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ZAKRES PROBLEMATYKI OPRACOWANIA

Dydaktyka informatyki. Problemy metodyki to kontynuacja wcze�niejszego
opracowania Dydaktyka informatyki. Problemy teorii. O ile tom pierwszy obejmo-
wa³ problemy dydaktyki zorientowanej teoretycznie, o tyle omawiany tom Dydak-
tyka informatyki. Problemy metodyki podejmuje zorientowane praktycznie proble-
my tej subdyscypliny.

W niniejszej publikacji pragniemy skupiæ uwagê czytelnika na zagadnieniach
zwi¹zanych z metodyk¹ nauczania informatyki ze szczególnym uwzglêdnieniem
praktyki szkolnej. Wspó³czesne osi¹gniêcia nauki i techniki generuj¹ nowe meto-
dy edukacji. Internet, bo o nim mowa, ma szansê zrewolucjonizowaæ system edu-
kacji i staæ siê nowym �rodkiem w zdobywaniu wiedzy. W szeroko rozumianej
dydaktyce informatyki nie mo¿e zabrakn¹æ tre�ci dotycz¹cych  zagadnieñ zwi¹za-
nych z przygotowaniem  kadr nauczycielskich do nowych potrzeb szkolnictwa.

Opracowanie zosta³o podzielone na cztery czê�ci, w których autorzy prezen-
tuj¹ swój punkt widzenia w zakresie nauczania informatyki.

Czê�æ pierwsza Metody uczenia siê i nauczania technologii informacyjnych
w ca³o�ci zosta³a opracowana przez K. Wentê.  W nowym �wietle ukazano: cele
i funkcje wykorzystania technologii informacyjnych*. Szeroko omówiono proble-
matykê zwi¹zan¹ z zasadami i metodami kszta³cenia w odniesieniu do TI.

Czê�æ druga nosi tytu³ Wybrane rozwi¹zania metodyczne dydaktyki informa-
tyki. A. Piecuch po�wiêca tu uwagê wykorzystaniu programów komputerowych
w procesie edukacji. Komputer wraz z adekwatnymi do nauczanej dyscypliny na-
ukowej technologiami informacyjnymi, stwarza nowe jako�ciowo mo¿liwo�ci wspo-
magania procesów nauczania i uczenia siê. Podkre�lone zosta³y konstytutywne
cechy oprogramowania dydaktycznego, ich klasyfikacja i weryfikacja. Rosn¹ce
znaczenie wykorzystywania przekazu multimedialnego w procesie edukacji sta-
wia przed nauczycielami nowe wyzwania tworzenia w³asnych opracowañ meto-
dycznych. St¹d te¿ w publikacji mo¿na odnale�æ wskazania dla nauczycieli two-
rz¹cych w³asny przekaz multimedialny.

W. Walat dokonuje wnikliwej analizy komparatystycznej tradycyjnego pod-
rêcznika i podrêcznika multimedialnego. Szczegó³owo odnosi siê do zasad i ro-
dzajów programowania dydaktycznego. Omawia metody analizy  i optymalizacji
tre�ci kszta³cenia pod k¹tem przygotowania struktury podrêcznika multimedialne-

* W niniejszym opracowaniu terminy �technologie informacyjne� i �technologia informacyjna�
u¿ywane s¹ zamiennie. Forma w liczbie mnogiej wydaje siê bardziej odpowiednia
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go. Kontynuacjê podjêtej przez W. Walata problematyki odnajdujemy w artykule
W. Liba. Swoje rozwa¿ania na temat struktury podrêczników multimedialnych autor
prowadzi na przyk³adzie hipermedialnej struktury s³ownika techniczno-informa-
tycznego.

Czê�æ trzecia,  Edukacja wspomagana  Internetem i jej etyczne wymiary, od-
nosi siê do systemu TI i mo¿liwo�ci, jakie stwarza w procesie edukacji. e-Lerning
jest pojêciem nowym, pojawiaj¹cym siê w kontek�cie wykorzystania Internetu.
Kszta³cenie na odleg³o�æ wci¹¿ zdobywa nowych zwolenników. Pomimo tego nie
mo¿na jeszcze mówiæ o powszechnym stosowaniu omawianego rozwi¹zania. Z ca³¹
pewno�ci¹ jednak ju¿ dzisiaj mo¿na prognozowaæ, ¿e do zdalnego nauczania nale-
¿eæ bêdzie samokszta³cenie, dokszta³canie i doskonalenie zawodowe. Taki stan
rzeczy wymusz¹ obserwowane ju¿ dzisiaj zmiany na rynku pracy (mobilno�æ za-
wodowa, zmiana kwalifikacji itp.). Rozwa¿ania zwi¹zane z przemianami wspó³-
czesnego uniwersytetu prowadzi w swoim artykule S. Juszczyk.

R. Tadeusiewicz wskazuje mo¿liwo�ci, jakie stwarza Internet, staj¹cy siê wspó³-
cze�nie nowym narzêdziem edukacyjnym.Omawiaj¹c zagadnienia zwi¹zane z In-
ternetem, nie sposób unikn¹æ dyskusji na temat jego etycznych wymiarów. Tê pro-
blematykê poruszaj¹ W. Furmanek i J. Morbitzer.  Oprócz tego przytoczono rów-
nie¿ komunikat Papieskiej Rady ds. �rodków Masowego Przekazu jako uzupe³nie-
nie omawianej problematyki. Masowy zasiêg Internetu powoduje konieczno�æ wy-
pracowania przez internautów standardów wzajemnej komunikacji. Standardy te
odnosz¹ siê zarówno do netykiety w sieci, o czym traktuje artyku³ A. Szewczyk,
jak równie¿ do wzajemnej komunikacji graficzno-jêzykowej. O tym typie komuni-
kacji pisz¹ M. Bortliczek i I. £uc.

Czê�æ czwarta i ostatnia, Wybrane problemy kszta³cenia nauczycieli edukacji
informacyjnej, stanowi  próbê ujêcia przez autorów poszczególnych opracowañ
problematyki kszta³cenia nauczycieli. Znalaz³y siê tu opracowania Rady ds. Edu-
kacji Informatycznej i Medialnej traktuj¹ce o standardach przygotowania nauczy-
cieli w zakresie stosowania TI oraz komentarz do nich (A. Piecuch). B. Siemie-
niecki prezentuje w swoim opracowaniu model sk³adaj¹cy siê z piêciu etapów
kszta³cenia nauczycieli TI i edukacji medialnej. W kolejnych artyku³ach W. Osmañ-
ska-Furmanek i M. Furmanek wskazuj¹ na znaczenie TI i edukacji medialnej w twór-
czym rozwoju zawodowym nauczyciela.

Monografiê adresujemy do pracowników nauki, nauczycieli, studentów oraz
tych wszystkich, którzy mog¹ mieæ wp³yw na wspó³czesn¹ edukacjê informatyczn¹.
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Czê�æ pierwsza

METODY UCZENIA SIÊ
I NAUCZANIA TECHNOLOGII

 INFORMACYJNYCH
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Kazimierz Wenta

METODYKA STOSOWANIA TECHNOLOGII
INFORMACYJNYCH W EDUKACJI MEDIALNEJ*

1. Odmienno�æ metod edukacyjnych
 stosowanych w technologii informatycznej

Nowe technologie w zastosowaniach edukacyjnych � technologia informacyj-
na i edukacja w zmieniaj¹cej siê szkole, systemy multimedialne i Internet w edu-
kacji � to na obecnym etapie rozwoju spo³eczeñstwa informatycznego g³ówne cele
i zadania dla pedagogiki medialnej oraz edukacji informatycznej. Rozwa¿ania nad
kognitywistyk¹ i mediami w edukacji (zw³aszcza dotycz¹ce zastosowania syste-
mów inteligentnych w uczeniu oraz w diagnozie i terapii pedagogiczno-psycholo-
gicznej), w kontek�cie podstaw z zakresu filozofii umys³u, psychologii poznaw-
czej, lingwistyki poznawczej, neurobiologii, psychofizyki i sztucznej inteligencji
oraz antropologii kultury medialnej zarysowuj¹ bardzo szerokie ramy dla interdy-
scyplinarnych studiów.

Metody edukacyjne jako sposoby nauczania, uczenia siê, samokszta³cenia
i samouctwa na ogó³ ró¿nie s¹ rozumiane na gruncie technologii informacyj-
nej. Nierzadko w literaturze naukowej lub dydaktycznej, metody bywaj¹ opi-
sywane jako sprawdzone i skuteczne sposoby osi¹gania zak³adanych celów,
chocia¿ w praktyce edukacyjnej mog¹ byæ w niektórych okoliczno�ciach na-
wet zawodne. Prawdopodobnie wynika to st¹d, ¿e mamy do czynienia z ró¿ny-
mi oczekiwaniami oraz mo¿liwo�ciami realizacyjnymi wzglêdem danej meto-
dy edukacyjnej. Wi¹¿e siê to nierzadko z tym, i¿ 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 urz¹dzenia i mate-
ria³u dydaktycznego, umiejêtno�æ stosowania okre�lonych narzêdzi informa-
cyjnych, itd. Warto zauwa¿yæ, ¿e najczê�ciej ma to miejsce wówczas, gdy u¿yt-
kownik danej metody zna j¹ pobie¿nie, a jego umiejêtno�ci bywaj¹ mizerne
lub po prostu ¿adne, z kolei oczekiwania niewspó³miernie du¿e w stosunku do
nak³adanych kosztów.

* Fragmenty tekstu pochodz¹ z ksi¹¿ki pt. Edukacja medialna, J. Gajda, S. Juszczyk,
B. Siemieniecki, K. Wenta, wyd. A. Marsza³ek, Toruñ 2003. Materia³ publikowany za zgod¹ autora.
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W samym terminie technologia informacyjna (TI) zawarte s¹ takie elementy
semantyczne, które mieszcz¹ siê lub wyra�nie dotykaj¹ aspektów metodycznych.
Otó¿ ka¿da technologia informacyjna sama w sobie jest pewnego rodzaju instrukcj¹
dotycz¹c¹ procedury postêpowania edukacyjnego. Ma to miejsce tak¿e wówczas,
gdy terminem TI (ang. information technology) obejmuje siê nie tylko zastosowa-
nie informatyki, czyli technologii informatycznej (ang. informatics technology)
w zró¿nicowanych obszarach aktywno�ci cz³owieka, który �wrós³� w kulturê spo-
³eczeñstwa, ale tak¿e, gdy stanowi ona funkcjonalny model ³¹czy z technologiami
pokrewnymi, obejmuj¹cymi swym zakresem: informacjê, komputery, informatykê
i komunikacjê (S. Juszczyk, 1999: 18). Z drugiej jednak strony nale¿a³oby przypo-
mnieæ o tym, ¿e w metodyce TI mo¿na dostrzegaæ nowe obszary zastosowañ ze
wzglêdu na ewolucjê kultury poznawczego kontaktowania siê cz³owieka ze �wia-
tem, co wi¹¿e siê z zerwaniem bezpo�redniego odbioru przekazu kultury na rzecz
jego zapo�redniczenia oraz zak³ócenia linearno�ci przekazu oraz logiczno�ci wy-
nikania (H. Kwiatkowska, 2000: 15).

Odmienno�æ metod TI mo¿e byæ ujmowana w co najmniej trzech sferach,
tzn. systemowej, strukturalno-funkcjonalnej i praktyczno-opisowej, jako rela-
cje z ¿ycia codziennego oraz tzw. anarchii percepcyjnej (np. podczas przeszu-
kiwania wzrokiem jakiego� obiektu bêd¹cego przedmiotem poznania). Wydaje
siê, i¿ te i inne ujêcia dotycz¹ce odmienno�ci metod edukacyjnych opartych na
TI godne s¹ zainteresowania, poniewa¿ redukcja �aparatu poznawczego kultu-
ry pisma przez aparat poznawczy kultury obrazu� (T. Skudlarek, 1997) oraz
humanizacja edukacji stanowi¹ alternatywê dla dotychczasowych ogólnody-
daktycznych i przedmiotowo-metodycznych zaleceñ dotycz¹cych tego, jak na-
uczaæ, jak uczyæ siê w sytuacji ró¿norodno�ci narzêdzi oraz technik wspoma-
gania.

W tradycyjnej dydaktyce audiowizualnej z lat sze�ædziesi¹tych wskazywano
przede wszystkim na to, aby w³a�ciwie kojarzyæ dobór technicznych �rodków na-
uczania w relacji do �rodków naturalnych i symbolicznych oraz przestrzegaæ zasa-
dy przechodzenia od �rodka prostego i konkretnego do z³o¿onego i abstrakcyjnego
(E. Fleming, 1969: 145). Nie by³o wówczas mowy o komputerach osobistych (PC),
o dyryguj¹cej roli technik komputerowych w stosunku do innych elektronicznych
mediów, o �wiecie wirtualnym oraz o robotach nauczaj¹cych i samoucz¹cych siê.
Dlatego te¿ zachodzi potrzeba doszukiwania siê odmienno�ci metod TI w kilku
perspektywach czasowych oraz w wydolno�ci edukacyjnej dzieci, m³odzie¿y i lu-
dzi doros³ych, ucz¹cych siê przez ca³e ¿ycie.

O odmienno�ci metodyki TI w stosunku do tradycyjnych metod nauczania
mo¿na rozwa¿aæ wówczas, gdy mamy do czynienia ze zmianami edukacyjnymi
zarówno pod wzglêdem ilo�ciowym, jak i jako�ciowym, a tak¿e masowym i indy-
widualnym. Dlatego by³oby wskazane, zanim podejmie siê próbê opisania i zinter-
pretowania fenomenu metodyki TI, przybli¿enie zmodyfikowanej struktury kszta³-
cenia i samokszta³cenia wspomaganego TI (J. Gajda, 2002).
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Struktura kszta³cenia wspomaganego TI charakteryzuje siê tym, ¿e centraln¹
jej czê�ci¹ jest uczeñ � student, a inicjuj¹c¹, programuj¹c¹ i kontroluj¹c¹ oraz
oceniaj¹c¹ jest nauczyciel. Formalnymi, z³o¿onymi elementami tej struktury s¹:
proces nauczania i uczenia siê, cele i zadania oraz zasady kszta³cenia, a nastêp-
nie tre�ci, metody i formy kszta³cenia oraz �rodki dydaktyczne (urz¹dzenia i ma-
teria³y edukacyjne), kontrola i ocena cyklu kszta³cenia oraz infrastruktura dy-
daktyczna (tzn. infrastruktura edukacyjna). TI nale¿a³oby w tak zarysowanej struk-
turze kszta³cenia usytuowaæ w taki sposób, aby z jednej strony stanowi³a osno-
wê dla osobowo�ciowych i formalnych elementów ca³ej struktury, z drugiej na-
tomiast wystêpowa³aby w roli aktywnego czynnika modyfikuj¹cego przede
wszystkim metodykê i �rodki dydaktyczne (znajduj¹ siê w nim m.in. tak¿e tre�ci
kszta³cenia).

Samokszta³cenie z kolei jest rozumiane jako proces samodzielnego przyswa-
jania sobie nowej wiedzy i wyrabiania sprawno�ci umys³owych oraz praktycznych
w zakresie samodzielnego kszta³towania intelektu, zdolno�ci i umiejêtno�ci po-
znawczych, zainteresowañ, zami³owañ i pogl¹dów (Z. Matulka, 1983: 7�8). Po-
niewa¿ na ogó³ zak³ada siê wzglêdn¹ nadrzêdno�æ samokszta³cenia nad samouc-
twem, samokszta³ceniem kierowanym oraz samodoskonaleniem siê (samowycho-
waniem) (M. T. Kiszczak, 1990), dlatego te¿ nale¿a³oby podkre�liæ, ¿e TI odgrywa
tutaj szczególn¹ rolê katalizatora zachowañ sprawczych w toku przyswajania so-
bie nowych wiadomo�ci oraz umiejêtno�ci intelektualnych i praktycznych.

Odmienno�æ toków kszta³cenia i samokszta³cenia opartych na TI ujawnia siê
przede wszystkim w obszarach celowo�ci dzia³añ edukacyjnych, krytycyzmu do-
tycz¹cego tre�ci, �róde³ i tempa czasu oraz efektywno�ci kszta³cenia i samokszta³-
cenia, jak równie¿ w zakresie programowania procesu edukacyjnego, doboru form
i metod oraz kontroli (M. T. Kiszczak, 1990: 64) i oceny wyników pracy ucznia �
studenta.

2. Proces dydaktyczny w stosowaniu technologii informacyjnej

Proces dydaktyczny w relacji do stosowania technologii informacyjnej mo¿na
rozwa¿aæ z punktu widzenia ogólnodydaktycznego, ale tak¿e nowoczesnego mo-
delu kszta³cenia. Zarówno w teorii, jak i w praktyce edukacyjnej oba te podej�cia
s¹ aprobowane, dlatego nale¿a³o siê do nich odwo³ywaæ, aby dostrzec nowe trendy
rozwojowe.

Proces dydaktyczny to ci¹g systematycznych czynno�ci nauczycieli i uczniów
� studentów umo¿liwiaj¹cy im opanowanie wiedzy o �wiecie, wyrabianie spraw-
no�ci w jej stosowaniu, rozwijanie zdolno�ci i zainteresowañ, kszta³towanie prze-
konañ i postaw w toku nauczania i uczenia siê oraz studiowania (W. Okoñ, 1984:
243). Wydaje siê, ¿e takie rozumienie procesu zmian osobowo�ciowych (gdy oso-
bowo�ci¹ nazywamy zbiór cech kierunkowych i instrumentalnych, albo zbiór wy-
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uczonych ról spo³ecznych (K. Wenta, 1999), które zachodz¹ zarówno u nauczycie-
li, jak i u osób ucz¹cych siê, koresponduje z technologi¹ informacyjn¹. Argu-
mentem na rzeczy tezy, ¿e tradycyjne rozumienie procesu dydaktycznego �przy-
staje�, �zazêbia siê� z technologi¹ informacyjn¹, jest przypomnienie, jakie mo-
menty (ogniwa dydaktyczne) sk³adaj¹ siê na proces kszta³cenia i technologii in-
formacyjnej.

 Warto zauwa¿yæ, ¿e takimi momentami (ogniwami) procesu dydaktycznego
s¹: 1) u�wiadomienie sobie celów i zadañ nauczania-uczenia siê; 2) opracowanie
nowego materia³u; 3) uogólnienie nowego materia³u; 4) utrwalanie tego materia³u;
5) kszta³towanie umiejêtno�ci i nawyków; 6) wi¹zanie teorii z praktyk¹, 7) kontro-
la i ocena wyników nauczania i uczenia siê (W. Okoñ, 1984). Oczywi�cie jest to
uogólniaj¹cy wzorzec procesu dydaktycznego, który ka¿dorazowo powinien byæ
modyfikowany w zale¿no�ci od przedmiotu nauczania, celu i tematu zajêæ dydak-
tycznych, wieku i do�wiadczeñ edukacyjnych uczniów � studentów oraz dobranej
metody zajêæ i uwarunkowañ towarzysz¹cych, np. infrastruktura, sprzêt informa-
cyjny i materia³y np. audiowizualne i komputerowe.

Technologiê informacyjn¹ TI (ang. information technology) w najkrótszy
sposób mo¿na okre�liæ jako po³¹czenie technologii informatycznej (ang. infor-
matics technology, tzn. zastosowanie informatyki w spo³eczeñstwie), z techno-
logiami pokrewnymi (stosowanie informacji, komputerów, teleinformatyki i ko-
munikacji) (E. Gurbiel, 1997: 7). Skutki wykorzystania technologii informacyj-
nej w poznawaniu i nauczaniu � uczeniu siê innych dziedzin, tzn. do pozyskiwa-
nia i analizowania informacji, przetwarzania i prezentowania informacji oraz
modelowania, pomiaru i sterowania urz¹dzeniami i wydarzeniami (E. Gurbiel,
1997: 7) ujawni¹ siê we wszystkich, tak¿e ukrytych obszarach procesu dydak-
tycznego. Przed takimi skutkami wdra¿ania TI do procesu edukacyjnego, bez jej
humanizacji, wyra�nie ostrzega B. Siemieniecki, który stwierdza, ¿e: �Wprowa-
dzenie nowoczesnej techniki do tradycyjnie realizowanego procesu kszta³cenia
bez modyfikacji funkcji i zadañ stawianych dydaktyce nie przyniesie oczekiwa-
nych efektów kszta³cenia� (B. Siemieniecki, 1998). Dlatego te¿ w badniu no-
wych obszarów procesu dydaktycznego, w którym aktywnie uczestniczy³yby TI,
zw³aszcza techniki komputerowe, nale¿y w pe³ni wykorzystaæ interakcyjno�æ
i programowo�æ na rzecz indywidualizacji kszta³cenia oraz stymulacji do twór-
czego my�lenia (B. Siemieniecki, 1998: 27).

W interpretacji procesów edukacyjnych na ogó³ dominuje epistemologiczne
i psychologiczne ujmowanie w wersji systemowej, rzadko natomiast wspomina
siê o ujêciu w tzw. wersji dnia codziennego. Je¿eli pierwsze ujêcie nawi¹zuje do
procesów �wiadomych, to w drugim ujêciu wydawa³oby siê, i¿ mamy do czynienia
z procesem pierwotnym, czyli nie�wiadomym. Czy w trakcie edukacji medialnej,
np. wykonywania fotograficznego reporta¿u w czasie przerwy w szkole, kompo-
nowania melodii przy pomocy dobranego programu komputerowego, itd. nie zda-
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rzaj¹ siê reakcje i zachowania niekontrolowane? Czy anarchia percepcyjna obra-
zów nie bywa lepsza ni¿ ogl¹d systematyczny, uporz¹dkowany*?

Systemowe ujêcie procesu dydaktycznego, zw³aszcza wspomaganego multi-
medialnie, wydaje siê bardziej racjonalne, mo¿liwe jest poznanie cech, struktury
i funkcjonowania modelu procesu kszta³cenia. Mamy wiêc podan¹ wiedzê o pro-
cesie edukacyjnym w taki sposób, ¿e daje siê graficznie j¹ uj¹æ, ale czy¿by w pro-
cesie edukacyjnym nale¿a³oby wykluczyæ zjawiska chaosu? G³ównymi elementa-
mi systemu dydaktycznego, zdaniem S. Nalaskowskiego, s¹ w³a�nie: 1) procesy
i zjawiska psychiczne; 2) tre�ci procesów i zjawisk psychicznych; 3) dyspozycje
psychiczne i prawa psychologiczne oraz prawa logiczne rz¹dz¹ce tre�ciami tych
procesów i dyspozycji (S. Nalaskowski, 1999 A: 8). W programach edukacyjnych
najczê�ciej mamy do czynienia z nadrzêdno�ci¹ tre�ci kszta³cenia i podobnie jest
w edukacji medialnej, ale je¿eli proces kszta³cenia jest rozpatrywany nie od strony
tre�ci, lecz czynno�ci i funkcji psychicznych, wówczas te czynno�ci staj¹ siê g³ów-
nym przedmiotem nauczania i uczenia.

Przy za³o¿eniu, ¿e edukacja medialna ma przygotowaæ ucznia � studenta do
stosowania TI w uczeniu siê ró¿nych przedmiotów, ale tak¿e w uczeniu siê przez
ca³e ¿ycie, to nauczyciele do tego przygotowuj¹cy powinni opowiedzieæ siê za
takim systemem dydaktycznym, w którym funkcje psychiczne dominowaæ bêd¹
nad tre�ciami kszta³cenia. Zwracaj¹c uwagê na to, ¿e do grupy takich systemów
przede wszystkim nale¿¹ pedagogika funkcjonalna E. Claparede�a i dydaktyka prag-
matystyczna J. Dewey�a (S. Nalaskowski, 1999 B), mo¿na ¿ywiæ obawy, ¿e ¿adna
z nich w czystej postaci nie bêdzie adekwatna do potrzeb edukacji medialnej i TI.

Wydaje siê jednak, ¿e w zmodyfikowanym ujêciu dydaktyki pragmatystycz-
nej, gdzie uczenie siê jest pojmowane jako dzia³anie rozwi¹zuj¹ce sytuacjê (J. Pie-
ter, 1946: 10) nadal zawarte s¹ cenne my�li jako wskazówki do opracowania pro-
cesu dydaktycznego opartego na TI. Wynika to st¹d, ¿e w dydaktyce pragmaty-
stycznej celem nie jest poznanie i opanowanie okre�lonej wiedzy naukowej (czê-
sto ustrukturyzowanej), ale celem jest optymalne przygotowanie siê do nowych
procesów i funkcji psychicznych umo¿liwiaj¹cych zdobywanie nowych wiadomo�ci
i umiejêtno�ci. Nierzadko s¹ to umiejêtno�ci intelektualne i umiejêtno�ci w zakre-
sie inteligencji emocjonalnej, które s³u¿¹ poszukiwaniu wiedzy, jej porz¹dkowa-
niu i warto�ciowaniu, wraz z wol¹ jej stosowania lub tylko prze¿ywania.

W edukacji medialnej, tak¿e TI w nauczaniu i uczeniu siê ró¿nych dziedzin
wiedzy i przedmiotów kszta³cenia, równie¿ w samokszta³ceniu i samouctwie, nie
w ca³ej rozci¹g³o�ci daje siê przyj¹æ pragmatystyczny przebieg uczenia siê przez
dzia³anie. Tym niemniej przes³anki teoretyczne wywodz¹ce siê z dydaktyki prag-

* J. M. Wolfa z Harvardu Medical Scool ze stanu Massachusetts wraz ze wspó³pracownikami
sprawdza³, dlaczego ludzie podczas poszukiwania jakiego� obszaru za pomoc¹ wzroku robi¹ to
w sposób chaotyczny, nie kieruj¹c siê ¿adn¹ zasad¹. Okaza³o siê, ¿e przyczyna tkwi w wewnêtrznym
�limicie prêdko�ci�, z jak¹ mo¿na w kontrolowany sposób przeszukiwaæ obszar widzenia. �G³os
Szczeciñski�, 21 sierpnia 2000, nr 194 (16700).
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matystycznej nadal mog¹ byæ uwa¿ane, z niektórych wzglêdów, za istotny drogo-
wskaz edukacyjny, który nawet zapowiada³ narodziny spo³eczeñstw informacyj-
nych. Przypominaj¹c pragmatystyczny tok uczenia siê przez dzia³anie, który sk³a-
da siê z piêciu momentów (ogniw) procesu kszta³cenia, nie mo¿na zapominaæ, ¿e
w edukacji medialnej i na innych �cie¿kach edukacyjnych oraz przedmiotach kszta³-
cenia wspomaganych TI, sprawy siê komplikuj¹. Nie zawsze mamy do czynienia
z uporz¹dkowanym tokiem my�lenia i dzia³ania ucznia � studenta, ale tak¿e z cha-
osem percepcyjnym oraz warto�ciowaniem zjawisk i zdarzeñ z okresu przed i po-
edukacyjnego (do�wiadczenia jednostki nie zawsze s¹ racjonalne).

Uczenie siê przez dzia³anie ma (mo¿e mieæ � dop. K.W.) wed³ug S. Nalaskow-
skiego (1999 A) nastêpuj¹cy przebieg.

1) W toku dzia³ania do�wiadczana jest nowa sytuacja i jej rozwi¹zanie nastrê-
cza uczniowi pewn¹ trudno�æ; TI nie zawsze u³atwia dzia³ania, zw³aszcza gdy uczeñ
nie w pe³ni opanowa³ techniki pos³ugiwania siê danym urz¹dzeniem multimedial-
nym.

2) Okre�lenie rodzaju trudno�ci (rozumianego jako bodziec ukierunkowuj¹cy
poszukiwania), pobudzaj¹cego odpowiednie procesy i funkcje psychiczne; np. nie-
które programy komputerowe zaopatrzone s¹ w narzêdzia pomocy dla u¿ytkowni-
ka, ale co robiæ w sytuacji, gdy uczeñ nie potrafi poszukiwaæ tzw. trudno�ci we-
wnêtrznych (w sobie).

3) Konieczno�æ rozwi¹zania sytuacji powoduje dzia³ania zmierzaj¹ce do sfor-
mu³owania hipotez, propozycji jej rozwi¹zania i oceny, czy dana hipoteza dopro-
wadzi do w³a�ciwego rozwi¹zania; np. niektóre programy komputerowe wyrêczaj¹
u¿ytkownika i daj¹ odpowied� na sytuacyjne problemy.

4) Rozwa¿ania nad dan¹ sytuacj¹ i oceny prowadz¹ do podjêcia decyzji o wy-
borze hipotezy; istnieje zagro¿enie, ¿e TI os³abiaæ bêdzie u uczniów sprawno�æ
edukcyjnego my�lenia.

5) Wybrana hipoteza wymaga sprawdzenia w dzia³aniu, czy jest ona w³a�ci-
wa; co zrobiæ, gdy stosowanie TI wyrêczaæ bêdzie ucznia nie tylko w obszarach
formu³owania problemów i hipotez, ale tak¿e w dzia³aniu realizacyjnym np. wy-
konania wykresu na podstawie danych algebraicznych.

Faktem jest, ¿e gdy w my�leniu konkretnym, abstrakcyjnym, teoretycznym
i praktycznym znajdujemy cechy my�lenia zale¿ne od jako�ci tre�ci my�lenia i ich
warto�ci logicznej (co zrobiæ z tzw. my�leniu twórczym), to w charakterze my�le-
nia skojarzeniowego i systematyzuj¹cego mo¿emy stwierdziæ w³a�ciwo�ci pocho-
dz¹ce od uk³adu tre�ci wymaganych (ukrytych) w celach kszta³cenia. Z drugiej
strony warto zauwa¿yæ, ¿e inna podstawa do wyró¿nienia odmian my�lenia, np.
my�lenia dyskursywnego, intuicyjnego, statystycznego i dynamicznego zawiera
w sobie takie elementy, które podkre�laj¹ g³ównie te cechy my�lenia (zw³aszcza
w my�leniu dyskursywnym i intuicyjnym), które zale¿¹ od sposobu (metody) po-
wstawania wiedzy u uczniów (S. Nalaskowski, 1999 A).
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Zgadzaj¹c siê z tym, ¿e w procesie edukacyjnym mamy do czynienia z ró¿-
nymi odmianami my�lenia, które siê ujawniaj¹ i s¹ wykorzystywane w toku na-
uczania, uczenia siê, zw³aszcza wspomaganego TI, opowiadamy siê za teori¹
liniowego opisu my�lenia, aczkolwiek trudno by³oby obja�niaæ tzw. algorytm
zachowañ osoby nauczanej, ucz¹cej siê, je¿eli uwzglêdniæ kreatywno�æ i ela-
styczno�æ ludzkiej psychiki. Wynika to st¹d, ¿e powszechnie proces uczenia siê
ujmuje siê jako dzia³anie oparte na pewnym zbiorze wrodzonych operacji pod-
stawowych, które mog¹ s³u¿yæ wykonywaniu wielu zadañ, m.in. dziêki interak-
cjom ze �rodowiskiem (przyrodniczym, spo³ecznym, kulturowym i technicznym).
Dziêki tym interakcjom osoba ucz¹ca siê otrzymuje zwrotne informacje o sku-
teczno�ci lub nieskuteczno�ci podejmowanych dzia³añ, a podmiot edukacji uczy
siê nowych, coraz bardziej z³o¿onych zachowañ poznawczych i jêzykowych
(M. Temczyk, 1998). Zdaniem R. Penrose (1995), J. Fodora (1990), taki model
uczenia siê nie jest prawid³owy, a dzia³aj¹c w ten sposób, nie mo¿na nauczyæ siê
niczego naprawdê nowego, gdy¿ mo¿na tylko wzbogacaæ i poszerzaæ swoj¹ wie-
dzê, a podstawowe regu³y jej tworzenia s¹ wrodzone, st¹d nie mog¹ pochodziæ
z procesu uczenia. Dlatego te¿ proponuje siê nieliniowe modele mózgu, które
prawdopodobnie bli¿sze rzeczywisto�ci edukacyjnej i uczenia siê, wzbogac¹
w niedalekiej przysz³o�ci proces kszta³cenia, poniewa¿ uwzglêdniaj¹ przede
wszystkim twórczy charakter ludzkiej �wiadomo�ci. Badania uk³adu nerwowe-
go z punktu widzenia jego nieliniowego, zintegrowanego dzia³ania, (wskazuj¹c
m. in. na zjawisko dynamiki nieliniowej, na funkcje nieliniowych oscylacji, na
atraktory i przej�cia fazowe (M. Temczyk, 1998: 237), byæ mo¿e otwieraj¹ nowe
perspektywy przed procesem kszta³cenia.

W spo³eczeñstwie informacyjnym zapowiada siê tak¿e nowa przygoda eduka-
cyjna w warunkach humanizowanego stosowania TI, w jej coraz nowszych wer-
sjach sprzêtowych i programowych, poniewa¿ upowszechniana jest przez S. Bo-
oma teza, ¿e wszystkich uczniów � studentów wszystkiego mo¿na nauczyæ, tylko
w ró¿nym czasie i przy zastosowaniu zindywidualizowanej metody. Otó¿ taka teza
coraz czê�ciej staje siê dyskusyjna, zw³aszcza wówczas, gdy kto� siê chce nauczyæ
nowych mechanizmów my�lenia, a taka potrzeba pojawiaæ siê bêdzie coraz wyra�-
niej w spo³eczeñstwie informacyjnym.

Proces edukacji medialnej, rozumiany jako ci¹g osobowo�ciowych zmian za-
chodz¹cych (zarówno u ucznia � studenta, jak i nauczyciela) przede wszystkim
w sferach warto�ci moralnych, intelektualnych i estetycznych, w trakcie stosowa-
nia TI ulega istotnym modyfikacjom. Mog¹ to byæ modyfikacje po¿¹dane i niepo-
¿¹dane, silne i s³abe, wzmacniaj¹ce krytycyzm i samokrytycyzm, ale tak¿e posta-
wy na�ladownicze oraz prowadz¹ce do zmêczenia psychicznego i fizjologicznego.
Dlatego zachodzi potrzeba analizowania, diagnozowania i procesu edukacji me-
dialnej w celu dostrzegania jej wp³ywu na ca³okszta³t kszta³cenia, samokszta³ce-
nia i samouctwa oraz samowychowania.
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3. Zasady wykorzystywania technologii informacyjnej

Istnieje wiele ogólnych zasad kszta³cenia i samokszta³cenia mo¿liwych do
przyjêcia w procesie edukacji informatycznej i medialnej. O ich doborze i zastoso-
waniu decyduje sam nauczyciel, ale tak¿e osoba ucz¹ca siê, o ile �wiadomi s¹
w³asnej filozofii praxis. Czasami korzenie takich przekonañ, gdy maj¹ one zna-
miona oryginalno�ci (a o to coraz czê�ciej chodzi na rynku edukacyjnym, m.in.
wówczas, gdy mamy do czynienia z realizacj¹ programów autorskich), g³êboko
tkwi¹ w filozofii ¿ycia jednostki. Dlatego te¿ propozycji niestandardowych zasad
nauczania informatyki i stosowania mediów edukacyjnych mo¿na doszukiwaæ siê
w wybranych wypowiedziach na temat tego, co jest dekonstrukcj¹ standardowych
zachowañ oraz d¹¿eniem do efektywnej i moralnie uzasadnionej oryginalno�ci edu-
kacyjnej. Odsy³aj¹c zainteresowanych zasadami kszta³cenia do pogl¹dów Platona,
Arystotelesa, Sekstusa Empiryka, �w. Augustyna, Newtona, Deweya i Gademera,
odniosê siê tu do wypowiedzi J. Piageta � filozofa, psychologa i pedagoga (K.
Wenta, 1997).

J. Piaget w poszukiwaniu zasad i norm konstruowania my�li (a taka jest istota
wyboru drogowskazów w postêpowaniu dydaktycznym nauczyciela, ale równie¿
osoby podejmuj¹cej trud samokszta³cenia) nie skupia siê wy³¹cznie na kontempla-
cji, poniewa¿ �w³a�ciwo�ci¹ inteligencji nie jest kontemplacja, ale «transformacja»,
a jej mechanizm jest w swej istocie operacyjny� (J. Piaget, 1977: 353). My�l taka
mo¿e byæ twórcza w metodyce kszta³cenia wspomaganego komputerowo.

Najprostsze zasady sk³adaj¹ siê z dwóch pojêæ: Internet i poczta elektroniczna
¿eby nauczyæ siê takiej zasady, trzeba mieæ opanowane pojêcie Internet i pojêcie
poczta elektroniczna, a nastêpnie zrozumieæ i opanowaæ algorytm czynno�ci po¿¹-
danych, aby osi¹gn¹æ zamierzony cel, jakim jest uruchomienie Internetu i poszu-
kanie �ród³a danej informacji oraz adresata korespondencji. Nastêpnie nale¿y wy-
konaæ czynno�ci zwi¹zane z odebraniem tej informacji, chocia¿by w postaci wy-
druku, jak równie¿ przekazaæ opracowan¹ w³asn¹ informacjê za pomoc¹ poczty
elektronicznej. W takim ujêciu termin zasada nauczania i uczenia dotyczy wiado-
mo�ci informatycznych oraz towarzysz¹cych im umiejêtno�ci teoretycznych i prak-
tycznych. Zachodzi tak¿e potrzeba formu³owania szczegó³owych procedur postê-
powania, tzn. wytyczenia dla ucznia � studenta, lub dla siebie samego, kierunku
dzia³añ sprawczych, aby osi¹gaæ za³o¿one cele edukacyjne, jak równie¿ warto�ci
spo³eczne i dydaktyczne.

W materiale nauczania i uczenia siê elementów informatyki oraz edukacji me-
dialnej na ogó³ zawarte s¹ ró¿ne zasady wielopojêciowe zwi¹zane z wykonywa-
niem ról i funkcji zawodowych nauczyciela informatyki lub innego edukatora upra-
wiaj¹cego tzw. miêdzyprzedmiotow¹ �cie¿kê edukacyjn¹, jak¹ jest edukacja me-
dialna, dotyczy to tak¿e ka¿dego innego dydaktyka lub osoby samoucz¹cej siê.
W pierwszym przypadku chodzi o odgrywanie we w³a�ciwy sposób dla uczniów �
studentów, dla siebie oraz dla spo³eczeñstwa, ról edukacyjnych, które maj¹ spe³-
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niaæ oczekiwania wzglêdem edukacji komputerowej i edukacji wspomaganej kom-
puterowo. W drugim przypadku chodzi o poprawne i skuteczne wykonywanie za-
dañ zawodowych nauczyciela lub instruktora pos³uguj¹cego siê technikami infor-
macyjnymi, aby uczeñ � student wiedzia³ i umia³ to, co mo¿na osi¹gn¹æ przy po-
mocy technik informacyjnych. Z drugiej strony chodzi o to, aby uczeñ � student
w trakcie intencjonalnego stosowania instrumentarium informatycznego wzboga-
ca³ swoj¹ osobowo�æ ró¿nymi cechami kierunkowymi i instrumentalnymi, po¿¹-
danymi i niezbêdnymi, nie tylko w trakcie pobytu w szkole, ale tak¿e po jej ukoñ-
czeniu i uczestnictwie w ¿yciu spo³ecznym, gospodarczym, ekonomicznym, kultu-
ralnym itd. (K. Wenta, 1997 B).

Zasady nauczania i uczenia siê zwi¹zane s¹ z pewnymi pozycjami spo³eczny-
mi, np. nauczyciela danego szczebla kszta³cenia i z zakresu okre�lonych dziedzin
nauki oraz ¿ycia kulturalnego i spo³eczno-gospodarczego. W zasadach nauczania
i uczenia siê, zw³aszcza w trakcie pos³ugiwania siê technikami informacyjnymi na
zajêciach edukacyjnych i samokszta³ceniowych niejako ukryte s¹ pewne oczeki-
wania wzglêdem tego, jak powinni�my siê zachowywaæ, zw³aszcza w kontaktach
profesjonalnych z innymi lud�mi. To z kolei zwi¹zane jest z wykonywaniem obec-
nie i w niedalekiej przysz³o�ci okre�lonej pracy zawodowej (S. Mika, 1980) lub
dzia³alno�ci hobbistycznej.

Oczekiwania co do zachowañ innych ludzi zale¿¹ od tego, kim s¹ ci ludzie,
³¹cz¹ jednak zale¿no�ci wielu pojêæ, które osoba opanowuj¹ca zasadê powinna
znaæ wcze�niej albo poznaæ w trakcie pracy nad opanowaniem zasady (K. Kru-
szewski, 1991: 107). Dlatego te¿ o zasadach dydaktycznego stosowania technik
informacyjnych mo¿na rozwa¿aæ w pierwszej kolejno�ci w obszarach transforma-
cji ogólnych zasad nauczania na poziomie szko³y podstawowej, gimnazjum oraz
szko³y �redniej i wy¿szej. W drugiej kolejno�ci rozwa¿ania te powinny koncentro-
waæ siê na tym, co stanowi odmienno�æ zasad edukacji medialnej (informacyjnej),
aby w ten sposób u³atwiæ pracê nauczycieli i uczniów � studentów. Mogliby oni
formu³owaæ dla siebie zarówno ogólne, jak i szczegó³owe zasady dotycz¹ce �sztu-
ki� intencjonalnego wykorzystywania technik informacyjnych w relacji do najsze-
rzej rozumianego procesu edukacyjnego.

Na ogó³ zasady nauczania s¹ okre�lane jako normy postêpowania dydaktycz-
nego, których przestrzeganie pozwala nauczycielowi zaznajamiaæ uczniów z pod-
stawami usystematyzowanej wiedzy, rozwija ich zainteresowania i zdolno�ci po-
znawcze, wpaja im naukowy pogl¹d na �wiat oraz wdra¿a do samokszta³cenia (Cz.
Kupisiewicz, 1976: 131). W takim te¿ rozumieniu zasady nauczania wskazuj¹, jak
powinno siê nauczaæ, aby osi¹gn¹æ ogólne cele kszta³cenia. Dlatego wed³ug dy-
daktyków ogólnych s¹ one tymi ogólnymi normami, które obowi¹zuj¹ w procesie
dydaktycznym, bez wzglêdu na typ szko³y oraz szczebel i przedmiot nauczania
(H. Pochanke, 1985: 53). W warunkach zachodz¹cych przemian w systemach edu-
kacyjnych, z powodu wp³ywu na praktykê dydaktyczn¹ nowych, wspó³czesnych pr¹-
dów pedagogiki humanistycznej, edukacji alternatywnej, pedagogiki dialogu i edu-
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kacji alternatywnej i innych, nasuwaj¹ siê ró¿ne w¹tpliwo�ci. Je¿eli je odnie�æ do
powy¿szej propozycji terminologicznej, te w¹tpliwo�ci mog¹ siê ujawniæ, m.in.
w postaci krytycznej analizy tekstu oraz prób formu³owania w³asnych propozycji.
Zmierza siê wówczas co najmniej do tego, aby wy³uszczyæ s¹dy, opinie dotycz¹ce
tego, czym nie s¹ zasady nauczania, np. w porównaniu do celów i zadañ oraz tre-
�ci, metod, form i �rodków kszta³cenia.

W polskich opracowaniach z zakresu dydaktyki najczê�ciej odwo³uje siê do
nastêpuj¹cych zasad: 1) pogl¹dowo�ci; 2) przystêpno�ci (stopniowania trudno�ci);
3) �wiadomego i aktywnego udzia³u uczniów w procesie nauczania � uczenia siê;
4) systematyczno�ci; 5) wi¹zania teorii z praktyk¹; 6) trwa³o�ci wyników naucza-
nia. Oczywi�cie lista zasad nie jest zamkniêta, np. niektórzy dydaktycy wymie-
niaj¹ tak¿e zasadê nauczania wychowuj¹cego (H. Pochanke, 1985). W innych opra-
cowaniach mówi siê równie¿ o: 1) operatywno�ci wiedzy i jej konfrontacji z prak-
tyk¹ spo³eczn¹; 2) korespondencji innowacji pedagogicznych z tradycj¹ nauczy-
cielsk¹ oraz do�wiadczeniami szko³y; 3) �wiadomym i aktywnym uczestnictwie
nauczycieli i uczniów we wdra¿aniu postêpu pedagogicznego; 4) twórczo�ci dy-
daktycznej i oddzia³ywaniu wychowawczym; 5) przystêpno�ci i dostêpno�ci wzbo-
gaconej wiedzy pedagogicznej (K. Wenta, 1988: 93�94).

Transformacja ogólnych zasad nauczania, za po�rednictwem zasad wykorzy-
stania technologii informacyjnej w edukacji medialnej, wydaje siê najbardziej ra-
cjonalna. Ale czy to rozwi¹zuje spór, który ma miejsce w okresie ofensywy amery-
kañskiej pedagogii postmodernizmu oraz oczekiwañ na jako�æ nowych teorii edu-
kacyjnych (J. Rutkowiak, 1995)? Wydaje siê, ¿e tak nie jest i tak byæ nie mo¿e,
gdy¿  nowe kie³kuje na rodzimym gruncie i to ziarnem z ubieg³orocznych lub po-
przednich plonów (por. K. Wenta: 1994). Sposoby przystosowania tradycyjnych
zasad nauczania do nowych funkcji dydaktycznych w edukacji medialnej omó-
wione zostan¹ w dalszej czê�ci tego artyku³u.

 Wobec ró¿nych sytuacji, zw³aszcza gdy w szkole podstawowej i w gimna-
zjum tzw. �cie¿kê edukacji medialnej bêd¹ uprawiali nauczyciele ró¿nych specjal-
no�ci, nie zawsze nauczyciele informatyki, zachodzi potrzeba, aby o funkcjach,
zasadach i metodach oraz formach i urz¹dzeniach i materia³ach informacyjnych
rozwa¿aæ w skali ponadwymiarowej. Dlatego zachodzi potrzeba adaptowania do
edukacji medialnej w pierwszej kolejno�ci zasad ogólnodydaktycznych, a nastêp-
nie potrzeba odniesienia siê do ich specyfiki wzglêdem za³o¿onych tre�ci progra-
mowych z tego przedmiotu w szkole podstawowej i gimnazjum.

3.1. Zasada pogl¹dowo�ci i przystêpno�ci

Zasada pogl¹dowo�ci polega na umo¿liwieniu uczniom poznawania rzeczy-
wisto�ci (rzeczy, zjawisk, procesów) w sposób bezpo�redni, czyli zmys³owy. Ozna-
cza to wymóg oparcia nauczania i uczenia siê na poznawaniu rzeczywisto�ci albo
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jej obrazowych lub modelowych przedstawieñ (zastêpników), czyli uczestnictwa
w procesie poznania sfery zmys³owej i umys³owej (pracy mózgu).

W ten sposób poznanie bezpo�rednie tworzy naturaln¹ podstawê do rozwoju
mowy oraz opartego na niej my�lenia. Dlatego tak wa¿ne jest kojarzenie przed-
miotów (np. materialnych tworów, elementów uk³adów komputerowych) ze s³o-
wami, tzn. terminami, okre�leniami, pojêciami. Jeszcze bardziej po¿¹dane jest ko-
jarzenie rzeczy i zjawisk (czêsto niedostêpnych do bezpo�redniej obserwacji), ze
s³owami, bêd¹cymi okre�leniami nazw, cech, struktur, funkcji itd. z podejmowa-
nymi dzia³aniami i ich rezultatami. To z kolei budzi zainteresowanie w³asn¹ prac¹,
zwiêksza aktywno�æ poznawcz¹ ucznia oraz uwydatnia podmiotowy charakter jego
zorganizowanych przedsiêwziêæ, które musz¹ byæ w edukacji komputerowej od
pocz¹tku do koñca podporz¹dkowane logice algorytmów.

Zasada pogl¹dowo�ci w edukacji medialnej wymaga stosowania przede wszyst-
kim pokazu, gdy jest mowa o budowie i dzia³aniu komputera, projektora multime-
dialnego i innych urz¹dzeñ oraz materia³ów medialnych. Natomiast metoda poka-
zu i demonstracji ma miejsce wówczas, gdy chodzi o kierowanie obserwacj¹
uczniów oraz ukierunkowanie ich spostrze¿eñ na ró¿ne czynno�ci np. w trakcie
obs³ugi komputera, transmisji programu telewizyjnego i zapisu kamer¹ cyfrow¹
na CD.

Warto zauwa¿yæ, ¿e dialog u¿ytkownika z komputerem jest faktem material-
nym, natomiast dialog z programem radiowym czy telewizyjnym, czasopismem
lub ksi¹¿k¹ ma inny wymiar i to najczê�ciej symboliczny. Dlatego te¿ trzeba, aby
uczeñ uzmys³owi³ sobie, ¿e w edukacji medialnej rola technik komputerowych
ujawnia siê najpe³niej w obs³ugiwaniu, sterowaniu, kontrolowaniu i ocenianiu ca-
³ych systemów produkcyjnych i obiektów funkcjonlano-u¿ytkowych.

W edukacji medialnej zasada pogl¹dowo�ci ma na ogó³ ograniczone zastoso-
wanie i odnosi siê przed wszystkim do urz¹dzeñ medialnych np. budowy i dzia³a-
nia komputera oraz spraw dotycz¹cych informacji w komputerze, a tak¿e innych
mediów i ich funkcji u¿ytkowych.

Stosowanie zasady pogl¹dowo�ci w edukacji medialnej to: 1) udostêpnienie
uczniom zmys³owego poznania tre�ci dydaktycznych w zakresie danych wiado-
mo�ci; 2) pokaz odpowiednich czynno�ci, czyli demonstracja, co uzmys³awia po-
prawne sposoby postêpowania technicznego w trakcie pos³ugiwania siê mediami.
Podkre�liæ jednak nale¿y, ¿e decyduje o sukcesie w edukacji medialnej nie tyle
pogl¹dowo�æ, co ró¿nego rodzaju dzia³ania praktyczne samych uczniów � studen-
tów. Chodzi tutaj przede wszystkim o wykorzystanie zasad pogl¹dowo�ci do orga-
nizowania i wzmocnienia instrumentalno-przedmiotowego kolejnych dzia³ów pro-
gramu edukacji medialnej, aby wyzwoliæ zainteresowania i aktywno�æ intelektu-
aln¹ uczniów � studentów w trakcie realizacji konkretnych zadañ i to najlepiej
w wymiarze problemowym.

Zasada przystêpno�ci edukacji medialnej, zwana równie¿ zasad¹ stopniowa-
nia trudno�ci, jest tym wa¿niejsza, im pó�niej w skali biograficznej mia³ dany
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uczeñ � student kontakt z ró¿nymi mediami, zw³aszcza z komputerem i oprogra-
mowaniem. Wymaga siê tutaj uwzglêdniania w procesie nauczania mo¿liwo�ci
psychofizycznych uczniów � studentów i to zarówno w doborze tre�ci, jak i sposo-
bów ich realizacji. Z zasad¹ t¹ wyra�nie wiêc koresponduje zasada indywidualizo-
wania edukacji medialnej, poniewa¿ nierzadko bywa, ¿e okre�lony uczeñ � stu-
dent nie ma trudno�ci z wykorzystaniem aparatu fotograficznego, obs³ug¹ kompu-
tera, ale mo¿e natrafiæ na utrudnienia w przypadku tworzenia algorytmów i pro-
gramów, które maj¹ obs³ugiwaæ konkretne dziedziny wiedzy, np. w zakresie jêzy-
ka ojczystego, historii, matematyki, geografii lub przyrody, kultury i sztuki.

Mo¿na s¹dziæ, ¿e pedagodzy wczesnoszkolni  ze specjalno�ci¹ informatyczn¹,
najchêtniej bêd¹ odnosiæ zasadê przystêpno�ci do ilustratywnej funkcji zadañ z wy-
branych dziedzin pracy-techniki, ewentualnie matematyki lub �rodowiska spo³ecz-
no-przyrodniczego. Dlatego te¿ w toku edukacji medialnej zachodzi potrzeba prze-
mieszczania siê po, wytyczonych przez siebie lub wraz z nauczycielem, �cie¿kach
edukacyjnego programu na zasadzie �krok po kroku� oraz �wy³apywania� tzw. luk
i braków w wiadomo�ciach i umiejêtno�ciach. Akceptacja takiego kierunku postê-
powania dydaktycznego prowadzi do za³o¿onej skuteczno�ci edukacyjnej, aby uczeñ
� student chcia³, wiedzia³, umia³ i mia³ progresywny i zarazem krytyczny stosunek
do wiadomo�ci i umiejêtno�ci medialnych oraz praktycznych zastosowañ (K. Wenta,
1999 C).

3.2. Zasada �wiadomego i aktywnego udzia³u uczniów
 w procesie kszta³cenia informatycznego

Obiegowe opinie g³osz¹, ¿e uczniowie � studenci na ogó³ zafascynowani s¹
technik¹ multimedialn¹ i dlatego nie trzeba kszta³towaæ w nich �wiadomej akcep-
tacji aktywnego uczestnictwa w nabywaniu kompetencji w obs³udze sprzêtu muli-
medialnego i wykorzystywaniu ró¿nych programów edukacyjnych i paradydak-
tycznych. Oczywi�cie jest to opinia nieprawdziwa, poniewa¿ uczniowie � studenci
s¹ ró¿ni, maj¹ ró¿ne do�wiadczenie w kontaktach z technik¹ medialn¹. Najczê-
�ciej znaj¹ tylko przys³owiowy wierzcho³ek �góry lodowej�, szybko zmieniaj¹ce-
go siê �wiata nowoczesnych mediów.

Zasada �wiadomo�ci � we wspó³czesnej psychologii �wiadomo�æ rozumiana
jest jako zespó³ procesów odbioru informacji i sterowania zachowaniem siê cz³o-
wieka, który pe³ni funkcje nadrzêdne wobec innych procesów regulacji. Z kolei
zasada aktywno�ci (spo³ecznej) polega na tym, i¿ mamy do czynienia z konstruk-
tywnym uczestnictwem w dzia³aniach w celu pomna¿ania  dobra wspólnego oraz
dobrowolnego przyjmowania na siebie ró¿nych zobowi¹zañ. Odnosi siê to do
wszystkich warstw tre�ci nauczania oraz strategii nauczania � uczenia siê, równie¿
w edukacji medialnej.

Warstwy tre�ci w zakresie edukacji medialnej, odmienne dla uczniów szko³y
podstawowej i gimnazjum (M. K¹kolewicz, 1999) dotycz¹ ró¿nych rodzajów czyn-
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no�ci praktyczno-poznawczych (o czym bêdzie mowa w nastêpnym rozdziale po-
�wiêconym metodom kszta³cenia) i obejmuj¹ tre�æ: 1) opisow¹; 2) wyja�niaj¹c¹;
3) oceniaj¹c¹; i 4) normatywn¹. Je¿eli wyszczególnionym warstwom tre�ci na-
uczania towarzysz¹ nastêpuj¹ce strategie nauczania � uczenia siê: 1) asocjacyjna;
2) problemowa; 3) eksponuj¹ca; i 4) operacyjna � to sam nauczyciel poszukuje
tych sfer, dotycz¹cych wykorzystania zasad �wiadomo�ci i aktywno�ci uczniów �
studentów (T. Lewowicki, 1988: 66�67). Podkre�liæ zatem nale¿y, ¿e te zasady
ujawniaj¹ siê w: 1) �wiadomym stosunku uczniów � studentów do celów uczenia
siê i stawianych im zadañ; 2) �wiadomym oraz aktywnym ich uczestnictwie w opa-
nowywaniu wiadomo�ci i umiejêtno�ci; oraz w 3) kontroli i ocenie uzyskanych
wyników kszta³cenia.

W edukacji medialnej ujawniaj¹ siê ró¿ne okoliczno�ci i sytuacje, kiedy samo
urz¹dzenie medialne oraz materia³ przekazu staje siê czynnikiem weryfikuj¹cym
wiadomo�ci i umiejêtno�ci uczniów, co z kolei stwarza warunki do wyzwalania
u uczniów � studentów mechanizmów aktywizuj¹cych ich zachowanie w trakcie
zajêæ z zakresu edukacji medialnej. Z drugiej strony �wiadomo�æ i aktywno�æ
uczniów � studentów w opanowaniu zarówno podstaw wiedzy o mediach oraz
z zakresu informatyki, jak i umiejêtno�ci dzia³ania (w postaci rozwi¹zywania przy
pomocy technik informacyjnych ró¿nych zadañ teoretycznych i praktycznych) mo¿e
przybieraæ ró¿n¹ postaæ. Niekiedy aktywno�æ uczniów � studentów ujawnia siê
jako próby szybkiego wykonania zadañ, aby wygospodarowaæ czas na wêdrówki
w poszukiwaniu atrakcyjnych materia³ów, np. w trakcie korzystania z Internetu.
Bywa i tak, ¿e uczniowie � studenci (ci, którzy maj¹ zajêcia z edukacji medialnej,
np. na kierunkach pedagogicznych) z du¿ymi oporami podejmuj¹ w toku prowa-
dzonych zajêæ próbê odpowiedzi na pytania: �Dlaczego�? �Co�? i �Jak�?

Aktywno�æ uczniów � studentów w obszarach zasad np. dzia³ania i obs³u-
gi komputera, sposobów rozwi¹zywania problemów algorytmicznych, praktycz-
nych zastosowañ komputera, zagadnieñ etycznych i spo³ecznych zwi¹zanych
z narastaniem ery informatycznej mo¿e byæ bardzo ró¿na. W du¿ej mierze za-
le¿y to od postawy nauczyciela, jego kwalifikacji, motywacji i takiego dzia³a-
nia, w którym stale uwzglêdnia siê podmiotowy charakter kontaktów z uczniem
� studentem.

3.3. Zasada systematyczno�ci i ³¹czenia teorii z praktyk¹

Zasada systematyczno�ci odnosi siê  do spraw doboru tre�ci kszta³cenia, upo-
rz¹dkowanych w programach edukacji medialnej oraz w u¿ywanym przez nauczy-
ciela i ucznia � studenta podrêczniku, ewentualnie innych materia³ach pomocni-
czych. Na ogó³ w zasadzie tej wyodrêbnia siê dwa zazêbiaj¹ce siê uwarunkowa-
nia: 1) rytmiczno�ci w realizacji przyjêtego programu i planu zajêæ; 2) systematy-
zacji wiedzy i umiejêtno�ci w zakresie wykorzystania mediów w edukacji, ¿yciu
codziennym oraz w kulturze.
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Pierwsze z nich dotyczy przede wszystkim równomiernego roz³o¿enia tre�ci
programowych w ci¹gu roku szkolnego, uwzglêdniaj¹c logiczn¹ kolejno�æ tre�ci.
Chodzi tutaj tak¿e o równomierno�æ tempa pracy, zgodnie z mo¿liwo�ciami uczniów
� studentów (zarówno zaawansowanych, jak i pocz¹tkuj¹cych w kontaktach z me-
diami edukacyjnymi, np. wykorzystywanie magnetofonu z mikrofonem w uczeniu
siê jêzyka obcego) oraz o ustawiczne likwidowanie luk, pojawiaj¹cych siê w tre-
�ciach uznanych za konieczne do opanowania przez uczniów � studentów. Wi¹¿e
siê to zw³aszcza z postulatem systematycznego utrwalania poznanego materia³u,
m.in. na drodze ci¹g³ej kontroli osi¹gniêæ, co jest mo¿liwe wówczas, gdy nowe
æwiczenia nawi¹zuj¹ do uprzednio zdobytej wiedzy i umiejêtno�ci, a podrêcznik
i materia³y towarzysz¹ce s¹ stosowane zgodnie z ich nazw¹ i funkcj¹.

Druga postaæ systematyczno�ci, dotycz¹ca systematyzacji, wyra¿a siê w po-
stulacie ujmowania tre�ci edukacji medialnej w powi¹zane ze sob¹ ca³o�ci. Tym
samym chodzi o tworzenie w �wiadomo�ci uczniów � studentów stopniowo roz-
szerzaj¹cego siê i pog³êbiaj¹cego siê systemu pojêæ, regu³, zasad i twierdzeñ z za-
kresu wiedzy medialnej i informatycznej oraz kszta³towanie umiejêtno�ci dzia³a-
nia w typowych, ale coraz bardziej skomplikowanych wariantach stosowania tech-
nik multimedialnych czêsto sterowanych przez komputer. Wydaje siê, ¿e realiza-
cja zatwierdzonych przez resort edukacji programów edukacji czytelniczej i me-
dialnej chroni nauczyciela przed uchybieniami wzglêdem zasady systematyzacji.
Sprawa siê komplikuje, je¿eli nauczyciel ze wzglêdu na braki sprzêtowe i w opro-
gramowaniu, lub wysokie ambicje innowacyjne, realizuje tzw. program autorski
(zatwierdzony przez zespó³ kuratoryjnych konsultantów). Mog¹ siê wówczas po-
jawiæ uchybienia natury merytorczno-dydaktycznej, w³a�nie na poziomie tzw. struk-
turyzacji wiedzy oraz jej korelacji z programami nauczania przedmiotów wspoma-
gaj¹cych edukacjê medialn¹ z informatyki i z innymi przedmiotami oraz z tzw.
�cie¿kami edukacyjnymi.

Zasada ³¹czenia teorii z praktyk¹, zwana czêsto zasad¹ wi¹zania poznania
z dzia³aniem, ma na celu zapewnienie szeroko rozumianej u¿yteczno�ci edukacji
medialnej. Chodzi tu o przygotowanie uczniów � studentów do pos³ugiwania siê
umiejêtno�ciami multimedialnymi w ró¿nych sytuacjach uczenia siê przedmiotów
oraz ich wykorzystywania w ró¿nych zadaniach praktycznych, nie tylko w obsza-
rach zadañ formu³owanych w szkole. Wydaje siê, ¿e zasada ta znajdzie najpe³niej-
sze odzwierciedlenie w poszukiwaniu �róde³ nowej wiedzy przedmiotowej, m.in.
w trakcie korzystaniu z Internetu. Dotyczy ona tak¿e pomocy w rozwi¹zywaniu
zadañ matematycznych, fizycznych, chemicznych i innych, gdzie zachodzi potrze-
ba skomplikowanych obliczeñ i prezentacji danych. Dla uczniów � studentów o na-
stawieniu humanistycznym praktyczne zastosowanie technik multimedialnych mo¿e
z kolei ujawniæ siê jako pos³ugiwanie siê nimi w ró¿nych sytuacjach, np. w przy-
gotowaniu tematycznej pogadanki lub prelekcji. Natomiast dla uczniów � studen-
tów o zainteresowaniach artystycznych, np. muzycznych, plastycznych mog¹ byæ
w pe³ni urzeczywistnione na bazie odpowiedniego sprzêtu multimedialnego
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i wykorzystania specjalistycznego oprogramowania audialnego i graficznego. To
samo mo¿na powiedzieæ o zaspakajaniu ró¿nych innych uczniowskich i studenc-
kich zainteresowañ, gdy w najbli¿szej przysz³o�ci upowszechni¹ siê nowe mo¿-
liwo�ci przy wykorzystaniu CD ROM i cyfrowych magnetowidów wspó³pracu-
j¹cych z kamer¹ telewizyjn¹ i urz¹dzeniami peryferyjnymi jednostek centralnych
komputera.

Interesuj¹ce mog¹ byæ w najbli¿szej przysz³o�ci zadania edukacyjne zwi¹zane
z tzw. projektowaniem technicznym i technologicznym, m.in. w rysunku technicz-
nym, obliczaniu ró¿nych parametrów dla projektów technicznych, w tworzeniu
kosztorysów i innych opracowañ o charakterze kalkulacyjnym, dotycz¹cych np.
¿ywienia i ¿ywno�ci, kroju i szycia itp. Nie mo¿na zapominaæ tak¿e o ró¿nych
eksperymentach dydaktycznych, chocia¿by o tzw. zak³adach symulacyjnych, w któ-
rych techniki komputerowe maj¹ do spe³nienia istotne zadania, umo¿liwiaj¹ce trans-
fer miêdzy nauk¹ a praktyk¹ spo³eczn¹.

  3.4. Zasada trwa³o�ci wyników nauczania oraz ustawicznego
 doskonalenia wiedzy i umiejêtno�ci

Nie ulega w¹tpliwo�ci, ¿e warto�æ uzyskanych przez uczniów wiadomo�ci
i umiejêtno�ci z zakresu edukacji medialnej i technik komputerowych zale¿y w du-
¿ym stopniu od ich trwa³o�ci, tzn. od stopnia zachowania ich przez poszczegól-
nych uczniów oraz mo¿liwo�ci odtwarzania w odpowiednich sytuacjach (H. Po-
chanke, 1985). W przypadku zró¿nicowanych technik multimedialnych, tê zasadê
nale¿y kojarzyæ z postulatem ustawicznego jej uzupe³niania i doskonalenia, ponie-
wa¿ znajdujemy siê dopiero na pocz¹tku ery technologii informatycznej. Sprawê
trwa³o�ci wiedzy uzyskanej np. w rezultacie poprawnej edukacji komputerowej
nale¿y wi¹zaæ z problematyk¹ dotycz¹c¹ elastycznych rygorów procesu kszta³ce-
nia oraz z krytyczn¹ postaw¹ wzglêdem wszechobejmuj¹cego technopolu (N. Post-
man, 1995). Chodzi tutaj m.in. o prawne, etyczne i spo³eczne aspekty informatyki,
ale tak¿e o to, ¿eby multimedia i komputer w ¿adnym przypadku nie zast¹pi³y
nauczyciela, nawet wówczas gdy odpowiednie oprogramowanie mog³oby wyrê-
czaæ nauczyciela i sugerowaæ, ¿e techniki multimedialne i komputerowe zast¹pi¹
tradycyjne techniki uczenia siê i nabywania praktycznych umiejêtno�ci w ró¿nych
dziedzinach nauki i pracy cz³owieka.

Wydaje siê, ¿e trwa³o�ci wiedzy i jej plastyczno�ci w zastosowaniach na bazie
dzisiejszych i przysz³ych rozwi¹zañ technicznych i technologicznych, mo¿na upa-
trywaæ w tym, ¿e  niejako koresponduje ona z dotychczas omawianymi zasadami
kszta³cenia oraz z innymi, o których tylko wspomniano, a tak¿e o tych, które s¹
domen¹ twórczo�ci dydaktycznej dobrego nauczyciela. W�ród tych �nowych� na-
le¿a³oby wspomnieæ o zasadzie indywidualizacji kszta³cenia (T. Lewowicki, 1977),
poniewa¿ zasadê trwa³o�ci wiadomo�ci i umiejêtno�ci najlepiej jest wdra¿aæ i we-
ryfikowaæ. Mo¿liwe jest to wówczas, gdy przyjmie siê przes³ankê, ¿e uczniowie �
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studenci s¹ ró¿ni, a ich osi¹gniêcia, m.in. w korzystaniu z technik multimedialnych
dla swojego rozwoju, ujawni¹ siê w ró¿nych sytuacjach ¿yciowych na drodze w³a-
snej edukacji oraz w obszarach ró¿nych sukcesów zawodowych i parazawodo-
wych.

Utrwalanie wiedzy i umiejêtno�ci multimedialnych przybiera ró¿ne formy, acz-
kolwiek warto przypomnieæ, ¿e na ogó³ wiadomo�ci, zw³aszcza werbalne s¹ ulot-
ne, ale wiedza operatywna i umiejêtno�ci praktyczne nie ulegaj¹ zapomnieniu, co
najwy¿ej nastêpuje po pewnym czasie os³abienie sprawno�ci manulanych, które
mo¿na szybko przywróciæ.

W edukacji medialnej nie tyle chodzi o powtarzanie wiadomo�ci z wybranych
zagadnieñ programowych, ale o ich wi¹zanie z operacjami na bazie zró¿nicowane-
go sprzêtu i materia³ów medialnych i tutaj najpe³niej sprawdza siê zasada tzw.
modu³owego kszta³cenia (S. Kwiatkowski, 1994). Z kolei w procesie utrwalania
umiejêtno�ci multimedialnych i stopniowym ich przechodzeniu w nawyki, decy-
duj¹c¹ rolê odgrywaj¹ odpowiednio roz³o¿one w czasie i stopniowane pod wzglê-
dem trudno�ci æwiczenia praktyczne w wykonywaniu okre�lonych zadañ. Z prak-
tyki dydaktycznej wynika, ¿e najlepsze do ugruntowania wiedzy i umiejêtno�ci s¹
zadania sformu³owane jako problemy do teoretycznego lub praktycznego rozwi¹-
zania.

4. Funkcje wykorzystania technologii informacyjnej

O funkcjach wykorzystania TI w kszta³ceniu i samokszta³ceniu (czêsto uto¿-
samianych z zadaniami edukacyjnymi, bez uwglêdnienia relacji zale¿no�ciowych,
m.in. dotycz¹cych nadrzêdno�ci, wspó³rzêdno�ci i podrzêdno�ci oraz �si³y� od-
dzia³ywañ) nale¿y przede wszystkim dyskutowaæ w relacji do mediów edukacyj-
nych. W literaturze niepolskojêzycznej mediami nazywa siê ³¹cznie �rodki maso-
wego powiadamiania i �rodki komunikowania siê, a samo ³aciñskie pochodzenie
terminu media (pomiêdzy) najczê�ciej definiuje siê jako �rodki, sposoby, kana³y
komunikowania siê (W. Osmañska-Furmanek, 1999: 10).

Media traktowane s¹ jako ró¿nego rodzaju przedmioty i urz¹dzenia przekazu-
j¹ce odbiorcom okre�lone informacje (komunikaty) poprzez s³owa, obrazy i d�wiêki,
tak¿e umo¿liwiaj¹ce im wykonywanie okre�lonych czynno�ci intelektualnych i ma-
nualnych, do których w sferze edukacyjnej zalicza siê m.in. radio, telewizjê, ma-
gnetowidy i komputery oraz tablice, podrêczniki, mapy modele itp., Zakres zna-
czeniowy tego terminu obejmuje na ogó³ cztery elementy.

1. Komunikat lub wiadomo�æ rozumiane jako zespó³ bod�ców sensorycznych,
przekazuj¹cych informacji, oddzia³ywuj¹ce na odbiorcê.

2. No�nik komunikatu, czyli pod³o¿e, na którym zosta³y zapisane okre�lo-
ne informacje, zwany tak¿e materia³em dydaktycznym lub �rodkiem miêkkim
(software).
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3. Urz¹dzenie umo¿liwiaj¹ce zapisywanie i przekazywanie komunikatu od
nadawcy do odbiorcy, nazywane �rodkiem przekazu (w w¹skim znaczeniu tego
terminu) lub �rodkiem twardym (hardware).

4. Instrukcja metodyczna (teachware) zawieraj¹ca informacje o tym, co stano-
wi tre�æ danego komunikatu oraz jak go wykorzystaæ (W. Strykowski, 1997).

Zanim przyst¹pi siê do opisu i interpretacji funkcji mediów i multimediów
w kszta³ceniu i samokszta³ceniu nale¿y podkre�liæ, ¿e wraz z rozwojem i upowszech-
nieniem informatyki, metod i narzêdzi stosowania mediów i multimediów (C. Ar-
gyris, 1991: 12) nastêpowa³ proces wzbogacenia tych terminów. Zwraca siê uwagê
m. in. na to, ¿e media i multimedia (�rodki przekazu sterowane przez systemy
informacyjne) s¹ nie tylko �rodkami komunikowania, przetwarzania i przechowy-
wania informacji, ale tak¿e sta³y siê doskona³ymi narzêdziami rozwoju poznaw-
czego cz³owieka, poniewa¿ transmituj¹ tre�æ, ale równie¿ strukturyzuj¹ wiedzê
ucz¹cych siê (B. Siemieniecki, 1995).

Zastanawiaj¹c siê nad funkcjami i zasadami wykorzystania TI, nale¿a³oby
zwróciæ tak¿e uwagê na strategiê jej stosowania w zale¿no�ci od indywidualnego
sposobu przetwarzania informacji oraz dora�nego i przysz³ego u¿ytkowania. Wy-
nika to st¹d, ¿e zastanawiaj¹c siê nad multimedialno�ci¹, nale¿y uwzglêdniæ wspó³-
istnienie kilku alternatyw w ich wykorzystywaniu.

W multimedialno�ci trzeba przede wszystkim braæ pod uwagê nastêpuj¹ce
obszary wspó³istnienia:

a) dwa ró¿ne jêzyki rejestrowania kultury, tzn. ikoniczny i symboliczny (z ich
ró¿nymi mo¿liwo�ciami technologicznymi i komunikacyjnymi);

b) reprezentacyjne, semantyczne i ekspresywne mo¿liwo�ci znaków (przed-
stawienie, znaczenie i wyra¿enie);

c) ró¿ne mo¿liwo�ci intelektualne i kompetencje komunikacyjne ludzi (np.
typy umys³owe o orientacji fragmentaryczno-logicznej, liczbowej, konstrukcyj-
nej, subiektywno-syntetyzuj¹cej);

d) ró¿ne funkcje mediów i multimediów, wyp³ywaj¹ce z mo¿liwo�ci technicz-
nych urz¹dzeñ i oprogramowania (W. Skrzydlewski, 1997).

O funkcjach TI w kszta³ceniu i samokszta³ceniu mo¿na mówiæ przede wszyst-
kim w aspekcie zadaniowym i dzia³aniowo-funkcjonalnym, czêsto u¿ytkowym.
W pierwszym wymiarze o takich funkcjach mówi siê wówczas, gdy wyra¿enie
o postaci zdania, zawieraj¹ce zmienne, które po podstawieniu sta³ych w miejsce
zmiennych, np. poznawcza funkcja mediów, przekszta³ca siê w zdanie (na ogó³
orzekaj¹ce, zbli¿aj¹ce nas do prawdy o danej rzeczywisto�ci). W drugim wymia-
rze najczê�ciej chodzi o rolê, zadanie czego�, np. funkcja u¿ytkowa sprzêtu multi-
medialnego, programów komputerowych itd. (M. Szymczak, 1983: 619).

W ujêciu ogólnodydaktycznym media dydaktyczne w kszta³ceniu i uczeniu
siê na ogó³ spe³niaj¹ trzy funkcje:

1. poznawcz¹, gdy¿ s³u¿¹ bezpo�redniemu poznawaniu przez ucznia � studen-
ta okre�lonych fragmentów rzeczywisto�ci;
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2. kszta³c¹c¹, poniewa¿ s¹ narzêdziami rozwijania zdolno�ci poznawczych,
uczuæ oraz woli ucz¹cych siê osób;

3. dydaktyczn¹, gdy¿ stanowi¹ �ród³o zdobywania przez uczniów � studentów
wiadomo�ci i umiejêtno�ci, umo¿liwiaj¹ weryfikacjê hipotez, u³atwiaj¹ utrwala-
nie przerobionego materia³u, s³u¿¹ sprawdzaniu stopnia opanowania wiedzy itp.
(Cz. Kupisiewicz, 1976).

W przypadku dominacji mediów i multimediów elektronicznych, mimo ¿e
w podobny sposób okre�lane s¹ ich podstawowe funkcje, zwraca siê uwagê tak¿e
na to, ¿e np. radio, magnetofon, telewizja i magnetowid oraz komputer i Internet
mog¹ skutecznie zastêpowaæ niektóre czynno�ci nauczyciela i ucz¹cych siê, przez
co staj¹ siê �rodkami � metodami kszta³cenia. Dlatego pisze siê o tych funkcjach
mediów, które u³atwiaj¹ i pog³êbiaj¹ poznawanie rzeczywisto�ci i wiedzê o rze-
czywisto�ci, umo¿liwiaj¹ kszta³towanie postaw i emocjonalnego stosunku do rze-
czywisto�ci, rozwijanie dzia³alno�ci przekszta³caj¹cej rzeczywisto�æ (W. Okoñ,
1996). Dzia³ania przetwarzaj¹ce rzeczywisto�æ, tak¿e ikoniczn¹ i symboliczn¹, to
szczególna funkcja mediów informatycznych, gdy¿ pozwalaj¹ one wszechstronnie
aktywizowaæ osoby ucz¹ce siê w toku wspierania informacyjnego, co mo¿e pro-
wadziæ do wzrostu efektywno�ci kszta³cenia. Wi¹¿e siê to z tym, ¿e osoba ucz¹ca
siê, aby przyswoiæ sobie umiejêtno�ci (zespó³ czynno�ci prostych i z³o¿onych),
musi wykonywaæ zarówno czynno�ci umys³owe, jak i manualne, poniewa¿ wspó³-
czesne media edukacyjne najczê�ciej s¹ interaktywne i wymuszaj¹ aktywno�æ w po-
staci pozyskiwania informacji oraz ich umys³owego przetwarzania (S. Juszczyk,
1998).

Nowoczesne media edukacyjne stale siê rozwijaj¹  tak, i¿ nie tylko staj¹ siê
dla osób ucz¹cych siê wa¿nym �ród³em informacji poznawczych, ale tak¿e samo-
dzielnie organizuj¹ proces nauczania uczenia siê, poniewa¿ zawieraj¹ w sobie in-
formacje steruj¹ce procesem poznawczym. Dlatego rozszerzaj¹ siê ich podstawo-
we funkcje edukacyjne.

Niektóre media np. programy telewizyjne, komputerowe, multimedialne staj¹
siê  dla uczniów nawet alternatywnym nauczycielem i spe³niaj¹ coraz czê�ciej
takie podstawowe funkcje jak:

� wspomagaj¹ce proces kszta³cenia kierowany przez nauczyciela,
� samodzielne, we wspó³pracy z uczniem � studentem steruj¹ procesem kszta³-

cenia i samokszta³cenia (W. Strykowski, 1996),
� nak³aniaj¹ nauczyciela do zapoznawania siê z niektórymi materia³ami multi-

medialnymi, do których nawi¹zuj¹ uczniowie w trakcie zajêæ dydaktycznych lub
pozalekcyjnych.

W tradycji akademickiej, od po³owy lat osiemdziesi¹tych w stosunku do me-
diów edukacyjnych nadal kultywuje siê cztery podstawowe funkcje.

1. Poznawczo-kszta³c¹ca, która charakteryzuje siê bogactwem ró¿norodnych
informacji przekazywanych w jêzyku obrazów, s³ów, d�wiêków i dzia³añ. Ujawnia
sw¹ potencjaln¹ moc dydaktyczn¹, poniewa¿ media wydatnie rozszerzaj¹ pole po-
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znawcze ucz¹cych siê, staj¹ siê dla nich �ród³em zró¿nicowanych informacji i na-
rzêdziem rozwoju intelektualnego. Ucz¹cy kszta³ci siê, gdy¿ dziêki nowoczesnym
mediom ma mo¿liwo�æ bezpo�redniej i po�redniej obserwacji, mo¿e selekcjono-
waæ i strukturyzowaæ pozyskane informacje, analizowaæ dane statystyczne za po-
moc¹ dynamicznych rysunków i animacji oraz w trakcie wykorzystywania technik
wirtualnych.

2. Emocjonalno-motywacyjna, wyró¿niaj¹ca siê tym, ¿e media edukacyjne
wp³ywaj¹ na zaanga¿owanie ca³ej osobowo�ci osoby ucz¹cej siê w proces poznaw-
czy, gdy¿ oddzia³uj¹ na proces psychiczny jako prze¿ycia intelektualne, wzrusze-
nia i prze¿ycia emocjonalno-ekspresyjne, upodobania i zainteresowania oraz prze-
¿ywanie warto�ci moralnych i estetycznych.

3. Dzia³aniowo-interakcyjna, która przejawia siê w tym, i¿ techniki kompute-
rowe maj¹ istotny wp³yw na motorykê zachowañ osób ucz¹cych siê oraz ich ko-
munikowanie siê, gdy¿ m.in. chodzi tutaj o wymianê informacji i prowadzenie
dialogu z komputerem (W. Strykowski, 1996), ale tak¿e o specyfikê operacji czyn-
no�ciowych, które zmieniaj¹ strukturê dzia³alno�ci poznawczej osób ucz¹cych siê
wspomaganych komputerowo (W. Osmañska-Furmanek, 1997).

4. Synergiczno-warto�ciuj¹ca, ujawnia siê wówczas, gdy u¿ytkownik nowo-
czesnych, elektronicznych mediów edukacyjnych zdaje sobie sprawê, ¿e za tre-
�ciami i sposobami programowania znajduj¹ siê zespo³y ludzi, z którymi tylko
po�rednio mo¿na siê kontaktowaæ, ale nawet tylko hipotetyczna wiê� z nimi, jako
twórcami przekazu i modulatorami, powinna opieraæ siê na tym, co jest cenne
i wiarygodne dla ucz¹cych siê i funkcjonuj¹cych w danej konwencji kulturowej.

O funkcjach multimediów i  Internetu w nauczaniu i uczeniu siê dyskutuje siê
nie tylko z punktu widzenia co robi¹, co mog¹ zrobiæ, ale tak¿e ze wzglêdu na ekono-
mikê czasu oraz mo¿liwo�æ pozyskiwania nowych i wiêkszych partii informacji edu-
kacyjnych, które da siê przetworzyæ, a osoba nauczana, ucz¹ca siê staje m¹drzejsza.

 5. Specyfika metod w zakresie edukacji medialnej

Rozwa¿ania nad metodyk¹ edukacji medialnej najczê�ciej odbywaj¹ siê na
dwóch, w pewnej mierze izolowanych, obszarach dociekañ. Pierwszy z nich doty-
czy miejsca i sposobów realizacji konkretnego materia³u, czyli celów i tre�ci kszta³-
cenia znajduj¹cych siê w programie edukacji medialnej. Dlatego te¿ uwagi meto-
dyczne, na ogó³ koncentruj¹ siê wokó³ zagadnieñ: 1. Kto i dlaczego komunikuje?
2. Jaki to jest komunikat (tekst, d�wiêk, obraz)? 3. Sk¹d wiemy co znaczy ten
komunikat? 4. Dla kogo jest on przeznaczony? 5. Jak jest ten komunikat produko-
wany (C. Bezalgette, 1989)? 6. Jak¹ ma ten komunikat (przekaz) warto�æ poznawcz¹
i moraln¹? 7. Jaki mo¿na z niego zrobiæ u¿ytek i dlaczego? Wskazuje siê tutaj na
rolê nauczyciela w tworzeniu w³a�ciwej motywacji do pracy uczniów � studentów
w zakresie rozwijania zainteresowañ technikami multimedialnymi.
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Drugie podej�cie w rozwa¿aniach nad metodyk¹ edukacji medialnej charakte-
ryzuje siê z kolei tym, ¿e mamy do czynienia z próbami adaptacji dydaktyki ogól-
nej ze sfery metod nauczania na grunt konkretnej �cie¿ki edukacyjnej, wraz z ko-
mentarzami wzglêdem dowolnie wybranych tre�ci na szczeblu podstawowym, gim-
nazjalnym i licealnym. Cenne wydaj¹ siê w takim podej�ciu intencjonalne próby
wpisania sugestii metodycznych w przyk³adowe rozk³ady materia³u dla podstawy
programowej z edukacji medialnej, w postaci modu³owej (Z. Nowakowski, 1996).
Wydaje siê, ¿e to drugie podej�cie metodyczne mo¿e byæ w niektórych przypad-
kach bardziej przekonywuj¹ce, zw³aszcza wówczas gdy zak³ada siê, i¿ nauczyciel
w twórczy sposób, adekwatnie do warunków i mo¿liwo�ci dydaktycznych wybiera
takie sposoby prowadzenia zajêæ na �cie¿ce edukacji medialnej, które uwa¿a za
najbardziej korzystne dla ucznia i skuteczne ze wzglêdu na zak³adane cele kszta³-
cenia.

Metoda nauczania bywa na ogó³ rozumiana jako systematycznie stosowany
sposób pracy nauczyciela z uczniami, umo¿liwiaj¹cy uczniom opanowanie wie-
dzy wraz z umiejêtno�ciami stosowania jej w praktyce, jak równie¿ rozwijanie
zdolno�ci i zainteresowañ umys³owych (W. Okoñ, 1970: 194). Je¿eli metody kszta³-
cenia obejmuj¹ zarówno metody nauczania, jak i metody uczenia siê, to zachodzi
potrzeba zaakcentowania tak¿e pewnych ró¿nic zachodz¹cych miêdzy nimi. Otó¿
metoda uczenia siê to równie¿ systematycznie stosowany sposób zdobywania wia-
domo�ci i umiejêtno�ci indywidualnie lub zespo³owo, ale w zasadzie bez bezpo-
�redniego udzia³u nauczyciela. Mówi siê tutaj o uczeniu siê mimowolnym i do-
wolnym oraz o uczeniu siê czê�ciami lub uczeniu siê ca³o�ciowym. W bardziej
systematycznym ujêciu wyró¿nia siê cztery grupy metod uczenia siê: 1) przez na-
�ladownictwo; 2) przez zastosowanie gotowych algorytmów; 3) przez próby i b³ê-
dy; 4) przez rozwi¹zywanie problemów (W. Okoñ, 1984).

Przemy�lenia nad metodami uczenia siê w zakresie edukacji medialnej wy-
daj¹ siê obiecuj¹ce, je¿eli siê je odniesie do niektórych w¹tków dotycz¹cych me-
tod nauczania techniki, poniewa¿ odno�nie do tego przedmiotu najwyra�niej uwi-
dacznia siê idea nadrzêdno�ci umiejêtno�ci teoretycznych i praktycznych nad wia-
domo�ciami. Dlatego wypada podkre�liæ, ¿e w Polsce od po³owy XX stulecia przyj¹³
siê podzia³ metod nauczania na trzy grupy.

Podzia³ metod kszta³cenia zosta³ oparty na trzech kryteriach poznania:  1) ¿ywe
spostrzeganie; 2) abstrakcyjne my�lenie; 3) praktyka. Z kolei na ich podstawie
wy³oniono nastêpuj¹ce metody nauczania: 1) oparte na obserwacji (ogl¹dowe),
tzn. pokaz, demonstracja; 2) oparte na s³owie (werbalne), tzn. opowiadanie, opis,
pogadanka, dyskusja, wyk³ad, praca z tekstem (ksi¹¿k¹ ); 3) oparte na praktycz-
nym dzia³aniu uczniów, tzn. metoda zajêæ praktycznych i metoda zajêæ laborato-
ryjnych. Charakterystyk¹ powy¿szych metod zajmuj¹ siê ró¿ni autorzy (Cz. Kupi-
siewicz, 1976) i wszystkie one mog¹ byæ w ró¿nym stopniu zastosowane w eduka-
cji medialnej, ale z jednym zastrze¿eniem, ¿e mówimy o nauczaniu, a nie uczeniu
siê tego przedmiotu.
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Niektórzy teoretycy dydaktyki wskazuj¹ równie¿ na  inne, wspó³czesne meto-
dy kszta³cenia w relacji do procesu kszta³cenia, takie jak: 1) gry dydaktyczne, gry
sytuacyjne, symulacyjne, inscenizacyjne oraz gry wielochodowe; 2) metody roz-
wijania my�lenia twórczego (T. Lewowicki, 1980); 3) metody oparte na procedu-
rach metod badawczych (T. Lewowicki, 1988);  4) metody komputerowego wspar-
cia dla ró¿nych sposobów przekazywani, utrwalania i kontroli wiedzy i umiejêtno-
�ci z ró¿nych przedmiotów nauczania oraz oceny wyników kszta³cenia.

O specyficznych uwarunkowaniach przy doborze i stosowaniu danej metody
nauczania w edukacji medialnej w szkole najpe³niej mo¿na siê dowiedzieæ, studiu-
j¹c programy nauczania oraz recenzuj¹c na u¿ytek w³asny program edukacji me-
dialnej, dostêpne podrêczniki i przewodniki (opracowania) oprogramowania.

  W programie nauczania edukacji czytelniczej i medialnej, na przyk³adzie jed-
nej z kilkunastu hase³ dla klasy III gimnazjum (1999), mo¿na zwróciæ uwagê na
znajduj¹ce siê tam sugestie metodyczne. 1. Formu³uje siê takie szczegó³owe cele
kszta³cenia i wychowania jak: Kszta³towanie umiejêtno�ci wykorzystania metod
i zasobów Internetu w wyszukiwaniu informacji bibliograficznych. 2. Proponuje
siê materia³ nauczania i zakres pojêciowy: Zasoby Internetu, elektroniczne (na
CD-ROM i sieciowe) bazy bibliograficzne, wykorzystanie nowoczesnych techno-
logii informacyjnych do wyszukiwania informacji. Internet, elektroniczna baza bi-
bliograficzna, abstrakt, przegl¹darka sieciowa. 3. Wskazuje siê na procedury osi¹-
gania celów w postaci przyk³adowego zadania: W sieci Internet, w katalogach
bibliotek, wyszukaj pozycje (informacje) medialne dotycz¹ce stolicy wojewódz-
twa, w którym mieszkasz. 4. Proponuje siê: Folie i prezentacje multimedialne, po-
kazuj¹ce algorytmy (metody) pos³ugiwania siê przegl¹dark¹ internetow¹; kompu-
ter multimedialny, dostêp do sieci Internet, przegl¹darka internetowa, np. Micro-
soft Internet Explorer lub Netscape Communicator. 5. Zak³ada siê nastêpuj¹cy opis
osi¹gniêæ ucznia � uczeñ potrafi: wyszukiwaæ w elektronicznych mediach i katalo-
gach (np. bibliotek uniwersyteckich) informacji medialnych na zadany temat, po-
s³uguj¹c siê komputerem i wybran¹ przegl¹dark¹ internetow¹ (M. K¹kole-
wicz,1999). Nale¿y podkre�liæ dok³adno�æ opracowanego materia³u, poniewa¿,
mimo ¿e podstawowe metody edukacji medialnej nie ulegaj¹ zbyt szybkim zmia-
nom, to jej narzêdzia, tzn. oprogramowanie i multimedialne komputery zmieniaj¹
siê bardzo szybko, gdy¿ mamy do czynienia ze zjawiskiem wzglêdnego poszerze-
nia siê mo¿liwo�ci umys³u, dziêki pomocy technik komputerowych w zakresie
rozwi¹zywania ró¿nych problemów teoretycznych i praktycznych oraz nabywania
i utrwalania umiejêtno�ci ci¹g³ego uczenia siê.

5.1. Uczenie siê przez dzia³anie

W anglosaskich opracowania dotycz¹cych kszta³cenia informatycznego wspo-
mina siê o dwóch teoriach edukacyjnych, które dominowa³y na kolejnych etapach
wdra¿ania i doskonalenia metod kszta³cenia w zakresie TI. Model behawiorystyczny
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nie by³ na ogó³ w polskich szko³ach bezpo�rednio stosowany, chocia¿ uznawany
w �rodowisku technologów  kszta³cenia.  Natomiast model pojêciowo-konstrukty-
wistyczny, który zak³ada, ¿e nauczanie mo¿e byæ skuteczne tylko wtedy, gdy ucz¹-
cy siê dysponuje osobistym do�wiadczeniem, a wyrobienie g³êbszego zrozumienia
wymaga rzeczywistej interakcji i zaanga¿owania (co zapewnia indywidualna pra-
ca z komputerem), w warunkach polskiej rzeczywisto�ci edukacyjnej nie znajduje
na razie pe³niejszego zrozumienia. Zale¿y to od wielu czynników zewnêtrznych
i wewnêtrznych, m.in. od kadry nauczaj¹cej, w�ród której dominuje okre�lona tra-
dycja edukacyjna, co powoduje, ¿e o metodach kszta³cenia z lat piêædziesi¹tych
i sze�ædziesi¹tych czê�ciej siê mówi i je praktykuje ni¿ metody, które pojawi³y siê
dziesiêæ czy trzydzie�ci lat pó�niej. W pewnym stopniu jest to nie tyle nastêpstwo
tzw. inercji dydaktycznej, co skutek alegoryczno�ci ich �etykiety�, gdy¿ na pierw-
szy �rzut oka� nie jawi¹ siê one jako terminy w pe³ni naukowy.

W. Okoñ na gruncie przyjêtej przez niego teorii materializmu funkcjonalnego
wy³oni³ koncepcjê wielostronnego nauczania � uczenia siê. Na podstawie tej kon-
cepcji autor dokona³ podzia³u metod nauczania, przyjmuj¹c za kryterium cztery
rodzaje aktywno�ci uczniów: 1) uczenie siê przez przyswajanie; 2) uczenie siê
przez odkrywanie; 3) uczenie siê przez prze¿ywanie; 4) uczenie siê przez dzia³anie
(W. Okoñ, 1969).

Wydaje siê, ¿e koncepcja wielostronnej aktywno�ci uczniów pokrywa siê
z g³ównymi za³o¿eniami programowymi kszta³cenia w zakresie edukacji medial-
nej, dlatego podjêto próbê rozpatrzenia jej w relacji do wybranych celów i tre�ci
nauczania � uczenia siê na edukacyjnej �cie¿ce medialnej. Poniewa¿ metoda ucze-
nia siê przez dzia³anie wydaje siê najbardziej obiecuj¹ca w praktyce edukacji me-
dialnej, st¹d przypisano jej prymarn¹ rolê.

Ze wzglêdu na interakcyjny i zarazem pojêciowo-projektowy charakter edu-
kacji medialnej na plan pierwszy wysuwaj¹ siê metody oparte na praktycznym
dzia³aniu uczniów � studentów, a metoda zajêæ praktycznych zajmuje tu poczesne
miejsce.

Skoro metoda zajêæ praktycznych polega na wykonywaniu pod kierunkiem
nauczyciela przez uczniów � studentów ró¿norodnych zadañ o charakterze prak-
tycznym, w celu opanowana wiadomo�ci i umiejêtno�ci pos³ugiwania siê techni-
kami multimedialnymi, zasadne jet rozwa¿enie wybranych przyk³adów konkret-
nych zastosowañ.

W edukacji medialnej metoda ta ma zastosowanie w realizacji tych tre�ci,
których g³ównym celem jest wyrabianie umiejêtno�ci merytorycznych. Mo¿e to
byæ np. Kszta³towanie umiejêtno�ci podstawowej obs³ugi magnetofonu z mikrofo-
nem. Pog³êbianie rozumienia procesów komunikowania werbalnego. Chodzi tu
wiêc o: komunikacjê werbaln¹ i jej medialn¹ rejestracjê (dla uczniów IV klasy
szko³y podstawowej); opanowanie elementów jêzyka audialnego w zakresie prze-
kazów werbalnych i ich znaczenia; wy³onienie etapów czynno�ci niezbêdnych przy
przygotowaniu scenki i nagrywaniu (produkcja audialna); opanowanie przez
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uczniów zasad obs³ugi magnetofonu z mikrofonem. Z kolei zakresem pojêciowym
bêd¹ tutaj: dialog, scenka dialogowa, komunikowanie werbalne (g³osem), nadaw-
ca, odbiorca, intonacja, znaczenie pauzy, magnetofon, mikrofon (M. K¹kolewicz,
1999). Dyskusyjna mo¿e byæ kwestia dotycz¹ca np. zakresu wiadomo�ci, które
powinny siê kryæ pod tymi pojêciami, tzn. czy uczeñ czwartej klasy szko³y podsta-
wowej ma tylko kojarzyæ s³owa z elektronicznymi przedmiotami, np. magnetofon,
mikrofon, czy te¿ ma opanowaæ propedeutyczn¹ wiedzê dotycz¹c¹ budowy i dzia-
³ania tego sprzêtu (chocia¿by na poziomie encyklopedycznym)?

5.2. Uczenie siê przez przyswajanie

Przepa�æ dziel¹ca programy komputerowe od �programu umys³u� jest ogrom-
na, chocia¿ badacze reprezentuj¹cy nurt dociekañ psychologicznych tzw. Cognitive
science, wyra¿aj¹ nadzieje na dalszy rozwój badañ umo¿liwiaj¹cych lepsze zrozu-
mienie tego, jaki rodzaj komputacji, tj. elementarnych operacji poznawczych, le¿y
u podstaw intelektu (Cz. S. Nosal, 1990: 17). Na obecnym etapie do�wiadczeñ
w zakresie edukacji medialnej, zw³aszcza odno�nie do umiejêtno�ci multimedial-
nych (autor lansuje tezê, ¿e najpierw uczeñ � student ma opanowaæ technikê ob-
s³ugi komputera, a potem, lub równolegle, edukowaæ siê medialnie) idea uczenia
siê przez przyswajanie na ogó³ jest przedmiotem nie w pe³ni uzasadnionej krytyki.
Odrzucanie sposobów uczenia siê przewidzianych przez programy  edukacji me-
dialnej przy wykorzystaniu uczenia siê przez przyswajanie sprowadza siê do prze-
konania, ¿e s¹ to metody podaj¹ce, które niejako ograniczaj¹ aktywno�æ intelektu-
aln¹ i techniczno-sprawno�ciow¹ uczestników zajêæ.

Faktem jest, ¿e metody podaj¹ce, s³u¿¹ce zaznajomieniu uczniów z nowym
materia³em mog¹ znale�æ w³a�ciwe zastosowanie w edukacji medialnej. S³u¿¹ one
asymilacji wiedzy na podstawie doboru tre�ci, pod warunkiem, ¿e s¹ one we w³a-
�ciwy sposób przekazane, �zdobywane� przy umiejêtnym zastosowaniu �rodków
dydaktycznych, takich jak: podrêcznik edukacji medialnej, zbiór zadañ edukacyj-
nych wraz z przyk³adami rozwi¹zañ obudowanych materia³ami prasowymi, filmami
wideo, nagraniami magnetofonowymi i kompaktowymi, programami komputerowymi
wraz z towarzysz¹cym opracowaniem ksi¹¿kowym lub zeszytami æwiczeñ.

Wydaje siê, ¿e przede wszystkim od charakteru tre�ci danego dzia³u edukacji
medialnej lub od form lekcyjnych, pozalekcyjnych i pozaszkolnych oraz od sposo-
bu przekazywania w du¿ej mierze zale¿y asymilacja wiedzy z tego przedmiotu.
Dlatego te¿ do realizacji takich tre�ci z edukacji medialnej jak: 1) wydawca, wy-
dawnictwo, informacja, wydawnicza, recenzja, reklama [kl. IV]; 2) jêzyk ¿ywy,
gwara, regionalizm, dokument medialny, reporta¿ fotograficzny, etyka (uczciwo�æ)
dziennikarska [kl. V]; 3) jêzyk mediów, jêzyk filmu, prasy, fotografii, elementy jê-
zyka poszczególnych mediów [kl. VI]; 4) obiektyw, migawka, czas ekspozycji (na-
�wietlania), przys³ona, ogniskowa, rodzaje materia³ów fotograficznych, kaset ma-
gnetofonowych i magnetowidowych [kl. I gimnazjum]; 5) symbole w³adzy, religij-
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ne atrybuty �wiêtych i ich znaczenie w komunikowaniu, kostium, mundur, symbole
pañstwowe, herby, dekoracja, rekwizyty [kl. II gimnazjum]; 6) historia filmu �wia-
towego i jego najwybitniejsi twórcy, re¿yserzy, scenarzy�ci, scenografowie, opera-
torzy, aktorzy [kl. III gimnazjum] (Cz. S. Nosal, 1990) � mog¹ byæ z powodzeniem
stosowane, chocia¿by czê�ciowo,  ró¿ne podaj¹ce metody kszta³cenia. W�ród nich
mo¿na wymieniæ: pogadankê, dyskusjê, opis, opowiadanie, wyk³ad, pracê z ksi¹¿k¹,
pokaz, pomiar. Oczywi�cie warunkiem podstawowym w trakcie ich stosowania
w edukacji medialnej powinno byæ to, aby w elastyczny sposób u¿ywaæ wiêcej ni¿
jednej spo�ród dostêpnych metod podaj¹cych.

Proponuje siê, aby podaj¹ce metody, np. sprawozdanie z przeczytanego arty-
ku³u, wyg³oszone przez wybranego uprzednio ucznia (wyró¿niaj¹cego siê zainte-
resowaniem problematyk¹ medialn¹) nie przekracza³y siedmiu minut. Chodzi wiêc
o to, aby edukacja medialna nie zosta³a przegadana, ani nie zamieni³a siê np. w se-
ans magnetowidowy.

