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Janusz Morbitzer

Z METODYKI WYKORZYSTYWANIA KOMPUTEROW
W EDUKACII

Z przeprowadzonych w Wielkiej Brytanii badan, a takze z wieloletniej obser-
wacji procesu komputeryzacji polskiego szkolnictwa wynika, ze wprowadzenie
do edukacji mikrokomputeréw nie przyniosto spodziewanych rezultatow. Te kosz-
towne urzadzenia nie poprawily efektywnosci ksztatcenia. O efektywnosci kom-
puterowo wspomaganego procesu ksztalcenia decyduje bowiem nie sam komputer,
ale przede wszystkim prezentowany przy jego pomocy material dydaktyczny oraz —
co najistotniejsze — metodyka pracy dydaktycznej nauczyciela i uczacego sig.

Przedstawione tu rozwazania dotycza nie tylko ksztalcenia informatycznego,
tj. nauczania przedmiotu informatyka lub technologia informacyjna, ale takze —
tak szeroko postulowanego — wykorzystywania komputeréw w dydaktyce innych
przedmiotow. W praktyce zatem zawarte tu uwagi dotycza kazdego przedmiotu
1 kazdego nauczyciela, gdyz przemiany edukacyjne wymuszaja, aby ,,kazdy na-
uczyciel byl nauczycielem technologii informacyjnej i komunikacyjnej w takim
samym sensie, w jakim jest nauczycielem czytania, pisania i rachowania” (M. M.
Systo, 2003: 48). Oznacza to, ze dawne umiejetnosei specjalistyczne staja sig dzis
umiejgtnosciami podstawowymi — niezbednym elementem warsztatu codziennej
pracy wspolczesnego nauczyciela 1 kanonem jego ogolnego wyksztalcenia.

Przeprowadzone przez autora badania ankietowe dowiodly, ze wigkszo$¢ na-
uczycieli realizuje przedmiot informatyka oraz — szerzej — dydaktyke wspierang
komputerowo, wykorzystujac bardziej wlasna intuicjg, niz istniejace w tej dzie-
dzinie zalecenia i wskazowki metodyczne (J. Morbitzer, 1998). Nauczyciele czg-
sto tez nie uswiadamiaja sobie i1 nie potrafia sformulowac strategicznych celow
ksztalcenia, jakie powinni realizowac, stad tez sprowadzaja zajgcia do przekazy-
wania wiadomosci 1 umiejetno$ci gldwnie o charakterze ,,rzemie$lniczym”. Naj-
bardziej og6lnym celem ksztalcenia jest przygotowanie wychowanka do zycia
w tworzacym si¢ wlasnie spoteczenstwie informacyjnym, w tym gléwnie wyksztal-
cenie u niego umiejgtnosci sprawnego wyszukiwania, porzadkowania 1 wykorzy-
stywania informacji z rozmaitych zrédet oraz efektywnego postugiwania sig tech-
nologia informacyjna (M. M. Systo, 2003). Niezwykle istotna jest takze dobra zna-
jomos¢ spolecznych konsekwencji wdrazania nowych technologii do coraz to now-
szych obszarow zycia. Na podobne strategiczne cele calej wspolczesnej, ogolno-
$wiatowej edukacji zwracaja uwagg autorzy opracowanego dla UNESCO pod prze-
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wodnictwem Jacques’a Delorsa, raportu edukacyjnego zatytulowanego Edukacja
— jest w niej ukryty skarb, zaznaczajac wyraznie, ze do prawdziwego zrozumienia
rzeczywisto$ci coraz bardziej niezbgdna staje si¢ alfabetyzacja informatyczna.
Autorzy raportu wskazuja rowniez na konieczno$¢ przygotowania, przez systemy
edukacyjne, wszystkich uczniéw do postugiwania si¢ nowymi technologiami in-
formacyjnymi (J. Delors, 1998).

Zauwazalny u nauczycieli brak znajomosci szerokiego kontekstu stosowania
komputerow w edukacji powoduje, Ze 1 uczniowie sa tych waznych elementow
wiedzy pozbawieni, co w konsekwencji prowadzi do zmniejszonego zaintereso-
wania przedmiotem w$roéd uczniéw lub ukierunkowania go na cele niewtasciwe
albo tez pominigcia celoéw naprawdg waznych.

W celu uniknigcia nieporozumien natury terminologicznej przyjmijmy za T. Ko-
tarbinskim, ze metodyka to zbior zasad, regut i dyrektyw jakiej$ dzialalnosci, umoz-
liwiajacych skuteczne i ekonomiczne osiaganie zatozonego celu. Metodyka na-
uczania jest zatem poszukiwaniem sposobow racjonalnej realizacji zadan eduka-
cyjnych (W. Pomykalo, 1993). Jest ona wigc bardzo waznym narzedziem pracy
dydaktycznej. W metodyce tkwia mozliwosci urzeczywistniania celow dydaktycz-
nych. Braki warsztatu metodycznego nie moga by¢ zastgpowane:

— intuicja,

— improwizacja,

— indywidualizmem nauczyciela,
ktore to elementy A. Lewin nazywa ,trzema i~ i zauwaza, ze choé sa one bardzo
istotne przy twoérczym, innowacyjnym podej$ciu nauczyciela, nie stanowia jednak
ekwiwalentu jego rzetelnej wiedzy metodycznej (Z. Dabrowski, 1985).

