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MODELE WSPOLCZESNEJ DYDAKTYKI INFORMATYKI

Charakterystyka obecnego stanu osiagni¢¢ oraz analiza przemian w dydakty-
ce informatyki moze by¢ prowadzona w rozmaity sposob. W niniejszym opraco-
waniu przyjmujemy za podstawg opisu odniesienie do przemian w pedagogice.
W zwiazku z tym calo$¢ analiz uyyjmujemy w trzech czg¢sciach. Odpowiadaja one
modelom metodologicznym uprawiania pedagogiki. W pierwszej prezentujemy ce-
chy wspolne tym modelom tradycyjnej dydaktyki informatyki, ktore swoje odnie-
sienia teoretyczne lokalizuja w pedagogice tradycyjnej, okreslanej przez nas ter-
minem pedagogiki adaptacyjnej.

Konsekwentnie wige w czgsci drugiej omawiamy model dydaktyczny infor-
matyki budowany na zalozeniach pedagogiki krytyczno-kreatywnej, zas§ w czgsci
trzeciej tego rozdziatu prezentujemy te proby opracowania systemu zalozen wspot-
czesnej dydaktyki informatyki o orientacji personalistycznej, ktore swoje odnie-
sienia lokalizuja w koncepcji dydaktyki wartosci.

1. Dydaktyka informatyki budowana na modelu pedagogiki
adaptacyjnej

Interesujace nas modele dydaktyki budowane w obregbie koncepcji pedagogiki
transmisyjno-reproduktywnej, czyli w modelu pedagogiki adaptacyjnej sa najbar-
dziej upowszechnione. Nawiazuja one w swojej istocie do roéznych koncepcji roz-
wigzan pedagogicznego problemu upraktycznienia edukacji jako postulatu zwia-
zanego z hastem przyblizy¢ szkole do zZycia Mozemy méwic o utylitarystycznych
modelach dydaktyki informatyki. Ich charakterystycznym rysem jest wprowadzanie
przede wszystkim — najczg¢sciej w dowolnym ukladzie — ¢wiczen z obstugi kla-
wiatury na poziomie alfabetyzacji informatyczne;j.

Z uwagi na szeroki zakres tej problematyki ograniczamy si¢ do zaprezentowa-
nia tych watkow, ktére uzna¢ mozna za wspolne dla wymienionych modeli trady-
cyjnej dydaktyki informatycznej. Zwracamy wigc uwagg na zalozenia aksjologiczne
danego modelu oraz na elementy teorii oddzialywan pedagogicznych stanowiace
zaplecze teoretyczne dla takich rozwigzan, wystgpujacych w tak konstruowane;j
metodyce informatyki.
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Zmiany, jakich na przestrzeni ostatnich lat dokonywano w odniesieniu do edu-
kacji informatycznej nie wprowadzily przemian jakosciowych w dydaktyce infor-
matyki. W istocie wigc skazywalo ja to na znaczna niesamodzielno$¢ metodolo-
giczng. Wyraznie zaniedbywano problematyke aksjologiczng i teoretyczne aspek-
ty pedagogicznych wartosci, jakie pojawiaja sig przy wzbogaceniu sytuacji peda-
gogicznych o $rodki i programy informatyki. A kazde ubogacenie sytuacji peda-
gogicznej nadaje jej nowe wymiary aksjologiczne. Nalezy je dostrzegac, rozumie¢
1 wykorzystywa¢ w kreowaniu zjawisk pedagogicznych.

Niesamodzielno$¢ tak konstruowanej dydaktyki informatyki, a takze utylitaryzm
wszystkich rozwigzan szczegdtowych, wynikaja takze z przejmowania przez nich
twierdzen dydaktyki ogolnej 1 znajdowania dla nich egzemplifikacji w systemie dy-
daktycznym informatyki jako przedmiotu szkolnego. Wymagano przy tym scistego
przestrzegania wyznaczonych kanonow, a takze realizacji zatozen ideologicznych, kto-
rym podporzadkowana byla dydaktyka ogdlna. Wydaje sig, ze obecnie — jak nigdy
dotychczas — konieczne jest objecie szersza refleksja naukowa 1 wartosciujaca osia-
gnigc 1 strat, powstatych w dydaktyce informatyki budowanej na takich zatoZeniach.

