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It has changed not only the situation of the contemporary child with developmental difficulties
but also its education. PCs, laptops, tablets, and smartphones with their multimedia features
have become an integral element of the child’s world and an inseparable part of education.

In the article the author refers to quasi-experimental research results, which indicate the use of
technology in computer-assisted education that takes into consideration the fact that the child
does not have at its disposal neither “IT maturity” nor “information maturity”. The role of a
teacher as a tutor and facilitator is very important. The process of using CAE in educating chil-
dren with developmental difficulties needs to be thought out beforehand, using “joint involvement
episodes” and “scenes of joint attention” to create a coherent triad: child — computer — teacher so
that the child could understand the aim and sense of the activity performed.

Unfortunately, the possibility of using CAE is often restricted by the teachers’ lack of compe-
tences, not only technical, but concerning the necessity of finding an appropriate, customised
educational path for each and every child.

Key words: CAE (Computer Assisted Education), children with developmental difficulties, per-
sonalization, joint involvement episodes, scenes of joint attention

Wprowadzenie

Oprogramowanie edukacyjne, w tym programy przeznaczone do
éwiczen 1 doskonalenia okreslonych umiejetnosci, te wspomagajace roz-
wigzywanie problemoéw i zadan, czy symulacyjne i demonstracyjne oraz
systemy E-learningu (szczegélnie systemy synchronicznej komunikacji
— Virtual Classroom) i D-learningu, czy B-learningu stajg sie w pracy na-
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uczyciela nie tylko waznym narzedziem nauczania, ale przede wszystkim
uczenia sie dziecka. Wykorzystanie ich mozliwosci w procesie edukacji
dzieci z utrudnieniami w rozwoju moze sprzyja¢ zaré6wno rozwijaniu po-
czucia kompetencji i sprawstwa, jak tez poczuciu aktywnego uczestnic-
twa w zyciu grupy, mimo ograniczen spowodowanych np. dltugotrwata
choroba.

Jakkolwiek system CAE (Computer Assisted Education) otwiera przed
edukacja dzieci do§wiadczajacych utrudnien w rozwoju nowe mozliwosci,
pozwala bowiem 1aczy¢ w przekazie edukacyjnym zréznicowane formy
komunikatéw, sprzyjajace polisensorycznemu uczeniu sie, moze tworzy¢
takze sytuacje niekorzystne, stanowiace swoiste inhibitory tego procesu.
Zwiazane mogg by¢ one, miedzy innymi, z mato przemyslanym, niedosto-
sowanym do potrzeb jednostki, wykorzystywaniem pakietéw multimedial-
nych, czy tzw. przekroczeniem wielkosci ,tadunku poznawczego”, a wiec
iloscig przekazywanych dziecku informacji. Powoduje to nie tylko spadek
poziomu wysitku umystowego, ale tez niski poziom emocjonalnego zaan-
gazowania dziecka, co zwrotnie wptywa na poziom jego zaangazowania
poznawczego i motywacje. Nie podwazajac wiec efektywnosci CAE, nalezy
pytaé, czy w sytuacjach, w ktérych nauczyciel wykorzystuje multimedia,
spelnione zostaja podstawowe zalozenia pracy z dzieckiem z utrudnienia-
mi w rozwoju?

Przemys$lane wykorzystywanie CAE wymaga bowiem od dorostego
nie tylko wysokiego poziomu kompetencji merytorycznych, zwiazanych
z umiejetnodcia poslugiwania sie nowymi technologiami, nauczanym ob-
szarem edukacyjnym, czy okreSlonym przedmiotem, pozwalajacych na
wykorzystanie takich programéw komputerowych, ktére umozliwia stwo-
rzenie dopasowanego do potrzeb i mozliwosci dziecka Srodowiska uczenia
sie, ale takze psychopedagogicznych (w tym diagnostycznych), pozwalaja-
cych uniknaé putapki uprzedmiotowienia dziecka. Skuteczno$é uczenia sie
— nauczania, wykorzystujacego nowe technologie, zawsze zalezy bowiem
od zrozumienia przez dziecko sensu i celu wlasnej aktywnosci w tym wy-
miarze.

Dziecko z utrudnieniami w rozwoju
jako podmiot uczacy sie

Analizujac proces poznania i uczenia sie, John Dewey! podkreslat, ze
wiedza ma charakter podmiotowy, podlega rozwojowi w toku dzieciecego
doswiadczania, eksplorowania i dzialania, a poniewaz w procesie pozna-

L J. Dewey, Wybdr pism pedagogicznych, Warszawa — Wroctaw 1967.
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nia mozna wyro6znic¢ etapy ,,przej$cia od niewiedzy do madrosci”, zadaniem
nauczyciela staje sie tworzenie warunkéw sprzyjajacych uczeniu sie. Za-
lozenia dotyczace procesu uczenia sie¢ — nauczania sformutowane przez
Johna Deweya, a rozwiniete przez Marie Montessori, Ovide Decroly’ego,
a przede wszystkim Jeana Piageta, Lwa Wygotskiego i Jerome Brunera
oraz ich kontynuatoréw Davida Wooda?, czy Davida A. Kolba? staty sie
podstawa idei nauczania konstruktywistycznego. Ale cho¢ poglady wy-
mienionych tu konstruktywistéow w wielu obszarach byty zbiezne — pod-
kreslali np., ze wiedza dziecka bedgc indywidualng konstrukcjg Swiata,
nie stanowi jednak kopii realnej rzeczywistosci, rozwijajac sie, jednostka
buduje wiedze stanowigcg przyblizenie tego, co nazywamy rzeczywisto-
$cig, a posiadana wiedza wplywa na aktualne uczenie sie i wyznacza gra-
nice tego, czego dziecko moze sie nauczyé¢ — to jednak réznie ujmowali
znaczenie czynnikéw kulturowych i spotecznych. I choé réznice w tych
pogladach sa ogdlnie znane i nie ma potrzeby, by je przywolywac, warto
podkreslié, ze np. w teorii Piageta* uczenie sie jest rozumiane jako wspie-
ranie indywidualnego rozwoju, Wygotski® podkresla natomiast znaczenie
dostarczania wzorcow transmisji kulturowej w postaci wiedzy naukowej
wypracowanej spolecznie — centralnym pojeciem staje sie Strefa Najbliz-
szego Rozwoju, w ktorej zachodzi aktywnos$é dziecka i wspierajacego je
nauczyciela. John Shotter zauwaza co prawda, ze mamy tu do czynienia
ze swoistg ekwiwokacja®, bowiem zaklada sie, ze dziecko wykonujac co$
samo, pracuje jednocze$nie z pomoca osoby dorostej, czyli ,samodzielne
wykonanie przez dziecko zadania w strefie najblizszego rozwoju jest ro-
zumiane jako wykonywanie czego$ przez samo dziecko, przy réwnocze-
snej pomocy dorostego™. Jednakze, takie funkcjonowanie, kiedy dziecko
korzystajac ze wsparcia dorostego moze samodzielnie wykona¢ zadanie,
nie tylko pozwala osiggaé¢ mu poczucie kompetencji i sprawstwa, ale
umozliwia tez nauczajgcemu stawanie sie tutorem, szczegoélnie wraz-
liwym na jego potrzeby i oczekiwania. Wspélne transakcje powstajace
W procesie uczenia sie — nauczania wyzwalaja zasoby obu stron, pozwa-

2 D. Wood, Jak dzieci uczq sie i myslg. Spoleczne konteksty rozwoju poznawczego, Kra-
kéw 2006.

3 D.A. Kolb, Experiential Learning, Prentice — Hall 1984.

4 J. Piaget, Studia z psychologii dziecka, Warszawa 1966; tenze, Mowa i myslenie dziec-
ka, Warszawa 1992.

5 L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, Warszawa 1971.

6 Ekwiwokacja to btad logiczny, polegajacy na uzyciu jakiego$ terminu w réznych zna-
czeniach w wypowiedzi, ktorej poprawnos¢ wymaga uzycia go tylko w jednym znaczeniu
— por. W. Kopaliniski, Stownik wyrazow obcych i zwrotéw obcojezycznych, Warszawa 1988,
s. 144.

