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Jak technologie informacyjno-komunikacyjne moga
wspiera¢ rozwoj dziecka w wieku przedszkolnym? —
studium teoretyczne'

1. Wprowadzenie

Celem tego tekstu jest opisanie szans wynikajacych z uzytkowania technologii
informacyjno-komunikacyjnych przez dzieci w wieku 36 lat oraz przedstawie-
nie dyrektyw dla dorostych (rodzicéw i wychowawcow) oraz projektantow TIK
przeznaczonych dla dzieci w tym wieku (méwigc o TIK mamy na mysli gtow-
nie takie ich popularne formy, jak gry, aplikacje, programy, strony internetowe,
portale itp., dlatego — co nalezy bardzo mocno podkresli¢ — nakreslone w tek-
$cie szanse 1 przedstawione dyrektywy nie s3 adekwatne dla kazdego rodzaju
TIK). W tekscie tym bedziemy starali si¢ wigc odpowiedzie¢ na pytanie: Jak
TIK moga wspiera¢ rozw0j dziecka w wieku 3—6 lat?, a mowiagc precyzyjnie;j:
Jakie szanse stwarzaja TIK dzieciom w wieku 3—6 lat 1 jak dziata¢, projektujac
TIK, by te szanse wykorzysta¢?

Na wstepie nalezy dookresli¢, ze przedzial wiekowy 3—-6 lat (w Polsce
okreslany okresem przedszkolnym) to etap bardzo szybkich i intensywnych
zmian w zyciu jednostki (Brzezinska, 2005). Okres ten uznawany jest przez
wielu badaczy (np. Krauze-Sikorska, Kuszak, 2011) za najbardziej sensytywny
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dla catego rozwoju czlowieka. ,,W tym czasie ksztattujg si¢ zasadnicze zrgby
osobowosci, orientacja na dzialanie, zdobywanie i gromadzenie doswiadczen,
wiara we wlasne sity, rozwijaja si¢ zachowania wolicjonalne, ksztattuje si¢
obraz wlasnej osoby jako jednostki kompetentnej lub przeciwnie — rozwija
si¢ poczucie bezradnosci, brak wiary we wlasne sily, biernos¢” (Krauze-Si-
korska, Kuszak, 2011, s. 106). Zmiany zachodzace w tym okresie szczegdlnie
dotycza funkcjonowania poznawczego, fizycznego i motorycznego
oraz spotecznego 1 emocjonalnego. Warto takze dodaé, ze zgodnie
z interakcjonistycza optyka ujmowania dynamiki rozwoju wszelkie tego typu
zmiany w zyciu dziecka to wypadkowa interakcji zachodzacej miedzy nim
a jego Srodowiskiem (Krauze-Sikorska, 2004). Co wigcej, przedziat wiekowy
3—6 lat jest bardzo zdynamizowany rozwojowo — zupelnie inna jest specyfika
funkcjonowania dzieci w wieku 3 i 6 lat, a dodatkowo przebieg rozwoju jest
bardzo zindywidualizowany. Nalezy przez to rozumie¢, ze charakterystyka
rozwoju dzieci w tym wieku jest bardzo uogo6lniona (stanowi tylko usrednio-
ng rame analityczng) i czgsto nie odpowiada stanowi rozwojowemu konkret-
nej osoby, szczegodlnie gdy chodzi o dzieci o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych (dzieci szczegolnie uzdolnione, dzieci z zaburzeniami rozwojowymi
itp.) czy dzieci z niepetnosprawnosciami.

W teks$cie tym przedstawiona zostanie — bardzo ogdélna — charakterystyka
rozwoju dziecka w wieku 3—6 lat, uporzagdkowana wedtug kryterium poszcze-
g6lnych obszarow rozwojowych. Artykul stanowi rowniez probe sformutowa-
nia wynikajacych z tej charakterystyki dyrektyw dla projektantéw przezna-
czonych dla tej grupy wiekowej technologii informacyjno-komunikacyjnych.
Zarysowane zostang takze dyrektywy wynikajace z raportow UNESCO (Re-
cognizing the potential of ICT in early childhood education, 2010) i Fundacji
Nowoczesna Polska (Cyfrowa przysztos¢. Katalog kompetencji medialnych
i informacyjnych, 2012) dotyczacych tego kontekstu. Wezesniej jednak zapre-
zentujemy wyniki teoretycznej analizy szans (rozumianych tu jako — co
nalezy bardzo mocno podkresli¢ — co$ potencjalnego, co nie musi zostac spet-
nione, ale jest pewna mozliwos$cia, pewnym wariantem), jakie TIK stwarzaja
dzieciom znajdujacym si¢ na analizowanym etapie rozwoju.

2. Jakie sg szanse?

2.1. Szanse dla rozwoju poznawczego

Relacj¢ pomigdzy zdynamizowanym rozwojem TIK a przeksztalceniami po-
znawczego funkcjonowania cztowieka, w pewnym stopniu, wyjasnia teoria
technologicznego determinizmu. Zostata ona sformutowana przez Harolda In-
nisa i jego uczniéw: Erica Havelocka i Marshalla McLuhana (za: Kucharska,
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Stanisz, 2009). Badacze ci ukazali, iz technologia stala si¢ jednym z najwaz-
niejszych czynnikow determinujacych sposob postrzegania i interpretowania
rzeczywistosci przez cztowieka egzystujacego w stechnicyzowanym $wiecie.
Mowiac prosto, teoria technologicznego determinizmu uzmystowita silng ko-
relacje miedzy tym, co technologiczne, a tym, co mentalne (de Kerckhove,
2009). Mlodszy wspolpracownik McLuhana, Derrick de Kerckhove, doko-
nujac deskrypcji wspodlczesnego cyfrowego swiata w perspektywie zatozen
teorii technologicznego determinizmu, stwierdzit, iz §wiat ten bazuje na men-
talnosci technologicznie zdeterminowanej, o architekturze hiperstrukturalnej
— nastawionej na szybkos¢, filtrowanie i interpretowanie informacji w nad-
biegu, symplifikacje postrzeganych obiektow, natychmiastowos$¢ dziatan,
transparencj¢, skokowos$¢ percepcyjna, syntetyczno$¢ oraz metastruktural-
nos¢, a zatem na interpretowanie rzeczywistosci w sposob szybki, powierz-
chowny 1 horyzontalny, ale jednocze$nie nastawiony na dostrzeganie sieci
powigzan i relacji (Klichowski, 2014; Klichowski, 2012a; Klichowski 2012b;
Daley, 2011; Krzysztofek, 2009).

Mozna zatem powiedzie¢, iz teoria technologicznego determinizmu uzmy-
stawia, iz to, jak mys$limy, jest wspotczesnie w duzym stopniu uwarunko-
wane doswiadczeniem technologicznym. Wielu badaczy (np. Stunza, 2008;
Klichowski, 2012b) podkresla ponadto, iz charakterystyczny dla stechnicy-
zowanego dos§wiadczenia sposob myslenia staje si¢ wspotczesnie warunkiem
odnalezienia si¢ w rzeczywistosci. Doswiadczenie to nie przypada jednak
w udziale wszystkim. Wiele osob jest wspotczesnie pozbawionych — men-
talnego lub fizycznego — dostepu do technologii, co konstytuuje spoteczng
konstrukcje (pewnego rodzaju) intelektualnej nierdwnos$ci czy mentalnego
podziatu (Drabowicz, 2007; Chmielewska-tuczak, Nowak, 2007). W nawig-
zaniu do teorii Karola Marksa, dokonuje si¢ wigc aktualnie teoretycznego
podzialu spoleczefistwa na cyfrowy proletariat i digitariat, a zatem na grupg
o mentalnos$ci archaiczno-analogowej (ktorej styl poznawczy nie pasuje do
naszej technocodzienno$ci) oraz o mentalnosci technologiczno-informacyj-
nej (ktorej styl poznawczy pozwala nadgzy¢ za naszg technorzeczywistoscia)
(Fiut, Habryn, 2001).

Holloway i Valentine (2001) podkreslaja, iz dzieci sg szczegdlnymi aktora-
mi spektaklu technologicznego determinizmu. To bowiem wczesna socjalizacja
technologiczno-informacyjna ksztattuje fundamenty neuronalnych $ciezek po-
znawczych — dziecigce doswiadczenia technologiczne ksztattujg zatem podsta-
wy poznawczej architektury czlowieka. Ponadto implementowane w kulturg
technologie informacyjno-komunikacyjne — zgodnie z historyczno-kulturowym
modelem uczenia si¢ cztowieka — ksztattujg w okresie dziecinstwa indywidual-
ne podejscia do uczenia si¢ (Klichowski, 2012b; Smith, Eaton, 2014).
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L. Clark Schofield, C. Demont-Heinrich i S. Webber (2005) podkreslaja
wigc, ze kontakt z TIK zwigksza szans¢ dziecka na odniesienie sukcesu, i to
nie tylko edukacyjnego w dziecinstwie, ale tez sukcesu intelektualnego jako
takiego. TIK sg wigc narzedziem o niezwyktym potencjale, jesli chodzi o ob-
szar rozwoju poznawczego dzieci (Ciccarelli, Straker, Mathiassen, Pollock,
2011a) 1 powinny by¢ waznym — cho¢ oczywiscie wykorzystywanym z zacho-
waniem zdrowego umiaru — elementem procesu ich ksztalcenia (Tsitouridou,
Vryzas, 2004).

Technologie informacyjno-komunikacyjne, wykorzystywane w sposob
przemyslany przez odpowiedzialnego wychowawce/opiekuna/rodzica, moga
sta¢ si¢, w perspektywie rozwoju dziecka, wartosciowym narze¢dziem uczenia
si¢ (ang. learning tool) (Lindahl, Folkesson, 2012). Badacze podaja w tym
konteks$cie nastgpujgce argumenty? popierajgce zarysowang tezg:

1. Dzieci, szczegdlnie te w wieku przedszkolnym, aktywizujac si¢ przy
uzyciu TIK, bawig si¢ cz¢sto duzo lepiej niz korzystajac z tradycyjnych
zabawek, dlatego tez proces ich poznawczej aktywnosci (przy uzyciu
TIK) jest duzo efektywniejszy — przynosi szybsze 1 trwalsze rezultaty
(Lindahl, Folkesson, 2012).

2. TIK dostarczaja dziecku informacji w ilo$ci dotychczas niewyobra-
zalnej, co stanowi istotny kontekst stymulacji poznawczego rozwoju
dziecka (von Feilitzen, Bucht, 2001). Daja takze mozliwos¢ skonstru-
owania wiedzy opartej na tresciach niedostgpnych w sytuacjach po-
zamedialnych, a zatem stwarzaja zupetne nowy kontekst stymulacji
poznawczej (Selwyn, Bullon, 2000).

3. TIK, stymulujac proces uczenia si¢ dziecka, dajg mozliwo$¢ doswiad-
czania czego$, co normalnie (w sytuacji kreowanej bez uzycia TIK)
bytoby trudne do doswiadczenia (Grey, 2011; Selwyn, Boraschi,
Ozkula, 2009), ale takze tego, co w rzeczywistosci jest dla dziecka
niemozliwe do doswiadczenia (np. obserwacja biegunéw magnetycz-
nych Ziemi) (von Feilitzen, Bucht, 2001). W tym miejscu nalezy jed-
nak postawi¢ pytanie: Czy do$§wiadczenie zaposredniczone poprzez
TIK jest strukturalnie tozsame z doswiadczeniem realnym — czy tez sg
to drogi poznawcze konstruujace analogiczne reprezentacje umystowe
(Ajlouni, Aljarrah, 2011)? Bez wzgledu na odpowiedz, jednoznacznie
mozna stwierdzi¢, iz TIK dajg dzieciom mozliwo$¢ rozszerzania do-
swiadczen (Leung, 2012).

4. TIK, wspomagajac rozwdj bardzo rdznych kompetencji, stymuluja
dziecko szczegbdlnie w kontek$cie rozwoju umiejetnosci uczenia sie

> Dane te mozna w pewnym stopniu podwazy¢, zob. np. Klichowski, Patricio, 2016.
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(ang. learning skills), a zatem zdolno$ci z zakresu metauczenia sige,
stajac si¢ swoistym narzedziem propedeutyki uczenia si¢ przez cate
zycie (ang. life long learning — LLL), a takze kontekstem poznawania
metod uczenia si¢ (Ajlouni, Aljarrah 2011; Lepi¢nik, Samec 2013).

Mercer, Fernandez, Dawes, Wegerif i Sams (2003) dostrzegaja, ze uzyt-
kowanie przez dzieci w procesie zabawy (uczenia si¢) TIK sktaniaja je do
rozmow, zadawania pytan, dyskusji, opowiadania o wtasnej aktywnosci, co
niewatpliwie stymuluje rozw6j mowy i kompetencji jezykowych (poszerzenie
stownictwa, rozbudowa konstrukcji zdaniowych), a takze stwarza sytuacje
obserwacji dyskusji — stymuluje kontekst modelowania jezykowego. Ponad-
to TIK stymulujg dzieci do nauki pisania, bowiem z jednej strony stwarzaja
okolicznosci do tego typu aktywnosci (np. pisanie palcem po ekranie tabletu
z uruchomiong prostg aplikacjg graficzng), ale tez, z drugiej strony, uzmysta-
wiajg sens tej czynnosci (w tym sens uczenia si¢ pisania) — niezbednos$¢ umie-
jetnos$ci pisania w procesie interesujacej eksploracji. Badania Louw i Winter
(2011) ukazaty, iz stymulacja ta jest bardzo efektywna, bowiem korzystanie
z TIK jest skorelowane z wysokimi wynikami w testach jezykowych (a takze
matematycznych).

Przy wykorzystaniu TIK — jak podaje Pyzalski (2012) — doros$li mogg roz-
wijac¢ tzw. alfabetyzacj¢ medialng dzieci, czyli ich zdolno$¢ do przetwarzania
1 wytwarzania komunikatow medialnych. Terreni (2010) dodaje ponadto, ze
TIK daja dzieciom mozliwo$¢ przezywania zupelnie nowych doswiadczen
wizualnych, ale takze eksperymentowania w procesie tworczym, np. z kolo-
rami, ttem czy kreskg podczas rysowania. Dlatego tez np. w Nowej Zelandii
powszechnie wykorzystuje si¢ TIK dla rozwoju kompetencji artystycznych
dzieci. Dotykowe ekrany i aplikacje mobilne stuzace do dziatan graficznych
s3 ponadto fascynujace dla samych dzieci — stanowig po prostu atrakcyjne
narzedzie zabawy (Ajlouni, Aljarrah, 2011). Podczas innych, niz te graficzne,
aktywno$ci mobilne aplikacje réwniez sg bardzo przyjazne dziecku, szcze-
g6lnie dlatego, ze daja mu mozliwo$¢ uczenia si¢ z zaangazowaniem réoznych
zmystow: na dziecko dziata obraz polaczony z dzwigkiem czy ruchem, co
rzadko oferuja tradycyjne karty pracy wykorzystywane w edukacji. A ponie-
waz dzieci w tym wieku znakomicie uczg si¢ poprzez doswiadczenie (ktore
bazuje na obserwacji i jednoczesnym odbiorze bodzcéw wzrokowych i shu-
chowych), TIK staja si¢ narzgdziem nie tylko atrakcyjnym, ale i prorozwojo-
wym (Ajlouni, Aljarrah, 2011).

