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Wprowadzenie
Introduction

Kolejny numer czasopisma, ktdry oddajemy w Paristwa rece, poswigcony zostal
bardzo szeroko pojetej problematyce edukacji medialnej. Ciagle wzrastajace znacze-
nie, pozycja i wpltyw mediéw cyfrowych na ksztattowanie naszej codziennosci spra-
wiaja, ze kluczem do zrozumienia tej dynamicznie zmieniajacej si¢ przestrzeni staje
si¢ wlasnie edukacja. Umiej¢tnos¢ korzystania z narzedzi i zasobéw medialnych, czyli
zdolno$¢ do pozyskania, analizy, oceny i tworzenia przekazéw medialnych w réznych
formach, stata si¢ w ostatnich dekadach coraz bardziej ztozona. Przy tak olbrzymiej
liczbie informacji, ktére do nas docierajg dzigki sieci internetowej i urzadzeniom mo-
bilnym, musimy si¢ nauczy¢ by¢ skuteczni w filtrowaniu i dokonywaniu rzetelnych
i trafnych ocen. Z tego wzgledu uczenie umiejgtnosci prawidtowego, bezpiecznego
i krytycznego korzystania z medidéw juz od najmtodszych lat staje si¢ bardzo waznym
elementem calego procesu edukagji.

Jak zauwaza A. Ogonowska, ,Edukacja medialna musi sprosta¢ nowym wyzwa-
niom: spofecznym, politycznym, edukacyjnym i o$wiatowym, ktére pojawily sie
szczegdlnie wyraznie na przetomie XX i XXI wieku, choé¢ rozwéj niektérych zjawisk,
np. zwigzanych z mediamorfoza czy demokratyzacja stosunkéw spotecznych, moz-
na byto obserwowa¢ przez caly ubiegly wiek” (2013, s. 210). Wspétczesnej edukacji
medialnej nie mozemy zatem traktowa¢ jako zdarzenia jednostkowego, lecz powin-
ni$my ja postrzegaé jako proces ciagly, ktérego czas trwania obejmuje cate ludzkie
zycie i dotyczy wszystkich grup wickowych. Na specjalng uwage i pomoc zastuguja
jednak rodzice, nauczyciele i opiekunowie dzieci, ktére dopiero rozpoczynaja swoja
przygode w $wiecie mediéw i nowych technologii. Ta pomoc jest potrzebna w zakresie
dziatari zwiazanych z alfabetyzacja medialng mlodych uzytkownikéw. Odpowiednio
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ksztaltowane — juz od pierwszych lat zycia — nawyki zwigzane ze sposobem korzysta-
nia z medidw, uwrazliwienie na potencjalne zagrozenia, wyposazenie w odpowiednie
kompetencje pozwoli w przysztosci, przynajmniej czg$ciowo, na uniknigcie czyhaja-
cych w wirtualnym $wiecie niebezpieczeristw.

Analizujac zakres i tresci edukacji medialnej, warto podkresli¢, ze ksztalcenie
umiejetnosci cyfrowych i medialnych ma charakeer wielokontekstowy. Przyczynia sig
nie tylko do powickszenia wiedzy na temat medidw i sposobéw ich uzytkowania, ale
réwniez stwarza okazj¢ do rozwoju kompetencji poznawczych, emocjonalnych i spo-
tecznych, w tym umiejetnosei krytycznego myslenia, kreatywnosci, wspétpracy w ze-
spole i zdolnosci do podejmowania refleksji nad zagadnieniami etycznymi.

Dynamiczny postep w zakresie nowych technologii informacyjno-komunikacyj-
nych przektada si¢ réwniez na przeobrazenia, jakie zachodza we wspélczesnym $rodo-
wisku edukacyjnym. Proces nauczania i uczenia si¢ w erze cyfrowej wymaga zmiany
podejscia, pojawia si¢ bowiem potrzeba tworzenia przestrzeni edukacyjnej bardziej
spersonalizowanej i integrujacej rézne dziedziny nauk. Wazna kwestig jest w tym
wzgledzie dostosowanie metod nauczania do nowych warunkéw, wymagan i rodza-
cych si¢ potrzeb. Media cyfrowe niosg ze sobg ogromny potencjal, by sprawi¢, aby
proces dydaktyczny byt bardziej angazujacy i atrakeyjny dla matego odbiorcy. Warto
zatem te nowe mozliwosci opisaé, przeanalizowa¢ i wykorzysta¢ w sposéb przemyslany

i efektywny.
Bibliografia
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L tfrzepaka na TikToka — czyli na tropach nowych
przestrzeni dziecinstwa. Doniesienie z badan
fokusowych

From a Carpet Hanger to TikTok — on the Trail of New
Childhood Spaces. Focus Research Report

KEYWORDS  ABSTRACT
°

children, childhood, = The article presents a report from the research conducted to reveal the
the Internet, TikTok,  specific aspects of children’s experiences related to functioning in the
network backyards,  TikTok web application. The specific features and growing popular-
new childhood ity of TikTok among children is as surprising for many adults as the
spaces  phenomenon of carpet hangers (the symbol of pre-digital childhood
in Poland) for the modern generation of children. The research was
prepared within a qualitative strategy. Children aged 8-10 took part
in focus group interviews. The thematic analysis showed that chil-
dren have turned TikTok into a new informal e-playground. They
participate in the TikTok community and create it. Children’s activity
in this place fulfills the need to be with others, to create something
together, but also the need for quick interaction, fun and entertain-
ment. Children try to develop their interests and draw some inspi-
rations to create their own “trends”. They do not live in a vacuum,
but, as in offline life, they absorb what they watch and participate
in. Functioning in the application is also a kind of resistance, as it is
against the will of representatives of the adult world. However, dis-
covering forbidden places or even undertaking risky social practices
seems to be one of the distinctive features of childhood, regardless of
the times in which it is fulfilled.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

dzieci, dziecidstwo, W artykule przedstawiono doniesienie z badan, keérych celem byto
Internet, TikTok,  poznanie specyfiki do§wiadczen dzieci zwiazanych z funkcjonowa-
sieciowe podwérka,  niem w aplikacji internetowej TikTok. Jej osobliwa specyfika i rosna-
nowe przestrzenie  ca popularno$¢ wérdd dzieci jest dla wielu przedstawicieli pokolenia
dzieciistwa  dorostych réwnie zaskakujaca, jak fenomen trzepakéw (symbolizuja-

cych w Polsce dzieciristwo przedcyfrowe) dla pokolenia wspétczesnych

dzieci. Badania przygotowano w strategii jakosciowej. Przeprowadzo-

no zogniskowane wywiady grupowe z udziatem dzieci w wieku 8-10

lat. Analiza tematyczna pozwolita ukaza¢, ze dzieci uczynity z TikToka

nowe niesformalizowane e-podwérko dziecigee. Dzieci partycypuja

w tiktokowej wspélnocie i tworzg j3. Aktywno$é w tym miejscu rea-

lizuje ich potrzebg bycia razem z innymi, tworzenia czego$ wspdlnie,

ale tez potrzebe szybkiej interakcji, zabawy i rozrywki. Dzieci rozwi-

jaja tu swoje pasje, czerpia inspiracje do kreowania wilasnych ,tren-

déw”. Nie zyja w prézni, ale podobnie jak w zyciu offline chtong to,

co obserwuja i w czym uczestnicza. Funkcjonowanie w aplikacji jest

takze stawianiem oporu dorostym, poniewaz bycie w tym miejscu od-

bywa si¢ — jak wynika z badan — wbrew woli przedstawicieli doroste-

go $wiata. Odkrywanie miejsc zakazanych czy nawet podejmowanie

ryzykownych praktyk spolecznych wydaje si¢ jednak stanowi¢ jedna

z dystynktywnych cech dziecifistwa bez wzgledu na czasy, w kedrych

si¢ ono realizuje.

Wprowadzenie

Dzieciristwo to kategoria nacechowana wieloznacznoscia i kontekstualnoscia, kto-
ra wzbudza zainteresowanie przedstawicieli réznych dyscyplin naukowych. Jest kon-
stytuowane przez procesy spoleczne i osadzone w kulturowo wartosciowanych prze-
strzeniach. Poznawanie dziecifistwa wiaze si¢ wicc z eksploracja owych przestrzeni,
ktére sktadajg si¢ na ,wiclowymiarowy pejzaz” tego okresu (Zwiernik, 2015, s. 13).
Przestrzenie dziecifistwa zmieniaja si¢, podobnie jak zmieniaja si¢ same dzieci i $wia-
ty, w ktérych zyja. Warto odnie$¢ si¢ chocby do przeobrazen, jakie zaszly w obszarze
najbardziej charakterystycznej przestrzeni dziecinistwa, jaka jest podwérko. Podwoérka
dziecigce w tradycyjnym rozumieniu przyjmuja posta¢ przestrzeni publicznych, ktére
sa wydzielone i przygotowane przez dorostych do zabawy dzieci (np. place zabaw).
Moga réwniez przybieraé forme terenéw ,,niesformalizowanych”, tzn. takich, keére ze
wzgledu na lokalizacjg i architekture staly si¢ miejscem spontanicznych spotkan dzie-
ci. Takim przyktadem mogg by¢ ,,podwérka-studnie”, czyli niewielkie tereny otoczone
murami kamienic, w ktérych centrum umiejscowione s3 trzepaki (Zwiernik, 2009,
s. 412). Wspomniane trzepaki okrzyknigte zostaly w Polsce symbolem ,dawnego”
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dziecinistwa i to z nimi utozsamiane sa czgsto spotkania réwiesnicze w erze przedcyfro-
wej. Stwarzaly one bowiem doskonate przestrzenie do tego, by we wspdlnocie zabawy
i swobodnego doswiadczania, wolnego od kurateli dorostych, podejmowaé prakeyki
kulturowe i wytwarza¢ réznego rodzaju artefakty (Corsaro, 2015, s. 148).

Specyfika tradycyjnych podwérek dziecigeych nadal jest przedmiotem naukowego
opisu, mimo ze forma tych miejsc na przestrzeni lat ulegta przeobrazeniom, a nicktére
z nich sg juz tylko reliktami przesztosci (por. Zwiernik, 20205 Janik, 2021; Siwicki,
2021). Wiele z tych miejsc opustoszato i na prézno szukaé w nich $ladéw dzieciecej
akeywnosci. Wydaje sig, ze dzieci przeniosty si¢ dzi§ na podwoérka sieciowe i to na
nich tworza dzi§ nowe oblicze kultury dziecigeej (Dzickonska, 2020). E-podwdrka
wspdlczesnych dzieci sa tu postrzegane, przez analogi¢ do podwoérek z trzepakami,
jako sieciowe miejsca spotkar, interakeji i zabaw dziecigcych. Sg to inne miejsca, po-
niewaz inna jest przestrzei, w ktorej powstajg, ale réwnie potrzebne do tworzenia
$wiatéw dziecigcych i zaspokajania potrzeb, jak te istniejace w erze przedcyfrowej.
Jednym z nich, na ktérym dzieci chetnie bywaja w ostatnim czasie, jest TikTok. W ar-
tykule skoncentrowatam si¢ wigc na poznaniu specyfiki doswiadczen dzieci zwiaza-
nych z funkcjonowaniem w nowej przestrzeni dzieciristwa, jaka jest mobilna aplikacja
internetowa TikTok. Jej osobliwa specyfika i rosnaca popularno$é wsréd dzieci jest dla
wielu przedstawicieli pokolenia dorostych réwnie zaskakujaca, jak fenomen trzepakéw
dla pokolenia wspétczesnych dzieci.

Metody i narzedzia badawcze

Badania zostaly przeprowadzone w strategii jakosciowej, a ich teoretyczne ramy
utworzyla perspektywa childhood studies, czyli interdyscyplinarna teoria pozwalajaca
na cafo$ciowe rozumienie dziecka i dziecifistwa (por. Lenzer, 2002; Qvortrup i in.,
2009; Szymborska, 2016). Kierujac si¢ zalozeniem, ze to dzieci s najlepszym Zréd-
tem wiedzy o wlasnym dziecinistwie (Corsaro, 2015), w badaniach przyjetam pozycje
badacza, ktdry poznaje nowe i fascynujace przestrzenie dziecidistwa, nie ocenia, a ra-
czej wstuchuje si¢ w glosy dzieci — aktywnych podmiotéw zycia spotecznego, w tym
wspdtuczestnikéw zycia online. Moim celem badawczym bylo poznanie specyfiki do-
$wiadczen dzieci zwigzanych z funkcjonowaniem w aplikacji TikTok. W jego ramach
skoncentrowatam si¢ na realizacji dwéch probleméw badawczych: Jakie aktywnosci
podejmuja dzieci w aplikacji TikTok? Jakie cechy sieciowego podwérka przejawia apli-
kacja TikTok?

W badaniu wzi¢ly udziat dzieci w wieku od 8 do 10 lat. Dobér préby badawczej
mial charakter nielosowy, celowy i odbyt si¢ za posrednictwem dyrekeji szkét, keo-
re wykazaly otwartos¢ i zainteresowanie tematyka badad. Zgode na przeprowadzenie

Vol. 18, 2023, No. 2(69) | DOI: 10.35765/eetp.2023.1869.01 *————
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badant w placéwee wyrazily dyrekeje trzech publicznych szkét podstawowych (jedna
wiejska 1 dwie miejskie) w wojewddztwach mazowieckim i warmirisko-mazurskim.
O zgodg na udzial dzieci w badaniu zostali réwniez poproszeni opickunowie praw-
ni dzieci oraz same dzieci. W konsekwencji w badaniu wzigto udziat dziewigtnascioro
dzieci (siedmiu chlopcéw oraz dwanascie dziewczynek).

Badania odbyly w okresie listopad 2022 — styczeni 2023 r. Metodg gromadzenia
danych byly zogniskowane wywiady grupowe, ktdre przeprowadzitam z wykorzysta-
niem planu wywiadu. Narzedzie badawcze skladalo si¢ z otwartych pytan szczegéto-
wych, cho¢ zadawane pytania wynikaly réwniez z wezesniejszych odpowiedzi dzieci.
Wywiady fokusowe pozwolily na zainicjowanie luznego stylu rozmowy z dzie¢mi, co
zachecito je do aktywnego wyrazania mysli (Kvale, 2011, s. 126). Grupowa dysku-
sja wyzwolita takie dziecigce narracje, ktére najpewniej nie wybrzmialyby podczas
indywidualnych rozméw. Istotne bylo réwniez wzajemne oddziatywanie uczestni-
kéw na siebie podczas udzielania odpowiedzi, uzupetnianie i konfrontowanie swoich
wypowiedzi (Kubinowski, 2011, s. 212-213). Wywiady odbyly sie¢ w czterech gru-
pach dzieci (trzy grupy czteroosobowe i jedna grupa siedmioosobowa) na terenach
szkét, do ktdrych uczgszezaly dzieci. Kazdy z nich wwat okoto 45 minut. Kierujac sig
zasada kontekstualnosci (por. Ciechowska, 2017, s. 120), badania zostaly zorganizo-
wane w taki sposéb, by dzieci z poszczeg6lnych grup byly uczniami tych samych klas,
a miejsca naszych rozméw byly dzieciom znane (klasy szkolne).

Zgromadzony material badawczy zostal poddany analizie tematycznej (thematic
analysis). Metoda ta dobrze koresponduje z badaniami fokusowymi, poniewaz po-
zwala ukaza¢ spos6b myslenia badanych jako pewnej catosci w kontekscie spoteczno-
-kulturowym, bez koniecznosci koncentrowania si¢ na indywidualnych doswiadcze-
niach. Wedtug Virginii Braun i Victorii Clarke badacz w analizie temartycznej jest
zanurzony w proces analizy danych i nie tylko rozwija watki, ale réwniez siebie,
poszukujac réznych znaczedi nadawanych przez badanych procesom zachodzacym
w otaczajacej ich rzeczywistosci (Braun i Clarke, 2022). Podczas analizy tematycz-
nej postgpowatam zgodnie z szescioetapowa ramg analityczna zaproponowang przez
badaczki. Po zapoznaniu si¢ ze zbiorem zgromadzonych danych (1), przeprowadzi-
tam ich kodowanie (2), by nastgpnie dokona¢ wstgpnego generowania tematéw (3).
W dalszej kolejnosci wykonatam przeglad tematéw (4), a w kolejnym kroku — po ich
dopracowaniu — zdefiniowatam i nazwatam tematy (5). Ramg analityczng zamknetam,
przygotowujac raport koricowy (6) (Braun i Clarke, 2006). Jego fragmenty znajduja
si¢ w dalszej czedci artykutu.
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Dzieciiich nowe podworko TikTok — doniesienie z badan

Podczas kodowania indukcyjnego w toku wielokrotnego zanurzania si¢ w mate-
riat badawczy wytonito si¢ sze$¢ dominujacych tematdw, ktére reprezentowaly pewne
zestawy danych. W ramach tematéw uchwycone zostaly istotne kwestie odnoszace
si¢ do celu badawczego, jak i samych probleméw badawczych. Tematy i ich opisy pre-
zentuj¢ ponizej. W cytowanych wypowiedziach imiona badanych zostaly zastapione
symbolami, a w tresci wypowiedzi przywotywane imiona zastgpowatam innymi.

Bycie tak po prostu

Wszystkie dzieci, z ktérymi rozmawiatam, znaty aplikacje¢ TikTok, wiedzialy, czym
si¢ charakteryzuje oraz jakie aktywnosci mozna w niej podejmowad. Wiele os6b wska-
zalo, ze regularnie korzysta z niej, oglada filmiki lub relacje na zywo, ktére je in-
teresujg, np. ze zwierz¢tami, taficami, gimnastyka, cksperymentami, ogrodnictwem
czy o tematyce rolniczej, a nawet filmiki majace wywotaé strach. Podczas rozméw
z dzie¢mi wybrzmiato wyraznie, ze funkcjonowanie w aplikagji jest dla nich zupetnie
naturalne. Dzieci pojawiaja si¢ w niej, przegladaja nowe tresci: Najezesciej jak wehodzg
na TikToka, to po prostu przewijam sobie filmiki i np. podobnie jak Krysia, jak jakas
piosenka mi wpadnie w ucho, to jq dodaje do ulubionych (Dz16). Czasami $ledzg losy
opublikowanych przez siebie wytwordw, czytajac komentarze i ogladajac reakeje in-
nych uzytkownikéw. Dzieci wchodza do aplikacji bez szczegblnego umawiania sie.
Podobnie jak dawniej dzieci schodzily si¢ na tradycyjnych podwérkach po szkole, tak
teraz dzieci, po odrobieniu lekeji, wiaczaja TikToka i spedzajg tu czas wolny. To ich
sposdb na odpoczynek, relaks i pokonywanie nudy.

Przyjemnosc¢ z korzystania

Dzieci czerpig przyjemno$é z bycia w aplikacji TikTok. Bardzo zywo i z duzym
entuzjazmem reagowaly na moje pytania o ich aktywno$¢ w tym miejscu. Mialy wiele
do powiedzenia na temat aplikacji, wrecz wchodzity sobie w stowo, byle zabra¢ glos
w dyskusji. Aplikacja TikTok znajduje si¢ w grupie najczesciej odwiedzanych przez
nie, poniewaz jest prosta, zawiera krétkie i zabawne tresci, ktdre stanowia odpowiedz
na ich dziecigce pasje i zainteresowania. Dzieci podkreslaja, ze czujg sie tu wrecz: Luk-
susowo, bo nikt nie przeszkadza (Ch3). Rado$¢ wyplywa réwniez z faktu partycypowa-
nia we wspolnej przestrzeni i tworzenia wlasnych tresci, np. w postaci filmikéw z co-
dziennego zycia: Bardzo lubi¢ to robié, kiedy mozna takie nakladki stosowaé, nagrywac
i zapisywac w prywatnych. Potem ogladam sobie takie chwile, np. kiedy bytam u Marty
w domu i mysle sobie: ,,Ale to fajne! Musz¢ jeszcze raz to powtdrzyc, tylko ze juz w takiej
wersji, w jakiej jestem teraz” (Dz14). Co cickawe, dzieci podkreslajq swiadomie, ze
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tworzg tre$ci wbrew regulaminowi aplikacji, poniewaz nie ukoriczyly jeszcze 13. roku
zycia. Odczytuje to jako rodzaj uwalniania si¢ z krgpujacych ograniczen dorostych,
ale tez jako che¢¢ doréwnywania starszym, bycia jak dorosli. Tego typu zachowania
nieodzownie wpisuja si¢ w okres dziecifistwa i moga stanowi¢ przyktad radzenia sobie
z ograniczeniami ,dorostego” $wiata.

Aktywne uczestnictwo

Czes¢ dzieci, kedre deklarowaly posiadanie konta w aplikacji, dzielita si¢ doswiad-
czeniami w tworzeniu artefaktdw, najcz¢sciej w postaci filmikéw. Opowiadaly, ze lubig
inspirowa¢ si¢ tym, co publikujg inni, by nastgpnie kreowaé wlasne wytwory: Na
TikToku mam swoje konto i kilku obserwujgcych. Tam sq tez filmiki z jakimis trenda-
mi tanecznymi, tez tam dzielg si¢ swoimi pasjami, i rézne. Ja tez tworze swoje trendy
taneczne... — A jak to robisz? Opowiesz? (badacz) — No po prostu sig ustawia telefon,
kilka sekund, zeby si¢ praygotowac i z inspiracji od innych si¢ tariczy (Dz7). Ciekawym
przyktadem doswiadczeri byto przenoszenie aktywnosci z TikToka do $wiata offline.
Dotyczylo to np. gotowania: Czasem na Tik1oku wyswietlajq mi sig praepisy i wlasnie
grobitam chyba 6 przepisow z TikToka na sylwestra i kazdemu smakowato. A jak powie-
dziatam, ze robitam te przepisy z TikToka, to kazdy powiedzial, ze takie dobre, a z takiej
beznadziejnej aplikacji (Dz16). Dzieci przyznawaly jednak, ze nagrywanie filmikéw
wiaze si¢ z ewentualnoscig zablokowania konta przez administratoréw, wiec unikaty
na filmikach pokazywania swojej twarzy lub nagrane filmy zapisywaly w prywatnych
archiwach aplikacji i dzielily si¢ nimi tylko ze znajomymi.

Wspdlnota zabawy

W wypowiedziach dzieci mocno wybrzmiat temat wspélnoty i checi bycia ra-
zem. Spolecznosciowy wymiar TikToka wydaje si¢ realizowad t¢ potrzebe dzieci, ktéra
wpisana jest nicodzownie w ich naturalny rozwéj. Dzieci lubig aplikacj¢, poniewaz
spotykaja w niej innych, réznych ludzi, ktérych produkeje sa dla nich inspirujace.
W wypowiedziach wspominaly czasem, ze konto w aplikacji dzielg z kolegg lub ko-
lezankg i wspdlnie nagrywaja tresci: Z kolegq w tym roku nagrywalismy koszenie kuku-
rydzy. Piosenke dodalismy, zeby si¢ fajnie ciggnglo, zeby to bylo takie wstuchiwanie. No
i dwa tysigee lajkéw pod jednym Tiktokiem wpadfo (Ch4). Co ciekawe, dzieci aplikacje
postrzegaly przez pryzmat zabawy i rozrywki, stad tez wyrazaty niezadowolenie, kiedy
do tiktokowej wspolnoty dotaczyli dorosli: Widziatam sporo takich filmikéw, na kidrych
nawet starsi ludzie nagrywajq te Tik Toki. Wedtug mnie to jest zle. Starsi ludzie to powinni
siedzie na kanapie i sobie pic herbatkg cieply, a nie jakies tasice [...]. Duzo takich ludzi
znam i ich mamy nagrywajq takie niestosowne TikToki i te dzieci az nawet ptaczq, ze ich
mama takie filmiki nagrywa (Dz2).
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Popularnos¢ i stawa

Dzieci podkreslaty, ze w aplikacji TikTok dla aktywnych uzytkownikéw wazna jest
rozpoznawalno$¢. Imponowalo to dzieciom i czesto podkreslaty, ze dzigki duzej licz-
bie obserwujacych: Mozna by¢ popularnym tiktokerem i wtedy mozna dostac pienigdze
i jest stawa (Ch3). Podczas rozmowy potrafity wskaza¢ wielu znanych w sieci twércow:
Julia Zugaj, Czajnik, MrBeast, Wersow, Monika Kociolek, Genzie, TeamX, Ekipa, Natsu
World, Charli D’Amelio, Lexy Chaplin (Dz18). Wymienione osoby i grupy to gtéwnie
mtodzi ludzie, ktdrych aktywno$é w sieci na co dzied obserwuje po kilka milionéw
0s6b. Dzieci przyznawaty, ze lubig ogladac ich filmiki, wiedza wiele na temat ich zycia,
ale wyrazaly si¢ tez krytycznie o ich aktywnosci w sieci: Jakos nie biore z nich prazyktadu,
bo potrafig zrobi¢ naprawde glupie rzeczy (Dz15). Jako przyklady nieodpowiednich
zachowan praktykowanych przez tiktokeréw wskazywaly np. nagrywanie filmikéw do
hejtowania czy podejmowanie niebezpiecznych wyzwan (Internet challenge).

Szkota zycia

Na TikToku, podobnie jak na tradycyjnym podwoérku, zdarzajg si¢ niewlasciwe
prakeyki spoteczne. Dawniej byto to obrazanie, zaczepki stowne czy wrecz przemoc
fizyczna. Dzi$ przyjeto to postaé hejtu. Dzieci dzielily si¢ swoimi przemysleniami
zwigzanymi z nieprzyjemnymi komentarzami w sieci, cho¢ zazwyczaj wskazywaly, ze
one ich bezposrednio nie do$wiadczyly. Przywotywaly zastyszane lub zaobserwowane
przyktady. Moja uwage zwrécito to, ze dzieci nie odczuwaly Igku przed hejtowaniem,
poniewaz — jak méwily — nie prowokuja i nie zaczepiajg innych negatywnymi ko-
mentarzami: Wehodzg w komentarze czasem, by zobaczyc, co tam jest. No i widze takie
Jakies... dramy, tak méwiqe, takim jezykiem. No i ja wolg si¢ w to nie witrgcad, zeby
pozniej nie miec przez to probleméw (Dz15). Jednoznacznie opowiadaly si¢ za tym, ze
obrazanie w sieci jest negatywne i nie powinno mieé miejsca, szczegdlnie w przypadku
dzieci: Widziatam takq dziewczynke, ktdra miata siedem czy osiem lat i ona nagrata taki
swdj taniec, i napisata, ze to jest filmik do hejtowania. Ja tez nie cheg hejtowac tej dziew-
cgynki, ale nie powinna robic takiego filmu, bo ro psychicznie wplywa na te dziewczynke
(Dz8). Dobrym sposobem, zdaniem dzieci, jest blokowanie 0séb, ktdre dopuszczaja
si¢ hejtu w sieci.

Wyniki analizy i podsumowanie
Aplikacja TikTok w ciagu niespetna czterech lat zostala pobrana na urzadzenia

mobilne ponad 2 miliardy razy. Dzi§ najprawdopodobniej korzysta z niej niemal co
czwarty mieszkaniec Ziemi (Schellewald, 2021, s. 1437). Wsrdd nich sa dzieci, ktdre
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uczynily sobie z TikToka nowe e-podwdérko. Jest to ,niesformalizowane” podwoérko,
poniewaz nie zostalo stworzone z mysla o nich, podobnie jak dawniej ,podwérka-
-studnie”. W glosach dzieci na temat ich aktywnosci w aplikacji wybrzmiewa poczucie
sprawczosci i podmiotowosci, poniewaz dzieci partycypuja w tiktokowej wspdlnocie
i tworza ja. Aktywno$¢ w tym miejscu realizuje ich potrzebg bycia razem z innymi,
tworzenia czego$ wspdlnie, ale tez potrzebe szybkiej interakcji, zabawy i rozrywki.
Dzieci rozwijajg tu swoje pasje, czerpig inspiracje do kreowania wlasnych , trendéw”.
Nie zyja w prézni, ale podobnie jak w zyciu offline chlong to, czego doswiadczajq
i w czym uczestnicza. Podlegaja modom, powiclaja obserwowane zachowania i in-
spirujg si¢ ,idolami”. Funkcjonowanie w aplikacji to takze stawianie oporu wobec
dorostych, poniewaz bycie dzieci w tym miejscu spotyka si¢ z negatywnymi ocena-
mi rodzicéw, ktdrzy — jak wynika z wypowiedzi badanych — cz¢sto nie zgadzajg si¢
na korzystanie przez ich dzieci z TikToka. Odkrywanie miejsc zakazanych czy nawet
podejmowanie ryzykownych prakeyk spotecznych wydaje si¢ jednak stanowi¢ jedng
z dystynktywnych cech dziecidstwa, bez wzgledu na czasy, w ktérych sie realizuje.

Rozwazania na temat do$wiadczen dzieci gromadzonych na e-podwoérku TikToka
stanowia glos w dyskusji na temat obrazu wspélczesnego dziecifistwa, a zaprezento-
wana analiza jest jedng z mozliwych interpretacji zjawiska dotyczacego funkcjono-
wania dzieci w tym miejscu sieciowym. Podczas odkrywania przestrzeni dziecifistwa
badacze wprowadzaja bowiem do analiz wlasne przekonania dotyczace tego, kim jest
dziecko, czym jest dziecifistwo, oraz tworzg teorie i konceptualizacje z perspekeywy
uprawianej dyscypliny (Siwicki, 2021, s. 14). Przekonania wyrastaja cz¢sto z osobi-
stego do$wiadczania dzieciistwa przez dorostych, zapisanego w ich pamigci w postaci
wspomnieri z tego okresu. Nierzadko opieraja si¢ na poréwnywaniu obrazu wiasnego
dziecifistwa z obrazami dzieciistwa wspdtczesnych dzieci, w efekcie czego mozna sig
spotkad z tezami o dzieciristwie ubozszym w do$wiadczenia czy tez zagrozonym przez
technologi¢ (Postman, 2011; Rixon i in., 2019; Spitzer, 2021). Uwolnienie si¢ z tych
ograniczen stwarza szans¢ na wzniesienie si¢ ponad poziom oceniania relacji media-
-dziecko i dotarcie do fascynujacych obszaréw dziecigeej hybrydowej codziennosci.
Wymaga to od badaczy wspétczesnego dzieciristwa czujnosci badawczej i ciaglego
aktualizowania wiedzy na temat funkcjonowania dzieci, réwniez w Internecie. Wazna
wydaje si¢ otwarta postawa, podazanie za dzie¢mi i przygladanie si¢ ich aktywnosciom
bez dydaktycznego moralizowania i pozbawiania funkcjonowania dzieci w Internecie
szerszej perspektywy. Analizy i wnioski, powstale w toku eksplorowania przestrzeni
dziecigcych, przyblizaja do glebszego poznania dzieci, jak tez moga okazal si¢ cenne
podeczas projektowania przestrzeni dla dzieci, na przyklad w obszarze edukacji. Two-
rzenie oferty edukacyjnej na miar¢ nadchodzacych czaséw czy ksztalcenie nauczycieli
bez aktualnej wiedzy o dziecku i jego codzienno$ci moze stwarza¢ ryzyko budowania
edukacji iluzyjnej i oderwanej od rzeczywistosci.
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The aim of the article is to indicate the importance of developing
children’s information competences in the context of information
overload. The author of the article presents selected threats related
to the use of digital information by young Internet users. A short de-
scription of their activity in cyberspace is also provided. Information
overload and low quality of information available on the web mean
that the process of their use is conditioned by the proper develop-
ment of information literacy. The author of the article also formulates
the thesis according to which the way to overcome difficulties in ob-
taining and using information includes the development of informa-
tion and media competences of students from the digital generation.
Finally, the quality of media education in early childhood education
is assessed and some postulates for its improvement are indicated.
‘The importance of choosing the right goals, content and methods of
education is pointed out. Moreover, it is emphasized that an impor-
tant goal of media education is the development of children’s media
literacy understood in a cultural and not technological terms.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

informagcje cyfrowe,  Celem artykutu jest wskazanie znaczenia procesu ksztalcenia kom-
przeciazenie  petengji informacyjnych dzieci w sytuacji probleméw wynikajacych
informacyjne,  z przefadowania informacyjnego. W rozwinigciu artykutu przedsta-
kompetencje ~ wiono wybrane zagrozenia zwiazane z korzystaniem z informadji cy-
medialne,  frowych przez mlodych uzytkownikéw Internetu. Dokonano takze
kompetencje  krétkiej charakterystyki ich aktywnosci w cyberprzestrzeni. Przetado-
informacyjne, ~ wanie informacyjne oraz niska jako$¢ informacji dostgpnych w sieci
edukacja medialna  powoduja, ze proces ich uzytkowania uwarunkowany jest posiadaniem
odpowiednio rozwini¢tych kompetencji informacyjnych. Narracja ar-

tykulu budowana jest wokdt tezy, ze sposobem pokonywania trudno-

$ci i ograniczeri w zakresie pozyskiwania i wykorzystywania informacji

powinno by¢ rozwijanie kompetencji informacyjnych i medialnych

uczniéw z pokolenia cyfrowego. W zakonczeniu dokonano oceny ja-

kosci edukacji medialnej w edukacji wezesnoszkolnej oraz wyrézniono

wybrane postulaty jej doskonalenia. Wskazano na znaczenie doboru

whasciwych celéw, tresci i metod ksztalcenia. Podkreslono, ze waznym

celem edukacji medialnej jest ksztattowanie kompetencji medialnych

ucznidéw rozumianych w opisie kulturowym, a nie technologicznym.

Cyfrowa przestrzen informacyjna

Wspélczesng przestrzert informacyjng utozsamia si¢ ze $rodowiskiem skupiajacym
w sobie niezliczone ilosci danych i informacji dostgpnych w zréznicowanych formatach.
Dodatkowo uwagg zwraca dynamika przemian tej przestrzeni, uwarunkowana poste-
pem technologii cyfrowej. W publikacjach podejmujacych problematyke przestrzeni
informacyjnej pojawia si¢ zamiennie pojgcie Srodowiska informacyjnego. Na réznicg
miedzy nimi zwraca uwage Malgorzata Kisilowska, konstatujac, ze to drugie jest ,,sto-
sowane bez jakiejkolwiek préby definicji, intuicyjnie, w celu nazwania pewnego oto-
czenia (informacyjnego), w jakim realizowane sa opisywane czynnosci” (2011, s. 42).
Geneza produkgji i przekazywania informagji sigga poczatkdw procesu komunikacji,
ale pojecie ,przestrzeni informacyjnej” jest terminem utozsamianym z powstaniem
i rozwojem nowych technologii cyfrowych. Przez minione stulecia srodowisko (prze-
strzert) informacyjna pozostawato prawie niezmienne i do§¢ ustabilizowane. Nastgpo-
wal wprawdzie znaczny wzrost liczby publikowanych materiatéw drukowanych, ale ich
produkgja i dystrybucja pozostawaly pod kontrola wydawnictw, drukars i innych sto-
warzyszeni informacyjnych. Znaczace zmiany w §rodowisku informacyjnym nastapily
z chwilg gwattownego rozwoju Internetu, ktéry wykreowat mozliwosci nieograniczonej
publikacji i rozpowszechniania informacji, zachgcajac kazdego uzytkownika wirtualne-
go $wiata do wejécia w rolg nie tylko konsumenta, ale i producenta informacji.
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Przestrzen informacyjna stala si¢ plaszczyzna zréznicowanych form aktywnosci
jednostki, kedre mozna rozpatrywaé w aspekcie technicznym (organizagji i reprezen-
tacji tredci, innowacyjnosci rozwiazari technologicznych) oraz spotecznym (wykorzy-
stujace je spolecznosci wraz z istniejacymi wewnatrz nich relacjami) i kulturowym
(Glowacka i in., 2015, s. 19). Gléwnymi jej sktadnikami sa: zasoby i tresci informa-
cyjne, $rodki interakeji informaciji i infrastrukeura informacyjna. Zdaniem Kisilow-
skiej ,,samo pojecie przestrzeni kryje w sobie pewne wyzwanie — zachete do dziatania,
do poznawania, eksplorowania, organizowania, projektowania, zapanowania nad nia’
(2011, s. 48-49). Przestrzent informacyjna zyskuje na dynamice dzigki jej eksploracji
i poznawaniu — czyli procesom dokonywanym przez uzytkownikéw informacji. Stan
ich umystéw, poziom ciekawosci poznawczej, zaawansowanie proceséw kognitywnych
sprawiaja, ze przestrzeri informacyjna staje si¢ dynamiczna, rozwija si¢ i modyfikuje.

Celem artykutu jest wskazanie znaczenia procesu ksztatcenia kompetencji infor-
macyjnych dzieci w sytuacji probleméw wynikajacych z przetadowania informacyjne-
go. W rozwinieciu przedstawione zostaly wybrane zagrozenia zwiazane z funkcjono-
waniem miodych uzytkownikéw Internetu w $wiecie cyfrowych informacji. Narracja
budowana jest wokot tezy, ze sposobem pokonywania trudnosci i ograniczen w zakre-
sie pozyskiwania i wykorzystywania informacji powinno by¢ rozwijanie kompetengji
informacyjnych i medialnych uczniéw pokolenia cyfrowego. Zakoriczenie stanowi
ocena jakosci edukacji medialnej w edukacji wezesnoszkolnej oraz propozycja wybra-
nych postulatéw poprawy ksztalcenia w tym obszarze.

