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Dydaktyka od lat udowadnia wyzszg efektywno$¢ ksztatcenia, gdy infor-
macja w procesie nauczania przekazywana jest poprzez wiele kanatéw sen-
sorycznych, a nie tylko audialny (stuchowo, jak wiadomo, przekazujemy
najwazniejsze dla cztowieka informacje - o charakterze werbalnym). Wyjas-
nienie teoretyczne tego faktu empirycznego to zadanie psychologii, ktéra
bada mechanizmy wewnetrzne odpowiedzialne za posredniczenie miedzy
sytuacjg dydaktyczng a efektem ksztalcenia. Znajomos$é psychologicznych
podstaw ksztatcenia multimedialnego pozwala unikng¢ poszukiwania wy-
znacznikow efektywnosci ksztatcenia metoda préb i btedow.

KSZTALCENIE Z PUNKTU WIDZENIA PSYCHOLOGII POZNAWCZEJ

W pogladach psychologéw na proces uczenia sie obserwujemy w ostat-
nim okresie zasadniczy przetom. Przezwyciezona zostata dwutorowos$¢ pa-
trzenia na zagadnienie uczenia sie i pamieci jako efekt dwoch odmiennych
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orientacji teoretycznych: behawiorystycznej i introspekcyjnej. Orientacja
behawiorystyczna nastawiona byta na poznanie prawidtowosci nabywania
przez organizm nowych zachowan (rozumianych jako nawyki motoryczne),
orientacja introspekcyjna natomiast dgzyta do poznania prawidtowosci na-
bywania przez organizm nowych wiadomosci (wiedzy). Udana synteza da-
nych dotyczacych uczenia sie behawioralnego i introspekcyjnego stata sie
mozliwa dopiero na gruncie podejscia poznawczego (kognitywnego). Ucze-
nie sie i pamie¢ to tylko dwa rézne aspekty tego samego procesu nabywania
przez jednostke nowych doswiadczen, przy czym pamieciowe przechowy-
wanie ubiegtych doswiadczen stanowi warunek jakiejkolwiek modyfikacji
zachowania motorycznego lub werbalnego, ewentualnie modyfikacji para-
metréw wiasnych procesdw regulacji. Psychologia poznawcza ujmuje proce-
sy psychiczne cztowieka jako procesy regulacji, ktérych istotg jest przetwa-
rzanie informacji dochodzacych do podmiotu z otoczenia.

Aktualnie najwiecej danych przemawia za tzw. funkcjonalng koncepcjg
uczenia sie (por. Linhart, 1972), w ramach ktérej prébuje sie dokonac¢ synte-
zy danych na temat uczenia sie zgromadzonych przez przedstawicieli teorii
opartych na prawie stycznos$ci w czasie (warunkowaniu klasycznym), teorii
opartych na prawie efektu (warunkowaniu instrumentalnym), teorii psycho-
logow postaci itd. W teorii funkcjonalnej zaktada sie, iz uczenie sie peni
przede wszystkim funkcje regulacyjna, umozliwiajac cztowiekowi modyfi-
kacje nieadekwatnych stosunkéw z otoczeniem fizycznym i spotecznym.
Wazna jest takze funkcja samoregulacyjna uczenia sie, realizowana wéw-
czas, gdy cztowiek modyfikuje stosunki miedzy r6znymi wiasnymi stanami
(zmiennymi funkcjonalnymi) i wiasciwosciami psychicznymi (zmiennymi
strukturalnymi).