Unowoczes$nienie rozwiazan dydaktyki informatyki moze odbyc¢ si¢ przykla-
dowo poprzez wykorzystanie wspolczesnej teorii tresci ksztalcenia, rozumiane;j
jako kategoria wielowymiarowa, w tre$ci ktorej wyrdznia si¢ wymiar celow ksztal-
cenia, materiatu nauczania 1 osiagni¢¢ edukacyjnych uczniow.

Wymiar celéw ksztalcenia — wyznaczany przez aksjologi¢ i teleologi¢ wy-
chowania jako wymiar uwzgledniajacy fakt, Zze opracowany material nauczania
odnoszony by¢ musi do obrazu psychiki wychowanka, ukierunkowuje dalsza re-
fleksj¢ naukowa nad trescia ksztalcenia informatycznego. Cele ksztalcenia opisuja
zawsze antycypowane zmiany w strukturze 1 wlasciwosciach psychicznych wy-
chowanka traktowanego wielowymiarowo. Nie jest mozliwy do zaakceptowania
poglad o addytywnym sposobie uymowania celow edukacji informacyjnej. Naczelne
cele tej dziedziny edukacji powinny obejmowac zaréwno sfer¢ instrumentalna, jak
1 kierunkowa psychiki wychowankow.

Wyniki badan w zakresie teleologii ksztalcenia informatycznego pozwalaja
zauwazyc¢, ze stopien rozwoju dydaktyki informatycznej oceniany pod tym wzglg-
dem nie jest wysoki. Jeszcze dzi$ brakuje w tym zakresie badan o charakterze
podstawowym. Prace poswigcone tej problematyce charakteryzuja sig¢ rozmaito-
$cig zalozen teoretycznych, aksjologicznych i metodologicznych, co uniemozliwia
ich wykorzystywanie w zakresie projektowania metodycznego.

Zauwazmy tutaj, ze w teleologii wychowania — w odniesieniu do calej peda-
gogiki — obserwuje si¢ takze swoiste zagubienie. Ksztalcenie informatyczne nie
moze by¢ rozwijane niezaleznie od tego, co dzieje si¢ w ksztalceniu ogolnym. Szcze-
gblnie pilne jest §ledzenie przemian w zakresie filozofii edukacji (T. Lewowicki
1990, 1994), aksjologii pedagogicznej (T. Lewowicki, 1991, 1994; Z. Kwiecinski,
1993; K. Denek, 1993, 1996, 1998) oraz przemian w zakresie celow 1 wartosci
w edukacji (K. Denek, op.cit.).
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W zakresie zadnej kategorii teleologii edukacji informatycznej nie podejmo-
wano zbyt wielu badan. Uzyskane czastkowe wyniki sg rozproszone, trudno je
scali¢ 1 wykorzysta¢ ze wzgledu na czgsto wystgpujace znaczne roéznice metodolo-
giczne. Wystarczy przytoczy¢ jako przyktady dwie z tych kategorii teleologicz-
nych: rozwijanie kultury informatycznej i kultury informacyjnej oraz rozwijanie
umiejetnosci informatycznych i umiejetnosci informacyjnych.

