadnym przypadku nie zastgpity
nauczyciela, nawet wowczas gdy odpowiednie oprogramowanie mogloby wyre-
cza¢ nauczyciela i sugerowac, ze techniki multimedialne i komputerowe zastapia
tradycyjne techniki uczenia si¢ i nabywania praktycznych umiejetnosci w réznych
dziedzinach nauki i pracy czlowieka.

Wydaje sig, ze trwatosci wiedzy i jej plastycznosci w zastosowaniach na bazie
dzisiejszych i1 przysztych rozwiazan technicznych i technologicznych, mozna upa-
trywa¢ w tym, ze niejako koresponduje ona z dotychczas omawianymi zasadami
ksztatcenia oraz z innymi, o ktorych tylko wspomniano, a takze o tych, ktore sa
domeng tworczo$ci dydaktycznej dobrego nauczyciela. Wérdd tych ,,nowych” na-
lezatoby wspomniec o zasadzie indywidualizacji ksztalcenia (T. Lewowicki, 1977),
poniewaz zasadg trwatosci wiadomosci i umiejgtnosci najlepiej jest wdrazac i we-
ryfikowaé¢. Mozliwe jest to wowczas, gdy przyjmie si¢ przestanke, ze uczniowie —
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studenci sa r6zni, a ich osiagnigcia, m.in. w korzystaniu z technik multimedialnych
dla swojego rozwoju, ujawnia si¢ w roznych sytuacjach zyciowych na drodze wia-
snej edukacji oraz w obszarach r6znych sukcesow zawodowych i parazawodo-
wych.

Utrwalanie wiedzy i umiej¢tnosci multimedialnych przybiera rézne formy, acz-
kolwiek warto przypomniec, ze na ogét wiadomosci, zwlaszcza werbalne sa ulot-
ne, ale wiedza operatywna i umiejgtnosci praktyczne nie ulegaja zapomnieniu, co
najwyzej nast¢puje po pewnym czasie ostabienie sprawnosci manulanych, ktore
mozna szybko przywrocic.

W edukacji medialnej nie tyle chodzi o powtarzanie wiadomos$ci z wybranych
zagadnien programowych, ale o ich wigzanie z operacjami na bazie zréznicowane-
go sprzetu i materiatow medialnych i tutaj najpelniej sprawdza si¢ zasada tzw.
modulowego ksztalcenia (S. Kwiatkowski, 1994). Z kolei w procesie utrwalania
umiejetnosci multimedialnych i stopniowym ich przechodzeniu w nawyki, decy-
dujaca role odgrywaja odpowiednio roztozone w czasie i stopniowane pod wzgle-
dem trudnosci ¢wiczenia praktyczne w wykonywaniu okre$lonych zadan. Z prak-
tyki dydaktycznej wynika, Ze najlepsze do ugruntowania wiedzy i umiejgtnosci sa
zadania sformutowane jako problemy do teoretycznego lub praktycznego rozwia-
zania.

4. Funkcje wykorzystania technologii informacyjnej

O funkcjach wykorzystania TI w ksztatceniu i samoksztalceniu (czgsto utoz-
samianych z zadaniami edukacyjnymi, bez uwglednienia relacji zalezno$ciowych,
m.in. dotyczacych nadrzednosci, wspotrzednosei i podrzednosei oraz ,.sity” od-
dzialywan) nalezy przede wszystkim dyskutowaé¢ w relacji do mediow edukacyj-
nych. W literaturze niepolskojezycznej mediami nazywa si¢ tacznie §rodki maso-
wego powiadamiania i $rodki komunikowania si¢, a samo tacinskie pochodzenie
terminu media (pomigdzy) najczesciej definiuje si¢ jako Srodki, sposoby, kanaty
komunikowania si¢ (W. Osmanska-Furmanek, 1999: 10).

Media traktowane sa jako r6znego rodzaju przedmioty i urzadzenia przekazu-
jace odbiorcom okreslone informacje (komunikaty) poprzez stowa, obrazy i dzwigki,
takze umozliwiajace im wykonywanie okreslonych czynnosci intelektualnych i ma-
nualnych, do ktérych w sferze edukacyjnej zalicza si¢ m.in. radio, telewizj¢, ma-
gnetowidy i komputery oraz tablice, podrg¢czniki, mapy modele itp., Zakres zna-
czeniowy tego terminu obejmuje na ogot cztery elementy.

1. Komunikat lub wiadomos$¢ rozumiane jako zespdt bodzcow sensorycznych,
przekazujacych informacji, oddziatywujace na odbiorcg.

2. Nosnik komunikatu, czyli podtoze, na ktorym zostaly zapisane okreslo-
ne informacje, zwany takze materialem dydaktycznym lub $rodkiem migkkim
(software).
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3. Urzadzenie umozliwiajace zapisywanie i przekazywanie komunikatu od
nadawcy do odbiorcy, nazywane $rodkiem przekazu (w waskim znaczeniu tego
terminu) lub $rodkiem twardym (hardware).

4. Instrukcja metodyczna (teachware) zawierajaca informacje o tym, co stano-
wi tre$¢ danego komunikatu oraz jak go wykorzysta¢ (W. Strykowski, 1997).

Zanim przystapi si¢ do opisu i interpretacji funkcji mediow 1 multimediow
w ksztatceniu i samoksztatceniu nalezy podkresli¢, ze wraz z rozwojem i upowszech-
nieniem informatyki, metod i narzedzi stosowania mediow i multimediow (C. Ar-
gyris, 1991: 12) nastgpowat proces wzbogacenia tych terminéw. Zwraca si¢ uwage
m. in. na to, ze media i multimedia ($rodki przekazu sterowane przez systemy
informacyjne) sa nie tylko srodkami komunikowania, przetwarzania i przechowy-
wania informacji, ale takze staty si¢ doskonatymi narzedziami rozwoju poznaw-
czego czlowieka, poniewaz transmituja tres¢, ale rowniez strukturyzuja wiedze¢
uczacych si¢ (B. Siemieniecki, 1995).

Zastanawiajac si¢ nad funkcjami i zasadami wykorzystania TI, nalezatoby
zwroci¢ takze uwage na strategie jej stosowania w zaleznos$ci od indywidualnego
sposobu przetwarzania informacji oraz doraznego i przysztego uzytkowania. Wy-
nika to stad, ze zastanawiajac si¢ nad multimedialno$cia, nalezy uwzgledni¢ wspot-
istnienie kilku alternatyw w ich wykorzystywaniu.

W multimedialnos$ci trzeba przede wszystkim bra¢ pod uwage nastgpujace
obszary wspolistnienia:

a) dwa rozne jezyki rejestrowania kultury, tzn. ikoniczny i symboliczny (z ich
réznymi mozliwosciami technologicznymi i komunikacyjnymi);

b) reprezentacyjne, semantyczne i ekspresywne mozliwosci znakow (przed-
stawienie, znaczenie i wyrazenie);

¢) rozne mozliwosci intelektualne i kompetencje komunikacyjne ludzi (np.
typy umystowe o orientacji fragmentaryczno-logicznej, liczbowej, konstrukcyj-
nej, subiektywno-syntetyzujacej);

d) rézne funkcje mediow i multimediow, wyplywajace z mozliwosci technicz-
nych urzadzen i oprogramowania (W. Skrzydlewski, 1997).

O funkcjach TI w ksztalceniu i samoksztalceniu mozna méwic przede wszyst-
kim w aspekcie zadaniowym i dzialaniowo-funkcjonalnym, czgsto uzytkowym.
W pierwszym wymiarze o takich funkcjach moéwi si¢ wowczas, gdy wyrazenie
o postaci zdania, zawierajace zmienne, ktore po podstawieniu statych w miejsce
zmiennych, np. poznawcza funkcja mediow, przeksztalca si¢ w zdanie (na og6t
orzekajace, zblizajace nas do prawdy o danej rzeczywistosci). W drugim wymia-
rze najczesciej chodzi o role, zadanie czegos, np. funkcja uzytkowa sprze¢tu multi-
medialnego, programéw komputerowych itd. (M. Szymczak, 1983: 619).

W ujeciu ogoélnodydaktycznym media dydaktyczne w ksztatceniu i uczeniu
si¢ na ogot spetniaja trzy funkcje:

1. poznawcza, gdyz stuza bezposredniemu poznawaniu przez ucznia — studen-
ta okreslonych fragmentow rzeczywistosci;
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2. ksztalcaca, poniewaz sa narzedziami rozwijania zdolnosci poznawczych,
uczuc¢ oraz woli uczacych sig osob;

3. dydaktyczna, gdyz stanowia zrodto zdobywania przez uczniow — studentow
wiadomosci 1 umiejetnoscei, umozliwiaja weryfikacje hipotez, utatwiaja utrwala-
nie przerobionego materiatu, shuza sprawdzaniu stopnia opanowania wiedzy itp.
(Cz. Kupisiewicz, 1976).

W przypadku dominacji mediow 1 multimediow elektronicznych, mimo ze
w podobny sposob okreslane sa ich podstawowe funkcje, zwraca sig¢ uwage takze
na to, ze np. radio, magnetofon, telewizja i magnetowid oraz komputer i Internet
moga skutecznie zastgpowac niektdre czynnosci nauczyciela i uczacych sig, przez
co staja si¢ Srodkami — metodami ksztalcenia. Dlatego pisze sig o tych funkcjach
mediow, ktdre utatwiaja i poglebiaja poznawanie rzeczywistosci 1 wiedzg o rze-
czywistosci, umozliwiaja ksztaltowanie postaw i emocjonalnego stosunku do rze-
czywistosci, rozwijanie dzialalno$ci przeksztalcajacej rzeczywistos¢ (W. Okon,
1996). Dziatania przetwarzajace rzeczywisto$¢, takze ikoniczng i symboliczna, to
szczegoblna funkcja mediow informatycznych, gdyz pozwalaja one wszechstronnie
aktywizowa¢ osoby uczace si¢ w toku wspierania informacyjnego, co moze pro-
wadzi¢ do wzrostu efektywnosci ksztalcenia. Wiaze si¢ to z tym, Ze osoba uczaca
si¢, aby przyswoi¢ sobie umiejetnosci (zespdt czynnosci prostych i ztozonych),
musi wykonywac zardwno czynnosci umystowe, jak i manualne, poniewaz wspot-
czesne media edukacyjne najczesciej sa interaktywne i wymuszaja aktywno$¢ w po-
staci pozyskiwania informacji oraz ich umystowego przetwarzania (S. Juszczyk,
1998).

Nowoczesne media edukacyjne stale si¢ rozwijaja tak, iz nie tylko staja si¢
dla 0séb uczacych si¢ waznym zroédlem informacji poznawczych, ale takze samo-
dzielnie organizuja proces nauczania uczenia si¢, poniewaz zawieraja w sobie in-
formacje sterujace procesem poznawczym. Dlatego rozszerzaja si¢ ich podstawo-
we funkcje edukacyjne.

Niektore media np. programy telewizyjne, komputerowe, multimedialne staja
si¢ dla ucznidow nawet alternatywnym nauczycielem i spetniaja coraz czgsciej
takie podstawowe funkcje jak:

— wspomagajace proces ksztalcenia kierowany przez nauczyciela,

— samodzielne, we wspolpracy z uczniem — studentem steruja procesem ksztal-
cenia i samoksztatcenia (W. Strykowski, 1996),

— naktaniaja nauczyciela do zapoznawania si¢ z niektorymi materiatami multi-
medialnymi, do ktorych nawiazuja uczniowie w trakcie zaje¢ dydaktycznych lub
pozalekcyjnych.

W tradycji akademickiej, od potowy lat osiemdziesiatych w stosunku do me-
diow edukacyjnych nadal kultywuje si¢ cztery podstawowe funkcje.

1. Poznawczo-ksztalcaca, ktora charakteryzuje si¢ bogactwem réznorodnych
informacji przekazywanych w jezyku obrazow, stow, dzwigkow i dziatan. Ujawnia
swa potencjalna moc dydaktyczna, poniewaz media wydatnie rozszerzaja pole po-
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znawcze uczacych sig, staja si¢ dla nich zrodtem zréznicowanych informacji i na-
rzedziem rozwoju intelektualnego. Uczacy ksztalci sig, gdyz dzigki nowoczesnym
mediom ma mozliwo$¢ bezposredniej i posredniej obserwacji, moze selekcjono-
wac 1 strukturyzowa¢ pozyskane informacje, analizowa¢ dane statystyczne za po-
moca dynamicznych rysunkow i animacji oraz w trakcie wykorzystywania technik
wirtualnych.

2. Emocjonalno-motywacyjna, wyrozniajaca si¢ tym, ze media edukacyjne
wplywaja na zaangazowanie calej osobowosci osoby uczacej si¢ w proces poznaw-
czy, gdyz oddziatuja na proces psychiczny jako przezycia intelektualne, wzrusze-
nia i przezycia emocjonalno-ekspresyjne, upodobania i zainteresowania oraz prze-
zywanie warto$ci moralnych i estetycznych.

3. Dziataniowo-interakcyjna, ktora przejawia si¢ w tym, iz techniki kompute-
rowe maja istotny wplyw na motoryke zachowan osob uczacych si¢ oraz ich ko-
munikowanie si¢, gdyz m.in. chodzi tutaj o wymiang informacji i prowadzenie
dialogu z komputerem (W. Strykowski, 1996), ale takze o specyfike operacji czyn-
nosciowych, ktére zmieniaja strukture dziatalnosci poznawczej osob uczacych sig
wspomaganych komputerowo (W. Osmanska-Furmanek, 1997).

4. Synergiczno-wartosciujaca, ujawnia si¢ wowczas, gdy uzytkownik nowo-
czesnych, elektronicznych mediow edukacyjnych zdaje sobie sprawe, ze za tre-
$ciami 1 sposobami programowania znajduja si¢ zespoly ludzi, z ktorymi tylko
posrednio mozna si¢ kontaktowac, ale nawet tylko hipotetyczna wigz z nimi, jako
tworcami przekazu i modulatorami, powinna opiera¢ si¢ na tym, co jest cenne
i wiarygodne dla uczacych si¢ i funkcjonujacych w danej konwencji kulturowe;.

O funkcjach multimediéw i Internetu w nauczaniu i uczeniu si¢ dyskutuje si¢
nie tylko z punktu widzenia co robia, co moga zrobi¢, ale takze ze wzgledu na ekono-
mike czasu oraz mozliwos¢ pozyskiwania nowych i wigkszych partii informacji edu-
kacyjnych, ktore da si¢ przetworzy¢, a osoba nauczana, uczaca si¢ staje madrzejsza.

5. Specyfika metod w zakresie edukacji medialnej

Rozwazania nad metodyka edukacji medialnej najcz¢sciej odbywaja si¢ na
dwoch, w pewnej mierze izolowanych, obszarach dociekan. Pierwszy z nich doty-
czy miejsca i sposobow realizacji konkretnego materiatu, czyli celow i tresci ksztal-
cenia znajdujacych si¢ w programie edukacji medialnej. Dlatego tez uwagi meto-
dyczne, na og6t koncentruja si¢ wokdt zagadnien: 1. Kto i dlaczego komunikuje?
2. Jaki to jest komunikat (tekst, dzwigk, obraz)? 3. Skad wiemy co znaczy ten
komunikat? 4. Dla kogo jest on przeznaczony? 5. Jak jest ten komunikat produko-
wany (C. Bezalgette, 1989)? 6. Jaka ma ten komunikat (przekaz) warto$¢ poznawcza
i moralna? 7. Jaki mozna z niego zrobi¢ uzytek i dlaczego? Wskazuje sig tutaj na
role nauczyciela w tworzeniu wlasciwej motywacji do pracy uczniow — studentow
w zakresie rozwijania zainteresowan technikami multimedialnymi.
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Drugie podejscie w rozwazaniach nad metodyka edukacji medialnej charakte-
ryzuje si¢ z kolei tym, ze mamy do czynienia z probami adaptacji dydaktyki ogol-
nej ze sfery metod nauczania na grunt konkretnej $ciezki edukacyjnej, wraz z ko-
mentarzami wzgledem dowolnie wybranych tresci na szczeblu podstawowym, gim-
nazjalnym i licealnym. Cenne wydaja si¢ w takim podejsciu intencjonalne proby
wpisania sugestii metodycznych w przyktadowe rozklady materiatu dla podstawy
programowej z edukacji medialnej, w postaci modutowej (Z. Nowakowski, 1996).
Wydaje sig, ze to drugie podejscie metodyczne moze by¢ w niektorych przypad-
kach bardziej przekonywujace, zwlaszcza wowczas gdy zaklada sig, iz nauczyciel
w tworczy sposob, adekwatnie do warunkdéw i mozliwosci dydaktycznych wybiera
takie sposoby prowadzenia zajec¢ na Sciezce edukacji medialnej, ktore uwaza za
najbardziej korzystne dla ucznia i skuteczne ze wzgledu na zaktadane cele ksztat-
cenia.

Metoda nauczania bywa na ogdt rozumiana jako systematycznie stosowany
sposob pracy nauczyciela z uczniami, umozliwiajacy uczniom opanowanie wie-
dzy wraz z umiejgtnosciami stosowania jej w praktyce, jak rowniez rozwijanie
zdolnosci i zainteresowan umystowych (W. Okon, 1970: 194). Jezeli metody ksztat-
cenia obejmuja zar6wno metody nauczania, jak i metody uczenia sig, to zachodzi
potrzeba zaakcentowania takze pewnych réznic zachodzacych migdzy nimi. Ot6z
metoda uczenia si¢ to rOwniez systematycznie stosowany sposob zdobywania wia-
domosci i umiejetnosci indywidualnie lub zespotowo, ale w zasadzie bez bezpo-
$redniego udzialu nauczyciela. Mowi sig tutaj o uczeniu si¢ mimowolnym i do-
wolnym oraz o uczeniu si¢ cze§ciami lub uczeniu si¢ catosciowym. W bardziej
systematycznym ujeciu wyrdznia si¢ cztery grupy metod uczenia sig: 1) przez na-
Sladownictwo; 2) przez zastosowanie gotowych algorytméw; 3) przez proby i ble-
dy; 4) przez rozwiazywanie probleméw (W. Okon, 1984).

Przemyslenia nad metodami uczenia si¢ w zakresie edukacji medialnej wy-
daja si¢ obiecujace, jezeli si¢ je odniesie do niektorych watkéw dotyczacych me-
tod nauczania techniki, poniewaz odno$nie do tego przedmiotu najwyrazniej uwi-
dacznia si¢ idea nadrz¢dnosci umiejgtnosci teoretycznych i praktycznych nad wia-
domosciami. Dlatego wypada podkresli¢, ze w Polsce od polowy XX stulecia przyjat
si¢ podziatl metod nauczania na trzy grupy.

Podziat metod ksztatcenia zostat oparty na trzech kryteriach poznania: 1) zywe
spostrzeganie; 2) abstrakcyjne myslenie; 3) praktyka. Z kolei na ich podstawie
wyloniono nastgpujace metody nauczania: 1) oparte na obserwacji (ogladowe),
tzn. pokaz, demonstracja; 2) oparte na stowie (werbalne), tzn. opowiadanie, opis,
pogadanka, dyskusja, wyktad, praca z tekstem (ksiazka ); 3) oparte na praktycz-
nym dzialaniu uczniow, tzn. metoda zajg¢ praktycznych i metoda zaje¢ laborato-
ryjnych. Charakterystyka powyzszych metod zajmuja si¢ r6zni autorzy (Cz. Kupi-
siewicz, 1976) 1 wszystkie one moga by¢ w réznym stopniu zastosowane w eduka-
cji medialnej, ale z jednym zastrzezeniem, ze moéwimy o nauczaniu, a nie uczeniu
si¢ tego przedmiotu.
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Niektorzy teoretycy dydaktyki wskazuja rowniez na inne, wspotczesne meto-
dy ksztatcenia w relacji do procesu ksztalcenia, takie jak: 1) gry dydaktyczne, gry
sytuacyjne, symulacyjne, inscenizacyjne oraz gry wielochodowe; 2) metody roz-
wijania my$lenia tworczego (T. Lewowicki, 1980); 3) metody oparte na procedu-
rach metod badawczych (T. Lewowicki, 1988); 4) metody komputerowego wspar-
cia dla roznych sposoboéw przekazywani, utrwalania i kontroli wiedzy i umiejgtno-
$ci z roznych przedmiotdéw nauczania oraz oceny wynikow ksztalcenia.

O specyficznych uwarunkowaniach przy doborze i stosowaniu danej metody
nauczania w edukacji medialnej w szkole najpetniej mozna si¢ dowiedzie¢, studiu-
jac programy nauczania oraz recenzujac na uzytek wiasny program edukacji me-
dialnej, dostepne podreczniki 1 przewodniki (opracowania) oprogramowania.

W programie nauczania edukacji czytelniczej i medialnej, na przyktadzie jed-
nej z kilkunastu haset dla klasy Il gimnazjum (1999), mozna zwroci¢ uwage na
znajdujace si¢ tam sugestie metodyczne. 1. Formutuje si¢ takie szczegdtowe cele
ksztatcenia i wychowania jak: Ksztaftowanie umiejetnosci wykorzystania metod
i zasobow Internetu w wyszukiwaniu informacji bibliograficznych. 2. Proponuje
si¢ material nauczania i zakres pojeciowy: Zasoby Internetu, elektroniczne (na
CD-ROM i sieciowe) bazy bibliograficzne, wykorzystanie nowoczesnych techno-
logii informacyjnych do wyszukiwania informacji. Internet, elektroniczna baza bi-
bliograficzna, abstrakt, przegladarka sieciowa. 3. Wskazuje si¢ na procedury osia-
gania celéw w postaci przyktadowego zadania: W sieci Internet, w katalogach
bibliotek, wyszukaj pozycje (informacje) medialne dotyczqce stolicy wojewddz-
twa, w ktorym mieszkasz. 4. Proponuje si¢: Folie i prezentacje multimedialne, po-
kazujqce algorytmy (metody) postugiwania sie przegladarkq internetowq, kompu-
ter multimedialny, dostep do sieci Internet, przegladarka internetowa, np. Micro-
soft Internet Explorer lub Netscape Communicator. 5. Zaktada si¢ nastepujacy opis
osiagnig¢ ucznia — uczen potrafi: wyszukiwac¢ w elektronicznych mediach i katalo-
gach (np. bibliotek uniwersyteckich) informacji medialnych na zadany temat, po-
stugujqc sie komputerem i wybranq przegladarkq internetowq (M. Kakole-
wicz,1999). Nalezy podkresli¢ doktadno$¢ opracowanego materiatu, poniewaz,
mimo ze podstawowe metody edukacji medialnej nie ulegaja zbyt szybkim zmia-
nom, to jej narzedzia, tzn. oprogramowanie 1 multimedialne komputery zmieniaja
si¢ bardzo szybko, gdyz mamy do czynienia ze zjawiskiem wzglednego poszerze-
nia si¢ mozliwo$ci umyshu, dzigki pomocy technik komputerowych w zakresie
rozwiazywania roznych probleméw teoretycznych i praktycznych oraz nabywania
i utrwalania umiejgtnosci ciaglego uczenia sig.

5.1. Uczenie sie przez dzialanie

W anglosaskich opracowania dotyczacych ksztalcenia informatycznego wspo-
mina si¢ o dwdch teoriach edukacyjnych, ktore dominowaty na kolejnych etapach
wdrazania i doskonalenia metod ksztatcenia w zakresie T1. Model behawiorystyczny
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nie byl na ogoél w polskich szkotach bezposrednio stosowany, chociaz uznawany
w srodowisku technologdéw ksztatcenia. Natomiast model pojgciowo-konstrukty-
wistyczny, ktory zaklada, ze nauczanie moze by¢ skuteczne tylko wtedy, gdy ucza-
cy sig dysponuje osobistym doswiadczeniem, a wyrobienie glebszego zrozumienia
wymaga rzeczywistej interakcji i zaangazowania (co zapewnia indywidualna pra-
ca z komputerem), w warunkach polskiej rzeczywistosci edukacyjnej nie znajduje
na razie petniejszego zrozumienia. Zalezy to od wielu czynnikow zewngtrznych
i wewnetrznych, m.in. od kadry nauczajacej, wsrod ktorej dominuje okreslona tra-
dycja edukacyjna, co powoduje, ze o metodach ksztalcenia z lat pigédziesiatych
1 sze$¢dziesiatych czeséciej si¢ mowi 1 je praktykuje niz metody, ktore pojawity si¢
dziesig¢ czy trzydziesci lat pozniej. W pewnym stopniu jest to nie tyle nastepstwo
tzw. inercji dydaktycznej, co skutek alegorycznoscei ich ,.etykiety”, gdyz na pierw-
szy ,.rzut oka” nie jawig si¢ one jako terminy w petni naukowy.

W. Okon na gruncie przyjetej przez niego teorii materializmu funkcjonalnego
wytonit koncepcje wielostronnego nauczania — uczenia si¢. Na podstawie tej kon-
cepcji autor dokonat podziatu metod nauczania, przyjmujac za kryterium cztery
rodzaje aktywnos$ci uczniow: 1) uczenie si¢ przez przyswajanie; 2) uczenie si¢
przez odkrywanie; 3) uczenie si¢ przez przezywanie; 4) uczenie si¢ przez dzialanie
(W. Okon, 1969).

Wydaje sig, ze koncepcja wielostronnej aktywnosci uczniow pokrywa sig
z gtownymi zatozeniami programowymi ksztalcenia w zakresie edukacji medial-
nej, dlatego podjeto probe rozpatrzenia jej w relacji do wybranych celow i tresci
nauczania — uczenia si¢ na edukacyjnej Sciezce medialnej. Poniewaz metoda ucze-
nia si¢ przez dziatanie wydaje si¢ najbardziej obiecujaca w praktyce edukacji me-
dialnej, stad przypisano jej prymarng role.

Ze wzgledu na interakcyjny i zarazem pojgciowo-projektowy charakter edu-
kacji medialnej na plan pierwszy wysuwaja si¢ metody oparte na praktycznym
dziataniu uczniow — studentow, a metoda zaje¢¢ praktycznych zajmuje tu poczesne
miejsce.

Skoro metoda zaje¢ praktycznych polega na wykonywaniu pod kierunkiem
nauczyciela przez uczniéw — studentow roznorodnych zadan o charakterze prak-
tycznym, w celu opanowana wiadomosci i umiejgtnosci postugiwania si¢ techni-
kami multimedialnymi, zasadne jet rozwazenie wybranych przykladow konkret-
nych zastosowan.

W edukacji medialnej metoda ta ma zastosowanie w realizacji tych tresci,
ktorych gtownym celem jest wyrabianie umiejg¢tnosci merytorycznych. Moze to
by¢ np. Ksztattowanie umiejetnosci podstawowej obstugi magnetofonu z mikrofo-
nem. Poglebianie rozumienia procesow komunikowania werbalnego. Chodzi tu
wigc o: komunikacj¢ werbalng i jej medialng rejestracjg (dla uczniow IV klasy
szkoty podstawowej); opanowanie elementow jezyka audialnego w zakresie prze-
kazow werbalnych 1 ich znaczenia; wylonienie etapow czynno$ci niezbgdnych przy
przygotowaniu scenki i nagrywaniu (produkcja audialna); opanowanie przez
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uczniéw zasad obstugi magnetofonu z mikrofonem. Z kolei zakresem pojeciowym
beda tutaj: dialog, scenka dialogowa, komunikowanie werbalne (glosem), nadaw-
ca, odbiorca, intonacja, znaczenie pauzy, magnetofon, mikrofon (M. Kakolewicz,
1999). Dyskusyjna moze by¢ kwestia dotyczaca np. zakresu wiadomosci, ktore
powinny si¢ kry¢ pod tymi pojeciami, tzn. czy uczen czwartej klasy szkoty podsta-
wowej ma tylko kojarzy¢ stowa z elektronicznymi przedmiotami, np. magnetofon,
mikrofon, czy tez ma opanowac propedeutyczng wiedzg dotyczaca budowy i dzia-
fania tego sprze¢tu (chociazby na poziomie encyklopedycznym)?

5.2. Uczenie sig przez priyswajanie

Przepa$¢ dzielaca programy komputerowe od ,,programu umystu” jest ogrom-
na, chociaz badacze reprezentujacy nurt dociekan psychologicznych tzw. Cognitive
science, wyrazaja nadzieje na dalszy rozwoj badan umozliwiajacych lepsze zrozu-
mienie tego, jaki rodzaj komputacji, tj. elementarnych operacji poznawczych, lezy
u podstaw intelektu (Cz. S. Nosal, 1990: 17). Na obecnym etapie do§wiadczen
w zakresie edukacji medialnej, zwlaszcza odnosnie do umiejetnosci multimedial-
nych (autor lansuje tezg, ze najpierw uczen — student ma opanowacé technikg ob-
shugi komputera, a potem, lub rownolegle, edukowac si¢ medialnie) idea uczenia
sig przez przyswajanie na ogot jest przedmiotem nie w petni uzasadnionej krytyki.
Odrzucanie sposobow uczenia si¢ przewidzianych przez programy edukacji me-
dialnej przy wykorzystaniu uczenia si¢ przez przyswajanie sprowadza si¢ do prze-
konania, ze sa to metody podajace, ktore niejako ograniczaja aktywnos¢ intelektu-
alna i techniczno-sprawnosciowa uczestnikow zajec.

Faktem jest, ze metody podajace, stuzace zaznajomieniu uczniow z nowym
materiatem moga znalez¢ wlasciwe zastosowanie w edukacji medialnej. Stuza one
asymilacji wiedzy na podstawie doboru tresci, pod warunkiem, Ze sa one we wila-
$ciwy sposob przekazane, ,,zdobywane” przy umiejetnym zastosowaniu $rodkow
dydaktycznych, takich jak: podrecznik edukacji medialnej, zbior zadan edukacyj-
nych wraz z przyktadami rozwiazan obudowanych materiatami prasowymi, filmami
wideo, nagraniami magnetofonowymi i kompaktowymi, programami komputerowymi
wraz z towarzyszacym opracowaniem ksiazkowym lub zeszytami ¢wiczen.

Wydaje sig, ze przede wszystkim od charakteru tresci danego dziatu edukacji
medialnej lub od form lekcyjnych, pozalekcyjnych i pozaszkolnych oraz od sposo-
bu przekazywania w duzej mierze zalezy asymilacja wiedzy z tego przedmiotu.
Dlatego tez do realizacji takich tresci z edukacji medialnej jak: 1) wydawca, wy-
dawnictwo, informacja, wydawnicza, recenzja, reklama [kl. 1V]; 2) jezyk zywy,
gwara, regionalizm, dokument medialny, reportaz fotograficzny, etyka (uczciwosc)
dziennikarska [K1. V1; 3) jezvk mediow, jezyk filmu, prasy, fotografii, elementy je-
zyka poszczegolnych mediow [kl. VI]; 4) obiektyw, migawka, czas ekspozycji (na-
swietlania), przystona, ogniskowa, rodzaje materiatow fotograficznych, kaset ma-
gnetofonowych i magnetowidowych [Kl. I gimnazjum]; 5) symbole wiladzy, religij-
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ne atrybuty swietych i ich znaczenie w komunikowaniu, kostium, mundur, symbole
panstwowe, herby, dekoracja, rekwizyty [Kl. 1l gimnazjum); 6) historia filmu swia-
towego i jego najwybitniejsi tworcy, rezyserzy, scenarzysci, scenografowie, opera-
torzy, aktorzy [Kkl. Ill gimnazjum] (Cz. S. Nosal, 1990) — moga by¢ z powodzeniem
stosowane, chociazby czesciowo, rézne podajace metody ksztatcenia. Wsrod nich
mozna wymieni¢: pogadanke, dyskusje, opis, opowiadanie, wyktad, prace z ksiazka,
pokaz, pomiar. Oczywiscie warunkiem podstawowym w trakcie ich stosowania
w edukacji medialnej powinno by¢ to, aby w elastyczny sposob uzywac wigcej niz
jednej sposrod dostepnych metod podajacych.

Proponuje si¢, aby podajace metody, np. sprawozdanie z przeczytanego arty-
kutu, wygloszone przez wybranego uprzednio ucznia (wWyr6zniajacego si¢ zainte-
resowaniem problematyka medialng) nie przekraczaty siedmiu minut. Chodzi wige
o to, aby edukacja medialna nie zostata przegadana, ani nie zamienila si¢ np. w se-
ans magnetowidowy.

5.3. Uczenie sie przez odkrywanie i przeiywanie

Metody edukacji medialnej przez tzw. odkrywanie na ogét moga by¢ trakto-
wane jako metody problemowe, a uczenie si¢ przez przezywanie moze by¢ uwaza-
ne za metodg eksponujaca (W. Okon, 1987: 279). Laczenie obu tych sposobow
nabywania wiadomosci 1 umiejetnosci w trakcie realizacji programu z tej sciezki
edukacyjnej ma jednak glebokie uzasadnienie. Wynika ono stad, Ze uczen — stu-
dent (np. pedagogiki), uczestnik zaje¢ z zakresu edukacji medialnej, zdobywa nowa
wiedzg i staje si¢ kompetentny w rozwiazywaniu okreslonych dylematéw teore-
tycznych i praktycznych, dostrzega nowe funkcje i zaleznosci. Zbliza si¢ wigc do
tego, aby na coraz wyzszym poziomie abstrakcji poprawnie formutowacé i rozwia-
zywac rozne problemy oraz sprawdzac¢ wartos¢ uzyskanych rozwiazan. Z drugiej
strony odkrywa nowe mozliwos$ci zastosowan techniki multimedialnej, ale takze
odkrywa wiasny potencjat intelektualny oraz przezywa rezultaty dialogu z kompu-
terem 1 z innymi interakcyjnymi mediami (dziatajacymi w systemie cyfrowym)
zarowno w sferze powodzen, jak i przejsciowych niepowodzen.

Fakt, Ze problem podejmowany na kanwie stosowania multimedialnego kom-
putera wspotpracujacego np. z kamera tv, telewizorem, magnetowidem, cyfrowym
aparatem fotograficznym itd. zwiazany jest z wykorzystaniem okreslonych pro-
gramow wewngtrznych 1 zewngtrznych, co implikuje poszukiwanie pomystow roz-
wiazan 1 wymaga od osoby uczacej si¢ wnikliwej postawy badawczej, wyzwala
aktywno$¢ poznawcza. Warto zarazem zwroci¢ uwage, ze duza szybkos$¢ niekto-
rych operacji narzgdziowych komputera wyzwala u niektorych uczniéw cheé do
rozwigzywania danego problemu dydaktycznego na zasadzie stosowania metody
wielokrotnych prob i bledoéw. Co swiadczy tylko o aktywnosci manualnej, a to
z kolei moze nie mie¢ nic wspolnego z aktywnoscig intelektualna.
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Uczenie si¢ problemowe na zajeciach medialnych, zwlaszcza gdy sterujaca
rolg pelni komputer, ma szczegdlne walory, gdyz w jej czasie uczestnik znajduje
si¢ pod wplywem aktywnosci wewngtrznej, wywolanej przez dana sytuacjg i ba-
dana strukture, dostrzega takze okreslony problem. W nastgpstwie swiadomego
wysitku umystowego formutuje go i na ogoét samodzielnie rozwiazuje za pomoca
takich operacji myslowych jak: analiza, synteza, uogoélnianie i wnioskowanie, a na-
stepnie sprawdza poprawnosc¢ i shusznos¢ rozwiazania (W. Zaczynski, 1990).

Powyzsza teze dotyczaca problemowego uczenia si¢ na zajeciach z edukacji
medialnej mozna odnie$¢ do nastgpujacego przykladu wzgledem etapowego roz-
wigzania wybranego prostego problemu zawartego w dziale: ,,Szczegotowe cele
ksztatcenia i wychowania” [Edukacja medialna, Gimnazjum, III etap ksztalcenia,
klasa 1]: Ukazanie mozliwosci tworzenia opracowan komputerowych tqczqcych
tekst z ilustracjami. Zapoznanie sie z dziataniem i obstugq kserografu. Przyktado-
we zadanie: Opracowacé w grupie gazetke jednodniowke poswieconq waznemu
wydarzeniu w swojej miejscowosci. Napisac teksty, przygotowac ilustracje i ry-
sunki, zaprojektowa¢ uktad typograficzny i powieli¢ na kserokopiarce (M. Kakole-
wicz, 1999). Ot6z pierwszy etap w trakcie rozwiazywania powyzszego zadania
polega na przezywaniu trudnosci oraz na wykryciu i okresleniu trudnos$ci, czyli
sformutowaniu problemu. Wydaje si¢, ze uczestnicy zaj¢¢ dostrzega je w postaci
tego, ze: musza przypomniec¢ sobie lub zapozna¢ si¢ z zasadami pracy w zespole
redakcyjnym oraz podzieli¢ si¢ zadaniami zwiazanymi z zebraniem materialow,
jak réwniez z przygotowaniem tekstow, ilustracji i rysunkow. Drugi etap charakte-
ryzuje sig z kolei tym, ze poszukuje sig i formutuje pomysty rozwiazan (hipotez),
a moze ich by¢ wiele, m.in. moga to by¢ sprawy zwiazane z harmonogramem wy-
konywanych prac oraz z ich ocena, m.in. w relacji do zaktadanego rozmiaru gazety
ijej sktadu. Nastgpny trzeci etap w rozwiazywaniu zadania metoda problemowa,
polega na formutowaniu wnioskow oraz weryfikacji i ocenie pomystow. W tym
przypadku powinno okaza¢ sieg, ze najlepsze rozwiazanie to takie, ktore przyjmuje
wariantowe pomysty dotyczace uktadu topograficznego gazetki i wybiera projekt
najlepszy. Ostatni etap rozwiazan ujawni si¢ w postaci usystematyzowania i utrwa-
lenia wiedzy, co w przypadku powyzszego zadania ma miejsce, gdy uczniowie
wykonuja za pomoca kserokopiarki tzw. sygnalne egzemplarze gazetki i zwracaja
sig 0 jej oceng do kompetentnych sedziow, ktorymi moga by¢: nauczyciel, przed-
stawiciel rady szkoty i uczniowie. Na podstawie pozyskanych opinii wnosza po-
prawki i po przeprowadzeniu finalnej korekty tekstu drukujg zaplanowang ilo$¢
egzemplarzy gazetki, uruchamiajac zarazem jej dystrybucj¢ lub okazjonalne roz-
dawnictwo.

5.4. Wiqzanie roznych metod nauczania i uczenia sie

W edukacji medialnej, gdzie ustawicznie zmieniaja si¢ programy nauczania
i podreczniki oraz same programy wewngtrzne komputera i zewngtrzne oprogra-
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mowanie dotyczace roznych dziedzin wiedzy i umiejgtnosci praktycznych, we
wspoélpracy z innymi mediami, zachodzi pilna potrzeba adaptacji najlepszych roz-
wigzan metodycznych. Dlatego tez postulat wigzania réznych metod nauczania
i wychowania w zakresie edukacji medialnej jest uzasadniony. Problemem nato-
miast pozostaje to, jakie to moga i powinny by¢ kombinacje, aby uzyskiwac naj-
wigkszy pozytek w zroznicowanych obszarach edukacji medialnej wraz z wyko-
rzystaniem komputera jako najsprawniejszego narze¢dzia intelektualnego wspot-
czesnego cztowieka.

Sadzi¢ mozna, ze idea wiazania ré6znych metod ksztalcenia w trakcie danej
jednostki programowej, jaka najczesciej mozna osiagna¢ na ¢wiczeniach, znajdu-
je uzasadnienie w przestankach teoretycznych, dotyczacych technologii pracy umy-
stowej. Otz dobor rdéznych metod ksztatcenia, m.in.: uczenia si¢ przez dzialanie,
przez przyswajanie, odkrywanie i przezywanie oraz ich kolejnos¢, jak tez zakresy
czasowe na ich ,,eksploatacje” maja dowolny wymiar. Wszystko zalezy od nauczy-
ciela, jego kompetencji merytorycznych i ,,narzedziowo-komputerowych”, warun-
kéw pracy w danej sali ¢wiczen, jakosci sprzetu multimedialnego oraz progra-
mow, a przede wszystkim od samych uczniow — studentow.

Podmiotowy charakter pracy z uczniem — studentem, gdy media, zwlaszcza
programy komputerowe, wystgpuja w roli bezimiennego, bezdusznego asystenta
nauczyciela prowadzacego zajecia medialne, naktania do tego, aby dobiera¢ meto-
dy ksztatcenia w sposob elastyczny. Chodzi tu o to, aby nie dopusci¢ do ujawnie-
nia si¢ awersji do pracy z technikami multimedialnym, ktore pozostaja przeciez
w symbiozie z technikami czytelniczymi.

Podmiotowy charakter pracy z mediami i z komputerem to niebagatelna spra-
wa 1 zarazem nietatwa w realizacji, zwlaszcza wowczas gdy uwzgledni sig, ze
mamy do czynienia z tzw. fanami technik multimedialnych i komputerowych, eks-
pertami wzglgdem wybranych programéw i technik pracy, ale rowniez z uczniami
— studentami nienadazajacymi za tempem realizowanego programu z zakresu edu-
kacji medialnej. Ujawnia si¢ wiec potrzeba kompilacji roznych ,,chwytow” meto-
dycznych, cechujacych si¢ przede wszystkim tym, ze nauczyciel ma z gory przy-
gotowane zadania indywidualne (najlepiej na kartkach, tzn. wydrukach lub na kse-
rokopiach). W niektorych przypadkach nalezy przewidzie¢ sytuacje awaryjne sprze-
tu multimedialnego i dlatego na taka okoliczno$¢ mozna wykorzystac teksty z pu-
blikacji, nagrania magnetowidowe, audycje radiowe, plyty kompaktowe, zwlasz-
cza dotyczace nowosci w $wiecie medidw oraz sposobow nauczania technologii
informacyjnej w innych krajach. W najgorszym wariancie stosuje si¢ podrecznik
i tablice, raczej nie powinna to by¢ jednak tablica kredowa, gdy w sali ¢wiczen
znajduja si¢ komputery.

Reasumujac ten tok rozwazan nad metodyka edukacji medialnej, zwlaszcza
w szkole 1 w uczelni ksztalcacej nauczycieli, nasuwa si¢ potrzeba sformutowania
kilku wnioskow. Wszystkie one zostaly zasygnalizowane w tytutach podrozdzia-
16w 1 mozna je tu powtorzy¢: 1) w edukacji medialnej, ktora koresponduje z techno-
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logia pracy umystowej (edukacja czytelnicza) daje si¢ zauwazy¢ pewna odmien-
no$¢ w porownaniu do ksztalcenia innych przedmiotow i tzw. $ciezek edukacyj-
nych; 2) prymarna rolg¢ w edukacji medialnej oraz towarzyszacych im zr6znicowa-
nych tre$ciach odgrywa dziatanie, poniewaz w trakcie dialogu ucznia z mediami
zachodzi intelektualny transfer, kiedy sygnaty wzrokowe i suchowe dyryguja czyn-
no$ciami manualnymi; 3) zdobywanie wiedzy o mediach iich dzialaniu najcze-
sciej odbywa sig przez ich przyswajanie, co m.in. ujawnia si¢ w postaci wzbogace-
nia j¢zyka ucznia — studenta o bogate stownictwo informacyjne, zrozumienie struk-
tur, funkcji i procedur dziatania technik multimedialnych jako wytworu abstrak-
cyjnej mysli cztowieka dla czlowieka; 4) wazna role w edukacji medialnej petnia
intelektualno-emocjonalne procesy zachodzace w trakcie odkrywania tego, co nie-
znane i tego, co mozna zrobi¢, korzystajac z narzedziowych mozliwosci technik
informacyjnych oraz przezywania sukceso6w lub niepowodzen; 5) sukcesu dydak-
tycznego nauczyciela edukacji medialnej] mozna oczekiwaé przede wszystkim
woweczas, gdy dostosuje on sposoby prowadzenia zaje¢ do mozliwosci 1 predyspo-
zycji intelektualnych oraz sprawno$ciowo-manualnych poszczegoélnych uczniow
— studentow, stad postulat daleko idacej indywidualizacji.

6. Formy zaje¢¢ na Sciezce edukacji medialnej wspomagane
technologia informacyjna

Zadania programowe jako podstawowa forma organizowania edukacji me-
dialnej

Na ogdt mozna przyjac, ze forma ksztalcenia to organizacja zewnetrznych wa-
runkow w celu efektywnych dziatan nauczyciela i ucznia — studenta dostosowa-
nych do realizacji zalozonych celow i zadan (tre$ci) programowych. Chodzi tutaj
przede wszystkim o taka organizacj¢ edukacji medialnej, ktora uwzglednia m.in.
podziat uczniéw — studentéw na duze lub mate grupy audytoryjne lub laboratoryj-
ne, co pozostaje jednak w gestii dyrekcji szkoty, wtadz dziekanskich. Z drugie;j
strony w odniesieniu do tzw. rozwigzan w skali mikro, nie mozna nie dostrzegac¢
szczegolnej roli nauczyciela, ktory inicjuje 1 stosuje takie rozwiazania organiza-
cyjne, na ktore pozwalaja mu zarzadzenia wewnatrzszkolne oraz stan bazy dydak-
tycznej (infrastruktura i wyposazenie sprzgtowo-materiatowe).

W rozwazaniach nad zadaniami programowymi, niezaleznie od tego jaki jest
to program (dopuszczony przez resort edukacji, czy program autorski), nalezy
uwzgledni¢ fakt, ze edukacja medialna, jako tzw. §ciezka edukacyjna nie jest bez-
posrednio usytuowana w siatce godzin zaje¢ w szkole podstawowej, gimnazjum
i liceum, aczkolwiek jest to dziedzina ogolnoksztatcaca. Wynikaja stad okreslone
zobowiazania wzgledem organizowania edukacji medialnej, poniewaz w zatoze-
niu bazuje si¢ tutaj na przezyciach i wiedzy uczniow — studentéw, zdobytej niefor-
malnie poza szkota, tzn. w domu, w grupie réwiesniczej, z obserwacji i z uczest-
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nictwa w otaczajacym ,,$wiecie medialnym” (M. Kakolewicz, 1999). W odniesie-
niu do uczniéw szkolnictwa ponadgimnazjalnego celem edukacji medialnej jest
przygotowanie ich do samoksztatcenia przez umiejgtnos¢ pozyskiwania i segrego-
wania informacji pochodzacych z réznych zrodet (MEN, 2000), dlatego nie tylko
dobor metod, ale takze form zajg¢ jest istotny. Chodzi m.in. o to, aby dobor form
edukacji medialnej przyczynit si¢ do opanowania podstawowych wiadomosci, umie-
jetnosci 1 nawykow medialnych oraz przyzwyczajen, ktore wptywaja na rozwoj
zdolnosci i uzdolnien ogdlnych uczniow. Wiaze sig to takze z procesem dorabiania
si¢ przez nich wlasnych pogladoéw i przekonan, rozwoju wielostronnych zaintere-
sowaf, zamitowan i upodoban, pasji i techniki calozyciowego samoksztalcenia,
samowychowania i samorealizacji w ramach edukacji permanentnej, czyli ksztat-
cenia ustawicznego.

Warto rowniez nadmieni¢, ze organizujac edukacj¢ medialna, nalezaloby zmie-
rza¢ ku temu, aby tworzy¢ optymalne warunki do rozumienia przez uczniow roli
mediow we wspotczesnej cywilizacji informacyjnej, opanowania umiejgtnosci
przekazu i odbioru tre$ci komunikatéw medialnych prasy, radia i telewizji. Nie-
mniej wazne jest tworzenie warunkow, aby uczniowie ksztattowali w sobie posta-
we dystansu wobec przekazéw medialnych i byli wzglednie krytyczni wobec zrdz-
nicowanych tre$ci zawartych w informacjach medialnych (MEN, 2000).

O zadaniu programowym, znajdujacym si¢ w szczegétowych programach edu-
kacji medialnej dla uczniow danego typu szkoly i klasy mozna méwi¢ wowczas,
gdy zawarto w nim: 1) szczegolowe cele ksztatcenia i wychowania; 2) zakres pojg-
ciowy; 3) procedury osiagania celow w postaci przyktadowych zadan oraz obudo-
wy medialnej; 4) opis osiagni¢¢ ucznia, czyli co uczen potrafi (po wykonaniu za-
dania).

Zespolowe i grupowe oraz indywidualne formy zaje¢ w systemie lekcyjnym
i w pracy pozalekcyjnej

Rozwiazujac zadania w ramach edukacji medialnej, podobnie jak na innych
$ciezkach edukacyjnych, np. edukacji zdrowotnej, ekologicznej itd. w trakcie roz-
wiazywania konkretnych zadan przestrzegamy pewnych regut, ktore po dluzszym
okresie praktyki na ogot wykonuje si¢ pétautomatycznie. Poza regutami typu tech-
nologicznego, np. w trakcie wykonywania zdjecia fotograficznego, wspoire-
dagowania multimedialnej gazetki itd. mozliwa jest inwencja tworcza. Ogolno-
ksztalcacy wymiar edukacji medialnej ujawnia si¢ zwlaszcza w toku rozwiazywa-
nia programowych zadan, dzigki transferowi nowo nabytych umiejetnosci do roz-
wigzywania zadan innego typu. W tym tez obszarze dociekan mozna dostrzegac
potrzebe opanowania przez nauczyciela edukacji medialnej umiejetnosci takiej or-
ganizacji zajec z tej ,,Sciezki”, aby dobiera¢ wlasciwe typy zadaf nie tylko ze wzgle-
du na tresci programu nauczania, ale takze walory grupy ¢wiczeniowej, np. dwu-
osobowych 1 wieloosobowych zespotow ¢wiczeniowych, ale takze dla pojedyn-
Czego ucznia.
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Wigkszo$¢ zadan programowych z edukacji medialnej, adresowanych do ze-
spotow uczniowskich, rzadziej do konkretnych uczniéw, ma okreslony stopien trud-
nosci. Jest to zjawisko normalne i zarazem pozadane, gdyz zadanie niezawierajace
w sobie utrudnien nie moze by¢ traktowane jako zadanie, poniewaz nie wymaga
wysitku intelektualnego. Uczniowie pracujacy w ramach edukacji medialnej na
ogot wykonuja zréznicowane czynnosci na podstawie obowiazujacego regulami-
nu pracowni multimedialnej 1 instrukcji zadaniowej. Dlatego tez pracuje si¢ nad
rozwiazaniem zbioru zadan na podstawie bardziej lub mniej uszczegotowione;j in-
strukcji zadaniowej lub podrecznika. Fakt, ze dwuosobowe zespoly uczniowskie
pracujace przy komputerze, jeszcze lepiej jezeli sa to stanowiska dla poszczegol-
nych uczniéw, wykazuja si¢ zroznicowanym tempem wykonywania zadan, nakta-
nia nauczyciela do wlasciwego organizowania czasu pracy, aby gwarantowac opty-
malny rozwdj uczestnikow edukacji medialne;.

Nie trzeba przypomina¢, ze dobor przez nauczyciela edukacji medialnej wia-
sciwych zadan ¢wiczeniowych lub kontrolno-oceniajacych wiaze si¢ z takimi oko-
licznosciami jak: 1) zadanie jest relatywne wzgledem realizowanego programo-
wego tematu zaje¢; 2) nauczyciel sam rozwiazat te rzekomo trudniejsze zadania
przed zajeciami dydaktycznymi oraz zidentyfikowat te obszary zadaniowe, ktore
moga przysparza¢ uczniom pewnych ktopotow; 3) sprzet multimedialny i zainsta-
lowane programy komputerowe (przed rozpoczeciem zajec) sa dostosowane wzgle-
dem wymogo6w okreslonych w zadaniu lub zbioru zadan o charakterze informacyj-
nym; 4) przewidujac, ze uczniowie na jednej jednostce dydaktycznej moga nie
rozwiaza¢ bardziej czasochtonnego zadania, pracuja oni na swoich materiatach
np. na dyskietkach, a jezeli pracowali na dysku twardym, kopiuja dotychczasowe
wyniki pracy.

Rozwiazywanie zadan o charakterze informacyjnym, gdzie komputer steruje
praca innych mediow, na ogo6l wiaze si¢ z rozwigzywaniem problemow teoretycz-
nych lub praktycznych. Problemem jest z kolei w zadaniu informacyjnym struktu-
ra o niepetnych danych, czyli uktad faktow i pojec¢, w ktorym powstata wigcej niz
jedna luka. Rozwiazywanie takich zadan, wymaga pokonania jaki$ trudnosci o cha-
rakterze praktycznym lub teoretycznym, przy aktywnym udziale ucznia jako tzw.
podmiotu badawczego. I tutaj wlasnie ujawnia si¢ postawa tworcza nauczyciela
i ucznia, gdyz dobrane zadanie jest tak skonstruowane, ze stawia ucznia przed trud-
nosciami i naktania go do takich ,badan”, aby znalez¢ rozwiazanie. Dlatego tez
instrukcje do ¢wiczen medialnych w zakresie danego zadania np. Przygotujcie in-
scenizacje fragmentu opowiadania, czerpiqc wzory z obejrzanych widowisk po-
etyckich i teatralnych,; przy odpowiedniej obudowie medialnej (M. Kakolewicz,
1999) nie moga zaklada¢ jednoznacznego wyniku wzgledem podjetej i zrealizo-
wanej pracy, poniewaz istnieje wiele sposoboéw finalnych rozwiazan.

Z drugiej strony mozna takze przypomniec¢, ze w edukacji medialnej nalezato-
by uwzgledni¢ niektore rady, m.in. takie jak: 1) tak organizuj material nauczania
i zroédta informacji oraz wyposazenie materialne, zeby uczen bez przeszkod mogt
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przechodzi¢ od etapu do etapu, nie napotykajac innych trudnosci niz te, ktorych
pokonanie bedzie miato dla niego walor ksztalcacy; 2) nie dopuszczaj do dlugiego
odrywania si¢ od pracy nad problemem i nie pozwol, zeby uczen zbyt daleko i dtu-
go podazat w niewlasciwym kierunku' 3) pamigtaj, ze ,,diabel siedzi w szczego-
tach”, dlatego przed zajeciami sprawdz sprzet multimedialny i zainstalowane pro-
gramy oraz uwzglednij to, ze niektorzy uczniowie wykonaja zadania szybciej od
innych 1 nalezy ich aktywno$¢ zagospodarowaé w roli ekspertoéw-doradcow lub
pozwoli¢ im wybra¢ zadania z gwiazdka (jezeli sa takie w podreczniku), tzn. o wy-
zszym stopniu utrudnien.

Dla poczatkujacych nauczycieli edukacji medialnej najbezpieczniej jest ko-
rzystac ze zbioru zadan znajdujacych si¢ w podreczniku, zwlaszcza z takiego pod-
recznika, ktory koresponduje z zalecanym przez resort edukacji programem edu-
kacji medialnej. W przypadku doboru zadan z rdznych podrgcznikow, lub gdy na-
uczyciel sam tworzy teksty zadan, musza one pehi¢ funkcje wprowadzenia, utrwa-
lenia lub kontroli, czy oceny w stosunku do wybranych zagadnien programowych.
Typowe zadania do réznych zagadnien edukacji medialnej, np. We fragmentach
filmow historycznych wskaz przedstawienia faktow historycznych i watkow fabu-
larnych (fikcyjnych). Jaka byta prawda(?), a jak to pokazat film (M. Kakolewicz,
1999)? moga mie¢ charakter opisowo-wyjasniajacy, testowo-kontrolujaco-spraw-
dzajacy lub operacyjno-wykonawczy przy komputerze, magnetowidzie i wideoka-
secie.

Odmienny charakter maja zadania dotyczace opanowania przez uczniéw me-
tod rozwiazywania problemow utylitarnych, np. Korzystajqc z dostepnych technik
(montaz wycinkow, skalowanie kserokopii lub ilustracji, montaz technikami foto-
graficznymi, montaz komputerowy) opracuj reklame (produktu, idei, sprawy, oso-
by) wykorzystaj fotomontaz (M. Kakolewicz, 1999). Proponowane sa tutaj zadania
wywodzace si¢ z zycia codziennego, z pracy w prasie, z dziedziny grafiki, prze-
twarzania komunikatow oraz z dziedziny gier plastycznych. Podobne pod wzgle-
dem struktury i funkcji sa zadania ujawniajace praktyczne mozliwo$ci zastosowan
komputera i technik multimedialnych w postaci: redagowania tekstow i grafiki,
komponowania muzyki, tworzenia animacji, gromadzenia i prezentacji danych,
projektowania itd.

Z kolei zagadnienia etyczne i spoteczne odnosnie do §wiadomosci i odpowie-
dzialnosci oraz zobowiazan formalno-prawnych, odno$nie do ochrony dobr i praw
autorskich moga by¢ realizowane w formie zadan sprawozdawczo-opisowych i sy-
tuacyjno-interpretacyjnych.

Typy zadan z edukacji medialnej zaleza od zastosowanych kryteriow. Na ogét
mowi si¢ o zadaniach: 1) tatwych —trudnych; 2) uprzednio przygotowanych i spraw-
dzonych przez nauczyciela — nieprzygotowanych; 3) z zakresu rozumienia pojgé
i $rodkéw informacyjnych i informatycznych; algorytmiki; prac z edytorem tek-
stow, grafika, arkuszami kalkulacyjnymi, baza danych, Internetem, programowa-
niem itd.
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Zespolowe, grupowe i indywidualne formy zaje¢ komputerowych

Edukacja medialna, wraz z edukacja informatyczna i technologia pracy umy-
stowej, by¢ moze w przysztosci stanie si¢ integralna cz¢Scia szerzej rozumianej
formuty programowe;j ,.,technologia informacyjna”. Obecnie te formy edukacji re-
alizowane sg w systemie ¢wiczeniowo-lekcyjnym, pozalekcyjnym oraz w trakcie
intencjonalnych wycieczek. Pomieszczenia szkolne do edukacji medialnej nazy-
wane bywaja pracowniami multimedialnymi lub komputerowymi, z kolei tzw. za-
plecze sprzgtowo-materiatowo-metodyczne dla nauczyciela wykorzystywane nie-
rzadko do zaje¢ kota informatycznego, nazywa si¢ dos¢ czgsto gabinetem kompu-
terowym. Prawdopodobnie w niedalekiej perspektywie dobrym miejscem do pro-
wadzenia edukacji medialnej bgda organizowane juz dzi$ tzw. centra edukacji mul-
timedialnej oraz nowoczesne czytelnie.

W tradycji szkolnej klasa szkolna traktowana jest jako zespot uczniowski od-
bywajacy zajecia w systemie klasowo-lekcyjnym. Poniewaz jest to stosunkowo
duzy zespot uczniowski, znajdujacy si¢ w zalozeniu na tym samym poziomie za-
awansowania pod wzgledem opanowanej wiedzy i umiejetnosci przedmiotowych,
stosuje si¢ podzial na tzw. grupy ¢wiczeniowe. W praktyce szkolnej jest to podziat
klasy, czyli zespotu uczniow z danej klasy na dwie grupy do zaje¢ ¢wiczeniowych,
co najczgsciej ma charakter formalno-statystyczny. Przy takim podziale klasy na
dwie rowne grupy ¢wiczeniowe, gdy nie uwzglednia si¢ stanu zaawansowania
uczniéw ze wzgledu na ich wiadomosci i umiejetnosci multimedialne, mamy do
czynienia z tzw. rownaniem w dol. Jeszcze gorzej rzecz sig przedstawia wowczas,
gdy dyrekcja szkoly uznaje zasadg podziatu klasy na dziewczgta i chtopcow, aby
mozna bylo rownolegle prowadzi¢ zajgcia z informatyki i wychowania fizyczne-
go. Edukacja medialna, dopoki nie nastgpi merytoryczna integracja edukacji me-
dialnej, informatycznej i czytelniczej, pozostanie klamra, taczaca technologi¢ in-
formacyjna z prasoznawstwem, teatrologia i innymi dziedzinami wiedzy o wspot-
czesnej sztuce.

Praca zespotowa z calq klasa — chociazby z zakresu wiedzy o mediach, opano-
wania podstawowych pojg¢¢ informacyjnych, rozumienia problematyki przekazu
i komunikacji oraz aplikacje na rzecz stosowania niektorych technik edytorskich,
graficznych, fotograficznych, filmowych itd. jest mozliwa. Tym niemniej jest to
tylko postulat teoretyczny, jezeli idzie o realizacj¢ zadan programowych dotycza-
cych tzw. tresci opisowo-wyjasniajacych, poniewaz faktycznie takie mozliwosci
odnosza si¢ do niektorych elementdéw programu edukacji medialne;.

Przedmiotem szczegolnej troski ze strony nauczyciela edukacji medialnej po-
winna by¢ kwestia wyzwalania aktywnos$ci edukacyjnej samych uczniéw. Dlatego
tez nadal dyskusyjna jest sprawa organizacji pracy dla dwuosobowych i wielooso-
bowych grup uczniowskich przy komputerze i multimediach w poréwnaniu do
indywidualnych zaj¢¢. W obu przypadkach uczniowie wykonuja zadania z zakresu
edukacji medialnej, podobne Iub zréznicowane pod wzgledem tresci i stopnia zto-
zonos$ci. Z drugiej strony nie mozna nie dostrzegac tego, ze w toku wykonywania
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tzw. zadan wprowadzajacych uczen lepszy w technikach informacyjnych i kompu-
terowych ma wigksza mozliwo$¢ zademonstrowania stylu pracy i toku postgpowa-
nia w trakcie rozwigzywania danego zadania niz nauczyciel. Natomiast w czasie
kontroli wiedzy i umiejetnosci, a zwlaszcza podczas wystawiania ocen dla poje-
dynczych ucznidéw, praca w grupach dwuosobowych i1 wieloosobowych jest bar-
dzo utrudniona. Dlatego tez mozna przyjac, ze w toku kontroli i oceniania poste-
poéw uczniow w edukacji medialnej najlepsza jest forma zaje¢ zespotowych, pod
warunkiem, ze uczestnicy zespolu okresla miedzy soba hierarchi¢ waznosci 1 in-
dywidualny procentowy udzial w zbiorowym sukcesie.

7. Poszukiwanie optymalnych metod nauczania i uczenia si¢ na
podstawie zasobow sieci Internet

Internet jako globalna sie¢ komputerowa stat si¢ waznym zjawiskiem spotecz-
nym, kulturowym i technicznym, ktére budzi edukacyjne nadzieje i obawy. Potrze-
ba prowadzenia badan naukowych nad Internetem, rozumianym nie tylko jako
doskonate narzedzie porozumiewania si¢ migdzy ludzmi, ale takze jako srodowi-
sko kulturowe i edukacyjne nie moze budzi¢ zastrzezen. W naukach pedagogicz-
nych, zwlaszcza w dziedzinie technologii ksztalcenia, pojawiaja sig¢ czgsto meto-
dologiczne kwestie dotyczace tego, jak prowadzi¢ te badania.

Pedagogika jako zrdznicowane dziatanie poznawcze i praktyczne przyjmuje —
w stosunku do wychowujacego spoteczenstwa, do ucznia i studenta, szkoty i ro-
dziny oraz innych obiektywnych i subiektywnych czynnikow oddziatywujacych
1 ksztattujacych osobe ludzka — humanistyczna i1 jednocze$nie racjonalng postawe.
Czy w internetowej powloce sg prawdziwe mysli cztowieka, ktory tworzyt i prze-
sylat okreslony komunikat? Czy wytwory jego mysli 1 0s6b z nim wspotdziataja-
cych maja wymiar rzeczywisty, czy tylko wirtualny? Czy jako pedagodzy, uczest-
niczac wraz z dzieckiem czy uczniem w odkrywaniu nowe;j elektronicznej rzeczy-
wisto$ci, mamy §wiadomo$¢ tego, ze prowadzimy ich droga prawdy, dobra i pigk-
na, sprawiedliwos$ci i wolnosci? Lista takich pytan moze by¢ dluga, ale Internet,
ma stale zwiekszajace sie grupy ,,wyznawcow’, wchodzi do doméw, szkot i uczel-
ni, niebawem bedzie dostgpny w kazdej chwili za pomoca kieszonkowego kompu-
tera. Dlatego ze szczegdlna troska nalezy odnosi¢ si¢ do trudnosci zwiazanych
Z poznawaniem i zmienianiem $wiata, w ktorym Internet i staje sig istotnym czyn-
nikiem modelujacym wspotczesna szkote i wychowanie.

Nauka, takze pedagogika, wciaz proponuje wiele nowych sposobow rozumie-
nia, radzenia sobie z zagrazajacymi edukacji problemami, gdyz tak naprawdg mozna
je rozwiaza¢ na rézne sposoby, pod warunkiem ciaglego rozwoju zintegrowanej
wiedzy naukowej. W konkretnym przypadku chodzi o wiedzg¢ na temat Internetu,
zwlaszcza jak przygotowaé mtode pokolenie do wlasciwego jego wykorzystania
w ksztalceniu 1 uczeniu sig, organizacji czasu wolnego, w przysztej pracy zawodo-
wej oraz przygotowaniu do samoksztalcenia przez cale zycie.
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W celach i kierunkach rozwoju spoteczenstwa informacyjnego w Polsce zary-
sowano istotne obszary dziatan dotyczace: powszechnego dostgpu do informacji,
edukacji informatycznej, zmian w strukturze zatrudnienia, prawa i przestepstw te-
leinformatycznych, dokumentow i gospodarki elektronicznej, zamoéwien publicz-
nych, administracji, rozwoju rynku teleinformatycznego oraz nauki i kultury.
Z punktu widzenia dociekan nad metodyka ksztalcenia nauczycieli w zakresie wy-
korzystania zasobdw sieci Internetu najbardziej interesujace wydaja si¢ opraco-
wane ekspertyzy, przygotowane na zlecenie Komitetu Badan Naukowych, takie
jak: dziedziny badawcze, polska kadra informatyczna i edukacja informatyczna
(KBN, 2000).

Sprawy zwiazane z metodycznym przygotowaniem nauczycieli w zakresie
wykorzystania zasobow sieci Internet staja si¢ szczegdlnie aktualne, poniewaz na
poczatku 2001 roku weszlisSmy do drugiego i trzeciego etapu wdrazania do prakty-
ki edukacyjnej idei — ,,Pracownia internetowa w kazdym gimnazjum”. Z drugiej
strony daje si¢ zauwazy¢, ze w wielu przypadkach idea ta zatrzymatla si¢ na pierw-
szym etapie (1999 r.), gdyz nie w pelni zostat wykonany plan rozdzielania pracow-
ni internetowych, a do przygotowania nauczycieli wdrazajacych program interne-
towy w gimnazjach na terenie catego kraju mozna mie¢ wiele zastrzezen. Dlatego
podjety temat dotyczy sprzecznosci, jaka dzieli checi i aspiracje rozwoju spote-
czenstwa informatycznego w kazdej gminie, a mozliwo$ci materialno-techniczne
i kadrowe. Chodzi takze o to, ze ze wzgledu na wdrazana reforme edukacyjna,
nadzieje i obawy z nig zwigzane wsrdd kadry nauczycielskiej oraz konkurencyj-
no$¢ réznych form ksztatcenia i doskonalenia zawodowego, przygotowywanie tech-
nologdéw informacyjnych dla modernizujacej si¢ szkoly napotyka na okreslone prze-
szkody i utrudnienia.

Reformy programowe, metodyczne i organizacyjne w instytucjach oswiato-
wych maja swoje zrodta w projektach reform edukacyjnych, gdyz kazdy taki pro-
jekt opiera si¢ na pewnych zatozeniach i przewidywanych konsekwencjach dla
systemu o$wiatowego. Z kolei zbior takich zatozen i wynikajacych z nich konse-
kwencji dla tego systemu sktada si¢ z roznych paradygmatow reform oswiato-
wych, sposrod ktorych najblizszy idei spoteczenstwa informacyjnego jest para-
dygmat odwotujacy si¢ do metarealizmu oraz uniwersalnych praw i zasad (J. Gni-
tecki, 2000: 40). Wedlug tych praw (transcedencji i descedencji przyczynowe;j)
i zasad (ambiwalencji zrownowazonej i zasady spojnosci), na ktorych opiera sig¢
funkcjonowanie calej rzeczywistosci, proponuje si¢ projektowanie okreslonych
rozwiazan strukturalno-organizacyjnych i programowo-metodycznych wspolcze-
snej szkotly. Rozwiazania te w swym zatozeniu maja stymulowac i wspierac¢ roz-
woj jednostek i1 grup spolecznych, ktory polega na zrownowazeniu, asymetrycz-
nym uspojnieniu, transferze i partycypacji. W zalozeniach programowych uwzgled-
nia si¢ przede wszystkim najnowsze osiagnigcia w zakresie: 1) neurolingwistycz-
nego programowania; 2) neurofizjologii mozgu; 3) ptci mozgu; 4) biofeedbacku;
5) zmienionych stanéw §wiadomosci; 6) tworzenia zréwnowazonych struktur po-
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znawczych i obrazowania jgzykowego ucznia; 7) wzajemnych relacji migdzy re-
laksacja wizualng 1 afirmacja a funkcjami fal moézgowych oraz efektami nauki szkol-
nej; 8) asymetrii funkcjonalnej ludzkiego umystu (J. Gnitecki, 1998). Poza wymienio-
nymi uwzglednia sig takze dociekania i doswiadczenia w zakresie heurystyki informa-
cyjnej (K. Wenta, 2000 B) i abstrakcyjnej konceptualizacji (K. Wenta, 2000 A).

Reforma edukacyjna, ktéra od 1999 r . staje si¢ udziatem polskiej szkoty, moze
by¢ realizowana w sposob dwutorowy. Przy czym pierwszy tor o§wiatowy zmie-
rza ku doskonaleniu tradycyjnej szkotly, zarazem przy odchodzeniu od wspotza-
wodnictwa jako glownego czynnika poprawy jakosci ksztalcenia, a nauczycielowi
przypisuje si¢ rol¢ wspomagajaca i wspierajaca, aby uczen pozyskiwal, przetwa-
rzat 1 stosowal wiedzg. Drugi nurt z kolei prowadzi do tzw. szkoly wirtualnej, czyli
takiej, do ktorej uczen nie musi chodzi¢, gdyz zadania dydaktyczne maja by¢ reali-
zowane za pomoca technik i komunikacji elektronicznej z wykorzystaniem stan-
dardowej technologii internetowej, komputera, modemu, telefonu, wirtualnego opro-
gramowania, przegladarki Netscape Navigator, Microsoft Explorer lub innej (R. Pa-
chocinski, 1999). Jak maja by¢ metodycznie przygotowani nauczyciele, aby chcie-
li 1 potrafili wykorzysta¢ zasoby i mozliwosci komunikacyjne Internetu, oto pyta-
nie, na ktore nietatwo jest odpowiedzie¢ w piatym roku reformowania polskiej
o$wiaty.

Jezeli przyjaé teze, ze ,,statystyczny” nauczyciel jest najstabszym ogniwem
w reformujacej si¢ polskiej szkole (A. Nalaskowski, 1999 B), a wtasciwe przygo-
towanie nauczycieli bedzie miato decydujacy wplyw na edukacje informatyczna
uczniow i zarazem bedzie gwarantem prawidlowego wykorzystania pracowni in-
formatycznej (internetowej) w catym procesie edukacyjnym mtodziezy, co z kolei
stworzy mozliwo$ci wykorzystania tej pracowni w nauczaniu na réoznych blokach
przedmiotowych (MEN, 1999) — to jest to niewatpliwie wielkie wyzwanie. Wyni-
ka to stad, ze w zatozeniach Narodowego Programu Edukacji dla Spoteczenstwa
Informacji mamy do czynienia z postulatem, iz dazy si¢ do sytuacji, aby typowane
do wyposazenia szkoty (gimnazja) zatrudniaty nauczyciela z kwalifikacjami do
nauczania przedmiotu ,,elementy informatyki” (informatyki) lub bloku ,,technolo-
gii informacyjne;j” (kierunkowe studia informatyczne lub studia podyplomowe z in-
formatyki). Poza tym zaktadato si¢ (w 1999 r.) ze kazda szkota wytypowana do
wyposazenia w komputery deleguje minimum trzech nauczycieli do udziatu w $red-
nio trzyetapowym szkoleniu (MEN, 1999).

Charakterystyczne jest to, ze pierwszy etap stanowi szkolenie podstawowe
w zakresie pierwszych kontaktow z komputerem, aby uczestnik takich szkolen (zajg¢
warsztatowych) opanowat podstawy systemu operacyjnego Windows, edytor tek-
stu, podstawy arkusza kalkulacyjnego. Podkresla si¢ zarazem, ze nauczyciel wyty-
powany do udziatu w szkoleniu nie musi uczestniczy¢ w pierwszym etapie szkole-
nia, jezeli posiada umiejetnosci okreslone programem szkolen podstawowych. Na-
tomiast drugi i trzeci etap miaty stanowi¢ zaawansowane formy szkolen dotycza-
cych m.in.: 1) poslugiwania si¢ narzedziami umozliwiajacymi korzystanie z sieci
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Internet; 2) umiejgtnosci znajdowania potrzebnej informacji w zasobach sieci; 3)
sposobow 1 metodologii (metody i badanie w dziataniu) przygotowania lekcji
uwzgledniajacej wykorzystanie przez ucznidow informacji pozyskanej przy wyko-
rzystaniu zasobow sieci Internet; 4) stosowania technologii informacyjnej w na-
uczaniu réznych przedmiotow; 5) umiejetnosci wykorzystania programow uzyt-
kowych i pakietow zintegrowanych (edytorow, arkusz kalkulacyjny, baza danych,
program prezentacyjny) w procesie nauczania; 6) umiejetnosci w zakresie opieki
nad eksploatacja pracowni komputerowej (dotyczy przede wszystkim opiekuna
pracowni komputerowej w szkole); 7) podstawy administrowania lokalng siecia
komputerowa; 8) prawidtowa gospodarka zasobami pracowni komputerowej (MEN,
1999).

Lista powyzszych celéw i zadan, do ktérych ma by¢ przygotowany na-
uczyciel prowadzacy edukacje¢ informatyczna w gimnazjum (przy wymiarze
max. dwie godziny tygodniowo zajg¢ z informatyki; w niewielkim stopniu ma
charakter ponadwymiarowy w stosunku do umiejgtnos$ci, jakie ma posias¢ do-
bry uczen. W Narodowym Programie Edukacji dla Spoteczenstwa przewiduje
si¢, ze kolejne trzy etapy beda realizowane w 40 godzinnych blokach szkole-
niowych (pigciodniowe cykle szkoleniowe) w wojewodzkich placéwkach do-
skonalenia nauczycieli (wedlug jednolitego programu) oraz przez specjalistycz-
ne osrodki szkolen informatycznych (wskazanych przez MEN i finansowanych
przez gminy).

Zaréwno studenci na nauczycielskich specjalnosciach, jak i nauczyciele aka-
demiccy w ograniczonym zakresie interesowali si¢ reforma o$wiaty, chociaz w na-
stepnych latach byto nieco lepiej. Prawdopodobnie wynikalo to stad, Ze starsi na-
uczyciele pamigtali gto$no zapowiadane reformy szkolne w Polsce, ktore nie byty
realizowane. Studenci studiéw dziennych niewiele mieli do powiedzenia, gdyz
dostrzegali gtéwnie wplyw uwarunkowan globalnych na kondycja polskiej gospo-
darki, kultury i o§wiaty. Natomiast udziat nauczycieli i og6lnie ludzi z wyzszym
wyksztalceniem w rozwoju spoleczenstwa informacyjnego byt i nadal jest widzia-
ny, z punktu widzenia srodowiskowych badan, ze wzgledu na jako$¢ nabywanych
umiejetnosci ,,nawigacyjnych” w ,,smogu” informacyjnym, wérod ktorych umie-
jetnosci pedagogiczne nie zawsze sa najbardziej cenione (K. Wenta, 1999 A).

W etosie szkoty wyzszej jest co$, co nazywamy tradycja, przywiazanie do
takich sposobow uprawiania dydaktyki akademickiej, ktore charakteryzowatly za-
chowanie kadr naukowych z tego okresu, kiedy sami byli studentami. Poniewaz od
najdawniejszych czasow, zwlaszcza na uczelniach o profilu humanistycznym, do-
minowaly stowa, tablica, kreda i ksiazka, dlatego tak trudno jest sobie wyobrazié,
ze bedzie inaczej. Proba odpowiedzi na pytanie: na ile i w jakim zakresie polska
szkola wyzsza jest przygotowana do przemieszczenia si¢ z waskiej komputerowe;
$ciezki, gdzie techniki komputerowe, przede wszystkim zastapity maszyng do pi-
sania i nieco wzbogacity uczelniane systemy informacji naukowej na informa-
cyjna autostrade — nie moze by¢ prosta, ani jednoznaczna.
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Technologia informacyjna wyraznie jest podkreslona w: ,,Memoriale w spra-
wie roli edukacji w ksztattowaniu przysztosci Polski — Polska XXI wieku (1998
1.), jako jeden z czterech kluczowych probleméw do rozwiazania w toku reformo-
wania edukacji. Otoz czwartym problemem jest ,,wykorzystanie nowych technik
multimedialnych i teleedukacyjnych, wystepujacych obecnie w skali uprzednio
niewyobrazalnej, do masowego rozwoju ksztalcenia ustawicznego i przeksztalce-
nie go w trwatly element systemu edukacji. Chodzi wigc o to, aby w ramach syste-
mu ksztatcenia przez cate zycie co najmniej 1/3 populacji czynnej zawodowo byta
stale objeta doskonaleniem swoich kwalifikacji”. Wynikaja z tych zadan szczeg6l-
ne zobowiazania wobec szkolnictwa wyzszego, poniewaz m.in. kazdy absolwent
szkoty sredniej powinien opanowa¢ technike uzytkowania komputera i komunika-
¢ji multimedialnej, tacznie z elementami programowania komputerow, tym bar-
dziej, ze do roku 2005 kazda szkota w miastach i gimnazjum na wsi powinna mie¢
pracowni¢ komputerowa, a do roku 2010 réwniez dostgp do Internetu. W istocie
sa to zadania dla uczelni wyzszych, zwtaszcza o specjalnosciach nauczycielskich,
poniewaz absolwenci powinni wynie$¢ z nich nie tylko informacyjne umiejgtno-
sci, ale takze nawyki innowacyjnego i tworczego stosowania multimediow i na-
rzedzi oraz materiatow pochodzacych z zrddet teleedukacyjnych na rzecz usta-
wicznego ksztatcenia (L. Kuznicki, 1998).

O integralnym zwiazku informacyjnej technologii ksztalcenia z innymi dzie-
dzinami wiedzy $wiadczy takze to, ze niektdre polskie uczelnie, np. Politechnika
Warszawska, uczestnicza w kilku migedzynarodowych programach ukierunkowa-
nych na wspoétprace migdzyuczelniang i rozwoj technik edukacyjnych, w tym na-
uczanie na odleglos¢ i nauczanie ustawiczne. Projekt Socrates ERASMUS pt. ,, THE-
NUCE+ Thematic Network+ in University Continuing Education (Sie¢ tematycz-
na w zakresie nauczania ustawicznego) jest realizowany na rzecz stworzenia wie-
lodyscyplinarnej sieci migdzyuczelnianej do potrzeb nauczania ustawicznego. Sie¢
taka pozwolitaby na rozpoznanie, badania i analizy w zakresie nauczania usta-
wicznego w szkotach wyzszych, co z kolei jest niezbedne do dalszego ich rozwo-
ju*. Podobne przedsigwzigcie, co prawda o innym zakresie, planuje si¢ na Uniwer-
sytecie Szczecinskim.

Rozwijanie nauczania otwartego i nauczania na odlegtos$¢ w sieci, tzn. na pod-
stawie technologii informacyjnej w ksztatceniu, w warunkach demokratycznego
fadu i wolnego rynku, nie jest mozliwe bez akceptacji ogdhu nauczycieli akade-
mickich, cztonkéw Rad Wydzialowych, uczelnianych senatoréw oraz studentow.
Niemniej wazna jest w takim przedsigwzigciu przychylnos¢ i wsparcie ze strony
wladz regionalnych i uczelnianych, organizacji zawodowych, organizatorow roz-
nych form ustawicznego ksztatcenia oraz nauczycieli szkot srednich i podstawo-

* Wiadomosci pochodza ze zrodla elektronicznego z 23.01.01 r. Por.: Ksztalcenie na odleglos¢
w programach ukierunkowanych na wspotprace miedzyuczelniang i rozwoj technik edukacyjnych.,
Politechnika Warszawska, 2001: http://www.pw.edu.pl./NTWE/Ksztalcenie...html.
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wych. Istnieje wigc potrzeba tworzenia warunkow sprzyjajacych wdrazaniu nowej
informacyjnej technologii ksztalcenia, ktora nie jest wcale ani prosta, ani tatwa
w realizacji. Wynika to stad, ze jest to kosztowne przedsigwzigcie.

W celu pozyskania ogo6tu kadry naukowo-dydaktycznej Uniwersytetu Szcze-
cinskiego oraz niektorych zespotdw nauczycieli akademickich z innych polskich
uczelni, zajmujacych si¢ edukacja informatyczna i medialna, rozestano 600 ankiet
poswigconych komputeryzacji szkoty wyzszej oraz ksztatceniu i doskonaleniu na-
uczycieli akademickich. Charakterystyczne jest to, iz zdecydowana wigkszos$¢ ba-
danych (84%) deklaruje si¢ jako informatyczni samoucy, pojedyncze osoby ukon-
czyly kursy lub podyplomowe studia informatyczne, a dwoch respondentow jest
informatykami. Dlatego tez ich opinie na temat wspotczesnej technologii ksztatce-
nia, zdominowanej przez techniki komputerowe i multimedia wydaja si¢ szczegdl-
nie cenne (K. Wenta, 2003). Moga by¢ one uwazane za ,,zwiastuny’ tego, co nowe,
wraz z catym bagazem edukacyjnych nadziei i zagrozen. Znamienne jest zwlasz-
cza to, ze w wypowiedziach badanych nauczycieli akademickich daje si¢ zauwa-
zy¢ z jednej strony prawie biegunowy rozktad opinii na temat tego, czy Polska
wkroczyta w XXI wiek jako spoteczenstwo informacyjne (38,6% — ,,tak”’; 40,1% —
,hie”). Z drugiej natomiast dominuja przekonania co do potrzeby tworzenia i wdra-
zania w Polsce kompleksowego programu wchodzenia do grupy spotecznosci in-
formacyjnych (79,5%). Zarysowuja si¢ rowniez wsrod ankietowanych watpliwo-
sci, jezeli chodzi o to, czy budowg spoteczenstwa informacyjnego mozna pordw-
na¢ do realizowanych niegdy$ przedsigwzig¢ takich jak likwidacja analfabetyzmu
lub elektryfikacja kraju. Ot6z wigcej niz potowa sposrdéd badanych (63,6%) do-
strzega taka analogig, ale wigcej niz co piaty z nich (22,7%) nie widzi takich ana-
logii, wigcej niz co dziesiaty (11,4%) ma trudno$ci z odpowiedzia na pytanie.

O swiadomosci edukacyjnej badanych nauczycieli akademickich swiadcza m.in.
ich wypowiedzi dotyczace tego, w jakim stopniu w polskim szkolnictwie, zwtasz-
cza w uczelniach wyzszych, wykorzystuje si¢ narzedzia teleinformacyjne takie
jak: Internet, poczte elektroniczng oraz techniki multimedialne, sterowane kompu-
terowo. Wigkszo$¢ respondentow (56,8%) uwaza, ze wykorzystuje si¢ je w mini-
malnym stopniu, ale niemata grupa (13,6%) sadzi, ze tak nie jest, a jeszcze wigcej
(27,3%) sposrdd nich ma trudnos$ci w wypowiadaniu si¢ na ten temat, poniewaz
najczesciej nie prowadza zajec, na ktorych byloby to potrzebne. Wypowiedzi o tym,
jaka jest dostepnos¢ do Internetu i poczty elektronicznej dla mtodych nauczycieli
akademickich moga budzi¢ nieco optymizmu, gdyz prawie potowa badanych uwaza,
iz jest ona wysoka (43,2%), $rednia (34,1%), a tylko co szosty sposrod nich (15,9%)
sadzi, iz dostepnos¢ do tych programow jest niska (K. Wenta, 2001). Z tych sygnal-
nych informacji wynika jednak, ze w szkotach wyzszych na ogot jest atmosfera sprzy-
jajaca wdrazaniu technologii informacyjnej do dydaktyki akademickiej, co bedzie
miato wplyw na przygotowanie nauczycieli (studiujacych wieczorowo lub zaocznie,
takze na studiach podyplomowych) oraz kandydatow na nauczycieli, do postugiwa-
nia si¢ technikami komputerowymi i Internetem w toku pracy (K. Wenta, 2003).
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Metodyczne przygotowanie nauczycieli do wlasciwego i efektywnego stoso-
wania Internetu w pracy szkolnej mozna rozwaza¢ zaréwno od strony teoretycznej,
jak 1 praktycznej. Poniewaz autor niniejszego opracowania o przestankach teore-
tycznych dotyczacych metodycznego stosowania technik komputerowych miat
okazje si¢ wypowiadac (K. Wenta, 1997; 2000), proponuje rozwazania nad usytu-
owaniem Internetu i jego specyfika w edukacji jako globalnej sieci komputerowe;.
Praktyczno$¢ w takim rozumieniu nalezaloby traktowac jako intencjonalne sfery
zastosowan Internetu, w sytuacji gotowosci do nauczenia siebie lub kogos (ucznia
— studenta), z interesujacego punktu widzenia, gdyz mozna z niego (Internetu)
pozyska¢ pozadane komunikaty i porozumiewac si¢ z innymi ludzmi. Pamigta¢
jednak nalezy o tym, ze okres$lony uzytkownik Internetu moze wykonywaé szereg
wzajemnie wykluczajacych sig czasowo czynnosci (prostych i ztozonych) i te wia-
$nie czynnosci tworzg zbior dziatan, stanowiacych w przypadku ucznia — studenta
istote ksztatcenia si¢ (zdobywania nowych wiadomosci, umiejgtnosci oraz rozbu-
dzanie zainteresowan poznawczych i utylitarnych).

Co prawda powszechnie gloszone jest twierdzenie, Ze nie ma niczego bardziej
przydatnego dla praktyki, jak dobra teoria, tym niemniej zaryzykowano tutaj pro-
cedure dociekan nad metodyka przygotowania nauczycieli do pracy z Internetem
na réznych przedmiotach nauczania w szkole, na podstawie analizy doswiadczen
praktycznych. Wyniesione sa one przede wszystkim z Wyzszej Szkoty Humani-
stycznej TWP w Szczecinie, gdzie na trzyletnich studiach licencjackich, na kie-
runku pedagogika: specjalnos$¢ edukacja informatyczna, prowadzi sig zajgcia z me-
todyki informatyki oraz z Uniwersytetu Szczecinskiego z zaje¢ na Podyplomo-
wych Studiach Technologii Informacyjnej, gdzie realizowane sa z kolei dwa przed-
mioty: Internet w edukacji 1 Metodyka informatyki i zastosowan.