Ujecie funkcjonalne zmienia radykalnie perspektywe patrzenia na inter-
akcje nauczyciel - uczen. Tradycyjng wizje nauczyciela jako encyklopedii, z
krorej uczen - tabula rasa - czerpie gotowe recepty zachowan w okreslonych
sytuacjach, coraz czesciej (jak na razie, niestety, w praktyce zbyt rzadko) za-
stepuje wizja nauczyciela jako organizatora sytuacji problemowych, w kté-
rych uczeh przy pomocy nauczyciela uczy sie (samodzielnie!) rozwigzywac
problemy poznawcze, zyciowe itp. Poniewaz uczenie sie polega zasadniczo
na planowaniu zmian w przebiegu wlasnych proceséw regulacji oraz
zachowaniu - nauczanie moze by¢ w tym modelu rozumiane bardziej jako
uczenie uczenia sie (inaczej ksztalcenie umiejetnosci rozwigzywania pro-
blemdw), a nie wyposazanie biernego ucznia w gotowe wzorce zachowan
przez reaktywnego nauczyciela (jak to zaktada pedagogika oparta na beha-
wiorystycznym systemie wiedzy dotyczgcym karania i nagradzania).

Funkcjonalne ujecie procesu uczenia sie zaklada, iz podstawowa formg
uczenia sie u ludzi jest uczenie sie zamierzone (Swiadome - np. rozwigzy-
wanie probleméw), ktére podporzadkowuje sobie inne bardziej elementarne
formy uczenia si¢ (np. asocjacyjne kojarzenie bodzcéw z reakcjami w trakcie
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warunkowania). To podporzagdkowywanie sobie efektéw i mechanizmow
uczenia sie niezamierzonego efektom i mechanizmom uczenia si¢ zamierzo-
nego dokonuje sie w trakcie procesu socjalizacji i wychowania (gtownie
ksztatcenia). Koncepcja funkcjonalna kiadzie nacisk na takie elementy w
procesie uczenia sig, jak: aktywnos$¢ podmiotu uczacego sig, informacyjny
charakter procesu uczenia sie czy rola aferentacji zwrotnej w procesie ucze-
nia sie (informacji o wynikach wiasnego dziatania). Efektem procesu uczenia
sie jest coraz wieksza ztozono$¢ zachowania podmiotu - w odpowiedzi na
postepujacg ztozonos¢ sSrodowiska zewnetrznego (fizycznego i spotecznego)
oraz wewnetrznego (w sensie osobowosci jako organizacji doswiadczenia
podmiotu).

Uczenie sie cztowieka zachodzi przede wszystkim w trakcie realizacji
zadan. Czynnikiem uruchamiajacym proces formowania przez podmiot
zadania jest stan niepewnosci, stan, ktéry uczacy sie cztowiek stara sie usu-
naé czy tez zmniejszyé, jesli jest on bardzo znaczny. Nastepnie podejmujac
decyzje (w procesie myslenia) podmiot konstruuje program dziatania, ktore-
go celem jest minimalizacja niepewnosci. Program dziatania opiera si¢ na ca-
tym doswiadczeniu jednostki zgromadzonym przez nig w magazynie pa-
mieciowym. Realizujgc program czynnosci (czyli ... zachowujac sie) uczacy
sie kontroluje te realizacje dzieki informacjom zwrotnym o wynikach wias-
nego dziatania. Jesli impulsy nerwowe z zakodowang informacjg docierajace
do kory moézgowej okreslimy jako aferentacje, to podstawa kontroli zacho-
wania uczgcego sie podmiotu jest aferentacja zwrotna typu propriocep-
tywnego (informacja z miesni o wykonywanych aktualnie ruchach) oraz afe-
rentacja zwrotna typu wynikowego (pordéwnanie osiggnietego faktycznie
wyniku z przewidywanym celem). Aferentacja wynikowa moze petni¢ u
cztowieka role wzmacniajgca dane zachowanie jako trafne i skuteczne. To
ostanie stwierdzenie jest bardzo wazne, gdyz zaktada, iz nowe zachowania
utrwalajg sie u cztowieka nie tylko wtedy, gdy dziataja wzmocnienia ,,zew-
netrzne" (nagrody i kary w znaczeniu behawiorystycznym). Fakt, iz wzmoc-
nienia mogg mie¢ indywidualny, ,,wewnetrzny" charakter powoduje sytu-
acje, ze otoczenie zewnetrzne nie jest w stanie w petni kontrolowa¢ zacho-
wania (procesu uczenia sie) jednostki. Co wiecej, w zwigzku z dominowa-
niem formy uczenia sie¢ zamierzonego nad uczeniem sie niezamierzonym, u
cztowieka nawet typowe wzmocnienia ,,zewnetrzne" oddziatywujg nie bez-
warunkowo i bezpos$rednio, jak u zwierzat, lecz oddziatywanie ich jest osta-
bione, gdy nie sg zgodne z kierunkiem zaplanowanej aktywnosci podmiotu.
Wazng role wzmacniajgcg moga tez u cztowieka petni¢ wzmocnienia spote-
czne (zachety, presje), ktére obok wzmocnien pierwotnych sterujg kierun-
kiem zmieniajgcej sie dziatalnosci uczacego sie podmiotu.

