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ZNACZENIE KOMPETENCJI METAPOZNAWCZYCH
NAUCZYCIELA W DOBIE REWOLUCJI INFORMACYJNEJ'
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THE ROLE OF TEACHERS’ METACOGNITIVE COMPETENCIES IN THE
ERA OF THE INFORMATIONAL REVOLUTION

Summary. The main claim of the paper is that metacognition plays a major role in teachers’
work. The theoretical background of the analyses is the one embracing a cognitive view in in-
structional psychology. The starting point is the specificity of social changes that happens be-
tween the last two centuries, called information revolution. Two qualitatively different outcomes
of this revolution in various aspects of life, including education, are discussed and illustrated by
N. Postman’s statement ,.each technology is at the same time a burden and a blessing”. Following -
analyses are concentrated on chosen effects of the scientific and technologic development, and
especially on the phenomenon of information overproduction. Next cognitive barriers in infor-
mation processing, resulting from the functional properties of attention and memory, are presen-
ted. Problems in constructing own knowledge, a necessary condition of effective behavior regu-
lation, are stressed. This regulation concerns every phase of human functioning, from orientation
through planning and realizing action, to the assessment of its results. The main conculsion is
that teacher’s metacognitive competences are nowdays an especially important element of his/her
work. While technology offers an unlimited access to information, only by a hard effort of the
mind it is possible to transform information into knowledge, being an important element of in-
dividual’a experience. Teacher’s role is then to help students in planning and realizing their co-
gnitive activity, which must include the selection of information, the connection of data from va-
rious sources and their integration with prior knowledge.

Istota i niektore nastgpstwa rewolucji informacyjnej

Przetom XX i XXI wieku to okres dynamicznego rozwoju nauk Scistych oraz poste-
pu technologii. Na okreslenie istoty tych zmian stosowany jest termin rewolucja naukowo-
techniczna lub informacyjna. Waznym jej nastgpstwem sa przemiany w organizacji spote-
czefistw przemystowych i narodziny spoleczenstw informacyjnych, ktorych sprawne funk-
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cjonowanie zalezy w znacznej mierze od elektronicznej sieci komunikowania (Goban-Klas,
1999; Melody, 1990). Zachodzace na naszych oczach przemiany technologiczne i spolecz-
ne sa w kregu humanistyki studiowane w tzw. paradygmacie zmian cywilizacyjnych.
Wiréd wielu szczegbtowych ujeé znaczng popularnosé zyskat determinizm technologiczny
(technodeterminizm), uznajacy nowoczesna technikg za czynnik ksztaltujacy system spo-
leczny (McLuhan, 1975). Koncepcja ta znalazta w latach dziewigédziesiatych minionego
stulecia licznych zwolennikéw i kontynuatoréw, uwypuklajacych znaczenie rozwoju tech-
nologii zdalnego sterowania (de Kerckhove, 1997). Podkreslaja oni, iz jestesmy $wiadkami
narodzin cyberkultury, stanowiacej wynik pomnozenia masowosci informacji przez szyb-
kos¢ ich przekazu w czasie. Tradycyjne przekazniki przynosza lawing informacji z calego
$wiata, a technologie kontaktu (telefon, sieci komputerowe) umozliwiaja bezzwloczne
dotarcie do dowolnego miejsca na ziemi i kontakt z nim. Cyberkultura i rzeczywisto$¢
wirtualna stanowia klucz do poznania charakteru rozwijajacych si¢ intensywnie spofe-
czenstw informacyjnych.

Technologia informacyjna jest efektem pracy umystéw ludzi zyjacych w ostatnich
dziesiecioleciach, a jej wprowadzenie stanowi niewatpliwie cywilizacyjny przelom. Znaw-
cy historii twierdza, ze w dziejach ludzkosci dokonato si¢ co najmniej kilka wiekopomnych
zmian zwigkszajacych dostgp do informacji i dlatego nazywa si¢ je niekiedy czterema
wielkimi rewolucjami (Robertson, 1998). Pierwsza zwiazana byla z opanowaniem przez
czlowieka mowy oraz jezyka, a zdobycie tej umiejgtnosci jest — zdaniem antropologéw —
réwnoznaczne z uczlowieczeniem.i powstaniem kultury. Jezyk sprawil, ze dostgpnos$¢ do
informacji zwigkszyla si¢ ponadstokrotnie. Rol¢ mowy w rozwoju jednostkowym i spo-
lecznym uwypuklaja psychologowie réznych generacji, zas szczegdlny udziat ma w tym
zakresie L. Wygotski (1978). Kontynuatorzy Jego mysli rozwijaja tezg, ze powstanie jezy-
ka mialo znaczenie wykraczajace daleko poza biologiczne przystosowanie czlowieka
(m. in. Smith, Dockrell, Tomlinson, 1997). Drugim wielkim przelomem w ewolucji kultu-
rowej byl rozwdj pisma i zwigzanej z nim umiejetnosci czytania. Trzeci przefomowy mo-
ment w globalnym rozwoju stanowi wynalezienie druku. Ten pigtnastowieczny wynalazek
stworzyl podstawy i warunki do dokonania si¢ w przysziosci rewolucji przemystowej.
Dzigki drukowi ilo$é dostepnej publicznie informacji wzrosta w przyblizeniu milion razy.
I wreszcie czwarta rewolucja — zwigzana z wprowadzeniem komputera — wiaze si¢ ze
wzrostem dostepu do danych rzedu dziesigé do potegi dwudziestej piatej bitow. Nie moze-
my dzi§ egzystowaé bez obiegu informacji i stojacego za nim technologicznego zaplecza,
za$ funkcje komputera gléwnego ,,sprawcy” czwartej rewolucji wykraczaja znacznie poza
przekazywanie danych w formie elektronicznego zapisu (Reeves, Nass, 2000).

