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Streszczenie

Jedna z kluczowych kompetencji nauczyciela jest projektowanie hipermedialnych
opracowan dydaktycznych (HPD). W tym artykule omowitem sktadowe komponenty
procedury projektowania opracowania hipermedialnego programu dydaktycznego. Praca nad
tego typu programem przebiega od okreslenia ogolnych celow dydaktycznych, jakim ma
stuzy¢ opracowywanie, poprzez analiz¢ dydaktyczna, charakterystyke psychofizyczna
uczniéw (odbiorcow HPD), opracowanie narzedzi kontroli wstgpnej, opracowanie strategii
nauczania i wreszcie wlasciwe projektowanie i wykonanie opracowania dydaktycznego (w
naszym przypadku HPD). Procedurg t¢ konczy przygotowanie narzedzi pomiaru kontroli
biezacej (ksztattujacej) oraz kontroli zbierajacej (podsumowujacej).

Abstract

The designing hypermedia of didactic studies is one of the teacher's key competences.

I talked in this article over the component components of procedure of designing of study the
hypermedia of didactic programme. Work over this runs the type the programme from quali-
fication of general didactic aims, with what there is to serve the working out, across didactic
analysis, the pupils' psychophysical profile (the recepient the HPD), the study of tools of pre-
liminary control, the study of strategy of teaching and at last proper projection and realization
of didactic study (in our the case the HPD). The preparation of tools of measurement current
control finishes procedure this (formative) as well as assembling control (summing up).

1. Kluczowe kompetencje informacyjne jako komponent przygotowania nauczycieli
Biorac pod uwagg charakter rozwoju spotecznego jedna z wazniejszych kompetencji
informacyjnych w przygotowaniu zawodowym nauczycieli jest kompetencja projektowania
hipermedialnych opracowan dydaktycznych okreslajaca sprawno$¢ dziatania dydaktycznego

nauczyciela w dynamicznie zmiennym srodowisku szkolnym.

Najczesciej przyjmuje sig, ze kompetencje to:

1) zdolno$¢ i gotowos$¢ do wykonywania zadan na okre§lonym poziomie wprawy (wg
O. H. Jenkinsa),

2) umiejgtnos¢ robienia rzeczy dobrze, sprawnosci niezbedne do radzenia sobie z
problemami (wg D. Fontany),

3) szczegdlna wlasciwo$¢, wyrazajaca si¢ w demonstrowaniu na wyznaczonym przez
spoteczne standardy poziomie umiejetnosci adekwatnego zachowania sig, w §wiadomosci
potrzeby i1 konsekwencji takiego wtasnie zachowania oraz w przyjmowaniu na siebie
odpowiedzialno$ci za nie'.

W przytoczonych wyzej definicjach na pierwsze miejsce wysuwa si¢ pojecie
umiejetnosci, co sugerowaloby tozsamos$¢ kompetencje = umiejetnosci. Rzeczywiscie w
szerokim rozumieniu pojgcia umiejgtnos¢ istnieje bardzo zblizone jej okreslenie do pojecia

' M. Czerepaniak-Walczak, Kompetencja: stowo kluczowe czy ,,wytrych” w edukacji? Neodidagmata nr XXIV,
1999, s. 87 — 88; W. Strykowski, J. Strykowska, J. Pielachowski, Kompetencje nauczyciela szkoly wspolczesnej.
Wyd. eMPi?, Poznan 2003, s. 22-23.
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kompetencje. Chociaz utozsamianie kompetencji tylko z umiejgtnoscia lub sprawnoscia jest
ograniczeniem ich istoty — gtdwna réznica tkwi w okresleniu poziomu wprawy (sposobu jej
potwierdzania — czgsto sformalizowanej jak w przypadku umiej¢tnosci) oraz zdawaniu sobie
sprawy ze skutkow dzialajacego cztowieka. Kompetencja — to harmonijna kompozycja
wiedzy, sprawnosci, rozumienia oraz pragnienia®. Chce i umiem to zrobi¢ dobrze.

Oznacza to, ze konstytutywna cecha kazdej kompetencji informacyjnej obok sprawnosci
jest jej intelektualny fundament, ktéry jest budowany w rézny sposob, a jego istotg stanowi
rozna tre§¢’ oraz motywacyjno-emocjonalny stosunek do przedmiotu dziatania. W
przeprowadzonych badaniach stwierdzono, ze nadmiarowos¢ intelektualnej nadbudowy
umiej¢tnosci jest podstawa elastycznego i1 skutecznego dziatania w zréznicowanych
warunkach. Czy wigc ,.klikanie” uzna¢ mozna za kompetencj¢ informacyjna? Umiejgtnosci
informacyjne wiaza si¢ ze sprawnosciami w postugiwaniu si¢ wiedza w rozwiazywaniu zadan
informacyjnych®. Wykorzystywana jest ona w postaci wiedzy normatywnej jako prawa,
zasady, reguly, metody badz wzorce dziatania.

