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Polska dydaktyka ogdlna wobec tradycji i nowoczesnosci

Wstep

Tradycja w dydaktyce jako dyscyplinie teoretycznej, w proponowanym teraz
rozumieniu, to historycznie ksztattowane i stopniowo utrwalane (potwierdzane) jej zatozenia
i twierdzenia, ktorych obecnos¢ mozna odnotowac i dzis. Nowoczesnosc¢ za$ to zespot tych
haset i twierdzen, ktdre jako nowe stojg w czesciowej opozycji, a czesto negacji, do
pogladow uznanych za dawne, tradycyjne. Bardzo czesto zywimy przekonanie, ze to, co
tradycyjne winno ustapi¢ temu, co nowe, gdyz przez sam fakt, ze jest nowe staje sie
jednoczesnie nowoczesne. ,Nowoczesno$¢” za$ jest powtarzanym i czesto skutecznym
hastem promujacym to, co nowe. Podejmowane rozwazania majg da¢é nam odpowiedz,
na ile i czy tradycja w przyjetym teraz sposobie jej rozumienia musi ustapi¢ nowoczesnosci
i jak dalece dyscyplina musi wyrzekac sie zatozen potwierdzanych przez kolejne pokolenia
teoretykdw?! A by¢ moze rozwigzaniem wiasciwym jest przyswojenie tego, co nowe bez
odrzucania tradycji?!

Tradycja zawiera sie w ciggu nie zawsze wyraznie artykutowanych zatozen,
ale ktérych rozwéj mozna wyraznie prze$ledzi¢, badajac historie mysli dydaktycznej
od J. A. Komenskiego po autorow wspotczesnych. Nowoczesno$¢ w dydaktyce za$
tworzy zesp6t tych pogladow, ktdre dominujg w literaturze przedmiotowej, a nimi sg
komputer i Internet oraz ,filozofia” postmodernistyczna. Miedzy ,technologig informatyczng”
a postmodernizmem dostrzec mozna zachodzenie pewnej harmonii.

Zrodta ponowoczesnej mentalnosci

Powrdt do rozwazan na temat postmodernizmu w dydaktyce moze sie wydawaé
pomystem anachronicznym. Samo stowo jest nazbyt znaczeniowo pojemne, aby mozliwe
byly rozwazania dostatecznie precyzyjne, na ktérych nam zalezy. Wedtug jednych bowiem
przedstawiciele filozofii ponowoczesnej proponujg nowy i zarazem literacko atrakcyjny oraz
adekwatny opis zastanej rzeczywistosci, natomiast wedtug drugich to po prostu — jak pisze
J. Sochon - karnawat pseudofilozoficznych rozwazan, wolnych od wszelkich krepujacych
je regut.

| cho¢ moda na postmodernizm mineta, to zauroczenie i mentalno$¢ ponowoczesna
pozostata. Jej wyrazne $lady odnajdujemy i w pedagogice. Im tez pragne poswieci¢
niniejsze uwagi. Zywie bowiem glebokie przekonanie, ze stan obecnej refleksji nad
ontyczng i metodologiczng kondycjq dydaktyki ogolnej zostat wyznaczony przez
ponowoczesng mentalnosc.

,Ponowoczesna mentalno$¢” to po prostu spodziewana reakcja $rodowiska
naukowego na ,obowigzujacy” w minionym okresie jako ,jedynie stuszny i prawdziwie
naukowy” monizm ontologiczno-metodologiczny ,pedagogiki  socjalistycznej’, ktorej
symbolicznym autorem byt |. Kairow. W 1950 roku opublikowano w Polsce ttumaczong



z jezyka rosyjskiego dwutomowg ,Pedagogike” pod jego redakcja, ktéra byta
obowigzkowym i dlugo wytgcznym zrédtem wiedzy o wychowaniu i nauczaniu.
Te pedagogike mozna tedy ze znaczng trafnosciq poznawcza nazwaé ,pedagogikq
kairowowska”. Odrzucenie fundamentalizmu pedagogiki kairowowskiej nie musiato
dokonywa¢ sie przez przyjmowanie ponowoczesnej pseudofilozofii, ale stato sie tak przez
atrakcyjnos¢ tego, co nowe. Jakze trafnie ujat te prawde w Brewiarzu dyplomatycznym
Baltazar Gracjan, ktory napisat, ze ,Nowos$¢, choéby przecietna, bierze zazwyczaj gore
nad najwyzsza doskonatos$cia, ktéra poczeta sie starze¢” [Gracjan, 2004, s. 112].