Warto zauwazy¢, ze na obu szczecinskich uczelniach zajgcia dotyczace meto-
dyki informatyki i ,,Internetu w edukacji” prowadzone sa w formie wyktadow i ¢wi-
czen w pracowniach komputerowych oraz w pracowni multimedialnej, przy czym
w obu typach pracowni studenci maja dostgp do Internetu. Majac do czynienia
z odmiennymi formami ksztalcenia na poziomie wyzszym: 1) pedagogiczne studia
licencjackie ze specjalnoscia: edukacja informatyczna; 2) podyplomowe studia
z technologii informacyjnej, daje si¢ zauwazy¢, ze podejscie studentéw i kadry
dydaktycznej do metodyki informatycznej w edukacji jest podobne. Wiaze si¢ ono
z tym, ze mamy do czynienia z minimalnym stanem wiedzy studentow na temat
tych zagadnien oraz z duza doza nieporadnosci w sferze zachowan praktycznych.
Dlatego tez w trakcie wykladow z metodyki informatyki, wykorzystujac m.in. wi-
deokastety, programy komputerowe i1 prezentacje graficzne m.in. za pomoca Mi-
crosoft PowerPoint, omawia si¢ sprawy dotyczace: 1) informatyki jako nauki i psy-
chospotecznych uwarunkowan dydaktycznych; 2) edukacji informatycznej w szkole;
3) budowy i funkcjonowania komputeréw roéznych typow, systemow, jezykoéw opro-
gramowania i programow; 4) zasad i metod nauczania informatyki; 5) form, $rod-
koéw i infrastruktury w edukacji informatycznej; 6) higieny i bezpieczenstwa w pracy
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z komputerem; 7) ksztalcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli informaty-
ki (K. Wenta, 1999 A). Natomiast na przedmiocie: Internet w edukacji (realizowa-
ny na Podyplomowych Studiach Technologia Informacyjna, a na studiach licencjac-
kich na specjalnosci: edukacja informatyczna, stanowi integralna cz¢$¢ metodyki
informatyki) w ramach kilku wyktadéw poruszane sa zagadnienia z zakresu: 1) hi-
storii Internetu; 2) podstaw sieci Internet; 3) ustug informacyjnych (adresy, e-mail;
FTP, grupy dyskusyjne Usenet, Telnet, Gopher, WWW); 4) Netscape Navigator.

Cwiczenia z obu przedmiotéow maja przede wszystkim charakter zadaniowy,
problemowy, wraz ze stosowaniem mikronauczania, odwotujac si¢ m.in. do do-
$wiadczen ze studenckiej praktyki w szkotach, zaktadach pracy i uczelniach oraz
z domu (o ile jest tam komputer, podtaczony do Internetu) w pracy z mtodszym
rodzenstwem, nawet z rodzicami. Szczegolne znaczenie w nabywaniu metodycz-
nych umiejgtnosci w zakresie nauczania r6znych przedmiotow przy pomocy kom-
putera i Internetu maja tzw. scenariusze zaje¢ (odmiana konspektow), w ktdrych
uwzglednia sig nie tylko warstwg merytoryczna, ale takze praktyczna (czynnosci
wykonawcze) dla nauczyciela i ucznia. Nie mniej wazna rol¢ w ksztalceniu w za-
kresie metodyki nauczania informatyki i edukacyjnego wykorzystania Internetu
moga takze odegrac eseje przygotowane przez studentéw, w ktorych prezentuje sig¢
interesujace materialy z czasopism komputerowych oraz z Internetu, a takze reda-
gowane gazetki oraz witryny komputerowe i materiaty prezencyjne na CD-ROM.

Metodyka skutecznego i tworczego stosowania Internetu w nauczaniu i ucze-
niu si¢ weiaz znajduje si¢ na propedeutycznym etapie badan. Wynika to m.in. stad,
ze mamy do czynienia z interdyscyplinarnym zasobem wiedzy mozliwej do pozy-
skania, ale takze z wielkimi obszarami roznych informacji, ktore tworza przysto-
wiowy smog informacyjny. Daje o sobie takze zna¢ przyzwyczajenie, zwlaszcza
nauczycieli, do linearnego uj¢cia tematu oraz niewy¢éwiczonego analizowania i syn-
tetyzowania informacji graficznych.

Metodyka informatyki, Internet w edukacji oraz edukacja medialna to bardzo
pokrewne dziedziny rozwazan i praktyki dydaktycznej. Ich obszary merytoryczne
i instrumentalno-praktyczne niekiedy zazg¢biaja sig, ale jednak stanowia odmienna
jakos$¢ edukacyjna, gdy ma si¢ na uwadze cele i kierunki rozwoju spoteczenstwa
informacyjnego w Polsce. Spoteczenstwo to zostanie uksztattowane sitami rynko-
wymi z udzialem mechanizméw spolecznych, dlatego nalezy nie tylko uczy¢ in-
formatyki i1 technologii medialnej. Zachodzi pilna potrzeba modyfikowania pro-
gramOw nauczania innych przedmiotow, aby obejmowaly wybrane zagadnienia
zwiazane z zastosowaniem i uzytkowaniem nowych mediéw oraz metod pozyski-
wania, przetwarzania i wykorzystywania informatyki. W zwiazku z dynamicznym
rozwojem technik informatycznych uczelnie wyzsze nie moga by¢ ostoja tradycyj-
nej akademickiej dydaktyki, lecz powinny podejmowac zadania dotyczace nie tyl-
ko edukacji informatycznej, ale takze uczestniczy¢ w badaniach nad edukacja wspo-
magana komputerowo i przez Internet. Forma takich przedsigwzi¢¢ badawczych
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moga by¢ tematy prac dyplomowych i magisterskich oraz doktorskich, jak row-
niez inicjatywy studenckich kot naukowych zajmujacych si¢ informatyka, media-
mi i edukacja.
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Aleksander Piecuch

KOMPUTEROWE PROGRAMY DYDAKTYCZNE
— ZARYS PROBLEMATYKI

Wstep

Dynamiczny rozwdj technologii elektronicznych doprowadzit do sytuacii,
w ktorej elementy potprzewodnikowe (przyrzady potprzewodnikowe) osiagngty
niebywaty stopien miniaturyzacji. Konsekwencja omawianego rozwoju byta moz-
liwo$¢ zbudowania pierwszego mikroprocesora (1971), ktéry miescit poczatkowo
tysiace, a obecnie miliony przyrzadéw potprzewodnikowych (mikroprocesory wy-
konane w technologii wielkiej skali integracji). Pojawienie si¢ mikroprocesoréw
(i ich produkcja na skalg masowa przy relatywnie niskiej cenie), umozliwito budo-
we komputerow klasy PC (Personal Computer). Z chwila rozpowszechnienia kom-
puteréw dostrzezono mozliwos¢ ich zastosowania jako kolejnego technicznego
srodka dydaktycznego, ktory znalazt swoje miejsce w klasyfikacji tychze srodkow
w grupie tzw. $srodkoéw automatyzujacych. W miar¢ postepu w dziedzinie techno-
logii elektronicznych wzrastaty mozliwosci komputera.

Wspotczesne komputery maja niemal nieograniczone mozliwosci. Aktualnie
moéwi sig o komputerach multimedialnych, ktorych cecha charakterystyczna jest pre-
zentowanie 1 wykorzystanie jednoczes$nie nastgpujacych elementoéw (B. Siemieniec-
ki, 1999A):

* obrazu statycznego,

* dzwigku,

* hipertekstu,

* obrazu dynamicznego (wideo),

* animacji.

Te szczegb6lne wlasnosci spowodowaty, ze komputer traktowany jest obecnie
jako nowy techniczny $rodek dydaktyczny. Laczy on wszystkie wlasciwosci do-
tychczas stosowanych srodkéw dydaktycznych. Ponadto ma wtasciwa sobie ce-
chg, ktorej nie posiadat do tej pory zaden techniczny $rodek dydaktyczny, a miano-
wicie mozliwos$¢ interaktywnego oddziatywania na uzytkownika.

Czym jest interaktywno$¢? To slowo pojawia si¢ zawsze w kontekscie wy-
korzystania komputera jako $srodka wspomagajacego procesy nauczania-uczenia
sig. W tym kontekscie interaktywnos$¢ nalezy rozumie¢ jako relacj¢ migedzy czto-
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Skuteczno$¢ przyswajania informacji
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Rys. 1. Skuteczno$é¢ zapamietywania (G. Lasinski, 2000)

wiekiem a $rodowiskiem cyfrowym zaposredniczona poprzez taczacy ich sprzet
(D. de Kerckhove, 2001). Zdaniem de Kerckhove'a ludzie wchodza w interakcje
z komputerami za pomoca rozmaitych interfejséw: narzedzi, raczek, przyciskow,
myszy, klawiatur, a nawet kamizelki Daviesa, dzigki czemu moga wykorzystac
wszystkie mozliwosci komputera. Pragnienie, Zeby maksymalnie udoskonali¢ in-
teraktywnos¢, powoduje poszukiwanie wciaz nowych sposobdw ulepszania istnie-
jacych rozwiazan oraz wymyslenia czegos$ zupehnie innego, od palcéw naciskaja-
cych przyciski po kontrolg gestem, gtosem, oddechem, a nawet kontrolg za po-
moca mysli (D. de Kerckhove, 2001).

Uogolnienie polegajace na sprowadzeniu problemu do platformy sprzgtowej
byloby nieporozumieniem. Postep technologiczny sprawia, ze komputery sa coraz
doskonalsze 1 wydajniejsze. Pracuja juz z czgstotliwoscia rzedu GHz, wykonujac
miliony operacji w ciagu jednej sekundy, posiadaja coraz wigksze pamigci opera-
cyjne, potrafia przechowywa¢ dane mierzone w setkach GB.

Daleko wazniejszym od samego komputera (platforma sprzgtowa) jest ele-
ment oprogramowania. To wiasnie program komputerowy* determinuje sposob,
w jaki zostanie wykorzystany komputer, w tym takze jako srodek dydaktyczny.
Jak dowodza badania naukowe, efektywnos¢ ksztalcenia pozostaje w $cistym zwiaz-
ku z iloscia zaangazowanych w ten proces kanalow percepcyjnych osoby uczacej
si¢. Najwigkszy udzial procentowy w poznawaniu przez cztowieka rzeczywistosci

* Program komputerowy — to lista instrukcji zapisana w wybranym jezyku programowania,
okreslajaca kolejne operacje, jakie musi wykona¢ komputer, aby zrealizowa¢ postawione przed nim
zadanie (Multimedialna Encyklopedia Powszechna — Edycja 2000, FOGRA multimedia 2000).
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przypada na (W. P. Zaczynski, 1990):

¢ kanal wzrokowy — okoto 80%,

¢ kanal stuchowy — okoto 11%,

* kanal dotykowy — okoto 3,5%,

* kanat wechowy — okoto 1,5%,

¢ kanal smakowy — okoto 1% informacji.

Opierajac si¢ na powyzszych spostrzezeniach, mozna uzna¢, ze komputer jest
urzadzeniem zdolnym wytworzy¢ odpowiednie srodowisko dla procesu ksztatce-
nia, poprzez rownolegle przesyltanie informacji dwoma kanatami (wzrokowym
i stuchowym) oraz interaktywne oddziatywanie na uzytkownika. Na rys. 1. zobra-
zowano skutecznos$¢ przyswajania informacji w funkcji zaangazowanych w ten
proces zmystow.

1. Edukacyjne zastosowanie komputera

Ostatnie kilka lat dla szkot wszystkich szczebli uptywa pod znakiem informa-
tyzacji. Proces ten jest wspierany przez Ministerstwo Edukacji Narodowej i Spor-
tu. Poczawszy od roku 1998, realizowane sg ministerialne programy (MEN, 2001):
Pracownia internetowa w kazdej gminie, Pracownia internetowa w kazdym gim-

proces komunikacja
ksztalcenia osobowa
(KPD) i instytucjonalna

' KOMPUTER dziatalnosé
zarzadzanie W naukowo —
szkota SZKOLE badawcza
informacja prace
biblioteczna edytorskie
v

Rys. 2. Mozliwosci zastosowania komputeréw w edukacji
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nazjum, Pracownia internetowa w kazdym liceum. Powszechno$¢ komputerow
sprzezonych z odpowiednimi technologiami informacyjnymi wyznacza kierunki
zastosowania komputera w szkole. Mozna do nich zaliczy¢ udziat (S. Juszczyk,
1999):

* w procesie ksztalcenia,

* w badaniach pedagogicznych i psychologicznych,

* w diagnostyce, profilaktyce i terapii,

* w organizacji i zarzadzaniu edukacja.

Wigksze mozliwosci zastosowania komputera w edukacji wyréznia M. Tana$
(M. Tanas, 1997), co zostato przedstawione na rys. 2.

Wymienione ptaszczyzny zastosowania komputera w szkole, w prawie wszyst-
kich przypadkach (z wyjatkiem zarzadzania szkota) sa nakierowane na podmiot
edukacji, czyli ucznia. W kazdym z przypadkow dziatalno$¢ uczniowska z kompu-
terem (sprzezonym z adekwatna do problemu technologiq informacyjng) ma pro-
wadzi¢ do podniesienia wiedzy i umiejgtnosci.

Uszczegodtowienia wymaga stosunkowo nowy termin technologia informacyyj-
na, przez ktora nalezy rozumie¢ cate zbiory technologii szczegétowych. Technolo-
gie informacyjne stuza wszechstronnemu (wielorakiemu i réznorodnemu) poszu-
kiwaniu, gromadzeniu, postugiwaniu si¢, przetwarzaniu, przechowywaniu i prze-
sytaniu réznego typu informacji (W. Furmanek, 2002).

W procesie dydaktycznym mozna wyréozni¢ dwa rodzaje dziatalno$ci — na-
uczanie (dziatalno$¢ nauczyciela) i uczenie sig (dzialalnos$¢ ucznia). Dlatego celo-
we jest rozpatrywanie obu form dziatalnosci jednoczesnie (B. Jaskuta, 1995). Stad
wynika ogdlny podziat programéw dydaktycznych:

1) realizujace zatozony proces dydaktyczny,

2) wspomagajace proces dydaktyczny.

Pierwsza grupa programdw to programy przeznaczone gléwnie dla ucznia. Ich
cechg charakterystyczng jest sterowanie (zgodnie z zasadami i metodami naucza-
nia) procesem uczenia si¢ uzytkownika programu. Uczen sam decyduje o czasie
i tempie uczenia si¢. Dokonuje samokontroli. Uczenie odbywa si¢ w zasadzie bez
udziatu nauczyciela.

Niezaleznie od tego, czy programy realizujg zatozony proces dydaktyczny
(w wigkszej czy mniejszej catosci) lub tylko fragmentarycznie go wspieraja, moz-
na zastosowac jedna wspolna klasyfikacje. Ze wzgledu na rodzaj i stopien wzbu-
dzanej aktywno$ci uczniéw i nauczycieli, programy dziela si¢ na:

1) prezentacyjne,

2) modelowania,

3) symulacji,

4) terapii psychologiczno-pedagogicznej,

5) kontrolno-korekcyjne,

6) testujace,

7) uzytkowe (narzgdziowe).

58



Tablica 1.

Klasyfikacja gier dydaktycznych

Lp Kryterium podziatu Rodzaje gier

— stuzace nabywaniu i systematyzowaniu wiadomosci
1. Cele ksztalcenia — stuzace nabywaniu umiejgtnosci
— mieszane

— diagnostyczne

— informacyjne

— kontrolno-oceniajace
— mieszane

— decyzyjne

Rodzaj ksztatlconych — kierownicze
umiejetnosci — specjalistyczne

— mieszane

2. Funkcja gry

— problemowe

4. Wystgpowanie problemow | nieproblemowe

— typu spolecznego
5. Dziedzina, przedmiot gry — typu przyrodniczego
— mieszane

— globalne, ogdlne
6. Stopien uogodlnienia — funkcjonalne, szczegdtowe
— globalno-funkcjonalne

D — naturalne
Odniesienie do .
7. — symulacyjne z modelem statym

rzeczywistosel — symulacyjne z modelem modyfikowanym podczas gry

3 Okreslenie rzeczywistosci | — deterministyczne
’ w modelu — losowe
— oparte na modelu matematycznym
9 Sposoéb przedstawienia — oparte na modelu przedmiotowym
' modelu — oparte na modelu werbalno-opisowym
— oparte na modelu obrazowo-rysunkowym
R . — jednoetapowe
10. Sposéb rozgrywania gr I«
P Zeryw gy — wieloetapowe
11. Poziom ksztatcenia - efinopoz%omowe
— wielopoziomowe

Wszystkie wymienione grupy programow sg przeznaczone zarowno dla ucznia,
jak inauczyciela. Nalezy zauwazy¢, ze w konkretnych sytuacjach dydaktycznych
mozliwo$ci zastosowania poszczegdlnych rodzajow programow przesuwaja si¢ raz
w kierunku ucznia, raz w kierunku nauczyciela. Przyktadem typowego programu
ukierunkowanego na osobg nauczyciela jest program prezentacyjny. Moze mu po-
stuzy¢ jako srodek dydaktyczny w ramach pojedynczej jednostki lekcyjnej lub
cyklu lekcji poswigconych wybranej problematyce. Programy testujace pomagaja
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z kolei nauczycielowi w ocenie poziomu wiedzy 1 umiejgtnosci ucznia. Programy
modelowania i symulacji moga by¢ w rownym stopniu wykorzystywane przez na-
uczyciela i ucznia, w tych sytuacjach, gdy nauczyciel (uczen) nie dysponuje natu-
ralnymi ,,obiektami”, mogacymi petni¢ funkcje pomocy dydaktycznej. Sa rowniez
sytuacje, w ktorych stosowanie naturalnych obiektow jest niecelowe np. ze wzglg-
dow bezpieczenstwa (wysokie napigcie, toksyczne odczynniki chemiczne itp.).
Pojecia modelowania i symulacji sa czgsto ze soba mylone, moze wigc warto w tym
miejscu je przypomniec. Przez modelowanie rozumie si¢ (B. Siemieniecki, 1999 B):
stworzenie przez uczacego si¢ formy bedacej odzwierciedleniem sytuacji wystepu-
jacej w $wiecie rzeczywistym, natomiast przez symulacjg¢ rozumie si¢ model fikcyj-
nej sytuacji §wiata rzeczywistego, w ktorej musi on odegra¢ przeznaczona mu rolg.
Stad tez do obszaru programéw symulacyjnych mozna zaliczy¢ gry dydaktyczne
(w tym gry symulacyjne, sytuacyjne, inscenizacyjne). Pod pojeciem gier dydaktycz-
nych rozumie si¢ (K. Kruszewski, 1992): rodzaj metod nauczania nalezacych do
grupy metod problemowych i organizujacych tres¢ ksztalcenia w modele rzeczywi-
stych zjawisk, sytuacji lub proceséw w celu zblizenia procesu poznawczego uczniow
do poznania bezposredniego dzigki dostarczeniu okazji do manipulowania modelem
(por. B. Siemieniecki, 1999 B). W ujeciu tabelarycznym (Tablica 1.) za J. Skrzyp-
czakiem (2003) dokonano klasyfikacji gier dydaktycznych.

Ogodlnie programy terapii pedagogicznej stanowia waska grupe o wysokim
stopniu specjalizacji, ktorej przeznaczeniem jest: diagnoza, profilaktyka i terapeu-
tyka (S. Juszczyk, 1999) dzieci z r6znymi dysfunkcjami psychoruchowymi. Z na-
tury ten rodzaj oprogramowania jest przeznaczony dla wybranej grupy odbiorcéw
(S. Juszezyk, 2000).

Pozostaje jeszcze jeden problem trudny do rozstrzygnigcia — czy i na ile pro-
gramy uzytkowe (narzgdziowe) mozna uzna¢ za dydaktyczne? Wydaje sig, ze nie
ma prostej i jednoznacznej odpowiedzi na to pytanie. Jesli w procesie dydaktycz-
nym wykorzystuje si¢ program uzytkowy (narzgdziowy) w zakresie, w ktoérym opcje,
funkcje oraz stosowany aparat pojeciowy programu jest znany uczniowi, wowczas
mozna uznaé, ze program ten ma potencjalne wtasnosci programu dydaktycznego.

2. Komputer w procesie ksztalcenia

Wspomniano juz wczesniej, ze komputer pelniacy m.in. funkcjg technicznego $rod-
ka dydaktycznego jest w stanie wytworzy¢ odpowiednie srodowisko i klimat dla pro-
cesu ksztalcenia. Co zatem sprawia, ze system komputerowy jest postrzegany jako tak
atrakcyjny srodek dydaktyczny — mogacy wspomagaé procesy nauczania i uczenia
si¢? Komputerowe wspomaganie procesOw nauczania-uczenia si¢ nalezy postrzegac
jako: stymulowanie przez Komputerowy Program Dydaktyczny réznych form i metod
pracy uzytkownika z materialem nauczania w celu osiagnigcia przez osobg uczaca si¢
jak najwigkszej skutecznos$ci uczenia sig (J. Potturzycki, 1999).
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Komputer, bedac urzadzeniem technicznym, realizuje $cisle okreslony algo-
rytm dziatania, co sprawia, ze zaprogramowane sekwencje instrukcji moze wyko-
nywac¢ nieskonczong ilo$¢ razy, nie poddajac si¢ przy tym wlasciwej cztowiekowi
irytacji. Nie bedzie pozbawione sensu twierdzenie, ze jest cierpliwym i wyrozu-
miatym ,,nauczycielem”. Nie komentuje btednych odpowiedzi, lecz odpowiednio
zaprogramowany odsyta uczacego si¢ do informacji, mogacych utatwi¢ zrozumie-
nie problemu. Ponadto stwarza mozliwos¢ realizacji tresci nauczania wedhug po-
trzeb i zainteresowan uzytkownika (brak liniowosci w prezentacji tresci ksztatce-
nia). Uogdlniajac, funkcje komputera w procesie dydaktycznym mozna sprowa-
dzi¢ do nastepujacych ptaszczyzn (B. Siemieniecki, 2003):

¢ informacyjnej,

* ¢wiczeniowej,

* kontrolne;j,

* organizacyjne;j.

Jak wykazuja badania naukowe prowadzone nad efektywnoscia programow
edukacyjnych, w porownaniu z tradycyjnym nauczaniem przekaz multimedialny
jest bardziej efektywny (za B. Siemieniecki, 1999A):

* skuteczno$¢ nauczania jest wyzsza o 56%,

* zrozumienie tematu wzrasta o 50% + 60%,

* nieporozumienia przy przekazywaniu wiedzy sa rzadsze o 20% + 40%,

* oszczednosé czasu 38% + 70%,

* tempo uczenia si¢ jest szybsze o 60%,

* zakres wiedzy przyswojonej jest wyzszy o 25% + 50%.

Wspotczesna rzeczywisto$¢ oraz tempo przemian spoteczno-gospodarczych
wymusza na wszystkich konieczno$¢ coraz szybszego uczenia si¢. Po pierwsze
jest to zwiazane z iloscig istniejacych dyscyplin naukowych. Po drugie coraz do-
skonalsze metody badawcze i nowe technologie sprawiaja, ze przyrost wiedzy w ob-
rgbie wszystkich dyscyplin naukowych nastgpuje w sposob bardzo szybki. Trze-
cim powodem, dla ktorego celowe jest wprowadzenie do procesu ksztatcenia tech-
nik informacyjno-komunikacyjnych jest fakt zmieniajacej sig struktury zatrudnie-
nia. Zdaniem W. Cellarego, dotychczasowy model 20-lat nauki, 40-lat pracy stra-
cit wspolczesnie racje bytu (W. Cellary, 2000). Konieczne bedzie uzupehianie (zmia-
na) kwalifikacji zawodowych we wlasnym zakresie, w czym pomoc maja szero-
ko rozumiane techniki informacyjno-komunikacyjne. Szacunkowe dane méwia, ze
w najblizszej przysztosci statystyczny obywatel w ciagu swojej aktywnos$ci zawodo-
wej bedzie zmuszony do czterokrotnej zmiany wiasnych kwalifikacji zawodowych.
Kolejny, czwarty argument przemawiajacy za upowszechnianiem oprogramowania
dydaktycznego to przeorientowanie spoteczenstwa industrialnego w postindustrial-
ne zwane spoleczenstwem informacyjnym. Wymogiem chwili jest wdrazanie mto-
dego pokolenia do pracy z informacja, ktéra bedzie wszechobecna i stanowi¢ bedzie
surowiec tworzacego si¢ nowego spoteczenstwa. Przy tej okazji przypomnijmy, Ze
wowczas wymagane beda zupehie inne kompetencje w zakresie postugiwania si¢
informacja. W szczegolnosci dotyczy¢ to bedzie nastepujacych obszardw:
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* pozyskiwania informacji,

* ich przechowywania,

* dekodowania informacji,

* przetwarzania informacji w nowa jako$ciowo informacje,

* przesylania informacji,

¢ likwidowania informacji.

W tym $wietle zasada ustawicznoSci ksztatcenia zyskuje zupetie nowy wymiar
i znaczenie. Warto zwroci¢ uwagg na to, ze od jako$ci oprogramowania, wspomaga-
jacego procesy nauczania-uczenia si¢, zaleze¢ bedzie efektywnos$¢ osiaganych re-
zultatow w kazdej sferze dziatalno$ci cztowieka. Zte programy dydaktyczne, podob-
nie jak zle podreczniki, moga spowodowac wigcej strat niz pozytku (W. Duch, 1997).

Podsumowujac, nalezy wyraznie podkresli¢, ze wprowadzanie do szkoty kom-
puteréw wyposazonych w specjalistyczne oprogramowanie dydaktyczne nie ma
na celu ograniczenia roli nauczyciela, a tym bardziej proby jego zastapienia. Kom-
puter moze 1 powinien stymulowac wszechstronny rozwoj nauczyciela i ucznia.
Efektywnos¢ ksztatcenia przy pomocy technik informacyjno-komunikacyjnych jest
wypadkowa wielu czynnikéw. Sam program dydaktyczny, nawet doskonaty, nie
uczyni procesu ksztatcenia efektywnym. Gléwna rola do odegrania (oprocz opro-
gramowania) w tym procesie przypada nadal nauczycielowi. Stad, przygotowanie
srodowiska nauczycielskiego do racjonalnego wykorzystywania komputera w pra-
cy z uczniem powinno zosta¢ wpisane w kanon wyksztatcenia kazdego z nich. Dla
uscislenia dodajmy, ze nie chodzi o zaliczenie kursu podstaw informatyki, lecz
o metodologi¢ jej stosowania w obrebie studiowanej (nauczanej) dyscypliny na-
ukowej. Licznie publikowane badania naukowe nad kultura informatyczng wérod
studentow kierunkoéw nauczycielskich dowodza, ze w dalszym ciagu pozostaje tu
jeszcze wiele do zrobienia.

3. Komputerowy Program Dydaktyczny (KPD)

Zanim zdefiniowany zostanie przedmiot naszych rozwazan, warto wspomniec,
ze procesami automatyzacji w ksztatceniu zaymowano si¢ juz od roku 1954 — mowa
0 nauczaniu programowanym (Cz. Kupisiewicz, 1984), ktore literatura przedmio-
tu definiuje nastgpujaco:

Nauczanie programowane (J. Potturzycki, 1999) to nauczanie za pomoca od-
powiednio przygotowanych tekstow. Teoretyczna podstawe nauczania progra-
mowanego stanowia nastgpujace zasady ogolne:

1) podziat materiatu na niewielkie, SciSle ze soba powiazane porcje (dawki),

2) aktywizowanie studiujacych przygotowany tekst,

3) natychmiastowa ocena kazdej odpowiedzi uczacego sig,

4) indywidualizowanie tempa i tresci uczenia sig,

5) empiryczna weryfikacja tekstow programowanych.
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Rys. 3. Struktura programu liniowego (Cz. Kupisiewicz, 1984)

Rys. 4. Program rozgaleziony (Cz. Kupisiewicz, 1984)

e r > R ® bk

A
T
M - informacje (wiadomosci i umiejgtnosci podstawowe)
S — informacje korektywne zwiazane z trescig informacji podstawowych

R - informacje korektywne niezwiazane bezposrednio z informacja podstawowa
T — pytania dotyczace tresci informacji podstawowych

Rys. 5. Program mieszany (Cz. Kupisiewicz, 1984)
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Podstawa przygotowania tekstu programowanego jest dokonanie strukturyza-
cji treSci nauczania, czyli ustalenie pojec 1 zasad ogdélnych. Zaprogramowana tek-
stem wiedzg¢ uczen ma opanowaé sam bez pomocy nauczyciela. Wéréd metod na-
uczania programowanego wyrozniano trzy programy: liniowy, rozgalgziony oraz
mieszany. Na rysunkach: 3., 4.1 5. za Cz. Kupisiewiczem pokazano struktury oma-
wianych programéw.

Cechy charakterystyczne programu:

1. Material nauczania dzielony jest na rézne objgtosciowo porcje materiatu.
Decydujacym kryterium podziatu sa tu: cel dydaktyczny, wiek uczniow, i meryto-
ryczne wlasciwosci realizowanego tematu. W zaleznosci od tego, dla jakiej grupy
wiekowej program jest przygotowywany — objetosci ramek beda odpowiednio pro-
porcjonalne do wieku. Dla mlodszych dzieci objetos¢ musi by¢ o wiele mniejsza
niz np. dla studentow.

2. Uczen dokonuje odpowiedzi poprzez wybdr sposrod dostepnych opcji lub na
drodze wypetniania luk. O formie udzielania odpowiedzi decyduje cel dydaktyczny,

3. Uczen nie moze przej$¢ do ramki nastgpnej, dopdki nie opanuje w stopniu
dobrym tresci z ramki poprzedniej.

4. Tre$¢ zawarta w poszczegdlnych ramkach jest zréznicowana stosownie do
zdolnosci ucznidéw oraz stopnia ich zaawansowania w danym temacie.

5. Podobnie jak w programie liniowym i rozgatezionym obowiazuje tutaj za-
sada stopniowania trudnos$ci oraz trwatosci zdobytej wiedzy.

Pelng analogi¢ do nauczania programowanego mozna znalezé w oprogramo-
waniu dydaktycznym. Proba zdefiniowania Komputerowego Programu Dydaktycz-
nego (KPD) nie jest tatwa i jednoznaczna ze wzgledu na jego specyfike. Pojgcie —
komputerowy program dydaktyczny jest nowe jako$ciowo, nalezy je rozpatry-
wac w ujeciu catosciowym. Istnieja rézne definicje omawianego pojgcia. J. Mor-
bitzer okresla KPD jako: ,,zapisany w wybranym jgzyku programowania scena-
riusz, opracowany w celu szeroko rozumianego usprawnienia i udoskonalenia pro-
cesu dydaktycznego” (J. Morbitzer, 1991).

Wedhug S. M. Kwiatkowskiego ,,Program dydaktyczny wyrdzniaja dodatko-
we wlasciwosci. Mozemy do nich zaliczy¢ na przyklad zgodnos¢ tresci programu
z celami poznawczymi i ksztalcacymi danego przedmiotu nauczania lub forme
umozliwiajaca samoksztalcenie (rozbudowane funkcje kontrolne i metodyczne)”
(S. M. Kwiatkowski, 1994).

Opierajac si¢ na analizie cech charakterystycznych dla KPD, sformutowano
nastepujaca definicjg:

Komputerowy program dydaktyczny — to program wspomagajqcy realizacje
zatoZonych celow edukacyjnych, w tym pozwalajqcy na rozwijanie postaw uczniow-
skich i charakteryzujqcy sie takq strukturq metodyczngq, ktora umozliwia samo-
ksztatcenie i samokontrole (por.: A. Piecuch, 2002 A).

Bez wzgledu na rodzaj oprogramowania zawsze jest to produkt skierowany do
okreslonego odbiorcy. W przypadku oprogramowania dydaktycznego przekroj
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wiekowy odbiorcoéw moze by¢ szeroki. Odbiorca komputerowego programu dy-
daktycznego jest dziecko w wieku przedszkolnym, jest nim réwniez osoba w wie-
ku dojrzalym, poszerzajaca swoja wiedze i doskonalaca umiejetnosci. Za kazdym
razem jest to ten sam typ oprogramowania dydaktycznego, ktory powinien spet-
nia¢ nastepujace kryteria (A. Piecuch, 2002 B; 2004 A):

e adresata,

* merytoryczne,
dydaktyczne,
* wychowawcze,
* ergonomiczne,
* technicznej obstugi.

3.1. Cechy oprogramowania dydaktycznego

Powyzej wyrdzniono szes¢ cech oprogramowania, ktore decyduja o tym, czy
program mozna zaliczy¢ do grupy dydaktycznych programéw komputerowych.
Poddajac analizie definicje KPD, mozna stwierdzi¢, iz na tle innych programéw
komputerowych charakteryzuje si¢ on specyficznymi cechami. Stad kryteria, kto-
rym powinien odpowiadac, tez sa specyficzne. Na rys. 6 przedstawiono gléwne
kryteria KPD z ich charakterystycznymi elementami.

Glawnekryteria KPD

v v v v v v
Kryterium _ | Kryterium Kryterium Kryterium Kryterium Kryterium
adresata merytoryczne | [ | dydaktyczne | | ergonomiczne | | wychowawcze | | technicznej

+ * obslugi
zgoane z , komfort prac)
psychofizyeznym +zg0dnezP0da‘aW£ |_p{ zg0dine z zasadarm 2t e/fiemy
rozwojem Programow/(J I mefodami komputerowym
ultkownika kszZalcenia kszZialcenia P ¥
postawy
aktywizujLde psychiczny
L p| Zg00ne z treldiami umigi(Tholdi
ksztalcbnia | W jntelektuaine
[ werbalne
> figezy
zqgodne z prawami umolDwigj[2e
Ly| Jfakami Lyl camoksaalznie
potwierdzonymi i samokontrol 7
naukowo
"y rozwijaj(de
Zainteresowania

Rys. 6. Glowne kryteria, ktorym powinien odpowiadaé¢ KPD (A. Piecuch 2002B)
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Kryterium adresata to podstawowe kryterium, decydujace o efektywnosci
ksztatcenia przy zastosowaniu KPD. Nalezy je uzna¢ za spelnione wowczas,
gdy uwzglednia wiek psychorozwojowy uzytkownika. W kazdym wieku sa inne
prawidtowosci powstawania i rozwoju procesOw psychicznych, do ktorych
nalezy zaliczy¢: spostrzeganie, zapamigtywanie, uczenie si¢, mys$lenie oraz trwa-
te wlasnosci umystu, charakteru i osobowosci, w tym nawyki, postawy, zainte-
resowania, uzdolnienia i motywacje (M. Przetacznikowa, 1979). Biorac za punkt
wyjscia wiek odbiorcy, KPD powinny by¢ tworzone dla konkretnych przedzia-
tow wiekowych. Psychologia przyjmuje nastgpujacy podziat (J. Strelau, 1981):

* 3-7 lat —wiek przedszkolny;

* 7-10 (11) lat — mtodszy wiek szkolny;

* 11(12) — 17(18) — wiek dorastania;

* 18 — 24 —wiek mlodzienczy;

* 24 1 wigce;.

Inny podziat, aczkolwiek pozostajacy w $cistym zwiazku z wiekiem psycho-
rozwojowym uzytkownika, mozna przyjaé, biorac za podstawe szczebel naucza-
nia. Wedtug tak sformutowanego podziatu wyroznia si¢ nast¢pujace poziomy:

1) przedszkolny (5, 6 lat),

2) wezesnoszkolny (klasy 1,3),

3) szkoty podstawowej (klasy 4,6),

4) gimnazjum,

5) liceum,

6) studiow wyzszych,

7) uzytkownicy posiadajacy wyksztalcenie (zawdd), doskonalacy si¢ lub zmie-
niajacy orientacj¢ zawodowa.

Kryterium merytoryczne sprawia najmniej ktopotdw tworcom oprogramo-
wania dydaktycznego. Nie budzi zadnych zastrzezen fakt, ze program dydak-
tyczny musi by¢ poprawny pod wzgledem merytorycznym. Warto dodac, ze po-
winien w swoich zalozeniach uwzglednia¢ Podstawe Programowa Ksztatcenia
Ogdlnego (jesli za wyrdznik przyjac zinstytucjonalizowane formy ksztatcenia),
by¢ zgodny z celami i treSciami ksztalcenia oraz z prawami i faktami potwier-
dzonymi naukowo.

Kryterium dydaktyczne wymaga szczeg6lnej starannosci przynajmniej ta-
kiej, jaka obowiazuje nauczyciela podczas projektowania catego cyklu ksztatce-
nia i poszczegdlnych jednostek metodycznych. Poprawnos¢ dydaktyczna musi
w pelni korespondowa¢ z zasadami i metodami nauczania (A. Piecuch, 2002
B). Staranny dobor tych elementow z cala pewnos$cia zadecyduje o efektywnosci
programu. Waznym elementem wiazacym plaszczyzng merytoryczna z plasz-
czyzna dydaktyczna jest wykorzystanie technologii hipertekstu, ktory pozwala
na realizacje przez uzytkownika wlasnego toku nauczania, a ponadto w wybra-
nej przez niego kolejnosci. Szerzej na temat hipertekstu w rozdz. 3.2.1. Oprocz
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tego konstrukcja plaszczyzny dydaktycznej powinna zapewni¢ mozliwo$¢ sa-
mokontroli i wptywac na aktywizacjg umiejgtnosci intelektualnych i werbalnych.
A zatem oprogramowanie powinno nie tylko powinno skupia¢ si¢ na przekazy-
waniu wiedzy uzytkownikowi w mniej lub bardziej wyrafinowany technicznie
sposob, ale powinno uczy¢ umiejetnosci analizy i syntezy wiedzy, powinno by¢
w pelni interaktywne, ktore uczy samodzielnego myslenia i podejmowania decy-
zji. Wreszcie, wskazane jest, aby program rozwijal zainteresowania uczacego
si¢ poprzez prezentowanie w ciekawej formie nowej wiedzy, ktora swoim zakre-
sem merytorycznym wykracza poza ramy podstawy programowej i samego pro-
gramu nauczania danego przedmiotu, ale jednocze$nie jest podana w sposob zro-
zumiaty 1 w pelni czytelny dla uczacego sig.

Kryterium wychowawcze (etyczne), ktorego spehienie dla niektorych twor-
cOw oprogramowania jest rzecza trudna. Mylone sa zazwyczaj dwa pojecia efek-
tywnos¢ i efektownosé. W wielu programach o charakterze dydaktycznym odnosi
sig¢ wrazenie, ze tworcom chodzi o uzyskanie produktu jak najbardziej efektowne-
g0, co w pewnych sytuacjach moze prowadzi¢ do zgubnych nastepstw korzystania
z tego rodzaju oprogramowania. Mam tu na mysli przede wszystkim komunikaty
kierowane do uzytkownika. Oprocz tego, ze bywaja Smieszne i dowcipne, czasami
niestety obrazaja lub mowia jezykiem, ktory trudno uzna¢ za literacki. Fakt, ze
zargonem poshuguje si¢ na co dzien znaczna czg$¢ spoteczenstwa — nie jest wystar-
czajacym powodem przenoszenia tych ztych wzorcéw na grunt KPD. Od oprogra-
mowania dydaktycznego nalezy oczekiwac szczegdlnej troski o jezyk ojczysty i pro-
mowanie zachowan godnych nasladowania. Kolejnym aspektem omawianej sytu-
acji moga by¢ niezamierzone reakcje osoby uczacej si¢, ktdra po otrzymaniu nie-
fortunnego komunikatu zaczyna poszukiwac kolejnych tego typu komentarzy, a mo-
ze je uzyskac jedynie na drodze wprowadzania btgdnych informacji. Program, kto-
ry mial shuzy¢ celom poznawczym i utrwala¢ wiedzg, zaczyna shuzy¢ utrwalaniu
btedow. Obcowanie z KPD ma ogromny wplyw na ksztattowanie si¢ postaw dzieci
i mlodziezy i to zar6wno w sferze zachowan, jak i w sferze dydaktycznej i mery-
torycznej.

Kryterium ergonomiczne, najogdlniej méwiac, dotyczy komfortu pracy z
systemem komputerowym. Poprzez komfort pracy z systemem komputerowym na-
lezy rozumie¢ wptyw dwoch czynnikow: fizycznego i psychicznego. Pierwszy
z czynnikow zalezy bezposrednio od uzytkownika, bowiem on sam musi zadba¢
0 odpowiednio zorganizowane wlasne stanowisko pracy. Odpowiedniej wielkosci
stot (biurko), krzesto, usytuowanie monitora wzgledem zrodet swiatta (natural-
nych i sztucznych), wreszcie odpowiednia temperatura i wilgotno$§¢ w pomiesz-
czeniu itp. Drugi z czynnikow jest na ogdt niezalezny, lub w niewielkim stopniu
zalezny, od uzytkownika, a jest konsekwencja wadliwej konstrukcji oprogramo-
wania. Bezpos$redni wplyw na komfort psychiczny ma interfejs uzytkownika. Kaz-
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dy uzytkownik bez wzgledu na to, w jakim jest wieku, posiada swoje wtasne pre-
ferencje — mozna stwierdzi¢, ze reprezentuje soba pewien $cisle okreslony model
uzytkownika. Interfejs uzytkownika jest dobrze zaprojektowany wowczas, gdy
model programu jest zgodny z modelem uzytkownika (J. Spolsky, 2001). Ten dy-
sonans pomig¢dzy wymienionymi modelami objawia si¢ w braku mozliwosci do-
stosowania opcji programu do wiasnych potrzeb i upodoban, a wynika z braku
elastycznosci interfejsu.

Kryterium obstugi technicznej KPD, w zasadniczy sposob wplywa na kom-
fort pracy z systemem komputerowym, co z kolei przektada si¢ bezposrednio na
jego efektywne wykorzystanie w procesach nauczania-uczenia si¢. Z punktu wi-
dzenia nauczyciela poszukujacego odpowiedniego programu komputerowego dla
wlasnych potrzeb zawodowych wazne jest zwrocenie uwagi na to, czy:

1) program operuje jezykiem polskim,

2) precyzyjnie okres$la wymagania sprzgtowe,

3) posiada dokumentacj¢ pozwalajaca na szybka diagnoze mozliwosci programu,

4) zawiera przyktadowe koncepcje jego wykorzystania w ramach prowadzo-
nych zajec,

5) jest zgodny z programem ksztatcenia,

6) jest otwarty tzn. umozliwia wlasne modyfikacje,

7) pozwala na korzystanie z programu w sieci,

8) reaguje natychmiast i poprawnie na bl¢dnie wprowadzane dane,

9) istnieje mozliwo$¢ dostosowania opcji programu do ,,modelu uzytkownika”.

Ocena technicznej obstugi programu powinna jednak zmierza¢ w kierunku
oceny stabilnosci pracy programu, a wigc: odpornosci na zawieszenia, typowej
reakcji na nietypowe zachowanie uzytkownika itp. Warto réwniez $ledzi¢ poja-
wiajace od czasu do czasu w czasopismach informatycznych recenzje KPD. Jak-
kolwiek recenzje te na ogot sa autorstwa specjalistow z zakresu informatyki, nie-
majacych stycznosci z dydaktyka, psychologia i innymi naukami pokrewnymi,
nalezy liczy¢ sig z ich opiniami, poniewaz do§wiadczenie, ktérym dysponuja w za-
kresie obstugi roznorakich programow sprawia, ze wydana ocena technicznej ob-
stugi programu jest miarodajna. Jesli specjalista wypowiada si¢ o danym progra-
mie negatywnie — to jest to wystarczajacy powdd, by zacza¢ poszukiwac innego
produktu (L. Lewoc, L. Otrgba, 1993).

Na zakonczenie warto podkresli¢, ze omowione kryteria KPD stanowia
punkt wyjscia do weryfikacji przydatno$ci programu komputerowego w zasto-
sowaniach dydaktycznych. Kiedy programy edukacyjne staja si¢ rOwnorzednym
ksiazce zrodtem informacji, kazdy zainteresowany zakupem oprogramowania
edukacyjnego powinien mie¢ gwarancj¢ jego jakos$ci, a trzeba pamigtaé, ze po
czgsci multimedialne aplikacje komputerowe petnia rolg nauczyciela realizu-
jacego proces dydaktyczny w wyniku interaktywnego dialogu z uczniem (T. Pia-
tek, 2001).
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3.2. Interfejs uiytkownika

Interfejs uzytkownika to gtowny sktadnik kazdego programu komputerowe-
go. W programach edukacyjnych ma do spelienia szczeg6lna rolg, bowiem jego
dobra lub zta konstrukcja decyduje o jego przydatnosci. Przez interfejs nalezy
rozumie¢ wspolng ptaszczyzne porozumiewania si¢ cztowieka z komputerem i od-
wrotnie w taki sposob, ze: ,, wejscie przetwarza przekaz ludzki, aby stat si¢ zrozu-
miatly dla maszyny, wyjscie odwrotnie, wzbogaca przekaz maszynowy, aby byt
czytelny dla ludzi” (J. Chromiec, 1994). Do najwazniejszych elementow sktado-
wych interfejsu zaliczono:

— Wyglad ekranu — rozpatrywany wieloaspektowo. Naczelng zasada, ktora
nalezy przestrzegac jest prezentowanie ograniczonej ilosci obiektow na ekranie. Ba-
dania dowodza, Ze percepcja cztowieka jest ograniczona, jesli chodzi o ilo$¢ obiek-
tow, ktore czlowiek jest w stanie kontrolowa¢. Ta uwaga dotyczy w takim samym
stopniu ilo$ci stosowanych barw, ktorych jednoczesnie nie powinno by¢ wigcej niz
5-7. Wazne jest, aby pamigta¢ o zasadach zestawiania barw. Innym istotnym ele-
mentem wygladu ekranu jest zachowanie jednolito$ci barw w calym programie.
Dotyczy to w rownej mierze stosowanego tla, jak i zarezerwowania okre$lonych
barw dla statych elementéw programu (np. sygnalizowania btedu, wprowadzania
danych itp.). Wazny jest sposob eksponowania informacji, w taki sposob, aby uzyt-
kownik bez trudu mégt znalez¢ w prezentowanym przekazie informacje najwazniej-
sze. Bez potrzeby nie jest wskazane rownolegle z informacjami tekstowymi ekspo-
nowanie obrazow dynamicznych, poniewaz powoduje to rozproszenie uwagi.

— Komunikaty dla uzytkownika — powinny by¢ formutowane w sposéb ja-
sny i niebudzacy watpliwosci oraz odwotujacy sig¢ do poje¢ znanych i powszech-
nie rozumianych. Niestosowne jest, aby komunikaty ponaglaty lub obrazaty uzyt-
kownika.

— Komunikacja z uzytkownikiem — sposob komunikacji powinien by¢ jed-
nolity w catym programie i jednocze$nie prosty. W tego typu programach zaleca
si¢ uzywanie menu do komunikacji z uzytkownikiem. I[lo$¢ opcji programu (przy-
ciskow) powinna by¢ ograniczona do niezbgdnego minimum. Funkcje mniej istot-
ne dla obstugi programu lub uzywane bardzo rzadko moga by¢ zagniezdzane. Na-
lezy oczekiwac, ze uzyte opcje (polecenia) bgda uniwersalne i na ogédt znane uzyt-
kownikowi, a kazde dziatanie uzytkownika spowoduje natychmiastowa reakcje ze
strony programu. Innym elementem komunikacji z uzytkownikiem programu jest
dostep do opcji pomocy. Wskazane jest, aby byta to pomoc kontekstowa, przywo-
lywana na Zzadanie i na temat ostatnio wykonywanej czynno$ci. Rozwijajace si¢
okno pomocy powinno by¢ tak usytuowane na ekranie monitora, aby nie przesta-
niato efektow dotychczasowej pracy wykonanej przez uzytkownika.

— Indywidualizacja wymagan — pozadane jest, aby uzytkownik miat mozli-
wos¢ dostosowywania opcji programu (np. dla oso6b leworgcznych) do swoich
wlasnych przyzwyczajen i upodoban.
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— Interpretacja dialogu — KPD z zatozZenia jest programem interaktywnym,
w zwiazku z czym uzytkownik jest zmuszany do prowadzenia dialogu z progra-
mem, w tym do udzielania odpowiedzi na zadawane przez KPD pytania. Stosowa-
nie swobodnej odpowiedzi przez uzytkownika moze powodowac btgdne interpre-
tacje. Wynika to z trudno$ci skonstruowania rozbudowanego klucza odpowiedzi,
ktory uwzgledniatby wszystkie mozliwe warianty odpowiedzi. Dlatego najlepszym
rozwigzaniem wydaje si¢, aby uzytkownik dokonywat wyboru poprawnej odpo-
wiedzi sposrod kilku zaproponowanych przez KPD.

— Poprawnos¢ techniczna — nalezy oczekiwa¢ standardowego zachowania
programu przy niestandardowym zachowaniu uzytkownika.

3.2.1. Hipertekst

Hipertekst jest urzeczywistnieniem dazenia uczonych, badaczy, uczniow i stu-
dentow do szybkiego 1 efektywnego wyszukiwania niezbednych informacji sposrod
ich mnogosci, przechowywanej w kompendiach lub ogromnych zasobach bibliotecz-
nych. Hipertekst umozliwia blyskawiczne odnajdywanie informacji majacych zwia-
zek z jakims$ konkretnym faktem. Tradycyjne proby spehnienia tych oczekiwan polega-
1y na tworzeniu indeksow, przypisdéw, komentarzy, np. rekopisy dziet Arystotelesa opa-
trywane na marginesach przypisami lub komentarzami (L. Lewoc, L. Otrgba, 1993).

Hipertekst jest nowym rozwiazaniem technologicznym, ktore w zasadniczy
sposob zmienito podejscie w postugiwaniu sig tekstem. Tekst drukowany w formie
ksiazkowej wymagat przeanalizowania dowolnych informacji w $cisle okreslone;j
sekwencji tj. strona po stronie, gdy tymczasem hipertekst pozwala na swobodne po-
ruszanie si¢ po tekscie droga dowolnie obrana przez czytelnika. W konsekwencji
mozna mowi¢ o przelomowym momencie w sposobach gromadzenia, prezentowa-
nia i przetwarzania informacji (B. Siemieniecki, 2003). Wiedza ,,studiowana” po-
dzielona zostaje na fragmenty analogicznie jak w przypadku nauczania programo-
wanego i nosi nazwe weztow. Przykltadowa strukture weztéw pokazano na rys. 7.
Stosowanie omawianej techniki ma sens wowczas, gdy (B. Siemieniecki, 1999 A):

Rys. 7. Przykladowa struktura wezléw w programie komputerowym
zrodto: Siemieniecki, 1999 A, modyfikacja: A. Piecuch
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— jest do zgromadzenia duzo informacji podzielonych na fragmenty,

— kiedy migdzy fragmentami istnieja zwiazki semantyczne, syntaktyczne lub
pragmatyczne, ktore powinny by¢ pokazane czytelnikom,

— kiedy uzytkownicy zainteresowani sg tylko niewielka liczba fragmentow
informacji.

Na podstawie rys.7. mozna zapisac:

W =W,=.=W, =W =W

10 n-1 n

gdzie: n- jest numerem wezla

Powyzszego zapisu nie nalezy traktowaé w kategoriach matematycznych,
nie chodzi tu bowiem o réwnos¢ zawarto$ci merytorycznej poszczegdlnych we-
ztow ani ilo$ci informacji, lecz o podkreslenie braku hierarchii waznosci weztow —
wszystkie one funkcjonuja w programie na takich samych zasadach i prawach.
Warto zauwazy¢, ze powyzsza zalezno$¢ pozostaje prawdziwa dla okre§lonego
poziomu (warstwy) hipertekstu, poniewaz hipertekst reprezentuje strukture wielowy-
miarowa (przestrzenna), gdzie kazdy z weztéw sieci moze zosta¢ rozbudowany w
zaleznosci od potrzeb w zadanym kierunku. Rysunek 8. jest ilustracja glownych kie-
runkow wykorzystania hipertekstu i stanowi przyblizony model jego struktury. Nie
nalezy go utozsamiac z istota i funkcjami, jakie moze petni¢ w procesie poznawczym.

Bazujac na modelu z rys. 8, kazda fragmentaryczna porcj¢ informacji mozna
odszuka¢ poprzez okreslenie jej wspotrzednych na osiach: informacja pokrewna —
inny kontekst informacji — uszczegotowienie informacji. Z pewno$ciag ma to duze
znaczenie w przypadku projektowania i optymalizacji $ciezek dostgpu do porcji
informacji.
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Rys. 8. Model struktury hipertekstu (A. Piecuch, 2004 B)

<«

Pojedynczy wezet sieci nie powinien by¢ postrzegany wyltacznie w katego-
riach miejsca w programie, z ktorego mozliwe jest przej$cie do nastgpnej porcji
informacji. Jego funkcja (istota stosowania) moze by¢ daleko bardziej rozbudowa-
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na jesli za podstawe przyja¢ zroznicowane zdolnosci recepcyjne osoby uczacej
si¢ (jak to przyktadowo pokazano na rys. 9).

- — — — — — — — — — —

Oméwiona
dokEdniej

Wiedzaw innym
kontek[die

Wizualizacja
problemu

Kluczowy aparat
poj [diowy

wej[die \J’__(> informacja 1

<

merytoryczny
punkt ci[MRo[di
informacji 1

Informacje pokrewne
merytorycznie

| Modelowanie

zjawiska

samokontrola

Symulacja
procesu |

I wlZeld

Rys. 9. Hipertekst — istota stosowania (A. Piecuch, 2004 B)

Hipertekst jest swego rodzaju ,,rekawica” dla umystu (S. Draper, 1992). Reka-
wica ta pozwala ,,uczacemu si¢ lepiej ztapa¢ wiedze” w trakcie uczenia si¢. Reali-
zujac indywidualny tok przejscia przez wiedzg, uczacy si¢ podejmuje szereg decy-
zji o kierunku drog analizy. W odrdznieniu od czytania tekstu w ksiazce, co moze
mie¢ bardzo czesto bierny charakter, hipertekst zawsze wymusza aktywno$¢. Ten
fakt jest pierwszym elementem stanowiacym o poznawczym charakterze narzg-
dzia. Aktywnos¢ ucznia jest pierwszym warunkiem, ale nie jedynym. Drugim jest
mozliwo$¢ wprowadzania wiasnych notatek do istniejacego tekstu. W ten sposob
wiadomosci zawarte w weztach staja si¢ blizsze uczniowi bez wzgledu na to, kto
tworzyt tre§¢ programu. Mozliwo$¢ ingerowania w zawarto$¢ tresci, a takze two-
rzenie nowych potaczen migdzy weztami maja duze znaczenie dla przetworzenia
standardowej wiedzy w wiedze indywidualna, oparta na znaczeniu i kontekscie
wygenerowanym przez uczacego si¢. Tworzony jest w ten sposob uklad znacze-
niowy, ktdéry w sposob istotny rdzni si¢ od tego, jaki powstaje podczas czytania
ksiazki. Ksiazka jest swego rodzaju arbitrem znaczeniowym, natomiast hipertekst
mozna uzupehiaé, przez co arbitrem moze sta¢ si¢ sam uczen. W rezultacie nada-
wanie znaczenia wiedzy w hipertekscie przede wszystkim zalezy od uczacego sig.
Sprzyja to nie tylko lepszemu przyswajaniu wiadomosci, ale takze organizowaniu
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nowego uktadu tresci dostosowanego do indywidualnych cech uczacego si¢ oraz
jego doswiadczenia. Pozwala to przetwarza¢ informacje i tworzy¢ swoja wiasna
hierarchi¢ informacji sktadajaca si¢ w konsekwencji na konkretna wiedzg zorgani-
zowana, oparta na zrozumieniu.

Odczytanie znaczenia wiadomosci uzaleznione jest od funkcjonujacego w umy-
sle uczacego si¢ zakresu pojec oraz spostrzegania danego przedmiotu w sSrodowi-
sku acznie z kontekstem jego wystgpowania. Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwa-
ge¢ na fakt, ze obszar pojeciowy tresci zawartych w hipertekscie zostaje podany
uczniowi w pewnej skali znaczen, wowczas jest duze prawdopodobienstwo wysta-
pienia myslenia tworczego. W opisie przedmiotu z wielu réznych punktow widze-
nia lub wielu przedmiotéw majacych wspolne cechy, pojawia si¢ mozliwo$¢ hie-
rarchicznego i spiralnego uktadu znaczeniowego wiadomosci. Zakres skali zna-
czenia jest jednym z podstawowych czynnikéw decydujacych o stopniu pobudza-
nia myslenia tworczego poprzez hipertekst (B. Siemieniecki, 1999 A).

O mozliwosci zakwalifikowania hipertekstu do narzedzi poznawczych decy-
duje przede wszystkim jego przeznaczenie, co jest zgodne z definicja (J. Derry,
1990), ktora zalicza do poznawczych wszystkie te narzedzia, ktore shuza do wpro-
wadzenia i rozwijania znaczacych procesow myslenia u uczacych sig. Jesli zatem
hipertekst uznamy za narzedzie poznawcze, mozna przyjaé, ze bedzie aktywizo-
watl poznawcze i metapoznawcze strategie uczenia si¢ (P. A. M. Kommers; H. Jo-
nassen; J. T. Mayes, 1992). Cecha charakterystyczna hipertekstu jest to, ze anga-
zuje uczacych si¢ do tworzenia wiedzy na ptaszczyznie zrozumienia i przyswaja-
nia wiadomosci. Stanowi on takze swego rodzaju srodowisko wykraczajace poza
funkcje nosnika wiadomosci. Jak kazde srodowisko ksztalcenia spehnia kilka wa-
runkow, do ktorych przede wszystkim zaliczy¢ nalezy:

1) wspomaganie proceséw intelektualnych np. przyjmowanie, przetwarzanie,
zapamigtywanie oraz przekazywanie wiadomosci,

2) ukierunkowanie zaangazowania uczacego sig.

Bardzo wazne jest uwzglednienie w modelu wiedzy funkcjonujacej w hiper-
tekscie wiadomosci (jakimi na wstgpie dysponuje uczacy sig) oraz procesu przy-
swajania wiadomosci. Przydatne moga tu okazac¢ si¢ metody wyprowadzone przez
teorig¢ doboru tresci, np. egzemplaryzm rezygnujacy z nauczania systemowego na
rzecz nauczania paradygmatycznego (H. Schauerl, 1958; Mayer, 1962; W. Okon,
1996), a szczegodlnie teoria analizy tresci ksztatcenia opracowana dla potrzeb na-
uczania programowanego (Cz. Kupisiewicz, 1984).

Kazdy wezet sieci powinien zosta¢ umiejscowiony w tzw. merytorycznym punk-
cie ciezkosci informacji — przy czym nie zawsze daje si¢ postawi¢ znak rownoSci
pomigdzy potrzebami i oczekiwaniami uzytkownika a zamystem tworcy oprogra-
mowania. Stad mozliwos$¢ ingerencji w strukturg hipertekstu jest tak istotna. Dos¢
czesto wystepujacy w tej kwestii dysonans jest powodem tego, ze wiedza ma cha-
rakter fragmentaryczny i przypadkowy, co bezposrednio przektada si¢ na efektyw-
nos$¢ pracy z komputerowym programem dydaktycznym.
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W wyniku rozwoju technologii elektronicznych oraz technologii oprogramo-
wania (odejscie od interfejsu tekstowego na rzecz interfejsu graficznego) pojawity
si¢ nowe mozliwosci stosowania hipertekstu. Obecnie z wezla oprocz tekstu moga
by¢ sterowane inne obiekty nietekstowe, co ilustruje rys.10.

Tekst Animacja

Rysunek Film

s
Mapa Dzwiek
Rys. 10. Mozliwosci wykorzystania techniki hipertekstowej do sterowania innymi obiektami

Dodatkowym atutem wykorzystania techniki hipertekstowej jest mozliwos¢
powrotu do miejsca, z ktorego nastapita sekwencja odwotan. W ten sposob pro-
gram realizuje jedno z zatozen oprogramowania dydaktycznego tj. funkcj¢ samo-
ksztalceniowa.

3.2.2. Tekst w KPD

Tekst jest nieodtacznym elementem sktadowym, o ile nie podstawowym,
w przekazie informacji opartym na KPD. Od jakosci prezentowanych na ekranie
monitora tresci zalezy nie tylko komfort psychiczny uzytkownika programu, ale
przede wszystkim skuteczno$¢ pracy z KPD. Operujac pojeciem ,,jako$¢”, ma sig
na mys$li czytelno$¢ (funkcjonalnosc) prezentowanych obiektow tekstowych, a wige
ich kroje, kolor i rozmiary. Dopiero wiasciwy dobor wymienionych parametréw
tekstu stworzy warunki do ich prawidlowego odbioru. Wyrdznia si¢ tzw. mikro-
czytelnos¢ i makroczytelnos$¢ typograficzna. Pierwszy termin (mikroczytelnosc)
odnosi si¢ do czytelno$ci wyrazow 1 wierszy, czyli przystosowania tekstu o jedno-
litym charakterze do tatwego czytania. Makroczytelnos¢ jest przystosowaniem
catych kolumn do tatwej catoSciowej oceny, pozwalajacej czytelnikowi na niczym
nie zaklocony wybor przyswajania tekstu. Ponizej za Pastuszakiem podano zasady
mikro i makroczytelnosci (W. Pastuszak, 2000):

* Mikroczytelno$¢ typograficzna

1) Wielkos¢ (stopien) czcionki — wszystkie kroje pism dzietowych (do sktada-
nia publikacji ksiazkowych) maja zblizong czytelnos¢ dla osob dorostych od 8
punktow. Czytelnos¢ ta nie wzrasta wraz z wielko$cia czcionki.
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W przypadku tekstow przeznaczonych dla dzieci zaleca sig:

* Do 6 lat — 18 punktow,

*7— 8§ lat — 16 punktow,

* 9 —10 lat — 12 punktow,

* powyzej 10 lat — 10 punktow.

2) Rysunek czcionki — pismo tekstowe jest czytelniejsze od wersalikow, a wy-
razy sktadane kursywa sa mniej czytelne od ztozonych antykwa.

3) Styl pisma — wystgpowanie lub niewystgpowanie szeryfow nie ma wptywu
na czytelnos$c¢ tekstow.

4) Justowanie — sposob ztozenia tekstu — z poszarpanym brzegiem (chora-
giewka) czy o wyrd6wnanym brzegu (justowanym) — nie ma wplywu na czytelno$¢
a jedynie na odbidr estetyczny.

5) Dhugos$¢ wiersza — nieznacznie zmniegjsza si¢ czytelno$¢ w przypadkach
wierszy nienormalnie krétkich lub dlugich.
duja nieznaczne zmniejszenie czytelnosci, szczegdlnie gdy wiersze sa bardzo dhu-
gie lub bardzo krotkie.

Makrocztelno$¢ typograficzna

1) Oko przyswaja tre§¢ kolumny, odczytujac ja od lewej do prawej i z gory do
dohu.

2) Oko wybierajace informacje na kolumnie zostanie przyciagnigte przez tekst
wyrozniony (czcionka gruba lub potgruba).

3) Wybor poszczegolnych partii tekstu kolumny jest nieswiadomie sterowany
przez kontrasty, takie jak: ré6znice w glgbokosci czcionek, nasycenie barwy druku,
swiatta migdzy literami i odstgpy migdzywyrazowe.

4) Stosowanie w nadmiarze na jednej kolumnie wyr6znien i r6znorodnych
elementow typograficznych niweczy zamierzenie — oko potraktuje wszystkie ele-
menty kolumny jako jednakowo wazne.

5) Szukajac informacji na innych kolumnach, zawsze poszukujemy ich w pierw-
szej kolejnosci na prawych stronach kolumn prawych (z numerami nieparzystymi
pagin) a w drugiej kolejnosci po lewej stronie kolumn lewych (z numerami parzy-
stymi pagin).

6) Im wigksza jest ilustracja na kolumnie, tym bardziej przyciaga oko.

7) llustracja barwna przyciaga oko bardziej niz czarno-biata.

3.2.3. Barwa w KPD

Barwa to takze nosnik informacji. Wtasciwe operowanie barwa sprawia, ze
prezentowany obraz jest bardziej zrozumialy, realistyczny, a odpowiednio uzyta
barwa przyciaga uwage i wptywa na komfort psychiczny uzytkownika KPD. Po-
nadto moze by¢ no$nikiem konkretnego znaczenia: moze wyrazaé ostrzezenie —
czerwona, zaleca¢ ostrozno$¢ — zétta lub informowac o bezpieczenstwie — zielona
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itp. Do barwy jako skladnika interfejsu uzytkownika odnosza sig tez ogdlne reguly
jego stosowania np. takie jak konsekwencja stosowania barwy w calym progra-
mie, rezerwowanie okreslonej barwy do wybranej akcji w programie. Za J. Chro-
miec cytujemy ogodlne zasady, ktore powinny towarzyszy¢ konstruowaniu KPD
(J. Chromiec, E. Strzemieczna, 1994):

— na ekranie nie powinno wystgpowac jednoczesnie wigcej niz pig¢ do sied-
miu barw, barwa traktowana jako rodzaj informacji, jest to w zgodzie zasada nie-
eksponowania zbyt duzej ilosci informacji jednoczes$nie;

— barwa czerwona lub zielona powinna by¢ stosowana w centrum ekranu, ni-
gdy na jego obrzezach;

— barwa niebieska powinna by¢ stosowana jako tto lub do wypehiania duzych
powierzchni;

— male pola powinny by¢ rozroéznialne nie tylko barwa, ale poprzez stosowa-
nie innych elementdéw np. ramek (jest to mniej meczace dla oczu, a jednocze$nie
stanowi udogodnienie dla 0séb z daltonizmem);

— niewskazane jest taczenie barw o duzej intensywnosci np.:

* niebieskiej — zoltej,

* czerwonej — zielonej,

* zielonej — niebieskiej,

— barwy ciepte powinny by¢ stosowane dla obiektéw blizszych odbiorcy, uwy-
pukla to obraz ekranu, poniewaz barwy ciepte daja ztludzenie zblizenia, stad od-
biorca spostrzega najpierw obiekty najblizsze;

— barwy o znanym zabarwieniu emocjonalnym powinny by¢ uzywane sto-
sownie do niego; np. barwa czerwona — oprocz tego, ze zwraca uwage, budzi row-
niez niepokdj, stad lepiej ja stosowac w przypadku komunikatu o btgdzie niz infor-
macji o sukcesie;

— barwy jasne powinny nastgpowac po ciemnych (wazne ze wzgledu na zasto-
sowany monitor kolorowy czy monochromatyczny).

4. Tworzenie KPD

Stworzenie dydaktycznego programu komputerowego jest sztuka taka sama,
jak stworzenie dzieta graficznego przy uzyciu graficznej techniki komputerowe;.
Dzieta stworzonego nie dla podziwu i efektownosci, ale dzieta stuzacego podnie-
sieniu efektywnos$ci w osiaganiu zatozonych celéw edukacyjnych, dla potrzeb kto-
rych jest tworzone (por.: A. Piecuch, 2004 B).

Programy wszystkich kierunkoéw studiow nauczycielskich zawieraja elemen-
ty ksztalcenia informatycznego. Nalezy zatem sadzi¢, ze nauczyciele posiadaja
potencjalne umiejgtnosei korzystania z komputera i oprogramowania. Dostep do 16z-
norakich, czasem nawet specjalistycznych narzedzi informatycznych, tez juz nie sta-
nowi obecnie wigkszego problemu. Wszystko to sprawia, ze kazdy nauczyciel jest
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w stanie dla wlasnych potrzeb zawodowych stworzy¢ swoj wlasny program dy-
daktyczny, do czego w pewnym stopniu obliguja go zapisy reformy szkolnictwa.

[ ANALIZA CELOW EDUKACYJNYCH |
v
| ANALIZA TRELTINAUCZANIA |

v
| ANALIZA POTRZEB |

v

Analiza zasad ¢
nauczania Analiza okresu rozwojowego:

[0 3-7 lat —wiek przedszkolny;

1M 7-10 (11) lat — mtodszy wiek szkolny;
Analiza metod ¢ 0 11 (12) — 17 (18) — wiek dorastania;
i $rodkow IO 18-24 —wieck mtodzieficzy;

l [T 24 i wigcej.

Dobér interfejsu programu

v
v v v v v v

komunikaty komunikacja indywiduali-
dla uzytkownika ||z uzytkownikiem|| zacja wymagan
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v

W st[pna analiza programu
v

Badanie wst[pne programu

v

Badanie efektywnoldi
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Standaryzacja < |
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dialogu

techniczna

| KPD |
Rys. 11. Algorytm tworzenia KPD
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Jak wspomniano wczesniej konstruowanie programu dydaktycznego nie jest
tatwe, biorac pod uwage ztozonos¢ problemu, polegajaca na koniecznosci uwzgled-
nienia jednocze$nie wielu czynnikéw decydujacych o jego jakosci i efektywnosci.
Etapy konstruowania wtasnego KPD moga przebiega¢ wedlug zamieszczonego na
rys. 11. algorytmu (A. Piecuch, 2002 A).

Etapy konstruowania KPD umownie podzielono na cztery fazy:

1) fazg przygotowawcza,

2) fazg realizacji,

3) fazg weryfikacji,

4) fazg koncowa.

— Faza przygotowawcza — punktem wyjs$cia powinna by¢ analiza celow edu-
kacyjnych, a nastgpnie tresci nauczania. Syntetyzujac wyciagnigte wnioski, trzeba
odpowiedzie¢ na pytanie, czy jest celowe wspomaganie procesu nauczania wybra-
nych partii materialu przy pomocy KPD. Jesli tak, to przede wszystkim nalezy
okresli¢ mozliwosci realizacji zalozonych celow edukacyjnych. Dalsze dziatania
sprowadzaja si¢ do analizy zasad i metod nauczania, czyli okreslenia kolejnosci
i sposobu prezentowania tresci ksztatcenia.

— Faza realizacji — jest drugim etapem konstruowania KPD i stanowi jedno-
czesnie fazg jego technicznej realizacji. Wymaga nie mniejszej staranno$ci niz
etap pierwszy, bowiem od odpowiedniego doboru srodkow przekazu tresci oraz
konstrukcji interfejsu uzytkownika (rozdz. 3.2) bedzie zalezat efekt koncowy w po-
staci wyraznego wzrostu efektywnosci ksztalcenia w poréwnaniu z tradycyjnymi
metodami ksztatcenia. Podczas realizacji tej fazy nalezy przestrzegaé reguly, ze
program ma by¢ efektywny, a nie wylacznie efektowny.

— Faza weryfikacji — to etap, w ktorym program podlega przez autora (auto-
row) wstepnej analizie . Kolejna czynnosciag powinno by¢ jego zweryfikowanie na
grupie potencjalnych uzytkownikow. Na tym etapie konstruowania KPD mozliwe
jest jeszcze wprowadzanie zmian 1 ulepszen programu, czyli jego standaryzacja.
O potrzebie wprowadzenia badz niewprowadzania zmian do programu decyduja
wyniki przeprowadzonych badan na grupie uzytkownikow.

— Faza koncowa — jest ostatnim etapem konstruowania KPD i dotyczy tylko
tych sytuacji, kiedy autor programu decyduje si¢ na jego szeroka popularyzacjg.
Woweczas program musi uzyska¢ akceptacj¢ rzeczoznawcy srodkow dydaktycz-
nych i zosta¢ wpisany na liste dopuszczonych przez MENIS $rodkow dydaktycz-
nych.
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Wojciech Walat

MODELOWANIE STRUKTURY PODRECZNIKOW
MULTIMEDIALNYCH

1. Podre¢cznik multimedialny

Pod pojeciem podrecznika multimedialnego (kompleksowo wyposazonego) na-
lezy rozumie¢ podrecznik pisany wielojgzycznie (wymagajacy polisensorycznego
odbioru), zewnetrznie bedacy zbiorem réznego rodzaju materiatow dydaktycznych
i srodkow audiowizualnych, wewngtrznie natomiast posiadajacy jednolita strukture,
w ktorej wyrdznione elementy tworza uktad hipertekstowy. Formalnie rzecz biorac
jest to podrecznik wiasciwy (podrecznik-rdzen) ,,obudowany’ materiatami audiowi-
zualnymi oraz tekstami romocniczymi, z tym jednak, iz owa obudowa powstaje row-
noczes$nie z podrecznikiem wlasciwym, nie za$ jako rzecz wobec niego wtdrna
(J. Skrzypczak, 1996; Figurski J., T. Sagan, K. Symela, 1995: 44; W. Walat, 2004).

Wspotczesny podrecznik staje si¢ podstawowym sktadnikiem edukacji. Moze
mie¢ wlasng obudowe dydaktyczna, w sklad ktorej wchodza (rys. 1): kasety ma-
gnetofonowe, kasety wideo, dyskietki komputerowe, anaglify, zestawy manipula-
cyjne, foliogramy, fazogramy, filmy zestawy do gier dydaktycznych oraz inne
materiaty i nos$niki audiowizualne (M. Francuz, 1995: 60).

) Zestawy
Anaglify manipulacyjne
Komputerowe ‘
nosniki danych / Foliogramy,
(dyskietki, ptyty CD, fazogramy filmy

DVD ..) \

Zestawy do gier

Kasety —_— dydaktycznych
Kasety Inne materiaty
magnetofonowe audiowizualne

Rys. 1. Model pakietu dydaktycznego (M. Francuz, 1995)
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ZESTAW MULTIMEDIALNY

DO KSZTAECENIA OGOLNOTECHNICZNEGO

Dokumentacja programowa

— Podrecznik
Zeszyt ¢wiczen - poradnik dla
do przedmiotu nauczyciela
Sprawdziany PODRECZNIK Uzupetnienia
w1e§zy WeJéCIOWeJ podstawy podrecznika na
1 wyjsciowe] ogolnozawodowe kasetach wideo
Zeszyt ¢wiczen Programy kompu-
do przedmiotu terowe, opisy, gry
dydaktyczne
NORMY PORADNIKI
KATALOGI PRZEPISY
MODELE

ZESTAWY CWICZENIOWE
TECHNICZNE SRODKI PRACY

Rys. 2 . Model pakietu dydaktycznego (E. Gozlinska, 1995: 65-71)

Pakiet edukacyjny w ujeciu B. Zajac (1995) — powinien zawierac:

— podrecznik dla ucznia,

— podrecznik dla nauczyciela,

— zestaw $rodkow dydaktycznych,

— zestaw instrukcji do ¢wiczen,

— zestaw kart instrukcyjnych do samoksztatcenia kierowanego,

— zestaw narzedzi pomiaru dydaktycznego.

Wedtug E. Gozliniskiej (1995: 64) ,,pakiet multimedialny” to zestaw celowo
dobranych mediéw, umozliwiajacy realizacj¢ wielostronnego procesu nauczania-
uczenia si¢, pozwalajacy uczniowi na zetknigeie si¢ ze wszystkimi mozliwymi ro-
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PODRECZNIK METODYCZ-
NY DLA NAUCZYCIELA

Zawiera teksty, za-
dania sprawdzajace
stopiefl opanowania
niezbgdnej wiedzy
1 umiejetnosci.

TEKST PODSTAWOWY
Stanowi czg$¢ stabilna pod-
recznika, zawiera niezbedna,
aktualna i przydatng wiedzg
z zakresu danej dziedziny
(branzy).

PODRECZNIK Zawiera komentarz merytoryczno-
MULTIMEDIALNY T metodyczny. Wskazuje optymalne
zasady korzystania z podrgcznika.
ZESZYT TEKSTY DRUKOWANE MATERIALY
DO CWICZEN AUDIOWIZUALNE

Rodzaj i forma mate-
riatéw zalezne od tre-
$ci nauczania (pod-
recznika), moga to
by¢ np. program kom-
puterowy, film, wideo,

modele itp.

TEKST
UZUPELNIAJACY
Stanowi czg$¢ wymienna pod-
recznika, zawiera tre§ci uzu-
petniajace, przewidziany jest
dla poszczegodlnych zawodow

1 specjalnosci

Rys. 3. Elementy skladowe i otoczenie podrecznika multimedialnego
(J. Figurski, T. Sagan, K. Symela, 1995: 46)

dzajami wizualizacji. Autorka podata pig¢ przyktadowych pakietow multimedial-
nych dla réznych typow szkot ponadgimnazjalnych, zawodow i przedmiotéw na-
uczania (rys. 2).

Wedlug J.Figurskiego, T.Sagan i K.Symeli podrgcznik multimedialny powi-
nien obejmowa¢ zakres materiatu nauczania catego przedmiotu szkolnego (zawo-
dowego). Jego komponenty sktadowe przedstawiono na rys. 3.

Sterowanie procesami uczenia si¢ systemowo ujgtych dziatan techniczno-in-
formatycznych wymaga przyjecia zatozenia, ze nalezy opracowac system podrecz-
nikow szkolnych zlozony z opracowan metodycznych (rys. 4):

1) przeznaczonych dla ucznia:

— podrecznik wlasciwy (wg okreslenia Z. Mystakowskiego, 1964), uniwer-
salnego (wg okreslenia W. Okonia, 1973), czyli takiego, ktory bylby zwiazany
Z programem nauczania i prezentowal w sposob systematyczny dana dziedzing
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Multimedialny podrgcznik dla ucznia
Pomocnicze
d“&iﬁ?ﬂgﬁ Multimedialny podrecznik dla
Y nauczyciela
Zeszyt
do ¢wiczen ]
Sk Przewodnik
yro A metodyczny
Podrecznik programy
Ao komputerowe
wilasciwy
Zestaw
éwiczen Prograrp
multimedialnych hauczama
Roczny .
plan pracy Porzdmk
dydaktycznej metodyczny

Rys. 4. Multimedialny system podrecznikéw szkolnych

rzeczywisto$ci — w naszym przypadku technike i informatyke (np. W.Furmanek,
W. Walat: Technika-informatyka dla klasy 1 gimnazjum, 2000);

— podrecznik do éwiczen w postaci zeszytu ¢wiczen systematycznie wypelnia-
nego przez ucznidow oraz sterujacego uczeniem si¢ uktadow czynnosci w podejmo-
wanych dziataniach technicznych (algorytmy dziatan) jako podstawy umiejetnosci
technicznych, a takze zawierajacy opisy sytuacji problemowych (np. W. Furmanek,
W. Walat: Technika-informatyka dla klasy 1 gimnazjum. Zeszyt éwiczen, 2000);

— ¢éwiczenia multimedialne w postaci programu komputerowego zapisanego
przyktadowo na ptycie CD (np. J. Fura: Technika-informatyka. Multimedialny ze-
szyt ¢wiczen dla gimnazjum. Czgs¢ 1, 2002);

— pomocnicze materialy dydaktyczne — stowniki (np. W. Furmanek, W. Lib,
W. Walat: llustrowany stownik informatyczny, w druku), leksykony, encyklopedie,
instrukcje, lektury;
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2) przeznaczonych dla nauczyciela:

— program nauczania zawierajacy cele szczegdtowe, material nauczania, pro-
cedury osiagania celow i opis osiagnig¢ ucznia (zgodnie z zatozeniami dydaktyki
szczegblowej oraz z wymogami formalno-prawnymi organu zatwierdzajacego go
do uzytku szkolnego, np. W. Furmanek, W. Walat: Technika-informatyka. Program
nauczania w gimnazjum, 1999);

— przewodnik metodyczny dla nauczyciela zawierajacy analizy teleologicz-
ne, metodyczne przyktady rozwiazan lekcji i innych form ksztatcenia (np. W.Fur-
manek, W. Walat: Przewodnik metodyczny dla nauczycieli techniki-informatyki.
Klasa 4 szkoly podstawowej, 2002);

— pomocnicze opracowania metodyczne — plany pracy dydaktyczno-wycho-
wawcze] (np. W. Walat: Zestaw rocznych planow pracy dydaktycznej dla nauczy-
ciela techniki-informatyki w gimnazjum, 2000), dydaktyczne programy kompute-
rowe umozliwiajace planowanie fragmentow lub catych lekcji itp.

Modelowanie podrgcznikow multimedialnych, czy pakietoéw dydaktycznych,
wyznaczane jest z jednej strony przez nowe wymagania, jakie przed szkota stawia
rozwijajaca si¢ cywilizacja, a przemiany kulturowe z drugiej. Zawsze jednak nim
zostang one opracowane, wigkszos¢ autorow sugeruje potrzebg przeanalizowania
przydatnosci poszczegdlnych materiatow dydaktycznych dla procesu ksztatcenia
1 stosowania ich z punktu widzenia potrzeb aktywnosci nauczania-uczenia si¢ oraz
wykorzystania roznorodnych technik przekazu informacji. Dlatego stuszne jest
twierdzenie, ze otwarte ksztalcenie — nazywane rowniez ksztatceniem elastycz-
nym — oznacza nowe podejscie 1 filozofi¢ nauczania, w ktorej uczacy sig, bedac
w centrum uwagi, jest jej podmiotem (B. Baraniak, 2001).

2. Struktura podre¢cznikow multimedialnych

Dla potrzeb modelowania podrecznikdw mozna przyjac, ze struktura to ,,do-
wolny uktad okreslonych elementow powiazanych ze soba takimi, a nie innymi
relacjami oraz, ewentualnie charakteryzujacy si¢ pewnymi elementami wyréznio-
nymi” (J. Kmita, 1970). Konstruowanie struktury okre$lonego uktadu wymaga
uwzglednienia trzech grup czynnikow: charakterystyki catosci zbioru, wyrdznie-
nia elementow tego zbioru oraz zwiazkoéw zachodzacych pomigdzy tymi elemen-
tami. Dlatego przyjmuje si¢ (J. Figurski, T. Sagan, K. Symela, 1995; J. Skrzyp-
czak, 1996), ze w przypadku podrecznika nie mozna méwic o jednej tylko jego
strukturze, tak jak to proponuje literatura, ale o trzech jej zasadniczych rodza-
jach, z ktorych dwa pierwsze sa pierwotne, a trzeci wtorny. Jest to struktura
tresci (wynikajaca z logiki danej dyscypliny, wiedzy i praktyki), struktura meto-
dyczna (wynikajaca z przyjetych sposobdw uczenia sia i nauczania) oraz struktura
formy (wynikajaca z przyjetych rozwigzan edytorskich).
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Badania, ktorych wyniki upowszechniono, dotycza najczgsciej zawartosci pod-
recznika z punktu widzenia struktury jego tresci. Bada si¢ wigc to, jakie elementy
struktury zostaly do podrgcznika wprowadzone, a nie to, w jaki sposob to uczynio-
no, jak wlaczono te elementy do calosci tresciowej podrecznika?

Przez to za$ opisuje si¢ sposob, w jaki beda one sterowaly czynno$ciami po-
znawczymi uczniow w procesach uczenia sig. W. Kojs (1975: 45) pisze ,(...) struk-
tura podrecznika uzalezniona jest od jego funkcji, jakie ma on spetniaé w procesie
dydaktycznym (...)”. Autor, przygotowujac podrecznik, tworzy jego strukture, na-
daje mu taki ksztalt, ktory najbardziej przyczynitby si¢ do realizacji okreslonych
celow, mamy tu do czynienia z zaleznoScig struktury i funkcji. ,,Gdy podrecznik
jest gotowy, mamy do czynienia z druga zaleznoScia: struktura rzeczy wyznacza
jednoznacznie jej funkcjonalno$¢ (...)” (W. Kojs, 1975: 45). Sktadniki struktury —
a takze ich uktad — decyduja o tym, czy dana rzecz jest funkcjonalna, tzn. zdat-
na do okreslonego funkcjonowania. W przypadku podrgcznikow, jako srod-
koéw dydaktycznych, mozemy stwierdzié, ze funkcje podrecznika zaleza od jego
ogolnej struktury i uktadu poszczegodlnych sktadnikdéw. Zaleza réwniez od szcze-
gbélowej struktury tresci (materialu nauczania) oraz od uktadu metodycznego
tych tresci.

O tym, czy podrecznik funkcjonuje poprawnie, czy tez mniej poprawnie, wno-
si¢ mozna na podstawie oceny zmian w stanie §wiadomosci uczniéw. Proces tych
zmian zostat okreslony jako przechodzenie od stanu ignorancji do stanu biegtosci.
Takie podejscie, uwzgledniajace sprzezenia struktury podrecznika ze strukturg pro-
cesu uczenia si¢ zaprezentowat W. Kojs (1980: 47 i nn.).

Istotne dla badacza jest wigc pytanie: kiedy, w jakich warunkach tres¢ pod-
recznika zmienia ucznia, tzn. kiedy podrgcznik spetnia swoje zadania? Jest to — jak
stusznie zauwaza W. Kojs (1975: 46) — pytanie o funkcje podrecznika od strony
praktycznej, uwydatniajace rolg nauczyciela i uczniow w procesach dydaktycz-
nych. Chcac, by podrecznik petnit w procesie dydaktycznym okreslone funkcje,
nie wystarczy by byt on funkcjonalny, tzn. miat odpowiednia strukturg — towarzy-
szy¢ temu musi odpowiednie przygotowanie korzystajacego z niego nauczyciela
i uczniow. W. Kojs (1975) wprowadza rozroéznienie funkcji zatozonej i rzeczywi-
stej. O funkcji zatozonej mowimy w aspekcie antycypacji, gdy stwierdzamy, ze
podrecznik powinien petnic¢ takie to, a takie funkcje w procesach dydaktycznych.
W tym znaczeniu postugujemy si¢ pojeciem sprawnosci potencjalnej, czyli funk-
cji zalozonej 1 mozliwej do osiagnigcia.

O funkcji rzeczywistej mozemy orzeka¢ na podstawie badania faktycznego
funkcjonowania podrecznika w konkretnych warunkach systemu dydaktycznego.

2.1. Ogélna struktura podrecznikow klasycznych i multimedialnych

Pod pojeciem elementu strukturalnego podrecznika rozumie si¢ ten niezbedny
jego komponent, ktory dzigki charakterystycznej wiasnej formie pelni okre§lona
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funkcje i w zwiazku z tym pozostaje we wzajemnej zaleznosci 1 powiazaniu z in-
nymi elementami. Oznacza to, ze komponent strukturalny podrecznika szkolne-
go jest realnie istniejaca w konkretnym podrgczniku jednostka strukturalng. Opty-
malne ich polaczenie tworzy jednolita strukture ogélnego modelu wspotczesne-
go podrecznika. Podobnie pisza B. Koszewska, E. Nowak, E. Pogorzelska-Bart-
czak (1990: 27) ,,(...) element strukturalny, to taki fragment ksiazki, ktory ma
charakterystyczng forme, petni okre$lona funkcje i w zwiazku z tym pozostaje
we wzajemnym powiazaniu i zalezno$ci z innymi elementami”, dodajmy, ze taki
zbidr elementow strukturalnych nazywamy wiasnie blokiem strukturalnym (rys.
5-6).