W pewnym uproszczeniu proces ksztalcenia mozemy potraktowaé jako pro-
ces wzajemnych oddzialywan nauczyciela 1 0sob uczacych sig, zmierzajacy do
realizacji przyjgtych celow zarowno wychowawczych, jak i dydaktycznych.
W wyniku tego procesu uczniowie powinni uksztaltowaé w sobie okreslone
wzorce zachowan, opanowac przewidziane programem nauczania tresci, zdo-
by¢ potrzebne umiejg¢tnosci, zarowno teoretyczne jak i1 praktyczne, wyksztal-
ci¢ pozadane nawyki. Powyzsze rozwazania mozna zatem ujaé w nastepujacy
schemat:

CELE =>TRESCI => PROCES KSZTALCENIA

(proces ksztalcenia rozumiany tu jako nauczanie, kontrola, samoksztalcenie, sa-
mokontrola).

Powstaje zatem pytanie, w jaki sposdb mozna te zalozone cele efektywnie
osiagna¢. Pytanie JAK NAUCZAC? jest podstawowym pytaniem natury meto-
dycznej. Nie moze by¢ ono rozpatrywane bez szerokiego kontekstu. Kontekst taki
uwzglednia ponizszy zapis, ktory proponuj¢ nazwaé metodycznym fancuchem pro-
cesu ksztalcenia:
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KTO? = KOGO? => CZEGO? => JAK? => W_JAKICH WARUNKACH? =>
=> NAUCZA

Na elementy wiedzy metodycznej nauczyciela skladaja si¢ zatem:

— cele,

— tresci,

— metody i formy,

— $rodki,

— elementy $rodowiskowe (warunki),

— Swiadomos¢ i znajomos¢ potencjalnych zagrozen.

Na szczeg6lna uwage zashuguja tu metody 1 formy pracy nauczyciela, gdyz —
w odrdznieniu od celow i tresci — w ich wlasnie doborze nauczyciel ma najwigcej
swobody 1 jednoczes$nie mozliwosci wykazania swego pedagogicznego talentu
1 kunsztu. Cele ksztalcenia wspieranego komputerowo sa — a przynajmniej powin-
ny by¢ — u wszystkich nauczycieli podobne. Wynikaja one z Podstawy programo-
wej ksztalcenia ogolnego (MENIS). Zawiera ona standardy ksztalcenia, ktore dla
wszystkich etapéw edukacyjnych okreslaja cele edukacyjne, zadania szkoly, tresci
nauczania i spodziewane osiagnigcia uczniow (M. M. Systo, 2003A).

Wielu nauczycieli postrzega komputer wytacznie poprzez pryzmat jego ogrom-
nych mozliwosci, lekcewazac lub tez niekiedy nie majac §wiadomos$ci roznora-
kich zagrozen, jakie niesie nieracjonalne i nickontrolowane wykorzystywanie kom-
putera. Zagadnienie to jest szczegdlnie istotne w sytuacji, gdy uswiadomimy so-
bie, ze wspolczesny uczen dorasta i1 rozwija si¢ w srodowisku medialnym (telewi-
zja, wideo, komputery, sieci komputerowe, w tym zwlaszcza Internet). Ze wzgledu
na fakt, Ze zagrozenia te przy odpowiednim stosowaniu komputera nie pojawia sig,
proponujg nazywac je potencjalnymi. Omoéwienie szerokiej tematyki zagrozen prze-
kracza ramy niniejszego artykutu i wymagaloby osobnego potraktowania. Zagad-
nienie to jest stosunkowo dobrze opisane w dostgpnej literaturze!. Wspomnimy tu
tylko, ze zagrozenia moga dotyczy¢ wszystkich trzech sfer zycia czlowieka: fi-
zycznej, intelektualnej i psychologicznej (emocjonalnej) oraz, ze skutki wielu ne-
gatywnych oddziatywan komputera i przekazywanej za jego posrednictwem infor-
macji, moga by¢ nieodwracalne, zwlaszcza dla mtodego czlowieka. Tematyka za-
grozen jest wprawdzie fragmentem tre$ci nauczania, jednakze z uwagi na jej szcze-
gblne znaczenie, dalekosi¢zne konsekwencje 1 réznorodna interpretacje (od nad-

'Zob. m.in.: J. Morbitzer: Technologia informacyjna — kontekst zagrozeniowy, [w:] Informatyczne
przygotowanie nauczycieli w okresie zmian i transformacji. Pod red. J. Migdatka 1 B. Kedzierskie;.
Wydaw. Rabid, Krakow 2002, s. 243-254; J. Morbitzer, B. Jarosz: Zagrozenia ze strony technologii
informacyjnej wyzwaniem dla wspélczesnej edukacji, [w:] Nauki pedagogiczne w teorii i praktyce
edukacyjnej. Tom II. Pod red. naukowa J. Kuzmy 1 J. Morbitzera. Wydaw. Naukowe Akademii
Pedagogicznej, Krakow 2003, s. 218-227; J. Morbitzer: Media — zniewolié umyst? ,Konspekt” nr
11/2002, s. 45-49; M. Rostkowska: Komputer zagrozeniem dla miodziezy! Materiaty XIV konferencji
Informatyka w Szkole”, Lublin 1998, s. 209-214.
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miernych obaw az po catkowite ignorowanie) zostata tu wyeksponowana jako od-
rebny, bardzo istotny sktadnik wiedzy metodycznej wspolczesnego nauczyciela.
Znalazla ona takze swoje odzwierciedlenie w bardzo waznym dla informatyczne-
go ksztalcenia dokumencie, jakim sa Standardy przygotowania nauczycieli w za-
kresie technologii informacyjnej i informatyki®.

