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Zgodnie z zatozeniami teoretycznymi psychologii poznawczej mozna przy-
jat, ze w tworzeniu przez cztowieka wiedzy o Swiecie, co dokonuje sie - przy-
pomnijmy - w trakcie nabywania doswiadczenia na drodze bezposredniej
i posredniej, srodki dydaktyczne petnig dwie funkcje: stanowig Zzrodta infor-
macji oraz rozwijajg umiejetnosci intelektualne uczacych sie. Sg zatem elemen-
tami systemu edukacyjnego o strategicznym znaczeniu.

Srodki dydaktyczne wydatnie wspomagaja jednostke w rozwijaniu proce-
sow przetwarzania informacji, wyrazania i komunikowania. Ich przydatno$¢
edukacyjna wynika nie tylko z oddziatywania na aparat sensoryczny uczgcego
sie, z tworzenia sprawnych form porozumiewania i w efekcie ksztattowania
przez uczacego sie ustrukturyzowanej wiedzy o Swiecie, ale takze, co szczegdl-
nie wazne, formowania wiasciwej motywacji i postawy wobec uczenia sie.

Gtowne pytanie, jakie chce na wstepie postawi¢, dotyczy umiejscowienia
Srodkow w ksztatceniu. Kiedy moéwimy, ze Srodki dydaktyczne informuja,
motywujg, wspomagaja procesy zapamietywania i przypominania itd., to
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réwnocze$nie stwierdzamy ich przydatno$¢ w ksztatceniu. Ta odpowiedZ, ze
wzgledu na swojg 0g6lno$¢, nie wyjasnia jednakze, jakie konkretne cechy
Srodkow utatwiajg uczenie sie, w nawigzywaniu do jakich zadan dydaktycz-
nych i dla jakich odbiorcéw-uczacych sie. Chcac bardziej wnikliwie przyjrzeé
sie mediom, musimy w nawigzaniu do przyjetego zatozenia teoretycznego
zastanowi¢ sie wpierw, z jakimi czynnikami mamy do czynienia, gdy rozpat-
rujemy edukacyjne zastosowania $rodkow.

Na czym polega - w og6lnym sensie - zastosowanie $rodka dydaktycz-
nego? Ot6z, w celu przekazania uczacym sie konkretnych komunikatow
wybieramy i prezentujemy wiasciwy system znakéw (ikonicznych, symbolicz-
nych, indeksowych itd.), tak aby mozliwie byto osiggniecie przez uczacych sie
zatozonych na wstepie celéw dydaktycznych. Z tej og6lnej sentencji mozemy
przyjac¢, ze interesujgcymi nas czynnikami sg: system znakdéw, komunikat,
uczacy sie i zadanie dydaktyczne. Wazna jest interakcja tych czterech czyn-
nikéw. Jej rekonstrukcje mozemy przeprowadzi¢, gdy najpierw okreslimy
najwazniejsze, z edukacyjnego punktu widzenia, uwarunkowania $rodkdw.

Srodki réznia sie miedzy soba technikami przekazywania oraz systemami
znakdw, jakie zawierajg. Rozwo6j nowych technik przekazywania informacji po
pewnym czasie prowadzi do rozwoju nowego systemu ikoniczno-symbolicz-
nego, ktory z kolei stwarza nowe mozliwosci wyrazania i komunikowania.
Nadto system ikoniczno-symboliczny wplywa istotnie na nature i tres¢
komunikatéw. Np. znaczenie filmu bedzie sie zmieniato, gdy jego fabuta
zostanie opowiedziana stowami. W réznicowaniu $rodkéw okazuje sie, ze to
systemy semiotyczne sg wazniejsze niz techniki przekazywania informacji.
Swiadczg o tym liczne fakty, np. stwierdzono wéréd mieszkaricow Afryki
trudnosci w rozumieniu przedmiotéw przedstawionych przez rysunki, a szcze-
gblnie niezrozumienie gtebi i relacji przestrzennych zawartych w rysunkach.
Trudno$ci w odbiorze rysunkéw wystepowaty niezaleznie od techniki ich
przekazania (druk vs. przezrocza). Fakt ten wskazuje na trudnosci w po-
stugiwaniu sie systemem znakowym, a nie technikg przekazu. Podobne wnioski
miaty miejsce w badaniach prowadzonych przez G. Salomona (1968). Procesy
umystowe i umiejetnoSci potrzebne przy czytaniu i interpretacji map sa,
zdaniem tego autora, determinowane sktadniowg i gramatyczng istotg Srodka
a nie sposobem prezentacji srodka (projekcja ekranowa mapy nie zmienia
skutecznosci odbioru treSci umieszczonych na tej mapie). Przyjmuje zatem, ze
dla uczenia sie wazniejszy jest system ikoniczno-symboliczny zawarty w danym
Srodku od techniki przekazywania tego systemu znakowego.

Whniosek ten sprowadza moje rozumowanie do kwestii cech (atrybutéw)
$rodka dydaktycznego. Cechami definicyjnymi danego $rodka, nazwijmy je
cechami inherentnymi, sg cechy znakdéw, systemdw znakdéw oraz ich kody.
Z drugiej strony, sposdb ekspozycji danego komunikatu (np. w telewizji,
prezentacja wielkoekranowa), udziat nauczyciela w stymulowaniu odbioru
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komunikatu czy opracowanie realizacyjno-metodyczne sg cechami nabytymi
Srodkow. Innymi stowy, w tym drugim ujeciu chodzi o cechy kanatu i opraco-
wania (zob. np. C. Prytuck, 1988). To, ze mozna je tatwo usung¢, zastosowaé
w inny sposéb lub w zgota innym $rodku Swiadczy wiasnie o ich nabytym
charakterze. W najlepszym razie sg one korelatami $rodka. Kiedy C. R.
Carpenter (1968) badat przydatno$¢ nauczania programowanego w przekazie
tv, okazato sie, ze o efektach dydaktycznych nie decydowaty zadne cechy
typowo telewizyjne. Wazne natomiast okazaty sie te cechy materiatéw pro-
gramowanych, ktére sg charakterystyczne dla tej metody nauczania a nie sg
zwigzane z konkretnym S$rodkiem; mozna je z powodzeniem prezentowaé
w wiekszosci z nich.