Niewatpliwie, najwiekszg zaletg funkcjonalnej koncepcji uczenia sie jest
podkreslenie aktywnego charakteru tego procesu. Podmiot nie jest ,,apara-
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tem fotograficznym" kodujagcym w pamieci obrazy rzeczywistosci - to, co
znajduje sie dotychczas w pamieci (skategoryzowane doswiadczenie) oraz
to, co moze sie zdarzy¢ w blizszej lub dalszej przysztosci (oczekiwania) jest
rownie istotne jak to, co aktualnie dzieje sie w otoczeniu zewnetrznym (afe-
rentacja orientacyjna) i wewnetrznym (aferentacja motywacyjna). Scalenie
przesztego, terazniejszego i przysztego w trakcie procesu zwanego syntezg
aferentng oraz permanentne scalanie z tymi informacjami aferentacji zwrot-
nej powoduje, iz proces uczenia sie jest nie tylko aktywny, ale i dynamiczny.

OBRAZ, StOWO, DZIALANIE JAKO NOSNIKI INFORMACII

Funkcjonalna teoria uczenia sig, podkreslajgc intencjonalnos$é uczenia sie
cztowieka, ktadzie nacisk wyraznie na stowo jako specyficznie ludzki no$nik
informacji przetwarzanej przez ucznia. Role stowa w uczeniu si¢ mozna ujac
dwojako: cztowiek uczy sie jezyka (stowo to jednostka jezyka) oraz cztowiek
uczy sie werbalnie (stowo to nosnik informacji) (por. Kurcz, 1976 i 1980).

Interesuje nas tutaj szczegodlnie ten drugi aspekt stowa. Stowo to naj-
mniejsza jednostka jezyka realizujgca podstawowg funkcje witasciwego zna-
ku jezykowego - funkcje semantyczna, reprezentowania rzeczywistosci w
umysle. Juz I. P. Pawtow wskazywat na stowo jako sygnat sygnatu, gdyz
znaczenie stowa wykracza poza jego aspekt zmystowy (dzwiekowy - w
przypadku stowa moéwionego, a wzrokowy - w przypadku stowa pisane-
go). To wiasnie znaczenie stowa (drugi uktad sygnatéw) ma wartos¢ syg-
nalizacyjng dla uczacego sig, a nie jego cechy zmystowe (pierwszy ukiad
sygnatow).