7 J. Shotter, Psychologia Wygotskiego: wspdlna aktywnosé w strefie rozwoju, [w:] Dziec-
ko w Swiecie ludzi i przedmiotow, red. A. Brzezinska, G. Lutomski, Poznan 1994, s. 20.
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lajac zaakcentowaé réwnoczeénie — czesto ignorowany w procesie eduka-
cji aspekt — Ze 1 uczacy sie, 1 nauczajacy w okreslony sposéb reaguja na
siebie, a poprzez granice, ktére ustanawiajg dla siebie samych w tych
transakcjach, kreujg wokoét siebie sytuacje umozliwiajacg ukierunkowy-
wanie ich dalszej aktywno$ci. Formatywna (ksztattujgca) czy tworcza
aktywno$é tego rodzaju, tgczac komponenty poznawcze, wykonawcze
i emocjonalno-ewaluatywne, pozwala tym samym i dziecku, i dorostemu
doswiadczaé podmiotowosci, stawac sie elastycznym, mobilnym, tworzy¢
nowe motywacje, ale takze konstruowaé nowego rodzaju postawy wobec
nieustannie zmieniajacej sie rzeczywistosci. Koncepcja Wygotskiego,
choé zawsze moze stanowi¢ pole do interdyscyplinarnych dyskusji nad jej
mozliwo§ciami i ograniczeniami, wnosi tez do teorii uczenia sie — naucza-
nia co$ jeszcze, niezmiernie istotny, moim zdaniem, element: wskazuje
bowiem, ze strefa najblizszego rozwoju to miejsce, w ktérym kultura i po-
znanie wzajemnie sie kreuja®, bo w czasie dowolnej, wspélnej aktywnosci
uczestnicy doSwiadczajg zréznicowanej odpowiedzialnoSci.

Zalozenia wspomnianych koncepcji znajdujgce odzwierciedlenie w kon-
struowaniu efektywnego procesu edukacji sg szczegélnie istotne w pracy
z dzieémi z utrudnieniami w rozwoju. Nalezatoby w tym miejscu podkre-
Slié, ze pojecie utrudnienia w rozwoju, ktérym bede postugiwata sie w ni-
niejszych rozwazaniach, wydaje sie trudne nie tylko do jednoznacznego
zdefiniowania, ale tez wskazania na jednolitg klasyfikacje os6b nalezgcych
do tej grupy. By¢é moze, prostszym zabiegiem byloby tu uzycie pojecia dzie-
ci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi®, jednak mogtoby to prowa-
dzié¢ do pewnych niejasnosci czy kontrowersji, poniewaz nalezaloby wtedy
w znacznie szerszym zakresie skupié sie na osobach z niepetnosprawnoscia
intelektualna, czy dysfunkcjami CUN, co znacznie przekroczytoby zakres
moich rozwazan.

Pojecie ,dzieci z utrudnieniami w rozwoju” wydaje sie pojeciem pozwa-
lajacym zawezi¢ pole rozwazan do oséb o prawidlowym rozwoju intelek-
tualnym?, mimo Ze obejmie ono zaréwno dzieci z trudnos$ciami w uczeniu

8 M. Cole, The zone of Proxima development: Where culture and cognition create each
other, [w:] Culture, communication and cognition: Vygotskian perspectives, red. J.V. Wer-
tsch, New York 1985, s. 146, 155.

9 H. Krauze-Sikorska, Praca z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych i jej im-
plikacje dla ich rozwaoju, [w:] Dziecko w szkolnej rzeczywistosci. Zatozony a rzeczywisty obraz
edukacji elementarnej, red. H. Sowinska, Poznan, 2011, s. 479-534.

10 Pojecie prawidlowy rozwdj intelektualny cechuje sie oczywiscie duzym relatywi-
zmem, dlatego jest ono trudne nie tylko do zdefiniowania, ale i $cistego okreslenia, w jakim
przypadku mamy do czynienia z norma, a kiedy z cala pewnosScig mozna stwierdzi¢, ze dana
osoba znajduje sie powyzej lub ponizej tej normy. Przyjmuje, ze wyznacznikiem sg tu zalece-
nia WHO, wskazujgce, iz z prawidlowym rozwojem mamy do czynienia zaréwno wtedy, gdy
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sie!!, specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie, jak i osoby z tzw. ukla-
du ryzyka zaburzen'?, a opis predyktoréw determinujacych powstawanie
ich zréznicowanych probleméw bedzie wskazywal na czynniki endogen-
ne i/lub egzogenne'®. W tej ostatniej grupie znajduja sie dzieci i mtodziez,
ktorych problemy sg wynikiem: (1) specyficznego zespotu wtasciwosci in-
dywidualnych determinujacych poziom ich aktywnos$ci, (2) op6znien lub
minimalnych dysfunkeji rozwojowych zwigzanych z procesami orientacyj-
nymi, czy wykonawczymi, przy czesto wysokim poziomie intelektualnym,
ktore utrudniajg proces samorealizacji jednostki, czy spelnianie przez nig
oczekiwan spotecznych, ale przy odpowiednim wsparciu zewnetrznym nie
uniemozliwiaja go, (3) aktualnie nizszego potencjatu intelektualnego, be-
dacego najczesciej wynikiem deprecjonowania potrzeb dzieci i mlodziezy
— stymulacji rozwoju w zakresie mys$lenia, czy mozliwos$ci realizowania
przez jednostke potrzeby samodzielnosci poznawczej, (4) funkcjonowania
w trudnych warunkach spotecznych oraz (5) Srodowisku niedopasowanym
do mozliwosci i oczekiwan dziecka.