Wprawa (sprawno$¢) moze by¢ uznana za parametr okreslajacy poziom opanowania danej
kompetencji. Komponent emocjonalno-motywacyjny ujawniany w gotowosci do dziatania
warunkuje sktonnosci cztowieka do dziatan. Taki syndrom cech kompetencji nadaje im
szczegolne znaczenie pedagogiczne’.

W tym rozumieniu wiedza z zakresu informatyki jest niezbednym komponentem kazdej
technologii informacyjnej. Kompetencje informacyjne to gotowos¢ do podjgcia zadan
(probleméw) informacyjnych, z mozliwo$cia dostosowania si¢ do zmieniajacych si¢
warunkow sytuacji, w jakich maja by¢ wykonane. W tym znaczeniu maja one charakter
podmiotowy, sa zawsze czyjes, opieraja si¢ na subiektywnej wiedzy cztowieka
podejmujacego dzialanie, tak jak w konstruktywistycznym modelu uczenia sig, gdzie
wysuwana jest na pierwszy plan indywidualnos$¢ jednostki®. Zawsze jednak podejmowane
dzialania wyraznie dadza si¢ odnies$¢ do okreslonej operacji stanowiacej sktadnik w procesie
danej technologii informacyjne;j’.

Tak rozumiane kompetencje informacyjne tworza odrgbna, charakterystyczna dla
wspotczesnosci kategorie wyrazajaca konkretng forme postgpowania® cztowieka w sytuacji
wymagajacej postugiwania si¢ informacjami badz w sytuacji koniecznej ,,obrébki”
informac;ji.

? M. Czerepaniak-Walczak, Kompetencje, ... op. cit., 1999.

3 K. Soénicki (1959) uwaza, ze termin umiejetnosci moze mie¢ rézne znaczenia, moze by¢ pojmowany: a) jako
zdolno$¢ zastosowania wiedzy teoretycznej do celdow praktycznych; b) jako wykonanie czynnosci, ktore moga
urzeczywistnic¢ tresci teoretycznego myslenia; ¢) jako rezultat, do ktérego dochodzi si¢ poprzez ¢wiczenia.

* W literaturze spotyka si¢ bardzo réznorodne proby definiowania pojecia zadanie informacyjne. Najblizsze
naszym potrzebom sa te stanowiska, w ktorych zadania informacyjne wiaze si¢ z problemami poznawczymi.
W zadaniach tych konieczna jest przede wszystkim ocena sytuacji wyjsciowej, okreslenie braku Iub nadmiaru
informacji ze wzgledu na cel i dopiero potem podejmowanie dalszych czynnosci prowadzacych do realizacji
zadanego celu.

> W. Furmanek: Kluczowe umiejetnosci technologii informacyjnych — eksplikacja poje¢ [w:] Edukacja medialna
w spoleczenstwie informacyjnym. Red. S. Juszczyk. Wyd. A. Marszalek, Torun 2002.

% E. Piotrowski: Konstruktywizm jako teoretyczna podstawa procesu ksztalcenia [w:] Proces ksztalcenia i jego
uwarunkowania. Red. K. Denek, F. Bereznicki, J. Swirko-Pilipczuk. Szczecin 2003.

7'W. Furmanek, Kluczowe umiejetnosci ... op. cit., 2002.

¥ Odrozni¢ nalezy w tym miejscu zachowanie od postepowania cztowieka w okreslonej sytuacii.
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2. Wokot problematyki projektowania hipermedialnych programéw dydaktycznych
(HPD)

Projektowanie HPD jest procesem fazowym (rys. 1). Rozpoczyna go zesp6t dziatan, ktore
zmierzaja do okreslenia celéw dydaktycznych. Wyprowadza si¢ je na podstawie okreslenia
potrzeb edukacyjnych bedacych stwierdzona rozbieznos$cia pomigdzy oczekiwaniami a
stanem obecnym rozwoju uczniow.

