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Jak nauczyciele wykorzystuja technologie komunikacyjne
w pracy szkoly? Cyfrowe projektowanie dydaktyczne

i teoria Pierra Rabardela w badaniach

dydaktycznego potencjalu urzadzen mobilnych

Summary

How do teachers use communication technologies at school?
Digital didactic design and the theory of Pierre Rabardel as the research framework
for analyzing the educational potential of mobile devices

This article presents and discusses results of empirical research conducted during 2 school semes-
ters at primary school in Poland. This study, using a qualitative approach, aims at the tracing of the
process of the implementation of tablets and robots to the didactic design at primary school, the
tracing of progressive changes in the area of teaching and learning practices. The results show the
dominating technological schemes developed by teachers: a) technologies function in a “closed”
form — they are used for displaying ready content and structures to be identified or memorised and
b) technologies are used by teacher as “open structures” constituting a collection of various tools
subordinated to the intentions of the child as an active creator.

Stowa kluczowe: wczesna edukacja, technologie mobilne, roboty, projektowanie dydak-
tyczne, narze¢dzia, mediacja

Keywords: carly education, mobile technology, robots, didactic design, tools, mediation

W ostatnich latach w obszarze dydaktyki intensywnie badana jest kwestia wtaczania tech-
nologii mobilnych w prace szkoty'. Niemniej jednak brakuje badan ukazujacych proces
tejze integracji przez pryzmat ksztattowania si¢ nowych sposobnosci i drég uczenia si¢
(Cerratto-Pargman i in. 2017). Celem niniejszego artykutu jest wglad w wytaniajace si¢
praktyki uczenia si¢ i nauczania w dwoch klasach pierwszych w jednej pomorskich szkot
podstawowych, obserwowanych w dtuzszej perspektywie czasowej dwoch semestrow na-

! Tekst powstal w ramach projektu badawczego finansowanego przez Narodowe Centrum Nauki
2015/19/B/HS6/02218: Uczenie si¢ wspomagane technologiami mobilnymi w szkotach pomorskich.
Krytyczne pytania o rozwdj ,.kompetencji XXI wieku” oraz genderowsg inkluzje w szkolnych modelach
BYOD/BYOT oraz OPD.
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uki. Jest to badanie w matej skali, dokumentujace sposoby wilaczania nowych narzedzi
w procesy projektowania dydaktycznego.

Rama teoretyczna

W celu zwickszenia czytelno$ci konstrukcji badania i interpretacji jego wynikow zdecy-
dowatam o podziale artykutu na dwie czgsci. W pierwszej zostang krotko omowione dwie
teorie: cyfrowego projektowania dydaktycznego i model SAMR oraz wyniki badan zin-
terpretowane z uwzglednieniem obu podejs¢ teoretycznych. W drugiej czesci przedstawie
teori¢ instrumentalnej genezy Pierra Rabardela i wyniki badan, w ktorych interpretacji
odwotatam si¢ do tej teorii.

Cyfrowe projektowanie dydaktyczne

Analizowanie proceséw integrowania technologii w klasach szkolnych ma dlugg tradycje
badawczg i wypracowany zestaw podejs¢ badawczych. Na uzytek niniejszych badan przy-
jeta zostata rama teoretyczna zdefiniowana na gruncie cyfrowego projektowania dydak-
tycznego (Jahnke i in. 2017). Nauczyciel jest tu traktowany jako strategiczny projektant,
ktéry otwiera nowe przestrzenie uczenia si¢ przez rozwijanie infrastruktur dla interakcji
mi¢dzy uczestnikami (Dylak 2013: 170). W perspektywie cyfrowego projektowania dy-
daktycznego badaniu podlegaja zazwyczaj trzy komponenty: nauczanie, uczenie si¢ i in-
tegracja technologii (Jahnke, Kumar 2014). W badaniach wtasnych przyjetam wigkszy
stopien ich uszczegotowienia, biorgc pod uwage nastepujace elementy:

— typ przyjetych celow ksztalcenia,

— typ planowanych dziatan uczenia sig,

— wykorzystanie zasobow dydaktycznych, w tym technologii,

— zakladang rol¢ ucznia,

— zaktadang rol¢ nauczyciela

— ocenianie i informacje zwrotne,

— sposob wiaczania technologii w aktywnos¢ lekcyjng.

Model SAMR

Kolejnym zrodtem teoretycznym jest model SAMR, ktory pozwala opisa¢ zréznicowane
sposoby wilaczania technologii w procesy nauczania i uczenia si¢ w klasie szkolnej. Model
ten jest pomocny w zrozumieniu miejsca, roli i znaczenia (sensu) technologii (Puentedura
2014). Autor zidentyfikowat kilka poziomoéw integracji technologii z procesami ksztatce-
nia, z ktorych daje si¢ ,,wyczytac” to, w jaki sposob nauczyciele si¢ nimi poshuguja:
— substytucja: technologie sa wykorzystywane do wykonywania tych samych zadan,
ktére mozna wykonaé bez ich udziatlu (zastepuja tradycyjne),
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— rozszerzenie (augmentation): na tym poziomie technologia wykorzystana jest jako
skuteczne narzedzie rozwigzywania podstawowych problemow, oferujac ulepsze-
nie wykonania zadan oraz natychmiastowa informacj¢ zwrotng o poziomie jego
wykonania,

— modyfikacja: to pierwszy poziom, w ktorym odchodzi si¢ od tradycyjnego modelu
nauczania, a technologia zaczyna odgrywac¢ znaczaca role dydaktyczng; jest ona
niezbednym narzedziem do wykonania zadania,

— redefinicja: nowe narzedzia sa niezbgdne do wykonania ztozonych zadan, choc¢
kluczowe sa umiejetnosci i postawy ucznidow: innowacyjnos¢, wspotpraca, sku-
teczna komunikacja pomigdzy cztonkami zespotu.

Informacje o projekcie badawczym

Prezentowane wyniki badan sa czgscia szerszego projektu dotyczacego roli technologii
mobilnych i robotow w projektowaniu edukacyjnym w Polsce. W tej czescei artykutu
odniose si¢ do wezszego ich zakresu. W celu poszerzenia wiedzy na temat tego, jakie
praktyki ujawniajg si¢ w klasach szkolnych wyposazonych w tablety i roboty edukacyj-
ne, przeprowadzone zostaly badania empiryczne w jednej z pomorskich szkét podsta-
wowych w matym miescie. W badaniach uczestniczylo 34 pierwszoklasistow z dwoch
zespotow klasowych oraz dwie nauczycielki wezesnej edukacji (o krotkim stazu pracy
— 314 lata). Zebrany materiat badawczy stanowi 30 obserwacji w klasie, uzupetnionych
notatkami terenowymi, fotografiami z przebiegu lekcji w ciggu dwoch semestrow nauki
(po 15 obserwacji w kazdej klasie). Obserwowane byly te same zespoty uczniowskie i te
same nauczycielki, co pozwolito zachowac¢ ciaglos¢ i udokumentowaé ewentualne zmiany
w sposobach edukacyjnego uzycia tabletéw i robotow w istniejacych ramach i dluzszej
perspektywie czasowe;j.

Operacjonalizacja przyjetych modeli teoretycznych —
modelu projektowania dydaktycznego i modelu SAMR dla analiz
wylaniajacych si¢ praktyk nauczania i uczenia si¢ w klasie szkolnej

Przyjmujac za punkt wyjscia teori¢ cyfrowego projektowania dydaktycznego oraz mo-
del SAMR, opracowano narzedzie do analizy obserwowanych lekcji. Schemat kodowa-
nia, ktory przedstawiono w tabeli 1 byt kilkukrotnie dyskutowany z wigkszym zespotem
badawczym. W schemacie tym pojawily si¢ nazwy glownych analizowanych kategorii
(A—Q). Nastepnie, wykorzystujac wiedz¢ na temat mozliwych etapéw integracji techno-
logii w klasie szkolnej, przypisano wartosci (na skali od 1 do 5) oznaczajace identyfiko-
walne i roztaczne zakresy dzialan nauczycieli, ucznidow oraz sposobow wykorzystania
technologii na lekcjach. Wartosci najnizsze (1 12) odpowiadaja transmisyjnej logice szko-
ty, z koncentracja na przekazie ,,zamknigtej” wiedzy, podreczniku i czynnos$ciach zapa-
mietywania (Klus-Stanska 2011, Klus-Stanska 2012). W tych kontekstach technologia
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jest wyraznie wttoczona w porzadek orientacji transmisyjnej. Warto$é 3 odnosi si¢ do prob
przetamania transmisyjnej logiki szkoty w analizowanych zakresach dziatan, cho¢ jed-
noczesnie nacechowana jest duza nauczycielska presja i wzmozong kontrola (wyrazong
w czestych komunikatach nauczycielskich w postaci ,,musisz” i ,,nie wolno”). Warto$ci 4
15 odnosza si¢ do konstruowania sytuacji uczenia si¢ poza rama transmisyjnego porzadku.
Sa to proby tworzenia sytuacji uczenia si¢ angazujacego poznawcza ciekawos$¢ ucznia,
niezalezne myslenie, umiejetnosci analizy 1 wspotdziatania w zespole. Sg to zatem proby
oddolnego konstruowania alternatywnego modelu progresywnego uczenia si¢, w ktorym
znaczacg role peni technologia.

Tabela 1. Schemat kodowania

Kategoria

Opis przyjetego schematu kodowania

A. Typ przyjetych
celow ksztalcenia

—_

. niejasne, realizacja tematu zajeé
2.
. poszukiwanie informacji/ rozwiazanie problemu w ramach narzuconych

dostarczenie wiedzy, utrwalanie wiedzy/ umiejetnosci

przez nauczyciela

. poszukiwanie informacji/ rozwigzanie problemu przez przetwarzanie

rozwiazan zaproponowanych przez nauczyciela

. samodzielne wytwarzanie wiedzy/ rozwigzanie problemu w nowej formie

B. Typ
realizowanych
dziatan uczenia

si¢

. ogladanie materiatdéw pogladowych (prezentacji przygotowanej przez

nauczyciela)

. indywidualne/ grupowe ¢wiczenie, utrwalanie umiejetnosci
. aktywno$¢ indywidualna/ grupowa polegajaca na stosowaniu rozwigzan

pod kontrolg nauczyciela

. aktywno$¢ grupowa polegajaca na przetwarzaniu wiedzy i rozwiazan

problemu sugerowanych przez nauczyciela

. aktywno$¢ grupowa polegajaca na wytwarzaniu wiedzy/ tworzeniu

rozwigzan metoda prob i btedéw (zachecanie do eksperymentowania)

C. Wykorzystanie
zasobow
dydaktycznych

DN —

. dominacja ,,podrgcznika”, tablet/ robot wykorzystywany marginalnie
. dominacja ,,podr¢cznika”, aplikacje $cisle podporzadkowane materiatowi

podrecznikowemu

. przetamywanie monopolu ,,podrecznika” przez wielo$¢ i zréoznicowanie

aplikacji

. przetamywanie monopolu ,,podrgcznika” przez aplikacje shuzace

reorganizacji wiedzy/ rozwigzaniu problemu

. wykorzystywanie aplikacji sluzacych wytwarzaniu wiedzy/

rozwigzywaniu problemow oraz réwnowazenie wiedzy ,,podrecznikowe;j”

D. Rola ucznia

—_

w

. odbiorca gotowych tresci ksztalcenia
. cierpliwy wykonawca — ¢wiczenie i utrwalanie dostarczanej wiedzy

i umiejetnosei (zapamietanie)

. kopista — odtworca tresci ksztalcenia/ zastosowan z marginesem swobody
. przetworca wiedzy/ rozwigzan z wigkszym marginesem swobody —

przeksztatcanie i grupowe negocjowanie rozwigzan

. badacz i negocjator — grupowe wytwarzanie wiedzy/ poszukiwanie

rozwigzan w uczacym si¢ zespole
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Kategoria Opis przyjetego schematu kodowania
E. Rola 1. ekspert, kontroluje krotki czas aktywnosci z tabletem/robotem przez
nauczyciela dodatkowe procedury

2. ekspert, limituje czas korzystania z tabletow/ robotéw i kontroluje
prawidlowo$¢ uzycia aplikacji, wspiera, w razie potrzeby, w zakresie
technicznym

3. ekspert-kontroler oraz facylitator, wspiera zaangazowanie uczniow,
wspiera uczniow w zakresie merytorycznym i technicznym, silna kontrola
procesu uczenia si¢

4. konsultant, monitoruje kolejne etapy pracy grupowej, udziela informacji

zwrotnych

. towarzysz, obserwator, samodzielnych poczynan uczniowskich

. brak informacji zwrotnej, ocenianie nie wystgpuje

. komentarz do zaj¢é, rodzaj ogdlnego podsumowania

. ocena skierowana do jednostki lub grupy dotyczaca efektu pracy

. ocena i informacja zwrotna podczas poszczeg6lnych etapéw pracy

indywidualnej lub grupowej oraz po zakonczeniu pracy

5. kryteria oceniania ogloszone na poczatku zajec, informacja zwrotna na
kolejnych etapach pracy, ocena po zakonczeniu pracy, elementy oceny
doradczej

F. Ocenianie
i informacje
zwrotne

B W N~

G. Cele nauczania | 1. vatrakcyjnienie transmisji wiedzy
w zwiazku z rolg | 2. substytucja — usprawnienie
technologii 3. poszerzenie — ulepszenie

4. modyfikacja — zmiana

5. redefinicja — transformacja

Zrédto: badania wiasne.

Procedura kodowania

Analiza przebiegla z zastosowaniem nastgpujacych czterech krokdw:

— zastosowanie schematu kodowania do kazdej obserwowanej lekcji,

— przypisanie warto$ci kodow w poszczegolnych kategoriach dla obu nauczycielek,

— wyznaczenie mediany w poszczegbdlnych kategoriach A — G (schemat kodowania
bazuje na skali porzadkowej, nie — nominalnej),

— umieszczenie wartosci mediany w poszczegdlnych kategoriach na wykresie, co
umozliwia ocen¢ obserwowanych praktyk z punktu widzenia potencjatu zmiany
transmisyjnej logiki szkoty; taki sposob prezentacji danych przyjmuj¢ za Jahnke
(Jahnke, Kumar 2014).

Wyniki badan

W tej czescei artykutu omowie wyniki badan przedstawiajace wylaniajace si¢ praktyki
nauczania i uczenia si¢ w dwoch klasach szkolnych, w ktorych pojawily si¢ technologie
mobilne — tablety (w modelu 1 tablet — 4 uczniéw) oraz roboty edukacyjne (ozoboty
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w modelu 1 robot — 2 ucznidéw). Zbiorcza tabela zawiera mediany w poszczegdlnych
kategoriach dziatan obu nauczycielek.

Tabela 2. Mediana w poszczegdlnych kategoriach obserwowanych dziatan

. Liczba Mediana w poszczeg6lnych kategoriach
Nauczycielka obserwacji A B C D E F G
N1 15 1 1 2 1 1 1 2
N2 15 3 3 4 3 4 2 4

Zrodlo: badania wlasne.

Wyniki uzyskane przez obie nauczycielki roznia si¢, co wskazuje, ze dostgpnos¢ iden-
tycznych zestawow narzgdzi cyfrowych (tabletow i robotdw) nie oznacza automatycznej
synchronizacji praktyk projektowania dydaktycznego. Mimo ze obie nauczycielki roz-
poczynaty cyfrowe projektowanie w podobnym ,,punkcie wyjscia” — hotdujac nauczaniu
transmisyjnemu, jedynie pierwsza zachowata w catosci porzadek nauczania transmisyj-
nego (uzyskane wartosci 1 i 2 w przyjetej skali). Druga podjeta udane proby przetamania
dotychczasowych praktyk (wartosci 3 i 4).

A

N

— | 1

N2

E D

Wykres 1. Wylaniajace si¢ praktyki nauczania i uczenia si¢ w zwigzku z integracjg technologii
w klasach pierwszych

Zrodto: opracowanie wiasne.

A. Typ przyjetych celow ksztatcenia

Pierwsza nauczycielka najczesciej nie precyzowata celow ksztalcenia, rzadko informujac
o celu proponowanych ¢wiczen i nie odnoszac si¢ do roli technologii. Chociaz i drugiej
nauczycielce zdarzato si¢ nie wspomnie¢ o celach zaje¢ i zaplanowanej roli technologii,
to zdecydowanie cze$ciej uczniowie otrzymywali takie informacje.
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B. Typ realizowanych dziatan uczenia si¢

Pierwsza nauczycielka kilka razy wykorzystata tablety, redukujac je do ,,matych ekra-
noéw”, na ktorych dzieci mogly obejrze¢ krétkie filmy (cel ten mogta jednak osiagnaé
wyswietlajac ten material na tablicy multimedialnej). Kilka razy skorzystala z aplikacji
matematycznej — puzzli. W przypadku ozobotéw — éwiczyla i utrwalata procedure kodo-
wania zgodnie z przyjetym przez nig schematem. Druga nauczycielka wykorzystywala
tablety w bardziej zréznicowany sposob, wykorzystujac rézne aplikacje: puzzle, proste
konstrukcje, interaktywne ksigzki, natomiast w przypadku ozobotdéw starala si¢ stworzy¢
okazje do samodzielnego konstruowania nowych rozwiazan.