Zrodlem metodycznej wiedzy nauczyciela jest wiedza ogélna apraktyczna (z za-
kresu dydaktyki, psychologii nauczania i1 uczenia sig, technologii ksztatcenia itd.),
wiedza ogodlna praktyczna (prakseologia), dotychczasowy dorobek w danej dzie-
dzinie (trendy i poglady ,.historyczne”), do§wiadczenia wiasne i innych dydakty-
kow, a takze tworczy, innowacyjny wktad autorow opracowan metodycznych (M.M.
Systo, 2003A: 27). Szczegdlna wagg nalezy przywiazywac do znajomosci psycho-
logicznych mechanizméw nauczania 1 uczenia si¢. Warto bowiem zauwazy¢, ze
najwybitniejsze osiagnigcia w pedagogice zawdzigczamy nie pedagogom, a wia-
$nie psychologom, by wymieni¢ tu takie nazwiska jak: I. Pawlow, B. F. Skinner,
J. Piaget®, J. S. Bruner, B. S. Bloom, A. H. Thorndike czy A. H. Maslow. Istotnym
zrédlem pozyskiwania wiedzy metodycznej moze by¢ takze udzial w konferen-
cjach 1 sympozjach naukowych oraz wymiana pogladéw z innymi nauczycielami.

Podnoszac zagadnienie poszukiwania metodycznych koncepcji wykorzysty-
wania komputerow w edukacji, nalezy zastanowic¢ sig, czy takich propozycji obec-
nie nie znajdziemy w dostgpnej literaturze. Ot6z odpowiedz na tak postawione
pytanie musi by¢ pozytywna. Koncepcji, ktore stanowityby punkt wyjscia jest kil-
ka. Sa one jednak najczgsciej fragmentaryczne i slabo przez nauczycieli znane,
a przez to nie maja wigkszego praktycznego znaczenia. Koncepcje te mozna po-
dzieli¢ na takie, ktore zostaly opracowane specjalnie dla dydaktyki wspieranej kom-
puterowo oraz takie, ktore zostaty dla jej potrzeb zaadaptowane z dydaktyki ogol-
nej. Z kolei wedle kryterium wazno$ci wyr6znimy koncepcje podstawowe oraz
dodatkowe (przyczynkarskie).

Wsrod metodycznych propozycji podstawowych wymieni¢ nalezy nastgpu-
Jjace:

— koncepcje wyrastajace z technologii ksztalcenia, w tym gldwnie nauczanie pro-
gramowane,

— komputer jako narzg¢dzie wspierania myslenia tworczego,

— koncepcja S. Paperta,

— koncepcja ksztalcenia wielostronnego W. Okonia,

— koncepcja ksztalcenia multimedialnego,

— koncepcja J. S. Brunera.

2Zob. http://www.menis.gov.pl lub obszerne omowienie [w:] M. M. Systo: Standardy
przygotowania nauczycieli ..., 2003: 43-56.

3Sam J. Piaget klasyfikowal siebie jako epistemologa genetycznego, tj. badacza sposobow
nabywania wiedzy. Zob. B. J. Wadsworth: Teoria Piageta. Poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka.
WSIiP, Warszawa 1998.
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Do metodycznych propozycji dodatkowych zaliczymy natomiast:

— propozycje M. M. Sysly (stopniowanie trudnosci zadan, przenikanie sig grup
tematycznych, nauczanie czynnosciowe),

— propozycje K. Wenty (1999), zakladajace — z uwagi na podobienstwa — stosowa-
nie metod nauczania zaczerpnigtych z przedmiotéw takich, jak matematyka czy
technika,

— stosowanie analogii 1 opowiadan (A. P. Urbanski, 1997).

Pelne 1 wyczerpujace omowienie wymienionych tu koncepcji znacznie prze-
kraczaloby ramy niniejszego artykuhu, stad tez zasygnalizujemy jedynie najwaz-
niejsze watki. Powyzsza listg nalezy traktowac jako otwarta, gdyz edukacja wspie-
rana komputerowo jest dyscypling mloda i1 bardzo szybko si¢ rozwijajaca. Nowe
narzgdzia potrzebuja nowych metod stosowania, powoduja tez pojawianie si¢ no-
wych tresci, dla ktorych konieczne sa nowe metody nauczania.

Dydaktyka komputerowa przez wiele lat zdominowana byta przez, wyrastaja-
ce z tradycyjnego nurtu technologii ksztalcenia 1 psychologii behawiorystycznej,
nauczanie programowane. Opracowana w roku 1954, przez jednego z najwigk-
szych psychologow XX wieku B. F. Skinnera, rozwini¢ta nastepnie przez N. Crow-
dera koncepcja (Cz. Kupisiewicz, 1974) z powodzeniem funkcjonowala do konca
lat osiemdziesiatych, a jej odzwierciedlenie nadal odnajdziemy w wielu wspolcze-
snych komputerowych programach dydaktycznych. Niewatpliwie nauczanie pro-
gramowane jest ta koncepcja dydaktyczna, z ktérej nauczanie wspierane kompute-
rowo wyrosto.