Zagrozenia i problemy cyfrowej przestrzeni informacyjnej

Intensywne zanurzenie miodych uzytkownikéw w przestrzeni wirtualnej przyczy-
nito si¢ do zmiany stylu zdobywania i przetwarzania informacji. Dotychczasowy pra-
cochlonny proces przeszukiwania zasobéw papicrowych zostal zastapiony blyskawicz-
nym, ale tylko pozornie fatwym eksplorowaniem Zrédet cyfrowych. Koszt dostgpu do
informacji zostal zminimalizowany, ale jednoczesnie niewspétmiernie wzrosty koszty
ich selekcjonowania i wykorzystania. Cyfrowa przestrzed informacyjna dostarczyla
probleméw i wyzwan zaréwno w skali jednostkowej, jak i globalnej. Digitalizacja da-
nych umozliwita z jednej strony dostep (na niespotykana dotychczas skale) do potez-
nych zasobéw informacyjnych, ale z drugiej wykreowata przestrzen do powstawania
i do$wiadczania cyfrowych naduzy¢ i zagrozedd. W kontekscie tematyki artykutu uwa-
ga zostanie skoncentrowana na problemach dotyczacych odbioru i wykorzystywania
cyfrowych informacji. Z uwagi na ograniczone ramy tekstu przedstawione zostang
wybrane konsekwencje wynikajace z zalewu informacyjnego oraz niektére zagrozenia
zwiazane z dostgpem do informacji fatszywych.
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Media spolecznosciowe umozliwity lokowanie informacji na dowolny temat
w dowolnym formacie przez kazdego uzytkownika cyfrowej przestrzeni, co stalo si¢
gtéwnym impulsem do niekontrolowanego zalewu informacyjnego. Stan odczuwa-
nia zjawiska nadmiaru informacji przez cztowieka okreslany jest jako przeciazenie in-
formacyjne, w ktérego toku ilo§¢ danych oraz tempo odbieranych informacyjnych
bodzcéw przekracza indywidualne zdolnosei przetwarzania i przyswajania informacji
(zob. Toffler, 2007). Z perspektywy funkcjonowania ludzkiego umystu informacyjne
przetadowanie niezaprzeczalnie oddziatuje na kondycje intelektualna jednostki. Zalew
danych powoduje poznawcze zagubienie, trudnosci w odnalezieniu wihasciwych in-
formacji i ich ocenie. Strumieni tresci z przestrzeni mediéw cyfrowych wielokrotnie
przewyzsza mozliwosci przetworzenia ich przez ludzki mézg. Maria Ledziriska uzywa
okreslenia ,patologicznej nieréwnowagi” pomiedzy ,iloscia dostarczanej informa-
¢ji a mozliwoscia jej przetworzenia przez umyst cztowieka bedacego przy zdrowych
zmystach” (2005, s. 15). Niekorzystne skutki oddzialywania cyfrowych technologii
na procesy poznawcze dostrzega Maggie Jackson, zauwazajac, ze tworza one , kulture
spolecznego rozproszenia, intelektualnej fragmentaryzacji, zmystowego oddzielenia.
Gubimy w niej zdolnosé¢ do zachowania uwagi i koncentracji” (2008, s. 8). W ujeciu
Czestawa Nosala (2012) wspétczesne media cyfrowe oddziatujace ma ludzkie zmysty
powodujg liczne trudnosci wystepujace w relacji umyst—-media. Autor zalicza do nich
m.in: ,zmniejszanie si¢ zakresu réwnoczesnosci przetwarzania i rosnacg tendencje do
fragmentaryzowania informacji oraz wiedzy; [...] trudnosci w redukowaniu i uogél-
nianiu informagji pochodzacych z réznych mediéw; trudnosci w ocenie trafnosci prze-
kazéw i ich wiarygodnosci” (Nosal, 2012, s. 37).

M. Ledzifiska (w badaniu dotyczacym do$wiadczania stresu informacyjnego) wy-
mienia nastgpujace:

[...] trudnosci w koncentrowaniu uwagi, trudnosci w selekcjonowaniu informaciji,
trudnoéci w planowaniu uczenia sig, trudnosci w integrowaniu biezacych informacji
z dotychczasowa wiedza, trudnosci w przeksztatcaniu informacji w wiedze, dyskomfort
zwiazany z poczuciem dezaktualizowania si¢ wiedzy, trudnosci w ocenie stanu wlasnej
wiedzy, trudnosci w przypominaniu sobie potrzebnych informacji, trudnosci w wyko-
rzystywaniu informacji w codziennym zyciu (Ledziniska, 2005, s. 17).

Dodatkowo dla niedojrzalych poznawczo dzieci wizualna atrakcyjno$¢ informa-
gji jest nadrzedna wobec ich wlasnosci merytorycznych. Dazenie do uproszczonego
wyszukiwania informacji wiaze si¢ takze ze wskazywanym przez Nosala ztudzeniem
zupetnosci, wynikajacym z tendencji do traktowania mediéw cyfrowych jako jedy-
nego zrédia kompletnej informacji (2012, s. 38). Przeciazenie informacyjne nalezy
takze faczy¢ z nasilajacy si¢ w ostatnich latach dezinformacjg i naptywem informacji
fatszywych. W ujeciu Claire Wardle i Hosseina Derakhshana (2017, s. 20) tworza one
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tzw. nietad informacyjny, w obrebie ktérego mozna wyrézni¢ rézne grupy fatszywych
tresci, rozniace si¢ intencjg ich tworcy. Przyczyniajg si¢ do powstania niepokoju po-
znawczego, trudnosci w rozwigzaniu probleméw informacyjnych, zaktécenia procesu
przetwarzania informacji i skutecznego osadu rzeczywisto$ci wraz z podjegciem decyzji.

Negatywne konsekwencje dla proceséw poznawczych wywotuje takze schemat ich
konstrukeji informacji cyfrowych. Sg one zazwyczaj opatrzone nagtéwkiem (clickbair)
lub wizualng miniatura zachecajaca do klikniecia w dany material. Tytut bywa mato
powiazany z trescia samego artykutu, czgsto jest niepowiazany weale. Z uwagi na roz-
wijajace si¢ kompetencje czytelnicze najmlodszych wydaje si¢, ze kontake z informacyj-
nym nietadem nastgpowad moze najcze¢sciej whasnie za posrednictwem hiperbolicznych
w tresciach nagtéwkéw lub przyciagajacych uwage kolorowych obrazéw. Z uwagi na
wzbudzane emocje oddziatuja na utrwalenie nieadekwatnych informacji w pamieci.
W uzupetnieniu warto doda¢, ze odbidr i rozumienie tresci cyfrowych w postaci
tekstu (do kedrych oceny wymagane sa kompetencje informacyjne — information lit-
eracy) sa w przypadku dzieci zastgpowane przez odbidr tresci graficznych, do kedrych
analizy i weryfikacji nalezy legitymowac¢ si¢ takze wlasciwym poziomem kompetencji
wizualnych (visual literacy) (Harrison, b.d.).

Dzieci jako uzytkownicy medidw cyfrowych

Wydawac¢ by si¢ moglo, ze do§wiadczanie probleméw informacyjnego zalewu do-
tyka w wigkszym stopniu starszych uzytkownikéw sieci: osoby nastoletnie lub doro-
stych. Zapewne czgé¢ rodzicéw zywi przekonanie, ze dzieci korzystaja z sieci w znacz-
nie mniejszym zakresie i w innych celach niz starsi, a co za tym idzie — s mniej
podatne na do$wiadczanie informacyjnych zagrozed. Jest to jednak myslenie zycze-
niowe, gdyz wraz z rozwojem technologii cyfrowych rosnie ich dostgpnos¢ (nizszy
poziom cen urzadzen i kosztéw dostgpu, uproszczony interfejs), co raportujg wybrane
badania empiryczne.

Badania prowadzone przez NASK ,Nastolatki 3.0”, udowadniaja, ze migdzy
edycjami badania z 2014 r. i 2018 r. nastapito ,,obnizenie przecigtnego wicku dekla-
rowanego przez badanych jako ten, w ktérym rozpoczeli samodzielne uzytkowanie
sieci” (Lange, 2021, s. 30). Wyniki raportu wskazuja, ze co trzeci nastoletni ankieto-
wany samodzielnie uzywa Internetu od 4 do 6 lat, a co piaty nastolatek przyznaje, ze
korzystanie z technologii cyfrowych rozpoczat okoto 9-10 lat temu. Niemal tyle samo
uczniéw deklarowato, ze ich doswiadczenie uzytkowania sieci wynosi 7-8 lat. Dtuzsza
niz 11-letnig aktywnos$¢ w przestrzeni cyfrowej szacuje 15% badanych, a prawie 5%
przyznaje, ze juz od 13 lat korzysta z mediéw cyfrowych (Lange, 2021, s. 30). Wie-

dzac, ze najstarsi badani mieli 17 lat, mozna wnioskowaé, ze rozpoczeli samodzielne
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korzystanie z sieci w wieku 6 lat lub wezesniej. Z badart wynika, ze 20,5% nastoletnich
respondentéw juz w mlodszym wieku szkolnym posiadato smartfon z dostgpem do
Internetu, co wskazuje na zagrozenie niekontrolowanego i zapewne nielimitowanego
dostepu do cyfrowych tresci (Lange, 2021, s. 33).

Inne badania potwierdzajq tzw. przesunigcie paradygmatyczne obserwowane
w zwiazku ze zmiang technologiczng i dominacjg urzadzed dotykowych. Intuicyj-
no$¢ obstugi powoduje, ze uzytkowanie mobilnych sprzetdw cyfrowych staje si¢ dla
najmtodszych dzieci catkowicie naturalne, niewymagajace szczegdlnych kompetencji
technicznych (Kopciewicz i Bougsiaa, 2020, s. 60). Podobne wnioski wynikajg z ba-
daf Urzgdu Komunikagji Elektronicznej: przecigtny wick dziecka rozpoczynajacego
korzystanie z Internetu to 7-8 lat (46,8%), nieco rzadziej jest to 5-6 lat (27,6%). Co
wigcej, prawie 59% rodzicéw wskazato, ze dzieci samodzielnie instalujg sobie aplika-
¢je na telefon i sg uzytkownikami portali spotecznosciowych (38,2% dzieci) (Urzad
Komunikacji Elektronicznej, 2021). Z przytoczonych powyzej statystyk wynika, ze
dzieci juz w mtodszym wieku szkolnym moga by¢ narazone na kontakt z informacja
nickompletng czy falszywa, zmanipulowana. Tym bardziej ze tatwo dostgpnym Zréd-
fem tych wysoce problematycznych tresci s media spotecznosciowe, ktérych uzyt-
kownikami sa niestety dzieci.

Reasumujac, przefadowanie informacyjne oraz niski poziom merytoryczny infor-
macji dostgpnych w sieci powoduja, ze proces ich uzytkowania uwarunkowany jest
posiadaniem odpowiednio rozwini¢tych kompetencji informacyjnych. Szczegdlng
troske o ich rozwdj nalezy wykaza¢ w odniesieniu do najmtodszych, gdyz to dziedi,
z uwagi na ksztaltujace si¢ zdolnosci kognitywne, sa narazone w najwickszym stopniu
na zagrozenia wynikajace z informacyjnego nietadu.

Edukacyjne strategie rozwoju kompetenciji medialnych
dzieci

Whasciwie realizowana edukacja medialna nabiera szczegdlnego znaczenia juz
z chwila wykorzystywania mediéw cyfrowych w zabawie i codziennej aktywnosci
dziecka. Wezesne zainicjowanie wychowania medialnego jest gwarantem zapobiega-
nia zagrozeniom medialnym. W miodszym wieku szkolnym dopiero ksztattuja si¢
zdolnosci do krytycznej oceny odbieranych przez dzieci tredci, jednakze juz na tym
etapie rozwoju s3 one w stanie rozumieé, ze media cyfrowe moga by¢ zrédlem tresei
szkodliwych. Badacze i eksperci z zakresu edukacji medialnej wskazuja, ze zajecia z tej
problematyki moga by¢ z powodzeniem stosowane w odniesieniu do dzieci w wieku
przedszkolnym i wezesnoszkolnym (Ogonowska, 2013; Penkowska, 2013; Borkowska
i Polak, 2019; Ptaszek, 2019).
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Jednakze edukacji medialnej nie nalezy utozsamiaé z wyposazeniem uczniéw
w czysto techniczne kompetencje, umozliwiajace sprawng obstuge narzedzi i aplika-
gji cyfrowych technologii, jej tresci i cele powinny dotyczy¢ zagadniert wynikajacych
z powszechnego dostepu do technologii cyfrowych i zrédet informacji, a zwiazanych
z rozwojem zdolnosci do ich krytycznej analizy i twérczego wykorzystania. Eduka-
¢j¢ medialng powinno interpretowal si¢ jako ,wdrazanie rozmaitego typu dziatari
zaplanowanych i podejmowanych przez nauczyciela, zmierzajacych do wyposazenia
uczniéw w kompetencje medialne, rozumiane w ujeciu kulturowym, a nie technolo-
gicznym” (Luc, 2018, s. 188). Wsréd sktadowych kompetencji medialnych eksperci
UNESCO wskazuja dostgp, rozumienie i oceng oraz tworzenie nowych informadji,
tresci medialnych lub wiedzy w okreslonym celu w innowacyjny, etyczny i kreatywny
spos6b (UNESCO, 2013).

W kontekscie problematyki artykutu szczegblng pozycje w grupie kompetengji
cyfrowych zajmuja kompetencje informacyjne. Przyjmuje sig, ze stanowig one zestaw
»zintegrowanych umiej¢tnosci obejmujacych refleksyjne odkrywanie informacji, zro-
zumienie, w jaki sposéb informacje sa wytwarzane i warto$ciowane, oraz wykorzysta-
nie informacji w tworzeniu nowej wiedzy i etycznym uczestnictwie w spolecznosciach
uczgcych si¢” (Association of College & Research Libraries, 2015, s. 8). Kompetencje
te obejmuja ,zestaw umiejetnosdci i zdolnosci, ktdrych kazdy potrzebuje do podjecia
zadan zwigzanych z informacja, takich jak na przyklad: poszukiwanie, uzyskiwanie
dostepu, interpretowanie, analizowanie, zarzadzanie, tworzenie, przechowywanie czy
udostepnianie informacji. Obejmuje krytyczne myslenie i $wiadomos¢ oraz zrozumie-
nie zaréwno etycznych, jak i politycznych probleméw zwiazanych z wykorzystaniem
informacji” (CILID, 2018, s. 4).

Eksperci zajmujacy si¢ problematyka ksztattowania kompetencji cyfrowych pod-
kreslajg stabosci dotychczasowego modelu prakeyki edukacyjnej. Zauwazana jest roz-
bieznos¢ pomigdzy niekontrolowana aktywnoscia dzieci i mlodziezy w przestrzeni
cyfrowej a zbyt wolnym tempem dostosowywania systemowych rozwigzan edukacyj-
nych, pedeutologicznych czy naukowo-badawczych (Zespdt Pedagogiki Medialnej,
b.d.). Niedostatki zauwazane s3 w ,,obszarze krytycznego rozumienia otoczenia me-
dialnego, czynnikéw kulturowych, ekonomicznych i technologicznych wplywajacych
na korzystanie z mediéw, krytycznego rozumienia zasad rzadzacych $wiatem nowych
mediéw, uzywania ich w celu wlasnej ekspresji, zwracania uwagi [...] na pilng potrze-
be rozwijania umiejetnosci krytycznego myslenia” (Pacewicz i Praszek, 2019, s. 5).

Propozycja rozwoju kompetencji informacyjnych uczniéw powinna uwzgledniaé
klasyczna triad¢ procesu ksztalcenia: cele — tresci — metody, dobrane stosownie do
zatozen szeroko pojmowanej edukacji medialnej, realizowanej dzigki wsparciu nauczy-
ciela posiadajacego wysokie kompetencje cyfrowe.
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W ujeciu Piotra Drzewieckiego ,ideatem wychowawczym jest cnota medialnej
madrosci — prakeyki rozeznawania i dokonywania dobrych wyboréw medialnych”
(2010, s. 66). Ten ogdlny cel ksztatcenia medialnego jest waznym punktem wyjscia do
operacjonalizacji celéw dydaktycznych stuzacych ksztattowaniu wiedzy, umiejetnosci
i postaw zwigzanych z bezpiecznym korzystaniem z technologii cyfrowych. Wskazany
cel edukacji medialnej pozwala unikna¢ blednego mniemania, ze technologia jest sku-
teczna i pozyteczna sama w sobie. Oczywiscie moze posiadaé potencja{ tworczy, ale jej
wykorzystanie jest zdeterminowane sposobem uzycia narzedzi technologicznych, jak
i stosunkdéw spolecznych konstruowanych wokdét niej (Buckingham, 2008, s. 168).

W obowiazujacej podstawie programowej ksztalcenia wezesnoszkolnego ujeto za-
lecenia przygotowywania uczniéw do dokonywania $wiadomych wyboréw w trakeie
korzystania z zasobéw dostgpnych w Internecie, krytycznej analizy informacji, bez-
piecznego poruszania si¢ w przestrzeni cyfrowej (Rozporzadzenie..., 2017). W moim
przekonaniu treéci te sa wyeksponowane w niewystarczajacy sposéb, a co wazniejsze,
nie zostaly one wlaczone w nurt edukagji informatyczne;j. Tresci z zakresu edukadji in-
formatycznej sa w podstawie programowej zbiorem celéw szczegdtowych dotyczacych
gléwnie technicznych umiejetnosci medialnych. Zatarciu ulega tym samym kluczowa
idea realizacji edukacji medialnej, tj. wyposazenie uczniéw w kompetencje medialne
w ujeciu kulturowym. Tak pojmowane cele i tredci z zakresu edukacji medialnej wpi-
suja si¢ w ide¢ edukacji medialnej 3.0, dyskutowana przez Grzegorza Praszka. Jego
zdaniem powinna ona

[...] koncentrowad si¢ z jednej strony na badaniu prakeyk, aktywnosci, motywacji uzyt-
kownikéw mediéw cyfrowych odnoszacych si¢ do takich zjawisk, jak: dane cyfrowe,
dezinformacja i propaganda online, dystrybucja fatszywych informacji [...] i na propo-
nowaniu konkretnych dziatan edukacyjnych zwiazanych z ksztalceniem kompetencji
ukierunkowanych na krytyczne rozumienie tych zjawisk (Ptaszek, 2019, s. 164).

W interpretacji organizacji National Association for Media Literacy Education
(NAMLE) na kompetencje medialne skladajg si¢ nastgpujace kategorie: Access
(dostep), Analyze (analiza), Evaluation (ocena), Create (tworzenie) i Act (dziatanie)
(NAMLE, b.d.). Kompetencje te moga stanowi¢ jedno z waznych kryteriéw doboru
tresci ksztalcenia w procesie edukacji medialnej, tak aby uczet mégt rozwijaé¢ umie-
jetnosci uzyskiwania dostgpu do informacji, ich analizowania, oceniania, tworzenia
i dziatania przy uzyciu wszystkich form mediéw.

Istotnym sktadnikiem skutecznej realizacji edukacji medialnej sa metody ksztat-
cenia, wérdd keérych szczegdlne miejsce zajmujg metody aktywizujace ucznia. Spra-
wiaja one, ze uczenie si¢ dominuje nad nauczaniem, a tym samym dzieci pobudzane
sa do samodzielnego mySlenia i dzialania. Wazng przestanka jest taki dobér metod
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praktycznych, aby uczniowie dzigki umiejetnie zorganizowanym ¢éwiczeniom mieli
mozliwo$¢ wyszukiwania informacji w zréznicowanych Zrédtach, ich oceny i wartos-
ciowania, interpretacji oraz twérczego wykorzystania, ksztattowaé krytyczne myslenie,
zdolnosci selekeji oraz weryfikacji tresci cyfrowych. Tak rozumiane metody moga stu-
zy¢ pomocq w rozwijaniu myslenia krytycznego, m.in. przez identyfikowanie wiary-
godnych zrédet informacji czy kwestionowanie stereotypowych watkéw. W dyskusji
na temat metod ksztalcenia wazna jest zmiana filozofii edukacyjnej — od dydakty-
ki transmisyjnej ku problemowym strategiom ksztalcenia. Innowacyjne $§rodowiska
uczenia si¢ charakteryzujg si¢ dobra réwnowaga miedzy samodzielnym odkryciem
przez ucznia a odpowiednio dobranymi instrukcjami i wskazéwkami nauczyciela, przy
jednoczesnym uwzglednieniu indywidualnych réznic w zdolnosciach, potrzebach
i motywacji uczniéw (Schleicher, 2012, s. 45). Wykorzystywanie nieadekwatnych
strategii ksztalcenia w kontekscie wspdlczesnej zmiany technologiczno-kulturowej
jest — w opinii Doroty Klus-Stariskiej — efektem ,inercji mentalnej” (2012, s. 36).
Tendengja ta jest szczegdlnie widoczna w obszarze ksztalcenia z zakresu problematyki
edukacji medialnej, tym bardziej ze proces dydaktyczny dotyczy uczniéw, dla keérych
naturalnym $rodowiskiem aktywnosci jest przestrzeri cyfrowa. Obserwacja szkolnej
rzeczywistosci edukacyjnej dowodzi, ze pomiedzy systemem edukacji formalnej z ob-
szaru mediéw a pozaszkolna aktywnoscig dzieci i mlodziezy istnieje powazna luka
kulturowa i obyczajowa (Ogonowska, 2015). Dowodza tego takze badania przepro-
wadzone przez Lucyng¢ Kopciewicz i Husseina Bougsiaa na temat podejmowania prak-
tyk technologicznych zwiazanych z ksztaltowaniem umiejetnosci XXI wieku. Wnioski
pokazuja, ze w analizowanych szkotach (takze na etapie edukacji wezesnoszkolnej)
rozwéj kompetencji cyfrowych nie zalicza si¢ do priorytetowych zadard, a ksztatce-
nie umiejetnosci XXI wieku sprowadza si¢ do dzialad incydentalnych. , Technologie
mobilne, niezaleznie od modelu ich integracji, sa podporzadkowane zdefiniowanym
celom szkoty, nie za$ celom kulturowym (w zakresie kultury cyfrowej)” (Kopciewicz
i Bougsiaa, 2020, s. 218).

Zakonhczenie

Dzieci w mlodszym wieku szkolnym maja stycznosé¢ nie tylko z tresciami cyfro-
wymi adresowanymi bezposrednio do ich poziomu rozwoju, ale takze spotykajq si¢
z wieloma innymi komunikatami medialnymi niejako ,przy okazji’, ,niechcacy”,
na uboczu innych aktywnosci tak swoich, jak i dorostych. Efekt wykorzystania tre-
éci cyfrowych zaleze¢ bedzie od ich umiejetnosci medialnych — z jednej strony moga
prowadzi¢ do maksymalizowania korzysci wynikajacych z eksplorowania przestrzeni
informacyjnej, a z drugiej — do do$wiadczania wielorakich zagrozen. Te dychotomig
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przywoluje teoria migkkiego determinizmu technologicznego Paula Levinsona (20006,
s. 24), kt6rej zrozumienie nakresla wazkie zadania edukacyjne stojace przed nauczycie-
lami najmtodszych uzytkownikéw mediéw cyfrowych: ,,uczynienie technologii zrozu-
miatymi, aby staly si¢ Zrédlem glebokiego i ztozonego procesu uczenia sie, narzedziem
do krytycznego odezytywania tresci kulturowych” (Parmigiani, 2019, s. 3). Tak in-
terpretowane cele edukacji medialnej otwieraja mozliwosci wykorzystywania korzysci
oferowanych przez technologie cyfrowe, co sprzyja realizacji idei zréwnowazonej rela-
qji cztowieka z technologia we wszystkich sferach zycia.
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Ksztattowanie kompetencji spoteczno-
-emocjonalnych dzieci w mtodszym

wieku szkolnym z wykorzystaniem programu

Good Behavior Game (Gra w Dobre ZachowaniA)

Shaping Social and Emotional Competences
of Children at an Early School Age Using the Good
Behavior Game Program

KEYWORDS  ABSTRACT

Good Behavior At every stage of human development, a significant goal of modern
Game, an early  education, both formally and informally, is to prepare or increase the
school age, social ~ level of a person’s adaptation to independent functioning in the so-
and emotional  ciety. It is based on the development of key competences (hard and
competences,  soft ones), taking into account the components of knowledge, skills
classroom  and experience. The earlier children start shaping them, the better the
management  effects will be when the students acquire socially expected behaviors
and attitudes. The article outlines the context of the implementa-

tion of the American program called Good Behavior Game (GBG)

implemented in Polish schools as Gra w Dobre ZachowaniA (GDZ).

Its main assumptions and methodology of application are described.

The areas of its effectiveness that relate to the ways of shaping vari-

ous aspects of the social and emotional functioning of the child at

the beginning of his educational path were also indicated. The GBG

program implemented in primary schools, included in the list of pro-

grams recommended by PARPA!, belongs to the category of activities

' PARPA: since January 1, 2022 is the National Center for the Prevention
of Addictions.
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supporting education which definitely facilitate the formation of a set
of competences constituting the content of expected attitudes. GBG/
GDZ makes it easier for children who are just starting school to take
up the role of students. For the teacher it is a proven tool for effective
behavior management in the classroom, and in the long-term context
it allows for the reduction of the frequency of risky behaviors in later
adolescents and young adults.

ABSTRAKT
°

Good Behavior
Game, Gra w Dobre
ZachowaniA,
kompetencje
spoteczno-
-emocjonalne,
mtodszy wick
szkolny, zarzadzanie

klasa

Znaczacym celem wspétczesnej edukacji realizowanej zaréwno formal-
nie, jak i nieformalnie na kazdym etapie rozwoju czlowieka jest przy-
gotowanie go lub zwigkszenie poziomu adaptacji do samodzielnego
funkcjonowania w spoteczeristwie. Opiera si¢ ono na uksztattowaniu
kluczowych kompetencji (twardych i mickkich) uwzgledniajacych
komponenty wiedzy, umiejgtnosci i doswiadczenia. Im wezesniej roz-
pocznie si¢ ich ksztattowanie, tym lepsze efekty przyniesie nabywanie
przez uczniéw spolecznie oczekiwanych zachowan i postaw. W arty-
kule zarysowano kontekst realizacji amerykariskiego programu Good
Behawior Game (GBG), w polskich szkotach implementowanego jako
Gra w Dobre ZachowaniA (GDZ), jego gléwne zatozenia i metodyke
stosowania. Wskazano réwniez na te obszary jego skutecznosci, ktére
odnosza si¢ do sposobéw ksztattowania réznych aspektéw spoteczno-
-emocjonalnego funkcjonowania dziecka na progu jego drogi eduka-
cyjnej. Program GBG realizowany w szkotach podstawowych, wpisa-
ny na listg programéw rekomendowanych przez PARPA?, zalicza sig
do tej kategorii dziataii wspierajacych edukacje, ktére zdecydowanie
utatwiajg ksztaltowanie zestawu kompetencji stanowiacych tresé ocze-
kiwanych postaw. Dla dzieci rozpoczynajacych szkote GBG/GDZ
stanowi utatwienie odnalezienia si¢ w roli ucznia, dla nauczyciela jest
sprawdzonym narzedziem do efektywnego zarzadzania zachowaniem
w klasie, a w kontekscie dtugofalowym pozwala zredukowaé czgstotli-
wo$¢ zachowari ryzykownych u pézniejszych adolescentéw i mtodych

dorostych.

2

Z dn. 1.01.2022 r. na mocy ustawy z dn. 17 grudnia 2021 r. o zmianie
ustawy o zdrowiu publicznym oraz niektérych innych ustaw (Dz. U. 2021,
poz. 2469) Krajowe Biuro do Spraw Przeciwdziatania Narkomanii i Pafistwo-
wa Agencja Rozwiazywania Probleméw Alkoholowych zostaja przeksztatcone
w Krajowe Centrum Przeciwdziatania Uzaleznieniom (Jabtonski, 2021).
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Wprowadzenie

Od sprawnosci postugiwania si¢ wysoko rozwinictymi kompetencjami, rozumia-
nymi jako wzglednie trwaly zaséb wiedzy, umiejetnosci, doswiadczen, jak tez zdolno-
éci czynnego aplikowania ich do wiasnych aktywnosci, zaleza zaréwno sukcesy osobi-
ste, jak i zawodowe kazdego czlowicka. Dbatos¢ o jak najwczesniej zapoczatkowany
proces ich ksztattowania nalezy do rodzicéw realizujacych dziatania wychowawcze
w rodzinie. Wspiera ich w tym takze szkota i nauczyciele. Maja oni bowiem nieogra-
niczone mozliwosci zaréwno stymulowania rozwoju, jak i weryfikowania poziomu
ich nabywania przez uczniéw w zréznicowanych kontekstach szkolnego i zyciowego
funkcjonowania. Juz Fullan (1993) przekonywat, ze to profesjonalizm dziatania na-
uczycieli przyczynia si¢ do jakosci rozwoju szkét. Szczegdlne znaczenie przypisywat
rozwojowi potencjatu przywédezego nauczycieli, realizowanego na etapie ich ksztat-
cenia, a potem takze doskonalenia zawodowego. Dzi¢ki niemu bowiem budowanie
kultury wspdlpracy i organizacja przestrzeni wzajemnego uczenia si¢ w szkole/klasie/
grupie, pozwoli skonstruowaé wspdlnote dziatari indywidualnych jednostek realizuja-
cych wspdlne cele (Katuzyniska, 2018). Poza tym przywédzewo edukacyjne realizowa-
ne przez nauczycieli w klasie jest, jak przekonuja Leithwood i in. (2008), drugim po
nauczaniu czynnikiem wplywajacym na uczenie si¢ uczniéw. Program Good Behavior
Game (GBG)/Gra w Dobre ZachowaniA (GDZ) daje mozliwosci rozwijania u ucz-
niéw kompetencji emocjonalnych i spotecznych. Nauczycielom pozwala za$ doskona-
li¢ te zwiazane z ich przywddeza rolg w kreowaniu optymalnych warunkdéw do uczenia

si¢ uczniow.

O programie GBG/GDZ: zatozenia i metodyka stosowania

Good Behavior Game — program profilakeyki uniwersalnej o naukowo potwier-
dzonej skutecznosci (Ashworth i in., 2020; Bradshaw i in., 2009; Harris i Sherman,
1973; Ford, 2015; Kellam i in. 2008, 2011) wywodzi si¢ ze Stanéw Zjednoczonych
i z powodzeniem realizowany jest takze w wielu krajach §wiata. Szczegélne znaczenie
przywiazuje si¢ w nim do czynnikéw chroniacych czgsto opisywanych w literaturze
przedmiotu (Borucka i Ostaszewski, 2008; Fergus i Zimmerman, 2005; Ostaszewski,
2014; Stoverink i in., 2020), takich jak osiagniecia szkolne i brak tolerowania tamania
norm spolecznych. Jego stosowanie moze si¢ wigc przyczyni¢ do zbudowania u ucz-
nidéw tych zasobdw, ktére w przypadku zetknigcia si¢ z czynnikami ryzyka uruchomia
barier¢ chroniaca przed zachowaniami ryzykownymi czy/i niepozadanymi (Kwatera
iin., 2021; Poduska i in., 2008).
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W Polsce dzicki kooperacji American Institute for Research i polskiej Fundacji
,Ukryte Skrzydla” wdrazany jest pod nazwa Gra w Dobre ZachowaniA od 2017
roku’. Adresowany jest do uczniéw w mlodszym wieku szkolnym rozpoczynajacych
edukacj¢ formalna oraz ich nauczycieli. Pozwala ogranicza¢ wystgpowanie zachowan
ryzykownych oraz ksztattowaé u uczniéw wiele kompetencji migkkich bez koniecz-
nosci wprowadzania nowych tresci do curriculum rozumianego jako tresci zawarte
w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego, stanowiacej bazg programu naucza-
nia realizowanego w sposdb zintegrowany w klasach I-III szkoty podstawowej. Jest to
mozliwe dzigki dziataniom opartym na konstruowaniu prostych oczekiwan, przywia-
zywaniu duzej wagi do wlasciwego ich rozumienia oraz konsekwentnego stosowania
przez dzieci w réznych sytuacjach szkolnych i pozaszkolnych.

W sali kazdej grajacej klasy znajduja si¢ czytelne wielkoformatowe plansze umiesz-
czone w miejscu widocznym dla wszystkich dzieci. Sa na nich zawarte cztery ogél-
ne zasady pracy: ,pracujemy cicho i spokojnic”, ,jeste§my wobec siebie uprzejmi”,
,opuszczamy nasze miejsca za pozwoleniem”, ,pracujemy zgodnie z instrukcjami”. Te
same zasady przytwierdzone s3 do stolika kazdego ucznia. Sprawia to, ze juz sam fakt
ich obecnosci w sali podezas zajeg¢ innych niz gra powoduje, ze nauczyciel moze si¢ do
nich w kazdej chwili odwotywa¢. Chodzi o to, ze dzieci poznaja i stosuja zasady do-
brego zachowania w kontekscie gier, a potem dzigki ekstrapolacji dokonywanej przy
pomocy nauczyciela takze podczas innych zaje¢ szkolnych, przerw, pobytu w stoléw-
ce czy bibliotece. Najwyzszym poziomem zaawansowania w grze jest przejawianie
pozadanych zachowar i wyeliminowanie niewlasciwych, takze poza terenem szkoly,
w domu, na wycieczce, w $rodkach transportu czy miejscach publicznych.

W pierwszym 6-tygodniowym etapie wdrazania gry zwanym preimplementaciq
dzieci z pomocg nauczyciela uczg si¢ wlasciwego rozumienia czterech zasad. Aby stato
si¢ to mozliwe i tatwe, identyfikujg najpierw wspélnie z nauczycielem, a potem sa-
modzielnie, pozytywne i negatywne zachowania wpisane w kazda z nich. To z kolei
jest wzmacniane poprzez wartosciujace egzemplifikacje konkretnych przejawdw za-
chowania odnoszacego si¢ do kazdej zasady, wraz ze wskazywaniem rozmaitych kon-
tekstdw, w jakich mogg si¢ pojawi¢. Nauczyciel w tym etapie poznaje i obserwuje
ucznidw, aby méc potem przydzieli¢ ich do kilkuosobowych zespotéw, zréwnowazo-
nych pod wzgledem plei, zdolnosci, typu dominujacych zachowar, temperamentéw,
dotychczasowych relacji w grupie. Obok zasad klasowych, stanowia one drugi z czte-
rech podstawowych filaréw metodycznych gry. Pozostate to: wzmocnienia pozytywne
(pochwaty, nagrody, celebrowanie zwycigstw, potwierdzenia wygranych w imiennych

> Projekt ,Wsparcie pilotazu/realizacji programu profilaktycznego z obszaru rozwijania umiejetnosci

spotecznych u dzieci w wieku wezesnoszkolnym” wspétfinansowany ze srodkéw Narodowego Programu
Zdrowia na lata 2016-2020. Zadanie nr 10/28/3.2.1.1/17/DRM.
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Ksiazeczkach Dobrych Zachowari) i monitorowanie zachowan dzieci przez nauczy-
ciela oraz dzieci przez siebie nawzajem. Autoocenie poddaje si¢ takze nauczyciel na
podstawie narzedzi analitycznych (arkuszy samoanalizy). Jego z kolei dzialania wspiera
i dodatkowo, co dwa tygodnie, monitoruje coach, konstruujac kazdorazowo informa-
¢j¢ zwrotng na podstawie dziatad i refleksji samego nauczyciela.

W siédmym tygodniu zaczyna si¢ ctap implementacji. Polega ona na przestrze-
ganiu przez cztonkéw zespotéw przyswojonych i przypominanych przed kazda gra
zasad, podczas poczatkowo kilkuminutowych, z czasem wydtuzanych sesji gry. Dzie-
ci realizuja zadania wynikajace z curriculum w formie indywidualnej albo grupowej,
w sali zaaranzowanej (przez dzieci) do pracy zespotowej. Wszelkie instrukcje do zadas,
ich objasnianie, odpowiedzi na pytania uczniéw, weryfikacja poprawnosci rozumienia
przez uczniéw polecen lub kolejnych etapéw pracy nad zadaniem maja miejsce przed
ogloszeniem poczatku gry. W czasie jej trwania, az do momentu ogloszenia zakon-
czenia, nauczyciel nie wchodzi w zadng interakeje werbalng ani niewerbalng z ucz-
niami, kt6rzy samodzielnie lub w grupie pracuja nad zadaniem. Monitoruje tylko ich
zachowanie, obwieszczajac zauwazone epizody ztamania zasady przez dana grupe i od-
notowujac ten fakt na $ciennej tablicy wynikéw w postaci minusa. Po otrzymaniu czte-
rech (dopiero!) minuséw zespdt przegrywa i traci szans¢ otrzymania nagrody. Zesp6t/
zespoly wygrane celebruja zwycigstwo, losujac nagrodg spoteczng® lub materialng’. Po
celebragji, na dywanie ma miejsce uczenie si¢ krytycznego wgladu w dziatanie przeszte
poprzez autorefleksyjne omawianie przez uczniéw w poszczegdlnych zespotach ich
zachowania. Rozpatrywane sg powody utraty punktéw/przegrania gry, jakos¢ przed-
sigwzig¢ niezbednych do tego, aby kolejnym razem wygra¢ gre, powstrzymujac si¢ od
niewlasciwych zachowan, a przede wszystkim docenia si¢ samodyscypling wygranych,
wskazujac na te ich zachowania, ktére do tego doprowadzity. Refleksyjno$¢ w odnie-
sieniu do dzialania zwlaszcza takiego, jak uczenie si¢ przez do§wiadczenie, jest szcze-
gblnie doceniana przez wspéiczesna dydakeyke. Stanowi tez istotng kompetencje, jaka
tworzy si¢ w $wiadomosci wspétczesnych spoteczeistw, znajdujac wyraz w zdolnosci
do krytycznego myslenia o rzeczywistosci (Giddens, 2001). To dzigki refleksyjnosci
zaréwno uczacy sig, jak i nauczyciele widzg swoje doswiadczenie w nowym s$wietle
i rozwijaja nowg perspektywe wiedzy o nim i o sobie samych. Po sesji autoanalizy na-
stepuje przejécie do kolejnych czynnosci wynikajacych z planu dnia, jednak zgodnie
z podejsciem: ,,gra si¢ skoniczyla, ale przestrzeganie zasad trwa nadal”, przyczyniajacym
si¢ do utrwalania pozadanych postaw.

4

Np. dodatkowy czas zajg¢ komputerowych, ulubiona aktywnos¢, wyjécie na przerwie na boisko szkol-
ne, pieczatka na dfoni zrobiona pachnacym flamastrem itp.

> Np. naklejka, oféwek, balonik, notesik itp.
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Kompetencje spoteczno-emocjonalne jako praktyczny
wymiar postaw

Postawa w klasycznym ujeciu G.W. Allporta (1935) jest mentalnym i nerwowym
stanem gotowosci zorganizowanym przez doswiadczenie i wywierajacym wplyw na
indywidualne reakcje jednostki w stosunku do przedmiotéw i sytuagji, z ktérymi po-
zostaje w konkretnej relacji. Doprecyzowanie tej definicji najeze¢dciej przywolywang
strukcuralizacja B.M. Smitha (1947; za: Mika, 1982) pozwala uwzgledni¢ w posta-
wie trzy rodzaje elementéw: poznawcze, afektywne i dziataniowe. To z kolei utatwia
zastosowanie odniesienia teoretycznego w postaci konkretnych i celowych oddzialy-
wanl nauczyciela do procesu ksztaltowania u uczniéw kompetencji i postaw spotecznie
oczekiwanych, a realizowanych w procesie wychowania i socjalizacji.