Stwierdzenie to nie upowaznia nas do gltoszenia, ze cechy nabyte Srodkow
sg niewazne. Rzecz w tym, iz biorgc je pod uwage (mimo ze sg to zmienne
typowo pedagogiczne) nie pogtebiamy naszej znajomosci $rodka, nie méwigc
juz o rozumieniu jego mozliwosci w wyrazaniu i komunikowaniu. Kiedy wiec
badamy wspomaganie procesu uczenia sie filmu przez dodanie do filmu pytan,
a robito to wielu badaczy, to nie zajmujemy sie problemami dotyczacymi cech
inherentnych filmu (cechami ikoniczno-symbolicznymi znakoéw zawartych
w filmie), lecz zagadnieniami jego cech nabytych, wprowadzonych przez
nauczyciela w celu domniemanego zaktywizowania uczacego sie.

Jest wiec wazne rozréznienie cech inherentnych $rodka, szczegdlnie cech
ikoniczno-symbolicznych od cech nabytych, ktére, jak to pokazaliSmy, sg
zmiennymi dydaktycznymi i sytuacyjnymi. Dodajmy, ze obie grupy cech sa
wazne w uczeniu sie medialnym, jednakze petnig inne funkcje.

Kolejny czynnik zwigzany z edukacyjnymi zastosowaniami $rodkoéw to
sprawa efektow i efektywnosci tego stosowania. Karykatura, jak stusznie
twierdzi M. Mc Luhan (1965), dostarcza odbiorcy informacji, ktérych mu
brakowato. Szeroki ekran projekcji filmowej sprawia, ze jednostka lepiej
angazuje sie w odbior przedstawionych tresci (D. G. Perrin, 1969). Seria
nieredundantnych, wystepujacych obok siebie obrazéw pobudza proces poro-
wnywania (G. L. Gropper, 1970), dobrze zmontowany film wywotuje umystowe
przetworzenie i scalenie pojedynczych elementéow tresci (G. Mialaret, 1967).
Wymienione przyktady pokazujg efekty srodkdw dydaktycznych w tym sensie,
iz zwracajg uwage na sposob prezentacji danego srodka i jego oddziatywanie
na konkretne procesy i stany psychiczne jednostki.

Dla psychologdw i specjalistow komunikowania stwierdzenie takich efek-
tow zazwyczaj koniczy badania. Jednakze w ksztatceniu, ktdre jak powszechnie
wiadomo jest celowym przedsiewzieciem, powinnismy szczegélnie zwaza¢, czy
Srodki zostaty tak dobrane, aby stuzy¢ realizacji SciSle okre$lonych celow
dydaktycznych. Psychologiczne efekty sposobu prezentacji musza wiec by¢
rozpatrzone w kontekscie ich wkiadu w osiagniecie przez uczacego sie
zatozonych celéw. Innymi stowy, interesuje nas globalna zmienna zalezna, jakg
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jest efektywnos$¢ srodkow dydaktycznych. Jednakze ten sam efekt w jednym
przypadku moze by¢ wazny, w innym nie. Tak wiec efekt powstaje dzieki
interakcji sposobu komunikowania i osoby, do ktorej komunikat jest skiero-
wany, natomiast efektywno$¢ jest miarg osiggania pozadanego celu - wyniku
uczenia sie.

Waznym whnioskiem z takiego rozgraniczenia efektow i efektywnosci jest to,
iz poszukiwanie jednego, uniwersalnego, perfekcyjnego srodka lub sposobu
prezentowania komunikatow jest przedsiewzieciem bardzo skomplikowanym,
by nie rzec niewykonalnym. Dopiero wtedy, gdy poznane zostaty psychologicz-
ne efekty oraz inherentne cechy $rodkéw mozna pyta¢ o ich zastosowania
edukacyjne. Aby to osiggna¢, kierujemy nasze zainteresowanie na efekty
konkretnej cechy $rodka, odniesionej do konkretnego uczacego sie, do pet-
nionej przez ten $rodek funkcji w konkretnym zadaniu dydaktycznym.

Zgodnie z tym, co dotagd powiedziano, przyjmuje, ze najistotniejsze - kon-
stytutywne - elementy modelu uczenia sie przy udziale mediéw stanowig: dane
0 srodku (w zakresie jego cech inherentnych dotyczacych systemu znakowego
1kodow), dane o komunikacie (czyli o cechach nabytych medium), informacje
orodzaju zadania dydaktycznego, jaki podejmuje uczacy sie oraz informacje
osamym uczacym sie (zarbwno w sferze kategorii doswiadczenia - umiejetno-
§ci, wiedzy, postawy, cech psychicznych, jak i czynnosci poznawczych podej-
mowanych przez uczacego sie) (rys. 1).