Stowo nie zastepuje oczywiscie zmystowego obrazu rzeczywistosci do-
stownie, gdyby tak byto w procesie ksztatcenia nie miatoby znaczenia to, czy
informacja przekazywana jest werbalnie czy obrazowo. Stowo stanowi po-
$rednig, uogdlniong reprezentacje rzeczywistosci, a nie jej zmystowy ob-
raz. Stowo to ,etykieta" (nazwa) na pojecie, odzwierciedlajgca cechy
wspdblne pewnej klasy przedmiotéw. llos¢ informacji zawartej w obrazowej
reprezentacji stotu (przedmiotu) jest niewspotmiernie mniejsza od ilosci
informacji zawartej w pojeciu ,,stot", ktére stanowi umystowa abstrakcje i
uogOllnienie cech wspdlnych wszystkim stolom. Znaczenie stowa jest ztozo-
nym ukiadem relacji miedzy mysla (pojeciem), nazwa (znakiem stownym) i
desygnatem (rzeczg nazwang). Istnieje spoteczny system znaczen, ktory sta-
ramy sie wytworzy¢ u osoby uczacej sie jezyka, by mozliwa byia realizacja
podstawowej funkcji jezyka - komunikacyjnej. Stowo bowiem stanowi pod-
stawowe narzedzie komunikacji miedzy nauczycielem a uczniem. Mozna
docenia¢ role pozawerbalnych jezykéw komunikacji w interakcjach pedago-
gicznych (tzw. jezyk ciata), ale ze wzgledu na swa wieloznaczno$¢ nie stano-
wig one zadnej konkurencji dla jezyka werbalnego.
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Uswiadomienie sobie faktu, iz stowo jedynie aktywizuje okreslone poje-
cie u cztowieka ma istotne konsekwencje dydaktyczne. Poniewaz pojecia
ksztaltuja sie u cztowieka dzieki procesom abstrakcji i uogélnienia cech bez-
posrednio (zmystowo) poznawanej rzeczywistosci, aktywizacja pojecia jest
aktywizacjg ubiegtego doswiadczenia i dopiero najego gruncie mozliwe jest
odczytanie znaczenia danego stowa. Nie mozna niczego nauczy¢ sie po-
przez tzw. werbalne uczenie sig, ktdre polega na pamigciowym utrwaleniu
stownej formy komunikatu.

Funkcja komunikacyjna to nie jedyna funkcja, jakg petni stowo w pro-
cesie ksztatcenia. Wypowiedz stowna nauczyciela moze petni¢ funkcje re-
gulacyjng (np. stawiajac przed uczniami zadanie nauczyciel wytwarza cel
i ewentualnie program dziatania), funkcje kontrolna (ocena jest informacja
zwrotng o wyniku), korygujaca (porady). Podkresli¢ wreszcie nalezy fun-
kcje samoregulacyjng stowa. Dzieki tzw. mowie wewnetrznej, podmiot
przesyta sobie tzw. instrukcje wewnetrzne (autopolecenia), ktére sterujg
przebiegiem operacji zaréwno motorycznych (kontrola dziatania), jak i umy-
stowych (samokontrola myslenia).

Dominujacej roli stowa nie da sie wiec podwazy¢ w procesie ksztatcenia,
ale ograniczanie przekazu informacyjnego wytgcznie do stowa prowadzi do
»werbalizmu", w ktorym stowo funkcjonuje (o ironio!) jako obraz, a nie mysl
- ,,abstrakt". Obraz jako pojecie funkcjonuje w psychologii w wielu nie-
jednoznacznych znaczeniach - najczesciej jako spostrzezeniowo-wyobraze-
niowy obraz zmystowy rzeczywistos$ci, powstajacy u cztowieka droga akty-
wizacji wzrokowego kanatu sensorycznego. Informacje wizualne mozemy
podzieli¢ na bezposrednie i znaki. Pierwsze dostarczajg informacji wprost o
obserwowalnych cechach rzeczywistosci - sg to bodzce ,,pierwszosygnatowe"
i mamy z nimi w procesie ksztatcenia do czynienia na przyktad wtedy, gdy
uczen oglada zywa zabe, o ktorej witasnie uczy sie. Do tej klasy obrazéw
mozna ewentualnie zaliczy¢ fotografie lub filmy o rzeczach - cho¢ w zasadzie
fotografia badz film jest juz znakiem zastepczym w $cistym tego stowa zna-
czeniu, gdyz zastepuje rzeczywistos¢ materialng na zasadzie podobienistwa.
Innego typu ,,obrazami" sg juz rysunki schematyczne, konstrukcyjne czy
ideowe - to znaki szczegOlne jezyka (np. technicznego) i moga by¢ bardziej
poréwnywalne ze stowami anizeli z rysunkami pogladowymi. Zwro6émy
uwage, ze w formie wizualnej moze wystepowac takze mowa pisana.