Technologia informacyjna zmienita radykalnie zycie ludzi. Goban-Klas (1999) po-
daje za Bellem, ze w 1980 roku w USA udziat sily roboczej w sektorze gospodarki zwa-
nym ,,informacja” wyniést 46,6%. W spoleczenstwach informacyjnych rozwinigte Srodki
komunikowania i przetwarzania informacji sa podstawa tworzenia dochodu narodowego,
stanowiac zrédlo utrzymania wigkszosci obywateli. Obserwuje si¢ tez w nich nieustanne
zmiany w strukturze spolecznej i zawodowej, m. in. wzrost znaczenia naukowcow i spe-
cjalistow, powstanie pracy zdalnej, wielozawodowosé, wzrost wydajnosci, pojawianie si¢
nowych zawodéw itp. Rejestruje si¢ ponadto wiele sprz¢zonych z wymienionymi zmiana-
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mi zjawisk spotecznych typu dematerializacja pracy, zacieranie si¢ granic migdzy miastem
i wsia, wzrost spolecznej §wiadomosci, inicjatywy, samodzielnoci.

Rewolucja informacyjna jest takze zrodiem roznorodnych probleméw, zas wiele
znich wiaze si¢ z lawinowym wzrostem liczby informacji, zwigkszeniem don dostepu
i szybkoscia transmisji. Napér informacji napotyka bowiem na naturalne bariery poznaw-
cze, w postaci ograniczonych mozliwosci przetworzenia danych przez umyst cziowieka
(Necka, 1994; Hankata, 2001). Na co dzien spotykamy si¢ z opiniami, iz przytlacza nas
ogrom danych. Rozwdj mediow elektronicznych, zwlaszcza Internetu sprawia, ze pojawia
sie nieustannie duza liczba informacji pozostajacych w chaosie, nie recenzowanych i nie
selekcjonowanych (Shenk, 1997; Levinson, 1999). Takze wyniki analiz naukowych wska-
zuja na przesyt roznorodnych tresci. W ciagu ostatnich trzydziestu lat wyprodukowano
wiecej informacji, niz przez ostatnie pigé tysiacleci, za$ liczba materialow drukowanych
podwaja si¢ co pigé lat. W samych Stanach Zjednoczonych Ameryki ukazuje si¢ rocznie
okoto sze$édziesiat tysigcy nowych tytuléw. Zyjemy obecnie w $wiecie, w ktérym polowa
wiedzy w dowelnej dziedzinie nauki pozyskana zostala w ciagu ostatnich pigtnastu lat,
a w niektorych dziedzinach — np. w fizyce — podwojenie nagromadzonej wiedzy nastgpuje
wrecz co osiem lat. Rosnie tez niepomiernie ilos¢ informacji w dziedzinach istotnych dla
codziennego zycia cztowieka, jak zdrowie, higiena itp. (Cialdini, 1996).

Nadmiar publikowanych danych stwarza réznorodne konsekwencje jednostkowe
i spoteczne, za$ uwage psychologa przyciaga wiele niekorzystnych zjawisk. Nadmiar tresci
w potaczeniu z mala ich warto$cia informacyjna powoduje, ze moéwi sie nawet 0 wystepo-
waniu tzw. informacyjnego smogu. Coraz wigcej 0sob — zwlaszcza uczacych sig i pracuja-
cych — pozostaje sfrustrowanych nadmiarem informacji. Niektorzy przezywaja nawet stan
umystowej dezorientacji. 65% menadzeréw ankietowanych w roku 1997 twierdzilo, ze
nadmiar danych zaburza ich umystowe funkcjonowanie, utrudniajac m. in. podejmowanie
decyzji (Szymborski, 1999). Zblizone opinie formutujg przedstawiciele innych specjalno-
§ci, z psychologami wiacznie. Formutowany bywa wniosek, ze w niektérych dziedzinach
trudne o orientacj¢ w zakresie udokumentowanych stwierdzen. Pojawiaja si¢ glosy, ze
coraz bardziej oddalamy si¢ od wiarygodnych konkluzji, stajac si¢ nawet $wiadkami po-
wolnego spadku spotecznego autorytetu nauki (Tadeusiewicz, 2000). Krytycy zycia wy-
penionego technologia informacyjna dostrzegaja ponadto wiele innych — poza nadproduk-
cja danych — niekorzystnych zjawisk spofecznych, takich jak na przykfad biurokratyzacja
zycia, tamanie zasady prywatnosci itp. (Giddens, 1985; Habermas, 1989). Skrajnie kry-
tyczng postawe reprezentuje Postman (1995), piszac o dominacji technopolu, tj. podpo-
rzadkowaniu wszelkich form zycia kulturowego panowaniu techniki i technologii. Techno-
pol — jego zdaniem — to totalitarna technokracja promujaca ideg, iz celem kazdej ludzkiej
pracy i mysli jest wydajno$é, a technika moze wyrgczaC nas w mys$leniu. Innymi stowy,
technopol to czesty dzi$ stan umyshu polegajacy na deifikacji techniki i najlepiej czujq si¢
w nim ci, ktérzy zludnie wierza, ze informacja stanowi najwyzsze dobro, za$ jej ciagle
i niekontrolowane wytwarzanie oraz rozpowszechnianie zapewnia cziowiekowi wigksza
swobode i wzrost mozliwosci dziatania. Rozw6j technologii informacyjnej doprowadzit
zatem do paradoksalnego efektu. Nie sposéb sprawnie funkcjonowaé bez informacji,
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 zkolei ich nadmiar i réznorodno$¢ utrudnia egzystencjg. Ztozone nastgpstwa ekspansji
technologii informacyjnej dostrzegamy szczegélnie wyraznie w obszarze edukacji.