C. Wykorzystanie zasobow dydaktycznych

W przypadku pierwszej nauczycielki tablet petnit marginalng rolg, czasem byt wrecz zbed-
ny. Zajgcia z ozobotami wskazaly na pierwszoplanowa rolg gotowych materiatdéw — kart
pracy. Nauczycielka realizowata kolejne tematy z zaproponowanych materiatéw, nie ini-
cjujac prob samodzielnego tworzenia sekwencji ruchu ozobotow. ,,Podrgcznik” petnit role
dominujacego zasobu dydaktycznego. W dziataniach drugiej nauczycielki tablety i o0zo-
boty byly traktowane jako wzglednie niezalezne narzg¢dzia, uzywane poza kontekstem
»podrecznika”. Czasami aplikacja ,rozszerzata” ¢wiczenia zawarte w podrgcznikach,
czasem podrecznik ,,rozszerzal” materiat zawarty w aplikacji. Nauczycielka wypracowata
elastyczny model wykorzystania zasobow dydaktycznych.

D. Rola ucznia

W przypadku pierwszej nauczycieli uczniowie nie wykroczyli poza role odbiorcow goto-
wych tresci lub wykonawcow narzuconych przez nauczycielke rozwiazan. Ich zadaniem
bylo wykonywanie sekwencji kodowania, proponowanych w podreczniku. Zaledwie dwa
razy zdarzyto si¢, ze nauczycielka zachecita dzieci do samodzielnego skomponowania
kodow. W przypadku zaje¢ drugiej nauczycielki uczniowie podejmowali takze role wyko-
nawcow, ale tez role tworcze — dokonujac samodzielnych modyfikacji rozwigzan. Dziata-
nia te zaktadaly wspoétdziatanie w grupie, namyst i negocjowanie rozwiazan.

E. Rola nauczyciela

Pierwsza nauczycielka nie wykroczyla poza role eksperta, koncentrujgc si¢ na czasie
(krétkim), w ktorym dzieci mogly korzysta¢ z tabletow lub robotow. Po skoficzonej ak-
tywno$ci zawsze dbala o szybkie odebranie narzg¢dzi tak, aby nie byly one w zasiegu dzie-
cigeych rak. Chetnie instruowata uczniow i szybko interweniowata w trakcie problemow
technicznych, nie zezwalajac na samodzielne proby manipulacji urzadzeniami. Z kolei
druga, mimo eksperckosci, praktykowata facylitacj¢, interweniujac rzadko, zostawiajac
dzieciom otwartg przestrzen dla wzajemnej pomocy i samodzielnych eksploracji. Czas
planowanych aktywnosci byt zréznicowany (od krotkich do dtugo trwajacych).
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F. Ocenianie i informacje zwrotne

W obu przypadkach nauczycielki dos¢ oszczednie gospodarowaly informacjami zwrotny-
mi kierowanymi do ucznidow. Pierwsza w zasadzie ograniczala si¢ do przerywania aktyw-
nosci i oglaszania konca zaje¢, sporadycznie je komentujac, natomiast druga nauczycielka
czesciej dokonywata ogdlnego podsumowania, najczesciej chwalac poszczegdlne grupy
za dobra pracg lub cickawe pomysty. Rzadko mozna byto zaobserwowac ocenianie maja-
ce miejsce w trakcie wykonywanych zadan (pierwsza nauczycielka natychmiast interwe-
niowata, gdy aktywnos$¢ rozwijata si¢ niezgodnie z planem, druga pozostawiata te kwestie
dzieciom do rozwigzania — czasem nie dostrzegajac perturbacji).

G. Cele nauczania w zwiazku z rola technologii

Sposob wykorzystania tabletow przez pierwsza nauczycielke obejmowat substytucje (film
lub gry zastgpowaty tradycyjne materiaty do ¢wiczen), natomiast ozoboty zostaty przez nig
wpisane w model rozszerzania (uczen zyskiwat natychmiastowg informacj¢ o poprawno-
$ci swoich dziatan obserwujac ,,zachowania” robota) i sporadycznie — model modyfikacji.
Technologia wykorzystywana przez pierwsza nauczycielke stuzyta zatem do autokorek-
ty wykonawstwa tak, by uczniowie sprawnie realizowali zaplanowane dziatania. Druga
nauczycielka w swoim wykorzystaniu technologii mobilnych i robotéw odwotywala si¢
zarowno do rozszerzania, jak i do modeli modyfikacji oraz redefinicji. W jej przypadku
technologia stata si¢ warunkiem wykonania zadan, cho¢ o ich pomyS$lnym przebiegu de-
cydowaly tez samodzielne rozwigzania uczniowskie.

Pierwsza cze$¢ analiz pozwolita na opisanie ogélnych ,,parametréw” kultury wcze-
snej edukacji, ktora ujawnila si¢ w efektach projektowania dydaktycznego — staly si¢ wi-
doczne ramy, w ktorych obie nauczycielki osadzity narzedzia cyfrowe i zdefiniowaty ich
role. Efektem tych definicji moga by¢ roznice doswiadczen technologiczno-edukacyjnych
dwoch grup uczniowskich. Teoria instrumentalnej genezy, ktorg krotko oméwig w drugie;j
czgsci artykulu, pozwoli na doktadniejszg analize¢ zréznicowanych efektéw uczenia si¢
w zwiazku z projektowaniem dydaktycznym.

Teoria instrumentalnej genezy Pierra Rabardela

Kolejna perspektywa teoretyczna, ktora postuzyta do analizy i interpretacji wynikow drugie-
go etapu badan, byla teoria instrumentalnej genezy. Teori¢ Rabardela wykorzystuje si¢ do
analiz mikroprocesow rozgrywajacych si¢ w klasie szkolnej, ale tez w perspektywie makro
— do globalnych analiz wtasciwosci wprowadzanych przez narzedzia w ludzkie systemy
dziatalnosci (Longchamp 2012). Punktem wyjscia tej teorii jest krytyka technocentryzmu
— aktywnosc¢ cztowieka nie moze by¢ redukowana do funkcji wyznaczanych jej przez narze-
dzia (Rabardel 1995). Narzedzia zdefiniowat autor jako ztozong cato$¢, na ktora sktadaja si¢
artefakty (ich strona materialna i techniczna) oraz podmiotowe schematy ich uzycia (dziata-
nia, praktyki). Zatem w ujeciu Rabardela artefakty stajg si¢ narzedziami poprzez aktywnosci
uczacego si¢ podmiotu, a doktadnie — przez przeksztalcenia artefaktow oraz transformacje
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schematoéw uzycia. Te transformacje autor nazwat instrumentalng geneza, ktora obejmuje
dwa procesy: zorientowany na artefakt proces instrumentalizacji (dotyczy materialnej strony
instrumentu, jego nowych funkcji) i proces instrumentacji, ktéry dotyczy podmiotu i polega
na rozwijaniu nowych schematow uzycia narzedzia (Rabardel, Samurcay 2001). Teoria in-
strumentalnej genezy pozwala naswietli¢ wielo$¢ relacji zachodzacych miedzy biegunami
wskazanymi na schemacie 1: podmiotami, przedmiotem i narz¢dziem.

Podmioty

7 A A *

ot |

& Tablet/ Ozobot

Przedmiot
dzialalnosci

Podmiot

<---» Dzialania bezposrednie
<--p Mediacja epistemiczna
<« Mediacja pragmatyczna

<«+— Mediacja refleksywna

Schemat 1. Teoria instrumentalnej genezy

Zrédto: na podstawie Cerratto-Pargman i in. 2017.

Warto podkresli¢, ze funkcja narzedzia w teorii Rabardela jest posrednictwo migdzy
podmiotem a przedmiotem jego dziatalnosci. Zatem analizy uczenia si¢ z wykorzystaniem
narzedzi cyfrowych w szkole powinny by¢ zogniskowane na tym, jakie schematy uzywa-
nia tych narzedzi sg projektowane przez nauczycielki. Rabardel wskazuje kilka mozliwych
typow posrednictwa zachodzacego migdzy podmiotami i przedmiotem ich dziatalnos$ci:

— mediacja epistemiczna (poznawcza), ktéra umozliwia poznanie przedmiotu i jego

wilasciwosci dzigki znajomosci poszezegoélnych funkcji narzedzia (umiejgtnosci
jego obstugi),

— mediacja pragmatyczna — zorientowana na przeksztatcanie przedmiotu i osiggnig-

cie zamierzonych rezultatow (dzialania te zaktadaja rozumienie, w jaki sposob
mozliwe jest osiggniecie rezultatu przez uzycie narzedzia),



16

Lucyna Kopciewicz

— mediacja refleksywna — wskazuje, w jaki sposdb podmiot rozumie narzg¢dzie, np.

reguluje inne dziatania za posrednictwem narzedzia.

Kazda z obserwowanych lekcji zostala ,,rozrysowana” i opisana przy uzyciu Rabar-
delowskich kategorii. Kazdorazowo zostaty scharakteryzowane i nazwane poszczegdlne
typy projektowanych mediacji. Nastgpnym krokiem byto poréwnanie tych schematow
i okreslenie pewnej przestrzeni wynikowej — wiodgcych schematow uzycia tabletéw i ro-
botow edukacyjnych, ktore zaprojektowaty nauczycielki. Analiza ta pozwolita mi na od-
powiedz na pytanie, czego rzeczywiscie uczg si¢ pierwszoklasisci w kontakcie z nowymi
aktorami edukacyjnymi (technologiami), a doktadniej jakie schematy uzycia narzedzi cy-

frowych byty rozwijane podczas dwdch semestrow szkolnych zajec.

Nauczycielka 1. Zajgcia w wykorzystaniem tabletu

Tabela 3. Kolektywne ogladanie krotkich materiatéw filmowych

Typ mediacji Schemat uzycia = efekt uczenia si¢

Dziatania Wiaczenie tabletu

bezposrednie | Nie wymaga wspotpracy

Epistemiczna | Ustawienie parametrow urzadzenia (glo$no, cicho itp.)

Pragmatyczna | Tablet nie jest narzedziem przeksztalcania ogladanego materiatu
Refleksywna | Narzegdzie do wyswietlania gotowych tresci, ktorych si¢ nie przeksztatca

Zrédto: badania wlasne.

Tabela 4. Uzywanie aplikacji do nazywania figur itp. (dopasowanie figur)

Typ mediacji Schemat uzycia = efekt uczenia si¢

Dziatania Przestrzeganie kolejnosci uzycia narzedzia (,,raz ty, raz ja”) — kontrola uzycia

bezposrednie |narzedzia

Epistemiczna | Przesunigcie elementu palcem i umieszczenie go we wlasciwym miejscu

Pragmatyczna | Rozpoznanie figury, dopasowanie adekwatnych ksztattow

Refleksywna | Tablet to ,,maszynka” do uzupelniania luk i powtorzen tych samych sekwencji
ruchu

Zrodlo: badania wlasne.

Tabela 5. Uzywanie robota do realizacji zaplanowanego scenariusza zajec

Typ mediacji Schemat uzycia = efekt uczenia si¢

Dziatania Przestrzeganie kolejnosci uzycia ozobota (,,raz ty, raz ja”) — kontrola uzycia

bezposrednie | narzedzia

Epistemiczna | Ozobot porusza si¢ zgodnie z zaplanowang sekwencjg ruchow i kolorow

Pragmatyczna | Wprawienie w ruch ozobota mozliwe jako zastosowanie procedury (dzieci
starajg si¢ ja zapamietac i korygowa¢ dziatania kolegow)

Refleksywna | Ozobot jako narzedzie do zapamigtania i odtworzenia sekwencji dziatan

Zrédto: badania wlasne.
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Mimo iz w obserwowanej klasie szkolnej narzedzia cyfrowe funkcjonuja w modelu
»wielu uzytkownikoéw — jedno narzegdzie”, co jest korzystnym uktadem dla grupowego
uczenia si¢, pierwsza nauczycielka w ogdle nie projektowata tego wymiaru aktywnosci
dzieci. Wydaje si¢, ze dzieci poprzez bycie w grupie nauczyly si¢ czego$ innego — kon-
trolowania kolegdw-wspotuzytkownikéw narzedzi (i pilnowania takiej samej liczby uzy¢
narzgdzia).

Jesli chodzi o kwesti¢ udziatu dzieci w wytwarzaniu tresci cyfrowych, nauczycielka
planowata wylacznie sytuacje, w ktorych dzieci uczyly si¢ uzupetiania luk gotowymi
elementami. W przypadku kodowania zadaniem dzieci bylo precyzyjne wykonanie se-
kwencji dziatan zaplanowanych przez nauczycielke (z modelem zapamigtania i odtwo-
rzenia). Zatem oba narzedzia na obserwowanych zajg¢ciach funkcjonowaty w postaci ,,za-
mknigtej”, do odtwarzania gotowych struktur, ktore si¢ rozpoznaje lub zapamigtuje.

W przypadku drugiej nauczycielki rozwijane schematy przybraty inny ksztatt.

Nauczycielka 2. Zajgcia z wykorzystaniem tabletu

Tabela 6. Uzywanie aplikacji do kolektywnego przygotowania ksigzki cyfrowej

Typ mediacji Schemat uzycia = efekt uczenia sie¢

Dziatania Przygotowanie materiatow

bezposrednie | Negocjowanie kolejnos$¢ pojawiania si¢ przygotowanych materiatow
Epistemiczna | Dobor koloréw, zmiana koloréw i grubosci linii. Utrwalenie materiatlow

i zmontowanie ich w jedng kompozycje

Pragmatyczna | Polaczenie przygotowanych materialow w catos$¢ sktadajaca sie z czgsci
Refleksywna | Tablet jest narzedziem do wytwarzania i utrwalania wlasnej pracy oraz taczenia
jej z efektami pracy innych osob

Zrodlo: badania wlasne.

Tabela 7. Uzywanie robotow do samodzielnych eksploracji (praca w grupach)

Typ mediacji Schemat uzycia = efekt uczenia si¢

Dziatania Komunikowanie indywidualnych zamierzen

bezposrednie | Korygowanie zamierzen, testowanie

Grupa jako wyzwanie/ grupa jako wsparcie

Epistemiczna | Odkrywanie mozliwosci narzedzia metoda prob i bledow

Pragmatyczna | Przektad planowanych sekwencji ruchu na jezyk zapisu (kreslenie tras na
papierze)

Refleksywna | Ozobot jest narzedziem testowania i przektadu wiasnych pomystow na jezyk
urzadzenia

Zrodlo: badania wlasne.

Réznica w projektowaniu pracy dydaktycznej przez druga nauczycielke jest uwzgled-
nienie kolektywnosci dostgpnych narzedzi cyfrowych. Narzedzia byty tak wykorzysty-
wane, by zintegrowa¢ grupy wokot zadania (wspoélpraca jest centrum podmiotowych
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aktywnosci, a nie sam fakt korzystania z narz¢dzia). Poza tym warto zauwazy¢, ze table-
ty i ozoboty funkcjonowaly raczej jako narze¢dzia ,,otwarte” — nauczycielka umozliwiata
uczniom sprawdzenie 1 do§wiadczenie ich mozliwos$ci w zwigzku z zadaniem (nie cho-
dzilo tu o dogmatyczne ,,nie wolno”, ,,nie da si¢”). Zadania dla grup byly utozone w taki
sposob, ze ryzyko porazki byto ograniczone, co dawato dzieciom duze pole manewrdéw
i swobodnych eksploracji.

Poziom wykonania zadan z kodowania byt zdecydowanie wyzszy w drugiej grupie.
Po poczatkowych chaotycznych probach nieukierunkowanej aktywnosci (rysowania) gru-
py zyskaly gotowos$¢ do komponowania bardziej przemyslanych, planowanych sekwen-
cji ruchow ozobotoéw (z elementami korekty dokonywanymi na biezaco). Dos§wiadczenia
zdobyte na zajeciach projektowanych przez druga nauczycielka mozna zawrze¢ w naste-
pujacej formule: technologia to zbior réznorodnych narz¢dzi podporzadkowanych zamie-
rzeniom podmiotu.