TIK moga — co warto szczeg6lnie wyakcentowa¢ — stymulowac inteli-
gencje wizualng dziecka, szczego6lnie w kontek$cie reprezentacji przestrzen-
nych, wizualizacji przestrzennej, uwagi wzrokowej, odczytywania schema-
tow 1 percepcji grafik, a takze zdolnos$ci ,,podzielnej uwagi wzrokowej”
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(zdolnosci do $ledzenia wielu réznych elementdow w tym samym czasie)
oraz umiejetnosci rotacji umystowej (rozpoznawania obiektow zrotowanych
lub dokonywania ich umystowego zrotowania — Francuz, 2010) (Louw,
Winter, 2011).

Leung (2012) wskazuje, iz dzigki TIK dziecko moze pracowac (rozwijaé
si¢ poprzez zabawe) w indywidualnym tempie, a takze tatwo 1 samodzielnie
dokumentowaé swoje postepy czy osiggnig¢cia (np. poprzez screenshoty, czyli
zapisy aktualnego stany ekranu, ktore mozna wykona¢ na tablecie jednym
prostym kliknigciem). TIK — wedtug tej badaczki — umozliwiajg takze reali-
zacje idei protetyki umystow, a zatem pozwalaja na korzystanie przez dzieci
W procesie uczenia si¢ z wiedzy zapisanej w umystach innych ludzi — rowie-
$nikow, dorostych. Dziecko moze bowiem np. rozwigzywac frapujace proble-
my poprzez zadawanie pytan innym — TIK stajg si¢ wowczas elementem sty-
mulujgcym procedury wydobywania wiedzy z umystow towarzyszy zabawy.

W kontekscie partycypacji TIK w interakcjach dziecko — dorosty, dajg one
mozliwo$¢ kontaktu opiekuna z podopiecznym, gdy niemozliwy jest kontakt
bezposredni, w tym takze umozliwiaja kontrole aktywnosci dziecka przez do-
rostego (poprzez zdalne filtrowanie czy monitorowanie jego dziatan) (Ajlo-
uni, Aljarrah, 2011). TIK pozwalaja takze dorostym sta¢ si¢ rzeczywistymi
kreatorami procesu uczenia si¢ dzieci — moga projektowaé (lub przeprojek-
towywac, personalizowac¢ pod potrzeby dziecka) narzedzia, poprzez ktore
dziecko poznaje swiat (Ajlouni, Aljarrah, 2011).

Kreacja przestrzeni kontroli dorostego nie doprowadza jednak w przypad-
ku TIK do uniemozliwienia dziecku samodzielnej pracy. Dzieci moga bowiem
dzigki TIK by¢ autonomicznymi poszukiwaczami, prowadzi¢ indywidualne
eksploracje, a ich dzialania moga nadal pozostawa¢ pod kontrolg rodzica —
dorosty natomiast moze facylitowa¢ rozwo6j dziecka bez fizycznej obecnosci
(Lindahl, Folkesson, 2012). TIK moga takze przesyta¢ dorostemu raporty do-
tyczace aktywnosci dziecka, co stanowi rodzaj konsensusu pomig¢dzy party-
cypacja 1 kontrolg dorostego a realng wolno$cig dziatania dziecka (Dempsey,
2013; FTC Staff Report Criticizes Mobile Apps for Children, 2013).

TIK moga pelni¢ takze w rozwoju dziecka funkcje kompensacyjna lub
niwelujaca nierownosci, np. w przypadku dzieci zamieszkujacych bardzo
mate miejscowosci lub §rodowiska zaniedbane redukuja aspekt rozwojo-
wych konsekwencji, tzw. problemu czasu i odlegto$ci — daja mozliwos¢ po-
znawania $wiata innego niz ten z najblizszego otoczenia (Mukherjee, 2011).
TIK $wietnie wzmacniajg rOwniez osoby z niepelnosprawnosciami, peinigc
funkcje¢ ,,poznawczej protezy” niwelujacej dysfunkcje i kompensujacej braki
(Lidstrom, Ahlsten, Hemmingsson, 2011). TIK sa tez plastyczne, a zatem ule-
gaja personalizacji, dostosowujac si¢ niejako do dziecka niepetnosprawnego,
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co radykalnie odmienia jego do$§wiadczenia — w przypadku kompensacji
niezaposredniczonej poprzez TIK najczg¢$ciej musi ono bowiem dostosowy-
wac si¢ do sztywnych (niepersonalizujacych si¢) protez (Lindstrand, Bro-
din, 2004).

Mozna zatem skonstatowaé, co potwierdza wielu badaczy (np. Louw,
Winter, 2011, s. 29), iz TIK mogg ,,pozytywnie stymulowac rozw6j poznaw-
czy dzieci”. Ponadto TIK, stymulujac proces uczenia, moga zachecac¢ do ak-
tywnos$ci poznawczej, zaciekawiaé, a wigc pobudzajac samorzutng aktywnos$¢
poznawczg, mogg aktywizowac takze rozwoj percepcyjno-motoryczny i fi-
zyczny (von Feilitzen, Bucht, 2001). Wazne jest, zeby jednak pamigtac, iz
owe wlasciwosci (wspomaganie, aktywizacja, stymulacja) sg cechami jedynie
potencjalnymi i realizujg si¢ tylko w przypadku niektorych form TIK, zaleza
od stopnia zaangazowania si¢ w zabawe z dzieckiem osoby dorostej oraz za-
chowania zdrowego umiaru w korzystaniu z technologii.

2.2. Szanse dla rozwoju fizycznego i motorycznego

Panuje powszechne przekonanie, iz cz¢ste uzytkowanie komputera, table-
tu, smartfonu i innych podobnego typu urzadzen, szczegolnie przez dzieci,
skorelowane jest z wystepowaniem wad uktadu miesniowo-szkieletowego
(Ciccarelli, Straker, Mathiassen, Pollock, 2011b). Nie jest to jednak prosta
zaleznos¢.

Wady postawy konstytuowane sg poprzez caly zestaw czynnikéw, w tym
brak ruchu i nieprawidtowa pozycja ciata przy zbyt dlugim korzystaniu
z komputera, tabletu, smartfonu itp. Jednak urzadzenia tego typu — uzyt-
kowane z umiarem i przy zachowaniu zdrowego trybu zycia — mogg miec
duzy potencjat stymulacyjny dla rozwoju fizycznego 1 motorycznego dzieci,
szczegOlnie w obszarze motoryki malej i dla koordynacji oko-r¢ka (ale tak-
ze motoryki duzej, np. w przypadku gier terenowych wykorzystujacych rze-
czywistos¢ rozszerzong, typu Pokémon Go, ktérych sednem jest aktywnos$¢
fizyczna) (von Feilitzen, Bucht, 2001). Sa takze narzedzia TIK, jak chocby
Human Body Tracking, ktore wykorzystuje si¢ wtasnie do korygowania wad
postawy u dzieci (Strugarek, 2014).

W zasadzie status TIK w kontek$cie rozwoju fizycznego i motorycznego
dzieci w wieku 3—-6 lat okreslany jest postawa dorostego — opiekuna dziecka.
Jesli dorosty uczy dzieci, jak bezpiecznie korzysta¢ z TIK, wtedy zawsze — co
podkresla Lepic¢nik i Samec (2013) — bilans zyskow i strat zwigzany z tym uzyt-
kowaniem jest pozytywny. TIK ponadto w pewnym sensie ,,przedluzaja ciato
1 zmysty”, co jest punktem zwrotnym w przypadku pracy z osobami niepet-
nosprawnymi, w tym niepetnosprawnymi dzie¢mi (Lindstrand, Brodin, 2004).
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TIK maja — co nalezy mocno pokresli¢ — bez watpienia wysoki potencjat
stymulacyjny dla rozwoju fizycznego i motorycznego dzieci w wieku 3—6 lat,
jednak realizacja tego potencjatu jest funkcja aktywnosci opiekuna dziec-
ka — jego wiedzy i1 zaangazowania. Nalezy jednak pamigta¢ — co akcentuje
Pearse (2006) — ze producenci TIK traktujg dzieci jako konsumentow i cz¢sto
projektuja narzedzia, uwzgledniajac zamiast perspektywy prorozwojowej —
prokonsumencka.

2.3. Szanse dla rozwoju spolecznego i emocjonalnego

Dla rozwoju spolecznego jedna z najistotniejszych spraw jest komunikacja
z innymi ludzmi. Niektére instrumenty TIK umozliwiaja prowadzenie jej
w sposOb zaposredniczony. W pracach badaczy z lat osiemdziesiagtych dwu-
dziestego wieku silnie zaznaczony byt poglad, iz komunikacja tego rodzaju
jest formg zubozong 1 ograniczong, i niezaleznie od kontekstu stanowi¢ moze
jedynie skromng namiastke komunikacji twarzg w twarz (Bargh, McKenna,
2009; Bollinger, 2009; Liders, 2008; Riva, 2002). P6zniejsze badania (np.
Schouten, Valkenburg, Peter, 2009) zaprzeczyty takiej uproszczonej wizji.
Okazato si¢, ze komunikacja zaposredniczona sprzyja budowaniu bliskich
relacji przyjacielskich. Oczywiscie istotne jest, by komunikacja nie byta wy-
tacznie zaposredniczona online.

Livingstone 1 Haddon (2009) proponuja wyrdznienie trzech ré6l w komus-
nikacji online:

» odbiorca tresci,
* uczestnik (komunikacja z innymi osobami online),
» aktor (kreowanie okreslonej aktywnosci online).

Bez wzgledu na rolg, jaka petni cztowiek, korzysci zwigzane z uzytkowaniem
TIK moga pojawi¢ si¢ w czterech obszarach:

* edukacja,

» udzial i zaangazowanie obywatelskie,
»  kreatywno$¢ 1 wyrazanie siebie,

* tozsamo$¢ 1 zwigzki spoteczne.

Najtatwiejsza do zanalizowania jest sytuacja cztowieka jako odbiorcy tresci
medialnych. Mechanizm jest tutaj podobny jak w przypadku mediéw trady-
cyjnych, np. telewizji. Cztowiek jako odbiorca ma w poszczegdlnych sferach
dostep do okre$lonych tresci: w przypadku obszaru edukacji bedg to zasoby
edukacyjne, w przypadku zaangazowania obywatelskiego — dostep do global-
nych informacji, w przypadku obszaru kreatywnosci 1 wyrazania siebie — dostep
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do informacji charakteryzujacych si¢ r6znorodnoscia — i wreszcie w przypadku
obszaru zwigzanego z tozsamoscia i zwigzkami spotecznymi — dostep do tresci
o charakterze poradniczym. Zasadniczg rd6znicg w poréwnaniu z mediami tra-
dycyjnymi jest tu liczba dostgpnych materialow — w tym przypadku duzo wigk-
sza — oraz tatwo$¢ ich wyszukiwania. Oczywiscie to bogactwo tresci 1 tatwos¢
ich wyszukiwania nie zawsze idg w parze z wysoka jakoscia.

Jesli idzie o dziatanie cztowieka jako uczestnika komunikacji, to w przypad-
ku medidéw tradycyjnych byto ono wilasciwie niemozliwe. Dopiero nowe me-
dia, dzigki interaktywnosci i mozliwosci wielokanatowej komunikacji miedzy
uzytkownikami, sprawity, iz ludzie mogg petni¢ role uczestnikow. Komunika-
cja taka, jakkolwiek wazna dla rozwoju spotecznego, moze nie$¢ ze sobg wiele
zagrozen dla dzieci w wieku 3—6 lat. Powinna ona by¢ zawsze realizowana
w towarzystwie osoby dorostej, najlepiej w ramach komunikacji wewnatrzro-
dzinnej, np. z krewnymi, lub w ramach instrumentéw online specjalnie zapro-
jektowanych do kontaktéw pomiedzy rodzicami a dzie¢mi.

Wreszcie cztowiek moze samodzielnie budowaé zasoby wiedzy (peini
wtedy role aktora). Najbardziej aktywna forma bycia aktorem polega na sa-
modzielnej produkcji i publikowaniu tresci internetowych, czyli na wejsciu
dziecka w rolg¢ tzw. kreatora tresci (ang. content creators) (Lenhart, Mad-
den, Macgill, 2009). Jest to bardzo wazne, gdyz — jak wskazuja badania —
uzytkownicy, ktorzy prowadzag blog, stron¢ internetowg czy zmieniaja lub
modyfikuja materiaty opublikowane przez innych uzytkownikow, wykazuja
rownoczesnie wiele korzystnych wzoréw funkcjonowania w Srodowisku
offline, np. w szkole (Lenhart, Madden, Macgill, 2009). Oczywiscie wsrod
dzieci w wieku 3—6 lat mowa bedzie raczej o aktywnym towarzyszeniu doro-
stym w dzialaniach tego typu, a nie realizowaniu ich samodzielnie (Loveless,
2003; Resnick, 2006; Terreni, 2010).

Istotne dla rozwoju dziecka w wieku 3—6 lat jest doskonalenie rozumie-
nia emocji (swoich i innych oséb). Instrumenty TIK potencjalnie dostarczaja
przezyc¢, ktore wspierajg tego typu doswiadczenia. Wazne jest jednak, by wy-
korzystywane byty takie instrumenty TIK, ktore niosg tresci o tadunku emo-
cjonalnym dostosowanym pod wzgledem intensywnosci i jakosci do potrzeb
dzieci. W tym kontek$cie TIK moga budowaé postawy empatyczne (zardwno
w warstwie poznawczej, jak i emocjonalnej). Nie sposob nie wspomnie¢ tak-
ze o tym, iz wiele instrumentow TIK pozwala na archiwizowanie wytwordéw
dzieci (np. nagran, rysunkow, filmow), dajac im tym samym, budzace pozy-
tywne emocje, poczucie sukcesu. Szczegolnie istotna jest tu mozliwos¢ ko-
munikacji dorostych w tym kontek$cie — przyktadowo nauczyciel moze pre-
zentowac dziecigce wytwory rodzicom, a rodzice dziadkom. Bolstad (2004)
wspomina tutaj o wykorzystaniu TIK do budowania rozwojowego portfolio
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dziecka. Portfolio takie moze by¢ wykorzystane zaro6wno do bezposredniej
pracy z dzieckiem, jak i w komunikacji pomi¢dzy nauczycielem przedszkola
a cztonkami rodziny dziecka. Taka forma byta takze obecna wczesniej, gdy
chodzito o archiwizowanie tradycyjnych wytworow dziecka, i stanowita bar-
dzo wazny element — warto jednak wskaza¢, ze w przypadku TIK utatwiona
jest jego realizacja.

