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Wstep

Ksigzka, ktora oddajemy w rece Czytelnika, w zalozeniu ma wypetnia¢ luke
w literaturze naukowej dotyczacej uwarunkowan korzystania z technologii
informacyjno-komunikacyjnych (TIK) przez najmtodszych — dzieci w wieku
przedszkolnym — oraz przedstawiajacej konsekwencje, jakie z tego wynikaja.
Z jednej strony temat uzytkowania przez mate dzieci tabletow, komputerow
i internetu jest czgsto poruszany. Z drugiej jednak dyskusje wokot niego majg
czesto uproszczony, medialny charakter, ktoremu daleko do ujecia naukowe-
go, udokumentowanego danymi empirycznymi. Latwo w takich potocznych
rozwazaniach zabrna¢ w $lepy zautek — przyja¢ jednowymiarowa optyke,
a czesto znieksztatcone rozumienie problematyki.

Z pewnoscig jest tak, ze zagadnienie wykorzystywania nowych medidéw
przez mate dzieci budzi wiele emocji. Z jednej strony spotykamy si¢ z po-
gladami i literaturg naukowa czy paranaukows, ktore uznaja technologi¢ za
powazne zagrozenie dla rozwoju mtodych uzytkownikoéw i postuluja radykal-
ne wytaczenie nowych mediow ze srodowiska rozwoju matego dziecka (np.
Cordes, Miller, 2000; Spitzer, 2013; 2016). Z drugiej — istnieje polityczny
i spoteczny nacisk, aby upowszechnia¢ korzystanie z TIK i internetu w grupie
coraz mtodszych dzieci (np. Lisenbee, 2009), co ma przygotowac je do zycia
w stechnicyzowanym §wiecie, w ktorym funkcjonuje model gospodarki opar-
tej na wiedzy. Przygotowanie wchodzacego w zycie pokolenia do korzystania
z TIK traktowane jest w wielu panstwach jako jeden z istotnych priorytetow
warunkujacych rozwoj i powodzenie ekonomiczne. Wykorzystywanie TIK
jest rekomendowane w programach nauczania i wychowania przedszkolne-
go wielu krajow — podkresla si¢ tutaj gtdownie ich rolg wspomagajaca proces
nauczania i wspierajacg dziatania tworcze dzieci (Plowman, Stephen, 2003).



Badania wskazuja takze, iz wielu rodzicow uczniéw oczekuje, iz przedszko-
la bedg w znacznym zakresie wykorzystywa¢ TIK w edukacji (Han, 2003).
U podstaw takiego podejscia lezy przekonanie, iz korzystanie z technologii
informacyjno-komunikacyjnych pozwoli na lepsze stymulowanie rozwoju
matego dziecka, uzupetniajac tradycyjne elementy srodowiska wychowaw-
czego (Plowman, Stephen, 2003). W edukacji dzieci w wielu przedszkolnym
TIK traktuje si¢ czgsto jako korzystny dodatek (ang. benign addition), jednak
czesto nie towarzyszy temu refleksja nad tym, jakie faktycznie korzysci przy-
nosi kontakt z technologiami (Cuban, 2001).

Warto zauwazy¢, ze obydwa poglady — i ten skrajnie pesymistyczny, i ten
optymistyczny — sa czg¢sto bardzo radykalnie formutowane, a ich zroédtem sa
raczej ideologiczne przekonania niz wyniki rzetelnie zrealizowanych badan
naukowych. W niektorych przypadkach wyniki badan naukowych przedsta-
wiane sg wybiorczo lub nadinterpretowane w sposob, ktory pozwala uza-
sadni¢ przyjete przez autorow zalozenia. Sprawe komplikuje fakt, ze choé
wprawdzie tematyka uzytkowania technologii informacyjno-komunikacyj-
nych przez male dzieci jest uznawana za istotnag, to jednak projektow ba-
dawczych, ktére rozpoznaja ten temat empirycznie, jest bardzo niewiele. Na
problem ten zwracaja uwage badacze — autorzy wszystkich wspoétczesnych
raportow.

Stawiajac zbyt uproszczone pytanie o wptyw technologii na rozwdj ma-
tych dzieci, ktére domaga si¢ jednoznacznej odpowiedzi, ze jest on pozy-
tywny lub negatywny, tracimy szans¢ na uzyskanie petnego obrazu zjawiska.
Istotne sa bowiem kwestie, ktore ujawniaja bardziej szczegdtowe pytania. In-
teresowa¢ nas powinno miedzy innymi:

1. Jak rézne rodzaje TIK wptywaja na zachowania i rozwo6j dzieci?

2. Jak TIK wpisuja si¢ w potrzeby rozwojowe dzieci w wieku przed-

szkolnym?

Jakie sg uwarunkowania jednostkowe i spoteczne wptywu technologii?

4. Jakie skuteczne dziatania pedagogicznie moga podejmowac osoby do-
roslte, aby korzystanie z TIK przynosito korzysci rozwojowe?

w

Tak zadane pytania w oczywisty sposob relatywizuja kwestie korzys$ci czy
ryzyka ptynacych z uzytkowania technologii przez mate dzieci — nie pozwa-
laja ani na ich proste potwierdzenie, ani zaprzeczenie. Za to rzucaja $wiatto
na inne czynniki, ktore taki wptyw moga wielowymiarowo modyfikowac.
Dopiero taka poszerzona i poglgbiona wiedza moze by¢ punktem wyjscia,
a wregez podstawa do konstruowania praktycznych rozwigzan, zard6wno w ob-
szarze instytucjonalnego wychowania i nauczania, jak i wychowania w §ro-
dowisku rodzinnym.

6 | Jacek PyzaLski



Zapraszajac wybranych Autoréw do napisania tekstow niniejszej monogra-
fii, kierowatem si¢ nie tylko checig przedstawienia na kartach tej ksigzki wy-
bitnej wiedzy eksperckiej, ale tez potrzeba holistycznego ujecia tematu wyko-
rzystania TIK przez dzieci w wieku przedszkolnym. Taka wielo$¢ perspektyw
przy tej wlasnie problematyce jest bardzo potrzebna — tylko ona bowiem daje
szanse na poglgbione zrozumienie problematyki dotyczacej roli TIK w zyciu
najmlodszych uzytkownikow.

Przede wszystkim nie jest mozliwe dyskutowanie o roli takich technologii
bez zarysowania charakterystyki poszczegolnych okresow rozwojowych. W ni-
niejszym tomie przedstawia ja w swoim tekscie prof. Kinga Kuszak, koncentru-
jac si¢ na gtownych dynamizmach okresu dziecinstwa, czynnikach zwigzanych
z dalszym i blizszym $rodowiskiem dziecka, ktére wplywaja na jego rozwo;.
Szczegdlna uwaga zostala poswigcona gldéwnemu okresowi rozwojowemu,
ktory znajduje si¢ w obszarze zainteresowania autoréw monografii — okresowi
przedszkolnemu. To bardzo wazny tekst, gdyz przez jego pryzmat powinny by¢
czytane wszystkie pozostate artykuly monografii. Szczego6lnie wazne sa tutaj
zagadnienia gtownych obszaréow funkcjonowania dziecka oraz temat szeroko
rozumianego potencjalu, ktory istnieje niezaleznie od tego, czy zyjemy w §wie-
cie technologii informacyjno-komunikacyjnych, czy tez nie. Rozwazania prof.
Kuszak stwarzajg zatem kontekst dla pozostatych analiz przedstawionych
w ksigzce, a podejmowana w jej tek§cie problematyka ma swoja kontynuacje
w artykutach wlasciwie wszystkich pozostatych autorow.

Do napisania kolejnego tekstu zaproszony zostat biolog — dr Marek Kacz-
marzyk. Z jednej strony autor kontynuuje rozwazania profesor Kuszak, po-
dejmujac temat neurobiologicznych podstaw funkcjonowania mozgu dziecka
w wieku przedszkolnym. Z drugiej za$§ zderza t¢ wiedz¢ z zagadnieniem uzyt-
kowania TIK przez dzieci z tej grupy wiekowej, wskazujac przy tym na najwaz-
niejsze mechanizmy funkcjonujace na tym podstawowym neurobiologicznym
poziomie. To istotna perspektywa, gdyz argumenty odwotlujace si¢ do wiedzy
neurobiologicznej s3 czgsto podnoszone przez radykalnych krytykow uzytko-
wania TIK przez najmtodsze dzieci (por. Spitzer, 2013; 2016).

Kolejnej, tym razem socjologicznej perspektywy dostarcza tekst jednego
z najbardziej znanych polskich badaczy spotecznych aspektéow funkcjono-
wania internetu — dr. Dominika Batorskiego. Analizuje on w swoim artykule
dane populacyjne (koncentrujace si¢ na sytuacji krajowej) dotyczace wyko-
rzystywania internetu przez dzieci z interesujacej nas grupy wiekowej — tak-
ze w perspektywie podtuznej, ukazujacej wieloletnie trendy. Jednocze$nie
autor wskazuje na te czynniki zwiazane z wykorzystywaniem internetu w go-
spodarstwach domowych z matymi dzie¢mi, ktore sa powigzane z wystgpo-
waniem niero6wnosci spolecznych. Zarysowuje takze wstgpnie problematyke
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szans i zagrozen zwigzanych z wykorzystywaniem internetu przez jego naj-
mtodszych uzytkownikow.

Tekst dr. Piotra Plichty pokazuje, ze sposéb korzystania z TIK okre$la
nie tylko wiek dziecka i jego aktualny etap rozwojowy, ale wptyw maja na
to i inne czynniki, jak np. rodzaj posiadanej niepetnosprawnosci. Badacz ten
skupia si¢ na konteks$cie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
proponujac konkretne rozwigzania wspierajace z zakresu technologii ko-
munikacyjno-informacyjnych. Dokonuje rodzaju analizy tej niedocenianej,
takze w piSmiennictwie §wiatowym, problematyki. W swoim tekscie odnosi
si¢ do réznych aspektow TIK, m.in. ich wykorzystania w oddzialywaniach
dydaktycznych i wychowawczych, w codziennej pracy z dzie¢mi ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi oraz wykorzystywania instrumentow TIK
do wspierania profesjonalistow pracujacych z ta grupa.

Z kolei powstaty we wspotautorstwie tekst dr. Michata Klichowskiego,
prof. Kingi Kuszak, Anny Klichowskiej oraz mdj w sposob krytyczny ana-
lizuje zagadnienie korzysci zwigzanych si¢ z wykorzystywaniem TIK przez
dzieci w wieku przedszkolnym. Szczegétowo omoéwiono w nim poszcze-
gblne sfery rozwoju i opisano pozytywne rezultaty korzystania z TIK odpo-
wiednio dla kazdej z tych sfer. Jednoczesnie okreslono warunki konieczne,
ktére musza by¢ spetnione, aby te korzysci rzeczywiscie si¢ pojawity, for-
mutujac je w postaci dyrektyw dla sensownego pedagogicznie oddziatywa-
nia w tym obszarze.

Jako nastepny pojawia si¢ moj wlasny tekst, ukazujacy potencjalnie
ciemne strony sytuacji korzystania z TIK przez mate dzieci. W artykule tym
koncentruje si¢ na rozroéznieniu zagrozenia od ryzyka oraz szczegélowym
omdwieniu w tym kontek$cie poszczegdlnych sfer rozwoju dziecka. Jedno-
cze$nie w kazdym przypadku formutuje podstawowe dyrektywy dla madrej,
opartej na wiedzy profilaktyki tych zagrozen.

Tekst Katarzyny Makaruk i Szymona Wojcika koncentruje si¢ na kwe-
stii zasadniczej, jaka jest kluczowa rola osob dorostych (glownie rodzicow)
w wychowaniu medialnym matych dzieci. Artykut ma charakter studium
teoretycznego, ale przedstawia takze najwazniejsze wyniki badan przepro-
wadzonych przez Fundacj¢ Dajemy Dzieciom Site, w ktorej pracuja autorzy.

Ksigzke zamyka refleksyjny tekst prof. Janusza Moorbitzera dotyczacy
edukacji medialnej matych dzieci, ktory osadza t¢ problematyke w szerszym
kontekscie wychowawczym. Autor wskazuje istotne dla takiej edukacji me-
dialnej aksjomaty oraz uwarunkowania skutecznosci. Co wazne, podkresla
role jakosci takiej edukacji — wskazujac, iz na poziomie samych deklaracji
z pewnos$cig nie bedzie ona udana.

8 | Jacek Pyzaski



Oddajemy wigc do rak Czytelnikdéw ksigzke interdyscyplinarng i wielo-
perspektywiczng, w ktorej przedstawiamy problem wykorzystywania TIK
przez mate dzieci zgodnie z aktualnym stanem wiedzy. Zdajemy sobie jed-
nak sprawe, ze ze wzgledu na niewielka liczbg badan poswigconych temu
zagadnieniu mamy obecnie wi¢cej pytan niz odpowiedzi. Wierzymy jednak,
ze tych drugich bedzie sukcesywnie przybywac.

Jacek Pyzalski

Poznan, 10 kwietnia 2017 r.
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Kinga Kuszak

Charakterystyka rozwoju dziecka w wieku 3-6 lat

Wprowadzenie — ramy okresu rozwojowego

Dziecinstwo to czas zycia, ktdorego poczatek wyznaczony jest granicg na-
rodzin, za$ koniec zmianami wskazujacymi na wchodzenie w okres adole-
scencji. Ten etap rozwoju dzieli si¢ na trzy fazy: wczesne dziecinstwo, wiek
przedszkolny i mtodszy wiek szkolny. Funkcjonujace w literaturze psycho-
pedagogicznej koncepcje periodyzacji rozwoju czlowieka wyodrebniaja
okres dziecinstwa na podstawie réznych kryteriow. Wérdd nich wymienié
nalezy:

* wskaznik rozwoju jako podstawowe kryterium podziatu tego okresu
na stadia, gdzie ,,cecha, na podstawie ktérej mozna odroznic¢ jed-
na epoke od drugiej, powinna by¢: wskaznikiem ogdlnego rozwoju
dziecka, tatwo obserwowalna, obiektywna” (Wygotski, 2002, s. 62),

*  okresy wychowania i nauczania, przy czym ,,podziat wedlug zasa-
dy pedagogicznej zbliza nas do podziatu prawidtowego, bo procesy
rozwoju dziecka sg $cisle zwigzane z jego wychowaniem, a sam po-
dziat wychowania na stadia wywodzi si¢ z doswiadczenia praktyki”
(Wygotski, 2002, s. 62),

* istotne wlasciwosci dotyczace rozwoju dziecka, ktorych nie obser-
wuje si¢ na innych etapach zycia, przy jednoczesnym zanikaniu in-
nych wtasciwosci charakterystycznych dla etapdw wczesniejszych
(Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza, 1992, s. 27),

*  kryzysy, za$ ,,nadejscie kryzysu nie wyraza si¢ powstaniem nowych
zainteresowan dziecka, nowych pragnien, nowych rodzajow dzia-
talnosci, nowych form zycia wewngtrznego. Dziecko wchodzace
do okresu kryzysu charakteryzuje si¢ raczej przeciwnymi cecha-
mi: nastgpuje utrata, jakby zanik zainteresowan jeszcze wczoraj



kierujacych cala jego dziatalno$cia, pochtaniajacych wiele czasu
i uwagi dziecka” (Wygotski, 2002, s. 69).

*  punkty zwrotne, ktore jednostka napotyka w toku swojego rozwoju,
dotyczace zasadniczo mozliwo$ci zamiany trajektorii rozwojowych.
»Jest to forma zamiany dokonujaca si¢, mniej lub bardziej nagle, w ja-
kims$ okreslonym momencie rozwoju” (Schaffer, 2010, s. 9), ktora jest
wynikiem napotkania przez jednostke sytuacji (zdarzenia) modyfiku-
jacego jej dotychczasowa droge rozwoju. Punkt zwrotny w rozwo-
ju wigze si¢ z mozliwoscig dokonania przez jednostk¢ wyboru' toku
rozwoju i szlaku, jakim jednostka bedzie podaza¢. Dokonanie takiego
wyboru prowadzi do radykalnej zmiany w zewnetrznych okoliczno-
$ciach zyciowych jednostki.

Okres migdzy 2—-3 a 6—7 rokiem zycia zwany jest w literaturze psychope-
dagogicznej wiekiem wtasciwego dziecinstwa i rozpoczyna si¢ — wedlug roz-
nych typologii — pierwszym okresem przekory, wystepujacym okoto trzecie-
go roku zycia (Kroh, 1951, s. 443—446), okresem pierwszego zastoju (Kreutz,
1936, za: Okon, 1994, s. 10), drugiego dziecinstwa (Minne, 1963, s. 45),
wezesnym dziecinstwem (Hurlock, 1985a, s. 85), wieckiem koziotka (Debes-
se, 1996, s. 44), wiekiem zabawy (Erikson, 1997), wiekiem przedgangowym
(Hurlock, 1985a, s. 85), wiekiem przedszkolnym (Bee, Brzezinska, 2000,
s. 278; Matczak, 2003, s. 25-26), $redniego dziecinstwa (Zebrowska, 1979,
s. 186; Harwas-Napierata, Trempata, 2000, s. 15). Jest to czas ,,wzglednej ci-
szy pod wzglgedem naciskow biologicznych” (Brzezinska, 2000, s. 195) i do-
minujacej aktywnos$ci zabawowej (Debesse, 1996, s. 22), a wigc etap, kiedy
jednostka moze rozwijaé kompetencje wazne dla dalszego funkcjonowania.
Btazej Smykowski zwraca uwage, ze wiek przedszkolny wiaze si¢ z ucze-
niem si¢ jednoczesnego funkcjonowania w dwoch srodowiskach. Dziecko
po raz pierwszy funkcjonuje ,,migdzy zyciem w ograniczonym $rodowisku
domowym a zyciem w otwartym §rodowisku pozadomowym” (Smykowski,
2005, s. 167).

' W przypadku matego dziecka taka decyzj¢ podejmuja jego opiekunowie; to oni decydu-
ja, czy postac dziecko do przedszkola, czy pozostawi¢ w domu pod opieka mamy, babci lub
niani. Podejmuja tez decyzje, kiedy ta zmiana ma mie¢ miejsce: w trzecim roku zycia dziecka
czy pozniej.

12 | Kinea Kuszak



Tabela 1
Wybrane periodyzacje sredniego dziecinstwa

Wiek

M. Zebrowska M. Przetacznikowa W. Gniewkowski, K. Czarnecki
(1975) (1979) K. Wlaznik (1990) (2007)

3 lata

Faza pierwsza

(wczesna) — 34 lata Stadium ,malucha

Mtodszy wiek

Faza pierwsza

4 lata przedszkolny
Stadium ,mtodszaka”
Faza druga ($rednia) —
5 lat 4-55 lat
Stadium ,$redniaka”
Faza druga ZV'.ek ?S[agan:f Inei
6 lat Faza trzecia (pézna) — Ojrzarosci szkoinej
Stadium ,starszaka”
5,5-7 lat

Zrédto: Wybor i zestawienie K. Kuszak.

Granice rozwojowe tego okresu wyznaczaja:

zdaniem Ch. Stratza: zmiany zachodzace w sylwetce dziecka; za pocza-
tek okresu uwaza si¢ tzw. pierwsze wypetnienie (w wicku dwoéch i pot
lat), zas§ momentem koncowym jest — pierwsze rozciagniccie (w wieku
pigciu lat) (podaje za: Lievegoed, 1993, s. 23-26),

zdaniem T.B. Brazeltona i J.D. Sparrowa: — ,,pokonanie kolejnego szcze-
bla rozwoju wymaga podobnych naktadéw energii — i przynosi rowno-
rzgdng satysfakcje” (Brazelton, Sparrow, 2013, s. 12),

zdaniem L.S. Wygotskiego: kryzys trzeciego roku zycia, tzw. ,,bunt trzy-
latka” (moment poczatkowy) i kryzys siddmego roku zycia — ,,moment
intelektualny” (przejscie do kolejnego etapu) (Wygotski, 2002, s. 71),
zdaniem R. Kurniewicz-Witczakowej: dwa fakty o charakterze spoteczno
-wychowawczym, czyli przejsécie ze ztobka do przedszkola i z przedszko-
la do szkoty (Kurniewicz-Witczakowa R. 1978, s. 13),

zdaniem R.H. Eriksona: W tym okresie rozwoju jednostka doswiad-
cza dwojakiego rodzaju naciskow: 1) pltynacych ze strony zmieniaja-
cego si¢ organizmu 2) ptynacych ze strony otoczenia spoteczno-kul-
turowego. W efekcie tych naciskow i wywolanych przez nie zmian
dochodzi do kryzysu rozwojowego. Rozwigzanie tego kryzysu pro-
wadzi do osiagnigcia inicjatywy, ktora przejawia si¢ umiejetnoscia
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wspotpracy i rywalizowania z innymi dzie¢mi, koncentracja na ce-
lach dziatania, odczuwaniem radosci z wtasnych osiggnie¢ (Erikson,
1997, s. 257—287; Erikson, 2000, s. 36-37).

Zachodzace w ostatnich latach zmiany w systemie o$wiaty zwigzane byty
najpierw z obnizeniem wieku rozpoczynania przez dzieci edukacji szkolnej?
(dzieci pigcioletnie konczyty przedszkole i jako szesciolatki podejmowaty edu-
kacj¢ w klasie pierwszej), a nastgpnie z powrotem do wczesniejszych rozwia-
zan organizacyjnych (aktualnie edukacja przedszkolna obejmuje dzieci w wie-
ku od trzech do sze$ciu lat). Widoczne sg tez tendencje otwierania si¢ placowek
przedszkolnych na udziat w edukacji dzieci dwu- czy dwuipotletnich, wymaga-
ja one jednak pewnych modyfikacji w mys$leniu na temat dziecka przedszkol-
nego. Ponadto zréznicowanie indywidualnego rozwoju jednostek, akceleracja
rozwoju lub opdznienia w rozwoju, a takze czeste przypadki niecharmonijnego
rozwoju dzieci wskazuja konieczno$¢ uelastycznienia umownych granic wy-
znaczajacych ramy okresu przedszkolnego. Pod pojeciem wieku przedszkol-
nego rozumie si¢ aktualnie okres migedzy 2-3 rokiem zycia a 5-6 rokiem zycia
dziecka. Granice okresu rozwojowego sa wigc elastyczne i wynikaja z indywi-
dualnej sytuacji rozwojowe;j jednostki.

Konteksty i Srodowiska rozwoju malego dziecka

Wyniki aktualnych poszukiwan teoretyczno-empirycznych wskazujg, ze aby
w petni zrozumie¢ specyfike rozwoju dziecka w danym okresie rozwoju, na-
lezy spojrze¢ na jednostke w perspektywie kontekstow (ang. contexts) i Srodo-
wisk (ang. environmental settings) jej rozwoju. Przy czym specyficzny kontekst
rozwoju kazdej jednostki ,,wynika z indywidualnego natozenia si¢ (interakcji)
wpltywoéw s$rodowiska wewngtrznego i otoczenia jednostki w danym okresie
i tego, jak taka interakcja jest przez podmiot interpretowana i odczuwana”
(Brzezinska, 2000, s. 190). Tworza go dwa elementy: kontekst wewngtrzny
i zewngtrzny. Pierwszy z nich zwigzany jest z tym, jak jednostka postrzega
i odczuwa siebie, swojg aktualng sytuacje i przeszte doswiadczenia. Istotng role
odgrywaja tu: stan zdrowia, kondycja psychofizyczna, cechy temperamentu, in-
dywidualne preferencje itp. Wazne jest tez, jak jednostka postrzega §wiat, ktory
ja otacza, oraz jakie jest jej nastawienie wobec tego §wiata. Na ile postrzega ota-
czajaca rzeczywistos¢ jako przyjazne zrodto zadan i wyzwan, a w jakim stopniu
jako miejsce wrogie, niebezpieczne, ograniczajace lub hamujgce aktywnosc.

2 Zgodnie z Ustawq z dnia 30 sierpnia 2013 roku dzieci sze$cioletnie, ktore urodzity si¢

w pierwszym poétroczu, w roku wejscia w zycie zmian zostaly objete obowiazkiem szkol-
nym, a dzieci z drugiego potrocza mogty korzysta¢ z edukacji przedszkolne;j.

14 | Kinea Kuszak



To nastawienie jednostki determinuje to, jak i w jakim zakresie oddziatuje ona
na swoje otoczenie. D. Magnuson, podkres$lajac dwustronno$¢ (transakcyjnosc)
relacji migdzy jednostka a jej sSrodowiskiem, zauwaza, ze jednostka jest ,,inten-
cjonalnym i aktywnym sprawca, podmiotem dziatajacym” (za: Tyszkowa, Prze-
tacznik-Gierowska, 2000, s. 89). Za$ srodowisko ,,nie tylko dostarcza bodzcow
i zdarzen, ktore wyzwalajg reakcje organizmu (...), lecz takze jest no$nikiem
informacji umozliwiajacych panowanie nad aktualng sytuacjg oraz przewidy-
wanie pewnych czynno$ci i wydarzen. Celowe dziatanie zalezy w duzej mie-
rze od wewnetrznego obrazu $wiata, od reprezentacji poznawczej; dlatego im
bardziej stabilne i znaczace dla jednostki i jej samodzielnej aktywnosci wzorce
znajduje ona w swoim $rodowisku, tym silniejszy i bardziej korzystny wpltyw
wywiera ono na jednostke” (Tyszkowa, Przetacznik-Gierowska, 2000, s. 90).
B. Kaja w nastepujacy sposob opisuje relacje miedzy kontekstem wewnetrznym
i zewnetrznym jednostki: ,,jesli wazne rozwojowo sa dla dziecka takie cechy
jak bystros¢ i elokwencja, moze to sktoni¢ rodzicéw do postania go do lepszej
szkoly [przedszkola — przyp. K.K.], a to z kolei wptynie na rozwdj jego zdol-
nosci, rozwoj ten ponownie wptynie na srodowisko, przyciagajac przyjaciot
z wysokimi aspiracjami” (Kaja, 2001, s. 29). Warto jednak zaznaczy¢, ze im
cztowiek jest mlodszy, tym bardziej podlega bezposrednim oddzialywaniom
srodowiska, w ktoérym si¢ rozwija.

Kontekst zewnetrzny rozwoju tworza rézne srodowiska (siedliska), w ktorych
jednostka podejmuje relacje z innymi osobami i zajmuje rézne (cze¢sto odmienne)
pozycje (Bronfenbrenner, 1979). Przy czym siedliska te tworza uktad zagniez-
dzonych w sobie kolejnych systeméw, w ktérych:

* jednostka jest aktywna w swoim $rodowisku (srodowiskach) zycia,

»  $rodowisko ($rodowiska) zycia oddzialuja na jednostke, sktaniajac ja do
adaptacji do jej (ich) warunkow i ograniczen; jednoczes$nie jednostka od-
dzialuje na §rodowiska, w ktorych funkcjonuje,

*  $rodowisko jest ztozone z siedlisk, migdzy ktorymi zachodza relacje
(Bronfenbrenner, 1979, s. 27; zob. takze: Harkonen, 2007, s. 6-7).

Do podstawowych srodowisk rozwoju mozna zaliczy¢:

*  mikrosystem, ktory obejmuje relacje bezposrednie (face to face) w okre-
slonym siedlisku. Prymarnym mikrosystemem jest dla dziecka jego
rodzina. Tam, w bezposrednich relacjach z innymi ludZzmi, jednostka
zdobywa istotne do§wiadczenia zwigzane z tworzeniem relacji spotecz-
nych. Do$wiadczenia te zalezg od ,,zawartosci” i struktury mikrosystemu
(Bronfenbrenner, 1994, s. 39). Odmienne sg wi¢c doswiadczenia dzieci
wychowywanych w rodzinach np. wielopokoleniowych, nuklearnych,
rozlaczonych czasowo, patchworkowych itp.;

Charakterystyka rozwoju dziecka w wieku 3-6 lat | 15



* mezosystem to relacje miedzy dwoma lub wiecej siedliskami, w ktorych
funkcjonuje jednostka. Zdaniem Mary Pipher wszystko to, co dzieje si¢
w mezosystemie, przenika do indywidualnej przestrzeni jednostek w r6z-
nych sferach ich zycia (Phiper, 1996). Mezosystem dziecka w wieku
przedszkolnym tworza np. rodzina i przedszkole. Im bardziej zblizone
pod wzgledem funkcjonowania sg te systemy, tym w wigkszym stopniu
rozwoj jednostki bedzie przebiegal harmonijnie i konsekwentnie. Ponad-
to jako$¢ interakcji migdzy opiekunami a osobami zatrudnionymi w pla-
cowce przektada si¢ na relacje jednych i drugich z dang jednostka, co
moze przejawia¢ si¢ np. faworyzowaniem dzieci rodzicow o okreslonym
statusie socjoekonomicznym (Bronfenbrenner, 1994, s. 40) i negatywna
typizacja dzieci ze srodowisk o nizszym statusie spotecznym czy ekono-
micznym;

*  egzosystem — tworza sytuacje, zdarzenia i relacje z ludzmi usytuowane
na poziomie dwoch lub wiecej siedlisk (§rodowisk), w ktdérych jednost-
ka aktywnie uczestniczy. Egzosystem matego dziecka tworza: rodzina,
przedszkole, grupa rowiesnicza, grupa podwoérkowa, grupa rowiesni-
cza w klubie malucha, srodowisko sasiedzkie, lokalne itp. Elementami
tego systemu sg rdwniez miejsca pracy rodzicow, krag ich przyjaciot,
znajomych itp. Ponadto doswiadczenia rodzicow zwigzane z ich praca
zawodowg (np. czas pracy, rodzaj pracy, stres zawodowy itp.) oraz spo-
sob reagowania na sytuacje zawodowe i radzenia sobie z nimi dorostego
oddziatujg posrednio rowniez na funkcjonowanie dziecka. Mozna po-
wiedzieé, ze egzosystem tworzy réwniez to, co dzieje si¢ na poziomie
lokalnym i co oddzialuje na dziecko i jego bezposrednie otoczenie. Ele-
mentem tego systemu jest zatem rowniez oferta aktywnosci skierowana
do najmlodszych w $rodowisku lokalnym (w tym propozycje domow
kultury, bibliotek, muzeow, kin, stowarzyszen, fundacji itp.);

*  makrosystem tworza relacje o skali globalnej, regulacje formalno-praw-
ne, trendy polityczne, dziatania wynikajace z utrwalonych, tradycyjnych
wzorcow funkcjonowania, wptywy kultury itp. W skali makro realizowa-
ne sg tez dziatania edukacyjne skierowane np. do 0s6b w ré6znym wieku,
mtodych rodzicoéw, rodzicow dzieci w wieku przedszkolnym, wezesnosz-
kolnym, dziadkoéw i ich rodzin®;

* chronosystem to historyczny (czasowy) wymiar rozwoju jednostki.
Wazne jest wigc rdwniez to, czego doswiadcza jednostka w systemach,

3 Przykladem dziatan w skali makro moga by¢ postanowienia Strategii Lizbonskiej przy-

jetej w 2000, czy program podjety w 2003 r. na Posiedzeniu Rady Europy — Porozumienie
Alians for Families, ktorego zasadniczym celem jest wspieranie rodzin oraz tworzenie szans
edukacyjnych wszystkim dzieciom i mtodziezy (Balcerzak-Paradowska, 2009, s. 21 i nn.).
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w ktérych funkcjonuje na przestrzeni swojej drogi zyciowej. Analiza
wcezesniejszych relacji wewnatrz mikrosystemu — a wigc relacji we-
wnatrzrodzinnych — pozwala na wyjasnienie dynamiki p6zniejszych re-
lacji na linii rodzic — dziecko (Swick, Williams, 2006, s. 373). Mozna
wiec powiedzieé, ze ,,rozwoj dzieje si¢ w czasie, co nie oznacza tylko
tego, ze zmiany rozwojowe maja swe tempo i dynamike, ale réwniez, ze
osoba [...] jest zanurzona w swej przesztosci, stad czerpie wiedze o tym,
jak dziata¢ w réznych sytuacjach; jest umiejscowiona w swoim ,.tu i te-
raz”, aktualnie do$wiadczajac réznorodnych naciskow, tak z wlasnego
organizmu, jak i z otoczenia” (za: Brzezinska, 2000, s. 189). W zwiazku
z powyzszym, rowniez wydarzenia w skali makro w okreslonym czasie
historycznym oddziatujg na relacje wewnatrzrodzinne, determinujac wy-
bor priorytetow, wokot ktorych skoncentrowane sg dziatania poszczegdl-
nych jednostek. Przyktadem takich dzialan w skali makro jest obnizenie
wieku rozpoczynania przez dzieci edukacji w klasie pierwsze;j.

U. Bronnfenbrenner podkresla, ze rozwdj jednostki przejawia si¢ poprzez po-
dejmowanie przez nig okreslonych zadan i zajmowanie okre$lonej pozycji w no-
wych siedliskach, a takze poprzez poszerzanie i roznicowanie srodowiska zycia,
wzbogacanie relacji z innymi ludzmi oraz angazowanie si¢ jednostki w aktyw-
no$¢ nakierowang na §rodowisko (Bronfenbrenner, 1979, s. 95).

C.M. Super i S. Harkness, w celu doprecyzowania koncepcji siedlisk rozwoju
jednostek, wprowadzili pojecie niszy rozwojowej, rozumianej przez nich jako
miejsce dziecka w okreslonej spotecznosci, ktore jest zdeterminowane wieloma
roznorodnymi czynnikami kulturowymi dominujacymi w danej spotecznosci,
wplywajacymi na jego rozwoj (podaje¢ za: Schaffer, 2010, s. 24). Nisze ekolo-
giczne tworzg nastgpujace elementy:

» fizyczne i spoleczne srodowisko zycia dziecka,

* zwyczaje zwiazane z opieka nad dzieckiem, regulowane przez okreslong
spotecznos$¢,

*  cechy psychiczne opiekundéw dziecka (Schaffer, 2010, s. 24).

Zgodnie z podejsciem ekologicznym, rozwdj jednostki dokonuje si¢ w kon-
tekScie jej roznych zwigzkow ze srodowiskiem. Przejawia si¢ w podejmowaniu
przez nig nowych rol i zadan spotecznych w nowych kregach. Podkresli¢ tez na-
lezy, ze z perspektywy wspomnianych tu koncepcji zmiana rozwojowa powinna
ujawnia¢ si¢ nie tylko w znanym, ,,oswojonym” $rodowisku, ale tez w nowych
kontekstach i uktadach. Dzieci majace rdézne indywidualne do§wiadczenia moga
osiggna¢ podobne (zblizone) umiejetnosci w tym samym (podobnym) momen-
cie zycia, cho¢ dochodzg do tego nieco innymi drogami. Dla przyktadu mozna
wskazac, ze empatycznych zachowan dziecko uczy si¢ w relacjach ze starszym
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rodzenstwem. Wrazliwosci na potrzeby innych ludzi moze tez uczy¢ si¢, wcho-
dzac w relacje z réwiesnikami, starszymi i mtodszymi dzie¢mi na podworku
lub rozwija¢ podczas codziennych kontaktow z blizsza i dalszg rodzing. Bada-
nia wskazuja tez na multifinalno$¢ rozwoju, co pozwala stwierdzi¢, iz podob-
ne do$wiadczenia zdobyte przez jednostki w dziecifistwie niekoniecznie wioda
do identycznego rezultatu na kolejnych etapach rozwoju (Elder, 1998, s. 1-12;
zob. takze: Schaffer, 2010, s. 11). To zréznicowanie w pewnym stopniu pozwala
wyjasni¢ teoria Jamesa Gibsona. Jego zdaniem w $rodowisku mozna wyodrgb-
ni¢ ukryte mozliwosci dziatania (ang. action possibilites), ktére badacz nazwat
ofertami (ang. affordances). Oferty zdaniem tego autora to zaréwno przedmioty,
jak i sytuacje, ktére moga stymulowa¢ lub hamowa¢ zachodzenie zmian rozwo-
jowych u jednostek. , Istota ofert jest to, ze cho¢ nie zaleza one od zdolnosci
jednostki do ich rozpoznania, to jednak zaleza od jej mozliwosci” (za: Hornow-
ska, Brzezinska, Appelt, Kaliszewska-Czeremska, 2014, s. 76). Jak zauwaza
autor koncepcji, takie ujecie relacji: jednostka — otoczenie zmienia sposob po-
strzegania roli §rodowiska w rozwoju jednostkowym. Otoczenie moze stworzy¢
roznorodne mozliwosci dziatania. ,JJednak to, ktére z nich [okazji — przyp. K.
K.] beda prowokowa¢ i prowadzi¢ do okreslonych zachowan, begdzie zaleze¢ od
autonomicznych decyzji aktywnie poruszajacych si¢ i dziatajacych w srodowisku
jednostek” (Hornowska i in. 2014, s. 77). Mozna wigc powiedzie¢, ze to, co znaj-
duje si¢ w systemie, w ktorym funkcjonuje jednostka, moze zosta¢ wykorzystane
prorozwojowo tyko dzigki jej indywidualnym umiej¢tnosciom (ang. abilities).
,,Obecnos¢ w otoczeniu oferty jakiego$ dzialania nie oznacza jeszcze, ze dziata-
nie to zostanie podjete. Konieczna jest gotowos¢ podmiotu do skorzystania z tej
oferty” (za: Hornowska i in., 2014, s. 78). Elementy $rodowiska stajg si¢ dla
jednostek oferta dopiero wowczas, gdy stanowig prowokacje do dziatania. W tej
perspektywie dziecko zachecone do dziatania musi jeszcze otrzymac wsparcie ze
strony otoczenia spolecznego w postaci np. prawa do wolnego wyboru aktyw-
nos$ci, miejsca dziatania, czasu trwania aktywnosci, osob wspotdziatajacych itp.

Rytual przejs$cia jako wyznacznik granic wieku przedszkolnego

Okres migdzy 3 a 6 rokiem zycia wiaze si¢ z przekroczeniem granicy mig¢dzy
dwoma mikrosystemami. Poczatek tej fazy wyznaczony jest przej$ciem dziecka
najpierw z domu rodzinnego do przedszkola (tzw. pierwsze przejscie ekologiczne
mi¢dzy dwoma mikrosystemami), za§ moment koncowy wiaze si¢ z opuszcze-
niem przedszkola i przestapieniem progu szkoty (tzw. drugie przejscie, ,,wielkie
przejscie” [ang. grand passage)*]. Przekroczenie granic migdzy tymi zréznico-

4 Termin zaproponowany przez B. Zazzo, okreslajacy granice miedzy dwoma etapa-

mi rozwoju: etapem swobodnej zabawy, kiedy to jedynym ograniczeniem jest potrzeba
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wanymi pod wieloma wzgledami $rodowiskami wigze si¢ z udziatem jednostki
w obrzedach pozwalajacych na nadanie jej statusu wynikajacego z podjetej roli,
a wigc wymaga swoistego rytualu przejscia. Rytuaty jako forma praktyki ludo-
wej, religijnej, magicznej ceremonii, obrzedow i uroczystosci towarzyszg wszyst-
kim waznym aktom spolecznym. Ich cechg charakterystyczng sa okreslone gesty
i formuty stowne, , ktorym prawo, a takze tradycja i obyczaj nadaja sens symbolu
wzbudzajacego szacunek znaku, wyrazajacego przyjete, uznawane powszechnie
warto$ci i wazne spolecznie tresci” (Ogrodowska, 2001, s. 189). Rytuat obejmuje
szereg dziatan nastepujacych po sobie w okreslonej kolejnosci, wérod ktorych
Arnold van Gennep wyodrebnit trzy fazy zwane rytami:

o faza pierwsza (ryt separacji) — czas wylaczenia ze stanu dotychczasowe-
g0, ktory polega na odlaczeniu dziecka od rodzicow. Przyktadem takiej
sytuacji moga by¢ zajecia adaptacyjne, podczas ktorych dzieci w jednej
sali podejmuja aktywnos$¢ pod kierunkiem jednej nauczycielki, a w tym
samym czasie inna prowadzi zaj¢cia warsztatowe z rodzicami;

e faza druga (ryt graniczny) — czas przejsciowy, kiedy to jednostka jest
pozbawiona statusu, praw, obowigzkoéw zwigzanych z podjeciem nowe;j
roli. M. Mendel zauwaza, ze ten etap ,,przebiega ostro, uzytkuje si¢ w nim
formy, ktére nalezy okresli¢ jako brutalne (...). Mowimy po prostu, ze
tak trzeba, ze my tez przez to przeszliSmy” (Mendel, 2007, s. 92). Jest
to etap, w ktorym dziecko nie opanowato jeszcze regut nowego $wiata,
czgsto czuje zaniepokojenie, obawe przed nieznanym;

o faza trzecia (ryt wigczenia) — w tej fazie jednostka nabywa umiejgtnosci
konieczne do zaakceptowania nowej sytuacji zyciowej i realizacji zadan
z niej wynikajacych; w tej fazie dziecko otrzymuje komunikat: ,,«teraz
sam» i zeby uchwyci¢ jeden z momentow, w ktorych to si¢ dzieje — musi
wysuna¢ swoja dton z dloni rodzica” (Mendel, 2007, s. 92; zob. takze:
Mendel, Cieslak, 2009, s. 226).

podporzadkowania si¢ jej wewngtrznym normom, a etapem, kiedy dziatalno$¢ dyktowana
jest przez normy szkolne (za: Okon, 1994, s. 7).
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Tabela 2
Rytuaty wyznaczajace ramy $redniego dziecinstwa

Fazy przejscia Rodzina — przedszkole Przedszkole — szkota

Ryt separacji Obrzedy: udziat w zajeciach Obrzedy: wycieczki do
adaptacyjnych w przedszkolu, szkoty, poznawanie szkoty,
pozegnanie z rodzicami zajecia adaptacyjne w szkole,
Symbole separacji: maskotka, pozegnanie przedszkola
ktdrg dziecko zabiera do —moment zakonczenia
przedszkola przedszkola

Symbole separacji: dyplom
ukonczenia przedszkola, tablo,
pamigtkowy album itp.

Ryt graniczny | Obrzedy: uroczystos¢ pasowania Obrzedy: inauguracja roku

na przedszkolaka, udziat szkolnego, uroczystos¢
w rytualnym tancu i $piewie pasowania na ucznia, ztozenie
Slubowania

Ryt wigczenia | Symbole: nazwa i symbol grupy Symbole: plecak (tornister),
przedszkolnej, symbole nowej roli: piornik, podrecznik
znaczek w szatni i tazience, worek | (elementarz), dzienniczek,
Ubiér: fartuszek, kapcie legitymacja szkolna itp.
przedszkolne Ubiér: mundurek, ubiér galowy
Obrzedy: wkraczanie do na uroczystosci itp.
przedszkola (regulamin Obrzedy: rozpoczynanie
przyprowadzania i odbioru i konczenie lekcji symbolizuje
dziecka po zajeciach), obrzed dzwonek, sposéb wchodzenia
rozpoczynania i konczenia do klasy, zajmowania miejsc,
zaje¢ przedszkolnych, powitania zabierania gtosu itp.

i zegnania sie, rozpoczynania
i konczenia positkdw itp.

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Konsekwencja przejscia i rytualnej zmiany jest konieczno$¢ poradzenia sobie
z wymaganiami (zadaniami®) stawianymi przez dwa roézne srodowiska, zas efek-
tem przyjecia i wlaczenia do nowej spotecznosci powinna by¢ dobra adaptacja
jednostki. Analizujac t¢ kwestie¢, J. Lubowiecka podkresla, ze ,,przystosowanie
do przedszkola oznacza aprobat¢ dziecka dla znoszenia zmian w dotychczaso-
wych standardach jego zycia, szybkie uczenie si¢ nowych zachowan, samodziel-
ne pokonywanie trudnosci” (Lubowiecka, 2010, s. 47). Dziecko musi poznac
1 0swoi¢ nowg przestrzen, zmieni¢ rytm codziennych zaj¢¢ (np. por spozywania
positkow), poradzi¢ sobie z rozlaka z najblizszymi, nauczy¢ si¢ funkcjonowaé

’ Na ten temat szerzej w kolejnej czgséci opracowania.
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w grupie i radzi¢ sobie bez pomocy i bezposredniego wsparcia rodzicow. Wyniki
aktualnych badan empirycznych wskazuja, ze przejscie dziecka ze Srodowiska
prymarnego, nieformalnego, czyli — domowego, do $rodowiska sekularnego,
sformalizowanego, jakim jest srodowisko — przedszkolne, jest dla wielu jedno-
stek zrodtem kryzysu. Przyczyna takiej sytuacji moga by¢ niewlasciwe zachowa-
nia 0séb reprezentujacych mikrosystem zaréwno rodzinny, jak i przedszkolny. B.
Muchacka wskazuje nastepujace zachowania opiekundéw utrudniajace jednostce
przejscie rytuatu wlaczenia: nadopiekunczo$¢ powodujgca stan bezradnos$ci, nad-
mierny krytycyzm, ktéry powoduje brak wiary w siebie, zanizone lub nadmiernie
wysokie wymagania wobec dziecka, straszenie przedszkolem, karanie dziecka za
brak umiejetnosci adaptacyjnych” (Muchacka, 2008, s. 114). Dostepne wyniki
badan wskazuja, ze przekroczenie granic mi¢dzy dwoma mikrosystemami jest
dla dziecka tym latwiejsze, im §rodowiska te sa w wigkszym stopniu do siebie
podobne. Czynnikiem znacznie ulatwiajagcym adaptacje w nowym sSrodowisku
jest osoba nauczyciela. Dzieci, ktorym stworzono mozliwo$¢ nawigzywania bli-
skich relacji z nauczycielem-wychowawca, przejawiaja wyzszy poziom rozwoju
spotecznego niz te, ktore takiej mozliwosci nie miaty (za: Sikorska, 2005, s. 40).
Zadaniem wychowawcy matego dziecka jest, jak to okreslit M. Debesse, ,,to-
warzyszy¢ pierwszym wedrowkom wychowanka po $wiecie rzeczy i ludzi, kto-
rzy go otaczaja” (Debesse, 1996, s. 26—27). Rola nauczyciela jest tez stworzy¢
warunki sprzyjajace realizacji zadan rozwojowych stawianych przed dzieckiem
w wieku przedszkolnym.

Zadania rozwojowe jednostki w wieku przedszkolnym

Koncepcja zadan rozwojowych R.J. Havighursta zaktada, ze na kazdym etapie
rozwoju jednostka staje wobec koniecznosci opanowania okreslonych sprawno-
Sci (ang. skills) 1 kompetencji (ang. competences). Zadania te maja dwojakiego
rodzaju zrodta:

*  wewnetrzne — zwigzane z przemianami biologicznymi i dojrzewaniem
organizmu oraz osobistymi dazeniami, aspiracjami i planami jednostki;

*  zewnetrzne — wyznaczone przez srodowisko ($rodowiska), w ktorych
rozwija si¢ jednostka. Podejmowanie zadan rozwojowych ,,pocigga za
soba przemiany sprawno$ci motorycznych, poznawczych, emocjonal-
nych i spotecznych” (Brzezinska, 2000, s. 228). Powodzenie w ich reali-
zacji na danym etapie rozwoju jest uwarunkowane tym, na ile jednostka
poradzita sobie z realizacja zadan na wezesniejszych etapach zycia. Waz-
ne jest wiec to, z jakimi umiejetno$ciami i kompetencjami zakonczyta
poprzednie etapy rozwoju. Z kolei niepowodzenie powoduje brak szcze-
$cia, dezaprobate spoteczng oraz trudnosci z realizacja kolejnych zadan
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rozwojowych. Zgodnie z koncepcja R.J. Havighursta, dziecko miedzy
2 a 3 rokiem zycia powinno juz osiggnac stabilnos¢ fizjologiczna, dyspo-
nowac¢ podstawowg wiedzg na temat rzeczywistosci spotecznej i fizycz-
nej, opanowaé podstawy emocjonalnego odnoszenia si¢ do rodzicow,
rodzenstwa i innych ludzi, uczy¢ si¢ rozrézniania dobra i zta (za: Brze-
zinska, 2000, s. 231).

Tabela 3
Zadania rozwojowe przypadajace na wiek przedszkolny
Zadania rozwojowe wediug Zadania rozwojowe wedtug
R.J. Havighursta B.M. Newman i Ph.R. Newman
—opanowanie sprawnosci fizycznych —identyfikacja z pfcig
koniecznych przy roznych zabawach —operacje konkretne
i grach —wczesny rozwoj moralny
—budowanie postawy wobec samego —zabawa grupowa
siebie
—uczenie sie obcowania z réwiesnikami

Czynniki utatwiajace opanowanie zadan rozwojowych:

— przyspieszony rozwoj dziecka (fizyczny, poznawczy, spoteczno-emocjonalny)
—sita i energia powyzej przecietnej dla danego wieku

—inteligencja powyzej przecietnej dla danego wieku

—$rodowisko sprzyjajgce zdobywaniu doswiadczen

—wewnetrzna motywacja dziecka, by doswiadcza¢ swojego sprawstwa w otoczeniu
— pragnienie, by sie zmienia¢

— pragnienie, by sie wyréznia¢

Zrédio: Opracowanie wiasne na podstawie: Brzezifiska, 2000, s. 232 oraz Hurlock, 1985a, s. 91.

Zaproponowane przez B.M. Newman i Ph.R. Newman oraz R.J. Havi-
ghursta zadania rozwojowe przypadajace na wiek przedszkolny odnosza si¢
do najwazniejszych obszarow rozwoju. Zrealizowanie tych zadan przez jed-
nostke daje szans¢ na satysfakcjonujace przygotowanie jej do wymagan edu-
kacji szkolnej i tego, czego bedzie si¢ od niej oczekiwaé na kolejnym etapie
rozwoju, a wiec do:

uczenia si¢ odpowiedniej roli ptciowe;,

ksztaltowania podstawowych sprawnosci zwigzanych z czytaniem, pisa-
niem, liczeniem,

rozwijania poje¢ niezbednych w codziennym zyciu,

rozwijania si¢ pod wzgledem etycznym (poj¢cie sumienia, moralnosci,
skala wartosci),
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*  osiagania niezaleznosci osobistej,
»  ksztaltowania postaw wobec grup i instytucji (za: Brzezinska, 2000,
s. 233).

Obraz funkcjonowania dziecka przedszkolnego w Swietle wybranych
teorii i badan

Obecna wiedza na temat specyfiki funkcjonowania dziecka przedszkolnego jest
efektem weryfikacji empirycznych i analiz prowadzonych z roznych perspektyw
na gruncie wielu dyscyplin i subdyscyplin naukowych (m.in. psychologii, so-
cjologii, pedagogiki, lingwistyki, etnologii, medycyny, sztuki itp.). Wynikiem
tych wielokierunkowych i wielowatkowych poszukiwan jest mnogos$¢ koncepcji
i opisujacych je poje¢ oraz definicji dziecka w wieku migedzy 3 a 6 rokiem zycia
w roznych sferach jego funkcjonowania (zob. tabela 4).
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Tabela 4

Specyfika rozwojowa dziecka w wieku przedszkolnym

przedszkolnej’, okres,
w ktorym dominuje
,gtod ruchu”

Obszar / Autor /autorzy Pojecia okreslajgce Cechy
aktywnos¢ ujecialuje¢ etap rozwoju charakterystyczne
Motoryczny W. Gniewskowski, | ztoty okres —zanikanie
K. Wlaznik; R. motorycznosci®, nieporadnosci
Przeweda okres réwnowagi ruchowe;j

—1fgczenie roznych
zadan ruchowych,
kombinacje ruchow

—zwigkszanie
stabilizacji

—zwigkszenie
ptynnosci ruchéw
i poczucia rytmu
—rozwdj zwinnosci
—doskonalenie
sie duzej i matej
motoryki (rozwgj
praksjié

i koordynacji ruchéw

¢ E. Gruszczyk-Kolczynska i E. Zielinska podaja, iz ,,obserwujac sprawnosci ruchowe dzie-

ci, ktére maja teraz dwa i trzy lata, dochodzimy do wniosku, ze normy (wcze$niejsze- dop.
K. K) sa mocno zawyzone. Ich zdaniem wigkszo$¢ dzieci w trzecim roku zycia nie potrafi
wykona¢ tego, z czym radzity sobie dwulatki ponad trzydziesci lat temu” (Gruszczyk-Kol-
czynska E., Zielinska E. 2012, s. 23). Autorki stwierdzaja dalej, ze dzieci w poczatkowe;j fazie
wieku przedszkolnego maja trudnosci z chodzeniem po schodach, biegajac przewracajg si¢ na
,;odrobing nierownym terenie” (Gruszczyk-Kolczynska E., Zielinska E. 2012, s. 23). Nie po-
twierdzaja tej tezy w sposob jednoznaczny wyniki badan K. Kotlarskiej, ktora porownujac po-
ziom sprawnosci motorycznych dzieci 4-6 letnich w dwoch badaniach realizowanych w 1996
12006 roku, stwierdzita iz dziewczynki badane w 2006 r. wykazuja wyzszy poziom sprawnosci
fizycznej (proba zwinnosci, szybkosci, sily), niz badane w 1996 r. Z kolei poziom sprawnosci
chtopcow zmalat, z wyjatkiem grupy chtopcow 4-letnich (Kotlarska K. 2010, s. 5-15).

7 R.Przeweda zwraca uwagg, ze harmonia ruchow lokomocyjnych u dziecka przedszkolnego

ujawnia si¢ najwidoczniej okoto pigtego roku zycia (Przeweda, 1981, s. 160).

8  Badania prowadzone przez w grupie 330 dzieci na terenie Australii wskazuja, na brak zroz-

nicowania sprawnos$ci motorycznych ze wzgledu na pte¢. Z kolei weryfikacje realizowane na
terenie Ameryki wykazaty wyzszy poziom sprawnosci manipulacyjnych chtopcow, w porowna-
niu z dziewczynkami (za Bakhtiar S. 2014, s. 155). Badania prowadzone w Indonezji wskazuja
na zroznicowanie sprawnosci motorycznych dzieci ze wzgledu na srodowisko (wiejskie, miej-
skie) 1 pochodzenie etniczne (Bakhtiar S. 2014, s. 155-158). Badania z udziatem dzieci 6-letnich
wskazujg zréznicowanie ze wzgledu na ple¢ 1 miejsce zamieszkania (za Paruzel-Dyja M. 2009,
s.453-459). Rowniez badania z udziatem dzieci pigcioletnich sugeruja réznice ptciowe dotyczace
koordynacji statycznej na korzys$¢ dziewczynek (Lewandowska E. 2011, s. 308-210). Weryfikacje
empiryczne wskazujace na zréznicowanie sprawnosci ze wzgledu na poziom aktywnosci rucho-
wej dzieci (udziat w zajgciach z ptywania) opisuje M. Nowak i in. (2013, s. 137 i dalsze).
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Motoryczny D. Gallahua, krytyczny —osigganie
F. Donnely® okres rozwoju umiejetnosci
motorycznosci niezbednych dla
dalszej fizycznej
(sportowej)
aktywnosci
Poznawczy J. Piaget, L. okres —funkcja symboliczna
Wygotski, K. przedoperacyjny —zabawa symboliczna
Nelson, J. —egocentryzm
Brunner, S. —centracja
Szuman —teoria umystu'®
—tworzenie skryptow
na temat otaczajgcej
rzeczywistosci'
Mowa i jezyk S. Szuman, L. okres swoistej mowy | —systematyczne
Kaczmarek, M. dzieciecej, faza zwiekszanie
Zarebina, M. opanowania podstaw sie zasobu
Kielar-Turska, jezyka; stownikowego™?
I. Kurcz, J. faza rozwoju funkgiji —od zdan
Porayski-Pomsta | pragmatycznej mowy; pojedynczych
stadium komunikaciji do wypowiedzi
przedszkolnej ztozonych
potgczonych
spojnikami lub
potgczonych

bezspdjnikowo
—wzrost poprawnosci

gramatycznej

wypowiedzi
—neologizmy, ktore

zanikajg okoto

szostego roku zycia'®
—wypowiedzi

w formie zdrobniatej

(deminutiva)

i zgrubiatej

(augumentativa)

9

Podaje za: Venetsanou, Kambas, 2011, s. 82.

10 Interesujgce wyniki badan na temat poziomu kompetencji dzieci pigcioletnich referuje

J. Andrzejewska (2011).

" Badania w tym zakresie prowadzita K. Nelson (1993, s. 7-14).
12 Aktualne wyniki badan prezentuja np. Haman E., Fronczyk K., Migkisz A. (2010, s. 21-45).
13 Badania w tym obszarze prowadzity np. M. Chmura-Klekotowa (1971); A. Dziurda-Multan (2008).
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— podstawy stownictwa
specjalistycznego
—tworzenie pierwszych
definicji'
—rozwoj sprawnosci
artykulacyjnej
—hiperpoprawnos¢
wypowiedzi
—elementy jezyka
sekretnego
—elementy jezyka
aspotecznego
i wulgaryzmy
—elementy humoru
jezykowego
—rozwijanie
umiejetnosci
narracyjnych
—elementy jezyka
metaforycznego
i zwigzkow
frazeologicznych
wyrazajgcych
znaczenie nie wprost

Dwa etapy rozwoju
konwersac;ji:

1. Etap pierwotnej
konwersac;ji

i pierwotnych form
narracyjnych

2. Etap konwersacji
zdecentrowanej

i narracyjnych form
tworzonych wzglednie
samodzielnie'®

4 Przyklady definicji stworzonych przez dzieci przedszkolne podaje np. Jankowska H.

(1985, 5. 51)
15 Taki podziat tego etapu rozwoju mowy i jezyka proponuje J. Porayski-Pomsta (2009, s. 28)
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Samowiedza,
samoswiadomos¢

S. Harter, H.
Wallon, K. Nelson

stadium personalizmu
i pamieci
autobiograficznej,
poczatki samooceny

Opisywanie siebie

przez pryzmat

cech namacalnych

i kategorii

przynaleznosci:

— ptci (tozsamosé
przynaleznosci do
ptci i stabilnos¢
przynaleznosci
do pfci, trwatos¢
przynaleznosci do
ptci)

—cech wygladu
zewnetrznego

— posiadanych
przedmiotow

—upodoban

—brak uogolnionego
poczucia wtasnej
wartosci'”

— przeciwstawianie
wilasnego ,ja” innym
osobom

—pamie¢
autobiograficzna

—tendencja do
nieadekwatnie
wysokiej oceny
wiasnych zdolnosci
i umiejetnosci,
niedocenianie
potencjalnych
trudnosci

Moralnos$é

J. Piaget, L.
Kohlberg

stadium moralnosci
przedkonwencjonalne;j

—egocentryzm
moralny

—heteronomia moralna
i autorytet moralny
dorostych

—zdolnos¢ do
samokontroli
zachowania zgodnie
z oczekiwaniami
autorytetow

' Wyniki badan dotyczacych samooceny prezentuje np. B. Grzeszkiewicz (2011)
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E. Turiel

Dwie domeny rozwoju
moralnego'”:

—domena moralna
— dotyczy praw
cztowieka,
uczciwosci,
sprawiedliwosci

—domena
konwencjonalna
— dotyczy regut
relacji spotecznych
(bycie uprzejmym,
ubieranie sie
stosownie do
okolicznosci,
odpowiednie
zwracanie sie do
réznych ludzi)®

Zabawa

M. B. Parten,
L. Wygotski,
W. Okon

wiek zabawy

Przechodzenie od
zabawy réwnolegtej
do zabawy zespotowej
(kooperacyjnej):

— obserwowanie
zabawy innych oséb
bez brania w niej
udziatu

—zabawa samotna
— bawienie sie
w pojedynke

—zabawa réwnolegta
— bawienie sie
obok innych dzieci
tymi samymi
przedmiotami, jednak
bez interakcji

—zabawa asocjacyjna
— bawienie sie
z innymi dziec¢mi we
wspolng zabawe, ale
bez podziatu zadan
i rol

17 Wezesniej ksztaltuje si¢ domena osobista, ktora wiaze si¢ z odczuwaniem konsekwencji

wlasnego postgpowania.

18 Szerzej na ten temat pisza: R. Vasta, M.M. Haith, S. A. Miller (2004, s. 549-555).
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—zabawa
kooperacyjna —
koordynacja dziatan
poszczegolnych
bawigcych sie oséb
dla osiggniecia
wspolnego celu'™

J. Piaget okres rozwoju zabawy | Nastepuje przejscie:

symbolicznej —od projekdiji
znanych schematéw
i schematow
nasladowczych
— rekwizyt
Lharzuca” sposob
postepowania
w sytuacji zabawy

—przez dziatania,

w ktérych aktywnos¢
dziecka jest
uzalezniona od
rekwizytu

—do zastepowania
scen rzeczywistych
scenami
wyobrazonymi
i kombinacji dziatan
symbolicznych'®

D. B. Elkonin wiek zabawy w role Poziomy rozwoju

zabawy:

— poziom pierwszy:
dziatania
skoncentrowane na
powtarzajgcych sie
czynnosciach, role
nie sg nazwane,
brakuje logiki dziatan

— poziom drugi:
nazwanie roli,
logika kolejnych
nastepujacych
po sobie dziatan
wynikajgcych z roli

19 Podaje¢ za: R. Vasta, M. M. Haith, S. A. Miller (2004, s. 629).
2 Szerzej na ten temat pisze M. Kielar-Turska (2000, s. 99—100).
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— poziom trzeci:
podstawg zabawy
jest logika roli; rola
zostaje nazwana
i wyznacza oraz
ukierunkowuje
dziatania, naruszenie
logiki czynno$ci
wywotuje protest

— poziom czwarty:
podstawg zabawy
jest stosunek do
innych os6b wpisany
w okreslong role;
role sg wyraznie
okreslone,

a dziatania wynikajg
z logiki okreslonej

roli, brak mozliwosci
naruszenia logiki roli

poczatki rozwoju
empatii

Rysunek G. okres rysunku — poczatek
Kerschensteiner, | schematycznego, odzwierciedlania linii
S. Szuman, okres ideoplastyki, i ksztattow
V. Lovenfeld, okres — przejscie od
P. Ostteirth, przedschemtyczny, gtowonogéw do
Ph. Wallon, okres schematu formy symbolicznej
A. Cambier, —organizowanie
E. Engelhart jezyka graficznego
— poszukiwanie form
symbolicznych
—rozwijanie
umiejetnosci
porzadkowania
przestrzeni
—roznicowanie
reprezentacji postaci
ludzkiej
Emocje P. Harris, poczatek kontroli —rozumienie emoc;ji
N. H. Frijda, emocjonalnej, —poczatki jezyka

emocji

—kontrola emocji
innych ludzi

—kontrola i regulacja
werbalna wtasnych
emocji

—teoria umystu
i myslenie na temat
emocji
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M. L. Hoffman —dziecko osigga
zdolno$c¢
empatycznego
rozumienia
komunikatéw
werbalnie wyrazonych
o stanach
emocjonalnych innych
ludzi

Zrédio: Wybor i zestawienie K. Kuszak.

W dalszej czesci tego opracowania zostang przedstawione wybrane ujecia
przedstawiajace dziecko w okresie §redniego dziecinstwa jako osobe, ktora:

» charakteryzuje si¢ naturalng potrzeba aktywnosci ruchowej,

e osigga samodzielno$¢ w codziennych sytuacjach,

e obserwuje i odzwierciedla w formie symbolicznej rzeczywistos¢ ze-
wnetrzna,

e rozwija teori¢ umyshu,

*  zastanawia si¢ nad otaczajacg rzeczywistoscia i formutuje pytania jej do-
tyczace,

* nawigzuje 1 podtrzymuje relacje z innymi ludzmi.

Dziecko przedszkolne jako osoba aktywna pod wzgledem ruchowym

Wiek przedszkolny okreslony zostal mianem ,,ztotego okresu rozwoju moto-
ryki” (Przeweda, 1981, s. 160) lub okresem rownowagi przedszkolnej (Woy-
narowska, 2010, s. 94). Jest to czas, kiedy rozwdj ruchowy cechuje wzgledna
harmonijno$¢ (jest mniej gwaltowny i szybki w porownaniu z wezesniejszym
okresem rozwoju). Dziecko osigga kolejne kamienie milowe na drodze rozwoju
sprawnosci motoryczno-ruchowej (zob. tabela 5). W tym okresie doskonali trzy
podstawowe grupy sprawnosci ruchowych: ruchy lokomocyjne, manipulacyjne
i zwigzane z utrzymaniem réwnowagi. Do ruchow lokomocyjnych zalicza si¢
chodzenie, bieganie, skakanie, podskakiwanie, przeskakiwanie i wspinanie si¢.
Ruchy manipulacyjne to: rzucanie, tapanie, kopanie i uderzanie, ale tez ruchy
zwigzane z postugiwaniem si¢ narz¢dziami (tzw. ruchy narzedziowe). Z kolei
do ruchow stabilizacyjnych (zwigzanych z utrzymaniem réwnowagi) zalicza
si¢: pochylanie si¢, obracanie si¢, hustanie si¢, kolysanie sig, stanie w pozycji
wyprostowanej).
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Tabela 5

Kamienie milowe rozwoju motorycznego w wieku 3-6 lat

Zdolnosci
nielokomocyjne

Zdolnosci

schodach, stawiajgc
jedng stope na kazdym
stopniu
—wykonuje zeskoki ze
schodow
—skacze obuno6z
z miejsca i z rozbiegu
—swobodnie staje, chodzi
i biega na palcach
—biega po réwnym terenie
—w czasie chodzenia lub
biegania swobodnie
zmienia tempo i rytm
krokow

ruchu podczas biegu,
marszu

Wiek Zdolnosci lokomocyjne A . .
(utrzymanie manipulacyjne
réwnowagi)

3—4 lata | —wchodzi po schodach, — pedatuje —fapie oburgcz duzg
stawiajgc jedng stope na | i kieruje rowerkiem pitke
stopniu tréjkotowym ~ tnie nozyczkami
—sprawnie wspina sie np. | —jezdzi na hulajnodze papier
po drabinie, na meble — sprawnie chodzi, —trzyma otéwek
— podskakuje, maszeruje moze przemieszczac pomiedzy
i biega (np. przy sie i jednoczesnie kciukiem a palcem
muzyce) ciagna¢ za sobg duzag wskazujgcym
~ skacze obunéz przez zabawke, ktora nie i Srodkowym
skakanke zaburza lokomocji —toczy wateczki i kulki
— chodzi na palcach z gliny i plasteliny
—rzuca pitke, nie tracac
réwnowagi
4-5lat | —wchodzi i schodzi po —zmienia kierunek —uderza pitke kijem

—kopie i tapie pitke

—nawleka koraliki (ale
nie igte)

—sprawnie chwyta
przyrzady do pisania
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5-6 lat

—skacze przez skakanke
na przemian na kazdej
z nog

—biegnie szybko po

schodach bez trzymania

sie poreczy

—szybko biegnie po
nieréwnym, trawiastym
terenie

—chodzi po narysowanej
cienkiej linii

—husta sie na hustawce

—graw gry
z wykorzystaniem
pitki

—odbija pitke o $ciane

—trafia pitkg do celu
umieszczonego
powyzej gtowy

—nawleka igte i potrafi
szy¢

—jezdzi na rowerze

dwukotowym

—korzysta ze zjezdzalni

Zrodto: Opracowanie whasne na podstawie: Franus, 1972, s. 125; Franus 1975, s. 12, 80, 142; Bee,
2004, s. 198; Drohomirecka, Kotlarska, 2005, s. 61-62.