5.3. Uczenie siê przez odkrywanie i prze¿ywanie

Metody edukacji medialnej przez tzw. odkrywanie na ogó³ mog¹ byæ trakto-
wane jako metody problemowe, a uczenie siê przez prze¿ywanie mo¿e byæ uwa¿a-
ne za metodê eksponuj¹c¹ (W. Okoñ, 1987: 279). £¹czenie obu tych sposobów
nabywania wiadomo�ci i umiejêtno�ci w trakcie realizacji programu z tej �cie¿ki
edukacyjnej ma jednak g³êbokie uzasadnienie. Wynika ono st¹d,  ¿e uczeñ � stu-
dent (np. pedagogiki), uczestnik zajêæ z zakresu edukacji medialnej, zdobywa now¹
wiedzê i staje siê  kompetentny w rozwi¹zywaniu okre�lonych dylematów teore-
tycznych i praktycznych, dostrzega nowe funkcje i zale¿no�ci. Zbli¿a siê wiêc do
tego, aby na coraz wy¿szym poziomie abstrakcji poprawnie formu³owaæ i rozwi¹-
zywaæ ró¿ne problemy oraz sprawdzaæ warto�æ uzyskanych rozwi¹zañ. Z drugiej
strony odkrywa nowe mo¿liwo�ci zastosowañ techniki multimedialnej, ale tak¿e
odkrywa w³asny potencja³ intelektualny oraz prze¿ywa rezultaty dialogu z kompu-
terem i z innymi interakcyjnymi mediami (dzia³aj¹cymi w systemie cyfrowym)
zarówno w sferze powodzeñ, jak i przej�ciowych niepowodzeñ.

Fakt, ¿e problem podejmowany na kanwie stosowania multimedialnego kom-
putera wspó³pracuj¹cego np. z kamer¹ tv, telewizorem, magnetowidem, cyfrowym
aparatem fotograficznym itd. zwi¹zany jest z wykorzystaniem okre�lonych pro-
gramów wewnêtrznych i zewnêtrznych, co implikuje poszukiwanie pomys³ów roz-
wi¹zañ i wymaga od osoby ucz¹cej siê wnikliwej postawy badawczej, wyzwala
aktywno�æ poznawcz¹. Warto zarazem zwróciæ uwagê, ¿e du¿a szybko�æ niektó-
rych operacji narzêdziowych komputera wyzwala u niektórych uczniów chêæ do
rozwi¹zywania danego problemu dydaktycznego na zasadzie stosowania metody
wielokrotnych prób i b³êdów. Co �wiadczy tylko o aktywno�ci manualnej, a to
z kolei mo¿e nie mieæ nic wspólnego z aktywno�ci¹ intelektualn¹.
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Uczenie siê problemowe na zajêciach medialnych, zw³aszcza gdy steruj¹c¹
rolê pe³ni komputer, ma szczególne walory, gdy¿ w jej czasie  uczestnik znajduje
siê pod wp³ywem aktywno�ci wewnêtrznej, wywo³anej przez dan¹ sytuacjê i ba-
dan¹ strukturê, dostrzega tak¿e okre�lony problem. W nastêpstwie �wiadomego
wysi³ku umys³owego formu³uje go i na ogó³ samodzielnie rozwi¹zuje za pomoc¹
takich operacji my�lowych jak: analiza, synteza, uogólnianie i wnioskowanie, a na-
stêpnie sprawdza poprawno�æ i s³uszno�æ rozwi¹zania (W. Zaczyñski, 1990).

Powy¿sz¹ tezê dotycz¹c¹ problemowego uczenia siê na zajêciach z edukacji
medialnej mo¿na odnie�æ do nastêpuj¹cego przyk³adu wzglêdem etapowego roz-
wi¹zania wybranego prostego problemu zawartego w dziale: �Szczegó³owe cele
kszta³cenia i wychowania� [Edukacja medialna, Gimnazjum, III etap kszta³cenia,
klasa I]: Ukazanie mo¿liwo�ci tworzenia opracowañ komputerowych ³¹cz¹cych
tekst z ilustracjami. Zapoznanie siê z dzia³aniem i obs³ug¹ kserografu. Przyk³ado-
we zadanie: Opracowaæ w grupie gazetkê jednodniówkê po�wiêcon¹ wa¿nemu
wydarzeniu w swojej miejscowo�ci. Napisaæ teksty, przygotowaæ ilustracje i ry-
sunki, zaprojektowaæ uk³ad typograficzny i powieliæ na kserokopiarce (M. K¹kole-
wicz, 1999). Otó¿ pierwszy etap w trakcie rozwi¹zywania powy¿szego zadania
polega na prze¿ywaniu trudno�ci oraz na wykryciu i okre�leniu trudno�ci, czyli
sformu³owaniu problemu. Wydaje siê, ¿e uczestnicy zajêæ dostrzeg¹ je w postaci
tego, ¿e: musz¹ przypomnieæ sobie lub zapoznaæ siê z zasadami pracy w zespole
redakcyjnym oraz podzieliæ siê zadaniami zwi¹zanymi z zebraniem materia³ów,
jak równie¿ z przygotowaniem tekstów, ilustracji i rysunków. Drugi etap charakte-
ryzuje siê z kolei tym, ¿e poszukuje siê i formu³uje pomys³y rozwi¹zañ (hipotez),
a mo¿e ich byæ wiele, m.in. mog¹ to byæ sprawy zwi¹zane z harmonogramem wy-
konywanych prac oraz z ich ocen¹, m.in. w relacji do zak³adanego rozmiaru gazety
i jej sk³adu. Nastêpny trzeci etap w rozwi¹zywaniu zadania metod¹ problemow¹,
polega na formu³owaniu wniosków oraz weryfikacji i ocenie pomys³ów. W tym
przypadku powinno okazaæ siê, ¿e najlepsze rozwi¹zanie to takie, które przyjmuje
wariantowe pomys³y dotycz¹ce uk³adu topograficznego gazetki i wybiera  projekt
najlepszy. Ostatni etap rozwi¹zañ ujawni siê w postaci usystematyzowania i utrwa-
lenia wiedzy, co w przypadku powy¿szego zadania ma miejsce, gdy uczniowie
wykonuj¹ za pomoc¹ kserokopiarki tzw. sygnalne egzemplarze gazetki i zwracaj¹
siê o jej ocenê do kompetentnych sêdziów, którymi mog¹ byæ: nauczyciel, przed-
stawiciel rady szko³y i uczniowie. Na podstawie pozyskanych opinii wnosz¹ po-
prawki i po przeprowadzeniu finalnej korekty tekstu drukuj¹ zaplanowan¹ ilo�æ
egzemplarzy gazetki, uruchamiaj¹c zarazem jej dystrybucjê lub okazjonalne roz-
dawnictwo.

5.4. Wi¹zanie ró¿nych metod nauczania i uczenia siê

W edukacji medialnej, gdzie ustawicznie zmieniaj¹ siê programy nauczania
i podrêczniki oraz same programy wewnêtrzne komputera i zewnêtrzne oprogra-
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mowanie dotycz¹ce ró¿nych dziedzin wiedzy i umiejêtno�ci praktycznych, we
wspó³pracy z innymi mediami, zachodzi pilna potrzeba adaptacji najlepszych roz-
wi¹zañ metodycznych. Dlatego te¿ postulat wi¹zania ró¿nych metod nauczania
i wychowania w zakresie edukacji medialnej jest uzasadniony. Problemem nato-
miast pozostaje to, jakie to mog¹ i powinny byæ kombinacje, aby uzyskiwaæ naj-
wiêkszy po¿ytek w zró¿nicowanych obszarach edukacji medialnej wraz z wyko-
rzystaniem komputera jako najsprawniejszego narzêdzia intelektualnego wspó³-
czesnego cz³owieka.

S¹dziæ mo¿na, ¿e idea wi¹zania ró¿nych metod kszta³cenia w trakcie danej
jednostki programowej, jak¹ najczê�ciej mo¿na osi¹gn¹æ na æwiczeniach, znajdu-
je uzasadnienie w przes³ankach teoretycznych, dotycz¹cych technologii pracy umy-
s³owej. Otó¿ dobór ró¿nych metod kszta³cenia, m.in.: uczenia siê przez dzia³anie,
przez przyswajanie, odkrywanie i prze¿ywanie oraz ich kolejno�æ, jak te¿ zakresy
czasowe na ich �eksploatacjê� maj¹ dowolny wymiar. Wszystko zale¿y od nauczy-
ciela, jego kompetencji merytorycznych i �narzêdziowo-komputerowych�, warun-
ków pracy w danej sali æwiczeñ, jako�ci sprzêtu multimedialnego oraz progra-
mów, a przede wszystkim od samych uczniów � studentów.

Podmiotowy charakter pracy z uczniem � studentem, gdy media, zw³aszcza
programy komputerowe, wystêpuj¹ w roli bezimiennego, bezdusznego asystenta
nauczyciela prowadz¹cego zajêcia medialne, nak³ania do tego, aby dobieraæ meto-
dy kszta³cenia w sposób elastyczny. Chodzi tu o to, aby nie dopu�ciæ do ujawnie-
nia siê awersji do pracy z technikami multimedialnym, które pozostaj¹ przecie¿
w symbiozie z technikami czytelniczymi.

Podmiotowy charakter pracy  z mediami i z komputerem to niebagatelna spra-
wa i zarazem nie³atwa w realizacji, zw³aszcza wówczas gdy uwzglêdni siê, ¿e
mamy do czynienia z tzw. fanami technik multimedialnych i komputerowych, eks-
pertami wzglêdem wybranych programów i technik pracy, ale równie¿ z uczniami
� studentami nienad¹¿aj¹cymi za tempem realizowanego programu z zakresu edu-
kacji medialnej. Ujawnia siê wiêc potrzeba kompilacji ró¿nych �chwytów� meto-
dycznych, cechuj¹cych siê przede wszystkim tym, ¿e nauczyciel ma z góry przy-
gotowane zadania indywidualne (najlepiej na kartkach, tzn. wydrukach lub na kse-
rokopiach). W niektórych przypadkach nale¿y przewidzieæ sytuacje awaryjne sprzê-
tu multimedialnego i dlatego na tak¹ okoliczno�æ mo¿na wykorzystaæ teksty z pu-
blikacji, nagrania magnetowidowe, audycje radiowe, p³yty kompaktowe, zw³asz-
cza dotycz¹ce nowo�ci w �wiecie mediów oraz sposobów nauczania technologii
informacyjnej w innych krajach. W najgorszym wariancie stosuje siê podrêcznik
i tablice, raczej nie powinna to byæ jednak tablica kredowa, gdy w sali æwiczeñ
znajduj¹ siê komputery.

Reasumuj¹c ten tok rozwa¿añ nad metodyk¹ edukacji medialnej, zw³aszcza
w szkole i w uczelni kszta³c¹cej nauczycieli, nasuwa siê potrzeba sformu³owania
kilku wniosków. Wszystkie one zosta³y zasygnalizowane w tytu³ach podrozdzia-
³ów i mo¿na je tu powtórzyæ: 1) w edukacji medialnej, która koresponduje z techno-
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logi¹ pracy umys³owej (edukacj¹ czytelnicz¹) daje siê zauwa¿yæ pewn¹ odmien-
no�æ w porównaniu do kszta³cenia innych przedmiotów i tzw. �cie¿ek edukacyj-
nych; 2) prymarn¹ rolê w edukacji medialnej oraz towarzysz¹cych im zró¿nicowa-
nych tre�ciach odgrywa dzia³anie, poniewa¿ w trakcie dialogu ucznia z mediami
zachodzi intelektualny transfer, kiedy sygna³y wzrokowe i s³uchowe  dyryguj¹ czyn-
no�ciami manualnymi; 3) zdobywanie wiedzy o mediach i ich dzia³aniu najczê-
�ciej odbywa siê przez ich przyswajanie, co m.in. ujawnia siê w postaci wzbogace-
nia jêzyka ucznia � studenta o bogate s³ownictwo informacyjne, zrozumienie struk-
tur, funkcji i procedur dzia³ania technik multimedialnych jako wytworu abstrak-
cyjnej my�li cz³owieka dla cz³owieka; 4) wa¿n¹ rolê w edukacji medialnej pe³ni¹
intelektualno-emocjonalne procesy zachodz¹ce w trakcie odkrywania tego, co nie-
znane i tego, co mo¿na zrobiæ, korzystaj¹c z narzêdziowych mo¿liwo�ci technik
informacyjnych oraz prze¿ywania sukcesów lub niepowodzeñ; 5) sukcesu dydak-
tycznego nauczyciela edukacji medialnej mo¿na oczekiwaæ przede wszystkim
wówczas, gdy dostosuje on sposoby prowadzenia zajêæ do mo¿liwo�ci i predyspo-
zycji  intelektualnych  oraz sprawno�ciowo-manualnych poszczególnych uczniów
� studentów, st¹d postulat daleko id¹cej indywidualizacji.

6. Formy zajêæ na �cie¿ce edukacji medialnej wspomagane
technologi¹ informacyjn¹

Zadania programowe jako podstawowa forma organizowania edukacji me-
dialnej

Na ogó³ mo¿na przyj¹æ, ¿e forma kszta³cenia to organizacja zewnêtrznych wa-
runków w celu efektywnych dzia³añ nauczyciela i ucznia � studenta dostosowa-
nych do realizacji za³o¿onych celów i zadañ (tre�ci) programowych. Chodzi tutaj
przede wszystkim o tak¹ organizacjê edukacji medialnej, która uwzglêdnia m.in.
podzia³ uczniów � studentów na du¿e lub ma³e grupy audytoryjne lub laboratoryj-
ne, co pozostaje jednak w gestii dyrekcji szko³y, w³adz dziekañskich. Z drugiej
strony w odniesieniu do tzw. rozwi¹zañ w skali mikro, nie mo¿na nie dostrzegaæ
szczególnej roli nauczyciela, który inicjuje i stosuje takie rozwi¹zania organiza-
cyjne, na które pozwalaj¹ mu zarz¹dzenia wewn¹trzszkolne oraz stan bazy dydak-
tycznej (infrastruktura i wyposa¿enie sprzêtowo-materia³owe).

W rozwa¿aniach nad zadaniami programowymi, niezale¿nie od tego jaki jest
to program (dopuszczony przez resort edukacji, czy program autorski), nale¿y
uwzglêdniæ fakt, ¿e edukacja medialna, jako tzw. �cie¿ka edukacyjna nie jest bez-
po�rednio usytuowana w siatce godzin zajêæ w szkole podstawowej, gimnazjum
i liceum, aczkolwiek jest to dziedzina ogólnokszta³c¹ca. Wynikaj¹ st¹d okre�lone
zobowi¹zania wzglêdem organizowania edukacji medialnej, poniewa¿ w za³o¿e-
niu bazuje siê tutaj na prze¿yciach i wiedzy uczniów � studentów, zdobytej niefor-
malnie poza szko³¹, tzn. w domu, w grupie rówie�niczej, z obserwacji i z uczest-
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nictwa w otaczaj¹cym ��wiecie medialnym� (M. K¹kolewicz, 1999). W odniesie-
niu do uczniów szkolnictwa ponadgimnazjalnego celem edukacji medialnej jest
przygotowanie ich do samokszta³cenia przez umiejêtno�æ pozyskiwania i segrego-
wania informacji pochodz¹cych z ró¿nych �róde³ (MEN, 2000), dlatego nie tylko
dobór metod, ale tak¿e form zajêæ jest istotny. Chodzi m.in. o to, aby dobór form
edukacji medialnej przyczyni³ siê do opanowania podstawowych wiadomo�ci, umie-
jêtno�ci i nawyków medialnych oraz przyzwyczajeñ, które wp³ywaj¹ na rozwój
zdolno�ci i uzdolnieñ ogólnych uczniów. Wi¹¿e siê to tak¿e z procesem dorabiania
siê przez nich w³asnych pogl¹dów i przekonañ, rozwoju wielostronnych zaintere-
sowañ, zami³owañ i upodobañ, pasji i techniki ca³o¿yciowego samokszta³cenia,
samowychowania i samorealizacji w ramach edukacji permanentnej, czyli kszta³-
cenia ustawicznego.

Warto równie¿ nadmieniæ, ¿e organizuj¹c edukacjê medialn¹, nale¿a³oby zmie-
rzaæ ku temu, aby tworzyæ optymalne warunki do rozumienia przez uczniów roli
mediów we wspó³czesnej cywilizacji informacyjnej, opanowania umiejêtno�ci
przekazu i odbioru tre�ci komunikatów medialnych prasy, radia i telewizji. Nie-
mniej wa¿ne jest tworzenie warunków, aby uczniowie kszta³towali w sobie posta-
wê dystansu wobec przekazów medialnych i byli wzglêdnie krytyczni wobec zró¿-
nicowanych tre�ci zawartych w informacjach medialnych (MEN, 2000).

O zadaniu programowym, znajduj¹cym siê w szczegó³owych programach edu-
kacji medialnej dla uczniów danego typu szko³y i klasy mo¿na mówiæ wówczas,
gdy zawarto w nim: 1) szczegó³owe cele kszta³cenia i wychowania; 2) zakres pojê-
ciowy; 3) procedury osi¹gania celów w postaci przyk³adowych zadañ oraz obudo-
wy medialnej; 4) opis osi¹gniêæ ucznia, czyli co uczeñ potrafi (po wykonaniu za-
dania).

Zespo³owe i grupowe oraz indywidualne formy zajêæ w systemie lekcyjnym
i w pracy pozalekcyjnej

Rozwi¹zuj¹c zadania w ramach edukacji medialnej, podobnie jak na innych
�cie¿kach edukacyjnych, np. edukacji zdrowotnej, ekologicznej itd. w trakcie roz-
wi¹zywania konkretnych zadañ przestrzegamy pewnych regu³, które po d³u¿szym
okresie praktyki na ogó³ wykonuje siê pó³automatycznie. Poza regu³ami typu tech-
nologicznego, np. w trakcie wykonywania zdjêcia fotograficznego, wspó³re-
dagowania multimedialnej gazetki itd. mo¿liwa jest inwencja twórcza. Ogólno-
kszta³c¹cy wymiar edukacji medialnej ujawnia siê zw³aszcza w toku rozwi¹zywa-
nia programowych zadañ, dziêki transferowi nowo nabytych umiejêtno�ci do roz-
wi¹zywania zadañ innego typu. W tym te¿ obszarze dociekañ mo¿na dostrzegaæ
potrzebê opanowania przez nauczyciela edukacji medialnej umiejêtno�ci takiej or-
ganizacji zajêæ z tej ��cie¿ki�, aby dobieraæ w³a�ciwe typy zadañ nie tylko ze wzglê-
du na tre�ci programu nauczania, ale tak¿e walory grupy æwiczeniowej, np. dwu-
osobowych i wieloosobowych zespo³ów æwiczeniowych, ale tak¿e dla pojedyn-
czego ucznia.
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Wiêkszo�æ zadañ programowych z edukacji medialnej, adresowanych do ze-
spo³ów uczniowskich, rzadziej do konkretnych uczniów, ma okre�lony stopieñ trud-
no�ci. Jest to zjawisko normalne i zarazem po¿¹dane, gdy¿ zadanie niezawieraj¹ce
w sobie utrudnieñ nie mo¿e byæ traktowane jako zadanie, poniewa¿ nie wymaga
wysi³ku intelektualnego. Uczniowie pracuj¹cy w ramach edukacji medialnej na
ogó³ wykonuj¹ zró¿nicowane czynno�ci na podstawie obowi¹zuj¹cego regulami-
nu pracowni multimedialnej i instrukcji zadaniowej. Dlatego te¿ pracuje siê nad
rozwi¹zaniem zbioru zadañ na podstawie bardziej lub mniej uszczegó³owionej in-
strukcji zadaniowej lub podrêcznika. Fakt, ¿e dwuosobowe zespo³y uczniowskie
pracuj¹ce przy komputerze, jeszcze lepiej je¿eli s¹ to stanowiska dla poszczegól-
nych uczniów, wykazuj¹ siê zró¿nicowanym tempem wykonywania zadañ, nak³a-
nia nauczyciela do w³a�ciwego organizowania czasu pracy, aby gwarantowaæ opty-
malny rozwój uczestników edukacji medialnej.

Nie trzeba przypominaæ, ¿e dobór przez nauczyciela edukacji medialnej w³a-
�ciwych zadañ æwiczeniowych lub kontrolno-oceniaj¹cych wi¹¿e siê z takimi oko-
liczno�ciami jak: 1) zadanie jest relatywne wzglêdem realizowanego programo-
wego tematu zajêæ; 2) nauczyciel sam rozwi¹za³ te rzekomo trudniejsze zadania
przed zajêciami dydaktycznymi oraz zidentyfikowa³ te obszary zadaniowe, które
mog¹ przysparzaæ uczniom pewnych k³opotów; 3) sprzêt multimedialny i zainsta-
lowane programy komputerowe (przed rozpoczêciem zajêæ) s¹ dostosowane wzglê-
dem wymogów okre�lonych w zadaniu lub zbioru zadañ o charakterze informacyj-
nym; 4) przewiduj¹c, ¿e uczniowie na jednej jednostce dydaktycznej mog¹ nie
rozwi¹zaæ bardziej czasoch³onnego zadania, pracuj¹ oni na swoich materia³ach
np. na dyskietkach, a je¿eli pracowali na dysku twardym, kopiuj¹ dotychczasowe
wyniki pracy.

Rozwi¹zywanie zadañ o charakterze informacyjnym, gdzie komputer steruje
prac¹ innych mediów, na ogó³ wi¹¿e siê z rozwi¹zywaniem problemów teoretycz-
nych lub praktycznych. Problemem jest z kolei w zadaniu informacyjnym struktu-
ra o niepe³nych danych, czyli uk³ad faktów i pojêæ, w którym powsta³a wiêcej ni¿
jedna luka. Rozwi¹zywanie takich zadañ, wymaga pokonania jaki� trudno�ci o cha-
rakterze praktycznym lub teoretycznym, przy aktywnym udziale ucznia jako tzw.
podmiotu badawczego. I tutaj w³a�nie ujawnia siê postawa twórcza nauczyciela
i ucznia, gdy¿ dobrane zadanie jest tak skonstruowane, ¿e stawia ucznia przed trud-
no�ciami i nak³ania go do takich �badañ�, aby znale�æ rozwi¹zanie. Dlatego te¿
instrukcje do æwiczeñ medialnych w zakresie danego zadania np. Przygotujcie in-
scenizacjê fragmentu opowiadania, czerpi¹c wzory z obejrzanych widowisk po-
etyckich i teatralnych; przy odpowiedniej obudowie medialnej (M. K¹kolewicz,
1999) nie mog¹ zak³adaæ jednoznacznego wyniku wzglêdem podjêtej i zrealizo-
wanej pracy, poniewa¿ istnieje wiele sposobów finalnych rozwi¹zañ.

Z drugiej strony mo¿na tak¿e przypomnieæ, ¿e w edukacji medialnej nale¿a³o-
by uwzglêdniæ niektóre rady, m.in. takie jak: 1) tak organizuj materia³ nauczania
i �ród³a informacji oraz wyposa¿enie materialne, ¿eby uczeñ bez przeszkód móg³
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przechodziæ od etapu do etapu, nie napotykaj¹c innych trudno�ci ni¿ te, których
pokonanie bêdzie mia³o dla niego walor kszta³c¹cy; 2) nie dopuszczaj do d³ugiego
odrywania siê od pracy nad problemem i nie pozwól, ¿eby uczeñ zbyt daleko i d³u-
go pod¹¿a³ w niew³a�ciwym kierunku; 3) pamiêtaj, ¿e �diabe³ siedzi w szczegó-
³ach�, dlatego przed zajêciami sprawd� sprzêt multimedialny i zainstalowane pro-
gramy oraz uwzglêdnij to, ¿e niektórzy uczniowie wykonaj¹ zadania szybciej od
innych i nale¿y ich aktywno�æ zagospodarowaæ w roli ekspertów-doradców lub
pozwoliæ im wybraæ zadania z gwiazdk¹ (je¿eli s¹ takie w podrêczniku), tzn. o wy-
¿szym stopniu utrudnieñ.

Dla pocz¹tkuj¹cych nauczycieli edukacji medialnej najbezpieczniej jest ko-
rzystaæ ze zbioru zadañ znajduj¹cych siê w podrêczniku, zw³aszcza z takiego pod-
rêcznika, który koresponduje z zalecanym przez resort edukacji programem edu-
kacji medialnej. W przypadku doboru zadañ z ró¿nych podrêczników, lub gdy na-
uczyciel sam tworzy teksty zadañ, musz¹ one pe³niæ funkcje wprowadzenia, utrwa-
lenia lub kontroli, czy oceny w stosunku do wybranych zagadnieñ programowych.
Typowe zadania do ró¿nych zagadnieñ edukacji medialnej, np. We fragmentach
filmów historycznych wska¿ przedstawienia faktów historycznych i w¹tków fabu-
larnych (fikcyjnych). Jaka by³a prawda(?), a jak to pokaza³ film (M. K¹kolewicz,
1999)?  mog¹ mieæ charakter opisowo-wyja�niaj¹cy, testowo-kontroluj¹co-spraw-
dzaj¹cy lub operacyjno-wykonawczy przy komputerze, magnetowidzie i wideoka-
secie.

Odmienny charakter maj¹ zadania dotycz¹ce opanowania przez uczniów me-
tod rozwi¹zywania problemów utylitarnych, np. Korzystaj¹c z dostêpnych technik
(monta¿ wycinków, skalowanie kserokopii lub ilustracji, monta¿ technikami foto-
graficznymi, monta¿ komputerowy) opracuj reklamê (produktu, idei, sprawy, oso-
by) wykorzystaj fotomonta¿ (M. K¹kolewicz, 1999). Proponowane s¹ tutaj zadania
wywodz¹ce siê z ¿ycia codziennego, z pracy w prasie, z dziedziny grafiki, prze-
twarzania komunikatów oraz z dziedziny gier plastycznych. Podobne pod wzglê-
dem struktury i funkcji s¹ zadania ujawniaj¹ce praktyczne mo¿liwo�ci zastosowañ
komputera i technik multimedialnych w postaci: redagowania tekstów i grafiki,
komponowania muzyki, tworzenia animacji, gromadzenia i prezentacji danych,
projektowania itd.

Z kolei zagadnienia etyczne i spo³eczne odno�nie do �wiadomo�ci i odpowie-
dzialno�ci oraz zobowi¹zañ formalno-prawnych, odno�nie do ochrony dóbr i praw
autorskich mog¹ byæ realizowane w formie zadañ sprawozdawczo-opisowych i sy-
tuacyjno-interpretacyjnych.

Typy zadañ z edukacji medialnej zale¿¹ od zastosowanych kryteriów. Na ogó³
mówi siê o zadaniach: 1) ³atwych � trudnych; 2) uprzednio przygotowanych i spraw-
dzonych przez nauczyciela � nieprzygotowanych; 3) z zakresu rozumienia pojêæ
i �rodków informacyjnych i informatycznych; algorytmiki; prac z edytorem tek-
stów, grafik¹, arkuszami kalkulacyjnymi, baz¹ danych, Internetem, programowa-
niem itd.
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Zespo³owe, grupowe i indywidualne formy zajêæ komputerowych

Edukacja medialna, wraz z edukacj¹ informatyczn¹ i technologi¹ pracy umy-
s³owej, byæ mo¿e w przysz³o�ci stanie siê integraln¹ czê�ci¹ szerzej rozumianej
formu³y programowej �technologia informacyjna�. Obecnie te formy edukacji re-
alizowane s¹ w systemie æwiczeniowo-lekcyjnym, pozalekcyjnym oraz w trakcie
intencjonalnych wycieczek. Pomieszczenia szkolne do edukacji medialnej nazy-
wane bywaj¹ pracowniami multimedialnymi lub komputerowymi, z kolei tzw. za-
plecze sprzêtowo-materia³owo-metodyczne dla nauczyciela wykorzystywane nie-
rzadko do zajêæ ko³a informatycznego, nazywa siê do�æ czêsto gabinetem kompu-
terowym. Prawdopodobnie w niedalekiej perspektywie dobrym miejscem do pro-
wadzenia edukacji medialnej bêd¹ organizowane ju¿ dzi� tzw. centra edukacji mul-
timedialnej oraz nowoczesne czytelnie.

W tradycji szkolnej klasa szkolna traktowana jest jako zespó³ uczniowski od-
bywaj¹cy zajêcia w systemie klasowo-lekcyjnym. Poniewa¿ jest to stosunkowo
du¿y zespó³ uczniowski, znajduj¹cy siê w za³o¿eniu na tym samym poziomie za-
awansowania pod wzglêdem opanowanej wiedzy i umiejêtno�ci przedmiotowych,
stosuje siê podzia³ na tzw. grupy æwiczeniowe. W praktyce szkolnej jest to podzia³
klasy, czyli zespo³u uczniów z danej klasy na dwie grupy do zajêæ æwiczeniowych,
co najczê�ciej ma charakter formalno-statystyczny. Przy takim podziale klasy na
dwie równe grupy æwiczeniowe, gdy nie uwzglêdnia siê stanu zaawansowania
uczniów ze wzglêdu na ich wiadomo�ci i umiejêtno�ci multimedialne, mamy do
czynienia z tzw. równaniem w dó³. Jeszcze gorzej rzecz siê przedstawia wówczas,
gdy dyrekcja szko³y uznaje zasadê podzia³u klasy na dziewczêta i ch³opców, aby
mo¿na by³o równolegle prowadziæ zajêcia z informatyki i wychowania fizyczne-
go. Edukacja medialna, dopóki nie nast¹pi merytoryczna integracja edukacji me-
dialnej, informatycznej i czytelniczej, pozostanie klamr¹, ³¹cz¹c¹ technologiê in-
formacyjn¹ z prasoznawstwem, teatrologi¹ i innymi dziedzinami wiedzy o wspó³-
czesnej sztuce.

Praca zespo³owa z ca³¹ klas¹ � chocia¿by z zakresu wiedzy o mediach, opano-
wania podstawowych pojêæ informacyjnych, rozumienia problematyki przekazu
i komunikacji oraz aplikacje na rzecz stosowania niektórych technik edytorskich,
graficznych, fotograficznych, filmowych itd. jest mo¿liwa. Tym niemniej jest to
tylko postulat teoretyczny, je¿eli idzie o realizacjê zadañ programowych dotycz¹-
cych tzw. tre�ci opisowo-wyja�niaj¹cych, poniewa¿ faktycznie takie mo¿liwo�ci
odnosz¹ siê do niektórych elementów programu edukacji medialnej.

Przedmiotem szczególnej troski ze strony nauczyciela edukacji medialnej po-
winna byæ kwestia wyzwalania aktywno�ci edukacyjnej samych uczniów. Dlatego
te¿ nadal dyskusyjna jest sprawa organizacji pracy dla dwuosobowych i wielooso-
bowych grup uczniowskich przy komputerze i multimediach w porównaniu do
indywidualnych zajêæ. W obu przypadkach uczniowie wykonuj¹ zadania z zakresu
edukacji medialnej, podobne lub zró¿nicowane pod wzglêdem tre�ci i stopnia z³o-
¿ono�ci. Z drugiej strony nie mo¿na nie dostrzegaæ tego, ¿e w toku wykonywania
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tzw. zadañ wprowadzaj¹cych uczeñ lepszy w technikach informacyjnych i kompu-
terowych ma wiêksz¹ mo¿liwo�æ zademonstrowania stylu pracy i toku postêpowa-
nia w trakcie rozwi¹zywania danego zadania ni¿ nauczyciel. Natomiast w czasie
kontroli wiedzy i umiejêtno�ci, a zw³aszcza podczas wystawiania ocen dla poje-
dynczych uczniów, praca w grupach dwuosobowych i wieloosobowych jest bar-
dzo utrudniona. Dlatego te¿ mo¿na przyj¹æ, ¿e w toku kontroli i oceniania postê-
pów uczniów w edukacji medialnej najlepsza jest forma zajêæ zespo³owych, pod
warunkiem, ¿e uczestnicy zespo³u okre�l¹ miedzy sob¹ hierarchiê wa¿no�ci i in-
dywidualny procentowy udzia³ w zbiorowym sukcesie.

7. Poszukiwanie optymalnych metod nauczania i uczenia siê na
podstawie zasobów sieci Internet

Internet jako globalna sieæ komputerowa sta³ siê wa¿nym zjawiskiem spo³ecz-
nym, kulturowym i technicznym, które budzi edukacyjne nadzieje i obawy. Potrze-
ba prowadzenia badañ naukowych nad Internetem, rozumianym nie tylko jako
doskona³e narzêdzie porozumiewania siê miêdzy lud�mi, ale tak¿e jako �rodowi-
sko kulturowe i edukacyjne nie mo¿e budziæ zastrze¿eñ. W naukach pedagogicz-
nych, zw³aszcza w dziedzinie technologii kszta³cenia, pojawiaj¹ siê czêsto meto-
dologiczne kwestie dotycz¹ce tego, jak prowadziæ te badania.

Pedagogika jako zró¿nicowane dzia³anie poznawcze i praktyczne przyjmuje �
w stosunku do wychowuj¹cego spo³eczeñstwa, do ucznia i studenta, szko³y i ro-
dziny oraz innych obiektywnych i subiektywnych czynników oddzia³ywuj¹cych
i kszta³tuj¹cych osobê ludzk¹ � humanistyczn¹ i jednocze�nie racjonaln¹ postawê.
Czy w internetowej pow³oce s¹ prawdziwe my�li cz³owieka, który tworzy³ i prze-
sy³a³ okre�lony komunikat? Czy wytwory jego my�li i osób z nim wspó³dzia³aj¹-
cych maj¹ wymiar rzeczywisty, czy tylko wirtualny? Czy jako pedagodzy, uczest-
nicz¹c wraz z dzieckiem czy uczniem w odkrywaniu nowej elektronicznej rzeczy-
wisto�ci, mamy �wiadomo�æ tego, ¿e prowadzimy ich drog¹ prawdy, dobra i piêk-
na, sprawiedliwo�ci i wolno�ci? Lista takich pytañ mo¿e byæ d³uga, ale Internet,
ma stale zwiêkszaj¹ce siê grupy �wyznawców�, wchodzi do domów, szkó³ i uczel-
ni, niebawem bêdzie dostêpny w ka¿dej chwili za pomoc¹ kieszonkowego kompu-
tera. Dlatego ze szczególn¹ trosk¹ nale¿y odnosiæ siê do trudno�ci zwi¹zanych
z poznawaniem i zmienianiem �wiata, w którym Internet i staje siê istotnym czyn-
nikiem modeluj¹cym wspó³czesn¹ szko³ê i wychowanie.

Nauka, tak¿e pedagogika, wci¹¿ proponuje wiele nowych sposobów rozumie-
nia, radzenia sobie z zagra¿aj¹cymi edukacji problemami, gdy¿ tak naprawdê mo¿na
je rozwi¹zaæ na ró¿ne sposoby, pod warunkiem ci¹g³ego rozwoju zintegrowanej
wiedzy naukowej. W konkretnym przypadku chodzi o wiedzê na temat Internetu,
zw³aszcza jak przygotowaæ m³ode pokolenie do w³a�ciwego jego wykorzystania
w kszta³ceniu i uczeniu siê, organizacji czasu wolnego, w przysz³ej pracy zawodo-
wej oraz przygotowaniu do samokszta³cenia przez ca³e ¿ycie.



43

W celach i kierunkach rozwoju spo³eczeñstwa informacyjnego w Polsce zary-
sowano istotne obszary dzia³añ dotycz¹ce: powszechnego dostêpu do informacji,
edukacji informatycznej, zmian w strukturze zatrudnienia, prawa i przestêpstw te-
leinformatycznych, dokumentów i gospodarki elektronicznej, zamówieñ publicz-
nych, administracji, rozwoju rynku teleinformatycznego oraz nauki i kultury.
Z punktu widzenia dociekañ nad metodyk¹ kszta³cenia nauczycieli w zakresie wy-
korzystania zasobów sieci Internetu najbardziej interesuj¹ce wydaj¹ siê opraco-
wane ekspertyzy, przygotowane na zlecenie Komitetu Badañ Naukowych, takie
jak: dziedziny badawcze, polska kadra informatyczna i edukacja informatyczna
(KBN, 2000).

Sprawy zwi¹zane z metodycznym przygotowaniem nauczycieli w zakresie
wykorzystania zasobów sieci Internet staj¹ siê szczególnie aktualne, poniewa¿ na
pocz¹tku 2001 roku weszli�my do drugiego i trzeciego etapu wdra¿ania do prakty-
ki edukacyjnej idei � �Pracownia internetowa w ka¿dym gimnazjum�. Z drugiej
strony daje siê zauwa¿yæ, ¿e w wielu przypadkach idea ta zatrzyma³a siê na pierw-
szym etapie (1999 r.), gdy¿ nie w pe³ni zosta³ wykonany plan rozdzielania pracow-
ni internetowych, a do przygotowania nauczycieli wdra¿aj¹cych program interne-
towy w gimnazjach na terenie ca³ego kraju mo¿na mieæ wiele zastrze¿eñ. Dlatego
podjêty temat dotyczy sprzeczno�ci, jaka dzieli chêci i aspiracje rozwoju spo³e-
czeñstwa informatycznego w ka¿dej gminie, a mo¿liwo�ci materialno-techniczne
i kadrowe. Chodzi tak¿e o to, ¿e ze wzglêdu na wdra¿an¹ reformê edukacyjn¹,
nadzieje i obawy z ni¹ zwi¹zane w�ród kadry nauczycielskiej oraz konkurencyj-
no�æ ró¿nych form kszta³cenia i doskonalenia zawodowego, przygotowywanie tech-
nologów informacyjnych dla modernizuj¹cej siê szko³y napotyka na okre�lone prze-
szkody i utrudnienia.

Reformy programowe, metodyczne i organizacyjne w instytucjach o�wiato-
wych maj¹ swoje �ród³a w projektach reform edukacyjnych, gdy¿ ka¿dy taki pro-
jekt opiera siê na pewnych za³o¿eniach i przewidywanych konsekwencjach dla
systemu o�wiatowego. Z kolei zbiór takich za³o¿eñ i wynikaj¹cych z nich konse-
kwencji dla tego systemu sk³ada siê z ró¿nych paradygmatów reform o�wiato-
wych, spo�ród których najbli¿szy idei spo³eczeñstwa informacyjnego jest para-
dygmat odwo³uj¹cy siê do metarealizmu oraz uniwersalnych praw i zasad (J. Gni-
tecki, 2000: 40). Wed³ug tych praw (transcedencji i descedencji przyczynowej)
i zasad (ambiwalencji zrównowa¿onej i zasady spójno�ci), na których opiera siê
funkcjonowanie ca³ej rzeczywisto�ci, proponuje siê projektowanie okre�lonych
rozwi¹zañ strukturalno-organizacyjnych i programowo-metodycznych wspó³cze-
snej szko³y. Rozwi¹zania te w swym za³o¿eniu maj¹ stymulowaæ i wspieraæ roz-
wój jednostek i grup spo³ecznych, który polega na zrównowa¿eniu, asymetrycz-
nym uspójnieniu, transferze i partycypacji. W za³o¿eniach programowych uwzglêd-
nia siê przede wszystkim najnowsze osi¹gniêcia w zakresie: 1) neurolingwistycz-
nego programowania; 2) neurofizjologii mózgu; 3) p³ci mózgu; 4) biofeedbacku;
5) zmienionych stanów �wiadomo�ci; 6) tworzenia zrównowa¿onych struktur po-
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znawczych i obrazowania jêzykowego ucznia; 7) wzajemnych relacji miêdzy re-
laksacj¹ wizualn¹ i afirmacj¹ a funkcjami fal mózgowych oraz efektami nauki szkol-
nej; 8) asymetrii funkcjonalnej ludzkiego umys³u (J. Gnitecki, 1998). Poza wymienio-
nymi uwzglêdnia siê tak¿e dociekania i do�wiadczenia w zakresie heurystyki informa-
cyjnej (K. Wenta, 2000 B) i abstrakcyjnej konceptualizacji (K. Wenta, 2000 A).

Reforma edukacyjna, która od 1999 r . staje siê udzia³em polskiej szko³y, mo¿e
byæ  realizowana w sposób dwutorowy. Przy czym pierwszy tor o�wiatowy zmie-
rza ku doskonaleniu tradycyjnej szko³y, zarazem przy odchodzeniu od wspó³za-
wodnictwa jako g³ównego czynnika poprawy jako�ci kszta³cenia, a nauczycielowi
przypisuje siê rolê wspomagaj¹c¹ i wspieraj¹c¹, aby uczeñ pozyskiwa³, przetwa-
rza³ i stosowa³ wiedzê. Drugi nurt z kolei prowadzi do tzw. szko³y wirtualnej, czyli
takiej, do której uczeñ nie musi chodziæ, gdy¿ zadania dydaktyczne maj¹ byæ reali-
zowane za pomoc¹ 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-
chociñski, 1999). Jak maj¹ byæ metodycznie przygotowani nauczyciele, aby chcie-
li i potrafili wykorzystaæ zasoby i mo¿liwo�ci komunikacyjne Internetu, oto pyta-
nie, na które nie³atwo jest odpowiedzieæ w pi¹tym roku reformowania polskiej
o�wiaty.

Je¿eli przyj¹æ tezê, ¿e �statystyczny� nauczyciel jest najs³abszym ogniwem
w reformuj¹cej siê polskiej szkole (A. Nalaskowski, 1999 B), a w³a�ciwe przygo-
towanie nauczycieli bêdzie mia³o decyduj¹cy wp³yw na edukacjê informatyczn¹
uczniów i zarazem bêdzie gwarantem prawid³owego wykorzystania pracowni in-
formatycznej (internetowej) w ca³ym procesie edukacyjnym m³odzie¿y, co z kolei
stworzy mo¿liwo�ci wykorzystania tej pracowni w nauczaniu na ró¿nych blokach
przedmiotowych (MEN, 1999) � to jest to niew¹tpliwie wielkie wyzwanie. Wyni-
ka to st¹d, ¿e w za³o¿eniach Narodowego Programu Edukacji dla Spo³eczeñstwa
Informacji mamy do czynienia z postulatem, i¿ d¹¿y siê do sytuacji, aby typowane
do wyposa¿enia szko³y (gimnazja) zatrudnia³y nauczyciela z kwalifikacjami do
nauczania przedmiotu �elementy informatyki� (informatyki) lub bloku �technolo-
gii informacyjnej� (kierunkowe studia informatyczne lub studia podyplomowe z in-
formatyki). Poza tym zak³ada³o siê (w 1999 r.) ¿e ka¿da szko³a wytypowana do
wyposa¿enia w komputery deleguje minimum trzech nauczycieli do udzia³u w �red-
nio trzyetapowym szkoleniu (MEN, 1999).

Charakterystyczne jest to, ¿e pierwszy etap stanowi szkolenie podstawowe
w zakresie pierwszych kontaktów z komputerem, aby uczestnik takich szkoleñ (zajêæ
warsztatowych) opanowa³ podstawy systemu operacyjnego Windows, edytor tek-
stu, podstawy arkusza kalkulacyjnego. Podkre�la siê zarazem, ¿e nauczyciel wyty-
powany do udzia³u w szkoleniu nie musi uczestniczyæ w pierwszym etapie szkole-
nia, je¿eli posiada umiejêtno�ci okre�lone programem szkoleñ podstawowych. Na-
tomiast drugi i trzeci etap mia³y stanowiæ zaawansowane formy szkoleñ dotycz¹-
cych m.in.: 1) pos³ugiwania siê narzêdziami umo¿liwiaj¹cymi korzystanie z sieci
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Internet; 2) umiejêtno�ci znajdowania potrzebnej informacji w zasobach sieci; 3)
sposobów i metodologii (metody i badanie w dzia³aniu) przygotowania lekcji
uwzglêdniaj¹cej wykorzystanie przez uczniów informacji pozyskanej przy wyko-
rzystaniu zasobów sieci Internet; 4) stosowania technologii informacyjnej w na-
uczaniu ró¿nych przedmiotów; 5) umiejêtno�ci wykorzystania programów u¿yt-
kowych i pakietów zintegrowanych (edytorów, arkusz kalkulacyjny, baza danych,
program prezentacyjny) w procesie nauczania; 6) umiejêtno�ci w zakresie opieki
nad eksploatacj¹ pracowni komputerowej (dotyczy przede wszystkim opiekuna
pracowni komputerowej w szkole); 7) podstawy administrowania lokaln¹ sieci¹
komputerow¹; 8) prawid³owa gospodarka zasobami pracowni komputerowej (MEN,
1999).

Lista powy¿szych celów i zadañ, do których ma byæ przygotowany na-
uczyciel prowadz¹cy edukacjê informatyczn¹ w gimnazjum (przy wymiarze
max. dwie godziny tygodniowo zajêæ z informatyki; w niewielkim stopniu ma
charakter ponadwymiarowy w stosunku do umiejêtno�ci, jakie ma posi¹�æ do-
bry uczeñ. W Narodowym Programie Edukacji dla Spo³eczeñstwa przewiduje
siê, ¿e kolejne trzy etapy bêd¹ realizowane w 40 godzinnych blokach szkole-
niowych (piêciodniowe cykle szkoleniowe) w wojewódzkich placówkach do-
skonalenia nauczycieli (wed³ug jednolitego programu) oraz przez specjalistycz-
ne o�rodki szkoleñ informatycznych (wskazanych przez MEN i finansowanych
przez gminy).

Zarówno studenci na nauczycielskich specjalno�ciach, jak i nauczyciele aka-
demiccy w ograniczonym zakresie interesowali siê reform¹ o�wiaty, chocia¿ w na-
stêpnych latach by³o nieco lepiej. Prawdopodobnie wynika³o to st¹d, ¿e starsi na-
uczyciele pamiêtali g³o�no zapowiadane reformy szkolne w Polsce, które nie by³y
realizowane. Studenci studiów dziennych niewiele mieli do powiedzenia, gdy¿
dostrzegali g³ównie wp³yw uwarunkowañ globalnych na kondycj¹ polskiej gospo-
darki, kultury i o�wiaty. Natomiast udzia³ nauczycieli i ogólnie ludzi z wy¿szym
wykszta³ceniem w rozwoju spo³eczeñstwa informacyjnego by³ i nadal jest widzia-
ny, z punktu widzenia �rodowiskowych badañ, ze wzglêdu na jako�æ nabywanych
umiejêtno�ci �nawigacyjnych� w �smogu� informacyjnym, w�ród których umie-
jêtno�ci pedagogiczne nie zawsze s¹ najbardziej cenione (K. Wenta, 1999 A).

W etosie szko³y wy¿szej jest co�, co nazywamy tradycj¹, przywi¹zanie do
takich sposobów uprawiania dydaktyki akademickiej, które charakteryzowa³y za-
chowanie kadr naukowych z tego okresu, kiedy sami byli studentami. Poniewa¿ od
najdawniejszych czasów, zw³aszcza na uczelniach o profilu humanistycznym, do-
minowa³y s³owa, tablica, kreda i ksi¹¿ka, dlatego tak trudno jest sobie wyobraziæ,
¿e bêdzie inaczej. Próba odpowiedzi na pytanie: na ile i w jakim zakresie polska
szko³a wy¿sza jest przygotowana do przemieszczenia siê z w¹skiej komputerowej
�cie¿ki, gdzie techniki komputerowe, przede wszystkim zast¹pi³y maszynê do pi-
sania i nieco wzbogaci³y uczelniane systemy informacji naukowej na informa-
cyjn¹ autostradê � nie mo¿e byæ  prosta, ani jednoznaczna.
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Technologia informacyjna wyra�nie jest podkre�lona w: �Memoriale w spra-
wie roli edukacji w kszta³towaniu przysz³o�ci Polski � Polska XXI wieku (1998
r.), jako jeden z czterech kluczowych problemów do rozwi¹zania w toku reformo-
wania edukacji. Otó¿ czwartym problemem jest �wykorzystanie nowych technik
multimedialnych i teleedukacyjnych, wystêpuj¹cych obecnie w skali uprzednio
niewyobra¿alnej, do masowego rozwoju kszta³cenia ustawicznego i przekszta³ce-
nie go w trwa³y element systemu edukacji. Chodzi wiêc o to, aby w ramach syste-
mu kszta³cenia przez ca³e ¿ycie co najmniej 1/3 populacji czynnej zawodowo by³a
stale objêta doskonaleniem swoich kwalifikacji�. Wynikaj¹ z tych zadañ szczegól-
ne zobowi¹zania wobec szkolnictwa wy¿szego, poniewa¿ m.in. ka¿dy absolwent
szko³y �redniej powinien opanowaæ technikê u¿ytkowania komputera i komunika-
cji multimedialnej, ³¹cznie z elementami programowania komputerów, tym bar-
dziej, ¿e do roku 2005 ka¿da szko³a w miastach i gimnazjum na wsi powinna mieæ
pracowniê komputerow¹, a do roku 2010 równie¿ dostêp do Internetu. W istocie
s¹ to zadania dla uczelni wy¿szych, zw³aszcza o specjalno�ciach nauczycielskich,
poniewa¿ absolwenci powinni wynie�æ z nich nie tylko informacyjne umiejêtno-
�ci, ale tak¿e nawyki innowacyjnego i twórczego stosowania multimediów i na-
rzêdzi oraz materia³ów pochodz¹cych z �róde³ teleedukacyjnych na rzecz usta-
wicznego kszta³cenia (L. Ku�nicki, 1998).

O integralnym zwi¹zku informacyjnej technologii kszta³cenia z innymi dzie-
dzinami wiedzy �wiadczy tak¿e to, ¿e niektóre polskie uczelnie, np. Politechnika
Warszawska, uczestnicz¹ w kilku miêdzynarodowych programach ukierunkowa-
nych na wspó³pracê miêdzyuczelnian¹ i rozwój technik edukacyjnych, w tym na-
uczanie na odleg³o�æ i nauczanie ustawiczne. Projekt Socrates ERASMUS pt. �THE-
NUCE+ Thematic Network+ in University Continuing Education (Sieæ tematycz-
na w zakresie nauczania ustawicznego) jest realizowany na rzecz stworzenia wie-
lodyscyplinarnej sieci miêdzyuczelnianej do potrzeb nauczania ustawicznego. Sieæ
taka pozwoli³aby na rozpoznanie, badania i analizy w zakresie nauczania usta-
wicznego w szko³ach wy¿szych, co z kolei jest niezbêdne do dalszego ich rozwo-
ju*. Podobne przedsiêwziêcie, co prawda o innym zakresie, planuje siê na Uniwer-
sytecie Szczeciñskim.

Rozwijanie nauczania otwartego i nauczania na odleg³o�æ w sieci, tzn. na pod-
stawie technologii informacyjnej w kszta³ceniu, w warunkach demokratycznego
³adu i wolnego rynku, nie jest mo¿liwe bez akceptacji ogó³u nauczycieli akade-
mickich, cz³onków Rad Wydzia³owych, uczelnianych senatorów oraz studentów.
Niemniej wa¿na jest w takim przedsiêwziêciu przychylno�æ i wsparcie ze strony
w³adz regionalnych i uczelnianych, organizacji zawodowych, organizatorów ró¿-
nych form ustawicznego kszta³cenia oraz nauczycieli szkó³ �rednich i podstawo-

* Wiadomo�ci pochodz¹ ze �ród³a elektronicznego z 23.01.01 r. Por.: Kszta³cenie na odleg³o�æ
w programach ukierunkowanych na wspó³pracê miêdzyuczelnian¹ i rozwój technik edukacyjnych.,
Politechnika Warszawska, 2001: http://www.pw.edu.pl./NTWE/Ksztalcenie...html.
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wych. Istnieje wiêc potrzeba tworzenia warunków sprzyjaj¹cych wdra¿aniu nowej
informacyjnej technologii kszta³cenia, która nie jest wcale ani prosta, ani ³atwa
w realizacji. Wynika to st¹d, ¿e jest to kosztowne przedsiêwziêcie.

W celu pozyskania  ogó³u kadry naukowo-dydaktycznej Uniwersytetu Szcze-
ciñskiego oraz niektórych zespo³ów nauczycieli akademickich z innych polskich
uczelni, zajmuj¹cych siê edukacj¹ informatyczn¹ i medialn¹, rozes³ano 600 ankiet
po�wiêconych komputeryzacji szko³y wy¿szej oraz kszta³ceniu i doskonaleniu na-
uczycieli akademickich. Charakterystyczne jest to, i¿ zdecydowana wiêkszo�æ ba-
danych (84%) deklaruje siê jako informatyczni samoucy, pojedyncze osoby ukoñ-
czy³y kursy lub podyplomowe studia informatyczne, a dwóch respondentów jest
informatykami. Dlatego te¿ ich opinie na temat wspó³czesnej technologii kszta³ce-
nia, zdominowanej przez techniki komputerowe i multimedia wydaj¹ siê szczegól-
nie cenne (K. Wenta, 2003). Mog¹ byæ one uwa¿ane za �zwiastuny� tego, co nowe,
wraz z ca³ym baga¿em edukacyjnych nadziei i zagro¿eñ. Znamienne jest zw³asz-
cza to, ¿e w wypowiedziach badanych nauczycieli akademickich daje siê zauwa-
¿yæ z jednej strony prawie biegunowy rozk³ad opinii na temat tego, czy Polska
wkroczy³a w XXI wiek jako spo³eczeñstwo informacyjne (38,6% � �tak�; 40,1% �
�nie�). Z drugiej natomiast dominuj¹ przekonania co do potrzeby tworzenia i wdra-
¿ania w Polsce kompleksowego programu wchodzenia do grupy spo³eczno�ci in-
formacyjnych (79,5%). Zarysowuj¹ siê równie¿ w�ród ankietowanych w¹tpliwo-
�ci, je¿eli chodzi o to, czy budowê spo³eczeñstwa informacyjnego mo¿na porów-
naæ do realizowanych niegdy� przedsiêwziêæ takich jak likwidacja analfabetyzmu
lub elektryfikacja kraju. Otó¿ wiêcej ni¿ po³owa spo�ród badanych (63,6%) do-
strzega tak¹ analogiê, ale wiêcej ni¿ co pi¹ty z nich (22,7%) nie widzi takich ana-
logii, wiêcej ni¿ co dziesi¹ty (11,4%) ma trudno�ci z odpowiedzi¹ na pytanie.

O �wiadomo�ci edukacyjnej badanych nauczycieli akademickich �wiadcz¹ m.in.
ich wypowiedzi dotycz¹ce tego, w jakim stopniu w polskim szkolnictwie, zw³asz-
cza w uczelniach wy¿szych, wykorzystuje siê narzêdzia teleinformacyjne takie
jak: Internet, pocztê elektroniczn¹ oraz techniki multimedialne, sterowane kompu-
terowo. Wiêkszo�æ respondentów (56,8%) uwa¿a, ¿e wykorzystuje siê je w mini-
malnym stopniu, ale niema³a grupa (13,6%) s¹dzi, ¿e tak nie jest, a jeszcze wiêcej
(27,3%) spo�ród nich ma trudno�ci w wypowiadaniu siê na ten temat, poniewa¿
najczê�ciej nie prowadz¹ zajêæ, na których by³oby to potrzebne. Wypowiedzi o tym,
jaka jest dostêpno�æ do Internetu i poczty elektronicznej dla m³odych nauczycieli
akademickich mog¹ budziæ nieco optymizmu, gdy¿ prawie po³owa badanych uwa¿a,
i¿ jest ona wysoka (43,2%), �rednia (34,1%), a tylko co szósty spo�ród nich (15,9%)
s¹dzi, i¿ dostêpno�æ do tych programów jest niska (K. Wenta, 2001). Z tych sygnal-
nych informacji wynika jednak, ¿e w szko³ach wy¿szych na ogó³ jest atmosfera sprzy-
jaj¹ca wdra¿aniu technologii informacyjnej do dydaktyki akademickiej, co bêdzie
mia³o wp³yw na przygotowanie nauczycieli (studiuj¹cych wieczorowo lub zaocznie,
tak¿e na studiach podyplomowych) oraz kandydatów na nauczycieli, do pos³ugiwa-
nia siê technikami komputerowymi i Internetem w toku pracy (K. Wenta, 2003).
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Metodyczne przygotowanie nauczycieli do w³a�ciwego i efektywnego stoso-
wania Internetu w pracy szkolnej mo¿na rozwa¿aæ zarówno od strony teoretycznej,
jak i praktycznej. Poniewa¿ autor niniejszego opracowania o przes³ankach teore-
tycznych dotycz¹cych metodycznego stosowania technik komputerowych mia³
okazjê siê wypowiadaæ (K. Wenta, 1997; 2000),  proponuje rozwa¿ania nad usytu-
owaniem Internetu i jego specyfik¹ w edukacji jako globalnej sieci komputerowej.
Praktyczno�æ w takim rozumieniu nale¿a³oby traktowaæ jako intencjonalne sfery
zastosowañ Internetu, w sytuacji gotowo�ci do nauczenia siebie lub kogo� (ucznia
� studenta), z interesuj¹cego punktu widzenia, gdy¿ mo¿na z niego (Internetu)
pozyskaæ po¿¹dane komunikaty i porozumiewaæ siê z innymi lud�mi. Pamiêtaæ
jednak nale¿y o tym, ¿e okre�lony u¿ytkownik Internetu mo¿e wykonywaæ szereg
wzajemnie wykluczaj¹cych siê czasowo czynno�ci (prostych i z³o¿onych) i te w³a-
�nie czynno�ci tworz¹ zbiór dzia³añ, stanowi¹cych w przypadku ucznia � studenta
istotê kszta³cenia siê (zdobywania nowych wiadomo�ci, umiejêtno�ci oraz rozbu-
dzanie zainteresowañ poznawczych i utylitarnych).

Co prawda powszechnie g³oszone jest twierdzenie, ¿e nie ma niczego bardziej
przydatnego dla praktyki, jak dobra teoria, tym niemniej zaryzykowano tutaj pro-
cedurê dociekañ nad metodyk¹ przygotowania nauczycieli do pracy z Internetem
na ró¿nych przedmiotach nauczania w szkole, na podstawie analizy do�wiadczeñ
praktycznych. Wyniesione s¹ one przede wszystkim z Wy¿szej Szko³y Humani-
stycznej TWP w Szczecinie, gdzie na trzyletnich studiach licencjackich, na kie-
runku pedagogika: specjalno�æ edukacja informatyczna, prowadzi siê zajêcia z me-
todyki informatyki oraz z Uniwersytetu Szczeciñskiego z zajêæ na Podyplomo-
wych Studiach Technologii Informacyjnej, gdzie realizowane s¹ z kolei dwa przed-
mioty: Internet w edukacji i Metodyka informatyki i zastosowañ.

Warto zauwa¿yæ, ¿e na obu szczeciñskich uczelniach zajêcia dotycz¹ce meto-
dyki informatyki i �Internetu w edukacji� prowadzone s¹ w formie wyk³adów i æwi-
czeñ w pracowniach komputerowych oraz w pracowni multimedialnej, przy czym
w obu typach pracowni studenci maj¹ dostêp do Internetu. Maj¹c do czynienia
z odmiennymi formami kszta³cenia na poziomie wy¿szym: 1) pedagogiczne studia
licencjackie ze specjalno�ci¹: edukacja informatyczna; 2) podyplomowe studia
z technologii informacyjnej, daje siê zauwa¿yæ, ¿e podej�cie studentów i kadry
dydaktycznej do metodyki informatycznej w edukacji jest podobne. Wi¹¿e siê ono
z tym, ¿e mamy do czynienia z minimalnym stanem wiedzy studentów na temat
tych zagadnieñ oraz z du¿¹ doz¹ nieporadno�ci w sferze zachowañ praktycznych.
Dlatego te¿ w trakcie wyk³adów z metodyki informatyki, wykorzystuj¹c m.in. wi-
deokastety, programy komputerowe i prezentacje graficzne m.in. za pomoc¹ Mi-
crosoft PowerPoint, omawia siê sprawy dotycz¹ce: 1) informatyki jako nauki i psy-
chospo³ecznych uwarunkowañ dydaktycznych; 2) edukacji informatycznej w szkole;
3) budowy i funkcjonowania komputerów ró¿nych typów, systemów, jêzyków opro-
gramowania i programów; 4) zasad i metod nauczania informatyki; 5) form, �rod-
ków i infrastruktury w edukacji informatycznej; 6) higieny i bezpieczeñstwa w pracy
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z komputerem; 7) kszta³cenia 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 specjalno�ci: edukacja informatyczna, stanowi integraln¹ czê�æ metodyki
informatyki) w ramach kilku wyk³adów poruszane s¹ zagadnienia z zakresu: 1) hi-
storii Internetu; 2) podstaw sieci Internet; 3) us³ug informacyjnych (adresy, e-mail;
FTP, grupy dyskusyjne Usenet, Telnet, Gopher, WWW); 4) Netscape Navigator.

Æwiczenia z obu przedmiotów maj¹ przede wszystkim charakter zadaniowy,
problemowy, wraz ze stosowaniem mikronauczania, odwo³uj¹c siê m.in. do do-
�wiadczeñ ze studenckiej praktyki w szko³ach, zak³adach pracy i  uczelniach oraz
z domu (o ile jest tam komputer, pod³¹czony do Internetu) w pracy z m³odszym
rodzeñstwem, nawet z rodzicami. Szczególne znaczenie w nabywaniu metodycz-
nych umiejêtno�ci w zakresie nauczania ró¿nych przedmiotów przy pomocy kom-
putera i Internetu maj¹ tzw. scenariusze zajêæ (odmiana konspektów), w których
uwzglêdnia siê nie tylko warstwê merytoryczn¹, ale tak¿e praktyczn¹ (czynno�ci
wykonawcze) dla nauczyciela i ucznia. Nie mniej wa¿n¹ rolê w kszta³ceniu w za-
kresie metodyki nauczania informatyki i edukacyjnego wykorzystania Internetu
mog¹ tak¿e odegraæ eseje przygotowane przez studentów, w których prezentuje siê
interesuj¹ce materia³y z czasopism komputerowych oraz z Internetu, a tak¿e reda-
gowane gazetki oraz witryny komputerowe i materia³y prezencyjne na CD-ROM.

Metodyka skutecznego i twórczego stosowania Internetu w nauczaniu i ucze-
niu siê wci¹¿ znajduje siê na propedeutycznym etapie badañ. Wynika to m.in. st¹d,
¿e mamy do czynienia z interdyscyplinarnym zasobem wiedzy mo¿liwej do pozy-
skania, ale tak¿e z wielkimi obszarami ró¿nych informacji, które tworz¹ przys³o-
wiowy smog informacyjny. Daje o sobie tak¿e znaæ przyzwyczajenie, zw³aszcza
nauczycieli, do linearnego ujêcia tematu oraz niewyæwiczonego analizowania i syn-
tetyzowania informacji graficznych.

Metodyka informatyki, Internet w edukacji oraz edukacja medialna to bardzo
pokrewne dziedziny rozwa¿añ i praktyki dydaktycznej. Ich obszary merytoryczne
i instrumentalno-praktyczne niekiedy zazêbiaj¹ siê, ale jednak stanowi¹ odmienn¹
jako�æ edukacyjn¹, gdy ma siê na uwadze cele i kierunki rozwoju spo³eczeñstwa
informacyjnego w Polsce. Spo³eczeñstwo to zostanie ukszta³towane si³ami rynko-
wymi z udzia³em mechanizmów spo³ecznych, dlatego nale¿y nie tylko uczyæ in-
formatyki i technologii medialnej. Zachodzi pilna potrzeba modyfikowania pro-
gramów nauczania innych przedmiotów, aby obejmowa³y wybrane zagadnienia
zwi¹zane z zastosowaniem i u¿ytkowaniem nowych mediów oraz metod pozyski-
wania, przetwarzania i wykorzystywania informatyki. W zwi¹zku z dynamicznym
rozwojem technik informatycznych uczelnie wy¿sze nie mog¹ byæ ostoj¹ tradycyj-
nej akademickiej dydaktyki, lecz powinny podejmowaæ zadania dotycz¹ce nie tyl-
ko edukacji informatycznej, ale tak¿e uczestniczyæ w badaniach nad edukacj¹ wspo-
magan¹ komputerowo i przez Internet. Form¹ takich przedsiêwziêæ badawczych
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mog¹ byæ tematy prac dyplomowych i magisterskich oraz doktorskich, jak rów-
nie¿ inicjatywy studenckich kó³ naukowych zajmuj¹cych siê informatyk¹, media-
mi i edukacj¹.
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Aleksander Piecuch

KOMPUTEROWE  PROGRAMY DYDAKTYCZNE
 � ZARYS PROBLEMATYKI

Wstêp

Dynamiczny rozwój technologii elektronicznych doprowadzi³ do sytuacji,
w której elementy pó³przewodnikowe (przyrz¹dy pó³przewodnikowe) osi¹gnê³y
niebywa³y stopieñ miniaturyzacji. Konsekwencj¹ omawianego rozwoju by³a mo¿-
liwo�æ zbudowania pierwszego mikroprocesora (1971), który mie�ci³ pocz¹tkowo
tysi¹ce, a obecnie miliony przyrz¹dów pó³przewodnikowych (mikroprocesory wy-
konane w technologii wielkiej skali integracji). Pojawienie siê mikroprocesorów
(i ich produkcja na skalê masow¹ przy relatywnie niskiej cenie), umo¿liwi³o budo-
wê komputerów klasy PC (Personal Computer). Z chwil¹ rozpowszechnienia kom-
puterów dostrze¿ono  mo¿liwo�æ ich zastosowania jako kolejnego technicznego
�rodka dydaktycznego, który znalaz³ swoje miejsce w klasyfikacji tych¿e �rodków
w grupie tzw. �rodków automatyzuj¹cych. W miarê postêpu w dziedzinie techno-
logii elektronicznych wzrasta³y mo¿liwo�ci komputera.

Wspó³czesne komputery maj¹ niemal nieograniczone mo¿liwo�ci. Aktualnie
mówi siê o komputerach multimedialnych, których cech¹ charakterystyczn¹ jest pre-
zentowanie i wykorzystanie jednocze�nie nastêpuj¹cych elementów (B. Siemieniec-
ki, 1999A):

• obrazu statycznego,
• d�wiêku,
• hipertekstu,
• obrazu dynamicznego (wideo),
• animacji.
Te szczególne w³asno�ci spowodowa³y, ¿e komputer traktowany jest obecnie

jako nowy techniczny �rodek dydaktyczny. £¹czy on wszystkie w³a�ciwo�ci do-
tychczas stosowanych �rodków dydaktycznych. Ponadto ma w³a�ciw¹ sobie ce-
chê, której nie posiada³ do tej pory ¿aden techniczny �rodek dydaktyczny, a miano-
wicie mo¿liwo�æ interaktywnego oddzia³ywania na u¿ytkownika.

Czym jest interaktywno�æ? To s³owo pojawia siê zawsze w kontek�cie wy-
korzystania komputera jako �rodka wspomagaj¹cego procesy nauczania-uczenia
siê. W tym kontek�cie interaktywno�æ nale¿y rozumieæ jako relacjê miêdzy cz³o-
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wiekiem a �rodowiskiem cyfrowym zapo�redniczon¹ poprzez ³¹cz¹cy ich sprzêt
(D. de Kerckhove, 2001). Zdaniem de Kerckhove`a ludzie wchodz¹ w interakcje
z komputerami za pomoc¹ rozmaitych interfejsów: narzêdzi, r¹czek, przycisków,
myszy, klawiatur, a nawet kamizelki Daviesa, dziêki czemu mog¹ wykorzystaæ
wszystkie mo¿liwo�ci komputera. Pragnienie, ¿eby maksymalnie udoskonaliæ in-
teraktywno�æ, powoduje poszukiwanie wci¹¿ nowych sposobów ulepszania istnie-
j¹cych rozwi¹zañ oraz wymy�lenia czego� zupe³nie innego, od palców naciskaj¹-
cych przyciski po kontrolê gestem, g³osem, oddechem, a nawet kontrolê za po-
moc¹ my�li (D. de Kerckhove, 2001).

Uogólnienie polegaj¹ce na sprowadzeniu problemu do platformy sprzêtowej
by³oby nieporozumieniem. Postêp technologiczny sprawia, ¿e komputery s¹ coraz
doskonalsze i wydajniejsze. Pracuj¹ ju¿ z czêstotliwo�ci¹ rzêdu GHz, wykonuj¹c
miliony operacji w ci¹gu jednej sekundy, posiadaj¹ coraz wiêksze pamiêci opera-
cyjne, potrafi¹ przechowywaæ dane mierzone w setkach GB.

Daleko wa¿niejszym od samego komputera (platforma sprzêtowa) jest ele-
ment oprogramowania. To w³a�nie program komputerowy * determinuje sposób,
w jaki zostanie wykorzystany komputer, w tym tak¿e jako �rodek dydaktyczny.
Jak dowodz¹ badania naukowe, efektywno�æ kszta³cenia pozostaje w �cis³ym zwi¹z-
ku z ilo�ci¹ zaanga¿owanych w ten proces kana³ów percepcyjnych osoby ucz¹cej
siê. Najwiêkszy udzia³ procentowy w poznawaniu przez cz³owieka rzeczywisto�ci

* Program komputerowy � to lista instrukcji zapisana w wybranym jêzyku programowania,
okre�laj¹ca kolejne operacje, jakie musi wykonaæ komputer, aby zrealizowaæ postawione przed nim
zadanie (Multimedialna Encyklopedia Powszechna � Edycja 2000, FOGRA multimedia 2000).
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przypada na  (W. P. Zaczyñski, 1990):
• kana³ wzrokowy � oko³o 80%,
• kana³ s³uchowy � oko³o 11%,
• kana³ dotykowy � oko³o 3,5%,
• kana³ wêchowy � oko³o 1,5%,
• kana³ smakowy � oko³o 1% informacji.
Opieraj¹c siê na powy¿szych spostrze¿eniach, mo¿na uznaæ, ¿e komputer jest

urz¹dzeniem zdolnym wytworzyæ odpowiednie �rodowisko  dla procesu kszta³ce-
nia,  poprzez  równoleg³e przesy³anie informacji dwoma kana³ami (wzrokowym
i s³uchowym) oraz interaktywne oddzia³ywanie na u¿ytkownika. Na rys. 1. zobra-
zowano skuteczno�æ przyswajania informacji w funkcji zaanga¿owanych w ten
proces zmys³ów.

1. Edukacyjne zastosowanie komputera

Ostatnie kilka lat dla szkó³ wszystkich szczebli up³ywa pod znakiem informa-
tyzacji. Proces ten jest wspierany przez Ministerstwo Edukacji Narodowej i Spor-
tu. Pocz¹wszy od roku 1998, realizowane s¹ ministerialne programy (MEN, 2001):
Pracownia internetowa w ka¿dej gminie, Pracownia internetowa w ka¿dym gim-

Rys. 2. Mo¿liwo�ci zastosowania komputerów w edukacji
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nazjum, Pracownia internetowa w ka¿dym liceum. Powszechno�æ komputerów
sprzê¿onych z odpowiednimi technologiami informacyjnymi wyznacza kierunki
zastosowania komputera w szkole. Mo¿na do nich zaliczyæ udzia³ (S. Juszczyk,
1999):

• w procesie kszta³cenia,
• w badaniach pedagogicznych i psychologicznych,
• w diagnostyce, profilaktyce i terapii,
• w organizacji i zarz¹dzaniu edukacj¹.
Wiêksze mo¿liwo�ci zastosowania komputera w edukacji wyró¿nia M. Tana�

(M. Tana�, 1997), co zosta³o przedstawione na rys. 2.
Wymienione p³aszczyzny zastosowania komputera w szkole, w prawie wszyst-

kich przypadkach (z wyj¹tkiem zarz¹dzania szko³¹) s¹ nakierowane na podmiot
edukacji, czyli ucznia. W ka¿dym z przypadków dzia³alno�æ uczniowska z kompu-
terem (sprzê¿onym z adekwatn¹ do problemu technologi¹ informacyjn¹) ma pro-
wadziæ do podniesienia wiedzy i umiejêtno�ci.

Uszczegó³owienia wymaga stosunkowo nowy termin technologia informacyj-
na, przez któr¹ nale¿y rozumieæ ca³e zbiory technologii szczegó³owych. Technolo-
gie informacyjne s³u¿¹ wszechstronnemu (wielorakiemu i ró¿norodnemu) poszu-
kiwaniu, gromadzeniu, pos³ugiwaniu siê, przetwarzaniu, przechowywaniu i prze-
sy³aniu ró¿nego typu informacji (W. Furmanek, 2002).

W procesie dydaktycznym mo¿na wyró¿niæ dwa rodzaje dzia³alno�ci � na-
uczanie (dzia³alno�æ nauczyciela) i uczenie siê (dzia³alno�æ ucznia). Dlatego celo-
we jest rozpatrywanie obu form dzia³alno�ci jednocze�nie (B. Jasku³a, 1995). St¹d
wynika ogólny podzia³ programów dydaktycznych:

1) realizuj¹ce za³o¿ony proces dydaktyczny,
2) wspomagaj¹ce proces dydaktyczny.
Pierwsza grupa programów to programy przeznaczone g³ównie dla ucznia. Ich

cech¹ charakterystyczn¹ jest sterowanie (zgodnie z zasadami i metodami naucza-
nia) procesem uczenia siê u¿ytkownika programu. Uczeñ sam decyduje o czasie
i tempie uczenia siê. Dokonuje samokontroli. Uczenie odbywa siê w zasadzie bez
udzia³u nauczyciela.

Niezale¿nie od tego, czy programy realizuj¹ za³o¿ony proces dydaktyczny
(w wiêkszej czy mniejszej ca³o�ci) lub tylko fragmentarycznie go wspieraj¹, mo¿-
na zastosowaæ jedn¹ wspóln¹ klasyfikacjê. Ze wzglêdu na rodzaj i stopieñ wzbu-
dzanej aktywno�ci uczniów i nauczycieli, programy dziel¹ siê na:

1) prezentacyjne,
2) modelowania,
3) symulacji,
4) terapii psychologiczno-pedagogicznej,
5) kontrolno-korekcyjne,
6) testuj¹ce,
7) u¿ytkowe (narzêdziowe).
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Wszystkie  wymienione grupy programów s¹ przeznaczone zarówno dla ucznia,
jak i nauczyciela. Nale¿y zauwa¿yæ, ¿e w konkretnych sytuacjach dydaktycznych
mo¿liwo�ci zastosowania poszczególnych rodzajów programów przesuwaj¹ siê raz
w kierunku ucznia, raz w kierunku nauczyciela. Przyk³adem typowego programu
ukierunkowanego na osobê nauczyciela jest program prezentacyjny. Mo¿e mu po-
s³u¿yæ jako �rodek dydaktyczny w ramach pojedynczej jednostki lekcyjnej lub
cyklu lekcji po�wiêconych wybranej problematyce. Programy testuj¹ce pomagaj¹

Tablica 1.

Klasyfikacja gier dydaktycznych 

Lp Kryterium podzia³u Rodzaje gier 

1. Cele kszta³cenia 

� s³u¿¹ce nabywaniu i systematyzowaniu wiadomo�ci 

� s³u¿¹ce nabywaniu umiejêtno�ci 

� mieszane 

2. Funkcja gry 

� diagnostyczne 

� informacyjne 

� kontrolno-oceniajace 

� mieszane 

3. 
Rodzaj kszta³conych 

umiejêtno�ci 

� decyzyjne 

� kierownicze 

� specjalistyczne 

� mieszane 

4. Wystêpowanie problemów 
� problemowe 

� nieproblemowe 

5. Dziedzina, przedmiot gry 

� typu spo³ecznego 

� typu przyrodniczego 

� mieszane 

6. Stopieñ uogólnienia 

� globalne, ogólne 

� funkcjonalne, szczegó³owe 

� globalno-funkcjonalne 

7. 
Odniesienie do 

rzeczywisto�ci 

� naturalne 

� symulacyjne z modelem sta³ym 

� symulacyjne z modelem modyfikowanym podczas gry 

8. 
Okre�lenie rzeczywisto�ci 

w modelu 

� deterministyczne 

� losowe 

9. 
Sposób przedstawienia 

modelu 

� oparte na modelu matematycznym 

� oparte na modelu przedmiotowym 

� oparte na modelu werbalno-opisowym 

� oparte na modelu obrazowo-rysunkowym 

10. Sposób rozgrywania gry 
� jednoetapowe 

� wieloetapowe 

11. Poziom kszta³cenia 
� jednopoziomowe 

� wielopoziomowe 
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z kolei nauczycielowi w ocenie poziomu wiedzy i umiejêtno�ci ucznia. Programy
modelowania i symulacji mog¹ byæ w równym stopniu wykorzystywane przez na-
uczyciela i ucznia, w tych sytuacjach, gdy nauczyciel (uczeñ) nie dysponuje natu-
ralnymi �obiektami�, mog¹cymi pe³niæ funkcje pomocy dydaktycznej. S¹ równie¿
sytuacje, w których stosowanie naturalnych obiektów jest niecelowe np. ze wzglê-
dów bezpieczeñstwa (wysokie napiêcie, toksyczne odczynniki chemiczne itp.).
Pojêcia modelowania i symulacji s¹ czêsto ze sob¹ mylone, mo¿e wiêc warto w tym
miejscu je przypomnieæ. Przez modelowanie rozumie siê (B. Siemieniecki, 1999 B):
stworzenie przez ucz¹cego siê formy bêd¹cej odzwierciedleniem sytuacji wystêpu-
j¹cej w �wiecie rzeczywistym, natomiast przez symulacjê rozumie siê model fikcyj-
nej sytuacji �wiata rzeczywistego, w której musi on odegraæ przeznaczon¹ mu rolê.
St¹d te¿ do obszaru programów symulacyjnych mo¿na zaliczyæ gry dydaktyczne
(w tym gry symulacyjne, sytuacyjne, inscenizacyjne). Pod pojêciem gier dydaktycz-
nych rozumie siê (K. Kruszewski, 1992): rodzaj metod nauczania nale¿¹cych do
grupy metod problemowych i organizuj¹cych tre�æ kszta³cenia w modele rzeczywi-
stych zjawisk, sytuacji lub procesów w celu zbli¿enia procesu poznawczego uczniów
do poznania bezpo�redniego dziêki dostarczeniu okazji do manipulowania modelem
(por. B. Siemieniecki, 1999 B).  W ujêciu tabelarycznym (Tablica 1.) za J. Skrzyp-
czakiem (2003) dokonano klasyfikacji gier dydaktycznych.

Ogólnie programy terapii pedagogicznej stanowi¹ w¹sk¹ grupê o wysokim
stopniu specjalizacji, której przeznaczeniem jest: diagnoza, profilaktyka i terapeu-
tyka (S. Juszczyk, 1999) dzieci z ró¿nymi dysfunkcjami psychoruchowymi. Z na-
tury ten rodzaj oprogramowania jest przeznaczony dla wybranej grupy odbiorców
(S. Juszczyk, 2000).

Pozostaje jeszcze jeden problem trudny do rozstrzygniêcia � czy i na ile pro-
gramy u¿ytkowe (narzêdziowe) mo¿na uznaæ za dydaktyczne? Wydaje siê, ¿e nie
ma prostej i jednoznacznej odpowiedzi na to pytanie. Je�li w procesie dydaktycz-
nym wykorzystuje siê program u¿ytkowy (narzêdziowy) w zakresie, w którym opcje,
funkcje oraz stosowany aparat pojêciowy programu jest znany uczniowi, wówczas
mo¿na uznaæ, ¿e program ten ma potencjalne w³asno�ci programu dydaktycznego.

2. Komputer w procesie kszta³cenia

Wspomniano ju¿ wcze�niej, ¿e komputer pe³ni¹cy m.in. funkcjê technicznego �rod-
ka dydaktycznego jest w stanie wytworzyæ odpowiednie �rodowisko i klimat dla pro-
cesu kszta³cenia. Co zatem sprawia, ¿e system komputerowy jest postrzegany jako tak
atrakcyjny �rodek dydaktyczny � mog¹cy wspomagaæ procesy nauczania i uczenia
siê? Komputerowe wspomaganie procesów nauczania-uczenia siê nale¿y postrzegaæ
jako: stymulowanie przez Komputerowy Program Dydaktyczny ró¿nych form i metod
pracy u¿ytkownika z materia³em nauczania w celu osi¹gniêcia przez osobê ucz¹c¹ siê
jak najwiêkszej skuteczno�ci uczenia siê (J. Pó³turzycki, 1999).
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Komputer, bêd¹c urz¹dzeniem technicznym, realizuje �ci�le okre�lony algo-
rytm dzia³ania, co sprawia, ¿e zaprogramowane sekwencje instrukcji mo¿e wyko-
nywaæ nieskoñczon¹ ilo�æ razy, nie poddaj¹c siê przy tym w³a�ciwej cz³owiekowi
irytacji. Nie bêdzie pozbawione sensu twierdzenie, ¿e jest cierpliwym i wyrozu-
mia³ym �nauczycielem�. Nie komentuje b³êdnych odpowiedzi, lecz odpowiednio
zaprogramowany odsy³a ucz¹cego siê do informacji, mog¹cych u³atwiæ zrozumie-
nie problemu. Ponadto stwarza mo¿liwo�æ realizacji tre�ci nauczania wed³ug po-
trzeb i zainteresowañ u¿ytkownika (brak liniowo�ci w prezentacji tre�ci kszta³ce-
nia). Uogólniaj¹c, funkcje komputera w procesie dydaktycznym mo¿na sprowa-
dziæ do nastêpuj¹cych p³aszczyzn (B. Siemieniecki, 2003):

• informacyjnej,
• æwiczeniowej,
• kontrolnej,
• organizacyjnej.
 Jak wykazuj¹ badania naukowe prowadzone nad efektywno�ci¹ programów

edukacyjnych, w porównaniu z tradycyjnym nauczaniem przekaz multimedialny
jest bardziej efektywny (za B. Siemieniecki, 1999A):

• skuteczno�æ nauczania jest wy¿sza  o 56%,
• zrozumienie tematu wzrasta o 50% ÷ 60%,
• nieporozumienia przy przekazywaniu wiedzy s¹ rzadsze o 20% ÷ 40%,
• oszczêdno�æ czasu 38% ÷ 70%,
• tempo uczenia siê jest szybsze o 60%,
• zakres wiedzy przyswojonej jest wy¿szy o 25% ÷ 50%.
Wspó³czesna rzeczywisto�æ oraz tempo przemian spo³eczno-gospodarczych

wymusza na wszystkich konieczno�æ coraz szybszego uczenia siê. Po pierwsze
jest to zwi¹zane z ilo�ci¹  istniej¹cych dyscyplin naukowych. Po drugie coraz do-
skonalsze metody badawcze i nowe technologie sprawiaj¹, ¿e przyrost wiedzy w ob-
rêbie wszystkich dyscyplin naukowych nastêpuje w sposób bardzo szybki. Trze-
cim  powodem, dla którego celowe jest wprowadzenie do procesu kszta³cenia tech-
nik informacyjno-komunikacyjnych jest fakt zmieniaj¹cej siê struktury zatrudnie-
nia. Zdaniem W. Cellarego, dotychczasowy model 20-lat nauki, 40-lat pracy stra-
ci³ wspó³cze�nie racjê bytu (W. Cellary, 2000). Konieczne bêdzie uzupe³nianie (zmia-
na) kwalifikacji zawodowych we w³asnym zakresie, w czym pomóc maj¹ szero-
ko rozumiane techniki informacyjno-komunikacyjne. Szacunkowe dane mówi¹, ¿e
w najbli¿szej przysz³o�ci statystyczny obywatel w ci¹gu swojej aktywno�ci zawodo-
wej bêdzie zmuszony do czterokrotnej zmiany w³asnych kwalifikacji zawodowych.
Kolejny, czwarty  argument przemawiaj¹cy za upowszechnianiem oprogramowania
dydaktycznego to przeorientowanie spo³eczeñstwa industrialnego w postindustrial-
ne zwane spo³eczeñstwem informacyjnym. Wymogiem chwili jest wdra¿anie m³o-
dego pokolenia do pracy z informacj¹, która bêdzie wszechobecna i stanowiæ bêdzie
surowiec tworz¹cego siê nowego spo³eczeñstwa. Przy tej okazji przypomnijmy, ¿e
wówczas wymagane bêd¹ zupe³nie inne kompetencje w zakresie pos³ugiwania siê
informacj¹. W szczególno�ci dotyczyæ to bêdzie nastêpuj¹cych obszarów:
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• pozyskiwania informacji,
• ich przechowywania,
• dekodowania informacji,
• przetwarzania informacji w now¹ jako�ciowo informacjê,
• przesy³ania informacji,
• likwidowania informacji.
W tym �wietle zasada ustawiczno�ci kszta³cenia zyskuje zupe³nie nowy wymiar

i znaczenie. Warto zwróciæ uwagê na to, ¿e od jako�ci oprogramowania, wspomaga-
j¹cego procesy nauczania-uczenia siê, zale¿eæ bêdzie efektywno�æ osi¹ganych re-
zultatów w ka¿dej sferze dzia³alno�ci cz³owieka. Z³e programy dydaktyczne, podob-
nie jak z³e podrêczniki, mog¹ spowodowaæ wiêcej strat ni¿ po¿ytku (W. Duch, 1997).

Podsumowuj¹c, nale¿y wyra�nie podkre�liæ, ¿e wprowadzanie do szko³y kom-
puterów wyposa¿onych w specjalistyczne oprogramowanie dydaktyczne nie ma
na celu ograniczenia roli nauczyciela, a tym bardziej próby jego zast¹pienia. Kom-
puter mo¿e i powinien stymulowaæ wszechstronny rozwój nauczyciela i  ucznia.
Efektywno�æ kszta³cenia przy pomocy technik informacyjno-komunikacyjnych jest
wypadkow¹ wielu czynników. Sam program dydaktyczny, nawet doskona³y, nie
uczyni procesu kszta³cenia efektywnym. G³ówna rola  do odegrania (oprócz opro-
gramowania) w tym procesie przypada nadal nauczycielowi. St¹d, przygotowanie
�rodowiska nauczycielskiego do racjonalnego wykorzystywania komputera w pra-
cy z uczniem powinno zostaæ wpisane w kanon wykszta³cenia ka¿dego z nich. Dla
u�ci�lenia dodajmy, ¿e nie chodzi o zaliczenie kursu podstaw informatyki, lecz
o metodologiê jej stosowania w obrêbie studiowanej (nauczanej) dyscypliny na-
ukowej. Licznie publikowane badania naukowe nad kultur¹ informatyczn¹ w�ród
studentów kierunków nauczycielskich dowodz¹, ¿e w dalszym ci¹gu pozostaje tu
jeszcze wiele do zrobienia.

3. Komputerowy Program Dydaktyczny (KPD)

Zanim zdefiniowany zostanie przedmiot naszych rozwa¿añ, warto wspomnieæ,
¿e procesami automatyzacji w kszta³ceniu zajmowano siê ju¿ od roku 1954 � mowa
o nauczaniu programowanym (Cz. Kupisiewicz, 1984), które literatura przedmio-
tu definiuje nastêpuj¹co:

Nauczanie programowane (J. Pó³turzycki, 1999)  to nauczanie za pomoc¹ od-
powiednio przygotowanych tekstów. Teoretyczn¹ podstawê nauczania progra-
mowanego stanowi¹ nastêpuj¹ce zasady ogólne:

1) podzia³ materia³u na niewielkie, �ci�le ze sob¹ powi¹zane porcje (dawki),
2) aktywizowanie studiuj¹cych przygotowany tekst,
3) natychmiastowa ocena ka¿dej odpowiedzi ucz¹cego siê,
4) indywidualizowanie tempa i tre�ci uczenia siê,
5) empiryczna weryfikacja tekstów programowanych.
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Ramka najmniejsza porcja informacji 

Rys. 3. Struktura programu liniowego (Cz. Kupisiewicz, 1984)
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Rys. 4. Program rozga³êziony (Cz. Kupisiewicz, 1984)
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Rys. 5. Program  mieszany (Cz. Kupisiewicz, 1984)

M � informacje (wiadomo�ci i umiejêtno�ci podstawowe)
S � informacje korektywne zwi¹zane z tre�ci¹ informacji podstawowych,
R � informacje korektywne niezwi¹zane bezpo�rednio z informacj¹ podstawow¹
T � pytania dotycz¹ce tre�ci informacji podstawowych

Ramka najmniejszej porcji informacji
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Podstaw¹ przygotowania tekstu programowanego jest dokonanie strukturyza-
cji tre�ci nauczania, czyli ustalenie pojêæ i zasad ogólnych. Zaprogramowan¹ tek-
stem wiedzê uczeñ ma opanowaæ sam bez pomocy nauczyciela. W�ród metod na-
uczania programowanego wyró¿niano trzy programy: liniowy, rozga³êziony oraz
mieszany. Na rysunkach: 3., 4. i 5. za Cz. Kupisiewiczem pokazano struktury oma-
wianych programów.

Cechy charakterystyczne programu:
1. Materia³ nauczania dzielony jest na ró¿ne objêto�ciowo porcje materia³u.

Decyduj¹cym kryterium podzia³u s¹ tu: cel dydaktyczny, wiek uczniów, i meryto-
ryczne w³a�ciwo�ci realizowanego tematu. W zale¿no�ci od tego, dla jakiej grupy
wiekowej program jest przygotowywany � objêto�ci ramek bêd¹ odpowiednio pro-
porcjonalne do wieku. Dla m³odszych dzieci objêto�æ musi byæ o wiele mniejsza
ni¿ np. dla studentów.

2. Uczeñ dokonuje odpowiedzi poprzez wybór spo�ród dostêpnych opcji lub na
drodze wype³niania luk. O formie udzielania odpowiedzi decyduje cel dydaktyczny,

3. Uczeñ nie mo¿e przej�æ do ramki nastêpnej, dopóki nie opanuje w stopniu
dobrym tre�ci z ramki poprzedniej.

4. Tre�æ zawarta w poszczególnych ramkach jest zró¿nicowana stosownie do
zdolno�ci uczniów oraz stopnia ich zaawansowania w danym temacie.

5. Podobnie jak w programie liniowym i rozga³êzionym obowi¹zuje tutaj za-
sada stopniowania trudno�ci oraz trwa³o�ci zdobytej wiedzy.

Pe³n¹ analogiê do nauczania programowanego mo¿na znale�æ w oprogramo-
waniu dydaktycznym. Próba zdefiniowania Komputerowego Programu Dydaktycz-
nego (KPD) nie jest ³atwa i jednoznaczna ze wzglêdu na jego specyfikê. Pojêcie �
komputerowy program dydaktyczny jest nowe jako�ciowo, nale¿y je rozpatry-
waæ w ujêciu ca³o�ciowym. Istniej¹ ró¿ne definicje omawianego pojêcia. J. Mor-
bitzer okre�la KPD jako: �zapisany w wybranym jêzyku programowania scena-
riusz, opracowany w celu szeroko rozumianego usprawnienia i udoskonalenia pro-
cesu dydaktycznego� (J. Morbitzer, 1991).

 Wed³ug S. M. Kwiatkowskiego �Program dydaktyczny wyró¿niaj¹ dodatko-
we w³a�ciwo�ci. Mo¿emy do nich zaliczyæ na przyk³ad zgodno�æ tre�ci programu
z celami poznawczymi i kszta³c¹cymi danego przedmiotu nauczania lub formê
umo¿liwiaj¹c¹ samokszta³cenie (rozbudowane funkcje kontrolne i metodyczne)�
(S. M. Kwiatkowski, 1994).

Opieraj¹c siê na analizie cech charakterystycznych dla KPD, sformu³owano
nastêpuj¹c¹ definicjê:

Komputerowy program dydaktyczny � to program wspomagaj¹cy realizacjê
za³o¿onych celów edukacyjnych, w tym pozwalaj¹cy na rozwijanie postaw uczniow-
skich i charakteryzuj¹cy siê  tak¹ struktur¹ metodyczn¹, która umo¿liwia samo-
kszta³cenie i samokontrolê (por.: A. Piecuch, 2002 A).

Bez wzglêdu na rodzaj oprogramowania zawsze jest to produkt skierowany do
okre�lonego odbiorcy. W przypadku oprogramowania dydaktycznego przekrój



65

wiekowy odbiorców mo¿e byæ  szeroki. Odbiorc¹ komputerowego programu dy-
daktycznego jest dziecko w wieku przedszkolnym, jest nim równie¿ osoba w wie-
ku dojrza³ym, poszerzaj¹ca swoj¹ wiedzê i doskonal¹ca umiejêtno�ci. Za ka¿dym
razem jest to ten sam typ oprogramowania dydaktycznego, który powinien spe³-
niaæ nastêpuj¹ce kryteria (A. Piecuch, 2002 B; 2004 A):

• adresata,
• merytoryczne,
• dydaktyczne,
• wychowawcze,
• ergonomiczne,
• technicznej obs³ugi.

3.1. Cechy oprogramowania dydaktycznego

Powy¿ej wyró¿niono sze�æ cech oprogramowania, które decyduj¹ o tym, czy
program mo¿na zaliczyæ do grupy dydaktycznych programów komputerowych.
Poddaj¹c analizie definicje KPD, mo¿na stwierdziæ, i¿ na tle innych programów
komputerowych charakteryzuje siê on specyficznymi cechami. St¹d kryteria, któ-
rym powinien odpowiadaæ, te¿ s¹ specyficzne. Na rys. 6 przedstawiono g³ówne
kryteria KPD z ich charakterystycznymi elementami.

Rys. 6. G³ówne kryteria, którym powinien odpowiadaæ KPD (A. Piecuch 2002B)

 GG��óówwnne e kkrr yytteerr iia a   KK PPDD  

K r yter ium  
merytor yczne 

K r yter ium 
dydaktyczne 

K r yter ium 
er gonomiczne 

zgodne z Podstaw� 
Programow� 
kszta�cenia 

zgodne z tre�ciami 
kszta�cenia 

zgodne z prawami 
 i  faktami 

potwierdzonymi 
naukowo 

zgodne z zasadami 
i  metodami 
kszta�cenia 

aktywizuj�ce 
umiej�tno�ci 
intelektualne 
i  werbalne 

umo�liwiaj�ce 
samokszta�cenie 
i  samokontrol� 

rozwijaj�ce 
zainteresowania 

komfort pracy 
z systemem 

komputerowym 

psychiczny 

fizyczny 

K r yter ium 
adr esata 

zgodne z 
psychofizycznym 

rozwojem 
u�ytkownika 

K r yter ium 
wychowawcze 

postawy 

K r yter ium 
technicznej  

obs�ugi 



66

Kryterium adresata to podstawowe kryterium, decyduj¹ce o efektywno�ci
kszta³cenia przy zastosowaniu KPD. Nale¿y je uznaæ za spe³nione wówczas,
gdy uwzglêdnia wiek psychorozwojowy u¿ytkownika. W ka¿dym wieku s¹ inne
prawid³owo�ci powstawania i rozwoju procesów psychicznych, do których
nale¿y zaliczyæ: spostrzeganie, zapamiêtywanie, uczenie siê, my�lenie oraz trwa-
³e w³asno�ci umys³u, charakteru i osobowo�ci, w tym nawyki, postawy, zainte-
resowania, uzdolnienia i motywacje (M. Przetacznikowa, 1979). Bior¹c za punkt
wyj�cia wiek odbiorcy, KPD powinny byæ tworzone dla konkretnych przedzia-
³ów wiekowych. Psychologia   przyjmuje nastêpuj¹cy podzia³ (J. Strelau, 1981):

• 3�7 lat �wiek przedszkolny;
• 7�10 (11) lat � m³odszy wiek szkolny;
• 11(12) � 17(18) � wiek dorastania;
• 18 � 24 �wiek m³odzieñczy;
• 24 i wiêcej.
 Inny podzia³, aczkolwiek pozostaj¹cy w �cis³ym zwi¹zku z wiekiem psycho-

rozwojowym u¿ytkownika, mo¿na przyj¹æ, bior¹c za podstawê szczebel naucza-
nia. Wed³ug tak sformu³owanego podzia³u wyró¿nia siê nastêpuj¹ce poziomy:

1) przedszkolny (5, 6 lat),
2) wczesnoszkolny (klasy 1¸3),
3) szko³y podstawowej (klasy 4¸6),
4) gimnazjum,
5) liceum,
6) studiów wy¿szych,
7) u¿ytkownicy posiadaj¹cy wykszta³cenie (zawód), doskonal¹cy siê lub zmie-

niaj¹cy orientacjê zawodow¹.
 Kryterium merytoryczne sprawia najmniej k³opotów twórcom oprogramo-

wania dydaktycznego. Nie budzi ¿adnych zastrze¿eñ fakt, ¿e  program dydak-
tyczny musi byæ poprawny pod wzglêdem merytorycznym.  Warto dodaæ, ¿e po-
winien w swoich za³o¿eniach uwzglêdniaæ Podstawê Programow¹ Kszta³cenia
Ogólnego (je�li za wyró¿nik przyj¹æ zinstytucjonalizowane formy kszta³cenia),
byæ zgodny z celami i tre�ciami kszta³cenia oraz z prawami i faktami potwier-
dzonymi naukowo.

Kryterium dydaktyczne wymaga szczególnej staranno�ci przynajmniej ta-
kiej, jaka obowi¹zuje nauczyciela podczas projektowania ca³ego cyklu kszta³ce-
nia i poszczególnych jednostek metodycznych. Poprawno�æ dydaktyczna musi
w pe³ni korespondowaæ  z  zasadami i metodami nauczania (A. Piecuch, 2002
B). Staranny dobór tych elementów z ca³¹ pewno�ci¹ zadecyduje o efektywno�ci
programu. Wa¿nym elementem wi¹¿¹cym p³aszczyznê merytoryczn¹ z p³asz-
czyzn¹ dydaktyczn¹ jest wykorzystanie technologii hipertekstu, który pozwala
na realizacjê przez u¿ytkownika w³asnego toku nauczania, a ponadto w wybra-
nej przez niego kolejno�ci. Szerzej  na temat hipertekstu w rozdz. 3.2.1. Oprócz
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tego konstrukcja p³aszczyzny dydaktycznej powinna zapewniæ mo¿liwo�æ sa-
mokontroli i wp³ywaæ na aktywizacjê umiejêtno�ci intelektualnych i werbalnych.
A zatem oprogramowanie powinno nie tylko powinno skupiaæ siê na przekazy-
waniu wiedzy u¿ytkownikowi w mniej lub bardziej wyrafinowany technicznie
sposób, ale powinno uczyæ umiejêtno�ci analizy i syntezy wiedzy, powinno byæ
w pe³ni interaktywne, które uczy samodzielnego my�lenia i podejmowania decy-
zji. Wreszcie, wskazane jest, aby program rozwija³ zainteresowania ucz¹cego
siê poprzez prezentowanie w ciekawej formie nowej wiedzy, która swoim zakre-
sem merytorycznym wykracza poza ramy podstawy programowej i samego pro-
gramu nauczania danego przedmiotu, ale jednocze�nie jest podana w sposób zro-
zumia³y i w pe³ni czytelny dla ucz¹cego siê.

Kryterium wychowawcze (etyczne), którego spe³nienie dla niektórych twór-
ców oprogramowania jest rzecz¹ trudn¹. Mylone s¹ zazwyczaj dwa pojêcia efek-
tywno�æ i efektowno�æ. W wielu programach o charakterze dydaktycznym odnosi
siê wra¿enie, ¿e twórcom chodzi o uzyskanie produktu jak najbardziej efektowne-
go, co w pewnych sytuacjach mo¿e prowadziæ do zgubnych nastêpstw korzystania
z tego rodzaju oprogramowania. Mam tu na my�li przede wszystkim komunikaty
kierowane do u¿ytkownika. Oprócz tego, ¿e bywaj¹ �mieszne i dowcipne, czasami
niestety obra¿aj¹ lub mówi¹ jêzykiem, który trudno uznaæ za literacki. Fakt, ¿e
¿argonem pos³uguje siê na co dzieñ znaczna czê�æ spo³eczeñstwa � nie jest wystar-
czaj¹cym powodem przenoszenia tych z³ych wzorców na grunt  KPD. Od oprogra-
mowania dydaktycznego nale¿y oczekiwaæ szczególnej troski o jêzyk ojczysty i pro-
mowanie zachowañ godnych na�ladowania. Kolejnym aspektem omawianej sytu-
acji mog¹ byæ niezamierzone reakcje osoby ucz¹cej siê, która po otrzymaniu nie-
fortunnego komunikatu zaczyna poszukiwaæ kolejnych tego typu komentarzy, a mo-
¿e je uzyskaæ jedynie na drodze wprowadzania b³êdnych informacji. Program, któ-
ry mia³ s³u¿yæ celom poznawczym i utrwalaæ wiedzê, zaczyna s³u¿yæ utrwalaniu
b³êdów. Obcowanie z KPD ma ogromny wp³yw na kszta³towanie siê postaw dzieci
i m³odzie¿y i to zarówno w sferze zachowañ,  jak i w sferze dydaktycznej i mery-
torycznej.