Niezaleznie jednak od wszelkich podzialow, za jedng z podstawowych
potrzeb nalezy przyjac¢ uznanie indywidualno$ci kazdego dziecka oraz do-
strzeganie w niej warto$ci pozytywnych. Sama specyfika czy odmiennosé
funkcjonowania dziecka nie tworzy bowiem osobowos$ci cztowieka, a gte-
bokosé zaktécenia nie okresla jego mozliwosci. Niestety, w praktyce edu-
kacyjnej zbyt czesto mamy do czynienia z czynnikami sytuacyjnymi, kto-
re sprawiajg, ze dzieci te nie radzac sobie z realizacja stawianych przed
nimi zadan, wycofuja sie z aktywnosci, a poniewaz nie do§wiadczaja tez
poczucia bezpieczenstwa, kompetencji i sprawstwa, rozwijaja przeswiad-
czenie o braku wplywu na uzyskiwane efekty uczenia sie (w réznych jego

miesci sie w granicach tzw. przecietnej (w skali do badania inteligencji Wechslera wyznacza
ja przedziat od 85-115), ale takze wtedy, gdy znajduje sie on powyzej tej przecietnej lub po-
nizej (wskazujemy wtedy na inteligencje nizsza niz przecietna 1Q 84-70).

11 Etiologia tych trudnosci, warunkowanych biologicznie i spotecznie, siega zazwyczaj
okresu wczesnego dziecinstwa, na kolejnych etapach moga one zanikad, stabngé lub sie na-
silaé, zalezne jest to w znacznym stopniu od aktualnej sytuacji zyciowej i wychowawczej
dziecka. Wérdd zrédet tych trudnosci mozna wyodrebnié m.in. wysoki poziom wrazliwosci
dziecka na wplywy zewnetrzne powodujgce zaburzenia, sytuacje rodzinng jednostki, nabyte
w okresie dziecinstwa urazy oraz aktualnie przezywane konflikty. W okresie adolescencji
uczniowie z trudem poddajg sie wptywom wychowawczym, gdyz w ich dotychczasowym roz-
woju nie zostaty spetnione warunki umozliwiajace prawidtowy rozwdj fizyczny, poznawczy,
emocjonalny i spoteczny.

12 Pojecie uklad ryzyka zaburzern uzyte przez Anne 1. Brzeziiska wskazuje, ze prawi-
dlowy, progresywny rozwdj jednostki moga znaczaco zaklécié dwa rodzaje niekorzystnych,
powigzanych ze sobg czynnikéw, determinujgcych jej funkcjonowanie: indywidualne cechy
podmiotu i spoteczno-sytuacyjne aspekty wystepujace w srodowisku.

13 Por. H. Krauze-Sikorska, Praca z dzieémi, s. 482 i n.
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3. Dochodzi do przeciazenia emo-

7. Pojawiaja si¢  kolejne 2. Tworzy si¢ negatywna
inhibitory sukeesu edukacyj- ocena funkcjonowania dziecka cjonalnego, ktorego efektem jest
w szkole, domu oraz nega- Igk; nastepuje konieczno$¢ jego

nego i zyciowego dziecka; po-
80 12y g P tywna samoocena.

szerzaja sie trudnosci w sfe- szybkiego roztadowania (pojawia-

rze instrumentalnej i kierun- Ja sie agresja/represja) prowadza-
ce do poczucia winy/ krzywdy.

kowej.

1. Trudnosci w opanowaniu

okreslonej wiedzy i umiejet-

nosci w sferze poznawczej, emo-

cjonalno-spotecznej i motywa-
6. Driccko przestaje  podej- cyjnej. 4. Pojawia si¢ thumienie napiecia

P . Igkowego lub reakcji przeniesie-

mowa¢ proby zmiany, wzmac-

L . nia, prowadzace w efekcie do
nia si¢ negatywna ocena sie-
bie; uogdlniaja negatywne po- coraz wigeej liczby niepowodzen
L . w sferze instrumentalnej, czy
stawy wobec zaje¢ i zadan

w obszarze relacji ,,Ja — Inni”.

szkolnych. 5. Doswiadczanie coraz wigkszej

liczby niepowodzen determinuje po-

jawianie sig trudnosci w tych obsza-
rach funkcjonowania dziecka, ktore
do tej pory mogly stanowi¢ jego

mocna strong.

Ryc. 1. Tworzenie sie ,,btednego kota”
prowadzacego do powstawania postawy wyuczonej bezradnosci'*

zakresach), prowadzace do rozwoju wyuczonego poczucia bezradnosci,
ktére czasem jest tez konsekwencja pewnych stereotypéw dotyczacych
kompetencji poznawczych, czy spotecznych, powielanych przez nauczy-
cieli m.in. na podstawie falszywej protodiagnozy.

Interakcje dziecko - dorosty
jako wskaznik optymalizacji efektywnosci edukac
dzieci z utrudnieniami w rozwoju

i

W czasie interakeji z dorostym — nauczycielem dziecko z utrudnienia-
mi W rozwoju, na mocy zwigzanej z odmiennym poziomem kompetencji,
powinno przede wszystkim uczy¢ sie kierowaé soba, bo tylko w ten sposéb
jego dzialania stang sie dziataniami kontrolowanymi intrapsychicznie®.

14 Por. H. Krauze-Sikorska, Sytuacyjne determinanty rozwoju poczucia bezradnosci
u dzieci z utrudnieniami rozwoju, czyli o barierach edukacyjnych w nauczaniu zintegrowa-
nym, [w:] System integralny w edukacji dziecka, red. H. Siwek, M. BereZznicka, Warszawa
2011, s. 35-45.

15 JV. Wertsch, C.A. Stone, The concept of internalization in Vygotsky’s account of the
Genesis of higher mental functions, [w:] Culture, communication and cognition: Vygotskian
perspectives, red. J.V. Wertsch, New York 1985, s. 177.
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Zachodzacy tutaj proces to swoisty scaffolding'®. I choé jest to termin meta-
foryczny, nie do konica wyjasniajacy istote internalizacji — sposobu, w jaki
dziecko przechodzi od bycia regulowanym do samoregulacji, to jednak wia-
$nie dzieki niemu mozliwe jest, zdaniem Brunera i Wooda, nieustanne ko-
rygowanie dziatania dorostego w odpowiedzi na zachowania dziecka. Jest
to twierdzenie niezmiernie wazne, pozwalajace zastanowié sie, w jakich
sytuacjach dorosli powinni sie raczej wycofaé, niz pomagaé dziecku. Poja-
wiaja sie bowiem sytuacje, w ktorych samodzielna dziatalno$é poznawcza
podjeta przez dziecko z trudnoSciami w uczeniu sie moze by¢ najbardziej
skuteczng drogg do osiggania wyzszego poziomu rozwoju poznawczego,
emocjonalno-spotecznego, czy motywacyjnego. Jak podkresla Joseph Fo-
ley'’, istotg efektywnosci scaffoldingu zdaja sie wiec by¢ kryteria zapropo-
nowane przez Arthura N. Applebee, ktory zwraca uwage na: (1) koniecz-
no$¢ sprawowania kontroli nad sytuacjg uczenia sie zwigzang z aktywnym
uczestnictwem dziecka jako osoby uczacej sie w procesie podejmowanej
aktywno$ci, (2) dopasowanie dziatan i zadan edukacyjnych do jego potrzeb
imozliwo$ci (sfera aktualnego rozwoju), ale takze wspieranie dziecka w po-
dejmowaniu aktywno$ci rozwdj stymulujacych, (3) konieczno$é tworzenia
srodowiska uczenia sie o odpowiedniej strukturze — pozwala to dziecku
przy pomocy dorostego wypracowywacé odpowiednie, indywidualne strate-
gie uczenia sie, (4) wspotdzialanie dziecko — dorosly, dorosty — dziecko, (5)
tworzenie sytuacji sprzyjajacych przeniesieniu kontroli z nauczajacego na
uczgcego sie — dziecko stopniowo poszerzajac wlasne kompetencje staje
sie sprawca podejmowanych dziatan i uczy sie ponosi¢ za ich wykonanie
odpowiedzialno$é.