Na potrzeby konstruowania podrgcznikéw multimedialnych przyjmuje, ze
wyroznione elementy strukturalne, ktore cechuje $cista wspotzaleznosé (wigz) z in-
nymi komponentami, tworza jednolity system. Komponent ma okreslona forme
i realizuje swoje funkcje za pomoca tylko jemu wihasciwych srodkow.

Analiza charakteru strukturalnych komponentéw podrgcznika pozwala ustali¢
nastgpujace jego cechy:

— powinien to by¢ niezbgdny element strukturalny podrgcznika,

— powinien pozostawa¢ w jednolitej wigzi z innymi elementami, co okresla
jednolitos¢ catego systemu,

— powinien takze mie¢ form¢ wlasciwa wylacznie podrecznikowi szkolnemu,

— powinien petni¢ okreslona funkcje w rozwiazywaniu zadan dydaktyczno-
wychowawczych,

— musi spelia¢ swoje funkcje za pomoca jedynie jemu wlasciwych srodkow.

Wskazanie komponentéw systemu struktury podrgcznika, jak tez zbadanie
kazdego z nich oraz okreslenie ogdtu powiazan migdzy nimi, daje taczna analize
strukturalng podrgcznika. Kazdy element strukturalny podrgcznika realizuje swoje
funkcjonalne przeznaczenie przez jemu tylko wlasciwe srodki. Jednak w okreslo-
nej sytuacji jedna z funkc;ji staje si¢ dominujaca i ona powinna by¢ podstawa ana-
lizy strukturalnej podrgcznika.

B. Koszewska, E. Nowak, E. Pogorzelska-Bartczak (1990) wyrdzniaja naste-
pujacy system elementdéw struktury podrgcznika:

— wprowadzenie, wstep, spis tresci,

— bloki informacyjne,

— bloki syntetyzujace,

— bloki ¢wiczeniowe,

— bloki kontrolne,

— bloki rozszerzajace,

— elementy laczace materiat nauczania,

— elementy metodologiczne,

— materiat ilustracyjny,

— propozycje literatury dla ucznia,

— symbole informacyjne.
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Oczywiscie nie kazdy podrgcznik
musi zawiera¢ wszystkie wymienio-
ne elementy. Na wybor poszczegol-
nych elementéw strukturalnych pod-
recznika w duzym stopniu maja
wplyw: rodzaj prezentowanych tresci,
metodyka nauczania danego przed-
miotu oraz zalozenia wyjsciowe au-
tora dotyczace funkcji przypisywa-
nych danemu podrgcznikowi.

Analiza roznych prac z teorii pod-
recznikéw szkolnych prowadzi do
whniosku, ze w zasadzie wszyscy bada-
cze wyraznie wydzielaja i oddzielnie
analizuja tekst jako no$nik tresci ksztal-
cenia. W istocie rzeczy, aby podrecz-
nik spetlnial wymagania wynikajace
z funkcji informacyjnej musi zawiera¢
strukturalny system tekstow, ktory sta-
nowi, zdaniem D. Zujewa (1986:75),
kosciec podrecznika. Okresla on istote
oraz zakres materialu przeznaczone-
go do opanowania przez ucznidéw da-
nej klasy w ramach okreslonego przed-
miotu nauczania. Konstruowanie za-
warto$ci tresci podrgcznika moze byé
prowadzone w dwoch roznych, lecz
w pewnym sensie zaz¢biajacych sig
ptaszczyznach (patrz: zatozenia projek-
towe podrecznikow, czes¢ druga).
Mozna przyja¢ za podstawe konstru-
owania struktury podregcznikow multi-
medialnych wzbudzanie wielostronnej
i kompleksowej aktywnosci uczniow.

Druga ptaszczyzna konstruowa-
nia struktury wynika z przyjecia za
podstawe doboru tre$ci charakteru
czynnosci poznawczych. To za$ pro-
wadzi do wyr6znienia tresci typu:
Wwiedziec, Ze...”, ,,wiedzie¢ dlacze-
go...”, ,,wiedzie¢ jak...”, "wiedzie’

tacznie z...” (K. Kruszewski, 1987).

Blok
organizacyjno-sterujacy

— wstep
— spis tresci
— tytuly
— skorowidz

Blok
informacyjny

— tresci podstawowe
— tre$ci uzupetniajace
— tre$ci rozszerzajace

Blok
¢wiczeniowo-kontrolny

— pytania

— zadania

— doswiadczenia
— odsytacze

Blok
syntetyzujacy

— podsumowania
— zestawienia
— reguty 1 prawidtowosci

Rys. 5. Bloki i elementy strukturalne

konstruowanych podrecznikéw multimedialnych

(W. Walat, 1996, 2001, 2004)
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Blok organizujaco-sterujacy

Blok Blok Blok
informacyjny syntetyzujacy ¢wiczeniowo-kontrolny
Funkcja informacyjna Funkcja ¢wiczeniowa

Funkcja samoksztatceniowa

Funkcja motywacyjna

Funkcja wychowawcza

Rys. 6. Bloki struktury podrecznika a pelnione przez nie funkcje dydaktyczne
(B. Koszewska, E. Nowak, E. Pogorzelska-Bartczak 1990: 30 — modyfikacja wlasna)

Analizy te maja jednak znaczenie pomocnicze dla konstruowania podrecznika
szkolnego, gdyz jego poszczegodlne elementy strukturalne moga by¢ wlaczone w bar-
dzo r6zne modele metodyczne. Uczen opanowuje bowiem tre$¢ ksztalcenia w ta-
kiej postaci 1 w takich kontekstach poznawczych i funkcjonalnych, w jakich one
wystepuja w swojej strukturze metodycznej (W. Furmanek, 1998).

Wiaczanie tekstow oraz ilustracji do ogdlnej struktury podrgcznika wprowa-
dza duzo zamieszania w klasyfikowaniu elementéw strukturalnych, a co za tym
idzie w budowaniu odpowiednich modeli podrecznikow. Zrédtem tego sa rézne
kryteria klasyfikacji. A przeciez tekst i ilustracje s forma przekazu informacji i kaz-
dy z elementdéw strukturalnych w rozumieniu realnie istniejacych czgséci podrecz-
nika jest za ich pomoca zrealizowany, przy czym przyjmuje si¢, ze tekst moze
istnie¢ samodzielnie, natomiast ilustracja nie. Stad zapewne bierze si¢ podzial na
tekst podstawowy, uzupehiajacy i rozszerzajacy. Dlatego w tych znaczeniach mowié
nalezy o tresci ksztalcenia zrealizowanej (czy przedstawionej) za pomoca tekstu
lub tekstu z ilustracjami.

Z tych wzgledow w konstruowanym modelu poshuzono si¢ pojgciem blokow
strukturalnych (ztozonych z elementow strukturalnych) tworzacych systemowo ujgta
ogo6lna strukture¢ podrecznika multimedialnego (rys. 5).

Zaznaczy¢ nalezy, ze przedstawiony podzial jest sztuczny, nieuwzgledniajacy
powiazan pomigdzy poszczegdlnymi blokami, a pokazujacy jedynie komponenty
strukturalne wchodzace w jego sklad. Rysunek 6. przedstawia relacje pomigdzy
wyrdznionymi blokami strukturalnymi, ze wzgledu na pelione przez nie funkcje
dydaktyczno-wychowawcze.
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Struktura podrgcznika jako celowo przygotowana calos¢ odzwierciedla jego
kompozycje, czyli budowe i uktad metodyczny, dzigki czemu autor podrecznika
wyraza glowne idee charakteryzujace catos¢ tresci ksztalcenia.

Niezwykle cennym wktadem do metodologii modelowania i badania struktur
podrecznikéw multimedialnych okazaty sig osiagnigcia programowania dydaktycz-
nego.

2.2. Od programowania dydaktycznego do podrecznikéw multimedialnych

Dotychczasowy dorobek dotyczacy modelowania i optymalizacji podrgczni-
kow szkolnych z jednej strony, a wielka roznorodnos$¢ podrecznikow dostepnych
na rynku ksiggarskim z drugiej, §wiadczy, ze autorzy kolejnych opracowan zbyt
mato korzystaja z osiagnig¢ teorii nauczania programowanego. Juz na poczatku lat
siedemdziesiatych ubieglego wieku powstaty trwale podstawy teoretyczne oraz
rozwiazania praktyczne tego nurtu unowoczesnienia proceséw dydaktyczno-wy-
chowawczych (por.: Cz. Kupisiewicz, 1975; Z.Matulka, 1974; M. Fidyk, T. Skup-
Stundis, 1974; K. Denek, 1984).

U podstaw programowania dydaktycznego leza klasyczne zasady dydaktyki
(przede wszystkim systematycznosci i samodzielnos$ci), ktore nakazuja w pracy
z uczniami podazac krok za krokiem do ogarnigcia wszystkich sktadnikow wiedzy
czy umiejetnosci oraz powstajacych z nich struktur. Sa to takze zasady efektywno-
$ci 1 przystepnosci, ktore przypominaja o potrzebie liczenia si¢ z celami i tempem
uczenia si¢ poszczegdlnych uczniéw (W. Okon, 1996: 230).

Przyktadowo — zasadg indywidualizacji tempa i tre$ci uczenia si¢ uznaja za
stuszng wszyscy zwolennicy systemu klasowo-lekcyjnego, to jest tej struktury or-
ganizacyjnej, ktora stanowi podstawe nauczania konwencjonalnego. Réwnocze-
$nie, stosujac tradycyjne metody pracy dydaktycznej, zdeterminowane migdzy in-
nymi przez t¢ wlasnie strukture, nie mozna omawianej zasady realizowaé konse-
kwentnie, tzn. nie mozna kazdemu uczniowi w klasie zapewni¢ warunkow, ktore
pozwolityby mu uczy¢ si¢ w tempie dla niego stosownym oraz przyswajac sobie
tresci, do ktorych opanowania ze zrozumieniem jest przygotowany ze wzgledu na
wiasny, indywidualny stopien zaawansowania w nauce. Takie mozliwos$ci zapew-
nia nauczanie programowane.

Jak juz wspomniano u podstaw nauczania programowanego leza klasyczne
zasady dydaktyki: systematyczno$ci, samodzielno$ci, przystepnosci, wigzania teorii
z praktyka i inne. Realizuje si¢ je jednak w tym nauczaniu w sposob swoisty, inny
niz w nauczaniu tzw. konwencjonalnym, tj. poprzez odwotywanie si¢ do wlasnych,
obowiazujacych tylko w obrgbie metody nauczania-uczenia si¢ programowanego
zasad:

1) zasada podzialu materiatu na niewielkie, Scisle ze soba powiazane porcje
(dawki, kroki, ramki) informacji, gdyz sa one latwiejsze do opanowania przez
uczniow anizeli dawki duze;
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2) zasada aktywizowania uczniow opracowujacych (,,studiujacych”) zapro-
gramowany tekst;

3) zasada natychmiastowej oceny kazdej wypowiedzi ucznia;

4) zasada indywidualizowania tempa uczenia sig;

5) zasada epmirycznej weryfikacji tekstow programowanych, ktéra naktada
na autora tych tekstow obowiazek przystosowania stopnia ich trudnosci do mozli-
wosci wybranej grupy uczniow (J. Skrzypczak, 2003: 92).

Ogolnie mozna powiedzieé, ze podstawowa roznica migdzy nauczaniem tra-
dycyjnym (konwencjonalnym) i programowanym polega nie tyle na tym, jakie
zasady znajduja si¢ u ich podstaw (gdyz sa one podobne — cho¢ nie identyczne), co
raczej na tym, w jakim stopniu te zasady realizowa¢ w obrgbie kazdego z nich
(Cz. Kupisiewicz, 1994: 162).

Podstawowym sposobem ekspozycji zaprogramowanych blokéw informacyj-
nych byly w latach pi¢édziesiatych ubiegltego wieku tzw. maszyny dydaktyczne,
w latach siedemdziesiatych podrgczniki programowane, a w dziewiecdziesiatych
komputery. Glownym przeznaczeniem tego rodzaju programoéw byto samoksztat-
cenie. Zaktadano, ze dobrze skonstruowany program sam jest w stanie kierowac
czynno$ciami ucznia wedtug zawartego w nim schematu. Nie jest zatem wymaga-
ny staly kontakt z nauczycielem. Juz zalozenie indywidualizacji tempa (a w pro-
gramach nieliniowych takze drogi) uczenia si¢ czyni z programow wyjatkowa
metode samoksztalceniowa. Dzisiaj juz wiemy, ze wszelkiego rodzaju proby pro-
gramowania dydaktycznego stanowia cenng pomoc i uzupelnienie procesow dy-
daktycznych — jednak nie sa w stanie zastapic relacji uczen — nauczyciel — uczen
opartych na zywym stowie (tzw. spotkan dydaktyczno-wychowawczych).

2.2.1. Zasady i rodzaje programowania dydaktycznego i ich przydatnosé do
konstruowania struktury podrecznikow multimedialnych

Program liniowy. Podstawy teoretyczne wspoélczesnej wersji programowa-
nia dydaktycznego o uktadzie liniowym stworzyt B. F. Skinner, amerykanski psy-
cholog z Harvardu. W czasie konferencji poswigconej analizie kierunkow rozwoju
psychologii (marzec 1954 roku w Pittsburgu), wyglosit referat The Science of Le-
arning and the Art of Teaching, przedstawiajac w nim ogolny zarys koncepcji na-
uczania programowanego. Glowne zalozenia sg nastgpujace:

1) Uczenie sig, ktorego gldwna site napedowa stanowi obawa przed kara fi-
zyczna, os$mieszeniem si¢ wobec nauczyciela i kolegdw, ztymi ocenami itp., domi-
nujace obecnie w wigkszosci szkot na catym $wiecie, nie zapewnia dobrych wyni-
kow. Jest ,,... rzecza zdumiewajaca, ze w ogole daje ono jakiekolwiek pozytywne
efekty” (B. F. Skinner, 1960: 118).

2) Material, ktory uczacy si¢ podmiot ma sobie przyswoi¢ w drodze wtasnej
aktywnosci poznawczej, nalezy dzieli¢ na niewielkie dawki (kroki, porcje) i na-
tychmiast wzmacnia¢ kazda poprawna reakcje (odpowiedz) za pomoca odpowied-
nich nagroéd. W przypadku uczenia si¢ werbalnego, ktérym tutaj interesujemy si¢
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najbardziej, nagroda jest potwierdzenie kazdego udanego kroku na drodze wioda-
cej do osiagnigcia zatozonego celu, tzn. do opanowania okreslonego zasobu wia-
domosci 1 umiejetnosci.

3) Poczucie sukcesu, $wiadomo$¢ skutecznej likwidacji napotykanych w pra-
Cy Oporow, sprzyja powstawaniu u ucznia korzystnych motywow uczenia si¢. Tekst
programowany nie powinien zatem zawiera¢ ,.krokéw” trudnych, ,,bledogennych”,
poniewaz btedy wplywaja hamujaco na stosunek ucznia do pracy, a nawet do sa-
mego siebie. E. J. Green uwaza, ze ,,...wlasciwie cala filozofia programowania
dydaktycznego opiera si¢ na tym stwierdzeniu” (1963: 18).

U podstaw omawianej koncepcji lezg tezy ogdlniejsze, ktore charakteryzujq Skin-
nerowska teori¢ uczenia si¢ znana pod nazwa uczenia si¢ instrumentalnego lub in-
strumentalnego warunkowania. R6zni si¢ ona—wedtug B. F. Skinnera (1960) —w spo-
sob istotny od klasycznej koncepcji warunkowania, nazywanej pawtowowska. R6z-
nica polega na tym, ze w trakcie warunkowania klasycznego utrwala si¢ przede wszyst-
kim zachowanie reaktywne, ktorego istotna cecha jest bezposrednie reagowanie na
poprzedzajace je bodzce, podczas gdy uczenie si¢ instrumentalne stanowi sktadnik
zachowania si¢ operatywnego (sprawczego), dostosowanego do przewidywanych
przez eksperymentatora skutkow. Ten rodzaj zachowania si¢ uwaza B. F. Skinner za
podstawowy i na jego badaniu skupia przede wszystkim uwage.

Skutecznym narzedziem tych zmian moze si¢ przy tym okaza¢ nauczanie pro-
gramowane o ukladzie liniowym. Jego zasady wynikaja bowiem z zatozen kon-
cepcji uczenia si¢ instrumentalnego, przy czym do najwazniejszych sposrod tych
zasad naleza:

— Zasada matych krokow. Zgodnie z nia material nauczania nalezy dzieli¢ na
mozliwie mate dawki (kroki, mikroinformacje, porcje), gdyz takie wtasnie dawki
latwiej jest opanowa¢ w procesie uczenia si¢ niz dawki duze (makroinformacje).

— Zasada natychmiastowego potwierdzania odpowiedzi. W mysl tej zasady
natychmiast po udzieleniu odpowiedzi na zawarte w tek$cie programowanym (pro-
gramie) pytanie lub po wypehieniu figurujacej w ramce programu luki (luk), uczacy
si¢ podmiot powinien sprawdzi¢, czy odpowiedziat dobrze.

— Zasada indywidualizacji tempa uczenia sig. Wymaga, aby uczacy sig, prze-
chodzac kolejno przez wszystkie ramki programu, pracowali w stosownym dla
kazdego tempie, gdyz tylko wtedy uzyskaja pozytywne efekty uczenia sig.

— Zasada stopniowania trudno$ci — w pierwszych ramkach powinna znalez¢
si¢ znaczna liczba tzw. wskazoéwek naprowadzajacych, ktore utatwiaja osobom
korzystajacym z programu wypehianie zawartych w tekscie luk. Nastgpnie ich
liczba podlega stopniowemu ograniczaniu, w wyniku czego zwigksza si¢ stopien
trudnosci programu.

— Zasada zr6znicowanego utrwalania wiadomosci — kazde uogdlnienie wystg-
pujace w tekscie programowanym nalezy parokrotnie powtdrzy¢ w réznych kon-
tekstach tresciowych, a ponadto zilustrowa¢ za pomoca odpowiednio licznych,
starannie dobranych przykladow.
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Rys. 7. Schemat programu liniowego

— Zasada ujednoliconego toku uczenia si¢ instrumentalnego — wyznacza pro-
cesowi uczenia si¢ z programow o strukturze liniowej nastgpujacy tok:

1) uczacy sig podlega dziataniu uporzadkowanego tancucha (zbioru) bodzcow
(mikroinformac;ji),

2) na ktore reaguje w specyficzny sposob, tzn. konstruuje odpowiedzi, przy czym

3) jego reakcje sa natychmiast wzmacniane pozytywnie lub negatywnie dzigki
poréwnywaniu odpowiedzi samodzielnie udzielonych z podanymi w programie;

4) wskutek czego, popehniajac mato btedow i utrwalajac reakcje wlasciwe;

5) zdobywa wiedze ,,matymi krokami”.

Koteczka w poszczegdlnych elipsach symbolizujacych ramki programu ozna-
czaja elementy tresci, ktore uczniowie czy studenci maja sobie przyswoic. Ele-
menty szczegodlnie wazne wystgpuja dwukrotnie w sasiadujacych ze soba ram-
kach. Strzatka wskazuje drogg, jaka musza przeby¢ wszystkie osoby korzystajace
z programu. Jest to droga przebiegajaca wzdtuz linii prostej (rys. 7); stad tez po-
chodzi nazwa programu: prostoliniowy — liniowy (Cz. Kupisiewicz, 1994:166).

Przyktadowe wykorzystanie programowania liniowego do przygotowania pre-
zentacji multimedialnej pokazano na rys. 8.

Nie wszystkie zasady programowania, gloszone przez B. F. Skinnera, ciesza si¢
uznaniem w$rod zwolennikéw dydaktycznego programowania. Krytyce poddaje sig
przede wszystkim zasadg ,,bezblednego marszu przez tekst”. S. L. Pressey i N. A.
Crowder (1961), reprezentujacy to stanowisko, uwazaja np., ze bledéw popetnia-
nych przez uczniéw w toku uczenia nie nalezy potepiac. Wrecz przeciwnie — bledy te
mozna znakomicie wykorzysta¢ przy ocenie przebiegu i wynikow procesu uczenia
si¢, nadajac im rangg miernikow jego jakosci. Jest to mozliwe, poniewaz bledy wy-
stepujace podczas uczenia si¢ wskazuja te fragmenty tekstu, ktorych korzystajaca
z programu osoba nie zrozumiata lub nie zdotata sobie jeszcze przyswoic.

Zastrzezenia i uwagi krytyczne wysuwa si¢ rowniez wobec lansowanego przez
B. F. Skinnera postulatu ,,atomizacji” materiatu nauczania, dzielenia go na mikro-
informacje. Uczen, ktorego skazuje si¢ na dazenie do celu wylacznie malenkimi
kroczkami, a wskutek tego pozbawia mozliwosci jego osiagnigcia wigkszym sko-
kiem, szybko si¢ nuzy i nudzi. To za§ wplywa niekorzystnie na wyniki uczenia sig.
Zasada matych krokéw ma — zdaniem krytykow — tg jeszcze zla strong, ze nie
pozwala indywidualizowa¢ tresci uczenia si¢, umozliwiajac jedynie przystosowy-
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wanie tempa tego procesu do potrzeb
poszczegdlnych uzytkownikow pro-
gramu.

Programowanie rozgalezione
wywodzi si¢ w proste;j linii z testow wia-
domosci, doktadniej — z tej ich odmia-
ny, ktora opiera si¢ na testach wyboru.
Oprocz tego wykazuje ono wiele cech
wspdlnych z sokratyczna metoda napro-
wadzania rozmowcy na wiasciwe odpo-
wiedzi po uprzednim wyeliminowaniu
odpowiedzi btednych lub fragmenta-
rycznych. Jego podstawg stanowia na-
stepujace zatozenia teoretyczne:

1) Material nauczania nalezy
dzieli¢ na dawki (porcje, kroki) o roz-
miarach odpowiadajacych objgtosci
mniejszych podtematéw konwencjo-
nalnie opracowanych tekstow, np.
podrecznikéw szkolnych;

2) Po kazdej dawce informacji
niezbedne jest pytanie, na ktore ucza-
ca si¢ jednostka wybiera odpowiedz
uwazana przez nig za poprawna; py-
tanie ma przy tym spelnia¢ nastgpuja-
ce funkcje dydaktyczne:

— stuzy¢ sprawdzeniu, czy zawarty
W ramce materiat zostat przez uczacego
si¢ dobrze zrozumiany i zapamigtany;

— odsyta¢ ucznia do odpowied-
nich ramek korektywnych w kazdym
przypadku niewlasciwego rozpozna-
nia odpowiedzi;

— zapewnia¢ mu mozliwos$é
utrwalenia najwazniejszych wiadomo-
$ci, migdzy innymi na drodze stosow-
nych ¢wiczen;

— zmusza¢ go do uwaznego stu-
diowania tekstu, a tym samym elimi-
nowaé uczenie si¢ mechaniczne;

— rozwija¢ u niego wartosciowe
motywy uczenia sig, rozwija¢ zainte-
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Rys. 8. Zaprogramowana liniowo prezentacja mul-
timedialna przygotowana dla uczniéw gimnazjum.
Sprzezenie zwrotne narysowane linia przerywana
na przykladowej prezentacji multimedialnej po-
zwala wielokrotnie powtarza¢ wybrang ,,dawke”
informacji (opracowanie wlasne).
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Rys. 9. Schemat programu rozgalezionego jednopoziomowego

resowanie studiowanym przedmiotem, a oprocz tego wdraza¢ do samokontroli i sa-
mooceny uzyskiwanych wynikow.

3) Natychmiast po rozpoznaniu odpowiedzi uznanej za poprawna niezbgdne
jest sprawdzenie, czy wybor byt trafny. Z tego powodu program powinien infor-
mowac ucznia o jakosci kazdego rozpoznania, a w przypadku btedu odsyta¢ go badz
do punktu wyjscia w celu podjecia ponownej proby wyboru dobrej odpowiedzi, badz
tez do odpowiedniej ramki korektywnej wyjasniajacej przyczyny pomyiki.

4) Droga prowadzaca przez program rozgat¢ziony musi by¢ zréznicowana sto-
sownie do wykazywanych przez jego uzytkownikdéw zdolnosci.

5) Stopien trudnos$ci objetego programem materiatu nauczania powinien wzra-
sta¢, przy czym zasada ,,0d tego, co fatwe, do tego, co trudne” obowiazuje zarow-
no przy budowie pytan, jak i zwiazanych z nimi odpowiedzi.

6) Tres¢ ramek korektywnych nalezy dobiera¢ na podstawie starannej analizy
btedow popetnianych przez osoby korzystajace z programu rozgalgzionego.

7) Sady, pojecia, prawa, zasady itp., wystepujace w programie o strukturze
rozgalezionej, trzeba eksponowaé w roznych ujeciach w powiazanych ze soba
merytorycznie ramkach tekstu, przy czym w ramkach korektywnych dobrze jest
umieszcza¢ przyklady, ktorych zadaniem jest wszechstronne naswietlenie tresci
kazdego uogolnienia (N. A.Crowder, 1961: 208-210).

Strukture programu rozgalezionego przedstawia rysunek 9. Wynika z niego,
ze najkrotsza droga krocza uczniowie, ktdrzy poprawnie odpowiadaja na pytania
zawarte w tzw. ramkach glownych (1, 2, 3 itd.). Natomiast pozostalych odsyla si¢
do ramek korektywnych, gdzie uzyskuja informacje dodatkowe, umozliwiajace im
poprawienie bledow popelionych w toku korzystania z programu. Liczne rozgale-
zienia, ukazane na rysunku, uzasadniaja nazwe: program rozgateziony. Na rys. 10.
przedstawiono wykorzystanie programowania rozgal¢zionego do przygotowania
multimedialnej prezentacji dydaktyczne;.

Dydaktyczne programowanie rozgat¢zione, podobnie jak liniowe, takze spo-
tyka sig z krytyka. Zarzuca si¢ mu przede wszystkim to, ze opiera si¢ na wadli-
wym, z psychodydaktycznego punktu widzenia, sposobie udzielania odpowiedzi
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Rys. 10. Dydaktyczny program komputerowy przygotowany metoda programowania rozgale-
zionego na temat: Poznajemy budowe atomu (P. Haszczyn, B. Kawecka, M. Zybifiska-Martowicz).
Fragment projektu dydaktycznego wykonanego w ramach studiéw podyplomowych ,,Infor-
matyka w ksztalceniu” prowadzonych przez Instytut Techniki Uniwersytetu Rzeszowskiego
w 2001/02, (materialy niedrukowane).

przez uczniow. Wyszukiwanie bowiem odpowiedzi prawdziwej wsrod kilku fat-
szywych czy niepelnych nie tylko nie prowadzi, zdaniem krytykow, do pozytyw-
nych wynikdéw uczenia sig, lecz przeciwnie — ostabia te wyniki. Zmuszajac osob¢
korzystajaca z programu do wybierania odpowiedzi, narazamy ja na zapamigtywa-
nie odpowiedzi ztych, najczgsciej konstruowanych przez autoré6w programu w spo-
sOb sztuczny. Ponadto stabsi uczniowie — usitujac jak najszybciej uporaé si¢ z wy-
konaniem zleconego im zadania, jakim jest ,,studiowanie” programu rozgatezione-
go — moga poj$¢ po najmniejszej linii oporu i po prostu zgadywac odpowiedzi,
wybiera¢ je metoda prob i btedow.

Zastrzezenia budzi takze charakterystyczna dla programu N. A. Crowdera or-
ganizacja uczenia si¢ ciaglymi skokami, ktéra powoduje, ze uczacy si¢ podmiot
nie moze pracowac systematycznie i bez zaklocen.

I jeszcze jedna uwaga krytyczna, tym razem wymierzona zaré6wno przeciwko
programom liniowym, jak i rozgatezionym. Proces uczenia si¢ jest czynno$cia nie-
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zmiernie ztozona. Dlatego tez — twierdza przeciwnicy obu wymienionych odmian
programowania — nie powinno si¢ go wtlacza¢ w waskie ramy badz to ,,uczenia si¢
przez pisanie” (program liniowy), badz tez ,,uczenia si¢ przez zgadywanie” (pro-
gram rozgalteziony).

Programy mieszane. W pierwszej fazie rozwoju nauczania programowanego
stosowano podziat programéw na liniowe, rozgalgzione i mieszane. Programowa-
nie mieszane jest w istocie kombinacja tych metod, taka mianowicie, jaka sprzyja
wzbogaceniu czynnosci uczniéw. Podziat powyzszy o tyle stracit juz sens, ze wszyst-
kie nowsze programy naleza do kategorii programéw mieszanych.

W tej sytuacji stosuje si¢ inne podzialy, cho¢ trudno byloby twierdzi¢, ze ist-
nieje juz jakie$ powszechnie uznawane uporzadkowanie. Za bardziej przekonuja-
cy od innych mozna uzna¢ podzial na programy oparte na podstawach psycholo-
gicznych, cybernetycznych i pedagogicznych (K. Kruszewski, 1972).

Programy o charakterze psychologicznym przyjmuja za swoja podstawe
psychologiczne teorie uczenia si¢. Dobrym tego przyktadem jest opisany na po-
czatku liniowy program B. F. Skinnera, ktérego podstawe stanowi psychologia
behawiorystyczna. Ta droga poszli tez liczni kontynuatorzy prac B. F. Skinnera,
usitujacy udoskonali¢ jego metodg programowania.

Na innych zasadach psychologicznych opiera si¢ program matetyczny T. F.
Gilberta. Ogloszona przez niego w 1962 r. matetyka (gr. mathein uczy¢ sig) polega
na tym, ze w procesie programowanego uczenia si¢ réznych tresci, ich reprodukcji
i analizy nastgpuja odpowiednio dawkowane wzmocnienia.

Cwiczen tych jest zwykle duzo, niekiedy tworzy si¢ wrecz cate ich tancuchy,
utozone w takiej kolejnosci, jaka sprzyja pelnemu wyuczeniu si¢ danych czynno-

\@ ®

Rys. 11. Schemat programu mieszanego
M — informacje podstawowe;

S — informacje korektywne zwiazane z tre$cia informacji podstawowych;
R — informacje korektywne niezwiazane bezposrednio z informacjami podstawowymi;
T — pytania dotyczace tresci informacji podstawowych.
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sci. Tak wigc specyficzna dla matetyki kolejno$¢ dziatan polega na tym, ze naj-
pierw uczacy si¢ ogarnia calo$¢ czynnosci, a wigc niejako efekt koncowy, aby
poprzez wskazowki pomocnicze i tancuchy wtasciwych czynnosci uczenia sig¢ do-
prowadzi¢ do wyuczenia sig tej czynnosci.

P. J. Galpierin (1996) i N. Tatyzina (1971) oparli swéj sposob programowania
na psychologicznej teorii etapowego ksztaltowania czynnosci umystowych. Zgod-
nie z ta teoria, psychike utozsamia si¢ z dziataniem, czyli systemem czynnosSci
i operacji. Uczenie sig jest tu wigc systemem czynno$ci przebiegajacych przez kil-
ka koniecznych etapoéw. Etapy te zostaly omowione w rozdziale drugim.

Programy oparte na teorii informacji (cybernetyczne). Jeden z pierwszych
programow tej kategorii stworzyt N. A. Crowder, ktory przyjat sprz¢zenie zwrotne
za gtdwna zasadg procesu dydaktycznego. Chodzi w nim o sprz¢zenie migdzy po-
leceniem, a odpowiedziami i odsylaczami do nich. Szerzej ten typ programu roz-
winal L. Stolurow, ktéry usitowat dopasowacé kazdy program pod wzgledem ilo-
sciowym 1 jako$ciowym do indywidualnych wtasciwos$ci ucznia.

Sterowanie procesem dydaktycznym i uwypuklenie roli sprz¢zenia zwrotnego
to wazne cechy programu sheffieldzkiego, ktore znalazty si¢ u podstaw tzw. dy-
daktycznego programowania mieszanego (rys. 11), ktore jest dzietem psycholo-
goéw brytyjskich z Uniwersytetu w Sheffield. Charakteryzuje si¢ ono tym, ze
(Cz. Kupisiewicz, 1994: 173):

1) Material nauczania dzieli si¢ na rozne co do objetosci dawki (porcje, kroki).
Decydujacymi kryteriami podziatu sa przy tym: cel dydaktyczny, ktory ma zosta¢
zrealizowany zarowno dzigki danemu fragmentowi tekstu programowanego, jak
i merytorycznym wiasciwosciom danego tematu.

2) Uczen dokonuje odpowiedzi zaréwno na drodze wyboru, jak i przez wypet-
nianie figurujacych w tekscie luk. Autor programu powinien kierowac sig tutaj
charakterem ustalonych wczesniej celow dydaktycznych tworzonego programu.

3) Uczen nie moze przej$¢ do nastgpnej ramki studiowanego tekstu dopoki nie
opanuje dobrze tresci ramki poprzedniej. Jest to zatozenie wspolne dla wszystkich
odmian programowania dydaktycznego (liniowego i mieszanego), niemniej w pro-
gramowaniu mieszanym ma specjalne znaczenie. Do ramki nastgpnej mozna przej$¢
wtedy, gdy wszyscy uczniowie opanuja tres¢ ramki poprzedniej.

4) Tre$¢ poszczegdlnych ramek jest zroznicowana stosownie do zdolnosci
wykazywanych przez osoby studiujace program oraz zalezne od stopnia ich za-
awansowania w nauce.

5) W programowaniu mieszanym (podobnie zreszta jak w liniowym i rozgate-
zionym) obowiazuje zasada stopniowania trudno$ci oraz trwatosci zdobywanej
przez ucznidw i studentow wiedzy.

Na zasadach cybernetyki opart swa metodg programowania L. N. Landa (Okon,
1996), nazywajac ja metoda algorytmiczna. Jej podstawe stanowi proces algoryt-
mizacji czynnosci ucznidow w petnej harmonii z celami nauczania — przy zatoze-
niu, ze algorytm ma nie tylko umozliwi¢ wykonanie zadania, lecz takze zrozumie-
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nie dlaczego te zadania nalezy wykonywac¢ wilasnie tak. Przez algorytm rozumie
L.N. Landa ,,doktadny i ogolnie zrozumiaty przepis wykonania w okreslonej ko-
lejnosci elementarnych operacji w celu rozwigzania jednego z zadan przynalez-
nych do jakiej$ klasy” (1966: 41).

Zasadniczy sens algorytmow polega na tym, ze ucza one w sposob wzglednie
niezawodny jakich$ umiejetnosci. A w danym przypadku ucza w tym sensie, ze nie
wystarczy, aby uczen znat regul¢ odroézniania zdan ztozonych i prostych, lecz trze-
ba jeszcze, aby opanowatl algorytm umozliwiajacy mu zrozumienie mechanizmu
odrozniania tych zdan. Latwo sobie wyobrazi¢, jak po wielu takich operacjach
wdrozy si¢ on do systematycznego rozwiazywania podobnych zadan w szkole i poza
szkota. Ale tez trzeba sobie uswiadomi¢ fakt, ze algorytm, tak przydatny przy na-
bywaniu umiej¢tnosci, okazuje si¢ mato przydatny przy rozwijaniu rozumienia
pojec i proceséw myslowych.

Programy o charakterze pedagogicznym akcentuja przede wszystkim ko-
nieczno$¢ przystosowania programu do mozliwosci ucznia. Ten kierunek poszuki-
wan byt dotad stosunkowo mniej popularny od innych, prawdopodobnie dlatego,
ze autorzy programow budowanych na innych podstawach tez traktowali je jako
przystosowane do ucznidéw, a wigc jako programy w zasadzie pedagogiczne.

Z niewielu prob na uwage zastuguja dwa kierunki. Pierwszy z nich obejmuje
programy i zwiazane z nimi do$wiadczenia dotyczace programowanego uczenia
si¢ parami lub w grupach. Sa to proby wyjscia poza jednostronnie indywiduali-
styczne koncepcje, gldwnie w celu nadania programowanemu uczeniu si¢ charak-
teru spotecznego. Proby te, prowadzone gtdownie w Anglii, nie przyniosty dotad
jednoznacznych wynikow, nalezy tez watpié, czy je kiedykolwiek przyniosa. Przede
wszystkim dlatego, ze koncepcja programowania jest z natury rzeczy nastawiona
na indywidualnego wykonawcg.

Drugi kierunek, reprezentowany gtéwnie przez polskich badaczy, utrzymat zasade
indywidualnego uczenia sig, samemu programowi nadawat wszakze charakter wyraz-
nie pedagogiczny. Jako pierwszy z takim programem wystapit E. Fleming (1967). W ba-
daniu procesu uczenia si¢ szkolnego zastosowal program, ktdrego osobliwoscia byto
potaczenie programowania liniowego z rozgalezionym, a zarazem uczynienie 0gol-
niejszego zadania problemowego punktem wyijscia pracy ucznia nad programem. Stad
tez program E. Fleminga zapoczatkowat prace nad programowaniem procesu proble-
mowego uczenia si¢, lecz prace te osiagnely zaledwie wstgpne stadium.

Szeroko spopularyzowany w Polsce program blokowy opracowat Cz. Kupisie-
wicz (1966). Jest on odmiang programu mieszanego, ale nie tylko, gdyz aczy tekst
programowany z tekstem konwencjonalnym. Wzbogacony w ten sposob program
stal si¢ proba zastgpienia programéw klasycznych programem bardziej od nich ela-
stycznym 1 wszechstronnym, uwzgledniajacym wielorako$¢ czynnosci sktadajacych
si¢ na proces uczenia sig, tzn. programem, ktory by umozliwiat uczniom wykonywa-
nie r6znych operacji intelektualnych i operatywne postugiwanie si¢ zdobyta wiedza
przy rozwiagzywaniu okreslonych problemow (Cz. Kupisiewicz, 1970: 91).
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Rys. 12. Schemat programu blokowego
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K. Kruszewski (1972) pisze, Zze nauczanie programowane zostalo w progra-
mie blokowym podporzadkowane dwu Scisle pedagogicznym zadaniom: ksztatce-
nia wielostronnego oraz dostosowania metody do r6znych warunkéw organizacyj-
nych uczenia sig.

Nazwanie tego programu metoda blokowa wywodzi si¢ stad, Ze opiera si¢ on na
kilku kolejnych blokach, z ktérych kazdy wymaga innego wysitku ucznia (rys. 12).

Punktem wyjscia jest blok informacyjny (/), na ktory sktada si¢ caty zasob
informacji, jakie maja by¢ eksponowane w postaci programowanej (liniowej oraz
rozgatezionej) i konwencjonalnej. Informacje te wymagaja uporzadkowania we-
dhug kryteriow logicznych i merytorycznych, a zarazem pogrupowania w odpo-
wiednie obszary pojgé. Porzadkowanie odbywa si¢ zwykle za pomoca analizy
macierzowej (por.: rys. 13—14), ktéra umozliwia usunigcie zbgdnych informacji.

Drugi z kolei to blok testowy informacyjny (77). Stuzy on sprawdzeniu opano-
wania wszystkich obszaréw poje¢ z bloku (/). Zaleznie od wyniku program kieruje
tu ucznia do bloku problemowego (P) badz korektywnego informacyjnego (KI).

Jak wida¢, blok korektywny informacyjny (K/) moze by¢ przez czgs¢ uczniow
pomijany, co niewatpliwie skraca czas ich pracy nad programem. Pozostali maja
jednak moznos$¢ (cho¢ w dluzszym czasie) nadrobienia brakéow i dobrego przygo-
towania si¢ do bloku problemowego.

Blok problemowy (P), traktowany przez autora jako zasadniczy sktadnik pro-
gramu, wymaga od ucznia rozwiazywania problemow ze wszystkich obszarow po-
je¢. Warunkiem powodzenia jest uprzednie opanowanie przez niego tresci tych ob-
szar6w oraz odpowiednie wdrozenie do samodzielnego wysitku intelektualnego.

Koncowa czgs§¢ programu stanowia dwa bloki: testowo-problemowy (7P) i ko-
rektywno-problemowy (KP). Jak wskazuja ich nazwy, oba bloki stuza badz spraw-
dzeniu umiejgtnosci rozwiazywania problemoéw z danych obszarow tresci, badz —
w przypadku niepowodzenia w rozwigzywaniu jakich$ zadan — udzieleniu pomocy
w bloku (KP). Gdyby okazata si¢ ona niewystarczajaca, przewiduje si¢ powrot do
bloku problemowego po dodatkowy trening w rozwiazywaniu problemow. W ten
sposob caty obieg informacji, odpowiednio przetwarzanych w roznych blokach,
zostaje zamknigty — lecz jednocze$nie uczen, ktory caly material opanowal, jest
w stanie przystapi¢ do nowego cyklu, rozpoczynajac prace od nastgpnego bloku
informacyjnego®.

Nowe tendencje w dziedzinie programowania. Poj¢cie nauczania progra-
mowanego stalo si¢ z czasem wieloznaczne. Obie postacie klasyczne — programo-
wanie liniowe i rozgal¢zione — stopniowo ustapity miejsca formom mieszanym.
Jednoczes$nie nastapily zmiany w programowaniu ze wzgledu na jego psycholo-

* Przyktady programéw blokowych mozna znalez¢ w cytowanej ksiazce Cz. Kupisiewicza (1970).
Sa to nastgpujace programy: Funkcje trygonometryczne kqta ostrego-Janiny Gorskiej. Prace i prawa
Mendla - Barbary Koszewskiej i Teresy Zabtockiej oraz Pole grawitacyjne — Mieczystawa Sawic-
kiego.
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giczne, cybernetyczne lub pedagogiczne podtoze. Inny kierunek programowania,
ucielesniony w metodzie blokowej, zmierza do taczenia w programie tekstow pro-
gramowanych z konwencjonalnymi, otwierajac w ten sposob droge do semipro-
gramowania (fac. semi znaczy w wyrazach ztozonych: po6l). Badania nad semipro-
gramowaniem, w ktorym tekst konwencjonalny przeplata si¢ z jego programowa-
nym ujeciem, przeprowadzit w Polsce S. Kaczor (1975). Stwierdzit on, Ze uczenie
si¢ w ramach studiow dla pracujacych z podrgcznika semiprogramowanego daje
lepsze efekty niz z samego tekstu konwencjonalnego.

Nowy impuls do badan nad nauczaniem programowanym dato poszukiwanie
mozliwosci programowania procesu uczenia si¢ problemowego (doktadnie pro-
blemowo-strukrturalnego). Kierunek ten wynika z przekonania, ze klasyczne me-
tody programowania, stosowane na wigksza skale, przyzwyczajaja ucznia do bier-
nego nadazania za kolejnymi pytaniami-poleceniami, co w konsekwencji wptywa
na pojawianie si¢ i utrwalanie postaw pasywnych uczniow.

K. Denek uznaje za mozliwe rozwiazywanie probleméw na drodze programo-
wania dydaktycznego: ,,(...) sprawa zasadniczej wagi jest nauczenie uczniow two-
rzenia regut heurystycznych, pseudoheurystycznych i przepisow algorytmicznych.
Od tego, czy i w jakim stopniu uczniowie potrafia formutowaé problemy, pytania
naprowadzajace, polecenia algorytmiczne itp., zalezy mozliwo$¢ i zakres stosowa-
nia tego typu programéw’ (K. Denek, 1984).

Od kilku lat na szeroka skale¢ prowadzi si¢ badania nad programami, w kto-
rych stosowane sa komputery (tzw. computer-assisted instruction CAI). O ile do-
tychczasowe programy byly uktadami sztywnymi, opracowanymi przed rozpoczg-
ciem uczenia sig, o tyle programy komputerowe ulegaja zmianom w procesie na-
uki, a zmiany te zaleza od reakcji ze strony ucznia. Stad tez nadaje si¢ im nazwe
programow samoorganizujacych si¢ — opartych na teorii sieci neuronowych. Za-
sigg zastosowania programow tego typu wzrasta z roku na rok. Stosuje si¢ je chet-
nie przy nauce czynno$ci manualnych, np. pisania na maszynie, gry na instrumen-
tach klawiszowych, nauce jazdy samochodem i in. W czasie nauki pisania kompu-
ter dyktuje tempo, rytm i site¢ uderzen, sygnalizuje wszystkie niedoktadnosci i za-
leznie od nich ustala kolejne fragmenty programu.

2.2.2. Zastosowanie metod analizy tresci ksztalcenia do przygotowania
struktury podrecznikéw multimedialnych

Teoria uktadu tresci ksztalcenia charakterystyczna dla nauczania programo-
wanego nazywana tez teorig strukturyzacji operatywnej stanowi probg odpowie-
dzi na pytanie nie tyle, czego uczy¢ na okreslonym szczeblu edukacyjnym, ile jak
to czyni¢ optymalnie. Cala uwaga dydaktykéw zainteresowanych ta metoda skon-
centrowana jest na starannej analizie tre$ci ksztalcenia, a szczegolnie skladaja-
cych si¢ na te tres¢ wiadomosci oraz zachodzacych miedzy nimi zwiazkéw (Cz.
Kupisiewicz, 1994). W tym celu stosowane sa metody: tzw. macierzy dydaktycz-
nych oraz grafow.
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Analize macierzowa przedstawiam na przykladzie fragmentu tekstu z pod-
recznika dla klasy 3 gimnazjum (W. Furmanek, W. Walat, 2001: 23).

1) Wigczenie techniki komputerowej do wielostronnego przetwarzania infor-
macji nazywa sie czesto technologiami informacyjnymi (TI).

2) Takie media, jak telewizja, gazety i czasopisma, byly jednq z dziedzin naj-
szybciej wykorzystujqcych komputery.

3) Okreslenia media online (na biezqco) lub media bez papieru oznaczajq wy-
korzystywanie sieci komputerowych jako rodzaju medium.

4) Dla przykiadu gazeta online moze by¢ przesytana prosto do naszego kom-
putera zamiast by¢ drukowana na papierze.

5) Telewizja na zZyczenie lub wideo na zyczenie pozwala wybra¢ film lub pro-
gram, ktory chcemy ogladac.

6) Filmy wideo sq rejestrowane na ptytach kompaktowych (CD, DVD) i od-
twarzane w stacjach dyskow zamontowanych w komputerach.

7)Muzea czesto wykorzystujq komputery do uatrakcyjniania wystaw.

8) Termin animatronika oznacza przygotowanie ruchomych wystaw wirtual-
nych pokazujqcych zwierzeta lub maszyny.

Macierz jest konstrukcja teoretyczna wykorzystywana w celu analizy tresci
ksztalcenia, tworzenia struktury programéw hipertekstowych struktury organiza-

12345678 1
1101110110 2
2110111110 3
3111011110 4
4111100110 5
501100000 6
6/11110010 7
7111110101 8
8/000 00010 T

Rys. 14. Macierz Davisa

Rys.13. Macierz zerojedynkowa 5
analizy tre$ci ksztalcenia ° 4
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Rys. 15. Graf analizy tresci ksztalcenia
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cyjnej szkolnictwa itp. Macierz jest tablica zlozona z okreslonej liczby kolumn
i wierszy, ktorych elementami sa zwykle zera i jedynki. Zero symbolizuje brak
zwiazku migdzy trescia rozpatrywanych porcji informacji, zawartych w przedzia-
fach figurujacych wzdhuz przekatnej macierzy; jedynka wskazuje na wystgpowa-
nie takiego zwiazku (rys. 13). Macierz dydaktyczna obrazujaca zwiazki pomigdzy
réznymi rodzajami zdan przedstawit Z. Matulka (1974: 27).

Te same zalezno$ci mozna takze przedstawi¢ w postaci tzw. macierzy Davisa
(rys.14) oraz grafu* (rys. 15).

Najwazniejsze zasady analizy i ukladu tresci stosowane w opracowywaniu
programow hipertekstowych obejmuja dziewig¢ punktow.

1) Podstawowym warunkiem dydaktycznej skutecznosci jest jasne i wyrazne
okreslenie celow tekstu programowanego, najlepiej w kategoriach czynnosci i wy-
nikow. Zgodnie z ta zasada nalezy przede wszystkim ustali¢ tre$¢ czynnosci, ktore
uczniowie powinni opanowac po przeanalizowaniu tekstu. RoOwnie istotne jest zna-
lezienie racjonalnego sposobu przeksztalcenia ,,wiedzy i umiejgtnosci wejscio-
wych”, z ktorymi przystepuja do studiowania danego tematu, w wiedze i umiejet-
nosci koncowe ,,wyjSciowe” (zaktadane celami operacyjnymi).

2) Materiat bedacy przedmiotem programowania nalezy podzieli¢ na zwiaza-
ne ze soba czynnosci i ich wyniki, biorac pod uwage zwiazki merytoryczne i lo-
giczne migdzy kazda para korespondujacych ze soba czynnosci i ich wynikow.

3) Wszystkie czynnosci typu ,,odpowiedz”, wykonywane przez uczniow w trak-
cie pracy z tekstem programowanym, powinny by¢ obserwowalne, tzn. dostgpne
kontroli i ocenie z zewnatrz. Tylko wtedy moga by¢ kontrolowane przez nauczy-
ciela lub zastepujacy go program dydaktyczny i moga stanowi¢ podstawe racjo-
nalnego sterowania uczeniem sig.

4) Tworzone w toku uczenia si¢ przez uczniow skojarzenia powinny by¢ od-
wracalne. Chodzi o to, aby uczen potrafit np. nie tylko poda¢ w jezyku ojczystym
odpowiednik obcego stowa, lecz i odwrotnie. Zasada wyraznie nawiazuje do Pia-
getowskiego postulatu przeksztatcania jednokierunkowych i nieodwracalnych na-
wykow intelektualnych w operacje wielokierunkowe i zarazem odwracalne.

5) Charakterystyke danego przedmiotu, zjawiska, procesu lub zdarzenia po-
winien poprzedzi¢ opis klasy, ktorej 6w przedmiot jest sktadnikiem, a dopiero poz-
niej nalezy eksponowac jego cechy.

6) Material nauczania nalezy utrwala¢ w r6znorodny sposob, wykonujac w tym
celu zarowno ,,podtuzne”, jak i ,,poprzeczne” przekroje realizowanych w szkole
tematow.

* Grafy sa prostymi figurami geometrycznymi, ztozonymi z punktéw (wierzchotkow) i krawedzi
taczacych niektore z tych punktow. Punkty oznaczaja poszczegolne ,,porcje” informacji (wezly),
a krawedzie — zwiazki zachodzace migdzy weztami. Jesli wezly sa od siebie zalezne, zaznacza sig to
strzatkami na poszczegdlnych krawedziach; jesli nie — na krawegdziach nie umieszcza si¢ strzalek
(por.: B. Niemierko, 1991: 27-30).
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7) Stosownie do charakterystycznych wilasciwosci poszczegoélnych tematow
trzeba postugiwac si¢ dedukcyjnym lub indukcyjnym tokiem prezentacji materia-
tu, nie faworyzujac jednak zadnego z nich.

8) Z materiatu nauczania, ktory uczniowie maja przeanalizowac, nalezy wy-
dzieli¢ zagadnienia najistotniejsze (podstawowe pojecia, prawa, twierdzenia, za-
sady, reguly itp.) oraz starannie okresli¢ zachodzace migdzy nimi zwiazki logiczne
i merytoryczne. Nastepnie do kazdego z wybranych zagadnien trzeba dobra¢ re-
prezentatywne przyktady oraz umozliwi¢ uczniom podawanie wlasnych przykta-
dow. W przypadku, gdy uczniowie samodzielnie podaja przyklady, osoba prowa-
dzaca zajecia musi je natychmiast kontrolowac¢, aby nie dopusci¢ do utrwalenia si¢
ewentualnych btedow.

9) Kazdy nowy termin, prawo, zasadg, itp. trzeba eksponowa¢ parokrotnie
w roznych kontekstach, aby uczniowie mogli dobrze zrozumie¢ tres¢ i trwale ja
opanowac. Przyktadowo: jezykoznawcy stwierdzili, ze trwale i rOwnocze$nie ope-
ratywne opanowanie wyrazow lub zwrotow obcego jezyka wymaga na ogo6t od
7 do 23 powtorzen kazdego z tych wyrazéw czy zwrotow. W toku uczenia si¢ in-
nych przedmiotow liczba potrzebnych powtdrzen bedzie prawdopodobnie inna,
ale zawsze konieczne okaze si¢ przynajmniej dwu lub trzykrotne wzmocnienie
kazdego nowego pojecia, prawa, zasady, reguty itd.

2.2.3. W strong podrecznikow elektronicznych

Podreczniki programowane od samego poczatku zyskaly sobie duza popular-
no$¢. W niektorych krajach stanowia one konkurencje dla podrecznikow konwen-
cjonalnych, wtedy zwlaszcza, gdy obejmuja petne kursy réznych przedmiotow nauki
w klasach przedmaturalnych czy wyzszych. Ich duza zaleta jest to, ze eksponuja
materiat starannie opracowany, poddany gruntownej analizie merytorycznej i lo-
gicznej oraz nalezycie usystematyzowany. Wazne jest wigc to, ze nie zawieraja luk
1 ze wolne sa od ogdlnikow. Przy tym wszystkim bardziej niz podreczniki konwen-
cjonalne sprzyjaja one pracy indywidualnej, sa w nich bowiem momenty wzmoc-
nienia i kontroli.

Jezeli mowi si¢ o wadach podrgcznikdéw programowanych, to sa to wady pro-
gramow, ktore si¢ w nich eksponuje. Wlasnie ze wzgledu na charakter programow
podreczniki programowane zwykle dzieli si¢ na podreczniki o strukturze liniowe;j,
rozgalezionej badz mieszanej. Obecnie podre¢czniki programowane przygotowy-
wane sa czg$ciowo w realizacji komputerowej. Dlatego mozna mowi¢ o ewolucji
klasycznego podrecznika szkolnego w kierunku podrgcznika multimedialnego, kto-
rego zasadnicza czg$¢ stanowit bedzie dydaktyczny program komputerowy. Stad
jest juz bardzo blisko do podrecznikéw elektronicznych — prawie w catosci zreali-
zowanych w postaci programu komputerowego zapisanego np. na ptycie CD (DVD
lub innym nos$niku danych) i zaopatrzonego w czgs¢, przypominajaca klasyczna
ksiazke ,,papierowa’, jednak petniaca glownie funkcje organizacyjno-sterujaca
(J. Skrzypczak, 2003: 111-114).
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Waldemar Lib

DYDAKTYCZNE PROGRAMY MULTIMEDIALNE (DPM)
A STRUKTURA PODRECZNIKOW MULTIMEDIALNYCH

Wprowadzenie

Opierajac si¢ na analizie charakterystycznych cech DPK(M), sformutowano
nastepujaca definicje: ,,dydaktyczny program komputerowy — to program wspo-
magajacy realizacj¢ zalozonych celow edukacyjnych, pozwalajacy na rozwijanie
postaw uczniowskich i charakteryzujacy sig taka struktura metodyczna, ktéra umoz-
liwia samoksztatcenie i samokontrole” (A. Piecuch, 2002 A).

Bez wzgledu na rodzaj oprogramowanie zawsze jest produktem skierowanym
do okreslonego odbiorcy. W przypadku oprogramowania dydaktycznego ma si¢ do
czynienia z szerokim przekrojem wiekowym odbiorcy. Dydaktyczny program kom-
puterowy moze by¢ skierowany zarowno do odbiorcy w wieku przedszkolnym, jak
réwniez do odbiorcy w wieku dojrzalym, ktory poszerza swoja wiedzg i doskonali
umiejetnosci. Za kazdym razem jest to ten sam typ oprogramowania, ktory powinien
spetia¢ nastg¢pujace kryteria: adresata, merytoryczne, dydaktyczne, wychowawcze,
ergonomiczne, technicznej obstugi (A. Piecuch, 2002 B).

B. Siemieniecki (1999: 131-134) podaje sze$¢ zasad heurystycznych wyko-
rzystywanych podczas projektowania dydaktycznych programéw komputerowych.

1) Zasada r6znorodno$ci — w mysl ktorej dydaktyczne programy komputero-
we powinny by¢ zrodlem lub ,,przekaznikiem” duzej liczby wiadomosci o znacz-
nym stopniu zréznicowania.

2) Zasada wizualizacji — zaktada konieczno$¢ uwzgledniania prawidlowosci
psychofizjologicznych uczacych sig.

3) Zasada warto$ciowania — wskazuje na konieczno$c oceny dydaktycznych
programow komputerowych pod katem ich przydatnosci w procesie tworczego
myslenia.

4) Zasada przestrzennosci — program powinien pobudza¢ powstawanie prze-
strzennych wyobrazen stuchowo-wzrokowych.

5) Zasada ludyczno$ci — nalezy uwzgledni¢ elementy zabawy, tzn. pobudzac
aktywno$¢ emocjonalng — tak, aby zabawa dostarczata intelektualna przyjemnos¢,
aby zabawa dawata ztudzenie poczucia rzeczywistosci (tworzyla tzw. rzeczywi-
sto§¢ wirtualna).
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6) Zasada aktualno$ci — nie nalezy sugerowac si¢ dotychczasowymi rozwiaza-
niami standardowymi — nalezy poszukiwa¢ nowych.

Wspodtczesnie gldownym nosnikiem programéw multimedialnych jest CD—
ROM, pozwalajacy przechowywac¢ ogromng ilo$¢ informacji, porownywany
do wynalezienia papieru, prasy drukarskiej czy fotografii. Wtasnie na CD—
ROM-ach pod koniec lat 80. zapisane zostaty pierwsze programy multimedial-
ne. Na dyskach o pojemnosci 650 MB mozna umiescic: tekst zawarty na ok.
300 000 znormalizowanych stronach formatu A4, 6 000 obiektéw graficznych,
75 minut nagran audio lub 60 minut zapisu wideo.

Stowniki i encyklopedie multimedialne oparte sa na systemie baz danych, umoz-
liwiajacym uzyskanie informacji z bazy o uktadzie hastowym (por.: W. Lib, 2001).
W systemie mozna tworzy¢ zestawy danych, stosowa¢ odsytacze do haset pokrew-
nych, wy$wietla¢ na ekranie komputera grafike i odtwarza¢ dzwigk. Szybko wy-
szukuje si¢ interesujace dla uzytkownika informacje, thumaczy stowa, a dzigki za-
stosowaniu specjalnych algo-
rytmoéw, uwzglednia fleksje.
Mozliwe jest tez tworzenie
wtasnych baz danych, jak
réwniez rozbudowywanie
juz istniejacych. Jako przy-
ktad mozna poda¢ wiele pro-
gramow wydawnictwa OPTI-
MUS Pascal np.: Jakto dzia-
ta, Encyklopedia kosmosu czy
Encyklopedia wszechswiata.
Obecnie wydawnictwa mul-
timedialne oferuja na pol-
skim rynku coraz szersza
gamg stownikow i encyklo-
pedii.

Jak to dziata to przewod-
nik po $wiecie urzadzen, od-
kry¢ 1 wynalazcow. Po roz-
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stronie ekranu, wybrac i szyb- = E
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interesuje: Urzqdzenia od A
do Z, Dzialy nauki, Historia
wynalazkow lub Ksiega wy-
nalazcow. Po wybraniu iko-
ny urzadzenia od A do Z po-
jawia sig litery alfabetu. Po
wcisnieciu jednej z nich
(np. L) ukaze sig spis ma-
szyn i urzadzen, ktorych na-
zwa zaczyna si¢ na okre-
$lona litere (rys. 2), zazna-
czenie konkretnego urza-

chirurgicezym weepha: lebarea, =p. nkuliuy. [ T——

1| 2o pa g BURHA A 2 ER A DL
WSRO KL SEKLAN HEGNU | HILL FOLCHEILASKOW L

=1

vy
B

Ly
L]

- -
— ikares

. -.'.n.ml.: y IRyS. 3
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o nim (rys. 3). Kazdy arty- |l s Wik b e

kul 0 maszynie lub urzadze- e EEE“EW%E?’T'

niu zawiera jego opis, ani- |8 - e e ki
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macje i ilustracje objasnia-  |~==== D] [Lombeia P
jace zasad¢ dziatania ma- i
szyny lub urzadzenia. Arty-
kuly zawierajq rowniez za-
znaczone na czerwono od-
sytacze umozliwiajace dotarcie do ,,trudnych stow”, ktore moze zawieraé czy-
tany tekst. W kazdej chwili mozemy réwniez wybraé inna czg§¢ programu,
wystarczy tylko klikna¢ na ikong reprezentujaca charakter poszukiwanej przez
nas informacji np. Wynalazcy.

Program oprocz tematycznego uktadu haset posiada rowniez Indeks alfabe-
tyczny, utatwiajacy odnalezienie informacji zawartej w jakiejkolwiek czesci pro-
gramu. Indeks wyposazony jest dodatkowo w wyszukiwarke, w ktorej mozemy
wpisa¢ np. nazwe interesujacego nas urzadzenia, co jeszcze bardziej usprawnia

i przyspiesza pracg (rys. 4).

1. Okreslenie celu projektowanego DPM

Prezentacja multimedialna przygotowywana przez nauczyciela jest nie tylko
jednym ze sposobow przedstawienia tresci ksztalcenia (opanowywanych czynno-
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$ci przez ucznioéw), ale w jej strukturze (rozwigzaniach interfejsu zapewniajacego
komunikacj¢ z uczniem i nauczycielem) zawarta jest przewidywana zmiana, jaka
moze dokona¢ si¢ w uczniu. Dlatego nauczyciel w tej fazie musi okresli¢:

— to, czy uczniowie bgda pracowali w czasie lekcji w pracowni szkolnej, w sa-
li lekeyjnej z jednym czy kilkoma stanowiskami komputerowymi, czy beda z tego
programu korzystali w domu;

— cele operacyjne, ktore moga by¢ zrealizowane za pomocg programu prezen-
tacyjnego;

— miejsce zastosowania prezentacji komputerowej w strukturze lekcji;

— zakres tresci objety prezentacja;

— poziom umiej¢tnosci wiasnych i ucznidéw w obstudze programéw prezenta-
cyjnych.

Przykladowe okreslenie celu projektu prezentacji komputerowej

Wstep

Komputerowy program dydaktyczny pt. Rodzaje i wiasnosci czworokqtow przezna-
czony jest do wykorzystania na lekcjach matematyki w szkole podstawowe;.

Sktada si¢ on z osiemnastu slajdow, ktore zawieraja opis i wlasno$ci czworokatow.
Poszczegolne slajdy (lub kilka z nich) moga stanowi¢ odrgbne miniprezentacje do wy-
korzystania na r6znych jednostkach lekcyjnych np. slajdy od 12 do 15 mozna wykorzy-
sta¢ na lekcjach matematyki w klasie czwartej, omawiajac prostokaty i kwadraty. Pre-
zentacj¢ w calo$ci mozna wykorzystac jako srodek dydaktyczny na lekcji powtorzenio-
wej w klasie piatej. Propozycjg przeprowadzenia takich zajg¢ przedstawiono w formie
konspektu zalaczonego do niniejszego programu.

Komputerowy program dydaktyczny pozwala na rozwijanie u ucznia schematu wy-
obrazeniowego réznych czworokatow, poznanie i usystematyzowanie wlasnosci bokow,
przekatnych oraz katow w czworokatach. Pokaz pomaga w przeprowadzeniu analizy
wlasnosci poszczegolnych czworokatow. Slajdy wzbogacaja jgzyk ucznia w pojgcia ma-
tematyczne, utrwalaja pisownig tych pojg¢, wiaza tre$¢ pojgcia z nazwa, przyczyniaja
si¢ do zapamigtania definicji czworokatow. Obsluga prezentacji multimedialnej przy-
czynia si¢ do rozwijania uwagi ogolnej ucznia.

2. Opracowanie schematu DPM

Prezentacja komputerowa jest dydaktycznie zintegrowanym systemem slaj-
dow — obrazow dydaktycznych utozonych i potaczonych taczami hipertekstowymi
w przewidzianym przez nauczyciela porzadku zapewniajacym realizacjg jednej
badz kilku sytuacji dydaktycznych (W. Lib; W. Walat, 2002). Schemat-algorytm
programu przedstawia zawarte w prezentacji slajdy oraz polaczenia pomigdzy nimi
(rys. 5). Dlatego poprzez analiz¢ schematu mozna zorientowaé si¢ w sprawnosci
metodycznej nauczyciela.
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Rys. 5. Schemat dydaktycznego programu komputerowego na temat Rodzaje i wlasnosci czwo-
rokqtow (G. Folta, J. Gwo6zdz, G. Klocek-Skiba). Wykonany w ramach studiéow podyplomowych
»Informatyka w ksztalceniu” prowadzonych przez Instytut Techniki Uniwersytetu Rzeszow-
skiego w 2001/02, materialy niedrukowane.

3. Koncepcja hipermedialnej struktury slownika
techniczno-informatycznego

Technika hipertekstu zostata wykorzystana w trakcie opracowywania struktury
stownika techniczno-informatycznego, stanowiacego istotny komponent w systemie
multimedialnych opracowan metodycznych, tworzacych podrecznik multimedialny.

Wyjasnienie pojecia stownik. Mata encyklopedia powszechna (1971) defi-
niuje stownik jako: ,,(...) rodzaj publikacji obejmujacej wykaz wyrazow w ukla-
dzie alfabetycznym wraz z objasnieniami”. Natomiast w encyklopedii zamiesz-
czonej na internetowych stronach Onet-u mozna odnalez¢ takie oto okreslenie stow-
nika ,,Stownik — zestaw stow funkcjonujacych w danym jezyku, skompletowa-
nych wg przyjetych regul, najczesciej w porzadku alfabetycznym”.

Nie mozna jednak pozosta¢ przy tak ogélnym wyjasnieniu tego terminu, po-
niewaz wyr6znia si¢ stowniki jezykowe i rzeczowe (leksykony, stowniki encyklo-
pedyczne). Odréznienie stownika jezykowego od rzeczowego jest bardzo istotne,
gdyz przypisuje si¢ im rézne zadania i znaczenia.

Stownik jezykowy objasnia znaczenie wyrazdéw, zawarte sa w nim rowniez
wskazowki, jak powinno si¢ poshugiwac konkretnym wyrazem, gdy budujemy jakis$
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mowiony lub pisany tekst, takze jak nalezy rozumie¢ stowo napotykane w cudzym
tekscie (J. Stoffa, 2000). Istnieja rowniez stowniki niepodajace znaczenia wyrazu,
a jedynie wskazowki dotyczace jego pisowni (np. stowniki ortograficzne).

Latwiejsze jest okreslenie stownika rzeczowego, ktory jest zwykle dzietem
ilustrowanym, majacym najczesciej okreslony charakter naukowy, jest utozonym
alfabetycznie lub systematycznie wg zagadnien zbiorem wiadomosci z jednej dzie-
dziny wiedzy (stownik specjalistyczny) lub ze wszystkich dziedzin wiedzy (stow-
nik encyklopedyczny — np. leksykon). W zaleznosci od przyjetych kryteriow moz-
na wyr6zni¢ wiele odmian stownikow specjalistycznych. Moga mie¢ charakter nor-
matywny, spetniajac rolg porzadkujaca i ustalajaca stownictwo danego jezyka
w okreslonym zakresie lub charakter rejestracyjny, przedstawiajac stan faktyczny
stownictwa (terminologii).

Struktura stownika. Stownik jako calo$¢ stanowi zbior artykutow hastowych
utozonych w okreslonym porzadku. Artykut hastowy powinien by¢ zbudowany
wedlug z gory przyjetych regut, dostosowanych do typu hasta i powinien naleze¢
do tego samego gatunku literackiego.

Artykuly hastowe w nowoczesnych stownikach to nie tylko czgsci catosci, ale
takze czesci powiazane ze soba w ten sposob, zeby informacje podawane przez
kazdy z nich uzupehiatly informacje odnoszace si¢ do wyrazow—hasel pokrew-
nych znaczeniowo (W. Miodunka, 1989).

Najczesciej wystepuja stowniki o alfabetycznym uktadzie artykulow hasto-
wych. Zawieraja one informacj¢ autonomiczng i kompletna, dlatego tez mozna je
wydzieli¢ i analizowac odrgbnie. Natomiast w stownikach pojeciowych termin
przypisany jest do okreslonego pola pojgciowego, na tle ktorego jest ukazywany
1 opisywany.

W stownikach technicznych uktad alfabetyczny jest bardziej dogodny, ponie-
waz osoba nieposiadajaca pewnej wiedzy technicznej lub niemajaca sprecyzowa-
nego terenu poszukiwan moze mie¢ ktopoty z odnalezieniem interesujacych ja in-
formacji, z uwagi na niemozno$¢ okreslenia obszaru wystgpowania danego termi-
nu. I tak np. termin ABS w stowniku alfabetycznym bedzie wystgpowal w podwoj-
nym znaczeniu —jako elektroniczny uklad antyposlizgowy stosowany w pojazdach
samochodowych i motocyklach oraz jako tworzywo sztuczne (modyfikowany poli-
styren). Natomiast w stowniku o uktadzie pojeciowym moze jednocze$nie wystg-
powaé w czeéci poswigconej motoryzacji, elektronice 1 tworzywom sztucznym.
Dlatego dla utatwienia poszukiwan w stownikach pojeciowych umieszczane sa
skorowidze zawierajace zestawienie wszystkich wystgpujacych w opracowaniu
terminow. Rozwiazanie takie jest sprzeczne z jedna z cech, ktérymi powinien
charakteryzowac si¢ nowoczesny stownik, tj. mowiaca o zawarciu jak najwigcej
ilo$ci wiadomosci w dziele o jak najmniejszej objetosci, a skorowidz zajmuje do-
datkowe strony, na ktorych mozna bytoby umiesci¢ wigcej informacji.

Kazdy stownik powinien zawiera¢ opis informujacy, dla jakiej grupy uzyt-
kownikow jest on przeznaczony oraz opis symboli w nim uzywanych. Jesli jest to
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Rys. 6. Przykladowa strona/ekran modulu ,,materialoznawstwo i technologia” do multimedial-
nego slownika technicznego (K. Pelic, 2001). Hasla uloZone sg alfabetycznie - kliknigcie na wy-
branej literze powoduje wywolanie listy hasel znajdujacych si¢ pod ta litera. Z kolei aktywne
hiperlacza oznaczone sa podkre§lonym tekstem. Ponadto klikniecie zdjecia laczy ze strona inter-
netowa, na ktérej zamieszczone s informacje dotyczace przedstawionego tematu.

stownik tematyczny, niezbg¢dne jest umieszczenie spisu tresci zawartych w nim
obszarow tematycznych.

W przypadku stownika multimedialnego zrealizowanego w formie programu
komputerowego znacznie atwiejsze jest jego przeszukiwanie oraz przechodzenie
do coraz bardziej szczegdétowych informacji np. poprzez zastosowanie hipertaczy
do stron internetowych zwiazanych z przedstawianym tematem (rys. 6).

Cechy slownika techniczno-informatycznego. Stowniki tematyczne, w tym
techniczne, informatyczne czy techniczno-informatyczne z reguly nie sa przezna-
czone wylacznie dla specjalistow, dlatego tez wszystkie opracowania leksykalne
powinny mie¢ pewne cechy szczegdlne, odpowiadajace potrzebom wspodlczesne-
go cztowieka. Do cech tych zalicza sig:

a) Duza koncentracje wiedzy starannie wyselekcjonowanej i podanej synte-
tycznie. Zainteresowania wspotczesnego czlowieka sa rozlegle i dotycza réznych
dziedzin wiedzy, lecz ginie on w ogromie informacji pochodzacych z wielu zrodet.
Dlatego dzieta leksykalne powinny uwzglednia¢ wielos¢ tych zrodet.

b) Obiektywnos¢ i autorytatywnos$¢ informacji. Stowniki i encyklopedie tech-
niczne sg przewaznie pracami opartymi na bardzo wielu zrodtach i uwzgledniaja
poglady specjalistow nie zawsze zgadzajacych si¢ ze soba. Nie zawieraja samych
tylko poprawnych i niewzbudzajacych niczyich watpliwo$ci wyjasnien terminéw,
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Listwa - (mat.) sortyment tarcicy chowywania produktow w niskich 105

o grubosci 12-32 mm i szerokos$ci temperaturach.

nie wigkszej niz 70 mm lecz nie
mniejszej niz jego grubos$¢.

Lit (Li) - (chem.) /1/ pierwiastek
chemiczny o liczbie atomowej
3. /2/ (mat.) Srebrzysty metal,
ciemniejacy na powietrzu, migkki,
lekki, energicznie reagujacy z wo-
da. W przyrodzie lit jest szeroko
rozpowszechniony, tworzy liczne
mineraly. Stosowany w hutnictwie
szkta 1 ceramice, do produkcji
ogni sztucznych, w farmacji oraz
jako domieszka do niektorych sto-

pow metali, patrz: stop. Logiczny dysk - (inf) > system

operacyjny zarzadza » pamigcia
Litografia, heliografia - (technol) dyskowa, opierajac sie na logicz-
metoda druku i utrwalania obrazu nych dyskach. Sa to oznaczenia li-
na kamieniu lub materiale Swiatto- terowe od A do Z. Kazdemu fi-
czulym. zycznie istniejacemu napgdowi

w systemie przypisana jest jedna
Lodolamacz - (transp.) statek litera. Na przyklad > stacja dys-
wodny o silnym » kadhubie prze- kietek (fizycznie dysk 0) oznacza-
znaczony do kruszenia pokrywy na jest najczesciej jako dysk A,
lodowej. druga (fizycznie dysk 1) jako B,

a» dysk twardy, z ktorego jest >
fadowany system jako C. Dyski
twarde moga by¢ ponadto dzielo-
ne na kilka logicznych dyskow,
oznaczanych w takim przypadku
jako D, E itd.

Login/Logon - (inf.) akcja zalo-
gowania, czyli wlaczania si¢ do »
sieci komputerowej lub systemu,
Lodéwka - (masz.) urzadzenie polegajaca na podaniu nazwy iha-
chtodnicze, stosowane do prze- sta uzytkownika.

Rys. 7. Przykladowa strona z ,,papierowej” wersji stownika technicznego.

poniewaz opracowania takie maja by¢ raczej ,,zwierciadlem jezyka”, a nie jego
wyidealizowanym portretem. Ich obiektywnos$¢ i1 autorytatywnos¢ powinna by¢
oceniana wedlug tego, czy sa zwierciadtem dobrym czy znieksztalcajacym rzeczy-
Wistos¢.

¢) Zwarta i przejrzysta forma umozliwiajaca szybkie dotarcie do poszukiwa-
nej informacji. Wielka sztuka jest zawrze¢ jak najwigcej wiadomosci w dziele
o jak najmniejszej objetosci w taki sposob, aby nawet niedo§wiadczony uzytkow-
nik bez wigkszego trudu znalazl to, czego szuka. Wszelkiego rodzaju stowniki,
w tym réwniez stowniki techniczne charakteryzuja sig¢ tym, ze ich si¢ nie czyta,
lecz do nich si¢ zaglada. Ponadto dobrze zredagowany stownik techniczny powi-
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nien za posrednictwem odsyltaczy zwracaé czytelnikowi uwage na ,,trudne” termi-
ny i zawiera¢ ich wyjasnienia w postaci artykulow hastowych (rys. 7.) np. Lodola-
macz — statek wodny o silnym kadlubie przeznaczony do kruszenia pokrywy lodo-
wej. W tym przypadku jako ,,trudny” termin okre$lono stowo kadlub, ktore znaj-
duje wyjasnienie w postaci artykulu hastowego. Rowniez wazng rzecza jest, aby
Htrudny” termin nie byl wyjasniany innym np. Rezystor — opornik elektryczny,
poniewaz takie ujecie rzeczy nie udziela czytelnikowi odpowiedzi na dreczace go
pytanie, a jedynie dostarcza drugiego — co to jest ,,opornik elektryczny”. Niestety
z tym drugim przypadkiem mozna si¢ spotka¢ w praktyce. Jeszcze jedna wazna
cecha jest zamknigcie merytorycznej strony slownika. Oznacza to, ze wszystkie
zawarte w stowniku ,.trudne” terminy powinny znajdowa¢ wyjasnienie w tymze
dziele np. Akumulator elektryczny — urzqdzenie do magazynowania energii elek-
trycznej w postaci energii chemicznej. Akumulator chemiczny stanowi ogniwo lub
zespot ogniw galwanicznych, ktore mozna wielokrotnie tadowaé. Czytajac ten ar-
tykut hastowy, mozemy dowiedzie¢ si¢ przede wszystkim, ze jest to urzadzenie
przeznaczone do magazynowania energii elektrycznej. Rodza si¢ jednak nastgpne
pytania co to jest ogniwo? Co to jest ogniwo galwaniczne i co oznacza stwierdze-
nie, ze mozna go tadowac? Niestety nie ma tu zadnego odno$nika, co §wiadczy o
tym, ze czytelnik nie znajdzie odpowiedzi na te pytania w tym stowniku i begdzie
ich musiat szuka¢ w innych opracowaniach stownikowych czy encyklopedycz-
nych, co znacznie utrudnia mu zdobywanie potrzebnych informacji, jak rowniez
obniza warto$¢ merytoryczna dzieta.
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Wojciech Walat

OGOLNE ZASADY KOMPONOWANIA
PREZENTACJI MULTIMEDIALNYCH

1. Kryteria doboru srodkow audiowizualnych obudowujacych
podrecznik multimedialny

Wybdr mediow, gtéwnie prezentacyjnych, rozbudowujacych klasyczny pod-
recznik nasuwa wiele watpliwosci. Podstawowym kryterium doboru mediéw pre-
zentacyjnych jest zalezno$¢ od celu prezentacji materiatu nauczania i jego rodza-
ju. Podkreslana jest:

— dostgpnos¢, porecznos$c, mobilnose, tatwosé ustawienia,

—jako$¢ sprzetu 1 materiatdw eksploatacyjnych (przezrocza, folie, ksiazki, plan-
sze, zdjgcia, dane komputerowe, kasety wideo itp.)

— skuteczno$¢ przekazu informacji — przydatnos$¢ dla przewidywanej formy
zaje¢ (lekcja z pokazem, lekcja z dziataniem praktycznym ucznidéw w pracowni
komputerowej itd.) (G. Lasinski, 2003: 102).

Dzisiaj dobrze funkcjonujaca pracownia komputerowa z dostgpem do Interne-
tu jest juz rzeczywistoscia, w wybranych salach instalowany jest najnowszy sprzet,
tj.: wideo, komputery, projektory multimedialne umozliwiajace przeprowadzenie
zaje¢ z wykorzystaniem bogatej i réznorodnej obudowy podrecznika multimedial-
nego dla ucznidéw i nauczycieli. Urzadzenia stuza uatrakcyjnieniu lekcji, maja jed-
nak swoje wady: im bardziej sa zaawansowane pod wzgledem technicznym, tym
bardziej zwigkszaja dystans pomiedzy nauczycielem a uczniami. Moga tym sa-
mym ogranicza¢ relacje interpersonalne. Dlatego, stosujac $rodki audiowizualne,
nalezy pamigtaé, aby:

— prezentowac informacje w sposob prosty, przejrzysty i w logicznej kolejnosci;

— uwzglednia¢ wymagania konkretnego medium (np. wymagania dotyczace
wielkosci liter zastosowanych w materiatach wizualnych — folie, slajdy itp.),

— patrze¢ na stuchaczy (nie na urzadzenia) — nie wazne, jakie medium jest
akurat stosowane — nalezy mowi¢ do ucznidw, a nie do projektora czy ekranu,

— wylaczy¢ lub uprzatna¢ pomoce, ktore spetnity juz swoje zadanie, w prze-
ciwnym razie bgda one odwraca¢ uwage uczniéw od wystapienia,

— skontrolowa¢ dwa razy sprawnosc¢ sprzetu, wszystko musi by¢ sprawdzone:
od rzutnika, zestawu komputer — projektor, przezroczy, po zastepcza zarowke czy
nawet markery.
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1.1. Gldéwne zasady konstruowania materialéw prezentacyjnych
w podrecznikach multimedialnych

Materialy prezentacyjne, w zaleznosci od rodzaju i skali prezentacji oraz wy-
korzystywanych mediéw, moga przybiera¢ rézne formy, strukturg, objetos¢ i ko-
lor. Mozna je podzieli¢ na materiaty prezentacyjne podrgczne przekazywane
uczniom i tzw. grafikg prezentacyjna, czyli wizualny przekaz bedacy podstawa
opracowywania dydaktycznych programow komputerowych, ktérym postuguje sig
zarOwno uczen, jak i nauczyciel. Ponadto zaznaczy¢ nalezy, ze wraz z rozpowszech-
nieniem programéw komputerowych umozliwiajacych samodzielne tworzenie pre-
zentacji multimedialnych, nauczyciele w znaczacy sposob wzbogacaja propozycje
autora (autorow) podrecznikéw multimedialnych, wtasnymi prezentacjami i inne-
go rodzaju dokumentami programéw komputerowych, a nawet testami.

Istnieje kilkanascie ogoélnych zasad przygotowywania i postugiwania si¢ ma-
teriatami prezentacyjnymi:

1) przedstawiac tre$¢ w sposob prosty i zrozumiaty;

2) ogranicza¢ si¢ do niezbe¢dnego zakresu informacji i ilosci stow;

3) do sformutowania nagtéwkow, tytulow uzywac krotkich haset i mozliwie
niewielu stow; stosowane wyrazy musza by¢ jednoznaczne;

4) unika¢ skomplikowanego uktadu (formy);

5) stosowac logo, ktdre powinno powtarzac¢ sie na wszystkich foliach (slajdach);

6) stosowa¢ wykresy, diagramy i grafike tak czesto, jak to mozliwe; przema-
wiajq lepiej niz liczby.

7) nie podawac¢ nigdy liczb bez ich jednoczesnej prezentacji graficznej;

8) odtwarzajac prezentacje, nie czyta¢ dostownie tekstu wizualizowanego ma-
teriatu, lecz tylko komentowac dane (tekst);

9) dba¢ o uporzadkowana (chociaz r6zna) formg materialow i spdjna konwen-
cje estetyczna (odpowiednie kolory, wielkos¢ czcionki i liter, wlasciwa grafika),
szczegblnie w materiatach przygotowanych wcze$niej na folii czy za pomoca kom-
putera;

10) uwypukla¢ szczegblnie temat rozdziatu (czesci) i jego strukture: stosowac
np. regularnie te same $rodki wyrazu do podsumowania (streszczenia) omowio-
nych zagadnien;

11) wizualnie przedstawia¢ tylko to, co najwazniejsze i znaczace dla tresci
tematu, rezygnowac z watkow pobocznych;

12) nie przesadza¢ z wizualizacja; proste i rzeczowe przedstawienie danych.

1.2. Uwagi o rozwiqzaniach graficznych w prezentacjach stosowanych
w podrecznikach multimedialnych

W prezentacjach multimedialnych wykorzystuje si¢ wiele elementéw konfi-
guracji wizualnej, takich jak:
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Stosowanie gotowych ry- W prezentacji nalezy réznicowaé wielkos¢
sunkow (tzw. clipartow) po- czcionki zaleznie od wagi zapisywanych informa-
zwala szybko i trafnie do- cji. Jednak nalezy to czyni¢ z umiarem. W zad-
bra¢ ilustracje do przedsta- nym wypadku nie nalezy stosowaé wiecej niz
wianych tresci. dwoch rodzajow czceionki.

Rys. 1. Przykladowa kompozycja slajdu z prezentacji przygotowanej w programie kompu-
terowym PowerPoint dla uczniow klasy 4. szkoly podstawowej na temat Poznajemy kompu-
tery (Anna Charatonik, Aneta Ligeza, Maria Argasinska). Materiaty niedrukowane.

— symbole standardowe i niestandardowe, czyli znaki, ksztalty, wypehienia
i linie powszechnie identyfikowane, bez wzgledu na region, kraj czy kontynent
(rys. 1);

— listy i tabele;

— diagramy, wykresy, schematy blokowe i liniowe (rys. 2).

Elementy ksztattujace tekst — grafika, symbole i diagramy sa przenoszone na
media w postaci gotowej prezentacji.

Kompozycja kartki. W celu uzyskania jasnej (przejrzystej) struktury kartki
(folii, slajdu) kompozycje wizualna nalezy dobrze przemysle¢. W przypadku do-
raznie przygotowywanych prezentacji lepiej jest przygotowac¢ projekty na papie-
rze, nastgpnie, np. po zasiggnigciu opinii innych nauczycieli, przenie§¢ model na
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Rodzaje diagramow
Rodzaj diagramu .
. oo > 5
a sposob przedstawiania o | 2| ¢ § > | 0
informacji 22| 5| d| 2] | = 235
.2 < = = =) S 2 ~ N
A | E M| | MM a2 | &
Whyliczanie, wymienianie X
Przyporzadkowanie X
Wartosci bezwzgledne X X | X
Czes$¢ catosci X
Struktury organizacyjne X | X
Uktady zestawien X | X
Przebiegi rozwoju X X
Przeciwstawianie X | X
Przebiegi X X

Rys. 2. Matryca zastosowania elementow konfiguracji wizualnej
(wg J. W. Seiferta, 1995, G. Lasinski, 2003: 112).

konkretne media. Konfiguracja (forma wizualna) powinna by¢ adekwatna do zja-
wiska, ktore opisuje (rys. 11 2).

Uporzadkowanie i logika. W celu uporzadkowania zestawianych elementow
graficznych w ramach wybranej powierzchni mozna wyrézni¢ kilka wzorcow.

Kolory i formy. Obok kompozycji i uporzadkowania, rowniez kolory i for-
my powinny by¢ doktadnie zaplanowane, poniewaz sa nosnikami znaczenia.
Poprzez odpowiednie stosowanie koloréow i form (rys. 3):

— wydobywa si¢ na pierwszy plan wazne informacje,

— podkresla zaleznosci,

—laczy nastepujace po sobie rysunki,

— tworzy wskazowki pomiedzy poszczegdlnymi wyréznionymi ,,dawkami’”
informacji.