 Kryterium ergonomiczne, najogólniej mówi¹c, dotyczy komfortu pracy z
systemem komputerowym. Poprzez komfort pracy z systemem komputerowym na-
le¿y rozumieæ wp³yw dwóch czynników: fizycznego i psychicznego. Pierwszy
z czynników zale¿y bezpo�rednio od u¿ytkownika, bowiem on sam musi zadbaæ
o odpowiednio zorganizowane w³asne stanowisko pracy. Odpowiedniej wielko�ci
stó³ (biurko), krzes³o, usytuowanie monitora wzglêdem �róde³ �wiat³a (natural-
nych i sztucznych), wreszcie odpowiednia temperatura i wilgotno�æ w pomiesz-
czeniu itp. Drugi z czynników jest na ogó³ niezale¿ny, lub w niewielkim stopniu
zale¿ny, od u¿ytkownika, a jest konsekwencj¹ wadliwej konstrukcji oprogramo-
wania. Bezpo�redni wp³yw na komfort psychiczny ma interfejs u¿ytkownika. Ka¿-
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dy u¿ytkownik bez wzglêdu na to, w jakim jest wieku, posiada swoje w³asne pre-
ferencje � mo¿na stwierdziæ, ¿e reprezentuje sob¹ pewien �ci�le okre�lony model
u¿ytkownika. Interfejs u¿ytkownika jest dobrze zaprojektowany wówczas, gdy
model programu jest zgodny z modelem u¿ytkownika (J. Spolsky, 2001). Ten dy-
sonans pomiêdzy wymienionymi modelami objawia siê w braku mo¿liwo�ci do-
stosowania opcji programu do w³asnych potrzeb i upodobañ, a wynika  z braku
elastyczno�ci interfejsu.

Kryterium obs³ugi technicznej KPD, w zasadniczy sposób wp³ywa na kom-
fort pracy z systemem komputerowym, co z kolei przek³ada siê bezpo�rednio na
jego efektywne wykorzystanie w procesach nauczania-uczenia siê. Z punktu wi-
dzenia nauczyciela poszukuj¹cego odpowiedniego programu komputerowego dla
w³asnych potrzeb zawodowych wa¿ne jest zwrócenie uwagi na to, czy:

1) program operuje jêzykiem polskim,
2) precyzyjnie okre�la wymagania sprzêtowe,
3) posiada dokumentacjê pozwalaj¹c¹ na szybk¹ diagnozê mo¿liwo�ci programu,
4) zawiera przyk³adowe koncepcje jego wykorzystania w ramach prowadzo-

nych zajêæ,
5) jest zgodny z programem kszta³cenia,
6) jest otwarty tzn. umo¿liwia w³asne  modyfikacje,
7) pozwala na korzystanie z programu w sieci,
8) reaguje natychmiast i poprawnie na b³êdnie wprowadzane dane,
9) istnieje mo¿liwo�æ dostosowania opcji programu do �modelu u¿ytkownika�.
 Ocena technicznej obs³ugi programu powinna jednak zmierzaæ w kierunku

oceny stabilno�ci pracy programu, a wiêc: odporno�ci na zawieszenia, typowej
reakcji na nietypowe zachowanie u¿ytkownika itp. Warto równie¿ �ledziæ poja-
wiaj¹ce od czasu do czasu w czasopismach informatycznych recenzje KPD. Jak-
kolwiek recenzje te na ogó³ s¹ autorstwa specjalistów z zakresu informatyki, nie-
maj¹cych styczno�ci z dydaktyk¹, psychologi¹  i innymi naukami pokrewnymi,
nale¿y liczyæ siê z ich opiniami, poniewa¿ do�wiadczenie, którym dysponuj¹ w za-
kresie obs³ugi ró¿norakich programów sprawia, ¿e wydana ocena technicznej ob-
s³ugi programu jest miarodajna. Je�li specjalista wypowiada siê o danym progra-
mie negatywnie � to jest to wystarczaj¹cy powód, by zacz¹æ poszukiwaæ innego
produktu (L. Lewoc, L. Otrêba, 1993).

 Na zakoñczenie warto podkre�liæ, ¿e omówione kryteria KPD stanowi¹
punkt wyj�cia do weryfikacji przydatno�ci programu komputerowego w zasto-
sowaniach dydaktycznych. Kiedy programy edukacyjne staj¹ siê równorzêdnym
ksi¹¿ce �ród³em informacji, ka¿dy zainteresowany zakupem oprogramowania
edukacyjnego powinien mieæ gwarancjê jego jako�ci, a trzeba pamiêtaæ, ¿e po
czê�ci multimedialne aplikacje komputerowe pe³ni¹ rolê nauczyciela realizu-
j¹cego proces dydaktyczny w wyniku interaktywnego dialogu z uczniem (T. Pi¹-
tek, 2001).
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3.2. Interfejs u¿ytkownika

 Interfejs u¿ytkownika to g³ówny sk³adnik ka¿dego programu komputerowe-
go. W programach edukacyjnych ma do spe³nienia szczególn¹ rolê, bowiem jego
dobra lub z³a  konstrukcja decyduje o jego przydatno�ci. Przez interfejs nale¿y
rozumieæ wspóln¹ p³aszczyznê porozumiewania siê cz³owieka z komputerem i od-
wrotnie w taki sposób, ¿e: �wej�cie przetwarza przekaz ludzki, aby sta³ siê zrozu-
mia³y dla maszyny, wyj�cie odwrotnie, wzbogaca przekaz maszynowy, aby by³
czytelny dla ludzi� (J. Chromiec, 1994). Do najwa¿niejszych elementów sk³ado-
wych interfejsu zaliczono:

� Wygl¹d ekranu � rozpatrywany wieloaspektowo. Naczeln¹ zasad¹, któr¹
nale¿y przestrzegaæ jest prezentowanie ograniczonej ilo�ci obiektów na ekranie. Ba-
dania dowodz¹, ¿e percepcja cz³owieka jest ograniczona, je�li chodzi o ilo�æ obiek-
tów, które cz³owiek jest w stanie kontrolowaæ. Ta uwaga dotyczy w takim samym
stopniu ilo�ci stosowanych barw, których jednocze�nie nie powinno byæ wiêcej ni¿
5�7. Wa¿ne jest, aby pamiêtaæ o zasadach zestawiania barw. Innym istotnym ele-
mentem wygl¹du ekranu jest zachowanie jednolito�ci barw w ca³ym programie.
Dotyczy to w równej mierze stosowanego t³a, jak i zarezerwowania okre�lonych
barw dla sta³ych elementów programu (np. sygnalizowania b³êdu, wprowadzania
danych itp.). Wa¿ny jest sposób eksponowania informacji, w taki sposób, aby u¿yt-
kownik bez trudu móg³ znale�æ w prezentowanym przekazie informacje najwa¿niej-
sze.  Bez potrzeby nie jest wskazane równoleg³e z informacjami tekstowymi ekspo-
nowanie  obrazów dynamicznych, poniewa¿ powoduje to rozproszenie uwagi.

� Komunikaty dla u¿ytkownika � powinny byæ formu³owane w sposób ja-
sny i niebudz¹cy w¹tpliwo�ci oraz odwo³uj¹cy siê do pojêæ znanych i powszech-
nie rozumianych. Niestosowne jest, aby komunikaty ponagla³y lub obra¿a³y u¿yt-
kownika.

� Komunikacja z u¿ytkownikiem � sposób  komunikacji powinien byæ jed-
nolity w ca³ym programie i  jednocze�nie prosty. W tego typu programach zaleca
siê u¿ywanie menu do komunikacji z u¿ytkownikiem. Ilo�æ opcji programu (przy-
cisków) powinna byæ  ograniczona do niezbêdnego minimum. Funkcje mniej istot-
ne dla obs³ugi programu lub u¿ywane bardzo rzadko mog¹ byæ zagnie¿d¿ane. Na-
le¿y oczekiwaæ, ¿e u¿yte opcje (polecenia) bêd¹ uniwersalne i na ogó³ znane u¿yt-
kownikowi, a ka¿de dzia³anie u¿ytkownika spowoduje natychmiastow¹ reakcjê ze
strony programu. Innym elementem komunikacji z u¿ytkownikiem programu jest
dostêp do opcji pomocy. Wskazane jest, aby by³a to pomoc  kontekstowa, przywo-
³ywana na ¿¹danie i na temat ostatnio wykonywanej czynno�ci. Rozwijaj¹ce siê
okno pomocy powinno byæ tak usytuowane na ekranie monitora, aby nie przes³a-
nia³o efektów dotychczasowej pracy wykonanej przez u¿ytkownika.

� Indywidualizacja wymagañ � po¿¹dane jest, aby u¿ytkownik mia³ mo¿li-
wo�æ  dostosowywania opcji programu (np. dla osób leworêcznych) do swoich
w³asnych przyzwyczajeñ i upodobañ.
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� Interpretacja dialogu � KPD z za³o¿enia jest programem interaktywnym,
w zwi¹zku z czym u¿ytkownik jest zmuszany do prowadzenia dialogu z progra-
mem, w tym do udzielania odpowiedzi na zadawane przez KPD pytania. Stosowa-
nie swobodnej odpowiedzi przez u¿ytkownika mo¿e powodowaæ b³êdne interpre-
tacje. Wynika to z trudno�ci skonstruowania rozbudowanego klucza odpowiedzi,
który uwzglêdnia³by wszystkie mo¿liwe warianty odpowiedzi. Dlatego najlepszym
rozwi¹zaniem wydaje siê, aby u¿ytkownik dokonywa³ wyboru poprawnej odpo-
wiedzi spo�ród kilku zaproponowanych przez KPD.

� Poprawno�æ techniczna � nale¿y oczekiwaæ standardowego zachowania
programu przy niestandardowym zachowaniu u¿ytkownika.

3.2.1. Hipertekst

 Hipertekst jest urzeczywistnieniem d¹¿enia uczonych, badaczy, uczniów i stu-
dentów do szybkiego i efektywnego wyszukiwania niezbêdnych informacji spo�ród
ich mnogo�ci, przechowywanej w kompendiach lub ogromnych zasobach bibliotecz-
nych. Hipertekst umo¿liwia b³yskawiczne odnajdywanie informacji maj¹cych zwi¹-
zek z jakim� konkretnym faktem. Tradycyjne próby spe³nienia tych oczekiwañ polega-
³y na tworzeniu indeksów, przypisów, komentarzy, np. rêkopisy dzie³ Arystotelesa opa-
trywane na marginesach przypisami lub komentarzami (L. Lewoc, L. Otrêba, 1993).

Hipertekst jest nowym rozwi¹zaniem technologicznym, które w zasadniczy
sposób zmieni³o podej�cie w pos³ugiwaniu siê tekstem. Tekst drukowany w formie
ksi¹¿kowej  wymaga³ przeanalizowania dowolnych informacji w �ci�le okre�lonej
sekwencji tj. strona po stronie, gdy tymczasem hipertekst pozwala na swobodne po-
ruszanie siê po tek�cie drog¹ dowolnie obran¹  przez czytelnika. W konsekwencji
mo¿na mówiæ o prze³omowym 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 nazwê wêz³ów. Przyk³adow¹ strukturê wêz³ów pokazano na rys. 7.
Stosowanie omawianej techniki ma sens wówczas, gdy (B. Siemieniecki, 1999 A):

Rys. 7. Przyk³adowa struktura wêz³ów w programie komputerowym
�ród³o: Siemieniecki, 1999 A, modyfikacja: A. Piecuch
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� jest do zgromadzenia du¿o informacji podzielonych na fragmenty,
� kiedy miêdzy fragmentami istniej¹ zwi¹zki semantyczne, syntaktyczne lub

pragmatyczne, które powinny byæ  pokazane czytelnikom,
� kiedy u¿ytkownicy zainteresowani s¹ tylko niewielk¹ liczb¹ fragmentów

informacji.
Na podstawie rys.7. mo¿na zapisaæ:

W1 = W2 = �= W10 = Wn-1 = Wn

gdzie: n- jest numerem wêz³a
Powy¿szego zapisu nie nale¿y traktowaæ w kategoriach matematycznych,

nie chodzi tu bowiem o równo�æ zawarto�ci merytorycznej poszczególnych wê-
z³ów ani ilo�ci informacji, lecz o podkre�lenie braku hierarchii wa¿no�ci wêz³ów �
wszystkie one funkcjonuj¹ w programie na takich samych zasadach  i prawach.
Warto zauwa¿yæ, ¿e powy¿sza zale¿no�æ pozostaje prawdziwa dla okre�lonego
poziomu (warstwy) hipertekstu, poniewa¿ hipertekst reprezentuje strukturê wielowy-
miarow¹ (przestrzenn¹), gdzie ka¿dy z wêz³ów  sieci mo¿e zostaæ rozbudowany w
zale¿no�ci od potrzeb w ¿¹danym kierunku. Rysunek 8. jest ilustracj¹ g³ównych kie-
runków wykorzystania hipertekstu i stanowi przybli¿ony model jego struktury. Nie
nale¿y go uto¿samiaæ z istot¹ i funkcjami, jakie mo¿e pe³niæ w procesie poznawczym.

Bazuj¹c na modelu z rys. 8, ka¿d¹ fragmentaryczn¹ porcjê informacji mo¿na
odszukaæ poprzez okre�lenie jej wspó³rzêdnych na osiach: informacja pokrewna �
inny kontekst informacji � uszczegó³owienie informacji. Z pewno�ci¹ ma to du¿e
znaczenie w przypadku projektowania i optymalizacji �cie¿ek dostêpu do porcji
informacji.

Rys. 8. Model struktury hipertekstu (A. Piecuch, 2004 B)

Pojedynczy wêze³ sieci nie powinien byæ postrzegany wy³¹cznie w katego-
riach miejsca w programie, z którego mo¿liwe jest przej�cie do nastêpnej porcji
informacji. Jego funkcja (istota stosowania) mo¿e byæ daleko bardziej rozbudowa-

Wêze³  1 Wêze³  2
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na  je�li za podstawê przyj¹æ zró¿nicowane zdolno�ci recepcyjne osoby ucz¹cej
siê (jak to przyk³adowo pokazano na rys. 9).

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

Hipertekst jest swego rodzaju ,,rêkawic¹� dla umys³u (S. Draper, 1992). Rêka-
wica ta pozwala �ucz¹cemu siê lepiej z³apaæ wiedzê� w trakcie uczenia siê. Reali-
zuj¹c indywidualny tok przej�cia przez wiedzê, ucz¹cy siê podejmuje szereg decy-
zji o kierunku dróg analizy. W odró¿nieniu od czytania tekstu w ksi¹¿ce, co mo¿e
mieæ bardzo czêsto bierny charakter, hipertekst zawsze wymusza aktywno�æ. Ten
fakt jest pierwszym elementem stanowi¹cym o poznawczym charakterze narzê-
dzia. Aktywno�æ ucznia jest pierwszym warunkiem, ale nie jedynym. Drugim jest
mo¿liwo�æ wprowadzania w³asnych notatek do istniej¹cego tekstu. W ten sposób
wiadomo�ci zawarte w wêz³ach staj¹ siê bli¿sze uczniowi bez wzglêdu na to, kto
tworzy³ tre�æ programu. Mo¿liwo�æ ingerowania w zawarto�æ tre�ci, a tak¿e two-
rzenie nowych po³¹czeñ miêdzy wêz³ami maj¹ du¿e znaczenie dla przetworzenia
standardowej wiedzy w wiedzê indywidualn¹, opart¹ na znaczeniu i kontek�cie
wygenerowanym przez ucz¹cego siê. Tworzony jest w ten sposób uk³ad znacze-
niowy, który w sposób istotny ró¿ni siê od tego, jaki powstaje podczas czytania
ksi¹¿ki. Ksi¹¿ka jest swego rodzaju arbitrem znaczeniowym, natomiast hipertekst
mo¿na uzupe³niaæ, przez co arbitrem mo¿e staæ siê sam uczeñ. W rezultacie nada-
wanie znaczenia wiedzy w hipertek�cie przede wszystkim zale¿y od ucz¹cego siê.
Sprzyja to nie tylko lepszemu przyswajaniu wiadomo�ci, ale tak¿e organizowaniu
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nowego uk³adu tre�ci dostosowanego do indywidualnych cech ucz¹cego siê oraz
jego do�wiadczenia. Pozwala to przetwarzaæ informacje i tworzyæ swoj¹ w³asn¹
hierarchiê informacji sk³adaj¹c¹ siê w konsekwencji na konkretn¹ wiedzê zorgani-
zowan¹, opart¹ na zrozumieniu.

Odczytanie znaczenia wiadomo�ci uzale¿nione jest od funkcjonuj¹cego w umy-
�le ucz¹cego siê zakresu pojêæ oraz spostrzegania danego przedmiotu w �rodowi-
sku ³¹cznie z kontekstem jego wystêpowania. Warto w tym miejscu zwróciæ uwa-
gê na fakt, ¿e obszar pojêciowy tre�ci zawartych w hipertek�cie zostaje podany
uczniowi w pewnej skali znaczeñ, wówczas jest du¿e prawdopodobieñstwo wyst¹-
pienia my�lenia twórczego. W opisie przedmiotu z wielu ró¿nych punktów widze-
nia lub wielu przedmiotów maj¹cych wspólne cechy, pojawia siê mo¿liwo�æ hie-
rarchicznego i spiralnego uk³adu znaczeniowego wiadomo�ci. Zakres skali zna-
czenia jest jednym z podstawowych czynników decyduj¹cych o stopniu pobudza-
nia my�lenia twórczego poprzez hipertekst (B. Siemieniecki,  1999 A).

 O mo¿liwo�ci zakwalifikowania hipertekstu do narzêdzi poznawczych decy-
duje przede wszystkim jego przeznaczenie, co jest zgodne z definicj¹ (J. Derry,
1990), która zalicza do poznawczych wszystkie te narzêdzia, które s³u¿¹ do wpro-
wadzenia i rozwijania znacz¹cych procesów my�lenia u ucz¹cych siê. Je�li zatem
hipertekst uznamy za narzêdzie poznawcze, mo¿na przyj¹æ, ¿e bêdzie aktywizo-
wa³ poznawcze i metapoznawcze strategie uczenia siê (P. A. M. Kommers; H. Jo-
nassen; J. T. Mayes, 1992). Cech¹ charakterystyczn¹ hipertekstu jest to, ¿e anga-
¿uje ucz¹cych siê do tworzenia wiedzy na p³aszczy�nie zrozumienia i przyswaja-
nia wiadomo�ci. Stanowi on tak¿e swego rodzaju �rodowisko wykraczaj¹ce poza
funkcjê no�nika wiadomo�ci. Jak ka¿de �rodowisko kszta³cenia spe³nia kilka wa-
runków, do których przede wszystkim zaliczyæ nale¿y:

1) wspomaganie procesów intelektualnych np. przyjmowanie, przetwarzanie,
zapamiêtywanie oraz przekazywanie wiadomo�ci,

2) ukierunkowanie zaanga¿owania ucz¹cego siê.
Bardzo wa¿ne jest uwzglêdnienie w modelu wiedzy funkcjonuj¹cej w hiper-

tek�cie wiadomo�ci (jakimi na wstêpie dysponuje ucz¹cy siê) oraz procesu przy-
swajania wiadomo�ci. Przydatne mog¹ tu okazaæ siê metody wyprowadzone przez
teoriê doboru tre�ci, np. egzemplaryzm rezygnuj¹cy z nauczania systemowego na
rzecz nauczania paradygmatycznego (H. Schauerl, 1958; Mayer, 1962; W. Okoñ,
1996), a szczególnie teoria analizy tre�ci kszta³cenia opracowana dla potrzeb na-
uczania programowanego (Cz. Kupisiewicz, 1984).

Ka¿dy wêze³ sieci powinien zostaæ umiejscowiony w tzw. merytorycznym punk-
cie ciê¿ko�ci informacji � przy czym nie zawsze daje siê postawiæ znak równo�ci
pomiêdzy potrzebami i oczekiwaniami u¿ytkownika a zamys³em twórcy oprogra-
mowania. St¹d mo¿liwo�æ ingerencji w strukturê hipertekstu jest tak istotna. Do�æ
czêsto wystêpuj¹cy w tej kwestii dysonans jest powodem tego, ¿e wiedza ma cha-
rakter fragmentaryczny i przypadkowy, co bezpo�rednio przek³ada siê na efektyw-
no�æ pracy z komputerowym programem dydaktycznym.
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W wyniku rozwoju technologii elektronicznych oraz technologii oprogramo-
wania (odej�cie od interfejsu tekstowego na rzecz interfejsu graficznego) pojawi³y
siê nowe mo¿liwo�ci stosowania hipertekstu. Obecnie z wêz³a oprócz tekstu mog¹
byæ sterowane inne obiekty nietekstowe, co ilustruje rys.10.

Dodatkowym atutem wykorzystania techniki hipertekstowej jest mo¿liwo�æ
powrotu do miejsca, z którego nast¹pi³a sekwencja odwo³añ. W ten sposób pro-
gram  realizuje jedno z za³o¿eñ oprogramowania dydaktycznego tj. funkcjê samo-
kszta³ceniow¹.

3.2.2. Tekst w KPD

Tekst jest nieod³¹cznym elementem sk³adowym, o ile nie podstawowym,
w przekazie informacji opartym na KPD. Od jako�ci prezentowanych na ekranie
monitora tre�ci zale¿y nie tylko komfort psychiczny u¿ytkownika programu, ale
przede wszystkim skuteczno�æ pracy z KPD. Operuj¹c pojêciem �jako�æ�, ma siê
na my�li czytelno�æ (funkcjonalno�æ) prezentowanych obiektów tekstowych, a wiêc
ich kroje, kolor i rozmiary. Dopiero w³a�ciwy dobór wymienionych parametrów
tekstu stworzy warunki do ich prawid³owego odbioru. Wyró¿nia siê tzw. mikro-
czytelno�æ i makroczytelno�æ typograficzn¹. Pierwszy termin (mikroczytelno�æ)
odnosi siê do czytelno�ci wyrazów i wierszy, czyli przystosowania tekstu o jedno-
litym charakterze do ³atwego czytania. Makroczytelno�æ jest przystosowaniem
ca³ych kolumn do ³atwej ca³o�ciowej oceny, pozwalaj¹cej czytelnikowi na niczym
nie zak³ócony wybór przyswajania tekstu. Poni¿ej za Pastuszakiem podano zasady
mikro i makroczytelno�ci (W. Pastuszak, 2000):

• Mikroczytelno�æ typograficzna
1) Wielko�æ (stopieñ) czcionki � wszystkie kroje pism dzie³owych (do sk³ada-

nia publikacji ksi¹¿kowych) maj¹ zbli¿on¹ czytelno�æ dla osób doros³ych od 8
punktów. Czytelno�æ ta nie wzrasta wraz z wielko�ci¹ czcionki.

Rys. 10. Mo¿liwo�ci wykorzystania techniki hipertekstowej do sterowania innymi obiektami
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W przypadku tekstów przeznaczonych dla dzieci zaleca siê:
• Do  6 lat  � 18 punktów,
• 7 �   8 lat � 16 punktów,
• 9 � 10 lat � 12 punktów,
• powy¿ej 10 lat � 10 punktów.
2) Rysunek czcionki � pismo tekstowe jest czytelniejsze od wersalików, a wy-

razy sk³adane kursyw¹ s¹ mniej czytelne od z³o¿onych antykw¹.
3) Styl pisma �  wystêpowanie lub niewystêpowanie szeryfów nie ma wp³ywu

na czytelno�æ tekstów.
4) Justowanie � sposób z³o¿enia tekstu � z poszarpanym brzegiem (chor¹-

giewka) czy o wyrównanym brzegu (justowanym) � nie ma wp³ywu na czytelno�æ
a jedynie na odbiór estetyczny.

5) D³ugo�æ wiersza � nieznacznie zmniejsza siê czytelno�æ w przypadkach
wierszy nienormalnie krótkich lub d³ugich.

6) �wiat³a miêdzy wierszami (interlinia) � wiersze bardziej �ci�niête powo-
duj¹ nieznaczne zmniejszenie czytelno�ci, szczególnie gdy wiersze s¹ bardzo d³u-
gie lub bardzo krótkie.

Makrocztelno�æ typograficzna
1) Oko przyswaja tre�æ kolumny, odczytuj¹c j¹ od lewej do prawej i z góry do

do³u.
2) Oko wybieraj¹ce informacje na kolumnie zostanie przyci¹gniête przez tekst

wyró¿niony (czcionk¹ grub¹ lub pó³grub¹).
3) Wybór poszczególnych partii tekstu kolumny jest nie�wiadomie sterowany

przez kontrasty, takie jak: ró¿nice w g³êboko�ci czcionek, nasycenie barwy druku,
�wiat³a miêdzy literami i odstêpy miêdzywyrazowe.

4) Stosowanie w nadmiarze na jednej kolumnie wyró¿nieñ i ró¿norodnych
elementów typograficznych niweczy zamierzenie � oko potraktuje wszystkie ele-
menty kolumny jako jednakowo wa¿ne.

5) Szukaj¹c informacji na innych kolumnach, zawsze poszukujemy ich w pierw-
szej kolejno�ci na prawych stronach kolumn prawych (z numerami nieparzystymi
pagin) a w drugiej kolejno�ci po lewej stronie kolumn lewych (z numerami parzy-
stymi pagin).

6) Im wiêksza jest ilustracja na kolumnie, tym bardziej przyci¹ga oko.
7) Ilustracja barwna przyci¹ga oko bardziej ni¿ czarno-bia³a.

3.2.3. Barwa w KPD

Barwa to tak¿e no�nik informacji. W³a�ciwe operowanie barw¹ sprawia, ¿e
prezentowany obraz jest bardziej zrozumia³y, realistyczny, a odpowiednio u¿yta
barwa przyci¹ga uwagê i wp³ywa na komfort psychiczny u¿ytkownika KPD. Po-
nadto mo¿e byæ no�nikiem konkretnego znaczenia: mo¿e wyra¿aæ ostrze¿enie �
czerwona, zalecaæ ostro¿no�æ � ¿ó³ta lub informowaæ o bezpieczeñstwie � zielona



76

 
itp. Do barwy jako sk³adnika interfejsu u¿ytkownika odnosz¹ siê te¿ ogólne regu³y
jego stosowania np. takie jak konsekwencja stosowania barwy w ca³ym progra-
mie, rezerwowanie okre�lonej barwy do wybranej akcji w programie. Za J. Chro-
miec cytujemy ogólne zasady, które powinny towarzyszyæ konstruowaniu KPD
(J. Chromiec, E. Strzemieczna, 1994):

� na ekranie nie powinno wystêpowaæ jednocze�nie wiêcej ni¿ piêæ do sied-
miu barw, barwa traktowana jako rodzaj informacji, jest to w zgodzie zasad¹ nie-
eksponowania zbyt du¿ej ilo�ci informacji jednocze�nie;

� barwa czerwona lub zielona powinna byæ stosowana w centrum ekranu, ni-
gdy na jego obrze¿ach;

� barwa niebieska powinna byæ stosowana jako t³o lub do wype³niania du¿ych
powierzchni;

� ma³e pola powinny byæ rozró¿nialne nie tylko barw¹, ale poprzez stosowa-
nie innych elementów np. ramek (jest to mniej mecz¹ce dla oczu, a jednocze�nie
stanowi udogodnienie dla osób z daltonizmem);

� niewskazane jest ³¹czenie barw o du¿ej intensywno�ci np.:
• niebieskiej � ¿ó³tej,
• czerwonej � zielonej,
• zielonej � niebieskiej,
� barwy ciep³e powinny byæ stosowane dla obiektów bli¿szych odbiorcy, uwy-

pukla to obraz ekranu, poniewa¿ barwy ciep³e  daj¹ z³udzenie zbli¿enia, st¹d od-
biorca spostrzega najpierw obiekty najbli¿sze;

� barwy o znanym zabarwieniu emocjonalnym powinny byæ  u¿ywane sto-
sownie do niego; np. barwa czerwona � oprócz tego, ¿e zwraca uwagê, budzi rów-
nie¿ niepokój, st¹d lepiej j¹ stosowaæ w przypadku komunikatu o b³êdzie ni¿ infor-
macji o sukcesie;

� barwy jasne powinny nastêpowaæ po ciemnych (wa¿ne ze wzglêdu na zasto-
sowany monitor kolorowy czy monochromatyczny).

4. Tworzenie KPD

 Stworzenie dydaktycznego programu komputerowego jest sztuk¹ tak¹ sam¹,
jak stworzenie dzie³a graficznego przy u¿yciu graficznej techniki komputerowej.
Dzie³a stworzonego nie dla podziwu i efektowno�ci, ale dzie³a s³u¿¹cego podnie-
sieniu efektywno�ci w osi¹ganiu za³o¿onych celów edukacyjnych, dla potrzeb któ-
rych jest tworzone (por.: A. Piecuch, 2004 B).

 Programy wszystkich kierunków studiów nauczycielskich zawieraj¹ elemen-
ty kszta³cenia informatycznego. Nale¿y zatem s¹dziæ, ¿e nauczyciele posiadaj¹
potencjalne umiejêtno�ci korzystania z komputera i oprogramowania. Dostêp do ró¿-
norakich, czasem nawet specjalistycznych narzêdzi informatycznych, te¿ ju¿ nie sta-
nowi obecnie wiêkszego problemu. Wszystko to sprawia, ¿e ka¿dy nauczyciel jest
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Rys. 11. Algorytm tworzenia KPD

w stanie dla w³asnych potrzeb zawodowych stworzyæ swój w³asny program dy-
daktyczny, do czego w pewnym stopniu obliguj¹ go zapisy reformy szkolnictwa.
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Jak wspomniano wcze�niej konstruowanie programu dydaktycznego nie jest
³atwe, bior¹c pod uwagê z³o¿ono�æ problemu, polegaj¹c¹ na konieczno�ci uwzglêd-
nienia jednocze�nie wielu czynników decyduj¹cych o jego jako�ci i efektywno�ci.
Etapy konstruowania w³asnego KPD mog¹ przebiegaæ wed³ug zamieszczonego na
rys. 11. algorytmu (A. Piecuch, 2002 A).

Etapy konstruowania  KPD umownie podzielono na cztery fazy:
1) fazê przygotowawcz¹,
2) fazê realizacji,
3) fazê weryfikacji,
4) fazê koñcow¹.
� Faza przygotowawcza � punktem wyj�cia  powinna byæ analiza celów  edu-

kacyjnych, a nastêpnie tre�ci nauczania. Syntetyzuj¹c wyci¹gniête wnioski, trzeba
odpowiedzieæ na pytanie, czy jest celowe wspomaganie procesu nauczania wybra-
nych partii materia³u przy pomocy KPD. Je�li tak, to przede wszystkim nale¿y
okre�liæ mo¿liwo�ci realizacji za³o¿onych celów edukacyjnych. Dalsze dzia³ania
sprowadzaj¹ siê do analizy zasad i metod nauczania, czyli okre�lenia kolejno�ci
i sposobu prezentowania tre�ci kszta³cenia.

� Faza realizacji � jest drugim etapem konstruowania KPD i stanowi jedno-
cze�nie fazê jego technicznej realizacji. Wymaga nie mniejszej staranno�ci ni¿
etap pierwszy, bowiem od odpowiedniego doboru �rodków przekazu tre�ci oraz
konstrukcji interfejsu u¿ytkownika (rozdz. 3.2) bêdzie zale¿a³ efekt koñcowy w po-
staci wyra�nego wzrostu  efektywno�ci kszta³cenia w porównaniu z tradycyjnymi
metodami kszta³cenia. Podczas realizacji tej fazy nale¿y przestrzegaæ regu³y, ¿e
program ma byæ efektywny, a nie wy³¹cznie efektowny.

� Faza weryfikacji �  to etap, w którym program podlega przez autora (auto-
rów) wstêpnej analizie . Kolejn¹ czynno�ci¹ powinno byæ jego zweryfikowanie na
grupie potencjalnych u¿ytkowników. Na tym etapie konstruowania KPD mo¿liwe
jest jeszcze wprowadzanie zmian i ulepszeñ programu, czyli jego standaryzacja.
O potrzebie wprowadzenia b¹d� niewprowadzania zmian do programu decyduj¹
wyniki przeprowadzonych badañ na grupie u¿ytkowników.

� Faza koñcowa � jest ostatnim etapem konstruowania KPD i dotyczy tylko
tych sytuacji, kiedy autor programu decyduje siê na jego szerok¹ popularyzacjê.
Wówczas program musi uzyskaæ akceptacjê rzeczoznawcy �rodków dydaktycz-
nych i  zostaæ wpisany na listê dopuszczonych przez MENiS �rodków dydaktycz-
nych.
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Wojciech Walat

MODELOWANIE STRUKTURY PODRÊCZNIKÓW
MULTIMEDIALNYCH

1. Podrêcznik multimedialny

Pod pojêciem podrêcznika multimedialnego (kompleksowo wyposa¿onego) na-
le¿y rozumieæ podrêcznik pisany wielojêzycznie (wymagaj¹cy polisensorycznego
odbioru), zewnêtrznie bêd¹cy zbiorem ró¿nego rodzaju materia³ów dydaktycznych
i �rodków audiowizualnych, wewnêtrznie natomiast posiadaj¹cy jednolit¹ strukturê,
w której wyró¿nione elementy tworz¹ uk³ad hipertekstowy. Formalnie rzecz bior¹c
jest to podrêcznik w³a�ciwy (podrêcznik-rdzeñ) �obudowany� materia³ami audiowi-
zualnymi oraz tekstami romocniczymi, z tym jednak, i¿ owa obudowa powstaje rów-
nocze�nie z podrêcznikiem w³a�ciwym, nie za� jako rzecz wobec niego wtórna
(J. Skrzypczak, 1996; Figurski J., T. Sagan, K. Symela, 1995: 44; W. Walat, 2004).

Wspó³czesny podrêcznik staje siê podstawowym sk³adnikiem edukacji. Mo¿e
mieæ w³asn¹ obudowê dydaktyczn¹, w sk³ad której wchodz¹ (rys. 1): kasety ma-
gnetofonowe, kasety wideo, dyskietki komputerowe, anaglify, zestawy manipula-
cyjne, foliogramy, fazogramy, filmy zestawy do gier dydaktycznych oraz inne
materia³y i no�niki audiowizualne (M. Francuz, 1995: 60).

Rys. 1. Model pakietu dydaktycznego (M. Francuz, 1995)
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Pakiet edukacyjny w ujêciu B. Zaj¹c (1995) � powinien zawieraæ:
� podrêcznik dla ucznia,
� podrêcznik dla nauczyciela,
� zestaw �rodków dydaktycznych,
� zestaw instrukcji do æwiczeñ,
� zestaw kart instrukcyjnych do samokszta³cenia kierowanego,
� zestaw narzêdzi pomiaru dydaktycznego.
Wed³ug E. Go�liñskiej (1995: 64) �pakiet multimedialny� to zestaw celowo

dobranych mediów, umo¿liwiaj¹cy realizacjê wielostronnego procesu nauczania-
uczenia siê, pozwal¹j¹cy uczniowi na zetkniêcie siê ze wszystkimi mo¿liwymi ro-
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dzajami wizualizacji. Autorka poda³a piêæ przyk³adowych pakietów multimedial-
nych dla ró¿nych typów szkó³ ponadgimnazjalnych, zawodów i przedmiotów na-
uczania (rys. 2).

Wed³ug J.Figurskiego, T.Sagan i K.Symeli podrêcznik multimedialny powi-
nien obejmowaæ zakres materia³u nauczania ca³ego przedmiotu szkolnego (zawo-
dowego). Jego komponenty sk³adowe przedstawiono na rys. 3.

Sterowanie procesami uczenia siê systemowo ujêtych dzia³añ techniczno-in-
formatycznych wymaga przyjêcia za³o¿enia, ¿e nale¿y opracowaæ system podrêcz-
ników szkolnych z³o¿ony z opracowañ metodycznych (rys. 4):

1) przeznaczonych dla ucznia:
� podrêcznik w³a�ciwy (wg okre�lenia Z. Mys³akowskiego, 1964), uniwer-

salnego (wg okre�lenia W. Okonia, 1973), czyli takiego, który by³by zwi¹zany
z programem nauczania i prezentowa³ w sposób systematyczny dan¹ dziedzinê

Rys. 3. Elementy sk³adowe i otoczenie podrêcznika multimedialnego
 (J. Figurski, T. Sagan, K. Symela, 1995: 46)
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rzeczywisto�ci � w naszym przypadku technikê i informatykê (np. W.Furmanek,
W. Walat: Technika-informatyka dla klasy 1 gimnazjum, 2000);

� podrêcznik do æwiczeñ w postaci zeszytu æwiczeñ systematycznie wype³nia-
nego przez uczniów oraz steruj¹cego uczeniem siê uk³adów czynno�ci w podejmo-
wanych dzia³aniach technicznych (algorytmy dzia³añ) jako podstawy umiejêtno�ci
technicznych, a tak¿e zawieraj¹cy opisy sytuacji problemowych (np. W. Furmanek,
W. Walat: Technika-informatyka dla klasy 1 gimnazjum. Zeszyt æwiczeñ, 2000);

� æwiczenia multimedialne w postaci programu komputerowego zapisanego
przyk³adowo na p³ycie CD (np. J. Fura: Technika-informatyka. Multimedialny ze-
szyt æwiczeñ dla gimnazjum. Czê�æ I, 2002);

� pomocnicze materia³y dydaktyczne � s³owniki (np. W. Furmanek, W. Lib,
W. Walat: Ilustrowany s³ownik informatyczny, w druku), leksykony, encyklopedie,
instrukcje, lektury;

Rys. 4. Multimedialny system podrêczników szkolnych
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2) przeznaczonych dla nauczyciela:
� program nauczania zawieraj¹cy cele szczegó³owe, materia³ nauczania, pro-

cedury osi¹gania celów i opis osi¹gniêæ ucznia (zgodnie z za³o¿eniami dydaktyki
szczegó³owej oraz z wymogami formalno-prawnymi organu zatwierdzaj¹cego go
do u¿ytku szkolnego, np. W. Furmanek, W. Walat: Technika-informatyka. Program
nauczania w gimnazjum, 1999);

� przewodnik metodyczny dla nauczyciela zawieraj¹cy analizy teleologicz-
ne, metodyczne przyk³ady rozwi¹zañ lekcji i innych form kszta³cenia (np. W.Fur-
manek, W. Walat: Przewodnik metodyczny dla nauczycieli techniki-informatyki.
Klasa 4 szko³y podstawowej, 2002);

� pomocnicze opracowania metodyczne � plany pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej (np. W. Walat: Zestaw rocznych planów pracy dydaktycznej dla nauczy-
ciela techniki-informatyki w gimnazjum, 2000), dydaktyczne programy kompute-
rowe umo¿liwiaj¹ce planowanie fragmentów lub ca³ych lekcji itp.

Modelowanie podrêczników multimedialnych, czy pakietów dydaktycznych,
wyznaczane jest z jednej strony przez nowe wymagania, jakie przed szko³¹ stawia
rozwijaj¹ca siê cywilizacja, a przemiany kulturowe z drugiej. Zawsze jednak nim
zostan¹ one opracowane, wiêkszo�æ autorów sugeruje potrzebê przeanalizowania
przydatno�ci poszczególnych materia³ów dydaktycznych dla procesu kszta³cenia
i stosowania ich z punktu widzenia potrzeb aktywno�ci nauczania-uczenia siê oraz
wykorzystania ró¿norodnych technik przekazu informacji. Dlatego s³uszne jest
twierdzenie, ¿e otwarte kszta³cenie � nazywane równie¿ kszta³ceniem elastycz-
nym � oznacza nowe podej�cie i filozofiê nauczania, w której ucz¹cy siê, bêd¹c
w centrum uwagi, jest jej podmiotem (B. Baraniak, 2001).

2. Struktura podrêczników multimedialnych

Dla potrzeb modelowania podrêczników mo¿na przyj¹æ, ¿e struktura to �do-
wolny uk³ad okre�lonych elementów powi¹zanych ze sob¹ takimi, a nie innymi
relacjami oraz, ewentualnie charakteryzuj¹cy siê pewnymi elementami wyró¿nio-
nymi� (J. Kmita, 1970). Konstruowanie struktury okre�lonego uk³adu wymaga
uwzglêdnienia trzech grup czynników: charakterystyki ca³o�ci zbioru, wyró¿nie-
nia elementów tego zbioru oraz zwi¹zków zachodz¹cych pomiêdzy tymi elemen-
tami. Dlatego przyjmuje siê (J. Figurski, T. Sagan, K. Symela, 1995; J. Skrzyp-
czak, 1996), ¿e w przypadku podrêcznika nie mo¿na mówiæ o jednej tylko jego
strukturze, tak jak to proponuje literatura, ale o trzech jej zasadniczych rodza-
jach, z których dwa pierwsze s¹ pierwotne, a trzeci wtórny. Jest to struktura
tre�ci (wynikaj¹ca z logiki danej dyscypliny, wiedzy i praktyki), struktura meto-
dyczna (wynikaj¹ca z przyjêtych sposobów uczenia si¹ i nauczania) oraz struktura
formy (wynikajaca z przyjêtych rozwi¹zañ edytorskich).
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Badania, których wyniki upowszechniono, dotycz¹ najczê�ciej zawarto�ci pod-
rêcznika z punktu widzenia  struktury jego tre�ci. Bada siê wiêc to, jakie elementy
struktury zosta³y do podrêcznika wprowadzone, a nie to, w jaki sposób to uczynio-
no, jak w³¹czono te elementy do ca³o�ci tre�ciowej podrêcznika?

Przez to za� opisuje siê sposób, w jaki bêd¹ one sterowa³y czynno�ciami po-
znawczymi uczniów w procesach uczenia siê. W. Kojs (1975: 45) pisze �(...) struk-
tura podrêcznika uzale¿niona jest od jego funkcji, jakie ma on spe³niaæ w procesie
dydaktycznym (...)�. Autor, przygotowuj¹c podrêcznik, tworzy jego strukturê, na-
daje mu taki kszta³t, który najbardziej przyczyni³by siê do realizacji okre�lonych
celów, mamy tu do czynienia z zale¿no�ci¹ struktury i funkcji. �Gdy podrêcznik
jest gotowy, mamy do czynienia z drug¹ zale¿no�ci¹: struktura rzeczy wyznacza
jednoznacznie jej funkcjonalno�æ (...)� (W. Kojs, 1975: 45). Sk³adniki struktury �
a tak¿e ich uk³ad � decyduj¹ o tym, czy dana rzecz jest funkcjonalna, tzn. zdat-
na do okre�lonego funkcjonowania. W przypadku podrêczników, jako �rod-
ków dydaktycznych, mo¿emy stwierdziæ, ¿e funkcje podrêcznika zale¿¹ od jego
ogólnej struktury i uk³adu poszczególnych sk³adników. Zale¿¹ równie¿ od szcze-
gó³owej struktury tre�ci (materia³u nauczania) oraz od uk³adu metodycznego
tych tre�ci.

O tym, czy podrêcznik funkcjonuje poprawnie, czy te¿ mniej poprawnie, wno-
siæ mo¿na na podstawie oceny zmian w stanie �wiadomo�ci uczniów. Proces tych
zmian zosta³ okre�lony jako przechodzenie od stanu ignorancji do stanu bieg³o�ci.
Takie podej�cie, uwzglêdniaj¹ce sprzê¿enia struktury podrêcznika ze struktur¹ pro-
cesu uczenia siê zaprezentowa³ W. Kojs (1980: 47 i nn.).

Istotne dla badacza jest wiêc pytanie: kiedy, w jakich warunkach tre�æ pod-
rêcznika zmienia ucznia, tzn. kiedy podrêcznik spe³nia swoje zadania? Jest to � jak
s³usznie zauwa¿a W. Kojs (1975: 46) � pytanie o funkcje podrêcznika od strony
praktycznej, uwydatniaj¹ce rolê nauczyciela i uczniów w procesach dydaktycz-
nych. Chc¹c, by podrêcznik pe³ni³ w procesie dydaktycznym okre�lone funkcje,
nie wystarczy by by³ on funkcjonalny, tzn. mia³ odpowiedni¹ strukturê � towarzy-
szyæ temu musi odpowiednie przygotowanie korzystaj¹cego z niego nauczyciela
i uczniów. W. Kojs (1975) wprowadza rozró¿nienie funkcji za³o¿onej i rzeczywi-
stej. O funkcji za³o¿onej mówimy w aspekcie antycypacji, gdy stwierdzamy, ¿e
podrêcznik powinien pe³niæ takie to, a takie funkcje w procesach dydaktycznych.
W tym znaczeniu pos³ugujemy siê pojêciem sprawno�ci potencjalnej, czyli funk-
cji za³o¿onej i mo¿liwej do osi¹gniêcia.

O funkcji rzeczywistej mo¿emy orzekaæ na podstawie badania faktycznego
funkcjonowania podrêcznika w konkretnych warunkach systemu dydaktycznego.

2.1. Ogólna struktura podrêczników klasycznych i multimedialnych

Pod pojêciem elementu strukturalnego podrêcznika rozumie siê ten niezbêdny
jego komponent, który dziêki charakterystycznej w³asnej formie pe³ni okre�lon¹
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funkcjê i w zwi¹zku z tym pozostaje we wzajemnej zale¿no�ci i powi¹zaniu z in-
nymi elementami. Oznacza to, ¿e komponent strukturalny podrêcznika szkolne-
go jest realnie istniej¹c¹ w konkretnym podrêczniku jednostk¹ strukturaln¹. Opty-
malne ich po³¹czenie tworzy jednolit¹ strukturê ogólnego modelu wspó³czesne-
go podrêcznika. Podobnie pisz¹ B. Koszewska, E. Nowak, E. Pogorzelska-Bart-
czak (1990: 27) �(...) element strukturalny, to taki fragment ksi¹¿ki, który ma
charakterystyczn¹ formê, pe³ni okre�lon¹ funkcjê i w zwi¹zku z tym pozostaje
we wzajemnym powi¹zaniu i zale¿no�ci z innymi elementami�, dodajmy, ¿e taki
zbiór elementów strukturalnych nazywamy w³a�nie blokiem strukturalnym (rys.
5�6).

Na potrzeby konstruowania podrêczników multimedialnych przyjmujê, ¿e
wyró¿nione elementy strukturalne, które cechuje �cis³a wspó³zale¿no�æ (wiê�) z in-
nymi komponentami, tworz¹ jednolity system. Komponent  ma okre�lon¹ formê
i realizuje swoje funkcje za pomoc¹ tylko jemu w³a�ciwych �rodków.

Analiza charakteru strukturalnych komponentów podrêcznika pozwala ustaliæ
nastêpuj¹ce jego cechy:

� powinien to byæ niezbêdny element strukturalny podrêcznika,
� powinien pozostawaæ w jednolitej wiêzi z innymi elementami, co okre�la

jednolito�æ ca³ego systemu,
� powinien tak¿e mieæ formê w³a�ciw¹ wy³¹cznie podrêcznikowi szkolnemu,
� powinien pe³niæ okre�lon¹ funkcjê w rozwi¹zywaniu zadañ dydaktyczno-

wychowawczych,
� musi spe³niaæ swoje funkcje za pomoc¹ jedynie jemu w³a�ciwych �rodków.
Wskazanie komponentów systemu struktury podrêcznika, jak te¿ zbadanie

ka¿dego z nich oraz okre�lenie ogó³u powi¹zañ miêdzy nimi, daje ³¹czn¹ analizê
strukturaln¹ podrêcznika. Ka¿dy element strukturalny podrêcznika realizuje swoje
funkcjonalne przeznaczenie przez jemu tylko w³a�ciwe �rodki. Jednak w okre�lo-
nej sytuacji jedna z funkcji staje siê dominuj¹ca i ona powinna byæ podstaw¹ ana-
lizy strukturalnej podrêcznika.

B. Koszewska, E. Nowak, E. Pogorzelska-Bartczak (1990) wyró¿niaj¹ nastê-
puj¹cy system elementów struktury podrêcznika:

� wprowadzenie, wstêp, spis tre�ci,
� bloki informacyjne,
� bloki syntetyzuj¹ce,
� bloki æwiczeniowe,
� bloki kontrolne,
� bloki rozszerzaj¹ce,
� elementy ³¹cz¹ce materia³ nauczania,
� elementy metodologiczne,
� materia³ ilustracyjny,
� propozycje literatury dla ucznia,
� symbole informacyjne.
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Oczywi�cie nie ka¿dy podrêcznik
musi zawieraæ wszystkie wymienio-
ne elementy. Na wybór poszczegól-
nych elementów strukturalnych pod-
rêcznika w du¿ym stopniu maj¹
wp³yw: rodzaj prezentowanych tre�ci,
metodyka nauczania danego przed-
miotu oraz za³o¿enia wyj�ciowe au-
tora dotycz¹ce funkcji przypisywa-
nych danemu podrêcznikowi.

Analiza ró¿nych prac z teorii pod-
rêczników szkolnych prowadzi do
wniosku, ¿e w zasadzie wszyscy bada-
cze wyra�nie wydzielaj¹ i oddzielnie
analizuj¹ tekst jako no�nik tre�ci kszta³-
cenia. W istocie rzeczy, aby podrêcz-
nik spe³nia³ wymagania wynikaj¹ce
z funkcji informacyjnej musi zawieraæ
strukturalny system tekstów, który sta-
nowi, zdaniem D. Zujewa (1986:75),
ko�ciec podrêcznika. Okre�la on istotê
oraz zakres materia³u  przeznaczone-
go do opanowania przez uczniów da-
nej klasy w ramach okre�lonego przed-
miotu nauczania. Konstruowanie za-
warto�ci tre�ci podrêcznika mo¿e byæ
prowadzone w dwóch ró¿nych, lecz
w pewnym sensie zazêbiaj¹cych siê
p³aszczyznach (patrz: za³o¿enia projek-
towe podrêczników, czê�æ druga).
Mo¿na przyj¹æ za podstawê konstru-
owania struktury podrêczników multi-
medialnych wzbudzanie wielostronnej
i kompleksowej aktywno�ci uczniów.

Druga p³aszczyzna konstruowa-
nia struktury wynika z przyjêcia za
podstawê doboru tre�ci charakteru
czynno�ci poznawczych. To za� pro-
wadzi do wyró¿nienia tre�ci typu:
�wiedzieæ, ¿e...�, �wiedzieæ dlacze-
go...�, �wiedzieæ jak...�,�wiedzieæ
³¹cznie z...� (K. Kruszewski, 1987).

Rys. 5. Bloki i elementy strukturalne
 konstruowanych podrêczników multimedialnych

 (W. Walat, 1996, 2001, 2004)
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Analizy te maj¹ jednak znaczenie pomocnicze dla konstruowania podrêcznika
szkolnego, gdy¿ jego poszczególne elementy strukturalne mog¹ byæ w³¹czone w bar-
dzo ró¿ne modele metodyczne. Uczeñ opanowuje bowiem tre�æ kszta³cenia w ta-
kiej postaci i w takich kontekstach poznawczych i funkcjonalnych, w jakich one
wystêpuj¹ w swojej strukturze metodycznej (W. Furmanek, 1998).

W³¹czanie tekstów oraz ilustracji do ogólnej struktury podrêcznika wprowa-
dza du¿o zamieszania w klasyfikowaniu elementów strukturalnych, a co za tym
idzie w budowaniu odpowiednich modeli podrêczników. �ród³em tego s¹ ró¿ne
kryteria klasyfikacji. A przecie¿ tekst i ilustracje s¹ form¹ przekazu informacji i ka¿-
dy z elementów strukturalnych w rozumieniu realnie istniej¹cych czê�ci podrêcz-
nika jest za ich pomoc¹ zrealizowany, przy czym przyjmuje siê, ¿e tekst mo¿e
istnieæ samodzielnie, natomiast ilustracja nie. St¹d zapewne bierze siê podzia³ na
tekst podstawowy, uzupe³niaj¹cy i rozszerzaj¹cy. Dlatego w tych znaczeniach mówiæ
nale¿y o tre�ci kszta³cenia zrealizowanej (czy przedstawionej) za pomoc¹ tekstu
lub tekstu z ilustracjami.

Z tych wzglêdów w konstruowanym modelu pos³u¿ono siê pojêciem bloków
strukturalnych (z³o¿onych z elementów strukturalnych) tworz¹cych systemowo ujêt¹
ogóln¹ strukturê podrêcznika multimedialnego (rys. 5).

Zaznaczyæ nale¿y, ¿e przedstawiony podzia³ jest sztuczny, nieuwzglêdniaj¹cy
powi¹zañ pomiêdzy poszczególnymi blokami, a pokazuj¹cy jedynie komponenty
strukturalne wchodz¹ce w jego sk³ad. Rysunek 6. przedstawia relacje pomiêdzy
wyró¿nionymi blokami strukturalnymi, ze wzglêdu na pe³nione przez nie funkcje
dydaktyczno-wychowawcze.

Rys. 6. Bloki struktury podrêcznika a pe³nione przez nie funkcje dydaktyczne
 (B. Koszewska, E. Nowak, E. Pogorzelska-Bartczak 1990: 30 � modyfikacja w³asna)
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Struktura podrêcznika jako celowo przygotowana ca³o�æ odzwierciedla jego
kompozycjê, czyli budowê i uk³ad metodyczny, dziêki czemu autor podrêcznika
wyra¿a g³ówne idee charakteryzuj¹ce ca³o�æ tre�ci kszta³cenia.

Niezwykle cennym wk³adem do metodologii modelowania i badania struktur
podrêczników multimedialnych okaza³y siê osi¹gniêcia programowania dydaktycz-
nego.

2.2. Od programowania dydaktycznego do podrêczników multimedialnych

Dotychczasowy dorobek dotycz¹cy modelowania i optymalizacji podrêczni-
ków szkolnych z jednej strony, a wielka ró¿norodno�æ podrêczników dostêpnych
na rynku ksiêgarskim z drugiej, �wiadczy, ¿e autorzy kolejnych opracowañ zbyt
ma³o korzystaj¹ z osi¹gniêæ teorii nauczania programowanego. Ju¿ na pocz¹tku lat
siedemdziesi¹tych ubieg³ego wieku powsta³y trwa³e podstawy teoretyczne oraz
rozwi¹zania praktyczne tego nurtu unowocze�nienia procesów dydaktyczno-wy-
chowawczych (por.: Cz. Kupisiewicz, 1975; Z.Matulka, 1974; M. Fidyk, T. Skup-
Stundis, 1974; K. Denek, 1984).

U podstaw programowania dydaktycznego le¿¹ klasyczne zasady dydaktyki
(przede wszystkim systematyczno�ci i samodzielno�ci), które nakazuj¹ w pracy
z uczniami pod¹¿aæ krok za krokiem do ogarniêcia wszystkich sk³adników wiedzy
czy umiejêtno�ci oraz powstaj¹cych z nich struktur. S¹ to tak¿e zasady efektywno-
�ci i przystêpno�ci, które przypominaj¹ o potrzebie liczenia siê z celami i tempem
uczenia siê poszczególnych uczniów (W. Okoñ, 1996: 230).

Przyk³adowo � zasadê indywidualizacji tempa i tre�ci uczenia siê uznaj¹ za
s³uszn¹ wszyscy zwolennicy systemu klasowo-lekcyjnego, to jest tej struktury or-
ganizacyjnej, która stanowi podstawê nauczania konwencjonalnego. Równocze-
�nie, stosuj¹c tradycyjne metody pracy dydaktycznej, zdeterminowane miêdzy in-
nymi przez tê w³a�nie strukturê, nie mo¿na omawianej zasady realizowaæ konse-
kwentnie, tzn. nie mo¿na ka¿demu uczniowi w klasie zapewniæ warunków, które
pozwoli³yby mu uczyæ siê w tempie dla niego stosownym oraz przyswajaæ sobie
tre�ci, do których opanowania ze zrozumieniem jest przygotowany ze wzglêdu na
w³asny, indywidualny stopieñ zaawansowania w nauce. Takie mo¿liwo�ci zapew-
nia nauczanie programowane.

Jak ju¿ wspomniano u podstaw nauczania programowanego le¿¹ klasyczne
zasady dydaktyki: systematyczno�ci, samodzielno�ci, przystêpno�ci, wi¹zania teorii
z praktyk¹ i inne. Realizuje siê je jednak w tym nauczaniu w sposób swoisty, inny
ni¿ w nauczaniu tzw. konwencjonalnym, tj. poprzez odwo³ywanie siê do w³asnych,
obowi¹zuj¹cych tylko w obrêbie metody nauczania-uczenia siê programowanego
zasad:

1) zasada podzia³u materia³u na niewielkie, �ci�le ze sob¹ powi¹zane porcje
(dawki, kroki, ramki) informacji, gdy¿ s¹ one ³atwiejsze do opanowania przez
uczniów ani¿eli dawki du¿e;



90

2) zasada aktywizowania uczniów opracowuj¹cych (�studiuj¹cych�) zapro-
gramowany tekst;

3) zasada natychmiastowej oceny ka¿dej wypowiedzi ucznia;
4) zasada indywidualizowania tempa uczenia siê;
5) zasada epmirycznej weryfikacji tekstów programowanych, która nak³ada

na autora tych tekstów obowi¹zek przystosowania stopnia ich trudno�ci do mo¿li-
wo�ci wybranej grupy uczniów (J. Skrzypczak, 2003: 92).

Ogólnie mo¿na powiedzieæ, ¿e podstawowa ró¿nica miêdzy nauczaniem tra-
dycyjnym (konwencjonalnym) i programowanym polega nie tyle na tym, jakie
zasady znajduj¹ siê u ich podstaw (gdy¿ s¹ one podobne � choæ nie identyczne), co
raczej na tym, w jakim stopniu te zasady realizowaæ w obrêbie ka¿dego z nich
(Cz. Kupisiewicz, 1994: 162).

Podstawowym sposobem ekspozycji zaprogramowanych bloków informacyj-
nych by³y w latach piêædziesi¹tych ubieg³ego wieku tzw. maszyny dydaktyczne,
w latach siedemdziesi¹tych podrêczniki programowane, a w dziewiêædziesi¹tych
komputery. G³ównym przeznaczeniem tego rodzaju programów by³o samokszta³-
cenie. Zak³adano, ¿e dobrze skonstruowany program sam jest w stanie kierowaæ
czynno�ciami ucznia wed³ug zawartego w nim schematu. Nie jest zatem wymaga-
ny sta³y kontakt z nauczycielem. Ju¿ za³o¿enie indywidualizacji tempa (a w pro-
gramach nieliniowych tak¿e drogi) uczenia siê czyni z programów wyj¹tkow¹
metodê samokszta³ceniow¹. Dzisiaj ju¿ wiemy, ¿e wszelkiego rodzaju próby pro-
gramowania dydaktycznego stanowi¹ cenn¹ pomoc i uzupe³nienie procesów dy-
daktycznych � jednak nie s¹ w stanie zast¹piæ relacji uczeñ � nauczyciel � uczeñ
opartych na ¿ywym s³owie (tzw. spotkañ dydaktyczno-wychowawczych).

2.2.1. Zasady i rodzaje programowania dydaktycznego i ich przydatno�æ do
konstruowania struktury podrêcznikow multimedialnych

Program liniowy. Podstawy teoretyczne wspó³czesnej wersji programowa-
nia dydaktycznego o uk³adzie liniowym stworzy³ B. F. Skinner, amerykañski psy-
cholog z Harvardu. W czasie konferencji po�wiêconej analizie kierunków rozwoju
psychologii (marzec 1954 roku w Pittsburgu), wyg³osi³ referat The Science of Le-
arning and the Art of Teaching, przedstawiaj¹c w nim ogólny zarys koncepcji na-
uczania programowanego. G³ówne za³o¿enia s¹ nastêpuj¹ce:

1) Uczenie siê, którego g³ówn¹ si³ê napêdow¹ stanowi obawa przed kar¹ fi-
zyczn¹, o�mieszeniem siê wobec nauczyciela i kolegów, z³ymi ocenami itp., domi-
nuj¹ce obecnie w wiêkszo�ci szkó³ na ca³ym �wiecie, nie zapewnia dobrych wyni-
ków. Jest �... rzecz¹ zdumiewaj¹c¹, ¿e w ogóle daje ono jakiekolwiek pozytywne
efekty� (B. F. Skinner, 1960: 118).

2) Materia³, który ucz¹cy siê podmiot ma sobie przyswoiæ w drodze w³asnej
aktywno�ci poznawczej, nale¿y dzieliæ na niewielkie dawki (kroki, porcje) i na-
tychmiast wzmacniaæ ka¿d¹ poprawn¹ reakcjê (odpowied�) za pomoc¹ odpowied-
nich nagród. W przypadku uczenia siê werbalnego, którym tutaj interesujemy siê
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najbardziej, nagrod¹ jest potwierdzenie ka¿dego udanego kroku na drodze wiod¹-
cej do osi¹gniêcia za³o¿onego celu, tzn. do opanowania okre�lonego zasobu wia-
domo�ci i umiejêtno�ci.

3) Poczucie sukcesu, �wiadomo�æ skutecznej likwidacji napotykanych w pra-
cy oporów, sprzyja powstawaniu u ucznia korzystnych motywów uczenia siê. Tekst
programowany nie powinien zatem zawieraæ �kroków� trudnych, �b³êdogennych�,
poniewa¿ b³êdy wp³ywaj¹ hamuj¹co na stosunek ucznia do pracy, a nawet do sa-
mego siebie. E. J. Green uwa¿a, ¿e �...w³a�ciwie ca³a filozofia programowania
dydaktycznego opiera siê na tym stwierdzeniu� (1963: 18).

U podstaw omawianej koncepcji le¿¹ tezy ogólniejsze, które charakteryzuj¹ Skin-
nerowsk¹ teoriê uczenia siê znan¹ pod nazw¹ uczenia siê instrumentalnego lub in-
strumentalnego warunkowania. Ró¿ni siê ona � wed³ug B. F. Skinnera (1960) � w spo-
sób istotny od klasycznej koncepcji warunkowania, nazywanej paw³owowsk¹. Ró¿-
nica polega na tym, ¿e w trakcie warunkowania klasycznego utrwala siê przede wszyst-
kim zachowanie reaktywne, którego istotn¹ cech¹ jest bezpo�rednie reagowanie na
poprzedzaj¹ce je bod�ce, podczas gdy uczenie siê instrumentalne stanowi sk³adnik
zachowania siê operatywnego (sprawczego), dostosowanego do przewidywanych
przez eksperymentatora skutków. Ten rodzaj zachowania siê uwa¿a B. F. Skinner za
podstawowy i na jego badaniu skupia przede wszystkim uwagê.

Skutecznym narzêdziem tych zmian mo¿e siê przy tym okazaæ nauczanie pro-
gramowane o uk³adzie liniowym. Jego zasady wynikaj¹ bowiem z za³o¿eñ kon-
cepcji uczenia siê instrumentalnego, przy czym do najwa¿niejszych spo�ród tych
zasad nale¿¹:

� Zasada ma³ych kroków. Zgodnie z ni¹ materia³ nauczania nale¿y dzieliæ na
mo¿liwie ma³e dawki (kroki, mikroinformacje, porcje), gdy¿ takie w³a�nie dawki
³atwiej jest opanowaæ w procesie uczenia siê ni¿ dawki du¿e (makroinformacje).

� Zasada natychmiastowego potwierdzania odpowiedzi. W my�l tej zasady
natychmiast po udzieleniu odpowiedzi na zawarte w tek�cie programowanym (pro-
gramie) pytanie lub po wype³nieniu figuruj¹cej w ramce programu luki (luk), ucz¹cy
siê podmiot powinien sprawdziæ, czy odpowiedzia³ dobrze.

� Zasada indywidualizacji tempa uczenia siê. Wymaga, aby ucz¹cy siê, prze-
chodz¹c kolejno przez wszystkie ramki programu, pracowali w stosownym dla
ka¿dego tempie, gdy¿ tylko wtedy uzyskaj¹ pozytywne efekty uczenia siê.

� Zasada stopniowania trudno�ci � w pierwszych ramkach powinna znale�æ
siê znaczna liczba tzw. wskazówek naprowadzaj¹cych, które u³atwiaj¹ osobom
korzystaj¹cym z programu wype³nianie zawartych w tek�cie luk. Nastêpnie ich
liczba podlega stopniowemu ograniczaniu, w wyniku czego zwiêksza siê stopieñ
trudno�ci programu.

� Zasada zró¿nicowanego utrwalania wiadomo�ci � ka¿de uogólnienie wystê-
puj¹ce w tek�cie programowanym nale¿y parokrotnie powtórzyæ w ró¿nych kon-
tekstach tre�ciowych, a ponadto zilustrowaæ za pomoc¹ odpowiednio licznych,
starannie dobranych przyk³adów.
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� Zasada ujednoliconego toku uczenia siê instrumentalnego � wyznacza pro-
cesowi uczenia siê z programów o strukturze liniowej nastêpuj¹cy tok:

1) ucz¹cy siê podlega dzia³aniu uporz¹dkowanego ³añcucha (zbioru) bod�ców
(mikroinformacji),

2) na które reaguje w specyficzny sposób, tzn. konstruuje odpowiedzi, przy czym
3) jego reakcje s¹ natychmiast wzmacniane pozytywnie lub negatywnie dziêki

porównywaniu odpowiedzi samodzielnie udzielonych z podanymi w programie;
4) wskutek czego, pope³niaj¹c ma³o b³êdów i utrwalaj¹c reakcje w³a�ciwe;
5) zdobywa wiedzê �ma³ymi krokami�.
Kó³eczka w poszczególnych elipsach symbolizuj¹cych ramki programu ozna-

czaj¹ elementy tre�ci, które uczniowie czy studenci maj¹ sobie przyswoiæ. Ele-
menty szczególnie wa¿ne wystêpuj¹ dwukrotnie w s¹siaduj¹cych ze sob¹ ram-
kach. Strza³ka wskazuje drogê, jak¹ musz¹ przebyæ wszystkie osoby korzystaj¹ce
z programu. Jest to droga przebiegaj¹ca wzd³u¿ linii prostej (rys. 7); st¹d te¿ po-
chodzi nazwa programu: prostoliniowy � liniowy (Cz. Kupisiewicz, 1994:166).

Przyk³adowe wykorzystanie programowania liniowego do przygotowania pre-
zentacji multimedialnej pokazano na rys. 8.

Nie wszystkie zasady programowania, g³oszone przez B. F. Skinnera, ciesz¹ siê
uznaniem w�ród zwolenników dydaktycznego programowania. Krytyce poddaje siê
przede wszystkim zasadê ,,bezb³êdnego marszu przez tekst�. S. L. Pressey i N. A.
Crowder (1961), reprezentuj¹cy to stanowisko, uwa¿aj¹ np., ¿e b³êdów pope³nia-
nych przez uczniów w toku uczenia nie nale¿y potêpiaæ. Wrêcz przeciwnie � b³êdy te
mo¿na znakomicie wykorzystaæ przy ocenie przebiegu i wyników procesu uczenia
siê, nadaj¹c im rangê mierników jego jako�ci. Jest to mo¿liwe, poniewa¿ b³êdy wy-
stêpuj¹ce podczas uczenia siê wskazuj¹ te fragmenty tekstu, których korzystaj¹ca
z programu osoba nie zrozumia³a lub nie zdo³a³a sobie jeszcze przyswoiæ.

Zastrze¿enia i uwagi krytyczne wysuwa siê równie¿ wobec lansowanego przez
B. F. Skinnera postulatu �atomizacji� materia³u nauczania, dzielenia go na mikro-
informacje. Uczeñ, którego skazuje siê na d¹¿enie do celu wy³¹cznie maleñkimi
kroczkami, a wskutek tego pozbawia mo¿liwo�ci jego osi¹gniêcia wiêkszym sko-
kiem, szybko siê nu¿y i nudzi. To za� wp³ywa niekorzystnie na wyniki uczenia siê.
Zasada ma³ych kroków ma � zdaniem krytyków � tê jeszcze z³¹ stronê, ¿e nie
pozwala indywidualizowaæ tre�ci uczenia siê, umo¿liwiaj¹c jedynie przystosowy-

Rys. 7. Schemat programu liniowego

1 2 n3 4
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wanie tempa tego procesu do potrzeb
poszczególnych u¿ytkowników pro-
gramu.

Programowanie rozga³êzione
wywodzi siê w prostej linii z testów wia-
domo�ci, dok³adniej � z tej ich odmia-
ny, która opiera siê na testach wyboru.
Oprócz tego wykazuje ono wiele cech
wspólnych z sokratyczn¹ metod¹ napro-
wadzania rozmówcy na w³a�ciwe odpo-
wiedzi po uprzednim wyeliminowaniu
odpowiedzi b³êdnych lub fragmenta-
rycznych. Jego podstawê stanowi¹ na-
stêpuj¹ce za³o¿enia teoretyczne:

1) Materia³ nauczania nale¿y
dzieliæ na dawki (porcje, kroki) o roz-
miarach odpowiadaj¹cych objêto�ci
mniejszych podtematów konwencjo-
nalnie opracowanych tekstów, np.
podrêczników szkolnych;

2) Po ka¿dej dawce informacji
niezbêdne jest pytanie, na które ucz¹-
ca siê jednostka wybiera odpowied�
uwa¿an¹ przez ni¹ za poprawn¹; py-
tanie ma przy tym spe³niaæ nastêpuj¹-
ce funkcje dydaktyczne:

� s³u¿yæ sprawdzeniu, czy zawarty
w ramce materia³ zosta³ przez ucz¹cego
siê dobrze zrozumiany i zapamiêtany;

� odsy³aæ ucznia do odpowied-
nich ramek korektywnych w ka¿dym
przypadku niew³a�ciwego rozpozna-
nia odpowiedzi;

� zapewniaæ mu mo¿liwo�æ
utrwalenia najwa¿niejszych wiadomo-
�ci, miêdzy innymi na drodze stosow-
nych æwiczeñ;

� zmuszaæ go do uwa¿nego stu-
diowania tekstu, a tym samym elimi-
nowaæ uczenie siê mechaniczne;

� rozwijaæ u niego warto�ciowe
motywy uczenia siê, rozwijaæ zainte-

Rys. 8.  Zaprogramowana liniowo prezentacja mul-
timedialna przygotowana dla uczniów gimnazjum.
Sprzê¿enie zwrotne narysowane lini¹ przerywan¹
na przyk³adowej prezentacji multimedialnej po-
zwala wielokrotnie powtarzaæ wybran¹ �dawkê�
informacji (opracowanie w³asne).

 BRY�Y OBROTOWE 
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STO�EK � PRZEKROJE 
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OPIS PROGRAMU 

SPIS TRE�CI 

WALEC � OPIS 

WALEC � PRZEKROJE 

KULA � PRZEKROJE 

KULA � POLE I OBJ�TO�� 

BRY�Y OBROTOWE W ARCHITEKTURZE 

PRZYK�ADOWE ZADANIA 

PRZYK�ADOWE ZADANIA 

PRZYK�ADOWE ZADANIA 
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resowanie studiowanym przedmiotem, a oprócz tego wdra¿aæ do samokontroli i sa-
mooceny uzyskiwanych wyników.

3) Natychmiast po rozpoznaniu odpowiedzi uznanej za poprawn¹ niezbêdne
jest sprawdzenie, czy wybór by³ trafny. Z tego powodu program powinien infor-
mowaæ ucznia o jako�ci ka¿dego rozpoznania, a w przypadku b³êdu odsy³aæ go b¹d�
do punktu wyj�cia w celu podjêcia ponownej próby wyboru dobrej odpowiedzi, b¹d�
te¿ do odpowiedniej ramki korektywnej wyja�niaj¹cej przyczyny pomy³ki.

4) Droga prowadz¹ca przez program rozga³êziony musi byæ zró¿nicowana sto-
sownie do wykazywanych przez jego u¿ytkowników zdolno�ci.

5) Stopieñ trudno�ci objêtego programem materia³u nauczania powinien wzra-
staæ, przy czym zasada �od tego, co ³atwe, do tego, co trudne� obowi¹zuje zarów-
no przy budowie pytañ, jak i zwi¹zanych z nimi odpowiedzi.

6) Tre�æ ramek korektywnych nale¿y dobieraæ na podstawie starannej analizy
b³êdów pope³nianych przez osoby korzystaj¹ce z programu rozga³êzionego.

7) S¹dy, pojêcia, prawa, zasady itp., wystêpuj¹ce w programie o strukturze
rozga³êzionej, trzeba eksponowaæ w ró¿nych ujêciach w powi¹zanych ze sob¹
merytorycznie ramkach tekstu, przy czym w ramkach korektywnych dobrze jest
umieszczaæ przyk³ady, których zadaniem jest wszechstronne na�wietlenie tre�ci
ka¿dego uogólnienia (N. A.Crowder, 1961: 208�210).

Strukturê programu rozga³êzionego przedstawia rysunek 9. Wynika z niego,
¿e najkrótsz¹ drog¹ krocz¹ uczniowie, którzy poprawnie odpowiadaj¹ na pytania
zawarte w tzw. ramkach g³ównych (l, 2, 3 itd.). Natomiast pozosta³ych odsy³a siê
do ramek korektywnych, gdzie uzyskuj¹ informacje dodatkowe, umo¿liwiaj¹ce im
poprawienie b³êdów pope³nionych w toku korzystania z programu. Liczne rozga³ê-
zienia, ukazane na rysunku, uzasadniaj¹ nazwê: program rozga³êziony. Na rys. 10.
przedstawiono wykorzystanie programowania rozga³êzionego do przygotowania
multimedialnej prezentacji dydaktycznej.

Dydaktyczne programowanie rozga³êzione, podobnie jak liniowe, tak¿e spo-
tyka siê z krytyk¹. Zarzuca siê mu przede wszystkim to, ¿e opiera siê na wadli-
wym, z psychodydaktycznego punktu widzenia, sposobie udzielania odpowiedzi

1 2 3 4

Rys.  9. Schemat programu rozga³êzionego jednopoziomowego
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przez uczniów. Wyszukiwanie bowiem odpowiedzi prawdziwej w�ród kilku fa³-
szywych czy niepe³nych nie tylko nie prowadzi, zdaniem krytyków, do pozytyw-
nych wyników uczenia siê, lecz przeciwnie � os³abia te wyniki. Zmuszaj¹c osobê
korzystaj¹c¹ z programu do wybierania odpowiedzi, nara¿amy j¹ na zapamiêtywa-
nie odpowiedzi z³ych, najczê�ciej konstruowanych przez autorów programu w spo-
sób sztuczny. Ponadto s³absi uczniowie � usi³uj¹c jak najszybciej uporaæ siê z wy-
konaniem zleconego im zadania, jakim jest �studiowanie� programu rozga³êzione-
go � mog¹ pój�æ po najmniejszej linii oporu i po prostu zgadywaæ odpowiedzi,
wybieraæ je metod¹ prób i b³êdów.

Zastrze¿enia budzi tak¿e charakterystyczna dla programu N. A. Crowdera or-
ganizacja uczenia siê ci¹g³ymi skokami, która powoduje, ¿e ucz¹cy siê podmiot
nie mo¿e pracowaæ systematycznie i bez zak³óceñ.

I jeszcze jedna uwaga krytyczna, tym razem wymierzona zarówno przeciwko
programom liniowym, jak i rozga³êzionym. Proces uczenia siê jest czynno�ci¹ nie-

Budowa atomu

Spis tre�ci

Poj�cie
atomu

Struktura
atomu

M odele
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Rys. 10. Dydaktyczny program komputerowy przygotowany metod¹ programowania rozga³ê-
zionego na temat: Poznajemy budowê atomu (P. Haszczyn, B. Kawecka, M. Zybiñska-Martowicz).
Fragment projektu dydaktycznego wykonanego w ramach studiów podyplomowych �Infor-
matyka w kszta³ceniu� prowadzonych przez Instytut Techniki Uniwersytetu Rzeszowskiego
w 2001/02, (materia³y niedrukowane).
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zmiernie z³o¿on¹. Dlatego te¿ � twierdz¹ przeciwnicy obu wymienionych odmian
programowania � nie powinno siê go wt³aczaæ w w¹skie ramy b¹d� to �uczenia siê
przez pisanie� (program liniowy), b¹d� te¿ �uczenia siê przez zgadywanie� (pro-
gram rozga³êziony).

Programy mieszane. W pierwszej fazie rozwoju nauczania programowanego
stosowano podzia³ programów na liniowe, rozga³êzione i mieszane. Programowa-
nie mieszane jest w istocie kombinacj¹ tych metod, tak¹ mianowicie, jaka sprzyja
wzbogaceniu czynno�ci uczniów. Podzia³ powy¿szy o tyle straci³ ju¿ sens, ¿e wszyst-
kie nowsze programy nale¿¹ do kategorii programów mieszanych.

W tej sytuacji stosuje siê inne podzia³y, choæ trudno by³oby twierdziæ, ¿e ist-
nieje ju¿ jakie� powszechnie uznawane uporz¹dkowanie. Za bardziej przekonuj¹-
cy od innych mo¿na uznaæ podzia³ na programy oparte na podstawach psycholo-
gicznych, cybernetycznych i pedagogicznych (K. Kruszewski, 1972).

Programy o charakterze psychologicznym przyjmuj¹ za swoj¹ podstawê
psychologiczne teorie uczenia siê. Dobrym tego przyk³adem jest opisany na po-
cz¹tku liniowy program B. F. Skinnera, którego podstawê stanowi psychologia
behawiorystyczna. T¹ drog¹ poszli te¿ liczni kontynuatorzy prac B. F. Skinnera,
usi³uj¹cy udoskonaliæ jego metodê programowania.

Na innych zasadach psychologicznych opiera siê program matetyczny T. F.
Gilberta. Og³oszona przez niego w 1962 r. matetyka (gr. mathein uczyæ siê) polega
na tym, ¿e w procesie programowanego uczenia siê ró¿nych tre�ci, ich reprodukcji
i analizy nastêpuj¹ odpowiednio dawkowane wzmocnienia.

Æwiczeñ tych jest zwykle du¿o, niekiedy tworzy siê wrêcz ca³e ich ³añcuchy,
u³o¿one w takiej kolejno�ci, jaka sprzyja pe³nemu wyuczeniu siê danych czynno-

M 2M 1

R T
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TR R RR
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Rys. 11. Schemat programu mieszanego
M � informacje podstawowe;

S � informacje korektywne zwi¹zane z tre�ci¹ informacji podstawowych;

R � informacje korektywne niezwi¹zane bezpo�rednio z informacjami podstawowymi;

T � pytania dotycz¹ce tre�ci informacji podstawowych.
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�ci. Tak wiêc specyficzna dla matetyki kolejno�æ dzia³añ polega na tym, ¿e naj-
pierw ucz¹cy siê ogarnia ca³o�æ czynno�ci, a wiêc niejako efekt koñcowy, aby
poprzez wskazówki pomocnicze i ³añcuchy w³a�ciwych czynno�ci uczenia siê do-
prowadziæ do wyuczenia siê tej czynno�ci.

P. J. Galpierin (1996) i N. Ta³yzina (1971) oparli swój sposób programowania
na psychologicznej teorii etapowego kszta³towania czynno�ci umys³owych. Zgod-
nie z t¹ teori¹, psychikê uto¿samia siê z dzia³aniem, czyli systemem czynno�ci
i operacji. Uczenie siê jest tu wiêc systemem czynno�ci przebiegaj¹cych przez kil-
ka koniecznych etapów. Etapy te zosta³y omówione w rozdziale drugim.

Programy oparte na teorii informacji (cybernetyczne). Jeden z pierwszych
programów tej kategorii stworzy³ N. A. Crowder, który przyj¹³ sprzê¿enie zwrotne
za g³ówn¹ zasadê procesu dydaktycznego. Chodzi w nim o sprzê¿enie miêdzy po-
leceniem, a odpowiedziami i odsy³aczami do nich. Szerzej ten typ programu roz-
win¹³ L. Stolurow, który usi³owa³ dopasowaæ ka¿dy program pod wzglêdem ilo-
�ciowym i jako�ciowym do indywidualnych w³a�ciwo�ci ucznia.

Sterowanie procesem dydaktycznym i uwypuklenie roli sprzê¿enia zwrotnego
to wa¿ne cechy programu sheffieldzkiego, które znalaz³y siê u podstaw tzw. dy-
daktycznego programowania mieszanego (rys. 11), które jest dzie³em psycholo-
gów brytyjskich z Uniwersytetu w Sheffield. Charakteryzuje siê ono tym, ¿e
(Cz. Kupisiewicz, 1994: 173):

1) Materia³ nauczania dzieli siê na ró¿ne co do objêto�ci dawki (porcje, kroki).
Decyduj¹cymi kryteriami podzia³u s¹ przy tym: cel dydaktyczny, który ma zostaæ
zrealizowany zarówno dziêki danemu fragmentowi tekstu programowanego, jak
i merytorycznym w³a�ciwo�ciom danego tematu.

2) Uczeñ dokonuje odpowiedzi zarówno na drodze wyboru, jak i przez wype³-
nianie figuruj¹cych w tek�cie luk. Autor programu powinien kierowaæ siê tutaj
charakterem ustalonych wcze�niej celów dydaktycznych tworzonego programu.

3) Uczeñ nie mo¿e przej�æ do nastêpnej ramki studiowanego tekstu dopóki nie
opanuje dobrze tre�ci ramki poprzedniej. Jest to za³o¿enie wspólne dla wszystkich
odmian programowania dydaktycznego (liniowego i mieszanego), niemniej w pro-
gramowaniu mieszanym ma specjalne znaczenie. Do ramki nastêpnej mo¿na przej�æ
wtedy, gdy wszyscy uczniowie opanuj¹ tre�æ ramki poprzedniej.

4) Tre�æ poszczególnych ramek jest zró¿nicowana stosownie do zdolno�ci
wykazywanych przez osoby studiuj¹ce program oraz zale¿ne od stopnia ich za-
awansowania w nauce.

5) W programowaniu mieszanym (podobnie zreszt¹ jak w liniowym i rozga³ê-
zionym) obowi¹zuje zasada stopniowania trudno�ci oraz trwa³o�ci zdobywanej
przez uczniów i studentów wiedzy.

Na zasadach cybernetyki opar³ sw¹ metodê programowania L. N. £anda (Okoñ,
1996), nazywaj¹c j¹ metod¹ algorytmiczn¹. Jej podstawê stanowi proces algoryt-
mizacji czynno�ci uczniów w pe³nej harmonii z celami nauczania � przy za³o¿e-
niu, ¿e algorytm ma nie tylko umo¿liwiæ wykonanie zadania, lecz tak¿e zrozumie-
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nie dlaczego te zadania nale¿y wykonywaæ w³a�nie tak. Przez algorytm rozumie
L.N. £anda �dok³adny i ogólnie zrozumia³y przepis wykonania w okre�lonej ko-
lejno�ci elementarnych operacji w celu rozwi¹zania jednego z zadañ przynale¿-
nych do jakiej� klasy� (1966: 41).

Zasadniczy sens algorytmów polega na tym, ¿e ucz¹ one w sposób wzglêdnie
niezawodny jakich� umiejêtno�ci. A w danym przypadku ucz¹ w tym sensie, ¿e nie
wystarczy, aby uczeñ zna³ regu³ê odró¿niania zdañ z³o¿onych i prostych, lecz trze-
ba jeszcze, aby opanowa³ algorytm umo¿liwiaj¹cy mu zrozumienie mechanizmu
odró¿niania tych zdañ. £atwo sobie wyobraziæ, jak po wielu takich operacjach
wdro¿y siê on do systematycznego rozwi¹zywania podobnych zadañ w szkole i poza
szko³¹. Ale te¿ trzeba sobie u�wiadomiæ fakt, ¿e algorytm, tak przydatny przy na-
bywaniu umiejêtno�ci, okazuje siê ma³o przydatny przy rozwijaniu rozumienia
pojêæ i procesów my�lowych.

Programy o charakterze pedagogicznym akcentuj¹ przede wszystkim ko-
nieczno�æ przystosowania programu do mo¿liwo�ci ucznia. Ten kierunek poszuki-
wañ by³ dot¹d stosunkowo mniej popularny od innych, prawdopodobnie dlatego,
¿e autorzy programów budowanych na innych podstawach te¿ traktowali je jako
przystosowane do uczniów, a wiêc jako programy w zasadzie pedagogiczne.

Z  niewielu prób na uwagê zas³uguj¹ dwa kierunki. Pierwszy z nich obejmuje
programy i zwi¹zane z nimi do�wiadczenia dotycz¹ce programowanego uczenia
siê parami lub w grupach. S¹ to próby wyj�cia poza jednostronnie indywiduali-
styczne koncepcje, g³ównie w celu nadania programowanemu uczeniu siê charak-
teru spo³ecznego. Próby te, prowadzone g³ównie w Anglii, nie przynios³y dot¹d
jednoznacznych wyników, nale¿y te¿ w¹tpiæ, czy je kiedykolwiek przynios¹. Przede
wszystkim dlatego, ¿e koncepcja programowania jest z natury rzeczy nastawiona
na indywidualnego wykonawcê.

Drugi kierunek, reprezentowany g³ównie przez polskich badaczy, utrzyma³ zasadê
indywidualnego uczenia siê, samemu programowi nadawa³ wszak¿e charakter wyra�-
nie pedagogiczny. Jako pierwszy z takim programem wyst¹pi³ E. Fleming (1967). W ba-
daniu procesu uczenia siê szkolnego zastosowa³ program, którego osobliwo�ci¹ by³o
po³¹czenie programowania liniowego z rozga³êzionym, a zarazem uczynienie ogól-
niejszego zadania problemowego punktem wyj�cia pracy ucznia nad programem. St¹d
te¿ program E. Fleminga zapocz¹tkowa³ prace nad programowaniem procesu proble-
mowego uczenia siê, lecz prace te osi¹gnê³y zaledwie wstêpne stadium.

Szeroko spopularyzowany w Polsce program blokowy opracowa³ Cz. Kupisie-
wicz (1966). Jest on odmian¹ programu mieszanego, ale nie tylko, gdy¿ ³¹czy tekst
programowany z tekstem konwencjonalnym. Wzbogacony w ten sposób program
sta³ siê prób¹ zast¹pienia programów klasycznych programem bardziej od nich ela-
stycznym i wszechstronnym, uwzglêdniaj¹cym wielorako�æ czynno�ci sk³adaj¹cych
siê na proces uczenia siê, tzn. programem, który by umo¿liwia³ uczniom wykonywa-
nie ró¿nych operacji intelektualnych i operatywne pos³ugiwanie siê zdobyt¹ wiedz¹
przy rozwi¹zywaniu okre�lonych problemów (Cz. Kupisiewicz, 1970: 91).
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Rys. 12. Schemat programu blokowego
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K. Kruszewski (1972) pisze, ¿e nauczanie programowane zosta³o w progra-
mie blokowym podporz¹dkowane dwu �ci�le pedagogicznym zadaniom: kszta³ce-
nia wielostronnego oraz dostosowania metody do ró¿nych warunków organizacyj-
nych uczenia siê.

Nazwanie tego programu metod¹ blokow¹ wywodzi siê st¹d, ¿e opiera siê on na
kilku kolejnych blokach, z których ka¿dy wymaga innego wysi³ku ucznia (rys. 12).

Punktem wyj�cia jest blok informacyjny (I), na który sk³ada siê ca³y zasób
informacji, jakie maj¹ byæ eksponowane w postaci programowanej (liniowej oraz
rozga³êzionej) i konwencjonalnej. Informacje te wymagaj¹ uporz¹dkowania we-
d³ug kryteriów logicznych i merytorycznych, a zarazem pogrupowania w odpo-
wiednie obszary pojêæ. Porz¹dkowanie odbywa siê zwykle za pomoc¹ analizy
macierzowej (por.: rys. 13�14), która umo¿liwia usuniêcie zbêdnych informacji.

Drugi z kolei to blok testowy informacyjny (TI). S³u¿y on sprawdzeniu opano-
wania wszystkich obszarów pojêæ z bloku (I). Zale¿nie od wyniku program kieruje
tu ucznia do bloku problemowego (P) b¹d� korektywnego informacyjnego (KI).

Jak widaæ, blok korektywny informacyjny (KI) mo¿e byæ przez czê�æ uczniów
pomijany, co niew¹tpliwie  skraca czas ich pracy nad programem. Pozostali maj¹
jednak mo¿no�æ (choæ w d³u¿szym czasie) nadrobienia braków i dobrego przygo-
towania siê do bloku problemowego.

Blok problemowy (P), traktowany przez autora jako zasadniczy sk³adnik pro-
gramu, wymaga od ucznia rozwi¹zywania problemów ze wszystkich obszarów po-
jêæ. Warunkiem powodzenia jest uprzednie opanowanie przez niego tre�ci tych ob-
szarów oraz odpowiednie wdro¿enie do samodzielnego wysi³ku intelektualnego.

Koñcow¹ czê�æ programu stanowi¹ dwa bloki: testowo-problemowy (TP) i ko-
rektywno-problemowy (KP). Jak wskazuj¹ ich nazwy, oba bloki s³u¿¹ b¹d� spraw-
dzeniu umiejêtno�ci rozwi¹zywania problemów z danych obszarów tre�ci, b¹d� �
w przypadku niepowodzenia w rozwi¹zywaniu jakich� zadañ � udzieleniu pomocy
w bloku (KP). Gdyby okaza³a siê ona niewystarczaj¹ca, przewiduje siê powrót do
bloku problemowego po dodatkowy trening w rozwi¹zywaniu problemów. W ten
sposób ca³y obieg informacji, odpowiednio przetwarzanych w ró¿nych blokach,
zostaje zamkniêty � lecz jednocze�nie uczeñ, który ca³y materia³ opanowa³, jest
w stanie przyst¹piæ do nowego cyklu, rozpoczynaj¹c pracê od nastêpnego bloku
informacyjnego*.

Nowe tendencje w dziedzinie programowania. Pojêcie nauczania progra-
mowanego sta³o siê z czasem wieloznaczne. Obie postacie klasyczne � programo-
wanie liniowe i rozga³êzione � stopniowo ust¹pi³y miejsca formom mieszanym.
Jednocze�nie nast¹pi³y zmiany w programowaniu ze wzglêdu na jego psycholo-

* Przyk³ady programów blokowych mo¿na znale�æ w cytowanej ksi¹¿ce Cz. Kupisiewicza (1970).
S¹ to nastêpuj¹ce programy: Funkcje trygonometryczne k¹ta ostrego-Janiny Górskiej. Prace i prawa
Mendla - Barbary Koszewskiej i Teresy Zab³ockiej oraz Pole grawitacyjne � Mieczys³awa Sawic-
kiego.
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giczne, cybernetyczne lub pedagogiczne pod³o¿e. Inny kierunek programowania,
uciele�niony w metodzie blokowej, zmierza do ³¹czenia w programie tekstów pro-
gramowanych z konwencjonalnymi, otwieraj¹c w ten sposób drogê do semipro-
gramowania (³ac. semi znaczy w wyrazach z³o¿onych: pó³). Badania nad semipro-
gramowaniem, w którym tekst konwencjonalny przeplata siê z jego programowa-
nym ujêciem, przeprowadzi³ w Polsce S. Kaczor (1975). Stwierdzi³ on, ¿e uczenie
siê w ramach studiów dla pracuj¹cych z podrêcznika semiprogramowanego daje
lepsze efekty ni¿ z samego tekstu konwencjonalnego.

Nowy impuls do badañ nad nauczaniem programowanym da³o poszukiwanie
mo¿liwo�ci programowania procesu uczenia siê problemowego (dok³adnie pro-
blemowo-strukrturalnego). Kierunek ten wynika z przekonania, ¿e klasyczne me-
tody programowania, stosowane na wiêksz¹ skalê, przyzwyczajaj¹ ucznia do bier-
nego nad¹¿ania za kolejnymi pytaniami-poleceniami, co w konsekwencji wp³ywa
na pojawianie siê i utrwalanie postaw pasywnych uczniów.

K. Denek uznaje za mo¿liwe rozwi¹zywanie problemów na drodze programo-
wania dydaktycznego: �(...) spraw¹ zasadniczej wagi jest nauczenie uczniów two-
rzenia regu³ heurystycznych, pseudoheurystycznych i przepisów algorytmicznych.
Od tego, czy i w jakim stopniu uczniowie potrafi¹ formu³owaæ problemy, pytania
naprowadzaj¹ce, polecenia algorytmiczne itp., zale¿y mo¿liwo�æ i zakres stosowa-
nia tego typu programów� (K. Denek, 1984).

Od kilku lat na szerok¹ skalê prowadzi siê badania nad programami, w któ-
rych stosowane s¹ komputery (tzw. computer-assisted instruction CAI). O ile do-
tychczasowe programy by³y uk³adami sztywnymi, opracowanymi przed rozpoczê-
ciem uczenia siê, o tyle programy komputerowe ulegaj¹ zmianom w procesie na-
uki, a zmiany te zale¿¹ od reakcji ze strony ucznia. St¹d te¿ nadaje siê im nazwê
programów samoorganizuj¹cych siê � opartych na teorii sieci neuronowych. Za-
siêg zastosowania programów tego typu wzrasta z roku na rok. Stosuje siê je chêt-
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 si³ê uderzeñ, sygnalizuje wszystkie niedok³adno�ci i za-
le¿nie od nich ustala kolejne fragmenty programu.

2.2.2. Zastosowanie metod analizy tre�ci kszta³cenia do przygotowania
 struktury podrêczników multimedialnych

Teoria uk³adu tre�ci kszta³cenia charakterystyczna dla nauczania programo-
wanego nazywana te¿ teori¹ strukturyzacji operatywnej stanowi próbê odpowie-
dzi na pytanie nie tyle, czego uczyæ na okre�lonym szczeblu edukacyjnym, ile jak
to czyniæ optymalnie. Ca³a uwaga dydaktyków zainteresowanych t¹ metod¹ skon-
centrowana jest na starannej analizie tre�ci kszta³cenia, a szczególnie sk³adaj¹-
cych siê na tê tre�æ wiadomo�ci oraz zachodz¹cych miêdzy nimi zwi¹zków (Cz.
Kupisiewicz, 1994). W tym celu stosowane s¹ metody: tzw. macierzy dydaktycz-
nych oraz grafów.
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Analizê macierzow¹ przedstawiam na przyk³adzie fragmentu tekstu z pod-
rêcznika dla klasy 3 gimnazjum (W. Furmanek, W. Walat, 2001: 23).

1) W³¹czenie techniki komputerowej do wielostronnego przetwarzania infor-
macji nazywa siê czêsto technologiami informacyjnymi (TI).

2) Takie media, jak telewizja, gazety i czasopisma, by³y jedn¹ z dziedzin naj-
szybciej wykorzystuj¹cych komputery.

3) Okre�lenia media online (na bie¿¹co) lub media bez papieru oznaczaj¹ wy-
korzystywanie sieci komputerowych jako rodzaju medium.

4) Dla przyk³adu gazeta online mo¿e byæ przesy³ana prosto do naszego kom-
putera zamiast byæ drukowana na papierze.

5) Telewizja na ¿yczenie lub wideo na ¿yczenie pozwala wybraæ film lub pro-
gram, który chcemy ogl¹daæ.

6) Filmy wideo s¹ rejestrowane na p³ytach kompaktowych (CD, DVD) i od-
twarzane w stacjach dysków zamontowanych w komputerach.

7)Muzea czêsto wykorzystuj¹ komputery do uatrakcyjniania wystaw.
8) Termin animatronika oznacza przygotowanie ruchomych wystaw wirtual-

nych pokazuj¹cych zwierzêta lub maszyny.
Macierz jest konstrukcj¹ teoretyczn¹ wykorzystywan¹ w celu analizy tre�ci

kszta³cenia, tworzenia struktury programów hipertekstowych struktury organiza-
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cyjnej szkolnictwa itp. Macierz jest tablic¹ z³o¿on¹ z okre�lonej liczby kolumn
i wierszy, których elementami s¹ zwykle zera i jedynki. Zero symbolizuje brak
zwi¹zku miêdzy tre�ci¹ rozpatrywanych porcji informacji, zawartych w przedzia-
³ach figuruj¹cych wzd³u¿ przek¹tnej macierzy; jedynka wskazuje na wystêpowa-
nie takiego zwi¹zku (rys. 13). Macierz dydaktyczn¹ obrazuj¹c¹ zwi¹zki pomiêdzy
ró¿nymi rodzajami zdañ przedstawi³ Z. Matulka (1974: 27).

Te same zale¿no�ci mo¿na tak¿e przedstawiæ w postaci tzw. macierzy Davisa
(rys.14) oraz grafu* (rys. 15).

Najwa¿niejsze zasady analizy i uk³adu tre�ci stosowane w opracowywaniu
programów hipertekstowych obejmuj¹ dziewiêæ punktów.

1) Podstawowym warunkiem dydaktycznej skuteczno�ci jest jasne i wyra�ne
okre�lenie celów tekstu programowanego, najlepiej w kategoriach czynno�ci i wy-
ników. Zgodnie z t¹ zasad¹ nale¿y przede wszystkim ustaliæ tre�æ czynno�ci, które
uczniowie powinni opanowaæ po przeanalizowaniu tekstu. Równie istotne jest zna-
lezienie racjonalnego sposobu przekszta³cenia �wiedzy i umiejêtno�ci wej�cio-
wych�,  z którymi przystêpuj¹ do studiowania danego tematu, w wiedzê i umiejêt-
no�ci koñcowe �wyj�ciowe� (zak³adane celami operacyjnymi).

2) Materia³ bêd¹cy przedmiotem programowania nale¿y podzieliæ na zwi¹za-
ne ze sob¹ czynno�ci i ich wyniki, bior¹c pod uwagê zwi¹zki merytoryczne i lo-
giczne miêdzy ka¿d¹ par¹ koresponduj¹cych ze sob¹ czynno�ci i ich wyników.

3) Wszystkie czynno�ci typu �odpowied��, wykonywane przez uczniów w trak-
cie pracy z tekstem programowanym, powinny byæ obserwowalne, tzn. dostêpne
kontroli i ocenie z zewn¹trz. Tylko wtedy mog¹ byæ kontrolowane przez nauczy-
ciela lub zastêpuj¹cy go program dydaktyczny i mog¹ stanowiæ podstawê racjo-
nalnego sterowania uczeniem siê.

4) Tworzone w toku uczenia siê przez uczniów skojarzenia powinny byæ od-
wracalne. Chodzi o to, aby uczeñ potrafi³ np. nie tylko podaæ w jêzyku ojczystym
odpowiednik obcego s³owa, lecz i odwrotnie. Zasada wyra�nie nawi¹zuje do Pia-
getowskiego postulatu przekszta³cania jednokierunkowych i nieodwracalnych na-
wyków intelektualnych w operacje wielokierunkowe i zarazem odwracalne.

5) Charakterystykê danego przedmiotu, zjawiska, procesu lub zdarzenia po-
winien poprzedziæ opis klasy, której ów przedmiot jest sk³adnikiem, a dopiero pó�-
niej nale¿y eksponowaæ jego cechy.

6) Materia³ nauczania nale¿y utrwalaæ w ró¿norodny sposób, wykonuj¹c w tym
celu zarówno �pod³u¿ne�, jak i �poprzeczne� przekroje realizowanych w szkole
tematów.

* Grafy sa prostymi figurami geometrycznymi, z³o¿onymi z punktów (wierzcho³ków) i krawêdzi
³¹cz¹cych niektóre z tych punktów. Punkty oznaczaj¹ poszczególne �porcje� informacji (wêz³y),
a krawêdzie � zwi¹zki zachodz¹ce miêdzy wêz³ami. Je�li wêz³y s¹ od siebie zale¿ne, zaznacza siê to
strza³kami na poszczególnych krawêdziach; je�li nie � na krawêdziach nie umieszcza siê strza³ek
(por.: B. Niemierko, 1991: 27�30).
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7) Stosownie do charakterystycznych w³a�ciwo�ci poszczególnych tematów
trzeba pos³ugiwaæ siê dedukcyjnym lub indukcyjnym tokiem prezentacji materia-
³u, nie faworyzuj¹c jednak ¿adnego z nich.

8) Z materia³u nauczania, który uczniowie maj¹ przeanalizowaæ, nale¿y wy-
dzieliæ zagadnienia najistotniejsze (podstawowe pojêcia, prawa, twierdzenia, za-
sady, regu³y itp.) oraz starannie okre�liæ zachodz¹ce miêdzy nimi zwi¹zki logiczne
i merytoryczne. Nastêpnie do ka¿dego z wybranych zagadnieñ trzeba dobraæ re-
prezentatywne przyk³ady oraz umo¿liwiæ uczniom podawanie w³asnych przyk³a-
dów. W przypadku, gdy uczniowie samodzielnie podaj¹ przyk³ady, osoba prowa-
dz¹ca zajêcia musi je natychmiast kontrolowaæ, aby nie dopu�ciæ do utrwalenia siê
ewentualnych b³êdów.