Ujecie uczenia sie — nauczania z perspektywy konstruktywizmu umoz-
liwia wiec przede wszystkim inng ocene natury procesu edukacji'®, ktory
powinien uwzgledniaé indywidualng i spoleczng nature uczenia sie, cha-
rakteryzujac sie przy tym czterema wymiarami: sprawstwem, kontrola,
refleksjg i kulturg. Istotna jest nie tylko podmiotowa aktywnosé dziecka,
ale réwniez jej taczenie ze wspétdzialaniem z dorostymi i réwiesnikami.
Jak pisze Jozefa Batachowicz,

Dziecko powinno uczy¢ sie w szkole refleksyjnie, poszukiwaé sensu i rozumienia
otaczajgcego Swiata, dzielgc sie z innymi swojg wiedzg i korzystajac z wiedzy roz-
proszonej. Relacje interpersonalne jako podstawowy proces umozliwiajacy miode-

16 Scaffolding jest terminem wprowadzonym przez J. Brunera i D. Wooda (D. Wood,
J.S. Bruner, G. Ross, The role of tutoring in problem — solving, Journal of Child Psychology
and Psychiatry, 1986, vol. 17, s. 89-100), aby zaznaczy¢ istote wsparcia udzielanego dziecku
przez matke w ,epizodach wspélnego zaangazowania” (EWZ). Wsparcie moze przyjmowac tu
r6zng forme, bez niego dziecko nie byloby jednak w stanie osiagnaé okreslonego celu.

17 J. Foley, Scaffolding, ELT Journal, 1994, vol. 48/1, s. 101-102.

18 J.S. Bruner , Kultura edukacji, Krakéw 2006.
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mu czlowiekowi dostep do zasobéw kultury powinien byé projektowany (...) po-
przez tworzenie kultury klasy jako spotecznos$ci uczgcej sie'.

Idee podmiotowego podejécia do dziecka z utrudnieniami w rozwoju,
jako aktywnego uczestnika ,spolecznosci uczacej sie”, wydaja sie szczegol-
nie istotne, je$li uwzglednimy specyfike jego funkcjonowania oraz proble-
my, ktore czesto staja sie jego udziatem?. Z jednej strony mamy bowiem
dziecko o okreslonym (cho¢ czasem bardzo zréznicowanym w obrebie po-
szczegodlnych proceséw) potencjale psychofizycznym, majgcym znaczenie
dla poziomu zdobywanych przez nie kompetencji, z drugiej Osobe, ktora
pragnie, by zauwazanie i wykorzystywanie przez dorostych posiadanych
przez nia zasob6w pozwolilo jej doSwiadczaé poczucia sukcesu edukacyjne-
go, rozumianego nie tylko w kategoriach zaspokajania potrzeby osiggniec
dydaktycznych, ale takze potrzeby uznania spotecznego.

Dziatania edukacyjne pozwalajace dziecku o specjalnych potrzebach
doswiadczaé podmiotowosci muszg wiec uwzgledniaé jej strukture. Pod-
stawg jest tu konstrukt JA autonomicznego i intencjonalnego, opartego na
osobistych dazeniach, celach, dziataniach, podejmowanych w dynamicznej
przestrzeni §wiata indywidualnego i spotecznego, ktéry pozwala uwzgled-
nia¢ wlasne intencje. JA ma szanse na samorealizacje i osigganie samo-
dzielno$ci jesli uwzglednione zostang:

— wlasne preferencje dziecka, pozwalanie mu na stawianie sobie ce-
low, podejmowanie decyzji, projektowanie wlasnych zamierzen i dziatan
uwzgledniajgcych nie tylko posiadane aktualnie mozliwosci, ale potencjat,
ktéry ulega poszerzaniu;

— aktywno$é dziecka przejawiajaca sie w jego sprawstwie umozliwia-
jacym dokonywanie samodzielnych, lub przy przemys$lanym wsparciu tu-
tora, zmian w rzeczywistosci i pozwalajaca na stopniowe konstruowanie
wiedzy o sobie samym i §wiecie;

— wsparcie go w osigganiu gotowo$ci do ponoszenia konsekwencji wta-
snego sprawstwa, dokonywanych wyboréw i podejmowanych decyzji;

— tworzenie sytuacji, w ktorych mozliwe bedzie subiektywne prze-
Swiadczenie o sobie samym jako sprawcy dziatan zgodnych z wlasnymi
preferencjami, zdolnoSciami kreowania S§wiata i siebie w tym Swiecie.

19 J. Balachowicz, Style dziatar edukacyjnych nauczycieli klas nauczania poczgtkowe-
go. Miedzy uprzedmiotowieniem a podmiotowosciq, Warszawa 2002, s. 126.

20 H. Krauze-Sikorska, Wspomaganie i wspieranie rozwoju dziecka z uktadu ryzyka
zaburzen w okresie Sredniego i péznego dzieciristwa jako warunek optymalizacji jego psy-
chospotecznego funkcjonowania, [w:] Dziecko w kontekstach edukacyjnych, red. B. Grzesz-
kiewicz, Szczecin 2010, s. 267-286; tejze, Dziecko z utrudnieniami w rozwoju w przestrzeni
spolecznej klasy szkolnej, [w:] Wezesna edukacja dziecka wobec wyzwan wspdtczesnosct, red.
1. Adamek, Z. Zbrog, Krakow 2011, s. 105-126.
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Sktadniki te nalezy postrzegac jako spdjne i wzajemnie od siebie zalez-
ne, Scile zwigzane z zasobami indywidualnymi jednostki, adekwatnymi
do wymagan otoczenia, bo tylko wtedy dziecko z utrudnieniami/zaburze-
niami rozwoju zacznie dostrzegaé swdj status jako podmiotu, osiggnie pe-
wien, zgodny z posiadanym potencjatem, ,standard podmiotowy”?, stanie
sie zdolne do ,podmiotowego monitorowania otoczenia®? i samego siebie
w tym otoczeniu.

Znaczenie indywidualizacji
w procesie kreowania wirtualnej przestrzeni
uczenia sie dziecka z utrudnieniami w rozwoju

Szybki rozwéj technologii informacyjnych i komunikacyjnych sprawit,
ze w procesie edukacji dzieci z utrudnieniami w rozwoju coraz czesciej
mozliwe jest wykorzystywanie takich form, jak uczenie:

— wspomagane komputerowo (Computer Assisted Education; Compu-
ter Assisted Learning), czyli uczenie sie z wykorzystaniem komputera do
nauki we wlasnym tempie, pozwalajace dzieciom pracowac samodzielnie;

— grupowe wspomagane komputerowo (Computer Supported Collabo-
rative Learning), pozwalajace tworzy¢ korzystne $rodowisko do uczenia
sie w zespole i kooperacji, gdzie narzedziem sprzyjajacym realizacji grupo-
wego uczenia sie jest komputer;

— na odlegtosé (Distance Learning), w ktérym proces uczenia z wyko-
rzystaniem Internetu (narzedzia synchroniczne i asynchroniczne) odbywa
sie, a dzieci/uczniowie i nauczyciel nie musza byé obecni w tym samym
miejscu, lecz mogg komunikowac sie niezaleznie od czasu.