Projektowanie HPD opiera sig na konieczno$ci uwzglgdnienia w tworzonych
rozwiazaniach trzech grup czynnikow:

— okres$leniu ,,punktu wyjscia” rozeznaniu z czym, w jakich warunkach rozpoczyna si¢
lekcje;

— okresleniu ,,punku dojscia”, tj. celu do jakiego lekcja ma doprowadzi¢;

— przewidywaniu dziatan nauczyciela i uczniéw, metod nauczania i uczenia sig, srodkow
dydaktycznych, form organizacyjnych pracy uczniow zespolonych wspdlna idea jak
najbardziej skutecznych, ekonomicznych od ,,punktu wyjscia” do ,,punktu dojscia”.

Podobna strukture postgpowania w zakresie przygotowywania procesu nauczania-uczenia
si¢ multimedialnego podaje W. Strykowski’:

1) okreslenie celow i1 zadan ksztatcenia,

2) dobor i uktad tresci ksztalcenia,

3) wybdr toku i metod prowadzenia zaje¢ (realizacji procesu dydaktycznego),
4) ustalenie zadan realizacyjnych dla srodkow dydaktycznych,

5) dobor sposrad istniejacych oraz zaprojektowanie 1 wykonanie brakujacych materiatow
dydaktycznych,

6) sporzadzenie konspektu-scenariusza zaj¢c.

Obie procedury sa ze soba zgodne, z tym, Ze przyj¢ty w tym opracowaniu tok
postgpowania obejmuje rowniez weryfikacj¢ multimedialnego programu dydaktycznego oraz
uwzglednia psychofizyczne wlasciwos$ci ucznidw w momencie uczenia si¢ z tego programu.

Bardziej ogdlna nie tyle procedure, co list¢ kryteriow (czy tez czynnikow), ktore nalezy
bra¢ pod uwagg przy ustalaniu zadan mozliwych do zastosowania dla projektowanych
programéw dydaktycznych podaje M. Landa'’:

1) kryterium celow — §rodki dydaktyczne nalezy dobiera¢ z punktu widzenia celow zajec,
czyli zaktadanych efektow w zakresie wiedzy, umiejetnosci i postaw uczniow;

2) kryterium tresci — decydujacym czynnikiem determinujacym dobodr §rodkoéw
dydaktycznych sa tresci zajeé, a zwlaszcza ich wiasciwosci fizykalne: statycznos¢ lub
dynamiczno$¢, realno$¢ lub abstrakcyjnos¢, jednobarwnos¢ lub wielobarwnos¢;

3) kryterium wlasciwosci uczniow — program nalezy dostosowa¢ do poziomu wiedzy,
doswiadczenia, inteligencji, typu osobowosci i zdolno$ci poznawczych;

’ W. Strykowski, Audiowizualne, ... op. cit., 1984.
' LN. Landa, Niektére zagadnienia teoretyczne nauczania programowanego. ,,Dydaktyka Szkolty Wyzszej’
1970, nr 3, s. 45 i nast.

)
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4) kryterium wlasciwosci nauczyciela — jak pisze K. Kuligowska'' Sqdze, zZe nie ma
w Polsce nauczyciela, ktory swiadomie prowadzi zte, nieefektywne lekcje. Nie ma
nauczyciela, ktory doktada staran, aby jego uczniowie niewiele z lekcji korzystali, ktory
celowo tak organizuje prace, by lekcja byla ,,czasem straconym” dla uczniow, udrekq dla
wszystkich w niej uczestniczqcych; jednak nie wszyscy nauczyciele w zadowalajacym stopniu
opanowali biegto$¢ pracy z programem i potrafig go zastosowac w kazdej, wymagajacej tego,
sytuacji dydaktycznej; czgsto preferuja bezposredni kontakt z uczniem, podczas, gdy w ich
opinii tego typu opracowania dydaktyczne kontakt ten ograniczaja, czy wrgez eliminuja;

5) kryteria ekonomiczne — czgsto naktad pracy i poniesionych kosztow na przygotowanie
HPD jest niewspoimierny do uzyskanych efektow dydaktycznych;

6) kryteria organizacyjno-techniczne — nalezy wzia¢ pod uwage czasochtonno$¢
wykorzystania HPD w czasie zaj¢¢; gwattowne zmiany dominujacych rodzajéw aktywnosci
ucznidw w czasie zajgé, np. z recepcyjnej i intelektualnej (shuchanie wyktadu, pogadanki) na
sensoryczng, emocjonalng 1 intelektualng (ogladanie filmu z jednoczesnym sporzadzaniem
jego streszczenia) prowadzi do szybkiego zmeczenia i dekoncentracji.