Prymarna dla dziecka rola cztonka rodziny zwiazana jest z pierwszym $rodowi-
skiem jego zycia. Kolejna, srodowiskowo znaczaca, to rola cztonka grupy réwiesniczej
i ucznia. Z kazdej z nich wynikajg jasno okreslone zadania, wpisane w spoteczne ocze-
kiwania zwigzane z ich pelnieniem. S one rozumiane jako fakty spoteczne, bedace
stosunkowo niezmiennymi w danym spoleczefistwie elementami kultury (Giddens,
2000) i moga by¢ internalizowane w sposdb bierny, polegajacy jedynie na odtwarzaniu
opisywanych czy tez modelowanych zachowan. Biernos¢ w odgrywaniu rél nie wy-
czerpuje jednak sposobnosci ich nabywania, nalezy tu jeszcze uwzgledni¢ aktywnosé
jednostki, dzieki ktérej poprzez swoje emocjonalne nastawienia i spoteczne interakcje
uzewngtrznia zachowania z nig zwiazane. Juz J. Dewey (1923) pisal, ze jeste$my w sta-
nie odkrywaé i poznawad, kiedy dziatamy i zastanawiamy si¢ nad tym, co robimy, czyli
kiedy jeste$my zaangazowani w aktywnos$¢ poznawcza. Wtorowat mu takze J. Bruner
(1961), zwracajac uwagge, ze uczenie si¢ nie jest procesem pasywnym, ale wymaga
od ucznia rzeczywistego skupienia uwagi na przedmiotach poznawanej rzeczywistosci
czy faktach spotecznych. Negowat dominujace (ciagle jeszcze) pozycjonowanie ucz-
nia w roli ,przykutego do biurka stuchacza”, biernie przyswajajacego (najczesciej pa-
mieciowo) wiedze, ktéra wezesniej przyswoil nauczyciel. Dzi§ wiadomo, ze znaczace
w procesie uczenia si¢ jest aktywne stuchanie, dyskutowanie, czytanie, obserwowanie
czy refleksyjne myslenie na temat tego, z czym sig juz zetknal, co zrobit, a przede
wszystkim dziatanie oparte na wiedzy, intuicji czy doswiadczaniu, poniewaz te rodzaje
aktywnosci przynosza najlepsze i najtrwalsze efekty, zwlaszcza kiedy wspétwystepuja
(Schon, 1992; Westbury i in., 1999). Jezeli chcemy, aby nasi uczniowie skutecznie
rozwiazywali zréznicowane problemy, musimy stworzy¢ im $rodowisko wspdlnego
poznawania, odkrywania, wyciagania wnioskéw, dzielenia si¢ wiedza i uczenia si¢ od
siebie nawzajem. Najpierw w warunkach laboratoryjnych (szkolnych) zwiazanych
z organizacjg procesu uczenia si¢ przez dziatanie (Carin i Sund, 1989). Dzigki temu

beda w stanie optymalnie funkcjonowaé w zréznicowanych przestrzeniach sytuacji
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zyciowych (pozaszkolnych). Podejscie to, zapoczatkowane przez Deweya, a rozwijane
przez jego wybitnych nastgpcéw az do czaséw wsp6lczesnych, odzwierciedlane jest
takze w realizacji projektu Good Behavior Game (GBG).

Odwotania do podejs¢ badaczy XX-wiecznych nie sa tu przypadkowe. Stano-
wig bowiem nawigzanie do momentu konceptualizacji zatozen projektu GBG, kie-
dy to w latach 60. XX w. badacze z Kansas University: H.H. Barrish, M. Saunders
i M.M. Wolf (1969) zaprojektowali dzialania skoncentrowane na rozwijaniu umiejet-
nosci nauczycieli w kontekscie precyzyjnego i konsekwentnego instruowania uczniéw
szkoty podstawowej w zakresie oczekiwan i zachowan w klasie, ktére sg wlasciwe i po-
zadane. Chodzi tu o przestrzeganie ustalonych zasad zachowania, wydtuzenie czasu
koncentrowania uwagi na zadaniu, koriczenie rozpoczetych prac, rozwijanie umiejet-
nosci wspétpracy czy tez budowanie pozytywnych relacji w grupie dzigki konkretnym,
jednoznacznym i fatwym do zrozumienia komunikatom nauczyciela (Kellam i in.,
2011). Proste zasady wspdlnego funkcjonowania uczniéw juz od poczatku ich nauki
w szkole pozwalajg nabywa¢ kompetencji spotecznych i emocjonalnych, ktére z wie-
kiem beda doskonalone. W zasady obowiazujace uczniéw w czasie gry podczas lekeji,
a potem takze poza gra, poza klasa, poza szkotg wpisane sg takie oczekiwania, jak: od-
noszenie si¢ z szacunkiem i bez uprzedzen do innych ludzi, skuteczne porozumiewanie
si¢ z nimi, przejawianie inicjatywy w kontaktach z innymi, bezkonfliktowa wspétpra-
ca w grupie, radzenie sobie z napigciami w relacjach z innymi, przezwycigzanie tremy
i nie$miatosci, rozwiazywanie pojawiajacych si¢ konfliktéw, argumentowanie wias-
nych racji, asertywne wyrazanie swoich uczu¢, przekonar, autorefleksja czy radzenie
sobie z krytyka. Program przyczynia si¢ zatem do ksztattowania u uczniéw zdolnosci
regulowania zaréwno zachowan wlasnych, jak i swoich kolegéw z grupy/klasy poprzez
proces wzajemnie warunkujacych si¢ relacji w zespotach (Tingstrom i in., 20006).

Wspdtwystepowanie podejscia kooperatywnego i zindywidualizowanego w orga-
nizowaniu uczenia si¢ uczniéw pozwala im rozwija¢ aktywna postawe wobec wlasnych
celéw, bedacych takze wspSlnymi celami innych cztonkéw grupy, kedra wygrywa wte-
dy, gdy wszyscy jej uczestnicy przestrzegajg zasad, cho¢ z prawem do bledu. Podczas
pracy grupowej nauczyciel pozbawiony jest swojej decydujacej roli na rzecz partner-
skiej wspétpracy i kontroli wewnatrz grupy (Kordziriski, 2022). Z kolei indywidua-
lizm jest tu rozumiany jako koncentrowanie si¢ na znaczeniu jednostki jako osoby
z jednej strony samosterownej i wolnej od grupowych uzaleznien, ale z drugiej po-
noszacej wylaczng odpowiedzialnos¢ za swoje sukcesy czy porazki (Sztompka, 2002).
Doda¢ tu mozna jeszcze: przekladajace si¢ takze na sukcesy calej grupy. Mozemy
stwierdzié, ze jest on potrzebny do wytworzenia stanu, kedry Sztompka (2002, s. 566)
nazywa poczuciem mocy podmiotowej, opartej na przekonaniu, ze wszelkie wyzwania
i problemy da si¢ rozwiaza¢, czy to samodzielnie, czy w grupie, pod warunkiem pod-
jecia stosownych dziatad. To z kolei wazny przyczynek do budowania adekwatnego
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poczucia wlasnej wartosci, ktérego istotnym elementem jest przekonanie o wlasnej
sprawczosci. Beata Oelszlaeger (2007), badajaca metody ksztalcenia samokontroli
i samooceny w edukacji wezesnoszkolnej, wskazuje, ze stanowig one istotne elementy
podmiotowego uczenia si¢ uczniéw, wpisujacego si¢ w kanon wspétczesnych podejs¢
dydaktycznych, wyrostych z konstruktywizmu Piageta i Inhelder (1993).

Warto tu zaznaczy¢, ze w nabywaniu tych kompetencji dzieci uczg si¢ takze iden-
tyfikowania popetnionych bledéw, do ktérych kazdy uczed/grupa ma prawo (w licz-
bie nie wiecej niz 4, bo kazde kolejne potkniecie/ztamanie zasady przez jednostke
generuje ujemny punke dla grupy). Popelnianie bledéw, zgodnie z podejsciem Piageta
i Inhelder (1993), jest nicodlacznym i potrzebnym elementem uczenia sig¢, wpisanym
w dynamike jego rozwoju oraz samodzielnego konstruowania wiedzy. Dodatkowo
odnoszac si¢ do socjolingwistycznej teorii B. Bernsteina (1975) poprzez ttumaczenie
znaczenia zachowan wpisanych w konkretne zasady, nauczyciel, uzasadniajac ich whas-
ciwos¢/niewlasciwos$é, przyczynia si¢ do wzbogacania rozwinigtego kodu jezykowego,
skutkujacego tatwiejszym opanowaniem zdolnosci do postugiwania si¢ uogdlnieniami
czy pojeciami niekonkretnymi, abstrakcyjnymi. Ttumaczenie dzieciom powodéw, dla
ktérych powinny lub nie powinny zachowywaé si¢ w okreslony sposéb, stosowanie
poszczegdlnych zasad w czasie gry, ekstrapolowanie ich potem takze na zachowania
poza gra przyczynia si¢ do lepszego odnajdywania si¢ uczniéw w mocno sformali-
zowanych szkolnych, a potem spotecznych wymaganiach. Pozostaje to w zgodnosci
z podejéciem Bersteina (2005), ze dzieci postugujace si¢ rozwini¢tym kodem jezyko-
wym lepiej sobie radza ze szkolnymi wymaganiami, problemami wynikajacymi z nie-
jednoznacznosci rél czy ambiwalentnego ich postrzegania niz dzieci uzywajace kodu
ograniczonego. Sa w zwigzku z tym bardziej skfonne do unikania badz wykluczania
zachowan niepozadanych.

Podsumowanie i wnioski

Uwazny oglad rzeczywistoéci i jej krytyczna analiza pozwalajq dostrzec wiele
zmian, jakie dokonujg si¢ w réznych jej obszarach. Czgsto mamy ograniczony wplyw
na ich pojawianie sig, posiadamy jednak zdolno$¢ poszukiwania narzedzi i sposobéw
adekwatnego reagowania na nie. Dzieje si¢ tak dzigki temu, ze jestesmy wyposazeni
w kompetencje personalne, spoleczne czy profesjonalne. Biorac jednak pod uwage
fake, ze jak zauwaza J. Lamri (2021), kompetencje XXI wicku sg inaczej ukierunko-
wane niz w poprzednim wieku, nalezy ktas¢ szczegélny nacisk na rozwéj tych obec-
nie pozadanych zaréwno w rozwoju zawodowym, jak i osobistym. Przywotany autor
wymienia w tym kontekscie cztery zasadnicze: kreatywnos¢, komunikacje, krytyczne
myslenie i kooperacje, ktdre pozwalajg sprawnie adaptowaé si¢ do nowych rél i zadas,
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jakie z nich wynikaja. Program Good Behavior Game/Gra w Dobre ZachowaniA
znakomicie wpisuje si¢ w to kompetencyjne oczekiwanie terazniejszosci i przysztosci.
Pozwala bowiem od samego poczatku edukacyjnej $ciezki rozwija¢ w dziecku ten po-
tencjal, a czgsto tez wykorzystywa¢ go do radzenia sobie z indywidualnymi trudnos-
ciami czy destruktywnymi wptywami §rodowiskowymi. Rozwéj kompetencji emocjo-
nalnych i spotecznych wprowadza si¢ przy okazji realizacji szkolnego programu, nie
wymaga wigc od ucznia i nauczyciela dodatkowych obciazeri czasowych, a naturalnosé
aktywnosci rozwojowych pozwala realizowaé ide¢ ,uczenia si¢ poprzez przedmioty,
a nie uczeniu si¢ przedmiotéw” (Kelly, 2004, s. 201).

Potencjalne watpliwosci zwigzane z zalozeniami programu moga odnosi¢ si¢ do
ponoszenia odpowiedzialnoéci zbiorowej (grupowej) za przewinienie nawet jednego
cztonka grupy czy tez wywieranie negatywnej presji, nastawieni czy interakeji réwies-
niczych przez grupe w stosunku do uczniéw tamiacych zasady i przyczyniajacych si¢
do przegranej catej grupy. Wyniki badai (Groves i Austin, 2019) dowiodly jednak,
ze GBG zmniejszyto destrukcyjne zachowania, takze w zakresie negatywnych inter-
akgji z rowiesnikami, a pozytywne interakcje wzrosty, zwlaszcza podezas gry. Z kolei
wyniki trafnosci spolecznej wskazuja, ze wigkszo$¢ uczniéw uwazata, ze wspétzalezna
grupa byta sprawiedliwa w ocenach nieprawidlowosci poszczegdlnych dziatan. Mozna
to wigzal z pozytywna rola autorefleksyjnych analiz, zachowan i zdarzesi prowadzo-
nych z dzieémi i przez dzieci po grze. Warto tu jeszcze uwzgledni¢ zatozenie, wyma-
gajace jednakze badawczego potwierdzenia, ze zapanowanie nad pojawiajacymi sig
nickiedy wéréd uczniéw wzajemnymi pretensjami jest konsekwencja nabywania przez
nich rozumienia znaczenia ponoszenia odpowiedzialnosci za swoje dziatania. Szcze-
gblnie istotna jest tu wigc rola nauczyciela we wlasciwym pokierowaniu procesem
uwewngtrzniania przez uczniéw prawidtowosci kszeattujacych jako$¢ wzajemnych in-

terakcji oraz u§wiadamiania konsekwencji whasnych dziatan.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

dzieci w wieku  Jedno z podstawowych zadan szkoly na poziomie edukacji elemen-
wezesnoszkolnym,  tarnej, zwiazane z przygotowaniem dobrych podstaw alfabetyzacji
uczenie si¢ jezyka  w zakresie nabywania przez dzieci jezyka obcego, wymaga od nauczy-
obcego, edukacja  cieli wspierania rozwoju mechanizméw uczenia si¢ dziecka poprzez
zdalna, edukacja ~ $wiadome wykorzystywanie dostosowanych do potrzeb i mozliwosci
hybrydowa, model  dziecka w tym okresie zycia metod i narzedzi wywodzacych sie z infor-
SAMR, narzedzia  matyki. Celem podjetych badari bylo wykorzystanie zatozet modelu
cyfrowe ~ SAMR we wspieraniu dzieci z klas 2 szkoly podstawowej w nauce jezy-
ka obcego w sytuacji edukacji zdalnej oraz hybrydowej. W badaniach
action research, opierajac si¢ na modelu SAMR Rubena R. Puentedury
(2013), wykorzystano narzedzia cyfrowe, kedre pozwolily angazowaé
dzieci w dziatania wykorzystujace rézne formy cyfrowych opowiesci.
Badania wskazuja na optymalizacje uczenia si¢ badanych dzieci w for-
mie hybrydowej — wykorzystanie tu narzedzi cyfrowych dato lepsze
rezultaty niz w uczeniu si¢ wylacznie zdalnym. Whnioski wynikajace
z badani prowadzonych w niewielkiej grupie dzieci (trudno tym sa-
mym je uogélnia¢) postuza jako inspiracja do nakreslenia dalszych
perspektyw badawczych w analizowanym zakresie, w tym do skon-

struowania modelu badan eksperymentalnych.

Wprowadzenie

Oczekiwane aktualnie kompetencje w zakresie technologii cyfrowych znacznie wy-
kraczajg poza tradycyjnie rozumiang alfabetyzacj¢ komputerows i biegtos¢ w zakresie
korzystania z technologii. Te umiejetno$ci s3 nadal potrzebne, ale nie s3 juz wystar-
czajace w czasach, gdy informatyka staje si¢ powszechnym jezykiem niemal kazdej
dziedziny i wyposaza je w nowe narze¢dzia.

Czas pandemii COVID-19, ktéry wraz z pierwszym lockdownem wprowadzit do
szkét edukacje zdalna, pokazal niestety, ze wezesniejsze prakeyki edukacyjne, w nie-
wielkim zakresie wykorzystujace potencjat nowych technologii (Jaskulska i in., 2021),
nie stworzyly podstaw do efektywnego uczenia si¢ — w sposéb szczeg6lny widoczne
bylo to w edukacji dzieci w wicku przedszkolnym i wezesnoszkolnym.

Czes$¢ nauczycieli jezykéw obcych nie ma co prawda watpliwosci, ze we wspétczes-
nym $wiecie, w ktérym nauczyciel spotyka dzieci z generacji Alpha (McCrindle i Fell,
2021), wzrasta takze znaczenie narzedzi multimedialnych w kszeatceniu jezykowym
(Galan i Pétrorak, 2019), ale widoczne jest to przede wszystkim w klasach starszych
szkoly podstawowe;.

Przygotowanie dzieci w miodszym wieku szkolnym do uczenia si¢ jezyka obcego
z wykorzystaniem narzgdzi technologii cyfrowych wymaga przede wszystkim budowa-
nia przez nauczycieli strategii opartych na procesie indywidualizacji — uwzglednianiu
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potencjatu dziecka, jego zasobédw poznawczych i emocjonalno-spotecznych, rozwijaniu
ciekawosci poznawczej, sprzyjajacej wzmacnianiu motywacji do uczenia si¢. Tworzac
projekt wlaczajacy nowe technologie do procesu uczenia si¢/nauczania jezyka obcego
dzieci w wieku wezesnoszkolnym, ktdry optymalizowalby ten proces zaréwno w czasie
nauczania zdalnego, jak i hybrydowego, poszukiwano przede wszystkim odpowiedzi na
pytanie, jakie narzedzia cyfrowe pozwolg rozwija¢ umiej¢tnosci komunikacyjne dziec-
ka, pomaga¢ mu zapamictywaé cale zwroty i wyrazenia, utrwala¢ pisownig, zachecaé
dzieci do stuchania ze zrozumieniem, bo zdawano sobie sprawe, ze wyzwania i cele
stawiane przed dzieckiem powinny tez sprzyjaé integrowaniu nauki jezyka obcego z cy-
frowymi kompetencjami dzieci i ich réznymi doswiadczeniami zwigzanymi z uczeniem
si¢. Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, zbadano, wykorzystujac zatozenia modelu SAMR
Rubena Puentedury (2006, 2013), mozliwosci wybranych narzedzi cyfrowych wspiera-
jacych dzieci w wieku wezesnoszkolnym w uczeniu si¢ jezyka obeego.

Przygotowanie dzieci w wieku wczesnoszkolnym
do uczenia sie jezyka obcego i rozwijania kompetencii
cyfrowych

Kwestie zwiazane z naukq jezyka obcego w edukacji wezesnoszkolnej w Polsce zo-
staly ujete w podstawie programowej dla klas I-I1I (Rozporzadzenie..., 2017), w kedrej
wskazano, ze uczeri powinien postugiwaé si¢ nie tylko podstawowym zasobem $rod-
kéw jezykowych dotyczacych jego samego i jego najblizszego otoczenia, ale tez potrafi¢
okregli¢, czego si¢ nauczyt i wiedzie¢, w jaki sposéb moze samodzielnie pracowaé nad
jezykiem (Rozporzadzenie..., 2017, s. 49) oraz korzysta¢ ze zrédet informacji w jezyku
obcym nowozytnym (np. ze stownikéw obrazkowych, ksigzeczek), réwniez za pomocg
technologii informacyjno-komunikacyjnych (Rozporzadzenie..., 2017, s. 49).

Dokonujac analizy tresci wybranych zapiséw, nalezy w pierwszej kolejnosei zwré-
ci¢ uwagg, ze na tym ectapie edukacji, w keérym dominuje nauka jezyka poprzez imi-
tacje, dzieci zaczynaja mozolnie budowad jego mentalng reprezentacje. Tym samym
rozbudzanie $wiadomosci jezykowej powinno bazowaé na okreslonych metodach
i dzialaniach dzieci, adekwatnych do dojrzatosci kognitywnej (ktéra moze, ale nie
musi wigza¢ si¢ z wiekiem dziecka), kompetendji jezykowej i komunikacyjnej dzieci.

Wydaje sie, ze zadania dotyczace uczenia si¢/nauczania jezyka obcego mozna na
tym etapie sprecyzowal, wskazujac na trzy aspekty:
® inicjowanie wypowiedzi o metajezykowym charakterze;
©® uswiadamianie zasad uzycia jgzyka w socjokulturowych kontekstach, zwlaszcza

zasad etykiety jezykowej, co bezposrednio wiaze si¢ z ksztalceniem wrazliwosci

kulturowej (Coyle, 2005);
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® budzenie oraz podtrzymywanie zainteresowania jezykami i ich funkcjonowa-
niem — w terminologii niemieckiej uzywa si¢ w tym kontekscie pojecia Sprachauf-

merksamkeit — uwaga skierowana na jezyk (Nauwerck, 2005, s. 37).

Analizujac podstawe programowa, mozna dostrzec, ze sankcjonuje ona jednak
raczej tradycyjna koncepcje metodyczng, polegajaca na: redukcji dawki jezykowej (np.
,bardzo proste polecenia”, ,proste wierszyki”); linearnym wprowadzaniu i utrwalaniu
obcojezycznych wyrazéw z okreslonych kregéw tematycznych w izolacji za pomoca
obrazkdw, rekwizytéw itp.; komunikacji werbalnej ograniczajacej si¢ do nazywania
os6b, zwierzat i przedmiotéw oraz ich cech lub wykonywanych przez nich czynno-
$ci (sa one czgsto oderwane od autentycznych sytuacji i potrzeb komunikacyjnych
dzieci, dlatego wykonywane sa bez specjalnego emocjonalnego zaangazowania i za-
interesowania); rozwijaniu sprawnosci imitacyjnego méwienia poprzez wielokrotne,
mechaniczne powtarzanie krétkich tekstéw; ,,zabawowym” charakeerze zajeé, ktérych
rzeczywistym celem jest mechaniczna imitacja tresci nauczania w celu ich utrwalenia.
Niektérzy krytycy wezesnoszkolnej edukacji jezykowej od wielu lat zwracaja uwage
na fakt, ze proponowane zabawy oraz piosenki sa czgsto jedynie ,,ozdobnikami” zajeé
z jezyka obcego, aby w ten sposdb sprawi¢ wrazenie, ze nauke jezyka dostosowano do
predyspozycji dzieci w tym okresie zycia (Riick, 1990, s. 218). W praktyce zabawo-
wy charaketer zaje¢ (lekeji) ma niewielki wptyw na efektywno$é nauczania, poniewaz
w trakcie realizacji imitacyjnych ¢wiczen, recytowania wierszykdw itp. jezyk nie jest
przetwarzany przez dziecko z niezb¢dnym zaangazowaniem emocjonalnym oraz ko-
nieczng uwaga, na co zwracaja uwagg cho¢by badania Yuan i in. (2022).

Koncepcja nauczania jezyka opierajaca si¢ na nieznacznej poznawczej aktywnosci
uczacego si¢ dziecka oraz imitacyjnych formach méwienia jako reakeji na sposéb pro-
wadzenia zaje¢ przez nauczyciela wydaje si¢ wige nie przystawaé do aktualnie prefero-
wanej w edukacji konstrukeywistycznej perspektywy uczenia si¢ (Tomasello, 2006).

Dla nauczyciela uczacego jezyka obcego dzieci w wieku wezesnoszkolnym istotna
jest wiedza, pozwalajaca dziataé dzieciom tak, by elementy nieznanego kodu jezy-
kowego zostaiy przez nie rozszyfrowane i mentalnie przetworzone. By tak sie stato,
musza one by¢ zanurzone w konkretnej sytuacji, transparentnej dla dzieci lub interak-
qji, w kedrej Iacza si¢: ruch, doznania zmystowe oraz myslenie, na podstawie ktérych
dzieci dokonujg subiektywnych, zmystowo-jezykowych odkry¢. Warunki te najlepiej
spetniajg teksty o interesujacej fabule (Yang, 2013). Taka role odgrywaja m.in. cyfrowe
opowiesci, ktore jesli sg tylko odpowiednio dobrane, moga okazaé si¢ bardzo przydat-
ne w rozwijaniu umiejetnosci stuchania i méwienia u dzieci.

Sila opowiadania historii przy akwizycji jezyka moze by¢ znaczaca dla jezyka ob-
cego, ktdrego uczy si¢ dziecko. Badania na przestrzeni lat wykazaly korzysci ptynace
z opowiadania historii i rozwoju jezyka u dzieci i potwierdzily, ze wykazuja one bar-
dziej zaawansowane umiejetnosci jezykowe w zakresie stownictwa, skfadni i tworzenia

zdan (Rahiem, 2021, s. 1-20).
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Aktywne uczenie sie w edukacji zdalnej — wykorzystanie
zatozen modelu SAMR

Pomocg w zrozumieniu miejsca i znaczenia technologii w edukacji jezykowej na
poziomie weczesnoszkolnym moze by¢ model SAMR opracowany przez Rubena Puen-
tedure (2006, 2013). Model ten z jednej strony opisuje rézne sposoby wykorzystania
technologii w nauczaniu, a z drugiej pokazuje tez, w jaki sposéb nast¢puje najbardziej
konstruktywna zmiana z technologii wykorzystywanej w procesie nauczania przypad-
kowo i w waskim zakresie funkcjonalnym (jako zamiennika tradycyjnych form pro-
wadzenia zajeé) do rzeczywistej transformacji nauczania, w ktérym, ze wzgledu na
funkeje petniong przez TIK (technologie informacyjno-komunikacyjne) na zajeciach/
lekcjach, nastgpuje jego redefinicja. Analizujac cztery poziomy SAMR, takze nauczy-
ciel jezyka obcego mozne nauczy¢ si¢ lepiej dobieraé zestawy zadan dla dzieci/ucznidw.

Rys. 1. Model SAMR wg R. Puentedury

REDEFINICJA 5‘

Technologia pozwala na tworzenie >

R nowych wczesniej niewyobrazalnych %

zadan M

o

X

MODYFIKACJA S

M Technologia pozwala na znaczace Q
przeprojektowanie zadan >
ROZSZERZENIE <

A Technologia dziata jak bezposredni substytut, z poprawag N
funkcjonalnosci %

2

SUBSTYTUCJA m
S Technologia dziata jak bezposredni substytut, bez poprawy =
funkcjonalnosci m

Zrédlo: opracowanie wlasne

1. Na poziomie Substytucji urzadzenia komputerowe wykorzystywane sa do wy-
konywania tych samych zadaf, ktére byly realizowane, réwniez zanim kompu-
tery staly si¢ réwnoprawnymi narz¢dziami edukacyjnymi — sytuacje te cechu-
je brak zmiany funkcjonalnej. Najczgsciej substytucja pojawia si¢ w procesie
edukacyjnym, w ktérym nauczyciel odgrywa role dominujaca. Uczniowie na-
stawieni na odbidr uczestnicza w swoistym teatrze jednego aktora.
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2. Na poziomie Rozszerzenia technologie komputerowe wykorzystane sg jako
skuteczne narzedzia rozwigzywania podstawowych zadan/probleméw. Ucznio-
wie zamiast np. tworzy¢ odpowiedzi na papierze, odpowiadaja na pytania na
swoich urzadzeniach mobilnych, korzystajac z aplikacji. W modelu Puentedury
jest to moment, w kedrym akcent w procesie edukacji zaczyna przesuwaé sig
w stron¢ ucznia, bo przy odpowiedniej jakosci szybszej informacji zwrotnej
uczniowie mogg bardziej angazowaé si¢ w proces uczenia sig.

3. Modyfikacja to pierwszy poziom, w ktérym widoczne jest odejscie od trady-
cyjnego modelu nauczania — znaczaca rolg w klasie zaczynaja odgrywac tech-
nologie. Tutaj naturalne jest zadanie, gdzie rola uczniéw jest przygotowanie
wypowiedzi na okreslony temat, nagranie jej kamera, odpowiednie przycigcie,
zmontowanie, dodanie efektéw dzwickowych. Efekt dzialad ucznia/uczniéw
moze by¢ zaprezentowany innym uczniom w grupie, ale tez szerszemu gre-
mium, np. rodzicom, uczniom innych klas itp. Widoczna jest juz znaczaca
zmiana w wykorzystaniu technologii — staja si¢ one niezbedne, aby zadanie
moglo by¢ wykonane. Istotne znaczenie majg tez indywidualne do§wiadczenia
edukacyjne ucznia — uczy si¢ on nie tylko komunikowad, ale rozwija takze przy
okazji umiejetnosci cyfrowe. Nauczyciel zyskuje mozliwos¢ udzielania szybkiej
informacji zwrotnej, ale takze konfigurowania i réznicowania zadan stojacych
przed uczniami (moze dzigki temu, nie rezygnujac z indywidualizacji, rozwija¢
wspdlprace w zespolach i planowanie). Sytuacje te sprzyjaja zaangazowaniu
uczniéw, wzmacniajg tez motywacj¢ do tego, by wykona¢ zadanie.

4. Na poziomie Redefinicji technologie komputerowe umozliwiaja realizacje
przez uczniéw ztozonych dziatan, kedre skladajq si¢ takze z zadar, jakich nie
mozna byto wczesniej przewidzie¢. Przyktadem moze by¢ projeke edukacyjny
zwiazany z przygotowaniem filmu dotyczacego okreslonego tematu z podstawy
programowe;j realizowany przez caly klase. Takie zadanie wymaga podziatu na
zespoly, okreslenia réznych zakreséw odpowiedzialnosci, planowania i wspét-
pracy w grupie. Zespoly same musza zdobywa¢ potrzebne dane i informagje,
a rola nauczyciela jest przede wszystkim monitorowanie harmonogramu prac
i moderowanie procesu uczenia si¢. W tym przypadku narzedzia komputero-
we s3 niezbedne do powodzenia projektu, ale pozostajg tylko uzytecznymi dla
uczniéw narzedziami. W centrum dziatard nie sa wigc nauczyciel czy — tym
bardziej — technologie, ale uczniowie.

Ramy SAMR sg popularnym modelem w praktycznych §rodowiskach nauczania,

o czym $wiadczg liczne eksploracje i dyskusje poswigcone technologii edukacyjnej
(zob. np. Rostkowska, 2019). W literaturze brakuje jednak badan, ktére wspieralyby
teoretyczne wyjasnienie tej struktury (Hamilton i in., 2016, s. 435), co w konsekwen-
¢ji wymaga krytycznego namystu nad modelem, po to by méc go rzetelnie interpreto-
wad, rozumiel i stosowaé w praktyce.
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Celi metoda badan - cyfrowe opowiesci w edukacii
zinfegrowanej

Technologia i materialy uzywane z narzedziami cyfrowymi réznia si¢ znacznie pod
wzgledem jakosci i mozliwo$ci wykorzystania ich przez nauczycieli na okreslonym eta-
pie edukacji. Wazne wydaje si¢ wigc, by nauczyciele potrafili ,umiejetnie wyszukiwaé
i wykorzystywa¢ narzedzia technologiczne” (Hobbs, 2010, s. 17). Celem nadrzednym
przeprowadzonych badan byta poprawa jakosci uczenia si¢ jezyka obcego przez dzieci
wezesnoszkolne realizowanego w formie hybrydowej (wylacznie online i w klasie, ale
z wykorzystaniem narzedzi cyfrowych). Uscislajac ten cel, zbadano:

(1) poziom wybranych kompetencji jezykowych i spoteczno-emocjonalnych dzieci
z klasy 2 szkoly podstawowej uczacych sig jezyka angielskiego;

(2) mozliwosci i potrzeby dzieci zwiagzane z nabywaniem jezyka angielskiego;

(3) wyzwania, z jakimi mierzg si¢ dzieci w procesie uczenia si¢/nauczania jezyka
obcego online;

(4) znaczenie wprowadzenia nowych technologii dla procesu uczenia si¢ jezyka
obcego online/oflline przez dziecko w mtodszym wieku szkolnym;

(5) zachowania dzieci w sytuacjach uczenia si¢ jezyka obcego z wykorzystaniem
narz¢dzi multimedialnych;

(6) znaczenie wybranych narzedzi cyfrowych dla rozwoju kompetencji zwigzanych
z nabywaniem przez dziecko jezyka angielskiego.

Wykorzystane badania w dziataniu stuzyty osiaganiu praktycznych rozwiazan kwe-
stii zwiazanych z przedstawieniem mozliwosci, jakie daje przemyslane wykorzysta-
nie zatozed modelu SAMR w praktyce edukacyjnej — dobér i wykorzystanie narzedzi
multimedialnych, ktérych podstawe stanowily cyfrowe opowiesci, dopasowano do
mozliwosci rozwojowych i potrzeb edukacyjnych dzieci, tworzac podstawy strategii
wyzwalajacej potencjal dzieci w uczeniu si¢ jezyka obcego w klasie drugiej szkoty
podstawowe;.

Wykorzystujac metodg badant w dziataniu, skoncentrowano si¢ na pieciu etapach:

(1) identyfikacji problemu — wyzwari zwiazanych z uczeniem si¢ jezyka obcego
w sposob rozwijajacy kompetencje jezykowe i cyfrowe dziecka w sytuacji edukacji
hybrydowej (online/ofHline);

(2) rekonesansie badawczym — diagnozie, jak dzieci z klasy 2 szkoty podstawowej
radza sobie z uczeniem si¢ jezyka angielskiego;

(3) sformutowaniu planu dzialania (projekt cyfrowych opowiesci z uwzglednie-
niem narzedzi nowych technologii oraz zalozeri modelu SAMR); w kontekscie celu
badari postawiono nastgpujace pytania: Jak wlaczy¢ nowe technologie do edukacji
jezykowej dziecka? Jakie narzedzia wykorzystywaé, by zajecia przebiegaly w sposéb
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interesujacy? Jakie narz¢dzia pozwola rozwija¢ umiejetnosci komunikacyjne dziecka,
pomagaé mu zapamigtywac cate zwroty i wyrazenia, utrwalaé pisownie, skfania¢ dzieci
do stuchania ze zrozumieniem?

(4) wdrazaniu jego poszczegdlnych etapéw;

(5) monitorowaniu i ewaluacji procesu wdrazania oraz uzyskanych rezultatéw —
zmiany w tym zakresie przeanalizowano na podstawie autorskiego kwestionariusza
dotyczacego oceny réinych form aktywnosci podejmowanych przez dzieci oraz ich
wiary w osobiste mozliwoéci poznawcze i poczucie sprawstwa (jestem autorem zda-
rzed i zmian) zwigzane z uczeniem si¢ jezyka obcego.

Badania, kedrych uczestnikami bylo 25 dzieci (dwie grupy) z klasy drugiej szko-
ly ogélnodostepnej, prowadzono w roku szkolnym 2020/2021 — pierwsza faza od
1 wrzesnia do 8 listopada 2020 roku to czas edukacji stacjonarnej (majac $wiadomosé
nasilenia COVID-19 i wlaczenie edukacji zdalnej skoncentrowano si¢ w tym czasie
na etapach 1, 2 i 3); od 9 listopada do 22 grudnia prowadzono nauczanie w formie
zdalnej; od 18 stycznia do 28 lutego 2021 r. w trybie stacjonarnym; od 1 marca do
3 maja w trybie zdalnym i od tego okresu do korica czerwca 2021 roku w trybie stacjo-
narnym (etapy 4 i 5).

W badaniach wykorzystujacych zatozenia modelu SAMR wykorzystano aplikacje,
ktére sa juz uzywane i dostepne w wigkszosci szkét.

Cyfrowy pokaz slajdow

Jedna z mozliwosci cyfrowego opowiadania historii byto wykorzystanie zdje¢ do
stworzenia pokazu slajdéw. Te forme pracy z dzie¢mi wybrano po wstepnej analizie ich
umiejetnosci komunikowania si¢ w jezyku angielskim, poniewaz: (1) Mozna jg bylo
dostosowaé do potrzeb kazdego ucznia rozwijajacego swoje umiejgtnosci w nowym
jezyku — nauczyciel, wspierajac dzieci w aktywnosci jezykowej, byl facylitatorem (me-
diatorem), ktérego rola bylo usprawnienie procesu komunikacji w grupie; (2) Byto
to dziatanie pasujace do poziomu rozszerzenia modelu SAMR, poniewaz wykorzy-
stujac technologic w celu usprawnienia procesu uczenia sig, wspierano dzieci, ktore
nie s3 jeszcze gotowe do czytania i pisania w jezyku obcym; (3) Podczas tego ¢wicze-
nia dziecko rozwijato umiejetno$¢ stuchania innych, méwienia, pisania i podstawowe
umiejetnosci techniczne.

Uczniowie mogli opowiada¢ swoje historie, uzywajac podstawowych stéw i zwro-
téw — pokaz slajdéw byl tu swoistym przewodnikiem po opowiadanych historiach.
Zadanie dzieci wykonywaly samodzielnie i w grupach.
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Projekty animacyjne

W opowiadaniu cyfrowych historii w klasie wykorzystano tez filmows technike
animacji. Podstawowe projekty animacyjne byly tak skonstruowane, by odpowiadaty
wszystkim poziomom umiejetnosci dzieci i celom nauczania.

Dzialania animacyjne mogly osiagnaé poziomy transformacyjne modelu SAMR,
poniewaz narzedzia wykorzystane w animacjach pozwalaly dzieciom stworzy¢ co$ zu-
petnie nowego. W przypadku edukagji jezykowej, uwzgledniajac fake, ze uczniowie
dopiero rozwijali swoje umiej¢tnosci w zakresie technologii oraz czytania i pisania,
najlepszym rozwigzaniem byl wspélny klasowy projekt animacyjny.

Stworzono z dzie¢mi 5 filméw w jezyku angielskim. Filmy byly krétkie, tak by
mozna je bylo fatwo obejrze¢ i udostgpni¢ rodzicom.

Wyniki

Wykorzystanie cyfrowych opowiesci wkomponowanych w ramy modelu SAMR
R. Puentedury (2013) pozwolito na transformatywne wykorzystanie technologii
w procesie uczenia si¢/nauczania jezyka obcego dzieci w wieku wezesnoszkolnym.

Tabela 1. Wybrane zachowania poznawcze dzieci, ich osobista ocena uczenia si¢ oraz motywa-
¢ja do uczenia si¢ jezyka obcego w §rodowisku online/offline (klasa 2, N = 25)

I 111
Faza zajed z jezyka Zajecia
Wybrane zachowania angielskiego bez I kontynuowane
poznawcze dzieci, ich wykorzystywania Faza zajeé od maja do kosica
osobista ocena uczenia si¢ | narzedzi cyfrowych online/offline czerwea 2021 1.
oraz motywacja do uczenia (nauczanie z wykorzystaniem | z wykorzystaniem
si¢ jezyka obcego stacjonarne narzedzi cyfrowych |narzedzi cyfrowych —
1 wrzesnia — nauczanie
9 listopada 2020 r.) stacjonarne

Ocena uczenia si¢
jako ,,dobrej zabawy” 8 14 23
w poznawaniu jezyka

Motywacja do wchodzenia

. . . . 10 20 24
w interakeje stowne z innymi
Wykorzystywanie zdobytych

umiejetnosci jezykowych 6 14 17

w nowym kontekscie
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I III
Faza zaje¢é z jezyka Zajecia
Wybrane zachowania angielskiego bez II kontynuowane
poznawcze dzieci, ich wykorzystywania Faza zajeé od maja do korica
osobista ocena uczenia si¢ | narzedzi cyfrowych online/offline czerwca 2021 r.
oraz motywacja do uczenia (nauczanie z wykorzystaniem | z wykorzystaniem
si¢ jezyka obcego stacjonarne narzedzi cyfrowych |narzedzi cyfrowych —
1 wrzesnia — nauczanie
9 listopada 2020 r.) stacjonarne
Che¢ poszukiwania
i gromadzenia informacji 7 12 18
z réznych zrédet
Lek prze.d bar.lera‘ 1 3 1
komunikacyjna
Zdolnos¢ stuchania 9 16 22
’P(.)de!mov.vame préb 14 19 2%
mdwienia w jezyku obcym
Stosowanie znanych juz stéw
w naturalnych sytuacjach 11 16 21
i kontekstach spotecznych
Podejmo.wame préb czytania 9 12 21
w jezyku obcym
Préby czytania ksiazek
w jezyku obcym z biblioteki/ 3 9 16
online

Zrédto: badania whasne (wyniki badan nie sumuja si¢ do 100%, poniewaz zmiany w wyod-
rebnionych aspektach dotyczyly wielu dzieci)

Zaproponowane dzieciom narz¢dzia cyfrowe sprzyjaly budowaniu strategii indy-
widualizujacej uczenie si¢ dzieci, ich ciekawosci poznawczej oraz motywacji do po-
dejmowania aktywnosci wlasnej zwiazanej z uczeniem si¢ jezyka obcego, na co miata
wplyw ich ocena poczucia wlasnego sprawstwa. Wykorzystanie cyfrowych opowie-
$ci podniosto poziom atrakcyjnosci zaje¢ i odzwierciedlito si¢ w poziomie motywacji
dzieci do komunikowania si¢ w jezyku obcym.