Wykorzystywanie nowych technologii informacyjnych w procesie ucze-
nia sie — nauczania wspierajacego podmiotowy rozwdj dziecka nie moze
jednak w zadnej mierze zmieniaé istoty zalozen procesu edukacyjnego;
zmianie podlegaja jedynie narzedzia, dzieki ktérym wspélnie z dzieckiem
dazymy do realizacji zatozonych celow. Podstawg dziatan edukacyjnych
nadal jest rozwijanie mozliwosci ksztaltowania przez nie wlasnych do-
Swiadczen, wspieranie rozwoju jego uczenia sie, autonomii, jego aktywno-
$ci w relacjach ,, JA — inni”, a wiec tworzenie konstrukcji takiego obrazu
wtlasnej osoby, ktory pozwoli mu budowaé wysokie, choé realne, poczucie
wlasnej wartosci, jako jednostki i czlonka grupy.

Nauczanie — uczenie sie wspomagane komputerowo, wykorzystujace
zarowno programy edukacyjne, jak i system D-learningu czy B-learningu

21 K. Obuchowski, Czlowiek intencjonalny, Warszawa 1993.
22 A. Giddens, Nowe zasady metody socjologicznej, Krakéw 1994.
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jest nie tylko coraz powszechniejsze, ale wydaje sie w wielu przypadkach
wyjatkowo skuteczne, bowiem komputer? moze spetniaé role specyficz-
nego posrednika nauczania. Dzieje sie tak, kiedy w poszukiwaniu i od-
krywaniu mozliwosci oraz sposobow wykorzystania technologii informa-
cyjnych w procesie edukacji zostang uwzglednione podstawowe aspekty
dotyczace efektywnosci uczenia sie — nauczania, o ktorych zafascynowani
systemem komputerowego wspomagania uczenia sie dziecka czasem za-
pominamy.

Chcac stworzyé konstruktywne, przyjazne dziecku Srodowisko ucze-
nia sie, w ktorym wykorzystane zostang mozliwo$ci CAE, nalezy przyjac
podejscie nastawione ,na osobe”, a wiec uwzgledniajgce fakt, ze dziecko/
uczen w tylko sobie wlasciwy sposob uzyskuje, organizuje, wykorzystuje
i przechowuje w pamieci wiadomosci oraz wykorzystuje je w dziataniu. Po-
zwala to:

— indywidualizowaé przedziaty czasu — dziecko uczy sie w tempie i ryt-
mie dostosowanym do wlasnych mozliwosci (zdolno$ci, stylu pracy, ograni-
czen psychofizycznych);
zmienia¢ zakres i uktad tresci zgodnie z zainteresowaniami,
uwzgledniaé¢ poziom trudnosci;
systematycznie uzupelniaé braki w wiedzy i umiejetnosciach;

— tworzy¢é zindywidualizowane cele edukacyjne i informowaé dziecko
o celach podejmowanych dziatan;

— w spos6b przemyslany dobieraé¢ metody do potrzeb uczacego sie,
uwzgledniajgce réznice w zakresie specyfiki utrwalania materialu (np.
czesto$é powtodrzen, sposoby ewaluacji, dostarczania dzieciom informacji
zwrotnych);

— tworzy¢ grupy zgodnie z zainteresowaniami dzieci lub wykonywany-
mi przez nie dziataniami;

— budowa¢ korzystne z punktu widzenia dziecka relacje interpersonal-
ne (dziecko — dorosty — inne dzieci).

Wykorzystywane w procesie edukacji dzieci z utrudnieniami w rozwoju
technologie komputerowe powinny by¢ wiec przede wszystkim zestawem
narzedzi poznawczych, a nie tylko narzedziami do biernego wykonywa-
nia polecanych zadan, czy zbierania, magazynowania i przesytania danych.
Bogate metody i narzedzia sztucznej inteligencji mozna zastosowac miedzy
innymi dla wspomagania procesu uczenia w technologii D-learningu, ale
bedzie to sensowne jedynie wtedy, jesli nastgpi dostosowanie tego procesu
do indywidualnych potrzeb dziecka. Wazne tez, by umieé¢ znalezé odpo-
wiedz na pytanie: ,jaka jest rola nauczyciela w tworzeniu wlasciwego $ro-

2 Komputer oznacza tu nie tylko sprzet (hardware), ale pewna calosé, czyli komputer
z zainstalowanym na nim oprogramowaniem (hardware + software).
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dowiska uczenia sie wykorzystujacego CAE?” oraz ,,w jakim stopniu w tym
procesie role dorostego jest w stanie przejaé awatar, czyli komputerowa
symulacja nauczyciela?”

Poniewaz skuteczna edukacja dzieci do§wiadczajacych trudnosci za-
réowno w sferze instrumentalnej, jak i kierunkowej, wykorzystujaca sys-
tem CAE, nie zawsze jest zadaniem tatwym, postaram sie wskazaé na jej
najistotniejsze aspekty.

Atrybuty efektywnosci edukacji
wspomaganej komputerowo

Funkcjonujace we wspoétczesnym Swiecie dzieci staja sie Digital Nati-
ves? i dotyczy to takze dzieci z utrudnieniami w rozwoju. Badania pilo-
tazowe, ktore przeprowadzono w grupie 109 dzieci doswiadczajacych opi-
sywanych probleméw?, pozwalaja dostrzec, ze podobnie jak w przypadku
ich harmonijnie rozwijajacych sie réwiesnikéow, nie tylko lubia spedzac
czas korzystajac z komputera (98,16% wypowiedzi), ale deklarowany wiek
pierwszego uzytkowania tego narzedzia zawierajacy sie w przedziale od 4.
do 10. roku zycia wskazuje, ze najwiekszy procent dzieci (ponad 54%) za-
czal korzystaé z komputera miedzy 5. a 8. rokiem zycia, 11% stato sie uzyt-
kownikami w wieku 9-10 lat, a ponad 11% (11,92) juz w wieku lat 4., choé
miejscem najczestszego korzystania z komputera nie staja ani przedszkole,
ani szkota (6,42%), tylko dom (92,66%). Z grupy tej wytoniono niehomoge-
niczna grupe 15. dzieci, uczeszczajacych do klas IIT szkot og6lnodostepnych,

24 M. Prensky, Digital Natives. Digital Immigrants, On the Horizon, 2001, vol. 9, no 5.

25 Badaniami objeto dzieci w okresie §redniego i pé7nego dzieciristwa ze $rodowiska
wielkomiegjskiego oraz 2 gmin wielkopolskich. Uzyskanych wynikéw nie mozna wiec w zad-
nej mierze generalizowaé, cho¢ wskazuja one (przynajmniej na badanym obszarze) na ten-
dencje ,oswajania” nowych mediéw przez coraz mlodsze dzieci z utrudnieniami w rozwoju
(nie ma wiec tu istotnych réznic miedzy dzieémi o rozwoju prawidlowym i nieprawidtowym,
bo okres 3/4 roku zycia wskazywany jest przez wielu badaczy jako moment wej$cia dzieci
w $wiat nowych mediéw — por. np. D.F. Roberts, U.G. Foehr, Trends In Media Use, [w:]
Future of Children, Children and Electronic Media, 2008, vol. 18/1, s. 11-37; V.J. Riedout,
E. Hamel, The Media Family: Electronic Media in the Lives of Infants, Toddler, Preschool-
ers, and their Parents, California, Menlo Park 2006.