Atrakcyjnos¢ ponowoczesnosci usuneta takze w cien wezesniejszy dorobek polskiej
mysli dydaktycznej, ktorej wartos¢ poznawcza jest nadal niezaprzeczalna. | nie jest to
warto§¢ godna zainteresowania historykow wychowania i mysli pedagogiczne;
(dydaktycznej), lecz réwniez tych, ktorzy podejmujg problemy teoretyczne i metodyczne
wspdiczesnej dydaktyki. Derridowska dekonstrukcja okazuje sie destrukcyjna dla catego
dorobku mysli dydaktycznej, tak w wymiarze ontycznym, jak i metodologicznym. Zatem,
mimo przemijania mody na ponowoczesnos¢, nastepstwa postmodernistycznej mentalno$ci
zastugujg na omowienie. Byfa juz mowa o ideale wychowawczym w postmodernistyczne;
perspektywie, teraz pragne skupi¢ uwage na dwoéch wybranych sposréd wielu mozliwych
problemach, ktorymi sg: hasta postmodernizmu a pojmowanie procesu dydaktycznego
i rozumienie podmiotowosci i tozsamosci osoby w ,ponowoczesnej dydaktyce”. Obie
wybrane do analiz kwestie, jak zobaczymy, Scisle si¢ z sobg tacza.

Epistemiczna geneza dydaktyki ogélnej w ponowoczesnej perspektywie

Proces nauczania, cho¢ roznie w podrecznikach dydaktyki definiowany, zawsze
miat liczne odniesienia do dominujacej w danym okresie epistemologii. Zwigzek dydaktyki
z epistemologig widoczny jest najwyrazniej w zasadach nauczania, ktorych tres¢ byta
zawsze wyznaczana przez epistemologiczny paradygmat. Nie trzeba przypominaé tego,
Ze najstarszg zasade nauczania — zasade pogladowosci — sformutowat J. A. Komenski pod
wptywem dominujacego w XVI/XVII wieku sensualizmu, wedtug ktérego jedynym i pewnym
zrédiem wiedzy niezawodnej sg zmysly. Te my$l wyrazit J. A. Komenski w Wielkigj
dydaktyce w nastepujacy sposeéb: ,[...] zmysty muszg by¢é punktem wyjScia dla kazdego
poznania; [...] czemuz by wiec nauka nie miata sie zaczyna¢ od rzeczywistego obejrzenia
rzeczy, zamiast od wyjadnien stownych” [Komenski, 1955, s. 199].

Nie jest to jedyny dowdd na zwigzek dydaktyki z epistemologig. Wielkie teorie
dydaktyczne byly ksztattowane wedtug epistemologicznych paradygmatéw, ktére
obowigzywaly w okresie ich (teorii dydaktycznych) formutowania. Na zachodzenie
wymienionego zwigzku obu dyscyplin naukowych wskazywat B. Suchodolski w rozprawie
opublikowanej w ,Nauce Polskiej” [Suchodolski, 1936, s. 19], do ktérej nawigzat W. Okon
w publikacji o znamiennym tytule — O pewnych analogiach miedzy uczeniem sie
a badaniem [Okon, 1963, s.359 i dalsze]. Mozna zatem wyrazi¢ zdziwienie, ze
epistemiczna geneza dydaktyki ogolnej jako teorii naukowej nie znalazta swego
jednoznacznego wyrazu w definicjach podstawowych dla niej kategorii. A stato sie tak
dlatego, ze przez akcentowanie podobienstw — w przekonaniu wielu dydaktykow — zostanie
zniesiona naukowa odrebnos¢ dydaktyki jako dyscypliny naukowej od epistemologii.



