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ZAKRES PROBLEMATYKI OPRACOWANIA

Oddajemy do r¹k Pañstwa pracê, bêd¹c¹ zbiorem opinii i dociekañ autorów
poszczególnych opracowañ w zakresie dynamicznie rozwijaj¹cej siê nowej subdy-
scypliny pedagogiki, jak¹ jest dydaktyka informatyki. Warto w tym miejscu za-
uwa¿yæ, ¿e informatyka jako przedmiot  nauczania w polskiej szkole siêga swymi
pocz¹tkami lat 70. ubieg³ego stulecia. Wówczas pojawi³y siê pierwsze próby wpro-
wadzenia tego przedmiotu do szkó³. Z oczywistych wzglêdów ówczesne zajêcia
mia³y w wiêkszo�ci charakter wy³¹cznie tablicowy. Zawarto�æ merytoryczn¹ wy-
znacza³y systemy liczenia (dwójkowy, ósemkowy, szesnastkowy), elementy algo-
rytmiki, elementy programowania w jêzyku Fortran i metody numeryczne. Na ten
czas przypada równie¿ pocz¹tek kszta³cenia nauczycieli w tym kierunku.

Za prze³omow¹ datê w polskiej historii �informatyki szkolnej� nale¿y uznaæ
rok 1985, kiedy to po raz pierwszy zosta³ zatwierdzony przez MEN program na-
uczania przedmiotu elementy informatyki dla szkó³ �rednich. Szczególny nacisk
po³o¿ono na organizacjê pracowni komputerowych i kszta³cenie nowych kadr.
Kolejny etap w historii tego przedmiotu nauczania wyznacza data:  rok 1990 �
powstaje pierwszy program nauczania elementów informatyki dla klas ósmych szkó³
podstawowych. Prze³om lat 1994/95 przynosi trzy nowe programy nauczania tego
przedmiotu dla szkó³ �rednich.

Wspó³czesne podej�cie do nauczania informatyki, a tak¿e warunki, w których
ta nauka przebiega, odbiegaj¹ od rozwi¹zañ minionego czasu. Sta³o siê to mo¿liwe
za spraw¹ postêpu technologicznego w informatyce, jaki nast¹pi³ w okresie ostat-
nich kilkunastu lat. Nale¿y podkre�liæ równie¿ fakt, ¿e MENiS uruchomi³o progra-
my wyposa¿ania placówek szkolnych w sprzêt informatyczny (komputery i opro-
gramowanie). To wszystko sprawia, ¿e wspó³czesna szkolna pracownia informa-
tyczna jest zbli¿ona do standardów �wiatowych, co wcale nie oznacza, ¿e zosta³y
wyczerpane wszystkie mo¿liwo�ci w tym zakresie.

Pomimo up³ywu wielu lat, nie mo¿na poszczyciæ siê znacz¹cym dorobkiem
w dydaktyce informatyki. Wyraz temu daj¹ liczne konferencje naukowe organizo-
wane w kraju, jak i poza jego granicami. U�wiadamiaj¹ one, jak wiele jeszcze
pozosta³o do zrobienia w zakresie organizacji kszta³cenia i przygotowywania no-
wych kadr nauczycielskich do nauczania informatyki. Zjawiska te nabieraj¹ istot-
nego znaczenia w kontek�cie przemian spo³ecznych, do których sukcesywnie do-
stosowujemy siê jako spo³eczeñstwo. Kszta³tuj¹ce siê spo³eczeñstwo informacyj-
ne stawia zupe³nie nowe wyzwania przed edukacj¹, szczególnie je�li chodzi o za-
gadnienia zwi¹zane z informatyk¹ i przetwarzaniem informacji. Czynnikami pro-
dukcji, ale jednocze�nie warto�ciami dla tego okresu w dziejach rozwoju spo³ecz-
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nego staje siê informacja i wszystko, co pozostaje z ni¹ w �cis³ym zwi¹zku. Wci¹¿
zatem pozostaje otwarte pytanie o kompetencje kluczowe w zakresie stosowania
technologii informacyjnych w kontek�cie ucznia, jak i nauczyciela. Opracowane
standardy osi¹gniêæ edukacyjnych w tym zakresie nale¿y traktowaæ raczej jako
pewien stan wyj�ciowy do dalszego rozwoju, a nie jako zamkniêty zbiór kompe-
tencji.

Piln¹ konieczno�ci¹ staje siê tak¿e okre�lenie kierunku dalszej ekspansji in-
formatyki/technologii informacyjnych w edukacji, jako ¿e okres alfabetyzacji kom-
puterowej bêdzie zmierza³  ku koñcowi.

Interdyscyplinarny charakter informatyki w dalszym ci¹gu jest jeszcze s³abo
dostrzegany przez  �rodowiska szkolne. Przyczyn takiego stanu rzeczy mo¿na upa-
trywaæ w niewystarczaj¹cej jeszcze bazie sprzêtowej i w niewystarczaj¹cym me-
todycznym przygotowaniu nauczycieli do pracy w nowej strukturze systemu dy-
daktycznego. Problematyka badawcza w obszarze dydaktyki informatyki pozosta-
je wci¹¿ otwarta, oczekuj¹c na nowe rozwi¹zania.

Niniejsza publikacja jest zbiorem artyku³ów ró¿nych autorów, prezentuj¹cych
swój punkt widzenia na dydaktykê informatyki i jej podstawowe problemy. Dys-
kusjê nad wybranymi problemami dydaktyki informatyki  otwiera praca W. Fur-
manka � Dydaktyka informatyki. Wprowadzenie w problematykê. Ca³o�æ publika-
cji zosta³a podzielona na trzy czê�ci.

Czê�æ pierwsz¹ po�wiêcono wybranym problemom przemian cywilizacyjnych.
W. Furmanek analizê przemian rozpoczyna od ustaleñ terminologicznych, oma-
wiaj¹c skutki upowszechniania siê TI i ich wp³yw na rozwój cywilizacyjny. Koñ-
czy swoje rozwa¿ania analiz¹ tworz¹cego siê spo³eczeñstwa informacyjnego w Pol-
sce. W dalszej kolejno�ci omówiono niektóre zagadnienia zwi¹zane z tworz¹cym
siê spo³eczeñstwem informacyjnym, determinuj¹ce kszta³t edukacji informatycz-
nej we wspó³czesnej szkole. W trzech artyku³ach autorzy dokonali szerokiej anali-
zy problematyki zwi¹zanej ze spo³eczeñstwem informacyjnym. M. Goliñski w swo-
ich rozwa¿aniach wiele miejsca po�wiêca problemom definicyjnym, pomiarom
oraz mo¿liwo�ciom statystycznego opisu spo³eczeñstwa informacyjnego. D. Ba-
zuñ i B. Trzop w swoim artykule koncentruj¹ uwagê na edukacji informacyjnej
jako czynniku warunkuj¹cym  preorientacjê obecnego modelu spo³eczeñstwa w no-
wy typ, tj. spo³eczeñstwo informacyjne. Wskazano cele i za³o¿enia edukacji infor-
matycznej jako g³ównego komponentu systemu edukacji spo³eczeñstwa informa-
cyjnego. Szeroko zaprezentowano w pracy badania polskich u¿ytkowników sieci
Internet.

Jak wspomniano wcze�niej, przed wspó³czesn¹ cywilizacj¹ i edukacj¹ stoj¹
zupe³nie nowe wyzwania, o tych zagadnieniach traktuje w swoim artykule P. Sien-
kiewicz. Autor zwraca uwagê na szanse i zagro¿enia, jakie niesie spo³eczeñstwo
informacyjne.

Czê�æ druga, zatytu³owana Dydaktyka informatyki subdyscyplin¹ pedagogiki,
otwiera dyskusjê nad celami i rol¹ informatyki we wspó³czesnym �wiecie. W swo-



9

im artykule Dydaktyka informatyki i technologii informacyjnej jako element
przestrzeni edukacyjnej S. Juszczyk szeroko zajmuje siê zagadnieniami zwi¹zanymi
z mo¿liwo�ci¹ wykorzystania komputera we wspó³czesnej szkole. Dwie prace W. Fur-
manka kreuj¹ obraz informatyki jako subdyscypliny pedagogicznej. Czê�æ drug¹
omawianego tomu koñczy refleksja J. Morbitzera o metodyce wykorzystania kom-
puterów w edukacji.

Czê�æ trzecia, nosz¹ca tytu³  Wybrane problemy teleologii edukacji informa-
cyjnej, traktuje o celach edukacji informacyjnej � szeroko ten temat omawia w swo-
im opracowaniu W. Furmanek. Drugi artyku³ (A. Piecucha) to analiza celów, za-
dañ szko³y, tre�ci nauczania i osi¹gniêæ w zakresie przedmiotów informatycznych
dla wszystkich szczebli edukacyjnych, dokonana na podstawie dokumentów refor-
my o�wiaty w Polsce. Naczelne cele edukacji informatycznej przedstawiono w naj-
czê�ciej stosowanym modelu klasyfikacji tych celów. Dalsze rozwa¿ania niniej-
szej czê�ci zosta³y po�wiêcone naczelnym celom kierunkowym edukacji informa-
cyjnej. W. Furmanek odnosi siê do kultury informacyjnej jako kategorii pedagogi-
ki wspó³czesnej. Wiele miejsca autor po�wiêca triadzie: kultura techniczna � kul-
tura informatyczna � kultura informacyjna. Wskazuje na  ró¿nice pomiêdzy nimi,
ale jednocze�nie ukazuje, w jaki sposób nawzajem siê przenikaj¹ i od siebie zale¿¹.
B. Stefanowicz w swoim artykule Kultura informacyjna zwraca uwagê na jej g³ówne
sk³adniki. Rozró¿nia: kulturê jêzyka, kulturê my�li, kulturê czynu i omawia zagad-
nienia z tym zwi¹zane. Wskazuje równie¿ na rolê informacji jako czynnika kultu-
rotwórczego i no�nika kultury. Zadania edukacji informacyjnej i dydaktyki infor-
matyki s¹ przedmiotem rozwa¿añ W. Furmanka w dwóch kolejnych opracowa-
niach. Nastêpne dwa artyku³y autorstwa K. Polañskiej i T. Pi¹tka dotycz¹ proble-
matyki rozwoju kultury informacyjnej w�ród studentów. W obu pracach zaprezen-
towano i omówiono wyniki przeprowadzonych badañ. Lektura artyku³ów  sk³ania
do g³êbokiej refleksji nad modelem kszta³cenia informatycznego studentów. Pod-
stawowe pojêcia zwi¹zane z technologiami informacyjnymi s¹ przedmiotem roz-
wa¿añ W. Furmanka w artykule Kluczowe umiejêtno�ci technologii informacyj-
nych (eksplikacja pojêæ). Autor uzasadnia etymologiê stosowanego ju¿ powszech-
nie pojêcia, a tak¿e podejmuje próbê odpowiedzi na podstawowe pytania: czym s¹
umiejêtno�ci kluczowe? umiejêtno�ci technologii informacyjnych? jaki jest przed-
miot i zadania dydaktyki informatyki.

Podjêt¹ w opracowaniu problematykê bêdziemy kontynuowaæ w analogicznej
konwencji w kolejnym tomie: Dydaktyka informatyki. Problemy metodyki.

Niniejsz¹ monografiê kierujemy do tych wszystkich pracowników nauki, na-
uczycieli i studentów, w rêkach których pozostaje po�rednio lub bezpo�rednio
kszta³t wspó³czesnej edukacji informatycznej.
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Waldemar Furmanek

DYDAKTYKA INFORMATYKI.
WPROWADZENIE W PROBLEMATYKÊ

Wprowadzenie

Kryzys panuj¹cy w polskiej edukacji okre�liæ mo¿na najkrócej jako jej dys-
funkcjonalno�æ. Wynika to miêdzy innymi z:

• ogólnego wzrostu dynamiki ¿ycia spo³ecznego;
• kszta³towania siê nowych struktur cywilizacyjnych i formowania siê cywili-

zacji informacyjnej;
• potrzeby uwzglêdniania nowych wyzwañ, jakie niesie czas transformacji cy-

wilizacyjnej;
• przestarza³ego, funkcjonuj¹cego jeszcze systemu edukacyjnego, opartego

na zasadach organizacyjnych edukacji charakterystycznych dla cywilizacji in-
dustrialnej;

• odmiennego widzenia dzi� wielu zjawisk edukacyjnych, na skutek osi¹gniêæ
nauk pedagogicznych, a tak¿e konieczno�ci szerszego eksponowania postaw twór-
czych, my�lenia heurystycznego i podmiotowo�ci w procesach wychowania.

W istocie rzeczy chodzi o podjêcie dzia³añ nad takim przekszta³ceniem syste-
mu edukacji, aby by³ on lepiej przystosowany do potrzeb kszta³tuj¹cej siê cywili-
zacji postindustrialnej, a w dalszej kolejno�ci cywilizacji informacyjnej. Poszuki-
waæ wiêc nale¿y odpowiedzi na pytanie o to: jakie bêd¹  potrzeby cz³owieka
¿yj¹cego w warunkach przysz³ej cywilizacji informacyjnej?

Odpowiedzi na to pytanie wi¹¿¹ siê z u�wiadamianiem sobie tego, ¿e reforma
edukacyjna ma racjê bytu tylko wówczas, gdy jest wyra�nie skorelowana z prze-
mianami cywilizacyjnymi i generowanymi przez nie wyzwaniami, ale tak¿e z re-
form¹ spo³eczno-gospodarcz¹ wyra¿aj¹c¹ w istocie aspiracje spo³eczne.

Szko³a przysz³o�ci powinna byæ powi¹zana z rzeczywisto�ci¹, z tym wszyst-
kim, co okre�la dzi� i bêdzie okre�la³o w przysz³o�ci, sytuacjê cz³owieka. Sytuacja
ta jest zgo³a odmienna od dotychczasowej. Problemy generowane przez cywiliza-
cjê wspó³czesn¹ s¹ problemami konkretnymi wszystkich ludzi, maj¹ charakter glo-
balny, choæ ich �ród³a tkwi¹ w zjawiskach lokalnych. Szko³a jutra, a w niej eduka-
cja informacyjna, te fakty musi braæ pod rozwagê. O szkole jutra w równej mierze
decydowaæ bêdzie wymiar teleologiczny, tre�ciowy i organizacyjno-metodyczny.
Bez obaw o prawdziwo�æ tego stwierdzenia mo¿emy powiedzieæ, ¿e w du¿ym stop-
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niu o szkole jutra zadecyduje tak¿e dalszy rozwój nowoczesnych systemów
informatycznych i technologii informacyjnych (por.: R. Pachociñski, 1999).

Upowszechnianie nowych � w zakresie ujêcia teleologicznego i organizacyj-
no-metodycznego � rozwi¹zañ problematyki systemu edukacji informatycznej sta-
je siê pierwszoplanowym zadaniem dydaktycznym informatyki. Rozwi¹zania te
powinny nie tylko wykorzystywaæ aktualny dorobek polskiej my�li pedagogicznej
w tym zakresie. Powinny twórczo w³¹czaæ elementy systemów sprawdzone w in-
nych krajach. Powinny uwzglêdniaæ polskie tradycje, osi¹gniêcia praktyczne pol-
skich nauczycieli oraz nowe potrzeby i aspiracje.

Has³em przez nas proponowanym jest, aby system wychowania przez techni-
kê przysposabia³ Polaków do ¿ycia w �wiecie cywilizacji informacyjnej XXI
wieku.

Konieczne jest wiêc zintensyfikowanie badañ w³asnych i poszukiwanie w³a-
snej polskiej drogi, poszukiwanie to¿samo�ci polskiej dydaktyki informatycznej.
Wydaje siê, ¿e w tym zakresie trzeba najpierw zrobiæ bilans osi¹gniêæ1, potrzebne
jest podjêcie analizy proponowanych rozwi¹zañ, projektowanie kolejnych modeli
i sprawdzenie ich efektywno�ci w warunkach rzeczywistych dzia³añ o�wiatowych.
Czas nagli. Zmieniaj¹ce siê, pod wp³ywem nowych potrzeb, polskie spo³eczeñ-
stwo  pilnie oczekuje wzmocnienia tak¿e od tej strony.

Nie jest te¿ obojêtne to, czy np. wiedza stanowi¹ca tre�æ kszta³cenia, bêdzie
przyswajana w pracy zorganizowanej na terenie szko³y, w klubie, dru¿ynie harcer-
skiej, z wykorzystaniem telewizji, radia czy prasy. Wiadomo�ci o wszechobecnej
informatyce i technologiach informacyjnych s¹ ³atwo dostêpne dla ka¿dego cz³o-
wieka. Dydaktyka informatyki powinna wiêc stworzyæ takie warunki na terenie
szko³y, aby uwra¿liwiaæ wychowanków na zjawiska otaczaj¹cej ich wspó³czesnej
informatyki, aby pobudziæ ich do spostrzegania tego, co warto widzieæ, aby na-
uczyæ tropienia praw naukowych w codziennych zjawiskach aktywno�ci zawodo-
wej. Szko³a powinna te do�wiadczenia indywidualnie w sposób pe³ny wykorzy-
stywaæ, poprawnie w³¹czaæ w system ustrukturalizowanej wiedzy ogólnej, powin-
na uczyæ tego, jak siê uczyæ i jak w tych procesach wykorzystywaæ nowoczesne
technologie informacyjne.

Poszukiwaæ wiêc nale¿y odpowiedzi na pytania o to:
1. Jakiego cz³owieka potrzebowa³o bêdzie przysz³e spo³eczeñstwo, w tym przy-

sz³e spo³eczeñstwo informacyjne? Inaczej, jaki model psychiki cz³owieka bêdzie
funkcjonalnie zgodny z potrzebami i warunkami przysz³ej cywilizacji?

2. Jak systemy edukacji powinny przygotowaæ cz³owieka, aby by³ on zdolny
do podjêcia wysi³ku na rzecz ci¹g³ej zmiany jako�ci swojego ¿ycia?

Interesuj¹ nas potrzeby cz³owieka i prymat cz³owieka, a nie prymat tech-
niki czy cywilizacji informacyjnej. Jednocze�nie odpowiedzi na te pytania wi¹¿¹
siê z u�wiadamianiem tego, ¿e realizowana reforma edukacyjna ma racjê bytu tyl-

1 Temu miêdzy innymi ma s³u¿yæ to opracowanie zbiorowe.
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ko wówczas, gdy jest wyra�nie skorelowana z reform¹ spo³eczno-gospodarcz¹.
Szko³a przysz³o�ci powinna byæ bowiem jak naj�ci�lej powi¹zana z rzeczywisto-
�ci¹, z tym wszystkim, co okre�la dzi� i bêdzie okre�la³o w przysz³o�ci sytuacjê
cz³owieka.

Wiêkszo�æ badaczy jest przekonana o konieczno�ci konstruowania teleologii
edukacji informacyjnej adekwatnej do wymagañ ludzi. Projektowanie systemo-
wych zmian stawia w pierwszym rzêdzie pytania o cele tej dziedziny edukacji
w kontek�cie celów wychowania. Przyjmowane dotychczas za³o¿enia aksjologii
pedagogicznej, poddaæ nale¿y analizie i ocenie, aby na tej podstawie zapropono-
waæ ich nowe ujêcie. Nowe wyniki badañ nad istot¹ wychowania i rol¹ nauk peda-
gogicznych, a tak¿e aktualizuj¹ce siê aspiracje i oczekiwania spo³eczne rodz¹ nowe
cele, których podejmowanie jest konieczne w aktualnym stadium rozwoju cywili-
zacyjnego.

Edukacja informacyjna powinna byæ rozwijana adekwatnie do przemian we
wspó³czesnej pedagogice. Owocuj¹ one konkretnymi rozwi¹zaniami pedagogicz-
nymi wdra¿anymi do praktyki o�wiatowej. Dlatego tak wa¿ne jest dok³adne anali-
zowanie wyzwañ, jakie stawiaj¹  przed t¹ dziedzin¹ edukacji odnawiane nauki
pedagogiczne i wszystkie rozwijane w ich obrêbie subdyscypliny, ale tak¿e wy-
zwañ, jakie pojawiaj¹ siê obecnie wraz z rewolucj¹ technologii informacyjnych.
Wyra�nie mo¿emy ju¿ dzi� powiedzieæ, ¿e technologie informacyjne � jako tzw.
technologie kluczowe cywilizacji wspó³czesnej � s¹ podstawowym czynnikiem
sprawczym przemian wspó³czesno�ci. Obecnie nie trzeba udowadniaæ, ¿e podsta-
wowymi czynnikami sprawczymi przemian s¹ wymienione wy¿ej technologie in-
formacyjne. Nale¿¹ dzi� one do tzw. technologii kluczowych. To w³a�nie one spra-
wiaj¹, ¿e dokonuj¹ siê burzliwe i zdecydowane w swoim charakterze jako�ciowe
przemiany cywilizacyjne i kulturowe.

Humanistyczne wymiary wspó³czesnej cywilizacji informacyjnej wyra¿aj¹ siê
w tych wszystkich zjawiskach, w których cz³owiek w przeró¿nych formach swojej
aktywno�ci korzysta z dobrodziejstw techniki. Podkre�la siê w zwi¹zku z tym fakt,
¿e technika usprawnia, u³atwia i przyspiesza pracê cz³owieka, uwalnia go od prac
powtarzalnych i trudnych, zabezpiecza go, stawia w sytuacjach wyboru.

Zadaniem pilnym, stoj¹cym przed dydaktyk¹ informatyki, jest opracowanie �
odpowiadaj¹cego rzeczywistym potrzebom, d¹¿eniom i aspiracjom spo³ecznym �
kanonu wykszta³cenia ogólnego i skorelowanego z nim � a byæ mo¿e systemowo
wystêpuj¹cego w nim �  kanonu wykszta³cenia informacyjnego.

Wydaje siê, ¿e zwolennicy wprowadzania technologii informacyjnych do
wszystkich typów szkó³  s¹ jednocze�nie zwolennikami technologicznego kanonu
wykszta³cenia ogólnego. Jego istot¹ jest to, aby w tre�ciach tego¿ wykszta³cenia
znalaz³y siê  kompetencje cywilizacyjne jednostek ludzkich. Je¿eli uznaæ jednak, ¿e
takimi kompetencjami s¹ tak¿e np. uogólnione postawy i ich osadzenie w systemie
warto�ci, to byæ mo¿e uda siê w³¹czyæ takie rozumowanie w model wspó³czesnego
idea³u wychowania.
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Jak w powy¿szej sytuacji nale¿y ukierunkowywaæ rozwój i badania pedagogi-
ki? Jak modelowaæ procesy wychowania, które maj¹ w istocie wspomagaæ rozwój
cz³owieka? W jakich formach tego¿ wspomagania upatrywaæ nale¿y podstawo-
wych wymiarów dzia³alno�ci s³u¿¹cej cz³owiekowi? Jak zmieniæ siê musi kanon
wykszta³cenia ogólnego, z uwzglêdnieniem w nim kanonu wykszta³cenia infor-
macyjnego? Czy mo¿e wystarczyæ  poziom alfabetyzacji komputerowej? Jak d³u-
go wreszcie bêdzie mo¿liwy do utrzymania model rozwi¹zañ spo³ecznych budo-
wanych na zasadzie: 20 lat przygotowania siê do pracy i 40 lat aktywno�ci zawo-
dowej?

W czasach dynamicznie zmieniaj¹cego siê rynku pracy, wymagaj¹cego mo-
bilno�ci pracowników, wielokrotnej zmiany zawodu  w ci¹gu ¿yciowej aktywno-
�ci, konieczno�ci¹ staje siê przyjêcie zasad edukacji ustawicznej, uczenia siê w ci¹gu
ca³ego ¿ycia, wykorzystywania do tych celów technologii informacyjnych.

To jeszcze jedno wyzwanie, przed jakim staje  dydaktyka informatyki.
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Czê�æ pierwsza

WYBRANE PROBLEMY
 PRZEMIAN CYWILIZACYJNYCH
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Waldemar  Furmanek

OGÓLNA CHARAKTERYSTYKA  PRZEMIAN
CYWILIZACYJNYCH

Kraje,  które wejd¹ w erê spo³eczeñstwa informacyjnego
zbior¹ najwiêksze ¿niwo. To one wyznacz¹ drogê dla innych.
Natomiast te kraje, które bêd¹ zwlekaæ lub podejm¹ dzia³ania
po³owiczne, mog¹ w czasie krótszym od dziesiêciolecia stan¹æ
w obliczu za³amania inwestycji i kryzysu na rynku pracy.

fragment Raportu Komisji Bangemanna

1. Pojêcie  cywilizacji

Pojêcie cywilizacji  jest ró¿nie definiowane. Czêsto zamiennie stosowane z po-
jêciem kultura. W  Popularnej Encyklopedii Powszechnej PWN (Kraków 2001,
s. 236) czytamy, ¿e jest to �poziom rozwoju osi¹gniêty przez dan¹ spo³eczno�æ
w pewnym okresie historycznym przede wszystkim w dziedzinie kultury material-
nej, zw³aszcza nauki i techniki, które traktuje siê jako �rodki pozwalaj¹ce nie tylko
sprostaæ wymogom zwi¹zanym z ¿yciem w takim czy innym �rodowisku natural-
nym, ale tak¿e maksymalnie wykorzystywaæ jego zasoby i neutralizowaæ nega-
tywne oddzia³ywanie si³ przyrody na cz³owieka�.

Tak rozumiane pojêcie cywilizacja  przeciwstawia siê pojêciu kultura  w zna-
czeniu kultury duchowej. Czêsto obydwa analizowane terminy traktuje siê jako
komplementarne.

W literaturze mo¿na spotkaæ tak¿e   rozumienie cywilizacji jako  typu kultury
charakterystycznej dla spo³eczeñstw o z³o¿onej hierarchii i organizacji ¿ycia, za-
awansowanych pod wzglêdem materialnym i ideologicznym, z rozbudowanymi sys-
temami prawa i religii oraz wysoko rozwiniêt¹ literatur¹,  sztuk¹, nauk¹ i tech-
nik¹. Wspó³cze�nie mianem cywilizacji okre�la siê  te¿ kr¹g kulturowy, czyli ze-
spó³ kultur lokalnych, po³¹czonych wspólnot¹ losów historycznych, bliskich sobie
pod wzglêdem obyczajowo�ci, systemu warto�ci, wzorców kulturowych itd.

Termin cywilizacja wywodzi siê od ³aciñskiego civilitas, s³owa oznaczaj¹cego
zespó³ cech sk³adaj¹cych siê na ogóln¹ og³adê, jaka winna by³a charakteryzowaæ
obywatela Rzymu, odró¿niaj¹c go od barbarzyñców1 .

1 Etymologiczne wyja�nienie pojêcia cywilizacja wzbogacaj¹ dodatkowo:  civis � miasto,
pañstwo; cyvilis � obywatelski; cyvilitas � ludzko�æ, uprzejmo�æ; cyvilise � lud posiadaj¹cy prawo,
pielêgnuj¹cy tradycje i dobre obyczaje.
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2. Przemiany cywilizacyjne

Pojêcie przemiany analizowane w kontek�cie takich pojêæ jak zmiana(y), ewo-
lucja, rewolucja oznacza pewne procesy dziej¹ce siê w czasie. Najogólniejszym
z wymienionych jest pojêcie zmiany. T. Kotarbiñski pisze, ¿e w znaczeniu reistycz-
nym �zmiana to, ¿e taka a taka rzecz, na pocz¹tku takiego to a takiego okresu by³a
taka a taka, a na koñcu tego okresu inna� (T. Kotarbiñski, 1961: 70).

Przemiana to przekszta³cenie jednej formy w inn¹,  przeobra¿anie siê, zmiana
charakteru lub rzeczy. W tym sensie mówimy o przemianach w ¿yciu spo³ecznym,
gospodarczym czy przemianach kulturowych lub wreszcie przemianach cywiliza-
cyjnych.

Rozwój to ci¹g zmian (przeobra¿eñ i przemian) ujawniaj¹cy siê w przechodze-
niu do stanów i form bardziej z³o¿onych lub pod pewnym wzglêdem doskonal-
szych; to tak¿e wy¿sze stadium tego procesu, rozkwit, rozrost. Rozwój ujmujemy
jako ci¹g nieodwracalnych przemian danego uk³adu polegaj¹cy na zmianach w ob-
rêbie jego struktury, a wiêc ilo�ci jego komponentów, sposobów ich powi¹zañ,
a tak¿e charakteru wi¹¿¹cych ich relacji (W. Furmanek, 1998: 137) .

Charakteryzuj¹c rozwój zjawisk, mówimy o rozwoju bujnym, dynamicznym,
burzliwym, gwa³townym, powolnym, szybkim, ¿ywio³owym, stadialnym, wielo-
stronnym, ilo�ciowym b¹d� jako�ciowym. Okre�lenia opisuj¹ce wysok¹ dynami-
kê zmian rozwojowych s¹ charakterystyczne dla rewolucji. Pozosta³e, opisuj¹-
ce proces systematycznych, lecz powolnych przemian, s¹ zwi¹zane z pojêciem
ewolucji.

Rewolucja to proces gwa³townych zmian jako�ciowych w jakiej� dziedzinie
powoduj¹cy zasadnicze przekszta³canie istniej¹cego stanu rzeczy lub uk³adu sto-
sunków i ich nag³e przej�cie z jednego stadium rozwoju w drugie (S³ownik jêzyka
polskiego, 1989). Rewolucje z uwagi na to, ¿e dotycz¹ przekszta³cenia najwa¿niej-
szych, zasadniczych dla systemu zjawisk, maj¹ zawsze charakter zjawisk prze³o-
mowych. W metodologii nauk mówimy, ¿e rewolucje s¹ zawsze zwi¹zane ze zmian¹
paradygmatu.

Charakterystyka wszystkich zjawisk zwi¹zanych z rozwojem cywilizacji, a przy
tym pojawiaj¹cych siê  ró¿nych modeli tych cywilizacji, by³aby przedsiêwziêciem
interesuj¹cym, lecz bardzo rozleg³ym. Przekszta³cenie siê spo³eczeñstwa przemy-
s³owego wieku XX w spo³eczeñstwo informacyjne wieku XXI wi¹¿e siê z szere-
giem procesów o charakterze: ekonomicznym, spo³ecznym, kulturowym, politycz-
nym, prawnym, technicznym, ekologicznym itp.

W interesuj¹cej nas problematyce przemian cywilizacyjnych wa¿ne jest wska-
zanie owych paradygmatów. Spo�ród licznych prób rozwi¹zania tej kwestii na uwagê
zas³uguje propozycja A. Tofflera (A. Toffler, 1986)  wskazuj¹ca na to, ¿e przemia-
ny cywilizacyjne ujawniaj¹ siê w przemianach dominuj¹cego w danym modelu
cywilizacyjnym systemu warto�ci. To spostrze¿enie mo¿emy okre�liæ mianem prze-
mian w paradygmacie aksjologicznym. Modele cywilizacji, które miêdzy innymi
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wyró¿ni³ A. Toffler, reprezentuj¹ w pewnym sensie przesz³o�æ, tera�niejszo�æ i przy-
sz³o�æ. Nosz¹ one kolejno nazwy: cywilizacji agrarnej, industrialnej i informacyjnej.

Podstaw¹ ich wyodrêbnienia jest system warto�ci konstytuuj¹cych dany mo-
del. Wa¿n¹ ide¹, jak¹ nale¿y uwzglêdniæ w  prowadzonych tutaj analizach, jest
rola wiedzy i informacji (jako warto�ci) w kszta³towaniu rzeczywisto�ci danego
czasu. To w³a�nie wiedza i formowana pod jej wp³ywem mentalno�æ ludzi s¹ na-
szym zdaniem czynnikami sprawczymi tych radykalnych przemian, jakich do�wiad-
czamy wspó³cze�nie. �ród³em wiedzy jest rozwijaj¹ca siê nauka, prowadzone ba-
dania naukowe. Ich upowszechnieniem zajmuj¹ siê systemy o�wiatowe, które w pro-
wadzonych procesach edukacyjnych rozwijaj¹  psychikê cz³owieka i w zdecydo-
wany sposób formuj¹ jego mentalno�æ, a przez to sposób widzenia w³asnego cz³o-
wieczeñstwa i miejsca cz³owieka w tej rzeczywisto�ci.

W okresie prze³omu wieków i tysi¹cleci nasili³y siê dyskusje nad zasadniczy-
mi problemami dotycz¹cymi przysz³o�ci �wiata, jego cywilizacji czy kultury. Py-
tania o to, dok¹d zmierza cywilizacja � jakie rozwi¹zania modeli ¿ycia spo³eczne-
go bêd¹ naszym przysz³ym do�wiadczeniem � znajdowa³y przeró¿ne odpowiedzi.
A.Toffler w ksi¹¿ce Trzecia fala (1986) prezentuje pogl¹d o konieczno�ci przyjê-
cia za podstawê analizy prawid³owo�ci rozwoju cywilizacji systemu konstytuuj¹-
cych � w okre�lonym czasie � warto�ci. Mechanizmem najsilniej scalaj¹cym gru-
py spo³eczne ró¿nej wielko�ci s¹ przyjête warto�ci. Na poziomie globalnym s¹ one
zrozumia³e i akceptowane przez wszystkie, lub dominuj¹c¹ ich ilo�æ, grupy spo-
³eczne. One wyznaczaj¹ cele grup i horyzonty aksjologiczne jej cz³onków. Zmiany
w systemie aksjologicznym s¹ najsilniejszym motywem przemian. S¹ konstruk-
tem modelu ¿ycia spo³ecznego. Bior¹c to pod uwagê, Toffler  wyró¿ni³  � w odnie-
sieniu do skali globalnej � trzy fale rozwoju cywilizacji: agrarn¹, industrialn¹ i in-
formacyjn¹.

Nie sprecyzowa³ jednak pogl¹du co do tego, jak¹ bêdzie fala cywilizacji na-
stêpna po informacyjnej. Skoro jednak jego zdaniem cywilizacja w tym modelu
mia³aby trwaæ od 30 do 50 lat, to pytanie o przysz³o�æ jawi siê jako dosyæ interesu-
j¹ce poznawczo i pilne. W tej sytuacji warto zastanowiæ siê nad tymi warto�ciami,
które mog³yby i które powinny le¿eæ u fundamentu kolejnego modelu. Dotychczas
cywilizacja opiera³a swój rozwój na warto�ciach: ziemi uprawnej � cywilizacja
agrarna; kapitale, surowcach i sile roboczej � cywilizacja industrialna; informa-
cjach, wiedzy i technologiach informacyjno-komunikacyjnych � cywilizacja in-
formacyjna.

Wyró¿nione modele rozwoju cywilizacji s¹ naturalnym odniesieniem do wy-
ró¿nienia powi¹zanych z nimi modeli ¿ycia spo³ecznego. Mówimy wiêc o spo³e-
czeñstwie agrarnym, industrialnym i informacyjnym. Modele te konstytuuje od-
mienny system aksjologiczny. Warto�ciowanie i motywacja aksjologiczna staj¹ siê
wyznacznikami postêpowania ludzi. Zauwa¿my tak¿e, i¿ wyró¿nione modele, cho-
cia¿ budowane s¹ na nielicznych warto�ciach, charakteryzuj¹ siê now¹ przestrze-
ni¹ aksjologiczn¹. Nie jest bowiem tak, ¿e nastêpuje w procesach transformacji
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zderzenie tylko niektórych warto�ci znacz¹cych. Mamy zawsze do czynienia z t³em
aksjologicznym, ca³ym systemem warto�ci i on jako ca³o�æ ulega transformacji.
Przyk³adów mo¿na przytoczyæ wiele.

3. Wyzwania globalne cywilizacji informacyjnej

Wielu autorów  uwa¿a, ¿e epoka cywilizacji przemys³owej trwa³a od ok. 1760
roku (wynalazek maszyny parowej) do ok. 1980 roku (po³¹czenie wcze�niejszych
wynalazków telefonu i komputera oraz propozycje protoko³ów sieci teleinforma-
tycznych i komputerowych), a wiêc oko³o 220 lat.

¯yjemy zatem na samym pocz¹tku epoki cywilizacji informacyjnej, która po-
trwa zapewne krócej ni¿ epoka cywilizacji przemys³owej, ale te¿ do�æ d³ugo. S¹
przes³anki do twierdzenia, ¿e epoka ta potrwa co najmniej 120 lat, czyli przez ca³y
jeszcze wiek XXI2 .

Mówimy o cywilizacji informacyjnej jako zjawisku globalnym, natomiast o spo-
³eczeñstwie informacyjnym jako zjawisku lokalnym. Spo³eczeñstwo informacyjne
mia³o wiele nazw: poprzemys³owe, us³ugowe, post-fordowskie, spo³eczeñstwo po-
informowanego rozumu, spo³eczeñstwo ekonomii wiedzy (knowledge economy) itp.
Nazwa spo³eczeñstwo informacyjne, choæ funkcjonowa³a ju¿ wcze�niej, spopula-
ryzowana by³a w dwóch etapach: najpierw przez ksi¹¿kê Trzecia Fala A. Tofflera
w 1980 roku, a nastêpnie we wczesnych latach 90. przez inicjatywy wiceprezyden-
ta USA  A. Gore�a n.t. globalnej infrastruktury informacyjnej oraz raport dla Unii
Europejskiej M. Bangemanna na temat rozwoju spo³eczeñstwa informacyjnego w
Europie. Nie jest to spo³eczeñstwo informatyczne, tylko informacyjne,  gdy¿ decy-
duje o jego rozwoju fakt, ¿e informacja staje siê podstawowym zasobem produk-
cyjnym (obok surowców, kapita³u, pracy), a wykorzystanie przy tym technik infor-
matycznych jest tylko kwesti¹ narzêdziow¹.

Tym niemniej, to w³a�nie te aspekty narzêdziowe obserwujemy dzi� do�æ po-
wszechnie. Wyra¿aj¹ siê one poprzez powszechne zastosowanie �rodków informa-
tyki i teleinformatyki � w³¹cznie z sieciami komputerowymi i Internetem � do
zarz¹dzania, przedsiêbiorczo�ci, unowocze�nienia banków i us³ug finansowych,
komercji, ale tak¿e do unowocze�nienia s³u¿b bibliotecznych, zdalnej edukacji,
i wielu innych. Unia Europejska ma przy tym specjalny program wykorzystania
technik spo³eczeñstwa informacyjnego do przyspieszenia rozwoju krajów Europy
�rodkowo-Wschodniej, o czym jeszcze bêdzie mowa dalej.

Dla lepszego zrozumienia wyzwañ, które niesie ta epoka, trzeba jednak skon-
centrowaæ siê nie na aspektach narzêdziowych, ale na aspektach g³êbszych.

2 Chocia¿ np. Tofflerowie najpierw twierdzili, i¿ cywilizacja informacyjna potrwa lat 30, pó�niej
nieco wyd³u¿ali ten czas. Istotne s¹ w tym miejscu dwie kwestie: 1) od jakiego momentu rozwoju
cywilizacji rozpoczynamy ów proces liczyæ? 2) Jakie kryteria rozwoju cywilizacji przyj¹æ za podsta-
wê zaliczenia jej ju¿ do cywilizacji informacyjnej, a nie zaliczanie jej do cywilizacji przemys³owej.
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Wymienimy tu kilka najwa¿niejszych kwestii:
� Nowa epoka cywilizacyjna opiera siê na nowych pojêciach, nowym sposo-

bie rozumienia i interpretacji  zjawisk �wiata.
Dla epoki cywilizacji przemys³owej opartej na osi¹gniêcia klasycznych nauk

budowanych zgodnie z wzorcami filozofii analitycznej (scjentyzm, empiryzm, posta-
wa antymetafizyczna) znamienne by³o mechanistyczne rozumienie �wiata � postrze-
ganie go jako wielkiej maszyny, ko³a zamachowego � czy to wyra¿aj¹ce siê nieub³a-
ganymi prawami historii K. Marksa, czy te¿ niewidzialn¹ rêk¹ rynku A. Smitha.

Dla epoki cywilizacji informacyjnej charakterystyczne jest systemowe rozu-
mienie �wiata jako procesu w z³o¿onym systemie, generuj¹cym zachowanie cha-
otyczne w my�l deterministycznej teorii chaosu, który to proces wprawdzie bardzo
trudno ogarn¹æ w szczegó³ach, ale na jego rozwój mo¿na w sposób zasadniczy
wp³yn¹æ poprzez drobn¹ niekiedy zmianê jego warunków pocz¹tkowych. Rozu-
mienie �wiata jako procesu chaotycznego jest te¿ elementem postmodernistyczne-
go widzenia rzeczywisto�ci.

� Z rozumienia takiego wynika te¿ mo¿liwo�æ wp³ywu na bieg historii i tym
samym zwiêkszona odpowiedzialno�æ ka¿dej jednostki. Z drugiej strony trzeba
tak¿e zdawaæ sobie sprawê, ¿e epoka cywilizacji informacyjnej nadchodzi nie-
uchronnie w skali globalnej, narasta jak lawinowy proces chaotyczny, którego ju¿
nikt nie powstrzyma.

Je�li bêdziemy próbowaæ powstrzymywaæ ten proces w Polsce, a elementem
takiego powstrzymywania jest postêpuj¹ce od niemal siedmiu lat stopniowe ogra-
niczanie udzia³u nak³adów na badania naukowe i szkolnictwo wy¿sze w PKB, to
sami sobie wybierzemy rolê za�cianka cywilizacyjnego Europy.

Mówi¹c przy tym o nieuchronno�ci cywilizacji informacyjnej, stosujemy ra-
czej pojêcie lawinowego procesu chaotycznego � na którego przebieg mo¿emy w
pewnym stopniu wp³ywaæ � ni¿ pojêcie zamachowego mechanicznego ko³a histo-
rii. Zrozumienie nowych pojêæ tego rodzaju wymaga jednak dobrej edukacji i ta
jest zasadniczym warunkiem przygotowania do cywilizacji informacyjnej.

Zasadnicze wiêc jest pytanie o to, jak nale¿y modelowaæ procesy edukacyjne
aby, zachowuj¹c prymat cz³owieka nad  proponowanymi rozwi¹zaniami, przygo-
towaæ wychowanków do trudnego rynku pracy, do aktywno�ci w nowych zmienia-
j¹cych siê warunkach cywilizacji. Jak zabezpieczyæ ka¿dego z nich przed  zjawi-
skami wykluczania spo³ecznego?

� Po trzecie, trzeba sobie zdaæ sprawê, ¿e fabryki bez ludzi potrafiliby�my
zbudowaæ ju¿ dzisiaj, tylko, ile one bêd¹ kosztowaæ, co zrobimy z lud�mi dzi�
w takich fabrykach zatrudnionymi, czy jeste�my przygotowani kulturowo i eduka-
cyjne do �wiata o coraz to wiêkszym stopniu automatyzacji i robotyzacji?

Te w³a�nie kwestie powoduj¹, ze epoka cywilizacji informacyjnej potrwa tak
d³ugo, gdy¿ jej stan rozwiniêty charakteryzowa³ siê bêdzie postêpuj¹c¹ demate-
rializacj¹ pracy, zatrudnieniem w przemy�le i rolnictwie tylko kilku procent lud-
no�ci, ¿e potrzeba bêdzie na ni¹ co najmniej ca³ego stulecia. Ale oznacza to, ¿e
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wiek XXI charakteryzowa³ siê bêdzie ci¹g³¹ zmian¹ zawodów, przeciêtny cz³o-
wiek bêdzie musia³ siê w ci¹gu swego ¿ycia wielokrotnie przekwalifikowaæ. Tu
znów wzrasta znaczenie dobrej edukacji, tym razem w sensie kszta³cenia usta-
wicznego.

� Po czwarte, dla ka¿dej d³ugiej epoki cywilizacyjnej charakterystyczny jest
pewien spór spo³eczny, tak jak spór kapitalizm-komunizm charakteryzowa³ ubieg³¹
ju¿ epokê.

W pocz¹tkach epoki cywilizacji informacyjnej nale¿y oczekiwaæ (zreszt¹ ju¿
obserwowanego na �wiecie) narastaj¹cego rozwarstwienia spo³ecznego (digitali-
zacja spo³eczeñstwa): na tych, którzy do tej epoki bêd¹ dobrze przygotowani edu-
kacyjnie i z ³atwo�ci¹ znajd¹ pracê, oraz na tych, którzy nie zdo³aj¹ siê dostosowaæ
i znale�æ pracy. Rozwarstwienie to dotyczy nie tylko ludzi, lecz tak¿e krajów. Te
kraje, które nie zdo³aj¹ siê przystosowaæ, strac¹ sw¹ pozycjê ekonomiczn¹ i cywi-
lizacyjn¹. Tak wiêc nowym sporem spo³ecznym � jak to ³atwo przewidywaæ �
bêdzie konflikt o dostêp do informacji i do dobrej edukacji. Jednak dla dobrej
edukacji (zw³aszcza ustawicznej)  na poziomie uniwersyteckim niezbêdne s¹ bie-
¿¹ce badania naukowe.

� Po pi¹te mo¿na zapytaæ, czy warto finansowaæ badania w dziedzinach wyso-
kiej techniki, w których wszystko da³oby siê importowaæ ze �wiata? Czy procesy
globalizacji technicznej i ekonomicznej nie zdominuj¹ innych zjawisk spo³ecz-
nych?

¯yjemy w epoce globalizacji. W³a�nie z powodu globalizacji produkcji pyta-
nie o finansowanie w³asnych badañ sta³o siê problemem innych krajów na �wiecie
i w Europie. I nie tylko tak potê¿ne kraje, jak Niemcy czy Francja, ale tak¿e mniej-
sze, jak Norwegia, Dania, ostatnio Finlandia, dosz³y do wniosku, ¿e za brak w³a-
snej ekspertyzy w epoce cywilizacji informacyjnej trzeba bêdzie p³aciæ znacznie
wiêcej ni¿ za kszta³cenie i utrzymywanie ekspertów.

� Po szóste warto podkre�liæ, ¿e kwestie rozwoju cywilizacyjnego charaktery-
zuj¹ siê d³ugoletni¹ dynamik¹. Mo¿na przy tym mówiæ o czasie opó�nienia cywi-
lizacyjnego, który nie charakteryzuje opó�nienia Polski w stosunku do Europy,
tylko odpowiada odstêpowi czasu, jaki jest niezbêdny w ka¿dym spo³eczeñstwie
do asymilacji nowych idei i wynalazków i ich powszechnego zastosowania.

Odstêp ten skraca³ siê wraz z rozwojem cywilizacji. S¹ przes³anki do twier-
dzenia, ¿e na pocz¹tku bie¿¹cego tysi¹clecia wynosi³ ponad sto lat, dzi� jest znacz-
nie krótszy. Tym niemniej, czas opó�nienia cywilizacyjnego wynosi dzi� nadal
ponad 30 lat, gdy¿ z chwil¹ pojawienia siê nowych idei trzeba najpierw wykszta³-
ciæ nauczycieli, aby ci wykszta³cili nowe pokolenie, które dopiero bêdzie w stanie
w pe³ni stosowaæ nowe pojêcia i idee.

Cywilizacjê informacyjn¹ charakteryzowa³ bêdzie ponadto szereg dalszych
zjawisk o ogólnym charakterze np. postêpuj¹ca dematerializacja pracy. Jak twier-
dzi J. Rifkin koniec pracy, natomiast gwa³towny rozwój rynku dostêpu; ewolu-
cja zawodów (zanikanie tradycyjnych zawodów, przekszta³canie struktury za-
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wodów i zmiana  funkcji cz³owieka w  zawodzie, pojawianie siê nowych zawo-
dów przysz³o�ci zwi¹zanych z nowymi technologiami); zmiana form �wiadcze-
nia pracy, zanik rynku si³y roboczej na rzecz rynku kompetencji, zmienno�æ za-
wodów i miejsc pracy, konieczna mobilno�æ zawodowa, narastaj¹ce rozwarstwie-
nie spo³eczne.

Warto w tym miejscu wymieniæ inne wa¿ne wyzwania cywilizacji informa-
cyjnej. Nale¿¹ do nich:

� rozwój i upowszechnienie technologii informacyjnych i komunikacyjnych,
� inwestowanie w infrastrukturê sieciowo-informacyjn¹,
� zwiêkszenie innowacyjno�ci w gospodarce,
� wykorzystanie technologii informacyjnych do sprostania globalnym wyzwa-

niom demograficznym i �rodowiskowym,
� wyzwania globalizacji gospodarki,
� odpowiedzialno�æ za ró¿norodno�æ kulturow¹ �wiata,
� upowszechnienie szkolnictwa wy¿szego,
� przystosowanie edukacji do wymagañ epoki cywilizacji informacyjnej,
� zapobieganie konfliktom spo³ecznym epoki cywilizacji.

4. Niektóre skutki postêpu i upowszechnienia
 nowych technologii informacyjnych

Szczegó³owa analiza wp³ywu zmieniaj¹cych siê technologii produkcji w obec-
nym �wiecie wymaga szerokiego i oddzielnego opracowania. Dla potrzeb niniej-
szego opracowania zatrzymamy siê jedynie na kilku wybranych przyk³adach zmian
w strukturze zatrudnienia, jakie dokonuj¹ siê pod jej wp³ywem w trzech podsta-
wowych sektorach gospodarki tj. w rolnictwie, przemy�le i us³ugach.

4.1. Skutki przemian w rolnictwie

Prawie po³owa ludzko�ci zamieszkuj¹cej Ziemiê pracuje w sektorze ¿ywno-
�ci, czyli na roli b¹d� w jej otoczeniu. Prze³omowe wynalazki w technologiach
agrorolniczych i organizacji produkcji w rolnictwie zmieni³y zdecydowanie cha-
rakter pracy cz³owieka. Czy mo¿liwe jest w przysz³o�ci rolnictwo bez ludzi utrzy-
muj¹cych siê z pracy na roli?

Mechanizacja prac rolniczych rozpoczê³a siê ok. roku 1880. W tym czasie
zbiór pszenicy z jednego hektara wymaga³ oko³o 40 roboczogodzin wykonywa-
nych przez ludzi. W roku 1936, czyli ok. 50 lat pó�niej, tê sam¹ pracê wykonywa-
no w 12 roboczogodzin z zastosowaniem ju¿ zmienionych narzêdzi. W roku 1850
w USA w rolnictwie pracowa³o 60% ludzi zatrudnionych w gospodarce. W roku
1995 ju¿ tylko 2,7%. W ci¹gu 40 powojennych lat w USA ze wsi do miast przenio-
s³o siê ponad 15 milionów osób. I chocia¿ w rolnictwie pracuje bezpo�rednio nie-
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ca³e 3 mln osób, to w przemy�le spo¿ywczym zatrudnionych jest ponad 20 mln
osób. Na jednego rolnika przypada zatem 7 osób zatrudnionych w przemy�le spo-
¿ywczym.

Mechanizacja w rolnictwie rozpoczê³a siê z chwil¹ wprowadzenia wyproduko-
wanego w roku 1917 w fabrykach H. Forda traktora (Forson). Koñ znikn¹³ z farm
amerykañskich ju¿ w latach 50. Oznacza to, ¿e mechanizacja w rolnictwie najpierw
ograniczy³a rolê koni, aby po tym ca³kiem je wyeliminowaæ. Oblicza siê, ¿e w roku
1980 pracowa³o na farmach USA ju¿ ponad 3,5 miliona traktorów wysokiej jako�ci.

Wprowadzone w roku 1944 pierwsze maszyny do zbioru bawe³ny wywo³a³y
wielki szok. Otó¿ maszyna ta mog³a w ci¹gu jednej godziny swojej pracy zast¹piæ
50 robotników. Zbiera³a 450 kg bawe³ny. Od roku 1972 bawe³nê zbieraj¹ wy³¹cz-
nie maszyny. Wskutek jej nadprodukcji limituje siê area³ upraw (W. Peterson, 1991) .

Problemy przemys³owego wytwarzania/produkowania ¿ywno�ci sta³y siê jesz-
cze bardziej dynamicznie zmienne, gdy rozpoczêto wykorzystywanie osi¹gniêæ
naukowych w zakresie hodowli ro�lin. Wyhodowano wiêc nowe takie ich odmia-
ny, ¿e nadawa³y siê one do mechanicznej hodowli i mechanicznego zbioru. Przy-
k³adowo nowe gatunki ro�lin dojrzewa³y o jednakowej porze, krzewy mia³y za-
wsze zbli¿on¹ wysoko�æ i wielko�æ, by³y bardzo wydajne. Wprowadzono bardzo
�ci�le kontrolowane nawo¿enie i nawadnianie. Wzros³a ¿yzno�æ gleby, wydajno�æ
i produktywno�æ. Specjalne maszyny do zbioru okre�lonego gatunku owoców i wa-
rzyw by³y wielce wydajne, a proces ich doskonalenia technicznego ci¹gle trwa.

Po³¹czone rewolucje mechanizacji, chemizacji i biologizacji zrewolucjonizo-
wa³y pracê w rolnictwie, ale jednocze�nie pozbawi³y pracy rzesze ludzi. Je¿eli
w roku 1850 jeden robotnik rolny móg³ wy¿ywiæ cztery osoby, to w roku 1995, 78
osób (J. Rifkin, 2001).

Era wielkotowarowej produkcji rolnej chyli siê jednak ku upadkowi. Obser-
wowany obecnie kierunek rozwoju biotechnologii, w tym upraw transgenicz-
nych, po³¹czony z pe³n¹ automatyzacj¹ procesów hodowli i upraw powoduje
dalsze ograniczenie zatrudnienia w rolnictwie i przechodzenie na produkcjê o cha-
rakterze laboratoryjnego wytwarzania ¿ywno�ci (J. Rifkin, 2001) . Firmy bio-
technologiczne, farmaceutyczne i chemiczne s¹ w stanie wytwarzaæ substytuty
¿ywno�ci, z których w wielu przypadkach ju¿ korzystamy, nie zdaj¹c sobie czê-
sto z tego sprawy. Odkrycia naukowe i unaukowienie prac w rolnictwie �wiato-
wym zapowiadaj¹ nie tylko wzrost produktywno�ci, ale tak¿e eliminacjê wielu
rolników z pracy. Wielkim grupom ludzi grozi ca³kowita eliminacja z rynku pra-
cy i ¿ycia gospodarczego. Jest to g³êboko niepokoj¹ce, ale jednocze�nie wyzy-
waj¹ce dla nas ju¿ dzisiaj.

4.2. Skutki przemian w przemy�le

Trudno jednoznacznie wskazaæ pocz¹tek radykalnych rewolucji w przemy�le,
bo np. ju¿ w roku 1881 opatentowano urz¹dzenie do automatycznej produkcji pa-
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pierosów. By³o ono w stanie wyprodukowaæ w ci¹gu dnia 120 tysiêcy sztuk pa-
pierosów. W tym czasie grupa do�wiadczonych pracowników mog³a wykonaæ mak-
symalnie 3 tysi¹ce sztuk.

Kiedy w roku 1946 magazyn Fortune (nr 11) og³osi³, ¿e gro�ba i obietnice
maszyn pracuj¹cych bez obs³ugi robotników s¹ bli¿sze ni¿ kiedykolwiek, niewiele
osób uzna³o to za mo¿liwe. Nastêpne artyku³y w tym czasopi�mie omawia³y roz-
maite aspekty fabryk przysz³o�ci. Uznawano je wszystkie za fantastykê. W roku
1961 podkomisja amerykañskiej Izby Reprezentantów og³osi³a pierwszy oficjalny
rz¹dowy raport o wp³ywie automatyzacji na zatrudnienie. Dotyczy³ on tylko piêciu
uprzednich lat. Przyk³adowo w przemy�le metalowym nast¹pi³ wzrost wydajno�ci
pracy o 121% przy zmniejszeniu zatrudnienia o 95 tysiêcy osób; w przemy�le sa-
mochodowym automatyzacja pozbawi³a pracy 160 tys. osób. Zauwa¿my, ¿e te dane
dotycz¹ lat 60. kiedy dopiero rozpoczêto próby wykorzystania metod numerycz-
nych w programowaniu produkcji. Dzi� sytuacja po 40 latach od tych wydarzeñ
uleg³a du¿ym zmianom. Szacuje siê, ¿e w przemy�le pracuje obecnie oko³o milion
robotów, z czego najwiêcej w Japonii. W³¹czenie do linii technologicznych my�l¹-
cych maszyn spowodowa³o niemal ca³kowit¹ zmianê filozofii produkcji, przemiany
w jej organizacji, a to wymusi³o przede wszystkim zmianê kwalifikacji pracowni-
ków, tych, którzy po znacznych redukcjach zatrudnienia jeszcze pozostali w fabryce.

Z tych powodów konieczno�ci¹ staje siê opisywanie i szczegó³owa analiza
oraz ocena ogó³u zjawisk, jakie wywo³uj¹ wprowadzane obecnie zmiany w orga-
nizacji produkcji i pracy cz³owieka niezale¿nie od jej tre�ci i charakteru.

Oprogramowanie zastêpuje cz³owieka. Jest to szczególnie widoczne w tych
sektorach gospodarki, w których automatyzacja i informatyzacja wydwa³y siê nie-
mo¿liwe lub bardzo trudne. Przyk³adem mo¿e byæ metalurgia. Losy przemys³u
stalowego s¹ powi¹zane z wieloma bran¿ami przemys³u maszynowego, w tym sa-
mochodowego. Pod koniec XIX wieku USA by³y niekwestionowanym liderem
w produkcji stali. Ju¿ wówczas przeciêtna stalownia produkowa³a dziennie tyle
stali, ile  produkowano jej rocznie 50 lat wcze�niej (J. Rifkin, 2001: 149).

Obecnie w pe³ni zautomatyzowana stalownia w ci¹gu niespe³na godziny produ-
kuje tyle stali, ile stalownie  starych technologii wytwarza³y w ci¹gu 12 dni. Oczywi-
�cie taki wzrost wydajno�ci zaowocowa³ znacznym ograniczeniem zatrudnienia. Przy-
k³adowo najwiêkszy kombinat metalurgiczny w USA United States Steel w roku
1980 zatrudnia³ 120 tysiêcy robotników. W 10 lat pó�niej by³o ju¿ tylko 20 tysiêcy
osób, nie zmniejszy³a siê jednak wielko�æ produkcji. Wed³ug danych MOP w latach
1974�1989 pracê straci³o w przemy�le stalowniczym ponad milion osób.

Mo¿na mno¿yæ przyk³ady poszczególnych bran¿ przemys³u, w których dziêki
zmianom organizacji produkcji, wprowadzeniu linii automatycznych i informaty-
zacji produkcji nast¹pi³o wyra�ne zwiêkszenie produktywno�ci i zmniejszenie za-
trudnienia. Szacuje siê, ¿e w krajach wysokorozwiniêtych w przemy�le i budow-
nictwie pracuje poni¿ej 30% ogó³u zatrudnionych.
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Zmiany w strukturze zatrudnienia, o których wy¿ej by³a mowa, dotycz¹ wszyst-
kich dziedzin i wszystkich faz przetwarzania, produkcji, a tak¿e wydobywania su-
rowców. Miliony ludzi na ca³ym �wiecie �znalaz³y siê w pu³apce miêdzy dwoma
erami gospodarczymi, a nowa obywaj¹ca siê bez udzia³u ludzi technologia spycha
ich na margines ¿ycia (J. Rifkin, 2001) .

4.3. Skutki przemian w us³ugach

Gdy w okresie rewolucji technologicznej, organizacyjnej i informacyjnej zwal-
niane osoby znajdowa³y zatrudnienie lub pracê dora�n¹ w sektorze us³ug, globalizacja,
która zaowocowa³a integracj¹ wymienionych rewolucji, skumulowa³a zjawiska na tyle,
¿e  przyszed³ tak¿e czas na przemiany w sektorze us³ug. Zjawisko to jest aktualnie
najbardziej dynamiczne na rynku pracy. Jest pilnie obserwowane, bowiem w tym sek-
torze znajduje zatrudnienie niemal 70 % ogó³u zatrudnionych.

W miarê narastania do�wiadczeñ w zastosowaniach znanych rozwi¹zañ, ale
tak¿e i w miarê doskonalenia stosowanych i wprowadzanych nowych �rodków in-
formatyki, coraz wyra�niej w sferze us³ug obserwujemy, jak oprogramowanie i tech-
nologie informacyjne zastêpuj¹ cz³owieka.

Yoney Masuda w swojej pracy napisa³: �nied³ugo bêdziemy mieæ kompletnie
zautomatyzowane ca³e fabryki, a za 20�30 lat bêd¹ to fabryki nie wymagaj¹ce
¿adnej pracy r¹k ludzkich� (Y. Masuda, 1980: 60) .

Oto kilka przyk³adów. Szacuje siê, ¿e tylko w us³ugach bankowych w ci¹gu
najbli¿szych 7 lat zatrudnienie zmniejszy siê o 30�40%. Zainstalowanie ka¿dego
bankomatu powoduje  zwolnienia pracowników banku lub w najkorzystniejszym
przypadku dora�ne przesuniêcia na stanowiskach pracy w banku. W latach 1983�
1993 banki amerykañskie zwolni³y  37% ogó³u zatrudnionych kasjerów, zastêpu-
j¹c ich automatami.

Wprowadzanie kas fiskalnych i odpowiedniego oprogramowania zmieni³o cha-
rakter pracy sprzedawców i magazynierów.

Wprowadzenie automatycznych sekretarek i robotów telekomunikacyjnych
rewolucjonizuje rynek us³ug telekomunikacyjnych. W USA w latach 1981�1988
zatrudnienie w tym sektorze us³ug zmniejszy³o siê o prawie 180 tys. osób.

Zmiany w technologii us³ug pocztowych zapowiadaj¹ bardzo gwa³towne zmia-
ny na rynku pracy tego sektora. Tym bardziej, ¿e traci on znaczenie w zwi¹zku
z rozwijaj¹c¹ siê poczt¹ elektroniczn¹ (J. Rifkin, 2001). Nastêpuj¹ca technizacja
i informatyzacja biur zapowiada gwa³towne ograniczenie i zmianê charakteru pra-
cy tysiêcy sekretarek zatrudnionych w tych biurach.

4.4. Niektóre zagro¿enia wynikaj¹ce z obserwowanych przemian

Jednocze�nie jednak, jak to dokumentuje Francis Fukujama, zjawiskom prze-
mian w procesach cywilizacyjnych towarzysz¹ gwa³towne zmiany w zakresie kul-
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turowym, w tym etycznym. F. Fukujama (F. Fukujama, 2000)  uwa¿a, ¿e przej�cie
od epoki industrialnej do informatycznej jest dla ludzko�ci  przemian¹ równie
donios³¹, jak kiedy� przej�cie od pasterstwa do rolnictwa, czy pó�niej od rolnictwa
do rewolucji przemys³owej. Ogromnym przemianom spo³ecznym i cywilizacyj-
nym towarzysz¹ zjawiska za³amania siê etycznych podstaw ¿ycia, zanikanie auto-
rytetów moralnych, rezygnacja z dotychczasowych uk³adów hierarchicznych, zmia-
na mechanizmów organizuj¹cych ¿ycie spo³eczeñstw.

F. Fukujama wielkim wstrz¹sem nazywa syndrom zjawisk takich jak: wzrost
przestêpczo�ci, rozpad rodziny, kult indywidualizmu, wzrost nieufno�ci i zaufania
do organizacji politycznych i rz¹dz¹cych, relatywizm moralny itd. Czy jeste�my
skazani na pogr¹¿anie siê w coraz wiêkszym nie³adzie spo³ecznym i moralnym pyta
F. Fukujama. Powód do optymizmu odnajduje on w silnych i wrodzonych zdolno-
�ciach ludzi do samoobrony, do odtwarzania ³adu spo³ecznego. Trzeba tylko na-
uczyæ ludzi tego, jak maj¹ postêpowaæ, jak siê odnale�æ i ci¹gle odnajdywaæ w zmie-
niaj¹cej siê rzeczywisto�ci (F. Fukujama, 2000).

Zasygnalizowane problemy wymagaj¹ szerszego opracowania. Pewne jest to,
¿e wkraczamy w ten czas rozwoju cywilizacji, w którym �maszyny bêd¹ zastêpo-
waæ cz³owieka w rolnictwie, produkcji dóbr i �wiadczeniu us³ug. Chocia¿ trudno
przewidzieæ harmonogram tych zmian i procesów, jeste�my ju¿ na drodze do zauto-
matyzowanej przysz³o�ci i prawdopodobnie osi¹gniemy j¹ bez robotników w pierw-
szych dziesiêcioleciach XXI wieku� � pisze J. Rifkin (2001).

Czy ta droga prowadzi ku zag³adzie cz³owieka? Koniec pracy �mo¿e ozna-
czaæ koniec cywilizacji. Mo¿e te¿ sygnalizowaæ pocz¹tek wielkiej nowej spo³ecz-
nej transformacji, odrodzenie ludzkiego ducha. Przysz³o�æ le¿y w naszych rêkach�
(J. Rifkin, 2001). Czy¿ nie warto w tym miejscu przypomnieæ s³ów Kardyna³a
S. Wyszyñskiego: �minê³y czasy, w których znamiennym by³ wy�cig krwi, a przyjd¹
czasy, w których znamiennym bêdzie wy�cig pracy, jak kiedy� by³ wy�cig przemy-
s³u i ¿elaza�.
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Waldemar  Furmanek

PRZEMIANY CYWILIZACYJNE W DOKUMENTACH

1. Rozwój cywilizacji informacyjnej a edukacja

Wspó³czesny rozwój cywilizacji zdeterminowany jest gwa³townymi przemia-
nami dokonuj¹cymi za spraw¹ siê zastosowañ technologii informacyjnych. Wielu
autorów okre�la tê fazê rozwoju cywilizacj¹ informacyjn¹ w odniesieniu do skali
globalnej, a w odniesieniu do skali lokalnej, spo³eczeñstwem informacyjnym.

G³ównym wyró¿nikiem cywilizacji informacyjnej jest zmiana paradygmatu
aksjologicznego. Wiedza w XXI wieku stanie siê �bogactwem strategicznym, po-
dobnie jak energia, bogactwa naturalne i organizacja produkcji w przypadku spo-
³eczeñstwa przemys³owego� (Pachociñski, 1999: 11).

Model edukacji proponowanej dla spo³eczeñstwa informacyjnego nie mo¿e
pomijaæ tych wa¿nych przemian cywilizacyjnych. Mówimy, i¿ ka¿da z tych zmian
jest dla edukacji swoistym wyzwaniem. Wszak edukacja decyduje o miejscu cz³o-
wieka w �wiecie. W zwi¹zku z tym poszukuje siê systematycznie takich modeli
edukacji i szczegó³owych dla nich rozwi¹zañ, aby rzeczywi�cie wychowanek móg³
twórczo uczestniczyæ w dokonuj¹cych siê przeobra¿eniach. Modelem odpowiada-
j¹cym cywilizacji informacyjnej jest propozycja psychologii kognitywnej, wedle
której uczeñ ma byæ aktywnym poszukiwaczem i twórc¹. Stawia wiêc cele, poszu-
kuje niezbêdnych informacji w ró¿norodnych zbiorach udostêpnianych w ró¿nych
technologiach, gromadzi i przetwarza te informacje, stosuj¹c odpowiednie proce-
dury, rozwija w³asne struktury poznawcze. Dziêki temu uzyskuje wiedzê i zdoby-
wa m¹dro�æ.

Co przyniesie nam XXI wiek? Jak zmienia³ siê bêdzie cz³owiek? Jak zmieni siê
jego ¿ycie? Jak zmieni¹ siê pogl¹dy cz³owieka na sens jego ¿yciowej aktywno�ci?

Marszowi ku cywilizacji informacyjnej towarzysz¹ dzi� rozmaite zagro¿enia.
W równej mierze dotycz¹ one rozpowszechnionej manipulacji informacyjnej, upo-
wszechnienia mediów, Internetu, in¿ynierii genetycznej, gro�by wojny biologicz-
nej, chemicznej czy nuklearnej, rozmaitego rodzaju terroryzmu i konfliktów na
ró¿nym tle. Szczegó³owo podda³ je analizie miêdzy innymi F. Fukujama w  ksi¹¿ce
Wielki wstrz¹s. Przytaczam jedn¹ tylko opiniê K. Denka (2000: 15): �Kraje o doj-
rza³ej gospodarce rynkowej i zmierzaj¹ce ku niej staj¹ wobec wyzwañ dewaluacji
i relatywizacji warto�ci ogólnoludzkich, absolutyzowania wolno�ci, negacji ide-
a³ów na rzecz interesów niedorozwoju techniczno-ekonomicznego wielu krajów,
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masowego bezrobocia, kryzysów ekonomicznych, demograficznych i moralnych,
przerostu urynkowienia, rozrostu urbanistyki, niekontrolowanego nagromadzenia bro-
ni masowej zag³ady, eksplozji egoizmu w d¹¿eniu do zaspokajania potrzeb i uzyskiwa-
nia zysków, regresu demokracji, niszczenia ró¿norodno�ci kultur, �g³odu ducha� (Han-
dy, 1999), rozszerzania siê demagogii, hedonistycznych wzorców, wybuja³ej konsumpcji
i luksusu bez realnych szans ich realizacji� (Krancik, 1999).

Listê zagro¿eñ uzupe³nia konsumpcjonizm, kult przyjemno�ci, egocentryzm,
kultura masowa. Ostatnie z zagro¿eñ usypia sumienie, oddala od systemu uniwer-
salnych warto�ci, rozbudza hedonizm. Prowadzi do tolerancji, swobody, ale te¿ do
rozchwiania. Nie p³yn¹ st¹d ¿adne wzorce. Obecnie obserwuje siê Mac �wiat (Mac
Donaldsów), gdzie rz¹dzi konsumpcja. Uzupe³niaj¹ go nacjonalistyczne getta pro-
ponuj¹ce postawy zamkniête, coraz bardziej poszerza siê kr¹g ludzi z marginesu.
Nie maj¹ oni okre�lonego oblicza, kodeksu czy honoru. Nie poci¹ga ich ¿adna
stabilno�æ, konkretny wzór biograficzny. Chc¹ w³adzy, poczucia dominacji i przy-
jemno�ci sterowania innymi. Ich ¿ycie to bardziej próby odnalezienia granic w³a-
snych po¿¹dañ ni¿ spe³nione zadania, jedz¹ ponad miarê, kupuj¹ ponad potrzebê,
kopuluj¹ bez przekonania albo bez powodzenia (Staniuk, 1999). W�ród elit m³o-
dzie¿owych szerz¹ siê postawy nihilistyczne.

Taka diagnoza nie mo¿e parali¿owaæ. Powinna prowokowaæ i inspirowaæ do
twórczych przemian w systemach edukacji. Wszak tylko w niej jest ukryty skarb
(Delors, 1998) . Warto przytoczyæ tutaj propozycjê czterech tzw. filarów edukacji.
Nale¿¹ do nich kolejno:

• uczyæ siê, aby wiedzieæ,
• uczyæ siê, aby dzia³aæ,
• uczyæ siê, aby ¿yæ wspólnie,
• uczyæ siê, aby byæ.
Interpretacja ka¿dej z wymienionych idei z punktu widzenia teleologii eduka-

cji ogólnotechnicznej, a w jej obrêbie tak¿e edukacji informatycznej, pozwala na
nowo odczytaæ ka¿dy z naczelnych celów tych dziedzin edukacji. Zauwa¿my przy
tym, ¿e w³a�nie w³¹czenie technologii informacyjnych do rozwi¹zywania zadañ
technicznych na ka¿dym szczeblu kszta³cenia szkolnego stwarza naturaln¹ spo-
sobno�æ do opanowania przez uczniów podstawowych kompetencji zarówno z za-
kresu techniki w ogólno�ci, jak i informatyki w szczególno�ci.

Organizowanie technicznych sytuacji dydaktyczno-wychowawczych tak, aby
uczeñ zmuszony by³ poszukiwaæ informacji w ró¿nych zbiorach i przy zastosowa-
niu ró¿norodnych technologii, prowadzi z jednej strony do operatywno�ci w jej
wykorzystywaniu, z drugiej za� motywuje do permanentnego uczenia siê nowych
technologii, modyfikacji systemu posiadanych umiejêtno�ci, a tym samym jest
motorem do ci¹g³ego samorozwoju.

Nowy paradygmat edukacyjny wymusza zmianê modelu i zasad organizacji
edukacji: wymusza przej�cie od zdobywania wiedzy raz na ca³e ¿ycie do uczenia
siê przez ca³e ¿ycie. Zadaniem edukacji jest nie tylko dostosowywanie siê do prze-



30

mian cywilizacyjnych. Ma ona w nich partycypowaæ i je wyprzedzaæ (K. Denek,
1998). Dlatego trzeba nieustannie rozpoznawaæ �wiat, umieæ przewidywaæ jego
trendy rozwojowe (B. ¯echowska, 2000).

Jak modelowaæ procesy edukacyjne, by zachowaæ prymat cz³owieka nad or-
ganizacj¹ modelu spo³eczeñstwa informacyjnego?

Zauwa¿my na pocz¹tku tej analizy, i¿ obecnie edukacja to proces �wiadomego
i zorganizowanego wykorzystywania informacji w celu przygotowania cz³owieka
do pos³ugiwania siê informacj¹. W cywilizacji informacyjnej informacje zmieni³y
swoje funkcje w ró¿nych formach aktywno�ci cz³owieka:

• nie tylko reguluj¹ procesy dzia³añ,
• s¹ �rodkiem i narzêdziem w tych dzia³aniach,
• s¹ celem tych dzia³añ.
W cywilizacji informacyjnej wzrasta zapotrzebowanie na takich ludzi, którzy

wiedz¹, maj¹ ci¹g³y niepokój twórczy, którzy potrafi¹ odnajdowaæ siê w �wiecie
rosn¹cego lawinowo zalewu informacji; takich, którzy umiej¹ robiæ u¿ytek ze zmie-
niaj¹cej siê sytuacji. S¹ to jednostki aktywne, mobilne, twórcze, gotowe do wysi³-
ku intelektualnego.

Podstaw¹ rozwoju spo³eczeñstwa informacyjnego jest gospodarka oparta na
wiedzy. Zasadniczym zasobem gospodarczym skumulowanym zarówno w bazach
danych, jak i w spo³ecznym potencjale intelektualnym, staje siê zasób wiedzy,
i sposób jej wykorzystania. Pos³ugiwanie siê informacj¹ obejmuje:

• jej pozyskiwanie,
• kumulowanie � gromadzenie,
• selekcjê � stosowanie (warto�ciowanie),
• przetwarzanie, prezentowanie w innej formie,
• utrwalanie, przechowywanie, magazynowanie,
• wykorzystywanie,
• przesy³anie.
Ka¿da z wymienionych form pos³ugiwania siê informacj¹ wymaga odmien-

nych technologii informacyjnych. Powinny one byæ sukcesywnie wdra¿ne. Rów-
nolegle z tymi procesami  dynamicznie przebiega rozwój w nauce i technice. Zwiêk-
szanie siê ilo�ci wiedzy, starzenie siê oraz zmiana podstaw wiedzy wymuszaj¹
zmianê modelu edukacji.

Oznacza to potrzebê:
1) reorientacji w filozofii edukacji � systematyczna rezygnacja z powszechnie

obecnej w edukacji doktryny adaptacyjnej edukacji na rzecz doktryny krytyczno-
kreatywnej;

2) przemiany w teleologii edukacji, rozwój dydaktyki budowanej w modelu
dydaktyki warto�ci, propagowanie podmiotowo�ci wychowanka i jego postaw kre-
atywnych oraz my�lenia heurystycznego;

3) zmiany w procesach uczenia siê i nauczania � wielostronna aktywizacja
uczniów w procesach edukacyjnych, eksponowanie ró¿norodnych struktur proce-
sów dydaktycznych prowadz¹cych do rozumienia poznawanych zjawisk;



31

4) zmiany w tre�ciach i metodach kszta³cenia � systematyczna optymalizacja
procesów doboru, strukturalizacji i uk³adu tre�ci kszta³cenia, ró¿nicowanie tre�ci
i struktury kanonów wykszta³cenia, wprowadzenie wielo�ci metod do zró¿nico-
wanych struktur procesów dydaktycznych;

5) zmiany w formach organizacyjnych edukacji � odchodzenie od schematy-
zmu klasowo-lekcyjnego na rzecz modu³owej organizacji i elastycznych form or-
ganizacji procesów dydaktycznych.

2. Podstawowe dokumenty Rady Europy i Polski
 w sprawie edukacji informacyjnej

2.1. SOCRATES. Program edukacyjny Unii Europejskiej

Raport, którego skrót prezentujemy poni¿ej przygotowany zosta³ przez Fun-
dacjê Rozwoju Systemu Edukacji, Agencjê Narodow¹ Programu Socrates. War-
szawa 2000.

Nosi on tytu³: EDUKACJA JUTRA. Promowanie technologii informatycz-
nych i komunikacyjnych (ICT) 1.

Celem programu jest podnoszenie jako�ci kszta³cenia dzieci, m³odzie¿y i doro-
s³ych poprzez wspó³pracê miêdzynarodow¹. W strukturze programu SOCRATES �
w ramach poszczególnych komponentów � zosta³y przewidziane mo¿liwo�ci wspó³-
pracy na wszystkich poziomach i ró¿nych obszarach dzia³alno�ci edukacyjnej.

 2.2. Streszczenie raportu

Przysz³o�æ Europy (perspektywy dalszego rozwoju, podnoszenie standardów
¿ycia oraz mo¿liwo�ci zatrudnienia) w du¿ej mierze zale¿y od podnoszenia pozio-
mu skolaryzacji oraz jako�ci edukacji w skali ca³ego kontynentu, a tak¿e od coraz
szerszego wykorzystywania w ¿yciu spo³ecznym nowoczesnych technologii infor-
matycznych i  komunikacyjnych (ICT).

W ca³ej Europie powinno siê wiêc d¹¿yæ do stworzenia takiego �rodowiska
edukacyjnego, które umo¿liwi twórcz¹ i efektywn¹ pracê nowym pokoleniom na-
ukowców, przedsiêbiorców oraz  w szerszej perspektywie zwyk³ym obywatelom,
których aktywno�æ i wp³yw na bieg ¿ycia spo³ecznego bêd¹ coraz bardziej po¿¹da-
ne w zmieniaj¹cych siê spo³eczeñstwach.

Zgodnie z propozycj¹ Komisji Europejskiej, 6 maja 1996 roku Rada Mini-
strów Edukacji przyjê³a rezolucjê (OJC, 1996)  dotycz¹c¹ multimedialnego opro-
gramowania edukacyjnego.  Nastêpnie, 22 wrze�nia 1997 roku Rada opublikowa³a

1 Opracowano na podstawie: Raport Komisji Europejskiej pt. Designing Tomorrow�s Education.
Promoting Innovation with New Technologies, Bruksela, listopad 1999.
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wnioski na temat przysz³o�ci edukacji, technologii informatycznych i komunika-
cyjnych (ICT) oraz szkolenia nauczycieli (OJC, 1997) . Obydwa dokumenty niew¹t-
pliwie przyczyni³y siê do zwrócenia uwagi na donios³o�æ problematyki wdra¿ania no-
woczesnych technologii informatycznych do edukacji europejskiej, a tak¿e do przed-
stawienia zintegrowanego planu dzia³añ Wspólnoty Europejskiej w tym zakresie.

Wp³yw technologii informatycznych i komunikacyjnych (ICT) na spo³eczeñ-
stwa europejskie nieustannie wzrasta. Najbardziej fundamentalne zmiany zachodz¹
w tych dziedzinach, w których opracowuje siê, klasyfikuje, przechowuje i przeka-
zuje informacje, jak równie¿ w dziedzinach przemys³u, gospodarki i rynku pracy.
Jednak w odró¿nieniu od gwa³townego tempa rozwoju w tych dziedzinach, postêp
technologii informatycznych w edukacji jest stosunkowo powolny. Zwa¿ywszy na
fakt, i¿ edukacja jest procesem d³ugofalowym, tym wiêkszej uwagi i troski wyma-
ga upowszechnianie nowoczesnych technologii ju¿ od najwcze�niejszych etapów
kszta³cenia. Prowadzone obserwacje wskaza³y, i¿ pocz¹tkowo  ICT wykorzysty-
wano w celu ulepszania ju¿ stosowanych metod i narzêdzi edukacyjnych lub w ra-
mach pojedynczych projektów eksperymentalnych. Strategia taka jest wci¹¿ naj-
bardziej popularna. Z obserwacji wynika tak¿e, i¿ rosn¹ca powszechno�æ dostêpu
do Internetu przyczyni³a siê do rozszerzenia procesu wdra¿ania innowacji, dziêki
wielu niezale¿nym inicjatywom podejmowanym zarówno przez nauczycieli, jak
i uczniów, a tak¿e dziêki nawi¹zywanej wspó³pracy, która mia³a na celu populary-
zacjê aktywnych metod nauczania, wymianê miêdzynarodow¹ oraz interdyscypli-
narne podej�cie do zastosowania ICT w edukacji.

Pos³ugiwanie siê Internetem wymaga tak¿e praktycznej znajomo�ci zarówno
jêzyka ojczystego, jak i jêzyków obcych, co mo¿e byæ istotnym bod�cem do zwiêk-
szenia popularno�ci nauki jêzyków obcych. Wykorzystanie ICT powinno wiêc sta-
waæ siê czê�ci¹ ogólnej wizji strategicznej, zapewniaj¹cej placówkom edukacyj-
nym po¿¹dan¹ elastyczno�æ w dzia³aniu, odpowiednie zaplecze kadrowe oraz �rodki
niezbêdne do przej�cia od fazy eksperymentu do fazy promocji i wdra¿ania inno-
wacji. Wymaga to jednak okre�lenia priorytetowych celów kszta³cenia � tak w kon-
tek�cie narodowym, jak i ca³ego kontynentu europejskiego, a tak¿e otwarcia edu-
kacji na postêp cywilizacyjny, zmieniaj¹ce siê potrzeby spo³eczeñstw oraz wy-
zwania nadchodz¹cego XXI wieku.

Aby mo¿liwe by³o sprawne w³¹czenie najnowszych technologii do rozwi¹zañ
stosowanych w praktyce edukacyjnej, nale¿y jeszcze podj¹æ wiele trudnych wy-
zwañ. Staj¹ one przede wszystkim przed osobami odpowiedzialnymi za narodow¹
politykê edukacyjn¹. Jednym z zadañ w kontek�cie zastosowania ICT w edukacji
jest okre�lenie spójnej strategii inwestycji, a tak¿e zapewnienie odpowiednich us³ug
na wszystkich etapach procesu kszta³cenia.

Istniej¹ równie¿ wyzwania dla uczniów i nauczycieli, którzy coraz czê�ciej
wykorzystuj¹ Internet jako narzêdzie edukacyjne, a wiêc aktywnie uczestnicz¹
w kszta³towaniu i okre�laniu nowych, aktywnych podej�æ w procesie  uczenia siê/
nauczania.
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Warunki sprzyjaj¹ce popularyzacji technologii informatycznych i komunika-
cyjnych w edukacji to: przyjête strategie rozwoju sektora edukacji oraz dzia³ania
w³adz pañstwowych, tworzenie nowoczesnego rynku us³ug edukacyjnych, podej-
mowanie dzia³añ w zakresie kszta³cenia i doskonalenia nauczycieli.

Dziêki upowszechnieniu Internetu zwiêksza siê dostêp do ró¿norodnych zaso-
bów informacji, jednak wci¹¿ wykorzystanie tych mo¿liwo�ci w edukacji znajduje
siê w fazie pocz¹tkowej. Tworzenie korzystnych warunków zak³ada po pierwsze,
posiadanie wysokiej jako�ci tre�ci edukacyjnych i, po drugie, opracowanie metod
i us³ug, dziêki którym zasoby te mo¿na by stosowaæ w sposób stosunkowo szybki
i skuteczny. Wydaje siê, ¿e potrzebna jest lepsza struktura dostêpu do informacji,
wprowadzenie systematyki informacji, a tak¿e tworzenie modeli rozwoju rynku
multimedialnego oprogramowania edukacyjnego. Ponadto niezbêdne jest zwróce-
nie uwagi na zagadnienie oceny zdobywanej wiedzy i umiejêtno�ci oraz przyzna-
wania �wiadectw lub dyplomów ukoñczenia poszczególnych szczebli kszta³cenia.

Od roku 1996 sytuacja w zakresie wykorzystywania nowoczesnych technolo-
gii informatycznych i komunikacyjnych w edukacji ulega korzystnym zmianom.
Wiele dzia³añ podejmowanych na szczeblu europejskim przyczyni³o siê do utwo-
rzenia miêdzynarodowej strategii i przyjêcia planu dzia³añ pt. �Proces uczenia siê
w spo³eczeñstwie informacyjnym� (1996�1998) oraz do rozpoczêcia ró¿norod-
nych programów pilota¿owych i badañ wspieranych finansowo przez Wspólnotê
Europejsk¹. Jednym z przyk³adów mo¿e byæ program �Oprogramowanie eduka-
cyjne i multimedialne�, który umo¿liwi³ realizacjê wielu projektów, ³¹cznie z pro-
jektem EUN, który obj¹³ 19 europejskich ministerstw edukacji2 .

Podejmowanych jest wiele cennych inicjatyw, a kraje cz³onkowskie opraco-
wa³y seriê narodowych planów, których celem jest  promocja i  coraz szersze wyko-
rzystanie nowoczesnych technologii informatycznych i komunikacyjnych (ICT)
w edukacji, ze zwróceniem szczególnej uwagi na kszta³cenie na poziomie podstawo-
wym i �rednim. Plany te wyznaczaj¹ zadania dotycz¹ce opracowania nowych metod
nauczania, promuj¹ innowacyjne programy i narzêdzia edukacyjne, a tak¿e wspieraj¹
instytucje coraz odwa¿niej wdra¿aj¹ce nowoczesne podej�cia do kszta³cenia.

Obserwuje siê du¿e zró¿nicowanie w zakresie podejmowanych na szczeblach
krajowych lub lokalnych decyzji dotycz¹cych sprzêtu. Najwiêksze ró¿nice wystê-
puj¹ pomiêdzy krajami skandynawskimi a reszt¹ Europy. W Niemczech tak¿e jest
bardzo niejednorodna struktura w krajach zwi¹zkowych. Ponadto, w wiêkszo�ci
krajów cz³onkowskich celem jest wyposa¿enie wszystkich szkó³ w po³¹czenia in-
ternetowe do roku 2002, a Stany Zjednoczone zamierza³y zakoñczyæ ten proces
ju¿ w roku 2000. Rosn¹ce wymagania inwestycyjne s¹ powa¿nym wyzwaniem dla
w³adz pañstwowych d¹¿¹cych do umocnienia spójno�ci spo³ecznej i zapewnienia
równych szans dostêpu do zasobów edukacyjnych.

2 EUN: The European Schoolnet (Europejska Sieæ Szkó³) obejmuje 15 krajów cz³onkowskich
Unii Europejskiej oraz Islandiê, Norwegiê, Szwajcariê i S³oweniê (http://www.eun.org).
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Pochodz¹ce z ró¿nych krajów dane liczbowe na temat dostêpu do Internetu
oraz liczby uczniów przypadaj¹cych na jeden komputer nie s¹ pe³ne, gdy¿ brak
jest informacji o sieciach lokalnych i szybkich ³¹czach, potencjale komputerów
w obs³udze aplikacji multimedialnych, a tak¿e o przyjêtych metodach nauczania
i zapleczu technicznym.

Aby promowaæ ICT, nale¿y przede wszystkim odpowiednio przygotowaæ do
tego nauczycieli. Powinni oni zdobyæ umiejêtno�æ sprawnego pos³ugiwania siê
narzêdziami i jêzykiem komputerowym oraz  w³¹czaæ komputery do metod na-
uczania aktywnej pracy uczniów w grupach. Nauczyciele stosuj¹cy ICT powinni
mieæ zapewniony ³atwy dostêp do wysokiej jako�ci tre�ci edukacyjnego oprogra-
mowania multimedialnego zarówno w szkole, jak i w domu. W najbli¿szej przy-
sz³o�ci kondycja �rodowiska edukacyjnego bêdzie zale¿eæ w du¿ym stopniu od
bogactwa, jako�ci i dostêpu do tego typu us³ug.

Skuteczne wdra¿anie do edukacji aktualnych osi¹gniêæ ICT oraz  niezbêdna
koordynacja dzia³añ na ró¿nych szczeblach kszta³cenia wymaga przyjêcia okre-
�lonych priorytetów.

Do dzia³añ priorytetowych zaliczono:
� Sta³e  uzupe³nianie wiedzy.
Podejmowane wyzwania wymagaj¹ spójnej strategii okre�laj¹cej priorytety

w dzia³aniach oraz konsekwencji w realizacji przyjêtych inicjatyw. Nale¿y uspraw-
niæ procedury badawcze, a tak¿e ustaliæ �nadzór technologiczny�, wraz z bardziej
systematycznym monitoringiem dzia³añ praktycznych i badaniem wp³ywu ICT na
proces uczenia. Studium praktyczne powinno opieraæ siê na obserwacjach tereno-
wych, analizach prowadzonych przez grupy ekspertów, a tak¿e opracowaniu ko-
rzystnych scenariuszy na przysz³o�æ. Nale¿y równie¿ podj¹æ wysi³ki zmierzaj¹ce
do okre�lenia kierunków rozwoju oraz najwa¿niejszych tendencji wystêpuj¹cych
w dziedzinie wykorzystywania ICT w edukacji.

� Zarz¹dzanie oraz  promowanie innowacji.
Niezbêdne jest prowadzenie eksperymentalnych programów pilota¿owych tak,

aby przygotowaæ grunt na wprowadzanie zmian w szko³ach ró¿nych typów i na
ró¿nych szczeblach kszta³cenia. Chodzi m.in. o pracê w grupach, podej�cie inter-
dyscyplinarne, podejmowanie wspó³pracy z nowymi partnerami i uczestnikami
rynku. Nale¿y tak¿e promowaæ wysokiej jako�ci us³ugi edukacyjne, tworzenie sie-
ci centrów profesjonalnej pomocy i szkolenia oraz systematycznego wdra¿ania
innowacji. Wa¿n¹ kwesti¹ pozostaje tak¿e zwiêkszenie nak³adów na infrastrukturê
oraz tworzone programy  multimedialne i us³ugi edukacyjne dostêpne za po�red-
nictwem Internetu. Aby zapewniæ ³atwy dostêp do edukacji i kultury, dobrze by³o-
by utworzyæ sieci szybkich po³¹czeñ miêdzy placówkami edukacyjnymi a instytu-
tami badawczymi, o�rodkami i instytucjami u¿yteczno�ci publicznej, jak bibliote-
ki i muzea. Szczególny nacisk warto po³o¿yæ na dzia³ania zmierzaj¹ce do likwido-
wania barier wynikaj¹cych m.in. ze zró¿nicowania spo³ecznego. W szeroko zakro-
jonych procesach wdra¿ania ICT nale¿y wzi¹æ pod uwagê potrzeby tych wszyst-
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kich, którzy maj¹ utrudniony dostêp do us³ug edukacyjnych z powodów spo³ecz-
nych, geograficznych lub innych. Rekomendowane jest tak¿e wzmacnianie poro-
zumienia interkulturowego, rozwijanie umiejêtno�ci spo³ecznych i znajomo�ci jê-
zyków obcych, a wiêc czynników u³atwiaj¹cych wspó³pracê miêdzynarodow¹ i wy-
mianê do�wiadczeñ.

� Realizacja inicjatyw Wspólnoty Europejskiej �  rok 2000.
Wspólnota Europejska planowa³a rozpoczêcie realizacji swych inicjatyw ju¿ na

pocz¹tku roku 2000, tak aby wdro¿yæ jak najszybciej zalecenia Krajów Cz³onkow-
skich oraz umo¿liwiæ rozleg³e konsultacje na temat zastosowania ICT w edukacji,
a tym samym spe³niæ projektowane zamierzenia do roku 2004: przyspieszyæ tempo
wdra¿ania innowacji na podstawie programów i narzêdzi opracowanych przez Wspól-
notê. Zamierzenia te s¹ zgodne z wytycznymi europejskiej polityki zatrudnienia.

2.3. Wyci¹g z Deklaracji Luksemburskiej 14 Lutego 2002 r.: Edukacja
informacyjna

Zapewnienie powszechnego dostêpu do technologii informacyjno-
komunikacyjnych

Cel ten wykracza poza uzgodnione wcze�niej wymagania, zgodnie z którymi
wszystkie szko³y w UE powinny do roku 2010 uzyskaæ dostêp do Internetu oraz
multimedialnych pomocy dydaktycznych. Nowoczesne kszta³cenie wymaga nie
tylko sprzêtu, wydajnych �rodków komunikacji (Internet/Intranet) oraz ogólnej
obs³ugi, ale tak¿e zapewnienia wysokiej jako�ci materia³ów edukacyjnych w tech-
nologii cyfrowej oraz oprogramowania edukacyjnego, kszta³cenia na odleg³o�æ
(wirtualnego i rzeczywistego), kierowania indywidualn¹ prac¹ ucznia (tutoring),
doradztwa oraz odpowiedniego wsparcia dydaktycznego i mened¿erskiego.

Nale¿y spe³niæ tak¿e inne warunki, aby optymalnie wykorzystywaæ innowa-
cyjne techniki nauczania i uczenia siê oparte na technologiach informacyjno-ko-
munikacyjnych. Oto one:

� W celu wszechstronnego przygotowania uczniów do korzystania z technolo-
gii informacyjno-komunikacyjnych wszyscy nauczyciele do koñca 2002 roku po-
winni byæ przeszkoleni w zakresie korzystania z technologii informacyjno-komu-
nikacyjnych.

� Technologie informacyjno-komunikacyjne powinny s³u¿yæ podnoszeniu ja-
ko�ci kszta³cenia. W zwi¹zku z tym nale¿y ustaliæ, w jakich obszarach metodolo-
gicznych technologie te maj¹ pozytywny wp³yw na proces nauczania � uczenia
siê. Umo¿liwi to przygotowanie ukierunkowanego na potrzeby uczniów, stu-
dentów i s³uchaczy, procesu nauczania, w którym w pe³ni zostan¹ uwzglêdnio-
ne odmienne style uczenia siê i zasady dydaktyczne. Szczególnie wa¿ne jest
odpowiednie ukierunkowanie pracy nauczycieli i wspieranie ich w trakcie wy-
konywania zwiêkszaj¹cych siê i coraz bardziej z³o¿onych obowi¹zków zawo-
dowych.
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� Nale¿y oceniæ, czy technologie informacyjno-komunikacyjne s¹ w pe³ni wy-
korzystywane i w jaki sposób wp³ywaj¹ na wyniki procesu nabywania wiedzy
i umiejêtno�ci.

� Konieczne jest równie¿ zapewnienie odpowiedniego wsparcia osobom po-
dejmuj¹cym decyzje na wszystkich szczeblach kszta³cenia, chodzi bowiem o to,
aby uwzglêdniæ aktualne kwestie polityki edukacyjnej (np. integrowanie nowych
grup s³uchaczy, innowacje w tre�ciach i metodach nauczania, wspó³pracê na szcze-
blu lokalnym i miêdzynarodowym) oraz stworzyæ podstawy do wdra¿ania zmian
w programach kszta³cenia, które wynikaj¹ z nowoczesnych technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych.

Kluczowe zagadnienia:
� wyposa¿enie szkó³ w odpowiedni sprzêt i oprogramowanie w celu efektyw-

nego wykorzystywania w praktyce edukacyjnej technologii informacyjno-komu-
nikacyjnych i kszta³cenia drog¹ elektroniczn¹;

� zachêcanie placówek edukacyjnych do optymalnego wykorzystywania in-
nowacyjnych technik nauczania i uczenia siê opartych na technologiach informa-
cyjno-komunikacyjnych.

�rodki s³u¿¹ce stymulowaniu i monitorowaniu postêpu (lista wska�ników):
1. Wska�niki ilo�ciowe:
� odsetek nauczycieli, którzy zostali przeszkoleni w zakresie wykorzystywania

technologii informacyjno-komunikacyjnych w szko³ach,
� odsetek uczniów, studentów i s³uchaczy wykorzystuj¹cych technologie informa-

cyjno-komunikacyjne w nauce,
� odsetek zajêæ odbywaj¹cych siê w placówkach edukacyjnych, podczas których

wykorzystuje siê technologie informacyjno-komunikacyjne.
2. Wska�niki jako�ciowe:
� obszary wymiany do�wiadczeñ,
� jako�æ sprzêtu i oprogramowania w szko³ach,
� wykorzystywanie technologii informacyjno-komunikacyjnych w nauczaniu ró¿-

nych przedmiotów,
� stosowanie technologii informacyjno-komunikacyjnych w kszta³ceniu nieformalnym,
� jako�ciowa ocena wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych

w edukacji.

2.4. Spo³eczeñstwo informacyjne w Polsce

Wstêp do formu³owania za³o¿eñ polityki Pañstwa. Krajowa Rada Radiofonii
i Telewizji. Warszawa, lipiec 1996 r.

 SPIS TRE�CI Raportu:

Wstêp
1. Spo³eczeñstwo informacyjne: cechy podstawowe
2. Tworzenie podwalin spo³eczeñstwa informacyjnego
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2.1. Zadania Pañstwa
2.2. Prawne warunki tworzenia spo³eczeñstwa informacyjnego

2.2.1.Rozwój infrastruktury informacyjnej
2.2.2.Rozwój us³ug informacyjnych
2.2.3.Ochrona praw autorskich i pokrewnych
2.3. Gospodarka
2.4. Nauka, o�wiata
2.5. Problemy spo³eczne i kulturowe

3. Wybrane dzia³ania podjête w Polsce

WSTÊP

Raport Europa a globalne spo³eczeñstwo informacyjne. Zalecenia dla Ko-
misji Europejskiej opracowany w 1994 r. przez Komisjê Bangemanna (i uznany
przez Uniê Europejsk¹ za wyznacznik po¿¹danego kierunku dzia³añ), stwierdza:
�Kraje, które pierwsze wejd¹ w erê spo³eczeñstwa informacji zbior¹ najwiêksze
¿niwo. To one wyznacz¹ drogê dla innych. Natomiast te kraje, które bêd¹ zwlekaæ,
lub podejm¹ dzia³ania po³owiczne, mog¹ w czasie krótszym od dziesiêciolecia
stan¹æ w obliczu za³amania siê inwestycji i kryzysu na rynku pracy�.

Polska wkroczy³a w lata dziewiêædziesi¹te jako spo³eczeñstwo �przedinfor-
macyjne� z licznymi oznakami zacofania gospodarczego i spo³ecznego. Do dzisiaj
polski rynek informatyczny jest nieproporcjonalnie ma³y w stosunku do potrzeb
wynikaj¹cych ze stopnia rozwoju gospodarki i liczby ludno�ci. Kraje rozwiniête
wydaj¹ na informatykê piêciokrotnie wiêcej (per capita). Pod tym wzglêdem wy-
przedzaj¹ Polskê równie¿ Czechy i Wêgry. Ogólny poziom edukacji informatycz-
nej spo³eczeñstwa polskiego jest bardzo niski i nie gwarantuje nabycia powszech-
nej umiejêtno�ci korzystania z systemów informacyjnych i informatycznych.

Polsce mo¿e wiêc groziæ znalezienie siê w tej drugiej grupie krajów, które
wkrótce mog¹ osi¹�æ na �mieli�nie rozwojowej�, zostaæ zmarginalizowane, uza-
le¿nione od trendów rozwojowych, gospodarek i technologii krajów silniejszych
oraz poddane ich ekspansji rynkowej. St¹d potrzeba stworzenia i wdro¿enia kom-
pleksowego planu wprowadzania Polski do spo³eczeñstwa informacyjnego. Jest to
jeden z podstawowych warunków:
� zagwarantowania Polakom zatrudnienia, dobrobytu i wysokiej jako�ci ¿ycia,

wzbogacenia dostêpnych im mo¿liwo�ci we wszystkich sferach ¿ycia;
� zagwarantowania modernizacji, rozwoju i konkurencyjno�ci gospodarki polskiej;
� zapewnienia sprawnej i skutecznej administracji;
� integracji z Unii¹ Europejsk¹ i z gospodark¹ �wiatow¹ na warunkach partner-

stwa.
Informatyzacja kraju jest zatem celem zgodnym z polsk¹ racj¹ stanu. Aby do

niej doprowadziæ, trzeba stworzyæ program dzia³añ równie intensywnych i wszech-
stronnych, jak w przypadku przyst¹pienia do Unii Europejskiej i NATO.
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1. Spo³eczeñstwo informacyjne: Cechy podstawowe

Spo³eczeñstwo staje siê informacyjne, gdy osi¹ga stopieñ rozwoju, a tak¿e
skali i skomplikowania procesów spo³ecznych i gospodarczych, wymagaj¹cy za-
stosowania nowych technik gromadzenia, przetwarzania, przekazywania i u¿ytko-
wania olbrzymiej masy informacji generowanej przez owe procesy. W takim spo-
³eczeñstwie:
� informacja i wynikaj¹ca z niej wiedza oraz technologie s¹ podstawowym czynni-

kiem wytwórczym, a wszechstronnym czynnikiem rozwoju jest wykorzystywa-
nie teleinformatyki,

� si³a robocza sk³ada siê w wiêkszo�ci z pracowników informacyjnych,
� wiêkszo�æ dochodu narodowego brutto powstaje w obrêbie szeroko rozumiane-

go sektora informacyjnego.
Przetwarzanie informacji, jej jako�æ i szybko�æ jej przekazywania s¹ w spo³e-

czeñstwie informacyjnym kluczowymi czynnikami wydajno�ci i konkurencyjno-
�ci przemys³u oraz us³ug dla konsumentów, warunkiem rozwoju i przyrostu za-
trudnienia. Szybsze docieranie do pe³niejszych i bardziej wiarygodnych informa-
cji u³atwia podejmowanie lepszych decyzji oraz szybsze zaspokajanie potrzeb spo-
³ecznych i obs³ugê podmiotów gospodarczych. Jednocze�nie postêpuj¹ca interna-
cjonalizacja procesów gospodarczych spowoduje rosn¹c¹ konkurencjê miêdzy
wewnêtrznym i zewnêtrznym rynkiem pracy, zmuszaj¹c rynek wewnêtrzny do
wykazywania wiêkszej zdolno�ci do adaptacji, przyjmowania innowacji i podno-
szenia wydajno�ci w celu odparcia konkurencji zewnêtrznej.