Rozwdj sprawnosci motorycznej dziecka jest zalezny od rozwoju migéni i drog
nerwowych, ktore kontroluja m.in. sprawno$¢ sensoryczng i percepcyjng (Vasta, Ha-
ith, Miller, 2004, s. 190), a takze koordynacj¢ wzrokowo-ruchowa; proces innerwacji
i unaczynienia mig¢éni konczy si¢ okoto 6 roku zycia, najpézniej obejmujac mig¢snie
drobne reki (Nowicki, 1982, s. 74). Proces ten nie jest zadatkiem wrodzonym, lecz
dokonuje si¢ podczas zabaw spontanicznych lub aktywno$ci zabawowych zaplano-
wanych przez dorostych i proponowanych dzieciom.

W zakresie sprawnosci motoryczno-ruchowej dziecko przedszkolne charaktery-
zuje si¢ duza potrzeba aktywnosci ruchowej, dlatego ten okres rozwoju M. Debesse
nazwat ,,wiekiem koziotka”. Badania pokazuja, ze poziom aktywnosci polskich dzie-
ci jest zréznicowany i maleje wraz z wiekiem dziecka. Z badan wynika, ze 4-letni
chtopcy na czynnosci ruchowe poswiecaja 47% czasu w ciagu catego dnia, za$ 5-letni
mniej, bo 48% (Chrominski, 1987, s. 9). Inne badania wskazuja, ze 70% dzieci 6-let-
nich podejmuje wysitek fizyczny dostosowany do wieku 1 potrzeb organizmu, a 30%
— przeciwnie, najczesciej zbyt ograniczony (Woynarowska, 2003, s. 70). Zdaniem
Z. Chrominskiego chtopcy w wieku przedszkolnym potrzebuja przecigtnie 6 godzin
ruchu, za$ dziewczeta ponad 5 godzin (Chrominski, 1978, s. 9). Dzieci wymagaja
ponadto czgstych zmian czynnosci ruchowych, poniewaz nie sg w stanie dtuzej sku-
pi¢ si¢ na jednej formie aktywnos$ci, a ponadto czeste zmiany powoduja, ze mniej
si¢ mgczg. Brzezinska pisze o tym nastepujaco: ,,dziecko czuje swoja sit¢ fizyczna,
juz si¢ nauczyto réznych rzeczy, méwi, biega, skacze, a jeszcze nie czuje jarzma na-
ktadanego przez obowigzek szkolny (...). Jest pobudzone, aktywne itd. Jest to mo-
ment, kiedy mozna zrobi¢ z dziecka falszywie nadpobudliwe, jezeli zacznie si¢ je
thumi¢, a nie kanalizowa¢ 6w nadmiar energii na rozmaite aktywnosci” (Brzezinska,
Janiszewska-Rain, 2005, s. 48). Kanalizowanie dziecigcej energii powinno polegad
na wigczaniu ruchu do codziennej aktywnosci. Dziecko powinno méc doswiadczaé
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satysfakcji z wysitku fizycznego. Jest to tym bardziej uzasadnione, ze dziecko przed-
szkolne zwraca juz uwage na efekty wiasnych dziatan i odczuwa rado$¢ z powodu
osiagni¢¢ zwigzanych z aktywno$cig fizyczna, chetnie ja demonstrujac otoczeniu.
W. Gniewowkowski i K. Wlaznik podkreslaja, ze uznanie innych jest dla dziecka
impulsem do dalszego dzialania na jeszcze wyzszym stopniu ,,sztuki ruchu” (Gniew-
kowski, Wlaznik,1990, s. 112).

W wieku przedszkolnym rozwija si¢ koordynacja ruchow, ktora dzieci doskonalg
podczas podejmowanych spontanicznie zabaw z pitka, zabaw skocznych. Dzieci trzy-
letnie maja duze trudnosci ze skoordynowaniem wiasnych ruchdéw podczas zabaw.
Lepiej sobie radzg z czynno$ciami prostymi niz ztozonymi sekwencjami ruchéw. La-
twiejszy jest dla nich np. rzut pitka niz jej odbidr od partnera. Ta druga czynno$¢ wy-
maga opanowania sekwencji kilku ruchow: schwytania pitki dlonmi i przytrzymania
jej, by nie wypadta. Natomiast ,,przy swobodnym rzucie dziecko moze rzuci¢ pitke
nawet na odleglo$¢ kilku metrow, ale do rak partnera trafia najwyzej z odlegtosci
1-1,5 metra” (Franus, 1975, s. 20), gdyz jego ruchy nie sg jeszcze precyzyjne. Dzieci
pigcioletnie doskonala ruchy zwiazane z rzucaniem i odbieraniem pitki, podejmuja
proby odbijania pitki o ziemie. Rozwijaja roéwniez kombinacje ruchéw ztozonych
z nastgpujacych po sobie ruchow prostych, np. dziecko starsze potrafi chwycié, a na-
stepnie odrzuci¢ pitke. Ruchy pigciolatka sa jednak jeszcze dosy¢ sztywne, niedo-
ktadne i op6znione, czgsto trudnos¢ sprawia dziecku wykonanie takiego odbicia, by
pilka trafita z powrotem do jego rak. Pieciolatki opanowuja tez kombinacje biegu
i skoku oraz biegu i kopnigcia pitki (Przeweda, 1981, s. 161). Przedszkolaki (szcze-
golnie mlodsze) charakteryzuje tzw. ,,rozrzutnos¢ ruchow”, czyli przyruchy towarzy-
szace ruchowi wilasciwemu; ich ruchy nie sa jeszcze zautomatyzowane, brakuje im
ptynnosci, ,,melodii ruchowej” (Bogdanowicz, 1991, s. 116). Dopiero szesciolatki
osiagaja umiejetnos¢ wykonywania ruchdéw ztozonych, np. skoku wzwyz — podczas
wznoszenia rOwnoczesnie unosza rece i nogi szybkim ruchem w gore, co umozliwia
im wysoki skok. Réwniez sprawnos¢ biegania 6-latkow jest wynikiem lepszej niz
u miodszych dzieci koordynacji pracy konczyn gérnych i dolnych, pochylenia tuto-
wia do przodu i unoszenia wysoko nog.

Dzieci przedszkolne charakteryzuje niedoskonato$¢ ruchéw manualnych, anga-
zujacych tzw. migsnie drobne rak, co ujawnia si¢ podczas wykonywania czynno-
$ci wymagajacych precyzji, takich jak poshugiwanie si¢ nozyczkami, kopiowanie
ksztattow, zapinanie guzikow. Dzieci w tym wieku lepiej radzg sobie z czynnoscia-
mi z zakresu motoryki duzej niz precyzyjnymi ruchami rak.

Waznym osiagnieciem dziecka w wieku przedszkolnym jest zdolno$¢ do row-
noczesnego przyswajania kilku umiejetnosci ruchowych — dziecko rownolegle
opanowuje np. jazde na rowerze, na rolkach, ptywanie, jazde na tyzwach i nartach,
czyli dyscypliny wymagajace dobrej koordynacji ruchowej oraz umiejgtnosci utrzy-
mania rownowagi. Kazda z tych umiej¢tnosci wymaga treningu i wielu powtdrzen;
najlepiej gdy podejmowane sa w formie zabawy.
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Dzieci przedszkolne czerpig rado$¢ z ruchu i wlasnych osiggnie¢ zwigzanych
z aktywnoscia fizyczna, co przejawia si¢ checig podejmowania tzw. aktywnej zaba-
wy, stuzacej z kolei budowaniu sity migsniowej 1 wytrzymalosci oraz sprzyjajacej
zmniejszeniu tkanki thuszczowej itp. (Schaffer, Kipp, 2015, s. 221). Rado$¢ z po-
dejmowanego wysitku ruchowego i naturalna ruchliwos¢ dzieci ,,zwigksza dziala-
nie bodzcéw ruchowych, ktdre stanowiag stymulator rozwojowy dla organizmu oraz
wzbogacaja dziecko w umiejetnosci i do§wiadczenia motoryczne” (Przeweda, 1981,
s. 162). Przedszkolaki chetnie uczestniczg w przedszkolnych i pozaprzedszkolnych
formach aktywnosci ruchowej, takich jak: tenis, zajecia z ptywania, taniec, sporty
walki, gimnastyka. Badania wskazuja, ze w zajeciach poza przedszkolem uczestniczy
70-80% dzieci w wieku szesciu lat, wiecej chtopcow niz dziewczynek. Warto jednak
zauwazy¢, ze 20-30% dzieci takiej aktywnosci w og6le nie podejmuje. Wigkszose
dzieci korzystajacych z takiej formy zajec realizuje je 14 razy w tygodniu (Markow-
ska, 2007, s. 98-99).

Trzeba tez zauwazy¢, ze przedszkolaki nasladuja i przyswajaja wzorce zacho-
wan zwigzanych z aktywnoscig fizyczna (sportowa) i spedzaniem wolnego czasu.
L. Bagiera i B. Harwas-Napierala podkreslaja, ze nasladuja one zaré6wno behawio-
ralne aspekty funkcjonowania modeli (szczegdlnie rodzicow), jak i wewnetrzne stan-
dardy aktywnos$ci (Bakiera, Harwas-Napierala, 2016, s. 111). Pézniejszy obraz ich
sprawnos$ci ruchowej (w okresie dorastania, a nawet dorosto$ci) uzalezniony bedzie
od do$wiadczen i postaw nabytych na tym wtasnie etapie rozwoju. A. Brzezinska na-
zywa ten proces ,,nasigkaniem” (Brzezinska, Janiszewska-Rain, 2005, s. 17) i podkre-
$la naturalnos¢ takiego sposobu uczenia si¢ aktywnosci fizycznej. Wérdd sposobow
wspolnego spedzania czasu przez rodzicow i dzieci wymienia si¢: zajgcia odtworcze,
zajecia kulturalno-rozrywkowe oraz zajgcia fizyczno-ruchowe. Te ostatnie sprzyjaja
doskonaleniu sprawnos$ci organizmu, rozwojowi kondycji, uczg wytrwatosci w daze-
niu do celu, umacniaja wiar¢ we wlasne umiejetnosci. J. Kelly, zbadawszy 744 przy-
padki 0sob podejmujacych systematyczng aktywno$¢ ruchowa, zauwazyl, ze az 63%
badanych wzorce takich zachowan wyniosto z domu rodzinnego. Badania pokazaty
réwniez, ze dzieci, ktérych rodzice prowadza aktywny styl zycia, sa rowniez aktyw-
ne fizycznie — od 2 do 6 razy czgéciej niz ich rowiesnicy (Milewska-Moneta, 2016,
s. 87-88). Dzieci takie, uczestniczac wspodlnie z rodzicami w wyjazdach, wyciecz-
kach rowerowych, pieszych wedrowkach, wypadach na narty, wspdlnej grze w pitke
itp., przyswajaja sobie wzor aktywnego spedzania czasu, ucza si¢ podejmowania wy-
sitku 1 aktywnosci fizycznej. Czgsto jednak, co podkreslajg m.in. E. Gruszczyk-Kol-
czynska i E. Zielinska, doro$li — zamiast zachg¢ca¢ dzieci do aktywnosci ruchowej —
ksztaltuja nieche¢ do wysitku fizycznego. Dzieje si¢ tak miedzy innymi, gdy okazuja
zadowolenie na widok dziecka spokojnie siedzacego przed telewizorem lub kompu-
terem, nie stwarzaja sytuacji sprzyjajacych aktywnosci ruchowej dzieci, a takze gdy
nie dbaja o to, by spedzaty one czas na dworze (Gruszczyk-Kolczynska, Zielinska,
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2012, s. 194). Badania dotyczace dzieci szeScioletnich wskazuja, ze ponad 15% ba-
danych nie podejmuje poza przedszkolem zadnej aktywnos$ci ruchowej. W grupie tej
wiecej jest dziewczynek (ponad 18%) niz chlopcéw (ponad 12%). Obciazajacego
wysitku fizycznego unika 17% dziewczynek mieszkajacych w miastach 1 20% chtop-
coéw wychowujacych si¢ na terenach wiejskich (Markowska, 2007, s. 96-97). Wyniki
innych badan sugeruja z kolei, ze ponad 16% dzieci przedszkolnych w wolnym czasie
angazuje si¢ w aktywnos¢ fizyczna na placu zabaw, jazde na rowerze, zabawe¢ na
hustawce czy jazde na deskorolce. Pozostate dzieci spgdzaja czas na aktywnosciach
niewymagajacych ruchu: przed telewizorem, komputerem, grajac w gry planszowe
(Jegier, Ausburg, Gasiot, 2016, s. 28-30). Brak lub znaczne ograniczenie aktywnosci
ruchowej u dzieci moze z kolei prowadzi¢ do zaburzeh motorycznych okreslanych
mianem niezreczno$ci ruchowej catego ciata i niezrgcznosci manualnej. Wsrdd obja-
woOw niezrecznos$ci calego ciata u dzieci wyrdznia sig:

*  opoznienia i 0gdlng matg aktywno$¢ ruchowa,

e niezrgczno$¢ 1 mata wycwiczalnos$¢ ruchow duzych,
*  brak koordynacji,

e opoznienia umiejetnosci wykonywania ruchow,

*  spowolnienie ruchow,

e unikanie zabaw,

»  zakldcenie koordynacji wzrokowo-ruchowe;j.

Natomiast do objawow niezrgczno$ci manualnej zalicza si¢:

e opoznienia w postugiwaniu si¢ narzedziami codziennego uzytku,

*  malg wyéwiczalnos$¢ ruchéw drobnych (wymagajacych precyzji),

e nadmierne lub mate napigcie palcow,

»  zaburzenia koordynacji wzrokowo-ruchowe;j,

* niedostosowanie szybko$ci ruchow ragk do wykonywanych zadan (Sko-
czylas, 1999, s. 20; zob. takze: Marszatek, 2008, s. 57-58).

W. Skoczylas podkresla, ze zaburzenia rozwoju motorycznego prowadza do
biernosci i osamotnienia dziecka, powoduja niska samooceng, a takze prowadza
do unikania kontaktow z rowiesnikami (Skoczylas, 1999, s. 20), szczeg6lnie tych
opartych na aktywnos$ci ruchowej, wspotdziataniu lub rywalizacji. Utrudniaja tym
samym proces ich uspotecznienia (Spionek, 1985, s. 140). Nieporadnos¢ dziec-
ka irytuje rodzicow i prowokuje do pomagania mu i wyreczania go, co z kolei
prowadzi do nasilania u niego trudnosci motorycznych. Taka sytuacja, jak zaznacza
H. Spionek, skutkuje wytworzeniem si¢ negatywnych postaw emocjonalnych, od-
bijajacych si¢ niekorzystnie na pézniejszym przystosowaniu dziecka do srodowiska
szkolnego (Spionek, 1985, s. 140). Aby przeciwdziata¢ zaburzeniom i nieprawidtowo-
sciom w rozwoju ruchowym najmtodszych, w Podstawie programowej wychowania
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przedszkolnego, wirdd zasadniczych celéw wychowania na tym etapie, uwzglednio-
no ,.troske o zdrowie dzieci i ich sprawno$¢ fizyczng, zachecanie do uczestnictwa
w zabawach i grach sportowych” (Zatacznik do Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 roku z pézniejszymi zmianami).

Dziecko przedszkolne jako osoba samodzielna

Samodzielno$¢ jest dyspozycja, ktorej osiagniecie w wieku przedszkolnym warun-
kuje pomyslne funkcjonowanie jednostki w kolejnych latach jej indywidualnego roz-
woju w roli ucznia, a takze w innych rolach, ktore petni ona w r6znych srodowiskach.
Obejmuje ona, oprocz sprawnosci motorycznych i samoobstugowych, rowniez inne
umiejetnosci. W literaturze wymienia si¢ np. samodzielno$¢ praktyczng i poznaw-
cza (Garbula-Orzechowska, Kaminska, 1989, s. 70-73), samodzielno$¢ umystowa
(Tyszkowa, 1977, s. 24), samodzielno$¢ w zakresie kontroli emocjonalnej (Wtodar-
ski, Matczak, 1987, s. 310), samodzielno$¢ w zakresie dokonywania ocen moralnych
(Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza, 1992, s. 184; Dabrowski, 1986, s. 74), sa-
modzielno$¢ zwigzang z podejmowaniem decyzji dotyczacych réznych sytuacji co-
dziennego zycia (Urbaniak-Zajac, Piekarski, 2001, s. 138).

W wieku przedszkolnym niewatpliwie bardzo waznym osiagnigciem dziecka jest
sprawnos¢ motoryczna i zdolnos¢ do samoobstugi. Uzyskanie niezaleznosci w tych
zakresach jest efektem ¢wiczen, ktore jednostka podejmuje juz na wczesniejszym
etapie rozwoju, a w dalszej perspektywie — w okresie $redniego dziecinstwa — dal-
sze ¢wiczenie sprzyja rozwojowi sprawnosci, zwiekszeniu koordynacji, poprawieniu
rytmicznosci 1 ptynnosci poszezeg6lnych ruchow oraz zanikaniu ruchéw mimowol-
nych (Hurlock, 1985a, s. 286). Osiagajac biegltos¢ i automatyzacje ruchéw, w tym
ruchow narzedziowych (praksji), jednostka uzyskuje elementarna niezaleznos$¢ od
otaczajacych osoéb w zakresie realizacji codziennych czynno$ci samoobstugowych
zwigzanych ze spozywaniem positkow, czynno$ciami toaletowymi i higienicznymi,
ubieraniem i rozbieraniem si¢ (zob. tabela 5). Jak zauwaza E. Hurlock, ,,u progu wie-
ku szkolnego sprawnosci te powinny osiagnac na tyle wysoki poziom, aby dziecko
potrafito wykona¢ czynnosci zwigzane z dbaloscig o swoj wyglad w takim tempie
iz takg wprawa, jak robig to dorosli” (Hurlock, 1985a, s. 294).

Okres przedszkolny to jednak rowniez czas rozwijania i doskonalenia szeregu
innych dyspozycji i kompetencji. W tym okresie jednostka zdobywa podstawowe
umiejetnosci zwigzane z aranzowaniem przestrzeni wokot siebie i realizacja zadan
wynikajacych z przyjetych przez jednostke celow lub celow narzuconych przez oto-
czenie. Zadania, ktore podejmuje dziecko przedszkolne, coraz bardziej przypomina-
ja te, ktére podejmie jako uczen. M. Debesse formutuje nastgpujace spostrzezenie,
z ktorym nie sposob si¢ nie zgodzi¢: ,,dziecko zbiera kawatki drewna, aby z nich zbu-
dowa¢ domek, jest wytrwate w swojej intencji, idzie po brakujace gatazki i dopiero
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z chwilg ukonczenia pracy oddala si¢ od niej: takie dziecko sprawia wrazenie bawia-
cego sig, ale w istocie przybrato juz postawe charakterystyczng dla pracy” (Debesse,
1996, s. 47). Ta obserwacja dotyczy zachowania dziecka wskazuje na zalgzek istotne;j
dyspozycji jednostki: jej wytrwalosci w dazeniu do celu, podejmowania prob i po-
konywania przeszkdd. Waznym aspektem samodzielnosci dziecka przedszkolnego
jest okreslanie przez nie celu dziatania, a nastgpnie — realizacja zamierzenia®'. W tym
wieku jednostka uczy si¢ podejmowac i realizowa¢ zadania zgodnie z motywacja
wewnetrzna, ale tez respektujac nakazy narzucone z zewnetrz.

Samodzielno$¢ dziecka na etapie $redniego dziecinstwa przejawia si¢ tez poprzez
relacje z innymi ludzmi (aspekt relacji komunikacyjnej zostanie szerzej omowiony
w dalszej czeéci opracowania). Swiadczg o niej miedzy innymi umiejetnosci inicjo-
wania interakcji, podtrzymywania ich, a takze przekonywania partnera dziatania do
przyjecia innej perspektywy. Wyniki badan wskazuja, ze cze$¢ dzieci w tym wieku
potrafi np. pokierowaé zabawa réwiesnikow, podpowiadaé rozwigzania w trakcie
wspolnych dziatan, shuzy¢ pomoca czy ustala¢ wspdlng lini¢ dziatania. Omawiana
dyspozycja przejawia si¢ tez opanowaniem wiasnych reakcji emocjonalnych i wyra-
zaniem niezadowolenia w formie spotecznie akceptowanej (Kuszak, 2006; Kuszak,
2008). Dziecko przedszkolne przejawia swoja niezalezno$¢ w formie werbalnej, sie-
gajac do réznych $rodkow jezykowych. Mozna je pogrupowad nastepujaco:

*  odrzucenie zaoferowanej pomocy (,,ja sam”, ,teraz ja”),

*  przeciwstawienie si¢ probie podporzadkowania przez inng osobg (,,nie, ja
umiem”, ,,nie, ja chee tak”),

* deklarowanie gotowosci podjecia proby dziatania (,,sprobuje to zrobic”,
,,moge sprobowac”),

*  demonstrowanie umiejetnosci (,,zobacz, co umiem”, ,,zobacz, ja robig
tak™).

Wazne jest dostrzezenie, ze dzieci charakteryzuja si¢ wewnetrznym dazeniem
do niezaleznos$ci, odrzucaja proponowane im rozwigzania i gotowe sg ponosi¢
trud niezaleznego, cho¢ nie zawsze skutecznego i satysfakcjonujacego dzialania.
Warto zauwazy¢, ze niezaleznie od tego, czy podjeta aktywno$¢ zakonczy sig¢
sukcesem, ,,z realizacji wlasnych dazen dziecko wynosi [...] wiecej dla swojego
indywidualnego rozwoju, niz kiedy dziata pod kierunkiem dorostego, kiedy jego
aktywnos¢ jest kontrolowana” (Kuszak, 2004, s. 126). Dorosli winni pamigta¢, ze
poziom umiejetnosci dziecka jest wprost proporcjonalny do wielkosci jego zycio-
wego doswiadczenia i odpowiada danemu etapowi rozwoju, tymczasem ,,bardzo
czesto schematycznie odnoszg si¢ do efektow i sposobow ich samodzielnej pracy”
(Daniszewski, 2013, s. 123), uniemozliwiajac tym samym dziecku do§wiadczanie

2 Te umieje¢tno$¢ osiagaja dzieci okoto 5-6 roku zycia. Dzieci 3-letnie okreslaja efekt dziatania
w trakcie samego dziatania — weze$niej nie potrafia jeszcze okresli¢, co zamierzaja osiagnac.
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poczucia wlasnego sprawstwa. W miare jednak jak zwicksza si¢ zakres umiejet-
nosci dziecka, otoczenie powinno zmniejsza¢ dziatania kierujace, a jednoczesnie
tworzy¢ warunki do emancypacji i samostanowienia jednostki (Zmudzka, 2003,
s. 307).

Tabela 5
Przejawy samodzielnosci dziecka przedszkolnego
Ptaszczyzny . . -
samodzielnosci Przejawy samodzielnosci (przyktady)
Samodzielno$¢ —korzystanie z r6znych sztuécéw, w zaleznosci od rodzaju
w zakresie spozywanej potrawy
samoobstugi

—spozywanie positkow w sposéb estetyczny

—radzenie sobie przy stole bez pomocy oséb dorostych

—wykonywanie czynnosci toaletowych bez pomocy oséb
dorostych

—odktadanie przyboréw toaletowych na miejsce

— staranne wykonywanie czynno$ci toaletowych (namydlanie,
mycie, sptukiwanie itp.)

—zaktadanie i zdejmowanie poszczegolnych czesci garderoby

—wykonywanie czynnosci wymagajacych precyzji, np.
zapinanie guzikoéw, przewracanie odziezy na prawg strone

— kontrolowanie wykonywanych czynnosci zwigzanych
z ubieraniem sie, np. prawidlowe zakfadanie obuwia,
rozroznianie prawej i lewej strony, przodu i tytu garderoby,
porzadkowanie ubran po ich zdjeciu

Samodzielnos¢ — podejmowanie decyzji dotyczacej np. wyboru tematu
zadaniowa dziatania, stopnia trudnosci, sposobu dziatania, narzedzi
stuzgcych do osiggania celéw (wtasnych lub narzuconych
przez inne osoby)

—organizowanie miejsca wlasnego dziatania (np. uktadanie
materiatéw, wymiana ich na inne, bardziej przydatne itp.)

— podejmowanie prob skutecznego dziatania i poszukiwanie
rozwigzan

—korygowanie wiasnych nieskutecznych dziatan

—ocena uzyskanych efektéw (wyrazenie zadowolenia lub
niezadowolenia z uzyskanego rezultatu)
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Samodzielnos$¢ —zastepowanie niewerbalnych form wyrazania niezadowolenia
emocjonalna formami werbalnymi

— podejmowanie prob wyjasnienia swojego stanowiska

— podejmowanie prob uzyskania informacji o przyczynach
zachowania sie innych ludzi (zadawanie pytan)

— podejmowanie prob negocjowania rozwigzania
— podejmowanie prob rozwigzania problemu
— podejmowanie prob przekonania do wtasnego pomystu

Samodzielno$é —nawigzywanie kontaktu ze znanymi sobie osobami
spoteczna (réwiesnikami, dorostymi)

— podejmowanie préb nawigzania kontaktu z nieznanymi sobie
osobami (réwiesnikami, dorostymi)

— proponowanie wspoélnego dziatania

—umiejetnos¢ odmdwienia, wyrazenia wtasnego zdania itp.
w formie spotecznie akceptowanej

Zrodio: Opracowanie wiasne na podstawie: Kuszak, 2006, s. 60 i nn.

Aspekt samodzielno$ci zwigzanej z mySleniem, rozwigzywaniem prostych pro-
blemow i podejmowaniem oraz realizacjg zadan eksponuja zwolennicy koncepcji
Marii Montessori (zob. np. Guz, 2008, s. 77 i nn.; Smigielska, 2011, s. 124 inn.) czy
koncepcji Helen Parkurst (zob. np. Rohner, Wenke, 2011). Wskazuja oni na zwigzek
miedzy samodzielnym dziataniem a motywacja i odpowiedzialno$cig dzieci. Shusznie
tez zauwaza J. Lubowiecka, iz ,,wiedza, przezycia, doswiadczenie zdobywane w toku
wlasnej aktywnos$ci rozwija w dziecku poczucie sprawstwa, podmiotowosci, kompe-
tencji i sprawia, ze dziecko mowi «ja chee» 1 podejmuje nastepng aktywno$¢” (Lubo-
wiecka, 2012, s. 348). W konsekwencji tych do§wiadczen rozwija ono przekonanie,
ze podejmowanie wysitku, samodzielne dziatanie, pokonywanie przeszkdd, zmaga-
nie si¢ z materig i wltasnymi ograniczeniami jest doswiadczeniem pozytywnym.

Dziecko przedszkolne jako osoba odzwierciedlajaca i kreujaca
rzeczywisto$¢ symboliczng

Wiek przedszkolny nazywany jest w literaturze psychopedagogicznej okresem re-
prezentacji. Cechg charakterystyczng dziecka jest ,,zdolno$¢ do wyobrazania sobie
przedmiotow i sytuacji aktualnie niespostrzeganych, ale przede wszystkim umiejet-
nos$¢ postugiwania si¢ znakami lub symbolami zastepujacymi oznaczane elementy
rzeczywistosci” (Lasota, 2007, s. 13). J. Brunner wyodrebnit trzy systemy reprezenta-
cji $wiata: reprezentacje enaktywna, ktora przejawia si¢ w trakcie dziatania, ikonicz-
ng, czyli obrazowy odpowiednik zdarzen i przedmiotow, oraz symboliczna, ktora jest
reprezentacja jezykowa (Brunner, 1978, s. 534). Natomiast B.J. Wadsworth wymienia
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za J. Piagetem cztery rodzaje reprezentacji: nasladownictwo odroczone, zabawe sym-
boliczna, rysunek oraz obraz umystowy i mowe (Watsworth, 1998, s. 72). Kazda
z nich zaczyna si¢ ksztaltowac okoto drugiego roku zycia. Podstawowym warunkiem
odzwierciedlenia rzeczywistosci w formie symbolicznej jest uchwycenie przez dziec-
ko relacji migdzy konkretnym przedmiotem i jego umownym symbolem oraz zrozu-
mienie tej relacji. Mozna powtorzy¢ za L. Wygotskim, iz dziecko osigga umiejetnosé
oddzielania mysli od rzeczy, kiedy to ,,dzialanie zaczyna pochodzi¢ od mysli, a nie od
rzeczy” (Wygotski, 1995, s. 79). Jednostka moze wigc stworzy¢ w swoim umysle ob-
raz przedmiotu lub sytuacji wowczas, gdy przedmioty, zdarzenia lub czynnosci nie s3
jej dostepne w sposdb bezposredni, lecz — w obliczu ich nieobecnosci — w postaci wy-
obrazenia. E. Necka, J. Orzechowski i B. Szymura podkreslaja, iz ,,wyobrazenie jest
jedng z postaci poznawczej reprezentacji obiektu w umysle” (Necka, Orzechowski,
Szymura, 20006, s. 64), za$ wyobraznia, zdaniem wspomnianych tu autoréw, to ,,zdol-
nos¢ umyshu do generowania takich wtasnie wyobrazeniowych reprezentacji $wiata”
(Ngcka, Orzechowski, Szymura, 2006, s. 64). Wyobrazenie realnego obiektu czy sy-
tuacji jest nastepnie przez jednostke odzwierciedlane w nastepujacych formach:

*  jako symboliczna aktywno$¢ zabawowa, ktora dziecko rozwija wlasnie
w okresie $redniego dziecinstwa; wowczas uzywa danego przedmiotu
w funkcji innego, a wiec rozumie zaleznos¢ relacji migdzy przedmiotem
znaczonym i znaczacym,

* jako odzwierciedlenie plastyczne, laczace ikoniczne i symboliczne
aspekty oznaczania,

* jako odzwierciedlenie werbalne, w postaci narracji, komunikowania
o zdarzeniach, ktére nie dzieja si¢ aktualnie, lecz dotycza zdarzen z prze-
sztosci, przyszlosci itp.

J. Piaget wyrdznit kilka typow obrazow umystowych, ktore jednostka konstru-
uje w zaleznosci od tego, do jakiego typu obiektow i relacji migdzy nimi odnosi si¢
reprezentacja:

e obrazy reprodukcyjne — dotycza obiektéw znanych lub wczesniej spo-
strzeganych,

e obrazy antycypacyjne — dotycza obiektow nieznanych,

e obrazy statyczne — dotycza obiektéw nieruchomych,

e obrazy kinetyczne — odnosza si¢ do obiektéw bedacych w ruchu,

e obrazy transformacyjne — dotycza przeksztatcen danego uktadu.

Obrazy umystowe zwane sa tez w literaturze psychopedagogicznej skryptami czy
modelami umystowym. Podkresla sig, ze zawierajg one istotne informacje na temat
tego, jak wygladaja dane obiekty oraz w jaki sposob pewne wydarzenia powinny prze-
biega¢. Porzadkuja zycie dziecka i pozwalaja na orientacje w nastepstwie zdarzen zy-
cia codziennego, takich jak np. zakupy, przygotowywanie positkow, przebieg spotkan
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towarzyskich, formy spedzania wolnego czasu itp. Kazdy skrypt sktada si¢ z trzech
zasadniczych elementow: element obowiazkowy, ktory stanowi okreslong sekwen-
cje dziatan, element otwartosci na nowe wydarzenia oraz element zwigzany z rolami
podejmowanym przez poszczegdlne osoby uczestniczace w dziataniu (za: Schaffer,
2005, s. 273). G.H. Bower, BJ. Black i T.J. Turner wyodrebniaja elementy wspol-
ne wiedzy réznych osdb na temat czynnosci i zdarzen, ktdre sa podstawa umystowe-
go odzwierciedlania rzeczywistosci. Skrypty sa wigc elementem wiedzy cztowieka
o swiecie (Hudson, Nelson, 1983, s. 626; Nelson, 2003, s. 126). To, co dziecko wie
i potrafi wyobrazi¢ sobie na temat rzeczywistosci, odzwierciedlone jest np. w przebie-
gu zabawy, w szczegolnosci zas w sposobie dokonywania podziatu 16l odgrywanych
w trakcie aktywnoS$ci zabawowej, ustalania sposobu ich realizacji, w podejmowanych
czynnosciach stuzacych przepracowaniu pewnego (interesujacego dla dziecka) frag-
mentu rzeczywistosci itp. Mozna wigc zauwazy¢, ze mentalne reprezentacje rzeczy-
wistosci s3 w przypadku dziecka znajdujacego si¢ w okresie $redniego dziecinstwa
zbudowane wokot tresci uwarunkowanych kulturowo, a przy tym zréznicowane w za-
lezno$ci od indywidualnych doswiadczen jednostki. H. Jankowska zauwaza, Ze pra-
gnienie dzieci, by tres¢ zabawy byta zgodna z ich do§wiadczeniem [skryptem — przyp.
K. K.], wynika stad, ze wyobrazenie jest reproduktywne i trudno im antycypowac inny
przebieg zabawy” (Jankowska, 1985, s. 56). Wspomniana autorka zauwaza (i podaje
potwierdzajace to przyklady), ze gdy dziecko nie stworzyto w swoim umysle obrazu
jakiej$ sytuacji, zazwyczaj nie chee podjac okreslonej roli w zabawie, gdyz nie wie, jak
ja urzeczywistnié, ,,nie potrafi przenie§¢ wytworzonych w jednej sytuacji wyobrazen
na inng, obca jego do§wiadczeniom” (Jankowska, 1985, s. 56).

Przywotanie rzeczywistosci ,,zapisanej w umysle” mozliwe jest dzigki zdolnosci
utrzymywania w pamieci obrazow obiektow i zdarzen, ktora osiaga dziecko okoto
trzeciego roku zycia??. W przypadku dzieci mtodszych skrypty pozwalaja na prze-
chowywanie w pamigci podstawowych schematéw zdarzen oraz podstawowych cech
przedmiotoéw bez mozliwosci ich modyfikacji, co odzwierciedla si¢ zardwno w tresci
narracji, jak i w przebiegu zabawy tematycznej, skoncentrowanej na odzwierciedle-
niu pewnych tylko czynnosci bez rownoczesnego kontrolowania tresci i ciagtosci
zabawy?. Przykladem moze tu by¢ sytuacja zabawy, podczas ktorej dziecko kon-
centruje si¢ na czynnosci karmienia lalki, ograniczajac si¢ wytacznie do ruchéw reki
trzymajacej tyzeczke. W kolejnych latach uksztalttowane w umysle obrazy ulegaja
rozbudowaniu, stajg si¢ tez bardziej szczegoétowe (Hudson, Nelson, 1983, s. 625 inn.).

22 Niektore wyniki badan wskazuja, ze dzieci juz pomigdzy 11 a 20 miesigcem zycia opa-
nowuja skrypty prostych dziatan, jednak do ich odzwierciedlenia potrzebuja bodzcow w po-

staci pytan i komentarzy dorostych (np. Fivush, 1998, s. 702).

2 Wyniki badan prowadzonych przez D.B. Elkonina odzwierciedlaja zmiany rozwojowe,
ktoére dokonuja si¢ w sposobie pelnienia przez dzieci przedszkolne rol w trakcie ich zabaw
(Elkonin, 1984, s. 234 i nn.).
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Pozwalaja wigc dokona¢ modyfikacji w strukturze skryptu. Dziecko pigcioletnie
akceptuje wydarzenia alternatywne oraz odzwierciedla je, odgrywajac rézne scena-
riusze tego samego wydarzenia w sytuacji zabawy, wcielajac si¢ w odmienne role,
nadajac rozne symboliczne znaczenia jednemu przedmiotowi czy przedstawiajac
zdarzenia w formie bardziej rozbudowanej narracji lub dialogu.

Badania dotyczace odzwierciedlania przez dzieci w okresie §redniego dziecin-
stwa utrwalonych w pamieci skryptow prowadzili m.in. M.E. Boyer, K.L. Barron,
M.J. Farrar oraz M.E. Pipe, J. Dean, J. Canning, T. Murachaver (za: Fivush, 1998,
s. 702-703). Wyniki uzyskane przez Pipe’a 1 wspolpracownikow dotycza tworzenia
skryptéw przez dzieci pigcioletnie i wskazuja, ze najbardziej efektywnie konstruowa-
ne sg obrazy mentalne i przywotane przez dzieci z pamigci sekwencje zdarzen wow-
czas, gdy czynnos$ciom towarzyszyta petna (rozbudowana) narracja dorostego (ang.
elaborative / narrative described), zawierajaca wszystkie elementy niezbedne do zro-
zumienia przez nie ich istoty — jej przeciwienstwem jest relacja pragmatyczna (ang.
pragmatic). Podczas kontaktu pierwszego typu dziecko otrzymuje wigcej informacji
sprzyjajacych zapamigtywaniu i tworzeniu skryptéw (Nelson, 1993, s. 10). Sposob,
w jaki dorosty strukturyzuje za pomocg jezyka aktualne doswiadczenie dziecka,
wplywa na rozw¢j umiejetnosci odwotywania si¢ do zaobserwowanych wczesniej
lub przezytych zdarzen (Fivush, Nelson, 2004, s. 574). Ponadto, jak dowodza wyniki
badan, to, co wynika z bezposredniego doswiadczenia dziecka, dtuzej utrzymywane
jest w jego pamieci w formie schematow dziatan.

Wiek przedszkolny to réwniez czas rozwoju wyobrazni i ,,oderwania jej” od bez-
posrednich czynnosci percepcyjnych. Pozwala to dziecku na odzwierciedlanie w ry-
sunkach, zabawie i w narracji rzeczywisto$ci wyobrazonej. Wyobraznia pozwala, jak
to podkresla H. Krauze-Sikorska, ,,zerwa¢ z utartymi schematami, wytworzy¢ nowe
pomysly, stajac sie nie tylko podstawg artystycznego dziatania, ale cennym wymia-
rem zycia” (Krauze-Sikorska, 2006, s. 115).

Dziecko przedszkolne jako osoba konstruujgca teori¢ umyshu

Termin ,teoria umystu” zaproponowali D. Premark i G. Woodruff w 1978 roku.
J. Astington i H.M. Wellman zwracaja uwagg, Ze jest ona ztozonym osiagnigciem roz-
wojowym obejmujacym szeroki zakres stanéw psychicznych (za: Lecce, Demicheli,
Palladimo, 2014, s. 58). Stwierdzenie, ze kto$ dysponuje teorig umystu, oznacza, ze
osoba ta przypisuje stany umystowe, emocjonalne i motywacyjne sobie lub innym
ludziom oraz potrafi obserwowa¢ wiasng aktywnos¢ umystowa. Jest tez zdolna do
rozumienia stané6w umystowych innych osob, dzigki obserwacji ich zachowan oraz
pochodzacym od nich informacjom, a takze dzigki korzystaniu z wtasnych doswiad-
czen. Z kolei pojecie ,,dziecieca teoria umystu” (DTU) odnosi si¢ do wiedzy dzieci
na temat takich stanow umystowych jak mysli, pragnienia, przekonania innych ludzi.
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Wyniki badan wskazuja, ze w okresie $redniego dziecinstwa dzieci zaczynajg two-
rzy¢ pierwsze teorie na temat stanu umystow innych ludzi. M. Haman jest zdania,
iz wiek przedszkolny to etap najbardziej intensywnych przemian w sferze czynnosci
umystu (Haman, 1992, s. 246; takze: Fivus, Nelson, 2004, s. 576). Aktualnie wyni-
ki badan potwierdzaja to przekonanie i pozwalaja na dokonanie ogladu zagadnienia
w ramach trzech perspektyw.

Perspektywa pierwsza dotyczy badan eksplorujacych temat przekonan dzieci od-
nosnie tego, co si¢ dzieje w umystach innych ludzi (o czym mysla inni). W tym nurcie
sytuuja si¢ np. weryfikacje prowadzone przez zespot J.H. Flavella z udzialem dzieci
czteroletnich, po§wigcone analizie ich wlasnego procesu myslenia (wlasnego umy-
stu). W sytuacji eksperymentalnej poproszono dzieci, aby spojrzaty na osobe siedzaca
na krzesle i odpowiedziaty na pytanie, co dzieje si¢ w jej umysle. Zdaniem dzieci oso-
ba, ktora nic nie robi i nie patrzy na konkretny przedmiot, rowniez o niczym nie mysli
(Gopnik, 2010, s. 155-156). Badania dowodza, Ze dzieci cztero- i pigcioletnie nie
rozumieja jeszcze, ze mysli sa wynikiem wewnetrznych doswiadczen. Sadza one, tak
jak 1 dzieci mtodsze, Ze sa one wywolywane za pomoca bodzcow zewnetrznych. Inne
badania tego samego zespotu koncentrowaty si¢ wokot zadania, w ktérym przedsta-
wiono dzieciom osobg¢ z zawigzanymi oczami i pytano: Co osoba, majac zawigzane
oczy, moze zrobi¢ a czego nie moze zrobic?, O czym moze wtedy mysle¢?, Czy moze
zobaczy¢ to, o czym pomysli? Eksperyment pokazat, Ze juz dzieci trzyletnie s prze-
konane o tym, ze cztowiek moze o czym$ pomysle¢, lecz nie moze tego zobaczy¢.
H.R. Schaffer, omawiajac wyniki tych badan, stwierdza, ze dzieci wiedza, iz zjawiska
umystowe sa uwewnetrznione, przez co nie sg dostepne innym ludziom (Schaffer,
2005, s. 287). C.M Atance, M. Belanger, A.N. Melzoff, to autorzy innych badan do-
tyczacych umiejetnosci identyfikowania przez dzieci niezwerbalizowanych pragnien
innych osob 1 dokonywania wyboru prezentu (prezent wybierany byt dla mamy). Ich
wyniki sugeruja, ze dzieci trzyletnie majg znaczne trudnosci z identyfikacja pragnien
bliskich 0sob i utozsamiaja je z wlasnymi potrzebami, a juz pi¢ciolatki znacznie lepiej
orientujg si¢ w tym, co moze sprawic przyjemnos¢ bliskiej osobie. Badania te wska-
zuja, ze dzieci pod koniec okresu przedszkolnego osiagaja zdolno$¢ identyfikacji sta-
nu umystu innej osoby. Zmodyfikowany eksperyment, polegajacy na tym, ze dzieci
mogly najpierw zaspokoi¢ wlasne pragnienia, pokazal, ze nawet mtodsze dzieci traf-
nie dokonuja wyboru prezentu dla innej osoby, kiedy moga najpierw wybrac prezent
dla siebie, by w sposob analogiczny (poprzez skojarzenie wlasnej satysfakcji z sa-
tysfakcja drugiego cztowicka) zaspokoi¢ potrzebe kogo$ innego (Atance, Belanger,
Melzoff, 2010, s. 1505 i nn.). Dostepne wyniki badan wskazuja, ze waznym etapem
ksztaltowania si¢ teorii umystu jest czwarty rok zycia, kiedy to dzieci uzyskuja zdol-
nos¢ rozumienia, ze inni ludzie moga preferowac / wybiera¢ inne formy aktywnosci,
ze moga lubi¢ co$ innego niz one. Zaczynaja wowczas zdawac sobie sprawe z tego,
ze np. ukochany pies moze wywotywac lek u innego dziecka, a ulubiona potrawa
innej osobie moze nie smakowac.
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Interesujgce badania sytuujace si¢ w omawianym nurcie zrealizowala A. Koto-
dziejczyk, poszukujac zwigzku miedzy umiejetnoscig oceny fikcyjnosci tresci przed-
stawionych na ilustracjach a rozumieniem przez dzieci stanéw mentalnych. Wyniki
uzyskane przez autorke wskazuja, ze zmiany, jakie dokonuja si¢ w okresie sredniego
dziecinstwa w zakresie rozumienia fikcji, wiazg si¢ ze wzrostem sprawnosci rozumie-
nia falszywych przekonan, jak i réznicowania w zakresie pozornych i rzeczywistych
wlasciwosci obiektow. Jak twierdzi badaczka, uzyskane wyniki wyraznie wskazujg na
réznice miedzy dzie¢mi migdzy trzecim a pigtym rokiem zycia, na korzy$¢ dzieci star-
szych, ktore lepiej identyfikuja fikcje. Dalszy rozwdj umiejetnosci oceny fikcyjnosci
zachodzi migdzy pigtym a siddmym rokiem zycia (Kotodziejczyk, 2005, s. 39-49).

Kolejny nurt badan koncentruje si¢ na kwestii rozumienia przez dzieci przed-
szkolne emocji innych ludzi. Samg koncepcje rozumienia emocji zarysowat P. Har-
ris. Jego zdaniem w okresie migdzy 3 a 4 rokiem zycia dzieci staja si¢ zdolne do
rozpoznawania i nazywania u innych osob ich stanéw emocjonalnych (takze wyni-
ki innych badan, np. Stepien, 2007, s. 49-59, potwierdzajq t¢ teze) oraz wskazywa-
nia ich przyczyn (Lecce, Demicheli, Palladimo, 2014, s. 58). Badania sytuujace si¢
w tym nurcie prowadzita m.in. J. Dunn. Wspolnie z zespotem zrealizowata szereg
eksperymentow, ktorych wyniki dowodza, ze dzieci, ktore wczesniej potrafig wy-
obrazi¢ sobie emocje doswiadczane przez innych, w wieku szkolnym nawigzuja
z rowiesnikami bardziej dojrzate relacje niz te dzieci, ktére w wieku przedszkolnym
,hie czytaly” emocji innych ludzi. Dzieci z pierwszej grupy lepiej radza sobie w sy-
tuacjach wymagajacych rozwigzania konfliktu z innym dzieckiem, potrafig ponadto
negocjowac rozwigzanie oraz poszukiwa¢ kompromisu (Dunn, 2008, s. 58). Inne ba-
dania realizowane przez wspomniang badaczke wskazuja, ze sytuacje, ktore wywo-
tuja emocje dziecka, jednoczes$nie uruchamiaja u niego rozumienie stanéw mental-
nych innych 0séb (za: Wood, 2006, s. 148). Wyniki niektérych badan (np. Hoffman,
1988; Feshbach, 1987; Brown, Dunn, 1991) dotyczacych empatii sugeruja, ze od
trzeciego roku zycia dzieci stajg si¢ $wiadome emocji innych ludzi i potrafig rozma-
wiac o ich przyczynach (za: Schaffer, 2006, s. 196-200).

W nurcie trzecim prowadzone sg badania dotyczace relacji miedzy teorig umystu
dziecka a funkcja zarzadzajaca (ang. executive functions EF), czyli ,,systemem powia-
zanych ze sobg wyzszych funkcji poznawczych odpowiedzialnych za podejmowanie
intencjonalnych i ukierunkowanych na cel zachowan polegajacych na rozwigzywaniu
problemow” (za: Kosno, 2010, s. 61). Do elementow systemu zarzadzania zalicza sig:
pamiec¢ robocza (ang. working memory), elastycznos¢ (gigtkos¢) poznawcza (ang. co-
gnitive flexibility), planowanie (ang. planning), hamowanie (ang. inhibitory control).

Uzyskane wyniki badan eksperymentalnych wskazuja na istnienie zwigzku mie-
dzy funkcja zarzadzajaca a dziecigea teorig umyshu w przypadku dzieci powyzej
trzeciego roku zycia. M. Kosno stwierdzila na przyktad, ze rozwoj w zakresie teorii
umyshu jest silnie zindywidualizowany. W grupie dzieci o niskim poziomie rozwoju
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funkcji zarzadzajacych rozwoj teorii umystu byl réwniez wolniejszy i mniej znacz-
ny niz w$rdd dzieci, u ktorych rozwdj funkcji zarzadzajacych jest zaawansowany
(Kosno, 2010, s. 66 i nn.). Z kolei badania dotyczace relacji miedzy teorig umyshu
a umiejetnosciami jezykowymi wskazujg na istotny zwigzek miedzy tymi kompo-
nentami. Waznym elementem jest rozumienie czynnikéw wplywajacych na procesy
pamigciowe. Autorzy badan dostrzegli jednoczesnie, ze wystepuja réoznice indywidu-
alne migdzy dzie¢mi w tym samym wieku (w badaniu uczestniczyly dzieci 4-letnie).
Wyniki weryfikacji empirycznych nad rozwojem teorii umyshu u dzieci wska-
zuja, ze w wieku przedszkolnym uzyskuja one informacje na temat stanéw men-
talnych innych osob przede wszystkim poprzez wchodzenie z nimi w bezposrednie
relacje. Badacze dowodza, ze wazng funkcje petni tu mowa, ktora stanowi narze-
dzie przekazywania wiedzy na temat stanow umystu (za: Biatecka-Pikul, Kielar
-Turska, 2003, s. 30). Badania wskazuja tez, ze zrodlem tej wiedzy u dziecka jest
jego doswiadczenie, ,ale to, jak doswiadczamy $wiata, zalezy zar6wno od naszej
przeszlej wiedzy, jak i od mozliwosci wpisanych w nasze struktury poznawcze,
a przede wszystkim od odczytanego przez nas sensu konkretnych do§wiadczen”
(za: Bialecka-Pikul, Kielar-Turska, 2003, s. 34). Jak si¢ okazuje, juz dzieci trzy-
letnie w warunkach naturalnych (pozaeksperymentalnych) wykonuja zadania po-
dobne do testu fatszywych przekonan*. Umozliwienie aktywnego uczestniczenia
w dhuzszej rozmowie, wielokrotne zadawanie pytan otwartych, pozwolenie dziec-
ku na zaangazowane uczestniczenie w eksperymencie spowodowato, ze zadanie
bylo w stanie rozwigza¢ 68% sposrod poddanych badaniu dzieci (za: Biatecka-Pi-
kul, Kielar-Turska, 2003, s. 34). Zdaniem K. Nelson ,,uczestniczenie w dyskursie,
a wiec sprawne postugiwanie si¢ jezykiem, pozwala na utrzymanie w umysle dwu
roéznych reprezentacji tej samej sytuacji (co ja mysle, a co pomysli kto$ inny) i jest
sposobem, ktorego uzywa dziecko, aby «wej$¢ w spotecznos¢ umystow» (ang. en-
tering the community of mind)” (Biatecka-Pikul, Kielar-Turska, 2003, s. 34).

Dziecko przedszkolne jako filozof

Wiek przedszkolny okreslany jest w literaturze jako okres zastanawia si¢ nad soba
i otaczajacym $wiatem, ale takze ,,okres pytan” lub ,,okres glodu wiedzy”. Dziec-
ko w tym wieku osiagneto juz pewna bieglto§¢ w poshugiwaniu si¢ mowa, ktora
jest juz dla niego narzgdziem wyrazania mysli i komunikowania si¢ ze $wiatem,
za$ ,,mySlenie zwigzane z mowa jest wolne od ograniczen bezposredniego dzia-
fania” (Wadsworth, 1998, s. 79) i stanowi swoisty filozoficzny trening oraz jest
okazja do uczenia si¢. To osiggnigcie rozwojowe odzwierciedla si¢ w postaci pytan
kierowanych w stron¢ otoczenia. Podkresli¢ nalezy, ze pierwsze pytania dziecko

24 Klasyczne badania z wykorzystaniem testu falszywych przekonan prowadzili Joseph

Perner i Heinz Wimmer (1983).
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formutuje miedzy drugim a trzecim rokiem zycia. Maja one poczatkowo charakter
emocjonalny, ,,to znaczy, ze zamiast wyraza¢ istotne zaciekawienie, Swiadcza one
raczej o rozczarowaniu” (Piaget, 2010, s. 152). J. Piaget zauwaza jednak dalej, ze
dziecko przechodzi od ciekawosci uczuciowej do ciekawosci ,,w ogdle i do najbar-
dziej wyrafinowanych form zainteresowania intelektualnego, do jakich nalezy po-
szukiwanie przyczyn” (Piaget, 2010, s. 152). Mozna tez zgodzi¢ si¢ w tym miejscu
z przekonaniem T. Adorno, iz ,,mys$le¢ — znaczy identyfikowa¢” (Adorno, 1986,
s. 10), co przejawia si¢ tym, iz dzieci w tym okresie rozwojowym doszukuja si¢
przyczyn zjawisk we wszystkim, z czym si¢ stykaja, nawet tam, gdzie te przyczyny
faktycznie nie wystepuja. E. Erlbach, U. Ihlfeld i K. Zehner (1976, s. 144-245)
zwracaja uwage na to, ze umyst dziecka nieustannie natrafia na jakie$ problemy,
na zjawiska, ktorych nie zna, nie rozumie, nie potrafi wyjasni¢. Sa one dla niego
w pierwszej kolejno$ci zrédlem zdziwienia, ktére M. Biatecka-Pikul opisuje jako
jednoczesnie przezywang emocj¢ i postawe poznawcza, ktora jest efektem braku
zgodnosci miedzy tym, czego dziecko oczekuje, a rzeczywistoscig. Badania tej au-
torki wskazuja, ze tak pojete zdziwienie jest charakterystyczne dla dzieci okoto
piatego roku zycia (Biatecka-Pikul, 2001, s. 11-21). Z kolei zdziwienie prowadzi
do formulowania pytan, poczatkowo prostych, z czasem przeksztalcajacych si¢
w coraz bardziej skomplikowane.

S. Szuman podkresla, ze w efekcie myslenia dazacego do poznania ,,umyst uczy
si¢ poznawac procesy ztozone z roznych faz i momentow” (Szuman, 1985, s. 301).
Wypracowuje w ten sposob swoisty ,,nawyk oczekiwania tego, co nastapi po danym
fakcie i zastanawia¢ si¢ [bedzie] nad tym, co go wyprzedzito”. Autor ten zwraca
uwage, iz pytania dziecka moga by¢ nieokreslone i niejednoznaczne lub okreslone
i jednoznaczne. Pytania, ktore formuluje dziecko, sg rezultatem doswiadczen zdo-
bytych w kontakcie z rzeczywistoscig zewnetrzng lub wynikiem jego przemyslen.
Przedmiot refleksji moze by¢ konkretnym przedmiotem materialnym lub bytem
pomyslanym. Nastgpstwem zastanowienia jest wyrazenie tego, co jest niejasne,
zdumiewajace, zastanawiajace. Jak zauwaza S. Szuman, ta niejasno$¢ niekoniecz-
nie musi prowadzi¢ do sformulowania pytania. Moze odzwierciedla¢ si¢ w formie
stwierdzenia, osadu. Aby proces zdziwienia, zastanawiania si¢ skonczyt si¢ sformu-
lowaniem pytania, jednostka musi jednocze$nie mie¢ §wiadomos$¢, ze niejasnosé
i niewiedz¢ mozna usunaé, czyli ze ,,wiedza i pewnos¢ istnieje” (Szuman, 1985,
s. 279). Pytania, ktére maja doprowadzi¢ do osiggnigcia pewnosci, mozna postawic¢
innym osobom, samemu sobie lub skierowa¢ w strong postaci fikcyjnych, wymy-
$lonych. Dzieci w wieku przedszkolnym formulujg pytania nalezace do kazdego
z wymienionych rodzajéw. W tym okresie jednostka zadaje pytania, ktére sa nie
tylko wyrazem ciekawosci i narzedziem oswajania otaczajgcego §wiata, ale odno-
szg si¢ do kwestii, ktore od wiekow sa przedmiotem refleksji filozofow. Do tej ka-
tegorii pytan (filozoficznych) mozna zaliczy¢ nastgpujace:

Charakterystyka rozwoju dziecka w wieku 3-6 lat | 47



+ Co to jest wlasciwie jezyk?, Czy mozna sobie ulozy¢ wlasny jezyk?
(Szczepska-Pustkowska, 2011, s. 139-141),

+  Jak takie duze drzewa mieszcza si¢ w moim matym oku? (Szczepska
-Pustkowska, 2011, s. 139-141),

*  Czy jak wroce do Anglii, to bede znowu mata? (Fernyhough, 2011, s. 263),

*  (Gdzie jest koniec $wiata? (Szczepska-Pustkowska, 2009, s. 548),

*  Po co jestem? (Szczepska-Pustkowska, 2004, s. 202),

* Jakiz czego powstat Bog? (Szczepska-Pustkowska, 2004, s. 202).

Jak obrazuja powyzsze przyklady, pytania formutowane przez dzieci przed-
szkolne odzwierciedlaja nie tylko dziecigce zacickawienie Swiatem, ale rowniez sg
wyrazem podjgcia proby wyjasnienia i zrozumienia jego sensu. Mapa topograficzna
dziecigcych pytan filozoficznych zaproponowana przez M. Szczepska-Pustkowska
zawiera ponad trzydziesci podkategorii, ktore autorka podzielita na dwie zasadnicze
kategorie: pytania z dziedziny filozofii teoretycznej i pytania z dziedziny filozofii
praktycznej (Szczepska-Puskowska, 2004, s. 229).

Dzi¢ki poszukiwaniu odpowiedzi na pojawiajace si¢ pytania, dzieci mogg stwo-
rzy¢ w swoich umystach przyczynowe teorie $wiata oraz mapy sposobow dziata-
nia. [lustracjg moze by¢ ponizszy dialog:

— Cieszg sig, ze sa litery.

— Dlaczego?

— Bo gdyby nie byto liter, nie bytoby glosek. Gdyby za$ nie byto glosek, nie bytoby rowniez

stow. A gdyby nie bylo stow, nie moglibysmy mysle¢, a gdyby$my nie mogli mysle¢, nie

bytoby $wiata (Szczepska-Pustkowska, 2011, s. 139).

Przytoczona powyzej mysl piecioletniej dziewczynki odzwierciedla specyfike
dziecigcej refleksji nad jednoscig mysli o $wiecie i samego $wiata. Przypomina roz-
wazania Permenidesa, zyjacego w VI w p.n.e., ktory twierdzit, iz droga do prawdy
jest poznaniem, ze byt jest i nie moze nie by¢, zas niebyt nie jest i nie moze by¢
(Adruszkiewicz, 2009, s. 379).

Rowniez wyniki badan B. Bonieckiej mowia wiele o specyfice dziecigcego filo-
zofowania na temat §wiata. Autorka spisata nastepujace powiedzonka dzieci w wieku
przedszkolnym, majace wrecz charakter sentencji: ,,Gdyby nie byto przesad na swie-
cie, to by $wiat byt strasznie goty”, ,,Sg takie rzeczy, ktorych nie mozna zaczaé robic,
bo potem nie mozna ich zatrzymac”, ,,Wszystko si¢ kiedy$ zaczyna i wszystko si¢
kiedys konczy, ale jak si¢ juz konczy, to wtedy mozna zaczaé¢ co$ nowego, fajniejsze-
g0”. Powyzsze stwierdzenia dotyczg sensu i przyczynowosci $wiata i stanowig dzie-
cieca wersje Heraklitowskich rozwazan nad przemianami jednych zjawisk w inne
i stanem wiecznego stawania si¢. Bliskie sg w swojej istocie stwierdzeniu, iz ,,nie
mozna wej$¢ dwa razy do tej samej rzeki. Rzeka zmienia si¢, za kazdym razem jest
inna” (Palacz, 1988, s. 22). Jak zauwaza B. Boniecka, interpretujgc zebrane przez sie-
bie wypowiedzi dzieci, ,,w tym dochodzeniu do sensu czy samej istoty rzeczy probuja

48 | Kinea Kuszak



adaptowacé wyuczone i przyswojone sposoby porzadkowania §wiata lub wyznaczacé
wlasng, lepsza (?) perspektywe postrzegania” (Boniecka, 2010, s. 70). Rowniez
wczesniejsze badania, prowadzone przez J. Piageta, dotyczace dziecigcych poszuki-
wan sensu i przyczynowosci zjawisk atmosferycznych pozwalaja dostrzec w dziecku
przedszkolnym filozofa, ktory probuje wyjasni¢ procesy natury sprawczoscia Boga
lub dziataniem sit nadprzyrodzonych, analogicznych wzgledem aktywnosci ludzkie;.
J. Piaget opisuje to, odwotujac si¢ do dialogu dziecka pigcioletniego i osoby doroste;:

— Co to jest deszcz?

— To woda.

— Skad si¢ ona bierze?

— Z nieba.

— Czy w niebie jest woda?

— To Pan Bog ja spuszcza.

— W jaki sposob?

— Wylewa kubty wody na dwor (...) (Piaget J. 1995, s. 482),

Powyzszy przyktad obrazuje specyfike dzieciecego rozumowania, u podstaw
ktdérego znajduja si¢ nastepujace cechy sposobu ujmowania zjawisk:

»  przekonanie, ze rzeczy zostaly skonstruowane przez cztowieka lub w wy-
niku dziatalnosci boskiej — artyficjalizm i antropomorfizm?. Dziecigce
antropomorficzne ujgcie Swiata opisuje szerzej B. Boniecka;

e tendencja do traktowania przedmiotéw i zjawisk jako wyposazonych
w intencje analogiczne do ludzkich — animizm i antropomorfizm;

»  prze$wiadczenie, ze rzeczami i zjawiskami kieruje jakas okreslona przy-
czyna i nic nie jest przypadkowe — finalizm (Smykowski, 2005a, s. 226).

Dziecko przedszkolne jako partner interakcji

Wspolczesne prace teoretyczno-empiryczne koncentrujace si¢ wokot problematyki
rozwoju jednostki w okresie Sredniego dziecinstwa w obszarze swoich zaintereso-
wan sytuujg zagadnienie udzialu dziecka przedszkolnego w interakcji z drugim czto-
wiekiem. Pod pojeciem interakcji spotecznej (bo o takiej] mowa w tej czgsci opra-
cowania) rozumie si¢ zazwyczaj cyrkulary proces, ,,w ktorym kazdy komunikat,
kazde zachowanie rozmowcy dziala na odbiorce jak bodziec i wywotuje reakcje,
ktora z kolei staje si¢ bodzcem dla tego pierwszego” (Baylon, Mignot, 2008, s. 205).
Waznym elementem tak rozumianej interakcji jest sprzezenie zwrotne, ktore mozliwe
jest w sytuacji kontaktu twarza w twarz. J. Porayski-Pomsta traktuje interakcje jezy-
kows jako ,,szczegdlny rodzaj interakcji, ktorej podstawe stanowi jezyk rozumiany
jako system znakdw, za$ kazdy z jej uczestnikow — interaktantow — jest podmiotem
realizujacym wlasne zamiary” (Porayski-Pomsta, 2005, s. 14). Autor ten wymienia

2 Dziecigee antropomorficzne wyobrazenie na temat $wiata opisuje szerzej B. Boniecka

(2007, 5. 170-172).
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takie cechy interakcji jezykowej jak: dialogowos¢, wymienno$¢ rol pomigdzy osoba-
mi uczestniczacymi w interakcji oraz wspotdziatanie pomiedzy uczestnikami relacji
komunikacyjnej. Zasadniczym celem interakcji —zdaniem tego autora — jest wymiana
informacji oraz uwzglednianie znaczen. Kregi tematyczne wypowiedzi dzieci przed-
szkolnych sa zréznicowane (zob. tabela 6), wiaza si¢ jednak najczesciej z ich ak-
tualnymi do$wiadczeniami, ktérym towarzyszy okreslone przezycie, a efektem jest
spontaniczna wypowiedz.

Tabela 6
Kregi tematyczne wypowiedzi dzieci przedszkolnych

Wiek Tematyka wypowiedzi

Dzieci 3-letnie | —rozstanie z najblizszymi

—wydarzenia, w ktérych dziecko bezposrednio uczestniczyto
—wydarzenia, ktorych dziecko byto Swiadkiem

—tresci bajek, ilustracji itp.

Dzieci 4-letnie | — czynno$ci wykonywane w domu

— projektowanie zabaw

—opis techniczny zabawek
—zachowania zwierzat

—zachowania ludzi

—tresci literatury dla dzieci

—sposoby spedzania czasu z rodzicami

Dzieci 5-letnie | — bohaterowie fikcyjni, np. postaci z filmoéw, w ktérych role dzieci wcielaja
sie w trakcie zabaw z réwiesnikami

—relacje z filméw popularno-naukowych i seriali telewizyjnych

—tematy zwigzane z aktualng zabawg (np. opis miejsca zabawy, jej
fabuta, modyfikacje wprowadzone do zabawy itp.)

Zrédio: Opracowanie wtasne na podstawie: Porayski-Pomsta, 1994, s. 64-65.

Efektem uczestniczenia w interakcji sa zmiany mentalne podmiotdw w nig zaan-
gazowanych (Porayski-Pomsta, 2005, s, 14). Zdaniem wielu autoréw (np. Karwow-
ska-Struczyk, 1982; Kielar-Turska, 1989; Porayski-Pomsta, 1994; Rostanska, 2010)
dzieci przedszkolne moga by¢ partnerem interakcji zar6wno dla rowiesnika, jak i do-
rostego. Specyfika relacji z dorostym partnerem jest jednak odmienna od specyfiki re-
lacji z innym dzieckiem. W pierwszym przypadku jest ona najczgsciej asymetryczna
iwynika z réznicy pozycji partneréw interakcji. Dorosty sytuuje dziecko w okreslone;j
roli 1 pozycji wzgledem siebie (zob. np. Brzezinska, 1994, s. 34-40). Najczgsciej
jest to pozycja podrzedna, podporzadkowana, w ramach ktorej dziecko ,,wpisuje
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si¢” w okreslony model relacji. Ten schemat relacji szerzej opisuje J. Andrzejewska
(20009, s. 44-45), odwotujac si¢ do badan z udziatem 220 dzieci przedszkolnych. Tak-
ze badania A. Granat odzwierciedlaja niesymetrycznos¢ relacji dziecka i dorostego,
wskazujac na przewage dorostego w konstruowaniu przebiegu relacji, ktora przyjmu-
je forme dyrektywna — np. naklanianie dziecka do czego$ (Granat, 2014, s. 153 inn.),
zadawanie pytan, dopytywanie (Granat, 2014, s. 191-193) itp. Taka niesymetryczna
sytuacja wymaga od dziecka umiejetnosci podjecia narzuconej mu roli i sktania je do
udzielania odpowiedzi, wyrazenia zobowigzan (zdolno$¢ tworzenia zobowigzanio-
wych aktow mowy dzieci osiagajg okolo 5 roku zycia) (Astington, 2007, s. 345), ale
takze wyrazenia sprzeciwu, bycia w opozycji wobec partnera.

W innym przypadku niesymetryczna relacja dziecko — dorosty charakteryzuje
si¢ wyrazng dominacja dziecka, ktére nie tylko inicjuje interakcje, ale tez kieruje jej
przebiegiem. Dorosty przyjmuje natomiast role drugoplanowa, podazajac za dziec-
kiem i podporzadkowujac si¢ jego oddziatywaniom werbalnym i niewerbalnym (np.
Bokus, 1984; Kuszak, 2013, s. 6-7), a takze okazujac gotowos$¢, by poszukaé porozu-
mienia i pokojowego lub negocjacyjnego rozwigzania konfliktow.