Ta troska o autonomig dyscypliny nie jest cechg dang tylko dydaktykom. Z podobng
postawg mamy do czynienia na przyktad u K. Ajdukiewicza, ktéry w rozdziale pierwszym
swojej ksigzki napisat: ,Ot6z faktyczny przebieg proceséw poznawczych, ktérymi zajmuje
sie psychologia, nie interesuje teorii poznania, interesuje jg natomiast to, wedle czego
poznanie bywa oceniane...” [Ajdukiewicz, 1983, s. 28]. Przez analogie mozna powiedzie€,
ze dydaktyk, dla odrdznienia od psychologa, interesuje sie tylko tym, jak nauczaé
w okreslonych warunkach organizacyjnych pracy szkolnej. Wystepujace w definicjach
dydaktycznych poje¢ stowo ,przekazywanie” sugeruje znaczne odejscie od tych stanowisk,
wedtug ktdrych zrédtem teoretycznych zatozen teorii nauczania jest — jak twierdzit
S. Hessen - ,gnoseologia”.

Przeniesienie ,dekonstrukcjonizmu” J. Derridy na grunt dydaktyki ogdlnej

Diugie rozwazania dotyczace ,gnoseologicznego” pochodzenia dydaktyki miaty nas
doprowadzi¢ do odkrycia nastepujacych istotnie dla dydaktyki i naszych dalszych rozwazan
waznych kategorii, takich jak: ,poznanie”, ,prawda” i ,podmiot’. Sg to bowiem kategorie
istotnie dla dydaktyki wazne i jednocze$nie najsilniej poddane ,dekonstrukciji’
w postmodernistycznym jej rozumieniu. Paul Ricoeur sformutowat zdanie, Ze
,Dezorientowanie bez przywracania orientacji to w terminologii Kierkegaarda zawieszenie
etycznosci”. Przez analogie do zacytowanego zdania mozna stwierdzaé, ze dekonstrukcja
bez propozycji konstruktywnych jest destrukcjg klasycznej, epistemicznie zorientowanej
dydaktyki z jej przez dtugq historie utwierdzonymi prawdami. Przyjete przez sformutowanie
tematu zobowigzanie sprawia, ze skupie uwage na postmodernistycznej dekonstrukcii
(czytaj: ,destrukciji”) waznej dla nas kategorii, przede wszystkim kategorii prawdy jako celu
ludzkiego poznania i podmiotu poznajgacego otaczajacy go Swiat, kryjacy prawde o sobie,
prawde odkrywang przez cztowieka.

Rozwazane teraz zagadnienie prawdy znakomicie ukazuje nadto ideowg zbieznosé
postmodernistycznej ideologii z — jak nazwat J. Ratzinger — technicznym rozumem’
[Ratzinger, 2005, s.112], za ktérym kryje sie szczeg6lna atencja dla ,technik
informacyjnych”. Bo tylko tym mozna tlumaczy¢ ujawniony przez pedagoga lek, ze nam
— nadmiernie ostroznym w zaakceptowaniu obecnoSci Internetu w szkole - grozi
znalezieniem sie w ,skansenie informatycznego wykluczenia” [Osinski, 2007, s. 299].

W $wietle ponowoczesnych idei twierdzenia S. Hessena, ktore dotyczg ,wychowania
naukowego” pozbawione sg sensu. S. Hessen, by przywota¢ wypowiedz dydaktyka, zatozyt,
ze prawde sie odkrywa w procesie poznania. ,Dziecko — pisat w Podstawach pedagogiki —
poznajace, czynigc swe pierwsze spostrzezenia nad rzeczywistoscig i wnioskujac z nich,
nieswiadomie podlega juz tym prawom i regutom, ktére kierujg rowniez pracq uczonego. [...]
Myslenie naukowe, wyksztafcenie naukowe sg tylko wyzszym stopniem tego procesu,
ktdrego poczatkowymi etapami sg [...] wiadomosci zyciowe dziecka” [Hessen, 1997, s. 281].
| Zze dla kazdego czlowieka bez wzgledu na jego wiek, prawda jest niezbywalng wartoscia.
Natomiast wedtug postmodernistow prawde sie stwarza, a nie odkrywa. Wedtug na przyktad
R. Rorty'ego prawda jest wtasnoécig jezyka, zdan. ,Pismo — pisze stusznie J. Sochon — ma
tutaj charakter zrodtowy oraz stanowi swoiste a priori, a priori ontologiczne (podkreslenie



moje — WPZ) ..." [Sochon, 1998, s. 451]. Zatem jest tyle ,prawd”, ile jest jej ,tworcow”, a tok
ich ,narracji” jest nieprzekraczalng granicg poznania.