Przyznac¢ trzeba, ze wiele cech mikrokomputera moze stanowi¢ naturalng za-
chete do tworzenia programdéw opartych na nauczaniu programowanym (B. Ja-
rosz, 1997). I tak np. ograniczona pojemnos¢ informacyjna ekranu zmusza do dzie-
lenia materiatu na mate porcje (kroki), a mozliwos¢ pracy dialogowej w polacze-
niu z generowaniem dzwigku pozwala na natychmiastowe informowanie ucznia
o jako$ci wprowadzanych przez niego odpowiedzi i realizacj¢ tzw. wzmocnienia
pozytywnego badz negatywnego, zapewniajac przy tym daleko idaca indywiduali-
zacje tempa 1 tre§ci nauczania. Wreszcie, istniejace w kazdym jgzyku programo-
wania instrukcje warunkowe umozliwiaja niezwykle proste zrealizowanie poru-
szania si¢ po rozgal¢zionych lekcjach programowanych, w ktorych kolejnos¢ pre-
zentowania poszczeg6lnych fragmentow lekcji sterowana jest jakoscia udziela-
nych przez ucznia odpowiedzi. Mimo wielu zalet nauczania programowanego (gtow-
nie znacznego skrocenia czasu potrzebnego do opanowania materiatu oraz indywi-
dualizacji nauczania) jest ono dzi$ traktowane jako przestarzale i niepasujace do
wspolczesnych koncepcji dydaktycznych (Cz. Kupisiewicz, 1985). Zaktadalo bo-
wiem, zZe uczen jest istota zewngtrznie sterowalna, ktora moze zdobywac wiedzg w
wyniku behawiorystycznych oddzialywan. Postrzegana poczatkowo jako zaleta —
indywidualizacja toku nauczania okazala si¢ wada, gdyz nauczanie programowa-
ne, czyniac pracg ucznia zbyt indywidualna, nadmiernie izoluje go od reszty grupy
1 w polaczeniu z milczacym charakterem tej formy uczenia si¢ nie pozwala na
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ksztatcenie tak waznych umiej¢tnosci, jak umiejgtno$¢ dyskutowania, rozwiazy-
wania problemow czy wspolpracy w grupie.

Nigjako na przeciwleglym do nauczania programowanego biegunie sytuuje
si¢ koncepcja wykorzystywania komputera do wspomagania my$lenia tworczego.
Nasuwa si¢ tu jednak podstawowe pytanie, czy sterowany algorytmem komputer
moze wspiera¢ heurystyczne ze swej natury myslenie tworcze. Utozsamiajac —
W pewnym uproszczeniu — myslenie twoércze z mysleniem dywergencyjnym,
W. P. Zaczynski uwaza, ze komputer moze ulatwia¢ ksztaltowanie postaw twor-
czych w sposob wylacznie posredni, poprzez dostarczanie informacji stanowiacej
niezbgdny budulec do myslenia dywergencyjnego. Zgodnie z taka koncepcja kom-
puter jest bardziej przydatny w doskonaleniu myslenia konwergencyjnego, stano-
wigc istotne uzupelnienie pamigci ucznia, ktora pelni rolg¢ magazynu materiatow
potrzebnych do tworczego myslenia (W. P. Zaczynski, 1997). Odmienne stanowi-
sko prezentuje B. Siemieniecki, upatrujac w symulacji komputerowej, interaktyw-
nych grach komputerowych, multimediach 1 hipermediach znakomitych narzedzi
poznawczych oraz wspierajacych myslenie tworcze (B. Siemieniecki, 1994; 1997).
Wydaje sig, ze na obecnym etapie rozwoju nauki komputer moze wspomagaé my-
$lenie tworcze wlasnie wylacznie narz¢dziowo, sam proces myslenia pozostawia-
jac czlowiekowi.

Niewatpliwie najbardziej specyficzng koncepcja dla komputerowej edukacji
byly propozycje S. Paperta (1996). Uwazal on, ze dzieci moga sig fatwo nauczy¢
po mistrzowsku wykorzystywa¢ komputer, o ile tylko proces uczenia si¢ przebie-
gac bedzie w naturalny sposob, podobny do tego, w jaki dziecko uczy si¢ mowic.
Traktujac komputer jako wypowiadajace si¢ jgzykiem matematyki medium, Pa-
pert opracowal jezyk Logo, znacznie ulatwiajacy komunikacj¢ dziecka z kompu-
terem, a takze pomagajacy mu w przyswajaniu pojg¢ matematycznych. S. Papert,
uczen i wspolpracownik J. Piageta, byl zwolennikiem dydaktyki uwolnionej od
celowego 1 zorganizowanego nauczania, w ktorej proces uczenia sig¢ nast¢puje spon-
tanicznie w interakcji ucznia z otoczeniem. W mysl jego pogladow uczen powi-
nien by¢ samodzielnym odkrywca, epistemologiem, budowniczym wlasnych struk-
tur intelektualnych. Te idee nie znalazly jednak trwalego miejsca w edukacji. Wy-
daje sig, ze mozna wskazac cztery gldwne tego przyczyny. Po pierwsze, wspolcze-
sna szkota nie tylko nie jest przygotowana do realizacji, ale nawet nie potrafi zaak-
ceptowa¢ modelu nauczania i uczenia si¢ bez celowego 1 zorganizowanego progra-
mu nauczania. W gruncie rzeczy przyjgcie takich zalozen bytoby sprzeczne z inte-
resami instytucji szkolnictwa. Po drugie, Papert zakladal, Ze sama obecnos¢ kom-
putera w klasie bedzie wystarczajaco silnym czynnikiem aktywizujacym i zwigk-
szajacym efektywnos$¢ ksztatcenia. Owa koncepcja ,,dodania” komputera do ist-
niejacego srodowiska szkolnego nie sprawdzita sig, dzi$ bowiem wiadomo, ze ko-
nieczna jest jego pelna integracja z tym srodowiskiem. Po trzecie, S. Papert adre-
suje swoja propozycje glownie do rozpoczynajacych edukacje dzieci, pomijajac
osoby doroste. Tymczasem bardzo istotnym problemem wspolczesnej dydaktyki
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jest ksztalcenie dorostych, w tym rowniez szkolenie nauczycieli. Osoby doroslte
najczg$ciej nie maja czasu ani ochoty na eksperymentowanie. Potrzebuja efektyw-
nego, zorganizowanego ksztalcenia, wyraznie ukierunkowanego na bardzo kon-
kretny cel, zwiagzany z wykonywana praca zawodowa (np. szybkie opanowanie
obshugi edytora tekstowego czy graficznego, specjalistycznego programu do rozli-
czen finansowych itp.). Czwarta wreszcie przyczyna niepowodzenia koncepcji S. Pa-
perta bylo zalozZenie, ze dla ucznia pozyteczna jest tylko nauka programowania kom-
putera, podczas gdy korzystanie z gotowego oprogramowania prowadzi do niebez-
piecznego ,,zaprogramowania’ dziecka (S. Papert, 1996).