Rys. 1 Interakcyjny model uczenia sie medialnego
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1. SRODKI DYDAKTYCZNE, KOMUNIKATY, ZADANIA DYDAKTYCZNE

Sugerowatem juz poprzednio, ze elementy systemu ikoniczno-symboticzne-
go danego srodka (cechy inherentne) majg okreslone efekty psychologiczne.
Takie stwierdzenie wymaga doktadniejszego wyjasnienia. Przydatny jest dla
tego celu termin ,reakcje matemageniczne”, zaproponowany przez E. Z.
Rothkopfa (1970) na okreslenie wewnetrznych (utajonych) czynnos$ci mediacji,
ktore czynig bodziec nominalny efektywnym i okres$lajg to, co zostato
przyswojone z danego komunikatu dydaktycznego. Efektywno$¢ bodzZca jest
zwiekszana dzieki takim czynnoSciom wewnetrznym organizmu, jak: okres$lanie
wewnetrzne (internal labeling), powtarzanie wewnetrzne (internal rehearsal),
poréwnywanie, analizowanie, obliczanie, wybor itd. Srodki, postugujac sie
systemem ikoniczno-symbolicznym, moga przyspiesza¢ czynnos$ci mediacji
i aktywizowa¢ umiejetnosci umystowe, Gdy informacja uzyskana ma by¢
z komunikatu, a nastepnie przetworzona, mamy do czynienia z konkretnym
posredniczeniem $rodka niosagcego dany komunikat. Widzimy wiec, ze umiejet-
nosci (czynnos$ci wewnetrzne) organizmu pozostajg w Scistej relacji ze Srodkami.
Jednostki nie posiadajace tych umiejetnosci sg w trudnej sytuacji; mozna mowié
wowczas 0 ,analfabetyzmie” w odbiorze komunikatow z danego $rodka.

Jeszcze przydatniejsza - z teoretycznego punktu widzenia - jest prdba
wyjasnienia funkcjonowania $srodkéw przedstawiona przez D. Olsona (1970).
Dla niego Srodek jest terenem czynnosci wykonawczych takich, jak: rysowanie,
mowienie, liczenie, wizualizowanie itd. Akty wykonawcze w srodkach maja
swoj szczegolny zestaw alternatyw, ktore, aby zapewni¢ poprawne wykonanie,
determinujg rodzaj uzyskanej z prezentowanego komunikatu informacji. Jed-
nakze czynnosci wykonawcze zawierajg nie tylko czynnosci zewnetrzne.
Rownie wazne, a czasami wazniejsze sg czynnosci wewnetrzne, np.: rozréz-
nianie, poréwnywanie, przeciwstawianie, wyobrazanie, formutowanie hipotez
itd. Te utajone, mediacyjne czynnosci, Olson méwi o nich: umiejetnosci
umystowe, sg w rézny sposob warunkowane inherentnymi cechami srodkow.
Uzyskana i przetworzona dzieki $rodkom informacja jest zatem funkcjg
spostrzezonej lub wypracowanej alternatywy przyjetej dla ksztattowania
W uczacym sie umiejetnosci

Zrbéznicowane efekty stéw, obrazéw, obrazdw i stbw w zadaniach rozpoz-
nawania egzemplifikujg te linie rozumowania. Rozpoznawanie jest najlepsze,
gdy prezentacja i testowanie odbywa sie za posrednictwem obrazéw (J. R.
Jenkins iin. 1967). Najwidoczniej obraz, ktory zawiera bardzo zwarty system
znakowy, wzbudza wiecej czynnosci wyodrebniania wskazéwek przeksztat-
conych nastepnie w wewnetrzne okreslenia werbalne. Prezentowanie stow daje
bardziej ograniczone mozliwosci powstawania skojarzeni wyobrazeniowych.
I odwrotnie, rozpoznawanie obrazéw, kiedy oryginalna prezentacja byta
stowna, jest gorsze.
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Podobne roznice wystepujg przy ré6znym utozeniu przestrzennym prezen-
tacji wizualnej. Utozenie dwoch obrazéw obok siebie utatwia poréwnywanie
i rozréznianie. Informacja uzyskana z takiej prezentacji jest jakoSciowo inna
niz ta, ktdrg uzyska¢c mozna z sekwencyjnej prezentacji wizualnej.

Mozemy konkludujgc powiedziec, ze sposob, wjaki srodki kodujg informa-
cje, roznicuje efekty uzyskiwania i przetwarzania informacji. Kiedy wazne
informacje prezentowane sg dzieki adekwatnym cechom inherentnym danego
srodka, nalezy spodziewac sie, ze jednostka uzyska te informacje, a wiec mozna
oczekiwacé odpowiednich efektéw poznawczych (C. Pryluck, R. B. Snow, 1967).

Inherentne, ikoniczno-symboliczne cechy $Srodkdéw majg w praktyce zroz-
nicowane zastosowanie. Pewne z nich funkcjonujg jako reguly, gdy tylko dany
Srodek brany jest pod uwage (np. ruch w filmie, liniowo$¢ wypowiedzi
jezykowej), podczas gdy inne, te bardziej ztozone, stosowane sg rzadko (np.
Scisle okre$lone zaleznosci warstwy obrazowej i dzwiekowej w filmach i pro-
gramach tv). To wiasnie prowadzi do podjecia proby wypracowania takso-
nomii cech $rodkéw, nawigzujacych do ich przydatnoSci w poznawczym
funkcjonowaniu jednostki (tab. 1).

Tabela 1. Taksonomia cech $rodkéw dydaktycznych (wg: G. Salomon, 1974)
I. Kategorie podstawowe

e Przedmioty i zjawiska

« Systemy ikoniczne (obrazy rzeczywiste)

¢ Systemy symboliczne analogowe (obrazy schematyczne)
o Systemy symboliczne dyskretne (jezyk, mowa)

¢ Systemy dzwiekéw naturalnych i sztucznych

Il. Gtdwne elementy kodowania

e Wymiarowos$¢
* |koniczno$é

¢ Ruch

* Rownoczesnosé

I11. Sposoby redagowania komunikatu

o Zestawienie elementéw obok siebie
o Sekwencjoriowanie
a Przypadkowos$¢ zebrania elementéw