W tak pojmowang droge wiodacg do prawdy i jej postmodernistycznego opisu
znakomicie wpisuje sie technologia informatyczna z jej koronnym osiggnieciem, jakim jest
Internet. Spoteczne i edukacyjne nastepstwa tej ponowoczesnej drogi dochodzenia do
,prawdy” zawart w nader interesujacym tekscie J. Warchala, ktory napisat, ze ,Do obiegu
medialnego nie sq wprowadzane jedynie weryfikowalne pod katem prawdy informacje, ale
takie komunikaty, ktdre przekonujg i naktaniajg do przyjecia jakich$ racji; samo ujawnienie
informacji (wprowadzenie jej w obieg spofeczny) moze byé juz czynno$cig strategii
manipulowania, np. nastrojem spotecznym” [Warchala, 2007, s. 132].

W krétkim tekscie pt. Spor o osobowg obecno$¢ nauczyciela w procesie
dydaktycznym pisatem, ze Internet stworzyt realne mozliwosci urzeczywistnienia idei
I. lllicha zbudowania spoteczenistwa bez szkoty, a wiec realizacji tej wizji, ktdra ... rozwijato
w Europie nowozytnej wielu pisarzy utopistéw — jak pisat we wstepie do ksigzki I. lllicha
B. Suchodolski — zdajacych sobie sprawe z faktu, iz systemy szkolne podtrzymywaty ustréj
spoteczny i organizacje polityczna, kiore miaty by¢ obalone, aby otworzyé droge do
wolnoéci i szczescia wszystkich ludzi; ,Na tej drodze szkota stanowita przeszkode...”
[Suchodolski, 1976, s. 5].

Ale Internet w tym opisywanym przez J. Warchala ksztatcie jest przedtuZeniem
istnienia tej samej przeszkody z tym, ze tym razem, anonimowej. |. lllich chciat zastapi¢
nauczyciela ,szkolnego” (urzedowego) prywatnym edukatorem tylko po to, aby uwolnié
ucznia od opisanej manipulacji. Oto co pisat I. lllich: ,Nauczyciel-lekarz rosci sobie prawo do
wirgcania sie w osobiste Zycie swego ucznia, ktéremu ma pomoc w rozwoju osobowosci. |[...]
— prébuje narzuci¢ podopiecznemu swoje wiasne koncepcje prawdy i sprawiedliwosci” [lllich,
1976, s.72). Pewne jest zatem to, ze |. lllich nie dopatrywatby sie w Internecie godnego
zastepnika dotychczasowego i ostro przezen krytykowanego ,urzedowego” nauczyciela.

Internet jako zrodto wiedzy niepewnej implikuje dodatkowe zastrzezenie. Otdz,
kwestionuje w pewien sposéb podmiotowa obecno$¢ ucznia, stuchacza, ktdry tylko pozornie
aktywnie uczestniczy w tworzeniu wiedzy. Mozna przyja¢ za B. Aouil i M. Kajdasz-Aouil, [Aouil,
Kajdasz-Aouil, 2007, s. 62], ze Internet jest bodaj wszystkim, nawet wtasnym wydawnictwem,
ale to, co czesto w nim jest publikowane nie jest produktem poznania warto$ciowego, lecz
— co stwierdza dalej wymieniona para autorow — jest narracjg rozwijang ,....stylem potocznym,
a nawet slangiem’, za kiorg kryje sie rzeczywiScie manipulacja. Nawet uczen-autor
w Internetowym prywatnym wydawnictwie nie wystepuje jako podmiot poznania, cho¢ mozna
przyzna¢, Zze jest podmiotem-manipulatorem. Manipulacja bowiem wigze sie zawsze
z zawieszeniem podmiotowosci osoby, na ktéra manipulacja jest skierowana. | nie chodzi
tu tylko o ponowoczesne zastepowanie rozwazan dotyczacych podmiotu - jak pisze J. Sochon
— swego rodzaju narracjg, ale intencjonalnym jego ograniczaniem, redukcjg do uprawnien
regulowanych paragrafami prawa stanowionego.