Zakonczenie

Badania przedstawione w artykule zostaly wykonane na matych probach i z tego wzgledu
ich moc wyjasniajaca jest bardzo ograniczona. Badania te dokumentuja proces wylaniania
si¢ nowych praktyk nauczania i uczenia si¢ w klasie szkolnej, w ktorej pojawily si¢ nowe
technologie. Badania ujawnily ogrom codziennej pracy konceptualnej, ktora towarzyszy
cyfrowemu projektowaniu; ujawnity, ze technologia nie dziata jak czarodziejska rozdzka
i sama z siebie nie wyzwala zadnych efektow edukacyjnych. Wspolczesne technologie by-
wajga ,,bezradne” wobec transmisyjnie nastawionych nauczycieli, natomiast dla niektérych
moga sta¢ si¢ sposobnoscig do rozwinigcia nowych podejs¢ pedagogicznych i rekonstru-
owania wlasnej praktyki. Wlaczenie technologii w prace dydaktyczna moze rowniez prowa-
dzi¢ do ksztattowania si¢ zroznicowanych umiejetnosci cyfrowych i — by¢é moze — do roznic
w rozumieniu technologii (i jej funkcji) przez dzieci. Warto bytoby przeprowadzi¢ podobne
badania w dluzszej perspektywie czasowej z udziatem wigkszej grupy nauczycieli, by do-
ktadniej opisa¢ warunki, ktdre zatrzymujg nauczycielach w transmisyjnych ramach oraz te,
ktére sktaniajg ku modyfikacji wlasnych dziatan za posrednictwem technologii.
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Szkola jako przestrzen inkubacji aktywnosci cyfrowej
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej

Summary
School as an incubation space for digital activity of early education teachers

In the paper we argue that school is a space for growing and developing digital activity of early
education teachers. Based on an observational study and a literature review, we identified factors af-
fecting such activity, i.e., individual features of teachers (competences, motivation, attitude towards
self-development, lowliness, and willingness for change), their competence in handling electronic
devices, technical equipment available at school, support from the school community along with
clearly stated expectations (that the use of digital media is a must, not an option) and availability of
trainings and places for exchanging experience and good practices.

Stowa kluczowe: aktywnos$¢ cyfrowa, wczesna edukacja informatyczna, dziecigce
programowanie

Keywords: digital activity, early education, child programming

Wspolczesna szkota boryka si¢ nieustannie z przemianami spotecznymi i technologicznymi,
w ktorych przyszio jej funkcjonowaé. Do powszechnej §wiadomosci dociera coraz dobitniej
fakt, ze oto uczniowie stali si¢ czescig spoleczenstwa informacyjnego, w ktorym kluczowe
znaczenie ma indywidualny metabolizm informacyjny. To, w jaki sposob uczen zdobedzie,
przetworzy i zinterpretuje dane, ktére do niego w ogromne;j ilosci docieraja, stanie si¢ przy-
czynkiem do jego dalszej edukacji i samorozwoju. Rodzice dzieci w wieku wezesnoszkolnym
borykaja si¢ obecnie z nadmiarem ofert edukacyjnych, lawiruja migdzy kolejnymi propozy-
cjami zajgé dodatkowych, walcza ze szkolnymi zadaniami domowymi, ktérych samodziel-
ne wykonanie nierzadko przekracza mozliwosci dziecka, az wreszcie — z przerazeniem za-
uwazaja, ze czas wolny, ktory zostaje ich dzieciom po wykonaniu wszystkich obowigzkow,
w catosci wypehiajg technologie. Dorosli publikuja na portalach spoteczno$ciowych nostal-
giczne wspomnienia dziecinstwa spedzonego na podworku wérdd rowiesnikow, opatrzone
komentarzami, Ze na takie spedzanie czasu wolnego nie ma juz szans. Z jedne;j strony chcieli-
by powrotu do tego, co bezpowrotnie mingto, z drugiej — nie wyobrazaja sobie, by pozbawic
dzieci dostepu do technologii i sami stajg si¢ inicjatorami wprowadzania w zycie rodzinne
coraz nowszych rozwigzan cyfrowych. Ci sami dorosli: rodzice, wujkowie, ciotki petnig na
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co dzien wiasne role zawodowe: sg lekarzami, handlowcami, prawnikami, pracownikami
fizycznymi czy nauczycielami. W odniesieniu do ostatniej grupy rodzi si¢ szereg pytan: Czy
ich osobiste doswiadczenia i watpliwosci wplywaja na sposob prowadzenia lekcji? Czy od-
dzielaja $wiat wirtualny od realnego, czy jednak dostrzegaja ich konwergencje? Jaka jest rola
wspolczesnej szkoty we wspieraniu i motywowaniu pracownikow?

Informatyka w edukacji wezesnoszkolnej

Obowigzujaca od 1 wrzesnia 2017 roku Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego
(Dz.U. 2017 poz. 356) uwzglednia wykorzystanie w edukacji wczesnoszkolnej mediow
cyfrowych i przygotowanie uczniow do kreatywnego korzystania z ich mozliwosci:
»Szkota ma stwarza¢ uczniom warunki do nabywania wiedzy i umiejetnosci potrzebnych
do rozwigzywania problemow z wykorzystaniem metod i technik wywodzacych si¢ z in-
formatyki, w tym logicznego i algorytmicznego myslenia, programowania, postugiwania
si¢ aplikacjami komputerowymi, wyszukiwania i wykorzystywania informacji z réznych
zrddel, postugiwania si¢ komputerem i podstawowymi urzadzeniami cyfrowymi oraz
stosowania tych umiej¢tnosci na zajeciach z réznych przedmiotéw m.in. do pracy nad
tekstem, wykonywania obliczen, przetwarzania informacji i jej prezentacji w réznych
postaciach. Szkota ma réwniez przygotowywac ich do dokonywania §wiadomych i od-
powiedzialnych wyborow w trakcie korzystania z zasobow dostgpnych w internecie, kry-
tycznej analizy informacji, bezpiecznego poruszania si¢ w przestrzeni cyfrowej, w tym
nawigzywania i utrzymywania opartych na wzajemnym szacunku relacji z innymi uzyt-
kownikami sieci.” Uczniowie z klas 1-3 powinni programowa¢ wizualnie proste sytuacje
lub historyjki, pojedyncze polecenia, a takze ich sekwencje sterujace obiektem na ekranie
komputera badz innego urzadzenia cyfrowego.

Mamy zatem sytuacjg, w ktorej obowiazkiem nauczyciela edukacji elementarnej jest
wplatanie w codzienng prace réznych mediéw cyfrowych i proponowanie uczniom ich
wspottworzenie. Okazuje si¢ jednak, ze nawet najmtodsi nauczyciele nie zostali przy-
gotowani do tego, by podejmowa¢ dzialania z zakresu dziecigcego programowania. Nie
posiadaja odpowiednich kompetencji cyfrowych, a dodatkowo, o czym wspomniatam
na poczatku tekstu, towarzyszy im szereg watpliwosci wynikajacych z indywidualnych
doswiadczen, znajomosci wynikow doniesien naukowych (por. Gruszczyk-Kolczynska
2013). Programy studiow z zakresu edukacji wczesnoszkolnej w Polsce, zar6wno na
poziomie licencjackim, magisterskim, jak i podyplomowym w znakomitej wigkszosci
uwzgledniaja co prawda zastosowanie mediow w nauczaniu, jednak do tej pory zajecia te
w duzej mierze dotyczyly obstugi aplikacji biurowych, przydatnych w pracy nauczycie-
la. Programowanie dziecigce, w tym wykorzystanie robotow, programowalnych klockow
i innych modutéw, jest od niedawna przedmiotem kurséw doksztatcajacych, oferowanych
przez rézne instytucje doskonalenia nauczycieli. Mimo ich szerokiej oferty jasne jest, ze
nie wszyscy nauczyciele wezmg w nich udzial. I tu wyraznie jawi si¢ nowe zadanie szko-
y: inkubacja aktywnosci cyfrowej pracownikow.
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Wyniki badan

W latach 20162018 przeprowadzitam badania w nowo powstatej szkole w wojewodztwie
wielkopolskim. Pochodzacy z r6znych $rodowisk i posiadajacy zréznicowane doswiadcze-
nie nauczyciele stworzyli zupetnie nowy zespol, ktory zachecany byt do szkolen i rozwo-
ju zgodnego z wizjg szkoty. Do dyspozycji uczniéw i nauczycieli oddano nowy budynek,
wyposazony zgodnie z aktualnymi standardami architektonicznymi oraz technologicznymi.
Kazda sala posiada stanowisko komputerowe oraz tablicg interaktywna, a szkota dodatkowo
dysponuje mobilng pracownia komputerowa, z ktdrej korzysta¢ moze kazdy nauczyciel.

Celem badan bylo dokonanie analizy dziatan szkoty w zakresie wsparcia rozwoju
kompetencji cyfrowych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Wyodrebniono nastepu-
jace problemy badawcze: 1. Jakie dziatania podejmuje szkota w celu wspierania aktyw-
nosci cyfrowej nauczycieli edukacji elementarnej? 2. Jaki jest stosunek nauczycieli do
wykorzystania nowych technologii w edukacji elementarnej? Jakie jest zainteresowanie
kursami doksztatcajacymi w tym zakresie? Z jakich technologii korzystaja nauczyciele
edukacji elementarnej na lekcjach? 3. Z jakimi trudnosciami borykaja si¢ nauczyciele
w prowadzeniu zaj¢¢ z wykorzystaniem technologii?

Zmierzajac do udzielenia odpowiedzi na pytania badawcze, zastosowano metodg mo-
nografii pedagogicznej stuzacej rozpoznaniu struktury i efektywnosci dziatan w szkole
(Pilch, Bauman 2001: 76), ktora zostata zrealizowana technika obserwacji uczestniczace;.

1. Dziatania podejmowane przez szkote
w celu wspierania aktywnosci cyfrowej nauczycieli edukacji elementarne;j

Szkota, wérod zalozen ktorej znajduje si¢ stawianie na rozwoj kreatywnosci uczniow,
zostata wyposazona w komputery i tablice interaktywne umozliwiajace realizacj¢ zajgé
z wykorzystaniem mediow. W klasach 1-2 zajecia komputerowe/informatyczne prowadza
nauczyciele edukacji elementarnej, natomiast od klasy 3 powierzane sg informatykowi
(wyksztalcenie z zakresu pedagogiki medialnej oraz elementarnej). Nauczyciele moga
korzysta¢ ze wsparcia informatyka oraz innych nauczycieli posiadajacych kompetencje
cyfrowe (np. nauczyciel matematyki).

Wraz z opublikowaniem przez Ministerstwo Edukacji Narodowe] projektu podstawy
programowej ksztalcenia ogdlnego, w ktorej znalazty si¢ zapisy dotyczace dziecigcego pro-
gramowania wizualnego, nauczyciele zostali przeszkoleni w tym zakresie na terenie szko-
ly, w dogodnym dla nich terminie. Jeden z nauczycieli brat udziat dodatkowo w szkoleniu
eTwinningu, czyli ,,spotecznosci szkot, ucznidw i nauczycieli wspotpracujacych ze soba
za pomocg mediow elektronicznych” (http://www.etwinning.pl 2018). Jednym z tematow
szkolenia bylo dziecigce kodowanie/programowanie. Od pazdziernika 2017 roku szkota bie-
rze takze udzial w programie edukacyjnym MegaMisja, ktorego celem jest ,,podniesienie
wiedzy i cyfrowych kompetencji nauczycieli, wychowawcéw $wietlic oraz ich uczniow.
Twoércom zalezy, by najmtodsi byli bezpiecznymi i §$wiadomymi uzytkownikami multime-
diow, a nauczyciele mieli dostep do sprawdzonych materiatow, dzigki ktorym moga prowa-
dzi¢ nowoczesne zaj¢cia dla dzieci” (https://megamisja.pl/o-programie/ 2018). Warto takze
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wspomniec, ze szkota korzysta z dziennika elektronicznego (nie ma dziennikow drukowa-
nych), prowadzi profil na portalu spotecznosciowym, ktorego tresci i zdjecia przygotowuja
wszyscy nauczyciele (s do tego zobligowani).

2. Wykorzystanie nowych technologii
w edukacji elementarnej przez nauczycieli w badanej szkole

Nauczyciele edukacji elementarnej, podobnie jak w innych polskich szkotach, prezentuja
zrdéznicowany stosunck do wykorzystania nowych technologii w klasach 1-3. Wszyscy
wykorzystuja komputery w edukacji komputerowej/informatycznej, ktora realizuja na
podstawie wybranych programéw nauczania, z wykorzystaniem tradycyjnego podrecz-
nika drukowanego, dodatkowo wyposazonego w ptyte multimedialng. Raczej nie zdarza
si¢, by komputery towarzyszyly lekcjom po§wieconym tresciom jezykowym, przyrodni-
czym czy matematycznym. Do$¢ powszechnie wykorzystywane sg natomiast tablice inte-
raktywne, ktore stuza glownie realizacji podrecznika (multibook bedacy uzupehieniem/
dodatkiem) lub stanowig miejsce notowania tematdw, zadan, tekstow dla uczniow (klasy
nie sg wyposazone w tradycyjne tablice). Podczas szkolenia z zakresu programowania
wizualnego nauczyciele prezentowali zréznicowane postawy — od zainteresowania i checi
wyproébowania, poprzez przekonanie o wlasnych wysokich kompetencjach w tym zakre-
sie (nie miato to jednak odzwierciedlenia w prowadzonych p6zniej lekcjach), az po obawy
i catkowitg bezradno$¢. Cz¢s¢ nauczycieli prezentuje silng nieche¢ do zaje¢ z wykorzysta-
niem komputerdw i potrzebuje nieustannego wsparcia w tym zakresie.

3. Trudno$ci w zakresie wykorzystania technologii
podczas zaje¢¢ z zakresu edukacji elementarne;j

W zasadzie zaden z nauczycieli, mimo ich zréznicowanego doswiadczenia, nie wykorzysty-
wal wczesniej komputerow w trakcie zaje¢ z zakresu edukacji elementarnej. W poczatko-
wym okresie pracy szkoly trudno$¢ stanowity dla nauczycieli podstawowe czynno$ci zwia-
zane z podtaczaniem laptopow do zasilaczy znajdujacych si¢ w mobilnej szafie, ktora stuzy
do przechowywania i przewozenia komputerow. Po péttora roku pracy jeden z nauczycieli
nadal nie radzi sobie z tym zadaniem w wystarczajagcym stopniu, co utrudnia pracg pozo-
statych osob. Nauczyciele korzystaja z komputeréw tylko wowczas, gdy chcg zrealizowaé
tre$ci z zakresu edukacji komputerowej/informatycznej, wynikajace z realizowanego pro-
gramu nauczania. Nie wykorzystuja urzadzen mobilnych (oprocz nauczyciela realizujacego
program MegaMisji). Trudno$¢ sprawia im postugiwanie si¢ dziennikiem elektronicznym
w zakresie wykraczajacym poza wpisywanie tematow i odnotowywanie frekwencji. Zde-
cydowanie wigkszg sprawnos¢ prezentujg tu nauczyciele w klasach 4—6. Niestety, kompe-
tencje cyfrowe w zakresie posiadanej wiedzy oraz umieje¢tnosci trzeba oceni¢ jako niskie.
Nauczyciele nie wykazuja tez checi ich podnoszenia, nie sg zainteresowani kursami/szkole-
niami dotyczacymi tej tematyki, cho¢ chetnie uzupetiaja wiedze¢ z innych zagadnien.
Przedstawione wnioski to oczywiscie fragment wynikoéw badan, ktdre zostaty przeprowa-
dzone. Analizujac jednak dostgpng literature oraz publikacje poswigcone temu zagadnieniu
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mozna zauwazy¢, ze wielu nauczycieli edukacji elementarnej tylko w podstawowym zakre-
sie korzysta z technologii informacyjnych. Odwotujac si¢ do tez J. Spencera (2012), mozna
wskazad, ze przyczyn takiego stanu rzeczy nalezy upatrywaé w takich kwestiach, jak: strach
wynikajacy z braku wystarczajacych umiejetnosci lub bedacy konsekwencja koncentro-
wania si¢ na zagrozeniach (cyberprzemoc, $lad cyfrowy etc.), niska samoocena, konsump-
cjonizm (nauczyciele korzystaja z mediow w celach rozrywkowych i spoteczno$ciowych,
uwazajac przy tym, ze jest to sposob ucieczki od codziennosci gorszy niz spedzanie czasu
z ksiazka), opor 0sob zarzadzajacych szkota (obawa przed zniszczeniem sprzetu, zagroze-
niami cyfrowymi i koniecznos$cig podejmowania dziatan w takiej sytuacji), niespojne pa-
radygmaty (brak umiejetnosci wykorzystania zbyt matej ilosci sprzgtu przy jednoczesnej
umiejetnosci zorganizowania pracy w grupach na innych lekcjach z wykorzystaniem kilku
kartek papieru), osobiste doswiadczenia (brak technologii na studiach lub w czasach szkol-
nych), brak pokory (przecenianie wasnych umiejetnosci i posiadanej wiedzy), opcjonalnosé
technologii (brak koniecznosci wykorzystania jej podczas lekcji), brak sprzetu lub jego awa-
ryjnos¢ oraz brak jednoznacznych wynikoéw badan dotyczacych efektywnosci edukacyjnej
przy wykorzystaniu technologii (od huraoptymizmu po sceptycyzm).

Do powyzszej listy mozna dodaé jeszcze watpliwosci zwiazane z technicyzacja
i upraszczaniem edukacji, sprowadzaniem oceniania do elektronicznych testow z pytania-
mi zamknigtymi oraz ciggle dominujacym podej$ciem, zgodnie z ktorym $wiat cyfrowy
i rzeczywisty sg od siebie niezalezne i odrgbnie funkcjonujace. Wielu nauczycieli prezen-
tuje poglad, ze dzieci i mlodziez inaczej zachowuja si¢ w mediach spolecznosciowych,
a inaczej na co dzien. Wiele badan natomiast wskazuje na to, ze zaré6wno dziatania al-
truistyczne, jak i przemocowe podejmowane sg w sieci podobnie jak w $wiecie realnym.
Jak podkresla J. Pyzalski: ,,Wigkszos¢ dowodow naukowych wskazuje, ze mtodzi ludzie
funkcjonuja w dos¢ spdjny sposéb online i offline. [...] Dla dziatan z zakresu edukacji
medialnej to wazne ustalenia. Wskazuja one bowiem na konieczno$¢ zastosowania cig-
glo$ci w dzialaniach wychowawczych, bez prob rozcinania rzeczywistosci, z ktora maja
do czynienia mtodzi ludzie” (Pyzalski 2017: 234, 236).