W spo³eczeñstwie informacyjnym ulegn¹ zmianie formy organizacji pracy
i wzory ¿ycia spo³ecznego w wyniku decentralizacji i upowszechnienia �telepra-
cy� wykonywanej w domu, zmiennych godzin pracy, pracy na w³asny rachunek.
Postêpuj¹ca integracja pracy i ¿ycia domowego, czasu pracy oraz czasu odpoczyn-
ku i ¿ycia prywatnego bêdzie mia³a istotne znaczenie dla wiêzi i relacji spo³ecz-
nych oraz psychologicznych, a tak¿e modelu ¿ycia.

Ograniczaj¹c znaczenie dystansu geograficznego, spo³eczeñstwo informacyj-
ne mo¿e spowodowaæ istotne zmiany w przestrzennej organizacji ¿ycia gospodar-
czego i spo³ecznego, w tym stworzyæ szansê rozwoju dotychczas zaniedbanych
regionów o s³abo rozwiniêtej infrastrukturze informacyjnej. Wymaga to troski o rów-
nomierny rozwój owej struktury oraz dostêpu do niej, a tak¿e o rozwój instytucji
lokalnych mog¹cych zapewniæ swoim regionom zdolno�æ wykorzystania szans,
które niesie spo³eczeñstwo informacyjne.

Spo³eczeñstwo informacyjne nie mo¿e powstaæ bez rozwiniêtej, nowoczesnej
o�wiaty (zapewniaj¹cej m.in. powszechn¹ edukacjê informatyczn¹), systemu kszta³-
cenia ustawicznego, wysoko postawionych badañ naukowych oraz prac badaw-
czo-rozwojowych. Warunkiem jego rozwoju s¹ wysoce wykwalifikowani pracow-
nicy, potrafi¹cy pos³ugiwaæ siê technikami informacyjno-komunikacyjnymi i stale
podnosz¹cy swoje kwalifikacje, zdolni tak¿e nabywaæ umiejêtno�ci w nowych dzie-
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dzinach. Brak takiej si³y roboczej oraz systemu jej doszkalania i przekwalifikowa-
nia poci¹ga za sob¹ marginalizacjê znacznej czê�ci spo³eczeñstwa, wzrost bezro-
bocia, niezdolno�æ wielu ludzi do korzystania w pracy i w domu z podstawowych
technik informacyjno-komunikacyjnych.

Spo³eczeñstwo informacyjne to spo³eczeñstwo mediów, bêd¹cych z jednej stro-
ny elementem szerszego, zintegrowanego sektora telekomunikacyjno-informatycz-
nego, a z drugiej � otwartego, �wiatowego systemu mediów, cechuj¹cego siê nie-
skrêpowanym przez granice przep³ywem tre�ci komunikowania i elementów kul-
tury. Wymaga to rozwoju krajowej produkcji audiowizualnej do realizowania ce-
lów zarówno kulturalnych (ochrona w³asnej to¿samo�ci kulturalnej), jak i gospo-
darczych (media bêd¹ rosn¹cym dzia³em gospodarki, miejscem zatrudnienia ro-
sn¹cej liczby ludzi, uczestnikiem miêdzynarodowego obrotu dzie³ami audiowizu-
alnymi; �ród³em licz¹cej siê czê�ci dochodu narodowego).

Tworzone s¹ równocze�nie warunki wysokiej sprawno�ci administracji pu-
blicznej, obni¿enia z czasem jej kosztów, zintegrowania ró¿nych jej czê�ci za po-
�rednictwem technik przetwarzania i przekazywania informacji we wspó³pracuj¹-
cy ze sob¹ system.

Spo³eczeñstwo informacyjne umo¿liwia nowe formy demokracji dziêki zwiêk-
szonemu dostêpowi obywateli do informacji oraz zwielokrotnionym mo¿liwo�ciom
wyra¿ania i badania opinii publicznej, powstawaniu kana³ów poziomej komunika-
cji spo³ecznej oraz ³atwo�ci organizowania siê i uczestnictwa jednostek i grup w spo-
³ecznym obiegu informacji. Pe³ne wykorzystanie potencja³u demokratyzacyjnego
nowych technik informacyjno- komunikacyjnych wymaga zagwarantowania pra-
wa dostêpu do informacji, w tym tworzonej i przechowywanej przez administracjê
publiczn¹.

Technologicznym fundamentem spo³eczeñstwa informacyjnego jest proces kon-
wergencji telekomunikacji i informatyki z radiem i telewizj¹, powstawanie nowo-
czesnej infrastruktury telekomunikacyjnej, szerokopasmowych sieci multimedial-
nych opartych w znacznym stopniu na instalacjach �wiat³owodowych o ogromnej
przepustowo�ci (autostrad informacyjnych lub infostrad) � oraz przenikanie wyni-
kaj¹cych z tego technik informacyjno-komunikacyjnych do wszystkich dziedzin
¿ycia. Towarzyszy temu kapita³owa i gospodarcza integracja tych dziedzin w obrê-
bie korporacji multimedialnych, w ramach których ró¿ne dziedziny dzia³alno�ci
wspieraj¹ i uzupe³niaj¹ siê nawzajem.

U podstaw koncepcji krajowej i miêdzynarodowej infrastruktury informacyj-
nej przyjêtej za cel wspólnych dzia³añ przez konferencjê Grupy G-7 nt. spo³eczeñ-
stwa informacyjnego w Brukseli (luty 1995 r.) le¿¹ zasady:

1. powszechnego dostêpu (universal access) wszystkich ludzi do podstawo-
wego zakresu techniki komunikacyjnej i informatycznej;

2. otwartej sieci (open network provision) � dostêpu do sieci dla wszystkich
operatorów i us³ugodawców w dziedzinie ³¹czno�ci, informacji i komunikowania
masowego na warunkach wolnej konkurencji;
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3. zdolno�æ wzajemnego ³¹czenia siê i przekazywania danych (interconnec-
tivity) miêdzy elementami zintegrowanej architektury sieci komunikacyjnych,
sprzêtu do przetwarzania informacji, banków danych i terminali (w tym telewi-
zorów),

4. kompatybilno�ci i zdolno�ci wspó³pracy (interoperability) wszelkiej tech-
niki i sprzêtu komunikacyjnego i informatycznego, umo¿liwiaj¹cych komuniko-
wanie siê i przekaz danych miêdzy wszystkimi lud�mi, niezale¿nie od tego, gdzie
siê znajduj¹ i jakimi �rodkami komunikowania siê pos³uguj¹;

5. konkurencji, co k³adzie nacisk na rozwój tej infrastruktury przez kapita³
prywatny w ramach liberalnych rozwi¹zañ wolnorynkowych i ograniczenie inter-
wencjonizmu pañstwowego w tej dziedzinie.

Podstawowe wymogi technologiczne owej infrastruktury wyznaczaj¹ punkty
3. i 4. Wymaga to w ka¿dym kraju aktywnych i intensywnych dzia³añ na rzecz
wprowadzenia standardów technicznych sprzêtu oraz oprogramowania, pozwala-
j¹cych na tworzenie zintegrowanej infrastruktury informacyjno-komunikacyjnej
z³o¿onej z elementów zdolnych wspó³pracowaæ ze sob¹  oraz z miêdzynarodow¹
infrastruktur¹ informacyjn¹.

Do podstawowych procesów zwi¹zanych z tworzeniem spo³eczeñstwa in-
formacyjnego nale¿y informatyzacja gospodarki i wszelkich innych dziedzin ¿ycia.
W najprostszym ujêciu mo¿na j¹ podzieliæ na trzy etapy:

� powstanie �pierwotnego sektora informacyjnego�, tj. przedsiêbiorstw i kor-
poracji tworz¹cych nowe techniki informacyjno-komunikacyjne;

� informatyzacja podstawowych dzia³ów gospodarki i instytucji (w tym np.
banki, o�wiata, s³u¿ba zdrowia, administracja pañstwowa itp.);

� szerokie zastosowanie nowych technik do codziennego ¿ycia mas i do go-
spodarstwa domowego, w tym dotarcie do nich sieci multimedialnych obejmuj¹-
cych: serwer, sieæ transmisyjn¹, sieæ w³a�ciw¹, sieæ dostêpu i wyposa¿enie koñco-
wego u¿ytkownika.

W pierwszym etapie budowane s¹ sieci pilotowe o niewielkim zasiêgu, maj¹-
ce na celu sprawdzenie mo¿liwo�ci realizacji, rodzajów technologii, kosztów,
a przede wszystkim reakcji rynku. Podstawowym warunkiem oferowania szero-
kiej gamy us³ug jest odpowiedni stan techniczny sieci telekomunikacyjnej, któr¹
stopniowo unowocze�nia siê i przystosowuje do technik multimedialnych. Po wstêp-
nej, technicznej fazie rozwoju sieci nastêpuje faza komercyjna, a potem rynkowa,
obliczona na dotarcie do szerokiego krêgu odbiorców.

Domowe wyposa¿enie koñcowego u¿ytkownika ulegaæ bêdzie ewolucji: przez
etap �PCTV� (po³¹czenia komputera osobistego i telewizora) oraz terminalu pod
prowizoryczn¹ nazw¹ �teleputer� (po³¹czenia telefonu, komputera osobistego i te-
lewizora) do etapu okre�lanego niekiedy nazw¹ �hypermedia�, tj. sprzêtu integru-
j¹cego w sobie dodatkowo interaktywne multimedia, gry wideo oraz rzeczywi-
sto�æ wirtualn¹.
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Obecnie mo¿na wyró¿niæ trzy podstawowe rynki dla ró¿nego typu sprzêtu
i zastosowañ: domowy, biznesowy oraz w zakresie us³ug publicznych. Niektóre
us³ugi maj¹ zastosowanie na ró¿nych rynkach. Mo¿na tu wymieniæ:

1. Rynek zastosowañ domowych: m.in. telewizja p³atna, wideo na ¿yczenie,
telewizja interaktywna, itp.; gry wideo; zakupy elektroniczne (gdy stworzony zo-
stanie bezpieczny system elektronicznego przekazu pieniêdzy); us³ugi bankowe
(j.w.); zdalne monitorowanie domu, alarm przeciw³amaniowy; rzeczywisto�æ wir-
tualna.

2. Rynek zastosowañ biznesowych (w tym biurotyka): m.in. Electronic Data
Interchange; wideokonferencje; multimedialne banki danych; �telepraca� (praca
w domu dziêki ³¹czom informatycznym z miejscem pracy); handel elektroniczny;
lokalne sieci komputerowe.

3. Rynek us³ug publicznych: m.in. sieci ³¹cz¹ce instytucje pañstwowe; �teleedu-
kacja�; us³ugi medyczne na odleg³o�æ �cyfrowa biblioteka�; komputeryzacja ar-
chiwów medycznych; �muzeum wirtualne�.

4. Techniki uniwersalne: m.in. us³ugi komputerowe (wszelkie us³ugi informa-
cyjne dostêpne za po�rednictwem komputera); Photo-CD, CD-I, CD-ROM itp.;
poczta wideo; Internet.

Podstawowym fundamentem us³ug medialnych stanie siê zabezpieczenie do-
chodów uzyskiwanych od abonentów. Wiele us³ug informacyjnych i medialnych
bêdzie p³atnych, dlatego oferta us³ugodawców bêdzie wymaga³a wielu �rodków
na zabezpieczenie informacji oraz odpowiednich systemów zapewniaj¹cych, ¿e ci,
którzy s¹ abonentami danej us³ugi, rzeczywi�cie s¹ w stanie z niej korzystaæ. Istotn¹
rolê odgrywaæ wiêc bêdzie kodowanie sygna³ów, niezbêdne w celu pobierania op³at
za us³ugi programowe i inne. Korzystanie z takiego sygna³u bêdzie zale¿a³o od
systemu warunkowego dostêpu (conditional access), kontroluj¹cego sposób i oko-
liczno�ci, w których odbywa siê rozszyfrowanie takiego sygna³u.

Dostêp warunkowy odgrywa dwie podstawowe role:
� zabezpiecza zainwestowane pieni¹dze oraz zyski z op³at za us³ugi abonenckie,
� zabezpiecza prawa autorskie dostawców programów niezale¿nie od granic geo-

graficznych.
St¹d znaczenie dekoderów (conditional access decoders), adresowalnych ada-

ptorów komunikacyjnych, które sprzêgaj¹ sieæ z telewizorem. Umo¿liwi¹ równie¿
wykonanie takich czynno�ci, jak dekompresja sygna³ów cyfrowych lub te¿ obs³u-
giwanie toru informacji zwrotnej.
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Micha³ Goliñski

SPO£ECZEÑSTWO INFORMACYJNE � PROBLEMY
DEFINICYJNE I PROBLEMY POMIARU*

1. Wstêp

Opisywanie zagadnieñ zwi¹zanych z problematyk¹  zastosowañ technik i tech-
nologii informacyjnych (IT) i ich wp³ywem na procesy gospodarcze, spo³eczne,
kulturowe i polityczne wspó³czesnego �wiata, nie jest zadaniem ³atwym. Tematy-
ka ta cieszy siê, od ponad dziesiêciu lat, niezwyk³¹ popularno�ci¹. Zajmuj¹ siê ni¹
naukowcy, dziennikarze1  oraz, coraz intensywniej, politycy2 . Powoduje to znacz-
ne rozmycie oraz swoist¹ dewaluacjê zarówno ca³o�ci tematyki, jak i stosowanej
terminologii.

Jednym z podstawowych terminów u¿ywanych do opisu zachodz¹cych prze-
mian jest pojêcie spo³eczeñstwa informacyjnego3  (SI), które, obok przedrostka �e�
poprzedzaj¹cego dowolny rzeczownik, cieszy siê ostatnio chyba najwiêksz¹ popu-
larno�ci¹. Pomimo, lub mo¿e w wyniku, tak znacznej popularno�ci tego pojêcia
u¿ywanie go w sposób odpowiedzialny staje siê coraz trudniejsze.

Brak jest powszechnie akceptowanej definicji spo³eczeñstwa informacyjnego
i brak jest ustaleñ dotycz¹cych znaczenia i granic tego pojêcia. Intuicyjnie wydaje
siê oczywiste, i¿ pojêcie to zwi¹zane jest z rosn¹c¹ rol¹ zastosowañ IT. Pojawia siê
jednak pytanie dlaczego w³a�nie techniki informacyjne postrzegane s¹ jako g³ów-
ny czynnik przemian we wszystkich praktycznie obszarach ludzkiej dzia³alno�ci.
Wspó³czesna nauka i technika stworzy³y przecie¿ wiele obszarów �high-tech�, któ-

2

* Artyku³ przygotowany przez autora na konferencjê naukow¹ Polskie Do�wiadczenia
w Kszta³towaniu Spo³eczeñstwa Informacyjnego. Dylematy Cywilizacyjno-Kulturowe, AGH, Kraków
2001. Referat powsta³ w trakcie pobytu na Uniwersytecie Koloñskim w ramach stypendium NATO.

1 O popularno�ci tej tematyki �wiadczy fakt, i¿ wiêkszo�æ tygodników i wiele dzienników
o charakterze ogólnym (abstrahuj¹c od niezliczonej ilo�ci wydawnictw specjalistycznych) wprowadzi³o
w ostatnim czasie dodatki tematyczne po�wiêcone ró¿nym aspektom technik IT.

2 W czasie wyborów prezydenckich w 2000 roku w Polsce wszyscy najwa¿niejsi kandydaci
wpisali tê problematykê do swych programów wyborczych. Pomijaj¹c powierzchowno�æ potraktowania
problemu (w wiêkszo�ci wypadków polega³a ona na ¿onglowaniu has³em Internet) u wiêkszo�ci
z kandydatów, �wiadczy to uznaniu tej tematyki za istotn¹ przez wiêkszo�æ sztabów wyborczych.

3 Obok �spo³eczeñstwa informacyjnego� funkcjonuje tak¿e wiele innych terminów okre�laj¹cych
podobny obszar znaczeniowy, takich jak: Spo³eczeñstwo Globalnej Informacji (SGI), Spo³eczeñstwo
Wiedzy czy Spo³eczeñstwo Poinformowane.
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rych zastosowanie mo¿e w istotny sposób zmieniæ formy ludzkiej aktywno�ci. Wy-
mieniæ tu mo¿na choæby atomistykê, eksploracjê kosmosu, in¿ynieriê genetyczn¹,
mikroin¿ynieriê czy in¿ynieriê nowych materia³ów.

Czym jest spo³eczeñstwo informacyjne, je�li przyjmiemy, i¿ termin ten ozna-
cza co� wiêcej ni¿ tylko codzienne istnienie i wykorzystanie technik u³atwiaj¹cych
korzystanie z informacji? Co odró¿nia �spo³eczeñstwo informacyjne� od spo³e-
czeñstwa �nieinformacyjnego�? Dlaczego zwiêkszone mo¿liwo�ci przetwarzania,
przechowywania i przesy³ania informacji maj¹ oznaczaæ powstanie jako�ciowo
odmiennej formacji spo³ecznej? W ci¹gu ponad 200 lat, jakie minê³y od rewolucji
przemys³owej, odnale�æ mo¿na wiele punktów prze³omowych w rozwoju �rod-
ków produkcji, w wielu, kluczowych dla funkcjonowania spo³eczeñstwa dziedzi-
nach przemys³u. Dalekosiê¿ne przemiany dokona³y siê w sferze produkcji energii
(choæby energetyka j¹drowa), transportu (lotnictwo) czy produkcji przemys³owej
(produkcja ta�mowa, robotyka). Dlaczego techniki informacyjne s¹ w pewien spo-
sób uprzywilejowane w stosunku do wymienionych wy¿ej i równie¿ donios³ych
przemian? Innym problemem jest odpowied� na pytanie, kiedy rozpoczê³o siê, lub
rozpocznie, spo³eczeñstwo informacyjne.

Informacja jest czê�ci¹ ka¿dego procesu produkcyjnego, produktu czy us³ugi.
Czy mo¿emy sobie wyobraziæ wytwór r¹k ludzkich niezawieraj¹cy komponentu in-
formacyjnego? Je�li, do�æ powszechnie, stwierdza siê, i¿ wiedza i informacja sta³y
siê g³ównym �ród³em wydajno�ci gospodarczej, to nale¿y postawiæ pytanie kiedy
w gospodarczej historii ludzko�ci informacja nie by³a integraln¹ czê�ci¹ rozwoju
gospodarczego? Je¿eli, jak czyni wielu autorów, wyodrêbnia siê zawody, czynno�ci
i sektory o charakterze informacyjnym, to pojawia siê pytanie, jakie dzia³ania gospo-
darcze cz³owieka, obecnie lub w przesz³o�ci, nie wymaga³y wiedzy i informacji.

Brak jednoznacznych odpowiedzi na te fundamentalne, a zarazem oczywiste
pytania, stoi w sprzeczno�ci do podzielanego przez wielu teoretyków, g³êbokiego
przekonania o donios³ej roli technik informacyjnych w procesach formuj¹cych
wspó³czesne spo³eczeñstwa. Powoduje to jednocze�nie sceptycyzm niektórych
autorów pow¹tpiewaj¹cych w sens pojêcia SI: �centralne znaczenie informacji jest
tak stare jak spo³eczeñstwo przemys³owe. Przyjêcie rozró¿nienia pomiêdzy spo³e-
czeñstwem przemys³owym a spo³eczeñstwem informacyjnym jest bezsensowne
i wprowadzaj¹ce w b³¹d.� (P. Mullan, 2000).

Pojawia siê tak¿e pytanie (por. P.: Mullan, 2000) o przyczyny tego, i¿ wspó³-
czesne spo³eczeñstwo przypisuje technikom informacyjnym tak wielkie znacze-
nie. Determinizm technologiczny nie jest niczym nowym. W przesz³o�ci wielo-
krotnie przypisywano postêpowi technologicznemu znaczenie warunkuj¹ce roz-
wój spo³eczny, a w wielu wynalazkach dopatrywano siê daleko id¹cych konse-
kwencji dla dalszego rozwoju ludzko�ci. Pojmowanie przemian technologicznych
jako g³ównej, czy nawet jedynej determinanty zmian w sferze spo³ecznej, napoty-
ka³o jednak w przesz³o�ci na znacznie silniejsz¹ krytykê jako jednostronne i uprosz-
czone. To ludzie i ich dzia³ania, a nie wytwory ludzkich r¹k i umys³ów, wywo³uj¹
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przemiany spo³eczne i przyczyniaj¹ siê do rozwoju �wiata w okre�lonym kierun-
ku. Twierdzenie, i¿ sfera technologiczna definiuje zjawiska spo³eczne jest zda-
niem wielu odwróceniem rzeczywisto�ci i pomieszaniem pojêæ.

Stwierdzenie, i¿ zjawisk spo³ecznych nie mo¿na redukowaæ tylko do wymiaru
technologicznego wydaje siê oczywiste, jednak, zdaniem Mullana redukcja taka
sta³a siê obecnie podej�ciem dominuj¹cym (por.: P. Mullan, 2000). Powszechn¹
praktyk¹ sta³o siê widzenie nowych technologii informacyjnych i ich zastosowañ
jako katalizatora przemian spo³ecznych4 . Poszczególne rozwi¹zania technologicz-
ne mog¹ oczywi�cie umo¿liwiaæ lub przyspieszaæ konkretne przemiany spo³eczne.
Ale jednocze�nie czynniki spo³eczne wp³ywaj¹ na tempo i charakter postêpu tech-
nologicznego5 . Maszyna parowa umo¿liwi³a industrializacjê, ale równie istotna
dla tego procesu by³a wcze�niejsza, pierwotna akumulacja kapita³u pozwalaj¹ca
na gospodarcze wykorzystanie powsta³ego wynalazku.

Celowe jest zbadanie, jakie elementy sk³adaj¹ siê na pojêcie spo³eczeñstwa
informacyjnego, w jakich warunkach pojêcie to powsta³o oraz przez kogo i do
jakich celów jest u¿ywane. Nale¿a³oby tak¿e odpowiedzieæ na szereg dalszych
pytañ. Jakie s¹ wzajemne zwi¹zki pomiêdzy SI a globalizacj¹? Jak uzasadniane s¹
prognozy rozwoju SI? Dlaczego dyskusja na temat spo³eczeñstwa informacyjnego
przybra³a tak powszechny charakter? Jaki jest cel tej dyskusji z punktu widzenia
jej g³ównych uczestników? Jakie znaczenie maj¹ liczne inicjatywy instytucjonal-
ne, maj¹ce za cel wspieranie dokonuj¹cych siê przemian?

Problematyka SI jest konglomeratem wzajemnych zwi¹zków pomiêdzy tech-
nikami i technologiami informacyjnymi a przemianami struktur gospodarczych
w mikro i makroskali z jednej strony, a polityk¹ poszczególnych pañstw i organi-
zacji miêdzynarodowych oraz celami ró¿nych grup interesów (od producentów IT,
poprzez nowo powsta³e spo³eczno�ci wirtualne a¿ do spo³eczno�ci lokalnych i grup
broni¹cych siê przed dokonuj¹cymi siê zmianami (rysunek 1).

Spo³eczeñstwo informacyjne kszta³tuje siê pod wp³ywem wymienionych po-
wy¿ej si³, które oddzia³ywuj¹ na zachodz¹cy proces powstawania nowej formacji
cywilizacyjnej z ró¿n¹ si³¹ i w ró¿nych kierunkach. Tak wiêc problematyka SI jest
bardzo z³o¿ona i ma charakter interdyscyplinarny. Jest obiektem zainteresowania
informatyki (a szczególnie informatyki gospodarczej), nauk in¿ynierskich, nauk
ekonomicznych, socjologii, nauk politycznych i prawa. Wszystkie te dziedziny
wiedzy mog¹ okazaæ siê przydatne w procesie analizowania zagadnieñ SI. Wyko-
rzystywane w nich narzêdzia i metody badawcze mog¹ przyczyniæ siê do pe³niej-
szej analizy omawianych zagadnieñ, a w przysz³o�ci, byæ mo¿e do stworzenia kom-
pleksowej teorii spo³eczeñstwa informacyjnego.

4 Warto tu przypomnieæ, tak powszechne dwa lata temu wizje i prognozy przemian spo³ecznych
i gospodarczych, które mia³y byæ wywo³ane przez upowszechnienie siê handlu elektronicznego.

5 Dobrym przyk³adem tej zale¿no�ci mo¿e byæ gospodarka planowa, której upadek w du¿ej
mierze zwi¹zany by³ z brakiem zdolno�ci do generowania postêpu technologicznego
i praktycznego wykorzystania jego wyników.
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Wydaje siê jednak, i¿ najwa¿niejszych narzêdzi opisu problematyki SI dostar-
czyæ mo¿e statystyka. Ilo�ciowy opis ró¿norakich aspektów SI bêdzie bardzo po-
mocny, lub nawet niezbêdny praktycznie we wszystkich �zainteresowanych� dys-
cyplinach naukowych. Zagadnienia SI nale¿¹ do grupy zjawisk masowych i do
badania ich niezbêdne staj¹ siê narzêdzia statystyczne. Taka analiza nie jest jednak
zadaniem ³atwym. Dlatego wa¿ne jest zbadanie, jakie s¹ mo¿liwo�ci statystyczne-
go monitorowania problematyki SI. Nale¿y okre�liæ, jakimi narzêdziami opisu dys-
ponujemy obecnie oraz jakie jest ich znaczenie i przydatno�æ.

2. Spo³eczeñstwo informacyjne � problemy definicyjne, obszary
pojêciowe

Historia pojêcia spo³eczeñstwa informacyjnego liczy blisko czterdzie�ci lat.
Ju¿ w latach 60. wielu badaczy usi³owa³o analizowaæ i kwantyfikowaæ przemiany
dokonuj¹ce siê spo³eczeñstwie i gospodarce (por.: Goban-Klas,Sienkiewicz 1998;
Lubacz 1999; Goliñski 1997). Równie stare s¹ tak¿e próby zdefiniowania pojêcia
SI. Jak ju¿ wspomniano brak jest jednej, powszechnie akceptowanej definicji.
W literaturze przedmiotu funkcjonuje wiele ró¿norodnych okre�leñ tego pojêcia,
spo�ród których kilka zostanie przedstawionych poni¿ej. Nie jest to oczywi�cie
lista pe³na, praktycznie ka¿dy z autorów, zajmuj¹cych siê t¹ tematyk¹, pos³uguje
siê w³asn¹ definicj¹ i w³asnym sposobem pojmowania tego terminu.
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Definicja 1.
�Pojêcie spo³eczeñstwa informacyjnego oznacza formacjê spo³eczno-gospo-

darcz¹, w której produktywne wykorzystanie zasobu, jakim jest informacja oraz
intensywna pod wzglêdem wiedzy produkcja, odgrywaj¹ dominuj¹c¹ rolê.� (za:
H. Kubicek, 1999).

Definicja 2,
�Termin spo³eczeñstwo informacyjne jest u¿ywane do okre�lenia spo³eczeñ-

stwa, w którym jednostki � jako konsumenci, czy te¿ pracownicy � intensywnie
wykorzystuj¹ informacjê� (za: H. Kubicek, 1999).

Definicja 3.
�(...) OECD uzna³a, i¿ gospodarka jutra bêdzie, w du¿ym stopniu, «gospo-

dark¹ informacyjn¹» a spo³eczeñstwo bêdzie w rosn¹cym stopniu «spo³eczeñstwem
informacyjnym». Oznacza to, ¿e informacja bêdzie stanowi³a du¿¹ czê�æ warto�ci
dodanej wiêkszo�ci dóbr i us³ug, a dzia³alno�ci informacyjnie intensywne bêd¹,
w rosn¹cym stopniu, charakteryzowaæ gospodarstwa domowe i obywateli.�
(ICCP, 1998)

Definicja 4.
�Spo³eczeñstwo informacyjne mo¿e zostaæ znalezione na przeciêciu, kiedy�

odrêbnych, przemys³ów: telekomunikacyjnego, mediów elektronicznych i infor-
matycznego, bazuj¹cych na paradygmacie cyfrowej informacji. Jedn¹ z wiod¹-
cych si³ jest stale rosn¹ca moc obliczeniowa komputerów oferowanych na rynku,
której towarzysz¹ spadaj¹ce ceny. Innym elementem jest mo¿liwo�æ ³¹czenia kom-
puterów w sieci, pozwalaj¹ca im na dzielenie danych, aplikacji, a czasami samej
mocy obliczeniowej, na odleg³o�ci tak ma³e jak biuro i tak du¿e jak planeta. Ten
podstawowy model rozproszonej mocy obliczeniowej i szybkich sieci jest sednem
spo³eczeñstwa informacyjnego.� (OECD, 1999)

Definicja 5.
�Spo³eczeñstwo informacyjne to spo³eczeñstwo, które nie tylko posiada roz-

winiête �rodki przetwarzania informacji i komunikowania, lecz �rodki te s¹ pod-
staw¹ tworzenia dochodu narodowego i dostarczaj¹ �ród³a utrzymania wiêkszo�ci
spo³eczeñstwa.� (T. Goban-Klas; P. Sienkiewicz, 1999)

Definicja 6.
�Spo³eczeñstwo informacyjne � [ang. information society] � nowy system spo-

³eczeñstwa kszta³tuj¹cy siê w krajach o wysokim stopniu rozwoju technologiczne-
go, gdzie zarz¹dzanie informacj¹, jej jako�æ, szybko�æ przep³ywu s¹ zasadniczymi
czynnikami konkurencyjno�ci zarówno w przemy�le, jak i w us³ugach, a stopieñ
rozwoju wymaga stosowania nowych technik gromadzenia, przetwarzania, prze-
kazywania i u¿ytkowania informacji� (M£, 2001: 62)

Definicje 1. i 2. pochodz¹ z oficjalnych dokumentów pañstwowych, niemiec-
kich i angielskich, po�wiêconych problematyce przygotowania krajów europej-
skich do wej�cia w wiek informacji. Definicje 3. i 4. mo¿na znale�æ w oficjalnych
dokumentach OECD, a 4. i 5. s¹ definicjami polskimi.
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Ju¿ pobie¿na analiza tych definicji nasuwa pewne wnioski. Wiêkszo�æ z nich
jest ma³o konkretna. Przy opisie roli informacji we wspó³czesnym spo³eczeñstwie
przewa¿aj¹ takie okre�lenia, jak �znaczna�, �istotna� czy �dominuj¹ca�. Wspólne
jest podkre�lanie znaczenia informacji i IT dla wszystkich praktycznie aspektów
¿ycia wspó³czesnego cz³owieka.

Wobec swoistej dewaluacji pojêcia SI wielu badaczy podchodzi do niego do�æ
nieufnie, a czasami nawet unika go, staraj¹c siê opisaæ dokonuj¹ce siê przemiany
za pomoc¹ innych terminów. Przyk³adem mo¿e byæ tu Castells, jedna z najwa¿-
niejszych postaci �wiatowej dyskusji o roli IT we wspó³czesnym �wiecie. Nie trak-
tuje on swej trylogii Information Age jako opisu spo³eczeñstwa informacyjnego.
Co wiêcej stara siê unikaæ tego okre�lenia z powodu negatywnych, jego zdaniem,
konotacji, istniej¹cych na skutek wcze�niejszego u¿ywania tego terminu przez in-
nych autorów. Twierdzi raczej, i¿ jego analiza dotyczy informacyjnego trybu rozwo-
ju wspó³czesnego spo³eczeñstwa kapitalistycznego (por.: M. Castells 1996: 20�21).

W pó�niejszych artyku³ach Castells zwiêkszy³ jeszcze swój dystans do pojê-
cia SI, stwierdzaj¹c, i¿: �(�) tym co jest charakterystyczne dla spo³eczeñstwa
sieciowego, jest nie krytyczna rola wiedzy i informacji, poniewa¿ wiedza i infor-
macja by³a centralna we wszystkich spo³eczeñstwach. Tak wiêc powinni�my po-
rzuciæ pojêcie «Spo³eczeñstwa Informacyjnego», którego sam czasami u¿ywam,
jako niewyra�ne i wprowadzaj¹ce w b³¹d. Tym co jest nowe w naszych czasach,
jest nowy zbiór technik informacyjnych� (za: A. Kasvio, 2000).

W ksi¹¿ce Theories of Information Society Frank Webster podaje typologiê
definicji SI, wyró¿niaj¹c piêæ typów: technologiczne, ekonomiczne, zawodowe,
przestrzenne i kulturowe. Analizuj¹c powsta³e do 1995 roku definicje, dochodzi
on do wniosku, i¿: �(...) chocia¿ wydaj¹ siê one na pierwszy rzut oka solidne, s¹,
tak naprawdê, mêtne i nieprecyzyjne, niezdolne do ustalenia czy �spo³eczeñstwo
informacyjne� powsta³o czy te¿ powstanie kiedy� w przysz³o�ci� (za: P. Mul-
lan, 2000). Równie krytyczni s¹ tak¿e inni autorzy: �We wszystkich swoich wypo-
wiedziach o �gospodarce wiedzy�, �Spo³eczeñstwie Informacyjnym�, �spo³eczeñ-
stwie usieciowionym� czy �Nowej Gospodarce� teoretycy rewolucji IT uporczywie
unikaj¹ kluczowych pytañ: co, dlaczego i kiedy� (P. Mullan, 2000).

Nale¿y siê zastanowiæ czy spór o definicje nie jest pust¹ dyskusj¹ terminologiczn¹,
czy istnieje powszechnie przyjêta definicja spo³eczeñstwa przemys³owego i rewolucji
przemys³owej i czy jedna obowi¹zuj¹ca definicja SI jest tak naprawdê potrzebna.

Popularno�æ pojêcia spo³eczeñstwa informacyjnego oraz powszechno�æ jego u¿y-
wania, je�li nie nadu¿ywania, spowodowa³y dalsze rozmycie znaczenia tego terminu.
Politycy, dziennikarze, producenci bran¿y IT, zrzeszenia bran¿owe, towarzystwa i in-
stytuty naukowe oraz  poszczególni naukowcy i grupy interesów u¿ywaj¹ tego terminu
w ró¿nych znaczeniach i do realizacji ró¿nych, czêsto nawet sprzecznych celów.

Upublicznienie dyskusji dotycz¹cej SI spowodowa³o, i¿ nabra³a ona charakte-
ru po czê�ci politycznego i emocjonalnego. W sporach na temat powstaj¹cego spo-
³eczeñstwa u¿ywane s¹ liczne uproszczenia � swoiste kalki pojêciowe, maj¹ce
w sposób jak najprostszy i wyrazisty uwypukliæ istotne, z punktu widzenia pos³u-
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guj¹cego siê tym uproszczeniem, cechy, przymioty lub zagro¿enia, maj¹ce byæ
charakterystyczne dla SI.

I tak, u¿ywa siê modelu skojarzeñ historycznych � gdzie spo³eczeñstwo infor-
macyjne, jako nastêpny etap rozwoju po spo³eczeñstwie rolniczym i spo³eczeñ-
stwie przemys³owym, powstaje w wyniku rewolucji informacyjnej, bêd¹cej odpo-
wiednikiem dwóch poprzednich wielkich przemian. Dla niektórych SI staje siê
synonimem lepszego �wiata � postêpu gospodarczego, spo³ecznego, wygodniej-
szego i bezpieczniejszego ¿ycia � bêd¹cych wynikiem rozwoju technicznego i tech-
nologicznego w bran¿y IT. Wizja ta jest chêtnie wykorzystywana przez polityków,
a przede wszystkim przez producentów bran¿y IT do promocji swych produktów.
Dla innych SI staje siê synonimem z³a i ³¹czone jest czêsto z pojêciem globalizacji.
Model ten wykorzystywany jest przez przeciwników dokonuj¹cych siê obecnie
przemian spo³ecznych i gospodarczych, wywodz¹cych siê z ró¿nych, czêsto prze-
ciwstawnych kierunków ideologicznych6 . Unia Europejska forsuje model euro-
pejskich zmagañ � wy�cigu z amerykañsk¹ koncepcj¹ Information Superhighway.
Administracje krajowe i miêdzynarodowe postrzegaj¹ SI poprzez pryzmat licz-
nych inicjatyw instytucjonalnych, maj¹cych promowaæ rozwój takiego typu spo³e-
czeñstwa. Jeszcze inni (do grupy tej zalicza siê autor tego artyku³u) zajmuj¹ siê
statystyczn¹ analiz¹ spo³eczeñstwa informacyjnego i porównañ miêdzynarodowych.

Przedstawione zosta³y ró¿norakie sposoby definiowania, pojmowania i wyko-
rzystywania pojêcia spo³eczeñstwa informacyjnego. W celu uporz¹dkowania
i ustrukturyzowania problematyki Kubicek (1999) proponuje model warstwowy,
którego j¹drem s¹ techniki i technologie IT. Sfera techniczna otoczona jest przez
warstwê zjawisk zwi¹zanych z gospodarczym wykorzystaniem IT, która
z kolei otoczona jest przez warstwê zjawisk o charakterze spo³ecznym, kulturo-
wym i politycznym (rysunek 2).

Pojêcie spo³eczeñstwa informacyjnego jest najczê�ciej u¿ywane nie do opisu
ca³o�ci zagadnieñ z nim zwi¹zanych (wszystkie trzy warstwy pojêciowe), lecz do
opisu wybranych tylko fragmentów problematyki SI. Czêsto opisywana i badana
jest tylko warstwa wewnêtrzna (IT) lub obie warstwy wewnêtrzne (IT wraz z aspek-
tami ekonomicznymi). I tak, czêsto jako narzêdzie pomiarowe rozwoju spo³eczeñ-
stwa informacyjnego wykorzystywane s¹ wska�niki rozpowszechnienia technik
informacyjnych. Zwi¹zane jest to ze stosunkow¹ ³atwo�ci¹ dotarcia do odpowied-
nich danych statystycznych i skonstruowania mierników. Pojawia siê jednak pyta-
nie, czy z faktu rozpowszechnienia urz¹dzeñ mo¿na wyci¹gaæ wnioski dotycz¹ce
gospodarki, nie mówi¹c ju¿ o wnioskach dotycz¹cych ca³o�ci spo³eczeñstwa.

Prace koncentruj¹ce siê na gospodarczych aspektach SI poruszaj¹ najczê�ciej ta-

6  Co ciekawe, przeciwnicy postêpu technologicznego i globalizacji w dzia³aniach swych chêtnie
i efektywnie pos³uguj¹ siê technik¹, która jest jedn¹ z g³ównych przyczyn, tak przez nich atakowanych
przemian. I tak lewicowi antyglobali�ci wykorzystuj¹ do organizacji i koordynacji swych protestów
Internet i sieci telefonii komórkowej, a fundamentali�ci religijni znaczn¹ czê�æ swej dzia³alno�ci
realizuj¹ przy wykorzystaniu �rodków masowego przekazu i techniki satelitarnej (kaznodzieje
telewizyjni w USA czy imperium medialne zwi¹zane z Radiem Maryja).
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kie problemy jak: informacja jako czynnik produkcji, rynki informacyjne, infor-
macja jako towar, zarz¹dzanie procesami innowacyjnymi, sektor informacyjny
i zawody o charakterze informacyjnym w gospodarce, gospodarcze znaczenie
zastosowañ IT.

W najszerszym (spo³ecznym, kulturowym i politycznym) ujêciu problematyki
SI zakres problemów, mog¹cych byæ przedmiotem badañ jest niezwykle szeroki.
Praktycznie wszystkie dziedziny nauk spo³ecznych mog¹ czuæ siê �wywo³ane do
tablicy�. Jest to tak¿e dowód na istotno�æ problemów zwi¹zanych z SI. Przedmio-
tem zainteresowania bêdzie tutaj: prawo obywateli do informacji, aspekty prawne,
rola nauki i kszta³cenia czy problematyka osób wykluczonych (information divide,
information exclusion).

3. Problematyka statystycznego opisu spo³eczeñstwa informacyjnego

Problematyka statystycznego opisu zagadnieñ zwi¹zanych z tematyk¹ spo³e-
czeñstwa informacyjnego, ekonomiki informacji i sektora informacyjnego jest z³o-
¿ona i ma tak d³ug¹ historiê, jak wymienione pojêcia. Ju¿ pierwsze analizy tego
obszaru zagadnieñ koncentrowa³y siê na poszukiwaniu metod opisu ilo�ciowego.
Trzeba tu wspomnieæ o badaniach japoñskich czy pracach Machlupa i Porata (zob.
Goliñski, 1997 czy Hensel, 1990).

Znaczenie analiz statystycznych wzros³o w zwi¹zku z upolitycznieniem tema-
tu SI. Administracje pañstwowe i organizacje miêdzynarodowe po�wiêcaj¹ znaczn¹
uwagê tej problematyce, traktuj¹c rozwój spo³eczeñstwa informacyjnego jako je-
den z najwa¿niejszych czynników decyduj¹cych o konkurencyjno�ci gospodar-
czej. Oczywista wiêc wydaje siê potrzeba dysponowania odpowiednimi narzêdziami
statystycznymi, pozwalaj¹cymi na dokonywanie porównañ przestrzennych (miê-
dzynarodowych i krajowych) oraz historycznych.

Rys. 2. Warstwowy model pojêcia spo³eczeñstwa informacyjnego
�ród³o: opracowanie w³asne na podst. Kubicek, 1999.

SFERA SPO£ECZNO-KULTUROWO-POLITYCZNA

TECHNIKI I TECHNOLOGIE IT

SFERA GOSPODARCZA
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Jedn¹ z fundamentalnych trudno�ci opisu ilo�ciowego stanowi brak powszech-
nie uzgodnionej definicji SI. Brak ten rodzi pytanie, jak mierzyæ i porównywaæ
co�, czego nie mo¿na jednoznacznie zdefiniowaæ.

Pomimo prób podejmowanych w licznych krajach, oraz na forum miêdzyna-
rodowym, prace nad stworzeniem zbioru wska�ników opisuj¹cych zagadnienia SI
nie przynios³y jak dot¹d zadowalaj¹cych rezultatów. Przeszkod¹ jest brak uzgod-
nieñ, jakie charakterystyki SI analizowaæ i jakich wska�ników do tego celu u¿y-
waæ. Istniej¹ trudno�ci z pozyskaniem potrzebnych danych statystycznych, a w wy-
padku porównañ miêdzynarodowych czê�ciowa ich nieporównywalno�æ. Wszyst-
ko to powoduje, ¿e praca nad zbiorem odpowiednich narzêdzi znajduje siê ci¹gle
jeszcze w fazie poczatkowej.

Statystyka jest zorientowana na dobra fizyczne (ich produkcjê i dystrybucjê)
charakterystyczne dla spo³eczeñstwa przemys³owego. Systemy klasyfikacji kon-
centruj¹ siê na produktach materialnych, a nie na posiadaj¹cej charakter niemate-
rialny informacji i zwi¹zanych z ni¹ us³ugach. Powoduje to nieprzystosowanie
statystyki do zmieniaj¹cej siê rzeczywisto�ci gospodarczej. Nie mo¿emy zliczaæ,
�kawa³ków� informacji tak, jak sumowali�my ilo�æ wyprodukowanych statków,
samochodów, zbo¿a czy trzody chlewnej.

U¿yteczno�æ informacji jest zale¿na od kontekstu, od tego kto i jak j¹ wyko-
rzystuje. Informacja mo¿e byæ u¿ywana przez wielu odbiorców w tym samym cza-
sie. Tak¿e proces utraty warto�ci jest w wypadku informacji inny ni¿ w wypadku
dóbr fizycznych. Wszystko to powoduje, ¿e statystyka staje wobec nowych wy-
zwañ. Potrzebne s¹ nowe koncepcje, definicje, mierniki i metody pozyskiwania
danych �ród³owych, które pozwoli³yby na monitorowanie spo³eczeñstwa informa-
cyjnego i gospodarki informacyjnej.

Szybki rozwój IT i nowych zastosowañ powoduje potrzebê monitorowania
coraz to innych aspektów problematyki SI. Pojawia siê potrzeba narzêdzi, pozwa-
laj¹cych badaæ i mierzyæ nowo powstaj¹ce us³ugi i produkty informacyjne i ich
otoczenie. Zastosowania IT s¹ �ród³em wielu nowych zjawisk i fenomenów spo-
³ecznych, politycznych i gospodarczych, tak¿e wymagaj¹cych nowych metod po-
miaru.

Specjalna grupa robocza OECD7 , powo³ana do pracy nad narzêdziami pomia-
ru SI, szkicuje nastêpuj¹ce kierunki rozwoju badañ statystycznych (por.:
OECD 1999: 39):

• Przedsiêbiorstwa � monitorowanie firm i zwi¹zków pomiêdzy nimi, mierni-
ki dla ma³ych i �rednich przedsiêbiorstw (SME), nowe koncepcje statystyczne opi-
suj¹ce nowe us³ugi i produkty informacyjne.

• Zasoby ludzkie � zatrudnienie, szkolenie, edukacja, umiejêtno�ci, kompe-
tencje, zawody.

7 WPIIS � Working Party on Indicators for the Information Society.
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• Lokalizacja geograficzna i wzorce koncentracji� skupiska i rozk³ad ró¿nora-
kich aktywno�ci gospodarczych i zawodowych.

• Wzorce komunikacyjne � wzajemne zale¿no�ci pomiêdzy osobami, dobrami
i wiadomo�ciami � ocena ilo�ciowa, jako�ciowa i w wyra¿eniu pieniê¿nym.

• Wykorzystanie i popyt � wielko�æ i przyczyny konsumpcji, koszty, wielko�æ
inwestycji, wykorzystanie us³ug i aplikacji, ró¿nice pomiêdzy poszczególnymi
przedsiêbiorstwami i zatrudnionymi, ró¿nice pomiêdzy u¿ytkownikami i nieu¿yt-
kownikami.

Podkre�la siê tak¿e konieczno�æ monitorowania zarówno poda¿owych, jak i po-
pytowych aspektów informacji w spo³eczeñstwie, uwzglêdniaj¹cych trzy grupy
konsumentów dóbr i us³ug informacyjnych:

• Gospodarstwa domowe � dane dotycz¹ce wykorzystania infrastruktury in-
formacyjnej, wykorzystanie oprogramowania i u¿ytkowanie Internetu, pomiary cen
i dostêpno�ci us³ug informacyjnych jako uzupe³nienie istniej¹cych mierników ce-
nowych us³ug telekomunikacyjnych.

• Gospodarka � informacje cenowo-kosztowe z uwzglêdnieniem wielko�ci
przedsiêbiorstw, pomiar transakcji handlowych, pomiary efektywno�ciowe.

• Administracja � mierniki dostêpno�ci i u¿ytkowania us³ug informacyjnych
oferowanych przez administracje wszystkich szczebli, statystyki wyposa¿enia szkó³,
mierniki wykorzystania i kosztowe, dostêpno�æ us³ug dla s³u¿by zdrowia, serwisy
biblioteczne.

OECD podkre�la potrzebê zwrócenia szczególnej uwagi na SME jako odbior-
ców i producentów us³ug i produktów informacyjnych. Zwiêksza siê dostêpno�æ
technik informacyjnych i ich zastosowañ. Drogie i czêsto trudne w implementacji
rozwi¹zania, zarezerwowane dotychczas g³ównie dla du¿ych firm i korporacji,
w ci¹gu ostatniej dekady sta³y siê dostêpne cenowo i technologicznie tak¿e dla
SME, umo¿liwiaj¹c im uczestnictwo w globalnej gospodarce. Strategia wspiera-
nia SME jest istotn¹ czê�ci¹ polityki gospodarczej wszystkich pañstw OECD. Im-
plikuje to zasadno�æ statystycznej obserwacji zachowañ informacyjnych tego sek-
tora, co nie jest zadaniem ³atwym z racji du¿ej jego dynamiki (liczne i czêste po-
wstawanie i likwidacja firm, trudno�ci z pozyskaniem odpowiednich danych).

Istotnym problemem jest miêdzynarodowa porównywalno�æ danych, która
mo¿e dostarczyæ warto�ciowych informacji, pozwalaj¹cych na ocenê konkretnych
polityk gospodarczych czy sektorów gospodarki w poszczególnych krajach. Ko-
nieczna staje siê wspó³praca rz¹dów poszczególnych krajów, prowadz¹ca do ujed-
nolicenia procesów zbierania potrzebnych danych i stworzenia skoordynowanego
systemu miêdzynarodowej statystyki SI. Potrzebny jest wzorzec, umo¿liwiaj¹cy
dokonywanie porównañ miêdzynarodowych, pokrywaj¹cy kluczowe obszary pro-
blematyki SI, takie jak rozpowszechnienie i wykorzystanie urz¹dzeñ informacyj-
nych oraz jako�ciowy wymiar infrastruktury informacyjnej, uwzglêdniaj¹cy po-
miar jej stanu, dostêpno�ci oraz oferowanych za jej pomoc¹ tre�ci i us³ug.
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Skala i g³êboko�æ przemian wywo³ywanych we wspó³czesnym �wiecie przez
IT powoduje, i¿ analizy statystyczne o charakterze socjologicznym staj¹ siê nie
mniej wa¿ne od analiz technologicznych i gospodarczych. Byæ mo¿e przedmiotem
zainteresowania statystyki SI powinna siê staæ tak¿e sfera polityki. Techniki infor-
macyjne ju¿ zmieniaj¹, a wed³ug wielu prognoz w przysz³o�ci jeszcze g³êbiej zmie-
ni¹ tak¿e tê sferê procesów spo³ecznych. Objêcie wszystkich podstawowych aspek-
tów SI pozwoli na pe³n¹ analizê tego fenomenu.

Pojawia siê problem op³acalno�ci z³o¿onych badañ statystycznych i kosztów
pozyskania danych �ród³owych. Zasygnalizowane powy¿ej oczekiwania wobec
statystyki SI maj¹ oczywi�cie charakter ¿yczeniowy. Spe³nienie wszystkich tych
postulatów mo¿e w praktyce okazaæ siê niewykonalne lub bardzo kosztowne.
Wydaje siê, ¿e dotyczy to szczególnie problematyki jako�ciowej. Jedna z wa¿nych
regu³ informatyki gospodarczej mówi, i¿ koszt pozyskania informacji nie powi-
nien byæ wiêkszy ni¿ jej warto�æ, zasada ta musi oczywi�cie obowi¹zywaæ tak¿e
w statystyce SI.

Osobnym problemem, przed którym staje oficjalna statystyka SI jest ustosun-
kowanie siê do narzêdzi i zbiorów danych u¿ywanych przez firmy prywatne. Brak
oficjalnych mierników i statystyk, w po³¹czeniu z popytem na informacje dotycz¹-
ce SI, a w szczególno�ci gospodarki elektronicznej, spowodowa³ reakcjê rynku.
W wyniku boomu internetowego lat 1999/2000 wiele firm konsultingowych roz-
poczê³o monitorowanie tej tematyki i publikacjê licznych raportów, wype³niaj¹c
lukê stworzon¹ przez oficjalne s³u¿by statystyczne. Istotnym problemem jest ró¿-
na jako�æ tych opracowañ, nie zawsze znane narzêdzia, których u¿yto, ró¿ne meto-
dy badawcze i wprost przys³owiowa ju¿ rozbie¿no�æ wyników. Jest jednak faktem,
i¿ niektóre z tych opracowañ zdoby³y sobie siln¹ pozycjê na rynku, popularyzuj¹c
tym samym u¿ywane narzêdzia i metody. Statystyka oficjalna musi teraz zdecydo-
waæ czy w niektórych wypadkach nie w³¹czyæ tego dorobku do swego instrumen-
tarium i czy nowo tworzone narzêdzia powinny byæ uzupe³nieniem czy zamienni-
kiem rozwi¹zañ �prywatnych�.

Innym problemem jest czêsty brak wymiernych wyników zastosowañ IT. Znacz-
na czê�æ korzy�ci, wynikaj¹cych z zastosowania technik informacyjnych, nie da
siê opisaæ w kategoriach pieniê¿nych czy ilo�ciowych. W grê wchodz¹ tu korzy�ci
biznesowe o charakterze jako�ciowym takie jak: mo¿liwo�æ zaoferowania odbior-
cy wiêkszego wyboru, polepszenie jako�ci obs³ugi, wiêksza ³atwo�æ dostêpu do
informacji, oszczêdno�æ czasu czy wygoda klienta. Istniej¹ce miary statystyczne,
bazuj¹ce najczê�ciej na ilo�ciowych metodach oceny wyniku dzia³alno�ci gospo-
darczej, zawodz¹ w takich przypadkach.

Potrzebne staj¹ siê narzêdzia pozwalaj¹ce na jako�ciow¹ ocenê infrastruktury
informacyjnej i spo³eczeñstwa informacyjnego. Byæ mo¿e do opisu niektórych
aspektów jako�ciowych niezbêdne stanie siê u¿ywanie takich narzêdzi jak ankiety
czy studia przypadków.
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Wypracowanie statystycznych narzêdzi opisu SI jest procesem d³ugofalowym,
wymagaj¹cym rozwi¹zania wielu problemów z zakresu zagadnieñ klasyfikacji, ja-
ko�ci danych �ród³owych i narzêdzi pomiaru. Dostosowanie systemu statystyki do
nowych zjawisk, produktów i us³ug pojawiaj¹cych siê na rynku zajmuje du¿o cza-
su potrzebnego do zebrania danych, zaprojektowania i przeprowadzenia badañ.
Powoduje to nieuchronn¹ dezaktualizacjê otrzymywanych wyników w stosunku
do badanej rzeczywisto�ci. Pewne opó�nienie wyników badañ statystycznych jest
oczywiste i nieuchronne, mo¿na powiedzieæ, ¿e charakterystyczne dla statystyki.
Jednak w obszarze odznaczaj¹cym siê tak znaczn¹ dynamik¹ rozwoju technolo-
gicznego i tempem przemian rynkowych, opó�nienie to staje siê szczególnie do-
kuczliwe. Ranking mocy produkcyjnych w przemy�le stoczniowym czy hutnic-
twie, prezentuj¹cy dane sprzed dwóch lat, zachowuje sw¹ aktualno�æ. W sferze
technik informacyjnych te same dwa lata mog¹ oznaczaæ zupe³nie now¹ sytuacjê
technologiczn¹ i rynkow¹. Przyk³adem mo¿e byæ tempo rozwoju handlu elektro-
nicznego, przyrost liczby abonentów telefonii komórkowej czy upadek wielu firm
typu start-up, jeszcze niedawno uznawanych za wschodz¹ce gwiazdy nowej go-
spodarki.

Jest swoist¹ ironi¹, i¿ mimo coraz wiêkszej ilo�ci informacji, coraz wiêkszej
ich dostêpno�ci i rosn¹cego znaczenia, o spo³eczeñstwie, które powstaje w wyniku
oddzia³ywania w³a�nie informacji, wiemy stosunkowo niewiele. Trudno jest nam
opisaæ zjawiska zachodz¹ce w otaczaj¹cej nas rzeczywisto�ci, a jeszcze trudniej
przewidzieæ, co nas czeka. W gruncie rzeczy o spo³eczeñstwie informacyjnym wie-
my bardzo niewiele. Tak naprawdê nie wiemy nawet, czego nie wiemy. Jak pisze
Lem: �Wiek XXI bêdzie inny ni¿ jego liczne teraz przewidywania, wysadzane
klejnotami dziwacznych pomys³ów� (Lem, 1999: 218).

Odpowiedzialne i przemy�lane stosowanie narzêdzi statystycznych mo¿e przy-
czyniæ siê do zmniejszenia luki informacyjnej dotycz¹cej spo³eczeñstwa informa-
cyjnego.
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Piotr Sienkiewicz

CYWILIZACYJNE WYZWANIA SPO£ECZEÑSTWA
GLOBALNEJ  INFORMACJI

�...rozwój to zdradliwa rzeka, o czym przekona siê ka¿dy, kto
wst¹pi w jej nurt. Na powierzchni woda p³ynie g³adko i wartko,
ale wystarczy, ¿eby sternik ruszy³ swoj¹ ³odzi¹ beztrosko
i z nadmiern¹ pewno�ci¹ siebie, a wnet zobaczy, ile w tej rzece
gro�nych wirów i rozleg³ych mielizn (...). Niby jeszcze siê p³ynie,
ale ju¿ siê stoi, niby ³ód� rusza siê, ale tkwi w miejscu: dziób
osiad³ na mieli�nie...�

Ryszard Kapu�ciñski

Widmo kr¹¿y nad �wiatem � widmo globalizacji. Taki s¹d mo¿na sformu³o-
waæ, ws³uchuj¹c siê w liczne, w tym niepozbawione nadmiernych emocji, g³osy
dochodz¹ce zewsz¹d na prze³omie wieków. Entuzja�ci globalizacji czêsto bezkry-
tycznie upatruj¹ w niej szans na nowy ³ad �wiatowy. Przeciwnicy za�, których
cechuje niekiedy bezradno�æ (³atwo przeradzaj¹ca siê w ró¿ne postaci zachowañ
agresywnych), dostrzegaj¹ zagro¿enie pog³êbiaj¹cym siê �nie³adem �wiatowym�
(charakteryzuj¹cym siê tym, ¿e bogaci stan¹ siê jeszcze bogatszymi, za� biedni �
biedniejszymi). Pomiêdzy tymi skrajno�ciami mo¿na umie�ciæ zachowuj¹cych ra-
cjonaln¹ postawê systemow¹: system �wiatowy w obecnej fazie dynamiki znajdu-
je siê w okresie pog³êbiaj¹cej siê globalizacji i jest to zjawisko obiektywne, nace-
chowane  �kompresj¹ czasu i przestrzeni� uzyskan¹ dziêki akceleracji postêpu tech-
nologicznego przede wszystkim w sferze komunikacji i technologii informacyj-
nych. Mo¿na powtórzyæ za pewnym politykiem francuskim (szczyt grupy G-7
w Lyonie w 1996 r.): �Koniec marzeñ! Znale�li�my siê w gospodarce zglobalizo-
wanej�, lecz chodzi o wnioski, które sprowadziæ nale¿y do prostej konstatacji:
szanse (rozwojowe) � rozpoznaæ i wykorzystaæ, zagro¿enia � dostrzec i zabezpie-
czyæ siê przed nimi, a wyzwania po prostu przyj¹æ. Choæ taki wniosek wydaje siê
wrêcz banalny (nie tylko dla analityka systemów), to problem polega przecie¿ na
zaprojektowaniu takiego systemu decyzyjnego, który wspomaga³by decydentów
my�l¹cych globalnie i dzia³aj¹cych lokalnie, lecz jak zaprojektowaæ system, czyli
koncepcyjnie przygotowaæ dzia³ania w warunkach procesu z³o¿onego, wieloaspek-
towego i niepewnego (stochastycznego), przy tym w znacznym stopniu nadal nie-
rozpoznanego. Racjonalizm metodologiczny nakazuje skonstruowanie modelu
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(choæby konceptualnego) globalizacji, czyli procesu zmian systemu �wiata. Do
tego jednak zapewne  jeszcze d³uga droga. Jak trafnie zauwa¿y³, Jay W. Forrester:
�Umys³ ludzki nie jest przystosowany do tego, by interpretowaæ zachowanie siê
systemów spo³ecznych. Nasze systemy spo³eczne nale¿¹ do kategorii tak zwanych
nieliniowych systemów sprzê¿eñ zwrotnych z wieloma pêtlami. Od pocz¹tku ewo-
lucji a¿ do niedawnych czasów rozumienie tych systemów nie by³o cz³owiekowi
potrzebne. Procesy ewolucyjne nie wyrobi³y w nas zdolno�ci umys³owych pozwa-
laj¹cych prawid³owo interpretowaæ dynamiczne zachowania systemów, których
czê�æ obecnie stanowimy� (J. W. Forester, 1961).

2. Globalizacja

Globalizacja gospodarki �wiatowej wraz z jej ró¿norodnymi przejawami, obok
tworzenia siê spo³eczeñstwa informacyjnego (nazywanego niekiedy spo³eczeñstwem

Rys. 1. �wiat jako system globalny.

�ród³o: A. King, B. Schneider, Pierwsza rewolucja globalna. Jak przetrwaæ? Raport Rady Klubu
Rzymskiego, Polskie Towarzystwo Wspó³pracy z Klubem Rzymskim, Warszawa, 1992 r.
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globalnej informacji) sta³a siê podstawowym zjawiskiem �wiatowym u schy³ku XX
wieku. Samo pojêcie �globalizacji�, wywodz¹ce siê od ³aciñskiego s³owa globus
oznaczaj¹cego �wiat jako kulê ziemsk¹, nie jest przecie¿ �wynalazkiem� zesz³ego
wieku. Wystêpuje czêsto zarówno w socjologii i politologii, jak i historii gospodar-
czej, a niekiedy jest obiektem ³¹cznych analiz politycznych, spo³ecznych i ekono-
micznych, a tak¿e kulturowych. Najkrócej mo¿na globalizacjê okre�liæ jako proces
internacjonalizacji o zasiêgu globalnym (dokonuj¹cym siê na obszarze ca³ej kuli
ziemskiej). Pomiñmy ró¿ne odniesienia do bli¿szej i dalszej, a nawet bardzo odleg³ej
w czasie perspektywy (np. do staro¿ytno�ci lub XIV wieku  do rozwoju zamorskiej
dzia³alno�ci przez kompanie handlowe albo do okresu 1870�1914, czy powstawania
i upadku imperiów), aby zaj¹æ siê przez chwilê wybranymi aspektami globalizacji
jako zjawiska koncentruj¹cego powszechn¹ niemal uwagê na pocz¹tku XXI wieku.

¯yjemy w �wiecie, w którym niemal wszystko jest wzajemnie zale¿ne. Glo-
balizacja polega na wzro�cie wielo�ci i ró¿norodno�ci wzajemnych relacji (sto-
sunków i sprzê¿eñ) pañstw i spo³eczeñstw, rozpatrywanych jako podsystemy �wia-
towego systemu (�megasystemu�). Wzrost relacji oznacza rosn¹c¹ ich liczbê,
ale tak¿e szybkie zwiêkszanie siê ich zakresu (zasiêgu) i intensywno�ci. By³ on
mo¿liwy dziêki postêpowi naukowo-technicznemu i technologicznemu w sferze
komunikacji i informacji. W ostatniej dekadzie XX wieku przyniós³ swoist¹ kon-
wergencjê informatyki, telekomunikacji i masowych mediów elektronicznych,
czego wyrazem by³o powstanie megasieci (sieci sieæ) w postaci Internetu, czyli
globalnego systemu informacyjnego (globalnej sieci teleinformatycznej). Ten
istotny aspekt globalizacji bez trudu mo¿na odnale�æ w proroczych antycypa-
cjach Marshalla McLuhana z lat 60. ubieg³ego wieku. Innym czynnikiem by³a
liberalizacja miêdzynarodowych stosunków gospodarczych, likwiduj¹ca barie-
ry celne, stawiaj¹ca na swobodê wymiany walut i przep³ywu kapita³u. Je�li
uwzglêdnimy jeszcze upadek zimnowojennego ³adu dwubiegunowego oraz roz-
wój kultury masowej (w skali globalnej), to uzyskamy wzglêdnie kompletny
i spójny wykaz czynników, które w ró¿ny sposób i w ró¿nym czasie kszta³to-
wa³y oblicze globalizacji. Tworzy siê nowy globalny system o swoistej logice
systemowej, natomiast proces jego przemian, czyli globalizacja jest procesem
o wysokim wska�niku ¿ywio³owo�ci (spontaniczno�ci), a tak¿e zjawiskiem:
wielowymiarowym (obejmuje ró¿ne sfery), z³o¿onym (wielo�æ podmiotów i re-
lacji miêdzy nimi), wielow¹tkowym i wielostopniowym, równie¿ stochastycz-
nym i nieliniowym.

Nie mo¿e zatem dziwiæ sprzeczno�æ, sk³aniaj¹ca do s¹du o dialektyce globali-
zacji. I tak, wspó³czesna gospodarka �wiatowa rozwija siê pod wp³ywem dwoja-
kiego rodzaju prawid³owo�ci: jedn¹ z nich jest globalizacja, drug¹ regionalizacja,
przyjmuj¹ca czasami postaæ integracji. Korporacje zmuszone s¹ do przyjmowania
strategii miêdzynarodowej i globalnej.

Z jednej strony w kulturze masowej mamy do czynienia z jej niew¹tpliw¹
homogenizacj¹ (w istocie z amerykanizacj¹), z drugiej za� z d¹¿eniem do zacho-
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wania ró¿norodno�ci kulturowej (walka o to¿samo�æ narodow¹, przyjmuj¹ca nie-
kiedy postaæ �naszo�ci�). Klasyczn¹ dialektykê wojny i pokoju postrzega siê w ka-
tegoriach pokoju i niepokoju (B. Balcerowicz, 2002).  Coraz czê�ciej na pierwszy
plan wysuwa siê my�lenie w kategoriach kryzysu i zarz¹dzania nim (crisis mana-
gement) (P. Sienkiewicz, 2002).

Niew¹tpliwie globalizacja powi¹zana jest przedmiotowo z pojêciami regiona-
lizacji (mo¿e byæ traktowana jako zjawisko stanowi¹ce opozycjê globalizacji), in-
ternacjonalizacji (rozszerzanie stosunków miêdzynarodowych) i uniwersalizacji
(�wiadomo�ci).

Nale¿y zgodziæ siê z opini¹, i¿ �globalizacja nie wspó³tworzy problemów glo-
balnych, ale raczej nadaje problemom lokalnym globalny charakter, przyczynia
siê wiêc do ich dyfuzji� (A. Bógda³-Brzeziñska, 2001). Do takich problemów, �ci-
�lej zagro¿eñ globalnych, nale¿¹ z pewno�ci¹: globalizacja wojny (zw³aszcza z u¿y-
ciem broni masowego ra¿enia), globalizacja terroryzmu, gro�ba katastrofy ekolo-
gicznej, kryzys energetyczny, potencjalne epidemie (np.AIDS), nierówny podzia³
dóbr (biedne Po³udnie � bogata Pó³noc) itp.

Z problemami globalnymi nale¿y ³¹czyæ, na co zwracano uwagê we wcze-
snych Raportach dla Klubu Rzymskiego, dwa rodzaje konfliktów racjonalno�ci:

• czasowy � to, co dobre krótkookresowe mo¿e byæ z³e d³ugookresowo;
• przestrzenny � to co, dobre dla poszczególnych pañstw, narodów czy grup

spo³ecznych, mo¿e obni¿aæ racjonalno�æ globaln¹.
Byæ mo¿e powy¿sze konflikty racjonalno�ci wyra¿aj¹ logikê globalnego sys-

temu �wiatowego? I byæ mo¿e za tym kryj¹ siê �ród³a wzrostu niepewno�ci, co
sprzyja wzrostowi ryzyka w procesie podejmowania dzia³añ politycznych i ekono-
micznych na wszystkich poziomach systemu �wiatowego. Ryzyko, jego analiza
i zarz¹dzanie nim sta³o siê centralnym problemem czasów globalizacji.

Jedn¹ z interesuj¹cych prób opisania zjawiska globalizacji jest teoria syste-
mu  �wiata J. Wallersteina (A. W. Nowak, 2001). Proponowany model systemu �
�wiata sk³ada siê z trzech jednostek strukturalnych � stref (podsystemów): cen-
trum, peryferiów oraz sytuuj¹cych siê pomiêdzy nimi pó³peryferiów. Strefy s¹
podstawowymi strukturami determinuj¹cymi formê kapita³u, stopieñ i przebieg
modernizacji, wiedzê techniczn¹, poziom ¿ycia, si³ê polityczno-militarn¹. Szcze-
gólnie obiecuj¹ce wydaje siê ³¹czenie teorii systemu � �wiata z rezultatami ba-
dañ nad dynamicznymi systemami nieliniowymi (przyjmuj¹cymi stany niesta-
bilne i wykazuj¹cymi zdolno�æ do zachowañ chaotycznych) oraz strukturami dys-
sypatywnymi (rozpraszaj¹cymi), odkrytymi przez  J. Prigogine�a.

Najpro�ciej mo¿na powiedzieæ, ¿e globalizacja jest procesem modernizacji
systemu � �wiata w warunkach cywilizacji informacyjnej (spo³eczeñstwa infor-
macyjnego). Nale¿y przy tym zauwa¿yæ, i¿ najczê�ciej obiekt tych przemian mo-
dernizacyjnych identyfikuje siê po prostu z systemem rynkowym.
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Ryszard Kapu�ciñski zwraca uwagê, ¿e zjawisko globalizacji funkcjonuje na
trzech poziomach (R. Kapu�cinski, 2002). Pierwszy z nich � integruj¹cy, dotyczy
np. swobodnego przep³ywu kapita³u, dostêpu do wolnych rynków, komunikacji,
ponadnarodowych korporacji oraz masowej kultury, masowych towarów i maso-
wej konsumpcji. Drugi natomiast � dezintegruj¹cy, wi¹¿e siê z globalizacj¹ �wiata
przestêpczego, narkotyków, terroryzmu, prania brudnych pieniêdzy i oszustw fi-
nansowych (na niespotykan¹ dot¹d skalê). Wreszcie trzecia globalizacja obejmuje
formy ¿ycia spo³ecznego: miêdzynarodowe organizacje pozarz¹dowe, ruchy, sek-
ty, a wiêc dzia³ania o ograniczonej kontroli (do nich byæ mo¿e nale¿a³oby zaliczyæ
np. ruch antyglobalistów). Zapewne nale¿y dostrzegaæ interakcje miedzy wyró¿-
nionymi przez Kapu�ciñskiego poziomami globalizacji. Holistyczne ich ujêcie mo¿e
ukazaæ nieznane dot¹d oblicze globalizacji.

Rys. 2. Si³y prowadz¹ce do globalizacji
�ród³o: �Stonehouse G. i INNI, Globalizacja. Strategia i zarz¹dzanie, Warszawa 2001.
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Trafne spostrze¿enie czyni Zygmunt Bauman: �...wiek kurczenia siê czasu i prze-
strzeni, niczym nie hamowanego przep³ywu informacji oraz b³yskawicznej komuni-
kacji jest zarazem stuleciem, w którym niemal kompletnie za³ama³o siê porozumie-
nie miêdzy wykszta³conymi elitami a popullus. Pierwsi (jak nazywa ich Friedman,
«nowocze�ni bez nowoczesno�ci», czyli pozbawieni uniwersalizuj¹cej koncepcji)
nie maj¹ tym drugim nic do powiedzenia;. nic, co zabrzmia³oby dla nich znajomym
echem w³asnych do�wiadczeñ i widoków na przysz³o�æ� (Z. Bauman, 2000: 120).

3. Spo³eczeñstwo informacyjne

��wiadomo�æ ludzi nie kszta³tuje ich bytu i byt ma-
terialny nie determinuje bezpo�rednio �wiadomo�ci.
Miêdzy �wiadomo�ci¹ i bytem po�redniczy info-
rmacja, która wp³ywa na u�wiadamianie ludziom ich
w³asnego bytu�.

C. Wright Mills

Postrzegane w drugiej po³owie XX wieku zmiany spo³eczne by³y w g³ównej
mierze rezultatem dokonuj¹cego siê postêpu w sferze IT (information technolo-
gy), czyli w technice przetwarzania i przesy³ania informacji. Postêp w technice
przetwarzania informacji przebieg³ od komputerów Konrada Zuse i ENIACA do
obecnych rodzin przeró¿nych komputerów osobistych i superkomputerów, za�
w technice przesy³ania informacji � od systemów analogowych do systemów cy-
frowych (szerokopasmowych sieci multimedialnych).

Na szczególn¹ uwagê, z punktu widzenia rozwoju spo³eczeñstwa informacyj-
nego, zas³uguj¹ nastêpuj¹ce daty:

1948 rok � wynalazek tranzystora, �Cybernetyka� Norberta Wienera i teoria
informacji Claude�a Shannona;

1969 rok � telewizyjna transmisja z l¹dowania na Ksiê¿ycu i uruchomienie
pierwszej sieci komputerowej (ARPA);

1990 rok � pocz¹tek Internetu (bêd¹cego swoistym �rozwiniêciem� sieci
ARPA).

W ostatniej dekadzie XX wieku dokona³a siê pe³na integracja systemów infor-
matycznych (przetwarzania informacji) i systemów telekomunikacyjnych (czyli
przesy³ania informacji), a tak¿e ich globalizacja. Ów mo¿liwie najzwiê�lej scha-
rakteryzowany postêp w dziedzinie IT móg³ siê dokonaæ dziêki postêpowi w fizy-
ce cia³a sta³ego, (mikroelektronice), który wyznaczaj¹ wynalazki tranzystora (1948),
uk³adu scalonego (1958) i mikroprocesora (1971). Za uwieñczenie niemal pó³ wie-
ku trwaj¹cych wysi³ków fizyków, matematyków i elektroników, mo¿na uznaæ po-
wstanie Internetu (tak¿e niezaplanowane), o którym Stanis³aw Lem powiedzia³, ¿e
�stanowi odpowied� na pytanie, które jeszcze nie zosta³o postawione� (S. Lem,
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2000). O spo³eczeñstwie informacyjnym, okre�lanym niekiedy jako �spo³eczeñ-
stwo wiedzy�, mo¿na bez wiêkszej przesady powiedzieæ, ¿e zrodzi³a je wiedza
naukowa (dok³adniej � wiedza �cis³a) i ona je modernizuje.

Dostrze¿one pod koniec lat 50. zmiany spo³eczne, których ewolucja doprowa-
dzi³a do zjawiska spo³eczeñstwa informacyjnego, przysparza³y obserwatorom i ba-
daczom licznych k³opotów, o czym mo¿e �wiadczyæ chocia¿by mnogo�æ propono-
wanych terminów, których przytoczenie zabra³oby zbyt wiele miejsca. �lady ich
mo¿na dostrzec niekiedy tak¿e u dzisiejszych sceptyków i entuzjastów spo³eczeñ-
stwa informacyjnego i konsekwencji jego rozwoju (np. �Nowa ekonomia�! czy
�Nowa gospodarka� lub �e - ...wszystko�).

Rozwój systemu to jego ukierunkowana zmiana, której wyrazem mo¿e byæ za-
równo postêp, jak i stagnacja lub regres. Aby stwierdziæ, z jakim przejawem rozwoju
mamy do czynienia, konieczne jest przyjêcie okre�lonego systemu warto�ci i kryte-
riów ewaluacji zachodz¹cych zmian (przej�cia ze stanu do innego wyró¿nionego

Rys. 3. Rozwój naukowo-technicznych determinant spo³eczeñstwa informacyjnego

�ród³o: opracowanie w³asne na podstawie Vademecum Teleinformatyki, Warszawa 2000 r.
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stanu, przy czym mo¿emy mieæ do czynienia ze �stanami nieustalonymi�). Termin
�zmiana spo³eczna� najczê�ciej pojmowany jest jako proces przekszta³ceñ struk-
turalnych i funkcjonalnych okre�lonego systemu spo³ecznego. Proces tych prze-
kszta³ceñ mo¿e byæ wywo³any oddzia³ywaniami (czynnikami) zewnêtrznymi i/lub
wewnêtrznymi. Rozwój spo³eczny (systemu spo³ecznego) jest procesem zmian
(jako�ciowych i/lub ilo�ciowych) o postêpowym (tj. pozytywnie ocenianym) cha-
rakterze, obejmuj¹cym wszelkie czynniki, które owe zmiany zainicjowa³y, przy-
�piesza³y lub tylko na nie wp³ywa³y w sposób po�redni. Szczególny przypadek
rozwoju systemu spo³ecznego stanowi modernizacja, polegaj¹ca na przekszta³-
ceniu spo³eczeñstw �ustalonych� (tradycyjnych) w nowoczesne (zmodernizo-
wane), co mo¿e oznaczaæ np. zmiany struktury zatrudnienia, systemu wytwarza-
nia, warunków i form pracy, edukacji, obronno�ci, komunikowania itp., a tak¿e
typu organizacji.

Uniwersalny schemat rozwoju modernizacyjnego mo¿na przedstawiæ nastê-
puj¹co: spo³eczeñstwo tradycyjne preindustrialne � spo³eczeñstwo na po³y zmo-
dernizowane � spo³eczeñstwo przemys³owe � spo³eczeñstwo postprzemys³owe �
spo³eczeñstwo informacyjne � ? Powy¿szy schemat zak³ada liniowo�æ zmian mo-
dernizacyjnych. Wydaje siê jednak, ¿e modelem adekwatnym do ¿ywio³owego
(spontanicznego) charakteru procesu rozwoju jest model nieliniowy, obejmuj¹cy
swoist¹ mozaikê (sieæ?) sprzê¿eñ zwrotnych (dodatnich i ujemnych). Byæ mo¿e
nale¿a³oby siêgn¹æ do modeli wywodz¹cych siê z termodynamiki nieliniowej, sy-
nergetyki czy teorii chaosu?

Obrazowym modelem zmian modernizacyjnych jest koncepcja tzw. fal in-
nowacyjnych, która jasno ukazuje charakter rozwoju, lecz w gruncie rzeczy
abstrahuje od istotnych, strukturalnych i funkcjonalnych czynników rozwoju
(stymulant i destymulant). W istocie mamy do czynienia z licznymi stanami
nieustalonymi: nie jest to ju¿ system tradycyjny, ale jeszcze nie system zmo-
dernizowany.

Tabela 1 . Ró¿nice struktur spo³ecznych

�ród³o: D. Bell, The Coming of Post � Industrial Society, New York 1973.

Struktury spo³eczne 

Wymiar 
preindustrialne przemys³owe postindustrialne 

Zasoby  

Sposób  

Technologia  

Cel  

 

Surowce 

Wydobycie 

Pracoch³onne 

Gra przeciwko 

naturze 

Energia 

Produkcja 

Kapita³och³onne 

Gra przeciwko naturze 

sztucznej 

Informacja 

Przetwarzanie 

�Wiedzoch³onna� 

Gra miêdzy osobami 
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Rys. 4. Fale innowacyjne

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Próba okre�lenia modelu spo³eczeñstwa informacyjnego i procesu jego roz-
woju na gruncie metodologicznym analizy systemowej jest rezultatem przyjêcia
nastêpuj¹cych ogólnych za³o¿eñ (P. Sienkiewicz, 2002):
a) przedmiot: system spo³eczny;
b) cel: rozpoznanie (identyfikacja) i prognoza zmian strukturalnych i funkcjonalnych;
c) stan wyj�ciowy: spo³eczeñstwo industrialne (postindustrialne);
d) stan docelowy: spo³eczeñstwo informacyjne;
e)  horyzont czasowy: I dekada XXI wieku;
f)  model rozwoju: modernizacja jako rezultat wp³ywu IT;
g) sterowalno�æ rozwoju: ograniczona.

Przyjêcie powy¿szych za³o¿eñ pozwala na sformu³owanie propozycji termi-
nologicznej (A. i H. Toffler, 1997). Spo³eczeñstwem informacyjnym okre�lamy
zatem taki system spo³eczny, ukszta³towany w procesie modernizacji, w którym
systemy informacyjne i zasoby informacyjne determinuj¹ spo³eczn¹ strukturê za-
trudnienia, wzrost zamo¿no�ci spo³eczeñstwa (dochodu narodowego) oraz stano-
wi¹ podstawê orientacji cywilizacyjnej.

Z kolei przyjêcie powy¿szego okre�lenia (dalekiego od precyzyjnej definicji)
implikuje nastêpuj¹ce cechy konstytutywne spo³eczeñstwa informacyjnego:

(1) Dominacja sektora us³ug w spo³ecznej strukturze zatrudnienia wraz ze sta-
³ym rozwojem (ilo�ciowym i jako�ciowym) us³ug informacyjnych;
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(2) Wysokie tempo rozwoju sieci komunikacji spo³ecznej oraz modernizacji
informacyjnej struktury;

(3) Ranga zasobów informacyjnych organizacji jako zasobów strategicznych;
(4) Edukacja i badania naukowe jako g³ówne �ród³o innowacji i postêpu cywi-

lizacyjnego;
(5) Powstanie �Nowej gospodarki� jako rezultatu interakcji techniki (g³ównie

IT), gospodarki i spo³eczeñstwa;
(6) Bezpieczeñstwo informacyjne jako istotny element bezpieczeñstwa spo³e-

czeñstwa (w dziedzinie obronno�ci powstanie koncepcji �Information Warfare�
i �Cyberwar�);

(7) Wysoki wp³yw IT i mediów elektronicznych na zmiany zachowañ spo³ecz-
nych (powstanie fenomenu �Cyberculture�);

(8) Integracja organizacyjna systemów informatycznych, systemów telekomu-
nikacyjnych i systemów masowego komunikowania (mediów elektronicznych);

(9) Globalizacja systemów informacyjnych (fenomen Internetu) jako czynnik
globalizacji gospodarczej;

(10) Powstanie nowych typów organizacji (�organizacja wirtualna�, �organi-
zacja sieciowa�, �organizacja wiedzy� itp.) oraz metod zarz¹dzania nimi.

W ogólnym modelu systemu spo³ecznego zmianami mog¹ byæ:
� zmiany dóbr (np. wyst¹pienie nowych i znikniêcie starych, zmiany ilo�cio-

we zasobów itp.),
� zmiany sposobu rozdzia³u dóbr (np. dana grupa uzyskuje dostêp do nowych

dóbr),
� zmiana preferencji indywidualnych lub grupowych (np. zmiany celów pro-

wadz¹ do zmian w uk³adzie waluacji lub w sposobie agregacji wielowymiarowych
waluacji w ³¹czn¹ preferencjê),

� zmiany regu³ (np. dodanie nowych lub usuniêcie starych, zmiana ich hierar-
chii itp.),

� zmiany sieci komunikacyjnej (np. zmiany struktur systemów informacyj-
nych, pojawienie siê nowych mediów, zmiana czêsto�ci kontaktów interpersonal-
nych itp.).

W tym kontek�cie, do zmian sprzyjaj¹cych tworzeniu siê spo³eczeñstwa in-
formacyjnego mo¿na zaliczyæ:

a) wzrost znaczenia zasobów informacyjnych w zbiorze dóbr spo³ecznych (w
sensie ilo�ciowym i jako�ciowym, a tak¿e ich rangi � wagi);

b) rozszerzenie zakresu potencjalnego i realnego dostêpu jednostek (lub okre-
�lonych grup) do zasobów informacyjnych;

c) zmiany uk³adu preferencji spo³ecznych (widoczna waluacja zasobów infor-
macyjnych, wiedzy);

d) radykalizacja zmian sieci komunikacyjnej (dominacja kontaktów po�red-
nich nad bezpo�rednimi, fenomen typu �globalna wioska�, potencjalne i realne
mo¿liwo�ci komunikowania siê ka¿dego z ka¿dym w dowolnym czasie).
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Tabela 2. Scenariusze rozwoju spo³eczeñstwa informacyjnego

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Analiza rozwoju spo³eczeñstwa informacyjnego sk³ania do sformu³owania na-
stêpuj¹cych ogólnych wniosków:

(1) wysoka dynamika zmian sieci komunikacyjnej spo³eczeñstwa � wywo³ana
rozwojem IT � stanowi podstawow¹ przyczynê modernizacji spo³eczeñstwa prein-
formacyjnego;

(2) zmiany sieci komunikacyjnej indukuj¹ zmiany pozosta³ych czynników
okre�laj¹cych system spo³eczny, tj. dostêp do zasobów informacyjnych (wiedzy),
oraz preferencje jednostek (grup) orz regu³y rozdzia³u dóbr (zasobów).

Nale¿y przyj¹æ, i¿ jedyn¹ racjonaln¹, tj. uwolnion¹ od decyduj¹cego wp³ywu
wieszczeñ czy g³êbokich przekonañ, metod¹ (technik¹) analizy rozwoju spo³eczeñ-
stwa informacyjnego jest technika scenariuszy. Scenariusze to zestawienie hipote-
tycznych zdarzeñ opracowanych w celu zwrócenia uwagi na wa¿ne wydarzenia
i ich przyczyny. Maj¹ one udzielaæ odpowiedzi na dwa pytania:

� W jakiej formie i dlaczego dana hipoteza mo¿e siê stopniowo spe³niaæ?
� Jakie istniej¹ mo¿liwo�ci zahamowania, zmiany lub przy�pieszenia zjawi-

ska w ka¿dej fazie jego ewolucji (opisanej w scenariuszu)?
W zasadzie mo¿e byæ to sporz¹dzenie trzech scenariuszy przysz³ego stanu

spo³eczeñstwa informacyjnego:
a) scenariusza najbardziej reprezentatywnego stanu bie¿¹cej sytuacji,
b) scenariusza najbardziej po¿¹danej sytuacji,
c) scenariusza najbardziej prawdopodobnej sytuacji.
Rozpatruj¹c takie scenariusze dla przyjêtego modelu systemu spo³ecznego i hi-

potez dotycz¹cych zmian spo³ecznych, mo¿na wygenerowaæ nastêpuj¹ce warianty:
1) Wariant A: �System rozproszony� o strukturze sieciowej, sprzyjaj¹cej �grze

indywidualnych interesów�, w którym podstawowymi zasobami s¹ informacja i wie-
dza. Zagro¿eniem jest natomiast atomizacja zachowañ spo³ecznych wraz z �atro-
fi¹ wiêzi� miêdzyludzkich.

2)  Wariant B: �System zintegrowany� o strukturze liniowej i �grze grup inte-
resów�, której �wygran¹� jest dostêp do wiedzy jako podstawowego zasobu. Za-

Scenariusze 

Cechy (wymiar) 
System rozproszony System  zintegrowany 

System 

cybernetyczny 

Model 

Zachowania spo³eczne 

Zasoby 

Spo³eczeñstwo 
Sterowanie 

Decyzje 

Zagro¿enia 

Potrzeby 

Sieciowy 

gra interesów 

informacja, wiedza 

�atomistyczne� 
gra kooperacyjna 

�uzgadnianie� 

atrofia wiêzi 

zró¿nicowanie 

liniowy 

gra grup interesów 

wiedza 

�homogenistyczne� 
wielokryterialna optymalizacja 

strategicznie scentralizowany 

�cyberautokratyzm� 

�standaryzowane� 

nieliniowy 

partycypacja 

wiedza, �m¹dro�æ� 

��wiadome� 
homeostaza 

�cyberdemokracja� 

�cyberkultura� 

zmienne 
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gro¿eniem mo¿e byæ swoisty �cyberautokratyzm� w przypadku uzyskania przez
okre�lon¹ grupê monopolu na wiedzê.

3) Wariant C: �System cybernetyczny� o strukturze nieliniowej sterowany
�homeostatycznie�, sprzyjaj¹cy dostêpowi do wiedzy i m¹dro�ci (pojmowanej jako
zdolno�æ do stosowania wiedzy w interesie ca³ego spo³eczeñstwa).

Nale¿y zauwa¿yæ, ¿e scenariusze-warianty spo³eczeñstwa informacyjnego sta-
nowi¹ jedne z wielu mo¿liwych konstrukcji bêd¹cych zapewne idealizacj¹ rzeczy-
wisto�ci spo³ecznej, w  której nie znikn¹ tradycyjne plagi spo³eczne, jak np.:

� bezrobocie (rozwój IT bêdzie zapewne sprzyja³ bezrobociu strukturalnemu),
� przestêpczo�æ � (rozwin¹ siê ró¿ne formy przestêpczo�ci informacyjnej),
� terroryzm (np. w postaci �infoterroryzmu� czy �e-terroryzmu�),
� rozwarstwienie spo³eczne (wynik zró¿nicowanego dostêpu do szczególnie

po¿¹danych zasobów),
� prymitywizacja kultury masowej (np. syndrom MTV, wirtualna rzeczywi-

sto�æ jako LSD XXI wieku) itp.
Przytoczone scenariusze s¹ w istocie bardzo ogóln¹ wizj¹ przysz³o�ci (raczej

nieodleg³ej).
My�lenie o spo³eczeñstwie informacyjnym wymaga postawy systemowej multi

i interdyscyplinarnej. Jest to bowiem problematyka wieloaspektowa zmuszaj¹ca
do rozpatrywania aspektów humanistycznych, politycznych i spo³ecznych, ekono-
micznych i technicznych itp., obejmuj¹ca wszystkie sfery ¿ycia spo³ecznego. Wszel-
kie odstêpstwa czy pominiêcia bêd¹ nadmiernym uproszczeniem, tak jak ró¿ne
wizje (scenariusze) s¹ tylko idealizacj¹ rozwoju spo³eczeñstwa informacyjnego.
Racjonalizm analiz systemowych nakazuje analizê i ocenê szans i zagro¿eñ zarów-
no tych bli¿szych, jak i dalszych. Có¿ z tego jednak, ¿e nakazuje, skoro mo¿liwo-
�ci naszego racjonalnego my�lenia nie tylko o przysz³o�ci, ale i o przesz³o�ci sys-
temów spo³ecznych s¹ tak dalece ograniczone. A zatem byæ mo¿e w³a�ciwsze od
analizy systemowej rozwoju spo³eczeñstwa informacyjnego, zrodzonego z postê-
pu wiedzy naukowej i techniki, s¹ metafory? Arthur Clarke, stwierdzi³ przecie¿, ¿e
ka¿da zaawansowana technologia jest nie do odró¿nienia od magii...
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EDUKACJA INFORMACYJNA JAKO ELEMENT
PROCESU KSZTA£TOWANIA SIÊ SPO£ECZEÑSTWA

INFORMACYJNEGO W POLSCE*

Spo³eczeñstwo informacyjne

Stan, do którego obecnie zmierzamy, a który wystêpuje ju¿ w krajach Europy
Zachodniej, USA oraz Japonii, jest skutkiem rozwoju przemys³owego �wiata. Re-
wolucje wieku XVIII stworzy³y typ spo³eczeñstwa industrialnego i masowego.
Rozwój nowych �rodków komunikowania, prê¿nie rozwijaj¹cy siê rynek us³ug
i postaw konsumpcyjnych, wi¹¿¹ siê z powstawaniem od po³owy XX wieku spo³e-
czeñstwa postindustrialnego (Drucker, 1993). Rewolucja zwi¹zana z nowymi sys-
temami obróbki i przekazu informacji przyczyni³a siê do formowania spo³eczeñ-
stwa informacyjnego. Termin ten po raz pierwszy u¿yty zosta³ w 1963 roku przez
Japoñczyka Tadao Umesamo, a spopularyzowa³ go futurolog Kenichi Koyama (joho
shakai � �spo³eczeñstwo informacyjne�). W 1978 roku termin spo³eczeñstwo in-
formacyjne dotar³ do Francji, w latach osiemdziesi¹tych upowszechni³ siê w USA
(Goban-Klas, 1999: 286). Jednak pocz¹tki spo³eczeñstwa informacyjnego wg J. Na-
isbitta siêgaj¹ lat 1956�57. Wtedy w³a�nie gospodarka Stanów Zjednoczonych
kwit³a i mia³ miejsce ma³o wówczas zauwa¿alny fakt, i¿ liczba pracowników umy-
s³owych zatrudnionych na stanowiskach technicznych, administracyjnych i urzêd-
niczych, przewy¿szy³a liczbê pracowników fizycznych. Nast¹pi³ tak¿e prze³om
informacyjny, gdy w 1957 roku Rosjanie wystrzelili sputnik, który zapocz¹tkowa³
erê globalnej komunikacji satelitarnej. To w³a�nie dziêki tej technologii zrealizo-
wa³y siê przewidywania M. McLuhana dotycz¹ce powstania globalnej wioski.
�Wspó³czesna, zaawansowana technologia przyspiesza jedynie nasze zanurzenie
siê w spo³eczeñstwie informacyjnym, które jest ju¿ jest rzeczywisto�ci¹� (J. Nais-
bitt, 1957:  31). Oprócz upowszechnionych terminów: spo³eczeñstwo postindu-
strialne i informacyjne badacze obserwuj¹cy zmiany w dziedzinie komunikacji, po-
stêpu technologicznego i naukowego stworzyli wiele innych wa¿nych okre�leñ, by³y
to miêdzy innymi terminy samotny t³um Riesmana, cz³owiek organizacji Whyte�a,
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wiek informacji Dizarda czy wreszcie spo³eczeñstwo sieciowe Castellsa oraz glo-
balna wioska McLuhana. Daniel Bell przyczyni³ siê do ewolucji terminologicznej,
tworz¹c termin spo³eczeñstwo postindustrialne, a przyjmuj¹c termin spo³eczeñ-
stwo informacyjne. T. Goban-Klas w nastêpuj¹cy sposób definiuje ten typ: �Jego
cech¹ charakterystyczn¹ jest wyk³adniczy wzrost produkcji i przep³ywu informa-
cji wszelkiego rodzaju. Media masowe s¹ integrowane z innymi mediami, specjal-
nie przez wspóln¹ infrastrukturê, obrazowo mówi siê o autostradach informacyj-
nych. (...) Spo³eczeñstwo informacyjne zale¿ne jest od informacji i elektronicznej
sieci komunikowania� (1999: s. 289). Podkre�la siê tak¿e fakt, ¿e jakie� pañstwo
mo¿e znajdowaæ siê jednocze�nie w ró¿nych stadiach zarówno pañstwa rolnicze-
go, przemys³owego, jak i informacyjnego. Na ka¿dym z tych etapów cz³owiek ma
do spe³nienia inne zadania: w okresie rolniczym ujarzmia przyrodê, w okresie prze-
mys³owym funkcjonuje w opozycji do sztucznej natury, natomiast w spo³eczeñ-
stwie informacyjnym ci¹gle wchodzi w interakcje z innymi lud�mi równie¿ za
pomoc¹ zdobyczy techniki, np. prowadz¹c rozmowy telefoniczne, internetowe,
odbieraj¹c i wysy³aj¹c listy, wiadomo�ci (J. Naisbitt, 1997). L. Zacher u¿ywa na-
tomiast okre�lenia cywilizacja informacyjna, któr¹ uto¿samia z cywilizacj¹ tech-
niczn¹, w której dominuj¹ procesy tworzenia, gromadzenia, dyfuzji, dystrybucji,
wykorzystywania informacji (L. Zacher, 1997).

K. Krzysztofek uwa¿a, ¿e przej�cie od spo³eczeñstwa zacofanego do rozwi-
niêtego jest przej�ciem od spo³eczeñstwa przedinformacyjnego do informacyjne-
go. Kiedy spo³eczeñstwo staje siê informacyjne? Wed³ug autora wówczas, gdy
stopieñ komplikacji rozwoju spo³eczno-ekonomicznego zmusza do u¿ycia narzê-
dzi, bez których nie jest ju¿ mo¿liwe zgromadzenie, przetworzenie i zu¿ytkowanie
olbrzymiej infomasy, zapanowanie nad szumem informacyjnym przy pomocy je-
dynie mózgu oraz tradycyjnych no�ników informacji i narzêdzi komunikacji
(Krzysztofek, 1997: 48).

Momentem rozpoczêcia skokowej zmiany spo³ecznej sta³o siê odchodzenie
od analogowych no�ników informacji i prze³o¿enie jêzyka, obrazu, d�wiêku na
kod cyfrowy � digitalizacja. Umo¿liwi³o to znacznie szybsze, wy¿szej jako�ci i bar-
dziej urozmaicone przekazywanie informacji niezale¿nie od odleg³o�ci. Rozpo-
wszechnianie siê cyfrowych form przekazu wi¹za³o siê z transformacj¹ spo³eczeñstw
z postindustrialnych w informacyjne. M. Castells wyró¿nia trzy g³ówne kierunki
zmian w spo³eczeñstwie informacyjnym: globalizacja gospodarki, technologii i ko-
munikacji; potwierdzenie wa¿nej roli to¿samo�ci jako �ród³a znaczenia; kryzys
pañstw narodowych na rzecz pañstw sieciowych (1998: 311). Zmianie ulegaj¹
równie¿ wska�niki rozwoju � praca fizyczna i kapita³ zostaj¹ stopniowo zastêpo-
wane przez informacjê i wiedzê. Zmiana spo³eczna nastêpuje pod wp³ywem roz-
woju nowej technologii informatycznej. Inny teoretyk A. Toffler (1981: 5) wy-
ró¿ni³ nastêpuj¹ce struktury spo³eczeñstwa, w których bêd¹ jego zdaniem, nastê-
powa³y zmiany,  s¹ to: infosfera, technosfera, socjosfera, biosfera, psychosfera,
sfera w³adzy.
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Zachodzenie zmian jest dostrzegalne i dotyczy szeregu aspektów. Nastêpuje
zmiana znaczenia czasu i przestrzeni w nowym typie spo³eczeñstwa. Przestrzeñ
¿ycia jednostek poszerza siê dziêki sieci komputerowej i telekomunikacyjnej,  obej-
muje nieomal ca³y glob. Nowoczesne technologie transportowe, telekomunikacyj-
ne i informatyczne sprawi³y, ¿e �wiat relatywnie siê skurczy³. Rewolucja informa-
tyczna ostatnich lat nie nast¹pi³a nagle, na jej rozwój z³o¿y³y siê takie wynalazki
jak: telegraf, telefon, film, radio, telewizja. Dopiero jednak wynalezienie kompu-
tera umo¿liwi³o dokonanie jako�ciowej i ilo�ciowej zmiany w charakterze pracy
intelektualnej cz³owieka. Komputery osobiste to narzêdzia, które umo¿liwi³y gro-
madzenie i obróbkê bardzo du¿ej ilo�ci danych przez du¿¹ liczbê osób.

Podstawowa dziedzina aktywno�ci ludzkiej w spo³eczeñstwie industrialnym �
produkcja, stopniowo by³a zastêpowana przez wzrastaj¹ce znaczenie us³ug w spo-
³eczeñstwie postindustrialnym. Za� w spo³eczeñstwie informacyjnym dominowaæ
zaczynaj¹ us³ugi informacyjne. Nastêpuje gwa³towne przyspieszenie we wprowa-
dzaniu technologii do procesów produkcyjnych. A. Toffler wskazywa³ ju¿ w 1970  r.
na mo¿liwo�æ zaistnienia szoku przysz³o�ci, który rozumia³ jako dezorientacjê
i stres, spowodowane równoczesnym przyswajaniem zbyt wielu zmian. Jak
twierdz¹ niektórzy krytycy tego typu spo³eczeñstwa, utowarowienie informacji
mo¿e powodowaæ wzrastaj¹ce dysproporcje w makroskali pomiêdzy krajami
bogatymi a biednymi, za� w mikroskali miêdzy masami a elitami. Kulturowy
wymiar krytyki spo³eczeñstwa informacyjnego prezentuj¹ Habermas, Lyotard
oraz Poret. Podstawowe nurty krytyki mo¿na zawrzeæ w trzech punktach: 1) du¿a
rola masowych technologii informatycznych powoduje, ¿e zwiêkszaj¹ swoje
wp³ywy wielkie korporacje, a zmniejsza siê rola obywateli; 2) zanika stary pro-
letariat � robotniczy, powstaje nowy � informatyczny (kognitariat); 3) stopieñ ko-
rzystania ludzi z nowych mediów jest ró¿ny, zwi¹zany z zasobno�ci¹ ich portfeli,
a tak¿e ich wykszta³ceniem; czê�ciej nowe media wykorzystuj¹ ludzie bogaci i le-
piej wykszta³ceni ni¿ biedni o niskich kwalifikacjach. Ten pesymistyczny spo-
sób patrzenia na przeformu³owania spo³eczne jest przeciwstawiany bardziej opty-
mistycznym koncepcjom teoretyków, wed³ug których to w³a�nie nowoczesne
media pozwol¹ na nadrobienie zapó�nieñ cywilizacyjnych w wielu krajach, po-
mog¹ wp³ywaæ na wyzwalanie u�pionych si³ spo³ecznych (T. Goban-Klas, 1999).
Jak twierdzi J. Naisbitt �Obecnie produkujemy informacjê, tak jak niegdy� maso-
wo produkowali�my samochody. W spo³eczeñstwie informacyjnym usystematyzo-
wali�my produkcjê wiedzy i zwiêkszyli�my potencja³ umys³owy. (...) Nowym �ró-
d³em w³adzy nie s¹ pieni¹dze w rêkach nielicznych, ale informacja w rêkach wie-
lu� (J. Naisbitt, 1997: 35).