Z kolei wchodzace w relacje z partnerem o zblizonym do$wiadczeniu i podobnie
ujmujacym rzeczywistosé, dziecko przedszkolne uczy si¢ budowac¢ interakcjg¢ syme-
tryczng (np. Shugar, 1982; Shugar, 1995), ktora regulowana jest przez nieformalng
umowe miedzy partnerami interakcji — krotkotrwala i czesto modyfikowana (szerzej
na ten temat pisze A. Olczak (2010, s. 177-187), dzi¢ki ksztattowanej w tym okresie
umiejetnosci negocjowania. Dzieci, wspoltworzac relacj¢ z rowiesnikiem i dostoso-
wujac komunikat do pozycji i mozliwosci odbiorcy, podsuwaja wlasne pomysty, ale
potrafig tez z nich rezygnowa¢. Prowadzac rozmowe, stosuja zasade naprzemiennos$ci
wypowiedzi (Kuszak, 2013, s. 8-9) oraz prébuja przekonaé partnera do przyjecia ich
perspektywy (np. Boniecka, 2010, s. 244 i nn.). Potrafig tez w trakcie rozmowy si¢-
gna¢ do argumentow odnoszacych si¢ do §wiata materialnego oraz §wiata wewnetrz-
nego, np. wlasnych mysli i przezy¢, cudzych mysli i przezy¢ (Karwowska-Struczyk,
1982, s. 92 i nn.). W sytuacji dla siebie niekorzystnej podejmujag werbalne (a takze
niewerbalne) proby przeciwstawienia si¢ partnerowi, ktore przybierajg rézne formy:
prostego zaprzeczenia, zaprzeczenia z podaniem powodu uzasadniajacego sprzeciw,
sformulowania innej propozycji dziatania (Stonczewska, 1992, s. 152—164). Wyni-
ki weryfikacji empirycznych poswigconych sposobom uczestniczenia w interakcji
jezykowej potwierdzily, iz dziecko przedszkolne wspottworzy interakcje zar6wno
z osobami sobie znanymi (rodzicami, nauczycielami, znajomymi), jak i obcymi (nie-
znanymi dorostymi lub rowie$nikami). Jak wskazuja wyniki badan, w relacji z osoba
nieznang dzieci przedszkolne przejawiaja zachowania pozytywne o ré6znym stopniu
nasilenia (w sumie 86,7% dzieci), w tym zachowania 14,8% dzieci maja bardzo
pozytywny charakter i przyjmuja posta¢ spokojnej, stabilnej postawy emocjonalne;j
oraz zadawania pytan i udzielania odpowiedzi (Lubowiecka, 2011, s. 382-386).
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Podsumowanie

Zaprezentowany w niniejszym opracowaniu przeglad koncepcji i wynikow ba-
dan dotyczacych specyfiki rozwojowej dziecka w wieku przedszkolnym nie jest
zestawieniem kompletnym — jest odbiciem wyboru dokonanego sposrod wielu
uje¢, weryfikacji i interpretacji. Pokazuje jednak dziecko przedszkolne jako osobg
obdarzona nie tylko duzym potencjalem, ale i ogromnymi aktualnymi mozliwo-
$ciami aktywnego funkcjonowania w $wiecie ludzi i przedmiotéw — w aspekcie
fizycznym, poznawczym i emocjonalnym. Dziecko ten $wiat nie tylko bacznie ob-
serwuje, transponuje poprzez roézne formy symbolicznego wyrazu, ale tez zastana-
wia si¢ nad tym, czego do$wiadcza i co dostrzega w swoim otoczeniu. Wyrazem tej
refleksji sg pytania, ktore inicjuja rézne formy jego interakcji z drugim cztowiekiem
(dorostym i réwies$nikiem). Dysponowanie teorig umyshu pozwala dziecku przyjaé
perspektywe drugiego czlowieka, dzigki czemu jest w stanie zrozumieé, ze inni
ludzie myslg i czuja inaczej niz ono. Zauwaza tez, ze kto§ moze mieé fatszywe
przekonania na jaki$ temat, a rzeczywistos¢ jest inna, niz si¢ komu$ moze wyda-
wac. Jest tez aktywne pod wzgledem motoryczno-ruchowym, chetnie podejmuje
dziatania wymagajace wysitku fizycznego, lubi demonstrowaé otoczeniu nowe
umiejetnosci. Te osiagnigeia pozwalaja spojrze¢ na dziecko przedszkolne nie jako
na jednostke, ktora dopiero si¢ staje, ale jako na osobg, ktora juz jest.
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MAREK KACZMARZYK

Neurobiologia wyjatkowosci dziecka w wieku 3-6 lat
a przestrzen TIK

Ludzki moézg zuzywa ogromne ilo$ci energii. U dorostej osoby to 20% zaso-
bow catego organizmu zuzywanych przez 2% masy ciata. U dziecka ten od-
setek jest jeszcze wigkszy 1 w okresie, ktory nas interesuje (3—6 lat), wynosi
30-50%. Tak wysokie koszty ponoszone przez organizm wskazuja na kluczowa
rolg tego narzadu i jego szczegdlng warto$¢ przystosowawczg. Ta oczywistosé
wydaje si¢ sama w sobie uzasadnieniem zjawisk, jakie obserwujemy, a jednak
ich interpretacja rzadko kiedy staje si¢ czes$cig dyskursu nad problemami zycia
codziennego.

Ztozonos¢ mozgu, a zwlaszcza kory mozgowej, jest trudna do wyobrazenia.
Buduje jg u dorostej osoby blisko 90 miliardéw komoérek nerwowych, ktore za
posrednictwem synaps zdolne sg do przekazywania wlasnych pobudzen innym
neuronom (Herculano-Houzel, 2009). Kazdy wigze si¢ w ten sposob z od tysigca
do dziesieciu tysiecy innymi. Powstaje w taki sposob sie¢, ktora moze przyjmo-
wac niecograniczong liczb¢ konfiguracji. Jej wielkos¢ oddaje liczba atoméw bu-
dujacych znang cztowickowi czg$¢ wszechswiata. Nie znamy obecnie systemu
bardziej ztozonego niz ludzki mézg.

Ta niezwykle ztozona struktura pozwala na niespotykang u innych organi-
zmow plastyczno$¢ zachowania, na reakcje bedace lokalna, biezaca i czesto jed-
norazowa odpowiedzig na problemy stawiane przez srodowisko. To nietypowa
strategia, ktora data nam zasadnicza przewagg, i na ktorej opiera si¢ przystoso-
wawczy sukces naszego gatunku. Przede wszystkim pozwolito to naszym przod-
kom zej$¢ z drogi cigglego powigkszania wielko$ci mozgu, procesu niezbgdnego
przy wzroscie plastycznosci, opartemu o tworzenie wcigz coraz bardziej precy-
zyjnych algorytmoéw zachowan. Taka droga prowadzitaby zreszta donikad. Na
jej koncu znajduje si¢ bowiem oczywista bariera mozliwosci energetycznych.
Niekonczacy sie wzrost wielko$ci mdzgu nie jest mozliwy, poniewaz na pewnym
etapie narzad ten statby si¢ zbyt energochtonny.



Nasz ztozony, duzy mdzg nie powstal w ramach adaptacji do warunkow,
ktore staty si¢ naszym udziatem w §wiecie silnego rozwoju kultury i jej cywi-
lizacyjnych osiggnig¢. Jest on produktem doboru naturalnego, ktéry zachodzit
w $§rodowisku zasadniczo odmiennym od tego, ktore stanowia dzisiaj nasze
domy, miasta i zaawansowana technologia.

Konsekwentny wzrost objetosci moézgu widoczny jest w linii rozwojowe;j
prowadzacej do naszego gatunku wlasciwie odkad nasze drogi ewolucyjne
rozeszty si¢ z drogami naszych najblizszych krewnych, czyli od okoto 5-6
milionéw lat. Pod wpltywem presji selekcyjnej, ktérej przyczyn zapewne
nigdy do konca nie poznamy, na tym etapie dobor naturalny preferowat jed-
nostki o wigkszych mézgach i bardziej plastycznym zachowaniu. W efekcie
statego, trwajacego przez setki tysiecy lat, nacisku selekcyjnego pojawit si¢
ostatecznie gatunek o moézgu trzykrotnie wigkszym niz u jego zwierzgcych
krewnych.

Ogromny moézg to duze mozliwosci, ale takze spore ryzyko. Po pierwsze
ztozona struktura podatna jest na uszkodzenia, nieprzewidziane nastepstwa
wpltywow $rodowiska, nie tylko w okresie jej tworzenia, ale takze w trakcie
uzytkowania. Zlozony system sprzezen pomiedzy inherentnym (genetycz-
nym) podlozem a $rodowiskiem, w ktorym informacja ta jest realizowana,
moze tatwo ulega¢ zaburzeniu. Wymaga takze, co oczywiste, ogromnych na-
ktadow energii i precyzyjnej gospodarki zasobami, czyli kosztoéw, ktore u ssa-
kow ponosi organizm matki. Jest on $Srodowiskiem o krytycznym znaczeniu
dla rozwoju mézgu, a jego stan ma duzy wptyw na finalny produkt.

Jednym z rozwigzan problemu kosztow jest charakterystyczna dla nasze-
go gatunku cigza pojedyncza, ktéra pozwala koncentrowaé wszystkie sity na
jednym organizmie potomnym. Nie rozwigzuje ona jednak kluczowego pro-
blemu o czysto fizycznym charakterze. Duzy moézg dziecka w czasie porodu
to duze ryzyko dla matki, a co za tym idzie — takze dla niego samego.

Rozwdj uktadu nerwowego odbywa si¢ u zwierzat kregowych wedtug uni-
wersalnego wzorca. Material komoérkowy, ktoéry ma stanowi¢ zawiazek uktadu
nerwowego, tworzy si¢ z grzbietowej czesci zewngetrznej warstwy zarodka na
bardzo wczesnym etapie rozwoju. Powstaje najpierw plytka rynienka, a na-
stepnie cewka stanowigca o$ ciata, wokot ktorej organizujg si¢ inne narzady.
Przednia cze¢$¢ tej cewki rozszerza si¢ i rozrasta stopniowo, tworzac najpierw
jeden, a potem trzy liniowo ulozone rozszerzenia. To z nich rozwija si¢ mozg.
Ostatecznie z naszej — ludzkiej — perspektywy najistotniejsze sg losy peche-
rzyka pierwszego, poniewaz z niego powstaje migdzy innymi kora mézgowa.

Rézne elementy moézgu powstaja w roézny sposodb, w réznym tempie
i pod kontrola wielu ré6znych czynnikow, zaro6wno genetycznych, jak i §ro-
dowiskowych.
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Ztozono$¢ kory mézgowej powoduje, ze ta cze$¢ kresomodzgowia dojrze-
wa najpdzniej. Procesy rozwojowe na tym etapie obejmujg zar6wno powsta-
wanie neuronéw, jak i potaczen migdzy nimi. Dosy¢ charakterystyczny jest
takze etap eliminacji nadmiaru, swoiste pierwsze wielkie wymieranie neuro-
néw, ktore zachodzi w okresie prenatalnym. Jego znaczenie nie jest do konca
jasne, prawdopodobnie chodzi o usprawnienie dziatania systemu przez elimi-
nacje¢ nadmiarowych ogniw i potaczen. Trudno jednak ustali¢ jednoznaczne
kryteria takiej eliminacji (Rains, 2002).

Duze naktady i dlugi czas niezbedny do powstania m6zgéw ssakow to
przyczyny tego, ze ostatnie etapy ich dojrzewania odbywaja si¢ na krétko
przed przyjsciem na $§wiat. Obserwujac dynamike tego procesu, mozna od-
nie$¢ wrazenie, ze w ostatnim etapie zycia ptodowego nastepuje ogdlna mo-
bilizacja, tak zeby modzg byt gotowy do wyzwan §rodowiska zewngtrznego.
Mamy tu do czynienia z rozwojowym ,rzutem na tasme¢”, co objawia si¢
gwaltownym przyspieszeniem procesow dojrzewania w tym okresie. Widaé
to zwlaszcza w rozwoju kory mdzgowe;j.

U cztowieka takze obserwujemy takie przyspieszenie, wyglada jednak na
to, ze nasze mozgi rozpoczynaja finisz za poézno i przychodza na $wiat na
dtugo przed zakonczeniem tego etapu.

Zjawisko to jest wynikiem swoistego kompromisu pomigdzy mozliwo-
$ciami, jakie ma dziecko, ktore musi odpowiedzie¢ na podstawowe problemy,
jakie stawia przed nim $rodowisko postnatalne, a interesem matki, ktdra musi
je bezpiecznie urodzi¢. Wyglada na to, ze w efekcie rodzimy si¢ na rok przed
czasem, kiedy nasze mozgi bylyby na podobnym jak u reszty ssakow etapie
prac konstrukcyjnych. Pierwszy rok zycia cztowieka to, z neurobiologicznego
punktu widzenia, wcigz jeszcze proces rozwoju embrionalnego (Fields, 2011;
Johnson, 2003; Thompson, 2001).

Procesy gwaltownego przyrostu liczby potaczen pomigedzy neuronami sg
ponadto u czlowieka przedtuzone znacznie poza granice pierwszego roku
zycia. Prawdopodobnie to kolejne juz opdznienie zwigzane jest z warunka-
mi, w jakich musi si¢ odbywac rozw¢j. Nie jest to juz komfortowe §rodowi-
sko wod ptodowych, ale wymagajace warunki $wiata zewnetrznego, gdzie
zmiany temperatury, o§wietlenia, natezenia dzwickow, ze nie wspomnimy
juz o koniecznosci pobierania i trawienia pokarmu, stawiajg znacznie wigk-
sze wymagania. Opo6znia to dodatkowo procesy tworzenia potaczen pomie-
dzy komoérkami nerwowymi i powoduje, ze ostatecznie trwaja one jeszcze
kolejne 3—4 lata.

W stalych, bezpiecznych warunkach §rodowiska prenatalnego, ktoére
W znacznym stopniu ogranicza wplywy zewnetrzne, zwalniajac rozwijaja-
cy si¢ ptod z konieczno$ci reagowania na wymagania otoczenia, decydujace
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znaczenie majg czynniki dziedziczne. To one decyduja o kierunkach rozwoju
i swoistej specyfikacji powstajacej sieci.

Informacja utrwalona w materiale genetycznym powstaje na drodze doboru
i stanowi wyposazenie, ktore zawiera zbioér odpowiedzi na typowe problemy
srodowiska. Odpowiedzi te okazaly si¢ przystosowawczo korzystne w prze-
sztosci — 1 to na tyle czgsto, zeby mie¢ szanse podlegaé pozytywnemu doboro-
wi. Sg efektem selekcji optymalnych rozwigzan zadan stawianych przed orga-
nizmem przez srodowisko.

Wazrastajagca réznorodno$¢, jaka widzimy, obserwujac zachowania orga-
nizmoéw posiadajacych coraz wigksze mozgi, to efekt sumowania si¢ takich
wlasnie przystosowawczo korzystnych rozwigzan. Podtoze zdolnosci do nich
tworzone jest wlasnie na bazie informacji genetycznej w czasie prenatalnej fazy
ksztaltowania OUN. Srodowisko zewnetrzne ma na tym etapie bardzo ograni-
czony wptyw. Uksztattowany w ten sposdb organizm jest nast¢gpnie konfronto-
wany z wymaganiami srodowiska postnatalnego, a jakos¢ reakcji widoczna jest
dla doboru jako przystosowawcza warto$¢ organizmu.

Wyjatkowe rozwiazanie — cztowiek

Etap ostatecznego i gwalttownego dojrzewania kory moézgowej odbywa si¢
w przypadku ludzi poza organizmem matki. Podlega wigc wptywom srodowi-
ska zewnetrznego bez posrednictwa silnego , filtra” jej organizmu. Wciaz bar-
dzo wazna jest tu sktadowa inherentna, ale rola srodowiska znaczaco rosnie.

Maksymalng gestos¢ kora mozgu osiaga u dzieci w wieku 3-5 lat. Mozg
na tym etapie jest przetwornikiem informacji o najwyzszej ztozonosci w catej
ontogenezie. Na poziomie funkcjonowania jest to takze mozg dostarczajacy
chyba najbardziej fascynujacych mozliwosci poznawczych. Dziecko w tym
wieku przetwarza informacje w sposob, ktory jest niedostgpny dorostym,
przyswaja je w zawrotnym tempie i laczy w nieoczekiwany sposob, jak cho-
ciazby tworzac w swoich wypowiedziach zwiazki frazeologiczne o niespoty-
kanej p6zniej jakoSci.

Dalsze zmiany sprowadzaja si¢ do ograniczenia tej réznorodnosci.
Eliminacja dotyczy przede wszystkim polaczen pomig¢dzy neuronami. Procesy
te obejmuja okres pozniejszy od tego, ktdry nas tutaj interesuje, i zachodza ze
zmiennym nasileniem od 7 do 20 roku zycia.

Subiektywne modele rzeczywistos$ci

Nasze przystosowanie do warunkow §rodowiska jest mozliwe dzigki temu, Ze po-
trafimy wytwarza¢ adekwatne do aktualnych stanéw modele rzeczywistosci. To
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dzigki tworzeniu tych modeli jestesmy (podobnie jak i inne organizmy) zdolni
do odpowiedzi na bodzce pochodzace z zewnatrz.

Jeszcze do niedawna uwazano, ze mamy tu do czynienia z odwzorowaniem
— wzglednie biernym procesem podobnym do powstawania odbicia w lustrze.
W ciagu kilkunastu ostatnich lat poglady co do zasady dzialania OUN w tym
obszarze ulegly znacznej zmianie, a stato si¢ tak gléwnie dzigki rozwojowi
technik neuroobrazowania, ktoére pozwolity na nieinwazyjne badanie osrodko-
wego uktadu nerwowego w trakcie wykonywania dowolnych zadah mental-
nych (Spitzer, 2012).

Zmysty dostarczaja nam informacji, ktérej niezbedno$¢ ma przystoso-
wawcze uzasadnienie. Inaczej mowiac, odbieramy jedynie te informacje
srodowiskowe, ktére sa przydatne dla adekwatnej reakcji. O tym, jakie to
kanaty, a wiec i jakie zmysty oraz rodzaje informacji otrzymujemy, decyduje
srodowisko, a raczej charakter zwigzkéw pomiedzy parametrami Srodowiska
a nasza odpowiedzia na nie.

Ogolne wlasciwosci modelu stanowia z tej perspektywy biologiczne,
dziedziczne wyposazenie gatunku. Jest on budowany dzi¢ki gromadzonym
doswiadczeniom od samego poczatku istnienia aparatu poznawczego, za$
aktualny stan jest osiggany prawdopodobnie na skutek biezacego dopaso-
wywania modelu do informacji pochodzacej z zewnatrz. Wlasciwos$ci mo-
delu sa wiec zwigzane z parametrami §rodowiska, w ktorym odbywat si¢
dobdr, oraz stopniem, do jakiego srodowisko mogto ksztattowac aparat per-
cepcyjny w czasie ontogenezy.

U pozostalych ssakéw, u ktorych w czasie prenatalnej fazy ksztaltowania
struktury sieci nerwowej gore biora czynniki genetyczne, istniejg bardzo ogra-
niczone mozliwosci wprowadzania nowych jakosci do funkcjonalnego modelu
rzeczywisto$ci. Podstawowa drogg jest tu weryfikacja w procesie selekcji na-
turalnej i genetyczne utrwalanie prawidlowych rozwiazan w geologicznej skali
czasu (Fields, 2011).

U ludzi, u ktorych ostatnie etapy ,,prenatalnej” organizacji sieci neurono-
wej odbywaja si¢ pod silnym wptywem $rodowiska (w tym spolecznego), poja-
wia si¢ unikalna mozliwos$¢ szybkiej modyfikacji podstawowych cech modelu.
Nie trudno przewidywac tego nastgpstwa. Sie¢ ulegajaca wezesnym wplywom
srodowiska, odmiennego od tych, ktore ksztattowaty sieci pokolenia rodziciel-
skiego, bedzie zdolna do wytworzenia odmiennego modelu uwzgledniajacego
zmiany (Fields, 2011). Réznice te moga mie¢ zasadniczo dowolny charakter,
a ich granice s3 trudne do okres$lenia.

Zdolno$¢ do wlaczania nowych obszardw rzeczywistosci do podstawo-
wych cech modeli tworzonych przez nasze mozgi jest prawdopodobnie jedna
z najwazniejszych cech przystosowawczych naszego gatunku. W potaczeniu
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z innymi cechami otwiera drog¢ szybkim zmianom jako§ciowym i znaczaco
zwigksza plastyczno$¢ przystosowawcza. Zmiany w strukturze uktadu nerwo-
wego realizowane w oparciu o typowy mechanizm doboru naturalnego wyma-
gaja geologicznej skali czasu. Specyficzna dla nas dynamika dojrzewania OUN
umozliwia je w zasadzie z pokolenia na pokolenie. W tym neurobiologicznym
kontekscie zmiany cywilizacyjne, ktére zachodza w ostatnim czasie, maja
szczegblne znaczenie.

Nowe zadania, nowe rozwigzania

Dziecko siedzace przed ekranem komputera, ktorego obraz jest dla niego zro-
dlem informacji o rozgrywajacej si¢ aktualnie scenie, funkcjonuje roéwnolegle
w dwoch rzeczywistosciach. Ich zwiazki to skomplikowany splot obrazow, ru-
chow, decyzji i ich nastepstw. W zasadzie taka sytuacja nie ma swojego odpo-
wiednika w rzeczywistosci, w ktorej nie funkcjonuje nowoczesna technologia
informacyjna. Mamy tu wigc do czynienia nie tylko z wieloscig bodzcow, ale
rowniez z konieczno$cig rownoleglego oswajania dwoch swiatow.

Biologiczne podtoze funkcjonowania naszych organizmow (a wigc tak-
ze naszych mozgow) ksztattowal w bardzo odleglej przesztosci dobor natu-
ralny. Niewielkie, okoto 1500sobowe grupy zbieraczy i lowcow stanowity
jednorodne, zwarte i stosunkowo proste srodowisko spoteczne o ustalonych
regutach gry. Nasze mozgi sa w zasadzie zdolne do oswajania takich wita-
$nie, ograniczonych spotecznie przestrzeni (Dunbar, 2009). Pojawienie si¢
licznych populacji wymusito zmiany polegajace na umiej¢tnosci rekonfiguro-
wania kompetencji i dopasowywania ich do réznych subsrodowisk spotecz-
nych, w ktorych cztowiek zmuszony jest uczestniczy¢. Reguty gry w tych
subsrodowiskach (dom, szkota, grupa rowiesnicza) moga znaczaco si¢ réznic,
a przenoszenie kompetencji pomigdzy nimi nie jest automatyczne i wymaga
znacznego wysitku (Harris, 2007).

Wydaje si¢ jednak, ze nigdy dotad nie byliémy zmuszani do jednoczesnego
uczestniczenia w wigcej niz jednej rzeczywistosci. Dzi§ zachodzi wigc koniecz-
no$¢ podzialu zasobow, a skal¢ problemu wida¢ tam, gdzie sa one szczegodlnie
ograniczone.

Nasze mentalne ,,tu i teraz”. Pamieé robocza

Jednym z najbardziej pod tym wzgledem charakterystycznych mechanizmow
jest pamie¢ robocza (ang. working memory — WM). To niewielki bufor, w kto-
rym przechowywana jest informacja, zanim stanie si¢ cz¢$cig pamieci trwa-
tej albo zniknie zatarta przez kolejne naptywajace dane. Jeszcze niedawno

66 | Marek Kaczmarzyk



uwazano te¢ cze$¢ pamieci za bierny magazyn, w ktorym zasadniczo nie za-
chodza procesy przetwarzania. Okazato si¢ jednak, ze rola WM jest znacznie
bardziej ztozona.

Obecnie pamig¢ robocza jest jednym z najintensywniej badanych rodzajow
pamigci. Istnieje wiele modeli tego mechanizmu, przy czym klasyczny model
Baddeleya w najnowszej wersji uwzglednia trzy podsystemy wspotpracuja-
ce 1 zarzadzane przez nadrzg¢dny, centralny system wykonawczy. Informacje
pochodzace z réznych zrodet sa opracowywane oddzielnie, a potem taczone
w jedng cato$¢ (Baddeley, 2003). Odmienne podejscie reprezentuja inni bada-
cze, ktorzy wskazuja, ze WM moze by¢ aktywng czescig pamigei dtugotrwalej.
Autorzy ci podkreslaja, ze jeden bodziec moze aktywowac rozne typy pamigci
i by¢ kodowany w rézny sposéb. W koncepcji Cowana §lad pamigciowy moze
znajdowac si¢ na réznych poziomach aktywacji, a kluczem jest tutaj pojecie
uwagi, ktora decyduje o tym, jakie informacje trafiajag na wyzszy lub nizszy
poziom (Cowan, 2001). Znacznie bardziej spdjne sa funkcjonalne definicje pa-
migci roboczej. Najezegsciej WM rozumiana jest jako uktad (lub zbior uktadow)
odpowiedzialny za czasowe magazynowanie informacji w czasie trwania zadan
poznawczych (Hulme i Roodenrys, 1995).

Kazdy bodziec, kazda informacja, bez wzgledu na to, czy pochodzi z ze-
wnatrz, czy tez zostaje przywotana z zasobéw pamieci dlugotrwatej, jesli ma
by¢ swiadomie przetworzona, musi si¢ znalez¢é w pamigci roboczej. Jej aktual-
ne zasoby wyznaczajg nasze mentalne tu i teraz, stanowigc tym samym $wiado-
ma terazniejszos$¢ kazdego z nas.

Najbardziej charakterystyczna cecha WM, na ktéra zwracaja uwage
praktycznie wszyscy badacze, bez wzglgdu na sposob, w jaki wyjasniaja jej
dziatanie, jest jej bardzo ograniczona pojemnos¢. Klasyczne badania Badde-
leya méwig o zaledwie kilku (5 £2) obiektach, ktore moga by¢ jednoczesnie
przechowywane w WM. Rzadziej zdarzaja si¢ proby okreslenia pojemno-
$ci w wartosciach bitowych, jednak i tu wyniki badan mowia o bardzo nie-
wielkiej pojemnosci, zblizonej prawdopodobnie do poziomu okoto 30 bitow
(Kaczmarzyk i in., 2013).

Mata pojemnos¢ WM jest w przypadku konieczno$ci réwnoczesnego
funkcjonowania w dwoch rzeczywistosciach powaznym ograniczeniem.
Zasoby pamigci roboczej rozdzielane sg w takiej sytuacji pomig¢dzy obiek-
ty obu rzeczywisto$ci z wykorzystaniem procesow uwagowych. Ta bardzo
ograniczona przestrzen musi nam wystarcza¢ do wprowadzenia w mentalne
tu i teraz odpowiednio adekwatnej informacji srodowiskowej, tak zeby wraz
z zasobami pamigci mozliwe byto biezace modyfikowanie modelu. Budowa
struktur przetwarzajacych informacje nie pozostawia watpliwosci. Wsrod
drég prowadzacych z glgbszych cze$ci modzgu w strone kory moézgowej
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charakterystyczna jest przewaga szlakow zstepujacych. Pobudzenie pocho-
dzace z narzaddéw zmyshu napotyka po drodze na silnie modyfikujacy wptyw
impulsow biegnacych z odpowiednich partii kory mézgowej. Wydaje sie, jak-
by to informacja pochodzaca z narzadow zmystu musiata si¢ dopasowac do
modelu rzeczywistos$ci, ktory wytwarza w danej chwili OUN, a nie odwrotnie
(Ramachandran, 2012).

Podstawowe wlasnosci modelu maja wigc tutaj przewage nad informacja
egzogenng, a ostateczna jako$¢ i adekwatnos$¢ uzaleznione sg od wczesniej-
szych etapow jego tworzenia.

Pojawienie si¢ TIK postawito mechanizmy pamigci roboczej w obliczu
zupetnie nowych wyzwan. Dwie rownolegle rzeczywistosci wymagaja in-
tegracji informacji przebiegajacej dwutorowo. Ich usrednienie lub przenie-
sienie jednych uogodlnien w kolejng przestrzen nie jest adekwatne do wy-
magan stawianych systemowi przez kazdg z nich. Z oczywistych powodow
mozliwos$ci przetwarzania i interpretacji informacji z perspektywy jednej
z alternatywnych rzeczywisto$ci sa w takim przypadku mniejsze. Jadacy
samochodem kierowca, prowadzacy jednoczes$nie rozmowe telefoniczna,
funkcjonuje jako system przetwarzajacy informacje rownocze$nie w dwoch
srodowiskach. Jednym z nich jest przestrzen drogi z jej wymaganiami doty-
czacymi odpowiednich reakcji na sytuacje w ruchu, drugim intersubiektyw-
na przestrzen rozmowy wraz z jej tematem, przyczynami i konsekwencjami
konkretnych wypowiedzi. Zasoby pamigci roboczej sa na biezaco rozdzie-
lanie pomiedzy obie te przestrzenie. W takich warunkach jako$¢ przetwa-
rzania i adekwatno$¢ reakcji bedzie mniejsza niz w sytuacji, gdy catosé za-
sobow WM bylaby wykorzystywana w jednym kontekscie srodowiskowym.
Biezaca przestrzen WM przyporzadkowana konkretnej rzeczywistosci moze
si¢ ponadto ptynnie zmienia¢, a kompetencja w tym zakresie decyduje o ja-
kosci reakeji. Jesli sytuacja na drodze wymagaé bedzie wigkszego zaanga-
zowania, zasoby zostang odpowiednio przesuni¢te, a jako$¢ rozmowy i ade-
kwatno$¢ zwigzanych z nig reakcji spadnie.

Kompetencja reorganizacji zasobow WM jest sama w sobie jedng z cech
systemu, podstawowym parametrem decydujagcym o jakosci i adekwatnosci
powstajacego wewnetrznego modelu rzeczywistosci. Sprawnos$¢ sieci w tym
zakresie bedzie kreowana najintensywniej w czasie jej ostatecznego ksztal-
towania, a to dzieje si¢ na bardzo wczesnym etapie rozwoju. Brak kontaktu
z sytuacjami wymagajacymi takich umiejetnosci na tym etapie spowoduje, ze
mozliwos$ci systemu w tym zakresie beda ograniczone.

Nie oznacza to oczywiscie, ze podzielnos¢ uwagi jest calkowicie uzaleznio-
na od kontaktu z technologiami informatycznymi na wczesnym etapie rozwoju
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dziecka, jednak kontakt ten moze wptywac na zmiane stopnia, w jakim umiejet-
nos$¢ ta bedzie dla sieci przystosowawczo korzystna.

Nabyte kompetencje wptywaja nastepnic na stan $rodowiska spoleczne-
go tworzonego przez jednostki o wysokiej sprawnosci w tym zakresie. Wie-
lozadaniowos¢, ktora moze by¢ tego efektem, tworzy $rodowisko spoteczne,
w ktorym preferowane beda takie wtasnie mozliwosci, a to z kolei skutkuje
silniejszym oddziatywaniem $rodowiska na ksztaltujace sie kolejne sieci
neuronalne. Pojawia si¢ sprawny mechanizm dodatniego sprze¢zenia zwrotnego
w tym zakresie.

Swiat uwagi podzielnej

Dzisiejszy $wiat sprzyja szybkiej odpowiedzi na wymagania $rodowiska
spotecznego, kosztem jej jakosci. W sytuacji, w ktorej zadanie polega na
wykonaniu réznych czynnosci w réznych, rownolegle funkcjonujacych rze-
czywistosciach (korzystanie ze szkolnego podrecznika, rozmowy na czacie
portalu spoteczno$ciowego, rozmowa telefoniczna lub prowadzona przez ko-
munikator internetowy itd.), przewage zyskuje system do tego zdolny, nawet
jesli czynnosci te sa wykonane powierzchownie, a jako$¢ odbiega znacznie
od tej, jaka mozna by osiagnac¢, koncentrujac zasoby na jednej z nich. Struk-
tura wymagan wyznacza w takiej sytuacji przewage strategii iloSciowych nad
jakos$ciowymi.

Ewentualna zmiana w tym zakresie wymagataby zmiany preferencji wzgle-
dem wykonania zadan, a poniewaz jest to efekt statystyczny, trudno jest wy-
obrazi¢ sobie intencyjne sterowanie cechami Srodowiska spotecznego w tym
zakresie.

Pojawienie si¢ technologii informacyjnej wprowadzito trwate zmiany w pod-
stawowych cechach $rodowiska — zmiany, na ktére odpowiadaja ksztaltujace
si¢ na wczesnym etapie cechy sieci neuronalnych naszych moézgow. Wezesny
etap rozwoju to czas ksztaltowania si¢ wielu obszarow mozgu zwigzanych ze
spolecznym funkcjonowaniem czlowieka. Elementy tzw. mdzgu spotecznego,
szczegolnie te zwigzane z odbiorem i komunikowaniem emocji, takze rozwijaja
si¢ 1 ksztattujg w tym czasie.

Moézg spoleczny
Pojecie moézgu spolecznego dotyczy tych czesci i obszar6w OUN, ktoére maja
zwigzek z odbiorem oraz przetwarzaniem informacji dotyczacej relacji z innymi

ludZzmi.
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To bardzo ztozony system, ktorego sktadowe rozrzucone sa po wielu réz-
nych czg¢sciach mézgu. Stanowiag one neuronalne podstawy spotecznego funk-
cjonowania, a szczegdlnie poznania spotecznego.

Sktadajg si¢ na niego przede wszystkim korowe i podkorowe sieci oko-
lic brzusznej oraz $rodkowej czgsci kory przedczotowej, ztacze skroniowo
-ciemieniowe (silnie zwigzane z omawianymi nieco dalej mechanizmami lu-
strzanymi), gorny zakret skroniowy, wyspa, jadro migdatowe, a takze roézne
cze$ci obreczy. Ta ostatnia struktura jest szczegodlnie istotna i1 zréoznicowana
pod wzgledem petnionych funkcji. Jej tylna cze$¢ zwigzana jest z procesami
uwagowymi, reakcja na nowos¢, wyjatkowos¢ i szczegolnose, a takze odpo-
wiada za procesy decyzyjne, zwlaszcza w sytuacjach konfliktu. Przednia za$
czg$¢ wigzana jest z emocjami, odczuwaniem bolu, a takze depresja i ocena
sytuacji (Rowe i in., 2007).

Rozwdj poszczegdlnych czgsei moézgu spotecznego uzalezniony jest od
ogolnych zasad rzadzacych dojrzewaniem tego narzadu. Jego pelna dojrza-
to$¢ rownoznaczna jest z osiggnieciem dojrzatosSci przez partie obszarow
przedczotowych.

Ten obszar mozgu odpowiada za tworzenie i utrzymywanie si¢ relacji spo-
tecznych i jest szczegolnie wrazliwy nie tylko na genetyczny program, zgod-
nie z ktérym powstaje, ale takze, a moze przede wszystkim, z racji funkeji,
jakie pelni, na wptywy Srodowiskowe.

W odbiorze informacji spotecznej, szczego6lnie w procesach tworzenia ade-
kwatnych modeli wewngtrznych stanéw innych osob (teorii umystow), kluczo-
wa rolg odgrywaja mechanizmy lustrzane, odkryte przez grupe wtoskich bada-
czy pod kierunkiem G. Rizzolattiego (Rizzolatti, Fabri Destro, 2008).

Dokonane przy okazji badan nad korg ruchowa makakow japonskich od-
krycie Rizzolattiego dotyczylo komorek, ktore uaktywniaja si¢ w przypadku
unikalnych reakcji organizmu. Okazato si¢, ze neurony aktywne przy wyko-
nywaniu okreslonych ruchow sg aktywne takze wtedy, kiedy zwierzg obser-
wuje taki ruch wykonywany przez inne zwierze, a nawet przez innego czto-
wieka. Ta lustrzana aktywno$¢ doprowadzita badaczy do wniosku, ze mozg
obserwatora moze by¢ zdolny do odzwierciedlania stanéw wewngtrznych mo-
zgu osobnika obserwowanego.

Trochg potrwato, zanim podobne mechanizmy odkryto i opisano u czto-
wieka. Dzisiaj wiemy, ze mozg ludzki jest szczegdlnie bogaty w obsza-
ry lustrzane. Pozwalaja one na generowanie standéw, jakie bylyby obecne
w naszych modzgach, gdyby$smy robili to, co robig osoby, na ktdére patrzy-
my. Wbrew nieco mylacej nazwie, nie kopiuja one stanow wewnetrznych in-
nych osob, ich lgku, radosci czy bolu. Tworza natomiast pobudzenia, ktore
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w naszych mézgach bylyby obecne, gdybysmy to my drzeli ze strachu, usmie-
chali si¢ albo kulili z bélu w sposob, jaki robig to ci, na ktorych patrzymy.

Mechanizmy lustrzane moga mie¢ kluczowe znaczenie dla ksztaltowania
si¢ podstawowych reakcji na otoczenie. Powstajg one w znacznym stopniu
na bazie wrodzonych, genetycznie uwarunkowanych cech sieci neuronalne;j.
Zrédlem informacji pozwalajacej na wytworzenie pelnych kompetencji do
okreslonych reakcji sa jednak najczesciej reakcje otaczajacych nas osob (Sta-
menov, Gallese, 2002). Poczatkowo niemowle uczy si¢ reakcji na otaczajacy
je $wiat, prawdopodobnie w gtownej mierze wykorzystujac aktywacje mecha-
nizméw lustrzanych. Na wczesnym etapie zrodtem takich lustrzanych bodz-
cow jest matka oraz cztonkowie najblizszej rodziny, od okoto 14 miesigca
zycia takze inni czg¢sto obecni domownicy, a poézniej, od okoto 2 roku zycia,
takze pozostate znane dziecku osoby, w tym te, ktérych wizerunki moze ono
poznawa¢ dzieki technologii.

Zrédla jakosci reakeji lustrzanych

Skalowanie reakcji za posrednictwem mechanizmoéw lustrzanych moze do-
tyczy¢ bardzo wielu obszarow zycia. Przykladowo, w korze wyspy zlokali-
zowany jest osrodek lustrzany odpowiedzialny za ré6zne formy do§wiadcza-
nego obrzydzenia, a szczegolnie te, ktore komunikowane sa poprzez wyraz
twarzy. Naturalng przystosowawczg rolg takiego (i jemu analogicznych)
mechanizmow jest automatyczne unikanie dziatan i kontaktu z czyms, co
wywotuje obrzydzenie na twarzy innego obserwatora. Nalezy jednak pa-
migtaé, ze automatyczne reakcje lezace u podstaw takich niewerbalnych
komunikatéw niekoniecznie musza mie¢ dzisiaj roéwnie istotne znaczenie
przystosowawcze, jak miaty w czasach, kiedy ksztattowal je dobor. To, co
budzito obawy u naszych ewolucyjnych przodkdéw, niekoniecznie jest dla
nas podobnym zagrozeniem. Wielu reakcji, takich jak obawa przed pajaka-
mi czy drobnymi gryzoniami, nie mozna juz dzisiaj uznac¢ za przystosowaw-
czo korzystnych.

W tym aspekcie wyobrazmy sobie kilkuletnie (2—4-letnie) dziecko ba-
wigce si¢ w parku pod opieka dorostego. Pierwszy kontakt z czyms, co
u dorostych zwykle budzi obrzydzenie, powiedzmy wyciagnieta z gleby
dzdzownica, zwykle nie powoduje automatycznej reakcji strachu czy obrzy-
dzenia. Przeciwnie, mozna obserwowac silne dazenie dziecka do blizszego
poznania obiektu, ktory jest dla niego nowy i chociazby z tego powodu god-
ny uwagi. Wystarczy jednak krétkotrwata, ale intensywna reakcja dorostego
opiekuna, zeby zainteresowanie ustapito miejsca odrazie.
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Nie jest przy tym trudno odpowiedzie¢ na pytanie, czy mamy tu do czy-
nienia z lokalng reakcjg lustrzana, czy tez z trwalszym skalowaniem reakcji
dziecka wobec tego obiektu, a moze nawet szerzej — catej ich kategorii.

Zblizone pod tym wzgledem sg prawdopodobnie szerzej rozumiane me-
chanizmy spolecznego rozpoznawania nieprawidlowosci w strukturze $wia-
ta i dzialaniu innych, a stopien, w jakim mozna je pdzniej kulturowo mo-
dyfikowa¢, wydaje si¢ bardzo ograniczony (Waldeen, Kim, 2005; Mineka,
Ohman, 2002).

Podobne mechanizmy mozna sobie wyobrazi¢ takze w przypadku skalo-
wania tak — wydawaloby si¢ — fundamentalnych odczué jak nat¢zenie bolu.

Wyobrazmy sobie obecnos¢ obszaru lustrzanego w korze mozgowej dziec-
ka. Niech to bedzie ta jego czes$¢, ktora odpowiada za kopiowanie wrazen
zwigzanych ze wspotodczuwaniem bolu. Dorosta osoba widzaca grymas bolu
na twarzy aktora grajacego w reklamie nowego $rodka przeciwbdlowego jest
w stanie, dzigki mechanizmom lustrzanym, mniej wigcej oceni¢ natgzenie
odczuwanego bolu. Widzac cierpigca osobe, dorosty moze okresli¢c w przy-
blizeniu, jak silne jest jej cierpienie. Skad bierze si¢ ta umiejetno$¢? Dziecko
przychodzi na §wiat wyposazone w zestawy neuronéw gotowych do przyjecia
roli w reakcjach lustrzanych. Okazaly si¢ one przystosowawczo korzystne
na tyle, ze zostaty utrwalone przez dobodr naturalny. Ich dziatanie jest jednak
ostatecznie uzaleznione od czynnikdéw zewnetrznych. Obserwowane reakcje
innych os6b maja w okre§lonych warunkach pewne natezenie. Konkretny bo-
dziec (przyktadowo — uraz ciata) wywotuje adekwatne zachowanie, $wiad-
czace o sile bolu. To zachowanie jest z kolei sygnatem dla mechanizmoéw
lustrzanych obserwatora, ktore wywotuja reakcje lustrzane. W tym przypadku
nastepuje porownanie obserwowanego rodzaju reakcji z doswiadczeniem po-
dobnych obserwacji dokonywanych w przesztosci, co daje reakcj¢ lustrzang
o adekwatnej sile. U dziecka w trakcie pierwszych obserwacji moze docho-
dzi¢ do swoistego skalowania mechanizmow lustrzanych. W ten sposob ro-
dzaj urazu, reakcja na niego ze strony osoby zranionej oraz intensywnos$¢é
odczuwanego bolu tworzg w miarg stata triade. Silny bdol powoduje adekwat-
ng reakcje, odpowiednio stymuluje mechanizmy lustrzane obserwatora, kto-
ry wspotodczuwa bdl o adekwatnej sile. Jednak jesli osoby znajdujace si¢
w $rodowisku obserwatora, ktory dopiero skaluje mechanizmy lustrzane,
bedg reagowaly nieadekwatnie (na przyktad zbyt intensywnie w stosunku do
odczuwanego bolu), istnieje prawdopodobienstwo, ze taka reakcja zostanie
przyporzadkowana jako adekwatna. Niewielki uraz wywota bardzo inten-
sywng reakcj¢, a moze i rzeczywisty silny bol. Dotyczy to oczywiscie takze
reakcji opickundéw na uraz dziecka. Taka zwrotna reakcja staje si¢ punktem
odniesienia, pozwalajgcym umiesci¢ intensywnos$¢ wilasnego wrazenia bolu
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na skali wrazefn odczuwanych przez innych ludzi. Jesli opiekun reaguje histe-
rycznie na niewielki uraz matego dziecka, jego reakcja moze zosta¢ na trwale
sprz¢zona z reakcja dziecka na taki wlasnie uraz, a by¢ moze takze z inten-
sywnoscia subiektywnie odczuwanego bdlu (Bauer, 2008).

Skalowanie o takim charakterze nie dotyczy zapewne jedynie najbardziej
podstawowych obszardéw adaptacji, takich jak bol, wstret, strach czy rados$¢.
Watpliwosci pojawiajgce si¢ wokot badan nad mechanizmami lustrzanymi
u ludzi wynikaja w znacznej mierze z wyjatkowej zlozonosci ludzkiego za-
chowania. Reakcje ludzi maja najczesciej wieloptaszczyznowy, systemo-
wy charakter, a ich biologiczne podloze nie ujawnia si¢ w sposéb wyrazny
w zachowaniu. Spoteczny charakter gatunku i korzy$ci przystosowawcze,
ktore z niego wynikaja, sugeruja jednak, ze mamy w naszym przypadku do
czynienia z wyjatkowo ztozonym splotem czynnikéw dziedzicznych i $ro-
dowiskowych. Dotyczy to zapewne takze neurobiologicznego podtoza me-
chanizmow lustrzanych oraz spotecznych zrddet ich ostatecznego funkcjo-
nowania u konkretnych osob.

W znacznym stopniu zjawiska dotyczace dzialania mechanizméw lustrza-
nych moga decydowaé o jako$ci reakcji. Pytanie o intensywno$¢, a moze
przede wszystkim o zrédta i jako§¢ bodzcoéw jest w tym kontek$cie pytaniem
o odpowiedzialno§¢ i1 dotyczy takze technologicznie zapos$redniczonego
do$wiadczenia.

Technologia rozszerza strefe wplywu, co moze mie¢ znaczenie dla
ostatecznego konstytuowania si¢ jakos$ci reakcji lustrzanych. Mozna wy-
obrazi¢ sobie opisane wczesniej zjawisko skalowania reakcji lustrzanych
odbywajace si¢ nie w kontakcie z opiekunami i bazujace na obserwacji ich
reakcji, a w grze komputerowej. Oczywiscie dotyczy to zaawansowanych
technologii, w ktorych mozliwe sg ztozone interakcje pomiedzy graczem
a $wiatem gry. Budzi to niemal automatycznie kontrowersje, ale takze
otwiera nowe mozliwosci, ktore znacznie wyrazniej dostrzegaja ludzie
mtodszego pokolenia. Naszym wspolnym zadaniem jest tutaj szukanie
bezpiecznego kompromisu, przy uwzglednieniu zaré6wno potencjalnych
zagrozen i strat, jak i zyskow wynikajacych z istnienia i rozwoju zaawan-
sowanych technologii.

Ewolucja memetyczna

W kontekscie ludzkiego rozwoju i jego biologicznych podstaw, a takze ewolu-
cyjnego 1 przystosowawczego charakteru kultury, rozwija si¢ w ostatnich dzie-
siecioleciach jeszcze jeden sposob interpretacji zjawisk, jeszcze jeden schemat
interpretacyjny.
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Z neurobiologicznego punktu widzenia jest on bliski zjawiskom lustrza-
nym i w odniesieniu do nich moze by¢ analizowany w interesujacym nas tutaj
kontekscie. Chodzi o memetyczng koncepcje interpretacji kultury jako sytemu
mniej lub bardziej wyodrgbnionych jednostek informacji, ktore spetniajg kryte-
ria replikatorow. Jednostki takie R. Dawkins nazwal memami.

Wykorzystujac wyjatkowo rozwinigte sieci neuronalne, memy prowadzg
wlasng gre o przetrwanie i zasiedlanie kolejnych umystéw oraz sprawne prze-
noszenie si¢ pomigdzy nimi. Na biologicznym podtozu memy buduja wia-
sny system informacji, ktorego jakos¢ ma wptyw na dziatanie i spoteczna
sprawno$¢ jednostki. System taki ma wzor genotypu i okreslany jest nazwa
,memeotyp”. Decyduje on w znacznym stopniu o kompetencjach jednostki.
Nieco upraszczajgc, mozna powiedzie¢, ze mem do kompetencji, w jakiej
tworzeniu uczestniczy, ma si¢ tak jak gen do cechy, ktora warunkuje. Pod-
stawowa roznica pomigdzy memotypem a genotypem polega na odmiennosci
stopnia plastycznosci obu systemow. O ile genotyp jest statym zbiorem in-
formacji dziedziczonym w procesie biologicznej reprodukcji, o tyle ksztatt
memotypu stale ulega zmianie. Memotypy przeplywaja pomiedzy umystami
w dowolnym kierunku i ulegajg szybkiej adaptacji do warunkow, w jakich
funkcjonuja.

Zrodtem memoéw dla cztowieka sa inni ludzie, umysty dzielace z nim prze-
strzen spotecznej wymiany informacji. Memy maja rozng warto$¢, mierzona
sita wptywu, jaki wywiera ich obecno$¢ w memotypie jednostki na zbidr jej
kompetencji. Prawidlowa ocena wartosci memotypow innych osob jest cecha
korzystng, poniewaz pozwala na oceng wartosci zrodta i obnizenie ryzyka przy-
swojenia takich memow, ktére obnizajg warto$¢ przystosowawcza.

Pozytywnie oceniony memotyp staje si¢ dla obserwatora potencjalnym zro-
dtem cennych meméw. Mozna w ten sposob wyjasniac rdézne zjawiska, miedzy
innymi takie jak powstawanie autorytetow — zarowno autentycznych, jak i tych
urojonych, kreowanych dzigki niepelnym obrazom memotypow charaktery-
stycznym dla mediow.

Mechanizmy przyswajania oraz reprodukcji memow maja podioze bio-
logiczne, glownie sg to opisane wyzej mechanizmy neurobiologiczne. Warto
zaznaczyC, ze wedle przyjetej tutaj perspektywy jezyk — jako jeden z glow-
nych kanatow reprodukcji memoéw — mozna traktowac jak swoiste dla naszego
gatunku przedtuzenie mechanizméw lustrzanych (Gallese, V. 2008). Daje to,
z perspektywy uwzgledniajacej nie tylko interesy jednostki, ale takze catej po-
pulacji, dodatkowe, niespotykane poza naszym gatunkiem mozliwosci ewolucji
memow oraz warunkowanych przez nie kompetencji. Stuchanie historii i czy-
tanie o nich zmienia mozg w bardzo podobny sposob, jak dzieje si¢ to w przy-
padku bezposredniego uczestnictwa w zdarzeniu.
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Na zakonczenie

W interesujacym nas tutaj kontekscie naturalne, majace swoje zréodta w naszej
ewolucyjnej przesztosci procesy ksztattowania si¢ podstawowych cech sieci
neuronalnych, a co za tym idzie — podstawowych cech modelu rzeczywisto-
$ci, ktory wytwarzaja nasze mdzgi, sa w nowoczesnym §wiecie uzupetniane,
modyfikowane i wykorzystywane przez replikatory kulturowe (memy) dzigki
obecnos$ci nowych kanatow przekazywania informacji. Splot tylu réznorod-
nych czynnikéw powoduje trudnosci i stawia nas przed wyzwaniami, jakie nie
byty dotad udziatem zadnego z gatunkéw. Nowoczesna technologia zmienia
$wiat w tym zakresie w sposob bezprecedensowy. Zarowno bodzce ksztaltu-
jace nowe cechy sieci neuronalnych, jak i zrédta bodZzcow dla mechanizmow
lustrzanych oraz zrédta memoéw mogg pochodzi¢ z przekazéw docierajacych
za posrednictwem technologii informatycznej. Trudno dzi§ jednoznacznie
stwierdzi¢, jakie nastepstwa moze mie¢ powstajacy w konsekwencji tego zde-
cydowany nadmiar informacji oraz niespotykana w przesztosci dostepnosé
ich zrédet. Pewne jest jednak, ze wymusza to ponowne zdefiniowanie za-
rowno naszych potrzeb, jak i okreslenia znaczenia kompetencji, ktore uzy-
skujemy w procesie socjalizacji. Tradycyjnie pojmowany pionowy transfer
kulturowy napotyka w nowych warunkach na nieznane dotad ograniczenia.
Kompetencje w zakresie zdobywania i gromadzenia informacji gwattownie
traca swoje kluczowe znaczenie na rzecz umiej¢tnosci selekcji i krytycznego
wyboru zrodel. Chociaz oczywisty jest fakt, ze obecnosé¢ technologii otwiera
nowe mozliwosci i generuje nowe problemy, to wydaje si¢, ze sama w sobie
technologia w zaden bezposredni sposdb nie przekracza mozliwosci przysto-
sowawczych cztowieka. Jest raczej nowym wcieleniem charakterystycznych
dla naszego gatunku tendencji do wymiany informacji. Wyzwania, jakie sta-
wia, dotyczg konieczno$ci okreslenia relacji pomigdzy pokoleniem, ktorego
okres krytyczny w dojrzewaniu OUM nie uwzgledniat obecnosci TIK, oraz
tym, ktére dojrzewato w jej obecnosci.

Jak w wielu aspektach ludzkiego zycia, takze w omawianym obszarze nie-
zbedny jest kompromis, ktory pozwoli na rozsadng i bezpieczna asymilacje
technologii w §wiecie ludzkich relacji spotecznych.

W znacznej mierze sposob, w jaki przekazy pochodzace ze $wiata kom-
puterowych gier, filmikéw z serwisu YouTube czy portali spotecznosciowych
wptyna na modele rzeczywistosci, jakos¢ mechanizméw lustrzanych czy za-
warto$¢ memotypow kolejnych pokolen, zalezy od tego, jaki stopien ich zro-
zumienia osiaggng pokolenia dorostych i w jaki sposob beda one wspotuczest-
niczy¢ w kreowanej przez nie przestrzeni spolecznej wymiany.
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DoMINIK BATORSKI

Dzieci z sieci — dostep i korzystanie z internetu
przez dzieci w wieku przedszkolnym

Od urodzenia w Swiecie technologii

Technologie sg integralng czescig zycia matych dzieci. Wsrdd osob w wieku
25-40 lat w Polsce z internetu korzysta okoto 90% (Batorski, 2015), dlatego tez
nie dziwi to, ze dzieci 0s6b z tego pokolenia juz od urodzenia stykajg si¢ w domu
z komputerem, a coraz czgsciej takze innymi urzadzeniami elektronicznymi, jak
smartfony czy tablety. Ponadto trzeba zauwazy¢, ze w domach, w ktorych sa dzie-
ci, komputery i internet wystepuja czesciej niz w pozostatych gospodarstwach.
Faktem jest, ze tylko kilka procent polskich rodzin z matymi dzie¢mi nie posiada
w domu komputera i dostgpu do internetu.

Az 95% dzieci, ktore jeszcze nie rozpoczety nauki w szkole podstawowej,
wychowuje si¢ w rodzinach, ktore majg dostgp do internetu w domu, a co wigcej
— wskaznik ten caty czas dynamicznie ro$nie. W 2013 roku dostep do internetu
w domu miato 88% dzieci w wieku 0-6 lat, a w 2011 — 82% (por. wykres 1).
Praktycznie jedynym powodem braku dostgpu w gospodarstwach domowych
z dzie¢mi jest zta sytuacja finansowa i brak wystarczajacych srodkéw. Dobra do-
stepnos¢ nowych technologii w srodowisku dzieci nie musi si¢ jednak przektadac
na korzystanie z nich (Chaudron, 2015).

Dzieci rozpoczynaja korzystanie z internetu w coraz miodszym wieku.
Zrédtem danych przedstawionych na wykresie 1 byty deklaracje badanych rodzi-
cow. Okazuje sig, ze w 2015 roku z internetu (na ogoét pod nadzorem rodzicow)
korzystalo 21% dzieci w wieku trzech lat. Dwa lata wcze$niej odsetek ten byt
ponad dwa razy mniejszy. Z kolei odsetek korzystajacych z sieci czterolatkow
wzrost z 25% do 36% (por. wykres 1). Wsrod dzieci, ktore w 2015 roku miaty
po raz pierwszy po6js¢ do szkoty, z internetu korzystalo ponad dwie trzecie. Tych,
ktore korzystaja z komputera lub tabletu, ale nie z internetu, jest jeszcze trochg



wigcej. Tym samym zdecydowana wigkszo$¢ dzieci rozpoczynajacych nauke
w szkole zaczela korzysta¢ z komputeréw i internetu jeszcze przed pdjsciem do
pierwszej klasy.

Wykres 1
Korzystanie z internetu przez dzieci wedtug wieku w latach 2011-2015. Dostep do internetu
w domu (2015)
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Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie: Diagnoza spofeczna 2015.

Bardzo rzadko zdarza si¢, by dzieci mtodsze miaty do dyspozyc;ji telefon ko-
moérkowy (4%). Nieco czesciej telefon maja 6-latki (niecate 7%), ale korzystanie
z telefonow komorkowych zaczyna si¢ dopiero w szkole podstawowej — niewiel-
ka grupa dzieci dostaje telefon na poczatku szkoly podstawowej, nieco wigcej
— w wieku komunijnym, a kolejnym momentem wigkszego przyrostu mtodych
uzytkownikéw telefonow komorkowych jest moment rozpoczecia nauki w gim-
nazjum. Warto takze zauwazyé, ze o ile dzieci do 6 roku zycia maja telefon, to
w przewazajacej wickszosci przypadkoéw jest to smartfon (70%), tymczasem
dzieci w mtodszych klasach szkoty podstawowej czgsciej posiadajg tradycyjne
aparaty. Przyczyna moze byc¢ to, ze dopiero na etapie szkoty podstawowej niekto-
re dzieci dostajg telefon do wykonywania potaczen, natomiast wezesniej rodzi-
ce najczesciej daja dziecku swoj stary nieuzywany juz smartfon do zabawy. Jak
wspomniano, takie sytuacje nie sg bardzo rozpowszechnione i stanowiag jedynie
kilka procent przypadkow. Niewatpliwie czesciej zdarza sig, ze dzieci korzystaja
z urzadzen, ktorych wiascicielami sa rodzice.
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Wprowadzenie do $wiata technologii

Przytoczone dotychczas dane wskazuja, ze TIK sa dla matych dzieci rzeczywi-
stoscig zastang, czyms zupetnie naturalnym. Wynika z nich, ze ponad 90% dzieci
dorasta, majac komputer w swoim otoczeniu i obserwujac, jak korzystaja z niego
rodzice i starsze rodzenstwo. Dlatego tez proces nauki korzystania z niego prze-
biega u dzieci zupetnie inaczej niz u oso6b znacznie starszych, ktérym trudniej
zmieni¢ wczesniejsze przyzwyczajenia i przystosowac si¢ do korzystania z no-
wych technologii. Dzieci nie tylko sa angazowane przez rodzicow w kontakt
z technologia, ale takze uczestnicza, czgsto biernie, w sytuacjach korzystania
przez nich z komputerow, tabletow i innych urzadzen (Marsh, Hannon, Lewis,
Ritchie, 2015). Niewatpliwie wigc rodzice poprzez swoje zachowania utatwiaja
dzieciom uczenie si¢ korzystania z TIK (Marsh i in., 2005).

Wigkszosci rodzicow wydaje si¢ jednak, ze dzieci uczg si¢ same, metoda prob
i bledow. Nie doceniaja prawie zupetie wlasnej roli ani nie zdaja sobie sprawy
z tego, jak uwaznie dzieci obserwuja ich w sytuacjach korzystania z technolo-
gii (Plowman, McPake, Stephen, 2008). W praktyce rodzice sa dla dzieci prze-
wodnikami po $wiecie nowych technologii — takze wtedy, kiedy nie pelnig tej
roli w sposob intencjonalny. Wspomniane tu badania pokazuja, ze role takich
przewodnikow petnig nie tylko rodzice, ale rowniez dziadkowie czy czlonkowie
dalszej rodziny lub bliscy znajomi, a takze starsze rodzenstwo.

Tak duze znaczenie uczenia si¢ poprzez obserwowanie dorostych moze
sprzyja¢ zjawisku dziedziczenia cyfrowych nierownosci, poniewaz rézne osoby
korzystaja z sieci w bardzo rézny sposob (Batorski, 2015), a te r6znice wyzna-
czaja obecnie w sposob zasadniczy granice cyfrowego podziatu (van Deursen,
van Dijk, 2013; Wei, Hindman, 2011). W konsekwencji dzieci z réznych grup
spotecznych nie obserwuja tego samego i ucza si¢ zupetnie réznych zastosowan
tej samej technologii.

Moment rozpoczgcia korzystania z internetu przez dzieci zalezy przede
wszystkim od wieku (réznice w tym zakresie doktadnie pokazuje wykres 1),
jednak réwniez kilka innych czynnikéw ma znaczenie. Jednym z nich jest po-
siadanie starszego rodzenstwa. Znaczenie tych dodatkowych czynnikow rosnie
w ostatnich latach wraz z generalnym obnizaniem si¢ wieku, w ktorym dzieci
zaczynaja korzystac z internetu.

Z internetu wyraznie wezesniej zaczynaja korzysta¢ dzieci, ktore maja starsze
rodzenstwo. Czynnik ten ma znaczenie wytacznie w przypadku grupy wiekowej
4-8 lat (wykres 2). Mtodsze dzieci rzadko kiedy korzystaja z internetu, a obec-
no$¢ w domu starszego brata lub siostry niewiele tu zmienia. Z kolei wérod dzieci
starszych, w wieku okoto 10 lat, réznice si¢ zacieraja — wowczas korzystaja juz
prawie wszyscy. Posiadanie starszego rodzenstwa przektada si¢ na o 10 punktow
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procentowych czestsze korzystanie z internetu — wsrdd dzieci w wieku 4-7 lat
posiadajacych starszego brata lub siostre korzysta 62%, a wérdd dzieci nieposia-
dajacych starszego rodzenstwa — 49%. Rowniez samodzielne korzystanie z inter-
netu jest nieco czestsze wsrdd dzieci ze starszym rodzenstwem, jednak réznica
jest juz wyraznie mniejsza.

Wykres 2
Korzystanie z internetu przez dzieci (w %) wg wieku, w zalezno$ci od posiadania starszego
rodzenstwa
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Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie: Diagnoza spofeczna 2015.

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze wplyw starszego rodzenstwa niekoniecznie
jest pozytywny. Niektore badania pokazuja, ze starsze rodzenstwo, cho¢ sprzyja
wczesniejszemu korzystaniu z technologii, to nickoniecznie wptywa na zdoby-
wanie przez mtodsze dzieci umiej¢tnosci w tym zakresie (Plowman i in., 2008).
Starsze rodzenstwo czgsciej stara si¢ kontrolowac¢ technologi¢ i samemu obstu-
giwaé tablet lub komputer, podczas gdy mtodsze dzieci s3 wowczas czgsciej
biernymi uzytkownikami. Co wigcej, takie wspotkorzystanie ze starszym rodzen-
stwem sprzyja tez czgstszym kontaktom z tre§ciami przeznaczonymi raczej dla
starszych dzieci.

Wezesniejszemu korzystaniu z sieci sprzyja nie tylko posiadanie starsze-
go rodzenstwa, ale tez dostgpno$¢ tabletow w gospodarstwie domowym (wy-
kres 3). Niewatpliwie tablet jest dla dzieci tatwiejszy w obstudze i rodzice sa
bardziej sktonni udostgpniaé ten sprzet dzieciom. Najwigksze rdznice w tym
zakresie widoczne sg w grupie wickowej 3—5 lat. Z internetu korzysta 28%
czterolatkow nieposiadajacych w domu tabletu i az 44% tych, ktorych rodzice
posiadaja tablet.

82 | DomiNik BATORSKI



Wykres 3

Korzystanie z internetu przez dzieci (w %) wg wieku, w zaleznosci od obecno$ci tabletu
w gospodarstwie domowym
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Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie: Diagnoza spoteczna 2015.

Czestsze korzystanie przez mtodsze dzieci z tabletow jest zrozumiate. Mate
dzieci znacznie lepiej radza sobie z interfejsami dotykowymi. Juz nawet dwulatki
potrafig catkiem sprawnie postugiwacé si¢ urzadzeniami mobilnymi (Geist, 2012;
Neumann, Neumann, 2014). Oprocz tatwosci obstugi, dodatkowym powodem,
dla ktorego kilkulatki majace dostep do tabletow wezesniej korzystaja z TIK,
jest ten, ze urzadzenia te wymagaja mniejszego nadzoru ze strony rodzicow, po-
niewaz nie sg bezposrednio podtaczone do pradu (Plowman i in., 2008). Tym
samym rodzice mogg po$wigca¢ mniej uwagi dzieciom korzystajacym z tabletow
— tatwiej jest spusci¢ z oczu dziecko, jezeli urzadzenie jest tatwiejsze w obstudze
i nie stanowi zagrozenia. Znaczenie moze mie¢ takze duza dostgpnos¢ aplikacji
na urzadzenia mobilne, szczegolnie Zze czgs¢ z nich jest oferowana za darmo lub
w modelu freemium, w ktérym podstawowe funkcje dostepne sa bez optat, a je-
dynie za dodatkowe opcje uzytkownik musi zaptacic.

Istotne znaczenie dla procesu wprowadzania matych dzieci w §wiat TIK ma
rowniez system edukacyjny. Jak pokazuje wykres 4, znacznie cz¢sciej z internetu
korzystaja czterolatki, ktore chodza do przedszkola (47%), a rzadziej dzieci do
niego nie uczeszczajace. Wsrdd nieco starszych dzieci widoczny jest efekt od-
dziatywania szkoly — wcze$niej zaczynaja korzysta¢ z internetu te dzieci, ktore
weczesniej rozpoczely nauke szkolng — czy to w pierwszej klasie, czy to w zerow-
ce szkolne;j.
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Wykres 4
Korzystanie z internetu przez dzieci (w %) wg wieku, w zalezno$ci od uczestnictwa
w systemie edukacji
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Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie: Diagnoza spofeczna 2015.

Pokazane tu réznice $wiadczg o tym, ze sama dostepno$¢ komputerow i in-
ternetu w domu to jeszcze nie wszystko. Na korzystanie przez mate dzieci z TIK
wplyw maja takze r6znego rodzaju czynniki kontekstowe — posiadanie starszego
rodzenstwa, chodzenie do przedszkola lub szkoty, a takze obecno$¢ w domu od-
powiedniego sprzetu, w szczegdlnosci tabletow.

W kolejnej czgsci artykutu analizie podane bedzie znaczenie cyfrowych nie-
rownosci wystepujacych wsrod rodzicow, a doktadnie to, jak status spoleczno
-ekonomiczny i kompetencje cyfrowe rodzicow wplywaja na korzystanie z TIK
przez ich dzieci.

Dziedziczenie cyfrowych nieréwnosci

Na wczesniejsze rozpoczynanie korzystania z internetu przez dzieci wptyw maja
takze takie czynniki jak wielko§¢ miejsca zamieszkania, wielko$¢ dochodow
w gospodarstwie domowym w przeliczeniu na osobe¢ oraz wyksztalcenie rodzi-
cow. Trzeba zauwazy¢, ze te same czynniki wptywaja takze na sposob korzysta-
nia z internetu przez dorostych. Osobnym istotnym zagadnieniem, ktore bedzie
tu analizowane, jest korelacja pomi¢dzy sposobem korzystania przez rodzicow
z internetu oraz ich kompetencjami w tym zakresie a zachowaniami dzieci zwia-
zanymi z uzywaniem internetu (Li, Ranieri, 2013). Wykazanie tej korelacji jest
jedna z przestanek dla potwierdzenia wspomnianego wczesniej zjawiska dziedzi-
czenia nierownosci cyfrowych.
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Z internetu wczesniej zaczynaja korzysta¢ dzieci z miast, a nieco pdzniej
dzieci mieszkajace na obszarach wiejskich (wykres 5). Dysproporcja ta jest naj-
wicksza w grupie wiekowej 3—4-latkow 1 maleje wraz z wiekiem. W przypadku
grupy wiekowej siedmiolatkow czynnik wielko$ci miejsca zamieszkania traci na
znaczeniu, poniewaz moment rozpoczecia nauki szkolnej to czas, kiedy zarowno
dzieci wiejskie, jak i pochodzace z miast w wigkszos$ci korzystaja juz z interne-
tu (70%). Jest to bardzo pozytywny fakt w $wietle caty czas znaczacych roznic
w czestotliwo$ci korzystania z internetu przez dorostych pochodzacych z miast
1 obszarow wiejskich (Batorski, 2015).