Zadania szKoly

Wspoblczesna szkota jest przestrzenia, w ktorej zachodza rozmaite procesy spoteczne, edu-
kacyjne czy tworcze. Bywa zard6wno miejscem niszczenia kreatywnosci, jak i jej aktywa-
torem. Czasem narzuca, naucza, wtlacza, innym razem — zacheca do odkry¢ i poszukiwan,
do samodzielnosci poznawczej i uczenia poprzez dziatanie (Deweyowskie ,,learning by
doing”). Konstruktywistycznych wizji szkoly, ktéra stworzy mozliwos$ci, daje szans¢ in-
dywidualnego rozwoju, powstaje coraz wigcej, cho¢ takich realnie dziatajacych placowek
jest jeszcze ciagle niewiele. Jak zatem powinna funkcjonowacé szkota w §wiecie, w ktérym
rzeczywisto$¢ cyfrowa przenika si¢ z realnoscig i codzienno$cig? Jak powinna wygladac
od strony organizacyjnej, infrastrukturalnej, merytorycznej? ,,Dzisiaj zmieniamy szkote,
probujemy zmienia¢ szkole, unowoczesniaé ja przede wszystkim przez jej wyposazanie
w technologie cyfrowe i czekamy az technologia co$ zmieni — jednak to mysl zmienia,
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to mysl kreuje zapotrzebowanie na technologie” (Dylak, Wawrzyniak 2017: 69). Rzeczy-
wiscie, w kontekscie rozwoju cyfrowego instytucji edukacyjnych pierwszym dziataniem
zdaje si¢ by¢ doposazanie ich w niezbedny sprzet i oprogramowanie. Wigcej wysitku
wktada si¢ w to, by infrastruktura szkoty stawata si¢ adekwatna do rozwoju technologicz-
nego, niz by wykorzystywata potencjat uczniéw i byta dostosowana do ich mozliwosci.
Znam wiele przypadkéw dyrektorow szkol, ktorzy ogromny wysitek wkiadaja w to, by
wyposazenie szkoty bylo nowoczesne, a dopiero potem szukajg pomystu, jak korzystaé
z zakupionego sprzetu i do czego moze by¢ on przydatny. Rzadko technologie pojawiaja
si¢ w szkotach w odpowiedzi na zapotrzebowanie poznawcze ucznidow, ktorzy inicjuja
projekty i innego typu dziatania, wymagajace wsparcia cyfrowego.

Zadaniem szkoly w zakresie zapewnienia odpowiedniej cyfrowej infrastruktury dydak-
tycznej bytoby zatem podazanie za potrzebami poznawczymi uczniow i taki dobor sprzgtow
i aplikacji, ktore utatwig lub umozliwig dziatania edukacyjne. Dziecigce programowanie,
ktore pojawia si¢ w podstawie programowej ksztatcenia ogolnego, utatwia dziecku rozwi-
janie myslenia logicznego, orientacji w schemacie wtasnego ciata i poruszania si¢ w prze-
strzeni (nie tylko wirtualnej). Nie musi by¢, co zaskakujace, realizowane na komputerze.
Jezeli jednak dzieci w tym zakresie zaczynaja si¢ znaczaco rozwijaé, ich aktywno$¢ po-
znawcza powinna zosta¢ odpowiednio wzmocniona dostgpem do technologii. Cheg tu jesz-
cze raz podkresli¢, Zze wyposazenie szkoly jest wazne w rozwijaniu kompetencji cyfrowych
ucznidw, ale nie jest kluczowe i nie powinno by¢ punktem wyjscia i przyczynkiem do za-
interesowania si¢ tematem. Madrze zaprojektowane zajecia z wykorzystaniem technologii
cyfrowych nie muszg opiera¢ si¢ na doskonale wyposazonej pracowni komputerowej. Nie
kazdy nauczyciel, ktory otrzyma do dyspozycji nowoczesne rozwigzania technologiczne,
bedzie potrafit je efektywnie wykorzysta¢. I odwrotnie, nauczyciel z pasja, z checig odkry-
wania nowych metod pracy z uczniem, doskonale poradzi sobie z brakami sprz¢towymi.

Wyposazenie szkoty nie jest kluczowe w rozwijaniu kompetencji cyfrowych nauczy-
cieli. Na pewno jednak mobilizujace sg jasno sprecyzowane oczekiwania 0sob zarzadzaja-
cych, dla ktérych korzystanie z technologii na lekcji bedzie oczywisto$cia i koniecznoscia,
anie opcja. Dyrektorzy szkot nie moga poprzestawaé na zapewnianiu wyposazenia techno-
logicznego i zachg¢caniu nauczycieli do ich wykorzystania. Doprowadzi¢ to moze bowiem
do kuriozalnych sytuacji stosowania urzadzen wtedy, gdy jest to niepotrzebne lub szkodli-
we. Znane sg przypadki, gdy nauczyciele rezygnowali z uprawy przyszkolnego ogréodka na
rzecz tworzenia prezentacji multimedialnych dotyczacych uprawy warzyw. Takie dziatania
zaburzajg naturalny proces uczenia si¢ dzieci. Wykorzystywanie urzadzen ,,na sitg” przy-
pomina troche poczatki integrowania tresci w edukacji elementarnej, gdy korelacja przy-
padkowo dobranych zjawisk miata spetnia¢ oczekiwania pomystodawcoéw reformy. ,,Poza
szkota rzadko chyba mozna spotka¢ podejmowanie dziatan podnoszacych wydajnos¢ in-
stytucji przez zwigkszenie liczby komputeréw czy innych urzadzen technologicznych. Ten
proces zaczyna si¢ od zmiany myslenia i wprowadzenia idei stwarzajacych zapotrzebowa-
nie na wyraznie okreslone technologie cyfrowe” (Dylak, Wawrzyniak 2017: 69).

Niezwykle wazna kwestig jest wspieranie nauczycieli zarowno pod wzgledem technicz-
nym, jak i merytorycznym. O ile wsparcie technologiczne powinno z czasem stawac si¢ coraz
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mniej konieczne (wszak prawie kazdy dzi$ potrafi obstuzy¢ komputer), o tyle dzielenie si¢
dobrymi praktykami, motywowanie, inspirowanie, doskonalenie zawodowe jest niezmiernie
istotne. Jakze wazna jest owa ,,mys$l”, idea, o ktérej wspominat wczesniej cytowany S. Dylak.
Wielu nauczycielom trudno wyjs¢ poza schemat myslenia o mediach cyfrowych jako tych,
ktore shuzg wytacznie rozrywce i komunikacji, uzalezniaja, oddziatuja negatywnie.

Zakonczenie

Zaprezentowany w artykule fragment badan przeprowadzonych w szkole podstawowe;j
oraz rekonstrukcje teoretyczne w obrebie tematu rozwoju kompetencji cyfrowych nauczy-
cieli edukacji elementarnej, sktaniaja do nastgpujacych wnioskow. Szkota moze stanowié
przestrzen inkubacji aktywnos$ci cyfrowych nauczycieli. Wérdéd warunkéw niezbednych
do tego nalezy wymieni¢: cechy indywidualne nauczyciela (posiadane kompetencje, mo-
tywacje, dazenie do samorozwoju, pokore i chgé¢ zmian), jego kompetencje technologiczne
i umiejetnos¢ obstugi sprzetu, warunki techniczne szkoty, ktore majg charakter inspirujacy
i motywujacy, a nie stanowig gotowego rozwigzania docelowego (,,na tacy”), wsparcie ze
strony szkoty wraz z pomoca w obstudze sprzetu i jasno precyzowanymi oczekiwaniami
(wykorzystanie mediow cyfrowych jest konieczno$cia, nie — opcja) oraz oferta szkolenio-
wa 1 wymiany do$wiadczen czy dobrych praktyk. Dla lepszego zobrazowania uwarunko-
wan aktywnosci cyfrowej nauczycieli proponuje ujecie schematyczne (rys. 1).

Kompstencie
technologiczne

Cechy indywidualne | Warunki techniczne,
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{ \ |
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Rysunek 1. Uwarunkowania aktywnosci cyfrowej nauczyciela

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Mobile devices as support for students
with special educational needs

Summary

The article presents partial results of research conducted among forty eight teachers from four Eu-
ropean countries, using tablets to work with students with special educational needs (SEN). The aim
of the research was to recognize the scope of application of mobile technologies by teachers and
also their opinions on the usefulness of these technologies as support in the process of education
and rehabilitation. Despite a small group of respondents, the method of a survey (questionnaire)
was used due to the ease of obtaining a precise translation of the questionnaire and the results of the
research. The image of teachers emerging from the research is that of pedagogues who realistically
assess the advantages and disadvantages of tablets as assisting and training technologies and who try
to strengthen the educational opportunities of their pupils without systemic support.

Slowa kluczowe: technologie mobilne, specjalne potrzeby edukacyjne, dydaktyka cyfrowa
Keywords: mobile technologies, special educational needs, digital didactics

‘Action may not always bring happiness;
but there is no happiness without action.’
William James Wahaba (2017: 360)

Introduction

In line with the currently dominant approach to the phenomenon of disability, it is under-
stood not so much as a result of injury, but rather as a result of the barrier that a person
encounters in the environment (Cf. World Health Organization 2009, Wapiennik, Piotro-
wicz 2003: 23).
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New technologies support the process of removing these barriers, appearing as both
‘prostheses’ for functions performed by damaged organs, as well as didactic aids, allow-
ing for equal opportunities for students and their proper social functioning (IDEA 2004).

In the context of the paradigm of participation, currently dominant in thinking about
the education of students with disabilities, these are invaluable properties. This paradigm
assumes authentic, full inclusion of people with disabilities in the community life, not by
creating institutional enclaves (special schools, care facilities), but by adapting the envi-
ronment to their needs (Firkowska-Mankiewicz 2010: 16; Szumski, Firkowska-Mankie-
wicz 2010: 248-260).

An intuitive interface, a small size and the ease of carrying make tablets and phones
a very important, omni-present tool supporting people with SEN in the process of com-
munication with the world: in learning, working or playing. Mobile devices can play a par-
ticularly important role in the process of social integration, offering, among other things,
numerous accessibility features such as visual impairment aids (VoiceOver — a screen
reader, zoom — text enlargement to any size), hearing aids (speech translators), tools fa-
cilitating the organization of everyday life, or even virtual assistants of the disabled. That
improves the quality of a man’s satisfactory presence in society since it is influenced by
“(...) an ever changing, expanding, localized, and personalized cluster of factors that each
person must possess in order to function as productively and independently as possible in
socially, vocationally, and domestically integrated adult community environments” (Ayres
et al. 2008: 260).

The fact that mobile technologies in the role of assistive devices give the possibility
of leveling or limiting many deficits is clear and indisputable. However, the extremely
dynamic development of digital technologies, especially mobile ones, the wide, constantly
changing range of products, puts both researchers and practitioners of special and inclu-
sive education in a difficult situation. On the one hand, they face the possibility of using
completely new tools, on the other hand — such quickly evolving tools are not and cannot
be thoroughly examined in terms of the physical, psychological, social and cognitive con-
sequences of their application (Galanciak, Siwicki 2017, Bednarek 2010).

This fact raises a legitimate suspicion on the part of some practitioners and researchers
(Williams et al., 2006). Combined with the cost of purchasing equipment, this means that
devices, despite their huge potential, are used to a relatively small extent at schools for
work with students with various disabilities, and teachers interested in them, most often
enthusiasts, look for — methodical, and frequently also financial — solutions on their own.
This situation is potentially dangerous: at best, the lack of ICT competence may result
in not using the tools’ potential, and at worst — in the fact that the use of technology may
prove to be counterproductive, making it difficult for the student to achieve the intended
goals. However, an assumption should be taken that: “(...) in the absence of conclusive
data, educational decisions ought to be based on assumptions which, if incorrect, will have
the least dangerous effect on the likelihood that students will be able to function indepen-
dently as adults” (Ayres et al. 2008: 261).
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In other words, every opportunity should be used to optimize the possibility of the
student’s social functioning in the future, even in a situation of certain (limited) research
uncertainty. This is particularly important at the early education stage, because due to the
very intensive cognitive and social development of pupils, the resulting deficits can have
an indelible mark on the quality of life.

Description of research

Within the framework of the MICOOL Project (International Intercultural Cooperative
Learning), researchers from Poland (The Maria Grzegorzewska University, Warsaw), Ire-
land (Dublin City University, infocus Training Ltd.), Germany (Staatliches Schulamt Lor-
rach) and Portugal (Agrupamento de Escolas de Figueiré dos Vinhos) conducted research
among teachers using tablets at work with students with SEN (the most numerous group
were teachers working with students with intellectual disabilities, but also with students
with behavioral disorders, visual impairments or disorders of hearing). The aim of the
research was to recognize the scope of application of mobile technologies by teachers of
special and inclusive education and their opinion on the usefulness of these technologies
as a support in the process of education and rehabilitation. In spite of significant problems
with the acquisition of the devices, the teachers’ reasons for reaching for the tools were
also examined.

For the purposes of the study, forty-cight respondents from the above four coun-
tries were able to obtain the survey. The largest group which participated in the survey
comprised respondents from Poland (25) and from Germany (14). A number of teachers
also completed surveys in Ireland and Portugal. The vast majority of respondents were
women (40 out of 48 people surveyed). All graduates of higher education, 80% of the
respondents held a master’s degree. The majority of respondents were in the 30—49 age
group, the oldest respondents from Germany (over 60 years of age). Reaching teachers
representing the desired group was extremely difficult due to the lack of systemic solu-
tions in the field of technological support for inclusive and special education in each
of the countries studied. Teachers who decide to introduce mobile technologies as an
element of work with a student with special educational needs independently look for
sources of knowledge, and often also financial resources for equipping their institution.
In most cases, the respondents represent a small number of people in the country, enthu-
siasts of new technologies, devotedly and enthusiastically seeking optimal solutions to
support the development of their students.

The method used in the study was a survey. This method was chosen, despite the
probability of the small size of the sample, so as to take the advantage of determining
the content of the questions precisely (Fox et al. 2003: 167-180; Zaczynski 1995; Pilch,
Bauman 2001: 95-97) and obtaining the corresponding translation results of the tool
(questionnaire). This was extremely important in this international research, where re-
spondents from several different countries were surveyed (Fox et al. 2003: 167-180). The
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resulting questionnaire took into consideration cultural and linguistic differences as well
as the diversity of systemic solutions in the countries studied. The research was carried
out from March to June 2017. The choice of the group was purposeful, the questionnaire
was sent via the Internet only to teachers working on tablets with students with various
types of disabilities.

Findings

The respondents were asked to indicate how often and which digital tools they use when
working with students. Among the mentioned devices, the most popular were laptops (41/48
respondents), tablets (35/48) and interactive whiteboards (29/48), both in terms of frequency
of device selection and time of use. Smartphones (18/48), video and digital cameras (26/48),
as well as specialist assistive technologies (22/48) were less frequently mentioned.

It is worth emphasizing that the vast majority of Polish teachers surveyed use video and
digital cameras (19/25) in their work. They do so more willingly than respondents from
other countries, which can be a sign of great creativity and commitment of respondents
from Poland, trying to make the lessons more attractive, but also taking full advantage of
the potential of audiovisual media. On the other hand, the lower interest of teachers from
Germany, Ireland and Portugal in photography and film equipment may paradoxically
result from the more modern and polyvalent equipment of their institutions. Everything
you need to take pictures or assemble a movie with is a tablet equipped with high-quality
applications, simpler to use for people with physical or intellectual disabilities than a tra-
ditional video camera. Schools that bought equipment a few or a dozen or so years ago,
however, have had it until today, so — in the absence of funds to purchase modern mobile
electronic devices — it is used by teachers and students.

The surveyed teachers, although they reach for various technological devices in the
didactic process, use them with moderation. The answer most often chosen by the respon-
dents is “up to 5 hours a week”, a considerably smaller group uses them longer, and only
a few respondents chose the answers meaning more than 10 hours. This means that the
surveyed teachers, even if they were great enthusiasts of digitization of education, they
treat digital devices with a reasonable distance, as one of many in the repertoire of didactic
resources, which should each time be chosen to the intended goal.

In the further part of the research, teachers were asked about these goals — areas of
education and upbringing, in which mobile technologies can be a significant support in
working with a student with an SEN.