Podsumowanie i implikacje dla praktyki pedagogicznej

Technologie edukacyjne to narzedzia, kedre mogg rozwinad i zaktywizowa¢ do na-
uki kazdego ucznia, jednak proces wlaczania technologii do nauczania jezyka obcego
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jest ztozony, poniewaz potrzebny jest dostgp do narzedzi cyfrowych, jak réwniez
zrozumienie prakeyk edukacyjnych, kedre wspieraja integracje technologii (Miranda
i Russell, 2011).

Na podstawie przeprowadzonych badaf w dzialaniu nalezy podkresli¢, ze nauczy-
ciel, ktéry dostrzega mozliwosci technologii edukacyjnych, powinien na podstawie
znajomosci uczniéw — ich mozliwosci i ograniczen — stworzy¢ wlasny zestaw narzedzi,
ktérymi beda postugiwaé si¢ jego uczniowie. Powinien tez zastanowi¢ sie, czy w do-
tychczasowej praktyce wykorzystuje optymalnie dostepne w klasie (i w domach ucz-
niéw) narz¢dzia. Byé moze wskazane bedzie tez pomyslenie nad bardziej ztozonymi
zadaniami dla uczniéw. Tu wlasnie moze okazad si¢ pomocny model SAMR. Z catg
pewnoscia moze pomdc w przejsciu z edukacji 1.0 (S, A) do edukacji 2.0 (M), 3.0 (R)
i 4.0 (Siemieniecka, 2021, s. 227-250).
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The article serves as a summary of one of the parts of the research car-
ried out as part of the research grant: Initiative of Excellence — Débuts
(“Initiative of Excellence — Research University” program) in the
years 2020-2021. The presented analyses concern the comparison of
the degree of acceptance of traditional and interactive classes taught
with the use of a multimedia board and tablets with interactive classes
carried out with the use of VR goggles with motion controllers. The
issue of acceptance of classes taught with the use of various tech-
niques and didactic tools is extremely important. A student-friendly
environment and working methods influence students’ interest and
their willingness to be active during lessons. The above-mentioned
research was carried out in a group of 570 students in the 2nd and 3rd
grade of primary schools from the Kuyavian-Pomeranian Voivode-
ship. The analyses presented to the readers are mainly based on the
quantitative data obtained on the basis of observations and surveys.
The research material is supplemented with qualitative data obtained
through interviews. During the statistical verification, the following
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tests were used: analysis of variance (ANOVA) with Welch’s correction,
post-hoc analysis with Games Howell’s pair wise comparison test,
and V-Cramer’s correlation. The calculations have shown that there
is a statistically significant difference in the level of acceptance of the
analysed types of classes.

ABSTRAKT
°

rzeczywisto$é
wirtualna, gogle
VR, immersja,
interaktywnos¢,
tablica
interaktywna,
nauczanie
tradycyjne,
akceptacja, wyniki
badan, edukacja
wczesnoszkolna,
uczniowie

Artykutl jest podsumowaniem jednej z czgsci badari zrealizowanych
w ramach grantu badawczego Inicjatywa Doskonatosci — Debiuty
(program ,Inicjatywa Doskonatosci — Uczelnia Badawcza”) w latach
2020-2021. Zaprezentowane analizy dotycza poréwnania stopnia ak-
ceptadji zajg¢ tradycyjnych oraz interakcywnych realizowanych z uzy-
ciem tablicy multimedialnej i tabletéw z zajeciami interaktywnymi
realizowanymi z uzyciem gogli VR z kontrolerami ruchu. W ramach
badani przyjrzano si¢ réwniez temu, czy poziom akceptacji zajg¢ ma
zwiazek z interaktywno-immersyjnym charakterem zasobéw eduka-
cyjnych. Problematyka akceptacji zajeé realizowanych przy udziale
réznych technik oraz narzedzi dydaktycznych jest niezmiernie wazna.
Przyjazne uczniom $rodowisko oraz metody pracy w sposéb bezpo-
$redni przektadaja si¢ bowiem na zainteresowanie uczniéw oraz ich
cheé do aktywnego dziatania podczas lekcji. Przywolane badania prze-
prowadzone zostaly w grupie 570 uczniéw klas II i IIT szkét podsta-
wowych z wojewddztwa kujawsko-pomorskiego. Przedlozone czytel-
nikom analizy w gléwnej mierze opierajg si¢ na danych ilosciowych
pozyskanych na podstawie obserwacji, jak réwniez ankiet. Materiat
badawczy uzupetniony zostal o dane jakosciowe otrzymane dzigki
przeprowadzonym wywiadom. Podczas weryfikacji statystycznej za-
stosowano testy: analiz¢ wariancji (ANOVA) z poprawka Welcha oraz
analizg post hoc testem poréwnania parami Gamesa-Howella, korela-
cj¢ V-Cramera. Dokonane obliczenia wykazaly, ze istnieje statystycz-
nie istotna réwnica w poziomie akceptacji analizowanych typéw zajeé.

Uczniowie i rzeczywisto$c wirtualna

W wigkszo$ci opracowan rzeczywisto$¢ wirtualng utozsamia si¢ z tréjwymiarowym

obrazem, ktéry zostal stworzony komputerowo (Systel, b.d.). Wspomniane prace nie

uwzgledniaja tym samym narzedzia, jakie jest stosowane do odbioru przekazu. Nie-

kiedy w literaturze zaznacza si¢ nawet, ze ,technologia rzeczywistosci wirtualnej (VR)

szybko ewoluuje, przez co jej definiowanie pod katem konkretnych urzadzen jest nie-

pozadane” (LaValle, 2019, s. 2). Janusz Morbitzer w jednym ze swoich artykutéw

definiuje wirtualnos¢ jako ,rzeczywisto$¢ symulowana z uzyciem narzedzi technologii
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informacyjnych. W tym znaczeniu rzeczywisto$¢ wirtualng opisuje anglojezyczna for-
muta «trzech I» badz tez «I3» — Interaction (interakeja), Immersion (zanurzenie), Im-
agination (wyobraznia)” (Morbitzer, 2015, s. 414). W zaleznosci od urzadzenia, ktére
wykorzystywane jest do odbioru bodzcéw, uczestnik prezentacji moze mie¢ do czy-
nienia z rzeczywistosciq nieimmersyjng (niekiedy okreslana, jako niskoimmersyjna),
semiimmersyjng lub immersyjng. W pierwszym przypadku uzytkownicy wchodzg
w interakcje z wirtualnym $wiatem wy$wietlanym na ekranie profilowanego monito-
ra. W drugim — zyskuja poczucie lekkiego zanurzenia w $wiecie cyfrowym za sprawa
gogli cardboard box lub projektoréw podtogowych. Immersyjne VR gwarantuje na-
tomiast petne zanurzenie w $rodowisku cyfrowym. Poczucie to jest mozliwe za sprawg
gogli z kontrolerem ruchu czy tez specjalnie zaprojektowanych pokoi VR. Oczywiscie
im wyzszy poziom zanurzenia oraz wigksza ilo§¢ interakeji, tym silniejsze oczarowanie
i wiarygodno$¢ prezentowanych zasobéw. Badania zrealizowane przez Zahir¢ Mer-
chant, Ernesta T. Goetzba, Lauren Cifuentesc, Wendy Keeney-Kennicuttd oraz Trine
J. Davis wykazuja jednak, ze nawet niskoimmersyjne prezentacje pozwalajg uzyskac
lepsze efekty nauczania anizeli formy tradycyjne (Merchant i in., 2014).

Dostegpne analizy cz¢sto nie réznicujg poziomu immersji, a ich autorzy skrupulat-
nie uzywaja okreslenia ,rzeczywistos¢ wirtualna”. W konsekwencji, jak zwraca uwagg
Kamila Majewska, w obszarze mediéw wirtualnych warto byloby wyodrebni¢ pod-
kategori¢ wysokofunkcjonujacych mediéw wirtualnych (Extra High Virtual Media),
umozliwiajacych petne zanurzenie przy uzyciu gogli VR (wyposazonych w odpowied-
nio opracowane, interaktywne zasoby) oraz indywidualne dzialanie z wykorzystaniem
kontroleréw ruchu (2021).

Wedtug Guido Makransky’ego, Thomasa S. Terkildsena oraz Richarda E. Mayera
»symulacje wirtualnego uczenia si¢ majg na celu zastapienie lub wzmocnienie rzeczy-
wistych $rodowisk uczenia si¢, umozliwiajac uzytkownikom manipulowanie obiekta-
mi i parametrami w $rodowisku wirtualnym [...] zapewniaja silne poczucie fizycznej,
$rodowiskowej i spotecznej obecnosci” (Makransky i in., 2019).

Ankieta diagnostyczna zrealizowana w 2020 roku wérdd ucznidw klas poczatko-
wych szkoly podstawowej wykazata, ze 98,95% dzieci wie, czym sa gogle VR. Po-
dawane definicje, chociaz nie posiadaja charakteru naukowego, w petni oddaja sens
i mozliwosci pracy z narzgdziem. Dzieci opisuja gogle VR jako: ,komputer w kasku
na glow¢”, ,specjalne okulary pozwalajace zwiedzaé i oglada¢ inne miejsca’, ,,urzadze-
nie do supergier”, okulary, ktére ,pozwalaja transportowa¢ si¢ do innego miejsca”,
»nharzedzia, ktére sa sto razy fajniejsze niz komputer i smartfon” (Majewska, 2021,
s. 288-290).

Wiadomosci na temat dziatania i funkcjonalnosci gogli VR dzieci zdobywajg za-
zwyczaj z reklam (21,4%) i filméw zamieszczanych w serwisach spolecznosciowych

YouTube (28,4%), TikTok (25%), Facebook (24,2%) lub innych (1%). Ich tres¢
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w gltéwnej mierze ma charakter komercyjny lub przedstawia dzialania mlodzie-
zy w przestrzeni VR. Uwidacznia si¢ to w §wiadomosci mlodych na temat mozliwosci
wykorzystania wirtualnej rzeczywistoéci. Przeprowadzone wywiady unaoczniaja, ze
uczniowie, ktérzy nie posiadaja edukacyjnego doswiadczenia z uzyciem gogli VR,
utozsamiaja je z lepsza wersja konsoli PlayStation, czyli narzedziem stuzacym gléwnie
do zabawy.

Obecnie posiadanie sprzgtu na whasno$¢ deklaruje 10,18% ucznidéw edukacji
wezesnoszkolnej, 1,4% z nich zaznacza, ze korzysta z gogli VR okazjonalnie u kolegi
lub czlonka rodziny, natomiast 7,72% dzieci testowala narz¢dzie w sklepie lub w sa-
lonie gier i zabaw. Zgromadzone dane wykazuja zatem, ze rzeczywisto$¢ wirtualna
nadal stanowi swojego rodzaju nowo$¢ i nie jest rozpowszechniona wéréd ucznidw,
jak np. smartfony czy tablety. Objeci badaniem uczniowie w 100% okreslaja gogle
VR jako narzgdzie do grania. Tak samo liczna grupa w petni akceptuje gogle VR wy-
posazone w kontrolery ruchu. Co piaty badany uczen (19,65%) zauwaza, ze wirtualna
rzeczywisto$¢ pozwala zwiedzad i poznawaé nieznane wezesniej miejsca i przedmioty
(Majewska, 2021).

Wielu badaczy, w tym: Polona Caserman, Augusto Garcia-Agundez, Alvar Gimez
Zerban i Stefan Gébel (2021), Eunhee Chang, Hyun Tack Kim i Byounghyun Yoo
(2020), alarmuje, ze uzytkowanie gogli VR powodowaé moze negatywne nastgpstwa
zdrowotne. Srednio co piate dziecko w zwiazku z uzytkowaniem gogli odczuwato:
béle gtowy, nudnosci, wymioty lub tez miato problem z utrzymaniem réwnowagi.
Wigkszo$¢ odnotowywanych przypadkéw dotyczy dziewczynek, co pokrywa si¢ z da-
nymi medycznymi. Krzysztof Korzeniewski na podstawie zdobytego do$wiadczenia
podkresla, ze ,,na chorobe lokomocyjna choruja najezesciej dziewczynki w wieku 2-12
lat” (2014, s. 176). Objawy choroby, jak zauwazali uczniowie, wystgpowaly zazwyczaj
po grach typu rollercoaster czy wyscigi samochodowe (Majewska, 2021). Wowczas
wzrok rejestruje nieustanng zmiane otoczenia oraz szybki ruch w wielu kierunkach,
co jest sprzeczne z informacjami rejestrowanymi przez narzad réwnowagi (blednik),
ktéry nie odczuwa zmian potozenia ciata. Korzystanie ze spokojniejszych, bardziej
statycznych prezentacji, gdzie obraz zmieniat si¢ zgodnie z ruchem uzytkownika, nie
powodowalo pogorszenia si¢ samopoczucia uczniéw. Warto jednak nadmienié, ze
w wielu pracach wéréd czynnikéw, kedre decyduja o samopoczuciu uzytkownika, wy-
mienia si¢ takze jako$¢ sprzetu, jak réwniez indywidualne predyspozycje cztowieka. To
miedzy innymi: przeplyw optyczny, realizm graficzny, renderowanie, wiek, ple¢, stan
zdrowia czy tez choroba lokomocyjna.
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Gogle VR i tablica multimedialna joko narzedzia
akceptowane przez ucznidw — krotki przeglgd badan

Datg przetomowa w kontekscie realizacji badai na temat wirtualnej rzeczywistosci
byl rok 2016, kiedy to firma Oculus wprowadzita do sprzedazy gogle zintegrowa-
ne. Z technicznego punktu widzenia urzadzenia te okazaly si¢ zdecydowanie mniej
wymagajace, a w konsekwencji bardziej dostgpne od poprzedzajacych je modeli. Ich
wyzszo$¢ polegata na dzialaniu bezprzewodowym, niewymagajacym stalego potacze-
nia z komputerem. W sposdb znaczacy spadla rowniez cena zestawu, otwierajac tym
samym dostep dla wigkszej grupy odbiorcéw. W przeciagu kilku lat na catym $wiecie
przeprowadzono wiele badan obejmujacych rézne aspekty zastosowania rzeczywistodci
wirtualnej w pracy nauczycieli, jak réwniez uczniéw z réznych grup wickowych. Anali-
zie poddawano migdzy innymi istnienie i charakter zwiazku pomiedzy zastosowaniem
wirtualnej rzeczywisto$ci w procesie ksztalcenia a wynikami ksztalcenia (Innocenti
iin., 2019), cickawoscia poznawcza, zainteresowaniem prezentowanymi materiatami
oraz motywacjg i gotowoscia do poznawania nowych zagadniei oraz umiejetnosci
(Thisgaard i Makransky 2017), zaangazowaniem w dzialania edukacyjne (Lindgren
iin., 2016), emocjami rodzacymi si¢ w procesie ksztatcenia oraz poczuciem satysfakgji
plynacym z procesu ksztalcenia (PWC, 2020). Cz¢é¢ analiz po§wigcona zostata réw-
niez zagadnieniu akceptacji procesu ksztalcenia wykorzystujacego gogle VR.

Sprawozdania z badan wykazuja, ze obstuga gogli VR wyposazonych w kontrolery
ruchu, jak réwniez tych bez kontroleréw (np. cardboard box), nie sprawia uczniom
zadnych probleméw (Dai, 2018; Majewska, 2021). Fake ten nie pozostaje obojgtny
w kontekscie akceptacji narzedzia. W jednym z badan analiza danych jakosciowych
umozliwita przygotowanie chmury tagéw z najczeéciej uzywanymi stowami oddajacy-
mi pracg z goglami. Wsréd nich dominowato dwanascie, z czego 94% mialo charak-
ter pozytywny. Uczniowie opisywali swoje do§wiadczenia jako: zabawne (10,45%),
cickawe (9,03%), fajne (7,84%), niesamowite (5,46%), dobre (4,04%), realistycz-
ne (3,09%), $wietne (2,38%), ekscytujace (2,38%), edukacyjne (2,14%), prawdzi-
we (1,9%), dziwne (1,9%) lub inne (1,9%). Przywotany eksperyment zrealizowany
przez Adeolg Fabolg oraz Alana Millera pozwolit zaobserwowaé réwniez, ze istnieje
statystycznie istotna réznica pomiedzy poziomem zainteresowania wykazywanym
w trakcie uzytkowania gogli oraz podczas ogladania prezentacji wyswietlanej na ekra-
nie czy tez na tablicy multimedialnej (na korzy$¢ pierwszego narzedzia). Dodatkowo
zauwazono, ze prezentacja z uzyciem gogli zapewnia wieksze zanurzenie anizeli praca
z wizualizacja ekranowa (Fabola i Miller, 2016).

Problem atrakcyjnosci oraz akceptacji pracy z goglami VR poruszany byl réwniez
podczas analiz realizowanych przez Eleni Demitriadou, Kalliopi-Evangeli¢ Stavroulig

oraz Andreasa Lanitisa. Dane zgromadzone w ramach dziatai wspomnianego zespotu
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wykazaly, ze praca z wirtualng oraz rozszerzona rzeczywistoscia jest bardziej atrakcyjna
dla uczniéw edukacji poczatkowej anizeli dzialania z tradycyjnymi kartami pracy. To
z kolei sprawia, ze zajgcia z goglami VR sg bardziej akceptowane anizeli tradycyjne
lekcje realizowane na podstawie podrecznikéw (Demitriadou i in., 2020).

Cickawe obserwacje przeprowadzili takze Jaime Guixeres, Javier Saiz, Mariano
Alcaniz, Ausias Cebolla, Patricia Escobar, Rosa Bafos, Cristina Botella, Juan Francisco
Lison, Julio Alvarez, Laura Cantero i Empar Lurbe zajmujacy si¢ mozliwoscig zastoso-
wania gogli VR w aktywizacji fizycznej 9- i 10-latkéw. Zgromadzone dane wykazaty,
ze narzedzie to jest w pelni akceptowane przez uczniéw. Szesciu na 10 z nich majac
mozliwo$¢ wyboru pomigdzy wirtualnymi a tradycyjnymi éwiczeniami, wskazywato
na te pierwsze jako bardziej atrakcyjne i akceptowane (Guixeres i in., 2013).

Bez wzgledu na poziom zainteresowania uczniéw czy tez immersji materialéw pre-
zentowanych za pomoca narzedzi komputerowych zaobserwowano, ze dzieci w wigk-
szoéci akeeptujg pracg z nowymi technologiami. Dotyczy to réwniez tablicy mul-
timedialnej. Badania przeprowadzone przez Kamile Majewska (2015) wykazaly, ze
tablica interaktywna jest w petni akceptowanym narzedziem przez uczniéw z poziomu
edukacji wezesnoszkolnej'.

Warto podkresli¢, ze w wickszosci dostgpnych publikacji przywolane narzedzia
analizowane s3 indywidualnie lub w kontekscie duzo prostszych technologii. Pytanie:
czy poziom akceptacji analizowany nie indywidualnie, a w kontekscie innych techno-
logii (réwniez bardziej ztozonych) bedzie przyjmowat analogiczne wartosci?

Metodologia badan

Zaprezentowane w tekscie badania zostaly zrealizowane w latach 2020-2021 w ra-
mach grantu badawczego Inicjatywa Doskonatosci — Debiuty (program ,Inicjatywa
Doskonatlo$ci — Uczelnia Badawcza”). Badania miaty charakter praktyczny, a konkret-
nie diagnostyczny i oceniajacy (ewaluacyjny) (Juszczyk, 2002, 2005; Konarzewski,
2000; Rubacha, 2008). W badaniach uczestniczyto 570 uczniéw z klas 11 i III z po-
ziomu edukacji wezesnoszkolnej oraz 30 nauczycieli klas poczatkowych z wojewddz-
twa kujawsko-pomorskiego. Dobér préby badawczej miat charakeer losowy i wielo-
stopniowy. Podjete dziatania oparte zostaly na metodzie sondazu diagnostycznego.

1

W przywotanych badaniach tablica interaktywna poréwnywana byta z tradycyjna suchoscieralng ply-
ta. Zrealizowane badania wykazaly, ze poziom interaktywnosci zasoboéw znajduje swoje odbicie w efek-
tywnosci ksztalcenia, aktywnosci uczniéw czy tez w tempie pracy na lekeji. Nie odnotowano natomiast
zwiazku pomiedzy charakterem zasobéw prezentowanych za pomoca tablicy interaktywnej czy tez forma
pracy z tablica a akceptacja narzedzia.
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Whnioskowanie przeprowadzono giéwnie na podstawie danych ilosciowych uzupel-
nionych analizg jako$ciowa. W zrealizowanych badaniach skorzystano z:

* ankiety, w ktérej znajdowaly si¢ zaréwno pytania otwarte, jak i zamkniete,

* czgdciowo kierowanego wywiadu o charakterze dyskusji grupowej, realizowanej
w mniejszych zespotach (do 25 oséb). Wywiady rejestrowane byly na dykeafonie, co
utatwilo ich pézniejszg transkrypeje. Osoby wypowiadajace si¢ uzyskiwaly prawo glo-
su po podaniu przez badacza kodu, ktéry byt im przypisany na czas realizacji badania
(Juszezyk, 2013),

* obserwacji bezposredniej, jawnej, kontrolowanej i prowadzonej na podstawie
przygotowanego wezesniej narzgdzia. Migdzy innymi ze wzgledu na ochrong danych
osobowych w arkuszu obserwacji znajdowaly si¢ dwa miejsca zwiazane z identyfika-
¢ja uczestnika badania. Wychowawca klasy — obserwator — identyfikowat uczniéw po
imieniu i nazwisku, ktére wpisywat samodzielnie do arkusza (w pierwszej kolumnie)
przed rozpoczeciem obserwacji. W drugiej kolumnie (za imieniem i nazwiskiem) zna-
lazly sie indywidualne kody, ktdre zostaly przypisane uczniom przed rozpoczeciem
badania. Po zakoriczeniu obserwacji pierwsza kolumna zostawata odcigta przez na-
uczyciela, a przekazane do analizy dane mialy charakeer zaszyfrowany, niemniej jednak
umozliwiajacy polaczenie danych z obserwacji oraz ankiety (poprzez kod)?. W celu
ograniczenia bledéw pomiarowych dane gromadzone byly przez jednego badacza,
ktory prowadzit zajecia indywidualnie, majac tym samym kontrol¢ nad podejmowa-
nymi dziataniami (przekazywanymi tresciami, przebiegiem i czasem zaj¢¢). Schemat
realizacji, jak réwniez prezentowana tematyka byly analogiczne dla kazdego typu
lekcji. Odbywajace si¢ zajecia obserwowane byly przez nauczycieli wychowawcéw
(petniacych funkcji sedziéw kompetentnych), co pozwolito na dokonanie bardziej
rzetelnych obserwacji. W ramach zaje¢ omawiane byly tematy z zakresu edukacji przy-
rodniczej. Wszystkie zastosowane w eksperymencie narzedzia zostaly zweryfikowane
(poddane procedurze standaryzacji i normalizacji) i oméwione wraz z nauczycielami
ksztalcenia wezesnoszkolnego. Dokonano takze ich szczegétowej analizy pod katem
trafno$ci wzgledem zatozonych celéw.

Zaplanowana procedura nie zostala zakwestionowana przez Komisje ds. Etyki Ba-
dan Naukowych?®.

2

Ze wzgledu na miody wick oséb badanych kody mialy charakter graficzny. Byt to tréjkat, koto lub
prostokat w kolorze: biatym, zéttym, rézowym, czerwonym, fioletowym, zielonym, morskim, niebieskim,
granatowym lub szarym. Uczniowie na kartce zapisywali pierwsza liter¢ wylosowanej figury oraz jej koloru
np. TN (tréjkat nicbieski). Ze wzgledu na dobdr zastosowanych nazw kolejnosé zapisu kodu figura kolor
lub kolor figura nie mialy znaczenia. Kody wpisywane przez uczniéw byly uzupetniane przez badacza
przedrostkiem, w sklad kedrego wehodzita liczba od 1 do 12 (oznaczajaca szkole) oraz identyfikator klasy
np. 2b, 3a. Indywidualny kod przypisany byt do jednostki na okres catych badan.

3 Nr wniosku 5/2023/FT, z dnia 16.02.2023 r.
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W ramach pierwszego etapu badar (czg$¢ A) uczniowie uczestniczyli w zajeciach®:

® tradycyjnych z uzyciem tablicy multimedialnej i tabletéw (narzedzia wykorzysty-
wane byly do prezentacji zasobéw oraz zapisywania notatek, zastosowana metoda
pracy miata w gléwnej mierze charakter podajacy),

@ interakeywnych z tablica multimedialng i tabletami (konstruktywistyczna metoda
pracy),

® interaktywnych z goglami VR wyposazonymi w kontrolery ruchu (konstrukeywi-
styczna metoda pracy).

Gléwnym celem powyzszej czeéci projektu byto zweryfikowanie i wzajemne po-
réwnanie poziomu akceptacji zaje¢ realizowanych w sposob tradycyjny przy jedno-
czesnym uzyciu tablicy multimedialnej i tabletéw, interaktywny przy jednoczesnym
uzyciu tablicy multimedialnej i tabletéw lub interaktywny z uzyciem gogli VR wy-
posazonych w kontrolery ruchu przez uczniéw z poziomu edukacji wezesnoszkolnej.
W ramach drugiego etapu badari (cz¢$¢ B) poréwnywano poziom akceptacji w zalez-
nosci od zastosowanej immersji i interaktywnosci materialéw edukacyjnych. W kon-
sekwencji uczniowie pracowali:
® w sposéb interaktywny z tablica multimedialng i tabletami, za pomoca ktérych

mieli mozliwo$¢ dzialania na obiektach 3D,
® z goglami cardboard box,
® :z goglami Oculus wyposazonymi w kontrolery ruchu.

W ramach drugiego etapu badan w pracy z uczniami stosowano gtéwnie konstruk-
tywistyczny model nauczania.

W prezentowanych badaniach akceptacja utozsamiana byta z aprobata dla czegos/
zgoda na co$/checia uczestniczenia w czyms (Stownik jezyka polskiego, b.d.). W trak-
cie zbierania danych uczniowie byli pytani, czy wyrazaja zgodg na to, aby w przysztosei
uczestniczy¢ w zajeciach konkretnego typu (czy je akceptuja).

W konsekwencji sformutowano nastepujace pytania szczegétowe:

P1. O ile poziom deklarowanej przez uczniéw checi uczestniczenia w interakeyw-
nych zajeciach realizowanych za pomoca gogli VR jest wyzszy od poziomu deklarowa-
nej przez ucznidw checi uczestniczenia w tradycyjnym procesie nauczania realizowa-
nego przy jednoczesnym uzyciu tablicy interaktywnej oraz tabletéw? (czes¢ A)

P2. O ile poziom deklarowanej przez uczniéw checi uczestniczenia w inter-
aktywnych zajeciach realizowanych za pomocy gogli VR jest wyzszy od poziomu

4 Wiskazanie konkretnych typéw lekcji wynikato z checi poréwnania zaje¢ interakeywnych realizowa-

nych przy uzyciu gogli VR z kontrolerami ruchu z zajeciami, jakie obecnie spotyka si¢ w szkole. Obserwa-
¢je realizowane w szkotach wykazuja bowiem, ze nickiedy obecno$é narzedzia, j. tablicy multimedialnej
czy tabletéw, nie powoduje interaktywnego charakteru zajeé. Wéwczas mamy do czynienia z hybryda — za-
jeciami tradycyjnymi, realizowanymi przy uzyciu technologii petniacych funkcj¢ prezentera lub suchoscie-
ralnej plyty do wykonywania notatek.
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deklarowanej przez ucznidéw checi uczestniczenia w interaktywnych zajeciach reali-
zowanych przy jednoczesnym uzyciu tablicy interaktywnej oraz tabletdw? (cz¢é¢ A)

P3.Jaka jest korelacja pomigdzy immersyjno-interaktywnym charakterem mate-
riatéw edukacyjnych a deklarowanym przez uczniéw edukacji wezesnoszkolnej pozio-
mem checi uczestniczenia zajeciach? (czg$¢ B)

Tabela 1. Zmienne wyréznione w badaniu (Rubacha, 2008, s. 44)

Pytaflle Zmienna losowa Zmienna ustalona
szczegblowe
* Zastosowane narz¢dzia oraz formy
pracy:
* grupa pracujaca interaktywnie
1 z goglami VR wyposazonymi
: w kontrolery ruchu,
* grupa pracujaca tradycyjnie
z tablicg interaktywna i tabletami
* Che¢ uczestniczenia w zajeciach stosowanymi jednoczeénie
(utozsamiana z akceptacja)
* Zastosowane narzedzia oraz formy
pracy:
e grupa pracujaca interaktywnie
) z goglami VR wyposazonymi
: w kontrolery ruchu,
e grupa pracujaca interaktywnie
z tablicg interaktywna i tabletami
stosowanymi jednoczesnie
* Che¢ uczestniczenia w zajeciach
(utozsamiana z akceptacja)
* Immersyjno-interaktywny charakter
materiatéw edukacyjnych:
3 * niska immersja, wysoka
’ interaktywno$¢,
* $rednia immersja, niska
interaktywno$¢,
* wysoka immersja, wysoka
interaktywno$¢

Zrédto: opracowanie wlasne

W celu zgromadzenia danych uczniowie uczestniczyli naprzemiennie w réznych
typach lekeji, co wynikato z rotacyjnego charakteru procedury. Dzigki temu dziataniu
mogli w sposdb obiektywny oceni¢ kazde ze zrealizowanych zajec.
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Weryfikacja statystyczna zostala przeprowadzona przy uzyciu: analizy wariancji
(ANOVA) z poprawka Welcha, analizy post hoc testem poréwnania parami Gamesa-

-Howella oraz korelacji V-Cramera.

Omowienie wynikow badan

Analizy przeprowadzone na podstawie zgromadzonych danych wykazaly, ze ucz-
niowie sa zafascynowani mozliwoscia interaktywnego ksztalcenia z uzyciem gogli VR
wyposazonych w kontrolery ruchu. Nieco mniejsze zauroczenie wykazujg goglami
typu cardboard box, ktdre sa semiimmersyjne oraz zapewniajg jedynie niski poziom
interaktywnosci.

Analiza danych whasciwych zgromadzonych w ramach pierwszego etapu badan
wykazala, ze nie zostat spetniony warunek jednorodnosci wariancji (test Levene’a).
W konsekwencji ze wzgledu na brak homogenicznosci wariancji w poréwnywanych
grupach zastosowano poprawke Welcha. Analiza wykazata, ze miedzy grupami ist-
nieja istotne réznice pod wzgledem akceptacji F(2; 796,903) = 270,223; p < 0,001;
12 = 0,18. W celu ustalenia charakteru réznic migdzy grupami przeprowadzono ana-
lizg post hoc testem poréwnania parami Gamesa-Howella. Dokonane obliczenia wy-
kazaly istnienie istotnych réznic miedzy:
® grupa nauczang tradycyjnie z tablicg interaktywna i tabletami stosowanymi jedno-

cze$nie a grupg pracujacy interaktywnie z goglami VR wyposazonymi w kontro-

lery ruchu,

® grupa pracujacy interaktywnie z tablica multimedialng i tabletami stosowanymi
jednocze$nie a grupa pracujaca interaktywnie z goglami VR wyposazonymi w kon-
trolery ruchu, oraz

® grupa nauczang tradycyjnie z tablicg interaktywng i tabletami stosowanymi jedno-
cze$nie a grupa pracujacy interaktywnie z tablica multimedialng i tabletami.

Najnizszy poziom akceptacji odnotowano w przypadku zaje¢ tradycyjnych rea-
lizowanych przy uzyciu tablicy interaktywnej i tabletéw stosowanych jednoczesnie,
gdzie narzgdzia stuzyly do prezentacji materialéw i zapisywania informacji. Poziom
akceptacji dla powyzszego charakteru zaje¢ wynidst srednio 57%. W przypadku zajeé
interaktywnych z tablica multimedialng i tabletami stosowanymi jednoczesnie po-
ziom akceptacji wynidst ok. 78,6%, za$§ w przypadku zaje¢ interaktywnych z gogla-
mi VR wyposazonymi w kontrolery ruchu — 99,5%. Uczniowie opisywali tradycyjne
zajecia z tablica multimedialng oraz tabletem jako nudne, nieciekawe i trudne do
zrozumienia.
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Wykres 1. Akceptacja zajeé przez uczniéw
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kontrolery ruchu

poziom akceptacji zajg¢ wyrazony w procentach

Zrédto: opracowanie whasne

Wykonane obliczenia wykazaty, ze poziom akceptacji interaktywnych zajeé reali-
zowanych za pomocg gogli VR jest wyzszy od poziomu akceptacji tradycyjnego na-
uczania realizowanego za pomoca tablicy interaktywnej oraz tabletdéw stosowanych
jednoczesnie o ok. 40%. W toku analizy ustalono takze, ze poziom akceptacji interak-
tywnych zajeé realizowanych za pomoca gogli VR jest wyzszy od poziomu akeeptagji
interaktywnego ksztatcenia realizowanego za pomoca tablicy interaktywnej oraz table-

téw stosowanych jednoczesnie o ok. 20%.

Odnotowany poziom akceptacji analizowanych typéw zaje¢ uwidocznit sie réw-

niez w ogdlnej ocenie zaje¢ dokonywanej przez uczniéw’.

5
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Wykres 2. Ogélna ocena poszczegdlnych typéw zajeé przez uczniéw

zajgcia tradycyjne z
tablicg multimedialng i zajecia interaktywne z
tabletami tablica multimedialna i
tabletami

zajgcia interaktywne z
goglami VR
Wwyposazonymi w
kontrolery ruchu

ogolna ocena zaj¢¢ w skali od 1 do 5

Zrédlo: opracowanie wlasne

Wywiad przeprowadzony z uczniami klas poczatkowych dowodzi, ze bardzo pozy-
tywnie odnosza si¢ oni do interaktywnych zajg¢ z goglami VR wyposazonymi w kon-
trolery ruchu. Warto podkresli¢, ze 99,12% dzieci ocenilo te zajgcia bardzo dobrze,
za$ 0,88% dobrze. Uczniowie deklaruja takze, ze sa zainteresowani regularnym korzy-
staniem z gogli VR (z kontrolerami ruchu) podczas zajeé.

Zrédta tak wysokiej akceptacji zajeé z uzyciem gogli VR doszukaé si¢ mozna w opi-
niach uczniéw wyrazanych na temat interaktywnych zajeé z goglami wyposazonymi
w kontrolery ruchu. Uczniowie klas poczatkowych podkreslali, ze:
® .lekcja z goglami byta super” (12btn),

»lekcja byta extra” (22bkcz),

,to najfajniejsza lekcja” (33atb),

»zajecia byly bardzo ciekawe” (43¢cpz),

»gogle z kontrolerem sa najfajniejsze” (52aksz),

,bardzo mi si¢ podobato” (63bkz),

»obrazy sa bardzo wiarygodne” (72cpn),

»mam wrazenie, jakbym byla tam faktycznie...” (83atf),
»kontroler ruchu jest super” (92bkr),

Lkontroler pozwala podnosi¢ rzeczy samodzielnie” (103ctm),
lekeje sq weiagajace 1 powoduja, ze chee mi si¢ uczy¢ dalej” (112¢cpg),
»caly czas bylam cickawa, co zobaczg za chwile” (123apb).

Warto zauwazy¢, ze sama obecno$¢ narzedzia nie powoduje pelnej akceptacji zajec.
W przypadku gogli typu cardboard box, ktére nie posiadaja kontroleréw ruchu oraz
zapewniajg $redni poziom zanurzenia (semiimmersja), deklarowana akceptacja wahata
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si¢ w granicach 91%. Zajecia z goglami cardboard box nie tylko spotkaly si¢ z nizszym
poziomem akceptacji, ale réwniez z nizsza oceng uczniéw. Cz¢$¢ uczniéw uzasadnia-
ta to tym, ze cardboard boxy ,nie daja mozliwosci manipulowania przedmiotami”
(73bpb). Badani podkreslali takze, ze brakowato im kontroleréw ruchu. Dodatkowo
nalezy zaznaczy¢, ze papierowe gogle nie sa w stanie zapewnié¢ petnego odciecia od
$wiata zewngtrznego, co znaczaco zmniejsza komfort ich uzytkowania.

W przypadku pytania P3 korelacja V-Cramera dla zmiennych nominalnych wy-
kazata, ze istnieje wyrazna zalezno$¢ migdzy immersyjno-interaktywnym charakterem
materialéw a akceptacj zaje¢ 7 = 0,31, p < 0,001.

Wykres 3. Zwiazek pomigdzy immersyjno-interaktywnym charakterem zasobéw a akeeptacja
zajeé przez ucznidéw

100,00%
80,00%
60,00%
40,00%
20,00%
0,00%

99,50%

immersja niska,
interaktywno$¢ wysoka immersja $rednia,
interaktywnos¢ niska

immersja wysoka,
interaktywnos$¢ wysoka

poziom akceptacji

Zrédlo: opracowanie wlasne

Dokonane obliczenia wykazaly, ze wraz ze wzrostem poziomu immersji ro$nie
poziom akceptacji zasobéw edukacyjnych, a w konsekwencji catych zaje¢. Analiza
danych u$wiadomila, ze pomimo spadku poziomu interaktywnosci z wysokiego na
niski akceptacja materiatléw wzrosta (z 78,6% do 91%) w zwiazku ze zmiana poziomu
immersji — z niskiego na $redni. W przypadku grupy o wysokim poziomie immersji
i interaktywnosci akceptacja zaje¢ uplasowala si¢ na poziomie 99,5%.