Wykres 5
Korzystanie z internetu przez dzieci (w %) wg wieku, w zalezno$ci od wielkoSci miejsca
zamieszkania
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Zrédio: Opracowanie wlasne na podstawie: Diagnoza spofeczna 2015.

W nieco inny sposob réznicuje korzystanie z internetu wsrod dzieci wielkosé
dochodow przypadajacych na osobg w gospodarstwie domowym. Wczesniej ko-
rzysta¢ zaczynaja dzieci z gospodarstw o najwyzszych dochodach, pozniej rozni-
ce te stopniowo si¢ zmniejszaja, by ponownie zwigkszy¢ si¢ po rozpoczeciu przez
dzieci edukacji szkolnej (wykres 6).

Dla rozpoczgcia korzystania z internetu przez mate dzieci znaczenie maja
rowniez czynniki zwigzane z ich srodowiskiem rodzinnym. W szczegodlnosci
istotne jest wyksztatcenie rodzicoéw. Jest to o tyle zrozumiale, Zze czynnik ten r6z-
nicuje istotnie takze czgstotliwos¢ korzystania z sieci przez samych dorostych
— osoby lepiej wyksztalcone korzystaja z sieci znacznie czgsciej niz te z wy-
ksztatlceniem podstawowym lub zawodowym (Batorski, 2015). Okazuje sig, ze
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te réznice wplywajg takze na fakt korzystania przez dzieci z internetu. Znacznie
czgsciej korzystaja z internetu dzieci w wieku 36 lat, ktérych rodzice maja wy-
ksztalcenie wyzsze. Wyraznie rzadziej natomiast te, w przypadku ktoérych zadne
z rodzicéw nie ma nawet $redniego wyksztatcenia (wykres 7).

Wykres 6
Korzystanie z internetu przez dzieci (w %) wg wieku, w zalezno$ci od wielko$ci dochodéw
przypadajacych na osobe w gospodarstwie domowym
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Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie: Diagnoza spofeczna 2015.

Wykres 7
Korzystanie z internetu przez dzieci (w %) wg wieku, w zalezno$ci od wyksztatcenia
rodzicow
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Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie: Diagnoza spofeczna 2015.
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Analizy danych pochodzacych z Diagnozy spolecznej 2015 pokazuja, ze
czgsciej z internetu korzystaja dzieci tych rodzicow, ktérzy maja wyzsze kom-
petencje cyfrowe i uzywajg sieci w sposob bardziej wszechstronny. Okazuje
si¢ wigc, ze tak zwane nierownos$ci cyfrowe drugiego poziomu (por. Hargittai,
2002) przektadaja si¢ tez na korzystanie z TIK przez dzieci. Tym samym hipoteza
o dziedziczeniu cyfrowych nier6wno$ci moze faktycznie by¢ uzasadniona. Co
wiecej, korzysta¢ samodzielnie z internetu znacznie czgéciej pozwalajg dzieciom
ci rodzice, ktorzy sami czesto wykorzystuja komputery i internet w celach zwia-
zanych z rozrywka, a rzadziej ci uzywajacy go w celach bardziej praktycznych,
zwigzanych z poszukiwaniem informacji, zalatwianiem spraw w sieci, robieniem
zakupow itp. Z kolei nierdwnosci cyfrowe w coraz wigkszym stopniu dotycza nie
tylko samego korzystania z internetu, ale tez sposobow wykorzystywania sieci
(van Deursen, van Dijk, 2013). Rodzice, dla ktorych internet jest zrodlem zabawy
(w przypadku niektorych wrecz formg zabijania czasu), maja mniejszy nadzor
nad tym, jak ich dzieci korzystaja z internetu. W rezultacie moze si¢ okazac, ze
réwniez one nie bedg wykorzystywac technologii cyfrowych dla rozwoju wiasne;j
wiedzy i kompetencji, ale przede wszystkim w celach rozrywkowych.

Sposoby korzystania z internetu

Dane Diagnozy spotecznej nie dostarczaja informacji na temat sposobu korzysta-
nia z komputerow, tabletow i internetu przez dzieci. Nalezy jednak oczekiwac, ze
zastosowania te znaczgco odbiegaja od tego, w jaki sposdb korzystaja z tych tech-
nologii dorosli. Informacji na ten temat dostarczaja jednak badania prowadzone
w innych krajach i mozna zatozy¢, ze dane te w pewnym stopniu oddaja sytuacje
na gruncie polskim.

W pierwszej kolejnosci warto zauwazy¢, ze mate dzieci korzystaja z kom-
puterow zaréwno w celach edukacyjnych, jak i rozrywkowych (Zevenbergen,
Logan, 2008), a co wigcej — postuguja si¢ bardzo réznymi technologiami elek-
tronicznymi (Marsh i in., 2015). Tak duze zréznicowanie, jesli chodzi o sposoby
uzywania TIK, moze by¢ przyczyna tego, ze obserwuje si¢ bardzo rézne konse-
kwencje korzystania przez dzieci z technologii — od efektéw pozytywnych po
negatywne. Zjawisko to, skonfrontowane z wynikami badan, omowione zostanie
w dalszej cze¢sci artykutu.

Do podstawowych dziecigcych zastosowan komputeréw, tabletow i interne-
tu nalezy ogladanie filméw i klipéw muzycznych. Czgsto nie sg to tylko bierne
zachowania, ale czynnosci powiagzane z aktywnoscia dzieci, ktore np. oglada-
jac, jednoczesnie tancza i/lub $piewaja (Marsh i in., 2015). Podobnie jest zresz-
ta z uzywaniem telefonéw komorkowych, ktore staja si¢ aktywnym elementem
zabawy 1 wymyslonych dialogdw z wyobrazonymi rozméwcami. Zdarzaja si¢
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jednak takze bardziej zaawansowane zastosowania, jak chocby robienie zdjec
i wykorzystanie aparatu w telefonie.

Oprocz ogladania filmikow, istotnym zastosowaniem technologii w przypad-
ku matych dzieci jest takze granie w gry. Trzeba zauwazy¢, ze w tym aspekcie
juz we wczesnym wieku zaznaczaja si¢ roznice w sposobie wykorzystywa-
nia komputerow przez chlopcow i dziewczynki (Zevenbergen, Logan, 2008).
Wspomniane wczesniej australijskie badania cztero- i pigciolatkéw pokazaly, ze
chlopcy cze$ciej niz dziewczynki graja w gry. Réznica najsilniej zaznaczyta si¢
w przypadku gier nieedukacyjnych, w ktore wg badan grato 72% chtopcow 1 42%
dziewczynek. Dla gier edukacyjnych réznica wynosita juz tylko 10 punktow pro-
centowych. Chlopcy wczesniej zaczynaja takze korzysta¢ z internetu, natomiast
dziewczynki nieco czgsciej uzywaja aplikacji shuzacych do rysowania. Relacje
rodzicow zebrane w toku badan wskazuja rowniez, ze juz w tak wczesnym wieku
pojawiaja si¢ roznice w zakresie kompetencji zwigzanych z obstuga komputerow
i innych urzadzen — w przypadku prawie wszystkich badanych czynnosci lepiej
radzili sobie z nimi chtopcy (Zevenbergen, Logan, 2008).

Nadzér rodzicéw nad korzystaniem z internetu przez dzieci

Korzystanie z internetu przez dzieci moze wigzac si¢ z r6znego rodzaju zagroze-
niami, jednak wigkszos¢ mlodych uzytkownikow sieci, szczeg6lnie tych mtod-
szych, jest przez rodzicow kontrolowana lub korzysta z niej pod nadzorem. Jak
pokazuje wykres 8, dopiero na etapie rozpoczynania nauki w szkole czes¢ dzieci
rozpoczyna korzystanie samodzielne. Pozostate sg przez rodzicow nadzorowane,
a dopiero w kolejnych latach sytuacja stopniowo ulega zmianie i potowa 9-lat-
kéw uzywa juz internetu bez nadzoru rodzicow. Z kolei prawie wszystkie dzie-
ci w wieku przedszkolnym, o ile korzystaja z internetu, robia to pod nadzorem
rodzicow. Nadzor ten moze by¢ oczywiscie roznie rozumiany — niekoniecznie
oznacza sytuacj¢, w ktorej rodzice caly czas korzystaja z internetu czy aplikacji
wspolnie z dzieckiem. Moga oni jednak kontrolowa¢, do jakich tresci dziecko ma
dostep 1 z jakich programow korzysta. Na samodzielne korzystanie z internetu
przez dzieci ponizej 6 roku zycia zgadzaja si¢ przede wszystkim ci rodzice, kto-
rzy wykorzystuja internet w bardziej ograniczony sposob, maja nizsze kompeten-
cje w zakresie TIK i czgsciej uzywaja sieci jako zrodta rozrywki (gry, ogladanie
filmow, sluchanie muzyki), rzadziej natomiast do zastosowan praktycznych.
Warto takze pamigtaé, ze w wielu sytuacjach towarzyszacych korzystaniu
z technologii dzieciom brakuje niezbgdnych kompetencji do skutecznego po-
radzenia sobie z problemami. Wynika to mi¢dzy innymi z braku umiej¢tnosci
czytania, przez co dzieci nie zawsze wiedza, jak porusza¢ si¢ na stronach inter-
netowych, gdzie nalezy klikna¢, aby osiagna¢ pozadany rezultat itp. I cho¢ sa
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one dobrymi obserwatorami, a przy tym rzadziej niz dorosli maja obawy przed
stosowaniem metody préb i bledow, to jednak i tak czesto musza prosi¢ o pomoc
rodzicow (Chaudron, 2015).

Wykres 8

Samodzielne i niesamodzielne korzystanie z internetu przez dzieci (w %) wg wieku w latach
2011-2015
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Zrédio: Opracowanie wiasne na podstawie: Diagnoza spofeczna 2015.

Jednak nadzor rodzicéw nawet nad najmlodszymi dzieémi nie jest pelny. Zde-
cydowana wigkszo$¢ rodzicéw (ponad 90%) twierdzi, ze ustala i stosuje zasady
dotyczace korzystania z internetu, ktorych dzieci powinny przestrzegac. Doty-
czg one ilosci czasu spedzanego w internecie (92%); stron, ktorych nie nalezy
odwiedzac¢ (87%); podawania prywatnych informacji (83%); a takze spotykania
0s6b poznanych w sieci (81%). Prawie trzy czwarte rodzicow deklaruje, ze sto-
suje okreslone zasady we wszystkich tych obszarach. Trzeba przy tym zauwazyc¢,
ze czesciej rodzice ustalajg konkretne zasady korzystania z internetu z dzie¢mi
mlodszymi, a szczegdlnie dotyczy to ilosci czasu spedzanego w sieci.

Tak liczne deklaracje rodzicow mowiace o stosowaniu nadzoru nad korzysta-
niem przez dzieci z technologii informacyjno-komunikacyjnych niestety moga
prowadzi¢ do zbyt optymistycznych wnioskéw. W praktyce che¢tnie stawiaja
si¢ oni w pozytywnym $wietle, jednak w wielu sytuacjach ich kontrola nie jest
petna. Przyktadowo, cho¢ niewatpliwie prawie wszyscy monitoruja i staraja si¢
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ograniczaé czas, jaki dzieci po$§wigcaja technologiom, to jednak sytuacje nad-
miernego korzystania z internetu przez jego najmtodszych uzytkownikow wcale
nie naleza do rzadkos$ci. Podobnie jest z kontrolg tresci, ktora szczegdlnie wraz
z dorastaniem dziecka ma coraz bardziej wybiorczy charakter.

Warto takze zauwazy¢, ze stosowanie technicznych metod i narzedzi kontroli
rodzicielskiej, takich jak specjalne oprogramowanie albo filtry w przegladarce in-
ternetowej, jest znacznie mniej popularne niz omdéwione wczesniej wprowadza-
nie zasad dotyczacych korzystania z TIK. Ich uzywanie deklaruje 31% rodzicow
matych dzieci, ktore samodzielnie korzystajg z internetu.

Interesujace jest takze prze§ledzenie zmian zachodzacych w tym aspekcie na
przestrzeni lat. W latach 2011-2015 przybyto dzieci korzystajacych z internetu
praktycznie we wszystkich grupach wiekowych (por. wykres 1). Trzeba jednak
zauwazy¢, ze wrod dzieci do 7 roku zycia jest to praktycznie wyltacznie przyrost
odsetka korzystajacych z sieci pod nadzorem rodzicow, a w starszych grupach
— zwigkszenie odsetka dzieci samodzielnie eksplorujacych zasoby internetu
(wykres 8).

Znacznie czegsciej zasady dotyczace ograniczen w korzystaniu z internetu
przez dzieci wprowadzaja ci rodzice, ktorzy sami go uzywaja. Czesciej tez robia
to ci z nich, ktorzy maja wyzsze kompetencje w zakresie TIK i sami potrafia
w bardziej wszechstronny sposob z sieci korzysta¢. Wyniki te wskazuja, ze ro-
dzice, ktérzy uzywaja internetu i majg wicksza wiedze na jego temat, sg jedno-
czesnie bardziej §wiadomi zwigzanych z nim zagrozen. Z drugiej strony, brak
wiedzy przektada si¢ na mniejsza kontrole ze strony rodzicéw, co moze miec
negatywne konsekwencje. Powoddw, dla ktoérych rodzice niekorzystajacy z in-
ternetu lub majacy w tym zakresie niewielkie umiejetnosci w mniejszym stopniu
kontroluja to, co robig ich dzieci, jest kilka. Przede wszystkim majg oni trudnosci
ze zweryfikowaniem, w jaki sposob dziecko uzywa internetu, a dodatkowo moga
takze obawia¢ si¢ ujawnienia przed nim wlasnej niekompetencji.

Zagrozenia

Zdania na temat uzywania technologii przez mate dzieci sg podzielone (Plowman,
McPake, 2013). Niektorzy uwazaja, ze dzieci maja naturalny pociag do techno-
logii, tatwo im si¢ jej uczy¢, a sprawno$¢ w korzystaniu z nowych rozwigzan be-
dzie miata istotny wptyw na to, jak beda sobie radzi¢ na dalszych etapach zycia.
Z drugiej strony, wiele 0sob uwaza, ze dzieci powinny mie¢ ograniczony kontakt
z technologiami, a wigcej czasu poswigca¢ na ruch czy zabawy z rowiesnika-
mi. Niewatpliwie zdecydowana wigkszo§¢ matych dzieci nie jest w stanie zro-
zumie¢, czym jest internet ani jakie zagrozenia wiaza si¢ z korzystaniem z niego
(Chaudron, 2015).
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Negatywne efekty spedzania zbyt duzej ilosci czasu z technologiami infor-
macyjno-komunikacyjnymi moga by¢ spowodowane ograniczeniem aktywnos$ci
fizycznej. Wyniki dotychczasowych badan wskazuja, ze nadmierne ogladanie te-
lewizji i korzystanie z komputera moze prowadzi¢ do otytosci u dzieci (Mendo-
za, Zimmerman, Christakis, 2007), czego bezposrednia przyczyna jest mniejsza
niz zalecana dawka aktywno$ci fizycznej (Hinkley, Salmon, Okely, Crawford,
Hesketh, 2012).

Jednak rodzice na ogdt nie postrzegaja technologii jako zagrozenia dla ma-
tych dzieci (Plowman, McPake, Stephen, 2010) — raczej dostrzegaja tylko nie-
ktére rodzaje zwigzanych z nig zagrozen, a przy tym nie dotyczy to wszystkich
rodzicow (Chaudron, 2015). Dajac dzieciom dostgp do tabletow i komputerow,
mys$la przede wszystkim o wlasnej wygodzie. Niestety wiele osob traktuje TIK
jako latwy sposob kupowania $wigtego spokoju. Czas, ktory dzieci spedzaja na
korzystaniu z technologii, rodzice moga przeznaczy¢ dla siebie. Szczegdlnie
tablety, a coraz cze$ciej i smartfony petnig funkcje elektronicznego pastucha —
narzgdzia stuzacego do uspokojenia i uciszenia dziecka (Radesky, Schumacher,
Zuckerman, 2015). Trudno jeszcze powiedzie¢, jak duza jest skala zjawiska prze-
rzucania odpowiedzialno$ci za zajmowanie si¢ dzie¢mi na technologie — dlatego
powinno ono zostac¢ szerzej zbadane.

Istotne zagrozenie nie$¢ mogg gry i aplikacje przeznaczone dla matych dzie-
ci. Wiekszo$¢ z nich konstruowana jest w sposob, ktory sprzyja zaangazowaniu
i ma uzalezniajacy charakter. Gry sg tworzone tak, by stosunkowo szybko i tatwo
dostarcza¢ matym graczom coraz silniejszych pozytywnych wzmocnien. I cho¢
taka angazujaca formula moze mie¢ swoje zalety, to jednak mozna mie¢ oba-
wy, jakie efekty przyniesie zbyt czeste granie w tego typu gry. Przyzwyczajaja
one do tatwego uzyskiwania nagréd, podczas gdy wiele analogicznych zabaw
poza $wiatem cyfrowym jest znacznie bardziej wymagajacych. Przyktadowo,
uktadanie wirtualnych puzzli jest znacznie fatwiejsze niz tradycyjnych, kiedy to
dziecko musi mierzy¢ si¢ z wigckszym oporem materii i ograniczeniami wiasnej
motoryki. Jednak trudnosci i przeszkody to rowniez nauka wytrwatosci. Dzieci,
ktére spedzaja wiele czasu z TIK i przyzwyczajaja si¢ uzyskiwania do tatwych
wzmocnien, mogg w sytuacji realnych trudnosci szybciej zniecheca¢ si¢ i do-
$wiadcza¢ wigkszego poziomu frustracji. Dotychczasowe badania nie pozwalaja
jednak okresli¢, jaka jest skala tego typu negatywnych efektow.

Zalety
Wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnych przez mate dzieci
wiaze si¢ takze z szeregiem obserwowalnych pozytywnych efektow. Nauka przy

uzyciu tabletow zwigksza motywacj¢ dzieci, a takze ich koncentracj¢ na zadaniu.
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Sprzyja takze niezaleznemu uczeniu si¢, cho¢ okazuje sig, ze gdy tablety wyko-
rzystywane sa w przedszkolach, to ich uzycie wiaze si¢ najczesciej z intensywna
komunikacja i wspoétpracg z innymi dzie¢mi (Flewitt, Messer, Kucirkova, 2015).
Zapewne podobnie moze by¢ w przypadku rodzenstw.

Obserwowane pozytywne efekty dotycza takze aspektow zwigzanych z ucze-
niem si¢ — na przyktad nauki alfabetu (Neumann, Neumann, 2014). Dzieci, kto-
re korzystaja z technologii, szybciej poznaja litery i cyfry, wezesniej takze ucza
si¢ czytania. Oprécz rozwoju umiejetnosci komunikacyjnych, wykorzystanie
nowych technologii przez male dzieci moze takze wptywac na rozwoj ich kre-
atywnosci (McPake, Plowman, Stephen, 2013). Kompetencje te moga by¢ bardzo
przydatne, kiedy dzieci zaczng uczeszczaé do szkoty.

Podsumowanie

Przedstawione tu wyniki badan pokazuja, ze korzystanie z nowych technologii
przez male dzieci upowszechnia si¢ w Polsce w ostatnich latach bardzo szybko.
Dzieci nie tylko od urodzenia maja kontakt z TIK, ale tez coraz czg¢sciej i coraz
wczesniej zaczynaja z nich korzysta¢ pod nadzorem rodzicow. Kluczowym czyn-
nikiem okreslajacym moment rozpoczgcia korzystania z internetu jest oczywi-
scie wiek dziecka, ale istotne sg takze inne, jak posiadanie starszego rodzenstwa,
a takze dostepnos¢ w gospodarstwie domowym urzadzen mobilnych, w szczegol-
nosci tabletow 1 smartfonow.

Przeglad badan dotyczacych korzystania z technologii przez mate dzieci po-
kazuje, ze rodzice czgsto w niewielkim stopniu zdaja sobie sprawe z potencjal-
nych zagrozen zwigzanych z TIK i tylko do pewnego stopnia kontroluja to, w jaki
sposob dzieci z nich korzystaja, a przede wszystkim — ile czasu poswigcaja temu
zajeciu. Niewatpliwie potrzebne jest kontynuowanie badan nad efektami korzy-
stania z TIK przez dzieci, a takze podnoszenie §wiadomosci rodzicow. Rowniez
w projektowaniu programow i aplikacji dla dzieci trzeba bra¢ pod uwage ich wiek
i mozliwo$ci rozwojowe charakterystyczne dla danego etapu (Baumgarten, 2003).

Przedstawione tu wyniki badan sa tez wazne dla ksztattowania programu
edukacji wezesnoszkolnej, ktory powinien zaktadac, ze wigkszo$¢ dzieci rozpo-
czynajacych szkote ma regularny kontakt z technologiami w domu oraz przynaj-
mniej podstawowe kompetencje w korzystaniu z nich.
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P10TR PLICHTA

Mate dzieci z zaburzeniami rozwojowymi i ich
rodzice jako adresaci dziatan wykorzystujacych
technologie informacyjno-komunikacyjne

Wprowadzenie

Obecno$¢ matych dzieci' w §wiecie nowych mediéw i technologii informacyj-
no-komunikacyjnych (TIK?) to do niedawna watek mato eksplorowany w przed-
miotowej literaturze. Podobnie rzecz ma si¢ z tematem wykorzystywania tych
technologii przez i wobec matych dzieci z zaburzeniami rozwojowymi®, choé¢
dodaé nalezy, a jesli juz jest on podejmowany, to z regulty w kontekscie sze-
roko rozumianych oddziatywan rehabilitacyjnych. Biorac pod uwage specyfike
wspolczesnego $wiata, nasyconego nowoczesnymi technologiami, warto podjaé
wysitek zbudowania mozliwie szerokiego obrazu dzieci i ich rodzicow jako uzyt-
kownikow oraz adresatow dziatan wykorzystujacych TIK.

Ogromne zrdznicowanie interesujgcej nas populacji pod wzgledem typu
niepetnosprawnosci czy rodzaju wystepujacych zaburzen rozwojowych, przeja-
wiajace si¢ m.in. r6znorodnym spektrum mozliwosci poznawczych, fizycznych,
funkcjonowania systemu zmystow, specyfiki funkcjonowania spotecznego, sta-
nowi powazne wyzwanie np. dla dostosowania oprogramowania czy projekto-
wania utatwien w korzystaniu z danego urzadzenia czy aplikacji. Innymi stowy,
traktowanie tej grupy uzytkownikow jako jednorodnej uznac nalezy za znaczne

' Tych, ktore nie rozpoczely jeszeze nauki w szkole.

2 Skrét TIK oznaczajacy ,technologie informacyjno-komunikacyjne” lub ,,technologie in-
formacyjne i komunikacyjne” jest polskim odpowiednikiem angloj¢zycznego, szeroko roz-
powszechnionego okreslenia Information and Communication Technologies (ICT). Z TIK
najczgsciej utozsamiany jest internet wraz z urzadzeniami stuzacymi do obstugi jego rozma-
itych zastosowan i aplikacji (np. komputery, smartfony).

3 Zaburzenia rozwojowe sg tu traktowane szeroko — jako ogolny termin obejmujacy rozne
typy niepelnosprawnosci, przewlektych chordb, zaburzen emocjonalnych, zaburzen w za-
chowaniu. Wiaczy¢ tu tez nalezy dzieci z grupy ryzyka zaburzen rozwojowych.



uproszczenie. Praktyczng konsekwencja tej przestanki powinna by¢ daleko idaca
indywidualizacja oddziatywan (np. edukacyjnych) w odniesieniu do tak zr6zni-
cowanej grupy odbiorcow.

Kolejna wazna kwestia dotyczy zalezno$ci miedzy wiekiem metrykalnym
a poziomem dojrzatosci dzieci z grup ryzyka rozwojowego oraz posiadanymi
przez nie kompetencjami. Tak wiec czasami aplikacja adresowana do kilkulatka
iuwzgledniajaca jego mozliwo$ci poznawcze moze okazac si¢ przydatna w pracy
ze starszymi dzie¢mi, np. z niepelnosprawnoscia intelektualng. Z drugiej strony,
w wielu przypadkach nie bgdzie podstaw do myslenia o innym sposobie korzy-
stania z narzedzi ery cyfrowej przez dzieci z niepelnosprawnosciami i te typowo
rozwijajace sie.

Niezaleznie od trudnosci rozwojowych czy ich braku, wczesne, kierowane
doswiadczenia z technologiami pozytywnie wptywaja na sposob komunikowania
si¢ 1 dziatania tworcze. Ten optymistyczny punkt widzenia akcentuje role nowo-
czesnych technologii w rozszerzaniu komunikacyjnych i tworczych potencjatow,
co ma powazne znaczenie dla wczesnej formalnej edukacji, w ktorej specjali-
$ci bazuja na do$wiadczeniach wyniesionych z domoéw, w tym tych zwigzanych
z uzywaniem nowych mediow*.

Biorac pod uwage znacznie wigkszg zaleznos¢ dzieci z niepelnosprawnos$cia
od swoich opiekunow, wynikajaca nie tylko ich z wieku, ale i rodzaju niepetno-
sprawnosci, znaczng uwage nalezy zwrdci¢ na rolg osob dorostych — rodzicow,
nauczycieli, terapeutow — jako swego rodzaju odzwiernych wrét do Swiata cyfro-
wego (ang. gatekeepers), decydujacych o mozliwosci i zakresie korzystania z no-
wych technologii. Dlatego w niniejszym opracowaniu watkiem o zasadniczym
znaczeniu bedzie kwestia zamykajaca si¢ w nastepujacym pytaniu: Jak nowe
media mogg by¢ wykorzystywane przez specjalistéw do wspomagania rozwoju
matego dziecka oraz wspierania rodzin w tym zakresie?

Rodzice i nauczyciele petnig zasadniczg rolg w procesie uczenia si¢ maltych
dzieci, a wspoélczesnie istotnymi narzgdziami sa w tym zakresie nowe media.
Rodzice dzieci z niepelnosprawno$ciami czesto pokladaja nadzieje w postepie
technologicznym, ktory moze by¢ szansa w ich trudnej sytuacji®. Na przyktad

4 Turozumiane szeroko jako internet i urzagdzenia na nim oparte i wykorzystujace go. Zna-
czeniowo wigc pojecie podobne do TIK. Wigcej na temat tego, czym sa nowe media i jakie
sg ich wlasciwosci mozna znalez¢ w: Pyzalski, 2012.

5 Bardzo ciekawych informacji na temat uzywania internetu przez szukajacych wsparcia

rodzicéw dzieci z orzeczong niepelnosprawnoscia dostarcza lektura raportu: Badanie po-
trzeb i satysfakcji z wybranych ustug skierowanych do rodzin z dziecmi z orzeczong niepet-
nosprawnosciq w wieku 8—16 lat, zrealizowanego przez Instytut Medycyny Pracy w Lodzi
na zlecenie Regionalnego Centrum Polityki Spotecznej w Lodzi (2015), dostgpnego onli-
ne: http://www.rcpslodz.pl/admin/zdjecia/file/Badania%201%20analizy%20raporty/Bada-
nie%20potrzeb%20i%20satysfakcji%20z%20us%C5%82ug%20skierowanych%20d0%20
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opiekujacy sie dzie¢mi z niepetnosprawnoscia ruchowa oczekuja od nowych
technologii, ze beda sprzyjaly nabywaniu przez nie nowych umiejgtnosci oraz
stanowi¢ beda narzedzie inkluzji. Mowi si¢ tu o nadziejach trojakiego rodzaju:
rodzice licza na uczestnictwo dzieci w zyciu spotecznym, na ich upodobnienie
si¢ do rowiesnikow i wyrownanie ich szans (Brodin, 2010).

Male dzieci z obszaru ryzyka zaburzen rozwojowych a TIK — wybrane
konteksty

Ponizszy schemat przedstawia konteksty, w ktorych nowoczesne technologie in-
formacyjno-komunikacyjne stanowia wsparcie dla matych dzieci z interesujace;j
nas grupy.

Rysunek 1

TIK a dzieci z zaburzeniami rozwojowymi — konteksty i obszary uzywania

Rehabilitacja

Zrédto: Opracowanie wiasne.

rozdzin%20z%20dzie%C4%8 7mi%20z%200rzeczon%C4%85%20niepe%C5%82nospraw-
n0%C5%9Bci%C4%85 .pdf.
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Wewngtrzny okrag na schemacie w uproszczeniu reprezentuje zakres uzywa-
nia TIK przez mate dzieci:

1) jako narzedzie wspomagajace szeroko rozumiang rehabilitacjg, np. do
komunikowania si¢ z innymi ludzmi (m.in. programy, aplikacje za-
mieniajace tekst na mowe, programy wykorzystujace inne formy al-
ternatywnego i wspomaganego komunikowania si¢, zabawki-roboty,
tzw. robotic toys).

2) jako s$rodek wykorzystywany we wspomaganiu dziatan edukacyjnych,
procesu uczenia si¢ (np. aplikacje mobilne rozwijajace umiejetnosci ma-
tematyczne, poszerzajace stownictwo itp.).

3) jako narzedzie uzywane dla zabawy, rozrywki, sprzyjajace poprawie
w obszarze niezaleznego funkcjonowania (np. mozliwos¢ dokonywania
formy spedzania czasu wolnego).

Obszary te (rehabilitacja, edukacja, zabawa) nie sa roztaczne — z oczywistych
powodow taczy je wspdlny zakres — np. to, co dziecko robi w czasie wolnym,
moze by¢ jednoczes$nie zabawa, formg nauki i mie¢ dzialanie rehabilitacyjne;
aktywnosci w zamysle edukacyjne lub rehabilitacyjne moga by¢ przyjemnoscia
i cickawa rozrywka.

Krag $rodkowy reprezentuje dorostych (nauczycieli, specjalistow, rodzicow,
opiekunow) jako uzytkownikéw TIK, od ktérych w znacznym stopniu zalezy
sposob i zakres korzystania z tych narzedzi przez dzieci, podopiecznych. Wazna
kwestia, ktora si¢ tu pojawia, jest to, jakimi uzytkownikami nowych technologii
sa sami doro$li. Wazne jest, jaki stanowia wzorzec dla dzieci w tym zakresie, na
ile s3 w stanie wspierac je w korzystaniu z TIK (np. w rozwigzywaniu problemow
technicznych czy spolecznych), jakie postawy reprezentuja wobec nowoczesnych
technologii (pesymizm versus optymizm technologiczny), jak sami z nich korzy-
staja (np. poszukujac wsparcia, informacji na temat dziecka).

Zewnetrzny okrag odnosi si¢ do nowych technologii jako narzedzia wspiera-
jacego rodzicow i/lub osoby pracujace z dzieckiem z niepelnosprawnoscia (m.in.
chodzi tu o kontakty ze specjalistami, tzw. ,,wirtualne wizyty domowe”, edukacje
na odleglos¢, internetowe grupy wsparcia).

Male dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jako adresaci
dzialan wykorzystujacych TIK

Obecnos¢ matych dzieci w Swiecie narzegdzi ery cyfrowej to bardzo wazne za-
gadnienie, ktéremu z pewnymi wyjatkami (np. Klichowski, Pyzalski, 2014;
Pyzalski, Klichowski, Przybyta, 2014; Ching-Ting, Ming-Chaun, Chin-Chung,
2014) poswigcono dotychczas stosunkowo niewiele uwagi, zwlaszcza w ujeciu
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badawczym. L. Plowman i J. McPake (2013) zauwazaja, ze brak badan nad
zjawiskiem korzystania z nowoczesnych technologii informacyjno-komunika-
cyjnych przez mate dzieci skutkuje pojawianiem si¢ réznego rodzaju mitéw.
Najczesciej wyrazaja si¢ one w stereotypowych obawach o negatywny wplyw
,ciemnych stron” technologii na zycie dzieci, ale z drugiej strony — réwniez
utopijng wiarg w ich pozytywne oddziatywanie. Jesli méwimy niekiedy o da-
leko posunigtym sceptycyzmie wobec narzedzi ery cyfrowej, to wydaje sie, ze
czynnikiem o zasadniczym znaczeniu dla ksztaltowania takich postaw jest to,
ze dorosli wychowywali si¢ w §wiecie ich pozbawionym. Przyktadami takich
negatywnych mitéw sa np. przekonania méwigce o tym, ze dziecifistwo powin-
no by¢ wolne od technologii, poniewaz powstrzymuja one rozwoj oraz hamuja
interakcje spoleczne, a takze ze moga zdominowac zycie dziecka. Przyktadem
optymistycznego mitu jest poglad gloszacy, ze dzieci musza od jak najwcze-
$niejszych lat nabywa¢ umiejetnosci korzystania z cyfrowych technologii, co
ma by¢ jakoby swoista inwestycja w ich przyszle zycie, toczace si¢ w coraz
bardziej stechnicyzowanym $wiecie.

Analizujac sposdb korzystania z nowoczesnych technologii przez male dzieci,
L. Plowman i J. McPake (2013) stwierdzaja, ze nie r6zni si¢ on zasadniczo od
sposobu korzystania przez nie z innych zrodet wiedzy. W obu przypadkach dzieci
potrzebuja przewodnikéw czy modeli wskazujacych wlasciwy sposob uzywania
narzgdzia, a tych wzorcow powinni dostarcza¢ doro$li. Odnosi si¢ to rowniez do
dzieci z szeroko rozumianej grupy zaburzen rozwojowych i dzieci z grup ryzyka
(np. dzieci ze spektrum autystycznego, dzieci z trudno$ciami w uczeniu si¢ itp.).
W ich sytuacji nowoczesne technologie to nie tylko narzedzie stuzgce do uczenia
si¢ czy dostarczajace atrakcyjnych form spedzania wolnego czasu, ale rowniez,
aw pewnych przypadkach przede wszystkim — urzadzenie poprawiajace funkcjo-
nowanie, wspomagajace niezalezno$¢ i pomagajace komunikowac si¢. Tak wigc
technologie wspomagajace (ang. assistive technology) moga pomaga¢ rodzinom
we wspieraniu rozwoju ich dzieci w zakresie uczenia si¢ oraz zwigkszac uczest-
nictwo w réznych sferach zycia i codziennych aktywnos$ciach.

Podejmowane w metaanalizie badania H. Ching-Ting, L. Ming-Chaun,
T. Chin-Chung (2014) dotyczace matych dzieci i technologii pozwalaja przygla-
da¢ si¢ temu zjawisku z pewna doza optymizmu. Wigkszo$¢ studiow wskazuje
na pozytyw uzywania technologii przez dzieci na ich rozw6j w réznych sferach
zycia (w 3 studiach zaobserwowano negatywne efekty, w 26 odnotowano brak
wptywu, w 51 wplyw ten okreslono jako niejednoznaczny, a az w 75 oceniono
go pozytywnie). Analizowane sfery dotyczyty rozwoju poznawczego, spolecz-
nego, emocjonalnego i fizycznego. Jednak zdecydowana wigkszo$¢ badan do-
tyczyla tego pierwszego aspektu. Innym wnioskiem plynacym z tej metaanalizy
jest ten, ze dzieci okazuja si¢ najczesciej ,.konsumentami technologicznymi”,
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a kreacyjna rola TIK i potencjat tworczy matych uzytkownikéw wcigz sg niedo-
cenione. Ten optymizm u wielu badaczy (np. McPake, Plowman, Stephen, 2013)
wynika z dostrzegania raczej podobienstw niz réznic w sposobie uczenia si¢
dzieci nalezacych do ery analogowej i cyfrowej. Koncentracja na tych podobien-
stwach pozwala im zauwazy¢ cechy wspolne procesu uczenia si¢ matych dzieci
W sposob bezposredni oraz w sposdb zaposredniczony nowymi technologiami.
Whioski takie wynikaja m.in. z porownania sposobu korzystania z nowoczesnych
technologii przez dzieci i ich rodziny (w gospodarstwach o wysokich dochodach
i trudnej ekonomicznie sytuacji). Tak jak male dzieci ucza si¢ moéwié, uczestni-
czac w sytuacjach komunikacyjnych z dorostymi oraz z rodzenstwem, obserwu-
jac i wchodzac z nimi w interakcje, tak tez ucza si¢ technologii komunikacyjnych,
patrzac, jak korzystaja z nich domownicy i jak wykorzystuja je do wspolnych
aktywnosci. Badania J. McPake’a, L. Plowmana i C. Stephena (2013) pokazaty,
ze tradycyjne i cyfrowe do$wiadczenia nie sg rozlaczne, wykluczajace si¢. Na
przyktad ogladanie telewizji moze zachgca¢ do przeczytania ksigzki poswigcone;j
tematowi, ktory przedstawiony byt na ekranie. Badacze ci podkres$laja jednak,
ze jak dotad niewiele jest danych na temat réznych aspektéw korzystania z TIK
przez dzieci przedszkolne, np. w §rodowisku domowym, i generalnie niewiele
wiadomo o tym, w jaki sposob wykorzystuja one technologie do swoich celow.

Efektywnos¢ interwencji opartych na technice komputerowej zostata zbadana
w takich obszarach jak: nauczanie jezyka, poprawnos¢ jego uzycia, korekta wy-
mowy, poprawa komunikacji i generalizacja nauczanych sprawnosci. Sprzyjaja
temu miedzy innymi takie funkcjonalnosci spotykane w TIK jak: zamiana tekstu
na gtos, budowanie wypowiedzi na podstawie obrazkéw, budowanie historii ob-
razkowych stuzacych do zarzadzania codziennymi czynno$ciami (ang. storybo-
arding) czy tzw. video priming (,,wideotorowanie” — wykorzystanie filméw do
wczesniejszej ekspozycji materiatdw, ktore pozniej beda uzyte w nauczaniu).

Wspotczesnie wielka nadziejg dla uzytkownikéw majacych trudnosci z obshu-
g3 tradycyjnych interfejséw czy urzadzen peryferyjnych, takich jak myszy i kla-
wiatury, sg technologie dotykowe obecne na urzadzeniach mobilnych, takich jak
tablety czy smartfony. Z ich wykorzystaniem mozna realizowac zadania zwigza-
ne z uczeniem® w obszarze: nasladowania, dopasowywania, mowy czynnej i bier-
nej, w powiazaniu z czynno$ciami dnia codziennego, w fizycznym srodowisku
(offline). Najlepszym komentarzem oddajacym potencjat edukacyjny technologii
dotykowej jest stwierdzenie jednego z uzytkownikow TIK, 4-latka z autyzmem:
,Mamo, nauczyciel jest w §rodku! [w iPadzie — przyp. P. P.]”.

Innym obszarem wykorzystywania nowoczesnych technologii (szczegoélnie
istotnym dla dzieci ze spektrum autystycznego) jest korzystanie z zabawek-ro-
botow. Niestety badania dotyczace tego aspektu sa jeszcze we wczesnej fazie,

©  Najczesciej w badaniach opisywane jest uzycie iPada.
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natomiast — co nalezy podkresli¢ — zagadnienie wykorzystywania TIK dla wspie-
rania rozwoju tej akurat grupy dzieci z niepelnosprawno$ciami, m.in. w obszarze
edukacji, jest chyba najszerzej opisane w literaturze (np. Murdock, Ganz, Critten-
don, 2013; Venkatesh i in., 2012).

Technologie wspomagajace

Okreslenie ,,technologie wspomagajace” tyczy si¢ zarowno rozwiazan, jak i urza-
dzen, serwisow, systemow, proceséw oraz ich modyfikacji uzywanych przez oso-
by z niepetnosprawnoscia do przezwyci¢zania spotecznych, infrastrukturalnych
i innych barier w osigganiu niezaleznosci, czego celem jest pelniejsze uczestnic-
two tej grupy w zyciu spotecznym oraz podejmowanie aktywnosci bezpiecznie
i bez nadmiernego wysitku’. Inaczej mowigce, chodzi tu o poprawe funkcjono-
wania w roznych sferach oraz pozytywny wptyw na odczuwanag jako$¢ zycia.
Innym niz ,,technologie wspomagajace” terminem stosowanym w omawianym
obszarze jest pojecie technologii edukacyjnych (ang. educational technology)
i majace szerszy zakres okreslenie: technologie wspierajgce uczenie si¢ (ang. le-
arning technology), cho¢ czasem bywaja one uzywane zamiennie. Technologie
edukacyjne obejmuja szeroki zakres narz¢dzi komunikacyjnych, informacyjnych
iinnych uzywanych dla wspierania proceséw uczenia si¢, nauczania i oceniania —
dla poprawy funkcjonowania osoby uczacej si¢, np. poprzez wykorzystanie tech-
nologii mobilnych (ang. mobile learning) Iub gier (ang. game based learning).
Z kolei termin ,,technologie wspierajace uczenie si¢” (TWU) uzywany jest w od-
niesieniu do wszystkich technologii stuzacych wspieraniu uczenia, wiaczajac
w to zarowno technologie edukacyjne, jak i wspomagajace. Te ostatnie powinny
w mozliwie duzym stopniu wykorzystywac zasady projektowania uniwersalne-
go (ang. universal design; design for all), ktore sprawi¢ ma, ze produkty czy
ustugi beda mozliwie szeroko dostgpne i przystosowane do uzycia przez osoby
o zroznicowanych ze wzgledu na rodzaj niepelnosprawnosci, wiek czy aspekty
etniczne/kulturowe mozliwosciach — bez potrzeby ich specjalnego dostosowa-
nia. Nalezy zaznaczy¢, ze jesli TWU zaprojektowane sg z uwzglednieniem zasad
uniwersalnego projektowania, a przez to odpowiednie zaréwno dla petnospraw-
nych, jak i niepetnosprawnych uzytkownikow, wowczas zyskuja status techno-
logii wlaczajacych (ang. inclusive technology). Warto podkresli¢, ze zgodnie ze
spotecznym modelem niepelnosprawnosci do§wiadczanie trudnosci w korzysta-
niu i dostgpie do nowoczesnych technologii w wigkszym stopniu zalezy od uwa-
runkowan Srodowiskowych (np. niskiej jakosci edukacji, negatywnych postaw
spotecznych, przestarzatej infrastruktury) niz z ograniczen wynikajacych z samej
niepelnosprawnosci.

7 Pojecie technologii wspomagajacych nie obejmuje sprzgtu medycznego.
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Rzeczywistos¢ wirtualna?® i konsole do gier

Rzeczywistos¢ wirtualna (ang. virtual reality) czgsto mylnie jest utozsamiana ze
srodowiskiem internetu w sensie ogoélnym. Temat uzytecznosci tego srodowiska
dla celow rehabilitacji jest coraz szerzej podejmowany w literaturze. Na przyktad
F. Abdulsatar i wspotpracownicy (2013) opisuja zastosowanie rzeczywistosci
wirtualnej do wspomagania leczenia dzieci trwale unieruchomionych w warun-
kach szpitalnych, jako narzedzia stuzacego niwelowaniu ztozonych problemow
wynikajacych z takiej sytuacji. Korzystanie z rzeczywistosci wirtualnej pozytyw-
nie wplywa na fizyczno$¢ i powoduje porownywalny wydatek energetyczny jak
tradycyjne formy aktywnosci.

Podobnie technologia Wii i pokrewne (wykorzystywane w konsolach do gier®)
moze stuzy¢ rehabilitacji ruchowej matych pacjentow. Oprocz faktu, ze uzywanie
konsol jest dla wielu dzieci do§wiadczeniem nowym, a przez to radosnym, trzeba
podkresli¢ rowniez to, ze narzedzie to wykorzystuje zasady obowiazujace w re-
habilitacji, a mianowicie wprowadza wielokrotne powtorzenia, zréznicowang in-
tensywno$¢ treningu oraz jest narzgdziem orientujacym na zadania. Skuteczno$é
tego rozwigzania zostata udowodniona, m.in. sprawdza si¢ w przypadku pacjen-
tow po udarach oraz dzieci z opdznieniami rozwojowymi, np. z mézgowym po-
razeniem dziecigcym.

Aplikacje mobilne

Jednym z obszaréw wykorzystywania TIK w edukacji i rehabilitacji dzieci przed-
szkolnych z niepetnosprawno$ciami sg aplikacje mobilne. Ponizej przedstawione
zostaly kryteria doboru aplikacji dla dzieci w wieku przedszkolnym, szczegdlnie
tych z niepetnosprawnos$cia (za: Aronin i Floyd, 2013):

« aktywnosci powinny by¢ inicjowane przez ucznia, tak by konczyly si¢
,»odkryciem”, czyli zauwazalnym, znaczacym skutkiem;

e dzieci powinny wyraznie dostrzega¢ zwigzek przyczynowo-skutkowy
migdzy swoimi dziataniami a wynikiem aktywnosci;

8  Symulacja — obraz sztucznej rzeczywisto$ci zrealizowany przy pomocy TIK. Rzeczy-

wisto$¢ wirtualna jest szeroko wykorzystywana w réznego rodzaju symulacjach tworzonych
dla celow rozrywkowych, edukacyjnych, zawodowych (np. wojskowos¢, medycyna), nauko-
wych, rehabilitacyjnych. Wystepuje w postaci odrgbnych aplikacji (np. symulator lotu) lub
w formie wigkszych, nawet ogélnoswiatowych projektow (np. Second Life i inne ,,wirtualne
Swiaty”).

°  Konsole do gier sa zaawansowanymi komputerami, ktérych funkcjonalno$¢ zostata
ograniczona do uruchamiania i sterowania grami przy pomocy kontroleréw ruchu (np. Wii
Remote, PlayStation Move, Kinect, EyeToy).
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wynik procesu zmiany, przeksztalcenia zmiennych musi by¢ widoczny
dla uzytkownika;

czas uptywajacy miedzy poczatkiem i koncem aktywnosci, czyli momen-
tem, kiedy pojawia skutek dziatania, powinien by¢ stosunkowo krotki,
tak by uzytkownik dostrzegal pomiedzy nimi zwiazek.

Dostepne dzisiejszym uzytkownikom (zarowno ptatne, jak i darmowe) aplika-
cje mobilne mozna podzieli¢ wg kryterium funkcji na oprogramowanie stuzace:

komunikacji,

interakcjom spotecznym,

zarzadzaniu czasem (organizacyjne),
nauce czytania i pisania,

ksztattowaniu zdolno$ci matematycznych,
rozwojowi ruchowemu (Klipper, 2013).

Ich skuteczno$¢ opiera si¢ na skojarzeniu dziatan o charakterze manipulacyj-
nym (typowych dla matych dzieci) z funkcjami aplikacji mobilnej. Uzywanie
urzadzen mobilnych (gldwnie tabletow) jest dla ucznidéw majacych problemy
z precyzja ruchow bardzo motywujace i zwigksza prawdopodobienstwo, ze po-
dobne dziatania beda podejmowaé w przysztosci. Przeglad aplikacji mobilnych
wskazuje, ze praktyczne zalozenia coraz wigkszej liczby z nich wpisuja si¢ w cele
edukacji przedszkolnej i cele pracy z dzie¢mi ze SPE (specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi'®), np. stuzg poprawie ruchdéw precyzyjnych, motywujg do uczenia
si¢. Ich znaczenie w tym zakresie jest tak duze, ze S. Aronin i K. K. Floyd (2013)
kieruja apel o rozpoznawanie rynku aplikacji mobilnych m.in. do §rodowiska

10 Szeroko rozpowszechniony termin, jednak nie do konca precyzyjny. W Polsce, zgodnie

z Rozporzgdzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszko-
lach, szkotach i placowkach (Dz.U. 2013 poz. 532), specjalne potrzeby edukacyjne (choé¢
nazwane ,,indywidualnymi potrzebami rozwojowymi”’) wynikaja z potrzeby udzielenia po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej polegajacej na ,,rozpoznawaniu i zaspokajaniu indywi-
dualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia oraz rozpoznawaniu indywidualnych
mozliwosci psychofizycznych ucznia, wynikajacych w szczegdlnosci: z niepetnosprawnosci,
z niedostosowania spotecznego, z zagrozenia niedostosowaniem spotecznym, ze szczegol-
nych uzdolnien, ze specyficznych trudnosci w uczeniu sig, z zaburzen komunikacji jezyko-
wej, z choroby przewleklej, z sytuacji kryzysowych lub traumatycznych, z niepowodzen
edukacyjnych, z zaniedban $rodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytowa ucznia i jego
rodziny, sposobem spgdzania czasu wolnego i kontaktami srodowiskowymi oraz z trudnosci
adaptacyjnych zwigzanych z roznicami kulturowymi lub ze zmiang $rodowiska edukacyj-
nego, w tym zwigzanych z wczesniejszym ksztalceniem za granica”. Jesli chodzi o dzieci,
ktore nie rozpoczety nauki, to w ich przypadku mozna umownie przyjac, ze specjalne potrze-
by edukacyjne sa potwierdzane opinig z poradni psychologiczno-pedagogicznej, moéwiacej
,,0 potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju”.
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bibliotekarzy, ktorzy zdaniem badaczy mogliby petni¢ rol¢ doradcow dla rodzi-
coOw poszukujagcych wlasciwego oprogramowania na urzadzenia mobilne dla
swoich dzieci ze SPE. Mobilne, ,,po(d)rgczne” technologie maja potencjat eduka-
cyjny, umacniajg niezalezno$¢ uzytkownikoéw oraz wzbogacaja palete mozliwo-
$ci spedzania czasu wolnego. Wazne, ze nawet typowe (powszechnie uzywane)
technologie dotykowe i aplikacje mobilne spetniajg w wigkszym stopniu niz np.
tradycyjny komputer postulat dostepnos$ci i zgodnosci z zasadami uniwersalnego
projektowania.

K.H. Douglas, B.W. Wojcik i J.R. Thompson (2012), doceniajac role aplikacji
mobilnych we wspieraniu matych dzieci z niepetnosprawno$ciami, zauwazaja, ze
»pomagacze” odwotujacy si¢ do spotecznego modelu niepetnosprawnos$ci przyj-
muja orientacje ,,na wsparcie”, a nie ,,na naprawe” jednostki. We wspotczesnym
$wiecie pelnoprawnym narzedziem sa TIK, ktére zmieniaja, jak twierdzg autorzy,
krajobraz technologii wspomagajacych osoby z niepetnosprawnoscia. Warto tez
zwroci¢ uwage, ze uzywanie jako form wsparcia urzadzen mobilnych o dotyko-
wym interfejsie — tabletow czy smartfonéw wraz z odpowiednimi aplikacjami —
nie jest stygmatyzujace (poshugiwanie si¢ nimi nie wskazuje na dysfunkcje uzyt-
kownika), przez co bardziej niz inne narz¢dzia motywuja do korzystania z nich.

Aplikacje mozna klasyfikowa¢ na wiele sposobow: programy zastosowania
ogolnego (np. do zarzadzania wydatkami) i petnigce funkcje specyficzne (np.
stuzace do liczenia monet). Warto zauwazy¢, ze aplikacje stworzone z mysla
o uzytkownikach z tzw. specjalnymi potrzebami edukacyjnymi posiadaja funkcje
przydatne nie tylko dla wyjatkowych uzytkownikow, ale rowniez sg uzyteczne
dla populacji generalne;.

Ponizej przedstawiono typologi¢ aplikacji mobilnych wg Karen Douglas
i wsp. (2012) z przyktadami konkretnego oprogramowania '':

» aplikacje zwigzane z aktywno$ciami domowymi (np. iDress for Weather),

» aplikacje zwigzane z aktywno$ciami wykonywanymi w najblizszym oto-
czeniu i w lokalnej spotecznosci (np. Going Out 4);

» aplikacje zwigzane z nauka, przedmiotami szkolnymi (np. Counting
Fun);

» aplikacje zwigzane ze zdrowiem i bezpieczenstwem'? (np. Living Safely),

' Podane przez badaczy przyktady pochodza spoza naszego rynku, jednak rowniez w Pol-

sce coraz wigcej pojawia si¢ aplikacji adresowanych do oséb z niepetnosprawnosciami,
w tym do dzieci. Od kilku lat organizowany jest konkurs ,,Aplikacje bez barier”, wytaniajacy
najlepsze, najbardziej dostepne aplikacje na urzadzenia dotykowe, np. ttumacz ,,Migam”,
,Pie¢+”, ,,Spacerownik”, ,Miejsca bez barier”. Do$¢ szeroko rozpowszechnione sa juz
np. ,,Mowik”, ,,Gadaczek Pro”, ,,DrOmnibus” i wiele innych.

2. Warto pamigtaé, ze osoby z niepetnosprawnos$ciami, specjalnymi potrzebami eduka-

cyjnymi, naleza do grupy podwyzszonego ryzyka, jesli chodzi o bycie ofiarami szeroko
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» aplikacje wspierajace interakcje spoteczne (np. Now what);
» aplikacje dotyczace samorzecznictwa!> (np. My responsibility, my
choice).

Autorzy przegladu zauwazaja, ze znaczenie aplikacji maleje praktycznie
do zera, jesli uzytkownik nie wie, jak zdoby¢ do nich dostep i jak w sensowny
sposob ich uzywaé. Jedna z rekomendacji adresowanych przez Douglas i wspot-
pracownikow (2012) do zespotow pracujacych nad IPET-em (Indywidualny Pro-
gram Edukacyjno-Terapeutyczny) sugeruje ujmowanie w nim tego, czy osoba
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi powinna korzystaé z jakiego$ rodzaju
aplikacji, a jesli tak — to z jakiego. Ich zdaniem istnieje wyrazna potrzeba inkor-
porowania aplikacji mobilnych do procesu wspierania dzieci i dorostych z r6z-
nymi typami niepelnosprawnosci, w tym z niepetnosprawnoscia intelektualng —
oczywiscie powinien by¢ to jeden z wielu elementow wsparcia, a nie remedium
na wszystkie problemy.

Dorosli jako uzytkownicy TIK wspierajacy rozwdéj maltych dzieci
z grupy ryzyka rozwojowego

Wsparcie specjalistow online

Waznym obszarem wykorzystywania TIK, w tym przypadku w formie zapo-
sredniczonej, jest wsparcie udzielane online przez profesjonalistow pracujgcych
z matymi dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, np. w formie uczest-
nictwa w internetowych grupach uzytkownikow nowych technologii. Grupy te
moderowane moga by¢ przez ekspertdéw zajmujacych si¢ wspieraniem uzytkow-
nikow w zakresie uzywania nowych technologii we wczesnej edukacji. H. Parette
i wspotpracownicy (2013) sa zdania, ze nauczyciele przedszkolni i wczesnosz-
kolni nie wykorzystuja edukacyjnego potencjatu TIK, sami nie bedac kompe-
tentnymi uzytkownikami nowych technologii. Z kolei stowarzyszenie National
Association of Young Children (2012) rekomenduje, aby rozwdj zawodowy
specjalistow z zakresu pedagogiki wieku dziecigcego dotyczyt rowniez obszaru
nowych technologii, m.in. jesli chodzi o poznawanie, uczenie si¢ ich i wyko-
rzystywanie tzw. dobrych praktyk. Nauczyciele dzieci z niepetnosprawnosciami
powinni zatem:

rozumianej wiktymizacji, np. szkolnej (np. Plichta, 2010; Plichta, 2013; Plichta, Olempska
-Wysocka, 2013).

13 Samorzecznictwo, selfadwokatura (ang. self-advocacy), czyli wystgpowanie w swoich

sprawach. Sposrod przedstawionych kategorii aplikacji i ich zastosowan najmniejszy wybor
dotyczy wlasnie samorzecznictwa.
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1.  Zdoby¢ podstawowa przynajmniej wiedz¢ o TIK i rozpoznaé potencjat
nowych technologii w obszarze edukacji;

2. Osiaggna¢ pewien poziom kompetencji w poshugiwaniu si¢ technologiami
wspomagajacymi;

3. Projektowac i realizowa¢ dziatania z uzyciem nowoczesnych technologii.

TIK we wczesnej interwencji i wezesnym wspomaganiu rozwoju'®

H. Meadan i1 wspotpracownicy (2013) zauwazaja, ze oczywista konsekwencja
wzrostu liczby zdiagnozowanych dzieci z zaburzeniami rozwojowymi, np. ze
spektrum autystycznego, jest coraz wigksze zainteresowanie réznymi formami
interwencji wspierajacych, opartych na wynikach badan. Wysokiej jakosci weze-
sng interwencj¢ (ang. early intervention — EI) charakteryzuje:

* dopasowanie do mozliwosci rozwojowych dziecka;

*  oparcie jej na podstawach naukowych, empirycznie potwierdzonych;

» realizacja oddziatywan w naturalnym otoczeniu dziecka i rodziny;

+ skoncentrowanie na rodzinie oraz na mocnych stronach dziecka i rodziny.

Wydaje si¢, ze TIK spehnia, przynajmniej w pewnym stopniu, wszystkie te
zatozenia. Na przyktad na terenach wiejskich wcigz dostgp do specjalistow jest
bardziej ograniczony niz w miescie, a dodatkowym problem jest zta sytuacja ma-
terialna rodzin (podkres$lajg to rowniez autorzy z Europy Zachodniej czy Stanow
Zjednoczonych). Stad internet wydaje si¢ by¢ skutecznym lekarstwem na niektd-
re z wymienionych problemoéw, cho¢ sam dostgp do niego wymaga juz pewnych
inwestycji, np. szybkiego tacza o przepustowosci przynajmniej 25 Mbps, pozwa-
lajacego na transmisj¢ wideo.

Efektywne wczesne wspomaganie, zdaniem H. Meadan i M.E. Daczewitz
(2015), postuguje si¢ dziataniami skoncentrowanymi na rodzinie, oparte jest na
dowodach skutecznos$ci, powinno wzmacnia¢ zaangazowanie rodzinne, a trening
realizowany powinien by¢ w naturalnym otoczeniu rodziny — co z wielu powo-
dow moze by¢ trudne do osiagnigcia. Zatem TIK moga by¢ bardziej korzystne
z ekonomicznego punktu widzenia niz metody tradycyjne (niweluja odlegtosé

4 Zwykle pojgcie wezesnego wspomagania rozwoju odnosi si¢ do zespotu wielokierun-
kowych, wielospecjalistycznych, zintegrowanych oddziatywan ukierunkowanych na wspie-
ranie matego dziecka, u ktorego zdiagnozowano lub podejrzewa si¢ wystapienie nieprawi-
dtowosci rozwojowych. Oddziatywaniom tym poddana jest rowniez rodzina dziecka. Czgsto
pojecie to uzywane jest zamiennie z terminem ,,wczesna interwencja”, ktory jednak wpisuje
si¢ raczej w kontekst medyczny i rehabilitacyjny (,,wczesne wspomaganie” — w kontekst
pedagogiczny i psychologiczny). Rozroznienie to ma jednak charakter bardzo umowny i cha-
rakterystyczne jest dla polskiej rzeczywisto$ci — na §wiecie najczesciej nie dokonuje sie roz-
rdznienia pomigdzy ,,wczesnym wspomaganiem” i ,,wczesng interwencja”.
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miedzy osobg wspierang a wpierajaca, eliminuja koszty podrozy i wynagrodze-
nia personelu) oraz moga przezwyci¢za¢ pewne trudnosci zwigzane z obecnoscia
specjalisty w domu (naruszenie prywatnosci i poczucia bezpieczenstwa, réznice
kulturowe). Autorzy wymieniaja rowniez nastepujace cechy interwencji zapo-
$redniczonych poprzez internet:

e dostepnosc,

*  ckonomiczno$é¢ (pozwalajg ograniczaé koszty);

o clastycznosc;

e sprzyjanie zachowaniu podmiotowos$ci w oddziatywaniach edukacyj-
nych i terapeutycznych.

Pojawienie si¢ i rozwoj internetu, a przede wszystkim jego uspolecznienie,
interaktywno$¢ i multimedialnos$¢, stworzyly nowe warunki do realizowania pro-
gramow wczesnego wspomagania rozwoju. Nalezy zatem dostrzec w tym zakre-
sie znaczny potencjal internetu, zwigzany z mozliwoscia docierania do szerokiego
grona odbiorcow. Krytycy interwencji opartej na komunikacji zaposredniczone;j
podkreslaja jednak, ze jest to forma ubozsza, mniej pogtebiona niz dokonujace
si¢ w czasie rzeczywistym, twarza w twarz, kontakty z profesjonalistami. Nalezy
jednak w tym miejscu przywota¢ analizy badan z obszaru zdrowia publicznego
(Abrams, 2007), z ktorych wynika, ze szeroki zasieg interwencji prowadzi do
pozytywnych skutkéw, nawet jesli jej zakres jest stosunkowo waski. Odnosi si¢ to
w znacznym stopniu do roli internetu jako narz¢dzia wsparcia dla rodzicow dzieci
z zaburzeniami rozwojowymi lub z grupy ryzyka rozwojowego.

Wymieniajac najczesciej wskazywane zalety interwencji zaposredniczonej
poprzez internet, nalezy wspomnie¢ o jej dostepnosci, mniejszych kosztach, ela-
stycznos$ci (dopasowaniu do potrzeb rodzicow) oraz ustrukturyzowaniu. Wspo-
mniana elastyczno$¢ dotyczy réznych aspektow, m.in. mozliwosci wybrania do-
godnej dla osoby wspieranej pory korzystania z pomocy czy dokonania w takim
zakresie wyboru z przygotowanej oferty, zgodnie z potrzebami rodzicow (zapo-
trzebowanie na konkretng wiedz¢ czy umiejetnosci). Przykladem takiej interwen-
cji, w ktorej udziat wzieto 40 matek i niemowlat, byt program ,,/nfant Net”. Jego
realizacja pokazala, ze pomoc udzielona przez internet w ramach programow
wczesnej interwencji wspiera rozwoj spoteczno-emocjonalny dzieci i poglebia
ich relacje z matkami.

Postrzeganie internetu jako bezosobowego narzedzia jest daleko idacym
uproszczeniem, poniewaz ma on charakter interaktywny, dynamiczny, a ko-
rzystanie z pomocy za jego posrednictwem moze dawaé poczucie prawdziwej,
znaczacej 1 satysfakcjonujacej relacji z osobami realizujacymi wsparcie on-
line, np. terapeutami czy lekarzami. Dowodem na to moga by¢ wyniki badan,
w ktorych odsetek zadan ukonczonych w interwencji realizowanej online byt
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wigkszy niz w przypadku typowo realizowanych sesji twarza w twarz (Baggett
iin., 2010). Badacze podkreslaja, ze uzywanie nowych medidéw w omawianym
kontekscie jest korzystne, poniewaz osobom wspieranym tatwiej jest znalez¢ na
to czas w nattoku codziennych obowiazkow, jest tez mniej stresujace niz wizyty
u specjalisty w gabinecie lub w domu prywatnym. Sprzyja takze redukcji wsty-
du i niweluje poczucie zaklopotania oraz przyczynia si¢ do ograniczania barier,
m.in. architektonicznych.

Pozytywne efekty korzystania z interwencji zaposredniczonej online za-
uwazono nie tylko u rodzicow (np. zmniejszenie symptomow depresyjnych),
ale przede wszystkim u dzieci (glgbsze zaangazowanie w interakcje z matkami
niz u dzieci z grupy kontrolnej, cho¢ roéznica nie miata statystycznie istotnego
charakteru). Trzeba podkresli¢, ze wsparcie rodzicow dzieci z niepetnospraw-
nosciami powinno by¢ kompleksowe i realizowane za pomoca réznych metod
(offline / online, tryb formalny / nieformalny, instytucjonalny / §rodowiskowy).
Warto pamigtaé, ze nawet najsilniejsze osoby bez wsparcia z zewnatrz moga
uszczupli¢ swoje zasoby na tyle, ze utrudni badz uniemozliwi im to wspie-
ranie wlasnych dzieci. Gotowo$¢ matek do odpowiadania na potrzeby emo-
cjonalne dzieci autystycznych zmniejsza si¢, jesli one same nie sg wspierane
(Baggett i in., 2010).

S. Venkatesh 1 wspolpracownicy (2012) zauwazaja dysproporcje miedzy
0go6lng liczbg dzieci ze spektrum autystycznego (ASD) potrzebujacych wezesnej
interwencji, a tymi, ktore t¢ pomoc faktycznie otrzymuja. Szacuja , ze dzigki
wczesnej interwencji ponad 65% kosztow zwigzanych z niepetnosprawnoscia
(rehabilitacja, konieczno$¢ specjalistycznego wsparcia) mogltoby by¢ zreduko-
wanych. Badacze ci jednocze$nie wskazuja na zalety, jakie ma wykorzystywanie
w tym obszarze nowych technologii, ktorych brakuje tradycyjnemu podejsciu do
wcezesnej interwencji. Jedng z form proponowanego wsparcia jest adresowanie
pewnych dziatan wspierajacych zaposredniczonych online (np. poprzez aplikacje
na tablet lub smartfon udostepniajacg przydatne informacje czy filmy instrukta-
zowe) do tych osob, ktore czekaja na regularng terapie.

W miejscach oddalonych od centréw pomocowych czy edukacyjnych
(np. wies, tereny przygraniczne) duzym wyzwaniem jest zardwno wspieranie
samych dzieci, jak i ich rodzin (np. dtugi czas podrozy, brak wysoko wykwalifi-
kowanych specjalistow). Konsultacje ze specjalista przez internet moga, przynaj-
mniej w pewnym stopniu, pomadc przezwyciezy¢ te trudnosci — by¢ uzytecznym,
przyjaznym narzedziem, dzigki ktéremu osoby potrzebujace pomocy sg caly
czas W swoim w naturalnym otoczeniu, ze znanymi sobie ludzmi. Inaczej niz
w przypadku korzystania z nowych mediow dla innych celéw, wspieranie przy
ich pomocy dziecigcego rozwoju dostepne jest nawet dla 0sob majacych niewiel-
kie do$wiadczenie w postugiwaniu si¢ technologiami (wystarczy umiejgtnosé
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obshugi popularnych komunikatorow internetowych z funkcjg wideo). Nalezy tez
zauwazy¢, ze w kilku aspektach ,,wizyty wirtualne” (Virtual Home Visits) osia-
gnety, w odczuciu ich uczestnikow, przewage nad tradycyjnymi wizytami twarzg
w twarz np. pozwalajac unikng¢ trudno$ci zwigzanych z podrézami, a w przy-
padku dzieci z obnizong odporno$cig — ograniczajac ryzyko kontaktu z chorymi
(Olsen, Fiechtl, i Rule, 2012).