Respondents were asked about the benefits of using tablets in their work. In the case of
the statement that mobile technologies enhance interaction between students and between
them and the teacher, the vast majority of respondents agreed (43/48 people). Only the re-
spondents from Germany, who were the only ones to point out the answer ‘definitely not’
(5/14) were more distant, in large numbers. It should be noted that they earlier had also
declared that they use tablets less than others.
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Interesting results were obtained from a comparison of responses between age
groups. Noteworthy is the very high percentage of those convinced of the significant
integration potential of new technologies among the group of 40 year old respondents
(on the 1-6 scale, with 6 meaning “most important”, the average of all responses in this
group is 4.83, considerably lowered by two grades 1 from German teachers: half of the
40-year-olds’ answers are 6). The average of responses in the other age groups oscillates
around 4, and, what is also worth emphasizing, is the lowest in the group of 30-year-olds
(3.9!), while in the oldest groups it reaches the level of 4.2—4.3. Thirty-year-olds, very
active in the Internet, are obviously skeptical about the potential of digital media known
to them in the area of building and strengthening social relations. With this attitude,
the enthusiasm of slightly older colleagues, well remembering the “analogue” school
of the 1980s and early 90s, and who can appreciate the qualitative difference that new
technologies can create.

80% of the respondents from Poland also agreed with the thesis that mobile tech-
nologies increase student autonomy and their independence. Similarly, the vast major-
ity of respondents from Portugal and Ireland agreed with the statement and half of the
rather skeptical German teachers. This is one of the questions prompting least controversy
among the respondents. Tablets that make it easier for students with disabilities to function
in the social environment, communicate and use teaching resources, and improve their
physical (e.g. manual, coordinating) activities, according to the respondents significantly
increase the independence of their pupils. Also in this case, forty-year-olds participating in
the study showed the highest optimism, obtaining the average from the response at a very
high level of 5.3, compared to younger (4.8) and older respondents (4.7). It draws attention
to the exceptionally high level, compared to other questions about the assessment of the
potential of mobile technologies, of high and very high ratings.

Quite similar, albeit less unequivocal, was the distribution of responses to the ques-
tion as to mobile learning can reduce the impact of students’ disabilities on their ability to
perform task. This time also among the Polish respondents appeared those who considered
the role of tablets neutral. In the case of the above question again, a group of 40-year-olds
turned out to be the most enthusiastic about the potential of mobile devices (the average
answer was as high as 5.05). The 50-year-olds (4.9) rated it very similarly. Younger and
older respondents showed a greater distance, also presenting a very similar distribution of
responses to each other (4.4 and 4.3, respectively).

The respondents’ opinions on the possibility of improving the concentration of the
learner on the task by using the mobile device lessons were slightly more diverse. More
than half of respondents from Poland, Ireland and Portugal were convinced that such a de-
pendence was taking place (though their opinions were much more moderate — the answer
‘the most important’ was chosen by fewer respondents than in the case of previous ques-
tions) and about 1/3 teachers from Germany. Most of them have declared that the level of
student concentration does not rise or, rather, does not increase. Similar responses have
also emerged among individual respondents from Poland.
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One of the most common functions of mobile technologies in special and inclusive
education is the use of them, through the appropriate selection of applications, to train
social skills and as support in everyday functioning in society. Respondents were asked
for an opinion on the effectiveness of mobile devices and applications in supporting the
social skills of students with SEN. Over half of the teachers from Poland and Portugal, as
well as all Irish people are convinced about the possibilities of mobile technologies in this
area. The respondents from Germany, working with tablets far less frequently, show much
greater skepticism. They show great care and caution, recalling that mobile devices, just
like other didactic aids, should be reached for in a responsible way, with care for the stu-
dent, remaining faithful to the ancient medical principle: Primum non nocere (see Tana$
2016: 41-54). Several surveys have shown additional comments:

‘[ believe that pupils with cognitive needs who already have a better chance of sitting at
home at the computer are more in need of educational experiences at school that include
sensory and physical impressions, as well as real communication and social interaction,
rather than creating even more electronic offerings — even if it also supports social and
linguistic development’ (Teacher from Germany 1);

‘I think that it depends largely on the age of students, but also in case of tablets, the rule is
that the diversity of methods is important! It’s not that tablets are a panacea, and no other
method is okay. I would like to use them carefully, taking into account the age, the content of
teaching, the level of difficulty...” (Teacher from Germany 2).

Teachers recognize the necessity of using new technologies with moderation and the
need to preserve the diversity of forms of work with the student, especially in the field of
shaping social skills — even the best tool cannot replace human contact. With division into
age groups, the greater optimism of 40—49 year old teachers was again noticed, although it
is also more balanced in this case (average answer 4.4). The surprisingly large skepticism
of young teachers (average 3.5), who seem to be disappointed with the world of digital
friendships (or just aware of the illusions of its charm), is rather striking.

Respondents (with the exception of Germans, who stay mostly neutral) more posi-
tively assessed the role of mobile applications and devices in shaping students’ communi-
cation skills. This is an extremely important aspect of inclusive and special education: the
level of communication skills of people with SEN determines their position in social life.
Also in this case, the respondents from the group of 40-year-olds presented the greatest
optimism (average answer 4.7). The largest distance this time was demonstrated by the
oldest respondents (4.0).

Teachers were also asked about the potential of mobile technologies in supporting the
development of students’ practical skills. The transfer of virtual training experiences to the
real world remains one of the most controversial issues related to the role of ICT in special
and inclusive education. For people with SEN (and not only for them) the possibility of
using skills acquired in the virtual world in everyday life raises a number of doubts. The
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surveyed teachers are also not free from them, with less certainty declaring their belief in
the potential of applications and mobile devices in this area.

The potential of mobile devices in the field of supporting the shaping of group work
skills was assessed the lowest by the respondents. This result may seem surprising in the
context of the fact that in digital didactics this feature of tablets and smartphones is very
often emphasized as especially valuable (see Galanciak, Weiss 2016). Tablet, the mobile
device, with its ease of transfer, with its content (apps), which can be created or used by
several people at the same time and then easily shared by them, is considered an extremely
supportive tool for learning to work in a group and creating educational projects. How-
ever, among the surveyed teachers, this property was rated quite low (average 4.0), and in
case of respondents from Germany it was extremely low (3.1).

One of the reasons for such findings may be specific difficulties that students manifest
in undertaking teamwork, resulting from some types of dysfunction (disorders of social
development, behavioral disorders, significant intellectual disabilities and others). In the
context of the limited training offer on mobile devices, clearly visible in the respondents’
statements (not presented in this article), yet another serious conclusion emerges. Profiting
from the full potential of mobile tools in group work requires particularly high skills from
teachers and they need to be professionally supported here. There is, of course, a group of
creative and committed educators who will manage by themselves, seeking information
and exchanging experiences on the forums of digital education enthusiasts, but one cannot
expect such self-denial from everyone.

Conclusion

The results of the research are just preliminary recognition of the problem and inspiration
to carry more extensive research. However, such small-scale research already shows the
situation of teachers using mobile technologies in special education in selected countries
to be highly complex. From the answers given, there is a picture of educators looking for
solutions on their own, without any systemic support, to strengthen the educational oppor-
tunities of their students. They are aware of the extraordinary potential of new technolo-
gies, but the technologies are judged in a realistic way. They know what a tablet can do for
them in the classroom, but they also know that miracles cannot be expected.

Properly and responsibly used mobile devices and applications can be a great support
for the student, both as an assistant, as well as training and creative technology. “Working
with the use of [Pads has greatly improved the quality of work with students with spe-
cial educational needs”, writes a Polish respondent in a commentary on the survey (Pol-
ish Teacher 1). ‘I use tablets as often with students who do not have special educational
needs’ (Polish Teacher 3) — declares another one, working in an integration school, thus
emphasizing the universal character and integrative potential of the medium. An important
postulate that emerges from the research presented above is therefore to provide systemic



Mobile devices as support for students with special educational needs 35

professional support for teachers using ICT in working with students with SENs. The
courage of these pedagogues is enormous, but it must not be strained.

Mobile technologies are now an integral part of the world of young people, not part-
ing with their smartphones, tablets or other types of devices constantly connected to the
Internet. Access to these technologies and the ability to use them is therefore an important
element of the social integration of people with disabilities. A huge number of assistive
and training applications created for students with SEN, available on the market (see the
catalogue of over 300,000 applications found on the One Place for Special Needs web-
site — www.oneplaceforspecialneeds.com), can play a fundamental role in the process of
integration, facilitating or even enabling communication, improving social relations and
acquiring knowledge.

There is no doubt that there should be systemic solutions to facilitate the introduction
of mobile devices for special and inclusive education. Tablets with large screens and the
possibility of installing additional pads supporting manual operation of the device seem in
this case a tool with greater potential than more easily available (today almost ubiquitous),
but relatively small size smartphones (whose potential is also not used in school, as shown
in the Teen 3.0 survey conducted in 2016 by the Polish research institute NASK — see
Tanas et al. 2017: 32).

The proposed solutions must include both the models of providing educational insti-
tutions with equipment (taking into account the specificity of the country to which they
relate) and more universal patterns (such as the number of school-based tablets, depending
on the type of school and the disability of students). They must also offer high-quality sup-
port for the development of teachers’ competences through the organization of training,
workshops and network co-operation.
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Portal Scholaris jako platforma cyfrowej edukacji wczesnoszkolnej —
zmiana czy cementowanie utartych Sciezek dydaktycznych?

Summary

The Scholaris portal as a platform of digital early childhood education —
the change or strengthening of usual didactic paths?

Scholaris is a portal of MEN agenda with educational electronic resources designated for teachers of
all stages of education. The aim of the research was to identify the promoted model of digital early
childhood education. An analysis of the content of portal showed a focus on technology being used
to illustrate the content covered by the teaching program, limitation of openness to other communi-
ties and places on the internet, negligence of the communication between education entities and the
hegemony of digital content for the teacher to reproduce. The digitality on the portal is seen as a visual-
sound enhancement of classes and the technical facilitation of the teacher’s work. In spite of the current
innovative trends, the general model promoted on the website is seen as functional-behavioral.

Stowa kluczowe: srodowisko uczenia si¢, dyskursy edukacji, cyfryzacja szkoty, Scholaris
Keywords: learning environment, education discourses, school digitalization, Scholaris

Poszukiwanie rezerwuar6w ozywczych inspiracji dla edukacji wczesnoszkolnej odbywa
si¢ wieloma drogami. Jedna z nich jest otwarcie si¢ na media i kulture cyfrowa. Era no-
wych nowych mediow (Levinson 2010) zmusza instytucj¢ szkoty do dziatan w dwdch kie-
runkach, pierwszym — stosunkowo prostym, cho¢ wymagajacym naktadow finansowych,
obejmujacym wprowadzanie cyfrowego oprzyrzadowania szkoét, i w drugim — zdecydo-
wanie trudniejszym, bo dotyczacym przemiany modelu dydaktycznego w celu efektyw-
nego i adekwatnego wykorzystywania mediow w edukacji dzieci. Oba te dziatania zwia-
zane s3 z diametralng zmiang kontekstu procesu uczenia si¢ przebiegajacego w szkole.
W refleksji pedagogicznej dotyczacej tej kwestii funkcjonujg dwa okreslenia — przestrzeni
i $rodowiska edukacyjnego. Sg one czesto zamiennie uzywane (Wieczorek-Tomaszewska
2013: 29), cho¢ wywodza si¢ z roznych podejs¢ do opisywania rzeczywistosci, w ktorej
zanurzony jest cztowiek. Przestrzen, spleciona z doswiadczaniem miejsca i czasu, wyzna-
cza ramy przebiegajacych zjawisk (Mendel 2006; Zwiernik 2015) i jawi si¢ jako okre-
$lenie szersze w stosunku do srodowiska edukacyjnego, wyznaczonego przez konkretne
elementy fizyczne, spoteczne, wirtualne, sktadajace si¢ tacznie na strukture tej przestrzeni
(Nowak 2014). Wspdtczesne rozumienie srodowiska uczacego jest szerokie i obejmuje



38 Marzenna Nowicka

,»bezposredni kontekst kazdego zdarzenia zwigzanego z uczeniem si¢” (Dumont, Istance
2013: 53). W odniesieniu do szkoty wyznaczanie komponentéw sytuacji uczenia si¢, kto-
rymi sg: uczen, nauczyciel (edukator), tresci oraz fizyczne i technologiczne warunki, samo
w sobie nie okresla srodowiska, buduje je dopiero dynamika interakcji i jako$¢ wzajemne-
go oddziatywania tych elementéw (tamze: 52). Mariola Chomczynska-Rubacha definiuje
srodowisko jako ,,zespot zewnetrznych wobec jednostki bodzcow”, ktore w warunkach
szkoty stanowig ,,kontekst nadajacy jakos¢ szkolnej codzienno$ci i warunkujacy efekty
uczenia si¢” (2003, s. 240). Oddziatywanie tych bodzcow, jak zauwaza Jolanta Kruk, i ak-
tywizowanie przez nie ucznia w §rodowisku edukacyjnym nie zawsze ma jednakowg moc
prorozwojowa. Za zdecydowanie niewystarczajace uznaje si¢ dzi§ podejscie tradycyjne,
w ktorym uwaga skoncentrowana jest na dostarczaniu ,,odpowiednio zréznicowanego
zestawu pomocy i $rodkéw dobranych pod katem ich ilustratywnej roli w ksztattowa-
niu poje¢¢ 1 zasobow wiedzy” (Kruk 2009: 490). Wspodtczesnie mowi si¢ o interakcyjnym
modelu $rodowiska uczenia si¢, w ktorym: ,,to juz nie nauczyciel naucza z uzyciem $rod-
kéw pogladowych, tylko srodowisko klasy szkolnej (i nie tylko jej) jest bezposrednim
zrédlem waznych impulséw edukacyjnych i konfliktu poznawczego” (tamze: 494). Po-
dejscie to jest zgodne z ustaleniami Piageta i innych konstruktywistow, wedtug ktérych
operowanie tylko kodem symbolicznym i obrazowym nie stanowi wystarczajacej drogi
do nabywania poj¢¢. Dzieci konstruujg swoja wiedze¢ na drodze aktywnej eksploracji oto-
czenia prowadzonej poprzez czynnosci fizyczne badz umystowe (Wadsworth 1998: 172).
Restrukturyzacja wiedzy nastgpuje w sytuacji konfliktu poznawczego zwiazanego z bra-
kiem rownowagi poznawczej. Zatem tylko srodowisko, w ktéorym uczniowie maja okazje
konfrontowania doswiadczen i wynikow sprzecznych z ich przewidywaniami dostarcza
tworzywa dla rozwoju dyspozycji intelektualnych. To srodowisko, ktore ,,samo prowo-
kuje poznawczo i zawiera w sobie potencjat zdolny doprowadzi¢ podmiot do zachowan
sprzyjajacych jego rozwojowi” (Kruk 2009: 494). Interaktywnosc jest podstawowa cecha
takiego $rodowiska i, w rozumieniu J. Kruk, oznacza obecno$¢ elementéw umozliwiaja-
cych podejmowanie przez ucznia samodzielnej aktywnosci badawczej, eksploracj¢ po-
przez czynno$ci manipulacyjne, intelektualne badania droga samodzielnego testowanie
hipotez czy intuicyjnego odkrywania praw, a takze odbywanie ¢wiczen w postugiwaniu
si¢ narzedziami (tamze: 498). Zatem to otoczenie bogate w bodzce, wyposazajace ucznia
w techniki pracy umystowej wtasciwe roli odkrywcey i1 badacza. Model srodowiska inte-
rakcyjnego bezposrednio przystaje do wyrdznionego przez Dorotg Klus-Stanska dyskursu
konstruktywistyczno-rozwojowego, obecnego w podej$ciach do edukacji najmtodszych.
W dyskursie tym uczenie si¢ to nie nabywanie wiedzy, ale ,,aktywna, eksploracyjna, sa-
modzielna pod wzglgdem koncepcyjnym i decyzyjnym konstrukcja i rekonstrukcja umy-
stowych modeli rzeczywistosci” (Klus-Stanska 2009: 61). W zwiazku z tym dziatania
nauczyciela na lekcji zogniskowane sg na uruchamianie prowokacji poznawczych i orga-
nizacj¢ warsztatu umozliwiajacego przeprowadzanie samodzielnych eksploracji. W po-
dejséciu tym duza role przywiazuje si¢ do wiedzy osobistej ucznia budowanej na drodze
zaangazowania w rozwigzywanie problemow oraz do btedu jako waznego elementu pro-
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cesu badawczego (tamze: 64). Jak podkresla D. Klus-Stanska, dyskurs inspirowany kon-
struktywizmem jest wyspowo obecny w polskiej szkole (tamze: 63), a edukacja dzieci
wpisuje si¢ gldwnie w dyskurs opozycyjny w stosunku do wyrdznionego, okreslny jako
funkcjonalno-behawiorystyczny. Dyskurs ten ma wyraznie opresyjny charakter, co wy-
nika z podstawowych zalozen, ze zmiany w uczniu dadza si¢ wywota¢ i utrwali¢ przez
odpowiednie bodzce, a uczenie si¢ polega na przyswajaniu informacji i instrukcji pocho-
dzacych z zewngtrznego przekazu. W perspektywie tego dyskursu nie ufa si¢ kompeten-
cjom dzieci, a oddzialywanie nauczyciela ma charakter instrumentalny, wdrozeniowo-
-interwencyjny, skoncentrowany na sprawnos$ci odtwarzania wiadomosci i umiejetnosci
przez ucznidow (tamze: 49-52).