Rewolucja informacyjna i edukacja

Korzysci

Upowszechnianiu si¢ osiagnig¢ techniki towarzysza wielorakie zmiany w sferze
edukacji (Cohen i in., 1999). Spotykamy si¢ z opinig, iz ,,trudno o dziedzine, ktéra z poste-
pem technik informacyjnych kojarzylaby si¢ lepiej, niz edukacja” (Galar, Lubacz, 1999,
s. 100). Przemiany dokonujace si¢ wspélczesnie w obszarze nauczania stanowig przedmiot
licznych dyskusji i nie spos6b przedstawi¢ wszystkich watkow tych debat. Nierzadki jest
poglad, ze technika wspomaga ksztatcenie, za$ najczgsciej wymienianym udogodnieniem
jest — wspominane juz — pojawienie si¢ nowych metod dostgpu do informacji. Technika
znaczaco wspomaga edukacje¢ przede wszystkim w przekazywaniu danych erudycyjnych.
Wglad w globalne zasoby wiedzy ma dzi$ charakter powszechny, osobisty i natychmiasto-
wy, gdyz mozemy korzysta¢ z ogdlnoswiatowej sieci danych. Zwigkszenie dostgpu do
informacji wprowadzito takze rewolucj¢ w metodyce, poniewaz pojawily si¢ mozliwosci
nauczania wspomaganego komputerowo i zwiazane z nimi szanse poznawczej aktywizacji
uczniéw (Juszezyk, 1998; Juszezyk, Zajac, 1997). Podjgto tez na znaczng skale ksztalcenie
na odleglos$¢; w Stanach Zjednoczonych ten typ ksztalcenia prowadzi ponad potowa szkét
wyzszych. Zmienily si¢ ponadto przekazywane tresci, a technologia informacyjna jawi si¢
wspolczesnie jako odrgbna dziedzina nauczania.

Osiagnigcia techniki otworzyly takze droge do budowy nowej organizacji sektora
publicznej edukacji i warto zwréci¢ uwagg na dwa aspekty tej nowosci. Pierwszy wiaze sig
z wprowadzeniem — zwlaszcza na poziomie szkét wyzszych — indywidualnych profili stu-
diowania, w ramach ktorych, skuteczniej realizuje si¢ postulat indywidualizacji nauczania
(Przetacznik-Gierowska, Wiodarski, 1998). Drugi aspekt odnosi si¢ do sfery ekonomicz-
nej; elastyczne programy nauczania moga by¢ lepiej koordynowane z potrzebami rynkow
pracy, co podkreslaja m. in. autorzy wielkich raportow edukacyjnych (Faure i in., 1975;
Edukacja..., 1998). Niektorzy badacze twierdza wreez, ze jesteSmy $wiadkami dokonywa-
nia si¢ w o$wiacie czwartej rewolucji. Pierwsza stanowito powstanie szkoly, druga —
wprowadzenie do nauczania stowa pisanego, a trzecia stowa drukowanego (Kupisiewicz,
1978). Czwarta rewolucja jest zwiazana z zastosowaniem techniki komputerowej, a jej
optymistycznie nastawieni zwolennicy twierdza, ze technologia informacyjna przyczynia
si¢ do zmiany myslenia o nauczaniu.