Wyznaczone statystyki pokrywajq si¢ z obserwacjami nauczycieli, kedrzy podkres-
lali, ze uczniowie najchgtniej i w najbardziej otwarty sposéb pracowali z goglami wy-
posazonymi w kontrolery ruchu. Na podstawie przeprowadzonych obserwacji nauczy-
ciele wychowawcy (znajacy swoich uczniéw) ocenili, ze dla:
® 93,3% uczniéw tradycyjne zajecia realizowane z tablica multimedialng i tabletami

sa bardzo malo atrakcyjne (atrakcyjnos¢ na poziomie 1 w skali od 1 do 4),
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6,7% ucznidéw tradycyjne zajecia realizowane z tablica multimedialng i tabletami
sa mato atrakeyjne (atrakcyjnosé na poziomie 2 w skali od 1 do 4),

20% ucznidw zajecia interaktywne z tablica multimedialng i tabletami sg atrakcyj-
ne (atrakcyjnos¢ na poziomie 3 w skali od 1 do 4),

80% uczniéw zajecia interaktywne z tablica multimedialng i tabletami sa bardzo
atrakcyjne (atrakcyjno$é na poziomie 4 w skali od 1 do 4),

23,3% ucznidw zajecia z goglami cardboard box sg atrakeyjne (atrakcyjnos¢ na
poziomie 3 w skali od 1 do 4),

76,7% uczniéw zajecia z goglami cardboard box sa bardzo atrakeyjne (atrakeyj-
no$¢ na poziomie 4 w skali od 1 do 4),

100% ucznidw zajecia z goglami VR wyposazonymi w kontrolery ruchu sg bardzo
atrakcyjne (atrakcyjno$¢ na poziomie 4 w skali od 1 do 4).

Wykres 4. Poziom akceptacji poszczegdlnych zajeé przez uczniéw w ocenie nauczycieli

100,00% 93,30% 100%

80,00% |
60,00%
40,00%

20,00%

6,70%

0,00%
2

Poziom akceptacji 4
Tradycyjne lekcje z tablicg interaktywna i tabletami

Interaktywne zajecia z tablica multimedialng i tabletami

= Semiimmersyjne zaj¢cia z goglami cardboard

B Zajecia z goglami VR wyposazonymi w kontrolery ruchu

Zrédlo: opracowanie wlasne
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Mozna zatem domniemywa¢, ze elementem decydujacym o akceptacji jest atrak-
cyjnos¢ materialéw. W przypadku duzego zanurzenia (immersja wysoka) zacickawie-
nie uczniéw jest na tyle silne, ze z checig uczestniczg oni w zajeciach. Analizujg, ob-
serwuja, wspdlnie dyskutuja i wymieniajg si¢ spostrzezeniami. W toku aktywnosci
zapominaja, ze biora udzial w procesie ksztalcenia i traktuja go jak dobrg zabawe.
Mozliwo$¢ indywidualnego eksperymentowania za pomocy kontroleréw ruchu do-
datkowo uatrakeyjnia pracg i podnosi stopieni akceptacji. Sytuacja ta nie dziwi réwniez
nauczycieli, ktérzy dostrzegaja wyzszo$¢ dzialania z nowoczesnymi technologiami nad
tradycyjnym nauczaniem. Niestety, jak wykazuja obserwacje przeprowadzone w szko-
le, wielu pedagogéw w dalszym ciagu traktuje nauczanie jako proces jednostronny,

a nowe technologie jako zbedne urzadzenia wymagajace ogromnego naktadu pracy
z ich strony (Majewska, 2015).

Zakonczenie
Jak zauwaza Jeremy Bailenson:

Istnieje ogromna réznica migdzy prawdziwym $wiatem a mniej wyrazistymi i bardziej
abstrakcyjnymi wersjami rzeczywistoéci, z jakimi spotykamy si¢ nawet w przypadku
$rodkéw przekazu odwotujacych si¢ do wielu zmystéw, a wige chociazby filmu lub gier
wideo; nie mamy tez probleméw z odréznieniem tych wyobrazeri od rzeczywistosci.
To wszystko prawda. W przypadku wirtualnej rzeczywistosci luka migdzy doswiadcze-
niem ,,prawdziwym” a tym przekazywanym posrednio juz wkrétce moze sta¢ si¢ duzo
mniejsza. Nie uda si¢ jej catkowicie wyeliminowa¢, ale VR jest pod wzgledem psy-
chologicznym duzo pote¢zniejszym rozwiazaniem niz jakikolwiek inny $rodek przekazu
wynaleziony dotychczas przez cztowieka (2018, s. 13).

Narzedzie to jest zatem ciekawg propozycja dla wspétczesnej, zmieniajacej si¢ edu-
kacji. Umozliwia dostgp do bogatych zasobéw o charakterze multisensorycznym. Sil-
nie pobudza emocje i motywuje do dziatania. Wysoki poziom akceptacji interakeyw-
nych zaje¢ z goglami VR wyposazonymi w kontrolery ruchu uwidacznia si¢ réwniez
we wzmozonej aktywnosci ucznidw, jak réwniez w wyzszej efektywnosci ksztatcenia
(Majewska, 2021). To sprawia, ze interaktywne zajecia z goglami VR wyposazonymi
w kontrolery ruchu mogg by¢ dla uczniéw duzo ciekawszg i korzystniejszg propozycja
anizeli lekcje z goglami typu cardboard box czy tez z tablica interaktywna i tabletami.

Odnotowany wysoki poziom deklarowanej przez uczniéw akceptacji, jak réwniez
oceny interaktywnych zajeé z goglami VR wyposazonymi w kontrolery ruchu nale-
zatoby podda¢ ponownej weryfikacji. Zgromadzone dane moga by¢ bowiem wyni-
kiem zauroczenia uczniéw nowa technologia. Nalezy podkresli¢, ze duze znaczenie

Vol. 18, 2023, No. 2(69) | DOI: 10.35765/eetp.2023.1869.05 *————



70 Kamila Majewska

w kontekscie zgromadzonych danych odegrat réwniez charakter materiatéw oraz fa-
buta zrealizowanych zaje¢. Wezesniejsze do§wiadczenia badacza wykazuja bowiem, ze
zastosowanie gogli VR jedynie do prezentacji tréjwymiarowych modeli nie skutku-
je az tak spektakularnymi efektami. Pozytywny odbidr zaje¢ z wykorzystaniem gogli
VR mégt by¢ takie pochodng dobrego przygotowania badacza, ktéry zadbat o to,
aby w czasie realizowanej procedury nie wystgpowaly problemy techniczne zwigzane
Z uiytkowaniem narzedzi. Uzasadnione jest zatem pytanie, czy przyzwyczajenie ucz-
niéw do rzeczywistosci wirtualnej oraz gogli VR nie spowodowatoby spadku atrakeyj-
nosci zaje¢ z ich uzyciem, co z kolei mogtoby by¢ widoczne w deklarowanym przez
uczestnikéw badania poziomie akceptacji oraz w ogdlnej ocenie lekgji.
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The main purpose of the study is to identify and describe the con-
ditions and opportunities for building a child-friendly digital en-
vironment in a modern world dominated by new information and
communication technologies, particularly in relation to sustainable
development efforts. The review of these opportunities is based pri-
marily on official documents and available reports and studies pub-
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

przestrzen cyfrowa, Gl(’)wnym celem opracowania jest wskazanie i opisanie uwarunkowan
prawa dziecka,  oraz mozliwosci budowania cyfrowej przestrzeni przyjaznej dziecku
zrbwnowazony — we wspélczesnym Swiecie, zdominowanym przez nowe technologie
rozwdj,  informacyjno-komunikacyjne, w szczeg6lnosci w odniesieniu do dzia-
kompetencje  faii podejmowanych na rzecz zréwnowazonego rozwoju. Przegladu
cyfrowe  tych mozliwosci dokonano przede wszystkim na podstawie oficjal-
nych dokumentéw, dostgpnych raportéw i opracowan publikowanych
przez dzialajace w tym obszarze instytucje migdzynarodowe, paristwo-
we i spofeczne. Dzieci i miodziez stanowia mocno niespdjna grupe
uzytkownikéw przestrzeni wirtualnej. Kluczowym i podstawowym
elementem wplywajacym na sposéb korzystania i podatnos¢ na za-
grozenia plynace z sieci jest wiek odbiorcy tresci cyfrowych i posia-
dane przez niego kompetencje w tym zakresie. W artykule przybli-
zono cechy poszczegélnych grup wiekowych miodych uzytkownikéw
Internetu i zwiazane z tym wyzwania dla prawodawcéw, rodzicéw
i wychowawcéw. Omoéwiono wybrane aspekty dotyczace funkcjono-
wania dzieci w przestrzeni Internetu i nowych technologii, bazujac
na Komentarzu ogdlnym nr 25 Konwencji o prawach dziecka (2021)
W sprawie praw dziecka w $rodowisku cyfrowym. Wskazano réwniez,
jak te prawa mogg by¢ respektowane poprzez realizowanie okreslonych
celéw zréwnowazonego rozwoju.

Wprowadzenie

Wielki przetom w podejsciu do obecnosci i aktywnosci dzieci w przestrzeni cy-
frowej spowodowatla pandemia COVID-19. Pojecie przestrzeni cyfrowej wykorzysty-
wane jest w tym kontekscie w odniesieniu do wirtualnego $rodowiska, niemajacego
fizycznych wymiaréw, w kedrym nie tylko mozna poszukiwaé informacji, komuniko-
wac si¢ 1 dzieli¢ si¢ tre$ciami z innymi, ale réwniez nawiazywad i rozwijaé wzajemne
relacje (Polak, 2016). Wykorzystanie zatem nowego $rodowiska i narzedzi technologii
informacyjno-komunikacyjnych w procesie komunikacji interpersonalnej i edukacji
nastgpito niejako odgdrnie i w sposéb wymuszony zaistnialy sytuacja epidemiczna.
Ujawnity si¢ jednak w tym procesie wszelkie braki i niedociagniccia zwigzane zaréwno
z wyposazeniem w odpowiedni sprzet i cala infrastrukture techniczna, ale réwniez — co
moze jest istotniejsze i co moze silnie wplyneto na jakos¢ tej formy kontaktu — niedo-
statki w zakresie posiadanych przez dzieci, mlodziez i dorostych kompetendji cyfro-
wych. Znaczenie $wiata cyfrowego jako jeszcze jednej przestrzeni, w ktérej funkcjonu-
je wspélczesnie cztowiek, stato sie wyraznie widoczne. W konsekwencji rozpoczeta sie
szeroka dyskusja w oficjalnych gremiach na temat roli i zadad rzadéw oraz instytugji
migdzynarodowych w tym zakresie.
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Przebywanie dzieci i mlodziezy w srodowisku cyfrowym stato si¢ jednym z istot-
nych i wlasciwie niecodtacznych elementéw wspétczesnej rzeczywistosci. Przestrzen cy-
frowa stwarza bowiem nowe ,mozliwosci zdobywania wiedzy i holistycznego rozwoju,
a takze dostepu do edukacji i mozliwosci realizacji praw dziecka, takie w sytuacjach
kryzysowych, takich jak wojna czy pandemia” (Wycigg z Komentarza. .., 2022).

Obecnos¢ dzieci w przestrzeni cyfrowej i zwigzane z tym
implikacje

Wedtug raportu Children in a Digital World z 2017 roku dzieci i mlodziez, czyli
osoby, ktdre nie ukoriczyly 18. roku zycia, stanowity okoto 1/3 wszystkich uzytkow-
nikéw Internetu na $wiecie. Trzeba jednak zauwazy¢, ze mlodziez w przedziale wicku
od 15 do 24 lat tworzyta najbardziej usieciowiona grupg, az 71% oséb korzystato
z Internetu, gdy ten sam wskaznik dla catej populacji wynidst zaledwie 48%. Wraz
z rozwojem nowych technologii, gtéwnie urzadzed mobilnych i rozbudows zasobéw
sieci, spada wiek, w ktérym dzieci uzyskujg dostep do Internetu (UNICEF, 2017b).

Dzieci jako uzytkownikéw Internetu nie mozna jednak traktowa¢ jako jednorod-
nej grupy. Podstawowym czynnikiem przesadzajacym o sposobach i zakresie korzy-
stania z nowych technologii informacyjnych jest wick. Elizabeth Milovidov (2020),
omawiajac kwestie réznego typu wyzwan stojacych przed rodzicami, opiekunami
i wychowawcami w epoce cyfrowej, wyrédznita i scharakteryzowata cztery podstawowe
grupy mlodych uzytkownikéw przestrzeni wirtualnej.

Pierwsza grupa — dzieci najmlodszych, w wieku 0-3 lat — jest szczegélna, gdyz
noworodki i niemowl¢ta nie moga by¢ bezposrednio zaangazowane w $rodowisko
cyfrowe. Dzieci w tym wieku powinny by¢ przede wszystkim izolowane i chronio-
ne przed przedwczesng ekspozycja na §rodowisko medialne. Zagrozenia dla zdrowia
i prawidlowego rozwoju dziecka s3 zbyt duze w stosunku do potencjalnych korzysci.
W przypadku tej grupy wickowej zaleca si¢, aby aktywno$¢ cyfrowa w stosunku do
aktywnosci twarza w twarz i zabawy w $wiecie rzeczywistym byla jedynie elementem
sporadycznym. Milovidov jednak w tym przypadku zwraca uwagg na dziatania w sieci
rodzicéw i opickunéw, ktérzy w tym okresie chetnie zamieszczajg zdjecia i nagrania
wideo z dzieckiem, w ten sposéb tworza sie pierwsze cyfrowe $lady dziecka. Powinni
to jednak robi¢ w sposéb odpowiedzialny i §wiadomy, majac na wzgledzie ewentualne
zwiazane z tym konsekwencje.

Kolejny przedziat wiekowy to okres od 4 do 8 lat. Wtedy dzieci rozpoczynajg swoja
przygodg z siecia i mediami ekranowymi. Zazwyczaj poczatek stanowi ogladanie fil-
moéw i korzystanie z prostych aplikacji. Do§wiadczenie pokazuje, ze dzieci w tym wie-
ku $wietnie sobie radza z obstugg urzadzeni i nawigowaniem po réznych interfejsach
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ekranowych. Starsze dzieci chetnie siggaja po gry czy programy edukacyjne. Wraz
z naukg czytania i pisania rozszerzaja zakres swoich aktywnosci online, zaczynaja juz
tez korzysta¢ z mediéw spotecznoéciowych. Z reguly jednak podstawowym celem po-
zostaje rozrywka i komunikacja z innymi. Rolg rodzicéw i opiekunéw w tym czasie
jest wspieranie swoich dzieci i udzielanie im pomocy w dokonywaniu pozytywnych
wyboréw, proponowanie alternatywnych (w stosunku do srodowiska cyfrowego) moz-
liwosci zabawy i odkrywania $wiata. Wyzwaniem dla wielu rodzicéw jest kontrolowa-
nie i ograniczanie swoim pociechom czasu spedzanego przed réznego typu ekranami.

Kiedy dzieci sa w fazie preadolescencji, czyli w wieku 9—12 lat, przechodza — jak
zauwaza Milovidov — od nie$miatosci do niezaleznosci. Dzieci stajg si¢ bardziej sa-
modzielne i zaczynajg podejmowaé nowe dziatania w sieci, chetniej i intensywniej
korzystaja z serwiséw spolecznosciowych. Komputer, tablet czy smartfon staja si¢ réw-
niez narz¢dziami wykorzystywanymi w szkole, do celéw edukacyjnych. Na tym eta-
pie wazna jest uwaga i zainteresowanie ze strony rodzicéw. Powinni oni od poczatku
staraé si¢ uczy¢ swoje dzieci krytycznego podejscia do wszelkich informacji przekazy-
wanych za posrednictwem Internetu, uwrazliwia¢ na manipulacjg, np. ze strony firm
marketingowych, oraz budzi¢ $wiadomo$¢ zagrozeni czyhajacych w sieci (np. présb
o podanie danych osobowych). Jest to tez czas ksztattowania zdrowych i pozytywnych
nawykéw zwiazanych z korzystaniem z urzadzesi cyfrowych, np. poprzez zawarcie
umowy z dzieckiem na temat zasad korzystania z urzadzeni cyfrowych w domu, szko-
le. Zadaniem dorostych w tym okresie dorastania jest towarzyszenie dziecku w jego
dziataniach w sferze cyfrowej, obserwowanie go i w razie potrzeby udzielenie odpo-
wiedniego wsparcia.

Ostatnia kategoria obejmuje wick od 13 do 18 lat. Ten okres nastoletni to czas
rozwijajacej si¢ autonomii, czas eksplorowania i eksperymentowania. Niesie to z sobg
zaréwno pozytywne, jak i negatywne nastepstwa. Zaangazowanie w rézne aktywnosci
w sieci moze poméc w zdobyciu niezbednych umiejetnosci w zakresie korzystania
z technologii informacyjnych i komunikacyjnych, rozwija¢ krytyczne myslenie i inne
zdolnosci, ale réwnoczesnie sprawia, ze jest si¢ bardziej narazonym na potencjalnie
szkodliwe tresci i dziatania, takie jak cyberprzemoc, seksting, grooming, pornografia
itp. Mlodziez w tym wieku bardzo intensywnie korzysta z mediéw spolecznosciowych,
czy to w celu towarzyskim, ekspresji twérczej, czy dzielenia z innymi wspélnych za-
interesowari. Media spotecznosciowe i zespotowe granie online moga przynies¢ wiele
korzysci nastolatkom, w tym budowanie sieci kontaktéw lub grup wzajemnego wspar-
cia. Z drugiej jednak strony moga réwniez nies¢ ze soba powazna, zewnetrzng presj¢
spoleczna, ktdra moze by¢ postrzegana jako obciazenie dla mtodego cztowieka. Obec-
no$¢ rodzicdw i wychowawcéw w zyciu dziecka, dobre relacje z nimi i okazane w tym
okresie wsparcie jest bardzo wazne i przektada si¢ czgsto na utrzymanie prawidtowego
podejécia i funkcjonowania w §rodowisku nowych technologii (Milovidov, 2020).
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Przebywajac w wirtualnej przestrzeni, mtodzi ludzie narazeni sa na réznego ro-
dzaju niebezpieczenistwa. Zazwyczaj wyrdznia si¢ kilka gtéwnych kategorii zagrozen.
Najczesciej s3 one zwigzane ze szkodliwymi tresciami, ktdre moze napotka¢ dziecko
w sieci, oraz sklonnoscia do nauzywania Internetu, przez to w kradcowych sytuacjach
utratg kontroli nad intensywnoscig korzystania z nowych technologii cyfrowych, ro-
zumianych tu bardzo szeroko. Granie w gry czy obecnos¢ na portalach spotecznoscio-
wych to przyklady akeywnosci silnie angazujacych mtodego odbiorce i weiagajacych
go do wirtualnego $wiata. Ludzie spotykani w sieci nie zawsze maja dobre intengje,
przez to dzieci mogg by¢ narazone na zachowania agresywne, cyberprzemoc, promo-
wanie niebezpiecznych zachowan itp. Dzieci i mtodziez ze wzgledu na wick dysponuja
mniejszym dos§wiadczeniem w kontaktach z innymi, dlatego czgéciej padaja ofiarami
manipulacji i brutalnych dziatan marketingowych (Bochenek i in., b.d.).

Warto przy tym zauwazyé, ze uzywane powszechnie od lat 80. ubieglego wie-
ku w dyskusjach na temat bezpiecznego korzystania przez dzieci z mediéw elekero-
nicznych pojecie czasu ekranowego, czyli czasu, jaki dziecko dziennie moze spedzi¢,
korzystajac z réznych rodzajéw mediéw, stracito aktualnos¢. Kiedy si¢ pojawito
w powszechnym uzyciu, odnosito si¢ przede wszystkim do czasu spedzanego przed
telewizorem. Obecnie wachlarz sposobéw korzystania i zakres interakcji, w jaki dzieci
moga wchodzi¢ z mediami cyfrowymi, bardzo wyraznie si¢ zwigkszyt i zmienit ja-
kosciowo. I tak powstaje pytanie, czy czas spedzony przez dziecko na aktywnosciach
z wykorzystaniem réznych urzadzend medialnych, np. na wykonywaniu zdje¢ aparatem
cyfrowym tez powinien by¢ wliczany do czasu ekranowego. Przemiany w technologii
i postepujaca cyfryzacja wszystkich sfer zycia wskazuja na potrzebe zmiany podejscia
i sposobu méwienia na ten temat. Nie tyle wyznaczone limity czasu sa istotne, ile zbu-
dowanie przestrzeni, w ktorej dzieci miatyby mozliwo$¢ stworzenia zdrowych relagji
w kontakcie z nowymi technologiami (Donahoo, 2022).

Uzywajac okreslenia ,,przestrzen przyjazna dziecku” w odniesieniu do przestrzeni
cyfrowej, zazwyczaj mamy na mysli szeroko rozumiane $rodowisko sieciowe, w kto-
rym dziecko chetnie przebywa, czuje si¢ bezpiecznie, moze rozwijaé zainteresowa-
nia, poszerza¢ wiedze i kontaktowad si¢ z innymi, a takze w razie potrzeby uzyskaé
pomoc i wsparcie. Aby stworzy¢ w sieci bezpieczna i przyjazna przestrzen dla dzie-
ci, niezbedna jest profilakeyka, przygotowanie mlodych internautéw na potencjalne
trudne sytuacje. Towarzyszenie przez dorostych dziecku w tej wedréwee po $wiecie
nowych technologii, wyposazenie go w odpowiednia wiedz¢ i umiejetnosci pozwo-
li przynajmniej czgsciowo zniwelowad ryzyko. Mozna to jednak tatwiej osiagnaé nie
przez system zakazdw i nakazdw, ale szczera rozmowg i nawigzywanie bliskich relagji

(Bochenek i in., b.d.).
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Prawa dziecka w przestrzeni cyfrowej i ich realizacja
w praktyce

Kiedy w roku 1989 Organizacja Narodéw Zjednoczonych przygotowywata Kon-
wencj¢ o prawach dziecka Internet, jaki znamy dzisiaj, dopiero si¢ rodzil, a jej auto-
rzy nie mogli by¢ zatem $wiadomi przemian, jakie nowe technologie na przestrzeni
ostatnich trzydziestu lat wniosty w zycie kolejnych mlodych pokoleri. Z tego powodu
Komitet Praw Dziecka opublikowal Komentarz ogdlny nr 25 (2021) dotyczqcy praw
dzieci w odniesieniu do Srodowiska cyfrowego (ONZ, 2021). Zamieszczono w nim wy-
jasnienia i wskazéwki legislacyjne dla organéw pafstwowych, aby zapisy konwendji,
w tym ochrona praw dziecka w przestrzeni cyfrowej, mogly by¢ prawidtowo realizo-
wane. Nalezy jednak podkredli¢, ze w tych dokumentach sam termin ,$§rodowisko
cyfrowe” rozumiany jest bardzo szeroko. Obejmuje on wszelkie ustugi cyfrowe i me-
dialne, w tym tredci, aplikacje, oprogramowanie, technologie obliczeniowe, mobil-
ne itp. Odpowiednie zapisy powinny réwniez uwzglednia¢ ustugi zwigzane z bazami
danych, np. cyfrowa administracj¢, platformy mediéw spotecznosciowych, big data,
Internet rzeczy itd. (Child Protection..., b.d.).
W dokumentach opracowanych przez Komitet Praw Dziecka podkresla sig, ze
przestrzen cyfrowa staje si¢ nowym $rodowiskiem, w kedrym funkcjonuja dzieci, dla-
tego réwniez tam prawa dziecka powinny by¢ w pelni respektowane. Trzeba mieé
tez na uwadze fakt, ze wptyw nowych technologii informacyjno-komunikacyjnych
obecnie jest tak duzy, ze moze obejmowaé dzieci nawet wtedy, kiedy nie korzystaja one
w sposdb bezposredni z Internetu (Ciesiotkiewicz, 2022).
W opracowaniu [n our own words — childrens rights in the digital world (b.d.) wy-
raznie podkresla si¢, ze dzieci maja prawo do informacji, wolnosci i prywatnosci. Aby
to udato si¢ zrealizowaé w $rodowisku cyfrowym, nalezy przestrzegaé czterech ogél-
nych zasad (Konwencja o prawach dziecka. .., b.d.):
® braku dyskryminacji (zapewnienie dzieciom swobodnego i bezpiecznego dostgpu
do ustug cyfrowych, przeciwdziatanie zjawiskom wykluczenia cyfrowego),
® dobra dziecka (uwzglednienie najlepiej pojetego interesu dziecka przy tworzeniu
$rodowiska cyfrowego i przygotowaniu odpowiednich regulacji prawnych),

® prawa do zycia, przezycia i rozwoju (dostarczanie niezb¢dnych informacji, prze-
ciwdziatanie, np. poprzez odpowiednie kampanie medialne, zagrozeniom typu ne-
kanie w sieci, przejawom cyberagresji, promowania hazardu i zachowan ryzykow-
nych czy tez szerzeniu informacji nieprawdziwych lub celowo zafalszowanych),

® poszanowania pogladéw dziecka (przestrzeganie praw dziecka w zakresie wyraza-
nia wlasnych opinii, uwzglednienie przez ustugodawcéw doswiadczert miodych

uzytkownikéw Internetu) (Wycigg z Komentarza. .., 2022).
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Zadaniem dorostych, kedrzy tworza $wiat cyfrowy, jest dostosowanie go do potrzeb
mtodych odbiorcéw, nie tylko uczynienie go dostgpnym dla tej grupy wickowej, ale
réwniez zagwarantowanie w nim bezpieczetistwa.

Obecne pokolenie dzieci i mlodziezy postrzega dostgp do Internetu jako cos oczy-
wistego, konieczno$¢, ktéra jest niezbedna dla edukacji, rozrywki, informacji oraz
kontaktu z rodzing i przyjaciétmi. W ogdlnoswiatowych badaniach jednak prawie
potowa dzieci zgtasza problemy z facznoscia, wynikaja one z reguty z braku dostepu do
odpowiednich urzadzen i infrastruktury technologicznej, ale tez z braku dostgpnosci
do odpowiednich danych i informacji. Najbardziej poszkodowane w tym wzgledzie sq
najubozsze warstwy spoleczne. Aby prawa dziecka w tym zakresie byly przestrzegane,
potrzebna jest odpowiednia strategia dzialad na szczeblu ponadnarodowym, zache-
canie pafstw do dokonania przegladu i wzmocnienia ich ustawodawstwa i polityki
wewnetrznej w celu ochrony i promowania praw dziecka w §wiecie online. Konieczne
jest rowniez wywieranie nacisku na wiascicieli platform internetowych, twércédw gier
i aplikacji, aby te zagadnienia mieli na uwadze, a prawo dziecka do ochrony prywat-
nosci i bezpieczestwa w przestrzeni wirtualnej uwzglednili juz w fazie projektowania
ustug cyfrowych (Summary repors..., b.d.).

Kiedy analizujemy proces cyfryzacji Srodowiska zycia wspétczesnego dziecka, moz-
na wyr6zni¢ kilka kluczowych obszaréw. Pierwszy to kwestia dostgpu do nowych tech-
nologii, szczegblnie sieci Internet. Pozwala on dzieciom w ogéle zaistnie¢ w tej sto-
sunkowo nowej przestrzeni, korzystaé ze zgromadzonych tam zasob6éw i oferowanych
ustug. Poprzez korzystanie z ustug cyfrowych dzieci mogg realizowaé swoje potrzeby
w zakresie edukacji i kultury, a takze praw obywatelskich. Z kolei wykluczenie cyfrowe
moze prowadzi¢ do poglebienia si¢ nieréwnosci spotecznych i marginalizacji pewnych
$rodowisk. Pojawia si¢ tu tez problem réznych form dyskryminacji, np. ze wzgledu
na niepetnosprawnos¢, status ekonomiczny, pochodzenie etniczne czy jezyk (Wycigg
z Komentarza. .., 2022).

Trzeba mie¢ na wzgledzie fake, ze $rodowisko cyfrowe buduje nowa jakos¢ w za-
kresie poszukiwania, otrzymywania i przekazywania informacji. Wigze si¢ z tym drugi
wazny obszar respektowania wolnosci stowa i prawa dziecka do wyrazania wlasnych
pogladéw i opinii oraz dzielenie si¢ nimi z innymi. Mlodzi uzytkownicy chetnie od-
grywaja rol¢ twércéw i dystrybutordw tresci w Srodowisku cyfrowym. By jednak ko-
rzystaé z petni praw w tym zakresie, powinni mie¢ $wiadomos¢ konsekwencji swoich
dziatari, bra¢ pod uwage uzasadnione ograniczenia zwiazane np. z poszanowaniem
prawa i godnosci innych oséb, przestrzeganiem praw wlasnosci intelekeualnej itp.
Rolg paristwa jest zapewnienie dzieciom wysokiej jakosci tresci, kedre beda specjalnie
dostosowane do ich wicku i potrzeb (fatwe do odnalezienia i zrozumienia, dostgpne
w ich jezyku) (Guidelines to respect..., 2018).
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Internet petni wazna funkej¢ komunikacyjna, tworzy przestrzeri spotkania, w kté-
rej dzieci fatwo mogg nawiaza¢ kontakty ze swoimi réwiesnikami, przyjaciétmi lub
rodzina. Niwelujac fizyczne granice, pozwala réwniez na poznanie przedstawicieli in-
nych kultur i narodéw. Wspoétczesna przestrzen cyfrowa pozwala réwniez ksztattowaé
i rozwija¢ swoja tozsamo$¢ spoleczng, etniczng czy kulturowa, a takze utatwia pelniej-
sze uczestniczenie w zyciu swoich spotecznosci.

Osigganie celow zrownowazonego rozwoju w kontekscie
budowania cyfrowego srodowiska przyjaznego dzieciom

Zgodnie z definicjg zréwnowazony jest rozwdj ,odpowiadajacy potrzebom dnia
dzisiejszego, ktéry nie ogranicza zdolnosci przysztych pokoled do zaspokajania whas-
nych potrzeb” (Nasza wspdlna przyszlosé..., 1991). Wsréd 17 celéw zréwnowazonego
rozwoju duza czgéé dotyczy tematu przestrzegania praw cztowieka. Wykorzystanie no-
wych technologii cyfrowych moze poméc w wielu aspekrach nie tylko w walce z ubé-
stwem, ale réwniez ufatwi¢ realizowanie potrzeb informacyjnych, edukacyjnych czy
zwiazanych z ochrona zdrowia (Principles on identification. .., 2022).

Technologie informacyjno-komunikacyjne wtargnely bowiem i przemienity
w mniejszym lub wigkszym stopniu juz prawie wszystkie sfery naszego codziennego
zycia. Dzieci juz od najmiodszych lat stajg si¢ aktywnymi odbiorcami narzedzi cy-
frowych, jakich dostarcza im wspétczesny $wiat. To radykalnie zmienia oblicze dzie-
ciistwa. Sam dostgp do nowych technologii przeobraza si¢ w nowa lini¢ podziatu
na tych, ktdrzy odnosza z tego tytutu korzysci, i na tych, ktérzy sg tych mozliwosci
pozbawieni. Wraz z postepem technicznym i rozwojem nowych technologii pojawiaja
si¢ tez nowe, zwiazane z nimi i nieznane dotad zagrozenia dla prawidlowego rozwoju
dziecka. Potencjalny wplyw technologii informacyjno-komunikacyjnych na zdrowie
i szezgdcie dzieci pozostaje nadal kwestia budzaca sporo kontrowersji oraz zaniepo-
kojenie wsréd rodzicéw, wychowawcéw i calej opinii publicznej (UNICEE 2017a).
Obecnie polityka i praktyka dziatari wielu panistw w zakresie zréwnowazonego rozwo-
ju i majaca na celu niwelowanie barier oraz wlaczenie dzieci i mlodziezy w Srodowisko
cyfrowe nie zawsze uwzglednia petny zakres praw dziecka.

Znaczenie nowych technologii cyfrowych jest wielokrotnie przywolywane przy
szczegblowym opisie celéw zréwnowazonego rozwoju. W przypadku celu 1 —, Wyeli-
minowania ubdstwa we wszystkich jego formach na catym $wiecie” — wyraznie pod-
kredla si¢ konieczno$¢ zapewnienia wszystkim, szczeg6lnie osobom ubogim i podat-
nym na zagrozenia dostgpu do nowych technologii. Trudno réwniez dzisiaj méwi¢
o nieodplatnej, sprawiedliwej i dobrej jakosci edukacji na réznych szezeblach oraz pro-
mowaniu uczenia si¢ przez cate zycie bez wykorzystania w mniejszym lub wickszym
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stopniu narzedzi cyfrowych (realizacja celu 4). Dzieci ucza si¢ przede wszystkim dzigki
obserwowaniu dzialad dorostych, a to z kolei w niektdrych $rodowiskach moze sprzy-
ja¢ zjawisku dziedziczenia cyfrowych nieréwnosci (Batorski, 2017). Wirtualne $rodo-
wiska edukacyjne, w ktérych moga funkcjonowa¢ dzieci, powinny sprzyja¢ wlaczeniu
spoltecznemu, powinny by¢ wolne od przemocy i utatwiad start zyciowy dzieciom bez
wzgledu na ich wiek, pte¢, status ekonomiczny, wyznawang religic, niepetnospraw-
no$¢ czy narodowos¢.

Podobng role¢ powinny dla mtodego pokolenia odgrywaé tez przestrzenie infor-
macyjne bazujace na nowoczesnych technologiach (cele 9 i 16). Na budowanie zréw-
nowazonego $wiata maja wplyw takie dziatania, jak przekazywanie za posrednictwem
$rodkéw masowego przekazu rzetelnych wiadomosci, upowszechnianie wiedzy na
tematy zwiazane z ochrong $rodowiska oraz promowanie postaw proekologicznych
i zycia zgodnego z naturs.

Zakonczenie

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania, warto zauwazy¢, ze mozna na trans-
formacj¢ cyfrowg i budowanie w przestrzeni nowych technologii informacyjno-ko-
munikacyjnych $rodowiska przyjaznego dziecku spojrze¢ z trochg innej, nieco szerszej
perspektywy. Obserwowane przemiany wskazuja bowiem, ze technologie cyfrowe sa
w coraz wickszym stopniu wbudowane w infrastrukture spoteczna, a nie stanowia
czego$ odrgbnego i izolowanego, dlatego tez nie tyle chodzi o nowe prawa cyfrowe, ile
raczej o podstawowe prawa czlowieka przystugujace dzieciom i ich realizacje w zmie-
niajacej sie rzeczywistosci. Podobnie mozna traktowaé ksztalcenie kompetendji cyfro-
wych jako srodka umozliwiajacego osiagniccie praw w erze cyfrowej.

W tekscie Rezolugji Parlamentu Europejskiego z dnia 11 marca 2021 r. w sprawie
praw dziecka wyraznie zaznacza sig, ze:

[...] waine jest, by UE inwestowata w umiejetnosci cyfrowe w celu zagwarantowania
wszystkim dzieciom swobodnego dostgpu do umiejetnosci cyfrowych i edukacji cy-
frowej, zwlaszcza dzieciom ze spolecznosci niemajacych wystarczajacego dostgpu do
nich lub spotecznosci marginalizowanych, ze szczegélnym naciskiem na budowanie ich
odpornosci i oferowanie wsparcia psychospotecznego (Rezolucja Parlamentu Europej-
skiego..., 2021).

Jednoczesnie autorzy zwracaja uwagg, ze:

[...] inwestowanie w mozliwosci zapewniania przez systemy edukacji wszystkim dzie-
ciom edukacji cyfrowej i umiejetnosei cyfrowych ma kluczowe znaczenie dla promo-
wania zrozumienia przez dzieci technologii cyfrowych, przezwycigzania nieréwnosci,
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poprawy wlaczenia cyfrowego oraz wzmocnienia pozycji dzieci i ich praw oraz ich
ochrony w Internecie i poza nim; [...] rozwdj edukacji cyfrowej i umiejgtnosei cyfro-
wych powinien przygotowa¢ dzieci do stawiania czota zagrozeniom, jakie niesie ze soba
przestrzeti cyfrowa, a takze do wywiazywania si¢ z obowiazkdw, jakie wigza si¢ z obec-
noscia w przestrzeni cyfrowej (Rezolucja Parlamentu Europejskiego..., 2021).

Wykorzystanie potencjatu technologii cyfrowej w odpowiedni sposéb, upowszech-
nienie dostgpu do niej moze pomdc w realizacji celéw zréwnowazonego rozwoju.
Dzieci, ktére z réznych powoddéw (ubdstwa, rasy, pochodzenia etnicznego, plci, posia-
danych niepetnosprawnosci, przesiedlenia lub izolacji geograficznej) maja ograniczone
szanse zyciowe, moga otrzyma¢ mozliwos¢ pelniejszego rozwoju i realizacje potencja-
tu, jaki posiadajq (UNICEE, 2017a).

W niniejszym opracowaniu starano si¢ ukazaé potrzeb¢ budowania przestrzeni
przyjaznej dziecku w erze cyfrowej, ktéra z jednej strony zapewniataby bezpieczen-
stwo dzieciom przed szkodami, jakie niesie ze sobg coraz bardziej usieciowiony $wiat,
a z drugiej strony wykorzystata mozliwosci i szanse rozwoju, ktére dostarcza nowo-
czesna infrastrukeura technologiczna.
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StOWA KLUCZE
e

This text presents the main characteristics of mindfulness practice and
seeks to draw a parallel among some aspects of didactics for early
childhood education. Research suggests that mindfulness practice
has had a positive impact on the adult population. While surveys on
the use of mindfulness with children are scarce at present, this type
of research is increasing among educators and psychologists target-
ing primary school level and beyond. In this article, we present the
methods by which mindfulness practice can be applied in the teach-
ing of nursery and pre-primary school children. In some instances,
there is evidence that activities present in the Montessori Method
can be borrowed and developed in accordance with the principles of
the Mindfulness training. This article outlines how typical activities,
such as sensory-motor practice, selective attention exercises and the
exercises of practical life can be applied in the mindfulness training.
Teacher training is another aspect to consider when applying mind-
fulness practice in the nursery school classroom.

ABSTRAKT

mindfulness,
wczesne dziecifistwo,
koncentracja, me-
tody dydakeyczne,
prakeyka

Niniejszy artykut przedstawia gtéwne cechy prakeyki mindfulness
i stara si¢ wskaza¢ analogi¢ do niektdérych aspektow dotyczacych
dydakeyki edukacji wezesnoszkolnej. Badania sugeruja, ze praktyka
mindfulness ma pozytywny wplyw na populacj¢ dorostych. Nato-
miast badania dotyczace wykorzystania mindfulness w pracy z dzie¢-
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mi s3 obecnie rzadkie, chociaz sa coraz cz¢sciej podejmowane przez
pedagogéw i psychologéw ukierunkowanych na poziom szkoly pod-
stawowej i nie tylko. W niniejszym artykule przedstawiamy metody,
dzigki ke6rym praktyka mindfulness moze by¢ stosowana w nauczaniu
dzieci w wieku przedszkolnym i przedprzedszkolnym. W niektérych
przypadkach istnieja dowody na to, ze aktywnosci obecne w metodzie
Montessori moga by¢ zapozyczone i rozwinicte zgodnie z zasadami
treningu mindfulness. Niniejszy artykut przedstawia, w jaki sposéb
typowe zajecia, takie jak ¢éwiczenia sensoryczno-motoryczne, ¢éwicze-
nia selektywnej uwagi i ¢wiczenia z zycia praktycznego moga by¢ pro-
wadzone pod katem treningu mindfulness. Szkolenie nauczycieli to
kolejny aspekt, ktéry nalezy rozwazy¢ przy stosowaniu prakeyki mind-
fulness w klasie przedszkolne;.