Kazdy kolor ma swoja ,,wage” (rys. 4). Jezeli chcemy powiedzie¢ ,,nie”, to
nalezy zastosowa¢ czerwony, nie zielony, jezeli natomiast chcemy co$ mocno za-

akcentowac, nalezy
uzy¢ czarnego lub A TI TI A
granatowego.
Kolory istotnie y
wplywaja na psychi- B B B ,ah
ke uczniow odbior-
coOw prezentacji.
Stad dobrze zastoso- c C C C

wane wlasciwosci
koloréw 1 ich wza-
jemne zalezno$ci

Rys. 3. Rézne sposoby akcentowania tresci przekazu poprzez kolor
i forme (wg J. W. Seiferta 1995).
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ty i zotty odznacza 0k 1.5kg 3k
sie bardzo dobrze na
tle niebieskim. Kolo-
ry lezace na kregu kolorow naprzeciw siebie (kolory komplementarne) wprowa-
dzaja niepokoj i odwracaja uwage. Nalezy ich zatem unikaé. Z kolei kolory sasia-
dujace ze soba tworza harmonig.

Rodzaj i format pisma. Nadmiar rodzajéw pisma, wielkosci i formatow bar-
dziej dezorientuje niz pomaga w ogarni¢ciu catosci. Zatem z rodzajami, wielko-
$cia 1 formatem pisma nalezy obchodzi¢ si¢ oszczednie, skupiajac uwage na isto-
cie tematu (rys.1). Powinna by¢ przestrzegana zasada: jedna prezentacja — jeden
rodzaj pisma. Jezeli nie przestrzega si¢ podstawowych zasad zestawiania materia-
16w prezentacyjnych, to wizualizacja zamiast wspomagaé prezentacjg, moze ja
utrudnia¢ i czyni¢ wrecz niezrozumiata.

v

Rys. 4. Szacunkowa ,,waga” koloréw (wg U. Schelera 1995).

1.3. Programy do tworzenia prezentacji multimedialnych

Szybkie i nowoczesne komputery, z duza iloscia miejsca na twardych dyskach,
pozwalaja na tworzenie aplikacji przyjaznych uzytkownikowi, zapoznajacych go krok
po kroku ze swo-

imi mozliwo- .:: T e L L] i
Sciami. Dotyczy = A e
to rowniez pro- -

graméw do two-
rzenia prezenta-
cji multimedial-
nych. Réznego
rodzaju kreatory
i rozbudowane
funkcje pozwa-
laja na stworze- | || Ui
nie przyzwoitego | B
pokazu. - . :
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Rys. 5. Prezentacja multimedialna przygotowana w programie PowerPo-
na rynku bardzo int na temat Rzutowanie prostokqtne dla uczniéw szkoly podstawowe;j.
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Rys. 6. Przyklady
programéw do two-
rzenia i obrébki
grafiki czesto wyko-
rzystywanej na po-
trzeby prezentacji
multimedialnych
CorelDRAW i Adobe
Photoshop.
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duzo, a ich opis moglby stanowi¢ temat osobnej publikacji, warto jednak wspo-
mnie¢ o trzech najpopularniejszych. Najczgsciej spotykanym programem do two-
rzenia prezentacji jest PowerPoint firmy Microsoft, ktory dotaczony jest do pakie-
tu Microsoft Office (rys. 5). Jest to aplikacja pozwalajaca na wykonanie zarowno
prostej, amatorskiej kilkuslajdowej prezentacji, jak i profesjonalnej prezentacji
interaktywnej z animowanymi elementami, dotaczonymi klipami wideo i plikami
dzwigkowymi. Programami majacymi o wiele wigcej mozliwosci (wykorzystanie
ich wymaga od uzytkownika pewnego przygotowania) sa Macromedia Director
oraz Scala. Pozwalaja one na skompilowanie prezentacji do samowykonywal-
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nych plikow typu exe, dzigki czemu moga by¢ nagrane na plyt¢ CD i odtwarzane
na komputerze, na ktérym nie jest zainstalowany program, w ktérym owa prezen-
tacja powstata. Przy wykonywaniu prezentacji bardzo czgsto korzysta si¢ z opro-
gramowania do obrobki grafiki, np. z pakietu CorelDRAW, programéw Adobe Pho-
toshop (rys. 6).

Prognozy dotyczace rozwoju wspotczesnych technik prezentacyjnych (G. La-
sinski, 2000: 106):

1) Coraz wigksze znaczenie beda miaty techniki prezentacji multimedialnych
faczace w sobie formy przekazywania informacji — tekst, obraz, dzwigk (wizuali-
zacja danych liczbowych, grafika prezentacyjna).

2) Formy wyst¢powania informacji jeszcze przez pewien czas beda zréznico-
wane, a nawet beda si¢ mnozy¢, bedzie wigc rosto zapotrzebowanie na urzadzenia
pozwalajace na jednoczesna lub zamienna prezentacje z réznych zrédet (rzutnik
pisma, komputer, wideo, kamera, tacza telekomunikacyjne).

3) Obecnie wigkszo$¢ wizualnych materiatdéw prezentacyjnych wystgpuje na
papierze i folii, natomiast przygotowywane sa coraz czgsciej za pomoca kompute-
ra. W zwiazku z tym mozna przypuszczac, ze bedzie nastgpowat proces redukcji
mediow posrednich. Materiaty komputerowo przygotowywane beda wyswietlane
za posrednictwem projektorow multimedialnych, a nie drukowane i dopiero wy-
swietlane za pomoca rzutnikéw. W Polsce przeszkoda sa bariery ekonomiczne i psy-
chologiczne (przyzwyczajenia) oraz powszechno$¢ rzutnikdw pisma.

4) Ze wzgledu na nowe mozliwosci programéw edukacyjnych, materialy pre-
zentacyjne beda zawiera¢ coraz wigcej obrazu kosztem tekstu.

5) Komputer bedzie niewatpliwie podstawowym narz¢dziem tworzenia pre-
zentacyjnych materiatéw edukacyjnych, promocyjnych, a takze reklamowych.
Nalezy si¢ wigc spodziewac dalszego rozwoju urzadzen dodatkowych — specjali-
stycznych kart wspomagajacych w rdzny sposob tworzenie prezentacji multime-
dialnych oraz specjalistycznego oprogramowania

6) W ciagu najblizszych lat, takze w Polsce, zdecydowanie upowszechni sig
DVD jako no$nik informacji, wypierajac catkowicie dyskietki. W postepie geome-
trycznym zwigkszac¢ si¢ bedzie liczba tytuldw dostepnych na tym nosniku.
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Stanislaw Juszczyk

ROLA INTERNETU W GLOBALIZOWANIU
I UPOWSZECHNIANIU EDUKACJI

Dlaczego edukacja stanowita tak wazny punkt w dyskusji nad przystapieniem
Polski do Unii? Modernizowane w krajach europejskich systemy edukacyjne maja
(coraz bardziej widoczny) wspdlny rdzen oraz wiele wspolnych cech charaktery-
stycznych, co powoduje, ze uczestnicy procesu edukacyjnego moga coraz swo-
bodniej przemieszczaé si¢ pomigdzy krajami Unii. Uniwersalna edukacja ma zna-
czacy wptyw na funkcjonowanie cztowieka we wspotczesnym spoteczenstwie.
W spoleczenstwie, w ktorym od jednostki wymagac si¢ bedzie zrozumienia zto-
zonych 1 zmieniajacych sig, czgsto jeszcze w sposob nieprzewidywalny, sytuacji
w trakcie pracy.

W dotychczasowym $wiecie zawdd wyuczony w mtodosci wystarczat na ogot
na calte zycie. Wyjatek stanowity zawody zwiazane z ksztalceniem akademickim,
elektronika, automatyka i informatyka. Wskutek rozpowszechniania si¢ technolo-
gii informacyjnych oraz proceséw globalizacyjnych utrzymanie wysokiego pozio-
mu profesjonalizmu przez kilka lat po skonczeniu studiéw stalo si¢ palacym proble-
mem'. Jedna z konsekwencji tego zjawiska, niepokojacego osoby czynne zawodo-
wo, jest utrata stabilizacji pozycji zawodowej zarbwno w zakresie profesjonali-
zmu, jak i pozycji w strukturze instytucjonalnej. Wspolczesny proces ksztatcenia
powinien zapewni¢ jego uczestnikom wysoka jakos$¢ profesjonalna na mozliwie
najdtuzszy okres zycia. Dlatego bardzo waznym zagadnieniem jest dostgpnos¢ do
sieci catozyciowego ksztalcenia. ,,Starzenie si¢” wiedzy zdobytej na studiach oraz
zmiana narzedzi i metod pracy, spowodowana przez coraz nowsze techniki prze-
twarzania informacji, pociagaja za soba konieczno$¢ doskonalenia zawodowego
inteligencji. Poniewaz wiedza starzeje si¢ szybciej niz umiejgtnosci, wspotczesna
szkola 1 uczelnia wyzsza powinny zwraca¢ baczniejsza uwage na ksztattowanie
umigjetnosci, na sposoby analizy i asymilowania informacji, niezbednych w pro-
cesie doksztalcania lub doskonalenia. Osoby aktywne zawodowo bgda chciaty zak-

"Artykut pochodzi z ksiazki pod red. S. Juszczyka: Edukacja na odleglosé, A. Marszatek, Torun
2002.

!'Badania diagnostyczne, prowadzone wérdd absolwentow najlepszych uniwersytetow w krajach
Unii w roku 1999 dowodza, ze wiedza absolwenta jest aktualna przez okres okoto trzech lat. Mozna
zadaé pytanie, jak aktualna, nowoczesna i trwata jest wiedza absolwentow poszczegdlnych kierunkow
studiow w polskich uniwersytetach?
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tualizowa¢ wiedzg 1 umiejetnosci lub naby¢ nowe kompetencje w bardzo krotkim
czasie, a zatem w trakcie krotkich, ale intensywnych kurséw, prowadzonych coraz
czesciej online.

1. Wplyw Internetu na globalizacj¢ i upowszechnianie edukacji

Wspotczesna uczelnia wyzsza weiaz poszukuje nowych, alternatywnych i wy-
soko efektywnych form ksztalcenia czlonkoéw rozwijajacego si¢ spoteczenstwa in-
formacyjnego. Alternatywa dla synchronicznej edukacji stacjonarnej i niestacjo-
narnej stata si¢ edukacja asynchroniczna, zwigzana z ksztalceniem na odleglos¢
(teleksztatcenie), z wykorzystaniem sieci Internet oraz metod interaktywnych (np.
wideokonferencji, forum dyskusyjnego) i nieinteraktywnych (np. multimedia na
CD-ROMach).

Uczacy sig rozproszeni po catym §wiecie moga pracowac i bez przeszkod ko-
munikowac si¢ z wirtualng spotecznoscia. Akademickie programy ksztatcenia nie
beda juz opracowywane jedynie przez pojedyncze instytucje, ale moga by¢ kon-
struowane przez organizacje pracujace w Sieci, takie jak: wirtualne uniwersytety
lub wirtualne wydziaty. Najlepsze programy powstaja w Internecie poprzez wspot-
prace najlepszych specjalistow z roznych uczelni w ramach wspdlnego wirtualne-
go programu. Petne mozliwosci bezprzewodowe technologie beda przyspieszaé
ten rozwdj juz w najblizszej przysztosci. Ksztalcenie na odlegtos¢ nie jest juz w zasa-
dzie ,,uczeniem si¢ w izolacji”’. Narzedzia umozliwiajace wspotprace, takie jak:
grupy dyskusyjne, projekty grupowe, poczta glosowa, rozmowy w czasie rzeczy-
wistym, wideokonferencje i inne, wspomagaja posrednia komunikacje interperso-
nalng pomigdzy uczacymi si¢ i nauczycielami w wirtualnej spotecznosci (R. Pa-
chocinski, 1999; S. Juszczyk, 1999). Nauka nie wymaga dzi$ podrézy do oSrod-
kéw akademickich, czgsto bardzo oddalonych od miejsca zamieszkania oraz fi-
zycznej obecnosci w sali wyktadowe;j lub laboratorium, lecz moze zosta¢ zrealizo-
wana w miejscu zamieszkania. Geograficzne umiejscowienie nauczycieli i studen-
tow w konkretnym miejscu traci dzi§ swoja wage. Edukacja w XXI wieku przesu-
wa sig z ,rzeczywiste]” do wirtualnej. Klasy rzeczywiste beda coraz cze$ciej za-
stgpowane przez wirtualne sieci potaczen nauczycieli i uczacych sig¢ (R. Pachocin-
ski, 1999).

Mimo stopniowych sukceséw metod nauczania programowego, wiele kon-
struktow metodycznych online odrzuca dzis$ filozofi¢ obiektywizmu i metodyke
interakcji czlowiek-maszyna. Zamiast skupia¢ si¢ na ksztatceniu jednostek — przy
uwzglednieniu ich indywidualnych mozliwosci 1 potrzeb — celem wspolczesnej
edukacji jest nauczanie grupowe oraz poszukiwanie najlepszych form pomocy
W uczeniu si¢ poszczegolnych jednostek. Koncepcja i konstrukcja metod naucza-
nia/uczenia si¢ online polega na przesunigciu z przekazywania informacji biernym
uczacym sig, siedzacym przed monitorami komputeréw, do aktywnego przejgcia
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czgsci srodowiska ksztatlcenia. Wybrane aspekty ksztalcenia klasycznego zostaty
zmodernizowane w taki sposob, aby mogly by¢ efektywne w asynchronicznym
srodowisku online. Przesunigcie w technologii ksztatcenia z wiedzy (bedacej zbio-
rem informacji posiadajacych okreslona strukturg?) w danym przedmiocie lub dys-
cyplinie, osadzonej w okreslonym miejscu i czasie (przekazywanej przez nauczy-
ciela np. klasie) do wiedzy dostgpnej przez zainteresowanego w dowolnym miej-
scu i czasie, tworzy olbrzymi potencjal zmiany, w ktdrej droga nauczania prowa-
dzi od tych, ktorzy dostarczaja informacje (tj. nauczycieli) do tych, ktorzy je otrzy-
muja (lub pobieraja), czyli uczacych sig.

1.2. Wspélczesna szkota oraz uczelnia a procesy spoleczne i globalizacyjne

Wizja permanentnego ksztalcenia, rodzaca frustracj¢ spoleczna oraz obawy
zwiazane z brakiem wiary w szybkie przyswojenie sobie tajnikow nowoczesnych
technologii, spowodowata w krajach Unii Europejskiej konieczno$é upowszech-
niania kultury naukowo-technicznej wérod najmtodszych uczniéw szkot podsta-
wowych. Juz na tym poziomie ksztalcenia zaczgto przekazywac wiedzg¢ na temat
zgodnego z prawem wykorzystania nowych technologii oraz wpaja si¢ zasady etycz-
ne, ktére powinny by¢ stosowane szczegdlnie w dziedzinie biotechnologii i tech-
nologii informacyjne;j.

Aby nie powstaly duze dysproporcje pomigdzy jednostkami w zakresie zrozu-
mienia znaczenia okre$lonych zjawisk i procesow oraz ich tworczego wykorzysta-
nia, wspolczesna szkola powinna stwarza¢ mocne podstawy wiedzy wieloprofilo-
wej. Takie podstawy wiedzy moga stac si¢ kluczem do nabywania nowych umie-
jetnosci w zakresie ksztatcenia zawodowego, a szczegoélnie w programach prze-
kwalifikowania pracownikow o bardzo waskiej specjalizacji. W polskiej rze-
czywistosci dotyczy to gtdéwnie pracownikéw przemystu surowcowego (np. gorni-
kéw) oraz pracownikoéw przemystu przetwarzajacego surowce w potprodukty (np.
hutnikéw). Wspolczesna szkota nie powinna oferowac specjalizacji, lecz przygo-
towywac jednostke do zmiany specjalnosci w ciagu zycia i stawiania czota prze-

2 Stowniki wskazuja, ze wlasciwosci relacji miedzy informacja a wiedza tkwia w osobowosci
cztowieka. W definicjach tych jako zrodto wiedzy traktuje sig: zawarto$¢ (ilosciowo) lub pojemnosé
(jakosciowo) uwarunkowan, ktorych aktywnos$¢ polega na generowaniu informacji. Informacje
generowane sg dzigki predyspozycjom oraz intelektualnym zdolno$ciom cztowieka do bezposredniego
rozpoznawania, rozumowania i warto$ciowania otaczajacej go przyrody. Definicja wiedzy integruje:
fakt lub warunek zrozumienia czego$, zamysl pozyskania czego$§ poprzez doswiadczenie, zdolnosé¢
poznawczego kojarzenia z naukowym zrozumieniem. Wiedza jest okreslona: znaczeniowa skala
informacji lub zakresem zrozumienia faktu, uwarunkowanego posiadaniem informacji i nauczeniem
si¢ jej faktograficznego znaczenia. W technologii informacyjnej definiujemy informacjg i wiedzg
jako intelektualne reprezentacje aksjologicznej natury wartosci. Informacje i wiedza przeplywaja
w réznych formach technologicznej reprezentacji, np. w postaci danych (symbolicznie), informacji
(semantycznie) oraz reprezentowanej wiedzy (semiotycznie).
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mianom ekonomicznym i spotecznym, przygotowywac do zycia obywatelskiego,
kulturalnego, spotecznego i rodzinnego. Aby szkota mogta realizowaé powyzsze
cele, nalezy edukacjg rozpatrywac jako proces trwajacy przez cale zycie.

Wspotczesna szkota powinna rozwija¢ umiejetnosci i wiedzg przydatne i po-
trzebne do zatrudnienia w nowo kreowanych zawodach. Nie mozna juz ksztatci¢
mlodziezy w zawodach, w ktorych trudno lub wrgcz nie sposob znalez¢ zatrudnie-
nia. Nalezy dostosowywac¢ absolwentéw do niestabilnej struktury instytucjonal-
nej, ktora spowodowaly: konkurencja, rozwdj technologii i samoistna degradacja
pewnych zawodow. Technologie informacyjno-komunikacyjne, likwidujac barie-
r¢ przestrzeni w wymianie informacji, powoduja dynamiczny rozwoj struktur or-
ganizacyjnych. Odlegto$¢ nie stanowi dzis$ bariery dla sprawnej dziatalnosci struk-
tury organizacyjnej, totez pracownicy moga przebywac fizycznie w swoich do-
mach, jednoczesnie za$ wirtualnie w swoich biurach, pracujac w domu przy kom-
puterze. Rodzi to jednak konsekwencje dla pracownika, ktory przyzwyczajony do
przedwirtualnych czaséw traci znaczna czg$¢ swej przestrzeni socjalnej, zwanej
w przesztosci ,,$rodowiskiem pracy”, zyskuje natomiast przywileje wolnych za-
wodow. Dziatania o charakterze socjalnym juz nie wystarczaja, aby dzi$§ skutecz-
nie zwalcza¢ bezrobocie. Nalezy wspiera¢ ksztalcenie alternatywne, czyli pozasz-
kolne, aby nie dopusci¢ do wtérnego alfabetyzmu oraz dezaktualizacji wiedzy.
Z tego powodu nalezy popiera¢ ksztatcenie w §rodowisku pracy, a czgsto trakto-
wac je jako komplementarne.

W erze industrialnej wiele politechnik i uniwersytetoéw miato przygotowac
ludzi do rozwijajacej si¢ gospodarki i uczy¢ studentow, jak reagowac na potrzeby
terazniejszosci. Byto to ksztalcenie dostosowujace umiejgtnosci ksztatconych do
dobrze i konkretnie okreslonych warunkéw pracy, czyli ksztalcenie praktyczne.
Istnienie jeszcze dzi$ uczelni o skostniatej strukturze, ktore nie zdotaty sig prze-
ksztalci¢ (dotyczy to niektorych uczelni technicznych, ktore ksztatca specjalistow
dla nieistniejacych juz dziatow gospodarki lub zanikajacych zawodow) stanowi
powazny problem ksztalcenia wyzszego. Jednak rynek edukacyjny oraz presja two-
rzacego si¢ spoteczenstwa informacyjnego spowoduja w najblizszych latach do-
stosowanie si¢ do potrzeb dynamicznie zmieniajacego si¢ rynku pracy.

Dzisiaj ksztalcenie na poziomie wyzszym, zgodnie z unijnym standardem, po-
winno by¢ dwusktadnikowe. W zakresie studiow licencjackich proces ksztatcenia
powinien zapewnia¢ umiejgtnosci praktyczne, decydujace w krotszej perspekty-
wie zawodowej oraz wpajac zasady prawidtowego przyswajania sobie przysztych
umiej¢tnosci praktycznych, to one bowiem decyduja o utrzymaniu wysokiego pro-
fesjonalizmu w perspektywie dtuzszej. Ksztalcenie nabywania umiejetnosci oraz
elastycznos$¢ zawodowa (spowodowana zanikiem pewnych zawodow, a powsta-
niem innych) powinny stanowi¢ rdzen wspolczesnego wyzszego ksztalcenia za-
wodowego. Podstawy dzisiejszego, zawodowego know-how musza uwzglednié
znajomos¢ jezyka angielskiego oraz umiejgtnosci wykorzystania technologii in-
formacyjnej do wspomagania pracy przysztego absolwenta uczelni. Nalezy tak
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zmienia¢ tradycyjne systemy edukacji i ksztalci¢ w sposob otwarty, aby przygotowac
absolwentéw do elastycznego traktowania swego wyksztatcenia jako podstawy
wiedzy w swym zawodzie i mozliwosci doskonalenia umiejgtnosci.

Na uzupetniajacych studiach magisterskich gtoéwny nacisk powinien by¢ poto-
zony na ksztatcenie teoretyczne oraz stymulowanie myslenia logicznego, kreatyw-
nego oraz abstrakcyjnego; to ostatnie wprowadza si¢ w celu ksztalcenia u absol-
wenta umiejgtnosci rozwiazywania nietypowych problemow, ktore moze on spo-
tka¢ w swej przyszlej pracy zawodowej. W dalszym ciagu powinno si¢ ksztatci¢
umiej¢tnos¢ samodoskonalenia oraz elastyczno$¢ zawodowa.

Roéznorodne dyscypliny naukowe, ktore podlegaja dynamicznemu rozwojowi,
musza dokona¢ przeorientowania w taki sposéb, aby byty podatne na moderni-
zacje technologii ksztalcenia, uwzgledniajaca ksztalcenie elastyczne i ksztalcenie
na odlegtos¢. W celu rozwijania nowych technologii informacyjnych musimy wy-
korzysta¢ psychologi¢ poznawcza i stosowana. To nowe zjawisko jest w ostatnich
kilku latach analizowane przez uczniow L. Wygotskiego, ktory dyskutowal role
poznawczych i spotecznych artefaktow w okresleniu natury i funkcjonowania ludz-
kiego mozgu.

Postugiwanie sig¢ w edukacji nowymi technologiami oraz przyswajanie wie-
dzy naukowej podlegajacej ustawicznej odnowie wymagaja woli poznawania oraz
umigjetnosci adaptacji do zmieniajacych si¢ warunkow . Dzi§ wazne jest nie tylko
gromadzenie warto§ciowych informacji potrzebnych w procesie uczenia si¢ lub
w praktyce zawodowe;j, ale przede wszystkim ksztalttowanie umiejetnosci uczenia
si¢. Prawidlowy system edukacji powinien wskazywa¢ najlepsze metody kon-
struowania wiedzy teoretycznej ze zgromadzonych przez spoteczno$¢ uczacych
sig informacji, a nastgpnie uczy¢ wykorzystywania jej przez poszczeg6lnych czton-
kow tej spolecznosci w konkretnych kontekstach.

2. Dylematy wspolczesnego uniwersytetu i potrzeba jego
restrukturyzacji

Zastanowmy sig, jaki jest wspotczesny uniwersytet? Czy jego rola i struktura
sa w stanie sprosta¢ wymaganiom spotecznym i obiektywnej rzeczywistosci?

Wspolczesny uniwersytet znalazt si¢ w punkcie zwrotnym i dlatego musi si¢
radykalnie zmieni¢. Po wiekach, w ktérych mialy miejsce stopniowe zmiany ewo-
lucyjne, stanal on przed potrzeba zmiany roli i metod. Dzisiejszy model uniwersy-
tetu wciaz stanowi polaczenie tradycyjnych metod ksztalcenia oraz badan nauko-
wych w ujeciu, ktore przedstawit Wilhelm von Humboldt jeszcze w XIX wieku.
Podstawowe zasady uniwersytetu von Humboldta to Forschung und Lehre (bada-
nia i nauczanie) i profesorowie, Einsamkeit und Freiheit (samotno$¢ i wolnos¢).
Wspoltczesny uniwersytet nie moze funkcjonowaé w izolacji. Jego dominujaca funk-
cja nie powinna by¢ produkcja coraz wigkszej liczby dyplomow. Uniwersytet musi
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sta¢ si¢ promotorem lokalnego rozwoju oraz o$rodkiem upowszechniania wysu-
blimowanej kultury, przekazywanej jednak w sposéb bardzo przystepny, po-
pularyzatorski. Zdaniem Eduardo Portelli, przewodniczacego generalnej konfe-
rencji UNESCO, ,,edukacja na wysokim poziomie to teoria i praktyka relacji przez
konsolidacje pluralizmu kulturowego” (E. Portella, 1998). Uniwersytet XXI wie-
ku powinien by¢ uniwersytetem obywatelskim, ktorego podstawowym zadaniem
ma by¢ poglebianie demokracji, wspdtuczestniczenie w rozwiazywaniu nie tylko
problemdw interesujacych z punktu widzenia naukowego, ale takze waznych pro-
blemoéw spolecznych, nurtujacych spoleczenstwo w regionie, w ktorym funkcjo-
nuje uniwersytet, nie mozna pomijac¢ rowniez spotecznych problemow ogoélnokra-
jowych. Zatem powinien otworzy¢ si¢ na sprawy bezrobocia, czyli problemy $ro-
dowisk zawodowych. Jedna z metod jest propozycja ksztatcenia dystansowego dla
ludzi aktywnych zawodowo, ktdrzy nie moga regularnie uczgszczac na studia po-
dyplomowe, lecz wola realizowane w dowolnym czasie, krotkie lecz intensywne
kursy kwalifikacyjne. Ksztalcenie ustawiczne, w tym kontekscie jest konkrety-
zacja ksztalcenia przez cate zycie. Zatem z tej mozliwo$ci powinni skorzystaé
wszyscy, stosownie do art. 21.1. Powszechnej deklaracji praw czlowieka, ktora
stanowi: ,,studia wyzsze powinny by¢ dostgpne wszystkim na zasadach catkowitej
rownosci stosownie do zastug”. Wspotczesny uniwersytet moze powroci¢ do idei
Sokratesa, ktory w starozytnos$ci glosit zasade, ze edukacja jest sprawa catego zycia.

Zmiany we wspotczesnym uniwersytecie s nieuniknione, a presja, aby je prze-
prowadzi¢, jest powodowana przez spoteczenstwo, media oraz kregi politykow.
Jednak, aby zmieni¢ uniwersytet, nalezy zmieni¢ sposob myslenia o nim nauczy-
cieli akademickich, osob zarzadzajacych nim, czyli rektorow i dziekanow oraz
grono ministerialnych urzednikoéw i innych ciat kolegialnych. Taka reforma edu-
kacji wyzszej, zaktadajaca reform¢ myslenia, toruje droge reformie uczestnictwa,
ktorej celem jest zapewnienie kazdemu obywatelowi udziatu w podejmowaniu
decyzji i prawa wgladu do decyzji. Innymi stowy, reforma myslenia jest kluczem
do uczestnictwa w demokracji kognitywnej, opartej na upowszechnieniu edukacji
dla wszystkich w ciagu catego zycia (J. Binde, 1997).

W znaczacym stopniu zmiany sa spowodowane mozliwosciami wprowadzony-
mi przez nowe technologie oraz nowe media dydaktyczne 1 zwiazane z nimi nowe
metody i formy ksztatcenia (P. J. Denning, 1997). Z tego powodu koncepcja dzisiej-
szego uniwersytetu powinna ulec zmianie, mowi si¢ o jego technicyzacji, a doktad-
niej informatyzacji (D. Tsichritzis, 1999). Internet pozwala na stworzenie wirtual-
nych klas (B. Siemieniecki, 1999). Cyfrowe biblioteki staja si¢ powszechna skarb-
nica wiedzy. Strony WWW stanowia coraz czgsciej materiat do dyskusji na semina-
riach. Komputerowe symulacje zaczynaja zastgpowac kolejne laboratoria. Nowa tech-
nologia, ktora wcale nie jest prosta i koncentruje si¢ na wykorzystaniu komputera
sieciowego 1 urzadzen audiowizualnych, dotyka w sposdb bezposredni istoty uni-
wersytetu, czyli rozwoju wiedzy 1 jej przekazu (a doktadniej ustrukturyzowanego
przekazu informacji) studentom. Calkowita informatyzacja uniwersytetu powinna
mie¢ miejsce w celu utrzymania i utrwalenia jego misji (T. Stawek, 2000).
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Wspotczesne uniwersytety spetniaja trzy funkcje: wytwarzanie (kreowanie tre-
Sci zaje¢ dydaktycznych, w glownej mierze opartych na wynikach badan nauko-
wych), programowanie (czyli formowanie tresci w zakres okreslonych przedmio-
tow) oraz upowszechnianie (przekazywanie treSci na rdéznego rodzaju zajeciach
i formach studiowania).

Kryzys uniwersytetow spowodowany zostat przyczynami finansowymi i struk-
turalnymi. Wiele uniwersytetow na $wiecie wciaz jest finansowanych z budzetu
panstwa, lecz sumy przeznaczane przez panstwo na edukacje sa z roku na rok
coraz mniejsze, ze wzglgdu na wzrastajace trudnosci budzetowe. Rownolegle nie
wzrastaja, lecz raczej sa zmniejszane dotacje na badania naukowe. Rzady wszyst-
kich krajow zadaja uczelniom pytania o wartos$¢ ekonomiczna prowadzonych w nich
badan naukowych. Wartos¢ tg, w krotkiej perspektywie czasowej moga zapewnic
wybrane badania stosowane, rokujace szybkie wdrozenie, ale na pewno nie bada-
nia podstawowe, kosztowne i niedajace rekojmi natychmiastowego wdrozenia ich
wynikow. Ponadto przedsigbiorstwa coraz czesciej wybieraja (i zamawiaja) okre-
slony rodzaj badan i coraz czgsciej chea placic¢ za te badania, ktére realizowane sa
najtaniej. Z tego powodu uniwersytety musza pogodzi¢ si¢ z cigciami finansowy-
mi z obu stron i rozwazy¢ koniecznos¢ swej restrukturyzacji, uwzgledniajacej ogra-
niczenia finansowe z budzetu oraz przeorientowanie swych programow badaw-
czych 1 zwigzanych z nimi programow ksztalcenia (S. Juszczyk, 2000).

Od kilku lat obserwujemy, takze w Polsce, narastajace problemy strukturalne
uniwersytetow, ktore zwiazane sa gtownie z gwaltownie zwigkszajaca sig liczba
studentow. Uniwersytety, ktore jeszcze niedawno byly elitarne — staja si¢ megau-
niwersytetami, liczacymi dziesiatki tysiecy studentow, w ktorych coraz czgsciej
przestaje by¢ mozliwy dialog Sokratesa: Mistrz — Uczen. Coraz czgséciej uniwersy-
tety nie sa w stanie takze sprosta¢ zapotrzebowaniu spotecznemu, zwigzanemu
z restrukturyzacja zawodowa pracownikow oraz permanentnym doskonaleniem sig,
w wyniku dezaktualizacji wiedzy absolwentow nawet najlepszych uniwersytetow
na $wiecie.

Drugim, duzym problemem strukturalnym uniwersytetow jest zagadnienie ka-
riery akademickiej. Nauczyciele akademiccy, zmuszeni ustawowo do realizacji
w $cisle okreslonych cezurach czasowych do uzyskania kolejnych stopni nauko-
wych, a w koncu tytutu naukowego, sa coraz czg¢$ciej rozczarowani faktem kolej-
nych cig¢ finansowych na badania naukowe, ktore pozwalaly im na publikowanie
wynikow. Publikacje stanowia dorobek naukowy pracownika, bgdacy podstawa
kariery akademickiej. Niezwykle szybko zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢, zwigzana
z transformacja ze spoteczenstwa industrialnego do spoteczenstwa informacyjnego
powoduja, ze wielu nauczycieli akademickich odizolowalo si¢ od tych zmian. Stad
role studentow i nauczycieli akademickich w erze tworzenia spoleczenstwa infor-
macyjnego wymagaja ponownego rozwazenia. Warto nadmienié, ze w USA pra-
cownik naukowy wregcz jest zmuszony do popularyzacji w spoteczenstwie wyni-
kow swych badan naukowych. Publikacje popularnonaukowe sa liczone w dorob-
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ku naukowym — w Polsce nie. Stad wiedza polskiego spoteczenstwa na temat naj-
nowszych odkry¢ naukowych i ich spotecznych reperkusji jest znikoma.

2.1. Uniwersytet tradycyjny — uniwersytet postmodernistyczny
— uniwersytet globalny

Kazda instytucja edukacyjna, ktora zamierza wykorzysta¢ nowe technologie
w procesie ksztatcenia, w tym technologie informacyjno-komunikacyjne musi
dokona¢ zmian w swej strukturze organizacyjnej i technologicznej. Wstepna
dyskusja zostata przeprowadzona przez A. Batesa (A. Bates, 1995), ktory zapro-
ponowat model spojnych dziatan (ang. actions): (access) przystapienie, (costs)
koszty, (teaching functions) funkcje nauczania, (interaction and user-friendliness)
interakcja 1 uprzejmy uzytkownik, (organizational issues) organizacyjne kwestie,
(novelty) nowos¢, (speed of course development/adaptation) szybko$¢ przebiegu
kursu/ adaptacji. Zagadnienia restrukturyzacji uniwersytetu przystgpujacego do
ksztalcenia na odlegto$¢ z wykorzystaniem nowych technologii byly takze przed-
miotem rozwazan wielu innych autorow (O. Peters, 1994). Zwykle autorzy anali-
zuja strukture organizacyjna uniwersytetu w poréwnaniu do przedsigbiorstwa pro-
dukcyjnego opartego na modelu organizacyjnym Forda. W takim przedsigbiorstwie
wytwarza si¢ zunifikowane produkty (dziatata wtedy znana maksyma: mozna wy-
bra¢ dowolny kolor samochodu, byleby byt on czarny), wazne sa: ekonomika skali
produkcji (poczatkowe wktady sa duze, lecz olbrzymia ilo$¢ produktow powodu-
je, ze koszt kazdego z nich jest niewielki), podziat pracy (praca jest podzielona na
rozne elementy, ktore wykonywane sa przez rdzne klasy pracownikéw), hierarchia
zarzadzania (decyzje sa podejmowane ,,na gorze” i przekazywane w ,,dot” zgodnie
z linia zarzadzania), organizacja ludzi i procesOw w oddzielne, duze jednostki,
zarzadzane w sposob hierarchiczny (np. produkcja, kadry, ksiggowos¢, marketing,
sprzedaz, etc.).

Najlepszymi przyktadami takiego rodzaju organizacji i struktury sa w eduka-
cji duze, krajowe, autonomiczne uniwersytety otwarte w takich krajach jak: An-
glia, Holandia, Tajlandia. Indonezja, Indie, z ktorych wiele ma ponad 100 000
studentéw (J. Daniel, 1997) . Uniwersytety Athabasca (A. Davis, 1995) i Tele-
Universite w Kanadzie, jakkolwiek nalezace do megauniwersytetow, z powodu
swej lokalno$ci nie osiagnely takiej skali, a takze ,,czysto$ci” modelu industrialne-
go. Jednak gwattowny wzrost wielko$ci i skali zasiegu ,.konwencjonalnych” uni-
wersytetow w Kanadzie i USA oraz w innych wysoko uprzemystowionych krajach
spowodowat, ze wiele elementow modelu industrialnego mozna znalez¢ w nich
jeszcze dzis$; naleza do nich m.in.:

— wzrastajaca liczebnos$¢ pierwszego i drugiego roku studiow, szczegdlnie na
kierunkach humanistycznych (w Polsce na kierunku: prawo i pedagogika),

— podzial pracy, a stad zr6znicowanie migdzy: samodzielnymi pracownikami
naukowo-dydaktycznymi, adiunktami, asystentami a pracownikami dydaktyczny-

132



mi (wyktadowcami), miedzy nauczycielami akademickimi (profesorami) a zarza-
dzajacymi (dziekanami, prorektorami i rektorem) oraz administracja (w tym dy-
rektorem administracyjnym lub kanclerzem uczelni),

— duza, hierarchiczna i rozdzielona ze wzgledu na dziedziny lub dyscypliny
struktura organizacyjna (wydzialy, instytuty, katedry, zaklady, pracownie).

Mimo przedstawionych wyzej elementéw modelu industrialnego podstawy
w dzialalno$ci dydaktycznej w konwencjonalnych uniwersytetach nie zostaly zmie-
nione przez procesy industrialne. Istnieje jednak do dzi$ kilka charakterystycz-
nych elementéw uczelni tradycyjnej, ktore sa przedmiotem krytyki wielu teorety-
kow procesu ksztatcenia. Nalezy do nich przede wszystkim struktura semestralna
z duza, trzymiesigczna przerwa wakacyjna, co zwigksza kosztochtonno$¢ procesu
ksztatcenia. Nauczanie na starszych latach studiow licencjackich lub magisterskich
jest nastawione na ksztattowanie umiejgtnosci z niewielkim lub Zadnym podzia-
lem pracy w grupie oraz oparte jest na modelu bezposredniego przekazywania
informacji z wykorzystaniem metod nauczania przekazywanych czgsto z jednej
generacji nauczycieli do nastgpne;.

Technologie informacyjno-komunikacyjne doprowadzity do wzrostu ilosci
i rozrostu wielu organizacji wykorzystujacych wiedze (informacje) i ustugi, kto-
rych struktura odbiega dzi$§ od modelu industrialnego, zwanego modelem Forda.
Te nowsze formy organizacyjne zostaly nazwane post-Fordowskimi lub postmo-
dernistycznymi strukturami; charakteryzuje je:

— silna zalezno$¢ od technologii informacyjno-komunikacyjnych (telekomu-
nikacji, komputeréw i sieci komputerowych),

— wytwarzanie produktow i §wiadczenie ustug przeznaczonych dla indywidu-
alnego klienta,

— twoérczy i rozwijajacy si¢ pracownicy, wykorzystujacy nowa wiedzg i nowe
sposoby wytwarzania, przesytajacy i modyfikujacy istniejace informacje,

— bezposrednie ukierunkowanie na klienta: szybkie i natychmiastowe wyko-
rzystanie sprzg¢zenia zwrotnego w celu zmodyfikowania produktu i ustugi,

— szybki rozwdj 1 zmiana: organizacje sa dynamiczne i przeksztalcaja si¢ bar-
dzo szybko,

— dziatanie na mala skalg i czgsto w sposob specjalistyczny; zalezno$¢ od partner-
stwa i aliansoéw z innymi organizacjami o zblizonych, lecz innych kompetencjach,

— zdecentralizowani, pelni energii, tworczy pracownicy, czesto pracujacy w ze-
spotach,

— silne przywodztwo scharakteryzowane przez jasna, lecz szeroka wizj¢ i obiek-
tywno$¢, integracja, koordynujaca i wzmacniajaca rola zarzadzania,

— operacje globalne.

Przyktadami organizacji postmodernistycznych sa w USA: Apple Computers,
Microsoft Computers oraz Netscape Communication Corporation.

Analizujac proces ksztalcenia uniwersyteckiego, mozna doj$¢ do wniosku, ze
w wielu swych aspektach nie jest ono profesjonalne w tym sensie, ze nie opiera si¢
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na umiej¢tnosciach (wynikajacych z prowadzonych wspotczesnie badan) i adapta-
cji ich w procesie nauczania-uczenia si¢. Na przyktad, w duzym stopniu ksztalce-
nie uniwersyteckie nie podlega wptywom wynikow wspotczesnych badan
z psychologii uczenia si¢, w tym psychologii poznawczej, kognitywistyki, badan
nad zarzadzaniem organizacja (tutaj edukacyjna), teoriami komunikacji lub bada-
niami nad interakcjami czlowiek-maszyna, a te czynniki w sposob istotny wply-
waja na funkcjonowanie i rozwdj postmodernistycznej i opartej na wiedzy organi-
zacji. Takie elementy postmodernistyczne mozna juz zauwazy¢é w programach
ksztalcenia on-line kilku uniwersytetow amerykanskich, takich jak: University of
Phoenix, Nova South-Eastern University of Florida, the National Technological
University oraz Western Governors' Virtual University.

Mozna znalez¢ jednak w tradycyjnym uniwersytecie kilka cech, ktore sprzy-
jaja utworzeniu postmodernistycznego srodowiska. Przede wszystkim uniwersytet
jest niezwykle zdecentralizowana organizacja. Posiada zawsze duza grupeg kreatyw-
nych pracownikdéw na poszczegdlnych wydziatach, co uwidacznia sie¢ wtedy, gdy
opracowuja oni nowe programy nauczania, rozwijaja systemy ekspertowe, wyko-
rzystuja nowe technologie oraz oprogramowanie, ktoérego czesto sa tworcami, ada-
ptuja i opracowuja nowe formy nauczania i uczenia si¢. Maja rowniez jedna warto-
$ciowa rzecz (a nawet jakos¢): maja zdolnos¢ badawcza, ktéra umozliwia im kon-
struowa¢ nowa wiedz¢ w szerokim obszarze dyscyplin i subdyscyplin, ktéra moze
by¢ gromadzona i kategoryzowana przy wykorzystaniu nowych technologii. W kon-
cu, tradycyjne uniwersytety maja przewage pod tym wzgledem, ktory ludzie zwia-
zani z marketingiem nazywaja silng marka swego wizerunku (ang. image).

Mozna dzi$ zaobserwowac, ze w pewnych uniwersytetach klasycznych (umie-
jetnie zarzadzanych i majacych do spetnienia misj¢ oraz opracowang okreslona
Wizj¢ rozwoju, czasami wzmocniong presja resortu i sSrodowiska) rozpoczynaja si¢
dzialania zwiazane z restrukturyzacja, w celu stworzenia odpowiedniego przygo-
towania do wykorzystania nowych technologii w procesie ksztatcenia. Te dziata-
nia musze by¢ zdecydowane, precyzyjne i doskonale przygotowane, poniewaz sa
zdeterminowane konkurencja ze strony uczelni prywatnych. Wspotczesny uniwer-
sytet musi ewoluowaé od paradygmatu uniwersytetu lokalnego (nawet o duzym
zasiggu oddziatywania na srodowisko, w ktorym funkcjonuje) do uniwersytetu glo-
balnego, o zasiggu ogdlnopanstwowym, w pierwszym etapie swej ekspansji, a na-
wet ponadpanstwowym, w etapie nastgpnym, sktadajac migdzynarodowa oferte
edukacyjna (w przypadku Polski dla Polonii).

2.2. Uniwersytet w trakcie przemian

Dzi$ wykorzystanie popularnej technologii World Wide Web i1 wideokonfe-
rencji jest prostsze, niz w przesztosci opracowanie przy pomocy komputera mate-
riatéw dydaktycznych oraz wprowadzenie komputerowego wspomagania procesu
ksztalcenia. WWW umozliwia nauczycielowi zaadaptowac materialy przygotowane
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na wyktad lub tradycyjne ¢wiczenia i zaprezentowac je w atrakcyjnej formie przy
wykorzystaniu kolorowe;j grafiki i tekstu. Czasami te materiaty sa przygotowywane
jako strony WWW i moga by¢ wykorzystane w ksztalceniu studentéw w obregbie
campusu uczelni (ang. on campus learning) lub poza nim (ang. off campus lear-
ning). To oznacza, ze innowacja w procesie ksztalcenia, ktora tradycyjne byta zwia-
zana z pobocznymi obszarami dziatalno$ci uniwersytetu, jak czynity to jednostki
prowadzace ksztafcenie dystansowe, teraz staje si¢ rdzenna, oryginalna i interesu-
jaca forma dziatalnosci dydaktycznej uniwersytetu, ktora wywiera znaczacy wpltyw
na caloksztalt uniwersyteckiej dydaktyki.

Mozna wyrdozni¢ kilka sktadnikow w procesie przygotowania materialow dy-
daktycznych wysokiej jakosci za pomoca nowych technologii. Pierwsza to jako$¢
merytoryczna, zdeterminowana marka wizerunku uniwersytetu, zawartoscia wy-
nikow najnowszych badan (wykorzystanie paradygmatu o silnym i bezposrednim
zwiazku wynikow badan naukowych z procesem dydaktycznym). Drugi sktadnik
jakosci dotyczy standardu konstruowania materialow, czyli: przejrzystosci grafiki,
czytelnosci obrazu statycznego i dynamicznego, czystosci dzwigku, prawidlowo-
sci konstrukcji interfejsu (P. Gruba, 2000) uzytkownika w programie edukacyj-
nym lub materiale wyktadowym czy ¢wiczeniowym. Trzecim sktadnikiem jako$ci
jest konstrukcja materiatu, czyli jasnos¢ przekazywanych tresci, wptyw na wynik
uczenia si¢, konsensus doboru mediéw w konstruowaniu materiatow, poziom inte-
rakcji studenta z materialem multi i hipermedialnym, spdjnos¢ z wczesniejszymi
prezentacjami oraz rola nauczyciela w trakcie analizy materiatu przez studentow.
Czwartym czynnikiem jakosci jest przystepnos¢ zrozumienia i percepcji przez stu-
dentow materiatu dydaktycznego: pojawienie si¢ pytan problemowych do nauczy-
ciela i innych studentow (ang. Frequently Ask Questions — FAQ), istnienie sprzg-
zenia zwrotnego migdzy nimi, ewentualne powstanie probleméw technicznych
zwiazanych z odtworzeniem materiatlu oraz okreslenie pomocy przewidzianej dla
uczacego si¢. Piatym czynnikiem jest projekt zwiazany z konstruowaniem mate-
riatdbw dydaktycznych, obejmujacy: koszt jego realizacji, zespoly przygotowujace
poszczegblne rodzaje materiatow, spotkania dydaktykoéw polaczone z dyskusja i ana-
liza materiatéw wstepnych, produkcje materiatow, ich dystrybucje i ewentualna
sprzedaz (ptyty CD-ROM lub konto na serwerze lub portalu edukacyjnym).

Analizujac procesy wprowadzania uniwersyteckiego ksztatcenia dystansowe-
go w rdznych krajach, dochodzimy do wniosku, ze efektywne i skuteczne wykorzy-
stanie technologii informacyjno-komunikacyjnych wymaga reorganizacji, restruk-
turyzacji oraz modernizacji jego sieci lokalnej, aby mozna bylo méwic o efektyw-
no$ci wykorzystania srodkow finansowych na to przedsiewzigcie. Autorzy wyli-
czaja rozne przedsigwzigcia, ktore nalezy zrealizowac, aby osiagna¢ sukces — czyli
prawidlowa realizacjg ksztalcenia na odlegtos¢. Moim zdaniem najpehniej te dziata-
nia opisat E. Bates, ktory przedstawit i opisat 12 kolejnych przedsiewzie¢ w trakcie
wdrazania ksztalcenia na odleglo$¢ na poziomie uniwersyteckim (A. W. Bates, 1997).
Przeanalizujmy kolejne etapy postgpowania uczelni w ujgciu A. Batesa.
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1) Wizja procesu nauczania-uczenia si¢

Wizja ta powinna by¢ potraktowana specyficznie: przygotowanie konkretne-
go opisu, w jaki sposob bedzie realizowane nauczanie w przysztosci. Przekazujac
aktualne informacje, nalezy skupi¢ si¢ wokot celow ksztatcenia i celow uniwersy-
tetu, znac¢ potencjat nowych technologii w realizacji celow. Wizja opisuje to, co
rzeczywiscie chcieliby$my osiagnac, co si¢ powinno zdarzy¢. Mimo Ze trudno jest
zidentyfikowac 1 opisac osobista wizj¢ przysztosci uniwersytetu, to zadanie jednak
jest bardzo wazne (A. W. Bates, 1995). Okre$lenie wizji pomaga ludziom pracuja-
cym w organizacji identyfikowac si¢ z nig i realizowa¢ wspdlne cele (T. Stawek,
1997), a w przypadku wykorzystania technologii w procesie ksztalcenia powinna,
okreslac¢ konsensus migdzy ksztatceniem bezposrednim a ksztatceniem online.

2) Zwrot kosztow

Zabiegi o dofinansowanie przedsiewzi¢¢ naukowo-dydaktyczno-organizacyj-
nych sa wazna strategia dziatania. Uczelnia, oprocz pobierania oplat od studentow
za okreslone ustugi edukacyjne, korzystania z wptat od lokalnych sponsoréw, po-
winna zwr6ci¢ sig z projektem grantu do rzadu, w naszym przypadku do Komitetu
Badan Naukowych.

3) Strategia wlaczania

Jednym z gléwnych wyzwan ksztalcenia online, opartego na technologii, jest
rozszerzenie jego implementacji ze wzglednie matej grupki entuzjastow na cata spo-
fecznos¢ nauczycieli 1 studentow. To oznacza realizacje strategii wlaczania, w celu
zapewnienia mozliwos$ci, aby cala katedra, instytut lub wydziat byly aktywnie zain-
teresowane nowymi technologiami i wykorzystaniem ich w procesie ksztatcenia.

4) Infrastruktura technologiczna

Rozwd¢j infrastruktury technologicznej uniwersytetu nalezy do zagadnien pod-
stawowych. Priorytety powinny obejmowaé zar6wno poziom, jak i zakres inwe-
stycji informatycznych. Czg¢sto rozwdj infrastruktury jest jedynym dla wielu uczelni
przedsigwzigciem, po ktdérym sadza one, ze wykorzystanie technologii stanie si¢
zjawiskiem spontanicznym. W uczelniach tych nie ma wizji procesu ksztatcenia
w przysztosci.

5) Infrastruktura ludzka

To zagadnienie jest wazniejsze niz infrastruktura technologiczna. Technolo-
gie, sprzet, sieci lokalne mozna zamowi¢, kupi¢ i rozmiesci¢ na wydziatach. Ludzi
trzeba nauczy¢ korzysta¢ w sposob wiasciwy z technologii. To wymaga czasu,
szkolen i pienigdzy, czgsto wzigtych bezposrednio z budzetu uczelni. Inwestowa-
nie w ludzi i okresowa modernizacja sprzgtu pochtania stosunkowo duzo srodkow,
ale zwraca si¢ w trakcie realizacji online formy platnej studiow: wieczorowych,
zaocznych i podyplomowych.
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6) Dostep studentéw do komputerow i sieci

Poniewaz korzystanie z materiatow dydaktycznych w sposob asynchroniczny
moze mie¢ miejsce nie tylko w przypadku studentéw znajdujacych si¢ poza campu-
sem uczelni, ale takze w przypadku studentéw dziennych znajdujacych si¢ w cam-
pusie (np. w komputerowym wspomaganiu procesu ksztatcenia), nalezy umozliwic
studentom dostep do komputeréw nie tylko w budynkach uczelni (pracownie kom-
puterowe), ale rowniez w akademikach (state tacza ISDN), przy czym studenci po-
winni sami regulowac swe rachunki za korzystanie z dostgpu do sieci globalnej w aka-
demikach. R6zne uczelnie rozwiazuja ten problem w rozny sposob (M. Resmer, 1995).

7) Nowe modele ksztalcenia

Podobnie jak nowy silnik zmienia formy transportu, a procesory, satelity i wtok-
na optyczne zmieniaja formy komunikacji, tak wykorzystanie technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych zmienia formy nauczania i uczenia si¢. Relacja miedzy
technologiami a rozmaitymi uj¢ciami procesu ksztalcenia ma charakter synerge-
tyczny, czyli ma miejsce migdzy nimi dodatnie sprz¢zenie zwrotne (L. Harasim,
1995). Nowe technologie sa przede wszystkim bardzo elastyczne, dlatego moga
zosta¢ wykorzystane w rézny sposob w ksztalceniu. Ponadto, ludzie bardzo zmie-
niaja swe wymagania dotyczace tzw. obudowy medialnej procesu ksztalcenia, chca
ja sprawdzi¢, sa przy tym pelni inwencji i pomystow. Stad technologie mozna
wykorzysta¢ do replikacji tradycyjnych form nauczenia; a tym samym mozna je
stosowa¢ w catkowicie nowy, czyli odmienny sposob, w zaleznosci od inwencji,
umigjetnosci i pomystowosci uczacych sig.

8) Wsparcie wydziahlu i ksztalcenie nauczycieli akademickich

Wykorzystanie nowych technologii powinno by¢ zwiazane z zauwazalnymi
zmianami w sposobach prowadzenia procesu ksztalcenia na wydziale. Aby pro-
wadzi¢ ksztalcenie online, nalezy réwnolegle prowadzi¢ stosowne badania dy-
daktyczne, a ich wyniki upowszechnia¢ na seminariach pracownikoéw. Najczestsza
forma ksztatcenia umiejetnosci wykorzystania nowych technologii sa prezentacje,
czasem warsztaty, w trakcie ktorych demonstrowane sa sposoby uzycia technolo-
gii. Rzadziej organizowane sa dla nauczycieli wakacyjne kursy wykorzystania tech-
nologii w ksztalceniu online (S. Gold, 2001). Musza oni dobrze zrozumie¢ podsta-
wowe aspekty procesu nauczania i uczenia si¢ online, w tym cele dydaktyczne
1 sposoby ich realizacji. Powinni dowiedziec¢ si¢ takze, jak zr6znicowana rolg w pro-
cesie ksztatcenia odgrywaja technologie, jak powinno organizowac si¢ zajgcia on-
line, jakie sa ich elementy, jakie formy aktywnoS$ci studentdéw musza by¢ wspiera-
ne przez nauczyciela oraz jakie sa zasady diagnozy i ewaluacji dydaktyczne;.

9) Projekt zajeé online

Zajecia online powinny by¢ przygotowane bardzo szczegdtowo, z analiza r6z-
nych zagadnien dydaktycznych, ktore mozna spotka¢ w trakcie realizacji przed-
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miotu lub kursu online. W takim przypadku mozna méwié o projekcie zajeé
online, ktory powinien zawiera¢ wyjasnienia nast¢pujacych zagadnien:

— catkowity koszt przedsigwzigcia, obejmujacy: liczbe oraz rodzaj uczacych
sig, studenci dzienni lub zaoczni, w tym ich dostgp do technologii,

— zwigzta definicja i zawarto$¢ merytoryczna przedmiotu nauczania,

— wybor technologii,

— zespot nauczycieli i1 specjalistéw od technologii, obejmujacy:

— specjalistow z wydziatlu z zakresu prowadzonego przedmiotu,

— kierownika projektu, odpowiedzialnego za realizacje zaj¢¢ lub kursu,

— metodykow przedmiotowych, dydaktykow,

— specjalistg z zakresu grafiki komputerowej,

— konstruktora interfejsu uzytkownika w edukacyjnym programie komputero-
wym,

— specjalist¢ od edytowania tekstu,

— specjalist¢ od spraw intemetu,

— producenta medidw.

Na zawarto$¢ projektu maja wpltyw jeszcze nast¢pujace zagadnienia:

— precyzyjna definicja praw autorskich i wyrazenie zgody na zaptatg autorom
za wykorzystanie tych praw,

— plan integracji i/lub zastgpienie nauczania bezposredniego,

— opracowanie tresci zaje¢ oraz termindéw ich rozpoczegcia i zakonczenia,

— ustalenie procesu ewaluacji dydaktycznej osiagnig¢¢ uczacych sig,

— ustalenie zawartosci projektu przed ewentualnym przeksztatceniem kursu.

10) Nowe struktury organizacyjne

Zazwyczaj w strukturze organizacyjnej uniwersytetu tworzy si¢ dla potrzeb
ksztatcenia dystansowego nowe jednostki. Naleza do nich np. pracownie kompu-
terowe z dostgpem do Internetu, pracownie aplikacji multimedialnych, w ktorych
przygotowuje si¢ dydaktyczne materialy multi i1 hipermedialne, sale wideokonfe-
rencyjne, wyposazone w niezbedne urzadzenia elektroniczne (to implikuje dopo-
sazenie sal audytoryjnych w urzadzenia pozwalajace na odbior i interakcje w trak-
cie wideokonferencji), a wreszcie centrum informatyczne uczelni, w ktorym umiej-
scowiony jest na serwerze portal edukacyjny i system komputerowy ksztatcenia
dystansowego.

11) Wspolpraca i konsorcja

Prowadzenie ksztalcenia na odlegto$¢ jest przedsigwzigciem bardzo trudnym,
kosztownym i wymaga zaangazowania wielu specjalistow. Dlatego sugeruje sig,
aby uczelnie tworzyly konsorcja w regionie, w ktorym funkcjonuja oraz zaprasza-
ty samorzady lokalne do wspoétfinansowania kosztow. Takie rozwiazanie zostato
wykorzystane przez uczelnie wyzsze z regionu Gornego Slaska.
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12) Badania i ewaluacja

Potrzeba wykonywania systematycznych badan i ewaluacji stosowanych
technologii powinna by¢ obowiazkowa dla uczelni realizujacych ksztalcenie
online. Niewlasciwe wydaje si¢ jednak porownywanie efektywnos$ci ksztalcenia
bezposredniego z ksztatceniem online, bo przeciez wystgpuja w nich rdzne pro-
blemy pedagogiczne, psychologiczne i socjologiczne. Najwazniejsza jest jakos¢
ksztatcenia, ktora powinna by¢ tak samo wysoka, jak w ksztatceniu bezposred-
nim.

Wymienione powyzej dwanascie zagadnien, ktorych realizacja jest warunkiem
koniecznym do osiagnigcia wysokiej efektywnosci 1 jakoSci ksztalcenia online,
zostato przewidzianych w projekcie $laskich uczelni wyzszych, skierowanym do
Komitetu Badan Naukowych.

3. Charakterystyka bezposredniego i synchronicznego procesu
nauczania-uczenia si¢ — ujecie kognitywistyczne

3.1. Neoklasyczna charakterystyka ksztalcenia tradycyjnego — siec¢ ksztalcenia
synchronicznego

Jeszcze dzi$ wielu nauczycieli, w tym nauczycieli akademickich, zgadza si¢
ze stwierdzeniem, ze proces ksztalcenia jest o wiele latwiejszy do realizacji w §rodo-
wisku aktywnym 1 wspolpracujacym, w ktérym studenci ucza si¢ przez odkrywa-
nie 1 wzajemne interakcje. Ten tradycyjny model ksztalcenia poprzez antycypa-
cje mozna dzi$ nazwa¢ modelem bezposredniego ksztatcenia synchronicznego.
W jego ramach nauczyciel jest w stanie sktoni¢ studentow do uczenia sig no-
wych koncepcji przy wykorzystaniu wielokierunkowych interakeji, ilustrujac
nowe pomysly przykladami i koncepcjami, ktore sa zwykle znane im z wlasnego
doswiadczenia.

Warto tu doda¢, ze zagadnienia bedace przedmiotem uczenia si¢ poprzez ak-
tywne eksperymentowanie i odkrywanie sa zwykle lepiej zapamigtane i bardziej
uzyteczne dla studenta niz zagadnienia przedstawiane w bezposrednim wyktadzie.
To zagadnienie mozna dobrze zilustrowac poprzez analize¢ procesu wychowania
i nauczania w przedszkolu, gdzie ksztalty i kolory oraz inne fundamenty wiedzy sa
odkrywane i przyswajane (asymilowane), pozostajac w pamigci na cate zycie. Oczy-
wiscie nalezy przyjaé, ze czg$¢ procesu uczenia si¢ w mtodszym wieku szkolnym
podlega silnemu wplywowi rozwoju psychofizycznego w tym wieku, lecz nadal
nasuwa si¢ refleksja, ze uczenie sig¢ i wspotpraca w grupie bardziej stymuluja
i wzmacniaja pamig¢ niz uczenie indywidualne. Intencjonalna dziatalno$¢ dydak-
tyczno-wychowawcza nauczycieli przedszkola jest skierowana na proces ksztalto-
wania przez dzieci szescioletnie dojrzatosci (gotowosci) szkolnej (B. Wilgocka-
Okon, 1972).
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Poprzez antycypacjg do sieci ksztalcenia asynchronicznego mozna zdefiniowac
sie¢ ksztalcenia synchronicznego, ktora tworza ludzie znajdujacy si¢ w tym samym
miejscu i uczacy si¢ w tym samym czasie. W sieci synchronicznej nauczyciel czgsto
wykorzystuje proste 1 zlozone media dydaktyczne do wspomagania procesu ksztatce-
nia, w tym komputer autonomiczny, a nawet komputer sieciowy, umozliwiajacy wyko-
rzystanie przez uczacych si¢ w tej samej klasie (pracowni komputerowej) technologii
informacyjno-komunikacyjnych do pracy z oddalonymi Zrédtami informacji. Cecha
charakterystyczna sieci ksztatcenia synchronicznego jest bezposrednia interakcja mig-
dzy uczacymi sig i nauczycielem oraz pomigdzy samymi uczacymi sig.

Z tego powodu studenci, ktorzy znajduja si¢ bezposrednio w grupie i ucza si¢
poprzez nabyte doswiadczenie uczestnikow grupy, w sytuacji, gdy nauczyciel de-
monstruje kontekst i zastosowanie omawianego materiatu, moga konstruowac szcze-
gotowe zwiazki z uprzednio poznanymi faktami i prezentowa¢ swe mozliwosci w prak-
tyce — moga poddac si¢ bez obaw ewaluacji dydaktycznej. Na pierwszych zajgciach,
w zasadzie z dowolnego przedmiotu, poczatkowo wielu studentdéw unika bezposred-
nich interakcji w grupie, chcac by¢ w bardziej komfortowej sytuacji, czyli: siedzie¢
spokojnie 1 by¢ nauczanym, lecz po wprowadzeniu przez nauczyciela relaksujacej
i mitej atmosfery oraz bodzcow sprzyjajacych zainteresowaniu tresciami ksztatce-
nia oraz angazujacych ich w tok zajec, staraja si¢ stopniowo coraz §mielej uczestni-
czy¢ w interakcjach: student — student i student-nauczyciel. Pojawiaja si¢ zazwyczaj
pytania, na ktére odpowiedzi oczekuje wigkszos¢ uczestnikdw grupy powodujac przez
to, ze uzyskanie odpowiedzi przynosi wymierne korzysci wszystkim studentom. Dla-
tego nauczyciel akademicki powinien posiada¢ umiejgtnos$¢ stopniowego ,,wciaga-
nia” biemych studentéw do dyskusji.

Sie¢ ksztatcenia synchronicznego egzemplifikowana jest takze w efektywnych
strategiach, ktore pozwalaja wspotpracowa¢ uczacym si¢ w klasie — mate grupy pracu-
jace wspolnie nad okreslonym problemem, dochodzace do konsensusu lub wyjasniaja-
ce w dyskusji r6znice w pogladach w rezultacie moga w koncowej prezentacji przed-
stawi¢ 1 omowi¢ wyniki swej pracy przy reszcie grupy ¢wiczeniowej. Ci, ktorzy wyko-
rzystali takie podejscie w celu uzyskania wszelkich mozliwych korzysci pedagogicz-
nych, ptynacych z fizycznej obecnosci studentéw przekonali sig, ze w sposob zauwa-
zalny utatwia ono studentom uczenie si¢ oraz dostarcza im mniej stresujacych do-
$wiadczen edukacyjnych. Z drugiej strony, niektorzy nauczyciele niechetnie poswig-
caja wymagany czas oraz wysitek, aby skorzysta¢ z tego podejscia — twierdzac, ze
program nauczania nie przewiduje takich dziatan, dlatego realizuja wyktady® (poprzez
prezentacj¢ zamknigta) oraz ¢wiczenia, w ktorych nie przewiduja miejsca na dyskusje,
przez co nie tworza optymalnego dla studenta srodowiska edukacyjnego.

3Z mojego do$wiadczenia nauczyciela akademickiego wynika, Ze stosujac w trakcie wyktadu
prezentacje pototwarta, wykorzystujaca réznorodne formy interakcji ze studentami i migdzy nimi,
trudno jest mi uaktywnic studentow i sktoni¢ do refleksji nad rozwazanymi kwestiami. Do§wiadczenia
takie mialy miejsce zaréwno w trakcie wyktadow ze studentami poczatkowych lat studiow, jak
i studentow ostatnich lat studiow.
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Ryszard Tadeusiewicz

INTERNET JAKO NARZEDZIE DYDAKTYCZNE®

1. Wstep

W czasach, kiedy zaczynata si¢ fascynacja komputerowymi metodami wspo-
magania procesu nauczania (T. Izworski, 1980; W. Maciotek, 1992; T. Wilusz,
1978) nie byto jeszcze mowy o Internecie ani o jego spotecznych funkcjach (R.
Tadeusiewicz, 2002A), a jednak pytania o rolg i miejsce komputera w procesie
edukacyjnym (R. Tadeusiewicz, 1979, 1981, 1983, 1992) byly juz wtedy tak samo
aktualne 1 wazne, jak dzisiaj, kiedy odnosimy je gtownie do tego nowego medium
komunikacyjnego (R. Tadeusiewicz, 2002B, 2001A, 2001B, 2001C, 2000) beda-
cego dla nas wciaz zagadkowym (R. Tadeusiewicz, 2001D, 2002C, 2002D). Dla
ustalenia tego, czy Internet jest bardziej pomocny, czy bardziej szkodliwy (R. Ta-
deusiewicz, 1999A) w procesie edukacyjnym (R. Tadeusiewicz, 2001, 2001A, 2000)
odwotujemy si¢ czasem nawet do prob tworzenia modeli — zardwno bardzo og6l-
nych i sformalizowanych (E. Kushtina, 2002; R. Tadeusiewicz, 1996), jak i empi-
rycznych (R. Tadeusiewicz, 2000A), ktore jednak tylko w niewielkim stopniu sa
w stanie odpowiedzie¢ na fundamentalne, nasuwajace si¢ pytania (R. Tadeusie-
wicz, 2000B). Jedno nie ulega watpliwos$ci: nowe medium, jakim jest w nauczaniu
Internet, wymaga znacznie powazniejszych badan empirycznych i znacznie bar-
dziej poglebionej refleksji naukowej, niz to ma miejsce obecnie.

Uptynie zapewne sporo czasu, zanim w petni odkryjemy atuty tego narzgdzia
1 nauczymy si¢ przezwycigzaé jego ograniczenia. Na tej drodze wazna rolg maja
do odegrania informatycy, doskonalacy narzedzia przeznaczone do takiego formo-
wania internetowych przekazow dydaktycznych, aby w pelni mozna byto wyko-
rzysta¢ mozliwosci tego interaktywnego i inteligentnego medium (R. Tadeusie-
wicz, 1997). Jednak wazniejsze i trudniejsze przeszkody tkwia w mentalno$ci na-
uczycieli, ktorzy moga wykorzysta¢ dydaktyczne zalety Internetu tylko wtedy, gdy
beda do tego we wiasciwy sposob przygotowani (R. Tadeusiewicz, 1999B). Przy-
wotuje to po raz kolejny kwesti¢ wlasciwego ksztalcenia nauczycieli, a zwlaszcza
ksztattowania ich wiedzy w zakresie zagadnien informatycznych (R. Tadeusiewicz,
2001E). Sprawa wbrew pozorom nie jest prosta, gdyz dyskusja na temat tego, w jaki

"Artykut przygotowany przez autora na XVII Konferencj¢ Informatyka w Szkole, UMK, Torun
2002.
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sposob naucza¢ informatyki (R. Tadeusiewicz, 1987A, 1987B) (ktorej absolutnie
nie nalezy myli¢ z samymi tylko technikami komputerowymi!), wciaz jest daleka
od ostatecznych rozstrzygnig¢, chociaz od momentu postawienia po raz pierwszy
odpowiednich pytan minglo juz blisko ¢wier¢ wieku (R. Tadeusiewicz, 1980). By¢
moze pomocne bedzie tu przeniesienie doswiadczen zebranych przy okazji opty-
malizacji ksztatcenia inzynieréw (R. Tadeusiewicz, 2000C), chociaz na pewno za-
dania i problemy, jakie wiaza si¢ z ksztalceniem nauczycieli, sa zdecydowanie trud-
niejsze od tych, ktore rozwiazujemy na politechnikach.

Referat ten oparty zostat na przemysleniach teoretycznych, zwiazanych z wie-
loletnimi badaniami autora nad komputerowym wspomaganiem procesu dydak-
tycznego (zob.: R. Tadeusiewicz, 1979, 1981, 1983, 1992) wzbogaconych ostatnio
stosunkowo rozleglymi badaniami empirycznymi, dotyczacymi bardzo szerokiego
wykorzystania Internetu jako narzedzia dydaktycznego w ksztalceniu studentéw
AGH (R. Tadeusiewicz, 2001A). Jak si¢ wydaje na podstawie przedstawionych tu
tez, mozna unikna¢ przynajmniej cz¢sci btedow, ktore powoduja, ze Internet jako
narzedzie dydaktyczne nie spetnia poktadanych w nim nadziei albo (co gorsza)
przynosi dydaktyczne szkody, zamiast by¢ zrédlem edukacyjnych sukcesow.

2. Proba teoretycznego umiejscowienia Internetu
W procesie nauczania

Nasze rozwazania rozpoczniemy od analizy teoretycznej, by dopiero w kolej-
nym rozdziale przej$¢ do dyskusji wynikow badan empirycznych, zebranych na
kilkutysiecznej populacji studentow AGH, majacych staty (7 x 24) i niczym nie
ograniczony dostep do Internetu (migdzy innymi na terenie catkowicie zinternety-
zowanego miasteczka studenckiego AGH, bedacego swoistym modelem spoteczen-
stwa informacyjnego przysztosci (R. Tadeusiewicz, 2000A).

Rozwazania teoretyczne pokazuja, ze w procesie ksztalcenia Internet nie po-
winien by¢ rozpatrywany jako alternatywa dla zywego nauczyciela, gdyz zdecy-
dowanie nie tak nalezy postrzegac jego rolg. Proba nauczania wylacznie przy uzy-
ciu $rodkdw i narzedzi internetowych moze by¢ brana pod uwage wylacznie wte-
dy, kiedy jedynym celem i gléwnym zadaniem nauczania jest opanowanie przez
uczacego si¢ pewnego zasobu w miarg prostych wiadomosci. Jako metoda dostar-
czania takich wiadomos$ci Internet jest znakomity, gdyz do zasobu potrzebnych
informacji uczen moze dotrze¢ z pomoca Sieci maksymalnie wygodnie, a przy tym
moze z nich korzysta¢ wtedy, kiedy moze odnie$¢ z tego powodu najwigksza ko-
rzy$¢ (migdzy innymi oznacza to, ze uczen dopasowuje termin i tempo nauki do
swoich indywidualnych preferencji) — co przy uzyciu innych $rodkéw i technik
nauczania nie zawsze jest osiagalne. Nie bez znaczenia jest tez fakt, ze Internet
umozliwia nie tylko pozyskiwanie wiadomosci, ale takze ich utrwalanie — migdzy
innymi na skutek dostepnosci w Sieci licznych przyktadéw ilustrujacych nauczane
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tezy oraz na$wietlajacych rozwazane zagadnienia z r6znych punktow widzenia (na
przyktad pochodzacych od roznych autoréw). Dostepne sa takze w Internecie pro-
gramy pozwalajace na samokontrol¢ posiadanych wiadomosci, co dodatkowo sprzy-
ja ich dobremu przyswojeniu.

Jesli jednak siggniemy do bardziej ztozonych zadan edukacyjnych, przypomi-
najac sobie, ze celem kazdego bardziej ambitnego ksztalcenia (a nie szkolenia)
jest uformowanie w umysle ucznia wiedzy, za§ w przypadku ksztalcenia wyzszego
aspirujemy do tego, by stworzy¢ przestanki do zdobycia przez studenta madrosci,
to bardzo szybko mozemy stwierdzi¢, ze kazda proba utozsamienia takiego ksztat-
cenia z samym tylko internetowym przekazem informacji jest z géry skazana na
niepowodzenie. Nie oznacza to oczywiscie, ze przy osiaganiu tych ambitnych ce-
16w Internet jest nieprzydatny. Przeciwnie — moze on odegra¢ niezwykle pozy-
teczna role, pod warunkiem jednak, ze wyznaczy mu si¢ w procesie ksztalcenia
wlasciwa funkcje¢. Te funkcje najtatwiej jest wskazac, jesli za punkt wyjscia przyj-
mie si¢ pewne ogolnie znane, wrecz banalne powiedzenie.

Ot6z mowi sig niekiedy, ze wiedza sktada si¢ z wiadomosci, podobnie jak dom
sktada si¢ z cegiet. Jednak nie kazda sterta cegiet jest domem i nie kazde nagroma-
dzenie wiadomosci moze by¢ uznane za uformowana wiedz¢. Do tego, by wiado-
mosci we wiasciwy sposob powiazaé, wbudowaé w strukture wiedzy juz wcze-
$niej przez ucznia posiadanej, a rownoczesnie uformowac w taki sposob, by mogty
stanowi¢ fundament wiedzy, ktora uczen bedzie zdobywat w przysztosci — do tego
wszystkiego potrzeba zywego nauczyciela. Wiasciwa interpretacje wiadomosci
zdobywa si¢ w trakcie polemik i dyskusji, a te mozna najskuteczniej prowadzi¢
z nauczycielem, ktory juz swoja wiedze posiada i moze si¢ do niej w kazdej chwili
odwola¢; wlasciwe zwiazki migdzy wiadomos$ciami ujawniaja si¢ podczas prob
korzystania z nich — co jednak takze musi nastgpowac pod okiem mentora, zeby
nie prowadzito na manowce. Stowem do transformacji wiadomosci w wiedzg po-
moc zywego nauczyciela jest po prostu nieodzowna. Potwierdzaja to wszystkie
znane eksperymenty zwiazane z wykorzystaniem komputerow (indywidualnych
i faczonych w sieci) zardwno opisywane w literaturze, jak i prowadzone osobiscie
przez autora.

Zywy nauczyciel jest wiec nieodzowny jako ,.budowniczy”, formujacy wia-
domosci w wiedzg. Skad jednak wzia¢ wiadomosci?

I tu w wlasnie pojawia si¢ sugestia uzycia Internetu, ktory (jesli jest dobrze
wykorzystywany) dostarcza wiadomos$ci wyjatkowo sprawnie i co wigcej — osadza
je bardzo trwale w umysle ucznia. Klasyczny sposob nauczania, w ktorym nauczy-
ciel obarczony jest calym trudem dostarczenia uczniom ,,budulca” w postaci ko-
lekcji wszystkich niezbgdnych wiadomosci, jest zdecydowanie nieekonomiczny.
Proces dostarczania wiadomosci jest czasochlonny, a jednoczesnie (sam w sobie)
matoksztatcacy. Co wigcej, wlasnie w procesie zdobywania wiadomosci najostrze;j
ujawniaja si¢ indywidualne cechy ucznidéw, stanowiace przeszkodg w uzyskiwa-
niu jednakowych postepow w calej grupie (np. w catej klasie). Jedni uczniowie sa
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zdolni przyswaja¢ wiadomosci bardzo szybko, zatem przecigtne tempo ich poda-
wania przez nauczyciela prowadzi w tym przypadku do niepotrzebnych strat czasu
oraz do znudzenia. Dla innych nawet to przecigtne tempo serwowania nowych
informacji okazuje si¢ za duze, wigc gubia si¢ i traca watek. Jeszcze inni chtona
wiadomosci szybko, lecz stabo je sobie przyswajaja, przeto w celu uzyskania do-
brego efektu te same wiadomos$ci musza mie¢ wielokrotnie powtdrzone. Przykta-
dy mozna by mnozy¢.

Zywy nauczyciel pracujacy z cata grupa uczniow z oczywistych powodow nie
jest w stanie dostosowac tempa przekazywania wiadomosci do indywidualnych
preferencji kazdego z nich. Z kolei udostgpnienie kazdemu uczniowi indywidual-
nego guwernera (czy w wersji uwspotczesnionej — korepetytora) jest mozliwe, ale
wysoce niepraktyczne. Natomiast umozliwienie kazdemu uczniowi dostgpu do na-
uczania internetowego, przy uzyciu ktorego bedzie on kolekcjonowat wiadomosci
w tempie indywidualnie dopasowanym do jego aktualnych mozliwosci psychofi-
zycznych, nie nastrecza zadnych trudnosci (oczywiscie pod warunkiem, ze wcze-
$niej w tymze Internecie umieszczone zostana materialy dydaktyczne, z ktorych
uczniowie beda mogli swobodnie korzysta¢). Odwolujac si¢ do przytoczonej wy-
zej analogii budowy domu, Internet odgrywa w tym modelu rolg ,,ci¢zaréwki”
dostarczajace;j ,,surowy material budowlany”. Natomiast w modelu tym z cala pew-
noscia jest miejsce takze zywego dla nauczyciela, ktory po uwolnieniu od funkcji
dostawcy wiadomosci moze i powinien calo$¢ swego wysitku ukierunkowa¢ na
formowanie wiedzy na bazie zgromadzonych przez uczniow (w trakcie indywidu-
alnej pracy z Internetem) wiadomosci.

Oczywiscie przedstawiony wyzej model jest wyidealizowany. Jednak jego
zaleta jest to, ze pozwala on uporzadkowaé dyskusje na temat Internetu w naucza-
niu, odwotujac si¢ do czytelnych i uzasadnionych (lepiej lub gorzej) kryteriow
klarownego podziatu zadan pomigdzy Internet i nauczyciela. Bez takiego modelu
skazani jesteSmy na odkrywanie wielu prawidtowosci (i nieprawidlowosci) me-
toda nieuporzadkowanych prob i btedow, co w przypadku doswiadczen dydak-
tycznych musi by¢ zawsze traktowane z duza ostroznoscia, jako ze ,,bledy” w tym
przypadku oznaczaja niedostatki edukacyjne konkretnych zespoldéw uczniow, kto-
rym w zwiazku z tym znacznie utrudnia si¢ realizacj¢ zamierzen i aspiracji eduka-
cyjnych.

3. Empiryczna weryfikacja modelu teoretycznego

Opisany wyzej teoretyczny model podziatu procesu ksztalcenia pomigdzy
zywych nauczycieli, a Internet zostat cz¢Sciowo zweryfikowany podczas rzeczy-
wistego ksztalcenia, z uzyciem Internetu, studentow krakowskiej Akademii Gorni-
czo-Hutniczej. Techniczna przestanka do realizacji tego eksperymentu byt fakt, ze
w latach 1998-1999 z inicjatywy autora pracy w ciagly i nieograniczony dostep do
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Internetu wyposazono studentow AGH mieszkajacych na terenie tzw. miasteczka
studenckiego. Dla nieznajacych realidéw naszej uczelni warto poda¢ informacje, ze
jest to czes¢ kampusu AGH (oznaczona na rysunku 1. litera A) obejmujaca ogdtem 22
domy studenckie 5. i 16-kondygnacyjne, w ktorych zamieszkuje okoto 10 tys. studen-
tow. Pomigdzy miasteczkiem studenckim a zespolem budynkéw naukowo-dydaktycz-
nych uczelni (oznaczonym na rysunku 1. litera C) potozono szybki (A. Izworski, 1980)
swiattowdd, co byto utatwione przez fakt, ze na drodze znajduje si¢ nalezace takze do
AGH krakowskie akademickie centrum superkomputerowe ,,Cyfronet” (oznaczone na
rysunku 1. litera B), w ktorym miesci si¢ najwigkszy w poludniowo-wschodniej Polsce
wezel Internetu. Wszystkie akademiki wyposazono w routery i serwery proxy, a kable
sieciowe doprowadzono do kazdego studenckiego pokoju.

Rys. 1. Topografia AGH

Jak z tego wynika, studenci AGH mieli i maja dostep do Internetu w trybie
24 x 7 (czyli stale), a jednoczesnie w sieci przygotowano dla nich i udostgpniono
im caty szereg materialow dydaktycznych. O tych ostatnich warto moze wspo-
mnie¢ obszerniej, gdyz jest to czgsto ,,waskie gardlo” wszystkich przedsiewzigé
zwigzanych z uzywaniem Internetu w dydaktyce.

Otoz dla kazdego, kto chociaz pobieznie zetknal si¢ z procesem przygotowy-
wania dydaktycznych prezentacji internetowych, jest oczywiste, ze jest to przed-
sigwzigcie bardzo pracochtonne. W kazdej instytucji jest zawsze kilku lub kilku-
nastu entuzjastéw, ktorzy sa sklonni poswigcic¢ czas, by do swoich zaje¢ dydak-
tycznych przygotowaé odpowiednia obudowg w postaci zestawu materiatdw inter-
netowych (elektroniczny podrgcznik, interaktywne zbiory zadan, programy dla sa-
motestowania itd.), jednak wigkszo$¢ nauczycieli odnosi si¢ do takich dodatko-
wych zadan z duza rezerwa.

W AGH rozwiazujemy problem materiatéw dydaktycznych dla naszych stu-
dentéw na kilka sposobdw.

Po pierwsze wszedzie tam, gdzie to jest mozliwe, odnajdujemy i udostepniamy
faczniki do dobrych, gratisowo udostgpnianych materiatow dydaktycznych znajdowa-
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nych na stronach www zagranicznych uniwersytetow. Post¢pujac w ten sposob, udo-
stepniliSmy spora ilo$¢ materialow np. dotyczacych nauczania fizyki, przy czym — co
bardzo wazne — sg to kazdorazowo materiaty, ktorych merytoryczna poprawnos¢ i uzy-
tecznos¢ dydaktyczna zostata sprawdzona przez odpowiedzialnego profesora AGH.

Po drugie za posrednictwem wchodzacego w sktad AGH Osrodka Edukacji
Niestacjonarnej zamawiamy wykonanie okreslonych materialow dydaktycznych,
wypelniajacych najpilniejsze luki w naszej ofercie internetowej. Jest to droga kosz-
towna, ale gwarantujaca wysoka jakos¢, wigc docelowo chcemy, aby wigkszos¢
udostgpnianych sieciowo materialow miata takie wlasnie pochodzenie.

Po trzecie stwarzamy preferencje (np. zwolnienie z czgsci zaje¢ dydaktycz-
nych) dla nauczycieli, ktorzy nabawili si¢ choroby glo$ni i maja lekarskie przeciw-
wskazania do prowadzenia wyktadow (wsrod ponad 4 tys. pracownikow AGH jest
to co roku catkiem spora grupa), a ktoérzy zadeklaruja, ze swoja wiedze beda udo-
stepnia¢ studentom w formie przekazow internetowych.

Po czwarte wreszcie zorganizowano dla studentéw konkurs pod nazwa ,,No-
tatki w Internecie”, ktorego istota polega na tym, ze chetni moga opracowywac (do
postaci stron www) i udostepnia¢ na stronie AGH swoje zatwierdzone przez wy-
kladowce¢ notatki z wyktadow, przy czym te strony, ktdre sa najchetniej odwiedza-
ne, uzyskuja nagrody rektora.

Te i temu podobne dziatania spowodowaty, ze na stronie: http://www.agh.edu.pl/
dydaktyka/ pojawity sig stosunkowo liczne i dobre materiaty dydaktyczne, wzbo-
gacane dodatkowo bogata oferta, ktora znalezé mozna na stronicach wydzialow,
katedr, a takze pojedynczych pracownikoéw AGH.

Opierajac si¢ na tej podazy sieciowych materiatow dydaktycznych, przepro-
wadzono obszerne badania socjologiczne, psychologiczne oraz (co tutaj najwaz-
niejsze) pedagogiczne, sprawdzajace na Kilkutysigcznej rzeszy studentow AGH
skutki korzystania z Internetu w roéznych obszarach, w tym takze w nauczaniu.
Doktadne wyniki tych badan znalez¢é mozna w ksigzce: L. Haber (red.): Polskie
doswiadczenia w ksztaftowaniu Spoteczenstwa Informacyjnego — Dylematy Cywi-
lizacyjno-Kulturowe, WNSS, Krakow 2002 — cytowana w pozycji (R. Tadeusie-
wicz, 2002 D), jednak z punktu widzenia tego referatu najistotniejsze jest, ze za-
réwno z punktu widzenia preferencji studentow, jak 1 z punktu widzenia obserwa-
cji studenckich, najlepsze wyniki nauczania otrzymuje si¢ w modelu mieszanym,
w ktorym Internet shuzy do zbierania i przyswajania wiadomosci, natomiast madry
profesor pomaga zrozumieniu sensu tych wiadomosci, zas do§wiadczony adiunkt
na ¢wiczeniach pokazuje, jak czyni¢ z nich praktyczny uzytek.

4. Whnioski

Prezentowany referat z pewnos$cia nie wyczerpuje tematu pojmowania i sto-
sowania Internetu jako narze¢dzia edukacyjnego. Jednak zardwno rozwazania teo-
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retyczne, jak i do§wiadczenia praktyczne catkiem jednoznacznie wskazuja, ze mozna
dopracowac si¢ takiego modelu stosowania Internetu w nauczaniu, w ktorym staje
si¢ on bardzo warto$ciowym i uzytecznym partnerem nauczyciela. Kluczowe zna-
czenie ma jednak w tym przypadku posiadanie w zasobach Internetu materiatow
dydaktycznych odpowiednio skorelowanych z zakresem i sposobem prezentacji
materialu nauczanego przez konkretnego nauczyciela — a to jest i bedzie waskie
gardlo w internetyzacji nauczania jeszcze przez kilka najblizszych lat. Niestycha-
nie wazne jest takze uporzadkowanie spraw zwigzanych z prawami autorskimi do
materialow umieszczanych w Internecie, a takze rozwiazanie problemu roli takich
materialow w ocenie dorobku nauczyciela przy uwzglednianiu réznego rodzaju
wnioskéw awansowych.
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ETYKA W SRODKACH SPOLECZNEGO PRZEKAZU"

(Opracowanie: Papieska Rada ds. Srodkéw Spotecznego Przekazu)

I. Wprowadzenie

1. Sposdb, w jaki ludzie korzystaja ze srodkéw spotecznego przekazu, moze
by¢ zrodtem wielkiego dobra i wielkiego zta. Aczkolwiek mowi sig¢ zwykle — i my
sami bedziemy czgsto tak mowi¢ w niniejszym dokumencie — ze media ,,poste-
puja” tak albo inaczej, to jednak nie sa one $lepymi sitami natury, wymykajacymi
si¢ ludzkiej kontroli. Chociaz bowiem przekaz spoteczny wywotuje czgsto nieza-
mierzone skutki, to sami ludzie decyduja, czy uzywac¢ mediéw do celow dobrych
czy ztych, w dobry czy zty sposob.

Decyzje te, majace zasadnicze znaczenie z etycznego punktu widzenia, podej-
mowane sa nie tylko przez odbiorcow przekazu — widzow, stuchaczy, czytelni-
kéw — ale zwlaszcza przez tych, ktorzy sprawuja kontrole nad narzedziami spo-
tecznego przekazu, ksztaltujac ich struktury, zasady dziatania i tresci. Naleza do
tej grupy urzednicy publiczni i dyrektorzy przedsigbiorstw, cztlonkowie rad zarza-
dzajacych, wlasciciele, wydawcy i kierownicy stacji nadawczych, redaktorzy, oso-
by odpowiedzialne za programy informacyjne, producenci, autorzy tekstow, kore-
spondenci i inni. Ze szczegdlng ostroscia staje przed nimi problem etyczny: czy
media sg wykorzystywane w dobrym, czy w ztym celu?