Nowoczesna technika ksztaltuje — ich zdaniem — nowy obraz $wiata, a obecnos¢
mediéw zmienia sposéb rozumienia wiedzy. Ponadto $rodki masowej komunikacji podno-
sza poziom wiedzy ogélnej i zawodowej, czyniac z dazenia do zdobywania wiedzy autote-
liczng warto$é. W koncu, najnowsze rozwigzania techniczne pozwalajq zmienia¢ myslenie
o systemie ksztalcenia, a kierunek zmian odpowiada wymaganiom epoki. Wyksztalcenie
przestaje by¢ przywilejem wybranych, stajac si¢ konieczno$cig dla szerokich rzesz — tech-
nika znosi zatem elitarno$é nauki. Podstawowa cecha edukacji jest jej trwanie przez cale
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zycie czlowieka oraz szeroka indywidualizacja, obejmujaca wszystkich uczestnikéw proce-
su ksztalcenia. Wspolczesna technika ksztaltuje zatem nowe spojrzenie na edukacje, prze-
obrazajac sam ideat czlowieka. Wyréznia go dazenie do zdobywania wiedzy i rozwijania
intelektualnej sprawnoéci. W zakres edukacji wchodzi ksztalcenie i samoksztalcenie,
a naczelnym jej zadaniem staje si¢ przygotowanie jednostki do poznawania $wiata. Wspot-
czesne $rodki przekazu sprawiaja, ze nauka rozumiana podwojnie — jako dzialanie po-
znawcze i kompendium wiedzy — jest stale obecna w ludzkim zyciu (Dunbar, 1996). Na
naszych oczach zdaje si¢ wigc urzeczywistnia¢ znane powiedzenie McLuhana, ze spote-
czefistwo przysztosci, to spoleczenstwo edukacyjne (Toffler, 1998).

Wyzwania i zagrozenia

Przekonaniom na temat korzystnego wptywu rozwoju technologicznego na edukacje
towarzysza tez glosy niepokoju i krytyki. W debatach powtarza sie motyw, iz podczas gdy
przysztos¢ jednostki zalezy od jej wyksztatcenia, modele nauczania sg nadal przestarzafe.
Nowoczesne myslenie o ksztalceniu — inspirowane rozwojem techniki — nie zawsze znaj-
duje nalezyte odzwierciedlenie w rzeczywistych rozwiazaniach, pozostajac na poziomie
idei i postulatéw. Twierdzi sig, ze szkoly nadal przygotowuja do zycia w systemie prze-
chodzacym nieuchronnie do przesztosci. Zasadniczy nurt krytyki nawiazuje zatem do ogdl-
nych trendéw cywilizacyjnych. Skoro jesteSmy $wiadkami szybkich zmian, to szkota winna
ksztalcié przede wszystkim zdolnosci przystosowawcze. Uczen musi umieé sobie radzi¢
z dokonujacymi si¢ przemianami oraz — co trudniejsze — przewidywa¢ kierunki i tempo
przemian w réznych dziedzinach Zzycia (Edukacja..., 1998). Oznacza to w praktyce ko-
nieczno$¢ zmian organizacji ksztalcenia. Na plan pierwszy wysuwa si¢ potrzeba ksztatto-
wania i wyzwalania poznawczej aktywnosci uczniéw, nauczanie ich inicjatywy oraz samo-
dzielnoéci w dochodzeniu do stwierdzen, integrowania licznych danych pochodzacych
z wielu zrodel, taczenia wiedzy podrgcznikowej z problemami zycia codziennego. Specyfi-
ka dokonujacych sig zmian technologicznych uwypukla w obszarze ksztalcenia znaczenie
umiejetnosci poznawczych i metapoznawcezych. Mysl te rozwijamy w toku dalszych roz-
wazan.

Sprobujmy przyjrzeé si¢ wyzwaniom stojacym przed edukacja w kontek$cie wyeks-
ponowanego na poczatku eseju zjawiska nadprodukcji informacji i znacznego tempa ich
transmisji. Nie tracimy przy tym z pola uwagi podstawowych zalozen psychologii edukacji
inspirowanych ideatami progresywistycznymi, w mysl ktérych, celem nauczania pozostaje
wspomaganie rozwoju uczacego si¢ podmiotu. Uczenie si¢ jest natomiast — w ramach do-
minujacych wspolczesnie koncepcji poznawczych — rozumiane jako modyfikowanie wie-
dzy przechowywanej w umysle przez wlaczanie nowych informacji do istniejacych struk-
tur, lub zmiang struktury, gdy nowe informacje tego wymagaja (Ledziniska, 1996; Vosnia-
dou, 1996; Schnotz, Preuss, 1997; Czerniawska, 1999). Probujac rozwazy¢ niektore pro-
blemy edukacji, powstajace w zwiazku z rozwojem technologii informacyjnej, natrafiamy
na kluczowe zagadnienie relacji migdzy informacjami a wiedzg jednostki.