Introduction

Mindfulness is a group of practices focused on the development of self- aware-
ness through the systematic use of concentration. Mindfulness involves targeting
one’s attention on the present moment without any judgmental attitude. Mindful-
ness experiences in adults began to be studied in the 1990’ and research findings
were positive. Mindfulness practices were related to feelings of well-being (Brown et
al., 2007). There has been research on the practice of meditation with high school
and middle school students which indicates positive outcomes for these age groups
(Britton et al., 2010; Broderick et al., 2010; Mendelson et al., 2010). By contrast,
research involving young children has just begun with positive effects (Burke, 2010;
Thompson & Gauntlett-Gilbert, 2008). For example, seven and eight-year-old chil-
dren with anxiety benefited from sitting and focusing on their breathing for several
minutes (Semple et al., 2005). Research is scarce for preschool children as it is difficult
to decide what practices are appropriate for that age group (Lillard, 2011). The most
noteworthy study was conducted in 2015 by Flook, Goldberg, Pinger and Davidson,
which examined the effects of mindfulness training in encouraging social behaviour
and self-control in pre-school children. Children involved in the intervention group
demonstrated greater social competences, higher performance in the learning process,
and improved health and emotional development in comparaison with those taking
part in the control group.

Another research group, Kennedy, Whiting and Dixon (2014), examined the ef-
fects of using the procedure called ACT (Acceptance and Commitment Therapy)
created by Hayes in 2004, to encourage improved eating habits in children aged three
to five. ACT is based on three pillars: acceptance, commitment, and a value-based
life style. Acceptance is awareness of one’s unique experiences; commitment and
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a value-based life style involve a struggle against psychological problems and the will
and strenght to cope with these problems during one’s life. ACT can be adapted to
young children in developing concentration and acceptance of what these children are
experiencing at any given moment.

Another interesting study on mindfulness is the meta-analysis by Willis and Dine-
hart (2014) concerning the importance of learning self-control and meditation in
early childhood as effective developmental tools. Self- control and meditation appear
to play an integral role in a child’s academic success. Based on the above-mentioned
research, mindful practices should be included in the curriculum for early childhood
education.

The aim of this contribution is to present practices based in part on different di-
dactical methods for early childhood education, one of which was explored by Lillard
(2011) and corroborated by Mayclin Stephenson (2018) and found in the Montessori
method. Another practice is explored based on direct experiences with children aged
two to three to be used in the development of mindfulness from an early age. Mind-
fulness practices can be important elements in the educational planning for toddlers
and pre-school children. The parallels that can be drawn between the Montessori
method and mindfulness practice can be used to form the basis for a curriculum at
the nursery school level.

The first step in mindfulness practice: concentration and
silence

Kabat-Zinn, the initiator of mindfulness practice, defines mindfulness as “an
awareness that arises through paying attention, on purpose, in the present moment,
non-judgementally and in the service of self-understanding and wisdom” (Kabat-
Zinn, 1994, p. 16). One of the aspects of mindfulness is promoting selective atten-
tion and concentration on the present moment, on what is happening in the “here
and now.” The attitudes of curiosity, openness, and acceptance allow people to be in
touch with their experiences through a new way of being instead of doing (Kabat-
Zinn, 1990).

The first step in mindfulness practice is concentrating on one’s way of breathing,
but it is also possible to concentrate on other movements or actios during the day (Jha
et al., 2007).

Annaka Harris, an author who teaches mindfulness to children, says that mindful-
ness gives children the beauty of being in the present moment. In terms of developing
mindfulness in toddlers, mindfulness exercises can help them to be in touch with their
feelings of happiness, allowing their attention to shift from a negative experience to
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a positive one through practices such as the sensation of their own breath (Greenland
& Harris, 2017).

Even for Montessori, concentration is a fundamental concept. She recounts an
episode that happened in the Children’s House, involving a four-month-old child
who was brought there by Montessori herself. The child was breathing quitely without
making any noise and Montessori dared the other children to do the same. Montes-
sori realized that the children were sitting motionless in surprise and holding their
breath. In that moment, there was a stunned silence; the ticking of the clock became
audible. The child appeared to have brought with her an atmosphere of total silence
unlike anything that exists in real life. Montessori noticed that this experience taught
the children to stay still, to control their breathing and assume a relaxed and focused
attitude, much like that of meditation. In this way, the children discovered that, when
immersed in total silence, one can begin to perceive the slightest noise, such as that of
a drop of water falling in the distance or the far-off chirping of a bird. This experience
became the basis for the exercise of silence that characterizes Montessori’s Children’s
House (Montessori, 1999, pp. 167-168).

Mindfulness practices help children to achieve this attitude of silence based on
an attention to detail, from feeling their breathing to perceiving the sounds of na-
ture or the noise in the surrounding environment. This practice creates in children
an attitude characterized by concentration, reflection, and an awareness of what is
happening around them and within them. The path from silence to concentration
leads to an inner calm. Silence for Montessori does not mean an absence of noise but
rather an inward attitude of concentration and interiorization of one’s experiences or
surroundings.

Therefore, the silence is connected to one’s ability for wonder at what is happening
around him.

It is a condition that allows him to experience sensations and emotions fully and
in their totality.

The learning of silence promotes a rich inner life, which requires an ability to
concentrate and to visualize an inner space dedicated to reflection and enjoyment.

This attitude is described by Montessori when she presents exercises for silence
and when she calls the children by name voicelessly. She describes how the children
heard their names called out and attempted to approach Montessori in silence mov-
ing around objects so as not to bump into them, but quietly running without making
any noise. The result of these exercises was that of presence of mind, agility, attention
to small objects, amazement, a heightened sensibility toward achieving a common
framework, and more intense concentration. According to the Montessori method,
learning silence and concentration is closely connected to learning through the senses.
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Mindfulness and sensory-motor experience

Sensory experience is a significant aspect of mindfulness training. A relevant ex-
ample of a mindfulness exercise might be that of eating a piece of fruit and paying
close attention to its texture and colour while at the same time enjoing its flavour
and consistency on the tongue and in the mouth. All sensory experiences are empha-
sized, including those of sound, touch, and sight. The mind and body are connected
through the sensory and motor systems as they take information from the environ-
ment and process how one’s motor acts change within the environment itself. Body
and mind are integrated when one focuses on these sensory and motor experiences.
Several psychologists recognize the important role that bodily experiences may play
in cognition and vice-versa (Glenberg, 1999; Niedenthal et al., 2005; Lillard, 2011).

According to Montessori, sensory-motor education is fundamental for any further
development of a child’s personality. The clear value of education and the cultivation
of the senses provide a better-founded and richer basis for the development of intelli-
gence. Through the senses and movement during the exploration of the environment,
one’s intelligence produces more complex ideas without which the functioning of the
mind would lack grounding, rigor, intuition, and insight (Montessori, 1950).

By following the Montessori method, one can find useful exercises to practise sen-
sory education, exercises which share a close similarity to the mindfulness practice of
the senses. For example, in Montessori the Children’s House, three—year-olds learn to
distinguish among different smells, sounds, colours, and textures by using materials,
musical instruments, fruit, and other structural tools.

Typically, class materials will include sets of musical bells, used to train the child’s
ear to distinguish different musical sounds. Bells are placed around the room and
children are asked to match the different bells to their sounds. In order to do so, the
child must play each bell, hold the sound in his mind then move about the room and
match up the same tones. An exercise of this kind establishes sensorial focus but also
trains the child’s working memory. In addition to sound matching exercises, Montes-
sori also presents exercises using taste and smell, where the child must match objects
that taste or smell the same, all while wearing a blindfold.

The child’s sensory education is also stimulated by using bars of different grada-
tion of colours and with solids of the same form but with a gradation of sizes. Other
solids are of varying geometrical shapes while others are of the same size, but with
different weights. Each group represents the same quality, but two different degrees.
Therefore, there is a series of gradation where the difference between each object var-
ies with regularity, and when possible, is measured mathematically. The general critera

for these differences are, however, subject to a practical determination of the child’s
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developmental level. The choice of materials should be based on what effectively “in-
terests” the child and which engages him in a spontaneous and repeated activity.

Other sensory and motor exercises for children are those which focus on silence. In
the Montessori method as well, we can find an activity called “the silence game” which
helps to develop the child’s awareness of what is happening around him in that mo-
ment. Similarly, in mindfulness training, there is a focus on developing concentration
on one’s surroundings and being in the moment. When children engage in the silence
game, according to Montessori, they also become more careful in their actions and
more attentive to others. The attention to sensory and motor experience in early child-
hood education also includes what Montessori calls “lessons of grace and courtesy,”
which centre on the child’s interaction with the environment and with those around
him. In mindfulness training, there is also an emphasis placed on the results of one’s ac-
tions in relationship with others. An example would be not invading the space of others
or moving objects quietly or not bumping into other children or objects in the room.
Another exercise used by Montessori that involves mindfulness training is walking on
the line. In this activity, the child walks along an elliptical line drawn on the floor, put-
ting one foot in front of the other, heel to toe, while holding an object in his hands.
An exercice of this kind trains children to develop balance and to pay attention to the
movements of their hands and feet (Montessori, 1950, p. 312). Montessori reminds us
that this exercise also helps to form the child’s personality (Montessori, 1989, p. 65).
This same exercise recalls the zen-practice of kin-in used in mindfulness training during
which the person pays attention to each individual step while walking. The person be-
gins by lifting his right foot while trying to match the rythm of each step to his breath-
ing. The object is to syncronize one’s walking with the pace of others around him. This
exercise serves to develop self-awareness and a sense of one’s presence in the world and
in the presence of others who form part of the reality in which he lives.

Mindfulness practice promotes this level of care of movement. Hanh (1999, 2009)
recounts his experience as a novice monk when he was asked to carry out an activity
for his teacher. On leaving the room in mindless excitement, he was called back by his
teacher so that he could close the door behind him. Since that day, explains Hanh,
“I have known how to close the door behind me” (Hanh, 2009, p. 79). Kabat- Zinn
(2021, pp. 201-202) cites an example of climbing stairs with an awareness of one’s
whole body.

In our schools, the attention to sensory-motor experience is present while not be-
ing strictly part of the curriculum. In pre-school, teachers propose psychomotricity
as a project, and an expert comes once or twice a week to guide children in sensory-
-motor experiences. Psychomotricity, which is based on movement, thought, and emo-
tions intertwined together, should be part of everyday life in nursery and pre-primary
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schools. Children should have the opportunity to explore contexts by moving around,
climbing stairs, listening to different noises and sounds in the environment, follow-
ing what is happening around them, using their hands for arts and crafts, etc. During
these activities, children should be guided to reflect on what they are doing, and in this
way, become aware of their actions. This practice of reflecting and becoming aware
recalls metacognitive didactics, whose aim it is to achieve a higher level of cognition
and the ability to control cognitive processes. Metacognition didactics appears to share
the same processes and aims of mindulfulness practice. Metacognition aims to help
children to become aware of their thoughts and feelings and to develop an ability to
control cognitive processes and their emotions. Mindfulnes has as its goal to promote
awareness of one’s thoughts and emotions, and of what is happening around him and
in his interior being in the moment. Both metacognition and mindfulness educate
children in the care of themselves, of others and of the environment around them.

Practical work of life and other mindfulness parallels

The attention to sensory-motor activities results in a child’s care for the practical
work of life. According to Kabat-Zin, placing attention and importance on activities
of daily life, such as setting the table, eating, washing dishes, etc., will develop not
only the ability to carry out these tasks, but also the child’s self-esteem and self-efficacy
and the attention for others. From nursery school on, children should engage in what
Montessori calls “exercices of practical life.” These exercises may include toddlers’ set-
ting the table, carrying their food to the table, and clearing the table after eating.
These activities are carried out in specific, organized steps. As Montessori noticed,
“there is a strict relationship between manual labor and deep concentration of the
spirit” (Montessori, 1950, p. 71). The activities of practical life are important because
they show the shared connection between body and mind. The activities of practi-
cal life in the Montessori method owe their importance to the fact that they provide
a functional goal for the child to attain along with a series of bodily movements to
guide the child in his endeavors. Nursery and pre-primary schools should support
activities to sustain daily functioning, such as squeezing oranges for juice, preparing
simple dishes, cleaning up the classroom, tidying up, etc. Through these activities,
children can learn how body and mind work as one to pursue a concrete aim. From
the aspect of mindfulness, children develop the ability to concentrate from the execu-
tion of activities of daily life.

Another characteristic of mindfulness practice is its emphasis on being non-judg-
mental towards others. Children should learn to make a distinction between witness-
ing the behaviour of others and passing judgement on others. The person can observe
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and notice behaviour, but should not judge this as being good or bad. Kabat-Zinn
says that this attitude requires that one “become aware of the constant stream of judg-
ing [...] and learn to step back from it” (Kabat-Zinn, 1990, p. 33). The same Kabat-
Zinn reminds us of the need to trust in our intuition and our own authority. In the
scholastic system, children from an early age are trained to accept teachers as judges
of their work and of their behaviour. A child’s own sense of authority is almost always
of secondary importance. To allow for the full development of the child’s personality,
it is necessary to stimulate a self-awareness of his actions and the capacity for self-
correction, self-modification, and self-evaluation (Costa & Kallick, 2004; Comoglio,
2007). Even the youngest children can be trained in this behaviour by having them
engage in games using objects which, for example, need to be arranged or placed in
the right space. Examples of this include puzzle boxes or jigsaw puzzles. When the
child understands that he has made a mistake in matching a shape, he will try to
find the right placement again and again. The child that possesses this ability of self-
correction will not feel judged by the teacher. Montessori set up her method according
to non-authoritarian behaviour on the part of the teacher. If a child makes a mistake
and he does not understand his mistake, he is not to be scolded, but rather he should
be shown how to do the game or the activity correctly.

The use of story-telling is a significant aspect of mindfulness practice. This tech-
nique originates from the tradition in Oriental philosophy to educate through telling
stories or parables. Bruner maintains that stories are a powerful means to achieve
learning, as we tend to represent our experiences through narratives (Bruner, 1990).
Children can be taught, for example, the value of friendship through stories about
animals that become friends. Story-telling can be used to develop awareness of one’s
emotions with stories about joy, sadness, anger, and so on. Story-telling can also be
used to present scholastic content, such as the water cycle explained through a story
of a drop of water.

Teacher training

Nursery and pre-primary teacher training is starting to allow for mindfulness prac-
tice preparation in the classroom, and in Italy, various courses are being offered to
trainees. One course consists of providing teachers with both theoretical and practical
knowledge in order to understand the usefulness of mindfulness techniques. Practi-
cal hands-on experience designed specifically for teachers is presented to allow for
a deeper undertsnding of the precepts of mindfulness. The course includes a series
of concrete suggestions for classroom management and conflict resolution which can
arise while all the time working with parents, students, and colleagues.
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Another course for nursery school teachers involves strategies and activities to use
in classes with children of three to five years of age. The course provides teaching
strategies to guide and educate nursery school pupils in atticudes and behaviour based
on the precepts of mindfulness. The objective is to make the child feel at ease in the
school setting and guide him towards a state of psychological wellbeing. The teacher
will acquire knowledge of how mindfulness can shape his own approach to teaching.
The children are provided with tools for self-control and emotional self-management
of conflict and of the complexities that can arise in the school setting.

Mindfulness practice involves teachers’ awareness of their own selves. They learn
how to become aware of their own psychological issues so that they can focus exclu-
sively on the child’s needs without any external interference. This attitude is essential
for the good practice of the teaching profession. In mindfulness, the teacher should
exhibit loving kindness towards children, one of the basic precepts of mindfulness
(Salzberg, 2004).

Another important aspect of mindfulness practice is that of observation, which
teachers should learn in order to address the child’s needs. Observation requires con-
centration on the part of the teacher. In mindfulness practice, the teacher will find
several exercises to aid in concentration. Another important element in training is
represented by relaxation techniques which teachers should develop and practice on
a daily basis before working with children in the classroom.

Mindfulness at a nursery school: an informal survey

In the school year 2021-2022, an informal survey was taken in two nursery
schools in Rome. Two groups of children from two to three years of age were involved
in mindfulness practice as intervention groups. Another group of the same age func-
tioned as a control group where mindfulness practice activities were not part of the
curriculum.

Children in the intervention group participated in activities of selective attention
(i.c. observing details of a leaf, a flower, a small animal or a cloud in the sky). Children
were also asked to focus on their breathing and their movements, such as walking or
climbing or moving objects from one place to another. The book “Sitting Still Like
a Frog. Mindfulness Exercises for Kids” (Snel, 2016) was also used as a source of
games and activities to promote the child’s awareness of what he was doing in different
moments of the day.

During mindfulness exercises, children were observed by the educators,who re-
corded the data using grids and tables. The aims of the observation process were to
determine if these activities resulted in positive attitudes or had little or no effect on
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behaviour. This behaviour was measured by a series of parameters which included the
length of time that the child spent on the activity itself, how effectively the child could
maintain his concentration level when distracted, how and how often the child en-
gaged with his peers and the child’s emotional self-control during the activity. During
observation, the measurement tool used was the Social Behaviour Scale (SBS) (Merrell
& Caldarella, 2008). This scale was used for exploratory and confirmatory factor analy-
sis in Italian preschool children. The three factors included in the scale are: Emotional
Competency, Social Engagement, and Aggressiveness. The data were then compiled
and analyzed by the group of educators together with the researchers. It was found that
the children in the intervention groups exhibited more positive attitudes, greater abil-
ity to concentrate, increased peer engagement and emotional self-control. These data
would be used to inform the future curriculum in nursery school. The children in the
control group, instead, appeared to have shorter attention spans and were less likely to
engage with peers. In other words, the children in the control group did not exhibit the
same level of concentration as did the children in the intervention groups.

This informal survey was conducted over a period of two months, which might
be deemed too short for a definitive result. However, the data coming from the ob-
servation of the three groups indicate the effectiveness of mindfulness programs and
align with the results of the research by Broderick and collaborators in 2010, and
by Eccles and collaborators in 1993. According to their findings, children who par-
ticipate in mindfulness training show improved psychological health. Evidently, the
person-environment fit is enhanced by mindfulness practice. This is the reason for
which mindfulness should play a greater role in the school curriculum starting from
a very early age. The nursery school curriculum should include activities that involve
exploring the natural environment around the child and offer him the opportunity to
observe, touch and handle the natural elements found in the environment.

These activities should be designed to contribute to the development of the child’s
selective attention and his ability to concentrate on what he is doing at any given
moment.

Mindfulness exercises are to be envisaged as play time and be used to complement
the activities with the purpose of creating a feeling of psychological well-being even in
children of nursery school age.

Conclusions

If we look at the precepts of mindfulness practice, we can find useful suggestions
to formulate an educational and teaching framework centred on young children. This
framework should emphasize deep concentration to achieve balance and joy leading to
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healthy relationships with others and with one’s environment. Sensory-motor experi-
ences play a major role in building this framework. The connection between body and
mind is another focus of mindfulness. The connection that exists among body, mind,
and emotions, typically found in mindfulness, accurately reflects the developmental
stages of a child from zero to six years of age. Children in this age group live their ex-
periences at a perceptive, emotional, and motor level, and thanks to these experiences,
they build daily a knowledge of themselves, of others and of the world around them.

By carrying out the exercises of Practical Life, children can use their body and
mind together. Activities such as squeezing an orange to make juice or setting the table
can represent an opportunity to concentrate on what they are doing and why they
are doing it. The self-awareness that emerges from these actions recalls mindfulness
practice for selective attention and concentration.

Studies have found that mindfulness practice in schools has had a great impact on
the psychological wellbeing of the child and his ability to feel good about himself and
to fit into his environment.
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How Do Acoustic Stimuli Influence Preschool Children’s
Behaviour and Concentration?

KEYWORDS  ABSTRACT
children, children’s  The research aimed to find the positive and negative effects of acous-
development,  tic stimuli on preschool children. It was divided into three parts:

sounds, noise,
acoustic stimuli,
psychoacoustics

conducting surveys among parents and teachers on children’s behav-
iour and their daily acoustic conditions; measuring the sound pres-
sure level in kindergartens; children-performed tasks in the presence
of various sounds. The study showed that the sounds produced by
the peers were the most distracting acoustic stimuli. It was observed
that in the kindergartens where children tend to behave calmer and
quieter, the results of tasks were much better, i. e. children are more
willing to perform exercises, they do them quicker and focus on them
for a much longer time. Sounds made by other children (especially
sudden noises) often delayed the task’s completion or prevented it.
It was also observed that if a sound was neither particularly interest-
ing nor distracting for children, it had very little impact on the task
performance. Attractive sounds caused delays, errors and, in some
cases, they forced the children to completely ignore the instructions
and focus on the appealing stimulus. Interestingly, road or domestic
noise was almost imperceptible to children and had little impact on
the tasks. Music, which children do not mind, proved to be a good
masker of other distracting sounds.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

dzieci, rozwéj,  Celem badan bylo znalezienie pozytywnego i negatywnego wplywu
dzwigki, hatas,  bodZcéw akustycznych na dzieci w wieku przedszkolnym. Badania po-
bodzce akustyczne,  dzielono na trzy czesci (przeprowadzenie ankiet wréd rodzicow i na-
psychoakustyka  uczycieli dotyczacych zachowania dzieci oraz warunkéw akustycznych,
w jakich na co dzieri przebywaja; pomiary poziomu ci$nienia akustycz-
nego w przedszkolach; wykonywanie przez dzieci zadan w obecnosci
réznych dzwickéw). Z przeprowadzonych badar wynika, ze najbar-
dziej rozpraszajacymi dzwickami sa odglosy pochodzace od innych
dzieci. Zaobserwowano ogélna tendencje, ze w przedszkolach, gdzie
dzieci zachowujg si¢ spokojniej i ciszej, wyniki uzyskiwane podczas
wykonywania zadar sa duzo lepsze, dzieci chetniej i szybciej wykonuja
zadania oraz znacznie dluzej si¢ na nich skupiaja. DZwigki wydawane
przez inne dzieci (szczegdlnie nagle) czesto opézniaja lub catkowicie
uniemozliwiajq wykonanie zadania. Zaobserwowano réwniez, ze jesli
dla dzieci jakie$ dZzwieki nie sg ani szczegélnie interesujace, ani roz-
praszajace, to dzieci nie zwracaja na nie uwagi i maja one znikomy
wplyw na wykonywane zadania. DZwigki szczegélnie atrakcyjne dla
dzieci powoduja op6znienie w rozpoczegciu prac, bledy, a czasami dzie-
ci catkowicie ignoruja polecenia i skupiaja si¢ na ciekawym bodZcu.
Co ciekawe, hatas drogowy czy domowy sa dla dzieci prawie nieza-
uwazalne i maja znikomy wplyw na wykonywane zadanie. Muzyka, do
ktérej maja neutralny stosunek, okazata si¢ dobrym maskerem innych
rozpraszajacych dzwiekéw.

Wprowadzenie

Dzwigki sg bez watpienia nicodlacznym elementem naszego zycia. Docieraja do
nas niemal bez przerwy z przeréznych zrédet i czgsto nawet nie zdajemy sobie sprawy
z tego, jak wiele réznych dzwickéw towarzyszy nam w danej sytuacji. Na obecnos¢
niektérych z tych dzwickéw, takich jak odglosy padajacego za oknem deszezu, prze-
jezdzajace obok nas samochody czy odglosy prowadzonego przez sasiada remontu, nie
mamy niestety wplywu. Niemniej jednak wiele dZzwigckéw pojawiajacych sie w naszym
zyciu jesteSmy w stanie kontrolowaé. To ludzie decyduja, jakiej muzyki, o ktérej godzi-
nie i jak glosno stuchajg, jak glosno rozmawiaja lub czy przez caly dzied towarzysza im
dzwicki dochodzace z telewizora. Obecno$¢ tych bodzcédw dzwigkowych nie jest dla
czlowieka bez znaczenia. Kazdy z nich moze poprawié lub obnizy¢ nasza koncentragje,
jako$¢ snu lub nastréj, a takze zwickszy¢ lub zmniejszy¢ poziom naszego stresu (Ja-
bloriska, 2014). Odpowiednio dobrane dzwigki moga pozytywnie wplywaé zaréwno
na nasz stan emocjonalny, jak i fizyczny. Muzyka, ktéra lubimy, moze z kolei wspoméc
prace naszego ukladu nerwowego i mézgu, metabolizm, a takze moze ustabilizowaé
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rytm naszego oddechu oraz tgtno (Topér, 2009). Z kolei nadmierna ekspozycja na
hatas moze powodowad wzrost poziomu hormonu stresu (Babisch, 2003), wzrost cis-
nienia i tetna (van Kempen i in., 2006), problemy ze snem i jego jakoscia (Ohrstrom
i in., 2006) oraz nadpobudliwos¢ (Tiesler i in., 2013). Ponadto przewlekte narazenie
na hatas wiaze si¢ z problemami w niektérych obszarach nauki, na przyktad gorszymi
efektami w czytaniu ze zrozumieniem, pdZniejszym opanowaniem umiejgtnosci czy-
tania i stabsza pamig¢ dtugotrwala (Haines i in., 2001; Clark i in., 2006). Co wigcej,
nadmierny hatas otoczenia (spowodowany np. transportem, zachowaniem sasiadéw)
powoduje u dzieci rozdraznienie, irytacje, zaburzenia uwagi, zmeczenie, cho¢ w nieco
mniejszym stopniu niz u ludzi dorostych. Cz¢é¢ probleméw zwigzanych z irytacja,
uwaga lub zmeczeniem jest jeszcze dodatkowo spotegowana problemami ze snem,
co oznacza, ze negatywne efekty zycia w hatasie wzmacniajg si¢ wzajemnie (Stansfeld
i Clark, 2015). Niestety dzieci czgsto radza sobie z halasem znacznie gorzej niz dorodli,
nie sg tez w stanie go kontrolowa¢, redukowad, izolowad si¢ od niego. Hatas otoczenia
na szczescie zazwyczaj nie osiaga poziomdw, ktdre moga doprowadzi¢ do trwatych
ubytkéw lub uszkodzert stuchu, ale negatywnie wplywa na dziatanie ludzkiego or-
ganizmu zaréwno w aspekeie fizycznym, jak i psychicznym nawet przy poziomach
nat¢zenia dzwicku znacznie nizszych niz te powodujace uszkodzenia stuchu (Stansfeld
i Clark, 2015). Jest to szczegélnie wazne w przypadku matych dzieci, ktére niemal
przez caly czas ucza si¢ czego$ nowego, a sen jest dla nich szczegélnie wazny, poniewaz
odpowiednia jako$¢ odpoczynku pomaga im nie tylko zregenerowac si¢ fizycznie, lecz
takze pozytywnie wplywa na ich wzrost, wzmacnia uktad odpornosciowy i pomaga
w prawidlowym rozwoju mézgu (Jiang, 2020). Ponadto jest to czas intensywnego
rozwoju poznawczego, a ich uklad nerwowy dopiero si¢ ksztaltuje. Dlatego tak wazne
jest, aby zapewni¢ im odpowiednie warunki akustyczne i to nie tylko podczas nauki,
lecz takze podczas zabawy czy zwyklej obserwacji codziennych sytuaciji.

Badania z udzialem dzieci sa niezwykle wazne, poniewaz dzieci czgsto odbieraja
dzwicki nieco inaczej niz dorodli. Niestety w wigkszosci badani z zakresu psychoaku-
styki biora udziat dorogli, ewentualnie nastolatkowie, a udziat dzieci, zwlaszcza tych
mtodszych, bardzo czgsto jest pomijany. I chociaz w literaturze mozemy znalezé juz
pewne informacje na temat wplywu dzwickéw na dzieci, to wciaz istnieje wiele nie-
zbadanych obszaréw. W zwiazku z tym postanowitam podjaé prébeg znalezienia pew-
nych zaleznosci pomigdzy dzwickami, ktdre otaczajg dzieci a ich zachowaniem oraz
szybkoscig i efektywnoscig procesu uczenia sie.
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Metoda

W badaniach wzigto udzial 233 dzieci z o$miu réznych przedszkoli. Cztery z nich
znajdujg si¢ na terenie Krakowa i cztery na terenie Jasta. W momencie rozpoczecia
badan dzieci mialy cztery lata.

Badania sktadaly si¢ z trzech etapéw. Pierwszym z nich bylo przeprowadzenie
szczegdtowych ankiet wérdd rodzicéw i nauczycieli z przedszkoli. Dzigki temu zgro-
madzone zostaly informacje o warunkach akustycznych, w jakich dzieci przebywaja na
co dzied (zaréwno w domach, jak i w przedszkolach) oraz przyzwyczajen i preferencji
dzieci zwiazanych z dzwigckami. Dodatkowo nauczyciele i rodzice ocenili zachowa-
nie i temperament dzieci. Kolejnym etapem badai byl pomiar poziomu nat¢zenia
dzwicku panujacego w poszczegdlnych przedszkolach podczas réznych form spedza-
nia czasu (m.in. w trakcie nauki, podczas odpoczynku czy zabawy). Ostatnim eta-
pem badari bylo przeprowadzenie wiréd dzieci testéw polegajacych na wykonywaniu
trzech typéw zadai w obecnosci réznego rodzaju szuméw tha oraz w ciszy. Wybrano
do tego dwa najpopularniejsze rodzaje codziennego hatasu (typowe dzwicki domowe
i uliczne), ludzka mowe oraz pig¢ gatunkéw muzyki (muzyka klasyczna, jazz, muzyka
wspdlczesna z tekstem, wspétezesna muzyka inscrumentalna i rock). Ograniczenie ba-
dan do takiej liczby bodzcéw dzwickowych wynikato gtéwnie z faktu, ze uczestnikami
badan byly czteroletnie dzieci, ktére szybko si¢ mecza, sa w stanie koncentrowac sig
jedynie przez krétki czas, a przede wszystkim szybko si¢ nudza. Dlatego rozszerzenie
badan o kolejne bodZce mogtoby skutkowaé odmowsg zrobienia zadania przez dzieci,
wykonaniem go szybko, bez wickszego namystu, a nawet losowo, aby skréci¢ czas
wykonania polecenia — przez co badania stalyby si¢ mniej wiarygodne, a ich wyniki
moglyby mie¢ niewielkie zastosowanie w prakeyce.

Nalezy réwniez pamictaé, ze badania z zakresu psychofizyki nie powinny trwaé
zbyt dtugo, poniewaz jesli osoba bioraca udziat w badaniach bedzie za bardzo zmeczo-
na lub znudzona, to w pewnym momencie przestaje rzetelnie odpowiadaé. Kwestia
ta jest szczegdlnie istotna w przypadku (matych) dzieci, ktére szczegélnie szybko sig
meczg, a przede wszystkim szybko si¢ nudza. W zwiazku z tym éwiczenie, ktére miaty
wykona¢ dzieci, bylo tak przygotowane, aby trwato nie wigcej niz 30-40 minut facznie
z czgscig organizacyjna. Jedli byta taka konieczno$¢ ze wzgledu na szybsze zmeczenie
lub znudzenie, to w badaniach robiona byta krétka przerwa lub byly one kontynuo-
wane innego dnia. Taka organizacja sprawila, ze dzieci nie byly przemegczone wykony-
wanym zadaniem i nie porzucaly go ze wzgledu na swoje zmeczenie.

W trakcie testéw dzieci wykonywaly proste zadania z zakresu arytmetyki, zapa-
migtywania oraz stuchania ze zrozumieniem. Wybér tych obszaréw byt spowodowa-
ny faktem, ze s3 to zadania najczgéciej wykonywane podczas nauki w przedszkolu
oraz w przysztosci w szkole. I o ile w literaturze mozna juz znalezé pewne informacje
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o wplywie réznych dzwigkéw na zapamigtywanie, to weiaz niewiele jest badan, w kté-
rych sprawdzano wplyw rozpraszajacych dzwickéw na wykonywanie innych typéw
zadaf.

Cwiczenia dla dzieci zostaly tak przygotowane, aby wydawaly im si¢ interesujace.
Z tego powodu chcac sprawdzi¢, jak rézne diwigki wplywaja na poprawnos¢ licze-
nia przez dzieci, zamiast prosi¢ je o policzenie elementéw, prositam o pokolorowanie
odpowiedniej liczby elementéw, co dzieci odebraly jako zabawe i bylo to dla nich
bardziej atrakcyjne.

Badania przeprowadzono w salach przedszkolnych, aby jak najwierniej odzwier-
ciedli¢ naturalne warunki, w jakich dzieci przebywaja na co dzied. Co prawda bada-
nie w izolowanym pomieszczeniu pozwala ograniczy¢ inne rozpraszajace bodzce, lecz
w ten sposéb tworzymy nienaturalne warunki. Na co dziei nie mamy do czynienia
tylko z jednym wyizolowanym bodZcem, lecz z wicloma dzwickami, poniewaz si¢
wzajemnie przenikaja. Dodatkowo nowe pomieszezenie mogloby w znacznym stop-
niu rozproszy¢ dzieci i zakl6ci¢ badanie o wiele bardziej niz zwykle codzienne odglosy
pojawiajace si¢ w tle. Wszystkie zadania byly przygotowane w formie zabawy tak, aby
dzieci chetnie wziely udziat i aby nie znudzily si¢ zbyt szybko. Ostatnia cze$¢ badan
zostala powtdrzona trzykrotnie w kazdej grupie w celu weryfikacji otrzymanych wyni-
kéw. Badania te prowadzone byly na przestrzeni dwéch lat.

Obserwacje i wnioski

Podczas przeprowadzonych badan udato mi si¢ zaobserwowad wérdd dzieci pewne
ciekawe tendencje. Pierwsza z nich jest fakt, ze zdecydowanie najbardziej rozprasza-
jacymi i ucigzliwymi bodZcami dla dzieci okazaly si¢ nagle, niespodziewane dzwig-
ki pochodzace od ich kolegéw i kolezanek (ich rozmowy, wzajemne zaczepianie sig,
krzyki, czasem ptacz). Prawdopodobnie wynika to z faktu, ze s to niezwykle zmienne
i czgsto bardzo glosne dzwigki. Czgsto wydaja si¢ one dzieciom duzo wazniejsze niz
np. muzyka w tle, poniewaz moga okaza¢ si¢ dla dzieci Zrédtem ciekawych infor-
macji (np. propozycji zabawy). Z tego powodu dzieci najcz¢sciej przerywaja swoje
zajecia i skupiajg si¢ na tych bardziej interesujacych dla nich dzwigkach. Co cickawe,
okazuje sig, ze to wcale nie poziom natgzenia danego dzwigku jest najistotniejszy, ale
to, czy dany dzwick pojawit si¢ nagle, czy byt on w jaki$ sposéb nietypowy, czy byt
zaskoczeniem dla dzieci, czy mozna si¢ go byto w danej sytuacji spodziewaé. Warto
podkresli¢ tutaj fake, ze w zaleznosci od okolicznosci dzieci mogg zupetnie inaczej za-
reagowad i inaczej odebra¢ dane dzwigki. DZwigki, ktére w pewnej sytuacji beda przez
dzieci pozadane, bedg stanowity element jakiej$§ zabawy i w zaden sposéb nie bedg

im przeszkadzaé, podczas czasu przeznaczonego na odpoczynek lub podczas nauki
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czy stuchania nauczycielki moga okazad si¢ niezwykle uciazliwe i meczace. Niektére
dzwicki przeszkadzaja dzieciom do tego stopnia, ze wzajemnie zaczynajg si¢ upominaé
lub prosi¢ o cisze. I chociaz krzyk, glosny $miech czy mowa stanowig pewng formg
wyrazania siebie i wlasnych emocji, to jednak nie nalezy zapomina¢ o tym, ze prze-
bywajac w grupie, kazde dziecko swoim zachowaniem moze mocno oddziatywaé na
innych. Dlatego nalezy wzia¢ pod uwagg nie tylko potrzebg dzieci, aby zachowywaé
si¢ w danym momencie glosno, lecz takze, a moze nawet przede wszystkim, nalezy
spojrze¢ na t¢ kwesti¢ z perspektywy innych dzieci, ktére w tej sytuacji sa odbiorcami
tych dzwickéw, s3 na nie w pewien sposéb narazone. Oczywiscie nie kazde dziecko
w tym samym stopniu be¢dzie reagowalo na rozpraszajace lub meczace dzwicki, nie-
ktére z nich beda na takie dzwigki odporniejsze niz inni lub do nich przyzwyczajone,
jednak takich dzieci jest stosunkowo niewiele. Znaczna cz¢$¢ dzieci jest bardzo roz-
proszona lub zmegczona dzwickami pochodzacymi od innych przedszkolakéw. Zaob-
serwowano, ze w przedszkolach, gdzie dzieci zachowuja si¢ spokojniej i bawia si¢ bez
zbednego hatasowania, wyniki osiagane podczas wykonywania zadan sa znacznie lep-
sze, dzieci chetniej i szybciej wykonuja zadania i znacznie diuzej skupiaja si¢ na swojej
pracy. Zostato to zaprezentowane na wykresie 1.

Wykres 1. Maksymalny czas skupienia si¢ dzieci w poszczegdlnych przedszkolach
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W I roku badaid w przedszkolach numer 1, 4 i 9 dzieci potrafity skupi¢ si¢ na
wykonywanym zadaniu zdecydowanie najdtuzej (w poréwnaniu do niektdrych przed-
szkoli bylo to nawet dwa razy dluzej), chetniej wykonywaly kolejne polecenia i nie
meczyly sie tak szybko. Byly to trzy przedszkola, w ktérych dzieci zachowywaly sie
zdecydowanie najspokojniej, podczas zaje¢ panowaly najcichsze warunki, a nauczy-
cielki zwracaly uwagg na to, aby w trakcie zajg¢ dzieci nie rozpraszaly si¢ wzajemnie.
Dodatkowo w przedszkolach tych do$¢ wyraznie oddzielony byt czas, podczas ktérego
dzieci moga si¢ ,wyszale¢” i czas, kiedy nalezy zachowywac si¢ spokojniej. Z kolei
w przedszkolach 3, 5, 6 i 8 dzieci niemal caly czas zachowywaly si¢ tak samo glosno
i nie zwracano im uwagi na zbyt glosne zachowanie i rozpraszanie innych podczas
czasu na nauke. Dzieci w tych przedszkolach niestety bardzo szybko si¢ rozpraszaly,
czgsto narzekaly na zmeczenie i skarzyly si¢ na hatas pochodzacy od niektérych dzie-
ci (czgsto wzajemnie prébowaly si¢ upominad, ale niestety zazwyczaj nieskutecznie).
W zwiazku z tym dzieci mialy problem z uslyszeniem polecenia lub skupieniem si¢
na czytanym im opowiadaniu. By¢ moze obok zmeczenia nadmiernym hatasem byt to
réwniez powdd, dla ktdrego dzieci nie chcialy dtuzej uczestniczyé w zajeciach. Dzieci
mocno denerwowaly si¢, ze nie slysza, co nalezy zrobi¢ w ramach danego zadania,
a dodatkowo nawet jesli za ktoryms razem uslyszaly polecenie, to i tak nie mogly si¢
skupi¢ i w spokoju go zrealizowaé. W drugim roku badarii w przedszkolu numer 1
zmienita si¢ nauczycielka i zmienilo si¢ réwniez podejscie do ciszy i wytwarzania glos-
nych dzwigkéw. Nauczycielka nie zwracata uwagi dzieciom, gdy przeszkadzaly innym
podczas nauki. Spowodowalo to, ze dzieci od razu zaczely sig szybciej rozpraszaé pod-
czas wykonywanych zadan i szybciej narzekaly na zmeczenie. Z kolei w przedszkolach
numer 2 i 5 dzieci, ktére generowaly najwiecej glosnych dzwickéw i czgsto zaczepiaty
innych réwiesnikéw, przeniosly si¢ do innych placéwek. Przez to grupa stata si¢ spo-
kojniejsza, cichsza, bardziej pogodna i zdecydowanie lepiej oraz dtuzej dzieci byly
w stanie skupié si¢ na swoich aktywnosciach.