Instrumenty TIK mogg by¢ tak skonstruowane, by jedng z ich funkcjonal-
nosci bylo nagradzanie sukceséw dziecka — poprzez przyznawanie punktow,
oznaczanie efektow aktywnos$ci symbolami itd. Zaktadajac, iz okreslony in-
strument TIK pozwala na doskonalenie waznych kompetencji dziecka, tego
typu rozwigzania mogg sprzyjac¢ ich nabywaniu. Juz zreszta samo zaangazo-
wanie w rozne dzialania, np. dziatania artystyczne z uzyciem TIK, moze by¢
dla dzieci motywujace i nagradzajace emocjonalnie — w szczego6lnosci atrak-
cyjna okazuje sie¢ mozliwo$¢ przetwarzania i miksowania materialu wizual-
nego (Terreni, 2010). W tym miejscu warto wskaza¢ na rozrdznienie pojec:
edutainment (ang. education + entertainment) 1 playful learning (nauka po-
przez zabawg), dla ktérych kontekstem jest wykorzystywanie TIK przez dzie-
ci w wieku 3—6 lat (Resnick, 2006). W tym pierwszym przypadku producenci
instrumentow TIK traktuja czesto edukacje jako gorzka pigutke — wiaczaja
wigc do tworzonych przez siebie narzedzi elementy rozrywki, aby tatwiej
byto ja przetkng¢. W tym miejscu ginie jednak prawdziwy duch zabawy, kto-
ra pozwala zanurzy¢ si¢ w pozytywnych emocjach. Co wigcej, w przypadku
edutainement mamy do czynienia z pasywng rolg dziecka (to kto$ zapewnia
mu edukacj¢ 1 rozrywke). Catkiem inaczej jest przy wykorzystaniu TIK do
nauki poprzez zabawe¢ — tu rola dziecka jest w znacznym stopniu aktywna
(Resnick, 2006). Z perspektywy zaangazowania emocjonalnego polecane po-
winny by¢ wiec raczej te instrumenty TIK, ktorych wykorzystanie miesci si¢
w drugim z omoéwionych tu podejs¢.

3. Jak dziala¢?

3.1. Dyrektywy wynikajace z charakterystyki rozwoju poznawczego

Piaget (za: Schaffer, 2007, s. 196) okreslil, ze dziecko w wieku 3—6 lat znaj-
duje si¢ w stadium przedoperacyjnym, w ktorym zaczyna stawac si¢ zdolnym
do ,,angazowania si¢ w myslenie symboliczne i nie musi ograniczac si¢ tylko
do rzeczywistosci typu tu i teraz” (Schaffer, 2007, s. 196). Charakterysty-
ke tego okresu zwykto si¢ przedstawia¢, wyodrgbniajac takie fundamentalne
procesy jak: (1) myslenie, (2) wyobraznia, (3) percepcja, (4) uwaga, (5) pa-
mi¢c 1 (6) mowa.
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3.1.1. Myslenie

Rozwoj myslenia jest $cisle zwigzany z przejawami aktywnos$ci poznawczej
dziecka. Omoéwienie mechanizméw myslenia dziecka w wieku 3—6 lat najlepiej
rozpocza¢ od przedstawienia trzech szczebli genetycznych tego procesu. Sg to:

* myslenie sensoryczno-motoryczne (zmystowo-ruchowe),
* myslenie konkretno-wyobrazeniowe,
* myslenie pojeciowe (abstrakcyjne, stowno-logiczne).

Dla dzieci w wieku 3—6 lat najbardziej charakterystyczne jest myslenie
konkretno-wyobrazeniowe. ,,Konkretno$¢ myslenia na tym poziomie polega
na tym, ze czynnosci umystowe dokonywane sg za posrednictwem obrazow
stanowigcych wyobrazeniowg reprezentacje czynnosci zewngtrznych” (Prze-
tacznik-Gierowska, Makielto-Jarza, 1992, s. 148). Szuman (za: Przetaczniko-
wa, 1986, s. 467) zauwaza, ze mys$lenie to jest podporzadkowane zadaniom
praktycznym, przejawia si¢ w rozwigzywaniu problemow podczas zabaw
1 codziennych zaje¢. Jest to zatem myslenie synpraktyczne, zwigzane z kon-
kretnym celem, uzyskiwanym w trakcie bezposredniego dziatania. Im wigcej
pobudzen dziecko otrzymuje w danej sytuacji, ,,tym jego doswiadczenia sg
bogatsze i trwalsze ich §lady w korze moézgowej” (Mystkowska, 1991, s. 35).
Wraz z wiekiem czynno$ci dziecka stajg si¢ coraz bardziej ztozone, a ich
realizacja wymaga coraz bardziej zaawansowanego myslenia. Dziecko zaczy-
na przewidywac¢ konsekwencje swoich dziatan. Mys$l poprzedza juz dziatanie
(a nie tylko mu towarzyszy), dlatego dziecko potrafi wyobrazi¢ sobie czyn-
nos¢ czy sytuacje przed przystapieniem do niego, potrafi dokona¢ namystu
nad wykonywang czynnos$cia, jest tez w stanie zaplanowac srodki i narzedzia
konieczne do osiaggnigcia celu oraz potrafi juz wyodrebni¢ rozmaite wtasnosci
przedmiotow itp. W trakcie dziatania dziecko wykorzystuje tez wtasne sys-
tematycznie wzbogacajace si¢ doswiadczenie i1 stopniowo uswiadamia sobie
poszczegolne sktadniki dziatalno$ci wtasnej i cudzej: cel, srodki, sposoby,
warunki, motywy, skutki i konsekwencje czynnosci. Warto doda¢, ze mysle-
nie konkretno-wyobrazeniowe charakterystyczne dla dziecka przedszkolnego
bazuje na stworzonych w jego umysle reprezentacjach, ktore moga mie¢ cha-
rakter odtworczy, gdy dotycza przedmiotéw i zjawisk poznanych przez dziec-
ko w sposob bezposredni, lub wytworczy, gdy sa antycypacja nowych rzeczy
1 sytuacji (szerzej na ten temat w artykule pt. Charakterystyka rozwoju dziecka
w wieku 3—6 lat). Przejawia si¢ to w jego zabawach wywiedzionych z wyobraz-
ni, podczas ktorych zaréwno przedmioty, przestrzen, jak 1 wspottowarzysze
zabawy uzyskuja nowe, nieograniczone ramami materialnej rzeczywistosci
mozliwosci: ,,lalki dostajg pi¢ z pustych kubeczkow, kawalek papieru staje si¢
przescieradtem, a szmatka krolewskim plaszczem” (Schaffer, 2007, s. 196).
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Poczatkowo jednostka potrafi wyobrazi¢ sobie, ze w pustym kubeczku znaj-
duje si¢ napoj, ktérym mozna kogo$ napoi¢ (lalke, rowiesnika, rodzenstwo),
z czasem jest w stanie zastgpi¢ pusty kubek klockiem, ktéremu nada role
naczynia. W dalszej kolejnosci poszukuje w swoim otoczeniu przedmiotow,
ktorym bedzie moglo nada¢ symboliczne znaczenie, stad kawatek materiatu
moze odegrac role szaty krolewskiej. Niezaleznie od rozwoju reprezentacji
symbolicznej, myslenie dziecka w tym wieku charakteryzuje pewna sztyw-
no$¢, przejawiajaca si¢ w mysleniu o danym przedmiocie czy wydarzeniu
z perspektywy pierwszego do§wiadczenia, opartego na aktywnosci percepcyj-
nej, z pominigciem cech obiektywnych czy aktualnych obiektu czy sytuacji.
Dziecko ma wigc trudnos$ci z dostosowaniem si¢ do zmian zachodzacych np.
w wygladzie zewnetrznym przedmiotow. Wadsworth opisuje to nastepujaco:
»dziecko, spacerujac po lesie, widzi od czasu do czasu petznacego Sciezka
slimaka — przy czym za kazdym razem jest to inny osobnik. Dziecko nie po-
trafi jednak stwierdzi¢, czy jest to ten sam §limak, czy inny, nie potrafi od-
tworzy¢ przej$cia od zdarzenia do zdarzenia (od spotkania jednego $§limaka
do spotkania drugiego)” (Wadsworth, 1998, s. 85). My$lenie dziecka determi-
nowane jest bowiem przez to, co aktualnie dostepne jest jego percepcji, nie
ma jeszcze charakteru operacji. W zwigzku z ta cechg myslenia, nie jest ono
w stanie odwroci¢ biegu wydarzen ani wroci¢ do punktu wyjscia i uwzgled-
ni¢ np. pierwotnej relacji miedzy przedmiotami, ktore staly si¢ nastepnie
obiektami manipulacji. Miedzy 3 a 4 rokiem zycia zachodzi jednak znaczacy
postep w rozumowaniu przyczynowo-skutkowym i dziecko ,,rozwigzuje pro-
blemy w sferze sensoryczno-motorycznej i percepcyjno-wyobrazeniowej, zas
problemy prezentowane w plaszczyznie werbalnej sprawiajag mu trudnos$ci”
(Harwas-Napierata, Trempata, 2000, s. 122). Dobrze radzi sobie z zadaniami
praktycznymi, nie potrafi jednak wyjasni¢ istoty wykonywanego zadania ze
wzgledu na stosunkowo niski poziom sprawnosci jezykowych. Co prawda, od
5 roku zycia probuje uzasadnia¢ swe sady i decyzje, a takze dowodzi¢ swoich
racji, nie potrafi jednak poradzi¢ sobie z trudnoscig natury jezykowej. Jesli
wnioski, do jakich dziecko dochodzi, sg czegsto fatszywe, wynika to z braku
doswiadczenia i uporzadkowanej wiedzy opartej na hierarchicznym systemie
pojec 1 operacji umystowych. Badania Hickman wskazuja, ze dziecko przed-
szkolne, werbalizujac proces swojego myslenia, sigga po ,,nieskuteczne” na-
rzedzia jezykowe, nieprecyzyjnie odzwierciedlajace jego mysli. Uzasadnia
wigc swe sady w sposob naiwny 1 mato krytyczny, bazujac na zbyt matej
liczbie danych. Ponadto dzieci nie radzg sobie na tym etapie z pojawiajacymi
si¢ jednoczes$nie kilkoma zadaniami jezykowymi, nie potrafig ich koordyno-
wac (Wood, 2006, s. 143). Pod koniec 6 roku zycia probuja natomiast stawiac
pierwsze hipotezy, czgsto ,,wyrazaja je za pomocg okresow warunkowych,
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niekiedy w postaci tzw. eksperymentu myslowego, w ktorym istotng role od-
grywa wyobraznia i fantazja, przekraczajaca granice realnie sprawdzonych
zjawisk” (Przetacznikowa, 1986, s. 483).

W wieku przedszkolnym nastepuje rozwdj dzieciecych teorii umystu (ten
aspekt zostat szerzej przedstawiony w artykule pt. Charakterystyka rozwoju
dziecka w wieku 3—6 lat). ,,Dziecko odroznia przekonania na temat rzeczy-
wistos$ci od samej rzeczywistosci; odroznia myslenie od innych form aktyw-
nosci 1 wie, ze jest ono aktywnos$cig wewngtrzng; dostrzega, ze przekonania
poszczegdlnych osob dotyczace tego samego fragmentu rzeczywisto$ci moga
rozni¢ si¢ migdzy sobg; rozumie ktamstwa, zarty 1 metafory” (Harwas-Napie-
rata, Trempata, 2000, s. 122).

Warto tez podkresli¢, ze charakterystyczng cecha procesu myslowego
dziecka w wieku przedszkolnym jest myslenie magiczne, oparte na przeko-
naniu, ze mys$l jest tozsama z dzialaniem, a na rzeczywisto$¢ mozna wptywac
poprzez samo myslenie o niej. Dzieki temu dziecko moze balansowac pomig-
dzy $wiatem rzeczywistym a Swiatem zyczeniowym. Brazelton i Sparrow pi-
sz3, 1z dzigki mys$leniu magicznemu dziecko uczy si¢ stawiac¢ czota wewnetrz-
nemu chaosowi. ,,Potrzebuje wys$nionego, upragnionego $wiata, nad ktérym
to ono, a nie rodzice bedzie sprawowac kontrole (...). Dziecko w tym wieku
stara si¢ upora¢ z uczuciami frustracji, mitosci, ztosci, z odmowa dotozenia
sobie kawatka ciasta, z objeciem kontroli nad wlasnym $wiatem, z faktem, ze
nie funkcjonuje na rownych prawach ze starszymi ludzmi z jego otoczenia”
(Brazelton, Sparrow, 2013, s. 134-135). MyS$lenie magiczne ma, jak wskazuje
wielu autorow, bezposredni zwigzek z rozwojem dzieci¢cej wyobrazni (na ten
temat szerzej w kolejnej cz¢s$ci opracowania).

W kontekscie przyblizonej wyzej dynamiki rozwoju my$lenia dzieci w wieku
3—6 lat mozna zatem sformutowac nastepujace dyrektywy dla projektowania TIK
dedykowanych tej grupie wiekowej:

1. Powinny realizowa¢ zamierzone cele poprzez wprowadzenie dziecka
W proces zabawy, najlepiej zwigzanej z elementami jego codziennosci
1 dajacej mozliwo$¢ dzialania na rzecz jasno okre§lonego celu.

2. Charakterystyki postaci i przedmiotow lokowanych w TIK powinny
by¢ definiowane jednorazowo, w sposob jednoznaczny i1 by¢ okreslone
wraz z ich pierwszym pojawieniem sig.

3. Powinny cze¢sciej wykorzystywaé komunikacje wyobrazeniowg niz
werbalng (nie mogg jednak zaniedbywac tej waznej dla rozwoju sfery).