Z dotychczasowych uwag dotyczacych Internetu wynika sugestia dla pedagoga wazna,
ze z duzg ostrozno$cig winien zleca¢ uczniom zadania, dla rozwigzania ktorych zrodtem
rzeczowym majg by¢ informacje uzyskiwane z Internetu, chyba ze traktujemy obowigzki
nauczycielskie w postmodemistycznej metaforze.




Dydaktyk zainteresowany jest podmiotowym udziatem ucznia (stuchacza) w procesie
nauczania wiedzag, ze ,.... ludzkie poznanie jest aktem $wiadomosci, ktéry zachodzi wytacznie
w podmiocie, z jego poznawczej inicjatywy ...". Dydaktyk zainteresowany jest nadto tym, aby
uczniowskie poznanie bylo poznaniem wartoSciowym, czyli rzetelnym, prawdziwym.
O poznanie prawdziwe troszczyt sie tak S. Hessen, jak i cytowany teraz A. Siemianowski, ktory
pisze, ze ,Prawda w zyciu ludzkim jest wartocig nadrzedng i wazng dla kazdego, dlatego
nie moze by¢ przedmiotem kompromisu, (gdyz — dop. méj. WPZ) kompromisowa rezygnacja
z prawdy dla innych wartosci jest grozna dla cztowieka i nigdy nie jest moralnie obojetna”.
Dydaktyk watpi albo winien by¢ ostrozny w wysokiej ocenie tego, co jest chwalone przez
,mitosnikow” technologii informacyjnej, ktorzy stwierdzaja, ze ,Informacyjny charakter stron
WWW jest ich gtéwng zaleta. Stanowig one bowiem bogate zrddto wiedzy z kazdej niemal
dziedziny” [Aouil, Kajdasz-Aouil, 2007, s.65]. Jest wiele powodow, kiére implikujg
sformutowane watpliwosci i domagaja sie krytycznej uwagi oraz ostroznosci. W dalszych
rozwazaniach pomine brak rzetelnosci internetowej informaciji i czesto zdarzajacq sie probe
manipulowania $wiadomoscig czytelnikow i skupie sie na tym, co za A. Siemianowskim
nazywam poznaniem wartosciowym i co K. Sosnicki okresla mianem ,przekonan
warto$ciujacych”.

Informacyjne zasoby Internetu, pozostawione same sobie to nowa, technicznie
udoskonalona posta¢ ,werbalizmu technicznego” - informacja gotowa, poznawczo
i aksjologicznie niepewna, i tylko do zapamietania. Pojawia sie wiec problem, czy i co czyni¢
z tg internetowg informacja, od ktdrej nie ma ucieczki? Ona jest w Sieci i przez ten fakt jest jej
przydawany status obiektywnego bytu, ale w proponowanym przez J. Derride rozumieniu, dla
ktérego narracja jest rzeczywistoscig istniejaca, w ktorej — jak trafnie zauwaza J. Sochon —
.Wazny jest [...] tylko wypracowany przez tekst efekt subiektywnosci” [Sochon, 1998, s. 431].
Jest jeszcze inne rozumienie obiektywnosci informacji, o ktorym pisze W.W. Szczesny
w interesujacej rozprawie pt. Poznanie i prawda@media. Ale to pojmowanie informacii
— zdaniem przywotanego autora — tak samo obiektywne jak masa i energia, jest rozne od tego,
ktérego odniesieniem rzeczowym jest tekst odbierany przez internaute z okreslonym poziomem
rozumienia. ,Dowodem na procesualny charakter informacji jest sposéb jej przetwarzania
w mozgu czlowieka i komputerze: bez odpowiedniego zasilania (doptywu energii) mézg
i komputer nie funkcjonujg”. W tym zdaniu sg ukryte:
¢ mySlenie techniczne, ktdre kaze widzie¢ w cztowieku maszyne, sterowang podobnie do

sposobdw sterowania wszelkich konstrukciji technicznych
e proba badz przypisania maszynie ,$wiadomosci” (,rozumu”), badz negacja jej waznosci
lub nawet istnienia.