Do opisu edukacyjnych zastosowan mikrokomputera znakomicie nadaje sig
teoria wielostronnego ksztalcenia W. Okonia. Jak zauwaza M. Tana$ koncepcja ta
»~tworzy korzystny kontekst dla asymilacji, czyli wlaczenia informatyki w nurt po-
zadanych dzialan dydaktycznych, nie odrzucajac przy tym narzgdzi techniki, mo-
gacych sta¢ si¢ nowoczesnymi, wielofunkcyjnymi §rodkami dydaktycznymi”
(M. Tanas, 1997: 60). I cho¢ praktyczne zastosowanie tej koncepcji ma ograniczo-
ny wplyw na zwigkszenie efektywnosci ksztalcenia (M. Kozielska, 1997), pozwa-
la ona na dostrzezenie obszarow mozliwego 1 metodycznie poprawnego dzialania
,Stechnizowanego”, uznajac wielo$¢ rownowaznych strategii ksztalcenia, prowa-
dzacych uczniow do poznawania, przezywania i przeksztalcania rzeczywistosci
w calym jej bogactwie 1 zréznicowaniu (M. Tanas, 1997).

Z teoriag wielostronnego ksztalcenia wyraznie koresponduje ksztalcenie multi-
medialne. Koncepcja ksztalcenia multimedialnego zaklada, Ze uczacy sig przetwa-
rza komunikaty — tresci dydaktyczne, docierajace do niego réznymi kanatami per-
cepcyjnymi, dzigki zastosowaniu réznorodnych srodkéw dydaktycznych (W. Skrzy-
dlewski, 1990). Dzi$, moéwiac o ksztalceniu multimedialnym, najczgsciej mamy na
mysli jego realizacje przy pomocy jednego srodka dydaktycznego — komputera mul-
timedialnego, ktéry nie tylko generuje obraz i dzwigk, ale takze — co najwazniejsze —
zapewnia interaktywna pracg z materialem dydaktycznym. Zgodnie z teoria J. S. Bru-
nera w procesie ksztalcenia multimedialnego przekazywanie informacji odbywa si¢
w trzech jezykach: ikonicznym, symbolicznym oraz w jezyku dzialan. Wielo$¢ wy-
stepujacych tu bodzcow powoduje uruchomienie u uczacego si¢ wielorakich rodza-
jow aktywnosci (spostrzezeniowa, manualna, intelektualna, emocjonalna).

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

Znana wczesniej, zwlaszcza w matematyce®, koncepcjg nauczania czynnoscio-
wego M. M. Systo proponuje stosowaé takze w edukacji komputerowej. Naucza-

*Ideg nauczania czynno$ciowego matematyki wprowadzila juz w roku 1957 prof. Anna Zofia
Krygowska. Zob.: H. Siwek: Czynnosciowe nauczanie matematyki. WSiP, Warszawa 1998, s. 3.
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nie czynnos$ciowe w pelni respektuje istniejaca w tym obszarze nadrz¢dnos¢ umie-
jetnosci nad wiadomosciami. Zaklada ono poznawanie przez ucznia nowych pojeé
nie w formie teoretycznego wykladu, lecz na drodze wlasnej aktywnosci, w ra-
mach wykonywania konkretnych zadan podczas pracy z komputerem, tj. wtedy,
gdy znajomo$¢ danego pojegcia staje sig¢ niezbedna do zrozumienia dalszych dzia-
fan. Nie negujac zalet nauczania czynno$ciowego, nalezy jednak zaznaczy¢, ze
prymat umiejetnosci nad wiadomosciami w obszarze edukacji wspieranej kompu-
terowo doprowadzil do antyintelektualizacji, tj. sytuacji, w ktorej uczen wpraw-
dzie sprawnie postuguje si¢ komputerem, lecz czg¢sto nie zna 1 nie rozumie celu
swoich dziatan ani tez ich szerszego kontekstu.