W przedszkolach, w ktérych wystepuje najwigcej nieoczekiwanych lub niepoza-
danych dZzwigkéw ze strony dzieci, badania trwaly najdluzej i czasami kodczyly sig
niepowodzeniem, co zostato zaprezentowane na wykresie 2.
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Wykres 2. Laczny czas potrzebny na wykonanie zadan
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W pierwszym roku badan w przedszkolach numer 3, 6 i 8, w kt6rych jest zdecy-
dowanie najglosniej i pojawia si¢ najwigcej niespodziewanych, a cz¢sto wreez niepo-
zadanych dzwigkéw, dzieci potrzebowaly najwiecej czasu na wykonanie zadari pod-
czas testéw. Prawdopodobnie wynika to nie tylko z faktu, ze w gtosnych warunkach
dzieciom trudniej jest si¢ skupié, lecz takze dlatego, ze duzo czasu pos$wigcano na
powtarzanie poleceri i informagji potrzebnych do wykonania éwiczen. Z kolei w dru-
gim roku znacznie wydhuzy! si¢ czas wykonywania zadari w przedszkolu numer 1, co
wynika prawdopodobnie ze zmian w skladzie grupy.

Dlatego tez tak wazne jest, aby od samego poczatku zwraca¢ dzieciom uwagg na
zachowanie higieny dZzwickowej, na to, jak wazne jest wzajemne szanowanie sig i nie-
stwarzanie sytuacji, w ktérych inni beda czuli si¢ niekomfortowo. Oczywiscie dzieci
musza mie¢ mozliwos¢ i czas, zeby si¢ wyszale¢, (glosno) wyrazi¢ swoje emogje, ,,poby¢
trochg glo$no”, ale bardzo wazne jest, aby tak zorganizowaé dzieciom czas i przestrzen,
aby mogly zaréwno spozytkowal swoja rozpierajaca energie, jak i w spokoju odpo-
czat, zjes¢ positek lub pouczy¢ sie. Z obserwacji przeprowadzonych w trakcie badani
wynika, ze w przedszkolach, w ktérych udaje si¢ w ten sposéb funkcjonowaé, dzieci
sa spokojniejsze, mniej agresywne oraz potrafig znacznie diuzej skoncentrowad si¢ na
swoim zadaniu.
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Cickawy jest réwniez fake, ze dzieci sa niezwykle czute na dzwicki, ktére wydajg
im si¢ szczegdlnie interesujgce lub ktére bardzo im si¢ podobaja. To whasnie stosunek
dziecka do danej muzyki i jego preferencje muzyczne okazaly si¢ znacznie wazniejsze
niz sam gatunek. Na przyktad w przypadku muzyki, ktéra danemu dziecku bardzo
przypadta do gustu, wykonywanie zadania schodzi na dalszy plan, trwa ono znacznie
dtuzej niz zwykle lub zostaje wykonywane z blgdami, a nieraz nawet catkowicie zostaje
porzucone. Dziecko zamiast skupiaé si¢ na swoim zajeciu, przenosi cata swoja uwage
na atrakcyjng dla niego melodi¢ — zaczyna taficzy¢, nucié, $piewaé, dopytuje o tytut
itp. Natomiast jesli jaka$ muzyka lub dzwigki nie sg dla dziecka ani ciekawe, ani jako$
szczegdlnie mu si¢ nie podobaja i nie s3 dla niego nieprzyjemne, to nie zwraca ono na
nie zbyt duzej uwagi, nie rozpraszaja go i maja raczej niewielki wpltyw na poprawnos¢
i szybkos¢ wykonywanych zadad. I nie chodzi tu tylko o nauke, lecz takze o zabawe
lub zwykle codzienne czynnosci. Co zaskakujace, dzieci praktycznie w ogéle nie zwra-
cajg uwagi réwniez na typowe odglosy dobiegajace z ulicy (przejezdzajace samochody,
pociagi, dzwieki sygnalizacji wietlnej) oraz na codzienne domowe dzwigki lub rozmo-
wy innych. W wigkszoéci przypadkéw dzieci nie odrywaja si¢ od swojego zajecia, nie
prébuja zlokalizowad Zrédta dzwigku, nie dopytuja, co si¢ dzieje.

Prawdopodobnie wynika to z faktu, ze otoczenie z roku na rok staje si¢ coraz
glosniejsze — po ulicach jezdzi coraz wigcej samochodéw, powstaje coraz wigcej fa-
bryk, ktére produkuja coraz wigcej hatasu przemystowego, towarzyszq nam urzadze-
nia elektroniczne, dzigki ktorym stuchamy muzyki, przychodza nam powiadomienia
dzwickowe z licznych aplikagji itp. Cisza lub przebywanie w obecnosci jedynie ci-
chych dzwickéw staje si¢ dla nas czyms coraz rzadziej spotykanym, mniej naturalnym
i czgsto czyms cigzkim do zniesienia. Co wigcej, coraz czgsiciej robimy cos, aby tej ciszy
si¢ pozby¢, jakos ja zagluszy¢ — wlaczamy radio, spedzamy czas przy wlaczonym tele-
wizorze, chociaz weale go nie ogladamy, wiecej méwimy itp. Z tego powodu dzieci sg
coraz bardziej przyzwyczajone do hatasu, staje si¢ on dla nich czym$ naturalnym i nor-
malnym. Ponadto s3 to dzwicki, ke6re nie zmieniajg si¢ bardzo gwattownie, sa zdecy-
dowanie mniej zmienne niz np. odglosy bawiacych si¢ w przedszkolu dzieci. Oczywi-
$cie moze si¢ okazad, ze takie dZzwigki w nadmiarze spowoduja zmeczenie u dzieci lub
beda negatywnie wplywac na ich uktad nerwowy, ale w krétkodystansowym aspekcie
nie s3 one rozpraszajace i nie maja wplywu na chwilowe zachowanie i dziatania dzieci.
Co wigcej, takie neutralne dzwicki, na ktére dzieci nie zwracaja zbyt duzej uwagi,
moga okaza¢ sie pewnego rodzaju elementem maskujacym dla innych rozpraszajacych
dzwickdw, takich jak na przyktad rozmowy odbywajace si¢ w tle, odglosy dobiegajace
od sasiada zza $ciany czy szczekanie psa za oknem. W zwiazku z tym mozna pokusié
si¢ o stwierdzenie, ze gdyby$my przebywali w catkowitej ciszy, to kazdy nagly dzwick
bylby dla nas nie tyle rozpraszajacy, co wrecz przerazajacy oraz o wiele bardziej nega-
tywnie by na nas wpltywat niz w momencie, w ktérym w tle wystepuja inne delikatne,
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fagodne i obojetne nam dzwigki. Dotyczy to w szczegdlnosci dzieci, kedre zyja w coraz
glo$niejszym otoczeniu i cisza jest zjawiskiem coraz bardziej nienaturalnym, a czgsto
wrecez czyms, co wzbudza lekki niepokéj. Jednak nie méwimy tutaj o ciagtym przeby-
waniu w hatasie, a jedynie o nieizolowaniu sie na wszelkie dzwieki.

Podsumowanie

Otrzymane wyniki pokazuja, jak niezwykle wazne dla dzieci sa warunki akustycz-
ne, w jakich przebywaja. Wplywaja one nie tylko na poziom zmeczenia dzieci, lecz
takze na ich nastréj i zachowanie. Podsumowujac, mozna stwierdzié, ze zdecydowanie
najbardziej uciazliwymi i rozpraszajacymi bodZcami akustycznymi okazaly si¢ dzwieki
nagle, niespodziewane, nietypowe (w szczegdélnosci te pochodzace od innych dzieci).
Dlatego tez niezwykle istotne jest, aby zwraca¢ uwage dzieci na wzajemny szacunek
do siebie i niegenerowanie niepotrzebnych dzwickéw oraz takie zorganizowanie cza-
su, aby dzieci miaty go nie tylko na glosna zabawe i glosne wyrazenie swoich emocji
(czego bez watpienia na tym etapie zycia potrzebuja), lecz takze na wyciszenie si¢ czy
nauke w ciszy. Badania pokazaly, ze w przedszkolach, w ktérych dzieci zachowuja
si¢ spokojniej i generujg mniej niespodziewanych dzwickéw, grupa jest mniej ner-
wowa, szybciej i poprawniej wykonuje zadane im polecenia oraz ma znacznie lepszal
koncentracj¢. Oczywiscie w kazdym przedszkolu panuje gwar ze wzgledu na to, ze
grupy dzieci sg liczne i zewszad dochodzg odglosy zabawy, rozmowy i $miechu, ktére
wzajemnie si¢ na siebie nakladaja, ale dzieci zupelnie inaczej odbierajg dzwicki (nawet
te glosne), ktédre s3 elementem zabawy lub wspdlnego muzykowania, a inaczej reaguja
na niespodziewane, glosne dzwigki, np. krzyk. Dlatego tak wazne jest, aby warunki
akustyczne, w ktérych przebywaja dzieci, byly jak najbardziej stabilne. Oczywiscie nie
jestesmy w stanie wyeliminowa¢ wszystkich nieoczekiwanych lub nagtych dzwickéw,
np. dzwigcku domofonu, nagtego placzu dziecka, ktére si¢ przewrécito czy szczekajace-
go za oknem psa, ale mozemy uczy¢ dzieci juz od najmtodszych lat, ze warto zwracaé
uwagg na dzwigki, jakimi si¢ otaczamy.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

spektrum autyzmu  Niniejszy artykul dotyczy dzieci ze spektrum autyzmu (ASD), ktére
(ASD), edukacja  uczgszczaja do szkoly ogdlnodostgpnej oraz wspéltpracy nauczycieli
wlaczajaca,  z rodzicami. Dzieci te nie stanowia jednorodnej grupy diagnostyczne;.
rodzic, nauczyciel,  Objawy autyzmu moga by¢ rézne, od postaci lekkiej, wéwczas osoby
wspéipraca  dotkniete tym zaburzeniem uwaza si¢ za wysokofunkcjonujace, az po
posta¢ gleboka, gdy dzieci te nie méwia. Artykut zawiera opis cech

i zachowan dziecka z ASD z uwzglednieniem triady autystycznych

zaburzen: probleméw w interakcjach spotecznych, zaburzen komuni-

kacji oraz powtarzalnych, sztywnych wzorcéw zachowar i aktywnosci.

Jednym z zatozeni edukacji wlaczajacej jest wzajemna wspoétpraca na-

uczycieli z rodzicami na bazie wspélnego celu i wartosci wspdlnoto-

wych. Wspélpraca to partnerskie relacje, wspélne dziatania oraz wza-

jemna wymiana informacji rodzicéw i nauczycieli. Nikt tak jak rodzice

nie zna reakdji i specyficznych probleméw swojego dziecka, natomiast

nauczyciele ze wzgledu na wykonywany zawéd stuza profesjonalna po-

mocg w rozwigzywaniu zlozonych probleméw edukacyjnych wynika-

jacych ze specjalnych potrzeb dziecka. Z tego wzgledu wspétpraca ro-

dzicéw i nauczycieli jest niezbgdna dla skutecznej edukacji wlaczajacej.

Wstep

Autism Spectrum Disorder (ASD) to zaburzenie neurorozwojowe, ktére pojawia
si¢ we wezesnym dziecifistwie i obejmuje wszystkie sfery funkcjonowania cztowieka
od deficytéw poznawczych i komunikowania si¢ z innymi ludZmi, az po zaburze-
nia zachowania i problemy w interakcjach spotecznych. Termin ten odnosi si¢ do
kryteriéw diagnostycznych zawartych w klasyfikacjach ICD-10, ICD-11 oraz DSM
IV-TR, DSM V. Pojecie autystycznego spektrum zaburzen zwraca uwage na fake, ze
dzieci z ASD nie stanowig jednorodnej grupy diagnostycznej. Objawy autyzmu moga
by¢ rézne: od postaci lekkiej, wéwezas osoby z tym zaburzeniem uwaza si¢ za wyso-
kofunkcjonujace z autyzmem, az po postaé gleboka, gdy dzieci z tym zaburzeniem
nie méwia (Pisula, 2015; Zajac i Kominek, 2019; Krzysztofik, 2021). Triada auty-
stycznych zaburzeni to pojecie uzywane dla okreslenia trudnosci, keérych doswiadczajq
osoby ze spektrum autyzmu w trzech obszarach: ograniczonej zdolnosci do tworzenia
relacji z innymi osobami oraz probleméw w interakcjach spolecznych, werbalnych
i niewerbalnych zaburzed w komunikacji, powtarzajacych si¢ wzorcéw zachowan po-
faczonych z brakiem wyobrazni (Pisula, 2015, s. 27).

Uczniowie ze spektrum autyzmu moga uczeszezaé do szkoly ogélnodostgpnej
w ramach edukacji wlaczajacej. Poradnie psychologiczno-pedagogiczne w orzecze-
niach o potrzebie ksztalcenia specjalnego ucznia z ASD w wielu przypadkach wskazujq
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wlasnie t¢ szkote. Warto zaznaczy¢, ze wedlug danych z Systemu Informacji O$wia-
towej Ministerstwa Edukacji i Nauki w roku szkolnym 2021/2022 liczba wszystkich
orzeczen o potrzebie ksztalcenia specjalnego w Polsce, niezaleznie od typéw szkét pod-
stawowych i niepetnosprawnosci, wynosita 103 518. Orzeczenie o potrzebie ksztatce-
nia specjalnego ze wzgledu na diagnoze autyzmu i zespotu Aspergera miato 33 267
uczniéw szkét podstawowych ogélnodostepnych (MEIN, 2022). Orzeczenia dotycza-
ce autyzmu i zespotu Aspergera stanowia 32% wszystkich orzeczeni o potrzebie ksztat-
cenia specjalnego wydanych uczniom szkét podstawowych.

Celem niniejszego artykulu jest préba ukazania réznorodnosci i odmiennosci
osobowosci dzieci z ASD na podstawie triady autystycznych zaburzedi. Identyfika-
¢ja i poznanie tych cech s istotne dla wspétpracy nauczycieli z rodzicami zgodnej
z zalozeniami edukacji wlaczajacej. Ponadto tekst moze by¢ pomocny w zrozumie-
niu odmiennosci dzieci z ASD oraz w praktycznym wykorzystaniu wspétpracy obu
$rodowisk.

Problemy w interakcjach spotecznych

»Kazda osoba z autyzmem jest zupetnie inna, za§ umiejgtnosci i cechy tych oséb s
jak platanina wielu koloréw nieznacznie si¢ od siebie réznigcych” (Hoopmann, 2021,
s. 17). Aby przyblizy¢ odmiennos¢ i réznorodnos¢ oséb z autyzmem, warto odnies¢ si¢
do ksiazki Kathy Hoopmann Wigystkie koty sq w spektrum autyzmu.

Ograniczona zdolno$¢ dzieci ze spektrum autyzmu do porozumiewania si¢ z in-
nymi, pierwsze oznaki autyzmu pojawiaja si¢ we wezesnym dzieciistwie. W okresie
niemowlecym moze zaistnie¢ brak reakcji, staba reakcja na umiechy bliskich oséb lub
nieprawidlowe reagowanie na emocje dorostych, rzadkie u§miechanie si¢. Dzieci te
bardziej lubig obserwowad przedmioty niz ludzi. Gdy patrza na cztowieka, przypatrujg
si¢ ustom, a nie oczom. Nie umieja interpretowaé tonu giosu, mimiki twarzy, gestow
innych oséb.

»Dzieci ze spektrum autyzmu lubig by¢ blisko tych, keérych kochaja, choé czasami
nie chca by¢ dotykane” (Hoopmann, 2021, s. 3). Daje im to poczucie bezpieczeristwa
w przewidywalnym spotecznie $rodowisku, wsréd oséb ze swojego otoczenia. Sg dzieci
z ASD, ktore nie przyzwalaja innym na jakakolwiek forme bliskiego kontaktu fizycz-
nego. ,Wolg usia$¢ w zacisznym kaciku, niz daé si¢ przytuli¢” (Hoopmann, 2021,
s. 4). Chcg same regulowad przestrzet migdzyosobowa z innymi. Jezeli pozwalaja na
jakas forme dotyku, to tylko wtedy, gdy same tego chca. Rodzice dzieci z ASD zwra-
caja uwagg na takie zachowanie, jak: siadanie na kolana i odwracanie si¢ plecami do
twarzy, wchodzenie na plecy w celach kolysania, siadanie na podtodze, by przytuli¢
glowe do nogi. Maluchy rozwijajace si¢ w normie przytulaja si¢ do rodzicow, patrzac
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im w oczy. Zaspokaja to ich poczucie bezpieczefistwa, relaksu, komfortu psychiczne-
go, tworzy wigz. Dzieci z ASD doswiadczajg zaktéceri na tych poziomach, co poteguje
ich fizyczng obojetnos¢ wobec rodzicdw, ktérzy niejednokrotnie czujg sig, jakby byl
dla swoich dzieci ,,pluszowymi misiami”, ,kocami lub bujanymi fotelami” (Winczura,
2008, s. 25-206).

W chwilach dyskomfortu psychicznego, w sytuacjach skaleczenia lub choroby
dzieci z ASD wola by¢ samotne, rzadko patrza na bliska osobe. Komfort psychiczny to
naturalna potrzeba u dzieci rozwijajacych sie w normie. U dzieci ze spektrum autyzmu
ta naturalna reakcja jest zaburzona. Jak dotad nie do kofica jest oczywiste, jak radzg
sobie ze stresem. ,Ich twarz nie zawsze wyraza to, co czujg... co inni moga odbiera¢
jako brak emocji, a to zupetnie nie jest prawda” (Hoopmann, 2021, s. 20-21). Zro-
zumienie emocji wlasnych oraz innych os6b, odczytywanie ich uczud stanowi dla nich
duze wyzwanie. Emocje wlasne s3 abstrakcyjne, nienamacalne, a dzieciom bedacym
w spektrum autyzmu trudno je komunikowaé, zwlaszcza ze wymaga to autoreflek-
sji. Obecnie wiadomo, ze osoby z ASD dos$wiadczaja réznorodnych, petnych emocji,
a nawet s one silniejsze niz u dzieci rozwijajacych si¢ normalnie (Prizant i Fields-
-Meyer, 2017, s. 131). Ewa Pisula zwraca uwagg na fake, ze zdolnosci oséb z auty-
zmem w zakresie identyfikowania emocji wykazuja tendencj¢ rosnacg wraz z wiekiem
(Pisula, 2015, s. 35). Aby lepiej radzi¢ sobie w kontaktach spotecznych, dzieci z ASD
mogg ,,tworzy¢ sobie maske”. ,Inni podazaja za modami [...], kedre moga w ogéle nie
by¢ cickawe dla 0s6b ze spekerum. Jesli za$ cheg si¢ dopasowaé, moga udawaé kogos,
kim w ogdle nie s3 [...], co jest ogromnie wyczerpujace, wigc nie daje si¢ w ten sposéb
zbyt dtugo funkcjonowa¢” (Hoopmann, 2021, s. 26-29). W ten sposéb tworza swéj
publiczny wizerunek, aby inni nie widzieli ich emodji i trudnosci (Evans i Attwood,
2020, s. 161). Jest to dla dziecka bardzo wyczerpujace psychicznie i wymagajace du-
zego wysitku.

Problemy w komunikaciji

Nieprawidtowosci komunikowania si¢ z otoczeniem dotycza werbalnego i poza-
werbalnego porozumiewania sig. Z obserwacji dzieci ze spektrum autyzmu wynika,
ze zardwno rozwdj jezyka, jak i umiejetnosci komunikacyjne zaleza od nasilenia cech
autystycznych, poziomu intelektualnego, rodzaju i sposobu oddziatywan terapeutycz-
nych oraz czasu rozpoczgcia pracy nad jego rozwojem w tym zakresie. Trudnosci jezy-
kowe dzieci z ASD moga mie¢ odmiang ilosciowa. Przejawia si¢ to np. brakiem mowy
z brakiem gestykulacji lub wykazywaniem elementarnej gestykulacji; opéznieniami
w mowie; ograniczong mowg. Deficyty jakosciowe to np. echolalie bezposrednie, czy-
li powtarzanie wypowiedzi natychmiast po ustyszeniu; echolalie posrednie, czyli po
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pewnym czasie zostaje powtdrzona cala ustyszana tre§¢ wypowiedzi; nieprawidlowe
uzycie zaimkdéw; dziwne neologizmy; dostowne rozumienie jezyka; nietaktowne uwa-
gi oraz nieprawidfowa prozodia mowy. Deficyty w pragmatycznym uzyciu jezyka to:
niezdolno$¢ do naprzemiennego wyslawiania sig, brak potrzeby komunikowania sie,
niezdolno$¢ do symbolicznego uzycia przedmiotéw (Winczura, 2008, s. 33; Woto-
siuk, 2017, s. 101).

»Moga myli¢ rézne stowa i konteksty i nie zawsze rozumieja, co inni majg na
mysli” (Hoopmann, 2021, s. 36-37). Osoby ze spektrum autyzmu rzadko postuguja
si¢ metaforami. Nie s w stanie odczytaé przenosni, co jest istotng wskazéwka doty-
czgcg porozumiewania si¢ z nimi. Uzywanie idiomatycznych zwrotdéw jezykowych,
np. ,miarka si¢ przebrata”, ,nie spuszczaj nosa na kwintg”, dla dzieci z ASD jest dez-
orientujace, poniewaz wypowiedzi innych traktuja dostownie (Bowen i Plimley, 2012,
s. 22-23). ,,Osoby z autyzmem mogg mie¢ wyrafinowane stownictwo. Gdy kto§ si¢
do nich odezwie, mogg mie¢ klopot z utrzymaniem kontaktu wzrokowego. Lecz gdy
one méwia, paplaja w kétko o tym samym. Nie zauwazajac, ze inni dookota s3 juz
potwornie znudzeni” (Hoopmann, 2021, s. 35-41). Ich wypowiedzi bywaja bardzo
rozbudowane, lecz dotycza konkretnej dziedziny, wytacznie tej, ktéra nalezy do obsza-
ru ich pasji i zainteresowan.

» Irudno jest im czyta¢ mowg ciata innych ludzi” (Hoopmann, 2021, s. 23). Jezyk
ciata odzwierciedla nastréj cztowieka. Gdy wchodzimy w interakcje z ludZzmi, umiemy
wyczuwad nastréj innych oséb i rozumiemy, ze zastosowanie okreslonego tonu glosu
ma konkretne znaczenie. Dla dzieci z ASD odczytywanie informacji mowy ciata jest
skomplikowane.

Zakres umiejetnosci kompetencji spotecznych dziecka ze spektrum autyzmu jest
nizszy niz jego wiek rozwojowy i mozliwosci intelektualne. Waznym elementem jest
osobista motywacja do tworzenia relacji spotecznych i uczestniczenia w interakejach.
Dzieci te potrzebuja kontaktéw spotecznych, czujg sie osamotnione, co jest zwiazane
z ich deficytami, a nie z brakiem motywacji do kontaktéw z kolegami. Wystepuja duze
réznice indywidualne w tym zakresie, co wynika z réznorodnosci jednostek z ASD.

Powtarzajgce sie wzorce czynnosci i zachowan

»Dzieci z ASD potrzebuja codziennych rytuatéw i niepokoja si¢, gdy ich otoczenie
lub plany si¢ zmieniajg® (Hoopmann, 2021, s. 14-15). Przejawia si¢ to w sytuacjach
takich, jak: zasypianie, spacerowanie stale ta samg droga, zaktadanie ciggle tych sa-
mych ubran. Stereotypowe zachowania moga przejawiaé si¢ np. machaniem re¢kami
lub kiwaniem si¢. Zachowania te wraz z wiekiem moga przechodzi¢ w rytualne ob-
sesje. Nagle zmiany w zaplanowanym dniu s3 dla nich trudne i stresujace, natomiast
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staly schemat dnia moze by¢ zaleta w $rodowisku szkolnym (Bowen i Plimley, 2012,
s. 23). ,Réwnoczesnie bardzo trudno jest im si¢ zorganizowad i zarzadzaé¢ wlasnym
czasem” (Hoopmann, 2021, s. 16). Jest to zwigzane z zaburzeniem funkcji wyko-
nawczych, ktérych nasilenie jest zréznicowane u poszczegdlnych dzieci z ASD. Petny
rozwoj tych funkeji determinuje osiggniccie osobistych sukceséw w edukacji. Dorota
Pufund zwraca uwagg na te dysfunkcje u dzieci z ASD, ktére wigzg si¢ ze zdolnoscig
do planowania, ptynnego przechodzenia z jednej aktywnosci w druga, dokadiczania
podjetej czynnosci, dostosowania si¢ do zmieniajacych si¢ warunkéw (Pufund, 2020,
s. 53). Umiejetnosei wyuczone w okreslonym przypadku nie s generalizowane na po-
dobne sytuacje. Jezeli dziecko zostato nauczone czego$ w domu, np. sprzatania biurka,
nie oznacza to, ze bedzie umiato to powtdrzy¢ w szkole.

,Dzieci z ASD bywaja wybredne w kwestii jedzenia i moga codziennie domaga¢
si¢ tych samych potraw, podanych w taki sam sposéb” (Hoopmann, 2021, s. 12-13).
W zwiazku z tym trzeba by¢ przygotowanym na odmowg jedzenia nowej dla dziecka
potrawy. Nie nalezy réwniez nalega¢ na prébowanie nowosci. Dziecko narzuca czesto
sobie i otoczeniu niedoborows diete, tzw. monodiete, w ktérej trzeba stosowaé indy-
widualng suplementacj¢ (Dawidiuk, 2009, s. 24).

»Osoby z autyzmem maja niezwykle czuly stuch i bojg si¢ glosnych dZzwigkéw oraz
gwattownych ruchéw” (Hoopmann, 2021, s. 8). Zachowanie dziecka moze si¢ zmie-
ni¢ z powodu hatasu, ktérego nikt poza nim nie zauwazy. Chodzi tu np. o dzwicki
ostre i podrywajace lub wysokotonowy hatas. Jesli to tylko mozliwe, nalezy je elimi-
nowaé. W sytuacji narazenia na bodZce stuchowe trzeba przygotowaé dziecku cichy
kacik, do ktérego mogloby si¢ uda¢ (Winter, 2011, s. 21). ,Moga mie¢ tez wrazliwe
inne zmysty, jak dotyk i wech” (Hoopmann, 2021, s. 10-11). Dziecko z ASD moze
silnie reagowa¢ na zapachy i fakture materialéw, czesto przytykaé cos do ust, pod no-
sem, dotyka¢, wacha¢ kartki, pisaki, zabawki (Plazewska, 2009, s. 176). Lekki dotyk
z naszego punktu widzenia moze zabole¢ ucznia z ASD. Nadwrazliwo$¢ na zapach
przejawia si¢ odczuwaniem czegos, czego nie czujg inni, a niektére zapachy moga by¢
dla nich trudne do zniesienia (Winter, 2011, s. 22).

Dzieci te nie odczuwajg strachu. Moga naraza¢ si¢ na ryzyko. Niebezpieczne sytu-
acje przynosza im przyjemnos¢. Chlopiec, ktéry boi si¢ np. pajakéw, podejmie ryzyko
wspinania si¢ na dach i nie bedzie odczuwat strachu, gdyz nie jest w stanie ocenié¢
niebezpieczeistwa ani przewidzie¢ konsekwencji, bedac podekscytowany wrazenia-
mi. Programy z zakresu bezpieczeristwa dla dzieci ze spektrum autyzmu pomagaja im
zrozumie¢ zagrozenie w okreslonych, podejmowanych przez nich sytuacjach (Prizant
i Fields-Meyer, 2017, s. 92).

Specjalne potrzeby edukacyjne dzieci z ASD polegajg na tym, ze ze wzgledu na
swa odmiennos¢ i znacznie wigksze trudnosci, niz napotykaja ich rowiesnicy, potrze-
buja w szkole pomocy pedagogicznej w formie specjalnego programu edukacyjnego,
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metod dostosowanych do ich potrzeb, mozliwosci i ograniczen (Bogdanowicz, 1995,
s. 216). Wazna jest nie tylko pomoc zespotu specjalistdw, lecz réwniez wspétdziatanie

rodzicéw i nauczycieli.

Wspodtpraca — budowanie komunikaciji partnerskiej relacii
Wspétpraca wedtug Mikotaja Winiarskiego to:

Intencjonalny proces spoteczno-pedagogiczny, ktérego elementami skladowymi beda:
specyficzne problemy i zadania, podmioty i rodzaje dziatad, formy i metody dziatal-
nosci, jej efektywno$¢ i uwarunkowania. W ujeciu wzorcowym wspdldziatanie w $ro-
dowisku moze koncentrowa¢ sie na realizacji celéw i zada w dziedzinie ksztalcenia,
wychowania i opieki nad dzie¢mi i mlodzieza oraz zwiazanych z przeksztalceniem
i ulepszaniem $rodowiska (Winiarski, 1992, s. 67).

Szkota wlaczajaca ma spetnia¢ cechy pozostajace ze soba w logicznej zaleznosci:
powinna by¢ szkola rejonowa, uczniowie stanowig grupe heterogeniczna, program na-
uczania jest elastyczny i wspélny dla wszystkich, nauczyciel wspierany jest przez zesp6t
specjalistéw, system pomocy specjalnej jest na biezaco dostosowywany do zmieniaja-
cych si¢ potrzeb uczniéw (Chrzanowska, 2018, s. 557). Celem edukacji wlaczajacej
jest wszechstronny rozwéj ucznidw, optymalne zaspokajanie ich potrzeb. Dla rodzicéw
i nauczycieli ten cel jest najwazniejszy. W przypadku inkluzyjnego podejscia samorea-
lizacja uczniéw, poprawa ich wiedzy i umiejetnosci, wlaczanie ucznidéw o specjalnych
potrzebach w zycie spoteczne jest niewystarczajace, poniewaz w szkole dla wszystkich
celem jest réwniez budowanie wspdlnoty (Szumski, 2019, s. 19). Zbiorowos¢, jaka
jest wspélnota, oznacza: ,Wspdlnote duchowa ludzi polaczonych wiezia interperso-
nalna, posiadajacych poczucie tozsamosci grupowej oraz swiadomo$é wspélnego edu-
kacyjnego celu: ludzi uczacych si¢ i wspierajacych edukacje innych, ktérzy uczy¢ sig
pragna’ (Danilewska, 2005, s. 16). Budowanie partnerskich relacji miedzy rodzicami
i nauczycielami opiera si¢ na dziataniach i wartosciach wspdlnotowych, takich jak:
akceptacja, zaufanie, te same cele i wartoéci, wzajemna wymiana zyczliwosci, pomoc,
whpieranie si¢, dzielenie si¢ zaréwno porazkami, jak i sukcesami, solidarno¢, lojalnos¢,
odpowiedzialnos¢, udzielanie pomocy w trudnych sytuacjach, zyczliwe interpretowa-
nie zachowan innych, pozytywne wzajemne nastawienie do siebie, szczero$¢ (Radzie-
wicz, 1979; Skrobek, 1976; Lobocki, 1985; Mendel, 2000). W edukacji wlaczajacej te
wartosci dzialania sa aktualne i pozadane (Szumski, 2019; Rola, 2019; Matachowska
i Tarwacki, 2019). Wspélpraca wymaga akceptacji wymienionych wartosci, porozu-
miewania si¢, wymiany pogladéw przez rodzicéw i nauczycieli oraz sprawnego prze-
plywu informacji w obu kierunkach (Winiarski, 1992, s. 65).
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Gléwne formy wspétpracy rodzicéw ze szkola to: organizacja wycieczek klaso-
wych, imprez oraz uroczystosci klasowych i szkolnych, wymiana informacji doty-
czacych osiagnie¢ edukacyjnych, zaangazowanie i wsparcie w sytuacji wystapienia
trudnosci wychowawczych i dydaktycznych u dzieci, zapoznanie z prawem szkolnym,
tworzenie indywidualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych oraz planu pracy
szkoly i klasy, rozwigzywanie sytuacji problemowych, wzajemne kontaktowanie sig
w sytuacjach awaryjnych, wybdr tréjki klasowej, $wiadczenie pracy i ustug na rzecz
klasy i szkoly (Kordzinski, 2017, s. 48; Mendel, 2006, s. 267).

Wspéldziatanie nauczycieli i rodzicéw dzieci z ASD jest trudnym zadaniem, prze-
de wszystkim ze wzgledu na odmienno$¢ uczniéw z ASD, utrudniajacy integracjg
z réwiesnikami i konieczno$¢ pracy nauczycieli z réznorodna grupa réwiesnicza i ich
rodzicami. Proces ten cz¢sto utrudnia wadliwa relacja rodzicéw i nauczycieli, wiazaca
si¢ z negatywnymi do$wiadczeniami, brakiem wiasciwej komunikacji i wsparcia (Sza-
frafiska, 2016; Antonik, 2015). Za wspétprace z rodzicami odpowiadaja nauczyciele.
Wazne jej formy to: wzajemne komunikowanie si¢, rozpoznawanie potrzeb i oczeki-
wan rodzicéw, rozwiazywanie konfliktéw miedzy rodzicami, indywidualne rozmowy
o trudnosciach dziecka, informowanie o problemach i postgpach edukacyjnych dzieci
oraz wymiana informacji na temat ich mocnych i stabych stron, organizowanie spot-
kan tréjstronnych: nauczyciel — uczed — rodzic, spotkania z udziatem eksperta, spot-
kania w domu ucznia (Babiuch, 2002, s. 66-79).

Wzajemne rozmowy rodzicoéw i nauczycieli w sprawach specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych dziecka i podejmowanie dziatadi na rzecz poprawy komunikacji i wspét-
pracy powinno opierac si¢ na: otwartosci, akceptacji, zaufaniu, aktywnym stuchaniu,
okazywaniu empatii, indywidualizacji i postrzeganiu drugiej osoby jako czlowieka,
ktéry ma prawo do wiasnego zdania, i podejmowania préb zrozumienia, co druga
osoba chce nam przekazad.

Wsparcie, wymiana informacji miedzy nauczycielami
i rodzicami

Wazng formg wspétpracy jest udzielanie sobie nawzajem wsparcia. Strukturalne
whparcie spofeczne to: ,,Obicktywnie istniejace i dostgpne sieci spoteczne, ktdre wyrdz-
niaja sie od innych sieci tym, ze poprzez fakt istnienia wigzi, kontaktéw spotecznych,
przynaleznosci petnia funkcje pomocna wobec 0s6b znajdujacych si¢ w trudnej sytu-
agji” (S¢k i Cieslak, 2004, s. 14-15).

Wsparcie emocjonalne mozna wyraza¢ poprzez komunikaty werbalne i niewer-
balne. Wsparcie warto$ciujace to dawanie komunikatéw wzmacniajacych poczucie
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wlasnej wartosci. Wsparcie duchowe polega na wzajemnym pocieszeniu (S¢k i Cie-
dlak, 2004, s. 19; Rola, 2019, s. 256).

Swiatowi eksperci w dziedzinie autyzmu Barry M. Prizant i Tom Fields-Meyer
twierdza, ze: ,Nikt nie ma takiej perspektywy, wrazliwosci ani umiejetnosci, by oce-
ni¢ niuanse dziecka jak rodzic. Nikt nie wie, co oznaczajg subtelne zmiany mimiki,
konkretny krzyk czy chichot, tak jak matka albo ojciec” (Prizant i Fields-Meyer, 2017,
s. 161). Informacje od rodzicéw sa nieoceniong wskazéwka dla nauczycieli.

Warto zwréci¢ uwage na wsparcie informacyjne, ktére powinni otrzymywaé ro-
dzice w $rodowisku szkolnym, gdyz otrzymana diagnoza i emocje zwiazane s z po-
czuciem winy, przygnebieniem, rozpacza uniemozliwiajacg im dziatanie i proakeywne
mySlenie (Bowen i Plimley, 2012, s. 82). Wsparcie informacyjne polega na edukowa-
niu, udzielaniu informacji i rad przydatnych, aby zrozumie¢ problemy dziecka ze spe-
¢jalnymi potrzebami edukacyjnymi, jak réwniez na wymianie wspdlnych doswiadczeri
i spostrzezen migdzy rodzicami i nauczycielami.

Udzielanie informacji rodzicom przez nauczycieli w $rodowisku edukacji wtacza-
jacej powinno mie¢ charakter modelu tréjwymiarowego. Pierwszy wymiar wiaze si¢
z przekazywaniem informacji w sposéb zwigzly, rzeczowy, prakeyczny na temat wspar-
cia, ktére mozna uzyska¢ w $rodowisku lokalnym. Drugi wymiar wsparcia informa-
cyjnego to udostepnianie rodzicom informatoréw, literatury dotyczacej specjalnych
potrzeb edukacyjnych ich dzieci. Trzeci wymiar tego rodzaju wsparcia to rozmowy
z pracownikami instytucji, kedrzy go udzielajg (Kwasniewska, 2004, s. 185). Wsparcie
informacyjne mozna uzyska¢ réwniez od instytucji rzadowych takich jak jednostki
naukowo-badawcze oraz samorzadowych, m.in. powiatowych centréw pomocy rodzi-
nie, poradni zdrowia psychicznego, psychologéw, logopedéw, w osrodkach lub pla-
céwkach opiekuriczo-wychowawcezych oraz od pracownikéw socjalnych. Konkretnych
i rzeczowych informacji udzielajg réwniez poradnie psychologiczno-pedagogiczne. In-
stytucje pozarzadowe, stowarzyszenia i fundacje stuzag pomoca osobom i rodzinom,
ktére znalazly si¢ w trudnej sytuacji zyciowej, zwiazanej np. z niepelnosprawnoscia
dziecka. Organizacje pozarzadowe majg wlasne osrodki, placéwki i $wietlice. Dzialajq
na rzecz ochrony zdrowia dzieci, udzielajg wsparcia psychologicznego, materialnego
zaréwno dziecku, jak i jego rodzicom (Jarmuzek, 2019, s. 254-255).