W spo³eczeñstwie informacyjnym niewielki odsetek ludno�ci zajmuje siê pro-
dukcj¹ i rolnictwem. Jak wskazuje J. Kozielecki (1995) w tym typie spo³eczeñ-
stwa wyodrêbniaj¹ siê przede wszystkim dwie zbiorowo�ci: klasa ludzi pracuj¹-
cych w us³ugach (service workers) i klasa kognitariuszy (knowledge workers) �
ludzie profesjonalnie zajmuj¹cy siê tworzeniem, organizowaniem, przechowywa-
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niem i praktycznym wykorzystywaniem wiedzy oraz informacji. Nazwa kognita-
riusze jest, jak s¹dzimy, szczególnie adekwatna do okre�lenia tej, w Polsce dopie-
ro kszta³tuj¹cej siê, zbiorowo�ci.

W erze informacji liczebny wzrost w zawodach zwi¹zanych z informacj¹ bê-
dzie trwa³ jaki� czas, nie bêdzie to jednak skok gwa³towny. Miejsce specjalisty,
który nie mo¿e nad¹¿yæ za zmianami, zajmie generalista, który potrafi siê dostoso-
waæ. Wa¿n¹ i stale rosn¹c¹ kategori¹ w spo³eczeñstwie informacyjnym s¹ ludzie
wykonuj¹cy pracê zwi¹zan¹ z szeroko pojêt¹ informacj¹ (programi�ci, nauczycie-
le, urzêdnicy, sekretarki, ksiêgowi, maklerzy, mened¿erowie, agenci ubezpiecze-
niowi, prawnicy, bankowcy i technicy). Dla urzêdników i ludzi uprawiaj¹cych wolne
zawody tworzenie, przetwarzanie i rozpowszechnianie informacji jest istot¹ wy-
konywanej przez nich pracy.

Edukacja informacyjna

Kszta³towanie siê tego typu spo³eczeñstwa w naszym kraju wi¹¿e siê z przy-
gotowaniem ludzi do korzystania z nowych form komunikowania, zdobywania
informacji i umiejêtno�ci dobrego pos³ugiwania siê ni¹. Tak¹ funkcjê ma spe³niaæ
edukacja informacyjna. Zastanówmy siê nad zestawieniem pojêæ �edukacja� i �in-
formacja�, przedyskutujmy z³o¿enie edukacja informacyjna. Celem naszym jest
wskazanie podstaw do zaistnienia i zafunkcjonowania terminu edukacja informa-
cyjna, nie jest to wiêc socjologiczna analiza tego zagadnienia, lecz wskazanie, ¿e
u¿ycie terminu jest uprawnione zarówno na gruncie teorii spo³eczeñstwa informa-
cyjnego, jak i we wspó³czesnej edukacji.

Jednym z kluczowych pojêæ dla naszych semantycznych rozwa¿añ jest infor-
macja. Przyjmijmy, ¿e jest to kategoria o charakterze spo³ecznym, czysto ludzki
fenomen, z którym zwi¹zane jest zdobywanie wiadomo�ci. Pos³u¿ymy siê nastê-
puj¹c¹ definicj¹: informacj¹ jest wszystko to, co do nas dociera (por.: Heller, Lu-
bañski, �laga, 1982). Traktuj¹c informacjê jako pojêcie podstawowe przy definio-
waniu innych kategorii, mo¿na sformu³owaæ nastêpuj¹c¹ definicjê poznania � jest
to uzyskiwanie, posiadanie i przetwarzanie informacji o czym� (Kamiñski, 1998:
24). Wytworem czynno�ci poznawczej jest wiedza/zbiór informacji, wraz z umie-
jêtno�ci¹ ich pozyskania i wykorzystania. Jêzyk mo¿na okre�liæ jako system zna-
ków, bêd¹cych odzwierciedleniem rzeczywisto�ci, s³u¿¹cy do komunikacji z inny-
mi, budowy wiedzy i samoregulacji psychicznej (Grzegorczyk, 1989: 61). Pojêcie
edukacji równie¿ mo¿na zdefiniowaæ za pomoc¹ informacji. Edukacja to proces
planowego oddzia³ywania, polegaj¹cego na wpajaniu jednostkom warto�ci poznaw-
czych, proces zdobywania wiedzy za po�rednictwem formalnego systemu naucza-
nia, czyli na dobr¹ sprawê przygotowanie do pos³ugiwania siê informacj¹. System
dystrybucji informacji jest w zasadzie niezmienny, zmianom ulega jedynie jego
szybko�æ, powodowana rozwojem technologicznym. Informacja dzi� przep³ywa
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znacznie szybciej, zbli¿aj¹c nadawcê i odbiorcê, pokonuj¹c w³asny bezw³ad, czyli
czas, w którym informacja znajduje siê w kanale informacyjnym. Tak wiêc z pew-
no�ci¹ korzystnie dla nadawcy i odbiorcy nowoczesna technologia otworzy³a nowe
kana³y informacyjne, zmniejszy³a tak¿e dystans dziel¹cy nadawcê i odbiorcê. Znacz-
nie zwiêkszy³a siê prêdko�æ przep³ywu informacji (Naisbitt, 1997: 42�43). Zwra-
camy uwagê na zagadnienie edukacji informacyjnej, poniewa¿ stanowi ono wa¿n¹
kategoriê w spo³eczeñstwie informacyjnym. Pojêcie to powinno zawieraæ w sobie
elementy edukacji informatycznej1, edukacji medialnej2 oraz umiejêtno�ci komu-
nikacji za pomoc¹ ró¿nych �rodków.

W tym wypadku edukacja to nie tylko przygotowanie do pos³ugiwania siê
informacj¹, ale równie¿ proces, w którym informacja wystêpuje jako narzêdzie.
Przygotowujemy siê wiêc za pomoc¹ informacji do pos³ugiwania siê informacj¹.
Zakres tego z³o¿enia wyznaczony jest przez obszar pos³ugiwania siê informacj¹
jako narzêdziem edukacyjnym. Zauwa¿my, ¿e funkcjonuj¹ce dotychczas z³o¿enie
edukacja medialna, bêd¹ce okre�leniem procesu edukowania za pomoc¹ mediów
(radio, telewizja, komputer itp.) w swym zakresie by³o wê¿sze, choæ równie¿ doty-
czy³o edukowania za pomoc¹ informacji. Informacja pe³ni³a tu funkcje raczej bier-
nego no�nika medialnego. Tymczasem mo¿liwo�ci, jakie daje wspó³czesna techni-
ka (szczególnie Internet) coraz czê�ciej pozwalaj¹ na pos³ugiwanie siê informacj¹
jako interaktywnym narzêdziem edukacyjnym. U¿ytkownicy niektórych us³ug in-
ternetowych mog¹ staæ siê aktywnymi uczestnikami, a nie tylko biernymi odbior-
cami. Chodzi tutaj o tak¹ sytuacjê, w której odbiorca jest jednocze�nie twórc¹,
�wiadomie wykorzystuj¹cym, tworz¹cym i przetwarzaj¹cym informacje.

Zdaj¹c sobie sprawê z tego, ¿e zmierzamy ku spo³eczeñstwu informacyjnemu,
w którym to typie informacja jest najcenniejszym dobrem, postawienie akcentu
w³a�nie na tym pojêciu wydaje siê uzasadnione. Jednak prawd¹ jest tak¿e to, i¿
panuje zalew informacji i nie wiemy, które s¹ niezbêdne, dobre prawdziwe itp.
Toniemy w informacji, ale ³akniemy wiedzy. �Nie kontrolowana i nie zorganizo-
wana informacja nie jest bogactwem w spo³eczeñstwie informacyjnym, lecz prze-
ciwnie staje siê wrogiem pracownika zajmuj¹cego siê informacj¹. Naukowcy, któ-
rzy s¹ przyt³oczeni danymi technicznymi, narzekaj¹ na szum informacyjny; twierdz¹,
¿e mniej czasu potrzeba im na przeprowadzenie do�wiadczenia ni¿ na wyszukanie
informacji, czy wcze�niej zosta³o ono przeprowadzone, czy te¿ nie� (Naisbitt, 1997:
44�45). S. Lem w swym obrazie przysz³o�ci ukaza³ inteligentn¹ sieæ, która poch³a-
nia informacyjne �mieci i odfiltrowuje tre�ci propaguj¹ce z³o (Lem, 1999). To mo-
g³oby byæ dzisiaj zadaniem edukacji informacyjnej. Obecnie najwiêkszym i naj-
nowocze�niejszym no�nikiem informacji jest Internet. Dostêpno�æ do sieci w ci¹-

1 Edukacja informatyczna � jej celem jest wyposa¿enie w techniczne umiejêtno�ci obs³ugi sprzêtu,
programowania itp.

2 Edukacja medialna � kszta³cenie z wykorzystaniem mediów i przygotowanie do korzystania
z nich, celem jest u�wiadomienie specyfiki ró¿nych mediów.
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gu ostatnich kilku lat w Polsce wzros³a. M³odzie¿ ma dostêp do Internetu w szko-
le, w domu lub u komercyjnych dostawców np. w kawiarenkach internetowych.
Aby korzystaæ z informacji, nale¿y mieæ podstawowe umiejêtno�ci zwi¹zane z ob-
s³ug¹ elektronicznych mediów i za to odpowiedzialna jest z pewno�ci¹ edukacja
informatyczna i oczywi�cie mo¿liwo�æ dostêpu do tych technologii. Aby korzystaæ
selektywnie i m¹drze z nat³oku informacji, potrzebna jest edukacja informacyjna.
Proces ten powinien dotyczyæ nie tylko dzieci i m³odzie¿y szkolnej, ale tak¿e do-
ros³ych, którym przysz³o w tak krótkim czasie zapoznawaæ siê z obs³ug¹ tylu skom-
plikowanych technologii.

Oto jak sytuacja wygl¹da³a u progu ery informacji, na pocz¹tku lat osiemdzie-
si¹tych XX wieku w Stanach Zjednoczonych: �w amerykañskich szko³ach progra-
my w zakresie nauk �cis³ych pozostaj¹ daleko w tyle za radzieckimi, japoñskimi
i niemieckimi. Czê�ci¹ problemu jest brak wykwalifikowanych nauczycieli mate-
matyki w szko³ach �rednich. Jeszcze wiêkszy brak zauwa¿a siê w�ród nauczycieli
informatyki i techniki na poziomie akademickim� (J. Naisbitt, 1997). Ju¿ wtedy
zdawano sobie sprawê, ¿e brak podstawowych umiejêtno�ci prowadzi do analfa-
betyzmu komputerowego, miano tak¿e �wiadomo�æ, i¿ funkcjonowanie w spo³e-
czeñstwie informacyjnym bêdzie mo¿liwe dziêki znajomo�ci dwóch jêzyków: an-
gielskiego i komputerowego.

Analitycy procesu kszta³towania siê spo³eczeñstwa informacyjnego dostrze-
gaj¹ tak¿e zagro¿enia, a raczej jak L. Zacher (1997), wzmocnienie wcze�niej poja-
wiaj¹cych siê zagro¿eñ. Oto kilka przyk³adów tego typu zagro¿eñ: tworzenie siê
bezrobocia technologicznego przy równoczesnym wzmocnieniu tendencji mery-
tokratycznych (rz¹dy fachowców bez liczenia siê ze spo³eczeñstwem) i technokra-
tycznych (rz¹dy techników, k³ad¹cych nacisk na aspekty przekazu technicznego
z pominiêciem kontekstu spo³ecznego) bêd¹cych zagro¿eniem dla demokracji
uczestnicz¹cej. Istnieje niebezpieczeñstwo pos³ugiwania siê manipulacj¹ polityczn¹
poprzez tworzenie medialnego wizerunku polityków i handlow¹ (reklama). Kolej-
ne zagro¿enia zwi¹zane s¹ z mo¿liwo�ci¹ inwigilacji poszczególnych obywateli za
pomoc¹ wspó³czesnych technologii oraz z intensywnie rozwijaj¹cymi siê prze-
stêpstwami komputerowymi i z efektami tzw. bomb logicznych (celowe wprowa-
dzanie wirusów do sieci). Kolejna grupa zagro¿eñ dotyczy technologizacji i ko-
mercjalizacji kultury oraz zmian, jakie nowe technologie powoduj¹ w relacji  nadaw-
ca � odbiorca, mo¿e to powodowaæ dehumanizacjê stosunków miêdzyludzkich,
nastêpuj¹c¹ w wyniku rozwijania kontaktów przez telefon lub jego pochodne oraz
przez Internet. Tworzyæ siê bêd¹ i ju¿ tworz¹ nowe parawiêzi miêdzyludzkie,
a w efekcie to, co M. Castells okre�la³ mianem spo³eczno�ci sieciowych (1998).
Podstaw¹ formowania siê tych wiêzi nie bêdzie pokrewieñstwo, s¹siedztwo, lecz
wspólnota zainteresowañ (g³ównie poprzez pocztê elektroniczn¹ i grupy dyskusyj-
ne). Stosunkowo du¿o uwagi w wielu opracowaniach po�wiêca siê trudno�ciom
psychologicznym, zwi¹zanym z funkcjonowaniem w �wiecie sieci informacyjnych.
Trudno�ci mog¹ dotyczyæ zarówno nieradzenia sobie z szumem informacyjnym,
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jak równie¿ ze zjawiskiem inwalidztwa informacyjnego, czyli nieradzenia sobie
z technik¹. To niesie dalsze konsekwencje takie jak alienacja, anomia spo³eczna,
manipulowany konsumpcjonizm, dotycz¹cy jednostek, jak i ca³ych spo³eczeñstw.
W wyniku tych psychologicznych problemów i niedostosowania siê pojawi¹ siê
w Internecie  nie tylko nowe sekty, ale tak¿e co� w rodzaju informacyjnej kontr-
kultury.

L. Zacher  zwraca uwagê, ¿e dziêki istniej¹cym kontrtendencjom mog¹ one
zamieniæ siê w wyzwania. Byæ mo¿e wtedy uda siê unikn¹æ tego, ¿e spo³eczeñstwa
informacyjne poch³onie powszechny szum informacyjny, nieograniczony relaty-
wizm, pomieszanie nierzeczywisto�ci z rzeczywisto�ci¹ (Zacher, 1997: 175�176).
W tych kontrdzia³aniach wa¿n¹ rolê ma do spe³nienia �wiadomo�æ i etos in¿ynie-
rów, a tak¿e zinstytucjonalizowana kontrola zastosowañ techniki. Tu jest tak¿e
miejsce dla edukacji informacyjnej w jej szeroko rozumianym aspekcie.

Jak zaznaczono wcze�niej termin edukacja informacyjna jest zakresowo sze-
roki. Dla potrzeb tego opracowania skoncentrujemy siê tylko na wybranych w¹t-
kach zwi¹zanych z korzystaniem z Internetu w Polsce. Jest to bowiem element
sk³adowy edukacji informatycznej,  stanowi¹cej narzêdzie docierania do informa-
cji. Pomijamy wiêc analizê innych mediów i ich roli w kszta³towaniu siê spo³e-
czeñstwa informacyjnego w naszym kraju.

Internet w Polsce � jako jeden z wyznaczników edukacji
informacyjnej

Niektórzy autorzy, analizuj¹c sytuacjê Polski w latach dziewiêædziesi¹tych,
okre�lali j¹ jako spo³eczeñstwo przedinformacyjne (Polowczyk, 2000), w którym
na informatykê wydaje siê piêciokrotnie mniej ni¿ w krajach rozwiniêtych, a infra-
struktura internetowa oraz ma³y wybór operatorów telekomunikacyjnych jest ba-
rier¹ w rozwoju. Zmiany zachodz¹ce w sferze komputeryzacji, dostêpu i korzysta-
nia z Internetu s¹ jednym z wyznaczników ewolucji w kierunku spo³eczeñstwa
informacyjnego.

Tabela 1. Internet  w Polsce, �ród³o http://www.winter.pl/

Data U¿ytkownicy Hosty 

wrzesieñ 1991 10 7 

wrzesieñ 1992 6690 669 

wrzesieñ 1993 38900 3890 

wrzesieñ 1994 69990 6999 

wrzesieñ 1995 189380 18938 

wrzesieñ 1996 441650 44165 

wrzesieñ 1997 804330 80443 

wrzesieñ 1998 1170000 11700 

 



75

W Polsce od pocz¹tku do koñca lat dziewiêædziesi¹tych nast¹pi³ znaczny wzrost
w omawianej dziedzinie. Po raz pierwszy informacje na temat korzystania z Inter-
netu w Polsce pojawi³y siê w statystykach organizacji RIPE w sierpniu 1991 roku.
Dane z lat 1991�1998 pokazuj¹ dynamiczny wzrost liczby u¿ytkowników i liczby
komputerów na sta³e pod³¹czonych (hostów) do Internetu. RIPE przyjê³o do okre-
�lenia  ilo�ci u¿ytkowników zasadê, ¿e na jeden host przypada dziesiêciu u¿ytkow-
ników. Tak¹ metodê szacunkow¹ akceptuj¹ i korzystaj¹ z niej administratorzy sie-
ci. Innym sposobem oszacowania liczby u¿ytkowników jest badanie opinii pu-
blicznej, jednak wyniki te s¹ bardzo zró¿nicowane.

Ju¿ w 1996 roku NASK szacowa³a, ¿e w drugiej po³owie lat dziewiêædziesi¹-
tych z Internetu w Polsce bêdzie korzysta³o 500 tys. u¿ytkowników.

W 1996 roku Polska znajdowa³a siê na 14. miejscu w Europie ze wzglêdu na
liczbê komputerów pod³¹czonych do Internetu.

Internet w Europie

Polska plasowa³a siê najwy¿ej w�ród krajów by³ego obozu socjalistyczne-
go. W pierwszej po³owie lat dziewiêædziesi¹tych wiêkszo�æ u¿ytkowników In-
ternetu w Polsce to mê¿czy�ni (78%). Kobiety stanowi³y pozosta³e 22%. W 1996
roku dane te zmieniaj¹ siê jeszcze na niekorzy�æ kobiet (kobiety � 18%, mê¿-
czy�ni � 82%).

Tabela 2. Wzrost liczby komputerów (hostów) w okresie od czerwca do wrze�nia 1996

Kraj Domeny 
Komputery �  

liczba hostów 
Komputery wzrost 

Niemcy 19.680 651.731 +23.931 

Wielka Brytania 28.478 648.216  

Finlandia 2.876 321.711 +23.632 

Holandia 7.885 227.451 +6341 

Szwecja 8.086 210.083 +13.859 

Francja 4.760 209.416 +5804 

Norwegia 4.316 132.853 +6172 

W³ochy 6.162 131.328  

Szwajcaria 4.822 113.803 +4797 

Hiszpania 2.764 93.505 +4669 

Dania 3.005 91.573 +7217 

Austria 3.027 79.652 +5715 

Belgia 2.845 46.536 +1424 

Polska 1.668 44.165 +5326 

Czechy 1.205 36.420 +1676 

Rosja 1.539 33.367 +2837 

Wêgry 702 26.842 +829 

Irlandia 1114 23.809 +1525 

Portugalia 898 19.327 +318 
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W omawianym okresie (lata 1995 � 1996) powa¿ne zmiany zachodz¹ w gru-
pach wiekowych u¿ytkowników Internetu, na korzy�æ najm³odszej wyodrêbnionej
kategorii.

Tabela 3. Struktura wiekowa, �ród³o: http://www.winter.pl/uzytkownikow.html

 Dane te pochodz¹ z NASK, wiêc u¿ytkownicy z najm³odszej grupy wieko-
wej, jak i nastêpnej, to przede wszystkim uczniowie, studenci i pracownicy nauko-
wi. Wi¹¿e siê to nie tylko z lepszym dostêpem do sieci, ale tak¿e z umiejêtno�ci¹
korzystania z niej, co jest wynikiem miêdzy innymi edukacji informatycznej pro-
wadzonej w szko³ach. Przy czym zauwa¿amy, ¿e ta techniczna umiejêtno�æ jest
czê�ci¹ sk³adow¹ edukacji informacyjnej.

W 1995 roku w Polsce  za po�rednictwem Internetu korzystano najczê�ciej
z poczty elektronicznej, jednak najwiêkszy skok odnotowano w tych latach w licz-
bie u¿ytkowników stron WWW.

Tabela 4. Korzystanie z sieci, �ród³o http://www.winter.pl/uzytkownikow.html

Druga po³owa lat dziewiêædziesi¹tych to dalszy wzrost u¿ytkowników Inter-
netu. Wed³ug danych RIPE w po³owie roku 1998 liczba komputerów zosta³a osza-
cowana na 107 833, co oznacza nieco ponad milion u¿ytkowników (przekroczy³o
to prognozowane liczby NASK z 1996 roku).

Wyniki badañ prowadzonych w 1999 i 2000 roku w Akademii Ekonomicznej
w Krakowie (Badanie Polskich U¿ytkowników Sieci Internet) dostarczaj¹ wielu
cennych informacji na temat u¿ytkowników sieci w Polsce. Dane te otrzymano po
przeprowadzeniu badañ ankietowych w�ród u¿ytkowników sieci. Nie maj¹ one
wiêc charakteru danych szacunkowych tak jak dane pochodz¹ce z organizacji RIPE.

Pewn¹ niedogodno�ci¹ jest trudno�æ w zestawianiu i porównywaniu wyni-
ków. Zalet¹ badañ przeprowadzonych przez Akademiê Ekonomiczn¹ jest to, ¿e s¹
one najbardziej aktualne.

Wiek 1995 1996 

Poni¿ej 24 10% 30% 

25 � 29 26% 20% 

30 � 39 32% 29% 

40 � 49 24% 16% 

Powy¿ej 49 8% 5 

Us³ugi 1995 1996 

Poczta elektroniczna 95% 94% 

FTP 68% 71% 

WWW 40% 89% 

Gopher 50% 33% 

Usenet 27% 33% 

IRC � 22% 

Listy dyskusyjne 37% 38 
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U¿ytkowników pytano o to, jakiego typu informacji poszukuj¹ w Internecie.
Najwiêcej wskazañ dotyczy³o poszukiwania informacji zwi¹zanych z w³asnym
hobby, jak i bie¿¹cych wiadomo�ci. Na pierwszym miejscu znajduje siê wiêc ak-
tywno�æ w ramach kategorii czasu wolnego, rozwijanie swoich indywidualnych
zainteresowañ. Dopiero dalej pojawia siê  wykorzystywanie informacji do celów
poznawczych, praktycznych i u¿ytkowych. Jednak ró¿nica ta nie jest a¿ tak zna-
cz¹ca. Oko³o jednej trzeciej u¿ytkowników wykorzystuje sieæ w celu uzyskania
informacji na temat produktów i ich cen.

Dane z wykresów wskazuj¹ na to, ¿e wiêkszo�æ u¿ytkowników sieci jest stanu
wolnego. Je�li dane te uzupe³nimy jeszcze informacjami na temat ilo�ci posiada-
nych dzieci, oka¿e siê jasne, ¿e w korzystaniu z sieci wa¿n¹ rolê odgrywa czas
wolny, brak obowi¹zków rodzinnych. Tak wiêc w 1999 roku 72,5% badanych u¿yt-
kowników nie posiada³o dzieci.

Rys.1.  Badanie polskich u¿ytkowników sieci, informacje regularnie poszukiwane w Internecie
�ród³o: Badanie polskich u¿ytkowników sieci Internet, Katedra Marketingu, Akademia Ekonomiczna

w Krakowie, http://badanie.ae.krakow.pl
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W roku 1999  liczba mê¿czyzn korzystaj¹cych z sieci jest nadal znacznie wiêk-
sza ni¿ kobiet � u¿ytkowniczek (mê¿czy�ni � 81,3%; kobiety � 18,7%). Badania
z roku 2000 pokazuj¹ pewne zmiany na korzy�æ kobiet: mê¿czy�ni � 73,1%, ko-
biety � 26,9%. Ci¹gle dominuj¹ u¿ytkownicy z miast du¿ych, najmniej jest u¿yt-
kowników mieszkaj¹cych w miastach do 5 tys. mieszkañców.

Status ma³¿eñski (n=3200)

0,4%1,4%0,9%

30,7%

7,8%

58,8%

wdowa/
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rozwiedziony

  ¿yj¹cy        

w separacji

zamê¿na/

¿onaty

     ¿yj¹cy       

w wolnym

zwi¹zku

panna/

kawaler

Rys. 2. Status ma³¿eñski polskich u¿ytkowników sieci Internet

�ród³o: Badanie polskich u¿ytkowników sieci Internet, Katedra Marketingu, Akademia Ekonomiczna
w Krakowie, http://badanie.ae.krakow.pl

Miejsce zamieszkania polskich u¿ytkowników sieci Internet 

(n=6661)
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Rys. 3. Badanie polskich u¿ytkowników sieci, miejsce zamieszkania

�ród³o: Badanie polskich u¿ytkowników sieci Internet, Katedra Marketingu, Akademia Ekonomiczna
w Krakowie, http://badanie.ae.krakow.pl
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Rys. 4. Badanie polskich u¿ytkowników sieci, poszukiwanie informacji

Rys. 5. Badanie polskich u¿ytkowników sieci, poszukiwanie rozrywki

Rys. 6.  Badanie polskich u¿ytkowników sieci, wykszta³cenie
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Interesuj¹ce s¹ tak¿e dane dotycz¹ce rodzaju wykorzystywanej informacji. Wy-
nika z nich, ¿e u¿ytkownicy raczej nie szukaj¹ w Internecie rozrywki, a zdecydo-
wanie najnowszych informacji (rozrywka jest kategori¹  czêsto deklarowanego
wcze�niej �hobby�).

Choæ w�ród u¿ytkowników ci¹gle przewa¿aj¹ ludzie z wy¿szym wykszta³ce-
niem, ro�nie liczba u¿ytkowników z wykszta³ceniem �rednim.

Zakoñczenie

Polska jest na drodze przechodzenia rewolucji informacyjnej. Czy nasze spo-
³eczeñstwo wkrótce stanie siê typem spo³eczeñstwa informacyjnego? Nie w naszej
kompetencji le¿y rozstrzygniêcie tego problemu. Na pewno jednak mo¿emy
stwierdziæ, ¿e proces ten trwa. Warunków do spe³nienia jest wiele. Jednym z nich
jest rzetelna i praktyczna edukacja informatyczna ju¿ w kszta³ceniu podstawo-
wym. Daje ona bowiem podstawowe umiejêtno�ci do funkcjonowania w struk-
turach spo³ecznych, gospodarczych, politycznych obecnego i przysz³ego spo³e-
czeñstwa. Jest ona sk³adow¹ szerszego zagadnienia � edukacji informacyjnej,
która wraz z edukacj¹ medialn¹ ma nam pomóc poruszaæ siê w g¹szczu informa-
cji, �róde³, adresów, kana³ów i wszelkich dystrybutorów informacji. Edukacja
informacyjna mo¿e wyposa¿yæ jednostkê w umiejêtno�æ korzystania za pomoc¹
technologii z rozmaitych �róde³ informacji. To zadanie dla edukacji informacyj-
nej w szko³ach, nie tylko dla nauczycieli informatyki, ale dla wszystkich peda-
gogów. To tak¿e wyzwanie dla doros³ych, czêsto pozbawionych narzêdzi i umie-
jêtno�ci, posiadanych przez ich dzieci. Dlatego te¿ w zakresie umiejêtno�ci po-
s³ugiwania siê nowoczesnymi technologiami spe³ni³ siê postulowany przez M. Me-
ad (1978) model kultury prefiguratywnej. Istnieje wiêc potrzeba edukacji infor-
macyjnej na ka¿dym etapie rozwoju cz³owieka. Bez dostêpu, bez umiejêtno�ci
docierania i korzystania z informacji jeste�my dzi� poza nawiasem nowoczesnych
spo³eczeñstw.

Niektórzy entuzja�ci sieci uwa¿aj¹, ¿e przy obecnym tempie rozwoju Interne-
tu, ju¿ nied³ugo medium to mo¿e zast¹piæ wiêkszo�æ technik stosowanych do tej
pory w nauczaniu; �W grudniu 1996 roku redaktorzy francuskiego pisma Magazi-
ne Litteraire okre�lili Internet jako kolejne odnowienie mitu aleksandryjskiego,
próbê stworzenia biblioteki uniwersalnej, gromadz¹cej ca³¹ pamiêæ ludzko�ci wy-
ra¿on¹ we wszystkich napisanych tekstach i zebranych pod jednym, tym razem
elektronicznym adresem. (...) Tym, którzy umiej¹ siê poruszaæ, znaj¹ systemy ka-
talogów i referencji, Internet jest w stanie stukrotnie odp³aciæ, tak jak ka¿da dobra
biblioteka� (Bendyk, Górski, 2000: 90). Internet to swoisty labirynt, po którym
trzeba umieæ siê poruszaæ, by dotrzeæ do celu. Niezbêdna jest wiêc wspó³czesna
niæ Ariadny � czyli dobra edukacja informacyjna.
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Stanis³aw Juszczyk

DYDAKTYKA INFORMATYKI
I TECHNOLOGII INFORMACYJNEJ

JAKO ELEMENT PRZESTRZENI EDUKACYJNEJ*

Przestrzeñ edukacyjna mo¿e zostaæ zdefiniowana jako przestrzeñ materialna,
zwi¹zana z infrastruktur¹ placówki o�wiatowej (w kszta³ceniu tradycyjnym) oraz
okre�lonych pomieszczeñ charakterystycznych dla edukacji równoleg³ej (inaczej
alternatywnej, czyli �wietlicy szkolnej lub osiedlowej, Domu Kultury, klubu czy
pokoju ucz¹cego siê). Mo¿e byæ zdefiniowana jako przestrzeñ intelektualna, zwi¹-
zana z czynno�ciami poznawczymi (umys³owymi) i praktycznymi ucz¹cego siê,
które prowadz¹ do skonstruowania wiedzy w okre�lonej dyscyplinie oraz opa-
nowania okre�lonych umiejêtno�ci. Rozwa¿ania o przestrzeni jako otoczeniu cz³o-
wieka i miejscu jego najszerzej pojêtego istnienia maj¹ ci¹gle charakter niespójny
i w du¿ej mierze nieuporz¹dkowany, a w pedagogice ta tematyka poruszana jest
rzadko (H. Kwiatkowska, 2001).

Mo¿na stwierdziæ, ¿e przestrzeñ jest pojêciem enigmatycznym. Jest definiowana
z jednej strony jako �ca³okszta³t stosunków zachodz¹cych miêdzy wspó³istniej¹-
cymi przedmiotami materialnymi, ich rozmiarami, odleg³o�ciami, kszta³tami�, z dru-
giej strony traktowana jest jako �trójwymiarowa nieograniczona rozci¹g³o�æ� lub
�zbiór dowolnych obiektów, miêdzy którymi zosta³y ustalone relacje natury geome-
trycznej, algebraicznej lub abstrakcyjnej� (Encyklopedia PWN, 1998).

Zdaniem A. Nalaskowskiego (2002) próba zaadaptowania tego pojêcia na u¿y-
tek nauk humanistycznych czy spo³ecznych zawsze bêdzie pewn¹ jego metafory-
zacj¹. Bêdzie prób¹ nadania mu znaczenia wyja�niaj¹cego, porz¹dkuj¹cego za-
warte w nim tre�ci.

Jednym z prekursorów dyskusji na temat przestrzeni ludzkiego ¿ycia by³ so-
cjolog Florian Znaniecki, który rozró¿nia³ przestrzeñ fizyczn¹, geometryczn¹ i spo-
³eczn¹ (F. Znaniecki, 1938). Aby rozró¿niæ socjologiczne (spo³eczne) rozumienie
przestrzeni, Znaniecki zaproponowa³, by termin przestrzeñ zast¹piæ pojêciem �war-
to�ci przestrzennej�, wyja�niaj¹c przy tym, ¿e s¹ to miejsca zajête lub puste, wnê-
trza przestrzenne lub ciasne i w przeciwieñstwie do nich to, co jest na zewn¹trz,
czyli siedziby, okolice, o�rodki, granice, tereny wymierzone, przestrzenie niewy-

* Tekst pochodzi z ksi¹¿ki pt. Dydaktyka informatyki i technologii informacyjnej, pod redakcj¹
S. Juszczyka, J. Janczyka, D. Moraczyñskiej, M. Musiola, wyd. A. Marsza³ek, Toruñ 2003. Materia³
publikowany za zgod¹ autora.
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mierne. Nas interesuje przestrzeñ edukacyjna, czyli przestrzeñ spo³eczna skorelo-
wana z procesem nauczania-uczenia siê. Tak¹ definicjê mo¿na znale�æ u J. Gibso-
na, który pisze, ¿e �Przestrzeñ spo³eczna danej zbiorowo�ci stanowi u¿ywany
i kszta³towany przez ni¹ obszar, z którym wi¹¿e ona system wiedzy, wyobra¿eñ,
warto�ci i regu³ zachowania, dziêki którym identyfikuje siê ona w³a�nie najpe³niej
z tym obszarem� (J. J. Gibson; A. Bañka, 1998).

Przestrzeñ edukacyjn¹ mo¿emy uznaæ za czê�æ �rodowiska spo³ecznego i kultu-
rowego, czyli tak¹, która wywiera wp³yw na wytwarzanie siê trwa³ych postaw,
pogl¹dów, wiedzy, sposobów postêpowania cz³owieka. Przestrzeñ edukacyjn¹ mo-
¿emy uto¿samiæ z tak¹ przestrzeni¹, w której we wzajemnych oddzia³ywaniach
jednostka przyswaja sobie trwa³e elementy wiedzy, sposoby dzia³ania, my�lenia,
odczuwania itp. Tworzy sobie mniej lub wiêcej trwa³e wyobra¿enia o �wiecie,
ludziach i warto�ciach. Mamy tutaj do czynienia z procesem socjalizacji lub wycho-
wania i te sk³adniki �rodowiska, które te procesy wywo³uj¹, tworz¹ �rodowisko
wychowawcze  jednostki (J. Szczepañski, 1996). Proces przekazywania przez szko³ê
czê�ci swych tradycyjnych funkcji kszta³cenia, a przede wszystkim wychowania,
dokonuje siê spontanicznie w miarê rozwoju elektronicznych �rodków masowego
przekazu, dzi� g³ównie Intemetu, w miarê szybkiego rozwoju nauki i nowych tech-
nologii, w miarê przekszta³cania szko³y w instytucjê skoncentrowan¹ przede wszyst-
kim na profesjonalnym kszta³towaniu w�ród uczniów wyspecjalizowanej wiedzy
naukowej.

Tutaj bêdziemy traktowaæ informatykê i technologie informacyjno-komuni-
kacyjne za bardzo wa¿n¹ i istotn¹ czê�æ wspó³czesnej przestrzeni edukacyjnej
(W. Osmañska-Furmanek, 2002).

1. Dydaktyka ogólna a dydaktyki szczegó³owe

Dydaktyka (W. P. Zaczyñski, 1996) � termin pochodzenia greckiego (didakti-
cós �pouczaj¹cy�, �didasco �uczê�, nauczam, didascalos �nauczyciel�) u¿yty po raz
pierwszy w Niemczech w XVIII wieku � jest nazw¹ w³a�ciw¹ nauki o nauczaniu
i uczeniu siê szkolnym (w ujêciu tradycyjnym), nale¿¹cej do rodziny dyscyplin
o wychowaniu, czyli nauk pedagogicznych. W literaturze przedmiotu wyró¿niono
dot¹d dydaktykê ogóln¹ i dydaktyki szczegó³owe, zwane wymiennie (ale jest to
zabieg b³êdny) metodykami nauczania poszczególnych przedmiotów. Wed³ug Jana
Amosa Komeñskiego (1582�1670) dydaktyka stanowi sztukê nie tylko nauczania,
lecz tak¿e wychowania. Taki sposób rozumienia dydaktyki przetrwa³ do pocz¹t-
ków XIX wieku, kiedy to Jan Fryderyk Herbart (1776�1841), wybitny pedagog
i filozof niemiecki, opracowa³ teoretyczne podstawy dydaktyki, czyni¹c z niej spójn¹
wewnêtrznie i niesprzeczn¹ teoriê nauczania wychowuj¹cego, podporz¹dkowan¹
pedagogice. Herbarty�ci przywi¹zywali okre�lone znaczenie do procesu przyswa-
jania sobie przez uczniów tre�ci przekazywanych im w czasie lekcji. Ich zdaniem
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zasadnicze zadanie dydaktyki mia³a stanowiæ analiza czynno�ci wykonywanych
w szkole przez nauczyciela, polegaj¹cych g³ównie na zaznajamianiu dzieci i m³o-
dzie¿y z nowym materia³em nauczania poprzez �przekazywanie wiedzy� i odwo-
³ywanie siê do pamiêci.

Przedstawiciele nowego pr¹du w naukach o wychowaniu, m.in. John Dewey
(1859�1952), przyznawali uczniom bardziej aktywn¹ ni¿ herbarty�ci rolê w procesie
nauczania, wysuwaj¹c postulat kszta³cenia i rozwijania ró¿norakich operacji inte-
lektualnych oraz umiejêtno�ci praktycznego dzia³ania. W takim ujêciu akcent dy-
daktyki zacz¹³ siê przesuwaæ z teorii nauczania w kierunku teorii uczenia siê przy
uznaniu, ¿e proces nauczania jest funkcj¹ procesu uczenia siê, natomiast czynno�ci
nauczyciela powinny byæ zdeterminowane przez czynno�ci poznawcze uczniów.

Dzi� nie przeciwstawia siê czynno�ci nauczania czynno�ciom uczenia siê, ale
przeciwnie, ³¹czy siê je w zintegrowany proces nauczania-uczenia siê. Dlatego
wspó³cze�nie dydaktykê postrzega siê jako naukê o nauczaniu i uczeniu siê, czyli
jako system poprawnie uzasadnionych twierdzeñ i hipotez dotycz¹cych procesu,
zale¿no�ci i prawid³owo�ci nauczania-uczenia siê oraz sposobów kszta³towania
tego procesu przez cz³owieka (Cz. Kupisiewicz, 1996). Dydaktyka dostarcza wie-
dzy o stanie rzeczy istniej¹cym w obrêbie przedmiotu jej badañ, analizuje zale¿no-
�ci warunkuj¹ce przebieg i wyniki nauczania-uczenia siê oraz formu³uje na tej
podstawie odpowiednie prawid³owo�ci, a ponadto wskazuje metody, formy orga-
nizacyjne i �rodki pomocne w wywo³aniu zamierzonych zmian u uczniów. Dziêki
temu spe³nia ona funkcjê zarówno teoretyczn¹, g³ównie o charakterze diagnostycz-
nym i prognostycznym, jak i praktyczn¹, instrumentaln¹. W takim rozumieniu dy-
daktyka jest jedn¹ z nauk pedagogicznych, które zajmuj¹ siê wychowaniem, tzn.
zamierzonymi i �wiadomie podejmowanymi czynno�ciami, maj¹cymi na celu
ukszta³towanie osobowo�ci wychowanka wed³ug spo³ecznie akceptowanego wzo-
ru, czyli idea³u wychowawczego.

W ramach procesu nauczania w szkole podstawowej wyró¿niamy wczesnosz-
koln¹ edukacj¹ zintegrowan¹ oraz nauczanie blokowe. Natomiast ju¿ na poziomie
gimnazjum mamy do czynienia z nauczaniem przedmiotowym. W tym kontek�cie
mo¿emy dydaktykê ogóln¹ postrzegaæ jako �ponadprzedmiotow¹�, formu³uj¹c¹
ogólne zasady i regu³y nauczania-uczenia siê. Zatem w sposób naturalny powinny
funkcjonowaæ tak¿e dydaktyki szczegó³owe, zwi¹zane z realizacj¹ poszczególnych
przedmiotów. S¹ one teoriami nauczania i uczenia siê konkretnych przedmiotów
na okre�lonych poziomach nauczania, np. metodyka nauczania zintegrowanego
lub dydaktyka matematyki (np. szko³y podstawowej, gimnazjalnej lub �redniej)
czy te¿ bardziej ogólnie dydaktyka szko³y wy¿szej, bêd¹ca analiz¹ procesu studio-
wania w ró¿nego rodzaju szko³ach wy¿szych.

Czynno�ci nauczania i uczenia siê mog¹ przebiegaæ w sposób systematyczny
i byæ zamierzone, a mog¹ te¿ mieæ charakter przypadkowy czy okazjonalny. Jed-
nak dydaktyka bada przede wszystkim nauczanie-uczenie siê systematyczne
i zamierzone, organizowane planowo w szkole lub poza jej strukturami. Naucza-
nie-uczenie siê mo¿e stanowiæ integraln¹ czê�æ pracy dydaktycznej w okre�lonej
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instytucji, np. w szkole lub na organizowanych powszechnie kursach, lub mo¿e
mieæ formê dobrowolnego samokszta³cenia.

Dla potrzeb naszej pracy zdefiniujmy pojêcie procesu nauczania-uczenia siê:
�jest to zbiór powi¹zanych ze sob¹ czynno�ci uczniów i nauczyciela, warunkuj¹-
cych siê wzajemnie i podporz¹dkowanych realizacji wspólnego celu, jakim jest
wywo³anie u dzieci, m³odzie¿y i osób doros³ych pewnych zamierzonych i wzglêd-
nie trwa³ych zmian� (Cz. Kupisiewicz, 1996). Zdaniem K. Kruszewskiego (1987)
zmiany uk³adaj¹ siê w ukierunkowane ci¹gi, wynikaj¹ce ze zmian poprzedzaj¹-
cych i celu, do którego d¹¿¹ (s¹ to zmiany planowe), przebiegaj¹cych w tym sa-
mym obszarze (na przyk³ad kolejne zmiany w postêpowaniu nauczyciela) oraz ze
zmian zachodz¹cych w innych obszarach (na przyk³ad uczenia siê, nastêpstwa tre-
�ci, przekszta³ceñ w psychice ucznia). S¹ jednocze�nie zapowiedzi¹ zmian przy-
sz³ych. Zadaniem dydaktyki jest wyja�nianie zmian, dopiero potem odkrywanie
przyczyn. Zmiana jest zwi¹zana bezpo�rednio z czynnikiem czasu. Powodowana
nie tylko przez poprzedzaj¹cy j¹ stan, ale tak¿e przez planowany wynik, co wpro-
wadza cechê pozwalaj¹c¹ pos³u¿yæ siê metodologicznym dorobkiem czynno�ci
i nadaæ procesom dydaktycznym charakter procesu: zadanie � wynik oraz cechê
ci¹g³o�ci (T. Tomaszewski, 1970). Wreszcie za³o¿enie, ¿e okre�lona zmiana danej
rzeczy zachodzi pod wp³ywem zmieniaj¹cych siê stanów rzeczy innych, nadaje
postêpowaniu teoriotwórczemu i jego efektom cechy holizmu.

W takim ujêciu przedmiotem dydaktyki jest system dydaktyczny, egzemplifiku-
j¹cy siê w celach, efektach, tre�ci, warunkach materialnych i organizacyjnych oraz
w przebiegu dzia³alno�ci nauczyciela i ucznia, zachodz¹cych na skutek zetkniêcia
siê ucznia z wiadomo�ci¹ lub towarzysz¹cych temu zetkniêciu. Do poznania prawi-
d³owo�ci rz¹dz¹cych owymi zmianami potrzebne s¹ badania i refleksje teoretycz-
ne. Dydaktyka bada wiêc zmiany zachodz¹ce w ucz¹cym siê na skutek jego inte-
rakcji z celowo zorganizowanym otoczeniem (przestrzeni¹) wed³ug planowanych
zmian, które mog¹ zaj�æ w ucz¹cym siê, obejmuj¹c naturê i organizowane czynno-
�ci oraz naturê i organizowanie otoczenia (przestrzeni).

Niniejszy artyku³ przedstawia analizê metod nauczania informatyki, wspart¹
technologiami informacyjno-komunikacyjnymi, przedstawiaj¹c podstawowe kom-
petencje nauczyciela i jego intencjonalne dzia³ania w zakresie dydaktyki przedmio-
towej, przestrzeñ edukacyjn¹ zwi¹zan¹ z pracowni¹ komputerow¹, zachowania
uczniów � w tym style ich uczenia siê i dokonuj¹ce siê w nich zmiany oraz proces
ewaluacji dydaktycznej.

2. Informatyka jako nauka o przetwarzaniu informacji

2.1. Informatyka i technologie informacyjno-komunikacyjne

Podstawowym celem informatyki jest przetwarzanie informacji, czyli zbioru
danych zgromadzonych w celu otrzymania wyników, czyli nowych informacji. Aby
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by³o mo¿liwe przetwarzanie informacji, musi byæ u¿yty w tym celu sprzêt (ang.
hardware) i oprogramowanie (ang. software). Sprzêtem w informatyce jest kompu-
ter, skomplikowane urz¹dzenie elektroniczne. W przesz³o�ci u¿ywali�my terminu
maszyna cyfrowa aby podkre�liæ, ¿e jej dzia³anie oparte jest na cyfrowym, a nie
analogowym przetwarzaniu informacji. Termin mikrokomputer oznacza, ¿e mamy
do czynienia z urz¹dzeniem zminiaturyzowanym dziêki zastosowaniu elek-
tronicznych uk³adów scalonych o bardzo du¿ej skali integracji.

Terminem oprogramowanie okre�lamy natomiast zestaw programów, które po-
zwalaj¹ na wykonanie przez komputer okre�lonych zadañ. Aby opracowaæ pro-
gram musimy podaæ algorytm, czyli przepis (schemat) rozwi¹zania postawionego
zadania. Podsumowuj¹c, mo¿emy powiedzieæ, ¿e INFORMATYKA to dziedzina
wiedzy i dzia³alno�ci cz³owieka, która zajmuje siê przetwarzaniem informacji za
pomoc¹ komputerów i odpowiedniego oprogramowania. Informatyka obejmuje
ogó³ dyscyplin naukowych i technicznych zajmuj¹cych siê informacj¹,
a w szczególno�ci jej komputerowym przetwarzaniem. Obejmuje równie¿: teorie
informatyczne, budowanie systemów informatycznych (w tym oprogramowanie),
budowanie i dzia³anie sprzêtu komputerowego, zastosowanie metod informatycz-
nych w ró¿nych dziedzinach dzia³alno�ci cz³owieka. Teorie informatyczne, zwane
dzi� coraz czê�ciej teoriami informacyjnymi, zajmuj¹ siê badaniem zjawisk zwi¹-
zanych z opracowaniem informacji, jej uzyskiwaniem, porz¹dkowaniem, przecho-
wywaniem, przetwarzaniem i przedstawianiem. Prawa rz¹dz¹ce tymi zjawiskami
le¿¹ u podstaw budowy urz¹dzeñ informatycznych, bêd¹cych obiektami fizyczny-
mi (g³ównie komputerami) i logicznymi (np. algorytmami, jêzykami programowa-
nia, programami). Te z kolei stanowi¹ przedmiot badañ innych dzia³ów teoretycz-
nych informatyki. Teorie informatyczne pos³uguj¹ siê jêzykiem i metodami mate-
matyki, logiki matematycznej i specyfiki dziedzin takich, jak: teoria jêzyków for-
malnych i automatów, teoria algorytmów, teoria kolejek; teorie te tworz¹ równie¿
swój w³asny jêzyk i metody (W. M. Turski, 1995).

Programowanie i budowanie systemów informatycznych obejmuje w szcze-
gólno�ci tworzenie narzêdzi u³atwiaj¹cych programowanie i pos³ugiwanie siê kom-
puterami. W dziale tym jest elektronika, potwierdzaj¹ca zwi¹zek informatyki z na-
ukami technicznymi oraz modele obliczeniowe tworzone w celu szybkiego, al-
gorytmicznego rozwi¹zania zadañ okre�lonego typu, co wskazuje na silne zwi¹zki
informatyki z matematyk¹.

Dziêki stosowaniu metod informatycznych wiele ró¿nych dziedzin dzia³alno-
�ci cz³owieka usprawniono, np. administrowanie i zarz¹dzanie rozmaitymi insty-
tucjami i firmami, sterowanie procesami technologicznymi, przygotowywanie tek-
stów (edytory tekstów, prace wydawnicze), przesy³anie wiadomo�ci (poczta elek-
troniczna), korzystanie z baz danych i baz wiedzy (Internet), projektowanie ma-
szyn, urz¹dzeñ, samochodów, budowli, diagnostyka i terapia pedagogiczna
i logopedyczna, diagnostyka medyczna (np. tomografia komputerowa). Rozwinê-
³y siê nowe dziedziny twórczej dzia³alno�ci cz³owieka, np. grafika komputerowa.
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Informatyka (w okre�lonych kontekstach zwana technologi¹ informatyczn¹) jest
wszechobecna w ¿yciu wspó³czesnego spo³eczeñstwa. Dlatego w sposób natural-
ny wesz³a do edukacji i znale�æ j¹ mo¿na na wielu poziomach kszta³cenia. Niezna-
jomo�æ jej podstawowych metod uniemo¿liwia swobodne poruszanie siê we wspó³-
czesnym �wiecie. Informatyka bardzo u³atwia dostêp do wielu u¿ytecznych dla
nas informacji i stymuluje aktywn¹ postawê ucznia lub studenta.

Mo¿emy w tym miejscu przytoczyæ równie¿ jedn¹ z ogólnych definicji wpro-
wadzonych pojêæ, które sformu³owane zosta³y w raporcie UNESCO, dotycz¹cym
programu nauczania informatyki w szko³ach �rednich (UNESCO, 1994), np.:  �Kom-
puter to urz¹dzenie techniczne, wyposa¿one w odpowiednie do przeznaczenia urz¹-
dzenia peryferyjne oraz oprogramowanie (czêsto nazywamy go wtedy �rodkiem in-
formatyki). Wa¿n¹ czê�æ wyposa¿enia komputera stanowi¹ urz¹dzenia i oprogramo-
wanie umo¿liwiaj¹ce komunikacjê miêdzy komputerami za po�rednictwem sieci
komputerowej (lokalnej i rozleg³ej takiej jak Internet) oraz przetwarzanie du¿ych
zbiorów informacji (w tym m.in. pochodz¹cych z dysków CD oraz z sieci)�.

Nasze rozwa¿ania na temat technologii informacyjno-komunikacyjnych rozpocz-
nijmy od definicji pojêcia technologia, a nastêpnie postarajmy siê scharakteryzowaæ
technologie informatyczne, informacyjne, a w koñcu technologie komunikacyjne,
prowadz¹ce do zintegrowanych technologii informacyjno-komunikacyjnych.

Pojêcie technologii pochodzi od po³¹czenia dwóch znaczeñ: techne, czyli bie-
g³o�æ, inaczej oznacza umiejêtno�ci praktyczne oraz logos, czyli pojêcie, wiedza.
Technologia oznacza zatem dziedzinê wiedzy technicznej, która zajmuje siê za-
gadnieniami przetwarzania surowców i wytwarzania pó³wyrobów oraz wyrobów.
Technologiê mo¿emy rozpatrywaæ jako naukê stosowan¹, dotycz¹c¹ procesów wy-
twarzania produktów z materia³ów wyj�ciowych, zgodnie z zasad¹ uzyskiwania
odpowiedzi na trzy podstawowe pytania: Co? Z czego? Jak? (W. Furmanek, 2002).

W�ród zró¿nicowanych technologii mo¿na wyró¿niæ interesuj¹ce nas technolo-
gie informatyczne i technologie informacyjne.

Technologie informatyczne stanowi¹ ca³okszta³t dzia³añ technicznych zwi¹-
zanych ze sposobami projektowania architektury oraz wytwarzania technicznych
�rodków informatyki (np. uk³adów scalonych, procesorów i komputerów oraz konstru-
owania oprogramowania systemowego, narzêdziowego i u¿ytkowego) oraz z zastoso-
waniem metod informatycznych w zró¿nicowanej dzia³alno�ci cz³owieka.

Technologie informacyjne oznaczaj¹ ca³okszta³t metod i narzêdzi przetwarza-
nia informacji, obejmuj¹cych metody poszukiwania i selekcji informacji za po-
moc¹ narzêdzi informatycznych (np. przegl¹darek internetowych), dekodowania,
interpretacji, jej gromadzenia, zapisywania (zachowania), przechowywania
i przetwarzania.

Natomiast technologie komunikacyjne zwi¹zane s¹ z przesy³aniem przetworzo-
nych lub wygenerowanych nowych informacji do zainteresowanych odbiorców, czyli
przyczyniaj¹ siê do modyfikacji formy i tre�ci interpersonalnej komunikacji po�red-
niej, dlatego wykorzystuj¹ teorie i narzêdzia komunikacji oraz telekomunikacji.
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Wreszcie technologie informacyjno-komunikacyjne TIK (ang. information-
communication technologies) stanowi¹ integracjê obu powy¿szych technologii, za-
wieraj¹c omawiane technologie szczegó³owe. TIK integruj¹ odleg³e od siebie dys-
cypliny naukowe takie, jak: informatyka, matematyka, fizyka, cybernetyka, tele-
komunikacja, socjologia, psychologia i pedagogika, prowadz¹c w rezultacie do
akceptacji kognitywistyki jako subdyscypliny uwzglêdniaj¹cej interdyscyplinarno�æ
i systemowo�æ zagadnieñ zwi¹zanych z percepcj¹ i przetwarzaniem informacji przez
mózg. TIK w sposób intencjonalny i systemowy wp³ywaj¹ na globalizacjê infor-
macji. Badania empiryczne nad wykorzystaniem TIK w edukacji wskazuj¹ na to,
¿e pomagaj¹ one w:
� tworzeniu spo³eczno�ci (wspólnoty) ucz¹cych siê,
� kreowaniu przyjaznego i efektywnego �rodowiska uczenia siê,
� dyskusji i dzia³aniach zwi¹zanych ze wspólnym konstruowaniem wiedzy przez

ucz¹cych siê (S. Juszczyk, 2002).
Efektywno�æ dzia³añ dydaktycznych z udzia³em TIK manifestuje siê znacz¹co w:

� rozwi¹zywaniu problemów dotycz¹cych rzeczywistego ¿ycia,
� aktywnym stosowaniu skonstruowanej wiedzy i ukszta³towanych umiejêtno�ci.

W tym miejscu warto nadmieniæ, ¿e w zatwierdzonych przez MENiS  progra-
mach nauczania oraz standardach przygotowania nauczycieli informatyki i tech-
nologii informacyjnej stosuje siê nadal tradycyjn¹ nazwê �technologia informa-
cyjna,  TI�, pamiêtaj¹c jednak¿e o jej szerszej interpretacji jako technologii infor-
macyjno-komunikacyjnych TIK.

2.2. Zastosowania informatyki

Informatyka znalaz³a ju¿ ró¿norodne zastosowanie. Przedstawiono to na rys. l.
(S. Juszczyk, 1999). Ta klasyfikacja nie jest na pewno pe³na, okre�lenia: Badania
naukowe i Wojskowo�æ obejmuj¹ wiele skomplikowanych zagadnieñ, w�ród któ-
rych do najbardziej interesuj¹cych nale¿¹ badania prowadzone w naukach przy-
rodniczych, ³¹cznie z penetracj¹ kosmosu przez cz³owieka. Pozosta³e zagadnienia
dotycz¹ w zasadzie codziennej dzia³alno�ci cz³owieka i s¹ zwi¹zane g³ównie z je-
go prac¹. Postarajmy siê krótko scharakteryzowaæ w³a�nie te obszary zastosowañ
informatyki, które wykorzystuje siê w procesie kszta³cenia nauczycieli.

Edytory tekstu s³u¿¹ do redagowania na ekranie monitora tekstu przeznaczo-
nego do druku. Tekst niniejszego opracowania zosta³ zredagowany w edytorze Word
8.0, a nastêpnie przetworzony w wydawnictwie przez jeden z systemów Desktop
Publishing (np. Venturê).

Edytory graficzne s³u¿¹ do tworzenia obrazów, rysunków oraz prezentacji
graficznej danych. Zawarta w ksi¹¿ce grafika zosta³a wykonana g³ównie za po-
moc¹ profesjonalnego, wektorowego programu graficznego CorelDraw.

Bazy danych by³y jednym z pierwszych zastosowañ komputerów; s¹ to elek-
troniczne kartoteki o okre�lonej strukturze, s³u¿¹ce do przechowywania informa-
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cji. Ich g³ówn¹ zalet¹ jest mo¿liwo�æ szybkiego sortowania i wyszukiwania wprowa-
dzonych informacji. Programy s³u¿¹ce do przechowywania informacji nazywane
s¹ systemami zarz¹dzania baz danych (DBMS). Ich zadaniem jest zarz¹dzanie na-
wet najwiêkszymi zbiorami informacji. Bazy danych znajduj¹ zastosowanie przede
wszystkim w �wiecie biznesu: bankach, przedsiêbiorstwach, firmach, ale tak¿e
w nauce i o�wiacie, s³u¿bie zdrowia, administracji terenowej oraz s¹ chêtnie two-
rzone przez indywidualnych u¿ytkowników komputera.

Programy kalkulacyjne s¹ przeznaczone do obliczeñ na tablicach liczbo-
wych. Przyk³adem takiego arkusza mo¿e byæ lista p³ac pracowników lub szczegó-
³owe harmonogramy realizacji zajêæ dydaktycznych na du¿ym wydziale, opraco-
wane za pomoc¹ programu Quatro Pro lub Excel.

Programy komunikacyjne s¹ przeznaczone do po³¹czenia dwóch lub wiêcej
komputerów w tzw. sieci lokalne w celu korzystania ze wspólnych zasobów infor-
macji. Obecnie jednym z bardziej rozpowszechnionych systemów sieciowych dla
komputerów IBM PC jest sieæ Novell lub Windows NT. Zagadnienia komunikacji
dotycz¹ równie¿ po³¹czenia ze sob¹ milionów komputerów za pomoc¹ sieci telefo-
nicznej. W tym celu pojedynczy komputer lub sieæ lokalna wyposa¿one musz¹ byæ
w specjalny uk³ad elektroniczny zwany modemem (analogowym lub coraz czê-
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�ciej dzi� cyfrowym), który umo¿liwia realizacjê po³¹czenia pomiêdzy u¿ytkowni-
kami znajduj¹cymi siê nawet na ró¿nych kontynentach. W takim przypadku mówi-
my o sieci optycznej, maj¹cej du¿¹ przepustowo�æ np. 100MB/s. Najnowsz¹ kon-
cepcj¹ w nawi¹zywaniu kontaktów i korzystania ze wspólnych zasobów informa-
cji jest poczta elektroniczna (ang. electronic mail, e-mail), której dzia³anie jest
zbli¿one do pracy tradycyjnej poczty: ka¿dy u¿ytkownik ma w³asn¹ skrzynkê kon-
taktowê (ang. mailbox), do której trafiaj¹ skierowane do niego informacje. Poczta
elektroniczna daje wiêksze mo¿liwo�ci ni¿ tradycyjna, poniewa¿ do ka¿dego komu-
nikatu mo¿na do³¹czyæ dowolny plik, o dowolnym rozmiarze i przeznaczeniu. Mo¿e
to byæ plik tekstowy, arkusz obliczeniowy, plik graficzny, d�wiêkowy lub nawet
sekwencja wideo, wymagaj¹ca wielu megabajtów przestrzeni dyskowej. Kompu-
ter, zwany czêsto w edukacji komunikatorem, jest pomocny w wykszta³caniu umie-
jêtno�ci efektywnego porozumiewania siê z nim oraz ucz¹cych siê pomiêdzy sob¹
lub z nauczycielem. Komunikator wymusza precyzjê my�lenia, logiczne formu³o-
wanie przekazu informacyjnego lub jego odczyt, realny opis rzeczywisto�ci oraz
jednoznaczny sposób postêpowania. Dzi� wielu u¿ytkowników korzysta z ogrom-
nej liczby forów dyskusyjnych, prowadzi rozmowy w czasie rzeczywistym w czat
room lub na kanale Gadu-Gadu.

Systemy Desktop Publishing (DTP). Skrótem DTP okre�la siê wykorzysta-
nie komputerów osobistych do pisania, ilustrowania i sk³adania tekstów, które
nastêpnie mog¹ zostaæ wydrukowane. Powstaj¹ w ten sposób publikacje czêsto
charakteryzuj¹ce siê najwy¿sz¹ jako�ci¹.

Publikacje opracowane przy pomocy komputera ró¿ni¹ siê miêdzy sob¹ pod
wzglêdem zaawansowania i obejmuj¹ czarno-bia³e og³oszenia, gazety, jak rów-
nie¿ kolorowe magazyny i ksi¹¿ki. Od koñca lat 80. DTP zaczê³o zastêpowaæ tra-
dycyjne metody poligraficzne, w których ró¿ne stadia produkcji nale¿a³y do osob-
nych specjalistów, a nawet firm. System DTP pozwala jednej osobie siedz¹cej
przed komputerem spe³niaæ wiele ró¿norodnych funkcji, w tym pisanie, projekto-
wanie stron, ³amanie tekstu, przygotowanie czcionek i grafiki do druku.

Podstawowy system DTP sk³ada siê z komputera osobistego, odpowiedniego
oprogramowania oraz drukarki laserowej. W sk³ad oprogramowania wchodz¹ zwy-
kle edytory tekstu, programy graficzne oraz programy do sk³adania tekstu i grafiki.
Niektóre systemy DTP wykorzystuj¹ skanery do zamiany ilustracji i fotografii na
dokumenty, które nastêpnie mog¹ zostaæ wykorzystane przez komputer.

Pakiety zintegrowane zyskuj¹ coraz wiêksz¹ popularno�æ do wspomagania
pracy biurowej. £¹cz¹ one w jednym programie wszystkie wymienione wy¿ej funk-
cje. Zalet¹ takiego rozwi¹zania jest ³atwo�æ wymiany informacji miêdzy ró¿nymi
czê�ciami takiego programu, przyk³adem najbardziej popularnego pakietu biuro-
wego jest Office.

Projektowanie wspomagane komputerem CAD (ang. Computer Aided De-
sign) obejmuje wykorzystanie komputera do projektowania np. obiektów architek-
tonicznych, uk³adów elektronicznych, czê�ci maszyn, samochodów i innych. Taki
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typ projektowania maksymalnie usprawnia pracê cz³owieka. Obecnie wprowadza-
na jest nowa generacja oprogramowania projektowego wykorzystuj¹ca tzw. wirtu-
aln¹ rzeczywisto�æ (ang. Virtual Reality) (S. Juszczyk, 1999). Wirtualna rzeczywi-
sto�æ jest ukoronowaniem procesu komunikacji cz³owieka z komputerem w dzie-
dzinie kreacji przestrzeni. Mo¿na powiedzieæ, ¿e VR jest wielobod�cowym do-
�wiadczeniem (trójwymiarowy obraz, stereofoniczny d�wiêk, wra¿enia dotykowe
podawane w sposób ci¹g³y i dynamiczny), w którym uczestnik jest �zanurzony�.
U uczestnika nastêpuje ca³kowita stymulacja zmys³ów przy jednoczesnym odizo-
lowaniu od bod�ców realnych, przez co  jest przenoszony do sztucznej rzeczywi-
sto�ci, któr¹ mo¿na tworzyæ na podobieñstwo �wiata realnego lub kszta³towaæ
w sposób dowolny na podstawie ca³kiem nowych regu³. VR oferuje perfekcyjny
interfejs u¿ytkownika i otwiera nowe mo¿liwo�ci w kreowaniu przez cz³owieka
dzia³añ w zakresie edukacji, techniki, psychologii, medycyny i sztuki.

Jednym z powodów, dla których VR jest atrakcyjna, s¹ wymierne korzy�ci dla
cz³owieka, które mo¿na osi¹gn¹æ z nastêpuj¹cych powodów:
� operowania w niebezpiecznych dla zdrowia lub znacznie oddalonych �rodo-

wiskach,
� wizualizacji badañ naukowych,
� wizualizacji projektów architektonicznych,
� projektowaniu urz¹dzeñ technicznych,
� kszta³ceniu, dokszta³caniu, doskonaleniu i szkoleniu zawodowemu,
� wspomaganiu pracy kooperacyjnej (A. Wexelblat, 1993),
� badañ przestrzeni kosmicznej.

Zarz¹dzanie wspomagane komputerem CAM (ang. Computer Aided Mana-
gement) obejmuje wykorzystanie komputera do planowania produkcji i nadzoru
nad jej realizacj¹. Zwi¹zek pomiêdzy projektowaniem, a zarz¹dzaniem jest tak
�cis³y, ¿e czêsto mówimy o metodzie CAD/CAM.

Konstruowanie wspomagane komputerem CAE (ang. Computer Aided En-
gineering) obejmuje wykorzystanie komputera zarówno do tworzenia projektów
(CAD), jak i do analizy kosztów, planowania produkcji, specyfikacji materia³ów,
projektowania narzêdzi. Wdro¿enie metod CAD/CAM/CAE do praktyki produk-
cyjnej jest podstawowym warunkiem automatyzacji procesów wytwórczych.

Systemy ekspertowe obejmuj¹ wykorzystanie komputera do podejmowania
decyzji, które s¹ efektem wspó³pracy ekspertów z danej dziedziny. Praca ich opie-
ra siê na nastêpuj¹cych zasadach:

� wykorzystuj¹c fakty i twierdzenia, dotycz¹ce danej dziedziny wiedzy oraz
do�wiadczenia wybitnych jej znawców, wyposa¿a siê komputer w bazê wiedzy;

� konstruuje siê bazê danych, która zawiera wszystkie fakty zwi¹zane z kon-
kretn¹ sytuacj¹ decyzyjn¹;

� mechanizm rozumowania, zwany tak¿e uk³adem wnioskuj¹cym, wyszukuje
niezbêdne regu³y w bazie wiedzy, konfrontuje z okre�lon¹ sytuacj¹ zawart¹ w ba-
zie danych, eliminuje sprzeczno�ci i w konsekwencji zg³asza strategiê dzia³ania.
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Bardzo czêsto u¿ytkownicy technologii informatycznych lub informacyjno-
komunikacyjnych pracuj¹ wspólnie w zespo³ach (grupach) nad rozwi¹zaniem okre-
�lonych problemów. Rozró¿niamy tutaj wiele rodzajów grup, np.: grupy autoryta-
tywne posiadaj¹ce formalny autorytet, urzêdniczo-biurowe, równorzêdne w�ród
ró¿nych zawodów, zespo³y projektowe i grupy zadaniowe, grupy informacyjne,
grupy zwi¹zane z handlem i inne. Grupom w ich pracy pomagaj¹ technologie
komputerowo wspomaganej wspó³pracy zespo³owej (ang. Computer Supported
Cooperative Work and Groupware). Z tymi technologiami wspó³pracuj¹ systemy
wspomagania decyzji (ang. Decision Support Systems), wykonawcze systemy in-
formacyjne (ang. Executive Information Systems) oraz systemy elektronicznego
zarz¹dzania dokumentami (ang. Electronic document management). Cz³onkowie
grupy komunikuj¹ siê interakcyjnie pomiêdzy sob¹, podejmuj¹ decyzje i rozwi¹-
zuj¹ problemy. Mamy tutaj do czynienia z zarz¹dzaniem opartym na komputero-
wej komunikacji pomiêdzy lud�mi i miêdzy maszynami. Cz³onkowie grupy, po-
dejmuj¹c decyzjê, ustalaj¹ wzajemny konsensus.

Z punktu widzenia pracy grupowej mo¿na wymieniæ nastêpuj¹ce rodzaje wspó³-
pracy (K. Wieczorkowski, 1997):
� planowanie zadañ i kalendarz grupowy,
� wspólna edycja dokumentów,
� wspólne prace graficzne i plastyczne,
� wspólne projektowanie np. uk³adu elektronicznego, obiektu architektonicznego

itp.),
� wspólne obliczenia (np. obliczenia in¿ynierskie),
� wspólne pisanie i uruchamianie programów komputerowych,
� wspólne tworzenie aplikacji np. systemów informatycznych,
� debaty, dyskusje i burze mózgów,
� wideokonferencje (naukowe, komercyjne, edukacyjne � off-line (asynchronicz-

ne) i on-line (synchroniczne),
� prowadzenie testów grupowych, badañ statystycznych,
� grupowa realizacja æwiczeñ i eksperymentów.

Komputer w edukacji i pedagogice. Generalnie informatyka i technologie infor-
macyjno-komunikacyjne wykorzystywane s¹ w wymienionych dzia³ach edukacji.

 � Kszta³cenie wspomagane komputerowo CAI (ang. Computer-Assisted
Instruction), którego celem jest nie tylko przygotowanie do prawid³owego wyko-
rzystania sprzêtu komputerowego, ale przede wszystkim wsparcie takich dzia³añ
ucz¹cego siê, które prowadz¹ do stymulowania twórczego my�lenia, wszechstron-
nego rozwijania osobowo�ci oraz samodzielnego wykorzystywania komputerów
w przysz³ej pracy zawodowej. �rodek informatyki stosujemy w procesie naucza-
nia/uczenia siê (a szerzej w procesach kszta³cenia, dokszta³cania, samokszta³ce-
nia, doskonalenia i samodoskonalenia) w celu podniesienia jako�ci i skuteczno�ci
dydaktycznej tego procesu, a tak¿e, poprzez element zabawy i rywalizacji, uatrakcyj-
nienia jego formy (S. Juszczyk, 1996). Wysoki stopieñ przekazu tre�ci w procesie
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nauczania niesie ze sob¹ technika prezentacji multimedialnej, która polega na ³¹cze-
niu tekstu, grafiki, animacji, fragmentów filmów, zapisanej cyfrowo mowy oraz
wysokiej jako�ci d�wiêku. Jednak wprowadzenie technologii informacyjno-komu-
nikacyjnych do systemu o�wiatowego wymaga opracowania nowej metodyki na-
uczania, nowych intelektualnych i koncepcyjnych ujêæ problemów nauczania oraz
systemowego traktowania samego procesu kszta³cenia (S. Juszczyk, 1997). Tech-
nologie informacyjno-komunikacyjne sta³y siê jednym ze �róde³ procesów trans-
formacji w edukacji �wiatowej; w Polsce zaczynamy ju¿ obserwowaæ wyra�ne
egzemplifikacje tych procesów (S. Juszczyk, 1998). Postêp techniczny uwidacz-
nia siê ju¿ dzisiaj w polskiej szkole i uczelni, wywiera du¿y wp³yw na proces
edukacji oraz jego uczestników, czyli uczniów i ich rodziców, studentów oraz na-
uczycieli. Komputer, traktowany jako zjawisko edukacyjne, sta³ siê no�nikiem prze-
mian, umo¿liwiaj¹cych obalenie dogmatu, ¿e tradycyjna polska szko³a stwarza
dzieciom optymalne warunki kszta³cenia. Sta³ siê no�nikiem zmiany i zwiastunem
reformy o�wiaty wprowadzonej w 1999 r. i modyfikuj¹cej nieustannie proces na-
uczania-uczenia siê. Zaznacza siê to we wprowadzeniu do szkó³ edukacji in-
formatycznej i medialnej (S. Juszczyk, 2002, B. Siemieniecki, 2002).

� Diagnostyka i terapia pedagogiczna oraz logopedyczna, której adresata-
mi s¹ dzieci z niedorozwojem s³uchu, wzroku i umys³owym oraz dzieci z trudno-
�ciami wynikaj¹cymi z zaburzeñ rozwoju (S. Juszczyk, 1997; B. Siemieniecki,
1998). Komputer wyposa¿ony w specjalistyczne oprogramowanie jest pomoc¹ ak-
tywizuj¹c¹ i usprawnia funkcje integruj¹ce z³o¿one czynno�ci psychiczne, zatem
stymuluje te funkcje, od których zale¿y nabywanie przez dziecko gotowo�ci np. do
podjêcia nauki czytania i pisania (J. Surowaniec, 1994). Techniki komputerowe s¹
przydatne w dzia³aniach profilaktycznych, w diagnostyce i terapii pedagogicznej
m.in. dzieci z trudno�ciami w czytaniu i pisaniu.

� Badania pedagogiczne, czyli wspomaganie eksperymentów pedagogicznych
wraz z opracowywaniem ich wyników (S. Juszczyk, 1998; 2001). Podstawowe
obszary wykorzystania komputerów obejmuj¹ tu:

� wspomaganie eksperymentów pedagogicznych,
� modelowanie oraz symulacje,
� przetwarzanie danych do�wiadczalnych.
W trakcie wspomagania eksperymentów pedagogicznych mo¿na wyró¿niæ na-

stêpuj¹ce czynno�ci: eksperymentowanie na zbiorach danych empirycznych, eks-
perymentowanie na modelu edukacyjnym, badania porównawcze nad koncepcja-
mi edukacyjnymi, eksperymentowanie na modelu symulacyjnym, stymulowanie
procesów edukacyjnych.

W celu  opracowywania wyników badañ mo¿na stosowaæ: obliczenia nume-
ryczne, kodowanie danych empirycznych, porz¹dkowanie danych empirycznych,
sporz¹dzanie zbiorów danych empirycznych oraz mo¿na wyznaczaæ podstawowe
charakterystyki.
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W badaniach pedagogicznych tworzymy ró¿ne modele kszta³cenia i dokonuje-
my symulacji na okre�lonych populacjach. Mo¿emy sporz¹dzaæ bazy danych obej-
muj¹ce ró¿ne koncepcje edukacyjne oraz prowadziæ badania porównawcze pomiê-
dzy nimi.

� Organizacja i zarz¹dzanie edukacj¹, poprawiaj¹ca organizacjê pracy pla-
cówek o�wiatowych i uczelni akademickich np. szko³y lub uczelni wy¿szej. ̄ mudne
rêczne uk³adanie planu zajêæ, dy¿urów, zastêpstw, planowanie terminu matur i in-
nych egzaminów, przygotowanie arkusza organizacyjnego, bud¿etu i innych doku-
mentów szkolnych mo¿na zast¹piæ systemem informatycznym. Takie usprawnie-
nie  powoduje szybsze i trafniejsze rozwi¹zanie problemów przy mniejszym zaan-
ga¿owaniu si³ oraz pozwala skupiæ uwagê na problemach merytorycznych szko³y
(S. Juszczyk, 2000, S.M. Kwiatkowski, 1994, 2001).

Jednym z najwa¿niejszych miejsc w szkole jest biblioteka, naturalne centrum
informacyjne, w której komputer mo¿e zarz¹dzaæ wypo¿yczaniem ksi¹¿ek, ³¹cznie
ze sporz¹dzaniem statystyki czytelnictwa i dokonywaniem analizy wykorzystania
ksiêgozbioru, bez pos³ugiwania siê papierowymi rewersami i kartami identyfika-
cyjnymi woluminów. Dziêki odpowiednio skonstruowanej bazie danych i celowo
zaprojektowanym funkcjom wyszukiwania informacji mo¿liwe stanie siê nie tylko
wyszukiwanie ksi¹¿ek w ksiêgozbiorze, ale tak¿e odnajdywanie pozycji zawieraj¹cej
okre�lone tre�ci lub has³a.

� Kszta³cenie i rewalidacja osób niepe³nosprawnych. Pojawienie siê tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych w edukacji sta³o siê szans¹ w procesie
kszta³cenia i rewalidacji osób niepe³nosprawnych (S. Juszczyk, 1997, B. Siemie-
niecki, 2001). Sprzêt komputerowy z dodatkowymi urz¹dzeniami i specjalistycz-
nym oprogramowaniem staje siê w procesie dydaktycznym medium wielofunkcyj-
ny, niweluj¹cym ró¿nice w procesie przyswajania informacji pomiêdzy osobami
zdrowymi i niepe³nosprawnymi o zró¿nicowanym upo�ledzeniu wzrokowym, s³u-
chowym lub ruchowym. Technologie informacyjno-komunikacyjne, umo¿liwia-
j¹c realizacjê procesu kszta³cenia na odleg³o�æ, pomagaj¹ w ten sposób w likwido-
waniu luki informacyjnej u ludzi z ró¿nymi dysfunkcjami (S. Juszczyk, 2002).
Stworzenie osobom niepe³nosprawnym mo¿liwo�ci nauki i zabawy na komputerze
wymaga dostosowania do ich mo¿liwo�ci pewnych parametrów sprzêtu oraz wyko-
rzystania specjalistycznego oprogramowania. Niejednokrotnie komputer dla tych ludzi
staje siê jedynym dostêpnym i mo¿liwym stanowiskiem do nauki, pozwalaj¹cym na
indywidualizacjê procesu kszta³cenia, a jednocze�nie narzêdziem stymuluj¹cym
w³asn¹ aktywno�æ i umo¿liwiaj¹cym w wielu przypadkach dorównanie ludziom zdro-
wym w rozwi¹zywaniu problemów i prezentacji wyników swej nauki.

Skomplikowane programy systemowe, narzêdziowe i u¿ytkowe, które decy-
duj¹ o znaczeniu komputera w pracy cz³owieka, pisane s¹ w ró¿nych jêzykach
programowania. Jednak, w przewa¿aj¹cej czê�ci, czynni u¿ytkownicy gotowego
oprogramowania korzystaj¹ na co dzieñ z komputera bez potrzeby wnikania w za-
sadê dzia³ania wykorzystywanego programu.
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Zdaniem K. Wenty (1999) w obrêbie kszta³cenia ogólnego w szkole ujawniaj¹
siê uwarunkowania do pe³nego wykorzystania walorów programowych informa-
tyki, gdy kategorie zadañ utylitarnych nawi¹zywaæ bêd¹ do wybranych ró¿nych
dziedzin nauki, uprawianych w postaci zajêæ dydaktycznych z okre�lonych przed-
miotów. Uzasadnieniem powy¿szej tezy jest to, ¿e wiêkszo�æ zadañ, rozwijaj¹-
cych my�lenie techniczne uczniów, np. w zakresie: a) rozumienia i funkcji narzê-
dzi, b) wyobra¿eniowego przemieszczania elementów konstrukcji, c) projektowania
przedmiotów u¿ytkowych, d) diagnozowania urz¹dzeñ technicznych, e) pro-
jektowania usprawnieñ technologicznych, itp. wymaga tworzenia algorytmów i za-
stosowania technik komputerowych.

3. Psychopedagogiczne aspekty uczenia siê informatyki i technologii
informacyjno-komunikacyjnych

Wprowadzona w Polsce reforma edukacji jest wynikiem nie tylko zmian spo-
³eczno-politycznych, ale przede wszystkim przemian cywilizacyjnych i spo³ecz-
nych, zachodz¹cych w wielu krajach. Otwarto�æ na nowe technologie, umiejêt-
no�æ wyboru i sprawnego korzystania z nich sta³y siê cechami charakteryzuj¹cymi
pe³noprawnego i �wiadomego cz³onka spo³eczeñstwa informacyjnego. Jednym z ob-
szarów zainteresowania szko³y sta³y siê elektroniczne media dydaktyczne. W ta-
kiej sytuacji zmieniaj¹ siê: rola, pozycja i zadania nauczyciela w procesie kszta³-
cenia. Celem jego pracy staje siê nie tylko nauczanie tradycyjnych zagadnieñ tech-
niki i informatyki, ale u�wiadomienie uczestnikom procesu kszta³cenia roli no-
wych technologii, mechanizmów ich wp³ywu na postrzeganie �wiata przez odbior-
ców, wykorzystania technologii jako nowoczesnego narzêdzia pracy wspó³czesne-
go cz³owieka, wspomagaj¹cego jego aktywno�æ intelektualn¹ oraz pokazanie kre-
owanych przez media elektroniczne korelacji spo³ecznych.

Szybki rozwój techniki komputerowej spowodowa³, ¿e zaczêto interesowaæ
siê komputerem równie¿ jako narzêdziem pracy dydaktycznej. Okaza³o siê, ¿e mo¿na
wykorzystaæ go nie tylko w celu b³yskawicznego przeprowadzania z³o¿onych ob-
liczeñ, lecz tak¿e do gromadzenia, prezentowania, przetwarzania i generowania
informacji, bezpo�rednio przydatnych w pracy dydaktycznej, zw³aszcza w zakre-
sie oceny wyników oraz przebiegu procesu nauczania � uczenia siê. Szczególnie
cenna pod wzglêdem dydaktycznym jest ostatnia z wy¿ej wymienionych w³a�ci-
wo�ci, tzn. mo¿liwo�æ okre�lenia przebiegu oraz dróg i sposobów uczenia siê po-
szczególnych jednostek. Takiej bowiem mo¿liwo�ci nie zapewnia³y przedtem ¿adne
techniczne �rodki dydaktyczne oraz dotychczasowe metody kontroli i oceny wyni-
ków nauczania, które � ³¹cznie z testami dydaktycznymi � dawa³y wgl¹d w koñco-
wy efekt pracy uczniów. Obecnie uwa¿a siê komputer za syntezê, a w wielu zagad-
nieniach traktuje jako poszerzenie zakresu dzia³ania dotychczasowych mediów dy-
daktycznych.



99

Do celów dydaktycznych wykorzystuje siê nastêpuj¹ce mo¿liwo�ci komputera:
� zdolno�æ prowadzenia dialogu (w jêzyku polskim lub obcym) z uczniem,
� tworzenie barwnych, animowanych obrazów na ekranie (w tym symulacji),
� wykonywanie obliczeñ (lub kontrola obliczeñ ucznia),
� przetwarzanie i drukowanie grafiki i tekstu,
� komponowanie i przetwarzanie muzyki.
Na bazie tych mo¿liwo�ci stworzono kilka systemów, w których bierze siê pod

uwagê komputer jako nowoczesne narzêdzie kszta³cenia. Systemy te wykorzystuj¹
g³êbokie przewarto�ciowanie dotychczasowych technologii kszta³cenia, które ewo-
luuj¹ w kierunku wielopoziomowo�ci i zró¿nicowania form kszta³cenia oraz po-
woduj¹ zmiany strukturalne w przekazywanych tre�ciach (W. Skrzydlewski, 1990).
Istota tych zmian le¿y w dzia³aniu samego komputera, jak i zjawisk, które on wy-
wo³uje. Dlatego nowoczesny model edukacji musi uwzglêdniaæ ró¿ne mo¿liwo�ci
wykorzystania komputera w dziedzinach aktywno�ci cz³owieka (J. Gajda, 2002,
B. Siemieniecki, 2002).

G³ównym zadaniem kszta³cenia informatycznego jest przygotowanie jed-
nostki do efektywnego korzystania w swoim ¿yciu i pracy zawodowej z tech-
nologii informacyjnych (tak¿e multimedialnych, a nawet hipermedialnych), co
ma umo¿liwiæ pe³nowarto�ciowe funkcjonowanie w spo³eczeñstwie informa-
cyjnym, u³atwiæ rozwój intelektualny, samorealizacjê oraz mobilno�æ zawo-
dow¹ i daæ poczucie aktywnego uczestnictwa w tworzeniu dóbr materialnych
i duchowych.

Nauczyciel, niezale¿nie od swej specjalno�ci i nauczanego przedmiotu, musi
rozumieæ problemy tworz¹cego siê spo³eczeñstwa informacyjnego. Zdaniem M. Fur-
manka (2001), kszta³cenie nauczycieli, którzy rozpoczn¹ sw¹ karierê zawodow¹
z pocz¹tkiem XXI wieku, powinien cechowaæ spójny obraz elektronicznych me-
diów jako �ród³a informacji i kszta³cenie to powinno byæ ukierunkowane na:

� zwiêkszenie kompetencji informacyjnych, nauczyciela,
� umiejêtno�æ komunikowania siê za pomoc¹ mediów, a w szczególno�ci sieci

komputerowych,
� nadanie wiêkszego znaczenia aspektom spo³ecznym i etycznym w edukacji

medialnej,
� przedstawienie edukacji informatycznej (szerzej informacyjnej) jako czê�ci

nowoczesnej edukacji zakorzenionej w kulturze masowej.
Wed³ug przyjêtej ogólnie klasyfikacji mo¿na wyró¿niæ u nauczyciela kompe-

tencje merytoryczne, pedagogiczne i osobowo�ciowe, które nale¿y przeanalizo-
waæ w kontek�cie uwarunkowañ i potrzeb spo³eczeñstwa informacyjnego. W ta-
kim wypadku na pierwszy plan wysuwaj¹ siê kompetencje w zakresie technologii
informacyjno-komunikacyjnych i kompetencje mened¿erskie.

Psychologiczno-pedagogiczne aspekty nauczania informatyki w szkole, z któ-
rymi wi¹¿¹ siê sukcesy lub pora¿ki ucznia w komunikacji interakcyjnej z kompute-
rem, mo¿na w skrócie wymieniæ w nastêpuj¹cej kolejno�ci:
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� dominacja interakcyjnego charakteru pracy z komputerem,
� wysoki stopieñ z³o¿ono�ci, a nawet autonomii komputera,
� pos³ugiwanie siê specyficznym jêzykiem poleceñ w programie,
� zakres i stopieñ koncentracji i dekoncentracji uwagi u¿ytkownika w trakcie

nauki z pomoc¹ komputera,
� pokonanie zjawiska wrodzonej bezradno�ci,
�rola wzmocnieñ na efekty uczenia siê (powtarzanie trudniejszych elemen-

tów, nagrody d�wiêkowe lub graficzne),
� manipulowanie nastawieñ za pomoc¹ okre�lonego rodzaju filtrów progra-

mowych, wzbudzaj¹cych zainteresowanie i odwo³uj¹cych siê do wiedzy uprzed-
niej,

� mo¿liwo�æ praktycznego wykorzystania koncepcji schematów poznawczych
lub symulacyjnych,

� ró¿nica pomiêdzy: nauczaniem programowym (program komputerowy przej-
muje funkcje nauczyciela i egzaminatora � wiedza deklaratywna), grami edu-
kacyjnymi (gra u¿ytkownika z  inteligentnym partnerem, modeluj¹cym sytuacjê),
a symulacjami komputerowymi (aktywne wykorzystanie wiedzy i doskonalenie
umiejêtno�ci � nabywanie wiedzy proceduralnej).

Realizacjê zajêæ dydaktycznych z informatyki i technologii informacyjno-ko-
munikacyjnych nale¿y prowadziæ w szkole w sposób systemowy, co oznacza, ¿e
rozpatrywane na lekcjach problemy nale¿y ujmowaæ w sposób ca³o�ciowy, ana-
lizuj¹c cz¹stkowe zagadnienia w kontek�cie ca³o�ci, a ca³o�æ traktowaæ jako zbiór
zintegrowanych zagadnieñ cz¹stkowych. Rola komputera w edukacji bêdzie syste-
matycznie wzrastaæ, dlatego mo¿na ten proces rozwa¿yæ z kilku punktów widze-
nia: a) informatyki jako dyscypliny naukowej, która tworzy teoretyczne podstawy
pod przysz³e systemy, wprowadzaj¹c wci¹¿ nowe narzêdzia programistyczne oraz
rodzaje oprogramowania u¿ytkowego, b) powstaj¹cych nowych subdyscyplin na-
ukowych, ³¹cz¹cych w sobie wiedzê z dwóch i wiêcej dziedzin, np. biologia i in-
formatyka, chemia i informatyka, fizyka i informatyka czy pedagogika i informa-
tyka, c) tradycyjnych struktur kszta³cenia, w tym kszta³cenia informatycznego, które
wymuszaj¹ odchodzenie od stereotypu podzia³u na tradycyjne dyscypliny nauko-
we, dot¹d wytyczaj¹cych kierunki studiów i czêsto przedmioty nauczania w szko-
le. Systemowo�æ zdaniem B. Siemienieckiego (1997) wi¹¿e siê nierozerwalnie z in-
terdyscyplinarno�ci¹, a ta z kolei oznacza w praktyce edukacyjnej odchodzenie od
sztywnego uk³adu przedmiotowego oraz wymusza na systemie edukacyjnym ela-
styczno�æ programow¹ i edukacyjn¹.

4. Koncepcje J. Piageta oraz jego ucznia S. Paperta

U podstaw programowania komputerowego le¿¹ odkrycia wspó³czesnej psy-
chologii, a w szczególno�ci badania J. Piageta. Potwierdzaj¹ one wa¿n¹ rolê pro-
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cesu aktywnego uczenia siê w ci¹gu zmian modeluj¹cych osobowo�æ oraz kszta³-
tuj¹cych postawy twórcze u uczniów. J. Piaget (H. E. Gruber, 1997) napisa³ wiele
ksi¹¿ek, dotycz¹cych szczególnych aspektów rozwoju dziecka, buduj¹cego swe
w³asne struktury intelektualne, staj¹c siê twórc¹ �piagetowskiego uczenia siê �
czyli uczenia siê bez bycia nauczanym�. Materia³em wykorzystywanym w proce-
sie budowania intelektu dzieci jest otaczaj¹ca je rzeczywisto�æ przyrodnicza, spo-
³eczna i kulturowa. Rzeczywisto�æ techniczna, rozumiana jako zbiór wytworów
dzia³ania cz³owieka, mo¿e ujmowaæ w sposób systemowy, funkcjonalny i struktu-
ralny zjawiska i procesy techniczne, przy zastosowaniu odpowiednich algorytmów.
Edukacyjne programy komputerowe, modyfikowane przez aktywnych i uzdolnio-
nych uczniów, staj¹ siê znakomitymi narzêdziami do modelowania rzeczywisto�ci
technicznej oraz analizy funkcjonuj¹cych w jej obrêbie zjawisk i procesów, co
prowadzi do znacz¹cego wzbogacenia wiedzy przedmiotowej oraz kszta³towania
okre�lonych umiejêtno�ci intelektualnych.

Uczeñ J. Piageta, S. Papert (1996) kontynuowa³ rozwa¿ania swego mistrza.
Jego konkluzje s¹ nastêpuj¹ce:

� Programowanie komputerowe (np. Logo) stymuluje proces aktywnego ucze-
nia siê poprzez zmiany modeluj¹ce osobowo�æ oraz kszta³tuj¹ce postawy twórcze
ucznia (wysi³ek intelektualny oraz abstrakcja konceptualizacyjna). To dziecko
(uczeñ) powinno programowaæ komputer, a nie  komputer programuje zachowanie
i postêpowanie dziecka.

� Proces ten polega na samodzielnym budowaniu modeli otaczaj¹cego dziec-
ko �wiata i ich konfrontowania z rzeczywisto�ci¹ przyrodnicz¹, spo³eczn¹ i kul-
turow¹.

� Rzeczywisto�æ techniczn¹ stanowi¹ wytwory my�li i pracy cz³owieka w ujê-
ciu strukturalnym, funkcjonalnym i systemowym przy zastosowaniu ró¿nych algo-
rytmów oraz grafów statycznych i dynamicznych.

� Komputer mo¿e pe³niæ funkcje poznawcze, kszta³c¹ce i wychowawcze.
� Aspekty poznawcze (asymilacja wiedzy) zwi¹zane s¹ z czynnikiem emocjo-

nalnym w procesie kszta³towania osobowo�ci.
� W procesie komunikowania siê w sieci globalnej maj¹ miejsce zmiany psy-

chospo³eczno-kulturowe.
� Komputer mo¿e zmieniaæ relacje pomiêdzy ogniwami systemu edukacyjne-

go (obejmuj¹cego: cele i zadania kszta³cenia, zasady, metody, formy organizacyjne,
media dydaktyczne, bazê materialno-techniczn¹ oraz wyniki kszta³cenia), a wyni-
kiem intencjonalnych dzia³añ dydaktyczno-wychowawczych wspó³czesnej szko³y.

Warto tutaj kilka uwag po�wiêciæ Logo (A. Cie�liñski, 2001), która wed³ug
S. Paperta jest nazw¹ filozofii nauczania w rosn¹cej rodzinie jêzyków komputero-
wych i ³¹czy siê z nimi. Charakterystyczne cechy rodziny jêzyków Logo obejmuj¹
proceduralne definicje z lokalnymi zmiennymi do umo¿liwienia rekurencji. W ten
sposób w Logo jest mo¿liwe okre�lenie nowych poleceñ i funkcji, które nastêpnie
mog¹ byæ stosowane tak, jak pierwotne. Logo jest jêzykiem interpretatywnym.
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Oznacza to, ¿e mo¿na go stosowaæ interaktywnie. Wspó³czesne systemy Logo maj¹
pe³n¹ strukturê list, jêzyk mo¿e operowaæ listami, których elementy mog¹ byæ rów-
nie¿ listami, listami list itd.

Niektóre wersje maj¹ elementy przetwarzania równoleg³ego i przekazywania
informacji w celu u³atwienia programowania grafiki. Przyk³adem wa¿nego zastoso-
wania struktur listowych jest przedstawienie samych procedur Logo jako list z³o¿o-
nych z list, tak, ¿e procedury Logo mog¹ konstruowaæ, modyfikowaæ i uruchamiaæ
inne procedury Logo. Zatem Logo nie jest �zabawk¹�, jêzykiem przeznaczonym
wy³¹cznie dla dzieci. Mo¿e byæ natomiast zaprojektowane dla pocz¹tkuj¹cych, nie
maj¹cych uprzedniej wiedzy matematycznej. Podzbiór Logo zawieraj¹cy polece-
nia ¿ó³wia, najczê�ciej u¿ywane �has³a� dla pocz¹tkuj¹cych, mo¿e byæ przedsta-
wiony jako ¯ó³wia Mowa, by uwzglêdniæ fakt, ¿e inne jêzyki programowania, np.
Small-talk i Pascal, wdro¿y³y ¿ó³wie do swych systemów, stosuj¹c pierwotne pole-
cenia opracowane w jêzyku Logo. Podzbiór ¯ó³wia Mowa ³atwo daje siê przenie�æ
do innych jêzyków.
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Waldemar Furmanek

DYDAKTYKA INFORMATYKI JAKO SUBDYSCYPLINA
PEDAGOGIKI WSPÓ£CZESNEJ

1. Ogólna charakterystyka problemu

1.1. Dydaktyka eksplikacja pojêcia

Rozumienie pojêcia dydaktyka informatyki jest nierozerwalnie zwi¹zane z ro-
zumieniem przedmiotu badañ i wzglêdu badañ dydaktyki. Wskazuj¹c na dan¹
dziedzinê nauki, w definicji najczê�ciej podajemy przedmiot i wzgl¹d badañ:
czym siê zajmuje, co bada (a dok³adniej � czym siê zajmuj¹ i co badaj¹ uczeni
tworz¹cy tê dziedzinê), o czym jest, jakie problemy formu³uje i na jakie pytania
odpowiada.

Sposób widzenia dydaktyki pozostaje w �cis³ym zwi¹zku z postrzeganiem jej
przedmiotu. Wyró¿niamy wiêc dydaktykê, której g³ównym przedmiotem dociekañ
jest: (1) nauczanie i wychowanie; (2) przede wszystkim nauczanie; (3) przede
wszystkim uczenie siê; (4) g³ównie tre�æ kszta³cenia; (5) nauczanie i uczenie siê;
(6) systemy dydaktyczne. Przedmiot dydaktyki zale¿ny jest od tego, czy uznamy j¹
za czynno�æ (nauczam, uczê), i wówczas jej przedmiotem jest przekazywana i przy-
swajana tre�æ, czy te¿ uznamy j¹ za sztukê, wówczas akcent pada na sposób na-
uczania, czy te¿ uznamy j¹ za naukê, wówczas uwaga skierowana jest na twierdze-
nia dotycz¹ce zwi¹zków zachodz¹cych miêdzy elementami procesu kszta³cenia.
W tym ostatnim ujêciu przedmiotem badañ dydaktycznych jest proces kszta³cenia,
a wiêc nauczanie i uczenie siê � pisze W. Kojs (2001).

Dok³adniejsze okre�lenie przedmiotu badañ dydaktyki �uzyskujemy, definiu-
j¹c pojêcia nauczania, uczenia siê, wychowania i kszta³cenia, i pomijaj¹c potoczne
pojmowanie dydaktyki (jako czynno�ci i jako sztuki). Pojêcia te odnosz¹ siê jed-
nak do bardzo z³o¿onych zjawisk i s¹ � jak siê okazuje � ró¿nie eksplikowane.
Sposobem na pe³ne wydobycie z nich tre�ci istotnej jest zdefiniowanie ich korela-
torów, takich jak cel, �rodek, metoda i wynik (nauczania, uczenia siê, wychowa-
nia, kszta³cenia), a nastêpnie przeprowadzenie stosownych analiz porównawczych.
W wyniku ich przeprowadzenia mo¿na stwierdziæ, i¿ poszczególne subdyscypliny
pedagogiki i dzia³y tych subdyscyplin, wyznaczone by³y w zale¿no�ci od sposobu
rozumienia danego pojêcia (W. Kojs, 2001).
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 Panuje tak¿e przekonanie o tym, ¿e ka¿da dydaktyka szczegó³owa jest zo-
bowi¹zana (uprawniona) do traktowania swojej problematyki w �cis³ej konek-
sji do za³o¿eñ metodologicznych obowi¹zuj¹cych dydaktykê ogóln¹ (Z. Rata-
jek, 1996). Niestety do dzi� ci¹gle przedstawiciele tej dyscypliny pedagogicz-
nej dyskutuj¹ nad przedmiotem badañ. I nie wydaje siê, ¿e trudno�ci w tym
wzglêdzie wystêpuj¹ce zostan¹ niebawem przezwyciê¿one. O ¿ywotno�ci tego
problemu �wiadcz¹ ukazuj¹ce siê dosyæ systematycznie opracowania podej-
muj¹ce ten w¹tek analiz1. Dyskusje tocz¹ siê wokó³ okre�lenia zakresu przed-
miotu badañ dydaktyki ogólnej (Z. Ratajek, 1996). Podejmowane s¹ tak¿e pró-
by okre�lenia merytorycznej i metodologicznej to¿samo�ci dydaktyki ogólnej (W. P.
Zaczyñski, 1988).

Aktualnie w odniesieniu do przedmiotu badañ dydaktyki obserwujemy nie
tylko przewarto�ciowanie poszczególnych komponentów, jego struktury, ale  wy-
ra�ne jej rozszerzanie. Dominuj¹ce staj¹ siê procesy uczenia siê, samopoznania,
samooceny, samokszta³cenia (samouctwa), nauczania (i kszta³cenia), dokszta³ca-
nia i doskonalenia ujmowanego jako zadania ca³o¿yciowe.

Nic wiêc dziwnego, ¿e nale¿y podj¹æ trud okre�lenia tych kwestii w odniesie-
niu do dydaktyki informatyki.

1.2. Pojêcie informatyka

A. Informatyka, jako nauka sta³a siê odrêbn¹ dziedzin¹ w latach 60. XX wie-
ku. Zajmuje siê metodami  pozyskiwania, zapisywania, przechowywania i prze-
twarzania oraz przekazywania informacji, zw³aszcza za pomoc¹ sprzêtu kompute-
rowego.

Obejmuje teorie informatyczne, budowanie systemów informatycznych (w tym
programowanie), budowê i dzia³anie sprzêtu komputerowego, zastosowania me-
tod informatycznych w ró¿nych dziedzinach dzia³alno�ci ludzkiej i in.

Teorie informatyczne zajmuj¹ siê badaniem zjawisk zwi¹zanych z operowa-
niem informacj¹ � jej przedstawianiem, przechowywaniem, uzyskiwaniem, po-
rz¹dkowaniem, przetwarzaniem. Prawa rz¹dz¹ce tymi zjawiskami le¿¹ u podstaw
budowy narzêdzi informatyki, bêd¹cych obiektami fizycznymi (g³. komputerami)
i logicznymi (np. algorytmami, jêzykami programowania, programami, struktura-
mi danych). Te z kolei stanowi¹ przedmiot badañ dzia³ów teoretycznych informa-
tyki. Informatyka pos³uguje siê jêzykiem i metodami matematyki, logiki matema-
tycznej i specyficznych dziedzin, takich jak: teoria jêzyków formalnych i automa-
tów abstrakcyjnych, teoria algorytmów, teoria kolejek; teorie te tworz¹ równie¿
swój w³asny jêzyk i metody.

1 Przyk³adem mo¿e byæ tekst W. Kojsa: Kilka uwag o przedmiocie badañ dydaktycznych. Eduka-
cyjne dyskursy. http:// ip.univ.szczecin.pl z 15.03.2001 roku.
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Programowanie i budowanie systemów informatycznych obejmuje w szcze-
gólno�ci tworzenie narzêdzi u³atwiaj¹cych programowanie i ogólnie � pos³ugi-
wanie siê komputeram. Do narzêdzi tych nale¿¹ jêzyki programowania, translato-
ry, systemy operacyjne i in.; do dzia³u informatyki zwi¹zanego z programowaniem
nale¿¹ te¿ metody programowania i oceny programów.