Rola obrazéw w uczeniu sie jest wiec trudna do okreslenia. Znaki stowne
roznig sie od innych przede wszystkim tym, ze sg jak gdyby ,,przezroczys-
te" i nie wymagajg autonomicznej percepcji ich formy materialnej, podczas
gdy w przypadku innych znakéw sztucznych najpierw spostrzegamy ich
nature materialng, a dopiero pézniej analizujemy znaczenie. Stowo nie ma
charakteru poglagdowego, w niczym nie przypomina przedmiotu, ktéry za-
stepuje (posiada wiec tylko aspekt pojeciowy), a rysunek posiada dwojaki
charakter: obrazowy (wyglad przedmiotu) i pojeciowy (kategoria w syste-
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mie wiedzy). PrzejsScie od realnego przedmiotu do stowa jest zawsze pew-
nym przeskokiem od jednostkowego konkretu do abstraktu, a rysunek za-
chowuje pewna poglagdowos¢ - wiekszg, gdy jest wierny, mniejszg, gdy
schematyczny. Istotng wada jezyka prezentowanego graficznie (wizualnie)
jest to, ze musi by¢ przetozony na system znakéw stownych lub motorycz-
nych, gdy chcemy informacje odebrang wizualnie zreprodukowac.

Charakter zwigzku miedzy obrazem a stowem bywa réznie okreslany w
zaleznosci od teorii - najwiekszg popularnos¢ zyskata ostatnio teoria po-
dwojnego kodowania A. Paivio, zgodnie z ktérg istniejg dwa systemy repre-
zentacji - werbalny i wyobrazeniowy (por. Jagodzinska, 1991).

Analizujac skrotowo role dziatania w uczeniu sie stwierdzi¢ nalezy, iz w
psychologii brakuje zadowalajgcej teorii dziatania, jednakze wiele danych,
zwiaszcza z zakresu psychologii rozwojowej dowodzi, ze dziatanie odgrywa
podstawowsa role w ksztattowaniu spostrzezen przedmiotowych (ktérych isto-
ta lezy w ujmowaniu przedmiotu w kategoriach cel - $rodek). Dzieki aktyw-
nosci manipulacyjno-badawczej (co z obiektem mozna zrobi¢) powstaja sche-
maty czynnosdowo-poznawcze, ktore stajg sie podstawowym zrédiem wiedzy
przy konstruowaniu planu zachowania, pozwalajgc przewidywac¢ mozliwe sta-
ny przyszie otoczenia w okre$lonych warunkach. Nie bez znaczenia jest takze
ksztattujgce sie u ucznia w nastepstwie dziatan na obiektach poczucie kontroli
wewnetrznej (przekonanie o wewnetrznym umiejscowieniu kontroli wzmoc-
nien i wptywie na zewnetrzne zdarzenia, poczucie sprawstwa).

EFEKT MULTIMEDIALNY A PROCESY PSYCHICZNE

Jesli przez efekt multimedialny bedziemy rozumie¢ fakt empiryczny wy-
zszej efektywnosci procesu uczenia sie ludzi w sytuacji, gdy informacja
przekazywana jest w procesie nauczania wieloma kanatami sensorycznymi,
a nie tylko werbalnie - to mozemy wskaza¢ kilka mozliwosci teoretycznych
wyjasniania tego faktu na gruncie psychologii. Wyjasnienia te nie sg kom-
pletne, ale tagcznie pozwalajg przyblizy¢ sie do momentu, gdy potrafimy po-
wiedzie¢ z catg pewnoscig dlaczego i w jakich okolicznosciach efekt multi-
medialny ma miejsce. Ponizej wskazemy kilka mozliwosci wyjasniania efe-
ktu multimedialnego, odwotujgc sie do prawidtowosci funkcjonowania pro-
cesOw percepcyjnych, pamieci, wyobrazni i wreszcie motywaciji.