Va. Zbadanie poprawnosci
poszczegdlnych etapow
i catego procesu nauczania

1. Analiza
dydaktyczna

¥

I. Okreslenie IV. Sformutowanie | I V. Opracowanie
celow celow zadan testow
dydaktycznych operacyjnych kontroli wstepnej

4

v

l1l. Okreslenie wtasciwosci
ucznidw w momencie

VI. Opracowanie

strategii nauczania

A

E VII. Opracowanie
' i wybor materiatow
. dydaktycznych

A

VIIl. Zaprojektowanie
i przeprowadzenie
kontroli ksztattujacej

v

IX. Zaprojektowanie
i przeprowadzenie
kontroli zbierajacej

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
|

. . 1
uczenia si¢ :
:
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

Rys. 1. Model podejscia systemowego do projektowania hipermedialnych programow
dydaktycznych' (modyfikacja wtasna).

""" Kuligowska K.: Doskonalenie lekcji. WSiP, Warszawa 1984, s. 189-194, cyt. za Weglinska M.: Jak
przygotowac sie do lekcji? Wybor materiatow dydaktycznych. Impuls, Krakow 1998.

'2'W. Dick, L. Carey: The systematic design of instruction. Glenview Scott, Foresman 1985, cyt. za R. M.
Gagne, L. J. Briggs, W. W. Wager: Zasady projektowania, ... op. cit., 1992, s. 34.
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3. Glowne komponenty procedury projektowania hipermedialnych opracowan
dydaktycznych

3.1. Okreslenie celu projektowanego programu

Procedura projektowania jakiegokolwiek dzialania dydaktycznego rozpoczyna si¢ od
ustalenia jego celu (rys. 1). Celem tym jest zawsze ustalenie tego, jakie zdatnosci ma
przyswoi¢ sobie uczen w wyniku nauczania. Sq formutowane wczesniej niz tres¢ nauczania,
sq pierwotne wobec tej tresci. Ich okreslenie jako wymiaru tresci nauczania pozwoli na
kontrole tej tresci ze wzgledu na cele, to znaczy takie sformutowanie tresci, by cele mogty by¢
osiggniete”. W formutowaniu celéw nauczania nalezy po pierwsze odpowiedzie¢ sobie na
pytanie czy dotycza one bezposrednio zmian, jakie maja zaj$¢ w zachowaniu (postgpowaniu
ucznia), np. uczen opanuje klasyfikacj¢ czworokatow, czy dotycza pracy nauczyciela, np.
uczen zainteresuje si¢ historia misji kosmicznych. Ta pierwsza grupa celéw dotyczy
rzeczywistego zamiaru doprowadzenia uczniéw do odpowiednich umiejetnosci (w
okreslonym czasie). Druga grupg stanowia cele dotyczace pozadanych kierunkéw zmian w
podejmowanych dziataniach przez uczniow.

3.2. Analiza dydaktyczna

Istota analizy dydaktycznej jest okreslenie, jakie umiejgtnosci uczen musi posiadac przed
podjgciem uczenia sig, a jakie w trakcie, aby osiagnac zatozony cel (rys. 1). Jezeli bedzie to
umiejetnos¢ postugiwania sig edytorem tekstu, to nalezy poprzez analiz¢ dydaktyczna
rozpozna¢, jakie umiejetnosci sktadowe nalezy opanowac. Taka analizg nazwa¢ mozna
proceduralng polegajaca na okresleniu listy kolejnych czynnos$ci sktadajacych si¢ na dana
procedurg. Efektem tej analizy moze by¢ opracowanie algorytmu dla danej umiejgtnosci.

3.3. Okreslenie wlasciwosci uczniow w momencie uczenia si¢

Uczenie sig nie jest nigdy budowaniem ,,na pustym polu”. Uczniowie przychodza do
szkoty z catym bagazem swoich doswiadczen srodowiskowych (rys. 1). Wiedza,
umiejgtnosciami 1 wartosciami przyswojonymi i utrwalonymi poza szkota. Oczywiscie ten
stan bedzie bardzo r6zny dla poszczegdlnych ucznidw. Od nauczyciela-projektanta HPD
wymaga si¢ okreslenia tego stanu poczatkowego, nazwijmy to ,,na wejsciu” procesu uczenia
si¢. Musi on zdecydowac od czego zaczac nauczanie, co dla jednych uczniow bedzie
niezbgdne, a dla innych zbyteczne. A moze ze wzgledu na duze réznice indywidualne nalez
wprowadzi¢ nauczanie wyréwnujace (np. w przypadku poshugiwania si¢ edytorem teksu
nalezy okresli¢ to, czy wszyscy uczniowie pracowali juz z tym rodzajem programow
komputerowych).