4. Powinny zawiera¢ elementy gry stownej, stymulujacej rozwoj rozu-
mowania.

5. Powinny sprzyja¢ rozwojowi my$lenia przyczynowo-skutkowego.
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3.1.2. Wyobraznia

Istnieje powszechne przekonanie, ze dzieci majg ogromng wyobraznig¢, jednak
nie kazdy wie, ze jest ona funkcja pojawiajacg si¢ po raz pierwszy w wieku
przedszkolnym. Rozwo6j wyobrazni jest bowiem $cisle powigzany z pojawie-
niem si¢ myslenia symbolicznego (Wygotski, 2002b). Wyobraznia dziecka jest
bardzo rozbudowana 1 czesto doskonale fatszuje rzeczywistos$¢. Jak zauwaza
Smykowski (2005, s. 174), ,,dziecko, pragnac czego$ i nie mogac tego uzy-
ska¢, od razu snuje na ten temat wyobrazenia. Im dtuzej dana rzecz jest niedo-
stepna, tym bardziej odlegte od rzeczywisto$ci wyobrazenie powstaje na jego
temat. Dziecko od ktorego$§ momentu pragnie bardziej swojego wyobrazenia
niz rzeczywistego przedmiotu. Cz¢sto mozemy zobaczy¢ takie sceny w sklepie
czy na podworku, kiedy czterolatek usilnie si¢ czego$ domaga, a gdy to juz
dostanie, pobawi si¢ tym chwile i zostawia. Rzeczywisto$¢ czesto okazuje si¢
bowiem nie tak atrakcyjna, jak jg sobie dziecko wyobrazito”. Do zasadniczych
cech wyobrazni dziecka zalicza si¢ animizm, czyli sktonno$¢ do ozywiania rze-
czywistosci. Dziecko w tym okresie rozwoju jest przekonane, ze kazda rzecz
z otaczajacego je $wiata jest ozywiona i1 obdarzona dobrymi lub ztymi intencja-
mi (np. przypisywanie lalce uczu¢ ludzkich). Charakterystyczny jest tu takze
antropomorfizm — postrzeganie $wiata jako posiadajacego sil¢ sprawcza (burza
czy blyskawice wywoluja dzieciece skojarzenia z niebezpiecznymi potworami).

Mowi si¢ o dwoch kierunkach rozwoju wyobrazni w okresie pomigdzy
3 a 6 rokiem zycia: pierwszy polega na przeksztatceniu wyobrazni mimowol-
nej w dowolng — sterowang i tworcza. Podkresli¢ nalezy jednak, ze u dzieci
mtodszych dominuje wyobraznia mimowolna, przejawiajgca si¢ snuciem przez
dziecko luznych obrazoéw wyobrazeniowych, ktora jest wyobraznig bujng, nie
ograniczong regutami logicznymi ani okreslonym celem. Pod koniec okresu
przedszkolnego dziecko potrafi jednak ukierunkowywaé swoja wyobraznig,
potrafi nad nig panowac, realizujac postawiony cel (np. w trakcie konstru-
owania muréw obronnych z klockow lub podczas rysowania smokow). Drugi
kierunek rozwoju wyobrazni polega na sukcesywnym wyodrgbnianiu si¢ jej
z czynnosci percepcyjnych. W poczatkowym etapie (okoto 3 roku zycia) na-
stepuje rozgraniczenie §wiata fikcyjnego od realnego, zatem dziecko potrafi
rozrozni¢ spostrzezenia od swoich wyobrazen. Potrafi tez osadzi¢ swoje wy-
obrazenia w okreslonych warunkach czasowo-przestrzennych. ,,Dziecko staje
si¢ zdolne do myslenia opartego na reprezentacjach, ktore umozliwiajag mu
umystowe manipulowanie obrazami przedmiotdéw, reprezentowanie przed-
miotéw i 0sob stowami, a stworzony dzigki fantazji §wiat moze by¢ rézny
od rzeczywistosci. Zamiast bezposrednich kontaktéw z otoczeniem, dziecko
moze korzysta¢ z reprezentacji umyslowych tegoz otoczenia i kontaktowac
si¢ z nim” (Schaffer, 2007, s. 196).
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Innym przejawem rozwoju wyobrazni w okresie $redniego dziecinstwa jest
wymyslanie sobie przyjaciot. Badania prowadzone przez Taylor wskazuja, ze
chtopcy czesciej wymyslaja swoich przyjaciot jako ,,superistoty obdarzone
nadzwyczajng moca”, podczas gdy dziewczynki ,,wymy$laja male zwierzatka,
ktore wzbudzaja litos¢ 1 potrzebuja opieki” (za: Gopnik, 2010, s. 54). Przyja-
ciele ci mogg by¢ nastawieni do Swiata przyjaznie lub wrogo 1 s3 ,,zadziwiaja-
co odporni na wptyw dorostych”. Wspomniana badaczka zauwazyta, ze dzieci,
ktore tworza sobie wyobrazonych przyjaciol, czesciej dysponuja bardziej za-
awansowang teorig umystu niz ich rowiesnicy. Dzieci te trafniej niz rowiesnicy
przewiduja, co moga pomysle¢, odczuc, zrobi¢ inni ludzie. Wida¢ zatem powig-
zanie pomiedzy rozwojem wyobrazni a inng dyspozycja poznawczg — tworze-
niem teorii umystu.

W kontekscie dynamiki rozwoju wyobrazni u dzieci w wieku 3—6 lat mozna
zatem sformulowac nast¢pujace dyrektywy dla projektowania TIK dedykowa-
nych tej grupie wiekowe;j:

1. Powinny bazowa¢ na niezbyt rozbudowanej symbolice, dodatkowo
aktywizujac dziatanie wyobrazni, nie za$ obligatoryjnie wymagac jej
uzycia.

2. Jako ze maja aktywizowac¢ dziatanie wyobrazni, powinny stymulowac
u dziecka tworcze i intencjonalne sterowanie nig (stymulowaé zabawe
wlasng wyobraznig w konkretnym kontekscie), nie zas tworzy¢ warunki
mimowolnych, bezcelowych lub kompensacyjnych wyobrazen.

3.1.3. Percepcja

Mowiac o percepcji w tej czgsci opracowania, bedziemy odnosi¢ si¢ wylacz-
nie do percepcji wzrokowej, ktorej prawidtowe dziatanie uwarunkowane jest
sprawnie funkcjonujagcym analizatorem wzrokowym i jego wspotdziataniem
z innymi analizatorami (np. analizatorem stuchowym, kinestetyczno-rucho-
wym). Zgodnie z Piagetowskim podziatem, dziecko w stadium przedoperacyj-
nym nie potrafi przeprowadzi¢ szczegdétowej analizy ogladanego przedmiotu,
zatem percepcj¢ wzrokowa cechuje synkretyzm (spostrzegany obraz jest uj-
mowany ogo6lnikowo, globalnie). Mlodsze dzieci wyrdzniaja w przedmiotach
1 zjawiskach otoczenia przede wszystkim tzw. cechy silne — wlasnosci fatwo
uchwytne i przyciggajace mimo woli ich uwage. Z tego wzgledu spostrzega-
nie dzieci w tym wieku jest nieuporzadkowane i chaotyczne, a poznanie ma
charakter selektywny. Jest to zwigzane z subiektywnym odczuwaniem jed-
nostki, z jej wrazliwo$cig. Oznacza to, ze dzieci wyodrgbniajg najczesciej te
szczegolly, ktore wywotuja u nich silne doznania emocjonalne. Powoduje to
niekiedy dziwne zachowania, np. uciekanie przed wlasnym cieniem (Smy-
kowski, 2005, s. 186), lub odzwierciedla si¢ w czynnosciach podejmowanych
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podczas zabaw spontanicznych, ktére sa przez dzieci niejako ,,wyrwane
z kontekstu”. Szczegolnie w tej drugiej sytuacji widaé, ze postrzezenia dzieci
przedszkolnych nieuporzadkowane 1 chaotyczne. Jednocze$nie czesto zdarza
si¢ tak, ze dziecko jest w stanie dostrzec pewne szczegoty przedmiotow, ktore
umykajg uwadze dorostego obserwatora (odzwierciedlajg to czesto rysunki
dzieci, np. rysunek z widocznym skomplikowanym wzorem pierscionka no-
SZONego przez mame).

Dzieci w wieku przedoperacyjnym tacza spostrzeganie gtownie z dziala-
niem, tzn. interesuja je rzeczy, ktore maja zwigzek z wykonywanymi przez nie
czynno$ciami. Dopiero nieco starsze dzieci potrafia wyodrebni¢ poszczegol-
ne etapy danej czynnosci. Rowniez wyodrebnianie przedmiotu z tta, wyroz-
nianie ksztattow, zachowywanie odpowiednich proporcji i wielkosci to czgsto
problem (O’Callaghan, 2012; Smykowski, 2005; Birch, 2007). Badania dowo-
dza, ze w sytuacjach naturalnych juz w 3 roku zycia dzieci rozpoznaja rysunki
konturowe i sylwetkowe. Ponadto percepcja ksztattu przedmiotu jest niezalez-
na od jego potozenia. Swiadczy o tym upodobanie do ogladania obrazkéw do
gbory nogami. Badania Szumana, a takze Gesella dowodza, ze dzieci odtwarza-
ja w pierwszej kolejnosci ksztalty globalne, w znacznym uproszczeniu geo-
metrycznym. Jako pierwsza wyodrebniajg figure kolista — okoto 3 roku zycia.
W tym wieku potrafig tez odtworzy¢ ksztatty krzyza, kota, tuku, spirali i szyny.
5-latki dobrze radzg sobie z reprodukowaniem ksztattu kwadratu (dzieci 3letnie
odtwarzaja go w formie kolistej lub litery ,,D”), ale maja trudnosci z reproduk-
cja trojkata (rysuja zaokraglone katy). Dzieci starsze reprodukuja kat skiero-
wany w dot i romb (za: Przetacznikowa, 1975, s. 443—444). Odzwierciedlenie
rombu sprawia jednak dzieciom sporg trudno$¢, gdyz ,,musza przezwyciezy¢
dynamiczne wyobrazenia rozchodzacych si¢ lub zbiegajacych linii katow”
(Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza, 1992, s. 107). Bogdanowicz zauwa-
za, ze dzieci z zaburzeniami percepcji wzrokowej prawidlowo odtwarzaja figu-
ry proste, natomiast majg trudnosci z figurami ztozonymi, ,,mimo iz powstatly
przez nalozenie na siebie kilku figur prostych” (Bogdanowicz, 1991, s. 148).

Badania dotyczace percepcji obrazow statycznych wskazuja, ze dzieci
przedszkolne potrafiag powigza¢ elementy obrazka w sensowng catos¢, jesli
temat jest bliski ich codziennym do$wiadczeniom. Z kolei z badan dotycza-
cych percepcji obrazow dynamicznych wynika, ze dzieci przedszkolne wia-
sciwie identyfikujg bohateréw, przedmioty, natomiast najwigksze trudnosci
maja z uyymowaniem zwigzkow miedzy poszczegdlnymi obrazami i zdarzenia-
mi oraz percepcja informacji symbolicznych (Kielar, 1978).

W kontekscie dynamiki rozwoju percepcji u dzieci w wieku 3—6 lat mozna
zatem sformulowac nast¢pujace dyrektywy dla projektowania TIK dedykowa-
nych tej grupie wiekowe;j:
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1. Powinny prezentowac kluczowe obiekty tak, by jednoznacznie wy-
rozniaty si¢ z tta (kolorem, kontekstem, proporcjg itp.).

2. Powinny prezentowac¢ obiekty znane dzieciom z codziennego otocze-
nia 1 bazowa¢ przede wszystkim na tych wywolujacych pozytywne
skojarzenia.

3. Powinny sprzyja¢ poroOwnywaniu, segregowaniu, klasyfikowaniu,
sktadaniu i rozktadaniu na cze¢sci, szukaniu réznic i podobienstw roz-
nych uktadow figur, bryt geometrycznych czy konkretnych przedmio-
tow powigzanych tre§ciowo.

3.1.4. Uwaga

Uwaga ma podstawowe znaczenie dla rozwoju procesOw poznawczych dziec-
ka. ,,Sprawia ona, ze dziecko, mogac skupi¢ si¢ na przedmiocie percepcji, tresci
zadania czy kontroli czynno$ci wilasnej, jest zarazem zdolne do zdobycia zor-
ganizowanego doswiadczenia. Dzigki uwadze mozliwe jest zardowno uzyskanie
potrzebnych informacji, jak i ich przetworzenie oraz zapami¢tanie” (Harwas
-Napierata, Trempata, 2000, s. 134). Flavell wyroznit cztery aspekty tego pro-
cesu poznawczego, ktorych rozwdj nastepuje wraz z wiekiem dziecka:

» kontrola uwagi — dzigki niej zwigksza si¢ zakres uwagi i zmniejsza si¢
podatno$¢ na rozproszenie,

* adaptacyjnos¢ uwagi do zadania — dzieci starsze potrafia wykona¢ za-
danie, nie koncentrujac si¢ kwestiach dla jego przebiegu nieistotnych,

* planowos$¢ uwagi — zwicksza si¢ systematycznie, a strategie dziatania
stajg si¢ coraz mniej chaotyczne,

* strategie uwagi — jednostka musi dostosowac strategie uwagi do reali-
zowanego zadania (tej umiejetnosci nie osiagajg jeszcze dzieci przed-
szkolne) (za: Radziwittowicz, 2004, s. 52).