Optymizm wielu badaczy (np. H. Meadan i in., 2013) posrednio wynika
z licznych danych potwierdzajacych skuteczno$¢ uzywania internetu w edukacji
i dziataniach z obszaru edukacji zdrowotnej oraz promocji zdrowia. Niezalez-
nie jednak od typu wsparcia (tradycyjnego czy zaposredniczonego przez inter-
net) kluczowym elementem wczesnej interwencji jest zawsze zaangazowanie
rodzicow. Internet moze by¢ uzywany do udzielania rodzicom instruktazu, jak
efektywnie wprowadza¢ w zycie strategie ukierunkowane na rozwoj ich dzieci
oraz jak prawidlowo wykonywa¢ dane ¢wiczenia. Dodatkowym atutem jest moz-
liwo$¢ wielokrotnego odtwarzania i powrotu do interesujacych sekwencji, bez
koniecznosci proszenia specjalisty o ponowng demonstracje. Za przyktad takiego
podejscia nalezy uznaé PICS (Parent Implemented Communication Strategies),
gdzie wdraza si¢ rodzicow do stosowania skutecznych strategii uczenia ich dzieci
ze spektrum autyzmu (np. modelowanie, op6znianie podpowiedzi [ang. time de-
lay)], wizualna analiza zadan [ang. visual task analyses]).

Sposrdd nielicznych polskich opracowan na ten temat warto przywotaé inter-
netowy system ,,AutismPro”, opisany przez A. Waligdrska i wspolpracownikow
(2012). Znajdujemy tu potwierdzenie tego, ze rodzice uzywaja internetu jako
gtéwnego zrodha informacji, realizujac potrzebe wzajemnego dzielenia si¢ wiedza
z innymi. Uzywanie systemu AutismPro w polgczeniu z metodami tradycyjnymi
przyniosto poprawe mierzong wynikami w Profilu Psychoedkacyjnym (PEP-R).
Generalnie rodzice pozytywnie wyrazali si¢ o takiej interwencji, jej ustrukturyzo-
waniu, ukierunkowaniu na mate dzieci, mozliwosciach takiego treningu, a takze
podkreslali fakt, ze mogli uzywac skutecznych metod wspierajacych rozwoj ich
dzieci w domu. Rodzice mieli mozliwos¢ korzystania z bazy danych — swoistego
kompendium zawierajacego informacje o autyzmie, opisy metod postgpowania
z dzieckiem oraz sposobow dokonywania oceny jego funkcjonowania. Do ich
dyspozycji byly tez skrypy lekeji dla rodzicéw oraz porady dotyczace radzenia
sobie z trudnymi zachowaniami.

W edukacji na odlegtos¢ (ang. distant education) mozliwie jest wykorzy-
stanie zaré6wno synchronicznych, jak i asynchronicznych praktyk. Badacze
podkreslaja zalety edukacji na odlegtos¢, ktorych nie maja oddzialywania
twarzag w twarz, takie jak dostepnos¢, mozliwos¢ korzystania w dowolnym,
dogodnym dla wspieranego czasie, mozliwo§¢ wielokrotnego korzystania
i powtarzania ¢wiczen itp. Istnieja rowniez badania, ktore wskazuja, ze brak
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fizycznej obecnosci trenera (obecno$¢ zaposredniczona internetem, np. poprzez
czat) moze sprzyja¢ wigkszemu zaangazowaniu rodzicow (Blaiser i in., 2012;
Harmen i Quigley, 2012).

Zakonczenie

Jak juz zostatlo wspomniane, obszar mozliwosci zwigzanych z wykorzystywa-
niem TIK jako narzedzia wspierajacego rodzicow i mate dzieci — z niepelno-
sprawnosciami oraz nalezace do grupy szeroko rozumianego ryzyka rozwojowe-
go — wciaz jest zbyt malo rozpoznany. Niewiele wiadomo zarowno o roli, jaka
wspotczesnie petnig takie narzedzia, jak i o skali zapotrzebowania na wspieranie
tej grupy uzytkownikow oraz dorostych, ktorzy si¢ nimi zajmujg. Zatem pierwsza
przestanka jest zintensyfikowanie poszukiwan w tym obszarze.

Z uwagi na niezwykle bogactwo mozliwosci uzywania TIK w potaczeniu
z ogromnym zrdéznicowaniem populacji dzieci z zaburzeniami rozwojowymi
(dzieci z grupy ryzyka rozwojowego) zintensyfikowa¢ nalezy badania i dzialania
praktyczne, zmierzajace do znalezienia odpowiedzi na pytanie, w jaki sposob
rozne typy technologii moga wywiera¢ wplyw na rozwoj oraz w jakiej pozostaja
relacji wzgledem specyficznych zaburzen.

Kolejnym postulatem jest pogltebienie analiz nad zagadnieniem mechanizmu
uczenia si¢ opartego na TIK. Wigkszos$¢ analizowanych artykutéw nie wyjasnia
W sposob ostateczny, jakie teorie uczenia si¢ leza u podtoza opisywanych badan.

Poszukujac odpowiedzi i rozwiazan, warto pamigtac, iz wplyw technologii
na dzieci jest uwarunkowany wielostronnie (np. Sharon i Laverne, 2004). Jest
to zawsze wypadkowa czynnikow dotyczacych bezposrednio dziecka (np. jego
wiek, ple¢, do§wiadczenie z nowymi technologiami) i zwigzanych z cechami
samej technologii (np. jej rodzaj, zawartos¢, dostepnosc), zaposredniczona po-
stawa osob dorostych (np. postawa wspierajaca, zachgcanie dzieci do uzywa-
nia technologii, wykorzystywanie technologii na co dzien, sposob postrzegania
technologii, sposob nauczania). Tak wigc nie tylko sama technologia oddziatuje
na dzieci — jest ona zaledwie jednym z wielu czynnikéw bioracych udziat w tej
ztozonej relacji.
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Jak technologie informacyjno-komunikacyjne moga
wspieraé 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 3—6 lat oraz przedstawie-
nie dyrektyw dla dorostych (rodzicow i wychowawcow) oraz projektantow TIK
przeznaczonych dla dzieci w tym wieku (méwigc o TIK mamy na mysli glow-
nie takie ich popularne formy, jak gry, aplikacje, programy, strony internetowe,
portale itp., dlatego — co nalezy bardzo mocno podkresli¢ — nakreslone w tek-
$cie szanse i przedstawione dyrektywy nie sg adekwatne dla kazdego rodzaju
TIK). W tek$cie tym bedziemy starali si¢ wigc odpowiedzie¢ na pytanie: Jak
TIK mogg wspiera¢ rozwdj dziecka w wieku 3—6 lat?, a moéwigc precyzyjniej:
Jakie szanse stwarzaja TIK dzieciom w wieku 3—6 lat i jak dziata¢, projektujac
TIK, by te szanse wykorzystac?

Na wstepie nalezy dookresli¢, ze przedzial wiekowy 3—6 lat (w Polsce
okres$lany 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

! Tekst ten bazuje w duzej mierze na badaniach, ktore przeprowadzili Jacek Pyzalski

i Michat Klichowski w ramach Innowacji Spotecznych Narodowego Centrum Badan i Roz-
woju (GRANT NCBIR/IS-1/2012). Grant ten realizowany byt przez konsorcjum naukowe,
w sktad ktorego weszly: Fundacja Dzieci Niczyje, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu i firma PlikCenter, a badania, do ktorych si¢ odwotujemy, przeprowadzono w ra-
mach zadan UAM w Poznaniu. Ich wyniki zostaty opublikowane w formie dwoch rapor-
tow: Pyzalski, Klichowski (2014b) i Pyzalski, Klichowski, Przybyta (2014) oraz artykutu:
Pyzalski, Klichowski (2014a).



dla catego rozwoju cztowieka. ,,W tym czasie ksztaltujg si¢ zasadnicze zreby
osobowosci, orientacja na dziatanie, zdobywanie i gromadzenie do§wiadczen,
wiara we wilasne sity, rozwijaja si¢ zachowania wolicjonalne, ksztattuje sig¢
obraz wlasnej osoby jako jednostki kompetentnej lub przeciwnie — rozwija
si¢ poczucie bezradnos$ci, brak wiary we wlasne sity, bierno§¢” (Krauze-Si-
korska, Kuszak, 2011, s. 106). Zmiany zachodzace w tym okresie szczegolnie
dotycza funkcjonowania poznawczego, fizycznego i motorycznego
oraz spolecznego i emocjonalnego. Warto takze dodaé, ze zgodnie
z interakcjonistycza optyka ujmowania dynamiki rozwoju wszelkie tego typu
zmiany w zyciu dziecka to wypadkowa interakcji zachodzacej miedzy nim
a jego Srodowiskiem (Krauze-Sikorska, 2004). Co wigcej, przedzial wiekowy
3-6 lat jest bardzo zdynamizowany rozwojowo — zupelnie inna jest specyfika
funkcjonowania dzieci w wieku 3 i 6 lat, a dodatkowo przebieg rozwoju jest
bardzo zindywidualizowany. Nalezy przez to rozumie¢, ze charakterystyka
rozwoju dzieci w tym wieku jest bardzo uogolniona (stanowi tylko usrednio-
na ramg¢ analityczng) i cz¢sto nie odpowiada stanowi rozwojowemu konkret-
nej osoby, szczegdlnie gdy chodzi o dzieci o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych (dzieci szczegdlnie uzdolnione, dzieci z zaburzeniami rozwojowymi
itp.) czy dzieci z niepelnosprawno$ciami.

W tekscie tym przedstawiona zostanie — bardzo ogdlna — charakterystyka
rozwoju dziecka w wieku 3—6 lat, uporzadkowana wedtug kryterium poszcze-
g6lnych obszaréw rozwojowych. Artykut stanowi rowniez probe sformutowa-
nia wynikajacych z tej charakterystyki dyrektyw dla projektantow 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 przysztosé. 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 sa szanse?

2.1. Szanse dla rozwoju poznawczego

Relacje pomiedzy zdynamizowanym rozwojem TIK a przeksztalceniami po-
znawczego funkcjonowania cztowieka, w pewnym stopniu, wyjasnia teoria
technologicznego determinizmu. Zostala ona sformutowana przez Harolda In-
nisa i jego ucznidow: Erica Havelocka i Marshalla McLuhana (za: Kucharska,
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Stanisz, 2009). Badacze ci ukazali, iz technologia stata si¢ jednym z najwaz-
niejszych czynnikoéw determinujacych sposdb 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). Mtodszy wspotpracownik McLuhana, Derrick de Kerckhove, doko-
nujac deskrypcji wspotczesnego cyfrowego §wiata w perspektywie zatozen
teorii technologicznego determinizmu, stwierdzit, iz $wiat ten bazuje na men-
talno$ci technologicznie zdeterminowanej, o architekturze hiperstrukturalnej
— nastawionej na szybkos¢, filtrowanie i interpretowanie informacji w nad-
biegu, symplifikacje postrzeganych obiektow, natychmiastowo$¢ dziatan,
transparencj¢, skokowo$¢ percepcyjna, syntetyczno§¢ oraz metastruktural-
nos¢, a zatem na interpretowanie rzeczywisto$ci w sposob szybki, powierz-
chowny i horyzontalny, ale jednocze$nie nastawiony na dostrzeganie sieci
powiazan i relacji (Klichowski, 2014; Klichowski, 2012a; Klichowski 2012b;
Daley, 2011; Krzysztofek, 2009).

Mozna zatem powiedzie¢, iz teoria technologicznego determinizmu uzmy-
stawia, iz to, jak myslimy, jest wspotcze$nie w duzym stopniu uwarunko-
wane doswiadczeniem technologicznym. Wielu badaczy (np. Stunza, 2008;
Klichowski, 2012b) podkresla ponadto, iz charakterystyczny dla stechnicy-
zowanego do$§wiadczenia sposob myslenia staje si¢ wspotczesnie warunkiem
odnalezienia si¢ w rzeczywistosci. Doswiadczenie to nie przypada jednak
w udziale wszystkim. Wiele 0sob jest wspotczesnie pozbawionych — men-
talnego lub fizycznego — dostepu do technologii, co konstytuuje spoteczng
konstrukcje (pewnego rodzaju) intelektualnej nierdwnos$ci czy mentalnego
podziatu (Drabowicz, 2007; Chmielewska-fLuczak, Nowak, 2007). W nawig-
zaniu do teorii Karola Marksa, dokonuje si¢ wigc aktualnie teoretycznego
podziatu spoteczenstwa na cyfrowy proletariat i digitariat, a zatem na grupe¢
o mentalnos$ci archaiczno-analogowej (ktorej styl poznawczy nie pasuje do
naszej technocodziennosci) oraz o mentalnos$ci technologiczno-informacyj-
nej (ktorej styl poznawczy pozwala nadazy¢ za nasza technorzeczywisto$cia)
(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 ksztattuja zatem podsta-
wy poznawcze] architektury czlowieka. Ponadto implementowane w kulture
technologie informacyjno-komunikacyjne — zgodnie z historyczno-kulturowym
modelem uczenia si¢ czlowieka — ksztattujag 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 szanse 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) i powinny by¢ waznym — cho¢ oczywiscie wykorzystywanym z zacho-
waniem zdrowego umiaru — elementem procesu ich ksztalcenia (Tsitouridou,
Vryzas, 2004).

Technologie informacyjno-komunikacyjne, wykorzystywane w sposob
przemy$lany przez odpowiedzialnego wychowawce/opiekuna/rodzica, moga
stac si¢, w perspektywie rozwoju dziecka, warto§ciowym narzedziem uczenia
si¢ (ang. learning tool) (Lindahl, Folkesson, 2012). Badacze podajg w tym
kontekscie nastepujace argumenty? popierajace zarysowang teze:

1. Dzieci, szczegodlnie te w wieku przedszkolnym, aktywizujac si¢ przy
uzyciu TIK, bawig si¢ czesto duzo lepiej niz korzystajac z tradycyjnych
zabawek, dlatego tez proces ich poznawczej aktywnos$ci (przy uzyciu
TIK) jest duzo efektywniejszy — przynosi szybsze i 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 zupeilne nowy kontekst stymulacji
poznawczej (Selwyn, Bullon, 2000).

3. TIK, stymulujac proces uczenia si¢ dziecka, dajg mozliwos$¢ dos§wiad-
czania czego$, 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 dos§wiadczenia (np. obserwacja biegunow magnetycz-
nych Ziemi) (von Feilitzen, Bucht, 2001). W tym miejscu nalezy jed-
nak postawi¢ pytanie: Czy doswiadczenie zaposredniczone poprzez
TIK jest strukturalnie tozsame z do§wiadczeniem realnym — czy tez sa
to drogi poznawcze konstruujace analogiczne reprezentacje umystowe
(Ajlouni, Aljarrah, 2011)? Bez wzgledu na odpowiedz, jednoznacznie
mozna stwierdzi¢, iz TIK dajg dzieciom mozliwos$¢ rozszerzania do-
swiadczen (Leung, 2012).

4. TIK, wspomagajac rozwo6j bardzo réznych kompetencji, stymuluja
dziecko szczegodlnie w kontekscie rozwoju umiejgtnosci uczenia si¢

2 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 sie,
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 sktaniajg je do
rozmoéw, zadawania pytan, dyskusji, opowiadania o wlasnej aktywnosci, co
niewatpliwie stymuluje rozwdj mowy i kompetencji jezykowych (poszerzenie
stownictwa, rozbudowa konstrukcji zdaniowych), a takze stwarza sytuacje
obserwacji dyskusji — stymuluje kontekst modelowania jezykowego. Ponad-
to TIK stymuluja dzieci do nauki pisania, bowiem z jednej strony stwarzaja
okolicznosci do tego typu aktywnosci (np. pisanie palcem po ekranie tabletu
z uruchomiong prosta aplikacja graficzna), ale tez, z drugiej strony, uzmysta-
wiaja sens tej czynnosci (w tym sens uczenia si¢ pisania) — niezbednos$¢ umie-
jetnos$ci pisania w procesie interesujacej eksploracji. Badania Louw 1 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) — doro$li moga roz-
wijac tzw. alfabetyzacj¢ medialng dzieci, czyli ich zdolno$¢ do przetwarzania
i wytwarzania komunikatow medialnych. Terreni (2010) dodaje ponadto, ze
TIK daja dzieciom mozliwo$¢ przezywania zupetnie nowych doswiadczen
wizualnych, ale takze eksperymentowania w procesie tworczym, np. z kolo-
rami, tkem czy kreska podczas rysowania. Dlatego tez np. w Nowej Zelandii
powszechnie wykorzystuje si¢ TIK dla rozwoju kompetencji artystycznych
dzieci. Dotykowe ekrany i aplikacje mobilne stuzace do dziatan graficznych
sg ponadto fascynujace dla samych dzieci — stanowia po prostu atrakcyjne
narzedzie zabawy (Ajlouni, Aljarrah, 2011). Podczas innych, niz te graficzne,
aktywnos$ci mobilne aplikacje réwniez sa bardzo przyjazne dziecku, szcze-
g6lnie dlatego, ze daja mu mozliwos$¢ uczenia si¢ z zaangazowaniem réznych
zmystow: na dziecko dziata obraz potaczony z dzwigckiem czy ruchem, co
rzadko oferujg 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 stu-
chowych), TIK staja si¢ narzedziem nie tylko atrakcyjnym, ale i prorozwojo-
wym (Ajlouni, Aljarrah, 2011).

TIK moga — co warto szczegdlnie wyakcentowaé — stymulowac inteli-
gencje wizualng dziecka, szczegdlnie w kontekscie reprezentacji przestrzen-
nych, wizualizacji przestrzennej, uwagi wzrokowej, odczytywania schema-
tow 1 percepcji grafik, a takze zdolnosci ,,podzielnej uwagi wzrokowe;j”
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(zdolnosci do $ledzenia wielu réznych elementow w tym samym czasie)
oraz umiej¢tnos$ci rotacji umystowej (rozpoznawania obiektéw zrotowanych
lub dokonywania ich umystowego zrotowania — Francuz, 2010) (Louw,
Winter, 2011).

Leung (2012) wskazuje, iz dzigki TIK dziecko moze pracowa¢ (rozwijaé
si¢ poprzez zabawe) w indywidualnym tempie, a takze tatwo i samodzielnie
dokumentowac swoje postepy czy osiggniecia (np. poprzez screenshoty, czyli
zapisy aktualnego stany ekranu, ktére 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-
$nikoéw, dorostych. Dziecko moze bowiem np. rozwigzywac frapujace proble-
my poprzez zadawanie pytan innym — TIK stajg si¢ wéwczas elementem sty-
mulujacym procedury wydobywania wiedzy z umystéw towarzyszy zabawy.

W kontekscie partycypacji TIK w interakcjach dziecko — dorosty, daja one
mozliwo$¢ kontaktu opiekuna z podopiecznym, gdy niemozliwy jest kontakt
bezposredni, w tym takze umozliwiajg kontrole aktywnosci dziecka przez do-
rostego (poprzez zdalne filtrowanie czy monitorowanie jego dziatan) (Ajlo-
uni, Aljarrah, 2011). TIK pozwalaja takze doroslym sta¢ si¢ rzeczywistymi
kreatorami procesu uczenia si¢ dzieci — moga projektowaé (lub przeprojek-
towywac, personalizowa¢ pod potrzeby dziecka) narzedzia, poprzez ktore
dziecko poznaje $wiat (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 dziatania moga nadal pozostawa¢ pod kontrolg rodzica —
dorosly natomiast moze facylitowac rozwoj dziecka bez fizycznej obecnosci
(Lindahl, Folkesson, 2012). TIK moga takze przesyta¢ dorostemu raporty do-
tyczace aktywnoS$ci dziecka, co stanowi rodzaj konsensusu pomiedzy party-
cypacja i1 kontrola doroslego a realng wolnos$ciag dziatania dziecka (Dempsey,
2013; FTC Staff Report Criticizes Mobile Apps for Children, 2013).

TIK moga pelni¢ takze w rozwoju dziecka funkcje kompensacyjna lub
niwelujgcg nierdéwnosci, np. w przypadku dzieci zamieszkujacych bardzo
male miejscowosci lub §rodowiska zaniedbane redukuja aspekt rozwojo-
wych konsekwencji, tzw. problemu czasu i odlegtoéci — daja mozliwosé po-
znawania §wiata innego niz ten z najblizszego otoczenia (Mukherjee, 2011).
TIK $§wietnie wzmacniajg rowniez osoby z niepetnosprawnosciami, petniac
funkcje ,,poznawczej protezy” niwelujacej dysfunkcje i kompensujacej braki
(Lidstrom, Ahlsten, Hemmingsson, 2011). TIK sa tez plastyczne, a zatem ule-
gaja personalizacji, dostosowujac si¢ niejako do dziecka niepetnosprawnego,
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co radykalnie odmienia jego do§wiadczenia — w przypadku kompensacji
niezaposredniczonej poprzez TIK najcze¢$ciej musi ono bowiem dostosowy-
waé 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 moga ,,pozytywnie stymulowac rozwoj poznaw-
czy dzieci”. Ponadto TIK, stymulujac proces uczenia, moga zacheca¢ do ak-
tywnosci poznawczej, zaciekawia¢, a wigc pobudzajac samorzutng aktywnos$¢
poznawcza, moga aktywizowaé takze rozwoéj percepcyjno-motoryczny i fi-
zyczny (von Feilitzen, Bucht, 2001). Wazne jest, zeby jednak pamigtac, iz
owe wlasciwos$ci (wspomaganie, aktywizacja, stymulacja) sg cechami jedynie
potencjalnymi i realizujg si¢ tylko w przypadku niektérych form TIK, zaleza
od stopnia zaangazowania si¢ w zabawg 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 czgste uzytkowanie komputera, table-
tu, smartfonu i innych podobnego typu urzadzen, szczegblnie przez dzieci,
skorelowane jest z wystgpowaniem wad uktadu mig¢$niowo-szkiceletowego
(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 ciala przy zbyt dlugim korzystaniu
z komputera, tabletu, smartfonu itp. Jednak urzadzenia tego typu — uzyt-
kowane z umiarem i przy zachowaniu zdrowego trybu zycia — moga mieé
duzy potencjat stymulacyjny dla rozwoju fizycznego i motorycznego dzieci,
szczegolnie w obszarze motoryki matej i dla koordynacji oko-reka (ale tak-
ze motoryki duzej, np. w przypadku gier terenowych wykorzystujacych rze-
czywisto$¢ rozszerzong, typu Pokémon Go, ktorych sednem jest aktywnos$é
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 konteks$cie rozwoju fizycznego i motorycznego
dzieci w wieku 3—6 lat okreslany jest postawa dorostego — opickuna dziecka.
Jesli dorosty uczy dzieci, jak bezpiecznie korzysta¢ z TIK, wtedy zawsze — co
podkresla Lepiénik i Samec (2013) — bilans zyskow i strat zwigzany z tym uzyt-
kowaniem jest pozytywny. TIK ponadto w pewnym sensie ,,przedtuzajg ciato
i zmysty”, co jest punktem zwrotnym w przypadku pracy z osobami niepet-
nosprawnymi, w tym niepetnosprawnymi dzie¢mi (Lindstrand, Brodin, 2004).
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TIK maja — co nalezy mocno pokresli¢ — bez watpienia wysoki potencjat
stymulacyjny dla rozwoju fizycznego i motorycznego dzieci w wieku 36 lat,
jednak realizacja tego potencjalu jest funkcja aktywnos$ci opiekuna dziec-
ka — jego wiedzy i zaangazowania. Nalezy jednak pamig¢ta¢ — co akcentuje
Pearse (2006) — ze producenci TIK traktuja dzieci jako konsumentow i czesto
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 ludZzmi. Niektére instrumenty TIK umozliwiaja prowadzenie jej
W sposob zaposredniczony. W pracach badaczy z lat osiemdziesigtych dwu-
dziestego wieku silnie zaznaczony byt poglad, iz komunikacja tego rodzaju
jest formg zubozong i ograniczona, i niezaleznie od kontekstu stanowi¢ moze
jedynie skromna namiastk¢ komunikacji twarza w twarz (Bargh, McKenna,
2009; Bollinger, 2009; Liiders, 2008; Riva, 2002). P6zniejsze badania (np.
Schouten, Valkenburg, Peter, 2009) zaprzeczyly takiej uproszczonej wizji.
Okazato si¢, ze komunikacja zaposredniczona sprzyja budowaniu bliskich
relacji przyjacielskich. Oczywiscie istotne jest, by komunikacja nie byta wy-
lacznie zaposredniczona online.

Livingstone i Haddon (2009) proponuja wyrdznienie trzech rol w komu-
nikacji online:

e odbiorca tresci,
* uczestnik (komunikacja z innymi osobami online),
» aktor (kreowanie okre$lonej aktywnosci online).

Bez wzgledu na role, jakg pelni cztowiek, korzysci zwigzane z uzytkowaniem
TIK mogg pojawi¢ si¢ w czterech obszarach:

* edukacja,

» udzial i zaangazowanie obywatelskie,
*  kreatywnos$¢ i wyrazanie siebie,

e tozsamosc¢ i zwiazki spoteczne.

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

Jesli idzie o dziatanie cztowieka jako uczestnika komunikacji, to w przypad-
ku mediéow tradycyjnych bylo ono wilasciwie niemozliwe. Dopiero nowe me-
dia, dzieki interaktywnos$ci i mozliwosci wielokanatowej komunikacji miedzy
uzytkownikami, sprawily, iz ludzie moga petni¢ role uczestnikow. Komunika-
cja taka, jakkolwiek wazna dla rozwoju spolecznego, moze nies¢ 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 kontaktow pomiedzy rodzicami a dzie¢mi.

Wreszcie czlowiek moze samodzielnie budowaé zasoby wiedzy (pelni
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, ktérzy prowadza blog, stron¢ internetowa czy zmieniaja lub
modyfikuja materiaty opublikowane przez innych uzytkownikéw, wykazuja
rownoczesnie wiele korzystnych wzorow funkcjonowania w $rodowisku
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 dziataniach 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
przezy¢, ktore wspieraja tego typu doswiadczenia. Wazne jest jednak, by wy-
korzystywane bytly takie instrumenty TIK, ktore niosa tresci o tadunku emo-
cjonalnym dostosowanym pod wzgledem intensywnosci i jako$ci do potrzeb
dzieci. W tym kontekscie TIK mogg budowaé postawy empatyczne (zaréwno
w warstwie poznawczej, jak i emocjonalnej). Nie sposdb nie wspomnie¢ tak-
ze o tym, iz wiele instrumentow TIK pozwala na archiwizowanie wytworow
dzieci (np. nagran, rysunkéw, filmow), dajac im tym samym, budzace pozy-
tywne emocje, poczucie sukcesu. Szczegolnie istotna jest tu mozliwos¢ ko-
munikacji dorostych w tym kontekscie — 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 zaréwno do bezposredniej
pracy z dzieckiem, jak i w komunikacji pomiedzy nauczycielem przedszkola
a cztonkami rodziny dziecka. Taka forma byla takze obecna wczesniej, gdy
chodzilo o archiwizowanie tradycyjnych wytworoéw dziecka, i stanowita bar-
dzo wazny element — warto jednak wskaza¢, ze w przypadku TIK ulatwiona
jest jego realizacja.

Instrumenty TIK mogg by¢ tak skonstruowane, by jedng z ich funkcjonal-
nosci byto nagradzanie sukces6w dziecka — poprzez przyznawanie punktow,
oznaczanie efektow aktywnosci symbolami itd. Zaktadajac, iz okreslony in-
strument TIK pozwala na doskonalenie waznych kompetencji dziecka, tego
typu rozwigzania moga sprzyjaé ich nabywaniu. Juz zreszta samo zaangazo-
wanie w rézne dziatania, np. dziatania artystyczne z uzyciem TIK, moze by¢
dla dzieci motywujace i nagradzajace emocjonalnie — w szczegbdlnosci atrak-
cyjna okazuje si¢ mozliwos¢é przetwarzania i miksowania materiatu wizual-
nego (Terreni, 2010). W tym miejscu warto wskaza¢ na rozréznienie pojec:
edutainment (ang. education + entertainment) i playful learning (nauka po-
przez zabawe), dla ktorych kontekstem jest wykorzystywanie TIK przez dzie-
ci w wieku 3—6 lat (Resnick, 2006). W tym pierwszym przypadku producenci
instrumentéw TIK traktujg czesto edukacje jako gorzka pigutke — wiaczaja
wiec do tworzonych przez siebie narzedzi elementy rozrywki, aby tatwiej
bylo ja przetknaé. 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 pasywna rola dziecka (to kto$ zapewnia
mu edukacje i 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¢ wigc raczej te instrumenty TIK, ktorych wykorzystanie miesci si¢
w drugim z oméwionych tu podejs¢.

3. Jak dzialaé?

3.1. Dyrektywy wynikajace z charakterystyki rozwoju poznawczego

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

Rozwdj myslenia jest SciSle zwigzany z przejawami aktywno$ci poznawczej
dziecka. Oméwienie mechanizméw myslenia dziecka w wieku 3—6 lat najlepiej
rozpocza¢ od przedstawienia trzech szczebli genetycznych tego procesu. Sa to:

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

Dla dzieci w wieku 3—6 lat najbardziej charakterystyczne jest myslenie
konkretno-wyobrazeniowe. ,,Konkretnos¢ myslenia na tym poziomie polega
na tym, ze czynnosci umystowe dokonywane sa za posrednictwem obrazow
stanowigcych wyobrazeniowa reprezentacje czynnosci zewnetrznych” (Prze-
tacznik-Gierowska, Makietto-Jarza, 1992, s. 148). Szuman (za: Przetaczniko-
wa, 1986, s. 467) zauwaza, ze myslenie to jest podporzadkowane zadaniom
praktycznym, przejawia si¢ w rozwigzywaniu problemow podczas zabaw
i codziennych zajec. 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 mézgowej” (Mystkowska, 1991, s. 35).
Wraz z wickiem czynnosci dziecka stajg si¢ coraz bardziej ztozone, a ich
realizacja wymaga coraz bardziej zaawansowanego myslenia. Dziecko zaczy-
na przewidywac¢ konsekwencje swoich dziatan. Mysl poprzedza juz dziatanie
(a nie tylko mu towarzyszy), dlatego dziecko potrafi wyobrazié¢ sobie czyn-
nos$¢ czy sytuacje¢ przed przystapieniem do niego, potrafi dokona¢ namystu
nad wykonywang czynno$cig, jest tez w stanie zaplanowac srodki i narzgdzia
konieczne do osiggni¢cia celu oraz potrafi juz wyodrebni¢ rozmaite wtasnosci
przedmiotow itp. W trakcie dziatania dziecko wykorzystuje tez wlasne sys-
tematycznie wzbogacajace si¢ do§wiadczenie i stopniowo uswiadamia sobie
poszczegolne sktadniki dziatalnosci wtasnej i cudzej: cel, $rodki, sposoby,
warunki, motywy, skutki i konsekwencje czynnosci. Warto dodaé, ze mysle-
nie konkretno-wyobrazeniowe charakterystyczne dla dziecka przedszkolnego
bazuje na stworzonych w jego umysle reprezentacjach, ktore mogg mieé cha-
rakter odtworczy, gdy dotycza przedmiotdw i zjawisk poznanych przez dziec-
ko w sposdb bezposredni, lub wytworczy, gdy sg antycypacja nowych rzeczy
i sytuacji (szerzej na ten temat w artykule pt. Charakterystyka rozwoju dziecka
wwieku 3—6 lat). Przejawia si¢ to w jego zabawach wywiedzionych z wyobraz-
ni, podczas ktorych zarbwno przedmioty, przestrzen, jak i wspottowarzysze
zabawy uzyskuja nowe, nieograniczone ramami materialnej rzeczywistosci
mozliwosci: ,,lalki dostaja pi¢ z pustych kubeczkow, kawatek papieru staje si¢
przescieradlem, a szmatka krolewskim ptaszczem” (Schaffer, 2007, s. 196).
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Poczatkowo jednostka potrafi wyobrazi¢ sobie, ze w pustym kubeczku znaj-
duje si¢ napoj, ktorym mozna kogo$ napoi¢ (lalke, rowiesnika, rodzenstwo),
z czasem jest w stanie zastgpi¢ pusty kubek klockiem, ktoremu nada role
naczynia. W dalszej kolejnos$ci poszukuje w swoim otoczeniu przedmiotow,
ktorym bedzie mogto nada¢ symboliczne znaczenie, stad kawatek materiatu
moze odegraé role szaty krélewskiej. Niezaleznie od rozwoju reprezentacji
symbolicznej, myslenie dziecka w tym wieku charakteryzuje pewna sztyw-
nos¢, przejawiajgca si¢ w mysleniu o danym przedmiocie czy wydarzeniu
z perspektywy pierwszego doswiadczenia, opartego na aktywnos$ci percepcyj-
nej, z pomini¢ciem cech obiektywnych czy aktualnych obiektu czy sytuacji.
Dziecko ma wigc trudnos$ci z dostosowaniem si¢ do zmian zachodzacych np.
w wygladzie zewng¢trznym przedmiotow. Wadsworth opisuje to nastgpujaco:
»dziecko, spacerujac po lesie, widzi od czasu do czasu petzngcego $ciezka
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¢ przejécia od zdarzenia do zdarzenia (od spotkania jednego $limaka
do spotkania drugiego)” (Wadsworth, 1998, s. 85). Myslenie dziecka determi-
nowane jest bowiem przez to, co aktualnie dostepne jest jego percepcji, nie
ma jeszcze charakteru operacji. W zwiazku z ta cecha myslenia, nie jest ono
w stanie odwrdci¢ biegu wydarzen ani wroci¢ do punktu wyjscia i uwzgled-
ni¢ np. pierwotnej relacji mi¢dzy przedmiotami, ktore staly si¢ nastgpnie
obiektami manipulacji. Miedzy 3 a 4 rokiem zycia zachodzi jednak znaczacy
postep w rozumowaniu przyczynowo-skutkowym i dziecko ,,rozwigzuje pro-
blemy w sferze sensoryczno-motorycznej i percepcyjno-wyobrazeniowej, zas
problemy prezentowane w ptaszczyznie werbalnej sprawiajag mu trudno$ci”
(Harwas-Napierata, Trempata, 2000, s. 122). Dobrze radzi sobie z zadaniami
praktycznymi, nie potrafi jednak wyjasnic istoty wykonywanego zadania ze
wzgledu na stosunkowo niski poziom sprawnosci jezykowych. Co prawda, od
5 roku zycia probuje uzasadniaé swe sady i decyzje, a takze dowodzié¢ swoich
racji, nie potrafi jednak poradzi¢ sobie z trudno$cia natury jezykowej. Jesli
wnioski, do jakich dziecko dochodzi, sa czgsto fatszywe, wynika to z braku
doswiadczenia i uporzadkowanej wiedzy opartej na hierarchicznym systemie
poj¢¢ i operacji umystowych. Badania Hickman wskazuja, ze dziecko przed-
szkolne, werbalizujac proces swojego myslenia, sigga po ,,nieskuteczne” na-
rzedzia jezykowe, nieprecyzyjnie odzwierciedlajace jego mysli. Uzasadnia
wiec swe sady w sposob naiwny i mato krytyczny, bazujac na zbyt matlej
liczbie danych. Ponadto dzieci nie radza sobie na tym etapie z pojawiajacymi
si¢ jednoczesnie kilkoma zadaniami jezykowymi, nie potrafig ich koordyno-
waé (Wood, 2006, s. 143). Pod koniec 6 roku zycia probujg natomiast stawiac
pierwsze hipotezy, czegsto ,,wyrazaja je za pomoca okreséw warunkowych,
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niekiedy w postaci tzw. eksperymentu myslowego, w ktéorym istotng role od-
grywa wyobraznia i fantazja, przekraczajaca granice realnie sprawdzonych
zjawisk” (Przetacznikowa, 1986, s. 483).

W wieku przedszkolnym nastepuje rozwdj dziecigcych teorii umystu (ten
aspekt zostal szerzej przedstawiony w artykule pt. Charakterystyka rozwoju
dziecka w wieku 3—6 lat). ,,Dziecko odroznia przekonania na temat rzeczy-
wisto$ci od samej rzeczywistosci; odroznia myslenie od innych form aktyw-
nosci i wie, ze jest ono aktywnos$cig wewnetrzng; dostrzega, ze przekonania
poszczego6lnych oséb dotyczace tego samego fragmentu rzeczywistosci moga
rozni¢ si¢ miedzy sobg; rozumie ktamstwa, zarty i metafory” (Harwas-Napie-
rata, Trempata, 2000, s. 122).

Warto tez podkresli¢, ze charakterystyczng cecha procesu myslowego
dziecka w wieku przedszkolnym jest my$lenie magiczne, oparte na przeko-
naniu, ze mys$l jest tozsama z dziataniem, a na rzeczywisto$¢ mozna wptywac
poprzez samo mys$lenie o niej. Dzigki temu dziecko moze balansowaé pomieg-
dzy $wiatem rzeczywistym a §wiatem zyczeniowym. Brazelton i Sparrow pi-
sz3, 1z dzigki mys$leniu magicznemu dziecko uczy si¢ stawia¢ 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 kawalka ciasta, z objeciem kontroli nad wlasnym $wiatem, z faktem, ze
nie funkcjonuje na réwnych prawach ze starszymi ludzmi z jego otoczenia”
(Brazelton, Sparrow, 2013, s. 134—135). Myslenie magiczne ma, jak wskazuje
wielu autoréw, bezposredni zwigzek z rozwojem dziecigcej wyobrazni (na ten
temat szerzej w kolejnej czg¢sci opracowania).

W kontek$cie przyblizonej wyzej dynamiki rozwoju myslenia 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 codziennos$ci
i dajacej mozliwos¢ dziatania na rzecz jasno okreslonego celu.

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

3. Powinny czg$ciej wykorzystywaé komunikacj¢ wyobrazeniowa niz
werbalng (nie mogg jednak zaniedbywacé tej waznej dla rozwoju sfery).

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

5. Powinny sprzyja¢ rozwojowi myslenia przyczynowo-skutkowego.

Jak technologie informacyjno-komunikacyjne moga wspiera¢ rozwdj dziecka... | 127



3.1.2. Wyobraznia

Istnieje powszechne przekonanie, ze dzieci majg ogromng wyobraznig, jednak
nie kazdy wie, ze jest ona funkcja pojawiajaca si¢ po raz pierwszy w wieku
przedszkolnym. Rozwdj wyobrazni jest bowiem $cisle powigzany z pojawie-
niem si¢ myslenia symbolicznego (Wygotski, 2002b). Wyobraznia dziecka jest
bardzo rozbudowana i cz¢sto doskonale falszuje rzeczywisto$¢. 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 rzeczywistosci wyobrazenie powstaje na jego
temat. Dziecko od ktéregos momentu pragnie bardziej swojego wyobrazenia
niz rzeczywistego przedmiotu. Czesto 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$¢ czgsto okazuje si¢
bowiem nie tak atrakcyjna, jak ja sobie dziecko wyobrazito”. Do zasadniczych
cech wyobrazni dziecka zalicza si¢ animizm, czyli sktlonno$¢ do ozywiania rze-
czywistoéci. Dziecko w tym okresie rozwoju jest przekonane, ze kazda rzecz
z otaczajgcego je $wiata jest ozywiona i obdarzona dobrymi lub ztymi intencja-
mi (np. przypisywanie lalce uczu¢ ludzkich). Charakterystyczny jest tu takze
antropomorfizm — postrzeganie $wiata jako posiadajacego site sprawczg (burza
czy blyskawice wywotuja dzieciece skojarzenia z niebezpiecznymi potworami).

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

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

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

2. Jako ze maja aktywizowaé dzialanie wyobrazni, powinny stymulowaé
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 czesci opracowania, bedziemy odnosi¢ si¢ wylacz-
nie do percepcji wzrokowej, ktorej prawidtowe dziatanie uwarunkowane jest
sprawnie funkcjonujacym 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¢ szczegdtowej analizy ogladanego przedmiotu,
zatem percepcje wzrokowa cechuje synkretyzm (spostrzegany obraz jest uj-
mowany og6lnikowo, globalnie). Mtodsze dzieci wyrdzniaja w przedmiotach
i zjawiskach otoczenia przede wszystkim tzw. cechy silne — wlasnosci tatwo
uchwytne i przyciagajace mimo woli ich uwage. Z tego wzgledu spostrzega-
nie dzieci w tym wieku jest nicuporzadkowane i chaotyczne, a poznanie ma
charakter selektywny. Jest to zwigzane z subicktywnym odczuwaniem jed-
nostki, z jej wrazliwoscig. Oznacza to, ze dzieci wyodrgbniajg najczesciej te
szczegoty, 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 czynnos$ciach podejmowanych
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podczas zabaw spontanicznych, ktére sa przez dzieci niejako ,,wyrwane
z kontekstu”. Szczegolnie w tej drugiej sytuacji widac, ze postrzezenia dzieci
przedszkolnych nieuporzadkowane i chaotyczne. Jednocze$nie cz¢sto zdarza
si¢ tak, ze dziecko jest w stanie dostrzec pewne szczegoty przedmiotow, ktore
umykaja uwadze dorostego obserwatora (odzwierciedlaja to czesto rysunki
dzieci, np. rysunek z widocznym skomplikowanym wzorem pier§cionka no-
szonego przez mameg).

Dzieci w wieku przedoperacyjnym tacza spostrzeganie gtownie z dziata-
niem, tzn. interesujg je rzeczy, ktore maja zwigzek z wykonywanymi przez nie
czynnosciami. Dopiero nieco starsze dzieci potrafia wyodrebni¢ poszczego6l-
ne etapy danej czynnosci. Rowniez wyodrebnianie przedmiotu z tla, wyroz-
nianie ksztaltow, zachowywanie odpowiednich proporcji i wielkos$ci to czgsto
problem (O’Callaghan, 2012; Smykowski, 2005; Birch, 2007). Badania dowo-
dza, ze w sytuacjach naturalnych juz w 3 roku zycia dzieci rozpoznaja rysunki
konturowe i sylwetkowe. Ponadto percepcja ksztaltu przedmiotu jest niezalez-
na od jego potozenia. Swiadczy o tym upodobanie do ogladania obrazkéw do
gory nogami. Badania Szumana, a takze Gesella dowodza, ze dzieci odtwarza-
ja w pierwszej kolejnosci ksztalty globalne, w znacznym uproszczeniu geo-
metrycznym. Jako pierwsza wyodregbniaja figure kolista — okoto 3 roku zycia.
W tym wieku potrafiag tez odtworzy¢ ksztatty krzyza, kota, tuku, spirali i szyny.
5-latki dobrze radzg sobie z reprodukowaniem ksztattu kwadratu (dzieci 3letnie
odtwarzaja go w formie kolistej lub litery ,,D”), ale maja trudnosci z reproduk-
cja trojkata (rysuja zaokraglone katy). Dzieci starsze reprodukuja kat skiero-
wany w dot i romb (za: Przetacznikowa, 1975, s. 443—-444). Odzwierciedlenie
rombu sprawia jednak dzieciom sporg trudno$¢, gdyz ,,musza przezwyciezy¢
dynamiczne wyobrazenia rozchodzacych si¢ lub zbiegajacych linii katow”
(Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza, 1992, s. 107). Bogdanowicz zauwa-
7a, ze dzieci z zaburzeniami percepcji wzrokowej prawidlowo odtwarzajg figu-
ry proste, natomiast majg trudnos$ci z figurami ztozonymi, ,,mimo iz powstaty
przez natozenie na siebie kilku figur prostych” (Bogdanowicz, 1991, s. 148).

Badania dotyczace percepcji obrazéw statycznych wskazuja, ze dzieci
przedszkolne potrafia powiazaé elementy obrazka w sensowng catos¢, jesli
temat jest bliski ich codziennym do§wiadczeniom. Z kolei z badan dotycza-
cych percepcji obrazéw dynamicznych wynika, ze dzieci przedszkolne wia-
$ciwie identyfikuja bohaterow, przedmioty, natomiast najwigksze trudnosci
maja z uyjmowaniem zwigzkéw 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 nastepujace dyrektywy dla projektowania TIK dedykowa-
nych tej grupie wiekowej:
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1. Powinny prezentowaé kluczowe obiekty tak, by jednoznacznie wy-
rozniaty si¢ z tta (kolorem, kontekstem, proporcjg itp.).

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

3. Powinny sprzyja¢ poréwnywaniu, segregowaniu, klasyfikowaniu,
sktadaniu i rozktadaniu na cz¢$ci, szukaniu réznic i podobienstw roz-
nych uktadow figur, bryt geometrycznych czy konkretnych przedmio-
tow powigzanych treSciowo.

3.1.4. Uwaga

Uwaga ma podstawowe znaczenie dla rozwoju proceséw poznawczych dziec-
ka. ,,Sprawia ona, ze dziecko, mogac skupi¢ si¢ na przedmiocie percepcji, tresci
zadania czy kontroli czynnosci wlasnej, jest zarazem zdolne do zdobycia zor-
ganizowanego doswiadczenia. Dzigki uwadze mozliwe jest zar6wno uzyskanie
potrzebnych informacji, jak i ich przetworzenie oraz zapami¢tanie” (Harwas
-Napierata, Trempata, 2000, s. 134). Flavell wyrdznit cztery aspekty tego pro-
cesu poznawczego, ktorych rozwoj nastepuje wraz z wiekiem dziecka:

»  kontrola uwagi — dzi¢ki niej zwigksza si¢ zakres uwagi i zmniejsza si¢
podatnos$é na rozproszenie,

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

* planowo$¢ uwagi — zwigksza si¢ systematycznie, a strategie dziatania
staja si¢ coraz mniej chaotyczne,

» strategie uwagi — jednostka musi dostosowac strategi¢ uwagi do reali-
zowanego zadania (tej umiejetnosci nie osiggajg jeszcze dzieci przed-
szkolne) (za: Radziwitlowicz, 2004, s. 52).

Najistotniejsza cechg uwagi w okresie rozwojowym pomiedzy 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
przyciaga jego aktywnos$¢ poznawcza, dzieki czemu zostaje wydobyty
z tla 1 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 wazno$ci lub niewaznosci dla jednostki (Gruszczyk-Kol-
czynska, Zielinska, 2012, s. 211-212).
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W tym wieku dziecko skupia si¢ na czynnosciach czy bodzcach wyraznych
i atrakcyjnych dla niego, i takie tez uznawane s3 za wazne. Uwaga tatwo ulega
rozproszeniu, nie jest tez przerzutna ani podzielna. Jej zakres jest niewielki, jed-
nak systematycznie poszerza si¢ w kolejnych latach rozwoju. Dopiero w wieku
6—7 lat dziecko zaczyna kontrolowac swoja uwage, ktora przeksztalca si¢ w tym
czasie w uwage dowolng. Istota uwagi dowolnej jest, jak podkreslajag Gruszczy-
k-Kolczynska i Zielinska, ,,wydobywanie waznych informacji z tta spostrzeze-
niowego i sterowanie ich przetwarzaniem” (Gruszczyk-Kolczynska, Zielinska,
2012, s. 211) — jest to wigc czas, kiedy dziecko uczy si¢ dokonywac selekcji
informacji waznych i nieistotnych. Z kolei selekcja informacji jest niezbedna, aby
przeciwdziata¢ przecigzeniu informacyjnemu. ,,Utatwia takze zachowanie spdj-
nosci dziatania poprzez eliminacj¢ bodzcow, ktore pobudzaja do dziatan prze-
ciwstawnych” (Swigcicka, 1999, s. 160). Jednostka staje si¢ zdolna do selekcji
informacji za sprawa stopniowego dojrzewania centralnego uktadu nerwowego.
Zmiany zachodzace w systemie nerwowym polegaja na ,,postepowaniu mieliniza-
cji wtokien nerwowych, wytwarzaniu si¢ nowych polaczen miedzy neuronami”,
a ponadto ,,nastgpuje wzrost produkcji chemicznych neuroprzekaznikéw, wzrasta
synchronizacja pracy réznych pol mézgu” (Harwas-Napierata, Trempata, 2000,
s. 121) Na tym etapie rozwoju dziecko rozumie juz, kiedy musi si¢ skoncentro-
wac, by pozyskac potrzebne informacje i nauczy¢ si¢ czego$ nowego (Harwas
-Napierata, Trempata, 2000, s. 121; zob. takze: Wygotski, 2002c). Im dziecko
jest starsze, tym wigcej ma mozliwosci sterowania procesami uwagi dowolne;j.
Mozliwosci te obejmuja: 1) kontrolg uwagi — wraz z wiekiem zwigksza si¢ zakres
i czas skupienia uwagi, a zmniejsza si¢ podatnos$¢ na rozpraszanie, 2) adaptacyj-
no$¢ uwagi, o ktorej $wiadczy zwracanie uwagi na co$ na prosbe osoby dorostej;
dzieci starsze tatwiej dostosowuja si¢ do polecenia niz mtodsze, 3) planowosé¢
uwagi i stosowanie odpowiedniej strategii uwagi, w przypadku gdy dziecko ma
np. poréwna¢ dwa obrazki i ustali¢ podobienstwa i réznice miedzy nimi; dzieci
starsze nie tylko lepiej skupiaja si¢ na samym zadaniu, lecz s takze bardziej
systematyczne w analizie porownawczej i potrafia dostrzec wigcej szczegotow
(Gruszczyk-Kolczynska, Zielinska, 2012, s. 21).

Warto wskaza¢ na pewne zroznicowanie zalezne od poziomu atrakcyjnosci
zaje¢cia. W trakcie swobodnej zabawy dziecko trzyletnie potrafi utrzyma¢ uwa-
ge¢ przez okoto 20-25 minut podczas czynnosci monotonnej — skupia si¢ przez
okoto 17 minut (Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza, 1992, s. 111-112),
a jeszcze krocej wowcezas, gdy jest tylko odbiorcg informacji (np. podczas stu-
chania tekstu czytanego przez osobe dorosly). Nalezy tez podkresli¢, ze stopien
koncentracji uwagi dowolnej zalezy w duzej mierze od indywidualnych cech
dziecka, zwlaszcza typu temperamentu. Dzieci zywe i ruchliwe majg bardziej
przerzutng i podzielng uwage niz dzieci introwertyczne.
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W kontekscie dynamiki rozwoju uwagi w wieku 3—6 lat mozna zatem sfor-
mutowac¢ nastgpujace dyrektywy dla projektowania TIK dedykowanych tej gru-
pie wiekowe;j:

1. Powinny przedstawiaé¢ kluczowe obickty w sposob wyrazisty, tak by
byly wyodrebnione z kontekstu i bardzo atrakcyjne dla dziecka.

2. Powinny bazowa¢ na krétkich formach (aktywizowac¢ do krétkich dzia-
tan — trwajacych maksymalnie 20 minut), cz¢sto zmienia¢ prezentowa-
ne obiekty (jednak nie szybciej niz dziecko percypuje), proponowac
zroéznicowane tre$ci oraz ujmowac przekaz w krotkie bloki.

3.1.5. Pamie¢

Pamig¢ jest procesem odpowiedzialnym za rejestrowanie, przechowywanie
i odtwarzanie doswiadczenia. Wymaga uruchomienia trzech procesow: kodo-
wania informacji, ich przechowywania oraz przypominania (wydobywania),
czyli ,,lokalizowania przechowywanych informacji w pamigci i jej wyciaga-
nia do $wiadomos$ci” (Rathus, 2004, s. 337). Przy czym trzeba zauwazyc,
ze w przypadku informacji juz raz przyswojonej wydobycie ma charakter
bezwysitkowy i natychmiastowy, natomiast w sytuacji, gdy trzeba zapamig-
ta¢ wigkszg porcj¢ nowych informacji badz informacje te sg niezrozumiate,
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 gtdwnie mimowolnym. Podczas codziennych aktywnosci,
przy manipulowaniu przedmiotami, dziecko nie tylko spostrzega, ale row-
noczes$nie mysli, nazywa przedmioty i czynnosci, a tym samym wlacza in-
formacje o nich do swoich dotychczasowych zasoboéw wiedzy. W ten sposob
jest w stanie zapamigta¢ wiele, nie czynigc nic w tym kierunku (Szewczuk,
1990, s. 600). W tym okresie rozwoju przyswajanie wiadomosci jest bardziej
efektywne, gdy dziecko dziata wedtlug okre$lonej zasady (np. uktada obraz-
ki), niz wowczas, gdy probuje co$ zapamigtaé, poproszone o to (Radziwitto-
wicz, 2004, s. 53). Podobnie tatwo zapami¢tuje wazne wydarzenia ze swo-
jego zycia, np. $wigta, urodziny, wyjazdy, atrakcyjne wycieczki. Juz dzieci
dwuletnie sg w stanie zachowa¢ wspomnienia zdarzen sprzed roku. Badania
wskazuja, ze wraz z uptywem czasu zmniejsza si¢ szczegdtowos¢é wspomnien
(Jagodzinska, 2012, s. 292). Hamond i Fivush stwierdzity na przyktad, ze
dzieci w wieku 3 i 4 lat, ktore wraz z rodzicami odwiedzily Disneyland, pa-
migtaty te wizyte po uptywie szesciu miesigcy i potrafity podac¢ wiele istot-
nych szczegdlow dotyczacych tego zdarzenia. Takze po osiemnastu miesig-
cach od wyjazdu przypominaly sobie szczegoty wycieczki, trzeba jednak byto
zada¢ wigcej naprowadzajacych pytan (za: Jagodzinska, 2012, s. 292). Pod
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koniec okresu przedszkolnego ksztattuja si¢ zaczatki pamieci dowolnej, ,,przy
czym ch¢é przypomnienia sobie czego$, i to zazwyczaj w toku konkretnego
dziatania, pojawia si¢ na ogot czesciej niz zamiar zapamigtania i wyuczenia
si¢ na pamie¢” (Przetacznikowa, 1986, s. 450). Istnieja jednak wyniki badan
wskazujace na korzystanie ze strategii pami¢ciowych juz przez dzieci 3let-
nie, jednak w ich przypadku sg one uruchamiane na podstawie okreslonej
instrukcji podanej przez osobg¢ dorosta. Pod pojeciem strategii pamigciowych
rozumie si¢ zazwyczaj ,,intencjonalne dziatania podejmowane przez podmiot
po to, by osiggna¢ cel pamigciowy, np. zapamigtac liste stow lub odtworzy¢
uktad obrazkow. Strategie te moga polega¢ na wykonywaniu takich czynno-
$ci, jak powtarzanie slow, grupowanie ich w kategorie pojgciowe, nazywanie
obrazkow” (Jagodzinska, 1992, s. 307). Do najwczes$niej wykorzystywanych
form strategii pamigciowych zalicza si¢ strategie ekwiwalentne, ktore sg po-
dejmowane bez nastawienia na zapamigtanie czy przypomnienie sobie czego$
przez dziecko. Ich wazng funkcja jest wspieranie pami¢ci mimowolnej. Moz-
na do nich zaliczy¢ np. zabawe tematyczng polegajaca na odtwarzaniu tresci
bajki, ktéra pozwala na wielomodalne kodowanie tresci w trakcie dziatania,
a takze wykorzystuje nasladownictwo oraz monologi bedace forma dyskursu
i my$lenia (Radziwittowicz, 2004, s. 54). W trakcie tych dziatan dziecko na
rozne sposoby przetwarza informacje i utrwala je w pami¢ci. Wyniki wery-
fikacji empirycznych wskazuja, ze gdy dzieciom przedszkolnym w sytuacji
eksperymentalnej nie podawano okreslonej instrukcji zapamigtywania cze-
go§, strategie pamigciowe nie byty uruchamiane; pojawily si¢ one tylko wow-
czas, gdy dzieci otrzymatly jednoznaczng instrukcj¢ (Czerniawska, 1991, s.
394). Ponadto badania $§wiadcza o tym, iz dzieci lepiej uruchamiajg strategie
pamigciowe w warunkach laboratoryjnych, tj. gdy koncentruja si¢ na zapa-
migtywaniu, niz w sytuacji spontanicznej zabawy, gdy ich celem jest przezy-
cie okreslonej sytuacji na niby (Schneider, Sodian, 1988, s. 210-211). Warun-
kiem uruchomienia si¢ strategii pamigciowych u matych dzieci jest ponadto
niewielka obszerno$¢ materiatu do zapamigtania oraz krotki czas odroczenia.

Na okres pomiedzy 3 a 6 rokiem zycia dziecka przypada rowniez rozwoj
pamigci $wiezej i pamigci trwalej. Latwiej dziecku zapamigtac cos, co jest
dla niego zrozumiate i sensowne, niz np. niezrozumiate gloski czy nieist-
niejace stowa. Wyniki standardowych badan pamigci bezposredniej z wyko-
rzystaniem liczb wskazuja, ze dzieci 2letnie odtwarzaja dwie liczby, 3letnie
—trzy liczby, a 7letnie — pig¢ liczb (Jagodzinska, 1999, s. 274). Poczawszy od
3 roku zycia dzieci nie tylko potrafia utrzymaé¢ w pamigci wigcej informacji,
ale tez systematycznie ,,wzrasta [u nich] przestrzen umystowa” (Jagodzinska,
1999, s. 197). Z kolei badania Case’a, Kurlanda i Goldberga wskazuja, ze
w okresie pomiedzy 3 a 6 rokiem zycia wzrasta rOwniez pojemno$¢ pamieci
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krétkotrwatej (Case, Kurland, Goldberg, 1982, s. 386—404). Zasada jest tez,
ze im mlodsze jest dziecko, tym ma wigksze trudnosci z zapamigtaniem kilku
elementow jednoczes$nie (szczegdlnie jezeli sg to informacje podane w formie
komunikatu werbalnego). Dzieciom przedszkolnym tatwiej tez przetworzy¢
informacje o pozytywnej konotacji, ktora podana zostaje w formie proste;j
dyrektywy (Barry 2006, s. 406). Skuteczng natomiast w odniesieniu do dzieci
5-letnich i starszych jest strategia powtarzania. Z biegiem czasu mozemy do-
strzec wzrost trwalo$ci pamigci, jej pojemnosci i gotowosci. Oczywiste jest
tez, ze lepiej zapamigtany bedzie tekst czy zdarzenie, ktére wywotaty kon-
kretne silne emocje u dziecka niz te, ktére nie wywotaty 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
i zadania zblizone do wykorzystanych w badaniach dzieci starszych, efek-
tywne dziatania strategiczne stwierdzono dopiero na przetomie wieku przed-
szkolnego i szkolnego” (Czerniawska, 1991, s. 394).

Niezaleznie od wielu zmian rozwojowych (ktérych ramy zostaty nakreslone
powyzej), pami¢é dziecka w wieku przedszkolnym cechuje si¢: niewielkg pojem-
nos$cia pamieci bezposredniej i roboczej, niewielka szybkoscig zapamigtywania
oraz niska trwaltoscia pamieci, deficytami strategicznymi zwigzanymi z funk-
cjonowaniem pamigci zamierzonej, deficytami metapoznawczymi, tworzeniem
reprezentacji pamigciowych majacych cechy utrudniajace pozniejsze przypomi-
nanie, duzg zalezno$cig od wskazowek zewnetrznych (za: Szpitalak, 2011, s. 34).

W kontekscie dynamiki rozwoju pamigci u dzieci w wieku 3—6 lat mozna
zatem sformutowac nastepujace dyrektywy dla projektowania TIK dedyko-
wanych tej grupie wiekowej:

1. Powinny konstruowaé komunikaty w taki sposob, by ich tre$¢, kon-
tekst, zakres, forma itp. bazowaly na uprzedniej wiedzy dziecka.

2. Powinny konstruowaé komunikaty w taki sposob, by ich tre$¢, kon-
tekst, zakres, forma itp. wywotywaty konkretne i silne (pozytywne!)
emocje (najlepiej rados¢).

3.1.6. Mowa

Przedziat wickowy 3—6 lat jest nazywany okresem swoiste] mowy dziecigcej,
nastgpujacym po etapach:

e przygotowawczym: 3—9 miesigc zycia ptodowego,

* melodii (sygnatu apelu): 1 rok zycia,

e wyrazu (sygnalu 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 i w miar¢ dojrzewania organizmu dziecka mowa nabiera charakteru kon-
tekstowego. Dziecko w tym okresie prowadzi bardzo swobodne rozmowy, po-
shuguje si¢ rozbudowanymi zdaniami, cho¢ ich struktura nie jest do konca usys-
tematyzowana. Duze zmiany iloSciowe chyba najbardziej widoczne sg w sferze
leksykalnej. Dziecko 3letnie zna przecigtnie ponad 1000 stéw, a dziecko 6letnie
— juz od okoto 2600 do 3000 stow. Oczywiscie réoznice w tym zakresie moga
by¢ bardzo znaczace — wynikaja one najczesciej ze zréznicowania kapitalow
kulturowych dzieci (Kuszak, 2014). Szczegétowe dane dotyczace zasobow
stownikowych dzieci w wieku 3—6 lat przedstawia tabela 1.

Tabela 1
Zasoby stownikowe dzieci w wieku 3-6 lat
Wiek Liczba stéw
. w stowniku Cechy stownika czynnego
dziecka .
biernym
3 lata 1000-1500 | —postugiwanie sie ponad 500 stowami w mowie czynnej
(czasem — dominacja rzeczownikéw, maty zaséb przymiotnikow

nawet 1800)

; i przystowkéw
stéw

—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 okreslajace funkcje uzytkowa (np. papierowy,
jadalny)

—znajomosc¢ podstawowych koloréw

—budowanie zdan ztozonych wspétrzedne i podrzednie

—rozwoj umiejetnosci postugiwania sie spojnikami

— hiperpoprawnos¢

136 | MicHat KuicHowski, JACEK PyzaLski, KINGA KRUSZAK, ANNA KLICHOWSKA



5 lat 2000-2500 | —stosowanie wszystkich czesci mowy
stow —neologizmy
—rozwdj stownictwa specjalistycznego

—wypowiedzi ztozone z coraz wigkszej liczby stéw i bardziej
poprawne pod wzgledem gramatycznym

—tworzenie pierwszych definicji

6 lat 2600-3000 | —pojawienie sie jezyka sekretnego

stéw (czasem

nawet do 7000
stow)

— pojawienie sie elementéw jezyka aspotecznego w postaci
wulgaryzméw

—stopniowy zanik neologizmoéw

—wydtuzenie wypowiedzi zdaniowych (przecigtna dtugosc
zdania to 6-7 wyrazow)

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

Ilosciowy przyrost stownictwa nast¢puje w miar¢ poszerzania si¢ do-
$wiadczenia dziecka i jego wiedzy o §wiecie, i jest efektem zwigkszania si¢
liczby istniejacych w jego systemie poznawczym wewnetrznych reprezenta-
cji przedmiotéw i zjawisk. Rownoczesnie nastgpuja jednak zmiany zwigzane
z doskonaleniem si¢ czynnosci poznawczych. Sa to zmiany jako$ciowe doty-
czace tresci stownika (Matczak, 2003, s. 107).

Dziecko mtodsze w mowie czynnej przewaznie uzywa stow, ktore bez-
posrednio odnosza 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, ksztattow, wielkos$ci, cigzaru i temperatury
(Dotega, 2003, s. 165). W 4-5 roku zycia pojawiaja si¢ okres$lenia posred-
nie i wzgledne, np. mniejszy, wigkszy. W tym okresie rozwoju bogaty jest
repertuar wyrazé6w dzwickonasladowczych i ekspresyjnych, ktére oznaczaja
zjawiska akustyczne i odnosza si¢ np. do $wiata przyrody, zjawisk atmosfe-
rycznych, ruchu i komunikacji (Lata, 2008). Mowe dziecka w wieku 3—-6 lat
charakteryzuja neologizmy i kontaminacje. Najcz¢$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 reguly 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). Sa one $wiadectwem czyn-
nej postawy dziecka w procesie opanowywania mowy. Inng cecha zasobu
stlownictwa dziecka przedszkolnego jest bogactwo form zdrobniatych (fac.
deminutivum) (zob. np. Zgoétkowa, Bulczynska, 1987; Zgoétkowa, 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 sa przez dzieci uzywane w dwoch funkcjach — ekspre-
sywnej i regulujacej — w $cisle okreslonym celu, np. zeby kogo$ ponizy¢,
upokorzy¢, wywrze¢ na nim presj¢. Zdaniem Hurlock (1985) wypowiedzi
aspoteczne sa typowe dla okresu przejsSciowego miedzy mowa egocentryczng
a uspoleczniona, ale najcze¢$ciej stanowia wynik nasladowania i modelowa-
nia zachowan. Powstaja w wieku przedszkolnym, a ich nasilenie przypada na
wiek szkolny i okres dojrzewania.

Kolejnym zjawiskiem dotyczacym ksztattowania si¢ zasobu stownikowego
dzieci przedszkolmych jest pojawianie si¢ stow-wytrychow, czyli stéw uni-
wersalnych, a wigc takich, ktore mozna wykorzysta¢ do wyrazania réznych
tresci. Do tej grupy zaliczy¢ mozna np. okreslenia: ,.fajnie”, ,niefajnie”,
,»o0kej”, ,super”, ,ekstra”. Cz¢$¢ z nich stanowia zaadaptowane do jezyka
polskiego angielskie stowa okreslajace nazwy zabawek, ktore zyskaly pol-
skie czastki fleksyjne i funkcjonuja w jezyku dzieci, jak np. ,transformer-
sy”, ,,petszopy” itp. Istnieja tez w zasobie stownikowym dzieci specyficzne
polsko-angielskie potaczenia wyrazowe, np. ,,kucyk Pony”, ,klocki hiro fak-
tory (wtasc. hero factory) — atak mozgow”. Okoto 4 roku zycia w zasobie
stownikowym dziecka pojawiaja si¢ pierwsze elementy stownictwa specjali-
stycznego, odnoszacego si¢ np. do $wiata przyrody: nazwy dinozauréw (tyra-
nozaur, brontozaur, pterozaur), planet, zwierzat egzotycznych itp. Podstawa
ich ksztaltowania w jezyku dziecka sa ,,okre§lenia i nazwy wzigte z jezyka
potocznego, ktore staja si¢ kamieniami milowymi na drodze do poj¢¢ nauko-
wych, ktore ksztaltuja w dziecku obiektywny i teoretyczny poglad na $wiat”
(Dziurda-Multan, 2008, s. 60).