2. Trudno przeceni¢ wptyw $rodkoéw spotecznego przekazu. To przy ich udzia-
le ludzie kontaktuja si¢ z innymi ludzmi i z wydarzeniami, ksztattuja swoje pogla-
dy 1 wartosci. Nie tylko przekazuja i przyjmuja informacje oraz idee za posrednic-
twem tych narzedzi, ale czesto postrzegaja swoje zycie jako doswiadczenie medial-
ne (por. Papieska Rada ds. Srodkéw Spotecznego Przekazu, Aetatis novae, 2).

Postep techniki sprawia, ze sSrodki przekazu w szybkim tempie si¢ rozpowszech-
niaja i staja si¢ coraz potezniejsze. Powstanie spoteczenstwa informatycznego to
prawdziwa rewolucja kulturowa (Papieska Rada ds. Kultury, O duszpasterskie spoj-
rzenie na kulture, 9); jest tez mozliwe, ze imponujace wynalazki XX w. byly jedy-
nie wstgpem do tego, co przyniesie nowe stulecie.

Zasigg 1 réznorodno$¢ mediow, do jakich maja dostep ludzie w krajach za-
moznych, juz dzi$ budzi zdumienie: ksiazki i czasopisma, telewizja i radio, filmy,

" Artykut zaczerpnigto z:
http://www.opoka.org.pl/php/pnr.php?id=ed0048580dec89dff971d586bb2c35f7
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kasety wideo i magnetofonowe, elektroniczne formy przekazu rozpowszechniane
za posrednictwem fal radiowych, systemow kablowych, satelitow i Internetu.
Wszystko to niesie z soba tresci siggajace od informacji w $cistym sensie po pro-
gramy rozrywkowe, od modlitwy po pornografig, od kontemplacji po przemoc.
Zaleznie od tego, jak ludzie korzystaja z medidw, moga ksztatltowac w sobie posta-
wy solidarnosci i wspolczucia albo zamykaé si¢ w narcystycznym, pozbawionym
zewngtrznych odniesien $wiecie, poddajac si¢ bodzcom o niemal narkotycznym
oddziatywaniu. Nawet ci, ktorzy stronia od mediéw, nie moga uniknaé kontaktu
z tymi, ktorzy pozostaja pod ich glgbokim wptywem.

3. Obok tych powodow Kos$ciot ma takze wlasne motywy, aby interesowac si¢
srodkami spotecznego przekazu. W §wietle wiary mozna postrzegaé histori¢ ludz-
kiego komunikowania si¢ jako dluga droge wiodaca spod wiezy Babel — miejsca
i symbolu zatamania si¢ komunikacji (por. Rdz 11, 4-8) — do Pigcdziesiatnicy
i daru jezykow (por.: Dz 2, 5-11), to znaczy do odtworzenia komunikacji moca
Ducha Swigtego zestanego przez Syna. Postany na $wiat, aby zwiastowaé Dobra
Nowing (por. Mt 28, 19-20; Mk 16, 15), Koscidét ma misje gloszenia Ewangelii az
do konca czaséw. Wie tez, ze dzisiaj wymaga to korzystania z mediow (por. Sobor
Watykanski I, Inter mirifica, 3; Pawel VI, Evangelii nuntiandi, 45; Jan Pawet 1,
Redemptoris missio, 37; Papieska Rada ds. Srodkéw Spotecznego Przekazu, Com-
munio et progressio, 126—134; Aetatis novae, 11).

Koscidt wie takze, ze sam jest communio — komunia 0sob 1 wspdlnot eucha-
rystycznych, majaca swoje zrodlo w glebokiej komunii Trojcy Swigtej i bedaca jej
odzwierciedleniem (por. Aetatis novae, 10; por. Kongregacja Nauki Wiary, O nie-
ktorych aspektach Kosciota pojmowanego jako komunia). Istotnie, wszelka ludz-
ka komunikacja jest zakorzeniona w komunikacji miedzy Ojcem, Synem i Du-
chem. Co wigcej, ta trynitarna komunia ogarnia takze ludzko$¢: Syn jest Stowem
odwiecznie wypowiedzianym przez Ojca; w Jezusie Chrystusie, Synu i wcielo-
nym Stowie, oraz poprzez Niego Bog przekazuje ludziom samego siebie i swoje
zbawienie. Wielokrotnie i na rozne sposoby przemawial niegdy$ Bog do ojcow
przez prorokdéw, a w tych ostatecznych dniach przemdéwit do nas przez Syna (Hbr
1, 1-2). Komunikacja w Kosciele i przez Kosciot ma poczatek w komunii mitosci
migdzy Boskimi Osobami oraz w Ich komunikowaniu si¢ z nami.

4. Stosunek Kosciota do srodkow spotecznego przekazu zasadniczo jest
pozytywny i przychylny. Kosciot nie przyjmuje postawy kogo$, kto jedynie
osadza i potgpia; raczej uwaza te narzedzia nie tylko za wytwory ludzkiego
geniuszu, ale takze za wspaniate dary Boze i prawdziwe znaki czaséw (por.
Inter mirifica, 1; Evangelii nuntiandi, 45; Redemptoris missio, 37). Pragnie
wspiera¢ tych, ktorzy pracuja zawodowo w srodkach przekazu i w tym celu
formutuje pozytywne zasady majace pomagac im w pracy, a zarazem stara si¢
rozwija¢ dialog, w ktorym moga uczestniczy¢ wszystkie zainteresowane stro-
ny — co dzisiaj oznacza prawie wszystkich. Takie cele przy$wiecaja niniejsze-
mu dokumentowi.
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Stwierdzamy raz jeszcze: media niczego nie robig samorzutnie — sg instru-
mentami, narz¢dziami stosowanymi tak, jak ludzie chca je stosowaé. W naszej
refleksji nad srodkami spotecznego przekazu musimy uczciwie odpowiedzie¢ so-
bie na najistotniejsze pytania, jakie stawia nam postep techniki: czy w jego rezul-
tacie cztowiek staje si¢ lepszy, duchowo dojrzalszy, bardziej swiadomy godnos$ci
swego cztowieczenstwa, bardziej odpowiedzialny, bardziej otwarty na drugich,
zwlaszcza dla potrzebujacych, dla stabszych, bardziej gotowy §wiadczy¢ inies¢
pomoc wszystkim (Jan Pawet 11, Redemptor hominis, 15).

Wychodzimy z zalozenia, ze ogromna wigkszos$¢ ludzi odgrywajacych jaka-
kolwiek rolg w przekazie spolecznym to jednostki rzetelne, pragnace postgpowac
wlasciwie. Urzednicy publiczni, osoby ksztattujace decyzje polityczne i kierujace
przedsigbiorstwami staraja si¢ dziata¢ w interesie publicznym, tak jak go rozu-
mieja. Czytelnicy, stuchacze i widzowie chca dobrze wykorzystywaé swoj czas dla
osobistego wzrostu i1 rozwoju, aby dzigki temu ich zycie bylo szczesliwsze 1 bar-
dziej tworcze. Rodzice troszcza sig o to, aby tre$ci przenikajace do ich domow za
posrednictwem mediéw stuzyty dobru ich dzieci. Wigkszo$¢ zawodowych pracow-
nikow srodkow przekazu pragnie wykorzystywac swoje talenty w stuzbie ludzkie;
rodziny i niepokoi si¢ narastajacymi naciskami ekonomicznymi i ideologicznymi,
ktoére prowadza do obnizenia obowiazujacych standardéw etycznych w wielu sek-
torach $rodkow przekazu. Wszyscy ci ludzie dokonuja niezliczonych wyborow
dotyczacych srodkow przekazu. Ich tre$¢ jest rozna dla poszczegdlnych grup i jed-
nostek, ale wszystkie te wybory maja swoj cigzar etyczny i podlegaja ocenie mo-
ralnej. Aby poprawnie wybra¢, dokonujacy wyboréw musza zna¢ zasady porzadku
moralnego i $cisle je wciela¢ w zycie (por.: Inter mirifica, 4).

5. Kosciot wnosi w t¢ debate wiele elementow. Wnosi dtuga tradycje madro-
$ci moralnej, zakorzenionej w Bozym objawieniu i refleksji ludzkiej (por. Jan Pawet
11, Fides et ratio, 36—48). Jej czescia jest znaczny 1 wciaz rosnacy dorobek nauki
spotecznej, stanowiacej — przez swoje teologiczne ukierunkowanie — silng prze-
ciwwagg dla rozwiazania ateistycznego, ktore pozbawia cztowieka jednego z pod-
stawowych wymiarow, mianowicie wymiaru duchowego, a takze dla rozwiazan
permisywnych i konsumistycznych, ktére réznymi argumentami probuja go prze-
kona¢ o jego niezaleznosci od wszelkiego prawa i od Boga (Jan Pawet II, Centesi-
mus annus, 55). Tradycja ta nie ma by¢ jedynie instancja osadzajaca, ale raczej
pragnie stuzy¢ mediom. Na przyktad kultura madro$ci — wiasciwa Kosciolowi —
moze uchroni¢ medialna kulturg informacji przed staniem si¢ bezsensownym gro-
madzeniem faktow (Jan Pawet II, Oredzie na XXXIII Swiatowy Dzier Srodkow
Spotecznego Przekazu, 1999).

Kosciol wnosi w tg debatg jeszcze co$ wigceej. Jego szczegdlnym wkladem
w sprawy ludzkie, w tym takze w dziedzing przekazu spotecznego, jest takie rozu-
mienie godnosci osoby, jakie w catej pelni objawia tajemnica Stowa Wcielonego
(por. Centesimus annus, 47). Mowiac stowami Soboru Watykanskiego II, Chry-

152



stus, nowy Adam, juz w samym objawieniu tajemnicy Ojca i Jego milosci objawia
w pelni cztowieka samemu cztowiekowi i okazuje mu najwyzsze jego powolanie
(Gaudium et spes, 22).

I1. Przekaz spoleczny, ktory shuzy czlowiekowi

6. W slad za soborowa Konstytucja duszpasterska o Kosciele w swiecie wspot-
czesnym Gaudium et spes (por.: NN. 30-31) Instrukcja duszpasterska o srodkach
spotecznego przekazu Communio et progressio stwierdza wyraznie, ze media sa
powotane, by stuzy¢ ludzkiej godno$ci, pomagajac ludziom dobrze zy¢ i uczestni-
czy¢ jako osoby w zyciu spotecznosci. Media czynia to, gdy sktaniaja ludzi do
uswiadomienia sobie wlasnej godnosci, wnikania w mysli 1 uczucia innych, kulty-
wowania postawy wzajemnej odpowiedzialnosci i ksztattowania w sobie osobistej
wolnosci, szacunku dla wolnosci innych i zdolnos$ci do dialogu.

Srodki spotecznego przekazu maja ogromna zdolno§é wspomagania cztowie-
ka w dazeniu do szczg$cia i do realizacji samego siebie. Nie probujac bynajmniej
dokona¢ tutaj niczego wigcej, jak tylko krotkiego przegladu, pragniemy jedynie
wymieni¢ — podobnie jak uczyniliSmy juz poprzednio (por. Papieska Rada ds.
Srodkéw Spotecznego Przekazu, Etyka w reklamie, 4-8) — niektore korzystne
skutki oddziatywania mediow w sferze ekonomii, polityki, kultury, oswiaty i reli-
gii.

7. Ekonomia. Rynek nie jest norma moralng ani zrédlem wartos$ci moralnych,
za$ zasady gospodarki rynkowej moga by¢ Zle stosowane; jednakze rynek moze
tez shuzy¢ cztowiekowi (por. Centesimus annus, 34), za$ media odgrywaja nie-
odzowna role w gospodarce rynkowej. Srodki przekazu wspomagaja dziatalnosé
gospodarcza i handel, pozwalaja pobudzac¢ wzrost gospodarczy, zwicksza¢ zatrud-
nienie i zamozno$¢ spoteczenstwa, sklaniaja do podnoszenia jakosci istniejacych
towarow 1 ustug oraz do tworzenia nowych, stymuluja odpowiedzialng konkuren-
cj¢, ktora shuzy interesowi publicznemu, i pozwalajg ludziom dokonywac przemy-
slanych wybordéw, gdyz informuja ich o mozliwoséci nabycia okreslonych wyro-
bow i o ich zaletach.

Mowiac krotko, ztozony system gospodarki krajowej i migdzynarodowej nie
moéglby dzi§ funkcjonowaé bez mediéw. Likwidacja mediéw doprowadzitaby do
zatamania podstawowych struktur gospodarczych, przynoszac ogromne szkody
niezliczonym ludziom i spoteczenstwu.

8. Polityka. Srodki przekazu przynosza korzy$é spoteczenstwu, utatwiajac
swiadomy udziat obywateli w zyciu politycznym. Media jednocza ludzi w dazeniu
do wspolnych celow, a przez to pomagaja im tworzy¢ i utrzymywac autentyczne
wspolnoty polityczne.

Media sa niezbgdne we wspotczesnych spoleczenstwach demokratycznych.
Dostarczaja informacji o problemach i wydarzeniach, o osobach sprawujacych
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urzedy i kandydujacych na stanowiska publiczne. Pozwalaja rzadzacym porozu-
miewaé si¢ ze spoteczenstwem w pilnych sprawach szybko i bezposrednio. Sa
waznymi narzgdziami kontroli publicznej, gdyz ujawniaja przypadki niekompe-
tencji, korupcji czy naduzycia zaufania, a zarazem wskazuja przyktady kompeten-
cji, dziatania w interesie publicznym i sumiennosci.

9. Kultura. Srodki spolecznego przekazu pozwalaja ludziom obcowa¢ z lite-
ratura, dramatem, muzyka i sztuka, ktore inaczej pozostawatyby niedostgpne; w ten
sposOb wspomagaja rozw0j czlowieka w takich dziedzinach jak wiedza, madro$¢
1 pigkno. Mamy tu na mysli nie tylko prezentacje klasycznych dziet sztuki i dorob-
ku nauki, ale takze zdrowe formy popularnej rozrywki i informacje praktyczne,
ktdre gromadza rodziny, pomagaja ludziom rozwiazywaé codzienne problemy, pod-
nosza na duchu chorych, ludzi zyjacych w odosobnieniu i starszych, tagodza mo-
notonig zycia.

Media pozwalaja tez spotecznosciom etnicznym kultywowac 1 celebrowaé
swoje tradycje kulturowe, dzieli¢ je z innymi i przekazywa¢ nast¢gpnym pokole-
niom. Wprowadzaja zwlaszcza dzieci i mtodziez w ich dziedzictwo kulturowe.
Pracownicy $rodkow przekazu podobnie jak arty$ci stuza wspdlnemu dobru przez
zachowywanie 1 wzbogacanie kulturowego dziedzictwa narodéw i ludéw (por.: Jan
Pawet 11, List do artystow, 4).

10. Oswiata. Media sa waznymi narz¢dziami o§wiaty w wielu kontekstach,
od szkoly po miejsce pracy, i na roznych etapach zycia. Dzieci przedszkolne ucza-
ce si¢ podstaw czytania i matematyki, mtodzi probujacy zdoby¢ wyksztatcenie
zawodowe lub akademickie, osoby starsze starajace si¢ poszerzy¢ swa wiedze w poz-
niejszych latach zycia — wszyscy oni 1 wielu innych majq dostep dzigki mediom
do bogatego i nieustannie rosnacego wyboru zrodet wiedzy.

Media sa powszechnie stosowanymi narzedziami nauczania w wielu szkotach,
za$ poza murami szkot $rodki przekazu, w tym takze Internet, pokonuja bariery
odlegtosci 1 izolacji, otwierajac dostgp do wiedzy mieszkancom wsi na niedostep-
nych obszarach, zakonnicom i zakonnikom klauzurowym, ludziom zmuszonym do
przebywania w domu, wigzniom i wielu innym.

11. Religia. Religijno$¢ wielu ludzi bardzo si¢ wzbogaca dzigki mediom, kto-
re sa zrodtem wiadomosci i1 informacji o wydarzeniach, ideach i osobistoSciach
z zycia religijnego oraz stuza jako narzedzia ewangelizacji 1 katechezy. Dzien po
dniu inspiruja, niosa otucheg i stwarzaja sposobnosci do modlitwy ludziom zmu-
szonym do pozostawania w domach lub w instytucjach publicznych.

Istnieja tez pewne szczegolne sytuacje, w ktorych media przyczyniaja si¢ do
duchowego wzbogacenia ludzi. Na przyktad rzesze telewidzow na catym $wiecie
W pewnym sensie uczestnicza w waznych wydarzeniach z zycia KoSciota, regular-
nie transmitowanych z Rzymu za posrednictwem satelitow. Na przestrzeni lat me-
dia przekazywaty tez milionom odbiorcow stowa Ojca Swigtego, a takze obrazy
jego apostolskich podrozy po $wiecie.
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12. We wszystkich tych dziedzinach — ekonomicznej, politycznej, kulturowe;,
edukacyjnej i religijnej, a takze w innych — media moga by¢ narz¢dziem budowa-
nia i umacniania ludzkiej spotecznosci. W istocie rzeczy wszelki przekaz spotecz-
ny powinien stuzy¢ wspolnocie migdzy ludzmi.

Aby stac si¢ bra¢mi i siostrami, trzeba si¢ najpierw poznaé, wydaje si¢ za$, ze
bardzo waznym czynnikiem wzajemnego poznania jest zdolno$¢ komunikowania
si¢ w coraz szerszej i glebszej formie (Kongregacja ds. Instytutéw Zycia Konse-
krowanego i Stowarzyszen Zycia Apostolskiego, Zycie braterskie we wspélnocie,
29). Komunikacja, ktora stuzy autentycznej wspolnocie, jest czyms wigcej niz glo-
szeniem pogladoéw 1 wyrazaniem uczu¢. Na najglebszym poziomie jest dawaniem
siebie w mitosci (Communio et progressio, 11).

Tego rodzaju komunikacja ma na celu pomys$Inos¢ i spetienie dazen cziton-
kéw wspolnoty w perspektywie wspdlnego dobra wszystkich. Aby jednak roze-
znac, co stanowi wspolne dobro, potrzebne sa konsultacje i dialog. Dlatego powin-
no$cig wszystkich stron uczestniczacych w procesie przekazu spotecznego jest
wiaczy¢ si¢ w taki dialog i podporzadkowac si¢ prawdzie o tym, co jest dobrem.
W taki sposob media moga spetni¢ swoj obowiazek gloszenia prawdy o zyciu,
o ludzkiej godnosci, o prawdziwym znaczeniu naszej wolnosci i wzajemnej zalez-
nosci (Jan Pawet 11, Oredzie na XXXIII Swiatowy Dzieri Srodkéw Spolecznego
Przekazu 1999 r.).

I11. Przekaz spoleczny, ktory narusza dobro czlowieka

13. Media moga by¢ takze wykorzystywane w taki sposob, ze paralizuja wspol-
note i szkodza integralnemu dobru ludzi. Czynia to, gdy prowadza do wyobcowa-
nia ludzi, spychaja ich na margines zycia spotecznego i izoluja; gdy wciagaja ich
w szkodliwe wspolnoty, skupione wokot falszywych, destrukcyjnych wartosci; gdy
rozniecaja wrogo$¢ i konflikty, demonizujac innych i ksztattujac mentalnos¢ oparta
na przeciwstawieniu my i oni; gdy ukazuja w pozytywnym $wietle to, co niegodzi-
we 1 degradujace, natomiast ignoruja Iub umniejszaja to, co doskonali i uszlachet-
nia; gdy rozpowszechniajq informacje balamutne i fatszywe, skupiajac uwage na
sprawach niewaznych i banalnych. Tworzenie stereotypéw — opartych na rasie,
narodowosci, plci, wieku i1 innych czynnikach, w tym takze religii — jest praktyka
niepokojaco powszechna w mediach. Czgsto tez przekaz spoteczny pomija to, co
naprawdg nowe i wazne, migdzy innymi rowniez przestanie Ewangelii, a koncen-
truje si¢ wyltacznie na tym, co modne lub przyciaga chwilowa uwage. Naduzycia
wystepuja we wszystkich poprzednio wymienionych dziedzinach.

14. Ekonomia. Media sa czasem wykorzystywane do budowania i utrzymy-
wania systemow ekonomicznych, ktére stuza zaspokajaniu chciwosci i zachtanno-
sci. Przyktadem jest tutaj neoliberalizm. Oparty na czysto ekonomicznej wizji czto-
wieka, uwaza on zysk i prawa rynku za jedyne normy, ze szkoda dla godnosci
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jednostek i narodow oraz dla szacunku, jaki si¢ im nalezy (Jan Pawel II, Ecclesia
in America, 156). W takich okoliczno$ciach $rodki przekazu, ktére powinny dzia-
fa¢ na korzys$¢ wszystkich, sa wykorzystywane w interesie nielicznej mniejszosci.

Globalizacja moze stwarza¢ niezwykle mozliwosci osiagnigcia wigkszego
dobrobytu (Centesimus annus, 58); jednakze obok tego procesu, a nawet w jego
ramach dokonuje si¢ eksploatacja i marginalizacja niektorych krajow i narodow,
ktére w ogolnym dazeniu do rozwoju pozostaja coraz bardziej w tyle. Te obszary
ubostwa, rozszerzajace si¢ posrod powszechnej zamoznosci, sa rozsadnikami za-
wisci, niechgci, napig¢ 1 konfliktow. Wskazuje to wyraznie na potrzebg tworzenia
odpowiednich i skutecznie dziatajacych migdzynarodowych organow kontrolnych
i kierowniczych, dzigki ktorym gospodarka stuzytaby dobru wspdlnemu (por. Cen-
tesimus annus, 58).

W obliczu powaznych niesprawiedliwo$ci pracownicy srodkow przekazu nie
moga zastania¢ si¢ twierdzeniem, ze ich zadaniem jest jedynie informowanie o stanie
rzeczy. Niewatpliwie ich zadanie na tym polega. Jednakze pewne formy ludzkiego
cierpienia s3 w duzej mierze przemilczane przez media, podczas gdy informuje si¢
o innych; w takiej mierze, w jakiej zjawisko to powstaje w wyniku decyzji podej-
mowanych przez media, jest przejawem wybiorczosci, ktorej nic nie usprawiedli-
wia. Na jeszcze glebszej plaszczyznie same struktury srodkow przekazu, polityka
przez nie stosowana oraz dostgpnos¢ technologii to czynniki, ktore sprawiaja, ze
niektorzy ludzie sa informacyjnie bogaci, inni za$§ informacyjnie ubodzy, i to w cza-
sie, gdy zamozno$¢, a nawet samo przetrwanie zaleza od informacji.

W taki zatem sposob media przyczyniaja si¢ czgsto do powstawania niespra-
wiedliwosci i nierdwnosci, bgdacych zrodltem cierpien, o ktorych potem same media
informuja. Nalezy obali¢ bariery i monopole, ktére wielu narodom nie pozwalaja
na wilaczenie si¢ w 0golny proces rozwoju, i wszystkim — jednostkom i narodom
— zapewni¢ podstawowe warunki uczestnictwa w nim (Centesimus annus, 35).
Technika komunikacji i informacji oraz szkolenie w tej dziedzinie to jeden z tych
podstawowych warunkow.

15. Polityka. Pozbawieni skruputow politycy wykorzystuja media, szerzac de-
magogie¢ i falszywe informacje, ktore maja uzasadnia¢ niesprawiedliwe decyzje po-
lityczne 1 utrwala¢ dyktatorskie rezimy. Przedstawiaja w fatszywym $wietle swoich
przeciwnikdw, systematycznie znieksztalcaja lub przemilczaja prawde, postugujac
si¢ propaganda i zmys$leniami. Zamiast jednoczy¢ ludzi, media oddalaja ich od sie-
bie, tworzac napigcia i klimat podejrzliwosci, ktore staja sig zarzewiem konfliktow.

Nawet w krajach demokratycznych zdecydowanie zbyt czesto przywodcy po-
lityczni manipuluja opinig publiczng za posrednictwem mediow, zamiast popierac¢
$wiadome uczestnictwo w zyciu politycznym. Zachowywane sa zewngtrzne prze-
jawy demokracji, ale techniki zapozyczone z reklamy i z dziedziny relacji komer-
cyjnych stosowane sa w celu zapewnienia poparcia dziataniom politycznym, ktore
prowadza do wyzysku okreslonych spotecznosci i do tamania podstawowych praw,
w tym takze prawa do zycia (por.: Jan Pawet Il, Evangelium vitae, 70).
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Czgsto media popularyzujg takze relatywizm i utylitaryzm etyczny, stanowig-
cy podtoze wspolczesnej kultury $mierci. Wilaczaja si¢ w istniejacy dzi§ spisek
przeciw zyciu, utwierdzajac w opinii publicznej owa kulturg, ktéra uwaza stoso-
wanie antykoncepcji, sterylizacji, aborcji, a nawet eutanazji za przejaw postgpu
i zdobycz wolnosci, natomiast postawe bezwarunkowej obrony zycia ukazuja jako
wroga wolnosci i1 postgpowi (Evangelium vitae, 17).

16. Kultura. Krytycy boleja czgsto nad powierzchownos$cia i ztym smakiem
mediow, ktore nie musza co prawda by¢ bezbarwne i1 nudne, ale nie powinny tez
by¢ kiczowate i otgpiajace. Nie jest zadnym usprawiedliwieniem teza, ze media
odzwierciedlajg gusty publiczno$ci, poniewaz ze swej strony oddziatuja one bar-
dzo mocno na upodobania odbiorcow, maja zatem obowiazek ksztattowac je, a nie
deformowac.

Problem ten przybiera r6zne postaci. Zamiast rzetelnie i poprawnie wyjasniac
ztozone zagadnienia, media informacyjne unikaja ich lub przedstawiaja je w spo-
sob uproszczony. Media rozrywkowe proponuja programy demoralizujace i od-
czlowieczajace, w tym takze oparte na seksie i przemocy. Przejawem wielkiej nie-
odpowiedzialnos$ci jest lekcewazenie lub negowanie faktu, ze pornografia i sady-
styczna przemoc upodlaja seksualno$¢, wypaczaja stosunki migedzyludzkie, znie-
walaja jednostki, zwlaszcza kobiety i dzieci, niszcza matzenstwo i zycie rodzinne,
budza antyspoteczne postawy i ostabiaja moralna tkanke spoteczenstwa (Papieska
Rada ds. Srodkow Spotecznego Przekazu, Pornografia i przemoc w srodkach prze-
kazu jako problem duszpasterski, 10).

Na ptaszczyznie migdzynarodowej powaznym i narastajacym problemem jest
dominacja kulturowa, narzucana za posrednictwem mediow. W niektorych regio-
nach przejawy kultury tradycyjnej nie maja praktycznie dostgpu do popularnych
srodkoéw przekazu i skazane sa na wymarcie; jednocze$nie wartosci spoteczenstw
bogatych i zlaicyzowanych w coraz wigkszej mierze wypieraja tradycyjne warto-
$ci spoteczenstw mniej zamoznych i wptywowych. Podejmujac te problemy, nale-
zy zadba¢ zwlaszcza o zapewnienie dzieciom i mlodziezy zywego kontaktu z ich
dziedzictwem kulturowym za posrednictwem mediow.

Pozadana jest komunikacja przekraczajaca podziaty kulturowe. Spoteczefistwa
powinny i moga uczy¢ si¢ od siebie nawzajem. Jednakze komunikacja miedzykul-
turowa nie powinna odbywac sig kosztem strony stabszej. Dzisiaj ,,nawet najmniej
rozpowszechnione kultury nie sa juz izolowane. Korzystaja z rozwoju kontaktow,
ale bolesnie odczuwaja tez nacisk przemoznych tendencji do uniformizacji” (O dusz-
pasterskie spojrzenie na kulture, 33). Fakt, ze w wielkiej mierze proces komunika-
cji dokonuje si¢ dzi$ tylko w jednym kierunku — od narodéw rozwinigtych do
rozwijajacych si¢ i ubogich — budzi powazne zastrzezenia etyczne. Czy bogaci
nie moga nauczy¢ si¢ niczego od ubogich? Czy silni sa glusi na glosy stabych?

17. Oswiata. Zamiast szerzy¢ wiedze¢, media moga rozpraszac ludzi i sktaniaé
ich do marnotrawienia czasu. Ma to szczegodlnie negatywny wptyw na dzieci i mto-
dziez, ale takze doro$li sa narazeni na szkodliwe oddzialywanie programéw banal-
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nych i o niskiej jakosci. Jedng z przyczyn takiego naduzycia zaufania ze strony
mediow jest chciwosé, ktora kaze wyzej ceni¢ zysk niz cztowieka.

Czasem wykorzystuje sig¢ tez media jako narzedzia indoktrynacji, aby kontro-
lowac, co ludzie wiedza, i pozbawia¢ ich dostgpu do tych informacji, ktorych w opi-
nii wladz nie powinni posiadaé. Jest to wynaturzona forma prawdziwej edukacji,
ktoéra winna pozwala¢ ludziom na poszerzanie wiedzy i rozwijanie zdolnoS$ci oraz
pomaga¢ im w dazeniu do warto§ciowych celéw, a nie zawgza¢ ich horyzonty
1 wprzegac ich energi¢ w stuzbeg ideologii.

18. Religia. W relacji migdzy $rodkami spolecznego przekazu a religia poku-
sy wystepuja po obydwu stronach. Po stronie mediéw nalezy do nich ignorowanie
lub spychanie na ubocze zagadnien i do§wiadczen religijnych; traktowanie religii
bez nalezytego zrozumienia, a nawet z lekcewazeniem jako przedmiotu ptytkiej
ciekawosci, ktory nie zastuguje na powazne zainteresowanie; szerzenie religijnych
nowinek kosztem tradycyjnej wiary; nieprzyjazne traktowanie prawomocnych spo-
fecznosci religijnych; ocenianie religii i do§wiadczenia religijnego wedlug laic-
kich kryteriow przydatnosci oraz faworyzowanie tych pogladow religijnych, ktore
odpowiadaja $wieckim upodobaniom; proby zamknigcia transcendencji w grani-
cach racjonalizmu i sceptycyzmu. Dzisiejsze media odzwierciedlaja czesto typo-
wy dla postmodernizmu stan ludzkiego ducha, zamknigtego w granicach wtasnej
immanencji, bez zadnego odniesienia do transcendencji (Fides et ratio, 81).

Do pokus, jakie wystepuja po stronie religii, nalezy przyjmowanie wobec
medidw postawy wytacznie negatywnej i osadzajacej; nieuznawanie, ze stuszne
zasady nalezytego funkcjonowania mediow, takie jak obiektywizm i bezstronno$¢,
moga nie pozwala¢ na specjalne traktowanie instytucjonalnych intereséw religii;
przedstawianie tresci religijnych w spos6b emocjonalny i manipulacyjny, jak gdy-
by byt to towar, ktory musi walczy¢ z konkurencja na zbytnio nasyconym rynku;
stosowanie mediow jako narzg¢dzi kontroli i dominacji; niepotrzebne utajnianie
informacji i inne wykroczenia przeciwko prawdzie; przemilczanie ewangeliczne-
go nakazu nawrdcenia, pokuty i poprawy zycia oraz zastgpowanie go bezbarwna
religijno$cia, ktora niewiele wymaga od ludzi; popieranie fundamentalizmu, fana-
tyzmu i ekskluzywizmu religijnego, ktore podsycaja pogarde i wrogos¢ wobec in-
nych.

19. Mowiac krotko, media moga by¢ wykorzystywane w dobrych i ztych ce-
lach — jest to sprawa wyboru. ,,Nie nalezy nigdy zapominac, ze dziatalnos$¢ srod-
koéw spotecznego przekazu nie jest przedsigwzigciem czysto uzytkowym i ze nie
polega wylacznie na zachgcaniu, przekonywaniu lub sprzedawaniu. Tym bardziej
tez Srodki te nie sa narzedziem ideologii. Zdarza sig, ze srodki spotecznego przeka-
zu traktuja ludzi wylacznie jako konsumentow lub jako rywalizujace ze soba gru-
py interesow, albo tez manipuluja telewidzami, czytelnikami i shuchaczami jak
martwymi liczbami, spodziewajac si¢ po nich okreslonych korzySci — poparcia
politycznego czy tez zwigkszonej sprzedazy jakich$ towarow: takie wlasnie prak-
tyki niszcza wspolnotg. Zadaniem przekazu spotecznego jest jednoczenie ludzi

158



i wzbogacanie ich zycia, a nie izolowanie i wykorzystywanie. Srodki spotecznego
przekazu, wlasciwie uzywane, moga si¢ przyczynia¢ do stworzenia i utrzymania
ludzkiej wspolnoty, opartej na sprawiedliwosci i mitosci. Jesli to czynia, sa zna-
kiem nadziei” (Jan Pawet 11, Oredzie na XXXII Swiatowy Dzier Srodkéw Spolecz-
nego Przekazu, 1998).

IV. Niektore istotne zasady etyczne

20. Zasady i normy etyczne obowiazujace w innych dziedzinach zycia od-
nosza sig takze do przekazu spotecznego. Zasady etyki spotecznej, takie jak soli-
darnos$¢, pomocniczos¢, sprawiedliwosé 1 rownouprawnienie, publiczna odpowie-
dzialno$¢ za to, jak wykorzystuje si¢ zasoby spoteczne i sprawuje funkcje obda-
rzone spotecznym zaufaniem — pozostaja zawsze w mocy. Przekaz spoteczny musi
by¢ prawdziwy, poniewaz prawda jest istotnym warunkiem indywidualnej wolno-
$ci 1 autentycznej wspolnoty migdzy ludzmi.

Problemy etyczne w przekazie spotecznym dotycza nie tylko tego, co pojawia
si¢ na ekranach kinowych i telewizyjnych, w programach radiowych, w druku i In-
ternecie, ale jeszcze wielu innych spraw. Miarg etyczna przyktada¢ nalezy nie tyl-
ko do tresci przekazu (komunikatu) i do samego procesu przekazu (tzn. do sposo-
bu, w jaki dokonuje si¢ komunikacja), ale rowniez do podstawowych zagadnien
strukturalnych i systemowych, zwigzanych czesto z rozlegtymi kwestiami poli-
tycznymi, ktore maja wptyw na dostepno$¢ nowoczesnych technologii i produk-
tow, czyli decyduja o tym, kto bedzie bogaty, a kto ubogi w informacjg. Te proble-
my wiaza si¢ z kolei z ekonomicznymi i politycznymi kwestiami wlasnosci i kon-
troli. Przynajmniej w spoleczenstwach otwartych o gospodarce rynkowej najroz-
leglejszym problemem etycznym moze by¢ zréwnowazenie dazenia do zysku ze
shuzba interesowi spolecznemu, pojmowanemu zgodnie z szeroka koncepcja do-
bra wspdlnego.

Nawet dla rozumnych ludzi dobrej woli nie zawsze jest jasne, jak nalezy sto-
sowac zasady i normy etyczne w konkretnych przypadkach; potrzebna jest reflek-
sja, dyskusja i dialog. Przedstawiamy ponizsze uwagi z nadzieja, ze zachgcimy do
takiej refleksji 1 dialogu osoby odpowiedzialne za ksztattowanie polityki srodkow
przekazu, pracownikow mediow, etykow i moralistow, odbiorcow przekazu i in-
nych, ktérych te sprawy dotycza.

21. Na wszystkich trzech wymienionych obszarach — komunikat, proces prze-
kazu, zagadnienia strukturalne i systemowe — podstawowy problem etyczny jest
nastepujacy: ludzka osoba i spoleczno$¢ sa celem i miarg stosowania srodkow
spotecznego przekazu; komunikacja powinna przebiega¢ od osoby do osoby i stu-
zy¢ integralnemu rozwojowi osob.

Integralny rozw¢j wymaga dostatku débr i produktéw materialnych, ale takze
troski o wymiar wewngtrzny (Sollicitudo rei socialis, 29; por.: n. 46). Kazdemu
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nalezy da¢ mozliwos$¢ wzrostu i rozwoju, ktory pozwala uzyskac peten zakres dobr
fizycznych, intelektualnych, emocjonalnych, moralnych i duchowych. Osoby ob-
darzone sa niezbywalna godnoscia 1 warto$cia, ktorych nigdy nie wolno naruszac¢
w imi¢ interesow grupowych.

22. Druga zasada jest komplementarna w stosunku do pierwszej: dobro osob
nie moze by¢ urzeczywistnione w oderwaniu od wspolnego dobra spolecznosci,
do ktorych naleza. To wspdlne dobro nalezy rozumie¢ szeroko jako sumg warto-
sciowych wspolnych celow, do ktorych czlonkowie wspolnoty postanawiaja ra-
zem dazy¢ i ktorych osiagnigceie jest celem istnienia wspolnoty.

Tak wigc, chociaz przekaz spoteczny stusznie stara si¢ zaspokajaé potrzeby
i stuzy¢ interesom okreslonych grup, nie powinien tego czyni¢ w taki sposéb, by
przeciwstawia¢ jedna spotecznos¢ innej — na przyktad w imig konfliktu klasowe-
go, fanatycznego nacjonalizmu, wyzszosci rasowej, czystosci etnicznej i tym po-
dobnych. Cnota solidarnosci, mocna i trwata wola angazowania si¢ na rzecz dobra
wspolnego (Sollicitudo rei socialis, 38), powinna rzadzi¢ wszystkimi obszarami
zycia spolecznego — ekonomicznym, politycznym, kulturowym i religijnym.

Osoby pracujace w $rodkach przekazu i ksztattujace ich polityke musza stu-
zy¢ rzeczywistym potrzebom i interesom zaro6wno jednostek, jak i grup, na wszyst-
kich plaszczyznach i we wszystkich dziedzinach. Istnieje pilna potrzeba rowno-
uprawnienia na ptaszczyznie migdzynarodowej, gdzie sytuacje niewlasciwego po-
dzialu dobr materialnych migedzy Pdtnoca i Potudniem pogarsza jeszcze niewlasci-
we rozmieszczenie §rodkow przekazu i technologii informatycznych, od ktérych
w wielkiej mierze zalezy wydajno$¢ produkcji i dobrobyt. Podobne problemy ist-
nieja takze w krajach bogatych, gdzie nieustanne zmiany sposobow produkcji i uzyt-
kowania dobr dewaluuja pewne zdobyte juz umiejetnosci i sprawdzone dotad przy-
gotowanie zawodowe, przez co ci, ktdrzy nie potrafia dotrzyma¢ kroku postgpowi
czasu, tatwo moga znalez¢ si¢ na marginesie (Centesimus annus, 33).

Jest zatem oczywiste, ze istnieje potrzeba szerokiego udzialu spoteczefistwa
w podejmowaniu decyzji dotyczacych nie tylko tre$ci i proceséw spolecznego prze-
kazu, ale takze zagadnien systemowych oraz rozmieszczenia zasobow. Istotnym
obowiazkiem moralnym 0so6b podejmujacych decyzje jest dostrzeganie potrzeb
1 intereséw tych, ktorzy sa szczegdlnie bezbronni — ubogich, starszych i nienaro-
dzonych, dzieci i mtodziezy, uci$nionych i zepchnigtych na margines, kobiet i czton-
kéw mniejszosci, chorych i niepetnosprawnych — a takze rodzin i spotecznos$ci
religijnych. Spoteczno$¢ migdzynarodowa i migdzynarodowe grupy interesu zwia-
zane ze $rodkami przekazu powinny dzi§ przyja¢ wielkoduszna i otwartg postawe
zwlaszcza wobec krajow 1 regionow, gdzie srodki przekazu — przez to, co robia
i czego nie robia — ponosza czgs¢ winy za utrzymywanie si¢ takich przejawow
zla, jak ubdstwo, analfabetyzm, represje polityczne i tamanie praw cztowieka, kon-
flikty migdzy r6znymi ugrupowaniami i religiami, niszczenie tubylczych kultur.

23. Niezaleznie od tego nadal uwazamy, ze ,,rozwigzania probleméw wyni-
ktych z nieuregulowanej prawnie komercjalizacji i prywatyzacji nie nalezy szukac¢
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w panstwowej kontroli §rodkow przekazu, lecz w uporzadkowaniu tej dziedziny
zgodnie z zasada stuzby spoteczenstwu oraz wigkszej odpowiedzialnosci publicz-
nej. W tym kontekscie trzeba zauwazy¢, ze chociaz w niektorych krajach regulacja
praktyczna i prawna spolecznego przekazu zmienia si¢ wyraznie na lepsza, to jed-
nak sa takie regiony, gdzie interwencja czynnikéw panstwowych stanowi nadal
instrument ucisku i dyskryminacji” (4detatis novae, 5).

Podstawowym postulatem powinno by¢ zawsze popieranie wolnosci stowa,
poniewaz gdy ludzie zaspokajaja naturalna sktonnos¢ do wymiany pogladow i wy-
razania swoich opinii, nie tylko korzystaja z naleznego im prawa, ale spekniaja
takze okre$lona powinnos¢ spoleczna (Communio et progressio, 45). Jednakze
z etycznego punktu widzenia postulat ten nie zawsze jest norma absolutna i nie-
podwazalna. Istnieja przypadki — takie jak oszczerstwo i poméwienie, tresci pod-
sycajace nienawisc 1 konflikty migdzy jednostkami i grupami, tresci nieprzyzwoite
i pornografia, obrazy wynaturzonej przemocy — gdy nie moze by¢ mowy o zad-
nym prawie do komunikacji. Jest tez oczywiste, ze wolno$¢ stowa powinna by¢
zawsze podporzadkowana takim zasadom jak prawda, uczciwo$¢ i poszanowanie
prywatnosci.

Zawodowi pracownicy srodkow przekazu powinni czynnie uczestniczy¢ w ksztat-
towaniu 1 wprowadzaniu w zycie kodeksow etycznego postgpowania w swoim za-
wodzie, wspolpracujac z przedstawicielami wladz publicznych. Rowniez instytucije
religijne 1 inne grupy powinny bra¢ udziat w tym nieustannym procesie.

24. Inna istotna zasada, juz wyzej wspomniana, dotyczy udziatu spoteczen-
stwa w podejmowaniu decyzji politycznych odnoszacych si¢ do przekazu spotecz-
nego. Na wszystkich poziomach udziat ten powinien by¢ zorganizowany i syste-
matyczny oraz powinien dobrze odzwierciedla¢ interesy wszystkich stron, a nie
faworyzowac okreslone grupy. Ta zasada znajduje zastosowanie takze — a moze
zwlaszcza — wowczas, gdy media znajduja si¢ w rekach prywatnych i s trakto-
wane jako zrodio zysku.

W trosce o taki udzial spoteczenstwa srodki przekazu musza stara¢ si¢ porozu-
miewac z ludzmi, a nie tylko méwi¢ do nich. Oznacza to, ze powinny poznawaé
potrzeby ludzi, rozumie¢ ich dazenia i we wszystkich formach komunikacji okazy-
wac delikatnos¢, jakiej wymaga ludzka godnos¢ (Jan Pawet 11, Przemowienie do
specjalistow w dziedzinie srodkow przekazu, Los Angeles, 15 wrzesnia 1987 1.).

Twierdzi si¢ czasem, ze wysoko$¢ naktadu, liczba odbiorcéw i sprzedanych
biletow oraz dane uzyskane z analizy rynku to najlepsze wskazniki pogladéw pu-
blicznos$ci; w istocie sa to jedyne informacje konieczne do poprawnego funkcjo-
nowania praw rynkowych. Nie ulega watpliwosci, ze pozwalaja one ustysze¢ glos
rynku. Ale decyzje dotyczace tresci przekazywanych przez media oraz polityki
w tej dziedzinie nie powinny by¢ ksztalttowane wytacznie przez czynniki rynkowe
i ekonomiczne — czyli przez zysk — nie mozna bowiem powierzy¢ im ochrony
interes6w spoteczenstwa jako catosci, a zwlaszcza uprawnionych interes6w mniej-
szoSci.
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Polemizujac z tym pogladem, mozna mu przeciwstawi¢ koncepcj¢ niszy, we-
dle ktorej pewne czasopisma, programy, stacje nadawcze i kanaty telewizyjne sa
przeznaczone dla okreslonych grup odbiorcow. Podejscie to jest do pewnego stop-
nia uzasadnione. Jednakze dywersyfikacja i specjalizacja — to znaczy organizo-
wanie mediow w taki sposob, aby zwracaly si¢ do odrebnych i coraz mniejszych
grup odbiorcéw, podzielonych przede wszystkim wedlug kryteriow ekonomicz-
nych i wzorcéw konsumpcji — nie powinna i$¢ za daleko. Srodki spotecznego prze-
kazu musza pozosta¢ areopagiem (por.: Redemptoris missio, 37), to znaczy forum
wymiany idei i informacji, gromadzacym jednostki i grupy, sprzyjajacym solidar-
nosci i pokojowi. Zwlaszcza Internet budzi niepokdj z powodu jego radykalnie
nowych konsekwencji, takich jak utrata samoistnej wartosci poszczegdlnych in-
formacji, uniformizacja i monotonia przekazywanych tresci, zredukowanych do
czystej informacji, brak odpowiedzialnego odzewu (feedback) i pewne ostabienie
relacji migdzyludzkich (Kultura jako zagadnienie duszpasterskie, 9).

25. Powinnos$ci moralne spoczywaja nie tylko na ludziach zawodowo pracuja-
cych w srodkach przekazu. Rowniez odbiorcy maja swoje obowiazki. Pracownicy
srodkow przekazu, ktorzy staraja sig sprosta¢ swojej odpowiedzialnosci, zastuguja
na odbiorcow swiadomych wiasnych zobowiazan.

Pierwsza powinno$cia odbiorcow spotecznego przekazu jest rozeznanie i wy-
boér. Odbiorcy winni gromadzi¢ informacje na temat mediow — ich struktur, spo-
sobow dzialania i tresci — 1 dokonywaé odpowiedzialnych wybordw, kierujac sie
zdrowymi kryteriami etycznymi, ktore wskazuja, co warto czytac, co ogladac¢ i czego
stucha¢. Dzisiaj kazdy potrzebuje jakiej$ formy permanentnej edukacji medialnej,
polegajacej na wlasnych studiach, na udziale w zorganizowanych kursach lub na
jednym i drugim jednocze$nie. Edukacja taka nie tylko pozwala poznawa¢ techni-
ki stosowane przez media, ale takze pomaga ludziom przyswajac¢ sobie normy do-
brego smaku i formutowa¢ poprawne oceny moralne, co jest jednym z aspektow
formacji sumienia.

Za posrednictwem swoich szkot i programow formacyjnych Kosciot powi-
nien stwarza¢ okazje do tego rodzaju edukacji medialnej (por.: 4etatis novae, 28;
Communio et progressio, 107). Ponizsze stowa, skierowane pierwotnie do wspodl-
not zycia konsekrowanego, maja tez szersze zastosowanie: ,,Wspolnota §wiadoma
wplywu srodkow przekazu uczy si¢ uzywac ich dla pozytku osobistego i wspolno-
towego z ewangeliczng prostota i wewnetrzna wolnoscia tych, ktorzy poznali Chry-
stusa” (por.: Ga 4, 17-23). Srodki te propaguja bowiem, a czgsto wrecz narzucaja,
mentalno$¢ 1 wzorce zyciowe, ktore trzeba nieustannie zestawia¢ z Ewangelia.
Dlatego z wielu stron wskazuje si¢ dzi$ na potrzebg poglebionej formacji, przygo-
towujacej do wlasciwego oraz krytycznego i owocnego korzystania ze $rodkow
przekazu (Kongregacja ds. Instytutow Zycia Konsekrowanego i Stowarzyszen Zycia
Apostolskiego, Zycie braterskie we wspélnocie, 34).

Podobnie tez powaznym obowiazkiem rodzicow jest prawidlowe ksztaltowa-
nie sumien dzieci i rozwijanie w nich zmyshu krytycznego, aby uczyty si¢ ocenia¢
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media i korzysta¢ z nich (por. Familiaris consortio, 76). Dla dobra dzieci i swoje-
go wlasnego rodzice musza przyswajaé sobie i praktykowaé umiejetnosci krytycz-
nych widzow, stuchaczy i czytelnikow, odgrywajac w swoich domach rolg wzor-
cOw rozwaznego korzystania z mediow. Stosownie do swego wieku i okoliczno$ci
dzieci i mtodziez powinny przechodzi¢ formacj¢ medialna, nie wchodzac na tatwa
drogg bezkrytycznej biernosci, nie poddajac sig¢ naciskowi rowiesnikow ani wyzy-
skowi komercyjnemu. Dla catych rodzin — rodzicéw i dzieci — pomocne moze
by¢ wspdlne studiowanie i omawianie problemow i korzysci, jakie niosa srodki
przekazu.

26. Koscielne instytucje, agendy i1 programy nie tylko winny rozwija¢ eduka-
cj¢ medialna, ale maja inne jeszcze istotne obowiazki w dziedzinie spotecznego
przekazu. Przede wszystkim praktyka spolecznego przekazu w samym Kosciele
musi by¢ przyktadna i nienaganna, stosowac si¢ do najwyzszych standardow praw-
domownosci, odpowiedzialno$ci, wrazliwosci na prawa cztowieka oraz innych
obowiazujacych zasad i norm. Ponadto celem mediow kos$cielnych powinno by¢
przekazywanie pelni prawdy o sensie ludzkiego zycia i dziejow, zwlaszcza w swietle
objawionego stowa Bozego i nauczania Magisterium. Duszpasterze winni zachg-
cac¢ do szerzenia Ewangelii z pomoca mediéw (por.: Kodeks Prawa Kanonicznego,
kan. 822, §1).

Przedstawiciele Kosciota musza by¢ uczciwi i prostolinijni w kontaktach
z dziennikarzami. Nawet jesli pytania zadawane przez tych ostatnich sa czasem
ktopotliwe lub chybione, zwlaszcza wowczas, gdy w zaden sposob nie wiaza si¢
z oredziem, ktore chcemy przekazac, nalezy pamigtac, ze te wtasnie nieoczekiwa-
ne pytania sa czgsto stawiane przez wigkszos¢ naszych wspoétczesnych (Kultura
Jjako zagadnienie duszpasterskie, 34). Aby Ko$ciot mogt wiarygodnie przemawiac
do dzisiejszych ludzi, jego rzecznicy musza udziela¢ wiarygodnych, zgodnych
z prawda odpowiedzi na te pozornie niezrgczne pytania.

Katolicy podobnie jak inni obywatele maja prawo do swobodnego wypowia-
dania sig, z czym wiaze si¢ prawo dostgpnosci do mediow. Prawo do swobodnego
wypowiadania si¢ obejmuje tez prawo do wyrazania opinii o tym, co jest dobre dla
Kosciota, z zachowaniem nalezytej troski o czysto§¢ wiary i obyczajow, szacunku
dla pasterzy oraz dbatosci o wspolne dobro i godno$¢ oséb (por.: kan. 212, § 3;
kan. 227). Nikt jednak nie ma prawa przemawia¢ w imieniu Ko$ciota ani sugero-
wac, ze jest jego rzecznikiem, jezeli nie zostat do tego upowazniony zgodnie z pra-
wem; osobiste poglady nie powinny tez by¢ przedstawiane jako nauczanie Koscio-
fa (por.: kan. 227).

Byloby korzystne dla Ko$ciota, gdyby wsrdd oséb piastujacych urzedy i spra-
wujacych rézne funkcje w jego imieniu wigcej byto ludzi, stosownie uksztattowa-
nych w dziedzinie spotecznego przekazu. Dotyczy to nie tylko seminarzystow, osob
przechodzacych formacje we wspdlnotach zakonnych i mtodych katolikow $wiec-
kich, ale w ogole wszystkich ludzi pracujacych w Kosciele. Jezeli media sa bez-
stronne, otwarte i rzetelne, pozwalaja dobrze przygotowanym chrze$cijanom od-
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grywac pierwszoplanowa rol¢ misyjna i dlatego wazne jest, aby ci ostatni byli
nalezycie wyksztatceni i odpowiednio wspomagani. Duszpasterze powinni takze
udziela¢ swoim wiernym wskazan dotyczacych mediow oraz przekazywanych przez
nie tresci, ktore sa czasem wzajemnie sprzeczne, a nawet szkodliwe (por.: kan. 822,
§2, 3).

Uwagi te odnosza sig¢ takze do komunikacji wewnatrz Kosciola. Dwustronny
przeptyw informacji i pogladéw migdzy duszpasterzami i wiernymi, wolno$¢ wy-
powiadania si¢ podporzadkowana dobru wspolnoty 1 respektujaca rola Magiste-
rium w ochronie tegoz dobra, wreszcie odpowiedzialna opinia publiczna — wszyst-
ko to jest waznym przejawem podstawowego prawa do dialogu i do informacji
w ramach Kos$ciota (por.: Aetatis novae, 10; por.: Communio et progressio, 20).

Korzystajac z prawa do wypowiadania si¢, nalezy okazywac¢ szacunek praw-
dzie objawionej i nauczaniu Kosciota oraz respektowaé koscielne prawa innych
(por.: kan. 212, § 1, 2, 3; kan. 220). Podobnie jak inne wspdlnoty i instytucje,
Kosciot powinien czasem — a nieraz jest wrgcz zobowiazany — strzec tajemnicy
i zachowywac dyskrecje¢. Nie powinno to jednak by¢ narzedziem manipulacji i kon-
troli. W lonie wspdlnoty wiary wyposazeni ,,(...) we wladzg $wigta szafarze stuza
braciom swoim, aby wszyscy, ktorzy sa z Ludu Bozego i dlatego ciesza si¢ praw-
dziwie chrzescijanska godnoscia, zdazajac w sposob wolny, a zarazem wedtug prze-
pisanego porzadku do tego samego celu, osiagneli zbawienie” (Lumen gentium,
18). Wiasciwe postgpowanie w sferze spotecznego przekazu jest jednym ze sposo-
bow realizacji tej wizji.

V. Zakonczenie

27. Na progu trzeciego tysiaclecia ery chrzesdcijanskiej ludzko$¢ jest juz na
najlepszej drodze do stworzenia globalnej sieci blyskawicznej wymiany informa-
cji, idei i ocen w sferze nauki, handlu, o$wiaty, rozrywki, polityki, sztuki, religii
1 we wszystkich innych dziedzinach.

Sie¢ ta jest juz bezposrednio dostgpna dla wielu ludzi w domach, szkotach
i miejscach pracy — praktycznie wszgdzie. Nikogo nie dziwi fakt, Ze mozemy
sledzi¢ wydarzenia — od zawodow sportowych po konflikty wojenne — dokonu-
jace si¢ w tym samym momencie na przeciwnym krancu planety. Ludzie maja dzi$
bezposredni dostep do wielkich ilosci informacji, ktore jeszcze niedawno byly poza
zasiggiem wielu naukowcow i badaczy. Cztowiek moze sig¢ wspia¢ na wyzyny ludz-
kiego geniuszu i cnoty albo pograzy¢ si¢ w otchtani ludzkiego ponizenia, siedzac
samotnie przed ekranem i klawiatura. W technice komunikacji dokonuja sig¢ wciaz
nowe przetomy, niosace z soba ogromny potencjat dobra i zta. W miarg jak wzrasta
interaktywno$¢, zaciera si¢ rozroznienie mi¢dzy nadawcami i odbiorcami. Nalezy
prowadzi¢ nieustanne badania naukowe nad oddziatywaniem nowych i rozwijaja-
cych si¢ mediow, zwlaszcza nad ich implikacjami etycznymi.
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28. Jednak mimo swego ogromnego potencjatu srodki przekazu sa i pozostana
jedynie $rodkami, to znaczy instrumentami, narzedziami, z ktérych mozna zrobi¢
dobry lub zly uzytek. Wybor nalezy do nas. Media nie potrzebuja nowej etyki:
wymagaja zastosowania ustalonych juz zasad w nowych okolicznos$ciach. W tym
dziele kazdy ma do odegrania pewna rolg. Etyka w mediach nie jest wylacznie
sprawg specjalistow — czy to znawcow problematyki spotecznego przekazu, czy
tez filozofii moralnej; przeciwnie, refleksja i dialog, ktore niniejszy dokument ma
pobudzaé i wspomaga¢, winny by¢ rozlegte 1 wiclostronne.

29. Przekaz spoteczny moze taczy¢ ludzi w spoleczno$ci zwiazane nicig sym-
patii czy wspolnych zainteresowan. Czy spotecznosci te beda oparte na sprawie-
dliwosci, uczciwosci 1 poszanowaniu praw cztowieka? Czy beda stuzyly wspolne-
mu dobru? Czy tez beda egoistyczne i zapatrzone w siebie, zabiegajac jedynie
o korzys¢ okreslonych grup — ekonomicznych, rasowych, politycznych, nawet re-
ligijnych — kosztem innych? Czy nowe technologie beda stuzyty wszystkim kra-
jom i narodom, szanujac tradycje kulturowe kazdego z nich, czy tez beda narzg-
dziem bogacenia bogatych i umacniacnia moznych? Musimy wybrac.

Srodkéw przekazu mozna tez uzywaé po to, aby dzieli¢ i izolowaé. W coraz
wigkszym stopniu technika pozwala ludziom tworzy¢ zestawy informacji i ustug
przeznaczone wylacznie dla nich samych. Wiaza si¢ z tym realne korzysci, ale
powstaje tez nieuniknione pytanie: czy w przysztosci publiczno$¢ bedzie zbiorem
wielu publiczno$ci ztozonych z pojedynczych ludzi? Nowa technika moze umac-
nia¢ autonomieg jednostki, ale prowadzi tez do innych, mniej pozadanych konse-
kwencji. Czy przyszla sie¢, zamiast by¢ globalna wspolnota, stanie si¢ ogromna,
rozdrobniong zbiorowoscia odosobnionych jednostek — ludzkich owadoéw zamknig-
tych w swoich kokonach — ktére wymieniaja informacje, zamiast porozumiewac
si¢ z soba ? W takim Swiecie c6z stanie si¢ z solidarnos$cia, co stanie sie z mitos$cia?

Nawet w najbardziej sprzyjajacych okolicznosciach komunikacja migdzy ludz-
mi jest powaznie ograniczona, mniej lub bardziej niedoskonata i zagrozona niepo-
wodzeniem. Ludziom trudno jest porozumiewac si¢ ze soba zawsze w sposob uczci-
wy, tak aby nie wyrzadza¢ zadnej szkody i stuzy¢ rzeczywistym interesom wszyst-
kich. Ponadto w $wiecie srodkdw przekazu te nieuniknione trudnosci komunikacji
migdzyludzkiej zostaja czgsto poglebione przez ideologig, zadz¢ zysku i1 wladzy
politycznej, rywalizacje 1 konflikty migdzy r6znymi grupami oraz inne przejawy
zla spotecznego. Wspotczesne media znacznie poszerzaja zasieg przekazu spo-
fecznego, jego rozmiary i szybkos$¢, ale nie sprawiaja bynajmniej, ze wigz porozu-
mienia umystu z umysltem i serca z sercem staje si¢ mniej krucha, mniej delikatna,
mniej zawodna.

30. Jak juz powiedzielismy, szczegolnym wktadem, jaki Kosciol wnosi w de-
batg nad tymi zagadnieniami, jest wizja ludzkiej osoby oraz jej niezréwnanej god-
nosci i nienaruszalnych praw, a takze wizja ludzkiej spotecznosci, ktorej cztonko-
wie, polaczeni wigzia solidarno$ci, razem daza do wspolnego dobra wszystkich.
Te dwie wizje sa szczegblnie potrzebne wowczas, gdy czlowiek przekonuje sig,
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jak niepelne sg propozycje, ktore rzeczywistos¢ dorazng i przemijajaca wynosza
do rangi warto$ci, budza falszywe nadzieje na odkrycie prawdziwego sensu istnie-
nia. Bez tych wizji wielu ludzi doprowadza swoje zycie na krawedz przepasci, nie
zdajac sobie sprawy, co ich czeka (Fides et ratio, 6).

W obliczu tego kryzysu Kosciot zabiera glos jako znawca spraw ludzkich,
ktorego rozlegle doswiadczenie sita rzeczy pobudza go do rozciagania swego po-
stannictwa na rézne dziedziny ludzkiej dziatalno$ci (Sollicitudo rei socialis, 41;
por.: Pawet VI, Populorum progressio, 13). Kosciol nie moze zatrzymywac dla
siebie prawdy o cztowieku i o ludzkiej wspdlnocie: musi si¢ nig bezinteresownie
dzieli¢, pamietajac zawsze, ze ludzie moga powiedzie¢ ,,nie” prawdzie i jemu sa-
memu.

Starajac si¢ umacnia¢ wymagajace normy etyczne i popierac ich stosowanie
w $rodkach przekazu, Kosciot dazy do dialogu i wspdtpracy z innymi: z urzedni-
kami publicznymi, ktérych szczegdlnym obowiazkiem jest ochrona i umacnianie
wspolnego dobra spotecznos$ci politycznej; z ludzmi kultury i sztuki; z naukowca-
mi i nauczycielami, ksztatcacymi przysztych pracownikow i odbiorcoéw $rodkow
spotecznego przekazu; z cztonkami innych Kosciolow i grup religijnych, z ktory-
mi faczy go pragnienie, aby media byty wykorzystywane ku chwale Bozej i w stuzbie
rodzaju ludzkiego (por. Papieska Rada ds. Srodkow Spotecznego Przekazu, Zasa-
dy wspolpracy ekumenicznej i miedzyreligijnej w srodkach przekazu), zwlaszcza
za$ z osobami zawodowo zwigzanymi z mediami — z autorami, wydawcami, re-
porterami, korespondentami, wykonawcami, producentami, personelem technicz-
nym, a takze z wlascicielami, administratorami i ludzmi ksztaltujacymi polityke
mediow.

31. Obok ograniczen komunikacja migdzy ludzmi ma tez w sobie co$ ze stwor-
czej mocy Bozej. Boski artysta, okazujac taskawa wyrozumiatos¢ ludzkiemu arty-
$cie— a wigc, mozna powiedzie¢, takze tym, ktdrzy zajmuja si¢ przekazem spotecz-
nym — uzycza mu iskry swej transcendentnej madrosci i powotuje go do udziatu
w swej stworczej mocy; uswiadamiajac to sobie, ludzie sztuki i spotecznego prze-
kazu moga do konca zrozumie¢ samego siebie, swoje powotanie i misjg (por.: List
do artystow, 1).

Zwlaszcza chrzedcijanie pracujacy w Srodkach przekazu maja do spetnienia
zadanie prorockie, swego rodzaju powolanie: winni otwarcie wystgpowac przeciw
falszywym bogom i idolom wspodtczesnosci, takim jak materializm, hedonizm,
konsumpcjonizm, ciasny nacjonalizm i inne, ukazujac wszystkim zespol prawd
moralnych, ktorych fundamentem jest godnos$¢ i prawa czlowieka, opcja preferen-
cyjna na rzecz ubogich, powszechne przeznaczenie dobr, mitos¢ nieprzyjaciot,
bezwarunkowe poszanowanie ludzkiego zycia od poczgcia do naturalnej $mierci;
winni tez dazy¢ do doskonalszego urzeczywistnienia Kroélestwa Bozego, zacho-
wujac $wiadomos¢, ze na koncu czasow Jezus ustanowi wszystko na nowo 1 prze-
kaze Ojcu (por.: 1 Kor 15, 24).
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32. Chociaz powyzsze refleksje przeznaczone sa dla wszystkich ludzi dobre;j
woli, nie tylko dla katolikdw, na ich zakonczenie warto wskaza¢ Jezusa jako wzor
dla lIudzi zajmujacych sig¢ przekazem spotecznym. W tych ostatecznych dniach
Bog Ojciec przemdwit do nas przez Syna (Hbr 1, 2); tenze Syn przekazuje nam
teraz i zawsze milo$¢ Ojca i mOéwi nam o ostatecznym sensie naszego zycia.

Przebywajac na ziemi, Chrystus objawil si¢ jako doskonaty wzorzec komuni-
kacji. Przez swoje wcielenie utozsamit si¢ catkowicie z tymi, ktorzy mieli by¢
odbiorcami Jego przekazu, a swoje oredzie glosil nie tylko stowami, ale catym
swoim sposobem zycia. Przemawiat od $rodka, to znaczy zyjac posrdd swojego
ludu. Gtlosil Boze oredzie odwaznie i bezkompromisowo. Dostosowywat si¢ do
ludzkiego jezyka i sposobu myslenia. Przemawiat tez ,,z wnetrza” konkretnej sytu-
acji dziejowej (Communio et progressio, 11).

Przez caly okres publicznej dziatalno$ci Jezusa thumy gromadzity sig, aby sty-
sze¢ Jego przepowiadanie i nauczanie (por.: Mt 8, 1. 18; Mk 2,2; 4, 1; £k 5, 1 itp.),
On za$ nauczal jak ten, ktory ma wiadzg (Mt 7, 29; por.: Mk 1, 22; Lk 4, 32).
Moéwit im o Ojcu, a zarazem wskazywal na samego siebie, thumaczac: ,,Ja jestem droga
iprawda, i zyciem (J 14, 6) i Kto Mnie zobaczyl, zobaczyt takze i Ojca” (J 14, 9).
Nie tracit czasu na prézne stowa ani na obrong samego siebie, nawet wowczas, gdy
zostal oskarzony i skazany (por.: Mt 26, 63; 27, 12—14; Mk 15, 5; 15, 61). Jego
pokarmem byto bowiem pelni¢ wolg Ojca, ktory Go postat (J 4, 34), a zatem wszyst-
ko, co Jezus mowit i czynit, do tego si¢ odnosito.

Nauczanie Jezusa przybieralo czgsto forme przypowiesci i barwnych opowia-
dan, wyrazajacych glebokie prawdy prostym, codziennym j¢zykiem. Nie tylko Jego
stowa, ale i czyny, zwlaszcza cuda byly aktami komunikacji, wskazujacymi na
Jego tozsamo$¢ i objawiajacymi moc Boza (por. Evangelii nuntiandi, 12). W tym,
co przekazywatl, Jezus wyrazatl szacunek dla swoich stuchaczy, zrozumienie ich
polozenia i potrzeb, wspodtczucie z ich cierpieniem (np. Lk 7, 13) oraz zdecydo-
wang wolg powiedzenia im tego, co potrzebowali ustysze¢, w taki sposob, aby
przyciagna¢ ich uwagg i pomoc im przyja¢ Jego oredzie, bez przymusu ani kom-
promisow, bez wprowadzania w btad ani manipulacji. Wzywat ludzi, aby otworzy-
li swoje umysty i serca na Niego, wiedzac, ze w taki sposob zostang przyciagnigci
do Niego i do Ojca (por.: J 3, 1-15; 4, 7-26).

Jezus nauczal, ze komunikacja jest aktem moralnym: ,,Przeciez z obfitosci
serca usta mowia. Dobry cztowiek z dobrego skarbca wydobywa dobre rzeczy, zty
czlowiek ze zlego skarbca wydobywa zte rzeczy. A powiadam wam: Z kazdego
bezuzytecznego stowa, ktore wypowiedza ludzie, zdadza sprawe w dzien sadu. Bo
na podstawie stow twoich bedziesz uniewinniony i na podstawie stow twoich be-
dziesz potepiony” (Mt 12, 34-37). Surowo zabranial gorszenia maluczkich i prze-
strzegat, ze gdyby si¢ ktos tego dopuscil, temu bytoby lepiej uwiaza¢ kamien mtynski
u szyi i wrzuci¢ go w morze (Mk 9, 42; por.: Mt 18, 6; Lk 17, 2). Byt doskonale
prawdoméwny, mozna bylo o Nim powiedzie¢, ze ktamstwo nie goscito na Jego
ustach; co wigeej, gdy Mu ztorzeczono, nie ztorzeczyl, gdy cierpial, nie grozil, ale
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oddawat si¢ Temu, ktory sadzi sprawiedliwie (1 P 2, 22-23). Domagat si¢ szczero-
sci 1 prawdomoéwnosci od innych, potgpiajac zaktamanie i nieuczciwo$é — jaka-
kolwiek wypaczona i wynaturzona form¢ komunikacji: ,,Niech wasza mowa bg-
dzie: Tak, tak; nie, nie. A co nadto jest, od Ztego pochodzi” (Mt 5, 37).

33. Jezus jest wzorem i norma komunikacji migdzy nami. Dla wszystkich,
ktorzy uczestnicza w przekazie spotecznym — jako ci, ktdrzy podejmuja decyzje,
jako zawodowi pracownicy mediow, jako odbiorcy czy tez w jakikolwiek inny
sposob — wniosek jest oczywisty. Dlatego odrzuciwszy ktamstwo: niech kazdy
z was mowi prawde do blizniego, bo jestescie nawzajem dla siebie cztonkami. (...)
Niech nie wychodzi z waszych ust zadna mowa szkodliwa, lecz tylko budujaca,
zaleznie od potrzeby, by wyswiadczata dobro stuchajacym (Ef 4, 25-29). Stuzba
cztowiekowi, budowanie ludzkiej wspolnoty opartej na solidarnosci, sprawiedli-
wosci i mitosci, gloszenie prawdy o ludzkim zyciu i jego ostatecznym spetnieniu
si¢ w Bogu — wszystko to bylo, jest i pozostanie istota etyki w §rodkach przekazu.

Watykan, 4 czerwca 2000 r., Swiatowy Dzien Srodkéw Spotecznego Przekazu, Jubileusz Dzien-
nikarzy.

Abp John Patrick Foley — Przewodniczacy

Bp Pierfranco Pastore — Sekretarz

opr. mg/mg
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Waldemar Furmanek

NIEKTORE ETYCZNE WYMIARY TECHNOLOGII
INFORMACYJNYCH, W TYM INTERNETU

Technologie informacyjne sa konsekwencja wspolczesnej techniki i jak wszyst-
kie jej nastgpstwa dokumentuja twierdzenie, ze istota techniki lezy poza niq samq.
Oddziatywanie technologii informacyjnych na cztowieka dokonuje si¢ przede
wszystkim poprzez: czas poswigcony na ich wykorzystywanie, sposob przekazu
tresci oraz poprzez jako$¢ przekazywanych tresci. Kazdy z wymienionych aspek-
tow wnosi nowe zjawiska do psychiki uzytkownika, a przez to takze wptywa na
przemiany kulturowe spoteczenstwa. W opracowaniu podejmujemy tylko niektdre
zjawiska etyczne zwiazane z obecnoscia technologii informacyjnych — a w tym
Internetu — w naszym zyciu. Celem opracowania jest zwrocenie uwagi badaczy na
potrzebe podejmowania badan w zakresie tej problematyki w obrgbie tworzacej
si¢ dydaktyki informatyki.

1. Technologie informacyjne nie tylko ulatwiaja przekaz informacji w r6zno-
rodny sposob i réznorodnej formie. Procesy komunikacji spotecznej staty si¢ obecnie
szczegblnym zjawiskiem kulturowym, w tym etycznym. Nieustanna dostgpnosc¢
obrazow, idei i ich szybki przekaz, nawet z kontynentu na kontynent, maja gtebo-
kie konsekwencje zardbwno pozytywne, jak i negatywne dla psychologicznego, mo-
ralnego i spolecznego rozwoju oséb, struktur i funkcjonowania spoteczenstw, ko-
munikacji migdzykulturowej i postrzegania oraz przekazywania warto$ci, $wiato-
pogladow, ideologii i wierzen religii.

Technologie informacyjne same w sobie sa warto$cia. Kazdej jednak warto$ci
mozna przeciwstawi¢ antywartosci. To, jakie skutki w Zyciu i rozwoju psychicz-
nym czlowieka wywotaja technologie, zalezy przede wszystkim od korzystajace-
go z nich czlowieka, od jego $§wiadomosci, od umiejetnosci korzystania z osia-
gnie¢ wspolczesnej techniki, od umiejetnosci wyboru i podejmowania decyzji, ro-
zumienia i respektowania wartosci, od jego wrazliwosci etyczne;.

2. Szczegdlnym osiagnigciem technologii informacyjnych jest Internet, ktory
jest dzis fenomenem cywilizacji, a takze technologia definicyjna cywilizacji wspot-
czesnej. Do jego konstytutywnych cech zaliczy¢ nalezy to, ze jest natychmiasto-
wy, bezposredni, ma swiatowy zasieg, jest zdecentralizowany, interaktywny, nie-
skonczenie rozszerzalny co do tresci i oddzwieku, tatwo dostosowujqcy sie i ada-
ptujqcy w znacznym stopniu. Jest egalitarny, to znaczy — kazdy majqcy odpowiedni
sprzet i umiarkowane umiejetnosci techniczne moze by¢ aktywnie obecny w cyber-
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przestrzeni, oglaszac¢ swoje przestanie Swiatu i domagac sie uwagi. Pozwala jed-
nostkom bawic¢ sie anonimowosciq, odgrywaé rozne role i fantazjowaé, a takze
wchodzi¢ we wspolnote z innymi i dzieli¢ sie z nimi. Zgodnie z gustami uzytkowni-
kow, pozwala zarowno na aktywny udziai, jak i bycie biernie wchianianym przez
,,pozbawiony zewnetrznych odniesien swiat, poddajqc sie bodzcom o niemal
narkotycznym oddziatywaniu”. Moze by¢ wykorzystany do przetamania izolacji
Jjednostek i grup lub do ich poglebienia.

Proces komunikowania si¢ z wykorzystaniem takich narzedzi informatyki jest
odmienny od procesu tradycyjnej komunikacji migedzy ludzmi. Szczegdlnie wazne
jest to, ze komunikujacy si¢ ludzie moga by¢ rozproszeni, nie musza si¢ ani wi-
dzie¢, ani tez znaé. Internetowe spotkanie nie jest spotkaniem oséb, ma charakter
spotkania specyficznego. Realizowane jest w cyberprzestrzeni, w przestrzeni wir-
tualnej. To prowadzi do réznorodnych konsekwencji.

3. Paradoksalnie jednak te same czynniki, ktore moga prowadzi¢ do lepszego
porozumienia, moga tez poglebia¢ egocentryzm i wyobcowanie korzystajacych
z technologii informacyjnych ludzi. Internet moze jednoczy¢ ludzi, moze takze
ich dzieli¢ zarowno jako jednostki, jak i wzajemnie nieufne grupy, rozdzielone
ideologiq, politykq, wiasnosciq, rasq lub grupq etnicznq, roznicami miedzypoko-
leniowymi, a nawet religiq. Nalezy uczyni¢ wszystko, aby technologiom informa-
cyjnym nadac taki ksztalt i takie wymiary kulturowe, aby stuzyly indywidualnemu
cztowiekowi i wszystkim ludziom.

4. Technologie informacyjne umozliwiaja indywidualny kontakt z informacja-
mi w cyberprzestrzeni. Niepokoi wigc pytanie, czy ludzie nie zaczng stosowac
ciagle wzrastajacych mozliwosci technologicznych nowych rozwiazan (Internetu,
gier komputerowych itd.) do wznoszenia elektronicznych zapor przed nieznanymi
sobie ideami. Bytoby to niezdrowe zjawisko w pluralistycznym swiecie, w ktorym
ludzie powinni wzrasta¢ we wzajemnym zrozumieniu. Uzytkownicy Internetu po-
winni umie¢ wybiera¢ 1 by¢ samozdyscyplinowani, nie powinni poprzez ten pro-
ces doprowadza¢ do skrajnego izolowania si¢ od innych. To wymaga od nich od-
powiedniego przygotowania intelektualnego i etycznego. W tym kontekscie ujaw-
niaja si¢ nowe wyzwania stojace przed procesami edukacyjnymi w dobie powszech-
nosci technologii informacyjnych.

5. Technologie informacyjne przetamuja barier¢ poznawcza cztowieka, jaka
byla bariera ilo$ci informacji. Znane sa okre$lenia szumu i smogu informacyjnego.
Dla bardzo wielu ludzi problemem trudnym do rozwiazania jest przytlaczajaca
ilos¢ informacji w Internecie oraz brak mozliwosci ich weryfikacji co do doktad-
nosci i zwiqzku z tematem. Nieznajomos¢ kryteriow wyboru informacji prowadzi¢
moze do szkodliwego dla rozwoju psychiki syndromu zjawisk.

Wptyw Internetu na rozwo6j psychiczny i zdrowie cztowieka wymaga ciaglych
badan naukowych. Nalezy w nich bra¢ pod uwagg zaréwno ciagle dynamiczny
rozw0j technologii informacyjnych, jak tez mozliwo$¢ tego, Ze ,, dlugotrwate za-
nurzenie w wirtualnym $wiecie cyberprzestrzeni moze dla niektorych by¢ szkodli-
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we. Cho¢ jest wiele korzysci z mozliwosci, ktore technologia daje ludziom, aby
«tworzyli zestawy informacji i ustug przeznaczone wylacznie dla nich samychy,
pociaga to za soba nieuniknione pytanie: czy w przysztosci spoteczenstwo bedzie
zbiorem wielu spotecznosci ztozonych z pojedynczych ludzi? (...) W takim §wie-
cie ¢oz stanie si¢ z solidarnoscia, co stanie si¢ z mitoscia?” (Etyka w internecie...).
Co stanie si¢ z cala przestrzenia aksjologiczna, w jakiej 1 dzigki ktorej cztowiek
staje si¢ poniekad bardziej cztowiekiem.

Ludzie w $wiecie przesyconym informacjami sa cz¢sto bezradni. Nie potrafia
sensownie dokonywaé wyborow, gubia sig¢ nie tylko w nadmiarze informacji, ale
i w dynamice ich zmian. Sztuka jest odnalezienie w nattoku informatycznym in-
formacji cennej i potrzebne;.

6. Wymienione cechy Internetu sprawiaja, ze stat si¢ on zjawiskiem kulturo-
wym o wymiarach podmiotowych i spotecznych. W zwiazku z tym wazne sa pyta-
nia o kwestie etyczne w sprawach takich, jak prywatnosé, bezpieczenstwo i pouf-
nos¢ danych, prawa autorskie i prawo wlasnosci intelektualnej, pornografia, wi-
tryny nienawisci, rozpowszechnianie plotek i niszczenie czyjejs dobrej stawy pod
pozorem przekazywania wiadomosci, a takze wiele innych.

Powszechnos¢ tego zjawiska tatwo oceni¢ chocby poprzez przesledzenie tek-
stow publikowanych na portalach réznorodnych forow czy czatow. Juz sam jezyk ich
autoréw pozwala wyprowadzi¢ wiele wnioskéw natury etycznej i pedagogiczne;j.

7. Technologie informacyjne, jak kazde dzieto cztowieka, charakteryzuje am-
biwalentno$¢ aksjologiczna. Bowiem mogq by¢ wykorzystane dla dobra osob
i wspolnot, mogq by¢ jednoczesnie narzedziem wyzysku, manipulacji, dominacji
I niszczenia.

Eksplozja technologii informacyjnych wielokrotnie zwiekszyta zdolnosci
komunikacyjne niektorych uprzywilejowanych jednostek i grup to znaczy tych, kto-
rzy posiadaja dostep do sieci. Wprowadzita wigc nowe kryterium podziatu, zwa-
nego podziatem cyfrowym.

Prowadzi to do szeregu konsekwencji. Jedna z najwazniejszych wiaze sig z tak
zwana cyfrowa przepascia — forma dyskryminacji, oddzielajacej bogatych od bied-
nych, zar6wno wewnatrz narodow, jak i migdzy nimi. W tym sensie jest to nowsza
wersja dawnej przepasci migedzy ,,bogatymi w informacje¢” a ,informacyjnie
biednymi”.

Wyrazenie ,,przepas¢ cyfrowa” podkresla, ze jednostki, grupy i narody musza
mie¢ dostep do nowej technologii, aby mie¢ udzial w obiecanych dobrodziejstwach
globalizacji i rozwoju, a nie pozostawac coraz bardziej w tyle. Powinno by¢ norma,
,,by przepas¢ miedzy wyposazonymi w nowe $rodki informacji i wyrazu oraz tymi,
ktorzy nie majq do nich dostgpu (...) nie stawala si¢ kolejnym trudnym do wykry-
cia zrodtem nierownosci i dyskryminacji” (Etyka w Internecie...).

8. Jedna z powaznych konsekwencji upowszechnienia technologii informa-
cyjnych w ostatnich latach bylo przesunigcie wladzy z panstw narodowych do
migdzynarodowych korporacji. W duzym stopniu technologie informacyjne nape-
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dzaja i wspieraja globalizacje, tworzqc sytuacje, w ktorej ,, granice panstw nie kre-
pujq juz handlu i wymiany informacji”. Pociqga to za sobq niezwykle wazne kon-
sekwencje. Globalizacja otwiera przed badaczami nowe pole badawcze. Osiagnig-
te juz wyniki tych badan zastuguja na szersze ich upowszechnienie i pozwalaja na
konstruowanie programéw wykorzystania tego wielowymiarowego zjawiska cy-
wilizacyjnego dla dobra cztowieka i narodow.

9. Technologie informacyjne stawiaja nowe wyzwania w odniesieniu do nie-
mal kazdego zjawiska kulturowego i cywilizacyjnego wspotczesnosci. Wyraza sig
to takze w koniecznosci redefiniowania wielu znanych i waznych pojec¢, tworza-
cych siatkg pojgciowa do opisu tychze zjawisk. Zauwazmy przyktadowo, ze Inter-
net moze stuzy¢ ludziom w odpowiedzialnym korzystaniu z wolnosci i demokra-
cji, rozszerza¢ zakres dostepnych wyboréw w roéznych sferach zycia, rozszerzaé
horyzonty edukacyjne i kulturowe, znosi¢ podziaty, promowac¢ rozwdj ludzi na
roézne sposoby

10. Internet jest bardzo skutecznym narzedziem szybkiego przekazywania lu-
dziom wszelkiego rodzaju wiadomosci i informacji. Jednakze rézne sa powody
tego, ze stata gotowos¢ i dostgpnosé swiata internetowego przyczynia si¢ do pogo-
ni za sensacja i plotkami, do nakladania si¢ wiadomosci, reklamy i rozrywki oraz
do wyraznego zagubienia powaznych tresci oraz tresci o charakterze edukacyjnym
adresowanych do konkretnego odbiorcy. Uczciwo$¢ w przekazach internetowych,
odpowiedzialno$¢ za stowo i tre§¢ zawarta w komunikatach internetowych jest
istotna dla wspolnego dobra narodéw i spolecznosci migdzynarodowe;j. Od tej re-
fleksji powinniSmy przechodzi¢ do szczegdlowej analizy calej przestrzeni warto-
Sci etycznych, jakie bez watpienia wystepuja w $wiecie technologii informacyj-
nych. Wszyscy uzytkownicy Internetu zobowiazani sa wykorzystywac go w $wia-
domy, zdyscyplinowany sposob, dla celow moralnie dobrych. W procesach
wykorzystywania technologii informacyjnych przez dzieci (np. olbrzymi problem
gier komputerowych) szczegdlng role odgrywaé musza rodzice, ktdrzy powinni
kierowa¢ wykorzystaniem Internetu przez dzieci i nadzorowac je.

11. Rozpowszechnienie si¢ gier komputerowych, rozmaitych programéw do-
stegpnych na CD-Romach, edu-Romach, ale takze w pajeczynie sieci nie moze po-
zostawa¢ poza oceng w wymiarach etycznych. Zabawa w zabijanie (M. Braun-
Galkowska, 1. Ulfik-Jaworska, 2002) prowadzi do niekorzystnych zjawisk w roz-
woju psychiki mtodego cztowieka. Nadmiarowos¢ i manipulowanie informacjami
prowadzi do rozwoju tzw. zmanipulowanej swiadomosci (A. Lepa, 1995). Zjawi-
ska te wymagaja nie tylko namystu pedagogow, ale przede wszystkim szeroko za-
krojonych badan naukowych.

12. Internet nie jest jednak bardziej niz inne media wyjgty spod praw sprzeci-
wiajacych sig¢ rozpowszechnianiu nienawisci, oszczerstw, oszustw, pornografii
dziecigcej 1 pornografii w ogdle oraz innych przestepstw (por.: K. Czuba, 1995).

Zachowania kryminalne sa takze zjawiskiem obecnym w cyberprzestrzeni.
Wrazliwos¢ intelektualna i etyczna kazdego uzytkownika technologii informacyj-
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nych ma wigc tutaj wielkie znaczenie. Trudno pominaé takze rolg panstwa (por.:
Wojna o media... 1994), ,ktérego wladze panstwowe maja obowiazek i prawo eg-
zekwowa¢ normy. Moga by¢ potrzebne takze nowe regulacje prawne, dotyczace
szczegllnych przestgpstw ,,internetowych”, takich jak rozpowszechnianie wiru-
sow komputerowych, kradziez danych osobistych zgromadzonych na dyskach twar-
dych itp. ” (Etyka w Internecie...).
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Janusz Morbitzer

SWIAT WARTOSCI W INTERNECIE

1. Wstep

Internet obecnie nalezy do najczeSciej stosowanych mediow informacyjnych,
komunikacyjnych i edukacyjnych. Jest jednym z najnowoczesniejszych i najwaz-
niejszych osiagni¢¢ cywilizacyjnych i kulturowych ostatnich lat. O ile jednak cy-
wilizacja, rozumiana jako stan rozwoju spoleczenstwa (okre§lany m.in. stopniem
technologicznego zaawansowania wykorzystywanych narzg¢dzi) podlega nieustan-
nemu postepowi, o tyle, u progu nowego wieku i nowego tysiaclecia, jesteSmy
swiadkami glebokiego kryzysu w dziedzinie humanizmu i kultury, rozumianej tu
jako $wiat zdarzen duchowych czlowieka. Kultura jest najwazniejszym sktadni-
kiem indywidualnego rozwoju cztowieka. Zatem, aby cywilizacja i jej wytwory
mogly dobrze stuzy¢ czlowiekowi, niezbedna jest podstawa kulturowa i humani-
styczna.