Najistotniejsza cecha uwagi w okresie rozwojowym pomigdzy 3 a 6 rokiem
zycia jest jej mimowolno$¢. Wyr6zni¢ mozna tu dwa etapy:

* w fazie pierwszej uwagi mimowolnej dominuje percepcyjna obrobka
bodzca — bodziec pojawiajacy si¢ w polu spostrzezeniowym dziecka
przyciagga jego aktywnos$¢ poznawcza, dzigki czemu zostaje wydobyty
z tta i zatrzymany na czas potrzebny do rozpoznania,

* w fazie drugiej angazowane sg selekcyjne funkcje uwagi, a ich mobi-
lizacja sprawia, ze bodziec jest rozpoznawany i rozpatrywany w kate-
goriach jego waznosci lub niewazno$ci dla jednostki (Gruszczyk-Kol-
czynska, Zielinska, 2012, s. 211-212).
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W tym wieku dziecko skupia si¢ na czynnosciach czy bodzcach wyraznych
1 atrakcyjnych dla niego, i takie tez uznawane sg za wazne. Uwaga latwo ulega
rozproszeniu, nie jest tez przerzutna ani podzielna. Jej zakres jest niewielki, jed-
nak systematycznie poszerza si¢ w kolejnych latach rozwoju. Dopiero w wieku
6-7 lat dziecko zaczyna kontrolowac¢ swoja uwage, ktora przeksztatca si¢ w tym
czasie w uwage dowolng. Istota uwagi dowolnej jest, jak podkreslajg Gruszczy-
k-Kolczynska i Zielinska, ,,wydobywanie waznych informacji z tta spostrzeze-
niowego 1 sterowanie ich przetwarzaniem” (Gruszczyk-Kolczynska, Zielinska,
2012, s. 211) — jest to wigc czas, kiedy dziecko uczy si¢ dokonywac selekcji
informacji waznych i nieistotnych. Z kolei selekcja informacji jest niezbedna, aby
przeciwdziata¢ przecigzeniu informacyjnemu. ,,Utatwia takze zachowanie sp9j-
no$ci dziatania poprzez eliminacj¢ bodzcow, ktore pobudzaja do dziatan prze-
ciwstawnych” (Swiecicka, 1999, s. 160). Jednostka staje si¢ zdolna do selekcji
informacji za sprawg stopniowego dojrzewania centralnego uktadu nerwowego.
Zmiany zachodzace w systemie nerwowym polegajg na ,,postepowaniu mieliniza-
cji witdkien nerwowych, wytwarzaniu si¢ nowych potaczen migdzy neuronami”,
a ponadto ,,nast¢puje wzrost produkcji chemicznych neuroprzekaznikdéw, wzrasta
synchronizacja pracy roznych pol mozgu” (Harwas-Napierata, Trempata, 2000,
s. 121) Na tym etapie rozwoju dziecko rozumie juz, kiedy musi si¢ skoncentro-
wac, by pozyskac¢ potrzebne informacje i nauczy¢ si¢ czegos nowego (Harwas
-Napierata, Trempata, 2000, s. 121; zob. takze: Wygotski, 2002c). Im dziecko
jest starsze, tym wiecej ma mozliwosci sterowania procesami uwagi dowolne;j.
Mozliwosci te obejmujg: 1) kontrole uwagi — wraz z wiekiem zwigksza si¢ zakres
1 czas skupienia uwagi, a zmniejsza si¢ podatnos¢ na rozpraszanie, 2) adaptacyj-
no$¢ uwagi, o ktorej Swiadczy zwracanie uwagi na cos na prosbe osoby dorostej;
dzieci starsze tatwiej dostosowujg si¢ do polecenia niz mlodsze, 3) planowos¢
uwagi 1 stosowanie odpowiedniej strategii uwagi, w przypadku gdy dziecko ma
np. poréwnac¢ dwa obrazki i ustali¢ podobienstwa i rd6znice migdzy nimi; dzieci
starsze nie tylko lepiej skupiajg si¢ na samym zadaniu, lecz sg takze bardziej
systematyczne w analizie poréwnawczej i potrafig dostrzec wiecej szczegdtow
(Gruszczyk-Kolczynska, Zielinska, 2012, s. 21).

Warto wskaza¢ na pewne zréznicowanie zalezne od poziomu atrakcyjnosci
zajecia. W trakcie swobodnej zabawy dziecko trzyletnie potrafi utrzymac uwa-
ge przez okoto 20-25 minut podczas czynnosci monotonnej — skupia si¢ przez
okoto 17 minut (Przetacznik-Gierowska, Makielto-Jarza, 1992, s. 111-112),
a jeszcze krocej wowczas, gdy jest tylko odbiorcg informacji (np. podczas stu-
chania tekstu czytanego przez osobe dorostg). Nalezy tez podkresli¢, ze stopien
koncentracji uwagi dowolnej zalezy w duzej mierze od indywidualnych cech
dziecka, zwtaszcza typu temperamentu. Dzieci zywe i ruchliwe maja bardziej
przerzutng i podzielng uwagg niz dzieci introwertyczne.
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W kontek$cie dynamiki rozwoju uwagi w wieku 3—6 lat mozna zatem sfor-
mulowacé nastepujace dyrektywy dla projektowania TIK dedykowanych tej gru-
pie wiekowe;j:

1. Powinny przedstawia¢ kluczowe obiekty w sposdb wyrazisty, tak by
byty wyodrgbnione z kontekstu 1 bardzo atrakcyjne dla dziecka.

2.  Powinny bazowac na krotkich formach (aktywizowac do kroétkich dzia-
fan — trwajacych maksymalnie 20 minut), czgsto zmieniaé prezentowa-
ne obiekty (jednak nie szybciej niz dziecko percypuje), proponowac
zréznicowane tresci oraz uymowac przekaz w krotkie bloki.

3.1.5. Pamie¢

Pamig¢ jest procesem odpowiedzialnym za rejestrowanie, przechowywanie
i odtwarzanie do§wiadczenia. Wymaga uruchomienia trzech proceséw: kodo-
wania informacji, ich przechowywania oraz przypominania (wydobywania),
czyli ,,lokalizowania przechowywanych informacji w pamigci i jej wyciaga-
nia do $wiadomosci” (Rathus, 2004, s. 337). Przy czym trzeba zauwazyc,
ze w przypadku informacji juz raz przyswojonej wydobycie ma charakter
bezwysitkowy i1 natychmiastowy, natomiast w sytuacji, gdy trzeba zapamig-
ta¢ wigkszg porcje nowych informacji badz informacje te sg niezrozumiale,
wydobywanie ich z pamigci moze by¢ trudne, a czasem wrgcz nieskuteczne.
Pamig¢¢ u dzieci w wieku 3—6 lat, tak jak wyobraznia i uwaga, jest proce-
sem o charakterze gldéwnie mimowolnym. Podczas codziennych aktywnosci,
przy manipulowaniu przedmiotami, dziecko nie tylko spostrzega, ale roéw-
noczes$nie mysli, nazywa przedmioty i czynnosci, a tym samym wlacza in-
formacje o nich do swoich dotychczasowych zasobow wiedzy. W ten sposob
jest w stanie zapamigta¢ wiele, nie czynigc nic w tym kierunku (Szewczuk,
1990, s. 600). W tym okresie rozwoju przyswajanie wiadomosci jest bardziej
efektywne, gdy dziecko dziata wedlug okreslonej zasady (np. uktada obraz-
ki), niz wowczas, gdy probuje co$ zapamietaé, poproszone o to (Radziwitto-
wicz, 2004, s. 53). Podobnie tatwo zapami¢tuje wazne wydarzenia ze swo-
jego zycia, np. $wieta, urodziny, wyjazdy, atrakcyjne wycieczki. Juz dzieci
dwuletnie sg w stanie zachowa¢ wspomnienia zdarzen sprzed roku. Badania
wskazuja, ze wraz z uptywem czasu zmniejsza si¢ szczegdélowos¢ wspomnien
(Jagodzinska, 2012, s. 292). Hamond i Fivush stwierdzity na przyktad, ze
dzieci w wieku 3 1 4 lat, ktore wraz z rodzicami odwiedzity Disneyland, pa-
migtaty t¢ wizyte po uptywie szeSciu miesiecy i potrafity podaé¢ wiele istot-
nych szczegdotéw dotyczacych tego zdarzenia. Takze po osiemnastu miesig-
cach od wyjazdu przypominaly sobie szczegdty wycieczki, trzeba jednak byto
zada¢ wigcej naprowadzajacych pytan (za: Jagodzinska, 2012, s. 292). Pod
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koniec okresu przedszkolnego ksztaltuja si¢ zaczatki pamigci dowolnej, ,,przy
czym che¢ przypomnienia sobie czego$, 1 to zazwyczaj w toku konkretnego
dziatania, pojawia si¢ na 0ogot czgsciej niz zamiar zapamigtania 1 wyuczenia
si¢ na pamig¢” (Przetacznikowa, 1986, s. 450). Istnieja jednak wyniki badan
wskazujgce na korzystanie ze strategii pamieciowych juz przez dzieci 3let-
nie, jednak w ich przypadku sa one uruchamiane na podstawie okreslonej
instrukcji podanej przez osobe dorosta. Pod pojeciem strategii pamigciowych
rozumie si¢ zazwyczaj ,,intencjonalne dziatania podejmowane przez podmiot
po to, by osiagna¢ cel pamigciowy, np. zapamigtac list¢ stow lub odtworzy¢
uktad obrazkoéw. Strategie te moga polega¢ na wykonywaniu takich czynno-
$ci, jak powtarzanie stow, grupowanie ich w kategorie pojeciowe, nazywanie
obrazkéw” (Jagodzinska, 1992, s. 307). Do najwcze$niej wykorzystywanych
form strategii pami¢ciowych zalicza si¢ strategie ekwiwalentne, ktére sg po-
deyjmowane bez nastawienia na zapamigtanie czy przypomnienie sobie czego$
przez dziecko. Ich wazng funkcja jest wspieranie pamigci mimowolnej. Moz-
na do nich zaliczy¢ np. zabawe tematyczng polegajaca na odtwarzaniu tresci
bajki, ktora pozwala na wielomodalne kodowanie tresci w trakcie dziatania,
a takze wykorzystuje nasladownictwo oraz monologi bedace forma dyskursu
1 myS$lenia (Radziwiltowicz, 2004, s. 54). W trakcie tych dziatan dziecko na
rézne sposoby przetwarza informacje i utrwala je w pamigci. Wyniki wery-
fikacji empirycznych wskazuja, ze gdy dzieciom przedszkolnym w sytuacji
eksperymentalnej nie podawano okreslonej instrukcji zapamigtywania cze-
go$, strategie pamieciowe nie byty uruchamiane; pojawity si¢ one tylko wow-
czas, gdy dzieci otrzymaly jednoznaczng instrukcje (Czerniawska, 1991, s.
394). Ponadto badania $wiadczg o tym, iz dzieci lepiej uruchamiajg strategie
pamieciowe w warunkach laboratoryjnych, tj. gdy koncentrujg si¢ na zapa-
mietywaniu, niz w sytuacji spontanicznej zabawy, gdy ich celem jest przezy-
cie okreslonej sytuacji na niby (Schneider, Sodian, 1988, s. 210-211). Warun-
kiem uruchomienia si¢ strategii pami¢gciowych u matych dzieci jest ponadto
niewielka obszerno$¢ materiatu do zapamigtania oraz krotki czas odroczenia.

Na okres pomigdzy 3 a 6 rokiem zycia dziecka przypada rowniez rozwoj
pamigci $wiezej 1 pamigci trwatej. Latwiej dziecku zapamigta¢ cos, co jest
dla niego zrozumiale i sensowne, niz np. niezrozumiate gloski czy nieist-
niejace stowa. Wyniki standardowych badan pamigci bezposredniej z wyko-
rzystaniem liczb wskazuja, ze dzieci 2letnie odtwarzajg dwie liczby, 3letnie
—trzy liczby, a 7letnie — pig¢ liczb (Jagodzinska, 1999, s. 274). Poczawszy od
3 roku zycia dzieci nie tylko potrafig utrzyma¢ w pamieci wigcej informacji,
ale tez systematycznie ,,wzrasta [u nich] przestrzen umystowa” (Jagodzinska,
1999, s. 197). Z kolei badania Case’a, Kurlanda i Goldberga wskazuja, Ze
w okresie pomiedzy 3 a 6 rokiem zycia wzrasta rowniez pojemnos¢ pamieci
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krotkotrwatej (Case, Kurland, Goldberg, 1982, s. 386—404). Zasada jest tez,
ze im mtodsze jest dziecko, tym ma wigksze trudnosci z zapamigtaniem kilku
elementow jednoczesnie (szczegdlnie jezeli sg to informacje podane w formie
komunikatu werbalnego). Dzieciom przedszkolnym tatwiej tez przetworzy¢
informacje o pozytywnej konotacji, ktéra podana zostaje w formie prostej
dyrektywy (Barry 2006, s. 406). Skuteczng natomiast w odniesieniu do dzieci
5-letnich i starszych jest strategia powtarzania. Z biegiem czasu mozemy do-
strzec wzrost trwalosci pamigci, jej pojemnosci 1 gotowosci. Oczywiste jest
tez, ze lepiej zapamigtany bedzie tekst czy zdarzenie, ktére wywotaty kon-
kretne silne emocje u dziecka niz te, ktore nie wywotlaty zadnych przezy¢
(Ranganath, Libby, Wong, 2012; Kroesbergen, van’t Noordende, Kolkman
2014; Birch, 2007; Przetacznikowa, 1986). Interesujacym faktem jest tez, ze
gdy w badaniach dotyczacych dzieci przedszkolnych ,,zastosowano materiat
1 zadania zblizone do wykorzystanych w badaniach dzieci starszych, efek-
tywne dziatania strategiczne stwierdzono dopiero na przetomie wieku przed-
szkolnego 1 szkolnego” (Czerniawska, 1991, s. 394).

Niezaleznie od wielu zmian rozwojowych (ktorych ramy zostaty nakreslone
powyzej), pamig¢ dziecka w wieku przedszkolnym cechuje si¢: niewielka pojem-
no$cig pamigci bezposredniej 1 roboczej, niewielkg szybkoscig zapamietywania
oraz niska trwato$cia pamigci, deficytami strategicznymi zwigzanymi z funk-
cjonowaniem pamigci zamierzonej, deficytami metapoznawczymi, tworzeniem
reprezentacji pamig¢ciowych majacych cechy utrudniajgce pdzniejsze przypomi-
nanie, duzg zalezno$cig od wskazowek zewnetrznych (za: Szpitalak, 2011, s. 34).

W kontekscie dynamiki rozwoju pamigci u dzieci w wieku 3—6 lat mozna
zatem sformutowaé nastgpujace dyrektywy dla projektowania TIK dedyko-
wanych tej grupie wiekowe;j:

1. Powinny konstruowa¢ komunikaty w taki sposdb, by ich tres¢, kon-
tekst, zakres, forma itp. bazowatly na uprzedniej wiedzy dziecka.

2. Powinny konstruowa¢ komunikaty w taki sposéb, by ich tres¢, kon-
tekst, zakres, forma itp. wywotywaty konkretne i silne (pozytywne!)
emocje (najlepiej radosc).

3.1.6. Mowa

Przedziat wiekowy 3—6 lat jest nazywany okresem swoistej mowy dzieciecej,
nastepujacym po etapach:

* przygotowawczym: 3—9 miesigc zycia ptodowego,

*  melodii (sygnatu apelu): 1 rok zycia,

* wyrazu (sygnatu jednoklasowego): 1-2 rok zycia,

* zdania (sygnatu dwuklasowego): 2—3 rok zycia.
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Mowa dziecka w wieku 3—6 lat jest synpraktyczna i ma charakter sytuacyj-
ny. Oznacza to, ze jest skierowana na konkretne dziatanie i nie odbiega znacz-
nie od zdarzenia, sytuacji, w jakiej dziecko si¢ znajduje. Dopiero z biegiem
czasu 1 w miar¢ dojrzewania organizmu dziecka mowa nabiera charakteru kon-
tekstowego. Dziecko w tym okresie prowadzi bardzo swobodne rozmowy, po-
stuguje si¢ rozbudowanymi zdaniami, cho¢ ich struktura nie jest do konca usys-
tematyzowana. Duze zmiany ilo$ciowe chyba najbardziej widoczne sg w sferze
leksykalnej. Dziecko 3letnie zna przecig¢tnie ponad 1000 stéw, a dziecko 6letnie
— juz od okoto 2600 do 3000 stow. Oczywiscie réznice w tym zakresie moga
by¢ bardzo znaczace — wynikajg one najczgsciej ze zrdznicowania kapitatow
kulturowych dzieci (Kuszak, 2014). Szczegdélowe dane dotyczace zasobow
stownikowych dzieci w wieku 3—6 lat przedstawia tabela 1.