Wazny etap rozwoju dydaktyki informatyki nazwany dydaktyka tresci
ksztalcenia informatycznego nalezy rozpatrywa¢ w powigzaniu z rozwojem
refleksji nad treSciami ksztalcenia. Istota przemian polegata na zwroceniu sig
dydaktyk szczegotowych ku macierzystym dyscyplinom naukowym. Tymcza-
sem na terenie szkoly spotykamy tresci ksztalcenia odbiegajace nazbyt daleko
od rzeczywistych problemoéw wspoéiczesnej informatyki jako dyscypliny na-
ukowej. Uczniowie rozwiazuja czgsto pseudoproblemy poznawcze lub tech-
niczne, pracuja pod dyktando nauczycieli, co owocuje niskim stopniem aktyw-
no$ci poznawczej, tzn. aktywnos$ci kierowanej biezacym instruktazem, w wie-
lu przypadkach byla to praca rownym frontem. Trudno w takiej sytuacji my-
$le¢ o wdrazaniu postulatu wskazujacego na koniecznos$¢ intelektualizacji dzia-
fan uczniow. Pod tym wzglgdem przedmiot nauczania w szkole nie zmienit swo-
jego oblicza pedagogicznego.

Przyjmowano rozumienie informatyki w znaczeniu prakseologicznym, co nie
jest wystarczajace. Takie rozumienie tresci informatyki zaowocowalo nadmier-
nym utylitaryzmem (praktycyzmem czg¢sto w waskim rozumieniu tego pojgcia).
Z pedagogicznego punktu widzenia rozwiazania te naleza do formalizmu pedago-
gicznego, eksponuja bowiem rozwijanie wybranych dyspozycji psychicznych np.
wprawy w postugiwaniu si¢ klawiatura czy okreslonymi procedurami obstugi apli-
kacji. Ponadto ma tutaj miejsce nadmierne eksponowanie sprawnosci rak jako celu
edukacji. Dzialania uczniéw nazbyt czg¢sto sprowadzono do malo znaczacych dla
obrazu informatyki wspotczesnej zadan. Ich rozwiazywanie odbywato sig przy do-
minujacym stosowaniu strategii operacyjnej, a wigc czgsto w bardzo uproszczonej
formie uczenia si¢ przez dzialanie. Najczgsciej wigc w opracowaniach dydaktyki
informatyki omawianego modelu podkreslano znaczenie rozwoju sfery sprawno-
$ciowej, motorycznej, czasem intelektualnej, pomijano rozwoj sfery emocjonal-
nej, w tym przygotowania etycznego.

W tym nurcie pozostawala takze odpowiedzZ na pytania o procesy uczenia sig
informatyki, a wigc odpowiedz na pytanie co to znaczy uczy¢ sie informatyki? Coz
bowiem oznacza stwierdzenie, ze ucze si¢ informatyki. Czy moge odpowiedz na to
pytanie sprowadzi¢ do stwierdzenia, 1z oznacza to rozwijanie kultury informatycz-
nej, przygotowanie racjonalnego konsumenta?

Pewien przelom w rozwoju dydaktyki informatyki nastapit w latach dziewigc-
dziesiatych, gdy podjgto badania nad zmienionymi funkcjami informatyki w zyciu
spolecznym, a przez to 1 badania nad tre§ciami ksztalcenia informatycznego w szko-
fach podstawowych 1 $rednich.
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2. Dydaktyka informatyki budowana na modelu
pedagogiki krytyczno-kreatywnej

Jakiej reinterpretacji badan dydaktyki informatyki nalezy w zwiazku z omo-
wiong doktryna pedagogiki dokona¢? W teleologii wychowania informatycznego
konstruowanej na modelu pedagogiki krytyczno-kreatywnej nie mozemy utrzy-
mywac dotychczasowego addytywnego modelu jej celow naczelnych. Jak wobec
tego mozemy okresli¢ podstawowe kategorie teleologii tej koncepcji? Na ile tak
widziana dziedzina wychowania informacyjnego (informatycznego) ma szansg
wspotuczestniczy¢ w realizacji ogotu celow wspolczesnego wychowania w ich
nowej interpretacji?