Problem relacji migdzy bardzo szybko rozwijajacym si¢ internetowym S$wia-
tem bez granic, a prawie niezmieniajacym si¢, pelnym ograniczen $wiatem warto-
$ci jest dzi$ fascynujacym zagadnieniem i istotnym pytaniem, na ktére odpowiedzi
powinien szuka¢ nie tylko naukowiec, ale takze wspotczesny, refleksyjny, korzy-
stajacy z ustug globalnej sieci cztowiek, a przede wszystkim rodzice, nauczyciele
i wychowawcy. Jest to jednoczesnie pytanie o relacje pomigdzy szybko rozwijaja-
cym si¢ Swiatem techniki i technologii, a ewolucyjnie, a wigc bardzo wolno, zmie-
niajacym si¢ cztowiekiem. Zetknigcie dwoch, tak silnie rézniacych sig¢ swiatow
nie moze by¢ bezkolizyjne — rodzi nowe dylematy edukacyjne i nowe wyzwania
aksjologiczne. Z jednej strony Internet utatwia dostep do bogatych, przydatnych
w procesie ksztalcenia zasobéw informacyjnych, z drugiej za$ dostarcza wielu in-
formacji bezuzytecznych, nieprawdziwych, czesto wrecz wychowawczo szkodli-
wych. W relacji cztowiek — technika chodzi przede wszystkim o to, by czlowiek,
postugujac si¢ coraz doskonalszymi narz¢dziami, wytworami wiasnej mysli, nie
dziatal wbrew swoim interesom i nie niszczyt u§wigconego, liczaca kilka tysigcy
lat tradycja, podloza aksjologicznego.

Pojawia sig takze pytanie, czy Internet — narz¢dzie wymyslone poczatkowo do
realizacji operacji wojskowych — o ktorym Jan Pawet Il pisze, ze ,, dostarcza mno-
stwa pojec, lecz nie uczy wartosci, a kiedy te ostatnie zostaja zaciemnione, samo
nasze czlowieczenstwo ulega pomniejszeniu i czlowiek tatwo traci sprzed oczu
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swoja nadprzyrodzona godno$¢” (Jan Pawet I1, 2002) — moze dobrze stuzy¢ celom
edukacyjnym, wspiera¢ kultur¢ dialogu, nie burzac przy tym ustalonego $wiata
wartosci?

Internet, obok telewizji i telefonii komdrkowe;j, jest najwazniejszym elemen-
tem Srodowiska medialnego, w jakim przyszio zy¢ i funkcjonowaé wspotczesne-
mu czlowiekowi. Jest on najpotezniejszym z mediow — telegrafu, telefonu, radia
i telewizji — ktdre w czasie ostatniego pottora wieku przyczynity si¢ do pokonania
dwoch podstawowych barier w komunikacji: bariery czasu i przestrzeni. Oferujac
fatwos$¢ komunikowania si¢, wytwarzania i dystrybucji informacji, Internet dopro-
wadzil do radykalnych zmian w Zyciu jednostek, rodzin i spoleczenstw.

2. Internet a technopolizacja zycia

Dwie najwazniejsze konsekwencje istnienia medialnego $wiata to: mediaty-
zacja, czyli przenoszenie coraz wigkszej liczby doswiadczen ze §wiata realnego do
medialnego, oraz technopolizacja zycia, polegajaca — w duzym uproszczeniu — na
tym, ze do wspolczesnego cztowieka dociera réznorodna informacja wieloma nie-
zaleznymi kanatami, z ktorych — obok Internetu — najczgsciej stosowanymi sg tele-
wizja, programy multimedialne, radio i prasa.

Technopol, bedacy nieuchronng konsekwencja rozwoju spoleczenstwa infor-
macyjnego, to zjawisko ztozone i niepozwalajace si¢ uja¢ w jedna definicjg. Poje-
cie to zostalo wprowadzone do literatury przez amerykanskiego teoretyka komuni-
kacji spotecznej, Neila Postmana (N. Postman, 1995). Wedtug niego technopol
to m.in. kultura moralnie obojg¢tna, ktorej dostgpne teorie nie pouczajg o tym,
jaka informacja jest do przyjecia ze wzgledéw moralnych i ktéra wybdr mig-
dzy dobrem a ztem pozostawia jednostce (N. Postman, 1995). Jednak technopol
to przede wszystkim forma kulturowego AIDS. Skrot ten oznacza Anti-Informa-
tion Deficiency Syndrome — syndrom braku odpornosci na informacj¢, zalamanie
si¢ informacyjnego uktadu immunologicznego (N. Postman, 1995). Funkcjonuja-
ce od wielu setek, czy nawet tysigcy lat, spoteczne organizmy i mechanizmy ochrony
przed informacja niepozadana, jak rodzina, szkota, religia oraz system prawny,
dzi$ juz nie moga dobrze spetnia¢ swoich dotychczasowych funkcji. Przez stulecia
mtody cztowiek byl wychowywany i ksztaltowany w uktadzie wyznaczonym przez
triadg: rodzina — szkota — ko$ciot. Kazda z tych instytucji co$ nakazywala lub
czego$ zakazywala, regulowala zatem zycie wychowanka, dbajac o to, by nie do-
cieraty do niego informacje niepozadane, czy szkodliwe z punktu widzenia przyje-
tych ideatlow wychowawczych. Dzi§, w epoce komputerow, Internetu i tatwego do-
stgpu do innych mediow, dawny uktad zostat zastapiony przez nowy, wzbogacony o
dodatkowy element, przeksztalcajac si¢ w tetrad¢: rodzina — media — szkota — ko-
sciot. Usytuowanie mediow na drugim miejscu jest tu w pelni zasadne, gdyz obser-
wujemy zjawisko systematycznie rosnacego wplywu mediow — zwlaszcza telewi-
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zji 1 Internetu — przy jednoczesnej marginalizacji roli pozostatych instytucji wy-
chowawczych, w tym takze tej pierwszej 1 najwazniejszej — rodziny.

Media, a glownie telewizja 1 podtaczony do Internetu komputer, przetamaty
dotychczasowa barier¢ w dostgpie mtodego cztowieka do informacji niepozada-
nej. Do uksztattowanego przez tysiace lat Swiata warto$ci media wprowadzilty na
szersza skalg elementy negatywne — antywartosci — m.in. intelektualne zniewole-
nie, brak odpowiedzialno$ci, ghupote, fatsz. Prowadzi to do upadku dotychczaso-
wych przekonan i autorytetéw oraz kryzysu aksjologicznej struktury czlowieka,
ktory zatracit wrazliwo$¢ na tradycyjne wartosci, zagubit ich smak, pogubit si¢
w odczytywaniu ich wlasciwej hierarchii (W. Strézewski, 2002: 168).

W kontekscie przedstawionych tu negatywnych aspektow Internetu oraz ogol-
nej sytuacji w coraz silniej nasyconym globalna siecia szkolnictwie, zasadne wy-
daje si¢ podjecie dyskusji, w jakim stopniu Internet — gtéwny atrybut technopoli-
zacji zycia i przejaw kultury moralnie oboj¢tnej — moze by¢ narzgdziem ksztatto-
wania wybranych kategorii aksjologicznych, takich jak wolnos¢, wiedza i madro$¢,
prawda, odpowiedzialno$¢, tolerancja, nauka itp. Rodzi si¢ pytanie: czy Internet
wzmacnia, czy tez niszczy istniejace wartosci? A moze kreuje warto$ci nowe, albo
tylko zmienia dotychczasowy sposob ich rozumienia?

3. Aksjologia — ustalenia terminologiczne

Nauka badajaca natur¢ roznego rodzaju wartosci, ich pochodzenie, sposob
istnienia, strukture i hierarchie, zasady stosowania i funkcjonowania, zmiennos¢
W czasie 1 przestrzeni oraz zaleznos$¢ od innych elementow rzeczywistosci ludzkiej
i pozaludzkiej jest aksjologia (gr. aksios — warto§ciowy, cenny; logos — nauka) —
ogolna teoria wartosci i wartosciowania. Tematyka aksjologiczna towarzyszyta czto-
wiekowi od tysiacleci, znajdujac wyraz w refleksji religijnej i filozoficznej, dzia-
falnosci legislacyjnej, a takze w rozwazaniach o sztuce.

Wartosci sa bardzo waznym elementem rzeczywistosci edukacyjnej, materia-
lizuja si¢ w celach ksztalcenia. W edukacji istotna jest umieje¢tno$¢ dokonywania
trafnego wyboru wartosci, a wigc ksztattowania odpowiedniej postawy aksjolo-
gicznej. Jednym z naczelnych zadan edukacji jest bowiem wprowadzanie w §wiat
wartosci tak, by staty si¢ one zyciowym drogowskazem, czynnikiem decydujacym
o postegpowaniu cztowieka i ustalaniu jego zyciowych celow oraz by stanowity
podstawowe kryterium dokonywanych wyboréw w sytuacjach ich wymagajacych.

Wielu autorow zwraca uwage na trudnosci w definiowaniu pojecia wartosé,
stad tez w bogatej literaturze poswigconej tej tematyce znalez¢ mozna rézne pro-
pozycje jego okreslenia (B. Sztumska, J. Sztumski, 2002; J. Lipiec, 2001; M. J.
Szymanski, 1998). Odzwierciedlaja one rozmaite perspektywy i punkty widzenia.
Odmienne definicje podaja filozofowie, socjologowie, psychologowie, pedago-
dzy czy kulturoznawcy. Przyjmijmy tu, Zze warto$ci sa pewnymi standardami, za
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pomoca ktorych ludzie osadzaja sytuacje i dziatania (P. K. Mclnerney, 1998: 112).
Zard6wno w ujeciu psychologicznym, jak i pedagogicznym, pojecie wartosci
wigze si¢ z wyborem tego, co jest godne pozadania, na zdobyciu czego czto-
wiekowi najbardziej zalezy ze wzglgdu na zaspokojenie jego potrzeb. Warto-
$ci sg zatem moralnymi bodzcami, ktore sktaniajg ludzi do okreslonych zacho-
wan.

4. Wolnos¢ jako glowna kategoria aksjologiczna Internetu

Najczesciej wymieniana w konteks$cie Internetu warto$cia jest wolno$é. Jak
wszystkie kategorie aksjologiczne jest ona roznie i szeroko rozumiana. Przyjmij-
my zatem, ze wolno$¢ to ,,mozliwos¢ dokonywania optymalnych wyboréw i po-
dejmowania najbardziej skutecznych dzialan ze wzgledu na istniejace uwarunko-
wania” (B. Sztumska, J. Sztumski, 2002). Dla celéw dalszych rozwazah konieczne
jest takze przywotanie wprowadzonego przez G. W. F. Hegla i M. Lutra rozréz-
nienia wolnosci od czegos 1 wolnosci ku czemus. Ta pierwsza dotyczy wolnosci od
réznych wigzoéw spolecznych, oznacza tzw. idealna sytuacje braku przymusu, po-
dejmowania decyzji i dziatania w sposob absolutnie niezdeterminowany, w zgo-
dzie z wlasnymi popgdami i wlasng wola. Drugi rodzaj wolno$ci oznacza mozno$¢
dziatania dla osiagnig¢cia zamierzonych celow.

Odnoszone do Internetu pojgcie wolnos$ci najczesciej bazuje na pierwszym jej
rozumieniu. Zwraca na to uwage m.in. ks. J. Kloch, piszac ze ,,negatywnie definio-
wana w filozofii wolnos¢ jako brak jakichkolwiek ograniczen wydaje si¢ by¢ po-
wszechnie przyjeta przez internautow, zarowno co do swobodnego dostepu do In-
ternetu, jak i nieskrgpowania w odniesieniu do umieszczania jakichkolwiek tresci
w cyberprzestrzeni” (J. Kloch, 2001: 43). Rzeczywiscie, w Internecie panuje wol-
nos¢ absolutna. Oprocz tekstow waznych, znajduja si¢ tu propagandowe artykuty
nawotujace do nietolerancji czy wrogos$ci. Z powaznymi tekstami naukowymi sa-
siaduja wypowiedzi ludzi o skrajnych pogladach politycznych, religijnych, a na-
wet przestgpcow czy mordercow. Uzytkownik nie ma przy tym zadnego filtru,
ktéry okreslatby warto§¢ poznawanych informacji. O zapoznaniu sig z tekstem
decyduja jedynie sumienie 1 wola.

Jezeli zatem chcemy przygotowac ucznia do roli uzytkownika — kreatora wol-
nos$ci odpowiedzialnej, to musimy osadzi¢ dialog edukacyjny w ramach aksjolo-
gicznych. Bedzie to wspomniana wolnos¢ do — wolnos¢ do samorozwoju, do pel-
nego rozkwitu jednostki, do tworzenia nowych warto$ci. Wolno$¢ odpowiedzialna
zaktada, ze ograniczenia wynikaja nie z zawe¢zania jej obszaru, ale z rozszerzania
obszaru wiasnej odpowiedzialnosci. Jezeli natomiast bgdziemy szermowac poje-
ciem niczym nieskrgpowanej internetowej wolnos$ci neutralne;j, to bedziemy miec¢
do czynienia z negatywna wolnosciq od — od wszelkich ograniczen, norm, kodek-
sow, a nawet od zasad przyzwoitosci.
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Internetowa wolno$¢ wyrazania mysli bardzo czgsto jest tylko utuda wolno-
$ci. Nadal aktualne sa wypowiedziane przed prawie 60 laty stowa E. Fromma:
»<Dumni jestesmy, ze nie ulegamy Zzadnemu zewngtrznemu autorytetowi, ze mamy
swobodg wyrazania swoich mysli 1 uczu¢, i uwazamy za sprawe przesadzona, iz
wolno$¢ ta niejako automatycznie gwarantuje nam nasza indywidualno$¢. Tym-
czasem prawo do wyrazania mysli wylacznie wtedy co$ znaczy, kiedy jesteSmy
zdolni mie¢ mysli wlasne; wolno$¢ od zewngtrznego autorytetu tylko wtedy jest
trwatym nabytkiem, kiedy wewngtrzne warunki psychiczne pozwalajg nam ukon-
stytuowa¢ nasza wiasna indywidualno$¢” (E. Fromm, 2001: 225-226).

Czy zatem Internet jest — jak chca niektorzy — najwyzsza forma demokracji?
Oferuje on wprawdzie prawie nieograniczona przestrzen wolnosci, fatwo jednak
przekroczy¢ cienka granicg miedzy demokracja a anarchia, wolno$cia a samowola,
dziatalnoscia uzyteczna dla siebie i innych a dziataniem szkodliwym, wreszcie —
migdzy madro$cia a glupota.

5. Wiedza i madros¢ w Internecie

Bardzo waznymi, zwigzanymi z Internetem kategoriami aksjologicznymi sa
nalezace do warto$ci poznawczych wiedza i madro$é. Pelne i dobre wykorzysty-
wanie bogatych i réznorodnych zasobdéw internetowych mozliwe jest tylko wow-
czas, gdy uzytkownik dysponuje odpowiednia wiedza i madroscia, ktora zapewnia
stusznos¢ wyborow. Z cala moca nalezy podkresli¢, ze Internet nie dostarcza wie-
dzy, lecz wytacznie informacji. Jednakze wspotczesny cztowiek, ktory gtownie za
sprawa Internetu, zyje w warunkach zalewu informacyjnego, bardzo czg¢sto utoz-
samia informacj¢ z wiedza. Niebezpieczenstwem wspotczesnej transformacji go-
spodarczej i spolecznej — od spoteczenstwa industrialnego do informacyjnego —
jest zatem dominacja informacji, ktoéra coraz czgsciej zastgpuje rzetelna wiedze
i umiejgtnosci. Sytuacje t¢ znakomicie oddaje aforyzm angielskiego poety, drama-
turga i filozofa, laureata nagrody Nobla z 1948 roku, T. S. Eliota:

Gdzie sie podziala nasza mqdrosé, ktorq zastqpita wiedza?
Gdzie sie podziata nasza wiedza, ktorq zastqpila informacja?
(J. Morbitzer, 2000: 186)

Utozsamianie madro$ci z bogata wiedza jest calkowicie nieuprawnione. W wy-
niku rozwoju nauki wspotczesny maturzysta ma przeciez wigcej informacji o Swiecie
niz kilku medrcow greckich. Mato kto jednak bylby gotow uznaé, ze zrobienie
matury daje przy okazji madros$¢ (Z. Pietrasinski, 2001: 18—19). O réznicy miedzy
wprowadzonymi tu pojeciami: informacja, wiedza, mqdros¢ pisal m.in. jeden z naj-
wigkszych wspotczesnych autorytetow w dziedzinie przemian cywilizacyjnych,
amerykanski ekonomista P. F. Drucker: ,,Madros¢ i wiedza nie zamieszkuja w ksiaz-
kach, programach komputerowych czy w Internecie. Tam sg jedynie informacje.
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Madro$¢ i wiedza sa zawsze ucielesnione w cztowieku, sa zdobywane przez ucza-
ca sie osobe i przez nig wykorzystywane” (P. F. Drucker, 1999: 171).

Madros¢ rozumiana jako nieustajacy dialog z innymi ludZzmi i samym soba
oraz trafno$¢ wlasnych wyborow, potrzebna jest w procesie samoksztatcenia, w stro-
ng ktorego nieustannie — z uwagi na szybki przyrost wiedzy w wielu dziedzinach —
ewoluuje wspotczesna dydaktyka. Nauczanie w coraz wickszej mierze bedzie wy-
korzystywato internetowe ksztalcenie na odleglos¢. Ogromnym wyzwaniem dla
dydaktykow jest zatem przygotowanie wychowankow do racjonalnego korzysta-
nia z internetowej informacyjnej wolnosci i obfitosci oraz dokonywania w jej ra-
mach madrych wyborow.

Warto tez zauwazy¢, ze migdzy informacja, wiedza i madros$cia wystgpuje
swoiste sprzezenie zwrotne, gdyz informacja moze by¢ podstawowym budulcem
wiedzy 1 w dalszej konsekwencji madrosci, madros¢ za$ jest warunkiem koniecz-
nym trafnych wyboréow internetowej informacji. Stad wynika bardzo wazna rola
nauczyciela w edukacji wspieranej komputerowo: ma on uwiarygodnia¢ najcze-
$ciej anonimowa informacjg, pomagac w jej selekcji 1 hierarchizacji oraz budowac
w umystach uczniow filtr aksjologiczny.

6. Inne kategorie aksjologiczne w Internecie

Nalezaca do wartosci powszechnie deklarowanych i1 pozadanych, a jednocze-
$nie jedna z najtrudniejszych do osiagnigcia — prawda, znajduje si¢ u podioza
warto$ci poznawczych, stad klasyczna pedagogika przyznawala jej prymat w hie-
rarchii warto$ci. Prawda sama w sobie stanowi cel i istot¢ poznania. Arystoteles
zdefiniowal ja jako zgodno$¢ tresci sadu z rzeczywistym stanem rzeczy (B. Sztum-
ska, J. Sztumski, 2002). Jest to tzw. klasyczna definicja prawdy. Warto jednak
zaznaczy¢, ze prawda jest tylko pewnym idealem, punktem docelowym, do ktore-
go nalezy dazyc¢. Uczen poznaje bowiem prawdy czastkowe, wynikajace ze stanu
nauki w konkretnym momencie czasu oraz stopnia wlasnego rozwoju intelektual-
nego. W takiej sytuacji sensowniej jest mowi¢ o poprawnosci, czyli niesprzeczno-
$ci przekazywanych tresci z obowiazujacym stanem wiedzy. Dotyczy to przede
wszystkim prawdziwosci informacji dostgpnej w ogromnych zasobach sieciowych,
a czgsto — niestety — ich watpliwej wiarygodnosci, co jest istotnym problemem ze
wzgledu na tatwos¢ 1 powszechno$é dostepu do niej. Taka obawe wyrazaja m.in.
autorzy raportu Etyka w Internecie, stwierdzajac, iz ,,Dla wielu jest problemem
przytlaczajaca ilo$¢ informacji w Internecie i brak ich weryfikacji co do doktadno-
$ci i zwiazku z tematem” (Papieska Rada...,2002). Zwazywszy, ze informacja jest
pierwszym ogniwem i podstawowym sktadnikiem tworzenia wiedzy, a w dalszych
etapach — madrosci, zadaniem nauczycieli jest ksztattowanie krytycznego i reflek-
syjnego stosunku do niej.
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Zagadnienie prawdy w Internecie nalezy rowniez odnie$¢ do anonimowych
rozméw prowadzonych za pomoca tego medium, gdy ludzie chetnie weielaja si¢
w role innych osob. Problem ten pozostaje w bardzo §cistym zwiazku z inna kate-
gorig aksjologiczng — odpowiedzialno$cia.

Odpowiedzialno$¢, podobnie jak wolnos¢, nalezy do wartos$ci uniwersalnych.
Bycie odpowiedzialnym za co§ rownowazone jest jest byciem uprawnionym pod-
miotem nagrody, kary, pochwaty lub winy (P. K. McInerney, 1998). Problem odpo-
wiedzialnosci w Internecie nalezy odnie$¢ przede wszystkim do odpowiedzialno-
$ci za tworzone przez uzytkownika i umieszczane w globalne;j sieci tresci. Internet
jest pierwszym w dziejach ludzkosci tak poteznym narz¢dziem tworzenia i dystry-
bucji informacji. W pewnym sensie dziatanie czlowieka umieszczajacego infor-
macje w sieci staje si¢ podobne do pracy dziennikarza, ktory kieruje informacjg do
szerokich kregow odbiorcéw, ksztaltujac w ten sposob opini¢ publiczna. Koniecz-
ne jest zatem uswiadamianie uzytkownikom ich ogromnej odpowiedzialnosci za
tworzone przez siebie tresci. Parafrazujac stowa C. K. Norwida Ojczyzna to wielki
zbiorowy obowiqzek mozna dzi$ sformutowac mysl, iz Internet to wielka globalna
odpowiedzialnos¢ (J. Morbitzer, 2002: 83).

Problem odpowiedzialnosci w Internecie wiaze sig takze z umiejegtnoscia po-
dejmowania samodzielnych wybor6éw informacji — prawdziwych badz falszywych,
dydaktycznie uzytecznych lub wychowawczo szkodliwych. Kryterium, jakim na-
lezy si¢ kierowa¢ w trakcie podejmowania decyzji, powinno mie¢ charakter za-
réwno merytoryczny, jak i aksjologiczny.

Rozwazajac w kategoriach aksjologicznych zagadnienie internetowej odpo-
wiedzialnosci, wspomnie¢ tez nalezy o odpowiedzialnosci za innych uczestnikow
internetowych form komunikacji i wymiany informacji, jak np. poczta elektro-
niczna, tzw. chaty, ustuga IRC itp. Internet zaspokaja bowiem — przynajmniej w pew-
nym stopniu — jedng z najwazniejszych psychologicznych potrzeb cztowieka —
potrzebg wigzi. Czyni to jednak w sposéb posredni, co rodzi zupelie odmienne
konsekwencje niz komunikacja bezposrednia. Jak trafnie zauwazaja autorzy ra-
portu Etyka w Internecie medium to ,,Pozwala jednostkom bawic¢ si¢ anonimowo-
$cia, odgrywac rdzne role i fantazjowac, a takze wchodzi¢ we wspolnote z innymi
i dzieli¢ si¢ z nimi. Wedtug gustow uzytkownikéw, pozwala zarowno na aktywny
udzial, jak i bierne bycie wchtanianym przez pozbawiony zewngtrznych odniesien
$wiat, poddajac si¢ bodZzcom o niemal narkotycznym oddziatywaniu. Moze by¢
wykorzystane dla przetamania izolacji jednostek i grup lub do jej pogtebienia”
(Papieska Rada..., 2002).

Anonimowo$¢ Internetu w potaczeniu z niczym nieograniczona wolnoscia,
prowadzi czesto do zapominania o poczuciu wszelkiej odpowiedzialno$ci. Na ten
aspekt zwraca uwagg Jan Pawet I stwierdzajac, ze ,,Internet jako forum, w ktorym
praktycznie wszystko jest do przyjecia, a prawie nic nie jest trwate, sprzyja relaty-
wistycznemu sposobowi myslenia i czasami stuzy ucieczce od odpowiedzialnosci
i osobistego zaangazowania” (Jan Pawet II, 2002).
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Internet przyczynia si¢ zatem raczej do ksztaltowania postaw egoistycznych
niz spotecznych, co wiaze si¢ z brakiem troski o dobro innych oséb — partneréw
internetowych dialogow. Idealistyczna wizja wolnej wymiany informacji i mysli
zrodzita bowiem przesadny, daleko posunigty indywidualizm w odniesieniu do
tego medium.

Ostatnig kategoria aksjologiczna, ktora pragne omowic, jest nauka. Jest ona
warto$cig trwala, pozadana z uwagi na mozliwosci, jakie stwarza w zakresie za-
spokajania ludzkich pragnien, w szczegdlnosci w zakresie pragnienia wiedzy. Za-
spokojenie tej potrzeby wiaze si¢ z uzyskaniem autorytetu, lepszej pozycji zawo-
dowej i spotecznej, a wige z tzw. kariera. Nauka jako warto$¢ zwiazana z Interne-
tem to przede wszystkim wykorzystywanie informacyjnych zasobdéw sieciowych
do wlasnego rozwoju intelektualnego, a takze uzywanie Internetu jako medium
komunikacyjnego do udostgpniania wlasnych opracowan innym osobom. Mozli-
we jest rowniez podejmowanie badan naukowych na temat réznych aspektéw glo-
balnej sieci — od zagadnien technicznych, az po aksjologiczne i psychologiczne
aspekty internetowego kontaktu, w tym takze tematyke sieciowych uzaleznien.
W ten sposob w Internecie realizuje si¢ szeroko pojeta edukacje przez sie¢, dla
sieci 1 o sieci.

7. Edukacyjne aspekty internetowego Swiata wartosci

Mimo swojej stosunkowo niedtugiej historii, Internet stat sig¢ istotnym ele-
mentem zycia spotecznego. Zachodzi tu swoiste sprz¢zenie zwrotne: z jednej stro-
ny $wiat warto$ci w Internecie odzwierciedla warto$ci powszechnie akceptowane
przez spoteczenstwo, z drugiej za§ — w duzej mierze — wpltywa na ksztaltowanie
$wiata warto$ci, zwlaszcza u ludzi mtodych. Jest to zjawisko niebezpieczne, gdyz
Internet to $wiat bez granic i bez ograniczen, to ,,nowe krélestwo, cudowny kraj
cyberprzestrzeni, gdzie dozwolony jest kazdy rodzaj wyrazu, a prawem jest catko-
wita wolno$¢ czynienia tego, co si¢ komu podoba. Ten sposob myslenia nadal ma
duze wpltywy w niektorych kregach, wspierane argumentami, ktorych uzywa sig
takze dla obrony pornografii i przemocy we wszystkich mediach” (Papieska Rada...,
2002). Tymczasem wychowywanie ku wartosciom wiaze si¢ niewatpliwie z wielo-
ma ograniczeniami, narzucanymi najpierw z zewnatrz a — w miarg aksjologiczne-
go dojrzewania cztowieka — takze samemu sobie.

Wigkszos¢ zwiazanych z Internetem kategorii aksjologicznych wzajemnie si¢
warunkuje i przenika, np. prawda jest droga do wolnosci, wolnosc¢ jest warunkiem
wyboru warto$ci oraz ich poszukiwania i kreacji, madro$¢ wymaga odpowiedzial-
nosci, a wewngtrzna odpowiedzialno$¢ jest warunkiem realizowania wartosci mo-
ralnych i ochrona przed wszelkimi naduzyciami.

Internet ze swej natury burzy $wiat wartosci i poglebia chaos aksjologiczny.
Wiele zawartych w nim tresci jest ksztalttowanych przez kryteria handlowe, a nie
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ze wzgledu na jako$¢, prawde lub dobry smak. Jednakze przy odpowiednim, ma-
drym podejsciu, Internet moze by¢ takze przestrzenia do ksztaltowania wartoSci.
O tym, jakie warto$ci zostang ujawnione podczas aktywno$ci w Internecie, decy-
duje w duzej mierze praca nauczyciela. Osiaganie pozytywnych rezultatow w wa-
runkach coraz wigkszego nasycenia edukacji nowoczesnymi mediami z Interne-
tem na czele, wymaga takze zmiany dotychczasowej taksonomii celow nauczania,
w ktorej wartosci — jako element najbardziej trwaty — powinny zajaé uprzywilejo-
wane migjsce, przed wiadomosciami i umiejgtnosciami.

Poruszenie problematyki warto§ci w warunkach powszechnie odczuwalnego
kryzysu aksjologicznej struktury cztowieka, ma bardzo duze znaczenie edukacyj-
ne. Szkota wspolczesna, realizujac zadania w zakresie nauczania, czg¢sto pomija
bowiem zadania wychowawcze. Tymczasem, biorac pod uwagg pehienie przez
warto$ci funkcji regulatoré6w naszego dziatania, coraz wyrazniej rysuje sig ko-
nieczno$¢ wspierania mtodych ludzi nie tylko w nabywaniu sprawnosci instru-
mentalnych — gdyz z tym sobie dobrze radza — ale przede wszystkim w przygoto-
waniu ich do refleksyjnego zycia. W sytuacji, gdy wartosci odgrywaja coraz
mnigjsza rolg¢ w ksztattowaniu postaw wspoétczesnej mtodziezy, nie mozna wycho-
wac cztowieka w pelni warto§ciowego, wrazliwego, o bogatym wnetrzu. Wycho-
wanie wiaze si¢ z perspektywa wartosci, stad tez oczywista koniecznos¢ ekspono-
wania ich jako swoistego antidotum na coraz powszechniejsza technopolizacj¢
zycia. Mysl te trafnie oddaja stowa W. Strézewskiego, szczegdlnie poruszajace
w obecnych skomputeryzowanych, zinternetyzowanych, pozornie racjonalnych
i charakteryzujacych si¢ ogromnym tempem zycia i rozwoju techniki czasach: ,, Trze-
ba za wszelka ceng wroci¢ do zycia rozumem i sercem, do kontemplacji. Nie wsty-
dzi¢ sig tez wzruszenia nad pigknem i grymasu wzgardy dla brzydoty, dla tego, co
niskie i podle” (W. Strozewski, 2002: 168). Warta przytoczenia jest rowniez uwa-
ga B. Siemienieckiego, iz powszechne wprowadzenie technologii komputerowej
do edukacji wymaga dohumanizowania szkoty (B. Siemieniecki, 1997).

Bezrefleksyjne i aksjologicznie obojgtne korzystanie z Internetu prowadzi do
powstawania antywartosci, takich jak intelektualne i duchowe zniewolenie, brak
odpowiedzialnosci, fatsz. W dydaktycznie uzytecznym wykorzystywaniu Interne-
tu nauczyciel powinien wyposazac uczacych si¢ w takie mechanizmy, jak §wiado-
mos¢ 1 znajomo$¢ zagrozen ze strony technologii informacyjnych, refleksja nad
roéznica migdzy informacja a wiedza, ksztaltowanie dojrzatosci informacyjnej oraz
budowanie filtrow aksjologicznych.

Sama znajomos$¢ wartosci nie jest jednak czynnikiem wystarczajacym, aby
realizowac¢ je w praktyce spolecznej i zyciu osobistym. Trudnym, ale koniecznym
zadaniem nauczycieli, a takze wychowawcow i rodzicow jest wiec ksztattowanie
$wiata wartosci nie tylko istniejacego w $wiadomosci wychowankéw, lecz takze
i realnie stosowanego przez nich w codziennym zyciu. Bardzo trafnie wyraza te
mysl K. Denek, piszac iz ,,Bez aksjologicznego fundamentu aktywnos$ci nauczy-
cieli wszelkie zmiany w edukacji skazane sg jesli nie na porazke, to na pewno na
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impas” (K. Denek, 1999: 144). Koncentrowanie si¢ na zagadnieniach technicz-
nych i zagubienie watkéw aksjologicznych prowadzi zatem do uksztattowania
ucznia jako bezdusznego, aczkolwiek zawodowo sprawnego technokraty. Ponad-
to, rozpatrujac Internet w kategoriach aksjologicznych, musimy nieustannie pa-
migtaé, ze zarbwno on sam, jak i opanowanie umieje¢tnosci pelnego wykorzysty-
wania tego medium, moga by¢ tylko srodkiem prowadzacym do osiagania rozma-
itych celow, nie za$ celem samym w sobie.

8. Zakonczenie — migdzy swiatem starych i nowych wartosci

Pytanie o relacj¢ $wiata wartosci i Internetu jest w gruncie rzeczy pytaniem
o relacj¢ migdzy kulturg a cywilizacja. Najwazniejszym sktadnikiem indywidual-
nego rozwoju czlowieka jest kultura, ktora na wstepie zdefiniowano jako $wiat
zdarzen duchowych. Wartos$ci naleza zatem do obszaru kultury. Tymczasem wspot-
czes$nie bardziej cenimy cywilizacje, rozumiang jako twdrczos¢ materialng oraz
osiagnigcia techniczne, stuzace do udoskonalenia zewngtrznego zycia. Jak juz
wspomniano, cywilizacja podlega nieustannemu rozwojowi, podczas gdy kultura
przezywa gleboki kryzys. Dostrzega si¢ zatem konflikt migdzy cywilizacja a kul-
tura. Rozdzwigk ten wynika z bariery adaptacyjnej, polegajacej na tym, ze czlo-
wiek wspotczesny, zyjac w epoce nieustannych i coraz szybszych zmian, spowo-
dowanych pojawieniem si¢ kolejnych wynalazkdw, nie jest w stanie zintegrowac
si¢ z kulturowym srodowiskiem, w ktorym zyje. Wielu badaczy relacji uktadu czto-
wiek—technika zgodnie stwierdza, ze przyspieszenie w sferze technicznej przyczy-
nia si¢ do spowolnienia procesow rozwoju duchowego (K. Loska, 2001: 30). Trudno
si¢ zatem dziwi¢, ze pod wpltywem rozwoju techniki takze i pojecie wartosci ulega
modyfikacji.

Rozwdj nowych form komunikowania i transportu spowodowat, ze glgbokim
zmianom ulegly nasze sposoby doswiadczania czasu i przestrzeni (J. B. Thomp-
son, 2001: 38). Telewizja, a pozniej Internet spowodowaly, ze wspotczesny Swiat
skurczyt si¢ do rozmiardéw elektronicznej wioski. Zupehnie zatracita swoje znacze-
nie dawna jednos¢ miejsca i czasu. Dzigki elektronicznym mediom mozemy dzi$
uczestniczy¢ w wydarzeniach rozgrywajacych si¢ w najodleglejszych zakatkach
naszej planety, a nawet we wszechswiecie.

Swiat wartosci to m.in. tradycje i obrzedy, ktére zawsze byly zwiazane z kon-
kretnym terytorium. Australijski krytyk McKenzie Wark, stwierdzajac: nie mamy
korzeni, mamy anteny (R.W. Kluszczynski, 2001: 146), uSwiadamia nam, ze roz-
woj nowych form komunikowania prowadzi do utraty §wiata warto$ci. Brak owych
,korzeni” oznacza bowiem rozluznienie wiezi miedzy cztonkami spolecznosci,
a przeciez kwestie moralne mozna podnosi¢ w odpowiedni sposob jedynie wow-
czas, gdy cztonkowie spoteczno$ci podtrzymuja i odnawiaja faczace ich wigzy.
Zmienia si¢ zatem rozumienie etyki. Dawniej etyczna refleksja miata charakter
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moralnej blisko$ci. Dzi$§ — gdy blisko$¢ czgsto rozumiemy w sensie ,,bliskosci elek-
tronicznej”, np. poprzez SMS-y czy Internet — zachodzi konieczno$¢ innego spoj-
rzenia na $wiat warto$ci. Nasze tradycyjne sposoby myslenia o kwestiach moral-
nych nie nadazaja za postepem technologicznym. Swiat etyczny nie moze juz by¢
rozumiany jako $wiat bezposredniej wspotobecnosci — blisko$¢ czasowa i prze-
strzenna przestala juz by¢ istotnym warunkiem znaczenia etycznego.

Cecha naszych czaséw jest ogromne przyspieszenie, we wszystkich niemal
obszarach naszego zycia. Musimy zatem wyksztatci¢ taki sposob myslenia o za-
gadnieniach aksjologicznych, ktory pogodzi historyczne zaszto$ci i warunki obec-
ne (J. B. Thompson, 2001), pozwoli na racjonalne i odpowiedzialne korzystanie ze
zdobyczy najnowszych technologii, a jednoczes$nie umozliwi nam zachowanie ludz-
kiej godnosci i pielegnacje dawnych, cho¢ dzis z konieczno$ci nieco inaczej rozu-
mianych wartos$ci.

Przedstawione tu rozwazania pokazuja, ze bez uzgodnienia techniki z nowymi
wzorcami kulturowymi i spotecznymi nie ma mozliwo$ci harmonijnego rozwoju
czlowieka. Uswiadomienie sobie tych prawidlowosci jest koniecznym warunkiem
skutecznych oddziatywan wychowawczych, niezbednych do utrzymania tadu spo-
lecznego.
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Agnieszka Szewczyk

ETYKIETA INTERNETU®

Codziennie przez Internet przeplywa tysiace listow. Docieraja one do setek
tysigey ludzi na catym $wiecie. Zabierajac glos w grupach news’owych i na listach
dyskusyjnych, trzeba zawsze pamigtaé o tym, ze zgromadzenia te rzadza si¢ pew-
nymi wlasnymi zwyczajami, ktorych przestrzeganie zapewni przychylnos¢ uczest-
nikéw danego forum i po$wigcanie nalezytej uwagi wysytanym listom. Natomiast
uzytkownik, ktdry je uporczywie i systematycznie tamie, moze spotkaé si¢ nie
tylko ze znaczna liczba nieprzyjemnych replik w swojej skrzynce pocztowej, ale
takze inni uczestnicy listy czy grupy moga umiesci¢ jego adres w tzw. kill file
(,,zabojczym pliku”?), co oznacza, ze nie beda juz wigcej odbiera¢ zadnych listow
od tej osoby — bedzie ona automatycznie ignorowana i jej wysylane na sie¢ enun-
cjacje trafia¢ beda ,,w prozni¢”. Te zwyczaje 1 reguly okreslane sa terminem nety-
kieta wzorowanym na angielskim neologizmie netiquette — zbitce stow net (sie€)
i etiquette (etykieta).

Ogromna techniczna tatwo$¢ 1 szybko$¢ wystania wiadomosci do Internetu,
np. na liste dyskusyjna powoduje, iz czgsto pojawiaja si¢ tam ,,$mieci” — listy
wystane bez glgbszego zastanowienia, nieprzemyslane tak w tresci, jak 1 w formie,
ktoérych pojawienie si¢ w grupie dyskusyjnej nie przynosi wlasciwie nikomu zad-
nego pozytku, a czasami powoduje wrecz szkodeg. Uzytkownicy, ktorzy wysytaja
takie listy, daja dowod nieliczenia sig z tysiacami innych uzytkownikow, ktorzy beda
musieli je czytaé, tracac na to swoj czas, a nierzadko i pieniadze — gdy np. korzystaja
z Internetu przez telefon, kazdy dodatkowy list wydhluza czas pracy, a wigc zwigksza
rachunek telefoniczny! Przestrzeganie zasad netykiety jest wlasnie motywowane
dbatoscia o innych uzytkownikow, ktorzy beda musieli czytac te listy.

Netykieta dotyczy zaréwno formy, jak i tresci wysytanych listow. Co do for-
my, generalng zasada jest, aby nie wysytaé do listy czy grupy dyskusyjnej informa-
cji niepotrzebnych, niewnoszacych dla uczestnikow toczacych si¢ dyskusji zad-
nych nowych tresci, a stanowiacych jedynie ,,szum informacyjny”. Do takich nie-
potrzebnych informacji naleza np. nadmiernie dlugie i rozbudowane sygnatury,
czyli podpisy pod listami. Istnieje zwyczaj dotaczania na koncu swoich listow (new-
sreadery potrafia robi¢ to automatycznie) pewnego stalego, powtarzajacego si¢ we

*Artykut przygotowany przez autorke na I Krajowa Konferencjg Problemy Spoleczenstwa Globalnej
Informacji, Uniwersytet Szczecifiski, Szczecin 1998.
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wszystkich listach fragmentu tekstu. Jest to wlasnie sygnatura — co§ w rodzaju
wizytdwki nadawcy listu, zawierajacej zwykle — oprocz podstawowych danych
typu nazwisko, numer telefonu, adres e-mail itp. — jaki$ element ,,upigkszajacy”,
indywidualny ,,znak rozpoznawczy” uzytkownika: moze to by¢ np. niewielki mo-
tyw graficzny zbudowany ze znakéw ASCII albo jaki$ cytat, aforyzm czy hasto.
Niektorzy uzytkownicy jednak wyraznie przesadzaja z wielko$cia swoich sygna-
tur, umieszczajac w nich np. grafiki ASCII wielko$ci catego ekranu czy kilkana-
$cie r6znych adresow e-mailowych, kazdy w osobnym wierszu. Tego rodzaju sy-
gnatury nie sg aprobowane przez netykietg. Przyjmuje sig, iz optymalna sygnatura
nie powinna przekracza¢ pigciu wierszy tekstu.

Podobne zasady dotycza cytowania w tresci listu przesyiki, na ktdra si¢ odpo-
wiada. Cytowanie w swojej odpowiedzi tresci calego dlugiego listu po to, aby na
konicu doda¢ jedno zdanie wlasnego komentarza (sprowadzajace sig¢ czgsto do ,,Ja
tez tak uwazam”) nie jest mile widziane. W zasadzie, jezeli nie ma si¢ do przekaza-
nia nic wigcej, jak tylko poparcie lub sprzeciw wobec czyjego$ zdania, bez szer-
szego rozwinigcia czy uzasadnienia, lepiej nie pisa¢ w ogole (chyba, ze odpowiada
si¢ na list, ktorego autor pyta wprost, kto popiera jego propozycije). Jezeli nato-
miast cytuje si¢ czyj$ list, aby odnies¢ si¢ do pewnych jego fragmentdw, lepiej
pozostawi¢ z cytowanego listu tylko te fragmenty, na ktére si¢ odpowiada; a wszyst-
ko pozostate usunac (oczywiscie pod zadnym pozorem nie wolno przy tej operacji
zmienia¢ stow przedmowcy!). Niektore newsreadery w sposob sztuczny wymu-
szaja przestrzeganie tej reguly, nie pozwalajac na wystanie listu, w ktorym liczba
linii zacytowanych jest wigksza niz linia wlasnych.

Na listy dyskusyjne i do grup internetowych nie nalezy wysyta¢ dtugich, kil-
kunasto czy kilkudziesigciokilobajtowych plikow tekstowych, nawet jezeli stano-
wityby one odpowiedz na zadane na liScie pytanie (np. w odpowiedzi na pytanie
0 sposob obstugi konkretnego programu nie nalezy wysytac¢ na listg kompletnej
instrukcji do niego). Pamigtac nalezy o tym, ze plik ten, ,,rozchodzac si¢” w sieci,
zostanie powielony w wielkiej liczbie egzemplarzy! Zamiast tego nalezy — o ile
plik ten jest gdzie$ dostgpny, np. przez ftp — wskaza¢ miejsce, skad mozna go
uzyskac. Jezeli brak takiej mozliwosci, nalezy wysyta¢ plik prywatnym e-mailem
osobom bezposrednio zainteresowanym. Podobnie nie nalezy tez — z wyjatkiem
grup internetowych przeznaczonych specjalnie do dystrybucji takich plikéw (maja
one w nazwie stowo ,,binaries”’) wysyla¢ na listy dyskusyjne jakichkolwiek plikow
binarnych, zawierajacych np. oprogramowanie.

Bledem popelnianym czasami przez poczatkujacych uzytkownikow jest uzy-
wanie w poczcie elektronicznej SAMYCH DUZYCH LITER. Oprocz tego, ze list
napisany w ten sposob trudno sig czyta, bywa on przez czg¢$¢ uzytkownikoéw odbie-
rany jako niegrzeczny, gdyz zgodnie z ogolnie przyjgta konwencja uzycie w po-
czcie elektronicznej duzych liter oznacza krzyk lub co najmniej podniesienie glo-
su. Nalezy dba¢ takze o odpowiednia dlugo$¢ linijek w pisanym liscie (nie powin-
ny one przekracza¢ standardowych 80 znakéw) i tamac je w odpowiednim miej-
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scu. Uzywajac do pisania listow edytora, ktory sam przenosi pisany tekst do nowe;j
linii, nalezy koniecznie wczesniej sprawdzi¢, w jakiej doktadnie postaci tekst zo-
staje zapisany do pliku; niejednokrotnie zdarza si¢ bowiem, iz listy napisane za
pomoca takich programow trafiaja potem do odbiorcow w postaci jednego dlugie-
g0 wiersza, ktorego newsreader na ogét nie potrafi prawidtowo odczytac. Proble-
my moga powstawac takze przy stosowaniu w listach polskich znakéw; standardo-
wo poczta elektroniczna zapewnia przekazywanie tylko danych 7-bitowych, co
oznacza, ze nie mozna stosowa¢ znakow innych niz te, ktore widnieja na standar-
dowej klawiaturze komputera. R6zne systemy pocztowe roznie reaguja na przesy-
fanie listow zawierajacych polskie (czy inne 8-bitowe) znaki; list moze dojs¢ do
odbiorcy nienaruszony, a moze i catkowicie znieksztalcony — trudno to przewi-
dzie¢ bez wczesniejszej proby. Jak dotad, w listach dyskusyjnych, gdzie listy moze
czyta¢ wielu uzytkownikéw dysponujacych najroézniejszymi programami, dziata-
jacymi w roéznych systemach operacyjnych, najlepiej powstrzymac si¢ od stoso-
wania w korespondencji polskich znakéw. A juz w zadnym wypadku nie wolno
uzywac ich w adresach (np. w swoim adresie zwrotnym) — moze to spowodowac
kompletna dezorientacj¢ juz nie tylko uzytkownikow, ale serwerow pocztowych,
ktére moga nie by¢ w stanie ani dostarczy¢ listu, ani zwr6ci¢ go do nadawcy.

Jezeli chodzi o zalecenie dotyczace tresci. Przede wszystkim nalezy pisa¢ na
temat i do wlasciwej grupy. Kazda lista dyskusyjna ma swoj okre§lony temat i prze-
sytki nie na temat (np. rozwazania polityczne w grupie takiej jak np,
comp.os.msdos.programmer) sa na ogo6t niemile widziane. Szczego6lnie ostro pote-
piane jest rozsylanie przesylek o charakterze reklamowym do grup do tego nie
przeznaczonych (istnieja specjalne grupy przeznaczone na ogloszenia).

Istnieje ,,przestepstwo” przeciwko netykiecie, ktorego srodowiska sieciowe
nie sa w stanie wybaczy¢ i spotyka si¢ ono z bardzo ostra reakcja. ,,Przestgpstwo”
to nazywa si¢ spam, a polega na wystaniu pewnego tekstu — najczgsciej majacego
charakter reklamowy — do wszystkich (lub znacznej czeéci) dostepnych dla nadawcy
grup. Latwos¢ zrealizowania czego$ takiego kusi wielu, ktorzy chcieliby w ten
sposob np. zareklamowac dziatalno$¢ swojej firmy. Reakcja uzytkownikow sieci
jest jednak w takich przypadkach jednomy$lna i ostra.

Historia spamu rozpoczeta si¢ w roku 1994, kiedy to firma adwokacka Canter
& Siegel z Phoenix w stanie Arizona rozestata do niemal wszystkich grup ofertg
ustug w zakresie wypehiania formularzy amerykanskiej loterii wizowej. W odpo-
wiedzi prawnicy spotkali si¢ z tzw. bombardowaniem pocztowym (mail-bombig),
czyli ,,zasypaniem” ich skrzynki pocztowej listami od tysigecy ,,zaatakowanych”
ich reklama uzytkownikow, wyrazajacych swoje niezadowolenie z tego typu prak-
tyk. Megabajty zapehiajacych dyski listow sklonity providera, u ktérego Canter
i Siegel mieli wykupione konto, do zablokowania go. W wyniku pertraktacji z pro-
viderem, prawnicy uzyskali odblokowanie konta, musieli jednak podpisa¢ zobo-
wiazanie, ze nie beda si¢ wigcej dopuszczac takich czynow. Wobec ponownego,
kilkakrotnego zlamania tego zobowigzania, w lutym 1995 zostali odcigcei od sieci
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catkowicie. W migdzyczasie zdotali jednak napisa¢ $wietnie sprzedajaca si¢ ksiaz-
ke o marketingu w Internecie, w ktdrej zachwalaja zalety 1 opisuja sposob przepro-
wadzania rozmaitych akcji typu spam, jak rowniez zatozy¢ firme zajmujaca si¢
organizowaniem takich akcji. Canter i Siegel uwazaja spam za dziatanie catkowi-
cie legalne, uczciwe 1 wysoce korzystne dla firm, ktorym zapewnia mozliwo$¢
szerokiej reklamy (nie interesuje ich tylko, co sadza ,,potraktowani” taka reklama
uzytkownicy). Obecnie spam jest powszechna i uciazliwa praktyka internetowa.
Spam w $rodowisku internetowym jest bardzo nielubiany i ostro zwalczany na
rozne sposoby. Na wielu serwerach news zainstalowane zostaly tzw. cancelbots — pro-
gramy, ktore wykrywaja fakt rozestania identycznych lub bardzo zblizonych wiado-
mosci do wielu grup i automatycznie je kasuja. Istnieja specjalne grupy (news.ad-
min.net-abuse*) poswigcone dyskusji nas problematyka spamu i sygnalizowaniu zare-
jestrowanych incydentow. Na wielu listach dyskusyjnych oraz serwerach news admi-
nistratorzy zainstalowali filtry, ktore odrzucaja wszelka poczte wysyltana z adresow,
spod ktorych w przesztosci wielokrotnie dokonywano spamu. Wigkszo$¢ duzych pro-
viderow Internetu uruchomita specjalne adresy e-mailowe, pod ktore zglasza¢ mozna
przypadki dokonywania spamu spod adresu obstugiwanego przez tego providera —
najczesciej potwierdzenie takiego przypadku konczy sig skasowaniem uzytkownikowi
konta. Istnieje wreszcie ,,czarna lista reklamy w Internecie” (dostepna w WWW pod
adresem http://www-math.uni-paderborn.de/~axel/BL), zawierajaca wykaz spamme-
row ze szczegdlowymi opisami ich dzialan, a takze propozycje walki z firmami rekla-
mujacymi si¢ w ten sposob — poczynajac od srodkow ,klasycznych”, tzn. wystania
listu protestacyjnego do autora reklamy oraz do administratora komputera, z ktorego
zostata ona wyslana (co powtorzone przez tysiace uzytkownikow daje efekt mail-bom-
bingu), poprzez przedsigwzigcie — w krajach, w ktdrych tego typu dziatania moga by¢
$cigane prawnie, np. w USA — §rodkéw prawnych, niektorych niezwykle oryginal-
nych, konczac na otwartej ,,wojnie”, stosowanej wobec najbardziej zatwardziatych
spammerow, wielokrotnie powtarzajacych swoje czyny, mimo napomnief, procesow
sadowych, odbierania kont itp. ,,Wojn¢” t¢ prowadzi¢ mozna takimi $rodkami, jak
np. zasypywanie numeru faksu firmy podanego w ogloszeniu stosami wysyla-
nych maszynowo fakséw od pseudoklientéw (w jednej z firm, wobec ktorej za-
stosowano ten sposob odpowiedzi na spam, doszto do spalenia faksu), blokowa-
nie ciaglymi telefonami bezptatnych telefonicznych numeréw informacyjnych
typu 800, jezeli firma takie prowadzi, wprowadzanie — za pomoca odpowiednio
spreparowanej przesytki — automatu pocztowego wysytajacego e-mailem infor-
macje o firmie (o ile firma taki posiada) w pgtle wysyltania listow do samego
siebie, czy wreszcie fizyczne zarzucenie firmy stosami $mieci (dostownie!), po-
przez masowe wysylanie na adres firmy (zwykla poczta!) przesylek — najlepiej
poleconych — zawierajacych np. stare gazety. Sa to oczywiscie srodki brutalne,
ale ich stosowanie w sieci usprawiedliwia fakt, ze rozestanie swojej reklamy do
tysigcy grup internetowych, skad rozejdzie si¢ ona w milionach egzemplarzy po
calym $wiecie, jest rownie brutalnym przeciazeniem taczy i komputerow Internetu.
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Oprocz spamu, innym zjawiskiem krytykowanym przez netykietg, a rowniez
pojawiajacym si¢ w sieci sa listy-tancuszki. Pierwowzorem wszystkich tancusz-
kow jest krazacy od wielu lat w poczcie ,,papierowe;j” tzw. ,tancuszek Swigtego
Antoniego” (wyslij 20 kopii tego listu do 20 osob, a spotka cig szczgscie; jezeli
przerwiesz tancuch, spotka ci¢ nieszczescie), ktory jednak w swej klasycznej for-
mie w sieci wystgpuje rzadko. Lancuszki sieciowe to najczgséciej warianty — row-
niez dobrze znanej z wersji papierowej — korespondencyjnej ,,gry” pienigznej, po-
legajacej na wystaniu pewnej sumy pieniedzy osobie znajdujacej si¢ na pierw-
szym miejscu zataczonego w liscie wykazu nazwisk, usunigciu tej osoby z wyka-
zu, a dopisaniu siebie na ostatnim miejscu i rozestaniu kopii tak zmodyfikowanego
listu. Listy te na ogot zatytutowane sa ,, MAKE MONEY FAST”, a ich rzekomym
autorem ma by¢ niejaki Dave Rhodes, ktory dzigki tej ,,grze” zarobil pono¢ wiele
tysigcy dolarow. Oczywiscie proste wyliczenie wskazuje, iz jedynymi osobami,
ktérym taki tancuszek moze przynie$¢ dochod, sa osoby rozpoczynajace go, stad
tez w wielu krajach istnieje prawny zakaz uprawiania tej ,,gry”.

Bywaja réwniez tancuszki propagandowe: zawierajace tekst agitujacy za czyms,
ostrzegajacy przed czym$ czy protestujacy przeciw czemus$, wraz z prosba
o rozsytanie go dalej pod znane sobie adresy (np. pojawit si¢ fancuszek nawotuja-
cy do protestu przeciwko francuskim probom nuklearnym). Te sa przez spotecz-
no$¢ Internetu raczej akceptowane, tak dtugo, jak nie nabieraja charakteru spamu,
tzn. nie sa rozsylane do wszystkich grup, takze niemajacych nic wspdlnego z przed-
miotem listu.

W stosunku do tego typu tancuszkdéw wskazana jest jednak duza doza krytycy-
zmu, gdyz rozpowszechniane przez nie wiadomosci czgsto naleza do tzw. ,,miej-
skich legend” (urban legends). ,,Miejskie legendy” sa wiadomos$ciami nieprawdzi-
wymi lub dawno nieaktualnymi, ktorych zywot jednak, mimo wielokrotnego de-
mentowania, nie moze si¢ zakonczy¢ i wciaz kraza ,,z ust do ust”; co jaki$ czas
kto$ nieswiadomy nieprawdziwosci informacji ponownie ,,wskrzesza” ja i w do-
brej wierze puszcza w obieg. Przyktadem ,,miejskiej legendy” funkcjonujacej w Pol-
sce (jednak nie za posrednictwem sieci, lecz tablic ogtoszeniowych roéznych insty-
tucji i zakladow pracy, na ktorych co jaki$ czas pojawia si¢ kolejne wcielenie tej
wiadomosci) jest prosba o pomoc w zebraniu odpowiedniej liczby kodow kresko-
wych wycigtych z opakowan towarow, za ktore autor prosby ma nadziej¢ otrzymac
z Niemiec (nie wiadomo doktadnie od kogo...) wozek inwalidzki czy inny sprzet
medyczny dla kogo$ chorego. W Internecie najbardziej znana ,,miejska legenda”
jest historia o chtopcu nazwiskiem Craig Shergold, umierajacym w szpitalu na
nowotwor mozgu, ktory przed $miercia ma jedno marzenie: znalez¢ si¢ w ksigdze
rekordow Guinnessa jako osoba, ktora otrzymata najwigcej na §wiecie kartek pocz-
towych. Listowi towarzyszy wigc apel o wyslanie kartki do nieszczgsliwego Cra-
iga, aby pomoc mu w spetnieniu jego marzenia. Jezeli jednak otrzyma si¢ taka
wiadomos¢, nie trzeba wysyta¢ kartki. Cata historia miata bowiem miejsce w roku
1989, rekord zostal umieszczony w ksigdze Guinnessa w 1991, za§ sam Craig zo-
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stal szczgsliwie zoperowany i cieszy si¢ dobrym zdrowiem. Szpital, w ktérym nie-
gdy$ lezal, jak i fundacja, ktdra pierwotnie rozpropagowala po §wiecie jego pros-
be, ,,dzigki” zyjacej swoim wlasnym zyciem historyjce wciaz dtawia si¢ stosami
kartek naplywajacych z calego $wiata.

Zadatki na nowa ,,miejska legende” ma tez sicjaca swego czasu panike w In-
ternecie informacja o wirusie ,,Good Times”. Miat to by¢ rzekomo wirus kompute-
rowy rozsytany poczta elektroniczna w postaci listu z tytutem ,,Good Times”. Przy
probie odczytania tego listu miato nastgpowac kasowanie zawartosci twardego dysku
komputera. Oczywiscie ze wzgledu na sama tylko réznorodno$¢ systemoéw poczto-
wych wykorzystywanych przez uzytkownikoéw Internetu istnienie takiego wirusa
jest niemozliwe, jednak historia ta zdotata przestraszy¢ mniej zorientowanych uzyt-
kownikow, i mimo kilkakrotnego dementowania jej w najpopularniejszych gru-
pach internetowych, pojawia si¢ ciagle na nowo.

Niektore wiadomosci kwalifikuja si¢ tematycznie do kilku grup — nie nalezy
jednak wysytac tej samej wiadomosci do wigcej niz trzech — czterech grup rowno-
czesnie. Przed zadaniem pytania w grupie dyskusyjnej warto poczyta¢ aktualnie
dostepne w tej grupie wiadomosci, aby przypadkiem nie zapytac o co$, o co dopie-
ro niedawno pytano i zostata juz na to pytanie udzielona odpowiedz — takie wypad-
ki robia na statych uczestnikach grupy bardzo niemile wrazenie (z tego tez wzgle-
du zaleca sig, aby w nowej grupie najpierw ograniczac si¢ tylko do czytania wia-
domosci przez tydzien — dwa, zanim zacznie si¢ ,,odzywac”). Podobne zalecenie
dotyczy FAQ, o ile takie grupa posiada — nie nalezy pytac o cos, na co odpowiedz
znajduje si¢ w FAQ! W koncu po to 6w dokument zostal przygotowany. Mozna
jednak (a nawet trzeba) zapytac, czy grupa posiada FAQ i gdzie je mozna znalez¢.

Odpowiadajac na pytanie zadane w grupie czy na liscie dyskusyjnej, nalezy
zwracac¢ uwagg na forme¢ odpowiedzi, o ktdra prosit autor pytania — czy odpowie-
dzi maja by¢ wysytane do listy/grupy, czy tez na jego prywatny adres. Z drugiej
strony, osoba proszaca o odpowiedzi na prywatny adres powinna poczuwac si¢ do
obowiazku krotkiego, acz treSciwego podsumowania otrzymanych odpowiedzi na
forum listy czy grupy — chyba, ze zadane pytanie miato charakter prywatny, a od-
powiedz nie jest interesujaca dla ogdtu uczestnikow grupy. Nie nalezy jednak
wysyla¢ przez grupy sieciowe wiadomosci stricte prywatnych, tzn. przeznaczo-
nych tylko dla jednej konkretnej osoby — dla pozostatych uzytkownikow taka wia-
domos¢ jest ,,szumem informacyjnym”. Do tego celu stuzy prywatny e-mail.

W poczcie elektronicznej, nagtéwki wysytanych listow zawieraja pole ,,Sub-
ject”, przeznaczone na wpisanie krotkiego (kilkuwyrazowego) okreslenia tematu,
ktorego dotyczy list. Zwyczaje wymagaja, aby po pierwsze — ten temat w ogole
wpisywac (niektore newsreadery nie pozwalaja na wyslanie listu z niewypetio-
nym polem ,,Subject”), po drugie — aby zawierat on dostatecznie wiele tresci. Wie-
lu uzytkownikoéw selekcjonuje wiadomosci, ktore chee czytac, wiasnie na podsta-
wie tematu. Temat nie moze by¢ zbyt lakoniczny ani ogdlnikowy: tematy w rodza-
ju ,,Problemy w CorelDraw! 4.0” czy ,,Szukam adresu profesora XXX sa znacz-
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nie lepsze od lakonicznych ,,problem”, ,,Pytanie” czy ,,Pomocy!” (zwlaszcza ten
ostatni wariant pojawia si¢ bardzo czgsto), albo ogdlnikowego ,,Program nie dzia-
fa”. Z drugiej strony, nalezy rowniez unika¢ tematéw przegadanych w rodzaju ,,Krot-
kie rozwazania na temat, co by si¢ stato, gdybym miat dostgp do Internetu w domu”.

Uczestnicy grup czy list dyskusyjnych oceniaja nadawce listu wylacznie na
podstawie stow zawartych w listach. Nie znaja autora osobiscie, nie moga wzia¢
pod uwagg cech charakteru ani odebra¢ emocji, ktore towarzyszyty mu przy pisa-
niu listu. W wypowiedziach na listach dyskusyjnych powinno si¢ wigc uzywac
tonu spokojnego i wywazonego, nie prowokowac, nie obraza¢ innych uczestnikow
listy, nie atakowa¢ ich personalnie, lecz ewentualnie poglady, ktére prezentuja.
W tekscie pisanym nie zawsze fatwo jest oddac zart lub ironig, totez dla ich zazna-
czenia uzywa si¢ czasem tzw. internetowych ,,usmieszkéw”: :-) lub :-D.

Jezeli przeczyta sig¢ na liScie wiadomo$¢, ktora zbulwersuje, dobrze jest po-
wstrzymac si¢ przed natychmiastowym wystaniem pierwszej odpowiedzi, ktora
przyjdzie do glowy; zamiast tego lepiej zastanowi¢ sig¢ przez chwile i przemysle¢
ja jeszcze raz. W tej sposob by¢ moze uniknie si¢ wywiazania si¢ — co zdarza si¢
niestety nierzadko — tzw. ,,flame war” (wojny ogniowej), czyli ostrej ,,pyskowki”
w grupie dyskusyjnej, w ktorej kilka osob ubliza sobie nawzajem, a pozostali uzyt-
kownicy w ogole nawet nie czytaja listow z tym tematem. Brania udzialu w takich
»pyskowkach” nalezy naturalnie odradzac.

Znacznym naruszeniem tak ,,netykiety”, jak i po prostu obowiazujacego pra-
wa (tajemnica korespondencji!) jest wysytanie do publicznych grup tresci listow
otrzymanych prywatnym e-mailem, badz z zamknigtej listy dyskusyjnej, ograni-
czonej do pewnego grona osob, bez zgody nadawcy takiego listu. Jeszcze powaz-
niejszym naruszeniem zasad jest publikowanie tre$ci prywatnych listow, w kto-
rych posiadanie weszlo si¢ przypadkowo.

»Netykieta” ma oczywiscie charakter raczej luznych zalecen, dobrych zwy-
czajow, ktorych przestrzeganie utatwia zycie wszystkim uzytkownikom sieci, niz
scisle obowiazujacych i egzekwowanych regut. Ztamanie ktorej$ z nich, zwlasz-
cza przez poczatkujacego uzytkownika, jest traktowane z wyrozumieniem, o ile
oczywiscie nie jest celowe i powtarzane wielokrotnie. Warto jednak netykiety prze-
strzega¢, gdyz wowczas ulatwia sig zycie uczestnikom grup dyskusyjnych i zy-
skuje si¢ ich sympatig.

192



Malgorzata Bortliczek, Izabela L.uc

TWORCZOSC GRAFICZNO-JEZYKOWA
W KOMUNIKACJI INTERNETOWEJ*

W dobie cywilizacyjnych przemian coraz wigksze znaczenie przypisuje si¢
szybkiemu, ekonomicznemu i oryginalnemu przekazowi informacji skondensowa-
nych semantycznie i zréznicowanych graficznie. Komunikaty wirtualne kreowane
sa m.in. przy pomocy kodow jezykowych, umownych kodoéw ikonicznych, zaste-
pujacych stosowane w kontaktach bezposrednich kody kinestetyczno-ruchowe (ki-
nezyczne) i odwotujacych si¢ do wyobrazni, poczucia estetyki oraz stanéw emo-
cjonalnych odbiorcow (K. Jarzabek, 1993). Dynamiczny rozwoj multimediéw stwo-
rzyl ogromna szansg rozbudowania komputerowych systemow znakowych, pod-
porzadkowanych funkcjom: poznawczej, ekspresywnej, fatycznej oraz estetycz-
nej, stosowanych w procesie kreowania lub powielania komunikatéw (D. Monet,
1999).

Akty mowy sktadajace si¢ m.in. z emotikondw (z ang. emotional icons; emo-
tikons; smileys, w spolszczonej wersji — usmieszki), konstruowanych przy pomocy
liter, cyfr, znakdw interpunkcyjnych i diakrytycznych, symboli kodu ASCII (Ame-
rican Standard Code of Information Interchange'), a takze akronimow (skrotow)
wypelniaja korespondencje e-mailowa (zwlaszcza nieoficjalna) oraz dialogi pro-
wadzone w czasie rzeczywistym (,.na zywo”) przez uzytkownikoéw Internetu.

W niniejszym artykule podejmujemy probe klasyfikacji emotikondw i akroni-
moéw, odwolujac si¢ do tekstow tworzonych i odtwarzanych przez uzytkownikoéw
sieci. Komunikacja internetowa nie uwzglednia pragmalingwistycznych aspektow
aktu mowy, takich jak barwa i ton glosu, intonacja, mimika, gestykulacja i inne
charakteryzujace nadawce Iub jego $srodowisko parametry, ktore niejednokrotnie
(badania wykazuja, ze w ok. 95%) ze wzgledu na swa moc illokucyjna sa wazniej-
sze dla zrozumienia istoty komunikatu (aktu mowy). Wskazanag ,,luke” wypetiaja
emotikony, zastgpujace m.in. istotne w procesie komunikowania si¢ znakowe ru-
chy rak, gesty, mimikg. Nadawca, siggajac do gotowego repertuaru emotikonow

*Artykut przygotowany przez autorki na konferencje Pedagogika i Informatyka, US, Cieszyn
2002.

'Kod ASCII sktada sig ze znakow typu: # (hash mark). & (ampersand), @ (at sign) czy ~ (tylda),
tworzacych zbiér umownych symboli, uzywanych do reprezentowania danych. Kazda litera ma
przypisany kod, np. litera I (wg powszechnie uzywane;j tabeli kodu ASCII) ma kod Alt + 0105.
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(por: emotikon zlozony z dwukropka, myslnika i prawego nawiasu :-) symbolizu-
jacy zadowolenie, usmiech, dobre samopoczucie, a odczytywany: Jestem zadowo-
lony. Czuje sie swietnie. Mam dobry humor) wybiera ,,usmieszki” odzwierciedla-
jace jego samopoczucie, emocje, a takze zastgpujace konwencjonalne (np. etykie-
talne) komunikaty jezykowe. Emotikony i akronimy (wyrazy utworzone z pierw-
szych liter lub zglosek zwiazku wyrazowego, utatwiajace m.in. zapamigtywanie
okreslen technicznych, a w wypadku zréznicowanych tematycznie dialogow skra-
cajace czgsto powtarzane si¢ sekwencje wyrazow; (B. Pfaffenberger, 1999) przy-
$pieszaja tempo tworzenia komunikatu, pozwalajac unikna¢ zmudnego wystuki-
wania na klawiaturze calych zdan.

Akty mowy wlaczajace emotikony, np.: 8-) 'nosz¢ okulary’, B-) 'noszg okula-
ry przeciwstoneczne'; :-& ‘jezyk mi si¢ zaplatal' lub :-& ‘'mam zwiazany jezyk
(musze milcze€)®, dotycza najczesciej typowych (konwencjonalnych) zachowan
w znanych sytuacjach.

Uwarunkowana tematycznie oraz funkcjonalnie klasyfikacja emotikondéw opie-
ra si¢ na rejestrze liczacym kilkaset znakoéw ikonicznych. Zakres tematyczny zgro-
madzonego materialu dotyczy: nastrojow adresata, jego wygladu, przyzwy-
czajen 1 wykonywanych czynnosci, a takze ,,identyfikatoréw™ typu: narodo-
wosc¢, przezwisko, subkultura. wykonywany zawod. Oprocz najliczniej poswiad-
czonych ,,antropomorficznych” emotikonéw wystepuja réwniez znaki przy-
wotujace elementy otaczajacej rzeczywistosci (np. wybrane gatunki roslin,
zwierzat, przedmiotow codziennego uzytku): rejestr obejmuje takze emotikony
utrwalajace leksyke 1 frazeologie socjolektu mtodziezowego.

Najliczniej reprezentowane sa emotikony informujace o stanie emocjonalnym
nadawcy, np.: :-) lub : ) w znaczeniu »uSmiecham si¢ zwyczajnie, przyjaznie, a takze
wesolo, :-)) lub :)) »usmiecham si¢ rado$nie«, : -))) »okazuje¢ wielka radosé, :-
D’us$miecham si¢ szeroko’. ;- ) ,nasladujacy” przymruzenie oka w znaczeniu
»ironizuje«, a takze emotikon :- ,, »gwizdze, pogwizduje«; zestaw uzupelnia
seria emotikonow typu: :- >, :- >>> ;- >>>_ oznaczajacych kolejno: »usmiech
ztosliwy«, »usmiech bardzo ztos§liwy«, »usmiech bardzo ztosliwy (z przymruze-
niem oka)«.

Z kolei emotikony zawierajace pojedynczy, podwojny lub potrdjny lewy na-
wias: oznaczaja kolejno: :-( ‘smutek’, :-(( "wielki smutek” oraz :-((( “przeogromny
smutek’. Negatywne emocje pozwalaja uzewngtrznia¢ emotikony typu: :’- "pla-
czg', :-E "odczuwam z1os¢', 8-O “jestem zdziwiony, zaskoczony', :-/* ‘jestem zde-
gustowany, :-C “jestem taki nieszczgsliwy', a takze :-@ ‘Krzyczg i krzycze!’;
znudzenie lub zmeczenie utrwalaja m.in. znaki: |-) “zasypiam’, |-O “ziewam', na-
tomiast ozywienie, a prawdopodobnie takze przerazenie eksponuje znak <:-O “wia-
$nie zobaczyltem mysz'.

O wygladzie nadawcy informuja ikony: :-) # 'mam brodg’, :-{ ) ‘'mam wasy;
&:-) ‘'mam krgcone wlosy’, (-) ‘'mam bardzo dlugie wtosy' lub kontrastowo (:-)
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‘jestem tysy’, chwilowy nietad fryzury sugeruje emotikon #:-) rownoznaczny z ko-
mentarzem ‘zgubitem grzebien'. Niektore wlasciwosci uwarunkowane sa przej-
$ciowymi niedyspozycjami, np. :-~) ‘jestem zakatarzony; mam katar'; nietypowy-
mi predyspozycjami, np. (-: ‘jestem leworgczny'. Sporadycznie pojawiaja si¢ emo-
tikony o tresci metaforycznej, np. O:-) ‘jestem aniolem’. Zawodowe przygotowa-
nie internauty sygnalizuja ikony typu: O=:-) ‘jestem kucharzem’, +<:-| ‘jestem
ksigdzem', O-) ‘jestem nurkiem'.

Nieliczne emotikony informuja o przynaleznosci do subkultur mtodziezowych,
np.: -:-) lub =0"| ‘jestem punkiem’, (0" ‘jestem skinheadem'.

Identyfikacji pici stuza wieloelementowe emotikony, np.: ( :-):8- “jestem chtop-
cem’, { :-} 8> ‘jestem dziewczynka', 8:-) ‘jestem mala dziewczynka', :-)-8 ‘je-
stem duza dziewczynka' , 8:)3)= "jestem szczesliwa dziewczynka'.

Emotikony pehiace funkcje przezwisk (niejednokrotnie rowniez wyzwisk),
lokuja si¢ w nastepujacych grupach:

1. Przezwisk charakteryzujacych nosiciela, np.: :-F “szczerbaty wampir’, -
=#:-) "czarodziej, (:I ‘jajoglowy’, :*) ‘clown’, >:-) ‘diabel i };-) "diabetek’, :-$§
“skapiec’, *8-I "kujon’.

2. Przezwisk prymarnie informujacych o przynaleznosci etnicznej nadaw-
cow, np.: <|-) "Chinczyk’, a takze <:-) "wietnamski wiesniak" (por. negatywny ste-
reotyp wies$niaka).

3. Przezwisk 1 wyzwisk typu: 3:-O ‘krowa’, 8:] "goryl’, :=) ‘orangutan’, ,S
‘zmija', O_/A\_A\_A_ "robak (stonoga)’, ( OvO ) ‘sowa’, <:3)~~ ‘'mysz’, o wspol-
nym prymarnym znaczeniu «zwierzg jakiego$§ gatunku”.

4. Przezwisk motywowanych przez nazwy wiasne 0sob publicznie znanych
(politykow, generalow, artystow itp.) oraz postaci fikcyjnych. Rejestr wspottworza
emotikony ,,portretujace” politykéw, np.: (Z(:"P ‘Napoleon', =| :-)= "Abraham
Lincoln’, 7:"] 'Ronald Reagan',:$) ‘Donald Trump'; artystow, np.: 5:-) "Elvis Pre-
sley’, :-.) "Madonna’, %-" "Pablo Picasso’; bohateré6w starego kina i wspotcze-
snych superprodukcji, np.: C|:-== "Charlie Chaplin® oraz (|]-| ‘Robocop’ \ B-| 'Bat-
man’, S:-) ~ "Superman'; $wietych i postaci legendarnych, np.: *<:-) *Swiety Mi-
kotaj®, _|:-) “"Winnetou'.

W zasobie emotikonow wyr6zni¢ mozna obszerny zestaw grafik dotyczacych
uzywek, np.: ¢[_] "kubek kawy", ¢[%] 'kawa wzmocniona (zakrapiana al-
koholem)"; ¢\ / ‘herbatka’, ¢\%/ “herbatka po goralsku (z dodatkiem alkoho-
lu)'; ¢( ) "piwko’, C( ) "duze piwo"; objetos¢ konsumowanych trunkow sugeruja
m.in.: v "pigcdziesiatka (50 g)’, V “setka (100 g)’, Y ‘lampka szampana', [ _ ]
‘nap6j w puszce', ={ | ‘butelka’. O spozywanych positkach (tez sposobie
odzywiania si¢) informuje emotikon (XO||) ‘podwdjny hamburger'. Przyzwycza-
jenia i natogi rozmoéwcow eksponuja m.in.: :~i “pale papierosa’, :-Q ‘jestem pala-
czem', :/ 1 'nie pale’, a takze :-} “jestem w stanie wskazujacym na ...".

Emotikony oddaja réwniez skonwencjonalizowane zwroty grzecznosciowe
typu: M:-) ‘pozdrawiam’, [ | ‘przesylam usciski’, :-* “catuje¢; posytam catuski’.
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Posrednio$¢ kontaktu internetowego i konieczno$¢ prowadzenia korespondencji
podkreslaja emotikony: < { :)} “list w butelce’, <:-)<<| 'list z poktadu rakiety".

Socjokulturowe uwarunkowania, takie jak wiek czy zainteresowania uzytkow-
nikéw Sieci, wptywaja na wystgpowanie w zestawie emotikonow odpowiednikow
potocznej oraz slangowej leksyki i frazeologii, np.: =8-O "wlosy mi stangly deba
na glowie’, :-P “pokazujeg ci jezyk', :-[ | "opadta mi szczgka (ilo$¢ spacji wskazuje
jak bardzo)’, (.) (.) ‘robig wielkie oczy", d:-) ‘Zdejmijcie czapki z gtow!", :-| ‘nie
robi to na mnie wrazenia', :-# ‘nie mam nic do powiedzenia na ten temat’, { } , nie
bede tego komentowaé', :-& “buzia na ktodke', :-S jako pytanie retoryczne *Smia¢
sig czy ptakac?’, 8-) “taka rado$¢, ze oczy wychodza z orbit’, (:-.... ‘'moje serce jest
ztamane', ;") ,,kto$ ma ztamany nos”, :-& ,,20$¢ jest zty lub je spaghetti’, :-1 'uSmiech
wazeliniarza'.

Popularnoscia odznaczaja si¢ symbole inspirowane japonskim kreskowka-
mi, np.:

@ @ ‘mam wypieki, rumiefice’,

*A - A przesytam ol$niewajacy usmiech od ucha do ucha’,

M, “zlewam sie siodmym potem’,
TT ‘lejg tzy jak groch'.

Emotikony tworzone przez uzytkownikéw Sieci eksponuja ich poczucie
humoru. Jeden zabawny tekst graficzny moze stanowi¢ podstawe do licznych
graficznych przeksztalcen:

, ‘mrowka’,
s otado mrowek”,
P ‘mrowka ze szturmowka',

_,P,P,P,P,P,P,P,P,P,P,Rdemonstracja mréwek .

Inspirujaco dziata takze emotikon symbolizujacy wspinanie si¢ na mur:

_ m___m__ kto§ wspina si¢ na mur’,

__m_- - m__ Chificzyk wspinajacy si¢ na mur’,

__m_(-0-)_m__"mis$ koala wykonujacy t¢ sama czynno$¢’,

__m_o_o_m__jaki$ ciekawski wspinajacy si¢ na mur’ itp.

O popularnos$ci analizowanych znakow §wiadczy rowniez fakt, iz w edytorach
tekstu (np. Microsoft Word) wprowadzenie po sobie kombinacji dwukropka i pra-
wego lub lewego nawiasu, por.: : i) oraz : i ( powoduje automatyczne przeksztat-
cenie tych znakoéw w emotikony, odpowiednio: © i ®.

W kreowaniu komunikatow internetowych stosowane sa takze skroty, tzw.
akronimy, stuzace do sprawnego i szybkiego zapisu powszechnie stosowanych
frazeologizméw. Internetowy akronim spetnia identyczng jak emotikon funk-
cje - usprawnia proces redagowania nasyconych tresciowo komunikatéw, np.:
POETS <-Piss Of Early Tomorrows Saturday w znaczeniu ‘Odczep sie, jutro
sobota!" lub TGIF &
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Thanks God It’s Friday 'Dzigki Bogu, jest piatek’, AFAIK €< As Far As |
Know 'O ile wiem', AFAI(C)R €< As Far As I (Can) Remember 'O ile pamigtam’.
W wypadku wskazanych akroniméw konieczna jest elementarna znajomos¢ leksy-
ki i frazeologii anglojezycznej, np.: BTW € by the way ,,przy okazji; korzystajac
ze sposobnosci / okazji’, BBS € be back soon “wroce wkrotce”, BBL € be back
later “wroceg pozniej’, a takze fonetyki angloj¢zycznej w wypadku tzw. homofo-
now, np.: CUL8R & see you later w znaczeniu ‘do zobaczenia pozniej’, OIC
€< Oh, I See! " A, rozumiem .

Polscy uzytkownicy Sieci postuguja si¢ dostownymi ttumaczeniami wybra-
nych zwiazkéw wyrazowych, np.: ATSD € A Tak Swoja Droga (odpowiednik
BTW), MBSZ € Moim Bardzo Skromnym Zdaniem (odpowiednik IMVHO),
MSZ €< Moim Skromnym Zdaniem (odpowiednik IMHO), ZTCP < Z Tego Co
Pamietam (odpowiednik AFAICR). ZTCW € Z Tego Co Wiem (odpowiednik
AFAIK), a takze tworza oryginalne akronimy typu: (B)P,PPNMSP < (Bardzo)
Przepraszam, Po Prostu Nie Mogtem Si¢ Powstrzyma¢, MSP,ANC < Moglem
Si¢ Powstrzymac¢, Ale Nie Chciatem.

Informacje przekazywane przy pomocy akronimow lub emotikonow zastepuja
utarte zwiazki frazeologiczne, co utatwia ich deszyfracj¢. Funkcje fatyczna (na-
wiazanie 1 podtrzymanie kontaktu) eksponuja dodatkowo znaki zapytania oraz su-
gestywne wielokropki, prowokujace odbiorce do odpowiedzi.

Ikonograficzne i stenograficzne sposoby kodowania informacji przypominaja
odwieczne proby obrazkowego przedstawienia prostych tresci (od tzw. ,,biblii ubo-
gich” po wspotczesne elementarze), sa rowniez reakcja na niemoznos¢ porozu-
mienia sig, sposobem przezwycigzania barier komunikacyjnych. Zastgpowanie akro-
nimami lub emotikonami tradycyjnych (alfabetycznych) tekstow lub ich fragmen-
tow pozwala unikna¢ zmudnego i wyczerpujacego redagowania i notowania wila-
snych refleksji. Stosowane w sieciowej komunikacji emotikony sa tez reakcja na
wspotczesng ,,wiezg Babel”, bowiem jako znaki jezyka ideograficznego umozli-
wiaja przesylanie, odbidr i interpretacjg¢ prostych komunikatéw dotyczacych sta-
néw emocjonalnych, wygladu zewnetrznego, upodoban, zachowan, postaw i rela-
cji migdzyludzkich.

Ideogramy pozwalaja unikna¢ wieloznaczno$ci, wlasciwej komunikatom jg-
zykowym; zawsze oscyluja wokot znaczenia odpowiednio zestawionych znakow
diakrytycznych, pozwalajacych identyfikowa¢ okreslone cechy interlokutora, por.
:-) ‘ciesze si¢’, :-( ‘jestem smutny'. Konfiguracja stosowanych znakdw, np.: :-O
“krzycze¢' lub “nie krzycze¢® oraz :-@ ‘powtarzam, nie krzycze¢' wyklucza calko-
wita dowolno$¢ w odczytywaniu. W podanych emotikonach takie elementy, jak O,
@ symbolizuja otwarte usta i nasuwaja skojarzenie z krzykiem.

Pismo obrazkowe (emotikony) nie dysponuje mozliwoscia przedstawiania wielu
pojec abstrakcyjnych i czgsto skazane jest na zestaw znakow pozwalajacych
W umowny sposob ,,zredagowac” informacje.
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Geneza skrotu (akronimu) wiaze si¢ m.in. z wykuwaniem napisow w kamie-
niu i zwiazanej z tym oszczednoS$ci surowca, miejsca, a takze z uciazliwoscia sa-
mego procesu pisania (wykuwania). Wszystkie te czynniki w konsekwencji dopro-
wadzity do narodzin skrotu, ktory pojawit sig juz na starozytnych monetach, na-
grobkach, tukach triumfalnych i na frontonach $wiatyn. Zamiast catych stow w ka-
mieniu wykuwano potstowa lub ich inicjaty, np.: S.P.Q.R. € Senatus Populusaue
Romanus, COS € consul oraz W.CC. € viri clarissimi. W miare umacniania si¢
tendencji do ekonomiczno$ci wysitku graficznego budowano systemy skrotow, sys-
temy stenograficzne, wymyslano sposoby szybkiego, uproszczonego pisania, po-
zwalajacego notowaé pod dyktando (I. IThnatowicz, 1989).

Idei syntetycznego ujecia mysli towarzyszyto dazenie do doktadnosci i precy-
zji. W zwiazku z tym zaczgly si¢ pojawiac systemy znakoéw 1 zasad operowania
nimi. Powstaly systemy semiotyczne i jgzyki specjalne (sztuczne), np. czasy wspot-
czesne przyniosty symbolikg chemiczna oraz specjalistyczna terminologi¢ naukowa,
medyczna, ekonomicznag i inne. Takze na gruncie jezyka potocznego do oznacze-
nia powtarzajacych si¢ sytuacji (np. w pismach urzedowych) zaczeto stosowaé
sformalizowany jezyk.

Uzytkownicy Sieci, odczuwajac potrzebg sprawnej, szybkiej, ekonomicznej
komunikacji, przekazuja informacje za pomoca uktadu (kombinacji) znakoéw in-
terpunkcyjnych, wybranych liter alfabetu, liczb, symboli kodu ASCII oraz skro-
tow. Powstaly w ten sposob specjalny system znakdw, subkod znany uzytkowni-
kom Sieci, dostarcza bogatego materiatu do analiz lingwistycznych. Uwzglednia-
nie w konstruowaniu poszczegélnych sekwencji dialogowych jezykowej tendencji
do skrotu i ekonomicznosci (dowodem sa akronimy, emotikony, neologizmy) wy-
nika z dazenia do przySpieszania samej komunikacji internetowej, poniewaz po-
stugiwanie si¢ klawiatura i transmisja tekstu sa wolniejsze niz proces mowienia
(E. Wilk, 2000).

Czy jest to kod tajny? Nie jest celowo utajniany, czego dowodem sa publika-
cje stownikoéw slangowych umieszczane na stronach WWW lub w pismach spe-
cjalistycznych. Ale jest to kod pozornie tajny, stosowany dla zabawy czy relaksu,
umozliwiajacy podjecie gry przez potencjalnego odbiorcg.

W internetowej konwersacji brak wszystkich podstawowych komponentow
charakterystycznych dla komunikacji niewerbalnej (gestykulacji, mimiki twarzy,
dotyku, dystansu fizycznego migdzy rozmowcami, wymiany spojrzen, wygladu
fizycznego, dzwigkow paralingwistycznych). Komponent stowny w konwersacjach
bezposrednich wynosi okoto 35%, natomiast 65% informacji przekazywanych jest
niewerbalnie (A. Pease, 1992). Wszystkie sygnaly wtasciwe komunikacji niewer-
balnej musza wigc by¢ wprowadzone (w wypadku komunikacji IRC’owej) w ob-
reb przekazu stownego m.in. poprzez znaczeniowe ikony (E. Wilk, 2000: 60).

Przedstawione zjawisko moze stanowi¢ dowod na to, iz komunikacja ludzko-
$ci zatoczyla parabolg i powrocila do piktograficznej wersji kodowania mysli (wy-
branych informacji). Analizowany rejestr po§wiadcza potrzebe tworzenia uniwer-
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salnych kodow (m.in. graficznych, zastepujacych w komunikacji internetowej kody
kinezyczne), dazenie do maksymalnej prostoty, mode na minimalizacje wysitku
przy rownoczesnej maksymalizacji tre$ci, dazenie do anonimowosci, a takze uni-
kanie kontaktu bezposredniego z odbiorca -face to face.
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STANDARDY PRZYGOTOWANIA NAUCZYCIELI
W ZAKRESIE TECHNOLOGII INFORMACYJNEJ
I INFORMATYKI'

(Dokument przygotowany przez Radg ds. Edukacji Informatyczne;j
1 Medialnej — sierpien 2003 r.)