Wyjasnianie efektu multimedialnego z powotaniem sie na mechanizmy
percepcji polega gtownie na tym, iz zaktada sie, ze przestanie tej samej infor-
macji kilkoma kanatami sensorycznymi umozliwia rownolegte przetwa-
rzanie informacji, podczas gdy nauczanie tradycyjne (oparte na przekazie
werbalnym) odbywa sie sekwencyjnie (znaczenie wypowiedzi moze by¢
odczytane dopiero po zakonczeniu wypowiedzi). Czynnikiem odpowie-
dzialnym za wyzszg efektywnos$¢ ksztatcenia multimedialnego bytaby wiec
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oszczedno$¢ czasu potrzebnego na powtarzanie informacji, ktéra ma by¢ za-
pamietana. Stusznie zaklada sie, iz mechanizm powyzszy ma wiekszy
wplyw na efekty uczenia sie materiatu bezsensownego lub materiatu, ktory
musi by¢ opanowany pamieciowo (Maruszewski, Strykowski, 1979). Poli-
sensoryczne bodzcowanie moze polepszac efekty ksztatcenia takze z innego
powodu: przyspieszenie tempa zapamietywania wskutek nie tyle przyspie-
szonego zapamietywania, co utatwienia poréwnan informacji pochodzacych
z roznych kanatow sensorycznych. Z teorii detekcji wiadomo, iz redundan-
cja (nadmiar) informacyjna ufatwia selekcje ,,sygnatéw na tle szumu". Ko-
munikat staje sie odporny na znieksztatcenia, gdy jest przestany dwukrotnie
i w przypadku zaburzen w jednym kanale moze by¢ zrekonstruowany na
podstawie danych z drugiego kanatu. Mechanizm powyzszy wymaga, by
informacja byta przestana wzrokowo i stuchowo jednoczes$nie, gdyz w prze-
ciwnym razie uczacy sie musi odtwarzac¢ poréwnywang informacje z pamie-
ci dtugotrwatej. Nauczanie multimedialne bytoby, uwzgledniajgc powyzszy
mechanizm, efektywniejsze wtedy, gdy przebiega w utrudnionych warun-
kach, albo ze wzgledu na czynniki zewnetrzne (duze zespoty klasowe), albo
wewnetrzne (bardzo trudny materiat czy niski poziom zdolnosci uczniéw).
Inng hipoteza wyjasniajacg efekt multimedialny moze by¢ odwotanie sie do
zjawiska transferu intersensorycznego (wskutek sensybilizacji draznienie
pewnego narzadu zmystowego powoduje uwrazliwienie innych narzagdow
na bodzce). Wazna role moze tez odgrywac zjawisko aktywizacji uwagi po-
przez informacje wizualne. Komunikaty werbalne sg trudniejsze od wzroko-
wych, gdyz wymagajg nieustannie aktywizacji catej kompetencji jezykowej
ucznia. Komunikaty wzrokowe za$ moga by¢ odbierane na dwdéch pozio-
mach: pojeciowym i obrazowym. Komunikaty wytgcznie werbalne powodu-
ja wiec w krétkim okresie zmeczenie ucznia.