Wiedza to system informacji zakodowany w pamigci dlugotrwalej w kodach: se-
mantycznym, przestrzenno-obrazowym lub innych, za pomoca ktérych czlowiek poznaw-



132

czo ,,odwzorowuje” $wiat poprzez tworzenie reprezentacji poznawczych (Chlewinski i in.,
1997). Wiedzg tworza hierarchicznie zorganizowane i w réznym stopniu uporzadkowane
struktury danych ogélnych badz specjalistycznych (Charness, 1985). Stanowi ona narzg-
dzie rozumienia siebie i rzeczywisto$ci, planowania oraz wykonywania dziataf. Systemy
danych — przechowywane w pamigci diugotrwatej — umozliwiaja selekcjg i redukcje infor-
macji do rozmiaréw dajacych objac sie umystem (Wiodarski, 1998; Maruszewski, 2000).
Wiedza tworzy si¢ w oparciu o informacje, ale nie jest z nimi tozsama. Wiedza bowiem
ukryta jest w relacjach migdzy informacjami i to owe zwiazki nadaja jej sens. Sa to powia-
zania miedzy przyswajanymi danymi oraz zwiazki migdzy informacjami przyswajanymi
aktualnie a wiedza uprzednio nabytg i utrwalona. Warunkiem powstania wiedzy jest wysi-
lek jednostki przejawiany w toku aktywnosci poznawczej. Wymaga on nakladéw energii
w postaci réznorodnych dziafan umystowych typu: porzadkowanie, hierarchizowanie,
uogolnianie. Tymczasem wiele faktow zdaje si¢ wskazywaé na to, ze zyjemy W $wiecie
informacji. Wiedza, cho¢ nadal wysoko ceniona, zdaje si¢ by¢ przywilejem wybrancow.
Jak twierdzi cytowany juz Postman, ,,z milionéw zrodet na kuli ziemskiej, wszelkimi moz-
liwymi kanatami i srodkami (...) rozprzestrzenia si¢ informacja. (...) Jak uczen czarnoksigz-
nika jeste$my zalewani przez informacje. (...) Informacja stala si¢ czym$ w rodzaju $mieci,
ktore nie tylko nie potrafia udzieli¢ odpowiedzi na najbardziej podstawowe pytania czlo-
wieka, lecz takze sa ledwie przydatne, gdy chcemy nadac kierunek rozwiazaniu jakiego-
kolwiek doczesnego problemu. (...) Technika rozkwita w $rodowisku, w ktérym zerwaniu
ulegt zwiazek miedzy informacja a celem czlowieka, to znaczy informacja pojawia sig
niezréznicowana, do nikogo konkretnie nie adresowana, w ogromnej objetosci i z szalong
predkoscia, oderwana od teorii, znaczenia i celu” (1995, s. 85-86 ).

Nie ulega watpliwosci, ze zZrédtem wielu informacji jest komputer, a sposéb jego
uzytkowania przez uczniéw wzbudza niepok6j wielu dorostych. Latwy dostgp do informa-
cji jaki zapewnia ten elektroniczny wynalazek stanowi o jego psychologicznej atrakcyjno-
$ci. Niezrozumiata dla wielu pogon za informacja staje sig jasna, gdy przywotamy stwier-
dzenia na temat roli potrzeby poznawczej W rozwoju psychicznym czlowieka (Brzeziniska,
2000). Psychologiczne niebezpieczenstwa zastosowan techniki w edukacji wiaza si¢ jednak
nie z istnieniem komputera, ale z jego niekontrolowanym uzytkowaniem. Bezkrytyczne
korzystanie z osiagnigé wspolczesnej techniki oslabia intelekt czlowieka, podczas gdy
rozsadne postugiwanie si¢ zdobyczami techniki nie musi degradowa¢ umystu jednostki (Bo-
bryk, 1999, 2001). Wskazmy zatem na wybrane niebezpieczenstwa, na jakie narazony jest
uczen sklonny dostrzega¢ wylacznie korzysci ptynace z kontaktu z komputerem. Dotycza one
z jednej strony charakterystyki procesow poznawczych, z drugiej — co szczegblnie wazne
w kontekscie naszych analiz — specyfiki powstajacej w umysle podmiotowej wiedzy.

Niekontrolowane korzystanie z urzadzen elektronicznych grozi psychologiczng za-
leznoscia od maszyn (Wallace, 2001). Wyreczaja one dzi$§ czlowieka w wielu intelektual-
nych dzialaniach, gdyz coraz czgsciej nie tylko wyszukuja informacje, ale takze planuja,
decyduja i kontroluja. Stajemy si¢ zatem $wiadkami eksterioryzacji proceséw poznawczych
czlowieka. Towarzyszy jej ponadto zjawisko homogenizacji tych procesow, przejawiajace
sie w daleko idacym upodobnieniu, skutkujacym utrata poznawczej indywidualnosci czio-
wieka.
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Niemniej dramatyczne konsekwencje braku kontroli w kontakcie ze wspéiczesna
technikg wiaza si¢ z procesami powstawania jednostkowej wiedzy. W pierwszej kolejnosci
utrudniona jest selekcja danych i to w warunkach, gdy ich napér napotyka na nieistniejace
lub bedace w toku ksztaltowania si¢ struktury wiedzy. Ich niedostatek jest bowiem réwno-
znaczny z brakiem kryteriow odrzucania danych lub tez ich asymilowania, jesli zostang
ocenione jako istotne lub uzyteczne (Anderson, 1998). Na liczne bariery napotyka ponadto
wewnetrzne przetwarzanie juz odebranych informacji. Wiaczanie tresci w struktury pamig-
ci diugotrwalej wymaga bowiem znacznych inwestycji. Wiaza si¢ one ze wspominanym
juz umystowym wysitkiem, odpowiednimi umiejgtnosciami oraz nakladami czasu. Tego
ostatniego nierzadko brak, w zwiazku z tempem zycia i liczbg wykonywanych zajec. Nie-
ustajacy naptyw nowych informacji utrudnia takze utrwalenie uprzednio zarejestrowanych
danych, zas dokonujaca si¢ interferencja sprzyja zapominaniu (Wiodarski, 1998).