W poszukiwaniu odpowiedzi na te pytania konieczne jest przyjgcie kilku zato-
Zen:

a) pedagogika uprawiana w modelu krytyczno-kreatywnym nalezy do wzgled-
nie nowych orientacji pedagogicznych. Jak zauwaza to T. Lewowicki (1993: 17)
idee konstytutywne tej doktryny sa obecne w wielu znanych obecnie nurtach peda-
gogiki. Nic wigc dziwnego, ze jej idee odnajdujemy takze w poszczegolnych sub-
dyscyplinach pedagogiki, w tym w dydaktyce informatyki,

b) modele dydaktyk szczegélowych oparte na zalozeniach omawianego nurtu
pedagogiki krytyczno-kreatywnej wiaczaja si¢ — na zasadzie omoéwionego wcze-
$niej transferu — w realizacj¢ zalozen stylu wychowania podmiotowego. Reguly
konstytutywne tego rozwiazania pedagogicznego staja si¢ przez to w duzej mierze
regulami dydaktyki informatyki budowanej na modelu pedagogiki krytyczno-kre-
atywnej;

c) warto doda¢, ze informatyka jest juz uznanym zjawiskiem dziejotworczym.
Jej oblicze zmienilo si¢ zdecydowanie w ciagu ostatnich lat. Zmiany nastgpuja
dalej 1 przybieraja na sile; wkracza ona we wszystkie dziedziny i sfery zycia czlo-
wieka; zmienia kulturg cywilizacji, ksztaltuje styl zycia czlowieka. Umozliwia mu
— dzigki wielorakiej aktywnosci — §wiadoma zmiang jakosci swojego zycia;

d) szczegolna cecha informatyki wspdlczesnej, czyli informatyki ostatnich 10
lat, jest jej bardzo silne sprz¢zenie z nauka, badaniami naukowymi. Zaowocowato
to niemal powszechnym unaukowieniem wszystkich form dziatan ludzi. Nie moze
to pozostawac oboje¢tne dla rozwiazan przyjetych w dydaktykach szczegotowych.
Najmocniej za$ ujawniac si¢ to powinno w tresciach ksztalcenia ogdlnego.

Przyjgte zalozenia staly si¢ podstawa do opracowanej 1 systematycznie wdra-
zanej koncepcji dydaktyki informatyki w modelu pedagogiki krytyczno-kreatyw-
nej. Sprawa podstawowg jest podkreslenie zasady podmiotowosci, czyli prymatu
czlowieka nad informatyka oraz wynikajacych stad konsekwencji. To wlasnie ak-
tywnos$¢ techniczna czlowieka traktowana by¢ powinna jako droga do swiadome;j
zmiany jakosci zycia czlowieka. Doda¢ nalezy jednak wyraznie odmienna — od
spotykanych w literaturze ekonomicznej — interpretacjg kryteridow jakosci zycia
czlowieka, ktore staja si¢ w tym kontekscie odniesieniem do opracowania listy
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zalozen (wytycznych) teleologii edukacji informatycznej, a przez to stanowi¢ beda
przedmiot zainteresowan dydaktyki informatyki (W. Furmanek, 2001).

Nie rozwijajac w tym miejscu tego problemu, przypomnijmy, ze lista owych
kryteriow psychologicznej jakosci Zycia obejmuje: bogactwo przezy¢ subiektyw-
nych, poziom $wiadomosci, poziom aktywnosci, tworczos¢, wspotuczestnictwo
W Zyciu, etycznosc.

Dla organizacji procesu edukacji informacyjnej z pierwszego kryterium wy-
nika wniosek o koniecznosci kreowania takich sytuacji dydaktyczno-wychowaw-
czych, w ktorych niemal w naturalny sposob nastgpowac bedzie ciagle odkrywa-
nie siebie, swojego potencjahu. Dzigki wielorakosci tresciowej tych sytuacji 1 wpro-
wadzaniu wychowanka w rozmaite formy aktywnosci 1 dziatan bedzie on wielo-
stronnie aktywny (stymulowany wielobodzcowo, co uznajemy za warunek bogac-
twa przezy¢ subiektywnych). Tworzy to naturalne warunki do wielostronnego 1 ukie-
runkowanego rozwoju psychiki wychowanka.