Wyijasnianie efektu multimedialnego poprzez odwotanie sie do mechani-
zméw pamieciowych polega na odwotaniu sie do specyfiki funkcjonowania
pamieci krotkotrwaltej i dlugotrwatej u cztowieka. Cztowiek zachowuje sie w
procesie zapamietywania aktywnie, selekcjonujgc naptywajgce informacje
zgodnie z oczekiwaniami. W pamigci krotkotrwalej przez okoto p6t minuty
informacje podlegajg zasadniczemu przetworzeniu i przekodowaniu do pa-
mieci dtugotrwatej. W pamieci dtugotrwatej pamietamy gtownie znaczenie,
tres¢, natomiast pamie¢ obrazu (formy, w jakiej informacja dotarta) wymaga
specjalnego nastawienia na zapamietanie obrazu. Informacja moze by¢ prze-
chowywana w pamieci krotkotrwatej dtuzej niz pét minuty, jednakze wy-
maga to tzw. powtdrki wewnetrznej (w mowie wewnetrznej, a wiec infor-
macja nawet obrazowa musi zosta¢ wtedy zwerbalizowana). Sprawny prze-
ptyw informacji miedzy magazynami pamieci krotkotrwatej i dtugotrwatej
warunkuje skutecznos$¢ wszystkich proceséw przetwarzania informacji u
cztowieka. Informacje w postaci obrazowej tgczy nastepstwo czasowe i po-
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wigzanie ich z osobg doznajgca (tzn. uswiadomienie sobie obrazéw jako
wiasnych doznan). Informacje werbalne majg natomiast w pamieci semanty-
cznej strukture pozaosobistg i pozaczasowa (siatka pojeciowa). Z danych po-
wyzszych wynika, ze informacja, ktdrg przekazujemy wytgcznie w formie
obrazowej (np. schemat, rysunek) - jakkolwiek moze by¢ zakodowana w ta-
kiej postaci w pamieci obrazowej - wymaga takze opracowania werbalnego,
gdyz przy odtwarzaniu najczesciej musi by¢ przetozona na kod werbalny.
U zwierzat informacje obrazowe przektadane sa na kod ruchowy, u cztowie-
ka jednak uczenie sie ma charakter gtéwnie zadaniowy i zachodzi potrzeba
werbalizacji celu i programu dziatania. U ludzi zatem nawet opracowywa-
nie kodow ruchowych dokonuje sie za posrednictwem jezyka. Przekazywa-
nie informacji wytgcznie werbalnie utrudnia z kolei odkodowanie znaczenia
ze wzgledu na to, ze kod werbalny musi by¢ przetozony na kod pojeciowy,
a jezyk, jak wiadomo, jest wieloznaczny (sprébujmy, na przyktad, obstuzy¢
jakie$ urzadzenie na podstawie samego opisu stownego - instrukcji obstugi
pozbawionej rysunkow...). Mozliwos$¢ poréwnania informacji werbalnej z
obrazowag utatwia wiec pamieciowe opracowywanie komunikatéw. Ksztat-
cenie multimedialne realizuje wiec najlepiej tgczenie metody pokazu z meto-
dg opisu stownego, dzieki czemu dochodzi fatwiej do uksztattowania sie u
uczacego sie podmiotu systemu ,,autopolecen” - instrukcji wydawanych
przez uczacego sie samemu sobie, jak wykonywac okreslong czynnosé.
Odwotujac sie do prawidtowosci psychologicznych przebiegu procesow
wyobrazeniowych mozna takze znalez¢ hipotezy ttumaczace efekt multime-
dialny. Procesy wyobrazeniowe posredniczg miedzy obrazowg percepcja a
pojeciowym (stownym) mysleniem i prawdopodobnie nie jest mozliwe
przyswojenie sobie przez dziecko pojecia bez wyobrazeniowych komponen-
tow, ktére majg charakter obrazowy. Wytwarzanie poje¢ konkretnych u ucz-
niow wymaga przede wszystkim operowania informacjami obrazowymi
(zmystowymi) i dopiero na bazie dobrze uksztattowanych poje¢ konkret-
nych budujg sie pojecia abstrakcyjne. Wytgcznie werbalne oddziatywanie
nauczyciela na uczniow ma swoje stabe strony - w potoku stéw nauczyciela
(nie tylko komunikujacych co$ nowego, ale i oceniajgcych uczniéw, moty-
wujacych ich, odreagowujacych napiecia wewnetrzne nauczyciela) uczniowi
»widzgcemu" informacje tatwiej wyréznic ,,stowa" niosgce tresci istotne.
Akcentujgc podczas wyjasniania efektu multimedialnego prawidtowosci
psychologiczne proceséw motywacji wskazuje sie na zjawisko atrakcyjnosci
srodkéw medialnych jako zrodet informacji. Atrakcyjnosé ta wynika z akty-
wizowania przez media potrzeby zmiany wrazen uczniéw, co przeciwdziata
monotonii trudnego percepcyjnie przekazu komunikatéw werbalnych.
Wskutek obrazowo-pojeciowej dwoistosci znakéw graficznych sa one bar-
dziej stymulujgce percepcyjnie anizeli ,,przezroczyste” dla znaczenia stowa.
Wizualizacja jest przeciez waznym znamieniem wspoiczesnej kultury, czego
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dowodzi choéby kariera telewizji. Media aktywizujg wiec motywacje po-
znawczg (zaciekawienia) jednostki, a motywacja ta zwrotnie wptywa na
sprawnos$¢ procesu uczenia sie. Jest to zgodne z prawami Yerkesa-Dodsona,
ktore moéwia, iz efektywnos$¢ uczenia sie rosnie krzywoliniowo wraz ze
wzrostem motywacji. Zaciekawienia sg jednoczesnie stabo ,.energetyczne"
(w poréwnaniu na przyktad z lekiem), a wiec nie grozi uczniom zbyt wysoki
poziom motywacji.