Mysle, Zze redukcja rozumienia informacji do jednoznacznego zwigzku B-R, nie jest
sentymentalnym powrotem do La Mettrie i jego ciggle wznawianej ksigzki — ,Cztowiek
— maszyna” oraz przydawanych nowych znaczen obecnym w zastanym stowniku terminéw po
to, aby nada¢ walor naturalnosci poszukiwanej ,sztucznej inteligencji’, réwnej lub nawet
przewyzszajacej inteligencje czlowieka, ale réwniez dla zafascynowania pedagogéw
postmodernistyczng filozofia. MysSle, ze mamy do czynienia takze z reminiscencjg
materialistycznych uproszczen, w ktdrych dominuje tendencja ,...do wyjasniania struktur
wyzszych przez ich sprowadzanie do struktur nizszych. Zwykle z tym w parze idzie sktonno$¢




do upraszczania problemdw ontologicznych i epistemologicznych”. Inaczej bowiem nie sposdb
objasni¢ powrotu do skinnerowskiej [por. Kupisiewicz, 1985, s. 168] koncepciji uczenia sie po
totalnej klesce nauczania programowanego. W postmodernistycznej filozofii jezyk stanowi
nieprzekraczalng bariere, ktorej nie jest wstanie przetamaé rozum, traktowany jako tylko
cztowiekowi wiasciwa wiadza poznawcza [por. Sochon, 2004, s. 42-43].

,Wychowanie umystowe™ nie sprowadza sie bowiem do informowania uczniow
0 zdarzeniach, czy nawet faktach z okreSlonych dziedzin wiedzy o $wiecie. Aktywnosé
dydaktyczna nauczyciela ma doprowadzic ucznia do przyswojenia sobie przekonan
warto$ciujacych”, stowem — ma by¢ poznaniem wartosciowym, w ktérym odkryta przez niego
prawda nie jest dlart emocjonalnie obojetna [por. Sosnicki, 1968; Zaczynski, 1990]. Informacja
zatem nie jest dobrze dobranym tacznikiem miedzy epistemologig i informatyka.

Komputer jest pozbawiony nie tylko $wiadomosci, ktdra nazywamy tez rozumem,
ale takze ,zdolnoSci” emocjonalnego i spofecznego angazowania ucznia w to trudne, ale
przeciez podmiotowo uprawnione — i jak A. Siemianowski okresla — poznanie. ,Przezycie
poznania bowiem nie pojawia sie samo z siebie ani nie spostrzega niczego dla siebie. Jest
w nim zawsze obecny ktos, kto je przezywa i kto w nim uzyskuje wiadomos¢ dla siebie, a takze
kto Swiadomy jest sensu tego, co w poznaniu przezywa...”. | z tym wigze sie pytanie nie tylko
0 to, czy komputerowi dostepne jest przezycie prawdy (?), ale takze o to, czy kontakt
z komputerem jest rownowazny w funkcji motywacyinej kontaktowi z drugim cziowiekiem?

Jednak Internet jest faktem nie tylko technicznym, ale i przede wszystkim spotecznym
i pedagogicznym; pedagogicznym dlatego, ze zajmuje w zyciu dzieci i mtodziezy wzrastajgce
znaczenie, wskaznikowane liczbami uczestnikow i czasu trwania w ,sieci”. Jest tez Srodkiem
technicznym zalecanym do wykorzystania w edukacji, a obecnoS¢ Internetu w szkole
traktowana jest przez wielu jako wskaznik nowoczesnosci realizowanego w nigj procesu.
Poszukuje sie wiec argumentéw majacych przekona¢ ostroznych do korzystania z komputera
i przede wszystkim Internetu. W cytowanym wczesniej tekScie Z. Osifski przyjmuje
Z optymizmem, za innymi cytowanymi przezen autorami, ze ,...w zwigzku z tym, ze miodziez
bardzo interesuje sie komputerami ... to wykonywanie przez nig szkolnych zadan przy
wykorzystaniu technologii informacyjnej bedzie efektywniejsze niz zazwyczaj” [Osifiski, 2007,
s.303] dlatego, Ze silne zainteresowania miodych komputerem, stanowigcym jeden
ze skladnikéw sytuacji dydaktycznej implikuje zainteresowanie zadaniem wykonywanym
z uzyciem komputera, a wiec — wedtug tego pogladu — zainteresowanie komputerem przenosi
sie na zainteresowanie przedmiotem poznania! Zaréwno dawne, jak i dzisiejsze obserwacje
nie potwierdzajq tej zaleznosci, wyjawszy krotki okres fascynacji wszystkich tym,
CO nowe.