9) Ka¿dy nowy termin, prawo, zasadê, itp. trzeba eksponowaæ parokrotnie
w ró¿nych kontekstach, aby uczniowie mogli dobrze zrozumieæ tre�æ i trwale j¹
opanowaæ. Przyk³adowo: jêzykoznawcy stwierdzili, ¿e trwa³e i równocze�nie ope-
ratywne opanowanie wyrazów lub zwrotów obcego jêzyka wymaga na ogó³ od
7 do 23 powtórzeñ ka¿dego z tych wyrazów czy zwrotów. W toku uczenia siê in-
nych przedmiotów liczba potrzebnych powtórzeñ bêdzie prawdopodobnie inna,
ale zawsze konieczne oka¿e siê przynajmniej dwu lub trzykrotne wzmocnienie
ka¿dego nowego pojêcia, prawa, zasady, regu³y itd.

2.2.3. W stronê podrêczników elektronicznych

Podrêczniki programowane od samego pocz¹tku zyska³y sobie du¿¹ popular-
no�æ. W niektórych krajach stanowi¹ one konkurencjê dla podrêczników konwen-
cjonalnych, wtedy zw³aszcza, gdy obejmuj¹ pe³ne kursy ró¿nych przedmiotów nauki
w klasach przedmaturalnych czy wy¿szych. Ich du¿¹ zalet¹ jest to, ¿e eksponuj¹
materia³ starannie opracowany, poddany gruntownej analizie merytorycznej i lo-
gicznej oraz nale¿ycie usystematyzowany. Wa¿ne jest wiêc to, ¿e nie zawieraj¹ luk
i ¿e wolne s¹ od ogólników. Przy tym wszystkim bardziej ni¿ podrêczniki konwen-
cjonalne sprzyjaj¹ one pracy indywidualnej, s¹ w nich bowiem momenty wzmoc-
nienia i kontroli.

Je¿eli mówi siê o wadach podrêczników programowanych, to s¹ to wady pro-
gramów, które siê w nich eksponuje. W³a�nie ze wzglêdu na charakter programów
podrêczniki programowane zwykle dzieli siê na podrêczniki o strukturze liniowej,
rozga³êzionej b¹d� mieszanej. Obecnie podrêczniki programowane przygotowy-
wane s¹ czê�ciowo w realizacji komputerowej. Dlatego mo¿na mówiæ o ewolucji
klasycznego podrêcznika szkolnego w kierunku podrêcznika multimedialnego, któ-
rego zasadnicz¹ czê�æ stanowi³ bêdzie dydaktyczny program komputerowy. St¹d
jest ju¿ bardzo blisko do podrêczników elektronicznych � prawie w ca³o�ci zreali-
zowanych w postaci programu komputerowego zapisanego np. na p³ycie CD (DVD
lub innym no�niku danych) i zaopatrzonego w czê�æ, przypominaj¹c¹ klasyczn¹
ksi¹¿kê �papierow¹�, jednak pe³ni¹c¹ g³ównie funkcjê organizacyjno-steruj¹c¹
(J. Skrzypczak, 2003: 111�114).
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Waldemar Lib

DYDAKTYCZNE PROGRAMY MULTIMEDIALNE (DPM)
A STRUKTURA PODRÊCZNIKÓW MULTIMEDIALNYCH

Wprowadzenie

Opieraj¹c siê na analizie charakterystycznych cech DPK(M), sformu³owano
nastêpuj¹c¹ definicjê: �dydaktyczny program komputerowy � to program wspo-
magaj¹cy realizacjê za³o¿onych celów edukacyjnych, pozwalaj¹cy na rozwijanie
postaw uczniowskich i charakteryzuj¹cy siê tak¹ struktur¹ metodyczn¹, która umo¿-
liwia samokszta³cenie i samokontrolê� (A. Piecuch, 2002 A).

Bez wzglêdu na rodzaj oprogramowanie zawsze jest produktem skierowanym
do okre�lonego odbiorcy. W przypadku oprogramowania dydaktycznego ma siê do
czynienia z szerokim przekrojem wiekowym odbiorcy. Dydaktyczny program kom-
puterowy mo¿e byæ skierowany zarówno do odbiorcy w wieku przedszkolnym, jak
równie¿ do odbiorcy w wieku dojrza³ym, który poszerza swoj¹ wiedzê i doskonali
umiejêtno�ci. Za ka¿dym razem jest to ten sam typ oprogramowania, który powinien
spe³niaæ nastêpuj¹ce kryteria: adresata, merytoryczne, dydaktyczne, wychowawcze,
ergonomiczne, technicznej obs³ugi (A. Piecuch, 2002 B).

B. Siemieniecki (1999: 131�134) podaje sze�æ zasad heurystycznych wyko-
rzystywanych podczas projektowania dydaktycznych programów komputerowych.

1) Zasada ró¿norodno�ci � w my�l której dydaktyczne programy komputero-
we powinny byæ �ród³em lub �przeka�nikiem� du¿ej liczby wiadomo�ci o znacz-
nym stopniu zró¿nicowania.

2) Zasada wizualizacji � zak³ada konieczno�æ uwzglêdniania prawid³owo�ci
psychofizjologicznych ucz¹cych siê.

3) Zasada warto�ciowania � wskazuje na konieczno�c oceny dydaktycznych
programów komputerowych pod k¹tem ich przydatno�ci w procesie twórczego
my�lenia.

4) Zasada przestrzenno�ci � program powinien pobudzaæ powstawanie prze-
strzennych wyobra¿eñ s³uchowo-wzrokowych.

5) Zasada ludyczno�ci � nale¿y uwzglêdniæ elementy zabawy, tzn. pobudzaæ
aktywno�æ emocjonaln¹ � tak, aby zabawa dostarcza³a intelektualn¹ przyjemno�æ,
aby zabawa dawa³a z³udzenie poczucia rzeczywisto�ci (tworzy³a tzw. rzeczywi-
sto�æ wirtualn¹).
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6) Zasada aktualno�ci � nie nale¿y sugerowaæ siê dotychczasowymi rozwi¹za-
niami standardowymi � nale¿y poszukiwaæ nowych.

Wspó³cze�nie g³ównym no�nikiem programów multimedialnych jest CD�
ROM, pozwalaj¹cy przechowywaæ ogromn¹ ilo�æ informacji, porównywany
do wynalezienia papieru, prasy drukarskiej czy fotografii. W³a�nie na CD�
ROM-ach pod koniec lat 80. zapisane zosta³y pierwsze programy multimedial-
ne. Na dyskach o pojemno�ci 650 MB mo¿na umie�ciæ: tekst zawarty na ok.
300 000 znormalizowanych stronach formatu A4, 6 000 obiektów graficznych,
75 minut nagrañ audio lub 60 minut zapisu wideo.

S³owniki i encyklopedie multimedialne oparte s¹ na systemie baz danych, umo¿-
liwiaj¹cym uzyskanie informacji z bazy o uk³adzie has³owym (por.: W. Lib, 2001).
W systemie mo¿na tworzyæ zestawy danych, stosowaæ odsy³acze do hase³ pokrew-
nych, wy�wietlaæ na ekranie komputera grafikê i odtwarzaæ d�wiêk. Szybko wy-
szukuje siê interesuj¹ce dla u¿ytkownika informacje, t³umaczy s³owa, a dziêki za-
stosowaniu specjalnych algo-
rytmów, uwzglêdnia fleksjê.
Mo¿liwe jest te¿ tworzenie
w³asnych baz danych, jak
równie¿ rozbudowywanie
ju¿ istniej¹cych. Jako przy-
k³ad mo¿na podaæ wiele pro-
gramów wydawnictwa OPTI-
MUS Pascal np.:  Jak to dzia-
³a, Encyklopedia kosmosu czy
Encyklopedia wszech�wiata.
Obecnie wydawnictwa mul-
timedialne oferuj¹ na pol-
skim rynku coraz szersz¹
gamê s³owników i encyklo-
pedii.

Jak to dzia³a to przewod-
nik po �wiecie urz¹dzeñ, od-
kryæ i wynalazców. Po roz-
poczêciu pracy z programem
na ekranie komputera ukazu-
je siê wirtualny WARSZTAT
wynalazcy (rys. 1). Dziêki
systemowi odsy³aczy mo¿na
po klikniêciu na jednej z ikon
umieszczonych po lewej

Rys. 1 Rys. 1

Rys. 2 Rys. 2
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stronie ekranu, wybraæ i szyb-
ko przenie�æ siê w czê�æ pro-
gramu, która najbardziej nas
interesuje: Urz¹dzenia od A
do Z, Dzia³y nauki, Historia
wynalazków lub Ksiêga wy-
nalazców. Po wybraniu iko-
ny urz¹dzenia od A do Z po-
jawi¹ siê litery alfabetu. Po
wci�niêciu jednej z nich
(np. L) uka¿e siê spis ma-
szyn i urz¹dzeñ, których na-
zwa zaczyna siê na okre-
�lon¹ literê (rys. 2), zazna-
czenie konkretnego urz¹-
dzenia (np. laser) spowodu-
je wy�wietlenie informacji
o nim (rys. 3). Ka¿dy arty-
ku³ o maszynie lub urz¹dze-
niu zawiera jego opis, ani-
macje i ilustracje obja�nia-
j¹ce zasadê dzia³ania ma-
szyny lub urz¹dzenia. Arty-
ku³y zawieraj¹ równie¿ za-
znaczone na czerwono od-
sy³acze umo¿liwiaj¹ce dotarcie do �trudnych s³ów�, które mo¿e zawieraæ czy-
tany tekst. W ka¿dej chwili mo¿emy równie¿ wybraæ inn¹ czê�æ programu,
wystarczy tylko klikn¹æ na ikonê reprezentuj¹c¹ charakter poszukiwanej przez
nas informacji np. Wynalazcy.

Program oprócz tematycznego uk³adu hase³ posiada równie¿ Indeks alfabe-
tyczny, u³atwiaj¹cy odnalezienie informacji zawartej w jakiejkolwiek czê�ci pro-
gramu. Indeks wyposa¿ony jest dodatkowo w wyszukiwarkê, w której mo¿emy
wpisaæ np. nazwê interesuj¹cego nas urz¹dzenia, co jeszcze bardziej usprawnia
i przyspiesza pracê (rys. 4).

1. Okre�lenie celu projektowanego DPM

Prezentacja multimedialna przygotowywana przez nauczyciela jest nie tylko
jednym ze sposobów przedstawienia tre�ci kszta³cenia (opanowywanych czynno-

Rys. 3  Rys. 3

Rys. 4 Rys. 4
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�ci przez uczniów), ale w jej strukturze (rozwi¹zaniach interfejsu zapewniaj¹cego
komunikacjê z uczniem i nauczycielem) zawarta jest przewidywana zmiana, jaka
mo¿e dokonaæ siê w uczniu. Dlatego nauczyciel w tej fazie musi okre�liæ:

� to, czy uczniowie bêd¹ pracowali w czasie lekcji w pracowni szkolnej, w sa-
li lekcyjnej z jednym czy kilkoma stanowiskami komputerowymi, czy bêd¹ z tego
programu korzystali w domu;

� cele operacyjne, które mog¹ byæ zrealizowane za pomoc¹ programu prezen-
tacyjnego;

� miejsce zastosowania prezentacji komputerowej w strukturze lekcji;
� zakres tre�ci objêty prezentacj¹;
� poziom umiejêtno�ci w³asnych i uczniów w obs³udze programów prezenta-

cyjnych.

Przyk³adowe okre�lenie celu projektu prezentacji komputerowej

Wstêp
Komputerowy program dydaktyczny pt. Rodzaje i w³asno�ci czworok¹tów przezna-

czony jest do wykorzystania na lekcjach matematyki w szkole podstawowej.
Sk³ada siê on z osiemnastu slajdów, które zawieraj¹ opis i w³asno�ci czworok¹tów.

Poszczególne slajdy (lub kilka z nich) mog¹ stanowiæ odrêbne miniprezentacje do wy-
korzystania na ró¿nych jednostkach lekcyjnych np. slajdy od 12 do 15 mo¿na wykorzy-
staæ na lekcjach matematyki w klasie czwartej, omawiaj¹c prostok¹ty i kwadraty. Pre-
zentacjê w ca³o�ci mo¿na wykorzystaæ jako �rodek dydaktyczny na lekcji powtórzenio-
wej w klasie pi¹tej. Propozycjê przeprowadzenia takich zajêæ przedstawiono w formie
konspektu za³¹czonego do niniejszego programu.

Komputerowy program dydaktyczny pozwala na rozwijanie u ucznia schematu wy-
obra¿eniowego ró¿nych czworok¹tów, poznanie i usystematyzowanie w³asno�ci boków,
przek¹tnych oraz k¹tów w czworok¹tach. Pokaz pomaga w przeprowadzeniu analizy
w³asno�ci poszczególnych czworok¹tów. Slajdy wzbogacaj¹ jêzyk ucznia w pojêcia ma-
tematyczne, utrwalaj¹ pisowniê tych pojêæ, wi¹¿¹ tre�æ pojêcia z nazw¹, przyczyniaj¹
siê do zapamiêtania definicji czworok¹tów. Obs³uga prezentacji multimedialnej przy-
czynia siê do rozwijania uwagi ogólnej ucznia.

2. Opracowanie schematu DPM

Prezentacja komputerowa jest dydaktycznie zintegrowanym systemem slaj-
dów � obrazów dydaktycznych u³o¿onych i po³¹czonych ³¹czami hipertekstowymi
w przewidzianym przez nauczyciela porz¹dku zapewniaj¹cym realizacjê jednej
b¹d� kilku sytuacji dydaktycznych (W. Lib; W. Walat, 2002). Schemat-algorytm
programu przedstawia zawarte w prezentacji slajdy oraz po³¹czenia pomiêdzy nimi
(rys. 5). Dlatego poprzez analizê schematu mo¿na zorientowaæ siê w sprawno�ci
metodycznej nauczyciela.
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3. Koncepcja hipermedialnej struktury s³ownika
 techniczno-informatycznego

Technika hipertekstu zosta³a wykorzystana w trakcie opracowywania struktury
s³ownika techniczno-informatycznego, stanowi¹cego istotny komponent w systemie
multimedialnych opracowañ metodycznych, tworz¹cych podrêcznik multimedialny.

Wyja�nienie pojêcia s³ownik. Ma³a encyklopedia powszechna (1971) defi-
niuje s³ownik jako: �(...) rodzaj publikacji obejmuj¹cej wykaz wyrazów w uk³a-
dzie alfabetycznym wraz z obja�nieniami�. Natomiast w encyklopedii zamiesz-
czonej na internetowych stronach Onet-u mo¿na odnale�æ takie oto okre�lenie s³ow-
nika �S³ownik � zestaw s³ów funkcjonuj¹cych w danym jêzyku, skompletowa-
nych wg przyjêtych regu³, najczê�ciej w porz¹dku alfabetycznym�.

Nie mo¿na jednak pozostaæ przy tak ogólnym wyja�nieniu tego terminu, po-
niewa¿ wyró¿nia siê s³owniki jêzykowe i rzeczowe (leksykony, s³owniki encyklo-
pedyczne). Odró¿nienie s³ownika jêzykowego od rzeczowego jest bardzo istotne,
gdy¿ przypisuje siê im ró¿ne zadania i znaczenia.

S³ownik jêzykowy obja�nia znaczenie wyrazów, zawarte s¹ w nim równie¿
wskazówki, jak powinno siê pos³ugiwaæ konkretnym wyrazem, gdy budujemy jaki�

Rys. 5.  Schemat  dydaktycznego programu komputerowego na temat Rodzaje i w³asno�ci czwo-
rok¹tów (G. Fo³ta, J. Gwó�d�, G. Klocek-Skiba). Wykonany w ramach studiów podyplomowych
�Informatyka w kszta³ceniu� prowadzonych przez Instytut Techniki Uniwersytetu Rzeszow-
skiego w 2001/02, materia³y niedrukowane.
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mówiony lub pisany tekst, tak¿e jak nale¿y rozumieæ s³owo napotykane w cudzym
tek�cie (J. Stoffa, 2000). Istniej¹ równie¿ s³owniki niepodaj¹ce znaczenia wyrazu,
a jedynie wskazówki dotycz¹ce jego pisowni (np. s³owniki ortograficzne).

£atwiejsze jest okre�lenie s³ownika rzeczowego, który jest zwykle dzie³em
ilustrowanym, maj¹cym najczê�ciej okre�lony charakter naukowy, jest u³o¿onym
alfabetycznie lub systematycznie wg zagadnieñ zbiorem wiadomo�ci z jednej dzie-
dziny wiedzy (s³ownik specjalistyczny) lub ze wszystkich dziedzin wiedzy (s³ow-
nik encyklopedyczny � np. leksykon). W zale¿no�ci od przyjêtych kryteriów mo¿-
na wyró¿niæ wiele odmian s³owników specjalistycznych. Mog¹ mieæ charakter nor-
matywny, spe³niaj¹c rolê porz¹dkuj¹c¹ i ustalaj¹c¹ s³ownictwo danego jêzyka
w okre�lonym zakresie lub charakter rejestracyjny, przedstawiaj¹c stan faktyczny
s³ownictwa (terminologii).

Struktura s³ownika. S³ownik jako ca³o�æ stanowi zbiór artyku³ów has³owych
u³o¿onych w okre�lonym porz¹dku. Artyku³ has³owy powinien byæ zbudowany
wed³ug z góry przyjêtych regu³, dostosowanych do typu has³a i powinien nale¿eæ
do tego samego gatunku literackiego.

Artyku³y has³owe w nowoczesnych s³ownikach to nie tylko czê�ci ca³o�ci, ale
tak¿e czê�ci powi¹zane ze sob¹ w ten sposób, ¿eby informacje podawane przez
ka¿dy z nich uzupe³nia³y informacje odnosz¹ce siê do wyrazów�hase³ pokrew-
nych znaczeniowo (W. Miodunka, 1989).

Najczê�ciej wystêpuj¹ s³owniki o alfabetycznym uk³adzie artyku³ów has³o-
wych. Zawieraj¹ one informacjê autonomiczn¹ i kompletn¹, dlatego te¿ mo¿na je
wydzieliæ i analizowaæ odrêbnie. Natomiast w s³ownikach pojêciowych termin
przypisany jest do okre�lonego pola pojêciowego, na tle którego jest ukazywany
i opisywany.

W s³ownikach technicznych uk³ad alfabetyczny jest bardziej dogodny, ponie-
wa¿ osoba nieposiadaj¹ca pewnej wiedzy technicznej lub niemaj¹ca sprecyzowa-
nego terenu poszukiwañ mo¿e mieæ k³opoty z odnalezieniem interesuj¹cych j¹ in-
formacji, z uwagi na niemo¿no�æ okre�lenia obszaru wystêpowania danego termi-
nu. I tak np. termin ABS w s³owniku alfabetycznym bêdzie wystêpowa³ w podwój-
nym znaczeniu �jako elektroniczny uk³ad antypo�lizgowy stosowany w pojazdach
samochodowych i motocyklach oraz jako tworzywo sztuczne (modyfikowany poli-
styren). Natomiast w s³owniku o uk³adzie pojêciowym mo¿e jednocze�nie wystê-
powaæ w czê�ci po�wiêconej motoryzacji, elektronice i tworzywom sztucznym.
Dlatego dla u³atwienia poszukiwañ w s³ownikach pojêciowych umieszczane s¹
skorowidze zawieraj¹ce zestawienie wszystkich wystêpuj¹cych w opracowaniu
terminów. Rozwi¹zanie takie jest sprzeczne z jedn¹ z cech, którymi powinien
charakteryzowaæ siê nowoczesny s³ownik, tj. mówi¹c¹ o zawarciu jak najwiêcej
ilo�ci wiadomo�ci w dziele o jak najmniejszej objêto�ci, a skorowidz zajmuje do-
datkowe strony, na których mo¿na by³oby umie�ciæ wiêcej informacji.

Ka¿dy s³ownik powinien zawieraæ opis informuj¹cy, dla jakiej grupy u¿yt-
kowników jest on przeznaczony oraz opis symboli w nim u¿ywanych. Je�li jest to
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s³ownik tematyczny, niezbêdne jest umieszczenie spisu tre�ci zawartych w nim
obszarów tematycznych.

W przypadku s³ownika multimedialnego zrealizowanego w formie programu
komputerowego znacznie ³atwiejsze jest jego przeszukiwanie oraz przechodzenie
do coraz bardziej szczegó³owych informacji np. poprzez zastosowanie hiper³¹czy
do stron internetowych zwi¹zanych z przedstawianym tematem (rys. 6).

Cechy s³ownika techniczno-informatycznego. S³owniki tematyczne, w tym
techniczne, informatyczne czy techniczno-informatyczne z regu³y nie s¹ przezna-
czone wy³¹cznie dla specjalistów, dlatego te¿ wszystkie opracowania leksykalne
powinny mieæ pewne cechy szczególne, odpowiadaj¹ce potrzebom wspó³czesne-
go cz³owieka. Do cech tych zalicza siê:

a) Du¿¹ koncentracjê wiedzy starannie wyselekcjonowanej i podanej synte-
tycznie. Zainteresowania wspó³czesnego cz³owieka s¹ rozleg³e i dotycz¹ ró¿nych
dziedzin wiedzy, lecz ginie on w ogromie informacji pochodz¹cych z wielu �róde³.
Dlatego dzie³a leksykalne powinny uwzglêdniaæ wielo�æ tych �róde³.

b) Obiektywno�æ i autorytatywno�æ informacji. S³owniki i encyklopedie tech-
niczne s¹ przewa¿nie pracami opartymi na bardzo wielu �ród³ach i uwzglêdniaj¹
pogl¹dy specjalistów nie zawsze zgadzaj¹cych siê ze sob¹. Nie zawieraj¹ samych
tylko poprawnych i niewzbudzaj¹cych niczyich w¹tpliwo�ci wyja�nieñ terminów,

Rys. 6. Przyk³adowa strona/ekran modu³u �materia³oznawstwo i technologia� do multimedial-
nego s³ownika technicznego (K. Pelic, 2001). Has³a u³o¿one s¹ alfabetycznie - klikniêcie na wy-
branej literze powoduje wywo³anie listy hase³ znajduj¹cych siê pod t¹ liter¹. Z kolei aktywne
hiper³¹cza oznaczone s¹ podkre�lonym tekstem. Ponadto klikniêcie zdjêcia ³¹czy ze stron¹ inter-
netow¹, na której zamieszczone s¹ informacje dotycz¹ce przedstawionego tematu.
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poniewa¿ opracowania takie maj¹ byæ raczej �zwierciad³em jêzyka�, a nie jego
wyidealizowanym portretem. Ich obiektywno�æ i autorytatywno�æ powinna byæ
oceniana wed³ug tego, czy s¹ zwierciad³em dobrym czy zniekszta³caj¹cym rzeczy-
wisto�æ.

c) Zwarta i przejrzysta forma umo¿liwiaj¹ca szybkie dotarcie do poszukiwa-
nej informacji. Wielk¹ sztuk¹ jest zawrzeæ jak najwiêcej wiadomo�ci w dziele
o jak najmniejszej objêto�ci w taki sposób, aby nawet niedo�wiadczony u¿ytkow-
nik bez wiêkszego trudu znalaz³ to, czego szuka. Wszelkiego rodzaju s³owniki,
w tym równie¿ s³owniki techniczne charakteryzuj¹ siê tym, ¿e ich siê nie czyta,
lecz do nich siê zagl¹da. Ponadto dobrze zredagowany s³ownik techniczny powi-
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Rys.  7. Przyk³adowa strona z �papierowej� wersji s³ownika technicznego.
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nien za po�rednictwem odsy³aczy zwracaæ czytelnikowi uwagê na �trudne� termi-
ny i zawieraæ ich wyja�nienia w postaci artyku³ów has³owych (rys. 7.) np. Lodo³a-
macz � statek wodny o silnym  kad³ubie przeznaczony do kruszenia pokrywy lodo-
wej. W tym przypadku jako �trudny� termin okre�lono s³owo kad³ub, które znaj-
duje wyja�nienie w postaci artyku³u has³owego. Równie¿ wa¿n¹ rzecz¹ jest, aby
�trudny� termin nie by³ wyja�niany innym np. Rezystor � opornik elektryczny,
poniewa¿ takie ujêcie rzeczy nie udziela czytelnikowi odpowiedzi na drêcz¹ce go
pytanie, a jedynie dostarcza drugiego � co to jest �opornik elektryczny�. Niestety
z tym drugim przypadkiem mo¿na siê spotkaæ w praktyce. Jeszcze jedn¹ wa¿n¹
cech¹ jest zamkniêcie merytorycznej strony s³ownika. Oznacza to, ¿e wszystkie
zawarte w s³owniku �trudne� terminy powinny znajdowaæ wyja�nienie w tym¿e
dziele np. Akumulator elektryczny � urz¹dzenie do magazynowania  energii elek-
trycznej w postaci energii chemicznej. Akumulator chemiczny stanowi  ogniwo lub
zespó³ ogniw galwanicznych, które mo¿na wielokrotnie ³adowaæ. Czytaj¹c ten ar-
tyku³ has³owy, mo¿emy dowiedzieæ siê przede wszystkim, ¿e jest to urz¹dzenie
przeznaczone do magazynowania energii elektrycznej. Rodz¹ siê jednak nastêpne
pytania co to jest ogniwo? Co to jest ogniwo galwaniczne i co oznacza stwierdze-
nie, ¿e mo¿na go ³adowaæ? Niestety nie ma tu ¿adnego odno�nika, co �wiadczy o
tym, ¿e czytelnik nie znajdzie odpowiedzi na te pytania w tym s³owniku i bêdzie
ich musia³ szukaæ w innych opracowaniach s³ownikowych czy encyklopedycz-
nych, co znacznie utrudnia mu zdobywanie potrzebnych informacji, jak równie¿
obni¿a warto�æ merytoryczn¹ dzie³a.
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Wojciech Walat

OGÓLNE ZASADY KOMPONOWANIA
 PREZENTACJI MULTIMEDIALNYCH

1.  Kryteria doboru �rodków audiowizualnych obudowuj¹cych
podrêcznik multimedialny

Wybór mediów, g³ównie prezentacyjnych, rozbudowuj¹cych klasyczny pod-
rêcznik nasuwa wiele w¹tpliwo�ci. Podstawowym kryterium doboru mediów pre-
zentacyjnych jest zale¿no�æ od celu prezentacji materia³u nauczania i jego rodza-
ju. Podkre�lana jest:

� dostêpno�æ, porêczno�æ, mobilno�æ, ³atwo�æ ustawienia,
� jako�æ sprzêtu i materia³ów eksploatacyjnych (prze�rocza, folie, ksi¹¿ki, plan-

sze, zdjêcia, dane komputerowe, kasety wideo itp.)
� skuteczno�æ przekazu informacji � przydatno�æ dla przewidywanej formy

zajêæ (lekcja z pokazem, lekcja z dzia³aniem praktycznym uczniów w pracowni
komputerowej itd.) (G. £asiñski, 2003: 102).

Dzisiaj dobrze funkcjonuj¹ca pracownia komputerowa z dostêpem do Interne-
tu jest ju¿ rzeczywisto�ci¹, w wybranych salach instalowany jest najnowszy sprzêt,
tj.: wideo, komputery, projektory multimedialne umo¿liwiaj¹ce przeprowadzenie
zajêæ z wykorzystaniem bogatej i ró¿norodnej obudowy podrêcznika multimedial-
nego dla uczniów i nauczycieli. Urz¹dzenia s³u¿¹ uatrakcyjnieniu lekcji, maj¹ jed-
nak swoje wady: im bardziej s¹ zaawansowane pod wzglêdem technicznym, tym
bardziej zwiêkszaj¹ dystans pomiêdzy nauczycielem a uczniami. Mog¹ tym sa-
mym ograniczaæ relacje interpersonalne. Dlatego, stosuj¹c �rodki audiowizualne,
nale¿y pamiêtaæ, aby:

� prezentowaæ informacje w sposób prosty, przejrzysty i w logicznej kolejno�ci;
� uwzglêdniaæ wymagania konkretnego medium (np. wymagania dotycz¹ce

wielko�ci liter zastosowanych w materia³ach wizualnych � folie, slajdy itp.),
� patrzeæ na s³uchaczy (nie na urz¹dzenia) � nie wa¿ne, jakie medium jest

akurat stosowane � nale¿y mówiæ do uczniów, a nie do projektora czy ekranu,
� wy³¹czyæ lub uprz¹tn¹æ pomoce, które spe³ni³y ju¿ swoje zadanie, w prze-

ciwnym razie bêd¹ one odwracaæ uwagê uczniów od wyst¹pienia,
� skontrolowaæ dwa razy sprawno�æ sprzêtu, wszystko musi byæ sprawdzone:

od rzutnika, zestawu komputer � projektor, przezroczy, po zastêpcz¹ ¿arówkê czy
nawet markery.
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1.1. G³ówne zasady konstruowania materia³ów prezentacyjnych
 w podrêcznikach multimedialnych

Materia³y prezentacyjne, w zale¿no�ci od rodzaju i skali prezentacji oraz wy-
korzystywanych mediów, mog¹ przybieraæ ró¿ne formy, strukturê, objêto�æ i ko-
lor. Mo¿na je podzieliæ na materia³y prezentacyjne podrêczne przekazywane
uczniom i tzw. grafikê prezentacyjn¹, czyli wizualny przekaz bêd¹cy podstaw¹
opracowywania dydaktycznych programów komputerowych, którym pos³uguje siê
zarówno uczeñ, jak i nauczyciel. Ponadto zaznaczyæ nale¿y, ¿e wraz z rozpowszech-
nieniem programów komputerowych umo¿liwiaj¹cych samodzielne tworzenie pre-
zentacji multimedialnych, nauczyciele w znacz¹cy sposób wzbogacaj¹ propozycje
autora (autorów) podrêczników multimedialnych, w³asnymi prezentacjami i inne-
go rodzaju dokumentami programów komputerowych, a nawet testami.

Istnieje kilkana�cie ogólnych zasad przygotowywania i pos³ugiwania siê ma-
teria³ami prezentacyjnymi:

1) przedstawiaæ tre�æ w sposób prosty i zrozumia³y;
2) ograniczaæ siê do niezbêdnego zakresu informacji i ilo�ci s³ów;
3) do sformu³owania nag³ówków, tytu³ów u¿ywaæ krótkich hase³ i mo¿liwie

niewielu s³ów; stosowane wyrazy musz¹ byæ jednoznaczne;
4) unikaæ skomplikowanego uk³adu (formy);
5) stosowaæ logo, które powinno powtarzaæ siê na wszystkich foliach (slajdach);
6) stosowaæ wykresy, diagramy i grafikê tak czêsto, jak to mo¿liwe; przema-

wiaj¹ lepiej ni¿ liczby.
7) nie podawaæ nigdy liczb bez ich jednoczesnej prezentacji graficznej;
8) odtwarzaj¹c prezentacjê, nie czytaæ dos³ownie tekstu wizualizowanego ma-

teria³u, lecz tylko komentowaæ dane (tekst);
9) dbaæ o uporz¹dkowan¹ (chocia¿ ró¿n¹) formê materia³ów i spójn¹ konwen-

cjê estetyczn¹ (odpowiednie kolory, wielko�æ czcionki i liter, w³a�ciwa grafika),
szczególnie w materia³ach przygotowanych wcze�niej na folii czy za pomoc¹ kom-
putera;

10) uwypuklaæ szczególnie temat rozdzia³u (czê�ci) i jego strukturê: stosowaæ
np. regularnie te same �rodki wyrazu do podsumowania (streszczenia) omówio-
nych zagadnieñ;

11) wizualnie przedstawiaæ tylko to, co najwa¿niejsze i znacz¹ce dla tre�ci
tematu, rezygnowaæ z w¹tków pobocznych;

12) nie przesadzaæ z wizualizacj¹; proste i rzeczowe przedstawienie danych.

1.2. Uwagi o rozwi¹zaniach graficznych w prezentacjach stosowanych
w podrêcznikach multimedialnych

W prezentacjach multimedialnych wykorzystuje siê wiele elementów konfi-
guracji wizualnej, takich jak:
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� symbole standardowe i niestandardowe, czyli znaki, kszta³ty, wype³nienia
i linie powszechnie identyfikowane, bez wzglêdu na region, kraj czy kontynent
(rys. 1);

� listy i tabele;
� diagramy, wykresy, schematy blokowe i liniowe (rys. 2).
Elementy kszta³tuj¹ce tekst � grafika, symbole i diagramy s¹ przenoszone na

media w postaci gotowej prezentacji. 
Kompozycja kartki. W celu uzyskania jasnej (przejrzystej) struktury kartki

(folii, slajdu) kompozycjê wizualn¹ nale¿y dobrze przemy�leæ. W przypadku do-
ra�nie przygotowywanych prezentacji lepiej jest przygotowaæ projekty na papie-
rze, nastêpnie, np. po zasiêgniêciu opinii innych nauczycieli, przenie�æ model na

Mo¿na zastosowaæ w³asne logo, które
jednak powinno byæ dostosowane do
poziomu rozwojowego odbiorców (w
tym przypadku s¹ to uczniowie klasy
czwartej szko³y podstawowej.

Powszechnie identyfikowane zna-
ki (tzw. piktogramy) stosowane s¹
w prezentacjach multimedialnych
do wykonywania hiper³¹czy.

Stosowanie gotowych ry-
sunków (tzw. clipartów) po-
zwala szybko i trafnie do-
braæ ilustracje do przedsta-
wianych tre�ci.

W prezentacji nale¿y ró¿nicowaæ wielko�æ
czcionki zale¿nie od wagi zapisywanych informa-
cji. Jednak nale¿y to czyniæ z umiarem. W ¿ad-
nym wypadku nie nale¿y stosowaæ wiêcej ni¿
dwóch rodzajów czcionki.

Rys. 1. Przyk³adowa kompozycja slajdu z prezentacji przygotowanej w programie kompu-
terowym PowerPoint dla uczniów klasy 4. szko³y podstawowej na temat Poznajemy kompu-
tery (Anna Charatonik, Aneta Ligêza, Maria Argasiñska). Materia³y niedrukowane.
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konkretne media. Konfiguracja (forma wizualna) powinna byæ adekwatna do zja-
wiska, które opisuje (rys. 1 i 2).

Uporz¹dkowanie i logika. W celu uporz¹dkowania zestawianych elementów
graficznych w ramach wybranej powierzchni mo¿na wyró¿niæ kilka wzorców.

Kolory i formy. Obok kompozycji i uporz¹dkowania, równie¿ kolory i for-
my powinny byæ dok³adnie zaplanowane, poniewa¿ s¹ no�nikami znaczenia.
Poprzez odpowiednie stosowanie kolorów i form (rys. 3):

� wydobywa siê na pierwszy plan wa¿ne informacje,
� podkre�la zale¿no�ci,
� ³¹czy nastêpuj¹ce po sobie rysunki,
� tworzy wskazówki pomiêdzy poszczególnymi wyró¿nionymi �dawkami�

informacji.
Ka¿dy kolor ma swoj¹ �wagê� (rys. 4). Je¿eli chcemy powiedzieæ �nie�, to

nale¿y zastosowaæ czerwony, nie zielony, je¿eli natomiast chcemy co� mocno za-
akcentowaæ, nale¿y
u¿yæ czarnego lub
granatowego.

Kolory istotnie
wp³ywaj¹ na psychi-
kê uczniów odbior-
ców prezentacji.
St¹d dobrze zastoso-
wane w³a�ciwo�ci
kolorów i ich wza-
jemne zale¿no�ci

Rys. 2. Matryca zastosowania elementów konfiguracji wizualnej
 (wg J. W. Seiferta, 1995, G. £asiñski, 2003: 112).
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Rys. 3. Ró¿ne sposoby akcentowania tre�ci przekazu poprzez kolor
 i formê (wg J. W. Seiferta 1995).
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(jasno�æ, ciep³o, in-
tensywno�æ) wp³y-
waj¹ na wzmocnie-
nie odbioru. Bardzo
istotny jest tak¿e
kontrast � na jasnym
tle �le widoczny jest
¿ó³ty, natomiast bia-
³y i ¿ó³ty odznacza
siê bardzo dobrze na
tle niebieskim. Kolo-
ry le¿¹ce na krêgu kolorów naprzeciw siebie (kolory komplementarne) wprowa-
dzaj¹ niepokój i odwracaj¹ uwagê. Nale¿y ich zatem unikaæ. Z kolei kolory s¹sia-
duj¹ce ze sob¹ tworz¹ harmoniê.

Rodzaj i format pisma. Nadmiar rodzajów pisma, wielko�ci i formatów bar-
dziej dezorientuje ni¿ pomaga w ogarniêciu ca³o�ci. Zatem z rodzajami, wielko-
�ci¹ i formatem pisma nale¿y obchodziæ siê oszczêdnie, skupiaj¹c uwagê na isto-
cie tematu (rys.1). Powinna byæ przestrzegana zasada: jedna prezentacja � jeden
rodzaj pisma. Je¿eli nie przestrzega siê podstawowych zasad zestawiania materia-
³ów prezentacyjnych, to wizualizacja zamiast wspomagaæ prezentacjê, mo¿e j¹
utrudniaæ i czyniæ wrêcz niezrozumia³¹.

1.3. Programy do tworzenia prezentacji multimedialnych

Szybkie i nowoczesne komputery, z du¿¹ ilo�ci¹ miejsca na twardych dyskach,
pozwalaj¹ na tworzenie aplikacji przyjaznych u¿ytkownikowi, zapoznaj¹cych go krok
po kroku ze swo-
imi mo¿liwo-
�ciami. Dotyczy
to równie¿ pro-
gramów do two-
rzenia prezenta-
cji multimedial-
nych. Ró¿nego
rodzaju kreatory
i rozbudowane
funkcje pozwa-
laj¹ na stworze-
nie przyzwoitego
pokazu.

Tego typu
programów jest
na rynku bardzo

Rys. 5. Prezentacja multimedialna przygotowana w programie PowerPo-
int na temat Rzutowanie prostok¹tne dla uczniów szko³y podstawowej.

bia�y

�ó�ty

zielony

niebieski

czerwony

czarny

0 kg 1,5 kg 3 kg

 Rys. 4.  Szacunkowa �waga� kolorów (wg U. Schelera 1995).
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du¿o, a ich opis móg³by stanowiæ temat osobnej publikacji, warto jednak wspo-
mnieæ o trzech najpopularniejszych. Najczê�ciej spotykanym programem do two-
rzenia prezentacji jest PowerPoint firmy Microsoft, który do³¹czony jest do pakie-
tu Microsoft Office (rys. 5). Jest to aplikacja pozwalaj¹ca na wykonanie zarówno
prostej, amatorskiej kilkuslajdowej prezentacji, jak i profesjonalnej prezentacji
interaktywnej z animowanymi elementami, do³¹czonymi klipami wideo i plikami
d�wiêkowymi. Programami maj¹cymi o wiele wiêcej mo¿liwo�ci (wykorzystanie
ich wymaga od u¿ytkownika pewnego przygotowania) s¹ Macromedia Director
oraz  Scala. Pozwalaj¹ one na skompilowanie prezentacji do samowykonywal-

Rys.  6. Przyk³ady
programów do two-
rzenia i obróbki
grafiki czêsto wyko-
rzystywanej na  po-
trzeby prezentacji
multimedialnych
CorelDRAW i Adobe
Photoshop.
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nych plików typu exe, dziêki czemu mog¹ byæ nagrane na p³ytê CD i odtwarzane
na komputerze, na którym nie jest zainstalowany program, w którym owa prezen-
tacja powsta³a. Przy wykonywaniu prezentacji bardzo czêsto korzysta siê z opro-
gramowania do obróbki grafiki, np. z pakietu CorelDRAW, programów Adobe Pho-
toshop (rys. 6).

Prognozy dotycz¹ce rozwoju wspó³czesnych technik prezentacyjnych (G. £a-
siñski, 2000: 106):

1) Coraz wiêksze znaczenie bêd¹ mia³y techniki prezentacji multimedialnych
³¹cz¹ce w sobie formy przekazywania informacji � tekst, obraz, d�wiêk (wizuali-
zacja danych liczbowych, grafika prezentacyjna).

2) Formy wystêpowania informacji jeszcze przez pewien czas bêd¹ zró¿nico-
wane, a nawet bêd¹ siê mno¿yæ, bêdzie wiêc ros³o zapotrzebowanie na urz¹dzenia
pozwalaj¹ce na jednoczesn¹ lub zamienn¹ prezentacjê z ró¿nych �róde³ (rzutnik
pisma, komputer, wideo, kamera, ³¹cza telekomunikacyjne).

3) Obecnie wiêkszo�æ wizualnych materia³ów prezentacyjnych wystêpuje na
papierze i folii, natomiast przygotowywane s¹ coraz czê�ciej za pomoc¹ kompute-
ra. W zwi¹zku z tym mo¿na przypuszczaæ, ¿e bêdzie nastêpowa³ proces redukcji
mediów po�rednich. Materia³y komputerowo przygotowywane bêd¹ wy�wietlane
za po�rednictwem projektorów multimedialnych, a nie drukowane i dopiero wy-
�wietlane za pomoc¹ rzutników. W Polsce przeszkod¹ s¹ bariery ekonomiczne i psy-
chologiczne (przyzwyczajenia) oraz powszechno�æ rzutników pisma.

4) Ze wzglêdu na nowe mo¿liwo�ci programów edukacyjnych, materia³y pre-
zentacyjne bêd¹ zawieraæ coraz wiêcej obrazu kosztem tekstu.

5) Komputer bêdzie niew¹tpliwie podstawowym narzêdziem tworzenia pre-
zentacyjnych materia³ów edukacyjnych, promocyjnych, a tak¿e reklamowych.
Nale¿y siê wiêc spodziewaæ dalszego rozwoju urz¹dzeñ dodatkowych � specjali-
stycznych kart wspomagaj¹cych w ró¿ny sposób tworzenie prezentacji multime-
dialnych oraz specjalistycznego oprogramowania

6) W ci¹gu najbli¿szych lat, tak¿e w Polsce, zdecydowanie upowszechni siê
DVD jako no�nik informacji, wypieraj¹c ca³kowicie dyskietki. W postêpie geome-
trycznym zwiêkszaæ siê bêdzie liczba tytu³ów dostêpnych na tym no�niku.

Literatura

£asiñski G., 2000, Sztuka prezentacji, Wyd. eMPi2. Poznañ.
Scheler U., 1995, Informationen Prasentieren, Gabal Verlag, Offenbach.
Seiwert J. W., 1995, Visualisieren, Prasentieren, Moderieren... Gabal Verlag, Offenbach.



123

Czê�æ trzecia

EDUKACJA WSPOMAGANA
 INTERNETEM

I JEJ ETYCZNE WYMIARY



124



125

Stanis³aw Juszczyk

ROLA INTERNETU W GLOBALIZOWANIU
 I UPOWSZECHNIANIU EDUKACJI*

Dlaczego edukacja stanowi³a tak wa¿ny punkt w dyskusji nad przyst¹pieniem
Polski do Unii? Modernizowane w krajach europejskich systemy edukacyjne maj¹
(coraz bardziej widoczny) wspólny rdzeñ oraz wiele wspólnych cech charaktery-
stycznych, co powoduje, ¿e uczestnicy procesu edukacyjnego mog¹ coraz swo-
bodniej przemieszczaæ siê pomiêdzy krajami Unii. Uniwersalna edukacja ma zna-
cz¹cy wp³yw na funkcjonowanie cz³owieka we wspó³czesnym spo³eczeñstwie.
W spo³eczeñstwie, w którym od jednostki wymagaæ siê bêdzie zrozumienia z³o-
¿onych i zmieniaj¹cych siê, czêsto jeszcze w sposób nieprzewidywalny, sytuacji
w trakcie pracy.

W dotychczasowym �wiecie  zawód wyuczony w m³odo�ci wystarcza³ na ogó³
na ca³e ¿ycie. Wyj¹tek stanowi³y zawody zwi¹zane z kszta³ceniem akademickim,
elektronik¹, automatyk¹ i informatyk¹. Wskutek rozpowszechniania siê technolo-
gii informacyjnych oraz procesów globalizacyjnych utrzymanie wysokiego pozio-
mu profesjonalizmu przez kilka lat po skoñczeniu studiów sta³o siê pal¹cym proble-
mem1. Jedn¹ z konsekwencji tego zjawiska, niepokoj¹cego osoby czynne zawodo-
wo, jest utrata stabilizacji pozycji zawodowej zarówno w zakresie profesjonali-
zmu, jak i pozycji w strukturze instytucjonalnej. Wspó³czesny proces kszta³cenia
powinien zapewniæ jego uczestnikom wysok¹ jako�æ profesjonaln¹ na mo¿liwie
najd³u¿szy okres ¿ycia. Dlatego bardzo wa¿nym zagadnieniem jest dostêpno�æ do
sieci ca³o¿yciowego kszta³cenia. �Starzenie siê� wiedzy zdobytej na studiach oraz
zmiana narzêdzi i metod pracy, spowodowana przez coraz nowsze techniki prze-
twarzania informacji, poci¹gaj¹ za sob¹  konieczno�æ doskonalenia zawodowego
inteligencji. Poniewa¿ wiedza starzeje siê szybciej ni¿ umiejêtno�ci, wspó³czesna
szko³a i uczelnia wy¿sza powinny zwracaæ baczniejsz¹ uwagê na kszta³towanie
umiejêtno�ci, na sposoby analizy i asymilowania informacji, niezbêdnych w pro-
cesie dokszta³cania lub doskonalenia. Osoby aktywne zawodowo bêd¹ chcia³y zak-

*Artyku³ pochodzi z ksi¹¿ki pod red. S. Juszczyka: Edukacja na odleg³o�æ, A. Marsza³ek, Toruñ
2002.

1 Badania diagnostyczne, prowadzone w�ród absolwentów najlepszych uniwersytetów w krajach
Unii w roku 1999 dowodz¹, ¿e wiedza absolwenta jest aktualna przez okres oko³o trzech lat. Mo¿na
zadaæ pytanie, jak aktualna, nowoczesna i trwa³a jest wiedza absolwentów poszczególnych kierunków
studiów w polskich uniwersytetach?
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tualizowaæ wiedzê i umiejêtno�ci lub nabyæ nowe kompetencje w bardzo krótkim
czasie, a zatem w trakcie krótkich, ale intensywnych kursów, prowadzonych coraz
czê�ciej online.

1. Wp³yw Internetu na globalizacjê i upowszechnianie edukacji

Wspó³czesna uczelnia wy¿sza wci¹¿ poszukuje nowych, alternatywnych i wy-
soko efektywnych form kszta³cenia cz³onków rozwijaj¹cego siê spo³eczeñstwa in-
formacyjnego. Alternatyw¹ dla synchronicznej edukacji stacjonarnej i niestacjo-
narnej sta³a siê edukacja asynchroniczna, zwi¹zana z kszta³ceniem na odleg³o�æ
(telekszta³cenie), z wykorzystaniem sieci Internet oraz metod interaktywnych (np.
wideokonferencji, forum dyskusyjnego) i nieinteraktywnych (np. multimedia na
CD-ROMach).

Ucz¹cy siê rozproszeni po ca³ym �wiecie mog¹ pracowaæ i bez przeszkód ko-
munikowaæ siê z wirtualn¹ spo³eczno�ci¹. Akademickie programy kszta³cenia nie
bêd¹ ju¿ opracowywane jedynie przez pojedyncze instytucje, ale mog¹ byæ kon-
struowane przez organizacje pracuj¹ce w Sieci, takie jak: wirtualne uniwersytety
lub wirtualne wydzia³y. Najlepsze programy powstaj¹ w Internecie poprzez wspó³-
pracê najlepszych specjalistów z ró¿nych uczelni w ramach wspólnego wirtualne-
go programu. Pe³ne  mo¿liwo�ci bezprzewodowe technologie bêd¹ przy�pieszaæ
ten rozwój ju¿ w najbli¿szej przysz³o�ci. Kszta³cenie na odleg³o�æ nie jest ju¿ w zasa-
dzie �uczeniem siê w izolacji�. Narzêdzia umo¿liwiaj¹ce wspó³pracê, takie jak:
grupy dyskusyjne, projekty grupowe, poczta g³osowa, rozmowy w czasie rzeczy-
wistym, wideokonferencje i inne, wspomagaj¹ po�redni¹ komunikacjê interperso-
naln¹ pomiêdzy ucz¹cymi siê i nauczycielami w wirtualnej spo³eczno�ci (R. Pa-
chociñski, 1999; S. Juszczyk, 1999). Nauka nie wymaga dzi� podró¿y do o�rod-
ków akademickich, czêsto bardzo oddalonych od miejsca zamieszkania oraz fi-
zycznej obecno�ci w sali wyk³adowej lub laboratorium, lecz mo¿e zostaæ zrealizo-
wana w miejscu zamieszkania. Geograficzne umiejscowienie nauczycieli i studen-
tów w konkretnym miejscu traci dzi� swoj¹ wagê. Edukacja w XXI wieku przesu-
wa siê z �rzeczywistej� do wirtualnej. Klasy rzeczywiste bêd¹ coraz czê�ciej za-
stêpowane przez wirtualne sieci po³¹czeñ nauczycieli i ucz¹cych siê (R. Pachociñ-
ski, 1999).

Mimo stopniowych sukcesów metod nauczania programowego, wiele kon-
struktów metodycznych online odrzuca dzi� filozofiê obiektywizmu i metodykê
interakcji cz³owiek-maszyna. Zamiast skupiaæ siê na kszta³ceniu jednostek � przy
uwzglêdnieniu ich indywidualnych mo¿liwo�ci i potrzeb � celem wspó³czesnej
edukacji jest nauczanie grupowe oraz poszukiwanie najlepszych form pomocy
w uczeniu siê poszczególnych jednostek. Koncepcja i konstrukcja metod naucza-
nia/uczenia siê online polega na przesuniêciu z przekazywania informacji biernym
ucz¹cym siê, siedz¹cym przed monitorami komputerów, do aktywnego przejêcia
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czê�ci �rodowiska kszta³cenia. Wybrane aspekty kszta³cenia klasycznego zosta³y
zmodernizowane w taki sposób, aby mog³y byæ efektywne w asynchronicznym
�rodowisku online. Przesuniêcie w technologii kszta³cenia z wiedzy (bêd¹cej zbio-
rem informacji posiadaj¹cych okre�lon¹ strukturê2) w danym przedmiocie lub dys-
cyplinie, osadzonej w okre�lonym miejscu i czasie (przekazywanej przez nauczy-
ciela np. klasie) do wiedzy dostêpnej przez zainteresowanego w dowolnym miej-
scu i czasie, tworzy olbrzymi potencja³ zmiany, w której droga nauczania prowa-
dzi od tych, którzy dostarczaj¹ informacje (tj. nauczycieli) do tych, którzy je otrzy-
muj¹ (lub pobieraj¹), czyli ucz¹cych siê.

1.2. Wspó³czesna szko³a oraz uczelnia a procesy spo³eczne i globalizacyjne

Wizja permanentnego kszta³cenia, rodz¹ca frustracjê spo³eczn¹ oraz obawy
zwi¹zane z brakiem wiary w szybkie przyswojenie sobie tajników nowoczesnych
technologii, spowodowa³a w krajach Unii Europejskiej konieczno�æ upowszech-
niania kultury naukowo-technicznej w�ród najm³odszych uczniów szkó³ podsta-
wowych. Ju¿ na tym poziomie kszta³cenia zaczêto przekazywaæ wiedzê na temat
zgodnego z prawem wykorzystania nowych technologii oraz wpaja siê zasady etycz-
ne, które powinny byæ stosowane szczególnie w dziedzinie biotechnologii i tech-
nologii informacyjnej.

Aby nie powsta³y du¿e dysproporcje pomiêdzy jednostkami w zakresie zrozu-
mienia znaczenia okre�lonych zjawisk i procesów oraz ich twórczego wykorzysta-
nia, wspó³czesna szko³a powinna stwarzaæ mocne podstawy wiedzy wieloprofilo-
wej. Takie podstawy wiedzy mog¹ staæ siê kluczem do nabywania nowych umie-
jêtno�ci w zakresie kszta³cenia zawodowego, a szczególnie w programach prze-
kwalifikowania pracowników o bardzo w¹skiej specjalizacji. W polskiej rze-
czywisto�ci dotyczy to g³ównie pracowników przemys³u surowcowego (np. górni-
ków) oraz pracowników przemys³u przetwarzaj¹cego surowce w pó³produkty (np.
hutników). Wspó³czesna szko³a nie powinna oferowaæ specjalizacji, lecz przygo-
towywaæ jednostkê do zmiany specjalno�ci w ci¹gu ¿ycia i stawiania czo³a prze-

 2 S³owniki wskazuj¹, ¿e w³a�ciwo�ci relacji miêdzy informacj¹ a wiedz¹ tkwi¹ w osobowo�ci
cz³owieka. W definicjach tych jako �ród³o wiedzy traktuje siê: zawarto�æ (ilo�ciowo) lub pojemno�æ
(jako�ciowo) uwarunkowañ, których aktywno�æ polega na generowaniu informacji. Informacje
generowane s¹ dziêki predyspozycjom oraz intelektualnym zdolno�ciom cz³owieka do bezpo�redniego
rozpoznawania, rozumowania i warto�ciowania otaczaj¹cej go przyrody. Definicja wiedzy integruje:
fakt lub warunek zrozumienia czego�, zamys³ pozyskania czego� poprzez do�wiadczenie, zdolno�æ
poznawczego kojarzenia z naukowym zrozumieniem. Wiedza jest okre�lona: znaczeniow¹ skal¹
informacji lub zakresem zrozumienia faktu, uwarunkowanego posiadaniem informacji i nauczeniem
siê jej faktograficznego znaczenia.  W technologii informacyjnej definiujemy informacjê i wiedzê
jako intelektualne reprezentacje aksjologicznej natury warto�ci. Informacje i wiedza przep³ywaj¹
w ró¿nych formach technologicznej reprezentacji, np. w postaci danych (symbolicznie), informacji
(semantycznie) oraz reprezentowanej wiedzy (semiotycznie).
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mianom ekonomicznym i spo³ecznym, przygotowywaæ do ¿ycia obywatelskiego,
kulturalnego, spo³ecznego i rodzinnego. Aby szko³a mog³a realizowaæ powy¿sze
cele, nale¿y edukacjê rozpatrywaæ jako proces trwaj¹cy przez cale ¿ycie.

Wspó³czesna szko³a powinna rozwijaæ umiejêtno�ci i wiedzê przydatne i po-
trzebne do zatrudnienia w nowo kreowanych zawodach. Nie mo¿na ju¿ kszta³ciæ
m³odzie¿y w zawodach, w których trudno lub wrêcz nie sposób znale�æ zatrudnie-
nia. Nale¿y dostosowywaæ absolwentów do niestabilnej struktury instytucjonal-
nej, któr¹ spowodowa³y: konkurencja, rozwój technologii i samoistna degradacja
pewnych zawodów. Technologie informacyjno-komunikacyjne, likwiduj¹c barie-
rê przestrzeni w wymianie informacji, powoduj¹ dynamiczny rozwój struktur or-
ganizacyjnych. Odleg³o�æ nie stanowi dzi� bariery dla sprawnej dzia³alno�ci struk-
tury organizacyjnej, tote¿ pracownicy mog¹ przebywaæ fizycznie w swoich do-
mach, jednocze�nie za� wirtualnie w swoich biurach, pracuj¹c w domu przy kom-
puterze. Rodzi to jednak konsekwencje dla pracownika, który przyzwyczajony do
przedwirtualnych czasów traci znaczn¹ czê�æ swej przestrzeni socjalnej, zwanej
w przesz³o�ci ��rodowiskiem pracy�, zyskuje natomiast przywileje wolnych za-
wodów. Dzia³ania o charakterze socjalnym ju¿ nie wystarczaj¹, aby dzi� skutecz-
nie zwalczaæ bezrobocie. Nale¿y wspieraæ kszta³cenie alternatywne, czyli pozasz-
kolne, aby nie dopu�ciæ do wtórnego alfabetyzmu oraz dezaktualizacji wiedzy.
Z tego powodu nale¿y popieraæ kszta³cenie w �rodowisku pracy, a czêsto trakto-
waæ je jako komplementarne.

W erze industrialnej wiele politechnik i uniwersytetów mia³o przygotowaæ
ludzi do rozwijaj¹cej siê gospodarki i uczyæ studentów, jak reagowaæ na potrzeby
tera�niejszo�ci. By³o to kszta³cenie dostosowuj¹ce umiejêtno�ci kszta³conych do
dobrze i konkretnie okre�lonych warunków pracy, czyli kszta³cenie praktyczne.
Istnienie jeszcze dzi� uczelni o skostnia³ej strukturze, które nie zdo³a³y siê prze-
kszta³ciæ (dotyczy to niektórych uczelni technicznych, które kszta³c¹ specjalistów
dla nieistniej¹cych ju¿ dzia³ów gospodarki lub zanikaj¹cych zawodów) stanowi
powa¿ny problem kszta³cenia wy¿szego. Jednak rynek edukacyjny oraz presja two-
rz¹cego siê spo³eczeñstwa informacyjnego spowoduj¹ w najbli¿szych latach do-
stosowanie siê do potrzeb dynamicznie zmieniaj¹cego siê rynku pracy.

Dzisiaj kszta³cenie na poziomie wy¿szym, zgodnie z unijnym standardem, po-
winno byæ dwusk³adnikowe. W zakresie studiów licencjackich proces kszta³cenia
powinien zapewniaæ umiejêtno�ci praktyczne, decyduj¹ce w krótszej perspekty-
wie zawodowej oraz wpajaæ zasady prawid³owego przyswajania sobie przysz³ych
umiejêtno�ci praktycznych, to one bowiem decyduj¹ o utrzymaniu wysokiego pro-
fesjonalizmu w perspektywie d³u¿szej. Kszta³cenie nabywania umiejêtno�ci oraz
elastyczno�æ zawodowa (spowodowana zanikiem pewnych zawodów, a powsta-
niem innych) powinny stanowiæ rdzeñ wspó³czesnego wy¿szego kszta³cenia za-
wodowego. Podstawy dzisiejszego, zawodowego know-how musz¹ uwzglêdniæ
znajomo�æ jêzyka angielskiego oraz umiejêtno�ci wykorzystania technologii in-
formacyjnej do wspomagania pracy przysz³ego absolwenta uczelni. Nale¿y tak
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zmieniaæ tradycyjne systemy edukacji i kszta³ciæ w sposób otwarty, aby przygotowaæ
absolwentów do elastycznego traktowania swego wykszta³cenia jako podstawy
wiedzy w swym zawodzie i mo¿liwo�ci doskonalenia umiejêtno�ci.

Na uzupe³niaj¹cych studiach magisterskich g³ówny nacisk powinien byæ po³o-
¿ony na kszta³cenie teoretyczne oraz stymulowanie my�lenia logicznego, kreatyw-
nego oraz abstrakcyjnego; to ostatnie wprowadza siê w celu kszta³cenia u absol-
wenta umiejêtno�ci rozwi¹zywania nietypowych problemów, które mo¿e on spo-
tkaæ w swej przysz³ej pracy zawodowej. W dalszym ci¹gu powinno siê kszta³ciæ
umiejêtno�æ samodoskonalenia oraz elastyczno�æ zawodow¹.

Ró¿norodne dyscypliny naukowe, które podlegaj¹ dynamicznemu rozwojowi,
musz¹ dokonaæ przeorientowania w taki sposób, aby by³y podatne na moderni-
zacjê technologii kszta³cenia, uwzglêdniaj¹c¹ kszta³cenie elastyczne i kszta³cenie
na odleg³o�æ. W celu rozwijania nowych technologii informacyjnych musimy wy-
korzystaæ psychologiê poznawcz¹ i stosowan¹. To nowe zjawisko jest w ostatnich
kilku latach analizowane przez uczniów L. Wygotskiego, który dyskutowa³ rolê
poznawczych i spo³ecznych artefaktów w okre�leniu natury i funkcjonowania ludz-
kiego mózgu.

Pos³ugiwanie siê w edukacji nowymi technologiami oraz przyswajanie wie-
dzy naukowej podlegaj¹cej ustawicznej odnowie wymagaj¹ woli poznawania oraz
umiejêtno�ci adaptacji do zmieniaj¹cych siê warunków . Dzi� wa¿ne jest nie tylko
gromadzenie warto�ciowych informacji potrzebnych w procesie uczenia siê lub
w praktyce zawodowej, ale przede wszystkim kszta³towanie umiejêtno�ci uczenia
siê. Prawid³owy system edukacji powinien wskazywaæ najlepsze metody kon-
struowania wiedzy teoretycznej ze zgromadzonych przez spo³eczno�æ ucz¹cych
siê informacji, a nastêpnie uczyæ wykorzystywania jej przez poszczególnych cz³on-
ków tej spo³eczno�ci w konkretnych kontekstach.

2. Dylematy wspó³czesnego uniwersytetu i potrzeba jego
restrukturyzacji

Zastanówmy siê, jaki jest wspó³czesny uniwersytet? Czy jego rola i struktura
s¹ w stanie sprostaæ wymaganiom spo³ecznym i obiektywnej rzeczywisto�ci?

Wspó³czesny uniwersytet znalaz³ siê w punkcie zwrotnym i dlatego musi siê
radykalnie zmieniæ. Po wiekach, w których mia³y miejsce stopniowe zmiany ewo-
lucyjne, stan¹³ on przed potrzeb¹ zmiany roli i metod. Dzisiejszy model uniwersy-
tetu wci¹¿ stanowi po³¹czenie tradycyjnych metod kszta³cenia oraz badañ nauko-
wych w ujêciu, które przedstawi³ 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�æ i wolno�æ).
Wspó³czesny uniwersytet nie mo¿e funkcjonowaæ w izolacji. Jego dominuj¹c¹ funk-
cj¹ nie powinna byæ produkcja coraz wiêkszej liczby dyplomów. Uniwersytet musi
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staæ siê promotorem lokalnego rozwoju oraz o�rodkiem upowszechniania wysu-
blimowanej kultury, przekazywanej jednak w sposób bardzo przystêpny, po-
pularyzatorski. Zdaniem Eduardo Portelli, przewodnicz¹cego generalnej konfe-
rencji UNESCO, �edukacja na wysokim poziomie to teoria i praktyka relacji przez
konsolidacjê pluralizmu kulturowego� (E. Portella, 1998). Uniwersytet XXI wie-
ku powinien byæ uniwersytetem obywatelskim, którego podstawowym zadaniem
ma byæ pog³êbianie demokracji, wspó³uczestniczenie w rozwi¹zywaniu nie tylko
problemów interesuj¹cych z punktu widzenia naukowego, ale tak¿e wa¿nych pro-
blemów spo³ecznych, nurtuj¹cych spo³eczeñstwo w regionie, w którym funkcjo-
nuje uniwersytet, nie mo¿na pomijaæ równie¿ spo³ecznych problemów ogólnokra-
jowych. Zatem powinien otworzyæ siê na sprawy bezrobocia, czyli problemy �ro-
dowisk zawodowych. Jedn¹ z metod jest propozycja kszta³cenia dystansowego dla
ludzi aktywnych zawodowo, którzy nie mog¹ regularnie uczêszczaæ na studia po-
dyplomowe, lecz wol¹ realizowane w dowolnym czasie, krótkie lecz intensywne
kursy kwalifikacyjne. Kszta³cenie ustawiczne, w tym kontek�cie jest konkrety-
zacj¹ kszta³cenia przez ca³e ¿ycie. Zatem z tej mo¿liwo�ci powinni skorzystaæ
wszyscy, stosownie do art. 21.l. Powszechnej deklaracji praw cz³owieka, która
stanowi: �studia wy¿sze powinny byæ dostêpne wszystkim na zasadach ca³kowitej
równo�ci stosownie do zas³ug�. Wspó³czesny uniwersytet mo¿e powróciæ do idei
Sokratesa, który w staro¿ytno�ci g³osi³ zasadê, ¿e edukacja jest spraw¹ ca³ego ¿ycia.

Zmiany we wspó³czesnym uniwersytecie s¹ nieuniknione, a presja, aby je prze-
prowadziæ, jest powodowana przez spo³eczeñstwo, media oraz krêgi polityków.
Jednak, aby zmieniæ uniwersytet, nale¿y zmieniæ sposób my�lenia o nim nauczy-
cieli akademickich, osób zarz¹dzaj¹cych nim, czyli rektorów i dziekanów oraz
grono ministerialnych urzêdników i innych cia³ kolegialnych. Taka reforma edu-
kacji wy¿szej, zak³adaj¹ca reformê my�lenia, toruje drogê reformie uczestnictwa,
której celem jest zapewnienie ka¿demu obywatelowi udzia³u w podejmowaniu
decyzji i prawa wgl¹du do decyzji. Innymi s³owy, reforma my�lenia jest kluczem
do uczestnictwa w demokracji kognitywnej, opartej na upowszechnieniu edukacji
dla wszystkich w ci¹gu ca³ego ¿ycia (J. Binde, 1997).

W znacz¹cym stopniu zmiany s¹ spowodowane mo¿liwo�ciami wprowadzony-
mi przez nowe technologie oraz nowe media dydaktyczne i zwi¹zane z nimi nowe
metody i formy kszta³cenia (P. J. Denning, 1997). Z tego powodu koncepcja dzisiej-
szego uniwersytetu powinna ulec zmianie, mówi siê o jego technicyzacji, a dok³ad-
niej informatyzacji (D. Tsichritzis, 1999). Internet pozwala na stworzenie  wirtual-
nych klas (B. Siemieniecki, 1999). Cyfrowe biblioteki staj¹ siê powszechn¹ skarb-
nic¹ wiedzy. Strony WWW stanowi¹ coraz czê�ciej materia³ do dyskusji na semina-
riach. Komputerowe symulacje zaczynaj¹ zastêpowaæ kolejne laboratoria. Nowa tech-
nologia, która wcale nie jest prosta i koncentruje siê na wykorzystaniu komputera
sieciowego i urz¹dzeñ audiowizualnych, dotyka w sposób bezpo�redni istoty uni-
wersytetu, czyli rozwoju wiedzy i jej przekazu (a dok³adniej ustrukturyzowanego
przekazu informacji) studentom. Ca³kowita informatyzacja uniwersytetu powinna
mieæ miejsce w celu utrzymania i utrwalenia jego misji (T. S³awek, 2000).
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Wspó³czesne uniwersytety spe³niaj¹ trzy funkcje: wytwarzanie (kreowanie tre-
�ci zajêæ dydaktycznych, w g³ównej mierze opartych na wynikach badañ nauko-
wych), programowanie (czyli formowanie tre�ci w zakres okre�lonych przedmio-
tów) oraz upowszechnianie (przekazywanie tre�ci na ró¿nego rodzaju zajêciach
i formach studiowania).

Kryzys uniwersytetów spowodowany zosta³ przyczynami finansowymi i struk-
turalnymi. Wiele uniwersytetów na �wiecie wci¹¿ jest finansowanych z bud¿etu
pañstwa, lecz sumy przeznaczane przez pañstwo na edukacjê s¹ z roku na rok
coraz mniejsze, ze wzglêdu na wzrastaj¹ce trudno�ci bud¿etowe. Równolegle nie
wzrastaj¹, lecz raczej s¹ zmniejszane dotacje na badania naukowe. Rz¹dy wszyst-
kich krajów zadaj¹ uczelniom pytania o warto�æ ekonomiczn¹ prowadzonych w nich
badañ naukowych. Warto�æ tê, w krótkiej perspektywie czasowej mog¹ zapewniæ
wybrane badania stosowane, rokuj¹ce szybkie wdro¿enie, ale na pewno nie bada-
nia podstawowe, kosztowne i niedaj¹ce rêkojmi natychmiastowego wdro¿enia ich
wyników. Ponadto przedsiêbiorstwa coraz czê�ciej wybieraj¹ (i zamawiaj¹) okre-
�lony rodzaj badañ i coraz czê�ciej chc¹ p³aciæ za te badania, które realizowane s¹
najtaniej. Z tego powodu uniwersytety musz¹ pogodziæ siê z ciêciami finansowy-
mi z obu stron i rozwa¿yæ konieczno�æ swej restrukturyzacji, uwzglêdniaj¹cej ogra-
niczenia finansowe z bud¿etu oraz przeorientowanie swych programów badaw-
czych i zwi¹zanych z nimi programów kszta³cenia (S. Juszczyk, 2000).

Od kilku lat obserwujemy, tak¿e w Polsce, narastaj¹ce problemy strukturalne
uniwersytetów, które zwi¹zane s¹ g³ównie z gwa³townie zwiêkszaj¹c¹ siê liczb¹
studentów. Uniwersytety, które jeszcze niedawno by³y elitarne � staj¹ siê megau-
niwersytetami, licz¹cymi dziesi¹tki tysiêcy studentów, w których coraz czê�ciej
przestaje byæ mo¿liwy dialog Sokratesa: Mistrz � Uczeñ. Coraz czê�ciej uniwersy-
tety nie s¹ w stanie tak¿e sprostaæ zapotrzebowaniu spo³ecznemu, zwi¹zanemu
z restrukturyzacj¹ zawodow¹ pracowników oraz permanentnym doskonaleniem siê,
w wyniku dezaktualizacji wiedzy absolwentów nawet najlepszych uniwersytetów
na �wiecie.

Drugim, du¿ym problemem strukturalnym uniwersytetów jest zagadnienie ka-
riery akademickiej. Nauczyciele akademiccy, zmuszeni ustawowo do realizacji
w �ci�le okre�lonych cezurach czasowych do uzyskania kolejnych stopni nauko-
wych, a w koñcu tytu³u naukowego, s¹ coraz czê�ciej rozczarowani faktem kolej-
nych ciêæ finansowych na badania naukowe, które pozwala³y im na publikowanie
wyników. Publikacje stanowi¹ dorobek naukowy pracownika, bêd¹cy podstaw¹
kariery akademickiej. Niezwykle szybko zmieniaj¹ca siê rzeczywisto�æ, zwi¹zana
z transformacj¹ ze spo³eczeñstwa industrialnego do spo³eczeñstwa informacyjnego
powoduj¹, ¿e wielu nauczycieli akademickich odizolowa³o siê od tych zmian. St¹d
role studentów i nauczycieli akademickich w erze tworzenia spo³eczeñstwa infor-
macyjnego wymagaj¹ ponownego rozwa¿enia. Warto nadmieniæ, ¿e w USA pra-
cownik naukowy wrêcz jest zmuszony do popularyzacji w spo³eczeñstwie wyni-
ków swych badañ naukowych. Publikacje popularnonaukowe s¹ liczone w dorob-
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ku naukowym � w Polsce nie. St¹d wiedza polskiego spo³eczeñstwa na temat naj-
nowszych odkryæ naukowych i ich spo³ecznych reperkusji jest znikoma.

2.1. Uniwersytet tradycyjny � uniwersytet postmodernistyczny
 � uniwersytet globalny

Ka¿da instytucja edukacyjna, która zamierza wykorzystaæ nowe technologie
w procesie kszta³cenia, w tym technologie informacyjno-komunikacyjne musi
dokonaæ zmian w swej strukturze organizacyjnej i technologicznej. Wstêpna
dyskusja zosta³a przeprowadzona przez A. Batesa (A. Bates, 1995), który zapro-
ponowa³ model spójnych dzia³añ (ang. actions): (access) przyst¹pienie, (costs)
koszty, (teaching functions) funkcje nauczania, (interaction and user-friendliness)
interakcja i uprzejmy u¿ytkownik, (organizational issues) organizacyjne kwestie,
(novelty) nowo�æ, (speed of course development/adaptation) szybko�æ przebiegu
kursu/ adaptacji. Zagadnienia restrukturyzacji uniwersytetu przystêpuj¹cego do
kszta³cenia na odleg³o�æ z wykorzystaniem nowych technologii by³y tak¿e przed-
miotem rozwa¿añ wielu innych autorów (O. Peters, 1994). Zwykle autorzy anali-
zuj¹ strukturê organizacyjn¹ uniwersytetu w porównaniu do przedsiêbiorstwa pro-
dukcyjnego opartego na modelu organizacyjnym Forda. W takim przedsiêbiorstwie
wytwarza siê zunifikowane produkty (dzia³a³a wtedy znana maksyma: mo¿na wy-
braæ dowolny kolor samochodu, byleby by³ on czarny), wa¿ne s¹: ekonomika skali
produkcji (pocz¹tkowe wk³ady s¹ du¿e, lecz olbrzymia ilo�æ produktów powodu-
je, ¿e koszt ka¿dego z nich jest niewielki), podzia³ pracy (praca jest podzielona na
ró¿ne elementy, które wykonywane s¹ przez ró¿ne klasy pracowników), hierarchia
zarz¹dzania (decyzje s¹ podejmowane �na górze� i przekazywane w �dó³� zgodnie
z lini¹ zarz¹dzania), organizacja ludzi i procesów w oddzielne, du¿e jednostki,
zarz¹dzane w sposób hierarchiczny (np. produkcja, kadry, ksiêgowo�æ, marketing,
sprzeda¿, etc.).

Najlepszymi przyk³adami takiego rodzaju organizacji i struktury s¹ w eduka-
cji du¿e, krajowe, autonomiczne uniwersytety otwarte w takich krajach jak: An-
glia, Holandia, Tajlandia. Indonezja, Indie, z których wiele ma ponad 100 000
studentów (J. Daniel, 1997) . Uniwersytety Athabasca (A. Davis, 1995) i Tele-
Universite w Kanadzie, jakkolwiek nale¿¹ce do megauniwersytetów, z powodu
swej lokalno�ci nie osi¹gnê³y takiej skali, a tak¿e �czysto�ci� modelu industrialne-
go. Jednak gwa³towny wzrost wielko�ci i skali zasiêgu �konwencjonalnych� uni-
wersytetów w Kanadzie i USA oraz w innych wysoko uprzemys³owionych krajach
spowodowa³, ¿e wiele elementów modelu industrialnego mo¿na znale�æ w nich
jeszcze dzi�; nale¿¹ do nich m.in.:

� wzrastaj¹ca liczebno�æ pierwszego i drugiego roku studiów, szczególnie na
kierunkach humanistycznych (w Polsce na kierunku: prawo i pedagogika),

� podzia³ pracy, a st¹d zró¿nicowanie miêdzy: samodzielnymi pracownikami
naukowo-dydaktycznymi, adiunktami, asystentami a pracownikami dydaktyczny-
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mi (wyk³adowcami), miêdzy nauczycielami akademickimi (profesorami) a zarz¹-
dzaj¹cymi (dziekanami, prorektorami i rektorem) oraz administracj¹ (w tym dy-
rektorem administracyjnym lub kanclerzem uczelni),

� du¿a, hierarchiczna i rozdzielona ze wzglêdu na dziedziny lub dyscypliny
struktura organizacyjna (wydzia³y, instytuty, katedry, zak³ady, pracownie).

Mimo przedstawionych wy¿ej elementów modelu industrialnego podstawy
w dzia³alno�ci dydaktycznej w konwencjonalnych uniwersytetach nie zosta³y zmie-
nione przez procesy industrialne. Istnieje jednak do dzi� kilka charakterystycz-
nych elementów uczelni tradycyjnej, które s¹ przedmiotem krytyki wielu teorety-
ków procesu kszta³cenia. Nale¿y do nich przede wszystkim struktura semestralna
z du¿¹, trzymiesiêczn¹ przerw¹ wakacyjn¹, co zwiêksza kosztoch³onno�æ procesu
kszta³cenia. Nauczanie na starszych latach studiów licencjackich lub magisterskich
jest nastawione na kszta³towanie umiejêtno�ci z niewielkim lub ¿adnym podzia-
³em pracy w grupie oraz oparte jest na modelu bezpo�redniego przekazywania
informacji z wykorzystaniem metod nauczania przekazywanych czêsto z jednej
generacji nauczycieli do nastêpnej.

Technologie informacyjno-komunikacyjne doprowadzi³y do wzrostu ilo�ci
i rozrostu wielu organizacji wykorzystuj¹cych wiedzê (informacje) i us³ugi, któ-
rych struktura odbiega dzi� od modelu industrialnego, zwanego modelem Forda.
Te nowsze formy organizacyjne zosta³y nazwane post-Fordowskimi lub postmo-
dernistycznymi strukturami; charakteryzuje je:

� silna zale¿no�æ od technologii informacyjno-komunikacyjnych (telekomu-
nikacji, komputerów i sieci komputerowych),

� wytwarzanie produktów i �wiadczenie us³ug przeznaczonych dla indywidu-
alnego klienta,

� twórczy i rozwijaj¹cy siê pracownicy, wykorzystuj¹cy now¹ wiedzê i nowe
sposoby wytwarzania, przesy³aj¹cy i modyfikuj¹cy istniej¹ce informacje,

� bezpo�rednie ukierunkowanie na klienta: szybkie i natychmiastowe wyko-
rzystanie sprzê¿enia zwrotnego w celu zmodyfikowania produktu i us³ugi,

� szybki rozwój i zmiana: organizacje s¹ dynamiczne i przekszta³caj¹ siê bar-
dzo szybko,

� dzia³anie na ma³¹ skalê i czêsto w sposób specjalistyczny; zale¿no�æ od partner-
stwa i aliansów z innymi organizacjami o zbli¿onych, lecz innych kompetencjach,

� zdecentralizowani, pe³ni energii, twórczy pracownicy, czêsto pracuj¹cy w ze-
spo³ach,

� silne przywództwo scharakteryzowane przez jasn¹, lecz szerok¹ wizjê i obiek-
tywno�æ, integracja, koordynuj¹ca i wzmacniaj¹ca rola zarz¹dzania,

� operacje globalne.
Przyk³adami organizacji postmodernistycznych s¹ w USA: Apple Computers,

Microsoft Computers oraz Netscape Communication Corporation.
Analizuj¹c proces kszta³cenia uniwersyteckiego, mo¿na doj�æ do wniosku, ¿e

w wielu swych aspektach nie jest ono profesjonalne w tym sensie, ¿e nie opiera siê
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na umiejêtno�ciach (wynikaj¹cych z prowadzonych wspó³cze�nie badañ) i adapta-
cji ich w procesie nauczania-uczenia siê. Na przyk³ad, w du¿ym stopniu kszta³ce-
nie uniwersyteckie nie podlega wp³ywom wyników wspó³czesnych badañ
z psychologii uczenia siê, w tym psychologii poznawczej, kognitywistyki, badañ
nad zarz¹dzaniem organizacj¹ (tutaj edukacyjn¹), teoriami komunikacji lub bada-
niami nad interakcjami cz³owiek-maszyna, a te czynniki w sposób istotny wp³y-
waj¹ na funkcjonowanie i rozwój postmodernistycznej i opartej na wiedzy organi-
zacji. Takie elementy postmodernistyczne mo¿na ju¿ zauwa¿yæ w programach
kszta³cenia on-line kilku uniwersytetów amerykañskich, takich jak: University of
Phoenix, Nova South-Eastern University of Florida, the National Technological
University oraz Western Governors` Virtual University.

Mo¿na znale�æ jednak w tradycyjnym uniwersytecie kilka cech, które sprzy-
jaj¹ utworzeniu postmodernistycznego �rodowiska. Przede wszystkim uniwersytet
jest niezwykle zdecentralizowan¹ organizacj¹. Posiada zawsze du¿¹ grupê kreatyw-
nych pracowników na poszczególnych wydzia³ach, co uwidacznia siê wtedy, gdy
opracowuj¹ oni nowe programy nauczania, rozwijaj¹ systemy ekspertowe, wyko-
rzystuj¹ nowe technologie oraz oprogramowanie, którego czêsto s¹ twórcami, ada-
ptuj¹ i opracowuj¹ nowe formy nauczania i uczenia siê. Maj¹ równie¿ jedn¹ warto-
�ciow¹ rzecz (a nawet jako�æ): maj¹ zdolno�æ badawcz¹, która umo¿liwia im kon-
struowaæ now¹ wiedzê w szerokim obszarze dyscyplin i subdyscyplin, która mo¿e
byæ gromadzona i kategoryzowana przy wykorzystaniu nowych technologii. W koñ-
cu, tradycyjne uniwersytety maj¹ przewagê pod tym wzglêdem, który ludzie zwi¹-
zani z marketingiem nazywaj¹ siln¹ mark¹ swego wizerunku (ang. image).

Mo¿na dzi� zaobserwowaæ, ¿e w pewnych uniwersytetach klasycznych (umie-
jêtnie zarz¹dzanych i maj¹cych do spe³nienia misjê oraz opracowan¹ okre�lon¹
wizjê rozwoju, czasami wzmocnion¹ presj¹ resortu i �rodowiska) rozpoczynaj¹ siê
dzia³ania zwi¹zane z restrukturyzacj¹, w celu stworzenia odpowiedniego przygo-
towania do wykorzystania nowych technologii w procesie kszta³cenia. Te dzia³a-
nia muszê byæ zdecydowane, precyzyjne i doskonale przygotowane, poniewa¿ s¹
zdeterminowane konkurencj¹ ze strony uczelni prywatnych. Wspó³czesny uniwer-
sytet musi ewoluowaæ od paradygmatu uniwersytetu lokalnego (nawet o du¿ym
zasiêgu oddzia³ywania na �rodowisko, w którym funkcjonuje) do uniwersytetu glo-
balnego, o zasiêgu ogólnopañstwowym, w pierwszym etapie swej ekspansji, a na-
wet ponadpañstwowym, w etapie nastêpnym, sk³adaj¹c miêdzynarodow¹ ofertê
edukacyjn¹ (w przypadku Polski dla Polonii).

2.2. Uniwersytet w trakcie przemian

Dzi� wykorzystanie popularnej technologii World Wide Web i wideokonfe-
rencji jest prostsze, ni¿ w przesz³o�ci opracowanie przy pomocy komputera mate-
ria³ów dydaktycznych oraz wprowadzenie komputerowego wspomagania procesu
kszta³cenia. WWW umo¿liwia nauczycielowi zaadaptowaæ materia³y przygotowane
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na wyk³ad lub tradycyjne æwiczenia i zaprezentowaæ je w atrakcyjnej formie przy
wykorzystaniu kolorowej grafiki i tekstu. Czasami te materia³y s¹ przygotowywane
jako strony WWW i mog¹ byæ wykorzystane w kszta³ceniu studentów w obrêbie
campusu uczelni (ang. on campus learning) lub poza nim (ang. off campus lear-
ning). To oznacza, ¿e innowacja w procesie kszta³cenia, która tradycyjne by³a zwi¹-
zana z pobocznymi obszarami dzia³alno�ci uniwersytetu, jak czyni³y to jednostki
prowadz¹ce kszta³cenie dystansowe, teraz staje siê rdzenn¹, oryginaln¹ i interesu-
j¹c¹ form¹ dzia³alno�ci dydaktycznej uniwersytetu, która wywiera znacz¹cy wp³yw
na ca³okszta³t uniwersyteckiej dydaktyki.

Mo¿na wyró¿niæ kilka sk³adników w procesie przygotowania materia³ów dy-
daktycznych wysokiej jako�ci za pomoc¹ nowych technologii. Pierwsza to jako�æ
merytoryczna, zdeterminowana mark¹ wizerunku uniwersytetu, zawarto�ci¹ wy-
ników najnowszych badañ (wykorzystanie paradygmatu o silnym i bezpo�rednim
zwi¹zku wyników badañ naukowych z procesem dydaktycznym). Drugi sk³adnik
jako�ci dotyczy standardu konstruowania materia³ów, czyli: przejrzysto�ci grafiki,
czytelno�ci obrazu statycznego i dynamicznego, czysto�ci d�wiêku, prawid³owo-
�ci konstrukcji interfejsu (P. Gruba, 2000) u¿ytkownika w programie edukacyj-
nym lub materiale wyk³adowym czy æwiczeniowym. Trzecim sk³adnikiem jako�ci
jest konstrukcja materia³u, czyli jasno�æ przekazywanych tre�ci, wp³yw na wynik
uczenia siê, konsensus doboru mediów w konstruowaniu materia³ów, poziom inte-
rakcji studenta z materia³em multi i hipermedialnym, spójno�æ z wcze�niejszymi
prezentacjami oraz rola nauczyciela w trakcie analizy materia³u przez studentów.
Czwartym czynnikiem jako�ci jest przystêpno�æ zrozumienia i percepcji przez stu-
dentów materia³u dydaktycznego: pojawienie siê pytañ problemowych do nauczy-
ciela i innych studentów (ang. Frequently Ask Questions � FAQ), istnienie sprzê-
¿enia zwrotnego miêdzy nimi, ewentualne powstanie problemów technicznych
zwi¹zanych z odtworzeniem materia³u oraz okre�lenie pomocy przewidzianej dla
ucz¹cego siê. Pi¹tym czynnikiem jest projekt zwi¹zany z konstruowaniem mate-
ria³ów dydaktycznych, obejmuj¹cy: koszt jego realizacji, zespo³y przygotowuj¹ce
poszczególne rodzaje materia³ów, spotkania dydaktyków po³¹czone z dyskusj¹ i ana-
liz¹ materia³ów wstêpnych, produkcjê materia³ów, ich dystrybucjê i ewentualn¹
sprzeda¿ (p³yty CD-ROM lub konto na serwerze lub portalu edukacyjnym).

Analizuj¹c procesy wprowadzania uniwersyteckiego kszta³cenia dystansowe-
go w ró¿nych krajach, dochodzimy do wniosku, ¿e efektywne i skuteczne wykorzy-
stanie technologii informacyjno-komunikacyjnych wymaga reorganizacji, restruk-
turyzacji oraz modernizacji jego sieci lokalnej, aby mo¿na by³o mówiæ o efektyw-
no�ci wykorzystania �rodków finansowych na to przedsiêwziêcie. Autorzy wyli-
czaj¹ ró¿ne przedsiêwziêcia, które nale¿y zrealizowaæ, aby osi¹gn¹æ sukces � czyli
prawid³ow¹ realizacjê kszta³cenia na odleg³o�æ. Moim zdaniem najpe³niej te dzia³a-
nia opisa³ E. Bates, który przedstawi³ i opisa³ 12 kolejnych przedsiêwziêæ w trakcie
wdra¿ania kszta³cenia na odleg³o�æ na poziomie uniwersyteckim (A. W. Bates, 1997).
Przeanalizujmy kolejne etapy postêpowania uczelni w ujêciu A. Batesa.
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1) Wizja procesu nauczania-uczenia siê

Wizja ta powinna byæ potraktowana specyficznie: przygotowanie konkretne-
go opisu, w jaki sposób bêdzie realizowane nauczanie w przysz³o�ci. Przekazuj¹c
aktualne informacje, nale¿y skupiæ siê wokó³ celów kszta³cenia i celów uniwersy-
tetu, znaæ potencja³ nowych technologii w realizacji celów. Wizja opisuje to, co
rzeczywi�cie chcieliby�my osi¹gn¹æ, co siê powinno zdarzyæ. Mimo ¿e trudno jest
zidentyfikowaæ i opisaæ osobist¹ wizjê przysz³o�ci uniwersytetu, to zadanie jednak
jest bardzo wa¿ne (A. W. Bates, 1995). Okre�lenie wizji pomaga ludziom pracuj¹-
cym w organizacji identyfikowaæ siê z ni¹ i realizowaæ wspólne cele (T. S³awek,
1997), a w przypadku wykorzystania technologii w procesie kszta³cenia powinna,
okre�laæ konsensus miêdzy kszta³ceniem bezpo�rednim a kszta³ceniem online.

2) Zwrot kosztów

Zabiegi o dofinansowanie przedsiêwziêæ naukowo-dydaktyczno-organizacyj-
nych s¹ wa¿n¹ strategi¹ dzia³ania. Uczelnia, oprócz pobierania op³at od studentów
za okre�lone us³ugi edukacyjne, korzystania z wp³at od lokalnych sponsorów, po-
winna zwróciæ siê z projektem grantu do rz¹du, w naszym przypadku do Komitetu
Badañ Naukowych.

3) Strategia w³¹czania

Jednym z g³ównych wyzwañ  kszta³cenia online, opartego na technologii, jest
rozszerzenie jego implementacji ze wzglêdnie ma³ej grupki entuzjastów na ca³¹ spo-
³eczno�æ nauczycieli i studentów. To oznacza realizacjê strategii w³¹czania, w celu
zapewnienia mo¿liwo�ci, aby ca³a katedra, instytut lub wydzia³ by³y aktywnie zain-
teresowane nowymi technologiami i wykorzystaniem ich w procesie kszta³cenia.

4) Infrastruktura technologiczna

Rozwój infrastruktury technologicznej uniwersytetu nale¿y do zagadnieñ pod-
stawowych. Priorytety powinny obejmowaæ zarówno poziom, jak i zakres inwe-
stycji informatycznych. Czêsto rozwój infrastruktury jest jedynym dla wielu uczelni
przedsiêwziêciem, po którym s¹dz¹ one, ¿e wykorzystanie technologii stanie siê
zjawiskiem spontanicznym. W uczelniach tych nie ma wizji procesu kszta³cenia
w przysz³o�ci.

5) Infrastruktura ludzka

To zagadnienie jest wa¿niejsze ni¿ infrastruktura technologiczna. Technolo-
giê, sprzêt, sieci lokalne mo¿na zamówiæ, kupiæ i rozmie�ciæ na wydzia³ach. Ludzi
trzeba nauczyæ korzystaæ w sposób w³a�ciwy z technologii. To wymaga czasu,
szkoleñ i pieniêdzy, czêsto wziêtych bezpo�rednio z bud¿etu uczelni. Inwestowa-
nie w ludzi i okresowa modernizacja sprzêtu poch³ania stosunkowo du¿o �rodków,
ale zwraca siê w trakcie realizacji online formy p³atnej studiów: wieczorowych,
zaocznych i podyplomowych.
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6) Dostêp studentów do komputerów i sieci

Poniewa¿ korzystanie z materia³ów dydaktycznych w sposób asynchroniczny
mo¿e mieæ miejsce nie tylko w przypadku studentów znajduj¹cych siê poza campu-
sem uczelni, ale tak¿e w przypadku studentów dziennych znajduj¹cych siê w cam-
pusie (np. w komputerowym wspomaganiu procesu kszta³cenia), nale¿y umo¿liwiæ
studentom dostêp do komputerów nie tylko w budynkach uczelni (pracownie kom-
puterowe), ale równie¿ w akademikach (sta³e ³¹cza ISDN), przy czym studenci po-
winni sami regulowaæ swe rachunki za korzystanie z dostêpu do sieci globalnej w aka-
demikach. Ró¿ne uczelnie rozwi¹zuj¹ ten problem w ró¿ny sposób (M. Resmer, 1995).

7) Nowe modele kszta³cenia

Podobnie jak nowy silnik zmienia formy transportu, a procesory, satelity i w³ók-
na optyczne zmieniaj¹ formy komunikacji, tak wykorzystanie technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych zmienia formy nauczania i uczenia siê. Relacja miêdzy
technologiami a rozmaitymi ujêciami procesu kszta³cenia ma charakter synerge-
tyczny, czyli ma miejsce miêdzy nimi dodatnie sprzê¿enie zwrotne (L. Harasim,
1995). Nowe technologie s¹ przede wszystkim bardzo elastyczne, dlatego mog¹
zostaæ wykorzystane w ró¿ny sposób w kszta³ceniu. Ponadto, ludzie bardzo zmie-
niaj¹ swe wymagania dotycz¹ce tzw. obudowy medialnej procesu kszta³cenia, chc¹
j¹ sprawdziæ, s¹ przy tym pe³ni inwencji i pomys³ów. St¹d technologie mo¿na
wykorzystaæ do replikacji tradycyjnych form nauczenia; a tym samym mo¿na je
stosowaæ w ca³kowicie nowy, czyli odmienny sposób, w zale¿no�ci od inwencji,
umiejêtno�ci i pomys³owo�ci ucz¹cych siê.

8) Wsparcie wydzia³u i kszta³cenie nauczycieli akademickich

Wykorzystanie nowych technologii powinno byæ zwi¹zane z zauwa¿alnymi
zmianami w sposobach prowadzenia procesu kszta³cenia na wydziale. Aby pro-
wadziæ kszta³cenie online, nale¿y równolegle prowadziæ stosowne badania dy-
daktyczne, a ich wyniki upowszechniaæ na seminariach pracowników. Najczêstsz¹
form¹ kszta³cenia umiejêtno�ci wykorzystania nowych technologii s¹ prezentacje,
czasem warsztaty, w trakcie których demonstrowane s¹ sposoby u¿ycia technolo-
gii. Rzadziej organizowane s¹ dla nauczycieli wakacyjne kursy wykorzystania tech-
nologii w kszta³ceniu online (S. Gold, 2001). Musz¹ oni dobrze zrozumieæ podsta-
wowe aspekty procesu nauczania i uczenia siê online, w tym cele dydaktyczne
i sposoby ich realizacji. Powinni dowiedzieæ siê tak¿e, jak zró¿nicowan¹ rolê w pro-
cesie kszta³cenia odgrywaj¹ technologie, jak powinno organizowaæ siê zajêcia on-
line, jakie s¹ ich elementy, jakie formy aktywno�ci studentów musz¹ byæ wspiera-
ne przez nauczyciela oraz jakie s¹ zasady diagnozy i ewaluacji dydaktycznej.

9) Projekt zajêæ online

Zajêcia online powinny byæ przygotowane bardzo szczegó³owo, z analiz¹ ró¿-
nych zagadnieñ dydaktycznych, które mo¿na spotkaæ w trakcie realizacji przed-
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miotu lub kursu online. W takim przypadku mo¿na mówiæ o projekcie zajêæ
online, który powinien zawieraæ wyja�nienia nastêpuj¹cych zagadnieñ:

 � ca³kowity koszt przedsiêwziêcia, obejmuj¹cy: liczbê oraz rodzaj ucz¹cych
siê, studenci dzienni lub zaoczni, w tym ich dostêp do technologii,

� zwiêz³a definicja i zawarto�æ merytoryczna przedmiotu nauczania,
� wybór technologii,
� zespó³ nauczycieli i specjalistów od technologii, obejmuj¹cy:
� specjalistów z wydzia³u z zakresu prowadzonego przedmiotu,
� kierownika projektu, odpowiedzialnego za realizacjê zajêæ lub kursu,
� metodyków przedmiotowych, dydaktyków,
� specjalistê z zakresu grafiki komputerowej,
� konstruktora interfejsu u¿ytkownika w edukacyjnym programie komputero-

wym,
� specjalistê od edytowania tekstu,
� specjalistê od spraw intemetu,
� producenta mediów.
Na zawarto�æ projektu maj¹ wp³yw jeszcze nastêpuj¹ce zagadnienia:
� precyzyjna definicja praw autorskich i wyra¿enie zgody na zap³atê autorom

za wykorzystanie tych praw,
� plan integracji i/lub zast¹pienie nauczania bezpo�redniego,
� opracowanie tre�ci zajêæ oraz terminów ich rozpoczêcia i zakoñczenia,
� ustalenie procesu ewaluacji dydaktycznej osi¹gniêæ ucz¹cych siê,
� ustalenie zawarto�ci projektu przed ewentualnym przekszta³ceniem kursu.

10) Nowe struktury organizacyjne

Zazwyczaj w strukturze organizacyjnej uniwersytetu tworzy siê dla potrzeb
kszta³cenia dystansowego nowe jednostki. Nale¿¹ do nich np. pracownie kompu-
terowe z dostêpem do Internetu, pracownie aplikacji multimedialnych, w których
przygotowuje siê dydaktyczne materia³y multi  i hipermedialne, sale wideokonfe-
rencyjne, wyposa¿one w niezbêdne urz¹dzenia elektroniczne (to implikuje dopo-
sa¿enie sal audytoryjnych w urz¹dzenia pozwalaj¹ce na odbiór i interakcje w trak-
cie wideokonferencji), a wreszcie centrum informatyczne uczelni, w którym umiej-
scowiony jest na serwerze portal edukacyjny i system komputerowy kszta³cenia
dystansowego.

11) Wspó³praca i konsorcja

Prowadzenie kszta³cenia na odleg³o�æ jest przedsiêwziêciem bardzo trudnym,
kosztownym i wymaga zaanga¿owania wielu specjalistów. Dlatego sugeruje siê,
aby uczelnie tworzy³y konsorcja w regionie, w którym funkcjonuj¹ oraz zaprasza-
³y samorz¹dy lokalne do wspó³finansowania kosztów. Takie rozwi¹zanie zosta³o
wykorzystane przez uczelnie wy¿sze z regionu Górnego �l¹ska.
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12) Badania i ewaluacja

Potrzeba wykonywania systematycznych badañ i ewaluacji stosowanych
technologii powinna byæ obowi¹zkowa dla uczelni realizuj¹cych kszta³cenie
online. Niew³a�ciwe wydaje siê jednak porównywanie efektywno�ci kszta³cenia
bezpo�redniego z kszta³ceniem online, bo przecie¿ wystêpuj¹ w nich ró¿ne pro-
blemy pedagogiczne, psychologiczne i socjologiczne. Najwa¿niejsza jest jako�æ
kszta³cenia, która powinna byæ tak samo wysoka, jak w kszta³ceniu bezpo�red-
nim.

Wymienione powy¿ej dwana�cie zagadnieñ, których realizacja jest warunkiem
koniecznym do osi¹gniêcia wysokiej efektywno�ci i jako�ci kszta³cenia online,
zosta³o przewidzianych w projekcie �l¹skich uczelni wy¿szych, skierowanym do
Komitetu Badañ Naukowych.

3. Charakterystyka bezpo�redniego i synchronicznego procesu
nauczania-uczenia siê � ujêcie kognitywistyczne

3.1. Neoklasyczna charakterystyka kszta³cenia tradycyjnego � sieæ kszta³cenia
synchronicznego

Jeszcze dzi� wielu nauczycieli, w tym nauczycieli akademickich, zgadza siê
ze stwierdzeniem, ¿e proces kszta³cenia jest o wiele ³atwiejszy do realizacji w �rodo-
wisku aktywnym i wspó³pracuj¹cym, w którym studenci ucz¹ siê przez odkrywa-
nie i wzajemne interakcje. Ten tradycyjny model kszta³cenia poprzez antycypa-
cjê mo¿na dzi� nazwaæ modelem bezpo�redniego kszta³cenia synchronicznego.
W jego ramach nauczyciel jest w stanie sk³oniæ studentów do uczenia siê no-
wych koncepcji przy wykorzystaniu wielokierunkowych interakcji, ilustruj¹c
nowe pomys³y przyk³adami i koncepcjami, które s¹ zwykle znane im z w³asnego
do�wiadczenia.

Warto tu dodaæ, ¿e zagadnienia bêd¹ce przedmiotem uczenia siê poprzez ak-
tywne eksperymentowanie i odkrywanie s¹ zwykle lepiej zapamiêtane i bardziej
u¿yteczne dla studenta ni¿ zagadnienia przedstawiane w bezpo�rednim wyk³adzie.
To zagadnienie mo¿na dobrze zilustrowaæ poprzez analizê procesu wychowania
i nauczania w przedszkolu, gdzie kszta³ty i kolory oraz inne fundamenty wiedzy s¹
odkrywane i przyswajane (asymilowane), pozostaj¹c w pamiêci na ca³e ¿ycie. Oczy-
wi�cie nale¿y przyj¹æ, ¿e czê�æ procesu uczenia siê w m³odszym wieku szkolnym
podlega silnemu wp³ywowi rozwoju psychofizycznego w tym wieku, lecz nadal
nasuwa siê refleksja, ¿e uczenie siê i wspó³praca w grupie bardziej stymuluj¹
i wzmacniaj¹ pamiêæ ni¿ uczenie indywidualne. Intencjonalna dzia³alno�æ dydak-
tyczno-wychowawcza nauczycieli przedszkola jest skierowana na proces kszta³to-
wania przez dzieci sze�cioletnie dojrza³o�ci (gotowo�ci) szkolnej (B. Wilgocka-
Okoñ, 1972).
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Poprzez antycypacjê do sieci kszta³cenia asynchronicznego mo¿na zdefiniowaæ
sieæ kszta³cenia synchronicznego, któr¹ tworz¹ ludzie znajduj¹cy siê w tym samym
miejscu i ucz¹cy siê w tym samym czasie. W sieci synchronicznej nauczyciel czêsto
wykorzystuje proste i z³o¿one media dydaktyczne do wspomagania procesu kszta³ce-
nia, w tym komputer autonomiczny, a nawet komputer sieciowy, umo¿liwiaj¹cy wyko-
rzystanie przez ucz¹cych siê w tej samej klasie (pracowni komputerowej) technologii
informacyjno-komunikacyjnych do pracy z oddalonymi �ród³ami informacji. Cech¹
charakterystyczn¹ sieci kszta³cenia synchronicznego jest bezpo�rednia interakcja miê-
dzy ucz¹cymi siê i nauczycielem oraz pomiêdzy samymi ucz¹cymi siê.