IV. Cechy informacji

m Jasnos$¢ informaciji

e Ztozonos¢ informacji

0 Redundancja

s Dwuznaczno$¢ informacji
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Na szczycie tej taksonomii umiesci¢ mozna nadrzedne cechy $rodkdéw, nie
zwigzane z tresciami. Ich poznawcze efekty sg uniwersalne w danej kulturze
postugiwania sie nim. Sg nimi fundamentalne kategorie systeméw ikonicz-
no-symbolicznych, tj. przedmioty i zjawiska naturalne, systemy ikoniczne
(ruchome i statyczne obrazy rzeczywiste), systemy symboliczne analogowe
(ruch w balecie, gesty pantomimy, schematy), systemy symboliczne dyskretne
(jezyk, system numeryczny), system dZzwiekéw (naturalnych, sztucznych bez-
fonemowych, muzyka). Nizej w tej taksonomii umiesci¢ mozna gtdwne
elementy kodowania (G. M. Torkelson, 1968) (tj. wymiarowos$¢, ikonicznosé,
ruch, réwnoczesno$¢ itp. Ponizej nich znajdujg sie sposoby redagowania
komunikatu (zestawienie, sekwencjonowanie), jeszcze nizej umiescic mozna
cechy informacji (jasno$¢, ztozono$¢, redundancja, dwuznacznosc).

Zauwazmy, ze przechodzenie na nizsze poziomy taksonomii coraz bardziej
uszczegdtowia cechy Srodkdéw. Im bardziej szczeg6towe cechy, tym bardziej
szczego6towe cechy poznawcze powinny byé przyjmowane. Tak wiec hierarchia
zdolnosci ludzkich pomaga w wypracowaniu cech srodkéw dydaktycznych (R.
E. Snow, 1970).

Odpowiedzmy teraz, jak jednostka uzyskuje informacje z komunikatdw.
Umiejetnosci umystowe zwigzane sg z prezentacjag komunikatéw, sterujg
uzyskiwaniem informacji Proces ten jest zamkniety w tym sensie, ze uzyskana
informacja jest sprzezona z czynnosciami umystowymi; luki dostrzezone
w informacjach, niezgodnosci, elementy tresci odnoszace sie do emocji, buduja
nowe akty percepcyjno-poznawcze. Proces ten zostaje wstrzymany, gdy jedno-
stka uzyska informacje wystarczajace jej dla osiggniecia zatozonych celow.

Powstaje kolejne wazne pytanie: ile informacji mozna uzyskac¢ z komunika-
tu? Informacjg jest to, co umozliwia nam wyb6r z zestawu alternatyw lub
zaweza rozmiary niepewnosci (D. MacKay, 1969). WypowiedZ, lub - jak
podkresla D. Olson (1970) - akt komunikowania, zaopatruje jednostke
w zestaw alternatyw dotyczacych szczegotowego ukazywania réznych aspek-
tow spostrzeganego przedmiotu. W tym ujeciu jezykowy system symboliczny
przynosi wiecej informacji niz, powiedzmy, obrazy. Podobnie, gdy pordéw-
nujemy mape ze zdjeciem lotniczym tego samego terenu. Z jezyka i mapy
mozna lepiej wybra¢ informacje dostarczone alternatywnie niz z obrazu lub
zdjecia lotniczego. Jednakze, gdy idzie o ilos¢ danych, z ktérych mozna
uzyskac informacje, jezyk i mapa majg wady. W obrazie jest wiecej danych
charakterystycznych niz w wypowiedzi jezykowej. Tworzenie obrazu jest
bowiem bardziej ,,dwuznaczne”, dostarcza wiecej alternatyw i niepewnosci niz
wypowiedz jezykowa. Oferuje wiekszy wybor elementéw, z ktorych mozemy
uzyskac co najmniej podobne informacje. Dostarcza zatem wiecej sposobnosci
odkrywania.

Wazny whniosek wyptywajacy z tych réznic to ten, ze skoro nie ma
odkrywania bez niepewnosci, to srodki maja dla odkrywania rézng wartosc.
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Srodki wzrokowe sg w tym lepsze niz werbalne. Z drugiej strony, $rodek
jezykowy jest stosowniejszy dla szybszego wyrazenia duzej liczby informacji
Powiedzenie ,,obraz wart jest tysiagc stow” jest prawdziwe tylko zanim widz
zobaczyt obraz, poniewaz, gdy istotnie go zobaczy, bedzie on ,wart” o wiele
wiecej. A wiec, wprowadzenie zabiegdw czy elementdéw organizujgcych uczenie
sie z komunikatow (D. P. Ausubel, 1970, nazywa je organizatorami poprze-
dzajacymi - advance organizers) bedzie miato rézne znaczenie dla uczenia sie
z materiatdw jezykowych drukowanych niz dla uczenia sie z materiatdw
wizualnych.

Nastepne istotne pytanie dotyczy rdznic w jakosci tresci, jakie mozna
wydoby¢ z przekazywanych przez $rodki komunikatéw. Poglad obiegowy
mowi, ze kazdag informacje mozna przekaza¢ przez kazdy S$rodek. Jest to
prawdziwe wtedy, gdy uwzglednimy dwa uwarunkowania, a mianowicie:
reprezentacje w danym $rodku istotnych cech przedmiotu czy zjawiska oraz
konieczno$¢ uwzgledniania podobnych efektéw danych systemow znakowych.

Im lepiej system ikoniczno-symboliczny przekazuje najistotniejsze cechy
przedmiotu, pojecia lub zjawiska, tym jest efektywniejszy dydaktycznie. Jed-
nakze fakt ten warunkowany jest celami, tzn. efektami koncowymi zachowania,
jakie ma osiggnaé uczacy sie. Np. jesli dziatanie zaworéw w silniku spalinowym
uznamy za ceche najwazniejsza, jezyk (opis stowny) nie bedzie najstosowniej-
szym $rodkiem przekazu. Co wiecej, wiedza, ktéra ma byé reprezentacjg
zjawisk wystepujgcych rdwnocze$nie nie moze by¢ uzyskana efektywnie
z komunikatu liniowego, poniewaz bedzie on zmuszat jednostke do dodat-
kowych przekodowan. Podobnie, gdy uczacy sie ma dokona¢ poréwnania
zaleznos$ci przestrzennych w obrebie dwdch jednostek, najstosowniejsza jest
prezentacja symultaniczna dwdch obrazéw a nie opis stowny.