Optymalne 1 metodycznie poprawne wykorzystywanie komputera w edukacji
wymaga takze respektowania zasad nauczania, tj. ukladu zdan, odzwierciedlaja-
cych prawidlowosci procesu dydaktycznego na poziomie praktycznych dziatan na-
uczycielskich (W. P. Zaczynski, 1982). Sposrod wielu istniejacych w dydaktyce
zasad dla potrzeb edukacji komputerowej najwazniejsze sa:

— zasada systemowosci (traktowanie Swiata 1 procesu ksztalcenia jako systemow),

— zasada pogladowosci (respektowanie drogi migdzy konkretem a abstrakcja),

— zasada przystgpnosci (stopniowanie trudno$ci poznawanych tresci),

— zasada samodzielnos$ci (§wiadomy 1 aktywny udzial ucznia w procesie
ksztalcenia),

— zasada laczenia teorii z praktyka,

— zasada efektywnosci (czyli zwiazku migdzy celami, a wynikami ksztalcenia),

— zasada indywidualizacji i uspoleczniania.

Te ogodlnodydaktyczne zasady pozwalaja si¢ tatwo zaadaptowac do potrzeb
edukacji komputerowej. Postulaty metodyczne zawarte w zasadach ksztalcenia
powinny by¢ urzeczywistniane na trzech plaszczyznach:

— w odniesieniu do konstrukcji komputerowych programow edukacyjnych,

—w stosunku do warunkéw poprawnosci dydaktycznej wykorzystania kompu-
tera na lekcji,

— w zakresie pelniejszej realizacji zasad dydaktycznych poprzez zastosowanie
komputera (W. P. Zaczynski, 1982).

Uwzglednienie postulatow metodycznych juz na etapie projektowania kom-
puterowego programu edukacyjnego znacznie zwigksza prawdopodobienstwo po-
wstania dobrego programu. Jednocze$nie wymaga ono wilaczenia do zespotu 0sob
przygotowujacych program edukacyjny nauczyciela-metodyka. Aby jednak dobry
program edukacyjny spehil swoje zadania dydaktyczne, musi on zosta¢ umiejgt-
nie 1 poprawnie pod wzglgdem metodycznym wilaczony w tok lekcji. Wreszcie,
nalezy zauwazy¢, ze wystgpuje tu swoiste sprzgzenie zwrotne: poprawne wyko-
rzystanie komputera w edukacji wymaga przestrzegania zasad nauczania, a samo
prawidlowe zastosowanie komputera podczas lekcji przyczynia si¢ do pehiejszej
realizacji tych zasad.
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Kazdy nauczyciel, a zwlaszcza zajmujacy si¢ edukacja wspierang komputero-
wo, staje przed dylematem wyboru jednego z dwoch podejsé:

— podejscie komputacyjne,

— podejscie konstruktywistyczne (M. Gawrysiak, 1998).

Podejscie komputacyjne zaklada pojmowanie ksztalcenia jako jednokierun-
kowego procesu przekazywania informacji. Uczen traktowany jest jako dyskietka,
na ktorej nauczyciele zapisuja zaczerpnigte z ksiazek 1 wlasnej glowy informacje.
Oznacza to werbalizm, encyklopedyzm, dydaktyke pamigci i w efekcie malg ak-
tywnos¢ ucznia.

W podejsciu konstruktywistycznym nauczyciel, pelniac rolg doradcy 1 inspi-
ratora, tak kieruje praca ucznia, by mogl on samodzielnie konstruowaé¢ we wila-
snym umysle wiedzg. Uczen wykazuje tu duza aktywnos$¢ intelektualna, przeksztal-
cajac w toku uczenia si¢, w wyniku procesu interioryzacji, informacje w wiedzg.
Jest to realizacja jednego z podstawowych postulatow J. Piageta, tworcy teorii
konstruktywistycznej, ktory uwazal, Ze uczen powinien by¢ epistemologiem — sa-
modzielnym odkrywca prawdy naukowej, budujacym na wlasny uzytek struktury
wiedzy uzyskanej z roznych zrodet informacji (B. J. Wadsworth, 1998).

Jak shusznie zauwaza M. Gawrysiak komputacyjne, ze swej natury, media po-
winny stuzy¢ konstruktywistycznej edukacji (B. J. Wadsworth, 1998). Tymczasem
amerykanscy pedagodzy zwracaja uwagg, iz nadmieme utechnicznienie edukacji
prowadzi do redukcji roli nauczyciela (T. Goban-Klas, J. Morbitzer, 1998). Jest to
zjawisko niepokojace, oznaczajace postgpujaca stopniowa dehumanizacje procesu
ksztalcenia 1 przybierajaca na sile technopolizacj¢ Zycia (N. Postman, 2004). Nie-
uniknione, a nawet konieczne coraz wigksze nasycenie procesu dydaktycznego tech-
nika nie moze bowiem implikowac coraz mniejszej roli nauczyciela w tym procesie.
Oczywiste jest, ze przemiany edukacyjne wymuszaja takze zmiang roli nauczyciela,
ktory z dostarczyciela gotowej wiedzy staje si¢ przewodnikiem po strukturach infor-
macyjnych, inspiratorem oraz naukowym 1 duchowym opiekunem ucznia. Jest to
zgodne z coraz silniej rysujaca si¢ obecnie tendencja stopniowego przeksztalcania
sig¢ nauczania w metanauczanie, czego $wiadectwem jest pojawienie si¢ na uczel-
niach pedagogicznych nowego przedmiotu podstawy samoksztaicenia. W kontek-
scie powyzszych argumentow, a takze wobec faktu istnienia rozmaitych zagrozen,
wynikajacych m.in. z coraz powszechniejszego udzialu multimediéow i Internetu
w ksztalceniu, nalezy stwierdzi¢, ze nowa rola nauczyciela bedzie dla niego samego
znacznie trudniejsza, a dla uczniow wazniejsza niz dotychczas. Rola ta bgdzie zatem
wzrasta¢, a nie malec, jak probuja dowies¢ niektoérzy, wychodzac z zalozenia, ze
utrata monopolu na przekazywanie wiedzy oznacza degradacjg roli nauczyciela.