WARUNKI WYSTAPIENIA EFEKTU MULTIMEDIALNEGO

Skoro nie jesteSmy pewni mechanizmow psychologicznych odpowie-
dzialnych za efekt multimedialny, nie potrafimy dookresli¢ warunkow, w ja-
kich efekt ten jest wiekszy, a w jakich mniejszy. Czesto przewidywania
oparte na roznych koncepcjach sg niezgodne ze soba, a wiec dopiero ekspe-
rymenty w ukladzie wieloczynnikowym pozwolityby okresli¢ zakres praw
ksztatcenia multimedialnego. Ponad wszelkg watpliwos¢ nalezy uwzglednié
takie zmienne, jak:

1) zwigzane z sytuacjg dydaktyczna:

- sposob ekspozycji materiatu (werbalnie, wzrokowo ifgcznie);

- synchronizacja czasowa ekspozycji werbalnej i wzrokowej (jednoczes-
nie, werbalna przed wzrokowg i odwrotnie);

- faza uczenia sie (poczatkowa - zapamietywanie, srodkowa - ¢wiczenie,
nabywanie wprawy, koficowa - automatyzm wykonania);

- cel uczenia sie (pamieciowe lub ze zrozumieniem);

- typ efektdw (uczenie sie poznawcze - umiejetnosci umystowe, uczenie
sie behawioralne - umiejetnosci motoryczne);

- sposob odtworzenia (zgodnie z rodzajem ekspozycji lub niezgodnie),

2) zwigzane z podmiotem uczgcym sie:

- wiek;

- poziom zdolnosci;

- temperament (typ silnie i stabo reaktywny);

- typ pamieci (typ wzrokowy i typ stuchowy);

- styl poznawczy (typ percepcyjny, typ wyobrazeniowy, typ pojeciowy);

- typ motywacji (zewnetrzna, wewnetrzna),

3) zwigzane z rodzajem materiatu:

- typ informacji stownej (konkretna, abstrakcyjna);

- typ informaciji wizualnej (przedmiot, fotografia, schemat, symbol);

- materiat z zakresu nauk humanistycznych - materiat z zakresu nauk
Scistych;

- sensownos$¢ - bezsensowno$¢ materiatu;

- stopien trudnosci materiatu;

- dtugos¢ materiatu.
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