Warto rozwazy¢, w jaki model organizacji sSrodowiska uczacego si¢ i zwigzany z tym
dyskurs edukacji wezesnoszkolnej wpisujg si¢ inicjatywy cyfryzacji szkoty. W niniejszym
artykule przedstawiam wyniki badan dotyczacych portalu Scholaris, wytworzonego inten-
cjonalnie w celu rozszerzenia srodowiska cyfrowego dydaktyki szkolne;.

Scholaris jest to portal z edukacyjnymi zasobami elektronicznymi przeznaczony dla na-
uczycieli wszystkich etapow ksztalcenia, poczawszy od przedszkola na szkole ponadgim-
nazjalnej skonczywszy. Powstal jako cze$¢ rzadowego programu rozwijania kompetencji
uczniow i nauczycieli w zakresie stosowania technologii informacyjno-komunikacyjnych
Cyfrowa szkola. Za realizacj¢ projektu odpowiedzialna jest agenda MEN — O$rodek Roz-
woju Edukacji'. Nowa wersja portalu edukacyjnego Scholaris (2013) powstata w opar-
ciu o portal istniejacy od roku 2004 (http://bms.com.pl/case-study-system-scholaris-
dla-osrodka-rozwoju-edukacji/, dostgp: 07.02.2017). Zmiany w MEN nie ograniczyty
funkcjonowania portalu, kolejne ekipy ministerialna kontynuuja polityke cyfryzacji szkot
i portal jest udoskonalany technicznie, aktualizowany merytorycznie? i stale uzupetiany
o nowe materialy dydaktyczne. Jak podkreslajg z dumg twoércy portalu, umieszczono na
nim zasoby edukacyjne odpowiadajace 75 proc. tresci obowigzujacej podstawy progra-
mowej ksztalcenia ogodlnego, za$ gtdéwnym celem ich dziatan jest: ,,wsparcie nauczycieli
w przygotowaniu ciekawych, czgsto interaktywnych zaje¢ poprzez dostarczenie im goto-
wych i sprawdzonych materiatéw edukacyjnych” (http://scholaris.pl/onnas).

O badaniu

Gléwnym celem prezentowanych tu badan byta identyfikacja promowanego przez MEN
modelu cyfrowej edukacji wczesnoszkolnej®. Problem gtéwny zawierat sie w pytaniu: Jak
na portalu Scholaris rozumiane jest wykorzystywanie technologii cyfrowych w edukacji
dzieci? Jego uszczegotowienie stanowity dwa pytania, pierwsze dotyczace do warszta-

' Projekt realizowany przez ORE w ramach Programu Operacyjnego Kapital Ludzki, Priorytet III, Dzia-
fanie 3.3, Poddziatanie 3.3.3, wspoétfinansowane z Europejskiego Funduszu Spotecznego.

2 Dostosowanie do Podstawy programowej z 14 lutego 2017 roku, aktualny wykaz podrgcznikow.

3 ,,Cyfrowo$¢ edukacji” rozumiana jest tu jako promowanie, rozpowszechnianie i wykorzystanie szeroko
rozumianej techniki cyfrowej w dzialaniach zwigzanych z edukacja dzieci w szkole.


http://bms.com.pl/case-study-system-scholaris-dla-osrodka-rozwoju-edukacji/
http://bms.com.pl/case-study-system-scholaris-dla-osrodka-rozwoju-edukacji/
http://scholaris.pl/onnas
http://scholaris.pl/onnas
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tu pracy nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej: Jak rozumiane jest na portalu Scholaris
wykorzystywanie narzedzi cyfrowych w budowaniu warsztatu metodycznego nauczyciela
wezesnej edukacji? oraz drugie, odnoszace si¢ do wykorzystywania cyfrowych zasobow
w praktyce edukacyjnej: Jaka jest orientacja dydaktyczna proponowanych na portalu
Scholaris zasobow edukacyjnych?

Zastosowang metoda badawcza byla etnografia wirtualna, w ktorej skupitam si¢ na
analizie tekstow zamieszczonych na portalu internetowym (Cichocki, Jedrkiewicz, Zydel
2012: 206). W toku badania przekazéw cyfrowych czynitam starania by ,,naszkicowaé
obraz zatozen i znaczen, sktadajacych si¢ na kulturowy $wiat, ktérego czgscia sa analizo-
wane teksty” (Perdkyéd 2009: 326). Ze wzgledu na ogromng liczbe danych zawartych na
portalu, przy budowaniu korpusu danych zastosowalam metode¢ stopniowego uszczego-
towiania i redukcji (fop down approach). Punktem wyjscia w tej metodzie jest ,,uniwer-
sum mozliwych tekstow”, ktore zostaje zawezane stopniowo w procesie selekcji, co daje
w efekcie mozliwy do ogarnigcia przez badacza ,,wyspecjalizowany tematyczny korpus
diachroniczny” (Mautner 2011: 60—61). Zatem po wej$ciu na strong¢ portalu Scholaris, do
poszukiwania odpowiedzi pierwszy problem szczegélowy wybieratam opcje: edukacja
wezesnoszkolna, nastgpnie: wszystkie zasoby. 1 tu analizowalam wszystkie okna dotycza-
ce tego poziomu. Do rozwigzania drugiego problemu szczegdétowego w analizie strony
posuwatam si¢ dalej, wybieralam zasoby: najczesciej reprezentowane, ktérymi okazaty
si¢ scenariusze (w liczbie 841), wigc wybieralam opcj¢: scenariusze, w tym: najnowsze
(po ostatniej reformie programowej z 2017r.). Przy wyswietlaniu stron ze scenariuszami
wybieralam opcj¢: 48 na strone, a po wejsciu na dany scenariusz korzystalam tez ze stron
z materiatami dodatkowymi, na ktore wskazywal pakiet (jesli byt).

Cyfrowos¢ warsztatu nauczyciela na portalu Scholaris

W wyniku ogdlnego ogladu strony gtownej portalu Scholaris po§wigconej edukacji weze-
snoszkolnej 1 mozliwosci dziatania jakie otwiera ona przed odbiorcami mozna powie-
dzie¢, ze rozumienie wykorzystywania technologii w budowaniu warsztatu pracy nauczy-
ciela charakteryzuje si¢ okreslonymi cechami. Mozna je opisa¢ w nastepujacy sposob:
1) cyfrowos¢ poglgdowa — koncentracja na wykorzystywaniu technologii do upogla-
dawiania tresci objetych programem nauczania w poszczeg6lnych klasach;
2) cyfrowos¢ zamknigta — ograniczenie otwartosci na inne spotecznosci i miejsca
w sieci na inne miejsca w sieci i spoteczno$ci i inicjatywy w sieci oraz ograniczo-
ny zakres odbiorcoéw;
3) cyfrowosc niekomunikacyjna — zaniedbanie mozliwosci komunikowania si¢ po-
migdzy podmiotami edukacji;
4) cyfrowos¢ bierna — hegemonia zasoboéw cyfrowych do odtworzenia i ograniczona
cyfrowa aktywnos$¢ nauczyciela.
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Cyfrowosc¢ pogladowa

Portal Scholaris oferuje nauczycielom bardzo rozleglte repozytorium materiatow eduka-
cyjnych liczace 3626 zasobdw. Sugerujac si¢ danymi liczbowymi przedstawionymi na
stronie, a dotyczacymi poszczegdlnych typdéw zasobdéw mozna powiedziec, ze wykorzy-
stanie technologii cyfrowych w szkole rozumiane jest gtéwnie jako upogladawiania tre-
$ci zawartych w podstawie programowe;j. Filmy i animacje, nagrania dzwickowe, zdjecia
i ilustracje, prezentacje mulitmedialne stanowig blisko trzecig cze$¢ oferowanych mate-
rialow. Nauczyciel ma okazj¢ wykorzysta¢ na zajeciach doskonatej jakosci reprezentacje
wizualne §wiata, w ktory wprowadza dziecko. Na fotografiach i w filmach przedstawiane
sa obiekty przyrody ozywionej i nieozywionej, zjawiska fizyczne i chemiczne, rézne wy-
twory dziatalnosci cztowieka. Jak mozna przypuszczaé, kolorowe, dynamiczne obrazy
wsparte dzwigkiem znacznie lepiej zainteresuja dzieci niz statyczne ilustracje czy mode-
le dostepne w podrecznikach szkolnych. Jednakze widoczna jest tu koncentracja na ilu-
stratywnej roli srodowiska dydaktycznego. Tworcy portalu przez liczbe zamieszczonych
materiatow wzmacniajg rozpowszechniony w transmisyjnej szkole kult odzwierciedlania
prezentowanych tresci (Kruk 2009: 490).

Cyfrowos¢ zamknieta

Portal Scholaris to typowe branzowe miejsce, przeznaczone wylacznie dla nauczycieli.
Zadziwia fakt, ze pomini¢to w nim dwie inne spoteczno$ci bezposrednio zwigzane z edu-
kacja szkolna, to jest dzieci i ich rodzicow. Na portalu nie przewiduje si¢ odrebnej strefy
dla ucznia i nie ma na nim strefy dla rodzica.

Roéwniez zakres tego, co oferowane jest nauczycielom przejawia zamkniety charakter.
Portal Scholaris okazuje si¢ by¢ portalem do$¢ hermetycznym, na ktorym proponuje si¢
duze zasoby materialow edukacyjnych, ale wylacznie wlasnych, zgromadzonych przez
Osrodek Rozwoju Edukacji i pozyskanych od jednostek z tym os$rodkiem wspotpracu-
jacych. Wskazuje to z jednej strony na zamiar dbatosci ORE o jako$¢ prezentowanych
tresci, jednakze zdecydowanie ogranicza mozliwosci kreowania zaj¢¢ z wykorzystaniem
innych, ciekawych i aktywizujacych zasoboéw. Scholaris jest zamknigty na rézne miejsca
w sieci, w ktorych rejestr pomocy jest niezwykle bogaty i na biezgco uzupetniany. Przy-
ktadowo, brak linkéw zewnetrznych do takich popularnych i darmowych miejsc w sieci,
jak: edukator.pl, Klik TiK, Edunews.pl., mInstructor, mCourser, LearningApps.org, albo
tez komercyjnych czegsciowo lub catkowicie, jak Edustore.eu, Squla, DrOmnibus, Edu-
Sense, Think! itp. Brak linkow do miejsc, z ktorych za darmo i legalnie mozna pobie-
ra¢ aplikacje, interaktywne moduty, zdjecia i muzyke. W zwigzku z zamknigta koncepcja
portalu, a by¢ moze takze z pewng oci¢zatoscig w zakresie biezacego uzupetniania zaso-
boéw (ostanie uzupehienie dzialu edukacji wezesnoszkolnej nastapilo w styczniu 2018),
w Scholarisie brak e-nowosci i informacji na ich temat. Odbiorcy nie dowiedza si¢ nicze-
go nowego na przyktad o grywalizacji, interaktywnej podtodze, czy nowych aplikacjach
do uczenia programowania w szkole.
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Cyfrowos¢ nickomunikacyjna

Jak juz wyzej zaznaczytam portal Scholaris nie jest otwarty na wiele waznych miejsc
w sieci, nie stwarza si¢ zatem mozliwosci aktywnego bycia w tej sieci i komunikowania
si¢ z jej wykorzystaniem. Jako portal dla nauczycieli nie proponuje rozszerzonego dostepu
do innych platform, na ktorych ci nauczyciele kontaktuja, organizuja rézne inicjatywy
i dziatajg wspolnie. Nie umieszczono na nim linkéw do bogdw, webinariow, nie wskazano
zadnych funpages. Szkoda, Ze uzytkownicy strony nie sg informowani o dzialaniach spo-
tecznosci nauczycieli skupionych na stronach ,,eduzmieniaczy” — Supebelfrow RP i ich
podstronach. Nie sa $wiadomi oglaszania nowych konkursow (poza tymi organizowanymi
przez ORE), czy innych inicjatyw, w ktorych z uczniami mogliby bra¢ udziat. Nie ma in-
formacji o szkoleniach, nowych publikacjach czy akcjach, nie ma komentarzy biezacych
wydarzen w zakresie edukacji. Scholaris zostat zintegrowany wylgcznie z najpopularniej-
szymi portalami ogélnospotecznosciowymi — Facebook, Twitter i Google+.

Cyfrowa niekomunikacyjno$¢ portalu przejawia si¢ tez w zupelnym zignorowaniu
kontaktowania si¢ ze spotecznoscia uczniow (z wyjatkiem ich testowania) oraz rodzicow.
Ogromnym mankamentem jest brak e-dziennika, ktory umozliwiatby wieloptaszczyzno-
wa komunikacj¢ z uczniami i ich rodzicami. Korzystanie z portalu Scholaris nie umoz-
liwia tez integrowania samej spotecznosci uczniowskiej. Nie ma mozliwosci budowania
wspolnoty klasowej poprzez narzgdzia cyfrowe, jak na przyktad z wykorzystaniem apli-
kacji ClassDojo.

Cyfrowos¢ bierna

Rozumienie cyfrowosci warsztatu nauczyciela na platformie Scholaris mozna uznaé¢ za
wspierajace odtworczos¢ nauczyciela. W Scholarisie dominujg bowiem zasoby gotowe do
pobrania i duplikowania na zaj¢ciach w szkole. Zatem prawie wszystko jest juz opraco-
wane, podane i koncepcyjnie skonczone. Co z pomoca Scholarisa nauczyciel moze two-
rzy¢? — tylko prezentacje multimedialne i testy dla uczniow. Tworcy portalu nie zaktadaja
wykorzystywania przez nauczycieli nowoczesnych narzedzi do generowania pomocy dy-
daktycznych i usprawniajacych organizacj¢ procesu dydaktycznego. Nie ma mozliwosci
samodzielnego tworzenia i przeprowadzania interaktywnych quizoéw, nie mozna tworzy¢
interaktywnych gier czy generowac i wykorzystywa¢ kodow QR. Brakuje tez wszelkiego
typu generatordéw kart pracy, czy innych pomocy czesto wykorzystywanych w nauczaniu
poczatkowym. Tworcy portalu zaktadaja bardzo waska przestrzen kreacji cyfrowej i w do-
datku przewiduja w niej miejsce tylko dla nauczyciela.

Orientacja dydaktyczna proponowanych zasobéw

Poszukiwanie odpowiedzi na drugi problem badawczy obejmowalo analize zasobow
zgromadzonych w sieci, w ktorych zgodnie z przyjeta procedurg budowania korpusu da-
nych uwzgledniono najnowsze scenariusze (zamieszczone po 2017 roku, czyli po wpro-
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wadzenia ostatniej reformy) i zintegrowane z nimi pomoce dydaktyczne w postaci kart
pracy oraz e-doswiadczen.

Biorge pod uwage wielo$¢ glosow krytycznych skierowanych pod adresem wspol-
czesnej polskiej szkoly, z satysfakcja trzeba odnotowaé wyrazny trend ujawniajacy si¢
w scenariuszach proponowanych na stronach Scholarisa w kierunku kreowania edukacji
konstruktywistycznej na etapie nauczania poczatkowego. Wyraza si¢ to akcentowaniem
w niektorych konspektach wiclokierunkowego i wielozmystowego poznania przez dziec-
ko otaczajacego $wiata i dbatoscig o uruchamianie sfery emocjonalnej ucznia i motywo-
wania go do rdznego typu aktywnos$ci. Proponowana tematyka zaje¢ stuzy zaspokajaniu
potrzeb intelektualnych dzieci, wyznaczane sa nowe, nieschematyczne obszary dziatan,
jak na przyktad: Co wiemy o reklamie? Skqd sie biorg dzwigki?, Jak zrobi¢ domowe kar-
melki? Najwigksze novum w tym zakresie stanowig propozycje tzw. e-doswiadczen, ktore
oprocz zainteresowania uczniow podejmowang problematyka, w swym zamiarze sg okazja
do gromadzenia wiedzy w sposob preferowany w dydaktyce konstruktywistycznej, zatem
przez osobiscie przeprowadzane eksperymenty i doswiadczenia. Zgodnie z zaleceniami
konstruktywistoéw proponuje si¢ tez wiele pracy w grupach czy zespotach, akcentuje si¢
réwniez wlasciwosci indywidualne ucznia, proponujac dziatania na réznych poziomach.