Jak juz wspomniano bardzo istotnym elementem metodycznego tancucha pro-
cesu ksztalcenia jest osoba realizujaca ten proces (kto naucza?). Sformutowane
przez A. Arendsa (1995) i1 przytoczone ponizej warunki odnosza si¢ do kazdego
dobrego nauczyciela, jednakze w sposob szczegdlny dotycza nauczyciela pragna-
cego realizowa¢ efektywne nauczanie wspierane komputerowo:
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— Wiedza merytoryczna. Z uwagi na fakt, ze w naukach komputerowych na-
stgpuje niestychanie szybki postgp 1 rozwdj, powodujacy dezaktualizacjg ok. 15—
20% posiadanej wiedzy rocznie, konieczna jest ciagla jej aktualizacja. Pomocne
jest tu uczestniczenie w réoznego rodzaju kursach, studiach podyplomowych itp.,
jednak podstawowym wymogiem pozostaje samoksztalcenie, gdyz sporadyczne
1 kosztowne uczestniczenie w zinstytucjonalizowanych formach doksztatcania nie
jest w stanie nadazy¢ za postgpujacym rozwojem dyscypliny. Jak shusznie zauwa-
za B. Kuzminska-Sol$nia, ,,ciaglte doksztalcanie si¢ jest moralnym obowigzkiem
kazdego nauczyciela informatyki” (B. Kuzminska-Sol$nia, 1998: 29);

— Bogaty repertuar najlepszych sposobow postgpowania dydaktycznego. Na-
uczyciele potrzebuja wielu sposobéw — modely, strategii 1 procedur, by realizowaé
sprawowane przez siebie funkcje (kierownicza, interakcyjna — nauczanie uczniow
w bezposrednim z nimi kontakcie oraz organizacyjna) 1 osiagac swoje cele w zroz-
nicowanej zbiorowos$ci uczniow;

— Systematyczna refleksja i rozwigzywanie problemoéw. Dydaktyka w pewnej
mierze przypomina medycyne, gdzie ok. 85% przypadkow dotyczy sytuacji no-
wych, nieopisanych dotychczas w literaturze. Problemy, wobec ktorych staje na-
uczyciel, okreslone sa zatem przez ich wyjatkowos¢. Umiejetnos$¢ skutecznego
stawiania czola takim wiasnie problemom jest niezb¢ednym elementem przygoto-
wania dydaktycznego dobrego nauczyciela, w zasadzie dowolnego przedmiotu.
Umiejgtnos¢ ta jest szczegdlnie wazna w edukacji wspieranej komputerowo, gdzie
np. mozliwo$¢ popelnienia blgdu przez ucznia czy tez wielos¢ i nieprzewidywal-
nos$¢ sytuacji podczas pracy w Internecie sa szczeg6lnie wysokie;

— Pojmowanie nauki nauczania jako procesu ustawicznego. Oznacza to goto-
wo$¢ 1 chgé nauczyciela do nieustannego doskonalenia wlasnego warsztatu meto-
dycznego. W dziedzinie dydaktyki wspieranej komputerowo jest to koniecznos¢,
gdyz nowe tresci, ktore pojawiaja si¢ wraz z rozwojem techniki i technologii wy-
magaja stosowania nowych metod przy zapoznawaniu z nimi uczniow.

Interdyscyplinarny charakter wiedzy z zakresu komputerowego wspomagania
dydaktyki oraz niezwykta dynamika rozwoju technik i technologii informacyjnych
stawiaja nauczycielom szczegolnie trudne zadania i nowe wyzwania. Dodatkowa
trudnos¢ dla nauczycieli zajmujacych si¢ edukacja komputerowa stanowi fakt, ze
jest to jedna z najmtodszych dziedzin dydaktycznych, ktora w tych nieustannie
zmieniajacych si¢ warunkach nie wypracowala jeszcze wlasnej dobrej i powszechnie
akceptowanej metodyki. Z drugiej strony nalezy wyraznie podkresli¢, ze wszelkie
istniejace wskazowki metodyczne nie powinny krgpowaé kreatywnos$ci nauczy-
ciela w zakresie poszukiwania nowych, usprawniajacych i1 uatrakcyjniajacych kom-
puterowa dydaktyke rozwigzan.

W niniejszym opracowaniu udato si¢ jedynie zarysowaé pewne problemy i ob-
szary tematyczne zwiazane z metodyka stosowania komputeréw w edukacji. In-
tencja autora bylo sklonienie nauczycieli zajmujacych sig ta czgscia dydaktyki do
refleksji 1 zwrocenie uwagi na rangg zagadnien metodycznych. Od metodycznej
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wiedzy 1 umiejgtnosci nauczycieli zalezy bowiem w najwigkszej mierze, czy ol-
brzymie naklady na komputeryzacj¢ polskiej edukacji bgda dobra inwestycja w
milode pokolenie, ktoremu przyjdzie zy¢ i1 pracowaé w spoteczenstwie informacyj-
nym.