Badania wskazuja, ze inicjatorami kontaktu dziecko — komputer stajg sie w przypadku
dzieci najmlodszych rodzice, ktorzy poszukujg w ten sposob nie tyle srodka, ktéry ,uwalnia”
ich od wspierania dziecka, ale raczej pomoze zacheca¢ dziecko do podejmowania aktywno-
$ci w obszarze proceséw, ktérych funkcjonowanie utrudnia dziecku rozwdj. Nalezy w tym
miejscu podkreslié, ze inicjatywe przejawiajg w tym obszarze przede wszystkim ci rodzice,
ktorzy sami poszukujg w Internecie réznego rodzaju rad i ekspertéw, wskazujacych, jak
»Sskutecznie” pomagaé dziecku w rozwoju.
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ktore staly sie uczestnikami badan quasi-eksperymentalnych?, a ich celem
byt opis oraz préba eksplanacji funkcjonowania poznawczego i spoteczno-
emocjonalnego dzieci w sytuacji wykorzystania systemu CAE.

Wejscie w éwiat cyfrowej przestrzeni zmienia nie tylko nawyki po-
znawcze dzieci, ale sprawia tez, ze funkcjonujac w kulturze okreslanej
mianem ,kultury klikania”, traca nawyk systematyzacji i kategoryzacji
Swiata. Czesto potrafiag skupi¢ sie na wielu rzeczach jednocze$nie, wrecz
domagaja sie wielu bodzcéw, ale nie potrafig przez dluzszy czas skoncen-
trowac sie na jednym zajeciu. Joanna Nikodemska podkresla, ze uczac sie
odczytywania rzeczywistosci w sposob nieuporzadkowany i chaotyczny, sa
w stanie czesto zapamietac wiele informacji, ale niestety ,nie potrafia ich
interpretowacé ani zrobi¢ z nich uzytku”?’, ucza sie bowiem powierzchow-
nie, czesto gubiac sedno, czy rdzeni podejmowanego tematu. Analiza wie-
loaspektowych probleméw dzieci z utrudnieniami w rozwoju, funkcjonuja-
cych w tej samej kulturze co ich réwieénicy, prowokuje do stwierdzenia, ze
jesli chcemy skutecznie im pomagaé, musimy oceniaé potencjat systemow
komputerowego wspomagania uczenia sie — nauczania przez znajomos¢
zagadnien zwigzanych ze specyfikg uczenia sie dzieci.

Podstawg efektywno$ci nauczania wspomaganego komputerowo w pro-
cesie edukacji dzieci z utrudnieniami w rozwoju sg zatem reprezentacje in-
dywidualnych podej$é do uczenia sie, zwigzane nie tylko z indywidualnym
stylem uczenia sie, ale takze dynamika zainteresowan dziecka (w jej inter-
pretacji wskazuje sie na wielo$¢ profili uczenia sie), bo krag posiadanych
doswiadczen rozszerza sie dzieki statej aktywnosSci poznawcze;.

Wywotujace poczatkowa ciekawosé dziecka przedmioty i zjawiska po-
siadaja ceche, ktora stanowi podstawowy warunek powstawania zaintere-
sowan — ludzie i przedmioty sa dla dziecka pod réznymi wzgledami nowe.

Uzywajac czasem okreslenia ,gltéd poznawczy”, zwraca sie uwage, ze
dziecko interesuje sie wszystkim, wszystko chce zobaczy¢é, wszystkiego do-
tkngc. Chetnie tez eksperymentuje, zadajac pytania. Coraz wiecej bodzcow
wywoluje jego ciekawosé i wzbudza reakcje emocjonalne. Jest wiec tu nie-
watpliwie zauwazalne

(...) przejscie od prymitywnej reakcji orientacyjnej do reakcji bardziej ztozonych.

Nastepuje w tym czasie jakby bifurkacja prymitywnej reakcji orientacyjnej na dwa

odruchy: odruch ,co to takiego?” i odruch ,co z tym mozna zrobié¢?”. Sg to zaczatki

tych aktow, ktére w konicu doprowadzajg do ztozonych aktéw poznawczych?.

26 W artykule nie opisuje szczegétowo badan, jedynie pragne zwréci¢ uwage na te atry-
buty, ktore pozwolily zbudowaé sp6jng triade dziecko — komputer — nauczyciel i determino-
waly efektywnos$é CAE.

2T J. Nikodemska, Jak nas psuje Facebdg, ,Fokus” z 2011, nr 2, s. 34.

28 M. Susulowska, Reakcje poznawcze dzieci w wieku przedszkolnym na sytuacje na
nowe bodZce, Krakéw 1960, s. 47.
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Obserwacja dzieci w czasie pracy z komputerem zdaje sie dostarczaé do-
wodu, ze mozna méwic nie tylko o pojawieniu sie ciekawosci, ale i jej ukie-
runkowaniu, czyli zainteresowaniach. I cho¢ w przypadku dzieci o zrézni-
cowanych trudno$ciach w uczeniu sie nalezy pamietaé, ze przynajmniej
u czesci z nich przejawy zaciekawien moga byé krotkotrwale, tatwo wyste-
puje znuzenie, a na skutek pojawienia sie nowych bodzcow uwaga prze-
rzuca sie na nie, to réwnoczes$nie (co szczegélnie istotne z naszego punktu
widzenia) zwraca sie tez uwage na fakt, ze stabilno$¢ nie musi byé¢ cecha
zainteresowania®. W edukacji wspomaganej komputerowo mozna przyjaé
za punkt wyjscia zainteresowanie dominujace w danym wieku, opierajac
sie jednak na jego indywidualnej rozwojowej linii zainteresowan.

Edukacja wspierajaca dziecko musi jednak przewodzié takze jego rozwo-
jowi, jesli wiec zwrécimy uwage na rozwojowe tendencje zainteresowan od:

— prostego do zlozonego,

— konkretnego do abstrakgji,

— biernej odbiorczos$ci do samorzutnosci,

— ogolnikowosci do specjalizacji,

— podmiotowosci do przedmiotowoSci,

— bezposredniosci do posrednioSci,

— rozproszenia na szczegoly do syntezy,
dostrzezemy mozliwo§¢ zmiany zainteresowan poprzez nastawienie prze-
zywajacego je podmiotu. Tak wiec, dziecko bardziej aktywne poznawczo
bedzie mogto nie tylko lepiej, ale i cze$ciej wyodrebnié spostrzezone jakosci,
a im wyzszy stopien zaciekawienia, tym czeSciej jego dziatania wspomaga-
ne przez komputer bedg efektywne i satysfakcjonujace dla niego samego.