Wraz z bogaceniem si¢ zasobu slownikowego wzrasta sprawnos$¢ artyku-
lacyjna. Dziecko stopniowo osigga umieje¢tnos¢ artykulacji wszystkich gtosek
zgodnie z istniejacg norma jezykowa. Najpozniej, bo nawet okoto 5-6 roku
zycia ksztaltuja sie gtoski: ,,sz”, ,,z”, ,,cz”, ,,dz” oraz (jeszcze pdzniej) gtoska
. Wiele dzieci szes$cioletnich charakteryzuje nieustalona jeszcze artykula-
cja trzech szeregow glosek, a mianowicie: ,,s”, ,,z”, ,,c”, ,,dz” —,.8”, ,,z2”, ,,¢”,
,»dz” oraz ,,s7” 7", ,,cz”, ,,dz”, a czg$¢ dzieci moze cechowacé tez tzw. wymo-
wa niedobitna, czyli niedbala artykulacja pewnych gtosek (najczesciej doty-
czy wygtosu) badz artykulacja upraszczajaca trudniejsze grupy spotgtoskowe,
np. ,,pszota” zamiast ,,pszczota”. Liczne s3 tez substytucje glosek, szczegol-
nie tych, ktére sa dla dzieci trudne pod wzgledem artykulacyjnym. Substytu-
cja moze mie¢ charakter luzny lub strukturalny (Skorek, 2002, s. 161). W tym
czasie dziecko, uswiadamiajac sobie istnienie okreslonej normy artykulacyj-
nej, staje si¢ jej straznikiem, co przejawia si¢ tendencja do hiperpoprawnosci.
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Warto doda¢, ze rozwijajaca si¢ swiadomos$¢ jezykowa pozwala dziecku na
odwotanie si¢ do okre§lonej normy, ktorej w praktyce samo nie jest ono jesz-
cze w stanie zastosowac, co odzwierciedla si¢ w wypowiedziach typu: ,,méwi
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 i wyrazania tre$ci nie bezposrednio, nie wprost. Dziecko zaczyna
uzywa¢ metafor, zwigzkow frazeologicznych, najpierw w codziennych sy-
tuacjach komunikacyjnych, rozpoznajac ich znaczenie tak dostowne, jak
i przeno$ne, oraz potrafi inteligentnie i blyskotliwie dopasowa¢ to uzycie do
okreslonej sytuacji (Boniecka, 2010, s. 94). Pézniej podejmuje tez proby ich
zdefiniowania, najpierw okreslajac ich znaczenie dostowne, nastepnie 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 dluzszych tekstow. B. Boniecka zauwaza, ze ,,dzie-
cigce definiowanie zwykle jest niedostateczne, tzn. nie zawsze prowadzi do
identyfikacji desygnatu objetego definiowanym pojeciem” (Boniecka, 2010,
s. 77). Warto tez doda¢, ze przy tworzeniu definicji dziecko swiadomie uwy-
datnia subiektywny, podmiotowy punkt widzenia, ktéry determinuje wybor
kategorii nadrzednej podczas tworzenia definicji danego pojecia (Wisniew-
ska-Kin, 2007, s. 88). W tym okresie nast¢puje tez zwickszone zaintereso-
wanie zabawami jezykowymi — dziecko tworzy rymowanki, kalambury czy
gry stowne. W sposéb §wiadomy zaczyna zestawiac¢ pasujace pod wzgledem
brzmieniowym wyrazy, ktére poczatkowo nie musza mie¢ zwigzku znacze-
niowego. W ten sposdb powstaje polagczenie ,,pada — gada”, ,mama — dama”,
,Stara — kara”. Miedzy czwartym a pigtym rokiem zycia dzieci szczegdlnie
chetnie wypowiadaja si¢ w formie rymowanek i wierszykow (Laskowska,
2007, s. 40).

Wraz z rozwojem sprawnosci jezykowej mnozg si¢ pytania kierowane
gtownie do dorostych, ktérych celem jest uzyskanie przez dziecko infor-
macji. Wowczas mowa nabiera charakteru dialogowego. Zwickszenie cze-
stotliwosci pojawiania si¢ pytan obserwuje si¢ miedzy 4 a 5 rokiem zycia
(dlatego nazywa si¢ ten okres ,,wiekiem pytan”) (Harwas-Napierala, Trem-
pala, 2000), kiedy to dzieci coraz cze¢$ciej pragng nawigza¢ kontakt z drugg
osoba i sktoni¢ ja do dziatania. Czesto jednak pytania te wybiegaja poza ak-
tualng sytuacje, sa wyrazem zaciekawienia dang czynno$cig, miejscem, rze-
czg, ktéra 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¢ wedlug kryterium podstawowych
aspektow rzeczywisto$ci, ktorych dotycza, czyli substancji, jakos$ci, przy-
czyny, skutku czy celu. Mozna réwniez zastosowac¢ inng kategoryzacje¢ dzie-
ciecych pytan, za kryterium obierajac ich forme jezykowa (zaimki pytajace
i partykuty): 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, ktéra w tym wieku przyjmuje np. forme¢ opowia-
dania, charakteryzuje si¢ tzw. potokiem sktadniowym, czyli ,,dtugimi 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 spdjnikowo lub bezspdjnikowo. Najwigksza ekspansyw-
nos$¢ wykazuje spojnik ,,i”, ktory u dzieci o mniejszym poziomie sprawnosci
jezykowej nie tyle pelni funkcje tacznika poszczegdlnych elementéw wypo-
wiedzi, ile raczej funkcje uniwersalng. Zdarza si¢, ze za pomocg spdjnika
dzieci acza nie tylko zdania wzgledem siebie wspotrzedne, ale tez zlozone
podrzednie. Czgsto tez u dzieci w tym wieku pojawiajg si¢ wypowiedzi nie-
dokonczone. Dzieniarz zauwaza, ze ,,silne pobudzenie emocjonalne wzmaga
aktywno$¢ werbalng bez §wiadomego nastawienia na prac¢ zdaniotworcza, co
doprowadza do pustki myslowej, bezradno$ci werbalnej i przerwania wypo-
wiedzi” Dzieniarz 1993, s. 121). Tylko w nielicznych przypadkach po chwili
namystu dziecko potrafi wréci¢ 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 kontekscie dynamiki rozwoju mowy u dzieci w wieku 3—6 lat mozna
zatem sformutowac nastepujace dyrektywy dla projektowania TIK przezna-
czonych dla tej grupy wickowe;:

1. Powinny by¢ tak skonstruowane, by wszelkie komunikaty werbalne
formutowane byly w sposodb 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 roznego 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, zwtaszcza nogi, w stosunku do duzej gtowy i do$¢ wydtuzonego
tutowia. Jednakze wraz z wiekiem dziecko traci podskorng tkanke ttuszczowa,
a do$¢ szybki rozwoj konczyn dolnych sprawia, ze jego sylwetka smukleje”
(Przetacznikowa, 1986, s. 419). Ponadto kosciec dziecka jest do$¢ wrazliwy
i gietki, stawy sg mato stabilne, a wigzadta stawowe stabe i rozciaggliwe. Przed-
szkolak nie wytrzymuje dtuzszego wysitku fizycznego ze wzgledu na bardzo
stabo rozwini¢ta muskulature. Nalezy w zwigzku z tym zwraca¢ uwage na po-
stawe ciata, gdyz w tym wieku istnieje duze prawdopodobienstwo wyksztatce-
nia si¢ wad. Dopiero pod koniec wieku przedszkolnego wzmacnia si¢ wydatnie
kosciec i muskulatura (Przetacznikowa, 1986, s. 419).

Miedzy czwartym a piatym rokiem zycia obserwuje si¢ znaczny wzrost
sprawnos$ci motoryki matej, ze wzgledu na intensywne procesy kostnie-
nia ko$ci nadgarstka. Dzigki temu pigciolatki ,,coraz lepiej rysujg i ma-
nipuluja drobnymi przedmiotami i narz¢dziami” (Przetacznikowa, 1986,
s. 420). W okresie przedszkolnym doskonalone sg ruchy postawno-loko-
mocyjne (chod, biegi, skoki, utrzymanie ciala w rownowadze, wspinanie
sie, inne formy przystosowania si¢ do warunkow terenu i kombinacje ru-
chow) oraz ruchy warunkujace sprawne wykonywanie czynnos$ci na przed-
miotach (Przetacznikowa, 1986). Rozwoj praksji ma decydujace znaczenie
dla ksztattowania samodzielnos$ci i zaradnosci dziecka. Z kolei opanowanie
kombinacji ruchow przektada si¢ na ,,gtdod ruchu” (duzg potrzebe ruchu),
ktory powoduje, ze ,,dziecko jest bardzo ruchliwe, nie potrafi dtugo skupié
si¢ na jednej czynnosci, totez czgsto zmienia rodzaj zajecia ruchowego”
(Harwas-Napierata, Trempata, 2000, s. 84).

Wtasnie w okresie pomigdzy 3 a 6 rokiem zycia rozwija si¢ harmonia, plyn-
nos¢ 1 rytmiczno$¢ ruchow, a takze samodzielno$¢ i sita — dlatego w tym czasie
dzieci szczegodlnie potrzebujg zrownowazonej diety i regularnego przyjmowa-
nia positkow (Black, Dewey, 2014).

W konteks$cie dynamiki rozwoju fizycznego i motorycznego u dzieci w wie-
ku 3—6 lat mozna zatem sformutowacé nastepujace dyrektywy dla projektowania
TIK dedykowanych tej grupie wickowe;j:

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

2. Powinny umozliwia¢ (czy wrecz narzucac) prace w prawidtowej pozy-
cji / przy prawidlowej postawie ciala.
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3. Powinny stymulowaé motoryke mata, nie wymagajac jednoczesnie bar-
dzo skomplikowanych i precyzyjnych ruchéw.

4. Powinny stymulowa¢ rozwoj praksji, poprzez budowanie aktywnos$ci
wymagajacej planowania procedur ruchowych.

5. Powinny stymulowac¢ aktywno$¢ ruchowa, nie zmuszajac jednak do wy-
konywania przez dtuzszy czas jednego rodzaju ruchu — musza umozli-
wiac¢ ich czeste zmiany (np. zmiany ruchu reki, palca, utozenia rak itp.).

6. Powinny stanowi¢ wzory prozdrowotnego dzialania.

3.3. Dyrektywy wynikajace z charakterystyki rozwoju spolecznego
i emocjonalnego

Mowiac o rozwoju spotecznym dziecka w wieku 3—6 lat, nalezy wyjas$nié zna-
czenie pojecia proceséOw socjalizacyjnych jako takich. Socjalizacja oznacza
przekazywanie z pokolenia na pokolenie norm i standardéw spotecznych, za-
tem rozwoj spoteczny polega na osigganiu dojrzatosci do wspotzycia w spote-
czenstwie (Schaffer, 2006). Najwazniejsza grupa spoteczng, ktora oddziatuje
na przebieg procesu socjalizacji dziecka, jest rodzina, a w dalszej kolejnosci
wplyw na nie wywieraja rowiesnicy. Wazne jest, aby dziecko nie byto izo-
lowane od swoich kolegdw czy kolezanek. Mozna $miato stwierdzié, ze te
pierwsze kontakty z innymi ludzmi beda rzutowaty na to, kim si¢ stanie w ko-
lejnych latach, a nawet wplyna na cate 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 obicktami. Przy-
jaciotmi najczesciej sg dzieci z najblizszego otoczenia, podworka. Zwiazki
migdzy dzie¢mi nie przypominaja wilasciwie przyjazni dorostych ludzi, po-
niewaz przyjacielem dziecka kazdorazowo jest partner zabawy (Harwas-Na-
pierata, Trempata, 2000; Wygotski, 2002c). ,,Wyrazny postep u szeSciolat-
kow wida¢ w zakresie zabaw zespotowych, jakkolwiek grupy organizowane
dla wspolnej zabawy tematycznej sg zmienne: dziecko moze porzucié grupe,
w ktorej si¢ bawito, i 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 wspolne dobro. Nie potrafi
zabawy dobrze zorganizowac i zdaje si¢ chetnie na starsze dzieci lub wycho-
wawczyni¢. Poczatki prawdziwe zespotowych zabaw przypadajg dopiero na
7 rok zycia, jakkolwiek i w tym wieku dziecko realizuje w zabawie przede
wszystkim cechy indywidualne” (Przetacznikowa, 1986, s. 497).

Nalezy szczegolnie zaakcentowaé, iz dzieci, dazac do indywidualnych ce-
16w 1 dziatajac samosterownie, oczekujg wsparcia spotecznego osob dorostych,
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ustanawiajacych zewnetrzny kontekst ich aktywnos$ci. Dorosty moze konstru-
owac ten kontekst na ré6zne 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¢¢ i emo-
cjonalne wsparcie.

3. Zmieniajac sposob dziatania dziecka na dostosowany do nowych za-
sad, poprzez zach¢canie 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 ktorych dziecko nie jest jeszcze wystarczajaco przygotowane.
Dorosty ingeruje zatem w aktywno$¢, ktora realizowana jest w tzw. sferze
najblizszego rozwoju (aktywnos¢, do ktorej dziecko jest w pelni zdolne na-
zywamy sfera aktualnego rozwoju) — czyli w obszarze dziatan mozliwych
do realizacji z pomocg innej osoby (przy wspolnym zaangazowaniu dziecka
i dorostego) (rys. 1). Tego typu dziatanie jest dla dziecka rozwojowo najefek-
tywniejsze i powinno by¢ realizowane mozliwie jak najczesciej (Wygotski,
2002a; Krauze-Sikorska, Klichowski, Kuszak, 2013a; Krauze-Sikorska, Kli-
chowski, Kuszak, 2013b). Dorosly powinien wiec dbaé, by dziecko mogto
dziata¢ samodzielnie, ale w konteks$cie przez niego kreowanym, przeksztat-
canym i (fizycznie oraz emocjonalnie) ubezpieczanym (Kuszak, 2010) — po-
winien wigc tworzy¢ swoiste spoleczne rusztowanie dla aktywnosci dziecka
(Klichowski, 2012b; Klichowski, 2010). Te dziatania dorostego powinny by¢
stanowcze, acz przepelnione 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 ingerencji dorostego w sferach aktywnosci dziecka

AKTYWNOSC |DZIECKA

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

INTEGRACJA DOROSLEGO

Zrédio: Opracowanie wiasne.

Dziecko, zmieniajac egocentryczng postawe wobec §wiata na bardziej uspo-
leczniona, staje si¢ bardziej narazone na krytyke innych. Nalezy pamigtac, ze to
wlasnie w tym okresie budowane jest poczucie wtasnej warto$ci. Od doswiad-
czen tego okresu zaleze¢ beda w znacznym stopniu kolejne kontakty z innymi
dzie¢mi czy dorostymi. Wzrastajace znaczenie otoczenia oraz sSrodowiska rowie-
$nikow powoduje powstanie potrzeby akceptacji. Okres pomiedzy 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 ksztattowania §wiadomos$ci $rodowiskowej — postawy pro-
ekologicznej, wrazliwosci na potrzeby $rodowiska i gotowosci do podejmo-
wania dzialan na rzecz ochrony przyrody. Dziecko w tym okresie wymaga
zatem ,,systematycznego ksztalcenia Srodowiskowego”, rozumianego na trzy
sposoby: jako (1) edukacja o $srodowisku (nabywanie wiedzy), (2) jako eduka-
cja dla srodowiska (ksztattowanie warto$ci) i jako (3) edukacja w §rodowisku
(doswiadczanie) (Krzysko, 1998).
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Podstawa dla rozwoju emocjonalnego dziecka w wieku 3—6 lat sg osiagnie-
cia w dziedzinie rozwoju poznawczego i jezykowego oraz obrazu wlasnej oso-
by. W okresie tym dziecko uczy si¢ rozumie¢ emocje wilasne i innych, zdobywa
zdolno$¢ regulowania ekspresji wlasnych uczué. Dziecko gtownie skupia si¢ na
zewnetrznych przyczynach pojawienia si¢ danej emocji u siebie czy u innych,
dzigki czemu uczy si¢ zaradnosci, ale zarazem zdobywa umieje¢tno$¢ manipu-
owania uczuciami innych (Prinz, 2012; Harwas-Napierata, Trempata, 2000).

Mniej wigcej do szdstego roku zycia uczucia dzieci mozemy okresli¢ jako
afektywne i 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 i tupie nogami, nie tai awersji
do réznych obiektow” (Przetacznikowa, 1986, s. 488).

Niemalze do konca szdstego roku zycia — wskutek niepelnej dojrzatosci
uktadu nerwowego i niewyksztalconych jeszcze procesOw hamowania — dziec-
ko jest bardzo pobudliwe. Dlatego tez nawet stabe bodzce moga wywota¢ za-
rowno przykre, jak i przyjemne stany emocjonalne. Emocje maja charakter
przejsciowy. Dziecko przechodzi bardzo tatwo z jednego nastroju emocjonal-
nego w drugi, diametralnie od niego rdzny. Zmartwione i zaptakane za chwile
$mieje si¢ i cieszy. Takg postawe nazywamy labilno$cig emocjonalng (Prinz,
2012; Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza, 1992).

Pod koniec szdstego roku zycia dziecko jest w stanie powstrzymac si¢ od
afektow, co $wiadczy o stopniowym dojrzewaniu emocjonalnym. Mozemy za-
obserwowa¢ w tym okresie znaczny rozwoj uczu¢ wyzszych: spotecznych, in-
telektualnych, estetycznych czy moralnych. Réwniez w miar¢ uplywu czasu
dzieci zaczynaja si¢ cieszy¢ nie tylko z wykonywanego zadania, ale i z jego
wyniku. Dynamika tego rozwoju zalezy od otoczenia, w jakim przebywa dziec-
ko, od postawy opiekunéw oraz starszego rodzenstwa. To dzigki odpowied-
niej stymulacji i rozmowie dziecko zaczyna rozumie¢ emocje, ich przyczyny
i odpowiednio na nie reagowac. ,,W miare jak u dzieci rozwija si¢ rozumienie
wyznacznikow dobrego zachowania, obecno$¢ 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 kontek$cie dynamiki rozwoju mowy u dzieci w wieku 3—6 lat mozna
zatem sformulowaé nastepujace dyrektywy dla projektowania TIK dedyko-
wanych tej grupie wiekowe;j:

1. Powinny dawa¢ dziecku mozliwo$¢ samodzielnej aktywnosci lub pra-
cy w grupie ukierunkowanej na osigganie indywidualnych celow, nie
za$ tworzy¢ kontekst dziatalno$ci opartej na obligatoryjnej wspotpra-
cy 1 daznosci do wspolnego celu.
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2. Powinny dawa¢ mozliwo$¢ wspodlpracy bez jakiejkolwiek rywaliza-
cji i zhierarchizowania rdl; mozliwo$¢ 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¢ doroslemu mozliwo$¢ antycypacyjnej ingerencji
w dzialanie dziecka — kreowanie, przeksztalcanie i (fizycznie oraz
emocjonalnie) ubezpieczanie tej aktywnosci.

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

5. Powinny by¢ tak skonstruowane, by réznego typu nagrody byly ele-
mentem catego procesu aktywnos$ci, a nie wytacznie wynikiem jego
ukonczenia.

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

%

Podsumowujac opis charakterystyki rozwojowej dzieci w wicku 3—-6 lat,
warto dodaé, iz rozwdj w tym okresie czgsto przebiega w sposdb zaburzony.
Na szcze$cie — jak zauwaza Kendall, jeden z najwybitniejszych badaczy za-
burzen rozwojowych dzieci — cho¢ ,,zaburzenia okresu dziecigcego sg bardzo
liczne i wiele dzieci na nie cierpi, to jednak znacznie wigcej dzieci moze do-
$wiadczaé przejSciowych emocjonalnych zaburzen, przejawiac tylko czasami
nieprawidtowe zachowania, zdradzaé przelotne przejawy zdekoncentrowane-
go 1 impulsywnego myslenia lub przejawia¢ od czasu do czasu inne zachowa-
nia niepokojace nauczycieli i rodzicow. [...] Wiele niezno$nych zachowan lub
napadow ma charakter przej$ciowy — sg czg¢Scig przezwyci¢zania problemow
rozwojowych” (2004, s. 14-15). Ponadto dzieci w tym wieku zupetnie nie
zdaja sobie sprawy z wlasnych probleméw psychologicznych, dlatego o nich
nie informujg (nie potrafig opisa¢ swojego stanu psychicznego) (Kendall,
2004). Nalezy jednak szczegélnie podkresli¢, iz doswiadczenia tego etapu
rozwojowego ,,maja istotne znaczenie dla pdzniejszego przystosowania sig,
a problemy wystepujace w tym okresie sg zwiastunami pozniejszego nieprzy-
stosowania” (Kendall, 2004, s. 44). Dobrze bytoby zatem, by TIK dedykowa-
ne dzieciom w wieku 3—6 lat posiadaty wbudowane moduty diagnostyczne,
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raportujace o aktywnosci dziecka opiekunom, np. w formie schematéw se-
kwencji poruszania si¢ po aplikacji, opisow czestotliwosci przerw w aktyw-
nosci czy dynamiki sukcesu i interakcji. Wielu producentéw proponuje rapor-
ty przesytane na smartfon rodzica czy komputer opiekuna w placowce. Takie
dziatania — cho¢ aktualnie prowadzone na niskim poziomie zaawansowania
— jawia si¢ jako posiadajace duzy potencjat diagnostyczno-propedeutyczny
i uzna¢ nalezy je za godne promowania (dobrze byloby, by tak projektowane
TIK posiadaly instrukcj¢ dla rodzicéw, 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 autorskg rekonstrukcje dyrektyw tego raportu
(wzbogaconag o dane dotyczace funkcjonowania dzieci w wieku 6 lat):

1. TIK musza by¢ konstytuowane konkretnymi celami pedagogicznymi,
odnoszacymi si¢ do ksztattowania umiej¢tnosci, postaw, wartosci oraz
stymulowac konstruowanie wiedzy.

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

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

4. Musza tak stymulowac pracg dziecka, by jego dziatania miaty charak-
ter zabawy, gry, eksploracji itp., ale takze, by dziecko mogto wchodzi¢
w réznorakie role i eksperymentowac.

5. Muszg 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 moga przyczyniac si¢ do reprodukcji stereotypow (np. dotyczacych
ol plciowych, rasy itp.) oraz do umacniania strukturalnej i symbolicznej
przemocy (np. deprecjacja osob o niskim kapitale ekonomicznym czy
promowanie jednostek reprezentujacych okreslone wyznania) (cickawe
badania nad zagadnieniem sztywnosci 1ol plciowych dzieci w wieku
3—6 lat przeprowadzili: Halim, Ruble, Tamis-LeMonda, Zosuls, Lurye,
Greulich, 2014).
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Musza mobilizowa¢ rozne sfery aktywnosci dziecka, sktania¢ do ruchu
i dziatan niezwigzanych z obstugg TIK; jednorazowa aktywnos$¢ polega-
jaca tylko na obstudze TIK nie powinna trwa¢ dtuzej niz 20 minut.
Powinny wlacza¢ w zabawe dziecka osoby doroste, zard6wno w kontek-
Scie facylitacji, kontroli, jak i wsparcia oraz stymulacji.

3.3. Dyrektywy wynikajace z Raportu Fundacji Nowoczesna Polska:
Cyfrowa Przysztosé: 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 i 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 zrézni-
cowanych zrodel informacji (dostosowanych do wieku pod wzgledem
tematyki i poziomu skomplikowania tresci).

Powinny ukazywa¢ mozliwosci tzw. protetyki umystow (korzystania
z wiedzy innych — gtownie znaczacych dorostych) oraz aktywizowac
do wspolpracy w procesie poszukiwania informacji.

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

Powinny umozliwia¢ dziecku poznawanie réoznych 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 réznicy mi¢dzy komunikacja bez-
posrednia a tg realizowang przez TIK, a takze pomigdzy rzeczywisto-
$cig a $wiatem medialnej konstrukcji.

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

Powinny stymulowa¢ do poznawania przez dziecko rdéznorakich
funkcji TIK.

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

12. Powinny dawa¢ mozliwos$¢ zatrzymania aktywnosci w dowolnym mo-
mencie i zakomunikowania osobie dorostej checi omdwienia aktualnie
percypowane;j tresci.

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

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

15. Powinny ksztalttowac postawe wrazliwos$ci na potrzeby osob niepeino-
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 rowie-
$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 skupilismy si¢ tylko na pewnym wycinku
TIK — tym najpowszechniejszych narzedziach, jak gry, aplikacje, programy,
strony internetowe, portale itp., czyli bazujacych na interfejsach graficznych
i obstugiwanych z poziomu komputeréw, tabletow czy smartfonow. Nasze
wnioski — wskazane szanse i dyrektywy — nie maja wigc charakteru uniwer-
salnego — odnosza si¢ tylko do pewnego typu TIK. Co wigcej, nie mielismy
ambicji stworzenia pelnego katalogu szans, jak i (co wazniejsze!) dyrektyw,
ktore nalezatoby w catosci wiaczy¢ do praktyki projektowania narzedzi tech-
nologicznych. Przedstawione szanse to tylko pewna konstelacja dyskursow
TIK, a dyrektywy stanowia zaledwie zalazek standardow dla projektowania
instrumentoéw 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
bezwtadnie) dziecinstwa.
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JACEK PYZALSKI

Dzieci w wieku przedszkolnym w swiecie
technologii informacyjno-komunikacyjnych —
w strone zagrozen

Wprowadzenie

Sporo méwi si¢ o tym, jakie sg potencjalne zagrozenia wynikajace z uzyt-
kowania przez mtodych ludzi technologii informacyjno-komunikacyjnych.
W szczegdlnosci wiele emocji i obaw budzi stosowanie technologii przez
dzieci najmtodsze — te w wieku przedszkolnym, ktére korzystaja z takich me-
diow coraz cze¢éciej (Batorski, 2015). Wynika to z przekonania o szczeg6lnej
podatnosci dzieci w tym wieku na wszelkiego rodzaju negatywne wplywy
(w tym pochodzace z mediéw) oraz ze §wiadomosci braku kompetencji nie-
zbegdnych, by si¢ przed takim wplywem obronié. Ten sposdb myslenia o ry-
zyku implikuje czasami propozycje skrajnych rozwigzan praktycznych. Do
takich pomystow nalezy przykladowo ten, aby catkowicie zrezygnowaé lub
radykalne ograniczy¢ korzystanie z technologii cyfrowych, w tym nowych
mediow, przez dzieci w wieku przedszkolnym. Rozwigzania tego typu postu-
luja autorzy raportu pt. Fool’s Gold: A Critical Look on Computers in Child-
hood (Cordes, Miller, 2000). Sam tytul raportu, w ktérym okreslenie ,,ztoto
gtupca” odnoszace si¢ do TIK, wiele mowi o przekonaniach jego autorow.
Zreszta we wnioskach proponuja oni catkowite wyeliminowanie kompute-
row z zycia malych dzieci (za wyjatkiem dzieci z niepetnosprawnos$ciami).
Glownym argumentem autoréw za przyje¢ciem takiego rozwigzania jest ten,
ze czas dzieci powinny wypelniaé bardziej tradycyjne aktywnosci, obywajace
si¢ bez narzedzi TIK. Warto tutaj wskazaé, ze wiele znaczacych organizacji,
w tym Amerykanskie Towarzystwo Pediatryczne (Brown, Shrifin, Hill, 2015;
Hogan, 2000), rezygnuje z takich radykalnych rekomendacji, wskazujac, iz
kontakt z mediami moze by¢ korzystny rozwojowo. Tym samym nie stosuje



si¢ juz, do niedawna rekomendowanego, ograniczenia tzw. czasu ekranowe-
go — najbardziej aktualne wytyczne akcentuja raczej aspekt jakosciowy TIK
i szeroko pojetych mediéw wykorzystywanych przez mate dzieci. Nadaje si¢
zatem istotnego znaczenia temu, w jaki sposéb dzieci uzywaja medidw, a nie
tylko temu, ile czasu temu poswigcajg.

Pomimo szerokiego zainteresowania tematem, problematyka uzytkowania
TIK przez dzieci w wieku 3—6 lat jest wcigz stabo rozpoznana empirycznie.
Jak wskazuja badacze, ,,coraz cz¢stszemu postugiwaniu si¢ TIK przez coraz
mtodsze dzieci nie towarzysza badania eksplorujace temat korzysci oraz ry-
zyka zwigzanego z zaangazowaniem miodych uzytkownikow w $wiat online,
dlatego wtasnie jest tak wiele luk w naszej wiedzy” (Holloway i in., 2013,
s. 4). Oznacza to, iz szereg stwierdzen dotyczacych zagrozen, ich skali oraz
wagi bazuje raczej na stereotypowych przekonaniach osob je wyglaszajacych
lub generalizacjach odwotujacych si¢ do pojedynczych, ale nagto$nionych
przypadkéw sytuacji, w ktorych do zagrozenia dochodzi w wyniku korzysta-
nia przez mate dzieci z mediéw, zamiast na rzeczywistej empirycznej, popu-
lacyjnej ocenie problemu. To bardzo zta tendencja — moze bowiem prowadzi¢
do dwoch zasadniczych problemdéw. Po pierwsze, nadmierna koncentracja
na ryzyku odwraca uwage od potencjalnych korzys$ci i stanowi generaliza-
cje utozsamiajaca uzytkowanie TIK przez mtodsze dzieci z zagrozeniem dla
ich rozwoju. Po drugie, nieadekwatny, a cz¢sto nieprawdziwy obraz zagrozen
znaczaco utrudnia dziatania profilaktyczne. Moze by¢ bowiem tak, ze skon-
centrujemy si¢ nie na tych zagrozeniach, ktére rzeczywiscie sa znaczacym
problemem, ale i tak, ze nasze dziatania nie beda uwzglednialy sktadowych
i uwarunkowan rzeczywiscie istniejacych zagrozen. Zabraknie wigc wiedzy
niezbednej dla sensownego projektowania rozwigzan wychowawczych i dy-
daktycznych w réznych srodowiskach.

Zatem planujac profilaktyke w obszarze zagrozen wynikajacych z korzy-
stania z TIK przez mate dzieci, nalezy pamigtaé, ze w im wickszym stopniu
bazowaé begdziemy na rzetelnej wiedzy, tym skuteczniejsze beda zaprojekto-
wane przez nas dziatania pedagogiczne takim zagrozeniom przeciwdziatajace.
Oznacza to jednak rezygnacj¢ z uogdlnionego, emocjonalnego podejécia do
tych spraw na rzecz rzeczywistych poglebionych analiz.

Analizujgc dane empiryczne, powinni§my jednak zachowaé szczegdlna
ostrozno$¢ i zwraca¢ uwage na to, jakiego okresu rozwojowego dotycza ba-
dania. Badacze zajmujacy si¢ zjawiskiem korzystania z mediow przez dzie-
ci, szczegolnie te najmtodsze, podkreslaja, iz sposob postugiwania si¢ TIK,
w szczegoOlnosci internetem, jest bardzo zrdéznicowany w poszczegoélnych
grupach wiekowych. Proponuja oni do analiz przyja¢ waskie, dwuletnie prze-
dziaty wiekowe (analizowaé osobno zachowania dzieci w wieku 0-2, 3—4,
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5—-6 oraz 7-8 lat) (Holloway i in., 2013). To wazne, gdyz etap rozwoju jest tu-
taj decydujaca zmienna, takze w kontekscie uzytkowania mediow i wynikaja-
cych z tego szkod lub korzysci. Stad badania, ktore uwzgledniamy w analizie,
powinny albo dotyczy¢ bezposrednio interesujacej nas grupy wiekowej, albo
przynajmniej by¢ interpretowane w kontek$cie specyfiki konkretnego okre-
su rozwojowego. Nie nalezy zatem, przyktadowo, ekstrapolowaé¢ wnioskéw
z badan, ktérych przedmiotem jest korzystanie z TIK przez dzieci w wieku
wczesnoszkolnym, na populacje dzieci przedszkolnych.

Mowiac o ryzyku wigzacym si¢ z korzystaniem z TIK przez mate dzieci,
warto przytoczy¢ wazne stowa szwedzkich badaczy (E. Dunkels i in., 2011,
s. 6), ktoérzy zauwazaja, ze w publicznych przekazach medialnych, ksztattuja-
cych opini¢ publiczng, brak ,,rozréznienia pomiedzy potencjalnym ryzykiem
a najbardziej powaznym ryzykiem”. Idzie tutaj zaro6wno o przesade w czgsto-
tliwos$ci relacjonowania probleméw (uogdlnienie pojedynczego przypadku na
cala populacje, jak i absolutyzacja szkodliwo$ci, ktéra z réznych wzgledow
nie zawsze jest jednakowa w poszczegdlnych sytuacjach). Przy okazji kazdej
naglo$nionej sytuacji krzywdy czy cierpienia dziecka, do ktérego doszto w wy-
niku korzystania z medidw, np. internetu, obwiniane sg same media, traktowane
tu jako etatowy chlopiec do bicia. Pomijany jest zupeknie kontekst pozostatych
czynnikow, ktore wywolaly konkretng sytuacje (Buckingham, 2008; Byron,
2008; Huk, 2013; Jewkes 2010).

Warto zauwazy¢, ze sposob myslenia o wplywie medidw na mtode poko-
lenie nie zmienit si¢ od czasow tradycyjnych $rodkow przekazu, np. prasy
kolorowej czy telewizji (Buckingham, 2002; Byron, 2008; Springhall, 1998).
Nalezy jednak podkresli¢, iz obecnie niektore instrumenty czy produkty zwig-
zane z TIK (np. gry komputerowe) sa cz¢sto traktowane jako bardziej szko-
dliwe od innych — i cz¢sto brak racjonalnych uzasadnien dla takiego mys$lenia
(Byron, 2008; Filiciak, 2006), a nawet etykieta taka przypisywana jest im
wbrew logice. Czesto towarzyszy temu takze brak $wiadomosci, ze istnieja
wyniki badan $wiadczace o tym, ze korzystanie z TIK przynosi korzysci uzyt-
kownikom (np. Granic, Lobel, Engels, 2015; Li, Chung, Ho, 2011; Lorentz,
Ferguson, Schott, 2015).

Powinni§my przyjrze¢ si¢ problemowi zagrozen medialnych przez pry-
zmat wspotczesnych tendencji zwiazanych z socjalizacja i wychowaniem.
Niektorzy badacze (Byron, 2008) wskazuja, iz w krajach rozwinigtych pro-
bujemy wychowywac¢ dzieci w ,kulturze wolnej od ryzyka”. Oznacza to,
ze podejmujemy starania, aby usung¢ z ich zycia wszelkie zagrozenia. Na
krétka mete moze to by¢ skuteczne, jednak w dtuzszej perspektywie istnieje
ryzyko, iz stang si¢ one bardziej podatne na takie zagrozenia oraz ze nie roz-
wing zdolnosci do identyfikacji i oceny ryzyka oraz podejmowania dziatan
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zaradczych. Oczywiscie w kontek$cie najmtodszych dzieci musimy uwzgled-
ni¢ aspekt rozwojowy — dziatania protekcyjne w ich przypadku zawsze po-
winny by¢ obecne. Profilaktyka nie powinna jednak by¢ jedynym pomystem
dorostych na zredukowanie ryzyka wigzacego si¢ z korzystaniem z TIK
przez matych uzytkownikoéw. Warto zatem rozwazy¢ wlaczenie rozwiazan,
ktore przygotuja dzieci przedszkolne do funkcjonowania w swiecie TIK na
pozniejszych etapach rozwojowych, kiedy z kazdym rokiem ochrona przed
ewentualnym zagrozeniem plynacym ze sfery technologii w coraz wigkszym
stopniu leze¢ bedzie w ich rekach. Jak metaforycznie stwierdza Springhall
(1998), powinni$my mys$le¢ o tym, jak uczy¢ dzieci ptywa¢, a nie koncen-
trowac si¢ jedynie na ogradzaniu basendéw i jezior. Nie wystarczy zatem wy-
produkowanie dobrych i bezpiecznych aplikacji dla dzieci czy programow
filtrujacych tre$ci — trzeba jeszcze uczy¢ je funkcjonowania w $wiecie TIK
i nowych mediow, w ktéorym nie wszystko jest doskonate i nigdy takie nie
bedzie. Szczegolnie odnosi si¢ to do funkcjonowania w internecie, gdzie pro-
blemy wynikaja — podobnie jak w srodowisku offline — nie z dzialania tech-
nologii, lecz z aktywnosci innych ludzi.

Rekapitulujac te wstepne rozwazania, nalezy stwierdzi¢, ze zagrozenie dla
matego dziecka zwigzane z wykorzystywaniem TIK nie ma charakteru abso-
lutnego. Staje si¢ ono ryzykiem dopiero w okreslonym konteks$cie, a co waz-
niejsze — zalezne jest od postgpowania dziecka w sytuacji zetknigcia z takim
zagrozeniem. Do czynnikow okreslajacych stopien ryzyka naleze¢ beda kom-
petencje medialne dziecka (zrelatywizowane do aktualnego okresu rozwojo-
wego) oraz czynniki zwigzane z dziataniem oséb dorostych z otoczenia dziec-
ka. Takie ujecie jest coraz bardziej popularne w literaturze. Dziecko przestaje
by¢ traktowane jako ,,bierna ofiara” TIK, a wrecz przeciwnie — utozsamiane
jest z ich aktywnym odbiorca, a coraz cze¢sciej z uzytkownikiem i nadawca
tresci medialnych (np. Buckingham, 2002; Hayes, Whitebread, 2006; Kalas,
2010, Pyzalski, 2012). W tym kontekscie wszelkie dzialania profilaktyczne
przeciwdzialajace zagrozeniom nie mogg tyczy¢ si¢ tylko sfery instrumentow
TIK. Nie wystarczg starania producentéw gier i aplikacji o to, aby ich jako$¢
byta wysoka, a proponowane rozwigzania odpowiadaty potrzebom rozwo-
jowym dzieci (tutaj zreszta pojawiaja si¢ pomysty kodeksow etyki bizneso-
wej — por. Buckleitner, 2011). Powinny one by¢ rdwnoczesnie nastawione na
wspieranie i rozw6j kompetencji medialnych dzieci i ich otoczenia spotecz-
nego (gldéwnie znaczacych osob dorostych, tj. cztonkéw rodzin i nauczycieli).
Swiadomosé tego jest zresztg coraz bardziej powszechna wérod specjalistow
z zakresu nauczania przedszkolnego, co stwierdzono w szeroko zakrojonych
badaniach UNESCO (Kalas, 2010). Takie wysokie kompetencje dorostych ze
spotecznego otoczenia dziecka nie sg jednak reguta i czgsto bywa tak, ze nie
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potrafia oni realizowa¢ funkcji wychowawczych w tym obszarze (por. Huk,
2013). Warto tutaj, dla ilustracji zarysowanego problemu, przywola¢ wyniki
raportu Diagnoza spoteczna (Batorski, 2013; Batorski, 2015). Okazuje sig, ze
wystepuje dodatnia korelacja pomigdzy obecnos$cig dzieci w gospodarstwie
domowym a posiadaniem przez rodzing komputera z taczem internetowym —
jest to jeden z najbardziej znaczacych czynnikow. Z drugiej strony istotny od-
setek dorostych oséb dysponujacych w domu nowymi technologiami samemu
z nich nie korzysta — pozostawiajac to najmtodszym (Batorski, 2013). Dorosli
ci nie mogg wigc modelowaé wzorca odpowiedzialnego i bezpiecznego wy-
korzystywania TIK. Co wigcej, brak w ich przypadku wlasnych doswiadczen
w tym obszarze przektada si¢ czegsto na uproszczone sady — najczesciej ne-
gatywne — na temat wplywu TIK na funkcjonowanie najmlodszych (Byron,
2008).

Najistotniejsze zagrozenia moga pojawic si¢ podczas korzystania z interne-
tu przez najmtodsze dzieci. Obawy w tym przypadku dotycza gléwnie do tego,
jak wptywa to na funkcjonowanie spoteczne dziecka (Bargh, McKenna, 2009).

Problemy moga wynika¢ z istotnych wlasciwos$ci internetu (Ko i in.,
2009). Jest on kojarzony z dostepem do ogromnych zasobdw tresci. Daje tak-
ze uzytkownikowi mozliwo$¢ aktywnego uczestniczenia w wielu dziataniach
(miedzy innymi publikowania wlasnych tresci). Uzytkownicy ,,wchodza
w interakcje z obiektami reprezentujacymi inne osoby (...), a nie maszyny”
(Ko i in., s. 599). Internet rozszerza zatem funkcjonowanie interpersonalne,
oferujac mozliwo$¢ kontaktu z innymi ludzmi oraz tresciami, ktore te osoby
publikuja. Wreszcie, co bardzo istotne, kontrola dorostych nad tym, co dzie-
ci robig w internecie, jest bardzo ograniczona — cho¢ oczywiscie tatwiejsza
w przypadku mtodszych dzieci.

Myslac o korzystaniu z TIK przez dzieci w wieku przedszkolnym, mo-
zemy wskaza¢ przynajmniej trzy rézne §rodowiska edukacyjne: srodowisko
domowe, przedszkole oraz roznego rodzaju miejsca, gdzie odbywa si¢ edu-
kacja nieformalna, np. kluby, domy kultury, itp. (Plowman, Stephen, 2003).
Nalezy zwréci¢ przy tym uwage, ze w przypadku wigkszosci tych miejsc
decyzja o tym, czy i jakie instrumenty TIK beda wykorzystywane przez
dziecko, zalezy w znacznym stopniu od dorostych (rodzicow lub nauczycieli
i wychowawcow).

Glowne obszary zagrozen

Dla klarownos$ci przekazu, warto wyodrebni¢ rozne obszary zagrozen zwia-
zanych z wykorzystywaniem TIK. Dokonujac ich selekcji, poszedtem za ty-
pologia przedstawiong w jednym z bardziej rozbudowanych raportow — Safer
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Children in a Digital World. The Report of the Byron Review (Byron, 2008),
uzupetniajgc wybor autoré6w o nowe kategorie, zwigzane gtownie z wykorzy-
stywaniem TIK w zastosowaniach online.

Przyjety podzial jest silnie powigzany ze sferami rozwoju matego dziecka
i ich potencjalnymi zagrozeniami. Uwzglednia on:

1) zagrozenia dla rozwoju fizycznego,

2) zagrozenia dla rozwoju poznawczego,

3) =zagrozenia dla rozwoju emocjonalnego i spotecznego,

4) zagrozenia zwigzane z dominujacg pozycja TIK w aktywnosci dziecka
na tle innych jego aktywnosci,

5) zagrozenia zwiazane z wykorzystywaniem TIK w zastosowaniach
online.

Nalezy pamigtac, iz zaproponowany podziat ma charakter jedynie umow-
ny — ze wzgledu na powiazanie sfer rozwoju dziecka oraz kontekstu wykorzy-
stywania TIK nie jest mozliwe zaproponowanie w petni rozdzielnych katego-
rii. Nie przemawia to jednak za rezygnacja z typologii — jej brak utrudnitby
zrozumienie specyfiki kazdego z potencjalnych zagrozen zwigzanych z wyko-
rzystywaniem TIK przez dzieci w wieku przedszkolnym.

TIK a zagrozenia dla zdrowia fizycznego

Literatura wskazuje na nastgpujace problemy zdrowia fizycznego, ktore moga
by¢ zwigzane z korzystaniem z TIK przez dzieci w wieku przedszkolnym:

1) wady wzroku (Barar i in., 2007);

2) otylo$¢ (zwigzana gtownie z niedostatecznym zaangazowaniem w ak-
tywnos¢ fizyczna);

3) zespol urazowy — (zespot ciesni) nadgarstka;

4) wady postawy, m.in. tzw. text neck — problemy szyjnego odcinka kre-
gostupa (bol i zwyrodnienie), spowodowane dtugotrwatym pochyleniem
przy korzystaniu z urzadzen mobilnych. Problem ten jest powazniejszy
w przypadku mlodszych dzieci, ze wzglgdu na dysproporcje budowy cia-
fa (wielko$¢ 1 masa gtowy) (Vate-U-Lan, 2015).

Problemy tu opisane wynikaja w znacznym stopniu z nieuwzgledniania
zasad ergonomii przy korzystaniu z okreslonych urzadzen TIK. Chodzi tu
m.in. o niedopasowanie wielko$ci mebli, instalowanie urzadzen stacjonar-
nych (np. komputeréw, projektorow) na niewlasciwej wysokos$ci, nieodpo-
wiednie o$wietlenie w pomieszczeniach, nieprawidlowe wykorzystanie pro-
jektorow (mozliwo$¢ uszkodzenia wzroku) czy niedopasowanie urzadzen
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peryferyjnych do potrzeb mtodych uzytkownikéow (Siraj-Blatchford, White-
bread, 2006). W tym kontek$cie duzg rolg odgrywac bedzie czas korzystania
z TIK — moze on okaza¢ si¢ decydujacym uwarunkowaniem w przypadku
wystgpowania zagrozen w obszarze fizycznego rozwoju.

Jesli chodzi o zapobieganie problemom z tego obszaru, mozna wyrdznié
kilka form dziatan profilaktycznych. Przede wszystkim istotne jest ograni-
czenie do rozsadnych granic czasu, jaki dziecko spedza przed ekranem (tzw.
czasu ekranowego), przez co rozumie si¢ caloSciowy czas poswiecany na ko-
rzystanie z mediéw, w tym z telewizji. Pomimo ze obecnie raczej nie daje si¢
w tym zakresie $cistych rekomendacji, warto tu zachowa¢ zdrowy rozsadek.
Z literatury przedmiotu mozna wywiez¢ szacunkowe limity, ksztattujace si¢
zazwyczaj na poziomie maksymalnie dwoch godzin dziennie (National As-
sociation for the Education of Young Children, Fred Rogers Center for Early
Learning and Children’s Media at Saint Vincent College Technology, 2012;
Siraj-Blatchford and Whitebread, 2003). Pomocne moga tutaj okazac¢ si¢ apli-
kacje mierzace / limitujace czas korzystania z okre§lonych urzadzen i przypo-
minajace osobom dorostym o tym, ile go juz uptyneto.

Po drugie, wskazane jest korzystanie z takich aplikacji, ktére uwzglednia-
ja i stymuluja aktywno$¢ fizyczng dziecka. Moga one by¢ bardziej zaawanso-
wane technologicznie (np. wykorzystywac¢ kontrolery ruchu, geolokalizacje
itp.) albo mniej — opierac si¢ na ré6znego rodzaju grach, ktore proponuja dziec-
ku zadania wymagajace aktywnosci fizyczne;j.

Wreszcie nalezy zwréci¢ uwage ergonomi¢ korzystania z technologii po-
przez odpowiedni dobér urzadzen, mebli, oswietlenie pomieszczen, zarowno
w warunkach domowych, jak i instytucjonalnych, oraz ksztaltowanie u dzieci
odpowiednich nawykow korzystania ze sprzetu w taki sposéb, by nie wpty-
walo to negatywnie na zdrowie (wlasciwa postawa ciala, odpowiednie o§wie-
tlenie, stosowanie odpowiednich ustawien).

TIK a zagrozenie dla rozwoju poznawczego

Ryzyko pojawiania si¢ pod wplywem korzystania z TIK probleméw w za-
kresie rozwoju poznawczego bywa podkreslane w przegladowych raportach
wielu instytucji. Przyktadowo, Nowozelandzka Rada Badan Edukacyjnych
(New Zeland Council for Educational Research) (Bolstad, 2004) wskazuje
generalnie na wystgpowanie takich zagrozen — czg¢sto jednak bez uzasadnie-
nia w postaci wynikéw badan empirycznych.

Warto zwroci¢ uwage, iz kora mézgu u dzieci, szczego6lnie tych w mtod-
szym wieku przedszkolnym, znajduje si¢ na wczesnym etapie rozwoju.
Z tego wzgledu ich zdolno$¢ rozrozniania realnej rzeczywistosci od fantazji
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jest ograniczona, co z kolei sprawia, iz tre§ci nasgczone emocjami — zwigza-
ne np. z przemocy czy pornografia — mogg silnie oddziatywa¢ modelujaco.
Bezposrednio moga tutaj uruchamia¢ si¢ mechanizmy spotecznego uczenia
si¢, prowadzace do nasladowania fikcyjnych lub autentycznych postaci po-
jawiajacych si¢ np. w fabule gry. Sa to zreszta te same mechanizmy, kto-
re dziataly w przypadku mediéw tradycyjnych, np. telewizji (por. Bandura,
2007; Lemish, 2008). Wiele wskazuje jednak na to, ze ich sila jest wigksza
ze wzgledu na interaktywno$¢ wspotczesnych instrumentow TIK — dziecko
nie jest juz wiec jedynie obserwatorem, ale moze takze wciela¢ si¢ w okre-
$lone postacie. Mechanizmy spolecznego uczenia si¢ sa tu zatem wzmocnio-
ne — okreslone zachowanie nie jest bowiem jedynie obserwowane, ale takze
nasladowane, i to w powtarzalny sposob (Byron, 2008). Wyniki badan neu-
robiologéw (glownie skoncentrowane na analizie funkcjonowania tzw. neu-
rondw lustrzanych) wskazuja, iz automatyczne uczenie si¢ obserwowanych
zachowan dziala sprawniej, gdy obserwowane w instrumentach TIK postacie
maja cechy ludzkie (Tai i in., 2004). Podstawowe uwarunkowania rozwojowe,
zwigkszajace podatno$¢ na tego typu sugestig, to w przypadku dzieci w wieku
przedszkolnym stabo rozwini¢te mechanizmy krytycznej oceny, samokontroli
i kontroli emocjonalne;j.

Zatem istnieje spore prawdopodobienstwo, ze dziecko grajace w gre,
w ktorej nalezy wcieli¢ si¢ w posta¢ bedaca sprawcg przemocy, moze przeno-
si¢ do codziennos$ci zachowania dysfunkcjonalne — np. stosowanie przemocy.

W szczeg6lno$ci w dziataniach profilaktycznych istotny jest dobor in-
strumentéw TIK uwzgledniajacy etap rozwojowy dziecka. Oczywiste jest, iz
wykluczone z uzycia powinny by¢ gry i aplikacje bedace nosnikiem wulgar-
nych tresci czy promujace przemoc, w szczegdlnosci gdy postaci realizujace
takie dzialania maja cechy humanoidalne (Tai i in., 2004). Nie powinny takze
zawiera¢ tresci nieprawdziwych, propagujacych stereotypy lub zachowania
antyspoleczne (np. brak szacunku dla przyrody itp.). Narzedzia TIK koniecz-
nie musza tez by¢ dostosowane do mozliwosci poznawczych dziecka — np.
nie zawiera¢ skomplikowanego stownictwa. Trzeba tez unika¢ przeladowa-
nia informacjami, zbyt jaskrawej kolorystyki czy dynamicznie poruszajacych
si¢ elementoéw graficznych, gdyz wigze si¢ to z doswiadczaniem przez dzieci
trudno$ci percepcyjnych.

TIK a zagrozenie dla rozwoju emocjonalnego i spolecznego
W wieku przedszkolnym najwazniejsze dla dziecka sa interakcje z rodzicami
i pozostalymi cztonkami rodziny oraz innymi osobami dorostymi (np. nauczy-

cielami z przedszkola) oraz zmieniajace si¢ jakosciowo relacje z rowiesnikami.
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W tym kontek$cie nadmierna koncentracja na korzystaniu z TIK moze
uszczupla¢ pule czasu przeznaczonego na interakcje spoteczne. Oczywiscie nie
musi tak si¢ dzia¢, o ile instrumenty TIK bedg tak zaprojektowane i tak wyko-
rzystywane, aby stymulowac¢ interakcje migdzy dzieckiem a dorostymi oraz mig-
dzy dzieckiem a rowiesnikami. Istotg wigc w tym kontekscie bedzie nie relacja
dziecko — technologia, lecz interakcje interpersonalne, ktorym towarzysza dzia-
tania wykorzystujace TIK. Warto tu zwroci¢ uwage, ze przy swiadomym dzia-
taniu os6b dorostych wigkszo$¢ instrumentow TIK mozna wykorzystywac ko-
lektywnie. Niestety praktyka wskazuje, ze duza czes$¢ populacji dzieci w wieku
przedszkolnym wykorzystuje TIK samotnie, bez udziatlu interakcji spotecznych.

To spore zagrozenie, gdyz rozwdj spoleczny i emocjonalny odbywa si¢
w relacjach z innymi ludzmi — nie jest zatem mozliwe, aby przebiegat prawidto-
wo, jesli interakcje bedg przebiega¢ jedynie albo gléwnie w instrumentach TIK.

Istotny jest takze tadunek emocjonalny tresci prezentowanych w TIK —
ekspozycja na tresci o charakterze przemocowym czy erotycznym negatywnie
wplywa na funkcjonowanie malego dziecka. Z jednej strony moze to powo-
dowa¢ desensytyzacj¢ w postaci znieczulenia na sceny przedstawiajace np.
przypadki fizycznego krzywdzenia drugiego cztowieka (por. Kirwil, 1995;
1996). Z drugiej za$ silne reakcje emocjonalne moga przekladaé si¢ na wyste-
powanie zgeneralizowanego leku oraz zaburzen emocjonalnych.

Zatem w zakresie profilaktyki probleméw w obszarze rozwoju emocjonal-
nego i spolecznego nalezy skoncentrowac si¢ na kilku znaczacych obszarach
pedagogicznych. Po pierwsze, uzytkowanie TIK powinno uzupetniaé, a nie
zastgpowac tradycyjne relacje i komunikacj¢ interpersonalng dziecka z doro-
stlymi i réwiesnikami. Mozna tutaj oczywiscie pomocniczo wykorzysta¢ takie
instrumenty TIK, ktore wspieraja wspolne dzialanie, utatwiaja komunikacje
z bliskimi osobami, pozwalaja na poréwnywanie efektow wtasnej pracy z pra-
ca innych czy dokumentowanie wlasnych dziatan (zaréwno tych realizowa-
nych w sposob tradycyjny, jak i za pomoca TIK). Niezbedna jest tu jednak
motywacja i wiedza oséb dorostych — rodzicow i nauczycieli, ktdrzy powinni
potrafi¢ wlasciwie uzywacé praktycznie kazdego z instrumentow TIK. Wresz-
cie istotny jest tutaj dobor takich tresci, ktore nie beda wywotywac skrajnie
negatywnych emocji mtodego uzytkownika TIK.

Zagrozenia zwigzane z dominujgca pozycja TIK w aktywnos$ci dziecka
na tle jego innych aktywnosci

Problem dominujacej pozycji TIK w aktywnosci dziecka na tle jego innych ak-
tywnosci zostal juz wezesniej zasygnalizowany, jednak z uwagi na swoje znacze-
nie bedzie szczegdtowo omowiony w niniejszym podrozdziale.
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W omawianym kontekscie, ktérego osia jest zjawisko pochtonigcia przez
technologie, rozumianego jako zawladnigcie pulg czasu przeznaczong na rézne
aktywno$ci dziecka, mozemy mowi¢ o uzalezniajagcym aspekcie TIK. Na obec-
nym etapie uzaleznienie od internetu nie wystepuje jako jednostka klasyfikacyj-
na w podstawowych klasyfikacjach diagnostycznych, takich jak DSM czy ICD
— wlasnie ze wzgledu na trudnosci i konsekwencje diagnotyczne (Borowska,
2009). Zjawisko to szeroko jednak opisane jest w literaturze naukowej oraz
w dyskursie potocznym, gdzie funkcjonuje jako: siecioholizm (ang. netaho-
lics), sieciozalezno$¢ (ang. netaddiction) oraz infoholizm (Bednarek, Andrze-
jewska, 2014; Jakubik, 2001).

Naukowe zainteresowanie problemem patologicznego uzywania internetu,
czy tez uzaleznienia od internetu, rozpoczgto si¢ w potowie lat dziewiecdzie-
sigtych dwudziestego wieku od pionierskich badan Kimberly Young (1996;
1998ab). Autorka ta dokonata adaptacji kryteridow dotyczacych patologicznego
hazardu (opisanych w klasyfikacji DSM-1V) dla potrzeb opisu zjawiska uzalez-
nienia od internetu oraz zaproponowata jego typologi¢ (m.in. wyrdznita uza-
leznienie od zaposredniczonych kontaktow spolecznych, od dostepu do sieci
komputerowej czy tez pobierania informacji).

Obecnie odno$nie uzaleznienia od internetu przyjmuje si¢ zasadniczo te
same kryteria diagnostyczne, ktore znajduja zastosowanie w przypadku innych
uzaleznien. Sg to migdzy innymi: tolerancja (coraz dluzsze korzystanie dla
osiagni¢cia zadowolenia), objawy odstawienia (np. niepokoj, lek, pobudzenie
psychoruchowe przy zaprzestaniu korzystania z sieci), przekraczanie plano-
wanego czasu korzystania i zaniedbanie innych aktywnos$ci (por. Augusynek,
2011). Trzeba tez zauwazy¢, ze o uzaleznieniu mowi si¢ nie tylko w kontekscie
internetu, ale tez réznych innych urzadzen, np. telefonéw komoérkowych czy
smartfonow (Guerreschi, 2006; Park, Park, 2014), oraz konkretnych aplikacji,
np. gier komputerowych.

Co interesujace, cho¢ w dyskursie potocznym odnosi si¢ pojecie uzaleznie-
nia do populacji dzieci w wieku przedszkolnym, to jednak jest to prawie nie-
obecne w konceptualizacji naukowej i w badaniach empirycznych dotyczacych
tej grupy wiekowej (Jung, Ha, 2013; Lee, 2010; Park, Park, 2014). Dzieje si¢
tak prawdopodobnie z dwoch powoddéw. Po pierwsze, podobnie jak w przypad-
ku innych probleméw (np. zaburzen zachowania), unika si¢ tu zbyt wczesnego
stygmatyzujacego diagnozowania. Po drugie, badania tego typu odnoszace si¢
do dzieci w wieku przedszkolnym bytyby trudne metodologicznie i w wielu
przypadkach niemiarodajne — szczegdlnie jesli chodzi o metody badawcze wy-
korzystujace samooceng.

Kierunkiem rozwigzan pedagogicznych w tym zakresie jest wspomniane juz
wczesniej takie projektowanie puli czasu przeznaczanej na aktywnoS$ci dzieci
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w wieku przedszkolnym, by korzystanie z TIK nie byto czynnosciag dominujaca.
Istotny jest tutaj takze aspekt jakosciowy. Warto dokona¢ przegladu mozliwo-
$ci TIK (rozumianych zaréwno jako hardware, jak i software), aby wilaczy¢
korzystanie z nich w tradycyjne aktywnosci dzieci. Przyktadowo, dzieci moga
dokumentowa¢ wlasng zabawe czy nauke za pomoca zdje¢ lub filméw. Moga
tez korzystac z aplikacji wymagajacych aktywnosci ruchowej — zaréwno w po-
mieszczeniach, jak i na $wiezym powietrzu (Bolstad, 2004). Nie stoimy tu wigc
przed radykalnym wyborem pomiedzy aktywnosciami z wykorzystaniem TIK
lub bez nich.

Nalezy podkresli¢, iz silne uzaleznienie badane z uwzglednieniem $cistych
kryteriow dotyczy stosunkowo niewielkiej liczby internautéw. Przyktadowo
w badaniach Borowskiej (2009) objawy uzaleznienia od internetu, wg kry-
teriow Young, wykazuje ok. 15% polskich nastolatkow. Warto zauwazy¢, ze
badania EU-Net-ADB, dotyczace mlodziezy w wieku 14—-17 lat, wskazuja na
to, iz naduzywanie internetu dotyczy 1,3% tej populacji, a korzysta z niego
dysfunkcjonalnie (szersze ujgcie, tylko niektdre przejawy) — 12% mtlodziezy
w tym wieku. Nieliczne badania przeprowadzone w krajach azjatyckich na gru-
pie dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym wskazuja, ze problem
ten dotyczy 3—4% badanej populacji. Jednak, ze wzgledu na réznice spoteczno
-kulturowe, nalezy te wskazniki traktowaé bardzo ostroznie (Park, Park, 2014).

Niektore badania sugeruja, ze obecnie dzieci s bardzo dobrze obeznane
z technologig, co jednocze$nie ma przektadad si¢ negatywnie na rozwdj innych,
bardziej praktycznych kompetencji (takich jak np. jazda na rowerze czy wig-
zanie butéw) (Kaczmarek-Sliwinska, 2012; Kluk, 2011). Interpretujac wyniki
tych badan, nalezy by¢ bardzo ostroznym — ich autorzy dokonuja bowiem dosy¢
czesto nieuprawnionej metodologicznie interpretacji, wskazujacej na zwigzek
przyczynowo-skutkowy pomiedzy zjawiskami, ktore jedynie wspotwystepuja.

Podsumowujac — temat wykorzystania TIK w kontek$cie innych aktywno-
$ci dziecka w wieku przedszkolnym wydaje si¢ bardzo interesujacy i istotny
z pedagogicznego punktu widzenia. Niewatpliwie jednak, jezeli mamy w tym
obszarze bazowa¢ na wiedzy, wymaga on dalszego poglebienia, zarowno w ob-
szarze konceptualizacji, jak i prowadzonych badan.

TIK online — internet a zagrozenia zwigzane z tresciami, kontaktami
i aktywnos$cia wlasng

Na osobng analize zastuguja sytuacje, w ktorych aplikacje mobilne wykorzy-
stuja internet. Instrumentéw TIK dziatajacych online jest coraz wigcej i pro-
jektowane sg tak, aby coraz mtodsze dzieci mogty ich uzywaé¢. Musimy tu jed-
nak pamigtac, ze jesli jaki$ instrument TIK (sprzet lub oprogramowanie) daje
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dziecku mozliwos$¢ nieograniczonego dostgpu do funkcji internetu, zagrozenia
zwigzane z jego uzytkowaniem beda wigksze niz w przypadku instrumentow
TIK dzialajacych offline. Oczywiscie ze wzgledu na rézne kompetencje w za-
kresie obstugi sprzetu i rozny poziom umieje¢tnosci postugiwania si¢ przez dzie-
ci mowa i jezykiem pisanym, zagrozenia te beda miaty zréznicowany charakter,
a ryzyko ich wystapienia bedzie rosto wraz z wiekiem.

Najbardziej adekwatna dla analizy zagrozen zwiazanych z wykorzystaniem
internetu, bo najpelniejsza, bedzie typologia wykorzystywana w projekcie
EU Kids Online! (Livingstone, Haddon, 2009; Livingstone, Mascheroni,
Staksrud, 2015). Klasyfikacja ta wypracowana zostata w oparciu o wyniki wie-
lu krajowych projektow badawczych prowadzonych w Europie — jednak nalezy
tu pamigtac, iz wigkszo$¢ z nich dotyczyla dzieci w wieku wcezesnoszkolnym
i nastolatkow. Dlatego analizujagc adekwatno$¢ tej typologii w odniesieniu do
dzieci w wieku wczesnoszkolnym, zawsze nalezy pamigtac o specyfice okresu
rozwojowego. W typologii EU Kids Online uwzgledniono cztery obszary za-
grozen czyhajacych na miodych uzytkownikéw internetu. Wyrdzniono tu za-
grozenia komercyjne, zagrozenia zwigzane z agresja i przemoca, zagrozenia
zwigzane ze sfera seksualng, zagrozenia zwigzane z wartoSciami. We wszyst-
kich tych sferach zagrozen dziecko moze podja¢ role odbiorcy tresci, uczestni-
ka (kontaktu rozpoczetego przez osobg dorosta) oraz dziatajacego aktora (jako
ofiara lub sprawca). Te dwa ujecia pozwalaja na stworzenie przedstawionej po-
nizej analitycznej matrycy (tabela 1).

Pierwsza sfera zagrozen zwigzana jest z funkcjonowaniem w internecie
podmiotow komercyjnych, sprzedajacych swoje produkty / ustugi dzieciom
lub ich opiekunom. Obszar ten dynamicznie si¢ rozwija, gdyz reklama on-
line kierowana do dzieci i mtodziezy ma niewiele ograniczen o charakte-
rze prawnym. Glownym problemem jest tutaj narazenie dziecka na kontakt
z reklamg (dziecko w roli odbiorcy) — takze taka, ktéra dotyczy produktow
nieodpowiednich dla dzieci, np. artykuléw spozywczych powodujacych nad-
wage. W przypadku mlodszych dzieci sytuacje czyni bardziej powazng sta-
ba zdolno$¢ rozrdézniania tre$ci reklamowych od neutralnych (Henke, 1999).
Pojawia si¢ wiec ryzyko ich bezkrytycznego odbioru i torowane sa $ciezki
dla zaspakajania potrzeb w taki sposob, ktéry przynosi zyski reklamodawcy.
Moze tu takze wchodzi¢ w gre reklamowanie produktow lub ustug, ktore nie
sa dostosowane do wieku dzieci (np. reklamy alkoholu, tresci erotycznych,
papieroséw czy gier kierowanych do starszej mtodziezy). Czg$¢ produktow
/ ustug reklamowana jest na zasadzie lokowania produktu (ang. product pla-

' EU Kids Online to najwigkszy dotychczas zrealizowany program badawczy skoncen-

trowany na problematyce uzytkowania technologii informacyjno-komunikacyjnych przez
dzieci i mtodziez.
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cement). Oznacza to, ze przedstawiane s3 w dostepnych online przekazach
o charakterze niereklamowym — a ich pojawianie si¢ wplecione fabul¢ dziata-
a na pod$§wiadomos¢ i zacheca do zakupu.

Tabela 1

Obszary ryzyka zwigzane z uzywaniem nowych mediéw przez dzieci

Zagrozenia Zagrozenia z -
z i - - agrozenia
agrozenia zwigzane zwigzane .
. zwigzane ze sferg
komercyjne z przemoca / ze sferg .
X wartosci
agresja seksualng
=) Tresci rasistowskie
9 @ Sp_am / reklama Tresci / nlgprawd2|we_
o = skierowana . tresci nt. zdrowia
€ © L zawierajgce Erotyka / X
T O do dzieci / . ) / narkotykow
2 = - . . | sceny agresji/ | pornografia .
S szkodliwe tresci / promowanie
N 2 przemocy ; .
S reklamowe nieodpowiednich
~ postaw
o
x &
£55 |e . . - -
@ g _‘g, Sledzenie Ryzyko Niewtasciwe tresci
N % 8 | dziatan / Narazenie spotkania / antywartosci
2 g zbieranie na stalking / z obcymi / przedstawiane
% @ n | danych przesladowanie | narazenie na w kontakcie z osobg
= g osobistych molestowanie dorostg
LES
N
©
. Podejmowanie Produkowanie
= takich dziatan Sorawca Tworzenie / przez mtodych
@ jak hazard praw produkowanie uzytkownikow tresci
o _ lub ofiara e Les S
25 / hakerstwo tresci, ktére zawierajgcych
o O ) cyberprzemocy ! : -
58 / piractwo / / orodukcia moga byé informacje dotyczace
L0 Swiadome lub trZéci ] zakwalifikowane | negatywnych
S nieswiadome agresvwnvch jako pornorafia, | zachowan
< wydawanie gresywny seksting zdrowotnych,
pieniedzy online antywartosci

Zrédio: Opracowanie wlasne na podstawie: Livingstone, Mascheroni, Staksrud (2015).
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Tresci, na ktére napotyka dziecko, moga mie¢ charakter przemocowy lub
erotyczny / pornograficzny. Mechanizmy powstawania problemu beda tutaj
podobne jak w przypadku napotykania takich tresci w innych mediach czy
instrumentach TIK funkcjonujacych offline. W przypadku dzieci w wieku
przedszkolnym korzystajacych z internetu najczesciej bedziemy mie¢ do czy-
nienia z przypadkowa ekspozycja na te tresci. Dochodzi do niej szczegdlnie
wtedy, gdy dziecko korzysta z materiatéw dostepnych online samodzielnie. Sy-
tuacja taka moze si¢ wydarzy¢ nawet podczas poszukiwania zwyktych tresci.
Dziecko moze tu natrafi¢ na materialy nawotujace do przemocy, nienawisci lub
zawiera¢ nieprawdziwe i szkodliwe informacje dotyczace zdrowia oraz czynni-
koéw je budujacych (np. negatywnych zachowan zdrowotnych, takich jak pale-
nie papierosow czy picie alkoholu).