Widzimy wiec, ze nacisk powinien by¢ potozony na takie sprecyzowanie
sposobu prezentacji istotnych cech przedmiotéw i zjawisk, ktory przystaje do
ksztattowanego w uczacym sie poziomu wiedzy i umiejetnosci Jest mozliwe
stowne opisanie krajobrazu, szczeg6lnie przyrody, gdy chcemy budowaé
wiasciwe stany emocjonalne w odbiorcy. Opis przyrody doliny Salinas kreowa-
ny przez J. Steinbecka w Na wschdd od Edenu czy krajobraz gorski przed-
stawiony przez Zeromskiego w Popiotach sg znakomitymi przyktadami po-
twierdzajagcymi te teze. Jednakze zda¢ sobie powinni$my sprawe z tego, ze
uczacy sie - odbiorca takich komunikatéw bedzie wielokrotnie przekodowy-
wat informacje zanim wypracuje stosowne wyobrazenia krajobrazu, co rowno-
cze$nie wymaga odpowiedniej wiedzy i umiejetnosci.

Mapa lub dynamiczny obraz filmowy, gdy ,,opisujg” krajobraz, stwarzajg
mozliwosci opuszczenia wielu z tych przekodowan, a zarazem dobitniej
przedstawiajg te istotne cechy krajobrazu, ktéry wskazujg relacje przestrzenne.
Czynig to lepiej niz opis stowny, szczeg6lnie dla odbiorcow o0 mniejszej wiedzy
i umiejetnosciach.
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Dostrzegamy wiec, ze jakosciowa trafno$¢ Srodka do przekazywania
szczegbtowych, istotnych informacji nie jest w zupetnosci jego cecha: zalezy
natomiast od charakteru zadania dydaktycznego, w ktdrym $rodek jest uzyty
oraz od wiedzy i umiejetnosci odbiorcy. To wiasnie sprawia, ze pewne obszary
pojec i zjawisk nie moga by¢ przekazane w ten sam sposéb wszystkim uczacym
sie. Np. wiedza abstrakcyjna powinna by¢ przedstawiana przez abstrakcyjne
systemy znakowe.

Z doswiadczenia wiemy, ze efektywne przekazanie przez komunikat stowny
informacji przeznaczonych do przekazu obrazowego jest praktycznie niemoz-
liwe. Podobnie rzadkoscig jest, ze nowela filmowa przekazuje te same tresci co
powies¢. Co zatem powoduje, ze wystepuja réznice w procesach umystowyh
i umiejetnosciach zajetych uzyskiwaniem informacji z roéznych systemow
ikoniczno-symbolicznych? Mozna sadzi¢, ze jest to kwestia przystawalnosci
cech inherentnych $rodkéw do symboliczno-ikonicznego sposobu myslenia
jednostki. Im bardziej réznig sie cechami inherentnymi dwa $rodki przekazuja-
ce to samo pojecie lub zjawisko, tym bardziej beda sie réznity uzyskane z nich
tresci. D. Olson i J. Bruner (1974) wykazali, ze jesli te same tresci niesione sg
przez dwa rozne $rodki, to réwniez w zakresie nabywanych przez uczacych sie
umiejetno$ci moga wystapi¢ zasadnicze réznice. Srodek jest zatem odpowiedni
w przekazywaniu informacji wtedy, gdy positkuje sie systemem ikonicz-
no-symbolicznym izomorficznym ze sposobem myslenia jednostki.

Powrdoémy jeszcze raz do kwestii uzytecznosci informaciji, co, jak sugerowa-
fem, jest warunkowane istotg zadania dydaktycznego, w ktorym odbywa sie
uzyskiwanie informacji. G. Salomon i J. E. Sieber (1970) wykazali, ze losowo
zmontowany film (ujecia polaczone bez uwzgledniania struktury liniowej)
pomaga uczacym sie w formutowaniu hipotez dotyczacych tresci filmu,
rownoczesnie wplywa negatywnie na zapamietanie treSci filmu. Sytuacja
zmienia sie diametralnie, gdy film ten ma strukture liniowg (uczacy sie wiecej
pamietajg, jednak formutowanie hipotez jest gorsze). Wyniki te prowadzg do
whnioskéw, zgodnie z ktorymi dowolnie (losowo) zmontowany film wprowadza
stan niepewnosci, a to z kolei pozwala uczagcemu sie na wydobycie informacji
dotyczacych interpretacji filmu. Natomiast liniowa struktura filmu wzmaga
proces zapamietywania jego tresci. W przedstawionym przyktadzie cel nauczy-
ciela - stawianie hipotez vs. zapamietywanie tresci, determinuje stosowang
technike prezentacji.