3.4. Sformulowanie celow operacyjnych i kontrola wstepna

W analizie dydaktycznej chodzi nie tyle o zastanowienie sig, np. jak zaznajomi¢ uczniow
z prawem Ohma (jak sformatowac w edytorze teksu fragment ksiqzki?), ale przede wszystkim
poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: jakie zmiany mogq nastqpic¢ w psychice ucznia po takim
(a jakie po innym) zaznajamianiu go z prawem Ohma (formatowaniu tekstu)? Rzecz idzie
zatem o wyniki — 1 wyniki te byty zawsze przedmiotem sporéw w z punku widzenia ich
klasyfikowania i hierarchizowania, czyli budowania taksonomii. Przyjeta taksonomia jest
swoistym szkieletem tworzacym program dydaktyczny (rys. 1).

3.5. Wybor strategii nauczania (strategii dydaktycznej)

Okres$la ona plan wspomagania ucznidéw w osiaganiu przez nich wyznaczonych celow.
Dlatego wystepujg tu dalszy ciag konsekwencji w projektowaniu dydaktycznym. Charakter

3 B. Niemierko: Miedzy oceng szkolng a dydaktykq. WSiP, Warszawa 1991.
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wskazanych do osiagnigcia przez uczniow zdatnosci wyznaczy sposob ich ucznia si¢ (rys. 1).
W dydaktyce ogdlnej utrwalit si¢ podziat wyrdzniajacy cztery zasadnicze drogi (toki,
strategie) uczenia si¢: przez przyswajanie, odkrywanie, dzialanie i przezywanie.

3.6. Opracowanie materialow dydaktycznych

Pojecie materiatow dydaktycznych odnosz¢ do tych wszystkich pomocy
wykorzystywanych przez nauczyciela i ucznidow w procesie dydaktycznym. Odrézniam je od
urzadzen, ktoére stuza np. do ich prezentacji. Foliogram, mapa, ilustracja, ksiazka do
wypetniania, program komputerowy bgdzie materiatem dydaktycznym, natomiast
projektoskop, aparat fotograficzny, komputer beda w tym wypadku srodkami dydaktycznymi.
W tym znaczeniu HPD jest swoistym materiatem dydaktycznym, ktérego miejsce w procesie
dydaktycznym wyznaczaja cele operacyjne i strategia dydaktyczna. Programy te wychodza
juz duzo dalej niz przypisywana im wcze$niej rola upogladowienia procesu dydaktycznego.

3.7. Kontrola biezaca (korektywna, ksztaltujaca) i sumujaca

Nawet najlepiej przygotowany HPD moze zosta¢ poprawiony, zmieniony w znacznym
zakresie. Zmiany te wynika¢ beda z wnioskow wyprowadzonych na podstawie obserwacji
pracy uczniéw z tym programem, opinii roznych nauczycieli go wykorzystujacych, a przede
wszystkim efektow — osiagnie¢ uczniow. I nie chodzi tu o tradycyjne pojmowanie
skuteczno$ci uczenia sig, gdzie przyjmuje si¢, ze nowy materiat na oceng bardzo dobra
opanuje zaledwie kilku uczniéw w klasie, a wigkszos¢ beda to uczniowie czworkowi i
trojkowi, a tylko kilku bedzie dwojkowych — czyli rozktad wynikéw bedzie zgodny z krzywa
rozktadu normalnego. W procesach dydaktycznych chodzi o opanowanie zatozonych
zdatnosci na poziomie co najmniej podstawowym, a najlepiej dla wszystkich uczniow
petnym. Z oczywistych wzgledéw — chociazby réznic indywidualnych pomigdzy uczniami —
jest to niemozliwe (rys. 1).

Podsumowanie

Jak pisze T. Husen': nauczyciela przysztosci nalezy wyobrazié¢ sobie jako lekarza, ktory
po postawieniu indywidualnej diagnozy wypisuje najskuteczniejszq recepte dla danego ucznia
i poleca jq zrealizowac w aptece wyprobowanych i sprawdzonych srodkow dydaktycznych.
Dodam, ze w$rod tych srodkdéw znajduja sig te klasyczne, przez wieki doskonale
wzmacniajace rozwoj czlowieka, ale sa ciagle pojawia¢ si¢ beda nowe oparte na nieznanych
dotad recepturach. Tylko rozsadne i uzasadnione ich stosowanie jest gwarancja sukcesow
dydaktycznych uczniow i ich nauczycieli.
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