Kolejne zagrozenia wynikaja z mozliwosci zainicjowania kontaktu
z dzieckiem przez nieznane mu osoby doroste (dziecko jako uczestnik dzia-
lania inicjowanego przez dorostego). W sferze komercyjnej zagrozeniem
odpowiadajacym temu obszarowi jest udostgpnianie przez dziecko danych
osobowych lub informacji osobistych. Podmioty komercyjne sa w oczywisty
sposob zainteresowane takimi danymi, ktére stuzg im do ulepszenia oferty
lub innych celéw zwigzanych ze sprzedaza (np. reklamowych). W wielu sy-
tuacjach dziecko nieswiadomie lub lekkomy$lnie udostepnia te dane lub tez
aktywnie je podaje (wpisuje do formularza). Ponadto dziecko jako uczestnik
moze by¢ takze ofiarg dzialan agresywnych / przemocowych ze strony oséb
dorostych lub molestowania seksualnego, tzw. groomingu. Wreszcie w kon-
takcie z dorostym moze by¢ rowniez narazone na namowy dotyczace np. uzy-
wania substancji psychoaktywnych itp. Patrzac z perspektywy rozwojowej,
tego typu zagrozenia cz¢$ciej dotycza nastolatkéw (Pyzalski, 2012). Jesli
chodzi o dzieci w wieku przedszkolnym, znaczaca bedzie tu dostosowana do
etapu rozwojowego edukacja i przygotowanie ich na ewentualne wystgpienie
zagrozenia w przysztosci. Dziatania takie powinny mie¢ zatem rzeczywisty
walor profilaktyczny (wyprzedzajacy).

Dziecko, cho¢ temat ten bardzo rzadko si¢ podejmuje w kontek$cie ry-
zyka zwigzanego z korzystaniem z internetu, moze tez petni¢ role aktywne-
go aktora — by¢ zarowno ofiarg, jak i sprawca. I tak w sferze komercyjnej
dziecko moze tamac¢ prawo, podejmujac takie dziatania jak naruszenie praw
autorskich, prywatnosci innych osob, zaangazowanie w nielegalny proce-
der, np. hazard online. Moze tez by¢ ofiarg lub sprawca tzw. cyberprzemocy
rowiesniczej, kiedy to za pomocg $rodkéw komunikacji zaposredniczonej
bedzie zle traktowaé rowiesnikow. W sferze seksualnej dziecko moze staé
si¢ producentem tresci erotycznych lub ich odbiorcg. W niektérych przypad-
kach zjawisko to przyjmuje forme sekstingu, zwigzanego z publikowaniem
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tresci erotycznych / pornograficznych przedstawiajagcych samego mtode-
go cztowieka — w takich sytuacjach potencjalne ryzyko, zaréwno w sferze
psychospolecznej, jak i prawnej, jest najwyzsze (Wojtasik, 2014). Wreszcie
mtody cztowiek moze sam produkowac¢ nieodpowiednie tresci — prezentuja-
ce antywarto$ci lub powielajace szkodliwe niesprawdzone informacje, doty-
czace przyktadowo zagadnien zdrowotnych. Moze tez uczestniczy¢ w spo-
tecznosciach, w ktorych tresci takie komunikuja mu inni mtodzi ludzie.
Podobnie jak w przypadku roli uczestnika, ryzyko wystapienia zagrozen
zwigzanych z rolg aktora dziatan internetowych bedzie rosto wraz z wie-
kiem dziecka. Tu takze dziatania edukacyjne / profilaktyczne powinny mie¢
charakter wyprzedzajacy, a przy tym by¢ dostosowane w tresci i formie do
etapu rozwojowego adresata.

Ze wzgledu na charakter zagrozen internetowych i kontekst rozwojowy,
generalng zasadg powinno by¢ korzystanie z otwartych zasobow interneto-
wych przez dzieci w wieku przedszkolnym jedynie przy udziale oséb doro-
stych. Aplikacje filtrujace czy blokujace tresci moga tu by¢ pomocne, nie
zastapig jednak rzeczywistej obecnosci opiekuna.

Podsumowanie

Wykorzystywanie TIK przez dzieci w wieku przedszkolnym wiaze si¢ z wie-
loma zagrozeniami. Jednak przerodzenie si¢ tych zagrozen w rzeczywiste
ryzyko jest zwigzane z oddzialywaniem wielu dodatkowych czynnikow.
Szczegoblnie istotna jest tutaj rola osob dorostych, ktore moga wykorzystywacé
nastgpujace mechanizmy:

1. Modelowanie — osoby doroste stanowig dla dzieci w wieku przed-
szkolnym punkt odniesienia wlasciwie jesli chodzi o wszystkie spo-
teczne zachowania — petnig role modela. Wykorzystywanie TIK nie
jest tu zadnym wyjatkiem. Dziecko nasladuje dorostych oraz innych
cztonkow rodziny (np. starsze rodzenstwo), korzystajacych w jego
otoczeniu z TIK, oraz wszystkie osoby, ktére towarzysza mu pod-
czas uzywania takich instrumentow.

2. Moderowanie uczenia si¢ spolecznego emocji i sposobow ich wy-
razania oraz norm spolecznych, takze z wykorzystaniem TIK. Jak
wskazuje Byron (2008, s. 33), ,jednym z kluczowych sposobow
uczenia si¢ dzieci o emocjach i uczuciach, a takze rozwoju moral-
nym jest dyskutowanie uczué, emocji i zachowania w kontekscie
rodzinnym. Technologia moze zapewni¢ kontekst dla uczenia si¢
w rodzinie poprzez wspoldzielone doswiadczenia i dyskusje z nimi
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zwigzane — np. dotyczace etyki tresci. Moze by¢ jednak tak, ze ich
wplyw bedzie przeciwny — kiedy dyskusje takie nie beda miaty miej-
sca, a dziecko narazone zostanie na niewlasciwe bodzce”.

Bardzo wskazane jest wspotdziatanie rodzicow / nauczycieli i dzieci przy
korzystaniu z réznych instrumentéw TIK. Stymuluje to proces spolecznego
uczenia si¢ bezpiecznego i odpowiedzialnego postugiwania si¢ TIK. Tego typu
rozwigzania powinny by¢ zamyslem producentéw okreslonych instrumentow,
np. aplikacji mobilnych, tj. projektowane przez nich oprogramowanie z gory
uwzglednia¢ mogloby role wspoétdziatania rodzica z dzieckiem czy monitoro-
wania lub dokumentowania przez niego jego pracy. Wspotdziatanie takie jest
wskazane i mozliwe rowniez wtedy, gdy wykorzystuje si¢ instrumenty, ktore
nie uwzgledniajg takich rozwigzan.
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Dorosli w wychowaniu matych dzieci
do zycia w swiecie nowych technologii

Wstep

W ostatnich latach na catym $wiecie, takze i w Polsce, ro$nie skala korzystania
z elektronicznych urzadzen mobilnych. W efekcie duzej popularno$ci smartfonow
oraz tabletow coraz mlodsze dzieci staja si¢ uzytkownikami nowych technologii.
Urzadzenia mobilne sg dla matych dzieci niezwykle atrakcyjne i przystepne z po-
wodu dotykowego interfejsu obshugi. Przedszkolaki, ktére maja duze problemy
z obshuga komputera wyposazonego w myszke i klawiature, bez problemu radza
sobie z ekranami dotykowymi. Nauka obshlugi tego typu urzadzen jest u dzieci
szybka, swobodna i intuicyjna (Dale McManis i Gunnewig, 2012).

W 2013 roku z urzadzen mobilnych w Stanach Zjednoczonych korzystato
38% dzieci ponizej 2 roku zycia, 80% dzieci w wieku 2—4 lat i 83% dzieci w wie-
ku 5-8 lat. Dla poréwnania w 2011 roku byto to odpowiednio: 10%, 39% i 52%
(Common Sense Media, 2013). Dane pochodzace z polskich badan nie r6znia
si¢ znaczaco od tych amerykanskich. W 2015 roku w Polsce 43% 1-2-latkow
162% dzieci w wieku 3—4 lat korzystalo z urzadzen mobilnych, a dla grupy dzieci
w wieku 5-6 lat odsetek ten wynidst 84% (Bak, 2015).

Jak wynika z amerykanskich badan, trzy czwarte (75%) dzieci w Stanach
Zjednoczonych ma w domu dostep do chociaz jednego urzadzenia mobilnego
— 63% do smartfona, a 40% do tabletu (Common Sense Media, 2013). Z kolei
z badan opartych na deklaracjach brytyjskich rodzicow wynika, ze w domach
65% dzieci w wieku 37 lat znajduje si¢ tablet, a w domach ponad 80% dzieci
komputer lub laptop z dostgpem do internetu (Ofcom, 2014).

Wedlug najnowszych ustalen, w 2014 roku w Wielkiej Brytanii 39% dzie-
ci w wieku 3—4 lat oraz ponad potowa (54%) dzieci w wieku 5-7 lat uzywata
w domu tabletu. Co ciekawe, juz co dziewiate (11%) dziecko w wieku 3—4 lat



oraz prawie co czwarte (23%) w wieku 57 lat posiada takie urzadzenie na wta-
sno$¢ (Ofcom, 2014). Podobnie wyglada sytuacja w Polsce. Wilasne urzadzenie
mobilne posiada 26% dzieci do 6 roku zycia (Bak, 2015).

Badania realizowane w Stanach Zjednoczonych (Common Sense Media,
2013) pokazuja rowniez, ze wydtuza si¢ $redni czas korzystania przez dzieci
z urzadzen mobilnych, takich jak smartfon czy tablet, natomiast skraca si¢ czas
spedzany przed tradycyjnymi mediami, takimi jak telewizor, komputer czy kon-
sola do gier.

Popularnos¢ urzadzen mobilnych wérdéd mlodszych dzieci idzie takze w pa-
rze z obnizaniem wieku pierwszego uzycia internetu. Mozna obserwowac, jak
z roku na rok pojawiaja si¢ coraz mtodsi internauci (Mascheroni i Olafsson, 2013;
Holloway i in., 2013). Najnowsze badania pokazuja, ze juz 38% matych Brytyj-
czykow w wieku 3—4 lat oraz 69% w wieku 57 lat korzysta w domu z internetu.
Najwigcej dzieci wykorzystuje do tego celu laptop (odpowiednio: 22% i 47%),
tablet (odpowiednio: 20% i 33%) oraz telefon komorkowy (odpowiednio: 12%
1 17%), rzadziej inne urzadzenia, takie jak komputer stacjonarny, konsol¢ do gier,
przeno$ny odtwarzacz multimedialny, telewizor Smart TV czy czytnik ksigzek
elektronicznych. W przypadku obu grup wiekowych, w poréwnaniu z rokiem
2013, mozna obserwowac¢ znaczny wzrost odsetka dzieci korzystajacych z inter-
netu z wykorzystaniem tabletu (odpowiednio z 12% do 20% oraz z 21% do 33%)
oraz telefonu komodrkowego (odpowiednio z 6% do 12% oraz z 6% do 17%)
(Ofcom, 2014).

Jezeli spojrzymy na urzadzenia, ktore sag wykorzystywane do surfowania
po internecie nie tylko w domu, ale takze w innych miejscach, to okaze sig,
ze 4 na 10 dzieci (40%) w wieku 3—4 lat si¢ga najchetniej po tablet, natomiast
w przypadku 5—7-latkow najczesciej wybieranym urzadzeniem (34%) jest lap-
top. Mtodzi internauci jednak coraz cze¢sciej korzystaja z internetu w tablecie
(wzrost odpowiednio z 27% na 40% i1 z 13% na 26%), kosztem uzytkowania
do tego celu laptopa (spadek odpowiednio z 46% na 26% i z 46% na 34%). Do
najczesciej podejmowanych przez dzieci aktywnos$ci online na tabletach nale-
73: granie w gry, ogladanie krétkich filmikow oraz surfowanie dla zabicia czasu
czy dla zabawy (Ofcom, 2014).

W Polsce 62% dzieci do 6 roku zycia gralo w gry na smartfonie lub ta-
blecie oraz/lub korzystato z aplikacji mobilnych. W grupie tych oséb 79%
bawito si¢ aplikacjami o charakterze edukacyjnym, po 64% — uzywato apli-
kacji rozwijajacych kreatywno$¢ oraz korzystato z gier stluzacych rozrywce,
a 16% dzieci uzywalo innych rodzajow aplikacji (Bak, 2015). Rynek takich
aplikacji ro$nie w bardzo szybkim tempie. Wedtug raportu ,,Back to school”
(2014) w sklepie Google Play znajduje si¢ ponad 300 tysiecy aplikacji prze-
znaczonych dla dzieci.
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Wszystkie te dane jednoznacznie wskazuja, ze mamy obecnie do czynienia
z wielkim procesem stopniowej inkluzji mtodszych dzieci do grupy uzytkowni-
kéw nowych technologii. Jednocze$nie oczywistym jest, ze dzieci w tym wieku
nie s3 w pelni samodzielne w swoim korzystaniu z urzadzen multimedialnych.
Cho¢ interfejs urzadzenia czy aplikacji moze by¢ dostosowany do mozliwosci
percepcyjnych i motorycznych matego cztowieka, na dtuzsza metg nie moze si¢
on oby¢ bez pomocy dorostego (cho¢by jesli chodzi o proces instalacji, wyboru
aplikacji, wpisywania adresow stron internetowych itp.). Wynika to oczywi-
$cie takze z ogdlnej zaleznosci zyciowej dzieci na tym etapie rozwojowym od
opiekujacych si¢ nimi dorostych. Nie tylko dysponuja oni zasobami finanso-
wymi pozwalajacymi zakupi¢ niezbedny sprzet i software, ale takze kontroluja
w znacznej mierze plan dnia dziecka i to, ile czasu moze przeznacza¢ ono na
poszczegolne czynnosci.

Niniejszy artykul bedzie dotyczyt kwestii zwigzanych z wptywem os6b do-
rostych na to, w jaki sposob dzieci korzystaja z nowych technologii. Rozpocz-
niemy od teoretycznej analizy roli, jakg odgrywaja osoby doroste w procesie
adaptacji matych dzieci do korzystania z rozwigzan informatycznych. Nastep-
nie przedstawimy wyniki jako$ciowych badan empirycznych dotyczacych tego,
jak rodzice przedszkolakow w Polsce podchodza do uzywania przez dzieci apli-
kacji mobilnych, jakie sg ich obawy i oczekiwania wzgledem tych programow
oraz jakie w praktyce stosujg strategie wychowawcze. Badania zostaty prze-
prowadzone w 2014 r. w ramach projektu ,,BeStApp”'. Na koniec zaprezentu-
jemy wdrazane w ramach tego samego projektu rozwigzania praktyczne, $cisle
wynikajace z ustalen teoretycznych i empirycznych, ktore maja na celu pomodc
rodzicom i innym dorostym w petnieniu roli mediatora pomig¢dzy dzieckiem
a technologia.

Rola dorostych w procesie wychowania matych dzieci do korzystania
z nowych technologii

Okres tzw. §redniego dziecinstwa, czyli wiek przedszkolny (ok. 3—6 lat), to szcze-
g6lny etap w zyciu matego cztowieka. Mozna nazwac go ,,zlotym okresem roz-
woju” (Parczewska, 2010, s. 27), poniewaz rozwija si¢ wtedy niezwykle duzo
sprawnosci 1 umiejetnosci dziecka. Jest to takze okres, w ktorym zaczyna si¢
w zasadzie jego socjalizacja, czyli ksztattowanie interakcji z otoczeniem spotecz-
nym, nabywanie wiedzy o rolach i normach spotecznych (Kielar-Turska, 2000).
Jednoczesnie jest to ciagle okres, w ktorym maty czlowiek jest niesamodzielny
i nie poradzi sobie bez znaczacego wsparcia ze strony dorostych. Dlatego tez

I Zob.: Katalog aplikacji mobilnych BeStApp, bestapp.fdn.pl.
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analizujac korzystanie matych dzieci z technologii informatycznych, musimy
przyjrze¢ si¢ temu, w jaki sposob ksztattuja je dorosli opiekunowie.

Wickszos¢ teoretykow pedagogiki i psychologii rozwojowej jest zgod-
na, ze na uksztaltowanie matych dzieci przemozny wplyw wywiera $rodo-
wisko (szczegolnie srodowisko rodzinne), cho¢ nie odbywa si¢ to w sposdb
jednokierunkowy, a raczej poprzez ciagla interakcje pomiedzy jednostka
a srodowiskiem (Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa, 2007). Mozna przy tym
zauwazy¢, ze srodowisko rodzinne moze oddziatywac na dziecko z rdzng sila.
Gradacja takich oddzialywan moze wygladac nast¢pujaco. Po pierwsze, doro-
$li tworza dziecku przestrzen do dziatania, nie ingerujac jednak bezposrednio
w jego aktywno$¢. Po drugie, dorosty moze wzmacniaé, przyspiesza¢ i uta-
twia¢ aktywnosci, ktore dziecko samorzutnie podejmuje. Po trzecie, dorosty
moze wptywaé na te dziatania bezposrednio, zakazujac jednych, a pokazujac
inne i zache¢cajac dziecko do ich podejmowania (Basinska, 2012). Mozliwosci
wptywu dorostych na dzieci w tym wieku sg przy tym bardzo duze. Moga oni
ksztattowac¢ zardwno ich rozwoj percepcyjny, jak i poznawczy, a — przede
wszystkim — rozw6j umiejetnosci praktycznych (Parczewska, 2010).

Sposrod wielkich teoretykdw psychologii rozwojowej na wpltyw rodzi-
cow i dorostych w rozwoju dziecka szczegdlng uwage zwracat Lew Wygot-
ski, ktory swoja teori¢ oparl o zalozenie, iz rozw6j umystu jest w swej isto-
cie procesem spotecznym. Zauwazyt on, ze duza cz¢$¢ edukacji, szczegdlnie
matych dzieci, rozgrywa si¢ w interakcji i we wspodlpracy z kompetentnym
dorostym (najczesciej rodzicem). Relacje te przyréwnal do relacji mistrz —
czeladnik. ,,Mistrz” pokazuje, jak wykonywa¢ dang czynnos¢, ale takze asy-
stuje dziecku w jej wykonaniu, koryguje btedy i pokazuje wlasciwe sposoby
realizacji. Co wigcej, dorosty nie tylko uczy dziecko réznych czynnosci, ale
tez dostarcza mu ,,narzedzi kulturowych” — zaréwno abstrakcyjnych (takich
jak system jezykowy), jak i materialnych (np. zabawki) (Schaffer, 2013).
Wspodiczesnie wiasnie jako ,,narzedzie kulturowe” mozna postrzegaé kom-
puter, tablet, czy telefon komodrkowy, ktore to urzadzenia, dostarczane przez
dorostych, otwieraja przed dzieckiem wielki obszar nowych mozliwosci.
W nawigzaniu do teorii Wygotskiego, Schaffer (2013) okresla role¢ rodzica
jako ,tutora”, a wigec kogos, kto ukierunkowuje dziecko i proponuje mu pew-
ne aktywno$ci. Basinska (2012) okresla z kolei dorostego opiekujacego si¢
dzieckiem w tym wieku jako ,,mediatora pomie¢dzy nim i otoczeniem fizycz-
no-spotecznym?” (s. 29).

Sprobujmy odnies¢ te¢ wiedzg do problematyki korzystania przez dzieci
z mediéw elektronicznych. Mozna wtedy wyrdzni¢ koncepcyjnie trzy rézne
role petnione przez dorostych w stosunku do dziecka:
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1. Dorosty jako przyktad do nasladowania;
2. Dorostly jako nauczyciel kompetencji medialnych;
3. Dorosty jako opiekun i kontroler.

Podziat taki uwzglednia wszechstronne relacje dorostego z dzieckiem. Jest on
bowiem nie tylko ,,nauczyciclem”, ale takze osobg stanowigca dla matego dziec-
ka wzor do nasladowania, a jednocze$nie tym, ktory jest wladny kontrolowaé
jego zycie poprzez wydawanie odpowiednich nakazéw i zakazoéw. Przyjrzyjmy
si¢ blizej kazdej z wymienionych wyzej rol.

Dorosly jako przyklad do nasladowania

Dos¢ powszechne jest przekonanie, ze wspotczesne dzieci od najmtodszych
lat ciggnie do komputera i ze wykazuja w tym wzgledzie niemal wrodzone
umiejetnosci. Dobrym punktem wyjscia jest wige pytanie, skad bierze si¢ to
zainteresowanie. Odnos$nie do matych dzieci najprostszym wyjasnieniem beg-
dzie stwierdzenie, ze wynika ono z nasladowania czynnosci obserwowanych
u dorostych. W codziennym zyciu nowe technologie sa coraz bardziej obec-
ne. Ros$nie odsetek 0sob dorostych korzystajacych z komputerow i urzadzen
mobilnych do pracy i rozrywki. Dzieci obserwuja te czynnosci i probuja je
nasladowac. Interesuja si¢ przedmiotami, ktérych uzywaja rodzice, i chca
sprobowac swoich sit w korzystaniu z nich. Internalizujg takze obraz $wiata
spolecznego, w ktorym urzadzenia informatyczne sg istotnym elementem zy-
cia codziennego.

W tym miejscu mozna wskazaé pierwsza rol¢ dorostego — dostarcza-
nie dziecku wzorow zachowania. To wtasnie ten — nie zawsze u$§wiadamia-
ny przez rodzicow — aspekt uczenia ma bardzo duze znaczenie w edukacji
przedszkolaka. Brytyjscy naukowcy, ktoérzy w latach 2008-2011 prowadzili
szeroko zakrojone badania jako$ciowe w rodzinach 3—4-latkow, poswigcone
edukacji medialnej matych dzieci w rodzinie, doszli do nast¢gpujacych spo-
strzezen: ,,rodzice uwazali, ze nie uczg bezposrednio swoich dzieci [korzy-
stania z technologii], poniewaz rzadko poruszali ten temat wprost, ale nasze
analizy wykazaty, ze (...) czg¢sto nie doceniali swojej roli. Dzieci uczyly si¢
gtownie poprzez modelowanie zachowan, a rodzice dostarczali im przykta-
déw do nasladowania” (Plowman, Stevenson, McPake, Stephen,Ad ey, 2011,
s. 367, tt. wlasne).

Dostepne w Polsce statystyki publiczne potwierdzaja, ze stopien informa-
tyzacji polskich rodzin osiagnat obecnie bardzo wysoki poziom. O ile wsrod
ogotu spoteczenstwa w 2014 r. odsetek gospodarstw domowych posiadajacych
komputer wynosit 77,1%, a majacych dostep do internetu 74,8%, o tyle wsrod
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gospodarstw domowych z dzie¢mi ponizej 16 roku zycia wskazniki te wynosity
odpowiednio 94,8% 1 94% (GUS, 2014). Trzeba tez podkresli¢, ze wskazniki te
od lat systematycznie wzrastajg.

Warto jednocze$nie pamigtaé, ze w wychowaniu dzieci udziat biorg nie tylko
rodzice. Badania empiryczne potwierdzajg, ze w znaczacym odsetku przypad-
koéw w procesie tym biorg tez udziat inne osoby doroste. Sg to przede wszystkim
babcie, dziadkowie oraz wynajete opiekunki (Sokal, 2010). W tym kontekscie
warto przypomnie¢, ze to wlasnie osoby starsze sg ciagle grupa, ktora stosun-
kowo najmniej korzysta z nowych technologii. O ile w przedziale wiekowym
55-64 lata komputera uzywa okoto potowa (50,8%), o tyle w grupie 6574 lata
jest to juz tylko nieco ponad jedna czwarta (27,8%) (GUS, 2014). Prawdopo-
dobna jest wigc sytuacja, w ktdrej dziecko obserwuje jednoczes$nie rodzicow
intensywnie korzystajacych z komputerow oraz dziadkéw, ktorzy tych techno-
logii nie uzywaja.

Dorosty jako nauczyciel kompetencji medialnych

Proste nasladownictwo i obserwacja nie sa oczywiscie jedynym i wystarczaja-
cym sposobem nabywania przez mate dzieci kompetencji medialnych. Co wigcej,
sam fakt korzystania przez nie z nowych technologii niekonieczne przektada si¢
na zdobywanie umiej¢tno$ci medialnych. Takze i tutaj kluczowy jest aktywny
udziat rodzica lub innego dorostego, tym razem wystgpujacego w roli nauczycie-
la, a wigc kogos, kto wprost uczy, jak wykonywac¢ konkretne czynnosci.

Jak juz wspomniano, nowe rozwiazania technologiczne — przede wszystkim
ekrany dotykowe w smartfonach i tabletach — sprawily, ze urzadzenia elektro-
niczne staty si¢ dla malych dzieci bardziej dostgpne. Takze mniejsze rozmiary
i mobilnos$¢ sprzetow sprawiaja, ze sa one latwiejsze w uzyciu dla przedszkola-
kow. Nadal jednak korzystanie z tych technologii jest z wielu przyczyn trudne dla
malego cztowieka i wymaga asysty dorostego. Najbardziej oczywistym ograni-
czeniem s3 elementy tekstowe w interfejsach komputerowych, ktorych nieczyta-
jace dzieci nie zrozumieja, ale istniejg oczywiscie takze inne przeszkody.

Badacze brytyjscy, ktorzy metoda obserwacji prowadzili badania interakcji
rodzicow i dzieci w wieku 3-5 lat wokot nowych technologii, wyréznili caty
szereg sposobow wspierania dziecka przez dorostego (Stephen, Stevenson, Adey,
2013). Spektrum mozliwosci rozciggato si¢ od demonstracji i pokazywania, jak
nalezy co$ zrobi¢, poprzez wspoélne dziatanie (np. wspdlng gre), thumaczenie
(np. poprzez czytanie opisow na przyciskach), instruowanie, obserwacj¢ poste-
péw dziecka i dostarczanie mu informacji zwrotnej, czy prawidlowo obshuguje
dana aplikacje. Wydaje si¢, ze wszystkie te interakcje wpisuja si¢ bardzo do-
brze w ramy przywolanej wczesniej teorii Wygotskiego. Rodzice dzialali tu jako
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tutorzy, towarzyszac dziecku w nauce i na rézne sposoby naprowadzajac je na
wlasciwe rozwigzania.

Nalezy dodatkowo zaznaczy¢, ze takze cigzar wyboru konkretnych aplikacji,
z ktorych ma korzysta¢ dziecko, spoczywa przewaznie na dorostym i wymaga
jego mniej lub bardziej aktywnego uczestnictwa. Odpowiedzi na pytanie, w jaki
sposob dorosli dokonujg tych wybordw, sprobuje dostarczy¢ dalsza cze$¢ tego
artykutu, w tym miejscu warto jednak zauwazy¢, ze czesto to wilasnie to, z ja-
kich programoéw dziecko korzysta, jest wazniejsze niz to, jakich urzadzen do tego
uzywa. Mozna powiedzie¢, ze o ile mate dziecko jest w stanie cz¢§ciowo samo-
dzielnie poruszac si¢ po wirtualnej przestrzeni danej aplikacji, o tyle drzwi do niej
musi najpierw otworzy¢ dorosty.

Dorosly jako opiekun i kontroler

Jak juz wspomniano wyzej, rozwazajac relacje dorostych z dzieckiem w wieku
przedszkolnym, nie mozna poming¢ faktu, ze w tym okresie pozostaje ono ciagle
pod stata opieka 0sob dorostych, ktore ksztaltuja jego plan dnia i moga kontrolo-
wac niemal wszystkie czynnoséci. Od nich wiec zalezy w pierwszej kolejnosci to,
czy dziecko w ogoble bedzie miato stycznos¢ z nowymi technologiami, a jesli tak,
to w jakim wymiarze czasowym. Male dziecko nie jest w stanie do konca kontro-
lowa¢ czasu spedzanego na réznych czynnosciach i rodzice lub inni opiekujacy
si¢ nim doro$li powinni mie¢ nad nim nadzor.

O ile korzystanie z komputera i innych nowych technologii przez dzieci
w wieku szkolnym wydaje si¢ by¢ wspolczesnie powszechnie uznawang nor-
ma rozwojowa, o tyle w odniesieniu do dzieci w wieku przedszkolnym istnie-
ja wsrod dorostych kontrowersje wokot tego tematu. Dla niektorych rodzicow
weczesniejszy kontakt z technologiami informatycznymi w jakiejkolwiek postaci
oznacza zwigkszenie szans edukacyjnych i wezesng edukacj¢ medialng. Przez in-
nych z kolei zbyt wezesny kontakt z nowymi technologiami jest postrzegany jako
czynnik szkodliwy. Panuje wsrdd nich przekonanie, ze na komputery przyjdzie
czas, gdy dziecko bedzie juz starsze. Jeszcze inni rodzice nie po§wigcaja temato-
wi tyle refleksji, natomiast sa zadowoleni, jesli dziecko moze si¢ przez dtuzszy
czas zajac tabletem czy komorka. Bywa to postrzegane jako tzw. wyrgczanie si¢
»elektroniczng nianka” i krytykowane jako potencjalnie niebezpieczne. Z drugiej
strony niedopuszczanie dzieci do sprz¢tow komputerowych moze mie¢ zrodlo
nie tyle w pogladach rodzica na rolg wychowawcza technologii, a zwyczajnie
w strachu rodzicow przed zniszczeniem przez dziecko wartosciowego urzadze-
nia. Jakkolwiek rodzice zadecyduja, z cala pewnoscig ich postawy dotyczace do-
puszczania dziecka do technologii (permisywizm versus rygoryzm) maja duzy
wplyw na ich dziatania w obszarze edukacji medialne;j.
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Jak wida¢, rodzic czy — ogolniej — dorosty opiekun odgrywa w zyciu dziec-
ka w wieku 3-6 lat kluczowa rolg, rowniez jesli chodzi o umozliwienie kon-
taktu z nowymi technologiami. Warto przy tym podkresli¢, ze w $wietle teorii
pedagogicznej wszelkie dzialania podejmowane przez rodzicoOw mozna takze
okresli¢ jako dziatania edukacyjne. Zaliczaja si¢ one do edukacji nieformalne;j
lub wrecz edukacji akcydentalnej (nieplanowanej). Te formy edukacji maja
dla matych dzieci znaczenie szczegodlne i mozna postawic teze, ze oddziatuja
w tym okresie silniej niz edukacja formalna prowadzona np. w przedszkolu
(Sokal, 2011).

Rodzice a korzystanie z aplikacji mobilnych przez ich male dzieci —
ustalenia badawcze

Na przetomie kwietnia i maja 2014 roku Fundacja Dzieci Niczyje (obecnie Fun-
dacja Dajemy Dzieciom Sit¢) zrealizowata w dwoch duzych polskich miastach
cztery wywiady grupowe z rodzicami dzieci w wieku 2—6 lat. W badaniu wzig-
o udziat facznie 16 rodzicow — 6 matek 1 10 ojcow, korzystajacych z urzadzen
mobilnych (takich jak smartfony czy tablety) i pozwalajacych ich uzywac takze
swoim dzieciom.

Celem badania byto okreslenie, jak wyglada proces wybierania aplikacji dla
dzieci, jakie kryteria wyboru stosuja w tym zakresie rodzice, jakie sa ich oczeki-
wania wzglgdem aplikacji, jakie maja obawy w zwigzku z nimi oraz jakie metody
kontroli rodzicielskiej stosuja.

Wybér aplikacji

Z wypowiedzi respondentow wynika, ze aplikacje mobilne stuzace zabawie wy-
bierane sa przewaznie wspolnie przez rodzicow i ich dzieci. Odbywa si¢ to na
dwa sposoby — albo dzieci wybieraja samodzielnie aplikacje, ktore przypadng im
do gustu, a rodzice weryfikuja ten wybor, albo rodzice przedstawiaja dzieciom
swoje propozycje, a dzieci decyduja, ktorymi aplikacjami cheg si¢ bawié. Jedna
z matek wyjasnia, ze z biegiem czasu jej dzieci same nauczyly si¢ wyszukiwaé
aplikacje w internetowym sklepie, a jej pozostaje jedynie ostateczna decyzja
o dokonaniu transakcji:

[Dzieci] namigtnie uzywaja iPoda i korzystaja z réznych aplikacji, ktore na poczatku ja im
podsuwatam, a w tym momencie to trochg wyglada tak, Zze oni dosy¢ sprawnie juz si¢ poru-
szaja po AppStore i sobie wybieraja, wskazujac palcem, co by chcieli, patrzac na obrazek,
tudziez na rozwinigcie danej gry (...). Jezeli uwazam, ze co$ jest okej, jest ciekawe, to do-
chodzi do momentu zakupu, tudziez autoryzacji.
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W niektorych przypadkach — szczeg6lnie gdy chodzi o bardzo mate dzieci —
rodzice podejmuja decyzje o zainstalowaniu aplikacji na wlasng reke, poniewaz
— jak tlumaczg — dzieci sg na tyle male, ze nie maja §wiadomosci istnienia in-
nych gier i nie domagaja si¢ ich. W tych przypadkach to dorosty w pelni okresla
przestrzen mozliwosci informatycznych dostepnych dla dziecka:

(...) na pewno jestesmy teraz na tym etapie, ze my te gry przede wszystkim wybieramy,
[syn] gra w to, co jest na moim tablecie, na moim smartfonie, na moim laptopie, tutaj nie ma
problemu. Jezeli dziecko czego$ nie zna, nie ma wiedzy, a nie ma innej wiedzy poza nami, ze
co$ istnieje, to jakby nie ma z tym problemu.

Zdarza si¢ takze, ze przy dokonywaniu selekcji rodzice prosza o pomoc swoje
nastoletnie dzieci, ktore ich zdaniem majg dobra orientacje, jesli chodzi o nowe
technologie:

Ja to zostawiam najstarszemu synowi, poniewaz ja z reguly nie mam czasu, zeby przecho-
dzi¢, patrzeé na to, to mowie: X, wejdz, zobacz. Na tyle moge mu zaufaé, ze wiem, ze on
swojej siostry nie uraczy jakas w ogole gltupota, mam nadziej¢, moze si¢ myle.

Niektorzy rodzice sg jednak zdania, ze ich dzieci same potrafig wybra¢ dla
siebie aplikacje, bo wiedza najlepiej, co jest dla nich odpowiednie, daja wigc
swoim dzieciom wolng rek¢ w tym zakresie. Takie glosy pojawialy si¢ szcze-
g6lnie w przypadku mezczyzn. Jeden z ojcdw byt zdania, Ze jego syn juz w wie-
ku dwoch lat intuicyjnie potrafit okresli¢, ktora aplikacja nadaje si¢ dla niego
do zabawy. Zgoda rodzicow na to, aby dzieci same wybieraty oprogramowa-
nie, moze tez wynika¢ z tego, jak rdznie obie strony postrzegaja poszczegdlne
aplikacje. Wedtug ojca 5-letniej dziewczynki dokonywane przez niego wybory
okazywaly si¢ kazdorazowo nietrafne, dlatego uznat on, ze lepiej bedzie, gdy
jego corka sama zdecyduje, ktora z aplikacji bedzie si¢ bawié:

Znaczy powiem, ze jak ja bym decydowat tak catkowicie, to rézne glupoty wychodzity, ona
[corka] predzej wiedziata, co by chciata, fakt, ze niektore to tam tylko z obrazka, co jej si¢
wydawalo, ze jest fajne [...].

Poszukujac odpowiedniej aplikacji dla swojego dziecka, rodzice chetnie za-
poznaja si¢ z opiniami innych osob, ktore znajduja na réznego rodzaju forach dla
rodzicéw 1 blogach parentingowych. Tego rodzaju wpisy pozwalaja ograniczy¢
czas wyszukiwania, a takze niejako daja gwarancjg, ze dana aplikacja spetnia
okreslone wymagania. Istnieje natomiast powszechna obawa, ze komentarze,
szczegolnie te, ktore znalez¢ mozna w sklepach z aplikacjami, sa mato wiarygod-
ne, gdyz ich autorami nie s3 prawdziwi uzytkownicy, ale sami tworcy aplikacji.
Rodzice rownie che¢tnie biorg pod uwage oceny aplikacji wprowadzane przez in-
nych uzytkownikow, najczesciej wyrazane liczbg przyznanych gwiazdek, a tak-
ze filtrujg aplikacje wg liczby dokonanych pobran. W petni zaufanym zrodltem
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informacji o aplikacjach mogg by¢ takze opinie krewnych, przyjacioét czy znajo-
mych, ktoérzy wczesniej ze swoimi dzie¢mi przetestowali juz wybrane aplikacje
i s3 gotowi je poleci¢ innym. Jak przyznaje jeden z ojcow:_

(...) najlepsza rekomendacja dla mnie jest to, ze inny rodzic to [aplikacje¢] przerobit ze swoim
dzieckiem, to mam podstawy ku temu, zeby zaufa¢ innym, ktérzy maja ten sam problem
i skorzysta¢ z ich ocen.

Kiedy wyboru aplikacji dokonujg rodzice, ich metodg dziatania czgsto jest
wpisanie w wyszukiwarce sklepu z oprogramowaniem konkretnej frazy, a nastep-
nie przegladanie wynikow wyszukiwania. Skarza si¢ oni jednak na ogromna licz-
be aplikacji. Jest ich tak wiele, Ze nie sposob si¢ ze wszystkimi zapoznac i kazda
przetestowaé. Ponadto, zdaniem rodzicéw wiele z nich nie spetnia kryteriow wy-
szukiwania, co oznacza, ze po wpisaniu frazy ,,dla dzieci” wyswietlaja si¢ takze
takie, ktore nie sg przeznaczone dla najmlodszych uzytkownikow. Zdarza sie, ze
z powodu szerokiej oferty aplikacji oraz braku czasu na ich selekcj¢, dokonywa-
ny wybor jest dos¢ przypadkowy. Respondenci opowiadali o swojej bezradnosci
wobec zalewu dostepnych aplikacji:

Wedlug mnie jest troszeczke chaos, bo wchodzac w aplikacjg, miatem na mysli, ze znajde
co$ edukacyjnego dla corki, a tam jest praktycznie multum gier i znalez¢ jaka$ sensowna,
taka edukacyjna czysto aplikacj¢ bylo naprawde cigzko, szczerze mowiac, probowatem
kilkakrotnie, ale z reguty konczylo si¢ na grze, aha, taka chce, i corka juz przejmowata
tablet.

Przy samym wyborze to najczgsciej jest tak, ze wpisuje si¢ jakas fraz¢ w sklepie 1 ilos¢

wynikow jest taka, Ze nie sposob jest przejs¢ przez wszystkie, wiec prawdopodobnie oglada

si¢ pierwsze kilka.

Rodzice skarzg si¢, ze po pobraniu aplikacji okazuje si¢, ze niektore z nich
sa bardzo stabej jakos$ci, nie dziatajg lub sprawiaja, ze urzadzenie mobilne za-
wiesza si¢ lub przestaje poprawnie dzialaé. Jeden z ojcow opowiadat, ze kiedy
przystepuje do wyboru aplikacji dla swojego dziecka, to zaczyna od $ciaggnig-
cia duzej liczby aplikacji, a nastepnie przeprowadza selekcje, w konsekwencji
ktorej wiekszo$¢ oprogramowania zostaje przez niego usunig¢ta z urzadzenia.
Powody sa r6zne, m.in. niska techniczna jakos$¢ czy mata atrakcyjnos¢ aplika-
cji. Jeden z ojcéw w ten sposdb wspomina swoje zmagania z poszukiwaniem
odpowiedniej aplikacji:

Bylo: ,.$ciagnij, $ciagnij, $ciagnij!”, a potem bylo ,,usun, usun, to bez sensu, to bez sensu,

brzydkie, nie dziata”. Mnostwo jest aplikacji, ktore po prostu nie dziataja, nawet nie to, ze sa
zle, tylko sa nudne albo si¢ wieszaja.
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Oczekiwania wobec aplikacji

Nalezy zaznaczy¢, ze oczekiwania rodzicow i dzieci w stosunku do aplikacji
moga w duzym stopniu si¢ rézni¢. Czasami rodzice sg zdziwieni, ze ich zdaniem
malo ciekawa aplikacja wzbudza u ich syna czy corki tak ogromne zainteresowa-
nie. Zaskoczeniem dla jednej z matek bylo to, Ze jej dziecku przypadta do gustu
prosta i w jej odczuciu monotonna zabawa polegajaca na dopasowaniu do siebie
dwoch elementow:

Ja zauwazytam, ze czg$¢ aplikacji, ktore ja bym odrzucita na pierwszym miejscu, bo wydaje
mi si¢, ze obrazki sa nie do konca wyrazne, ze aplikacja ma za mato funkcji, on [syn] na
przyktad bardzo chetnie obstugiwat. Byty takie doktadanki, gdzie z dwoch elementow robito
si¢ jedno zwierzatko i tam bylto 5 czy 6 zwierzatek w wersji podstawowej aplikacji, i jemu
wystarczato, on robit to w kotko i byto dla niego to interesujace.

Z badan wynika, ze chociaz rodzicom zalezy gtownie na tym, aby dzieci
bawiac si¢ aplikacjami, mogly mito spedzi¢ czas, to jednoczenie uwazaja,
ze moga by¢ one dobrymi narzedziami dydaktycznymi. Najbardziej cenio-
ne przez rodzicow aplikacje to takie, ktore tacza w sobie walory edukacyjne
z rozrywkowymi, jak na przyktad aplikacje zache¢cajace dzieci do utrzymy-
wania porzadku i czystosci czy higieny osobistej, jak rowniez takie, ktore
ucza, jak dbac o zwierzeta. Dziecko bawiac si¢, przy okazji zdobywa wiedze.
Przyktadem takiej gry moze by¢ aplikacja pozwalajaca dziecku wcieli¢ si¢
w role stomatologa:

Dentysta, gdzie wybiera si¢ jakiego$ tam pacjenta, no i trzeba mu zabka zatata¢ albo wyrwac
chorego zabka, wstawi¢ na to miejsce innego zabka, co troszeczke uczy dbania o jame ustna?’.

Rodzice doceniaja tez aplikacje rozwijajace u dzieci rézne umiej¢tnosci —
m.in. jezykowe, plastyczne, muzyczne czy matematyczne oraz te, ktore popra-
wiaja koordynacje wzrokowo-ruchowa oraz sprawno$¢ manualng (nastawione
na kolorowanie, wybieranie wlasciwych elementéw czy zabawy konstrukcyjne).
Niektorzy rodzice przyznaja, ze celowo podsuwaja swoim dzieciom tego rodzaju
aplikacje:

Staram sig, zeby [synowie] wyrabiali sobie albo ruch myszka albo przesuwanie na ekranie,

tak zeby tapali w ogole podstawy, wigc to sa takie proste gry typu umycie zebow jakiej$

dziewczynie, ktora podskakuje na monitorze, czy rozroznianie grzybkow i wktadanie do
koszyka tych jadalnych i niejadalnych.

Rodzice oczekuja, ze oprogramowanie bedzie dostosowane do wieku dziec-
ka, poniewaz — jak wynika z ich do§wiadczenia — dzieci szybko nudzg si¢ zbyt

> QGra ,,Baby Dentist”, autor: Angelo Gizzi, tps://play.google.com/store/apps/de-
tails?id=air.babydentist.
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tatwymi aplikacjami, a z kolei te zbyt trudne w obstudze moga wywolywac
u nich frustracj¢ i zdenerwowanie. Dlatego dbaja o to, aby mtodsze dzieci ba-
wity si¢ mniej skomplikowanymi aplikacjami — typu uktadanki, gry polegajace
na dopasowywaniu koloréw czy tez aplikacje z lektorem. Natomiast rodzice
starszych dzieci preferuja gry bardziej wymagajace intelektualnie.

Rodzice zwracajg takze uwage na wyglad aplikacji. Sa zdania, ze powinny
by¢ one atrakcyjne wizualnie i przyjazne dla dziecka, posiada¢ tadna grafike
i odpowiednio dobrang kolorystyke. Martwig sie, ze zbyt jaskrawe kolory moga
wywola¢ nadpobudliwos$¢ dziecka. Jedna z matek wyjasnia:

Ja to tak bardziej wizualnie patrzg, jak co$ mi si¢ podoba wizualnie, jest mite dla oka, po
prostu pierwsze wrazenie, ze to jest mite dla oka i przychylne dla dziecka, kolorystycznie,
w ksztaltach.

Obawy rodzicow

Korzystanie przez mate dzieci z aplikacji mobilnych budzi u rodzicéw roz-
nego rodzaju obawy. Moga by¢ one zwigzane z bezpieczenstwem ich pociech
W sieci oraz innymi zagrozeniami §wiata wirtualnego. Powodem do niepo-
koju moze by¢ narazenie dzieci na kontakt z pornografia w internecie oraz
innymi nieodpowiednimi tre$ciami. Rodzice martwig si¢, ze dziecko podczas
korzystania z aplikacji moze zosta¢ przekierowane na strony po§wigcone por-
nografii lub natrafi w sieci na aplikacje przeznaczone dla starszych uzytkow-
nikdw — np. tzw. strzelanki, w ktorych gracz walczy z innymi bohaterami za
pomocg roéznego rodzaju broni. Jedna z respondentek przyznata, ze boi sig,
ze jej 6-letni syn, wpisujac hasta do wyszukiwarki, natrafi na nieodpowiednie
dla niego gry:

Bo zawsze [jak syn] wpisuje sobie [do wyszukiwarki] jakie$ gry, nie wpisze ,,dla dzieci”, bo
on przeciez juz [w swojej opinii] nie jest dzieckiem, ale wpisuje ,,strzelanki” albo ,,wybucho-
we”. Trzeba patrzec¢, co tam si¢ kryje pod tymi hastami.

Zdaniem rodzicow aplikacje tego typu nie tylko wywotuja agresj¢ u dzieci,
ale rowniez ucza je niewlasciwych zachowan. Wszelkiego rodzaju gry polegajace
na stosowaniu przemocy sa postrzegane przez rodzicow jako zrodlo ztych wzor-
cow dla ich pociech. Twierdza oni, ze zachowania bohaterow gier sa bezreflek-
syjnie nasladowane przez dzieci:

Bo jezeli si¢ aplikacje przeglada, to rzeczywiscie ta aplikacja dla dziecka, szczegdlnie w ta-
kim wieku, 5 lat, to dziecko pozniej to, co zobaczy w takiej aplikacji, probuje przenies¢ tutaj
do zabawy, wigc jezeli tam bedzie, nie wiem, bieganie z kijkiem i szturchanie zwierzatek,
taki przyktad, to pozniej dziecko co, wezmie kijka i pobiegnie dzgna¢ kolegg (...).
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Obawe przed nasladowaniem budza tez aplikacje, w ktorych lektor badz bo-
haterowie postuguja si¢ niepoprawng polszczyzna. Rodzice narzekaja na ztej ja-
kosci thumaczenia niepolskojezycznych aplikacji:

Wiadomo, ze spora czgs¢ tych aplikacji jest pisana po angielsku, ewentualnie spolszczana

przez Google Translator, tudziez inne automatyczne roboty, i czasem boli, jak si¢ styszy na
przyktad automatycznego lektora, ktory cos$ czyta i jest to straszliwie kaleczace jezyk.

Z relacji respondentéw wynika, ze niebezpieczne dla dzieci moga by¢ tez
aplikacje, ktére poprzez draznigca melodi¢, moéwiacych krzykliwym glosem bo-
hateréw czy jaskrawa kolorystyke moga wywolywa¢ u dziecka poczucie niepo-
koju, a nawet przerazenie:

Bo tak naprawdg jest tak wiele zagrozen w internecie, w kazdej aplikacji, nawet jezeli to
jest ciuchcia, to by¢ moze ma za ostre kolory albo ma zbyt drazniaca muzyke i dziecko np.
mi zaczyna si¢ denerwowac, by¢ niegrzeczne. Wazna rzecz to oprawa muzyczna w tych
aplikacjach.

Zdenerwowanie oraz poczucie frustracji moze takze wynika¢ z niedostoso-
wania aplikacji do wieku dziecka — zbyt wysokiego poziomu trudnosci, a takze
zosta¢ wywotane przez wyskakujace okienka reklam, ktére utrudniajg zabawe
i odsytaja mtodego uzytkownika na inne strony:

(...) albo ta reklama, ktora wyskakuje w trakcie grania, mamy krzyzyk do zamknigcia, ale
od razu si¢ linkuje do sklepu.

Zdaniem rodzicéw przekierowanie dziecka do sklepu grozi z kolei dokona-
niem przez nie zakupu jakiego$ produktu badz ustugi:
(...) dziecko moze sobie klikna¢ i za przeproszeniem kupi¢ jaki$ aparat, nie wiem, co jesz-

cze, 1 jeszeze co$ tam, dla dzieci nie powinno takich rzeczy by¢, nie powinno to w ogole
wyskakiwac.

Wiele aplikacji posiada funkcje mikroptatnosci wykorzystywana do pobiera-
nia optat od graczy za przejscie na kolejny poziom gry czy dodatki do darmowych
aplikacji. Jeden z respondentdow przywotat przyktad swojego niespetna 3-letniego
syna, ktory kilkakrotnie zostat powstrzymany w ostatniej chwili przed dokona-
niem transakcji ptatniczej w sklepie online:

Ja juz nie licz¢ na rozsadek mojego synka po tym, jak pare razy bylem przez komorkg... Sy-
tuacja jest taka, synek przychodzi ,tata, tata”, daje komorke, ja patrzg: ,,potwierdz ptatnosc”
i bylo takie: ,,nie, nie potwierdzamy ptatnosci”.

Niektoérzy rodzice twierdza, ze najbardziej boja si¢ wptywu zabiegéw marke-
tingowych na dzieci. Postacie z aplikacji mobilnych to czesto bohaterowie znani

z kreskowek, ktorych wizerunki umieszczane sg na opakowaniach zabawek oraz
innych produktow przeznaczonych dla dzieci, takich jak ubrania czy zywnos¢.
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Wedhug rodzicow produkty te sg postrzegane przez dzieci jako atrakcyjne, roéw-
niez wtedy gdy obiektywnie nie sa dla nich odpowiednie — np. odziez w niedo-
brym rozmiarze, lub nie speiniaja oczekiwan rodzicow — np. niezdrowa zywnos¢.
Tego rodzaju obawy pojawily si¢ w ponizszych wypowiedziach:

(...) wigc batabym sig, jesli juz si¢ ba¢ jakich§ zagrozen, to nie typu, ze wciagnie ich do

wirtuala, tylko tych typowych trikoéw marketingowych, ze p6zniej jak pdjde z dzieckiem do
sklepu, to nie wyjde bez koszyka roznych Hello Kitty i nie wiadomo czego jeszcze.

(...) caly system si¢ nakreca, bo on kocha Angry Birds, wige koszulka z Angry Birds wlasnie,
pizamka z Angry Birds, pantofle i on nie chce innych. Ja mowie: X, ale te sa niedobre, bo to
jest nie ten rozmiar. Nie, sa bardzo dobre, bo sa z Angry Birds. Ja mowig: tych nie kupujemy,
bo na pewno sa za mate. Nie, sa bardzo dobre. A za tydzien mi powie: mamo, juz mnie pija
w palce. I to jest dla mnie najwigkszy problem.

Metody kontroli rodzicielskiej

Aby ustrzec swoje dzieci przez zagrozeniami zwigzanymi z korzystaniem z apli-
kacji, rodzice stosuja roznego rodzaju metody. Jak wspomniano wcze$niej, przed
decyzja o pobraniu aplikacji czytaja komentarze innych internautow oraz korzy-
staja z rad 1 do$wiadczen innych rodzicow. Forma nadzoru nad aplikacjami jest
rowniez samodzielne wybieranie aplikacji dla swoich dzieci lub towarzyszenie
im przy ich selekcji.

Rodzice przyznaja takze, ze sprawdzaja, jak syn czy corka reaguja na dana
aplikacje. Starajg si¢ kontrolowac, czy gra nie wywoluje u dziecka poczucia
strachu czy zdenerwowania, a takze zwracaja uwage na to, czy poziom trud-
nosci zabawy jest odpowiedni do wieku matego gracza i nie prowadzi do fru-
stracji z powodu zbyt skomplikowanych zadan i polecen. Jezeli okaze sig, ze
aplikacja nie spetnia ich oczekiwan lub wrgcz wzbudza obawy, odinstalowuja
ja z urzadzenia.

Inne metody praktykowane przez rodzicow polegaja na korzystaniu z tech-
nicznych zabezpieczen — zakladaniu filtra kontroli rodzicielskiej lub pozwalaniu
dziecku na instalowanie aplikacji tylko i wytacznie na urzadzeniach mobilnych,
nad ktorych zawartoscig majg nadzor. Takie postepowanie ilustruje nastepujaca
wypowiedz:

(...) jeste$my teraz na tym etapie, ze my te gry przede wszystkim wybieramy, gra [syn] w to,

co jest na moim tablecie, na moim smartfonie, na moim laptopie.

Z kolei odtaczanie dostgpu do internetu daje rodzicom pewno$¢, ze dzieci
korzystajac z aplikacji jedynie w trybie offline, nie zostana przekierowane na
inng strong, co — po pierwsze — przeszkodzitoby dziecku w zabawie, a po drugie
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— mogloby narazi¢ je na kontakt z niebezpiecznymi treSciami. Takie rozwigzanie
umozliwia rodzicom blokowanie niechcianych stron i przy okazji daje im poczu-
cie, ze dziecko moze chociaz przez chwile korzysta¢ z urzadzenia bez towarzy-
szenia mu osoby dorostej:

Mowie, gdyby byto potaczenie internetowe, to wyskakujace te reklamy, i nie wiadomo, co
w danym momencie mogloby jeszcze wyskoczy¢, gdyby nas przez chwilg z nimi [dzie¢mi]
nie bylo, i co mogtoby dziecko w tym czasie naszego niepobytu zobaczy¢.

Innym sposobem rodzicéw na uniemozliwienie dzieciom samodzielnego po-
bierania aplikacji ze sklepu oraz dokonywania transakcji online jest wylogowy-
wanie si¢ ze stron na to pozwalajacych oraz wylgczanie funkcji automatyczne;j
platnosci:

(...) ja nie mam niczego zalogowanego z automatu, zadnej tablicy, allegro, powiazanych
kont na tyle, zeby mogt na zasadzie klikania nawet bezmyslnego doj$¢ do momentu ,,kup
teraz”.

To znaczy ten system kupowania tudziez instalowania aplikacji (...) wymaga hasta do konta
gmail. Dzieci tego hasta nie znaja oczywiscie, wigc ja to musze zrobié, ale zanim to zrobig,
to zawsze sprawdzam, co tam jest (...).

Rodzice, ktérzy pozwalaja swoim pociechom na korzystanie z aplikacji on-
line, w inny sposob radza sobie z problemem pojawiajacych si¢ w trakcie gry
okienek. Jedni pokazuja dzieciom, w jaki sposob je zamykaé, aby kontynuowaé
zabawg, inni ucza je, ze w takiej sytuacji najlepiej zwrocic si¢ do nich o pomoc:

To znaczy, jak co$ wyskoczy na ekranie, to mdj akurat mnie wota, bo mu co$ tam przystonito,
wigc zeby si¢ tego pozby¢. Przynajmniej tak jest nauczony.

Jak wspomoéc rodzicéw w towarzyszeniu dzieciom w §wiecie nowych
technologii?

Na koniec trzeba postawic¢ sobie pytanie, co mozna zrobi¢, aby wesprze¢ do-
rostych — przede wszystkim rodzicow — ktérzy chceieliby wprowadza¢ swoje
dzieci w $wiat nowych technologii. Jak wida¢, nie chodzi tu o dostarczenie ja-
kiej$ konkretnej teoretycznej wiedzy, ktora rodzice mieliby przekazywacé przed-
szkolakom (cho¢ oczywiscie mozna na tym etapie uczy¢ podstawowych pojec
informatycznych), a przede wszystkim o aktywne towarzyszenie w eksploracji
nowych mediow.

Bardzo wazne jest dobieranie dla dzieci takich aplikacji, ktore dostosowane
sa do ich mozliwosci poznawczych i rozwojowych, a jednoczesnie wolne od za-
grozen, ktorych obawiaja si¢ rodzice. Nawigzujac znow do teorii Wygotskiego,
chodzi tu o takie aplikacje, ktore znajduja si¢ w ,,sferze aktualnego rozwoju”
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(w przypadku ktorych dziecko moze sobie poradzi¢ samodzielnie) oraz ,,sferze
najblizszego rozwoju” (w przypadku ktérych moze dziala¢ przy wsparciu doro-
stego) (Schaffer, 2013).

Wyszukiwanie takich aplikacji moze by¢ trudne z dwéch wzgledow. Po
pierwsze, w tzw. marketach (serwisach, z ktoérych pobierane jest oprogramo-
wanie) brakuje przejrzystych systemow kategoryzacji aplikacji ze wzgledu na
wiek uzytkownika. Po drugie, nawet jesli kategorie takie istnieja, aplikacjom
nie sg przypisane odpowiednie oznaczenia, poniewaz deklaracje producen-
tow nie sg weryfikowane. Nie ma niezaleznego zrddta kontroli i weryfikacji
aplikacji pod katem ich odpowiednio$ci dla dzieci. Przykladowo w markecie
Google Play, powigzanym z najpopularniejszym w Polsce operacyjnym sys-
temem mobilnym Android, istnieja cztery oznaczenia dotyczace wieku: ,,dla
wszystkich”, ,,niska dojrzato$¢”, ,,srednia dojrzatos¢” i ,,wysoka dojrzatos¢” (to
ostatnie oznacza materiaty tylko dla dorostych). Po pierwsze jest to niezreczne
tlumaczenie angielskiej nomenklatury na jezyk polski, ktére utrudnia zrozu-
mienie tej klasyfikacji przecigtnemu uzytkownikowi. Gtéwnym problemem jest
jednak to, ze w praktyce tworcy aplikacji oznaczajg bardzo wiele z nich etykieta
»dla wszystkich”, jesli tylko ich zdaniem nie zawieraja one niewlasciwych dla
dzieci tresci. Oczywiscie nie gwarantuje to w zaden sposob, ze aplikacje te sa
dostosowane do mozliwosci rozwojowych matych dzieci.

Z tych przyczyn istnieje potrzeba wspierania rodzicow w trudnym zadaniu
wyboru aplikacji. Metoda, ktorg wybraliSmy ramach projektu Best-App, jest
stworzenie katalogu bezpiecznych i dostosowanych do wieku aplikacji mobil-
nych dla przedszkolakéw. Do katalogu bedg trafia¢ wylacznie aplikacje spet-
niajace okreslone kryteria kwalifikacyjne, wypracowane w oparciu o wiedzg
pedagogiczng i psychologiczng. Kryteria te podzielone zostaly na dwie grupy:

*  kryteria wstepne — okreslaja wstepne warunki, ktore musi spetnia¢ dana
aplikacja, aby mogla si¢ znalez¢ w katalogu. Jesli ktorekolwiek z nich
nie jest spetnione, aplikacja jest dyskwalifikowana;

»  kryteria rozwojowe — sa podzielone na 3 grupy: kryteria zwigzane z roz-
wojem emocjonalnym i spolecznym, rozwojem poznawczym i rozwo-
jem motorycznym. Aplikacja nie musi spetniaé kryteridow z wszystkich
trzech grup, wystarczy, jesli spetnia kryteria jednej grupy.

Katalog jest publicznie dostepny w internecie, stworzono tez specjalng apli-

kacj¢ pozwalajaca na jego przegladanie i tatwa instalacje pozycji w nim sig¢
znajdujacych®.

3 Wigcej o katalogu i procesie jego tworzenia mozna znalez¢ w artykule: Aplikacje mobilne

dla dzieci w wieku 3—6 lat. Diagnoza potrzeb i mozliwosci wsparcia dla rodzicow (Makaruk,
Wojcik, 2015).

198 | Katarzyna MakARUK, SzymoN WouCIK



Rozwigzanie to byto konsultowane z rodzicami podczas omawianych wy-
zej badan jako$ciowych. Odnosili si¢ oni pozytywnie do pomystu stworzenia
katalogu bezpiecznych aplikacji. Twierdzili, ze pomogtoby to im wybierad
aplikacje dla swoich dzieci i zorientowaé si¢ w gaszczu dostepnych na rynku
programow.

My si¢ na wszystkim nie znamy, nie wiemy, co tam moze by¢, a jezeli ekspert, fachowiec
dokonat analizy tego produktu i ocenil, ze jest bezpieczny, my mamy wigksze poczucie bez-
pieczenstwa (...).

Rozwiazanie takie jak katalog bezpiecznych aplikacji Best-App moze
wspomagac rodzicow matych dzieci, dostarczajac im wtasciwych ,,narze¢dzi
kulturowych”. Moga je oni udostepni¢ swoim dzieciom, wiedzac, ze sg to
sprawdzone aplikacje stymulujgce w ten czy inny sposob rozwoj ich pociech.
Jednocze$nie potrzebna jest stale obecnos¢ rodzica jako nauczyciela i opie-
kuna. Ma on jednak do dyspozycji wsparcie w postaci rekomendacji pocho-
dzacych z niezaleznego zroédla, a nie tylko od firm zachwalajacych swoje
produkty.

Raport Zero to Eight (Holloway i in., 2013) zwraca uwagg na to, ze pomimo
obnizajacego si¢ wieku internautow profilaktyka tworzona jest gtéwnie z my-
$la o mlodziezy, a niewiele dziatan ukierunkowanych jest na najmtodsze dzieci.
Zjawisko to jest wyraznie dostrzegalne takze w Polsce. Media i opinia publiczna
skupiajg si¢ zardowno na korzysciach, jak i zagrozeniach zwigzanych z nowymi
mediami gléwnie w kontek$cie korzystania z nich przez nastolatkéw. Stad wielu
rodzicéw matych dzieci moze nie docenia¢ swojej roli jako przewodnika wpro-
wadzajacego dziecko w $wiat komputerow, a takze nie mie¢ pomystow, jak wspo-
magac ten proces. Mamy nadzieje, ze zarowno silniej wprowadzajac ten temat do
obiegu naukowego, jak réwniez proponujac konkretne praktyczne rozwigzania
uda nam si¢ zapei¢ t¢ luke.
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JANUSZ MORBITZER

Edukacja medialna (malego) dziecka

Wstep

Wspolczesne dziecko przychodzi na $wiat w medialnym $wiecie. Uwaga ta doty-
czy, oczywiscie, krajow okreslanych mianem cywilizacyjnie rozwinigtych. Dzie-
ci pochodzace z tego obszaru nazywamy najczesciej ,,cyfrowymi tubylcami” albo
,urodzonymi z myszka w reku”, a cale pokolenie — pokoleniem Google’a, poko-
leniem kciuka, pokoleniem ,.kopiuj-wklej”. Nazwy te pochodza od wykorzysty-
wanych narzedzi, sposobu poshugiwania si¢ nimi badz tez czgsto wykonywanych
operacji. Wskazuja one jednoznacznie na bardzo silne zanurzenie wspotczesnego
mlodego pokolenia w $wiecie mediow elektronicznych — komputerdw, tabletow,
smartfondéw, iPodow, iPadow, elektronicznych gier ekranowych i innych, ktora
wspolng cecha jest stale podlaczenie do Internetu. Urzadzenia te — wraz z cala
infrastrukturg i dostepnymi, a takze wytwarzanymi za ich pomoca informacjami
— wspottworzg naturalne srodowisko funkcjonowania cyfrowych tubylcéw i sa
narzgdziami umozliwiajacymi im przemieszczanie si¢ do wirtualnego $wiata.
Media internetowe, w funkcji mediéw spoteczno$ciowych, takie jak Facebook,
Twitter, Second Life, Wikipedia czy You Tube, zostaty przez Paula Levinsona na-
zwane ,,nowymi nowymi mediami” (Levinson, 2010). To one przyczynily si¢ do
powstania nowego typu uzytkownika medidw — tworcy przekazoéw medialnych
o globalnym zasigegu i aktywnego wspottworcy cyberprzestrzeni.

Zyjemy w $wiecie przesyconym informacjami. Na okoto 7,25 miliarda ludzi
na $wiecie obecnie dostgp do Internetu ma 3,36 miliarda, tj. 46,4% mieszkancow
naszej planety (Internet World Stats, 2016). Wysytaja oni codziennie ok. 155 mi-
liardow maili, 500 milionéw tweetow, kilka miliardow SMS-6w, setki milionéw
komentarzy 1 wpisdw na rozmaitych blogach. Kazdego dnia piszemy ok. 3,6 bi-
lionéw stoéw, co odpowiada ok. 36 milionom ksiazek (1 bilion=10'%) — jest to
wiecej niz liczy Biblioteka Kongresu USA, ktora ma 35 milionow wolumenow.



Obecnie codziennie wchtaniamy $rednio ponad 100 tysiecy stow — jest to 0 350%
wiegcej niz w roku 1980. Kazdego miesiaca dostajemy tyle informacji, ile nasi
dziadkowie przez cale zycie.

Funkcjonowanie w warunkach informacyjnego zalewu wymaga odpowied-
niego przygotowania. Jest oczywiste, ze czlowiek urodzony nad morzem czy
jeziorem powinien si¢ jak najszybciej nauczy¢ ptywaé, a urodzony w gorach —
powinien opanowac jazd¢ na nartach i sztuke gérskiej wspinaczki. Umiejgtnosci
te s3 podstawg bezpiecznego poruszania si¢ w rodzimym terenie. Jawi si¢ za-
tem naturalne pytanie — kto moze i powinien by¢ nauczycielem i przewodnikiem
dziecka w bezpiecznym poruszaniu si¢ w cyfrowym $wiecie?

Pierwszymi nauczycielami sg dla dziecka zazwyczaj jego rodzice, dziadko-
wie czy opieckunowie, w p6zniejszych latach funkcje te przejmuja profesjonalni
edukatorzy — nauczyciele wychowania przedszkolnego i wczesnoszkolnego i da-
lej — nauczyciele szkolni. Ogromnym problemem jest jednak fakt, ze zarowno
rodzice, jak i nauczyciele sg stabo przygotowani do kompetentnego wdrazania
dziecka do bezpiecznego uczestnictwa w medialnym §wiecie. Medialny edukator
powinien bowiem dysponowac rozlegla wiedza i umiejetnosciami pozwalajacy-
mi mu dostrzega¢ zardbwno szanse, jak i zagrozenia zwigzane ze $wiatem mediow
oraz potrafi¢ tak pokierowac edukacja, by eksponowac¢ szanse i minimalizowaé
zagrozenia zwigzane z zanurzeniem si¢ w tym $§wiecie. Jest to zadanie trudne
i odpowiedzialne.