Inng interakcje srodka i zadania dydaktycznego przesledzi¢ mozna w osta-
biajacym efekcie obrazéw stosowanych w nauce czytania (J. Samuels, 1970).
Obrazy oczywiscie utatwiajg uczenie sig, szczegblnie w zadaniach, w ktérych
natychmiastowe wyobrazenie jest koniecznym mediatorem uczenia sie. Lecz
nauka czytania nie wymaga takiego $rodka. Obraz, w gruncie rzeczy, czyni tu
zbyt wiele, pozwala bowiem na zgadywanie stowa bez patrzenia na nowe
ukfady liter w wyrazach.
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Srodek dydaktyczny winien by¢ prawidtowo zestawiony z wymaganiami
zadania dydaktycznego. Mdwigc bardziej szczegétowo, zestawienie to dotyczy
czynnosci umystowej uzyskania i przetworzenia informacji z jednej strony oraz
istoty wymagan zawartych w zadaniu z drugiej. Poniewaz zar6wno wymagania
zawarte w konkretnym zadaniu oraz efekty $rodkow roznig sie, przeto nie
mozna przyjac jednej, uniwersalnej, najkorzystniejszej techniki, metody czy
Srodka pozwalajacych osiggngé kazdy ogdlny cel nauczania.’Mozna dobraé
Srodki, dzieki ktérym konkretne, szczeg6towe cele sg osiggane, jednakze
poszukiwanie ,,ztotego” sposobu prezentacji dla wszystkich celéw i zadan jest
skazane na niepowodzenie.

Dalsza konkretyzacja naszych rozwazan wymaga wprowadzenia kolejnego
elementu interakcji, a mianowicie uczacego sie - podmiotu ksztatcenia.

2. INTERAKCJE UCZACEGO SIE Z MEDIAMI

Komunikaty przenoszone przez dany S$rodek sg kodowane dzieki sys-
temowi, ktory uczacy sie musi przyswoi¢ zanim bedzie wiladny uzyskiwac
informacje z komunikatu. Ludzie r6znig sie znacznie stopniem przyswojenia
wiasciwych kompetencji, co powoduje, ze osoby o wyzszych kompetencjach
korzystajg wiecej z konkretnego sposobu prezentacji niz osoby o kompetenc-
jach nizszych.

Jakie cechy psychiczne decydujg o przyswojeniu kompetencji w postugiwa-
niu sie srodkiem? W pierwszej kolejnosci wymieni¢ trzeba zdolnosci i inteligen-
cje. Inteligencja, jak utrzymuje D. R. Olson (1970), jest umiejetnoscia po-
stugiwania sie Srodkiem. Bycie inteligentnym, w tym ujeciu, to posiadanie
umiejetnosci wymaganych do wiasciwego stosowania systemu znakowego
zawartego w danym $rodku. Jednostki roznig sie stopniem posiadania umiejet-
nosci wymaganych w postugiwaniu sie danym Srodkiem; uzyskujg wiec rdézne
tresci z réznych komunikatow.

Uczenie sie medialne bierze pod uwage szybkos$¢ - tempo uczenia sig, jako
istotng zdolnos$¢ jednostki. Rowniez zdolno$¢ ogblna (g) brana jest przez
licznych badaczy jako wazny wymiar uczenia sie ze $srodkéw. Jednakze, gdy
odnosimy sie do konkretnego skiadnika S$rodka, ktory to wiasnie decyduje
o efektywnosci uczenia sig, wéwczas uwzgledni¢ trzeba zdolnosci szczeg6towe
jednostki. Np. w uczeniu sie historii z podrecznika wymagana jest znaczna
umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem. Uczenie sie z programéw telewizyjnych
jest uzaleznione od wstepnej wiedzy ogolnej, a takze od wytrwatosci i zdolnosci
reagowania wewnetrznego. Jednak gdy bierzemy pod uwage bardziej konkret-
ne zmienne telewizyjne, takie jak stosowanie specjalnych technik prezentacji
obrazu (np. zooming), ukazywanie detali i odnoszenie ich do kontekstu lub
uwzglednianie relacji czasowo-przestrzennych, woéwczas o wiele wazniejsze sg
zdolnosci szczegOtowe. Wykazano np., ze uczniowie o matych zdolnosciach
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rozrézniania elementéw z tta nie moga wyciggnaé wnioskéw dotyczacych
relacji czasowo-przestrzennych poszczegdlnych elementéw zawartych w komu-
nikacie telewizyjnym (G. Salomon, 1979).

W interakcje ze Srodkami wchodzg rowniez style poznawcze. M. Koran i in.
(1971) zbadali, ze jednostki o mniejszej zaleznosci od pola percepcyjnego
korzystaty stosunkowo wiecej z prezentacji wizualnych niz jednostki zalezne od
pola, ktore uczyty sie odpowiadajac na pytania analityczne. Z kolei jednostki
zalezne od pola korzystaty wiecej z materiatdbw drukowanych. Najwidoczniej
uczacy sie zalezni od pola sg mniej wprawni w rozktadaniu ztozonej sytuacji na
elementy i przekodowywaniu jej. Jak pamietamy, jest to umiejetnos$é konieczna
do przetworzenia ztozonych pokazdw wizualnych. Prezentacje drukowane
zawierajg gotowe systemy kodowania stownego, moga wiec kompensowaé
trudnosci poszczeg6lnych uczacych sie w ich przetworzeniu. Dzieki temu
efektowi prezentacje stowne petnig dla tych uczacych sie funkcje uzupetniajaca:
wykonujg za nich te operacje, ktérych one same nie mogg wykonaé. Niski
poziom alfabetyzmu danego $rodka ogranicza uzyskiwanie informacji z danego
systemu ikoniczno-symbolicznego.

Podejmowana w niniejszym artykule préba wyjasnienia procesu uczenia
sie przy udziale mediéw wymaga odpowiedzi na pytanie o korzysci,
jakie wynosi cztowiek z uczenia sie medialnego. Jedng z drdg osiaggnie-
cia tego celu jest skonfrontowanie cech $rodkéw z cechami psychicznymi
uczacego sie, co —w Swietle dostepnych danych empirycznych - jest zadaniem
trudnym.