Na zakonczenie warto zastanowic sig, czy dobry nauczyciel powinien by¢ in-
Zynierem, czy raczej artysta? Bardzo trafna i wywazona odpowiedZ na to pytanie
znalez¢ mozna w pracy G. D. Fenstermachera 1 J. F. Soltisa. Autorzy stwierdzaja,
1z ,,Nie wydaje sig, zeby w ludzkich przedsigwzigciach udalo si¢ oddzieli¢ to, co
artystyczne, od tego, co naukowe. Dobry chirurg jest w takim samym stopniu ar-
tysta, jak naukowcem, podobnie dobry nauczyciel” (G. D. Fenstermacher, J. F.
Soltis, 2000: 84). Nauczyciel musi dysponowac rzetelna wiedza o tym, jak uczy¢
1 wychowywac, ale powinien takze umie¢ dziata¢ w chwilach, ktorych nie sposob
przewidzie¢ ani zaplanowac. To wlasnie artystyczny talent prawdziwie dobrego
nauczyciela ozywia nauczanie i umozliwia rozbudzenie w uczniach fascynacji przed-
miotem. Na podobne aspekty pracy nauczyciela zwraca rowniez uwagg ks. M. Ma-
linski, ktory, trafnie 1 syntetycznie ujmuje istot¢ wiedzy metodycznej, zauwazajac,
ze ,,Prawdziwy nauczyciel jest artysta. A jezeli nie jest artysta, to nie jest prawdzi-
wym nauczycielem. Bo trzeba wiedzie¢ — co i trzeba umie¢ — jak. [...] Jak to uczniom
powiedzie¢, przekazac, zeby ich poruszy¢, obudzi¢, zainteresowac, pociagnac, za-
chwycié!” (M. Malinski, 1999).

Powyzsze rozwazania dotycza oczywiscie kazdego nauczyciela. Maja one jed-
nak szczegolnie gleboki sens w odniesieniu do nauczycieli zajmujacych si¢ dydak-
tyka wspierang komputerowo. W odréznieniu od zdecydowanej wigkszosci innych
przedmiotow, ta mloda dyscyplina nie dopracowata sig¢ jeszcze wlasnej dobrej
metodyki, a szybki 1 nieustanny rozw9j technologiczny wymusza ciagle modyfiko-
wanie 1 eksperymentowanie w zakresie rozwigzan metodycznych. Tak wigc na-
uczyciel — mimo dobrego warsztatu merytorycznego i metodycznego — z koniecz-
nosci musi dopuszczaé elementy improwizacji, taczac dydaktyczny artyzm z inzy-
nierska precyzja.

Biorac pod uwagg fakt, ze komputery begda coraz szerzej wykorzystywane
jako narz¢dzia wspierajace dydaktyke réoznych przedmiotéow, takze humanistycz-
nych, trzeba zauwazy¢, ze nauczyciel przyszlosci (ktdra coraz bardziej staje sig
juz terazniejszo$cia) musi posiadac¢ rozlegla wiedz¢ merytorycznag i metodyczna
w swojej specjalnosci, a wiedza i umiejgtnosci merytoryczno—metodyczne w za-
kresie wykorzystywania technologii informacyjnej bgda niejako metadziedzing
ponad przedmiotami. Takie podej$cie wymusza zapowiadane wprowadzenie dla
nauczycieli wszystkich przedmiotéw wymogu posiadania certyfikatu potwier-
dzajacego umiejgtnosci 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, ktory w duzym stopniu uwzglednia takze aspekty metodyczne (B. Kedzier-
ska, 2003).
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Szczegolng rolg w zakresie informatycznego przygotowania nauczycieli maja
do spelienia opracowane przez M. M. Syslg, wraz z innymi czlonkami Rady ds.
Edukacji Informatycznej 1 Medialnej (stanowiacej cialo doradcze ministra eduka-
cji narodowej 1 sportu), Standardy przygotowania nauczycieli w zakresie techno-
logii informacyjnej i informatyki. Aktualna ich wersja dostgpna jest na stronie in-
ternetowej MENIS. Standardy, ktore maja by¢ drogowskazem do ustawicznego
doskonalenia sig, zawieraja czgs$¢ odnoszaca sig do kazdego nauczyciela oraz czgs¢
dotyczaca nauczycieli przedmiotow informatycznych. Stanowi¢ one moga punkt
odniesienia przy opracowywaniu programow ksztalcenia nauczycieli w tym zakre-
sie w uczelniach wyzszych oraz programéw ksztalcenia i doskonalenia nauczycie-
li pracujacych zawodowo. Wspomniany nowy ramowy program informatycznego
ksztalcenia nauczycieli, opracowany przez Zespol Pemomocnikow Rektorow Uczel-
ni Pedagogicznych ds. Komputeryzacji Procesu Dydaktycznego przygotowany
zostal zgodnie z zawartymi w Standardach wytycznymi. Warto podkreslic, ze
w Standardach przygotowania nauczycieli w zakresie technologii informacyjnej
i informatyki zagadnienia metodyczne sa bardzo silnie wyeksponowane. Dotycza
one zarowno metodyki nauczania informatyki i technologii informacyjnej, jak 1 me-
todyki nauczania réznych przedmiotow z wykorzystaniem tej technologii. Jest to
znaczacy krok na drodze nieustannych poszukiwan nowych, doskonalszych roz-
wigzan metodycznych, ktére musza towarzyszy¢ zmieniajacym sig tre§ciom przed-
miotéw informatycznych.
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