Z tego powodu studenci, którzy znajduj¹ siê bezpo�rednio w grupie i ucz¹ siê
poprzez nabyte do�wiadczenie uczestników grupy, w sytuacji, gdy nauczyciel de-
monstruje kontekst i zastosowanie omawianego materia³u, mog¹ konstruowaæ szcze-
gó³owe zwi¹zki z uprzednio poznanymi faktami i prezentowaæ swe mo¿liwo�ci w prak-
tyce � mog¹ poddaæ siê bez obaw ewaluacji dydaktycznej. Na pierwszych zajêciach,
w zasadzie z dowolnego przedmiotu, pocz¹tkowo wielu studentów unika bezpo�red-
nich interakcji w grupie, chc¹c byæ w bardziej komfortowej sytuacji, czyli: siedzieæ
spokojnie i byæ nauczanym, lecz po wprowadzeniu przez nauczyciela relaksuj¹cej
i mi³ej atmosfery oraz bod�ców sprzyjaj¹cych zainteresowaniu tre�ciami kszta³ce-
nia oraz anga¿uj¹cych ich w tok zajêæ, staraj¹ siê stopniowo coraz �mielej uczestni-
czyæ w interakcjach: student � student i student-nauczyciel. Pojawiaj¹ siê zazwyczaj
pytania, na które odpowiedzi oczekuje wiêkszo�æ uczestników grupy powoduj¹c przez
to, ¿e uzyskanie odpowiedzi przynosi wymierne korzy�ci wszystkim studentom. Dla-
tego nauczyciel akademicki powinien posiadaæ umiejêtno�æ stopniowego �wci¹ga-
nia� biernych studentów do dyskusji.

Sieæ kszta³cenia synchronicznego egzemplifikowana jest tak¿e w efektywnych
strategiach, które pozwalaj¹ wspó³pracowaæ ucz¹cym siê w klasie � ma³e grupy pracu-
j¹ce wspólnie nad okre�lonym problemem, dochodz¹ce do konsensusu lub wyja�niaj¹-
ce w dyskusji ró¿nice w pogl¹dach w rezultacie mog¹ w koñcowej prezentacji przed-
stawiæ i omówiæ wyniki swej pracy przy reszcie grupy æwiczeniowej. Ci, którzy wyko-
rzystali takie podej�cie w celu uzyskania wszelkich mo¿liwych korzy�ci pedagogicz-
nych, p³yn¹cych z fizycznej obecno�ci studentów przekonali siê, ¿e w sposób zauwa-
¿alny u³atwia ono studentom uczenie siê oraz dostarcza im mniej stresuj¹cych do-
�wiadczeñ edukacyjnych. Z drugiej strony, niektórzy nauczyciele niechêtnie po�wiê-
caj¹ wymagany czas oraz wysi³ek, aby skorzystaæ z tego podej�cia � twierdz¹c, ¿e
program nauczania nie przewiduje takich dzia³añ, dlatego realizuj¹ wyk³ady3 (poprzez
prezentacjê zamkniêt¹) oraz æwiczenia, w których nie przewiduj¹ miejsca na dyskusje,
przez co nie tworz¹ optymalnego dla studenta �rodowiska edukacyjnego.

3 Z mojego do�wiadczenia nauczyciela akademickiego wynika, ¿e stosuj¹c w trakcie wyk³adu
prezentacjê pó³otwart¹, wykorzystuj¹c¹ ró¿norodne formy interakcji ze studentami i miêdzy nimi,
trudno jest mi uaktywniæ studentów i sk³oniæ do refleksji nad rozwa¿anymi kwestiami. Do�wiadczenia
takie mia³y miejsce zarówno w trakcie wyk³adów ze studentami pocz¹tkowych lat studiów, jak
i studentów ostatnich lat studiów.
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Ryszard Tadeusiewicz

INTERNET JAKO NARZÊDZIE DYDAKTYCZNE*

 1. Wstêp 

W czasach, kiedy zaczyna³a siê fascynacja komputerowymi metodami wspo-
magania procesu nauczania (T. Izworski, 1980; W. Macio³ek, 1992; T. Wilusz,
1978) nie by³o jeszcze mowy o Internecie ani o jego spo³ecznych funkcjach (R.
Tadeusiewicz, 2002A), a jednak pytania o rolê i miejsce komputera w procesie
edukacyjnym (R. Tadeusiewicz, 1979, 1981, 1983, 1992) by³y ju¿ wtedy tak samo
aktualne i wa¿ne, jak dzisiaj, kiedy odnosimy je g³ównie do tego nowego medium
komunikacyjnego (R. Tadeusiewicz, 2002B, 2001A, 2001B, 2001C, 2000) bêd¹-
cego dla nas wci¹¿ 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)
odwo³ujemy siê czasem nawet do prób tworzenia modeli � zarówno bardzo ogól-
nych i sformalizowanych (E. Kushtina, 2002; R. Tadeusiewicz, 1996), jak i empi-
rycznych (R. Tadeusiewicz, 2000A), które jednak tylko w niewielkim stopniu s¹
w stanie odpowiedzieæ na fundamentalne, nasuwaj¹ce siê pytania (R. Tadeusie-
wicz, 2000B). Jedno nie ulega w¹tpliwo�ci: nowe medium, jakim jest w nauczaniu
Internet, wymaga znacznie powa¿niejszych badañ empirycznych i znacznie bar-
dziej pog³êbionej refleksji naukowej, ni¿ to ma miejsce obecnie.

Up³ynie zapewne sporo czasu, zanim w pe³ni odkryjemy atuty tego narzêdzia
i nauczymy siê przezwyciê¿aæ jego ograniczenia. Na tej drodze wa¿n¹ rolê maj¹
do odegrania informatycy, doskonal¹cy narzêdzia przeznaczone do takiego formo-
wania internetowych przekazów dydaktycznych, aby w pe³ni mo¿na by³o wyko-
rzystaæ mo¿liwo�ci tego interaktywnego i inteligentnego medium (R. Tadeusie-
wicz, 1997). Jednak wa¿niejsze i trudniejsze przeszkody tkwi¹ w mentalno�ci na-
uczycieli, którzy mog¹ wykorzystaæ dydaktyczne zalety Internetu tylko wtedy, gdy
bêd¹ do tego we w³a�ciwy sposób przygotowani (R. Tadeusiewicz, 1999B). Przy-
wo³uje to po raz kolejny kwestiê w³a�ciwego kszta³cenia nauczycieli, a zw³aszcza
kszta³towania ich wiedzy w zakresie zagadnieñ informatycznych (R. Tadeusiewicz,
2001E). Sprawa wbrew pozorom nie jest prosta, gdy¿ dyskusja na temat tego, w jaki

*Artyku³ przygotowany przez autora na XVII Konferencjê Informatyka w Szkole, UMK, Toruñ
2002.
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sposób nauczaæ informatyki (R. Tadeusiewicz, 1987A, 1987B) (której absolutnie
nie nale¿y myliæ z samymi tylko technikami komputerowymi!), wci¹¿ jest daleka
od ostatecznych rozstrzygniêæ, chocia¿ od momentu postawienia po raz pierwszy
odpowiednich pytañ minê³o ju¿ blisko æwieræ wieku (R. Tadeusiewicz, 1980). Byæ
mo¿e pomocne bêdzie tu przeniesienie do�wiadczeñ zebranych przy okazji opty-
malizacji kszta³cenia in¿ynierów (R. Tadeusiewicz, 2000C), chocia¿ na pewno za-
dania i problemy, jakie wi¹¿¹ siê z kszta³ceniem nauczycieli, s¹ zdecydowanie trud-
niejsze od tych, które rozwi¹zujemy na politechnikach.

Referat ten oparty zosta³ na przemy�leniach teoretycznych, zwi¹zanych z wie-
loletnimi badaniami autora nad komputerowym wspomaganiem procesu dydak-
tycznego (zob.: R. Tadeusiewicz, 1979, 1981, 1983, 1992) wzbogaconych ostatnio
stosunkowo rozleg³ymi badaniami empirycznymi, dotycz¹cymi bardzo szerokiego
wykorzystania Internetu jako narzêdzia dydaktycznego w kszta³ceniu studentów
AGH (R. Tadeusiewicz, 2001A). Jak siê wydaje na podstawie przedstawionych tu
te¿, mo¿na unikn¹æ przynajmniej czê�ci b³êdów, które powoduj¹, ¿e Internet jako
narzêdzie dydaktyczne nie spe³nia pok³adanych w nim nadziei albo (co gorsza)
przynosi dydaktyczne szkody, zamiast byæ �ród³em edukacyjnych sukcesów.

2. Próba teoretycznego umiejscowienia Internetu
 w procesie nauczania

Nasze rozwa¿ania rozpoczniemy od analizy teoretycznej, by dopiero w kolej-
nym rozdziale przej�æ do dyskusji wyników badañ empirycznych, zebranych na
kilkutysiêcznej populacji studentów AGH, maj¹cych sta³y (7 x 24) i niczym nie
ograniczony dostêp do Internetu (miêdzy innymi na terenie ca³kowicie  zinternety-
zowanego miasteczka studenckiego AGH, bêd¹cego swoistym modelem spo³eczeñ-
stwa informacyjnego przysz³o�ci (R. Tadeusiewicz, 2000A).

Rozwa¿ania teoretyczne pokazuj¹, ¿e w procesie kszta³cenia Internet nie po-
winien byæ rozpatrywany jako alternatywa dla ¿ywego nauczyciela, gdy¿ zdecy-
dowanie nie tak nale¿y postrzegaæ jego rolê. Próba nauczania wy³¹cznie przy u¿y-
ciu �rodków i narzêdzi internetowych mo¿e byæ brana pod uwagê wy³¹cznie wte-
dy, kiedy jedynym celem i g³ównym zadaniem nauczania jest opanowanie przez
ucz¹cego siê pewnego zasobu w miarê prostych wiadomo�ci. Jako metoda dostar-
czania takich wiadomo�ci Internet jest znakomity, gdy¿ do zasobu potrzebnych
informacji uczeñ mo¿e dotrzeæ z pomoc¹ Sieci maksymalnie wygodnie, a przy tym
mo¿e z nich korzystaæ wtedy, kiedy mo¿e odnie�æ z tego powodu najwiêksz¹ ko-
rzy�æ (miêdzy innymi oznacza to, ¿e uczeñ dopasowuje termin i tempo nauki do
swoich indywidualnych preferencji) � co przy u¿yciu innych �rodków i technik
nauczania nie zawsze jest osi¹galne. Nie bez znaczenia jest te¿ fakt, ¿e Internet
umo¿liwia nie tylko pozyskiwanie wiadomo�ci, ale tak¿e ich utrwalanie � miêdzy
innymi na skutek dostêpno�ci w Sieci licznych przyk³adów ilustruj¹cych nauczane
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tezy oraz na�wietlaj¹cych rozwa¿ane zagadnienia z ró¿nych punktów widzenia (na
przyk³ad pochodz¹cych od ró¿nych autorów). Dostêpne s¹ tak¿e w Internecie pro-
gramy pozwalaj¹ce na samokontrolê posiadanych wiadomo�ci, co dodatkowo sprzy-
ja ich dobremu przyswojeniu.

Je�li jednak siêgniemy do bardziej z³o¿onych zadañ edukacyjnych, przypomi-
naj¹c sobie, ¿e celem ka¿dego bardziej ambitnego kszta³cenia (a nie szkolenia)
jest uformowanie w umy�le ucznia wiedzy, za� w przypadku kszta³cenia wy¿szego
aspirujemy do tego, by stworzyæ przes³anki do zdobycia przez studenta m¹dro�ci,
to bardzo szybko mo¿emy stwierdziæ, ¿e ka¿da próba uto¿samienia takiego kszta³-
cenia z samym tylko internetowym przekazem informacji jest z góry skazana na
niepowodzenie. Nie oznacza to oczywi�cie, ¿e przy osi¹ganiu tych ambitnych ce-
lów Internet jest nieprzydatny. Przeciwnie � mo¿e on odegraæ niezwykle po¿y-
teczn¹ rolê, pod warunkiem jednak, ¿e wyznaczy mu siê w procesie kszta³cenia
w³a�ciw¹ funkcjê. Tê funkcjê naj³atwiej jest wskazaæ, je�li za punkt wyj�cia przyj-
mie siê pewne ogólnie znane, wrêcz banalne powiedzenie.

Otó¿ mówi siê niekiedy, ¿e wiedza sk³ada siê z wiadomo�ci, podobnie jak dom
sk³ada siê z cegie³. Jednak nie ka¿da sterta cegie³ jest domem i nie ka¿de nagroma-
dzenie wiadomo�ci mo¿e byæ uznane za uformowan¹ wiedzê. Do tego, by wiado-
mo�ci we w³a�ciwy sposób powi¹zaæ, wbudowaæ w strukturê wiedzy ju¿ wcze-
�niej przez ucznia posiadanej, a równocze�nie uformowaæ w taki sposób, by mog³y
stanowiæ fundament wiedzy, któr¹ uczeñ bêdzie zdobywa³ w przysz³o�ci � do tego
wszystkiego potrzeba ¿ywego nauczyciela. W³a�ciw¹ interpretacjê wiadomo�ci
zdobywa siê w trakcie polemik i dyskusji, a te mo¿na najskuteczniej prowadziæ
z nauczycielem, który ju¿ swoj¹ wiedzê posiada i mo¿e siê do niej w ka¿dej chwili
odwo³aæ; w³a�ciwe zwi¹zki miêdzy wiadomo�ciami ujawniaj¹ siê podczas prób
korzystania z nich � co jednak tak¿e musi nastêpowaæ pod okiem mentora, ¿eby
nie prowadzi³o na manowce. S³owem do transformacji wiadomo�ci w wiedzê po-
moc ¿ywego nauczyciela jest po prostu nieodzowna. Potwierdzaj¹ to wszystkie
znane eksperymenty zwi¹zane z wykorzystaniem komputerów (indywidualnych
i ³¹czonych w sieci) zarówno opisywane w literaturze, jak i prowadzone osobi�cie
przez autora.

¯ywy nauczyciel jest wiêc nieodzowny jako �budowniczy�, formuj¹cy wia-
domo�ci w wiedzê. Sk¹d jednak wzi¹æ wiadomo�ci?

I tu w w³a�nie pojawia siê sugestia u¿ycia Internetu, który (je�li jest dobrze
wykorzystywany) dostarcza wiadomo�ci wyj¹tkowo sprawnie i co wiêcej � osadza
je bardzo trwale w umy�le ucznia. Klasyczny sposób nauczania, w którym nauczy-
ciel obarczony jest ca³ym trudem dostarczenia uczniom �budulca� w postaci ko-
lekcji wszystkich niezbêdnych wiadomo�ci, jest zdecydowanie nieekonomiczny.
Proces dostarczania wiadomo�ci jest czasoch³onny, a jednocze�nie (sam w sobie)
ma³okszta³c¹cy. Co wiêcej, w³a�nie w procesie zdobywania wiadomo�ci najostrzej
ujawniaj¹ siê indywidualne cechy uczniów, stanowi¹ce przeszkodê w uzyskiwa-
niu jednakowych postêpów w ca³ej grupie (np. w ca³ej klasie). Jedni uczniowie s¹
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zdolni przyswajaæ wiadomo�ci bardzo szybko, zatem przeciêtne tempo ich poda-
wania przez nauczyciela prowadzi w tym przypadku do niepotrzebnych strat czasu
oraz do znudzenia. Dla innych nawet to przeciêtne tempo serwowania nowych
informacji okazuje siê za du¿e, wiêc gubi¹ siê i trac¹ w¹tek. Jeszcze inni ch³on¹
wiadomo�ci szybko, lecz s³abo je sobie przyswajaj¹, przeto w celu uzyskania do-
brego efektu te same wiadomo�ci musz¹ mieæ wielokrotnie powtórzone. Przyk³a-
dy mo¿na by mno¿yæ.

¯ywy nauczyciel pracuj¹cy z ca³¹ grup¹ uczniów z oczywistych powodów nie
jest w stanie dostosowaæ tempa przekazywania wiadomo�ci do indywidualnych
preferencji ka¿dego z nich. Z kolei udostêpnienie ka¿demu uczniowi indywidual-
nego guwernera (czy w wersji uwspó³cze�nionej � korepetytora)  jest mo¿liwe, ale
wysoce niepraktyczne. Natomiast umo¿liwienie ka¿demu uczniowi dostêpu do na-
uczania internetowego, przy u¿yciu którego bêdzie on kolekcjonowa³ wiadomo�ci
w tempie indywidualnie dopasowanym do jego aktualnych mo¿liwo�ci psychofi-
zycznych, nie nastrêcza ¿adnych trudno�ci (oczywi�cie pod warunkiem, ¿e wcze-
�niej w tym¿e Internecie umieszczone zostan¹ materia³y dydaktyczne, z których
uczniowie bêd¹ mogli swobodnie korzystaæ). Odwo³uj¹c siê do przytoczonej wy-
¿ej analogii budowy domu, Internet odgrywa w tym modelu rolê �ciê¿arówki�
dostarczaj¹cej �surowy materia³ budowlany�. Natomiast w modelu tym z ca³¹ pew-
no�ci¹ jest miejsce tak¿e ¿ywego dla nauczyciela, który po uwolnieniu od funkcji
dostawcy wiadomo�ci mo¿e i powinien ca³o�æ swego wysi³ku ukierunkowaæ na
formowanie wiedzy na bazie zgromadzonych przez uczniów (w trakcie indywidu-
alnej pracy z Internetem) wiadomo�ci.

Oczywi�cie przedstawiony wy¿ej model jest wyidealizowany. Jednak jego
zalet¹ jest to, ¿e pozwala on uporz¹dkowaæ dyskusjê na temat Internetu w naucza-
niu, odwo³uj¹c siê do czytelnych i uzasadnionych (lepiej lub gorzej) kryteriów
klarownego podzia³u zadañ pomiêdzy Internet i nauczyciela. Bez takiego modelu
skazani jeste�my na odkrywanie wielu prawid³owo�ci (i nieprawid³owo�ci) me-
tod¹ nieuporz¹dkowanych prób i b³êdów, co w przypadku do�wiadczeñ dydak-
tycznych musi byæ zawsze traktowane z du¿¹ ostro¿no�ci¹, jako ¿e �b³êdy� w tym
przypadku oznaczaj¹ niedostatki edukacyjne konkretnych zespo³ów uczniów, któ-
rym w zwi¹zku z tym znacznie utrudnia siê realizacjê zamierzeñ i aspiracji eduka-
cyjnych.

3. Empiryczna weryfikacja modelu teoretycznego

Opisany wy¿ej teoretyczny model podzia³u procesu kszta³cenia pomiêdzy
¿ywych nauczycieli, a Internet zosta³ czê�ciowo zweryfikowany podczas rzeczy-
wistego kszta³cenia, z u¿yciem Internetu, studentów krakowskiej Akademii Górni-
czo-Hutniczej. Techniczn¹ przes³ank¹ do realizacji tego eksperymentu by³ fakt, ¿e
w latach 1998�1999 z inicjatywy autora pracy w ci¹g³y i nieograniczony dostêp do
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Internetu wyposa¿ono studentów AGH mieszkaj¹cych na terenie tzw. miasteczka
studenckiego. Dla nieznaj¹cych realiów naszej uczelni warto podaæ informacjê, ¿e
jest to czê�æ kampusu AGH (oznaczona na rysunku 1. liter¹ A) obejmuj¹ca ogó³em 22
domy studenckie 5. i 16-kondygnacyjne, w których zamieszkuje oko³o 10 tys. studen-
tów. Pomiêdzy miasteczkiem studenckim a zespo³em budynków naukowo-dydaktycz-
nych uczelni (oznaczonym na rysunku 1. liter¹ C) po³o¿ono szybki (A. Izworski, 1980)
�wiat³owód, co by³o u³atwione przez fakt, ¿e na drodze znajduje siê nale¿¹ce tak¿e do
AGH krakowskie akademickie centrum superkomputerowe �Cyfronet� (oznaczone na
rysunku 1. liter¹ B), w którym mie�ci siê najwiêkszy w po³udniowo-wschodniej Polsce
wêze³ Internetu. Wszystkie akademiki wyposa¿ono w routery i serwery proxy, a kable
sieciowe doprowadzono do ka¿dego studenckiego pokoju.

Jak z tego wynika, studenci AGH mieli i maj¹ dostêp do Internetu w trybie
24 x 7 (czyli stale), a jednocze�nie w sieci przygotowano dla nich i udostêpniono
im ca³y szereg materia³ów dydaktycznych. O tych ostatnich warto mo¿e wspo-
mnieæ obszerniej, gdy¿ jest to czêsto �w¹skie gard³o� wszystkich przedsiêwziêæ
zwi¹zanych z u¿ywaniem Internetu w dydaktyce.

Otó¿ dla ka¿dego, kto chocia¿ pobie¿nie zetkn¹³ siê z procesem przygotowy-
wania dydaktycznych prezentacji internetowych, jest oczywiste, ¿e jest to przed-
siêwziêcie bardzo pracoch³onne. W ka¿dej instytucji jest zawsze kilku lub kilku-
nastu entuzjastów, którzy s¹ sk³onni po�wiêciæ czas, by do swoich zajêæ dydak-
tycznych przygotowaæ odpowiedni¹ obudowê w postaci zestawu materia³ów inter-
netowych (elektroniczny podrêcznik, interaktywne zbiory zadañ, programy dla sa-
motestowania itd.), jednak wiêkszo�æ nauczycieli odnosi siê do takich dodatko-
wych zadañ z du¿¹ rezerw¹.

W AGH rozwi¹zujemy problem materia³ów dydaktycznych dla naszych stu-
dentów na kilka sposobów.

Po pierwsze wszêdzie tam, gdzie to jest mo¿liwe, odnajdujemy i udostêpniamy
³¹czniki do dobrych, gratisowo udostêpnianych materia³ów dydaktycznych znajdowa-

Rys. 1. Topografia AGH
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nych na stronach www zagranicznych uniwersytetów. Postêpuj¹c w ten sposób, udo-
stêpnili�my spor¹ ilo�æ materia³ów np. dotycz¹cych nauczania fizyki, przy czym � co
bardzo wa¿ne � s¹ to ka¿dorazowo materia³y, których merytoryczna poprawno�æ i u¿y-
teczno�æ dydaktyczna zosta³a sprawdzona przez odpowiedzialnego profesora AGH.

Po drugie za po�rednictwem wchodz¹cego w sk³ad AGH O�rodka Edukacji
Niestacjonarnej zamawiamy wykonanie okre�lonych materia³ów dydaktycznych,
wype³niaj¹cych najpilniejsze luki w naszej ofercie internetowej. Jest to droga kosz-
towna, ale gwarantuj¹ca wysok¹ jako�æ, wiêc docelowo chcemy, aby wiêkszo�æ
udostêpnianych sieciowo materia³ów mia³a takie w³a�nie pochodzenie.

Po trzecie stwarzamy preferencje (np. zwolnienie z czê�ci zajêæ dydaktycz-
nych) dla nauczycieli, którzy nabawili siê choroby g³o�ni i maj¹ lekarskie przeciw-
wskazania do prowadzenia wyk³adów (w�ród ponad 4 tys. pracowników AGH jest
to co roku ca³kiem spora grupa), a którzy zadeklaruj¹, ¿e swoj¹ wiedzê bêd¹ udo-
stêpniaæ studentom w formie przekazów internetowych.

Po czwarte wreszcie zorganizowano dla studentów konkurs pod nazw¹ �No-
tatki w Internecie�, którego istota polega na tym, ¿e chêtni mog¹ opracowywaæ (do
postaci stron www) i udostêpniaæ na stronie AGH swoje zatwierdzone przez wy-
k³adowcê notatki z wyk³adów, przy czym te strony, które s¹ najchêtniej odwiedza-
ne, uzyskuj¹ nagrody rektora.

Te i temu podobne dzia³ania spowodowa³y, ¿e na stronie: http://www.agh.edu.pl/
dydaktyka/ pojawi³y siê stosunkowo liczne i dobre materia³y dydaktyczne, wzbo-
gacane dodatkowo bogat¹ ofert¹, któr¹ znale�æ mo¿na na stronicach wydzia³ów,
katedr, a tak¿e pojedynczych pracowników AGH.

Opieraj¹c siê na tej poda¿y sieciowych materia³ów dydaktycznych, przepro-
wadzono obszerne badania socjologiczne, psychologiczne oraz (co tutaj najwa¿-
niejsze) pedagogiczne, sprawdzaj¹ce na kilkutysiêcznej rzeszy studentów AGH
skutki korzystania z Internetu w ró¿nych obszarach, w tym tak¿e w nauczaniu.
Dok³adne wyniki tych badañ znale�æ mo¿na w ksi¹¿ce: L. Haber (red.): Polskie
do�wiadczenia w kszta³towaniu Spo³eczeñstwa Informacyjnego � Dylematy Cywi-
lizacyjno-Kulturowe, WNSS, Kraków 2002 � cytowana w pozycji (R. Tadeusie-
wicz, 2002 D), jednak z punktu widzenia tego referatu najistotniejsze jest, ¿e za-
równo z punktu widzenia preferencji studentów, jak i z punktu widzenia obserwa-
cji studenckich, najlepsze wyniki nauczania otrzymuje siê w modelu mieszanym,
w którym Internet s³u¿y do zbierania i przyswajania wiadomo�ci, natomiast m¹dry
profesor pomaga zrozumieniu sensu tych wiadomo�ci, za� do�wiadczony adiunkt
na æwiczeniach pokazuje, jak czyniæ z nich praktyczny u¿ytek.

4. Wnioski

Prezentowany referat z pewno�ci¹ nie wyczerpuje  tematu pojmowania i sto-
sowania Internetu jako narzêdzia edukacyjnego. Jednak zarówno rozwa¿ania teo-
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retyczne, jak i do�wiadczenia praktyczne ca³kiem jednoznacznie wskazuj¹, ¿e mo¿na
dopracowaæ siê takiego modelu stosowania Internetu w nauczaniu, w którym staje
siê on bardzo warto�ciowym i u¿ytecznym partnerem nauczyciela. Kluczowe zna-
czenie ma jednak w tym przypadku posiadanie w zasobach Internetu materia³ów
dydaktycznych odpowiednio skorelowanych z zakresem i sposobem prezentacji
materia³u nauczanego przez konkretnego nauczyciela � a to jest i bêdzie w¹skie
gard³o w internetyzacji nauczania jeszcze przez kilka najbli¿szych lat. Nies³ycha-
nie wa¿ne jest tak¿e uporz¹dkowanie spraw zwi¹zanych z prawami autorskimi do
materia³ów umieszczanych w Internecie, a tak¿e rozwi¹zanie problemu roli takich
materia³ów w ocenie dorobku nauczyciela przy uwzglêdnianiu ró¿nego rodzaju
wniosków awansowych.
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ETYKA W �RODKACH SPO£ECZNEGO PRZEKAZU*

(Opracowanie: Papieska Rada ds. �rodków Spo³ecznego Przekazu)

I. Wprowadzenie

1. Sposób, w jaki ludzie korzystaj¹ ze �rodków spo³ecznego przekazu, mo¿e
byæ �ród³em wielkiego dobra i wielkiego z³a. Aczkolwiek mówi siê zwykle � i my
sami bêdziemy czêsto tak mówiæ w niniejszym dokumencie � ¿e media �postê-
puj¹� tak albo inaczej, to jednak nie s¹ one �lepymi si³ami natury, wymykaj¹cymi
siê ludzkiej kontroli. Chocia¿ bowiem przekaz spo³eczny wywo³uje czêsto nieza-
mierzone skutki, to sami ludzie decyduj¹, czy u¿ywaæ mediów do celów dobrych
czy z³ych, w dobry czy z³y sposób.

Decyzje te, maj¹ce zasadnicze znaczenie z etycznego punktu widzenia, podej-
mowane s¹ nie tylko przez odbiorców przekazu � widzów, s³uchaczy, czytelni-
ków � ale zw³aszcza przez tych, którzy sprawuj¹ kontrolê nad narzêdziami spo-
³ecznego przekazu, kszta³tuj¹c ich struktury, zasady dzia³ania i tre�ci. Nale¿¹ do
tej grupy urzêdnicy publiczni i dyrektorzy przedsiêbiorstw, cz³onkowie rad zarz¹-
dzaj¹cych, w³a�ciciele, wydawcy i kierownicy stacji nadawczych, redaktorzy, oso-
by odpowiedzialne za programy informacyjne, producenci, autorzy tekstów, kore-
spondenci i inni. Ze szczególn¹ ostro�ci¹ staje przed nimi problem etyczny: czy
media s¹ wykorzystywane w dobrym, czy w z³ym celu?

2. Trudno przeceniæ wp³yw �rodków spo³ecznego przekazu. To przy ich udzia-
le ludzie kontaktuj¹ siê z innymi lud�mi i z wydarzeniami, kszta³tuj¹ swoje pogl¹-
dy i warto�ci. Nie tylko przekazuj¹ i przyjmuj¹ informacje oraz idee za po�rednic-
twem tych narzêdzi, ale czêsto postrzegaj¹  swoje ¿ycie jako do�wiadczenie medial-
ne (por. Papieska Rada ds. �rodków Spo³ecznego Przekazu, Aetatis novae, 2).

Postêp techniki sprawia, ¿e �rodki przekazu w szybkim tempie siê rozpowszech-
niaj¹ i staj¹ siê coraz potê¿niejsze. Powstanie spo³eczeñstwa informatycznego to
prawdziwa rewolucja kulturowa (Papieska Rada ds. Kultury, O duszpasterskie spoj-
rzenie na kulturê, 9); jest te¿ mo¿liwe, ¿e imponuj¹ce wynalazki XX w. by³y jedy-
nie wstêpem do tego, co przyniesie nowe stulecie.

Zasiêg i ró¿norodno�æ mediów, do jakich maj¹ dostêp ludzie w krajach za-
mo¿nych, ju¿ dzi� budzi zdumienie: ksi¹¿ki i czasopisma, telewizja i radio, filmy,

* Artyku³ zaczerpniêto z:
http://www.opoka.org.pl/php/pnr.php?id=ed0048580dec89dff971d586bb2c35f7
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kasety wideo i magnetofonowe, elektroniczne formy przekazu rozpowszechniane
za po�rednictwem fal radiowych, systemów kablowych, satelitów i Internetu.
Wszystko to niesie z sob¹ tre�ci siêgaj¹ce od informacji w �cis³ym sensie po pro-
gramy rozrywkowe, od modlitwy po pornografiê, od kontemplacji po przemoc.
Zale¿nie od tego, jak ludzie korzystaj¹ z mediów, mog¹ kszta³towaæ w sobie posta-
wy solidarno�ci i wspó³czucia albo zamykaæ siê w narcystycznym, pozbawionym
zewnêtrznych odniesieñ �wiecie, poddaj¹c siê bod�com o niemal narkotycznym
oddzia³ywaniu. Nawet ci, którzy stroni¹ od mediów, nie mog¹ unikn¹æ kontaktu
z tymi, którzy pozostaj¹ pod ich g³êbokim wp³ywem.

3. Obok tych powodów Ko�ció³ ma tak¿e w³asne motywy, aby interesowaæ siê
�rodkami spo³ecznego przekazu. W �wietle wiary mo¿na postrzegaæ historiê ludz-
kiego komunikowania siê jako d³ug¹ drogê wiod¹c¹ spod wie¿y Babel � miejsca
i symbolu za³amania siê komunikacji (por. Rdz 11, 4�8) � do Piêædziesi¹tnicy
i daru jêzyków (por.: Dz 2, 5�11), to znaczy do odtworzenia komunikacji moc¹
Ducha �wiêtego zes³anego przez Syna. Pos³any na �wiat, aby zwiastowaæ Dobr¹
Nowinê (por. Mt 28, 19�20; Mk 16, 15), Ko�ció³ ma misjê g³oszenia Ewangelii a¿
do koñca czasów. Wie te¿, ¿e dzisiaj wymaga to korzystania z mediów (por. Sobór
Watykañski II, Inter mirifica, 3; Pawe³ VI, Evangelii nuntiandi, 45; Jan Pawe³ II,
Redemptoris missio, 37; Papieska Rada ds. �rodków Spo³ecznego Przekazu, Com-
munio et progressio, 126�134; Aetatis novae, 11).

Ko�ció³ wie tak¿e, ¿e sam jest communio � komuni¹ osób i wspólnot eucha-
rystycznych, maj¹c¹ swoje �ród³o w g³êbokiej komunii Trójcy �wiêtej i bêd¹c¹ jej
odzwierciedleniem (por. Aetatis novae, 10; por. Kongregacja Nauki Wiary, O nie-
których aspektach Ko�cio³a pojmowanego jako komunia). Istotnie, wszelka ludz-
ka komunikacja jest zakorzeniona w komunikacji miêdzy Ojcem, Synem i Du-
chem. Co wiêcej, ta trynitarna komunia ogarnia tak¿e ludzko�æ: Syn jest S³owem
odwiecznie wypowiedzianym przez Ojca; w Jezusie Chrystusie, Synu i wcielo-
nym S³owie, oraz poprzez Niego Bóg przekazuje ludziom samego siebie i swoje
zbawienie. Wielokrotnie i na ró¿ne sposoby przemawia³ niegdy� Bóg do ojców
przez proroków, a w tych ostatecznych dniach przemówi³ do nas przez Syna (Hbr
1, 1�2). Komunikacja w Ko�ciele i przez Ko�ció³ ma pocz¹tek w komunii mi³o�ci
miêdzy Boskimi Osobami oraz w Ich komunikowaniu siê z nami.

4. Stosunek Ko�cio³a do �rodków spo³ecznego przekazu zasadniczo jest
pozytywny i przychylny. Ko�ció³ nie przyjmuje postawy kogo�, kto jedynie
os¹dza i potêpia; raczej uwa¿a te narzêdzia nie tylko za wytwory ludzkiego
geniuszu, ale tak¿e za wspania³e dary Bo¿e i prawdziwe znaki czasów (por.
Inter mirifica, 1; Evangelii nuntiandi, 45; Redemptoris missio, 37). Pragnie
wspieraæ tych, którzy pracuj¹ zawodowo w �rodkach przekazu i w tym celu
formu³uje pozytywne zasady maj¹ce pomagaæ im w pracy, a zarazem stara siê
rozwijaæ dialog, w którym mog¹ uczestniczyæ wszystkie zainteresowane stro-
ny � co dzisiaj oznacza prawie wszystkich. Takie cele przy�wiecaj¹ niniejsze-
mu dokumentowi.
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Stwierdzamy raz jeszcze: media niczego nie robi¹ samorzutnie � s¹ instru-
mentami, narzêdziami stosowanymi tak, jak ludzie chc¹ je stosowaæ. W naszej
refleksji nad �rodkami spo³ecznego przekazu musimy uczciwie odpowiedzieæ so-
bie na najistotniejsze pytania, jakie stawia nam postêp techniki: czy w jego rezul-
tacie cz³owiek staje siê lepszy, duchowo dojrzalszy, bardziej �wiadomy godno�ci
swego cz³owieczeñstwa, bardziej odpowiedzialny, bardziej otwarty na drugich,
zw³aszcza dla potrzebuj¹cych, dla s³abszych, bardziej gotowy �wiadczyæ i nie�æ
pomoc wszystkim (Jan Pawe³ II, Redemptor hominis, 15).

Wychodzimy z za³o¿enia, ¿e ogromna wiêkszo�æ ludzi odgrywaj¹cych jak¹-
kolwiek rolê w przekazie spo³ecznym to jednostki rzetelne, pragn¹ce postêpowaæ
w³a�ciwie. Urzêdnicy publiczni, osoby kszta³tuj¹ce decyzje polityczne i kieruj¹ce
przedsiêbiorstwami staraj¹ siê dzia³aæ w interesie publicznym, tak jak go rozu-
miej¹. Czytelnicy, s³uchacze i widzowie chc¹ dobrze wykorzystywaæ swój czas dla
osobistego wzrostu i rozwoju, aby dziêki temu ich ¿ycie by³o szczê�liwsze i bar-
dziej twórcze. Rodzice troszcz¹ siê o to, aby tre�ci przenikaj¹ce do ich domów za
po�rednictwem mediów s³u¿y³y dobru ich dzieci. Wiêkszo�æ zawodowych pracow-
ników �rodków przekazu pragnie wykorzystywaæ swoje talenty w s³u¿bie ludzkiej
rodziny i niepokoi siê narastaj¹cymi naciskami ekonomicznymi i ideologicznymi,
które prowadz¹ do obni¿enia obowi¹zuj¹cych standardów etycznych w wielu sek-
torach �rodków przekazu. Wszyscy ci ludzie dokonuj¹ niezliczonych wyborów
dotycz¹cych �rodków przekazu. Ich tre�æ jest ró¿na dla poszczególnych grup i jed-
nostek, ale wszystkie te wybory maj¹ swój ciê¿ar etyczny i podlegaj¹ ocenie mo-
ralnej. Aby poprawnie wybraæ, dokonuj¹cy wyborów musz¹ znaæ zasady porz¹dku
moralnego i �ci�le je wcielaæ w ¿ycie (por.: Inter mirifica, 4).

5. Ko�ció³ wnosi w tê debatê wiele elementów. Wnosi d³ug¹ tradycjê m¹dro-
�ci moralnej, zakorzenionej w Bo¿ym objawieniu i refleksji ludzkiej (por. Jan Pawe³
II, Fides et ratio, 36�48). Jej czê�ci¹ jest znaczny i wci¹¿ rosn¹cy dorobek nauki
spo³ecznej, stanowi¹cej � przez swoje teologiczne ukierunkowanie � siln¹ prze-
ciwwagê dla rozwi¹zania ateistycznego, które pozbawia cz³owieka jednego z pod-
stawowych wymiarów, mianowicie wymiaru duchowego, a tak¿e dla rozwi¹zañ
permisywnych i konsumistycznych, które ró¿nymi argumentami próbuj¹ go prze-
konaæ o jego niezale¿no�ci od wszelkiego prawa i od Boga (Jan Pawe³ II, Centesi-
mus annus, 55). Tradycja ta nie ma byæ jedynie instancj¹ os¹dzaj¹c¹, ale raczej
pragnie s³u¿yæ mediom. Na przyk³ad kultura m¹dro�ci � w³a�ciwa Ko�cio³owi �
mo¿e uchroniæ medialn¹ kulturê informacji przed staniem siê bezsensownym gro-
madzeniem faktów (Jan Pawe³ II, Orêdzie na XXXIII �wiatowy Dzieñ �rodków
Spo³ecznego Przekazu, 1999).

Ko�ció³ wnosi w tê debatê jeszcze co� wiêcej. Jego szczególnym wk³adem
w sprawy ludzkie, w tym tak¿e w dziedzinê przekazu spo³ecznego, jest takie rozu-
mienie godno�ci osoby, jakie w ca³ej pe³ni objawia tajemnica S³owa Wcielonego
(por. Centesimus annus, 47). Mówi¹c s³owami Soboru Watykañskiego II, Chry-
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stus, nowy Adam, ju¿ w samym objawieniu tajemnicy Ojca i Jego mi³o�ci objawia
w pe³ni cz³owieka samemu cz³owiekowi i okazuje mu najwy¿sze jego powo³anie
(Gaudium et spes, 22).

II. Przekaz spo³eczny, który s³u¿y cz³owiekowi

6. W �lad za soborow¹ Konstytucj¹ duszpastersk¹ o Ko�ciele w �wiecie wspó³-
czesnym Gaudium et spes (por.: NN. 30�31) Instrukcja duszpasterska o �rodkach
spo³ecznego przekazu Communio et progressio stwierdza wyra�nie, ¿e media s¹
powo³ane, by s³u¿yæ ludzkiej godno�ci, pomagaj¹c ludziom dobrze ¿yæ i uczestni-
czyæ jako osoby w ¿yciu spo³eczno�ci. Media czyni¹ to, gdy sk³aniaj¹ ludzi do
u�wiadomienia sobie w³asnej godno�ci, wnikania w my�li i uczucia innych, kulty-
wowania postawy wzajemnej odpowiedzialno�ci i kszta³towania w sobie osobistej
wolno�ci, szacunku dla wolno�ci innych i zdolno�ci do dialogu.

�rodki spo³ecznego przekazu maj¹ ogromn¹ zdolno�æ wspomagania cz³owie-
ka w d¹¿eniu do szczê�cia i do realizacji samego siebie. Nie próbuj¹c bynajmniej
dokonaæ tutaj niczego wiêcej, jak tylko krótkiego przegl¹du, pragniemy jedynie
wymieniæ � podobnie jak uczynili�my ju¿ poprzednio (por. Papieska Rada ds.
�rodków Spo³ecznego Przekazu, Etyka w reklamie, 4�8) � niektóre korzystne
skutki oddzia³ywania mediów w sferze ekonomii, polityki, kultury, o�wiaty i reli-
gii.

7. Ekonomia. Rynek nie jest norm¹ moraln¹ ani �ród³em warto�ci moralnych,
za� zasady gospodarki rynkowej mog¹ byæ �le stosowane; jednak¿e rynek mo¿e
te¿ s³u¿yæ cz³owiekowi (por. Centesimus annus, 34), za� media odgrywaj¹ nie-
odzown¹ rolê w gospodarce rynkowej. �rodki przekazu wspomagaj¹ dzia³alno�æ
gospodarcz¹ i handel, pozwalaj¹ pobudzaæ wzrost gospodarczy, zwiêkszaæ zatrud-
nienie i zamo¿no�æ spo³eczeñstwa, sk³aniaj¹ do podnoszenia jako�ci istniej¹cych
towarów i us³ug oraz do tworzenia nowych, stymuluj¹ odpowiedzialn¹ konkuren-
cjê, która s³u¿y interesowi publicznemu, i pozwalaj¹ ludziom dokonywaæ przemy-
�lanych wyborów, gdy¿ informuj¹ ich o mo¿liwo�ci nabycia okre�lonych wyro-
bów i o ich zaletach.

Mówi¹c krótko, z³o¿ony system gospodarki krajowej i miêdzynarodowej nie
móg³by dzi� funkcjonowaæ bez mediów. Likwidacja mediów doprowadzi³aby do
za³amania podstawowych struktur gospodarczych, przynosz¹c ogromne szkody
niezliczonym ludziom i spo³eczeñstwu.

8. Polityka. �rodki przekazu przynosz¹ korzy�æ spo³eczeñstwu, u³atwiaj¹c
�wiadomy udzia³ obywateli w ¿yciu politycznym. Media jednocz¹ ludzi w d¹¿eniu
do wspólnych celów, a przez to pomagaj¹ im tworzyæ i utrzymywaæ autentyczne
wspólnoty polityczne.

Media s¹ niezbêdne we wspó³czesnych spo³eczeñstwach demokratycznych.
Dostarczaj¹ informacji o problemach i wydarzeniach, o osobach sprawuj¹cych
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urzêdy i kandyduj¹cych na stanowiska publiczne. Pozwalaj¹ rz¹dz¹cym porozu-
miewaæ siê ze spo³eczeñstwem w pilnych sprawach szybko i bezpo�rednio. S¹
wa¿nymi narzêdziami kontroli publicznej, gdy¿ ujawniaj¹ przypadki niekompe-
tencji, korupcji czy nadu¿ycia zaufania, a zarazem wskazuj¹ przyk³ady kompeten-
cji, dzia³ania w interesie publicznym i sumienno�ci.

9. Kultura. �rodki spo³ecznego przekazu pozwalaj¹ ludziom obcowaæ z lite-
ratur¹, dramatem, muzyk¹ i sztuk¹, które inaczej pozostawa³yby niedostêpne; w ten
sposób wspomagaj¹ rozwój cz³owieka w takich dziedzinach jak wiedza, m¹dro�æ
i piêkno. Mamy tu na my�li nie tylko prezentacje klasycznych dzie³ sztuki i dorob-
ku nauki, ale tak¿e zdrowe formy popularnej rozrywki i informacje praktyczne,
które gromadz¹ rodziny, pomagaj¹ ludziom rozwi¹zywaæ codzienne problemy, pod-
nosz¹ na duchu chorych, ludzi ¿yj¹cych w odosobnieniu i starszych, ³agodz¹ mo-
notoniê ¿ycia.

Media pozwalaj¹ te¿ spo³eczno�ciom etnicznym kultywowaæ i celebrowaæ
swoje tradycje kulturowe, dzieliæ je z innymi i przekazywaæ nastêpnym pokole-
niom. Wprowadzaj¹ zw³aszcza dzieci i m³odzie¿ w ich dziedzictwo kulturowe.
Pracownicy �rodków przekazu podobnie jak arty�ci s³u¿¹ wspólnemu dobru przez
zachowywanie i wzbogacanie kulturowego dziedzictwa narodów i ludów (por.: Jan
Pawe³ II, List do artystów, 4).

10. O�wiata. Media s¹ wa¿nymi narzêdziami o�wiaty w wielu kontekstach,
od szko³y po miejsce pracy, i na ró¿nych etapach ¿ycia. Dzieci przedszkolne ucz¹-
ce siê podstaw czytania i matematyki, m³odzi próbuj¹cy zdobyæ wykszta³cenie
zawodowe lub akademickie, osoby starsze staraj¹ce siê poszerzyæ sw¹ wiedzê w pó�-
niejszych latach ¿ycia � wszyscy oni i wielu innych maj¹ dostêp dziêki mediom
do bogatego i nieustannie rosn¹cego wyboru �róde³ wiedzy.

Media s¹ powszechnie stosowanymi narzêdziami nauczania w wielu szko³ach,
za� poza murami szkó³ �rodki przekazu, w tym tak¿e Internet, pokonuj¹ bariery
odleg³o�ci i izolacji, otwieraj¹c dostêp do wiedzy mieszkañcom wsi na niedostêp-
nych obszarach, zakonnicom i zakonnikom klauzurowym, ludziom zmuszonym do
przebywania w domu, wiê�niom i wielu innym.

11. Religia. Religijno�æ wielu ludzi bardzo siê wzbogaca dziêki mediom, któ-
re s¹ �ród³em wiadomo�ci i informacji o wydarzeniach, ideach i osobisto�ciach
z ¿ycia religijnego oraz s³u¿¹ jako narzêdzia ewangelizacji i katechezy. Dzieñ po
dniu inspiruj¹, nios¹ otuchê i stwarzaj¹ sposobno�ci do modlitwy ludziom zmu-
szonym do pozostawania w domach lub w instytucjach publicznych.

Istniej¹ te¿ pewne szczególne sytuacje, w których media przyczyniaj¹ siê do
duchowego wzbogacenia ludzi. Na przyk³ad  rzesze telewidzów na ca³ym �wiecie
w pewnym sensie uczestnicz¹ w wa¿nych wydarzeniach z ¿ycia Ko�cio³a, regular-
nie transmitowanych z Rzymu za po�rednictwem satelitów. Na przestrzeni lat me-
dia przekazywa³y te¿ milionom odbiorców s³owa Ojca �wiêtego, a tak¿e obrazy
jego apostolskich podró¿y po �wiecie.
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12. We wszystkich tych dziedzinach � ekonomicznej, politycznej, kulturowej,
edukacyjnej i religijnej, a tak¿e w innych � media mog¹ byæ narzêdziem budowa-
nia i umacniania ludzkiej spo³eczno�ci. W istocie rzeczy wszelki przekaz spo³ecz-
ny powinien s³u¿yæ wspólnocie miêdzy lud�mi.

Aby staæ siê braæmi i siostrami, trzeba siê najpierw poznaæ, wydaje siê za�, ¿e
bardzo wa¿nym czynnikiem wzajemnego poznania jest zdolno�æ komunikowania
siê w coraz szerszej i g³êbszej formie (Kongregacja ds. Instytutów ¯ycia Konse-
krowanego i Stowarzyszeñ ¯ycia Apostolskiego, ¯ycie braterskie we wspólnocie,
29). Komunikacja, która s³u¿y autentycznej wspólnocie, jest czym� wiêcej ni¿ g³o-
szeniem pogl¹dów i wyra¿aniem uczuæ. Na najg³êbszym poziomie jest dawaniem
siebie w mi³o�ci (Communio et progressio, 11).

Tego rodzaju komunikacja ma na celu pomy�lno�æ i spe³nienie d¹¿eñ cz³on-
ków wspólnoty w perspektywie wspólnego dobra wszystkich. Aby jednak roze-
znaæ, co stanowi wspólne dobro, potrzebne s¹ konsultacje i dialog. Dlatego powin-
no�ci¹ wszystkich stron uczestnicz¹cych w procesie przekazu spo³ecznego jest
w³¹czyæ siê w taki dialog i podporz¹dkowaæ siê prawdzie o tym, co jest dobrem.
W taki sposób media mog¹ spe³niæ swój obowi¹zek g³oszenia prawdy o ¿yciu,
o ludzkiej godno�ci, o prawdziwym znaczeniu naszej wolno�ci i wzajemnej zale¿-
no�ci (Jan Pawe³ II, Orêdzie na XXXIII �wiatowy Dzieñ �rodków Spo³ecznego
Przekazu 1999 r.).

III. Przekaz spo³eczny, który narusza dobro cz³owieka

13. Media mog¹ byæ tak¿e wykorzystywane w taki sposób, ¿e parali¿uj¹ wspól-
notê i szkodz¹ integralnemu dobru ludzi. Czyni¹ to, gdy prowadz¹ do wyobcowa-
nia ludzi, spychaj¹ ich na margines ¿ycia spo³ecznego i izoluj¹; gdy wci¹gaj¹ ich
w szkodliwe wspólnoty, skupione wokó³ fa³szywych, destrukcyjnych warto�ci; gdy
rozniecaj¹ wrogo�æ i konflikty, demonizuj¹c innych i kszta³tuj¹c mentalno�æ opart¹
na przeciwstawieniu my i oni; gdy ukazuj¹ w pozytywnym �wietle to, co niegodzi-
we i degraduj¹ce, natomiast ignoruj¹ lub umniejszaj¹ to, co doskonali i uszlachet-
nia; gdy rozpowszechniaj¹ informacje ba³amutne i fa³szywe, skupiaj¹c uwagê na
sprawach niewa¿nych i banalnych. Tworzenie stereotypów � opartych na rasie,
narodowo�ci, p³ci, wieku i innych czynnikach, w tym tak¿e religii � jest praktyk¹
niepokoj¹co powszechn¹ w mediach. Czêsto te¿ przekaz spo³eczny pomija to, co
naprawdê nowe i wa¿ne, miêdzy innymi równie¿ przes³anie Ewangelii, a koncen-
truje siê wy³¹cznie na tym, co modne lub przyci¹ga chwilow¹ uwagê. Nadu¿ycia
wystêpuj¹ we wszystkich poprzednio wymienionych dziedzinach.

14. Ekonomia. Media s¹ czasem wykorzystywane do budowania i utrzymy-
wania systemów ekonomicznych, które s³u¿¹ zaspokajaniu chciwo�ci i zach³anno-
�ci. Przyk³adem jest tutaj neoliberalizm. Oparty na czysto ekonomicznej wizji cz³o-
wieka, uwa¿a on  zysk i prawa rynku za jedyne normy, ze szkod¹ dla godno�ci
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jednostek i narodów oraz dla szacunku, jaki siê im nale¿y (Jan Pawe³ II, Ecclesia
in America, 156). W takich okoliczno�ciach �rodki przekazu, które powinny dzia-
³aæ na korzy�æ wszystkich, s¹ wykorzystywane w interesie nielicznej mniejszo�ci.

Globalizacja mo¿e stwarzaæ niezwyk³e mo¿liwo�ci osi¹gniêcia wiêkszego
dobrobytu (Centesimus annus, 58); jednak¿e obok tego procesu, a nawet w jego
ramach dokonuje siê eksploatacja i marginalizacja niektórych krajów i narodów,
które w ogólnym d¹¿eniu do rozwoju pozostaj¹ coraz bardziej w tyle. Te obszary
ubóstwa, rozszerzaj¹ce siê po�ród powszechnej zamo¿no�ci, s¹ rozsadnikami za-
wi�ci, niechêci, napiêæ i konfliktów. Wskazuje to wyra�nie na potrzebê tworzenia
odpowiednich i skutecznie dzia³aj¹cych miêdzynarodowych organów kontrolnych
i kierowniczych, dziêki którym gospodarka s³u¿y³aby dobru wspólnemu (por. Cen-
tesimus annus, 58).

W obliczu powa¿nych niesprawiedliwo�ci pracownicy �rodków przekazu nie
mog¹ zas³aniaæ siê twierdzeniem, ¿e ich zadaniem jest jedynie informowanie o stanie
rzeczy. Niew¹tpliwie ich zadanie na tym polega. Jednak¿e pewne formy ludzkiego
cierpienia s¹ w du¿ej mierze przemilczane przez media, podczas gdy informuje siê
o innych; w takiej mierze, w jakiej zjawisko to powstaje w wyniku decyzji podej-
mowanych przez media, jest przejawem wybiórczo�ci, której nic nie usprawiedli-
wia. Na jeszcze g³êbszej p³aszczy�nie same struktury �rodków przekazu, polityka
przez nie stosowana oraz dostêpno�æ technologii to czynniki, które sprawiaj¹, ¿e
niektórzy ludzie s¹ informacyjnie bogaci, inni za� informacyjnie ubodzy, i to w cza-
sie, gdy zamo¿no�æ, a nawet samo przetrwanie zale¿¹ od informacji.

W taki zatem sposób media przyczyniaj¹ siê czêsto do powstawania niespra-
wiedliwo�ci i nierówno�ci, bêd¹cych �ród³em cierpieñ, o których potem same media
informuj¹. Nale¿y obaliæ bariery i monopole, które wielu narodom nie pozwalaj¹
na w³¹czenie siê w ogólny proces rozwoju, i wszystkim � jednostkom i narodom
� zapewniæ podstawowe warunki uczestnictwa w nim (Centesimus annus, 35).
Technika komunikacji i informacji oraz szkolenie w tej dziedzinie to jeden z tych
podstawowych warunków.

15. Polityka. Pozbawieni skrupu³ów politycy wykorzystuj¹ media, szerz¹c de-
magogiê i fa³szywe informacje, które maj¹ uzasadniaæ niesprawiedliwe decyzje po-
lityczne i utrwalaæ dyktatorskie re¿imy. Przedstawiaj¹ w fa³szywym �wietle swoich
przeciwników, systematycznie zniekszta³caj¹ lub przemilczaj¹ prawdê, pos³uguj¹c
siê propagand¹ i zmy�leniami. Zamiast jednoczyæ ludzi, media oddalaj¹ ich  od sie-
bie, tworz¹c napiêcia i klimat podejrzliwo�ci, które staj¹ siê zarzewiem konfliktów.

Nawet w krajach demokratycznych zdecydowanie zbyt czêsto przywódcy po-
lityczni manipuluj¹ opini¹ publiczn¹ za po�rednictwem mediów, zamiast popieraæ
�wiadome uczestnictwo w ¿yciu politycznym. Zachowywane s¹ zewnêtrzne prze-
jawy demokracji, ale techniki zapo¿yczone z reklamy i z dziedziny relacji komer-
cyjnych stosowane s¹ w celu zapewnienia poparcia dzia³aniom politycznym, które
prowadz¹ do wyzysku okre�lonych spo³eczno�ci i do ³amania podstawowych praw,
w tym tak¿e prawa do ¿ycia (por.:  Jan Pawe³ II, Evangelium vitae, 70).
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Czêsto media popularyzuj¹ tak¿e relatywizm i utylitaryzm etyczny, stanowi¹-
cy pod³o¿e wspó³czesnej kultury �mierci. W³¹czaj¹ siê w istniej¹cy dzi� spisek
przeciw ¿yciu, utwierdzaj¹c w opinii publicznej ow¹ kulturê, która uwa¿a stoso-
wanie antykoncepcji, sterylizacji, aborcji, a nawet eutanazji za przejaw postêpu
i zdobycz wolno�ci, natomiast postawê bezwarunkowej obrony ¿ycia ukazuj¹ jako
wrog¹ wolno�ci i postêpowi (Evangelium vitae, 17).

16. Kultura. Krytycy bolej¹ czêsto nad powierzchowno�ci¹ i z³ym smakiem
mediów, które nie musz¹ co prawda byæ bezbarwne i nudne, ale nie powinny te¿
byæ kiczowate i otêpiaj¹ce. Nie jest ¿adnym usprawiedliwieniem teza, ¿e media
odzwierciedlaj¹ gusty publiczno�ci, poniewa¿ ze swej strony oddzia³uj¹ one bar-
dzo mocno na upodobania odbiorców, maj¹ zatem obowi¹zek kszta³towaæ je, a nie
deformowaæ.

Problem ten przybiera ró¿ne postaci. Zamiast rzetelnie i poprawnie wyja�niaæ
z³o¿one zagadnienia, media informacyjne unikaj¹ ich lub przedstawiaj¹ je w spo-
sób uproszczony. Media rozrywkowe proponuj¹ programy demoralizuj¹ce i od-
cz³owieczaj¹ce, w tym tak¿e oparte na seksie i przemocy. Przejawem wielkiej nie-
odpowiedzialno�ci jest lekcewa¿enie lub negowanie faktu, ¿e pornografia i sady-
styczna przemoc upodlaj¹ seksualno�æ, wypaczaj¹ stosunki miêdzyludzkie, znie-
walaj¹ jednostki, zw³aszcza kobiety i dzieci, niszcz¹ ma³¿eñstwo i ¿ycie rodzinne,
budz¹ antyspo³eczne postawy i os³abiaj¹ moraln¹ tkankê spo³eczeñstwa (Papieska
Rada ds. �rodków Spo³ecznego Przekazu, Pornografia i przemoc w �rodkach prze-
kazu jako problem duszpasterski, 10).

Na p³aszczy�nie miêdzynarodowej powa¿nym i narastaj¹cym problemem jest
dominacja kulturowa, narzucana za po�rednictwem mediów. W niektórych regio-
nach przejawy kultury tradycyjnej nie maj¹ praktycznie dostêpu do popularnych
�rodków przekazu i skazane s¹ na wymarcie; jednocze�nie warto�ci spo³eczeñstw
bogatych i zlaicyzowanych w coraz wiêkszej mierze wypieraj¹ tradycyjne warto-
�ci spo³eczeñstw mniej zamo¿nych i wp³ywowych. Podejmuj¹c te problemy, nale-
¿y zadbaæ zw³aszcza o zapewnienie dzieciom i m³odzie¿y ¿ywego kontaktu z ich
dziedzictwem kulturowym za po�rednictwem mediów.

Po¿¹dana jest komunikacja przekraczaj¹ca podzia³y kulturowe. Spo³eczeñstwa
powinny i mog¹ uczyæ siê od siebie nawzajem. Jednak¿e komunikacja miêdzykul-
turowa nie powinna odbywaæ siê kosztem strony s³abszej. Dzisiaj �nawet najmniej
rozpowszechnione kultury nie s¹ ju¿ izolowane. Korzystaj¹ z rozwoju kontaktów,
ale bole�nie odczuwaj¹ te¿ nacisk przemo¿nych tendencji do uniformizacji� (O dusz-
pasterskie spojrzenie na kulturê, 33). Fakt, ¿e w wielkiej mierze proces komunika-
cji dokonuje siê dzi� tylko w jednym kierunku � od narodów rozwiniêtych do
rozwijaj¹cych siê i ubogich � budzi powa¿ne zastrze¿enia etyczne. Czy bogaci
nie mog¹ nauczyæ siê niczego od ubogich? Czy silni s¹ g³usi na g³osy s³abych?

17. O�wiata. Zamiast szerzyæ wiedzê, media mog¹ rozpraszaæ ludzi i sk³aniaæ
ich do marnotrawienia czasu. Ma to szczególnie negatywny wp³yw na dzieci i m³o-
dzie¿, ale tak¿e doro�li s¹ nara¿eni na szkodliwe oddzia³ywanie programów banal-
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nych i o niskiej jako�ci. Jedn¹ z przyczyn takiego nadu¿ycia zaufania ze strony
mediów jest chciwo�æ, która ka¿e wy¿ej ceniæ zysk ni¿ cz³owieka.

Czasem wykorzystuje siê te¿ media jako narzêdzia indoktrynacji, aby kontro-
lowaæ, co ludzie wiedz¹, i pozbawiaæ ich dostêpu do tych informacji, których w opi-
nii w³adz nie powinni posiadaæ. Jest to wynaturzona forma prawdziwej edukacji,
która winna pozwalaæ ludziom na poszerzanie wiedzy i rozwijanie zdolno�ci oraz
pomagaæ im w d¹¿eniu do warto�ciowych celów, a nie zawê¿aæ ich horyzonty
i wprzêgaæ ich energiê w s³u¿bê ideologii.

18. Religia. W relacji miêdzy �rodkami spo³ecznego przekazu a religi¹ poku-
sy wystêpuj¹ po obydwu stronach. Po stronie mediów nale¿y do nich ignorowanie
lub spychanie na ubocze zagadnieñ i do�wiadczeñ religijnych; traktowanie religii
bez nale¿ytego zrozumienia, a nawet z lekcewa¿eniem jako przedmiotu p³ytkiej
ciekawo�ci, który nie zas³uguje na powa¿ne zainteresowanie; szerzenie religijnych
nowinek kosztem tradycyjnej wiary; nieprzyjazne traktowanie prawomocnych spo-
³eczno�ci religijnych; ocenianie religii i do�wiadczenia religijnego wed³ug laic-
kich kryteriów przydatno�ci oraz faworyzowanie tych pogl¹dów religijnych, które
odpowiadaj¹ �wieckim upodobaniom; próby zamkniêcia transcendencji w grani-
cach racjonalizmu i sceptycyzmu. Dzisiejsze media odzwierciedlaj¹ czêsto typo-
wy dla postmodernizmu stan ludzkiego ducha, zamkniêtego w granicach w³asnej
immanencji, bez ¿adnego odniesienia do transcendencji (Fides et ratio, 81).

Do pokus, jakie wystêpuj¹ po stronie religii, nale¿y przyjmowanie wobec
mediów postawy wy³¹cznie negatywnej i os¹dzaj¹cej; nieuznawanie, ¿e s³uszne
zasady nale¿ytego funkcjonowania mediów, takie jak obiektywizm i bezstronno�æ,
mog¹ nie pozwalaæ na specjalne traktowanie instytucjonalnych interesów religii;
przedstawianie tre�ci religijnych w sposób emocjonalny i manipulacyjny, jak gdy-
by by³ to towar, który musi walczyæ z konkurencj¹ na zbytnio nasyconym rynku;
stosowanie mediów jako narzêdzi kontroli i dominacji; niepotrzebne utajnianie
informacji i inne wykroczenia przeciwko prawdzie; przemilczanie ewangeliczne-
go nakazu nawrócenia, pokuty i poprawy ¿ycia oraz zastêpowanie go bezbarwn¹
religijno�ci¹, która niewiele wymaga od ludzi; popieranie fundamentalizmu, fana-
tyzmu i ekskluzywizmu religijnego, które podsycaj¹ pogardê i wrogo�æ wobec in-
nych.

19. Mówi¹c krótko, media mog¹ byæ wykorzystywane w dobrych i z³ych ce-
lach � jest to spraw¹ wyboru. �Nie nale¿y nigdy zapominaæ, ¿e dzia³alno�æ �rod-
ków spo³ecznego przekazu nie jest przedsiêwziêciem czysto u¿ytkowym i ¿e nie
polega wy³¹cznie na zachêcaniu, przekonywaniu lub sprzedawaniu. Tym bardziej
te¿ �rodki te nie s¹ narzêdziem ideologii. Zdarza siê, ¿e �rodki spo³ecznego przeka-
zu traktuj¹ ludzi wy³¹cznie jako konsumentów lub jako rywalizuj¹ce ze sob¹ gru-
py interesów, albo te¿ manipuluj¹ telewidzami, czytelnikami i s³uchaczami jak
martwymi liczbami, spodziewaj¹c siê po nich okre�lonych korzy�ci � poparcia
politycznego czy te¿ zwiêkszonej sprzeda¿y jakich� towarów: takie w³a�nie prak-
tyki niszcz¹ wspólnotê. Zadaniem przekazu spo³ecznego jest jednoczenie ludzi
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i wzbogacanie ich ¿ycia, a nie izolowanie i wykorzystywanie. �rodki spo³ecznego
przekazu, w³a�ciwie u¿ywane, mog¹ siê przyczyniaæ do stworzenia i utrzymania
ludzkiej wspólnoty, opartej na sprawiedliwo�ci i mi³o�ci. Je�li to czyni¹, s¹ zna-
kiem nadziei� (Jan Pawe³ II, Orêdzie na XXXII �wiatowy Dzieñ �rodków Spo³ecz-
nego Przekazu, 1998).

IV. Niektóre istotne zasady etyczne

20. Zasady i normy etyczne obowi¹zuj¹ce w innych dziedzinach ¿ycia od-
nosz¹ siê tak¿e do przekazu spo³ecznego. Zasady etyki spo³ecznej, takie jak soli-
darno�æ, pomocniczo�æ, sprawiedliwo�æ i równouprawnienie, publiczna odpowie-
dzialno�æ za to, jak wykorzystuje siê zasoby spo³eczne i sprawuje funkcje obda-
rzone spo³ecznym zaufaniem � pozostaj¹ zawsze w mocy. Przekaz spo³eczny musi
byæ prawdziwy, poniewa¿ prawda jest istotnym warunkiem indywidualnej wolno-
�ci i autentycznej wspólnoty miêdzy lud�mi.

Problemy etyczne w przekazie spo³ecznym dotycz¹ nie tylko tego, co pojawia
siê na ekranach kinowych i telewizyjnych, w programach radiowych, w druku i In-
ternecie, ale jeszcze wielu innych spraw. Miarê etyczn¹ przyk³adaæ nale¿y nie tyl-
ko do tre�ci przekazu (komunikatu) i do samego procesu przekazu (tzn. do sposo-
bu, w jaki dokonuje siê komunikacja), ale równie¿ do podstawowych zagadnieñ
strukturalnych i systemowych, zwi¹zanych czêsto z rozleg³ymi kwestiami poli-
tycznymi, które maj¹ wp³yw na dostêpno�æ nowoczesnych technologii i produk-
tów, czyli decyduj¹ o tym, kto bêdzie bogaty, a kto ubogi w informacjê. Te proble-
my wi¹¿¹ siê z kolei z ekonomicznymi i politycznymi kwestiami w³asno�ci i kon-
troli. Przynajmniej w spo³eczeñstwach otwartych o gospodarce rynkowej najroz-
leglejszym problemem etycznym mo¿e byæ zrównowa¿enie d¹¿enia do zysku ze
s³u¿b¹ interesowi spo³ecznemu, pojmowanemu zgodnie z szerok¹ koncepcj¹ do-
bra wspólnego.

Nawet dla rozumnych ludzi dobrej woli nie zawsze jest jasne, jak nale¿y sto-
sowaæ zasady i normy etyczne w konkretnych przypadkach; potrzebna jest reflek-
sja, dyskusja i dialog. Przedstawiamy poni¿sze uwagi z nadziej¹, ¿e zachêcimy do
takiej refleksji i dialogu osoby odpowiedzialne za kszta³towanie polityki �rodków
przekazu, pracowników mediów, etyków i moralistów, odbiorców przekazu i in-
nych, których te sprawy dotycz¹.

21. Na wszystkich trzech wymienionych obszarach � komunikat, proces prze-
kazu, zagadnienia strukturalne i systemowe � podstawowy problem etyczny jest
nastêpuj¹cy: ludzka osoba i spo³eczno�æ s¹ celem i miar¹ stosowania �rodków
spo³ecznego przekazu; komunikacja powinna przebiegaæ od osoby do osoby i s³u-
¿yæ integralnemu rozwojowi osób.

Integralny rozwój wymaga dostatku dóbr i produktów materialnych, ale tak¿e
troski o wymiar wewnêtrzny (Sollicitudo rei socialis, 29; por.: n. 46). Ka¿demu
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nale¿y daæ mo¿liwo�æ wzrostu i rozwoju, który pozwala uzyskaæ pe³en zakres dóbr
fizycznych, intelektualnych, emocjonalnych, moralnych i duchowych. Osoby ob-
darzone s¹ niezbywaln¹ godno�ci¹ i warto�ci¹, których nigdy nie wolno naruszaæ
w imiê interesów grupowych.

22. Druga zasada jest komplementarna w stosunku do pierwszej: dobro osób
nie mo¿e byæ urzeczywistnione w oderwaniu od wspólnego dobra spo³eczno�ci,
do których nale¿¹. To wspólne dobro nale¿y rozumieæ szeroko jako sumê warto-
�ciowych wspólnych celów, do których cz³onkowie wspólnoty postanawiaj¹ ra-
zem d¹¿yæ i których osi¹gniêcie jest celem istnienia wspólnoty.

Tak wiêc, chocia¿ przekaz spo³eczny s³usznie stara siê zaspokajaæ potrzeby
i s³u¿yæ interesom okre�lonych grup, nie powinien tego czyniæ w taki sposób, by
przeciwstawiaæ jedn¹ spo³eczno�æ innej � na przyk³ad w imiê konfliktu klasowe-
go, fanatycznego nacjonalizmu, wy¿szo�ci rasowej, czysto�ci etnicznej i tym po-
dobnych. Cnota solidarno�ci, mocna i trwa³a wola anga¿owania siê na rzecz dobra
wspólnego (Sollicitudo rei socialis, 38), powinna rz¹dziæ wszystkimi obszarami
¿ycia spo³ecznego � ekonomicznym, politycznym, kulturowym i religijnym.

Osoby pracuj¹ce w �rodkach przekazu i kszta³tuj¹ce ich politykê musz¹ s³u-
¿yæ rzeczywistym potrzebom i interesom zarówno jednostek, jak i grup, na wszyst-
kich p³aszczyznach i we wszystkich dziedzinach. Istnieje pilna potrzeba równo-
uprawnienia na p³aszczy�nie miêdzynarodowej, gdzie sytuacjê niew³a�ciwego po-
dzia³u dóbr materialnych miêdzy Pó³noc¹ i Po³udniem pogarsza jeszcze niew³a�ci-
we rozmieszczenie �rodków przekazu i technologii informatycznych, od których
w wielkiej mierze zale¿y wydajno�æ produkcji i dobrobyt. Podobne problemy ist-
niej¹ tak¿e w krajach bogatych, gdzie nieustanne zmiany sposobów produkcji i u¿yt-
kowania dóbr dewaluuj¹ pewne zdobyte ju¿ umiejêtno�ci i sprawdzone dot¹d przy-
gotowanie zawodowe, przez co ci, którzy nie potrafi¹ dotrzymaæ kroku postêpowi
czasu, ³atwo mog¹ znale�æ siê na marginesie (Centesimus annus, 33).

Jest zatem oczywiste, ¿e istnieje potrzeba szerokiego udzia³u spo³eczeñstwa
w podejmowaniu decyzji dotycz¹cych nie tylko tre�ci i procesów spo³ecznego prze-
kazu, ale tak¿e zagadnieñ systemowych oraz rozmieszczenia zasobów. Istotnym
obowi¹zkiem moralnym osób podejmuj¹cych decyzje jest dostrzeganie potrzeb
i interesów tych, którzy s¹ szczególnie bezbronni � ubogich, starszych i nienaro-
dzonych, dzieci i m³odzie¿y, uci�nionych i zepchniêtych na margines, kobiet i cz³on-
ków mniejszo�ci, chorych i niepe³nosprawnych � a tak¿e rodzin i spo³eczno�ci
religijnych. Spo³eczno�æ miêdzynarodowa i miêdzynarodowe grupy interesu zwi¹-
zane ze �rodkami przekazu powinny dzi� przyj¹æ wielkoduszn¹ i otwart¹ postawê
zw³aszcza wobec krajów i regionów, gdzie �rodki przekazu � przez to, co robi¹
i czego nie robi¹ � ponosz¹ czê�æ winy za utrzymywanie siê takich przejawów
z³a, jak ubóstwo, analfabetyzm, represje polityczne i ³amanie praw cz³owieka, kon-
flikty miêdzy ró¿nymi ugrupowaniami i religiami, niszczenie tubylczych kultur.

23. Niezale¿nie od tego nadal uwa¿amy, ¿e �rozwi¹zania problemów wyni-
k³ych z nieuregulowanej prawnie komercjalizacji i prywatyzacji nie nale¿y szukaæ
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w pañstwowej kontroli �rodków przekazu, lecz w uporz¹dkowaniu tej dziedziny
zgodnie z zasad¹ s³u¿by spo³eczeñstwu oraz wiêkszej odpowiedzialno�ci publicz-
nej. W tym kontek�cie trzeba zauwa¿yæ, ¿e chocia¿ w niektórych krajach regulacja
praktyczna i prawna spo³ecznego przekazu zmienia siê wyra�nie na lepsz¹, to jed-
nak s¹ takie regiony, gdzie interwencja czynników pañstwowych stanowi nadal
instrument ucisku i dyskryminacji� (Aetatis novae, 5).

Podstawowym postulatem powinno byæ zawsze popieranie wolno�ci s³owa,
poniewa¿ gdy ludzie zaspokajaj¹ naturaln¹ sk³onno�æ do wymiany pogl¹dów i wy-
ra¿ania swoich opinii, nie tylko korzystaj¹ z nale¿nego im prawa, ale spe³niaj¹
tak¿e okre�lon¹ powinno�æ spo³eczn¹ (Communio et progressio, 45). Jednak¿e
z etycznego punktu widzenia postulat ten nie zawsze jest norm¹ absolutn¹ i nie-
podwa¿aln¹. Istniej¹ przypadki � takie jak oszczerstwo i pomówienie, tre�ci pod-
sycaj¹ce nienawi�æ i konflikty miêdzy jednostkami i grupami, tre�ci nieprzyzwoite
i pornografia, obrazy wynaturzonej przemocy � gdy nie mo¿e byæ mowy o ¿ad-
nym prawie do komunikacji. Jest te¿ oczywiste, ¿e wolno�æ s³owa powinna byæ
zawsze podporz¹dkowana takim zasadom jak prawda, uczciwo�æ i poszanowanie
prywatno�ci.

Zawodowi pracownicy �rodków przekazu powinni czynnie uczestniczyæ w kszta³-
towaniu i wprowadzaniu w ¿ycie kodeksów etycznego postêpowania w swoim za-
wodzie, wspó³pracuj¹c z przedstawicielami w³adz publicznych. Równie¿ instytucje
religijne i inne grupy powinny braæ udzia³ w tym nieustannym procesie.

24. Inna istotna zasada, ju¿ wy¿ej wspomniana, dotyczy udzia³u spo³eczeñ-
stwa w podejmowaniu decyzji politycznych odnosz¹cych siê do przekazu spo³ecz-
nego. Na wszystkich poziomach udzia³ ten powinien byæ zorganizowany i syste-
matyczny oraz powinien dobrze odzwierciedlaæ interesy wszystkich stron, a nie
faworyzowaæ okre�lone grupy. Ta zasada znajduje zastosowanie tak¿e � a mo¿e
zw³aszcza � wówczas, gdy media znajduj¹ siê w rêkach prywatnych i s¹ trakto-
wane jako �ród³o zysku.

W trosce o taki udzia³ spo³eczeñstwa �rodki przekazu musz¹ staraæ siê porozu-
miewaæ z lud�mi, a nie tylko mówiæ do nich. Oznacza to, ¿e powinny poznawaæ
potrzeby ludzi, rozumieæ ich d¹¿enia i we wszystkich formach komunikacji okazy-
waæ delikatno�æ, jakiej wymaga ludzka godno�æ (Jan Pawe³ II, Przemówienie do
specjalistów w dziedzinie �rodków przekazu, Los Angeles, 15 wrze�nia 1987 r.).

Twierdzi siê czasem, ¿e wysoko�æ nak³adu, liczba odbiorców i sprzedanych
biletów oraz dane uzyskane z analizy rynku to najlepsze wska�niki pogl¹dów pu-
bliczno�ci; w istocie s¹ to jedyne informacje konieczne do poprawnego funkcjo-
nowania praw rynkowych. Nie ulega w¹tpliwo�ci, ¿e pozwalaj¹ one us³yszeæ g³os
rynku. Ale decyzje dotycz¹ce tre�ci przekazywanych przez media oraz polityki
w tej dziedzinie nie powinny byæ kszta³towane wy³¹cznie przez czynniki rynkowe
i ekonomiczne � czyli przez zysk � nie mo¿na bowiem powierzyæ im ochrony
interesów spo³eczeñstwa jako ca³o�ci, a zw³aszcza uprawnionych interesów mniej-
szo�ci.
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Polemizuj¹c z tym pogl¹dem, mo¿na mu przeciwstawiæ koncepcjê niszy, we-
dle której pewne czasopisma, programy, stacje nadawcze i kana³y telewizyjne s¹
przeznaczone dla okre�lonych grup odbiorców. Podej�cie to jest do pewnego stop-
nia uzasadnione. Jednak¿e dywersyfikacja i specjalizacja � to znaczy organizo-
wanie mediów w taki sposób, aby zwraca³y siê do odrêbnych i coraz mniejszych
grup odbiorców, podzielonych przede wszystkim wed³ug kryteriów ekonomicz-
nych i wzorców konsumpcji � nie powinna i�æ za daleko. �rodki spo³ecznego prze-
kazu musz¹ pozostaæ areopagiem (por.: Redemptoris missio, 37), to znaczy forum
wymiany idei i informacji, gromadz¹cym jednostki i grupy, sprzyjaj¹cym solidar-
no�ci i pokojowi. Zw³aszcza Internet budzi niepokój z powodu jego radykalnie
nowych konsekwencji, takich jak utrata samoistnej warto�ci poszczególnych in-
formacji, uniformizacja i monotonia przekazywanych tre�ci, zredukowanych do
czystej informacji, brak odpowiedzialnego odzewu (feedback) i pewne os³abienie
relacji miêdzyludzkich (Kultura jako zagadnienie duszpasterskie, 9).

25. Powinno�ci moralne spoczywaj¹ nie tylko na ludziach zawodowo pracuj¹-
cych w �rodkach przekazu. Równie¿ odbiorcy maj¹ swoje obowi¹zki. Pracownicy
�rodków przekazu, którzy staraj¹ siê sprostaæ swojej odpowiedzialno�ci, zas³uguj¹
na odbiorców �wiadomych w³asnych zobowi¹zañ.

Pierwsz¹ powinno�ci¹ odbiorców spo³ecznego przekazu jest rozeznanie i wy-
bór. Odbiorcy winni gromadziæ informacje na temat mediów � ich struktur, spo-
sobów dzia³ania i tre�ci � i dokonywaæ odpowiedzialnych wyborów, kieruj¹c siê
zdrowymi kryteriami etycznymi, które wskazuj¹, co warto czytaæ, co ogl¹daæ i czego
s³uchaæ. Dzisiaj ka¿dy potrzebuje jakiej� formy permanentnej edukacji medialnej,
polegaj¹cej na w³asnych studiach, na udziale w zorganizowanych kursach lub na
jednym i drugim jednocze�nie. Edukacja taka nie tylko pozwala poznawaæ techni-
ki stosowane przez media, ale tak¿e pomaga ludziom przyswajaæ sobie normy do-
brego smaku i formu³owaæ poprawne oceny moralne, co jest jednym z aspektów
formacji sumienia.

Za po�rednictwem swoich szkó³ i programów formacyjnych Ko�ció³ powi-
nien stwarzaæ okazje do tego rodzaju edukacji medialnej (por.: Aetatis novae, 28;
Communio et progressio, 107). Poni¿sze s³owa, skierowane pierwotnie do wspól-
not ¿ycia konsekrowanego, maj¹ te¿ szersze zastosowanie: �Wspólnota �wiadoma
wp³ywu �rodków przekazu uczy siê u¿ywaæ ich dla po¿ytku osobistego i wspólno-
towego z ewangeliczn¹ prostot¹ i wewnêtrzn¹ wolno�ci¹ tych, którzy poznali Chry-
stusa� (por.: Ga 4, 17�23). �rodki te propaguj¹ bowiem, a czêsto wrêcz narzucaj¹,
mentalno�æ i wzorce ¿yciowe, które trzeba nieustannie zestawiaæ z Ewangeli¹.
Dlatego z wielu stron wskazuje siê dzi� na potrzebê pog³êbionej formacji, przygo-
towuj¹cej do w³a�ciwego oraz krytycznego i owocnego korzystania ze �rodków
przekazu (Kongregacja ds. Instytutów ̄ ycia Konsekrowanego i Stowarzyszeñ ̄ ycia
Apostolskiego, ¯ycie braterskie we wspólnocie, 34).

Podobnie te¿ powa¿nym obowi¹zkiem rodziców jest prawid³owe kszta³towa-
nie sumieñ dzieci i rozwijanie w nich zmys³u krytycznego, aby uczy³y siê oceniaæ
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media i korzystaæ z nich (por. Familiaris consortio, 76). Dla dobra dzieci i swoje-
go w³asnego rodzice musz¹ przyswajaæ sobie i praktykowaæ umiejêtno�ci krytycz-
nych widzów, s³uchaczy i czytelników, odgrywaj¹c w swoich domach rolê wzor-
ców rozwa¿nego korzystania z mediów. Stosownie do swego wieku i okoliczno�ci
dzieci i m³odzie¿ powinny przechodziæ formacjê medialn¹, nie wchodz¹c na ³atw¹
drogê bezkrytycznej bierno�ci, nie poddaj¹c siê naciskowi rówie�ników ani wyzy-
skowi komercyjnemu. Dla ca³ych rodzin � rodziców i dzieci � pomocne mo¿e
byæ wspólne studiowanie i omawianie problemów i korzy�ci, jakie nios¹ �rodki
przekazu.

26. Ko�cielne instytucje, agendy i programy nie tylko winny rozwijaæ eduka-
cjê medialn¹, ale maj¹ inne jeszcze istotne obowi¹zki w dziedzinie spo³ecznego
przekazu. Przede wszystkim praktyka spo³ecznego przekazu w samym Ko�ciele
musi byæ przyk³adna i nienaganna, stosowaæ siê do najwy¿szych standardów praw-
domówno�ci, odpowiedzialno�ci, wra¿liwo�ci na prawa cz³owieka oraz innych
obowi¹zuj¹cych zasad i norm. Ponadto celem mediów ko�cielnych powinno byæ
przekazywanie pe³ni prawdy o sensie ludzkiego ¿ycia i dziejów, zw³aszcza w �wietle
objawionego s³owa Bo¿ego i nauczania Magisterium. Duszpasterze winni zachê-
caæ do szerzenia Ewangelii z pomoc¹ mediów (por.: Kodeks Prawa Kanonicznego,
kan. 822, §1).

Przedstawiciele Ko�cio³a musz¹ byæ uczciwi i prostolinijni w kontaktach
z dziennikarzami. Nawet je�li pytania zadawane przez tych ostatnich s¹ czasem
k³opotliwe lub chybione, zw³aszcza wówczas, gdy w ¿aden sposób nie wi¹¿¹ siê
z orêdziem, które chcemy przekazaæ, nale¿y pamiêtaæ, ¿e te w³a�nie nieoczekiwa-
ne pytania s¹ czêsto stawiane przez wiêkszo�æ naszych wspó³czesnych (Kultura
jako zagadnienie duszpasterskie, 34). Aby Ko�ció³ móg³ wiarygodnie przemawiaæ
do dzisiejszych ludzi, jego rzecznicy musz¹ udzielaæ wiarygodnych, zgodnych
z prawd¹ odpowiedzi na te pozornie niezrêczne pytania.

Katolicy podobnie jak inni obywatele maj¹ prawo do swobodnego wypowia-
dania siê, z czym wi¹¿e siê prawo dostêpno�ci do mediów. Prawo do swobodnego
wypowiadania siê obejmuje te¿ prawo do wyra¿ania opinii o tym, co jest dobre dla
Ko�cio³a, z zachowaniem nale¿ytej troski o czysto�æ wiary i obyczajów, szacunku
dla pasterzy oraz dba³o�ci o wspólne dobro i godno�æ osób (por.: kan. 212, § 3;
kan. 227). Nikt jednak nie ma prawa przemawiaæ w imieniu Ko�cio³a ani sugero-
waæ, ¿e jest jego rzecznikiem, je¿eli nie zosta³ do tego upowa¿niony zgodnie z pra-
wem; osobiste pogl¹dy nie powinny te¿ byæ przedstawiane jako nauczanie Ko�cio-
³a (por.: kan. 227).

By³oby korzystne dla Ko�cio³a, gdyby w�ród osób piastuj¹cych urzêdy i spra-
wuj¹cych ró¿ne funkcje w jego imieniu wiêcej by³o ludzi, stosownie ukszta³towa-
nych w dziedzinie spo³ecznego przekazu. Dotyczy to nie tylko seminarzystów, osób
przechodz¹cych formacjê we wspólnotach zakonnych i m³odych katolików �wiec-
kich, ale w ogóle wszystkich ludzi pracuj¹cych w Ko�ciele. Je¿eli media s¹ bez-
stronne, otwarte i rzetelne, pozwalaj¹ dobrze przygotowanym chrze�cijanom od-
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grywaæ pierwszoplanow¹ rolê misyjn¹ i dlatego wa¿ne jest, aby ci ostatni byli
nale¿ycie wykszta³ceni i odpowiednio wspomagani. Duszpasterze powinni tak¿e
udzielaæ swoim wiernym wskazañ dotycz¹cych mediów oraz przekazywanych przez
nie tre�ci, które s¹ czasem wzajemnie sprzeczne, a nawet szkodliwe (por.: kan. 822,
§2, 3).

Uwagi te odnosz¹ siê tak¿e do komunikacji wewn¹trz Ko�cio³a. Dwustronny
przep³yw informacji i pogl¹dów miêdzy duszpasterzami i wiernymi, wolno�æ wy-
powiadania siê podporz¹dkowana dobru wspólnoty i respektuj¹ca rola Magiste-
rium w ochronie tego¿ dobra, wreszcie odpowiedzialna opinia publiczna � wszyst-
ko to jest wa¿nym przejawem podstawowego prawa do dialogu i do informacji
w ramach Ko�cio³a (por.: Aetatis novae, 10; por.: Communio et progressio, 20).

Korzystaj¹c z prawa do wypowiadania siê, nale¿y okazywaæ szacunek praw-
dzie objawionej i nauczaniu Ko�cio³a oraz respektowaæ ko�cielne prawa innych
(por.: kan. 212, § 1, 2, 3; kan. 220). Podobnie jak inne wspólnoty i instytucje,
Ko�ció³ powinien czasem � a nieraz jest wrêcz zobowi¹zany � strzec tajemnicy
i zachowywaæ dyskrecjê. Nie powinno to jednak byæ narzêdziem manipulacji i kon-
troli. W ³onie wspólnoty wiary wyposa¿eni �(...) we w³adzê �wiêt¹ szafarze s³u¿¹
braciom swoim, aby wszyscy, którzy s¹ z Ludu Bo¿ego i dlatego ciesz¹ siê praw-
dziwie chrze�cijañsk¹ godno�ci¹, zd¹¿aj¹c w sposób wolny, a zarazem wed³ug prze-
pisanego porz¹dku do tego samego celu, osi¹gnêli zbawienie� (Lumen gentium,
18). W³a�ciwe postêpowanie w sferze spo³ecznego przekazu jest jednym ze sposo-
bów realizacji tej wizji.

V. Zakoñczenie

27. Na progu trzeciego tysi¹clecia ery chrze�cijañskiej ludzko�æ jest ju¿ na
najlepszej drodze do stworzenia globalnej sieci b³yskawicznej wymiany informa-
cji, idei i ocen w sferze nauki, handlu, o�wiaty, rozrywki, polityki, sztuki, religii
i we wszystkich innych dziedzinach.

Sieæ ta jest ju¿ bezpo�rednio dostêpna dla wielu ludzi w domach, szko³ach
i miejscach pracy � praktycznie wszêdzie. Nikogo nie dziwi fakt, ¿e mo¿emy
�ledziæ wydarzenia � od zawodów sportowych po konflikty wojenne � dokonu-
j¹ce siê w tym samym momencie na przeciwnym krañcu planety. Ludzie maj¹ dzi�
bezpo�redni dostêp do wielkich ilo�ci informacji, które jeszcze niedawno by³y poza
zasiêgiem wielu naukowców i badaczy. Cz³owiek mo¿e siê wspi¹æ na wy¿yny ludz-
kiego geniuszu i cnoty albo pogr¹¿yæ siê w otch³ani ludzkiego poni¿enia, siedz¹c
samotnie przed ekranem i klawiatur¹. W technice komunikacji dokonuj¹ siê wci¹¿
nowe prze³omy, nios¹ce z sob¹ ogromny potencja³ dobra i z³a. W miarê jak wzrasta
interaktywno�æ, zaciera siê rozró¿nienie miêdzy nadawcami i odbiorcami. Nale¿y
prowadziæ nieustanne badania naukowe nad oddzia³ywaniem nowych i rozwijaj¹-
cych siê mediów, zw³aszcza nad ich implikacjami etycznymi.
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28. Jednak mimo swego ogromnego potencja³u �rodki przekazu s¹ i pozostan¹
jedynie �rodkami, to znaczy instrumentami, narzêdziami, z których mo¿na zrobiæ
dobry lub z³y u¿ytek. Wybór nale¿y do nas. Media nie potrzebuj¹ nowej etyki:
wymagaj¹ zastosowania ustalonych ju¿ zasad w nowych okoliczno�ciach. W tym
dziele ka¿dy ma do odegrania pewn¹ rolê. Etyka w mediach nie jest wy³¹cznie
spraw¹ specjalistów � czy to znawców problematyki spo³ecznego przekazu, czy
te¿ filozofii moralnej; przeciwnie, refleksja i dialog, które niniejszy dokument ma
pobudzaæ i wspomagaæ, winny byæ rozleg³e i wielostronne.

29. Przekaz spo³eczny mo¿e ³¹czyæ ludzi w spo³eczno�ci zwi¹zane nici¹ sym-
patii czy wspólnych zainteresowañ. Czy spo³eczno�ci te bêd¹ oparte na sprawie-
dliwo�ci, uczciwo�ci i poszanowaniu praw cz³owieka? Czy bêd¹ s³u¿y³y wspólne-
mu dobru? Czy te¿ bêd¹ egoistyczne i zapatrzone w siebie, zabiegaj¹c jedynie
o korzy�æ okre�lonych grup � ekonomicznych, rasowych, politycznych, nawet re-
ligijnych � kosztem innych? Czy nowe technologie bêd¹ s³u¿y³y wszystkim kra-
jom i narodom, szanuj¹c tradycje kulturowe ka¿dego z nich, czy te¿ bêd¹ narzê-
dziem bogacenia bogatych i umacniacnia mo¿nych? Musimy wybraæ.

�rodków przekazu mo¿na te¿ u¿ywaæ po to, aby dzieliæ i izolowaæ. W coraz
wiêkszym stopniu technika pozwala ludziom tworzyæ zestawy informacji i us³ug
przeznaczone wy³¹cznie dla nich samych. Wi¹¿¹ siê z tym realne korzy�ci, ale
powstaje te¿ nieuniknione pytanie: czy w przysz³o�ci publiczno�æ bêdzie zbiorem
wielu publiczno�ci z³o¿onych z pojedynczych ludzi? Nowa technika mo¿e umac-
niaæ autonomiê jednostki, ale prowadzi te¿ do innych, mniej po¿¹danych konse-
kwencji. Czy przysz³a sieæ, zamiast byæ globaln¹ wspólnot¹, stanie siê ogromn¹,
rozdrobnion¹ zbiorowo�ci¹ odosobnionych jednostek � ludzkich owadów zamkniê-
tych w swoich kokonach � które wymieniaj¹ informacje, zamiast porozumiewaæ
siê z sob¹ ? W takim �wiecie có¿ stanie siê z solidarno�ci¹, co stanie siê z mi³o�ci¹?

Nawet w najbardziej sprzyjaj¹cych okoliczno�ciach komunikacja miêdzy lud�-
mi jest powa¿nie ograniczona, mniej lub bardziej niedoskona³a i zagro¿ona niepo-
wodzeniem. Ludziom trudno jest porozumiewaæ siê ze sob¹ zawsze w sposób uczci-
wy, tak aby nie wyrz¹dzaæ ¿adnej szkody i s³u¿yæ rzeczywistym interesom wszyst-
kich. Ponadto w �wiecie �rodków przekazu te nieuniknione trudno�ci komunikacji
miêdzyludzkiej zostaj¹ czêsto pog³êbione przez ideologiê, ¿¹dzê zysku i w³adzy
politycznej, rywalizacje i konflikty miêdzy ró¿nymi grupami oraz inne przejawy
z³a spo³ecznego. Wspó³czesne media znacznie poszerzaj¹ zasiêg przekazu spo-
³ecznego, jego rozmiary i szybko�æ, ale nie sprawiaj¹ bynajmniej, ¿e wiê� porozu-
mienia umys³u z umys³em i serca z sercem staje siê mniej krucha, mniej delikatna,
mniej zawodna.

30. Jak ju¿ powiedzieli�my, szczególnym wk³adem, jaki Ko�ció³ wnosi w de-
batê nad tymi zagadnieniami, jest wizja ludzkiej osoby oraz jej niezrównanej god-
no�ci i nienaruszalnych praw, a tak¿e wizja ludzkiej spo³eczno�ci, której cz³onko-
wie, po³¹czeni wiêzi¹ solidarno�ci, razem d¹¿¹ do wspólnego dobra wszystkich.
Te dwie wizje s¹ szczególnie potrzebne wówczas, gdy cz³owiek przekonuje siê,
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jak niepe³ne s¹ propozycje, które rzeczywisto�æ dora�n¹ i przemijaj¹c¹ wynosz¹
do rangi warto�ci, budz¹ fa³szywe nadzieje na odkrycie prawdziwego sensu istnie-
nia. Bez tych wizji wielu ludzi doprowadza swoje ¿ycie na krawêd� przepa�ci, nie
zdaj¹c sobie sprawy, co ich czeka (Fides et ratio, 6).

W obliczu tego kryzysu Ko�ció³ zabiera g³os jako znawca spraw ludzkich,
którego rozleg³e do�wiadczenie si³¹ rzeczy pobudza go do rozci¹gania swego po-
s³annictwa na ró¿ne dziedziny ludzkiej dzia³alno�ci (Sollicitudo rei socialis, 41;
por.: Pawe³ VI, Populorum progressio, 13). Ko�ció³ nie mo¿e zatrzymywaæ dla
siebie prawdy o cz³owieku i o ludzkiej wspólnocie: musi siê ni¹ bezinteresownie
dzieliæ, pamiêtaj¹c zawsze, ¿e ludzie mog¹ powiedzieæ �nie� prawdzie i jemu sa-
memu.

Staraj¹c siê umacniaæ wymagaj¹ce normy etyczne i popieraæ ich stosowanie
w �rodkach przekazu, Ko�ció³ d¹¿y do dialogu i wspó³pracy z innymi: z urzêdni-
kami publicznymi, których szczególnym obowi¹zkiem jest ochrona i umacnianie
wspólnego dobra spo³eczno�ci politycznej; z lud�mi kultury i sztuki; z naukowca-
mi i nauczycielami, kszta³c¹cymi przysz³ych pracowników i odbiorców �rodków
spo³ecznego przekazu; z cz³onkami innych Ko�cio³ów i grup religijnych, z który-
mi ³¹czy go pragnienie, aby media by³y wykorzystywane ku chwale Bo¿ej i w s³u¿bie
rodzaju ludzkiego (por. Papieska Rada ds. �rodków Spo³ecznego Przekazu, Zasa-
dy wspó³pracy ekumenicznej i miêdzyreligijnej w �rodkach przekazu), zw³aszcza
za� z osobami zawodowo zwi¹zanymi z mediami � z autorami, wydawcami, re-
porterami, korespondentami, wykonawcami, producentami, personelem technicz-
nym, a tak¿e z w³a�cicielami, administratorami i lud�mi kszta³tuj¹cymi politykê
mediów.

31. Obok ograniczeñ komunikacja miêdzy lud�mi ma te¿ w sobie co� ze stwór-
czej mocy Bo¿ej. Boski artysta, okazuj¹c ³askaw¹ wyrozumia³o�æ ludzkiemu arty-
�cie� a wiêc, mo¿na powiedzieæ, tak¿e tym, którzy zajmuj¹ siê przekazem spo³ecz-
nym � u¿ycza mu iskry swej transcendentnej m¹dro�ci i powo³uje go do udzia³u
w swej stwórczej mocy; u�wiadamiaj¹c to sobie, ludzie sztuki i spo³ecznego prze-
kazu mog¹ do koñca zrozumieæ samego siebie, swoje powo³anie i misjê (por.: List
do artystów, 1).

Zw³aszcza chrze�cijanie pracuj¹cy w �rodkach przekazu maj¹ do spe³nienia
zadanie prorockie, swego rodzaju powo³anie: winni otwarcie wystêpowaæ przeciw
fa³szywym bogom i idolom wspó³czesno�ci, takim jak materializm, hedonizm,
konsumpcjonizm, ciasny nacjonalizm i inne, ukazuj¹c wszystkim zespó³ prawd
moralnych, których fundamentem jest godno�æ i prawa cz³owieka, opcja preferen-
cyjna na rzecz ubogich, powszechne przeznaczenie dóbr, mi³o�æ nieprzyjació³,
bezwarunkowe poszanowanie ludzkiego ¿ycia od poczêcia do naturalnej �mierci;
winni te¿ d¹¿yæ do doskonalszego urzeczywistnienia Królestwa Bo¿ego, zacho-
wuj¹c �wiadomo�æ, ¿e na koñcu czasów Jezus ustanowi wszystko na nowo i prze-
ka¿e Ojcu (por.: 1 Kor 15, 24).
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32. Chocia¿ powy¿sze refleksje przeznaczone s¹ dla wszystkich ludzi dobrej
woli, nie tylko dla katolików, na ich zakoñczenie warto wskazaæ Jezusa jako wzór
dla ludzi zajmuj¹cych siê przekazem spo³ecznym. W tych ostatecznych dniach
Bóg Ojciec przemówi³ do nas przez Syna (Hbr 1, 2); ten¿e Syn przekazuje nam
teraz i zawsze mi³o�æ Ojca i mówi nam o ostatecznym sensie naszego ¿ycia.

Przebywaj¹c na ziemi, Chrystus objawi³ siê jako doskona³y wzorzec komuni-
kacji. Przez swoje wcielenie uto¿sami³ siê ca³kowicie z tymi, którzy mieli byæ
odbiorcami Jego przekazu, a swoje orêdzie g³osi³ nie tylko s³owami, ale ca³ym
swoim sposobem ¿ycia. Przemawia³ od �rodka, to znaczy ¿yj¹c po�ród swojego
ludu. G³osi³ Bo¿e orêdzie odwa¿nie i bezkompromisowo. Dostosowywa³ siê do
ludzkiego jêzyka i sposobu my�lenia. Przemawia³ te¿ �z wnêtrza� konkretnej sytu-
acji dziejowej (Communio et progressio, 11).

Przez ca³y okres publicznej dzia³alno�ci Jezusa t³umy gromadzi³y siê, aby s³y-
szeæ Jego przepowiadanie i nauczanie (por.: Mt 8, 1. 18; Mk 2, 2; 4, 1; £k 5, 1 itp.),
On za� naucza³ jak ten, który ma w³adzê (Mt 7, 29; por.: Mk 1, 22; £k 4, 32).
Mówi³ im o Ojcu, a zarazem wskazywa³ na samego siebie, t³umacz¹c: �Ja jestem drog¹
i prawd¹, i ¿yciem (J 14, 6) i Kto Mnie zobaczy³, zobaczy³ tak¿e i Ojca� (J 14, 9).
Nie traci³ czasu na pró¿ne s³owa ani na obronê samego siebie, nawet wówczas, gdy
zosta³ oskar¿ony i skazany (por.: Mt 26, 63; 27, 12�14; Mk 15, 5; 15, 61). Jego
pokarmem by³o bowiem pe³niæ wolê Ojca, który Go pos³a³ (J 4, 34), a zatem wszyst-
ko, co Jezus mówi³ i czyni³, do tego siê odnosi³o.