W procesie konstruowania dziatan edukacyjnych wspomaganych kom-
puterowo trzeba zalozy¢, ze jesli maja one przynies¢ dziecku wymierne ko-
rzySci (skuteczne majg stac sie m.in. oddziatywania sprzyjajace rozwojowi
kompetencji poznawczych), ksztaltowanie zainteresowan jest konieczno-
$cia. Dziecko z utrudnieniami w rozwoju jest bowiem w stanie efektywnie
uczy¢ sie tego, co stanowi czesé jego doswiadczenia.

W sferze rozwoju zainteresowan dzieci trudno jednak czekaé na mo-
ment, w ktérym pewne z nich pojawia sie samoistnie, choc¢ rola wieku jako
ogoblnego warunku powstawania nowych zainteresowan zawsze byta w li-
teraturze szeroko dyskutowana. Obecnie do tej zalezno$ci nie przywigzuje
sie wiekszego znaczenia®, wskazujgc jedynie na rodzaj problemow, ktore
moga wzbudzaé zaciekawienie dziecka oraz ich dynamike (wzglednie state
czy zmienne).

29 D.E. Super, Psychologia zainteresowari, Warszawa 1972.
30 A. Gurycka, Rozwdj i ksztaltowanie zainteresowar, Warszawa 1978.
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BodzZcem, dzieki ktéremu te zainteresowania powstajg, jest wiec
okreslona sytuacja, w ktorej tkwi co§ nowego, niespotykanego, zaska-
kujacego, co nie tylko zwréci uwage dziecka, ale pobudzi je do czynno$ci
poznawczych.

Wykorzystujac strukture zaciekawienia®', to jest: (1) dostrzezenie
1 uSwiadomienie sobie problemu, (2) przezycie emocjonalne, ktére sie po-
jawito, (3) cheé¢ (projekt, daznosé) do rozwigzania problemu oraz rodzaje
bodzcow w kategoriach: problem — sygnatl, problem — banat, problem fak-
tyczny, zadanie poznawcze, mozna zaobserwowaé w funkcjonowaniu dziec-
ka wspomaganego w uczeniu sie przez komputer pewne prawidtowosci®

— ,spotkanie” z zadaniami realizowanymi z wykorzystaniem kompute-
ra, proponowanymi przez osobe dorosta, wywotuje u dzieci obserwowalne
zaciekawienie, ale jesli nie jest ono wlasciwie podtrzymywane maleje, pro-
wadzi do obojetnosci i braku dalszych reakcji;

— w sytuacji, w ktorej wykorzystujemy tzw. Inteligentny System Na-
uczajacy (ISN), u dziecka zacheconego do wielozmystowego poznania pro-
blemu narastajg emocje pozytywne (przejecie, zaangazowanie), jesli jednak
sytuacja zewnetrzna nie stymuluje dziecka odpowiednio, moga pojawié sie
zniechecenie 1 wycofanie (warunki zewnetrzne, tzn. czas, miejsce, wyko-
rzystywane metody i narzedzia sztucznej inteligencji musza wiec sprzyjac
takiej aktywnosci, poniewaz aspekt ten jest jedng z gwarancji optymaliza-
¢ji dzialania ISN;

— sytuacja uwzgledniajaca mozliwosci i indywidualne preferencje
do poznawania, pozwalajaca jednak odkrywac i eksplorowaé nowe obsza-
ry, jesli dziecko znajduje sie w Sferze Najblizszego Rozwoju, tworzy ciag
reakcji wywolujacych okreslone emocje (zdziwienie, rado$é), ktéore moga
prowadzié dziecko do satysfakcji poznawczej lub poczucia, ze zadanie wy-
maga dalszej eksploracji.

Wyniki osiggniete za pomocag takiego postepowania w grupie dzieci
do$wiadczajacych trudno$ci w procesie uczenia sie Swiadcza, ze mozna
rozwingé¢ u nich m.in. zdolno§¢é obserwacji cech przedmiotéw, formutowa-
nia pytan (w sensie ich komunikatywnosci i odwagi pytania), czy samo-
dzielnego planowania procesu wielozmystowej analizy. Aktywnosé, ktora
dostrzegamy w tym dziataniu jest rzeczywista, nie tylko zewnetrzna, ale
i wewnetrzna, wyzwalajaca zasoby dziecka pozwalajgce radzié sobie z za-
daniami lub poszukiwaé wsparcia w sytuacjach, w ktérych ocenia je jako

31 Tamze, s. 163-164.

32 W tekscie odwotuje sie do uogélnionych analiz opartych na wynikach badan wta-
snych dotyczgcych specyfiki procesu uczenia si¢ — nauczania dzieci z utrudnieniami w roz-
woju H. Krauze-Sikorska, Dzieci i miodziez z utrudnieniami w rozwoju w przestrzeni eduka-
cyjnej i spolecznej szkoly powszechnej. Systemowe strategie pomocy — nowe wyzwania, nowe
perspektywy (materiat niepublikowany).
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trudne. Szczegdlnie wazny jest tez stopniowy rozwdj mozliwosci uczenia
sie na podstawie btedéow — dzieci uzyskiwaty kazdorazowo zwrotng infor-
macje o uzyskiwanym wyniku swojego dziatania, ktore zawsze mozna byto
jednak zmodyfikowaé, podejmujac kolejne kroki.

Waznym momentem, ktéry pozwalat dziecku na efektywnosé w dziata-
niu bylo przede wszystkim zaciekawienie orientacyjne, o charakterze emo-
cjonalnym, zwigzane z koncentracjg uwagi, czyli skupianiem jej w spos6b
selektywny na poszczegélnych elementach zadania. Aktywizowalo ono
dzieci poznawczo, motywujac je réwnoczesnie do realizacji kolejnych za-
dan, bo ciekawo$é to ,prawdziwy apetyt intelektualny, ktory jest koniecz-
noscig wiedzy”.

Istotne stawalo sie takze stopniowe zdobywanie przez dzieci umiejetno-
$ci opracowywania i taczenia nowych wiadomosci z posiadanymi juz wcze-
$niej, poszukiwanie zwigzkéw ze znanymi schematami, kodyfikacja pojec,
organizowanie w kategorie i zwiazki informacji nowych z juz posiadanymi
oraz uczenie sie strategii metakognitywnych (planowania, oceny efektu),
emocjonalnych — samozachety, kontroli wtasnych emocji, spotecznych — za-
dawania pytan, wspétpracy z innymi.

W tak rozumianej sytuacji dziecko stawato sie ,zrédlem przyczynowo-
$ci”*, co oznaczalo, ze uwazato ono siebie za sprawce zdarzen pochodnych
od wlasnego dzialania: to ono dokonywato wyboru zadan, decydowato o roli,
jaka przyjmowato w danej grze, od niego zalezal poziom aktywnosci, to ono
podejmowato decyzje, wptywalo na dzialanie, kontrolowato jego przebieg,
ale 1 ono ponosito skutki wtasnych wyboréow.