Dzia³ informatyki zwi¹zany ze sprzêtem komputerowym (jego budow¹ i me-
todami oceny) wykorzystuje zarówno rozwój elektroniki, jak i modele obliczenio-
we tworzone w celu szybkiego, algorytmicznego rozwi¹zywania zadañ. Modele te
stanowi¹ teoretyczn¹ podstawê tzw. architektur komputerowych, realizowanych
nastêpnie elektronicznie.

Dziêki stosowaniu metod informatyki wiele ró¿nych dziedzin dzia³alno�ci ludz-
kiej zosta³o usprawnionych, np. administracja i zarz¹dzanie, obliczenia naukowe,
sterowanie procesami technologicznymi, przygotowywanie tekstów (edytor tek-
stu), prace wydawnicze (desktop publishing), przesy³anie wiadomo�ci (poczta elek-
troniczna), projektowanie (CAD, CAM), diagnostyka medyczna (np. tomografia
komputerowa). Rozwijaj¹ siê te¿ niedawno powsta³e dziedziny informatyki, m.in.
sztuczna inteligencja i grafika komputerowa.

 B. Informatyka, elementy informatyki, technologie informacyjne to nazwy
przedmiotów szkolnych wystêpuj¹cych w szko³ach ogólnokszta³c¹cych; technika-
informatyka to nazwa zajêæ o charakterze blokowym wystêpuj¹ca w  starszych
klasach szko³y podstawowej.

Tre�ci kszta³cenia dla tych  form organizacji procesów edukacyjnych na
odpowiednim poziomie  kszta³cenia dobierane s¹ zgodnie z pedagogiczn¹ me-
todologi¹ doboru tre�ci. Obejmuj¹ one wymiar: celów kszta³cenia, materia³u
nauczania i osi¹gniêæ  szkolnych uczniów. Musz¹ one spe³niaæ wymagania
zawarte w podstawach kszta³cenia ogólnego. Rozwiniête i uzupe³nione  uwa-
gami o sposobie ich realizacji  mog¹ tworzyæ programy nauczania podlegaj¹ce
ocenie ekspertów i po ich pozytywnej ocenie wmog¹ byæ wpisane na listê pro-
gramów MENiS.

C.  Zajêcia z informatyki, kursy informatyczne, kursy obs³ugi komputera, kur-
sy w zakresie...., kluby informatyczne, kó³ka informatyczne, olimpiady informa-
tyczne itd.  W tym kontek�cie nale¿y tak¿e  wymieniæ  kawiarenki internetowe,
kluby internetowe itd. To rozmaite  formy organizacji zajêæ pozalekcyjnych b¹d�
pozaszkolnych, prowadzone przez ró¿ne osoby i instytucje dla zaspokojenia po-
trzeb i zainteresowañ ró¿nych osób. Maj¹ one zró¿nicowane formy organizacyjne.
Nie zawsze prowadz¹ do uzyskania jakiego� �wiadectwa lub certyfikatu umiejêt-
no�ci informatycznych (informacyjnych).

1.3. Pojêcie dydaktyka informatyki

Przytoczone powy¿ej wyja�nienia pojêæ pozwalaj¹ na uporz¹dkowanie  odpo-
wiedzi na pytanie o przedmiot i wzgl¹d badañ  dydaktyki informatyki.
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Interesuj¹ce nas pojêcie rozumiane  mo¿e byæ ró¿nie , najczê�ciej za�:
� W znaczeniu sensu largo jako dydaktyka szkolnych przedmiotów ogólnych

(gdy odnosimy j¹ do szkó³ ogólnokszta³c¹cych) b¹d� technicznych (gdy odnosimy
j¹ do szkó³ zawodowych). W tym w³a�nie  znaczeniu mówimy tak¿e  przyk³adowo
dydaktyka przedmiotów humanistycznych np. jêzyka polskiego, przedmiotów za-
wodowych, czyli licznych przedmiotów szkolnych wystêpuj¹cych w planach na-
uczania szkó³ zawodowych jak np. organizacja pracy, materia³oznawstwo, rysu-
nek techniczny;

� W znaczeniu sensu stricto jako dydaktyka przedmiotowa (W. Okoñ, 1992:
46) zwi¹zana z  uczeniem siê i nauczaniem  w ramach ogólnokszta³c¹cego przed-
miotu szkolnego (elementy informatyki, technologia informacyjna) stanowi¹cego
pedagogiczn¹ formê realizacji celów edukacji informatycznej jako dziedziny edu-
kacji ogólnej,  ogólnotechnicznej lub przedmiotu zawodowego w edukacji zawo-
dowej (np. w szko³ach elektronicznych). W podobnym znaczeniu mówimy np. o dy-
daktyce fizyki, dydaktyce matematyki, dydaktyce historii, dydaktyce techniki2. Drugi
cz³on tej nazwy okre�la zawsze przedmiot szkolny. W zale¿no�ci od poziomu edu-
kacji mo¿na dalej wyró¿niæ � w ramach danej dydaktyki przedmiotowej � szcze-
gó³owy teren penetracji, uwzglêdniaj¹c: wiek uczniów np. dydaktyka matematyki
w m³odszym wieku szkolnym. Adekwatnie do tego mo¿emy powiedzieæ o dydakty-
ce elementów informatyki w gimnazjum;

� W  innym znaczeniu mówimy o szczegó³owej dydaktyce informatyki, kiedy
zwi¹zana jest ona z ca³okszta³tem zjawisk pedagogicznych, jakie wystêpuj¹ w pro-
cesach kszta³cenia niezale¿nie od miejsca ich pojawiania siê (w szko³ach ogól-
nokszta³c¹cych, zawodowych czy w pracy pozaszkolnej). W tym rozumieniu dy-
daktyka informatyki mog³aby byæ okre�lona jako metodyka nauczania i uczenia
siê informatyki lub technologii informacyjnych w zakresie... (okre�lonej instytucji
edukacyjnej). Uwzglêdniæ mo¿na tak¿e charakter tre�ci dla danego typu kszta³ce-
nia: dydaktyka matematyki w uczelniach technicznych, czy jeszcze dok³adniej np.
dydaktyka matematyki w zakresie liczb zespolonych. W takim przypadku mo¿emy
mówiæ równie¿ o dziale dydaktyki informatyki  w odró¿nieniu od dydaktyki ogól-
nej � zwi¹zana wówczas by ona by³a z ca³okszta³tem zjawisk pedagogicznych,
jakie wystêpuj¹ w procesach kszta³cenia informatycznego, niezale¿nie od miejsca
ich pojawiania siê (w szko³ach ogólnokszta³c¹cych, zawodowych czy w pracy po-
zaszkolnej). W tym rozumieniu dydaktyka informatyki mog³aby byæ okre�lona jako
metodyka nauczania i uczenia siê wybranego dzia³u (tre�ci) informatyki/ techno-
logii informacyjnych.

Nie s¹ to jednak okre�lenia w pe³ni poprawne, gdy¿ wprowadzaj¹ nowe pojê-
cie metodyki, które tak¿e jest pojêciem wieloznacznym3. Dodajmy, ¿e w literaturze

2 S³owo technika pisane kursyw¹ oznacza przedmiot szkolny wystêpuj¹cy w szko³ach ogólno-
kszta³c¹cych; technika oznacza swoiste zjawisko dziejotwórcze.

3 Nazbyt czêsto metodyki pozostaj¹ w ich technologicznych rozwi¹zaniach i znajduj¹ podstawê
psychologiczn¹ w behawioryzmie.
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naukowej stosuje siê tak¿e pojêcia, odnosz¹ce siê wy³¹cznie do typu szko³y, jakiej
dotyczy teren badañ � nie wyró¿niaj¹c tre�ci kszta³cenia czy jego organizacyjnej
formy (np. æwiczeñ laboratoryjnych). Wtedy mówimy np. o dydaktyce szko³y wy-
¿szej (w znaczeniu, ¿e interesujemy siê procesami studiowania); w tym tak¿e np.
o dydaktyce zajêæ seminaryjnych. Stosujemy te¿ okre�lenie dydaktyka szko³y ogól-
nokszta³c¹cej (kiedy mówimy o szkole ogólnokszta³c¹cej, np. podstawowej lub
�redniej). Mówimy o dydaktyce szko³y zawodowej (dydaktyce zawodowej). W tych
okre�leniach opisujemy dyscyplinê pedagogiczn¹ zajmuj¹c¹ siê procesami na-
uczania-uczenia siê w pewnym typie (lub na pewnym stopniu) szko³y. W jej ob-
rêbie odnajdujemy liczne metodyki przedmiotów zawodowych. W planach na-
uczania tego typu szkó³ znajduje siê ich bardzo wiele. Mówimy wiêc przyk³ado-
wo o metodyce nauczania podstaw konstrukcji maszyn. Okre�lenia te wskazuj¹
na ujêcie pozostaj¹ce w opozycji zakresu badañ dydaktyki zawodowej wzglêdem
dydaktyki ogólnej jako uogólnionej teorii nauczania-uczenia siê. Niektórzy z au-
torów (np. T. Nowacki) przez dydaktykê ogóln¹ rozumieli dydaktykê szko³y ogól-
nokszta³c¹cej, w przeciwieñstwie do dydaktyki zawodowej jako dydaktyki szko-
³y zawodowej.

Odpowiednio do wskazanych sposobów pojmowania pojêcia dydaktyka szcze-
gó³owa rozumie i ujmuje siê zakres rzeczywisto�ci objêty jej badaniem. I tak,
W. Okoñ (1986: 60) w S³owniku pedagogicznym zauwa¿a, ¿e do przedmiotu jej
badañ nale¿¹ �(...) analiza celów, tre�ci, procesu, zasad, metod i form organizacyj-
nych nauczania danego przedmiotu (...   )�. W S³owniku  pedagogiki pracy autorzy
wskazuj¹, ¿e dydaktyka szczegó³owa to �(�) teoria nauczania, uczenia siê, samo-
kszta³cenia celem uzyskania lub podwy¿szenia kwalifikacji zawodowych�. Tutaj
tak¿e nale¿y wspomnieæ o dydaktyce dokszta³cania i dydaktyce doskonalenia za-
wodowego.

Dydaktyka informatyki � w znaczeniu dydaktyki przedmiotowej zawê¿onej do
przedmiotu szkolnego � obejmuje swoim zainteresowaniem wszystkie zjawiska
wystêpuj¹ce w systemie edukacji. Dodajmy jednak, ¿e pojêcie system dydaktycz-
ny, stanowi¹ce odniesienie dla pojêcia system kszta³cenia, stosujemy w znaczeniu
nadanym mu przez W. Okonia (1972: 12). Zakresem jego tre�ci obejmujemy: cele,
tre�ci kszta³cenia i wychowania, nauczycieli i uczniów oraz wszystko to, co two-
rzy �rodowisko dydaktyczno-wychowawcze, a tak¿e stanowi istotê zwi¹zków i za-
le¿no�ci miêdzy wymienionymi elementami. W strukturze systemu dydaktyczno-
wychowawczego wystêpuj¹ wiêc osoby: nauczyciele i uczniowie; procesy: ucze-
nia siê, nauczania, samokszta³cenia, wychowania; wspó³czynniki: tre�ci, metody,
elementy infrastruktury techniczno-dydaktycznej tworz¹ce �rodowisko wychowaw-
cze. Wystêpuj¹ce w omawianym okre�leniu s³owo system ma podkre�laæ takie
ukszta³towanie komponentów, zwi¹zków i zale¿no�ci miedzy nimi, aby �funkcjo-
nuj¹c jako harmonijnie dzia³aj¹ca ca³o�æ, jak najlepiej s³u¿y³y osi¹ganiu celów
kszta³cenia� (W. Okoñ, 1972: 189).
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Najistotniejszymi elementami systemu kszta³cenia informatycznego � poza
osobami w nim uczestnicz¹cymi � s¹ zachodz¹ce w nim procesy pedagogiczne,
a szczególnie: uczenie siê informatyki, nauczanie informatyki, samokszta³cenie,
wychowanie i samowychowanie. Ze wzglêdu na skuteczno�æ tych procesów, przy
uwzglêdnieniu prawid³owo�ci okre�laj¹cych ich przebieg, dobiera siê ilo�æ i za-
kres pozosta³ych komponentów systemu kszta³cenia.

Pozostaje dalej w¹tpliwo�æ np. na ile do przedmiotu badañ dydaktyki informa-
tyki nale¿¹ problemy dotycz¹ce nauczyciela informatyki?

2. Przedmiot badañ dydaktyki informatyki

Je¿eli uwzglêdnimy podane wy¿ej wyja�nienia dotycz¹ce  charakteru i zakre-
su przedmiotu badañ, a tak¿e interpretacje pojêcia dydaktyka informatyki, to stwier-
dziæ mo¿emy, ¿e tak rozumiany przedmiot badañ tej dyscypliny pedagogicznej nie
by³ dotychczas ujmowany. W tradycyjnym rozumieniu dydaktyka informatyki by³a
uto¿samiana z metodyk¹ nauczania informatyki  w w¹skim technologicznym zna-
czeniu.

W tych przypadkach przedmiot badañ dydaktyki informatyki ograniczany by³
w ró¿ny sposób:

� przez obowi¹zuj¹cy (nakazany) transfer osi¹gniêæ dydaktyki ogólnej na te-
ren nauczanego przedmiotu;

� przez egzemplifikacjê twierdzeñ dydaktyki ogólnej zjawiskami charaktery-
zuj¹cymi w¹sko ujmowan¹ tre�æ kszta³cenia;

� przez nieadekwatne do rzeczywistego rozumienie tre�ci pojêcia informaty-
ka (W. Furmanek, 1998).

Wi¹za³o siê to z formami realizacyjnymi idei uwspó³cze�nienia (unowocze-
�nienia) procesów edukacyjnych, zgodnie z wymaganiami zasady wi¹zania szko³y
z nowoczesno�ci¹. Tre�ci zwi¹zane z informatyk¹ i jej przeró¿nymi zastosowania-
mi obecne s¹ w ¿yciu szko³y w innych jeszcze zjawiskach. Najwa¿niejszym z nich
jest obecno�æ informatyki i technologii informacyjnych w procesach dydaktycz-
nych  niemal wszystkich przedmiotów szkolnych, wspomagaj¹c realizacjê ich ce-
lów.

O ile fakt �cis³ego powi¹zania dydaktyki informatyki z dydaktyk¹ ogóln¹ okre-
�la swoisty dla niej wzgl¹d badania, o tyle s³owa informatyka  i technologie in-
formacyjne, maj¹ce okre�laæ przedmiot jej badañ, wprowadzaj¹ w zak³opotanie.
Stajemy wobec konieczno�ci odmiennego widzenia ca³okszta³tu tre�ci edukacji
informacyjnej i medialnej w  systemie kszta³cenia ogólnego i ogólnotechnicznego.

Nie bez znaczenia bêdzie uwaga, ¿e obecnie przedmiot badañ wspó³czesnej
dydaktyki informatyki znacznie siê rozszerza i zmienia za spraw¹ wchodzenia w jego
zakres problematyki szeroko rozumianej informatyki, a tak¿e technologii informa-
tycznych i technologii informacyjnych. Bez w¹tpienia bowiem s¹ to dyscypliny
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naukowo-techniczne. Wskazuj¹c na potrzebê globalnego rozumienia pojêcia tech-
nika, uznaæ nale¿y, ¿e technologie informacyjne stanowi¹ komponent tre�ci wspó³-
czesnej techniki.

Zauwa¿amy ju¿ niemal sta³e wykorzystywanie technologii informacyjnych do
wspomagania procesów kierowania i organizacji  ró¿norodnych zjawisk szko³y
jako z³o¿onej organizacji. Planowanie zajêæ, biblioteka, systemy ksiêgowe to tyl-
ko przyk³ady wszechobecno�ci technologii informacyjnych w szkolnej rzeczywi-
sto�ci. Przedmiotem badañ dydaktyki informatyki jest wiêc tak¿e wszystko to, co
wi¹¿e siê z procesami dokszta³cania i doskonalenia pracowników (nie tylko szko-
³y) w zakresie wykorzystywania przez nich technologii informacyjnych na kon-
kretnych stanowiskach pracy.

Dydaktyka informatyki wkracza swoim przedmiotem badañ na teren dydakty-
ki zawodowej, dokszta³cania i doskonalenia zawodowego pracowników. Czêsto
jest ona niezbêdnym komponentem systemu rekwalifikacji zawodowej.

3. Stan aktualnie uprawianej dydaktyki informatyki

Charakterystyka stanu badañ i praktyki edukacyjnej w zakresie dydaktyki in-
formatyki w Polsce wymaga systematycznych badañ. Z uwagi na to, ¿e badañ ta-
kich dotychczas nie podjêto, uwagê nasz¹ skoncentrujemy na skatalogowaniu pod-
stawowych problemów dydaktyki informatyki uprawianej w przedstawionych mo-
delach dydaktyki oraz problemów, ku którym rozwój tej subdyscypliny pedago-
gicznej powinien nastêpowaæ.

W rozwoju dydaktyki informatyki wyró¿niæ mo¿na � podobnie jak w wielu
innych dydaktykach szczegó³owych � trzy g³ówne etapy:

1) model tradycyjnej dydaktyki informatyki � o ograniczonej samodzielno�ci
(zwany czêsto reproduktywno-transformacyjnym), w istocie sprowadzany do me-
todyk szczegó³owych;

2) dydaktyki tre�ci kszta³cenia (nowocze�niejsze, bardziej samodzielne) � loka-
lizujemy je pomiêdzy dydaktykami tradycyjnymi i wspó³czesnymi po to, aby pod-
kre�liæ fakt, ¿e poprzez nie w³a�nie mo¿e nast¹piæ rozwój dydaktyk szczegó³owych;

3) wspó³czesna dydaktyka informatyki.
W dwóch pierwszych etapach rozwój dydaktyki informatyki przebiega³ po-

dobnie. Szczegó³owe ich zadania wynika³y z potrzeby wdra¿ania osi¹gniêæ dydak-
tyki ogólnej do praktyki o�wiatowej (edukacji). Z pedagogicznego punktu widze-
nia uznaæ nale¿y, ¿e te modele dydaktyki informatyki by³y budowane w nurcie
za³o¿eñ pedagogiki adaptacyjnej.

W nurcie wspó³czesnej dydaktyki informatyki wymieniæ nale¿y dwa kolejne
modele wynikaj¹ce z za³o¿eñ wspó³czesnej pedagogiki, s¹ to:

– dydaktyka informatyki o orientacji krytyczno-kreatywnej,
– dydaktyka informatyki o orientacji personalistycznej.
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4. Cele wspó³czesnej dydaktyki informatyki

Dydaktyka informatyki  wymaga  systematyczniejszego porz¹dkowania pod-
stawowych jej za³o¿eñ teoretycznych i metodologicznych. Powinno to doprowa-
dziæ do ujednolicenia pogl¹dów na wiele istotnych kwestii i przerodziæ siê w ugrun-
towanie jej naukowych podstaw.

Jednym z istotnych elementów charakteryzuj¹cych dydaktykê informatyki jako
dyscyplinê naukow¹, jest odniesienie do tych stanowisk metodologicznych, które
wyró¿niaj¹ nauki teoretyczne i praktyczne (T. Podgórecki, 1972). Wydaje siê traf-
ny pogl¹d S. Palki (1999) o pedagogice zorientowanej teoretycznie i pedagogice
zorientowanej praktycznie. Jednak w tej pracy pozostajemy przy tradycyjnym ujê-
ciu charakteru nauk pedagogicznych. Warto przy tym zauwa¿yæ, ¿e  przyjê³a siê
w Polsce koncepcja zaproponowana przez W. Okonia, który z dydaktyki jako teo-
rii nauczania i teorii uczenia siê utworzy³ syntezê, proponuj¹c  okre�lenie, i¿ dy-
daktyka jest �nauk¹ o kszta³ceniu, jego celach i tre�ciach oraz jego metodach, �rod-
kach i organizacji� (W. Okoñ, 1987).

Problem ten obecny by³ w pedagogice od dawna. B. Nawroczyñski ju¿ w roku
1930 pisa³: �Dzisiaj pedagogika, a zw³aszcza dydaktyka, maj¹ niew¹tpliwie cha-
rakter normatywny i praktyczny. Pierwsza z nich jest nauk¹ o wychowaniu, gdy
druga jest nauk¹ o nauczaniu. Ró¿nica miêdzy wychowaniem i nauczaniem a tymi
naukami jest nie mniejsza od tej, jaka zachodzi miêdzy ogrodnictwem i naukami
ogrodniczymi lub leczeniem chorych i naukami lekarskimi. Jak nauki lekarskie
stanowi¹ uzasadnienie sztuki lekarskiej, a nauki ogrodnicze � sztuki ogrodniczej,
podobnie pedagogika wraz z dydaktyk¹ stanowi¹ naukow¹ podstawê dla umiejêt-
no�ci wychowania oraz nauczania...� (B. Nawroczyñski, 1987).

Zasadnicz¹ ró¿nicê miêdzy naukami teoretycznymi i praktycznymi  w �wietle
wspó³czesnej metodologii badañ naukowych wyja�nia S. Nowak (1977: 150), a tak-
¿e A. Podgórecki (1972): � polega na tym, ¿e rozwi¹zania przyjmowane w na-
ukach teoretycznych musz¹ realizowaæ kryterium empiryczno�ci; maj¹ wyja�niaæ
fakty stwierdzone w do�wiadczeniu. Natomiast rozwi¹zania przyjmowane w dru-
gich (czyli w naukach praktycznych) musz¹ realizowaæ kryterium efektywno�ci,
maj¹ okre�laæ, w jaki sposób urzeczywistnione byæ mog¹ w stopniu najwy¿szym
warto�ci przyjête w danym spo³eczeñstwie. Procedura wprowadzania kryteriów
empiryczno�ci (czyli wyników obserwacji), to wyja�nienie. Procedura wprowa-
dzania kryteriów efektywno�ci to projektowanie� (S. Nowak, 1977: 150).

Zasadniczym celem nauk teoretycznych (S. Nowak, 1977) jest opisywanie
(funkcja deskryptywna) oraz wyja�nianie i zrozumienie (funkcja eksplikacyjna)
okre�lonych stanów rzeczy. Mówimy, i¿ charakterystycznym ich zadaniem jest
doprowadzenie do poznania i zrozumienia opisywanego zjawiska po to, aby na tej
podstawie formu³owaæ przes³anki do sensownego dzia³ania oraz przewidywania
przebiegu tych zjawisk.
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G³ównym celem nauk praktycznych jest wdra¿anie osi¹gniêæ nauk teoretycz-
nych przez wykorzystywanie sformu³owanych prognoz i opracowywanie warun-
ków oraz regu³ wszelkich dzia³añ skutecznych. Nauki te pe³ni¹ dwie funkcje: prakse-
ologiczn¹ i prognostyczn¹.

Dyscyplina naukowa realizuje zadania wynikaj¹ce z funkcji prakseologicznej
poprzez formu³owanie systemu twierdzeñ i regu³ okre�laj¹cych warunki sprawne-
go, skutecznego i ekonomicznego dzia³ania. Wyrazem realizacji zadañ wynikaj¹-
cych z funkcji prognostycznej jest projektowanie po¿¹danych zmian oraz progno-
zowanie kierunków rozwoju interesuj¹cych j¹ zjawisk.

Mo¿na powiedzieæ, ¿e celem teoretyka dydaktyki informatyki jest zrozumie-
nie i wyja�nianie zjawisk pedagogicznych, natomiast celem badacza praktyka jest
skuteczne dzia³anie i projektowanie ró¿norodnych poczynañ pedagogicznych.

Z tego stwierdzenia wynika, ¿e dydaktyka informatyki powinna � jak wiêk-
szo�æ nauk edukacyjnych � przyj¹æ charakter teoretyczno-praktyczny. Oznacza to,
¿e dydaktyka informatyki zorientowana teoretycznie powinna d¹¿yæ do zrozumie-
nia i wyja�niania prawid³owo�ci przemian psychiki cz³owieka (i jej rozwoju) pod
wp³ywem podejmowanej przez niego dzia³alno�ci technicznej. Sformu³owane pra-
wid³owo�ci powinna wykorzystywaæ w praktyce pedagogicznej, w tym tak¿e do
projektowania takich rozwi¹zañ metodycznych, które bêd¹ prowadzi³y do uzyski-
wania optymalnych osi¹gniêæ, wed³ug przyjêtych kryteriów efektywno�ci dzia³añ
pedagogicznych � dydaktyka informatyki zorientowana praktycznie.

Je¿eli przyj¹æ, ¿e g³ównym zadaniem dydaktyki informatyki jest projektowa-
nie optymalnej struktury dzia³alno�ci dydaktyczno-wychowawczej, zastanowiæ
nale¿y siê nad tym, jaka powinna byæ wewnêtrzna organizacja tej dyscypliny, aby
swoje zadania mog³a wype³niaæ efektywnie i w sposób zgodny z wymaganiami
metodologii badañ naukowych.

Projektowanie dydaktyczne to obmy�lanie takiego przedsiêwziêcia pedago-
gicznego, które uwzglêdnia warunki sytuacji, ich swoiste cechy i zale¿no�ci prze-
strzenno-czasowe. Projekt jako wynik projektowania to opis (s³owny lub graficz-
ny) warunków, których urzeczywistnienie wyrazi siê w uzyskanym wyniku. Ka¿-
dy projekt wymaga zatem �wiadomo�ci celu i wiedzy o skutkach mo¿liwych dzia-
³añ na obiektach tej dziedziny. Naukowym mo¿emy nazywaæ taki projekt, którego
cel jest wewnêtrznie spójny i który powsta³ z wykorzystaniem wiedzy osi¹gaj¹cej
poziom teorii. Jak zauwa¿a K. Konarzewski (1982) P = f(C, T) gdzie P � projekt,
C � cel, T � teoria, funkcja ta nie jest wzajemnie jednoznaczna.  �(�) Dla istniej¹-
cego projektu mo¿na wskazaæ sk³adow¹ celu i sk³adow¹ teorii, jednak¿e nie od-
wrotnie...� ( K. Konarzewski, 1982). Dla dydaktyki projektami s¹ rozmaite opra-
cowania metodyczne4.

Formu³a powy¿sza pozwala na wyró¿nienie trzech podstawowych dzia³ów dy-
daktyki informatyki jako dyscypliny pedagogicznej:

4 Ju¿ samo pojêcie opracowanie metodyczne nie jest jednoznaczne. Warto tutaj wspomnieæ
o pracy T. Nowackiego: Teoretyczne podstawy opracowañ metodycznych. Warszawa 1978.
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� aksjologii wychowania przez informatykê,
� teorii oddzia³ywañ wychowania przez informatykê, która bada sposoby i wa-

runki wywo³ywania zmian w psychice wychowanków, jakie spowodowane s¹ re-
alizowanymi przez nich dzia³aniami w zakresie technologii informacyjnych,

� metodykê informatyki (jako swoist¹ technologiê dydaktyczn¹), zajmuj¹c¹
siê sporz¹dzaniem projektów okre�lonych dzia³añ pedagogicznych, czyli ró¿nego
rodzaju opracowañ metodycznych. I chocia¿ powy¿sze stwierdzenie nie wydaje
siê precyzyjne, pozostaniemy przy nim w tym opracowaniu.

5. Cechy wspó³czesnej dydaktyki informatyki

W³a�ciwo�ci wspó³czesnej dydaktyki informatyki mo¿na uj¹æ w nastêpuj¹cy
katalog:

1) szeroki zakres
2) humanizacja
3) historyzm
4) systemowo�æ (integralizm)
6) wielofunkcyjno�æ (B. Niemierko, 1992).
Szeroki zakres dydaktyki szczegó³owej � jak pisze B. Niemierko (1992 : 144)

� oznacza objêcie zainteresowaniem badawczym tej subdyscypliny wszelkich pro-
cesów zwi¹zanych z poznawaniem wybranej dziedziny zjawisk i opanowaniem
ró¿nego rodzaju umiejêtno�ci, nieograniczanych jednak tylko do uczenia siê i na-
uczania przedmiotów szkolnych czy akademickich. �...Dydaktyki prze³amuj¹ «szko-
³ocentryzm» i siêgaj¹ ku tre�ci i metodom wszelkich procesów, form i instytucji
upowszechnienia wiedzy z odpowiednich dziedzin� (B. Niemierko, 1992: 144).

Opisana tendencja obserwowana na terenie dydaktyk szczegó³owych wyra¿a
siê w d¹¿eniach do zajmowania siê problematyk¹ dokonywania zmian w ró¿nego
rodzaju zachowaniach lub postêpowaniach ucz¹cych siê, niezale¿nie od tego, czy
odbywaj¹ siê te zmiany pod wp³ywem potrzeb jednostki przejawionych samorzut-
nie, czy te¿ pod wp³ywem nauczyciela b¹d� dowolnego �rodka masowej komuni-
kacji. Obojêtne dla dydaktyki szczegó³owej � z tego punktu widzenia � jest to, czy
np. wiedza stanowi¹ca tre�æ kszta³cenia, bêdzie przyswajana w pracy zorganizo-
wanej na terenie szko³y, w klubie, dru¿ynie harcerskiej, z wykorzystaniem telewi-
zji, radia czy prasy.

Sytuacja taka jest szczególnie interesuj¹ca dla dydaktyki informatyki. Wiado-
mo�ci z ró¿nych dziedzin wspó³czesnej informatyki ze wzglêdu na jej wszech-
obecno�æ s¹ ³atwo dostêpne dla ka¿dego cz³owieka. Dydaktyka informatyki po-
winna wiêc  stwarzaæ tylko takie warunki na terenie szko³y, aby uwra¿liwiaæ wy-
chowanków na zjawiska otaczaj¹cej ich informatyki. Szko³a powinna posiadane
przez wychowanków indywidualne do�wiadczenia w zakresie informatyki ( pos³u-
giwania siê komputerem) w sposób pe³ny wykorzystywaæ, poprawnie w³¹czaæ
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w system strukturalizowanej wiedzy ogólnej (wszak uczenie siê jest przechodze-
niem od do�wiadczeñ spontanicznych do strukturalnych).

Masowo upowszechniane i wszechobecne wytwory wspó³czesnej techniki i in-
formatyki, mimo tego ¿e s¹ to wytwory bardzo technicznie i technologiczne z³o¿o-
ne, s¹ ³atwe w obs³udze i wykorzystywaniu. Wystarczy zapoznanie siê z instrukcj¹
obs³ugi lub instrukta¿ kogo� ju¿ obeznanego z danym urz¹dzeniem, aby z niego
w elementarny sposób korzystaæ. Przed wspó³czesn¹ dydaktyk¹ otwiera to nowe
tereny penetracji naukowych.

Dydaktyka informatyki nie mo¿e nie interesowaæ siê drog¹, jak¹ przechodzi
wychowanek od stanu ignorancji do stanu bieg³o�ci (K. Kruszewski, 1991). Ozna-
cza to potrzebê zainteresowania uczniów pozaszkoln¹ wiedz¹ techniczn¹. Zwraca³
na to uwagê  tak¿e E. Franus, analizuj¹c wyniki badañ nad rozumieniem pojêæ
technicznych przez uczniów (E. Franus, 1978). Jak pisze Z. Ratajek  ��wiadomo�æ
stopnia uczniowskiej «ignorancji» to wiedza nauczyciela na temat stanu wiadomo-
�ci, umiejêtno�ci i warto�ci, które s¹ obecne w do�wiadczeniu podmiotowym
uczniów...tre�æ kszta³cenia nale¿y ujmowaæ  w znaczeniu podmiotowym, z uwzglêd-
nieniem indywidualno�ci uczniów, co oznacza konieczno�æ odej�cia od traktowa-
nia ich w sposób formalny i uniwersalny...� (Z. Ratajek, 1996).

Humanizacja dydaktyki szczegó³owej � jak pisze B. Niemierko (1992) �
oznacza przyjêcie potrzeb i cech psychicznych ucznia za podstawê badañ proce-
sów pedagogicznych. Nie chodzi o powrót do idei pajdocentryzmu, lecz liczenie
siê z mo¿liwo�ciami percepcyjnymi i takim obci¹¿eniem psychiki ucznia, aby nie
zagra¿a³o ono jego zdrowiu psychicznemu. Wed³ug opinii B. Niemierki (1992)
w humanizacji chodzi o pogodzenie antynomii mo¿liwo�ci ucznia oraz logiki roz-
winiêtej dyscypliny naukowej, bêd¹cej podstaw¹ struktur logicznych materia³u
przedmiotowego. To samo wi¹¿e siê z rygoryzmem wynikaj¹cym z np. regu³ syste-
mu klasowo-lekcyjnego. Wspó³czesna dydaktyka postulat ten ujmuje w postaci
wymagañ wynikaj¹cych z zasady podmiotowo�ci, a przez to tak¿e z prymatu cz³o-
wieka nad organizacj¹ procesów pedagogicznych.

Dodaæ przy tym nale¿y, ¿e ta cecha wspó³czesnych dydaktyk szczegó³owych
ma jeszcze szerszy wymiar etyczny. Ju¿ samo pojêcie humanistyczny wprowadza
nas w �wiat warto�ci wa¿nych dla cz³owieka.

Cz³owiek nie po to chodzi do szko³y, ¿eby siê uczyæ fizyki, matematyki czy
techniki, ale po to, ¿eby dziêki nauce byæ sob¹, stawaæ siê cz³owiekiem doskonal-
szym, aktywniejszym i m¹drzejszym, wra¿liwszym na innego cz³owieka i otacza-
j¹cy go �wiat.

Je¿eli wychowanie ma przyczyniaæ siê do unowocze�niania Polaków przez
przygotowanie ich do aktywnego udzia³u w realizacji has³a Polska � przemienio-
nych Ko³odziejów � jak pisa³ C.K. Norwid, to powinno przyczyniaæ siê do unauko-
wienia ich my�lenia, wzmocnienia motywacji dzia³ania, unowocze�niania cz³o-
wieka przez zintensyfikowanie wysi³ków w pracy nad sob¹, pracowito�ci i umie-
jêtno�ci dzia³ania indywidualnego oraz zespo³owego.
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�Cz³owiek nie tylko musi umieæ tworzyæ nowoczesn¹ cywilizacjê w pracy
powszechnie zwi¹zanej z nauk¹, technik¹, organizacj¹ zbiorowego wysi³ku, musi
tak¿e umieæ w niej ¿yæ. Tworzyæ cywilizacjê i ¿yæ w niej, to s¹ ró¿ne sprawy�
(Raport o stanie o�wiaty, 1989).

Wychowanie powinno sprzyjaæ kszta³towaniu nowego stylu ¿ycia Polaków,
w którym obok zracjonalizowanego �mieæ i byæ� bêdzie wystêpowa³o �byæ, chcieæ
i dzia³aæ�.

Dzi�, jak chyba nigdy dotychczas, zdajemy sobie sprawê z tego, ¿e czêsto
podawane okre�lenia pojêcia humanistyczny s¹ nieadekwatne do jego tre�ci mody-
fikowanej przez zmieniaj¹c¹ siê rzeczywisto�æ. W naszych czasach upowszechnia
siê inne rozumienie humanizmu (J. Gajda, 2000; W. Furmanek, 2000 ).

Jak zauwa¿y B. Suchodolski (1988), �u¿ywamy tego terminu na okre�lenie
pewnej postawy ideowej i mówimy chêtnie o wielkich idea³ach humanizmu, stara-
my siê broniæ humanistycznych warto�ci, podejmujemy walkê o humanizacjê pra-
cy, okre�lamy za pomoc¹ tego terminu stosunki miêdzy lud�mi, a tak¿e stosunek
ludzi do �wiata rzeczy, u¿ywamy okre�lenia «humanista» wcale nie tylko do spe-
cjalistów w dziedzinie filologii, nazywamy humanizmem ró¿ne kierunki filozo-
ficzne, wi¹¿emy humanizm z ró¿nymi koncepcjami cz³owieka...� (B. Suchodolski,
1988: 12).

Jak mo¿na najkrócej odpowiedzieæ na pytanie o to, czym jest i jaki jest wspó³-
czesny �wiat, który nazywaæ pragniemy �wiatem cz³owieka, �wiatem humanistycz-
nym? Nale¿¹ do niego � bez w¹tpienia � wielkie metafizyczne i religijne tradycje
ludzko�ci; mity i opowie�ci; nauki filozoficzne, systemy moralne i etyczne. Ale
nale¿¹ do �wiata humanistyki tak¿e przebogate zasoby ludzkiej my�li, wielorako
wyra¿anej w przeró¿nych wynikach ludzkich dzia³añ. Nale¿¹ do niego ludzkie idee
i koncepcje poszukiwania ³adu w tym �wiecie, sensu istnienia cz³owieka, my�li
zaliczane do filozofii i medytacji. I wreszcie nale¿¹ do tego �wiata wszystkie te
dzie³a ludzkich umys³ów r¹k i serc, które powo³a³ do istnienia si³¹ rozumu, by
czyni³y to ¿ycie tu, teraz i w przysz³o�ci ¿yciem jako�ciowo lepszym, by �wiadczy-
³y o jego pojmowaniu sensu i warto�ci ¿ycia, bo przecie¿ s³owo humanitas z jêzy-
ka ³aciñskiego oznacza cz³owieczeñstwo.

Przed wspó³czesn¹ dydaktyk¹ informatyki staj¹ wa¿ne wyzwania: wprowa-
dziæ wychowanków w �wiat warto�ci oferowanych przez wspó³czesn¹ cywilizacjê
informacyjn¹.

Historyzm jako cecha dydaktyk szczegó³owych rozumiana jest jako skiero-
wanie uwagi dydaktyków na wcze�niejsze etapy rozwoju poszczególnych nauk
i wykorzystanie ich znajomo�ci do pracy z uczniami. Takie rozumienie tej cechy
nawi¹zuje do koncepcji znanych z historii wychowania. Przyk³adowo w pragma-
tyzmie twierdzono, ¿e tre�æ kszta³cenia powinna odzwierciedlaæ g³ówne nurty ewo-
lucji danej dziedziny dzia³alno�ci. Powinna byæ rekonstrukcj¹ do�wiadczeñ ludz-
kich w tym zakresie.
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Problem historyzmu w dydaktyce informatyki ujawnia siê najmocniej w od-
niesieniu do tre�ci edukacji informatycznej i informacyjnej. Jakie zjawiska infor-
matyki potraktowaæ jako odniesienie do zrozumienia przez uczniów podstaw wie-
dzy  z informatyki? Dynamicznie nastêpuj¹ce zmiany w nauce i technice powo-
duj¹, ¿e wiedza  starzeje siê bardzo szybko. Wiele dyscyplin zmienia gruntownie
swoje naukowe podstawy wraz z nowymi osi¹gniêciami badañ naukowych. Ta
dynamika zmian w sferze technologii informacyjnych, sprzêtu i oprogramowania
jest wyj¹tkowo du¿a. Czy edukacja informacyjna musi nad¹¿aæ za tymi zmiana-
mi? W jakim zakresie musi je bezwzglêdnie  stosowaæ?

Wed³ug B. Niemierki (1992) zainteresowanie histori¹ do�wiadczeñ spo³ecz-
nych jest wyrazem zainteresowania siê cz³owiekiem, gdy¿ �ka¿e nam spojrzeæ
wstecz, na czasy, gdy nasi poprzednicy zdobywali wiedzê o �wiecie�. Poniewa¿
jego zdaniem zach³y�niêcie siê nowoczesno�ci¹ minê³o, przedmiotem uwagi dy-
daktyków jest zawsze to, co stanowi o tre�ci najwa¿niejszych etapów rozwoju
nauki i osi¹gniêæ ludzko�ci w ca³ym procesie dziejowym. Jak to jednak prze³o¿yæ
na przemiany w technice jako zjawisku dziejotwórczym. Czy aktualnie trwaj¹cy
proces budowania cywilizacji informacyjnej nie powinien owocowaæ w badaniach
dydaktyki informatyki tych w³a�nie problemów? A co z innymi tzw. megatrendami
rozwoju cywilizacyjnego? (J. Nasbitt, 1998).

Systemowo�æ oznacza ca³o�ciowe (integralne) i dynamiczne  traktowanie jej
wszystkich komponentów, tj. elementów filozoficznych, historycznych, psycholo-
gicznych, socjologicznych i pedagogicznych pojawiaj¹cych siê w systemie eduka-
cji. Taka cecha wynika z szerokiego ujêcia problematyki badawczej dydaktyk szcze-
gó³owych. Pozwala to na ³¹czenie strony merytorycznej z pedagogiczn¹. W odnie-
sieniu do dydaktyki informatyki ma wielow¹tkowy wymiar, który wymaga szer-
szego oddzielnego zaprezentowania (por.: W. Furmanek, 1998). Stoimy bowiem
na stanowisku, ¿e bardziej adekwatnym dla potrzeb dydaktyki informatyki jest
ca³o�ciowe � ale w znaczeniu holistycznym b¹d� systemowym � ujmowanie bada-
nych zjawisk.

Wielofunkcyjno�æ dydaktyk szczegó³owych odnosi siê do dyscypliny peda-
gogicznej jako przedmiotu studiów kandydatów na nauczycieli. W tym kontek�cie
oznacza takie ukszta³towanie struktury tre�ci i problematyki badañ dydaktyki in-
formatyki, aby umo¿liwi³a ona przygotowanie nauczycieli do szerokiego zakresu
dzia³añ pedagogicznych, co wynika z pierwszej cechy dydaktyki oraz systemowe-
go charakteru jej problematyki.

Zakoñczenie

Omówione problemy wspó³czesnej dydaktyki informatyki, budowanej na
podstawie g³ównych modeli uprawiania badañ we wspó³czesnej pedagogice,
wyra�nie ukazuj¹ rozleg³o�æ tre�ciow¹ i wielow¹tkowo�æ problemów szczegó-
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³owych, jakie nale¿a³oby podj¹æ. Zamykamy wiêc ten fragment opracowania ze
�wiadomo�ci¹  potrzeby dalszych szczegó³owych jego analiz.

Dla ugruntowania to¿samo�ci merytorycznej i metodologicznej tej subdyscy-
pliny pedagogicznej konieczna jest praca licznych badaczy i zespo³ów badawczych.
Niestety w aktualnych warunkach  budowa takich zespo³ów pozostaje w sferze
trudnych do spe³nienia postulatów.
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Waldemar Furmanek

MODELE  WSPÓ£CZESNEJ  DYDAKTYKI  INFORMATYKI

Charakterystyka obecnego stanu osi¹gniêæ oraz analiza przemian w dydakty-
ce informatyki mo¿e byæ prowadzona w rozmaity sposób. W niniejszym opraco-
waniu przyjmujemy za podstawê opisu odniesienie do przemian w pedagogice.
W zwi¹zku z tym ca³o�æ analiz ujmujemy w trzech czê�ciach. Odpowiadaj¹ one
modelom metodologicznym uprawiania pedagogiki. W pierwszej prezentujemy ce-
chy wspólne tym modelom tradycyjnej dydaktyki informatyki, które swoje odnie-
sienia teoretyczne lokalizuj¹ w pedagogice tradycyjnej, okre�lanej przez nas ter-
minem pedagogiki adaptacyjnej.

Konsekwentnie wiêc w czê�ci drugiej omawiamy model dydaktyczny infor-
matyki budowany na za³o¿eniach pedagogiki krytyczno-kreatywnej, za� w czê�ci
trzeciej tego rozdzia³u prezentujemy te próby opracowania systemu za³o¿eñ wspó³-
czesnej dydaktyki informatyki o orientacji personalistycznej, które swoje odnie-
sienia lokalizuj¹ w koncepcji dydaktyki warto�ci.

1. Dydaktyka informatyki budowana na modelu pedagogiki
adaptacyjnej

Interesuj¹ce nas modele dydaktyki budowane w obrêbie koncepcji pedagogiki
transmisyjno-reproduktywnej, czyli w modelu pedagogiki adaptacyjnej s¹ najbar-
dziej upowszechnione. Nawi¹zuj¹ one w swojej istocie do ró¿nych koncepcji roz-
wi¹zañ pedagogicznego problemu upraktycznienia edukacji  jako postulatu zwi¹-
zanego z has³em przybli¿yæ szko³ê do ¿ycia  Mo¿emy mówiæ o utylitarystycznych
modelach dydaktyki informatyki. Ich charakterystycznym rysem jest  wprowadzanie
przede wszystkim � najczê�ciej w dowolnym uk³adzie �  æwiczeñ z obs³ugi kla-
wiatury na poziomie alfabetyzacji informatycznej.

Z uwagi na szeroki zakres tej problematyki ograniczamy siê do zaprezentowa-
nia tych w¹tków, które uznaæ mo¿na za wspólne dla wymienionych modeli trady-
cyjnej dydaktyki informatycznej. Zwracamy wiêc uwagê na za³o¿enia aksjologiczne
danego modelu oraz na elementy teorii oddzia³ywañ pedagogicznych stanowi¹ce
zaplecze teoretyczne dla takich rozwi¹zañ,  wystêpuj¹cych w tak konstruowanej
metodyce informatyki.
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Zmiany, jakich na przestrzeni ostatnich lat dokonywano w odniesieniu do edu-
kacji informatycznej  nie wprowadzi³y przemian jako�ciowych w dydaktyce infor-
matyki. W istocie wiêc skazywa³o j¹ to na znaczn¹ niesamodzielno�æ metodolo-
giczn¹. Wyra�nie zaniedbywano problematykê aksjologiczn¹ i teoretyczne aspek-
ty pedagogicznych warto�ci, jakie  pojawiaj¹ siê przy wzbogaceniu sytuacji peda-
gogicznych o �rodki i programy informatyki.  A ka¿de ubogacenie sytuacji peda-
gogicznej nadaje jej nowe wymiary aksjologiczne. Nale¿y je dostrzegaæ, rozumieæ
i wykorzystywaæ w kreowaniu zjawisk pedagogicznych.

Niesamodzielno�æ tak konstruowanej dydaktyki informatyki, a tak¿e utylitaryzm
wszystkich rozwi¹zañ szczegó³owych, wynikaj¹ tak¿e z przejmowania przez nich
twierdzeñ dydaktyki ogólnej i znajdowania dla nich egzemplifikacji w systemie dy-
daktycznym  informatyki jako przedmiotu szkolnego. Wymagano przy tym �cis³ego
przestrzegania wyznaczonych kanonów, a tak¿e realizacji za³o¿eñ ideologicznych, któ-
rym podporz¹dkowana by³a dydaktyka ogólna. Wydaje siê, ¿e obecnie � jak nigdy
dotychczas � konieczne jest objêcie szersz¹ refleksj¹ naukow¹ i warto�ciuj¹c¹ osi¹-
gniêæ i strat,  powsta³ych w dydaktyce informatyki budowanej na takich za³o¿eniach.

Unowocze�nienie  rozwi¹zañ dydaktyki informatyki mo¿e  odbyæ siê  przyk³a-
dowo poprzez wykorzystanie wspó³czesnej teorii tre�ci kszta³cenia, rozumianej
jako kategoria wielowymiarowa, w  tre�ci której wyró¿nia siê wymiar celów kszta³-
cenia, materia³u nauczania i osi¹gniêæ edukacyjnych uczniów.

Wymiar celów kszta³cenia � wyznaczany przez aksjologiê i teleologiê wy-
chowania  jako wymiar uwzglêdniaj¹cy fakt, ¿e opracowany materia³ nauczania
odnoszony byæ musi do obrazu psychiki wychowanka, ukierunkowuje dalsz¹ re-
fleksjê naukow¹ nad tre�ci¹ kszta³cenia informatycznego. Cele kszta³cenia opisuj¹
zawsze antycypowane zmiany w strukturze i w³a�ciwo�ciach psychicznych wy-
chowanka traktowanego wielowymiarowo. Nie jest mo¿liwy do zaakceptowania
pogl¹d o addytywnym sposobie ujmowania celów edukacji informacyjnej. Naczelne
cele tej dziedziny edukacji powinny obejmowaæ zarówno sferê instrumentaln¹, jak
i kierunkow¹ psychiki wychowanków.

Wyniki badañ w zakresie teleologii kszta³cenia informatycznego pozwalaj¹
zauwa¿yæ, ¿e stopieñ rozwoju dydaktyki informatycznej oceniany pod tym wzglê-
dem nie jest wysoki. Jeszcze dzi� brakuje w tym zakresie badañ o charakterze
podstawowym. Prace po�wiêcone tej problematyce charakteryzuj¹ siê rozmaito-
�ci¹ za³o¿eñ teoretycznych, aksjologicznych i metodologicznych, co uniemo¿liwia
ich wykorzystywanie w zakresie projektowania metodycznego.

Zauwa¿my tutaj, ¿e w teleologii wychowania � w odniesieniu do ca³ej peda-
gogiki � obserwuje siê tak¿e swoiste zagubienie. Kszta³cenie informatyczne nie
mo¿e byæ rozwijane niezale¿nie od tego, co dzieje siê w kszta³ceniu ogólnym. Szcze-
gólnie pilne jest �ledzenie przemian w zakresie filozofii edukacji (T. Lewowicki
1990, 1994), aksjologii pedagogicznej (T. Lewowicki, 1991, 1994; Z. Kwieciñski,
1993; K. Denek, 1993, 1996, 1998) oraz przemian w zakresie celów i warto�ci
w edukacji (K. Denek, op.cit.).
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W zakresie ¿adnej kategorii teleologii edukacji informatycznej nie podejmo-
wano zbyt wielu badañ. Uzyskane cz¹stkowe wyniki s¹ rozproszone,  trudno je
scaliæ i wykorzystaæ ze wzglêdu na czêsto wystêpuj¹ce znaczne ró¿nice metodolo-
giczne. Wystarczy przytoczyæ jako przyk³ady dwie z tych kategorii teleologicz-
nych: rozwijanie kultury informatycznej i kultury informacyjnej  oraz rozwijanie
umiejêtno�ci informatycznych i umiejêtno�ci  informacyjnych.

Wa¿ny etap rozwoju dydaktyki informatyki nazwany dydaktyk¹ tre�ci
kszta³cenia informatycznego nale¿y rozpatrywaæ w powi¹zaniu z rozwojem
refleksji nad tre�ciami kszta³cenia. Istota przemian polega³a na zwróceniu siê
dydaktyk szczegó³owych ku macierzystym dyscyplinom naukowym. Tymcza-
sem na terenie  szko³y spotykamy tre�ci kszta³cenia odbiegaj¹ce nazbyt daleko
od rzeczywistych problemów wspó³czesnej informatyki jako dyscypliny na-
ukowej. Uczniowie rozwi¹zuj¹ czêsto pseudoproblemy poznawcze lub tech-
niczne, pracuj¹ pod dyktando nauczycieli, co owocuje niskim stopniem aktyw-
no�ci poznawczej, tzn. aktywno�ci kierowanej bie¿¹cym instrukta¿em, w wie-
lu przypadkach by³a to praca równym frontem. Trudno w takiej sytuacji my-
�leæ o wdra¿aniu postulatu wskazuj¹cego na konieczno�æ  intelektualizacji dzia-
³añ uczniów. Pod tym wzglêdem przedmiot nauczania w szkole nie zmieni³ swo-
jego oblicza pedagogicznego.

Przyjmowano rozumienie informatyki w znaczeniu prakseologicznym, co nie
jest wystarczaj¹ce. Takie rozumienie tre�ci informatyki zaowocowa³o nadmier-
nym utylitaryzmem (praktycyzmem czêsto w w¹skim rozumieniu tego pojêcia).
Z pedagogicznego punktu widzenia rozwi¹zania te nale¿¹ do formalizmu pedago-
gicznego, eksponuj¹ bowiem rozwijanie wybranych dyspozycji psychicznych np.
wprawy w pos³ugiwaniu siê klawiatur¹ czy okre�lonymi procedurami obs³ugi apli-
kacji. Ponadto ma tutaj miejsce nadmierne eksponowanie sprawno�ci r¹k jako celu
edukacji. Dzia³ania uczniów nazbyt czêsto sprowadzono do ma³o znacz¹cych dla
obrazu informatyki wspó³czesnej zadañ. Ich rozwi¹zywanie odbywa³o siê przy do-
minuj¹cym stosowaniu strategii operacyjnej, a wiêc czêsto w bardzo uproszczonej
formie uczenia siê przez dzia³anie. Najczê�ciej wiêc w opracowaniach dydaktyki
informatyki omawianego modelu podkre�lano znaczenie rozwoju sfery sprawno-
�ciowej, motorycznej, czasem intelektualnej, pomijano rozwój sfery emocjonal-
nej, w tym przygotowania etycznego.

W tym nurcie pozostawa³a tak¿e odpowied� na pytania o procesy uczenia siê
informatyki, a wiêc odpowied� na pytanie co to znaczy uczyæ siê informatyki? Có¿
bowiem oznacza stwierdzenie, ¿e uczê siê informatyki. Czy mogê odpowied� na to
pytanie sprowadziæ do stwierdzenia, i¿ oznacza to rozwijanie kultury informatycz-
nej, przygotowanie racjonalnego konsumenta?

Pewien prze³om w rozwoju dydaktyki informatyki nast¹pi³ w latach dziewiêæ-
dziesi¹tych, gdy podjêto badania nad zmienionymi funkcjami informatyki w ¿yciu
spo³ecznym, a przez to i badania nad tre�ciami kszta³cenia informatycznego w szko-
³ach podstawowych i �rednich.
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2. Dydaktyka informatyki budowana na modelu
 pedagogiki krytyczno-kreatywnej

Jakiej reinterpretacji badañ dydaktyki informatyki nale¿y w zwi¹zku z omó-
wion¹ doktryn¹ pedagogiki dokonaæ? W teleologii wychowania  informatycznego
konstruowanej na modelu pedagogiki krytyczno-kreatywnej nie mo¿emy utrzy-
mywaæ dotychczasowego addytywnego modelu jej celów naczelnych. Jak wobec
tego mo¿emy okre�liæ podstawowe kategorie teleologii tej koncepcji? Na ile tak
widziana dziedzina wychowania informacyjnego (informatycznego) ma szansê
wspó³uczestniczyæ w realizacji ogó³u celów wspó³czesnego wychowania w ich
nowej interpretacji?

W poszukiwaniu odpowiedzi na te pytania konieczne jest przyjêcie kilku za³o-
¿eñ:

a) pedagogika uprawiana w modelu krytyczno-kreatywnym nale¿y do wzglêd-
nie nowych orientacji pedagogicznych. Jak zauwa¿a to T. Lewowicki (1993: 17)
idee konstytutywne tej doktryny s¹ obecne w wielu znanych obecnie nurtach peda-
gogiki. Nic wiêc dziwnego, ¿e jej idee odnajdujemy tak¿e w poszczególnych sub-
dyscyplinach pedagogiki, w tym w dydaktyce informatyki;

b) modele dydaktyk szczegó³owych oparte na za³o¿eniach omawianego nurtu
pedagogiki krytyczno-kreatywnej w³¹czaj¹ siê � na zasadzie omówionego wcze-
�niej transferu � w realizacjê za³o¿eñ stylu wychowania podmiotowego. Regu³y
konstytutywne tego rozwi¹zania pedagogicznego staj¹ siê przez to w du¿ej mierze
regu³ami dydaktyki informatyki budowanej na modelu pedagogiki krytyczno-kre-
atywnej;

c) warto dodaæ, ¿e informatyka jest ju¿ uznanym zjawiskiem dziejotwórczym.
Jej oblicze zmieni³o siê zdecydowanie w ci¹gu ostatnich lat. Zmiany nastêpuj¹
dalej i przybieraj¹ na sile; wkracza ona we wszystkie dziedziny i sfery ¿ycia cz³o-
wieka; zmienia kulturê cywilizacji, kszta³tuje styl ¿ycia cz³owieka. Umo¿liwia mu
� dziêki wielorakiej aktywno�ci � �wiadom¹ zmianê jako�ci swojego ¿ycia;

d) szczególn¹ cech¹ informatyki wspó³czesnej, czyli informatyki ostatnich 10
lat, jest jej bardzo silne sprzê¿enie z nauk¹, badaniami naukowymi. Zaowocowa³o
to niemal powszechnym unaukowieniem wszystkich form dzia³añ ludzi. Nie mo¿e
to pozostawaæ obojêtne dla rozwi¹zañ przyjêtych w dydaktykach szczegó³owych.
Najmocniej za� ujawniaæ siê to powinno w tre�ciach kszta³cenia ogólnego.

Przyjête za³o¿enia sta³y siê podstaw¹ do opracowanej i systematycznie wdra-
¿anej koncepcji dydaktyki informatyki w modelu pedagogiki krytyczno-kreatyw-
nej. Spraw¹ podstawow¹ jest podkre�lenie zasady podmiotowo�ci, czyli prymatu
cz³owieka nad informatyk¹ oraz wynikaj¹cych st¹d konsekwencji. To w³a�nie ak-
tywno�æ techniczna cz³owieka traktowana byæ powinna jako droga do �wiadomej
zmiany jako�ci ¿ycia cz³owieka. Dodaæ nale¿y jednak wyra�nie odmienn¹ � od
spotykanych w literaturze ekonomicznej � interpretacjê kryteriów jako�ci ¿ycia
cz³owieka, które staj¹ siê w tym kontek�cie odniesieniem do opracowania listy
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za³o¿eñ (wytycznych) teleologii edukacji informatycznej, a przez to stanowiæ bêd¹
przedmiot zainteresowañ dydaktyki informatyki (W. Furmanek, 2001).

Nie rozwijaj¹c  w tym miejscu tego problemu, przypomnijmy, ¿e lista owych
kryteriów psychologicznej jako�ci ¿ycia obejmuje: bogactwo prze¿yæ subiektyw-
nych, poziom �wiadomo�ci, poziom aktywno�ci, twórczo�æ, wspó³uczestnictwo
w ¿yciu, etyczno�æ.

Dla organizacji procesu  edukacji informacyjnej z pierwszego kryterium wy-
nika wniosek o konieczno�ci kreowania takich sytuacji dydaktyczno-wychowaw-
czych, w których niemal w naturalny sposób nastêpowaæ bêdzie ci¹g³e odkrywa-
nie siebie, swojego potencja³u. Dziêki wielorako�ci tre�ciowej tych sytuacji i wpro-
wadzaniu wychowanka w rozmaite formy aktywno�ci i dzia³añ bêdzie on wielo-
stronnie aktywny (stymulowany wielobod�cowo, co uznajemy za warunek bogac-
twa prze¿yæ subiektywnych). Tworzy to naturalne warunki do wielostronnego i ukie-
runkowanego rozwoju psychiki wychowanka.

Jednocze�nie odkrywanie prawdziwo�ci natury, w odniesieniu do cz³owieka,
jest odkrywaniem jego to¿samo�ci oraz indywidualno�ci. Jest odkrywaniem ze-
spo³u tych wszystkich warto�ci osobowych, które staæ siê powinny mocnymi ce-
chami ka¿dego twórczo zaanga¿owanego wychowanka (poziom aktywno�ci) Dziê-
ki temu ludzie mog¹ wp³ywaæ na bieg wydarzeñ i w podobnych sytuacjach czyni¹
to ró¿nie (K. Obuchowski, 1985: 17).

W analizowanym modelu dydaktyki informatyki � w miejsce edukacji infor-
matycznej, traktuj¹cej wychowanka przedmiotowo � wprowadzaæ nale¿y model
edukacji podmiotowej. To za³o¿enie uznaæ trzeba za paradygmat teleologiczny
wspó³czesnej dydaktyki informatyki. Praktyczne jego wdra¿anie wymaga, aby szko-
³a jako podstawowe ognisko systemu edukacji stwarza³a warunki do wielostronne-
go rozwijania psychiki wychowanków. Stwarzanie warunków oznacza tutaj takie
formowanie �rodowiska wychowawczego, a w tym takie kreowanie sytuacji dy-
daktyczno-wychowawczych na lekcjach ró¿nych przedmiotów i zajêæ szkolnych,
dziêki którym nastêpowaæ bêdzie wspomaganie ucznia w jego dzia³aniach poznaw-
czych, a tak¿e w dokonywanych przez niego wyborach warto�ci. Czêsto powtarza-
ne obecnie has³a: przywróciæ zagubion¹ podmiotowo�æ w procesach wychowania,
kreowaæ etykê wychowawcz¹, dostrzegaæ wychowanka w procesach i zjawiskach
wychowania w dydaktyce informatyki oznaczaj¹ postulaty, aby tak modelowaæ
procesy wychowania przez technikê, by dziêki temu wprowadzaæ wychowanków
w �wiat wielostronnych i kompleksowo ujmowanych systemów dzia³añ. Ka¿da
z daj¹cych siê opisaæ form dzia³añ technicznych, mo¿liwa bêdzie do zrealizowa-
nia wówczas, gdy wychowanek bêdzie uzewnêtrznia³ charakterystyczne dla tej
sytuacji czynno�ci, wyra¿one w postêpowaniach. Ich przejawem bêd¹ pojawiaj¹ce
siê � w ró¿nych po³¹czeniach i zespo³ach � formy aktywno�ci wychowanka. Jed-
nocze�nie dodajmy, ¿e wielo�æ form dzia³añ poznawczych wychowanków  jest
warunkiem wielostronnej ich aktywno�ci poznawczej, a przez to warunkiem wie-
lostronnego rozwoju osobowego.
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Jest to punkt wyj�cia do budowy podstawowych komponentów dydaktyki in-
formatyki w modelu  krytyczno-kreatywnym w tym do modelowania tre�ci eduka-
cji informatycznej.

Teoria wiadomo�ci, rozwijana w obrêbie psychologii i dydaktyki (K. Kru-
szewski, 1987; K. Konarzewski, 1987; B. Niemierko, 1990) wnios³a nowe spoj-
rzenie na znaczenie tre�ci kszta³cenia. Zauwa¿my tutaj, ¿e obecnie dydaktycy przy-
chylaj¹ siê do podej�cia systemowego w tym wzglêdzie. Tre�æ kszta³cenia definio-
wana jest jako system nauczanych czynno�ci, okre�lonych pod wzglêdem celów,
materia³u nauczania i wymogów programowych (por.: B. Niemierko, 1990, 1992:
140). Wymienione trzy kategorie s¹ jednocze�nie swoistymi wymiarami tre�ci
kszta³cenia. W zakresie wszystkich trzech wymiarów dydaktyka informatyki nie
podjê³a  szerokich badañ naukowych. Tymczasem stan badañ i zakres osi¹gniêtych
wyników, w badaniach dotychczas w tych zakresach przeprowadzonych, okre�la
(wpó³wyznacza) poziom rozwoju dydaktyki informatyki. Pojêcie tre�æ kszta³cenia
sta³o siê dla wielu dydaktyk szczegó³owych pojêciem teoriotwórczym (por.: K. Kru-
szewski, 1987: 105 ), czego nie mo¿emy powiedzieæ w odniesieniu do dydaktyki
informatyki.

3. Dydaktyka informatyki budowana w modelu dydaktyki warto�ci

Z wielu wspó³czesnych kierunków i nurtów pedagogiki  daje siê wyodrêbniæ �
w warunkach polskiej pedagogiki � nurt pedagogiki personalistycznej, w jej ró¿-
nych odcieniach (T. Lewowicki, 1994). Wyrazem du¿ego zainteresowania tym kie-
runkiem badañ jest upowszechniana i kreowana tzw. pedagogika warto�ci oraz
rozwijana w jej obrêbie dydaktyka warto�ci (W. Pasterniak, 1991).

W analizie podstawowych idei interesuj¹cego nas tutaj modelu pedagogiki
wyjd�my od  okre�lenia stanowiska w sprawie pojêcia personalizm. Mo¿liwe jest
dwojakie ujmowanie tre�ci tego pojêcia:

a) w sensie szerszym jest to ka¿dy kierunek filozoficzny, g³osz¹cy autonomiê
osoby ludzkiej wobec uwarunkowañ spo³ecznych, materialnych, systemów i rze-
czy oraz jej prymat (pierwszeñstwo) wobec nich;

b) w sensie wê¿szym jest to jeden ze wspó³czesnych kierunków filozofii chrze-
�cijañskiej, zapocz¹tkowany przed II wojn¹ �wiatow¹ przez Emanuela Mouniera
(1905�1950) we Francji, rozwijany przez K. Wojty³ê (J. Galarowicz, 1992).

Jak zauwa¿a Cz. Bartnik (1995) �personalizm polski zanim sta³ siê pewnego
rodzaju, �systemem my�lenia, przypomina³  jedynie przestrzeganie praw osoby
ludzkiej i wielko�æ osoby oraz jej najwy¿sz¹ warto�æ w �wiecie stworzonym�.
Osoba stawa³a siê w tej koncepcji  ow¹ �ogniskow¹ perspektywy, z której patrzy³o
siê na cz³owieka, na ¿ycie zbiorowe, na ca³y �wiat�. Obecnie personalizm nasila
siê w Polsce i przybiera znacznie g³êbszy charakter. Jest nie tyle systemem, za-
uwa¿a Cz. Bartnik, ile raczej kierunkiem  my�li ogó³u Polaków.
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Zwróæmy uwagê na koncepcjê osoby w ujêciu K. Wojty³y. Jego zdaniem oso-
ba jest nie tylko istnieniem, ale przede wszystkim podmiotem, �wiatem wewnêtrz-
nym o nieskoñczonych horyzontach. Podstawowymi w niej strukturami s¹: �byto-
wanie w sobie, �wiadomo�æ i samo�wiadomo�æ, do�wiadczenie ludzkie, autocelo-
wo�æ, autodeterminacja, samospe³nienie, odniesienie do wspólnoty i autotrans-
cendencja� (por.: Cz. Bartnik, 1995: 154). Przez te w³a�nie cechy w osobie ludz-
kiej �wiat jest poznawany, do�wiadczany, refleksjonowany, decydowany, rozwija-
ny, aktualizowany. Jest wiêc w niej �wiat dynamiki wewnêtrznej i zewnêtrznej.
Osobê stanowi, uposa¿a i wyra¿a w istotnym stopniu jej dzia³anie. Cz³owiek prze-
¿ywa siebie, prze¿ywa swoje mo¿liwo�ci i swoje  niedoskona³o�ci w mocowaniu
siê z problemem, trudno�ci¹, sytuacj¹. W nich i poprzez nie poznaje, do�wiadcza
siebie. Przezwyciê¿aj¹c napotkane trudno�ci, doskonali siebie, staje siê poniek¹d
bardziej cz³owiekiem; dzia³aj¹c wespó³ z innymi, w zespole b¹d� grupie do�wiad-
cza mo¿liwo�ci innych, do�wiadcza owoców wspólnotowego dzia³ania, poznaje
innych, utrwala wiêzi, otwiera siê na innego. W aktywno�ci wyra¿a siê dynamizm
wewnêtrzny (duchowy, rozumny, moralny, wolny) oraz dynamizm zewnêtrzny twór-
czo�æ, praca, kultura, technika, ekonomia).

Cz³owiek jako osoba, a nie osobnik � jak to ma miejsce w biologii � poprzez
duchowy wymiar swego istnienia wy³amuje siê spod praw natury. Osoba to wyj¹-
tek po�ród �wiata rzeczy, istota zdolna poprzez wrodzon¹ jej moc do wolnego
stanowienia o sobie w �wietle prawdy o sobie. Ale te¿ osoba to � ka¿da z osobna �
wyj¹tek w�ród wszystkich pozosta³ych osób. Wszak ¿adna osoba ¿adnej nie wyrê-
czy w decydowaniu o profilu jej w³asnej psychiki. To jednorazowa  wyj¹tkowo�æ
w�ród wyj¹tków.

Psychologiê i pedagogikê humanistyczn¹ interesuje wiêc w badaniach to
wszystko, co cz³owiek czyni oraz to, jak jego postêpowanie wp³ywa na dokonuj¹-
ce siê przeobra¿enia w jego psychice (jako ca³o�ci), a przez to tak¿e w jego otocze-
niu. Psychologiê interesuj¹ te zjawiska dlatego, ¿e s¹ to postêpowania cz³owieka.
To w³a�nie:

� w nich i poprzez nie, cz³owiek ujawnia swoiste dla siebie (jako osoby) w³a-
�ciwo�ci;

� w nich i poprzez nie, cz³owiek nie tylko ujawnia siebie, swoje niepowtarzal-
ne jednorazowo � w ca³ym okresie swego istnienia � okre�lone wymiary cz³owie-
czeñstwa (autonomiczno�æ);

� poprzez nie cz³owiek sam staje siê poniek¹d coraz to innym cz³owiekiem
(kognitywizm);

� przez nie tak¿e cz³owiek buduje siebie, rozwija swoje cz³owieczeñstwo ujaw-
niaj¹c je w dzia³aniach (transakcyjno�æ) (W. Furmanek, 1995).

Pedagogikê personalistyczn¹ interesuje to, jak korzystaæ z wyników odpowie-
dzi na powy¿sze pytania i jak dokonywaæ � w imiê dobra osoby � wspomagania jej
rozwoju. Skoro w dzia³aniach cz³owiek wyra¿a swoje potencjalno�ci, to jak ten
fakt powinna wykorzystaæ dydaktyka informatyki?
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Chêæ dotarcia przez psychologów innych tradycyjnych orientacji metodolo-
gicznych do ponadindywidualnych, uogólniaj¹cych i mnogo�ciowych zwi¹zków
zale¿no�ci zuba¿a obraz ludzkiej osobowo�ci, pozbawia samego badacza rzeczy-
wistych mo¿liwo�ci dotarcia do tego, co stanowi o niepowtarzalnych wymiarach
¿ycia psychicznego cz³owieka. Jest to konsekwencja stosowania redukcjonistycz-
nego modelu badañ.

Jak zauwa¿a K. Obuchowski (1989) �...cz³owiek w psychologii takiej, jak¹ w na-
szym kraju uprawiamy, nie jest podmiotem. Jest przedmiotem uruchamianym przez
w³asne mechanizmy psychologiczne, przez sytuacje, w jakie trafia, a jego �wiado-
mo�æ to � jak sam okre�la � jego intencjonalno�æ� (K. Obuchowski, 1989: 115).

Przedmiotem badañ psychologii klasycznej s¹ wy³¹cznie zachowania cz³owie-
ka. Zauwa¿my, ¿e w podanym przez nas wcze�niej okre�leniu przedmiotem zain-
teresowañ dydaktyki warto�ci s¹ postêpowania cz³owieka. Nale¿y to podkre�liæ.

Mówi¹c o postêpowaniu cz³owieka w �rodowisku, odchodzimy od interpreto-
wania zachowañ cz³owieka w kategoriach pe³nej determinacji i ca³kowitej przewi-
dywalno�ci (prospektywno�ci), czyli odchodzimy od modelu naturalistycznego,
le¿¹cego u podstaw pozytywistycznej wizji psychologii jako nauki.

M. Kreutz � jeden z najbardziej uznanych polskich psychologów � w przed-
mowie do ksi¹¿ki Metody wspó³czesnej psychologii, wydanej w roku 1962 twier-
dzi³, ¿e �...w³a�ciwa psychologia to (....) nauka o �wiadomych prze¿yciach psy-
chicznych, za� badania zachowania siê, które nie uwzglêdniaj¹ �wiadomych pro-
cesów psychicznych, faktycznie obni¿aj¹ cz³owieka do poziomu szczurów...�
(M. Kreutz, 1962). Autor by³ przekonany o konieczno�ci wyra�nego zwrotu w orien-
tacji metodologicznej psychologii.

Kategoria pedagogiczna � jak¹ jest postêpowanie � wprowadzona w miejsce
zachowania, oznacza uznanie, ¿e oprócz celu i sposobu jego osi¹gania wa¿ne jest
wszystko, co stanowi podstawê motywacji decyduj¹cej o sensie zachowania. Jest
ona zwi¹zana z nadrzêdn¹ racj¹, powodem, intencj¹; zwi¹zana z dominuj¹cym
obszarem intencjalno�ci jednostki (por.: M. Stra�-Romanowska, 1992; Obuchow-
ski, 1993), wiod¹c¹ ide¹ ¿ycia (K. Popielski, 1987), ukierunkowaniem ¿yciowym;
ide¹ ¿ycia (M. Kulczycki, 1982). Postêpowanie jako zachowanie w pe³ni motywo-
wane oparte jest na �wiecie indywidualnie rozumianych znaczeñ. Obejmuje � oprócz
celu i sposobów jego realizacji � tak¿e elementy decyduj¹ce o sensie zachowañ
i odniesienie do sensu ¿ycia. �...Uwzglêdnienie osobowego charakteru istnienia
cz³owieka, zgodnie z za³o¿eniami antropologii filozoficznej oraz traktowanie psy-
chologicznych problemów cz³owieka-osoby jako problemów egzystencji sk³ania
nas do okre�lenia referowanej orientacji mianem personalistyczno-egzystencjal-
nej� (M. Stra�-Romanowska, 1995: 9).

W dydaktyce informatyki rozwijanej w koncepcji humanistycznej podkre�la
siê tak¿e zdolno�æ cz³owieka do postêpowañ intencjonalnych i ukierunkowanie
dzia³añ na osi¹ganie warto�ci. To samo powinno wystêpowaæ w pedagogicznej
dzia³alno�ci uczniów. Kszta³cenie rozpatrywane jest w kategoriach bycia, a nie
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posiadania, czyli jako proces rozumienia samego siebie i �wiata, jako samo ¿y-
cie, a nie przystosowanie siê do ¿ycia. Ró¿nica miêdzy posiadaniem, a istnieniem
na przyk³ad w dziedzinie wiedzy wyra¿a siê ju¿ w takich sformu³owaniach jak
�posiadam wiedzê� i wiem, ¿e, ale tak¿e wiem jak. Posiadaæ wiedzê oznacza tyle,
co bêd¹c¹ do dyspozycji wiedzê nabyæ i zatrzymaæ w swoim posiadaniu. Wiedza
w  sensie ja wiem, jest funkcjonalna, a zatem stanowi czê�æ procesu produktywne-
go my�lenia, które jest podstawowym czynnikiem regulacji zachowañ intencjo-
nalnych i postêpowañ cz³owieka w  ró¿norodnych sytuacjach praktycznych i teo-
retycznych. Zgodnie z tym powinni�my wspomagaæ rozwój wychowania przez
stwarzanie takiego �rodowiska wychowawczego, w którym przywrócona i umoc-
niona zostanie podmiotowo�æ wychowanków.

Dydaktyka informatyki w koncepcji dydaktyki warto�ci eksponowaæ po-
winna te wszystkie cele oraz sytuacje wychowawcze, w których ujawnia siê
etyczna sylwetka cz³owieka wolnego, odpowiedzialnego, godnego. Dlatego pro-
blematyka wychowania do tych warto�ci przez  sytuacje kreowane w systemie
edukacji informacyjnej musi stanowiæ j¹dro zainteresowañ tego nurtu dydak-
tyki informatyki. Powinna  przyj¹æ za podstawow¹ ideê swojej konstrukcji
no�nej ukazanie wychowankom, jak powinni korzystaæ z osi¹gniêæ wspó³cze-
snej informatyki i technologii informacyjnych w celu budowania i rozwoju
cz³owieczeñstwa.
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Janusz Morbitzer

Z  METODYKI   WYKORZYSTYWANIA KOMPUTERÓW
W   EDUKACJI

Z przeprowadzonych w Wielkiej Brytanii badañ, a tak¿e z wieloletniej obser-
wacji procesu komputeryzacji polskiego szkolnictwa wynika, ¿e wprowadzenie
do edukacji mikrokomputerów nie przynios³o spodziewanych rezultatów. Te kosz-
towne urz¹dzenia nie poprawi³y efektywno�ci kszta³cenia. O efektywno�ci kom-
puterowo wspomaganego procesu kszta³cenia decyduje bowiem nie sam komputer,
ale przede wszystkim prezentowany przy jego pomocy materia³ dydaktyczny oraz �
co najistotniejsze � metodyka pracy dydaktycznej nauczyciela i ucz¹cego siê.

Przedstawione tu rozwa¿ania dotycz¹ nie tylko kszta³cenia informatycznego,
tj. nauczania przedmiotu informatyka lub technologia informacyjna, ale tak¿e �
tak szeroko postulowanego � wykorzystywania komputerów w dydaktyce innych
przedmiotów. W praktyce zatem zawarte tu uwagi dotycz¹ ka¿dego przedmiotu
i ka¿dego nauczyciela, gdy¿ przemiany edukacyjne wymuszaj¹, aby �ka¿dy na-
uczyciel by³ nauczycielem technologii informacyjnej i komunikacyjnej w takim
samym sensie, w jakim jest nauczycielem czytania, pisania i rachowania� (M. M.
Sys³o, 2003: 48). Oznacza to, ¿e dawne umiejêtno�ci specjalistyczne staj¹ siê dzi�
umiejêtno�ciami podstawowymi � niezbêdnym elementem warsztatu codziennej
pracy wspó³czesnego nauczyciela i kanonem jego ogólnego wykszta³cenia.

Przeprowadzone przez autora badania ankietowe dowiod³y, ¿e wiêkszo�æ na-
uczycieli realizuje przedmiot informatyka oraz � szerzej � dydaktykê wspieran¹
komputerowo, wykorzystuj¹c bardziej w³asn¹ intuicjê, ni¿ istniej¹ce w tej dzie-
dzinie zalecenia i wskazówki metodyczne (J. Morbitzer, 1998). Nauczyciele czê-
sto te¿ nie u�wiadamiaj¹ sobie i nie potrafi¹ sformu³owaæ strategicznych celów
kszta³cenia, jakie powinni realizowaæ, st¹d te¿ sprowadzaj¹ zajêcia do przekazy-
wania wiadomo�ci i umiejêtno�ci g³ównie o charakterze �rzemie�lniczym�. Naj-
bardziej ogólnym celem kszta³cenia jest przygotowanie wychowanka do ¿ycia
w tworz¹cym siê w³a�nie spo³eczeñstwie informacyjnym, w tym g³ównie wykszta³-
cenie u niego umiejêtno�ci sprawnego wyszukiwania, porz¹dkowania i wykorzy-
stywania informacji z rozmaitych �róde³ oraz efektywnego pos³ugiwania siê tech-
nologi¹ informacyjn¹ (M. M. Sys³o, 2003). Niezwykle istotna jest tak¿e dobra zna-
jomo�æ spo³ecznych konsekwencji wdra¿ania nowych technologii do coraz to now-
szych obszarów ¿ycia. Na podobne strategiczne cele ca³ej wspó³czesnej, ogólno-
�wiatowej edukacji zwracaj¹ uwagê autorzy opracowanego dla UNESCO pod prze-
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wodnictwem Jacques�a Delorsa, raportu edukacyjnego zatytu³owanego Edukacja
� jest w niej ukryty skarb, zaznaczaj¹c wyra�nie, ¿e do prawdziwego zrozumienia
rzeczywisto�ci coraz bardziej niezbêdna staje siê alfabetyzacja informatyczna.
Autorzy raportu wskazuj¹ równie¿ na konieczno�æ przygotowania, przez systemy
edukacyjne, wszystkich uczniów do pos³ugiwania siê nowymi technologiami in-
formacyjnymi (J. Delors, 1998).

Zauwa¿alny u nauczycieli brak znajomo�ci szerokiego kontekstu stosowania
komputerów w edukacji powoduje, ¿e i uczniowie s¹ tych wa¿nych elementów
wiedzy pozbawieni, co w konsekwencji prowadzi do zmniejszonego zaintereso-
wania przedmiotem w�ród uczniów lub ukierunkowania go na cele niew³a�ciwe
albo te¿ pominiêcia celów naprawdê wa¿nych.

W celu unikniêcia nieporozumieñ natury terminologicznej przyjmijmy za T. Ko-
tarbiñskim, ¿e metodyka to zbiór zasad, regu³ i dyrektyw jakiej� dzia³alno�ci, umo¿-
liwiaj¹cych skuteczne i ekonomiczne osi¹ganie za³o¿onego celu. Metodyka na-
uczania jest zatem poszukiwaniem sposobów racjonalnej realizacji zadañ eduka-
cyjnych (W. Pomyka³o, 1993). Jest ona wiêc bardzo wa¿nym narzêdziem pracy
dydaktycznej. W metodyce tkwi¹ mo¿liwo�ci urzeczywistniania celów dydaktycz-
nych. Braki warsztatu metodycznego nie mog¹ byæ zastêpowane:

� intuicj¹,
� improwizacj¹,
� indywidualizmem nauczyciela,

które to elementy A. Lewin nazywa �trzema i� i zauwa¿a, ¿e choæ s¹ one bardzo
istotne przy twórczym, innowacyjnym podej�ciu nauczyciela, nie stanowi¹ jednak
ekwiwalentu jego rzetelnej wiedzy metodycznej (Z. D¹browski, 1985).

W pewnym uproszczeniu proces kszta³cenia mo¿emy potraktowaæ jako pro-
ces wzajemnych oddzia³ywañ nauczyciela i osób ucz¹cych siê, zmierzaj¹cy do
realizacji przyjêtych celów zarówno wychowawczych, jak i dydaktycznych.
W wyniku tego procesu uczniowie powinni ukszta³towaæ w sobie okre�lone
wzorce zachowañ, opanowaæ przewidziane programem nauczania tre�ci, zdo-
byæ potrzebne umiejêtno�ci, zarówno teoretyczne jak i praktyczne, wykszta³-
ciæ po¿¹dane nawyki. Powy¿sze rozwa¿ania mo¿na zatem uj¹æ w nastêpuj¹cy
schemat:

CELE  => TRE�CI  =>   PROCES KSZTA£CENIA

(proces kszta³cenia rozumiany tu jako nauczanie, kontrola, samokszta³cenie, sa-
mokontrola).

Powstaje zatem pytanie, w jaki sposób mo¿na te za³o¿one cele efektywnie
osi¹gn¹æ. Pytanie JAK NAUCZAÆ? jest podstawowym pytaniem natury meto-
dycznej. Nie mo¿e byæ ono rozpatrywane bez szerokiego kontekstu. Kontekst taki
uwzglêdnia poni¿szy zapis, który proponujê nazwaæ metodycznym ³añcuchem pro-
cesu kszta³cenia:
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KTO? =>  KOGO? =>  CZEGO? =>  JAK?  => W JAKICH WARUNKACH? =>
                                                                  =>   NAUCZA

Na elementy wiedzy metodycznej nauczyciela sk³adaj¹ siê zatem:
� cele,
� tre�ci,
� metody i formy,
� �rodki,
� elementy �rodowiskowe (warunki),
� �wiadomo�æ i znajomo�æ potencjalnych zagro¿eñ.
Na szczególn¹ uwagê zas³uguj¹ tu metody i formy pracy nauczyciela, gdy¿ �

w odró¿nieniu od celów i tre�ci � w ich w³a�nie doborze nauczyciel ma najwiêcej
swobody i jednocze�nie mo¿liwo�ci wykazania swego pedagogicznego talentu
i kunsztu. Cele kszta³cenia wspieranego komputerowo s¹ � a przynajmniej powin-
ny byæ � u wszystkich nauczycieli podobne. Wynikaj¹ one z Podstawy programo-
wej kszta³cenia ogólnego (MENiS). Zawiera ona standardy kszta³cenia, które dla
wszystkich etapów edukacyjnych okre�laj¹ cele edukacyjne, zadania szko³y, tre�ci
nauczania i spodziewane osi¹gniêcia uczniów (M. M. Sys³o, 2003A).

Wielu nauczycieli postrzega komputer wy³¹cznie poprzez pryzmat jego ogrom-
nych mo¿liwo�ci, lekcewa¿¹c lub te¿ niekiedy nie maj¹c �wiadomo�ci ró¿nora-
kich zagro¿eñ, jakie niesie nieracjonalne i niekontrolowane wykorzystywanie kom-
putera. Zagadnienie to jest szczególnie istotne w sytuacji, gdy u�wiadomimy so-
bie, ¿e wspó³czesny uczeñ dorasta i rozwija siê w �rodowisku medialnym (telewi-
zja, wideo, komputery, sieci komputerowe, w tym zw³aszcza Internet). Ze wzglêdu
na fakt, ¿e zagro¿enia te przy odpowiednim stosowaniu komputera nie pojawi¹ siê,
proponujê nazywaæ je potencjalnymi. Omówienie szerokiej tematyki zagro¿eñ prze-
kracza ramy niniejszego artyku³u i wymaga³oby osobnego potraktowania. Zagad-
nienie to jest stosunkowo dobrze opisane w dostêpnej literaturze1. Wspomnimy tu
tylko, ¿e zagro¿enia mog¹ dotyczyæ wszystkich trzech sfer ¿ycia cz³owieka: fi-
zycznej, intelektualnej i psychologicznej (emocjonalnej) oraz, ¿e skutki wielu ne-
gatywnych oddzia³ywañ komputera i przekazywanej za jego po�rednictwem infor-
macji, mog¹ byæ nieodwracalne, zw³aszcza dla m³odego cz³owieka. Tematyka za-
gro¿eñ jest wprawdzie fragmentem tre�ci nauczania, jednak¿e z uwagi na jej szcze-
gólne znaczenie, dalekosiê¿ne konsekwencje i ró¿norodn¹  interpretacjê (od nad-

1 Zob. m.in.: J. Morbitzer: Technologia informacyjna � kontekst zagro¿eniowy, [w:] Informatyczne
przygotowanie nauczycieli w okresie zmian i transformacji. Pod red. J. Migda³ka i B. Kêdzierskiej.
Wydaw. Rabid, Kraków 2002, s. 243�254; J. Morbitzer, B. Jarosz: Zagro¿enia ze strony technologii
informacyjnej wyzwaniem dla wspó³czesnej edukacji, [w:] Nauki pedagogiczne w teorii i praktyce
edukacyjnej. Tom II. Pod red. naukow¹ J. Ku�my i J. Morbitzera. Wydaw. Naukowe Akademii
Pedagogicznej, Kraków 2003, s. 218�227; J. Morbitzer: Media � zniewoliæ umys³? �Konspekt� nr
11/2002, s. 45�49; M. Rostkowska: Komputer zagro¿eniem dla m³odzie¿y! Materia³y XIV konferencji
�Informatyka w Szkole�, Lublin 1998, s. 209�214.
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miernych obaw a¿ po ca³kowite ignorowanie) zosta³a tu wyeksponowana jako od-
rêbny, bardzo istotny sk³adnik wiedzy metodycznej wspó³czesnego nauczyciela.
Znalaz³a ona tak¿e swoje odzwierciedlenie w bardzo wa¿nym dla informatyczne-
go kszta³cenia dokumencie, jakim s¹ Standardy przygotowania nauczycieli w za-
kresie technologii informacyjnej i informatyki2.

�ród³em metodycznej wiedzy nauczyciela jest wiedza ogólna apraktyczna (z za-
kresu dydaktyki, psychologii nauczania i uczenia siê, technologii kszta³cenia itd.),
wiedza ogólna praktyczna (prakseologia), dotychczasowy dorobek w danej dzie-
dzinie (trendy i pogl¹dy �historyczne�), do�wiadczenia w³asne i innych dydakty-
ków, a tak¿e twórczy, innowacyjny wk³ad autorów opracowañ metodycznych (M.M.
Sys³o, 2003A: 27). Szczególn¹ wagê nale¿y przywi¹zywaæ do znajomo�ci psycho-
logicznych mechanizmów nauczania i uczenia siê. Warto bowiem zauwa¿yæ, ¿e
najwybitniejsze osi¹gniêcia w pedagogice zawdziêczamy nie pedagogom, a w³a-
�nie psychologom, by wymieniæ tu takie nazwiska jak: I. Paw³ow, B. F. Skinner,
J. Piaget3, J. S. Bruner, B. S. Bloom, A. H. Thorndike czy A. H. Maslow. Istotnym
�ród³em pozyskiwania wiedzy metodycznej mo¿e byæ tak¿e udzia³ w konferen-
cjach i sympozjach naukowych oraz wymiana pogl¹dów z innymi nauczycielami.

Podnosz¹c zagadnienie poszukiwania metodycznych koncepcji wykorzysty-
wania komputerów w edukacji, nale¿y zastanowiæ siê, czy takich propozycji obec-
nie nie znajdziemy w dostêpnej literaturze. Otó¿ odpowied� na tak postawione
pytanie musi byæ pozytywna. Koncepcji, które stanowi³yby punkt wyj�cia jest kil-
ka. S¹ one jednak najczê�ciej fragmentaryczne i s³abo przez nauczycieli znane,
a przez to nie maj¹ wiêkszego praktycznego znaczenia. Koncepcje te mo¿na po-
dzieliæ na takie, które zosta³y opracowane specjalnie dla dydaktyki wspieranej kom-
puterowo oraz takie, które zosta³y dla jej potrzeb zaadaptowane z dydaktyki ogól-
nej. Z kolei wedle kryterium wa¿no�ci wyró¿nimy koncepcje podstawowe oraz
dodatkowe (przyczynkarskie).

W�ród metodycznych propozycji podstawowych wymieniæ nale¿y nastêpu-
j¹ce:
� koncepcje wyrastaj¹ce z technologii kszta³cenia, w tym g³ównie nauczanie pro-

gramowane,
� komputer jako narzêdzie wspierania my�lenia twórczego,
� koncepcja S. Paperta,
� koncepcja kszta³cenia wielostronnego W. Okonia,
� koncepcja kszta³cenia multimedialnego,
� koncepcja J. S. Brunera.

2 Zob. http://www.menis.gov.pl lub obszerne omówienie [w:] M. M. Sys³o: Standardy
przygotowania nauczycieli ..., 2003: 43�56.

3 Sam J. Piaget klasyfikowa³ siebie jako epistemologa genetycznego, tj. badacza sposobów
nabywania wiedzy. Zob. B. J. Wadsworth: Teoria Piageta. Poznawczy i emocjonalny rozwój dziecka.
WSiP, Warszawa 1998.
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Do metodycznych propozycji dodatkowych zaliczymy natomiast:
� propozycje M. M. Sys³y (stopniowanie trudno�ci zadañ, przenikanie siê grup

tematycznych, nauczanie czynno�ciowe),
� propozycje K. Wenty (1999), zak³adaj¹ce � z uwagi na podobieñstwa � stosowa-

nie metod nauczania zaczerpniêtych z przedmiotów takich, jak matematyka czy
technika,

� stosowanie analogii i opowiadañ (A. P. Urbañski, 1997).
Pe³ne i wyczerpuj¹ce omówienie wymienionych tu koncepcji znacznie prze-

kracza³oby ramy niniejszego artyku³u, st¹d te¿ zasygnalizujemy jedynie najwa¿-
niejsze w¹tki. Powy¿sz¹ listê nale¿y traktowaæ jako otwart¹, gdy¿ edukacja wspie-
rana komputerowo jest dyscyplin¹ m³od¹ i bardzo szybko siê rozwijaj¹c¹. Nowe
narzêdzia potrzebuj¹ nowych metod stosowania, powoduj¹ te¿ pojawianie siê no-
wych tre�ci, dla których konieczne s¹ nowe metody nauczania.

Dydaktyka komputerowa przez wiele lat zdominowana by³a przez, wyrastaj¹-
ce z tradycyjnego nurtu technologii kszta³cenia i psychologii behawiorystycznej,
nauczanie programowane. Opracowana w roku 1954, przez jednego z najwiêk-
szych psychologów XX wieku B. F. Skinnera, rozwiniêta nastêpnie przez N. Crow-
dera koncepcja (Cz. Kupisiewicz, 1974) z powodzeniem funkcjonowa³a do koñca
lat osiemdziesi¹tych, a jej odzwierciedlenie nadal odnajdziemy w wielu wspó³cze-
snych komputerowych programach dydaktycznych. Niew¹tpliwie nauczanie pro-
gramowane jest t¹ koncepcj¹ dydaktyczn¹, z której nauczanie wspierane kompute-
rowo wyros³o.

Przyznaæ trzeba, ¿e wiele cech mikrokomputera mo¿e stanowiæ naturaln¹ za-
chêtê do tworzenia programów opartych na nauczaniu programowanym (B. Ja-
rosz, 1997). I tak np. ograniczona pojemno�æ informacyjna ekranu zmusza do dzie-
lenia materia³u na ma³e porcje (kroki), a mo¿liwo�æ pracy dialogowej w po³¹cze-
niu z generowaniem d�wiêku pozwala na natychmiastowe informowanie ucznia
o jako�ci wprowadzanych przez niego odpowiedzi i realizacjê tzw. wzmocnienia
pozytywnego b¹d� negatywnego, zapewniaj¹c przy tym daleko id¹c¹ indywiduali-
zacjê tempa i tre�ci nauczania. Wreszcie, istniej¹ce w ka¿dym jêzyku programo-
wania instrukcje warunkowe umo¿liwiaj¹ niezwykle proste zrealizowanie poru-
szania siê po rozga³êzionych lekcjach programowanych, w których kolejno�æ pre-
zentowania poszczególnych fragmentów lekcji sterowana jest jako�ci¹ udziela-
nych przez ucznia odpowiedzi. Mimo wielu zalet nauczania programowanego (g³ów-
nie znacznego skrócenia czasu potrzebnego do opanowania materia³u oraz indywi-
dualizacji nauczania) jest ono dzi� traktowane jako przestarza³e i niepasuj¹ce do
wspó³czesnych koncepcji dydaktycznych (Cz. Kupisiewicz, 1985). Zak³ada³o bo-
wiem, ¿e uczeñ jest istot¹ zewnêtrznie sterowaln¹, która mo¿e zdobywaæ wiedzê w
wyniku behawiorystycznych oddzia³ywañ. Postrzegana pocz¹tkowo jako zaleta �
indywidualizacja toku nauczania okaza³a siê wad¹, gdy¿ nauczanie programowa-
ne, czyni¹c pracê ucznia zbyt indywidualn¹, nadmiernie izoluje go od reszty grupy
i w po³¹czeniu z milcz¹cym charakterem tej formy uczenia siê nie pozwala na
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kszta³cenie tak wa¿nych umiejêtno�ci, jak umiejêtno�æ dyskutowania, rozwi¹zy-
wania problemów czy wspó³pracy w grupie.

Niejako na przeciwleg³ym do nauczania programowanego biegunie sytuuje
siê koncepcja wykorzystywania komputera do wspomagania my�lenia twórczego.
Nasuwa siê tu jednak podstawowe pytanie, czy sterowany algorytmem komputer
mo¿e wspieraæ heurystyczne ze swej natury my�lenie twórcze. Uto¿samiaj¹c �
w pewnym uproszczeniu � my�lenie twórcze z my�leniem dywergencyjnym,
W. P. Zaczyñski uwa¿a, ¿e komputer mo¿e u³atwiaæ kszta³towanie postaw twór-
czych w sposób wy³¹cznie po�redni, poprzez dostarczanie informacji stanowi¹cej
niezbêdny budulec do my�lenia dywergencyjnego. Zgodnie z tak¹ koncepcj¹ kom-
puter jest bardziej przydatny w doskonaleniu my�lenia konwergencyjnego, stano-
wi¹c istotne uzupe³nienie pamiêci ucznia, która pe³ni rolê magazynu materia³ów
potrzebnych do twórczego my�lenia (W. P. Zaczyñski, 1997). Odmienne stanowi-
sko prezentuje B. Siemieniecki, upatruj¹c w symulacji komputerowej, interaktyw-
nych grach komputerowych, multimediach i hipermediach znakomitych narzêdzi
poznawczych oraz wspieraj¹cych my�lenie twórcze (B. Siemieniecki, 1994; 1997).
Wydaje siê, ¿e na obecnym etapie rozwoju nauki komputer mo¿e wspomagaæ my-
�lenie twórcze w³a�nie wy³¹cznie narzêdziowo, sam proces my�lenia pozostawia-
j¹c cz³owiekowi.

Niew¹tpliwie najbardziej specyficzn¹ koncepcj¹ dla komputerowej edukacji
by³y propozycje S. Paperta (1996). Uwa¿a³ on, ¿e dzieci mog¹ siê ³atwo nauczyæ
po mistrzowsku wykorzystywaæ komputer, o ile tylko proces uczenia siê przebie-
gaæ bêdzie w naturalny sposób, podobny do tego, w jaki dziecko uczy siê mówiæ.
Traktuj¹c komputer jako wypowiadaj¹ce siê jêzykiem matematyki medium, Pa-
pert opracowa³ jêzyk Logo, znacznie u³atwiaj¹cy komunikacjê dziecka z kompu-
terem, a tak¿e pomagaj¹cy mu w przyswajaniu pojêæ matematycznych. S. Papert,
uczeñ i wspó³pracownik J. Piageta, by³ zwolennikiem dydaktyki uwolnionej od
celowego i zorganizowanego nauczania, w której proces uczenia siê nastêpuje spon-
tanicznie w interakcji ucznia z otoczeniem. W my�l jego pogl¹dów uczeñ powi-
nien byæ samodzielnym odkrywc¹, epistemologiem, budowniczym w³asnych struk-
tur intelektualnych. Te idee nie znalaz³y jednak trwa³ego miejsca w edukacji. Wy-
daje siê, ¿e mo¿na wskazaæ cztery g³ówne tego przyczyny. Po pierwsze, wspó³cze-
sna szko³a nie tylko nie jest przygotowana do realizacji, ale nawet nie potrafi zaak-
ceptowaæ modelu nauczania i uczenia siê bez celowego i zorganizowanego progra-
mu nauczania. W gruncie rzeczy przyjêcie takich za³o¿eñ by³oby sprzeczne z inte-
resami instytucji szkolnictwa. Po drugie, Papert zak³ada³, ¿e sama obecno�æ kom-
putera w klasie bêdzie wystarczaj¹co silnym czynnikiem aktywizuj¹cym i zwiêk-
szaj¹cym efektywno�æ kszta³cenia. Owa koncepcja �dodania� komputera do ist-
niej¹cego �rodowiska szkolnego nie sprawdzi³a siê, dzi� bowiem wiadomo, ¿e ko-
nieczna jest jego pe³na integracja z tym �rodowiskiem. Po trzecie, S. Papert adre-
suje swoj¹ propozycjê g³ównie do rozpoczynaj¹cych edukacjê dzieci, pomijaj¹c
osoby doros³e. Tymczasem bardzo istotnym problemem wspó³czesnej dydaktyki
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jest kszta³cenie doros³ych, w tym równie¿ szkolenie nauczycieli. Osoby doros³e
najczê�ciej nie maj¹ czasu ani ochoty na eksperymentowanie. Potrzebuj¹ efektyw-
nego, zorganizowanego kszta³cenia, wyra�nie ukierunkowanego na bardzo kon-
kretny cel, zwi¹zany z wykonywan¹ prac¹ zawodow¹ (np. szybkie opanowanie
obs³ugi edytora tekstowego czy graficznego, specjalistycznego programu do rozli-
czeñ finansowych itp.). Czwart¹ wreszcie przyczyn¹ niepowodzenia koncepcji S. Pa-
perta by³o za³o¿enie, ¿e dla ucznia po¿yteczna jest tylko nauka programowania kom-
putera, podczas gdy korzystanie z gotowego oprogramowania prowadzi do niebez-
piecznego �zaprogramowania� dziecka (S. Papert, 1996).

Do opisu edukacyjnych zastosowañ mikrokomputera znakomicie nadaje siê
teoria wielostronnego kszta³cenia W. Okonia. Jak zauwa¿a M. Tana� koncepcja ta
�tworzy korzystny kontekst dla asymilacji, czyli w³¹czenia informatyki w nurt po-
¿¹danych dzia³añ dydaktycznych, nie odrzucaj¹c przy tym narzêdzi techniki, mo-
g¹cych staæ siê nowoczesnymi, wielofunkcyjnymi �rodkami dydaktycznymi�
(M. Tana�, 1997: 60). I choæ praktyczne zastosowanie tej koncepcji ma ograniczo-
ny wp³yw na zwiêkszenie efektywno�ci kszta³cenia (M. Kozielska, 1997), pozwa-
la ona na dostrze¿enie obszarów mo¿liwego i metodycznie poprawnego dzia³ania
�stechnizowanego�, uznaj¹c wielo�æ równowa¿nych strategii kszta³cenia, prowa-
dz¹cych uczniów do poznawania, prze¿ywania i przekszta³cania rzeczywisto�ci
w ca³ym jej bogactwie i zró¿nicowaniu (M. Tana�, 1997).

Z teori¹ wielostronnego kszta³cenia wyra�nie koresponduje kszta³cenie multi-
medialne. Koncepcja kszta³cenia multimedialnego zak³ada, ¿e ucz¹cy siê przetwa-
rza komunikaty � tre�ci dydaktyczne, docieraj¹ce do niego ró¿nymi kana³ami per-
cepcyjnymi, dziêki zastosowaniu ró¿norodnych �rodków dydaktycznych (W. Skrzy-
dlewski, 1990). Dzi�, mówi¹c o kszta³ceniu multimedialnym, najczê�ciej mamy na
my�li jego realizacjê przy pomocy jednego �rodka dydaktycznego � komputera mul-
timedialnego, który nie tylko generuje obraz i d�wiêk, ale tak¿e � co najwa¿niejsze �
zapewnia interaktywn¹ pracê z materia³em dydaktycznym. Zgodnie z teori¹ J. S. Bru-
nera w procesie kszta³cenia multimedialnego przekazywanie informacji odbywa siê
w trzech jêzykach: ikonicznym, symbolicznym oraz w jêzyku dzia³añ. Wielo�æ wy-
stêpuj¹cych tu bod�ców powoduje uruchomienie u ucz¹cego siê wielorakich rodza-
jów aktywno�ci (spostrze¿eniowa, manualna, intelektualna, emocjonalna).