Streszczenie

Przedstawione standardy przygotowania nauczycieli szkot podstawowych, gim-
nazjow i szkot ponadgimnazjalnych w zakresie technologii informacyjnej (TI) 1 in-
formatyki dotycza:

o kazdego nauczyciela;

« nauczyciela technologii informacyjnej?, czyli:

— nauczyciela przedmiotu informatyka w szkole podstawowe;j,

— nauczyciela przedmiotu informatyka w gimnazjum,

— nauczyciela przedmiotu technologia informacyjna w zakresie ksztalcenia
ogblnego w szkole ponadgimnazjalne;j;

¢ nauczyciela przedmiotu informatyka w zakresie ksztalcenia rozszerzonego
w szkole ponadgimnazjalne;j;

o szkolnego koordynatora technologii informacyjnej, ktorym jest nauczyciel
peliacy dodatkowo funkcje doradcy innych nauczycieli w zakresie stosowania
technologii informacyjnej w nauczaniu®.

Standardy opracowano na podstawie wymagan stawianych szkotom i nauczy-
cielom przez programowe standardy ksztalcenia, zawarte w Podstawie programo-

wej,

! Pierwsza wersja standardow ukazata si¢ w 1998 roku (opracowat ja Maciej M. Systo z Instytutu
Informatyki Uniwersytetu Wroctawskiego). Obecna wersja jest wynikiem prac Rady ds. Edukacji
Informatycznej i Edukacji Medialnej przy Ministrze Edukacji Narodowej i Sportu. Uwzgledniono
W niej rowniez uwagi i sugestie wielu innych osob.

2To okre$lenie nauczyciela jest zwiazane z propozycja Rady odnoénie do zmiany nazwy
przedmiotow informatyka w szkole podstawowej i w gimnazjum na technologia informacyjna, gdyz
taki jest faktycznie zakres nauczania w ramach tych przedmiotow.

3 Formalnie nie istnieje stanowisko szkolnego koordynatora technologii informacyjnej, ale wielu
nauczycieli pelni taka funkcje¢ w szkotach na podstawie decyzji dyrektora lub organu prowadzacego.

4 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 roku w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych
typach szkot.
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Prezentowane standardy, bedace okresleniem tego, co jest warto$ciowe,
moga by¢ stosowane do oceny przygotowania nauczycieli w zakresie techno-
logii informacyjnej i informatyki. Stanowi¢ zatem moga punkt odniesienia przy
opracowywaniu programow ksztatcenia nauczycieli w tym zakresie w uczel-
niach wyzszych oraz programow ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli pracu-
jacych zawodowo. W konsekwencji, moga przyczyni¢ si¢ do podniesienia po-
ziomu przygotowania nauczycieli i stanowi¢ bazg dla certyfikatow ich przygo-
towania.

Standardy moga rowniez postuzy¢ do opracowania kryteriow akredytacji w za-
kresie technologii informacyjnej i informatyki program6éw nauczania (np. na stu-
dium podyplomowym) i instytucji ksztatcacych lub doskonalacych nauczycieli.

1. Wstep

Edukacja, jak kazda sfera dziatalnosci cztowieka w spoleczenstwie, ulega prze-
obrazeniom, zwiazanym m.in. ze zmianami warunkow spolecznych i ekonomicz-
nych. Od ostatniej dekady XX wieku olbrzymi wptyw na warunki, w jakich prze-
biega uczenie si¢ i nauczanie, maja rowniez zmiany powodowane przez rozwoj
technologii informacyjnej. Zmiany te dotycza m.in.: miejsca przechowywania i spo-
sobow korzystania z informacji, sposobéw komunikowania sig, rodzajow zawo-
dow oraz srodkéw 1inarzgdzi wykorzystywanych w nauce i w pracy. Wszyscy —
rodzice, pracodawcy, spolecznosci lokalne i spoleczenstwo — oczekuja, ze szkoty
przygotuja uczniow do zycia w tworzacym si¢ spoleczenstwie informacyjnym jako:
swiadomych uzytkownikow technologii informacyjnej; poszukujacych, analizuja-
cych i oceniajacych informacje i wyposazonych w umiejgtnosci ich przeksztatca-
niaw wiedzg, a w dalszej konsekwencji w madros¢; rozwiazujacych problemy i po-
dejmujacych decyzje; tworczych uzytkownikow komputerowych narzedzi wytwor-
czych (systemow uzytkowych); komunikujacych sig i wspotpracujacych z innymi
osobami; dobrze poinformowanych i odpowiedzialnych za swoj petny i harmonij-
ny rozwoj obywateli.

Technologia informacyjna®

W Podstawie programowej, wérdd ogolnych zadan szkoty, czyli odnoszacych
si¢ do wszystkich etapow edukacyjnych (tj. od pierwszej klasy w szkole podsta-
wowej do ostatniej klasy w szkole ponadgimnazjalnej) oraz do wszystkich przed-
miotow, znajduje si¢ zapis:

3 Termin technologia informacyjna (TT) w niektorych publikacjach wystgpuje jako technologia
informacyjna i komunikacyjna (TIK), zwlaszcza w kontek$cie stosowania tej technologii
w poznawaniu innych dziedzin. Dalej poslugujemy si¢ okresleniem technologia informacyjna, ktore
obejmuje swoim zakresem réwniez komunikacjg.
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»Nauczyciele stwarzaja uczniom warunki do nabywania nastgpujacych umiejet-
nosci: poszukiwania, porzadkowania i wykorzystywania informacji z réznych zrodet
oraz efektywnego postugiwania si¢ technologia informacyjng i komunikacyjna’.

To zadanie jest realizowane poprzez:

A. Umozliwienie wszystkim uczniom poznania podstaw technologii informa-
cyjnej — shuza temu wydzielone zajgcia informatyczne (przedmiot informatyka
w szkole podstawowej 1 gimnazjum oraz technologia informacyjna w szkole po-
nadgimnazjalnej).

B. Uwzglednienie technologii informacyjnej w programach réznych przed-
miotdw i zintegrowanie jej z tymi przedmiotami oraz pakietami edukacyjnymi (np.
podrecznikami).

C. Wykorzystywanie technologii informacyjnej jako pomocy w poznawaniu
i w nauczaniu innych dziedzin w tych sytuacjach, gdy jest to celowe i korzystne.

Mozliwosci technologii informacyjnej mozna ogolnie scharakteryzowac umie-
jetnosciami efektywnego stosowania §rodkow i narzedzi technologii informacyj-
nej oraz zrddel informacji do analizy, przetwarzania i prezentowania informacji,
a takze modelowania, pomiaru i sterowania urzadzeniami i wydarzeniami. Doty-
czy to:

— stosowania zrodel informacji oraz srodkéw, narzedzi i metod TI w rozwia-
zywaniu problemow;

— stosowania zrddet informacji, sSrodkéw i narzedzi TI, takich jak systemy kom-
puterowe i pakiety oprogramowania, do wspomagania uczenia si¢;

— dostrzegania i rozumienia wptywu TI na postawy ludzi, ich zycie zawodowe
i funkcjonowanie spoleczenstwa.

Uczniowie, na kolejnych etapach edukacyjnych, powinni poglebia¢ wiedze
i rozwija¢ umiejetnosci w nastgpujacych obszarach technologii informacyjne;:

— postugiwanie si¢ srodkami (urzadzeniami) tej technologii;

—wptyw technologii informacyjnej na zycie obywateli i spoteczenstw —aspekty
humanistyczne, etyczno-prawne i spoteczne;

— stosowanie narzedzi TI, czyli wszelkiego rodzaju oprogramowania, zwlasz-
cza umozliwiajacego praceg tworcza;

— komunikowanie si¢ i poszukiwanie informacji;

— stosowanie technologii informacyjnej do badan, rozwigzywania problemow
i podejmowania decyzji.

W Podstawie programowej, ktora stanowi standard ksztatcenia ogélnego, do-
ceniono znaczenie technologii informacyjnej dla wszystkich dziedzin nauczania
(przedmiotdéw). W szkole podstawowej (w klasach IV—VI), na lekcjach informaty-
ki uczniowie poznaja podstawy postugiwania si¢ komputerem, w gimnazjum -
kontynuuja nauk¢ w ramach tego samego przedmiotu, ktory dodatkowo ma ksztat-
ci¢ podstawowe kompetencje zwiazane z rozwigzywaniem problemow w postaci
algorytmicznej. W szkole ponadgimnazjalnej: wszyscy uczniowie poglebiaja swoja
wiedzg¢ 1 umiejgtnosci informatyczne na wydzielonych zajgciach z technologii in-
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formacyjnej, korzystaja z tej technologii w poznawaniu innych dziedzin, moga
ksztalci¢ si¢ w rozszerzonym zakresie informatyki i wybra¢ informatyke jako je-
den z przedmiotéw egzaminu maturalnego.

Przygotowanie nauczycieli

Do realizacji nakreslonych w poprzednim punkcie zadan szkoty w zakresie:

— edukacji informatycznej na wydzielonych przedmiotach informatycznych
(informatyka i technologia informacyjna) oraz

— stosowania technologii informacyjnej w innych dziedzinach nauczania na
wszystkich etapach edukacyjnych powinni wiaczy¢ si¢ wszyscy nauczyciele. Po-
nizej okreSlamy w skrocie zadania 1 przygotowanie grup nauczycieli, r6zniacych
si¢ rola i etapem edukacyjnym, na ktérym pracuja.

Kazdy nauczyciel — powinien by¢ przygotowany do postugiwania si¢ techno-
logia informacyjna w pracy wlasnej oraz w pracy z uczniami. Standard takiego
przygotowania obejmuje nast¢pujace zagadnienia:

— podstawy postugiwania si¢ pojeciami (terminologia), srodkami (sprzgtem),
narzgdziami (oprogramowaniem) i metodami T1;

— TI jako sktadnik warsztatu pracy nauczyciela;

— rola i wykorzystanie Tl w dziedzinie nauczanej przez nauczyciela;

—wykorzystywanie TI jako medium® dydaktycznego, odpowiednio do naucza-
nej dziedziny i etapu ksztalcenia — planowanie i projektowanie Srodowiska ksztat-
cenia, ewaluacja korzysci i ocenianie osiggnig¢¢ uczniow;

— aspekty humanistyczne, etyczno-prawne i spoteczne, zwiazane z dostgpem
do technologii informacyjnej i w korzystaniu z tej technologii.

Nauczyciel technologii informacyjnej — to nauczyciel przygotowany do pro-
wadzenia zaje¢ z przedmiotu informatyka w szkole podstawowej lub w gimnazjum
albo nauczyciel przedmiotu technologia informacyjna w zakresie ksztatcenia ogol-
nego w szkole ponadgimnazjalnej. Gtéwnym celem tych wydzielonych zajec jest
przygotowanie wszystkich uczniow (odpowiednio do wymagan i poziomu ksztat-
cenia) do postugiwania si¢ technologia informacyjna w zakresie korzystania z kom-
puterow i komunikacji oraz do stosowania tej technologii w poznawaniu innych
dziedzin.

Nauczyciel informatyki — to nauczyciel przygotowany do prowadzenia za-
je¢ z przedmiotu informatyka w zakresie rozszerzonym w szkole ponadgimnazjal-
nej, ktore moga konczy¢ si¢ egzaminem maturalnym. Jego kompetencje sa rozsze-
rzeniem kompetencji nauczyciela technologii informacyjnej o zagadnienia z in-
formatyki jako dziedziny naukowe;j.

Szkolny koordynator technologii informacyjnej - moze nim by¢ nauczyciel
prowadzacy zajecia z informatyki, z technologii informacyjnej Iub innego przed-

¢ W niniejszym opracowaniu przyjgto termin medium dydaktyczne jako bardziej wlasciwy niz
stosowany wczesniej termin Srodek dydaktyczny.
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miotu (ale posiadajacy kompetencje okreslone w rozdz. 6), ktory dodatkowo staje
si¢ doradca dla innych nauczycieli w zakresie stosowania T1. Pomaga w przygoto-
waniu 1 prowadzeniu lekcji z réznych dziedzin z wykorzystaniem T1. Zajmuje si¢
wewnatrzszkolnym doskonaleniem nauczycieli w zakresie T1. Dba o rozwdj szkol-
nej sieci komputerowej w zakresie jej wyposazenia i wykorzystania do celow edu-
kacyjnych. Szkolny koordynator TI jest potrzebny na kazdym etapie ksztalcenia,
w szkole podstawowej, gimnazjum i w szkole ponadgimnazjalnej.

Dalsze rozdziaty zawieraja opisy standardow przygotowania nauczycieli
z powyzszych grup w zakresie technologii informacyjnej 1 informatyki. Stan-
dardy te sa wyrazone w jezyku tego, co nauczyciel powinien umie¢ i wiedzie¢.
Moga one postuzy¢ do opracowania programow ksztatcenia nauczycieli w za-
kresie tej technologii w uczelniach wyzszych oraz ich doskonalenia na stu-
diach podyplomowych lub innych formach szkolenia. Ponadto, dla kazdego
nauczyciela moga stanowi¢ punkt odniesienia dla wtasnej drogi podnoszenia
kwalifikacji w zakresie TI.

2. Aspekty humanistyczne, etyczno-prawne i spoleczne w dostepie
do TI i w korzystaniu z tej technologii

Ten punkt standardow odnosi si¢ w rownej mierze do wszystkich nauczycieli
zardwno prowadzacych wydzielone zajecia informatyczne, jak i tylko stosujacych
technologi¢ informacyjna.

Kazdy nauczyciel jest swiadomy, ze Tl moze powodowaé (w tym roéwniez
w szkole) powstawanie wielu kwestii prawnych, etycznych i spotecznych, a takze
zagrozen w tych sferach. Dba o przestrzeganie norm prawnych i etycznych oraz
zasad rownouprawnienia w dostgpie do komputerow i technologii informacyjnej
oraz w poshugiwaniu si¢ nig przez uczniéw. Przestrzega i wpaja uczniom normy
wspolzycia w ksztaltujacym sig spoteczenstwie informacyjnym. Wszystkie te kwe-
stie potrafi przedstawi¢ i uzasadni¢ uczniom. W szczegolnosci:

A. Przestrzega norm prawnych i etycznych w korzystaniu ze zrédet informa-
cji oraz w postugiwaniu si¢ informacja w swojej pracy i w pracy z uczniami. Wy-
jasnia pochodzenie i zasadno$¢ stosowania tych norm.

B. Odroéznia i wyjasnia roznice migdzy korzystaniem z cudzej wlasnosci inte-
lektualnej z powolaniem si¢ na autora a plagiatem.

C. Szanuje prywatno$¢ innych uzytkownikow TI — w tym rowniez uczniow —
i chroni ich dane oraz zasoby.

D. Uwzglednia w nauczaniu humanistyczne, etyczno-prawne i spoteczne aspek-
ty stosowania informatyki przez uczniéw, w szkole i poza nig, w tym rowniez w ce-
lach osobistych.

E. Jest swiadomy réznic kulturowych tkwiacych w informacji, sposobie jej
przedstawiania oraz udostgpniania.
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F. Dba o zagwarantowanie uczniom rownych praw dostgpu do komputerdw,
TI oraz informacji, bez wzgledu na pochodzenie spoteczne i kulturowe, ptec, za-
mozno$¢ 1 wczesniejsze przygotowanie.

G. Zna podstawowe zasady etyki w korzystaniu z mediow.

H. Stosuje je w $wiadomym i krytycznym odbiorze komunikatow medialnych.

1. Zna zagrozenia (w tym etyczne i prawne) wynikajace z niewlasciwego po-
stugiwania si¢ komputerami oraz korzystania z nieodpowiedniego dla uczniéw opro-
gramowania 1 zrodet informacji.

J. Potrafi skutecznie przeciwdziata¢ tym zagrozeniom, chronigc przed nimi
ucznidow oraz ksztattujac ich $wiat pozytywnych wartosci.

K. Zna zagrozenia psychiczne i fizyczne dla zdrowia, wynikajace z nadmier-
nego lub niewlasciwego korzystania ze srodkéw TI. Wystrzega sig tych zagrozen,
uprzedza o nich uczniéw i chroni ich przed nimi.

L. Jest swiadomy wptywu na demokracje swobodnego dostgpu do informacji
oraz nieskrgpowanej komunikacji. Dostrzega zagrozenia przez to powodowane,
zwiazane z globalizacja procesow spolecznych.

M. Jest §wiadomy wptywu TI na zachowania spoteczne. Potrafi przedstawic¢
trendy w rozwoju techniki i technologii informatycznej i informacyjnej, oraz kon-
sekwencje tego rozwoju dla zycia, w tym zawodowego, jednostki i catych spo-
fecznos$ci w tworzacym si¢ spoleczenstwie informacyjnym.

N. Zna i przedstawia oficjalne wskazania gremiow krajowych i migdzynaro-
dowych, odnoszace si¢ do kierunkéw zmian powodowanych, rozwojem informa-
tyki i TI w skali panstwa, Europy i $wiata.

3. Standardy przygotowania kazdego nauczyciela w zakresie TI
Rosnace znaczenie technologii informacyjnej dla zycia obywateli i funkcjo-

nowania spoteczenstw oraz interdyscyplinarny i integrujacy charakter tej techno-
logii powoduja, ze obecnie oczekuje sig, iz

nauczyciele stawac si¢ beda nauczycielami technologii
informacyjnej i komunikacyjnej w takim samym sensie,
w jakim sa nauczycielami czytania, pisania i rachowania.

Wynika stad, ze kazdy nauczyciel powinien by¢ przygotowany do poshugiwa-
nia si¢ technologia informacyjna i komunikacyjna w pracy wlasnej oraz w pracy
dydaktycznej z uczniami. Przygotowanie takie powinno obejmowaé wiadomosci
1 umiejetnosci z nastgpujacych zakresow:

1. Podstawy postugiwania si¢ terminologia (pojgciami), sprzg¢tem (srodkami),
oprogramowaniem (narzedziami) i metodami TIL.
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2. Technologia informacyjna jako skladnik warsztatu pracy nauczyciela.

3. Rola i wykorzystanie TI w dziedzinie nauczanej przez nauczyciela.

4. Wykorzystanie TI jako medium dydaktycznego w nauczaniu swojej dziedziny.

5. Aspekty humanistyczne, etyczno-prawne i spoteczne w dostepie do TI1 w ko-
rzystaniu z tej technologii.

Wszystkie te zagadnienia, z wyjatkiem wymienionego w punkcie czwartym,
stanowig standard przygotowania kazdego absolwenta wyzszej uczelni, nie tylko
przysztego nauczyciela, do poshugiwania si¢ TI.

W dalszej czgsci tego rozdziatu przedstawiamy szczegotowe wykazy postulo-
wanych kompetencji kazdego nauczyciela. W zakresie punktu 5, standardy sa przed-
stawione w rozdz. 2.

3.1. Podstawy postugiwania si¢ terminologiq (pojeciami), sprzetem (Srodkami),
oprogramowaniem (narzedziami) i metodami TI

Nauczyciel zna podstawy dziatania komputera i potrafi z niego korzysta¢ wraz
z jego wyposazeniem peryferyjnym, medialnym i sieciowym w postugiwaniu si¢
informacja. Ocenia odpowiednio$¢ konfiguracji systemu komputerowego do wy-
konywanych zadan, potrafi go rozbudowac o niezbedne elementy sprzgtowe i opro-
gramowania, dba o bezpieczenstwo i higieng pracy oraz radzi sobie z prostymi uster-
kami systemu. W szczegdlnosci:

3.1.1. Zna i rozumie pojecia i zasady, lezace u podstaw TI. Postuguje si¢ po-
prawnie terminologia zwiazang z TI, w mowie i piSmie oraz w przekazie eduka-
cyjnym. Zna podstawowe trendy w rozwoju technologii informacyjne;.

3.1.2. Zna budowg i funkcje multimedialnego zestawu komputerowego, jego
podstawowych elementow i urzadzen peryferyjnych (takich jak: drukarka, skaner,
kamera, mikrofon itp.).

3.1.3. Poshuguje si¢ multimedialnym zestawem komputerowym ijego opro-
gramowaniem (systemem operacyjnym, oprogramowaniem uzytkowym, oprogra-
mowaniem edukacyjnym) w zakresie swoich potrzeb zawodowych i edukacyjnych
potrzeb uczniow.

3.1.4. Laczy sig z siecia komputerowa: lokalng (w szkole) i Internetem. Zna pod-
stawowe ustugi internetowe 1 ich edukacyjne zastosowania. Wykorzystuje sie¢ w do-
cieraniu do informacji, gromadzeniu danych i informacji oraz porozumiewaniu sig.

3.1.5. Rozbudowuje zestaw komputerowy o proste urzadzenia peryferyjne, gtow-
nie majace przeznaczenie edukacyjne, niezbgdne w pracy i prowadzeniu zajec.

3.1.6. Instaluje oprogramowanie, gtownie edukacyjne, z uwzglgdnieniem swo-
ich potrzeb oraz jego przeznaczenia (w przypadku, gdy nie wymaga to znajomosci
parametréw systemu komputerowego).

3.1.7. Dba o bezpieczenstwo i higien¢ pracy przy komputerze - swojej
i uczniow; chroni przed wirusami, niewlasciwymi materiatlami i niedozwolonymi
dzialaniami.
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3.1.8. Radzi sobie w sytuacjach prostych i typowych awarii sprzetu i oprogra-
mowania, pojawiajacych si¢ zwlaszcza podczas zajec.

3.1.9. Zna, dostrzega i potrafi przedstawi¢ podstawowe zastosowania TI, w tym
z najblizszego otoczenia szkoty: w bibliotece, administracji i w komunikacji mig-
dzy wspodtpracownikami, uczniami i ich rodzicami.

3.2. Technologia informacyjna jako sktadnik warsztatu pracy nauczgyciela

Nauczyciel wzbogaca mozliwosci swojego warsztatu pracy dydaktycznej przez
wykorzystanie TI w: opracowywaniu informacji w réznych postaciach, komuni-
kowaniu si¢ i wspotpracy z innymi nauczycielami, rozwiazywaniu problemow
oraz prowadzeniu badan w zakresie dydaktyki swojego przedmiotu. Ciagle roz-
wija swoje mozliwosci w zakresie TI i podejmuje dzialania w tym kierunku.
W szczegoblnoscei:

3.2.1. Postuguje si¢, odpowiednio do swoich zawodowych i edukacyjnych po-
trzeb, podstawowym oprogramowaniem, takim jak: edytor tekstu — do opracowy-
wania dokumentow; edytor graficzny — do opracowywania ilustracji; arkusz kal-
kulacyjny — do analizy danych, wykonywania zestawien i obliczen; bazy danych —
do gromadzenia i zarzadzania danymi.

3.2.2. Przygotowuje materialy i prezentacje multimedialne, wykorzystujac zgro-
madzone 1 opracowane materialy w wersji elektroniczne;.

3.2.3. Wykorzystuje TI w dostgpie do rdéznych zrodet informacji (lokalnych —
np. na plytach, i w Internecie) oraz w przetwarzaniu i wykorzystywaniu zgroma-
dzonych informacji dla swoich zawodowych celow.

3.2.4. Wykorzystuje komunikacyjne mozliwosci TI (np. poczte elektroniczna,
grupy dyskusyjne) do rozbudowy wlasnego warsztatu pracy o nowe metody oraz
srodki, rowniez w kontaktach zawodowych. Komunikuje si¢ za pomoca TI z ucznia-
mi i ich rodzicami.

3.2.5. Wykorzystuje komputer i TI w planowaniu i w poszerzaniu swoich moz-
liwo$ci zawodowych, w nauczaniu oraz w roznych formach doskonalenia (stacjo-
narnego i na odleglto$¢).

3.2.6. Stosuje TI przy rozwiazywaniu swoich probleméw zawodowych i do-
skonaleniu metod pracy.

3.3. Rola i wykorzystanie TI w dziedzinie nauczanej przez naucgyciela

Nauczyciel zna i przedstawia najwazniejsze zastosowania i wykorzystanie TI
w swojej specjalnosci zawodowej, ktoére moga stanowi¢ motywacje dla integro-
wania TI z nauczana dziedzing. Jednoczesnie korzysta z mozliwosci TI do wzbo-
gacania swoich umiejetnosci zawodowych oraz poszerzania obszaru zastosowan
TI w swojej dziedzinie. W szczegdlnosci:
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3.3.1. Zna i potrafi przedstawi¢ najwazniejsze zastosowania i osiagnigcia in-
formatyki oraz TI w swojej dziedzinie nauczania.

3.3.2. Korzysta z oprogramowania ogolnego przeznaczenia (takiego, jak: edy-
tor tekstu, edytor grafiki, arkusz kalkulacyjny, baza danych, program prezentacyj-
ny, ustugi w Internecie) w pracach zwiazanych ze swoja dziedzing zawodowa, od-
powiednio do swoich potrzeb i potrzeb dziedziny.

3.3.3. Korzysta ze specjalistycznego oprogramowania, charakterystycznego
dla swojej dziedziny nauczania.

3.3.4. Wykorzystuje T1 w dostgpie do informacji i do baz danych, oraz
w gromadzeniu, przetwarzaniu i prezentowaniu informacji, ze szczegdlnym
uwzglednieniem nowych, elektronicznych zrodet informacji ze swojej dzie-
dziny nauczania.

3.3.5. Wykorzystuje TI w komunikacji na tematy zawodowe i ze swojej dzie-
dziny nauczania.

3.3.6. Interesuje si¢ trendami w rozwoju $rodkow 1 narzedzi TI, przynajmniej
w odniesieniu do swojej dziedziny nauczania.

3.4. Wykorzystanie TI jako medium dydaktycznego w nauczaniu swojej
dziedziny

Nauczyciel jest sSwiadomy mozliwosci tkwiacych w TI do wspomagania i wzbo-
gacania uczenia si¢ 1 nauczania. Jesli przynosi to korzysci uczniom, korzysta wraz
z nimi z pomocy TI podczas zaje¢, odpowiednio do poziomu i zakresu przewidzia-
nego w Podstawie programowej i programie nauczania. Ocenia korzysci eduka-
cyjne plynace ze stosowania TI. W szczegolnosci:

3.4.1. Jest swiadomy zmian, jakie wnosi do edukacji TI zar6wno w zakresie
1 sposobach nauczania, jak i roli nauczyciela.

3.4.2. Zna i potrafi przedstawi¢ rolg i zakres uwzglednienia elementow TI
w Podstawie programowej Ksztalcenia ogdlnego, ze szczegolnym uwzglednieniem
swojej dziedziny nauczania. Potrafi okre$li¢ fragmenty realizowanego przez sie-
bie programu nauczania, ktore sa zintegrowane z TI oraz te, ktéore mozna skutecz-
nie wspomagac¢ za pomoca TI. Opracowuje rozktad materialu i projektuje scena-
riusze oraz konspekty zaje¢, uwzgledniajace korzystanie z T1.

3.4.3. Potrafi opisac i stosuje ogoélne zasady metodyczne postugiwania si¢
TI we wspomaganiu nauczania. W konkretnych przypadkach umie oceni¢ korzy-
sci edukacyjne ze stosowania TI i jej wplyw na efektywno$¢ ksztatcenia.

3.4.4. W razie potrzeby potrafi okresli¢ wymagania dotyczace dodatkowego
wyposazenia komputerow, zwiazane ze swoimi edukacyjnymi potrzebami.

3.4.5. Postuguje si¢ typowymi $rodkami i narzedziami TI w nauczaniu i we
wspomaganiu nauczania swojej dziedziny, odpowiednio do zakresu nauczania i po-
ziomu przygotowania oraz zainteresowan uczniow.
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3.4.6. Zna dostgpne oprogramowanie edukacyjne i inne elektroniczne zasoby
edukacyjne, takie jak: gry edukacyjne, strony WWW, listy i grupy dyskusyjne
w swojej dziedzinie nauczania i potrafi oceni¢ ich przydatno$¢ dla konkretnych
celow. Postuguje sie nimi w realizacji okreslonych celéw ksztalcenia, stosujac
adekwatne metody nauczania. W razie potrzeby i w zakresie swoich mozliwosci,
stosujac TI, modyfikuje i samodzielnie opracowuje pomoce dydaktyczne, takze
wykorzystujace TI.

3.4.7. Wykorzystuje TI do budowania srodowisk aktywnego uczenia si¢ i na-
uczania, pobudzajacych i wspomagajacych kreatywnos$¢ uczniow.

3.4.8. Poszerza zakres swoich dydaktycznych umiejgtnosci i mozliwosci
korzystajac m.in. ze sprawdzonych przyktadow dobrej praktyki w zakresie sto-
sowania TI. Stosuje sprawdzone w praktyce podejscia do nauczania i uczenia
si¢ z pomoca TI, takie jak: indywidualizacja, praca grupowa i metoda projek-
tu.

3.4.9. Potrafi wskaza¢ korzysci ptynace z postugiwania si¢ TI przez uczniow
specjalnej troski i uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

3.4.10. Znajac zalety oraz ograniczenia srodkow i narzedzi T1 (ogolnego prze-
znaczenia i edukacyjnych), podejmuje mozliwie najlepsze decyzje zwiazane z ich
miejscem w procesie nauczania i sposobach ich wykorzystania do wzbogacania
zakresu ksztatcenia i wspomagania przekazu edukacyjnego. Ocenia krytycznie
narzedzia i metody TI 1 przygotowuje uczniow do takiego ich odbioru.

3.4.11. Przygotowuje i efektywnie prowadzi zajgcia wspomagane przez TI
1 wzbogacane ta technologia oraz organizuje postugiwanie si¢ TI przez uczniow
w klasie. Przeprowadza ewaluacje wptywu TI na osiagnigcia uczniow oraz korzy-
sci edukacyjne ptynace z jej stosowania.

3.4.12. Wspolpracuje z nauczycielami innych przedmiotéw i wspdlnie z nimi
realizuje projekty interdyscyplinarne wspomagane przez TI, zwlaszcza w ramach
sciezek migdzyprzedmiotowych.

3.4.13. Jest §wiadomy mozliwosci wptywania TI na dziatania i funkcjono-
wanie swoich wychowankow, zwlaszcza w dziedzinie dalszego ksztatcenia sig
i zycia w spoteczenstwie informacyjnym, w spoteczenstwie wiedzy. W ramach
swoich mozliwosci uczestniczy w nauczaniu na odlegto$¢ i korzysta z ustug
ciaglego uczenia si¢, zwlaszcza w zakresie szybko zmieniajacej si¢ TI1. Uswia-
damia uczniom m.in. potrzebg uczenia si¢ przez cale zycie i stosowania w tym
TI oraz rolg ksztatcenia si¢ pozaszkolnego (alternatywnego, asynchroniczne-
go, np. na odleglos¢).

3.4.14. Doskonali swdj warsztat pracy dydaktycznej. Poznaje nowe tresci,
metody i sposoby wykorzystania TI w ksztatceniu, bada je, ocenia ich przydatnosé
i ewentualnie adaptuje do potrzeb swoich i swoich uczniéw. Wykazuje si¢ znajo-
moscia podstawowej literatury dotyczacej TI w edukacji, ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem swojej dziedziny nauczania.

214



4. Standardy przygotowania nauczyciela technologii informacyjnej

Ten rozdzial zawiera wykaz postulowanych kompetencji nauczyciela techno-
logii informacyjnej’, czyli nauczyciela:

— przedmiotu informatyka w szkole podstawowej;

— przedmiotu informatyka w gimnazjum;

— przedmiotu technologia informacyjna w zakresie ksztatcenia ogdélnego
w szkole ponadgimnazjalnej.

Sa one rozszerzeniem kompetencji, jakie powinien mie¢ kazdy nauczyciel w za-
kresie TI, o kompetencje, niezbedne do prowadzenia wydzielonych zaje¢ informa-
tycznych w zakresie przewidzianym w Podstawie programowej, ktorym sa objeci
wszyscy uczniowie szkot podstawowych, gimnazjow i szko6t ponadgimnazjalnych.

Analiza podstaw programowych wydzielonych przedmiotow informatycznych
na poszczeg6lnych etapach ksztatcenia wskazuje, ze, z wyjatkiem niewielkiego
dziatu algorytmiki w gimnazjum, sg one ukierunkowane na ksztattowanie spiral-
nie rozwijanych umiej¢tnosci i wiedzy w zakresie technologii informacyjnej,
z uwzglednieniem przy tym potrzeb ucznidow, wynikajacych z: ich rozwoju inte-
lektualnego, poziomu ksztatcenia i rosnacego (z latami pobytu w szkole) zakresu
mozliwych zastosowan technologii informacyjnej w procesie ksztalcenia.

4.1. Wiedza i umiejetnosci informatyczne

Nauczyciel wzbogaca kompetencje informatyczne zawarte w p. 3.11 3.2 o zna-
jomos¢ elementow algorytmiki, programowania i bardziej zaawansowanych moz-
liwos$ci: systemu operacyjnego, programow uzytkowych oraz innego oprogramo-
wania. W szczeg6lnosci:

4.1.1. Zna podstawy elementarnej informatyki jako dziedziny, w zakresie: hi-
storii, struktury dziedziny oraz jej podstaw. Potrafi przedstawi¢ powiazania infor-
matyki oraz TI z innymi dziedzinami nauk i nauczania.

4.1.2. Zna i stosuje zaawansowane mozliwo$ci programow uzytkowych do
celow, do jakich zostaly zaprojektowane: edytorow, arkusza kalkulacyjnego, sys-
temu zarzadzania bazami danych.

4.1.3. Zna wybrane algorytmy klasyczne, shuzace m.in. do wykonywania obliczen
matematycznych oraz wyszukiwania i porzadkowania danych lub informacji, zapisuje
je w odpowiedniej postaci, w tym stownej, graficznej i przeznaczonej dla komputera.

4.1.4. Przedstawia dzialanie podstawowych konstrukcji algorytmicznych, ta-
kich jak: przypisanie wartosci, instrukcja warunkowa, iteracja, rekurencja, proce-
dura bez parametrow iz parametrami, oraz stosuje je w konkretnych sytuacjach
problemowych.

" To okreslenie nauczyciela jest zwiazane z propozycja zmiany nazwy przedmiotow informatyka
w szkole podstawowej i w gimnazjum na technologia informacyjna, gdyz taki jest faktycznie zakres
nauczania w ramach tych przedmiotow.
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4.1.5. Stosuje podstawowe struktury, takie jak: lista (tablica), kolejka, stos
i drzewo, stuzace do przechowywania danych i wykonywania na nich podstawo-
wych operacji za pomoca algorytmow.

4.1.6. Projektuje sposob zorganizowania danych i informacji w postaci bazy
danych, ztozonej z jednej lub wielu tabel. Korzysta z baz danych, gotowych lub
utworzonych przez siebie.

4.1.7. Projektuje rozwigzania umiarkowanie ztozonych problemow, korzysta-
jac z metod algorytmicznych i odpowiednich struktur danych.

4.1.8. Zna jezyk programowania lub srodowisko oprogramowania edukacyj-
nego 1 postuguje si¢ nim do tworzenia i zapisywania rozwiazan w postaci wyko-
nalnej przez komputer. Ocenia wlasnosci komputerowych rozwigzan problemow,
ich poprawnos$¢ i efektywnos¢.

4.1.9. Stosuje komputerowe modelowanie i symulacje w odniesieniu do zja-
wisk i problemow pochodzacych z réznych dziedzin.

4.1.10. Zna podstawowe polecenia jezyka HTML i postuguje sig¢ nimi w two-
rzeniu prostych i funkcjonalnych publikacji sieciowych.

4.2. Warsztat pracy nauczyciela technologii informacyjnej:
sprzet i oprogramowanie

Nauczyciel wzbogaca kompetencje wymienione w p. 3.1 — 3.3 o postugiwanie
si¢ zaawansowanymi mozliwo$ciami systemu komputerowego i jego oprogramo-
wania, niezbednymi do prowadzenia wydzielonych zaje¢ informatycznych. Po-
nadto, zna kryteria doboru oraz sposoby instalowania i utrzymywania w sprawno-
$ci sprzetu 1 oprogramowania, znajdujacego si¢ na wyposazeniu szkolnej pracow-
ni komputerowej. W szczegolnosci:

4.2.1. Planuje rozktad sprz¢tu w pracowni komputerowej i konfiguruje go wraz
z oprogramowaniem systemowym, uzytkowym i edukacyjnym, dobranym odpo-
wiednio do potrzeb i mozliwosci uczniow oraz edukacyjnych i metodycznych po-
trzeb zajec¢, ktore prowadzi.

4.2.2. Projektuje rozwoj sprzetu i oprogramowania w pracowni komputero-
wej, uwzgledniajac postgp w technologii oraz w jej wykorzystaniu do celow edu-
kacyjnych.

4.2.3. Opracowuje i wprowadza zasady sprawnego i bezpiecznego korzysta-
nia z pracowni komputerowej oraz zasady ochrony sprzgtu i oprogramowania przed
niewtasciwym wykorzystaniem. Utrzymuje sprz¢t i oprogramowanie w odpowied-
nim stanie.

4.2.4. Zapewnia przestrzeganie nakazow prawnych i norm etycznych w ko-
rzystaniu z TI w pracowni szkolnej. Zapewnia i chroni bezpieczenstwo danych oraz
prywatno$¢ innych oséb.

4.2.5. Okresla gtéwne przyczyny niesprawnosci sprzetu i oprogramowania oraz
radzi sobie w sytuacjach prostych awarii sprz¢tu i oprogramowania. W przypad-
kach bardziej ztozonych awarii wspotpracuje ze specjalistycznym serwisem.
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4.2.6. Stosuje systemy uzytkowe w pracy zawodowej i w nauczaniu, odpo-
wiednio do swoich potrzeb i potrzeb zaje¢ edukacyjnych, w szczegodlnosei: edyto-
ry — do tworzenia dokumentow; arkusz kalkulacyjny — do wykonywania obliczen
oraz do analizy, przetwarzania i prezentowania danych liczbowych, w tym row-
niez do statystycznego opracowania danych; program prezentacyjny, program do
projektowania, tworzenia i zarzadzania baza danych.

4.2.7. Potrafi dobra¢ odpowiednia organizacj¢ danych, informacji i wiedzy
w postaci tradycyjnej i elektronicznej. Projektuje bazy danych, ztozone z jedne;j
lub wielu tabel, oraz korzysta z systemow zarzadzania baza danych.

4.2.8. Postuguje si¢ ustugami sieciowymi i oprogramowaniem sieciowym do
poszukiwania, gromadzenia i przetwarzania informacji.

4.2.9. Korzysta z uslug komunikacji elektronicznej (poczty, list i grup dysku-
syjnych) w celach edukacyjnych i w kontaktach zawodowych.

4.2.10. Wykorzystuje mozliwosci systemow komputerowych i sieciowych do
tworzenia prezentacji multimedialnych i udostgpniania ich w sieci.

4.2.11. Korzysta z oprogramowania wspomagajacego nauczyciela, np. progra-
mow: autorskich, do tworzenia materiatow dydaktycznych, stron WWW, progra-
moéw dydaktycznych.

4.2.12. Okresla dziatania i srodki wspomagajace swoje profesjonalne dosko-
nalenie si¢ w zakresie informatyki i technologii informacyjne;j.

4.3. Metodyka nauczania informatyki i technologii informacyjnej

Nauczyciel wzbogaca kompetencje wymienione w p. 3.4 o umiejgtnosci na-
uczania informatyki i technologii informacyjnej, przynajmniej w zakresie wymie-
nionym w p. 4.1, odpowiednio do etapu edukacyjnego, zapisow w podstawie pro-
gramowej przedmiotu i przygotowania oraz edukacyjnych potrzeb uczniow.
W szczegolnosci:

4.3.1. Okre$la zakres nauczania w ramach wydzielonych zaje¢ informatycz-
nych na podstawie obowiazujacych zapisow ogolnych w Podstawie programowej
i w podstawach programowych odpowiednich przedmiotéw nauczania. Dobiera
i dostosowuje lub opracowuje wlasny program nauczania. Wybiera metody i me-
dia dydaktyczne, w tym m.in.: podrecznik, oprogramowanie i inne zasoby elektro-
niczne, odpowiednio do realizowanego programu nauczania.

4.3.2. Opracowuje i stosuje praktycznie, czyli w pracowni komputerowej, me-
tody nauczania pojec i ksztalcenia umiejetnosci poshugiwania sig: sprzgtem kom-
puterowym, ushugami sieciowymi, oprogramowaniem uzytkowym oraz docierania
do zrédet informacji, korzystania z nich oraz przetwarzania w wiedze, a takze pre-
zentowania informacji w rdznej postaci.

4.3.3. Opracowuje i stosuje praktycznie metody rozwiazywania problemow i przed-
stawiania rozwiazan z wykorzystaniem odpowiednich metod algorytmicznych oraz
otrzymywania rozwiazan za pomoca odpowiednio dobranego oprogramowania.
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4.3.4. Odpowiednio do tematu zaje¢, przygotowania i mozliwosci uczniéw do-
biera problemy oraz oprogramowanie, wspomagajace ksztalttowanie umiejetnosci
ich informatycznego rozwiazywania. W razie koniecznosci, tworzy oprogramo-
wanie na potrzeby swoich zajec.

4.3.5. Zna podstawy wspotczesnych koncepcji dydaktycznych i metodycznych,
odnoszacych si¢ do poznawania informatyki i technologii informacyjnej oraz sto-
sowania technologii informacyjnej w poznawaniu innych dziedzin. Wybiera po-
dejscie metodyczne, odpowiednio do swoich zamierzen edukacyjnych.

4.3.6. Stosuje w nauczaniu zespotowe metody pracy, np. pracg w grupach,
metodg projektow indywidualnych i zespotowych.

4.3.7. Dostosowuje program nauczania i metody nauczania do zmian zacho-
dzacych w informatyce i technologii informacyjne;.

4.3.8. Dostosowuje zakres, dobor metod i srodkow TI do ewolucyjnie zmie-
niajacych si¢ (z wiekiem i latami pobytu w szkole) potrzeb i indywidualnych zain-
teresowan uczniow.

4.3.9. Doradza uczniom w zakresie wyboru drogi dalszego ksztalcenia sie
w specjalno$ciach informatycznych.

4.3.10. Projektuje i opracowuje przedmiotowy system oceniania, uwzglgdnia-
jacy praktyczny charakter ksztaltowania na zajgciach i nabywanych przez uczniéw
umiejetnosci informatycznych.

4.4. Korzystanie 7 technologii informacyjnej w poznawaniu innych dziedzin

Nauczyciel wzbogaca kompetencje wymienione w p. 3.4, w odniesieniu do
swojej dziedziny nauczania, oraz w p. 4.2 o umiejetno$¢ integrowania: znajomo-
$ci podstaw informatyki i technologii informacyjnej oraz ich zastosowan z wiedza
metodyczna dotyczaca poshugiwania sig ta technologia, we wzbogacaniu i wspo-
maganiu uczenia si¢ 1 nauczania wszystkich przedmiotéw. W ten sposob ktadzie
podwaliny pod wykorzystanie przygotowania informatycznego ucznidéw w nauce
innych przedmiotow. W szczegolnosci:

4.4.1. Zna powiazania i zastosowania informatyki oraz technologii informa-
cyjnej w innych dziedzinach nauczania (przedmiotami), odpowiednio do etapu edu-
kacyjnego. Korzysta w tym celu z zapisow Podstawy programowej, programow
nauczania i pakietow edukacyjnych zwiazanych z innymi przedmiotami.

4.4.2. Zna koncepcje stosowania TI w edukacji (w uczniu si¢ i nauczaniu),
ocenia ich konsekwencje i efektywnos$¢ dla praktyki szkolnej. Przektada je na prak-
tyke swoich dziatan edukacyjnych i metodycznych.

4.4.3. Stosuje praktycznie nauczanie integrujace T1 z innymi dziedzinami ksztat-
cenia, w tym celu wykorzystuje problemy i przyktady z réznych przedmiotow szkol-
nych do zilustrowania zastosowan TI oraz ich znaczenia i konsekwencji.

4.4.4. Zna i stosuje przyktadowe oprogramowanie edukacyjne oraz kompute-
rowe Srodowiska uczenia si¢ i nauczania réoznych przedmiotdéw, odpowiednio do
potrzeb uczacych si¢ i wymagan etapu ksztalcenia.
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4.4.5. Potrafi wykorzysta¢ odpowiednie urzadzenia komputerowe i oprogra-
mowanie do budowania wraz z uczniami prostych modeli zjawisk i procesow, po-
chodzacych z réznych dziedzin, oraz do symulacji ich dziatania.

4.4.6. Potrafi okresli¢ wptyw dobrej organizacji danych i informacji, pocho-
dzacych z réznych dziedzin i przechowywanych w postaci elektronicznej, na efek-
tywnos¢ ich przetwarzania i korzystania z nich w celu dalszego opracowania, wy-
ciagania wnioskow i prezentacji.

4.4.7. Wspolpracuje z nauczycielami innych przedmiotow, informatycznie przy-
gotowujac uczniow do postugiwania si¢ TI w poznawaniu innych dziedzin oraz
wyposazajac ich w odpowiednie zasoby informacji. Bierze udziat w prowadzeniu
projektow interdyscyplinarnych i migdzyprzedmiotowych.

5. Standardy przygotowania nauczyciela informatyki

Zajgcia z informatyki w szkole ponadgimnazjalnej bazuja na informatycznym
przygotowaniu uczniow w zakresie technologii informacyjnej, zdobytym na wy-
dzielonych przedmiotach informatycznych w szkole podstawowej i w gimnazjum
(przedmiot informatyka) oraz w trakcie poshugiwania si¢ komputerem i technolo-
gia informacyjna na zajgciach z innych przedmiotow. Nauczyciel prowadzacy za-
jecia z informatyki powinien roéwniez uwzglednia¢ zakres zajeé z technologii in-
formacyjnej, przewidzianych dla szk6t ponadgimnazjalnych. Zajgcia z informaty-
ki powinny by¢ rdwniez miejscem przygotowania uczniow do zdawania egzaminu
maturalnego z tego przedmiotu.

Ten rozdzial zawiera wykaz postulowanych kompetencji nauczyciela, ktory
prowadzi zajgcia z informatyki w szkole ponadgimnazjalnej. Sa one rozszerzeniem
kompetencji, jakie ma nauczyciel wydzielonych zaje¢ informatycznych w szkole
podstawowej, w gimnazjum i w szkole ponadgimnazjalnej, przedstawionych
w rozdz. 4, o kompetencje niezbedne do prowadzenia zaje¢ z dziedziny informa-
tyka, ktora w liceum zawiera elementy informatyki, jako dziedziny akademickiej,
W tym m.in. nast¢pujace dziaty: 1) algorytmika, 2) jezyk i metody programowa-
nia, 3) bazy danych (relacyjne), 4) multimedia, 5) sieci komputerowe.

5.1. Profesjonalne przygotowanie w zakresie informatyki

Nauczyciel wzbogaca kompetencje wymienione w p. 4.1, aby posias¢ wiedze,
umiejetnosci 1 do§wiadcezenie, odpowiednie do zakresu i poziomu wiedzy infor-
matycznej, niezbednej do nauczania informatyki jako dyscypliny naukowej na po-
ziomie szkoly ponadgimnazjalnej. W szczego6lnosci:

5.1.1. Zna podstawy informatyki w zakresie: historii, struktury dziedziny in-
formatyka i jej matematycznych podstaw (elementy teorii mnogosci i logiki) oraz
powiazan z innymi dziedzinami nauki.
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5.1.2. Zna zaawansowane metody wykorzystywania oraz programowania na-
rzedzi informatycznych takich, jak: edytor tekstu, arkusz kalkulacyjny, system za-
rzadzania baza danych, wybrane programy edukacyjne.

5.1.3. Ma praktyczna znajomos¢ przynajmniej dwoch jezykow programowa-
nia wyzszego poziomu, w tym jezyka algorytmicznego i jezyka do tworzenia pre-
zentacji w sieci, w zakresie projektowania programow oraz testowania i weryfiko-
wania ich poprawno$ci.

5.1.4. Zna podstawowe metody algorytmicznego rozwiagzywania problemow:
techniki algorytmiczne, podstawowe algorytmy, algorytmy rozwiazywania klasycz-
nych problemoéw, wlasno$ci algorytmow oraz podstawowe metody analizy algo-
rytméw 1ich wiasno$ci: poprawnosci, skonczonosci, ztozonosci obliczeniowej
i efektywnosci praktyczne;.

5.1.5. Zna podstawowe struktury danych, stosuje je w powiazaniu z wybrany-
mi algorytmami oraz w realizacji algorytmow w wybranym jezyku programowa-
nia.

5.1.6. Zna budowg typowej lokalnej sieci komputerowej oraz sieci Internet,
w tym zasady funkcjonowania architektury klient-serwer.

5.1.7. Ma osobiste do§wiadczenie, nabyte w pracowni komputerowej, w za-
kresie:

—pracy w Srodowisku roznych systemow operacyjnych i systemow sieciowych;

— administrowania siecia komputerowa na potrzeby swoich zajec;

— praktycznej znajomosci zagadnienh wymienionych w punktach 5.1.2 — 5.1.6;

— realizacji zespolowych projektéw programistycznych.

5.2. Warsztat pracy nauczyciela informatyki: sprzet i oprogramowanie

Nauczyciel wzbogaca kompetencje wymienione w p. 4.2 0 znajomos$¢ kryte-
ri6w doboru, sposobow instalowania i utrzymywania w sprawnos$ci sprzgtu i opro-
gramowania, niezb¢dnego do prowadzenia zaje¢ z informatyki w szkole ponad-
gimnazjalnej, znajdujacego si¢ na wyposazeniu szkolnej pracowni komputerowe;.

5.2.1. Dostosowuje konfiguracje sprzgtu i oprogramowania do potrzeb swo-
ich zaje¢ z informatyki. Planuje dalszy ich rozwdj zaplecza technicznego swoich
zaj¢é. Radzi sobie z prostymi awariami w pracowni komputerowe;.

5.2..2. Zapewnia przestrzeganie nakazow prawnych i norm etycznych w ko-
rzystaniu z TI w pracowni szkolnej. Zapewnia i chroni bezpieczenstwo danych oraz
prywatnos¢ innych osob.

5.2.3. Stosuje pelne mozliwosci: edytorow (tekstu, grafiki i muzyki), syste-
mow sktadu 1 arkusza kalkulacyjnego.

5.2.4. Projektuje i tworzy bazy danych (w tym relacyjne) i korzysta z syste-
moéw zarzadzania baza danych.

5.2.5. Wykorzystuje pelne mozliwos$ci narzedzi sieciowych do: poszukiwania,
gromadzenia i przetwarzania informacji, komunikacji elektronicznej, tworzenia
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stron i serwisOw internetowych, prezentacji multimedialnych oraz udostgpniania
ich w sieci.

5.2.6. Stosuje pelne mozliwosci srodowiska, umozliwiajacego integrowanie:
edytorow tekstu, grafiki i muzyki, arkusza kalkulacyjnego, systemu zarzadzania
baza danych, programow komunikacyjnych, ushug internetowych i innych mediow.

5.2.7. Korzysta z oprogramowania edukacyjnego i systemow autorskich do
tworzenia mediow dydaktycznych. Tworzy wlasne pomoce z wykorzystaniem na-
rz¢dzi informatycznych, np. jezyka programowania.

5.2.8. Okresla dziatania i $srodki wspomagajace swoj profesjonalny rozwoj w za-
kresie informatyki i TI, uwzglgdnia w tym zachodzace zmiany technologiczne.

5.3. Metodyka nauczania informatyki i jej zastosowan

Nauczyciel wzbogaca kompetencje wymienione w p. 4.3 o umiej¢tnosci na-
uczania informatyki jako dziedziny akademickiej, przynajmniej w zakresie wy-
mienionym w p. 5.1 1 5.2. W szczegdlnosci:

5.3.1. Okresla zakres nauczania informatyki w szkole ponadgimnazjalnej na
podstawie obowiazujacej podstawy programowej tego przedmiotu i programow
jego nauczania oraz programéw studiow informatycznych.

5.3.2. Dostosowuje program nauczania i metody nauczania do zmian zacho-
dzacych w informatyce, w technologii informatycznej i w technologii informacyj-
nej.

5.3.3. Opracowuje i stosuje praktycznie metody nauczania poje¢ i ksztattowa-
nia umiejetnosci informatycznych, w tym rowniez w pracowni komputerowe;j,
zwigzanych z:

— postugiwaniem si¢ systemami komputerowymi i sieciowymi oraz technolo-
gia informacyjna,

— korzystaniem z oprogramowania uzytkowego i edukacyjnego oraz jezykow
programowania,

— docieraniem do lokalnych i rozproszonych Zrédet informacji, korzystaniem
z nich oraz przetwarzaniem i prezentowaniem informacji w réznej postaci.

5.3.4. Opracowuje i stosuje praktycznie metody: modelowania problemdéw i ich
rozwiazywania, przedstawiania rozwiagzan w postaci algorytmicznej oraz otrzy-
mywania rozwigzan za pomoca wybranych narzedzi informatycznych, w tym row-
niez za pomoca programow wiasnych.

5.3.5. Znapodstawowe zastosowania informatyki w innych dziedzinach ksztat-
cenia i stosuje praktycznie nauczanie informatyki zintegrowane z innymi przed-
miotami; wspdlpracuje w tym zakresie z nauczycielami innych przedmiotow.

5.3.6. Projektuje i stosuje w nauczaniu zespolowe metody pracy, w tym ze-
spolowy projekt programistyczny.

5.3.7. Doradza uczniom w zakresie wyboru drogi dalszego ksztalcenia si¢
w szkole wyzszej na specjalnosci informatyczne;.
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5.3.8. Projektuje i rozwija metody oceniania osiagni¢¢ uczniow w zdobywa-
niu umiejetnosci 1 kompetencji informatycznych.

6. Standardy przygotowania szkolnego koordynatora TI

Ze wzgledu na interdyscyplinarny i ponadprzedmiotowy charakter technolo-
gii informacyjnej w edukacji, do koordynowania i wspierania dziatan w szkole w za-
kresie tej technologii, jeden z nauczycieli podejmuje si¢ petnienia funkcji szkolne-
go koordynatora technologii informacyjnej®. Dotyczy to szkot na kazdym etapie
ksztatcenia, szkot podstawowych, gimnazjow i szkot ponadgimnazjalnych.

Szkolny koordynator TI powinien mie¢ kompetencje nauczyciela prowadza-
cego wydzielone zajgcia informatyczne z technologii informacyjnej (rozdz. 4) lub
informatyki (rozdz. 5). Ponadto jest doradca pozostatych 0sob z personelu szkoty
(nauczycieli, bibliotekarzy, administracji) w zakresie tworzenia infrastruktury TI
i wykorzystania TI w nauczaniu r6éznych dziedzin oraz koordynatorem dziatan
w tym zakresie w szkole. Przyjmuje takze role lidera wewnatrzszkolnego dosko-
nalenia nauczycieli w zakresie technologii informacyjne;.

6.1. Sprzet i oprogramowanie: instalowanie, utrzymywanie i rogzwdj

Szkolny koordynator TI wzbogaca kompetencje wymienione w p. 4.2 (w przy-
padku nauczyciela technologii informacyjnej w szkole podstawowej, gimnazjum
i w szkole ponadgimnazjalnej) lub w p. 5.1 (w przypadku nauczyciela informatyki
w szkole ponadgimnazjalnej) tak, aby mdgt dobierac, instalowaé, integrowac i utrzy-
mywaé w sprawnosci sprzet i oprogramowanie (w tym instalacje sieciowa), znajdu-
jace si¢ w wyposazeniu szkoly: w pracowni komputerowej i w innych pracowniach
przedmiotowych, bibliotece i jednostkach administracji szkolnej. W szczegdlnoscei:

6.1.1. Okresla oprogramowanie wykorzystywane w szkole do nauczania i wspo-
magania procesu kierowania i zarzadzania, w tym oprogramowanie: uzytkowe,
edukacyjne (we wszystkich dziedzinach nauczania), sieciowe i komunikacyjne,
multimedialne. Instaluje, integruje, utrzymuje i zarzadza systemami oprogramo-
wania w szkole.

6.1.2. Okresla i tworzy konfiguracje¢ zestawu komputerowego, odpowiednio
do danych potrzeb edukacyjnych i zgodnie ze standardami wyposazenia medialne-
go szkot.

6.1.3. Okresla reguly korzystania ze §rodkow i narzedzi TI w szkole i koordy-
nuje ich biezace wykorzystywanie.

8 Formalnie nie istnieje stanowisko szkolnego koordynatora technologii informacyjnej, ale wielu
nauczycieli petni taka funkcj¢ w szkotach na podstawie decyzji dyrektora lub organu prowadzacego.
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6.1.4. Opracowuje i wprowadza w szkole zasady sprawnego i bezpiecznego
postugiwania si¢ sprzetem i korzystania z systeméw oprogramowania oraz zasady
ochrony sprzetu i oprogramowania przed niewlasciwym stosowaniem, zgodnie
z obowiazujacym prawem.

6.1.5. Zapewnia przestrzeganie nakazow prawnych i norm etycznych w ko-
rzystaniu ze srodkéw i narzedzi TI w szkole. Zapewnia i chroni bezpieczenstwo
danych oraz prywatnos¢ innych osob.

6.1.6. Okresla glowne przyczyny niesprawnosci sprzgtu i oprogramowania i ra-
dzi sobie w sytuacjach awarii w $srodowisku pracy wykorzystywanym przez wielu
uzytkownikow.

6.1.7. Planuje i zaleca zakres i perspektywy dalszego rozwoju sprzgtu i opro-
gramowania w szkole dla celow edukacyjnych i administracyjnych.

6.1.8. Ocenia szkolne i regionalne (gminne, powiatowe, wojewddzkie i krajowe)
projekty i plany rozwoju infrastruktury informatyczne;j i telekomunikacyjnej, w od-
niesieniu do ich wptywu na szkolna infrastrukturg. Wspolpracuje przy ich realizacji.

6.2. Metodyka nauczania 7 wykorzystaniem TI

Szkolny koordynator TI integruje znajomos¢ informatyki i technologii infor-
macyjnej oraz ich zastosowan z wiedza metodyczna, dotyczaca postugiwania si¢
ta technologia oraz jej wykorzystania do wspomagania uczenia si¢ i nauczania
réznych dziedzin. Doradza innym nauczycielom w zakresie:

6.2.1. Postugiwania si¢ podstawowymi programami narzedziowymi, uzytko-
wymi, edukacyjnymi i autorskimi w nauczaniu réznych dziedzin. Doradza innym
nauczycielom, jak je stosowac podczas zaje¢, z uwzglednieniem odpowiednio do-
branych metod nauczania i oczekiwanych korzysci edukacyjnych.

6.2.2. Instalowania systemow oprogramowania i innych programéw, odpowied-
nio do wymogéw edukacyjnych.

6.2.3. Okreslania zrodet informaciji i stosowania narzedzi do postugiwania si¢
informacja w celu wspomagania i wzbogacania nauczania. Doradza w zakresie
doboru zrédet i wyboru odpowiednich informacji.

6.2.4. Tworzenia lokalnych zasobow informacji, na potrzeby gromadzenia
w nich zbioréw przeznaczonych dla poszczegolnych dziedzin nauczania.

6.2.5. Stosowania efektywnych metod nauczania r6znych dziedzin, uwzgled-
niajacych odpowiednio dobrane narzedzia TI.

6.2.6. Poszerzania swojej wiedzy i umiejgtnosci o nowe wspolczesne metody
nauczania i uczenia si¢, w tym stosujace TI.

6.3. Wspomaganie i doskonalenie nauczycieli i personelu szkoly w zakresie TI

Szkolny koordynator TI pelni funkcj¢ doradcy nauczycieli w zakresie stoso-
wania TI w nauczaniu i lidera wewnatrzszkolnego doskonalenia w zakresie TI.
W szczegoInosci:
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6.3.1. Wspottworzy i koordynuje plany uwzglednienia komputerow i TI w pro-
gramach nauczania réznych dziedzin zgodnie z ich podstawami programowymi
i innymi zaleceniami lokalnymi, regionalnymi i krajowymi.

6.3.2. Tworzy ogdlnoszkolny program wykorzystania TI w nauczaniu oraz plan
jego realizacji.

6.3.3. Wspomaga prowadzenie zaj¢¢ z roznych dziedzin, w ktorych sa stoso-
wane $rodki 1 narzedzia TI.

6.3.4. Doradza nauczycielom i innym osobom z personelu szkoty w zakresie
doskonalenia umiejgtnosci informatycznych, odpowiednio do potrzeb, wymagan
formalnych i zajmowanego stanowiska.

6.3.5. Planuje i opracowuje program wewnatrzszkolnego doskonalenia nauczy-
cieli w zakresie TI. Uczestniczy w szkoleniach na terenie szkoty jako prowadzacy
zajgeia. W tym celu poszerza swoje umiejetnosci pedagogiczne o pracg z dorosty-
mi.
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Aleksander Piecuch

ZNACZENIE STANDARDOW PRZYGOTOWANIA
NAUCZYCIELI W ZAKRESIE TECHNOLOGII
INFORMACYJNEJ I INFORMATYKI

Edukacja jest fundamentem w historycznym rozwoju kazdego spoteczenstwa.
Od jakosci edukacji w glownej mierze zalezy pozycja spoleczenstwa we wspol-
czesnym $wiecie, czego dowodem sa wysokorozwinigte panstwa ze wskaznikami
naktadu na nauke¢ rzedu: USA-2,7%PKB, Unia Europejska-1,9%PKB i na ich tle
Polska z 0,7% PKB. Edukacja jako element rozwoju osadzony w okreslonych
uwarunkowaniach spotecznych, politycznych i ekonomicznych musi ulega¢ ciagtym
przeobrazeniom wynikajacym z aktualnych potrzeb rozwojowych i oczekiwan spo-
fecznych. Ostatnie lata to dominujaca rola i znaczenie technologii informacyjnych.

Na gruncie omawianych przemian przypomnienia wymagaja nast¢pujace po-
jecia:

Informatyka, obejmuje: dyscypling naukowa i gataz wiedzy, dotyczace prze-
twarzania informacji przy uzyciu srodkow technicznych (komputeréw). Obejmuje
m.in.: podstawy konstrukcji maszyn cyfrowych, podstawy programowania, teorie
jezykoéw programowania, teorig systemow operacyjnych, podstawy organizacji
bankow danych, teorig sieci teleinformatycznych, podstawy uzytkowania elektro-
nicznych maszyn cyfrowych. Opiera si¢ na zasobach poje¢ podstawowych i metod
zaczerpnigtych z logiki formalnej, algebry, lingwistyki matematycznej, teorii pro-
cesOW przypadkowych, statystyki matematycznej itp. (Encyklopedia powszechna
Fogra, 2000)

Technologia informatyczna, obejmuje zastosowania informatyki w aktyw-
nej dziatalnosci cztowieka i spoleczenstwa (S. Juszczyk, 1999),

Technologia informacyjna, stanowi polaczenie technologii informatyczne;j
z technologiami pokrewnymi. Technologia informacyjna obejmuje swoim zakre-
sem: informacjg¢, komputery, informatyke i komunikacjg (S. Juszezyk, 1999).

Wdrozona w zycie z dniem 1. wrze$nia 1999 r. reforma systemu o$wiaty (Pod-
stawa Programowa Ksztatcenia Ogolnego z dn. 15. lutego 1999) zaktada, ze kaz-
dy nauczyciel ma stwarza¢ uczniom warunki do nabywania umiejetno$ci w postu-
giwaniu si¢ technologia informacyjna i komunikacyjna. Podstawa tak rozumiane-
go sformutowania jest niewatpliwie nurt przemian spotecznych, zdazajacych w kie-
runku transformacji spoleczenstwa industrialnego w spoteczenstwo postindustrial-
ne), zwane spoleczenstwem informacyjnym. W literaturze przedmiotu mozna zna-
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lez¢ wiele informacji dotyczacych ksztattu przysztego spoteczenstwa opartego na
wiedzy 1 informacji. Specyfika nowego spoteczenstwa, ktérego atrybutem, a zara-
zem surowcem bedzie informacja, wymusi odmienno$¢ jej postrzegania i trakto-
wania. Kompetencje czlonkow takiego spoleczenstwa musza ulec przemodelowa-
niu, na co zwracaja uwage roéwniez autorzy w niniejszej publikacji. Wynika to
stad, ze wiodaca rol¢ w ksztattowaniu postaw przyszlych cztonkdéw spoteczenstwa
informacyjnego maja do odegrania nauczyciele. Warto przypomnie¢, ze mowa jest
o wszystkich nauczycielach, a nie wylacznie o nauczycielach przedmiotu informa-
tyka czy technologia informacyjna. Na tym gruncie zasadna jest proba stworzenia
pewnego kanonu — standardu wyksztatcenia informatycznego, ktory w swoich za-
fozeniach okreslalby kompetencje wszystkich nauczycieli w zakresie stosowania
technologii informacyjnych.

Standardy przygotowania nauczycieli w zakresie technologii informacyjnej
i informatyki, przygotowane przez Radg¢ ds. Edukacji Informatycznej i Medialne;j
przy Ministrze Edukacji Narodowej i Sportu z sierpnia 2003r., dziela nauczycieli
na nastgpujace kategorie:

— kazdy nauczyciel,

— nauczyciel przedmiotu informatyka w szkole podstawowej i gimnazjum,

— nauczyciel przedmiotu technologia informacyjna w szkole ponadgimna-
zjalnej,

— szkolny koordynator technologii informacyjnej.

Omawiane standardy zostaly dostosowane do aktualnej struktury (miejsca)
przedmiotu w obowiazujacym systemie oswiaty. Uwaga, ktora nasuwa si¢ jako
pierwsza, to brak konsekwencji w nazwach przedmiotéw szkolnych. Na pierw-
szym i drugim szczeblu edukacyjnym tj. szkota podstawowa i gimnazjum, na-
uczanym przedmiotem jest informatyka. Na trzecim szczeblu edukacyjnym —
szkota ponadgimnazjalna, z nauczanym przedmiotem technologia informacyjna.
Bazujac na wyjasnionych wczesniej pojeciach informatyki i technologii infor-
macyjnej, odnosi si¢ wrazenie, ze odwrocono hierarchi¢ obu dyscyplin. Skta-
niatbym si¢ ku stwierdzeniu, ze to technologia informacyjna jest subdyscyplina
informatyki, a nie odwrotnie. Na ten fakt zwracaja rowniez uwage tworcy Stan-
dardow...

Nalezy zwroci¢ uwage, ze rozwo]j nauczyciela przebiega zgodnie ze spiral-
nym modelem ksztalcenia, zreszta analogicznym do modelu edukacji informa-
tycznej ucznia. Za podstawowe elementy catego systemu ksztalcenia nauczycie-
li nalezy uzna¢ kompetencje kazdego nauczyciela. Nie trudno dostrzec, ze cig-
zar owego wyksztatcenia powinien spoczywac na uczelni wyzszej. Informaty-
ka jako dyscyplina naukowa, bez ktorej wspotczesny cztowiek, a tym bardziej
nauczyciel nie b¢dzie mogt sprawnie funkcjonowac, aktualnie jest obligatoryj-
nym przedmiotem ksztalcenia na wszystkich kierunkach studiow zaréwno sta-
cjonarnych, jak i w ramach innych form ksztatcenia prowadzonych przez uczel-
nie wyzsze.
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Zakres programowy akademickiego przedmiotu informatyka powinien
uwzgledniaé¢ aktualny poziom osiagnie¢ w zakresie informatyki, a ponadto u§wia-
damia¢ potrzebg ustawicznego ksztatcenia w tym zakresie. Wymienione w pkt. 3
Standardow ...przygotowanie kazdego nauczyciela wydaje si¢ w peni zbiezne z za-
lozeniami Europejskiego Komputerowego Prawa Jazdy (ECDL). ECDL jest jed-
nolitym, uznawanym w catej Europie certyfikatem i zostatlo wlaczone przez Radg
Europy do pakietu inicjatyw zmierzajacych do budowy w Europie Spoleczenstwa
Globalnej Informacji. Inicjatywa ECDL jest skierowana do wszystkich bez wzgle-
du na wiek i wyksztalcenie, a zatem do tej grupy potencjalnych zainteresowanych
powinna naleze¢ spoteczno$¢ studencka. Komputerowe Prawo Jazdy zaswiadcza,
ze jego posiadacz potrafi prawidtowo realizowac przy pomocy komputera podsta-
wowe zadania, takie jak: edycja tekstow, wykorzystanie arkusza kalkulacyjnego
czy tez sieci komputerowej. Kontrola tych i innych umiejgtnosci jest realizowana
jako siedem egzamindéw, w tym jeden teoretyczny i 6 praktycznych. Egzaminy
podsumowuja nastepujace obszary zastosowan komputeréw i technologii infor-
macyjnej:

1) podstawy technik informatycznych,

2) uzytkowanie komputerow,

3) przetwarzanie tekstow,

4) arkusze kalkulacyjne,

5) bazy danych,

6) grafika menedzerska i prezentacyjna,

7) ustugi w sieciach informatycznych.

Egzaminy te sprawdzaja podstawowe umiejgtnosci, potrzebne zarowno w pra-
cy zawodowej, jak i coraz czesciej w zyciu codziennym kazdego obywatela Eu-
ropy. To jednolity i obiektywny miernik umiej¢tnosci zatrudnionych badz tez
zatrudnianych pracownikow, niezalezny od miejsca zdobycia umiejetnosci, od
ukonczonych kurséw czy tez wyksztalcenia. Warte rozwazenia jest wprowadze-
nie wymogu uzyskiwania certyfikatu przez wszystkich studentow studiow na-
uczycielskich (z wylaczeniem tych kierunkow studiow, na ktorych absolwent
uzyskuje prawo nauczania przedmiotu informatyka, technologia informacyjna).
Wymagatoby to jednak stosownych uregulowan prawnych, po to, by w przyszto-
sci wykluczy¢ mozliwos¢ kwestionowania kompetencji nauczyciela w tym za-
kresie. Sadze, ze wprowadzenie takiego obowiazku skutkowaloby znacznym
podniesieniem umiejgtnosci informatycznych w poréwnaniu z doskonaleniem
zawodowym, przybierajacym czasem formy zupehie przypadkowe. Istotne jest
podkreslenie, iz racjonalne stosowanie technologii informacyjnych przez wszyst-
kich nauczycieli zalezy nie tylko od posiadanych przez nich technicznych umie-
jetnosci postugiwania si¢ komputerem i oprogramowaniem. Rownie waznym
elementem we wspomaganiu procesOw nauczania technologiami informacyjny-
mi jest umiejgtnos¢ metodycznego ich wykorzystania. Warto byloby rozwazy¢
propozycje wprowadzenia przesunig¢tego w czasie w stosunku do informatyki-
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Poréwnanie kompetencji nauczycieli TI i informatyki

pkt. pkt.
Lp w nauczyciel TI relacja w nauczyciel informatyki
stand. stand.
1 2 3 4 5 6
Zna podstawy elementarnej
informatyki, jako dziedziny,
w zakresie: historii, struktury
| 411 dziedziny oraz jej podstaw. Potrafi
przedstawit powiazania informatyki Zna podstawy informatyki : historii,
oraz TI z innymi dziedzinami nauk. struktury dziedziny informatyka i jej
<=> | 5.1.1. | matematycznych podstaw (elementy
teorii mnogosci ) oraz powiazan
Stosuje komputerowe modelowanie z innymi dziedzinami nauki.
i symulacje do zjawisk i problemow
2 | 4.1.9. | pochodzacych z réznych dziedzin.
Zna i stosuje zaawansowane Zna zaawansowane metody
mozliwosci programow uzytkowych wykorzystywania oraz
do celow, do jakich zostaty programowania narzedzi
3 | 4.1.2. | zaprojektowane: edytorow, arkusza <=> | 5.1.2. | informatycznych takich, jak: edytor
kalkulacyjnego, systemu zarzadzania tekstu, arkusz kalkulacyjny, system
bazami danych. zarzadzania baza danych, wybrane
programy edukacyjne.
Zna wybrane algorytmy klasyczne,
stuzace m.in. do wykonywania
obliczen matematycznych oraz
wyszukiwania
i porzadkowania danych lub
4 413 1nformac1. L Za.pl.SU_]e_]e ) Zna podstawowe metody
w odpowiedniej postaci, w tym algorytmicznego rozwiazywania pro-
stownej, graficznej i przeznaczonej bleméw: techniki algorytmiczne,
dla komputera. podstawowe algorytmy, algorytmy
rozwiazywania klasycznych
<=> | 5.14. | problemow, wlasnosci algorytmow,
Przedstawia dziatanie oraz podstawowe metody analizy
podstawowych konstrukeji algorytmow i ich wlasnosci:
algorytmicznych, takich jak: poprawnosci, skonczonosci,
przypisanie wartosci, instrukcja ztozonosci obliczeniowej
warunkowa, iteracja, rekurencja, i efektywnosci praktycznej.
5 414 procedura bez parametrow
i z parametrami, oraz stosuje
je w konkretnych sytuacjach
problemowych.
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1 2 3 4 5 6
Stosuje podstawowe struktury, Zna podstawowe struktury danych,
takie jak: lista (tablica), kolejka, stosuje je w powiazaniu
stos 1 drzewo, shuzace do z wybranymi algorytmami oraz
6 4.1.5. |przechowywania danych <=>| 5.1.5. | wrealizacji algorytmoéw w
i wykonywania na nich wybranym j¢zyku programowania.
podstawowych operacji za
pomoca algorytmow.
Projektuje rozwiazania
umiarkowanie ztozonych
7 4l problemow, korzystajac
z metod algorytmicznych
i odpowiednich struktur
danych.
Projektuje sposob
zorganizowania danych
i informacji w postaci bazy
§ | 416 | danyeh, zozone;
z jednej lub wielu tabel.
Korzysta z baz danych,
gotowych lub utworzonych
przez siebie.
Zna jgzyk programowania lub Ma praktyczng znajomosé
$rodowisko oprogramowania przynajmniej dwoch jezykow
edukacyjnego i postuguje si¢ programowania wyzszego poziomu,
nim do tworzenia i zapisywania w tym jezyka algorytmicznego i jgzyka
9 418 rozwigzan w postaci <=>| s13. do tworz.enia p-rezentacj? W sieci, ,
wykonalnej przez komputer. w zakresie projektowania programow
Ocenia wlasnosci oraz testowania i weryfikowania ich
komputerowych rozwiazan poprawnosci.
problemow, ich poprawnosé
i efektywnos$¢.
Zna podstawowe polecenia Zna budowg typowej lokalnej sieci
jezyka HTML i postuguje si¢ komputerowej oraz sieci Internet,
10 4.1.10. | nimi w tworzeniu prostych <=>| 5.1.6. | wtym zasady funkcjonowania
i funkcjonalnych publikacji architektury klient-serwer.
sieciowych.
Ma osobiste do§wiadczenie, nabyte
w pracowni komputerowej, w
zakresie: pracy w srodowisku
roznych systemow operacyjnych
i systemow sieciowych;
11 517, administrowania siecig komputerowa

na potrzeby zaje¢; praktycznej
znajomosci zagadnien wymienionych
w punktach 5.1.2 —5.1.6; realizacji
zespotowych projektow
programistycznych
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akademickiej dodatkowego przedmiotu metodyki wykorzystania TI w studiowa-
nej dyscyplinie naukowej. Wéowczas z wysokim prawdopodobienstwem bedzie
mozna mowic, ze nasi nauczyciele sa wlasciwie przygotowani do wykorzystania
TI w szkole.

Do kolejnej kategorii nauczycieli Standardy Przygotowania Nauczycieli...
zaliczaja nauczycieli informatyki w szkole podstawowej 1 gimnazjum oraz nauczy-
cieli przedmiotu technologia informacyjna w szkole ponadgimnazjalnej (por. pkt.4-
Standardy...). Przyjety podzial jest konsekwencja rozdzielenia nauczanych do tej
pory przedmiotow informatyka lub elementy informatyki na technologie informa-
cyjnq i informatyke. Sam fakt wyodrebnienia osobnego przedmiotu nauczania tech-
nologia informacyjna nie budzi zastrzezen poza jednym, o ktérym wspomniano
wczesniej — btednego ich usytuowania na poszczegdlnych szczeblach edukacyj-
nych. Wydaje sig celowe, aby powrdcic¢ do tego zagadnienia jak najszybciej, m.in.
po to, by uniknac¢ blednego postrzegania informatyki, jej celow i zadan, ktore przed
nia stoja, a takze z powodu konsekwencji, jaki niesie ten podziat przy zatrudnianiu
nauczycieli.

Wprowadzony podziat na nauczycieli 77 i informatyki nie jest juz tak oczywi-
sty 1 musi budzi¢ polemike. Przypomnijmy za Standardami, ze:

— nauczyciel technologii informacyjnej — to nauczyciel przygotowany do pro-
wadzenia zaje¢ z przedmiotu informatyka w szkole podstawowej lub gimnazjum
albo przedmiotu technologia informacyjna w zakresie ksztalcenia ogdlnego w szkole
ponadgimnazjalnej. Gtéwnym celem tych wydzielonych zaje¢ jest przygotowanie
wszystkich uczniow (odpowiednio do wymagan i poziomu ksztalcenia) do postu-
giwania si¢ technologia informacyjna w zakresie korzystania z komputeréw oraz
do stosowania tej technologii w poznawaniu innych dziedzin,

— nauczyciel informatyki — to nauczyciel przygotowany do prowadzenia zaje¢é
z przedmiotu informatyka w zakresie rozszerzonym w szkole ponadgimnazjalne;j,
ktére moga konczy¢ si¢ egzaminem maturalnym. Jego kompetencije sa rozszerze-
niem kompetencji nauczyciela technologii informacyjnej o zagadnienia z informa-
tyki jako dziedziny naukowe;.

Jak wskazuja autorzy Standardow..., nauczyciel informatyki ma mie¢ wigk-
sze kompetencje w stosunku do nauczyciela TI, szersze o zagadnienia z informaty-
ki jako dziedziny naukowej. Punktem wyjscia do analizy sta¢ si¢ zatem musza wg
Standardow dla nauczyciela TI — ,,Wiedza i umiejetno$ci informatyczne” (patrz pkt.
4), a dla nauczyciela Informatyki — ,,Profesjonalne przygotowanie nauczyciela infor-
matyki” (patrz. pkt. 5). Stosownego pordwnania dokonano w zataczonej tablicy.

Z analizy zestawienia wynika w zasadzie brak r6znicy merytorycznej w przy-
gotowaniu nauczycieli do nauczania TI i informatyki. Zasadnicza réznica dotyczy
wylacznie zapisu w pkt. 5.1.7. Standardy nie precyzuja, o jaka pracowni¢ kompu-
terowa chodzi, niemniej jednak z kontekstu mozna wnioskowacé, ze chodzi o szkolna
pracowni¢ informatyczna. Wymienione w pkt. 5.1.7. kompetencje, jakkolwiek
pozadane, z przyczyn obiektywnych nie wszystkie sa mozliwe do wypehienia.
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Mam tu na mysli kompetencje zwiazane z do§wiadczeniem w pracy z réznymi
systemami operacyjnymi i sieciowymi. Aktualnie szkoty, ktore skorzystaty z pro-
gramu wyposazania pracowni przez MENiS maja ujednolicone oprogramowanie,
a zatem eksperymentowanie z r6znymi rodzajami oprogramowania systemowego
i sieciowego nie jest wskazane. Przy okazji wyposazania szkot w sprzet informa-
tyczny rozwiazano problem administrowania pracownia poprzez zorganizowanie
dla opiekunow pracowni stosownych szkolen i warsztatow. Warto zauwazy¢, ze
administrowaniem szkolnych sieci informatycznych od zawsze zajmowali si¢ na-
uczyciele informatyki. Pewne niejasnosci i watpliwo$ci budzi ostatni zapis oma-
wianego punktu tj. realizacja zespotowych projektow programistycznych. Szkoda,
ze tworcy Standardow nie sprecyzowali doktadniej intencji, jakie przy$wiecaly
temu sformutowaniu. Nalezaloby odpowiedzie¢ na pytanie, czy miatyby one by¢
realizowane w szkolnej pracowni? Jesli tak, to we wspotpracy z kim (uczniami,
nauczycielami)? Jesli natomiast poza szkota, to gdzie i kiedy, czy w ramach prak-
tyki zawodowej odbywanej w ramach studiéw, czy tez w zupetnie innej formie.

Reasumujac, moim zdaniem nie ma formalnej konieczno$ci dzielenia nauczy-
cieli na nauczycieli 71 i informatyki, poniewaz w postulowanych kompetencjach
w zasadzie nie ma rozbieznosci. Natomiast taki podziat moze mie¢ negatywne kon-
sekwencje dla samych nauczycieli. Wystarczy przywota¢ w pamigci okres, w kto-
rym po raz pierwszy jako przedmiot szkolny pojawita si¢ technologia informacyyj-
na. Wyniklo z tego tytutu wiele nieporozumien, polegajacych m.in. na kwestiono-
waniu kompetencji do nauczania nowego przedmiotu. Drugim powodem, dla kto-
rego nie warto dokonywac takich podziatéw, jest naturalne ograniczenie wynika-
jace z rodzaju ukonczonych studiow (studia licencjackie i studia magisterskie).
Studia licencjackie uprawniaja wytacznie do podjecia pracy w szkole podstawo-
wej lub gimnazjum, natomiast studia magisterskie dodatkowo w szkole ponadgim-
nazjalnej. Celowe jest odwolanie si¢ do Projektu Ustawy o Szkolnictwie Wyzszym,
ktéry zaktada istnienie dwuetapowych studiow. Merytoryczny zakres tresci ksztal-
cenia nauczycieli, w tym takze informatyki, okreslaja wyraznie standardy naucza-
nia dla kierunkow studiéw. Po ich analizie mozna stwierdzi¢, ze dwuetapowe ksztal-
cenie zachowuje spiralny uktad tresci ksztatcenia nauczycieli, nie ma wigc obaw,
ze do szkot trafig stabo przygotowani nauczyciele.

Ostatnia kategoria, z jaka spotykamy si¢ w lekturze Standardow... sa tzw.
Szkolni koordynatorzy technologii informacyjnej. Na problem koordynatora TI
mozna spojrze¢ z dwoch stron. Po pierwsze, w dobie transformacji spoteczenstwa
od industrialnego do postindustrialnego, stanowisko szkolnego koordynatora TI
wydaje si¢ ze wszech miar uzasadnione. Trudno si¢ jednak oprzeé¢ refleksji, ze
w polskiej szkole jak na razie pozostaje to oderwane od rzeczywisto$ci. Pracow-
nie, ktorymi dysponuja szkoty, nie rozwiazuja problemu wspomagania nauczania
réznych przedmiotow przy uzyciu komputera (jedna lub dwie pracownie). Powo-
dem tego jest na ogo6t pelne obciazenie ich zajgciami typowo informatycznymi.
Jesli nawet przyjaé, ze zaistnieje mozliwo$¢ wykorzystania pracowni z jej infra-
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struktura informatyczna do innych zajg¢, to i tak nalezy to traktowac jako incy-
dent. Trudno si¢ zatem spodziewa¢, ze takie incydentalne zajecia odniosa oczeki-
wany pozytywny skutek dydaktyczny. Dopdki nie doprowadzi si¢ do sytuacji, w
ktorej kazda klasopracownia bedzie miata na swoim wyposazeniu przynajmnie;
dwa stanowiska komputerowe wlaczone do szkolnej sieci informatycznej, tak diu-
go stanowisko koordynatora pozostanie wytacznie w sferze projektow.

Patrzac na problem z drugiej strony, nalezatoby si¢ zastanowic, czy faktycznie
takie stanowisko ma jakie$S merytoryczne uzasadnienie. Analizujac zapisy Stan-
dardow ..., w odniesieniu do kazdego nauczyciela w zakresie TI, nalezy sadzi¢, ze
kazdy nauczyciel, posiadajac wymienione w dokumencie kompetencje, bedzie wy-
starczajaco przygotowany do prowadzenia zajec¢ przy uzyciu komputerow, do mo-
dernizowania stanowisk komputerowych (zakup sprzgtu i oprogramowania), usu-
wania podstawowych usterek itp. W takim przypadku tworzenie stanowiska szkol-
nego koordynatora TI wydaje si¢ nieuzasadnione.
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Bronislaw Siemieniecki

PIECIOETAPOWY SYSTEM KSZTALCENIA
NAUCZYCIELI TECHNOLOGII INFORMACYJNEJ
I EDUKACJI MEDIALNEJ"

Podstawowe zalozenia teoretyczne systemu

Analizujac zmiany zachodzace we wspoltczesnej szkole, wyraznie mozna do-
strzec potrzebg modernizacji systemu edukacji nauczycieli w zakresie technologii
informacyjnej i edukacji medialnej. W licznych publikacjach zauwazalna jest ten-
dencja do gloryfikowania, w procesie przygotowania nauczycieli, kompetencji in-
formatycznych i przedktadania ich ponad umiejgtnosci pedagogiczne. Taki sposob
rozumowania przyczynia si¢ do utrzymywania starego systemu ksztatcenia nauczy-
cieli 1 wysuwania na plan pierwszy sfery poznawczej. W efekcie sprzyja to wybo-
rowi przez nauczyciela tradycyjnego wzorca edukacyjnego stosowanego w swojej
pracy. Przetamanie tego schematu wymaga nowego sposobu realizacji procesu
ksztatcenia nauczycieli na studiach wyzszych. Taki wlasnie nowy projekt zostat
stworzony i wcielony w zycie w Zaktadzie Technologii Ksztalcenia w Instytucie
Pedagogiki UMK w Toruniu. System sktada si¢ z kompatybilnych modutow opar-
tych na nastgpujacych zatozeniach edukacyjnych:

* przekazywanie podstaw wyzszego wyksztalcenia ogdlnego z zakresu peda-
gogiki oraz kognitywistyki,

* przygotowanie w zakresie kompetencji nauczycielskich,

* przygotowanie w zakresie wiedzy i umiejetnosci z zakresu edukacji medialnej,

* przygotowanie nauczyciela w zakresie wiedzy i umiejetnosci z technologii
informacyjnej,

* nauczenie sposobow zdobywania wiedzy oraz rozbudzanie potrzeb samo-
ksztalcenia,

* ksztaltowanie umiejetnosci dziatania, rozwijanie kompetencji radzenia so-
bie z nietypowymi sytuacjami dydaktycznymi oraz umiejgtnosci pracy w grupie
przy realizacji celow szkoty,

* ksztaltowanie postawy badawcze;j.

"Artykut przygotowany przez autora na konferencje naukowa: Informatyczne Przygotowanie
Nauczycieli, AP, Krakoéw 2000.
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Wyksztatcenie ogoélne z pedagogiki wymaga, aby nauczyciel ksztattowat
u uczniéw harmonijne wspotdziatanie, rozwijat umiejetnosci zrozumienia dla przed-
stawicieli innych kultur, ich historii, tradycji i duchowych warto$ci. W obrebie
tego przygotowania musi znalez¢ si¢ takze przygotowanie do realizacji programu
uwzgledniajacego doskonalenie sztuki zycia. Nauczyciel musi znaé¢ sposoby odkry-
wania u uczniow ich talentow: pamigci, logicznego myslenia, fantazji, umiejgtnosci
manualnych, zmyshu estetycznego, umiejgtnosci komunikacji, naturalnej charyzmy
iinnych. Ze wzgledu na znaczny postep w badaniach nad moézgiem, do programu
ogolnego wprowadzono specjalne wyktady poswigcone kognitywistyce.