Przedstawione tu rozwazania dotyczy¢ beda przygotowania dziecka do funk-
cjonowania w medialnym $wiecie. Trudno zakre$li¢ sztywne ramy okres$lajace
odpowiedni dla tego wiek dziecka, bowiem pierwszy kontakt z nowymi techno-
logiami nastepuje bardzo wczesnie, zwykle przed ukonczeniem drugiego roku
zycia, a nickiedy jeszcze wcezesniej. U dziecka ksztattujg si¢ pewne nawyki, ktore
pbézniej determinuja jego zachowania, a takze dalsze kontakty z mediami elektro-
nicznymi. Zmienia si¢ rowniez struktura dynamicznie rozwijajacego si¢ mozgu,
co z kolei wptywa na sposob myslenia dziecka i — ogolniej — sposob przetwarza-
nia przez niego informacji. Ponadto we wspotczesnym, bardzo szybko zmienia-
jacym si¢ §wiecie coraz trudniej mowi¢ o konkretnych pokoleniach. O ile przed
kilkudziesigcioma laty stowo ,,pokolenie” oznaczato generacje, tj. okres okoto
20-25 lat i byto wyznaczane zazwyczaj przez znaczace wydarzenia (np. poko-
lenie Kolumbow, czyli ludzi, ktérzy w momencie wybuchu drugiej wojny $wia-
towej mieli 20-22 lata), o tyle dzi§ — jak twierdza socjologowie i kulturoznawcy
— pokolenie zmienia si¢ co 2 lata'. Oznacza to znaczne zr6znicowanie dzieci pod

! Szerzej na ten temat w artykule Jakuba Nocha (2012) pt. Konflikt pokolen nie tylko mig-
dzy rodzicami a dzie¢mi, ktory przytacza stowa prof. Kazimierza Krzysztofka, oraz w tekscie
Ja, ja, ja. Wielka burza w internecie po tekscie ,, Time'a”. A moze pokolenie millennialsow
nie istnieje? Michata Wasowskiego (2013), ktory cytuje m.in. dra Marka Troszynskiego;
zob. tez artykut J. Steina pt. Millennials: The Me Me Me Generation (2013).
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wzgledem sity oddziatywania mediéw elektronicznych w obrebie jednej rodziny,
o ile r6znig si¢ wiekiem o wigcej niz OW wspomniany przedzial czasu, ale tez
stawia pod znakiem zapytania sens postugiwania si¢ pojeciem pokolenia.

Wspoltczesny globalny swiat, w ktérym wystepuje ogromnie duzo rozmaitych
interakcji i wspotzaleznoSci, jest coraz bardziej skomplikowany i trudniejszy do
zrozumienia. Znacznie trudniejszy jest tez proces edukacyjny, obejmujacy wy-
chowanie, nauczanie i uczenie si¢, a decyduja o tym trzy zasadnicze okoliczno$ci
(Morbitzer, 2014):

e postmodernizm jako dominujacy nurt kulturowy, gloszacy relatywizm
moralny i poznawczy oraz bezkrytyczng apoteozg nieograniczonej wol-
nosci;

e plynna nowoczesnos¢, czyli §wiat nieustannych zmian, w ktorym kul-
tura przestaje juz petni¢ wielowickowa funkcje homeostazy (straznika
dawnych wartosci), a zaczyna by¢ — jak to okreslit socjolog Z. Bauman
(2011) — fermentem, czyli generatorem zmian;

* niezwykle dynamiczny rozwoj technologii, ktory doprowadzit do powsta-
nia sztucznego, wirtualnego, cyfrowego Swiata, szczegdlnie atrakcyjnego
dla mlodego pokolenia, a przy tym niezrozumiatego dla dorostych, co
utrudnia porozumienie tych dwdch generacji i niezbedny w procesie wy-
chowania mi¢dzypokoleniowy przekaz wartosci.

W dzialaniach zmierzajacych do przygotowania dziecka do funkcjonowania
w medialnym $wiecie chodzi¢ powinno — przede wszystkim — o ukazanie pozyt-
kow ptynacych z obecnosci w tym $wiecie, nauczenie racjonalnych i odpowie-
dzialnych zachowan, ale tez o uwrazliwienie dziecka na rozmaite zagrozenia,
jakie sie z ta obecnoscig wigza. Uwaga ta jest istotna, gdyz czestym bledem
rodzicow, wychowawcow i nauczycieli jest nadmierne akcentowanie zagrozen,
w wielu wypadkach wynikajace z braku kompetencji w poruszaniu si¢ w §wie-
cie wspolczesnych mediow.

Medialny Swiat wspolczesnego dziecka

Jak wspomniano, wspdtczesny cztowiek zyje w medialnym $wiecie. Uwaga ta
odnosi si¢ takze do dzieci, dla ktorych swiat mediow elektronicznych staje si¢
dzi$ niemal naturalnym $rodowiskiem.

W rezultacie niezwykle szybkiego rozwoju technologicznego funkcjonujaca
przez setki lat tradycyjng triade instytucji wychowawczych: rodzina — szkota
— Koscidt, ktore staraty si¢ by¢ gwarantem transmisji kulturowej i ksztatto-
wac u przedstawicieli mtodego pokolenia tradycyjne wartosci, zastgpita dzis
tetrada: rodzina — media — szkota — Kosciot. Intencjonalnie media zostaty tu
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umieszczone na drugiej pozycji, gdyz wspdlczesnie odgrywaja ogromng rolg
w procesach wychowawczych. Wynika to z faktu, iz mtode pokolenie poswigca
medialnej aktywnosci bardzo duzo czasu (okoto 3—4 godzin dziennie), obniza
si¢ tez wiek, w ktorym dzieci maja pierwszy kontakt z Internetem i mediami
mobilnymi, np. ze smartfonem czy tabletem, a co gorsza — w kontaktach tych
dzieciom rzadko towarzysza rodzice. Szczegdtowe informacje na temat medial-
nej aktywnosci polskich dzieci i mlodziezy dostepne sa w wielu raportach, np.:
Polskie dzieci w Internecie (Kirwil, 2011), Dzieciaki z Unii Europejskiej w sie-
ci, Telewizja nie dla dzieci (Zaraska, 2012), Korzystanie z urzqdzen mobilnych
przez mate dzieci w Polsce (Bak, 2015).

Badacze zwracaja uwage na negatywne konsekwencje zbyt wezesnego kon-
taktu z narzedziami nowych technologii, w szczegdlnosci z modnymi obecnie
dotykowymi tabletami. Wiele dzieci, ktére poznaja trojwymiarowy i bogaty
w polisensoryczne bodzce §wiat za pomocg plaskiego, dwuwymiarowego ekra-
nu, doznaje tzw. wideodeficytu. Uczenie si¢ z ekranu, zwlaszcza jezyka, jest
procesem znacznie wolniejszym w pordwnaniu z uczeniem si¢ w interakcjach
spolecznych, w bezposrednim kontakcie z innymi ludzmi. Ponadto ptaski ekran
nie pozwala poznawac rzeczywistosci w sposob przestrzenny, a wzrok w takiej
sytuacji nie ksztattuje umiejetnosci prawidtowej interpretacji docierajacych
do mozgu obrazéw (Goc, 2014). Dwuletnie dzieci nie sg zdolne przeksztatcaé
w umysle tego, czemu nie potrafiag nada¢ znaczenia. Zastgpienie kontaktu z zy-
wym cztowiekiem relacja dziecko — ekran blokuje powstawanie tzw. neuronow
lustrzanych, ktére sa odpowiedzialne za uczenie si¢ przez nasladowanie oraz
odzwierciedlaja cudze dziatania, intencje i emocje, petnigc szczegolnie istot-
ng role w procesach komunikacyjnych. W polaczeniu z nadmiarem bodzcow,
ktorymi dziecko jest nieustannie bombardowane, prowadzi to do powstawania
w mozgu dziecka chaotycznej struktury neuronalnej (Goc, 2014). Na tym etapie
rozwoju dziecka niezwykle wazny jest zatem nacechowany bliskoscia, cieplem
i innymi dobrymi uczuciami kontakt dziecka z rodzicami. Najwigkszym bledem
jest wigc wykorzystywanie elektronicznych gadzetow w roli niani badz — jak
si¢ to czesto okresla — tzw. trzeciego rodzica.

Na ten bardzo istotny problem zwracaja uwage autorzy artykutu Tableto-
we dzieci (Romanowska, Lis, 2015), opisujacy dzieci, ktore nie rozstajg si¢
z tabletem badz smartfonem. Urzadzenia te towarzysza im nieustannie, z nimi
zasypiaja, uczg si¢, jedza. Lucyna Kirwil szacuje, ze takich dzieci jest juz
w Polsce okoto 10% (Romanowska, Lis, 2015, s. 12). Maja one problemy z wy-
konywaniem podstawowych czynnosci, jak sznurowanie butow, ale za to do-
skonale sobie radza z obstuga elektronicznych urzadzen. Pozbawione swoich
gadzetow s rozdraznione, agresywne, cierpia na bezsenno$¢, a na co dzien sg
mniej odporne, cierpig na dolegliwo$ci migsniowe i stawowe, majg problemy
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w relacjach z rowiesnikami. Badania dowodza, ze im wcze$niej rozpoczyna si¢
kontakt dziecka z mediami elektronicznymi, tym wigksze prawdopodobienstwo
nieprawidlowego rozwoju jego mézgu (Romanowska, Lis, 2015, s. 13).

Ze wspomnianego raportu Korzystanie z urzqdzen mobilnych przez mate
dzieci w Polsce wynika, ze 26% polskich dzieci w wieku od 6 miesigcy do
6,5 lat posiada wtasne urzadzenie mobilne, a 64% z nich korzysta z takich
urzadzen, w tym 25% — codziennie. Te same badania pokazuja prawdziwa
przyczyng¢ problemow dzieci z narzgdziami nowych technologii — 69% rodzi-
cow udostepnia dzieciom urzadzenia mobilne w sytuacji, gdy muszg zajac si¢
whasnymi sprawami; 49% rodzicow stosuje to jako rodzaj nagrody dla dziec-
ka (Bak, 2015). Badacze zwracaja uwage, ze cho¢ smartfony, tablety i inne
urzadzenia same w sobie sg bardzo atrakcyjne dla dzieci, to jednak w wielu
wypadkach z konieczno$ci zast¢puja nieobecnych rodzicow. Wspotczesny,
przesycony konsumpcjonizmem $§wiat wymusza duza aktywno$¢ zawodowa
rodzicow, ktérzy czesto nie maja czasu albo sg zmeczeni i zaniedbujg swoje
relacje z dzieckiem. Warto przywota¢ tu znamienng wypowiedz jednej z mam
,tabletowego dziecka”: ,,Masz duzo pracy, dajesz telefon raz, drugi i zanim
si¢ spostrzezesz, dziecko juz wsigkto. Potem nie da si¢ tego cofnagé. Wpadasz
i nie ma ratunku. [...] Jest tez presja. Przeciez wszystkie dzieci majg tablet lub
smartfon. Twoje dziecko ma by¢ gorsze?” (Romanowska, Lis, 2015, s. 14).
To proste wytlumaczenie sytuacji bezmys$lnego wttaczania dziecka w cyfro-
wy $wiat. Krzysztof Przybylski, trener z zakresu nowoczesnych technologii,
wyraza swoj catkowicie odmienny i bardzo racjonalny poglad: ,,To nie sg ta-
bletowe dzieci, ale dzieci opuszczone przez dorostych. Zbyt czesto rodzice
daja dziecku tablet i szybko przewracaja si¢ na drugi bok, zapominajac o tym,
ze z dzieémi trzeba tez rozmawia¢, wspdlnie si¢ bawié, ttumaczy¢ dziatanie
technologii i ich mozliwos$ci” (Bieronski, 2015). Jest to znakomity przyktad
praktycznej realizacji edukacji medialnej. Warunkiem koniecznym nie jest tu
merytoryczna wiedza, ale gotowos¢ poswigcenia swojemu dziecku tego, czego
ono najbardziej potrzebuje — czasu i uwagi oraz wspdlne z nim poznawanie
tajnikow nowoczesnych technologii. Jak czytamy w cytowanym opracowaniu,
»[---] wspolne oswajanie oparte o $wiecenie przyktadem to naprawde jedyne
wyjscie, by w §wiecie, ktorego absolutnie nic nie uchroni przed coraz wigkszym
wpltywem technologii, nie dorobi¢ si¢ tabletowego dziecka” (Bieronski, 2015).
Rozsadny edukator powinien wiedzie¢, ze narzgdzia — nie ma tu znaczenia me-
chaniczne czy elektroniczne — sg aksjologicznie oboj¢tne, nie sg wigc ani zle
ani dobre. Dobre lub zle moze by¢ jedynie korzystanie z tych narzedzi. Naucze-
nie dziecka dobrego uzytkowania mediéw potaczone z ksztaltowaniem §wia-
domosci potencjalnych zagrozen musi by¢ gtéwnym celem takiej ,,domowe;j”
edukacji medialnej. Kluczowa wydaje si¢ tu konkluzja autora przywotanego
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artykutu: ,,Bo moze si¢ niespodziewanie okaza¢, ze gtdéwna przyczyna nega-
tywnych zjawisk lezy nie w uzalezniajacej naturze urzadzenia, ale w braku
oswojenia jej przez rodzicow, w braku zrozumienia, jakie sg zasady jego sto-
sowania i w braku $wiadomosci, ze tablet to nie technologia, ktéra po prostu
dziecku si¢ daje i juz” (Bieronski, 2015).

Problem ,,tabletowych dzieci” stat si¢ w ostatnim czasie na tyle istotny, ze
pod koniec 2015 roku ruszylta zorganizowana przez Fundacj¢ Dzieci Niczyje
kampania zatytulowana ,,Mama, tata, tablet”, majaca na celu zapobieganie wy-
chowywaniu homo tabletis. Organizatorzy kampanii przypominajg rodzicom:
»Pomimo iz odpowiednio dobrane tresci internetowe moga mie¢ pozytywny
wplyw na rozwdj dzieci, to zbyt wczesne i intensywne korzystanie z urza-
dzen elektronicznych moze by¢ dla nich szkodliwe” (strona WWW kampanii
»,Mama, Tata, Tablet”). Przywolujac wyniki badaf, §wiadczace o naduzywaniu
medidow elektronicznych przez dzieci, gldéwnie wskutek wykorzystywania przez
rodzicow tabletow czy smartfonow w roli elektronicznej niani, apeluja o umiar
i towarzyszenie dziecku w rozmaitych formach poznawania §wiata. Szczegdlng
wartoscig tej kampanii jest — oprocz zasygnalizowania narastajacego proble-
mu — wydanie skierowanej do rodzicow 7-stronicowej broszury informacyjne;j
z czytelnym przestaniem: ,,Nie badz tabletowym rodzicem!”>.

Media, a szczegolnie Internet, zburzyly dawny porzadek informacyjny i —
obok niewatpliwych zalet, do ktorych nalezy zaliczy¢ tatwy i szybki dostep do
ogromnych zasobdéw informacyjnych — wprowadzity tez rownie tatwy dostep
do informac;ji fatszywych, wychowawczo szkodliwych, umozliwily manipula-
cje i inwigilacje uzytkownikéw na niespotykang dotychczas skalg. Duzy wpltyw
na wychowanie dzieci majg takze adresowane do tej grupy odbiorcow czasopi-
sma, ktore lansuja nie zawsze pozadane wzorce postaw i zachowan, zwtaszcza
w sferze obyczajowej. Na kazdym zatem etapie rozwoju dziecka zanurzonego
w medialnym $wiecie konieczna jest obecno$¢ rodzicow i opiekunow, ktorzy
powinni w sposob racjonalny ksztattowaé jego osobowo$¢ poprzez organizo-
wanie mu czasu wolnego — ukazywanie bogatej oferty zycia ,,pozamedialne-
g0”. Rozumiejac holistyczng wizj¢ rozwoju dziecka, w ktorej jest ono jednoscia
trzech sfer — fizycznej, intelektualnej i psychicznej (duchowej) — nalezy dbac
o0 ich harmonijny rozwoj. Czlowiek to swoisty C-U-D (ciato, umyst, duch), za-
tem w formach i sposobach spedzania czasu wolnego konieczne jest uwzgled-
nianie potrzeb dziecka w zakresie tych trzech sfer.

Jest to tym bardziej konieczne, ze wspodtczesne dziecko zyje w coraz goret-
szym $rodowisku medialnym, na ktore sktada si¢ nadmiar bodzcow, nadmiar in-
formacji i tatwo dostgpne ,,gorace tresci”, w tym tresci pornograficzne. Z badan

2 Broszure w postaci pliku w formacie PDF mozna pobra¢ ze strony kampanii ,,Mama, tata,
tablet”, www.mamatatatablet.pl.

210 | Janusz MoraiTzeEr



wynika, ze az 61% chtopcoéw 1 42% dziewczat pierwszy kontakt z pornografia
ma w wieku 11 lat, gtdwnie za posrednictwem Internetu (PAP, 2015). Szkodli-
wym skutkiem przebywania w przegrzanym $rodowisku medialnym jest stop-
niowa przemiana cztowieka racjonalnego w cztowieka emocjonalnego (homo
affectus), przy czym u dziecka przemiana ta nastgpuje szczeg6lnie szybko. Po-
przez racjonalne postgpowanie rodzicow i wychowawcow mozliwe jest jed-
nak schtodzenie medialnego srodowiska. Najprosciej efekt ten mozna uzyskac
przez ograniczenie kontaktu dziecka z mediami ekranowymi i zwigkszenie kon-
taktu z ksigzka (takze poprzez czytanie ksigzek dzieciom) oraz r6znymi forma-
mi sztuki, a wigc poprzez przesunigcie form aktywnos$ci z ikonosfery w strone
logosfery, a takze poprzez zmiang form aktywnos$ci z dotychczasowych — me-
dialnych — na zwigzane z rozwojem fizycznym. Haslowo zabiegi te mozna ujaé
w formule: ,,mniej ogladania, wigcej czytania i biegania”.

Wspdtczesnie jestesmy $wiadkami zacierania si¢ granic migdzy tradycyj-
nie pojmowanym $wiatem realnym a §wiatem wirtualnym. Niejako wbrew
klasycznej i stownikowej interpretacji $wiat wirtualny przestal by¢ nierealnym
»Swiatem na niby”, a $wiat realny nie jest jedynie czysta ,,realnoscig”. Te dwa
$wiaty przenikaja si¢ coraz silniej, a w szczego6lnosci konsekwencje — zaréwno
pozytywne, jak i negatywne — funkcjonowania w $wiecie wirtualnym sa jak
najbardziej realne. Przyktadow ilustrujacych to stwierdzenie jest niemal nie-
skonczenie wiele, a najbardziej spektakularne to publiczne obrony prac magi-
sterskich i doktorskich, ktére w 2012 roku odbyty si¢ w Academia Electronica —
wirtualnym uniwersytecie dziatajacym w sieci, w srodowisku 3D Second Life.
Uzyskane w sieci dyplomy maja pelng warto$¢ i zwigzane z nimi uprawnienia
w realnym §wiecie.

Filozof Michat Ostrowicki zamiescit na swojej stronie internetowej motto:
,Czlowiek jest jeden, a §wiaty dwa” (Ostrowicki, 2016), zwracajac uwage na
obecno$¢ wspolczesnego cztowieka w dwodch $wiatach — tradycyjnym, real-
nym, i nowym, wirtualnym. Czy jednak rzeczywiscie jeste§my dzi$ obywatela-
mi dwoéch swiatdw, czy tez moze jednego, potaczonego? Czy nadal powinni$my
utrzymywac coraz bardziej ptynng i wrecz niemozliwg do nakre$lenia granice
migdzy Swiatem realnym i wirtualnym? Warto tu odwotaé si¢ do stow przed-
stawicieli mlodego pokolenia. W bardzo waznym dokumencie zatytutowanym
Manifest dzieci sieci®, ktory stat si¢ deklaracja tozsamosci cyfrowych tubylcow,
autor zamieszcza znamienng wypowiedz: ,,DorastaliSmy z siecig — 1 w sieci.
To nas odroznia, to czyni nieoczywista z waszej perspektywy, ale istotng roz-
nicg: my nie «surfujemy», a sie¢ nie jest dla nas «miejscemy» czy «wirtualng

,,Manifest dzieci sieci” autorstwa Piotra Czerskiego ukazat si¢ w lutym 2012 roku, szyb-
ko zostal przettumaczony na wiele jezykoéw i upowszechniony we wszystkich krajach cywi-
lizacyjnie rozwinigtych.
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przestrzenig». Sie¢ nie jest dla nas czym$§ zewnetrznym wobec rzeczywistosci,
ale jej rtownoprawnym elementem: niewidoczna, ale stale obecng warstwa prze-
nikajacg si¢ z przestrzenig fizyczng. My nie korzystamy z sieci, my w niej i z nig
zyjemy. [...] Sie¢ nie jest dla nas technologia, ktorej musieliSémy si¢ nauczy¢
i w ktérej udato nam si¢ odnalez¢. Sie¢ jest procesem, ktdry nieustannie dzieje
si¢ 1 przeksztatca na naszych oczach, z nami i przez nas (Skotnicka, 2012). Ta
sentencja wskazuje na to, iz dla mtodego pokolenia nie istnieje juz podzial na
przestrzen wirtualng i realng — to pierwsze pojecie miato sens w poczatkach
pojawienia si¢ nowej technologii. Dzi$ trzeba mowi¢ o przenikaniu si¢ tych
dwbéch $wiatow, co w rezultacie prowadzi do nowego §wiata, ktéry mozna na-
zwac¢ $wiatem hybrydowym.

Pojecie ,,$wiat hybrydowy” jest — jak dotad — stabo obecne w literaturze.
Propozycje jego uzywania przedstawil m.in. Leszek Korporowicz (2015, s. 98)
w artykule Przestrzen kulturowa w spoleczenstwie konceptualnym (Scislej —
autor pisze tam o ,rzeczywistosci hybrydalnej”). Swiat hybrydowy jest zatem
konwergencja $wiata realnego i1 wirtualnego, bez precyzyjnego okreslania
granic mi¢dzy nimi.

Przenikanie si¢ tych $wiatow bedzie coraz silniejsze, gdyz wspotczesny
cztowiek zyjacy w krajach cywilizacyjnie rozwini¢tych nie uniknie coraz gteb-
szej immersji — zanurzenia w wirtualnosci. Z tej perspektywy narze¢dzia tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnej mozna dzi$ postrzega¢ jako stuzace do
odbywania dwukierunkowych podrézy miedzy tymi $wiatami. Sa to podroze
pomijajace aspekt czasu, jak tez wszelkie granice przestrzenne. O ile czlo-
wiek epoki przemystowej byl dumny z jednego z najwazniejszych éwczesnych
wynalazkow, dzigki ktéremu ludzko$¢ pokonala czas i przestrzen — telegrafu,
o tyle obecnie przestajemy docenia¢ fenomen Internetu, nie zauwazamy ptyn-
nego przekraczania granic dwoch $wiatow 1 w naturalny sposoéb akceptujemy
zycie w nowym hybrydowym $wiecie.

Funkcjonowanie cztowieka, zwtaszcza dziecka, w tym nowym $wiecie ro-
dzi nowe wyzwania kulturowe, spoleczne, edukacyjne i zapewne tez w wie-
lu innych, nieznanych badz nieu$wiadamianych jeszcze obszarach. Jednym
z najwazniejszych ogolnych zadan wspoétczesnej edukacji medialnej jest przy-
gotowanie dzieci do podrdzy miedzy $wiatami, czyli w obszarze $wiata hy-
brydowego, w szczegodlnosci zas przygotowanie ich do trudnych powrotow ze
$wiata wirtualnego do realnego. O ile bowiem ,,podr6z w odwrotng strong”
odbywa si¢ z wykorzystaniem réznorodnych narzedzi technologii informacyjno
-komunikacyjnej i do niej cyfrowych tubylcow specjalnie zachgcac nie trzeba,
o tyle powrdt do realnosci to czesto decyzja trudna, czasami nawet wymuszana
przez rodzicéw czy opiekunow. Zycie w ,,cielesnym” $wiecie realnym wyma-
ga wigkszego wysilku niz w pozbawionym tego atrybutu $wiecie wirtualnym.
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W realnym $wiecie obowiazuja, stanowiace pewne ograniczenia, prawa fizyki
i biologii — tu chorujemy, rodzimy si¢, umieramy i tu napotykamy wiele proble-
méw egzystencjalnych, podczas gdy jedynym wysitkiem w §wiecie wirtualnym
jest klikanie badz obsluga klawiatury. Silne zanurzenie w wirtualnym $wiecie
najbardziej dotyczy ludzi mlodych, ktérzy nie maja jeszcze swiadomosci jed-
noczesnego funkcjonowania w dwdch rzeczywistosciach.

Przygotowanie do powrotu do realnego $wiata to zadanie ksztaltowania
racjonalnego stylu zycia juz od najmtodszych lat, a przede wszystkim ukaza-
nie bogatej oferty mozliwos$ci spedzania wolnego czasu. Moze to by¢ — bar-
dzo wskazana — aktywno$¢ ruchowa, w postaci rozmaitych gier, plywania itp.
albo tez potaczona z poznawaniem nowych miejsc, np. rozsmakowanie dziecka
w turystycznych wycieczkach pieszych badz rowerowych. Istotne tez jest wy-
robienie u dziecka nawyku czytania ksiazek i czasopism, prowadzenie warto-
sciowych intelektualnie rozmoéw itp.

Wtoski psychiatra Tonino Cantelmi podkresla, ze doswiadczenia calko-
witego zanurzenia w wirtualnym $wiecie sg coraz wczesniejsze i bardziej po-
wszechne. Zwraca uwage na zmiany w strukturze i funkcjonowaniu mézgow
cyfrowych tubylcéw, ktore coraz bardziej integruja si¢ z technologia, kosztem
zaniedban kompetencji symbolicznych. Pisze on, iz ,,uczenie si¢, ktore kiedy$
polegato na symbolicznym przekazie ustno-pisemnym, w duzej mierze zostato
wyparte przez ekran dotykowy, ktory nie wymaga wiele fantazji czy snucia
hipotez, tylko szybkiego postugiwania si¢ ikonami. To przechylenie w stro-
n¢ percepcji postepuje tym bardziej, jesli podstawa szkolnego nauczania nie
jest juz ksiagzka i nauczyciel, ale komputer, bedacy depozytariuszem bogactwa
wiedzy” (Cantelmi, 2015, s. 71-72). Kluczowe dla zrozumienia i oceny in-
telektualnej kondycji wspotczesnych uzytkownikow mediow elektronicznych
jest stwierdzenie T. Cantelmiego: ,,[...] nasza codzienna interakcja z ekranami
[...] potwierdza, ze rozpoczeta si¢ era dominacji percepcji nad wyobraznig”
(Cantelmi, 2015, s. 72). Dominujg dzi§ media dotykowe (taktylne), wymagaja-
ce od uzytkownika szerokiego wykorzystywania zmystoéw, w tym zmystu doty-
ku. Dlaczego poglad T. Cantelmiego nalezy uzna¢ za szczegoélnie wazny? Otoz
wyobraznia to myslenie o tym, czego nie ma, a moze si¢ zdarzy¢ badz zaistnie¢.
Trzeba tez zauwazy¢ silny zwigzek wyobrazni z pojeciem odpowiedzialnosci,
ktora jest — z jednej strony — zdolnoscig do my$lenia w kategoriach przysztosci,
my$lenia o mozliwych przysztych konsekwencjach wlasnego postepowania,
jest takze wewngtrznym systemem nawigacyjnym, podpowiadajacym zyciowe
wybory. Z drugiej strony jest tez gotowoscig do ograniczenia swojej wolnosci
w imi¢ uznawanych warto$ci. Zwigzek wyobrazni z odpowiedzialnoscig oraz
odpowiedzialno$ci z wolnoscia, a wiec posrednio takze wyobrazni z wolno-
$cia, jest zatem oczywisty, a plynacy stad wniosek wysoce zasmucajacy: jesli
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wyobraznia — przez silne zanurzenie w $wiecie mediow — ulega destrukcji, to
jednocze$nie maleje zdolno$¢ cztowieka do bycia odpowiedzialnym. Zaburza
to jego spoleczne funkcjonowanie i przyczynia si¢ do wielu patologii. Ponadto
— jak trafnie zauwazyl Albert Einstein — ,,wyobraznia jest wazniejsza od wie-
dzy”, gdyz wiedza jest ograniczona, wskazuje na to, co jest, i ulega szybkiej
dezaktualizacji, podczas gdy wyobraznia wskazuje na to, co bedzie, i jest in-
telektualnym narzedziem, ktére moze cztowiekowi stuzy¢ przez cale zycie do
kreowania nowych koncepcji, idei i wynalazkow. Sytuacja umniejszania tkwig-
cego w wyobrazni potencjatu jest niewatpliwie ogromnym wyzwaniem dla
obecnej i przyszlej edukacji.

Z przedstawionych tu dotychczas rozwazan wynika, ze narzedzia, a wigc
takze i media, jakimi si¢ czlowiek postuguje, maja duzy wptyw na uzytkownika.
Prawidtowos$¢ te zauwazyl i ujat w prosta formute, uwazany do dzi$ za jednego
z najwigkszych autorytetéw w dziedzinie mediow, kanadyjski jezykoznawca
Marshall McLuhan: , ksztaltujemy nasze narzg¢dzia, a potem one ksztattuja nas”
(McLuhan, 2004, s. 26). W celu lepszego zrozumienia tego stwierdzenia trzeba
tu tez przywotaé¢ definicje mediow, jaka zaproponowat M. McLuhan: ,,Moja
definicja medidéw jest szeroka: obejmuje kazda technike, ktora wytwarza prze-
dtuzenia ciata i zmyslow czlowieka, od ubioru do komputera” (McLuhan, 2001,
8. 337). Ta definicja dopiero wspodiczesnie jest doskonale czytelna. Szczeg6lnie
oczywiste wydaje si¢ stwierdzenie, ze Internet stal si¢ przedtuzeniem ludzkie-
go mozgu. Podkresla to m.in. autor wspomnianego juz Manifestu dzieci sieci:
»die¢ jest dla nas czyms$ w rodzaju wspoéldzielonej pamigci zewnetrznej. Nie
musimy zapami¢tywac niepotrzebnych detali: dat, kwot, wzoréw, paragrafow,
nazw ulic, szczegdtowych definicji” (Skotnicka, 2012).

Przywotane powyzej stwierdzenie M. McLuhana mowiagce o wplywie na-
rzedzi na cztowieka nosi nazwe tzw. twardego determinizmu medialnego. Acz-
kolwiek jest ono generalnie prawdziwe, to jednak zaklada silny i bezwarunko-
wy wplyw technologii na czlowieka i spoteczefnstwo. To nazbyt kategoryczne
stanowisko tagodzi poglad Paula Levinsona mdéwiacy, ze media tylko umoz-
liwiajg wydarzenia, ktorych forma i konsekwencje sa skutkiem innych czyn-
nikéw niz dzialajagca w danym przypadku technologia. Media sa wigc warun-
kiem koniecznym, ale niewystarczajacym okre§lonych przemian spolecznych.
Poglad ten okreslany jest przez teoretykow mediow jako tzw. determinizm
migkki. P. Levinson podkresla, ze ,,na migkki determinizm sktada si¢ wzajemne
oddziatywanie technologii informacji, ktora co§ umozliwia, oraz ludzi, ktérzy
te mozliwo$¢ urzeczywistniaja” (Levinson, 2006, s. 24). W odniesieniu do me-
diéw migkki determinizm podkresla duze znaczenie woli i decyzji czlowieka,
stwarzajac tym samym rodzicom, wychowawcom i rozmaitym edukatorom
ogromne pole do dzialania. Wspotczesne technologie, w tym media, oferuja
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bowiem bardzo bogate mozliwosci, a zadaniem edukatoréw jest nauczenie
dzieci racjonalnego ich wykorzystywania, a takze — jesli takie beda wymagania
etyczne — zrezygnowania przynajmniej z ich czesci. Jest to okazja do ksztatto-
wania odpowiedzialno$ci, rozumianej tu jako gotowos$¢ do ograniczenia ofe-
rowanej przez technologi¢ wolno$ci w imi¢ wyznawanych wartosci. Dobrym
przyktadem jest tu kierowca auta, ktory cenigc zycie ludzkie — innych uzytkow-
nikow, jak tez swoje — nie dazy do osiggni¢cia maksymalnej mozliwej predko-
$ci, ale dostosowuje ja do przepisow i biezacych warunkoéw drogowych.

Dzieci jako cyfrowi tubylcy

Amerykanski innowator, edukator i konsultant w zakresie edukacji, autor wie-
Iu ksigzek — Marc Prensky, biorac pod uwage zachowania medialne i spo-
sob korzystania z nowych mediow elektronicznych, zaproponowat oryginalng
stratyfikacje spoteczna. Podzielit on wspotczesnie zyjacych w krajach cywili-
zacyjnie rozwini¢tych na tzw. ,,cyfrowych tubylcow” i ,,cyfrowych imigran-
tow” (zob. Prensky, 2001a; Prensky 2001b; Polak, 2009). Cyfrowi imigranci
to pokolenie starsze, z epoki przedinternetowej, wychowane w epoce mediow
analogowych, natomiast cyfrowi tubylcy to ludzie mtodzi, dla ktorych $wiat
komputerow, Internetu, gier komputerowych, telefonéw komodrkowych i in-
nych nowoczesnych urzadzen elektronicznych stanowi naturalne srodowisko
funkcjonowania. Ich relatywnie wysokim kompetencjom technicznym czgsto
towarzyszy brak rozwinigtych kompetencji spotecznych. Maja problemy z em-
patia, odczytywaniem stanow emocjonalnych innych ludzi i rozwiazywaniem
konfliktow (Brzosko, 2011).

Pokolenie cyfrowych tubylcow nazywane jest rowniez pokoleniem C, cho¢
trafniejsze bytoby okreslenie 7 C — od stow okreslajacych ich zachowanie: Con-
nected, Communicating, Content-centric, Computerized, Celebritized, Commu-
nity-oriented, always Clicking (podtaczeni, komunikujacy si¢, skomputeryzo-
wani, majacy silng potrzebe¢ zaistnienia publicznie, samodzielnie wybierajacy
1 tworzacy interesujace ich tresci, zainteresowani internetowymi spotecznoscia-
mi, ciagle klikajacy) (Friedrich, Peterson, Koster, 2011). Naukowcy zwracaja
uwagg, ze jest to pokolenie, ktore stabo komunikuje si¢ ze starszymi pokole-
niami, jest zakochane w mediach spoteczno$ciowych, a przy tym nie interesuje
si¢ polityka ani religia i nie postrzega pracy jako szczegélnej wartosci. Jest to
pokolenie narcystyczne (zob. Lukaszewski 2013)*, a tendencje te wzmacniaja
portale spotecznosciowe, na ktorych uzytkownicy tworza tzw. profile, przedsta-
wiajac siebie zwykle w bardzo korzystnym $wietle.

4 Zagadnieniu narcyzmu wéréd mtodego pokolenia poswigcona jest praca J.M. Twenge,

W. Keith, The Narcissism Epidemic: Living in the Age of Entitlement (2009).

Edukacja medialna (matego) dziecka | 215



Charakterystyke pokolenia dzieci sieci uzupelnia Edwin Bendyk, ktory
W swojej pracy Bunt sieci pisze: ,,[...] mtodzi, nasze dzieci zamieszkujg inng
przestrzen antropologiczng niz wigkszo$¢ z nas, ich rodzicow i opiekunow.
Sa wiec nam bliscy naturalng bliskoscig i zarazem réwnie obcy jak plemio-
na zamieszkujace nieodkryte jeszcze terytoria” (Benedyk, 2012, s. 163). Po-
dobna konstatacj¢ znajdujemy u amerykanskiej antropolog Margaret Mead
(1901-1978). Charakteryzujac jeden z trzech typéw wprowadzonej przez sie-
bie klasyfikacji kultur — dominujaca obecnie kulture prefiguratywna, czyli tzw.
kulture zagadkowych dzieci — autorka przywoluje wypowiedz, jaka czgsto do-
rosli kieruja do przedstawicieli mtodego pokolenia: ,,Postuchaj, ja tez bylem
mtody, a ty przeciez nigdy nie bytes$ stary”. Wspotczesne dziecko ma jednak
prawo odpowiedzie¢: ,,Nigdy nie bytes mtody w takim $wiecie, w ktérym ja
jestem mtody, i nigdy juz nie bedziesz' (Mead, 2000, s. 94). Te napisane niemal
50 lat temu slowa (oryginal ksiazki pochodzi z roku 1970) doskonale opisuja
wspotczesng sytuacje bardzo szybkich przemian cywilizacyjnych — dziecinstwo
cyfrowych tubylcow i dziecinstwo ich rodzicow to dwie catkowicie odmienne,
nieporéwnywalne rzeczywistosci. Niewatpliwie utrudnia to realizacj¢ procesu
edukacyjnego. Nowe technologie, ktére dla starszych generacji pozostajg nie-
znanymi narz¢dziami, spowodowaly tez — w duzej mierze — rozej$cie si¢ drog
porozumienia mi¢dzy pokoleniami.

Wplyw telewizji i Internetu na procesy poznawcze dziecka

Dziecinstwo wspotczesnych dzieci jest telewizyjne, coraz wezesniejsze sg tezich
pierwsze kontakty ze $wiatem Internetu, ktory skutecznie wypiera tradycyjna te-
lewizje¢, oferujac znacznie bogatszg oferte programowa’. Od wrzesnia 2006 roku
emitowany jest w Polsce calodobowy program kanatu telewizyjnego Baby TV
— telewizji dla dzieci od 3. miesigca do 3. roku zycia, reklamujacej si¢ jako
»przyjaciel rodziny”. Mimo Ze jest to program bez reklam i przemocy, adreso-
wanie przekazu telewizyjnego do tak mtodego odbiorcy, jakim sa niemowleta,
pozostaje w catkowitej sprzecznos$ci z obecng wiedza na temat percepcji obrazu
telewizyjnego przez dziecko. Trudno zatem nie doszukiwac si¢ ze strony twor-
cOow programu (a jest nim migdzynarodowa spotka medialna) ukrytych celow,
w tym celow zwigzanych z ksztalttowaniem okreslonej wizji $wiata i sposobow
jego poznawania, a wigc stricte wychowawczych i §wiatopogladowych.
Rozwazajac zagadnienie funkcjonowania dzieci w cyfrowym $wiecie, nie
sposob pomina¢ pogladu wloskiego medioznawcy, politologa i filozofa, Gio-
vanniego Sartoriego, ktory uwaza, ze na sposob odbierania tresci internetowych

5 Zob. przywotane wczeséniej dane z raportu Korzystanie z urzqdzer mobilnych przez mate

dzieci w Polsce.
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bardzo niekorzystny wptyw wywiera telewizja, bedaca przeciez — w poréwnaniu
z Internetem — medium dla dziecka pierwotnym. Ksztaltuje ona nawykowo
u trzy- badz czteroletnich dzieci gtownie umiejetnos¢ ogladania, zaniedbujac
zdolno$¢ myslenia abstrakcyjnego, stanowigcg wyr6znik gatunku homo sapiens
(Sartori, 2007, s. 32). W tym wieku telewizja tylko szkodzi — zaré6wno zdro-
wiu, jak i rozwojowi emocjonalnemu i poznawczemu. Stanowi ona zatem jeden
z wazniejszych czynnikow negatywnie wptywajacych na rozwoj inteligencji
emocjonalnej i poznawczej. Telewizja, jak stwierdza G. Sartori, ,,wytwarza
obrazy i niszczy idee, tym samym ostabia zdolno$¢ my$lenia abstrakcyjnego
i wraz z nig calg naszg zdolnos$¢ rozumienia” (2007, s. 27), zamykajac droge do
sfery mundus inteligibilis — $wiata idei, koncepcji, mysli. Poznanie koncepcyj-
ne rozposciera si¢ bowiem catkowicie poza sferg wizualno$ci.

Podobny poglad, potaczony z druzgoczaca krytyka telewizji, przedsta-
wil w swojej pracy Teleoglupianie francuski neurobiolog Michel Desmur-
get (2012). Nazywajac telewizje ,.trzecim rodzicem”, a takze ,,panig czasu
i przestrzeni”, wokot ktorej organizuje si¢ 1 rozgrywa zycie codzienne. Autor
dowodzi, iz telewizja jest wszechobecna, a co wigcej — ,,stata si¢ waznym
czynnikiem socjalizacji i na catym $§wiecie zdominowala zycie dzieci w stre-
fach miejskich i wiejskich zelektryfikowanych” (Desmurget, 2012, s. 47).
Stwierdza tez, ze ,,najnowsze badania ukazuja telewizje jako gigantyczna
maching oglupiajaca, nieprawdopodobny instrument do odmozdzenia, ktore-
go pierwszymi ofiarami sa dzieci” (Desmurget, 2012, s. 89). M. Desmurget,
przytaczajac liczne wyniki badan potwierdzajacych t¢ tezg, wskazuje na takie
negatywne konsekwencje oddziatywania telewizji, jak niszczenie zdolnosci
abstrakcyjnego myslenia, przyczynianie si¢ do zubozenia jezyka i kultury,
trudno$ci z czytaniem, pisaniem i liczeniem, zaburzenia koncentracji i za-
chowania, ograniczenie aktywnosci fizycznej, degradacja nawykow zywie-
niowych i zwigzane z tym zwigkszenie ryzyka otylo$ci, nizsza jako$¢ snu,
pogorszenie szkolnych osiagnie¢, a nawet ochtodzenie stosunkéw rodzinnych
(Desmurget, 2012, s. 49). W ostatecznym rozrachunku okazuje si¢, ze zagro-
zona jest cato$¢ przysztosci intelektualnej, kulturalnej, edukacyjnej i zawodo-
wej dziecka” (Desmurget, 2012, s. 170-171).

Na negatywny wplyw telewizji na procesy wychowania i uczenia si¢ zwra-
ca rowniez uwage niemiecki pedagog Rainer Patzlaff (2008). Podkresla on,
iz ,,state ogladanie telewizji dziata jak narkotyk. Prowadzi do trwatych zmian
osobowosci, ktore w wypadku dzieci i mlodziezy (wbrew obiegowym sagdom!)
nie stymulujg rozwoju, lecz przeciwnie, pod wicloma wzgledami hamuja go
w bardzo zasadniczy sposob” (Patzlaff, 2008, s. 15).

W kontekscie naszkicowanej tu sytuacji w pehni zasadny jest apel Swiato-
wej Organizacji Zdrowia, by dzieci do 3. roku zycia catkowicie chroni¢ przed
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dostgpem do telewizora, powyzej 3. roku zycia pozwala¢ na ogladanie te-
lewizji nie wigcej niz przez godzing dziennie, a 10-latkowi — maksymalnie
przez dwie, ale nie powinny to by¢ godziny skumulowane. Podobne zalece-
nie znajdujemy u cytowanego juz R. Patzlaffa, ktory uwaza, ze ,,dzieci przed
ukonczeniem 4. roku zycia nie powinny siedzie¢ przed telewizorem. Nawet
jezeli programy opracowane sg w najlepszych intencjach i przystosowane dla
dzieci, nie moga wyrdéwnac szkody, jaka dziecko ponosi. Juz sam proces pa-
trzenia na ekran oznacza ograbienie dziecka z naleznych mu praw” (Patzlaff,
2008, s. 81). Niezwykle trafna i po wielu latach nadal aktualna jest takze mysl
M. McLuhana: ,,Wychowywac¢ to znaczy uczyni¢ niewrazliwym na telewizj¢”
(za: Zdanowski, 1987).

Najistotniejszg konsekwencjg zanurzenia mtodego pokolenia w medial-
nym $wiecie, w szczegolnosci w §wiecie Internetu, jest to, ze — jak twierdzi
neurolog, specjalista w zakresie funkcji mozgu, dyrektor Osrodka Badan nad
Starzeniem si¢ w Uniwersytecie Kalifornijskim w Los Angeles, prof. Gary
Small w swojej napisanej wspolnie z zona, Gigi Vorgan, ksigzce pt. iMozg. Jak
przetrwac technologiczng przemianeg wspolczesnej umystowosci — dtugotrwa-
ly kontakt z Internetem spowodowat zmiany w neuronalnej budowie mozgu
u notorycznych internautéw (Small, Vorgan, 2011). Zmiany te u mtodych ludzi
sa niekorzystne, wiaza si¢ z powstawaniem tzw. hipertekstowych umystow, co
oznacza zmian¢ sposobu myslenia z dotychczasowego linearnego na wielo-
watkowy. Sa oni przy tym niezdolni do glebszej refleksji, nie potrafiag wyciagac
ogo6lnych wnioskow czy przyjaé szerszego punktu widzenia (Small, Vorgan,
2011). Zapamigtuja mndstwo informacji, ale nie potrafig ich interpretowac ani
zrobi¢ z nich uzytku — w rezultacie coraz mniej ludzi jest zdolnych do tak dzis$
cenionej kreatywnos$ci. Ponadto u dzieci sieci mozg ,,odtacza korg przedczoto-
wa, cz¢$¢ odpowiedzialng za empatig, altruizm, tolerancj¢. W efekcie czlowiek
obojetnieje na to, co nie dotyczy go osobiscie” (Nikodemska, 2011, s. 34). Po-
jawiaja si¢ problemy z komunikowaniem swoich uczué, rozumieniem cudzego
punktu widzenia i utrzymywaniem prawidtowych relacji spotecznych. Mtodzi
ludzie, zanurzeni w internetowym $wiecie od dziecinstwa, coraz bardziej przy-
pominaja ludzi chorych na autyzm (Nikodemska, 2011, s. 34).

Po raz pierwszy w dziejach ludzkos$ci zyja dwa pokolenia, rdzniace si¢
neuronalng budowa moézgu i tym samym sposobem przetwarzania informacji.
Migdzy pokoleniem cyfrowych tubylcéw i1 imigrantow wytworzyta si¢ potezna
»luka mozgowa” (ang. brain gap). Charakteryzujac wspotczesne rdéznice mig-
dzypokoleniowe, G. Small podkresla, iz ,,przepas¢ migdzy moézgami odnosi si¢
jednak do roznic znacznie glgbszych niz zwykle migdzypokoleniowe kontro-
wersje co do gustow 1 wartosci. Wskazuje na ewolucyjng zmiang w oprzyrza-
dowaniu dzisiejszych mtodych umystéw — zmian¢ w sieciach neuronowych,
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ktore sg fundamentalnie inne od tych, jakimi dysponuja rodzice i dziadkowie”
(Small, Vorgan, 2011, s. 47).

Wyniki badan G. Smalla w peini potwierdza w swojej pracy pod znamien-
nym tytulem Plytki umyst. Jak Internet wplywa na nasz mozg amerykanski pi-
sarz i publicysta, zajmujacy si¢ wptywem technologii na biznes, spoteczenstwo
i kulture, Nicholas Carr (2013). Gtéwnym przestaniem ksigzki jest podkresle-
nie tytutowych ptycizn intelektualnych, polegajacych na tym, ze wspotczesni
mtodzi uzytkownicy Internetu, majac dostep do coraz wiekszej ilosci informa-
cji, rozumieja i wiedzg coraz mniej. Ich wiedza staje si¢ wyrywkowa i powierz-
chowna, pozbawiona btyskotliwos$ci i znajomosci szerszego kontekstu. N. Carr
stwierdza, ze neuroplastyczny mozg ludzki znakomicie dopasowuje si¢ do ota-
czajacej go rzeczywistosci — nowych mediéw i nowych zadan. Przedstawiciele
mtodego pokolenia maja powazny problem ze skupieniem uwagi na tradycyj-
nych linearnych podrgcznikach czy tez akademickich wyktadach, z wielka ta-
twoscia natomiast przyswajajg tekst podany w formie krotkich, jednozdanio-
wych komunikatdw.

Inna, bardzo wazng praca przedstawiajaca konsekwencje oddzialywania In-
ternetu na mézg ludzki jest ksigzka niemieckiego psychiatry, psychologa i neu-
ropedagoga Manfreda Spitzera zatytutowana Cyfrowa demencja. W jaki sposob
pozbawiamy rozumu siebie i swoje dzieci (2013). Autor prezentuje wyniki ba-
dan $wiadczace o tym, ze naduzywanie mediow cyfrowych, w szczegdlnosci
Internetu, prowadzi do obnizenia sprawno$ci moézgu, dajac objawy identyczne
jak w demencji. M6zg bowiem, ,ro$nie wraz zadaniami” — tymczasem tech-
nologie cyfrowe zwalniaja cztowieka z intelektualnego wysiltku. Przyktadem
moze tu by¢ zaré6wno Internet, ktory dla wielu internautéw stanowi ogromng
pokuse do plagiatowania, jak tez nawigacja satelitarna w samochodzie, uwal-
niajaca czlowieka od konieczno$ci posiadania umiejetnosci planowania podro-
7y, a przede wszystkim czytania mapy.

Edukacja medialna — istota, zadania

Czym jest edukacja medialna? Odpowiedzi na to pytanie jest wiele. Jesli
przyjmiemy, ze w niniejszym artykule szczegoélnie istotny jest cel praktyczny
— przekazanie rodzicom i opickunom praktycznej wiedzy, to edukacj¢ medial-
ng mozna okresli¢ jako dziatania zmierzajace w kierunku ksztaltowania sztuki
madrego korzystania z mediow, a nie tylko przekazywania wiedzy o mediach,
cho¢ ta z pewnoscia bedzie jej istotnym komponentem. Dla wigkszosci ludzi,
zwlaszcza mlodych, media sa dzi§ najwazniejszym narz¢dziem do poznawania
prawdy o $wiecie, zatem znajomo$¢ mediow powinna naleze¢ do kanonu tresci
wyksztatcenia wspotczesnego cztowieka.
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Glownym zadaniem edukacji medialnej jest przygotowanie do racjonal-
nego i odpowiedzialnego funkcjonowania w medialnym $wiecie — zar6wno
w roli §wiadomego, swiadomego odbiorcy, jak i odpowiedzialnego tworcy
medialnych komunikatéw. Racjonalne funkcjonowanie w §wiecie mediow
jest warunkiem edukacyjnego sukcesu w tym obszarze. Obowigzuje tu bo-
wiem zasada §w. Mateusza, ktorej istota zawarta jest w konkluzji ewange-
licznej przypowiesci o talentach: ,,Kazdemu bowiem, kto ma, bgdzie dodane,
tak ze nadmiar mie¢ bedzie. Temu za$, kto nie ma, zabiorg nawet to, co ma”
(Biblia Tysiaclecia, Ewangelia wg §w. Mateusza 25, 14-30). Oznacza to, ze
wptyw Internetu — i og6lniej: takze innych narzedzi technologii informacyjno
-komunikacyjnej — na intelektualne funkcjonowanie cztowieka zalezy gtow-
nie od racjonalnos$ci ich wykorzystywania. Osoby intelektualnie bogate, czyli
madre, dzigki internetowym informacjom pomnazaja swoja wiedz¢ i stan ,,in-
telektualnego posiadania”, natomiast osoby intelektualnie ubogie cze¢sto ogra-
niczaja swoja aktywno$¢ do operacji ,,kopiuj-wklej”, przez co nie tylko inte-
lektualnie jeszcze bardziej ubozeja, ale tez narazaja si¢ na problemy prawne.
Uwaga ta, zwlaszcza w cz¢éci dotyczacej aspektow prawnych, w niewielkim
stopniu odnosi si¢ bezposrednio do dzieci. Tym niemniej jej $wiadomos¢ jest
konieczna dla ksztattowania u dzieci poprawnych nawykow wykorzystywania
Internetu jako zrédta informacji. Warto zatem wspiera¢ dziecko w procesie
kopiowania tresci internetowych, by procesowi temu towarzyszyta refleksja
odnosnie do celu, znaczenia i mozliwosci wykorzystania pozyskanych z sieci
informacji, a w szczego6lnosci zbudowania na ich podstawie w umysle dziecka
nowej wiedzy.

Edukacja to — jak wynika z etymologii stowa — wychowanie (tac. educatio
— wychowanie), a zatem edukacja medialna musi obejmowac nauczanie i wy-
chowanie, uwzgledniajace takze przygotowanie do bezpiecznego funkcjonowa-
nia w medialnym $wiecie, jak rowniez do procesu samoksztatcenia z wykorzy-
staniem medioéw i informacyjnych zasobow globalnej sieci, z poszanowaniem
wiasnosci intelektualnej, czyli — ogolnie — z respektowaniem §wiata wartosci.

Edukacja medialna — niezaleznie od przyjetej definicji — musi bazowaé na
dwaoch filarach: technice i kulturze. Technika to aksjologicznie obojetne narzg-
dzia, natomiast kultura to warstwa humanistyczna, obejmujaca w szczegoélnosci
aksjologie, a wiec refleksje nad sposobami korzystania z mediéw, w ramach
ktorej u uzytkownika mediéw pojawiajg si¢ pytania: dlaczego to robi¢?, czy
jest to etyczne?, jaki $wiat wartoSci reprezentuj¢?, czy nie wyrzadzam komus
krzywdy? itp.

Pierwszy filar wiaze si¢ z przekazywaniem kompetencji twardych — umie-
jetnosci postugiwania si¢ mediami, ktorych efekty mozna tatwo sprawdzié
i poswiadczy¢ odpowiednim certyfikatem. W tym obszarze dziecko potrafi
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samodzielnie odkrywa¢ nowe, niekiedy nawet nieznane dorostym mozliwosci
medidw, dzieci ucza si¢ tez nawzajem na zasadzie tzw. edukacji rowie$niczej,
a czesto tez — jako cyfrowi tubylcy — nauczaja swoich rodzicow czy dziadkow
— cyfrowych imigrantéw. Oczywiscie, w przypadku bardziej zaawansowanych
umiejetnosci niezbedne bedzie wsparcie nauczyciela czy dysponujacych odpo-
wiednim przygotowaniem rodzicow.

Drugi filar — kultura — to znacznie trudniejsze, ale tez mozliwe do ksztal-
towania kompetencje migkkie. Maja one charakter spoleczny i dotycza takich
umiejetnosci, jak np. prowadzenie dialogu, wspotpraca w grupie, odpornosé
na stres, zarzadzanie swoim czasem, kreatywnos¢, sprawno$¢ dziatania. Kazde
dobre funkcjonowanie musi si¢ opiera¢ na wzajemnym zaufaniu, zatem i t¢
kompetencje¢ nalezy wiaczy¢ na liste kompetencji migkkich. W Polsce, gdzie
poziom zaufania jest najnizszy wsrdd krajow europejskich, jego ksztaltowa-
nie jest zadaniem szczegodlnie trudnym. W obszarze kompetencji migkkich rola
0sob dorostych — dojrzatych, do§wiadczonych, emocjonalnie stabilnych — jest
ogromna.

Edukacja medialna obejmuje przekazywanie wiedzy, ksztalttowanie umie-
jetnosci 1 postaw, czyli ogdlnie — ksztattowanie szeroko rozumianej kultury
medialnej. Mozna ja sobie wyobrazi¢ jako przeprowadzenie dziecka od sta-
nu medialnej naiwnosci do medialnej dojrzatosci, zapobieganie negatywnemu
procesowi i zjawisku mediotyzmu® oraz jako proces nabywania kompetencji
medialnych (ang. media literacy).

Dzi$ nikogo juz nie trzeba przekonywac o konieczno$ci edukacji medialne;j.
Dla ludzi zyjacych w $wiecie medidow jest ona wspdtczesnym odpowiednikiem
nauki pisania i czytania (Federowicz, Ratajski, 2015, s. 416), stad tez niekiedy
zamiennie uzywany jest termin ,,medialna piSmiennos¢”, bedacy kalka jezyko-
wa anglojezycznego terminu media literacy.

Jednak nawet najlepiej zrealizowana edukacja medialna nie wyposazy niko-
go w kompetencje, ktére wystarczg na cate zycie. Dotykamy bowiem obszaru
niezwykle szybko zmieniajacego si¢, w ktorym niemal codziennie pojawia si¢
technologiczne nowos$ci. Nie one sg jednak najwazniejsze. Problem w tym, ze
zmiany technologiczne implikujg zmiany kulturowe — zmiany naszych zacho-
wan, ktére niekiedy tez prowadza do zachwiania w miar¢ stabilnym filarem
aksjologicznym. Wspotczesny cztowiek, jesli chce rozumieé $wiat, ktory po-
znaje gldwnie za posrednictwem mediéw elektronicznych, by¢ odpornym na
medialne manipulacje i skutecznie unika¢ rozmaitych medialnych zagrozen,
musi si¢ nieustannie doskonali¢ w zakresie wiedzy o mediach. Edukacja me-
dialna dziecka ma tez swojg specyfike — pewne zagadnienia, np. plagiatowanie

¢ Mediotyzm to medialny idiotyzm, przy czym stowo ,.idiotyzm” (z gr. idiotes — ignorant,

niespecjalista) oznacza tu wytacznie brak odpowiednich kompetencji.
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w zasadzie nie dotyczy matych dzieci, ale poniewaz jest ono zanurzone w szer-
szym kontekscie ogodlnie rozumianej uczciwosci i poszanowania cudzej wla-
snosci, nalezy takie zagadnienia wprowadzac.

Zakonczenie

Wspdtczesne dzieci funkcjonuja w $wiecie nowych medidow elektronicznych,
ale warto pamigtac tez o tradycyjnych ksiazkach. Znakomity wtoski pisarz, fi-
lozof, mediewista Umberto Eco powiedzial: ,kto czyta ksigzki, zyje podwoj-
nie” (za: ,,Przeglad Biblioteczny”, 2010, s. 93). Czytanie malym dzieciom
ksigzek jest waznym przyczynkiem do ksztaltowania u dziecka nawyku czy-
tania, wzbogaca stownictwo (ktore czgsto w mediach masowych, w ramach
obowigzujacego obecnie nurtu postmodernistycznego, jest $wiadomie reduko-
wane, zwlaszcza o rozmaite pojegcia z obszaru aksjologii), ksztattuje odmienne
niz w przypadku mediéw ekranowych struktury mézgu, buduje znacznie lepsza
wi¢z z dzieckiem. Warto tez odwota¢ si¢ do koncepcji austriackiego filozofa
Ludwiga Wittgensteina (1889-1951), gloszacej, iz nasz $wiat to §wiat naszego
jezyka. Jezeli zatem wskutek nadmiernego zanurzenia si¢ w $wiecie nowych
mediow nastgpuje u dziecka zubozenie je¢zyka, to oznacza, ze jego myslenie
bedzie rowniez zubozone. Zaradzi¢ temu negatywnemu zjawisku mozna
wlasnie przez czytanie dzieciom wybranych waznych dziet polskiej literatury,
intelektualne rozmowy czy sytuacyjne objasnianie trudniejszych pojec.

Edukacja medialna to edukacja dnia codziennego — media sa dzi$ nieod-
taczna cze¢scia naszego zycia, towarzysza nam na kazdym kroku i kazdego dnia
w zyciu dziecka pojawia si¢ wiele sytuacji z udzialem medidow. Paradoksalnie
waznym elementem edukacji medialnej dziecka jest ukazywanie mu urokow
$wiata pozamedialnego. Cz¢$¢ rodzicow zdaje si¢ zapominaé, ze cztowiek jest
istota wielowymiarowa i zgodnie z holistyczng wizja rozwoju nalezy dziec-
ku przedstawi¢ bogata ofert¢ mozliwosci spgdzania wolnego czasu — nie tylko
przed telewizorem, komputerem, konsolg do gier czy z telefonem komorko-
wym w re¢ku, ale uwzgledniajaca aktywnos¢ fizyczng (wycieczki piesze i rowe-
rowe, ptywanie itd.) oraz rozwdj kulturalny i intelektualny. A przede wszystkim
trzeba zawsze by¢ dla dziecka partnerem do dialogu, interesowac si¢ jego pro-
blemami, wspiera¢ dziecko w ich rozwiazywaniu. Swiatowej stawy pedagog
i terapeuta dunski, wspottworca humanistycznego przetomu w pedagogice,
propagator dojrzatego przywodztwa dorostych Jesper Juul podkresla, ze ,,naj-
wazniejsza rolg rodzicow jest empatyczne towarzyszenie dziecku i, oczywiscie,
ogolna troska o jego byt” (Juul, 2014, s. 18).

Jak tragiczne moga by¢ skutki braku obecnosci rodzicow w zyciu dziec-
ka, braku prawdziwego dialogu i wspomnianego empatycznego towarzyszenia
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w jego drodze zyciowej, pokazuje wielokrotnie nagradzany polski film z roku
2011 w rezyserii Jana Komasy pt. Sala samobdjcow. Film przedstawia proces
powolnego oddalania si¢ od realnego §wiata i zanurzania w §wiat wirtualny
wrazliwego, zagubionego nastolatka, syna zamoznych i zapracowanych rodzi-
cow, pozbawionego ich psychicznego wsparcia.

Powrdémy raz jeszcze do pytania, czym jest edukacja medialna dziecka.
Parafrazujac pigcknag definicje wychowania, zaproponowana przez Tadeusza
Gadacza, ktéry wychowanie rozumie jako ,,wsp6lna wedrowke wychowawcy
i wychowanka ku prawdzie, dobru, picknu” (Gadacz, 2005, s. 217), mozna edu-
kacj¢ medialng postrzegac jako wspolna wedrowke edukatora i dziecka ku od-
krywaniu medialnego $wiata w rozmaitych jego aspektach. Taka interpretacja
podkresla, ze nauczyciel nie jest tu wszechwiedzgcym guru, ale — poruszajac si¢
po nieustannie rozwijajacym si¢ §wiecie nowych mediéw — sam musi aktualizo-
wac swojg wiedze. Aby moc efektywnie realizowa¢ edukacje medialng dziecka,
zaréwno rodzice, jak i nauczyciele muszg si¢ nieustannie doskonali¢, wzbo-
gacaé swoja wiedz¢ w zakresie nauk o mediach i ksztaltowaé swoje medialne
kompetencje. W tym celu trzeba $ledzi¢ pojawiajace si¢ materialy edukacyjne,
np. tak warto§ciowe jak Wychowanie do zycia w cyfrowym swiecie. Przewodnik
dla nauczycieli i nie tylko (Fundacja Panoptykon, 2015), wspomniane materiaty
w ramach kampanii ,,Mama, tata, tablet”, przeznaczony dla nauczycieli, wy-
chowawcow i rodzicow serwis ,,Edukacja medialna™ i wiele innych. Oczywi-
$cie, celowa bytaby tez wspolpraca rodzicow i nauczycieli, udziat w rozmaitych
szkoleniach, kursach, studiach podyplomowych czy konferencjach naukowych,
a takze aktywny udzial w stosownych internetowych grupach dyskusyjnych.

Kontekst medialny jest bardzo dobra okazja do podejmowania dyskusji
o tak waznych pojeciach, jak prawda, wolno$¢ i odpowiedzialnos$¢, ktore sa
przez obecne mtode pokolenie niewlasciwie rozumiane. Wspdtczesne media,
z Internetem na czele, oferujag wolnos$¢ i do korzystania z niej zachecajg. Jednak
wolno$¢ pozbawiona swojej nierozlgcznej towarzyszki — odpowiedzialnosci,
szybko i tatwo dociera do granic anarchii. Warto i trzeba rozmawia¢ z dziec-
kiem na tematy filozoficzne, w tym etyczne, ksztaltowaé jego §wiat wartosci
i wdraza¢ je do procesu interioryzacji — respektowania i kierowania si¢ w swo-
im zyciu tymi warto$ciami.

Odpowiedzialno$¢ ma swoj wymiar moralny, a takze prawny. Odpowie-
dzialno$¢ jako zwigzana z wychowaniem, ale tez — w pdzniejszym okresie —
samowychowaniem ma w medialnym $wiecie dodatkowe znaczenie. Jest ona
bowiem czynnikiem zapobiegajacym rozmaitym zachowaniom ryzykownym,
a tych w cyberprzestrzeni jest obecnie szczeg6lnie duzo (hazard, cyberprzemoc,

7 Zob. serwis ,Edukacja medialna”, http://edukacjamedialna.pl/news.php [dostep:
21.02.2016].
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cyberseks, pornografia internetowa, seksting, grooming, infoholizm, cyberprze-
stepczo$¢, shopping, niektdre gry komputerowe i sieciowe, destrukcyjne kultu-
ry i sekty, hikikomori — spoteczne wycofanie si¢ itd.).

Edukacja medialna dziecka wymaga wigc specyficznego edukatora: posia-
dajacego elementarng wiedz¢ o mediach i jednocze$nie otwartego na dalsze
jej poglebianie, starajacego si¢ zrozumie¢ wspotczesny §wiat, krytycznego
wobec zalewajacych nas komunikatow, gotowego do procesu nieustannego
uczenia si¢ i — co bodaj najwazniejsze — majacego zyczliwy stosunek do dzie-
ci. Cechy te wydaja si¢ oczywiste, jednak ludzi, ktorzy je uciele$niaja, nie ma
zbyt wielu.

Cho¢ otaczajace nas technologie i media sg coraz bardziej nowoczesne
i coraz silniej oddzialuja na czlowieka, rozwigzywanie probleméw pedago-
gicznych to nie domena maszyny i najlepszych nawet programéw — nadal
wymaga to przede wszystkim odwotywania si¢ do tradycyjnych wartosci,
przekazywania pozytywnych wzorcéw i pielegnowania dobrych, opartych
na szczerym dialogu relacji migdzyludzkich. Edukacja medialna i wychowa-
nie w $wiecie nowych medidw to przede wszystkim dbato$¢ o zachowanie
rownowagi miedzy strong techniczng i kulturowa rozwoju wychowanka, to
takze dostrzeganie zaréwno pozytywnych stron medidw i obecnosci dziecka
w medialnym $wiecie, jak tez §wiadomos$¢ i znajomo$¢ potencjalnych zagro-
zen. Wskazowka niech bedzie tu znane stwierdzenie amerykanskiego medio-
znawcy Neila Postmana ,,[...] btedem jest sadzi¢, ze jakakolwiek innowacja
technologiczna przynosi tylko jednego rodzaju efekty. Kazda technologia
jest zarazem ci¢zarem i blogostawienstwem; nie albo-albo, lecz tym i tym
jednoczesnie” (Postman, 2004, s. 16). Stad tez — mimo zasygnalizowanych
w artykule wielu tresci sugerujacych rozmaite zagrozenia — intencja autora
jest, aby ostatecznie miat on pozytywny wydzwiek. Dopiero bowiem wow-
czas, gdy mamy $wiadomos$¢ i znajomo$¢ rozmaitych zagrozen i potrafimy
ich unika¢, mozna czerpac rados¢ i pozytki z obecnosci w medialnym $wiecie,
wykorzystywaé media jako narzedzia wspierajace rozwdj intelektualny i by¢
petnoprawnym obywatelem spoteczenstwa medialnego®.

Edukacja medialna — nie tylko dziecka — ale calego spoleczenstwa jest obec-
nie waznym wyzwaniem spotecznym. Wszyscy bowiem zyjemy w medialnym
$wiecie, a tylko nieliczni ten $wiat rozumieja, potrzebujemy wielu medialnych
edukatoroéw, a jest ich tak niewielu, potrzebujemy edukacji medialnej, a nie
jest ona formalnie obecna w programach szkolnych. Sytuacja w tym zakresie
nie jest zatem optymistyczna, jest to ogromny obszar do pilnego edukacyjnego
zagospodarowania.

8 Takie pojgcie wprowadzit profesor Tomasz Goban-Klas w swojej pracy: Cywilizacja me-

dialna. Geneza, ewolucja, eksplozja (2005).
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Warto na koniec przywotaé pigkng sentencje wietnamskiego mnicha bud-
dyjskiego, mistrza zen, aktywisty ruchow pokojowych Thicha Nhat Hanha
(ur. 1926): ,,Najcenniejsze, co mozna zaoferowa¢ drugiemu cztowiekowi, to
obecno$¢”. Edukacja, a szczegolnie edukacja medialna dedykowana dzieciom jest
tym obszarem ludzkiej aktywnosci, w ktorym ta mys$l ma wyjatkowe znaczenie.
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