Metodyczne uwarunkowania stosowania multimediów w procesie kszta³cenia
zosta³y przedstawione przez autora w artykule (J. Morbitzer, 2002A) oraz w pracy
(J. Morbitzer, 2002B). W obydwu tych publikacjach zawarty zosta³ niezwykle istot-
ny z metodycznego punktu widzenia tzw. fundamentalny postulat efektywnej pra-
cy z multimediami.

Znan¹ wcze�niej, zw³aszcza w matematyce4, koncepcjê nauczania czynno�cio-
wego M. M. Sys³o proponuje stosowaæ tak¿e w edukacji komputerowej. Naucza-

4 Ideê nauczania czynno�ciowego matematyki wprowadzi³a ju¿ w roku 1957 prof. Anna Zofia
Krygowska. Zob.: H. Siwek: Czynno�ciowe nauczanie matematyki. WSiP, Warszawa 1998, s. 3.
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nie czynno�ciowe w pe³ni respektuje istniej¹c¹ w tym obszarze nadrzêdno�æ umie-
jêtno�ci nad wiadomo�ciami. Zak³ada ono poznawanie przez ucznia nowych pojêæ
nie w formie teoretycznego wyk³adu, lecz  na drodze w³asnej aktywno�ci, w ra-
mach wykonywania konkretnych zadañ podczas pracy z komputerem, tj. wtedy,
gdy znajomo�æ danego pojêcia staje siê niezbêdna do zrozumienia dalszych dzia-
³añ. Nie neguj¹c zalet nauczania czynno�ciowego, nale¿y jednak zaznaczyæ, ¿e
prymat umiejêtno�ci nad wiadomo�ciami w obszarze edukacji wspieranej kompu-
terowo doprowadzi³ do antyintelektualizacji, tj. sytuacji, w której uczeñ wpraw-
dzie sprawnie pos³uguje siê komputerem, lecz czêsto nie zna  i nie rozumie celu
swoich dzia³añ ani te¿ ich szerszego kontekstu.

Optymalne i metodycznie poprawne wykorzystywanie komputera w edukacji
wymaga tak¿e respektowania zasad nauczania, tj. uk³adu zdañ, odzwierciedlaj¹-
cych prawid³owo�ci procesu dydaktycznego na poziomie praktycznych dzia³añ na-
uczycielskich (W. P. Zaczyñski, 1982). Spo�ród wielu istniej¹cych w dydaktyce
zasad dla potrzeb edukacji komputerowej najwa¿niejsze s¹:

� zasada systemowo�ci (traktowanie �wiata i procesu kszta³cenia jako systemów),
� zasada pogl¹dowo�ci (respektowanie drogi miêdzy konkretem a abstrakcj¹),
� zasada przystêpno�ci (stopniowanie trudno�ci poznawanych tre�ci),
� zasada samodzielno�ci (�wiadomy i aktywny udzia³ ucznia w procesie

kszta³cenia),
� zasada ³¹czenia teorii z praktyk¹,
� zasada efektywno�ci (czyli zwi¹zku miêdzy celami, a wynikami kszta³cenia),
� zasada indywidualizacji i uspo³eczniania.
Te ogólnodydaktyczne zasady pozwalaj¹ siê ³atwo zaadaptowaæ do potrzeb

edukacji komputerowej. Postulaty metodyczne zawarte w zasadach kszta³cenia
powinny byæ urzeczywistniane na trzech p³aszczyznach:

� w odniesieniu do konstrukcji komputerowych programów edukacyjnych,
� w stosunku do warunków poprawno�ci dydaktycznej wykorzystania kompu-

tera na lekcji,
� w zakresie pe³niejszej realizacji zasad dydaktycznych poprzez zastosowanie

komputera (W. P. Zaczyñski, 1982).
Uwzglêdnienie postulatów metodycznych ju¿ na etapie projektowania kom-

puterowego programu edukacyjnego znacznie zwiêksza prawdopodobieñstwo po-
wstania dobrego programu. Jednocze�nie wymaga ono w³¹czenia do zespo³u osób
przygotowuj¹cych program edukacyjny nauczyciela�metodyka. Aby jednak dobry
program edukacyjny spe³ni³ swoje zadania dydaktyczne, musi on zostaæ umiejêt-
nie i poprawnie pod wzglêdem metodycznym w³¹czony w tok lekcji. Wreszcie,
nale¿y zauwa¿yæ, ¿e wystêpuje tu swoiste sprzê¿enie zwrotne: poprawne wyko-
rzystanie komputera w edukacji wymaga przestrzegania zasad nauczania, a samo
prawid³owe zastosowanie komputera podczas lekcji przyczynia siê do pe³niejszej
realizacji tych zasad.
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Ka¿dy nauczyciel, a zw³aszcza zajmuj¹cy siê edukacj¹ wspieran¹ komputero-
wo, staje przed dylematem wyboru jednego z dwóch podej�æ:

� podej�cie komputacyjne,
� podej�cie konstruktywistyczne (M. Gawrysiak, 1998).
Podej�cie komputacyjne zak³ada pojmowanie kszta³cenia jako jednokierun-

kowego procesu przekazywania informacji. Uczeñ traktowany jest jako dyskietka,
na której nauczyciele zapisuj¹ zaczerpniête z ksi¹¿ek i w³asnej g³owy informacje.
Oznacza to werbalizm, encyklopedyzm, dydaktykê pamiêci i w efekcie ma³¹ ak-
tywno�æ ucznia.

W podej�ciu konstruktywistycznym nauczyciel, pe³ni¹c rolê doradcy i inspi-
ratora, tak kieruje prac¹ ucznia, by móg³ on samodzielnie konstruowaæ we w³a-
snym umy�le wiedzê. Uczeñ wykazuje tu du¿¹ aktywno�æ intelektualn¹, przekszta³-
caj¹c w toku uczenia siê, w wyniku procesu interioryzacji, informacje w wiedzê.
Jest to realizacja jednego z podstawowych postulatów J. Piageta, twórcy teorii
konstruktywistycznej, który uwa¿a³, ¿e uczeñ powinien byæ epistemologiem � sa-
modzielnym odkrywc¹ prawdy naukowej, buduj¹cym na w³asny u¿ytek struktury
wiedzy uzyskanej z ró¿nych �róde³ informacji (B. J. Wadsworth, 1998).

Jak s³usznie zauwa¿a M. Gawrysiak komputacyjne, ze swej natury, media po-
winny s³u¿yæ konstruktywistycznej edukacji (B. J. Wadsworth, 1998). Tymczasem
amerykañscy pedagodzy zwracaj¹ uwagê, i¿ nadmierne utechnicznienie edukacji
prowadzi do redukcji roli nauczyciela (T. Goban-Klas, J. Morbitzer, 1998). Jest to
zjawisko niepokoj¹ce, oznaczaj¹ce postêpuj¹c¹ stopniow¹ dehumanizacjê procesu
kszta³cenia i przybieraj¹c¹ na sile technopolizacjê ¿ycia (N. Postman, 2004). Nie-
uniknione, a nawet konieczne coraz wiêksze nasycenie procesu dydaktycznego tech-
nik¹ nie mo¿e bowiem implikowaæ coraz mniejszej roli nauczyciela w tym procesie.
Oczywiste jest, ¿e przemiany edukacyjne wymuszaj¹ tak¿e zmianê roli nauczyciela,
który z dostarczyciela gotowej wiedzy staje siê przewodnikiem po strukturach infor-
macyjnych, inspiratorem oraz naukowym i duchowym opiekunem ucznia. Jest to
zgodne z coraz silniej rysuj¹c¹ siê obecnie tendencj¹ stopniowego przekszta³cania
siê nauczania w metanauczanie, czego �wiadectwem jest pojawienie siê na uczel-
niach pedagogicznych nowego przedmiotu podstawy samokszta³cenia. W kontek-
�cie powy¿szych argumentów, a tak¿e wobec faktu istnienia rozmaitych zagro¿eñ,
wynikaj¹cych m.in. z coraz powszechniejszego udzia³u multimediów i Internetu
w kszta³ceniu, nale¿y stwierdziæ, ¿e nowa rola nauczyciela bêdzie dla niego samego
znacznie trudniejsza, a dla uczniów wa¿niejsza ni¿ dotychczas. Rola ta bêdzie zatem
wzrastaæ, a nie maleæ, jak próbuj¹ dowie�æ niektórzy, wychodz¹c z za³o¿enia, ¿e
utrata monopolu na przekazywanie wiedzy oznacza degradacjê roli nauczyciela.

Jak ju¿ wspomniano bardzo istotnym elementem metodycznego ³añcucha pro-
cesu kszta³cenia jest osoba realizuj¹ca ten proces (kto naucza?). Sformu³owane
przez A. Arendsa (1995) i przytoczone poni¿ej warunki odnosz¹ siê do ka¿dego
dobrego nauczyciela, jednak¿e w sposób szczególny dotycz¹ nauczyciela pragn¹-
cego realizowaæ efektywne nauczanie wspierane komputerowo:
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� Wiedza merytoryczna. Z uwagi na fakt, ¿e w naukach komputerowych na-
stêpuje nies³ychanie szybki postêp i rozwój, powoduj¹cy dezaktualizacjê ok. 15�
20% posiadanej wiedzy rocznie, konieczna jest ci¹g³a jej aktualizacja. Pomocne
jest tu uczestniczenie w ró¿nego rodzaju kursach, studiach podyplomowych itp.,
jednak podstawowym wymogiem pozostaje samokszta³cenie, gdy¿ sporadyczne
i kosztowne uczestniczenie w zinstytucjonalizowanych formach dokszta³cania nie
jest w stanie nad¹¿yæ za postêpuj¹cym rozwojem dyscypliny. Jak s³usznie zauwa-
¿a B. Ku�miñska-So³�nia, �ci¹g³e dokszta³canie siê jest moralnym obowi¹zkiem
ka¿dego nauczyciela informatyki� (B. Ku�miñska-So³�nia, 1998: 29);

� Bogaty repertuar najlepszych sposobów postêpowania dydaktycznego. Na-
uczyciele potrzebuj¹ wielu sposobów � modeli, strategii i procedur, by realizowaæ
sprawowane przez siebie funkcje (kierownicz¹, interakcyjn¹ � nauczanie uczniów
w bezpo�rednim z nimi kontakcie oraz organizacyjn¹) i osi¹gaæ swoje cele w zró¿-
nicowanej zbiorowo�ci uczniów;

� Systematyczna refleksja i rozwi¹zywanie problemów. Dydaktyka w pewnej
mierze przypomina medycynê, gdzie ok. 85% przypadków dotyczy sytuacji no-
wych, nieopisanych dotychczas w literaturze. Problemy, wobec których staje na-
uczyciel, okre�lone s¹ zatem przez ich wyj¹tkowo�æ. Umiejêtno�æ skutecznego
stawiania czo³a takim w³a�nie problemom jest niezbêdnym elementem przygoto-
wania dydaktycznego dobrego nauczyciela, w zasadzie dowolnego przedmiotu.
Umiejêtno�æ ta jest szczególnie wa¿na w  edukacji wspieranej komputerowo, gdzie
np. mo¿liwo�æ pope³nienia b³êdu przez ucznia czy te¿ wielo�æ i nieprzewidywal-
no�æ sytuacji podczas pracy w Internecie s¹ szczególnie wysokie;

� Pojmowanie nauki nauczania jako procesu ustawicznego. Oznacza to goto-
wo�æ i chêæ nauczyciela do nieustannego doskonalenia w³asnego warsztatu meto-
dycznego. W dziedzinie dydaktyki wspieranej komputerowo jest to konieczno�æ,
gdy¿ nowe tre�ci, które pojawiaj¹ siê wraz z rozwojem techniki i technologii wy-
magaj¹ stosowania nowych metod przy zapoznawaniu z nimi uczniów.

Interdyscyplinarny charakter wiedzy z zakresu komputerowego wspomagania
dydaktyki oraz niezwyk³a dynamika rozwoju technik i technologii informacyjnych
stawiaj¹ nauczycielom szczególnie trudne zadania i nowe wyzwania. Dodatkow¹
trudno�æ dla nauczycieli zajmuj¹cych siê edukacj¹ komputerow¹ stanowi fakt, ¿e
jest to jedna z najm³odszych dziedzin dydaktycznych, która w tych nieustannie
zmieniaj¹cych siê warunkach nie wypracowa³a jeszcze w³asnej dobrej i powszechnie
akceptowanej metodyki. Z drugiej strony nale¿y wyra�nie podkre�liæ, ¿e wszelkie
istniej¹ce wskazówki metodyczne nie powinny krêpowaæ kreatywno�ci nauczy-
ciela w zakresie poszukiwania nowych, usprawniaj¹cych i uatrakcyjniaj¹cych kom-
puterow¹ dydaktykê rozwi¹zañ.

W niniejszym opracowaniu uda³o siê jedynie zarysowaæ pewne problemy i ob-
szary tematyczne zwi¹zane z metodyk¹ stosowania komputerów w edukacji. In-
tencj¹ autora by³o sk³onienie nauczycieli zajmuj¹cych siê t¹ czê�ci¹ dydaktyki do
refleksji i zwrócenie uwagi na rangê zagadnieñ metodycznych. Od metodycznej



138

wiedzy i umiejêtno�ci nauczycieli zale¿y bowiem w najwiêkszej mierze, czy ol-
brzymie nak³ady na komputeryzacjê polskiej edukacji bêd¹ dobr¹ inwestycj¹ w
m³ode pokolenie, któremu przyjdzie ¿yæ i pracowaæ w spo³eczeñstwie informacyj-
nym.

Na zakoñczenie warto zastanowiæ siê, czy dobry nauczyciel powinien byæ in-
¿ynierem, czy raczej artyst¹? Bardzo trafn¹ i wywa¿on¹ odpowied� na to pytanie
znale�æ mo¿na w pracy G. D. Fenstermachera i J. F. Soltisa. Autorzy stwierdzaj¹,
i¿ �Nie wydaje siê, ¿eby w ludzkich przedsiêwziêciach uda³o siê oddzieliæ to, co
artystyczne, od tego, co naukowe. Dobry chirurg jest w takim samym stopniu ar-
tyst¹, jak naukowcem, podobnie dobry nauczyciel� (G. D. Fenstermacher, J. F.
Soltis, 2000: 84). Nauczyciel musi dysponowaæ rzeteln¹ wiedz¹ o tym, jak uczyæ
i wychowywaæ, ale powinien tak¿e umieæ dzia³aæ w chwilach, których nie sposób
przewidzieæ ani zaplanowaæ. To w³a�nie artystyczny talent prawdziwie dobrego
nauczyciela o¿ywia nauczanie i umo¿liwia rozbudzenie w uczniach fascynacji przed-
miotem. Na podobne aspekty pracy nauczyciela zwraca równie¿ uwagê ks. M. Ma-
liñski, który, trafnie i syntetycznie ujmuje istotê wiedzy metodycznej, zauwa¿aj¹c,
¿e �Prawdziwy nauczyciel jest artyst¹. A je¿eli nie jest artyst¹, to nie jest prawdzi-
wym nauczycielem. Bo trzeba wiedzieæ � co i trzeba umieæ � jak. [...] Jak to uczniom
powiedzieæ, przekazaæ, ¿eby ich poruszyæ, obudziæ, zainteresowaæ, poci¹gn¹æ, za-
chwyciæ!� (M. Maliñski, 1999).

Powy¿sze rozwa¿ania dotycz¹ oczywi�cie ka¿dego nauczyciela. Maj¹ one jed-
nak szczególnie g³êboki sens w odniesieniu do nauczycieli zajmuj¹cych siê dydak-
tyk¹ wspieran¹ komputerowo. W odró¿nieniu od zdecydowanej wiêkszo�ci innych
przedmiotów, ta m³oda dyscyplina nie dopracowa³a siê jeszcze w³asnej dobrej
metodyki, a szybki i nieustanny rozwój technologiczny wymusza ci¹g³e modyfiko-
wanie i eksperymentowanie w zakresie rozwi¹zañ metodycznych. Tak wiêc na-
uczyciel � mimo dobrego warsztatu merytorycznego i metodycznego � z koniecz-
no�ci musi dopuszczaæ elementy improwizacji, ³¹cz¹c dydaktyczny artyzm z in¿y-
niersk¹ precyzj¹.

Bior¹c pod uwagê fakt, ¿e komputery bêd¹ coraz szerzej wykorzystywane
jako narzêdzia wspieraj¹ce dydaktykê ró¿nych przedmiotów, tak¿e humanistycz-
nych, trzeba zauwa¿yæ, ¿e nauczyciel przysz³o�ci  (która coraz bardziej staje siê
ju¿ tera�niejszo�ci¹)  musi posiadaæ rozleg³¹ wiedzê merytoryczn¹ i metodyczn¹
w swojej specjalno�ci, a wiedza i umiejêtno�ci merytoryczno�metodyczne w za-
kresie wykorzystywania technologii informacyjnej bêd¹ niejako metadziedzin¹
ponad przedmiotami. Takie podej�cie wymusza zapowiadane wprowadzenie dla
nauczycieli wszystkich przedmiotów wymogu posiadania certyfikatu potwier-
dzaj¹cego umiejêtno�ci w zakresie technologii informacyjnej. Od roku akad. 2004/
2005 wprowadzony zostanie w uczelniach pedagogicznych nowy Ramowy pro-
gram nauczania w zakresie technologii informacyjnej w uczelniach pedagogicz-
nych, który w du¿ym stopniu uwzglêdnia tak¿e aspekty metodyczne (B. Kêdzier-
ska, 2003).
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Szczególn¹ rolê w zakresie informatycznego przygotowania nauczycieli maj¹
do spe³nienia opracowane przez M. M. Sys³ê, wraz z innymi cz³onkami Rady ds.
Edukacji Informatycznej i Medialnej (stanowi¹cej cia³o doradcze ministra eduka-
cji narodowej i sportu), Standardy przygotowania nauczycieli w zakresie techno-
logii informacyjnej i informatyki. Aktualna ich wersja dostêpna jest na stronie in-
ternetowej MENiS. Standardy, które maj¹ byæ drogowskazem do ustawicznego
doskonalenia siê, zawieraj¹ czê�æ odnosz¹c¹ siê do ka¿dego nauczyciela oraz czê�æ
dotycz¹c¹ nauczycieli przedmiotów informatycznych. Stanowiæ one mog¹ punkt
odniesienia przy opracowywaniu programów kszta³cenia nauczycieli w tym zakre-
sie w uczelniach wy¿szych oraz programów kszta³cenia i doskonalenia nauczycie-
li pracuj¹cych zawodowo. Wspomniany nowy ramowy program informatycznego
kszta³cenia nauczycieli, opracowany przez Zespó³ Pe³nomocników Rektorów Uczel-
ni Pedagogicznych ds. Komputeryzacji Procesu Dydaktycznego przygotowany
zosta³ zgodnie z zawartymi w Standardach wytycznymi. Warto podkre�liæ, ¿e
w Standardach przygotowania nauczycieli w zakresie technologii informacyjnej
i informatyki zagadnienia metodyczne s¹ bardzo silnie wyeksponowane. Dotycz¹
one zarówno metodyki nauczania informatyki i technologii informacyjnej, jak i me-
todyki nauczania ró¿nych przedmiotów z wykorzystaniem tej technologii. Jest to
znacz¹cy krok na drodze nieustannych poszukiwañ nowych, doskonalszych roz-
wi¹zañ metodycznych, które musz¹ towarzyszyæ zmieniaj¹cym siê tre�ciom przed-
miotów informatycznych.
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WYBRANE PROBLEMY TELEOLOGII
EDUKACJI INFORMACYJNEJ

Wprowadzenie

Teleologia pedagogiczna jest dzia³em refleksji pedagogicznej, której szcze-
gólnym przedmiotem zainteresowania jest szeroko rozumiana problematyka ce-
lów wychowania1. Ogó³ celów wychowania zwi¹zanych z kierunkow¹ sfer¹ psy-
chiki wychowanka stanowi przedmiot zainteresowañ teleologii wychowania. Od-
powiednio, ogó³ celów zwi¹zanych z instrumentaln¹ sfer¹ psychiki wychowanka
jest przedmiotem zainteresowañ teleologii kszta³cenia (nauczania)2.

Wynikami analiz teleologicznych s¹ taksonomie celów (wychowania b¹d�
kszta³cenia) poszczególnych dziedzin edukacji. Z uwagi na interesuj¹cy nas cha-
rakter opracowañ zamieszczonych w tym zbiorze podejmujemy tylko wybrane pro-
blemy teleologii edukacji informacyjnej.

Miejsce edukacji informacyjnej w systemie edukacji ogólnej

1. Konieczne jest wyra�ne okre�lenie przedmiotu zainteresowañ edukacji in-
formacyjnej jako dziedziny edukacji, ale tak¿e okre�lenie relacji zachodz¹cych
miêdzy ni¹ i pozosta³ymi dziedzinami edukacji, jakie wystêpuj¹ w systemie kszta³-
cenia ogólnego. Uznajemy jednocze�nie pogl¹d, i¿ pojêcie edukacja informacyjna
jest znacznie szersze ni¿ pojêcie edukacja informatyczna.

2. W kontek�cie tym szczególnie istotne jest okre�lenie relacji miêdzy edu-
kacj¹ ogólnotechniczn¹ a informacyjn¹. Przewa¿a bowiem pogl¹d, i¿ informatyka
i technologie informacyjne s¹ dziedzinami techniki wspó³czesnej. Te za� zjawiska
s¹ odniesieniem do modelowania edukacji ogólnotechnicznej.

1 W zwi¹zku z tym w teleologii wychowania mo¿na wyró¿niæ: aksjologiê wychowania, ontologiê
wychowania i epistemologiê wychowania.

2 Tak¿e w tym miejscu pojawiaj¹ siê trudno�ci wynikaj¹ce z braku jednoznaczno�ci tre�ci
podstawowych kategorii pedagogiki: wychowanie, kszta³cenie, nauczanie, uczenie siê. Ró¿ne
interpretacje pojêcia wychowanie sprawiaj¹, ¿e odmiennie widzieæ  nale¿y tak¿e  tre�æ poszczególnych
celów naczelnych wychowania.
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3. Przyjmujemy ponadto, i¿ edukacja informacyjna jest komponentem eduka-
cji ogólnej. Oznacza to potrzebê systemowej analizy interesuj¹cych nas zjawisk.
W tym znaczeniu � i w taki sposób � ta dziedzina edukacji wpisuje siê w tre�æ
kanonu wykszta³cenia ogólnego (ale tak¿e kanonu wykszta³cenia zawodowego).

4. Oznacza to, ¿e cele kszta³cenia ogólnego powinny byæ przyjête za odniesie-
nie merytoryczne i metodologiczne dla analizy celów edukacji informacyjnej. Mo-
del celów naczelnych kszta³cenia ogólnego wyznacza przez to model celów tej
dziedziny edukacji3.

5. Procedury teleologiczne, które stosuje siê w analizie teleologii wychowa-
nia, powinny byæ w pe³ni wykorzystywane w teleologii edukacji informacyjnej.

Charakterystyka problematyki teleologii edukacji informacyjnej

Przedmiotem g³ównym zainteresowañ edukacji informacyjnej jest ogó³ zja-
wisk zwi¹zanych z jednej strony ze wspomaganiem wielostronnego rozwoju cz³o-
wieczeñstwa w cz³owieku (czyli wychowanie informacyjne), z drugiej za� strony
ogó³ zjawisk, pojawiaj¹cych siê wówczas, gdy wychowanek podejmuje odpowie-
dzialnie zró¿nicowane dzia³ania, w których wykorzystuje technologie informacyj-
ne (kszta³cenie informacyjne)4. W istocie nie ma wiêkszego znaczenia to, gdzie
owe dzia³ania s¹ podejmowane. Dydaktyka informatyki, rozszerzaj¹c swój przed-
miot zainteresowañ, obejmuje refleksj¹ wszystkie sytuacje ¿ycia cz³owieka, w któ-
rych wzbogacane s¹ one o szeroko rozumiane zjawiska informatyki. Za takim ujê-
ciem przedmiotu zainteresowañ edukacji informacyjnej przemawia tak¿e zjawi-
sko wszechobecno�ci technologii informacyjnych (informatyki) we wspó³czesnej
cywilizacji.

Wspó³czesna edukacja informacyjna za podstawê swoich zainteresowañ po-
winna przyjmowaæ ogó³ tych zjawisk, które pojawiaj¹ siê w zwi¹zku z realizacj¹
programu stawania siê nowego cz³owieka, który przez twórcze uczestnictwo w prze-
kszta³caniu rzeczywisto�ci bêdzie rozwija³ swoje cz³owieczeñstwo. Wychowanie
to sposoby i procesy, które istocie ludzkiej pozwalaj¹ odnale�æ siê w swoim cz³o-
wieczeñstwie (por. W. Furmanek, 1995).

W tym kontek�cie u�wiadomiæ nale¿y fakt, ¿e �rodowisko, w którym ¿yje cz³o-
wiek, zmienia siê. Zmienia siê tre�æ zachowañ i postêpowañ cz³owieka, zmienia
siê jako�æ jego ¿ycia, cz³owiek wybiera okre�lony styl ¿ycia, do którego dostoso-
wuje w³asny plan ¿yciowy, w³asne aspiracje i d¹¿enia. Istotnym w tym kontek�cie

3 To, i¿ problem ten ci¹gle jest problemem otwartym pedagogiki  (a dydaktyki w szczególno�ci)
utrudnia przyjêcie jednoznacznego stanowiska w teleologii dydaktyki informatyki.

4 Wprowadzenie pojêæ wychowanie informacyjne, kszta³cenie informacyjne jest zwi¹zane
z orientacj¹ teoretyczn¹ w pedagogice; pojêcie  edukacja informacyjna wi¹¿e siê z przyjêciem
orientacji praktycznej.
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zadaniem wychowania jest wspó³dzia³anie w zakresie takiego rozwoju cz³owieka,
aby by³ on w stanie dokonywaæ racjonalnych wyborów warto�ci stanowi¹cych
o tre�ci i jako�ci jego ¿ycia, a tak¿e o kierunku przemian rzeczywisto�ci. Chodzi
w istocie rzeczy o to, aby cz³owiek by³ odpowiedzialnym sprawc¹ dzia³añ realizo-
wanych z wykorzystaniem rozmaitych osi¹gniêæ wspó³czesnej techniki, prowa-
dz¹cych do doskonalenia �wiata, dodajmy: sprawc¹ dzia³añ racjonalnych, skutecz-
nych, odpowiedzialnych oraz godnych cz³owieka i jego wielko�ci.

Wychowanie � w tym wychowanie informacyjne � powinno obejmowaæ nie
tylko wzbogacenie informacyjne cz³owieka, wyposa¿enie go w system wiadomo-
�ci o otaczaj¹cej cz³owieka rzeczywisto�ci. Nie mo¿e pomijaæ rozwijania prze-
konañ o potrzebie i mo¿liwo�ciach sprawnego funkcjonowania w �rodowisku.
Dzia³ania pedagogiczne powinny zmierzaæ do wyposa¿enia cz³owieka w sys-
tem sprawno�ci niezbêdnych do twórczego przystosowywania �rodowiska do
zmieniaj¹cych siê potrzeb ludzi. Powinno kszta³towaæ przekonania o wielko-
�ci cz³owieka, wymiarach jego godno�ci, wolno�ci i odpowiedzialno�ci. Przez
to za� praktycznie powinno realizowaæ wymagania nowocze�nie rozumianej
zasady podmiotowo�ci wychowanków w procesach wychowania. �Rzecz¹ naj-
wa¿niejsz¹ w wychowaniu � pisa³ B. Suchodolski � jest kszta³towaæ ludzi tak,
aby umieli oni ¿yæ w warunkach wspó³czesnej cywilizacji, aby potrafili podo-
³aæ zadaniom, które im stawia, aby korzystali z mo¿liwo�ci kulturalnego roz-
woju, którego im dostarcza, aby wiedzieli ku czemu i jak d¹¿yæ, z jakich �róde³
czerpaæ rado�æ ¿ycia� (B. Suchodolski, 1982: 36).

W nurcie tych rozwa¿añ dodaæ nale¿y, ¿e przedmiotem zainteresowañ wy-
chowania przez informatykê jest ogó³ zjawisk zwi¹zanych z udzia³em cz³owieka
w doskonaleniu �wiata, co warunkuje zmianê jako�ci ¿ycia cz³owieka. Wi¹¿e siê
to z przygotowaniem spo³eczeñstwa polskiego do przemian technicznych, spo-
³ecznych i gospodarczych zwi¹zanych z tworzeniem siê spo³eczeñstwa infor-
macyjnego.

I tu konieczne jest dopowiedzenie. Dotyczy ono takich kategorii jak �rozwój
techniki�, �postêp techniczny�, które obecnie uto¿samiane s¹ z informatyk¹  i  tech-
nologiami informacyjnymi. Cz³owiek, chocia¿ daleki jest w swoich dzia³aniach
technicznych od tego, co czyni³ w pocz¹tkach rozwoju techniki, bliski jest pogl¹-
dom O�wiecenia na warto�ciowanie techniki. Powa¿nym b³êdem jest to, ¿e w war-
to�ciowaniu techniki cz³owiek dostrzega i przecenia, czêsto wy³¹cznie, cel sam
w sobie, pomija fakt, ¿e technika jest i byæ powinna dla cz³owieka nie celem ale,
�rodkiem do celu, którym jest i byæ powinno doskonalenie ¿ycia cz³owieka, zmia-
na jako�ci tego¿ ¿ycia. Doskonalenie �wiata � jako cel sam w sobie � pomijaj¹ce
doskonalenie cz³owieka, gubi istotny sens ludzkiego dzia³ania i sens ludzkiego
¿ycia. Skutkiem takiego podej�cia jest czêsto d¹¿enie do b³êdnych celów, czêsto
przeciwstawiaj¹cych technikê cz³owiekowi. Wychowanie powinno przygotowaæ
cz³owieka do dzia³añ technicznych, uwzglêdniaj¹cych w ich warto�ciowaniu hu-
manistyczne wymiary.
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Ludzkie dzia³ania s¹ � jako �wiadome i dobrowolne � uwik³ane w podwójn¹
odpowiedzialno�æ: �za� i �wobec�. �Cz³owiek � pisze M. Kr¹piec � nie mo¿e,
dzia³aj¹c po ludzku, wywik³aæ siê od odpowiedzialno�ci, gdy¿ jest to absurdem...
w swym wnêtrzu jest zawsze podwójnie odpowiedzialny za swe dzia³ania i efekty
takiego dzia³ania...� (M. Kr¹piec, 1992) . �...Cz³owiek staje siê cz³owiekiem ... gdy
rodzi siê w nim poczucie odpowiedzialno�ci, gdy odkrywa siebie jako istotê odpo-
wiedzialn¹...� dodaje J. Galarowicz (2003). Dlatego problematyka wychowania
do odpowiedzialno�ci w procesach edukacji informacyjnej powinna byæ traktowa-
na w sposób priorytetowy. W tym znaczeniu, istot¹ wychowania informacyjnego
musi byæ przygotowywanie wychowanków do odpowiedzialnego dzia³ania.

To za� wymaga racjonalnego usprawniania wszelkiego ludzkiego dzia³ania.
�Usprawnienie to � pisze M. Kr¹piec (1992) � przybra³o nazwê cnoty (ARETE-
virtus), na mocy której cz³owiek w odpowiedniej dziedzinie dzia³a stale z moc¹,
natychmiast, z zadowoleniem...�. Usprawnienie, o którym pisze M. Kr¹piec, po-
winno dotyczyæ ca³ego ludzkiego potencja³u w stosunku do przedmiotu dzia³ania.
�...Trzeba usprawniæ rozum w porz¹dku teoretycznego poznania; trzeba uspraw-
niæ wolê w porz¹dku praktycznego wyboru dobra jako motywu ludzkiego dzia³a-
nia; trzeba usprawniæ rozum i wolê w porz¹dku dzia³ania twórczego, przyporz¹d-
kowanemu piêknu, którego prawda zachwyca. Wszêdzie jednak kierownikiem dzia-
³añ ludzkich jest rozum pokierowany..� (M. Kr¹piec, 1992).

�Uzdatnienie� do dzia³añ rozumnych, �wiadomych i doskonal¹cych cz³owie-
ka oraz jego �rodowisko, stanowiæ powinno g³ówn¹ ideê wychowania. �...Rozum
� pisa³ K. Wojty³a � bierze nieustaj¹cy udzia³ w procesie stawania siê cz³owieka
cz³owiekiem, w procesie jego doskonalenia siê...� (K. Wojty³a, 1982). Trzeba wiêc
tak opracowaæ koncepcjê tego¿ wychowania, aby przygotowa³o wychowanków do
realizacji takich dzia³añ (oraz ich skutków), by by³y one jak najlepsze, maksymal-
nie usprawnione, bo w przeciwnym razie, w kontek�cie dobra jako warto�ci, przy-
znane im bêdzie miano z³ych dzia³añ. Wa¿ne jest wiêc, by wychowanek by³ przygo-
towany do tego, aby dzia³a³ dobrze, aby wiedzia³ kiedy bêdzie dzia³a³ dobrze, kiedy
dzia³anie mo¿e byæ dobre (z³e), aby wiedzia³, jak faktycznie w dzia³aniach w³asnych
realizowaæ dobro. Taki punkt widzenia ma aspekt moralny.

Problemów wielorakich zagro¿eñ,pojawiaj¹cych siê w �rodowisku ¿ycia cz³o-
wieka ubogaconym zjawiskami informatyki, w tym upowszechnianego Internetu,
nie da siê rozwi¹zaæ bez wychowania cz³owieka.

Wychowanie informacyjne bêdzie mog³o wspomagaæ rozwój spo³eczny w kie-
runkach mo¿liwych do przyjêcia przez cz³owieka, bêdzie wspomagaæ doskonale-
nie �wiata, tylko wówczas, gdy wzmocnione zostanie intelektualnie i moralnie;
gdy przyjmie takie rozwi¹zania pedagogiczne, dziêki którym mo¿liwe bêdzie trwa³e
rozwijanie (w d³ugim czasie przebiegaj¹ce) cnót intelektualnych i moralnych wy-
chowanków, gdy stanie siê wychowaniem do wolno�ci, odpowiedzialno�ci za i wo-
bec oraz godno�ci cz³owieka. Bez ³adu intelektualnego i moralnego w ka¿dym
cz³owieku nie bêdzie mo¿liwe dzia³anie godne cz³owieka, nie bêdzie mo¿liwe wpro-
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wadzenie ³adu w �rodowisku ¿ycia cz³owieka. Ka¿de dzia³anie cz³owieka musi
wyp³ywaæ z maksymalnie oczyszczonego i usprawnionego �ród³a dzia³ania � cno-
tliwego cz³owieka.

Szczególnym celem wychowania, tak ma³o dotychczas podkre�lanym i zauwa-
¿anym w dydaktyce � w tym tak¿e w dydaktyce informatyki � jest wspomaganie
procesów poznawania siebie, rozumienia siebie, jest doprowadzenie wychowan-
ków do poznania prawdy o samym sobie, jak te¿ wspomaganie rozwoju proce-
sów warto�ciowania siebie uzewnêtrznianych w ró¿nych dzia³aniach (zob. W. Fur-
manek, 2000).

Przedstawione analizy teleologiczne ukazuj¹ warunki konieczne do realizacji
kolejnego bardzo wa¿nego zespo³u celów wynikaj¹cych ze wspomagania proce-
sów wielostronnego rozwoju psychiki wychowanków i wprowadzania ich w sys-
tem ogólnoludzkich warto�ci. Inaczej mówi¹c, celem edukacji informacyjnej po-
winno stawaæ siê wielostronne usprawnienie potencjalnych mo¿liwo�ci cz³o-
wieka, a przez to jego doskonalenie, rozwijanie pe³ni cz³owieczeñstwa, które jest
mu nie tyle dane, co zadane (W. Furmanek, 1995).

W powi¹zaniu z analizowanym tutaj za³o¿eniem teleologii wychowania pozo-
staje bardzo wa¿ny zespó³ celów wychowania ³¹cz¹cych siê z samopoznawaniem,
samoodkrywaniem prawdy o sobie samym, a co za tym idzie samoakceptacji. Cho-
dzi wiêc o to, aby doprowadziæ wychowanków do usprawnienia ich na tyle, aby
byli zdolni do dostrzegania prawdy o samym sobie, aby potrafili bez strachu i lêku
przed samym sob¹ wypowiedzieæ ca³¹ prawdê o samym sobie. Bo tylko prawda
mo¿e wyzwoliæ cz³owieka � prawda odczytana w ka¿dym racjonalnym i godnym
cz³owieka dzia³aniu, w tym tak¿e w dzia³aniu, prowadz¹cym od poznawania praw-
dy o rzeczywisto�ci do opracowania skutecznych dróg wdra¿ania tych prawd w prze-
kszta³can¹ i doskonalon¹ przez cz³owieka rzeczywisto�æ.

�Samym sob¹ kieruje i samym sob¹ rz¹dzi tylko ten, kto prawd¹ siê rz¹dzi.
Kto prawd¹ pomiata, samym sob¹ pomiata. Prawda to jedyna moc, której wolno�æ
poddaj¹c siê, nie tylko samej siebie nie niewoli, lecz przeciwnie potwierdza j¹
w³a�nie i wyzwala. Wolno�æ z prawdy ¿yje��  pisze T. Styczeñ (T. Styczeñ, 1993A).
Do�wiadczenie prawdy � jako warto�ci moralnej � jest �do�wiadczeniem aksjolo-
gicznego absolutu, do�wiadczeniem czego�, czego mi przekroczyæ nie wolno. Prze-
kre�laj¹c ten absolut, przekre�lam to, co stanowi o moim cz³owieczeñstwie...� (Sty-
czeñ, 1993A).

Wspó³czesna informatyka udostêpnia cz³owiekowi warto�ci pozamoralne (he-
donistyczne, utylitarne i inne). Cz³owiek musi byæ �wiadomy ich podporz¹dkowa-
nia warto�ciom moralnym. Musz¹ byæ one w³¹czone w system warto�ci dobra mo-
ralnego cz³owieka. �Trudno cz³owiekowi ¿yæ bez prawdy, ale i nie³atwo mu ¿yæ
w prawdzie. Cz³owiek nie umie nie szukaæ prawdy i nie umie nie dr¿eæ z lêku
przed samym sob¹... o siebie, gdy j¹ odkrywa. Odkrycie prawdy o cz³owieku jest
bowiem odkryciem ciê¿aru swej wielko�ci...� (T. Styczeñ, 1993B). Jednocze�nie
jednak wielko�æ cz³owieka wi¹¿e siê z odpowiedzialno�ci¹ za ka¿dego innego cz³o-
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wieka. Odkryæ prawdê o cz³owieku w samym sobie, to odkryæ autentyczne ludzkie
warto�ci w ka¿dym cz³owieku. Z tego wyrasta konieczno�æ solidarno�ci z ka¿dym
cz³owiekiem. St¹d rodzi siê potrzeba wspó³odczuwania: �...Urodzi³am siê by wspó³-
kochaæ, a nie wspó³nienawidziæ... o�wiadcza Antygona Sofoklesa. Racj¹ wszel-
kiego prawa jest cz³owiek. Hominum causa omne ius constituum est. Racj¹ prawa
jest cz³owiek...Ka¿dy z osobna cz³owiek...Wszak ludzko�æ, to nie ludzki las, to
poszczególni ludzie, wszyscy razem, i zarazem ka¿dy z osobna cz³owiek� (T. Sty-
czeñ, 1993C). �To ka¿dy odkrywaj¹cy sam siebie z czasem jako cz³owieka w�ród
innych poszczególnych ludzi. I wezwany moc¹ prawdy tego samoodkrycia do jej
przyjêcia, wezwany, by z wolnego wyboru sta³ siê tym, kim jest: cz³owiekiem dla
ka¿dego cz³owieka. W imiê potwierdzenia i ocalenia w³asnej to¿samo�ci, w imiê
samospe³nienia. Cz³owiek cz³owiekowi cz³owiekiem. Homo homini homo!� (T. Sty-
czeñ, 1993B). Ludzie, ¿eby mieæ godne i pe³ne ¿ycie, potrzebuj¹ poczucia to¿sa-
mo�ci. Obecne pokolenie odczuwa zagubienie i brak poczucia to¿samo�ci. Nie
wie te¿, gdzie jej ma szukaæ. Czy technologie informacyjne mog¹ mu w tym po-
móc?

Podstawow¹ drog¹ realizacji g³ównych celów wychowania informacyjnego
jest udzia³ wychowanków w zró¿nicowanych, lecz kompleksowo ujmowanych �
w racjonalne zespo³y � formach dzia³añ, celowo dla wychowanków organizowa-
nych na terenie szko³y ogólnokszta³c¹cej. Poznawanie i rozumienie, jak te¿ uspraw-
nianie praktyczne wychowanków do dzia³añ zró¿nicowanych w swojej strukturze
i tre�ci, winno prowadziæ nie tylko do wielostronnego i wielobod�cowego rozwi-
jania psychiki wychowanków, ale tak¿e do poznawania g³ównych zjawisk wspó³-
czesnej cywilizacji. Edukacja informacyjna powinna rozwijaæ w �wiadomo�ci
wychowanków prawdziwy obraz cywilizacji wspó³czesnej, jej kulturotwórczej
i dziejotwórczej roli, kierunków rozwoju w przysz³o�ci. W tym wszystkim nie mo¿e
zagubiæ siê cz³owiek jako sprawca, twórca dotychczasowych osi¹gniêæ, w jej po-
zytywnych i negatywnych wymiarach. Wprowadzenie wychowanków w tre�cio-
wo zró¿nicowane dzia³ania powinno prowadziæ w konsekwencji do odkrywania
siebie i swojego miejsca w �wiecie wspó³czesnym; powinno pomagaæ w proce-
sach rozwoju przekonañ o w³asnych mo¿liwo�ciach twórczych dzia³añ technicz-
nych, o mo¿liwo�ciach pe³nego korzystania z owoców pracy innych ludzi. Takie
postawy wi¹¿¹ siê z budowaniem ludzkiej wspólnoty na podstawie wymiany efek-
tów w³asnych dzia³añ. Wyniki mojego dzia³ania nie musz¹ s³u¿yæ wy³¹cznie mnie,
mo¿e z nich skorzystaæ inny cz³owiek. To staje siê swoistym ogniwem wspó³uczest-
nictwa w programie budowania cywilizacji humanistycznej.

Ukazanie znaczenia aksjologicznego powy¿szych stwierdzeñ wymaga dalsze-
go uszczegó³owiania ich dyrektyw metodycznych.

Globalne spo³eczeñstwo informacyjne niesie rozmaite wyzwania. Nie jest obo-
jêtny dla nauk pedagogicznych charakter, zakres i kierunek owych przemian. St¹d
bowiem wynikaj¹ kierunkowe wskazania dla dzia³alno�ci pedagogicznej. Jakie
dyspozycje psychiczne nale¿y szczególnie pielêgnowaæ i rozwijaæ, aby wychowa-
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nek móg³ samodzielnie � i w sposób godny cz³owieka, ale i w pe³ni odpowiedzial-
ny � wykorzystywaæ dorobek cywilizacji informacyjnej do zmiany jako�ci swoje-
go ¿ycia? (W. Furmanek, 2001).

Zwracamy uwagê na etyczne wymiary podejmowanych analiz. Zadaniem edu-
kacji jest nie tylko dostosowywanie siê do przemian cywilizacyjnych (W. Furma-
nek, 2002). Ma ona w nich partycypowaæ i je wyprzedzaæ (K. Denek, 1998). W tym
celu trzeba nieustannie rozpoznawaæ �wiat, umieæ przewidywaæ jego trendy roz-
wojowe. Podstawowym wyzwaniem dla edukacji, wynikaj¹cym z przemian cywi-
lizacyjnych jest konieczna i pilna zmiana w systemie warto�ci przyjmowanych za
fundament filozofii, aksjologii i teleologii wychowania.

Cywilizacja informacyjna bêdzie rewidowaæ schematy my�lowe i pogl¹dy lu-
dzi dotycz¹ce wielu dziedzin. Potrzebny bêdzie ogromny wysi³ek intelektualny,
¿eby ten nowy �wiat zrozumieæ. To znacznie trudniejsze od prostej ucieczki w jego
werbalne odrzucanie, sprowadzaj¹ce siê do postawy: nie wierzê, ¿eby tak mog³o
byæ, �wiat bêdzie wtedy nieludzki, ...ja ju¿ siê do tego nie nadajê.

Jak modelowaæ wiêc procesy edukacyjne, by zachowaæ prymat cz³owieka nad
modelem organizacji spo³eczeñstwa informacyjnego? Generalnie ulec musi zmia-
nie doktryna edukacji adaptacyjnej na doktrynê edukacji kreatywnej. Doktryna
edukacji kreatywnej powinna pobudzaæ do innowacji, twórczo�ci, radzenia sobie
ze zmianami i zmienno�ci¹ sytuacji.

Uczeñ powinien umieæ samodzielnie my�leæ, rozumnie warto�ciowaæ, postêpo-
waæ odpowiedzialnie i otwarcie wyra¿aæ w³asne my�li i uczucia (K. Denek, 1998).

Edukacja to proces �wiadomego i zorganizowanego wykorzystywania infor-
macji w celu przygotowania cz³owieka do pos³ugiwania siê informacj¹. Informa-
cje w cywilizacji informacyjnej s¹ czynnikiem reguluj¹cym procesy, �rodkiem i ce-
lem dzia³añ cz³owieka.

Cz³owiek nieposiadaj¹cy odpowiedniej wiedzy, nieposiadaj¹cy informacji lub
nieumiej¹cy ich wykorzystywaæ nie znajdzie w spo³eczeñstwie informacyjnym god-
nego miejsca (problem wykluczania spo³ecznego). Szko³a powinna s³u¿yæ wielo-
stronnemu rozwojowi uczniów, powinna ich przygotowywaæ do samodzielnego
uczenia siê przez ca³e ¿ycie. S¹ to zadania, które mog¹ ograniczyæ zakres wyklu-
czania spo³ecznego.

Wyzwaniem dla edukacji jest konieczno�æ czêstszego odnawiania i poszerza-
nia wiedzy. Przyjrzyjmy siê tym dwom wyzwaniom.

Systemy edukacji musz¹ przygotowaæ ludzi nie do korzystania z wiedzy raz
na ca³e ¿ycie opanowanej w szkole w wykonywaniu sta³ych powtarzalnych czyn-
no�ci (te siê dadz¹ algorytmizowaæ, tzn. mog¹ byæ zast¹pione technologiami infor-
macyjnymi), ale do tworzenia wiedzy, któr¹ w spo³eczeñstwie informacyjnym musz¹
posiadaæ szerokie warstwy spo³eczeñstwa.

Kolejnym wa¿nym wyzwaniem dla edukacji jest stawienie czo³a zmienno�ci
i przyrostowi wiedzy. Charakterystycznymi cechami wspó³czesno�ci s¹ miêdzy
innymi:
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• ci¹g³y przyrost wiedzy, wiemy na pewno, ¿e ilo�æ wiedzy narastaæ bêdzie
wyk³adniczo, nie znamy tylko dynamiki tych zmian (tempa w jakim ono bêdzie
nastêpowaæ);

• krótki czas ¿ycia pewnego rodzaju wiedzy;
• pojawianie siê ci¹gle nowej wiedzy;
• krótki czas w procesie wykorzystywania wiedzy w praktyce, skracanie czasu

od pomys³u do przemys³u;
• szybkie zmiany zapotrzebowania na now¹ wiedzê.
Konieczne w tej sytuacji jest wprowadzanie do organizacji procesów edukacji

informacyjnej elastycznych form edukacji, w konsekwencji prowadz¹cych do wy-
kszta³cenia zdecydowanej wiêkszo�ci spo³eczeñstwa na poziomie nazywanym dzi-
siaj wy¿szym. Ju¿ obecnie wiele raportów dotycz¹cych globalnych problemów edu-
kacyjnych stwierdza, ¿e wiek XXI bêdzie wiekiem uniwersytetów (szkolnictwa wy-
¿szego).

O ile w spo³eczeñstwie industrialnym wiedza dostêpna jest w ksi¹¿kach, bi-
bliotekach i ich systemie, o tyle w spo³eczeñstwie informacyjnym zasoby wiedzy
zawarte bêd¹ w oprogramowaniu. Wiedza, która nie jest oprogramowaniem jest
tylko pó³produktem. Oprogramowanie ju¿ dzi� jest narzêdziem, metod¹ i wyni-
kiem aktywno�ci ludzi.

Reasumuj¹c, g³ówne funkcje teleologii wychowania informacyjnego mo¿na
sformu³owaæ nastêpuj¹co:
•  wspó³dzia³anie z tymi wszystkimi dzia³aniami pedagogicznymi, które prowadz¹

do rozwoju pe³ni cz³owieczeñstwa w ka¿dym cz³owieku;
• wspomaganie rozwoju cz³owieczeñstwa, w tych wszystkich formach, które wi¹¿¹

siê z w³¹czaniem siê cz³owieka w tworzenie i wykorzystywanie wyników infor-
matyki w celu doskonalenia siebie i �wiata;

• wspó³udzia³ w tych wszystkich dzia³aniach pedagogicznych, które zmierzaj¹ do
pe³nego usprawnienia intelektualnego, praktycznego i moralnego cz³owieka;

• wspomaganie wychowanków w samodzielnym d¹¿eniu do odnajdywania w³a-
snej drogi ¿yciowej, odkrywania w³asnego powo³ania, planowania i realizacji
indywidualnych planów ¿yciowych zgodnych z ogólnoludzkim systemem war-
to�ci.

Realizacja tak rozumianych funkcji teleologicznych wychowania informacyj-
nego wymaga podjêcia przez tê dziedzinê systemu celów naczelnych. W�ród nich
wyró¿niæ trzeba wspomaganie wychowanków w dochodzeniu do:
• poznania, rozumienia i warto�ciowania siebie jako cz³owieka o niepowtarzal-

nych wymiarach cech osobowych, aktywnego twórcy i u¿ytkownika wyników
cywilizacji;

• poznawania, rozumienia i warto�ciowania �rodowiska ¿ycia cz³owieka, w tym
zmieniaj¹cego siê �rodowiska ¿ycia i jego wielorakich powi¹zañ ze �rodowi-
skiem przyrodniczym i spo³ecznym;
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• poznawania, zrozumienia i oceny miejsca i roli cz³owieka pracuj¹cego, skazane-
go na przymus nowoczesno�ci, w tym tak¿e rozumienie znaczenia utechnicznio-
nej pracy w doskonaleniu cz³owieka i jego �rodowiska;

• poznawania i zrozumienia systemu warto�ci ogólnoludzkich i ich znaczenia w ¿y-
ciu ka¿dego cz³owieka i funkcjonowania w ró¿nych formach jego ¿yciowej ak-
tywno�ci;

• usprawnienia intelektualnego, praktycznego i moralnego wychowanków w za-
kresie ich potencjalnych mo¿liwo�ci do zró¿nicowanych dzia³añ godnych cz³o-
wieka.

Wynikaj¹ce st¹d naczelne cele wychowania informacyjnego wymagaj¹ dal-
szego uszczegó³owienia i przystosowywania do wybranej formy realizacji wycho-
wania.

Precyzyjniej cele te mo¿na opisaæ miêdzy innymi w nastêpuj¹cy sposób:
1. Poznanie, zrozumienie i zaakceptowanie przez uczniów w³asnej osoby,

niepowtarzalno�ci jej cech psychicznych, okre�lenie �mocnych cech� w³asnej psy-
chiki, na podstawie których jednostka mo¿e budowaæ indywidualny plan ¿yciowy,
pozwalaj¹cy jej na realizacjê w³asnych aspiracji, d¹¿eñ i kariery ¿yciowej. Inaczej
mówi¹c, dziêki rozmaitym formom dzia³añ, jakie udostêpniamy wychowankom
w ramach tej dziedziny wychowania, powinni�my uczyniæ wszystko, co mo¿liwe,
aby wychowanek pozna³, odkry³ i zrozumia³ � a po tym zaakceptowa³ � samego
siebie. Przez to samo, aby uwierzy³, ¿e jego potencjalne mo¿liwo�ci psychiczne
pozwalaj¹ mu na osi¹ganie sukcesów w okre�lonych dziedzinach dzia³añ, ¿e w tych
dzia³aniach mo¿e zrealizowaæ swoje powo³anie, byæ pe³nym cz³owiekiem.

Z tego wynika, ¿e powinni�my miêdzy innymi wspomagaæ wychowanków
w d¹¿eniu do umiejêtno�ci:

� rozpoznawania, opisywania i oceny w³asnych stanów psychicznych;
� podejmowania decyzji samorozwojowych i ich realizowania;
� planowania w³asnego ¿ycia, w tym ¿ycia zawodowego;
� przygotowania do dzia³ania w trudnych ¿yciowo sytuacjach zawodowych,

np. w sytuacjach bezrobocia.
 2. Poznanie i zrozumienie oraz umiejêtno�æ warto�ciowania podstawo-

wych zjawisk wspó³czesnego ¿ycia cz³owieka w �wiecie ci¹gle rozwijaj¹cej siê
cywilizacji jako sk³adnik kultury cywilizacji naukowo-technicznej; zrozumienie
g³ównych kierunków rozwoju cywilizacji, jej struktury i znaczenia dla ¿ycia cz³o-
wieka, w tym tak¿e wielorakich powi¹zañ ze �rodowiskiem przyrodniczym i spo-
³ecznym; powi¹zañ z nauk¹, a w tym wp³ywu techniki i informatyki na kszta³towa-
nie �rodowiska ¿ycia cz³owieka teraz i w przysz³o�ci.

3. Wspomaganie wychowanków w ich d¹¿eniu do usprawnienia intelek-
tualnego, moralnego i praktycznego. W tym wielostronny rozwój zdolno�ci po-
znawczych, takich jak wyobra�nia techniczna (przestrzenna, kinetyczna, konstruk-
cyjna i operacyjna), my�lenie techniczne (praktyczne, graficzne, wyobra¿eniowe
i abstrakcyjno-logiczne), wzbogacenie s³ownictwa technicznego itd.
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4. Z wy¿ej wymienionym celem wi¹¿e siê wzbogacenie wychowanka o sys-
tem umiejêtno�ci (usprawnienie praktyczne) zwi¹zanych z realizacj¹ ró¿nych form
dzia³añ informacyjnych, a szczególnie:

a) umiejêtno�ci rozpoznawania ró¿nych zjawisk, ich oceny i opisu;
b) umiejêtno�æ projekcji sytuacji koñcowych, stanowi¹cych wynik po¿¹da-

nych zmian mo¿liwych do uzyskania we w³asnych dzia³aniach � wymieniæ tu nale-
¿y umiejêtno�ci antycypowania przekszta³ceñ, wykorzystywania wiadomo�ci (praw
i zasad techniki) w konkretnych sytuacjach, umiejêtno�ci obja�niania, ale tak¿e
umiejêtno�ci utrwalania (w ró¿nych formach) w³asnych pomys³ów, wszechstron-
ne rozwijanie pomys³owo�ci wychowanków; wspomaganie rozwoju my�lenia in-
nowacyjnego, heurystycznego, a tak¿e alternatywnego, rozwijanie umiejêtno�ci
komunikowania innym w³asnych pomys³ów i propozycji przekszta³ceñ. Inaczej mó-
wi¹c, pobudzanie mo¿liwo�ci kreatywnego, innowacyjnego dzia³ania w ró¿nych
sytuacjach;

c) umiejêtno�ci przygotowania z³o¿onych dzia³añ, wyra¿aj¹cych siê w zdol-
no�ciach konkretyzowania pomys³ów � wymaga to wspomagania rozwoju umie-
jêtno�ci krytycznego opisu i oceny pomys³ów ze wzglêdu na mo¿liwo�ci ich reali-
zacji; konkretyzowanie pomys³u z rozwi¹zaniami znanymi z do�wiadczeñ; prze-
noszenie rozwi¹zañ zastosowanych w innych sytuacjach na sytuacje problemowe
(zadania do rozwi¹zania); konieczna umiejêtno�æ doboru szczegó³owych rozwi¹-
zañ odnoszonych do prezentowanych projektów; �wiadome wykorzystywanie znor-
malizowanych i zunifikowanych elementów konstrukcyjnych w konstruowanych
strukturach; umiejêtno�æ wyra¿ania uzyskanych w dzia³aniach konstrukcyjnych
wyników w postaci dokumentacji niezbêdnej do potrzeb sytuacji;

d) umiejêtno�æ programowania dzia³añ zwi¹zanych z realizacj¹ projektów oraz
zapisem konstrukcji � obejmuj¹ one: umiejêtno�æ analizy ca³o�ci dzia³añ, wyod-
rêbnienia tych jego sk³adowych czê�ci, które s¹ konieczne i mo¿liwe do realizacji
na danym etapie usprawnienia wychowanków, przygotowanie planów pracy i ko-
niecznych w tym zakresie procesów technologicznych; zapisanie tych planów w wy-
branej formie (werbalnej, graficznej, sieci zale¿no�ci, harmonogramu); opracowa-
nie zestawieñ elementów znormalizowanych itd.;

e) umiejêtno�æ stosowania zasad organizacji pracy (zasady podzia³u, harmo-
nizacji i koncentracji), a tak¿e regu³ prakseologicznych w dzia³aniach indywidual-
nych i zespo³owych, odnoszonych do ró¿nych tre�ciowo dzia³añ wykorzystuj¹cych
technologie informacyjne;

f) umiejêtno�æ wytwarzania prostych, ale u¿ytecznych struktur technicznych,
szczególnie za� umiejêtno�ci interpretacji zjawisk technologicznych;

g) umiejêtno�æ obja�niania prawid³owo�ci i regu³ dzia³ania; interpretacja za-
sad technologicznych, ale tak¿e racjonalizacja dzia³añ technologicznych w kon-
kretnych sytuacjach; umiejêtno�æ kojarzenia elementów w wiêksze funkcjonalne
ca³o�ci (zespo³y konstrukcyjne); umiejêtno�æ doboru metod dzia³ania w z³o¿onych
sytuacjach technologicznych itp.;
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h) umiejêtno�æ eksploatacji systemów informatycznych spotykanych w �ro-
dowisku ¿ycia.

5. Umiejêtno�æ oceny moralnych skutków wykorzystywania danych �rod-
ków; umiejêtno�æ obs³ugi z zachowaniem warunków bezpieczeñstwa; umiejêtno-
�ci oceny parametrów u¿ytkowych z punktu widzenia potrzeb w³asnych, umiejêt-
no�æ regulacji, a tak¿e zabezpieczenia d³ugotrwa³o�ci u¿ytkowania tych struktur;
umiejêtno�ci diagnozowania; itd. W zakresie interesuj¹cych nas umiejêtno�ci wy-
ró¿niæ nale¿y tak¿e umiejêtno�ci komunikowania siê; a w nich wykorzystywania
na ró¿nym poziomie i w ró¿nym zakresie wykorzystywanych technicznych i u¿yt-
kowych instrukcji, struktur technicznych; umiejêtno�æ czytania ze zrozumieniem
tekstów technicznych, dotycz¹cych ich opisu oraz zjawisk ³¹cz¹cych siê z w³¹cza-
niem danych struktur do ��wiata cz³owieka� itd.

6. Umiejêtno�ci ograniczania ujemnych skutków dzia³añ zwi¹zanych z wy-
korzystywaniem technologii informacyjnych, warto�ciowania zagro¿eñ, sposobów
ich likwidacji, podejmowania dzia³añ proekologicznych itd.

 7. Poznawanie, zrozumienie i stosowanie systemu warto�ci ogólnoludz-
kich wystêpuj¹cych i funkcjonuj¹cych w ¿yciu wspó³czesnego cz³owieka; stano-
wi¹cych podstawê do wyboru celów i metod dzia³ania; umiejêtno�æ odczytywania
prawdy, dobra i piêkna w ka¿dym dzia³aniu; traktowania informatyki jako terenu
doskonalenia ¿ycia cz³owieka, realizacji w³asnego powo³ania i doskonalenia �wiata.

8. Poznawanie i zrozumienie roli pracy wykorzystuj¹cej informatykê w do-
skonaleniu jako�ci ¿ycia cz³owieka, doskonaleniu cz³owieka i �wiata; przekonanie
o potrzebie intelektualnego i moralnego usprawnienia efektywno�ci pracy, rozwi-
janie systemu postaw wobec wszelkiej pracy cz³owieka, zrozumienie warto�ci od-
powiedzialno�ci �za� wyniki uzyskane w pracy, oraz �wobec� innych ludzi i przy-
jêtego systemu warto�ci; kszta³towanie innych postaw etyczno-moralnych tre�cio-
wo powi¹zanych z rozmaitymi dzia³aniami podejmowanymi przez cz³owieka.
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Aleksander Piecuch

STANDARDY EDUKACJI INFORMACYJNEJ I MEDIALNEJ

Wspó³czesnego kszta³tu edukacji nie mo¿na rozpatrywaæ w oderwaniu od hi-
storycznego rozwoju cywilizacyjnego. To do�wiadczenia pokoleñ, postêp techno-
logiczny i naukowy sk³adaj¹ siê na rzeczywisto�æ, a tak¿e wizjê systemu edukacji.
Czas prze³omu wieków, w którym przychodzi nam ¿yæ i funkcjonowaæ zbiega siê
z prze³omem cywilizacyjnym. Wiek XX odnotowali�my jako wiek tryumfu cywi-
lizacji technicznej. To fundamentalne wynalazki i osi¹gniêcia techniki XX wieku
s¹ podstaw¹ funkcjonowania wspó³czesnego cz³owieka. Nie sposób wyliczaæ w tym
miejscu wszystkich osi¹gniêæ my�li ludzkiej.

Ze wzglêdu na poruszan¹ problematykê edukacji informatycznej warto przy-
pomnieæ o tych dokonaniach, które mia³y wp³yw  na wspó³czesny kszta³t techniki
komputerowej i informatyki. Za reprezentanta i protoplastê wspó³czesnych kom-
puterów niew¹tpliwie nale¿y uznaæ komputer ENIAC 1 (1946). Postêp technolo-
giczny sprawi³, ¿e pojawi³y siê pierwsze przyrz¹dy pó³przewodnikowe � tranzy-
story (1948). Rok 1971 nale¿y uznaæ za prze³omowy, je�li chodzi o technologiê
elektroniczn¹, bowiem zostaje skonstruowany pierwszy mikroprocesor. Od tego
momentu mo¿na mówiæ o �geometrycznym postêpie rozwoju� w dziedzinie elek-
troniki, a co za tym idzie rozwoju �rodków informatycznych, które sta³y siê dzisiaj
ogólnodostêpne i wszechobecne. Powszechnie znane prawo G. Moore�a, mówi, ¿e
moc obliczeniowa komputerów podwaja siê co osiemna�cie miesiêcy, wraz ze spad-
kiem ich cen. Zasygnalizowane wybrane nurty rozwoju technologicznego ubieg³e-
go wieku aktualnie przek³adaj¹ siê na zmiany ekonomiczne, kulturowe i spo³ecz-
ne. Transformacja spo³eczeñstw, w tym tak¿e spo³eczeñstwa polskiego, przebiega
na drodze od spo³eczeñstwa industrialnego do spo³eczeñstwa informacyjnego. Nurt
przemian cywilizacyjnych nabra³ ju¿ wystarczaj¹cego tempa. Wyrazem identyfi-
kowania siê Polski z europejskimi kierunkami rozwoju jest Ustawa Sejmu Rze-
czypospolitej Polskiej z dnia 14 lipca 2000 r. W sprawie budowania podstaw spo-
³eczeñstwa informacyjnego w Polsce, w której to uchwale wskazuje siê na  zagad-
nienia zwi¹zane z g³ównymi kierunkami rozwoju ¿ycia spo³ecznego. W�ród wielu
zagadnieñ, na które zwrócono uwagê, s¹ m.in.:

1) zasady  powszechnego dostêpu i wykorzystania Internetu,
2) plan rozwoju edukacji informatycznej dzieci i m³odzie¿y.
Stanowisko Rady Ministrów w tej sprawie jest jednoznaczne, czego wyrazem

jest przed³o¿enie sejmowi dokumentu programowego Cele i kierunki rozwoju spo-
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³eczeñstwa informacyjnego w Polsce(1) z dn. 28 listopada 2000r., oraz Strategii
rozwoju spo³eczeñstwa informacyjnego w Polsce na lata 2001�2006(2) � ePolska
(31 maja 2001r).

Dokument programowy Cele i kierunki rozwoju spo³eczeñstwa informacyjne-
go w Polsce wyznacza g³ówne zadania dla edukacji, w tym tak¿e edukacji infor-
matycznej i mówi, ¿e: �Dostosowanie systemu kreowania wiedzy oraz systemu
edukacji do wymogów powstaj¹cej cywilizacji informacyjnej ma na celu wykszta³-
cenie cz³owieka zdolnego do funkcjonowania w tej cywilizacji, posiadaj¹cego umie-
jêtno�ci kreowania informacji i wiedzy oraz dysponuj¹cego zdolno�ci¹ do ich wy-
korzystania, przygotowanego do pos³ugiwania siê nowoczesnymi technikami in-
formacyjnymi i multimedialnymi zarówno w procesie zdobywania wykszta³cenia,
jak i w ¿yciu spo³ecznym i gospodarczym�(2).  Celowe jest równie¿ przywo³anie
w tym miejscu powszechnie znanego raportu Bengemanna, który mówi ¿e: �Kra-
je, które pierwsze wejd¹ w erê spo³eczeñstwa informacyjnego, zbior¹ najwiêksze
¿niwo. To one wyznacz¹ drogê dla innych. Natomiast te kraje, które bêd¹ zwlekaæ,
lub podejm¹ dzia³ania po³owiczne, mog¹ w czasie krótszym od dziesiêciolecia
stan¹æ w obliczu za³amania siê inwestycji i kryzysu na rynku pracy�.

Warto zwróciæ uwagê na fakt, ¿e niemal¿e równocze�nie zostaje wprowadzo-
na w kraju reforma systemu o�wiaty, która miêdzy innymi wprowadza nowy ustrój
szkolny, a wraz z nim nowe typy szkó³:
� placówki wychowania przedszkolnego � w tym roczne przygotowanie do szko-

³y dzieci sze�cioletnich;
� szko³y podstawowe sze�cioklasowe z wewnêtrznym podzia³em na dwa etapy

kszta³cenia:
1) nauczanie zintegrowane w klasach I�III,
2) nauczanie blokowe w klasach IV�VI,

� gimnazjum trzyletnie,
� szko³y ponadgimnazjalne:
a) zasadnicze szko³y zawodowe o okresie nauczania nie krótszym ni¿ 2 lata i nie

d³u¿szym ni¿ 3 lata, których ukoñczenie umo¿liwia uzyskanie dyplomu potwier-
dzaj¹cego kwalifikacje zawodowe po zdaniu egzaminu, a tak¿e dalsze kszta³ce-
nie w szko³ach wymienionych w punktach e) i f),

b) licea ogólnokszta³c¹ce trzyletnie, których ukoñczenie umo¿liwia uzyskanie
�wiadectwa dojrza³o�ci,

c) licea profilowane  trzyletnie kszta³c¹ce w profilu ogólnozawodowym, których
ukoñczenie umo¿liwia uzyskanie �wiadectwa dojrza³o�ci,

d) technika czteroletnie, których ukoñczenie umo¿liwia uzyskanie dyplomu po-
twierdzaj¹cego kwalifikacje zawodowe po zdaniu egzaminu, a tak¿e umo¿li-
wiaj¹ce uzyskanie �wiadectwa dojrza³o�ci po zdaniu egzaminu maturalnego,

e) licea ogólnokszta³c¹ce dwuletnie uzupe³niaj¹ce dla absolwentów szkó³ wy-
mienionych w punkcie a), których ukoñczenie umo¿liwia uzyskanie �wiadec-
twa dojrza³o�ci po zdaniu egzaminu maturalnego,
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f) technika � trzyletnie uzupe³niaj¹ce dla absolwentów szkó³ wymienionych
w punkcie a), których ukoñczenie umo¿liwia uzyskanie �wiadectwa dojrza³o�ci
po zdaniu egzaminu maturalnego, a tak¿e uzyskanie dyplomu potwierdzaj¹cego
kwalifikacje zawodowe po zdaniu egzaminu,

g) szko³y policealne o okresie nauczania nie d³u¿szym ni¿ 2,5 roku, których ukoñ-
czenie umo¿liwia osobom posiadaj¹cym wykszta³cenie �rednie uzyskanie dy-
plomu potwierdzaj¹cego kwalifikacje zawodowe po zdaniu egzaminu. Wykszta³-
cenie umo¿liwia nabycie kwalifikacji zawodowych na poziomie technika;

� odrêbnymi typami szkó³ pozostaj¹ szko³y artystyczne I i II stopnia.
Na rys. 1. pokazano model systemu o�wiaty po reformie.

Rys.1. Model systemu o�wiaty obowi¹zuj¹cy od 01. 09. 1999 r

 �ród³o: www. men.waw.pl

Ka¿da przemiana cywilizacyjna, kulturowa, spo³eczna poci¹ga za sob¹ ko-
nieczno�æ dostosowania systemu edukacji do aktualnych potrzeb i oczekiwañ spo-
³ecznych. Kluczow¹ rolê w modelowaniu edukacji powinno odgrywaæ pañstwo
poprzez wyznaczanie nadrzêdnych celów edukacyjnych, pozostaj¹cych w �cis³ej
korelacji z obranymi kierunkami rozwoju. W kontek�cie omawianych przemian
szczególne miejsce przypada edukacji informatycznej jako dziedzinie dzia³alno�ci
cz³owieka, która bêdzie mieæ istotne znaczenie w nowym typie spo³eczeñstwa.
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Postêp we wszystkich dyscyplinach naukowych jest tak du¿y, i¿ trudno oczeki-
waæ, by ka¿dy posiad³  szeroko rozumian¹ wiedzê w ka¿dym kierunku. Pomimo to
trudno sobie wyobraziæ, aby m³ody cz³owiek, opuszczaj¹cy mury szko³y czy uczelni,
nie opanowa³ kanonu wiedzy i kluczowych umiejêtno�ci z podstawowych dyscyplin
naukowych (A. Piecuch, 2003A). Wszystkie te elementy sk³adaj¹ siê na konieczno�æ
przemodelowania polskiego systemu edukacyjnego w kierunku modelu bardziej ela-
stycznego, preferuj¹cego umiejêtno�ci docierania do informacji i jej przetwarzania.
Skoro nie mo¿na dzisiaj nauczyæ wszystkiego, to nauczmy wychowanków samodziel-
no�ci my�lenia, podejmowania decyzji, sposobów docierania do informacji, jej anali-
zy i syntezy oraz metod i sposobów przetwarzania. Ugruntujmy ponadto przekonanie
i �wiadomo�æ o konieczno�ci ustawicznego kszta³cenia i doskonalenia.

Zasada ustawiczno�ci kszta³cenia w dzisiejszych czasach zyskuje zupe³nie nowy
wymiar i znaczenie. Warto o tym pamiêtaæ, bowiem od tego, jak szybko bêdziemy
potrafili zareagowaæ na zachodz¹ce wokó³ nas zmiany, mo¿e w du¿ej mierze zale-
¿eæ przysz³o�æ nie tylko jednostki, ale ca³ego spo³eczeñstwa.

Podsumowuj¹c, nale¿y stwierdziæ, ¿e zadaniem szko³y jest dzisiaj: przede
wszystkim przygotowaæ wychowanka do zmienno�ci zjawisk spo³ecznych, po-
móc w takim poznawaniu i wzbogacaniu siebie, aby pó�niej w doros³ym ¿yciu
umia³ sobie radziæ w trudnych sytuacjach, jakie to ¿ycie mo¿e przynie�æ (W.
Furmanek, 1998).

Naprzeciw omawianym tendencjom wychodzi Podstawa programowa kszta³-
cenia ogólnego, która zast¹pi³a obowi¹zuj¹ce minima programowe. Stwarza to
mo¿liwo�æ ujednolicenia w skali ca³ego kraju poziomu wykszta³cenia, w szcze-
gólno�ci odnosz¹cego  siê do tre�ci nauczania i osi¹gniêæ wychowanków. Ponadto
zapewnia wszystkim ucz¹cym siê tê sam¹ pozycjê startow¹ do dalszych etapów
kszta³cenia.

Powy¿sze za³o¿enia oraz wdra¿ana w kraju reforma o�wiatowa, zak³adaj¹ po-
wszechne wykorzystanie technologii informacyjnych w zdobywaniu wiedzy, jej
gromadzeniu i przetwarzaniu, a za naczelne zadanie stawia sobie przygotowanie
uczniów do ¿ycia w spo³eczeñstwie informacyjnym. Zamierzenia te zosta³y wpisa-
ne w Podstawê Programow¹ w czê�ci dotycz¹cej Edukacji informatycznej oraz
Edukacji czytelniczej i medialnej (DzU Nr 14. poz.129 z dn. 15 lutego 1999 r.) oraz
Rozp. MENiS z dn. 26. 02. 2002r. w sprawie podstawy programowej kszta³cenia
w profilach kszta³cenia ogólnozawodowego.

Poni¿ej zacytowano fragmenty Podstawy Programowej  w odniesieniu do Edu-
kacji informatycznej oraz do Edukacji czytelniczej i medialnej.

EDUKACJA INFORMATYCZNA

A. SZE�CIOLETNIA SZKO£A PODSTAWOWA
     I i II ETAP EDUKACYJNY
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INFORMATYKA (3)

Cele edukacyjne
Nauczenie podstawowych zasad pos³ugiwania siê komputerem i technologi¹

informacyjn¹.
Zadania szko³y

1. Przygotowanie uczniów do pos³ugiwania siê komputerem i technologi¹ in-
formacyjn¹.

2. Uwra¿liwienie uczniów na zagro¿enia wychowawcze zwi¹zane z niew³a-
�ciwym korzystaniem z komputerów i ich oprogramowania (np. z gier)
Tre�ci

1. Zasady bezpiecznego pos³ugiwania siê komputerem.
2. Komputer jako �ród³o wiedzy i komunikowania siê. Zastosowanie kompu-

tera w ¿yciu codziennym.
3. Opracowywanie za pomoc¹ komputera prostych tekstów, rysunków i motywów.
4. Korzystanie z elementarnych zastosowañ komputerów do wzbogacania w³a-

snego uczenia siê i poznawania ró¿nych dziedzin wiedzy.
5. Poznawanie zastosowañ komputerów i opartych na technice komputerowej

urz¹dzeñ, spotykanych przez ucznia w miejscach publicznych.
Osi¹gniêcia

1. Pos³ugiwanie siê komputerem w przystosowanym dla ucznia �rodowisku
sprzêtowym i programistycznym.

2. Opracowywanie za pomoc¹ komputera prostych tekstów, rysunków, moty-
wów.

3. Korzystanie z ró¿norodnych �róde³ i sposobów zdobywania informacji oraz
jej przedstawiania i wykorzystania.

Stosowanie komputerów do wzbogacania w³asnego uczenia siê i poznawania
ró¿nych dziedzin.

B. GIMNAZJUM
     III ETAP EDUKACYJNY

INFORMATYKA(3)

Cele edukacyjne
Przygotowanie do aktywnego i odpowiedzialnego ¿ycia w spo³eczeñstwie in-

formacyjnym.
Zadania szko³y

1. Stworzenie warunków do osi¹gniêcia umiejêtno�ci pos³ugiwania siê kom-
puterem, jego oprogramowaniem i technologi¹ informacyjn¹.

2. Zainteresowanie uczniów rozwojem wiedzy informacyjnej oraz nowymi
mo¿liwo�ciami dostêpu do informacji i komunikowania siê.

3.Wspomaganie uczniów w ich rozpoznaniu w³asnych uzdolnieñ i zaintereso-
wañ w celu �wiadomego wyboru dalszego kierunku kszta³cenia.
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Tre�ci
1. Pos³ugiwanie siê sprzêtem i korzystanie z us³ug systemu operacyjnego. Pod-

stawowe elementy komputera i ich funkcje. Zasady bezpiecznej pracy z kompute-
rem. Podstawowe us³ugi systemu operacyjnego. Podstawowe zasady pracy w sieci
lokalnej i globalnej.

2. Rozwi¹zywanie problemów za pomoc¹ programów u¿ytkowych. Formy re-
prezentowania i przetwarzania informacji przez cz³owieka i komputer. Redagowa-
nie tekstów i tworzenie rysunków za pomoc¹ komputera. Tworzenie dokumentów
zawieraj¹cych tekst, grafikê i tabele. Wykorzystanie arkusza kalkulacyjnego do
rozwi¹zywania zadañ z programu nauczania gimnazjum i codziennego ¿ycia. Ko-
rzystanie z multimedialnych �róde³ informacji. Przyk³ady ró¿nych form organiza-
cji danych. Przyk³ady wyszukiwania i zapisywania informacji w bazach danych.
Przyk³ady zastosowañ komputera jako narzêdzia dostêpu do rozproszonych �róde³
informacji i komunikacji na odleg³o�æ.

3. Rozwi¹zywanie problemów w postaci algorytmicznej. Algorytmy wokó³ nas,
przyk³ady algorytmów rozwi¹zywania problemów praktycznych i szkolnych. �cis³e
formu³owanie sytuacji problemowych. Opisywanie algorytmów w jêzyku potocz-
nym. Zapisywanie algorytmów w postaci procedur, które mo¿e wykonaæ komputer.

4. Przyk³ady algorytmów rekurencyjnych. Rozwi¹zywanie umiarkowanie z³o-
¿onych zadañ metod¹ zstêpuj¹c¹. Przyk³ady testowania i oceny algorytmów.

6. Modelowanie i symulacja za pomoc¹ komputera. Symulowanie zjawisk
o znanych prostych modelach. Modelowanie a symulacja. Przyk³ady tworzenia pro-
stych modeli.

7. Spo³eczne, etyczne i ekonomiczne aspekty rozwoju informatyki. Po¿ytki
wynikaj¹ce z rozwoju informatyki i powszechnego dostêpu do informacji. Konse-
kwencje dla osób i spo³eczeñstw. Zagro¿enia wychowawcze: szkodliwe gry, de-
prawuj¹ce tre�ci, uzale¿nienie. Zagadnienia etyczne i prawne zwi¹zane z ochron¹
w³asno�ci intelektualnej i ochron¹ danych.
Osi¹gniêcia

1. Wybieranie, ³¹czenie i celowe stosowanie ró¿nych narzêdzi informatycz-
nych do rozwi¹zywania typowych praktycznych i teoretycznych problemów ucznia.

2. Korzystanie z ró¿nych, w tym multimedialnych i rozproszonych �róde³, in-
formacji dostêpnych za pomoc¹ komputera.

3. Rozwi¹zywanie umiarkowanie z³o¿onych problemów przez stosowanie po-
znanych metod algorytmicznych.

4. Dostrzeganie korzy�ci i zagro¿eñ zwi¹zanych z rozwojem zastosowañ kom-
puterów.

C. PODSTAWA PROGRAMOWA �ELEMENTY INFORMATYKI� (4)

Cele edukacyjne
Przygotowanie do korzystania w ¿yciu osobistym i zawodowym z powszech-

nie stosowanych urz¹dzeñ informatycznych.
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Zadania szko³y
1. Przygotowanie uczniów do pos³ugiwania siê technik¹ komputerow¹ w pro-

stych zastosowaniach praktycznych.
2. Pomoc uczniom w rozpoznaniu w³asnych uzdolnieñ i zainteresowañ w celu

�wiadomego wyboru dalszego kierunku kszta³cenia.
3. Uwra¿liwienie uczniów na zagro¿enia dla ich zdrowia i rozwoju, zwi¹zane

z niew³a�ciwym korzystaniem z urz¹dzeñ i programów komputerowych.
4. Kszta³towanie umiejêtno�ci analizowania zadañ szkolnych i prostych pro-

blemów praktycznych oraz tworzenia algorytmów ich rozwi¹zywania.
Tre�ci

1. Pos³ugiwanie siê sprzêtem komputerowym i korzystanie z us³ug systemu
operacyjnego:
• podstawowe elementy komputera i ich funkcje;
• zasady bezpiecznej pracy z komputerem;
• informacja w komputerze: programy i dane; no�niki informacji;
• komunikacja u¿ytkownika z komputerem;
• podstawowe us³ugi systemu operacyjnego;
• ogólne wiadomo�ci o sieciach komputerowych;
• formy reprezentowania i przetwarzania informacji przez cz³owieka i komputer;
• multimedialne �ród³a informacji;
• podstawowe zasady pracy w sieciach komputerowych, typowe us³ugi z zakresu

komunikacji miêdzy u¿ytkownikami, oraz dostêpu do informacji i jej przesy³ania;
• zabezpieczanie informacji (kopie bezpieczeñstwa, ochrona antywirusowa).

2. Stosowanie programów u¿ytkowych do wykonywania zadañ szkolnych:
• kszta³towanie uk³adu dokumentu tekstowego z u¿yciem podstawowych form re-

dakcyjnych, w³¹czanie tabel i grafiki, przyk³ady stosowania zaawansowanych
narzêdzi, w tym korekcji pisowni, dzielenia wyrazów i korespondencji seryjnej;

• wykorzystanie arkusza kalkulacyjnego do rozwi¹zywania zadañ z programu na-
uczania szko³y i z ¿ycia codziennego;

• bazy danych: przyk³ady wyszukiwania informacji z u¿yciem operatorów logicz-
nych, przyk³ady ró¿nych form organizacji danych, zastosowania baz danych.

3. Algorytmy rozwi¹zywania zadañ:
• przyk³ady �cis³ego formu³owania zadañ (zakres warto�ci danych, forma wyników);
• rozwi¹zywanie umiarkowanie z³o¿onych zadañ szkolnych.

4. Symulacja procesów:
• przyk³ady odwzorowywania w komputerze przebiegów poznanych procesów fi-

zycznych, m.in. ruchu cia³, eksperymentowanie z doborem parametrów.
5. Spo³eczne, etyczne i ekonomiczne aspekty rozwoju informatyki:

• po¿ytki i konsekwencje wynikaj¹ce dla osób i spo³eczeñstw z zastosowañ infor-
matyki;
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• zagro¿enia wychowawcze: szkodliwe gry, deprawuj¹ce tre�ci, uzale¿nienie; za-
gadnienia etyczne i prawne zwi¹zane z ochron¹ w³asno�ci intelektualnej i ochron¹
danych.

Osi¹gniêcia
1. Przygotowanie umiarkowanie z³o¿onego dokumentu tekstowego.
2. Rozwi¹zywanie typowych zadañ szkolnych, dobór programów komputero-

wych do zadañ.
3. Korzystanie z ró¿nych, tak¿e multimedialnych, �róde³ informacji dostêp-

nych za pomoc¹ komputera.

D. PODSTAWA PROGRAMOWA KSZTA£CENIA OGÓLNEGO
     DLA LICEÓW PROFILOWANYCH

TECHNOLOGIA INFORMACYJNA(5)

Cele edukacyjne
1. Wykszta³cenie umiejêtno�ci �wiadomego i sprawnego pos³ugiwania siê kom-

puterem oraz narzêdziami i metodami informatyki.
2. Przygotowanie do aktywnego funkcjonowania w tworz¹cym siê spo³eczeñ-

stwie informacyjnym.
Zadania szko³y

1. Stworzenie warunków do korzystania ze sprzêtu oraz programów kompute-
rowych wspomagaj¹cych ró¿ne dziedziny nauczania.

2. Wspomaganie rozwoju umiejêtno�ci analizowania i rozwi¹zywania proble-
mów z zakresu nauczania szkolnego i codziennego ¿ycia z wykorzystaniem odpo-
wiednio dobranych metod i �rodków informatycznych.

3. Pog³êbienie wiedzy i rozwijanie umiejêtno�ci informatycznych wyniesio-
nych z poprzednich etapów edukacyjnych.
Tre�ci nauczania

1. Opracowywanie dokumentów o rozbudowanej strukturze, zawieraj¹cych
informacje pochodz¹ce z ró¿nych �róde³.

2. Rozwi¹zywanie zadañ z zakresu ró¿nych dziedzin nauczania z wykorzysta-
niem programów komputerowych i metod informatyki.

3. Podstawowe formy organizowania informacji w bazach danych spotyka-
nych w otoczeniu ucznia. Wyszukiwanie informacji w bazach danych, formu³owa-
nie rozbudowanych zapytañ.

4. Korzystanie z informacji zwi¹zanych z kszta³ceniem, pochodz¹cych z ró¿-
nych �róde³ oraz komunikowanie siê poprzez sieæ.

5. Wspomaganie prezentacji prac uczniów z zastosowaniem programów kom-
puterowych. Prezentacja w sieci.

6. Rozwój zastosowania komputerów. Prawne i spo³eczne aspekty zastosowa-
nia informatyki.
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Osi¹gniêcia
1. Opracowywanie dokumentów z wykorzystaniem ró¿nych narzêdzi infor-

matycznych i ró¿nych �róde³ informacji.
2. Tworzenie prezentacji z wykorzystaniem programów komputerowych.
3. Pos³ugiwanie siê programami komputerowymi i metodami informatyki

w uczeniu siê i rozwi¹zywaniu problemów.
4. Korzystanie z dostêpnych �róde³ informacji za pomoc¹ komputerów.
5. Komunikowanie siê z wykorzystaniem sieci komputerowej.

E. PODSTAWA PROGRAMOWA KSZTA£CENIA W PROFILACH
     DLA LICEÓW PROFILOWANYCH

PROFIL PROAKADEMICKI (6)

INFORMATYKA

Przedmiot informatyka jest rozwiniêciem profilowym technologii informacyj-
nej, realizowanej w ramach kszta³cenia ogólnego.

Cele edukacyjne
1. Przygotowanie do �wiadomego wyboru kierunku i zakresu dalszego kszta³-

cenia informatycznego.
2. Zdolno�æ do samodzielnego korzystania z komputera w realizacji czê�ci

zadañ edukacyjnych oraz innych celów poznawczych.
Zadania szko³y

1. Stworzenie warunków do poznania wybranych zagadnieñ, pojêæ i metod
informatyki  jako dyscypliny naukowej oraz jej najwa¿niejszych rodzajów zasto-
sowania.

2. Kszta³cenie samodzielno�ci intelektualnej, odpowiedzialno�ci za w³asny roz-
wój, gotowo�ci do podejmowania i rozwi¹zywania z³o¿onych zadañ z uwzglêdnie-
niem �rodków i metod informatyki.

3. Rozwijanie umiejêtno�ci pracy zespo³owej przez realizacjê projektów gru-
powych.
Tre�ci nauczania
1. Algorytmika i programowanie:

1) metodyczna analiza i modelowanie umiarkowanie z³o¿onych problemów i pro-
cesów z ró¿nych dziedzin,

2) przegl¹d algorytmów klasycznych,
3) wybrane techniki projektowania algorytmów i struktur danych: programowa-

nie strukturalne, zstêpuj¹ce, abstrakcja danych, metoda kolejnych u�ci�leñ,
4) elementy analizy algorytmów,
5) indywidualna i zespo³owa realizacja projektów programistycznych w wybra-

nym jêzyku wysokiego poziomu.
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2. Bazy danych:
1) podstawowe formy organizacji informacji w bazach danych,
2) budowa relacyjnych baz danych,
3) wyszukiwanie informacji w relacyjnych bazach danych z u¿yciem jêzyka za-

pytañ,
4) projektowanie prostych relacyjnych baz danych.

3. Multimedia. Sieci komputerowe:
1) sprawne i �wiadome korzystanie z multimediów i tworzenie w³asnych mate-

ria³ów multimedialnych,
2) przetwarzanie informacji w ró¿nej postaci (w tym wizualnej i d�wiêkowej),
3) budowa i dzia³anie sieci komputerowych,
4) tworzenie i publikowanie w³asnych materia³ów w sieci.
4. Tendencje w rozwoju informatyki i jej zastosowaniu.

Osi¹gniêcia
1. Formu³owanie sytuacji problemowej, jej modelowanie i rozwi¹zywanie

z u¿yciem metod informatycznych.
2. Ocenianie poprawno�ci i efektywno�ci rozwi¹zañ i ich testowanie. Tworze-

nie dokumentów rozwi¹zañ.
3. Wyszukiwanie informacji w bazach danych i projektowanie prostych baz

danych.
4. Tworzenie opracowañ multimedialnych.
5. Sprawne korzystanie z us³ug sieci komputerowych w pracy z informacjami

swoimi i obcymi.
6. Planowanie pracy i nadzór nad przebiegiem wykonywania projektów reali-

zowanych zespo³owo z wykorzystaniem programów komputerowych.

EDUKACJA CZYTELNICZA I MEDIALNA

A. SZKO£A PODSTAWOWA

 EDUKACJA CZYTELNICZA I MEDIALNA(7)

Cele edukacyjne
1. Przygotowanie do samodzielnego poszukiwania potrzebnych informacji i ma-

teria³ów.
2. Przygotowanie do odbioru informacji rozpowszechnianych przez media.
3. Przygotowanie do �wiadomego i odpowiedzialnego korzystania ze �rodków

masowej komunikacji (telewizji, komputerów, prasy itp.)
4. Kszta³towanie postawy szacunku dla polskiego dziedzictwa kulturowego

w zwi¹zku z globalizacj¹ kultury masowej.
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Zadania szko³y
1. Rozwijanie i utrwalanie zainteresowañ, potrzeb i nawyków czytelniczych

z uwzglêdnieniem indywidualnych uzdolnieñ uczniów.
2. Kszta³cenie umiejêtno�ci samodzielnego korzystania ze zbiorów bibliotecz-

nych.
3. Kszta³cenie i utrwalanie nawyków kulturalnego obcowania z ksi¹¿k¹ i in-

nymi no�nikami informacji.
4. Przygotowanie do odró¿niania fikcji od rzeczywisto�ci w przekazach me-

dialnych.
5. Wprowadzanie w �wiat mediów oraz podstawowe sposoby i procesy komu-

nikowania siê ludzi. Przygotowanie do rozpoznawania ró¿nych komunikatów me-
dialnych i rozumienia jêzyka mediów.

6. Wprowadzenie do samodzielnego pos³ugiwania siê narzêdziami medialnymi.
Tre�ci

1. Dzieje pisma, ksi¹¿ki, prasy i przekazów medialnych.
2. Wydawnictwa informacyjne. Literatura popularnonaukowa. Czasopisma

dzieciêce i m³odzie¿owe.
3. Katalogi. Kartoteki. Zautomatyzowany system wyszukiwania danych.
4. Proces porozumiewania siê, jego sk³adniki i kontekst spo³eczny.
5. Komunikacja werbalna i niewerbalna, bezpo�rednia i medialna.
6. Rodzaje mediów, ich istota i zasady funkcjonowania.
7. Funkcje i charakterystyka komunikatów medialnych: drukowanych, obra-

zowych, d�wiêkowych, audiowizualnych i multimedialnych.
8. Podstawowe elementy jêzyka poszczególnych rodzajów mediów. Rodzaje

i gatunki przekazów medialnych.
9. Teatr jako �ród³o przekazów medialnych.
10. Wydarzenia z ¿ycia osobistego i spo³ecznego jako inspiracja do samodziel-

nych rejestracji i twórczo�ci medialnej.
11. Selektywno�æ doboru informacji w �rodkach masowego przekazu. Stron-

niczo�æ przekazu.
12. Informacja czy perswazja? Jawne i niejawne funkcje �rodków masowej

komunikacji we wspó³czesnym spo³eczeñstwie informacyjnym.
Osi¹gniêcia

1. Czytanie w celu zdobycia wiadomo�ci i zaspokajania potrzeb poznawczych.
2. Poszukiwanie i wykorzystywanie informacji z encyklopedii, s³owników,

innych wydawnictw i dokumentów pozaksi¹¿kowych (medialnych).
3. Wyszukiwanie materia³ów na okre�lony temat za pomoc¹ katalogów i kar-

totek.
4. Rozpoznawanie elementów jêzyka mediów w ró¿nych rodzajach komunika-

tów.
5. Rozró¿nianie komunikatów przedstawiaj¹cych rzeczywisto�æ realn¹ i fikcjê.
6. Rozró¿nianie miêdzy obiektywn¹ relacj¹ a komentarzem.
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8. Pos³ugiwanie siê podstawowymi urz¹dzeniami medialnymi.
Umiejêtno�æ krytycznej analizy warto�ci oferty mediów i dokonywania w³a-

�ciwego wyboru w korzystaniu ze �rodków masowej komunikacji.

B. GIMNAZJUM

EDUKACJA CZYTELNICZA I MEDIALNA(8)

Cele edukacyjne
1. Przygotowanie do korzystania z ró¿nych �róde³ informacji.
2. Umiejêtno�æ segregowania informacji i krytycznego ich odbioru.
3. Rozbudzanie potrzeb czytelniczych.
4. Przygotowanie do pracy samokszta³ceniowej i wykorzystywania mediów

jako narzêdzi pracy intelektualnej.
5. Kszta³towanie postawy szacunku dla polskiego dziedzictwa kulturowego

w zwi¹zku z globalizacj¹ kultury masowej.
Zadania szko³y

1. Rozpoznanie i umiejêtne kierowanie zainteresowaniami literackimi uczniów.
2. Tworzenie warunków do zdobywania informacji z ró¿nych �róde³.
3. Rozwijanie wiedzy o komunikowaniu siê ludzi bezpo�rednio i przez media.
4. Ukazywanie zale¿no�ci miêdzy form¹ i jêzykiem mediów a zamierzeniami,

postawami i kultur¹ twórców komunikatów artystycznych, informacyjnych, rekla-
mowych i propagandowych.

5. U�wiadomienie roli mass mediów i stosowanych przez nie �rodków i zabie-
gów socjotechnicznych.

6. Wprowadzenie uczniów w zasady procesu twórczego w produkcji medialnej.
7. Zapoznanie z fundamentalnymi dzie³ami medialnymi: fotografii, radia, fil-

mu, telewizji i teatru, polskimi i zagranicznymi.
Tre�ci

1. Dokumenty gromadzone w bibliotece i ich warto�æ informacyjna.
2. Opis i spis bibliograficzny, zestawienie tematyczne.
3. Pojêcia komunikacji medialnej: znak, symbol, kod, jêzyk, denotacja, konotacja.
4. Drogi, formy i kana³y komunikowania siê ludzi, funkcje komunikatów �

psychologiczne podstawy komunikowania siê ludzi.
5. Formy komunikatów medialnych: s³ownych, pisemnych, obrazowych, d�wiê-

kowych, filmowych i multimedialnych.
6. Kody ikoniczne i symboliczne. Jêzyki poszczególnych mediów. Formy i �rod-

ki obrazowe. Fikcja w mediach.
7. S³owo, gest i ruch jako forma wypowiedzi w ¿yciu i w teatrze, gry drama-

tyczne, inscenizacje, teatr szkolny.
8. Media jako �rodki poznania historii i wspó³czesno�ci. Komunikaty infor-

macyjne i perswazyjne (reklamowe i propagandowe, public relations).
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9. Podstawy projektowania i wykonywania ró¿nych form komunikatów me-
dialnych.
Osi¹gniêcia

1.Korzystanie ze zbiorów i warsztatu informacyjnego biblioteki, tak¿e za po-
moc¹ automatycznych systemów wyszukiwawczych.

2. Sporz¹dzanie opisów bibliograficznych i bibliografii za³¹cznikowej do w³a-
snych opracowañ.

3. Sprawne, szybkie czytanie, notowanie i selekcjonowanie wiadomo�ci.
4. Analizowanie komunikatów medialnych, odczytywanie znaków i kodów

dos³ownych i kontekstowych.
5. Rozpoznawanie u¿ytych �rodków formalnych i ich s³u¿ebno�æ wzglêdem

zamierzeñ twórców w ró¿nych formach przekazów medialnych.

Rys. 2. Spiralno-warstwowy model kszta³cenia

�ród³o: opracowanie w³asne
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6. Wykorzystywanie mediów jako �róde³ informacji i opinii w samodzielnym
dochodzeniu do wiedzy.

7. Pos³ugiwanie siê ró¿nymi formami komunikatów i narzêdzi medialnych
w procesie komunikowania, zdobywania, dokumentowania i prezentowania wiedzy.

8. Rozró¿nianie komunikatów informacyjnych od perswazyjnych, przekazów
przedstawiaj¹cych rzeczywisto�æ od interpretuj¹cych i fikcyjnych.

9. Umiejêtno�æ krytycznej analizy warto�ci oferty mediów i dokonywania w³a-
�ciwego wyboru w korzystaniu ze �rodków masowej komunikacji

Uwzglêdniaj¹c zmiany zachodz¹ce w systemie szkolnictwa oraz maj¹c na celu
dochodzenie do spo³eczeñstwa informacyjnego, wspó³czesny model kszta³cenia
informatycznego mo¿na przedstawiæ w postaci modelu spiralnego (Piecuch, 2003B).
Uwzglêdnia on wszystkie szczeble edukacyjne, a tak¿e aktywno�æ zawodow¹ (rys. 2).
Komentarza wymaga odniesienie do �spiral� w prezentowanym modelu naucza-
nia. Kanon kszta³cenia w ramach przedmiotu informatyka okre�la cele, zakres wie-
dzy i umiejêtno�ci ucznia na poszczególnych szczeblach edukacyjnych (Podstawa
Programowa Kszta³cenia Ogólnego). Na ka¿dym szczeblu edukacyjnym zakres
wiedzy i umiejêtno�ci zostaje rozszerzony o nowe kompetencje. St¹d zdobyta na
poprzednim szczeblu edukacyjnym wiedza i umiejêtno�ci zostaj¹ utrwalone oraz
poszerzone. Edukacja informatyczna w odró¿nieniu od innych przedmiotów szkol-
nych jest specyficznym przedmiotem kszta³cenia, bowiem wiedza i umiejêtno�ci
ucznia musz¹ byæ rozwijane równolegle. Rozpatruj¹c komputer jako narzêdzie-
�rodek do zdobywania wiedzy, nale¿y przesun¹æ punkt ciê¿ko�ci edukacji infor-
matycznej w kierunku umiejêtno�ci. Z tego te¿ powodu krzywa �umiejêtno�ci�
le¿y powy¿ej krzywej �wiedzy�, co sugeruje, ¿e poprzez umiejêtno�æ stosowania
technologii informacyjnych uczeñ zdobywa now¹ wiedzê. Bior¹c pod uwagê wie-
dzê i umiejêtno�ci na poszczególnych szczeblach edukacyjnych (model spiralny),
mo¿na do niego dobudowaæ model warstwowy kompetencji, którego podstawê, a
zarazem najni¿sz¹ warstwê stanowi¹ elementarne kompetencje, na bazie których
budowane s¹ kolejne warstwy. W efekcie kszta³cenia opartego na prezentowanym
modelu, wychowanek bêdzie w pe³ni kompetentny, przez co nale¿y rozumieæ: �wia-
dome i aktywne jego uczestnictwo w spo³eczeñstwie informacyjnym, polegaj¹ce
m.in. na tworzeniu nowych metod i narzêdzi TI.
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KULTURA INFORMACYJNA
KATEGORI¥ PEDAGOGIKI WSPÓ£CZESNEJ*

Przez kulturê techniczn¹ rozumiemy mentalne wzory
dzia³ania i technik mo¿liwych do zrealizowania, w miarê
postêpu wiedzy i praktyki ludzkiej

J. Bañka

Wprowadzenie

Pojêcie kultura informacyjna rozpatrywaæ nale¿y w odniesieniu do takich po-
jêæ jak kultura pracy oraz kultura techniczna, ale tak¿e w kontek�cie pozosta³ych
pojêæ nale¿¹cych do tego krêgu zjawisk (np. kultura prakseologiczna czy kultura
ekonomiczna). Kultura techniczna jest pojêciem historycznie zmieniaj¹cym swoj¹
tre�æ wraz ze zmianami, jakie dokonuj¹ siê w technice i jej odniesieniach do kultu-
ry oraz cywilizacji1 . Pojêcie kultura � komponent i atrybut kultury technicznej �
z uwagi na swoj¹ wielowymiarowo�æ interpretacji sprawia, ¿e eksplikacja kultury
informacyjnej nie nale¿y do zadañ ³atwych. Podobne trudno�ci wprowadza wielo-
znaczno�æ terminu technika.

Kultura techniczna w cywilizacji industrialnej, gdzie dominowa³y takie warto-
�ci jak: kapita³, si³a robocza i �rodki produkcji rozumiana by³a inaczej ni¿ w cywili-
zacji informacyjnej, gdzie dominuj¹: informacja, wiedza i kompetencje cz³owieka.
Czy w takim razie w modelu spo³eczeñstwa informacyjnego (S. Juszczyk, 2002;
P. Ernt, 2002) pojêcie kultura informacyjna nie zast¹pi terminu kultura techniczna?