Jednoczesnie odkrywanie prawdziwosci natury, w odniesieniu do cztowieka,
jest odkrywaniem jego tozsamosci oraz indywidualnosci. Jest odkrywaniem ze-
spohu tych wszystkich warto$ci osobowych, ktore sta¢ si¢ powinny mocnymi ce-
chami kazdego tworczo zaangazowanego wychowanka (poziom aktywnosci) Dzig-
ki temu ludzie mogq wplywac na bieg wydarzen i w podobnych sytuacjach czyniq
to roznie (K. Obuchowski, 1985: 17).

W analizowanym modelu dydaktyki informatyki — w miejsce edukacji infor-
matycznej, traktujacej wychowanka przedmiotowo — wprowadza¢ nalezy model
edukacji podmiotowej. To zalozenie uzna¢ trzeba za paradygmat teleologiczny
wspolczesnej dydaktyki informatyki. Praktyczne jego wdrazanie wymaga, aby szko-
1a jako podstawowe ognisko systemu edukacji stwarzata warunki do wielostronne-
go rozwijania psychiki wychowankow. Stwarzanie warunkow oznacza tutaj takie
formowanie Srodowiska wychowawczego, a w tym takie kreowanie sytuacji dy-
daktyczno-wychowawczych na lekcjach réznych przedmiotow i1 zajeé szkolnych,
dzigki ktérym nastgpowac bedzie wspomaganie ucznia w jego dzialaniach poznaw-
czych, a takze w dokonywanych przez niego wyborach warto$ci. Czgsto powtarza-
ne obecnie hasta: przywroci¢ zagubiona podmiotowo$¢ w procesach wychowania,
kreowa¢ etykg wychowawcza, dostrzega¢ wychowanka w procesach i zjawiskach
wychowania w dydaktyce informatyki oznaczaja postulaty, aby tak modelowac
procesy wychowania przez technike, by dzigki temu wprowadzaé¢ wychowankow
w $wiat wielostronnych 1 kompleksowo ujmowanych systemoéw dziatan. Kazda
z dajacych sig opisa¢ form dziatan technicznych, mozliwa bedzie do zrealizowa-
nia wowczas, gdy wychowanek bedzie uzewngtrznial charakterystyczne dla tej
sytuacji czynno$ci, wyrazone w postgpowaniach. Ich przejawem beda pojawiajace
si¢ — w ro6znych polaczeniach 1 zespotach — formy aktywnosci wychowanka. Jed-
noczes$nie dodajmy, ze wielo$¢ form dziatan poznawczych wychowankow jest
warunkiem wielostronnej ich aktywnos$ci poznawczej, a przez to warunkiem wie-
lostronnego rozwoju osobowego.
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Jest to punkt wyjscia do budowy podstawowych komponentow dydaktyki in-
formatyki w modelu krytyczno-kreatywnym w tym do modelowania tresci eduka-
cji informatyczne;j.

Teoria wiadomosci, rozwijana w obregbie psychologii 1 dydaktyki (K. Kru-
szewski, 1987; K. Konarzewski, 1987; B. Niemierko, 1990) wniosla nowe spoj-
rzenie na znaczenie tresci ksztalcenia. Zauwazmy tutaj, ze obecnie dydaktycy przy-
chylaja si¢ do podejscia systemowego w tym wzgledzie. Tres¢ ksztalcenia definio-
wana jest jako system nauczanych czynnosci, okreslonych pod wzglgdem celow,
materialu nauczania 1 wymogdéw programowych (por.: B. Niemierko, 1990, 1992:
140). Wymienione trzy kategorie sa jednocze$nie swoistymi wymiarami tresci
ksztalcenia. W zakresie wszystkich trzech wymiarow dydaktyka informatyki nie
podjela szerokich badan naukowych. Tymczasem stan badan i zakres osiagnigtych
wynikoéw, w badaniach dotychczas w tych zakresach przeprowadzonych, okresla
(wpotwyznacza) poziom rozwoju dydaktyki informatyki. Pojgcie tresc¢ ksztatcenia
stato sig dla wielu dydaktyk szczegotowych pojgciem teoriotworczym (por.: K. Kru-
szewski, 1987: 105 ), czego nie mozemy powiedzie¢ w odniesieniu do dydaktyki
informatyki.