Aktywnos¢ poznawcza polegajaca na systematycznym wiaczaniu nowych informa-
cji w struktury dotychczasowej wiedzy, oraz integrowanie danych pochodzacych z r6znych
zrédet, napotyka ponadto na silng konkurencjg. Jest nig dzialanie znacznie mniej aktywi-
zujace poznawczo, za to atrakcyjniejsze psychologicznie, a polegajace na ciaglym poszu-
kiwaniu nowych informacji, swoistej pogoni za nowinkami. Proces ten ulatwiaja migdzy
innymi hiperteksty, odstaniajac tym samym jeszcze jeden aspekt zjawiska nadprodukcji
informacji. Przypomnijmy zatem, Ze hipertekst to metoda prezentacji polaczonych ze sobg
informacji tekstowych z zasobéw zawartych w sieciach komputerowych. Tekst wys$wietla-
ny na ekranie monitora zawiera wyréznione stowa i zwroty, a wskazanie ich powoduje
natychmiastowe wys$wietlanie zwiazanych z nimi danych (Media. Leksykon, 2000).
W trakcie lektury mozna zatem ,,przeskoczy¢” do potaczenia skojarzonego z danym miej-
scem tekstu i rozpoczaé czytanie nowej jednostki. Na tej samej zasadzie mozna wedrowac
w nieskoficzonosé. Obecnosé tego rozwiazania stwarza liczne implikacje psychologiczne
(Szkudlarek, 1999). Hipertekst stanowi niebywale ulatwienie w poruszaniu si¢ po swiecie
informacji, dajac oszczedno$¢ czasu i energii. Korzystanie z niego wymaga jednakze
znacznych umiejetnosci, ktére nie sa powszechne wsréd uzytkownikow komputeréw. Hi-
pertekst nie jest bowiem ksiazka w tradycyjnym tego stowa znaczeniu. Jest przede wszyst-
kim zbyt zmienny i dynamiczny, by mogt prowadzi¢ do uksztaltowania systemu wiedzy.
Wiele 0sob rozprasza, za$ od dojrzalych wymaga znacznej dyscypliny umystowej, by
uniknaé przypadkowej gonitwy za kolejnym nasuwajacym si¢ skojarzeniem. Zasadniczy
problem polega bowiem na tym, Ze nie sposob korzysta¢ z wszystkich mozliwych pola-
czen. Czytajacy musi zatem dokonac na wstegpie uwaznego wyboru kierunku, w ktérym ma
postepowaé czytanie. Nie zmienia to faktu, ze liczba odnosnikow pozostaje ogromna. Cza-
sami trudno wiec utrzymaé przyjety kierunek lektury, zwlaszcza, gdy pokuse stanowia
pojawiajace si¢ wcigz interesujace tropy. Gdy liczba odsylaczy przekracza mozliwosci
objecia ich umystem, rodzi si¢ uczucie informacyjnego przeciazenia. Najlatwiejszym roz-
wigzaniem pozostaje wowczas ,.Slizganie si¢” po powierzchni w poszukiwaniu jedynie
tego, co przyciagnie uwagg.

Latwy dostep do informacji, wielka ich ilo$¢ oraz réznorodno$¢ przyczynia si¢ nie-
jednokrotnie do powstawania bigdnych przekonan, iz bogactwa danych nie sposéb ogarna¢
i przeksztalci¢ ich w wiedz¢. Lawinowo ro$nie zatem niepokojace nauczycieli zjawisko



134

utozsamiania informacji z wiedza (Roshak, 1994). Podsumujmy: szczegOlne niebezpie-
czenstwo bez refleksyjnego korzystania z osiagnigé wspélczesnej techniki wiaze si¢ z za-
grozeniem procesu powstawania wiedzy. Rozmiar potencjalnych szkéd psychologicznych
dostrzegamy wyraznie wowczas, gdy przywolamy powtérnie niezastapiong rol¢ podmio-
towej wiedzy w regulacji zachowania jednostki.

Powinnos$ci nauczyciela

Temat wplyw6w technologii informacyjnej na edukacj¢ podejmuje wielu badaczy,
z ktérych wigkszo$é dostrzega ogrom wyzwan stojacych przed wspolczesng szkola (m. in.
Goodlad, 1997; Griffith, 1998; Ross, 1999). Duzo pisze si¢ o stresie psychologicznym
przezywanym przez nauczycieli obciazonych wieloma zadaniami (m. in. Cole, Walker,
1989; Russell, 2000). Jak nigdy dotad nauczajacy musza mysle¢ o przyszlosci swoich wy-
chowankéw, a taczenie i koordynowanie perspektyw czasowych wigze si¢ ze wzmozonym
wysitkiem umystowym, z refleksyjnym dziataniem, zdolnos$cig przewidywania, umiejgtno-
écia oceny skutecznosci podejmowanych oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych,
gotowoscia do ich korekty i zmiany (Olson, 1997).