Wyja�nienie tre�ci omawianych pojêæ jest szczególnie potrzebne. Miêdzy in-
nymi pozwoli na jednoznaczne formu³owanie twierdzeñ z jego wykorzystaniem,
ale tak¿e na ich interkomunikacjê. Umo¿liwi równie¿  zbli¿enie stanowisk meto-
dologicznych w prowadzonych i planowanych badaniach naukowych z tego zakre-
su problematyki. Z tych powodów niezbêdna jest refleksja nad rozumieniem kul-
tury technicznej. Wa¿ne jest te¿ okre�lenie relacji tych tre�ci do takich pojêæ jak:
kultura pracy, kultura prakseologiczna, kultura ekonomiczna.

*Artyku³ pochodzi z: Chowanna T1 (20). Nauki o wychowaniu w ponowoczesnym �wiecie, U�,
Katowice 2003.

 1 Dodajmy, ¿e dla nas informatyka jest systemowym komponentem wspó³czesnej techniki. Tak
te¿ nale¿y odczytywaæ dalsze rozwa¿ania.
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W zwi¹zku ze zmianami modelu cywilizacyjnego i rozwijaniem siê cywiliza-
cji informacyjnej istnieje potrzeba okre�lenia relacji pojêcia kultura techniczna do
pojêæ kultura informatyczna i kultura informacyjna. S¹dzê, ¿e bez potrzeby szer-
szego wyja�niania mo¿emy przyj¹æ, i¿ najszerszym zakresowo pojêciem jest kul-
tura techniczna. Wyj�ciowymi pojêciami do prowadzenia interesuj¹cych nas ana-
liz s¹ kultura i cywilizacja; technika i informatyka.

Dodaæ jednocze�nie nale¿y, ¿e pojêcie kultura informacyjna stanowi kate-
goriê opisu cywilizacji i spo³eczeñstwa informacyjnego. Wyzwania dla edukacji
i nauk o niej sprawiaj¹, i¿ pojêcie to uznaæ nale¿y za kategoriê wspó³czesnej
pedagogiki.

1. Kultura i cywilizacja

Je�li natura pozbawiana jest warto�ci, to mo¿na z ni¹ robiæ,

co  siê chce, mo¿na jej u¿ywaæ a¿ do unicestwienia. A wszystko

to  dzieje siê pod patronatem wielko�ci cz³owieka i wielko�ci

kultury.

P. Jaroszyñski (1993)

Postêp techniczny i zwi¹zany z nim rozwój kultury zmieniaj¹cych siê spo³e-
czeñstw nabiera dzi� szczególnego znaczenia. Wp³ywa decyduj¹co na tre�æ, ja-
ko�æ i poziom ¿ycia ka¿dego cz³owieka. �rodowiskiem ¿ycia cz³owieka jest nie
tylko �wiat przyrody, ale tak¿e �wiat kultury wytworzony i udoskonalany przez
cz³owieka. Obecnie wyra¿enie kultura sta³o siê has³em wywo³awczym ró¿nych
skojarzeñ, najczê�ciej wi¹¿¹cych siê z rozrywk¹ lub z odbiorem dzie³ sztuki, rza-
dziej natomiast z systemem warto�ci. Wspó³cze�nie funkcjonuj¹ wyra¿enia kultu-
ra lub cywilizacja � w ró¿nych znaczeniach: socjologicznym, psychologicznym,
historycznym, itp. Im dok³adniej analizujemy tre�æ kultury i wyró¿niamy ró¿ne jej
znaczenia, tym wyra�niej ujawnia siê potrzeba takiej interpretacji tego pojêcia,
która obejmowaæ bêdzie wszystkie zjawiska i formy ludzkich dzia³añ, maj¹ce dzie-
jotwórczy charakter. Bez w¹tpienia takim zjawiskiem jest nauka i technika,  a w jej
obrêbie informatyka. Warto wiêc wskazaæ na rolê techniki w kszta³towaniu oblicza
kultury, ale jednocze�nie uwzglêdniæ wp³yw kultury na tre�æ podejmowanych dzia-
³añ technicznych, w tym tak¿e coraz szerzej wykorzystywanych technologii infor-
macyjnych.

W obrêbie tak rozumianej analizy mie�ci siê kultura podmiotowa (osobowa,
konkretnych ludzi), ale i kultura przedmiotowa i funkcjonalna. Wszystko zale¿y
od tego, co we�miemy pod uwagê, co poddamy twórczej b¹d� przetwórczej sile
ludzkiego rozumu. Czy bêd¹ to przedmioty natury (materia, energia, informacja)
przetworzone przez ludzki umys³? Czy sam podmiot? Czy te¿ to, na ile jest on
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zdolny ulegaæ ludzkiemu intelektowi? A mo¿e sensownym jest analizowaæ tylko
czynno�ci ludzkie wystêpuj¹ce w rozmaitych splotach, tworz¹ce dzia³ania o cha-
rakterze bardzo zró¿nicowanym? �To wszystko sprawia, ¿e uprawnionym jest u¿y-
wanie wyra¿enia kultura z najrozmaitszymi jej przymiotnikami, jak: indywidual-
na, spo³eczna, masowa, ró¿nych grup spo³ecznych; ró¿nych dziedzin ludzkiego
¿ycia-narodowa, pañstwowa, naukowa... literacka, artystyczna, muzyczna, rolna,
przemys³owa itd.� (Kr¹piec, 1992) . Rozleg³o�æ problematyki kultury � zw³aszcza
rozumianej globalnie � sprawi³a, i¿ wielokrotnie podejmowano próby jej uszcze-
gó³owienia drog¹ wyodrêbniania ró¿nych typów kultury (tradycyjna, ludowa, no-
woczesna, masowa itp.); ró¿nych jej sfer, aspektów (np. materialna, duchowa, spo-
³eczna). Czy wreszcie takich jej wzglêdnie odrêbnych dziedzin, jak kultura poli-
tyczna, ekonomiczna, prawna, literacka, artystyczna itd. Mimo tego nie wypraco-
wano jednej teorii kultury, co nie u³atwia analizy interesuj¹cych nas zjawisk, w tym
relacji kultury do cywilizacji.

Pojêciem cywilizacja okre�laæ bêdziemy poziom rozwoju osi¹gniêty przez spo-
³eczeñstwo w danej epoce historycznej ze szczególnym uwzglêdnieniem poziomu
kultury materialnej (przede wszystkim wiedzy �cis³ej i techniki), bêd¹cej wska�-
nikiem opanowania przez ludzi si³ przyrody i wykorzystywania jej bogactw do
swoich potrzeb. W tym znaczeniu za A. Tofflerem wyró¿nia siê cywilizacjê agrarn¹,
industrialn¹ i informacyjn¹ (A. Toffler, 1987). Adekwatnie do ka¿dej z wyró¿nio-
nych faz przypisuje siê model spo³eczeñstwa, charakteryzuj¹cy siê swoist¹ kul-
tur¹. Tak rozumianej cywilizacji przeciwstawia siê czasem kulturê, pojmowan¹
jako kultura duchowa, tj. sfera duchowej twórczo�ci cz³owieka. �Kultura ducho-
wa ³¹czy siê z pojêciem kultura humanistyczna. Przez kulturê duchow¹  rozumie-
my taki uk³ad, który organizuje elementy procesu semiotycznego i obejmuje zja-
wiska mo¿liwe dziêki w³a�ciwo�ciom psychicznym ludzi. Jest to zinternalizowany
uk³ad warto�ci, norm i idea³ów, obejmuj¹cy znaczenia i symbole oraz  wzory za-
chowañ i postaw psychicznych� (Bañka, 1983). Kultura duchowa jest tre�ci¹ kul-
tury humanistycznej. Okre�la jej naturê; stanowi zewnêtrzn¹, wzglêdnie zobiekty-
wizowan¹ stronê zachowania ludzi, bêd¹c¹ manifestacj¹ kultury duchowej .

Relacje pojêæ kultura i cywilizacja by³y przedmiotem licznych opracowañ
(W. Furmanek, 1998; J. Morbitzer, 2000). Z tego powodu pomijamy je w tym miej-
scu. Zauwa¿my tylko, ¿e o ile cywilizacja obejmuje wszelkie zjawiska odnosz¹ce
siê do dobrobytu i bezpieczeñstwa ludzi, w tym tak¿e to, co decyduje o wspó³¿yciu
miêdzy lud�mi, to pojêcie kultura, bêd¹c wynikiem wysubtelnienia psychiki ludz-
kiej, wiedzie do dalszego doskonalenia cz³owieka.

2. Cz³owiek � kultura � technika

Cz³owiek jest jedynym ontycznym podmiotem kultury. �Cz³owiek i tylko cz³o-
wiek jest sprawc¹ i twórc¹ kultury; cz³owiek i tylko cz³owiek, w niej siê wyra¿a
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i w niej siê potwierdza� � powiedzia³ Jana Pawe³ II w UNESCO. To w³a�nie ro-
zumno�æ cz³owieka � wyró¿niaj¹c go jako byt w�ród innych stworzeñ � czyni
cz³owieka zdolnym do bycia twórc¹ i konsumentem kultury. Ale cz³owiek jest tak-
¿e przedmiotem i celem kultury. �Kultura bêd¹c dzie³em cz³owieka jest dla cz³o-
wieka. Kultura jest tym, przez co cz³owiek jako cz³owiek staje siê bardziej cz³o-
wiekiem� (Jan Pawe³ II, 2002) .

Mo¿na tê my�l odnie�æ tak¿e do techniki. W pracy i technice (choæby w jej
prakseologiczym tylko rozumieniu) nastêpuje weryfikacja procesu stawania siê
cz³owiekiem. �Praxis czerpie tre�æ z pracy cz³owieka � tworzy cz³owieka i �wiat
wokó³ niego. Oznacza to, ¿e weryfikacja stawania siê cz³owiekiem mo¿e siê doko-
nywaæ w³a�nie poprzez wytwory � obiekty techniczne i sferê zachowañ z nimi
zwi¹zanych� (J. Bañka, 1989) . Ta sfera, powstaj¹ca wokó³ wytworów cz³owieka,
okre�la jego  kulturê techniczn¹. Bowiem w takim przypadku mamy do czynienia
nie tylko z obiektami technicznymi, ale tak¿e zjawiskami technicznymi, promie-
niuj¹cymi na �wiat wokó³ cz³owieka.

Dostrzegamy znacz¹cy udzia³ techniki i dzia³alno�ci technicznej cz³owieka
w kulturze � pojmowanej jako �rodowisko ¿ycia i stawania siê cz³owieka. Przy
czym wystêpuje on wtedy w podwójnej roli. Jest podmiotem kultury i techniki, ale
równocze�nie jest przedmiotem kultury i celem jej oddzia³ywania. Jest twórc¹ tech-
niki i jej u¿ytkownikiem. Tworzona przez ludzi technika i kultura jest zarazem
tworzona nie tyle dla siebie, ile dla innych ludzi w tym celu, aby zmieniæ jako�æ
¿ycia, wzbogaciæ je; u�wiadomiæ cz³owiekowi jego to¿samo�æ oraz u³atwiæ mu
odpowied� na pytanie o sens istnienia i podejmowanej aktywno�ci. Jak zauwa¿a
dalej Jan Pawe³ II �dzie³a kultury materialnej �wiadcz¹ zawsze o jakim� uducho-
wieniu materii, o poddaniu tworzywa materialnego energiom ludzkiego ducha:
inteligencji, woli. Z drugiej za� strony, dzie³a kultury duchowej �wiadcz¹ na od-
wrót, o swoistej materializacji ducha i tego, co duchowe. Nie ma zatem kultury bez
ducha, jak nie ma kultury bez materii� (H. Skorowski, 2002) .

Tak rozumiana kultura powinna wychowywaæ cz³owieka. Jest to jej podsta-
wowe zadanie. Nie tylko kultura, lecz tak¿e technika wykorzystywana przez cz³o-
wieka ma moc wychowywania, gdy¿ np. rozwija pojêcia, wymusza s¹dy o zjawi-
skach, nadaje nowy sens prawdzie i piêknu, a nade wszystko wp³ywa na sens obiek-
tywnego dobra. Dlatego te¿ nie mo¿emy w analizie zjawiska kultury � i jej odnie-
sieñ do kultury technicznej � pomijaæ sfery zjawisk etycznych. One bowiem s¹ dla
tych dwóch form ludzkiej aktywno�ci wspólnym fundamentem. Kultura moralna
� zdrowa moralno�æ � zwi¹zana jest z ka¿dym typem dzia³alno�ci cz³owieka, tj. dzia-
³alno�ci artystycznej kulturowej, politycznej, technicznej, wypoczynku i pracy. Jed-
nocze�nie tak definiowana kultura ukazuje jej wymiar antropologiczny. A. K³o-
skowska (1983)  zauwa¿a s³usznie, ¿e �kultura to wzglêdnie zintegrowana ca³o�æ
obejmuj¹ca zachowania ludzi, przebiegaj¹ce wed³ug wspólnych dla zbiorowo�ci
spo³ecznej wzorów wykszta³conych i przyswajanych w toku wspó³dzia³ania oraz
zawieraj¹ca wytwory takich zachowañ�. Niezbêdna jest modyfikacja przytoczo-
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nej definicji. Polegaæ ona powinna naszym zdaniem na wprowadzeniu w miejsce
pojêcia zachowania (które charakteryzuje cz³owieka reaktywnego) pojêcia postê-
powanie jako zachowania wzbogaconego �wiadomo�ci¹ sensu.

W tym kontek�cie prezentacja kultury spo³eczeñstwa informacyjnego wyma-
ga charakterystyki wzorów zachowañ/postêpowañ, jakie pojawi¹ siê w nowym
modelu spo³eczeñstwa budowanego w miejsce spo³eczeñstwa industrialnego (Pol-
ska, 2002).

Technika wspó³czesna przy swoich humanistycznych wymiarach ma charak-
ter spo³eczny, a wspó³czesne spo³eczeñstwa s¹ spo³eczeñstwami stechnicyzowa-
nymi. Mówimy krótko o spo³ecznym charakterze techniki i technicznym charakte-
rze wspó³czesnych spo³eczeñstw. W tym te¿ kontek�cie uzewnêtrznia siê pe³na
tre�æ stwierdzenia, ¿e istota techniki wspó³czesnej le¿y poza ni¹ sam¹ (co szcze-
gólnie wyra�nie widaæ w odniesieniu do informatyki). Jest ona bowiem dla wspó³-
czesnej cywilizacji �rodkiem rozwoju spo³ecznego oraz drog¹ rozwoju �rodowi-
ska ¿ycia cz³owieka. Jej wszechobecno�æ wyra¿a siê z jednej strony w olbrzymiej
ilo�ci wytworów techniki, z drugiej za� strony w uspo³ecznianiu i upowszechnia-
niu jej metod. Technika obejmuje wszystkie sfery ¿ycia i dzia³alno�ci cz³owieka;
jest terenem integrowania wiedzy z ró¿nych jej obszarów; jest przestrzeni¹ kszta³-
towania systemów moralnych wspó³czesnych spo³eczeñstw; przez bezpo�redni
zwi¹zek i wp³yw na pracê cz³owieka powoduje wzrost jej skuteczno�ci w dosko-
naleniu siebie i jako�ci �wiata, w którym cz³owiek ¿yje.

Technika jest �rodkiem wielostronnego rozwoju i wychowania cz³owieka. Tre-
�ci dominuj¹cych dzia³añ technicznych staj¹ siê odniesieniem do preferowanych
form postêpowania cz³owieka w ró¿nych sytuacjach technicznych. Je¿eli bêd¹ one
przesycone wytworami informatyki, prowadziæ bêd¹ do utrwalenia takich syste-
mów postêpowañ i budowania takich ich wzorców, które wp³yn¹ na trwa³¹ mody-
fikacjê kulturowych wzorców postêpowañ, a dalej na kulturê spo³eczeñstwa dane-
go czasu.

Wspóln¹ miar¹ warto�ci dzia³añ technicznych, wytworów i utworów techniki
jest to, w jakim stopniu przyczyniaj¹ siê do dobra cz³owieka. Antropologiczna in-
terpretacja pojêcia kultura koncentruje siê na problematyce adaptacji cz³owieka
do zmieniaj¹cych siê warunków �rodowiska. Wskazuje siê przy tym na sprzê¿enie
cz³owieka z jego otoczeniem spo³ecznym, na znaczenie wp³ywu kontaktów miê-
dzyludzkich dla rozwijania kultury i cz³owieka. Wspó³czesna technika, przez do-
starczanie rozmaitych �rodków, u³atwia porozumiewanie siê, wymianê informacji
i us³ug, wzbogaca �rodowisko ¿ycia i pracy cz³owieka. Jednocze�nie czyni go bo-
gatszym aksjologiczne. Dynamiczne przemiany tego �rodowiska sprawiaj¹, ¿e
zmieniaj¹ siê bardzo gwa³townie systemy zjawisk kultury. Nie wystarczaj¹ ju¿
tylko procesy adaptacyjne. Konieczne jest zaanga¿owanie twórcze w budowanie
nowej jako�ci tego �rodowiska. Konieczno�ci¹ staje siê dzi� �wyposa¿enie obec-
nych i przysz³ych generacji w narzêdzia: pomagaj¹ce im dostosowywaæ siê do
szybkich i gwa³townych zmian otaczaj¹cego �wiata, z zachowaniem jednak naj-
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bardziej warto�ciowych elementów ich tradycji, s³u¿¹ce poszerzaniu ich wiedzy,
odkrywaniu �wiata z jego wspania³¹ ró¿norodno�ci¹, prowadzenia ¿ycia godnego,
szlachetnego, warto�ciowego i m¹drego, nie gubi¹c przy tym w³asnej to¿samo�ci
i sensu ¿ycia we wspólnocie...� (A. Bogaj, 1999) .

3. Trudno�ci okre�lenia pojêcia kultury technicznej

Mo¿na wyró¿niæ dwa aspekty tego pojêcia2 . Na jego tre�æ sk³ada siê to wszyst-
ko, co w³¹czamy do desygnatów pojêæ: kultura i technika. Jak s³usznie zauwa¿a
P. £uczkowski (2000)  w literaturze przedmiotu pojêcie kultura techniczna stoso-
wane jest w ró¿nych znaczeniach. Niektórzy z autorów okre�laj¹ kulturê techniczn¹
szeroko (globalnie), traktuj¹c j¹ jako sk³adnik kultury materialnej ludzko�ci. Inni
autorzy rozumiej¹ pod tym pojêciem swoisty konstrukt teoretyczny do okre�lenia
cech psychicznych cz³owieka, które �wiadcz¹ o sposobach pos³ugiwania siê osi¹-
gniêciami technicznymi (wynikami dotychczasowych dzia³añ technicznych). Pierw-
sze rozumienie pojêcia kultura techniczna wi¹¿e siê z w³¹czeniem do jego tre�ci
ca³okszta³tu wyników dzia³alno�ci technicznej. Stanowi¹ one sk³adniki dorobku
spo³ecznego zarówno materialnego (ró¿nych wytworów techniki), jak i niemate-
rialnego (utworów technicznej dzia³alno�ci cz³owieka, do których nale¿y np. wie-
dza techniczna, metody dzia³añ technicznych), s³u¿¹cego opanowaniu i przekszta³-
ceniu przyrody. Jak zauwa¿a J. Bañka (1983) �kultura techniczna nies³usznie uto¿-
samiana bywa z kultur¹ materialn¹�. Kultura techniczna warunkuje poziom kultu-
ry materialnej rozumianej jako ogó³ osi¹gniêæ minionych pokoleñ ludzi; warunku-
je okre�lony poziom transferu technologii z innego obszaru cywilizacyjnego. Za-
wsze jednak kultura techniczna jest faktem wyprzedzaj¹cym w stosunku do kultu-
ry materialnej.

Pojêcie kultura techniczna obejmuje wtedy tak¿e tê warstwê �wiadomo�ci
spo³ecznej, która wyra¿a oceny, opinie i pogl¹dy na system techniczny, po-
szczególne jego elementy oraz ich skutki, a tak¿e wiedzê, umiejêtno�ci i nawy-
ki charakteryzuj¹ce zbiorowo�æ zgodnie z funkcjonuj¹cym systemem warto-
�ci. Tak rozumiana kultura techniczna jest swoist¹ czê�ci¹ kultury danego spo-
³eczeñstwa.

2 Mamy tutaj tak¹ sam¹ sytuacjê jak w tre�ci pojêæ kultura fizyczna czy kultura polityczna. Kultura
fizyczna to czê�æ sk³adowa kultury spo³eczeñstwa, obejmuj¹ca dzia³ania zwi¹zane z dba³o�ci¹
o zdrowie, budowê i postawê cia³a, rozwój fizyczny cz³owieka, kszta³towanie i doskonalenie jego
uzdolnieñ ruchowych, sprawno�ci i wydolno�ci fizycznej, tak¿e system zachowañ oraz potrzeb
indywidualnych i spo³ecznych, pogl¹dy, postawy i teorie. Kulturê fizyczn¹ tworz¹: wychowanie fizyczne,
sport, rekreacja fizyczna, rehabilitacja ruchowa i turystyka. Kultura polityczna, w szerokim rozumieniu
� wiedza oraz systemy warto�ci i (lub) wzorce zachowañ, le¿¹ce u podstaw dzia³ania ró¿nych podmiotów
(rz¹dz¹cych, rz¹dzonych; przywódców i szeregowych cz³onków ruchów masowych, partii itp.)
uczestnicz¹cych � w ró¿nym stopniu i ró¿nych rolach � w wykonywaniu w³adzy pañstwowej.
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Czy i na ile wytwory techniki s¹ dzie³ami kulturowymi? Czy dzie³a kultu-
ry, pochodne od rozumu i istniej¹ce w materiale naturalnym i pozapsychicz-
nym maj¹ charakter intencjonalny? Bo tylko takie nale¿¹ do kultury. Racj¹
przenoszenia tre�ci technicznych w materia³ pozapsychiczny jest ich pierwot-
ne zapodmiotowienie w ludzkim intelekcie, który nie tylko organizuje pomys³y,
ale tak¿e kieruje wykonaniem dzie³a. Konkretne wytwory techniki � od tych
najprostszych do najbardziej z³o¿onych � suponuj¹ pracê twórcz¹ intelektu cz³o-
wieka.

Wszystko co zosta³o nadbudowane w materiale pozapsychicznym przez ludz-
kiego ducha jest wtórnie intencjonalne w aspekcie tre�ci. Mo¿e siê to wydawaæ
dziwne � pisze M. Kr¹piec (1992) � w wypadku �u¿ytkowania dróg, mieszkañ,
odzie¿y, przygotowanych pokarmów � ale staje siê zrozumia³e przy zwróceniu
uwagi na pochodno�æ od ludzkiego rozumu tre�ci, nadbudowanych na pozapsy-
chicznym materiale. Racj¹ u¿ytkowania i pos³ugiwania siê wytworzonymi przez
cz³owieka ró¿norodnymi przedmiotami jest zawsze rozum� Dlatego poznanie i
u¿ytkowanie ludzkich wytworów dokonuje siê przez odczytanie pomys³u autora i
jego twórczych zamierzeñ...� (M. Kr¹piec, 1992).

Ostatecznym przeznaczeniem wszystkiego, co tworzy kulturê, jest rozwój ludz-
kiej osobowo�ci, aktualizowanie potencja³u cz³owieka. Kultura ma swoje ��ród³o
w ludzkim duchu i jest u¿ytkowana z racji ludzkiego ducha, który jako jedyny
mo¿e odczytaæ tre�æ, przeznaczenie i sposób u¿ytkowania tego, co przez cz³owie-
ka i dla cz³owieka zosta³o uczynione� pisze M. Kr¹piec. Otó¿ dzia³ania i prze¿ycia
ludzkie winny zmierzaæ do tworzenia dobrej kultury. Aby osi¹gn¹æ taki cel, dzia³a-
nia osobowe musz¹ byæ �wiadome i dobrowolne, ale i moralne.

Przedstawiciele personalizmu filozoficznego i etycznego � podkre�laj¹c pry-
mat osoby przed kultur¹, etyk¹ czy technik¹ � twierdz¹, ¿e �kultura to zintelektu-
alizowana natura. M. Kr¹piec  stwierdza, ¿e �ród³owym rozumieniem kultury jest
w³a�nie moment poznawczy, w którym my, ludzie, niejako «intelektualizujemy»
zastan¹ naturê�. Intelektualizacja zastanej rzeczywisto�ci to przyswojenie jej so-
bie w ludzki sposób, wzbogacenie cz³owieka o interesuj¹ce go tre�ci, co pozwala
mu wykorzystaæ je w racjonalizacji swoich zachowañ w �rodowisku technicznym.
Przez to samo pozwala cz³owiekowi na wykazanie swoich potencjalno�ci i wy-
chodzenie z siebie w akcie wolitywnego dzia³ania, tudzie¿ w aktach twórczo�ci
(M. Kr¹piec, 1992). Podkre�lamy w ten sposób funkcje ludzkiego intelektu (rozu-
mu) w czynno�ciach kulturowych, a wiêc tak¿e w dzia³aniach technicznych jako
swoistych czynno�ciach kulturotwórczych.

Podstawowym ludzkim dzia³aniem jest poznanie, bez którego nie ma � jak
zauwa¿a M. Kr¹piec (1992) � ludzkich jako ludzkich czynno�ci i ich wytworów.
Dzia³ania techniczne cz³owieka s¹ zawsze ukierunkowane na cel, s¹ dzia³aniami
intencjonalnymi. To cz³owiek dziêki w³asnemu rozumowi i wolnej woli decyduje
o wyborze nie tylko celów dzia³añ, ale tak¿e dobiera jego zdaniem najkorzystniej-
sze sposoby ich osi¹gniêcia.
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W pierwszej fazie dzia³ania nastêpuje recepcja zastanej rzeczywisto�ci, a da-
lej dok³adniejsze zrozumienie tre�ci sytuacji, w jakiej dzia³anie bêdzie podejmo-
wane (ich intelektualizacja � recepcja w intelekcie). Druga faza dzia³ania obejmu-
je skuteczne �operowanie tymi tre�ciami i zu¿ytkowanie ich dla potrzeb ludzkiego
poznania, postêpowania i ró¿norodnej ludzkiej twórczo�ci� � pisze dalej M. Kr¹-
piec. Przedstawione fazy okre�laj¹ kierunki rozumnego dzia³ania cz³owieka, opar-
tego na:

• poznaniu teoretycznym, przyjmuj¹cym ró¿norodne postacie rozumowania
i nauki;

• poznaniu praktycznym, realizuj¹cym w postêpowaniu ludzkim dobro i tym
samym � w aktach decyzji � konstytuuj¹cym porz¹dek moralny;

• poznaniu twórczym, przekszta³caj¹cym ujête poznawczo tre�ci, wg odpo-
wiednich kryteriów � obranych przez tego, który tworzy lub wytwarza (M. Kr¹-
piec, 1992) .

Dlatego nauka, sfera moralno�ci, sztuki i techniki � zdaniem M. Kr¹pca (1992)
�uchodzi³y w historii ludzkiej za integralne sk³adniki kultury� . Na tej podstawie
mo¿emy stwierdziæ, ¿e technika jest równie¿ w pewnym sensie zintelektualizo-
wan¹ natur¹, a efekty tej intelektualizacji znajduj¹ swoje potwierdzenie w rozma-
itych wynikach dzia³añ technicznych. Podstaw¹ owej intelektualizacji s¹ pojêcia-
znaki, pojêcia-sensy, które s¹ po�rednikiem umo¿liwiaj¹cym rozumienie samej tre�ci
rzeczy. �Trzeba specjalnego aktu woli, aby wywo³aæ poznanie refleksyjne, uprzed-
miotowiæ to pojêcie-sens i u�wiadomiæ sobie, ¿e taki sens w nich istnieje�� pisze
M. Kr¹piec (1992) .

�Proces uprzedmiatawiania naszych pojêæ-sensów dokonuje siê szczególnie
wyra�nie w poznaniu twórczym (pojetycznym), gdy na podstawie powsta³ego pla-
nu-wzoru � a wiêc uprzedmiotowionego i zreflektowanego pojêcia- zamierzamy
jak¹� rzecz skonstruowaæ i stworzyæ. Najwyra�niej wystêpuje to w procesach po-
znania technicznego, gdy do wyprodukowania okre�lonego narzêdzia (np. domu,
samolotu, komputera) potrzeba bardzo dok³adnego i okre�lonego «planu-idei-wzo-
ru»...� (M. Kr¹piec, 1992).

Kultura techniczna jest wyodrêbnion¹ sfer¹ kultury, swoist¹ sfer¹ �wiadomo-
�ci, która towarzyszy wszystkim  kategoriom ludzkich dzia³añ technicznych. �Na
tym polega jej tre�æ aksjologiczna. Dopiero bowiem na pewnym stopniu rozwoju
spo³ecznego wyodrêbniaj¹ siê typy ludzkich dzia³añ, którym przys³uguje �wiado-
mo�æ techniczna wyprzedzaj¹ca w stosunku do dzia³añ wytwórczych� (J. Bañka,
1983).

�wiadomo�æ techniczna wi¹¿e siê zawsze z d¹¿eniem cz³owieka do weryfika-
cji hipotezy naukowej, konfrontacji odkrytej prawdy z dotychczasowym do�wiad-
czeniem. Ale zauwa¿my tak¿e , ¿e  �wiadomo�æ humanistyczna wi¹¿e siê z prefe-
rowaniem warto�ci.

�Sens kultury technicznej le¿y miêdzy podmiotem stwarzaj¹cym a podmio-
tem u¿ytkuj¹cym. Kultura techniczna jawi siê jako wynik ludzkiego dzia³ania i spo-
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sób ludzkiego u¿ytkowania zgodnie z hierarchi¹ warto�ci, która obie te dziedziny
ludzkiej intencjalno�ci zamyka w integralny kr¹g� (J. Bañka, 1983). Kultura tech-
niczna utrwala siê w dzie³ach realizuj¹cych siê w pozaludzkim materiale, ale poza
kontaktem psychicznym jest martwa.

4. Pojêcie kultury technicznej w literaturze

Wed³ug T. Nowackiego �kultura techniczna jest bogactwem materialnym,
organizacj¹ produkcji, przygotowaniem zawodowym robotników i nasyceniem
kadr¹ in¿ynieryjn¹� (T. Nowacki, 1964). Autor tej definicji nie uwzglêdni³
w jej tre�ci podmiotowego charakteru interesuj¹cego nas pojêcia kultura tech-
niczna. Sposoby postêpowania cz³owieka, wybierane przez niego cele i �rodki
do ich realizacji, maj¹ce w istocie s³u¿yæ przekszta³ceniu zastanej rzeczywi-
sto�ci, musz¹ uwzglêdniaæ aspekty moralne. J. Bañka  w definicji kultury tech-
nicznej wychodzi z za³o¿enia, ¿e na kulturê techniczn¹ sk³adaj¹ siê: �rodki
materia³owe, mechaniczne, fizyczne i chemiczne oraz techniczne metody ich
wykorzystania, dziêki którym cz³owiek zostaje w³¹czony w swoje naturalne
�rodowisko. �Przez kulturê techniczn¹ rozumiemy mentalne wzory dzia³ania
i technik mo¿liwych do zrealizowania, w miarê postêpu wiedzy i praktyki ludz-
kiej�� � pisze J. Bañka (1983). Autor   k³adzie nacisk na czynnik spo³eczny
obejmuj¹cy: organizacyjny sposób wykorzystania techniki, który wyra¿a siê
w ca³okszta³cie stosunków produkcji odpowiadaj¹cych im instytucji. Taki spo-
sób korzystania z techniki przynosi zbiór projektów my�lowych, których wy-
nikiem mo¿e byæ konkretny obiekt techniczny albo zespó³ umiejêtno�ci oraz
sposobów my�lenia i dzia³ania, warunkuj¹cych osi¹ganie dóbr materialnych.
Zauwa¿my, ¿e w tej interpretacji pojêcia kultura techniczna akcentowana jest
skuteczno�æ dzia³ania. Interpretacja taka mia³aby charakter technokratyczny.
Na uwagê zas³uguj¹ w niej zwroty: sposoby my�lenia, mentalne wzory dzia³a-
nia. Rolê instrumentaln¹ w my�leniu, poznawaniu i komunikowaniu siê pe³ni¹
takie elementy kultury jak: jêzyk mowy potocznej nasycony terminologi¹ tech-
niczn¹, pokrewne mu kody jêzykowe, gesty i znaki, systemy znaków graficz-
nych, obrazy techniczne rozmaitego typu, w tym rysunki techniczne, ale tak¿e
wyobra¿enia i spostrze¿enia zjawisk technicznych wystêpuj¹cych w �rodowi-
sku ka¿dego cz³owieka.

Jak widzimy, obok definicji szeroko ujmuj¹cych kulturê techniczn¹ w litera-
turze czêsto podkre�la siê jej stronê podmiotowo-funkcjonaln¹ (subiektywn¹), in-
terpretuj¹c j¹ jako cechê lub cechy osobowe, �wiadcz¹ce o sposobach, jakimi cz³o-
wiek pos³uguje siê dobrami technicznymi.

H. Pochanke (1985), definiuj¹c pojêcie kultury technicznej, wyszed³ z omó-
wionego przez nas wcze�niej  za³o¿enia, ¿e technika obok nauki i sztuki, coraz
wyra�niej wp³ywa na ¿ycie i stanowi znacz¹cy sk³adnik kultury wspó³czesnego
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cz³owieka. Pozwoli³o to na takie zdefiniowanie pojêcia kultury technicznej, które
tre�ciowo najbardziej zbli¿one jest do definicji opartej na rozwa¿aniach M. Kr¹p-
ca. Tre�æ tej definicji przedstawia siê nastêpuj¹co: kultura techniczna � jest to
ca³okszta³t dorobku w dziedzinie nauk technicznych i ich zastosowañ, a jednocze-
�nie ogó³ wiedzy i umiejêtno�ci, warunkuj¹cych rozumienie tego dorobku, poprzez
korzystanie z niego, przekazywanie m³odemu pokoleniu i tworzenie nowych war-
to�ci w tym zakresie. Na tre�æ pojêcia � przy uwzglêdnieniu pogl¹dów H. Pochan-
ke � sk³adaj¹ siê trzy �ci�le powi¹zane elementy:

• odpowiedni zasób i poziom wiedzy technicznej � opartej na rzetelnej wiedzy
ogólnej, umo¿liwiaj¹cej zrozumienie techniki, ocenianie jej zjawisk i wytworów
oraz kszta³towanie siê i rozwijanie racjonalnego stosunku do problemów zwi¹za-
nych z technik¹ (aspekt poznania teoretycznego);

• zespó³ umiejêtno�ci � zarówno motoryczno-sprawno�ciowych, jak i intelek-
tualnych, warunkuj¹cych w³a�ciwie obcowanie z technik¹, tzn. racjonalne korzy-
stanie z urz¹dzeñ technicznych i utrzymywanie ich w sta³ej sprawno�ci, projekto-
wanie i wytworzenie nowych dóbr materialnych, planowanie dzia³ania technicz-
nego, pos³ugiwanie siê informacj¹ techniczn¹ itp., inaczej mówi¹c umiejêtno�ci
zapewniaj¹cych poprawne zachowanie siê w ró¿nych sytuacjach techniki (aspekt
poznania praktycznego);

• odpowiednia postawa cz³owieka wobec techniki i zwi¹zanych z ni¹ dzia³añ,
ujawniana szczególnie w wysokim poczuciu odpowiedzialno�ci za osobiste i spo-
³eczne skutki przewidywanych i realizowanych dzia³añ technicznych, wobec wie-
lorakich nastêpstw postêpu technicznego, a w tym równie¿ nastêpstw niepo¿¹da-
nych, a nawet szkodliwych (aspekt poznania twórczego).

 Na podkre�lenie zas³uguje trzecia grupa elementów sk³adaj¹cych siê na tre�æ
pojêcia kultury technicznej. Przedstawione sk³adniki pojêcia powinny wystêpo-
waæ na ka¿dym poziomie relacji cz³owiek � kultura, a wiêc na poziomie:

• twórców techniki, tzn. wynalazców, projektantów, konstruktorów, ludzi po-
dejmuj¹cych decyzje w sprawach ekonomiczno-technicznych itp.,

• producentów, czyli ludzi zajmuj¹cych siê zawodowo produkowaniem dóbr
materialnych,

• u¿ytkowników wytworów techniki, w tym urz¹dzeñ technicznych, w tym rów-
nie¿ tych, którzy utrzymuj¹ urz¹dzenia w stanie funkcjonalnej sprawno�ci.

Z. Wo³k �kulturê techniczn¹ okre�la jako racjonalny, estetyczny i spo³ecznie
u¿yteczny stosunek cz³owieka do techniki oraz wykorzystanie techniki w celu pod-
noszeniu poziomu ¿ycia ekonomicznego, spo³ecznego, duchowego i codziennego
spo³eczeñstwa, zgodnie ze stanem postêpu technicznego� (Z.Wo³k, 1988) . Nato-
miast Cz. Plewka wychodzi z za³o¿enia, i¿ �kultura techniczna jest czê�ci¹ kultury
pracy i zale¿y zarówno od poziomu techniki, jak równie¿ od mo¿liwo�ci i umiejêt-
no�ci w³a�ciwego wykorzystania zdobyczy nauki w praktyce , czyli procesach pra-
cy� (Cz. Plewka, 1991).
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5. W³asna propozycja definicji kultury technicznej

Wykorzystuj¹c wnioski z powy¿szych analiz, mo¿na sformu³owaæ definicjê.
Kultura techniczna to system sta³ych sk³onno�ci i sprawno�ci woli cz³owieka, umo¿-
liwiaj¹cy mu godne wykorzystywanie wytworów i utworów techniki, wystêpuj¹-
cych w otaczaj¹cej go rzeczywisto�ci w celu zmiany jako�ci ¿ycia swojego i innych
ludzi. Wyra¿a siê ona we wzglêdnie trwa³ych i pozytywnych postawach (wobec
zjawisk techniki), u¿ytkowników, twórców i wytwórców techniki opartych na opa-
nowanej wiedzy i umiejêtno�ciach technicznych, ale przede wszystkim w etycznych
zachowaniach oraz postêpowaniach cz³owieka w ró¿nych sytuacjach technicznych.

Definicja ta oprócz tradycyjnych zawiera nowe sk³adniki etyczne. Podkre�lo-
ny zostaje problem warto�ci, jakie niesie zjawisko upowszechniaj¹cej siê i wszech-
obecnej techniki. W istocie  kultura jest terenem ujawniania warto�ci. Kultura tech-
niczna powinna byæ tak¿e pojêciem, w tre�ci którego warto�ci konstytuuj¹ce cz³o-
wieka ¿yj¹cego w �wiecie techniki i korzystaj¹cego z dóbr techniki musz¹ znale�æ
nale¿ne im miejsce.

6. Technika, informatyka, technologie informacyjne

Najpierw cz³owiek stworzy³ komputer, teraz komputer
tworzy cz³owieka.   Komputer   jawi  siê jako supertwór, najwy¿szy
artefakt, który choæ jest tworem cz³owieka, przetwarza go na swój
obraz i podobieñstwo�

D. Bolter

Informatyka stanowi zespó³ dyscyplin naukowo-technicznych, których przed-
miotem badañ jest ogó³ zjawisk, wystêpuj¹cych w procesach gromadzenia, prze-
twarzania, przechowywania, przesy³ania i udostêpniania, prezentowania, wyko-
rzystywania w procesach komunikacji miêdzy obiektami, systemami i lud�mi ró¿-
nego rodzaju informacji. Wyja�nianie prawid³owo�ci zwi¹zanych z wymieniony-
mi procesami umo¿liwia projektowanie metod optymalnego ich przebiegu, a tak¿e
projektowanie i konstruowanie, a nastêpnie wytwarzanie i eksploatacjê �rodków
technicznych zdolnych te procesy realizowaæ3 .

Dosyæ czêsto spotyka siê okre�lenie technologia informacyjna (ang. informa-
tion technology), po³¹czenie zastosowañ informatyki z technikami komunikacji
(technologia informacyjna i komunikacyjna) (Edukacja jutra, 2000). Traktuje siê

3 Informatyka (na wzór automatyka od ³c. informare, -atum `obrazowo opisaæ´) 1. nauk. ogó³
metod tworzenia, przetwarzania i przekazu informacji, wykorzystywanych m.in. w technice, ekonomii,
genetyce. 2. nauka zajmuj¹ca siê komputerami oraz tworzeniem, przekszta³caniem i przekazywaniem
informacji (danych), tworzeniem programów, wykorzystuj¹cych zawarte w nich informacje do okre�lonych
dzia³añ. Por.: S³ownik Wyrazów Obcych. Pod redakcj¹ I. Kamiñskiej-Szmaj, Wyd. Europa.  2001.
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j¹ jako pod³o¿e wszelkich dzia³añ wspó³czesnej gospodarki i nauki, jako lokomo-
tywê koniunktury (do 40 % miejsc pracy w krajach rozwiniêtych), szansê na eko-
nomizacjê i racjonalizacjê poczynañ w skali globalnej. W polskiej konwencji ter-
minologicznej stosuje siê pojêcie teleinformatyka lub telematyka. Eksponuje siê
w ich tre�ci to, ¿e s¹ one po³¹czeniem informatyki z innymi technologiami, które
wspó³dzia³aj¹ z ni¹ i maj¹ wp³yw na jej stosowanie w spo³eczeñstwie. Tak rozu-
miane technologie nazywane s¹ tak¿e technologiami definiuj¹cymi spo³eczeñ-
stwo informacyjne. Dodajmy wiêc, ¿e nie mamy do czynienia z jedn¹, lecz z ca-
³ym systemem technologii. Ponadto w okre�laniu tre�ci pojêcia technologie in-
formacyjne zwróciæ nale¿y uwagê na tre�æ obydwu komponentów tego pojêcia.
W tym przypadku technologia oznacza za J. G. Backmanem dziedzinê integru-
j¹c¹ � najkrócej mówi¹c � odpowiedzi na pytania: co? Z czego? Jak? chcemy
dzia³aæ (przesy³aæ, przechowywaæ, przetwarzaæ itd.). Ka¿demu z tych celów dzia-
³añ odpowiadaj¹ ró¿ne technologie (np. technologii zapisywania informacji mamy
kilka).

 W rozwoju i upowszechnieniu znaczenia osi¹gniêæ informatyki wyra�nie wi-
daæ sens twierdzenia, ¿e istota techniki le¿y poza ni¹ sam¹4 , a jej wszechobecno�æ
jest znamienn¹ cech¹ wspó³czesnego jej charakteru. Jak s³usznie zauwa¿a S. Pasz-
czyñski (1995)  wywar³a ona istotny wp³yw na wszystkie dziedziny ¿ycia i na ca³o-
kszta³t ¿ycia wielu spo³eczeñstw. �Praktycznie trudno wymieniæ obszar naszego
¿ycia, w którym informatyka by³aby nieobecna�5  (S. Paszczyñski, 1995).

Z uwagi na to, ¿e problematyk¹ procesów informacyjnych zajmuje siê coraz
wiêksza liczba osób, mo¿na stwierdziæ, ¿e powstaje spo³eczeñstwo informacyjne
(S. Juszczyk, 2002).

7. Pojêcia kultura informatyczna i kultura informacyjna

Trzeba wyra�nie podkre�liæ niejednoznaczne rozumienie wymienionych po-
jêæ. Rozró¿nienie jest oczywiste. Wi¹¿e siê ono z zasadniczymi tre�ciami postaw
wobec wytworów i utworów techniki informacyjnej. Z uwagi na �cis³e powi¹zania
obydwu pojêæ proponujemy poni¿sze ustalenia. Kultura informatyczna i informa-
cyjna cz³owieka to system sta³ych sk³onno�ci i sprawno�ci jego woli, który umo¿li-
wia mu godne wykorzystywanie wytworów i utworów informatyki, wystêpuj¹cych
w otaczaj¹cej go rzeczywisto�ci w celu zmiany jako�ci ¿ycia swojego i innych lu-

4 Informatyka jest nierozerwalnie zwi¹zana z jednej strony z matematyk¹, z drugiej za� z szeregiem
dyscyplin technicznych, w tym z elektronik¹, zw³aszcza z mikroelektronik¹, a ostatnio tak¿e
z optoelektronik¹, fotonik¹ i elektronik¹ kwantow¹. Gwa³towny rozwój wymienionych wy¿ej
dyscyplin, jaki dokonuje siê w ostatnich latach, oddzia³ywuje na wszystkie dziedziny ¿ycia cz³owieka,
wyznacza w istotny sposób wymiary rewolucji globalnej.

5 Wyra�nie te zjawiska ukazuj¹ dwa kolejne raporty przygotowane dla Klubu Rzymskiego:
Mikroelektronika i spo³eczeñstwo. Na dobre czy na z³e? (1987), Pierwsza rewolucja globalna (1992).
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dzi. Wyra¿aj¹ siê one we wzglêdnie trwa³ych i pozytywnych postawach wobec zja-
wisk informatyki (u¿ytkowników, twórców i wytwórców) opartych na opanowanej
wiedzy i umiejêtno�ciach informatycznych i informacyjnych. Ujawniaj¹ siê  przede
wszystkim w etycznych zachowaniach oraz postêpowaniach cz³owieka, w ró¿nych
sytuacjach wykorzystywania przez niego  technologii informacyjnych.

A. Szewczyk wskazuje, ¿e kultura informatyczna obejmuje miêdzy innymi:
�umiejêtno�æ doboru w³a�ciwych narzêdzi informatyki do rozwi¹zywania okre�lo-
nych zadañ; przyswojenie i prawid³ow¹ interpretacjê terminów i pojêæ informatyki
w zakresie koniecznym u¿ytkownikowi; orientacjê w nowych tendencjach i techno-
logiach informatycznych; umiejêtno�æ uczenia siê i znajdowania �róde³ informacji
o nowych mo¿liwo�ciach wykorzystania komputera; nawyki prawid³owego obcho-
dzenia siê ze zbiorami danych; umiejêtno�æ pos³ugiwania siê podstawowymi dla
u¿ytkownika �rodkami technicznymi (np. klawiatura, mysz); umiejêtno�æ takiego
precyzowania problemów, aby da³o siê je rozwi¹zywaæ narzêdziami informatyki;
przekonanie, ¿e sprzêt i oprogramowanie musz¹ byæ traktowane ³¹cznie jako jedno
narzêdzie informatyczne� (A. Szewczyk, 1996).

Analogicznie mo¿na interpretowaæ  kultur¹ informacyjn¹. Wymienione wy¿ej
sk³adniki odnosi³yby siê tylko do informacji, traktowanej jako sk³adnik rzeczywi-
sto�ci otaczaj¹cej cz³owieka. Przejawami kultury informacyjnej s¹ wiêc: �wiedza
na temat istoty informacji i jej funkcji; wysoki poziom �wiadomo�ci roli i znacze-
nia informacji; znajomo�æ i umiejêtno�æ poprawnego pos³ugiwania siê terminami
i pojêciami odnosz¹cymi siê do informacji i procesów informacyjnych; umiejêt-
no�æ poprawnego interpretowania informacji i w³a�ciwe jej wykorzystanie; umie-
jêtno�æ korzystania z informacji pochodz¹cych z ró¿nych �róde³ z uwzglêdnie-
niem ich (nie)spójno�ci i zró¿nicowania; poszanowania informacji jako cudzej w³a-
sno�ci i dobra prywatnego i ogólnoludzkiego; umiejêtno�æ doboru w³a�ciwych �rod-
ków do gromadzenia, przechowywania i udostêpniania informacji; umiejêtno�æ
i rzetelno�æ w doborze �róde³ i metod gromadzenia, przetwarzania i udostêpniania
informacji� (B. Stefanowicz, 1998) .

Kultura informacyjna i kultura informatyczna wywodz¹ siê z pojêcia kultura
techniczna i kultura pracy. Maj¹ te¿ silne powi¹zania z kultur¹ ekonomiczn¹ i kul-
tur¹ prakseologiczn¹ (organizacyjn¹).

Najszerszym terminem jest kultura pracy, nieco wê¿szy zakres ma kultura
techniczna. W odniesieniu do przyjêtej wy¿ej koncepcji terminologicznej mo¿na
stwierdziæ:

• kultura informatyczna to system postaw cz³owieka wobec technicznych  �rod-
ków informatyki i ich roli w rozwoju wspó³czesno�ci;

• kultura informacyjna to system postaw cz³owieka wobec informacji i techno-
logii informacyjnych oraz ich znaczenia w rozwoju wspó³czesno�ci.

W tre�ci pojêcia ka¿dej technologii zawarte s¹ trzy komponenty:
• tworzywo danej technologii (w technologiach informacyjnych s¹ nim zbiory

informacji okre�lonego rodzaju), które wi¹¿e siê z odpowiedzi¹ na pytanie o to
z czego mamy uzyskaæ wynik koñcowy?
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• cele danej technologii, okre�laj¹ce dzia³ania na tworzywie, które prowadz¹
do przetworzenia go w oczekiwan¹ postaæ;

• zorganizowane dzia³anie, wskazuj¹ce na zastosowanie technicznych �rod-
ków dzia³ania. Bezpo�rednio z tym pytaniem wi¹¿e siê pytanie o kompetencje osób,
podejmuj¹cych dane dzia³anie.

Tre�æ pojêcia kultura informacyjna w podanym wy¿ej znaczeniu jest zakreso-
wo szersza od tre�ci pojêcia kultura informatyczna, która okre�lana jest tak¿e jako
wy¿sza od alfabetyzacji forma u�wiadomienia, �uzewnêtrzniona w etyce zacho-
wañ, w roztropno�ci i trafno�ci wyborów, co wynika bardziej z wiedzy ogólnej ni¿
bieg³ego znawstwa komputera�. Jest to nowe jako�ciowo (lub przynajmniej zhu-
manizowane) kontinuum utrwalonego ju¿ pojêcia kultura techniczna. Stanowi cz¹st-
kê osobowej kultury cz³owieka (S. Ubermanowicz, 1996). Wskazuje, ¿e nie wpra-
wa w pos³ugiwaniu siê �rodkami informatyki (klawiszologia), lecz system wiedzy
(poziom �wiadomo�ci technicznej) i umiejêtno�ci pos³ugiwania siê technologiami
informacyjnymi (jako sprawno�ci wykorzystywania wiedzy) s¹ niezbêdne do roz-
wi¹zywania problemów. W tym kontek�cie mo¿emy mówiæ o kulturze informacyj-
nej dziecka przedszkolnego i np. kulturze informacyjnej studentów matematyki,
czy kulturze informacyjnej b¹d� informatycznej in¿ynierów.

8. Wymiary strukturalne kultury informacyjnej

Przyjête za³o¿enie, ¿e kultura informatyczna i kultura informacyjna s¹ syste-
mami postaw cz³owieka wobec ró¿norodnych zjawisk informatyki oznacza po-
trzebê przyjêcia okre�lonej koncepcji teoretycznej, dotycz¹cej tre�ci postaw.

Postawa jest abstrakcyjn¹ kategori¹ psychologiczn¹ i jako taka nie podlega
bezpo�redniej obserwacji. Mo¿na j¹ traktowaæ jako uwewnêtrzniony stosunek do
przedmiotów i zdarzeñ, które s¹ reprezentantami przypisywanych im przez jed-
nostkê warto�ci (W. Soborski, 1987).

Badaj¹c postawy, poznajemy system warto�ci danej osoby b¹d� badanej gru-
py. Technikê zaliczamy do �wiata kultury i analizujemy z punktu widzenia warto-
�ci. I chocia¿ jest ona pochodna wzglêdem �wiata przyrodniczego, coraz bardziej
staje siê tworem wspó³czesnej kultury. �wiat kultury jest �ród³em wielu spo³ecz-
nie uznawanych warto�ci. Sk³adaj¹ siê na niego zarówno wszelkie wytwory  i utwory
ludzkiej aktywno�ci, jak te¿ i sama aktywno�æ cz³owieka. Ka¿demu z tych wyni-
ków i dzia³añ cz³owiek przypisuje okre�lone warto�ci, wzglêdem których jednost-
ki maj¹ okre�lone postawy. W celu wyznaczenia empirycznego sensu badanych
postaw wa¿ne jest przyjêcie wyra�nej deklaracji co do sposobu interpretacji pro-
blemu struktury tre�ci postaw.

W strukturze ka¿dej z postaw mo¿na wyró¿niæ trzy komponenty strukturalne:
poznawczy, behawioralny i emocjonalny. Ich uk³ad jest hierarchiczny. Zwykle naj-
wa¿niejsz¹ rolê przypisuje siê komponentowi poznawczemu, �wiadomo�ciowe-
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mu. Zmiana tego komponentu intelektualnego prowadzi do zmian w pozosta³ych
elementach. Jego wyrazem jest wiedza cz³owieka o przedmiocie postawy, ale tak-
¿e przekonania, przypuszczenia i w¹tpienia osoby co do danego przedmiotu posta-
wy. Jak zauwa¿a T. M¹drzycki (1973)  przekonania s¹ intelektualnym stanem pew-
no�ci lub s³uszno�ci jakiego� przedmiotu lub jakiego� stanu rzeczy. Tak wiêc za-
uwa¿yæ nale¿y, ¿e autorzy stosuj¹ do opisu komponentu poznawczego pojêcie wie-
dza i wiadomo�ci. Najkrócej, wiedza to pewien mniej lub bardziej pe³ny system
pojedynczych wiadomo�ci o okre�lonym obiekcie. Jest ona efektem uzyskania nie
tylko okre�lonych informacji, ale i operowania nimi, a wiêc aktywno�ci intelektu-
alnej jednostki, dziêki której powstaje pewien obraz danego obiektu (mniej lub
bardziej zgodny z rzeczywisto�ci¹). Wynikiem tej dzia³alno�ci s¹ przekonania, oce-
ny, opinie, przypuszczenia itp.

Komponent emocjonalny uto¿samiany jest zwykle z uk³adem uczuæ, przeko-
nañ oraz  emocji wywo³ywanych przez przedmiot postawy. Uczucia te mog¹ byæ
dodatnie lub ujemne. Obojêtno�æ uczuciowa, oznaczaj¹ca zero na skali kontinu-
um, wyklucza istnienie postawy. W tre�ci omawianego komponentu nale¿y do-
strzegaæ sk³adniki emocjonalno-oceniaj¹ce. Jej zdaniem ³¹czne traktowanie tych
sk³adników wi¹¿e siê z podobieñstwem ich funkcji. Oba bowiem pe³ni¹ funkcje
orientacyjno-motywacyjne.

W�ród wska�ników kultury informatycznej i kultury informacyjnej mo¿na
stwierdziæ wystêpowanie strukturalnych postaw: wiedzy � komponent �wiadomo-
�ciowy (kultura my�li); umiejêtno�ci, nawyków � komponent behawioralny (kul-
tura czynu); przekonañ, poszanowanie � komponent motywacyjny (kultura jêzyka
i uczuæ).

9. Metodologiczne konsekwencje przyjêtej definicji

Zak³adaj¹c, ¿e kultura techniczna jest systemem postaw cz³owieka wobec tech-
niki, mo¿emy wskazaæ konsekwencje metodologiczne tego faktu.  Zachowania i po-
stêpowania cz³owieka wyra¿ane w jego reakcjach na ró¿ne bod�ce zale¿¹ od aktu-
alnego poziomu jego rozwoju, w tym poziomu rozwoju systemu jego postaw. In-
nymi s³owy, s¹ one wynikiem zarówno wp³ywu otoczenia, jak równie¿ cech w³a-
snej osobowo�ci. Postawy jako wzglêdnie trwa³y stosunek cz³owieka do okre�lo-
nych przedmiotów i zjawisk maj¹ zawsze okre�lone cechy:
• przedmiot, do którego siê odnosz¹ i jego zakres postaw (mog¹ byæ ogólne b¹d�

szczegó³owe);
• s¹ ukierunkowane, oznaczaj¹ akceptacjê lub odrzucenie (przychylne, nieprzy-

chylne), kierunek postaw;
• maj¹ swoje natê¿enie (si³a postaw);
• mog¹ wystêpowaæ w pe³nej lub niepe³nej strukturze (brak którego� z komponen-

tów) kompletno�æ, zwarto�æ postaw;
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• mog¹ byæ wzglêdnie trwa³e lub dora�ne (trwa³o�æ postaw);
• mog¹ wystêpowaæ samodzielnie lub ³¹czyæ siê w zespo³y (zwarto�æ, syndroma-

tyczno�æ postaw) (S. Nowak, 1973, W. Soborski, 1987).
Postawy rozwijaj¹ siê w procesie wychowania i nabierania do�wiadczenia pod

wp³ywem prze¿yæ wewnêtrznych i wp³ywów zewnêtrznych. Czêsto �ród³em na-
szych postaw s¹ po prostu emocje, którym ulegamy, nie zastanawiaj¹c siê nad tym
czy s¹ one s³uszne, czy nie. Postawy s¹ istotnymi elementami psychiki, kszta³to-
wanymi zarówno przez normy kulturowe, jak równie¿ systemy warto�ci i wzory
zachowañ przekazywane w danej spo³eczno�ci czy grupie z pokolenia na pokole-
nie6 . Owe normy kulturowe, systemy warto�ci i wzory zachowañ s¹ kanw¹, na
której tworz¹ siê postawy spo³eczne.

Mog³oby siê wydawaæ, ¿e sprawa odpowiedniego rozwoju postaw jest do�æ
³atwa. Nale¿y ustaliæ cel, do którego zmierzamy, okre�liæ metody dzia³ania, aby
cz³owiek nie tylko musia³, ale chcia³ dobrze dzia³aæ. W rzeczywisto�ci napotyka-
my przeszkody, które s¹ trudne  � a nieraz niemo¿liwe � do przezwyciê¿enia.

Ka¿dy cz³owiek, aby móg³ w³a�ciwie funkcjonowaæ w okre�lonym �rodowi-
sku musi byæ do niego przygotowany. Wymaga to rozwiniêcia takich jego postaw,
które umo¿liwi¹ pe³ne zaanga¿owanie siê w realizacjê warto�ci. Wychodzimy z za-
³o¿enia, ¿e rozwój informatyki wp³ywa na system wiedzy, umiejêtno�ci, nawyków
i przekonañ cz³owieka, który w swoich ¿yciowych b¹d� zawodowych sytuacjach
wykorzystuje jej osi¹gniêcia. Tak kreowane sytuacje techniczne oddzia³uj¹ na si³ê
i trwa³o�æ postaw cz³owieka. Ujawnione postawy wobec techniki (w domu rodzin-
nym, szkole w �rodowisku pozaszkolnym) bêd¹ siê umacniaæ w warunkach sprzy-
jaj¹cych ich dalszemu rozwojowi, za� w warunkach niesprzyjaj¹cych mo¿e i po-
winno doj�æ do zmiany niektórych postaw b¹d� przebudowy ich struktury. Kieru-
nek zmian zale¿eæ bêdzie od trwa³o�ci i elastyczno�ci postaw oraz od antycypowa-
nych przez podmiot mo¿liwo�ci o przewidywanych konsekwencjach tych zmian.
Bez w¹tpienia nale¿y stwierdziæ, ¿e postawy podlegaj¹ sta³ym przekszta³ceniom
wywo³ywanym przez szereg zjawisk i procesów.

Mo¿emy zatem przyj¹æ, ¿e postawy wobec informatyki powinny przybieraæ
postaæ wzglêdnie pe³n¹, z uwagi na wszechobecno�æ techniki i informatyk oraz
ich kulturotwórcze cechy.

Podejmuj¹c analizê problemu tre�ciowej zawarto�ci pojêcia kultura informa-
cyjna/informatyczna, nie mo¿emy pomin¹æ tego wszystkiego, co wi¹¿e siê i okre-
�la godno�æ cz³owieka jako ostatecznego celu podejmowanych dzia³añ technicz-
nych. Prymat osoby nad technik¹/informatyk¹ ujawnia siê w tym, ¿e w³a�nie cz³o-
wiek z ca³ym systemem warto�ci podejmuje dzia³ania, których wyniki maj¹ s³u¿yæ
nie tylko jemu jako twórcy czy wytwórcy, lecz maj¹ byæ dobrem dla innych, maj¹
budowaæ w nich (u³atwiaæ tê budowê) ich w³asne cz³owieczeñstwo, maj¹ wspo-

6 Problematyka postaw nale¿y do niezwykle wa¿nych kwestii wspó³czesnej pedagogiki. Ich badanie
jest ci¹gle przedmiotem dyskusji.
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magaæ cz³owieka w realizacji w³asnych zamierzeñ i planów ¿yciowych. Funkcje
techniki i informatyki w po³¹czeniu z ca³¹ problematyk¹ etyczn¹ ukazaæ mog¹
g³êbiê i zakres pojêæ kultura techniczna i kultura informacyjna. W³¹czenie proble-
matyki godno�ci, jako o�rodkowej problematyki etyki cz³owieka cywilizacji na-
ukowo-technicznej, do pojêcia kultury technicznej (informacyjnej) stwarza szansê
nowego pojêcia tego zakresu problemów. Godno�æ integruje osobowo�æ cz³owie-
ka, pomaga w ukierunkowaniu i afirmacji ¿ycia, niezale¿nie od zakresu do�wiad-
czeñ ¿yciowych i tre�ci do�wiadczeñ technicznych. �wiadomo�æ godno�ci w³a-
snej pozwala ukierunkowywaæ zachowania cz³owieka w �rodowisku technicznym
zgodnie z w³asnymi przekonaniami i normami.

W literaturze bardzo rzadko podejmowane by³y próby okre�lenia poziomu
kultury technicznej m³odzie¿y, pracowników itp. Zazwyczaj skupiano siê na spo-
rach terminologicznych i poszukiwaniach modelowych. Nie znamy natomiast ¿ad-
nej analizy efektywno�ci dzia³ania i kszta³cenia technicznego ze wzglêdu na struk-
turê i tre�æ systemu cnót moralnych cz³owieka wykorzystuj¹cego dobra techniki
(informatyki) wspó³czesnej. Dzi� szczególnie kryteria moralnego warto�ciowania
cz³owieka w sytuacjach technicznych sta³y siê podstaw¹ oceny wyników przez
niego uzyskiwanych. To upowa¿nia do wyró¿nienia nastêpuj¹cych postaw wzglê-
dem techniki, w tym informatyki:
• postawy roztropno�ci w dzia³alno�ci technicznej;
• postawy umiarkowania w czasie wykonywania i wykorzystania urz¹dzeñ tech-

nicznych;
• postawy wytrwa³o�ci wobec poszanowania wyników dzia³alno�ci technicznej i zja-

wisk technicznych;
• postawy szacunku dla innych osób wspó³korzystaj¹cych z techniki (informatyki).

Ka¿da z wyró¿nionych postaw pozwala wyznaczyæ oczekiwany sposób postê-
powania cz³owieka wzglêdem innych ludzi lub przedmiotów.

Przyk³adem jest np. pierwsza postawa. Roztropno�æ w dzia³alno�ci technicz-
nej jest umiejêtno�ci¹ wykorzystania poznanych �rodków i zjawisk technicznych
do przekszta³cania zastanej rzeczywisto�ci w celu poprawy warunków ¿ycia cz³o-
wieka. Dzia³alno�æ ta zmierza do zapewnienia takich wytworów oraz warunków
organizacyjnych i estetycznych pracy i ¿ycia, które s¹ dostosowane do potrzeb
i oczekiwañ cz³owieka.

W dzia³aniach technicznych roztropno�æ wyra¿a siê w umiejêtno�ciach czy-
tania rzeczywisto�ci technicznej; w otwarto�ci na rady innych osób bardziej do-
�wiadczonych w korzystaniu z techniki. Cz³owieka, który posiad³ tê cnotê cha-
rakteryzuje zdrowy rozs¹dek w wykorzystywaniu �rodków technicznych; umie-
jêtno�æ przewidywania skutków dzia³ania (pozytywnych i negatywnych); oglêd-
no�æ; zapobiegliwo�æ; troskliwo�æ; w³a�ciwe gospodarowanie dostêpnymi �rod-
kami technicznymi.

Postawa roztropno�ci w dzia³alno�ci technicznej powinna charakteryzowaæ
siê, miêdzy innymi nastêpuj¹cymi zachowaniami:
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• Dok³adna analiza zjawisk wspó³czesnej techniki zarówno w swoich ¿ycio-
wych sytuacjach, jak te¿ w procesie produkcji. �wiadomie prowadzona analiza
sytuacji pozwoli wyeliminowaæ b³êdy ju¿ na pocz¹tku dzia³ania technicznego.
Wczesne uchwycenie b³êdu w pocz¹tkowej fazie projektowania technicznego jest
mo¿liwe dziêki rozumnemu zastosowaniu znanych zasad techniki i przewidywa-
nego sposobu funkcjonowania wytworu w przysz³o�ci.

• Wra¿liwo�æ, otwarto�æ oraz spostrzegawczo�æ cz³owieka zwi¹zanego z wy-
twarzaniem i planowanym wykorzystaniem wytworów techniki.

• Umiejêtno�æ doboru odpowiednich �rodków technicznych, w tym maszyn
i narzêdzi oraz tendencja do doskonalenia procesów dzia³añ technicznych (w tym
technologicznych), które przyporz¹dkowane s¹ powstawaniu okre�lonego wytwo-
ru technicznego. Cech¹ podstawow¹ doskona³o�ci wytworu technicznego jest jego
s³u¿ebno�æ wobec cz³owieka.

• Odwaga przyznania siê do pope³nionego b³êdu i chêæ usuniêcia go.
• Umiejêtno�æ wys³uchiwania ludzi bardziej do�wiadczonych i d¹¿enie do ta-

kiego do�wiadczenia, które pomo¿e trafnie okre�liæ dalszy rozwój dzia³añ techniki
w sposób kontrolowany.

• Umiejêtno�æ kojarzenia i wi¹zania ró¿nych zasad i sposobów funkcjonowa-
nia zjawisk technicznych w rozwoju wspó³czesnej cywilizacji.

• Umiejêtno�æ �wiadomego wykorzystywania wiedzy poprzez po³¹czenie ce-
lów spo³ecznych i humanistycznych z osi¹gniêciami technicznymi i potrzebami
ekologicznymi.

• Umiejêtno�æ patrzenia w przysz³o�æ (antycypacja) poprzez w³a�ciwe i trafne
przewidywanie skutków rozwi¹zañ w dzia³alno�ci technicznej.

• Pomys³owo�æ zastosowania nowych rozwi¹zañ w dzia³alno�ci technicznej
w sytuacjach skomplikowanych i nieoczekiwanych, eliminowanie dzia³añ opar-
tych na przypadkowo�ci i pochopno�ci w czasie wytwarzania �rodków technicz-
nych.

Postêpowanie cz³owieka w sytuacjach technicznych spe³nia powy¿sze ocze-
kiwania, gdy cz³owiek jako podmiot dzia³ania odnosi³ je bêdzie do warto�ci, w tym
tak¿e do tre�ci dobra i piêkna. Dobro oznacza warto�æ okre�lon¹ celem, do które-
go d¹¿y cz³owiek ró¿nymi drogami. Mo¿e to byæ chêæ poznania jêzyka programo-
wania, mo¿e to byæ chêæ wyprodukowania komputera lub chêæ zachowania zdro-
wia i ¿ycia w trudnych sytuacjach technicznych. Piêknem nazywaæ bêdziemy to,
do czego cz³owiek d¹¿y, poniewa¿ uznaje to za piêkne, u¿yteczne, przyjemne. Ta-
kie piêkno jest w³a�nie fundamentem ³¹cz¹cym wszystkie dzia³ania cz³owieka w roz-
wi¹zywaniu (przewidywaniu) skomplikowanych sytuacji technicznych i nie tylko.
Umiejêtno�æ przewidywania skutków podejmowanych dzia³añ w najwy¿szym stop-
niu gwarantuje zahamowanie niekorzystnych przeobra¿eñ ekologicznych, a tech-
nice przywróci ludzk¹ twarz.
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Przedstawione komponenty omawianych pojêæ, sk³adaj¹ce siê w istocie na
roztropno�æ w dzia³aniach technicznych, pozwalaj¹ scharakteryzowaæ i dobraæ w³a-
�ciwe �rodki, umo¿liwiaj¹ce racjonalne rozwijanie dzia³alno�ci technicznej.

10. Negatywne postawy wobec techniki komponentem
 kultury technicznej

Na system postaw cz³owieka wobec techniki sk³adaj¹ siê nie tylko postawy
pozytywne, oczekiwane, ale tak¿e postawy negatywne. Do najczê�ciej wystêpuj¹-
cych postaw negatywnych nale¿y zaliczyæ za Cz. Plewk¹:

• postawê niemo¿no�ci,
• kompleks przeciêtno�ci,
• dogmatyzm,
• zarozumialstwo i zadowolenie z siebie,
• ba³aganiarstwo (Cz. Plewka, 1991).
 Na podkre�lenie zas³uguje najbardziej szkodliwa postawa niemo¿no�ci. Cz³o-

wiek, który reprezentuje tak¹ postawê, jest praktycznie niezdolny do skutecznego
dzia³ania technicznego. Postawa ta dzia³a parali¿uj¹co na umys³ i wolê. £¹czy siê
z niewiar¹ we w³asne si³y, budzi zniechêcenie, lêk przed inicjatyw¹, ogranicza
odwagê. Konsekwencj¹ jest kompleks ni¿szo�ci i rezygnacja z dzia³añ mo¿liwych
do podjêcia. Utrwalenie tej postawy prowadzi do asekuranctwa, unikania odpo-
wiedzialno�ci, nastawia na stereotypowe dzia³ania i my�lenie. Cz³owiek praktycz-
nie nie podejmuje nowych dzia³añ, lecz broni tego, co ju¿ osi¹gn¹³. Obserwujemy
obecno�æ tej postawy zarówno u osób starszych, którzy nie chc¹ poznawaæ techno-
logii informacyjnych, jak te¿ u tych, którzy nie rozumiej¹ potrzeby aktualizacji
ci¹gle zmieniaj¹cych siê technologii informacyjnych.

Postêpowanie okre�lane postaw¹ przeciêtno�ci o du¿ej sile charakteryzuje siê
miêdzy innymi: zadowalaniem siê tym, co dotychczas uzyska³em, czyli brakiem
sk³onno�ci do dzia³añ innowacyjnych i transgresyjnych, barkiem motywacji do
takich dzia³añ, przesadnym warto�ciowaniem wszystkiego w kategoriach czy mi
siê to op³aca? W tym sensie postawa przeciêtno�ci jest odmian¹ postawy niemo¿-
no�ci. Je¿eli tre�æ postawy przeniesie siê na ró¿ne sfery aktywno�ci cz³owieka, to
prowadziæ mo¿e do kompleksu przeciêtno�ci. Wystêpuje on w tych �rodowiskach,
w których nie jest doceniana samodzielno�æ, twórcza inicjatywa itd.

Dogmatyzm jest postaw¹ negatywn¹ ograniczaj¹c¹ drogê do wy¿szych osi¹-
gniêæ. Preferowanie standardowych rozwi¹zañ, zachowañ i metod my�lenia pro-
wadzi do sztywno�ci dzia³ania w konsekwencji ograniczaj¹cego ich skuteczno�æ.
Cz³owiek o rozwiniêtej postawie dogmatyzmu odrzuca to wszystko, co jest lub
tylko wydaje siê sprzeczne z przyjêtymi pogl¹dami, przekonaniami i normami.
Dogmatyk nie jest tolerancyjny, lecz jednostronny w swoim my�leniu, warto�cio-
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waniu i dzia³aniu, nie dopuszcza my�li, ¿e kto� inny mo¿e mieæ racjê. Pewn¹ od-
mian¹ dogmatyzmu jest rutynizm jako swoista negatywna postawa praktyczna, która
mo¿e byæ skojarzona z niedo³êstwem, opiesza³o�ci¹ czy lenistwem (praktycznym
lub intelektualnym).

Zarozumialstwo i przesadne zadowolenie z siebie to kolejne negatywne posta-
wy okre�laj¹ce styl i tre�æ zachowañ cz³owieka. Zarozumia³y jest ten cz³owiek,
który uwa¿a swoje postêpowanie za najlepsze, najw³a�ciwsze i najbardziej odpo-
wiadaj¹ce uznanym wzorcom. Jego oceny i pogl¹dy s¹ jedynie s³uszne, najlepsze.
Nie uznaje potrzeby uczenia siê i doskonalenia swoich zachowañ. Cz³owiek zadu-
fany w sobie uwa¿a, ¿e poziom rozwoju jego zdolno�ci, wiedzy i sprawno�ci jest
wysoki. Krytykê uznaje za obrazê w³asnej godno�ci. Zadowolenie z siebie, jako
przesadnie wysokie poczucie w³asnej warto�ci, mo¿e mieæ ró¿ne �ród³o. Mo¿e
byæ nim preferowanie zbyt ubogich celów w³asnej aktywno�ci ¿yciowej czy zawo-
dowej.

 Ba³aganiarstwo jest postaw¹ destrukcyjnie wp³ywaj¹c¹ na ogó³ zachowañ
cz³owieka i uzyskiwane przez niego efekty. Znajduje to odbicie tak¿e w skut-
kach dzia³añ w �rodowisku ¿ycia i pracy. Ba³aganiarz to cz³owiek, na którym
z regu³y nie mo¿na polegaæ, jego zachowania nie mo¿na opisaæ ani przewidzieæ.
Sam �le pracuje i dezorganizuje pracê innym. Postawa ta znajduje swoje �ród³o
w nieumiejêtno�ci koncentrowania uwagi na tym, co siê czyni, w niedorozwoju
intelektualnym, w nieumiejêtno�ci korzystania z rozumu i metod zorganizowa-
nego dzia³ania.
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Bogdan Stefanowicz

KULTURA INFORMACYJNA*

1. Wprowadzenie

Kultura ma ró¿ne definicje. Jedna z nich opiera siê na antropologicznej inter-
pretacji tego pojêcia �kultura jest to wzglêdnie zintegrowana ca³o�æ obejmuj¹ca
zachowania ludzi przebiegaj¹ce wed³ug wspólnych dla zbiorowo�ci spo³ecznej
wzorów wykszta³conych i przyswajanych w toku wspó³dzia³ania oraz zawieraj¹ca
wytwory takich zachowañ� (A. K³oskowska, 1983).

Antropologiczna interpretacja traktuje kulturê jako aparat przystosowania siê
cz³owieka do zmieniaj¹cego siê otoczenia, jako rezultat twórczego przeobra¿enia
samego cz³owieka i jego otoczenia przez wzajemne oddzia³ywanie na siebie ludzi
ca³ych spo³eczeñstw. Kultura obejmuje wzajemne oddzia³ywanie ludzi, którzy jako
jednostki nie s¹ ze sob¹ powi¹zani ¿adnymi zwi¹zkami ekonomicznymi, politycz-
nymi itp. � poza wspólnymi zainteresowaniami.

Funkcja kultury: zaspokajanie takich potrzeb cz³owieka, które nie wynikaj¹
z jego biologicznej egzystencji. Kultura jest niezale¿na od potrzeb ¿yciowych, za-
k³ada bezinteresowne dzia³anie cz³owieka z punktu widzenia jego fizycznej egzy-
stencji. We w³a�ciwym sensie pojêcie to oznacza dziedzinê warto�ci pozbawio-
nych na ogó³ praktycznej u¿yteczno�ci.

Antropologiczne, niewarto�ciuj¹ce, a wiêc uniwersalistyczne podej�cie do zja-
wisk spo³ecznych jako zjawisk kulturowych, umo¿liwia uwzglêdnienie ca³o�ciowego
dorobku ludzi, pozwala rozpatrywaæ zjawiska kulturowe w ujêciu kumulatywnym.
Owa kumulatywno�æ sprawia, ¿e kultura jest dziedzin¹ dynamiczn¹ dziêki wzajemne-
mu komunikowaniu siê ludzi sobie wspó³czesnych oraz komunikowaniu siê pokoleñ.

2. Kultura informatyczna. Kultura informacyjna

A. Szewczyk (1996: 120) interpretuje pojêcie kultury informatycznej  (m.in.)
jako:

� umiejêtno�æ doboru w³a�ciwych narzêdzi informatyki do rozwi¹zywania
okre�lonych zadañ,

*Artyku³ przygotowany przez autora na I Krajow¹ Konferencjê Problemy Spo³eczeñstwa Globalnej
Informacji, Uniwersytet Szczeciñski, Szczecin 1998.
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� przyswojenie i prawid³ow¹ interpretacjê podstawowych terminów i pojêæ
informatyki w zakresie, jakim powinien dysponowaæ  u¿ytkownik,

� orientacjê w nowych tendencjach i technologiach informatycznych,
� umiejêtno�æ uczenia siê i znajdowania �róde³ informacji o nowych mo¿li-

wo�ciach wykorzystania komputera,
� nawyki prawid³owego obchodzenia siê ze zbiorami danych,
� umiejêtno�æ pos³ugiwania siê podstawowymi, dostêpnymi dla u¿ytkownika

�rodkami technicznymi, na przyk³ad  klawiatura i mysz,
� umiejêtno�æ takiego precyzowania problemów, aby da³o siê je rozwi¹zaæ

narzêdziami informatyki,
� przekonanie, ¿e sprzêt i oprogramowanie musz¹ byæ traktowane ³¹cznie jako

jedno (informatyczne) narzêdzie.
Kulturê informacyjn¹ mo¿na analogicznie interpretowaæ jako wiedzê, nawyki

i umiejêtno�ci odnosz¹ce siê do informacji traktowanej jako sk³adnik rzeczywisto-
�ci otaczaj¹cej cz³owieka (równie wa¿ny jak materia i energia), jako czynnik wp³y-
waj¹cy na zachowania i osi¹gniêcia zarówno pojedynczych ludzi, jak i ca³ych spo-
³eczeñstw. W szczególno�ci przejawami tej kultury s¹:

� wiedza na temat istoty informacji i jej funkcji;
� wysoki stopieñ �wiadomo�ci roli i znaczenia informacji;
� znajomo�æ i umiejêtno�æ poprawnego pos³ugiwania siê terminami i pojêcia-

mi odnosz¹cymi siê do informacji i procesów informacyjnych;
� umiejêtno�æ poprawnego interpretowana informacji i w³a�ciwe  jej wyko-

rzystanie;
� umiejêtno�æ korzystania z informacji pochodz¹cych z ró¿nych  �róde³ �

z uwzglêdnieniem ich niespójno�ci i zró¿nicowania;
� poszanowanie informacji jako (cudzej) w³asno�ci i dobra   prywatnego

i ogólnoludzkiego;
� umiejêtno�æ doboru w³a�ciwych �rodków do gromadzenia,  przechowywania

i udostêpniania informacji;
� umiejêtno�æ i rzetelno�æ w doborze �róde³ i metod gromadzenia, przetwarzania

i udostêpniania informacji.
W kulturze informacyjnej mo¿na wyró¿niæ:
� kulturê jêzyka,
� kulturê my�li,
� kulturê czynu.

Kultura my�li

Pojêcie to mo¿na okre�liæ jako sposób ujmowania otaczaj¹cej rzeczywisto�ci
i budowania modeli my�lowych zjawisk, zdarzeñ, procesów i obiektów do niej
nale¿¹cych. Modele te cz³owiek buduje z wykorzystaniem znanych mu pojêæ i ter-
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minów (na podstawie w³asnego tezaurusa pojêciowego) oraz ukszta³towanych wzor-
ców my�lowych i umiejêtno�ci obiektywizacji odbieranych informacji.

S. Garczyñski (1984: 31) ostrzega: �Najwulgarniejszym rodzajem uproszczeñ
i uogólnieñ s¹ wnioski wyci¹gane z przypadkowych wiadomo�ci. (...) Pominiêcia,
uproszczenia, schematyzacje i bezzasadne uogólnienia nie wprowadz¹ w b³¹d przy-
gotowanego�.

Kultura jêzyka

Jêzyk jest �rodkiem komunikowania siê, ale tak¿e �rodkiem opisu otaczaj¹cej
nas rzeczywisto�ci. Im bogatszy jest zbiór pojêæ opisywanych za pomoc¹ jêzyka,
tym pe³niejsze jest nasze rozumienie rzeczywisto�ci. Rozumienie �wiata jest zde-
terminowane przez jêzyk, którego u¿ywamy.

Na kulturê jêzykow¹ sk³ada siê s³ownictwo i sposób wyra¿ania my�li. Na ter-
minologiê i s³ownictwo w odniesieniu do informacji maj¹ wp³yw �rodki technicz-
ne i technologie informacyjne. Niekorzystn¹ cech¹ �komputerowej alfabetyzacji�
staje siê swoisty ¿argon informatyczny. M. Tana� (1997: 23) jako przyk³ad przyta-
cza tekst: �Przy kraszu soft³erowym, czy dedloku, program albo sam siê  zaaben-
duje, albo te¿ trzeba go wykancelowaæ�.

Aby informatykom nie wydawa³o siê, ¿e s¹ jedynymi �prekursorami� w kszta³-
towaniu naszego jêzyka, przytoczê inny, podobny tekst zamieszczony w �Gazecie
SGH�: �Planerzy siadaj¹ (...) i bior¹ siê za total forkastów. Wtedy my zabieramy
siê za fejzing sprzeda¿y. To nie jest proste, bo lidtajm mo¿e siê zmieniæ, no i instok
zale¿y od prodjusera. Musimy robiæ ca³y czas akczualsy. Wreszcie wysy³amy to
i jak ran jest robiony a rynki nie wpadaj¹ w owerstoki, to jako� jest� (Scejntycyzm
konsultingowy � studium przypadku: Ekstra s.a. �Gazeta SGH� nr 87, 1 maja 1998:
s. 22).

Sposób wyra¿ania my�li jest wska�nikiem kultury jêzykowej w sferze komu-
nikowania. Jedn¹ z cech jêzykowych jest przyjazno�æ dialogu. Przyjazno�æ tê mo¿na
okre�liæ na podstawie zasad sformu³owanych przez H. P. Grice´a (1980):

(a) Zasada ilo�ciowa: czyñ tak, by twoja wypowied� zawiera³a tyle informacji,
ile wymaga tego sytuacja.

(b) Zasada jako�ciowa: nie mów tego, o czym s¹dzisz, ¿e nie jest prawd¹, i nie
mów tego, czego nie mo¿esz byæ pewny.

(c) Zasada odniesienia: b¹d� relatywny: uwzglêdnij �tezaurus pojêciowy�
i przygotowanie rozmówcy.

(d) Zasada sposobu: unikaj niejasno�ci w wyra¿aniu, unikaj wieloznaczno�ci,
wypowiadaj siê zwiê�le (unikaj niepotrzebnego wielos³owia), b¹d� skoordyno-
wany.

Wymienione przez H. P. Grice´a zasady zosta³y znacznie wcze�niej ujête w de-
kalogu: �nie mów fa³szywego �wiadectwa�.
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Kultura czynu

Kulturê czynu mo¿na okre�liæ jako postawê wobec informacji i zwi¹zanych
z ni¹ procesów i technologii informacyjnych.

Pojêcie postawy jest pojêciem z³o¿onym. W literaturze wyró¿nia siê trzy po-
dej�cia do jego definicji (por.: S. Mika, 1982):

   (a) podej�cie behawiorystyczne, akcentuj¹ce  dzia³ania: stosunek cz³owieka
do danego przedmiotu (informacji) ze wzglêdu na gotowo�æ do podjêcia dzia³añ
zwi¹zanych z tym przedmiotem;

   (b) podej�cie socjologiczne: �postawa to okre�lony, wzglêdnie trwa³y stosu-
nek emocjonalny lub oceniaj¹cy do przedmiotu�, wyra¿aj¹cy siê w pozytywnym,
negatywnym lub neutralnym stosunku;

   (c) podej�cie oparte na teorii poznawczej: �przez postawê bêdziemy rozu-
mieæ wzglêdnie trwa³¹ strukturê (lub dyspozycjê do pojawiania siê takiej struktu-
ry) procesów ÿpoznawczych, emocjonalnych i tendencji do zachowañ, w której
wyra¿a siê okre�lony stosunek do danego przedmiotu.

Z tych interpretacji wynikaj¹ wnioski:
    (1) Postawa zawsze odnosi siê do jakiego� przedmiotu. Przedmiotem takim

mo¿e byæ informacja.
   (2) W odniesieniu do informacji postawa oznacza okre�lony stosunek cz³o-

wieka do niej. Mo¿e to oznaczaæ gotowo�æ do wykorzystania informacji lub ich
negowania w ca³o�ci lub pewnych jej elementów sk³adowych: pochodz¹cych z okre-
�lonych, nieakceptowanych �róde³, kierunków zastosowania itp.

Stosunek cz³owieka do informacji � zgodnie z przytoczonymi interpretacjami
� oznacza jego gotowo�æ do poznania jej istoty,  stopieñ tego poznania i umiejêt-
no�æ wykorzystania.

3. Informacja jako czynnik kulturotwórczy

Informacja odgrywa dwojak¹ rolê w obszarze kultury:
� jako �budulec� kultury niematerialnej,
� jako przeka�nik (no�nik) kultury.

Informacja jako �budulec� kultury niematerialnej

Istotnym sk³adnikiem kultury ka¿dego spo³eczeñstwa jest kultura niematerial-
na. Jej sk³adnikami (tzw. faktami kulturowymi) s¹: wiedza, historia, akceptowane
warto�ci, tradycja literacka itp.

Psycholog, J. Kozielecki (1986: 40) pisze: �Jednym z najwa¿niejszych rodza-
jów informacji jest wiedza�. Informacja staje siê podstawowym budulcem wiedzy
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zarówno pojedynczych ludzi, jak i ca³ych spo³eczeñstw. Wiedza mo¿e byæ inter-
pretowana jako zasób wiadomo�ci z okre�lonej dziedziny, jako zbiór zobiektywi-
zowanych i utrwalonych form kultury umys³owej i �wiadomo�ci spo³ecznej (po-
wsta³y w wyniku kumulowania do�wiadczeñ i uczenia siê),  jako odpowiednio
ustrukturyzowane w pamiêci cz³owieka informacje faktograficzne, uzupe³nione
informacjami proceduralnymi, semantycznymi, strukturalnymi, normatywnymi itd.
J. Kozielecki podkre�la, i¿ wiedza jest zbiorem informacji �wiadomych, które cz³o-
wiek aktualizuje w swojej pamiêci i na których mo¿e koncentrowaæ uwagê, a tak¿e
potrafi je przekazywaæ na zewn¹trz.

Relacje miêdzy wiedz¹ i informacj¹ B.C. Brooks (1977) ujmuje w postaci
zale¿no�ci:

[∆I] + [W] [ [W + ∆W]
gdzie:
 ∆I � nowa informacja,
 W � dotychczasowa wiedza,
 ∆W � przyrost wiedzy, jaki nastêpuje dziêki informacji ∆I.
Stwierdza on, ¿e informacja powoduje modyfikacjê struktury zasobów wie-

dzy W, jak¹ ma odbiorca informacji  I. Transformcja I w wiedzê W dokonuje siê
w ramach procesu my�lowego oznaczonego strza³k¹ [ .

Informacja jako sk³adnik wiedzy pe³ni w ¿yciu cz³owieka ró¿ne role:
� poznawcz¹, u³atwiaj¹c¹ rozumienie otoczenia,
� instrumentaln¹, jako �rodek s³u¿¹cy do osi¹gniêca celów; s³u¿y temu wiedza

(informacja) na temat regu³, technik, metod i strategii racjonalnego dzia³ania (wie-
dza know how),

� motywacyjn¹, pobudzaj¹c¹ i uruchamiaj¹c¹ czynno�ci uznawane przez cz³o-
wieka za zasadne w danej sytuacji, jak potrzeba zdobywania do�wiadczenia, fi-
zycznego dzia³ania, ciekawo�ci, potrzeba twórczego dzia³ania.

Informacja jako sk³adnik wiedzy jest niezbêdna nie tylko do podejmowania
racjonalnych dzia³añ, lecz tak¿e do znalezienia dla siebie stosownego miejsca w spo-
³eczeñstwie, do realizacji ambicji, aspiracji, planów ¿yciowych.

Informacja staje siê zasadniczym �tworzywem� modelowania analizowanych
przez cz³owieka w procesach my�lowych ró¿norodnych obiektów materialnych
i niematerialnych, ju¿ istniej¹cych b¹d� dopiero odkrywanych lub planowanych.
Jest wiêc niezbêdna do rozwijania wiedzy drog¹ poznawania �wiata, dokonywania
odkryæ i przyczniania siê do rozwoju cywilizacji.

Informacja mo¿e stanowiæ swoisty �papierek lakmusowy� do oceny poziomu
kultury w zakresie poszanowania praw, stosunku do wspó³obywateli, rzetelno�ci,
uczciwo�ci i innych warto�ci tworz¹cych jeden z istotnych wymiarów kultury.

W tym kontek�cie nale¿y wspomnieæ o informacji jako �³agodnej sile�, która
wywiera znacz¹cy, a czasem wrêcz decyduj¹cy wp³yw na stosunki miêdzyludzkie,
na kszta³towanie siê okre�lonych warto�ci etycznych i moralnych.
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Informacja jako przeka�nik (no�nik) kultury

M. J. Menou (1995) wyró¿nia kilka stanów informacji, w�ród nich informacjê
jako kana³ komunikacyjny, jako przeka�nik okre�lonych wiadomo�ci.

Z punktu widzenia niniejszego referatu istotne s¹ tre�ci przekazywane na temat
kultury i jej sk³adników. To dziêki informacji dowiadujemy siê o minionych epokach
nie tylko w aspekcie historycznym czy politycznym, lecz tak¿e kulturowym, mo¿e-
my korzystaæ z dorobku naszych przodków i przekazywaæ nasz dorobek nastêpcom.

Wspó³cze�nie przekazywanie informacji (tzn. komunikowanie) jest realizo-
wane za pomoc¹ ró¿nych �rodków technicznych: radia, prasy, filmu, telewizji oraz
�rodków informatycznych, do których w pierwszej kolejno�ci zalicza siê sieci kom-
puterowe. To stanowi podstawê do masowego udostêpniania informacji w ró¿nych
postaciach: znakowej, graficznej, d�wiêkowej. Masowe �rodki przekazu informa-
cji unifikuj¹ (standaryzuj¹) przekazywane tre�ci. W tym sensie integruj¹ spo³e-
czeñstwa. �rodki przekazu powoduj¹, ¿e te same tre�ci docieraj¹ do wielu ró¿nych
odbiorców na wielkich obszarach � krajach, kontynentach. Powoduj¹, ¿e ró¿ne
elementy kultury wzajemnie siê przenikaj¹ i uzupe³niaj¹. Nastêpuje homogeniza-
cja kultury dziêki przekazywanym i odbieranym informacjom. Tre�ci te trafiaj¹ do
odbiorców i s¹ interpretowane wed³ug indywidualnych pogl¹dów, norm, zwycza-
jów. Przy tym niektórzy charakteryzuj¹ siê bogatsz¹ wyobra�ni¹, umiejêtno�ci¹
formu³owania ogólniejszych wniosków, maj¹ wiêksze ogólne przygotowanie. Osoby
takie wywieraj¹ wp³yw na najbli¿sze otoczenie, które przyjmuje interpretacjê su-
gerowan¹ przez �przywódców�. Prowadzi to do pewnej polaryzacji pogl¹dów i za-
chowañ. Na tym tle powstaj¹ ma³e spo³eczno�ci lokalne, ró¿ni¹ce siê od innych
spo³eczno�ci interpretacj¹ tych samych tre�ci informacyjnych. W konsekwencji
wywo³uje to zró¿nicowanie zachowañ i postaw kulturowych.

Dodajmy, ¿e umasowienie dostêpu do informacji ma te¿ pewne wady, a w szcze-
gólno�ci mo¿e byæ wykorzystane do manipulowania informacj¹, a tak¿e mo¿e  s³u-
¿yæ jako �rodek indoktrynacji politycznej w spo³eczeñstwach totalitarnych.
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Krystyna Polañska

KULTURA INFORMATYCZNA STUDENTÓW STUDIUM
PODSTAWOWEGO SGH NA PODSTAWIE BADAÑ*

Podstawowym celem przeprowadzonych badañ by³o okre�lenie dominuj¹cych
w�ród studentów Studium Podstawowego SGH modeli kultury informatycznej oraz
przede wszystkim ustalenie wp³ywu na jej rozwój zajêæ obowi¹zkowych z przed-
miotu informatyka.

Badania mia³y charakter dystansowy tzn. roz³o¿ony w czasie i zosta³y prze-
prowadzone w dwóch etapach:

� pierwszy etap to badania ankietowe przeprowadzone na pocz¹tku zajêæ
z przedmiotu informatyka (³¹cznie z laboratorium komputerowym) w�ród studen-
tów  semestru Studium Podstawowego SGH;

� drugi etap to badania przeprowadzone po pe³nym cyklu zajêæ z przedmiotu
informatyka (tj. po trzech semestrach) w tej samej grupie studentów.

Modelowa koncepcja kultury informatycznej

Do opisu kultury informatycznej poszczególnych osób � cz³onków okre�lonej
spo³eczno�ci (w opisywanym badaniu � studentów) zastosowano opracowan¹
przez autorkê modelow¹ charakterystykê tego zjawiska. W tym celu pos³u¿ono
siê czterema wska�nikami ró¿nicuj¹cymi poszczególne modele kultury informa-
tycznej, tzn.:

1) dostêp do komputera,
2) wiedza informatyczna,
3)  umiejêtno�æ algorytmicznego my�lenia oraz zakres wykorzystania komputera,
4) stosunek emocjonalny do zjawiska komputeryzacji i jego przejawów.
 Wyniki badañ odnoszone s¹ do wyodrêbnionych uprzednio piêciu modeli

kultury informatycznej o nastêpuj¹cych  nazwach umownych:
� model oponenta,
� model dyletanta,
� model kibica,

*Artyku³ przygotowany przez autorkê na I Krajow¹ Konferencjê Problemy Spo³eczeñstwa Globalnej
Informacji, Uniwersytet Szczeciñski, Szczecin 1998.
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� model gracza,
� model u¿ytkownika.
Model kultury informatycznej nazwany tu modelem oponenta charakteryzu-

je osoby neguj¹ce przydatno�æ techniki komputerowej w swoim ¿yciu. Towarzy-
szy temu brak wiedzy informatycznej i umiejêtno�ci obs³ugi komputera oraz przede
wszystkim brak dostêpu do sprzêtu komputerowego. Model dyletanta opisuje oso-
by, które deklaruj¹ obojêtny stosunek emocjonalny do komputeryzacji i nie maj¹
ani odpowiednich umiejêtno�ci, ani dostêpu do pracy przy komputerze. Ich wiedza
informatyczna jest znikoma. Osoby zaliczane do modelu kibica tak¿e nie s¹ sta³y-
mi u¿ytkowanikami komputera, ale maj¹ pozytywny stosunek emocjonalny do sa-
mego zjawiska komputeryzacji. W niewielkim stopniu orientuj¹ siê w zagadnie-
niach zwi¹zanych z informatyk¹. Model gracza charakteryzuje osoby zafascyno-
wane komputeryzacj¹ i maj¹ce dostêp do komputera. S¹ to jednocze�nie osoby,
które posiadaj¹ ma³¹ lub �redni¹ wiedzê informatyczn¹ i ograniczone (zwykle do
obs³ugi gier komputerowych) umiejêtno�ci. Model u¿ytkownika reprezentuj¹ oso-
by, których kultura informatyczna jest na najwy¿szym poziomie. Osoby te poza
pe³n¹ akceptacj¹ komputeryzacji i sta³ym wykorzystywaniem komputerów, maj¹
równie¿ odpowiedni¹ do tego wiedzê i umiejêtno�ci.
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Rys. 1. Ilustracja graficzna rozk³adu empirycznego modeli kultury informatycznej w�ród
badanych studentów na I i II etapie

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Najistotniejsze jest to, i¿ w II etapie przypadek modelu oponenta nie wyst¹pi³.
Po up³ywie trzech semestrów zajêæ w laboratorium komputerowym nast¹pi³ roz-
wój kultury informatycznej badanych studentów, a tym samym rozk³ad modeli
w populacji przybli¿y³ siê do po¿¹danego (tzn. modelu u¿ytkownika). Istotny i naj-
bardziej satysfakcjonuj¹cy przyrost nast¹pi³ w grupie nazwanej tu umownie u¿yt-
kownikami. Najwiêkszy przeskok w rozwoju kultury informatycznej w�ród kobiet
nast¹pi³ z modeli oponenta i dyletanta na korzy�æ kibica. W�ród mê¿czyzn najwiê-
cej przyby³o u¿ytkowników.

Dyletant U¿ytkownik



200

Na obu etapach badañ wyst¹pi³a istotna statystycznie zale¿no�æ miêdzy p³ci¹
respondenta, a reprezentowanym przez niego modelem kultury informatycznej.
Byæ mo¿e zró¿nicowanie to jest naturalne i naukowo uzasadnione1, byæ mo¿e jed-
nak wynika z ró¿nych motywacji i ró¿nych wizji planowanej kariery zawodowej
kobiet i mê¿czyzn w�ród studentów SGH.

Analiza dynamiczna zmian wska�ników kultury informatycznej

W pierwszym okresie badañ podstawowym �ród³em wiedzy informatycznej
respondentów okaza³y siê zajêcia z informatyki w szkole �redniej oraz samokszta³-
cenie przy pomocy ksi¹¿ek i pracy z komputerem. Jako wiedzê informatyczn¹ ba-
dani traktowali tak¿e wyrywkowe informacje z ró¿nych �róde³. Co czwarty stu-
dent twierdzi³, ¿e nie mia³ ¿adnego kontaktu z komputerem w szkole �redniej2.

Na II etapie badañ ponad po³owa badanych okre�li³a zajêcia w ramach labora-
torium komputerowego jako g³ówne �ród³o wiedzy z zakresu informatyki. Dla co
pi¹tego g³ównym �ród³em wiedzy komputerowej by³a praca w³asna z kompute-
rem, w tym czêsto w po³¹czeniu z lektur¹ ksi¹¿ek, czasopism i/lub pomoc¹ innych
osób. Zastanawiaæ mo¿e znikomy odsetek wskazañ na �inne zajêcia na uczelni np.
Ekonometria� (znajduj¹ca siê w planie studiów na 3. semestrze, a w praktyce reali-
zuj¹ca postulat wykorzystywania komputerów do studiów interdyscyplinarnych)
jako �ród³o wiedzy z zakresu informatyki.

W pierwszym okresie badañ co czwarty respondent deklarowa³ znajomo�æ co
najmniej jednego jêzyka programowania (ok. 2% nawet 3�4 jêzyków). Przynaj-
mniej parê zdañ na komputerze by³o w stanie napisaæ 30% badanych, najczê�ciej
wykorzystuj¹c edytor (kolejno�æ wg popularno�ci): TAG, WordPerfect, ChiWriter
lub Word. Sprzê¿enie zwrotne pomiêdzy zjawiskiem rosn¹cego zapotrzebowania
w spo³eczeñstwie na informacjê, a wzrostem popularno�ci mikrokomputerów do-
strzeg³o zaledwie 18% badanych studentów I roku.

Na II etapie badañ poszerzona zosta³a czê�æ pytañ dotycz¹cych podstawowej
wiedzy informatycznej badanych.  O ile w pierwszej fazie badañ respondenci jedy-
nie deklarowali poziom swojej wiedzy z zakresu informatyki i obs³ugi komputerów,
o tyle na II etapie uda³o siê stwierdziæ, jaki on jest naprawdê. Nale¿y podkre�liæ, i¿
pytania dotyczy³y podstawowych elementów wiedzy informatycznej, któr¹ respon-
denci powinni byli posi¹�æ zgodnie z programem laboratorium komputerowego.

1 Szerzej na ten temat  [w:] A. Moir, D. Jessel � P³eæ mózgu, PIW, Warszawa 1993.
2 W sonada¿u przeprowadzonym w pa�dzierniku 1995 roku w�ród studentów pierwszego roku

studiów kierunku �Zarz¹dzanie i Marketing� w Wy¿szej Szkole Pedagogicznej w Zielonej Górze na
pytanie �Czy pracowa³ Pan(i) kiedy� przy komputerze?� prawie 57% odpowiedzia³o twierdz¹co (w tym
w�ród studentów dziennych � 59%). Dane [za:] K. Krajewski,  A.Trzop � Problemy kszta³cenia
informatycznego w WSP Zielona Góra, Materia³y konferencyjne INFOGRYF �96, TNOIK Szczecin
1996, s. 126.
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Na II etapie badañ 86% respondentów twierdzi³o, ¿e jest w stanie napisaæ
kilka zdañ, wykorzystuj¹c edytor tekstu (najczê�ciej wymieniano TAG, rzadziej
WORD for WINDOWS); wiêcej ni¿ jeden edytor wymieni³o 30% badanych, a ko-
lejne 15% nie poda³o ¿adnej nazwy. Przy analizie tego pytania  i zestawieniu wy-
ników z innym, a dotycz¹cym w zasadzie tego samego zagadnienia (tzn. znajomo-
�ci edytorów tekstu), ujawni³a siê ró¿nica miêdzy deklaracj¹ respondentów co do
umiejêtno�ci pos³ugiwania siê edytorem tekstu a rzeczywist¹ ich wiedz¹, do czego
on s³u¿y. Spo�ród tych, którzy twierdzili, ¿e mog¹ napisaæ kilka zdañ, wykorzystu-
j¹c edytor tekstu, oko³o 13% nie potrafi³o prawid³owo scharakteryzowaæ, do cze-
go edytor s³u¿y.