3. Dydaktyka informatyki budowana w modelu dydaktyki wartosci

Z wielu wspolczesnych kierunkow 1 nurtow pedagogiki daje si¢ wyodrebnié —
w warunkach polskiej pedagogiki — nurt pedagogiki personalistycznej, w jej r6z-
nych odcieniach (T. Lewowicki, 1994). Wyrazem duzego zainteresowania tym kie-
runkiem badan jest upowszechniana i kreowana tzw. pedagogika wartosci oraz
rozwijana w jej obrgbie dydaktyka wartosci (W. Pasterniak, 1991).

W analizie podstawowych idei interesujacego nas tutaj modelu pedagogiki
wyjdzmy od okreslenia stanowiska w sprawie pojgcia personalizm. Mozliwe jest
dwojakie ujmowanie tre$ci tego pojgcia:

a) w sensie szerszym jest to kazdy kierunek filozoficzny, gloszacy autonomig
osoby ludzkiej wobec uwarunkowan spolecznych, materialnych, systemow i rze-
czy oraz jej prymat (pierwszenstwo) wobec nich;

b) w sensie wegzszym jest to jeden ze wspolczesnych kierunkéw filozofii chrze-
Scijanskiej, zapoczatkowany przed II wojng Swiatowa przez Emanuela Mouniera
(1905-1950) we Francji, rozwijany przez K. Wojtyle (J. Galarowicz, 1992).

Jak zauwaza Cz. Bartnik (1995) ,,personalizm polski zanim stal si¢ pewnego
rodzaju, ,.systemem myslenia, przypominal jedynie przestrzeganie praw osoby
ludzkiej i wielko§¢ osoby oraz jej najwyzsza wartos¢ w $wiecie stworzonym”.
Osoba stawata si¢ w tej koncepcji owa ,,ogniskowa perspektywy, z ktorej patrzylo
sie¢ na czlowieka, na zycie zbiorowe, na caly $wiat”. Obecnie personalizm nasila
si¢ w Polsce 1 przybiera znacznie glgbszy charakter. Jest nie tyle systemem, za-
uwaza Cz. Bartnik, ile raczej kierunkiem mysli ogéhu Polakow.
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Zwrdocmy uwagg na koncepcje osoby w ujeciu K. Wojtyly. Jego zdaniem oso-
ba jest nie tylko istnieniem, ale przede wszystkim podmiotem, §wiatem wewngtrz-
nym o nieskonczonych horyzontach. Podstawowymi w niej strukturami sa: ,,byto-
wanie w sobie, Swiadomos¢ 1 samoswiadomosé, doswiadczenie ludzkie, autocelo-
wos¢, autodeterminacja, samospelnienie, odniesienie do wspdlnoty 1 autotrans-
cendencja” (por.: Cz. Bartnik, 1995: 154). Przez te wiaénie cechy w osobie ludz-
kiej $wiat jest poznawany, do§wiadczany, refleksjonowany, decydowany, rozwija-
ny, aktualizowany. Jest wigc w niej §wiat dynamiki wewngtrznej 1 zewngtrzne;.
Osobe stanowi, uposaza i wyraza w istotmym stopniu jej dziatanie. Czlowiek prze-
zywa siebie, przezywa swoje mozliwosci i swoje niedoskonato$ci w mocowaniu
si¢ z problemem, trudnoscia, sytuacja. W nich i poprzez nie poznaje, doswiadcza
siebie. Przezwycigzajac napotkane trudnosci, doskonali siebie, staje si¢ poniekad
bardziej czlowiekiem; dzialajac wespot z innymi, w zespole badz grupie doswiad-
cza mozliwosci innych, doswiadcza owocow wspolnotowego dzialania, poznaje
innych, utrwala wigzi, otwiera sig na innego. W aktywnoS$ci wyraza si¢ dynamizm
wewnetrzny (duchowy, rozumny, moralny, wolny) oraz dynamizm zewnetrzny twor-
czos$¢, praca, kultura, technika, ekonomia).