Nauczanie Jezusa przybiera³o czêsto formê przypowie�ci i barwnych opowia-
dañ, wyra¿aj¹cych g³êbokie prawdy prostym, codziennym jêzykiem. Nie tylko Jego
s³owa, ale i czyny, zw³aszcza cuda by³y aktami komunikacji, wskazuj¹cymi na
Jego to¿samo�æ i objawiaj¹cymi moc Bo¿¹ (por. Evangelii nuntiandi, 12). W tym,
co przekazywa³, Jezus wyra¿a³ szacunek dla swoich s³uchaczy, zrozumienie ich
po³o¿enia i potrzeb, wspó³czucie z ich cierpieniem (np. £k 7, 13) oraz zdecydo-
wan¹ wolê powiedzenia im tego, co potrzebowali us³yszeæ, w taki sposób, aby
przyci¹gn¹æ ich uwagê i pomóc im przyj¹æ Jego orêdzie, bez przymusu ani kom-
promisów, bez wprowadzania w b³¹d ani manipulacji. Wzywa³ ludzi, aby otworzy-
li swoje umys³y i serca na Niego, wiedz¹c, ¿e w taki sposób zostan¹ przyci¹gniêci
do Niego i do Ojca (por.: J 3, 1�15; 4, 7�26).

Jezus naucza³, ¿e komunikacja jest aktem moralnym: �Przecie¿ z obfito�ci
serca usta mówi¹. Dobry cz³owiek z dobrego skarbca wydobywa dobre rzeczy, z³y
cz³owiek ze z³ego skarbca wydobywa z³e rzeczy. A powiadam wam: Z ka¿dego
bezu¿ytecznego s³owa, które wypowiedz¹ ludzie, zdadz¹ sprawê w dzieñ s¹du. Bo
na podstawie s³ów twoich bêdziesz uniewinniony i na podstawie s³ów twoich bê-
dziesz potêpiony� (Mt 12, 34�37). Surowo zabrania³ gorszenia maluczkich i prze-
strzega³, ¿e gdyby siê kto� tego dopu�ci³, temu by³oby lepiej uwi¹zaæ kamieñ m³yñski
u szyi i wrzuciæ go w morze (Mk 9, 42; por.: Mt 18, 6; £k 17, 2). By³ doskonale
prawdomówny, mo¿na by³o o Nim powiedzieæ, ¿e k³amstwo nie go�ci³o na Jego
ustach; co wiêcej, gdy Mu z³orzeczono, nie z³orzeczy³, gdy cierpia³, nie grozi³, ale
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oddawa³ siê Temu, który s¹dzi sprawiedliwie (1 P 2, 22�23). Domaga³ siê szczero-
�ci i prawdomówno�ci od innych, potêpiaj¹c zak³amanie i nieuczciwo�æ � jak¹-
kolwiek wypaczon¹ i wynaturzon¹ formê komunikacji: �Niech wasza mowa bê-
dzie: Tak, tak; nie, nie. A co nadto jest, od Z³ego pochodzi� (Mt 5, 37).

33. Jezus jest wzorem i norm¹ komunikacji miêdzy nami. Dla wszystkich,
którzy uczestnicz¹ w przekazie spo³ecznym � jako ci, którzy podejmuj¹ decyzje,
jako zawodowi pracownicy mediów, jako odbiorcy czy te¿ w jakikolwiek inny
sposób � wniosek jest oczywisty. Dlatego odrzuciwszy k³amstwo: niech ka¿dy
z was mówi prawdê do bli�niego, bo jeste�cie nawzajem dla siebie cz³onkami. (...)
Niech nie wychodzi z waszych ust ¿adna mowa szkodliwa, lecz tylko buduj¹ca,
zale¿nie od potrzeby, by wy�wiadcza³a dobro s³uchaj¹cym (Ef 4, 25�29). S³u¿ba
cz³owiekowi, budowanie ludzkiej wspólnoty opartej na solidarno�ci, sprawiedli-
wo�ci i mi³o�ci, g³oszenie prawdy o ludzkim ¿yciu i jego ostatecznym spe³nieniu
siê w Bogu � wszystko to by³o, jest i pozostanie istot¹ etyki w �rodkach przekazu.

Watykan, 4 czerwca 2000 r., �wiatowy Dzieñ �rodków Spo³ecznego Przekazu, Jubileusz Dzien-
nikarzy.

Abp John Patrick Foley � Przewodnicz¹cy
Bp Pierfranco Pastore � Sekretarz
opr. mg/mg
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Waldemar Furmanek

 NIEKTÓRE ETYCZNE WYMIARY TECHNOLOGII
INFORMACYJNYCH, W TYM INTERNETU

Technologie informacyjne s¹ konsekwencj¹  wspó³czesnej techniki i jak wszyst-
kie jej nastêpstwa dokumentuj¹ twierdzenie, ¿e istota techniki le¿y poza ni¹ sam¹.
Oddzia³ywanie technologii informacyjnych na cz³owieka dokonuje siê przede
wszystkim poprzez: czas po�wiêcony na ich wykorzystywanie, sposób przekazu
tre�ci oraz poprzez jako�æ przekazywanych tre�ci. Ka¿dy z wymienionych aspek-
tów wnosi nowe zjawiska do psychiki u¿ytkownika, a przez to tak¿e wp³ywa na
przemiany kulturowe spo³eczeñstwa. W opracowaniu podejmujemy tylko niektóre
zjawiska etyczne zwi¹zane z obecno�ci¹ technologii informacyjnych � a w tym
Internetu � w naszym ¿yciu. Celem opracowania jest zwrócenie uwagi badaczy na
potrzebê podejmowania badañ w zakresie tej problematyki w obrêbie tworz¹cej
siê dydaktyki informatyki.

1. Technologie informacyjne nie tylko u³atwiaj¹ przekaz informacji w ró¿no-
rodny sposób i ró¿norodnej formie. Procesy komunikacji spo³ecznej sta³y siê obecnie
szczególnym zjawiskiem kulturowym, w tym etycznym. Nieustanna dostêpno�æ
obrazów, idei i ich szybki przekaz, nawet z kontynentu na kontynent, maj¹ g³êbo-
kie konsekwencje zarówno pozytywne, jak i negatywne dla psychologicznego, mo-
ralnego i spo³ecznego rozwoju osób, struktur i funkcjonowania spo³eczeñstw, ko-
munikacji miêdzykulturowej i postrzegania oraz przekazywania warto�ci, �wiato-
pogl¹dów, ideologii i wierzeñ religii.

Technologie informacyjne same w sobie s¹ warto�ci¹. Ka¿dej jednak warto�ci
mo¿na przeciwstawiæ antywarto�ci. To, jakie skutki w ¿yciu i rozwoju psychicz-
nym cz³owieka wywo³aj¹ technologie, zale¿y przede wszystkim od korzystaj¹ce-
go z nich cz³owieka, od jego �wiadomo�ci, od umiejêtno�ci korzystania z osi¹-
gniêæ wspó³czesnej techniki, od umiejêtno�ci wyboru i podejmowania decyzji, ro-
zumienia i respektowania warto�ci, od jego wra¿liwo�ci etycznej.

2. Szczególnym osi¹gniêciem technologii informacyjnych jest Internet, który
jest dzi� fenomenem cywilizacji, a tak¿e technologi¹ definicyjn¹ cywilizacji wspó³-
czesnej. Do jego konstytutywnych cech zaliczyæ nale¿y to, ¿e jest natychmiasto-
wy, bezpo�redni, ma �wiatowy zasiêg, jest zdecentralizowany, interaktywny, nie-
skoñczenie rozszerzalny co do tre�ci i odd�wiêku, ³atwo dostosowuj¹cy siê i ada-
ptuj¹cy w znacznym stopniu. Jest egalitarny, to znaczy � ka¿dy maj¹cy odpowiedni
sprzêt i umiarkowane umiejêtno�ci techniczne mo¿e byæ aktywnie obecny w cyber-
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przestrzeni, og³aszaæ swoje przes³anie �wiatu i domagaæ siê uwagi. Pozwala jed-
nostkom bawiæ siê anonimowo�ci¹, odgrywaæ ró¿ne role i fantazjowaæ, a tak¿e
wchodziæ we wspólnotê z innymi i dzieliæ siê z nimi. Zgodnie z gustami u¿ytkowni-
ków, pozwala zarówno na aktywny udzia³, jak i  bycie biernie wch³anianym przez
�pozbawiony zewnêtrznych odniesieñ �wiat, poddaj¹c siê bod�com o niemal
narkotycznym oddzia³ywaniu�. Mo¿e byæ wykorzystany do prze³amania izolacji
jednostek i grup lub do ich pog³êbienia.

Proces komunikowania siê z wykorzystaniem takich narzêdzi informatyki jest
odmienny od procesu tradycyjnej komunikacji miêdzy lud�mi. Szczególnie wa¿ne
jest to, ¿e komunikuj¹cy siê ludzie mog¹ byæ rozproszeni, nie musz¹ siê ani wi-
dzieæ, ani te¿ znaæ. Internetowe spotkanie nie jest spotkaniem osób, ma charakter
spotkania specyficznego. Realizowane jest w cyberprzestrzeni, w przestrzeni wir-
tualnej. To prowadzi do ró¿norodnych konsekwencji.

3. Paradoksalnie jednak te same czynniki, które mog¹ prowadziæ  do lepszego
porozumienia, mog¹ te¿ pog³êbiaæ egocentryzm i wyobcowanie korzystaj¹cych
z technologii informacyjnych ludzi. Internet mo¿e jednoczyæ  ludzi, mo¿e tak¿e
ich dzieliæ zarówno jako jednostki, jak i wzajemnie nieufne grupy, rozdzielone
ideologi¹, polityk¹, w³asno�ci¹, ras¹ lub grup¹ etniczn¹, ró¿nicami miêdzypoko-
leniowymi, a nawet religi¹.  Nale¿y uczyniæ wszystko, aby technologiom informa-
cyjnym nadaæ taki kszta³t i takie wymiary kulturowe, aby s³u¿y³y indywidualnemu
cz³owiekowi i wszystkim ludziom.

4. Technologie informacyjne umo¿liwiaj¹ indywidualny kontakt z informacja-
mi w cyberprzestrzeni. Niepokoi wiêc pytanie, czy ludzie nie zaczn¹ stosowaæ
ci¹gle wzrastaj¹cych mo¿liwo�ci technologicznych nowych rozwi¹zañ (Internetu,
gier komputerowych itd.) do wznoszenia elektronicznych zapór przed nieznanymi
sobie ideami. By³oby to niezdrowe zjawisko w pluralistycznym �wiecie, w którym
ludzie powinni wzrastaæ we wzajemnym zrozumieniu. U¿ytkownicy Internetu po-
winni umieæ wybieraæ i byæ samozdyscyplinowani, nie powinni poprzez ten pro-
ces doprowadzaæ do skrajnego izolowania siê od innych. To wymaga od nich od-
powiedniego przygotowania intelektualnego i etycznego. W tym kontek�cie ujaw-
niaj¹ siê nowe wyzwania stoj¹ce przed procesami edukacyjnymi w dobie powszech-
no�ci technologii informacyjnych.

5. Technologie informacyjne prze³amuj¹ barierê poznawcz¹ cz³owieka, jak¹
by³a bariera ilo�ci informacji. Znane s¹ okre�lenia szumu i smogu informacyjnego.
Dla bardzo wielu ludzi problemem trudnym do rozwi¹zania jest przyt³aczaj¹ca
ilo�æ informacji w Internecie oraz brak mo¿liwo�ci ich weryfikacji co do dok³ad-
no�ci i zwi¹zku z tematem. Nieznajomo�æ kryteriów wyboru informacji prowadziæ
mo¿e do szkodliwego dla rozwoju psychiki syndromu zjawisk.

Wp³yw Internetu na rozwój psychiczny i zdrowie cz³owieka wymaga ci¹g³ych
badañ naukowych. Nale¿y w nich braæ pod uwagê zarówno ci¹gle dynamiczny
rozwój technologii informacyjnych, jak te¿ mo¿liwo�æ tego, ¿e �d³ugotrwa³e za-
nurzenie w wirtualnym �wiecie cyberprzestrzeni mo¿e dla niektórych byæ szkodli-



172

we. Choæ jest wiele korzy�ci z mo¿liwo�ci, które technologia daje ludziom, aby
«tworzyli zestawy informacji i us³ug przeznaczone wy³¹cznie dla nich samych»,
poci¹ga to za sob¹ nieuniknione pytanie: czy w przysz³o�ci spo³eczeñstwo bêdzie
zbiorem wielu spo³eczno�ci z³o¿onych z pojedynczych ludzi? (...) W takim �wie-
cie có¿ stanie siê z solidarno�ci¹, co stanie siê z mi³o�ci¹?� (Etyka w internecie...).
Co stanie siê z ca³¹ przestrzeni¹ aksjologiczn¹, w jakiej i dziêki której cz³owiek
staje siê poniek¹d bardziej cz³owiekiem.

Ludzie w �wiecie przesyconym informacjami s¹ czêsto bezradni. Nie potrafi¹
sensownie dokonywaæ wyborów, gubi¹ siê nie tylko w nadmiarze informacji, ale
i w dynamice ich zmian. Sztuk¹ jest odnalezienie w nat³oku informatycznym in-
formacji cennej i potrzebnej.

6. Wymienione cechy Internetu sprawiaj¹, ¿e sta³ siê on zjawiskiem kulturo-
wym o wymiarach podmiotowych i spo³ecznych. W zwi¹zku z tym wa¿ne s¹ pyta-
nia o kwestie etyczne w sprawach takich, jak prywatno�æ, bezpieczeñstwo i pouf-
no�æ danych, prawa autorskie i prawo w³asno�ci intelektualnej, pornografia, wi-
tryny nienawi�ci, rozpowszechnianie plotek i niszczenie czyjej� dobrej s³awy pod
pozorem przekazywania wiadomo�ci, a tak¿e wiele innych.

Powszechno�æ tego zjawiska ³atwo oceniæ choæby poprzez prze�ledzenie tek-
stów publikowanych na portalach ró¿norodnych forów czy czatów. Ju¿ sam jêzyk ich
autorów pozwala wyprowadziæ wiele wniosków natury etycznej i pedagogicznej.

7. Technologie informacyjne, jak ka¿de dzie³o cz³owieka, charakteryzuje am-
biwalentno�æ aksjologiczna. Bowiem mog¹ byæ wykorzystane dla dobra osób
i wspólnot, mog¹ byæ jednocze�nie narzêdziem wyzysku, manipulacji, dominacji
i niszczenia.

Eksplozja technologii informacyjnych wielokrotnie zwiêkszy³a zdolno�ci
komunikacyjne niektórych uprzywilejowanych jednostek i grup to znaczy tych, któ-
rzy posiadaj¹ dostêp do sieci. Wprowadzi³a wiêc nowe kryterium podzia³u, zwa-
nego podzia³em cyfrowym.

Prowadzi to do szeregu konsekwencji. Jedna z najwa¿niejszych wi¹¿e siê z tak
zwan¹ cyfrow¹ przepa�ci¹ � form¹ dyskryminacji, oddzielaj¹cej bogatych od bied-
nych, zarówno wewn¹trz narodów, jak i miêdzy nimi. W tym sensie jest to nowsza
wersja dawnej przepa�ci miêdzy �bogatymi w informacjê� a �informacyjnie
biednymi�.

Wyra¿enie �przepa�æ cyfrowa� podkre�la, ¿e jednostki, grupy i narody musz¹
mieæ dostêp do nowej technologii, aby mieæ udzia³ w obiecanych dobrodziejstwach
globalizacji i rozwoju, a nie pozostawaæ coraz bardziej w tyle. Powinno byæ norm¹,
�by przepa�æ miêdzy wyposa¿onymi w nowe �rodki informacji i wyrazu oraz tymi,
którzy nie maj¹ do nich dostêpu (...) nie stawa³a siê kolejnym trudnym do wykry-
cia �ród³em nierówno�ci i dyskryminacji� (Etyka w Internecie...).

8. Jedn¹ z powa¿nych konsekwencji upowszechnienia technologii informa-
cyjnych w ostatnich latach by³o przesuniêcie w³adzy z pañstw narodowych do
miêdzynarodowych korporacji. W du¿ym stopniu technologie informacyjne napê-
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dzaj¹ i wspieraj¹ globalizacjê, tworz¹c sytuacjê, w której �granice pañstw nie krê-
puj¹ ju¿ handlu i wymiany informacji�.  Poci¹ga to za sob¹ niezwykle wa¿ne kon-
sekwencje. Globalizacja otwiera przed badaczami nowe pole badawcze. Osi¹gniê-
te ju¿ wyniki tych badañ zas³uguj¹ na szersze ich upowszechnienie i pozwalaj¹ na
konstruowanie programów wykorzystania tego wielowymiarowego zjawiska cy-
wilizacyjnego dla dobra cz³owieka i narodów.

9. Technologie informacyjne stawiaj¹ nowe wyzwania w odniesieniu do nie-
mal ka¿dego zjawiska kulturowego i cywilizacyjnego wspó³czesno�ci. Wyra¿a siê
to tak¿e w konieczno�ci redefiniowania wielu znanych i wa¿nych pojêæ, tworz¹-
cych siatkê pojêciow¹ do opisu tych¿e zjawisk. Zauwa¿my przyk³adowo, ¿e Inter-
net mo¿e s³u¿yæ ludziom w odpowiedzialnym korzystaniu z wolno�ci i demokra-
cji, rozszerzaæ zakres dostêpnych wyborów w ró¿nych sferach ¿ycia, rozszerzaæ
horyzonty edukacyjne i kulturowe, znosiæ podzia³y, promowaæ rozwój ludzi na
ró¿ne sposoby

10. Internet jest bardzo skutecznym narzêdziem szybkiego przekazywania lu-
dziom wszelkiego rodzaju wiadomo�ci i informacji. Jednak¿e ró¿ne s¹ powody
tego, ¿e sta³a gotowo�æ i dostêpno�æ �wiata internetowego przyczynia siê do pogo-
ni za sensacj¹ i plotkami, do nak³adania siê wiadomo�ci, reklamy i rozrywki oraz
do wyra�nego zagubienia powa¿nych tre�ci oraz tre�ci o charakterze edukacyjnym
adresowanych do konkretnego odbiorcy. Uczciwo�æ w przekazach internetowych,
odpowiedzialno�æ za s³owo i tre�æ zawart¹ w komunikatach internetowych jest
istotna dla wspólnego dobra narodów i spo³eczno�ci miêdzynarodowej. Od tej re-
fleksji powinni�my przechodziæ do szczegó³owej analizy ca³ej przestrzeni warto-
�ci etycznych, jakie bez w¹tpienia wystêpuj¹ w �wiecie technologii informacyj-
nych. Wszyscy u¿ytkownicy Internetu zobowi¹zani s¹ wykorzystywaæ go w �wia-
domy, zdyscyplinowany sposób, dla celów moralnie dobrych. W procesach
wykorzystywania technologii informacyjnych przez dzieci (np. olbrzymi problem
gier komputerowych) szczególn¹ rolê odgrywaæ musz¹ rodzice, którzy powinni
kierowaæ wykorzystaniem Internetu przez dzieci i nadzorowaæ je.

11. Rozpowszechnienie siê gier komputerowych, rozmaitych programów do-
stêpnych na CD-Romach, edu-Romach, ale tak¿e w pajêczynie sieci nie mo¿e po-
zostawaæ poza ocen¹ w wymiarach etycznych. Zabawa w zabijanie (M. Braun-
Ga³kowska, I. Ulfik-Jaworska, 2002) prowadzi do niekorzystnych zjawisk w roz-
woju psychiki m³odego cz³owieka. Nadmiarowo�æ i manipulowanie informacjami
prowadzi do rozwoju tzw. zmanipulowanej �wiadomo�ci (A. Lepa, 1995). Zjawi-
ska te wymagaj¹ nie tylko namys³u pedagogów, ale przede wszystkim szeroko za-
krojonych badañ naukowych.

12. Internet nie jest jednak bardziej ni¿ inne media wyjêty spod praw sprzeci-
wiaj¹cych siê rozpowszechnianiu nienawi�ci, oszczerstw, oszustw, pornografii
dzieciêcej i pornografii w ogóle oraz innych przestêpstw (por.: K. Czuba, 1995).

Zachowania kryminalne s¹ tak¿e zjawiskiem obecnym w cyberprzestrzeni.
Wra¿liwo�æ intelektualna i etyczna ka¿dego u¿ytkownika technologii informacyj-
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nych ma wiêc tutaj wielkie znaczenie. Trudno pomin¹æ tak¿e rolê pañstwa (por.:
Wojna o media... 1994), �którego w³adze pañstwowe maj¹ obowi¹zek i prawo eg-
zekwowaæ normy. Mog¹ byæ potrzebne tak¿e nowe regulacje prawne, dotycz¹ce
szczególnych przestêpstw �internetowych�, takich jak rozpowszechnianie wiru-
sów komputerowych, kradzie¿ danych osobistych zgromadzonych na dyskach twar-
dych itp.� (Etyka w Internecie...).

Literatura

Bender R., £êtowski M, l994, Wojna o media Kulisy Krajowej Rady RTK  Editions Spotkania.
Warszawa.

Braun-Ga³kowska M., Ulfik-Jaworska, 2002, Zabawa w zabijanie, Lublin.
Braun-Ga³kowska M., Gry komputerowe a psychika dzieci, �Edukacja i Dialog� nr 8.
Czuba K., 1995, Media i w³adza, Warszawa.
Etyka w �rodkach masowego przekazu. Papieska Rada ds. �rodków Spo³ecznego Przekazu, [w:]

http://www. opoka. org.pl/bib³ioteka/W/WR/rady_pontyfikalne/r_komunik_spol/ety-
ka_srsp_04062000. html

Etyka w Internecie. Papieska Rada ds. �rodków Spo³ecznego Przekazu, http:// www.opoka.org.pl.
Fr¹czek Z., 2002, Edukacja aksjologiczna wobec potrzeb wspó³czesno�ci, Rzeszów.
Furmanek W., 1994, Spotkania wychowawcze � eksplikacja pojêcia. Materia³y z Ogólnopolskie-

go Sympozjum �Przemiany w O�wiacie�, Przemy�l-Krasiczyn.
Furmanek W., 1994, Wychowanie do warto�ci, Rzeszów.
Furmanek W., 1994, Wychowanie do odpowiedzialno�ci, Rzeszów.
Furmanek W., 1994, Niektóre problemy etyczne i pedagogiczne wynikaj¹ce z upowszechnienia me-

diów w kulturze i o�wiacie, [w:] Komputery audio-video-TV sat w kulturze i o�wiacie pod
red. W. Strykowskiego, Tarnów.

Galarowicz J., 1993, Powo³ani do odpowiedzialno�ci. Elementarz etyczny, Kraków.
Gill D. W., 2003, W jaki sposób wychodziæ z etycznych kryzysów? �Gazeta IT� nr 6(14).
Gogacz M., 1993, Podstawy wychowania, Niepokalanów.
Homplewicz J., 1996, Etyka pedagogiczna, Rzeszów.
Ingarden R, 1975, Ksi¹¿eczka o cz³owieku, Kraków.
Jackowicz-Kurczyñski J., 2003, Edukacja w cieniu skrzecz¹cej rzeczywisto�ci. Kierunek na �roz-

wój� czy  �wykluczenie� �Gazeta 1T.� Nr 2.
K³ys J.A., 1995, Komputer i wychowanie, Szczecin.
Konfig F., 1991, Zawierzyæ cz³owiekowi, Kraków.
Kotarbiñski T., 1981, Pisma etyczne, Wroc³aw.
Kozielecki J., 1995, Koniec wieku nieodpowiedzialno�ci, Warszawa.
Kr¹piec M., 1991, Cz³owiek w kulturze, Lublin.
Lepa A., 1995, �wiat manipulacji, Czêstochowa.
Siemieniecki B., 2003, Edukacja medialna i technologia informacyjna w dobie reform kszta³ce-

nia nauczycieli � Gazeta IT� nr 6(14).
Siek S., 1993, Pranie mózgu, Warszawa.
Styczeñ T.,  1983, ABC etyki, Lublin.
Styczeñ T., 1984, W drodze do etyki, Lublin.
Wojna o media. Kulisy Krajowej Rady RTV, 1994, Editions Spotkania. Warszawa.



175

Janusz Morbitzer

�WIAT WARTO�CI W INTERNECIE

1. Wstêp

Internet obecnie nale¿y do najczê�ciej stosowanych mediów informacyjnych,
komunikacyjnych i edukacyjnych. Jest jednym z najnowocze�niejszych i najwa¿-
niejszych osi¹gniêæ cywilizacyjnych i kulturowych ostatnich lat. O ile jednak cy-
wilizacja, rozumiana jako stan rozwoju spo³eczeñstwa (okre�lany m.in. stopniem
technologicznego zaawansowania wykorzystywanych narzêdzi) podlega nieustan-
nemu postêpowi, o tyle, u progu nowego wieku i nowego tysi¹clecia, jeste�my
�wiadkami g³êbokiego kryzysu w dziedzinie humanizmu i kultury, rozumianej tu
jako �wiat zdarzeñ duchowych cz³owieka. Kultura jest najwa¿niejszym sk³adni-
kiem indywidualnego rozwoju cz³owieka. Zatem, aby cywilizacja i jej wytwory
mog³y dobrze s³u¿yæ cz³owiekowi, niezbêdna jest podstawa kulturowa i humani-
styczna.

Problem relacji miêdzy bardzo szybko rozwijaj¹cym siê internetowym �wia-
tem bez granic, a prawie niezmieniaj¹cym siê, pe³nym ograniczeñ �wiatem warto-
�ci jest dzi� fascynuj¹cym zagadnieniem i istotnym pytaniem, na które odpowiedzi
powinien szukaæ nie tylko naukowiec, ale tak¿e wspó³czesny, refleksyjny, korzy-
staj¹cy z us³ug globalnej sieci cz³owiek, a przede wszystkim rodzice, nauczyciele
i wychowawcy. Jest to jednocze�nie pytanie o relacjê pomiêdzy szybko rozwijaj¹-
cym siê �wiatem techniki i technologii, a ewolucyjnie, a wiêc bardzo wolno, zmie-
niaj¹cym siê cz³owiekiem. Zetkniêcie dwóch, tak silnie ró¿ni¹cych siê �wiatów
nie mo¿e byæ bezkolizyjne � rodzi nowe dylematy edukacyjne i nowe wyzwania
aksjologiczne. Z jednej strony Internet u³atwia dostêp do bogatych, przydatnych
w procesie kszta³cenia zasobów informacyjnych, z drugiej za� dostarcza wielu in-
formacji bezu¿ytecznych, nieprawdziwych, czêsto wrêcz wychowawczo szkodli-
wych. W relacji cz³owiek � technika chodzi przede wszystkim o to, by cz³owiek,
pos³uguj¹c siê coraz doskonalszymi narzêdziami, wytworami w³asnej my�li, nie
dzia³a³ wbrew swoim interesom i nie niszczy³ u�wiêconego, licz¹c¹ kilka tysiêcy
lat tradycj¹, pod³o¿a aksjologicznego.

Pojawia siê tak¿e pytanie, czy Internet � narzêdzie wymy�lone pocz¹tkowo do
realizacji operacji wojskowych � o którym Jan Pawe³ II pisze, ¿e �dostarcza mnó-
stwa pojêæ, lecz nie uczy warto�ci, a kiedy te ostatnie zostaj¹ zaciemnione, samo
nasze cz³owieczeñstwo ulega pomniejszeniu i cz³owiek ³atwo traci sprzed oczu
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swoj¹ nadprzyrodzon¹ godno�æ� (Jan Pawe³ II, 2002) � mo¿e dobrze s³u¿yæ celom
edukacyjnym, wspieraæ kulturê dialogu, nie burz¹c przy tym ustalonego �wiata
warto�ci?

Internet, obok telewizji i telefonii komórkowej, jest najwa¿niejszym elemen-
tem �rodowiska medialnego, w jakim przysz³o ¿yæ i funkcjonowaæ wspó³czesne-
mu cz³owiekowi. Jest on najpotê¿niejszym z mediów � telegrafu, telefonu, radia
i telewizji � które w czasie ostatniego pó³tora wieku przyczyni³y siê do pokonania
dwóch podstawowych barier w komunikacji: bariery czasu i przestrzeni. Oferuj¹c
³atwo�æ komunikowania siê, wytwarzania i dystrybucji informacji, Internet dopro-
wadzi³ do radykalnych zmian w ¿yciu jednostek, rodzin i spo³eczeñstw.

2. Internet a technopolizacja ¿ycia

Dwie najwa¿niejsze konsekwencje istnienia medialnego �wiata to: mediaty-
zacja, czyli przenoszenie coraz wiêkszej liczby do�wiadczeñ ze �wiata realnego do
medialnego, oraz technopolizacja ¿ycia, polegaj¹ca � w du¿ym uproszczeniu � na
tym, ¿e do wspó³czesnego cz³owieka dociera ró¿norodna informacja wieloma nie-
zale¿nymi kana³ami, z których � obok Internetu � najczê�ciej stosowanymi s¹ tele-
wizja, programy multimedialne, radio i prasa.

Technopol, bêd¹cy nieuchronn¹ konsekwencj¹ rozwoju spo³eczeñstwa infor-
macyjnego, to zjawisko z³o¿one i niepozwalaj¹ce siê uj¹æ w jedn¹ definicjê. Pojê-
cie to zosta³o wprowadzone do literatury przez amerykañskiego teoretyka komuni-
kacji spo³ecznej, Neila Postmana (N. Postman, 1995). Wed³ug niego technopol
to m.in. kultura moralnie obojêtna, której dostêpne teorie nie pouczaj¹ o tym,
jaka informacja jest do przyjêcia ze wzglêdów moralnych i która wybór miê-
dzy dobrem a z³em pozostawia jednostce (N. Postman, 1995). Jednak technopol
to przede wszystkim forma kulturowego AIDS. Skrót ten oznacza Anti-Informa-
tion Deficiency Syndrome � syndrom braku odporno�ci na informacjê, za³amanie
siê informacyjnego uk³adu immunologicznego (N. Postman, 1995). Funkcjonuj¹-
ce od wielu setek, czy nawet tysiêcy lat, spo³eczne organizmy i mechanizmy ochrony
przed informacj¹ niepo¿¹dan¹, jak rodzina, szko³a, religia oraz system prawny,
dzi� ju¿ nie mog¹ dobrze spe³niaæ swoich dotychczasowych funkcji. Przez stulecia
m³ody cz³owiek by³ wychowywany i kszta³towany w uk³adzie wyznaczonym przez
triadê: rodzina � szko³a � ko�ció³. Ka¿da z tych instytucji co� nakazywa³a lub
czego� zakazywa³a, regulowa³a zatem ¿ycie wychowanka, dbaj¹c o to, by nie do-
ciera³y do niego informacje niepo¿¹dane, czy szkodliwe z punktu widzenia przyjê-
tych idea³ów wychowawczych. Dzi�, w epoce komputerów, Internetu i ³atwego do-
stêpu do innych mediów, dawny uk³ad zosta³ zast¹piony przez nowy, wzbogacony o
dodatkowy element, przekszta³caj¹c siê w tetradê: rodzina � media � szko³a � ko-
�ció³. Usytuowanie mediów na drugim miejscu jest tu w pe³ni zasadne, gdy¿ obser-
wujemy zjawisko systematycznie rosn¹cego wp³ywu mediów � zw³aszcza telewi-
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zji i Internetu � przy jednoczesnej marginalizacji roli pozosta³ych instytucji wy-
chowawczych, w tym tak¿e tej pierwszej i najwa¿niejszej � rodziny.

Media, a g³ównie telewizja i pod³¹czony do Internetu komputer, prze³ama³y
dotychczasow¹ barierê w dostêpie m³odego cz³owieka do informacji niepo¿¹da-
nej. Do ukszta³towanego przez tysi¹ce lat �wiata warto�ci media wprowadzi³y na
szersz¹ skalê elementy negatywne � antywarto�ci � m.in. intelektualne zniewole-
nie, brak odpowiedzialno�ci, g³upotê, fa³sz. Prowadzi to do upadku dotychczaso-
wych przekonañ i autorytetów oraz kryzysu aksjologicznej struktury cz³owieka,
który zatraci³ wra¿liwo�æ na tradycyjne warto�ci, zagubi³ ich smak, pogubi³ siê
w odczytywaniu ich w³a�ciwej hierarchii (W. Stró¿ewski, 2002: 168).

W kontek�cie przedstawionych tu negatywnych aspektów Internetu oraz ogól-
nej sytuacji w coraz silniej nasyconym globaln¹ sieci¹ szkolnictwie, zasadne wy-
daje siê podjêcie dyskusji, w jakim stopniu Internet � g³ówny atrybut technopoli-
zacji ¿ycia i przejaw kultury moralnie obojêtnej � mo¿e byæ narzêdziem kszta³to-
wania wybranych kategorii aksjologicznych, takich jak wolno�æ, wiedza i m¹dro�æ,
prawda, odpowiedzialno�æ, tolerancja, nauka itp. Rodzi siê pytanie: czy Internet
wzmacnia, czy te¿ niszczy istniej¹ce warto�ci? A mo¿e kreuje warto�ci nowe, albo
tylko zmienia dotychczasowy sposób ich rozumienia?

3. Aksjologia � ustalenia terminologiczne

Nauk¹ badaj¹c¹ naturê ró¿nego rodzaju warto�ci, ich pochodzenie, sposób
istnienia, strukturê i hierarchie, zasady stosowania i funkcjonowania, zmienno�æ
w czasie i przestrzeni oraz zale¿no�æ od innych elementów rzeczywisto�ci ludzkiej
i pozaludzkiej jest aksjologia (gr. aksios � warto�ciowy, cenny; logos � nauka) �
ogólna teoria warto�ci i warto�ciowania. Tematyka aksjologiczna towarzyszy³a cz³o-
wiekowi od tysi¹cleci, znajduj¹c wyraz w refleksji religijnej i filozoficznej, dzia-
³alno�ci legislacyjnej, a tak¿e w rozwa¿aniach o sztuce.

Warto�ci s¹ bardzo wa¿nym elementem rzeczywisto�ci edukacyjnej, materia-
lizuj¹ siê w celach kszta³cenia. W edukacji istotna jest umiejêtno�æ dokonywania
trafnego wyboru warto�ci, a wiêc kszta³towania odpowiedniej postawy aksjolo-
gicznej. Jednym z naczelnych zadañ edukacji jest bowiem wprowadzanie w �wiat
warto�ci tak, by sta³y siê one ¿yciowym drogowskazem, czynnikiem decyduj¹cym
o postêpowaniu cz³owieka i ustalaniu jego ¿yciowych celów oraz by stanowi³y
podstawowe kryterium dokonywanych wyborów w sytuacjach ich wymagaj¹cych.

Wielu autorów zwraca uwagê na trudno�ci w definiowaniu pojêcia warto�æ,
st¹d te¿ w bogatej literaturze po�wiêconej tej tematyce znale�æ mo¿na ró¿ne pro-
pozycje jego okre�lenia (B. Sztumska, J. Sztumski, 2002; J. Lipiec, 2001; M. J.
Szymañski, 1998). Odzwierciedlaj¹ one rozmaite perspektywy i punkty widzenia.
Odmienne definicje podaj¹ filozofowie, socjologowie, psychologowie, pedago-
dzy czy kulturoznawcy. Przyjmijmy tu, ¿e warto�ci s¹ pewnymi standardami, za
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pomoc¹ których ludzie os¹dzaj¹ sytuacje i dzia³ania (P. K. McInerney, 1998: 112).
Zarówno w ujêciu psychologicznym, jak i pedagogicznym, pojêcie warto�ci
wi¹¿e siê z wyborem tego, co jest godne po¿¹dania, na zdobyciu czego cz³o-
wiekowi najbardziej zale¿y ze wzglêdu na zaspokojenie jego potrzeb. Warto-
�ci s¹ zatem moralnymi bod�cami, które sk³aniaj¹ ludzi do okre�lonych zacho-
wañ.

4. Wolno�æ jako g³ówna kategoria aksjologiczna Internetu

Najczê�ciej wymienian¹ w kontek�cie Internetu warto�ci¹ jest wolno�æ. Jak
wszystkie kategorie aksjologiczne jest ona ró¿nie i szeroko rozumiana. Przyjmij-
my zatem, ¿e wolno�æ to �mo¿liwo�æ dokonywania optymalnych wyborów i po-
dejmowania najbardziej skutecznych dzia³añ ze wzglêdu na istniej¹ce uwarunko-
wania� (B. Sztumska, J. Sztumski, 2002). Dla celów dalszych rozwa¿añ konieczne
jest tak¿e przywo³anie wprowadzonego przez G. W. F. Hegla i M. Lutra rozró¿-
nienia wolno�ci od czego� i wolno�ci ku czemu�. Ta pierwsza dotyczy wolno�ci od
ró¿nych wiêzów spo³ecznych, oznacza tzw. idealn¹ sytuacjê braku przymusu, po-
dejmowania decyzji i dzia³ania w sposób absolutnie niezdeterminowany, w zgo-
dzie z w³asnymi popêdami i w³asn¹ wol¹. Drugi rodzaj wolno�ci oznacza mo¿no�æ
dzia³ania dla osi¹gniêcia zamierzonych celów.

Odnoszone do Internetu pojêcie wolno�ci najczê�ciej bazuje na pierwszym jej
rozumieniu. Zwraca na to uwagê m.in. ks. J. Kloch, pisz¹c ¿e �negatywnie definio-
wana w filozofii wolno�æ jako brak jakichkolwiek ograniczeñ wydaje siê byæ po-
wszechnie przyjêta przez internautów, zarówno co do swobodnego dostêpu do In-
ternetu, jak i nieskrêpowania w odniesieniu do umieszczania jakichkolwiek tre�ci
w cyberprzestrzeni� (J. Kloch, 2001: 43). Rzeczywi�cie, w Internecie panuje wol-
no�æ absolutna. Oprócz tekstów wa¿nych, znajduj¹ siê tu propagandowe artyku³y
nawo³uj¹ce do nietolerancji czy wrogo�ci. Z powa¿nymi tekstami naukowymi s¹-
siaduj¹ wypowiedzi ludzi o skrajnych pogl¹dach politycznych, religijnych, a na-
wet przestêpców czy morderców. U¿ytkownik nie ma przy tym ¿adnego filtru,
który okre�la³by warto�æ poznawanych informacji. O zapoznaniu siê z tekstem
decyduj¹ jedynie sumienie i wola.

Je¿eli zatem chcemy przygotowaæ ucznia do roli u¿ytkownika � kreatora wol-
no�ci odpowiedzialnej, to musimy osadziæ dialog edukacyjny w ramach aksjolo-
gicznych. Bêdzie to wspomniana wolno�æ do � wolno�æ do samorozwoju, do pe³-
nego rozkwitu jednostki, do tworzenia nowych warto�ci. Wolno�æ odpowiedzialna
zak³ada, ¿e ograniczenia wynikaj¹ nie z zawê¿ania jej obszaru, ale z rozszerzania
obszaru w³asnej odpowiedzialno�ci. Je¿eli natomiast bêdziemy szermowaæ pojê-
ciem niczym nieskrêpowanej internetowej wolno�ci neutralnej, to bêdziemy mieæ
do czynienia z negatywn¹ wolno�ci¹ od � od wszelkich ograniczeñ, norm, kodek-
sów, a nawet od zasad przyzwoito�ci.
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Internetowa wolno�æ wyra¿ania my�li bardzo czêsto jest tylko u³ud¹ wolno-
�ci. Nadal aktualne s¹ wypowiedziane przed prawie 60 laty s³owa E. Fromma:
�Dumni jeste�my, ¿e nie ulegamy ¿adnemu zewnêtrznemu autorytetowi, ¿e mamy
swobodê wyra¿ania swoich my�li i uczuæ, i uwa¿amy za sprawê przes¹dzon¹, i¿
wolno�æ ta niejako automatycznie gwarantuje nam nasz¹ indywidualno�æ. Tym-
czasem prawo do wyra¿ania my�li wy³¹cznie wtedy co� znaczy, kiedy jeste�my
zdolni mieæ my�li w³asne; wolno�æ od zewnêtrznego autorytetu tylko wtedy jest
trwa³ym nabytkiem, kiedy wewnêtrzne warunki psychiczne pozwalaj¹ nam ukon-
stytuowaæ nasz¹ w³asn¹ indywidualno�æ� (E. Fromm, 2001: 225�226).

Czy zatem Internet jest � jak chc¹ niektórzy � najwy¿sz¹ form¹ demokracji?
Oferuje on wprawdzie prawie nieograniczon¹ przestrzeñ wolno�ci, ³atwo jednak
przekroczyæ cienk¹ granicê miêdzy demokracj¹ a anarchi¹, wolno�ci¹ a samowol¹,
dzia³alno�ci¹ u¿yteczn¹ dla siebie i innych a dzia³aniem szkodliwym, wreszcie �
miêdzy m¹dro�ci¹ a g³upot¹.

5. Wiedza i m¹dro�æ w Internecie

Bardzo wa¿nymi, zwi¹zanymi z Internetem kategoriami aksjologicznymi s¹
nale¿¹ce do warto�ci poznawczych wiedza i m¹dro�æ. Pe³ne i dobre wykorzysty-
wanie bogatych i ró¿norodnych zasobów internetowych mo¿liwe jest tylko wów-
czas, gdy u¿ytkownik dysponuje odpowiedni¹ wiedz¹ i m¹dro�ci¹, która zapewnia
s³uszno�æ wyborów. Z ca³¹ moc¹ nale¿y podkre�liæ, ¿e Internet nie dostarcza wie-
dzy, lecz wy³¹cznie informacji. Jednak¿e wspó³czesny cz³owiek, który g³ównie za
spraw¹ Internetu, ¿yje w warunkach zalewu informacyjnego, bardzo czêsto uto¿-
samia informacjê z wiedz¹. Niebezpieczeñstwem wspó³czesnej transformacji go-
spodarczej i spo³ecznej � od spo³eczeñstwa industrialnego do informacyjnego �
jest zatem dominacja informacji, która coraz czê�ciej zastêpuje rzeteln¹ wiedzê
i umiejêtno�ci. Sytuacjê tê znakomicie oddaje aforyzm angielskiego poety, drama-
turga i filozofa, laureata nagrody Nobla z 1948 roku, T. S. Eliota:

Gdzie siê podzia³a nasza m¹dro�æ, któr¹ zast¹pi³a wiedza?
Gdzie siê podzia³a nasza wiedza, któr¹ zast¹pi³a informacja?

                      (J. Morbitzer, 2000: 186)

Uto¿samianie m¹dro�ci z bogat¹ wiedz¹ jest ca³kowicie nieuprawnione. W wy-
niku rozwoju nauki wspó³czesny maturzysta ma przecie¿ wiêcej informacji o �wiecie
ni¿ kilku mêdrców greckich. Ma³o kto jednak by³by gotów uznaæ, ¿e zrobienie
matury daje przy okazji m¹dro�æ (Z. Pietrasiñski, 2001: 18�19). O ró¿nicy miêdzy
wprowadzonymi tu pojêciami: informacja, wiedza, m¹dro�æ pisa³ m.in. jeden z naj-
wiêkszych wspó³czesnych autorytetów w dziedzinie przemian cywilizacyjnych,
amerykañski ekonomista P. F. Drucker:  �M¹dro�æ i wiedza nie zamieszkuj¹ w ksi¹¿-
kach, programach komputerowych czy w Internecie. Tam s¹ jedynie informacje.
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M¹dro�æ i wiedza s¹ zawsze uciele�nione w cz³owieku, s¹ zdobywane przez ucz¹-
c¹ siê osobê i przez ni¹ wykorzystywane� (P. F. Drucker, 1999: 171).

M¹dro�æ rozumiana jako nieustaj¹cy dialog z innymi lud�mi i samym sob¹
oraz trafno�æ w³asnych wyborów, potrzebna jest w procesie samokszta³cenia, w stro-
nê którego nieustannie � z uwagi na szybki przyrost wiedzy w wielu dziedzinach �
ewoluuje wspó³czesna dydaktyka. Nauczanie w coraz wiêkszej mierze bêdzie wy-
korzystywa³o internetowe kszta³cenie na odleg³o�æ. Ogromnym wyzwaniem dla
dydaktyków jest zatem przygotowanie wychowanków do racjonalnego korzysta-
nia z internetowej informacyjnej wolno�ci i obfito�ci oraz dokonywania w jej ra-
mach m¹drych wyborów.

Warto te¿ zauwa¿yæ, ¿e miêdzy informacj¹, wiedz¹ i m¹dro�ci¹ wystêpuje
swoiste sprzê¿enie zwrotne, gdy¿ informacja mo¿e byæ podstawowym budulcem
wiedzy i w dalszej konsekwencji m¹dro�ci, m¹dro�æ za� jest warunkiem koniecz-
nym trafnych wyborów internetowej informacji. St¹d wynika bardzo wa¿na rola
nauczyciela w edukacji wspieranej komputerowo: ma on uwiarygodniaæ najczê-
�ciej anonimow¹ informacjê, pomagaæ w jej selekcji i hierarchizacji oraz budowaæ
w umys³ach uczniów filtr aksjologiczny.

6. Inne kategorie aksjologiczne w Internecie

Nale¿¹ca do warto�ci powszechnie deklarowanych i po¿¹danych, a jednocze-
�nie jedna z najtrudniejszych do osi¹gniêcia � prawda, znajduje siê u pod³o¿a
warto�ci poznawczych, st¹d klasyczna pedagogika przyznawa³a jej prymat w hie-
rarchii warto�ci. Prawda sama w sobie stanowi cel i istotê poznania. Arystoteles
zdefiniowa³ j¹ jako zgodno�æ tre�ci s¹du z rzeczywistym stanem rzeczy (B. Sztum-
ska, J. Sztumski, 2002). Jest to tzw. klasyczna definicja prawdy. Warto jednak
zaznaczyæ, ¿e prawda jest tylko pewnym idea³em, punktem docelowym, do które-
go nale¿y d¹¿yæ. Uczeñ poznaje bowiem prawdy cz¹stkowe, wynikaj¹ce ze stanu
nauki w konkretnym momencie czasu oraz stopnia w³asnego rozwoju intelektual-
nego. W takiej sytuacji sensowniej jest mówiæ o poprawno�ci, czyli niesprzeczno-
�ci przekazywanych tre�ci z obowi¹zuj¹cym stanem wiedzy. Dotyczy to przede
wszystkim prawdziwo�ci informacji dostêpnej w ogromnych zasobach sieciowych,
a czêsto � niestety � ich w¹tpliwej wiarygodno�ci, co jest istotnym problemem ze
wzglêdu na ³atwo�æ i powszechno�æ dostêpu do niej. Tak¹ obawê wyra¿aj¹ m.in.
autorzy raportu Etyka w Internecie, stwierdzaj¹c, i¿ �Dla wielu jest problemem
przyt³aczaj¹ca ilo�æ informacji w Internecie i brak ich weryfikacji co do dok³adno-
�ci i zwi¹zku z tematem� (Papieska Rada...,2002). Zwa¿ywszy, ¿e informacja jest
pierwszym ogniwem i podstawowym sk³adnikiem tworzenia wiedzy, a w dalszych
etapach � m¹dro�ci, zadaniem nauczycieli jest kszta³towanie krytycznego i reflek-
syjnego stosunku do niej.
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Zagadnienie prawdy w Internecie nale¿y równie¿ odnie�æ do anonimowych
rozmów prowadzonych za pomoc¹ tego medium, gdy ludzie chêtnie wcielaj¹ siê
w role innych osób. Problem ten pozostaje w bardzo �cis³ym zwi¹zku z inn¹ kate-
gori¹ aksjologiczn¹ � odpowiedzialno�ci¹.

Odpowiedzialno�æ, podobnie jak wolno�æ, nale¿y do warto�ci uniwersalnych.
Bycie odpowiedzialnym za co� równowa¿one jest jest byciem uprawnionym pod-
miotem nagrody, kary, pochwa³y lub winy (P. K. McInerney, 1998). Problem odpo-
wiedzialno�ci w Internecie nale¿y odnie�æ przede wszystkim do odpowiedzialno-
�ci za tworzone przez u¿ytkownika i umieszczane w globalnej sieci tre�ci. Internet
jest pierwszym w dziejach ludzko�ci tak potê¿nym narzêdziem tworzenia i dystry-
bucji informacji. W pewnym sensie dzia³anie cz³owieka umieszczaj¹cego infor-
macje w sieci staje siê podobne do pracy dziennikarza, który kieruje informacjê do
szerokich krêgów odbiorców, kszta³tuj¹c w ten sposób opiniê publiczn¹. Koniecz-
ne jest zatem u�wiadamianie u¿ytkownikom ich ogromnej odpowiedzialno�ci za
tworzone przez siebie tre�ci. Parafrazuj¹c s³owa C. K. Norwida Ojczyzna to wielki
zbiorowy obowi¹zek mo¿na dzi� sformu³owaæ my�l, i¿ Internet to wielka globalna
odpowiedzialno�æ (J. Morbitzer, 2002: 83).

Problem odpowiedzialno�ci w Internecie wi¹¿e siê tak¿e z umiejêtno�ci¹ po-
dejmowania samodzielnych wyborów informacji � prawdziwych b¹d� fa³szywych,
dydaktycznie u¿ytecznych lub wychowawczo szkodliwych. Kryterium, jakim na-
le¿y siê kierowaæ w trakcie podejmowania decyzji, powinno mieæ charakter za-
równo merytoryczny, jak i aksjologiczny.

Rozwa¿aj¹c w kategoriach aksjologicznych zagadnienie internetowej odpo-
wiedzialno�ci, wspomnieæ te¿ nale¿y o odpowiedzialno�ci za innych uczestników
internetowych form komunikacji i wymiany informacji, jak np. poczta elektro-
niczna, tzw. chaty, us³uga IRC itp. Internet zaspokaja bowiem � przynajmniej w pew-
nym stopniu � jedn¹ z najwa¿niejszych psychologicznych potrzeb cz³owieka �
potrzebê wiêzi. Czyni to jednak w sposób po�redni, co rodzi zupe³nie odmienne
konsekwencje ni¿ komunikacja bezpo�rednia. Jak trafnie zauwa¿aj¹ autorzy ra-
portu Etyka w Internecie medium to �Pozwala jednostkom bawiæ siê anonimowo-
�ci¹, odgrywaæ ró¿ne role i fantazjowaæ, a tak¿e wchodziæ we wspólnotê z innymi
i dzieliæ siê z nimi. Wed³ug gustów u¿ytkowników, pozwala zarówno na aktywny
udzia³, jak i bierne bycie wch³anianym przez pozbawiony zewnêtrznych odniesieñ
�wiat, poddaj¹c siê bod�com o niemal narkotycznym oddzia³ywaniu. Mo¿e byæ
wykorzystane dla prze³amania izolacji jednostek i grup lub do jej pog³êbienia�
(Papieska Rada..., 2002).

Anonimowo�æ Internetu w po³¹czeniu z niczym nieograniczon¹ wolno�ci¹,
prowadzi czêsto do zapominania o poczuciu wszelkiej odpowiedzialno�ci. Na ten
aspekt zwraca uwagê Jan Pawe³ II stwierdzaj¹c, ¿e �Internet jako forum, w którym
praktycznie wszystko jest do przyjêcia, a prawie nic nie jest trwa³e, sprzyja relaty-
wistycznemu sposobowi my�lenia i czasami s³u¿y ucieczce od odpowiedzialno�ci
i osobistego zaanga¿owania� (Jan Pawe³ II, 2002).
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Internet przyczynia siê zatem raczej do kszta³towania postaw egoistycznych
ni¿ spo³ecznych, co wi¹¿e siê z brakiem troski o dobro innych osób � partnerów
internetowych dialogów. Idealistyczna wizja wolnej wymiany informacji i my�li
zrodzi³a bowiem przesadny, daleko posuniêty indywidualizm w odniesieniu do
tego medium.

Ostatni¹ kategori¹ aksjologiczn¹, któr¹ pragnê omówiæ, jest nauka. Jest ona
warto�ci¹ trwa³¹, po¿¹dan¹ z uwagi na mo¿liwo�ci, jakie stwarza w zakresie za-
spokajania ludzkich pragnieñ, w szczególno�ci w zakresie pragnienia wiedzy. Za-
spokojenie tej potrzeby wi¹¿e siê z uzyskaniem autorytetu, lepszej pozycji zawo-
dowej i spo³ecznej, a wiêc z tzw. karier¹. Nauka jako warto�æ zwi¹zana z Interne-
tem to przede wszystkim wykorzystywanie informacyjnych zasobów sieciowych
do w³asnego rozwoju intelektualnego, a tak¿e u¿ywanie Internetu jako medium
komunikacyjnego do udostêpniania w³asnych opracowañ innym osobom. Mo¿li-
we jest równie¿ podejmowanie badañ naukowych na temat ró¿nych aspektów glo-
balnej sieci � od zagadnieñ technicznych, a¿ po aksjologiczne i psychologiczne
aspekty internetowego kontaktu, w tym tak¿e tematykê sieciowych uzale¿nieñ.
W ten sposób w Internecie realizuje siê szeroko pojêt¹ edukacjê przez sieæ, dla
sieci i o sieci.

7. Edukacyjne aspekty internetowego �wiata warto�ci

Mimo swojej stosunkowo nied³ugiej historii, Internet sta³ siê istotnym ele-
mentem ¿ycia spo³ecznego. Zachodzi tu swoiste sprzê¿enie zwrotne: z jednej stro-
ny �wiat warto�ci w Internecie odzwierciedla warto�ci powszechnie akceptowane
przez spo³eczeñstwo, z drugiej za� � w du¿ej mierze � wp³ywa na kszta³towanie
�wiata warto�ci, zw³aszcza u ludzi m³odych. Jest to zjawisko niebezpieczne, gdy¿
Internet to �wiat bez granic i bez ograniczeñ, to �nowe królestwo, cudowny kraj
cyberprzestrzeni, gdzie dozwolony jest ka¿dy rodzaj wyrazu, a prawem jest ca³ko-
wita wolno�æ czynienia tego, co siê komu podoba. Ten sposób my�lenia nadal ma
du¿e wp³ywy w niektórych krêgach, wspierane argumentami, których u¿ywa siê
tak¿e dla obrony pornografii i przemocy we wszystkich mediach� (Papieska Rada...,
2002). Tymczasem wychowywanie ku warto�ciom wi¹¿e siê niew¹tpliwie z wielo-
ma ograniczeniami, narzucanymi najpierw z zewn¹trz a � w miarê aksjologiczne-
go dojrzewania cz³owieka � tak¿e samemu sobie.

Wiêkszo�æ zwi¹zanych z Internetem kategorii aksjologicznych wzajemnie siê
warunkuje i przenika, np. prawda jest drog¹ do wolno�ci, wolno�æ jest warunkiem
wyboru warto�ci oraz ich poszukiwania i kreacji, m¹dro�æ wymaga odpowiedzial-
no�ci, a wewnêtrzna odpowiedzialno�æ jest warunkiem realizowania warto�ci mo-
ralnych i ochron¹ przed wszelkimi nadu¿yciami.

Internet ze swej natury burzy �wiat warto�ci i pog³êbia chaos aksjologiczny.
Wiele zawartych w nim tre�ci jest kszta³towanych przez kryteria handlowe, a nie
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ze wzglêdu na jako�æ, prawdê lub dobry smak. Jednak¿e przy odpowiednim, m¹-
drym podej�ciu, Internet mo¿e byæ tak¿e przestrzeni¹ do kszta³towania warto�ci.
O tym, jakie warto�ci zostan¹ ujawnione podczas aktywno�ci w Internecie, decy-
duje w du¿ej mierze praca nauczyciela. Osi¹ganie pozytywnych rezultatów w wa-
runkach coraz wiêkszego nasycenia edukacji nowoczesnymi mediami z Interne-
tem na czele, wymaga tak¿e zmiany dotychczasowej taksonomii celów nauczania,
w której warto�ci � jako element najbardziej trwa³y � powinny zaj¹æ uprzywilejo-
wane miejsce, przed wiadomo�ciami i umiejêtno�ciami.

Poruszenie problematyki warto�ci w warunkach powszechnie odczuwalnego
kryzysu aksjologicznej struktury cz³owieka, ma bardzo du¿e znaczenie edukacyj-
ne. Szko³a wspó³czesna, realizuj¹c zadania w zakresie nauczania, czêsto pomija
bowiem zadania wychowawcze. Tymczasem, bior¹c pod uwagê pe³nienie przez
warto�ci funkcji regulatorów naszego dzia³ania, coraz wyra�niej rysuje siê ko-
nieczno�æ wspierania m³odych ludzi nie tylko w nabywaniu sprawno�ci instru-
mentalnych � gdy¿ z tym sobie dobrze radz¹ � ale przede wszystkim w przygoto-
waniu ich do refleksyjnego ¿ycia. W sytuacji, gdy warto�ci odgrywaj¹ coraz
mniejsz¹ rolê w kszta³towaniu postaw wspó³czesnej m³odzie¿y, nie mo¿na wycho-
waæ cz³owieka w pe³ni warto�ciowego, wra¿liwego, o bogatym wnêtrzu. Wycho-
wanie wi¹¿e siê z perspektyw¹ warto�ci, st¹d te¿ oczywista konieczno�æ ekspono-
wania ich jako swoistego antidotum na coraz powszechniejsz¹ technopolizacjê
¿ycia. My�l tê trafnie oddaj¹ s³owa W. Stró¿ewskiego, szczególnie poruszaj¹ce
w obecnych skomputeryzowanych, zinternetyzowanych, pozornie racjonalnych
i charakteryzuj¹cych siê ogromnym tempem ¿ycia i rozwoju techniki czasach: �Trze-
ba za wszelk¹ cenê wróciæ do ¿ycia rozumem i sercem, do kontemplacji. Nie wsty-
dziæ siê ³ez wzruszenia nad piêknem i grymasu wzgardy dla brzydoty, dla tego, co
niskie i pod³e� (W. Stró¿ewski, 2002: 168). Wart¹ przytoczenia jest równie¿ uwa-
ga B. Siemienieckiego, i¿ powszechne wprowadzenie technologii komputerowej
do edukacji wymaga dohumanizowania szko³y (B. Siemieniecki, 1997).

Bezrefleksyjne i aksjologicznie obojêtne korzystanie z Internetu prowadzi do
powstawania antywarto�ci, takich jak intelektualne i duchowe zniewolenie, brak
odpowiedzialno�ci, fa³sz. W dydaktycznie u¿ytecznym wykorzystywaniu Interne-
tu nauczyciel powinien wyposa¿aæ ucz¹cych siê w takie mechanizmy, jak �wiado-
mo�æ i znajomo�æ zagro¿eñ ze strony technologii informacyjnych, refleksja nad
ró¿nic¹ miêdzy informacj¹ a wiedz¹, kszta³towanie dojrza³o�ci informacyjnej oraz
budowanie filtrów aksjologicznych.

Sama znajomo�æ warto�ci nie jest jednak czynnikiem wystarczaj¹cym, aby
realizowaæ je w praktyce spo³ecznej i ¿yciu osobistym. Trudnym, ale koniecznym
zadaniem nauczycieli, a tak¿e wychowawców i rodziców jest wiêc kszta³towanie
�wiata warto�ci nie tylko istniej¹cego w �wiadomo�ci wychowanków, lecz tak¿e
i realnie stosowanego przez nich w codziennym ¿yciu. Bardzo trafnie wyra¿a tê
my�l K. Denek, pisz¹c i¿ �Bez aksjologicznego fundamentu aktywno�ci nauczy-
cieli wszelkie zmiany w edukacji skazane s¹ je�li nie na pora¿kê, to na pewno na
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impas� (K. Denek, 1999: 144). Koncentrowanie siê na zagadnieniach technicz-
nych i zagubienie w¹tków aksjologicznych prowadzi zatem do ukszta³towania
ucznia jako bezdusznego, aczkolwiek zawodowo sprawnego technokraty. Ponad-
to, rozpatruj¹c Internet w kategoriach aksjologicznych, musimy nieustannie pa-
miêtaæ, ¿e zarówno on sam, jak i opanowanie umiejêtno�ci pe³nego wykorzysty-
wania tego medium, mog¹ byæ tylko �rodkiem prowadz¹cym do osi¹gania rozma-
itych celów, nie za� celem samym w sobie.

8. Zakoñczenie � miêdzy �wiatem starych i nowych warto�ci

Pytanie o relacjê �wiata warto�ci i Internetu jest w gruncie rzeczy pytaniem
o relacjê miêdzy kultur¹ a cywilizacj¹. Najwa¿niejszym sk³adnikiem indywidual-
nego rozwoju cz³owieka jest kultura, któr¹ na wstêpie zdefiniowano jako �wiat
zdarzeñ duchowych. Warto�ci nale¿¹ zatem do obszaru kultury. Tymczasem wspó³-
cze�nie bardziej cenimy cywilizacjê, rozumian¹ jako twórczo�æ materialn¹ oraz
osi¹gniêcia techniczne, s³u¿¹ce do udoskonalenia zewnêtrznego ¿ycia. Jak ju¿
wspomniano, cywilizacja podlega nieustannemu rozwojowi, podczas gdy kultura
prze¿ywa g³êboki kryzys. Dostrzega siê zatem konflikt miêdzy cywilizacj¹ a kul-
tur¹. Rozd�wiêk ten wynika z bariery adaptacyjnej, polegaj¹cej na tym, ¿e cz³o-
wiek wspó³czesny, ¿yj¹c w epoce nieustannych i coraz szybszych zmian, spowo-
dowanych pojawieniem siê kolejnych wynalazków, nie jest w stanie zintegrowaæ
siê z kulturowym �rodowiskiem, w którym ¿yje. Wielu badaczy relacji uk³adu cz³o-
wiek�technika zgodnie stwierdza, ¿e przyspieszenie w sferze technicznej przyczy-
nia siê do spowolnienia procesów rozwoju duchowego (K. Loska, 2001: 30). Trudno
siê zatem dziwiæ, ¿e pod wp³ywem rozwoju techniki tak¿e i pojêcie warto�ci ulega
modyfikacji.

Rozwój nowych form komunikowania i transportu spowodowa³, ¿e g³êbokim
zmianom uleg³y nasze sposoby do�wiadczania czasu i przestrzeni (J. B. Thomp-
son, 2001: 38). Telewizja, a pó�niej Internet spowodowa³y, ¿e wspó³czesny �wiat
skurczy³ siê do rozmiarów elektronicznej wioski. Zupe³nie zatraci³a swoje znacze-
nie dawna jedno�æ miejsca i czasu. Dziêki elektronicznym mediom mo¿emy dzi�
uczestniczyæ w wydarzeniach rozgrywaj¹cych siê w najodleglejszych zak¹tkach
naszej planety, a nawet we wszech�wiecie.

�wiat warto�ci to m.in. tradycje i obrzêdy, które zawsze by³y zwi¹zane z kon-
kretnym terytorium. Australijski krytyk McKenzie Wark, stwierdzaj¹c: nie mamy
korzeni, mamy anteny (R.W. Kluszczyñski, 2001: 146), u�wiadamia nam, ¿e roz-
wój nowych form komunikowania prowadzi do utraty �wiata warto�ci. Brak owych
�korzeni� oznacza bowiem rozlu�nienie wiêzi miêdzy cz³onkami spo³eczno�ci,
a przecie¿ kwestie moralne mo¿na podnosiæ w odpowiedni sposób jedynie wów-
czas, gdy cz³onkowie spo³eczno�ci podtrzymuj¹ i odnawiaj¹ ³¹cz¹ce ich wiêzy.
Zmienia siê zatem rozumienie etyki. Dawniej etyczna refleksja mia³a charakter
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moralnej blisko�ci. Dzi� � gdy blisko�æ czêsto rozumiemy w sensie �blisko�ci elek-
tronicznej�, np. poprzez SMS-y czy Internet � zachodzi konieczno�æ innego spoj-
rzenia na �wiat warto�ci. Nasze tradycyjne sposoby my�lenia o kwestiach moral-
nych nie nad¹¿aj¹ za postêpem technologicznym. �wiat etyczny nie mo¿e ju¿ byæ
rozumiany jako �wiat bezpo�redniej wspó³obecno�ci � blisko�æ czasowa i prze-
strzenna przesta³a ju¿ byæ istotnym warunkiem znaczenia etycznego.

Cech¹ naszych czasów jest ogromne przyspieszenie, we wszystkich niemal
obszarach naszego ¿ycia. Musimy zatem wykszta³ciæ taki sposób my�lenia o za-
gadnieniach aksjologicznych, który pogodzi historyczne zasz³o�ci i warunki obec-
ne (J. B. Thompson, 2001), pozwoli na racjonalne i odpowiedzialne korzystanie ze
zdobyczy najnowszych technologii, a jednocze�nie umo¿liwi nam zachowanie ludz-
kiej godno�ci i pielêgnacjê dawnych, choæ dzi� z konieczno�ci nieco inaczej rozu-
mianych warto�ci.

Przedstawione tu rozwa¿ania pokazuj¹, ¿e bez uzgodnienia techniki z nowymi
wzorcami kulturowymi i spo³ecznymi nie ma mo¿liwo�ci harmonijnego rozwoju
cz³owieka. U�wiadomienie sobie tych prawid³owo�ci jest koniecznym warunkiem
skutecznych oddzia³ywañ wychowawczych, niezbêdnych do utrzymania ³adu spo-
³ecznego.
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Agnieszka Szewczyk

ETYKIETA  INTERNETU*

Codziennie przez Internet przep³ywa tysi¹ce listów. Docieraj¹ one do setek
tysiêcy ludzi na ca³ym �wiecie. Zabieraj¹c g³os w grupach news�owych i na listach
dyskusyjnych, trzeba zawsze pamiêtaæ o tym, ¿e zgromadzenia te rz¹dz¹ siê pew-
nymi w³asnymi zwyczajami, których przestrzeganie zapewni przychylno�æ uczest-
ników danego forum i po�wiêcanie nale¿ytej uwagi wysy³anym listom. Natomiast
u¿ytkownik, który je uporczywie i systematycznie ³amie, mo¿e spotkaæ siê nie
tylko ze znaczn¹ liczb¹ nieprzyjemnych replik w swojej skrzynce pocztowej, ale
tak¿e inni uczestnicy listy czy grupy mog¹ umie�ciæ jego adres w tzw. kill file
(�zabójczym pliku�?), co oznacza, ¿e nie bêd¹ ju¿ wiêcej odbieraæ ¿adnych listów
od tej osoby � bêdzie ona automatycznie ignorowana i jej wysy³ane na sieæ enun-
cjacje trafiaæ bêd¹ �w pró¿niê�. Te zwyczaje i regu³y okre�lane s¹ terminem nety-
kieta wzorowanym na angielskim neologizmie netiquette � zbitce s³ów net (sieæ)
i etiquette (etykieta).

Ogromna techniczna ³atwo�æ i szybko�æ wys³ania wiadomo�ci do Internetu,
np. na listê dyskusyjn¹ powoduje, i¿ czêsto pojawiaj¹ siê tam ��mieci� � listy
wys³ane bez g³êbszego zastanowienia, nieprzemy�lane tak w tre�ci, jak i w formie,
których pojawienie siê w grupie dyskusyjnej nie przynosi w³a�ciwie nikomu ¿ad-
nego po¿ytku, a czasami powoduje wrêcz szkodê. U¿ytkownicy, którzy wysy³aj¹
takie listy, daj¹ dowód nieliczenia siê z tysi¹cami innych u¿ytkowników, którzy bêd¹
musieli je czytaæ, trac¹c na to swój czas, a nierzadko i pieni¹dze � gdy np. korzystaj¹
z Internetu przez telefon, ka¿dy dodatkowy list wyd³u¿a czas pracy, a wiêc zwiêksza
rachunek telefoniczny! Przestrzeganie zasad netykiety jest w³a�nie motywowane
dba³o�ci¹ o innych u¿ytkowników, którzy bêd¹ musieli czytaæ te listy.

Netykieta dotyczy zarówno formy, jak i tre�ci wysy³anych listów. Co do for-
my, generaln¹ zasad¹ jest, aby nie wysy³aæ do listy czy grupy dyskusyjnej informa-
cji niepotrzebnych, niewnosz¹cych dla uczestników tocz¹cych siê dyskusji ¿ad-
nych nowych tre�ci, a stanowi¹cych jedynie �szum informacyjny�. Do takich nie-
potrzebnych informacji nale¿¹ np. nadmiernie d³ugie i rozbudowane sygnatury,
czyli podpisy pod listami. Istnieje zwyczaj do³¹czania na koñcu swoich listów (new-
sreadery potrafi¹ robiæ to automatycznie) pewnego sta³ego, powtarzaj¹cego siê we

*Artyku³ przygotowany przez autorkê na I Krajow¹ Konferencjê Problemy Spo³eczeñstwa Globalnej
Informacji, Uniwersytet Szczeciñski, Szczecin 1998.
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wszystkich listach fragmentu tekstu. Jest to w³a�nie sygnatura � co� w rodzaju
wizytówki nadawcy listu, zawieraj¹cej zwykle � oprócz podstawowych danych
typu nazwisko, numer telefonu, adres e-mail itp. � jaki� element �upiêkszaj¹cy�,
indywidualny �znak rozpoznawczy� u¿ytkownika: mo¿e to byæ np. niewielki mo-
tyw graficzny zbudowany ze znaków ASCII albo jaki� cytat, aforyzm czy has³o.
Niektórzy u¿ytkownicy jednak wyra�nie przesadzaj¹ z wielko�ci¹ swoich sygna-
tur, umieszczaj¹c w nich np. grafiki ASCII wielko�ci ca³ego ekranu czy kilkana-
�cie ró¿nych adresów e-mailowych, ka¿dy w osobnym wierszu. Tego rodzaju sy-
gnatury nie s¹ aprobowane przez netykietê. Przyjmuje siê, i¿ optymalna sygnatura
nie powinna przekraczaæ piêciu wierszy tekstu.

Podobne zasady dotycz¹ cytowania w tre�ci listu przesy³ki, na któr¹ siê odpo-
wiada. Cytowanie w swojej odpowiedzi tre�ci ca³ego d³ugiego listu po to, aby na
koñcu dodaæ jedno zdanie w³asnego komentarza (sprowadzaj¹ce siê czêsto do �Ja
te¿ tak uwa¿am�) nie jest mile widziane. W zasadzie, je¿eli nie ma siê do przekaza-
nia nic wiêcej, jak tylko poparcie lub sprzeciw wobec czyjego� zdania, bez szer-
szego rozwiniêcia czy uzasadnienia, lepiej nie pisaæ w ogóle (chyba, ¿e odpowiada
siê na list, którego autor pyta wprost, kto popiera jego propozycjê). Je¿eli nato-
miast cytuje siê czyj� list, aby odnie�æ siê do pewnych jego fragmentów, lepiej
pozostawiæ z cytowanego listu tylko te fragmenty, na które siê odpowiada; a wszyst-
ko pozosta³e usun¹æ (oczywi�cie pod ¿adnym pozorem nie wolno przy tej operacji
zmieniaæ s³ów przedmówcy!). Niektóre newsreadery w sposób sztuczny wymu-
szaj¹ przestrzeganie tej regu³y, nie pozwalaj¹c na wys³anie listu, w którym liczba
linii zacytowanych jest wiêksza ni¿ linia w³asnych.

Na listy dyskusyjne i do grup internetowych nie nale¿y wysy³aæ d³ugich, kil-
kunasto czy kilkudziesiêciokilobajtowych plików tekstowych, nawet je¿eli stano-
wi³yby one odpowied� na zadane na li�cie pytanie (np. w odpowiedzi na pytanie
o sposób obs³ugi konkretnego programu nie nale¿y wysy³aæ na listê kompletnej
instrukcji do niego). Pamiêtaæ nale¿y o tym, ¿e plik ten, �rozchodz¹c siê� w sieci,
zostanie powielony w wielkiej liczbie egzemplarzy! Zamiast tego nale¿y � o ile
plik ten jest gdzie� dostêpny, np. przez ftp � wskazaæ miejsce, sk¹d mo¿na go
uzyskaæ. Je¿eli brak takiej mo¿liwo�ci, nale¿y wysy³aæ plik prywatnym e-mailem
osobom bezpo�rednio zainteresowanym. Podobnie nie nale¿y te¿ � z wyj¹tkiem
grup internetowych przeznaczonych specjalnie do dystrybucji takich plików (maj¹
one w nazwie s³owo �binaries�) wysy³aæ na listy dyskusyjne jakichkolwiek plików
binarnych, zawieraj¹cych np. oprogramowanie.

B³êdem pope³nianym czasami przez pocz¹tkuj¹cych u¿ytkowników jest u¿y-
wanie w poczcie elektronicznej SAMYCH DU¯YCH LITER. Oprócz tego, ¿e list
napisany w ten sposób trudno siê czyta, bywa on przez czê�æ u¿ytkowników odbie-
rany jako niegrzeczny, gdy¿ zgodnie z ogólnie przyjêt¹ konwencj¹ u¿ycie w po-
czcie elektronicznej du¿ych liter oznacza krzyk lub co najmniej podniesienie g³o-
su. Nale¿y dbaæ tak¿e o odpowiedni¹ d³ugo�æ linijek w pisanym li�cie (nie powin-
ny one przekraczaæ standardowych 80 znaków) i ³amaæ je w odpowiednim miej-
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scu. U¿ywaj¹c do pisania listów edytora, który sam przenosi pisany tekst do nowej
linii, nale¿y koniecznie wcze�niej sprawdziæ, w jakiej dok³adnie postaci tekst zo-
staje zapisany do pliku; niejednokrotnie zdarza siê bowiem, i¿ listy napisane za
pomoc¹ takich programów trafiaj¹ potem do odbiorców w postaci jednego d³ugie-
go wiersza, którego newsreader na ogó³ nie potrafi prawid³owo odczytaæ. Proble-
my mog¹ powstawaæ tak¿e przy stosowaniu w listach polskich znaków; standardo-
wo poczta elektroniczna zapewnia przekazywanie tylko danych 7-bitowych, co
oznacza, ¿e nie mo¿na stosowaæ znaków innych ni¿ te, które widniej¹ na standar-
dowej klawiaturze komputera. Ró¿ne systemy pocztowe ró¿nie reaguj¹ na przesy-
³anie listów zawieraj¹cych polskie (czy inne 8-bitowe) znaki; list mo¿e doj�æ do
odbiorcy nienaruszony, a mo¿e i ca³kowicie zniekszta³cony � trudno to przewi-
dzieæ bez wcze�niejszej próby. Jak dot¹d, w listach dyskusyjnych, gdzie listy mo¿e
czytaæ wielu u¿ytkowników dysponuj¹cych najró¿niejszymi programami, dzia³a-
j¹cymi w ró¿nych systemach operacyjnych, najlepiej powstrzymaæ siê od stoso-
wania w korespondencji polskich znaków. A ju¿ w ¿adnym wypadku nie wolno
u¿ywaæ ich w adresach (np. w swoim adresie zwrotnym) � mo¿e to spowodowaæ
kompletn¹ dezorientacjê ju¿ nie tylko u¿ytkowników, ale serwerów pocztowych,
które mog¹ nie byæ w stanie ani dostarczyæ listu, ani zwróciæ go do nadawcy.

Je¿eli chodzi o zalecenie dotycz¹ce tre�ci. Przede wszystkim nale¿y pisaæ na
temat i do w³a�ciwej grupy. Ka¿da lista dyskusyjna ma swój okre�lony temat i prze-
sy³ki nie na temat (np. rozwa¿ania polityczne w grupie takiej jak np,
comp.os.msdos.programmer) s¹ na ogó³ niemile widziane. Szczególnie ostro potê-
piane jest rozsy³anie przesy³ek o charakterze reklamowym do grup do tego nie
przeznaczonych (istniej¹ specjalne grupy przeznaczone na og³oszenia).

Istnieje �przestêpstwo� przeciwko netykiecie, którego �rodowiska sieciowe
nie s¹ w stanie wybaczyæ i spotyka siê ono z bardzo ostr¹ reakcj¹. �Przestêpstwo�
to nazywa siê spam, a polega na wys³aniu pewnego tekstu � najczê�ciej maj¹cego
charakter reklamowy � do wszystkich (lub znacznej czê�ci) dostêpnych dla nadawcy
grup. £atwo�æ zrealizowania czego� takiego kusi wielu, którzy chcieliby w ten
sposób np. zareklamowaæ dzia³alno�æ swojej firmy. Reakcja u¿ytkowników sieci
jest jednak w takich przypadkach jednomy�lna i ostra.

Historia spamu rozpoczê³a siê w roku 1994, kiedy to firma adwokacka Canter
& Siegel z Phoenix w stanie Arizona rozes³a³a do niemal wszystkich grup ofertê
us³ug w zakresie wype³niania formularzy amerykañskiej loterii wizowej. W odpo-
wiedzi prawnicy spotkali siê z tzw. bombardowaniem pocztowym (mail-bombig),
czyli �zasypaniem� ich skrzynki pocztowej listami od tysiêcy �zaatakowanych�
ich reklam¹ u¿ytkowników, wyra¿aj¹cych swoje niezadowolenie z tego typu prak-
tyk. Megabajty zape³niaj¹cych dyski listów sk³oni³y providera, u którego Canter
i Siegel mieli wykupione konto, do zablokowania go. W wyniku pertraktacji z pro-
viderem, prawnicy uzyskali odblokowanie konta, musieli jednak podpisaæ zobo-
wi¹zanie, ¿e nie bêd¹ siê wiêcej dopuszczaæ takich czynów. Wobec ponownego,
kilkakrotnego z³amania tego zobowi¹zania, w lutym 1995 zostali odciêci od sieci
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ca³kowicie. W miêdzyczasie zdo³ali jednak napisaæ �wietnie sprzedaj¹c¹ siê ksi¹¿-
kê o marketingu w Internecie, w której zachwalaj¹ zalety i opisuj¹ sposób przepro-
wadzania rozmaitych akcji typu spam, jak równie¿ za³o¿yæ firmê zajmuj¹c¹ siê
organizowaniem takich akcji. Canter i Siegel uwa¿aj¹ spam za dzia³anie ca³kowi-
cie legalne, uczciwe i wysoce korzystne dla firm, którym zapewnia mo¿liwo�æ
szerokiej reklamy (nie interesuje ich tylko, co s¹dz¹ �potraktowani� tak¹ reklam¹
u¿ytkownicy). Obecnie spam jest powszechn¹ i uci¹¿liw¹ praktyk¹ internetow¹.

Spam w �rodowisku internetowym jest bardzo nielubiany i ostro zwalczany na
ró¿ne sposoby. Na wielu serwerach news zainstalowane zosta³y tzw. cancelbots � pro-
gramy, które wykrywaj¹ fakt rozes³ania identycznych lub bardzo zbli¿onych wiado-
mo�ci do wielu grup i automatycznie je kasuj¹. Istniej¹ specjalne grupy (news.ad-
min.net-abuse*) po�wiêcone dyskusji nas problematyk¹ spamu i sygnalizowaniu zare-
jestrowanych incydentów. Na wielu listach dyskusyjnych oraz serwerach news admi-
nistratorzy zainstalowali filtry, które odrzucaj¹ wszelk¹ pocztê wysy³an¹ z adresów,
spod których w przesz³o�ci wielokrotnie dokonywano spamu. Wiêkszo�æ du¿ych pro-
viderów Internetu uruchomi³a  specjalne adresy e-mailowe, pod które zg³aszaæ mo¿na
przypadki dokonywania spamu spod adresu obs³ugiwanego przez tego providera �
najczê�ciej potwierdzenie takiego przypadku koñczy siê skasowaniem u¿ytkownikowi
konta. Istnieje wreszcie �czarna lista reklamy w Internecie� (dostêpna w WWW pod
adresem http://www-math.uni-paderborn.de/~axel/BL), zawieraj¹ca wykaz spamme-
rów ze szczegó³owymi opisami ich dzia³añ, a tak¿e propozycje walki z firmami rekla-
muj¹cymi siê w ten sposób � poczynaj¹c od �rodków �klasycznych�, tzn. wys³ania
listu protestacyjnego do autora reklamy oraz do administratora komputera, z którego
zosta³a ona wys³ana (co powtórzone przez tysi¹ce u¿ytkowników daje efekt mail-bom-
bingu), poprzez przedsiêwziêcie � w krajach, w których tego typu dzia³ania mog¹ byæ
�cigane prawnie, np. w USA � �rodków prawnych, niektórych niezwykle oryginal-
nych, koñcz¹c na otwartej �wojnie�, stosowanej wobec najbardziej zatwardzia³ych
spammerów, wielokrotnie powtarzaj¹cych swoje czyny, mimo napomnieñ, procesów
s¹dowych, odbierania kont itp. �Wojnê� tê prowadziæ mo¿na takimi �rodkami, jak
np. zasypywanie numeru faksu firmy podanego w og³oszeniu stosami wysy³a-
nych maszynowo faksów od pseudoklientów (w jednej z firm, wobec której za-
stosowano ten sposób odpowiedzi na spam, dosz³o do spalenia faksu), blokowa-
nie ci¹g³ymi telefonami bezp³atnych telefonicznych numerów informacyjnych
typu 800, je¿eli firma takie prowadzi, wprowadzanie � za pomoc¹ odpowiednio
spreparowanej przesy³ki � automatu pocztowego wysy³aj¹cego e-mailem infor-
macje o firmie (o ile firma taki posiada) w pêtlê wysy³ania listów do samego
siebie, czy wreszcie fizyczne zarzucenie firmy stosami �mieci (dos³ownie!), po-
przez masowe wysy³anie na adres firmy (zwyk³¹ poczt¹!) przesy³ek � najlepiej
poleconych � zawieraj¹cych np. stare gazety. S¹ to oczywi�cie �rodki brutalne,
ale ich stosowanie w sieci usprawiedliwia fakt, ¿e rozes³anie swojej reklamy do
tysiêcy grup internetowych, sk¹d rozejdzie siê ona w milionach egzemplarzy po
ca³ym �wiecie, jest równie brutalnym przeci¹¿eniem ³¹czy i komputerów Internetu.
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Oprócz spamu, innym zjawiskiem krytykowanym przez netykietê, a równie¿
pojawiaj¹cym siê w sieci s¹ listy-³añcuszki. Pierwowzorem wszystkich ³añcusz-
ków jest kr¹¿¹cy od wielu lat w poczcie �papierowej� tzw. �³añcuszek �wiêtego
Antoniego� (wy�lij 20 kopii tego listu do 20 osób, a spotka ciê szczê�cie; je¿eli
przerwiesz ³añcuch, spotka ciê nieszczê�cie), który jednak w swej klasycznej for-
mie w sieci wystêpuje rzadko. £añcuszki sieciowe to najczê�ciej warianty � rów-
nie¿ dobrze znanej z wersji papierowej � korespondencyjnej �gry� pieniê¿nej, po-
legaj¹cej na wys³aniu pewnej sumy pieniêdzy osobie znajduj¹cej siê na pierw-
szym miejscu za³¹czonego w li�cie wykazu nazwisk, usuniêciu tej osoby z wyka-
zu, a dopisaniu siebie na ostatnim miejscu i rozes³aniu kopii tak zmodyfikowanego
listu. Listy te na ogó³ zatytu³owane s¹ �MAKE MONEY FAST�, a ich rzekomym
autorem ma byæ niejaki Dave Rhodes, który dziêki tej �grze� zarobi³ ponoæ wiele
tysiêcy dolarów. Oczywi�cie proste wyliczenie wskazuje, i¿ jedynymi osobami,
którym taki ³añcuszek mo¿e przynie�æ dochód, s¹ osoby rozpoczynaj¹ce go, st¹d
te¿ w wielu krajach istnieje prawny zakaz uprawiania tej �gry�.

Bywaj¹ równie¿ ³añcuszki propagandowe: zawieraj¹ce tekst agituj¹cy za czym�,
ostrzegaj¹cy przed czym� czy protestuj¹cy przeciw czemu�, wraz z pro�b¹
o rozsy³anie go dalej pod znane sobie adresy (np. pojawi³ siê ³añcuszek nawo³uj¹-
cy do protestu przeciwko francuskim próbom nuklearnym). Te s¹ przez spo³ecz-
no�æ Internetu raczej akceptowane, tak d³ugo, jak nie nabieraj¹ charakteru spamu,
tzn. nie s¹ rozsy³ane do wszystkich grup, tak¿e niemaj¹cych nic wspólnego z przed-
miotem listu.

W stosunku do tego typu ³añcuszków wskazana jest jednak du¿a doza krytycy-
zmu, gdy¿ rozpowszechniane przez nie wiadomo�ci czêsto nale¿¹ do tzw. �miej-
skich legend� (urban legends). �Miejskie legendy� s¹ wiadomo�ciami nieprawdzi-
wymi lub dawno nieaktualnymi, których ¿ywot jednak, mimo wielokrotnego de-
mentowania, nie mo¿e siê zakoñczyæ i wci¹¿ kr¹¿¹ �z ust do ust�; co jaki� czas
kto� nie�wiadomy nieprawdziwo�ci informacji ponownie �wskrzesza� j¹ i w do-
brej wierze puszcza w obieg. Przyk³adem �miejskiej legendy� funkcjonuj¹cej w Pol-
sce (jednak nie za po�rednictwem sieci, lecz tablic og³oszeniowych ró¿nych insty-
tucji i zak³adów pracy, na których co jaki� czas pojawia siê kolejne wcielenie tej
wiadomo�ci) jest pro�ba o pomoc w zebraniu odpowiedniej liczby kodów kresko-
wych wyciêtych z opakowañ towarów, za które autor pro�by ma nadziejê otrzymaæ
z Niemiec (nie wiadomo dok³adnie od kogo...) wózek inwalidzki czy inny sprzêt
medyczny dla kogo� chorego. W Internecie najbardziej znan¹ �miejsk¹ legend¹�
jest historia o ch³opcu nazwiskiem Craig Shergold, umieraj¹cym w szpitalu na
nowotwór mózgu, który przed �mierci¹ ma jedno marzenie: znale�æ siê w ksiêdze
rekordów Guinnessa jako osoba, która otrzyma³a najwiêcej na �wiecie kartek pocz-
towych. Listowi towarzyszy wiêc apel o wys³anie kartki do nieszczê�liwego Cra-
iga, aby pomóc mu w spe³nieniu jego marzenia. Je¿eli jednak otrzyma siê tak¹
wiadomo�æ, nie trzeba wysy³aæ kartki. Ca³a historia mia³a bowiem miejsce w roku
1989, rekord zosta³ umieszczony w ksiêdze Guinnessa w 1991, za� sam Craig zo-
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sta³ szczê�liwie zoperowany i cieszy siê dobrym zdrowiem. Szpital, w którym nie-
gdy� le¿a³, jak i fundacja, która pierwotnie rozpropagowa³a po �wiecie jego pro�-
bê, �dziêki� ¿yj¹cej swoim w³asnym ¿yciem historyjce wci¹¿ d³awi¹ siê stosami
kartek nap³ywaj¹cych z ca³ego �wiata.

Zadatki na now¹ �miejsk¹ legendê� ma te¿ siej¹ca swego czasu panikê w In-
ternecie informacja o wirusie �Good Times�. Mia³ to byæ rzekomo wirus kompute-
rowy rozsy³any poczt¹ elektroniczn¹ w postaci listu z tytu³em �Good Times�. Przy
próbie odczytania tego listu mia³o nastêpowaæ kasowanie zawarto�ci twardego dysku
komputera. Oczywi�cie ze wzglêdu na sam¹ tylko ró¿norodno�æ systemów poczto-
wych wykorzystywanych przez u¿ytkowników Internetu istnienie takiego wirusa
jest niemo¿liwe, jednak historia ta zdo³a³a przestraszyæ mniej zorientowanych u¿yt-
kowników, i mimo kilkakrotnego dementowania jej w najpopularniejszych gru-
pach internetowych, pojawia siê ci¹gle na nowo.

Niektóre wiadomo�ci kwalifikuj¹ siê tematycznie do kilku grup � nie nale¿y
jednak wysy³aæ tej samej wiadomo�ci do wiêcej ni¿ trzech � czterech grup równo-
cze�nie. Przed zadaniem pytania w grupie dyskusyjnej warto poczytaæ aktualnie
dostêpne w tej grupie wiadomo�ci, aby przypadkiem nie zapytaæ o co�, o co dopie-
ro niedawno pytano i zosta³a ju¿ na to pytanie udzielona odpowied� � takie wypad-
ki robi¹ na sta³ych uczestnikach grupy bardzo niemi³e wra¿enie (z tego te¿ wzglê-
du zaleca siê, aby w nowej grupie najpierw ograniczaæ siê tylko do czytania wia-
domo�ci przez tydzieñ � dwa, zanim zacznie siê �odzywaæ�). Podobne zalecenie
dotyczy FAQ, o ile takie grupa posiada � nie nale¿y pytaæ o co�, na co odpowied�
znajduje siê w FAQ! W koñcu po to ów dokument zosta³ przygotowany. Mo¿na
jednak (a nawet trzeba) zapytaæ, czy grupa posiada FAQ i gdzie je mo¿na znale�æ.

Odpowiadaj¹c na pytanie zadane w grupie czy na li�cie dyskusyjnej, nale¿y
zwracaæ uwagê na formê odpowiedzi, o któr¹ prosi³ autor pytania � czy odpowie-
dzi maj¹ byæ wysy³ane do listy/grupy, czy te¿ na jego prywatny adres. Z drugiej
strony, osoba prosz¹ca o odpowiedzi na prywatny adres powinna poczuwaæ siê do
obowi¹zku krótkiego, acz tre�ciwego podsumowania otrzymanych odpowiedzi na
forum listy czy grupy � chyba, ¿e zadane pytanie mia³o charakter prywatny, a od-
powied�  nie jest interesuj¹ca dla ogó³u uczestników grupy. Nie nale¿y jednak
wysy³aæ przez grupy sieciowe wiadomo�ci stricte prywatnych, tzn. przeznaczo-
nych tylko dla jednej konkretnej osoby � dla pozosta³ych u¿ytkowników taka wia-
domo�æ jest �szumem informacyjnym�. Do tego celu s³u¿y prywatny e-mail.

W poczcie elektronicznej, nag³ówki wysy³anych listów zawieraj¹ pole �Sub-
ject�, przeznaczone na wpisanie krótkiego (kilkuwyrazowego) okre�lenia tematu,
którego dotyczy list. Zwyczaje wymagaj¹, aby po pierwsze � ten temat w ogóle
wpisywaæ (niektóre newsreadery nie pozwalaj¹ na wys³anie listu z niewype³nio-
nym polem �Subject�), po drugie � aby zawiera³ on dostatecznie wiele tre�ci. Wie-
lu u¿ytkowników selekcjonuje wiadomo�ci, które chce czytaæ, w³a�nie na podsta-
wie tematu. Temat nie mo¿e byæ zbyt lakoniczny ani ogólnikowy: tematy w rodza-
ju �Problemy w CorelDraw! 4.0� czy �Szukam adresu profesora XXX� s¹ znacz-
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nie lepsze od lakonicznych �problem�, �Pytanie� czy �Pomocy!� (zw³aszcza ten
ostatni wariant pojawia siê bardzo czêsto), albo ogólnikowego �Program nie dzia-
³a�. Z drugiej strony, nale¿y równie¿ unikaæ tematów przegadanych w rodzaju �Krót-
kie rozwa¿ania na temat, co by siê sta³o, gdybym mia³ dostêp do Internetu w domu�.

Uczestnicy grup czy list dyskusyjnych oceniaj¹ nadawcê listu wy³¹cznie na
podstawie s³ów zawartych w listach. Nie znaj¹ autora osobi�cie, nie mog¹ wzi¹æ
pod uwagê cech charakteru ani odebraæ emocji, które towarzyszy³y mu przy pisa-
niu listu. W wypowiedziach na listach dyskusyjnych powinno siê wiêc u¿ywaæ
tonu spokojnego i wywa¿onego, nie prowokowaæ, nie obra¿aæ innych uczestników
listy, nie atakowaæ ich personalnie, lecz ewentualnie pogl¹dy, które prezentuj¹.
W tek�cie pisanym nie zawsze ³atwo jest oddaæ ¿art lub ironiê, tote¿ dla ich zazna-
czenia u¿ywa siê czasem tzw. internetowych �u�mieszków�: :-) lub :-D.

Je¿eli przeczyta siê na li�cie wiadomo�æ, która zbulwersuje, dobrze jest po-
wstrzymaæ siê przed natychmiastowym wys³aniem pierwszej odpowiedzi, która
przyjdzie do g³owy; zamiast tego lepiej zastanowiæ siê przez chwilê i przemy�leæ
j¹ jeszcze raz. W tej sposób byæ mo¿e uniknie siê wywi¹zania siê � co zdarza siê
niestety nierzadko � tzw. �flame war� (wojny ogniowej), czyli ostrej �pyskówki�
w grupie dyskusyjnej, w której kilka osób ubli¿a sobie nawzajem, a pozostali u¿yt-
kownicy  w ogóle nawet nie czytaj¹ listów z tym tematem. Brania udzia³u w takich
�pyskówkach� nale¿y naturalnie odradzaæ.

Znacznym naruszeniem tak �netykiety�, jak i po prostu obowi¹zuj¹cego pra-
wa (tajemnica korespondencji!) jest wysy³anie do publicznych grup tre�ci listów
otrzymanych prywatnym e-mailem, b¹d� z zamkniêtej listy dyskusyjnej, ograni-
czonej do pewnego grona osób, bez zgody nadawcy takiego listu. Jeszcze powa¿-
niejszym naruszeniem zasad jest publikowanie tre�ci prywatnych listów, w któ-
rych posiadanie wesz³o siê przypadkowo.

�Netykieta� ma oczywi�cie charakter raczej lu�nych zaleceñ, dobrych zwy-
czajów, których przestrzeganie u³atwia ¿ycie wszystkim u¿ytkownikom sieci, ni¿
�ci�le obowi¹zuj¹cych i egzekwowanych regu³. Z³amanie której� z nich, zw³asz-
cza przez pocz¹tkuj¹cego u¿ytkownika, jest traktowane z wyrozumieniem, o ile
oczywi�cie nie jest celowe i powtarzane wielokrotnie. Warto jednak netykiety  prze-
strzegaæ, gdy¿ wówczas u³atwia siê ¿ycie  uczestnikom grup dyskusyjnych i zy-
skuje siê ich sympatiê.
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Ma³gorzata Bortliczek, Izabela £uc

TWÓRCZO�Æ GRAFICZNO-JÊZYKOWA
 W KOMUNIKACJI INTERNETOWEJ*

W dobie cywilizacyjnych przemian coraz wiêksze znaczenie przypisuje siê
szybkiemu, ekonomicznemu i oryginalnemu przekazowi informacji skondensowa-
nych semantycznie i zró¿nicowanych graficznie. Komunikaty wirtualne kreowane
s¹ m.in. przy pomocy kodów jêzykowych, umownych kodów ikonicznych, zastê-
puj¹cych stosowane w kontaktach bezpo�rednich kody kinestetyczno-ruchowe (ki-
nezyczne) i odwo³uj¹cych siê do wyobra�ni, poczucia estetyki oraz stanów emo-
cjonalnych odbiorców (K. Jarz¹bek, 1993). Dynamiczny rozwój multimediów stwo-
rzy³ ogromn¹ szansê rozbudowania komputerowych systemów znakowych, pod-
porz¹dkowanych funkcjom: poznawczej, ekspresywnej, fatycznej oraz estetycz-
nej, stosowanych w procesie kreowania lub powielania komunikatów (D. Monet,
1999).

Akty mowy sk³adaj¹ce siê m.in. z emotikonów (z ang. emotional icons; emo-
tikons; smileys; w spolszczonej wersji � u�mieszki), konstruowanych przy pomocy
liter, cyfr, znaków interpunkcyjnych i diakrytycznych, symboli kodu ASCII (Ame-
rican Standard Code of Information Interchange1), a tak¿e akronimów (skrótów)
wype³niaj¹ korespondencjê e-mailow¹ (zw³aszcza nieoficjaln¹) oraz dialogi pro-
wadzone w czasie rzeczywistym (,.na ¿ywo�) przez u¿ytkowników Internetu.

W niniejszym artykule podejmujemy próbê klasyfikacji emotikonów i akroni-
mów, odwo³uj¹c siê do tekstów tworzonych i odtwarzanych przez u¿ytkowników
sieci. Komunikacja internetowa nie uwzglêdnia pragmalingwistycznych aspektów
aktu mowy, takich jak barwa i ton g³osu, intonacja, mimika, gestykulacja i inne
charakteryzuj¹ce nadawcê lub jego �rodowisko parametry, które niejednokrotnie
(badania wykazuj¹, ¿e w ok. 95%) ze wzglêdu na sw¹ moc illokucyjn¹ s¹ wa¿niej-
sze dla zrozumienia istoty komunikatu (aktu mowy). Wskazan¹ �lukê� wype³niaj¹
emotikony, zastêpuj¹ce m.in. istotne w procesie komunikowania siê znakowe ru-
chy r¹k, gesty, mimikê. Nadawca, siêgaj¹c do gotowego repertuaru emotikonów

*Artyku³ przygotowany przez autorki na konferencjê Pedagogika i Informatyka, U�, Cieszyn
2002.

1 Kod ASCII sk³ada siê ze znaków typu: # (hash mark). & (ampersand), @ (at sign) czy ~ (tylda),
tworz¹cych zbiór umownych symboli, u¿ywanych do reprezentowania danych. Ka¿da litera ma
przypisany kod, np. litera I (wg powszechnie u¿ywanej tabeli kodu ASCII) ma kod Alt + 0105.
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(por: emotikon z³o¿ony z dwukropka, my�lnika i prawego nawiasu :-) symbolizu-
j¹cy zadowolenie, u�miech, dobre samopoczucie, a odczytywany: Jestem zadowo-
lony. Czujê siê �wietnie. Mam dobry humor) wybiera �u�mieszki� odzwierciedla-
j¹ce jego samopoczucie, emocje, a tak¿e zastêpuj¹ce konwencjonalne (np. etykie-
talne) komunikaty jêzykowe. Emotikony i akronimy (wyrazy utworzone z pierw-
szych liter lub zg³osek zwi¹zku wyrazowego, u³atwiaj¹ce m.in. zapamiêtywanie
okre�leñ technicznych, a w wypadku zró¿nicowanych tematycznie dialogów skra-
caj¹ce czêsto powtarzane siê sekwencje wyrazów; (B. Pfaffenberger, 1999) przy-
�pieszaj¹ tempo tworzenia komunikatu, pozwalaj¹c unikn¹æ ¿mudnego wystuki-
wania na klawiaturze ca³ych zdañ.

Akty mowy w³¹czaj¹ce emotikony, np.: 8-) `noszê okulary`, B-) `noszê okula-
ry przeciws³oneczne`; :-& `jêzyk mi siê zapl¹ta³` lub :-& `mam zwi¹zany jêzyk
(muszê milczeæ)`, dotycz¹ najczê�ciej typowych (konwencjonalnych) zachowañ
w znanych sytuacjach.

Uwarunkowana tematycznie oraz funkcjonalnie klasyfikacja emotikonów opie-
ra siê na rejestrze licz¹cym kilkaset znaków ikonicznych. Zakres tematyczny zgro-
madzonego materia³u dotyczy: nastrojów adresata, jego wygl¹du, przyzwy-
czajeñ i wykonywanych czynno�ci, a tak¿e �identyfikatorów�� typu: narodo-
wo�æ, przezwisko, subkultura. wykonywany zawód. Oprócz najliczniej po�wiad-
czonych �antropomorficznych� emotikonów wystêpuj¹ równie¿ znaki przy-
wo³uj¹ce elementy otaczaj¹cej rzeczywisto�ci (np. wybrane gatunki ro�lin,
zwierz¹t, przedmiotów codziennego u¿ytku): rejestr obejmuje tak¿e emotikony
utrwalaj¹ce leksykê i frazeologiê socjolektu m³odzie¿owego.