Tabela 1

Zasoby stownikowe dzieci w wieku 36 lat

Wiek Liczba stéow

dziecka w s_lowniku Cechy stownika czynnego
biernym
3 lata 1000-1500 | — postugiwanie sie ponad 500 stowami w mowie czynnej
(czasem —dominacja rzeczownikéw, maty zaséb przymiotnikdw
”awe*tﬂsoo) i przystowkow
Stow —wystepowanie wszystkich czesci mowy w mowie czynnej
—budowanie zdan pojedynczych
—zdania warunkowe rozpoczynajgce sie od stowa ,bo”
— pytania rozpoczynajgce sie od stowa ,dlaczego”,
odnoszgce sie do kazdego tematu
4 lata 1500-2000 | —neologizmy
stow

—odmiana czasownikéw

— podstawy stownictwa specjalistycznego (np. nazwy
urzgdzen komunikacyjnych, stanéw psychicznych, zjawisk
spotecznych, pojecia)

— przymiotniki okreslajgce funkcje uzytkowg (np. papierowy,
jadalny)

—znajomos¢ podstawowych koloréw

—budowanie zdanh ztozonych wspotrzedne i podrzednie
—rozwoj umiejetnosci postugiwania sie spdjnikami
—hiperpoprawnosé¢
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5 lat 2000-2500 | —stosowanie wszystkich czesci mowy
stow — neologizmy
—rozwoj stownictwa specjalistycznego
—wypowiedzi ztozone z coraz wiekszej liczby stéw i bardziej
poprawne pod wzgledem gramatycznym
—tworzenie pierwszych definiciji
6 lat 2600-3000 | —pojawienie sie jezyka sekretnego
stow (czasem | _ hniawienie sie elementéw jezyka aspotecznego w postaci
nawet}{;lo 7000 wulgaryzméw
stow) —stopniowy zanik neologizmow
—wydtuzenie wypowiedzi zdaniowych (przecietna dtugosc¢
zdania to 67 wyrazéw)

Zrédto: Opracowanie na podstawie: Kuszak, 2014, s. 55-56.

[losciowy przyrost stownictwa nastgpuje w miar¢ poszerzania si¢ do-
swiadczenia dziecka i jego wiedzy o $wiecie, i jest efektem zwigkszania si¢
liczby istniejagcych w jego systemie poznawczym wewnetrznych reprezenta-
cji przedmiotdéw i zjawisk. Rownoczesnie nastepuja jednak zmiany zwigzane
z doskonaleniem si¢ czynnosci poznawczych. Sa to zmiany jakosciowe doty-
czace tresci stownika (Matczak, 2003, s. 107).

Dziecko mtodsze w mowie czynnej przewaznie uzywa stow, ktore bez-
posrednio odnoszg si¢ do jego doswiadczen. Najwigcej jest w tym zasobie
rzeczownikow, a w dalszej kolejnosci czasownikow i przymiotnikow. Od
3 roku zycia wzrasta liczba okreslen zmystowych, przymiotnikow sensorycz-
nych, odnoszacych si¢ do barw, ksztaltow, wielkosci, cigzaru 1 temperatury
(Dotega, 2003, s. 165). W 4-5 roku zycia pojawiajg si¢ okreslenia posred-
nie 1 wzgledne, np. mniejszy, wigkszy. W tym okresie rozwoju bogaty jest
repertuar wyrazow dzwigkonasladowczych i ekspresyjnych, ktoére oznaczaja
zjawiska akustyczne i odnoszg si¢ np. do swiata przyrody, zjawisk atmosfe-
rycznych, ruchu 1 komunikacji (Lata, 2008). Mowe dziecka w wieku 3—6 lat
charakteryzuja neologizmy i kontaminacje. Najczg¢$ciej pojawiaja si¢ woOw-
czas, gdy dziecko nie potrafi znalez¢ odpowiedniego stowa w swoich zaso-
bach leksykalnych i tworzy je ze zlepkéw stow mu znanych, przy zastosowa-
niu reguty stowotworczej. Zdaniem Dziurdy-Multan powstaja one najczesciej
,»W warunkach pobudzenia emocjonalnego, intelektualnego dziecka, a wiec
podczas zmiany otoczenia, interesujacej zabawy, ogladania nowych rysun-
kow, ilustracji” (Dziurda-Multan, 2008, s. 78). Sg one $wiadectwem czyn-
nej postawy dziecka w procesie opanowywania mowy. Inng cecha zasobu
stownictwa dziecka przedszkolnego jest bogactwo form zdrobniatych (fac.
deminutivum) (zob. np. Zgoédltkowa, Bulczynska, 1987; Zgodtkowa, 1990).
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Systematycznie pojawiaja si¢ tez wyrazy w formie zgrubiatej (np. ,,skodowa”
zamiast ,,skoda”), elementy jezyka aspotecznego (np. ,,wkurzy¢”, ,,walnacé”,
»przywali¢”), ktore sg przez dzieci uzywane w dwoch funkcjach — ekspre-
sywnej 1 regulujacej — w $cisle okreslonym celu, np. zeby kogo$ ponizy¢,
upokorzy¢, wywrze¢ na nim presje. Zdaniem Hurlock (1985) wypowiedzi
aspoteczne sg typowe dla okresu przejsciowego miedzy mowa egocentryczng
a uspoleczniong, ale najczesciej stanowig wynik nasladowania 1 modelowa-
nia zachowan. Powstajag w wieku przedszkolnym, a ich nasilenie przypada na
wiek szkolny i okres dojrzewania.

Kolejnym zjawiskiem dotyczacym ksztaltowania si¢ zasobu stownikowego
dzieci przedszkolmych jest pojawianie si¢ stow-wytrychow, czyli stéw uni-
wersalnych, a wigc takich, ktére mozna wykorzysta¢ do wyrazania roznych
tresci. Do tej grupy zaliczy¢ mozna np. okres$lenia: ,,fajnie”, ,,niefajnie”,
»okej”, ,super”, ,ekstra”. Czes$¢ z nich stanowig zaadaptowane do jezyka
polskiego angielskie stowa okreslajace nazwy zabawek, ktore zyskaty pol-
skie czastki fleksyjne 1 funkcjonuja w jezyku dzieci, jak np. ,transformer-
sy”, ,,petszopy” itp. Istnieja tez w zasobie slownikowym dzieci specyficzne
polsko-angielskie potaczenia wyrazowe, np. ,.kucyk Pony”, ,.klocki hiro fak-
tory (wlasc. hero factory) — atak mozgow”. Okoto 4 roku Zycia w zasobie
stownikowym dziecka pojawiajg si¢ pierwsze elementy stownictwa specjali-
stycznego, odnoszacego si¢ np. do §wiata przyrody: nazwy dinozaurow (tyra-
nozaur, brontozaur, pterozaur), planet, zwierzat egzotycznych itp. Podstawa
ich ksztattowania w jezyku dziecka sg ,,okreslenia i nazwy wzigte z jezyka
potocznego, ktore stajg si¢ kamieniami milowymi na drodze do poje¢ nauko-
wych, ktore ksztattuja w dziecku obiektywny i teoretyczny poglad na $wiat”
(Dziurda-Multan, 2008, s. 60).

Wraz z bogaceniem si¢ zasobu stownikowego wzrasta sprawnos¢ artyku-
lacyjna. Dziecko stopniowo osigga umiejetnos¢ artykulacji wszystkich glosek
zgodnie z istniejagca norma jezykowa. Najpozniej, bo nawet okoto 5-6 roku
zycia ksztaltuja si¢ gtoski: ,,sz”, ,,2”, ,,cz”, ,,dz” oraz (jeszcze pdzniej) gltoska
7. Wiele dzieci sze$cioletnich charakteryzuje nieustalona jeszcze artykula-
cja trzech szeregow glosek, a mianowicie: ,,s”, ,,2”, ,,c”, ,,dz” — ,,§”, ,,2”, ,,¢”,
,dz” oraz ,8z” ,,7”, ,,cz”, ,,dZ”, a cze$¢ dzieci moze cechowacé tez tzw. wymo-
wa niedobitna, czyli niedbata artykulacja pewnych glosek (najczesciej doty-
czy wygtosu) badz artykulacja upraszczajaca trudniejsze grupy spotgtoskowe,
np. ,,pszota” zamiast ,,pszczota”. Liczne sg tez substytucje glosek, szczeg6l-
nie tych, ktore sg dla dzieci trudne pod wzgledem artykulacyjnym. Substytu-
cja moze mie¢ charakter luzny lub strukturalny (Skorek, 2002, s. 161). W tym
czasie dziecko, u§wiadamiajgc sobie istnienie okreslonej normy artykulacyj-
nej, staje si¢ jej straznikiem, co przejawia si¢ tendencja do hiperpoprawnosci.
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Warto dodaé, ze rozwijajaca si¢ Swiadomos$¢ jezykowa pozwala dziecku na
odwotanie si¢ do okreslonej normy, ktorej w praktyce samo nie jest ono jesz-
cze w stanie zastosowac, co odzwierciedla si¢ w wypowiedziach typu: ,,mowi
si¢ lowel, a nie lowel”, wskazujacymi, ze dziecko zna norme, jednak ogra-
niczona sprawno$¢ artykulacyjna powoduje, ze samo tej normy nie potrafi
jeszcze w praktyce zastosowac (Kuszak, 2015).

Na wiek przedszkolny przypada poczatkowa faza rozwoju jezyka figura-
tywnego, czyli jezyka wykorzystujacego figury retoryczne w celu modulacji
znaczen 1 wyrazania tre$ci nie bezposrednio, nie wprost. Dziecko zaczyna
uzywac metafor, zwigzkow frazeologicznych, najpierw w codziennych sy-
tuacjach komunikacyjnych, rozpoznajac ich znaczenie tak dostowne, jak
1 przenos$ne, oraz potrafi inteligentnie i btyskotliwie dopasowac to uzycie do
okreslonej sytuacji (Boniecka, 2010, s. 94). Pdzniej podejmuje tez proby ich
zdefiniowania, najpierw okreslajac ich znaczenie dostowne, nastgpnie prze-
nosne (Kuszak, 2014, Kuszak 2014a). Trzeba zauwazy¢, ze definiowanie na-
lezy do istotniejszych operacji tekstotworczych, jakie podejmowane sg przez
dzieci w wieku przedszkolnym, i polega na formutowaniu, indywidualnie lub
zespotowo, krotszych lub dtuzszych tekstow. B. Boniecka zauwaza, ze ,,dzie-
cigce definiowanie zwykle jest niedostateczne, tzn. nie zawsze prowadzi do
identyfikacji desygnatu objetego definiowanym pojgciem” (Boniecka, 2010,
s. 77). Warto tez doda¢, ze przy tworzeniu definicji dziecko $wiadomie uwy-
datnia subiektywny, podmiotowy punkt widzenia, ktory determinuje wybor
kategorii nadrz¢dnej podczas tworzenia definicji danego poje¢cia (Wisniew-
ska-Kin, 2007, s. 88). W tym okresie nast¢puje tez zwigkszone zaintereso-
wanie zabawami jezykowymi — dziecko tworzy rymowanki, kalambury czy
gry stowne. W sposob swiadomy zaczyna zestawia¢ pasujace pod wzgledem
brzmieniowym wyrazy, ktore poczatkowo nie musza mie¢ zwiazku znacze-
niowego. W ten sposdb powstaje potaczenie ,,pada — gada”, ,,mama — dama”,
,stara — kara”. Migdzy czwartym a piagtym rokiem zycia dzieci szczegdlnie
chetnie wypowiadaja si¢ w formie rymowanek 1 wierszykow (Laskowska,
2007, s. 40).

Wraz z rozwojem sprawnosci jezykowej mnoza si¢ pytania kierowane
gtownie do dorostych, ktorych celem jest uzyskanie przez dziecko infor-
macji. Woéwczas mowa nabiera charakteru dialogowego. Zwiekszenie cze-
stotliwos$ci pojawiania si¢ pytan obserwuje si¢ miedzy 4 a 5 rokiem zycia
(dlatego nazywa si¢ ten okres ,,wiekiem pytan”) (Harwas-Napierata, Trem-
pata, 2000), kiedy to dzieci coraz czgsciej pragng nawigzac kontakt z druga
osobg 1 sktoni¢ ja do dziatania. Czg¢sto jednak pytania te wybiegaja poza ak-
tualng sytuacje, sa wyrazem zaciekawienia dang czynno$cig, miejscem, rze-
cza, ktora wzbudza zainteresowanie dziecka (Muluk, Bayoglu, Anlar 2014).
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Wedtug Szumana (za: Przetacznikowa, 1986) pytania zadawane przez dzieci
w wieku 3—6 lat mozna skategoryzowa¢ wedtug kryterium podstawowych
aspektow rzeczywistos$ci, ktorych dotycza, czyli substancji, jakosci, przy-
czyny, skutku czy celu. Mozna rowniez zastosowac inng kategoryzacj¢ dzie-
ciecych pytan, za kryterium obierajac ich form¢ jezykowa (zaimki pytajace
1 partykuly): co?, czemu?, po co?, dlaczego?, gdzie?, kiedy?, skad? Pytania
te stuza nie tylko uzyskaniu przez dziecko odpowiedzi, ale takze utrzymaniu
kontaktu z dorostym.

Wypowiedz narracyjng, ktora w tym wieku przyjmuje np. form¢ opowia-
dania, charakteryzuje si¢ tzw. potokiem sktadniowym, czyli ,,dltugimi wypo-
wiedzeniami z licznymi, luznymi potaczeniami z elipsa orzeczenia, nawig-
zujacymi do kontekstu lub konsytuacji, z przewaga parataksy nad hipotaksa,
z elementami dramatyzowania tekstu” (Dzieniarz, 1993, s. 125). Wypowiedzi
dziecka taczone sg spojnikowo lub bezspdjnikowo. Najwieksza ekspansyw-
nos¢ wykazuje spojnik ,,i”, ktéry u dzieci o mniejszym poziomie sprawnosci
jezykowej nie tyle pelni funkcje tacznika poszczegdlnych elementow wypo-
wiedzi, ile raczej funkcj¢ uniwersalng. Zdarza si¢, ze za pomocg spojnika
dzieci tacza nie tylko zdania wzgledem siebie wspotrzedne, ale tez zlozone
podrzednie. Czesto tez u dzieci w tym wieku pojawiajg si¢ wypowiedzi nie-
dokonczone. Dzieniarz zauwaza, ze ,,silne pobudzenie emocjonalne wzmaga
aktywno$¢ werbalng bez §wiadomego nastawienia na prac¢ zdaniotwoércza, co
doprowadza do pustki myslowej, bezradnosci werbalnej 1 przerwania wypo-
wiedzi” Dzieniarz 1993, s. 121). Tylko w nielicznych przypadkach po chwili
namystu dziecko potrafi wroci¢ do wypowiedzi i dokonczy¢ ja. ROwnoczesnie
z wypowiedziag w formie monologu, dziecko rozwija kompetencje uczestni-
czenia w dialogu (na ten temat szerzej w artykule pt. Charakterystyka rozwoju
dziecka w wieku 3—6 lat).