Zamiast wnioskow

1) Przyjecie, ze proces nauczania jest — w istocie rzeczy — organizowanym przez
nauczyciela procesem poznania, ktérego podmiotem jest uczen, student, i ktorego celem
jest prawda odstaniana w zgodnym wspétdziataniu przez nauczyciela i ucznia.

2) Proces poznania jest z natury subiektywng i zarazem spoteczng aktywnoscia,
w ktorej zachodzi dialog zywy, zrodtowy, prowadzony przez ,tylko konkretne zywe osoby,
a nie mdzgi elektroniczne, nie osobistosci czy artykutowane mysli®, sprowadzone do zdan,



podlegajagce w istocie dowolnej, przez kazdego swobodnej, dekonstrukcji zgodnie
z gramatologig J. Derridy.

3) Pierwszqg zatem osobg poznawczego, zrédiowego dialogu ucznia jest nauczyciel,
ktdrego obecno$¢ ma mocne teoretyczne i praktyczne uzasadnienie.

4) Jakie tedy miejsce w tym podmiotowo-spotecznym zrédtowym dialogu
poznawczym mozna wyznaczy¢ komputerowi i Internetowi? Obecno$¢ technologii
informatycznej” i jej szeroko (najczesciej z przesada) opisywane warto$ci wymuszajg
na dydaktykach potrzebe znajdowania miejsc i metod jej wykorzystania w procesach
uczniowskiego poznawania.

4.1) Komputer i Internet sg sktadnikami rzeczywisto$ci zastanej, sg urzadzeniami
technicznymi, ktore wskaznikujg obecny rozwoj cywilizacyjny i kulturowy spoteczenstw
i z tej racji muszg by¢ przedmiotem uczniowskiego poznania.

4.2) Nie moze by¢ to rola samodzielnego zrédta poznawczego dlatego, ze nie
stanowi banku informacji rzetelnych, prawdziwych. Poznanie prawdy nie wiedzie bowiem
przez poznanie fatszu.

4.3) Internet nie powinien by¢ dla uczniéw informatorem, czyli zrodtlem gotowych
sformutowan dlatego, ze woéwczas ma miejsce bierne przenoszenie informaciji z Internetu do
ich ,wlasnego” wypracowania; pojawia sie wowczas problem plagiatu.

5) Obecna w szkole ,technologia informacyjna” zdaje sie zmienia¢ nasze widzenie
i ocene dawnych, juz zapomnianych koncepcji dydaktycznych, ktorych realizacja z powodu
technicznych trudnosci byta woéwczas kiopotliwa i czasochtonna. Przyktadem takiej
koncepcji mozliwej do przywotania i reaktywacji metodycznej jest nauczanie wedtug
projektow w potaczeniu z naszg najnowszg wiedzg i doSwiadczeniem z zakresu nauczania
problemowego. Komputer z Internetem jest w metodzie projektow i rozwigzywania
probleméw Zzrodtem faktow, danych, ktérych zebranie przez uczniéw jest warunkiem
rozwigzania problemu. Skojarzytem sugestie Z. Osinskiego wykorzystania komputera
w nauce historii z francuskaq propozycjg nauczania historii przez fakty. Mozliwosci
wykorzystania Internetu na lekcjach najnowszej historii Polski dostrzegam przez fakt
np. pojawienia sie w Internecie portalu Muzeum Powstania Warszawskiego, z ktérego
mozna ,Scigga¢” jako ,informacje” — dane potrzebne do rozwigzania problemu, takie jak:
liczby, daty, opisy miejsca i czasu walk powstanczych, czy tez materiat ikonograficzny itp.

* % %

"Wychowanie umystowe wzigtem w cudzystow dlatego, ze to tradycja utrwalone wyrazenie sugeruje,
Ze poznawanie przez ucznia rzeczywisto$ci angazuje jedynie czes¢ ucznia, wytacznie jego intelekt;
przeciwko takiemu zawezeniu aktywnoSci poznawczej ucznia protestowat juz S.Hessen, ktéry
napisat, ze ,Droga poznania i prawdy wymaga uporczywego naprezenia woli, porywu fantazji,
entuzjazmu [...] stowem caty czlowiek w swej petni, a nie sam rozum [...] powinien by¢ materiatem
wychowania naukowego” [Hessen, 1997, s. 281].
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