Zakohczenie

Spektrum autyzmu to zaburzenie, w ktérym trudno rozpoznaé i odczytaé po-
trzeby dziecka. Nauczyciele czgsto sg zdezorientowani z powodu zachowania ucznia
z ASD i majg problemy ze zrozumieniem jego cech osobowosci i reakgji, ktére prze-
jawiaja si¢ w srodowisku szkolnym. Czgsto nie s przygotowani do pracy z dzieckiem
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o specjalnych potrzebach edukacyjnych. W konsekwencji nie sa w stanie sprosta¢ za-
daniom zwigzanym ze wspétpraca z rodzicami. Rodzice natomiast odczuwajg bezrad-
no$¢, stres, wyczerpanie, izolacje spoteczng (Pisula, 2012, s. 51). Waznym zadaniem
jest budowanie wspélnoty opartej na wartosciach oraz podejmowanie dziatari nasta-
wionych na poprawe efektcywnosci wspétpracy rodzicéw i nauczycieli.

Maggic Bowen i Lynn Plimley, autorki poradnika Wigczenie uczniow z autyzmem
w Srodowisko szkolne, twierdza, ze priorytetowym zadaniem wspétpracy rodzicow ze
szkota jest wyznaczenie ,kluczowego” specjalisty, ktéry zajmie si¢ wymiana informacji
z rodzicami, to znaczy przekazywaniem informacji mi¢dzy rodzicami a reszta nauczy-
cieli i specjalistow pracujacych z dzieckiem w szkole (Bowen i Plimley, 2012, s. 82).
W polskich warunkach najczgéciej moze to by¢ pedagog specjalny.
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Wartosc¢ literatury w procesie przygotowywania
dziecka na odejscie bliskiej osoby w kontekscie
koncepciji odpornosci psychicznej Edith Grotberg

The Value of Literature in the Process of Preparing
a Child for the Death of a Close Relative in the
Context of Edith Grotberg’'s Concept of Resilience

KEYWORDS  ABSTRACT
°

bereavement, death,  The purpose of the study presented in this article was to learn about
children’s literature,  the ways death is depicted in children’s literature. Content analysis
resilience, teacher,  of twenty books that are available in Poland and describe the death
educator, content  of a close person in the life of a child indicates the phenomenon of
analysis  familiarization with the meaning of death in children’s literature.

A characteristic feature of the analysed books is the presentation of
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passing away as a natural stage in the life cycle. The books illustrate
the relationship with the dying person and with the child’s significant
adults as values. The results of the study were interpreted considering
Edith Grotberg’s concept of resilience. The results demonstrate that
the books can be used to strengthen the resilience of children expe-
riencing bereavement in all three dimensions: “I have,” ©
“I can.” Death is embedded in the context of illness and the places
to which the dead people go take different forms, such as heaven,
a secret island, and the hearts of relatives. Reading the books that were
analysed may contribute to the development of children’s competence
to recognize and communicate their own emotions. The factor that
influences children’s resilience, which is present in almost all of the
analysed books, is the relationship with an adult caregiver.

I am” and

ABSTRAKT

7aloba, $mieré,
literatura dziecigca,
rodzice, resilience,
odpornos¢
psychiczna,
nauczyciel, pedagog,
analiza tredci
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@

Celem badania zaprezentowanego w artykule bylo poznanie sposo-
béw przedstawienia $mierci w literaturze dziecigeej. Przeprowadzono
analizg tre$ci dwudziestu dostgpnych na polskim rynku wydawniczym
ksiazek o problematyce $mierci bliskiej osoby w zyciu dziecka. Wyniki
badan wskazuja na zjawisko ,detabuizacji” $mierci w literaturze dzie-
cigcej. Cecha charakterystyczng przeanalizowanych ksiazek jest przed-
stawianie odchodzenia jako naturalnego etapu zycia oraz eksponowa-
nie relacji z osoba umierajac i ze znaczacymi dla dziecka dorostymi
jako wartosci. Wyniki badania zostaly zinterpretowane w $wietle kon-
cepcji odpornosei psychicznej Edith Grotberg. Pozwalaja wniosko-
wa¢, ze analizowane ksiazki moga by¢ wykorzystywane jako srodki
ksztattujace odpornos¢ psychiczng dzieci doswiadczajacych zatoby we
wszystkich trzech wymiarach: ,Ja mam”, ,Ja jestem”, ,Ja potrafi¢”.
Smier¢ w ksiazkach jest w analizowanej literaturze wpisana w kontekst
choroby, a miejsca, do ktérych udaja si¢ zmarli, przybieraja rézne for-
my, np. niebo, tajemnicza wyspa, serca bliskich. Lektura ksiazek moze
przyczynic si¢ przede wszystkim do rozwijania kompetencji rozpozna-
wania i komunikowania przez dzieci whasnych stanéw emocjonalnych.
Czynnikiem wplywajacym na odpornos¢ psychiczna, obecnym niemal
we wszystkich przeanalizowanych ksiazkach, jest relacja z dorostym
opiekunem.

Celem badania zaprezentowanego w artykule bylo poznanie sposobéw przed-

stawienia $mierci w literaturze dziecigcej. Zespotowy projekt badawczy zostal zrea-
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problematyka $mierci bliskich oséb pojawiata si¢ w debacie publicznej w kontekscie
wojennych do§wiadczen dzieci. To zagadnienie byto dla zespotu badawczego motywa-
¢ja do poszukiwania strategii wspierania dzieci, ktdre doswiadczyty utraty bliskich nie
tylko w okolicznosciach wojennych. Tlem naukowym, do ktérego odnosza si¢ wyni-
ki, jest teoria odpornosci psychicznej (ang. resilience) w ujeciu Edith Grotberg, defi-
niujacej odpornos¢ jako ,,uniwersalng zdolno$é, ktéra umozliwia osobie, grupie lub
spolecznosci zapobieganie, minimalizowanie lub pokonywanie szkodliwych efektéw
do$wiadczanego nieszezgécia” (Grotberg, 2000, s. 14). Koncepcja ta stata si¢ podstawa
badania z dwéch powodéw. Po pierwsze, odporno$é psychiczna jest cecha umozli-
wiajaca pokonanie w optymalny sposdb sytuacji trudnych, takich jak $mier¢ kogo$
bliskiego. Po drugie, koncepcja ma wymiar praktyczny: dostarcza informacji pozwa-
lajacych ukierunkowa¢ dziatania profilaktyczne i interwencyjne oferowane dzieciom.

Zatozenia teoretyczne

Specyfika przezywania zatoby przez dzieci w réznych grupach
wiekowych

Zaloba to ,zespét doznan i proceséw psychicznych, jakie przezywa czlowiek po
stracie osoby bliskiej” (Makselon, 1985, s. 487). Intensywnos¢ oraz sposdb jej prze-
zywania zmienia si¢ wraz z czasem dzielacym dziecko od $mierci i etapami rozwoju
poznawczego (Leist, 2009).

W przypadku dzieci w wieku do 2 lat $mier¢ jest do§wiadczana jako zniknigcie,
a brak zrozumienia dla tego zjawiska powoduje niepokdj, strach, rozpacz i zagubienie
czgsto objawiajace si¢ placzem z powodu nieobecnosci bliskiej osoby. Szczegdlnie do-
tkliwa jest $mier¢ osoby najmocniej zwigzanej z dzieckiem, ktdra zazwyczaj jest matka.

W wicku od 2 do 5 lat dziecko nadal nie jest w stanie pojaé nieodwracalnosci $mier-
ci, traktuje jg jako tymczasowe rozstanie (Kielar-Turska, 2008, s. 325). W zwiazku ze
stratg bliskiej osoby dziecko przeiywa frustracje, podejmujac préby odnalezienia jej.
Moga wéwczas wystgpowaé m.in: niepokdj, drazliwos¢, ptaczliwo$é, brak apetytu, utra-
ta masy ciala, zmniejszona aktywno$¢, zaburzenie rozwoju mowy i zaburzenia odporno-
$ci. Dzieci w tej grupie wickowej doswiadczone utratg rodzica majg $wiadomo$¢ wtas-
nej odmiennosci od réwiesnikéw wynikajacej z braku drugiego opiekuna. Potrzeba jego
obecnosci moze skutkowad zaréwno Ignieciem do innych, jak i niechecig wobec nich.

Dziecko w wicku od 5 do 8 lat wcigz nie rozumie w petni §mierci, cho¢ potrafi
juz odrézni¢ $§mier¢ od snu. W tym czasie pojawia si¢ personifikacja $mierci, co
oznacza, ze dziecko wyobraza sobie $mier¢ jako osobg, ktéra ,przychodzi po czto-
wieka” 1 przed ktdrej dziataniem mozna si¢ zabezpieczyé w magiczny sposéb
(Kielar-Turska, 2008, s. 325). Dzieci w tym wieku wierza, ze zyczenie komus $mierci
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moze si¢ urzeczywistnié, co prowadzi do obaw o krucho$¢ wlasng i innych oséb. Isto-
t3 rozméw prowadzonych wowezas z dzie¢mi jest oswajanie uczué bezradnosci oraz
leku przed $miercia, ke6ry w tej grupie wiekowej jest podobny do leku przezywane-
go w zwiazku z réznymi irracjonalnymi wydarzeniami znanymi na przyktad z bajek
(Kielar-Turska, 2008, s. 325). U dziecka doswiadczajacego zatoby moze wystgpowaé
idealizacja osoby zmarlej i che¢é przejecia jej roli oraz Iek o opiekuna pozostajacego
przy zyciu. Dziecko moze odreagowywac' stres, przejawiajac zachowania agresywne.
Nalezy pamietaé réwniez o charakterystycznych lekach i uczuciu bezradnosci spowo-
dowanych mygleniem o whasnej $mierci i zdrowiu. Tym obawom mogg towarzyszy¢:
obnizona samoocena, koszmary senne, poczucie winy. Unikajac méwienia o wlasnych
emocjach, dzieci wyrazaja je czgsto w zabawie, odtwarzajac sytuacje $mierci lub po-
grzebu. Moga nasladowa¢ zachowania dorostych i ma to miejsce takze w sytuacji zato-
by. Istotny jest wigc sposdb przezywania tego procesu przez towarzyszacych dorostych
(Herbert, 2005; Stachnik i Kotlifiska-Lemieszek, 2018).

U dzieci w wieku od 7 lat zaczyna pojawiaé si¢ $wiadomos$¢ nieodwracalnosci
$mierci oraz u$wiadamianie sobie wlasnej Smiertelnosei. Lek przed $miercig zastgpuje
w tym czasie lek przed ciemnoscig (Kielar-Turska, 2008, s. 326). W tym okresie poja-
wia si¢ takze lek przed $miercia swoich rodzicéw oraz préby poszukiwania zewngtrz-
nych przyczyn $mierci, do ktérych moga naleze¢ choroba, wypadek lub zabéjstwo
(Kielar-Turska, 2008, s. 326). Okoto 8. roku zycia dzieci potrafia zidentyfikowaé bio-
logiczne przejawy $mierci i rozumiejg pojgcia z nig zwigzane. Do przejawdw zachowari
po stracie do$wiadczanej w tym okresie rozwojowym mozna zaliczy¢ trudnosci z oka-
zywaniem emocji, nadmierna kontrole, zachowania buntownicze, stwarzanie pozoréw
niezaleznosci i ukrywanie prawdziwych uczué. W pracy z dzieckiem miedzy 8. a 12.
rokiem Zzycia wazne jest u§wiadamianie zwiazku jego uczué ze stratg bliskiej osoby,
a w szczegdlnosci akeeptacja lgku, kedry niezaleznie od wieku jest nieodtgcznie wpisa-
ny w sytuacj¢ zatoby.

Dla mtodziezy miedzy 12. a 18. rokiem zycia dostgpne jest zrozumienie nie-
odwracalnosci $mierci. W zwiazku z tym pojawiajg si¢ pytania o sens zycia. Dzieci
do$wiadczajace utraty bliskiej osoby w tym wicku narazone s3 na depresje i mysli
samobdjcze. Moga podejmowaé zachowania ryzykowne, ktérym moze towarzyszyé
agresja i autoagresja. Nastolatkowie s zagrozeni zjawiskiem parentyfikacji polegajacej
na zastgpowaniu przez nich rodzicéw w pelnieniu funkeji przeznaczonych dla oséb
dorostych (Z}obicki, 2018, s. 341). Poniewaz mtodziez czesto wyraza cheé rozmowy
o stracie z osobg obca, kluczowe jest w tym okresie wsparcie dorostych, nie tylko
bliskich. Istotna jest pomoc w uzyskaniu profesjonalnego wsparcia i interweniowa-
nie w razie nasilenia si¢ niepokojacych stanéw (Herbert, 2005; Stachnik i Kotliriska-
-Lemieszek, 2018).
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Kazdg faz¢ rozwoju charakeeryzuje inny sposéb rozumienia §mierci oraz nieco inne
zachowania i emocje do§wiadczane po stracie. We wszystkich jednak grupach wieko-
wych konieczne dla przebycia okresu zaloby po $mierci bliskiej osoby jest wsparcie
akceptujacych dorostych. Watek ten jest rozwijany m.in. w ramach psychologicznej
koncepcji odpornosci psychicznej Grotberg.

Relacja jako wartos¢ w swietle teorii odpornosci psychicznej
E. Grotberg

Resilience nie jest zagadnieniem nowym, ale jest niewatpliwie istotne w kontekscie
zdrowia psychicznego dzieci (Sikorska, 2016). Badania na ten temat trwaja od lat
50. XX wicku i szczegblnie warto tu wspomnie¢ o koncepcji Emmy E. Werner czy
Normana Garmeza, kt6érzy mieli znaczacy wptyw na wyjasnianie zjawiska odpornosci
psychicznej. Zagadnienie to kontynuowata w swojej pracy niemiecka psycholog Edith
Grotberg. Jej teoria opracowana zostata w latach 90. XX wieku na podstawie badan
przeprowadzonych w 14 krajach. Celem byto odnalezienie ,,odpowiedzi na pytanie,
co rodzice, opickunowie i dzieci robig, aby wspomaga¢ rozwéj odpornosci” (Grotberg,
2000, s. 14). Autorka wyodrebnita 36 jakosciowych czynnikéw sprzyjajacych rozwo-
jowi odpornosci oraz podzielita je na trzy kategorie: ,,Ja mam”, ,Ja jestem”, ,,Ja moge”
(Grotberg, 2000, s. 23-24).

Pierwszy z wymienionych elementéw odnosi si¢ do ludzi, kedrzy otaczajg dziecko,
ich bezwarunkowej mitosci, akceptacji oraz wsparcia. Dziecko majace $wiadomos¢, ze
otaczajg go dorodli, ktérych moze darzy¢ zaufaniem, zna strukeury oraz zasady panu-
jace w domu, jest $wiadome rdl spotecznych i zach¢cane do autonomii, ma wigksze
szanse na uzyskanie odpornosci psychicznej niz rowiesnik, kedry tego nie doswiadcza.
Istotna jest takze $wiadomos¢ zasobéw zewnetrznych, takich jak szkota czy szpital,
ktére reprezentujg pracownicy szkoly czy osrodkéw zdrowia. Drugi sktadnik odpor-
nosci psychicznej — ,Ja jestem” — skupia si¢ na cechach wewngtrznych dziecka i tym,
jak postrzega sam siebie. Istotne sa jego uczucia i przekonania. Zdaniem autorki
dziecko odporne bedzie uwazaé si¢ za osobg¢ kochana, kochajaca, dumna z siebie, nie-
zalezng i odpowiedzialng oraz pelng nadziei i zaufania. Ostatni z komponentéw — ,Ja
mogg” — zwraca uwage na kompetencje spoteczne dziecka nabywane podczas relagji
z innymi. Teoria zaktada, ze dziecko odporne potrafi si¢ komunikowa¢, rozwiazywaé
problemy, radzi¢ sobie z uczuciami, zna swéj temperament oraz potrafi zwréci¢ si¢ do
odpowiedniego dorostego po pomoc, gdy tego potrzebuje (Grotberg, 2000, s. 25-27).

Kombinacja powyzszych komponentéw stanowi zrédto odpornosci dziecka w sy-
tuacjach trudnych. Biorac uwage znaczenie wsparcia os6b dorostych, na ktdre zwraca
uwage Grotberg, znaczenie relacji w ksztattowaniu i wspieraniu odpornosci psychicz-
nej dzieci wydaje si¢ nie do przecenienia (Sikorska i in., 2019).
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Mozliwosci wykorzystania literatury we wspieraniu odpornosci
psychicznej dzieci

Rola 0s6b dorostych we wspieraniu odpornosci psychicznej dzieci wynika z istnie-
nia trzech, opisanych powyzej, czynnikéw ksztattujacych te ceche. Jak zaznacza Grot-
berg, istotna role odgrywaja nie tylko Zrédta wsparcia, ktére znajdujq si¢ w najblizszym
otoczeniu dziecka, lecz takze §rodowiska poza rodzina, w ktdrych jest ono obecne.
Szczegélnie istotne w tym kontekscie sg placéwki edukacyjne, w ktdrych dzieci spe-
dzaja znaczng cz¢$¢ dnia: przedszkola i szkoly oraz pracujacy w nich pedagodzy i na-
uczyciele (Nieroba i in., 2010).

Wsparcie, ktérego szkota moze udzieli¢ uczniowi w sytuacji §mierci bliskiej osoby,
ma zazwyczaj charakter dorazny, ale na uwage w kontekscie naszych badan zastuguje
takze wsparcie profilaktyczne. Jest istotne, aby ,,choroba, cierpienie i $mieré stanowity
obligatoryjny blok tresci godzin wychowawczych. Najczgsciej bowiem zajecia z tego
zakresu tematycznego pojawiajg si¢ dopiero, gdy spolecznos¢ szkolng dotknie ten dra-
mat, ale wéwczas takie okazjonalne zainteresowanie staje si¢ upokarzajace, szczegdlnie
dla 0s6b bezposrednio wen uwiklanych” (Nieroba i in., 2010, s. 252). Postulat ten jest
zbiezny z obserwacjami psychiatréw, podkreslajacych znaczenie profilakeyki sytuacji
traumatycznych przed ich wystapieniem (Cohen i in., 2004). Wezesniejsze przygoto-
wanie dzieci na sytuacje trudne moze zatem objaé zaréwno wzmacnianie dziecigcych
zasobdw, jak i poruszanie w spos6b bezposredni tematéw zwiazanych z mozliwymi do
wystgpienia sytuacjami traumatycznymi (Cohen i in., 2004).

Zaréwno w doraznym, jak i profilaktycznym wspieraniu odpornosci psychicz-
nej dzieci znaczaca role odgrywa literatura (Dmitruk-Sierocidska, 2017; Gwadera,
2008; Sztobryn-Bochomulska 2020). Ksiazki, w ktérych watek umierania jest obec-
ny, s3 wspélczesnie dostgpne zaréwno dla rodzicéw, jak i pedagogdw cheacych pod-
ja¢ dziatania interwencyjne lub profilaktyczne. Jak zauwaza Malgorzata Gwadera,
»motyw $mierci w literaturze dla dzieci i mlodziezy nie jest zjawiskiem nieznanym,
lecz niewatpliwie nowym w jej wspétczesnym wizerunku” (Gwadera 2008, s. 113).
Wspélczesny wizerunek §mierci w literaturze dziecigeej stat si¢ przedmiotem prezen-

towanego projektu badawczego.

Metodologia badania

Badanie zostato zrealizowane w 2022 roku przez uczestniczki i prowadzacy kurs
»Analiza i interpretacja danych jakosciowych”. Jego celem bylo poznanie sposobéw
przedstawienia $mierci w literaturze dzieciecej. Zastosowano metode analizy tresci
20 ksiazek dla dzieci dostgpnych na wspétezesnym polskim rynku wydawniczym. Kry-
teriami ich doboru byly: przystepno$¢ informaciji o ksiazkach w Internecie, dostgpnosé
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ksigzek w ksiggarniach i w bibliotekach. Wybér powyzszych kryteriéw pozwolit na
wylonienie najbardziej rozpowszechnionych dziet. W procesie analizy uwzgledniono
nie tylko warstwe tekstowa, lecz takze ilustracje pelnigce w opinii badaczek funkcje
réwnie istotna, jak tekst (Tabela 1).

Tab. 1. Zestawienie ksiazek poddanych analizie

Sugerowany
Tytul Autor(ka) Iustrator(ka) wiek czytelnika
w latach
45 naprawde Marta Zaremba Agnieszka Zelewska +4
niezwvkiych stoni
Brune Hakon Qurels Gyyind Torseter 6-12
Chusta babci AsaLind Joanna Helleren +3
Cudowna wvspa dziadka | Benii Davies Eenii Davies +3
Czas czarodziej Isabela Minhos Martins, Magdalena Matoso, 3-6
Magdalena Matoso
Czy umiesz gwizdac, UIf Stark Anna Higlund, 6-12
Joanno?
Diuga wedrdwka Martin Widmark Emilia Dziubak 3-6
Dziewczvnka z parku Barbara Kosmowska Emilia Dziubak 7-14
Kiedy kiedys, czvli Jarostaw Mikolajewski Dorota Loskot- +8
| Kasia, Panjan i Pangor Cichocka
Mata ksiazka o Smierci Pernilla Stalfelt Pernilla Stalfelt 6-12
Méj dziadek byt Angela Nangtti, Anastazja Stefurak 8-12
drzewem czereSmowym
Ostatni dzem babcei Alicja Dyrda 0Ola Weldanska- 4-8
Plocinska
Pan Stanistaw odlatuje Tustvna Bednarek Pawel Pawlak 3-6
Scidle tajne Pawel Beresewicz Macie] Szymanpwicz +7
Sniezna siostra Maja Lunde Lisa Aisata +9
Tkaczka chmur Katarzvna Jackowska-Enemup | Marianna Sztyma +£5
Wazieczny kwiat Sasalta Szulyeuszky. Sasolta Szuliszky, | 69
Luca Moranding,
Wiszedzie 1 we Saralta Szuly, Sassaftas De Bruyn +6
wszystkim
Za siédma gora Magda Malkowska Hanna Emiec +4
Zegnaj niedzwiadku Jane Chapman Jane Chapman 4-6

*Informacje o sugerowanym wieku czytelnika pochodza ze stron internetowvch wydawnictw
Zrédto: opracowanie whasne

Zastosowano kodowanie tematyczne wedlug autorskiego formularza analizy
ksiazki opracowanego w aplikacji Microsoft Forms. Otwarte kodowanie tematyczne
(Gibbs, 2015; Saldana, 2009) dotyczylo tekstu oraz ilustracji na podstawie przyjetych
kryteriéw wyodr¢bnionych wedlug nastgpujacych pytan badawczych:

1. W jakim kontekscie pojawia si¢ motyw $mierci bliskiej osoby?

2. W jaki sposéb jest opisywany sposdb istnienia oséb bliskich po $mierci?

3. Jakie emocje zwiazane z sytuacja $mierci s3 ukazywane w ksigzkach?

Vol. 18, 2023, No. 2(69) | DOI: 10.35765/eetp.2023.1869.10 *————



130 Zuzanna Sury, Weronika Wtodek, Karolina Flis

4. Jakie aspekty procesu umierania sa poruszane w ksiazkach?
5. W jaki sposéb odporno$¢ psychiczna dzieci w ujeciu E. Grotberg moze by¢
wzmacniana za pomoca analizowanych tekstéw literackich?

Wyniki przeprowadzonej analizy

Kontekst pojawienia sie motywu $mierci bliskiej osoby w analizowanych
tekstach literackich

Smier¢ bliskich oséb w analizowanych tekstach dotyczy sytuacji, ktére moga zda-
rzy¢ si¢ realnie w zyciu dzieci. Bohaterami zdecydowanej wigkszosci ksiazek sa ludzie,
a do wyjatkéw nalezy publikacja, ktérej bohaterami s inne postaci (lesne zwierzgta).
W wigkszosci publikacji osobami odchodzacymi sg cztonkowie rodziny: dziadek, bab-
cia, jeden z rodzicéw lub rodzeristwo. Publikacje, w ktdrych znany jest powdd $mierci
jednego z bohateréw, wiaza sytuacje $mierci z blizej nieokreslona choroba. W anali-
zowanych przez nas ksigzkach nie s3 podejmowane watki odchodzenia w wyniku na
przyktad wypadku lub innej niespodziewanej sytuacji. Moze to odzwierciedla¢ inten-
cje autordw i autorek do oswajania dzieci ze $miercia przez ukazanie odchodzenia jako
jednego z naturalnych etapéw w cyklu zycia.

Sposdb istnienia bliskich po $mierci

W analizowanych ksiazkach sposéb istnienia bliskich po $mierci bywa przedsta-
wiany na rézne sposoby, przy czym najczedciej miejscem odejscia osoby umierajacej
jest niebo. Pojawialy si¢ takze wyjasnienia sugerujace, ze po $mierci cztowiek trafia do
tajemniczego ,specjalnego miejsca’, ktére nie zostalo jeszcze przez nikogo poznane
i nazwane. Tajemniczo$¢ owej przestrzeni jest powodem ekscytacji, ktéra wyraza na-
stepujaca wypowiedz odchodzacego bohatera: ,Najbardziej mnie cieszy, ze wcigz nie
wiem, co jest jeszcze wyzej! Uwielbiam niespodzianki!” (Bednarek i Pawlak, 2019,
s. 20). Pozytywne emocje moze wywolywa¢ takze wyobrazenie, ze $mier¢ cztowieka
wiaze si¢ z przebywaniem na egzotycznej wyspie, ktéra jest na tyle atrakcyjna, ze pod-
czas jednej z wycieczek po krainie wyobrazni w opowiadaniu Cudowna wyspa dziadka
gléwny bohater, dziadek, o$wiadcza wnukowi, ze cheiatby na tej wyspie pozostaé na
zawsze (Davies, 2018, s. 26).
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Rysunek 1. Sposoby istnienia po $mierci opisane w analizowanych ksigzkach
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Kolejne wyjasnienie polega na przedstawieniu zycia po $mierci jako znajdowania
si¢ Wszedzie i we wszystkim. Zmarta mama gléwnej bohaterki ksiazki ,jest w przed-
miotach w domu i pluszaku, ktérego uszyta, jest kwiatem i wiatrem [...]. Jest wszedzie
i we wszystkim” (Hest i De Bruyn, 2019, s. 20). Pokazanie odejscia w ten sposodb zdaje
si¢ sugerowad, ze $mieré nie musi by¢ réwnoznaczna z catkowitym brakiem ,ziemskiej
obecnosci”. Osoba, za ktéra teskni dziecko, moze bowiem by¢ kojarzona z rosling lub
zwierzeciem, jak w utworze Dziewczynka z parku, w ktérym ojciec oznajmia cdrce, ze
po swojej $mierci bedzie ja odwiedzat w formie praka — kowalika (Kosmowska, 2021).
Osoba zmarta moze takze istnie¢ symbolicznie w sercach innych ludzi, czego przyktad
znajduje si¢ w ksiazce 45 naprawdy niezwyktych stoni: ,;Tu. — Tata wziat dton Tosi i przy-
tozyt do miejsca, gdzie bito jej serce. — I tu bedzie zawsze” (Zaremba, 2019, s. 10).

Istniejg takze ksiazki, ktdrych autorzy i autorki nie podejmujg préby wyjasniania
lub racjonalizowania zjawiska zycia po $mierci. Przyktadem jest Mata ksigzka o smierci,
ktérej autorka przedstawia réznorodne przekonania i wierzenia dotyczace tego, co dzie-
je si¢ z cztowiekiem po $mierci (Stalfelt, 2020). Podobna sytuacja ma miejsce w ksigzce
Dtuga wedréwka, opisujacej przezywanie zaloby przez chlopca, kidry doswiadezyt utra-
ty ukochanego psa oraz w ksiazce Tkaczka chmur — basni o chopcu prébujacym za
wszelka cene uchronié¢ od $mierci wlasna $miertelnie chora siostre (Jackowska-Enemuo,
2021; Widmark i Dziubak, 2018). W przeanalizowanych ksigzkach dla dzieci powy-
zej 6. roku zycia niedomdwienia te nie wynikaja z proby tabuizowania watku $mier-
ci, lecz ze $wiadomej decyzji autorek o pozostawieniu go w sferze niewiedzy pomimo
obecnosci niepokoju, jaki moze si¢ wigza¢ z nierozwiklang tajemnica egzystencjalna.

Vol. 18, 2023, No. 2(69) | DOI: 10.35765/eetp.2023.1869.10

131



132 Zuzanna Sury, Weronika Wtodek, Karolina Flis

Emocje ukazywane w analizowanych ksigzkach

Do obecnych w tekstach emocji doswiadczanych przez dzieci nalezq przede wszyst-
kim smutek, rozpacz, zagubienie, zto$¢, tesknota, zal, zaskoczenie, zdziwienie, lek,
bezradno$é. Pojawiaja si¢ takze wzruszenie, uczucie ulgi i zgody, ciekawosci, radosci
i zaufania. Ilustracje znajdujace si¢ w ksigzkach w istotny sposéb uzupetniaja opisywa-
ne stany emocjonalne. Mozemy to zaobserwowa¢ na ponizszych przyktadach:

Rysunek 2. Oktadka ksiazki Dfuga wedréw-
ka w wykonaniu Emilii Dziubak; hetps://

mamania.pl/product-pol-335-Dluga-we- Rysunek 3. llustracja z ksiazki Wdlzigczny
drowka.html?utm_source=iai_ads&utm_ kwiat, wykonana przez Saroltg Szulyovszky,
medium=google_shopping s. 12, fot. Zuzanna Smulska

Martin ”»'1 :m'\rl' i Emilia Dzitlak

Odkrycie szerokiej gamy emocji towarzyszacych dzieciom w chwili utraty bliskiej
osoby jest istotne zaréwno dla nich samych, jak i dla ich dorostych opiekunéw. Uwaz-
na lektura pozwala dorostym zda¢ sobie sprawe z bagazu emocjonalnego, ktérego
istnienia dzieci czgsto wprost nie komunikuja. Na uwagg zastuguje sposdéb, w jaki
bohaterowie informuja o swoich emocjach. Ponizsza wypowiedz wnuczka, gtéwnego
bohatera ksiazki Ostatni dzem babci, to jeden z przyktadéw: ,Z t3 podrdia to nie jest
tak naprawdg, ja to wiem. Babcia nigdzie nie jedzie, tylko umiera. Po prostu juz jej
z nami nie bedzie. I kiedy tak mydle, to od razu biegn¢ do mamy si¢ przytuli¢. I od
razu chee plaka¢. I tak jakby co$ $ciska mnie w $rodku” (Szwinta-Dyrda, 2021, s. 29).
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Aspekty procesu umierania poruszane w ksigzkach

Obecnos¢ wspierajacych dorostych jest watkiem, keéry wystepuje w zdecydowane;j
wickszosci, bo az w siedemnastu z dwudziestu analizowanych ksigzek.

Najczegsciej wystepujacy, relacyjny aspekt odchodzenia wiaze si¢ z doswiadcza-
niem przez bohateréw bliskosci. Ksigzki ukazuja zwiazki z odchodzacymi bliskimi
jako wazne spotkania, majace znaczenie w pézniejszym rozwoju dzieci. Wigzi ukazane
w ksiazce dotycza z jednej strony relacji dzieci z odchodzacymi osobami, czego przy-
ktadem jest wypowiedz Kazia z ksiazki Ostatni dzem babei: ,,Zobaczytem babcig, ale jej
nie poznalem. W ogdle nie chce si¢ ze mng bawi¢, tylko lezy i lezy. A ja my$latem, ze
bedzie jak zawsze” (Szwinta-Dyrda, 2021, s. 11-13). Wypowiedz bohatera wpisuje si¢
w kontekst znaczacej w jego zyciu relacji z odchodzaca wiasnie babcia. Odpowiedzia
na obawy tytutowej Dziewczynki z parku jest wspierajaca wypowiedz odchodzacego
taty, kedrego faczy silna wigz z corka: ,Musisz wiedzied, ze nic ztego mnie nie spotka.
Ludzie codziennie odchodza. Kazdy w swoja strong. Czasami daleko. To jest trudne,
ale my przeciez lubimy wycieczki w nieznane, prawda?” (Kosmowska, 2021, s. 50).

Z drugiej strony relacje ukazane w ksiazkach obejmujg towarzyszace dzieciom oso-
by pozostajgce wérdd zywych. Wymowne s3 w tym kontekscie wypowiedzi z ksiazki
45 naprawdg niezwyklych stoni: , Tosia glosno plakala, a tata ja pocieszat i przytulal”
(Zaremba, 2019, s. 12). W opowiadaniu wybrzmiewa takze przepetnione Igkiem py-
tanie: ,,Co teraz bedzie?” zadane w obecnosci taty — w bezpiecznej relacji.

Relacja polegajaca na szczerym wspdlnym przezywaniu trudnego doswiadczenia
pelni funkcje terapeutyczna, poniewaz umozliwia dzielenie cierpienia z druga osoba,
jak w ksiazce Zegnaj, niedzwiadku autorstwa Jane Chapman: ,Letnie wieczory robily
si¢ coraz krétsze, az zmienily si¢ w zimne, ciemne, zimowe. Bdbr i Krecik rozmawiali
o niedZzwiadku i si¢ usmiechali. Czasem ptakali. A czasem po prostu siedzieli w mil-
czeniu” (Chapman, 2022, s. 9). Relacja bywa takze przedstawiana jako wsparcie w od-
czuwanej przez dziecko samotnosci po odejsciu bliskiej osoby: ,Nie ptakata, tylko caty
dzieri rysowata las i take pod lasem. [...] Na kartkach byly drzewa, kwiaty, wejscie do
jamy, ale poza tym nikogo” (Matkowska, 2017, s. 20).

Poza relacyjnym aspektem $mierci w dwéch ksigzkach zwrécono uwagg na jej reli-
gijny aspekt, a pie¢ publikacji odnosito si¢ do aspektu medycznego.

Analizowane teksty literackie a zrédta odpornosci psychicznej dzieci

Przygladajac si¢ analizowanym utworom literackim przez soczewke koncepgji
odpornosci psychicznej Grotberg, mozna sformutowa¢ wnioski odnoszace si¢ do roli
analizowanych dziet literackich w rozwijaniu poszczegélnych zrédet odpornosci psy-
chicznej dzieci, ktore juz do§wiadczyly $mierci bliskiej osoby lub dopiero do§wiadczg
tego wydarzenia.
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Do zasobéw dziecka okreslonych terminem ,,Ja mam” naleza ksiazki dostgpne na
wspdlczesnym rynku wydawniczym oraz prezentowane w nich relacje. Dostgp do
ksigzek sprawia, ze moga po nie siggna¢ nie tylko dzieci, lecz takze ich opickunowie.
Na podstawie lektury stanowiacej punkt wyjscia do rozméw dzieci z dorostymi moz-
liwe jest tworzenie relacji, w keérych panuje akceptacja i zrozumienie dla dziecigeych
emocji. Analizowane ksigzki, odpowiednio zinterpretowane przez dzieci i dorostych,
pozwalaja tworzy¢ relacje jako kluczowe zrédlo odpornosci psychiczne;.

W analizowanych tekstach pojawiaja sie takie tresci pozwalajace dzieciom, przy
pomocy dorostych, nabywa¢ przekonan o swoich cechach stanowiacych podstawe od-
pornosci psychicznej (,Ja jestem”). To przekonanie o byciu kochanym przez osoby
pozostajace przy zyciu. Sam akt spedzania wspélnego czasu na lekturze przyczynia sig
do wzmacniania w dziecku tego przekonania. Dzigki analizowanym lekturom dziecko
moze takze zdoby¢ przekonanie o byciu akceptowanym, gdy zorientuje sig, ze to, co
samo odczuwa, jest bliskie takze bohaterom ksigzek — przyktadem moga by¢ emocje
zaufania i nadziei.

Wnioski

Celem badan zaprezentowanych w artykule byto udzielenie odpowiedzi na pyta-
nia badawcze dotyczace tresci wybranych ksiazek dla dzieci poswigconych problema-
tyce umierania (pytania 1-4) oraz mozliwosci wspierania za pomocg analizowanych
tekstéw (pytanie 5) odpornosci psychicznej dzieci przygotowujacych si¢ do $mierci
kogo$ bliskiego lub juz doswiadczonych zatoba. Przeprowadzona analiza tresci wska-
zuje na obecnos$¢ wielu elementdéw, ktdre moga wzbogacaé proces przygotowywania
dzieci na $mier¢ bliskich. Na szczegdlng uwage zastugujg liczne przyktady sposobéw
komunikowania wlasnych emocji przez dzieci. Egzemplifikacje te mogg zachecaé do
stosowania przez czytelnikéw podobnych strategii rozpoznawania i ujawniania emocji
w obecno$ci wspierajacych dorostych. Analizowane ksiazki przyblizaja dzieciom prob-
lematyke $mierci w sposéb dostosowany do naturalnego przebiegu rozwoju poznaw-
czych reprezentacji $mierci. Najpierw bowiem ,,dziecko ujmuje $mieré w kategoriach
przerwania biologicznych i psychicznych funkcji zyciowych, nastgpnie zdaje sobie
sprawe z nieodwracalnosci $mierci, by wreszcie pojaé powszechno$é tego zjawiska”
(Kielar-Turska, 2008, s. 326). W atmosferze akceptacji naturalnych zmian rozwo-
jowych warto wspiera¢ odporno$¢ psychiczng dzieci, przygotowujac je do doswiad-
czenia straty bliskiej osoby. Analizowane teksty, poza tym ze moga by¢ pomocne we
wspieraniu odpornosci psychicznej dzieci, spelniaja takze postulaty sformulowane
przez M. Kielar-Turska, odpowiadajaca na pytanie: ,,Jak rozmawia¢ na temat §mierci
z dzieckiem?” (Kielar-Turska, 2008, s. 324) Jak sugeruje autorka: ,,rozmawia¢ trzeba

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



Wartosc¢ literatury w procesie przygotowywania dziecka na odejscie bliskiej osoby 135

otwarcie, uczciwie i rozsadnie [...]. Poprowadzenie takiego dyskursu wymaga wzigcia
pod uwagg rozwoju poznawczego i emocjonalnego dziecka; nalezy takze uzywaé stow,
ktére nie implikujg blednego rozumienia omawianego tematu przez dziecko” (Kielar-
-Turska, 2008, s. 324).

Zwigkszanie odpornosci psychicznej to dtugotrwale i systematyczne, a nie doraz-
ne dzialania. Nalezy wigc zaznaczy¢, ze lektura ksigzek o tematyce tanatologicznej
nie moze blyskawicznie rozwiaza¢ trudnej sytuacji dziecka po stracie kogo$ bliskie-
go. Przeprowadzona analiza zaréwno warstwy tekstowej, jak i ilustracyjnej wybranych
ksigzek wskazuje jednak, ze literatura stanowi wsparcie odpornosci psychicznej dzieci
przezywajacych zatobg oraz przygotowujacych si¢ do jej doswiadczenia w przysztosci.
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