W konteks$cie dynamiki rozwoju mowy u dzieci w wieku 3—6 lat mozna
zatem sformulowac nastepujace dyrektywy dla projektowania TIK przezna-
czonych dla tej grupy wiekowej:

1. Powinny by¢ tak skonstruowane, by wszelkie komunikaty werbalne
formutowane byly w sposéb jezykowo poprawny (socjalizacja jezy-
kowa) 1 aktywizujacy mowe (uczenie sig).

2. Powinny z jednej strony korzysta¢ z komunikatow werbalnych bazu-
jacych na prostym (znanym dziecku) stownictwie, a z drugiej umoz-
liwia¢ poznawanie nowych stow lub nowych kontekstow uzycia tych
juz znanych.

3. Powinny wykorzystywac¢ proste pytania i réznego typu zgadywanki
stowne.
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3.2. Dyrektywy wynikajace z charakterystyki rozwoju fizycznego
i motorycznego

Ciato dziecka w wieku 3—6 lat nadal zbudowane jest nieproporcjonalnie: ,,krot-
kie konczyny, zwlaszcza nogi, w stosunku do duzej gtowy 1 do§¢ wydtuzonego
tutowia. Jednakze wraz z wiekiem dziecko traci podskérng tkanke ttuszczowa,
a dos¢ szybki rozwoj konczyn dolnych sprawia, ze jego sylwetka smukleje”
(Przetacznikowa, 1986, s. 419). Ponadto kosciec dziecka jest dos¢ wrazliwy
1 gietki, stawy sa mato stabilne, a wigzadta stawowe stabe i1 rozciaggliwe. Przed-
szkolak nie wytrzymuje dluzszego wysitku fizycznego ze wzgledu na bardzo
stabo rozwinietag muskulature. Nalezy w zwigzku z tym zwracaé uwage na po-
stawg ciata, gdyz w tym wieku istnieje duze prawdopodobienstwo wyksztalce-
nia si¢ wad. Dopiero pod koniec wieku przedszkolnego wzmacnia si¢ wydatnie
kosciec 1 muskulatura (Przetacznikowa, 1986, s. 419).

Migdzy czwartym a pigtym rokiem zycia obserwuje si¢ znaczny wzrost
sprawno$ci motoryki matej, ze wzgledu na intensywne procesy kostnie-
nia kosci nadgarstka. Dzigki temu pigciolatki ,,coraz lepiej rysuja i ma-
nipulujg drobnymi przedmiotami i narzedziami” (Przetacznikowa, 1986,
s. 420). W okresie przedszkolnym doskonalone sa ruchy postawno-loko-
mocyjne (chod, biegi, skoki, utrzymanie ciata w réwnowadze, wspinanie
si¢, inne formy przystosowania si¢ do warunkéw terenu i kombinacje ru-
chow) oraz ruchy warunkujace sprawne wykonywanie czynnosci na przed-
miotach (Przetacznikowa, 1986). Rozw0j praksji ma decydujace znaczenie
dla ksztattowania samodzielnosci 1 zaradnosci dziecka. Z kolei opanowanie
kombinacji ruchéw przeklada si¢ na ,,gtdd ruchu” (duza potrzebg ruchu),
ktory powoduje, ze ,,dziecko jest bardzo ruchliwe, nie potrafi dtugo skupic¢
si¢ na jednej czynnoS$ci, totez czesto zmienia rodzaj zajecia ruchowego”
(Harwas-Napierata, Trempata, 2000, s. 84).

Wilasnie w okresie pomig¢dzy 3 a 6 rokiem zycia rozwija si¢ harmonia, ptyn-
no$¢ i rytmiczno$¢ ruchdw, a takze samodzielno$¢ i sita — dlatego w tym czasie
dzieci szczegblnie potrzebujg zrownowazonej diety i regularnego przyjmowa-
nia positkéw (Black, Dewey, 2014).

W konteks$cie dynamiki rozwoju fizycznego i motorycznego u dzieci w wie-
ku 3—6 lat mozna zatem sformutowac nast¢pujace dyrektywy dla projektowania
TIK dedykowanych tej grupie wiekowe;j:

1. Powinny by¢ tak skonstruowane, by realizowaty zamierzone tresci po-
przez proponowanie krotkich aktywnosci, nie zmuszajacych do dtugie-
g0 pozostawania w pozycji siedzgce;.

2. Powinny umozliwia¢ (czy wrecz narzucac) prace w prawidlowej pozy-
cji / przy prawidtowej postawie ciata.
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3. Powinny stymulowa¢ motoryke mata, nie wymagajac jednocze$nie bar-
dzo skomplikowanych i precyzyjnych ruchow.

4. Powinny stymulowaé rozwo6j praksji, poprzez budowanie aktywnos$ci
wymagajacej planowania procedur ruchowych.

5. Powinny stymulowa¢ aktywno$¢ ruchows, nie zmuszajac jednak do wy-
konywania przez dluzszy czas jednego rodzaju ruchu — muszg umozli-
wiac ich czgste zmiany (np. zmiany ruchu reki, palca, utozenia rak itp.).

6. Powinny stanowi¢ wzory prozdrowotnego dziatania.

3.3. Dyrektywy wynikajace z charakterystyki rozwoju spolecznego
i emocjonalnego

Mowiac o rozwoju spotecznym dziecka w wieku 3—6 lat, nalezy wyjasnic¢ zna-
czenie pojecia procesOw socjalizacyjnych jako takich. Socjalizacja oznacza
przekazywanie z pokolenia na pokolenie norm i standardow spotecznych, za-
tem rozwoj spoteczny polega na osigganiu dojrzatosci do wspétzycia w spote-
czenstwie (Schaffer, 2006). Najwazniejsza grupa spoteczng, ktora oddziatuje
na przebieg procesu socjalizacji dziecka, jest rodzina, a w dalszej kolejnosci
wplyw na nie wywierajg rowiesnicy. Wazne jest, aby dziecko nie byto izo-
lowane od swoich kolegow czy kolezanek. Mozna $miato stwierdzi¢, ze te
pierwsze kontakty z innymi ludzmi beda rzutowaty na to, kim si¢ stanie w ko-
lejnych latach, a nawet wptyna na cale jego zycie (Przetacznik-Gierowska,
Makietto-Jarza, 1992).

Weczesne przyjaznie dziecigce charakteryzuje czesta zmiana towarzyszy
zabaw oraz form spgdzania z nimi wolnego czasu. Wynika to z duzej dynami-
ki zainteresowan dziecka oraz zaciekawienia wcigz innymi obiektami. Przy-
jaciotmi najczesciej sa dzieci z najblizszego otoczenia, podworka. Zwiazki
miedzy dzie¢mi nie przypominaja wiasciwie przyjazni dorostych ludzi, po-
niewaz przyjacielem dziecka kazdorazowo jest partner zabawy (Harwas-Na-
pierata, Trempata, 2000; Wygotski, 2002c¢). ,,Wyrazny postep u szesciolat-
kéw wida¢ w zakresie zabaw zespotowych, jakkolwiek grupy organizowane
dla wspdlnej zabawy tematycznej sg zmienne: dziecko moze porzuci¢ grupe,
w ktorej si¢ bawito, 1 przytaczy¢ si¢ do innego zespotu, a nikt z bawigcych
si¢ nie zwrdci na to specjalnej uwagi. Dziecko w tym wieku jest jeszcze bar-
dzo egocentryczne i nie troszczy si¢ w zabawie o wspdlne dobro. Nie potrafi
zabawy dobrze zorganizowac 1 zdaje si¢ ch¢tnie na starsze dzieci lub wycho-
wawczyni¢. Poczatki prawdziwe zespolowych zabaw przypadaja dopiero na
7 rok zycia, jakkolwiek i w tym wieku dziecko realizuje w zabawie przede
wszystkim cechy indywidualne” (Przetacznikowa, 1986, s. 497).

Nalezy szczegodlnie zaakcentowad, iz dzieci, dgzac do indywidualnych ce-
16w 1 dziatajac samosterownie, oczekuja wsparcia spotecznego 0sob dorostych,
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ustanawiajacych zewnetrzny kontekst ich aktywnosci. Dorosty moze konstru-
owac ten kontekst na rézne sposoby:

1. Tworzac dla dziecka optymalng przestrzen do dziatania.

2. Wspierajac podejmowane przez dziecko dziatania i stymulujac wy-
brane ich obszary, np. poprzez dostarczanie potrzebnych informacji,
wskazowek, narzedzi, ale takze poprzez niwelowanie napi¢¢ 1 emo-
cjonalne wsparcie.

3. Zmieniajagc sposob dzialania dziecka na dostosowany do nowych za-
sad, poprzez zachecanie go do podejmowania nowych rodzajow ak-
tywnosci lub postawianie w sytuacji problemowej (Basinska, 2012).

Ingerencja dorostego w dziatanie dziecka powinna — wg Wygotskiego
(2002a) — mie¢ charakter antycypacyjny, czyli odbywac si¢ w kontekscie tych
aktywnosci, do ktérych dziecko nie jest jeszcze wystarczajaco przygotowane.
Dorosty ingeruje zatem w aktywnos$¢, ktora realizowana jest w tzw. sferze
najblizszego rozwoju (aktywnos¢, do ktorej dziecko jest w petni zdolne na-
zywamy sferg aktualnego rozwoju) — czyli w obszarze dziatan mozliwych
do realizacji z pomocg innej osoby (przy wspolnym zaangazowaniu dziecka
i dorostego) (rys. 1). Tego typu dziatanie jest dla dziecka rozwojowo najefek-
tywniejsze 1 powinno by¢ realizowane mozliwie jak najczesciej (Wygotski,
2002a; Krauze-Sikorska, Klichowski, Kuszak, 2013a; Krauze-Sikorska, Kli-
chowski, Kuszak, 2013b). Dorosly powinien wiec dba¢, by dziecko mogto
dziata¢ samodzielnie, ale w kontekscie przez niego kreowanym, przeksztal-
canym i (fizycznie oraz emocjonalnie) ubezpieczanym (Kuszak, 2010) — po-
winien wigc tworzy¢ swoiste spoleczne rusztowanie dla aktywnos$ci dziecka
(Klichowski, 2012b; Klichowski, 2010). Te dziatania dorostego powinny by¢
stanowcze, acz przepetnione zaufaniem i zrozumieniem (Newton, Laible,
Carlo, Steele, McGinley, 2014). Dopiero bowiem takie podejscie w pelni
chroni dziecko przed ,,anarchig niewytrenowanych jeszcze dazen i niespre-
cyzowanymi probami zapanowania nad otoczeniem i swoim organizmem”
(Szczurkiewicz, 1998, s. 41).
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Rysunek 1

Przestrzen ingerenciji dorostego w sferach aktywnosci dziecka

AKTYWNOSC |DZIECKA

STREFA AKTUALNEGO STREFA NAJBLIZSZEGO
ROZWOJU (SAR) ROZWOJU (SNR)

INTEGRACJA DOROSLEGO

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Dziecko, zmieniajgc egocentryczng postawe wobec §wiata na bardziej uspo-
teczniona, staje si¢ bardziej narazone na krytyke innych. Nalezy pamigtac, ze to
wlasnie w tym okresie budowane jest poczucie wiasnej wartosci. Od doswiad-
czen tego okresu zaleze¢ beda w znacznym stopniu kolejne kontakty z innymi
dzie¢mi czy dorostymi. Wzrastajace znaczenie otoczenia oraz sSrodowiska rowie-
snikow powoduje powstanie potrzeby akceptacji. Okres pomigdzy 3 a 6 rokiem
zycia to zatem czas rozwijania si¢ zachowan prospotecznych (np. empatii), ale
takze zachowan negatywnych (np. agresji) (Harwas-Napierata, Trempata, 2000;
Krauze-Sikorska, Klichowski, Basinska, 2014).

Okres przedszkolny uznawany jest przez wielu badaczy (np. Cybulska,
Leszczynska, 1998; Wojcieszak, 1998; Man, Mok, 2013; Klichowska, 2013)
za pierwszy etap ksztaltowania $wiadomosci srodowiskowej — postawy pro-
ekologicznej, wrazliwosci na potrzeby srodowiska i gotowosci do podejmo-
wania dziatan na rzecz ochrony przyrody. Dziecko w tym okresie wymaga
zatem ,,systematycznego ksztatcenia srodowiskowego”, rozumianego na trzy
sposoby: jako (1) edukacja o srodowisku (nabywanie wiedzy), (2) jako eduka-
cja dla srodowiska (ksztattowanie wartosci) 1 jako (3) edukacja w Srodowisku
(doswiadczanie) (Krzysko, 1998).
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Podstawa dla rozwoju emocjonalnego dziecka w wieku 3—6 lat sg osiagnie-
cia w dziedzinie rozwoju poznawczego i1 jezykowego oraz obrazu wlasnej oso-
by. W okresie tym dziecko uczy si¢ rozumie¢ emocje wlasne i1 innych, zdobywa
zdolnos¢ regulowania ekspresji wtasnych uczué. Dziecko gtownie skupia si¢ na
zewnetrznych przyczynach pojawienia si¢ danej emocji u siebie czy u innych,
dzigki czemu uczy si¢ zaradnoSci, ale zarazem zdobywa umiejetno$¢ manipu-
owania uczuciami innych (Prinz, 2012; Harwas-Napierata, Trempata, 2000).

Mniej wigcej do szdstego roku zycia uczucia dzieci mozemy okresli¢ jako
afektywne 1 impulsywne. ,,Emocje silne i gwattowne, cho¢ krétkotrwate, tatwo
u dziecka powstaja i wybuchaja na zewnatrz. Dziecko wyraza swa rados¢ glo-
$nym $miechem, gdy wpada w zto$¢ — krzyczy 1 tupie nogami, nie tai awersji
do r6éznych obiektow” (Przetacznikowa, 1986, s. 488).