Rolg wspétuczestniczacego w pracy z komputerem dorostego byto
tworzenie ,epizodéw wspélnego zaangazowania”’(EWZ)* czy ,,scen wspoél-
nej uwagi” (SWU)*®, majacych nature specyficznej triady, sktadajacej sie
z trzech elementow: dziecka, dorostego i przedmiotu stanowigcego cel inter-
akcji. W sytuacjach edukacyjnych wykorzystujacych komputer interakcje
spoleczne, w ktérych dziecko i dorosty odpowiadali (reagowali) na siebie
nawzajem, kreujgc poprzez granice, jakie dla siebie ustanawiali w swoich
transakcjach ,zorganizowany uktad”, czy ,sytuacje”, w ktorej ukierunko-
wywali swojag dalszg aktywnos$é, pozwalala dorostemu na tworzenie takich
warunkow, w ktorych dziecko znajdujgc sie w sytuacji zewnetrznej ko-
nieczno$ci, postrzegalo ja jako pozytywnag dla siebie samego. Byto to mozli-

33 7. Cackowski, Problemy i pseudoproblemy, Warszawa 1964, s. 84.

34 M. Kofta, Orientacja podmiotowa: zarys modelu, [w:] Wychowanek jako podmiot
dziatarni, red. M. Kofta, Warszawa 1979.

35 H.R. Schaffer, Epizody Wspdlnego Zaangazowania jako kontekst rozwoju poznaw-
czego, [w:] Dziecko w swiecie ludzi i przedmiotéw, red. A. Brzeziriska, G. Lutomski, Poznan
1994, s. 150-188.

36 M. Tomasello, Kulturowe srédia ludzkiego poznania, Warszawa 2002, s. 132.
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we, poniewaz doswiadczato w niej zar6wno poczucia sprawstwa, ktore rzu-
towato na poczucie niezaleznoSci, jak i odpowiedzialno$ci za wykonywane
zadania i swoje osiggniecia w tym dziataniu.

W wyniku aktywnego dziatania nauczyciel przyjmowatl funkcje osoby
wspierajacej lub podtrzymujacej dziatania dzieci, szczegélnie tam, gdzie
organizacja wlasnego Ja nie wyksztalcila sie jeszcze u dziecka w dostatecz-
nym stopniu. Zadaniem nauczyciela byto tym samym doprowadzenie do
odkrycia przezytych lub jeszcze niedos§wiadczonych elementéow wewnetrz-
nego $wiata i ingerencji we wlasne Ja. Musial on wiec by¢, nie wypadajac
z roli obserwatora, aktywnym uczestnikiem dziatan tak, by dzieci mogty
w pelni wyrazié swoje uczucia, przezycia i zyczenia.

Odpowiednia atmosfera w fazie dzialania, autentyzm w relacjach
z dzieémi, bez poprzestawania na zewnetrznych atrybutach zainteresowa-
nia ich praca, wczucie sie w specyfike dzialania wykorzystujacego konkret-
ne narzedzie czy program, pozwalaty tworzy¢ konstelacje dialogéw, ktore
utatwialy zrozumienie $wiata dzieciecych przezyc¢.

Aby samo uczenie sie dziecka nie utkneto jednak w tzw. dead point
(martwym punkcie), nie stato sie chaotyczne i rozproszone, wazne oka-
zalo sie, szczegé6lnie w odniesieniu do dzieci nadmiernie impulsywnych,
o stabej samokontroli, czy majacych problemy z komunikowaniem sie,
wystepowanie ,scen wspoélnej uwagi”, pozwalajacych na tworzenie spo-
leczno-symbolicznych interakeji, w ktérych i dorosli, i dzieci uzyskiwali
mozliwo§¢ uczenia sie rozpoznawania intencji komunikacyjnych partnera.
Jezyk spelnial tu funkcje regulacyjng i stuzyt do kierowania wspé6lng uwa-
ga rozmowcow. W ,scenach wspdlnej uwagi”, definiowanych przez M. To-
masello jako ,interakcje spoteczne, w ktorych przez pewien czas dorosty
1 dziecko razem zwracaja uwage na jakis przedmiot oraz na to, ze partner
w interakcji zwraca uwage na ten przedmiot”, istotne bylo wiec, aby za-
roéwno dziecko, jak i dorosty wiedzieli, ze ich uwaga jest skupiona na tych
samych przedmiotach. Podstawa tak rozumianej transakcji byto uzgodnie-
nie tego, co staje sie przedmiotem uwagi, bo tylko w ten sposéb mozna
osiagnaé wspdlny cel. Sprzyjalo to rozwijaniu przez dziecko umiejetnosci
komunikacyjnych, ale zachecato tez dorostego do monitorowania intencji
komunikacyjnych dziecka (zar6wno werbalnych, jak i pozawerbalnych).

Zawsze latwiej jest co prawda informowaé dziecko o tym, co poznaje
1 czyni, niz skupiajgc sie na nadawanych przez nie komunikatach, tworzy¢
perspektywe Swiadomego uczestnictwa dziecka w interakcji, ale uczenie
sie — nauczanie wykorzystujace komputer bezwzglednie wymaga od na-
uczyciela bycia wspoélinicjatorem doswiadczen dziecka z utrudnieniami
w rozwoju, takze w zakresie rozwijania kompetencji komunikacyjnych.

37 Tamze.
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Zakonczenie

Rozkwit technologii informacyjnej moze zmienié diametralnie nie tylko
sytuacje wspotczesnego dziecka z trudnos$ciami w uczeniu sie, ale i obraz
jego edukacji. Komputer stacjonarny, laptop, tablet, smartfon, wraz z ich
mozliwoSciami multimedialnymi, sprawiajg, ze staja sie one takze inte-
gralnym elementem Swiata dziecka z utrudnieniami w rozwoju, nieodtgcz-
na czescig Srodowiska uczenia sie, ale tez waznym atrybutem nauczania
i wychowania, choé¢ nie zawsze zwracamy uwage na konieczno$é uwzgled-
nienia procesu wychowania, jako spéjnej i niepodzielnej czesci systemu
CAE, jesli jest wykorzystywany w pracy z dzieckiem.

Uzyskane wyniki badan nad efektywnym wykorzystaniem systemu
CAE w pracy z dzieémi z utrudnieniami w rozwoju nie tylko potwierdzaja,
ze kierunek rozwoju technologii w procesie edukacji wspomaganej kompu-
terowo musi uwzgledniaé fakt, ze dziecko nie dysponuje ani ,dojrzatoscia
informatyczng”, ani tym bardziej ,,dojrzaloscia informacyjna”, ale wskazu-
ja tez, ze w procesie edukacji trzeba w spos6b przemyslany tworzy¢ spojna
triade dziecko — komputer — dorosty. ,,Epizody Wspélnego Zaangazowania”
i,,Sceny Wspélnej Uwagi” w komputerowo wspomaganej edukacji dziecka
z utrudnieniami w rozwoju pozwalajg nie tylko stawaé sie jemu aktywnym
uczestnikiem interakcji zachodzacych we wspomnianej triadzie, ale tez
stopniowo budowaé przekonanie o wlasnej skutecznosci.
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