Jednakze, co nalezy mocno podkresli¢, propozycje ukierunkowane na aktywnos¢ ba-
dawcza dziecka zawieraja wiele usterek. Niektore sg na tyle obcigzajace, ze idea kon-
struktywizmu zostaje w nich zupelnie zaprzepaszczona. I to zagubienie gtdéwnych wska-
zan dydaktyki inspirowanej konstruktywizmem decyduje, ze proponowana na portalu
edukacja ma jednak wyrazny charakter funkcjonalno-behawioralny. Chodzi tu gltéwnie
o zbytnie upraszczanie i wypaczanie metody projektowania okazji edukacyjnych Ryszar-
da Lukaszewicza (Lukaszewicz 2010) oraz idei projektu ,,Wiacz myslenie” opartym na
programie nauczania opracowanym przez zespol Matgorzaty Skury (Skura i in. 2014),
do ktoérych nawigzuja tworcy scenariuszy. Ze wzgledu na to, ze nie ma zadnych linkow
odsytajacych do tego programu ani powigzanego z nim poradnika (Zasada 2014), w kon-
sekwencji nie sugeruje si¢ poszerzania refleksji nad danymi materiatami, a wrgcz promu-
je bezmyslne z nich korzystanie. Tymczasem wiele konspektéw trywializuje wskazania
konstruktywizmu, obecne sa w nich usterki trudne do bezposredniej weryfikacji dla oséb
bez przygotowania teoretycznego, ale za to tatwe do przeniesienia na grunt praktyki szkol-
nej. E-doswiadczenia rozumiane sg gtdwnie jako prezentacje (cho¢ nie bezposrednie, bo
z wykorzystaniem medidow) wybranych zjawisk poprzez odtwarzanie ich w warunkach
kontrolowanych. Celem takich do§wiadczen jest zapoznanie dzieci ze stanem faktycznym
w mysl zasady: tak jest/tak to dziata, wigc przyjrzyj si¢ i zapamigtaj. W scenariuszach nie
akcentuje si¢ eksperymentow samodzielnie przeprowadzanych przez dzieci, w ktorych
wykorzystywatyby one swoja wiedzg osobistg w celu postawienia hipotez, a nastgpnie ich
weryfikacji. Pomysty na e-do$wiadczenia sg cickawe, ale sposob ich prezentacji blokuje
istotne procesy poznawcze dzieci. Wszystko jest wyjasnione, a dzieci w ogole nie musza
mysle¢, a tylko rejestrowaé. Na przyklad przy realizacji tematu ,,Glina czy plastelina”
$ciezka dzwigkowa e-do§wiadczenia brzmi nastepujaco:
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Na razie moja glina jest dos¢ twarda i mato plastyczna, jednak gdy zaczng ja ugniata, to
pod wptywem ciepta moich dtoni, zaczyna robi¢ si¢ mickka, elastyczna i daje tatwo si¢
formowac. Od czasu do czasu mocz¢ dlonie w misce z woda, nie dlatego aby je obmy¢,
ale po to, aby nawilzy¢ gling, by stala si¢ jeszcze bardziej elastyczna. (...) Pamigtajcie, aby
nie suszy¢ ich blisko kaloryferéw, lub w pelnym stoncu. Zbyt szybki proces suszenia moze
spowodowac, ze figurki popgkaja.

Dzieci nie maja szans na wlasne badania i samodzielne wycigganie wnioskow, po-
niewaz filmiki czesto koncza si¢ frazami typu: Podsumujmy: atrament znikngl w gorgcej
wodzie, stalo si¢ tak dlatego, ze w zimnej wodzie...; (...) udowodnilismy, ze z mleka mozna
zrobi¢ masto; zdradze wam sekret (...) woda zniknela, bo (...). Doswiadczenia maja tylko
wzbudzi¢ zainteresowanie i skupia¢ uwagg dzieci: dzis dowiecie si¢ z ktorego jajka wyklu-
je sie kurczak (...); dzis pokaze wam doswiadczenie, w ktorym kapusta czerwona zmieni
swoje kolory w zielong i niebieskq (...).

Wiele proponowanych e-doswiadczen w ogoéle do§wiadczeniami nie jest, tylko filmo-
wymi prezentacjami miejsc i zjawisk. Dzieci na przyklad moga dowiedzie¢ si¢ kto zyje
w stajni i jakie prowadzi si¢ tam prace, jak powstaja zdjecia, jak ro$nie las. W e-doswiad-
czeniach zawiera si¢ tez pogladowe instrukcje wykonania réznych przedmiotéw: jak do-
mowym sposobem wykonac¢ stetoskop, jak ugotowac¢ budyn czy upiec karpatke, w jaki
sposob mozemy zrobi¢ prosty instrument muzyczny. Nie wiadomo tez jak tworcy scena-
riuszy rozumiejg sformutowanie ,hipoteza dos§wiadczenia”, bowiem czasami jest ona sta-
wiana w formie pytan, np.: Jak mozna stwierdzic, ze jajko jest zaptodnione czyli wykluje si¢
z niego piskle?; Co jest wigkszym skarbem Ziemi — sol czy wegiel? Niekiedy te ,,hipotezy”
wskazuja na bardzo banalny problem, np.: Czy kazdy z nas moze zrobi¢ karmnik?

Zaprzepaszczanie okazji do traktowania e-do§wiadczen jako intelektualnych wyzwan
jest widoczne w poszczegolnych zapisach przebiegu planowanych zaje¢. To, ze doswiad-
czenia lub eksperymenty nie bedg wykonywane przez dzieci jest juz sugerowane na po-
ziomie stanowienia celow. Na przyklad przy realizacji bloku tematycznego ,,W $wiecie
filmu i teatru”, przy temacie dnia ,,Tajemnicza wizyta” w proponowanym zapisie celu lek-
cji jest: potrafi skupi¢ uwage na e-doswiadczeniu, oraz bezposrednio w scenariuszu, mimo
odwotania si¢ do projektu okazji edukacyjnych sugeruje si¢: Obejrzycie teraz doswiadcze-
nie, w ktorym pokazemy znikajqcy atrament (...). A po projekcji w niektorych konspektach
proponuje si¢ zdawkowo: Rozmowa na temat tresci zawartych w filmie. Zatem e-doswiad-
czenia pelnig tylko rolg ozdobnikéw, motywatorow, maja rozbi¢ monotoni¢ lekcji.

Drugim waznym wyrdznikiem podejscia behawioralno-konstruktywistycznego na
Scholarisie jest cyfrowos¢ tablicowa, czyli promowanie zbiorowych dziatan przy tablicy
multimedialnej, na ktorej wyswietlane sg elementy z zasobow tego portalu. Jeden uczen
pracuje przy tablicy, reszta to tylko obserwuje. Oto przyktadowa propozycja:

Nauczyciel wyswietla na tablicy ¢wiczenie interaktywne ,,Wielkanocna niespodzianka”.
Kolejne dzieci podchodza i wpisuja (ze stuchu) kolejne hasta. Po uzupethieniu wszystkich
hasetl uczniowie liczg litery i zgodnie ze wskazoéwkami wpisuja je do pustych miejsc, uzu-
petniaja hasto: Wielkanoc.
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Lansowany jest zatem model pracy zbiorowej, w ktorym o nowoczesnosci zadecyduje
uzywanie innej, nie zielonej jak dotychczas tablicy. Nadal bedzie pracowat przy niej jeden
uczen, a pozostali beda mogli tylko popatrze¢ na efekty jego dzialania. Z pewnoscia takie
podejscie jest spojne z realiami szkot, w ktorych ciggle brakuje multimedialnego sprze-
tu dla ucznidéw, z drugiej strony jednak jest to legitymizowanie tradycyjnych sposobow
nauczania w majestacie nowych technologii. W metodyce pracy na lekcji nie zmienia si¢
nic, a nowoczesnos¢ wyraza si¢ wylacznie poprzez podmiane wykorzystywanego srodka
dydaktycznego. To stara metodyka ubrana w nowe piorka.

O podejsciu funkcjonalno-behawioralnym w scenariuszach zamieszczanych na Scho-
larisie $wiadczy tez infantylizacja i banalizacja tresci. Obok konspektow interesujacych,
z duzym potencjatem w zakresie budzenia motywacji dzieci do dziatania, w zasobach
znajduja si¢ tez zdumiewajaco banalne propozycje, opierajace si¢ bardzo czg¢sto na luz-
nych skojarzeniach, znieksztalcajacych rzeczywistos¢ i infantylizujacych sprawy wazne.
Oto, co przyktadowo proponuje si¢ dzieciom przy realizacji tematu ,,W Kosmosie — ko-
smiczne opowiadania’:

— Charakterystyka Kosmity — opis postaci z wlasnej wyobrazni.

—  Wizerunek Kosmity — rysunek w zeszycie przedmiotowym.

(...) Dyskusja na temat niebezpieczenstwa ze strony ,,Obcych”; czy istnieja Kosmici?
Kogo powiadomi¢ w razie niebezpieczenstwa?

— Przypominamy numer alarmowy 112.

Proponowana dzieciom dyskusja na temat niebezpieczenstwa ze strony kosmitéw ma
jatowy charakter. Nie wiadomo dlaczego autorzy scenariusza wigzg korzystanie z tak waz-
nego numeru telefonu z wyimaginowang sytuacja ich przybycia na nasza planetg. Wytwo-
rzenie niebezpiecznych skojarzen moze skutkowa¢ nieodpowiedzialnym zachowaniem
w przyszlosci.

Szczegdlnym wyznacznikiem obecnosci podejscia behawioralno-funkcjonalistyczne-
go w edukacji jest brak zaufania do kompetencji dzieci. Ten rys mozna zidentyfikowaé
w wielu propozycjach zaje¢. Autorzy scenariuszy jakby z gory zaktadaja, ze dzieci posia-
dajg mate do§wiadczenie i ograniczong wiedzg o §wiecie. Na przyktad, od ucznia w kla-
sie drugiej, ktérego co prawda, okreslono jako ,,wymagajacego pomocy” oczekuje si¢,
by odpowiedziat na tak proste pytanie, jak: Co bedzie ci potrzebne, aby wykopac gline?
W innym miejscu sugeruje si¢, by dzieci po obejrzeniu doswiadczenia, w ktorym wyko-
rzystano fragment pieluszki niemowlecej do wchtonigcia wody w kubeczku opowiedziaty
o tym w domu, a na pewno tq wiedzq zaskoczycie rodzicow.

O tradycyjnym podejsciu do edukacji na portalu Scholaris §wiadczy takze sztywno$é
metodyczna sugerowanych propozycji. Nauczyciele otrzymuja gotowe scenariusze do
odtworzenia, ze szczegbélowym rozpisaniem celow, srodkow dydaktycznych, przedsta-
wieniem warstwy realizacyjnej, a nawet podaniem gtéwnych wnioskow dla nauczycie-
la i pozadanych odpowiedzi ucznidéw, niekiedy dramatycznie oczywistych: Co #gczy ze
sobg wszystkie prezentowane rzeczy? Wyciggniecie wniosku, ze jest to nadmorskie miasto
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Gdansk. Przy niektorych e-do§wiadczeniach przedstawiane sg tez Sciezki dzwickowe, we-
dtug ktérych krok po kroku mozna je odtwarza¢. Tam réowniez odnalez¢ mozna zapisy
wyjatkowo banalne, uwtaczajace intelektowi zar6wno nauczycieli, jak i uczniéw, na przy-
ktad przy ,,doswiadczeniu” z budowa karmnika:

Whniosek z doswiadczenia:

Zrobienie karmnika nie jest tak skomplikowane, jak mozna by si¢ byto spodziewa¢. Nie wy-
maga od nas wielu naktadéw finansowych, a przynosi wiele pozytku. Kazdy z nas powinien
pomagaé zwierzetom przetrwac zime (...).

Podsumowanie

Przeprowadzona analiza pozwala na wyciagni¢cie zasadniczego wniosku, ze korzystanie
przez nauczycieli z zasobow edukacyjnych zgromadzonych na portalu Scholaris przybli-
zy szkote do cyfrowych trendéw obecnych w kulturze, ale nie uruchomi procesu zmian
w edukacji. Cyfrowos¢ na portalu jawi si¢ jako obrazowo-dzwigkowe uatrakcyjnianie za-
jec¢ oraz techniczne utatwianie pracy nauczyciela. Mimo wyraznej tendencji nowatorskich
przejawiajacych si¢ w proponowaniu e-doswiadczen, ogolny model lansowanej na portalu
edukacji nalezy uzna¢ za funkcjonalno-behawioralny. Mozna powiedzie¢, ze Scholaris
proponuje tylko $ciezke w strong konstruktywizmu, natomiast wyznacza autostrade w kie-
runku modelu tradycyjnego, transmisyjnego. Wskazywane wykorzystanie nowych tech-
nologii utrwala, wrecz ,,cementuje” frontalne nauczanie, tylko przy nowej, bo cyfrowe;j
tablicy. Warto rozwazy¢ rzeczywiste unowoczesnienie cyfrowej oferty dla szkot prezento-
wanej w Scholarisie w nastgpujacych kierunkach:

— rozszerzenie otwartosci platformy na inne miejsca sieciowe z zasobami, inne spo-

lecznosci i inicjatywy;

— ograniczenie dostarczania gotowych wzoréw dziatania na rzecz generowania na-

rzgdzi cyfrowych do wykorzystania na poziomie wczesnoszkolnych;

— otwarcie na alternatywno$¢ w stosunku do podstawy programowej;

— uwzglednianie w propozycjach rzeczywistej aktywnosci intelektualnej dziecka,

zgodnej z zaleceniami edukacji konstruktywistycznej.

Zgodnie z modelem rozwoju technologii w edukacji sugerowana na portalu Schola-
ris cyfrowo$¢ pozostaje na etapie zastosowania, czyli prostego dodawania technologii do
istniejacej praktyki (Systo 2010: 38). Kolejne etapy (integracji i transformacji) jeszcze
przed nami. Jednakze istotna jest refleksja, czemu stuzy nasycanie codziennos$ci szkolnej
technologia. Ujawniony tu kierunek cyfryzacji wczesnej edukacji nie oznacza unowo-
czes$niania szkoty, a tylko utrwala dawno krytykowany i nicodpowiadajacy wspolczesnej
dydaktyce model pracy z dzie¢mi.
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Summary
Children’s understanding of cyberspace and associated cyber risks

The focus study concentrated on the research of 1) children’s perception of the essential features of
cyberspace, 2) children’s understanding of its content and structure, i.e. its specific architecture, or
“furnishing”, and tools utilized by it, 3) children’s perception of the determinants of their cognitive
and social functioning in cyberspace, 4) children’s degree of awareness of the areas of risks and po-
tential threats resulting from exploration of cyberspace. Qualitative research (focus interview) was
carried out in five groups of three-year elementary school students (N = 15) from the urban environ-
ment. Results of the study may inspire design of educational programs, but owing to the small size
of the group studied, they may not be used as a basis for drawing more general conclusions.
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tubylec, edukacja wczesnoszkolna
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Wprowadzenie

Spoleczenstwo cyfrowe jest terminem, ktéry ma state miejsce w publikacjach naukowych
z 16znych dziedzin, w tym takze w pedagogice. W spoleczenstwie tym funkcjonuja obok
siebie zar6wno tzw. cyfrowi imigranci, jak i cyfrowi tubylcy (Prensky 2001; Bak 2015),
a jak pisze S. Dylak (2013), wirtualne $rodowisko tworzy juz wrecz ,,naturalne” warunki
zycia cyfrowym tubylcom. Jednak postepujaca w codziennym $wiecie cyfryzacja powo-
duje wcigz nie do konca zbadane skutki kulturowe i psychospoteczne dla rozwoju dzieci
i mlodziezy (Dylak 2013; Bak 2015; Pyzalski 2012).

Badania jakosciowe, ktorych wyniki sa referowane w tym tekscie, zostaly podjete
z uwagi na intensywne uczestnictwo coraz mtodszych dzieci w dynamicznie zmieniajacej
si¢ przestrzeni wirtualnej. Przyjeto, ze w wyniku socjalizacji cyfrowej uczenie si¢ dzieci
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nowej roli ,,cyfrowych konsumentow” czy ujmujac szerzej ,,cyfrowych obywateli”, do-
starcza im wielu doswiadczen, zarbwno pozytywnych, jak i negatywnych, a znaczenia,
jakie mu nadaja, maja swoje zrodto nie tylko w §wiecie wirtualnym, ale takze w spolecz-
nych interakcjach podejmowanych w §wiecie realnym. Podkresla si¢, ze czasem cyfrowi
tubylcy sa nie tylko bardziej kompetentni od swoich ,,nauczycieli” — dorostych, cyfro-
wych imigrantow, ale takze mentalnie r6znia si¢ od nich. Wedlug D. Klus-Stanskiej (2013:
7) ,cyfrowi tubylcy funkcjonuja inaczej niz imigranci w ich $wiecie. Inaczej spedzaja
czas, inaczej si¢ kontaktuja, inaczej buduja obraz samych siebie i innych, inaczej my-
$la, inaczej przebiegaja u nich procesy percepcji i zapamigtywania, a wigc inaczej tez si¢
ucza”. Z tego wzgledu w projektowaniu wspomagania uczenia si¢ dzieci w toku edukacji
wczesnoszkolnej warto pozna¢ nie tylko nowe wyzwania edukacyjne zwiagzane z poste-
pujaca wokot cyfryzacja, ale przede wszystkim poznac obrazy cyfrowego $wiata i cyber-
przestrzeni skonstruowane w umystach dzieci — cyfrowych tubylcow klas I-III szkoly
podstawowej — co uczyniono gtownym problemem rozwazanym w tym tekscie.