Czlowiek jako osoba, a nie osobnik — jak to ma miejsce w biologii — poprzez
duchowy wymiar swego istnienia wylamuje si¢ spod praw natury. Osoba to wyja-
tek posrod $swiata rzeczy, istota zdolna poprzez wrodzong jej moc do wolnego
stanowienia o sobie w $wietle prawdy o sobie. Ale tez osoba to — kazda z osobna —
wyjatek wsrod wszystkich pozostatych osob. Wszak zadna osoba zadnej nie wyrg-
czy w decydowaniu o profilu jej wlasnej psychiki. To jednorazowa wyjatkowos¢
wsrod wyjatkow.

Psychologie i pedagogike humanistyczng interesuje wigc w badaniach to
wszystko, co cztowiek czyni oraz to, jak jego postgpowanie wplywa na dokonuja-
ce si¢ przeobrazenia w jego psychice (jako catosci), a przez to takze w jego otocze-
niu. Psychologig interesuja te zjawiska dlatego, Ze sa to postgpowania czlowieka.
To wlasnie:

— w nich 1 poprzez nie, czlowiek ujawnia swoiste dla siebie (jako osoby) wia-
sciwosci;

— w nich 1 poprzez nie, czlowiek nie tylko ujawnia siebie, swoje niepowtarzal-
ne jednorazowo — w calym okresie swego istnienia — okre§lone wymiary cztowie-
czenstwa (autonomicznos¢);

— poprzez nie cztowiek sam staje si¢ poniekad coraz to innym czlowiekiem
(kognitywizm);

— przez nie takze czlowiek buduje siebie, rozwija swoje czlowieczenstwo ujaw-
niajac je w dzialaniach (transakcyjnos¢) (W. Furmanek, 1995).

Pedagogikg personalistycznag interesuje to, jak korzysta¢ z wynikoéw odpowie-
dzi na powyzsze pytania i jak dokonywa¢ — w imig dobra osoby — wspomagania jej
rozwoju. Skoro w dzialaniach czlowiek wyraza swoje potencjalnosci, to jak ten
fakt powinna wykorzysta¢ dydaktyka informatyki?
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Chg¢ dotarcia przez psychologdéw innych tradycyjnych orientacji metodolo-
gicznych do ponadindywidualnych, uogélniajacych i mnogosciowych zwiazkow
zalezno$ci zubaza obraz ludzkiej osobowosci, pozbawia samego badacza rzeczy-
wistych mozliwosci dotarcia do tego, co stanowi o niepowtarzalnych wymiarach
zycia psychicznego czlowieka. Jest to konsekwencja stosowania redukcjonistycz-
nego modelu badan.

Jak zauwaza K. Obuchowski (1989) ,,...czlowiek w psychologii takiej, jaka w na-
szym kraju uprawiamy, nie jest podmiotem. Jest przedmiotem uruchamianym przez
wlasne mechanizmy psychologiczne, przez sytuacje, w jakie trafia, a jego $wiado-
mos$¢ to — jak sam okre$la — jego intencjonalno$¢” (K. Obuchowski, 1989: 115).

Przedmiotem badan psychologii klasycznej sa wylacznie zachowania czlowie-
ka. Zauwazmy, ze w podanym przez nas wczesniej okresleniu przedmiotem zain-
teresowan dydaktyki wartosci sa postgpowania czlowieka. Nalezy to podkreslic.

Mowiac o postgpowaniu cztowieka w srodowisku, odchodzimy od interpreto-
wania zachowan cztowieka w kategoriach pelnej determinacji i calkowitej przewi-
dywalnosci (prospektywnosci), czyli odchodzimy od modelu naturalistycznego,
lezacego u podstaw pozytywistycznej wizji psychologii jako nauki.