Trzech na piêciu badanych w II etapie studentów przyznaje wprost, ¿e nie
potrafi napisaæ prostego programu. Pozostali twierdzili najczê�ciej, ¿e mog¹ to
uczyniæ, pos³uguj¹c siê jêzykiem BASIC i/lub PASCAL (równie¿ TURBO PAS-
CAL).

Znajomo�æ zastosowania podstawowych grup oprogramowania standardowe-
go jest w populacji II etapu badañ raczej dobra (odsetek prawid³owych charaktery-
styk wynosi od 75% do 84%). Do czego s³u¿y jêzyk programowania potrafi dobrze
okre�liæ 65% badanych, natomiast scharakteryzowaæ pocztê elektroniczn¹
(e-mail) umie ju¿ tylko 58% respondentów.

W pierwszym okresie badañ sprawdzian umiejêtno�ci algorytmicznego my-
�lenia tylko nieca³e 5% badanych przesz³o pozytywnie. Jednocze�nie 23% stano-
wi³y braki odpowiedzi.

Na II etapie w sprawdzianie umiejêtno�ci algorytmicznego my�lenia nie uczest-
niczy³o 29% badanych studentów (brak jakiejkolwiek odpowiedzi na pytanie).
Spo�ród tych, którzy jednak odpowiedzieli na to pytanie co dziesi¹ty wykaza³ siê
umiejêtno�ci¹ algorytmicznego my�lenia. Tak wiêc pozytywnie zaliczy³o ten spraw-
dzian 7% badanych. Je�li zestawiæ ten wynik z 37% badanych, którzy przyznawali
siê do umiejêtno�ci prostego programowania, to widaæ, i¿ deklaracje responden-
tów w zestawieniu z obiektywnym porównaniem faktycznych umiejêtno�ci istot-
nie deformuj¹ obraz rzeczywisto�ci.

Na obu etapach badañ zdecydowani przeciwnicy komputeryzacji stanowili ok.
1%. Pozytywne nastawienie emocjonalne do zjawiska komputeryzacji w I etapie
zadeklarowa³o 75%, a w II etapie � 85% badanych.

W pierwszej fazie badañ studenci zostali poproszeni o sformu³owanie swoich
oczekiwañ wobec zajêæ w ramach laboratorium komputerowego.  Z wypowiedzi
na ten temat wynika, ¿e prawie 44% badanych chcia³oby nauczyæ siê na tych zajê-
ciach obs³ugi komputerów i ich ewentualnego zastosowania. Kolejne 24,5%  pra-
gnie poznaæ obs³ugê konkretnych programów u¿ytkowych. Nie potrafi³o okre�liæ
swoich oczekiwañ w tym zakresie a¿ 12% badanych.

Statystycznie istotne ró¿nice miêdzy I i II etapem badañ wyst¹pi³y w przy-
padku trzech grup oczekiwañ: nauki obs³ugi programów u¿ytkowych (prawie
6 punktowy spadek czêsto�ci wyboru w II fazie), przygotowania do przysz³ej
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pracy (ponad trzykrotny wzrost czêsto�ci wyboru w II fazie) oraz grupy inne (spa-
dek popularno�ci w II fazie).

Na II etapie badañ respondenci po zajêciach w laboratorium komputerowym
oczekiwali przede wszystkim: nauki obs³ugi i wykorzystania komputerów (38%),
a tak¿e nauki obs³ugi programów u¿ytkowych (18,6%). Co czwarty respondent ocze-
kiwa³, ¿e zajêcia te przygotuj¹ go do przysz³ej pracy. Zaledwie co pi¹ty badany w II eta-
pie przyzna³, ¿e jego oczekiwania wobec zajêæ z informatyki spe³ni³y siê.

W I okresie badañ 1,7% respondentów twierdzi³o zdecydowanie, a kolejny
1% sk³ania³ siê ku twierdzeniu, ¿e �bêdzie unikaæ zajêæ zwi¹zanych z informatyk¹,
je�li tylko bêdzie to mo¿liwe�. Na II etapie � co trzeci respondent nie udzieli³
odpowiedzi na pytanie � w jakich zajêciach z zakresu informatyki lub obs³ugi kom-
puterów chcia³by uczestniczyæ? Spo�ród tych, którzy odpowiedzieli na to pytanie,
co szósta odpowied� by³a enigmatyczna, ogólna3, wskazuj¹ca raczej na to, ¿e re-
spondent sam nie wie, czego dok³adnie chce siê dowiedzieæ  czy nauczyæ. Rów-
nie¿ co szósta propozycja zajêæ dotyczy³a obs³ugi systemu operacyjnego Windows.
Zastanawia fakt, dlaczego opanowanie systemu Windows na zajêciach grupowych
w szkole jest a¿ tak atrakcyjne dla studentów, którzy bez problemu mog¹ to uczy-
niæ w trybie indywidualnym, choæby w udostêpnianym studentom laboratorium
komputerowym. Jedynym logicznym uzasadnieniem jest mo¿liwo�æ zdobycia
�³atwych� punktów potrzebnych do zaliczenia semestru.

Jako g³ówny cel zajêæ w laboratorium komputerowym w ramach Studium
Podstawowego w SGH 70% badanych w I fazie studentów okre�li³o �nabycie umie-
jêtno�ci samodzielnej nauki pos³ugiwania siê dowolnym programem�. Co dwu-
dziesty pi¹ty nie udzieli³ ¿adnej odpowiedzi. Warto zauwa¿yæ, ¿e 4% braków od-
powiedzi na temat celu zajêæ przed ich rozpoczêciem wobec 1% braków odpowie-
dzi po zakoñczeniu zajêæ (w II etapie) jest wynikiem raczej spodziewanym.

Na II etapie badañ powtórzono in extenso pytanie o cel obowi¹zkowych zajêæ
w laboratorium komputerowym w ramach Studium Podstawowego. Ponad po³owa
badanych (55%) uwa¿a, ¿e jest nim �nabycie umiejêtno�ci samodzielnej nauki
pos³ugiwania siê dowolnym  programem�. Co czwarty respondent uwa¿a³, ¿e ce-
lem tych zajêæ powinna byæ �demonstracja pakietów oprogramowania przydat-
nych w zawodzie ekonomisty�.

Badanie istoty ró¿nic miêdzy I i II etapem badañ wykaza³o, ¿e tylko �opano-
wanie obs³ugi konkretnego programu� jako celu zajêæ w laboratorium kompute-
rowym cieszy³o siê sta³¹ (tzn. w przybli¿eniu tak¹ sam¹ w obu etapach) popular-
no�ci¹ w�ród badanych. Czêstotliwo�æ wskazañ pozosta³ych celów wymienia-
nych przez respondentów ró¿ni³a siê w sposób istotny statystycznie na obu eta-
pach.

3 Odpowiedzi typu: �Obs³uga programów przydatnych w przysz³ej pracy�, �Zajêcia przydatne na
konkretnym kierunku�.
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Do czynników najbardziej u³atwiaj¹cych cz³owiekowi pracê z komputerem
respondenci zaliczyli na I etapie przede wszystkim logiczne my�lenie (30%), umie-
jêtno�æ szybkiego kojarzenia (25%). Za� na trzecim miejscu wymienili sk³onno�æ
do eksperymentowania (14%).

Oceniaj¹c czynniki u³atwiaj¹ce cz³owiekowi pracê z komputerem, w II etapie
respondenci w zasadzie wszystkie ocenili na poziomie �rednim lub wysokim.  O ile
nie dziwi wysoka ocena logicznego my�lenia (29%) , które stanowi za³o¿enie kon-
strukcji i dzia³ania komputera, o tyle du¿e uznanie dla umiejêtno�ci szybkiego
kojarzenia (27%) wydaje siê przesadzone, chocia¿ uzasadnione jedynie przy grach
komputerowych. Z obserwacji wynika, i¿ respondenci badania uto¿samiaj¹ pracê
z komputerem z rozrywk¹, która stanowi w koñcu marginaln¹ czê�æ mo¿liwo�ci
zastosowania komputera. Zastanawia  niedocenienie czynnika niezwykle u³atwia-
j¹cego operowanie urz¹dzeniami wej�cia (takimi jak: klawiatura, mysz, trackball),
jakim jest  zrêczno�æ manualna (13%).

�rednia pozycja czynnika obni¿y³a siê (choæ w niewielkim stopniu) w przy-
padku dwóch czynników u³atwiaj¹cych pracê z komputerem: logiczne my�lenie
oraz umiejêtno�æ du¿ej i d³ugiej koncentracji uwagi. W przypadku pozosta³ych
czynników nast¹pi³y niewielkie przyrosty ich pozycji.

Na I etapie badañ co trzeci student posiada³ w domu komputer. W II etapie
badañ ju¿ 43% respondentów dysponowa³o w³asnym komputerem4. Co drugi po-
siadacz komputera mia³ go w chwili badania nie d³u¿ej ni¿ 18 miesiêcy, co ozna-
cza, ¿e kupi³ komputer w czasie studiów w SGH.

Zagadnienie informacji

W celu okre�lenia pola semantycznego pojêcia �informacja� zastosowano test
niedokoñczonych zdañ.  Zarówno w I, jak i w II etapie badañ co czwarty respon-
dent uto¿samia informacjê z wiadomo�ci¹. Zdecydowanie wiêcej zwolenników na
II etapie zyska³a odpowied�, ¿e informacja to komunikat  (tak¿e zbiór komunika-
tów). Istotny statystycznie przyrost postrzegania przez badanych informacji jako
komunikatu to niew¹tpliwie efekt wyk³adu do przedmiotu informatyka na III se-
mestrze Studium Podstawowego, w ramach którego zosta³o sformu³owane takie
stwierdzenie. Istotna statystycznie ró¿nica miêdzy czêsto�ciami wyborów na I i II
etapie badañ wyst¹pi³a tak¿e w przypadku okre�leñ definiuj¹cych informacjê jako
� �Przekaz wiadomo�ci� (zdecydowany spadek liczby wyborów) oraz jako � �Pewn¹
tre�æ zaczerpniêt¹ ze �wiata zewnêtrznego w procesie dostosowywania siê do nie-

4 Dla porównania � wed³ug wyników badañ przeprowadzonych przez K. C. Green�a w 1996 roku
w 660 uczelniach w Stanach Zjednoczonych �rednio nieco mniej ni¿ jedna trzecia studentów posiada
w³asny komputer. Dane [za:] T. J. Deloughry � Campus Computer Use Is Increasing, but Not as Fast
as in Previous Year, �The Chronicle of Higher Education�  November 22/1996, s. A22.
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go� (przyrost zwolenników w II etapie).  W II okresie badañ respondenci czê�ciej
próbowali tworzyæ w³asne definicje, czasem niezwykle zawik³ane a¿ do niemo¿-
no�ci zaklasyfikowania ich odpowiedzi do którejkolwiek z wyodrêbnionych kate-
gorii. St¹d relatywnie du¿y odsetek odpowiedzi drugiego etapu (5,8%) zgrupowa-
nych w kategorii �trudno�ci w zinterpretowaniu intencji respondenta�. Na uwagê
zas³uguje równie¿ fakt, i¿ w�ród definicji tworzonych przez badanych w II fazie
znalaz³o siê okre�lenie dobro rynkowe. Do pozytywów nale¿y zaliczyæ bowiem to,
i¿ po pe³nym cyklu zajêæ w laboratorium komputerowym studenci zaczynaj¹ do-
strzegaæ ten aspekt pos³ugiwania siê informacj¹.

Wiarygodno�æ informacji

Z kategori¹ informacji nierozerwalnie zwi¹zane jest zagadnienie jej wiary-
godno�ci. W badaniu szczególnie interesuj¹ce wydaje siê poznanie czynników i ich
popularno�ci (czêsto�ci wyboru), przy pomocy których dokonywana jest ocena
wiarygodno�ci napotkanej informacji.

Na obu etapach najczê�ciej wskazywano logiczne powi¹zanie informacji z in-
nymi faktami lub informacjami (w I etapie 58,0%, w II etapie 57,6%), zaufanie do
�ród³a podaj¹cego informacjê (I etap 51,0%, II etap 54,7%) oraz  aktualno�æ in-
formacji (w I etapie 44,9%, w II etapie 51,1%).

Rys. 2. Rozk³ad wska�nika  subiektywno�ci w ocenie wiarygodno�ci informacji na I i II etapie
badañ (w %).

 �ród³o: opracowanie w³asne.
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Korelacja kolejno�ciowa udzia³u czynników oceny wiarygodno�ci informacji
w I i II etapie badañ jest idealna. Tak¿e badanie istotno�ci ró¿nic miêdzy czêsto-
�ciami wyborów w obu fazach badañ poszczególnych czynników oceny wiarygod-
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no�ci informacji wykaza³o istotny przyrost czêsto�ci wyboru jedynie w przypadku
czynnika aktualno�æ informacji. Na tej podstawie mo¿na wysun¹æ wniosek, i¿ za-
jêcia w laboratorium komputerowym (oraz uzupe³niaj¹cy je wyk³ad) nie wp³ynê³y
zasadniczo na rozk³ad wyborów przez respondentów czynników oceny wiarygod-
no�ci informacji, jednak¿e zestaw tych czynników (badani wskazywali trzy naj-
wa¿niejsze ich zdaniem) �wiadczy o nieco wiêkszym subiektywizmie studentów
w II okresie. T³umaczyæ to mo¿na tym, i¿ w miarê nabywania wiedzy studenci
kszta³tuj¹ sobie pogl¹d, stanowisko na zg³êbiane zagadnienia, st¹d w ich opiniach
narasta subiektywizm s¹dów i ocen.

Wska�nik subiektywno�ci w ocenie wiarygodno�ci informacji okre�la, w ja-
kim stopniu badana populacja kieruje siê przes³ankami o charakterze subiektyw-
nym, oceniaj¹c wiarygodno�æ uzyskiwanych informacji. Je�li przyjrzeæ siê popu-
lacjom badanym w obu etapach, to ³atwo zauwa¿yæ, ¿e rozk³ady tak zdefiniowanej
cechy s¹ zbli¿one5.

Rola informacji w spo³eczeñstwie w opinii badanych

Na obu etapach badañ zwrócono siê do respondentów z pro�b¹ o dokonanie
próby okre�lenia roli informacji we wspó³czesnym spo³eczeñstwie. Zastosowana
metoda niedokoñczonych zdañ pozwoli³a wyodrêbniæ niezbêdne atrybuty pojêcia
informacja u¿ywanego w kontek�cie wyobra¿eñ jednostki o harmonijnym funk-
cjonowaniu struktur spo³ecznych we wspó³czesnym �wiecie (tzn. w spo³eczeñ-
stwie dobrze poinformowanym). Uzyskane odpowiedzi pogrupowano wed³ug zna-
czenia. Otrzymanym w ten sposób grupom okre�leñ nadano nazwy, oddaj¹ce istotê
funkcjonaln¹ atrybutu wobec pojêcia informacja. Z tak otrzymanych zestawieñ
wynika, ¿e zarówno w I, jak i II etapie badañ, dostêpno�æ informacji uwa¿ana by³a
za podstawowy atrybut informacji w spo³eczeñstwie dobrze poinformowanym.
W porównaniu z I etapem badañ najwiêkszy przyrost zwolenników uzyska³y okre-
�lenia dotycz¹ce prawdziwo�ci. Aktualno�æ i konkretno�æ informacji w obu eta-
pach utrzyma³y siê w�ród czterech najwa¿niejszych cech informacji w spo³eczeñ-
stwie dobrze poinformowanym. Niezale¿no�æ, sprawdzalno�æ i wystarczalno�æ in-
formacji to atrybuty o du¿o mniejszym znaczeniu.  Nowo�æ w II etapie badañ sta-
nowi³o to, ¿e czê�æ respondentów nie odpowiedzia³o jaka powinna byæ informacja
w spo³eczeñstwie dobrze poinformowanym, ale czym powinna w nim byæ (np.
podstaw¹: podejmowania decyzji, funkcjonowania spo³eczeñstwa).

Korelacja kolejno�ciowa poszczególnych atrybutów informacji w obu etapach
badañ jest do�æ istotna. Rozk³ady czêsto�ci wyborów czterech g³ównych grup okre-
�leñ (tzn. dostêpno�æ, aktualno�æ, konkretno�æ, niezale¿no�æ) nie ró¿ni³y siê w spo-
sób statystycznie istotny na obu etapach badañ. Istotne ró¿nice wyst¹pi³y w liczbie

5 Zob. rys. 2.
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braków danych oraz w grupach okre�leñ nazwanych: prawdziwo�æ, sprawdzal-
no�æ, wystarczalno�æ i inne.

Odpowiedzi na pytanie o czynniki okre�laj¹ce poziom kultury informatycznej
spo³eczeñstwa koncentrowa³y siê wokó³  czterech elementów:

1) kultura informacyjna,
2) edukacja (w tym przede wszystkim komputerowa),
3) rozwój komputeryzacji,
4) otoczenie gospodarcze (rozwój gospodarczy, poziom ¿ycia, wymagania rynku

pracy).
Respondenci czêsto wymieniali dwa lub trzy  powy¿sze czynniki jednocze�nie.
Pogl¹dy respondentów II etapu na temat udzia³u poszczególnych czynników

w kszta³towaniu kultury informatycznej spo³eczeñstwa ró¿ni¹ siê od pogl¹dów
studentów badanych w I etapie. Ró¿nice te s¹ istotne statystycznie w odniesieniu
do trzech podstawowych czynników, a mianowicie, kultury informacyjnej spo³e-
czeñstwa, wiedzy spo³eczeñstwa (w tym przede wszystkim na temat komputerów
i informatyki) oraz czynników zgrupowanych pod nazw¹ inne (dostêp do kompu-
terów, rozwój oprogramowania, mass media). W przypadku braków odpowiedzi
oraz dwóch pozosta³ych czynników (tj. rozwój komputeryzacji w kraju i otoczenie
gospodarcze) ró¿nice czêsto�ci wyborów s¹ statystycznie nieistotne tzn. utrzymuj¹
siê na niezmienionym poziomie. Nabyta w ci¹gu trzech semestrów wiedza studen-
tów zaowocowa³a postrzeganiem przez badanych wiêkszej liczby (w tym tak¿e
wzajemnie powi¹zanych) determinantów kultury informatycznej.

Informacja pe³ni w spo³eczeñstwie podwójn¹ rolê:  mo¿e byæ dostarczana spo-
³eczeñstwu lub o spo³eczeñstwie zbierana (a dok³adnie o poszczególnych cz³on-
kach spo³eczeñstwa). Naturaln¹ konsekwencj¹ postrzegania tego faktu jest obawa
o naruszanie prywatno�ci obywatela.

Na I etapie badañ zastosowano pytanie podchwytliwie sprawdzaj¹ce stopieñ
poczucia zagro¿enia prywatno�ci respondentów, wynikaj¹cy z ich �wiadomo�ci
mo¿liwych obszarów wykorzystania komputerów. Dopuszczany przez badanych
zakres kontroli nad spo³eczeñstwem w I etapie badañ okaza³ siê stosunkowo du¿y,
co wynika³o najprawdopodobniej z braku negatywnych do�wiadczeñ oraz s³abej
�wiadomo�ci mo¿liwych zagro¿eñ dla jednostki zwi¹zanych z wykorzystywa-
niem informacji o niej. Na zadane w II etapie badañ pytanie  � �czy rozwój
komputeryzacji w Polsce stanowi lub mo¿e stanowiæ zagro¿enie prywatno�ci
obywatela� � dwóch na piêciu badanych odpowiedzia³o, ¿e �tak�. Wra¿enie, ¿e
�wiadomo�æ zagro¿enia prywatno�ci przez rozwój komputeryzacji w porówna-
niu z I etapem badañ znacznie siê rozwinê³a, powiêksza sposób sformu³owania
pytania (pytanie wprost vs. podchwytliwe). Sama deklaracja 40% badanych w II
fazie, i¿ obawiaj¹ siê mo¿liwo�ci wykorzystania komputerów w celu zbierania,
gromadzenia i niewiadomego, a co gorsza nieprzewidywalnego wykorzystania
informacji o obywatelu, �wiadczy o posiadaniu przez tych studentów �wiadomo-
�ci informacyjnej.
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Wp³yw komputeryzacji na ¿ycie spo³eczeñstwa

Zdecydowan¹ zmianê pogl¹dów badanych studentów w porównaniu z I eta-
pem zaobserwowano wobec pozytywnych skutków komputeryzacji. Bezsprzecz-
nie pierwsze miejsce na tej li�cie w II etapie, jak równie¿ najwiêkszy przyrost
zwolenników, uzyska³ pogl¹d, ¿e komputeryzacja jest u³atwieniem pracy, ¿ycia,
nauki (28,9% wobec 8,9% wskazañ w I etapie). Na drugim miejscu w II etapie
znalaz³o siê przekonanie, i¿ komputeryzacja to oszczêdno�æ czasu (23,5% wobec
9,9% wyborów w I etapie). Najwa¿niejsza w przekonaniu respondentów I etapu
badañ zaleta komputeryzacji (38,6% wskazañ) � szybki dostêp do informacji �
znalaz³a siê dopiero na czwartym miejscu w II etapie (15,1% wyborów). Po trzech
semestrach zajêæ w laboratorium komputerowym taka zmiana pogl¹dów jest w pe³ni
uzasadniona. Poprzez obcowanie studentów z komputerem w szkole i w domu
bardziej doceniony zosta³ walor praktyczny wykorzystania komputerów ni¿ obie-
gowe opinie i wyobra¿enia o lepszym dostêpie do informacji, który to dostêp bez
rozwoju sieci komputerowych realnie prawie nie istnieje. Studenci w SGH maj¹
dostêp do sieci Internet, co czyni ich edukacjê komputerow¹ znacznie pe³niejsz¹.
Inaczej mówi¹c, spadek notowañ czynnika szybki dostêp do informacji  wynika
z u�wiadomienia sobie badanych II etapu, ¿e w Polsce komputery niepo³¹czone
w sieci maj¹ ograniczone mo¿liwo�ci informacyjne. Nale¿y zwróciæ tak¿e uwagê
na trzy i pó³krotny spadek odsetka braków odpowiedzi (w I etapie prawie co szó-
sty, a w II � ju¿ tylko co dwudziesty pierwszy nie udzieli³ odpowiedzi). Pojawi³a
siê tak¿e nowa kategoria odpowiedzi nieobecna w I etapie badañ � pozytywnym
skutkiem komputeryzacji jest lepsza efektywno�æ gospodarowania podmiotów go-
spodarczych. Nieistotna statystycznie okaza³a siê tylko ró¿nica w czêsto�ci wybo-
rów miêdzy I i II etapem badañ w przypadku pozytywu komputeryzacji, jakim jest
zmiana sposobu ¿ycia, my�lenia.

Na II etapie du¿o wiêcej badanych ma ukszta³towane zdanie na temat istnienia
negatywów komputeryzacji (w I etapie prawie co trzeci, a w II � ju¿ tylko co dwu-
dziesty nie udzieli³ odpowiedzi na to pytanie). Szczególnie du¿o przyby³o zwolen-
ników pogl¹du, i¿ komputeryzacja jest przyczyn¹ powstania nowych form kradzie-
¿y. Byæ mo¿e badani sami sprawdzili, jak ³atwo ulec pokusie nielegalnego kopio-
wania programu z pamiêci komputera. Zastanawiaæ mo¿e wzrost popularno�ci
pogl¹du, ¿e praca z komputerem powodowa³a automatyzacjê procesu my�lenia,
zwa¿ywszy intensywno�æ i sta¿ obcowania badanych z komputerem. W zasadzie
tylko dwa negatywy komputeryzacji utrzyma³y siê w II etapie badañ na niezmie-
nionych pozycjach w stosunku do I etapu: zagro¿enie dla zdrowia i podzia³ spo³e-
czeñstwa na posiadaczy i tych, którzy nie maj¹ komputerów. Czêsto�æ wyborów
pozosta³ych czynników, jak równie¿ odsetek braków odpowiedzi ró¿ni³y siê w spo-
sób istotny statystycznie w obu etapach. Mniej wiêcej na tym samym poziomie6

6 Ró¿nica czêsto�ci wyborów w obu etapach badañ jest statystycznie nieistotna.
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(17,5% w I, 16,1% � w II etapie) utrzymuje siê w obu etapach przekonanie o szko-
dliwo�ci dla zdrowia d³ugotrwa³ej pracy przy komputerze, spowodowanej g³ów-
nie przebywaniem w polu magnetycznym, oddzia³ywaniem refleksów �wietlnych
na oczy. Co ósmy badany w I etapie (12,4%) i co piêtnasty w II etapie (6,8%) nie
dostrzega³ z³ych skutków komputeryzacji.

Zajêcia w ramach laboratorium komputerowego nie wp³ynê³y w ¿aden sposób
na ocenê zjawiska komputeryzacji w Polsce przez respondentów. Z analizy odpo-
wiedzi wynika, i¿ komputeryzacja w Polsce postrzegana jest jako zjawisko przede
wszystkim potrzebne, ale równie¿ pozytywne i nieuchronne. Zasiêg rozwoju tego
zjawiska jest oceniany przez badanych na poziomie �rednim. Badani oceniaj¹, i¿
komputeryzacja dzia³a na jednostkê wci¹gaj¹co i rozwijaj¹co, choæ jednocze�nie
ani nie sprzyja, ani nie przeszkadza samodoskonaleniu jednostki oraz lepszemu
poznaniu rzeczywisto�ci.

�rednia warto�æ wska�nika przydatno�ci komputera w pracy mened¿era
w opinii badanych wynosi³a w I etapie 84%, a w II etapie 83,7%. Wska�nik przy-
datno�ci komputerów w pracy mened¿era na wiêcej ni¿ 50% (mediana) w I etapie
oceni³o 98,1% respondentów, w II etapie � 97,1% badanych.

Jak wynika z przytoczonych danych ocena przydatno�ci techniki komputero-
wej w pracy mened¿era nie uleg³a wiêkszym zmianom po up³ywie trzech seme-
strów studiów w SGH.

Wnioski z badañ

Na II etapie badañ nie wyst¹pi³ przypadek okre�lany w opisanej wy¿ej mode-
lowej koncepcji kultury informatycznej modelem oponenta. W obu etapach badañ
uzdolnienia nie ró¿nicowa³y badanej populacji � w zasadzie we wszystkich mode-
lach dominowa³y osoby o uzdolnieniach matematycznych (poza modelem dyle-
tanta, w którym równie liczna by³a frakcja osób o uzdolnieniach ró¿norodnych
poza matematycznymi).

Równie¿ oczekiwania i ocena ich realizacji wobec zajêæ w laboratorium kom-
puterowym (dokonana w II etapie)  rozk³ada³y siê podobnie  w ca³ej populacji, jak
i w ramach poszczególnych modeli. W obu etapach wiêkszo�æ oczekiwa³a, i¿ zajê-
cia w laboratorium komputerowym pos³u¿¹ przede wszystkim nauce obs³ugi kom-
puterów.  W modelu kibica i gracza niemal równie czêsto oczekiwano, ¿e zajêcia te
przygotuj¹ studentów do przysz³ej pracy. Oceniaj¹c z perspektywy trzech seme-
strów (II etap) zajêcia w laboratorium komputerowym,  przedstawiciele wszyst-
kich modeli twierdzili, i¿ otrzymali na tych zajêciach przede wszystkim instrukta¿
obs³ugi konkretnych programów u¿ytkowych.

Na II etapie okaza³o siê tak¿e, ¿e przedstawiciele modelu dyletanta w zasadzie
nie korzystaj¹ z komputerów w laboratorium komputerowym w SGH; zaledwie co
siódmy z nich korzysta z laboratorium, bo nie ma w³asnego komputera. Co czwar-
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ty modelowy u¿ytkownik  nie korzysta z laboratorium uczelnianego, uzasadniaj¹c
to posiadaniem w³asnego komputera; pozostali u¿ytkownicy odwiedzaj¹ labora-
torium najczê�ciej dlatego, ¿e nie maj¹ w³asnych komputerów (ok. 24% z nich)
lub odpowiednich programów we w³asnym komputerze (ok. 20%). W�ród przed-
stawicieli pozosta³ych modeli co drugi korzysta³ z laboratorium komputerowego
SGH, a co drugi nie. Potwierdza to przypuszczenie, ¿e czêste kontakty z kompute-
rem niezale¿nie od miejsca korzystania z niego wp³ywaj¹ na rozwój kultury infor-
matycznej studentów.
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Waldemar Furmanek

WYCHOWANIE DO ODPOWIEDZIALNO�CI
ZADANIEM EDUKACJI INFORMACYJNEJ *

Cz³owieczeñstwo jest w pewnym sensie to¿same z odpowie-
dzialno�ci¹ w znaczeniu pierwotnym

J. Galarowicz (1993)

Wstêp

Rozwijaj¹ca siê cywilizacja informacyjna wymusza dynamiczny rozwój edu-
kacji informacyjnej. Jej charakter powinien byæ determinowany nie tylko przez
tre�ci technologii informacyjnych, ale tak¿e przez konieczne spo³ecznie standardy
umiejêtno�ci pos³ugiwania siê nimi w rozmaitych formach aktywno�ci.

W opracowaniu pragnê wyeksponowaæ konieczno�æ  zainteresowania siê tej
dziedziny edukacji problematyk¹ dydaktyki warto�ci. W³¹czenie warto�ci do pro-
blematyki badañ edukacji informatycznej uznaæ nale¿y za zadanie szczególnie pil-
ne na obecnym etapie poszukiwania przez tê dziedzinê edukacji w³asnej to¿samo-
�ci merytorycznej i metodologicznej.

Wynika to tak¿e z mojego przekonania, ¿e edukacja informacyjna � niezale¿-
nie od poziomu i form edukacji � nie mo¿e pomijaæ tego wszystkiego, co dzieje siê
we wspó³czesnej pedagogice, która przechodzi tak¿e swój kolejny burzliwy etap
rozwoju.

Siatka problemowa jest w tym przypadku niezwykle rozleg³a. Dydaktyka war-
to�ci obejmuje ca³y system warto�ci. Ich wzajemne powi¹zania rzutuj¹ tak¿e na
rozwi¹zania pedagogiczne proponowane dla praktyki o�wiatowej. Edukacja infor-
macyjna jako wa¿ny komponent systemu kszta³cenia zarówno ogólnego, jak i za-
wodowego na trwale wpisa³a siê ju¿ w codzienno�æ ¿ycia o�wiatowego. Dzie³a
wspó³czesnej techniki, jakimi s¹ technologie informacyjne, stawiaj¹ przed peda-
gogik¹ nowe i niezmiernie trudne wyzwania. Przyk³adowo wiêc, nowe media s¹
potê¿nymi narzêdziami edukacji i kulturowego bogactwa, dzia³alno�ci handlowej
i uczestnictwa w polityce, dialogu miêdzykulturowego i wzajemnego zrozumie-
nia. Zauwa¿yæ nale¿y, ¿e wszystkie �rodki przekazu, które mog¹ byæ wykorzysta-
ne dla dobra osób i wspólnot, mog¹ byæ jednocze�nie narzêdziem wyzysku, mani-

*Artyku³ przygotowany na konferencjê Komputer w Edukacji, AP, Kraków 2003.
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pulacji, dominacji i niszczenia. Internet jest najnowszym i pod wieloma wzglêda-
mi najpotê¿niejszym z mediów, które w czasie ostatniego pó³tora wieku wielu lu-
dziom ogranicza³y czas i przestrzeñ, bêd¹c przeszkod¹ w komunikacji. Niesie to
olbrzymie konsekwencje dla jednostek, narodów i �wiata � czytamy w dokumen-
cie Etyka w Internecie.

Pedagogika nie mo¿e tych problemów pomijaæ. Internet obecnie ma wiele
dobrych zastosowañ, a zapowiada siê, ¿e bêdzie ich jeszcze wiêcej, sporo jednak
szkody mo¿e wyrz¹dziæ jego niew³a�ciwe wykorzystanie. Czy efektem bêdzie do-
bro czy z³o, jest w du¿ym stopniu kwesti¹ wyboru. Jakimi jednak kryteriami wy-
boru bêdzie  kierowa³ siê cz³owiek?

�Tak jak w przypadku innych mediów, osoba i wspólnota s¹ kluczowe w etycz-
nej ocenie Internetu. W odniesieniu do przekazywanego przes³ania, procesu prze-
kazu oraz struktur i zagadnieñ systemowych przekazu, podstawowy problem etyczny
jest nastêpuj¹cy: osoba ludzka i spo³eczno�æ s¹ celem i miar¹ stosowania �rodków
spo³ecznego przekazu; komunikacja powinna przebiegaæ od osoby do osoby i s³u-
¿yæ integralnemu rozwojowi osób�1.

 W dokumencie Papieskiej Rady ds. �rodków Masowego Przekazu czyta-
my: �Internet mo¿e wnie�æ niezwykle cenny wk³ad w ¿ycie ludzkie. Mo¿e wspie-
raæ pomy�lno�æ i pokój, wzrost intelektualny i estetyczny, wzajemne zrozumie-
nie miêdzy ludami i narodami na skalê globaln¹. Mo¿e tak¿e pomóc ludziom
w ich odwiecznym poszukiwaniu zrozumienia samych siebie. W ka¿dej epoce,
tak¿e naszej, ludzie zadaj¹ te same podstawowe pytania: «Kim jestem? Sk¹d
przychodzê i dok¹d zmierzam? Dlaczego istnieje z³o? Co czeka mnie po tym
¿yciu?2»�

Okre�lenie problematyki

Przytoczone wy¿ej fragmenty dokumentów watykañskich wskazuj¹  wyra�nie
na kierunki analiz interesuj¹cego nas problemu. Zatrzymamy siê w niniejszym
opracowaniu wy³¹cznie na kwestii wychowania do odpowiedzialno�ci jako kom-
ponentu dzia³añ realizowanych w nurcie pedagogiki warto�ci3. W wymiarze edu-
kacji aksjologicznej obejmuje ono ogó³ tych zadañ, które wi¹¿¹ siê z doprowadze-
niem wychowanków do poznania i zrozumienia istoty odpowiedzialno�ci oraz jej

1 Etyka  w �rodkach masowego przekazu. Papieska Rada ds. �rodków Spo³ecznego Przekazu http://
www.opoka.org.pl/biblioteka/W/WR/rady_pontyfikalne/r_komunik_spol/etyka_srsp_04062000.html

2 Etyka w internecie. Papieska Rada ds. �rodków Spo³ecznego Przekazu. http:// www.opoka.org.pl
3 K. Olbrycht pisze o kszta³ceniu aksjologicznym, w obrêbie którego  wyró¿nia edukacjê

aksjologiczn¹ i wychowanie do warto�ci. Jest to stanowisko w pe³ni zgodne z  prezentowanym w tym
opracowaniu. Por.: K. Olbrycht: Prawda, dobro i piêkno w wychowaniu cz³owieka jako osoby. Wyd.
U�l. Katowice 2000, s. 89.
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ró¿nych powi¹zañ z innymi warto�ciami obecnymi w przestrzeni aksjologicznej,
a wa¿nymi na danym etapie rozwoju wychowanka. W wymiarze wychowawczym
obejmuje zadania doprowadzenia wychowanków do akceptowania i respektowa-
nia w swoich postêpowaniach  odpowiedzialno�ci W. Pasterniak (1991: 23) za-
uwa¿a, ¿e  �w procesie wychowania... toczy siê batalia o to, by cz³owiek zaakcep-
towa³ i respektowa³ warto�ci najwy¿sze, by przekroczy³ granice w³asnej zwierzê-
co�ci.�

W procesie wychowania do  odpowiedzialno�ci wyró¿niæ mo¿na:
• Poznanie warto�ci, stanowi¹ce tre�æ edukacji aksjologicznej, obejmuje ono:

� rozpoznawanie (identyfikacjê) odpowiedzialno�ci i jej ró¿nych form;
� zrozumienie  istoty odpowiedzialno�ci i jej znaczenia dla cz³owieka i interna-

lizacja odpowiedzialno�ci, w³¹czenie jej w strukturê warto�ci subiektywnych.
• Respektowanie warto�ci, stanowi¹ce istotê wychowania do warto�ci, obejmuj¹-

ce w naszym przypadku:
� akceptowanie odpowiedzialno�ci jako warto�ci,
� preferowanie odpowiedzialno�ci w systemie warto�ci podmiotowych;
� stosowanie odpowiedzialno�ci jako swoistego kryterium warto�ciowania po-

stêpowañ.
Rozpoznawanie warto�ci mo¿e mieæ charakter rozpoznania zmys³owego lub

rozpoznania umys³owego. Zawsze jest to jednak proces identyfikowania warto�ci
w wymiarach ludzkich czynów. £atwiej jest rozpoznawaæ ludzkie czyny ni¿  po-
wi¹zane z nimi warto�ci np. dobro. Rozpoznawaæ warto�ci, to umieæ odró¿niæ jed-
ne od drugich. Oznacza to, i¿ proces rozpoznawania powinien poprzedzaæ  dalsze
poznawanie warto�ci.

Zrozumienie warto�ci w najprostszym znaczeniu to nadanie im subiektywne-
go znaczenia, przypisanie im osobowego sensu. W. Pasterniak (1991: 25) zauwa-
¿a, ¿e �zrozumieæ warto�ci to uchwyciæ ich sens i refleksjê. Do uchwycenia sensu
dochodzi siê przez liczne przyk³ady i odniesienia przedmiotowe�.

M. Gogacz (1993: 10) dodaje, ¿e �rozumienie, to poznanie teoretyczne lub
praktyczne, g³êbsze ujêcie �wiata. Stanowi ono zjawisko... polegaj¹ce na  rozpo-
znawaniu powi¹zañ miedzy skutkami i przyczynami�.

Akceptacja warto�ci  to akceptowanie norm i dyrektyw wska�nikowych dla
danej warto�ci. W tym znaczeniu jest ono konsekwencj¹ rozpoznania i zrozumie-
nia warto�ci. W istocie mo¿na stwierdziæ, ¿e akceptacja warto�ci nie mo¿e mieæ
miejsca bez jej zrozumienia. J. Homplewicz (1996: 160)  twierdzi, ¿e je¿eli jaka�
warto�æ ma byæ przyjêta,  �... to wszystko winno zacz¹æ siê od zrozumienia tre�ci
i znaczenia okre�lonej warto�ci....�, a dalej dodaje, ¿e zrozumienie obejmowaæ
powinno zarówno intelektualn¹, jak i emocjonaln¹  naturê danej warto�ci. St¹d
rodzi siê postulat, aby proces wychowania do warto�ci by³ roz³o¿ony w czasie.
Pe³ne bowiem zrozumienie warto�ci wymaga odpowiedniej dojrza³o�ci intelektu-
alnej i emocjonalnej.
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Respektowanie warto�ci wyra¿a siê w dzia³aniach i postêpowaniu cz³owie-
ka, w których stara siê on dostosowaæ do wymagañ s¹du normatywnego lub dy-
rektywnego, wskazuj¹cego na ow¹ warto�æ (por.: Z. Fr¹czek, 2002: 49). Odpo-
wiedzialno�æ jako warto�æ moralna (moralny � krêgos³up cz³owieka � jak pisa³
J. Galarowicz, 1993) powinna stanowiæ wa¿ny cel dzia³añ pedagogicznych, któ-
ry z jednej strony mo¿e byæ prezentowany w kategoriach postaw cz³owieka od-
powiedzialnego, z drugiej jako kryterium oceny jego postêpowañ. Zauwa¿a to
J. Kozielecki (1995), wskazuj¹c na to, ¿e odpowiedzialno�æ jest obecnie katego-
ri¹ cywilizacyjn¹.

Warto�ci nale¿y zawsze analizowaæ w syndromach, chodz¹ bowiem stadami,
jak pisa³ M. Scheler. Szczególnie wa¿ne s¹ relacje: odpowiedzialno�ci do wolno-
�ci i godno�ci cz³owieka. Ta triada kategorii aksjologicznych tworzy w istocie idee
podstawowe wspó³czesnego idea³u wychowania. K. Wojty³a, wskazuj¹c na  rela-
cje ³¹cz¹ce odpowiedzialno�æ z innymi warto�ciami, podkre�la, ¿e wystêpuj¹ one
zawsze podczas ich ustanawiania, realizacji, a tak¿e w trakcie ich trwania i prze-
strzegania (K. Wojty³a, 1985).

Omówiona istota odpowiedzialno�ci wyra�nie wskazuje na jej wielkie zna-
czenie w procesach edukacyjnych. Dla pedagogów wa¿ne jest w tym kontek�cie
pytanie o wzorzec  cz³owieka odpowiedzialnego. Jest on ró¿nie interpretowany
w literaturze. Przyk³adowo K. Ostrowska (1995) wymienia 14 cech cz³owieka, któ-
rego charakteryzuje poczucie odpowiedzialno�ci. Inni autorzy dodaj¹ kolejne ce-
chy. Wydaje siê, ¿e taki opis jest ci¹gle trudny do opracowania, gdy¿ zjawiska
odpowiedzialno�ci zmieniaj¹ swoj¹ tre�æ w miarê rozwoju pola odpowiedzialno-
�ci, a tak¿e w miarê podejmowania przez cz³owieka coraz to nowych zadañ z wy-
korzystaniem nowych �rodków techniki, wspomagaj¹cych te dzia³ania. Owo po-
czucie odpowiedzialno�ci wzbogaca cz³owieka, powoduje wzrost poczucia jego
osobistej warto�ci.

Internet obecnie ma wiele dobrych zastosowañ, a zanosi siê, ¿e bêdzie ich
jeszcze wiêcej, sporo jednak szkody mo¿e wyrz¹dziæ jego niew³a�ciwe wyko-
rzystanie. Czy efektem bêdzie dobro czy z³o, jest w du¿ym stopniu kwesti¹ wy-
boru.

Istota odpowiedzialno�ci

W�ród ró¿nych sytuacji stymuluj¹cych cz³owieka do dzia³ania znajduj¹ siê
tak¿e i takie, w których cz³owiek staje przed konieczno�ci¹ oceny i przyjêcia �
b¹d� odrzucenia � konsekwencji swojego dzia³ania, w tym tak¿e zmiany relacji
w rzeczywisto�ci jego ¿ycia. �...Cz³owiek staje siê cz³owiekiem... gdy rodzi siê
poczucie odpowiedzialno�ci, gdy odkrywa siebie jako istotê odpowiedzialn¹...�
pisze J. Galarowicz (1993: 11).
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Odpowiedzialno�æ to warto�æ, któr¹ mo¿na rozpatrywaæ w ró¿nych katego-
riach  ¿ycia codziennego. Mog¹ przy tym zaistnieæ cztery sytuacje, które wyró¿nia
R. Ingarden (1972: 78):

a) kto� ponosi odpowiedzialno�æ za co�,
b) kto� bierze odpowiedzialno�æ za co�,
c) kto� jest za co�  poci¹gany  do odpowiedzialno�ci,
d) kto� dzia³a  odpowiedzialnie.
W etyce wspó³czesnej kategoria odpowiedzialno�ci zosta³a obszernie opraco-

wana, o czym �wiadczy bogata literatura. Wymieñmy tylko niektórych  autorów:
K. Wojty³a (1982, 1985, 1991, 1993); R. Ingarden (1972); F. Konig (1991); G. Picht
(1981); J. Tischner (1982); J. Galarowicz (1981); T. Styczeñ (1982); T. Kotarbiñ-
ski (1987).

Studia nad problemem odpowiedzialno�ci ukazuj¹, ¿e badacze traktuj¹ tê ka-
tegoriê jako centralny fenomen etycznej sfery cz³owieka. Ujawnia siê to w do-
�wiadczeniu moralnym, czyli takim, w którym cz³owiek poddaje warto�ciowaniu
spotkane zjawiska ze wzglêdu na podstawowe kategorie aksjologiczne. W tym te¿
znaczeniu uwa¿a siê odpowiedzialno�æ za j¹dro do�wiadczenia moralnego cz³o-
wieka.

Trudno wiêc nie przyj¹æ stwierdzenia, ¿e je¿eli wychowanie ma byæ procesem
stawania siê cz³owieka o pe³ni rozwiniêtym cz³owieczeñstwie, to nie mo¿e pomi-
jaæ ono ¿adnej z  tych w³a�ciwo�ci istoty ludzkiej, które nadaj¹ jej swoiste i niepo-
wtarzalne wymiary. Cz³owieczeñstwo jest bowiem w pewnym sensie to¿same z od-
powiedzialno�ci¹. W dzisiejszych, czasach refleksji o ¿yciu, odpowiedzialno�ci
przys³uguje poniek¹d kluczowa rola (F. Konig, 1991).

Istot¹ odpowiedzialno�ci jest �wiadome reagowanie cz³owieka na warto�ci.
Gdy dzia³am odpowiedzialnie, ponoszê za to odpowiedzialno�æ. Im bardziej je-
stem odpowiedzialny, tym wiêksz¹ ponoszê odpowiedzialno�æ. Nie chodzi przy
tym wy³¹cznie o odpowiedzialno�æ w aspekcie psychologicznym, ale tak¿e
w aspekcie normatywnym, czyli w odniesieniu do powinno�ci moralnych. Cz³o-
wiek musi ponosiæ odpowiedzialno�æ, musi byæ istot¹ �wiadom¹ i woln¹ w spe³-
nianiu czynów okre�lonego rodzaju. Jego wolno�æ wyboru ma �ród³o w systemie
warto�ci. Ponoszenie odpowiedzialno�ci ma sens w kontek�cie uprzednio ukszta³-
towanych warto�ci.

Odpowiedzialno�æ jest swoistego rodzaju postaw¹ znajduj¹c¹ swoje �ród³o
w godno�ci cz³owieka. Wyra¿a siê ona w �wiadomym reagowaniu na warto�ci,
które wywo³uj¹ nie tylko aktywno�æ emocjonalno-oceniaj¹c¹ i intelektualn¹, ale
tak¿e wzglêdnie trwa³e dyspozycje do zachowania siê wobec warto�ci. Odpowie-
dzialnym w tym kontek�cie nazwiemy cz³owieka, który: rozumiej¹c skutki swoich
dzia³añ, chce za nie ponosiæ konsekwencje; stara siê, pokonuj¹c rozmaite prze-
szkody, swoje zadania i powinno�ci wykonaæ jak najlepiej; jest odwa¿ny, ale przede
wszystkim kieruje siê rozumem, dzia³a rozumnie. Odpowiedzialny cz³owiek to:
wspania³omy�lny, bezinteresownie otwarty na warto�ci, na zjawiska, z jakimi siê
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spotyka, to cz³owiek godny zaufania, z czym wi¹¿e siê konieczno�æ jego kompe-
tencji i merytorycznej rozumno�ci problemów.

Nic tak nie �wiadczy o dojrza³o�ci cz³owieka, jak zdolno�æ do przyjmowania
odpowiedzialno�ci (por.: J. Tischner, 1982A). �Dusz¹ wszelkiego moralnie dobre-
go postêpowania jest przywi¹zanie do tego, co obiektywnie warto�ciowe, tj. zain-
teresowanie czym� w takim stopniu, w jakim jest to warto�ci¹�.

Szko³a ma przygotowaæ swoich wychowanków do rozumnego gospodarzenia
�wiatem. Realizacja takiej sprawno�ci wi¹¿e siê z uznaniem:

1) transcendencji cz³owieka w stosunku do �wiata; cz³owiek jest celem ludz-
kich dzia³añ i w tym uznajemy i rozpoznajemy godno�æ osoby ludzkiej; nigdy
cz³owiek nie mo¿e byæ �rodkiem;

2) odpowiedzialno�ci cz³owieka � jako gospodarza �wiata � w dwóch rozu-
mieniach:

a) jako odpowiedzialno�ci za siebie, innych ludzi, czyny realizowane w tym
�wiecie, �rodki wykorzystywane do ich realizacji;

b) odpowiedzialno�ci wobec siebie i innych ludzi, a ostatecznie wobec OSO-
BY absolutu.

�Ponoszenie odpowiedzialno�ci jest stanem faktycznym, który siê poniek¹d na-
k³ada na tego, kto spe³nia czyn okre�lonego rodzaju. Stajemy siê odpowiedzialni za
czyn, skoro�my siê go podjêli i dokonali, ale  nadal pozostajemy za niego odpowie-
dzialni, czy tego chcemy czy nie� (R. Ingarden, 1972: 79). A E. Levinas dodawa³
�...Odpowiedzialno�æ jest tym, co ci¹¿y  jedynie na mnie i czego jako cz³owiek nie
mogê odrzuciæ. Ten ciê¿ar jest najwy¿sz¹ godno�ci¹ cz³owieka...� (Levinas, 1991).
Odpowiedzialno�æ ci¹¿y na sprawcy. Mo¿emy wiêc powiedzieæ, ¿e cz³owiek nie
mo¿e unikaæ odpowiedzialno�ci za swoje dzia³ania i uzyskiwane dziêki nim efekty.

Je¿eli tak, to przygotowanie cz³owieka do odpowiedzialno�ci za dzia³ania
rozmaitego rodzaju, jakich on bêdzie móg³ dokonywaæ w przysz³o�ci, jest pod-
stawowym zadaniem wychowania. Usprawnienie cz³owieka do dzia³añ w pe³ni
skutecznych nie mo¿e byæ wystarczaj¹cym celem procesów wychowania, doty-
czy to nie tylko szko³y zawodowej � ró¿nego typu � ale tak¿e szko³y ogólno-
kszta³c¹cej. Konieczne jest rozszerzone rozumienie tego celu wychowania: obej-
mowaæ musi ono przygotowanie � usprawnienie wychowanków do dzia³añ w pe³ni
racjonalnych, ale i dzia³añ w pe³ni odpowiedzialnych, w etycznym rozumieniu
tego pojêcia.

�Na stra¿y dobrych ludzkich dzia³añ stoi cnota, bêd¹ca usprawnieniem do
najlepszego sposobu dzia³ania wobec dobra. Wa¿ne s¹ tu cnoty intelektualne, by
wiedzieæ, jak najlepiej dzia³aæ i dzia³anie takie usprawniaæ (uczyæ siê, æwiczyæ siê
w poznawaniu); i nie mniej wa¿ne s¹ cnoty moralne (a jest ich ca³a sieæ zaprzêgu
ludzkiego pojazdu, kierowania wo�nic¹ roztropno�ci), aby wiedzieæ, jak dzia³aæ,
faktycznie to dobro w dzia³aniu realizowaæ. Albowiem mo¿na wiedzieæ dobrze,
jak powinno siê dzia³aæ, a jednak wykonywaæ �le, ze wzglêdu na znieprawienie
(brak cnoty) moralne�� (M. Kr¹piec, 1994: 27).
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Do ka¿dego dzia³ania cz³owiek musi siê przygotowaæ, przede wszystkim inte-
lektualnie, aby dzia³anie to mo¿na nazwaæ �wiadomym oraz dobrowolnym.

Czy tak jest w naszej rzeczywisto�ci? Czy faktycznie dobrze przygotowujemy
do dzia³añ odpowiedzialnych? Z. Fr¹czek (2002: 51) przytacza analizê dzia³ania
z interesuj¹cego nas punktu widzenia, która prowadzi do wyró¿nienia nastêpuj¹-
cych etapów:

1. Uzyskanie wiedzy na temat:
a) warto�ci � celu dzia³ania (normy wskazuj¹cej na warto�æ),
b) sposobu dzia³ania (dyrektywy wskazuj¹cej na warto�æ),
c) warunków i mo¿liwo�ci dzia³ania,
d) prawdopodobieñstwa osi¹gniêcia celu � warto�ci;

2. Zajêcie stanowiska sprzyjaj¹cego dzia³aniu;
3. Realizacja dzia³ania;
4. Zwi¹zana z t¹ realizacj¹ samokontrola lub kontrola dzia³ania (por.: W. Pa-

sterniak, 1991: 28 i nn).
Wychowanie jest �wiadomym d¹¿eniem do poszerzenia pola odpowiedzialno-

�ci wychowanka. Pole odpowiedzialno�ci rozpo�ciera siê wokó³ ka¿dego cz³owie-
ka i obejmuje tê przestrzeñ jego ¿ycia, w której cz³owiek mo¿e skutecznie chcieæ
dobra (por.: J. Tischner, 1992). Odpowiedzialno�æ cz³owieka odnosi siê zawsze do
sfery warto�ci � dodaje J. Galarowicz (1993: 39). Pole odpowiedzialno�ci jednost-
ki obejmuje ró¿ne zadania, warto�ci i powinno�ci. Ka¿dy cz³owiek ma wiêc niepo-
wtarzalne i tylko dla niego charakterystyczne pole odpowiedzialno�ci. U�wiado-
mienie sobie tre�ci tego¿ pola, okre�lenie jego wymiarów wi¹¿e siê z rozwojem
indywidualno�ci i to¿samo�ci jednostki.

Pole odpowiedzialno�ci wi¹¿e siê z wyznaczonym systemem konkretnych in-
dywidualnych zadañ i obowi¹zków cz³owieka wobec siebie, innych ludzi, wspól-
noty i narodu, ale tak¿e wobec �rodowiska przyrodniczego, w jakim ten cz³owiek
wzrasta i ¿yje. Drog¹ okre�lenia w³asnego pola odpowiedzialno�ci jest dochodze-
nie do zrozumienia zespo³u zadañ i obowi¹zków, które jednostka ma w ¿yciu wy-
pe³niæ. Ma to zwi¹zek tak¿e z akceptacj¹ pola wzajemno�ci i przeciwieñstwa. Od-
nosz¹c te uwagi do problematyki zadañ wychowania do odpowiedzialno�ci, mo¿e-
my stwierdziæ, ¿e obejmuj¹ one:
� poznanie siebie, swojej indywidualno�ci;
� system s³abych i mocnych cech;
� rozwój to¿samo�ci jednostki, odkrycie w³asnego powo³ania;
� zrozumienie i akceptowanie systemu konkretnych indywidualnych zadañ i obo-

wi¹zków wobec siebie, innych, narodu, �rodowiska;
� poznanie i zaakceptowanie systemu warto�ci;
� rozwijanie wra¿liwo�ci aksjologicznej i umiejêtno�ci warto�ciowania sytuacji

(do�wiadczenia moralnego);
� rozwijanie umiejêtno�ci antycypacji zjawisk, co wymaga  zrozumienia umiejêt-

no�ci  wyja�niania i przewidywania ich przebiegu.
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Zadaniem wychowania do odpowiedzialno�ci jest tak¿e zmniejszanie skut-
ków patologii odpowiedzialno�ci, jest profilaktyka przed pojawieniem siê: odpo-
wiedzialno�ci przesadnej, zawê¿onej, konformistycznej czy indywidualistycznej
(por.: J. Galarowicz, 1993: 51 i nn.). Wed³ug V. E. Frankla (1978) cz³owiek jest
odpowiedzialny za sens, jaki nadaje swojemu ¿yciu, jest odpowiedzialny za od-
czytywanie warto�ci zawartych w ka¿dej sytuacji. Jego szczególnie wa¿nym zada-
niem jest odpowiadaæ na warto�ci.
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Waldemar Furmanek

WSPOMAGANIE ROZWOJU WYOBRA�NI MORALNEJ
ZADANIEM DYDAKTYKI INFORMATYKI*

Wprowadzenie

Dydaktyka informatyki ci¹gle jeszcze poszukuje w³asnej to¿samo�ci peda-
gogicznej. W tych poczynaniach d¹¿y równie¿ do okre�lenia swoistego dla niej
przedmiotu badañ. Konieczne jest w zwi¹zku z tym przypomnienie, ¿e informa-
tyka (elementy informatyki, podstawy informatyki) � jako przedmiot szkolny wy-
stêpuj¹cy w szko³ach ogólnokszta³c¹cych � powinien nale¿eæ do kanonu wy-
kszta³cenia ogólnego. Podstawowe tre�ci z zakresu technologii informacyjnych
(informatyki) powinny mieæ swoje miejsce w tre�ciach kanonu wykszta³cenia
ka¿dego cz³owieka. Umiejêtno�ci zwi¹zane z tymi technologiami nale¿¹ � na
obecnym etapie rozwoju cywilizacyjnego � do tzw. umiejêtno�ci kluczowych
(Furmanek W., 2002).

W tym kontek�cie wa¿ne jest pytanie o to, w jakim kontek�cie metodologicz-
nym owe tre�ci kszta³cenia powinny wystêpowaæ w systemie kszta³cenia ogólne-
go. Odpowied� na to pytanie wyznacza kierunki rozwi¹zañ pedagogicznych. Stojê
jednoznacznie na stanowisku, i¿ w niedalekiej przysz³o�ci tre�ci te znajd¹ siê w sys-
temie tre�ci edukacji ogólnotechnicznej, bowiem taka jest ich natura. �wiadomy
jestem tego, ¿e moje stanowisko w tym zakresie mo¿e dzi� budziæ sprzeciw ze
strony  nauczycieli informatyki.

W zwi¹zku z tak postrzeganym zagadnieniem miejsca edukacji informacyjnej
w kszta³ceniu ogólnym pragnê w niniejszym opracowaniu zwróciæ uwagê na kate-
goriê teleologii wychowania, jak¹ jest wspomaganie rozwoju zdolno�ci poznaw-
czych uczniów.

W zbiorze dyspozycji psychicznych nale¿¹cych do kategorii zdolno�ci poznaw-
czych pedagodzy wyró¿niaj¹ przede wszystkim nastêpuj¹ce: zdolno�æ obserwacji
(�wiadomego i ukierunkowanego spostrzegania), wyobra�ni, rozumienia, my�le-
nia, jêzyka (mowy), dyspozycje pamiêci, uwagê. Kolejno�æ wymienionych zdol-
no�ci nie jest tutaj przypadkowa. W dalszej czê�ci opracowania zatrzymam siê nad
jednym z problemów dydaktyki nale¿¹cych do problematyki wspomagania rozwo-
ju wyobra�ni jako zadaniem pedagogicznym.

*Artyku³ przygotowany  na konferencjê Pedagogika i informatyka, U�, Cieszyn 2003.
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Wyobra�nia jako kategoria dydaktyki

Znaczenie rozwoju wyobra�ni wzrasta zawsze w okresach intensywnych prze-
mian kulturowych i cywilizacyjnych. Bez w¹tpienia jeste�my �wiadkami i uczest-
nikami takich przemian. Odchodzi cywilizacja industrialna; nadchodzi cywiliza-
cja informacyjna. Co przyniesie ona dla ka¿dego z nas? Jak bêdzie zmienia³a siê
jako�æ naszego ¿ycia? Zwi¹zane z tym jest pytanie o charakter przemian dotycz¹-
cych jako�ci �wiata.

Jak zauwa¿a J. Górniewicz (2001: 89) �przyjmuje siê hipotezê, ¿e rozwój wy-
obra�ni ludzi przez ró¿ne zabiegi edukacyjne mo¿e w przysz³o�ci przyczyniæ siê
do uratowania ziemskiego �wiata. Lista zagro¿eñ jest d³uga. Obejmuje ona kwe-
stie polityczne i ekonomiczne, demograficzne i socjalne, energetyczne i socjolo-
giczne...� .

Pedagogiczna problematyka wyobra�ni obejmuje rozmaite przedmioty badañ
pedagogicznych. Dotycz¹ one przede wszystkim osób uczestnicz¹cych w proce-
sach pedagogicznych. Bez wyobra�ni ich funkcjonowanie by³oby niemo¿liwe. Za-
uwa¿my wiêc jej konieczn¹ obecno�æ w aktywno�ci reformatorów systemu o�wia-
ty, dydaktyków i nauczycieli niezale¿nie od prezentowanej specjalno�ci. Bez wy-
obra�ni niemo¿liwa by³aby ich dzia³alno�æ pedagogiczna.

Najistotniejsze dla nas s¹ kwestie teleologii wychowania, a w tym problem
wspomagania rozwoju wyobra�ni uczniów.

Inaczej rzecz ujmuj¹c, interesuje nas to, na ile w dzia³aniach pedagogicznych
nauczycieli informatyki powinny byæ obecne zadania teleologiczne zwi¹zane ze wspo-
maganiem rozwoju wyobra�ni uczniów. Problematyka ta ma tak¿e bardzo zró¿nicowa-
ny charakter. Obejmuje przede wszystkim transformacjê osi¹gniêæ badañ naukowych
nad wyobra�ni¹ � przeprowadzonych w psychologii, w tym w psychologii twórczo�ci,
ale tak¿e w socjologii czy filozofii. Taka transformacja nie mo¿e byæ zabiegiem  o me-
chanicznym charakterze. Wymaga refleksji merytorycznej i metodologicznej.

Ma ona tak¿e wymiar praktyczny, czysto metodyczny. Wi¹¿e siê to z pyta-
niem,  jak konstruowaæ sytuacje dydaktyczno-wychowawcze, aby wspomagaæ roz-
wój wyobra�ni uczniów na okre�lonym poziomie edukacji.

Dla nas szczególnym przedmiotem zainteresowañ s¹ dydaktyczne problemy
rozwoju jednego rodzaju wyobra�ni, jakim jest wyobra�nia moralna. Ze zrozumia-
³ych wzglêdów problematyka ta ³¹czy w sobie dwa aspekty analizy. Po pierwsze,
istotê wyobra�ni moralnej i jej zwi¹zki z innymi rodzajami wyobra�ni; po drugie,
praktyczne dyrektywy rozwijania tego rodzaju wyobra�ni w dzia³alno�ci nauczy-
cieli techniki-informatyki czy tylko informatyki.

Pojêcie wyobra�ni

Je¿eli zastosujemy metodê heurystyki do analizy s³owa wyobra�nia, to wska-
zujemy na dynamiczne po³¹czenie procesu przywowy³ania do istnienia obrazów
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umys³owych. Z tego powodu E. Franus (1978: 68) definiuje wyobra�niê jako pro-
ces umys³owy pochodzenia zmys³owego. Obrazy przywo³ywane w procesie obra-
zowania nie s¹ jednak wy³¹cznie �ladami pamiêci obrazowej. S¹ w sposób szcze-
gólny przez wyobra�niê zmodyfikowane. Z tego powodu E. Franus w cytowanej pra-
cy nazywa je wtórnymi obrazami pochodzenia zmys³owego. Owa wtórno�æ jest wyni-
kiem transformacji spostrze¿eñ i swoistej koincydencji obrazów, jaka zachodzi w umy�le
cz³owieka. W procesie tym s¹ �lady dotychczasowych do�wiadczeñ cz³owieka. �Zmys³
wzroku dostarcza cz³owiekowi najwiêcej danych o �wiecie, w jakim przysz³o mu ¿yæ.
Jakby naturalnym przed³u¿eniem wzroku jest specyficzna zdolno�æ do wywo³ywania
obrazów umys³owych pozbawionych aktualno�ci informacji dostarczanych przez ten
umys³. Zdolno�ci¹ t¹ jest w³a�nie wyobra�nia� (J. Górniewicz, 2001: 91). Cz³owiek,
spostrzegaj¹c rzeczywisto�æ, odbiera wiele bod�ców. Wyobra�nia korzysta z tych in-
formacji niezale¿nie od ich charakteru. Mog¹ one bowiem wi¹zaæ siê z uwag¹, emo-
cjami, empati¹, intuicj¹, czy byæ efektem konkretnych procesów my�lowych, jakie
aktywizuje cz³owiek w kontakcie z danym �ród³em informacji. W samym akcie per-
cepcyjnym nastêpuje przetworzenie owych informacji, ich specyficzna strukturaliza-
cja. Pojawia siê nowa struktura danych adekwatna do swoistych w³a�ciwo�ci cz³owie-
ka. Jest to wyobra¿enie jako wtórny obraz umys³owy pochodzenia zmys³owego. Opie-
ra siê na tzw. schemacie wyobra¿eniowym, stanowi¹cym strukturê cech mocnych spo-
strzeganej rzeczywisto�ci. Dziêki temu cz³owiek ju¿ w procesie percepcji, korzystaj¹c
z zasobów w³asnych schematów wyobra¿eniowych, uzupe³nia np. niepe³ny obraz przed-
miotu, czy dany ci¹g informacji (ekstrapolacja czy interpolacja). Jednocze�nie � co
zauwa¿a E. Franus � ta forma kodowania nowych, spostrzeganych informacji, jest
najoszczêdniejszym sposobem ich przechowywania. Wyobra¿enia s¹ tworzywem wszel-
kich procesów wyobra�ni. To ich cechy i tre�æ decyduj¹ o charakterze i przebiegu
procesów umys³owych. Oprócz schematyzmu, wyobra¿enia charakteryzuj¹, siê wiêc
mglisto�ci¹ i fragmentaryczno�ci¹.

 Wyobra�nia jest procesem podporz¹dkowanym my�leniu (por.: E. Fra-
nus, 1978). Wyobra�nia obecna jest we wszystkich tych poczynaniach cz³owieka,
w których mamy do czynienia ze zjawiskami choæby czê�ciowo znanymi, wcze-
�niej do�wiadczanymi, które pojawiaj¹ siê jednak w nowych okoliczno�ciach lub
w zmienionej strukturze. To wymusza intelektualn¹ aktywno�æ cz³owieka.

�Wyobra�nia stanowi niezwykle istotn¹ dyspozycjê psychiczn¹ cz³owieka nie-
zbêdn¹ w jego codziennej aktywno�ci, a przez swe odniesienie do przysz³o�ci sta-
nowi sama w sobie �ród³o marzeñ o lepszym ¿yciu danej osoby i lepszym �wiecie,
w jakim chcia³aby ona ¿ycie dzieliæ z innymi� (J. Górniewicz, 1991).

Znaczenie rozwoju wyobra�ni

Problematyka rozwijania wyobra�ni zyskuje na znaczeniu zawsze w okresach
intensywnego rozwoju cz³owieka. W przypadku m³odzie¿y jest to nie tylko okres
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szkolny i wymagania poszczególnych dziedzin edukacji, ale przede wszystkim �wia-
dome przygotowywanie siê do rozwi¹zywania problemów egzystencjalnych. Warto
w tym miejscu zauwa¿yæ, ¿e takim zdarzeniem dla ka¿dego cz³owieka jest odpowied�
na pytania: Co dalej? Kim byæ? Jak¹ przysz³o�æ dla siebie wybraæ? Czy podj¹æ pracê
zawodow¹? Jak¹ i Gdzie? Czy podj¹æ dalsze kszta³cenie? Gdzie? Dlaczego? Rozwój
zawodowy cz³owieka, procesy wyboru edukacji i zawodu to procesy wieloletnie i pod-
stawowe w ¿yciu ka¿dego cz³owieka. Bez dobrze rozwiniêtych procesów wyobra�ni
trudno z podanymi  problemami egzystencjalnymi samemu sobie poradziæ.

Problematyka wyobra�ni zyskuje szczególne znaczenie w okresach kryzyso-
wych zarówno tych w wymiarze osobowym, jak i spo³ecznym. Przywo³uje siê wów-
czas do�wiadczenie z lat poprzednich, w³asne lub minionych pokoleñ. Wspó³cze-
sno�æ charakteryzuje siê jednak du¿¹ dynamik¹ zmian, nowe sytuacje niemal w ni-
czym nie przypominaj¹ sytuacji z minionych lat, czêsto maj¹ charakter totalny,
wp³ywaj¹ na ca³¹ biografiê cz³owieka.

Mobilno�æ zawodowa, konieczno�æ uczenia siê przez ca³e ¿ycie, gwa³towne
przemiany w procesach pracy zawodowej zmuszaj¹ cz³owieka do kreowania no-
wych form postêpowañ w  nowych sytuacjach. Ich zaplanowanie i przygotowanie
siê do nich wymaga dobrze rozwiniêtej wyobra�ni.

Globalizacja i wielokulturowo�æ, swobodny przep³yw informacji, powszech-
no�æ mediów, Internetu i technologii informacyjnych zmusza cz³owieka do kre-
atywnego dzia³ania. Cywilizacja informacyjna to cywilizacja ludzi dzia³aj¹cych
twórczo. Bez wyobra�ni takie dzia³anie jest po prostu niemo¿liwe.

Wyobra�nia moralna. Eksplikacja pojêcia

Wyobra�nia moralna to specyficzny rodzaj wyobra�ni. Mo¿na wyobra�niê kla-
syfikowaæ z uwagi na charakter dominuj¹cych tre�ci wyobra¿eñ. Wyró¿niamy wiêc
wyobra�niê: techniczn¹, matematyczn¹, polityczn¹. W tym rozumieniu mówimy
o wyobra�ni moralnej. Poprzez swoje odniesienie do etyki, moralno�ci i filozofii
moralnej ma ona kontekst aksjologiczny. Fakt, ¿e w³¹czona jest w strukturê proce-
sów psychicznych cz³owieka nadaje jej wymiaru psychologicznego. To za�, i¿ wy-
pe³niana bêdzie tre�ci¹ zjawisk ¿ycia spo³ecznego (postêpowania w sytuacjach
interpersonalnych) nadaje jej zabarwienie socjologiczne.

W niniejszym opracowaniu skupimy siê na analizie zjawisk wyobra�ni w kon-
tek�cie zachowañ i postêpowañ cz³owieka warto�ciowanych z punktu widzenia
kryteriów etycznych. W tym ujêciu �  zauwa¿a J. Górniewicz (2001: 104) � wy-
obra�nia moralna mo¿e wystêpowaæ w podwójnym znaczeniu. �Raz dlatego, ¿e
tak¿e jej zobiektywizowane wytwory, inni ludzie i sam podmiot oceniaj¹. Po dru-
gie podmiot, wydawszy negatywn¹ ocenê o projektowanym przedsiêwziêciu, mo¿e
zaniechaæ takiego dzia³ania. Wówczas ju¿ w p³aszczy�nie wyobra�ni zachodzi nie-
jako wewnêtrzna krytyka prospektywnych dzia³añ�. Warto dodaæ, ¿e podstaw¹ tych
ocen jest zarówno system warto�ci moralnych zinternalizowanych przez jednost-
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kê, jak te¿ jej do�wiadczenie ¿yciowe, a w tym tak¿e stosowane i sprawdzone
przez dan¹ osobê jej dotychczasowe zachowania. Ta w³a�nie krytyka oparta na
kryteriach etycznych, w tym realizowana ze szczególnym uwzglêdnieniem odpo-
wiedzialno�ci ma walor rozwojowy, wa¿ny dla procesów pedagogicznych.

Termin wyobra�nia moralna, jak podaje J. Górniewicz (1991) wprowadzony
zosta³ przez Z. Bieñkowskiego (1984). Okre�lono nim obszar zjawisk moralnych,
obejmuj¹cy sytuacjê, gdy podmiot u�wiadamia sobie pope³nionych przez siebie
czynów. Wi¹¿e siê wiêc ze �wiadomo�ci¹ odpowiedzialno�ci za... . W ujêciu tym
wyobra�nia moralna dotyczy przesz³ych zdarzeñ. Nie jest to zgodne z istot¹ samej
wyobra�ni, która w tym przypadku ma raczej charakter pamiêci obrazów. Cz³o-
wiek dziêki prospektywnemu postrzeganiu wyników dzia³ania, czyli stanów anty-
cypowanych jest w stanie wyobraziæ sobie wymiary przysz³ych zdarzeñ (wyni-
ków). Mo¿e je wiêc oceniæ. �Cz³owiek kieruj¹cy siê w swoim ¿yciu wyobra�ni¹
moraln¹ dotyka przysz³o�ci i to ona to stanowi wewnêtrzny mechanizm oceny jego
dzia³alno�ci� (J. Górniewicz, 1991: 105). Podmiot przewiduje bowiem (na podsta-
wie dotychczasowych do�wiadczeñ, swojej wiedzy i zdolno�ci, a tak¿e wra¿liwo�ci)
skutki swojego dzia³ania, dla siebie, dla innych osób, dla �rodowiska. Fakty ju¿ uzy-
skane w dzia³aniu potwierdzaj¹ lub zaprzeczaj¹ przewidywaniom cz³owieka.

Wyobra�nia moralna a odpowiedzialno�æ

Wyobra�niê moraln¹ za J. Górniewiczem (1991) mo¿na rozumieæ jako dyspo-
zycjê psychiczn¹ do przewidywania nastêpstw aktualnie podejmowanych dzia³añ
i branie za nie odpowiedzialno�ci. Wa¿ne jest to, ¿e wyobra�ni¹ obejmujemy tak¿e
poczucie odpowiedzialno�ci za ju¿ pomy�lane, czy ledwie mo¿e odczute obrazy
i idee. Podmiot dokonuje przed�wiadomo�ciowej selekcji mo¿liwych wariantów,
odrzuca te, które s¹ sprzeczne z jego uwewnêtrznionym i stosowanym systemem
warto�ci. W tym znaczeniu wyobra�nia moralna jest swoist¹ postaw¹ cz³owieka
wobec tego, co ma zamiar czyniæ. Jest sumieniem moralnym cz³owieka.

Oceniaj¹c przysz³e wyniki planowanych poczynañ, cz³owiek jest gotów pono-
siæ konsekwencje za to wszystko, co one spowoduj¹ (nagrodê � gdy oka¿¹ siê
pozytywne, karê � gdy oka¿¹ siê szkodliwe). Zauwa¿amy wiêc, ¿e wyobra�nia
moralna wi¹¿e siê z odwag¹ i rozwag¹ cz³owieka dzia³aj¹cego. To one w istocie
po³o¿one na szalê ocen wp³ywaj¹ na decyzjê cz³owieka.  Nadmiar rozwagi hamuje
odwagê, uniemo¿liwia czêsto jakiekolwiek dzia³anie. W�ród rozmaitych sytuacji
bod�cowych stymuluj¹cych cz³owieka do dzia³ania w jego �rodowisku ¿ycia znaj-
duj¹ siê tak¿e i takie, w których cz³owiek staje przed konieczno�ci¹ oceny i przyjê-
cia ( b¹d� odrzucenia � konsekwencji za skutki swojego dzia³ania, w tym tak¿e za
uzyskan¹ zmianê relacji w rzeczywisto�ci jego ¿ycia. �Cz³owiek staje siê cz³owie-
kiem... gdy rodzi siê poczucie odpowiedzialno�ci, gdy odkrywa siebie jako istotê
odpowiedzialn¹...� pisze J. Galarowicz (1993: 11).
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Odpowiedzialno�æ to warto�æ, któr¹ mo¿na rozpatrywaæ w ró¿nych katego-
riach naszego ¿ycia codziennego1. Mog¹ przy tym zaistnieæ cztery rozmaite sytu-
acje, które wyró¿nia R. Ingarden (1972: 78):

a) Kto� ponosi odpowiedzialno�æ za co�, albo inaczej mówi¹c jest odpowie-
dzialny za co�.

b) Kto� bierze odpowiedzialno�æ za co�.
c) Kto� jest za co� poci¹gany do odpowiedzialno�ci.
d) Kto� dzia³a odpowiedzialnie...
K. So�nicki (1973: 83) wyró¿nia trzy rodzaje odpowiedzialno�ci: fizyczn¹,

psychologiczn¹ i moraln¹. Odpowiedzialno�æ fizyczna to odpowiedzialno�æ za
wykonanie czynu, odpowiedzialno�æ psychologiczna zwi¹zana jest z negatyw-
nym wp³ywem cech charakteru jednostki na dzia³anie, odpowiedzialno�æ mo-
ralna dotyczy sytuacji potencjalnych. Cz³owiek czuje siê odpowiedzialny ju¿
nawet za pomy�lenie, wyobra¿enie sobie jakiego� stanu zjawisk. Ocena moral-
na czynu jeszcze niepope³nionego jest wyrazem samokontroli, wra¿liwo�ci
sumienia jako czynnika oceniaj¹cego postêpowania cz³owieka wed³ug przyjê-
tych i respektowanych przez niego warto�ci. Sumienie w tym rozumieniu jest
odpowiedzi¹ na relacjê miêdzy czynem pomy�lanym, a jego potencjalnym skut-
kiem.

Odpowiedzialno�æ jest postaw¹ znajduj¹c¹ swoje �ród³o w godno�ci cz³owie-
ka. Wyra¿a siê ona w �wiadomym reagowaniu na warto�ci, które wywo³uj¹ nie
tylko aktywno�æ emocjonalno-oceniaj¹c¹ i intelektualn¹, ale tak¿e wzglêdnie trwa³e
dyspozycje do zachowania siê wobec warto�ci. Odpowiedzialnym w tym kontek-
�cie nazwiemy cz³owieka, który: rozumiej¹c skutki swoich dzia³añ chce za nie
ponosiæ konsekwencje; stara siê, pokonuj¹c ró¿ne przeszkody, swoje zadania i po-
winno�ci wykonaæ jak najlepiej; jest odwa¿ny, ale przede wszystkim kieruje siê
rozumem, dzia³a rozumnie. Odpowiedzialny to cz³owiek: wspania³omy�lny, bez-
interesownie otwarty na warto�ci, na zjawiska, z jakimi siê spotyka, to cz³owiek
godny zaufania, z czym wi¹¿e siê konieczno�æ jego kompetencji, merytorycznej
rozumno�ci problemów, których zjawiska dotycz¹.

Wyobra�nia moralna a aktywno�æ cz³owieka

Problematyka rozwoju wyobra�ni moralnej nie mo¿e pomijaæ zwi¹zków za-
chodz¹cych miêdzy wyobra�ni¹ a zachowaniami i postêpowaniami cz³owieka. Na

1 W etyce wspó³czesnej kategoria odpowiedzialno�ci zosta³a szeroko opracowana , o czym �wiadczy
bogata literatura. Wymieñmy tylko niektórych  autorów: K. Wojty³a (1982, 1985, 1991, 1993),
R. Ingarden (1972), F. Konig (1991), G. Picht (1981), J. Tischner (1982), J. Galarowicz (1981),
T. Styczeñ (1982), T. Kotarbiñski (1987).
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ile rozwój wyobra�ni moralnej decyduje o wyborach konkretnych zachowañ i po-
stêpowañ wychowanków? Zauwa¿my, ¿e zachowania adaptacyjne oparte s¹ na
wyuczonych schematach i modelach dzia³añ. Zachowania kreatywne wymuszaj¹
udzia³ wyobra�ni. Postawy twórczej aktywno�ci cz³owieka ujawniaj¹ siê w zacho-
waniach nietypowych, niestandardowych, transgresyjnych.

Postêpowania cz³owieka, traktowane jako kategoria pedagogiki humanistycz-
nej, s¹ wzbogacone o sens zachowaniami. Wydaje siê, ¿e w³a�nie w postêpowaniu
cz³owieka dostrzegaæ nale¿y zasadnicze powi¹zanie wyobra�ni moralnej i odpo-
wiedzialno�ci.

Wyobra�nia moralna ujawnia siê w ró¿nych zjawiskach ¿ycia. Jest obecna
w kontaktach miêdzy lud�mi, zapobiegaj¹c schematyzmowi dzia³ania, ogranicza-
j¹c dzia³ania infantylne czy o�mieszaj¹ce dan¹ osobê. Uwra¿liwia na potrzeby
i uczucia innych osób, jest motywuj¹cym czynnikiem do dzia³añ zapobiegaj¹cych
krzywdzeniu innych, b¹d� dzia³añ planuj¹cych wspieranie potrzebuj¹cych.  Wi¹¿e
siê z poziomem intuicji i empatii. Wyobra�nia moralna � co zauwa¿a J. Górnie-
wicz (1991) � jest �ród³em zachowañ tolerancyjnych cz³owieka. Opieraj¹ siê one
na rozumieniu potrzeb i oczekiwañ innego cz³owieka.

Wyobra�nia moralna jest wa¿nym �ród³em refleksji �wiadomo�ciowej. Mo¿e
byæ zdolno�ci¹ warunkuj¹c¹ procesy doskonalenia i samodoskonalenia (samowy-
chowania). Samorealizacja jest �ci�le zwi¹zana z systemem warto�ci cz³owieka.
To on mo¿e aktualizowaæ i doskonaliæ swoje kompetencje w zakresie czynienia
dobra lub z³a. Przezwyciê¿enie tendencji do czynienia z³a wymaga pracy nad sob¹.
W tym procesie wa¿na jest rola wyobra�ni moralnej.

Ten krótki przegl¹d w³a�ciwo�ci wyobra�ni moralnej u�wiadamia, ¿e jest ona
wielorako powi¹zana z innymi dyspozycjami psychicznymi, stanowi osnowê
i wa¿n¹ w³a�ciwo�æ osoby, wskazuje na poziom dojrza³o�ci moralnej.

Wspomaganie rozwoju wyobra�ni moralnej
zadaniem dydaktyki informatyki

Omówiona istota wyobra�ni moralnej u�wiadamia jej pedagogiczny sens i zna-
czenie. Trudno wiêc nie pytaæ o to, czy i na ile powinna ta kategoria byæ przyjêta
za kategoriê wspó³czesnej dydaktyki informatyki. Warto przypomnieæ, ¿e w na-
szych rozwa¿aniach przez okre�lenie informatyka rozumiemy przedmiot szkolny
wystêpuj¹cy w planach nauczania szkó³ ogólnokszta³c¹cych i zawodowych. Pyta-
my wiêc jednoznacznie, czy rozwijanie wyobra�ni moralnej powinno byæ przyjête
za jedn¹ z wa¿niejszych idei teleologii dydaktyki informatyki? Odpowied� jest
oczywista, tak.

W literaturze dotycz¹cej zagadnieñ wyobra�ni podejmowane s¹ rozmaite pro-
blemy szczegó³owe. Pierwszym z nich jest sprawa, czy i na ile wyobra�nia jest
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zdolno�ci¹, któr¹ mo¿na rozwijaæ? Na ile jest ona wyuczalna. E. Franus (1978)
stwierdza, ¿e wyuczalno�æ jest niezale¿n¹ zdolno�ci¹ poznawcz¹.

Z uwagi na to, ¿e wyobra�nia jest procesem umys³owym podporz¹dkowanym
my�leniu s³owno-pojêciowemu, procesy wspomagania jej rozwoju powinny byæ w³¹-
czane w procesy rozwoju my�lenia uczniów. Poniewa¿ rozwijanie my�lenia realizo-
wane jest najskuteczniej na drodze rozwi¹zywania zadañ, st¹d podstawow¹ strategi¹
dydaktyczn¹ wspomagania rozwoju wyobra�ni jest konstruowanie takich sytuacji
zadaniowych, w których wychowanek zmuszony bêdzie aktywizowaæ procesy wy-
obra�ni, rozwijaj¹c intecjonalnie poszczególne cechy ró¿nych rodzajów wyobra�ni.

Przestrzeñ edukacyjna jest zawsze przestrzeni¹ aksjologiczn¹. Im bogatsze jest
�rodowisko technicznej aktywno�ci cz³owieka, tym bogatsza jest jego przestrzeñ
aksjologiczna.

Edukacja informacyjna jako wa¿ny komponent systemu kszta³cenia zarówno
ogólnego, jak i zawodowego na trwale wpisa³a siê ju¿ w codzienno�æ ¿ycia o�wia-
towego. Technologie informacyjne stawiaj¹ przed pedagogik¹ nowe i niezmiernie
trudne wyzwania. Przyk³adowo wiêc, nowe media s¹ potê¿nymi narzêdziami edu-
kacji i kulturowego bogactwa, dzia³alno�ci handlowej i uczestnictwa w polityce,
dialogu miêdzykulturowego i wzajemnego zrozumienia. Zauwa¿yæ wypada, ¿e
wszystkie �rodki przekazu, które mog¹ byæ wykorzystane dla dobra osób i wspól-
not, mog¹ byæ jednocze�nie narzêdziem wyzysku, manipulacji, dominacji i nisz-
czenia. Internet jest najnowszym i pod wieloma wzglêdami najpotê¿niejszym z me-
diów.

Internet ma wiele dobrych zastosowañ, sporo jednak szkody mo¿e wyrz¹dziæ
jego niew³a�ciwe wykorzystanie. Pojawia siê w tym kontek�cie kwestia rozwija-
nia podczas zajêæ z informatyki wyobra�ni moralnej i �ci�le z ni¹ powi¹zanej od-
powiedzialno�ci. Przedstawione wcze�niej problemy, dotycz¹ce tych kategorii,
wskazuj¹ na kierunki dalszych koniecznych prac badawczych i rozwi¹zañ dydak-
tycznych. Podstawowy problem etyczny jest nastêpuj¹cy: osoba ludzka i spo³ecz-
no�æ s¹ celem i miar¹ stosowania technologii informacyjnych oraz  �rodków spo-
³ecznego przekazu. �Komunikacja powinna przebiegaæ od osoby do osoby i s³u¿yæ
integralnemu rozwojowi osób� (Etyka).

Trudno wiêc nie przyj¹æ stwierdzenia, ¿e wychowanie nie mo¿e pomijaæ ¿ad-
nej z tych w³a�ciwo�ci istoty ludzkiej, które nadaj¹ jej swoiste i niepowtarzalne
wymiary. Cz³owieczeñstwo jest bowiem to¿same z odpowiedzialno�ci¹.

Zakoñczenie

Edukacja informacyjna (niezale¿nie od poziomu i form edukacji) nie mo¿e
pomijaæ tego wszystkiego, co dzieje siê we wspó³czesnej pedagogice, która prze-
chodzi tak¿e swój kolejny burzliwy etap rozwoju.
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Siatka problemowa jest w tym przypadku niezwykle rozleg³a. Dydaktyka war-
to�ci obejmuje ca³y system. Ich wzajemne powi¹zania rzutuj¹ tak¿e na rozwi¹za-
nia pedagogiczne proponowane dla praktyki o�wiatowej.

Studia nad problemem odpowiedzialno�ci ukazuj¹, ¿e badacze traktuj¹ tê ka-
tegoriê jako centralny punkt etycznej sfery cz³owieka. Ujawnia siê on w do�wiad-
czeniu moralnym, czyli takim, w którym cz³owiek poddaje warto�ciowaniu spo-
tkane zjawiska. W tym te¿ znaczeniu uwa¿a siê odpowiedzialno�æ za j¹dro do-
�wiadczenia moralnego cz³owieka.

Rozwijanie odpowiedzialno�ci w procesach edukacji informacyjnej, powi¹-
zane z rozwojem wyobra�ni moralnej cz³owieka, staje siê wiêc swoistym wyzwa-
niem dla wspó³czesnej dydaktyki informatyki.
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Tadeusz Pi¹tek

KULTURA INFORMACYJNA STUDENTÓW
UNIWERSYTETU RZESZOWSKIEGO

 � ZARYS TEORETYCZNY

Wprowadzenie

Nadchodz¹ca era cywilizacji informacyjnej stawia wyzwanie dla spo³eczeñ-
stwa. Od przygotowania ludzi do ¿ycia w �wiecie nowej, nieznanej w dotychcza-
sowej historii komunikacji, zale¿y nie tylko kontynuacja, ale i kreacja zmian w stylu
my�lenia i dzia³ania zarówno konkretnego cz³owieka, jak i ca³ych zbiorowo�ci.
St¹d niepokój budzi deficyt wiedzy na temat  nowych sposobów i formach komu-
nikowania siê ludzi. Zbyt niski poziom edukacji informatycznej w Polsce powiêk-
sza grupê ludzi niezdolnych do pe³nego uczestnictwa w ¿yciu spo³ecznym, gospo-
darczym, wielokulturowym. Zagro¿enia te generalnie wi¹zane s¹ z dehumanizacj¹
¿ycia, dezintegracj¹ i spadkiem �jako�ci� kontaktów miêdzyludzkich, mog¹ poja-
wiæ siê w wielu trudnych do przewidzenia formach. A  to dopiero �pocz¹tek tego,
co nadchodzi� w �wiecie komunikowania spo³ecznego (K.A Ksi¹¿ek-Lawcewicz,
1999).

Komunikowanie spo³eczne wyra¿one odsetekiem spo³eczeñstwa korzystaj¹-
cego z infostrad, narzêdzi informatyczno- informacyjnych to klucz do rozwoju spo-
³eczeñstwa (K. Krzysztofek, 2002), klucz do przeobra¿eñ spo³eczeñstwa w global-
ne spo³eczeñstwo informacyjne.

Zmieniaj¹ce siê warunki ¿ycia wspó³czesnego cz³owieka, spowodowane wpro-
wadzeniem technologii informacyjnych, a tak¿e dynamika nastêpuj¹cych zmian
w systemie postêpowania cz³owieka, nakazuj¹ poszukiwanie odpowiedzi na poja-
wiaj¹ce siê pytania:

1) Jak przygotowaæ ludzi do zmieniaj¹cych siê warunków i zjawisk ¿ycia, by
mogli oni sprawnie funkcjonowaæ w spo³eczeñstwie informacyjnym na miarê ich
potrzeb?

2) Czy ró¿norodne dzia³ania cz³owieka realizowane z wykorzystywaniem osi¹-
gniêæ nowoczesnej techniki s¹ racjonalne? Czy s¹ to dzia³ania godne cz³owieka?
(W. Furmanek, 1995).

3) Jaki jest poziom umiejêtno�ci Polaków w zakresie rozwi¹zywania z³o¿o-
nych problemów przysz³ej pracy zawodowej, które radykalnie zmieniaj¹ siê pod
wp³ywem wprowadzania technologii informacyjnych?
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4) Jaki jest poziom i zakres przekonañ i motywacji Polaków w zakresie celo-
wego i racjonalnego stosowania technologii informacyjnych ¿yciu codziennym,
w kszta³ceniu, samokszta³ceniu oraz pracy zawodowej?

Odpowiedzi na przedstawione powy¿ej pytania mog¹ stanowiæ wa¿ny argu-
ment na rzecz wprowadzenia zmiany w systemie kszta³cenia np. studentów.

Aktualno�æ takiej tematyki badañ potwierdza m.in. Raport o rozwoju spo³ecz-
nym (Raport UNDP, 2002). W raporcie tym zespól autorski szuka³ odpowiedzi na
pytania: jakich przemian nale¿y oczekiwaæ ze wzglêdu na rozwój technik informa-
cyjnych, oraz jak te przemiany wp³yn¹ na jako�æ ¿ycia ludzi i ich mo¿liwo�ci ¿ycio-
we. Zdaniem W. Cellarego �Spo³eczeñstwo informacyjne powinno byæ prioryte-
tem dla Polski, tak samo jak dla krajów Unii Europejskiej, Stanów Zjednoczonych
czy Japonii. Jednak technologie informacyjne i komunikacyjne powinny przede
wszystkim s³u¿yæ rozwojowi cz³owieka. Centraln¹ warto�ci¹ wspó³czesnej gospo-
darki w spo³eczeñstwie informacyjnym jest wiedza. Dlatego te¿ musimy zwróciæ
szczególn¹ uwagê na edukacjê�. Spo³eczeñstwo informacyjne generuje zmiany
w gospodarce, a te z kolei spowoduj¹ zmiany spo³eczne i zmiany w stylu ¿ycia
ludzi (pracy, kulturze, edukacji).

Wieloznaczno�æ pojêcia kultura

Za podstawow¹ definicjê kultury w tej pracy uznajemy pojêcie kultura glo-
balna (³ac. globus, franc. global � ca³kowity) rozumiane jako planetarny, ogólno-
ludzki fenomen, wspólny wszystkim grupom spo³ecznym, orientacjom �wiatopo-
gl¹dowym i intelektualnym oraz ró¿nym zachowaniom prakseologicznym.

Kultur¹ jest wiêc to wszystko, co powsta³o za spraw¹ cz³owieka w dziejowym
procesie jego rozwoju. Obejmuje ona ca³y ewolucyjny dorobek ludzko�ci. Nale¿¹
do niej wszelkie duchowe i materialne dobra  jako wytwory twórczo�ci umys³owej
i pracy fizycznej cz³owieka. Jest ona zatem wszechzbiorem teoretycznie ogarnia-
j¹cym wszystko to, co stworzy³ cz³owiek, jako gatunek w przyrodzie szczególnie
wyró¿niony (Z. £omny, 1995; P. £uczkowski, 1999).

Pojêcie �kultura� nale¿y do terminów wieloznacznych (W. Furmanek, 2002;)
K. Krzysztofek, 1992). Wi¹¿e siê to nie tyle z trudno�ci¹ okre�lenia, co nale¿y do
kultury, lecz raczej z niejednoznaczn¹ interpretacj¹ tego, czym jest kultura w ¿yciu
danego spo³eczeñstwa, jak uporz¹dkowaæ jej elementy sk³adowe, jak je badaæ, czy
mo¿na je mierzyæ i rozpatrywaæ w sposób rozwojowy, a nie tylko statyczny (R. Dy-
onizak, K. Iwanicka, A. Karwiñski, Z. Pucek, 1992). Amerykañscy autorzy A. L.
Kroeber i C. Kluckliohn w swojej pracy pt. Cullure. A Critical Review of Concepts
and Defimtions (1944) wyodrêbnili i poddali krytyce 161 definicji kultury. Dzi�
mo¿na by wymieniæ jeszcze wiêcej okre�leñ, nale¿y jednak pamiêtaæ, ¿e wiêk-
szo�æ tych definicji nie wnosi nic poznawczo nowego, za pomoc¹ nowych termi-
nów w³a�ciwie okre�la siê ju¿ wcze�niej zaobserwowane zjawiska.
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Globalnie rozumiana kultura obejmuje zarówno wszystkie historyczne, jak
i wspó³czesne wytwory ludzkie. Tak pojêty globalizm kultury odzwierciedla pe³ny
antropologiczny i spo³eczny rozwój gatunku homo sapiens. W tym ujêciu kultura
� sensu largo � wyra¿a ca³¹ historiê i bie¿¹ce ¿ycie wspólnoty ludzkiej. Oznacza
ona nie dzieje �czyste�, abstrakcyjne, lecz ludzkie konkretne dzia³ania, za³amania,
upadki i wzloty, rzeczywiste wytwory dobre i z³e oraz konstrukty spo³eczne np.
systemy ideologiczne stanowi¹ce podstawê trwania, upadku, rozwoju duchowego
i materialnego bytu cz³owieka. Nale¿y tu dodaæ, ¿e stosunek cz³owieka do tak po-
jêtej kultury nie ma charakteru uniwersalnego. ¯aden bowiem cz³owiek � jak
stwierdzono wy¿ej � nie mo¿e wszystkiego o kulturze wiedzieæ, ze wszystkimi
jej warto�ciami i dobrami siê uto¿samiaæ, pielêgnowaæ je, czy z nich korzystaæ.
Przeszkodê stanowi¹ takie obiektywne utrudnienia jak: praktyczna niepoliczal-
no�æ jej elementów sk³adowych, sprzeczno�æ wystêpuj¹cych miêdzy nimi zwi¹z-
ków tre�ciowych i ideowych oraz ograniczony, choæ ró¿ny, materialny zasiêg w³a-
sno�ciowych relacji.

W obrêbie tak pojêtej kultury � jako ogólnoludzkiej ca³o�ci dorobku � uzasad-
nione wydaje siê rozró¿nienie licznych jej odmian, najczê�ciej izolowanych i za-
mkniêtych, czasem wzajemnie sprzecznych lub komplementarnych, równocze�nie
w du¿ym stopniu autonomicznych. Bêd¹ to kultury wyró¿nione ze wzglêdu na
odmienno�æ czasowo-przestrzenn¹, ró¿ne pojmowan¹ istotê cz³owieka i jego ro-
zumienia �wiata, przeciwstawne koncepcje organizacji ¿ycia wspólnotowego, tu-
dzie¿ procesy rozwoju spo³eczno�ci ludzkich od form etnicznych do struktur naro-
du i pañstwa. Bêd¹ to tak¿e kultury bardziej �szczegó³owe�, zale¿ne od ró¿nych
uwarunkowañ spo³ecznych, profesjonalnych i psychologicznych (R. Dyonizak, K.
Iwanicka, A. Karwiñski, Z. Pucek, 1992).

Mo¿na wiêc przyj¹æ istnienie zasadniczych rodzajów czy odmian takich kul-
tur, jak: kultury stref czy obszarów geograficznych, kultur epok lub okresów, kul-
tury systemów, kultury narodowe czy parcjalne ( Z. £omny, 1995).

W swoich opracowaniach W. Furmanek podkre�la zwi¹zki kultury z cz³owie-
kiem, a dok³adnie rzecz ujmuj¹c zwi¹zki kultury z aktami poznania i wytworami
poznawczymi cz³owieka (W. Furmanek, 2002). Zwi¹zki kultury z wymienionymi
aktami poznania i wytworami poznawczymi cz³owieka wynikaj¹ z rozumienia po-
jêcia kultura m.in. przez:

M. Kr¹piec twierdzi, ¿e �... kultura to jaka� rzeczywisto�æ tworzona przez
cz³owieka na drodze jego osobowych prze¿yæ i dzia³añ, tak jednostkowych, jak
i spo³ecznych. St¹d wszelkiego rodzaju wytwory cz³owieka, jako rezultat jego oso-
bowego dzia³ania, stanowi¹ �wiat kultury, zwany w innych narodach (romañskich)
�wiatem cywilizacji� (M. Kr¹piec, S. Kamiñski, Z. J. Zdybacka, P. Jaroszyñski,
1992).

Autorzy has³a w Encyklopedii popularnej PWN �kulturê okre�lali jako ca³o-
kszta³t dorobku ludzko�ci , spo³ecznie utrwalony i gromadzony wci¹gu dziejów,
stale wzbogacamy nowymi dzie³ami twórczymi i prac¹ wszystkich spo³eczeñstw.
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Kultura to poziom rozwoju spo³eczeñstw grup i jednostek w danej epoce histo-
rycznej, uwarunkowany stopniem opanowania si³ przyrody, osi¹gniêtym stanem
wiedzy i twórczo�ci artystycznej oraz formami wspó³¿ycia spo³ecznego�.

R. Linton okre�la³ kulturê jako: �konfiguracjê wyuczonych zachowañ i ich
rezultatów, których elementy sk³adowe s¹ podzielone i przekazywane przez cz³on-
ków danego spo³eczeñstwa� (R. Linton, 1974).

Dla autorów Ma³ego s³ownika antropologicznego pojêcie kultura oznacza
przede wszystkim wszelkie w³a�ciwo�ci cz³owieka jako gatunku biologicznego,
wyuczone i spo³ecznie usankcjonowane sposoby dzia³ania i zachowañ, a tak¿e
wytwory tych dzia³añ (Ma³y s³ownik antropologiczny, 1976).

Du¿¹ ró¿norodno�æ w definiowaniu i okre�laniu �kultury� zauwa¿a H. Sko-
rowski (2002) przyjmuj¹c, i¿ w ogólnym ujêciu, przez kulturê nale¿y rozumieæ
ca³o�æ wytworów twórczej dzia³alno�ci cz³owieka na wszystkich polach jego zbio-
rowego ¿ycia, które jako wspólne dziedzictwo bywa przekazywane nastêpnym po-
koleniom w procesie wychowania i socjalizacji. Definicja ta stanowi wynik anali-
zy autorów tj.: F. Teylor (1986) �kultura pojêcie obejmuj¹ce wiedzê wierzenia,
sztukê, moralno�æ, prawo, obyczaje i inne zdolno�ci i przyzwyczajenia zdobyte
przez cz³owieka jako cz³onka spo³eczno�ci�, K. Kwa�niewski (1987) �kultura �
ogó³ wytworów cz³owieka spo³ecznego, ustrukturyzowanych w odrêbny aspekt
¿ycia spo³ecznego zarówno gatunku ludzkiego jako ca³o�ci, jak i poszczególnych
spo³eczeñstw, grup etnicznych i lokalnych warstw i klas spo³ecznych i ich histo-
rycznie rozmaitych i zmieniaj¹cych siê zale¿no�ci od �rodowiska�, E. Hall (1987)
�kultura � sposób ¿ycia jakiej� spo³eczno�ci, suma wyuczonych wzorców zacho-
wania siê, postawy i ca³okszta³t przedmiotów materialnych�, J. Szczepañski (1972)
�kulturê � ca³okszta³t materialnego i duchowego dorobku ludzko�ci wraz z warto-
�ciami i uznawanym sposobem postêpowania. Z kolei Sobór Watykañski II tak mówi
o kulturze: ,,Mianem kultury w sensie ogólnym oznacza siê wszystko, czym cz³o-
wiek doskonali i rozwija wielorakie uzdolnienia swego ducha i cia³a, stara siê drog¹
poznania i pracy poddaæ sam �wiat pod swoj¹ w³adzê, czyni bardziej ludzkim ¿ycie
spo³eczne tak w rodzinie, jak i w ca³ej spo³eczno�ci pañstwowej przez postêp oby-
czajów i instytucji. Wreszcie w dzie³ach swoich w ci¹gu wieków wyra¿a, przeka-
zuje i zachowuje wielkie do�wiadczenia duchowe i d¹¿enie na to, aby s³u¿y³y one
postêpowi wielu, a nawet ca³ej ludzko�ci�. Jan Pawe³ II ujmuje kulturê jako ca³o�æ
humanizacji ¿ycia ludzkiego i �ród³o promocji ¿ycia wewnêtrznego cz³owieka
(H. Skorowski, 2002).