Whioski na temat wymagan formutowanych pod adresem szkoly — a wigc i zatrud-
nionych w niej nauczycieli — cechuje zréznicowany poziom ogolnosci, odmiennie tez roz-
ktadane sa akcenty. Wsp6lny mianownik tych analiz stanowi eksponowanie pierwszorzed-
nej roli szkoly w procesie budowania uczniowskiej wiedzy. Cytowany juz N. Postman
(1995) uwypukla znaczenie sposobow realizacji programow nauczania. Wszechobecny
technopol odgrywa, jego zdaniem, negatywna rol¢ w procesie konstruowania wiedzy. Spo-
sobem na zmiang istniejacej sytuacji jest edukacja, odmienna jednak od tej, obowiazujacej
w wiekszosci krajow. Obecny system ksztalcenia stanowi bowiem jedynie mieszaning
przedmiotéw i pozbawiony jest zasady wiazacej catosciowo programy nauczania réznych
przedmiotéw. Ten brak integracji stanowi powazna przeszkodg w powstawaniu systemow
wiedzy. Badacz proponuje, by pozosta¢ przy podziale na przedmioty, wysuwajac na czolo
sp6jnos¢ jako nadrzedng ideg ksztalcenia. W ramach tego ujecia wyksztalcenie oznacza
$wiadomoéé zrodet i mechanizméw rozwoju wiedzy w ramach poszczegélnych dyscyplin,
oraz znajomos$é proceséw umystowych, dzigki ktérym ,;rodza sig przejawy mysli i mowy”.
W nauczaniu istotna jest przede wszystkim znajomos¢ logiki rozwoju wiedzy w ramach
poszczegolnych dziedzin, niewazna pozostaje faktografia. W proponowanym rozwigzaniu
nie ma koncentracji na problemach ani umiejgtnosciach, jest za to dbatos¢ o to, by uczen
zdoby! poczucie spéjnosci, dostrzegajac sens i zwiazki migdzy przedmiotami wykfadanymi
w szkole. Charakteryzowany sposéb nauczania wymaga od nauczyciela dzielenia sig
z uczniami zaréwno wiedza, jak i metawiedza, tj. wiedza na temat wiedzy.

W literaturze psychologicznej ostatnich dziesigcioleci zwraca si¢ tez uwagg na
umiejg¢tnosci metapoznawcze, jako niezbgdny element nauczycielskich kwalifikacji, zakta-
dajac, ze beda one ksztaltowane u uczniéw w toku codziennych zaje¢ szkolnych. Zwolen-
nicy tego stanowiska trwaja w przekonaniu, ze w najblizszych latach napér informacji na
nasze systemy poznawcze bedzie si¢ zwigkszal. Mamy bowiem do czynienia ze swoistq
spirala ztozonosci. Im wigcej kompleksowych danych dociera do cztonkow spoteczenstwa,
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tym wigcej nowych i bardziej zlozonych informacji sa oni w stanie wyprodukowaé. W tej
sytuacji czynnik metapoznawczy zdaje si¢ odgrywaé pierwszorzg¢dne znaczenie. Jego istotg
stanowi $wiadomos¢ roli aktywnos$ci wlasnej czlowieka w procesach odbioru i przetwarza-
nia informacji oraz przeksztalcaniu ich w wiedzg. Wazne jest zatem wspominane juz rézni-
cowanie informacji i wiedzy, a takze znajomos$¢ zasad powstawania i funkcjonowania tej
ostatniej. Konieczne staje si¢ wytwarzanie u uczniéw przekonan na temat negatywnych
konsekwencji biernosci cztowieka w kontakcie z wieloma izolowanymi danymi (Russel,
Munby, 1992; Cooper, Mc Intyre, 1996; Huckle, Sterling, 1996). Podmiotowa samo$wia-
domosé jednostki zyskuje dzi$ status jednej z podstawowych kategorii psychologicznych
i pedagogicznych (Searle, 1999).