M. Kreutz — jeden z najbardziej uznanych polskich psychologéow — w przed-
mowie do ksiazki Metody wspoiczesnej psychologii, wydanej w roku 1962 twier-
dzil, ze ,,...wlasciwa psychologia to (....) nauka o §wiadomych przezyciach psy-
chicznych, za$ badania zachowania sig, ktore nie uwzgledniaja §wiadomych pro-
cesOw psychicznych, faktycznie obnizaja cziowieka do poziomu szczurow...”
(M. Kreutz, 1962). Autor byl przekonany o konieczno$ci wyraznego zwrotu w orien-
tacji metodologicznej psychologii.

Kategoria pedagogiczna — jaka jest postgpowanie — wprowadzona w migjsce
zachowania, oznacza uznanie, ze oprocz celu i sposobu jego osiagania wazne jest
wszystko, co stanowi podstawe motywacji decydujacej o sensie zachowania. Jest
ona zwigzana z nadrze¢dng racja, powodem, intencja; zwiazana z dominujacym
obszarem intencjalnosci jednostki (por.: M. Stras-Romanowska, 1992; Obuchow-
ski, 1993), wiodaca idea zycia (K. Popielski, 1987), ukierunkowaniem zyciowym;
idea zycia (M. Kulczycki, 1982). Postgpowanie jako zachowanie w petni motywo-
wane oparte jest na $wiecie indywidualnie rozumianych znaczen. Obejmuje — oprocz
celu 1 sposobow jego realizacji — takze elementy decydujace o sensie zachowan
1 odniesienie do sensu zycia. ,,...Uwzglednienie osobowego charakteru istnienia
czlowieka, zgodnie z zalozeniami antropologii filozoficznej oraz traktowanie psy-
chologicznych problemow czlowieka-osoby jako problemoéw egzystencji sklania
nas do okreslenia referowanej orientacji mianem personalistyczno-egzystencjal-
nej” (M. Stras-Romanowska, 1995: 9).

W dydaktyce informatyki rozwijanej w koncepcji humanistycznej podkresla
si¢ takze zdolno$¢ czlowieka do postgpowan intencjonalnych i ukierunkowanie
dzialan na osigganie warto$ci. To samo powinno wystgpowac w pedagogicznej
dzialalno$ci uczniow. Ksztalcenie rozpatrywane jest w kategoriach bycia, a nie
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posiadania, czyli jako proces rozumienia samego siebie i swiata, jako samo zy-
cie, a nie przystosowanie si¢ do zycia. Réznica migdzy posiadaniem, a istnieniem
na przyklad w dziedzinie wiedzy wyraza si¢ juz w takich sformulowaniach jak
,posiadam wiedze” i wiem, Ze, ale takze wiem jak. Posiadac wiedze oznacza tyle,
co bedaca do dyspozycji wiedze naby¢ 1 zatrzymaé w swoim posiadaniu. Wiedza
w sensie ja wiem, jest funkcjonalna, a zatem stanowi cz¢$¢ procesu produktywne-
go myslenia, ktére jest podstawowym czynnikiem regulacji zachowan intencjo-
nalnych 1 postgpowan czlowieka w roznorodnych sytuacjach praktycznych i teo-
retycznych. Zgodnie z tym powinnismy wspomaga¢ rozw6j wychowania przez
stwarzanie takiego srodowiska wychowawczego, w ktorym przywrocona i umoc-
niona zostanie podmiotowos$¢ wychowankow.

Dydaktyka informatyki w koncepcji dydaktyki wartosci eksponowac po-
winna te wszystkie cele oraz sytuacje wychowawcze, w ktorych ujawnia sig
etyczna sylwetka czlowieka wolnego, odpowiedzialnego, godnego. Dlatego pro-
blematyka wychowania do tych warto$ci przez sytuacje kreowane w systemie
edukacji informacyjnej musi stanowi¢ jadro zainteresowan tego nurtu dydak-
tyki informatyki. Powinna przyja¢ za podstawowa ide¢ swojej konstrukcji
no$nej ukazanie wychowankom, jak powinni korzysta¢ z osiagnig¢¢ wspolcze-
snej informatyki i technologii informacyjnych w celu budowania i rozwoju
czlowieczenstwa.
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