W procesie ksztatcenia - ex definitione - nauczyciel adresuje swoje dziatania
do konkretnej osoby o wiasciwym tylko jej zespole cech psychicznych. Zanim
wiec podjeta zostanie decyzja o zastosowaniu takiego a nie innego srodka badz
zespotu Srodkow w procesie ksztatcenia, konieczna jest odpowiedZ na pytanie:
czy zachodzg interakcje pomiedzy cechami psychicznymi uczacego sie i r6zno-
rodnymi $rodkami dydaktycznymi, sposobami ich projektowania i sposobami
uczenia sie z nich. Zaktadam, ze istnienie takich interakcji mozna wykazac
postugujac sie syntezg dostepnych badan empirycznych prowadzonych w tej
problematyce.

Podjecie tak postawionego problemu jest zadaniem trudnym. Jak podkres-
lit przekonywajaco G. H. Bracht (1970), a nastepnie ukazali w szeroko
cytowanej pracy L. J. Cronbach i R. E. Snow (1977), istniejg skromne dane
wywiedzione z badan, w ktérych prébowano uchwycié interakcje pomiedzy
cechami psychicznymi jednostki, takimi chociazby jak zdolnoSci, a zabiegami
dydaktycznymi podejmowanymi przez nauczyciela. Préby syntetyzowania tego
skromnego dorobku empirycznego i odniesienia go do interesujagcego nas
problemu podejmowane byty w pracach L. J. Cronbacha i R. E. Snowa (1977),
D. C. Berlinerai L. S. Cahena (1973), R. E. Snowa i G. Salomona (1968), R. E.
Snowa (1970) oraz W. H. Allena (1975).
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Trzeba stwierdzi¢, ze nasza wiedza o istocie, funkcjach, metodyce stosowa-
nia srodkéw dydaktycznych jest - gdy wzia¢ pod uwage aspekt iloSciowy prac
- imponujaco rozlegta. Niestety, bardzo niewiele ma wspo6lnego z wiedzg
jakosciowa, wyjasniajacg podstawowe mechanizmy uczenia sie¢ mediow.

Ogranicze sie z koniecznosci do jednej, co prawda generalnej, cechy
psychicznej cztowieka, nazywanej ,,zdolnoscig intelektualng”. W terminie tym
zebrano znaczng grupe cech, ktérych traktowanie fgczne jest ryzykowne,
jednakze sg powody, aby zabieg ten uznac za uzasadniony. Po pierwsze, sg nim
dostepne dla celéw naszej syntezy opublikowane wyniki badan. Po drugie,
psychologia szeroko stosuje pomiary zdolnosci umystowych za pomocg testow
zdolno$ci umystowych, dodajmy zdolnosci traktowanych globalnie. W przewa-
zajagcej wiekszosci badan nad interakcjami warunkowanymi zdolnosciami,
Swiadectwem ich wystepowania sg wyniki tych testow. Przeto stosowanie
terminu omnibusu ,,zdolno$¢ intelektualna” wydaje sie by¢, na obecnym etapie,
mozliwe do zaakceptowania. Warto jednak pamieta¢, ze zbieramy w nim
zdolno$ci cztowieka i traktujemy je jako reprezentacje ogdlnej zdolnosci
intelektualnej (czynnika g), a wiec inteligencji.

Gdyby powiedzie¢ o grupie 0s6b o matych zdolnosciach umystowych, ze
wykazujg braki w rozumowaniu abstrakcyjnym, skupianiu uwagi, kodowaniu
percepcyjnym, przetwarzaniu informacji oraz analizowaniu, to tatwo mozna by
przewidzie¢ ich reakcje na materiat dydaktyczny wymagajacy positkowania sie
takimi umiejetnosciami lub na materiat, ktéry rownowazy brak takich umiejet-
nosci Podobnie, gdy méwimy o grupie 0séb - nazywanych osobami o duzych
zdolnosciach umystowych, a posiadajgcymi te umiejetnosci, wéwczas mozemy
przewidzieé, jak ci uczacy beda reagowali na r6zne formy materiatéw dydak-
tycznych.

Podkresli¢ warto, ze zasadniczg cechg funkcjonowania materiatu dydak-
tycznego - z punktu przydatnosci w ksztatceniu - jest jego wielokrotna
odtwarzalno$¢, bazujaca na wysokiej jakosci dydaktycznej materiatu, a takze
na trwatym sposobie rejestracji jego tresci W poczet tych materiatow (zwanych
soft- czy courseware) zaliczyé mozna: teksty drukowane i teksty zarejestrowane
w formie dzwiekowej, filmy, zestawy przezroczy, nagrania audialne, nagrania
telewizyjne, teksty i materiaty programowane, dydaktyczne programy kom-
puterowe, a takze inne materialty dydaktyczne pod warunkiem, ze sg one
zaprojektowane jako sekwencje bodzcéw oraz zarejestrowane i przechowywa-
ne w mniej lub bardziej trwatej formie, ktéra umozliwia ich wielokrotng
prezentacje.

W Swietle metaanaliz badan prowadzonych nad mediami wydaje sie
uzasadnione twierdzenie, ze $Srodki dydaktyczne projektowane dla jednostek
o matych zdolnosciach intelektualnych petnig funkcje kompensujacg (wyréw-
nawczg), co o0znacza, iz dostarczajg uczgcemu sie koniecznego wsparcia
w czynno$ciach umystowych. Aby to osiggna¢, twdrcy komunikatéw prze-
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znaczonych dla tych odbiorcdw stosujg zabiegi, ktore kompensujg niedo-
skonatosci w koncentrowaniu uwagi, rozrdznianiu, analizowaniu (G. Salomon,
1972h).