Prezentowany program ksztatcenia nauczycieli technologii informacyjnej i edu-
kacji medialnej zawiera blok wiedzy ogdlnej i teoretycznej. Blok spetnia postulat
teoretykdéw ksztatcenia, ktorzy zwracaja uwage na potrzebe szerokiego wyksztat-
cenia ogo6lnego nauczycieli i powiazanego z nim ksztalcenia specjalistycznego.
Celem tego bloku jest prezentowanie wiedzy rozwijajacej intelektualnie nauczy-
ciela, ukazanie w szerszym kontek$cie procesu nauczania — uczenia si¢ z kompute-
rem oraz prezentowanie wiedzy z kognitywistyki i mass mediow. Przedstawione tu
tresci zapewniaja przygotowanie merytoryczne nauczycieli do prowadzenia dwoch
przedmiotéw w szkole podstawowej oraz jednego na poziomie gimnazjum.

Wiedza z zakresu technologii informacyjnej i edukacji medialnej obejmuje
wartosci, umiejetnosci 1 wiadomosci, bedace przedmiotem ksztalcenia w szkole.
Wymaga to dobrego przygotowania nauczycieli pod wzgledem metodycznym.
Ksztattowanie kompetencji nauczycielskich opiera si¢ na biegtym opanowaniu me-
todyki ksztalcenia. Podstawa powinno by¢ pokazanie réznych drég ksztalcenia,
prowadzacych do osiagnigcia celow przedmiotu, bloku przedmiotowego, ksztatce-
nia zintegrowanego przy zachowaniu standardow. Dlatego w programie zawarto
wiedzg pedagogiczna niezbgdna do pracy na trzech poziomach, tj. poziomie na-
uczania poczatkowego, nauczania w starszych klasach szkoty podstawowej oraz
gimnazjum.

Poniewaz komputer jest narzgdziem zastgpujacym wiele srodkow dydaktycz-
nych, a takze staje si¢ waznym medium komunikacji masowej, wprowadzono do
procesu ksztatcenia podstawowe problemy edukacji medialnej. Wiedza z tego za-
kresu potaczona zostata z technologia informacyjna. Uzyskano w ten sposob pota-
czenie wiedzy silnie oddziatujacej na sfer¢ wychowania poprzez ksztaltowanie
warto$ci humanistycznych z umieje¢tno$ciami wymagajacymi zbierania, przetwa-
rzania i prezentowania informacji.

Kolejne zalozenie edukacyjne to ksztaltowanie umiejgtnosci samodzielnego
poszukiwania wiadomos$ci merytorycznych i metodycznych niezbednych do uzy-
skiwania wysokich wynikéw w pracy zawodowej, a takze wlasnego rozwoju inte-
lektualnego. Ksztattowanie samodzielno$ci dotyczy samodzielnosci w dzialaniu
oraz radzenia sobie w sytuacjach nietypowych. Dlatego przedstawiany system
ksztalcenia oparty jest na znacznej liczbie zadan praktycznych, wymagajacych roz-
wigzywania problemow. W trakcie zaje¢ najwyzej oceniane sa dziatania tworcze
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wychodzace poza standard. W procesie ksztalcenia szczeg6lng wage przywiazuje
si¢ do dziatania grupowego, do rozwiazywania problemow w zespotach.

Konsekwencja zmiennosci wykorzystywanego przez nauczyciela srodowiska
technicznego staje konieczno$¢ podejmowania dziatan innowacyjnych, a takze cia-
gha analiza wynikow prowadzonego procesu ksztatcenia. Biorac pod uwage przed-
stawiong w programie tendencjg, umieszczono w nim szereg dziatan majacych na
celu rozwijanie umiejgtnosci badawczych nauczyciela. Do programu ksztalcenia
wprowadzono tez przygotowanie do stosowania monitoringu dydaktycznego
w szkole.

Struktura pig¢cioetapowego ksztalcenia

Prezentowany model zaklada pig¢ etapow ksztatcenia nauczycieli. Sa to:

* ksztalcenie na poziomie podstawowym, elementarnym — obejmuje alfabety-
zacje komputerowa skierowana do wszystkich studentéw kierunku,

* ksztalcenie na poziomie ogoélnych zastosowan komputerow w edukacji (ze
szczegblnym uwzglednieniem kierunku ksztalcenia),

* ksztalcenie na poziomie poglebionego wykorzystania technologii informa-
cyjnej i edukacji medialnej — przygotowanie do ksztatcenia dwuprzedmiotowego,

¢ ksztalcenie na poziomie podyplomowym,

¢ ksztalcenie na poziomie doktorskim.

Prawidtowa realizacja tak skonstruowanego programu wymaga modulowego
ujecia tresci ksztalcenia. Stwarza to lepsze warunki wykorzystania oferty eduka-
cyjnej przez wszystkich studentéw uczelni, poniewaz modutowos¢ wystgpujaca
w systemie ksztalcenia akademickiego pozwala na znaczna jego otwarto$¢. Nale-
zy tez zaznaczyc¢, ze realizacja pigcioetapowego programu wymagata korelacji z po-
zostatymi przedmiotami ksztatcenia na okreslonym kierunku.

Etap pierwszy — to nie tylko ksztalcenie umiejgtnosci obstugi komputera, to
takze odwotanie si¢ do zdobytej w trakcie dotychczasowego ksztalcenia wiedzy.
Wymaga to od prowadzacego duzej orientacji w pedagogice jako dyscyplinie na-
ukowej. Dlatego nie jest obojetne, kto prowadzi zajecia na tym kursie. Badania
prowadzone przez Zaktad Technologii Ksztalcenia w I[P UMK wskazuja, ze wy-
zsze efekty ksztalcenia uzyskiwali wyktadowcy, ktorzy ukonczyli kierunek peda-
gogika oraz sa zwiazani silnie z tym kierunkiem studiéw. Natomiast nauczyciele
czesto z wysokimi kwalifikacjami (wyksztatcenie informatyczne), ale dochodzacy
z zewnatrz, mieli wyniki nizsze. Na taki stan rzeczy wplywaja takze réznice w do-
swiadczeniu pedagogicznym wyktadowcow i studentow. Nauczyciel informatyk
ksztatcony byt w zakresie przedmiotow S$cistych i nie zna doswiadczen studenta
z wyksztalceniem humanistycznym, nie mysli takimi kategoriami. Wystepuje za-
tem réznica w sposobie zbierania informacji oraz przetwarzania. Wskazuja na to
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badania prowadzone wsrod studentéw kierunku pedagogika. Studenci, ktorzy skon-
czyli szkote Srednia o profilu Scistym mieli zdecydowanie mniej probleméw w przy-
swajaniu umiejetnosci z zakresu obstugi komputeréw od studentow konczacych
szkolg $rednig o profilu humanistycznym. Te prawidlowosci ttumacza w pewnym
stopniu, dlaczego przyjecie programu opracowanego przez informatykoéw bez do-
stosowania go do specyfiki kierunku studiow przynosi zdecydowanie gorsze efek-
ty ksztalcenia pedagogicznego. Jezeli w programie nie ma przedmiotow ksztattu-
jacych myslenie informatyczne, to inna musi by¢ konstrukcja programu, anizeli
wtedy, gdy przedmioty takie wystgpuja. Juz na pierwszym etapie konstrukcja pro-
gramu umozliwia z jednej strony nabywanie umiejgtnosci obstugi komputera, z dru-
giej — proces ten jest tak skonstruowany, aby rownocze$nie ksztattowa¢ umiejgt-
nosci przetwarzania informacji oraz ksztattowac logike towarzyszaca tworczej pracy
z komputerem.

Od doboru i uktadu tresci alfabetyzacji komputerowej zaleza umiejgtnosci tak
bardzo potrzebne w drugim etapie, w ktérym uczacy si¢ ma kontakt z treSciami
dotyczacymi specyficznego wykorzystania komputeréw na danym kierunku np.
pedagogika. Celem tego etapu jest ukazanie mozliwosci wykorzystania komputera
w edukacji, w tym takze w pedagogice. Program uwzglednia specyfike kierunku
ksztalcenia oraz potrzeby wynikajace z tworzenia si¢ spoteczenstwa informacyj-
nego. Etap ten jest skorelowany z innymi przedmiotami np. technologia ksztatce-
nia. Wchodzac na poziom edukacji drugiego etapu, studenci powinni mie¢ zali-
czone przedmioty obejmujace wiedzg ogdlnopedagogiczna np. dydaktyczna.

Trzeci etap zawiera ksztalcenie na poziomie pogigbionego wykorzystania kom-
puterow w edukacji. Na tym poziomie student opanowuje umiejgtnosci i wiado-
mosci niezbedne do nauczania w zakresie edukacji medialnej oraz technologii in-
formacyjnej. Stwarza to warunki do wychodzenia naprzeciw wzrastajacemu zapo-
trzebowaniu na specjalistow w polskiej szkole. Dwuprzedmiotowe ksztatcenie
oparte na solidnej wiedzy pedagogicznej stwarza dobre warunki do przygotowania
przysztych animatorow zastosowania komputeréw w réznych obszarach edukacji
na poziomie szkoty podstawowej, gimnazjum, a takze na poziomie edukacji doro-
stych. Tak szerokie przygotowanie jest mozliwe tylko na kierunku pedagogika lub
na innym, oferujacym wiele specjalizacji. Pozwala bowiem uzyska¢ niskie koszty
ksztalcenia.

Przygotowani na tym etapie absolwenci uniwersytetu maja do spetnienia istotna
rolg w spoteczenstwie informacyjnym. Moga spelnia¢ rolg konsultantow 1 organi-
zatorow doksztalcania pedagogdéw szkolnych, nauczycieli szkolnictwa specjalne-
g0, nauczycieli nauczania poczatkowego, nauczycieli w placowkach opiekunczo-
wychowawczych, pedagogéw i innych. Jednym stowem absolwenci tego etapu
ksztalcenia moga znalez¢ prace wszedzie tam, gdzie wystepuje zapotrzebowanie
na specjalistow dysponujacych umiejetnosciami z zakresu informatyki, edukacji
medialnej i pedagogiki. Mozliwos¢ przygotowania nauczycieli do pracy w obsza-
rze edukacji dorostych ma duze znaczenie dla modernizacji ksztalcenia w placow-
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kach doksztalcajacych nauczycieli. Jest to szczegdlnie wazne dzis, kiedy zmuszeni
jesteSmy do powszechnego przygotowania nauczycieli do pracy w reformowanej
szkole. Na etapie tym przygotowuje si¢ przyszlych nauczycieli szkot podstawo-
wych 1 gimnazjéw do prowadzenia zaje¢ z zakresu technologii informacyjne;j.

Funkcjonujaca od 1994 w Uniwersytecie Mikotaja Kopernika specjalizacja
pod nazwa Metody komputerowe pedagogiki szkolnej m.in. przygotowuje nauczy-
cieli technologii informacyjnej i edukacji medialnej do pracy w szkole podstawo-
wej 1 gimnazjum, specjalistow dla administracji o$wiatowej, komputerowych pra-
cowni diagnostyki pedagogicznej oraz animatorow ksztatcenia i doksztalcania do-
rostych w zakresie zastosowan komputerow.

Nalezy zaznaczy¢, ze specjali$ci dysponujacy umiejetnosciami wykraczaja-
cymi poza obszar jednej dyscypliny maja wigksze szanse zatrudnienia, sg bardziej
poszukiwani na rynku pracy. Dotychczasowe do§wiadczenia potwierdzaja t¢ teze.
W miarg, jak w Polsce rozwijaja si¢ zreby spoleczenstwa informacyjnego mozna
zaobserwowaé wzrost zapotrzebowania na tego typu specjalistow.

W omawianej fazie ksztalcenia studenci poznaja gruntownie narzedzia infor-
matyki. Zapoznaja si¢ z oprogramowaniem narz¢dziowym i edukacyjnym, mozli-
wosciami metodycznymi ich wykorzystania. Nabyte w trakcie tego ksztatcenia umie-
jetnosci umozliwiaja studentom zapoznanie si¢ z unikatowym oprogramowaniem
specjalistycznym, tworzeniem wilasnych scenariuszy programow oraz scenariuszy
lekcji. Student, realizujac program ksztalcenia, zapoznaje si¢ z podstawami pro-
gramowania obiektowego oraz nabywa umiejgtnosci pracy z programami prezen-
tacyjnymi i multimedialnymi. Réwnoczesnie zapoznaje si¢ z zasadami zhumani-
zowanego wykorzystania komputerow w ksztalceniu oraz z tendencjami nowych
rozwiazan stosowanych w edukacji. Poznaje tajniki projektowania lekcji, w kto-
rych wykorzystuje si¢ media.

Powstanie tej rzadkiej specjalizacji umozliwia prowadzenie badan empirycz-
nych, zwiazanych z procesami wystepujacymi w trakcie wprowadzania kompute-
row do ksztatcenia (np. zjawisko komputerofobii). Praca w zespotach badawczych
na wspomnianej specjalizacji sprzyja postepowi w rodzacych si¢ dwoch dyscypli-
nach o charakterze interdyscyplinarnym: pedagogice komputerowej i dydaktyce
komputerowej, bedacych zarodkiem subdyscypliny w obszarze kognitywistyki.
Wprowadzenie szeregu wyktadow monograficznych na tym etapie umozliwito prze-
kazanie zdobyczy najnowszej wiedzy z zakresu neurobiologii, sztucznej inteligen-
cji, filozofii umystu, lingwistyki poznawczej, psychologii poznawczej i innych.
W ten sposob nauczyciel jest dobrze zorientowany w przeobrazeniach zachodza-
cych w $wiatowej nauce.

Poniewaz studenci na trzecim etapie projektuja lekcje wraz z prezentacjami
multimedialnymi, programami animacyjnymi — nabywaja umiej¢tnosci tworzenia
modeli ksztafcenia, ich analizowania oraz oceny zalozen nowych rozwiazan edu-
kacyjnych przed ich praktycznym wprowadzeniem. Daje to absolwentom dodat-
kowe umiejetnosci, ktore moga z powodzeniem wykorzysta¢ w procesie edukacji.
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Umiejgtnosci te maja szczegodlne znaczenie dzis w dobie reformy, bowiem moga
by¢ wykorzystane do symulacji poprawnosci dziatania systemu edukacyjnego,
ograniczajac niepozadane, kosztowne skutki spoteczne. Nalezy bowiem pamigtac,
ze symulacja komputerowa jest najtanszym sposobem oceny systemow. Doswiad-
czenia z innych dziedzin np. ochrony $§rodowiska sa tego najlepszym przyktadem.

Realizacja celow specjalizacji typu dualistycznego wymaga wielostronnego
modelu ksztatcenia. Jego urzeczywistnienie jest mozliwe tylko wowczas, gdy stu-
dent otrzyma we wczesniejszej fazie ksztalcenia solidne przygotowanie ogolne.
To przygotowanie warunkuje powstawanie indywidualno$ci oraz pozwala rozwi-
ja¢ umiejgtnosci pokonywania problemow. Jest to sine qua non specjalizacji. Spe-
cjalizacja Metody komputerowe pedagogiki szkolnej jest pierwszym etapem na dro-
dze modyfikacji ksztatcenia humanistycznego w uczelniach wyzszych. Powotanie
specjalizacji w innych dziedzinach ksztalcenia mogtoby doprowadzi¢ do powsta-
nia uczelnianych osrodkéw migdzywydzialowych, ktore skupialyby specjalistow
z r6éznych dziedzin. Tworzenie systemu ksztalcenia specjalistow dysponujacych
wiedza z dwoch 1 wigcej dyscyplin ma przysztosé, co potwierdza praktyka eduka-
cyjna w UMK. Tworzenie jednostek miedzywydzialowych pozwala skupi¢ wyso-
ko kwalifikowane kadry w jednym miejscu. Powinno sig¢ to przyczyni¢ do zwigk-
szenia efektywno$ci badawczej w doskonaleniu dydaktyki, a takze do lepszego
wdrazania nowoczesnych rozwiazan, bedacych nastgpstwem badan nad mézgiem.
Rodzi si¢ tu jednak szereg problemow formalnych wymagajacych rozstrzygnigcia
np. jaki dyplom ukonczenia studiow magisterskich bytby wydawany absolwen-
tom. W obrgbie tak pojmowanego ksztalcenia pojawiaja si¢ tez inne przeszkody,
jak chociazby konserwatyzm, przejawiajacy si¢ w tradycyjnym widzeniu dyscy-
plin naukowych wystepujacych w uczelniach wyzszych. Problemy te mozna by
mnozy¢, w kazdym jednak przypadku wiaza si¢ one z konieczno$cia okreslenia
zatozen systemowych ksztalcenia informatycznego dla potrzeb spoteczenstwa post-
indriustrialnego.

Tworzenie si¢ spoleczenstwa informacyjnego wymaga podnoszenia kwalifi-
kacji zawodowych. Nowoczesny system edukacyjny nie moze oby¢ si¢ bez stu-
diéw podyplomowych. Dlatego prezentowany model przewiduje takze ksztalcenie
na poziomie studium podyplomowego. Studia te spetniaja dwie funkcje: kontak-
towa i podnoszaca kwalifikacje. Ten dualizm jest niezbgdny, poniewaz zapewnie-
nie wyzszych kwalifikacji zawodowych w zakresie zastosowania komputeréw
w edukacji wymaga nowej wiedzy merytorycznej, a takze uaktualnienia wiedzy
wczesniej nabytej. Bez ukazania wiedzy z zakresu edukacji w nowym $wietle,
trudno by bylto okresli¢ obszary wykorzystania komputera, szczegolnie w obliczu
reformy szkoty. Zastosowanie komputera wymaga bowiem innej filozofii ksztat-
cenia. Odnowa wiedzy podyktowana jest szybkimi zmianami wystgpujacymi w ob-
rebie samej edukacji oraz zmianami, jakie stwarza zaistnienie w niej komputera.
Warto zwrdci¢ uwage na dynamik¢ zmian, jakie zaszty w programie ksztatcenia
w takim studium pod wptywem reformy szkolnej oraz presji zmian technologicz-
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nych. Dziatajace od 1993 roku Studium Podyplomowe Metody komputerowe pe-
dagogiki szkolnej jest typowym przyktadem tego zjawiska. Poczatkowo pomysla-
ne jako forma doksztatcania uaktywniajacego srodowisko pedagogoéow na polu co-
raz szerszego wykorzystania komputeréw w nauczaniu wczesnoszkolnym, (pe-
dagogice specjalnej, doradztwie pedagogicznym oraz pedagogice spotecznej
i opiekunczo-wychowaweczej, doskonaleniu kadr kierowniczych w szkole), szyb-
ko zmieniato swoje oblicze, przeistaczajac sie¢ w studium ksztalcace wysokiej
klasy nauczycieli technologii informacyjnej w szkole podstawowej, a obecnie
takze w gimnazjum. Bylo to mozliwe dzigki podjetym, od poczatku istnienia
studium, dziataniom zmierzajacym do pozyskiwania specjalistow z zakresu tech-
nologii informacyjnej, posiadajacych duze umiejgtnosci pedagogiczne. Praca
od podstaw na seminariach magisterskich na trzecim etapie doprowadzita w cia-
gu kilku lat do wylonienia si¢ warto$ciowej kadry, ktora, pozostajac w Zakta-
dzie Technologii Ksztalcenia, realizuje z powodzeniem znaczna cz¢$¢ trudne-
go programu ksztatcenia. Trudnego, poniewaz z jednej strony wymaga on na-
bycia przez uczestnikow umiejetnosci informatycznych oraz umiejgtnosci z za-
kresu edukacji medialnej, z drugiej strony, metodyki pracy z komputerem me-
dialnym oraz poszerzenia wiedzy og6lnej. Doswiadczenia zwiazane ze studia-
mi podyplomowymi wskazuja, ze osiagnigcie wspomnianych umiejgtnosci wy-
maga trzech semestrow nauki. Obecnie obserwujemy obnizenie czasu edukacji
do dwoch semestrow. W efekcie mamy z jednej strony — wyrazne korzysci
natury finansowej, z drugiej — obnizenie standardow ksztalcenia wynikajacych
z braku czasu na realizacje¢ programu. Sadzg, ze wyjsciem z tego trudnego pro-
blemu sa dwusemestralne studia podyplomowe uzupelnione ksztalceniem na
odleglosé. Niestety, wymaga to zmiany filozofii budowy systemu ksztatcenia
w takim studium oraz gruntownych zmian w programie. Takie eksperymental-
ne studium podyplomowe pod nazwa Komputery w edukacji powotano w Toru-
niu w Instytucie Pedagogiki UMK w 1999 roku.

Kazdy tworzacy si¢ system ksztatlcenia wymaga kadr o najwyzszych kwalifi-
kacjach. Wychodzac naprzeciw temu postulatowi, najzdolniejszym nauczycielom
stworzono mozliwos$ci doktoryzowania si¢. Dlatego w proponowanym modelu
uwzgledniono etap taczacy, spinajacy catos$¢ systemu. Ta forma ksztalcenia ma za-
sadnicze znaczenie, jezeli rozwazy si¢ potrzebe dostarczania kadr do r6znych form
ksztatcenia pozauniwersyteckiego. To bowiem stworzy mozliwo$¢ powstawania roz-
norodnych i wieloetapowych form ksztalcenia dorostych np. moga to by¢ centra
ksztatcenia ustawicznego. Ksztalcenie to moze odbywa¢ si¢ takze w ramach istnie-
jacych osrodkéw ksztatcenia informatycznego, wojewoddzkich osrodkow metodycz-
nych, kurséw i przeszkolen firm prowadzacych dystrybucje oprogramowania. Nale-
zy tez pamigtaé, ze przedstawiony system wymaga dobrze przygotowanych kadr.
Dlatego w Instytucie Pedagogiki w Toruniu realizowane sa czteroletnie studia dok-
toranckie oraz seminarium doktorskie Technologia informacyjna w edukacji.
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Na zakonczenie warto zwroci¢ uwage na fakt, ze zaprezentowany model ma
charakter otwarty. Pozwala bowiem wlaczy¢ do procesu ksztalcenia uniwersytec-
kiego rozne formy ksztatcenia realizowane w o$rodkach szkolenia informatyczne-
go. Takie podejscie stwarza mozliwos¢ szybkiego reagowania na zmiany zacho-
dzace w obszarze metod komputerowych. Brak waskowyspecjalizowanych kadr
w uczelni mozna rekompensowac, korzystajac ze specjalistow dziatajacych we
wspomnianych osrodkach, ktore ze swej natury sa wyspecjalizowane w przekazy-
waniu wiedzy z zakresu nowo wchodzacego do uzytku oprogramowania. Dlatego
osrodki takie sa dobra forma uzupehiajaca strong narzedziowa ksztalcenia specja-
listycznego, realizowanego w obrebie trzeciego etapu. Takie mozliwosci stwarzaja
takze sieci komputerowe oraz ksztalcenie realizowane poprzez satelity telekomu-
nikacyjne. Tak skonstruowane ksztalcenie jest wysoce elastyczne i podatne na
zmiany.

Szczegolowe kwalifikacje do pracy w szkole absolwenta wyzszych studiow
magisterskich na kierunku ,,Pedagogika”o specjalnosci ,,Metody
komputerowe w edukacji szkolnej”

Absolwent kierunku Pedagogika o specjalnosci Metody komputerowe peda-
gogiki szkolnej posiada nastgpujace podstawowe kwalifikacje:

1) do pracy na stanowisku pedagoga szkolnego,

2) na stanowiskach pedagogicznych wymagajacych zastosowania kompute-
row: w diagnostyce i terapii pedagogicznej oraz nauczaniu poczatkowym i przed-
szkolnym,

3) do prowadzenia zaje¢ w szkole podstawowej z przedmiotu: technologia
informacyjna oraz w gimnazjum z przedmiotu informatyka,

4) do pracy w nauczaniu na odlegtos¢,

5) do prowadzenia zaj¢¢ z przedmiotu edukacja medialna,

6) tworzenia edukacyjnego serwisu www,

7) do budowy aplikacji medialnych dla edukacji przygotowania i wykonywa-
nia multimedialnych materiatéw edukacyjnych,

8) petnienia funkcji koordynatora informatyki na szczeblu szkoty podstawo-
wej 1 gimnazjum.

Program ksztalcenia w zakresie technologii informacyjnej
i edukacji medialnej

Przedmioty realizowane dla wszystkich studentow studiéw dziennych:

* Komputery w edukacji — 30 godz. wyk.; 60 godz. ¢wicz, w pracowni kompu-
terowej, egz.

*Technologia ksztalcenia — 15 wyk.; 30 ¢w. — zal.

Program specjalizacji na kierunku Pedagogika:

Metody komputerowe w edukacji szkolnej: studia stacjonarne

Czas trwania: IV 1 V rok (semestry VII, VIII, IX, X)
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Wyklady monograficzne w trakcie specjalizaciji:

1. Humanizm a komputery — 30 godz. wyk.

2. Problemy sztucznej inteligencji w ksztatceniu — 30 godz.wyk.

Uwaga:

Dodatkowo kazdy student ma obowiazek uczestniczenia, co najmniej w dwoch
wykladach na innych wydziatach uniwersytetu, ktore dotycza kognitywistyki, infor-
matyki (np. programowania) i innych wskazanych przez kierownika specjalizacji.

Wyklady wiodace:

* Edukacja medialna (z metodyka) — 30 godz. wyk.; 30 godz. ¢w. — egz.

* Metodyka wykorzystania technologii informacyjnej w edukacji — 15 godz.
wyk. 15 godz. ¢w. — egz.

* Projektowanie systemu ksztatcenia — 15 godz. wyk.; 15 godz. ¢w. — egz.

Pozostale przedmioty

* Projektowanie aplikacji multimedialnych — 30 godz. wyk.; 45 godz. ¢w. —
egz.

* Multimedia w edukacji — 30 godz. ¢w. — zal. z ocena.

* Komputerowe wspomaganie ksztatcenia — 30 godz. ¢w. — zal. z ocena.

* Komputerowa diagnostyka i terapia pedagogiczna — 30 godz. ¢w. — zal.
Z ocena.

¢ Sie¢ komputerowa w edukacji — 15 godz. wyk.; 45 godz. ¢w. — egz.

¢ Elementy programowania — 45 godz. ¢w. — egz.

* Wybrane zagadnienia z informatyki — 30 godz. ¢w. — zal. z ocena

* Seminarium magisterskie — 7—10 semestr.

Studium Podyplomowe

Zaktad prowadzi dwa studia podyplomowe. Studium Podyplomowe Metody
Komputerowe Pedagogiki Szkolnej wypemia istniejaca w polskiej edukacji luke
w stosowaniu technologii komputerowej w ksztatceniu humanistycznym. Celem
jest doksztatcanie nauczycieli 1 innych pracownikow w zakresie wykorzystania
komputerow w edukacji. Studium uaktywnia srodowisko humanistow do szersze-
go, anizeli dotychczas, wykorzystania komputerow w procesie ksztatcenia.

Studium podyplomowe skierowane jest przede wszystkim do nauczycieli naucza-
nia wezesnoszkolnego, nauczycieli szkot podstawowych i gimnazjow, nauczycieli szkol-
nictwa specjalnego, srodowisk pedagogow szkolnych, placowek opiekunczo-wycho-
wawczych, nauczycieli animatorow innowacji, personelu zarzadzajacego szkotami,
dyrektorow szkol roznego typu, a takze pracownikow instytucji, w ktorych wymagane
sa wysokie kwalifikacje pedagogiczne i1 informatyczne. W Studium realizowane sa
nastgpujace bloki tematyczne: przedmioty z zakresu alfabetyzacji komputerowe;:
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1) Podstawy obshugi komputeréw z elementami sieci komputerowych.

2) Elementy programowania.

3) Multimedia w edukacji.

4) Grafika komputerowa w edukacji.

Przedmioty ogolnopedagogiczne:

1) Pedagogiczne podstawy komunikacji komputerowe;.

2) Wyktad monograficzny — zasady projektowania dydaktycznego lub eduka-
cja medialna — w zaleznosci od prowadzacego.

3) Seminarium dyplomowe.
Wykorzystanie komputerow w ksztalceniu:

1) Pozadydaktyczne oprogramowanie uzytkowe.

2) Metodyka technologii informacyjne;.

3) Pracownia oprogramowania dydaktycznego z elementami metodyki wyko-
rzystania komputerow w nauczaniu.

Informatyka w doradztwie pedagogicznym:

1) Wstegp do sztucznej inteligencji.

2) Komputer w diagnostyce i terapii pedagogiczne;j.

Siatka godzin na studium podyplomowym przedstawia si¢ nastepujaco:

liczba godzin programowych: 340.

liczba godzin wyktadow — 130.

liczba godzin ¢wiczen — 210.

Konczace, nalezy sformutowac kilka nasuwajacych si¢ wnioskow.

1) Istnieje potrzeba uwzgledniania interakcyjnosci i blokowosci tresci w ksztat-
ceniu nauczycieli. Wykorzystanie modutowosci jako podstawy edukacyjne;.

2) Nalezy potozy¢ wiekszy nacisk na humanistyczne warto$ci w ksztatceniu
nauczycieli prowadzacych edukacje z zakresu technologii informacyjne;.

3) W procesie ksztatcenia nauczycieli stosowac szerokie wykorzystanie mediow.

4) Nalezy traktowa¢ edukacj¢ medialna i technologi¢ informacyjna jako cato-
sci, uwzgledniajac zalozenia edukacji techniczne;j.

5) Nalezy odej$¢ od nauczania programowanego, szkoleniowego, instruktazo-
wego (przenoszonego przez nauczycieli do praktyki edukacyjnej).

6) Jednoczesnie trzeba ksztattowaé kompetencje informacyjne w zakresie edu-
kacji medialnej, a takze merytoryczne np. potaczenie z nauczaniem poczatkowym,
z historia, z przedmiotami artystycznymi itp.
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Wielistawa Osmanska-Furmanek, Marek Furmanek

MEDIA W EDUKACJI JAKO ELEMENT
PRZYGOTOWANIA ZAWODOWEGO PEDAGOGA’®

Pierwsze komputery pojawily si¢ ponad pigcdziesiat lat temu. Minglo dwa-
dziescia lat od pojawienia si¢ na rynku pierwszego IBM-owskiego PC-ta, ktory
zrewolucjonizowal dostep do komputera i nadal nazwe klasie komputerow osobi-
stych. Lat szeS¢dziesiatych sigga geneza globalnej sieci komputerowej Internet,
w 2001 roku hucznie obchodzono jego dziesigciolecie w naszym kraju. Jak wygla-
da w tym kontekscie przygotowanie kadr pedagogicznych i nauczycielskich do
korzystania z technologii informacyjnych w procesie edukacji? Analiza nie jest
niestety optymistyczna.

Stan przygotowania nauczycieli w zakresie informatyki i technologii informa-
cyjnych nalezatoby okresli¢ jako wysoce niezadowalajacy. Sposrod ponad 450 tys.
nauczycieli zatrudnionych w szkotach tylko okoto 55 tys. ukonczyto réznorodne
formy doskonalenia i doksztatcania informatycznego (duza czes¢ z nich tylko kur-
sy pierwszego kontaktu z komputerem), co stanowi 12,5%, podczas gdy w krajach
Unii Europejskiej wskaznik ten wynosi od 50% do ok. 80%.

Problemom informatycznego przygotowania nauczycieli poswigcono wiele
dzialan Ministerstwa Edukacji Narodowej. Z ich pomoca zamierza si¢ do roku
2005 sukcesywnie osiagnac nastgpujace cele (J. Dalek, 2001):

* do konca 2005 roku przygotowanie wszystkich nauczycieli do nauczania
z wykorzystaniem nowoczesnych technologii informacyjnych i ciagle doskonale-
nie w tym zakresie,

* wprowadzenie wymogu przygotowania informatycznego nauczycieli jako
warunku awansu zawodowego,

* wprowadzenie do programéw wszystkich studiow podyplomowych modutu
poswieconego zastosowaniu technologii informacyjnych (podstawowe wykorzy-
stanie komputera, multimediow i Interenetu) do nauczania przedmiotowego,

* wprowadzenie wymagan podstawowego przygotowania nauczycieli z zasto-
sowania technologii informacyjnych w nauczaniu przysztych nauczycieli koncza-
cych studia,

"Artykut przygotowany przez autor6w na konferencj¢ naukowa: Informatyczne Przygotowanie
Nauczycieli, AP, Krakow 2002.
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* wdrozenie nauczania na odleglo$¢ jako metody szkolenia nauczycieli, bez kto-
rej nie bedzie mozliwe przygotowanie duzej liczby nauczycieli w krotkim czasie.

Sa to jednak dziatania podejmowane z mysla o kadrach juz zatrudnionych.
Problemem jest takze przygotowanie przysztych nauczycieli i pedagogéw, obec-
nie studiujacych w polskich uczelniach (W. Osmanska-Furmanek; M. Furmanek,
2001). Wiele wysitku w dotychczasowych zalozeniach programowych wlozono
w realizacje podstawowego przygotowania informatycznego, cz¢sto dublujac weze-
$niejsze etapy ksztalcenia, zdecydowanie zaniedbujac ksztatcenie kompetencji wy-
korzystania technologii informacyjnych w dziataniach nauczyciela i pedagoga oraz
pojmowania ich mozliwos$ci i oddzialywan. Konsekwencja takiego podejscia byta
sytuacja, gdy absolwenci, swiadomi rozbiezno$ci migdzy swoim przygotowaniem
zawodowym a potrzebami szkoly i praktyki edukacyjnej, poszukiwali mozliwos$ci
niwelowania tego braku na studiach podyplomowych i ré6znego rodzaju kursach.

Préba zmiany tego stanu rzeczy jest wprowadzenie obligatoryjnego przedmiotu
dla kierunku pedagogika — media w edukacji. Oczywiscie, czy szansa ta zostanie
wykorzystana zalezy w duzej mierze od zawarto$ci merytorycznej i formy realiza-
cji tego przedmiotu. Istnieje niebezpieczenstwo, ze pojmowanie tego przedmiotu
zatrzyma si¢ na poziomie przedmiotu techniczne Srodki nauczania, realizowanego
w przesztosci, czyli sprowadzony zostaje do poziomu nauczania instrukcji obshugi
i uzytkowania narzedzia. Z drugiej strony istnieje takze zagrozenie ograniczenia
przedmiotu tylko do teoretycznych modeli, bez wsparcia zajgciami laboratoryjny-
mi, praktycznymi i projektowymi.

Przedmiot ten, aby speni¢ poktadane w nim nadzieje, powinien by¢ dobrze
osadzony we wspotczesnym pojmowaniu mediéw i edukacji przysztosci, wyko-
rzystujac jednoczesnie bogaty dorobek technologii ksztatcenia. Naszym zdaniem,
oprocz pewnego kanonu wyprowadzonego z technologii ksztalcenia, musza zna-
lez¢ odzwierciedlenie w nim takie m.in. zagadnienia jak: istota zmian w edukacji
na tle przemian cywilizacyjnych i spotecznych, kiedy to ro$nie znaczenie kompe-
tencji rzeczywistych nad formalnymi, nastgpuje przewaga sfery samoksztalcenia
i uczenia si¢ nad nauczaniem, a umiej¢tnos¢ korzystania z mediow informacyj-
nych staje si¢ kluczowa umiejetnoscia uczacego sig; istota zmian organizacyjnych
— podziat ksztalcenia na trzy etapy: podstawowy, gimnazjalny i licealny; ewolucja
programow nauczania — podejécie integracyjne, nowe tresci i nowe jakosci w na-
uczaniu; nowe formy ewaluacji ksztalcenia. Program ksztatlcenia musi uwzgled-
nia¢ zmieniajaca si¢ rolg pedagoga w edukacji, nauczyciel przestaje by¢ gtownym
zrédtem informacji, pojawia si¢ konkurencja z mediami i komputerowymi forma-
mi edukacji, nauczyciel odgrywa rol¢ przewodnika po §wiecie informacji i dorad-
Cy W procesie uczenia si¢. Przedmiot powinien przygotowac nauczyciela do prak-
tycznej dzialalnosci we wszystkich obszarach zastosowan technologii informacyj-
nych w pracy pedagoga, takich jak: wspomaganie procesu dydaktycznego, diagno-
za 1 terapia pedagogiczna, ksztatcenie na odleglo$¢, organizacja procesu ksztatce-
nia, zarzadzanie zyciem szkoty oraz rozwoj zawodowy 1 intelektualny. Ponizej
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przedstawimy niektore przestanki uzasadniajace wprowadzenie tych zagadnien do
programu przedmiotu.

W momencie, gdy stajemy si¢ obywatelami tworzacego si¢ na naszych oczach
spoteczenstwa informacyjnego, nieodzowne staje sig takze nowe spojrzenie na pro-
ces edukacji. Spoleczenstwo informacyjne jest spoteczenstwem uczacych sig. Na-
uka i wiedza osiagaja specjalny status, stanowia 0s, wokot ktorej organizuja sig
nowe technologie, wzrost gospodarczy, stratyfikacja spoleczna. Kompetencje for-
malne beda musiaty by¢ uzupehione i zastgpowane kompetencjami rzeczywisty-
mi w toku edukacji catozyciowej. Pojawia si¢ konieczno$¢ rozszerzenia oferty
edukacyjnej dla dorostych.

Spada zapotrzebowanie na pracownikow zwanych ,,umystowymi”, ktérzy naj-
czesciej wykonuja proste czynnos$ci przetwarzania informacji dla celéw admini-
stracyjnych. Te czynnosci coraz efektywniej wykonuja komputery. Spoleczenstwo
informacyjne potrzebuje cztowieka na te stanowiska pracy, gdzie istotne znacze-
nie odgrywaja stosunki miedzyludzkie oraz wszedzie tam, gdzie konieczne sa ele-
menty pracy tworczej, a nie odtworczej, budowanie i pozyskiwanie owej wiedzy,
a nie powielanie jej w sytuacjach typowych.

Komputer (rozumiany jako sieciowy procesor informacji) stanowi uniwersal-
ne narzedzie poznawczej dziatalnosci cztowieka, zapewnia nowa formeg jej obiek-
tywizacji. Stanowi drugie co do waznosci, po tradycyjnym piSmiennictwie, narzg-
dzie, z pomoca ktérego mozna prowadzi¢ operacyjna wymiang informacji, zwia-
zang z konkretna treécia ludzkiej dziatalno$ci. Pojawia si¢ nowa sfera wykorzysta-
nia przez cztowieka jezyka oraz znakdéw symbolicznych, poszerzona o dzwigk i ob-
raz. Specyficzna cecha komunikatywnosci, ktora odroznia komputer od wszyst-
kich innych narzedzi, pozwala na konstruktywny dialog z uzytkownikiem i na two-
rzenie z nim integralnego, operacyjnego, zorientowanego przedmiotowo srodowi-
ska. Specyfika takiej operacyjno-czynnosciowej organizacji Swiata obiektow wyni-
ka stad, ze komputer nie tylko poszerza intelektualne mozliwosci cztowieka, oddzia-
hujac na jego pamigé, emocje, motywy, zainteresowania, lecz zmienia sama strukture
jego dzialalnosci poznawczej. Gwattowne zwigkszenie dostgpnego obszaru infor-
macji, jakie daje sie¢ komputerowa, powoduje jako$ciowa zmiang — poczucie bez-
posredniego uczestnictwa cztowieka w tworzeniu kultury informacyjnej, poszerza
plaszczyzne komunikacji spotecznej (W. Osmanska-Furmanek, 1999).

Srodki i metody informatyki staja si¢ unikatowym narzedziem, wspomagaja-
cym nauczanie réznorodnych dyscyplin. Mozliwo$¢ modelowania procesow, symu-
lacja, wizualizacja, interaktywnos$¢ 1 multimedialno$¢ pozwalaja czgsciowo rekom-
pensowaé niedostatki materialnej bazy przedmiotowej 1 wzbogaca¢ game oddzialy-
wan pedagogicznych. Komputer moze odegra¢ znaczaca rolg jako medium w takich
formach edukacji jak ksztalcenie na odlegtos¢ oraz wykorzystanie mediéw eduka-
cyjnych do indywidualnych potrzeb uzytkownika. Niezbedne jest jednak dostoso-
wanie umiej¢tnosci nauczyciela do pelnienia funkcji $wiadomego tworcy i uzytkow-
nika nowych technologii informacyjnych w jego profesjonalnej dziatalnosci, a tak-
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ze wyposazenie go w kompetencje informatyczne, umozliwiajace mu w petni Swia-
dome wykorzystanie komputera w edukacji.

Konsekwencja przemian cywilizacyjnych bgdzie konieczno$¢ przygotowania
kazdego obywatela do skutecznego bycia cztonkiem spoleczenstwa informacyjne-
go w skali globalnej. Kazdy obywatel wspolczesnego swiata musi by¢ swiadom
dynamiki i mechanizméw zmian w gospodarce globalnej. Tym samym jest §wia-
dom réwniez odpowiedzialno$ci za tworzenie wlasnej dobrze uformowanej wie-
dzy, nieodstajacej od najnowszych osiagni¢¢ i technologii, zwlaszcza technologii
informacyjnych, ktore wkroczyly juz w sfer¢ edukacji. Jednak nie zawsze jest to
dostatecznie glgboko rozumiane i wykorzystywane. Dzieje sig tak zazwyczaj z kaz-
dym wynalazkiem, znane sa przyktady w historii nauki, kiedy niektore z nich w mo-
mencie odkrycia przechodzily niezauwazone, a po wielu latach stawaty si¢ epoko-
wym odkryciem o ogromnym wplywie na zycie spoteczenstw i losy cywilizacji
ludzkiej. Zawsze jednak musial nastapi¢ etap dojrzatosci, gotowosci do przyjecia
odkrycia w dziedzinie, w ktorej jego wykorzystanie byto najbardziej spektakular-
ne i brzemienne w skutkach. By¢ moze system edukacji i pedagogika jako baza
naukowa nie osiagnely jeszcze tego etapu?

W poczatkach wykorzystania informatyki czgsto przypominano znane powie-
dzenie, iz informatyka jest bezlitosnym sprawdzianem rozumienia dziedziny, w kto-
rej jest stosowana. Odnosito sig to zwlaszcza do dziedzin technicznych, w ktorych
odnotowano pierwsze zastosowania informatyki, jednak by¢ moze jest ono takze
zasadne w obszarze nauk pedagogicznych i spotecznych. Wielu badaczy rozumie
1 antycypuje mozliwosci i przemiany, jakie wnosi technologia informacyjna w ob-
szar edukacji, co przejawia si¢ w podejmowanych pracach badawczych i zwiaza-
nych z nimi publikacjach. Swiadczy¢ o tym moze ewolucja tematyki przewodniej
organizowanych juz od kilkunastu lat przez prof. Macieja Syst¢ z Uniwersytetu
Wroctawskiego cyklu konferencji ,,Informatyka w Szkole”, np. w 1996 roku —
»~Komputer pomoca nauczyciela”, 1997 — ,Integrujaca rola technologii informa-
cyjnej”, 1998 — ,, Technologia informacyjna i komunikacyjna elementem warsztatu
pracy nauczyciela”, 1999 — , Komputery, informatyka, technologia informacyjna
w zreformowanej szkole”, rok nastgpny to ,,Edukacja na rzecz spoleczenstwa in-
formacyjnego”, hastem przewodnim konferencji z 2000 r. byt: ,,Komputer i tech-
nologia informacyjna jako $rodki wzbogacajace uczenie sig”.

Realizacja przez kazdego obywatela zadania tworzenia wiasnej, dobrze uformo-
wanej wiedzy 1 przyjgcia za to odpowiedzialnosci nie jest mozliwa bez zasadniczej
zmiany w systemie edukacji, to znaczy odej$cia od nauczania na rzecz rozwoju pro-
cesOw uczenia sig. Zbigniew Kwiecinski, przedstawiajac proponowane przez P. Da-
lina i V. D. Rusta obszary przysztych zadan edukacji, pisze ,,Kolejnym obszarem sa
zadania szkolnictwa wobec mediow. Chodzi tu o ksztattowanie otwarto$ci na nowe
technologie, umiejetnosci sprawnego korzystania z nich, umiejetnosci wyboru, aby
telewizja 1 globalny przekaz informacji byly bogactwem i prowadzity do rozwoju,
anie byly nieszczesciem, blokada i uzaleznieniem” (Z. Kwiecinski, 1998).
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Nowe technologie informacyjne, a zwlaszcza globalna sie¢ i multimedia, umoz-
liwiaja realizacje wlasnej wiedzy. Od wykorzystania i umiejgtnosci postuzenia si¢
mozliwosciami, jakie daje Internet, zalezy w duzym stopniu zakres, do ktérego
jednostka moze zakresli¢ swoja rolg w ustalaniu wlasnej Sciezki edukacyjnej. Ucze-
nie si¢ stanie si¢ czynnoscia $wiadoma, skierowang na siebie, jednostka przejmie
kontrolg¢ nad tym procesem. Globalna sie¢ staje sig¢ srodowiskiem komunikacji
spolecznej i stwarza mozliwos¢ uczenia si¢ na odlegto$¢ przedstawicieli réznych
kultur, wspotpracujacych ze soba, by rozwiazywaé problemy, podejmowac wspol-
ne decyzje, wymagajace roznych kompetencji. Uczenie si¢ pracy w grupie rowie-
$niczej, komunikowanie si¢ miedzy soba poprzez media informacyjne — to umie-
jetnosci, ktore moga okazac si¢ niezbedne do samorealizacji w zyciu zawodowym
i spotecznym. Specyfika formy informacji w sieci (hipertekst i multimedialno$¢)
zmienia tradycyjne rozumienie struktury informacji oraz koncepcji wiedzy jako
statego, hierarchicznego zakresu, przekazywanego systematycznie w segmen-
tach. Gdy mamy kontinuum informacji, a uzytkownik sieci, obywatel cyber-
przestrzeni moze taczy¢ si¢ z bazami wiedzy i przemieszcza¢ po nich dowol-
nie, uzyskujac interesujace go informacje w réznym czasie i miejscu — staje si¢
konieczne przedefiniowanie podstawowych poje¢, rol i relacji miedzy uczniem
a nauczycielem.

Producenci nowych mediow dydaktycznych w momencie wprowadzania ich
na rynek robia zwykle wokot swojego produktu wiele szumu, ma on zrewolucjoni-
zowac¢ proces dydaktyczny uczniow (ktorych mimo postugiwania si¢ innymi me-
diami spotyka niepowodzenie) w szybkim czasie przemieni¢ w geniuszy i w kon-
cu catkowicie zastapi¢ nauczyciela. Podobne nadzieje wiazano takze z wprowa-
dzeniem do szkot komputera jako medium wspomagajacego proces nauczania,
a wraz z rozwojem sieci komputerowych jako dostarczyciela nicograniczone;j ilo-
$ci informacji. Reprezentantem takich pogladow byl m.in. w swoich wczesnych
pracach Seymour Papert, ktory sadzil, ze samo dodanie komputera do procesu edu-
kacji stwarza automatycznie nowa jakos¢. Wydaje sig, ze podobnymi idealistycz-
nymi pogladami kieruja si¢ w naszym kraju ci, ktorzy sadza, ze samo stworzenie
pracowni internetowej w kazdej szkole automatycznie da nowa jako$¢ w systemie
polskiej edukacji. Naszym zdaniem prawda wydaje si¢ niestety zdecydowanie bar-
dziej skomplikowana.

Internet Zartobliwie okresla sig, rozszyfrowujac skrot jednego z jego mechani-
zmow WWW jako Wszechnice Wiedzy Wszelakiej. Nalezy jednak zada¢ sobie py-
tanie — czy potrafimy w tejze wszechnicy znalez¢ informacje potrzebna do budowa-
nia naszej wiedzy, czy z chaosu informacyjnego jesteSmy w stanie wylowié to, co
nam potrzebne i uzyteczne. Informacja w spoteczenstwie informacyjnym stanowi
okreslong warto$¢, jest towarem. Problemem efektywnego egzystowania w §ro-
dowisku informacyjnym jest nie tylko dotarcie do informacji, co w przypadku
zaawansowanych technik telematyki nie stanowi juz ktopotu, ale odnalezienie
i selekcja informacji o wartosci istotnej dla danego, konkretnego uzytkownika.
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Oddzielnym problemem zwigzanym z chaosem informacyjnym jest nie tylko ,,wie-
dzie¢” czyli otrzymaé informacje, ale i1 ,,rozumie¢” informacjg, czyli ocenic jej
warto$¢. W sieci wszystko uchodzi i jak si¢ wyrazit Michael Heim ,,przesyt mozli-
wosciami” jest nie do okietznania. Wracaja od czasu do czasu stare tgsknoty za
mechanizmem, ktéry nie wpuscitby do sieci tresci niepozadanych, szkodliwych,
ktamliwych, mechanizmu, ktéry w epoce druku nie pozwala kazdemu pisac i pu-
blikowa¢. Sedno tego rodzaju krytyki sprowadza si¢ do nastgpujacych argumen-
tow: by¢ moze wykluczenie tak wielu ludzi z procesu pisania i publikowania miato
swoje zalety, by¢ moze tradycyjny wydawca jako dozorca petmit wazna rolg, od-
siewajac niewrtosciowe tresci.

Jak pisze Levinson, ,,New York Times” nie publikuje wszystkich wiadomosci,
tylko ,,wszystkie, ktére nadaja si¢ do druku”. Mozna zapytaé, kto decyduje (i czy
ma do tego prawo) o tym, co si¢ nadaje do publikacji, a co nie. ,,Problem z dozorca
— 1 w mass mediach, gdzie jego obecnos¢ jest nieuchronna, i w sieci, gdzie ma
charakter opcjonalny — polega na tym, iz stawia on tame na drodze przeptywu idei,
nim odbiorcy, czytelnicy, otrzymaja szans¢ dokonania sposrod nich wyboru”. Da-
lej stwierdza: ,,Samo stowo «zalew» przywodzi na mysl inne zastrzezenie wysu-
wane pod adresem elektronicznego przeptywu informacji. Nie chodzi juz tutaj
o kwestie jakosci, ale o to, czy ilo$¢ informacji, warto§ciowej, nie przewyzsza
naszej zdolno$ci do zrobienia z niej konstruktywnego uzytku? Innymi stowy, czy
nie grozi nam przetadowanie informacja?”’ I sam odpowiada, ze problem ten po-
wstaje w wyniku braku odpowiednich struktur ulatwiajacych przeszukiwanie, kto-
re istnieja w postaci programow komputerowych (P. Levison, 1999).

Problem nadmiaru informacji i korzystania z niej przy pomocy globalne;j sieci
Internet w interesujacy sposob charakteryzuje prof. Ryszard Tadeusiewicz w po-
staci metafory smogu informacyjnego (R. Tadeusiewicz, 1999). Smog to mieszani-
na mgly i dymu, w Internecie cenna informacja — zyciodajna woda — wystepuje
w postaci rozproszonej — jak mgla, przemieszana jest z tresciami szkodliwymi —
zatrutym dymem. Uzytkownik, poszukujac interesujacych go tresci, napotyka ten
smog, ktory go dusi i oslepia.

Informacja to jeszcze nie wiedza. Informacja istnieje ,,na zewnatrz”’, w umys$le
czlowieka zostaje przemyslana i zrozumiana. Zwlaszcza dzieciom trudno przebi¢
si¢ przez gaszcz informacji. Wobec zalewu informacji potrzebny jest ktos, kto
wskaze droge, nada strukture temu, co si¢ dzieje. Tym kim$ wcale nie musi by¢
nauczyciel. Uczniowie dysponowac begda wieloma zrodtami informacji tak zapro-
ponowanymi przez nauczyciela, jak i z niezliczonych innych dostgpnych zrodet,
nawet wbrew niemu. Pojawienie si¢ przed uczniem ogromnych zasobow wiado-
mosci w formie multimedialnej nie gwarantuje, ze bedzie si¢ on tego uczyt. Moze-
my sig przychyli¢ do wnioskow, jakie stawia w tych kwestiach Edward C. Wragg
(1999):

* Uczniowie bgda bardziej nawet niz dzi$ uniezaleznieni od nauczyciela jako
jedynego zrodta informacii.
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* Uczenie si¢ w pojedynke lub wspoélnie z innymi z dala od szkoty bedzie
latwiejsze, zatem wazna bedzie umiejetno$¢é samodzielnej nauki.

* Ogromna pojemnos$¢ pamigci i interaktywne wilasciwosci nowych srodkow
technicznych nauczania pozwola wprowadzi¢ wiele rozmaitych form nauczania
1uczenia sie.

* Poniewaz informacja nie jest rOwnoznaczna z wiedza, potrzebni beda prze-
wodnicy w rodzaju nauczycieli, pisarzy, redaktorow gwarantujacych, ze mimo zréz-
nicowania i ztozonosci informacje beda zrozumiane prawidtowo.

O problemach informacji i ich miejscu w procesie ksztatcenia pisze réwniez
Zofia Hejnicka-Bezwinska (2000), ktora stwierdza, ze proces ksztalcenia nie moze
by¢ pojmowany tradycyjnie i redukowany do ,,wyposazania uczniow w wiedzg”,
ale musi by¢ pojmowany jako proces ksztaltowania kompetencji umozliwiajacych
i wspierajacych proces wychodzenia poza dostarczone informacje. Podstawowe
zadania szkoty w warunkach pluralizmu informacyjnego formutuje jako ksztatto-
wanie kompetencji pisania, czytania i rozumienia tekstéw informacyjnych. Mozna
przyjac te definicje, biorac pod uwage mozliwosci technologii informacyjnych jako
ksztattowanie kompetencji tworzenia i rozumienia komunikatow multimedialnych,
ktore przeciez nie musza by¢ tylko tekstami. Swoje poglady autorka rozwija dalej,
stwierdzajac (Z. Hejnicka-Bezwinska, 2000):

* anachronizmem w czasach wspotczesnych stalo si¢ promowanie ksztatce-
nia, ktore okresla si¢ mianem ,,kolekcjonowania informacji”;

* podstawowo wazne dla rozwoju cztowieka i jego funkcjonowania w §wiecie
wspolczesnym okazato si¢ opanowanie technik radzenia sobie z informacjami;

* bledem jest redukowanie umiejgtnosci do opanowania jezyka obcego i tech-
nik korzystania z komputera;

* podstawowe umiejgtnosci w $wiecie powstatym w wyniku rewolucji infor-
macyjnej dotycza przetwarzania informacji w wiedze, rozumienie oraz racjonalne
dziatanie.

To ostatnie stwierdzenie jest niezwykle trafne i stanowi¢ moze klucz do zro-
zumienia istoty przedmiotu media w edukacji oraz usytuowania pedagoga w $wie-
cie cywilizacji informacyjne;j.
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Wielistawa Osmanska-Furmanek, Marek Furmanek

TECHNOLOGIA INFORMACYJNA
JAKO NARZEDZIE W PROCESIE ROZWOJU
ZAWODOWEGO NAUCZYCIELA®

Wprowadzenie

Sukces zyciowy czlowieka jest w duzej mierze uwarunkowany jego sukcesem
zawodowym. Niezaleznie od zawodu, pozycji i rodzaju wykonywanej pracy zwia-
zany jest z ustawicznym doskonaleniem umiejetno$ci zawodowych, zdobywaniem
nowych, przystosowywaniem do transformacji spotecznych, organizacyjnych, tech-
nologicznych i strukturalnych. Proces dostosowawczy do zachodzacych zmian
zwiazanych z profesjonalna dziatalno$cia jednostki mozna okresli¢ jako proces
,raju zawodowego”. Problem skutecznego i pomyslnego rozwoju zawodowego
dotyczy takze kadr pedagogicznych. W nowych warunkach spoteczno-ekonomicz-
nych w Polsce rowniez system ksztatcenia dostosowuje si¢, do zachodzacych trans-
formacji ustrojowych i gigbokich przemian gospodarczych. Przemiany te z jednej
strony dotycza przekazywanych tresci, nabywanych kompetencji i umiejgtnosci
oraz ksztattowanych postaw, z drugiej jednak strony osiagnigcie tego celu niemoz-
liwe jest bez przemian w samej metodyce nauczania, technologiach ksztalcenia
i w pracy nauczycieli.

Mozna wyroézni¢ kilka czynnikéw wplywajacych, naszym zdaniem, w istotny
sposob na rozwoj zawodowy cztowieka. Pierwszym z nich sa warunki spoteczno-
ekonomiczne, w jakich przychodzi mu zy¢ i pracowac. Zachodzace w naszym kra-
ju w ostatniej dekadzie zmiany systemowe pociagnely za soba okreslone skutki
restrukturyzacji gospodarki i co za tym idzie ogromne, okoto 15%, nieznane wcze-
$niej w Polsce bezrobocie. Postawito to przed wieloma zatrudnionymi nowe wy-
zwania zwiazane z poszukiwaniem swego miejsca na rynku pracy. Problem ten
dotyczy takze nauczycieli.

Srodowisko cywilizacyjne, w ktorym zyjemy, takze w wyrazny sposob defi-
niuje nasz rozwoj zawodowy. Musimy dostosowywac si¢ do nowych wymagan
i funkcji technologicznych, nabywaé nowe umiejgtnosci, poniewaz posiadane juz

“Artykut przygotowany przez autoréw na konferencje naukowa: Informatyczne Przygotowanie
Nauczycieli, AP, Krakéw 2001.
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si¢ zestarzaty i zdewaluowaty. Wspotczesnie cechami tego Srodowiska sa: tworze-
nie si¢ spoleczenstwa informacyjnego z wszystkimi jego wymogami i ogranicze-
niami, dynamika post¢pu naukowo-technicznego oraz globalizacja gospodarki, jej
internacjonalizacja i konsolidacja. Znaczenie, jakie w spoteczenstwie informacyj-
nym nadaje si¢ informacji i wszystkim procesom zwiazanym z jej przetwarza-
niem, definiuje obszar technologii informacyjnych (TI) jako istotne narzedzie pro-
fesjonalnej dziatalnosci kazdego z nas.

Zycie czlowieka przebiega w okres$lonych warunkach spotecznych, ekologicz-
nych, gospodarczych i technicznych, te ostatnie mozemy okresli¢ jako swego ro-
dzaju technosferg. Kazdy z nas zmuszony jest do koegzystencji z wytworami tech-
niki i przystosowania swoich zachowan do jej okres§lonych wymogdéw. Nasza dzia-
falno$¢ wptywa na otaczajaca rzeczywistos¢, pozytywnie lub negatywnie ja ksztat-
tujac. Mozna wyznaczy¢ pewien tancuch oddziatywan cztowiek — §rodowisko tech-
niczne — dzialania techniczne-wyniki dziatan — kultura. Cele i zamierzenia czlo-
wieka, nawet te najbardziej humanistyczne i odlegle od techniki, realizowane sa
poprzez technike, jej narzedzia metody i $rodki.

Samorealizacja zyciowa cztowieka i jej cele sa takze czynnikami wptywajacy-
mi na nasz rozwoj zawodowy. Z jednej strony poszukujemy dla siebie odpowied-
niej satysfakcjonujacej nas pracy, takze pod wzgledem finansowym, z drugiej stro-
ny satysfakcja ta czgsto uzalezniona jest od naszego poczucia uczestnictwa w two-
rzeniu nowych wartosci. W efekcie jest to element aktywizujacy nasza mobilno$¢
zawodowa z wszystkimi jej konsekwencjami, jakimi sa m.in. konieczno$¢ usta-
wicznego ksztalcenia, doskonalenia zawodowego i przekwalifikowania sig.

Rozwdj zawodowy nauczyciela realizowany jest w wielu wzajemnie przeni-
kajacych si¢ strefach. Mozna tutaj wydzieli¢ wiedz¢ merytoryczna, proces peda-
gogiczny, srodowisko cywilizacyjne, dziatalno$¢ organizacyjna i samorealizacje
zyciowa. W zmieniajacej si¢ dynamicznie rzeczywistosci nowego tysiaclecia, w re-
aliach tworzacego sig spoteczenstwa informacyjnego czynnikiem warunkujacym
sukces w rozwoju zawodowym nauczyciela jest osiagnig¢cie przez niego okreslo-
nych kompetencji w zakresie TI i ich wykorzystanie we wszystkich obszarach jego
dziatalnos$ci profesjonalne;.

Spotleczenstwo informacyjne

Jak juz wspomnieliSmy, jednym z podstawowych czynnikéw oddziatlywania
jest srodowisko zycia i1 pracy, w jakim przyjdzie funkcjonowaé jednostce. Cecha
cywilizacji przyszto$ci — cywilizacji informacyjnej jest masowo$¢ rozpowszech-
nienia metod 1 srodkoéw informatyki, a takze wysokie nasycenie informacja wszyst-
kich zachodzacych proceséw. Wysoka dynamika zmian zmusza do mobilnosci i cia-
glego uczenia si¢. Nastepuje przystosowanie form i standardow kontaktow mig-
dzyludzkich do automatycznego sposobu obrobki informacji, wszystkie srodki tech-
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niczne i struktury spoteczne organizuje i projektuje si¢ w ten sposob, ze z gory
zaklada si¢ pewne umiejetnosci 1 nawyki spoteczenstwa w postugiwaniu si¢ tech-
nologiami informacyjnymi (W. Osmanska-Furmanek, M. Furmanek, 1998).

Z drugiej strony spoleczenstwo informacyjne charakteryzuje si¢ indywiduali-
zacja, decentralizacja produkcji i administracji, rozproszeniem skupisk ludzkich.
Dlatego tez coraz wazniejszym problemem staje si¢ umiejetno$¢ komunikowania
si¢ z innymi ludZzmi oraz wytworami ich cywilizacji. Nie wystarcza juz tylko umie-
jetnos¢ odszukania 1 przetworzenia informacji, coraz istotniejsze staje si¢ jej se-
lekcjonowanie, eliminowanie i budowanie spdjnego obrazu z elementdw rozrzu-
conych w wielu obszarach. Osiagngliémy niewyobrazalna kilka lat temu szybkos¢
przekazywania informacji, jednak z ich natloku coraz mniej rozumiemy i nie po-
trafimy si¢ broni¢ przed manipulacja. Nauczyciel niezaleznie od dziedziny przed-
miotowej, ktora reprezentuje, musi rozumie¢ ten problem. Ksztatcenie informa-
tyczne nauczycieli, ktorzy beda rozpoczynaé swa karier¢ zawodowa u progu XXI
stulecia, musi ksztaltowa¢ spdjny obraz mediow jako zrdédia informacji, powinno
by¢ ukierunkowane na: zwigkszenie kompetencji, umiejetnosci komunikowania
si¢ z pomoca mediow informacyjnych, nadanie wigkszego znaczenia aspektom
spotecznym i etycznym, przedstawienie informatyki jako czg$ci nowoczesnej edu-
kacji i dyscypliny zakorzenionej w kulturze (W. Osmanska-Furmanek, 1999).

Technologia informacyjna w procesie ksztatcenia nauczycieli ma pewna spe-
cyficzna dla niej cechg dwoistosci (M. Furmanek, 1999). Z jednej strony jest ona
elementem wiedzy i stanowi przedmiot nauczania, z drugiej zas$ strony, $rodki i me-
tody informatyki sg istotnym narzgdziem wspomagania nauczania réznorodnych
dyscyplin. Mozliwo$¢ modelowania procesow, symulacja, wizualizacja, interak-
tywno$¢ 1 multimedialno$¢ pozwalaja czeSciowo rekompensowac niedostatki ma-
terialnej bazy przedmiotowej i wzbogacac gamg oddziatywan pedagogicznych. Nie-
zbgdne jest dostosowanie umiejgtnosci nauczyciela do pehienia funkcji $wiado-
mego tworcy 1 uzytkownika nowych technologii informacyjnych w jego profesjo-
nalnej dziatalnosci, a takze wyposazenie go w kompetencje informatyczne, umoz-
liwiajace mu w pelni §wiadome wykorzystanie komputera w edukacji.

Pojawienie si¢ multimedialnych aplikacji o przeznaczeniu edukacyjnym spo-
wodowalo duze zmiany w postrzeganiu komputera jako medium dydaktycznego.
Szeroki zakres oddziatywania multimediéw pozwala realizowa¢ w praktyce ideg
nauczania polisensorycznego, poszerza intelektualne mozliwosci cztowieka. Daje
wiele mozliwo$ci w diagnostyce i terapii pedagogicznej (B. Siemieniecki, 1998A).

Kompetencje informatyczne nauczyciela
Istnieje dzisiaj zupelna zgodno$¢ co do tego, ze kluczem funkcjonowania sys-

temu ksztatcenia jest nauczyciel; od jego kwalifikacji, motywacji i cech osobowo-
sciowych zaleza w istotnym stopniu efekty ksztalcenia i wychowania. W pracach
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teoretycznych, badaniach i dyskusjach nad modelem nauczania podkresla sig, iz
na pelne przygotowanie nauczyciela sktadaja si¢:

* kompetencje merytoryczne,

* kompetencje pedagogiczne,

* okreslone cechy osobowosciowe.

Naszym zdaniem przygotowanie to nalezy rozszerzy¢ o kolejna grupe kompe-
tencji zwiazanych z wykorzystaniem TI w dziatalno$ci pedagogiczne;.

W opracowanych na Uniwersytecie Wroctawskim standardach przygotowa-
nia kazdego nauczyciela w zakresie technologii informacyjnej méwi si¢ ,,wszyscy
nauczyciele powinni by¢ nauczycielami technologii informacyjnej i komunikacyj-
nej w takim samym sensie, w jakim sa nauczycielami czytania, pisania i rachowa-
nia” (Standardy..., 1998). Na tak rozumiane przygotowanie informatyczne nauczy-
cieli naktadaja si¢ tradycyjne obszary TI, ktore rzutuja na struktur¢ kompetencji.
Mozna wydzieli¢ trzy glowne obszary istotne dla ksztaltowania kompetencji infor-
matycznych pedagogoéw: sprzet, oprogramowanie i zastosowania (aplikacje) edu-
kacyjne. Obszary te powiazane sg ze soba hierarchicznie od wyjsciowego (pier-
wotnego) obszaru sprzgtu poprzez realizowane na nim programy az do wykorzy-
stania konkretnych programow w okreslonej dziatalnosci specjalistycznej. Tak ro-
zumiany uktad hierarchiczny sprawdza si¢ takze, jesli spojrzymy na rozwdj tech-
nologii informacyjnej. Pojawiajace si¢ nowe mozliwosci sprzetowe umozliwiaja
tworzenie coraz efektywniejszych narzedzi programowych i realizowanie z ich
pomoca nowych specjalistycznych dziatan. Sadzimy, ze w podobnym hierarchicz-
nym uktadzie powinny by¢ ksztattowane takze kompetencje informatyczne przy-
sztych nauczycieli, oczywiscie z zachowaniem struktury spiralnej procesu ksztal-
cenia, z uwzglednieniem kompetencji sprzetowych, programowych i aplikacyj-
nych.

Praktyka wprowadzania edukacji informatycznej do polskich szkét wskazuje,
ze spojrzenie na sposoby jej realizacji $ci§le wiaze si¢ z rozwojem technologii
informacyjne;j. Jednak nie tyle z rozwojem technicznym (chociaz takze), ile z po-
stgpem w masowym rozumieniu i stosowaniu TI. Obszary zastosowania stawaty
si¢ coraz szersze i obejmowaty rézne grupy spoleczne i pracownicze. W pierwszej
fazie wprowadzania informatyki do szkot eksponowano zagadnienia zwigzane z bu-
dowa i programowaniem komputeréw, j¢zykami programowania, systemami ope-
racyjnymi itp. Na podstawie tych zagadnien budowano strukture poje¢ abstrakcyj-
nych i ztozonych. Kolejna tendencja byto odejscie od budowy komputera, a eks-
ponowanie matematycznych podstaw informatyki (np. teoria algorytméw, grama-
tyki formalne, elementy algebry i logiki czy teoria grafow), ktore sa bardziej uni-
wersalne i bronig si¢ przed dezaktualizacja w przeciwienstwie do kompetencji sprzg-
towych. W ostatnich latach (w zasadzie od momentu Windows 95), gdy pojawity
si¢ nowe formy 1 mozliwosci komunikacji (sie¢ lokalna i globalna) oraz nastapit
burzliwy rozw6j multimedidow zwiazany z rozwojem urzadzen peryferyjnych (np.
drukarki kolorowe, skanery, karty obrobki dzwigku i obrazu, no$niki CD i DVD),
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obserwujemy tendencj¢ do dominacji rozwiazan multimedialnych w ksztalceniu
informatycznym. Jest to zrozumiate ze wzgledu na atrakcyjnosc i site oddziatywa-
nia tej formy przekazu.

Uwzgledniajac wymienione wyzej tendencje, mozemy przedstawi¢ zakresy
kompetencji informatycznych nauczycieli w poszczegdlnych obszarach.

Potrzeby w zakresie kompetencji sprzgtowych ulegly ostatnio zdecydowane;j
zmianie. Obecnie mozemy juz oczekiwa¢ od nauczyciela opanowania uzytkowa-
nia komputera multimedialnego sprz¢zonego w sie¢. Wymaga to od niego znajo-
mosci bezpiecznego i zgodnego z zasadami ergonomii i higieny pracy uzytkowa-
nia sprzetu komputerowego, umiejgtnosci skonfigurowania i eksploatacji zestawu
komputerowego z urzadzeniami peryferyjnymi i siecia, zrozumienia zasad siecio-
wej transmisji danych i poznania struktury sieci.

Kompetencje informatyczne nauczyciela w zakresie oprogramowania moze-
my podzieli¢ na trzy grupy: opanowanie podstawowych narzedzi zarzadzania kom-
puterem i siecia, czyli nie tylko sterowanie komputerem, ale réwniez planowanie
i projektowanie komunikacji oraz gospodarka zasobami (np. systemy operacyjne,
programy archiwizujace i kompresujace, programy antywirusowe itd.); wykorzy-
stanie programdw narzedziowych przydatnych w dziatalnosci zawodowej nauczy-
ciela (np. edytory tekstu i grafiki, bazy danych, arkusze kalkulacyjne, programy do
tworzenia prezentacji multimedialnych, programy komunikacyjne, programy ob-
robki dzwigku i obrazu itd.); opanowanie komputerowych programow edukacyj-
nych wykorzystywanych w danej dziedzinie przedmiotowej (np. profesjonalne
edukacyjne pakiety multimedialne, encyklopedie multimedialne, leksykony i stow-
niki, programy symulacyjne i modele, programy wspomagajace nauczanie i ucze-
nie sig, programy diagnozujace i testujace itd.)

W naszym przekonaniu najistotniejszym dla nauczyciela rodzajem kompeten-
¢ji informatycznych sa kompetencje z zakresu zastosowan technologii informacyj-
nej w jego dzialalno$ci zawodowej. Kompetencje informatyczne w tym zakresie
zwigzane sa mi¢dzy innymi z opanowaniem:

* umiejetnosci projektowania procesu dydaktycznego z zastosowaniem multi-
mediow;

* metodyki wykorzystania TI w procesie edukacji;

* zasad projektowania, realizacji i wykorzystania prezentacji multimedialnych;

* regul tworzenia, percepcji i oddzialywania komunikatu multimedialnego;

* nowych form komunikacji poprzez elektroniczne media edukacyjne.

Kompetencje informatyczne stanowia rodzaj kompetencji pedagogicznych.
Naszym zdaniem najbardziej istotne przy ich ksztattowaniu jest nie tylko przeka-
zanie konkretnych wiadomosci (np. budowa komputera) i wypracowanie pozada-
nych umiejgtnosci (np. obstuga narzedzi programowych), ale przede wszystkim
wyksztatcenie okreslonych przekonan i postaw, pozytywnego nastawienia do TI,
sprowokowania tworczego i1 kreatywnego myslenia. W ksztatceniu informatycz-
nym nie tak wazne jest pytanie, ,jak to zrobi¢?”, ale przekonanie, ze mozna to
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z pomoca TI wykonaé, i poszukiwanie, opierajac sie na poznanych mechanizmach
1 procedurach — drogi do rozwiazania problemu. Koniecznos¢ takiego podejscia
jest spowodowana takze dynamicznym rozwojem TI. Ocenia sig, ze co 1,5 roku
podwaja si¢ moc obliczeniowa komputeréw, odpowiednio do tych mozliwos$ci do-
stosowywane jest oprogramowanie i jego zastosowania. Nie mozna w zakresie T1
nauczyc¢ si¢ czego$ raz na zawsze, dlatego tez ksztaltowanie kompetencji informa-
tycznych musi trwaé przez cate zycie.

Przyjmijmy, Ze rozwoj procesu opanowania nowych technologii informacyj-
nych przebiega po spirali od poznania podstawowych elementow informatyki do
wszechstronnego opanowania srodkow techniki komputerowej, tworczego podej-
scia do metod informatyki 1 wykorzystania ich w praktycznej dziatalnosci. Kieru-
jac sig tym schematem, wydzielimy trzy podstawowe poziomy kompetencji infor-
matycznych, jakosciowo rdzniace si¢ migdzy soba: poziom elementarny, poziom
funkcjonalny i poziom systemowy. Przejscie z jednego poziomu na drugi rozumia-
ne jest jako dialektyczne odrzucenie albo zanegowanie poprzedniego. I tak, nie-
spojne wiadomosci teoretyczne, dominujace na elementarnym poziomie opano-
wania, s3 odrzucane, przewarto§ciowywane w procesie praktycznej dziatalnosci
pedagoga, i tym samym dokonuje si¢ przejscie na jako$ciowo inny, wyzszy po-
ziom — funkcjonalnego opanowania. Przy tym realizowany jest mechanizm psy-
chologicznej eksterioryzacji wiadomosci i umiejgtnosci poprzedniego poziomu i na-
fozenie ich na praktyczna dziatalno$¢ wykorzystania technologii informacyjnych.
Nastepnie zachodzi synteza praktycznych umiejetnosei i poglebionej wiedzy teo-
retycznej, co z kolei doprowadza do interioryzacji nowo zdobytych sposobow
dziatania i przeksztatcenie ich w jakoSciowo bardziej doskonate, wewngtrzne
struktury poznawcze, bedace podstawa tworczego, systemowego stosowania tech-
nologii informacyjnych w praktyce. Ksztattuje si¢ przy tym takze nowy styl my-
Slenia - jako najwazniejsza nowa jako$¢ w psychice uczacego si¢ na poziomie
systemowym. Za podstawowy przejaw kompetencji informatycznych na tym po-
ziomie mozna przyjac¢ zdolno$¢ swobodnego, celowego i adekwatnego stosowa-
nia nowych technologii informacyjnych w praktycznym dziataniu w swojej dzie-
dzinie.

Ksztalcenie na odleglosé

Interesujacym obszarem, na ktdrym mozna zaobserwowac konieczno$¢ prze-
jawiania nowych kompetencji informatycznych, jest ksztatcenie na odleglo$¢ z coraz
powszechniejszym wykorzystaniem komputera i sieci Internet do komunikacji
miedzy nauczycielem i uczniem. Kompetencje informatyczne w tym zakresie
uwzgledniaja umiejetnosei przydatne do wykorzystania tej formy ksztalcenia za-
rowno jako jej odbiorca (np. jako pomocy w procesie doksztatcania i doskonalenia
zawodowego), jak rowniez jej organizator i nadawca-projektant.
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Ksztalcenie (nauczanie) na odleglos¢ znane jest od wielu lat i z powodzeniem
wykorzystywane w wielu krajach (Ruffoletto, 2000). Ksztalcenie takie stanowi
alternatywna propozycje¢ dla tych, ktorzy nie moga sobie pozwoli¢ na ksztalcenie
stacjonarne. Tradycyjnie w nauczaniu na odleglo$¢ przyktad prostych i technicz-
nych mediéw dydaktycznych stanowia np. materialy drukowane, materiaty dzwig-
kowe rozpowszechniane poprzez radio i inne no$niki typu tasmy magnetofonowe
i ptyty, telewizja edukacyjna, czynna lub bierna. Nowe technologie informacyjne
daja szersze mozliwosci w tej sferze. Multimedialny komputer, majacy taczno$¢
z Internetem, pozwala nadac¢ ksztalceniu na odleglo$¢ nowa jakos¢. Zapewnia sprzg-
zenie zwrotne migdzy uczestnikami procesu dydaktycznego zaréwno w czasie rze-
czywistym, jak i odroczonym, umozliwia wzajemne kontakty mi¢dzy studentami
i prowadzacymi, tatwo$¢ przesylania, modyfikowania i testowania materiatow dy-
daktycznych.

Kontakty migdzy uczestnikami zaje¢ 1 nauczycielem realizowane sg za po-
moca poczty elektronicznej, grup dyskusyjnych i komunikacji bezposredniej on-
line. Rozwdj techniki filmowej oraz technologii telewizyjnej, telekomunikacyjnej
i sieci komputerowych pozwala na integracje réznych postaci informacji. Srodki
i metody informatyki pozwalaja na tworzenie multimedialnych produktoéw, stano-
wiacych nowa jako$¢ wérod materiatow dydaktycznych. Pojawity sig tez szerokie
mozliwosci rozpowszechniania takich produktow, w konsekwencji realny staje si¢
transfer dowolnej informacji na dowolng odleglo$¢. W nauczaniu na odlegtose,
w wirtualnym uniwersytecie mozemy bra¢ pod uwage nie tylko kadre nauczycieli
zatrudnionych w danej szkole, jej zasoby informacyjne i organizacyjne mozliwo-
sci ksztalcenia, ale mozemy korzysta¢ z zasobow informacyjnych innych szkot,
uczelni, instytucji, ich urzadzen, infrastruktury organizacyjnej, kadry. Techniki
przetwarzania i przesylania informacji rozwijaja si¢ wspoltbieznie, stymulujac sie-
bie nawzajem. Coraz rzadziej przemieszczac si¢ bedzie cztowiek, a coraz czgsciej
informacja (S. Juszczyk 1998), dlatego obserwujemy burzliwy rozwoj techniki wi-
deokonferencji. Uczestnicy takiego spotkania moga si¢ znajdowa¢ w oddalonych
od siebie pomieszczeniach i widza si¢ jedynie na ekranach monitorow. Istnieje
mozliwo$¢ prowadzenia dialogu miedzy uczestnikami konferencji. Wykorzystuje
si¢ w takiej formie spotkania zdalnie sterowane kamery, czytniki dokumentow,
mikrofony, odbiorniki telewizyjne itd. Glownym jednak urzadzeniem jest tu szyb-
ki komputer, wyposazony w programy kompresji i dekompresji obrazu i dzwig-
ku oraz kanaty telekomunikacyjne — zapewniaja je systemy ISDN, lacza satelitar-
ne i tacza $wiattowodowe. W celu wzajemnego przesytania informacji, budujacej
wiedze z okres$lonej dziedziny, wykorzystuje si¢ rdzne technologie — od prostego
podiaczenia komputera za pomoca modemu i zwyklej linii telefonicznej do szyb-
kich taczy satelitarnych.

Do zalet ksztalcenia na odleglos¢ powszechnie zalicza si¢ m.in. pelng indywi-
dualizacjg procesu nauczania, mozliwo$¢ nauki w réznych miejscach i mozliwos¢
wyboru wyktadowcy, zmniejszenie kosztow, dostep do roznych zrddet informacji,
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prowadzenie dialogu w sieci (K. Wieczorkowski, 1995). Obserwujemy jednak tak-
ze pewne ograniczenia, jak np. niemozno$¢ przekazu wszystkich tresci, niemoz-
no$¢ uczestnictwa studentow w zajeciach laboratoryjnych (operacyjnych, czynno-
$ciowych), konieczno$¢ posiadania zréznicowanego i drogiego sprz¢tu oraz brak
umiejetnosci wspotpracy z komputerem 1 siecia.

W naszym przekonaniu do gtownych czynnikoéw wplywajacych na rozpo-
wszechnienie tej formy edukacji z wykorzystaniem sieci komputerowych naleza
czynniki ekonomiczne (zmniejszenie kosztow, oszczednos$¢ czasu, eliminacja od-
legtosci itp.). Wynikaja one ze specyfiki komunikacji poprzez sie¢, ktora zapewnia
m.in. multimedialna form¢ informacji, mozliwo$¢ interakcji i dialogu, dostgpnos¢
réznorodnych zrodet, mozliwo$¢é wyboru czasu, miejsca, tresci i tempa komunika-
cji. Te wtasnie cechy sieci warunkuja objecie edukacja szerszych grup studentow,
takze tych, ktorzy nie moga studiowac tradycyjnie (np. niepelnosprawni).

Kolejna zaleta tej formy komunikacji jest mozliwos$¢ edukacji powszechnej
(spoteczenstwo uczacych sig), mozliwos¢ uczestnictwa w procesach decyzyjnych
i politycznych, realizacja idei demokracji uczestniczacej. Ksztalcenie na odleglos¢
poprzez sie¢ nie wyeliminuje komunikacji uczen-nauczyciel czy uczen-uczen jako
typowego aktu komunikacji interpersonalnej. Moze jednak w wielu sytuacjach te
komunikacje wspomoc i wzbogaci¢, a w niektérych zaproponowac nowa, inna
forme zastgpcza.

Kompetencje informatyczne niezbedne pedagogowi do efektywnego wyko-
rzystania tej formy ksztalcenia to naszym zdaniem przede wszystkim:

* umiejetnos¢ wspodtpracy z komputerem i siecia;

* umiejgtno$¢ komunikowania si¢ nie tylko w swej tradycyjnej formie, ale
rowniez poprzez media informacyjne;

* wiedza na temat metod i organizacji procesu nauczania i uczenia sig;

* umiejgtnos¢ tworzenia i wiedza na temat percepcji komunikatu multimedial-
nego;

* rozumienie jezyka komunikatu multimedialnego;

* znajomos$¢ narzedzi (programowych) niezbednych dlo organizacji przekazu
informacji w formie elektronicznej.

Ksztalcenie informatyczne nauczycieli

Problemy ksztalcenia informatycznego i wykorzystania technologii informa-
cyjnych w edukacji znalazly odzwierciedlenie w realizowanych w réznych kra-
jach programach ogolnonarodowych. Ciekawym rozwiazaniem byt podjety w USA
program, ktory zaktadat dostarczenie do klas szkolnych technologii edukacyjne;.
Program ten opieral si¢ na czterech filarach: nowoczesne komputery i urzadzenia
wspomagajace nauke dostepne dla kazdego uczacego sig; klasy potaczone ze soba
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i $wiatem zewngtrznym; oprogramowanie edukacyjne; nauczyciele przygotowani
do wykorzystania nowoczesnej technologii (B. Siemieniecki 1998B). Zwracamy
tu szczegodlnie uwage wlasnie na ten ostatni filar, przygotowanie nauczycieli sta-
nowi integralna czes$¢ catego systemu. Realizowany w Polsce program Interkl@sa
zaklada takze w swojej idei ksztalcenie nauczycieli-opiekunéw, dostarczanych w
ramach programu, szkolnych pracowni internetowych. Zaktadat on jednak prze-
szkolenie tylko nielicznych nauczycieli w kazdej szkole, pozostawiajac resztg poza
sfera swoich oddzialywan. Wydaje si¢, ze problem powszechnego wykorzystania
technologii informacyjnych w polskiej szkole jest wlasnie zwiazany z niedosta-
tecznymi kompetencjami informatycznymi kadr pedagogicznych.

Nowe minima programowe uwzgledniaja juz nowoczesne spojrzenie na ksztat-
cenie nauczycieli. Przewiduja wprowadzenie do programu studiéw obowiazkowe-
go przedmiotu media w edukacji, realizacja ktérego moze by¢ wiasnie drugim eta-
pem zdobywania kompetencji informatycznych w zakresie wykorzystania TI w edu-
kacji. Przedmiot ten bazuje na podstawowym kursie informatyki — ,,Elementy tech-
nologii informacyjnych”, ktory przygotowuje studentow do samodzielnego postu-
giwania si¢ komputerem i pracy w srodowisku Windows, ksztalci podstawy uzyt-
kowania profesjonalnych programéw narzedziowych ze szczegdlnym naciskiem
na edytory tekstu i grafiki. Daje podstawowe umiejetnosci komunikowania si¢ za
pomoca sieci komputerowej oraz korzystania z réznych zrédet i form informacji
w sieci Internet. Zapoznaje z multimedialnymi mozliwo$ciami komputera i meto-
dami elektronicznej obrobki dzwigku i obrazu. Przedmiot ten traktowany jest w pro-
gramach jako obowiazkowy.

Oparcie przedmiotu media w edukacji na bazie elementy TI pozwala skupic¢
si¢ na nowoczesnych mediach dydaktycznych. W naszym rozumieniu tak usytu-
owany przedmiot pozwoli ksztalci¢ umiejgtnosci projektowania procesu dydak-
tycznego z wykorzystaniem multimediow oraz opanowaé metody jego praktycz-
nej realizacji. Zapoznaje z funkcjami mediéw w nauczaniu i obszarem pojgcio-
wym ,, Technologie informacyjne — media — multimedia”. Daje podstawowe wia-
domosci o profesjonalnych edukacyjnych pakietach multimedialnych. Przybliza
problem interakcji w systemie uczacy si¢ — media edukacyjne oraz proces wymia-
ny i przetwarzania informacji przez czlowieka. Zapoznaje studentéw z mozliwo-
$ciami wykorzystania sprz¢tu komputerowego w procesie tworzenia i wykorzysta-
nia materialow elektronicznych przydatnych w pracy pedagoga. Ksztalci umiejet-
nosci tworzenia prezentacji multimedialnych z wykorzystaniem programow na-
rzedziowych oraz mechanizméw WWW. Daje podstawy projektowania i metody-
ki wykorzystania komunikatow multimedialnych.

Wiele programéw nauczania przewiduje takze szeroki zakres przedmiotow
fakultatywnych, poszerzajacych kompetencje informatyczne np. ,,Prezentacje mul-
timedialne”, ,,Edukacyjne pakiety multimedialne”, ,,Komputerowe wspomaganie
badan pedagogicznych” i in. Oczywiscie wymaga to okre$lonej infrastruktury tech-
nicznej, co na wydziatach pedagogicznych nie zawsze jest regula.
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Tak zaprojektowane ksztalcenie informatyczne pedagogoéw daje nadziejg, ze
zdobeda oni kompetencje informatyczne, pozwalajace na efektywne wykorzystanie
technologii informacyjnych w swojej dalszej dziatalnosci zawodowej. Mozna tez
zatozy¢, ze bedzie mialo wptyw na proces samoksztalcenia przysztych pedagogow.
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