Zdaniem Z. £omnego zbie¿nymi w pewnym stopniu z wymienionymi s¹ kul-
tury systemów. Wyra¿aj¹ one wyznania religijne, pr¹dy umys³owe, ale tak¿e kon-
cepcje ustrojów spo³eczno-politycznych. W tej konwencji mo¿emy mówiæ o kul-
turze chrze�cijañskiej czy mahometañskiej i kulturze o�wiecenia, racjonalizmu,
pragmatyzmu czy pozytywizmu. W tej grupie kultur mieszcz¹ siê kultury ustro-
jów, np. kultura ustroju faszystowskiego czy demokratycznego. W niektórych przy-
padkach � w przeno�nym raczej znaczeniu � kategoria kultury epoki pokrywa siê
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z kultur¹ systemu. Dzieje siê tak szczególnie wtedy, gdy dany system zamyka siê
w wiêkszych ramach czasowych lub gdy charakteryzuje go silna tendencja hegemo-
nistyczna i totalitarna (Z. £omny, 1995). W wymienionym ujêciu kultury zauwa¿yæ
mo¿na wymienno�æ pojêcia (podobieñstwo znaczeniowe) kultura z pojêciem cywili-
zacja np. kultura chrze�cijañska � cywilizacja ³aciñska (F. Koneczny,  1988).

Wa¿n¹ kategori¹ kulturow¹ � zw³aszcza w perspektywie tworzenia globalne-
go spo³eczeñstwa informacyjnego oraz  wej�cia Polski do Unii Europejskiej � jest
kultura narodowa. Pod pojêciem kultury narodowej ujmuje Jan Pawe³ II kulturê,
której podmiotem jest okre�lona wspólnota narodowa. Dla Papie¿a kultura nie jest
bowiem anonimowym produktem. Jej podmiotem jest zawsze cz³owiek jako jed-
nostka i wspólnota ludzi. Jan Pawe³ II stwierdza: �W dziedzinie kultury cz³owiek
jest zawsze faktem: pierwszym i podstawowym. Jest to za� zawsze cz³owiek jako
ca³o�æ: w integralnym ca³okszta³cie swej duchowo-materialnej podmiotowo�ci.
I je�li s³usznym jest podzia³ kultury na duchow¹ i materialn¹, zale¿nie od charak-
teru i tre�ci wytworów, w których siê ona przejawia, to równocze�nie nale¿y stwier-
dziæ, ¿e z jednej strony dzie³a kultury materialnej �wiadcz¹ zawsze o jakim� udu-
chowieniu materii, o poddaniu tworzywa materialnego energiom ludzkiego ducha:
inteligencji, woli,  z drugiej strony, dzie³a kultury duchowej �wiadcz¹ na odwrót,
o swoistej materializacji ducha i tego, co duchowe. Oba te ci¹gi wytworów zdaj¹
siê byæ równie pierwotne i równie odwieczne. Oto dostateczna postawa, a¿eby
rozumieæ kulturê poprzez integralnego cz³owieka, poprzez ca³¹ rzeczywisto�æ jego
podmiotowo�ci� (H. Skorowski, 2002).

Kultura narodowa formuje siê w procesie dziejowym, integruje siê na tle et-
nicznym, wokó³ wodza rodu czy plemienia, monarchy, wokó³ elit intelektualnych
i politycznych. Podstaw¹ scalaj¹c¹ kulturê narodow¹ jest poczucie wspólnoty jê-
zyka, tradycji i terytorium, czêsto tak¿e czynnikiem integruj¹cym jest religia. Pro-
ces narodowej integracji kulturalnej nie jest zjawiskiem prostym ani mechanicz-
nym, przebiega czêsto w warunkach ró¿nych antynomii, partykularnych orientacji
kulturalnych i ideologicznych. Stanowi jednak historycznie potwierdzon¹ prawi-
d³owo�æ, typow¹ dla podmiotowych zachowañ grup etnicznych o rozwiniêtej �wia-
domo�ci wspólnotowej i odrêbno�ciowej w rozumieniu postulowanej to¿samo�ci
narodowej i pañstwowej. Kultura narodowa powstaje z ukierunkowanych dzia³añ
politycznych, spo³ecznych, intelektualnych i edukacyjnych. Kultury narodowe re-
prezentuj¹ ró¿ny stopieñ integracji i to¿samo�ciowej dojrza³o�ci i ró¿na jest rów-
nie¿ ich uniwersalno�æ. We wspó³czesnym �wiecie obserwujemy z jednej strony
silne tendencje do suwerennych kultur etnicznych i narodowych, z drugiej za�
d¹¿enie do porozumienia i integracji w wymiarach bardziej globalnych i ponadna-
rodowych (P. £uczkowski, 1999).

Wsród proponowanych odmian kultury wymieniæ nale¿y kulturê parcjaln¹
(�ci�le mikroparcjalna od grec. mikro � ma³y, ³ac. pars � czê�æ). Okre�la ona licz-
ne, relatywnie niezale¿ne, szczegó³owe kategorie odrêbnych struktur czy opcji kul-
turowych. Obejmuje stosunkowo bogat¹ listê kultur, wci¹¿ dynamicznych, bêd¹-
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cych konsekwencj¹ istnienia klas spo³ecznych, funkcjonowania spo³ecznego po-
dzia³u pracy i stale postêpuj¹cej specjalizacji, zró¿nicowanego rozmieszczenia i za-
gêszczenia spo³eczno�ci lokalnych oraz wystêpuj¹cych klasyfikacji profesjonal-
nych, tudzie¿ psychologicznych ró¿nic osobowo�ciowych (R. Dyonizak, K. Iwa-
nicka, A. Karwiñski, Z. Pucek, 1992).

Ukazuj¹c w tym porz¹dku parcjalno�æ kultury, mo¿emy mówiæ o kulturze wsi,
miasta, arystokracji, klasy robotniczej, o kulturze �rodowiska lekarskiego, o kultu-
rze pedagogicznej, ale tak¿e o kulturze technicznej, kulturze informatycznej, kul-
turze informacyjnej, kulturze pracy, kulturze czytelniczej czy teatralnej , itp.

Pojêcie kultura informacyjna

Obecne spo³eczeñstwo okre�lane jest mianem spo³eczeñstwa informacyjnego.
Mówimy, ¿e cz³owiek ¿yje pod przymusem nowoczesno�ci. Gospodarka w coraz
wiêkszym stopniu staje siê informacyjna, natomiast wyznacznikiem nowoczesno-
�ci jest komputer, stosowane technologie informacyjne, informatyczne itd. (W. Fur-
manek, 1998).

Stopieñ transformacji poszczególnych pañstw na drodze ku spo³eczeñstwu in-
formacyjnemu uzale¿niony jest od upowszechnienia technik teleinformatycznych,
poziomu kultury oraz stopnia wykszta³cenia obywateli. Nale¿y równocze�nie pa-
miêtaæ o tym, ¿e transformacja nie musi przebiegaæ identycznie dla wszystkich
krajów, spo³eczeñstw. Przewidywany scenariusz transformacji spo³eczeñstwa w spo-
³eczeñstwo informacyjne przedstawia siê nastêpuj¹co:

a) wstêpny okres komputeryzacji i informacji;
b) okres dyfuzji i upowszechnienia;
c) okres zmian jako�ciowych, modyfikacji i nowych zastosowañ (K. A. Ksi¹-

¿ek-Lawcewicz, 1999).
Zasadniczym czynnikiem spo³eczeñstwa informacyjnego jest kultura informa-

cyjna. Kultura informacyjna to system postaw wobec technologii informacyjnych
(W. Furmanek, 2002). Okre�lenie technologia informacyjna (ang. information tech-
nology), to po³¹czenie zastosowañ informatyki z technikami komunikacji (techno-
logia informacyjna i komunikacyjna). Traktuje siê j¹ jako pod³o¿e wszelkich dzia-
³añ wspó³czesnej gospodarki i nauki, lokomotywê koniunktury (do 40 % miejsc
pracy w krajach rozwiniêtych), szansê na ekonomizacjê i racjonalizacjê poczynañ
w skali globalnej (Z. P³oski, 1999). W polskiej konwencji terminologicznej stosu-
je siê w tym przypadku pojêcie teleinformatyka  lub telematyka. Eksponuje siê
w ich tre�ci to, ¿e s¹ one po³¹czeniem informatyki z innymi technologiami, które
wspó³dzia³aj¹ z ni¹ i maj¹ wp³yw na jej stosowanie w spo³eczeñstwie. Tak rozu-
miane technologie nazywane s¹ tak¿e technologiami definiuj¹cymi spo³eczeñstwo
informacyjne (S. Juszczyk, 1988). Dodajmy wiêc, ¿e nie mamy do czynienia z jedn¹
lecz z ca³ym systemem technologii. Ponadto w okre�laniu pojêcia technologie in-
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formacyjne zwróciæ nale¿y uwagê na tre�æ obydwu komponentów. W tym przy-
padku pojêcie technologia  oznacza za J. G. Backmanem dziedzinê integruj¹c¹ �
najkrócej mówi¹c � odpowiedzi na pytania: co? Z czego? Jak? chcemy dzia³aæ
(przesy³aæ, przechowywaæ, przetwarzaæ itd.) (W. Furmanek, 1998). Ka¿demu z tych
celów dzia³añ odpowiadaj¹ ró¿ne technologie (np. technologii zapisywania infor-
macji mamy przynajmniej kilka).

Kultur¹ informacyjn¹ jest poziom rozwoju spo³eczeñstwa informacyjnego (grup
i jednostek w danej epoce historycznej) uwarunkowany stopniem opanowania si³
przyrody, osi¹gniêtym stanem wiedzy i twórczo�ci artystycznej oraz formami wspó³-
¿ycia spo³ecznego z wykorzystaniem technologii informacyjnych. Kultura infor-
macyjna to sposób ¿ycia danej zbiorowo�ci; system wyuczonych wzorów zacho-
wania; ca³okszta³t dorobku ludzko�ci, bêd¹cy efektem stosowania szeroko rozu-
mianych technologii informacyjnych.

Na kulturê informacyjn¹ sk³adaj¹ siê:
1) operatywna wiedza oparta na wiedzy ogólnej umo¿liwiaj¹ca zrozumienie

oraz krytyczn¹ analizê zjawisk zachodz¹cych w sferze intereakcji systemu: cz³o-
wiek,  technologie informacyjne, informacja (T. Pi¹tek, 2002):

2) umiejêtno�ci intelektualne i manualne, umo¿liwiaj¹ce wykorzystanie tech-
nologii informacyjnych w celu wykorzystania dóbr i zaspokajania potrzeb jedno-
stek i ca³ego spo³eczeñstwa;

3) przekonania i motywacje wobec informacji i technologii informacyjnych,
przejawiaj¹ce siê w zainteresowaniach i zaanga¿owaniu w problematykê informa-
tyzacji spo³eczeñstwa opartego na wiedzy i osobistej odpowiedzialno�ci za jego
skutki (W. Furmanek, 2002).

Bior¹c pod uwagê czynniki wp³ywaj¹ce na formê i jako�æ komunikowania
organizacji (firmy), D. A. Marchand wymienia m.in. kulturê informacyjn¹ � rozu-
mian¹ jako warto�ci, postawy i zachowania maj¹ce wp³yw na sposób �wyczuwa-
nia�, zbierania, organizowania, przetwarzania, przekazywania i wykorzystywania
informacji (D. Marschand, 1988).

Wed³ug D.A. Marchanda kultury informacyjne mo¿na podzieliæ nastêpuj¹co:
Kultura badawcza (antycypacja) � Mened¿erowie i pracownicy poszukuj¹ in-

formacji, aby lepiej przewidzieæ przysz³o�æ oraz przystosowaæ siê do przysz³ych
trendów.

Kultura odkrywcza (tworzenie) � Mened¿erowie i pracownicy s¹ otwarci na
nowe, pozytywne postrzeganie kryzysu i radykalnych zmian oraz szukaj¹ sposo-
bów stworzenia przewagi konkurencyjnej.

Kultura funkcjonalna (kontrolna) � Mened¿erowie i pracownicy wykorzystuj¹
informacjê jako sposób egzekwowania w³adzy lub wp³ywów.

Kultura dzielenia siê (adaptacyjna) � Mened¿erowie i pracownicy ufaj¹ sobie
na tyle, aby wykorzystywaæ informacjê do adaptacji i poprawy wyników (D. Mar-
schand, 1988).
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Wspó³czesny uniwersytet wobec wyzwañ spo³eczeñstwa
informacyjnego

�Pojêcie «uniwersytet» w swoim etymologicznym znaczeniu oznacza ogó³
(w sensie ogó³u i kompleksowo�ci podejmowanych badañ) oraz powszechno�æ (nie
tylko w znaczeniu dostêpno�ci dla wszystkich). Pojêcie uniwersytet jest tre�ciowo
powi¹zane z pojêciem wspólnoty i pojêciem instytucji� (W. Furmanek, 1996).

�Uniwersytet, rozumiany ogólnie jako akademicka szko³a wy¿sza, bez wzglê-
du na to czy odwo³uje siê do tej nazwy czy te¿ nie i bez wzglêdu na rodzaj repre-
zentowanych dyscyplin naukowych, jest instytucja szczególn¹, której kulturotwór-
cza rola ma ogromne znaczenie. Uniwersytet jest instytucj¹ powo³an¹ do rozwija-
nia i szerzenia wiedzy, instytucj¹, która odwo³uje siê do pewnych warto�ci wspól-
nych dla wszystkich uczelni akademickich, a tak¿e buduje na tym fundamencie
swoj¹ w³asn¹ tradycjê.  Ka¿dy uniwersytet tworzy w³asn¹ kulturê, kszta³tuj¹c¹ siê
w wieloletnim procesie wykonywania zadañ i o osi¹gania celów, które sk³adaj¹ siê
na okre�lon¹ przez Senat misjê, obejmuj¹c¹ badania naukowe i kszta³cenie akade-
mickie. Mo¿na wiêc powiedzieæ, ¿e dzie³o uniwersytetu i on sam jest czê�ci¹ naro-
dowej kultury� (J. Wo�nicki, 1998).

J. H. Newman w swoich wyk³adach ju¿ w 1887 traktowa³ uniwersytet jako
miejsce oddzia³ywania na studenta pobieraj¹cego wiedzê � wiedzê jako pewn¹
ca³o�æ,  wiedzê, która jest celem dla siebie. Dla J. H. Newmana materia wiedzy jest
czym�  jednolitym jako dzie³o stwórcy, natomiast poszczególne nauki wzajemnie
siê dope³niaj¹, koryguj¹, równowa¿¹ (J. H. Newman, 1990).

Uniwersytet jest wspólnot¹ osób powi¹zanych wspólnym � d¹¿eniem do po-
szukiwania prawdy. �Dochodzenie do prawdy, jej umi³owanie i ci¹g³e poszukiwa-
nie (odkrywanie) mo¿e byæ i faktycznie jest realizowane na ró¿nych drogach, w ró¿-
nych formach organizacji instytucjonalnej. Wielo�æ dróg poszukiwania prawdy
wi¹¿e siê i wynika z ogó³u problemów badawczych, jaki podejmowane s¹ przez
ludzi wi¹¿¹cych siê z uniwersytetem� (W. Furmanek, 1995). Uniwersytet powi-
nien byæ miejscem wspólnotowego poszukiwania prawdy, powinien byæ polem
bitwy o prawdê, gdzie dyscypliny naukowe s¹ autonomiczne i ka¿da jest jednako-
wo wa¿na (A. Maryniarczyk, 2000).

W dokumentach Komisji Wspólnot Europejskich mówi siê o gospodarce opartej
na wiedzy, gdzie rol¹ uniwersytetów jest wp³ywanie na proces przekszta³cania spo-
³eczeñstw w spo³eczeñstwa wiedzy. Uniwersytety kszta³c¹ stale rosn¹c¹ liczbê stu-
dentów i przekazuj¹ im coraz wy¿sze kwalifikacje , przyczyniaj¹c siê do wzrostu
konkurencyjno�ci europejskiej gospodarki. �W Unii Europejskiej funkcjonuje ok.
3300 instytucji szkolnictwa wy¿szego, a w ca³ej Europie ³¹cznie z pozosta³ymi
krajami Europy Zachodniej oraz krajami kandyduj¹cymi  � w przybli¿eniu ok.
4000. Uczelnie kszta³c¹ coraz wiêcej studentów � ponad 12,5 milionów w 2000 r.
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w porównaniu do niespe³na 9 milionów dziesiêæ lat wcze�niej� (Komisja Wspól-
not Europejskich, 2003). We wspomnianych wcze�niej dokumentach Komisji Eu-
ropejskiej przedstawione s¹ równie¿ problemy, z jakimi boryka siê szkolnictwo
wy¿sze, w tym uniwersytety. S¹ to problemy zwi¹zane z finansowaniem edukacji,
ale równie¿ z  systemem zarz¹dzania, problemem dostosowania kszta³cenia do wy-
mogów rynku. Istotny wydaje siê równie¿ problem uznawania kwalifikacji (dyplo-
mów) w kontek�cie europejskiego obszaru wiedzy. Mówi siê o tzw. obywatelu
ucz¹cym siê. W przysz³o�ci wg prognoz wyst¹pi¹  nastêpuj¹ce  zmiany:

Uniwersytet dzi�:
studenci � m³odzie¿ bez do�wiadczenia zawodowego, nauczyciel wie czego

student ma siê uczyæ, student studiuje na jednym uniwersytecie
Uniwersytet jutra to:
�Uniwersytet dzi� + studenci doro�li z do�wiadczeniem zawodowym, wiedz¹-

cy czego nauczyciel ma ich nauczyæ, studiuj¹cy na wielu uniwersytetach, naucza-
nie metodami problemowymi� (W. Abramowicz, 2002).

Czynniki determinuj¹ce poziom kultury informacyjnej studentów

Pojêcie kultura informatyczna (informacyjna) okre�lane jest tak¿e jako wy-
¿sza od alfabetyzacji forma u�wiadomienia, uzewnêtrzniona w etyce zachowañ,
w roztropno�ci i trafno�ci wyborów, co wynika bardziej z wiedzy ogólnej ni¿ bie-
g³ego znawstwa komputera. Jest to nowe jako�ciowo (lub przynajmniej zhumani-
zowane) kontinuum utrwalonego ju¿ pojêcia kultura techniczna. Stanowi cz¹stkê
osobistej kultury cz³owieka (S. Ubermanowicz; M. Paprzycki, 1996). Wskazuje,
¿e nie wprawa w pos³ugiwaniu siê �rodkami informatyki (klawiszologia), lecz sys-
tem wiedzy i umiejêtno�ci pos³ugiwania siê technologiami informacyjnymi dla
rozwi¹zywania problemów wa¿nych w danej fazie ¿ycia i aktywno�ci cz³owieka.
W tym kontek�cie mo¿emy mówiæ o kulturze informacyjnej dziecka przedszkolne-
go i przyk³adowo  kulturze informacyjnej studentów matematyki, czy in¿ynierów
(W. Furmanek, 2002).

Czynnikami determinuj¹cymi poziom kultury informacyjnej studentów jest
zarówno obecno�æ przedmiotów informatycznych w procesie kszta³cenia, jak i za-
kres tre�ciowy tych przedmiotów. Wed³ug S. Juszczyka �Informatyka powinna po-
jawiaæ siê ju¿ na pierwszym roku ka¿dych studiów humanistycznych, a szczegól-
nie studiów pedagogiki w grupie przedmiotów podstawowych, jako przedmiot ob-
ligatoryjny obejmuj¹cy przygotowanie studentów do pracy ze sprzêtem kompute-
rowym. (...) Na starszych latach prowadzony powinien byæ wyk³ad specjalistycz-
ny o zastosowaniu komputerów osobistych klasy PC w procesie kszta³cenia, sa-
mokszta³cenia  i dokszta³cania oraz wykorzystywania sieci komputerowych w na-
uce i dydaktyce� (S. Juszczyk, 1998).
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Wymagania certyfikatu Europejskiego Komputerowego Prawa Jazdy
� (European Computer Driving Licence) � ECDL

W zwi¹zku z integracj¹ Polski  ze strukturami Unii Europejskiej pojawia siê
potrzeba dostosowania polskich rozwi¹zañ i standardów do kszta³tuj¹cego siê no-
woczesnego spo³eczeñstwa opartego na technikach informacyjnych. W dokumen-
tach dotycz¹cych spo³eczeñstwa informacyjnego mówi siê o kszta³ceniu ustawicz-
nym, które powinno obejmowaæ zarówno u¿ytkowników informatyki, jak i two-
rz¹cych j¹ specjalistów, umo¿liwiaj¹c weryfikacjê umiejêtno�ci jednych i drugich
(Commission Of The European Communities, 2001). W tym celu konieczne jest
uznanie jednolitego punktu odniesienia dla powszechnych umiejêtno�ci w zakre-
sie technik informatycznych (np. wprowadzanego przez Uniê Europejsk¹ tzw. Eu-
ropejskiego Komputerowego Prawa Jazdy � ECDL) oraz systemu stopni specjali-
zacyjnych dla informatyków. Certyfikaty te mog¹ pomóc w okre�laniu kwalifika-
cji i odpowiedzialno�ci pracowników zatrudnianych np. administracji publicznej.
Na stanowiskach wymagaj¹cych obs³ugi komputera powinny byæ zatrudniane je-
dynie osoby, które ukoñczy³y odpowiednie kursy(Rada Ministrów: Zwiêkszanie
innowacyjno�ci gospodarki w Polsce do 2006 roku. Warszawa, 2000).

Europejskie Komputerowe Prawo Jazdy (ECDL) jest certyfikatem, który
po�wiadcza, ¿e jego posiadacz zda³ pomy�lnie jeden teoretyczny egzamin spraw-
dzaj¹cy wiedzê w zakresie podstawowych pojêæ technologii informatycznej i sze�æ
egzaminów praktycznych, sprawdzaj¹cych umiejêtno�æ obs³ugi komputera. Jest
miernikiem umiejêtno�ci osób poddaj¹cych siê egzaminom, niezale¿nie od miej-
sca, ukoñczonych kursów czy te¿ wykszta³cenia.

Wdro¿eniem ECDL na terenie Polski zajmuje siê Polskie Towarzystwo Infor-
matyczne. Przygotowane zosta³y odpowiednie dokumenty i procedury. Powsta³o
Polskie Biuro ECDL, którego zadaniem jest koordynacja prac, obs³uga informa-
cyjna oraz nadzór nad rzetelno�ci¹ przeprowadzania egzaminów.

Nadzór nad wprowadzaniem idei ECDL w Europie sprawuje Fundacja ECDL.
Jest ona gwarantem jednolitego i wysokiego poziomu wymagañ stawianych przed
osobami ubiegaj¹cymi siê o ECDL. W ostatnim czasie idea ECDL przerodzi³a siê
w ideê Miêdzynarodowego Komputerowego Prawa Jazdy (ECDL). Fundacja ECDL
wspiera dzia³ania lokalnych organizacji w propagowaniu i wprowadzaniu idei
ECDL w poszczególnych krajach Europy (W. Kulik,  2001) .

Cele ECDL

1. Podwy¿szenie poziomu umiejêtno�ci u¿ytkowania komputera wszystkich
zatrudnionych i chc¹cych podj¹æ pracê.

2.Wzrost wydajno�ci wszystkich pracowników, którzy w swojej pracy korzy-
staj¹ z komputera.

3. Umo¿liwienie lepszego wykorzystania nak³adów na technologiê informatyczn¹.
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4. Zrozumienie potrzeby wyrabiania dobrych nawyków w pracy z kompute-
rem w celu zapewnienia wysokiej jako�ci jej wyników.

Zakresy modu³ów

Modu³ 1 � Podstawy technik informatycznych � wymaga od kandydata pod-
stawowej wiedzy na temat budowy komputera PC oraz rozumienia podstawowych
pojêæ IT, takich jak przechowywanie i przetwarzanie danych, codzienne zastoso-
wania oprogramowania u¿ytkowego, wykorzystanie sieci informatycznych itp. Kan-
dydat powinien ponadto posiadaæ wiedzê na temat zastosowania technologii infor-
matycznych w ¿yciu codziennym, mieæ �wiadono�æ wp³ywu pracy z wykorzysta-
niem komputerów na zdrowie i �rodowisko, a tak¿e znaæ aspekty prawne stosowa-
nia komputerów (ochrona w³asno�ci intelektualnej, danych itp.)

Modu³ 2 � U¿ytkowanie komputerów � wymaga od kandydata wiedzy i umie-
jêtno�ci pozwalaj¹cych na wykorzystanie funkcji porz¹dkuj¹cych
�rodowisko pracy ka¿dego u¿ytkownika komputera w celu zwiêkszenia efektyw-
no�ci jego wykorzystania. Kandydat powinien umieæ zarz¹dzaæ oknami aplikacji,
plikami, folderami, a tak¿e procesami instalacji i deinstalcji oprogramowania oraz
urz¹dzeñ peryferyjnych komputera.

Modu³ 3 � Przetwarzanie tekstów � wymaga od kandydata wiedzy pozwala-
j¹cej na poprawne u¿ycie komputera do tworzenia, edycji, formatowania, prze-
chowywania i drukowania dokumentów. Wymagane równie¿ s¹ umiejêtno�ci po-
zwalaj¹ce na tworzenie i formatowanie tabel, osadzanie w dokumentach elemen-
tów graficznych czy te¿ wykorzystanie mo¿liwo�ci druku seryjnego.

Modu³ 4 � Arkusze kalkulacyjne  � wymaga od kandydata wiedzy i umiejêt-
no�ci pozwalaj¹cych na wykorzystanie oprogramowania do przeprowadzania po-
wtarzalnych obliczeñ: przygotowania bud¿etów, opracowywania prognoz, sporz¹-
dzania wykresów i raportów finansowych.

Modu³ 5 � Bazy danych � wymaga od kandydata wiedzy i umiejêtno�ci po-
zwalaj¹cych na tworzenie i wykorzystanie baz danych do organizowania du¿ych
zasobów danych, umo¿liwiaj¹c szybki i ³atwy dostêp do nich. Kandydat powinien
umieæ zaprojektowaæ i zbudowaæ bazê danych, definiowaæ formularze, uporz¹d-
kowaæ bazê wed³ug podanych kryteriów, a tak¿e definiowaæ raporty.

Modu³ 6 � Grafika mened¿erska i prezentacyjna  � wymaga od kandydata
wiedzy i umiejêtno�ci pozwalaj¹cych na u¿ycie technik graficznych, oferowanych
przez komputery jako efektywnego �rodka komunikacji, szeroko wykorzystywa-
nego w biznesie i nauczaniu.

Modu³ 7 � Us³ugi w sieciach informatycznych � wymaga od kandydata wie-
dzy i umiejêtno�ci, pozwalaj¹cych na u¿ycie ogólno�wiatowej sieci komputero-
wej do pozyskiwania informacji i szybkiego komunikowania siê z innymi u¿yt-
kownikami komputerów� (www.ecdl.com.pl).



240

Postawy wobec technologii informacyjnych wyznacznikiem kultury
informacyjnej

Przyjmuj¹c, ¿e kultura informacyjna jest systemem postaw cz³owieka wobec
technologii informacyjnych, nale¿y wskazaæ konsekwencje metodologiczne tego faktu.

Zachowania i postêpowania cz³owieka wyra¿ane w jego reakcjach na ró¿ne
bod�ce zale¿¹ od aktualnego poziomu jego rozwoju, w tym poziomu rozwoju sys-
temu jego postaw. Innymi s³owy, s¹ one wynikiem zarówno wp³ywu otoczenia, jak
równie¿ cech w³asnej osobowo�ci.

Postawy jako wzglêdnie trwa³y stosunek cz³owieka do okre�lonych przedmio-
tów i zjawisk maj¹ zawsze okre�lony:

• przedmiot, do którego siê odnosz¹ i zakres postaw (mog¹ byæ ogólne b¹d�
szczegó³owe);

• s¹ ukierunkowane, oznaczaj¹ akceptacjê lub odrzucenie (przychylne, nie-
przychylne), kierunek postaw;

• maj¹ swoje natê¿enie (si³a postaw);
• mog¹ wystêpowaæ w pe³nej lub niepe³nej strukturze (brak którego� z kom-

ponentów) kompletno�æ, zwarto�æ postaw (z³o¿ono�æ);
• mog¹ byæ wzglêdnie trwa³e lub dora�ne (trwa³o�æ postaw);
• mog¹ wystêpowaæ samodzielnie lub ³¹czyæ siê w zespo³y (zwarto�æ, miejsce

w systemie postaw) (S. Mika, 1998).
Ujawnione postawy wobec techniki (w domu rodzinnym, szkole w �rodowi-

sku pozaszkolnym) bêd¹ siê umacniaæ w warunkach sprzyjaj¹cych ich dalszemu
rozwojowi, natomiast w warunkach niesprzyjaj¹cych mo¿e i powinno, doj�æ do
zmiany niektórych postaw, b¹d� przebudowy ich struktury. Kierunek zmian zale-
¿eæ bêdzie od trwa³o�ci i elastyczno�ci postaw oraz od dostrzeganych przez pod-
miot mo¿liwo�ci o przewidywanych konsekwencjach tych zmian. Bez w¹tpienia
nale¿y stwierdziæ, ¿e postawy podlegaj¹ sta³ym przekszta³ceniom.

Postawy naj³atwiej krystalizuj¹ siê, i s¹ najpe³niejsze, wobec obiektów i sytu-
acji istotnych, znacz¹cych w ¿yciu cz³owieka. Mo¿emy zatem przyj¹æ, ¿e postawy
wobec techniki powinny przybieraæ postaæ wzglêdnie pe³n¹, z uwagi na wszech-
obecno�æ techniki i jej kulturotwórcze cechy (W. Furmanek, 2002).

Podejmuj¹c analizê problemu tre�ciowej zawarto�ci pojêcia kultura technicz-
na � kultura informacyjna, nie mo¿emy pomin¹æ tego wszystkiego, co okre�la
godno�æ cz³owieka jako ostatecznego celu podejmowanych dzia³añ technicznych.
Prymat osoby nad technik¹ ujawnia siê w tym, ¿e w³a�nie ON- cz³owiek z ca³ym
systemem warto�ci podejmuje dzia³ania, których wyniki maj¹ s³u¿yæ nie tylko jemu
jako twórcy czy wytwórcy, lecz maj¹ byæ dobrem dla innych, maj¹ budowaæ w nich
(u³atwiaæ tê budowê) ich w³asne cz³owieczeñstwo, maj¹ wspomagaæ cz³owieka
w realizacji w³asnych zamierzeñ i planów ¿yciowych. Te funkcje techniki w po³¹-
czeniu z ca³¹ problematyk¹ etyczn¹ ukazaæ mog¹ g³êbiê i zakres pojêcia kultura
techniczna � kultura informatyczna � kultura informacyjna. W³¹czenie problema-
tyki godno�ci, jako o�rodkowej problematyki etyki cz³owieka cywilizacji nauko-



241

wo-technicznej, do tre�ci wymienionych wy¿ej pojêæ stwarza szansê na nowe spoj-
rzenie na ten zakres problemów. Godno�æ integruje osobowo�æ cz³owieka, poma-
ga w ukierunkowaniu i afirmacji ¿ycia, niezale¿nie od zakresu do�wiadczeñ ¿ycio-
wych i tre�ci do�wiadczeñ technicznych cz³owieka. �wiadomo�æ godno�ci w³asnej
cz³owieka pozwala ukierunkowywaæ zachowania cz³owieka w �rodowisku technicz-
nym zgodnie z w³asnymi przekonaniami i normami (W. Furmanek, 2002).

Wyró¿niæ mo¿na nastêpuj¹ce pozytywne postawy wzglêdem techniki (W. Fur-
manek, 2002; £uczkowski, 1999):

1) postawy roztropno�ci w dzia³alno�ci technicznej;
2) postawy umiarkowania w czasie wykonywania i wykorzystania urz¹dzeñ

technicznych;
3) postawy wytrwa³o�ci wobec poszanowania wyników dzia³alno�ci technicz-

nej i zjawisk technicznych;
4) postawy szacunku dla innych osób wspó³korzystaj¹cych z techniki.
Do najczê�ciej wystêpuj¹cych postaw negatywnych nale¿y zaliczyæ za

Cz. Plewk¹ (1991):
1) postawê niemo¿no�ci,
2) kompleks przeciêtno�ci,
3) dogmatyzm,
4) zarozumialstwo i zadowolenie z siebie,
5) ba³aganiarstwo.
Ka¿da z wyró¿nionych postaw pozwala wyznaczyæ oczekiwany sposób za-

chowañ cz³owieka wzglêdem innych ludzi lub przedmiotów (W. Furmanek, 2003).

Za³o¿enia badawcze

Celem g³ównym badañ by³o okre�lenie:
• poziomu rozwoju kultury informacyjnej studentów  Rzeszowa oraz jej zwi¹zku

z kwalifikacjami i motywacjami prozawodowymi;
• czynników determinuj¹cych poziom rozwoju kultury informacyjnej studentów;
• poziomu kwalifikacji informatycznych;
• stopnia przygotowania studentów do racjonalnego korzystania z wyników

wspó³czesnej techniki, ze szczególnym uwzglêdnieniem technologii informacyj-
nych

• przydatno�ci wymagañ standardu ECDL do badania (okre�lania) poziomu
kultury informacyjnej studentów wy¿szych uczelni.

Jak wcze�niej zosta³o wspomniane � przez kulturê informacyjn¹ rozumiemy
w tej pracy system postaw wobec technologii informacyjnych. Przyjmujemy po-
nadto, ¿e sens emipryczny kultury informacyjnej wyra¿a³ siê bêdzie w systemie
wska�nikowego postêpowania studentów w rozmaitych sytuacjach technicznych,
w których zaistnieje potrzeba wykorzystania technologii informacyjnych.



242

Przejawami kultury informacyjnej bêd¹:
1) wiedza na temat istoty informacji i jej funkcji;
2) wysoki stopieñ �wiadomo�ci roli i znaczenia informacji;
3) znajomo�æ i umiejêtno�æ poprawnego pos³ugiwania siê terminami i pojê-

ciami odnosz¹cymi siê do informacji i procesów informacyjnych;
4) umiejêtno�æ poprawnego interpretowana informacji i w³a�ciwe jej wyko-

rzystanie;
5) umiejêtno�æ korzystania z informacji pochodz¹cych z ró¿nych  �róde³ �

z uwzglêdnieniem ich niespójno�ci i zró¿nicowania;
6) poszanowanie informacji jako (cudzej) w³asno�ci i dobra   prywatnego i ogól-

no ludzkiego;
7) umiejêtno�æ doboru w³a�ciwych �rodków do gromadzenia, przechowywa-

nia i udostêpniania informacji;
8) �umiejêtno�æ i rzetelno�æ w doborze �róde³ i metod gromadzenia, przetwa-

rzania i udostêpniania informacji� (B. Stefanowicz, 1998).
Warunkiem nieodzownym do wyst¹pienia przejawów kultury informacyjnej

s¹ kwalifikacje informatyczne (umiejêtno�ci i wiadomo�ci z zakresu technologii
informatycznych), jak równie¿ umiejêtno�æ racjonalnego korzystania z osi¹gniêæ
wspó³czesnej informatyki.

Korzystanie z komputera i Internetu jako jeden z komponentów
kultury informacyjnej  w �wietle wstêpnych wyników badañ.

Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu przeprowadzi³o analizê liczby stu-
dentów pod k¹tem kierunków studiów i specjalno�ci kszta³cenia (w roku akade-
mickim 2002/2003). Z analizy wynika, i¿ spo�ród 1,788 tys. studentów, ok. 72%
(1,287 tys.) kszta³ci siê w uczelniach finansowanych z bud¿etu pañstwa, za� ok. 28%
(501 tys.) studiuje w uczelniach prywatnych. Blisko 46% studentów (820 tys.) kszta³-
ci siê w systemie studiów dziennych, za� 54% (968 tys.) � w systemie studiów za-
ocznych i wieczorowych.

Najwiêcej studentów, bo a¿ 194 060 (20,3%) kszta³ci siê w województwie
mazowieckiem (86 szkó³ wy¿szych). W województwie podkarpackim kszta³ci siê
70 878 studentów1 (4 szko³y wy¿sze). Rzeszów jest o�rodkiem akademickim, w któ-
rym studiuje 50 738 studentów.

W pierwszej czê�ci przeprowadzonych badañ z zastosowaniem �ankiety te-
stu� wziê³o udzia³ 601 studentów z 7 kierunków studiów (tabela  1.).

W Polsce liczebno�æ kierunków, które objête by³y badaniami, kszta³tuje siê na-
stêpuj¹co: zarz¹dzanie i marketing � 252 466 studentów, filologia obca 48 597 stu-
dentów, filologia polska 33 054 studentów, matematyka18 261 studentów, biologia
13 671 studentów,  fizyka 9 998 studentów, wychowanie techniczne 9 936 studentów
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Tabela 1. Grupy studentów � kierunków studiów � bior¹ce udzia³ w pierwszej czê�ci badañ

* – 3 rok – 3 letnich studiów licencjackich
* * –  1 rok – 2 letnich studiów magisterskich

Jak widzimy z danych umieszczonych w tabeli 1. najliczniejsz¹ grupê stano-
wi¹ studenci kierunku studiów Filologia Polska, Wydzia³ Matematyczno Przyrod-
niczego reprezentuje 400 studentów, pozostali to studenci Wydzia³u Filologiczne-
go oraz studenci PRz. W grupie badawczej kobiety stanowi³y 70% populacji, mê¿-
czy�ni 30%.  Proporcja ta ró¿ni siê od proporcji studentów � kobiet w Polsce gdzie
55 % stanowi¹ kobiety,  45% mê¿czy�ni.
Na pytanie  �Czy korzysta Pan/i/ z komputera?� uzyskano nastêpuj¹ce wyniki.

Tabela 2. Studenci korzystaj¹cy z komputera

Wed³ug GUS-u w raporcie �Sytuacja gospodarstw domowych w 2002 r. w �wie-
tle wyników badañ bud¿etów gospodarstw domowych� komputer osobisty posia-
da ogó³em 23% gospodarstw domowych. Najwiêcej komputerów znajduje siê
w �gospodarstwach domowych pracowników�, komputer osobisty posiada 37,3%,
najmniej w gospodarstwach domowych emerytów i rencistów 7,7%.

Dane liczbowe procentowe kierunek studiów M % K % razem % 

N % N % N %  

Biologia 7 9,59 66 90,41 73 12,15 

Fizyka 10 25,00 30 75,00 40 6,66 

Matematyka 11 14,47 65 85,53 76 12,65 

Wychowanie Techniczne * 44 80,00 11 20,00 55 9,15 

Wychowanie Techniczne ** 66 76,74 20 23,26 86 14,31 

Filologia Germañska 16 22,22 56 77,78 72 11,98 

Filologia Polska 14 8,92 143 91,08 157 26,12 

Marketing i Zarz¹dzanie 14 33,33 28 66,67 42 6,99 

Wszystkie kierunki 182 30,28 419 69,72 601 100,0 

 

w domu u znajomych na uczelni 
nie mam 

mo¿liwo�ci 
Korzystanie z komputera 

kierunek studiów 
N % N % N % N % 

Biologia 11 50,68 18 24,66 2 2,74 2 20,55 

Fizyka 29 27,50 1 2,50 1 2,50 7 5,0 

Matematyka 29 38,16 6 7,89 12 15,79 1 9,21 

Wychowanie Techniczne * 54 52,73 3 5,45 2 3,64 2 1,82 

Wychowanie Techniczne ** 35 62,79 2 2,33 12 13,95 15 2,33 

Filologia  Germañska 68 48,61 17 23,61 1 1,39 49 20,83 

Filologia Polska 27 43,31 33 21,02 2 1,27 1 31,21 

Marketing i Zarz¹dzanie 11 64,29 6 14,29 2 4,76 92 2,38 

Wszystkie kierunki 290 48,25 86 14,31 34 5,66 2 15,3 
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Uzyskane wyniki badañ wskazuj¹, ¿e ok. 50 % studentów  posiada komputer w do-
mu, a wiêc jest to wspó³czynnik 2 razy wiêkszy ni¿ we wspomnianych wcze�niej go-
spodarstwach domowych pracowników � co oznacza, ¿e wyposa¿enie gospodarstw
domowych, z których wywodz¹ siê studenci jest wiêksze od przeciêtnej krajowej.

Na pytanie  �Czy korzysta Pan/i/ z Internetu w domu? � uzyskano nastê-
puj¹ce wyniki.

Tabela 3. Studenci korzystaj¹cy z Internetu w domu

Wyznacznikiem poziomu rozwoju spo³eczeñstwa informacyjnego jest m.in.
dostêp do Internetu. Uzyskane wyniki badañ wskazuj¹, ¿e ok. 20 % badanych ko-
rzysta codziennie lub czasami z Internetu. Jest to bardzo niski wspó³czynnik tym
bardziej, ¿e Internet powinien stanowiæ �ród³o informacji studenta, powinien po-
magaæ w samokszta³ceniu, itd.
Na pytanie  �Czy korzysta Pan/i/ z Internetu u znajomych? uzyskano nastê-
puj¹ce wyniki.

Tabela 4. Studenci korzystaj¹cy z Internetu u znajomych.

codziennie czêsto czasami nie korzystam Korzystanie 

z Internetu w domu kierunek 

studiów 
N % N % N % N % 

Biologia 5 6,85 6 8,22 5 6,85 32 43,84 

Fizyka 6 15,00 3 7,50 3 7,50 14 35,00 

Matematyka 1 1,32 7 9,21 8 10,53 45 59,21 

Wychowanie Techniczne* 9 16,36 7 12,73 12 21,82 12 21,82 

Wychowanie Techniczne** 13 15,12 9 10,47 17 19,77 19 22,09 

Filologia Germañska 5 6,94 7 9,72 15 20,83 29 40,28 

Filologia Polska 12 7,64 5 3,18 23 14,65 68 43,31 

Marketing i Zarz¹dzanie 6 14,29 4 9,52 1 2,38 15 35,71 

Wszystkie kierunki 57 9,48 48 7,99 84 13,98 412 68,5 

Korzystanie z Internetu 

 u znajomych kierunek studiów 
codziennie czêsto czasami nie korzystam 

N % N % N % N %  

Biologia 0 0,00 3 4,11 24 32,88 22 30,14 

Fizyka 0 0,00 2 5,00 10 25,00 9 22,50 

Matematyka 0 0,00 4 5,26 17 22,37 38 50,00 

Wychowanie Techniczne* 2 3,64 7 12,73 17 30,91 8 14,55 

Wychowanie Techniczne** 0 0,00 3 3,49 13 15,12 13 15,12 

Filologia Germañska 2 2,78 4 5,56 19 26,39 24 33,33 

Filologia Polska 3 1,91 2 1,27 38 24,20 52 33,12 

Marketing i Zarz¹dzanie 2 4,76 3 7,14 16 38,10 7 16,67 

Wszystkie kierunki 9 1,50 28 4,66 154 25,62 410 68,2 
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Analizuj¹c zagadnienie korzystania z Internetu u znajomych, nale¿y patrzeæ
na tak postawiony problem jako potrzebê  uzyskania informacji ze �ród³a, jakim
jest Internet.

Z uzyskanych danych wynika, ¿e ok. 30% badanych korzysta z Internetu u zna-
jomych codziennie lub czasami. Zak³adaj¹c, ¿e s¹ to osoby, które nie posiadaj¹
komputera lub dostêpu do Internetu w domu, wynik wydaje siê  zadowalaj¹cy
z punktu widzenia zagadnienia kultury informacyjnej.
Na pytanie  �Czy korzysta Pan/i/ z Internetu na uczelni  (poza zajêciami
z �informatyki�)? uzyskano nastêpuj¹ce wyniki.

Tabela 5. Studenci korzystaj¹cy z Internetu na uczelni.

Analizuj¹c zagadnienie korzystania z Internetu na uczelni, nale¿y wzi¹æ pod
uwagê wype³nianie podstawowych funkcji uczelni jako miejsca kszta³towania siê
przekonañ i motywacji w odniesieniu do technologii informacyjnych.

Z uzyskanych danych wynika, ¿e 66 % badanych nie korzysta z Internetu na
uczelni. Bior¹c pod uwagê, ze wiêkszo�æ badanych to studenci studiów nauczy-
cielskich, gdzie w standardach przygotowania nauczyciela w zakresie technologii
informacyjnych mieszcz¹ siê umiejêtno�ci z zakresu Internetu (�szeroko rozumia-
nego�) � wynik wydaje siê wskazywaæ, i¿ nale¿y zwiêkszyæ procent korzystaj¹-
cych z Internetu na uczelni.

Korzystanie z 

Internetu na uczelni 

kierunek studiów 

codziennie czêsto czasami nie korzystam 

N % N % N % N %  

Biologia 0 0,00 0 0,00 11 15,07 30 41,10 

Fizyka 1 2,50 4 10,00 29 72,50 3 7,50 

Matematyka 0 0,00 14 18,42 26 34,21 27 35,53 

Wychowanie 

Techniczne* 
2 3,64 7 12,73 30 54,55 3 5,45 

Wychowanie 

Techniczne** 
6 6,98 6 6,98 42 48,84 1 1,16 

Filologia Germañska 1 1,39 0 0,00 3 4,17 38 52,78 

Filologia Polska 0 0,00 0 0,00 3 1,91 68 43,31 

Marketing i 

Zarz¹dzanie 
0 0,00 3 7,14 12 28,57 5 11,90 

Wszystkie kierunki 10 1,66 34 5,66 156 25,96 401 66,7 
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Na pytanie  �Czy korzysta Pan/i/ z Internetu? w kawiarence interneto-
wej? uzyskano nastêpuj¹ce wyniki.

Tabela 6. Studenci korzystaj¹cy z Internetu w kawiarence internetowej

Analizuj¹c zagadnienie korzystania z Internetu w kawiarence internetowej,
nale¿y podobnie jak w przypadku korzystania z Internetu  u znajomych, patrzeæ na
tak postawiony problem jako potrzebê (postawê) uzyskania informacji ze �ród³a,
jakim jest Internet.

Uzyskane wyniki kszta³tuj¹ siê porównywalnie tzn., ok. 30 % badanych ko-
rzysta z Internetu w kawiarence internetowej codziennie lub czasami. Wynik z punk-
tu widzenia kultury informacyjnej w przedstawionym wycinku badañ wydaje siê
zadowalaj¹cy.

Podsumowanie i wnioski

Poddaj¹c analizie zagadnienie kultury informacyjnej, nale¿y uwzglêdniæ kon-
tekst, w jakim to pojêcie wystêpuje. Kultura informacyjna wi¹¿e siê z cywilizacj¹
informacyjn¹, jak równie¿ z procesami globalizacji, ze spo³eczeñstwem informacyj-
nym. U podstaw spo³eczeñstwa informacyjnego le¿¹ dwa kolejne prze³omowe wy-
nalazki techniczne:  komputery i telekomunikacjia (W. Callary, 2002). Elementem
³¹cz¹cym mo¿liwo�ci komputera i telekomunikacji jest Internet. Rola Internetu w roz-
woju kultury informacyjnej warunkowana jest poprzez jego mo¿liwo�ci (m.in.):

� poczta elektroniczna,
� zdalna praca,
� przesy³anie plików pomiêdzy komputerami,
� wymiana informacji w grupach dyskusyjnych, itp.,
� udostêpnianie zasobów sieciowych,

Korzystanie z  Internetu 

w kawiarence internetowej 

kierunek studiów 

codziennie czêsto czasami nie korzystam 

N % N % N % N %  

Biologia 0 0,00 1 1,37 23 31,51 26 35,62 

Fizyka 1 2,50 2 5,00 14 35,00 11 27,50 

Matematyka 0 0,00 2 2,63 13 17,11 40 52,63 

Wychowanie Techniczne* 0 0,00 0 0,00 9 16,36 19 34,55 

Wychowanie Techniczne** 3 3,49 5 5,81 3 3,49 23 26,74 

Filologia Germañska 2 2,78 6 8,33 26 36,11 25 34,72 

Filologia Polska 2 1,27 6 3,82 31 19,75 51 32,48 

Marketing i Zarz¹dzanie 3 7,14 2 4,76 10 23,81 10 23,81 

Wszystkie kierunki 11 1,83 24 3,99 129 21,46 437 72,7 
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� e-edukacja,
� telezakupy,
� NetMeeting, ICQ, chat.
� rozrywka (J.Gajda, S. Juszczyk, B. Siemieniecki, K. Wenta, 2003).
Bior¹c pod uwagê otrzymane wyniki badañ �  tabela 2� 6 (przedstawione wy-

niki stanowi¹ tylko niewielk¹ czê�æ wyników z przeprowadzonych badañ �Kultu-
ry informacyjnej studentów Rzeszowa�) oraz wyniki podobnych badañ dotycz¹-
cych zagadnieñ zwi¹zanych z korzystaniem z komputera i Internetu, mo¿na stwier-
dziæ, ¿e zarówno korzystanie z komputera, jak i z Internetu przez studentów Uni-
wersytetu Rzeszowskiego jest dalece niewystarczaj¹ce w kontek�cie przygotowa-
nia do funkcjonowania w spo³eczeñstwie informacyjnym, a co za tym idzie z po-
ziomem kultury informacyjnej.

Z przedstawionych powy¿ej zestawieñ wynika, ¿e 48,25% badanych studen-
tów korzysta z komputera w domu, 15,31% nie ma mo¿liwo�ci korzystania z kom-
putera. Z tego tylko 9,48% codziennie korzysta z Internetu, 7,99 czasami korzysta
z Internetu, za� 68,22% badanych nie korzysta z Internetu.

W �wietle otrzymanych wyników badañ Uniwersytet jest miejscem, gdzie prze-
jawy kultury informacyjnej (korzystanie z komputera i Internetu poza zajêciami
�informatycznymi�) s¹ niewystarczaj¹ce. Tylko 1,66% studentów korzysta z Inter-
netu na uczelni codziennie, 5,66% czêsto, 25,96% czasami, natomiast a¿ 66,72%
studentów nie korzysta z Internetu na uczelni. Najczê�ciej powodem jest brak mo¿-
liwo�ci korzystania z Internetu, czyli ma³a dostêpno�æ do komputera z Internetem.

Otrzymane wyniki badañ koreluj¹ z wynikami przedstawionymi przez M. Go-
liñskiego w charakterystyce statystycznej polskich internautów �  dotycz¹cej roku
2001 (M. Goliñski, 2002), wed³ug których w domu korzysta³o z Internetu 34%
internautów, natomiast na uczelni tyko 6%.

Celem kszta³cenia uniwersyteckiego jest przygotowanie przysz³ego absolwenta
do sprawnego funkcjonowania na rynku pracy, do funkcjonowania w spo³eczeñ-
stwie informacyjnym. Nale¿y wiêc po³o¿yæ wiêkszy nacisk zarówno na kszta³ce-
nie informatyczno �  informacyjne, a przede wszystkim na u¿ytkowanie i stosowa-
nie nowoczesnych technologii informacyjnych w procesie kszta³cenia i samokszta³-
cenia studentów, a co za tym idzie, zwiêkszyæ m.in. dostêpno�æ do pracowni inter-
netowych. Tak podjête dzia³ania rokuj¹, i¿ poziom kultury informacyjnej rozumia-
nej jako system postaw wobec technologii informacyjnych bêdzie odpowiada³
poziomowi rozwoju spo³eczeñstwa informacyjnego.
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Waldemar Furmanek

KLUCZOWE UMIEJÊTNO�CI TECHNOLOGII
INFORMACYJNYCH (EKSPLIKACJA POJÊÆ)*

Streszczenie

O dojrza³o�ci naukowej ka¿dej dyscypliny �wiadczy jej dojrza³o�æ metodolo-
giczna, na któr¹ sk³ada siê jednoznaczno�æ i �wiadomo�æ  stosowanej przez ni¹
konwencji terminologicznej.

Problem kluczowych umiejêtno�ci technologii informacyjnych, bêd¹cy nie
tylko problemem dydaktyki informatyki, wymaga szczegó³owej refleksji przede
wszystkim ze wzglêdu na konwencjê terminologiczn¹. Wyja�nienia wymagaj¹ tak¿e
nastêpuj¹ce pojêcia: technologia, technologia informacyjna, umiejêtno�ci, umie-
jêtno�ci kluczowe, umiejêtno�ci technologii informacyjnych.

Dla pedagogiki medialnej i dydaktyki informatycznej s¹ one pojêciami pod-
stawowymi, a nawet �  kategoriami naukowymi. Zauwa¿yæ nale¿y, ¿e ka¿de z wy-
mienionych pojêæ  jest wieloznaczne dla osób zajmuj¹cych siê problematyk¹ np.
cywilizacji informacyjnej, spo³eczeñstwa informacyjnego, edukacji informatycz-
nej, edukacj¹ zawodow¹ czy dydaktyk¹ informatyki.

Dla potrzeb niniejszego opracowania przyjmujê za³o¿enie, ¿e konwencjê ter-
minologiczn¹, w ramy której pojêcie kluczowe umiejêtno�ci technologii informa-
cyjnych wpisujemy, nale¿y rozpatrywaæ z punktu widzenia ogólnych prawid³owo-
�ci konstruowania jêzyka pedagogiki wspó³czesnej.

1. Potrzeba opracowywania konwencji terminologicznej pedagogiki
medialnej oraz dydaktyki informatycznej

Ka¿da dyscyplina naukowa, wypracowuj¹c w³asn¹ siatkê pojêciow¹, korzysta
z jêzyka potocznego oraz terminologii stosowanej w dyscyplinach wspó³dzia³aj¹-
cych i podobnych. W³asny jêzyk, obok przedmiotu i problematyki badañ, zawsze
stanowi o stopniu rozwoju tej dyscypliny naukowej, a nawet o jej prawie do samo-
dzielnego istnienia.

* Artyku³ pochodzi z ksi¹¿ki pod red. S. Juszczyka: Edukacja w spo³eczeñstwie informacyjnym,
Toruñ 2002.
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Pedagogika medialna i dydaktyka informatyki musz¹ podj¹æ trud opracowa-
nia adekwatnej do jej potrzeb konwencji terminologicznej. Pytaniem retorycznym
jest, w któr¹ stronê bli¿ej jest przedmiotowi badañ wymienionych dyscyplin. Czy
sk³ania siê on ku naukom pedagogicznym czy ku informatyce? Je¿eli uznamy, ¿e
pedagogika medialna jest w istocie subdyscyplin¹ pedagogiczn¹, to oczywista jest
sprawa regu³ konstruowania jej konwencji terminologicznej.

Poprawnie skonstruowana konwencja terminologiczna umo¿liwia realizacjê
wymagañ zasady intersubiektywnej komunikowalno�ci jej twierdzeñ (Such, 1992).
Rzeczywisto�æ opisywana w twierdzeniach naukowych musi byæ niezale¿na od
jêzyka tych twierdzeñ, a wiêc od dowolno�ci w sposobie ich rozumienia. Tymcza-
sem w zjawiskach, jakimi interesuj¹ siê pedagogika medialna i dydaktyka infor-
matyki, ta dowolno�æ jak¿e czêsto ma miejsce. Bezkrytyczne przenoszenie termi-
nologii jednej dyscypliny do innej nie mo¿e byæ zaakceptowane. Podobnie jest
w odniesieniu do przenoszenia terminów anglojêzycznych na teren polskiej peda-
gogiki medialnej.

Kolejne warunki poprawno�ci konwencji terminologicznej wi¹¿¹ siê z zasad¹
intersubiektywnej sprawdzalno�ci twierdzeñ. Ich oczywisto�æ nie wymaga inter-
pretacji. Chocia¿ jest nadzieja na to, ¿e rozwijaj¹ce siê badania empiryczne zmusz¹
badaczy do opracowywania adekwatnej do potrzeb terminologii.

Dla nauk pedagogicznych i potrzeb edukacji medialnej oraz edukacji informa-
tycznej niezmiernie wa¿ne jest tak¿e i to, ¿e prawa opisuj¹ce zjawiska pedagogicz-
ne musz¹ byæ regulatorami praktycznej dzia³alno�ci pedagogicznej.

Od jako�ci konwencji terminologicznej zale¿y komunikatywno�æ i walory in-
struktywne jej twierdzeñ. Tylko jednoznaczno�æ konwencji terminologicznej po-
zwoli na przek³adalno�æ wyników na jêzyk teorii pokrewnych. Transkomunika-
tywno�æ  umo¿liwia weryfikacjê ich prawdziwo�ci, ale tak¿e odpowiada na potrze-
by praktyki poprzez formu³owanie regu³ prakseologicznych. Nie mo¿e byæ mowy
o formu³owaniu takich twierdzeñ, je�li dyscyplina nie dysponuje niezbêdn¹ i pre-
cyzyjn¹ aparatur¹ pojêciow¹. Wszystko to wymaga, aby pojêcia danej dyscypliny
by³y dok³adnie wyja�niane, aby by³y jasne, wyra�ne i operatywne. Dlatego ko-
nieczne jest wskazanie ich desygnatów, okre�lenie zakresu ich tre�ci (denotacji),
wyja�nienie pojêæ wieloznacznych i równoznacznych.

2. Zakres problematyki

Problem kluczowych umiejêtno�ci technologii informacyjnych, jaki zosta³
wskazany w tytule niniejszego opracowania, wymaga szczegó³owej refleksji me-
todologicznej i okre�lenia interesuj¹cej nas problematyki. Z tego powodu koniecz-
ne jest przybli¿enie tre�ci pojêæ, takich jak: technologia, technologia informacyj-
na, umiejêtno�ci, umiejêtno�ci kluczowe, umiejêtno�ci technologii informacyjnych.
Dla pedagogiki medialnej oraz dyscyplin naukowych z ni¹ �ci�le powi¹zanych s¹
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one pojêciami podstawowymi, s¹ kategoriami naukowymi. Zauwa¿yæ nale¿y, ¿e
ka¿de z wymienionych pojêæ jest wieloznaczne. A to nie jest obojêtne dla osób
zajmuj¹cych siê problematyk¹ badañ, która te pojêcia wykorzystuje.

W moim rozumieniu pojêcia te stanowi¹ tak¿e wêz³y siatki pojêciowej dy-
daktyki informatyki. I chocia¿ � jak siê to dosyæ powszechnie zauwa¿a � dy-
daktyka informatyki jest jeszcze w fazie tworzenia, to nie mo¿na akceptowaæ
braku precyzji w formu³owaniu okre�leñ dotycz¹cych stosowanych przez ni¹
pojêæ.

Problem kluczowych umiejêtno�ci technologii informacyjnych wymaga do-
pracowania ze wzglêdu na konwencjê terminologiczn¹ odnoszon¹ do ka¿dego z po-
jêæ z osobna i sk³adaj¹cych siê na nie pojêæ dwukategorialnych tj. umiejêtno�ci
kluczowych oraz technologii informacyjnych. W wielu  ukazuj¹cych siê publika-
cjach ró¿nie siê je definiuje. Tymczasem rozwijaj¹ca siê cywilizacja informacyj-
na, d¹¿enie do budowania spo³eczeñstwa informacyjnego, zwi¹zane z tym potrze-
by pedagogiki i edukacji nie tylko wymuszaj¹ potrzebê zajmowania siê tymi kwe-
stiami, ale wyra�nie ukazuj¹ rozleg³o�æ tej problematyki.

W pierwszej jednak kolejno�ci wyja�nienia wymagaj¹ nastêpuj¹ce pojêcia:
� technologia
� technologia informacyjna
� umiejêtno�ci
� umiejêtno�ci kluczowe
� umiejêtno�ci technologii informacyjnych1.

3. Technologia � próba wyja�nienia pojêcia

Pojêcie technologia wprowadzone zosta³o w roku 1777 przez profesora fizyki
Uniwersytetów w Petersburgu i Getyndze J.G Becmanna w ksi¹¿ce Anleitung zur
Technologie, w której podaje on � w formie recept � opisy sposobów przetwarza-
nia surowców oraz materia³ów w produkty u¿ytkowe wytwarzane w ówczesnych
ga³êziach przemys³u i rzemios³ach (por.: Furmanek, 1998).

Etymologicznie nazwa technologia wywodzi siê od greckich s³ów techne (bie-
g³o�æ, umiejêtno�ci praktyczne), logos (pojêcie, wiedza). Oznacza wiêc dziedzinê
wiedzy technicznej, która zajmuje siê zagadnieniami przetwarzania surowców i wy-
twarzania pó³wyrobów i wyrobów.

Warto zauwa¿yæ w tym miejscu, ¿e pojêcie technologia mo¿e byæ u¿yte
w znaczeniu w¹skim, w odniesieniu do konkretnego zjawiska. Mówimy wówczas
np. o technologii pozyskiwania informacji. Technologiê rozumieæ mo¿emy szero-

1 W tym kontek�cie wyja�nienia wymagaj¹ ponadto nastêpuj¹ce pojêcia: cywilizacja informacyjna,
spo³eczeñstwo informacyjne, edukacja informatyczna, edukacja zawodow¹ czy dydaktyka infor-
matyki.
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ko, odnosz¹c j¹ do okre�lenia dyscypliny naukowej. Je¿eli uznamy, zgodnie ze
stanem osi¹gniêæ wspó³czesnych nauk technicznych, ¿e rozmaite technologie s¹
dyscyplinami naukowymi, to powinny spe³niaæ one, konieczne w tym zakresie wy-
magania metodologiczne. W tym tak¿e powinny realizowaæ zadania wynikaj¹ce
z metodologicznych funkcji badañ naukowych2.

W polskiej konwencji terminologicznej, nazbyt czêsto, pojêcie techno-
logia jest uznawane za bliskoznaczne prakseologicznemu rozumieniu pojê-
cia technika (w jej znaczeniu czynno�ciowym). W ujêciu klasycznym pojê-
ciem technologia, oznaczano naukê stosowan¹, dotycz¹c¹ procesów wytwa-
rzania produktów z materia³ów wyj�ciowych. Ka¿dej bowiem racjonalnej dzia-
³alno�ci wytwórczej cz³owieka towarzysz¹ trzy podstawowe pytania: Co?
Z czego? Jak?

Odpowiedzi¹ na pytanie pierwsze jest okre�lenie przedmiotu wytwarzania b¹d�
przetwarzania, czyli okre�lenie tego, co stanowi g³ówny cel danej technologii,
w tym tak¿e nazwanie wytworu (produktu) lub innego uzyskiwanego wyniku.
W zwi¹zku z tym mówimy np. o technologii wytwarzania cukru, technologii pro-
dukcji komputerów (czy mikroprocesorów), ale tak¿e technologii hodowli ro�lin
(czy zwierz¹t), technologii produkcji stali itd. Najogólniej wiêc � z tego punktu
widzenia � mo¿emy mówiæ o technologiach prowadz¹cych do wytworów mate-
rialnych, przekszta³conej formy energii b¹d� przekszta³conej (przetworzonej) in-
formacji3.

Tre�æ odpowiedzi na pytanie drugie (z czego?) charakteryzuje technologie ze
wzglêdu na tworzywo, jakie jest przedmiotem manipulacji technologicznych. Efek-
tami wytwarzania, wydobywania, przechowywania, przetwarzania, przesy³ania,
przenoszenia, przesy³ania s¹ wyniki tych technologii. Tworzywem, z którego ów
wynik siê uzyska mo¿e byæ materia (nieo¿ywiona, b¹d� o¿ywiona); energia (której
nie mo¿na tylko wytwarzaæ); informacja. Dodajmy, ¿e ka¿de z tych tworzyw  mo¿e
wystêpowaæ w ró¿nej postaci, w ró¿nej formie wyj�ciowej. To za� rzutuje na struk-
turê procesów jego �obróbki�.

Pytanie trzecie (jak?) dotyczy sposobów (metod), form ich organizacji oraz
�rodków technicznych, które s³u¿¹ realizacji owych manipulacji technologicznych.
Jego tre�ci¹ obejmujemy odpowied� na pytanie o to jak siê co� przetwarza (cza-
sem wytwarza), magazynuje, przesy³a, wykorzystuje. Dodajemy jednak wyra�nie,
¿e nie chodzi o zjawisko jednorazowe, lecz o sposób �wiadomy, systematycznie

2 Zwróciæ warto uwagê na to, ¿e lista obejmuje zadania wynikaj¹ce z funkcji deskryptywnej,
eksplikacyjnej, prakseologicznej, aksjologicznej (warto�ciuj¹cej) oraz prognostycznej. Ich rozwiniêcie
wymaga oddzielnego opracowania.

3 Zauwa¿amy, ¿e brakuje w takim ujêciu miejsca dla technologii hodowli czy technologii pracy
umys³owej. Szerzej mo¿emy powiedzieæ, ¿e w tym ujêciu brakuje miejsca dla tzw. utworów
technicznych, które powstaj¹ dziêki przetwarzaniu informacji.
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powtarzalny, jednoznaczny oraz odpowiednio precyzyjny. W ten sposób charakte-
ryzujemy ow¹ technologiê od strony jako�ciowej i prakseologicznej4.

Zauwa¿my przy tym, ¿e podane okre�lenia do niedawna jeszcze opisywane
by³y w odniesieniu do jednej kategorii techniki wspó³czesnej tj. materia³ów. Tak
najczê�ciej rozumie siê tak¿e pojêcie technologii w okre�leniach nastêpuj¹cych:
technologia drewna, technologia wytwarzania mebli, technologia obróbki drew-
na. Jest to du¿e uproszczenie, bowiem ju¿ tzw. druga rewolucja przemys³owa uka-
za³a znaczenie wa¿nej kategorii techniki, jak¹ jest energia. Procesy jej przetwa-
rzania, przesy³ania, wykorzystywania w ró¿nych sferach aktywno�ci cz³owieka to
tak¿e technologie, tzw. technologie energetyczne.

Rewolucje techniczne i po niej rewolucja naukowo-techniczna5 zwi¹zane by³y
kolejno z wymienionymi kategoriami techniki. Obecnie jeste�my �wiadkami rewo-
lucji naukowo-techniczno-informatycznej, do opisu której konieczne jest uwzglêd-
nienie trzeciej kategorii techniki, któr¹ jest informacja w jej ró¿norodnych formach.

Rozwijaj¹ca siê obecnie szeroko rozumiana informatyka wymusza potrzebê
odmiennego widzenia wszystkich jej zjawisk. Systemowy, totalny
i globalny charakter zjawisk informatyki stawia badaczy w nowej dla nich sytu-
acji. St¹d konieczno�æ reinterpretacji pojêæ.

4. Technologie informacyjne

Przyjmuj¹c powy¿sze odniesienia do zjawisk informatyki, pojêciem techno-
logia obejmowaæ musimy dwa zespo³y zjawisk:

• Ca³okszta³t dzia³añ technicznych zwi¹zanych ze sposobami projektowania,
konstruowania oraz wytwarzania (produkcji) technicznych �rodków informatyki np.
uk³adów scalonych i komputerów. Dla ujednolicnia konwencji terminologicznej
wszystkie te technologie nazywamy technologiami informatycznymi.

• Ca³okszta³t metod i �rodków �obróbki�(przetwarzania) informacji, obejmuj¹
one miêdzy innymi: poszukiwanie i gromadzenie informacji, jej zapisywanie i prze-
chowywanie, przetwarzanie informacji, przesy³anie informacji i likwidacjê infor-
macji. Technologie te nazywamy informacyjnymi (Wielka encyklopedia multime-
dialna, 2000). Warto zauwa¿yæ, ¿e s¹ to ca³e rodziny ró¿nych technologii, tak jak

4 Zale¿nie od stosowanych metod rozró¿niamy: technologiê chemiczn¹, która obejmuje metody
zmiany sk³adu chemicznego i struktury materia³u, oraz technologie mechaniczne, obejmuj¹ce metody
kszta³towania materia³ów po³¹czone ze zmian¹ niektórych ich w³a�ciwo�ci (np. wytrzyma³o�ciowych).
Do technologii mechanicznych zalicza siê np.: procesy odlewania, kucia, t³oczenia, spawania, obróbki
skrawaniem, nitowania. Por.: Nowa encyklopedia PWN. Warszawa 2000.

5 Wiêkszo�æ autorów jest zdania, ¿e rozpoczê³a siê ona wraz z pierwszymi kontrolowanymi
reakcjami j¹drowymi i budow¹ elektrowni j¹drowych.
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ró¿ne s¹ potrzeby przetwarzania informacji i procesy (w tym metody i �rodki tech-
niczne) przez nie wykorzystywane. W ka¿dej bowiem sferze dzia³añ np. prze-
chowywania informacji mo¿na wskazaæ i zastosowaæ rozmaite technologie kom-
presji danych (zale¿nie od ich rodzajów), ich zapisu na ró¿nych no�nikach, z za-
stosowaniem wiêc odmiennych technologii oraz odmiennych �rodków technicz-
nych s³u¿¹cych jej realizacji.

W nawi¹zaniu do wy¿ej podanych pytañ (co, z czego, jak) mo¿emy stwier-
dziæ, ¿e technologie informacyjne za podstawowy cel przyjmuj¹ u¿yteczne prze-
twarzanie wszelkiego typu informacji (rozmaitych danych), ich przechowywanie
i przesy³anie, b¹d� te¿ ich likwidowanie.

Pojêcie informacji (z czego?) jest tak¿e dzi� znacznie rozszerzone. Formy,
w jakiej one wystêpuj¹, nie s¹ obojêtne dla procesów przetwarzania informacji,
czyli dla konkretnej technologii. Ka¿da z nich stanowi oddzieln¹ technologiê in-
formacyjn¹. Wymaga wiêc stosowania specyficznego procesu technologicznego
(organizacji i �rodków techniki informatycznej), a od zaanga¿owanych w ni¹ osób
odpowiednich umiejêtno�ci.

Mo¿emy uznaæ tak¿e, ¿e obecnie pojêcie technologie informacyjne znacznie
siê rozszerza w miarê rozszerzania siê metod i �rodków technicznych oraz zmie-
niaj¹cych siê potrzeb przetwarzania informacji. Nie jest wiêc s³uszny pogl¹d o jednej
uniwersalnej technologii informacyjnej6. W podanej tutaj interpretacji rozumiemy
i¿ technologie informacyjne obejmuj¹ ca³e zbiory technologii szczegó³owych.

Technologie informacyjne s³u¿¹ wszechstronnemu poszukiwaniu, gromadze-
niu, pos³ugiwaniu siê, przetwarzaniu, przechowywaniu i przesy³aniu ró¿nego typu
informacji. Wszechstronno�æ, o której mowa, dotyczy zarówno �róde³, zakresu,
celów, jak te¿ sposobów pos³ugiwania siê informacjami z wykorzystaniem ró¿no-
rodnych �rodków technicznych i ich systemów (np. Internetu).

Technologie informacyjne swoim przedmiotem zainteresowañ obejmuj¹ nie
tylko sam¹ informacjê w zró¿nicowanej formie, ale tak¿e sprzêt informatyczny,
wiedzê z zakresu informatyki oraz telekomunikacjê (por.: S. Juszczyk, 2000: 15).
Aktualnie pojêciem tym obejmuje siê tak¿e te technologie, które powsta³y w wyni-
ku po³¹czenia informatyki z technikami komunikacji (technologie informacyjne
i komunikacyjne). Proponuje siê dla ich odró¿nienia stosowaæ pojêcie telematyka,
oznaczaj¹c nim proces w³¹czania technologii telekomunikacyjnych do potrzeb tech-
nologii informacyjnych i odwrotnie. Uwa¿a siê, ¿e jest to ju¿ dziedzina nauki i tech-
niki ³¹cz¹ca osi¹gniêcia informatyki z osi¹gniêciami telekomunikacji (Z. P³oski,

6 Przyk³adem mog¹ byæ dwa okre�lenia stosowane w dokumentach reformy:  technologia
informatyczna ang. informatics technology � zastosowania informatyki w spo³eczeñstwie; technologia
informacyjna �TI (ang. information technology po³¹czenie technologii informatycznej z pokrewnymi
technologiami... obejmuje  swoim zakresem: informacjê, komputery, informatykê i komunikacjê.
Por.: Technologia informacyjna w kszta³ceniu ogólnym... Warszawa 1997, s. 7.
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1999), dziêki czemu mo¿liwy by³ tak burzliwy rozwój zastosowañ informatyki.
K. Wenta (1999: 17) stosuje zamienne wobec telamatyki pojêcie teleinformatyki.
Rozumie przez nie po³¹czenie informatyki z innymi dziedzinami i technologiami,
które z ni¹ wspó³dzia³aj¹ i maj¹ wp³yw na jej spo³eczne stosowanie.

Technologie informacyjne stanowi¹ obecnie pod³o¿e wszelkich dzia³añ wspó³-
czesnej gospodarki i nauki, s¹ lokomotyw¹ koniunktury (do 40% miejsc pracy
w krajach rozwiniêtych), szans¹ na ekonomizacjê i racjonalizacjê poczynañ w skali
globalnej (K. Wenta, 1999: 17).

Adekwatnie do dokonanych rozró¿nieñ nale¿y powiedzieæ, ¿e spo³eczeñstwa,
dla których wykorzystywanie technologii informacyjnych jest istotnie wa¿ne (co
ujawnia siê w wielko�ci PKB uzyskiwanej dziêki ich stosowaniu) mo¿na nazwaæ
spo³eczeñstwami informacyjnymi7.

Technologie informacyjne � jak s³usznie zauwa¿a to S. Juszczyk (2000: 15) �
radykalnie zmieni³y naturê pracy i organizacjê produkcji. Zmieniaj¹ siê stosunki
pracy i warunki zatrudnienia. Przedsiêbiorstwa staj¹ siê bardziej elastyczne w swo-
ich dzia³aniach i decentralizuj¹ siê. Konsekwencjami oddzia³ywania technologii
informacyjnych s¹: poszukiwanie nowych elastycznych form dzia³ania, zintensy-
fikowanie wspó³pracy przy wykorzystaniu globalnej sieci informacyjnej, wzrost
wykorzystywania podwykonawstwa oraz rozwój pracy w zespo³ach.

Przeprowadzona analiza wyra�nie wskazuje na to, ¿e pojêciem konstytuuj¹-
cym wszystkie rodzaje technologii s¹ umiejêtno�ci dzia³aj¹cego cz³owieka. Mó-
wi¹c o umiejêtno�ciach zwi¹zanych z technologiami informacyjnymi, nale¿y wi-
dzieæ szeroki zakres problematyki w jakiej s¹ one lokalizowane.

5. Umiejêtno�ci jako pojêcie wielowymiarowe

W jêzyku potocznym rozumienie pojêcia umiejêtno�æ wydaje siê oczywiste.
Kiedy jednak pojêcie to czyni siê terminem naukowym, pojawiaj¹ siê trudno�ci.
G³ówna ich przyczyna le¿y w tym, ¿e termin umiejêtno�æ dotyczy ró¿nych p³asz-
czyzn rozwa¿añ, a tym samym ró¿nych krêgów pojêæ (W. Furmanek, 1986). Mo¿-
na stwierdziæ, ¿e umiejêtno�ci to pojêcie wielowymiarowe. Jego sens zale¿y od
przyjêtej p³aszczyzny rozwa¿añ.

7 TI s¹ dzi� ju¿ potê¿nym, nowoczesnym narzêdziem tworz¹cym infrastrukturê u³atwiaj¹c¹ procesy
globalizacyjne. Nie oznacza o, ¿e bez tej infrastruktury globalizacja by³aby niemo¿liwa � by³aby
jednak powolniejsza, bardziej roz³o¿ona w czasie.   Najwiêksze nadzieje wi¹¿¹ zwolennicy globalizacji
z Internetem. Jest to bowiem narzêdzie umo¿liwiaj¹ce bardzo szybkie dotarcie do globalnych banków
danych. Jak pisze S. Kwiatkowski �do roku 2005 struktura systemów edukacyjnych ulegnie
fundamentalnym przeobra¿eniom. Powstan¹ i rozwin¹ siê  nie tylko nowe formy kszta³cenia, ale
ukszta³tuje siê nowa kultura uczenia siê. Ró¿nego rodzaju studia i kursy nie bêd¹ ju¿ zwi¹zane
z konkretnymi uniwersytetami � �wiat realnych uczelni bêdzie uzupe³niany uczelniami wirtualnymi�
(J. Schayan, Nowa dydaktyka w sieci. �Deutschland� nr 1, 2001).
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T. Nowacki (1972) nazywa umiejêtno�ci¹ mo¿no�æ wykonywania odpowied-
nich czynno�ci w okre�lonych warunkach. Owa mo¿no�æ dotyczy z jednej strony
czynników podmiotowych i wtedy nazywana jest w prakseologii mo¿no�ci¹ we-
wnêtrzn¹; z drugiej za� czynników tkwi¹cych w otoczeniu warunkuj¹cych mo¿-
liwo�æ dzia³ania. Nosi ona wówczas nazwê mo¿no�ci zewnêtrznej. W strukturze
mo¿no�ci wewnêtrznej wyró¿niæ mo¿na przede wszystkim gotowo�æ intelektu-
aln¹, gotowo�æ motywacyjn¹ i gotowo�æ sprawno�ciow¹ podmiotu do podjêcia
i realizacji dzia³añ.

Wychodz¹c z tego okre�lenia przez umiejêtno�æ rozumie siê gotowo�æ do podjê-
cia okre�lonego typu dzia³ania z mo¿liwo�ci¹ dostosowania go do zmieniaj¹cych siê
warunków sytuacji, w jakich ma byæ wykonane (por.: J. Kurcz, 1976: 272).

W. Szewczuk (1966: 208) definiuje umiejêtno�æ jako gotowo�æ do sensow-
nego (�wiadomego) skutecznego dzia³ania, realizowanego sprawnie i ujawnia-
nego przy rozwi¹zywaniu oraz wykonywaniu takich zadañ, które wymagaj¹
dostosowania sposobu dzia³ania do zmieniaj¹cych siê warunków. Jest to mo¿-
liwe tylko wtedy, gdy cz³owiek posiada operatywn¹ wiedzê dotycz¹c¹ przed-
miotów i zjawisk wystêpuj¹cych w dzia³aniu. Poziom opanowania umiejêtno-
�ci wyra¿a siê w osi¹gniêciu pozytywnych wyników mimo zmienno�ci warun-
ków dzia³añ.

�Umiejêtno�æ jest wyrazem zachowania siê cz³owieka silnie motywowanego
sytuacyjnie� (W. Okoñ, 1976: 26). �Umiejêtno�æ to sprawno�æ w pos³ugiwaniu siê
wiadomo�ciami w dzia³aniu� (por.: B. Nawroczyñski, 1957; W. Szewczuk 1966:
47) przy wykonywaniu okre�lonych zadañ dodaje (W. Okoñ, 1975: 315).

Oznacza to, ¿e konstytutywn¹ cech¹ ka¿dej umiejêtno�ci jest jej intelektualny
fundament. Budowany on jest w ró¿ny sposób i ró¿na mo¿e byæ jego tre�æ8. W prze-
prowadzonych badaniach stwierdzono, ¿e nadmiar intelektualnej nadbudowy jest
warunkiem elastycznego i skutecznego dzia³ania w zró¿nicowanych warunkach.

Wprawa mo¿e byæ uznana za parametr okre�laj¹cy poziom opanowania danej
umiejêtno�ci. Komponent emocjonalno-motywacyjny ujawniany w owej gotowo-
�ci do dzia³ania decyduje o sk³onno�ciach cz³owieka do dzia³añ. Taki syndrom
cech umiejêtno�ci nadaje im szczególne znaczenie pedagogiczne.

Warto dla potrzeb niniejszego opracowania zwróciæ uwagê na relacjê mie-
dzy wiedz¹ i umiejêtno�ciami. S¹dzê, ¿e racjê nale¿y przyznaæ tym autorom,
którzy uznaj¹ pogl¹d, ¿e element wiedzy jest struktur¹ biern¹, statyczn¹, która
ujawnia siê i której ujawnienie siê nabiera sensu dopiero wtedy, gdy wykony-
wana jest pewna czynno�æ. Jakakolwiek za� umiejêtno�æ jest struktur¹ czynn¹,
dynamiczn¹, jest po prostu struktur¹ czynno�ci, czyli tym co stanowi napraw-
dê  istotny element nauczania.

8 K. So�nicki (1959) uwa¿a, ¿e termin umiejêtno�ci mo¿e mieæ ró¿ne znaczenie, a mianowicie:
a) jako zdolno�æ zastosowania wiedzy teoretycznej do celów praktycznych;
b) jako wykonanie czynno�ci, które mog¹ urzeczywistniæ tre�ci teoretycznego my�lenia;
c) jako rezultat do którego dochodzi siê poprzez æwiczenia.
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6. Umiejêtno�ci informacyjne

Umiejêtno�ci informacyjne wi¹¿¹ siê ze sprawno�ciami w pos³ugiwaniu siê
wiedz¹ w rozwi¹zywaniu zadañ informacyjnych9. Wymagaj¹ one okre�lonej wie-
dzy, bêd¹cej ich intelektualnym fundamentem. Wykorzystywana jest ona w posta-
ci wiedzy normatywnej jako prawa, zasady, regu³y, metody b¹d� wzorce dzia³ania.

W tym rozumieniu wiedza z zakresu informatyki jest niezbêdnym komponen-
tem ka¿dej technologii informacyjnej. Umiejêtno�ci informacyjne to gotowo�æ do
podjêcia problemów (zadañ) informacyjnych, z mo¿liwo�ci¹ dostosowania do
zmieniaj¹cych siê warunków sytuacji, w jakich ma byæ zadanie wykonane. W tym
znaczeniu maj¹ one charakter podmiotowy, s¹ zawsze czyje�, opieraj¹ siê na su-
biektywnej wiedzy cz³owieka podejmuj¹cego dzia³anie. Zawsze jednak wyra�nie
dadz¹ siê odnie�æ do okre�lonej operacji, stanowi¹cej sk³adnik w procesie danej
technologii informacyjnej. Zauwa¿my wiêc, ¿e tak rozumiane umiejêtno�ci infor-
macyjne s¹ kategori¹ wyra¿aj¹c¹ konkretn¹ formê postêpowania10 cz³owieka w sy-
tuacji wymagaj¹cej pos³ugiwania siê informacjami b¹d� w sytuacji koniecznej �ob-
róbki� informacji.

B. Siemieniecki (1997: 50), odwo³uj¹c siê do pracy P. Avanna (1985) definiuje
umiejêtno�ci informacyjne jako �te umiejêtno�ci, które dotycz¹ przyswajania wiedzy
z ró¿norodnych �róde³, zdolno�ci oceny i zastosowania zdobytej informacji. Zauwa¿a
przy tym, ¿e istnieje wiele podej�æ do okre�lenia czynno�ci informacyjnych�.

Pojêcia umiejêtno�ci informacyjne nie mo¿emy wi¹zaæ wy³¹cznie z umiejêt-
no�ciami przyswajania wiedzy, a wiêc umiejêtno�ciami uczenia siê. Ma ono bo-
wiem znacznie szerszy sens i znacznie szersz¹ tre�æ wynikaj¹c¹ z dokonanej wcze-
�niej interpretacji pojêcia technologie informacyjne. Oczywiste jest bowiem w kon-
tek�cie tych interpretacji, ¿e nie wszystkie technologie informacyjne wi¹¿¹ siê
z uczeniem siê jako ich celem.

Umiejêtno�ci informacyjne maj¹ intelektualno-praktyczny charakter. Przyk³a-
dowo umiejêtno�ci interpolacji czy ekstrapolacji dotycz¹ dzia³añ cz³owieka na
pewnym ci¹gu danych. Maj¹ charakter czysto intelektualny. Wykorzystanie do pro-
cesów ekstrapolacji czy interpolacji odpowiednio przygotowanych programów (zal-
gorytmizowanie dzia³ania) pozwala te dzia³ania wykonaæ maszynowo. Umiejêtno-
�ci wykorzystania sprzêtu informatycznego do tego celu s¹ umiejêtno�ciami infor-
matycznymi o charakterze praktycznym lub praktyczno-intelektualnym.

9 W literaturze spotyka siê bardzo ró¿norodne próby definiowania pojêcia zadanie informacyjne.
S¹dzê, ¿e najbli¿sze naszym potrzebom s¹ te stanowiska, w których zadania informacyjne wi¹¿e siê
z problemami poznawczymi. W zadaniach tych konieczna jest przede wszystkim ocena sytuacji
wyj�ciowej, okre�lenie braku lub nadmiaru informacji ze wzglêdu na cel i dopiero potem podejmowanie
dalszych czynno�ci prowadz¹cych do realizacji celu zadanego.

10 Wyra�nie chcê podkre�liæ, ¿e chodzi mi nie o zachowanie, lecz o postêpowanie cz³owieka
w sytuacji.
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7. Pytania o umiejêtno�ci kluczowe

K. Kruszewski (1987) definiuje umiejêtno�ci kluczowe jako umiejêtno�ci
niezbêdne �do skutecznego wype³niania zadañ zwi¹zanych z nauk¹, prac¹ i po-
winno�ciami spo³ecznymi. Sk³adaj¹ siê na nie umiejêtno�ci intelektualne i spo-
³eczne, konieczne, ¿eby zrozumieæ i opanowaæ wiadomo�ci, których nie ma
w obecnym programie nauczania oraz bieg³o�æ praktyczna�.

Jak s³usznie zauwa¿a T. Nowacki (1999 : 162) umiejêtno�ci kluczowe �nie s¹
oddzielnym rodzajem kwalifikacji w uk³adzie ró¿nych rodzajów kwalifikacji, wy-
nikaj¹cych z poziomego i pionowego podzia³u pracy, lecz s¹ elementem, który ma
przys³ugiwaæ wszystkim kwalifikacjom. Umiejêtno�ci kluczowe maj¹ byæ czê�ci¹,
elementem wszelkich kwalifikacji... w tym sensie nazwa ta nie oznacza nowego
rodzaju kwalifikacji, lecz charakterystykê czê�ci kwalifikacji, tj. umiejêtno�ci wy-
nikaj¹cych z potrzeb zmienno�ci wspó³czesno�ci�.

Przegl¹d wielu ró¿nych definicji umiejêtno�ci kluczowych pozwala zauwa-
¿yæ, ¿e autorzy podkre�laj¹ to, i¿ s¹ one tymi typami umiejêtno�ci, które pomog¹
cz³owiekowi radziæ sobie w nowej i zmieniaj¹cej siê rzeczywisto�ci spo³ecznej i go-
spodarczej. Umiejêtno�ci kluczowe nale¿¹ do tej rodziny umiejêtno�ci, które cha-
rakteryzuj¹ siê szerokim transferem, co ujawnia siê w wielorakich mo¿liwo�ciach
ich zastosowañ w ró¿norodnych sytuacjach (w tym zawodowych) (por.: W. Furma-
nek, 2000: 209). Maj¹ charakter ponadprzedmiotowy (a wiêc s¹ wzglêdnie uni-
wersalne). Znajduj¹ siê one w zasadzie we wszystkich podstawach programowych
kszta³cenia (tak¿e w okre�lonym zawodzie, gdy dotycz¹ kluczowych umiejêtno�ci
zawodowych) oraz w podstawach programowych kszta³cenia ogólnego, gdy do-
tycz¹ tej dziedziny edukacji.

Niezale¿nie od formu³owanych definicji nale¿y stwierdziæ, ¿e od wszelkich in-
nych umiejêtno�ci odró¿niaj¹ je cechy wskazuj¹ce na ich szczególne znaczenie w:

� uczeniu siê i w samokszta³ceniu,
� osi¹ganiu przez cz³owieka jego celów ¿yciowych i spo³ecznych,
� w ogromnej wiêkszo�ci zawodów i na ogromnej wiêkszo�ci stanowisk pracy.
W przypadku kszta³cenia ogólnego � zdaniem wielu autorów � listê

umiejêtno�ci kluczowych tworz¹ nastêpuj¹ce umiejêtno�ci:
� komunikowania siê
� pracy w zespole
� samodzielnego podejmowania decyzji
� korzystania ze swoich praw
� samokszta³cenia
� rozwi¹zywania problemów w sposób twórczy
� pos³ugiwania siê komputerem
� poruszania siê na zmieniaj¹cym siê rynku pracy
� organizowania w³asnego stanowiska pracy itd.
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Wymieniona lista umiejêtno�ci kluczowych wskazuje, i¿ zwiêkszaj¹ one ja-
ko�æ wykszta³cenia, rozszerzaj¹ kompetencje cz³owieka, wp³ywaj¹ na skuteczno�æ
jego dzia³ania w ró¿nych grupach spo³ecznych i zawodowych, wp³ywaj¹ na dalsz¹
skuteczno�æ uczenia siê, na samodzielno�æ i kreatywno�æ cz³owieka. Mog¹ byæ
uznane za komponenty kanonu wykszta³cenia ogólnego.  W tym kontek�cie warto
zwróciæ uwagê tak¿e na inne propozycje. Przyk³adowo K. Kruszewski (1987) pro-
ponuje do umiejêtno�ci kluczowych zaliczyæ umiejêtno�ci:

� skutecznego komunikowania siê w ró¿nych sytuacjach
� korzystania z nowoczesnych �rodków gromadzenia i przetwarzania informacji
� pracy zespo³owej
� my�lenia produktywnego
� samokontroli i samodoskonalenia procesów poznawczych.
Dwie pierwsze grupy umiejêtno�ci wymagaj¹ szczególnego pos³ugiwania siê

informacjami. Przeanalizujmy prosty przyk³ad modelu procesu komunikowania
(twarz¹ w twarz) za S. Juszczykiem (1998: 52). Obejmuj¹ one umiejêtno�ci: kodo-
wania (przek³ad zamiaru, my�li, uczuæ na informacje); przekazywania sygna³u za
po�rednictwem kana³u komunikacyjnego; odkodowania sygna³u (przek³adania ode-
branych sygna³ów na tre�ci i nadawanie znaczenia odebranej wiadomo�ci); inter-
pretacji (odczytanie intencji, jakie odbiorca przypisuje nadawcy).

Przedstawiony model wyra�nie ilustruje to, ¿e ju¿ nawet takie umiejêtno-
�ci komunikowania siê � stanowi¹ce sk³adowe tego wzglêdnie prostego proce-
su przekazywania informacji � nale¿¹ do umiejêtno�ci z³o¿onych. Proces ich
rozwijania wymaga przej�cia na poziom umiejêtno�ci czynno�ciowych i elemen-
tarnych (B. Siemieniecki, 1999: 50).

Komunikacja odbywaj¹ca siê za po�rednictwem mediów jest bardziej z³o¿o-
na, przez to mo¿e mieæ ró¿ny charakter. Za S. Juszczykiem (1998: 55) wyró¿niæ
mo¿emy: interpersonaln¹ komunikacjê po�redni¹, komunikacjê interpersonaln¹
pozorowan¹, komunikacjê cz³owieka z komputerem, unikomunikacjê. Oczywiste
jest to, ¿e ka¿dy z rodzajów komunikacji wymaga innych z³o¿onych umiejêtno�ci
informacyjnych. Pytaniem jest, jak rozumieæ ow¹ z³o¿ono�æ umiejêtno�ci infor-
macyjnych? Jak zwi¹zaæ to pojêcie z pojêciem  technologii informacyjnych. Czy
ka¿da z nich wtedy, gdy ujawniaæ siê bêdzie w sytuacji pos³ugiwania siê technolo-
giami informacyjnymi uznana mo¿e byæ za  jej umiejêtno�æ. Wydawaæ by siê mo-
g³o, ¿e tak byæ powinno. Sprawa wymaga jednak dok³adniejszej analizy i oddziel-
nego opracowania. Dobrze ilustruje tê potrzebê stanowisko wyra¿one w cytowa-
nym ni¿ej fragmencie dokumentu.

�Z technologi¹ informacyjn¹ jest zwi¹zana jedna z g³ównych umiejêtno�ci kszta³-
conych u uczniów w szkole � pisz¹ autorzy Informatyki. Technologii informacyjnej
� poszukiwania, porz¹dkowania i wykorzystywania informacji
z ró¿nych �róde³ oraz efektywnego pos³ugiwania siê technologi¹ informacyjn¹�  (E.
Gurbiel, G. Haralt-Oleniczak, K. Ko³czyk, H. Krzypicka, M. Sys³o, 1999.W �wietle
uprzedniej analizy zauwa¿yæ nale¿y, ¿e autorzy prezentuj¹ niejednoznaczne stano-
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wisko. Wszak nie mo¿e byæ mowy o pojedynczej technologii informacyjnej. Nie
mo¿na uznawaæ katalogu wymienionych umiejêtno�ci (poszukiwania, porz¹dkowa-
nia, wykorzystywania informacji) za jedn¹ umiejêtno�æ.

8. Kluczowe umiejêtno�ci technologii informacyjnych

W sytuacjach ¿yciowych i zawodowych cz³owieka, nawet tych najprostszych,
mo¿na wyró¿niæ dwa  rodzaje systemów. Jedne � wzglêdnie sta³e, stereotypowe �
powtarzaj¹ce siê wielokrotnie, które szybko siê automatyzuj¹ oraz drugie � zmien-
ne, niestereotypowe � wywo³uj¹ce i wymuszaj¹ce aktywno�æ my�low¹. Wystê-
puj¹ one najwyra�niej w procesach planowania, bie¿¹cej kontroli przebiegu pracy,
usuwania przeszkód i usterek. W zwi¹zku z tym wyró¿niamy stosowanie wiado-
mo�ci w sytuacjach typowych oraz umiejêtno�ci stosowania wiedzy w sytuacjach
niestereotypowych. Umiejêtno�ci kluczowe dotycz¹ zawsze dzia³ania w sytuacjach
niestereotypowych.

W dzisiejszej zmieniaj¹cej siê dynamicznie rzeczywisto�ci � a wiêc
w sytuacjach niestereotypowych � istotne jest posiadanie umiejêtno�ci
o szerokich zastosowaniach w rozmaitych dziedzinach pracy. Do takich przyk³a-
dowo nale¿¹ umiejêtno�ci obchodzenia siê z najbardziej rozpowszechnionymi urz¹-
dzeniami technicznymi, mechanicznymi i urz¹dzeniami elektrycznymi oraz po-
miarowymi, a tak¿e narzêdziami. Nosz¹ one tak¿e nazwê umiejêtno�ci kluczo-
wych (por.: T. Nowacki, 1999: 74).

Wskazanie pe³nej listy kluczowych umiejêtno�ci technologii informacyjnych
wymaga przyjêcia jakiego� wzglêdnie prostego modelu wspólnego tym technolo-
giom. Mo¿na powiedzieæ, ¿e funkcjonowanie cz³owieka w sytuacji informacyjnej
wymaga: pobierania informacji (We); przetwarzania jej (�obróbki informacji�) oraz
emisji rezultatów przetwarzania (Wy).

Zgodziæ siê chyba mo¿na, ¿e model ten powinien obejmowaæ trzy g³ówne
bloki funkcjonalne:

� Wej�cie, pobieranie informacji;,
� Przetwarzanie informacji,
� Wyj�cie, emisja informacji.
W zwi¹zku z tym mo¿na wskazaæ, ¿e w odniesieniu do wej�cia cz³owiek po-

winien posiadaæ miêdzy innymi nastêpuj¹ce umiejêtno�ci:
� poszukiwania �róde³ informacji,
� do tego konieczna jest pewna samodzielno�æ poznawcza,
� oceniania wiarygodno�ci informacji,
� w³¹czania nowych informacji do ju¿ posiadanego systemu wiedzy.
W odniesieniu do drugiego cz³onu modelu (przetwarzania):
� okre�lanie celu dzia³ania,
� dobór metod dzia³ania,
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� selekcja informacji,
� sortowanie i klasyfikowanie informacji,
� kontrola poprawno�ci dzia³ania.
W odniesieniu do wyj�cia, czyli emisji informacji, konieczne s¹ miêdzy innymi:
� dobór formy prezentacji wyników,
� wykonanie oczekiwanego sprawozdania,
� ocena efektów dzia³ania.
Z uwagi na to, ¿e w technologiach informacyjnych nastêpuje zespolenie wy-

magañ procesów �obróbki� informacji z procesami eksploatacji ró¿norodnych, do-
stosowanych do potrzeb �rodków technicznych, kluczowe umiejêtno�ci technolo-
gii informacyjnych obejmuj¹ bardzo zró¿nicowane zbiory umiejêtno�ci. Ich klasy-
fikacje,  chocia¿ obejmuj¹ ró¿norodne umiejêtno�ci, ci¹gle nie wyczerpuj¹ wszyst-
kich niezbêdnych do uwzglêdnienia sytuacji. Dla ilustracji warto przypomnieæ kon-
cepcje rozwijania umiejêtno�ci informacyjnych, jakie przytacza w swojej pracy
B. Siemieniecki (1999: 50):

A. Model F. V. Winkwortha (za: Siemieniecki B., 1999) obejmuje sze�æ umie-
jêtno�ci: definiowanie podmiotu, lokalizacjê informacji, selekcjê informacji, or-
ganizowanie informacji, ocenê informacji, pracê z uzyskanymi wynikami.

B. Model, M. Marlanda (1981) obejmuje umiejêtno�ci wynikaj¹ce z nastêpuj¹-
cego procesu:
1. Formu³owanie i analiza potrzeb.
2. Okre�lenie i ocena mo¿liwych �róde³.
3. Dotarcie do zasobów informacji.
4. Badanie, ocena i selekcja informacji.
5. Badanie �róde³.
6. Nagranie i magazynowanie informacji.
7. Interpretacja, analiza i synteza, ocena.
8. Prezentacja.
9. Ocena ostateczna.

Podobny katalog umiejêtno�ci ujmuje trzeci z przytaczanych przez
B. Siemienieckiego  modeli.

C. Model Pañstwowej Rady Techniki Edukacyjnej (1989):
1. Zdecyduj jaka informacja jest ci potrzebna.
2. Szukaj informacji.
3. Podziel indywidualne �ród³a.
4. Wybierz informacje.
5. Reprodukuj (przetwórz) informacje.
6. Zarejestruj informacje.
7. Przejrzyj zadanie.
8. Zaprezentuj informacje.
9.Oceñ zadanie.
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Nawet pobie¿na analiza podanych katalogów wskazuje na ich podobieñstwo.
Pytaniem, jakie nale¿y postawiæ jest: czy podane katalogi umiejêtno�ci s¹ katalo-
gami kluczowych umiejêtno�ci nale¿¹cych do technologii informacyjnych? Czy
w³a�nie one powinny byæ w³¹czone do tre�ci kanonu wykszta³cenia ogólnego?

Wydaje siê, ¿e korzystniejszym rozwi¹zaniem by³oby odniesienie problemu
klasyfikacji  kluczowych umiejêtno�ci technologii informacyjnych do ogólnego
modelu prakseologicznego dzia³ania cz³owieka. Obejmuje on siedem rodzajów umie-
jêtno�ci. S¹ to umiejêtno�ci pozwalaj¹ce na sprawne, skuteczne i ekonomiczne dzia-
³anie cz³owieka w zmiennych sytuacjach. Dotycz¹ one: rozpoznawanie sytuacji i for-
mu³owanie celu dzia³ania; analizê informacji w sytuacji wyj�ciowej; projektowanie
sytuacji koñcowej; planowanie dzia³ania; przygotowanie niezbêdnych �rodków;
wykonanie; ocenê wyników i powrót wstecz (racjonalizacjê dzia³ania).

Pewnym rozwi¹zaniem mog³oby byæ tak¿e zastosowanie heurystyki G. Polya
(1993): zrozumieæ zadanie, u³o¿yæ plan, wykonaæ plan, przestudiowaæ rozwi¹zanie.

Przyjêcie któregokolwiek z sugerowanych tutaj rozwi¹zañ nie mo¿e zadowa-
laæ, wymaga dalszych analiz i studiów. Szczególnie wa¿ne pozostaje pytanie, któ-
re z technologii informacyjnych uznaæ nale¿y za podstawowe? Znajomo�æ których
umiejêtno�ci jest niezbêdnym komponentem kanonu wykszta³cenia ogólnego.
Dopiero wówczas bêdzie mo¿na podj¹æ dalsz¹ analizê postawionego w tytule za-
dania. W sytuacji potrzeb edukacji medialnej i informatycznej potrzeba ta staje siê
dzi� szczególna. Zachêcam wiêc do krytycznej oceny moich pogl¹dów i do dalszej
refleksji nad poruszonymi sprawami.
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