Niemalze do konca szostego roku zycia — wskutek niepeinej dojrzatosci
uktadu nerwowego 1 niewyksztatconych jeszcze procesoéw hamowania — dziec-
ko jest bardzo pobudliwe. Dlatego tez nawet stabe bodzce moga wywotaé za-
rowno przykre, jak i1 przyjemne stany emocjonalne. Emocje maja charakter
przej$ciowy. Dziecko przechodzi bardzo tatwo z jednego nastroju emocjonal-
nego w drugi, diametralnie od niego rézny. Zmartwione i zaptakane za chwile
$mieje si¢ 1 cieszy. Takg postawe nazywamy labilnoscig emocjonalng (Prinz,
2012; Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza, 1992).

Pod koniec széstego roku zycia dziecko jest w stanie powstrzymac si¢ od
afektow, co §wiadczy o stopniowym dojrzewaniu emocjonalnym. Mozemy za-
obserwowac¢ w tym okresie znaczny rozwoj uczu¢ wyzszych: spotecznych, in-
telektualnych, estetycznych czy moralnych. Rowniez w miar¢ uptywu czasu
dzieci zaczynajg si¢ cieszy¢ nie tylko z wykonywanego zadania, ale i z jego
wyniku. Dynamika tego rozwoju zalezy od otoczenia, w jakim przebywa dziec-
ko, od postawy opiekunow oraz starszego rodzenstwa. To dzigki odpowied-
niej stymulacji i rozmowie dziecko zaczyna rozumie¢ emocje, ich przyczyny
i odpowiednio na nie reagowac. ,,W miarg jak u dzieci rozwija si¢ rozumienie
wyznacznikow dobrego zachowania, obecno$¢ innych nie jest juz konieczna do
wystapienia okreslonych emocji. Wina pojawia si¢ w odniesieniu do norm mo-
ralnych, za$§ wstyd — w odniesieniu do ideatéw osobistych” (Harwas-Napierata,
Trempata, 2000, s. 113).

W kontekscie dynamiki rozwoju mowy u dzieci w wieku 3—6 lat mozna
zatem sformutowac nastgpujace dyrektywy dla projektowania TIK dedyko-
wanych tej grupie wiekowe;j:

1. Powinny dawa¢ dziecku mozliwo$¢ samodzielnej aktywnosci lub pra-
cy w grupie ukierunkowanej na osigganie indywidualnych celdéw, nie
za$ tworzy¢ kontekst dziatalno$ci opartej na obligatoryjnej wspotpra-
cy i daznosci do wspolnego celu.
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2. Powinny dawa¢ mozliwo$¢ wspotpracy bez jakiejkolwiek rywaliza-
cji 1 zhierarchizowania rol; mozliwos$¢ wspotpracy winna by¢ w tym
wypadku wylacznie wartoscig dodang — nalezy unika¢ sytuacji, gdy
jej podjecie przyniesie skutek gorszy niz ten osiggany indywidualnie.

3. Powinny dawa¢ dorostemu mozliwo$¢ antycypacyjnej ingerencji
w dzialanie dziecka — kreowanie, przeksztalcanie 1 (fizycznie oraz
emocjonalnie) ubezpieczanie tej aktywnosci.

4. Powinny by¢ elementem catego zestawu narzedzi stuzacych systema-
tycznemu ksztalceniu postaw proekologicznych, zar6wno w sensie
dostarczania wiedzy o srodowisku i transmisji pozytywnych wartos$ci,
np. zwigzanych z ochrong przyrody, ale takze w kontekscie aktywizo-
wania dziecka do dziatan w $rodowisku i na jego rzecz.

5. Powinny by¢ tak skonstruowane, by ré6znego typu nagrody byty ele-
mentem catego procesu aktywnos$ci, a nie wylacznie wynikiem jego
ukonczenia.

6. Powinny by¢ tak skonstruowane, by umozliwiatly przepracowywanie
emocji — dziecko powinno mie¢ mozliwos¢ podjecia proby zrozumie-
nia przyczyn, dynamiki i sensu doswiadczanych uczu¢ (odczuwanych
w sobie i obserwowanych u innych, takze u bohaterow danego medial-
nego przekazu), nie za$ tylko ich rejestracji (np. radosci czy smutku).

*

Podsumowujac opis charakterystyki rozwojowej dzieci w wieku 3-6 lat,
warto dodacd, iz rozw0j w tym okresie czgsto przebiega w sposob zaburzony.
Na szczescie — jak zauwaza Kendall, jeden z najwybitniejszych badaczy za-
burzen rozwojowych dzieci — cho¢ ,,zaburzenia okresu dziecigcego sg bardzo
liczne 1 wiele dzieci na nie cierpi, to jednak znacznie wigcej dzieci moze do-
$wiadczaé przejsciowych emocjonalnych zaburzen, przejawia¢ tylko czasami
nieprawidlowe zachowania, zdradza¢ przelotne przejawy zdekoncentrowane-
go i impulsywnego mys$lenia lub przejawia¢ od czasu do czasu inne zachowa-
nia niepokojace nauczycieli i rodzicow. [...] Wiele nieznosnych zachowan lub
napadow ma charakter przejsciowy — sg cze$cig przezwyci¢zania problemow
rozwojowych” (2004, s. 14-15). Ponadto dzieci w tym wieku zupelnie nie
zdajg sobie sprawy z wtasnych problemow psychologicznych, dlatego o nich
nie informuja (nie potrafia opisa¢ swojego stanu psychicznego) (Kendall,
2004). Nalezy jednak szczegdlnie podkresli¢, iz doswiadczenia tego etapu
rozwojowego ,,majg istotne znaczenie dla pozniejszego przystosowania sie,
a problemy wystgpujace w tym okresie sg zwiastunami pozniejszego nieprzy-
stosowania” (Kendall, 2004, s. 44). Dobrze byloby zatem, by TIK dedykowa-
ne dzieciom w wieku 3—6 lat posiadaly wbudowane moduly diagnostyczne,
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raportujace o aktywnos$ci dziecka opiekunom, np. w formie schematoéw se-
kwencji poruszania si¢ po aplikacji, opiséw czestotliwosci przerw w aktyw-
nosci czy dynamiki sukcesu 1 interakcji. Wielu producentow proponuje rapor-
ty przesylane na smartfon rodzica czy komputer opiekuna w placowce. Takie
dziatania — cho¢ aktualnie prowadzone na niskim poziomie zaawansowania
— jawia si¢ jako posiadajace duzy potencjatl diagnostyczno-propedeutyczny
i uzna¢ nalezy je za godne promowania (dobrze bytoby, by tak projektowane
TIK posiadaly instrukcje dla rodzicow, opisujaca doktadnie, jak korzystaé
z funkcji raportowania).

3.2. Dyrektywy wynikajace z Raportu UNESCO: Recognizing the potential
of ICT in early childhood education

Raport UNESCO z 2010 roku pt. Recognizing the potential of ICT in early childho-
od education dotyczy TIK wykorzystywanych przez dzieci w wieku 3-5 lat.
W punkcie tym przedstawiamy autorska rekonstrukcje dyrektyw tego raportu
(wzbogacong o dane dotyczace funkcjonowania dzieci w wieku 6 lat):

1. TIK muszg by¢ konstytuowane konkretnymi celami pedagogicznymi,
odnoszacymi si¢ do ksztaltowania umiejetnosci, postaw, wartosci oraz
stymulowa¢ konstruowanie wiedzy.

2. Powinny umozliwia¢ dziecku wchodzenie w interakcje ukierunkowane
na pozyskanie informacji lub podzielenie si¢ wtasnym doswiadczeniem.

3. Powinny integrowac tresci, umozliwia¢ konstruowanie umystowej repre-
zentacji $wiata jako calo$ci oraz by¢ narzedziem towarzyszacym innym
(pozamedialnym) procesom poznawania tego §wiata.

4. Musza tak stymulowac¢ prace dziecka, by jego dzialania mialy charak-
ter zabawy, gry, eksploracji itp., ale takze, by dziecko mogto wchodzi¢
w roznorakie role 1 eksperymentowac.

5. Musza by¢ tak skonstruowane, by dziecko kontrolowato przebieg swojej
zabawy oraz by zabawa ta dostosowywata si¢ do aktualnego stanu dziec-
ka, jego nastroju, samopoczucia, stanu zdrowia itp.

6. Musza by¢ intuicyjne, przejrzyste i bazowac na krotkich zadaniach oraz
posiadac jasny uktad tresci.

7. Nie mogg przyczynia¢ si¢ do reprodukcji stereotypow (np. dotyczacych
rol piciowych, rasy itp.) oraz do umacniania strukturalnej i symboliczne;j
przemocy (np. deprecjacja osob o niskim kapitale ekonomicznym czy
promowanie jednostek reprezentujacych okreslone wyznania) (cickawe
badania nad zagadnieniem sztywnos$ci rél piciowych dzieci w wieku
3—6 lat przeprowadzili: Halim, Ruble, Tamis-LeMonda, Zosuls, Lurye,
Greulich, 2014).
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Musza mobilizowa¢ rézne sfery aktywnos$ci dziecka, sktania¢ do ruchu
1 dziatan niezwigzanych z obstugg TIK; jednorazowa aktywno$¢ polega-
jaca tylko na obstudze TIK nie powinna trwa¢ dtuzej niz 20 minut.
Powinny wiacza¢ w zabawe dziecka osoby doroste, zarowno w kontek-
Scie facylitacji, kontroli, jak 1 wsparcia oraz stymulacji.

3.3. Dyrektywy wynikajace z Raportu Fundacji Nowoczesna Polska:
Cyfrowa Przyszlosé: Katalog kompetencji medialnych i informacyjnych

W raporcie Fundacji Nowoczesna Polska z 2012 roku pt. Cyfrowa Przysztosé:
Katalog kompetencji medialnych i informacyjnych dokonano opisu kompe-
tencji medialnych 1 informacyjnych dzieci w wieku przedszkolnym. W punk-
cie tym przedstawiamy autorska liste dyrektyw dla projektowania TIK wy-
korzystywanych przez dzieci w wieku 3—6 lat, skonstruowang na bazie tego
katalogu.

1.

10.

Powinny mobilizowa¢ dziecko do poszukiwania i poznawania zr6zni-
cowanych zrodet informacji (dostosowanych do wieku pod wzgledem
tematyki i poziomu skomplikowania tresci).

Powinny ukazywa¢ mozliwosci tzw. protetyki umystow (korzystania
z wiedzy innych — gléwnie znaczacych dorostych) oraz aktywizowad
do wspotpracy w procesie poszukiwania informacji.

Powinny zachegca¢ dziecko do weryfikowania pozyskiwanych informacji,
a nawet sugerowac, iz znaleziona przez nie informacja moze by¢ btedna.
Powinny sktania¢ dziecko do interpretacji tresci i dokonywania poroéw-
nan z wiedzg pochodzaca z jego wlasnych doswiadczen.

Powinny umozliwia¢ dziecku poznawanie réznych form medialnego
przekazu oraz dokonywanie ich selekcji.

Powinny by¢ proste i intuicyjne w obstudze.

Powinny umozliwia¢ dziecku poznawanie réznych form komunikacji
oraz dawa¢ mozliwo$¢ zrozumienia roznicy mi¢dzy komunikacjg bez-
posrednig a ta realizowang przez TIK, a takze pomig¢dzy rzeczywisto-
$cig a $wiatem medialnej konstrukcji.

Powinny przedstawia¢ dziecku rézne rodzaje medialnego przekazu
oraz uczy¢ krytycznego ich odbioru (ciekawe badania nad reklama-
mi produktéw zywieniowych kierowanych do dzieci przeprowadzili:
Spielvogel, Terlutter, 2013).

Powinny stymulowaé¢ do poznawania przez dziecko rdéznorakich
funkcji TIK.

Powinny dawa¢ dziecku mozliwo$¢ kreowania wybranych elementéw
TIK, np. koloru tla aplikacji, ksztattu ikony programu itp.
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11. Powinny dawa¢ dziecku mozliwos¢ wyboru formy aktywnosci, szcze-
g6lnie w aspekcie komunikacyjnym.

12. Powinny dawa¢ mozliwo$¢ zatrzymania aktywno$ci w dowolnym mo-
mencie i zakomunikowania osobie dorostej checi omdwienia aktualnie
percypowanej tresci.

13. Powinny aktywizowac¢ w taki sposob, by dziecko mogto realizowac sa-
modzielnie wyznaczone i zakomunikowane innej osobie cele (ale tylko
w przypadku celow latwo realizowalnych).

14. Powinny umozliwia¢ aktywno$¢ ukierunkowang na wytworzenie cze-
go$ autorskiego, a nastgpnie pozwoli¢ na zaprezentowanie tego oraz
skonfrontowane z dzietami innych os6b (rowiesnikow, bliskich).

15. Powinny ksztaltowaé postawe wrazliwosci na potrzeby 0sob niepetno-
sprawnych i by¢ dostosowane do potrzeb dzieci o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych.

16. Powinny umozliwia¢ dziecku przekazywanie oraz udostepnianie pozy-
skanych informacji innym (np. potrzebujacym tych informacji réwie-
$nikom).

4. Podsumowanie

W tekscie tym staraliSmy si¢ opisa¢ szanse wynikajace z uzytkowania TIK
przez dzieci w wieku 3—6 lat oraz przedstawi¢ dyrektywy dla projektantow
technologii informacyjno-komunikacyjnych przeznaczonych dla tej grupy
wiekowej. W naszych rozwazaniach skupili$my si¢ tylko na pewnym wycinku
TIK — tym najpowszechniejszych narzedziach, jak gry, aplikacje, programy,
strony internetowe, portale itp., czyli bazujacych na interfejsach graficznych
1 obstugiwanych z poziomu komputeréw, tabletéw czy smartfonéw. Nasze
wnioski — wskazane szanse 1 dyrektywy — nie majg wi¢c charakteru uniwer-
salnego — odnoszg si¢ tylko do pewnego typu TIK. Co wigcej, nie mieliSmy
ambicji stworzenia pelnego katalogu szans, jak i (co wazniejsze!) dyrektyw,
ktore nalezaloby w catosci wlaczy¢ do praktyki projektowania narzedzi tech-
nologicznych. Przedstawione szanse to tylko pewna konstelacja dyskursow
TIK, a dyrektywy stanowiag zaledwie zalgzek standardow dla projektowania
instrumentow technologii przeznaczonych dla dzieci w wieku przedszkol-
nym. Niemniej zarysowane przez nas tezy wydaja si¢ by¢ cennym glosem
w debacie nad zjawiskiem zdynamizowanego rozwoju TIK, wptywajacego
na proces technicyzowania si¢ (na poziomie pedagogicznym wcigz catkiem
bezwladnie) dziecinstwa.
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