Najliczniej reprezentowane s¹ emotikony informuj¹ce o stanie emocjonalnym
nadawcy, np.: :-) lub : ) w znaczeniu »u�miecham siê zwyczajnie, przyja�nie, a tak¿e
weso³o«, :- )) lub : )) »u�miecham siê rado�nie«, : -))) »okazujê wielk¹ rado�æ«, :-
D�u�miecham siê szeroko�. ;- ) �na�laduj¹cy� przymru¿enie oka w znaczeniu
»ironizujê«, a tak¿e emotikon :- � »gwi¿d¿ê, pogwizdujê«; zestaw uzupe³nia
seria emotikonów typu: :- >, :- >>>, ;- >>>, oznaczaj¹cych kolejno: »u�miech
z³o�liwy«, »u�miech bardzo z³o�liwy«, »u�miech bardzo z³o�liwy (z przymru¿e-
niem oka)«.

Z kolei emotikony zawieraj¹ce pojedynczy, podwójny lub potrójny lewy na-
wias: oznaczaj¹ kolejno: :-( `smutek`, :-(( `wielki smutek` oraz :-((( `przeogromny
smutek`. Negatywne emocje pozwalaj¹ uzewnêtrzniaæ emotikony typu: :�- `p³a-
czê`, :-E `odczuwam z³o�æ`, 8-O `jestem zdziwiony, zaskoczony`, :-/� `jestem zde-
gustowany`, :-C `jestem taki nieszczê�liwy`, a tak¿e :-@ �Krzyczê i krzyczê!�;
znudzenie lub zmêczenie utrwalaj¹ m.in. znaki: |-) `zasypiam`, |-O `ziewam`, na-
tomiast o¿ywienie, a prawdopodobnie tak¿e przera¿enie eksponuje znak <:-O ̀ w³a-
�nie zobaczy³em mysz`.

O wygl¹dzie nadawcy informuj¹ ikony: :-) # `mam brodê`, :-{ ) `mam w¹sy`;
&:-) `mam krêcone w³osy`, (-) `mam bardzo d³ugie w³osy` lub kontrastowo (:-)



196

`jestem ³ysy`, chwilowy nie³ad fryzury sugeruje emotikon #:-) równoznaczny z ko-
mentarzem `zgubi³em grzebieñ`. Niektóre w³a�ciwo�ci uwarunkowane s¹ przej-
�ciowymi niedyspozycjami, np. :-~) `jestem zakatarzony; mam katar`; nietypowy-
mi predyspozycjami, np. (-: `jestem leworêczny`. Sporadycznie pojawiaj¹ siê emo-
tikony o tre�ci metaforycznej, np. O:-) `jestem anio³em`. Zawodowe przygotowa-
nie internauty sygnalizuj¹ ikony typu: O=:-) `jestem kucharzem`, +<:-| `jestem
ksiêdzem`, O-) `jestem nurkiem`.

Nieliczne emotikony informuj¹ o przynale¿no�ci do subkultur m³odzie¿owych,
np.: -:-) lub =O^| `jestem punkiem`, (O^| `jestem skinheadem`.

Identyfikacji p³ci s³u¿¹ wieloelementowe emotikony, np.: ( :-):8- ̀ jestem ch³op-
cem`, { :-} 8> `jestem dziewczynk¹`,  8:-) `jestem ma³¹ dziewczynk¹`, :-)-8 `je-
stem du¿¹ dziewczynk¹` , 8:)3)= `jestem szczê�liw¹ dziewczynk¹`.

Emotikony pe³ni¹ce funkcjê przezwisk (niejednokrotnie równie¿ wyzwisk),
lokuj¹ siê w nastêpuj¹cych grupach:

1.   Przezwisk charakteryzuj¹cych nosiciela, np.: :-F `szczerbaty wampir`, -
=#:-) `czarodziej`, (:I `jajog³owy`, :*) `clown`,  >:-) `diabe³` i };-) `diabe³ek`, :-$
`sk¹piec`, *8-I `kujon`.

2.   Przezwisk prymarnie informuj¹cych o przynale¿no�ci etnicznej nadaw-
ców, np.: <|-) `Chiñczyk`, a tak¿e <:-) `wietnamski wie�niak` (por. negatywny ste-
reotyp wie�niaka).

3.   Przezwisk i wyzwisk typu: 3:-O `krowa`, 8:] `goryl`, :=) `orangutan`, ,S
`¿mija`, O_/\_/\_/\_ `robak (stonoga)`, ( OvO ) `sowa`, <:3)~~ `mysz`, o wspól-
nym prymarnym znaczeniu «zwierzê jakiego� gatunku�.

4.   Przezwisk motywowanych przez nazwy w³asne osób publicznie znanych
(polityków, genera³ów, artystów itp.) oraz postaci fikcyjnych. Rejestr wspó³tworz¹
emotikony �portretuj¹ce� polityków, np.: (Z(:^P `Napoleon`, =| :-)= `Abraham
Lincoln`, 7:^] `Ronald Reagan`,:$) `Donald Trump`; artystów, np.: 5:-) `Elvis Pre-
sley`, :-.) `Madonna`, %-^ `Pablo Picasso`; bohaterów starego kina i wspó³cze-
snych superprodukcji, np.: C|:-= `Charlie Chaplin` oraz (|-| `Robocop` \ B-| `Bat-
man`, S:-) ~ `Superman`; �wiêtych i postaci legendarnych, np.: *<:-) `�wiêty Mi-
ko³aj`, _|:-) `Winnetou`.

W zasobie emotikonów wyró¿niæ mo¿na obszerny zestaw grafik dotycz¹cych
u¿ywek, np.: c[_] `kubek kawy`, c[%] `kawa wzmocniona (zakrapiana al-
koholem)`; c\_/ `herbatka`, c\%/ `herbatka po góralsku (z dodatkiem alkoho-
lu)`; c(_) `piwko`, C(_) `du¿e piwo`; objêto�æ konsumowanych trunków sugeruj¹
m.in.: v `piêædziesi¹tka (50 g)`, V `setka (100 g)`, Y `lampka szampana`, [ _ ]
`napój w puszce`, ={       | `butelka`. O spo¿ywanych posi³kach (te¿ sposobie
od¿ywiania siê) informuje emotikon (XO||) `podwójny hamburger`. Przyzwycza-
jenia i na³ogi rozmówców eksponuj¹ m.in.: :~i `palê papierosa`, :-Q `jestem pala-
czem`, :/ i `nie palê`, a tak¿e :-} `jestem w stanie wskazuj¹cym na ...`.

Emotikony oddaj¹ równie¿ skonwencjonalizowane zwroty grzeczno�ciowe
typu: M:-) `pozdrawiam`, [ ] `przesy³am u�ciski`, :-* `ca³ujê; posy³am ca³uski`.



197

Po�rednio�æ kontaktu internetowego i konieczno�æ prowadzenia korespondencji
podkre�laj¹ emotikony: < { :)} `list w butelce`, <:-)<<| `list z pok³adu rakiety`.

Socjokulturowe uwarunkowania, takie jak wiek czy zainteresowania u¿ytkow-
ników Sieci, wp³ywaj¹ na wystêpowanie w zestawie emotikonów odpowiedników
potocznej oraz slangowej leksyki i frazeologii, np.: =8-O `w³osy mi stanê³y dêba
na g³owie`, :-P `pokazujê ci jêzyk`, :-[ ] `opad³a mi szczêka (ilo�æ spacji wskazuje
jak bardzo)`, ( . ) ( . ) `robiê wielkie oczy`, d:-) `Zdejmijcie czapki z g³ów!`, :-| `nie
robi to na mnie wra¿enia`, :-# `nie mam nic do powiedzenia na ten temat`, { } ,`nie
bêdê tego komentowaæ`, :-& `buzia na k³ódkê`, :-S jako pytanie retoryczne `�miaæ
siê czy p³akaæ?`, 8-) `taka rado�æ, ¿e oczy wychodz¹ z orbit`, (:-.... `moje serce jest
z³amane`, :^) �kto� ma z³amany nos�, :-& �go�æ jest z³y lub je spaghetti�, :-l ̀ u�miech
wazeliniarza`.

Popularno�ci¹ odznaczaj¹ siê symbole inspirowane japoñskim kreskówka-
mi, np.:

@^ _ ^@        `mam wypieki, rumieñce`,
*^ 

_
 ^*`przesy³am ol�niewaj¹cy u�miech od ucha do ucha`,

^^; `zlewam siê siódmym potem`,
T_T               `lejê ³zy jak groch`.

Emotikony tworzone przez u¿ytkowników Sieci eksponuj¹ ich poczucie
humoru. Jeden zabawny tekst graficzny mo¿e stanowiæ podstawê do licznych
graficznych przekszta³ceñ:
_________,_________`mrówka`,
_,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,_`stado mrówek`,

_________P__________`mrówka ze szturmówk¹`,
_,P,P,P,P,P,P,P,P,P,P,P_`demonstracja mrówek`.

Inspiruj¹co dzia³a tak¿e emotikon symbolizuj¹cy wspinanie siê na mur:
__m____m__`kto� wspina siê na mur`,
__m_-_-_m__`Chiñczyk wspinaj¹cy siê na mur`,
__m_(-O-)_m__`mi� koala wykonuj¹cy tê sam¹ czynno�æ`,
__m_o_o_m__`jaki� ciekawski wspinaj¹cy siê na mur` itp.
O popularno�ci analizowanych znaków �wiadczy równie¿ fakt, i¿ w edytorach

tekstu (np. Microsoft Word) wprowadzenie po sobie kombinacji dwukropka i pra-
wego lub lewego nawiasu, por.: : i ) oraz : i ( powoduje automatyczne przekszta³-
cenie tych znaków w emotikony, odpowiednio: J i L.

W kreowaniu komunikatów internetowych stosowane s¹ tak¿e skróty, tzw.
akronimy, s³u¿¹ce do sprawnego i szybkiego zapisu powszechnie stosowanych
frazeologizmów. Internetowy akronim spe³nia identyczn¹ jak emotikon funk-
cjê - usprawnia proces redagowania nasyconych tre�ciowo komunikatów, np.:
POETS ß-Piss Of Early Tomorrows Saturday w znaczeniu `Odczep siê, jutro
sobota!` lub TGIF ß
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Thanks God It�s Friday `Dziêki Bogu, jest pi¹tek`, AFAIK ß As Far As I
Know `O ile wiem`, AFAI(C)R ßAs Far As I (Can) Remember `O ile pamiêtam`.
W wypadku wskazanych akronimów konieczna jest elementarna znajomo�æ leksy-
ki i frazeologii anglojêzycznej, np.: BTW ßby the way �przy okazji; korzystaj¹c
ze sposobno�ci / okazji�, BBS ß be back soon `wrócê wkrótce`, BBL ß be back
later `wrócê pó�niej`, a tak¿e fonetyki anglojêzycznej w wypadku tzw. homofo-
nów, np.: CUL8R ß see you later w znaczeniu `do zobaczenia pó�niej`, OIC
ßOh, I See! `A, rozumiem`.

Polscy u¿ytkownicy Sieci pos³uguj¹ siê dos³ownymi t³umaczeniami wybra-
nych zwi¹zków wyrazowych, np.: ATSD ß A Tak Swoj¹ Drog¹ (odpowiednik
BTW), MBSZ ß Moim Bardzo Skromnym Zdaniem (odpowiednik IMVHÓ),
MSZ ß Moim Skromnym Zdaniem (odpowiednik IMHO), ZTCP ß Z Tego Co
Pamiêtam (odpowiednik AFAICR). ZTCW ß Z Tego Co Wiem (odpowiednik
AFAIK), a tak¿e tworz¹ oryginalne akronimy typu: (B)P,PPNMSP ß (Bardzo)
Przepraszam, Po Prostu Nie Mog³em Siê Powstrzymaæ, MSP,ANC ß Mog³em
Siê Powstrzymaæ, Ale Nie Chcia³em.

Informacje przekazywane przy pomocy akronimów lub emotikonów zastêpuj¹
utarte zwi¹zki frazeologiczne, co u³atwia ich deszyfracjê. Funkcjê fatyczn¹ (na-
wi¹zanie i podtrzymanie kontaktu) eksponuj¹ dodatkowo znaki zapytania oraz su-
gestywne wielokropki, prowokuj¹ce odbiorcê do odpowiedzi.

Ikonograficzne i stenograficzne sposoby kodowania informacji przypominaj¹
odwieczne próby obrazkowego przedstawienia prostych tre�ci (od tzw. �biblii ubo-
gich� po wspó³czesne elementarze), s¹ równie¿ reakcj¹ na niemo¿no�æ porozu-
mienia siê, sposobem przezwyciê¿ania barier komunikacyjnych. Zastêpowanie akro-
nimami lub emotikonami tradycyjnych (alfabetycznych) tekstów lub ich fragmen-
tów pozwala unikn¹æ ¿mudnego i wyczerpuj¹cego redagowania i notowania w³a-
snych refleksji. Stosowane w sieciowej komunikacji emotikony s¹ te¿ reakcj¹ na
wspó³czesn¹ �wie¿ê Babel�, bowiem jako znaki jêzyka ideograficznego umo¿li-
wiaj¹ przesy³anie, odbiór i interpretacjê prostych komunikatów dotycz¹cych sta-
nów emocjonalnych, wygl¹du zewnêtrznego, upodobañ, zachowañ, postaw i rela-
cji miêdzyludzkich.

Ideogramy pozwalaj¹ unikn¹æ wieloznaczno�ci, w³a�ciwej komunikatom jê-
zykowym; zawsze oscyluj¹ wokó³ znaczenia odpowiednio zestawionych znaków
diakrytycznych, pozwalaj¹cych identyfikowaæ okre�lone cechy interlokutora, por.
:-) `cieszê siê`, :-( `jestem smutny`. Konfiguracja stosowanych znaków, np.: :-O
`krzyczê` lub `nie krzyczeæ` oraz :-@ `powtarzam, nie krzyczeæ` wyklucza ca³ko-
wit¹ dowolno�æ w odczytywaniu. W podanych emotikonach takie elementy, jak O,
@ symbolizuj¹ otwarte usta i nasuwaj¹ skojarzenie z krzykiem.

Pismo obrazkowe (emotikony) nie dysponuje mo¿liwo�ci¹ przedstawiania wielu
pojêæ abstrakcyjnych i czêsto skazane jest na zestaw znaków pozwalaj¹cych
w umowny sposób �zredagowaæ� informacjê.
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Geneza skrótu (akronimu) wi¹¿e siê m.in. z wykuwaniem napisów w kamie-
niu i zwi¹zanej z tym oszczêdno�ci surowca, miejsca, a tak¿e z uci¹¿liwo�ci¹ sa-
mego procesu pisania (wykuwania). Wszystkie te czynniki w konsekwencji dopro-
wadzi³y do narodzin skrótu, który pojawi³ siê ju¿ na staro¿ytnych monetach, na-
grobkach, ³ukach triumfalnych i na frontonach �wi¹tyñ. Zamiast ca³ych s³ów w ka-
mieniu wykuwano pó³s³owa lub ich inicja³y, np.: S.P.Q.R. ß Senatus Populus¹ue
Romanus, COS ß consul oraz W.CC. ß viri clarissimi. W miarê umacniania siê
tendencji do ekonomiczno�ci wysi³ku graficznego budowano systemy skrótów, sys-
temy stenograficzne, wymy�lano sposoby szybkiego, uproszczonego pisania, po-
zwalaj¹cego notowaæ pod dyktando (I. Ihnatowicz, 1989).

Idei syntetycznego ujêcia my�li towarzyszy³o d¹¿enie do dok³adno�ci i precy-
zji. W zwi¹zku z tym zaczê³y siê pojawiaæ systemy znaków i zasad operowania
nimi. Powsta³y systemy semiotyczne i jêzyki specjalne (sztuczne), np. czasy wspó³-
czesne przynios³y symbolikê chemiczn¹ oraz specjalistyczn¹ terminologiê naukow¹,
medyczn¹, ekonomiczn¹ i inne. Tak¿e na gruncie jêzyka potocznego do oznacze-
nia powtarzaj¹cych siê sytuacji (np. w pismach urzêdowych) zaczêto stosowaæ
sformalizowany jêzyk.

U¿ytkownicy Sieci, odczuwaj¹c potrzebê sprawnej, szybkiej, ekonomicznej
komunikacji, przekazuj¹ informacje za pomoc¹ uk³adu (kombinacji) znaków in-
terpunkcyjnych, wybranych liter alfabetu, liczb, symboli kodu ASCII oraz skró-
tów. Powsta³y w ten sposób specjalny system znaków, subkod znany u¿ytkowni-
kom Sieci, dostarcza bogatego materia³u do analiz lingwistycznych. Uwzglêdnia-
nie w konstruowaniu poszczególnych sekwencji dialogowych jêzykowej tendencji
do skrótu i ekonomiczno�ci (dowodem s¹ akronimy, emotikony, neologizmy) wy-
nika z d¹¿enia do przy�pieszania samej komunikacji internetowej, poniewa¿ po-
s³ugiwanie siê klawiatur¹ i transmisja tekstu s¹ wolniejsze ni¿ proces mówienia
(E. Wilk, 2000).

Czy jest to kod tajny? Nie jest celowo utajniany, czego dowodem s¹ publika-
cje s³owników slangowych umieszczane na stronach WWW lub w pismach spe-
cjalistycznych. Ale jest to kod pozornie tajny, stosowany dla zabawy czy relaksu,
umo¿liwiaj¹cy podjêcie gry przez potencjalnego odbiorcê.

W internetowej konwersacji brak wszystkich podstawowych komponentów
charakterystycznych dla komunikacji niewerbalnej (gestykulacji, mimiki twarzy,
dotyku, dystansu fizycznego miêdzy rozmówcami, wymiany spojrzeñ, wygl¹du
fizycznego, d�wiêków paralingwistycznych). Komponent s³owny w konwersacjach
bezpo�rednich wynosi oko³o 35%, natomiast 65% informacji przekazywanych jest
niewerbalnie (A. Pease, 1992). Wszystkie sygna³y w³a�ciwe komunikacji niewer-
balnej musz¹ wiêc byæ wprowadzone (w wypadku komunikacji IRC�owej) w ob-
rêb przekazu s³ownego m.in. poprzez znaczeniowe ikony (E. Wilk, 2000: 60).

Przedstawione zjawisko mo¿e stanowiæ dowód na to, i¿ komunikacja ludzko-
�ci zatoczy³a parabolê i powróci³a do piktograficznej wersji kodowania my�li (wy-
branych informacji). Analizowany rejestr po�wiadcza potrzebê tworzenia uniwer-
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salnych kodów (m.in. graficznych, zastêpuj¹cych w komunikacji internetowej kody
kinezyczne), d¹¿enie do maksymalnej prostoty, modê na minimalizacjê wysi³ku
przy równoczesnej maksymalizacji tre�ci, d¹¿enie do anonimowo�ci, a tak¿e uni-
kanie kontaktu bezpo�redniego z odbiorc¹ -face to face.
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STANDARDY PRZYGOTOWANIA NAUCZYCIELI
W ZAKRESIE TECHNOLOGII INFORMACYJNEJ

 I INFORMATYKI1

(Dokument przygotowany przez Radê ds. Edukacji Informatycznej
 i Medialnej � sierpieñ 2003 r.)

Streszczenie

Przedstawione standardy przygotowania nauczycieli szkó³ podstawowych, gim-
nazjów i szkó³ ponadgimnazjalnych w zakresie technologii informacyjnej (TI) i in-
formatyki dotycz¹:

l ka¿dego nauczyciela;
l nauczyciela technologii informacyjnej2, czyli:
� nauczyciela przedmiotu informatyka w szkole podstawowej,
� nauczyciela przedmiotu informatyka w gimnazjum,
� nauczyciela przedmiotu technologia informacyjna w zakresie kszta³cenia

ogólnego w szkole ponadgimnazjalnej;
l nauczyciela przedmiotu informatyka w zakresie kszta³cenia rozszerzonego

w szkole ponadgimnazjalnej;
l szkolnego koordynatora technologii informacyjnej, którym jest nauczyciel

pe³ni¹cy dodatkowo funkcjê doradcy innych nauczycieli w zakresie stosowania
technologii informacyjnej w nauczaniu3.

Standardy opracowano na podstawie wymagañ stawianych szko³om i nauczy-
cielom przez programowe standardy kszta³cenia, zawarte w Podstawie programo-
wej4.

1 Pierwsza wersja standardów ukaza³a siê w 1998 roku (opracowa³ j¹ Maciej M. Sys³o z Instytutu
Informatyki Uniwersytetu Wroc³awskiego). Obecna wersja jest wynikiem prac Rady ds. Edukacji
Informatycznej i Edukacji Medialnej przy Ministrze Edukacji Narodowej i Sportu. Uwzglêdniono
w niej równie¿ uwagi i sugestie wielu innych osób.

 2 To okre�lenie nauczyciela jest zwi¹zane z propozycj¹ Rady odno�nie do zmiany nazwy
przedmiotów informatyka w szkole podstawowej i w gimnazjum na technologia informacyjna, gdy¿
taki jest faktycznie zakres nauczania w ramach tych przedmiotów.

 3 Formalnie nie istnieje stanowisko szkolnego koordynatora technologii informacyjnej, ale wielu
nauczycieli pe³ni tak¹ funkcjê w szko³ach na podstawie decyzji dyrektora lub organu prowadz¹cego.

4 Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 roku w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz kszta³cenia ogólnego w poszczególnych
typach szkó³.

3)
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Prezentowane standardy, bêd¹ce okre�leniem tego, co jest warto�ciowe,
mog¹ byæ stosowane do oceny przygotowania nauczycieli w zakresie techno-
logii informacyjnej i informatyki. Stanowiæ zatem mog¹ punkt odniesienia przy
opracowywaniu programów kszta³cenia nauczycieli w tym zakresie w uczel-
niach wy¿szych oraz programów kszta³cenia i doskonalenia nauczycieli pracu-
j¹cych zawodowo. W konsekwencji, mog¹ przyczyniæ siê do podniesienia po-
ziomu przygotowania nauczycieli i stanowiæ bazê dla certyfikatów ich przygo-
towania.

Standardy mog¹ równie¿ pos³u¿yæ do opracowania kryteriów akredytacji w za-
kresie technologii informacyjnej i informatyki programów nauczania (np. na stu-
dium podyplomowym) i instytucji kszta³c¹cych lub doskonal¹cych nauczycieli.

1. Wstêp

Edukacja, jak ka¿da sfera dzia³alno�ci cz³owieka w spo³eczeñstwie, ulega prze-
obra¿eniom, zwi¹zanym m.in. ze zmianami warunków spo³ecznych i ekonomicz-
nych. Od ostatniej dekady XX wieku olbrzymi wp³yw na warunki, w jakich prze-
biega uczenie siê i nauczanie, maj¹ równie¿ zmiany powodowane przez rozwój
technologii informacyjnej. Zmiany te dotycz¹ m.in.: miejsca przechowywania i spo-
sobów korzystania z informacji, sposobów komunikowania siê, rodzajów zawo-
dów oraz �rodków i narzêdzi wykorzystywanych w nauce i w pracy. Wszyscy �
rodzice, pracodawcy, spo³eczno�ci lokalne i spo³eczeñstwo � oczekuj¹, ¿e szko³y
przygotuj¹ uczniów do ¿ycia w tworz¹cym siê spo³eczeñstwie informacyjnym jako:
�wiadomych u¿ytkowników technologii informacyjnej; poszukuj¹cych, analizuj¹-
cych i oceniaj¹cych informacje i wyposa¿onych w umiejêtno�ci ich przekszta³ca-
nia w wiedzê, a w dalszej konsekwencji w m¹dro�æ; rozwi¹zuj¹cych problemy i po-
dejmuj¹cych decyzje; twórczych u¿ytkowników komputerowych narzêdzi wytwór-
czych (systemów u¿ytkowych); komunikuj¹cych siê i wspó³pracuj¹cych z innymi
osobami; dobrze poinformowanych i odpowiedzialnych za swój pe³ny i harmonij-
ny rozwój obywateli.

Technologia informacyjna5

W Podstawie programowej, w�ród ogólnych zadañ szko³y, czyli odnosz¹cych
siê do wszystkich etapów edukacyjnych (tj. od pierwszej klasy w szkole podsta-
wowej do ostatniej klasy w szkole ponadgimnazjalnej) oraz do wszystkich przed-
miotów, znajduje siê zapis:

5 Termin technologia informacyjna (TI) w niektórych publikacjach wystêpuje jako technologia
informacyjna i komunikacyjna (TIK), zw³aszcza w kontek�cie stosowania tej technologii
w poznawaniu innych dziedzin. Dalej pos³ugujemy siê okre�leniem technologia informacyjna, które
obejmuje swoim zakresem równie¿ komunikacjê.
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�Nauczyciele stwarzaj¹ uczniom warunki do nabywania nastêpuj¹cych umiejêt-
no�ci: poszukiwania, porz¹dkowania i wykorzystywania informacji z ró¿nych �róde³
oraz efektywnego pos³ugiwania siê technologi¹ informacyjn¹ i komunikacyjn¹�.

To zadanie jest realizowane poprzez:
A. Umo¿liwienie wszystkim uczniom poznania podstaw technologii informa-

cyjnej � s³u¿¹ temu wydzielone zajêcia informatyczne (przedmiot informatyka
w szkole podstawowej i gimnazjum oraz technologia informacyjna w szkole po-
nadgimnazjalnej).

B. Uwzglêdnienie technologii informacyjnej w programach ró¿nych przed-
miotów i zintegrowanie jej z tymi przedmiotami oraz pakietami edukacyjnymi (np.
podrêcznikami).

C. Wykorzystywanie technologii informacyjnej jako pomocy w poznawaniu
i w nauczaniu innych dziedzin w tych sytuacjach, gdy jest to celowe i korzystne.

Mo¿liwo�ci technologii informacyjnej mo¿na ogólnie scharakteryzowaæ umie-
jêtno�ciami efektywnego stosowania �rodków i narzêdzi technologii informacyj-
nej oraz �róde³ informacji do analizy, przetwarzania i prezentowania informacji,
a tak¿e modelowania, pomiaru i sterowania urz¹dzeniami i wydarzeniami. Doty-
czy to:

� stosowania �róde³ informacji oraz �rodków, narzêdzi i metod TI w rozwi¹-
zywaniu problemów;

� stosowania �róde³ informacji, �rodków i narzêdzi TI, takich jak systemy kom-
puterowe i pakiety oprogramowania, do wspomagania uczenia siê;

� dostrzegania i rozumienia wp³ywu TI na postawy ludzi, ich ¿ycie zawodowe
i funkcjonowanie spo³eczeñstwa.

Uczniowie, na kolejnych etapach edukacyjnych, powinni pog³êbiaæ wiedzê
i rozwijaæ umiejêtno�ci w nastêpuj¹cych obszarach technologii informacyjnej:

� pos³ugiwanie siê �rodkami (urz¹dzeniami) tej technologii;
� wp³yw technologii informacyjnej na ¿ycie obywateli i spo³eczeñstw � aspekty

humanistyczne, etyczno-prawne i spo³eczne;
� stosowanie narzêdzi TI, czyli wszelkiego rodzaju oprogramowania, zw³asz-

cza umo¿liwiaj¹cego pracê twórcz¹;
� komunikowanie siê i poszukiwanie informacji;
� stosowanie technologii informacyjnej do badañ, rozwi¹zywania problemów

i podejmowania decyzji.
W Podstawie programowej, która stanowi standard kszta³cenia ogólnego, do-

ceniono znaczenie technologii informacyjnej dla wszystkich dziedzin nauczania
(przedmiotów). W szkole podstawowej (w klasach IV�VI), na lekcjach informaty-
ki uczniowie poznaj¹ podstawy pos³ugiwania siê komputerem, w gimnazjum -
kontynuuj¹ naukê w ramach tego samego przedmiotu, który dodatkowo ma kszta³-
ciæ podstawowe kompetencje zwi¹zane z rozwi¹zywaniem problemów w postaci
algorytmicznej. W szkole ponadgimnazjalnej: wszyscy uczniowie pog³êbiaj¹ swoj¹
wiedzê i umiejêtno�ci informatyczne na wydzielonych zajêciach z technologii in-
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formacyjnej, korzystaj¹ z tej technologii w poznawaniu innych dziedzin, mog¹
kszta³ciæ siê w rozszerzonym zakresie informatyki i wybraæ informatykê jako je-
den z przedmiotów egzaminu maturalnego.

Przygotowanie nauczycieli

Do realizacji nakre�lonych w poprzednim punkcie zadañ szko³y 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 w³¹czyæ siê wszyscy nauczyciele. Po-
ni¿ej okre�lamy w skrócie zadania i przygotowanie grup nauczycieli, ró¿ni¹cych
siê rol¹ i etapem edukacyjnym, na którym pracuj¹.

Ka¿dy nauczyciel � powinien byæ przygotowany do pos³ugiwania siê techno-
logi¹ informacyjn¹ w pracy w³asnej oraz w pracy z uczniami. Standard takiego
przygotowania obejmuje nastêpuj¹ce zagadnienia:

� podstawy pos³ugiwania siê pojêciami (terminologi¹), �rodkami (sprzêtem),
narzêdziami (oprogramowaniem) i metodami TI;

� TI jako sk³adnik warsztatu pracy nauczyciela;
� rola i wykorzystanie TI w dziedzinie nauczanej przez nauczyciela;
� wykorzystywanie TI jako medium6 dydaktycznego, odpowiednio do naucza-

nej dziedziny i etapu kszta³cenia �  planowanie i projektowanie �rodowiska kszta³-
cenia, ewaluacja korzy�ci i ocenianie osi¹gniêæ uczniów;

� aspekty humanistyczne, etyczno-prawne i spo³eczne, zwi¹zane z dostêpem
do technologii informacyjnej i w korzystaniu z tej technologii.

Nauczyciel technologii informacyjnej �  to nauczyciel przygotowany do pro-
wadzenia zajêæ z przedmiotu informatyka w szkole podstawowej lub w gimnazjum
albo nauczyciel przedmiotu technologia informacyjna w zakresie kszta³cenia ogól-
nego w szkole ponadgimnazjalnej. G³ównym celem tych wydzielonych zajêæ jest
przygotowanie wszystkich uczniów (odpowiednio do wymagañ i poziomu kszta³-
cenia) do pos³ugiwania siê technologi¹ informacyjn¹ w zakresie korzystania z kom-
puterów i komunikacji oraz do stosowania tej technologii w poznawaniu innych
dziedzin.

Nauczyciel informatyki �  to nauczyciel przygotowany do prowadzenia za-
jêæ z przedmiotu informatyka w zakresie rozszerzonym w szkole ponadgimnazjal-
nej, które mog¹ koñczyæ siê egzaminem maturalnym. Jego kompetencje s¹ rozsze-
rzeniem kompetencji nauczyciela technologii informacyjnej o zagadnienia z in-
formatyki jako dziedziny naukowej.

Szkolny koordynator technologii informacyjnej - mo¿e nim byæ nauczyciel
prowadz¹cy zajêcia z informatyki, z technologii informacyjnej lub innego przed-

6 W niniejszym opracowaniu przyjêto termin medium dydaktyczne jako bardziej w³a�ciwy ni¿
stosowany wcze�niej termin �rodek dydaktyczny.
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miotu (ale posiadaj¹cy kompetencje okre�lone w rozdz. 6), który dodatkowo staje
siê doradc¹ dla innych nauczycieli w zakresie stosowania TI. Pomaga w przygoto-
waniu i prowadzeniu lekcji z ró¿nych dziedzin z wykorzystaniem TI. Zajmuje siê
wewn¹trzszkolnym doskonaleniem nauczycieli w zakresie TI. Dba o rozwój szkol-
nej sieci komputerowej w zakresie jej wyposa¿enia i wykorzystania do celów edu-
kacyjnych. Szkolny koordynator TI jest potrzebny na ka¿dym etapie kszta³cenia,
w szkole podstawowej, gimnazjum i w szkole ponadgimnazjalnej.

Dalsze rozdzia³y zawieraj¹ opisy standardów przygotowania nauczycieli
z powy¿szych grup w zakresie technologii informacyjnej i informatyki. Stan-
dardy te s¹ wyra¿one w jêzyku tego, co nauczyciel powinien umieæ i wiedzieæ.
Mog¹ one pos³u¿yæ do opracowania programów kszta³cenia nauczycieli w za-
kresie tej technologii w uczelniach wy¿szych oraz ich doskonalenia na stu-
diach podyplomowych lub innych formach szkolenia. Ponadto, dla ka¿dego
nauczyciela mog¹ stanowiæ punkt odniesienia dla w³asnej drogi podnoszenia
kwalifikacji w zakresie TI.

2. Aspekty humanistyczne, etyczno-prawne i spo³eczne w dostêpie
do TI i w korzystaniu z tej technologii

Ten punkt standardów odnosi siê w równej mierze do wszystkich nauczycieli
zarówno prowadz¹cych wydzielone zajêcia informatyczne, jak i tylko stosuj¹cych
technologiê informacyjn¹.

Ka¿dy nauczyciel jest �wiadomy, ¿e TI mo¿e powodowaæ (w tym równie¿
w szkole) powstawanie wielu kwestii prawnych, etycznych i spo³ecznych, a tak¿e
zagro¿eñ w tych sferach. Dba o przestrzeganie norm prawnych i etycznych oraz
zasad równouprawnienia w dostêpie do komputerów i technologii informacyjnej
oraz w pos³ugiwaniu siê ni¹ przez uczniów. Przestrzega i wpaja uczniom normy
wspó³¿ycia w kszta³tuj¹cym siê spo³eczeñstwie informacyjnym. Wszystkie te kwe-
stie potrafi przedstawiæ i uzasadniæ uczniom. W szczególno�ci:

A. Przestrzega norm prawnych i etycznych w korzystaniu ze �róde³ informa-
cji oraz w pos³ugiwaniu siê informacj¹ w swojej pracy i w pracy z uczniami. Wy-
ja�nia pochodzenie i zasadno�æ stosowania tych norm.

B.  Odró¿nia i wyja�nia ró¿nice miêdzy korzystaniem z cudzej w³asno�ci inte-
lektualnej z powo³aniem siê na autora a plagiatem.

C. Szanuje prywatno�æ innych u¿ytkowników TI � w tym równie¿ uczniów �
i chroni ich dane oraz zasoby.

D. Uwzglêdnia w nauczaniu humanistyczne, etyczno-prawne i spo³eczne aspek-
ty stosowania informatyki przez uczniów, w szkole i poza ni¹, w tym równie¿ w ce-
lach osobistych.

E. Jest �wiadomy ró¿nic kulturowych tkwi¹cych w informacji, sposobie jej
przedstawiania oraz udostêpniania.
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F. Dba o zagwarantowanie uczniom równych praw dostêpu do komputerów,
TI oraz informacji, bez wzglêdu na pochodzenie spo³eczne i kulturowe, p³eæ, za-
mo¿no�æ  i wcze�niejsze przygotowanie.

G. Zna podstawowe zasady etyki w korzystaniu z mediów.
H. Stosuje je w �wiadomym i krytycznym odbiorze komunikatów medialnych.
I. Zna zagro¿enia (w tym etyczne i prawne) wynikaj¹ce z niew³a�ciwego po-

s³ugiwania siê komputerami oraz korzystania z nieodpowiedniego dla uczniów opro-
gramowania i �róde³ informacji.

J. Potrafi skutecznie przeciwdzia³aæ tym zagro¿eniom, chroni¹c przed nimi
uczniów oraz kszta³tuj¹c ich �wiat pozytywnych warto�ci.

K. Zna zagro¿enia psychiczne i fizyczne dla zdrowia, wynikaj¹ce z nadmier-
nego lub niew³a�ciwego korzystania ze �rodków TI. Wystrzega siê tych zagro¿eñ,
uprzedza o nich uczniów i chroni ich przed nimi.

L. Jest �wiadomy wp³ywu na demokracjê swobodnego dostêpu do informacji
oraz nieskrêpowanej komunikacji. Dostrzega zagro¿enia przez to powodowane,
zwi¹zane z globalizacj¹ procesów spo³ecznych.

M. Jest �wiadomy wp³ywu TI na zachowania spo³eczne. Potrafi przedstawiæ
trendy w rozwoju techniki i technologii informatycznej i informacyjnej, oraz kon-
sekwencje tego rozwoju dla ¿ycia, w tym zawodowego, jednostki i ca³ych spo-
³eczno�ci w tworz¹cym siê spo³eczeñstwie informacyjnym.

N. Zna i przedstawia oficjalne wskazania gremiów krajowych i miêdzynaro-
dowych, odnosz¹ce siê do kierunków zmian powodowanych, rozwojem informa-
tyki i TI w skali pañstwa, Europy i �wiata.

 3. Standardy przygotowania ka¿dego nauczyciela w zakresie TI

 Rosn¹ce znaczenie technologii informacyjnej dla ¿ycia obywateli i funkcjo-
nowania spo³eczeñstw oraz interdyscyplinarny i integruj¹cy charakter tej techno-
logii powoduj¹, ¿e obecnie oczekuje siê, i¿

nauczyciele stawaæ siê bêd¹ nauczycielami technologii
informacyjnej i komunikacyjnej w takim samym sensie,
w jakim s¹ nauczycielami czytania, pisania i rachowania.

 Wynika st¹d, ¿e ka¿dy nauczyciel powinien byæ przygotowany do pos³ugiwa-
nia siê technologi¹ informacyjn¹ i komunikacyjn¹ w pracy w³asnej oraz w pracy
dydaktycznej z uczniami. Przygotowanie takie powinno obejmowaæ wiadomo�ci
i umiejêtno�ci z nastêpuj¹cych zakresów:

1. Podstawy pos³ugiwania siê terminologi¹ (pojêciami), sprzêtem (�rodkami),
oprogramowaniem (narzêdziami) i metodami TI.
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2. Technologia informacyjna jako sk³adnik 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 spo³eczne w dostêpie do TI i w ko-

rzystaniu z tej technologii.
Wszystkie te zagadnienia, z wyj¹tkiem wymienionego w punkcie czwartym,

stanowi¹ standard przygotowania ka¿dego absolwenta wy¿szej uczelni, nie tylko
przysz³ego nauczyciela, do pos³ugiwania siê TI.

W dalszej czê�ci tego rozdzia³u przedstawiamy szczegó³owe wykazy postulo-
wanych kompetencji ka¿dego nauczyciela. W zakresie punktu 5, standardy s¹ przed-
stawione w rozdz. 2.

3.1. Podstawy pos³ugiwania siê terminologi¹ (pojêciami), sprzêtem (�rodkami),
oprogramowaniem (narzêdziami) i metodami TI

Nauczyciel zna podstawy dzia³ania komputera i potrafi z niego korzystaæ wraz
z jego wyposa¿eniem peryferyjnym, medialnym i sieciowym w pos³ugiwaniu siê
informacj¹. Ocenia odpowiednio�æ konfiguracji systemu komputerowego do wy-
konywanych zadañ, potrafi go rozbudowaæ o niezbêdne elementy sprzêtowe i opro-
gramowania, dba o bezpieczeñstwo i higienê pracy oraz radzi sobie z prostymi uster-
kami systemu. W szczególno�ci:

3.1.1. Zna i rozumie pojêcia i zasady, le¿¹ce u podstaw TI. Pos³uguje siê po-
prawnie terminologi¹ zwi¹zan¹ z TI, w mowie i pi�mie oraz w przekazie eduka-
cyjnym. Zna podstawowe trendy w rozwoju technologii informacyjnej.

3.1.2. Zna budowê i funkcje multimedialnego zestawu komputerowego, jego
podstawowych elementów i urz¹dzeñ peryferyjnych (takich jak: drukarka, skaner,
kamera, mikrofon itp.).

3.1.3. Pos³uguje siê multimedialnym zestawem komputerowym i jego opro-
gramowaniem (systemem operacyjnym, oprogramowaniem u¿ytkowym, oprogra-
mowaniem edukacyjnym) w zakresie swoich potrzeb zawodowych i edukacyjnych
potrzeb uczniów.

3.1.4. £¹czy siê z sieci¹ komputerow¹: lokaln¹ (w szkole) i Internetem. Zna pod-
stawowe us³ugi internetowe i ich edukacyjne zastosowania. Wykorzystuje sieæ w do-
cieraniu do informacji, gromadzeniu danych i informacji oraz porozumiewaniu siê.

3.1.5. Rozbudowuje zestaw komputerowy o proste urz¹dzenia peryferyjne, g³ów-
nie maj¹ce przeznaczenie edukacyjne, niezbêdne w pracy i prowadzeniu zajêæ.

3.1.6. Instaluje oprogramowanie, g³ównie edukacyjne, z uwzglêdnieniem swo-
ich potrzeb oraz jego przeznaczenia (w przypadku, gdy nie wymaga to znajomo�ci
parametrów systemu komputerowego).

3.1.7. Dba o bezpieczeñstwo i higienê pracy przy komputerze - swojej
i uczniów; chroni przed wirusami, niew³a�ciwymi materia³ami i niedozwolonymi
dzia³aniami.



212

3.1.8. Radzi sobie w sytuacjach prostych i typowych awarii sprzêtu i oprogra-
mowania, pojawiaj¹cych siê zw³aszcza podczas zajêæ.

3.1.9. Zna, dostrzega i potrafi przedstawiæ podstawowe zastosowania TI, w tym
z najbli¿szego otoczenia szko³y: w bibliotece, administracji i w komunikacji miê-
dzy wspó³pracownikami, uczniami i ich rodzicami.

3.2. Technologia informacyjna jako sk³adnik warsztatu pracy nauczyciela

Nauczyciel wzbogaca mo¿liwo�ci swojego warsztatu pracy dydaktycznej przez
wykorzystanie TI w: opracowywaniu informacji w ró¿nych postaciach, komuni-
kowaniu siê i wspó³pracy z innymi nauczycielami, rozwi¹zywaniu problemów
oraz prowadzeniu badañ w zakresie dydaktyki swojego przedmiotu. Ci¹gle roz-
wija swoje mo¿liwo�ci w zakresie TI i podejmuje dzia³ania w tym kierunku.
W szczególno�ci:

3.2.1. Pos³uguje siê, odpowiednio do swoich zawodowych i edukacyjnych po-
trzeb, podstawowym oprogramowaniem, takim jak: edytor tekstu � do opracowy-
wania dokumentów; edytor graficzny � do opracowywania ilustracji; arkusz kal-
kulacyjny � do analizy danych, wykonywania zestawieñ i obliczeñ; bazy danych �
do gromadzenia i zarz¹dzania danymi.

3.2.2. Przygotowuje materia³y i prezentacje multimedialne, wykorzystuj¹c zgro-
madzone i opracowane materia³y w wersji elektronicznej.

3.2.3. Wykorzystuje TI w dostêpie do ró¿nych �róde³ informacji (lokalnych �
np. na p³ytach, i w Internecie) oraz w przetwarzaniu i wykorzystywaniu zgroma-
dzonych informacji dla swoich zawodowych celów.

3.2.4. Wykorzystuje komunikacyjne mo¿liwo�ci TI (np. pocztê elektroniczn¹,
grupy dyskusyjne) do rozbudowy w³asnego warsztatu pracy o nowe metody oraz
�rodki, równie¿ w kontaktach zawodowych. Komunikuje siê za pomoc¹ TI z ucznia-
mi i ich rodzicami.

3.2.5. Wykorzystuje komputer i TI w planowaniu i w poszerzaniu swoich mo¿-
liwo�ci zawodowych, w nauczaniu oraz w ró¿nych formach doskonalenia (stacjo-
narnego i na odleg³o�æ).

3.2.6. Stosuje TI przy rozwi¹zywaniu swoich problemów zawodowych i do-
skonaleniu metod pracy.

3.3. Rola i wykorzystanie TI w dziedzinie nauczanej przez nauczyciela

Nauczyciel zna i przedstawia najwa¿niejsze zastosowania i wykorzystanie TI
w swojej specjalno�ci zawodowej, które mog¹ stanowiæ motywacjê dla integro-
wania TI z nauczan¹ dziedzin¹. Jednocze�nie korzysta z mo¿liwo�ci TI do wzbo-
gacania swoich umiejêtno�ci zawodowych oraz poszerzania obszaru zastosowañ
TI w swojej dziedzinie. W szczególno�ci:
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3.3.1. Zna i potrafi przedstawiæ najwa¿niejsze zastosowania i osi¹gniêcia in-
formatyki oraz TI w swojej dziedzinie nauczania.

3.3.2. Korzysta z oprogramowania ogólnego przeznaczenia (takiego, jak: edy-
tor tekstu, edytor grafiki, arkusz kalkulacyjny, baza danych, program prezentacyj-
ny, us³ugi w Internecie) w pracach zwi¹zanych ze swoj¹ dziedzin¹ zawodow¹, od-
powiednio do swoich potrzeb i potrzeb dziedziny.

3.3.3. Korzysta ze specjalistycznego oprogramowania, charakterystycznego
dla swojej dziedziny nauczania.

3.3.4. Wykorzystuje TI w dostêpie do informacji i do baz danych, oraz
w gromadzeniu, przetwarzaniu i prezentowaniu informacji, ze szczególnym
uwzglêdnieniem nowych, elektronicznych �róde³ 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 siê trendami w rozwoju �rodków i narzêdzi TI, przynajmniej
w odniesieniu do swojej dziedziny nauczania.

3.4. Wykorzystanie TI jako medium dydaktycznego w nauczaniu swojej
dziedziny

Nauczyciel jest �wiadomy mo¿liwo�ci tkwi¹cych w TI do wspomagania i wzbo-
gacania uczenia siê i nauczania. Je�li przynosi to korzy�ci uczniom, korzysta wraz
z nimi z pomocy TI podczas zajêæ, odpowiednio do poziomu i zakresu przewidzia-
nego w Podstawie programowej i programie nauczania. Ocenia korzy�ci eduka-
cyjne p³yn¹ce ze stosowania TI. W szczególno�ci:

3.4.1. Jest �wiadomy zmian, jakie wnosi do edukacji TI zarówno w zakresie
i sposobach nauczania, jak i roli nauczyciela.

3.4.2. Zna i potrafi przedstawiæ rolê i zakres uwzglêdnienia elementów TI
w Podstawie programowej kszta³cenia ogólnego, ze szczególnym uwzglêdnieniem
swojej dziedziny nauczania. Potrafi okre�liæ fragmenty realizowanego przez sie-
bie programu nauczania, które s¹ zintegrowane z TI oraz te, które mo¿na skutecz-
nie wspomagaæ za pomoc¹ TI. Opracowuje rozk³ad materia³u i projektuje scena-
riusze oraz konspekty zajêæ, uwzglêdniaj¹ce korzystanie z TI.

3.4.3. Potrafi opisaæ i stosuje ogólne zasady metodyczne pos³ugiwania siê
TI we wspomaganiu nauczania. W konkretnych przypadkach umie oceniæ korzy-
�ci edukacyjne ze stosowania TI i jej wp³yw na efektywno�æ kszta³cenia.

3.4.4. W razie potrzeby potrafi okre�liæ wymagania dotycz¹ce dodatkowego
wyposa¿enia komputerów, zwi¹zane ze swoimi edukacyjnymi potrzebami.

3.4.5. Pos³uguje siê typowymi �rodkami i narzêdziami TI w nauczaniu i we
wspomaganiu nauczania swojej dziedziny, odpowiednio do zakresu nauczania i po-
ziomu przygotowania oraz zainteresowañ uczniów.



214

3.4.6. Zna dostêpne oprogramowanie edukacyjne i inne elektroniczne zasoby
edukacyjne, takie jak: gry edukacyjne, strony WWW, listy i grupy dyskusyjne
w swojej dziedzinie nauczania i potrafi oceniæ ich przydatno�æ dla konkretnych
celów. Pos³uguje siê nimi w realizacji okre�lonych celów kszta³cenia, stosuj¹c
adekwatne metody nauczania. W razie potrzeby i w zakresie swoich mo¿liwo�ci,
stosuj¹c TI, modyfikuje i samodzielnie opracowuje pomoce dydaktyczne, tak¿e
wykorzystuj¹ce TI.

3.4.7. Wykorzystuje TI do budowania �rodowisk aktywnego uczenia siê i na-
uczania, pobudzaj¹cych i wspomagaj¹cych kreatywno�æ uczniów.

3.4.8. Poszerza zakres swoich dydaktycznych umiejêtno�ci i mo¿liwo�ci
korzystaj¹c m.in. ze sprawdzonych przyk³adów dobrej praktyki w zakresie sto-
sowania TI. Stosuje sprawdzone w praktyce podej�cia do nauczania i uczenia
siê z pomoc¹ TI, takie jak: indywidualizacja, praca grupowa i metoda projek-
tu.

3.4.9. Potrafi wskazaæ korzy�ci p³yn¹ce z pos³ugiwania siê TI przez uczniów
specjalnej troski i uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

3.4.10. Znaj¹c zalety oraz ograniczenia �rodków i narzêdzi TI (ogólnego prze-
znaczenia i edukacyjnych), podejmuje mo¿liwie najlepsze decyzje zwi¹zane z ich
miejscem w procesie nauczania i sposobach ich wykorzystania do wzbogacania
zakresu kszta³cenia i wspomagania przekazu edukacyjnego. Ocenia krytycznie
narzêdzia i metody TI i przygotowuje uczniów do takiego ich odbioru.

3.4.11. Przygotowuje i efektywnie prowadzi zajêcia wspomagane przez TI
i wzbogacane t¹ technologi¹ oraz organizuje pos³ugiwanie siê TI przez uczniów
w klasie. Przeprowadza ewaluacjê wp³ywu TI na osi¹gniêcia uczniów oraz korzy-
�ci edukacyjne p³yn¹ce z jej stosowania.

3.4.12. Wspó³pracuje z nauczycielami innych przedmiotów i wspólnie z nimi
realizuje projekty interdyscyplinarne wspomagane przez TI, zw³aszcza w ramach
�cie¿ek miêdzyprzedmiotowych.

3.4.13. Jest �wiadomy mo¿liwo�ci wp³ywania TI na dzia³ania i funkcjono-
wanie swoich wychowanków, zw³aszcza w dziedzinie dalszego kszta³cenia siê
i ¿ycia w spo³eczeñstwie informacyjnym, w spo³eczeñstwie wiedzy. W ramach
swoich mo¿liwo�ci uczestniczy w nauczaniu na odleg³o�æ i korzysta z us³ug
ci¹g³ego uczenia siê, zw³aszcza w zakresie szybko zmieniaj¹cej siê TI. U�wia-
damia uczniom m.in. potrzebê uczenia siê przez ca³e ¿ycie i stosowania w tym
TI oraz rolê kszta³cenia siê pozaszkolnego (alternatywnego, asynchroniczne-
go, np. na odleg³o�æ).

3.4.14. Doskonali swój warsztat pracy dydaktycznej. Poznaje nowe tre�ci,
metody i sposoby wykorzystania TI w kszta³ceniu, bada je, ocenia ich przydatno�æ
i ewentualnie adaptuje do potrzeb swoich i swoich uczniów. Wykazuje siê znajo-
mo�ci¹ podstawowej literatury dotycz¹cej TI w edukacji, ze szczególnym uwzglêd-
nieniem swojej dziedziny nauczania.
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4. Standardy przygotowania nauczyciela technologii informacyjnej

Ten rozdzia³ zawiera wykaz postulowanych kompetencji nauczyciela techno-
logii informacyjnej7, czyli nauczyciela:

� przedmiotu informatyka w szkole podstawowej;
� przedmiotu informatyka w gimnazjum;
� przedmiotu technologia informacyjna w zakresie kszta³cenia ogólnego

w szkole ponadgimnazjalnej.
S¹ one rozszerzeniem kompetencji, jakie powinien mieæ ka¿dy nauczyciel w za-

kresie TI, o kompetencje, niezbêdne do prowadzenia wydzielonych zajêæ informa-
tycznych w zakresie przewidzianym w Podstawie programowej, którym s¹ objêci
wszyscy uczniowie szkó³ podstawowych, gimnazjów i szkó³ ponadgimnazjalnych.

Analiza podstaw programowych wydzielonych przedmiotów informatycznych
na poszczególnych etapach kszta³cenia wskazuje, ¿e, z wyj¹tkiem niewielkiego
dzia³u algorytmiki w gimnazjum, s¹ one ukierunkowane na kszta³towanie spiral-
nie rozwijanych umiejêtno�ci i wiedzy w zakresie technologii informacyjnej,
z uwzglêdnieniem przy tym potrzeb uczniów, wynikaj¹cych z: ich rozwoju inte-
lektualnego, poziomu kszta³cenia i rosn¹cego (z latami pobytu w szkole) zakresu
mo¿liwych zastosowañ technologii informacyjnej w procesie kszta³cenia.

4.1. Wiedza i umiejêtno�ci informatyczne

Nauczyciel wzbogaca kompetencje informatyczne zawarte w p. 3.1 i 3.2 o zna-
jomo�æ elementów algorytmiki, programowania i bardziej zaawansowanych mo¿-
liwo�ci: systemu operacyjnego, programów u¿ytkowych oraz innego oprogramo-
wania. W szczególno�ci:

4.1.1. Zna podstawy elementarnej informatyki jako dziedziny, w zakresie: hi-
storii, struktury dziedziny oraz jej podstaw. Potrafi przedstawiæ powi¹zania infor-
matyki oraz TI z innymi dziedzinami nauk i nauczania.

4.1.2. Zna i stosuje zaawansowane mo¿liwo�ci programów u¿ytkowych do
celów, do jakich zosta³y zaprojektowane: edytorów, arkusza kalkulacyjnego, sys-
temu zarz¹dzania bazami danych.

4.1.3. Zna wybrane algorytmy klasyczne, s³u¿¹ce m.in. do wykonywania obliczeñ
matematycznych oraz wyszukiwania i porz¹dkowania danych lub informacji, zapisuje
je w odpowiedniej postaci, w tym s³ownej, graficznej i przeznaczonej dla komputera.

4.1.4. Przedstawia dzia³anie podstawowych konstrukcji algorytmicznych, ta-
kich jak: przypisanie warto�ci, instrukcja warunkowa, iteracja, rekurencja, proce-
dura bez parametrów i z parametrami, oraz stosuje je w konkretnych sytuacjach
problemowych.

7 To okre�lenie nauczyciela jest zwi¹zane z propozycj¹ zmiany nazwy przedmiotów informatyka
w szkole podstawowej i w gimnazjum na technologia informacyjna, gdy¿ taki jest faktycznie zakres
nauczania w ramach tych przedmiotów.
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4.1.5. Stosuje podstawowe struktury, takie jak: lista (tablica), kolejka, stos
i drzewo, s³u¿¹ce do przechowywania danych i wykonywania na nich podstawo-
wych operacji za pomoc¹ algorytmów.

4.1.6. Projektuje sposób zorganizowania danych i informacji w postaci bazy
danych, z³o¿onej z jednej lub wielu tabel. Korzysta z baz danych, gotowych lub
utworzonych przez siebie.

4.1.7. Projektuje rozwi¹zania umiarkowanie z³o¿onych problemów, korzysta-
j¹c z metod algorytmicznych i odpowiednich struktur danych.

4.1.8. Zna jêzyk programowania lub �rodowisko oprogramowania edukacyj-
nego i pos³uguje siê nim do tworzenia i zapisywania rozwi¹zañ w postaci wyko-
nalnej przez komputer. Ocenia w³asno�ci komputerowych rozwi¹zañ problemów,
ich poprawno�æ i efektywno�æ.

4.1.9. Stosuje komputerowe modelowanie i symulacjê w odniesieniu do zja-
wisk i problemów pochodz¹cych z ró¿nych dziedzin.

4.1.10. Zna podstawowe polecenia jêzyka HTML i pos³uguje siê nimi w two-
rzeniu prostych i funkcjonalnych publikacji sieciowych.

4.2. Warsztat pracy nauczyciela technologii informacyjnej:
 sprzêt i oprogramowanie

Nauczyciel wzbogaca kompetencje wymienione w p. 3.1 � 3.3 o pos³ugiwanie
siê zaawansowanymi mo¿liwo�ciami systemu komputerowego i jego oprogramo-
wania, niezbêdnymi do prowadzenia wydzielonych zajêæ informatycznych. Po-
nadto, zna kryteria doboru oraz sposoby instalowania i utrzymywania w sprawno-
�ci sprzêtu i oprogramowania, znajduj¹cego siê na wyposa¿eniu szkolnej pracow-
ni komputerowej. W szczególno�ci:

4.2.1. Planuje rozk³ad sprzêtu w pracowni komputerowej i konfiguruje go wraz
z oprogramowaniem systemowym, u¿ytkowym i edukacyjnym, dobranym odpo-
wiednio do potrzeb i mo¿liwo�ci uczniów oraz edukacyjnych i metodycznych po-
trzeb zajêæ, które prowadzi.

4.2.2. Projektuje rozwój sprzêtu i oprogramowania w pracowni komputero-
wej, uwzglêdniaj¹c postêp w technologii oraz w jej wykorzystaniu do celów edu-
kacyjnych.

4.2.3. Opracowuje i wprowadza zasady sprawnego i bezpiecznego korzysta-
nia z pracowni komputerowej oraz zasady ochrony sprzêtu i oprogramowania przed
niew³a�ciwym wykorzystaniem. Utrzymuje sprzêt i oprogramowanie w odpowied-
nim stanie.

4.2.4. Zapewnia przestrzeganie nakazów prawnych i norm etycznych w ko-
rzystaniu z TI w pracowni szkolnej. Zapewnia i chroni bezpieczeñstwo danych oraz
prywatno�æ innych osób.

4.2.5. Okre�la g³ówne przyczyny niesprawno�ci sprzêtu i oprogramowania oraz
radzi sobie w sytuacjach prostych awarii sprzêtu i oprogramowania. W przypad-
kach bardziej z³o¿onych awarii wspó³pracuje ze specjalistycznym serwisem.
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4.2.6. Stosuje systemy u¿ytkowe w pracy zawodowej i w nauczaniu, odpo-
wiednio do swoich potrzeb i potrzeb zajêæ edukacyjnych, w szczególno�ci: edyto-
ry � do tworzenia dokumentów; arkusz kalkulacyjny � do wykonywania obliczeñ
oraz do analizy, przetwarzania i prezentowania danych liczbowych, w tym rów-
nie¿ do statystycznego opracowania danych; program prezentacyjny, program do
projektowania, tworzenia i zarz¹dzania baz¹ danych.

4.2.7. Potrafi dobraæ odpowiedni¹ organizacjê danych, informacji i wiedzy
w postaci tradycyjnej i elektronicznej. Projektuje bazy danych, z³o¿one z jednej
lub wielu tabel, oraz korzysta z systemów zarz¹dzania baz¹ danych.

4.2.8. Pos³uguje siê us³ugami sieciowymi i oprogramowaniem sieciowym do
poszukiwania, gromadzenia i przetwarzania informacji.

4.2.9. Korzysta z us³ug komunikacji elektronicznej (poczty, list i grup dysku-
syjnych) w celach edukacyjnych i w kontaktach zawodowych.

4.2.10. Wykorzystuje mo¿liwo�ci systemów komputerowych i sieciowych do
tworzenia prezentacji multimedialnych i udostêpniania ich w sieci.

4.2.11. Korzysta z oprogramowania wspomagaj¹cego nauczyciela, np. progra-
mów: autorskich, do tworzenia materia³ów dydaktycznych, stron WWW, progra-
mów dydaktycznych.

4.2.12. Okre�la dzia³ania i �rodki wspomagaj¹ce swoje profesjonalne dosko-
nalenie siê w zakresie informatyki i technologii informacyjnej.

4.3. Metodyka nauczania informatyki i technologii informacyjnej

Nauczyciel wzbogaca kompetencje wymienione w p. 3.4 o umiejêtno�ci na-
uczania informatyki i technologii informacyjnej, przynajmniej w zakresie wymie-
nionym w p. 4.1, odpowiednio do etapu edukacyjnego, zapisów w podstawie pro-
gramowej przedmiotu i przygotowania oraz edukacyjnych potrzeb uczniów.
W szczególno�ci:

4.3.1. Okre�la zakres nauczania w ramach wydzielonych zajêæ informatycz-
nych na podstawie obowi¹zuj¹cych zapisów ogólnych w Podstawie programowej
i w podstawach programowych odpowiednich przedmiotów nauczania. Dobiera
i dostosowuje lub opracowuje w³asny program nauczania. Wybiera metody i me-
dia dydaktyczne, w tym m.in.: podrêcznik, 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 pojêæ i kszta³cenia umiejêtno�ci pos³ugiwania siê: sprzêtem kom-
puterowym, us³ugami sieciowymi, oprogramowaniem u¿ytkowym oraz docierania
do �róde³ informacji, korzystania z nich oraz przetwarzania w wiedzê, a tak¿e pre-
zentowania informacji w ró¿nej postaci.

4.3.3. Opracowuje i stosuje praktycznie metody rozwi¹zywania problemów i przed-
stawiania rozwi¹zañ z wykorzystaniem odpowiednich metod algorytmicznych oraz
otrzymywania rozwi¹zañ za pomoc¹ odpowiednio dobranego oprogramowania.
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4.3.4. Odpowiednio do tematu zajêæ, przygotowania i mo¿liwo�ci uczniów do-
biera problemy oraz oprogramowanie, wspomagaj¹ce kszta³towanie umiejêtno�ci
ich informatycznego rozwi¹zywania. W razie konieczno�ci, tworzy oprogramo-
wanie na potrzeby swoich zajêæ.

4.3.5. Zna podstawy wspó³czesnych koncepcji dydaktycznych i metodycznych,
odnosz¹cych siê do poznawania informatyki i technologii informacyjnej oraz sto-
sowania technologii informacyjnej w poznawaniu innych dziedzin. Wybiera po-
dej�cie metodyczne, odpowiednio do swoich zamierzeñ edukacyjnych.

4.3.6. Stosuje w nauczaniu zespo³owe metody pracy, np. pracê w grupach,
metodê projektów indywidualnych i zespo³owych.

4.3.7. Dostosowuje program nauczania i metody nauczania do zmian zacho-
dz¹cych w informatyce i technologii informacyjnej.

4.3.8. Dostosowuje zakres, dobór metod i �rodków TI do ewolucyjnie zmie-
niaj¹cych siê (z wiekiem i latami pobytu w szkole) potrzeb i indywidualnych zain-
teresowañ uczniów.

4.3.9. Doradza uczniom w zakresie wyboru drogi dalszego kszta³cenia siê
w specjalno�ciach informatycznych.

4.3.10. Projektuje i opracowuje przedmiotowy system oceniania, uwzglêdnia-
j¹cy praktyczny charakter kszta³towania na zajêciach i nabywanych przez uczniów
umiejêtno�ci informatycznych.

4.4. Korzystanie z 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 umiejêtno�æ integrowania: znajomo-
�ci podstaw informatyki i technologii informacyjnej oraz ich zastosowañ z wiedz¹
metodyczn¹ dotycz¹c¹ pos³ugiwania siê t¹ technologi¹, we wzbogacaniu i wspo-
maganiu uczenia siê i nauczania wszystkich przedmiotów. W ten sposób k³adzie
podwaliny pod wykorzystanie przygotowania informatycznego uczniów w nauce
innych przedmiotów. W szczególno�ci:

4.4.1. Zna powi¹zania i zastosowania informatyki oraz technologii informa-
cyjnej w innych dziedzinach nauczania (przedmiotami), odpowiednio do etapu edu-
kacyjnego. Korzysta w tym celu z zapisów Podstawy programowej, programów
nauczania i pakietów edukacyjnych zwi¹zanych z innymi przedmiotami.

4.4.2. Zna koncepcje stosowania TI w edukacji (w uczniu siê i nauczaniu),
ocenia ich konsekwencje i efektywno�æ dla praktyki szkolnej. Przek³ada je na prak-
tykê swoich dzia³añ edukacyjnych i metodycznych.

4.4.3. Stosuje praktycznie nauczanie integruj¹ce TI z innymi dziedzinami kszta³-
cenia, w tym celu wykorzystuje problemy i przyk³ady z ró¿nych przedmiotów szkol-
nych do zilustrowania zastosowañ TI oraz ich znaczenia i konsekwencji.

4.4.4. Zna i stosuje przyk³adowe oprogramowanie edukacyjne oraz kompute-
rowe �rodowiska uczenia siê i nauczania ró¿nych przedmiotów, odpowiednio do
potrzeb ucz¹cych siê i wymagañ etapu kszta³cenia.
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4.4.5. Potrafi wykorzystaæ odpowiednie urz¹dzenia komputerowe i oprogra-
mowanie do budowania wraz z uczniami prostych modeli zjawisk i procesów, po-
chodz¹cych z ró¿nych dziedzin, oraz do symulacji ich dzia³ania.

4.4.6. Potrafi okre�liæ wp³yw dobrej organizacji danych i informacji, pocho-
dz¹cych z ró¿nych dziedzin i przechowywanych w postaci elektronicznej, na efek-
tywno�æ ich przetwarzania i korzystania z nich w celu dalszego opracowania, wy-
ci¹gania wniosków i prezentacji.

4.4.7. Wspó³pracuje z nauczycielami innych przedmiotów, informatycznie przy-
gotowuj¹c uczniów do pos³ugiwania siê TI w poznawaniu innych dziedzin oraz
wyposa¿aj¹c ich w odpowiednie zasoby informacji. Bierze udzia³ w prowadzeniu
projektów interdyscyplinarnych i miêdzyprzedmiotowych.

5. Standardy przygotowania nauczyciela informatyki

Zajêcia z informatyki w szkole ponadgimnazjalnej bazuj¹ na informatycznym
przygotowaniu uczniów w zakresie technologii informacyjnej, zdobytym na wy-
dzielonych przedmiotach informatycznych w szkole podstawowej i w gimnazjum
(przedmiot informatyka) oraz w trakcie pos³ugiwania siê komputerem i technolo-
gi¹ informacyjn¹ na zajêciach z innych przedmiotów. Nauczyciel prowadz¹cy za-
jêcia z informatyki powinien równie¿ uwzglêdniaæ zakres zajêæ z technologii in-
formacyjnej, przewidzianych dla szkó³ ponadgimnazjalnych. Zajêcia z informaty-
ki powinny byæ równie¿ miejscem przygotowania uczniów do zdawania egzaminu
maturalnego z tego przedmiotu.

Ten rozdzia³ zawiera wykaz postulowanych kompetencji nauczyciela, który
prowadzi zajêcia z informatyki w szkole ponadgimnazjalnej. S¹ one rozszerzeniem
kompetencji, jakie ma nauczyciel wydzielonych zajêæ informatycznych w szkole
podstawowej, w gimnazjum i w szkole ponadgimnazjalnej, przedstawionych
w rozdz. 4, o kompetencje niezbêdne do prowadzenia zajêæ z dziedziny informa-
tyka, która w liceum zawiera elementy informatyki, jako dziedziny akademickiej,
w tym m.in. nastêpuj¹ce dzia³y: 1) algorytmika, 2) jêzyk 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 posi¹�æ wiedzê,
umiejêtno�ci i do�wiadczenie, odpowiednie do zakresu i poziomu wiedzy infor-
matycznej, niezbêdnej do nauczania informatyki jako dyscypliny naukowej na po-
ziomie szko³y ponadgimnazjalnej. W szczególno�ci:

5.1.1. Zna podstawy informatyki w zakresie: historii, struktury dziedziny in-
formatyka i jej matematycznych podstaw (elementy teorii mnogo�ci i logiki) oraz
powi¹zañ z innymi dziedzinami nauki.
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5.1.2. Zna zaawansowane metody wykorzystywania oraz programowania na-
rzêdzi informatycznych takich, jak: edytor tekstu, arkusz kalkulacyjny, system za-
rz¹dzania baz¹ danych, wybrane programy edukacyjne.

5.1.3. Ma praktyczn¹ znajomo�æ przynajmniej dwóch jêzyków programowa-
nia wy¿szego poziomu, w tym jêzyka algorytmicznego i jêzyka do tworzenia pre-
zentacji w sieci, w zakresie projektowania programów oraz testowania i weryfiko-
wania ich poprawno�ci.

5.1.4. Zna podstawowe metody algorytmicznego rozwi¹zywania problemów:
techniki algorytmiczne, podstawowe algorytmy, algorytmy rozwi¹zywania klasycz-
nych problemów, w³asno�ci algorytmów oraz podstawowe metody analizy algo-
rytmów i ich w³asno�ci: poprawno�ci, skoñczono�ci, z³o¿ono�ci obliczeniowej
i efektywno�ci praktycznej.

5.1.5. Zna podstawowe struktury danych, stosuje je w powi¹zaniu z wybrany-
mi algorytmami oraz w realizacji algorytmów w wybranym jêzyku programowa-
nia.

5.1.6. Zna budowê 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 �rodowisku ró¿nych systemów operacyjnych i systemów sieciowych;
� administrowania sieci¹ komputerow¹ na potrzeby swoich zajêæ;
� praktycznej znajomo�ci zagadnieñ wymienionych w punktach 5.1.2 � 5.1.6;
� realizacji zespo³owych projektów programistycznych.

5.2. Warsztat pracy nauczyciela informatyki: sprzêt i oprogramowanie

Nauczyciel wzbogaca kompetencje wymienione w p. 4.2 o znajomo�æ kryte-
riów doboru, sposobów instalowania i utrzymywania w sprawno�ci sprzêtu i opro-
gramowania, niezbêdnego do prowadzenia zajêæ z informatyki w szkole ponad-
gimnazjalnej, znajduj¹cego siê na wyposa¿eniu szkolnej pracowni komputerowej.

5.2.1. Dostosowuje konfiguracjê sprzêtu i oprogramowania do potrzeb swo-
ich zajêæ z informatyki. Planuje dalszy ich rozwój zaplecza technicznego swoich
zajêæ. Radzi sobie z prostymi awariami w pracowni komputerowej.

5.2..2. Zapewnia przestrzeganie nakazów prawnych i norm etycznych w ko-
rzystaniu z TI w pracowni szkolnej. Zapewnia i chroni bezpieczeñstwo danych oraz
prywatno�æ innych osób.

5.2.3. Stosuje pe³ne mo¿liwo�ci: edytorów (tekstu, grafiki i muzyki), syste-
mów sk³adu i arkusza kalkulacyjnego.

5.2.4. Projektuje i tworzy bazy danych (w tym relacyjne) i korzysta z syste-
mów zarz¹dzania baz¹ danych.

5.2.5. Wykorzystuje pe³ne mo¿liwo�ci narzêdzi sieciowych do: poszukiwania,
gromadzenia i przetwarzania informacji, komunikacji elektronicznej, tworzenia
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stron i serwisów internetowych, prezentacji multimedialnych oraz udostêpniania
ich w sieci.

5.2.6. Stosuje pe³ne mo¿liwo�ci �rodowiska, umo¿liwiaj¹cego integrowanie:
edytorów tekstu, grafiki i muzyki, arkusza kalkulacyjnego, systemu zarz¹dzania
baz¹ danych, programów komunikacyjnych, us³ug internetowych i innych mediów.

5.2.7. Korzysta z oprogramowania edukacyjnego i systemów autorskich do
tworzenia mediów dydaktycznych. Tworzy w³asne pomoce z wykorzystaniem na-
rzêdzi informatycznych, np. jêzyka programowania.

5.2.8. Okre�la dzia³ania i �rodki wspomagaj¹ce swój profesjonalny rozwój w za-
kresie informatyki i TI, uwzglêdnia w tym zachodz¹ce zmiany technologiczne.

5.3. Metodyka nauczania informatyki i jej zastosowañ

Nauczyciel wzbogaca kompetencje wymienione w p. 4.3 o umiejêtno�ci na-
uczania informatyki jako dziedziny akademickiej, przynajmniej w zakresie wy-
mienionym w p. 5.1 i 5.2. W szczególno�ci:

5.3.1. Okre�la zakres nauczania informatyki w szkole ponadgimnazjalnej na
podstawie obowi¹zuj¹cej podstawy programowej tego przedmiotu i programów
jego nauczania oraz programów studiów informatycznych.

5.3.2. Dostosowuje program nauczania i metody nauczania do zmian zacho-
dz¹cych w informatyce, w technologii informatycznej i w technologii informacyj-
nej.

5.3.3. Opracowuje i stosuje praktycznie metody nauczania pojêæ i kszta³towa-
nia umiejêtno�ci informatycznych, w tym równie¿ w pracowni komputerowej,
zwi¹zanych z:

� pos³ugiwaniem siê systemami komputerowymi i sieciowymi oraz technolo-
gi¹ informacyjn¹,

� korzystaniem z oprogramowania u¿ytkowego i edukacyjnego oraz jêzyków
programowania,

� docieraniem do lokalnych i rozproszonych �róde³ informacji, korzystaniem
z nich oraz przetwarzaniem i prezentowaniem informacji w ró¿nej postaci.

5.3.4. Opracowuje i stosuje praktycznie metody: modelowania problemów i ich
rozwi¹zywania, przedstawiania rozwi¹zañ w postaci algorytmicznej oraz otrzy-
mywania rozwi¹zañ za pomoc¹ wybranych narzêdzi informatycznych, w tym rów-
nie¿ za pomoc¹ programów w³asnych.

5.3.5. Zna podstawowe zastosowania informatyki w innych dziedzinach kszta³-
cenia i stosuje praktycznie nauczanie informatyki zintegrowane z innymi przed-
miotami; wspó³pracuje w tym zakresie z nauczycielami innych przedmiotów.

5.3.6. Projektuje i stosuje w nauczaniu zespo³owe metody pracy, w tym ze-
spo³owy projekt programistyczny.

5.3.7. Doradza uczniom w zakresie wyboru drogi dalszego kszta³cenia siê
w szkole wy¿szej na specjalno�ci informatycznej.
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5.3.8. Projektuje i rozwija metody oceniania osi¹gniêæ uczniów w zdobywa-
niu umiejêtno�ci i kompetencji informatycznych.

6. Standardy przygotowania szkolnego koordynatora TI

Ze wzglêdu na interdyscyplinarny i ponadprzedmiotowy charakter technolo-
gii informacyjnej w edukacji, do koordynowania i wspierania dzia³añ w szkole w za-
kresie tej technologii, jeden z nauczycieli podejmuje siê pe³nienia funkcji szkolne-
go koordynatora technologii informacyjnej8. Dotyczy to szkó³ na ka¿dym etapie
kszta³cenia, szkó³ podstawowych, gimnazjów i szkó³ ponadgimnazjalnych.

Szkolny koordynator TI powinien mieæ kompetencje nauczyciela prowadz¹-
cego wydzielone zajêcia informatyczne z technologii informacyjnej (rozdz. 4) lub
informatyki (rozdz. 5). Ponadto jest doradc¹ pozosta³ych osób z personelu szko³y
(nauczycieli, bibliotekarzy, administracji) w zakresie tworzenia infrastruktury TI
i wykorzystania TI w nauczaniu ró¿nych dziedzin oraz koordynatorem dzia³añ
w tym zakresie w szkole. Przyjmuje tak¿e rolê lidera wewn¹trzszkolnego dosko-
nalenia nauczycieli w zakresie technologii informacyjnej.

6.1. Sprzêt i oprogramowanie: instalowanie, utrzymywanie i rozwój

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 móg³ dobieraæ, instalowaæ, integrowaæ i utrzy-
mywaæ w sprawno�ci sprzêt i oprogramowanie (w tym instalacjê sieciow¹), znajdu-
j¹ce siê w wyposa¿eniu szko³y: w pracowni komputerowej i w innych pracowniach
przedmiotowych, bibliotece i jednostkach administracji szkolnej. W szczególno�ci:

6.1.1. Okre�la oprogramowanie wykorzystywane w szkole do nauczania i wspo-
magania procesu kierowania i zarz¹dzania, w tym oprogramowanie: u¿ytkowe,
edukacyjne (we wszystkich dziedzinach nauczania), sieciowe i komunikacyjne,
multimedialne. Instaluje, integruje, utrzymuje i zarz¹dza systemami oprogramo-
wania w szkole.

6.1.2. Okre�la i tworzy konfiguracjê zestawu komputerowego, odpowiednio
do danych potrzeb edukacyjnych i zgodnie ze standardami wyposa¿enia medialne-
go szkó³.

6.1.3. Okre�la regu³y korzystania ze �rodków i narzêdzi TI w szkole i koordy-
nuje ich bie¿¹ce wykorzystywanie.

8 Formalnie nie istnieje stanowisko szkolnego koordynatora technologii informacyjnej, ale wielu
nauczycieli pe³ni tak¹ funkcjê w szko³ach na podstawie decyzji dyrektora lub organu prowadz¹cego.



223

6.1.4. Opracowuje i wprowadza w szkole zasady sprawnego i bezpiecznego
pos³ugiwania siê sprzêtem i korzystania z systemów oprogramowania oraz zasady
ochrony sprzêtu i oprogramowania przed niew³a�ciwym stosowaniem, zgodnie
z obowi¹zuj¹cym prawem.

6.1.5. Zapewnia przestrzeganie nakazów prawnych i norm etycznych w ko-
rzystaniu ze �rodków i narzêdzi TI w szkole. Zapewnia i chroni bezpieczeñstwo
danych oraz prywatno�æ innych osób.

6.1.6. Okre�la g³ówne przyczyny niesprawno�ci sprzêtu i oprogramowania i ra-
dzi sobie w sytuacjach awarii w �rodowisku pracy wykorzystywanym przez wielu
u¿ytkowników.

6.1.7. Planuje i zaleca zakres i perspektywy dalszego rozwoju sprzêtu i opro-
gramowania w szkole dla celów edukacyjnych i administracyjnych.

6.1.8. Ocenia szkolne i regionalne (gminne, powiatowe, wojewódzkie i krajowe)
projekty i plany rozwoju infrastruktury informatycznej i telekomunikacyjnej, w od-
niesieniu do ich wp³ywu na szkoln¹ infrastrukturê. Wspó³pracuje przy ich realizacji.

6.2. Metodyka nauczania z wykorzystaniem TI

Szkolny koordynator TI integruje znajomo�æ informatyki i technologii infor-
macyjnej oraz ich zastosowañ z wiedz¹ metodyczn¹, dotycz¹c¹ pos³ugiwania siê
t¹ technologi¹ oraz jej wykorzystania do wspomagania uczenia siê i nauczania
ró¿nych dziedzin. Doradza innym nauczycielom w zakresie:

6.2.1. Pos³ugiwania siê podstawowymi programami narzêdziowymi, u¿ytko-
wymi, edukacyjnymi i autorskimi w nauczaniu ró¿nych dziedzin. Doradza innym
nauczycielom, jak je stosowaæ podczas zajêæ, z uwzglêdnieniem odpowiednio do-
branych metod nauczania i oczekiwanych korzy�ci edukacyjnych.

6.2.2. Instalowania systemów oprogramowania i innych programów, odpowied-
nio do wymogów edukacyjnych.

6.2.3. Okre�lania �róde³ informacji i stosowania narzêdzi do pos³ugiwania siê
informacj¹ w celu wspomagania i wzbogacania nauczania. Doradza w zakresie
doboru �róde³ i wyboru odpowiednich informacji.

6.2.4. Tworzenia lokalnych zasobów informacji, na potrzeby gromadzenia
w nich zbiorów przeznaczonych dla poszczególnych dziedzin nauczania.

6.2.5. Stosowania efektywnych metod nauczania ró¿nych dziedzin, uwzglêd-
niaj¹cych odpowiednio dobrane narzêdzia TI.

6.2.6. Poszerzania swojej wiedzy i umiejêtno�ci o nowe wspó³czesne metody
nauczania i uczenia siê, w tym stosuj¹ce TI.

6.3. Wspomaganie i doskonalenie nauczycieli i personelu szko³y w zakresie TI

Szkolny koordynator TI pe³ni funkcjê doradcy nauczycieli w zakresie stoso-
wania TI w nauczaniu i lidera wewn¹trzszkolnego doskonalenia w zakresie TI.
W szczególno�ci:
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6.3.1. Wspó³tworzy i koordynuje plany uwzglêdnienia komputerów i TI w pro-
gramach nauczania ró¿nych dziedzin zgodnie z ich podstawami programowymi
i innymi zaleceniami lokalnymi, regionalnymi i krajowymi.

6.3.2. Tworzy ogólnoszkolny program wykorzystania TI w nauczaniu oraz plan
jego realizacji.

6.3.3. Wspomaga prowadzenie zajêæ z ró¿nych dziedzin, w których s¹ stoso-
wane �rodki i narzêdzia TI.

6.3.4. Doradza nauczycielom i innym osobom z personelu szko³y w zakresie
doskonalenia umiejêtno�ci informatycznych, odpowiednio do potrzeb, wymagañ
formalnych i zajmowanego stanowiska.

6.3.5. Planuje i opracowuje program wewn¹trzszkolnego doskonalenia nauczy-
cieli w zakresie TI. Uczestniczy w szkoleniach na terenie szko³y jako prowadz¹cy
zajêcia. W tym celu poszerza swoje umiejêtno�ci pedagogiczne o pracê z doros³y-
mi.

.
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Aleksander Piecuch

ZNACZENIE STANDARDÓW PRZYGOTOWANIA
NAUCZYCIELI W ZAKRESIE TECHNOLOGII

INFORMACYJNEJ I INFORMATYKI

Edukacja jest fundamentem w historycznym rozwoju ka¿dego spo³eczeñstwa.
Od jako�ci edukacji w g³ównej mierze zale¿y pozycja spo³eczeñstwa we wspó³-
czesnym �wiecie, czego dowodem s¹ wysokorozwiniête pañstwa ze wska�nikami
nak³adu na naukê rzêdu: USA-2,7%PKB, Unia Europejska-1,9%PKB i na ich tle
Polska z 0,7% PKB. Edukacja jako element rozwoju osadzony w okre�lonych
uwarunkowaniach spo³ecznych, politycznych i ekonomicznych musi ulegaæ ci¹g³ym
przeobra¿eniom wynikaj¹cym z aktualnych potrzeb rozwojowych i oczekiwañ spo-
³ecznych. Ostatnie lata to dominuj¹ca rola i znaczenie technologii informacyjnych.

Na gruncie omawianych przemian przypomnienia wymagaj¹ nastêpuj¹ce po-
jêcia:

Informatyka, obejmuje: dyscyplinê naukow¹ i ga³¹� wiedzy, dotycz¹ce prze-
twarzania informacji przy u¿yciu �rodków technicznych (komputerów). Obejmuje
m.in.: podstawy konstrukcji maszyn cyfrowych, podstawy programowania, teorie
jêzyków programowania, teoriê systemów operacyjnych,  podstawy organizacji
banków danych, teoriê sieci teleinformatycznych, podstawy u¿ytkowania elektro-
nicznych maszyn cyfrowych. Opiera siê na zasobach pojêæ podstawowych i metod
zaczerpniêtych z logiki formalnej,  algebry,  lingwistyki matematycznej, teorii pro-
cesów przypadkowych, statystyki matematycznej itp. (Encyklopedia powszechna
Fogra, 2000)

Technologia informatyczna, obejmuje zastosowania informatyki w aktyw-
nej dzia³alno�ci cz³owieka i spo³eczeñstwa (S. Juszczyk, 1999),

Technologia informacyjna, stanowi po³¹czenie technologii informatycznej
z technologiami pokrewnymi. Technologia informacyjna obejmuje swoim zakre-
sem: informacjê, komputery, informatykê i komunikacjê (S. Juszczyk, 1999).

Wdro¿ona w ¿ycie z dniem 1. wrze�nia 1999 r. reforma systemu o�wiaty (Pod-
stawa Programowa Kszta³cenia Ogólnego z dn. 15. lutego 1999) zak³ada, ¿e ka¿-
dy nauczyciel ma stwarzaæ uczniom warunki do nabywania umiejêtno�ci w pos³u-
giwaniu siê technologi¹ informacyjn¹ i komunikacyjn¹. Podstaw¹ tak rozumiane-
go sformu³owania jest niew¹tpliwie nurt przemian spo³ecznych, zd¹¿aj¹cych w kie-
runku transformacji spo³eczeñstwa industrialnego w spo³eczeñstwo postindustrial-
ne), zwane spo³eczeñstwem informacyjnym. W literaturze przedmiotu mo¿na zna-
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le�æ wiele informacji dotycz¹cych kszta³tu przysz³ego spo³eczeñstwa opartego na
wiedzy i informacji. Specyfika nowego spo³eczeñstwa, którego atrybutem, a zara-
zem surowcem bêdzie informacja, wymusi odmienno�æ jej postrzegania i trakto-
wania. Kompetencje cz³onków takiego spo³eczeñstwa musz¹ ulec przemodelowa-
niu, na co zwracaj¹ uwagê równie¿ autorzy w niniejszej publikacji. Wynika to
st¹d, ¿e wiod¹c¹ rolê w kszta³towaniu postaw przysz³ych cz³onków spo³eczeñstwa
informacyjnego maj¹ do odegrania nauczyciele. Warto przypomnieæ, ¿e mowa jest
o wszystkich nauczycielach, a nie wy³¹cznie o nauczycielach przedmiotu informa-
tyka czy technologia informacyjna. Na tym gruncie zasadna jest próba stworzenia
pewnego kanonu � standardu wykszta³cenia informatycznego, który w swoich za-
³o¿eniach okre�la³by kompetencje wszystkich nauczycieli w zakresie stosowania
technologii informacyjnych.

Standardy przygotowania nauczycieli w zakresie technologii informacyjnej
i informatyki, przygotowane przez Radê ds. Edukacji Informatycznej i Medialnej
przy Ministrze Edukacji Narodowej i Sportu z sierpnia 2003r., dziel¹ nauczycieli
na nastêpuj¹ce kategorie:

� ka¿dy nauczyciel,
� nauczyciel przedmiotu informatyka w szkole podstawowej i gimnazjum,
� nauczyciel przedmiotu technologia informacyjna w szkole ponadgimna-

zjalnej,
� szkolny koordynator technologii informacyjnej.
Omawiane standardy zosta³y dostosowane do aktualnej struktury (miejsca)

przedmiotu w obowi¹zuj¹cym systemie o�wiaty. Uwaga, która nasuwa siê jako
pierwsza, to brak konsekwencji w nazwach przedmiotów szkolnych. Na pierw-
szym i drugim szczeblu edukacyjnym tj. szko³a podstawowa i gimnazjum, na-
uczanym przedmiotem jest informatyka. Na trzecim szczeblu edukacyjnym �
szko³a ponadgimnazjalna, z nauczanym przedmiotem technologia informacyjna.
Bazuj¹c na wyja�nionych wcze�niej pojêciach informatyki i technologii infor-
macyjnej, odnosi siê wra¿enie, ¿e odwrócono hierarchiê obu dyscyplin. Sk³a-
nia³bym siê ku stwierdzeniu, ¿e to technologia informacyjna jest subdyscyplin¹
informatyki, a nie odwrotnie. Na ten fakt zwracaj¹ równie¿ uwagê twórcy Stan-
dardów�

Nale¿y zwróciæ uwagê, ¿e rozwój nauczyciela przebiega zgodnie ze spiral-
nym modelem kszta³cenia, zreszt¹ analogicznym do modelu edukacji informa-
tycznej ucznia. Za podstawowe elementy ca³ego systemu kszta³cenia nauczycie-
li nale¿y uznaæ kompetencje ka¿dego nauczyciela. Nie trudno dostrzec, ¿e ciê-
¿ar owego wykszta³cenia  powinien spoczywaæ na uczelni wy¿szej. Informaty-
ka jako dyscyplina naukowa, bez której wspó³czesny cz³owiek, a tym bardziej
nauczyciel nie bêdzie móg³ sprawnie funkcjonowaæ, aktualnie jest obligatoryj-
nym przedmiotem kszta³cenia na wszystkich kierunkach studiów zarówno sta-
cjonarnych, jak i w ramach innych form kszta³cenia prowadzonych przez uczel-
nie wy¿sze.
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Zakres programowy akademickiego przedmiotu informatyka powinien
uwzglêdniaæ aktualny poziom osi¹gniêæ w zakresie informatyki, a ponadto u�wia-
damiaæ potrzebê ustawicznego kszta³cenia w tym zakresie. Wymienione w pkt. 3
Standardów�przygotowanie ka¿dego nauczyciela wydaje siê w pe³ni zbie¿ne z za-
³o¿eniami Europejskiego Komputerowego Prawa Jazdy (ECDL). ECDL jest jed-
nolitym, uznawanym w ca³ej Europie certyfikatem i zosta³o w³¹czone przez Radê
Europy do pakietu inicjatyw zmierzaj¹cych do budowy w Europie Spo³eczeñstwa
Globalnej Informacji. Inicjatywa ECDL jest skierowana do wszystkich bez wzglê-
du na wiek i wykszta³cenie, a zatem do tej grupy potencjalnych zainteresowanych
powinna nale¿eæ spo³eczno�æ studencka. Komputerowe Prawo Jazdy za�wiadcza,
¿e jego posiadacz potrafi prawid³owo realizowaæ przy pomocy komputera podsta-
wowe zadania, takie jak: edycja tekstów, wykorzystanie arkusza kalkulacyjnego
czy te¿ sieci komputerowej. Kontrola tych i innych umiejêtno�ci jest realizowana
jako siedem egzaminów, w tym jeden teoretyczny i 6 praktycznych. Egzaminy
podsumowuj¹ nastêpuj¹ce obszary zastosowañ komputerów i technologii infor-
macyjnej:

1) podstawy technik informatycznych,
2) u¿ytkowanie komputerów,
3) przetwarzanie tekstów,
4) arkusze kalkulacyjne,
5) bazy danych,
6) grafika mened¿erska i prezentacyjna,
7) us³ugi w sieciach informatycznych.
Egzaminy te sprawdzaj¹ podstawowe umiejêtno�ci, potrzebne zarówno w pra-

cy zawodowej, jak i coraz czê�ciej w ¿yciu codziennym ka¿dego obywatela Eu-
ropy. To jednolity i obiektywny miernik umiejêtno�ci zatrudnionych b¹d� te¿
zatrudnianych pracowników, niezale¿ny od miejsca zdobycia umiejêtno�ci, od
ukoñczonych kursów czy te¿ wykszta³cenia. Warte rozwa¿enia jest wprowadze-
nie wymogu uzyskiwania certyfikatu przez wszystkich studentów studiów na-
uczycielskich (z wy³¹czeniem tych kierunków studiów, na których absolwent
uzyskuje prawo nauczania przedmiotu informatyka, technologia informacyjna).
Wymaga³oby to jednak stosownych uregulowañ prawnych, po to, by w przysz³o-
�ci wykluczyæ mo¿liwo�æ kwestionowania kompetencji nauczyciela w tym za-
kresie. S¹dzê, ¿e wprowadzenie takiego obowi¹zku skutkowa³oby znacznym
podniesieniem umiejêtno�ci informatycznych w porównaniu z doskonaleniem
zawodowym, przybieraj¹cym czasem formy zupe³nie przypadkowe. Istotne jest
podkre�lenie, i¿ racjonalne stosowanie technologii informacyjnych przez wszyst-
kich nauczycieli zale¿y nie tylko od posiadanych przez nich technicznych umie-
jêtno�ci pos³ugiwania siê komputerem i oprogramowaniem. Równie wa¿nym
elementem we wspomaganiu procesów nauczania technologiami informacyjny-
mi jest umiejêtno�æ metodycznego ich wykorzystania. Warto by³oby rozwa¿yæ
propozycjê wprowadzenia przesuniêtego w czasie w stosunku do informatyki-
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Porównanie kompetencji nauczycieli TI  i informatyki

l.p 

pkt.  

 w 

stand. 

nauczyciel TI relacja 

pkt. 

 w 

stand. 

nauczyciel informatyki 

1 2 3 4 5 6 

1 4.1.1. 

Zna podstawy elementarnej 

informatyki, jako dziedziny, 

w zakresie: historii, struktury 

dziedziny oraz jej podstaw. Potrafi 

przedstawi³ powi¹zania informatyki 

oraz TI z innymi dziedzinami nauk. 

2 4.1.9. 

Stosuje komputerowe modelowanie 

i symulacjê do zjawisk i problemów 

pochodz¹cych z ró¿nych dziedzin. 

< = > 5.1.1. 

Zna podstawy informatyki : historii, 

struktury dziedziny informatyka i jej 

matematycznych podstaw (elementy 

teorii mnogo�ci ) oraz powi¹zañ 

z innymi dziedzinami nauki. 

3 4.1.2. 

Zna i stosuje zaawansowane 

mo¿liwo�ci programów u¿ytkowych 

do celów, do jakich zosta³y 

zaprojektowane: edytorów, arkusza 

kalkulacyjnego, systemu zarz¹dzania 

bazami danych. 

< = > 5.1.2. 

Zna zaawansowane metody 

wykorzystywania oraz 

programowania narzêdzi 

informatycznych takich, jak: edytor 

tekstu, arkusz kalkulacyjny, system 

zarz¹dzania baz¹ danych, wybrane 

programy edukacyjne. 

4 4.1.3. 

Zna wybrane algorytmy klasyczne, 

s³u¿¹ce m.in. do wykonywania 

obliczeñ matematycznych oraz 

wyszukiwania 

i porz¹dkowania danych lub 

informacji, zapisuje je 

w odpowiedniej postaci, w tym 

s³ownej, graficznej i przeznaczonej 

dla komputera. 

5 4.1.4. 

Przedstawia dzia³anie 

podstawowych konstrukcji 

algorytmicznych, takich jak: 

przypisanie warto�ci, instrukcja 

warunkowa, iteracja, rekurencja, 

procedura bez parametrów 

i z parametrami, oraz stosuje 

je w konkretnych sytuacjach 

problemowych. 

< = > 5.1.4. 

Zna podstawowe metody 

algorytmicznego rozwi¹zywania pro-

blemów: techniki algorytmiczne, 

podstawowe algorytmy, algorytmy 

rozwi¹zywania klasycznych 

problemów, w³asno�ci algorytmów, 

oraz podstawowe metody analizy 

algorytmów i ich w³asno�ci: 

poprawno�ci, skoñczono�ci, 

z³o¿ono�ci obliczeniowej 

i efektywno�ci praktycznej. 
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1 2 3 4 5 6 

6 4.1.5. 

Stosuje podstawowe struktury, 

takie jak: lista (tablica), kolejka, 

stos i drzewo, s³u¿¹ce do 

przechowywania danych 

i wykonywania na nich 

podstawowych operacji za 

pomoc¹ algorytmów. 

< = > 5.1.5. 

Zna podstawowe struktury danych, 

stosuje je w powi¹zaniu 

z wybranymi algorytmami oraz 

w realizacji algorytmów w 

wybranym jêzyku programowania. 

7 4.1.7. 

Projektuje rozwi¹zania 

umiarkowanie z³o¿onych 

problemów, korzystaj¹c 

z metod algorytmicznych 

i odpowiednich struktur 

danych. 

8 4.1.6. 

Projektuje sposób 

zorganizowania danych 

i informacji w postaci bazy 

danych, z³o¿onej 

z jednej lub wielu tabel. 

Korzysta z baz danych, 

gotowych lub utworzonych 

przez siebie. 

   

9 4.1.8. 

Zna jêzyk programowania lub 

�rodowisko oprogramowania 

edukacyjnego i pos³uguje siê 

nim do tworzenia i zapisywania 

rozwi¹zañ w postaci 

wykonalnej przez komputer. 

Ocenia w³asno�ci 

komputerowych rozwi¹zañ 

problemów, ich poprawno�æ 

 i efektywno�æ. 

< = > 5.1.3. 

Ma praktyczn¹ znajomo�æ 

przynajmniej dwóch jêzyków 

programowania wy¿szego poziomu, 

w tym jêzyka algorytmicznego i jêzyka 

do tworzenia prezentacji w sieci, 

w zakresie projektowania programów 

oraz testowania i weryfikowania ich 

poprawno�ci. 

10 4.1.10. 

Zna podstawowe polecenia 

jêzyka HTML i pos³uguje siê 

nimi w tworzeniu prostych 

i funkcjonalnych publikacji 

sieciowych. 

< = > 5.1.6. 

Zna budowê typowej lokalnej sieci 

komputerowej oraz sieci Internet, 

w tym zasady funkcjonowania 

architektury klient-serwer. 

11  

 

 5.1.7. 

Ma osobiste do�wiadczenie, nabyte 

w pracowni komputerowej, w 

zakresie: pracy w �rodowisku 

ró¿nych systemów operacyjnych 

i systemów sieciowych; 

administrowania sieci¹ komputerow¹ 

na potrzeby zajêæ; praktycznej 

znajomo�ci zagadnieñ wymienionych 

w punktach 5.1.2 �5.1.6; realizacji 

zespo³owych projektów 

programistycznych 
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akademickiej dodatkowego przedmiotu metodyki wykorzystania TI w studiowa-
nej dyscyplinie naukowej. Wówczas z wysokim prawdopodobieñstwem bêdzie
mo¿na mówiæ, ¿e nasi nauczyciele s¹ w³a�ciwie przygotowani do wykorzystania
TI w szkole.

Do kolejnej kategorii nauczycieli Standardy Przygotowania Nauczycieli�
zaliczaj¹ nauczycieli informatyki w szkole podstawowej i gimnazjum oraz nauczy-
cieli przedmiotu technologia informacyjna w szkole ponadgimnazjalnej (por. pkt.4-
Standardy�). Przyjêty podzia³ jest konsekwencj¹ rozdzielenia nauczanych do tej
pory przedmiotów informatyka lub elementy informatyki na technologiê informa-
cyjn¹ i  informatykê. Sam fakt wyodrêbnienia osobnego przedmiotu nauczania tech-
nologia informacyjna nie budzi zastrze¿eñ poza jednym, o którym wspomniano
wcze�niej � b³êdnego ich usytuowania na poszczególnych szczeblach edukacyj-
nych. Wydaje siê celowe, aby powróciæ do tego zagadnienia jak najszybciej, m.in.
po to, by unikn¹æ b³êdnego postrzegania informatyki, jej celów i zadañ, które przed
ni¹ stoj¹, a tak¿e z powodu konsekwencji, jaki niesie ten podzia³ przy zatrudnianiu
nauczycieli.

Wprowadzony podzia³ na nauczycieli TI i informatyki nie jest ju¿ tak oczywi-
sty i musi budziæ polemikê. Przypomnijmy za Standardami, ¿e:

– nauczyciel technologii informacyjnej � to nauczyciel przygotowany do pro-
wadzenia zajêæ z przedmiotu informatyka w szkole podstawowej lub gimnazjum
albo przedmiotu technologia informacyjna w zakresie kszta³cenia ogólnego w szkole
ponadgimnazjalnej. G³ównym celem tych wydzielonych zajêæ jest przygotowanie
wszystkich uczniów (odpowiednio do wymagañ i poziomu kszta³cenia) do pos³u-
giwania siê technologi¹ informacyjn¹ w zakresie korzystania z komputerów oraz
do stosowania tej technologii w poznawaniu innych dziedzin,

– nauczyciel informatyki � to nauczyciel przygotowany do prowadzenia zajêæ
z przedmiotu informatyka w zakresie rozszerzonym w szkole ponadgimnazjalnej,
które mog¹ koñczyæ siê egzaminem maturalnym. Jego kompetencje s¹ rozszerze-
niem kompetencji nauczyciela technologii informacyjnej o zagadnienia z informa-
tyki jako dziedziny naukowej.

Jak wskazuj¹ autorzy Standardów�, nauczyciel informatyki ma mieæ wiêk-
sze kompetencje w stosunku do nauczyciela TI, szersze o zagadnienia z informaty-
ki jako dziedziny naukowej. Punktem wyj�cia do analizy staæ siê zatem musz¹ wg
Standardów dla nauczyciela TI � �Wiedza i umiejêtno�ci informatyczne� (patrz pkt.
4), a dla nauczyciela Informatyki � �Profesjonalne przygotowanie nauczyciela infor-
matyki� (patrz. pkt. 5). Stosownego porównania dokonano w za³¹czonej tablicy.