Radzenie sobie z nadmiarem danych poprzez transformacje informacji w wiedzg
wymaga umiejetnosci okreslanych skrotowo mianem zapamigtywania logicznego (Wtodar-
ski, 1998; Ledzinska, 2000). Tworzenie systemow wiedzy wiaze si¢ ponadto z umiejgtno-
$ciami wyzszego rzedu, okreslanymi jako metapoznawcze (Schmeck, 1988). Dziataniami
(strategiami) metapoznawczymi, ktoére pozwalaja na wyselekcjonowanie informacji
z ogromne;j ilosci niewaznych danych oraz ich wstgpna systematyzacj¢ sa heurystyki lear-
ning to learn (Reeves, 1999). Ich stosowanie wiaze si¢ ze stawianiem sobie przez ucznia
nastgpujacych pytan: Co juz wiem? Jakie dane s3 mi potrzebne? Gdzie i jak mogg je pozy-
ska¢? Jak dowiem sig, ze wiem juz wystarczajaco duzo? W konfrontacji z naporem danych
znaczaca rola przypada wige kontroli poznawczej, angazowanej w odbiér danych i ich
przetwarzanie. Z nadzorem nad odbiorem i ,,opracowaniem” danych wigze si¢ tez samore-
gulacja dziatan poznawczych jednostki, tj. utrzymanie, korekta lub zmiana przyjetej strate-
gii postepowania (Kuhl, 1989; Boekaerts, 1997). Wiedza i umiej¢tnosci metapoznawcze
stanowiq zatem wazne narz¢dzie w radzeniu sobie z nadmiarem danych, gdyz dzigki nim
system poznawczy czlowieka pracuje ekonomicznie. Metapoznanie sprzyja transferowi,
ato znaczy, ze wiele zasobow jednostki moze zosta¢ wykorzystanych do przetworzenia
dodatkowej porcji informacji (Ledzinska, 1998; Reeves, 1999). Refleksyjna postawa jed-
nostki pozostaje zatem zasadniczym wyznacznikiem skutecznosci radzenia sobie z nadmia-
rem danych, a jej ksztaltowanie wchodzi w zakres podstawowych obowigzkow dydaktycz-
nych nauczycieli wszystkich szczebli ksztalcenia. Jak pisze P. Wallace: ,uniwersytety
gwaltownie przerabiaja programy nauczania, by uwypukli¢ znaczenie krytycznego podej-
$cia do informacji, a nie — jak to bylo wczesniej — na pierwszym miejscu stawia¢ poszuki-
wanie materiatéw zrodtowych...” (2001, s. 318).

Nauczanie, czyli kierowanie uczeniem si¢ innych wymaga bez watpienia wiedzy
z obszaru wykladanej dziedziny. Pearson (1994) uzywa terminu wiedza przedmiotowa,
akcentujac potrzebe stopniowego zyskiwania w tym zakresie kompetencji. Nauczanie wy-
maga ponadto planowania oddziatywan w stosunku do zréznicowanych odbiorcéw, szyb-
kiego i trafnego podejmowania decyzji, waloryzowania celéw dziatania (Good, Brophy,
1995). Ten rodzaj wiedzy okresla si¢ terminem wiedzy profesjonalnej. Wiedzg¢ przedmio-
towq i profesjonalng trzeba jeszcze umie¢ zastosowa¢ w praktyce. Owo przeniesienie wy-
maga z kolei skoordynowania wiedzy, inicjatyw i aktywno$ci z uwaznym namystem nad
tym, co dzieje si¢ w relacji nauczyciel — uczen. Zatem umiejgtnos¢ planowania oddziaty-
wan dydaktyczno-wychowawczych, nadzoru w zakresie wykonania przyjetego planu,
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utrzymywania zatozonego kierunku dziatania, korekty zachowania (w przypadku braku
oczekiwanych efektéw), to najwazniejsze wskazniki nauczycielskich sprawnosci metapo-
znawczych. Nauczyciel dysponujacy w swojej pracy umiej¢tnosciami planowania, samo-
kontroli i samoregulacji zachowania, moze w naturalnych warunkach pracy szkoly dzieli¢
si¢ nimi z uczniami. Moze je ¢wiczy¢ i usprawnia¢, ukazujac ich doniostg rolg w procesie
uczenia sie. W ten sposob znaczaco utatwia budowanie systeméw wiedzy. Co wigcej, bez
tego naturalnego wsparcia, proces budowania wiedzy w umystach uczniéw jest utrudniony,
a w naszych czasach moze by¢ powaznie zagrozony.

Stwierdzenia przytoczone w tej czgsci rozwazan odwoluja si¢ do jednej z naczel-
nych regut psychologii poznawczej, tj. zasady samoregulacji zachowania. Idee akcentujace
mozliwo$¢ kierowania wlasnym zachowaniem rozwijane s obecnie w ramach réznych
nurtéw teoretycznych, zas ich wspélnym elementem pozostaje podkreslanie podmiotowo-
$ci cztowieka (Kozielecki, 2001). Jeden z jej aspektéow stanowi funkcjonowanie poznaw-
cze, polegajace na krytycznym stosunku do informacji, starannym ich selekcjonowaniu
oraz trosce o integracj¢ z wezesniejsza wiedza jednostki. Ksztaltowanie metapoznania jawi
si¢ jako jedno z naczelnych zadan szkoly w dobie rewolucji informacyjnej. Cho¢ odnosng
wiedze i umiejgtnosci mozna oraz trzeba formowaé w ramach zaj¢é przewidzianych pro-
gramem poszczeg6lnych przedmiotow, to konkretne rozwiazania wyznacza specyfika wy-
kladanej dziedziny oraz mozliwosci uczniéw (Tennyson, 1991). Podsumujmy zatem:
wspolczesna technika oferuje praktycznie nieograniczony dostep do informacji, z ktérych
jedynie wysitkiem pracy umystu moze powsta¢ wiedza, niezbedna w regulacji zachowania
czlowieka i jego rozwoju. Pomoc udzielana uczniom przez nauczycieli jest w tym zakresie
niezbedna, nieoceniona i niezastapiona.
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