Z kolei $rodki dydaktyczne przeznaczone dla jednostek o wyzszych
zdolnosciach umystowych petnig funkcje preferencyjna. Jednostka wybiera taki
srodek lub forme $rodka, ktéry dostarcza jej najwyzszych podniet intelektual-
nych. G. Salomon (1972b) stwierdza, ze $rodki dydaktyczne projektowane dla
tych odbiorcow odwotujg sie do wyzszych umiejetnosci intelektualnych i posit-
kuja sie nimi, dystansujac sie jednoczesnie od zbednego kompensowania. Duze
umiejetnosci koncentrowania uwagi, rozrézniania, analizowania - jakie cechu-
ja te grupe uczacych sie - wymagajg postugiwania sie sSrodkami dydaktycznymi
kompleksowymi. Znaczna tatwo$¢ organizowania tresci przez jednostki o du-
zych zdolnosciach intelektualnych, ponadto fatwos¢ abstrahowania czy prze-
twarzania informacji przedstawionych w duzym tempie, daje pierwszernstwo
komunikatom dydaktycznym multimedialnym o duzej zawartoSci treSciowej.
W przeciwnym przypadku uczniowie zdolni popadng w nude i stracg zaintere-
sowanie przyswajaniem tresci za pomocg mediow.

Uogolnienia dla jednostek o $rednich zdolnoSciach intelektualnych sa
podobne do uogo6lnien adresowanych do jednostek o zdolnosciach matych. Sa
one - w gruncie rzeczy - oparte na wynikach ogélniejszych badan, ktérych nie
odnoszono do 0so6b z tej grupy. Ta paradoksalna sytuacja bierze sie gtownie
stad, iz dysponujemy matg liczbg badan eksperymentalnych prowadzonych na
osobach o $rednich zdolnosciach intelektualnych, mimo Zze w nauczaniu
grupowym uczen traktowany jest w ,usredniony” sposob. Nie oznacza to
jednak, ze jest to uczeh o $rednich zdolnosciach intelektualnych. W zwigzku
z tym nie wiemy, czy optymalnie zaprojektowane i zaprezentowane jedno-
stkom tej grupy $rodki dydaktyczne petnig funkcje kompensujacg czy preferen-
cyjna. Mozna przypuszczac, ze wazne sg w tej sytuacji obie funkcje, gdyz grupa
uczacych sie o Srednich zdolno$ciach miesci sie miedzy dwoma ekstremami,
wymaga przeto obu podejs¢. Wybor ktérego$ z nich uzalezniony jest od
rodzaju zadania dydaktycznego podejmowanego przez uczgcg sie jednostke (E.
Davis, 1980).

*

Podsumujmy rozwazania. Dziedzina zastosowania srodkdw dydaktycznych
jest kompleksowa, jej rozpatrywanie wymaga uwzglednienia czterech waznych
czynnikow: systemu ikoniczno-symbolicznego danego $rodka, tresci komuni-
katu, zadania dydaktycznego i uczacej sie jednostki oddziatujgcych wzajemnie
na siebie. Proponuje nastepujace ogolne twierdzenie dotyczace zastosowania
srodkéw w ksztatceniu: osiggniecie przez uczacego sie celu dydaktycznego jest
utatwione dzieki Srodkom (doktadniej cechom inherentnym $rodkéw), ponie-
waz $rodki (1) pobudzajg okre$lone czynnosci umystowe; (2) dostarczajg wazne
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informacje; (3) zestawiajg wymagania stawiane przez zadanie dydaktyczne z (4)
cechami indywidualnymi uczacego sie. Jak wida¢, stosowanie srodkow dydak-
tycznych ma miejsce w przestrzeni zazebiania sie czterech czynnikow. Efektyw-
nos$¢ stosowania Srodka dydaktycznego jest tym wieksza, im zazebianie sie tych
czterech czynnikéw jest wyraZniejsze.
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WOJICIECH SKRZYDLEWSKI

DAS INTERAKTIONSMODELL DER ARBEIT MIT AUDIOVISUELLEN LERNMITTELN

Zusammenfassung

Im vorliegenden Aufsatz wurde die Diskussion tiber die paddagogischen Aspekte der Arbeit mit
audiovisuellen Lernmitteln besprochen. Von vielen Faktoren dieser Arbeit wurden folgende
berucksichtigt: inh&rente und erworbene Eigenschaften der Medien, das Wesen der Mitteilung, die
Art der Aufgabe sowie die psychischen Veranlagungen des Lernenden. Es wurde grundlegende
Feststellung in bezug auf die Arbeit mit audiovisuellen Lernmitteln formuliert, und zwar die
Medien sind nicht nur Informationstrager, aber vor allem intellektuelle Instrumente, die das
Erkenntnis- und Kommunikationsvermdgen des Menschen entwicklen und erlauben, seine
Kenntnisse zu Ubermitteln.

BOftUEX CKIHWUIEBCKH

HHTEPAKTMBHAII MOREJIB MEfIHAJIBHOrO OEYHEHHJI

Pe3K)Me

B CTaTLC aBTop npeacTaaaaeT fliicicyccHio BOicpyr neflaroniHecKHX acneKTOB oGyneiraji
nyreM onuTa no Hcnoju>30Bamno /umaKTHHecKHX cpeACTB. M3 Miiorax (JiaKTopoB, npiiMeiiiieMLJx
B TaKoro poAa oGyneiiim bliac-tsuotcs coGecTBeiiime u npiioGpcTeiuuje nepTu, cyu. coobiyeiinft,
poa 3aaan oGyneiuia h ncuxuneciaie sepTLi yneimKa. B craTbe ocuobiiot bubo& cboahtc« k TOMy,
HTO CpefICTBO HBIHOTCH He TQIIbKO nCpCflaTHIIKOM HII(J)OpMaUHH, HO, B nepByiO OHCpCflb,
HHTe.uieKTyaALHbiM opy/uieM, KOTopoe pa3peuiaeT ne*OBesy Ha HcnpaBiioe no3naDaTe.iLnoe,
KOMMyHHKamioimoe (JiyiiKmioiuipoDamje h 3(J)4)eKTHDii>io nepeAany 3iiauni.