Z analizy  zestawienia wynika w zasadzie brak ró¿nicy merytorycznej w przy-
gotowaniu nauczycieli do nauczania TI i informatyki. Zasadnicza ró¿nica dotyczy
wy³¹cznie zapisu w pkt. 5.1.7. Standardy nie precyzuj¹, o jak¹ pracowniê kompu-
terow¹ chodzi, niemniej jednak z kontekstu mo¿na wnioskowaæ, ¿e chodzi o szkoln¹
pracowniê informatyczn¹. Wymienione w pkt. 5.1.7. kompetencje, jakkolwiek
po¿¹dane, z przyczyn obiektywnych nie wszystkie s¹ mo¿liwe do wype³nienia.
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Mam tu na my�li kompetencje zwi¹zane z do�wiadczeniem w pracy z ró¿nymi
systemami operacyjnymi i sieciowymi. Aktualnie szko³y, które skorzysta³y z pro-
gramu wyposa¿ania pracowni przez MENiS maj¹ ujednolicone oprogramowanie,
a zatem eksperymentowanie z ró¿nymi rodzajami oprogramowania systemowego
i sieciowego nie jest wskazane. Przy okazji wyposa¿ania szkó³ w sprzêt informa-
tyczny rozwi¹zano problem administrowania pracowni¹ poprzez zorganizowanie
dla opiekunów pracowni stosownych szkoleñ i warsztatów. Warto zauwa¿yæ, ¿e
administrowaniem szkolnych sieci informatycznych od zawsze zajmowali siê na-
uczyciele informatyki. Pewne niejasno�ci i w¹tpliwo�ci budzi ostatni zapis oma-
wianego punktu tj. realizacja zespo³owych projektów programistycznych. Szkoda,
¿e twórcy Standardów nie sprecyzowali dok³adniej intencji, jakie przy�wieca³y
temu sformu³owaniu. Nale¿a³oby odpowiedzieæ na pytanie, czy mia³yby one byæ
realizowane w szkolnej pracowni? Je�li tak, to we wspó³pracy z kim (uczniami,
nauczycielami)? Je�li natomiast poza szko³¹, to gdzie i kiedy, czy w ramach prak-
tyki zawodowej odbywanej w ramach studiów, czy te¿ w zupe³nie innej formie.

Reasumuj¹c, moim zdaniem nie ma formalnej konieczno�ci dzielenia nauczy-
cieli na nauczycieli TI i informatyki, poniewa¿ w postulowanych kompetencjach
w zasadzie nie ma rozbie¿no�ci. Natomiast taki podzia³ mo¿e mieæ negatywne kon-
sekwencje dla samych nauczycieli. Wystarczy przywo³aæ w pamiêci okres, w któ-
rym po raz pierwszy jako przedmiot szkolny pojawi³a siê technologia informacyj-
na. Wynik³o z tego tytu³u wiele nieporozumieñ, polegaj¹cych m.in. na kwestiono-
waniu kompetencji do nauczania nowego przedmiotu. Drugim powodem, dla któ-
rego nie warto dokonywaæ takich podzia³ów, jest naturalne ograniczenie wynika-
j¹ce z rodzaju ukoñczonych studiów (studia licencjackie i studia magisterskie).
Studia licencjackie uprawniaj¹ wy³¹cznie do podjêcia pracy w szkole podstawo-
wej lub gimnazjum, natomiast studia magisterskie dodatkowo w szkole ponadgim-
nazjalnej. Celowe jest odwo³anie siê do Projektu Ustawy o Szkolnictwie Wy¿szym,
który zak³ada istnienie dwuetapowych studiów. Merytoryczny zakres tre�ci kszta³-
cenia nauczycieli, w tym tak¿e informatyki, okre�laj¹ wyra�nie standardy naucza-
nia dla kierunków studiów. Po ich analizie mo¿na stwierdziæ, ¿e dwuetapowe kszta³-
cenie zachowuje spiralny uk³ad tre�ci kszta³cenia nauczycieli, nie ma wiêc obaw,
¿e do szkó³ trafi¹ s³abo przygotowani nauczyciele.

Ostatnia kategoria, z jak¹ spotykamy siê w lekturze Standardów� s¹ tzw.
Szkolni koordynatorzy technologii informacyjnej. Na problem koordynatora TI
mo¿na spojrzeæ z dwóch stron. Po pierwsze, w dobie transformacji spo³eczeñstwa
od industrialnego do postindustrialnego, stanowisko szkolnego koordynatora TI
wydaje siê ze wszech miar uzasadnione. Trudno siê jednak oprzeæ refleksji, ¿e
w polskiej szkole jak na razie pozostaje to oderwane od rzeczywisto�ci. Pracow-
nie, którymi dysponuj¹ szko³y, nie rozwi¹zuj¹ problemu wspomagania nauczania
ró¿nych przedmiotów przy u¿yciu komputera (jedna lub dwie pracownie). Powo-
dem tego jest na ogó³ pe³ne obci¹¿enie ich zajêciami typowo informatycznymi.
Je�li nawet przyj¹æ, ¿e zaistnieje mo¿liwo�æ wykorzystania pracowni z jej infra-
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struktur¹ informatyczn¹ do innych zajêæ, to i tak nale¿y to traktowaæ jako incy-
dent. Trudno siê zatem spodziewaæ, ¿e takie incydentalne zajêcia odnios¹ oczeki-
wany pozytywny skutek dydaktyczny. Dopóki nie doprowadzi siê do sytuacji, w
której ka¿da klasopracownia bêdzie mia³a na swoim wyposa¿eniu przynajmniej
dwa stanowiska komputerowe w³¹czone do szkolnej sieci informatycznej, tak d³u-
go stanowisko koordynatora pozostanie wy³¹cznie w sferze projektów.

Patrz¹c na problem z drugiej strony, nale¿a³oby siê zastanowiæ, czy faktycznie
takie stanowisko ma jakie� merytoryczne uzasadnienie. Analizuj¹c zapisy Stan-
dardów�, w odniesieniu do ka¿dego nauczyciela w zakresie TI, nale¿y s¹dziæ, ¿e
ka¿dy nauczyciel, posiadaj¹c wymienione w dokumencie kompetencje, bêdzie wy-
starczaj¹co przygotowany do prowadzenia zajêæ przy u¿yciu komputerów, do mo-
dernizowania stanowisk komputerowych (zakup sprzêtu i oprogramowania), usu-
wania podstawowych usterek itp. W takim przypadku tworzenie stanowiska szkol-
nego koordynatora TI wydaje siê nieuzasadnione.
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Bronis³aw Siemieniecki

PIÊCIOETAPOWY SYSTEM KSZTA£CENIA
NAUCZYCIELI TECHNOLOGII INFORMACYJNEJ

 I EDUKACJI MEDIALNEJ*

Podstawowe za³o¿enia teoretyczne systemu

Analizuj¹c zmiany zachodz¹ce we wspó³czesnej szkole, wyra�nie mo¿na do-
strzec potrzebê modernizacji systemu edukacji nauczycieli w zakresie technologii
informacyjnej i edukacji medialnej. W licznych publikacjach zauwa¿alna jest ten-
dencja do gloryfikowania, w procesie przygotowania nauczycieli, kompetencji in-
formatycznych i przedk³adania ich ponad umiejêtno�ci pedagogiczne. Taki sposób
rozumowania przyczynia siê do utrzymywania starego systemu kszta³cenia nauczy-
cieli i wysuwania na plan pierwszy sfery poznawczej. W efekcie sprzyja to wybo-
rowi przez nauczyciela tradycyjnego wzorca edukacyjnego stosowanego w swojej
pracy. Prze³amanie tego schematu wymaga nowego sposobu realizacji procesu
kszta³cenia nauczycieli na studiach wy¿szych. Taki w³a�nie nowy projekt zosta³
stworzony i wcielony w ¿ycie w Zak³adzie Technologii Kszta³cenia w Instytucie
Pedagogiki UMK w Toruniu. System sk³ada siê z kompatybilnych modu³ów opar-
tych na nastêpuj¹cych za³o¿eniach edukacyjnych:

• przekazywanie podstaw wy¿szego wykszta³cenia ogólnego z zakresu peda-
gogiki oraz kognitywistyki,

• przygotowanie w zakresie kompetencji nauczycielskich,
• przygotowanie w zakresie wiedzy i umiejêtno�ci z zakresu edukacji medialnej,
• przygotowanie nauczyciela w zakresie wiedzy i umiejêtno�ci z technologii

informacyjnej,
• nauczenie sposobów zdobywania wiedzy oraz rozbudzanie potrzeb samo-

kszta³cenia,
• kszta³towanie umiejêtno�ci dzia³ania, rozwijanie kompetencji radzenia so-

bie z nietypowymi sytuacjami dydaktycznymi oraz umiejêtno�ci pracy w grupie
przy realizacji celów szko³y,

• kszta³towanie postawy badawczej.

*Artyku³ przygotowany przez autora na konferencjê naukow¹: Informatyczne Przygotowanie
Nauczycieli, AP, Kraków 2000.
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Wykszta³cenie ogólne z pedagogiki wymaga, aby nauczyciel kszta³towa³
u uczniów harmonijne wspó³dzia³anie, rozwija³ umiejêtno�ci zrozumienia dla przed-
stawicieli innych kultur, ich historii, tradycji i duchowych warto�ci. W obrêbie
tego przygotowania musi znale�æ siê tak¿e przygotowanie do realizacji programu
uwzglêdniaj¹cego doskonalenie sztuki ¿ycia. Nauczyciel musi znaæ sposoby odkry-
wania u uczniów ich talentów: pamiêci, logicznego my�lenia, fantazji, umiejêtno�ci
manualnych, zmys³u estetycznego, umiejêtno�ci komunikacji, naturalnej charyzmy
i innych. Ze wzglêdu na znaczny postêp w badaniach nad mózgiem, do programu
ogólnego wprowadzono specjalne wyk³ady po�wiêcone kognitywistyce.

Prezentowany program kszta³cenia nauczycieli technologii informacyjnej i edu-
kacji medialnej zawiera blok wiedzy ogólnej i teoretycznej. Blok spe³nia postulat
teoretyków kszta³cenia, którzy zwracaj¹ uwagê na potrzebê szerokiego wykszta³-
cenia ogólnego nauczycieli i powi¹zanego z nim kszta³cenia specjalistycznego.
Celem tego bloku jest prezentowanie wiedzy rozwijaj¹cej intelektualnie nauczy-
ciela, ukazanie w szerszym kontek�cie procesu nauczania � uczenia siê z kompute-
rem oraz prezentowanie wiedzy z kognitywistyki i mass mediów. Przedstawione tu
tre�ci zapewniaj¹ przygotowanie merytoryczne nauczycieli do prowadzenia dwóch
przedmiotów w szkole podstawowej oraz jednego na poziomie gimnazjum.

Wiedza z zakresu technologii informacyjnej i edukacji medialnej obejmuje
warto�ci, umiejêtno�ci i wiadomo�ci, bêd¹ce przedmiotem kszta³cenia w szkole.
Wymaga to dobrego przygotowania nauczycieli pod wzglêdem metodycznym.
Kszta³towanie kompetencji nauczycielskich opiera siê na bieg³ym opanowaniu me-
todyki kszta³cenia. Podstaw¹ powinno byæ pokazanie ró¿nych dróg kszta³cenia,
prowadz¹cych do osi¹gniêcia celów przedmiotu, bloku przedmiotowego, kszta³ce-
nia zintegrowanego przy zachowaniu standardów. Dlatego w programie zawarto
wiedzê pedagogiczn¹ niezbêdn¹ do pracy na trzech poziomach, tj. poziomie na-
uczania pocz¹tkowego, nauczania w starszych klasach szko³y podstawowej oraz
gimnazjum.

Poniewa¿ komputer jest narzêdziem zastêpuj¹cym wiele �rodków dydaktycz-
nych, a tak¿e staje siê wa¿nym medium komunikacji masowej, wprowadzono do
procesu kszta³cenia podstawowe problemy edukacji medialnej. Wiedza z tego za-
kresu po³¹czona zosta³a z technologi¹ informacyjn¹. Uzyskano w ten sposób po³¹-
czenie wiedzy silnie oddzia³uj¹cej na sferê wychowania poprzez kszta³towanie
warto�ci humanistycznych z umiejêtno�ciami wymagaj¹cymi zbierania, przetwa-
rzania i prezentowania informacji.

Kolejne za³o¿enie edukacyjne to kszta³towanie umiejêtno�ci samodzielnego
poszukiwania wiadomo�ci merytorycznych i metodycznych niezbêdnych do uzy-
skiwania wysokich wyników w pracy zawodowej, a tak¿e w³asnego rozwoju inte-
lektualnego. Kszta³towanie samodzielno�ci dotyczy samodzielno�ci w dzia³aniu
oraz radzenia sobie w sytuacjach nietypowych. Dlatego przedstawiany system
kszta³cenia oparty jest na znacznej liczbie zadañ praktycznych, wymagaj¹cych roz-
wi¹zywania problemów. W trakcie zajêæ najwy¿ej oceniane s¹ dzia³ania twórcze
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wychodz¹ce poza standard. W procesie kszta³cenia szczególn¹ wagê przywi¹zuje
siê do dzia³ania grupowego, do rozwi¹zywania problemów w zespo³ach.

Konsekwencj¹ zmienno�ci wykorzystywanego przez nauczyciela �rodowiska
technicznego staje konieczno�æ podejmowania dzia³añ innowacyjnych, a tak¿e ci¹-
g³a analiza wyników prowadzonego procesu kszta³cenia. Bior¹c pod uwagê przed-
stawion¹ w programie tendencjê, umieszczono w nim szereg dzia³añ maj¹cych na
celu rozwijanie umiejêtno�ci badawczych nauczyciela. Do programu kszta³cenia
wprowadzono te¿ przygotowanie do stosowania monitoringu dydaktycznego
w szkole.

Struktura piêcioetapowego kszta³cenia

Prezentowany model zak³ada piêæ etapów kszta³cenia nauczycieli. S¹ to:
• kszta³cenie na poziomie podstawowym, elementarnym � obejmuje alfabety-

zacjê komputerow¹ skierowan¹ do wszystkich studentów kierunku,
• kszta³cenie na poziomie ogólnych zastosowañ komputerów w edukacji (ze

szczególnym uwzglêdnieniem kierunku kszta³cenia),
• kszta³cenie na poziomie pog³êbionego wykorzystania technologii informa-

cyjnej i edukacji medialnej � przygotowanie do kszta³cenia dwuprzedmiotowego,
• kszta³cenie na poziomie podyplomowym,
• kszta³cenie na poziomie doktorskim.
Prawid³owa realizacja tak skonstruowanego programu wymaga modu³owego

ujêcia tre�ci kszta³cenia. Stwarza to lepsze warunki wykorzystania oferty eduka-
cyjnej przez wszystkich studentów uczelni, poniewa¿ modu³owo�æ wystêpuj¹ca
w systemie kszta³cenia akademickiego pozwala na znaczn¹ jego otwarto�æ. Nale-
¿y te¿ zaznaczyæ, ¿e realizacja piêcioetapowego programu wymaga³a korelacji z po-
zosta³ymi przedmiotami kszta³cenia na okre�lonym kierunku.

Etap pierwszy � to nie tylko kszta³cenie umiejêtno�ci obs³ugi komputera, to
tak¿e odwo³anie siê do zdobytej w trakcie dotychczasowego kszta³cenia wiedzy.
Wymaga to od prowadz¹cego du¿ej orientacji w pedagogice jako dyscyplinie na-
ukowej. Dlatego nie jest obojêtne, kto prowadzi zajêcia na tym kursie. Badania
prowadzone przez Zak³ad Technologii Kszta³cenia w IP UMK wskazuj¹, ¿e wy-
¿sze efekty kszta³cenia uzyskiwali wyk³adowcy, którzy ukoñczyli kierunek peda-
gogika oraz s¹ zwi¹zani silnie z tym kierunkiem studiów. Natomiast nauczyciele
czêsto z wysokimi kwalifikacjami (wykszta³cenie informatyczne), ale dochodz¹cy
z zewn¹trz, mieli wyniki ni¿sze. Na taki stan rzeczy wp³ywaj¹ tak¿e ró¿nice w do-
�wiadczeniu pedagogicznym wyk³adowców i studentów. Nauczyciel informatyk
kszta³cony by³ w zakresie przedmiotów �cis³ych i nie zna do�wiadczeñ studenta
z wykszta³ceniem humanistycznym, nie my�li takimi kategoriami. Wystêpuje za-
tem ró¿nica w sposobie zbierania informacji oraz przetwarzania. Wskazuj¹ na to
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badania prowadzone w�ród studentów kierunku pedagogika. Studenci, którzy skoñ-
czyli szko³ê �redni¹ o profilu �cis³ym mieli zdecydowanie mniej problemów w przy-
swajaniu umiejêtno�ci z zakresu obs³ugi komputerów od studentów koñcz¹cych
szko³ê �redni¹ o profilu humanistycznym. Te prawid³owo�ci t³umacz¹ w pewnym
stopniu, dlaczego przyjêcie programu opracowanego przez informatyków bez do-
stosowania go do specyfiki kierunku studiów przynosi zdecydowanie gorsze efek-
ty kszta³cenia pedagogicznego. Je¿eli w programie nie ma przedmiotów kszta³tu-
j¹cych my�lenie informatyczne, to inna musi byæ konstrukcja programu, ani¿eli
wtedy, gdy przedmioty takie wystêpuj¹. Ju¿ na pierwszym etapie konstrukcja pro-
gramu umo¿liwia z jednej strony nabywanie umiejêtno�ci obs³ugi komputera, z dru-
giej � proces ten jest tak skonstruowany, aby równocze�nie kszta³towaæ umiejêt-
no�ci przetwarzania informacji oraz kszta³towaæ logikê towarzysz¹c¹ twórczej pracy
z komputerem.

Od doboru i uk³adu tre�ci alfabetyzacji komputerowej zale¿¹ umiejêtno�ci tak
bardzo potrzebne w drugim etapie, w którym ucz¹cy siê ma kontakt z tre�ciami
dotycz¹cymi specyficznego wykorzystania komputerów na danym kierunku np.
pedagogika. Celem tego etapu jest ukazanie mo¿liwo�ci wykorzystania komputera
w edukacji, w tym tak¿e w pedagogice. Program uwzglêdnia specyfikê kierunku
kszta³cenia oraz potrzeby wynikaj¹ce z tworzenia siê spo³eczeñstwa informacyj-
nego. Etap ten jest skorelowany z innymi przedmiotami np. technologi¹ kszta³ce-
nia. Wchodz¹c na poziom edukacji drugiego etapu, studenci powinni mieæ zali-
czone przedmioty obejmuj¹ce wiedzê ogólnopedagogiczn¹ np. dydaktyczn¹.

Trzeci etap zawiera kszta³cenie na poziomie pog³êbionego wykorzystania kom-
puterów w edukacji. Na tym poziomie student opanowuje umiejêtno�ci i wiado-
mo�ci niezbêdne do nauczania w zakresie edukacji medialnej oraz technologii in-
formacyjnej. Stwarza to warunki do wychodzenia naprzeciw wzrastaj¹cemu zapo-
trzebowaniu na specjalistów w polskiej szkole. Dwuprzedmiotowe kszta³cenie
oparte na solidnej wiedzy pedagogicznej stwarza dobre warunki do przygotowania
przysz³ych animatorów zastosowania komputerów w ró¿nych obszarach edukacji
na poziomie szko³y podstawowej, gimnazjum, a tak¿e na poziomie edukacji doro-
s³ych. Tak szerokie przygotowanie jest mo¿liwe tylko na kierunku pedagogika lub
na innym, oferujacym wiele specjalizacji. Pozwala bowiem uzyskaæ niskie koszty
kszta³cenia.

Przygotowani na tym etapie absolwenci uniwersytetu maj¹ do spe³nienia istotn¹
rolê w spo³eczeñstwie informacyjnym. Mog¹ spe³niaæ rolê konsultantów i organi-
zatorów dokszta³cania pedagogów szkolnych, nauczycieli szkolnictwa specjalne-
go, nauczycieli nauczania pocz¹tkowego, nauczycieli w placówkach opiekuñczo-
wychowawczych, pedagogów i innych. Jednym s³owem absolwenci tego etapu
kszta³cenia mog¹ znale�æ pracê wszêdzie tam, gdzie wystêpuje zapotrzebowanie
na specjalistów dysponuj¹cych umiejêtno�ciami z zakresu informatyki, edukacji
medialnej i pedagogiki. Mo¿liwo�æ przygotowania nauczycieli do pracy w obsza-
rze edukacji doros³ych ma du¿e znaczenie dla modernizacji kszta³cenia w placów-



237

kach dokszta³caj¹cych nauczycieli. Jest to szczególnie wa¿ne dzi�, kiedy zmuszeni
jeste�my do powszechnego przygotowania nauczycieli do pracy w reformowanej
szkole. Na etapie tym przygotowuje siê przysz³ych nauczycieli szkó³ podstawo-
wych i gimnazjów do prowadzenia zajêæ z zakresu technologii informacyjnej.

Funkcjonuj¹ca od 1994 w Uniwersytecie Miko³aja Kopernika specjalizacja
pod nazw¹ Metody komputerowe pedagogiki szkolnej  m.in. przygotowuje nauczy-
cieli technologii informacyjnej i edukacji medialnej do pracy w szkole podstawo-
wej i gimnazjum, specjalistów dla administracji o�wiatowej, komputerowych pra-
cowni diagnostyki pedagogicznej oraz animatorów kszta³cenia i dokszta³cania do-
ros³ych w zakresie zastosowañ komputerów.

Nale¿y zaznaczyæ, ¿e specjali�ci dysponuj¹cy umiejêtno�ciami wykraczaj¹-
cymi poza obszar jednej dyscypliny maj¹ wiêksze szanse zatrudnienia, s¹ bardziej
poszukiwani na rynku pracy. Dotychczasowe do�wiadczenia potwierdzaj¹ tê tezê.
W miarê, jak w Polsce rozwijaj¹ siê zrêby spo³eczeñstwa informacyjnego mo¿na
zaobserwowaæ wzrost zapotrzebowania na tego typu specjalistów.

W omawianej fazie kszta³cenia studenci poznaj¹ gruntownie narzêdzia infor-
matyki. Zapoznaj¹ siê z oprogramowaniem narzêdziowym i edukacyjnym, mo¿li-
wo�ciami metodycznymi ich wykorzystania. Nabyte w trakcie tego kszta³cenia umie-
jêtno�ci umo¿liwiaj¹ studentom zapoznanie siê z unikatowym oprogramowaniem
specjalistycznym, tworzeniem w³asnych scenariuszy programów oraz scenariuszy
lekcji. Student, realizuj¹c program kszta³cenia, zapoznaje siê z podstawami pro-
gramowania obiektowego oraz nabywa umiejêtno�ci pracy z programami prezen-
tacyjnymi i multimedialnymi. Równocze�nie zapoznaje siê z zasadami zhumani-
zowanego wykorzystania komputerów w kszta³ceniu oraz z tendencjami nowych
rozwi¹zañ stosowanych w edukacji. Poznaje tajniki projektowania lekcji, w któ-
rych wykorzystuje siê media.

Powstanie tej rzadkiej specjalizacji umo¿liwia prowadzenie badañ empirycz-
nych, zwi¹zanych z procesami wystêpuj¹cymi w trakcie wprowadzania kompute-
rów do kszta³cenia (np. zjawisko komputerofobii). Praca w zespo³ach badawczych
na wspomnianej specjalizacji sprzyja postepowi w rodz¹cych siê dwóch dyscypli-
nach o charakterze interdyscyplinarnym: pedagogice komputerowej i dydaktyce
komputerowej, bêd¹cych zarodkiem subdyscypliny w obszarze kognitywistyki.
Wprowadzenie szeregu wyk³adów monograficznych na tym etapie umo¿liwi³o prze-
kazanie zdobyczy najnowszej wiedzy z zakresu neurobiologii, sztucznej inteligen-
cji, filozofii umys³u, lingwistyki poznawczej, psychologii poznawczej i innych.
W ten sposób nauczyciel jest dobrze zorientowany w przeobra¿eniach zachodz¹-
cych w �wiatowej nauce.

Poniewa¿ studenci na trzecim etapie projektuj¹ lekcje wraz z prezentacjami
multimedialnymi, programami animacyjnymi � nabywaj¹ umiejêtno�ci tworzenia
modeli kszta³cenia, ich analizowania oraz oceny za³o¿eñ nowych rozwi¹zañ edu-
kacyjnych przed ich praktycznym wprowadzeniem. Daje to absolwentom dodat-
kowe umiejêtno�ci, które mog¹ z powodzeniem wykorzystaæ w procesie edukacji.
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Umiejêtno�ci te maj¹ szczególne znaczenie dzi� w dobie reformy, bowiem mog¹
byæ wykorzystane do symulacji poprawno�ci dzia³ania systemu edukacyjnego,
ograniczaj¹c niepo¿¹dane, kosztowne skutki spo³eczne. Nale¿y bowiem pamiêtaæ,
¿e symulacja komputerowa jest najtañszym sposobem oceny systemów. Do�wiad-
czenia z innych dziedzin np. ochrony �rodowiska s¹ tego najlepszym przyk³adem.

Realizacja celów specjalizacji typu dualistycznego wymaga wielostronnego
modelu kszta³cenia. Jego urzeczywistnienie jest mo¿liwe tylko wówczas, gdy stu-
dent otrzyma we wcze�niejszej fazie kszta³cenia solidne przygotowanie ogólne.
To przygotowanie warunkuje powstawanie indywidualno�ci oraz pozwala rozwi-
jaæ umiejêtno�ci pokonywania problemów. Jest to sine qua non specjalizacji. Spe-
cjalizacja Metody komputerowe pedagogiki szkolnej jest pierwszym etapem na dro-
dze modyfikacji kszta³cenia humanistycznego w uczelniach wy¿szych. Powo³anie
specjalizacji w innych dziedzinach kszta³cenia mog³oby doprowadziæ do powsta-
nia uczelnianych o�rodków miêdzywydzia³owych, które skupia³yby specjalistów
z ró¿nych dziedzin. Tworzenie systemu kszta³cenia specjalistów dysponuj¹cych
wiedz¹ z dwóch i wiêcej dyscyplin ma przysz³o�æ, co potwierdza praktyka eduka-
cyjna w UMK. Tworzenie jednostek miêdzywydzia³owych pozwala skupiæ wyso-
ko kwalifikowane kadry w jednym miejscu. Powinno siê to przyczyniæ do zwiêk-
szenia efektywno�ci badawczej w doskonaleniu dydaktyki, a tak¿e do lepszego
wdra¿ania nowoczesnych rozwi¹zañ, bêd¹cych nastêpstwem badañ nad mózgiem.
Rodzi siê tu jednak szereg problemów formalnych wymagaj¹cych rozstrzygniêcia
np. jaki dyplom ukoñczenia studiów magisterskich by³by wydawany absolwen-
tom. W obrêbie tak pojmowanego kszta³cenia pojawiaj¹ siê te¿ inne przeszkody,
jak chocia¿by konserwatyzm, przejawiaj¹cy siê w tradycyjnym widzeniu dyscy-
plin naukowych wystêpuj¹cych w uczelniach wy¿szych. Problemy te mo¿na by
mno¿yæ, w ka¿dym jednak przypadku wi¹¿¹ siê one z konieczno�ci¹ okre�lenia
za³o¿eñ systemowych kszta³cenia informatycznego dla potrzeb spo³eczeñstwa post-
indriustrialnego.

Tworzenie siê spo³eczeñstwa informacyjnego wymaga podnoszenia kwalifi-
kacji zawodowych. Nowoczesny system edukacyjny nie mo¿e obyæ siê bez stu-
diów podyplomowych. Dlatego prezentowany model przewiduje tak¿e kszta³cenie
na poziomie studium podyplomowego. Studia te spe³niaj¹ dwie funkcje: kontak-
tow¹ i podnosz¹c¹ kwalifikacje. Ten dualizm jest niezbêdny, poniewa¿ zapewnie-
nie wy¿szych kwalifikacji zawodowych w zakresie zastosowania komputerów
w edukacji wymaga nowej wiedzy merytorycznej, a tak¿e uaktualnienia wiedzy
wcze�niej nabytej. Bez ukazania wiedzy z zakresu edukacji w nowym �wietle,
trudno by by³o okre�liæ obszary wykorzystania komputera, szczególnie w obliczu
reformy szko³y. Zastosowanie komputera wymaga bowiem innej filozofii kszta³-
cenia. Odnowa wiedzy podyktowana jest szybkimi zmianami wystêpuj¹cymi w ob-
rêbie samej edukacji oraz zmianami, jakie stwarza zaistnienie w niej komputera.
Warto zwróciæ uwagê na dynamikê zmian, jakie zasz³y w programie kszta³cenia
w takim studium pod wp³ywem reformy szkolnej oraz presji zmian technologicz-
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nych. Dzia³aj¹ce od 1993 roku Studium Podyplomowe Metody komputerowe pe-
dagogiki szkolnej jest typowym przyk³adem tego zjawiska. Pocz¹tkowo pomy�la-
ne jako forma dokszta³cania uaktywniaj¹cego �rodowisko pedagogów na polu co-
raz szerszego wykorzystania komputerów w nauczaniu wczesnoszkolnym, (pe-
dagogice specjalnej, doradztwie pedagogicznym oraz pedagogice spo³ecznej
i opiekuñczo-wychowawczej, doskonaleniu kadr kierowniczych w szkole), szyb-
ko zmienia³o swoje oblicze, przeistaczaj¹c siê w studium kszta³c¹ce wysokiej
klasy nauczycieli technologii informacyjnej w szkole podstawowej, a obecnie
tak¿e w gimnazjum. By³o to mo¿liwe dziêki podjêtym, od pocz¹tku istnienia
studium, dzia³aniom zmierzaj¹cym do pozyskiwania specjalistów z zakresu tech-
nologii informacyjnej, posiadaj¹cych du¿e umiejêtno�ci pedagogiczne. Praca
od podstaw na seminariach magisterskich na trzecim etapie doprowadzi³a w ci¹-
gu kilku lat do wy³onienia siê warto�ciowej kadry, która, pozostaj¹c w Zak³a-
dzie Technologii Kszta³cenia, realizuje z powodzeniem znaczn¹ czê�æ trudne-
go programu kszta³cenia. Trudnego, poniewa¿ z jednej strony wymaga on na-
bycia przez uczestników umiejêtno�ci informatycznych oraz umiejêtno�ci z za-
kresu edukacji medialnej, z drugiej strony, metodyki pracy z komputerem me-
dialnym oraz poszerzenia wiedzy ogólnej. Do�wiadczenia zwi¹zane ze studia-
mi podyplomowymi wskazuj¹, ¿e osi¹gniêcie wspomnianych umiejêtno�ci wy-
maga trzech semestrów nauki. Obecnie obserwujemy obni¿enie czasu edukacji
do dwóch semestrów. W efekcie mamy z jednej strony � wyra�ne korzy�ci
natury finansowej, z drugiej � obni¿enie standardów kszta³cenia wynikaj¹cych
z braku czasu na realizacjê programu. Sadzê, ¿e wyj�ciem z tego trudnego pro-
blemu s¹ dwusemestralne studia podyplomowe uzupe³nione kszta³ceniem na
odleg³o�æ. Niestety, wymaga to zmiany filozofii budowy systemu kszta³cenia
w takim studium oraz gruntownych zmian w programie. Takie eksperymental-
ne studium podyplomowe pod nazw¹ Komputery w edukacji powo³ano w Toru-
niu w Instytucie Pedagogiki UMK w 1999 roku.

Ka¿dy tworz¹cy siê system kszta³cenia wymaga kadr o najwy¿szych kwalifi-
kacjach. Wychodz¹c naprzeciw temu postulatowi, najzdolniejszym nauczycielom
stworzono mo¿liwo�ci doktoryzowania siê. Dlatego w proponowanym modelu
uwzglêdniono etap ³¹cz¹cy, spinaj¹cy ca³o�æ systemu. Ta forma kszta³cenia ma za-
sadnicze znaczenie, je¿eli rozwa¿y siê potrzebê dostarczania kadr do ró¿nych form
kszta³cenia pozauniwersyteckiego. To bowiem stworzy mo¿liwo�æ powstawania ró¿-
norodnych i wieloetapowych form kszta³cenia doros³ych np. mog¹ to byæ centra
kszta³cenia ustawicznego. Kszta³cenie to mo¿e odbywaæ siê tak¿e w ramach istnie-
j¹cych o�rodków kszta³cenia informatycznego, wojewódzkich o�rodków metodycz-
nych, kursów i przeszkoleñ firm prowadz¹cych dystrybucjê oprogramowania. Nale-
¿y te¿ pamiêtaæ, ¿e przedstawiony system wymaga dobrze przygotowanych kadr.
Dlatego w Instytucie Pedagogiki w Toruniu realizowane s¹ czteroletnie studia dok-
toranckie oraz seminarium doktorskie Technologia informacyjna w edukacji.
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Na zakoñczenie warto zwróciæ uwagê na fakt, ¿e zaprezentowany model ma
charakter otwarty. Pozwala bowiem w³¹czyæ do procesu kszta³cenia uniwersytec-
kiego ró¿ne formy kszta³cenia realizowane w o�rodkach szkolenia informatyczne-
go. Takie podej�cie stwarza mo¿liwo�æ szybkiego reagowania na zmiany zacho-
dz¹ce w obszarze metod komputerowych. Brak w¹skowyspecjalizowanych kadr
w uczelni mo¿na rekompensowaæ, korzystaj¹c ze specjalistów dzia³aj¹cych we
wspomnianych o�rodkach, które ze swej natury s¹ wyspecjalizowane w przekazy-
waniu wiedzy z zakresu nowo wchodz¹cego do u¿ytku oprogramowania. Dlatego
o�rodki takie s¹ dobr¹ form¹ uzupe³niaj¹c¹ stronê narzêdziow¹ kszta³cenia specja-
listycznego, realizowanego w obrêbie trzeciego etapu. Takie mo¿liwo�ci stwarzaj¹
tak¿e sieci komputerowe oraz kszta³cenie realizowane poprzez satelity telekomu-
nikacyjne. Tak skonstruowane kszta³cenie jest wysoce elastyczne i podatne na
zmiany.

Szczegó³owe kwalifikacje do pracy w szkole absolwenta wy¿szych studiów
magisterskich na kierunku �Pedagogika�o specjalno�ci �Metody

komputerowe w edukacji szkolnej�

Absolwent kierunku Pedagogika o specjalno�ci Metody komputerowe peda-
gogiki szkolnej posiada nastêpuj¹ce podstawowe kwalifikacje:

1) do pracy na stanowisku pedagoga szkolnego,
2) na stanowiskach pedagogicznych wymagaj¹cych zastosowania kompute-

rów: w diagnostyce i terapii pedagogicznej oraz nauczaniu pocz¹tkowym i przed-
szkolnym,

3) do prowadzenia zajêæ w szkole podstawowej z przedmiotu: technologia
informacyjna oraz w gimnazjum z przedmiotu informatyka,

4) do pracy w nauczaniu na odleg³o�æ,
5) do prowadzenia zajêæ z przedmiotu edukacja medialna,
6) tworzenia edukacyjnego serwisu www,
7) do budowy aplikacji medialnych dla edukacji przygotowania i wykonywa-

nia multimedialnych materia³ów edukacyjnych,
8) pe³nienia funkcji koordynatora informatyki na szczeblu szko³y podstawo-

wej i gimnazjum.

Program kszta³cenia w zakresie technologii informacyjnej
 i edukacji medialnej

Przedmioty realizowane dla wszystkich studentów studiów dziennych:
• Komputery w edukacji � 30 godz. wyk.; 60 godz. æwicz, w pracowni kompu-

terowej, egz.
�Technologia kszta³cenia � 15 wyk.; 30 æw. � zal.
Program specjalizacji na kierunku Pedagogika:
Metody komputerowe w edukacji szkolnej: studia stacjonarne
Czas trwania: IV i V rok (semestry VII, VIII, IX, X)
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Wyk³ady monograficzne w trakcie specjalizacji:

1. Humanizm a komputery � 30 godz. wyk.
2. Problemy sztucznej inteligencji w kszta³ceniu � 30 godz.wyk.
Uwaga:
 Dodatkowo ka¿dy student ma obowi¹zek uczestniczenia, co najmniej w dwóch

wyk³adach na innych wydzia³ach uniwersytetu, które dotycz¹ kognitywistyki, infor-
matyki (np. programowania) i innych wskazanych przez kierownika specjalizacji.

Wyk³ady wiod¹ce:

• Edukacja medialna (z metodyk¹) � 30 godz. wyk.; 30 godz. æw. � egz.
• Metodyka wykorzystania technologii informacyjnej w edukacji � 15 godz.

wyk. 15 godz. æw. � egz.
• Projektowanie systemu kszta³cenia � 15 godz. wyk.; 15 godz. æw. � egz.

Pozosta³e przedmioty

• Projektowanie aplikacji multimedialnych � 30 godz. wyk.; 45 godz. æw. �
egz.

• Multimedia w edukacji � 30 godz. æw. � zal. z ocen¹.
• Komputerowe wspomaganie kszta³cenia � 30 godz. æw. � zal. z ocen¹.
• Komputerowa diagnostyka i terapia pedagogiczna � 30 godz. æw. � zal.

z ocen¹.
• Sieæ komputerowa w edukacji � 15 godz. wyk.; 45 godz. æw. � egz.
• Elementy programowania � 45 godz. æw. � egz.
• Wybrane zagadnienia z informatyki � 30 godz. æw. � zal. z ocen¹
• Seminarium magisterskie � 7�10 semestr.

Studium Podyplomowe

Zak³ad prowadzi dwa studia podyplomowe. Studium Podyplomowe Metody
Komputerowe Pedagogiki Szkolnej wype³nia istniej¹c¹ w polskiej edukacji lukê
w stosowaniu technologii komputerowej w kszta³ceniu humanistycznym. Celem
jest dokszta³canie nauczycieli i innych pracowników w zakresie wykorzystania
komputerów w edukacji. Studium uaktywnia �rodowisko humanistów do szersze-
go, ani¿eli dotychczas, wykorzystania komputerów w procesie kszta³cenia.

Studium podyplomowe skierowane jest przede wszystkim do nauczycieli naucza-
nia wczesnoszkolnego, nauczycieli szkó³ podstawowych i gimnazjów, nauczycieli szkol-
nictwa specjalnego, �rodowisk pedagogów szkolnych, placówek opiekuñczo-wycho-
wawczych, nauczycieli animatorów innowacji, personelu zarz¹dzaj¹cego szko³ami,
dyrektorów szkó³ ró¿nego typu, a tak¿e pracowników instytucji, w których wymagane
s¹ wysokie kwalifikacje pedagogiczne i informatyczne. W Studium realizowane s¹
nastêpuj¹ce bloki tematyczne: przedmioty z zakresu alfabetyzacji komputerowej:
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1) Podstawy obs³ugi komputerów z elementami sieci komputerowych.
2) Elementy programowania.
3) Multimedia w edukacji.
4) Grafika komputerowa w edukacji.
Przedmioty ogólnopedagogiczne:
1) Pedagogiczne podstawy komunikacji komputerowej.
2) Wyk³ad monograficzny � zasady projektowania dydaktycznego lub eduka-

cja medialna � w zale¿no�ci od prowadz¹cego.
3) Seminarium dyplomowe.

Wykorzystanie komputerów w kszta³ceniu:
1) Pozadydaktyczne oprogramowanie u¿ytkowe.
2) Metodyka technologii informacyjnej.
3) Pracownia oprogramowania dydaktycznego z elementami metodyki wyko-

rzystania komputerów w nauczaniu.
Informatyka w doradztwie pedagogicznym:
1) Wstêp do sztucznej inteligencji.
2) Komputer w diagnostyce i terapii pedagogicznej.
Siatka godzin na studium podyplomowym przedstawia siê nastêpuj¹co:
liczba godzin programowych: 340.
liczba godzin wyk³adów � 130.
liczba godzin æwiczeñ � 210.
Koñcz¹c, nale¿y sformu³owaæ kilka nasuwaj¹cych siê wniosków.
1) Istnieje potrzeba uwzglêdniania interakcyjno�ci i blokowo�ci tre�ci w kszta³-

ceniu nauczycieli. Wykorzystanie modu³owo�ci jako podstawy edukacyjnej.
2) Nale¿y po³o¿yæ wiêkszy nacisk na humanistyczne warto�ci w kszta³ceniu

nauczycieli prowadz¹cych edukacjê z zakresu technologii informacyjnej.
3) W procesie kszta³cenia nauczycieli stosowaæ szerokie wykorzystanie mediów.
4) Nale¿y traktowaæ edukacjê medialn¹ i technologiê informacyjn¹ jako ca³o-

�ci, uwzglêdniaj¹c za³o¿enia edukacji technicznej.
5) Nale¿y odej�æ od nauczania programowanego, szkoleniowego, instrukta¿o-

wego (przenoszonego przez nauczycieli do praktyki edukacyjnej).
6) Jednocze�nie trzeba kszta³towaæ kompetencje informacyjne w zakresie edu-

kacji medialnej, a tak¿e merytoryczne np. po³¹czenie z nauczaniem pocz¹tkowym,
z histori¹, z przedmiotami artystycznymi itp.
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Wielis³awa Osmañska-Furmanek, Marek Furmanek

MEDIA W EDUKACJI JAKO ELEMENT
PRZYGOTOWANIA ZAWODOWEGO PEDAGOGA*

Pierwsze komputery pojawi³y siê ponad piêædziesi¹t lat temu. Minê³o dwa-
dzie�cia lat od pojawienia siê na rynku pierwszego IBM-owskiego PC-ta, który
zrewolucjonizowa³ dostêp do komputera i nada³ nazwê klasie komputerów osobi-
stych. Lat sze�ædziesi¹tych siêga geneza globalnej sieci komputerowej Internet,
w 2001 roku hucznie obchodzono jego dziesiêciolecie w naszym kraju. Jak wygl¹-
da w tym kontek�cie 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 nale¿a³oby okre�liæ jako wysoce niezadowalaj¹cy. Spo�ród ponad 450 tys.
nauczycieli zatrudnionych w szko³ach tylko oko³o 55 tys. ukoñczy³o ró¿norodne
formy doskonalenia i dokszta³cania informatycznego (du¿a czê�æ z nich tylko kur-
sy pierwszego kontaktu z komputerem), co stanowi 12,5%, podczas gdy w krajach
Unii Europejskiej wska�nik ten wynosi od 50% do ok. 80%.

Problemom informatycznego przygotowania nauczycieli po�wiêcono wiele
dzia³añ Ministerstwa Edukacji Narodowej. Z ich pomoc¹ zamierza siê do roku
2005 sukcesywnie osi¹gn¹æ nastêpuj¹ce cele (J. Da³ek, 2001):

• do koñca 2005 roku przygotowanie wszystkich nauczycieli do nauczania
z wykorzystaniem nowoczesnych technologii informacyjnych i ci¹g³e doskonale-
nie w tym zakresie,

• wprowadzenie wymogu przygotowania informatycznego nauczycieli jako
warunku awansu zawodowego,

• wprowadzenie do programów wszystkich studiów podyplomowych modu³u
po�wieconego zastosowaniu technologii informacyjnych (podstawowe wykorzy-
stanie komputera, multimediów i Interenetu) do nauczania przedmiotowego,

• wprowadzenie wymagañ podstawowego przygotowania nauczycieli z zasto-
sowania technologii informacyjnych w nauczaniu przysz³ych nauczycieli koñcz¹-
cych studia,

*Artyku³ przygotowany przez autorów na konferencjê naukow¹: Informatyczne Przygotowanie
Nauczycieli, AP, Kraków 2002.
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• wdro¿enie nauczania na odleg³o�æ jako metody szkolenia nauczycieli, bez któ-
rej nie bêdzie mo¿liwe przygotowanie du¿ej liczby nauczycieli w krótkim czasie.

S¹ to jednak dzia³ania podejmowane z my�l¹ o kadrach ju¿ zatrudnionych.
Problemem jest tak¿e przygotowanie przysz³ych nauczycieli i pedagogów, obec-
nie studiuj¹cych w polskich uczelniach (W. Osmañska-Furmanek; M. Furmanek,
2001). Wiele wysi³ku w dotychczasowych za³o¿eniach programowych w³o¿ono
w realizacjê podstawowego przygotowania informatycznego, czêsto dubluj¹c wcze-
�niejsze etapy kszta³cenia, zdecydowanie zaniedbuj¹c kszta³cenie kompetencji wy-
korzystania technologii informacyjnych w dzia³aniach nauczyciela i pedagoga oraz
pojmowania ich mo¿liwo�ci i oddzia³ywañ. Konsekwencj¹ takiego podej�cia by³a
sytuacja, gdy absolwenci, swiadomi rozbie¿no�ci miêdzy swoim przygotowaniem
zawodowym a potrzebami szko³y i praktyki edukacyjnej, poszukiwali mo¿liwo�ci
niwelowania tego braku na studiach podyplomowych i ró¿nego rodzaju kursach.

Prób¹ zmiany tego stanu rzeczy jest wprowadzenie obligatoryjnego przedmiotu
dla kierunku pedagogika � media w edukacji. Oczywi�cie, czy szansa ta zostanie
wykorzystana zale¿y w du¿ej mierze od zawarto�ci merytorycznej i formy realiza-
cji tego przedmiotu. Istnieje niebezpieczeñstwo, ¿e pojmowanie tego przedmiotu
zatrzyma siê na poziomie przedmiotu techniczne �rodki nauczania, realizowanego
w przesz³o�ci, czyli sprowadzony zostaje do poziomu nauczania instrukcji obs³ugi
i u¿ytkowania narzêdzia. Z drugiej strony istnieje tak¿e zagro¿enie ograniczenia
przedmiotu tylko do teoretycznych modeli, bez wsparcia zajêciami laboratoryjny-
mi, praktycznymi i projektowymi.

Przedmiot ten, aby spe³niæ pok³adane w nim nadzieje, powinien byæ dobrze
osadzony we wspó³czesnym pojmowaniu mediów i edukacji przysz³o�ci, wyko-
rzystuj¹c jednocze�nie bogaty dorobek technologii kszta³cenia. Naszym zdaniem,
oprócz pewnego kanonu wyprowadzonego z technologii kszta³cenia, musz¹ zna-
le�æ odzwierciedlenie w nim takie m.in. zagadnienia jak: istota zmian w edukacji
na tle przemian cywilizacyjnych i spo³ecznych, kiedy to ro�nie znaczenie kompe-
tencji rzeczywistych nad formalnymi, nastêpuje przewaga sfery samokszta³cenia
i uczenia siê nad nauczaniem, a umiejêtno�æ korzystania z mediów informacyj-
nych staje siê kluczow¹ umiejêtno�ci¹ ucz¹cego siê; istota zmian organizacyjnych
� podzia³ kszta³cenia na trzy etapy: podstawowy, gimnazjalny i licealny; ewolucja
programów nauczania � podej�cie integracyjne, nowe tre�ci i nowe jako�ci w na-
uczaniu; nowe formy ewaluacji kszta³cenia. Program kszta³cenia musi uwzglêd-
niaæ zmieniaj¹c¹ siê rolê pedagoga w edukacji, nauczyciel przestaje byæ g³ównym
�ród³em informacji, pojawia siê konkurencja z mediami i komputerowymi forma-
mi edukacji, nauczyciel odgrywa rolê przewodnika po �wiecie informacji i dorad-
cy w procesie uczenia siê. Przedmiot powinien przygotowaæ nauczyciela do prak-
tycznej dzia³alno�ci we wszystkich obszarach zastosowañ technologii informacyj-
nych w pracy pedagoga, takich jak: wspomaganie procesu dydaktycznego, diagno-
za i terapia pedagogiczna, kszta³cenie na odleg³o�æ, organizacja procesu kszta³ce-
nia, zarz¹dzanie ¿yciem szko³y oraz rozwój zawodowy i intelektualny. Poni¿ej
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przedstawimy niektóre przes³anki uzasadniaj¹ce wprowadzenie tych zagadnieñ do
programu przedmiotu.

W momencie, gdy stajemy siê obywatelami tworz¹cego siê na naszych oczach
spo³eczeñstwa informacyjnego, nieodzowne staje siê tak¿e nowe spojrzenie na pro-
ces edukacji. Spo³eczeñstwo informacyjne jest spo³eczeñstwem ucz¹cych siê. Na-
uka i wiedza osi¹gaj¹ specjalny status, stanowi¹ o�, wokó³ której organizuj¹ siê
nowe technologie, wzrost gospodarczy, stratyfikacja spo³eczna. Kompetencje for-
malne bêd¹ musia³y byæ uzupe³nione i zastêpowane kompetencjami rzeczywisty-
mi w toku edukacji ca³o¿yciowej. Pojawia siê konieczno�æ rozszerzenia oferty
edukacyjnej dla doros³ych.

Spada zapotrzebowanie na pracowników zwanych �umys³owymi�, którzy naj-
czê�ciej wykonuj¹ proste czynno�ci przetwarzania informacji dla celów admini-
stracyjnych. Te czynno�ci coraz efektywniej wykonuj¹ komputery. Spo³eczeñstwo
informacyjne potrzebuje cz³owieka na te stanowiska pracy, gdzie istotne znacze-
nie odgrywaj¹ stosunki miêdzyludzkie oraz wszêdzie tam, gdzie konieczne s¹ ele-
menty pracy twórczej, a nie odtwórczej, budowanie i pozyskiwanie owej wiedzy,
a nie powielanie jej w sytuacjach typowych.

Komputer (rozumiany jako sieciowy procesor informacji) stanowi uniwersal-
ne narzêdzie poznawczej dzia³alno�ci cz³owieka, zapewnia now¹ formê jej obiek-
tywizacji. Stanowi drugie co do wa¿no�ci, po tradycyjnym pi�miennictwie, narzê-
dzie, z pomoc¹ którego mo¿na prowadziæ operacyjn¹ wymianê informacji, zwi¹-
zan¹ z konkretn¹ tre�ci¹ ludzkiej dzia³alno�ci. Pojawia siê nowa sfera wykorzysta-
nia przez cz³owieka jêzyka oraz znaków symbolicznych, poszerzona o d�wiêk i ob-
raz. Specyficzna cecha komunikatywno�ci, która odró¿nia komputer od wszyst-
kich innych narzêdzi, pozwala na konstruktywny dialog z u¿ytkownikiem i na two-
rzenie z nim integralnego, operacyjnego, zorientowanego przedmiotowo �rodowi-
ska. Specyfika takiej operacyjno-czynno�ciowej organizacji �wiata obiektów wyni-
ka st¹d, ¿e komputer nie tylko poszerza intelektualne mo¿liwo�ci cz³owieka, oddzia-
³uj¹c na jego pamiêæ, emocje, motywy, zainteresowania, lecz zmienia sam¹ strukturê
jego dzia³alno�ci poznawczej. Gwa³towne zwiêkszenie dostêpnego obszaru infor-
macji, jakie daje sieæ komputerowa, powoduje jako�ciow¹ zmianê � poczucie bez-
po�redniego uczestnictwa cz³owieka w tworzeniu kultury informacyjnej, poszerza
p³aszczyznê komunikacji spo³ecznej (W. Osmañska-Furmanek, 1999).

�rodki i metody informatyki staj¹ siê unikatowym narzêdziem, wspomagaj¹-
cym nauczanie ró¿norodnych dyscyplin. Mo¿liwo�æ modelowania procesów, symu-
lacja, wizualizacja, interaktywno�æ i multimedialno�æ pozwalaj¹ czê�ciowo rekom-
pensowaæ niedostatki materialnej bazy przedmiotowej i wzbogacaæ gamê oddzia³y-
wañ pedagogicznych. Komputer mo¿e odegraæ znacz¹c¹ rolê jako medium w takich
formach edukacji jak kszta³cenie na odleg³o�æ oraz wykorzystanie mediów eduka-
cyjnych do indywidualnych potrzeb u¿ytkownika. Niezbêdne jest jednak dostoso-
wanie umiejêtno�ci nauczyciela do pe³nienia funkcji �wiadomego twórcy i u¿ytkow-
nika nowych technologii informacyjnych w jego profesjonalnej dzia³alno�ci, a tak-
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¿e  wyposa¿enie go w kompetencje informatyczne, umo¿liwiaj¹ce mu w pe³ni �wia-
dome wykorzystanie komputera w edukacji.

Konsekwencj¹ przemian cywilizacyjnych bêdzie konieczno�æ przygotowania
ka¿dego obywatela do skutecznego bycia cz³onkiem spo³eczeñstwa informacyjne-
go w skali globalnej. Ka¿dy obywatel wspó³czesnego �wiata musi byæ �wiadom
dynamiki i mechanizmów zmian w gospodarce globalnej. Tym samym jest �wia-
dom równie¿ odpowiedzialno�ci za tworzenie w³asnej dobrze uformowanej wie-
dzy, nieodstaj¹cej od najnowszych osi¹gniêæ i technologii, zw³aszcza technologii
informacyjnych, które wkroczy³y ju¿ w sferê edukacji. Jednak nie zawsze jest to
dostatecznie g³êboko rozumiane i wykorzystywane. Dzieje siê tak zazwyczaj z ka¿-
dym wynalazkiem, znane s¹ przyk³ady w historii nauki, kiedy niektóre z nich w mo-
mencie odkrycia przechodzi³y niezauwa¿one, a po wielu latach stawa³y siê epoko-
wym odkryciem o ogromnym wp³ywie na ¿ycie spo³eczeñstw i losy cywilizacji
ludzkiej. Zawsze jednak musia³ nast¹piæ etap dojrza³o�ci, gotowo�ci do przyjêcia
odkrycia w dziedzinie, w której jego wykorzystanie by³o najbardziej spektakular-
ne i brzemienne w skutkach. Byæ mo¿e system edukacji i pedagogika jako baza
naukowa nie osi¹gnê³y jeszcze tego etapu?

W pocz¹tkach wykorzystania informatyki czêsto przypominano znane powie-
dzenie, i¿ informatyka jest bezlitosnym sprawdzianem rozumienia dziedziny, w któ-
rej jest stosowana. Odnosi³o siê to zw³aszcza do dziedzin technicznych, w których
odnotowano pierwsze zastosowania informatyki, jednak byæ mo¿e jest ono tak¿e
zasadne w obszarze nauk pedagogicznych i spo³ecznych. Wielu badaczy rozumie
i antycypuje mo¿liwo�ci i przemiany, jakie wnosi technologia informacyjna w ob-
szar edukacji, co przejawia siê w podejmowanych pracach badawczych i zwi¹za-
nych z nimi publikacjach. �wiadczyæ o tym mo¿e ewolucja tematyki przewodniej
organizowanych ju¿ od kilkunastu lat przez prof. Macieja Sys³ê z Uniwersytetu
Wroc³awskiego cyklu konferencji �Informatyka w Szkole�, np. w 1996 roku �
�Komputer pomoc¹ nauczyciela�, 1997 � �Integruj¹ca rola technologii informa-
cyjnej�, 1998 � �Technologia informacyjna i komunikacyjna elementem warsztatu
pracy nauczyciela�, 1999 � �Komputery, informatyka, technologia informacyjna
w zreformowanej szkole�, rok nastêpny to �Edukacja na rzecz spo³eczeñstwa in-
formacyjnego�, has³em przewodnim konferencji z 2000 r. by³: �Komputer i tech-
nologia informacyjna jako �rodki wzbogacaj¹ce uczenie siê�.

Realizacja przez ka¿dego obywatela zadania tworzenia w³asnej, dobrze uformo-
wanej wiedzy i przyjêcia za to odpowiedzialno�ci nie jest mo¿liwa bez zasadniczej
zmiany w systemie edukacji, to znaczy odej�cia od nauczania na rzecz rozwoju pro-
cesów uczenia siê. Zbigniew Kwieciñski, przedstawiaj¹c proponowane przez P. Da-
lina i V. D. Rusta obszary przysz³ych zadañ edukacji, pisze �Kolejnym obszarem s¹
zadania szkolnictwa wobec mediów. Chodzi tu o kszta³towanie otwarto�ci na nowe
technologie, umiejêtno�ci sprawnego korzystania z nich, umiejêtno�ci wyboru, aby
telewizja i globalny przekaz informacji by³y bogactwem i prowadzi³y do rozwoju,
a nie by³y nieszczê�ciem, blokad¹ i uzale¿nieniem� (Z. Kwieciñski, 1998).
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Nowe technologie informacyjne, a zw³aszcza globalna sieæ i multimedia, umo¿-
liwiaj¹ realizacjê  w³asnej wiedzy. Od wykorzystania i umiejêtno�ci pos³u¿enia siê
mo¿liwo�ciami, jakie daje Internet, zale¿y w du¿ym stopniu zakres, do którego
jednostka mo¿e zakre�liæ swoj¹ rolê w ustalaniu w³asnej �cie¿ki edukacyjnej. Ucze-
nie siê stanie siê czynno�ci¹ �wiadom¹, skierowan¹ na siebie, jednostka przejmie
kontrolê nad tym procesem. Globalna sieæ staje siê �rodowiskiem komunikacji
spo³ecznej i stwarza mo¿liwo�æ uczenia siê na odleg³o�æ przedstawicieli ró¿nych
kultur, wspó³pracuj¹cych ze sob¹, by rozwi¹zywaæ problemy, podejmowaæ wspól-
ne decyzje, wymagaj¹ce ró¿nych kompetencji. Uczenie siê pracy w grupie rówie-
�niczej, komunikowanie siê miêdzy sob¹ poprzez media informacyjne � to umie-
jêtno�ci, które mog¹ okazaæ siê niezbêdne do samorealizacji w ¿yciu zawodowym
i spo³ecznym. Specyfika formy informacji w sieci (hipertekst i multimedialno�æ)
zmienia tradycyjne rozumienie struktury informacji oraz koncepcji wiedzy jako
sta³ego, hierarchicznego zakresu, przekazywanego systematycznie w segmen-
tach. Gdy mamy kontinuum informacji, a u¿ytkownik sieci, obywatel cyber-
przestrzeni mo¿e ³¹czyæ siê z bazami wiedzy i przemieszczaæ po nich dowol-
nie, uzyskuj¹c interesuj¹ce go informacje w ró¿nym czasie i miejscu � staje siê
konieczne przedefiniowanie podstawowych pojêæ, ról i relacji miêdzy uczniem
a nauczycielem.

Producenci nowych mediów dydaktycznych w momencie wprowadzania ich
na rynek robi¹ zwykle wokó³ swojego produktu wiele szumu, ma on zrewolucjoni-
zowaæ proces dydaktyczny uczniów (których mimo pos³ugiwania siê innymi me-
diami spotyka niepowodzenie)  w szybkim czasie przemieniæ w geniuszy i w koñ-
cu ca³kowicie zast¹piæ nauczyciela. Podobne nadzieje wi¹zano tak¿e z wprowa-
dzeniem do szkó³ komputera jako medium wspomagaj¹cego proces nauczania,
a wraz z rozwojem sieci komputerowych jako dostarczyciela nieograniczonej ilo-
�ci informacji. Reprezentantem takich pogl¹dów by³ m.in. w swoich wczesnych
pracach Seymour Papert, który s¹dzi³, ¿e samo dodanie komputera do procesu edu-
kacji stwarza automatycznie now¹ jako�æ. Wydaje siê, ¿e podobnymi idealistycz-
nymi pogl¹dami kieruj¹ siê w naszym kraju ci, którzy s¹dz¹, ¿e samo stworzenie
pracowni internetowej w ka¿dej szkole automatycznie da now¹ jako�æ w systemie
polskiej edukacji. Naszym zdaniem prawda wydaje siê niestety zdecydowanie bar-
dziej skomplikowana.

Internet ¿artobliwie okre�la siê, rozszyfrowuj¹c skrót jednego z jego mechani-
zmów WWW jako Wszechnicê Wiedzy Wszelakiej. Nale¿y jednak zadaæ sobie py-
tanie � czy potrafimy w tej¿e wszechnicy znale�æ informacjê potrzebn¹ do budowa-
nia naszej wiedzy, czy z chaosu informacyjnego jeste�my w stanie wy³owiæ to, co
nam potrzebne i u¿yteczne. Informacja w spo³eczeñstwie informacyjnym stanowi
okre�lon¹ warto�æ, jest towarem. Problemem efektywnego egzystowania w �ro-
dowisku informacyjnym jest nie tylko dotarcie do informacji, co w przypadku
zaawansowanych technik telematyki nie stanowi ju¿ k³opotu, ale odnalezienie
i selekcja informacji o warto�ci istotnej dla danego, konkretnego u¿ytkownika.
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Oddzielnym problemem zwi¹zanym z chaosem informacyjnym jest nie tylko �wie-
dzieæ� czyli otrzymaæ informacjê, ale i �rozumieæ� informacjê, czyli oceniæ jej
warto�æ. W sieci wszystko uchodzi i jak siê wyrazi³ Michael Heim �przesyt mo¿li-
wo�ciami� jest nie do okie³znania. Wracaj¹ od czasu do czasu stare têsknoty za
mechanizmem, który nie wpu�ci³by do sieci tre�ci niepo¿¹danych, szkodliwych,
k³amliwych, mechanizmu, który w epoce druku nie pozwala ka¿demu pisaæ i pu-
blikowaæ. Sedno tego rodzaju krytyki sprowadza siê do nastêpuj¹cych argumen-
tów: byæ mo¿e wykluczenie tak wielu ludzi z procesu pisania i publikowania mia³o
swoje zalety, byæ mo¿e tradycyjny wydawca jako dozorca pe³ni³ wa¿n¹ rolê, od-
siewaj¹c niewrto�ciowe tre�ci.

Jak pisze Levinson, �New York Times� nie publikuje wszystkich wiadomo�ci,
tylko �wszystkie, które nadaj¹ siê do druku�. Mo¿na zapytaæ, kto decyduje (i czy
ma do tego prawo) o tym, co siê nadaje do publikacji, a co nie. �Problem z dozorc¹
� i w mass mediach, gdzie jego obecno�æ jest nieuchronna, i w sieci, gdzie ma
charakter opcjonalny � polega na tym, i¿ stawia on tamê na drodze przep³ywu idei,
nim odbiorcy, czytelnicy, otrzymaj¹ szansê dokonania spo�ród nich wyboru�. Da-
lej stwierdza: �Samo s³owo «zalew» przywodzi na my�l inne zastrze¿enie wysu-
wane pod adresem elektronicznego przep³ywu informacji. Nie chodzi ju¿ tutaj
o kwestie jako�ci, ale o to, czy ilo�æ informacji, warto�ciowej, nie przewy¿sza
naszej zdolno�ci do zrobienia z niej konstruktywnego u¿ytku? Innymi s³owy, czy
nie grozi nam prze³adowanie informacj¹?� I sam odpowiada, ¿e problem ten po-
wstaje w wyniku braku odpowiednich struktur u³atwiaj¹cych przeszukiwanie, któ-
re istniej¹ w postaci programów komputerowych (P. Levison, 1999).

Problem nadmiaru informacji i korzystania z niej przy pomocy globalnej sieci
Internet w interesuj¹cy sposób charakteryzuje prof. Ryszard Tadeusiewicz w po-
staci metafory smogu informacyjnego (R. Tadeusiewicz, 1999). Smog to mieszani-
na mg³y i dymu, w Internecie cenna informacja � ¿yciodajna woda � wystêpuje
w postaci rozproszonej � jak mg³a, przemieszana jest z tre�ciami szkodliwymi �
zatrutym dymem. U¿ytkownik, poszukuj¹c interesuj¹cych go tre�ci, napotyka ten
smog, który go dusi i o�lepia.

Informacja to jeszcze nie wiedza. Informacja istnieje �na zewn¹trz�, w umy�le
cz³owieka zostaje przemy�lana i zrozumiana. Zw³aszcza dzieciom trudno przebiæ
siê przez g¹szcz informacji. Wobec zalewu informacji potrzebny jest kto�, kto
wska¿e drogê, nada strukturê temu, co siê dzieje. Tym kim� wcale nie musi byæ
nauczyciel. Uczniowie dysponowaæ bêd¹ wieloma �ród³ami informacji tak zapro-
ponowanymi przez nauczyciela, jak i z niezliczonych innych dostêpnych �róde³,
nawet wbrew niemu. Pojawienie siê przed uczniem ogromnych zasobów wiado-
mo�ci w formie multimedialnej nie gwarantuje, ¿e bêdzie siê on tego uczy³. Mo¿e-
my siê przychyliæ do wniosków, jakie stawia w tych kwestiach Edward C. Wragg
(1999):

• Uczniowie bêd¹ bardziej nawet ni¿ dzi� uniezale¿nieni od nauczyciela jako
jedynego �ród³a informacji.
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• Uczenie siê w pojedynkê lub wspólnie z innymi z dala od szko³y bêdzie
³atwiejsze, zatem wa¿na bêdzie umiejêtno�æ samodzielnej nauki.

• Ogromna pojemno�æ pamiêci i interaktywne w³a�ciwo�ci nowych �rodków
technicznych nauczania pozwol¹ wprowadziæ wiele rozmaitych form nauczania
i uczenia siê.

• Poniewa¿ informacja nie jest równoznaczna z wiedz¹, potrzebni bêd¹ prze-
wodnicy w rodzaju nauczycieli, pisarzy, redaktorów gwarantuj¹cych, ¿e mimo zró¿-
nicowania i z³o¿ono�ci informacje bêd¹ zrozumiane prawid³owo.

  O problemach informacji i ich miejscu w procesie kszta³cenia pisze równie¿
Zofia Hejnicka-Bezwiñska (2000), która stwierdza, ¿e proces kszta³cenia nie mo¿e
byæ pojmowany tradycyjnie i redukowany do �wyposa¿ania uczniów w wiedzê�,
ale musi byæ pojmowany jako proces kszta³towania kompetencji umo¿liwiaj¹cych
i wspieraj¹cych proces wychodzenia poza dostarczone informacje. Podstawowe
zadania szko³y w warunkach pluralizmu informacyjnego formu³uje jako kszta³to-
wanie kompetencji pisania, czytania i rozumienia tekstów informacyjnych. Mo¿na
przyj¹æ tê definicjê, bior¹c pod uwagê mo¿liwo�ci technologii informacyjnych jako
kszta³towanie kompetencji tworzenia i rozumienia komunikatów multimedialnych,
które przecie¿ nie musz¹ byæ tylko tekstami. Swoje pogl¹dy autorka rozwija dalej,
stwierdzaj¹c (Z. Hejnicka-Bezwiñska, 2000):

• anachronizmem w czasach wspó³czesnych sta³o siê promowanie kszta³ce-
nia, które okre�la siê mianem �kolekcjonowania informacji�;

• podstawowo wa¿ne dla rozwoju cz³owieka i jego funkcjonowania w �wiecie
wspó³czesnym okaza³o siê opanowanie technik radzenia sobie z informacjami;

• b³êdem jest redukowanie umiejêtno�ci do opanowania jêzyka obcego i tech-
nik korzystania z komputera;

• podstawowe umiejêtno�ci w �wiecie powsta³ym w wyniku rewolucji infor-
macyjnej dotycz¹ przetwarzania informacji w wiedzê, rozumienie oraz racjonalne
dzia³anie.

 To ostatnie stwierdzenie jest niezwykle trafne i stanowiæ mo¿e klucz do zro-
zumienia istoty przedmiotu media w edukacji oraz usytuowania pedagoga w �wie-
cie cywilizacji informacyjnej.
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Wielis³awa Osmañska-Furmanek, Marek Furmanek

TECHNOLOGIA INFORMACYJNA
JAKO NARZÊDZIE W PROCESIE ROZWOJU

ZAWODOWEGO NAUCZYCIELA*

Wprowadzenie

Sukces ¿yciowy cz³owieka jest w du¿ej mierze uwarunkowany jego sukcesem
zawodowym. Niezale¿nie od zawodu, pozycji i rodzaju wykonywanej pracy zwi¹-
zany jest z ustawicznym doskonaleniem umiejêtno�ci zawodowych, zdobywaniem
nowych, przystosowywaniem do transformacji spo³ecznych, organizacyjnych, tech-
nologicznych i strukturalnych. Proces dostosowawczy do zachodz¹cych zmian
zwi¹zanych z profesjonaln¹ dzia³alno�ci¹ jednostki mo¿na okre�liæ jako proces
�raju zawodowego�. Problem skutecznego i pomy�lnego rozwoju zawodowego
dotyczy tak¿e kadr pedagogicznych. W nowych warunkach spo³eczno-ekonomicz-
nych w Polsce równie¿ system kszta³cenia dostosowuje siê, do zachodz¹cych trans-
formacji ustrojowych i g³êbokich przemian gospodarczych. Przemiany te z jednej
strony dotycz¹ przekazywanych tre�ci, nabywanych kompetencji i umiejêtno�ci
oraz kszta³towanych postaw, z drugiej jednak strony osi¹gniêcie tego celu niemo¿-
liwe jest bez przemian w samej metodyce nauczania, technologiach kszta³cenia
i w pracy nauczycieli.

Mo¿na wyró¿niæ kilka czynników wp³ywaj¹cych, naszym zdaniem, w istotny
sposób na rozwój zawodowy cz³owieka. Pierwszym z nich s¹ warunki spo³eczno-
ekonomiczne, w jakich przychodzi mu ¿yæ i pracowaæ. Zachodz¹ce w naszym kra-
ju w ostatniej dekadzie zmiany systemowe poci¹gnê³y za sob¹ okre�lone skutki
restrukturyzacji gospodarki i co za tym idzie ogromne, oko³o 15%, nieznane wcze-
�niej w Polsce bezrobocie. Postawi³o to przed wieloma zatrudnionymi nowe wy-
zwania zwi¹zane z poszukiwaniem swego miejsca na rynku pracy. Problem ten
dotyczy tak¿e nauczycieli.

 �rodowisko cywilizacyjne, w którym ¿yjemy, tak¿e w wyra�ny sposób defi-
niuje nasz rozwój zawodowy. Musimy dostosowywaæ siê do nowych wymagañ
i funkcji technologicznych, nabywaæ nowe umiejêtno�ci, poniewa¿ posiadane ju¿

*Artyku³ przygotowany przez  autorów na konferencjê naukow¹: Informatyczne Przygotowanie
Nauczycieli, AP, Kraków 2001.
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siê zestarza³y i zdewaluowa³y. Wspó³cze�nie cechami tego �rodowiska s¹: tworze-
nie siê spo³eczeñstwa informacyjnego z wszystkimi jego wymogami i ogranicze-
niami, dynamika postêpu naukowo-technicznego oraz globalizacja gospodarki, jej
internacjonalizacja i konsolidacja. Znaczenie, jakie w spo³eczeñstwie informacyj-
nym nadaje siê informacji i wszystkim procesom zwi¹zanym z jej przetwarza-
niem, definiuje obszar technologii informacyjnych (TI) jako istotne narzêdzie pro-
fesjonalnej dzia³alno�ci ka¿dego z nas.

¯ycie cz³owieka przebiega w okre�lonych warunkach spo³ecznych, ekologicz-
nych, gospodarczych i technicznych, te ostatnie mo¿emy okre�liæ jako swego ro-
dzaju technosferê. Ka¿dy z nas zmuszony jest do koegzystencji z wytworami tech-
niki i przystosowania swoich zachowañ do jej okre�lonych wymogów. Nasza dzia-
³alno�æ wp³ywa na otaczaj¹c¹ rzeczywisto�æ, pozytywnie lub negatywnie j¹ kszta³-
tuj¹c. Mo¿na wyznaczyæ pewien ³añcuch oddzia³ywañ cz³owiek � �rodowisko tech-
niczne � dzia³ania techniczne-wyniki dzia³añ � kultura. Cele i zamierzenia cz³o-
wieka, nawet te najbardziej humanistyczne i odleg³e od techniki, realizowane s¹
poprzez technikê, jej narzêdzia metody i �rodki.

Samorealizacja ¿yciowa cz³owieka i jej cele s¹ tak¿e czynnikami wp³ywaj¹cy-
mi na nasz rozwój zawodowy. Z jednej strony poszukujemy dla siebie odpowied-
niej satysfakcjonuj¹cej nas pracy, tak¿e pod wzglêdem finansowym, z drugiej stro-
ny satysfakcja ta czêsto uzale¿niona jest  od naszego poczucia uczestnictwa w two-
rzeniu nowych warto�ci. W efekcie jest to element aktywizuj¹cy nasz¹ mobilno�æ
zawodow¹ z wszystkimi jej konsekwencjami, jakimi s¹ m.in. konieczno�æ usta-
wicznego kszta³cenia, doskonalenia zawodowego i przekwalifikowania siê.

Rozwój zawodowy nauczyciela realizowany jest w wielu wzajemnie przeni-
kaj¹cych siê strefach. Mo¿na tutaj wydzieliæ wiedzê merytoryczn¹, proces peda-
gogiczny, �rodowisko cywilizacyjne, dzia³alno�æ organizacyjn¹ i samorealizacjê
¿yciow¹. W zmieniaj¹cej siê dynamicznie rzeczywisto�ci nowego tysi¹clecia, w re-
aliach tworz¹cego siê spo³eczeñstwa informacyjnego czynnikiem warunkuj¹cym
sukces w rozwoju zawodowym nauczyciela jest osi¹gniêcie przez niego okre�lo-
nych kompetencji w zakresie TI i ich wykorzystanie we wszystkich obszarach jego
dzia³alno�ci profesjonalnej.

Spo³eczeñstwo informacyjne

Jak ju¿ wspomnieli�my, jednym z podstawowych czynników oddzia³ywania
jest �rodowisko ¿ycia i pracy, w jakim przyjdzie funkcjonowaæ jednostce. Cech¹
cywilizacji przysz³o�ci � cywilizacji informacyjnej jest masowo�æ rozpowszech-
nienia metod i �rodków informatyki, a tak¿e wysokie nasycenie informacj¹ wszyst-
kich zachodz¹cych procesów. Wysoka dynamika zmian zmusza do mobilno�ci i ci¹-
g³ego uczenia siê. Nastêpuje przystosowanie form i standardów kontaktów miê-
dzyludzkich do automatycznego sposobu obróbki informacji, wszystkie �rodki tech-
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niczne i struktury spo³eczne organizuje i projektuje siê w ten sposób, ¿e z góry
zak³ada siê pewne umiejêtno�ci i nawyki spo³eczeñstwa w pos³ugiwaniu siê tech-
nologiami informacyjnymi (W. Osmañska-Furmanek, M. Furmanek, 1998).

Z drugiej strony spo³eczeñstwo informacyjne charakteryzuje siê indywiduali-
zacj¹, decentralizacj¹ produkcji i administracji, rozproszeniem skupisk ludzkich.
Dlatego te¿ coraz wa¿niejszym problemem staje siê umiejêtno�æ komunikowania
siê z innymi lud�mi oraz wytworami ich cywilizacji. Nie wystarcza ju¿ tylko umie-
jêtno�æ odszukania i przetworzenia informacji, coraz istotniejsze staje siê jej se-
lekcjonowanie, eliminowanie i budowanie spójnego obrazu z elementów rozrzu-
conych w wielu obszarach. Osi¹gnêli�my niewyobra¿aln¹ kilka lat temu szybko�æ
przekazywania informacji, jednak z ich nat³oku coraz mniej rozumiemy i nie po-
trafimy siê broniæ przed manipulacj¹. Nauczyciel niezale¿nie od dziedziny przed-
miotowej, któr¹ reprezentuje, musi rozumieæ ten problem. Kszta³cenie informa-
tyczne nauczycieli, którzy bêd¹ rozpoczynaæ sw¹ karierê zawodow¹ u progu XXI
stulecia, musi kszta³towaæ spójny obraz mediów jako �ród³a informacji, powinno
byæ ukierunkowane na: zwiêkszenie kompetencji, umiejêtno�ci komunikowania
siê z pomoc¹ mediów informacyjnych, nadanie wiêkszego znaczenia aspektom
spo³ecznym i etycznym, przedstawienie informatyki jako czê�ci nowoczesnej edu-
kacji i dyscypliny zakorzenionej w kulturze (W. Osmañska-Furmanek, 1999).

Technologia informacyjna w procesie kszta³cenia nauczycieli ma pewn¹ spe-
cyficzn¹ dla niej cechê dwoisto�ci (M. Furmanek, 1999). Z jednej strony jest ona
elementem wiedzy i stanowi przedmiot nauczania, z drugiej za� strony, �rodki i me-
tody informatyki s¹ istotnym narzêdziem wspomagania nauczania ró¿norodnych
dyscyplin. Mo¿liwo�æ modelowania procesów, symulacja, wizualizacja, interak-
tywno�æ i multimedialno�æ pozwalaj¹ czê�ciowo rekompensowaæ niedostatki ma-
terialnej bazy przedmiotowej i wzbogacaæ gamê oddzia³ywañ pedagogicznych. Nie-
zbêdne jest dostosowanie umiejêtno�ci nauczyciela do pe³nienia funkcji �wiado-
mego twórcy i u¿ytkownika nowych technologii informacyjnych w jego profesjo-
nalnej dzia³alno�ci, a tak¿e wyposa¿enie go w kompetencje informatyczne, umo¿-
liwiaj¹ce mu w pe³ni �wiadome wykorzystanie komputera w edukacji.

Pojawienie siê multimedialnych aplikacji o przeznaczeniu edukacyjnym spo-
wodowa³o du¿e zmiany w postrzeganiu komputera jako medium dydaktycznego.
Szeroki zakres oddzia³ywania multimediów pozwala realizowaæ w praktyce ideê
nauczania polisensorycznego, poszerza intelektualne mo¿liwo�ci cz³owieka. Daje
wiele mo¿liwo�ci w diagnostyce i terapii pedagogicznej (B. Siemieniecki, 1998A).

Kompetencje informatyczne nauczyciela

Istnieje dzisiaj zupe³na zgodno�æ co do tego, ¿e kluczem funkcjonowania sys-
temu kszta³cenia jest nauczyciel; od jego kwalifikacji, motywacji i cech osobowo-
�ciowych zale¿¹ w  istotnym stopniu efekty kszta³cenia i wychowania. W pracach
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teoretycznych, badaniach i dyskusjach nad modelem nauczania podkre�la siê, i¿
na pe³ne przygotowanie nauczyciela sk³adaj¹ siê:

• kompetencje merytoryczne,
• kompetencje pedagogiczne,
• okre�lone cechy osobowo�ciowe.
Naszym zdaniem przygotowanie to nale¿y rozszerzyæ o kolejn¹ grupê kompe-

tencji zwi¹zanych z wykorzystaniem TI w dzia³alno�ci pedagogicznej.
W opracowanych na Uniwersytecie Wroc³awskim standardach przygotowa-

nia ka¿dego nauczyciela w zakresie technologii informacyjnej mówi siê �wszyscy
nauczyciele powinni byæ nauczycielami technologii informacyjnej i komunikacyj-
nej w takim samym sensie, w jakim s¹ nauczycielami czytania, pisania i rachowa-
nia� (Standardy..., 1998). Na tak rozumiane przygotowanie informatyczne nauczy-
cieli nak³adaj¹ siê tradycyjne obszary TI, które rzutuj¹ na strukturê kompetencji.
Mo¿na wydzieliæ trzy g³ówne obszary istotne dla kszta³towania kompetencji infor-
matycznych pedagogów: sprzêt, oprogramowanie i zastosowania (aplikacje) edu-
kacyjne. Obszary te powi¹zane s¹ ze sob¹ hierarchicznie od wyj�ciowego (pier-
wotnego) obszaru sprzêtu poprzez realizowane na nim programy a¿ do wykorzy-
stania konkretnych programów w okre�lonej dzia³alno�ci specjalistycznej. Tak ro-
zumiany uk³ad hierarchiczny sprawdza siê tak¿e, je�li spojrzymy na rozwój tech-
nologii informacyjnej. Pojawiaj¹ce siê nowe mo¿liwo�ci sprzêtowe umo¿liwiaj¹
tworzenie coraz efektywniejszych narzêdzi programowych i realizowanie z ich
pomoc¹ nowych specjalistycznych dzia³añ. S¹dzimy, ¿e w podobnym hierarchicz-
nym uk³adzie powinny byæ kszta³towane tak¿e kompetencje informatyczne przy-
sz³ych nauczycieli, oczywi�cie z zachowaniem struktury spiralnej procesu kszta³-
cenia, z uwzglêdnieniem kompetencji sprzêtowych, programowych i aplikacyj-
nych.

Praktyka wprowadzania edukacji informatycznej do polskich szkó³ wskazuje,
¿e spojrzenie na sposoby jej realizacji �ci�le wi¹¿e siê z rozwojem technologii
informacyjnej. Jednak nie tyle z rozwojem technicznym (chocia¿ tak¿e), ile z po-
stêpem w masowym rozumieniu i stosowaniu TI. Obszary zastosowania stawa³y
siê coraz szersze i obejmowa³y ró¿ne grupy spo³eczne i pracownicze. W pierwszej
fazie wprowadzania informatyki do szkó³ eksponowano zagadnienia zwi¹zane z bu-
dow¹ i programowaniem komputerów, jêzykami programowania, systemami ope-
racyjnymi itp. Na podstawie tych zagadnieñ budowano strukturê pojêæ abstrakcyj-
nych i z³o¿onych. Kolejn¹ tendencj¹ by³o odej�cie od budowy komputera, a eks-
ponowanie matematycznych podstaw informatyki (np. teoria algorytmów, grama-
tyki formalne, elementy algebry i logiki czy teoria grafów), które s¹ bardziej uni-
wersalne i broni¹ siê przed dezaktualizacj¹ w przeciwieñstwie do kompetencji sprzê-
towych. W ostatnich latach (w zasadzie od momentu Windows 95), gdy pojawi³y
siê nowe formy i mo¿liwo�ci komunikacji (sieæ lokalna i globalna) oraz nast¹pi³
burzliwy rozwój multimediów zwi¹zany z rozwojem urz¹dzeñ peryferyjnych (np.
drukarki kolorowe, skanery, karty obróbki d�wiêku i obrazu, no�niki CD i DVD),
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obserwujemy tendencjê do dominacji rozwi¹zañ multimedialnych w kszta³ceniu
informatycznym. Jest to zrozumia³e ze wzglêdu na atrakcyjno�æ i si³ê oddzia³ywa-
nia tej formy przekazu.

Uwzglêdniaj¹c wymienione wy¿ej tendencje, mo¿emy przedstawiæ zakresy
kompetencji informatycznych nauczycieli w poszczególnych obszarach.

Potrzeby w zakresie kompetencji sprzêtowych uleg³y ostatnio zdecydowanej
zmianie. Obecnie mo¿emy ju¿ oczekiwaæ od nauczyciela opanowania u¿ytkowa-
nia komputera multimedialnego sprzê¿onego w sieæ. Wymaga to od niego znajo-
mo�ci bezpiecznego i zgodnego z zasadami ergonomii i higieny pracy u¿ytkowa-
nia sprzêtu komputerowego, umiejêtno�ci skonfigurowania i eksploatacji zestawu
komputerowego z urz¹dzeniami peryferyjnymi i sieci¹, zrozumienia zasad siecio-
wej transmisji danych i poznania struktury sieci.

Kompetencje informatyczne nauczyciela w zakresie oprogramowania mo¿e-
my podzieliæ na trzy grupy: opanowanie podstawowych narzêdzi zarz¹dzania kom-
puterem i sieci¹, czyli nie tylko sterowanie komputerem, ale równie¿ planowanie
i projektowanie komunikacji oraz gospodarka zasobami (np. systemy operacyjne,
programy archiwizuj¹ce i kompresuj¹ce, programy antywirusowe itd.); wykorzy-
stanie programów narzêdziowych przydatnych w dzia³alno�ci zawodowej nauczy-
ciela (np. edytory tekstu i grafiki, bazy danych, arkusze kalkulacyjne, programy do
tworzenia prezentacji multimedialnych, programy komunikacyjne, programy ob-
róbki d�wiêku i obrazu itd.); opanowanie komputerowych programów edukacyj-
nych wykorzystywanych w danej dziedzinie przedmiotowej (np. profesjonalne
edukacyjne pakiety multimedialne, encyklopedie multimedialne, leksykony i s³ow-
niki, programy symulacyjne i modele, programy wspomagaj¹ce nauczanie i ucze-
nie siê, programy diagnozuj¹ce i testuj¹ce itd.)

W naszym przekonaniu najistotniejszym dla nauczyciela rodzajem kompeten-
cji informatycznych s¹ kompetencje z zakresu zastosowañ technologii informacyj-
nej w jego dzia³alno�ci zawodowej. Kompetencje informatyczne w tym zakresie
zwi¹zane s¹ miêdzy innymi z opanowaniem:

• umiejêtno�ci projektowania procesu dydaktycznego z zastosowaniem multi-
mediów;

• metodyki wykorzystania TI w procesie edukacji;
• zasad projektowania, realizacji i wykorzystania prezentacji multimedialnych;
• regu³ tworzenia, percepcji i oddzia³ywania komunikatu multimedialnego;
• nowych form komunikacji poprzez elektroniczne media edukacyjne.
Kompetencje informatyczne stanowi¹ rodzaj kompetencji pedagogicznych.

Naszym zdaniem najbardziej istotne przy ich kszta³towaniu jest nie tylko przeka-
zanie konkretnych wiadomo�ci (np. budowa komputera) i wypracowanie po¿¹da-
nych umiejêtno�ci (np. obs³uga narzêdzi programowych), ale przede wszystkim
wykszta³cenie okre�lonych przekonañ i postaw, pozytywnego nastawienia do TI,
sprowokowania twórczego i kreatywnego my�lenia. W kszta³ceniu informatycz-
nym nie tak wa¿ne jest pytanie, �jak to zrobiæ?�, ale przekonanie, ¿e mo¿na to
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z pomoc¹ TI wykonaæ, i poszukiwanie, opieraj¹c sie na poznanych mechanizmach
i procedurach � drogi do rozwi¹zania problemu. Konieczno�æ takiego podej�cia
jest spowodowana tak¿e dynamicznym rozwojem TI. Ocenia siê, ¿e co 1,5 roku
podwaja siê moc obliczeniowa komputerów, odpowiednio do tych mo¿liwo�ci do-
stosowywane jest oprogramowanie i jego zastosowania. Nie mo¿na w zakresie TI
nauczyæ siê czego� raz na zawsze, dlatego te¿ kszta³towanie kompetencji informa-
tycznych musi trwaæ przez ca³e zycie.

Przyjmijmy, ¿e rozwój procesu opanowania nowych technologii informacyj-
nych przebiega po spirali od poznania podstawowych elementów informatyki do
wszechstronnego opanowania �rodków techniki komputerowej, twórczego podej-
�cia do metod informatyki i wykorzystania ich w praktycznej dzia³alno�ci. Kieru-
j¹c siê tym schematem, wydzielimy trzy podstawowe poziomy kompetencji infor-
matycznych, jako�ciowo ró¿ni¹ce siê miêdzy sob¹: poziom elementarny, poziom
funkcjonalny i poziom systemowy. Przej�cie z jednego poziomu na drugi rozumia-
ne jest jako dialektyczne odrzucenie albo zanegowanie poprzedniego. I tak, nie-
spójne wiadomo�ci teoretyczne, dominuj¹ce na elementarnym poziomie opano-
wania, s¹ odrzucane, przewarto�ciowywane w procesie praktycznej dzia³alno�ci
pedagoga, i tym samym dokonuje siê przej�cie na jako�ciowo inny, wy¿szy po-
ziom � funkcjonalnego opanowania. Przy tym realizowany jest mechanizm psy-
chologicznej eksterioryzacji wiadomo�ci i umiejêtno�ci poprzedniego poziomu i na-
³o¿enie ich na  praktyczn¹ dzia³alno�æ wykorzystania technologii informacyjnych.
Nastêpnie zachodzi synteza praktycznych umiejêtno�ci i pog³êbionej wiedzy teo-
retycznej, co z kolei doprowadza do interioryzacji nowo zdobytych sposobów
dzia³ania i przekszta³cenie ich w jako�ciowo bardziej doskona³e, wewnêtrzne
struktury poznawcze, bêd¹ce podstaw¹ twórczego, systemowego stosowania tech-
nologii informacyjnych w praktyce. Kszta³tuje siê przy tym tak¿e nowy styl my-
�lenia - jako najwa¿niejsza nowa jako�æ w psychice ucz¹cego siê na poziomie
systemowym. Za podstawowy przejaw kompetencji informatycznych na tym po-
ziomie mo¿na przyj¹æ zdolno�æ swobodnego, celowego i adekwatnego stosowa-
nia nowych technologii informacyjnych w praktycznym dzia³aniu w swojej dzie-
dzinie.

Kszta³cenie na odleg³o�æ

Interesuj¹cym obszarem, na którym mo¿na zaobserwowaæ konieczno�æ prze-
jawiania nowych kompetencji informatycznych, jest kszta³cenie na odleg³o�æ z coraz
powszechniejszym wykorzystaniem komputera i sieci Internet do komunikacji
miêdzy nauczycielem i uczniem. Kompetencje informatyczne w tym zakresie
uwzglêdniaj¹ umiejêtno�ci przydatne do wykorzystania tej formy kszta³cenia za-
równo jako jej odbiorca (np. jako pomocy w procesie dokszta³cania i doskonalenia
zawodowego), jak równie¿ jej organizator i nadawca-projektant.
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Kszta³cenie (nauczanie) na odleg³o�æ znane jest od wielu lat i z powodzeniem
wykorzystywane w wielu krajach (Ruffoletto, 2000). Kszta³cenie takie stanowi
alternatywn¹ propozycjê dla tych, którzy nie mog¹ sobie pozwoliæ na kszta³cenie
stacjonarne. Tradycyjnie w nauczaniu na odleg³o�æ przyk³ad prostych i technicz-
nych mediów dydaktycznych stanowi¹ np. materia³y drukowane, materia³y d�wiê-
kowe rozpowszechniane poprzez radio i inne no�niki typu ta�my magnetofonowe
i p³yty, telewizja edukacyjna, czynna lub bierna. Nowe technologie informacyjne
daj¹ szersze mo¿liwo�ci w tej sferze. Multimedialny komputer, maj¹cy ³¹czno�æ
z Internetem, pozwala nadaæ kszta³ceniu na odleg³o�æ now¹ jako�æ. Zapewnia sprzê-
¿enie zwrotne miêdzy uczestnikami procesu dydaktycznego zarówno w czasie rze-
czywistym, jak i odroczonym, umo¿liwia wzajemne kontakty miêdzy studentami
i prowadz¹cymi, ³atwo�æ przesy³ania, modyfikowania i testowania materia³ów dy-
daktycznych.

Kontakty miêdzy uczestnikami zajêæ i nauczycielem realizowane s¹ za po-
moc¹ poczty elektronicznej, grup dyskusyjnych i komunikacji bezpo�redniej on-
line. Rozwój techniki filmowej oraz technologii telewizyjnej, telekomunikacyjnej
i sieci komputerowych pozwala na integracje ró¿nych postaci informacji. �rodki
i metody informatyki pozwalaj¹ na tworzenie multimedialnych produktów, stano-
wi¹cych now¹ jako�æ w�ród materia³ów dydaktycznych. Pojawi³y siê te¿ szerokie
mo¿liwo�ci rozpowszechniania takich produktów, w konsekwencji realny staje siê
transfer dowolnej informacji na dowoln¹ odleg³o�æ. W nauczaniu na odleg³o�æ,
w wirtualnym uniwersytecie mo¿emy braæ pod uwagê nie tylko kadrê nauczycieli
zatrudnionych w danej szkole, jej zasoby informacyjne i organizacyjne mo¿liwo-
�ci kszta³cenia, ale mo¿emy korzystaæ z zasobów informacyjnych innych szkó³,
uczelni, instytucji, ich urz¹dzeñ, infrastruktury organizacyjnej, kadry. Techniki
przetwarzania i przesy³ania informacji rozwijaj¹ siê wspó³bie¿nie, stymuluj¹c sie-
bie nawzajem. Coraz rzadziej przemieszczaæ siê bêdzie cz³owiek, a coraz czê�ciej
informacja (S. Juszczyk 1998), dlatego obserwujemy burzliwy rozwój techniki wi-
deokonferencji. Uczestnicy takiego spotkania mog¹ siê znajdowaæ w oddalonych
od siebie pomieszczeniach i widz¹ siê jedynie na ekranach monitorów. Istnieje
mo¿liwo�æ prowadzenia dialogu miêdzy uczestnikami konferencji. Wykorzystuje
siê w takiej formie spotkania zdalnie sterowane kamery, czytniki dokumentów,
mikrofony, odbiorniki telewizyjne itd. G³ównym jednak urz¹dzeniem jest tu szyb-
ki komputer, wyposa¿ony w programy kompresji i dekompresji obrazu i d�wiê-
ku oraz kana³y telekomunikacyjne � zapewniaj¹ je systemy ISDN, ³¹cza satelitar-
ne i ³¹cza �wiat³owodowe. W celu wzajemnego przesy³ania informacji, buduj¹cej
wiedzê z okre�lonej dziedziny, wykorzystuje siê ró¿ne technologie � od prostego
pod³¹czenia komputera za pomoc¹ modemu i zwyk³ej linii telefonicznej do szyb-
kich ³¹czy satelitarnych.

Do zalet kszta³cenia na odleg³o�æ powszechnie zalicza siê m.in. pe³n¹ indywi-
dualizacjê procesu nauczania, mo¿liwo�æ nauki w ró¿nych miejscach i mo¿liwo�æ
wyboru wyk³adowcy, zmniejszenie kosztów, dostêp do ró¿nych �róde³ informacji,
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prowadzenie dialogu w sieci (K. Wieczorkowski, 1995). Obserwujemy jednak tak-
¿e pewne ograniczenia, jak np. niemo¿no�æ przekazu wszystkich tre�ci, niemo¿-
no�æ uczestnictwa studentów w zajêciach laboratoryjnych (operacyjnych, czynno-
�ciowych), konieczno�æ posiadania zró¿nicowanego i drogiego sprzêtu oraz brak
umiejêtno�ci wspó³pracy z komputerem i sieci¹.

W naszym przekonaniu do g³ównych czynników wp³ywaj¹cych na rozpo-
wszechnienie tej formy edukacji z wykorzystaniem sieci komputerowych nale¿¹
czynniki ekonomiczne (zmniejszenie kosztów, oszczêdno�æ czasu, eliminacja od-
leg³o�ci itp.). Wynikaj¹ one ze specyfiki komunikacji poprzez sieæ, która zapewnia
m.in. multimedialn¹ formê informacji, mo¿liwo�æ interakcji i dialogu, dostêpno�æ
ró¿norodnych �róde³, mo¿liwo�æ wyboru czasu, miejsca, tre�ci i tempa komunika-
cji. Te w³a�nie cechy sieci warunkuj¹ objêcie edukacj¹ szerszych grup studentów,
tak¿e tych, którzy nie mog¹ studiowaæ tradycyjnie (np. niepe³nosprawni).

Kolejn¹ zalet¹ tej formy komunikacji jest mo¿liwo�æ edukacji powszechnej
(spo³eczeñstwo ucz¹cych siê), mo¿liwo�æ uczestnictwa w procesach decyzyjnych
i politycznych, realizacja idei demokracji uczestnicz¹cej. Kszta³cenie na odleg³o�æ
poprzez sieæ nie wyeliminuje komunikacji uczeñ-nauczyciel czy uczeñ-uczeñ jako
typowego aktu komunikacji interpersonalnej. Mo¿e jednak w wielu sytuacjach tê
komunikacjê wspomóc i wzbogaciæ, a w niektórych zaproponowaæ now¹, inn¹
formê zastêpcz¹.

Kompetencje informatyczne niezbêdne pedagogowi do efektywnego wyko-
rzystania tej formy kszta³cenia to naszym zdaniem przede wszystkim:

• umiejêtno�æ  wspó³pracy z komputerem i sieci¹;
• umiejêtno�æ komunikowania siê nie tylko w swej tradycyjnej formie, ale

równie¿ poprzez media informacyjne;
• wiedza na temat metod i organizacji procesu nauczania i uczenia siê;
• umiejêtno�æ tworzenia i wiedza na temat percepcji komunikatu multimedial-

nego;
• rozumienie jêzyka komunikatu multimedialnego;
• znajomo�æ narzêdzi (programowych) niezbêdnych dlo organizacji przekazu

informacji w formie elektronicznej.

Kszta³cenie informatyczne nauczycieli

Problemy kszta³cenia informatycznego i wykorzystania technologii informa-
cyjnych w edukacji znalaz³y odzwierciedlenie w realizowanych w ró¿nych kra-
jach programach ogólnonarodowych. Ciekawym rozwi¹zaniem by³ podjêty w USA
program, który zak³ada³ dostarczenie do klas szkolnych technologii edukacyjnej.
Program ten opiera³ siê na czterech filarach: nowoczesne komputery i urz¹dzenia
wspomagaj¹ce naukê dostêpne dla ka¿dego ucz¹cego siê; klasy po³¹czone ze sob¹
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i �wiatem zewnêtrznym; oprogramowanie edukacyjne; nauczyciele przygotowani
do wykorzystania nowoczesnej technologii (B. Siemieniecki 1998B). Zwracamy
tu szczególnie uwagê w³a�nie na ten ostatni filar, przygotowanie nauczycieli sta-
nowi integraln¹ czê�æ ca³ego systemu. Realizowany w Polsce program Interkl@sa
zak³ada tak¿e w swojej idei kszta³cenie nauczycieli-opiekunów, dostarczanych w
ramach programu, szkolnych pracowni internetowych. Zak³ada³ on jednak prze-
szkolenie tylko nielicznych nauczycieli w ka¿dej szkole, pozostawiaj¹c resztê poza
sfer¹ swoich oddzia³ywañ. Wydaje siê, ¿e problem powszechnego wykorzystania
technologii informacyjnych w polskiej szkole jest w³a�nie zwi¹zany z niedosta-
tecznymi kompetencjami informatycznymi kadr pedagogicznych.

Nowe minima programowe uwzglêdniaj¹ ju¿  nowoczesne spojrzenie na kszta³-
cenie nauczycieli. Przewiduj¹ wprowadzenie do programu studiów obowi¹zkowe-
go przedmiotu media w edukacji, realizacja którego mo¿e byæ w³a�nie drugim eta-
pem zdobywania kompetencji informatycznych w zakresie wykorzystania TI w edu-
kacji. Przedmiot ten bazuje na podstawowym kursie informatyki � �Elementy tech-
nologii informacyjnych�, który przygotowuje studentów do samodzielnego pos³u-
giwania siê komputerem i pracy w �rodowisku Windows, kszta³ci podstawy u¿yt-
kowania profesjonalnych programów narzêdziowych ze szczególnym naciskiem
na edytory tekstu i grafiki. Daje podstawowe umiejêtno�ci komunikowania siê za
pomoc¹ sieci komputerowej oraz korzystania z ró¿nych �róde³ i form informacji
w sieci Internet. Zapoznaje z multimedialnymi mo¿liwo�ciami komputera i meto-
dami elektronicznej obróbki d�wiêku i obrazu. Przedmiot ten traktowany jest w pro-
gramach jako obowi¹zkowy.

Oparcie przedmiotu media w edukacji na bazie elementy TI pozwala skupiæ
siê na nowoczesnych mediach dydaktycznych. W naszym rozumieniu tak usytu-
owany przedmiot pozwoli kszta³ciæ umiejêtno�ci projektowania procesu dydak-
tycznego z wykorzystaniem multimediów oraz opanowaæ metody jego praktycz-
nej realizacji. Zapoznaje z funkcjami mediów w nauczaniu i obszarem pojêcio-
wym �Technologie informacyjne � media � multimedia�. Daje podstawowe wia-
domo�ci o profesjonalnych edukacyjnych pakietach multimedialnych. Przybli¿a
problem interakcji w systemie ucz¹cy siê � media edukacyjne oraz proces wymia-
ny i przetwarzania informacji przez cz³owieka. Zapoznaje studentów z mo¿liwo-
�ciami wykorzystania sprzêtu komputerowego w procesie tworzenia i wykorzysta-
nia materia³ów elektronicznych przydatnych w pracy pedagoga. Kszta³ci umiejêt-
no�ci tworzenia prezentacji multimedialnych z wykorzystaniem programów na-
rzêdziowych oraz mechanizmów WWW. Daje podstawy projektowania i metody-
ki wykorzystania komunikatów multimedialnych.

Wiele programów nauczania przewiduje tak¿e szeroki zakres przedmiotów
fakultatywnych, poszerzaj¹cych kompetencje informatyczne np. �Prezentacje mul-
timedialne�, �Edukacyjne pakiety multimedialne�, �Komputerowe wspomaganie
badañ pedagogicznych� i in. Oczywi�cie wymaga to okre�lonej infrastruktury tech-
nicznej, co na wydzia³ach pedagogicznych nie zawsze jest regu³¹.



258

Tak zaprojektowane kszta³cenie informatyczne pedagogów daje nadziejê, ¿e
zdobêd¹ oni kompetencje informatyczne, pozwalaj¹ce na efektywne wykorzystanie
technologii informacyjnych w swojej dalszej dzia³alno�ci zawodowej. Mo¿na te¿
za³o¿yæ, ¿e bêdzie mia³o wp³yw na proces samokszta³cenia przysz³ych pedagogów.
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