Z cyfrowych osiagni¢¢ technologicznych, obecnych w przedmiotach codziennego
uzytku, wspolczesne dzieci korzystaja na co dzien w procesie poszukiwania informacji
czy rozrywki, nawigzywania i/lub podtrzymywania relacji spotecznych (Caplan i in. 2009;
Ozgiir 2016). Wedtug E.O. Wilson (2012) cztowieka mozna okre$li¢ mianem zwierzecia
audiowizualnego, bo jak zauwaza M. Cackowska (2016), juz od wczesnego dziecinstwa
wspolczesny czlowiek zanurzany jest w bogatej ikonosferze. Aby dziata¢ w niej i komu-
nikowac¢ si¢ efektywnie, trzeba zdoby¢ m.in. kompetencje z zakresow: oralnego, stow-
nego, numerycznego i graficznego przekazu. Samodzielna eksploracja cyberprzestrzeni
jest z jednej strony bardzo ciekawa, jest wyzwaniem, ale przy tym dos$¢ trudna, poniewaz
dzieci w mtodszym wieku szkolnym dopiero nabywaja umiejgtnosci, ktore sa niezbgdne
do kodowania i odkodowywania informacji zawartych w przestrzeni cyfrowej w postaci
obrazow, dzwigkow i pisma (Cackowska 2016). Korzystajac z sieci, nie tylko wyszukuja
informacje, ale takze je interpretuja, czyli poddaja refleksji i krytycznej ocenie. Szkodliwy
jest zarowno niedobor (deprywacja), jak i nadmiar informacji (redundancja) a ponadto ze
wzgledu na czesto zbyt mocno skondensowang forme¢ komunikatow stosowana w me-
diach cyfrowych dzieci moga mie¢ trudnosci w ich zrozumieniu. Ponadto nalezy pod-
kresli¢, ze Internet to srodowisko, ktore sprzyja funkcjonowaniu (a czasem wregcz je wy-
musza) uzytkownika nie tylko na poziomie intelektualnym, a takze na poziomie emocji,
a relacje budowane w sieci nie zawsze dla mtodych ludzi sa przyjazne, moga dostarczac
sporo frustracji i napie¢ (Pyzalski 2012).

Cyberprzestrzen — istota pojecia

Termin cyberprzestrzen po raz pierwszy zostal uzyty przez W. Gibsona (1982). Okreslenie
wywodzace si¢ z fantastyki naukowej wraz z uptywem lat nabrato szerszego znaczenia
1jest juz okresleniem wystepujacym w wielu dziedzinach nauki i zycia codziennego. Cy-
berprzestrzen (ang.) cyberspace jest globalng domeng $rodowiska informacyjnego skta-
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dajaca si¢ z ,,wspodtzaleznych sieci tworzonych przez infrastrukture technologii informa-
cyjnej (IT) oraz zawartych w nich danych, wlaczajac Internet, sieci telekomunikacyjne,
systemy komputerowe, a takze osadzone w nich procesory oraz kontrolery” (Wasilew-
ski 2013: 227). Na gruncie pedagogiki cyberprzestrzen zostata zdefiniowana m.in. przez
B. Siemienieckiego (2012), ktory podal cztery mozliwe ujecia tego terminu: 1) kanal
wymiany informacji, 2) grafika komputerowa 3) rzeczywistos¢ wirtualna, 4) srodowisko
sztuki zawierajace dane do kreowania dziet. Wedtug Siemienieckiego (2012) cyberprze-
strzen stanowi ,,otwartg przestrzen komunikacji elektronicznej powstajacg w wyniku po-
wigzan internetowych”. W definicji tej wigze si¢ pojgcie cyberprzestrzeni z Internetem
jako siecig otwarta, ogdlnie dostepng. Oprocz otwartos$ci zwraca si¢ rowniez uwage na
takie cechy cyberprzestrzeni, jak ,,przetwarzalno$¢ informacji, obliczalnos$¢, hipertekstu-
alnos¢, plastycznose, ptynnos¢ i interaktywno$¢” (Siemienicki 2012: 12). Ten sposob ro-
zumienia cyberprzestrzeni zostat przyjety dla potrzeb tej pracy.

Reprezentacje poznawcze jako wyraz potocznych koncepcji
rzeczywistos$ci realnej lub wirtualnej

Co oznacza termin reprezentacja poznawcza? Jak podkreslaja E. Necka, J. Orzechowski
i B. Szymura (2007) terminu tego uzywa si¢ na oznaczenie ogélnego obrazu $wiata lub
poszczegolnych sktadnikéw tego obrazu stworzonego w umysle. Wedtug J. Brunera (1978)
reprezentacja oznacza system regul, dzigki ktorym jednostka buduje sobie pojecie statosci
powtarzajacych si¢ cech otoczenia w sposob umozliwiajacy operowanie nimi. Tworzenie
reprezentacji jest wyrazem tego, w jaki sposob jednostka radzi sobie z otoczeniem oraz z na-
pltywajacymi nowymi informacjami, czyli jak je ,,oswaja”. Dzieki reprezentacji poznawczej
nowe informacje docierajace ze $wiata zewnetrznego mozna zinterpretowaé w $wietle do-
tychczasowej wiedzy (czyli juz istniejacych struktur), a nastepnie wykorzysta¢ do tworzenia
nowych struktur poznawczych i budowania nowej wiedzy (Necka i in. 2007: 27). Dzigki po-
siadaniu reprezentacji poznawczych konstruuje si¢ wlasng, subiektywng i czgsto wybiorcza
wiedzg o obiektach lub zjawiskach, w toku bezposredniego zetknigcia si¢ z czyms lub kims,
czesto wylacznie za pomocg zmystow (Lachowicz-Tabaczek 2004). Wiedza potoczna jest
»,Wysycona” pojeciami ,,spontanicznymi”, nabytymi na drodze samodzielnych doswiadczen
praktycznych z wytaczeniem ,,systemu wiedzy wdrazanej w szkole”. Dlatego nalezy pod-
kresli¢, ze decydujac si¢ na badanie wiedzy potocznej, dazono raczej do poznania dziecig-
cych mentalnych wyobrazen cyberprzestrzeni a nie naukowego rozumienia tego pojecia czy
naukowego definiowania wymagajacego podawania cech obiektywnie mu przypisywanych.
W projektowaniu badania uwzgledniono fakt, ze dzieci moga rozumie¢ pewne pojecia, cho¢
nie zawsze potrafia je zwerbalizowa¢, poniewaz ,,cyberprzestrzen” jako rzeczownik abstrak-
cyjny moze by¢ trudny do zdefiniowania, nie posiada rzeczywistego desygnatu i odnosi si¢
do zjawisk teoretycznych i poznawalnych posrednio.

Nalezy pami¢taé, ze dzieci zwykle wiedzg o wiele wigcej, niz sg sobie w stanie uswia-
domié, moga tez wiedzie¢ o czyms, co nie jest dostepne ich bezposredniej obserwacji,
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a z czego korzystaja w codziennym zyciu. Poznanie sposobow rozumienia cyfrowego
$wiata przez dzieci w mtodszym wieku szkolnym pozwoli pokazac ich interpretacyjny
sposob myslenia i dziatania, odmienne, indywidualne sposoby pojmowania, kategory-
zowania i warto$ciowania niejednoznacznego, ztozonego, czgsto niebezpiecznego lub
skonfliktowanego §wiata cyberprzestrzeni. Nauczycielom moze utatwié¢ poszukiwanie
mozliwosci komunikowania tworzonych w umysle dzieci jezykowych obrazéw zakotwi-
czonych w kulturze i w ich osobistym doswiadczeniu.

Badania dotyczace rozumienia cyberprzestrzeni
i zagrozen zwiazanych z jej eksploracja

W toku analizy dostgpne;j literatury naukowej wydanej w ostatnim czasie mozna stwier-
dzi¢ dos¢ duze zainteresowanie wymienionym w tytule problemem (Klus-Stanska 2013;
Wasilewski 2013; Kanciak 2013; Phippen 2017; Ramos-Soler i in. 2018). Warto tu wymie-
ni¢ seri¢ publikacji wydanych pod redakcjg A. Andrzejewskiej, J. Bednarka oraz S. Cmiel
(2013), ktore dotycza zagrozen i patologii zwigzanych z funkcjonowaniem cztowieka
w $§wiecie realnym i wirtualnym, mozliwosci oferowanych dziecku w cyberprzestrzeni
iich skutkéw dla jego rozwoju. Wsréd rozwazan teoretycznych wskazywany jest zwigzek
cyberprzestrzeni z Internetem, ktorego uzytkownikami sa juz bardzo male dzieci (Bator-
ski 2017; Valcke i in. 2007; Palfrey i in. 2010). Zwraca si¢ uwagg na rol¢ rodzicow w wy-
chowaniu dzieci w §wiecie nowych technologii (Pyzalski 2017). W literaturze naukowe;j
prezentowane sg gtownie raporty z badan prowadzonych w paradygmacie ilosciowym
(Plebanska 2017), natomiast nieliczne badania jako$ciowe dotycza gtownie problemu
agresji w cyberprzestrzeni (patrz: Majchrzyk i Terelak 2011). W toku analizy literatury
naukowej nie doszukano si¢ raportéw z najnowszych badan zwigzanych z paradygmatem
jakosciowym, ktore wigzatyby si¢ bezposrednio z tematyka rozumienia cyberprzestrzeni
przez dzieci w mtodszym wieku szkolnym.

Cele i metoda badan

W badaniach przyjeto, ze skoro dzieci juz od wezesnego dziecinstwa funkcjonuja w cy-
berprzestrzeni, zatem posiadaja osobiste jej reprezentacje poznawcze oraz tworza naiwne,
potoczne koncepcje, ktore mogg mie¢ wpltyw na ksztalt i jakos¢ funkcjonowania zardwno
w $wiecie realnym, jak i wirtualnym (Lachowicz-Tabaczek 2004). Prezentowane w tym
tek$cie badania ulokowano w nurcie kulturowym, w ktorym zwraca si¢ uwage, ze dziecko
niemal od poczatku zycia staje si¢ ,,cyfrowym konsumentem”, cho¢ rozumienie istoty tej
swojej roli i sposob jej petnienia ulega waznym zmianom i zalezy od réznych fizycznych
1 spotecznych kontekstow. W badaniach skoncentrowano si¢ gtéwnie na poznaniu: 1) su-
biektywnego sposobu widzenia przez dzieci istotnych cech cyberprzestrzeni, 2) rozumie-
nia jej zawartosci 1 struktury, czyli jej swoistej architektury — ,,umeblowania” i uzywanych
w niej narzgdzi, 3) dziecigcego obrazu réznych uwarunkowan wyznaczajacych jakos$c
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poznawczego i spotecznego funkcjonowania cztowieka w cyberprzestrzeni, 4) stopnia ro-
zeznania przez dzieci obszardw ryzyka i potencjalnych zagrozen wynikajacych z eksplo-
racji cyberprzestrzeni.

Zatozono, ze definiowanie przez dzieci dziewigcioletnie pojecia ,,cyberprzestrzen”
(prototypu pojecia) w sposob klasyczny, naukowy moze sprawia¢ im niemate trudnosci,
ale z drugiej strony zadbano o to, aby okaza¢ zaufanie do dziecigcych kompetencji subiek-
tywnego nadawania znaczen i poszukiwania osobistego sensu do$wiadczanym zdarze-
niom w cyberprzestrzeni. Z tego wzgledu dla utatwienia dzieciom werbalizowania swoich
koncepcji potocznych na poczatku badan nawigzano do tematu bardziej dostgpnego im
poznawczo, mianowicie do przestrzeni kosmicznej. Uznano, ze dzieci posiadaja juz spo-
ry zasob wiedzy na temat tego rodzaju przestrzeni, zatem poprzez tworzenie analogii,
mozliwos¢ porownywania cech przestrzeni kosmicznej i cyberprzestrzeni oraz ich ,,uzyt-
kownikow” $wiatdw: astronauty i cybernauty tatwiej bedzie dziecku artykutowaé wiasne,
subiektywne ich rozumienie. Zestawienie tych dwdch kategorii pozwoli im doprecyzowaé
takze inny kluczowy termin ,,przestrzen”, ktory rowniez moze stwarza¢ trudnosci jezyko-
we i interpretacyjne.

Wybierajac metode badan, zdecydowano si¢ na zbieranie danych z wykorzystaniem
wywiadu fokusowego, ktory przeprowadzono w pigciu trzyosobowych grupach dziewig-
ciolatkéw (M =9.2; SD = 0.4; N = 15) w jednej ze szkot w srodowisku wielkomiejskim.
W doborze pytan, ktore miaty charakter otwarty, zadbano o to, aby rdzen wywiadu sta-
nowita niewielka ich liczba bezposrednio nawigzujacych do istoty cyberprzestrzeni, ale
dodatkowo przygotowano takze zestaw kilkudziesigciu mozliwych pytan szczegotowych,
ktére mozna byloby stawia¢ w trakcie prowadzenia rozmowy z dzie¢mi, w zaleznosci od
potrzeb i sytuacji. Zadawanie pytan szczegolowych z przygotowanej listy miato by¢ wyni-
kiem prowadzonej na biezaco analizy wypowiedzi uczestnikow badania. W projekcie kie-
rowano si¢ mozliwo$cig pozyskania jak najcickawszego materiatu, ktory pozwolitby na
zrozumienie subiektywnej, potocznej wiedzy dzieci o cyberprzestrzeni, poniewaz przy-
jeto zatozenie, ze dla kazdego czlowieka wazny jest tylko ten §wiat, ktory skonstruowat
samodzielnie we wlasnej swiadomosci. Respektowano tez wazng zasade badan jakosScio-
wych, aby zawiesza¢ osady i oceny na czas badan, a skupia¢ si¢ na subiektywnych aspek-
tach rozumowania dzieci. Zadbano o przyjazny, bezposredni kontakt badacza z dzie¢mi;
zatem nie okreslono zadnych sztywnych ram formalnych rozmowy, aby zapewni¢ moz-
liwo$¢ tworzenia przez nie swobodnych, nieskr¢gpowanych wypowiedzi, a takze rozwija-
nia, uzupetiania lub wprowadzania nowych interesujacych je watkéw. Reasumujac, rola
badacza bylo: 1) podkreslenie wlasnej gotowosci na jezyk osobisty ucznia w wyrazaniu
wlasnego rozumienia prezentowanych idei, 2) podkreslanie np. cennych czy ciekawych
zdan w wypowiedzi ucznia, 3) parafrazowanie, podsumowywanie komunikatow uczniow-
skich, 4) zachgcanie dzieci do uzupetniania wypowiedzi kolegow, 5) podawanie krétkiego
wyjasnienia lub dostarczanie nowych faktow lub zwrotow, ktorych brakuje uczniom, aby
w pelni mogli wyrazi¢ swoje interpretacje.
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Warto takze podkresli¢ aspekty etyczne prowadzonych badan (Lisek-Michalska
2012). Procedure badan w wytypowanej szkole rozpocz¢to od uzyskania zgody na ich
przeprowadzenie, wyrazonej przez dyrektora placowki, rodzicow. Uczniowie otrzymali
peine informacje na temat badania potrzebne do podjecia decyzji o uczestnictwie, dobro-
wolnie uczestniczyli w badaniu, zostali takze poinformowani, ze ich wypowiedzi beda
nagrywane, ale w raporcie z badan zacytowane wypowiedzi uniemozliwia identyfikacje
ich autora, poniewaz po dokonaniu transkrypcji cytowane fragmenty wywiadu opatrzo-
ne bedg jedynie symbolami ,,Ch” lub ,,Dz” — na oznaczenie wypowiedzi chtopcow lub
dziewczynek (bez podawania wieku i imienia badanego).

Dzieciecy subiektywny sposéb widzenia cyberprzestrzeni —
analiza wynikow badan

Dzieci przede wszystkim wyjasnialy znaczenie stowa cyberprzestrzen poprzez podawanie
przyktadow. Interpretujac znaczenie terminu, wskazywaty takze na dostgpne w ramach
Internetu ushugi oraz gry komputerowe. Wskazywaty, ze cyberprzestrzen jest to przestrzen
internetowa (Ch), to na przyktad gra Minecraft (Dz). W rozumieniu dzieci cyberprze-
strzen jest rowniez tym, co generuje komputer. Podczas proby definiowania cyberprze-
strzeni do$¢ czgsto wymienialy czynnosci wykonywane w cyberprzestrzeni oraz poda-
waty przyklady jej zawartosci (architektury) — Przestrzen taka, gdzie mozna do réznych
stron siegac (Dz), gra¢ (dodaje chlopiec), przestrzen na przyklad gier (Dz). W wigkszosci
przypadkow dzieci traktowatly termin cyberprzestrzen jako synonim Internetu. Wigkszos$¢
dzieci wskazywata na konkretne ushugi i gry internetowe. Niektore dzieci trafnie stosowa-
ty w odniesieniu do tych ustug okreslenie online. Jednak czgsciej zwracaly uwage nie na
to, czym jest cyberprzestrzen, ale co im oferuje.

Nawigzanie przez badacza do przestrzeni kosmicznej zainspirowato dzieci do wyod-
rebniania cech cyberprzestrzeni. Dzieci trafnie dostrzegly cechy wspolne cyberprzestrzeni
1 przestrzeni kosmicznej. Jeden z chlopcow stwierdzit, ze Internet tez jest nieskonczony
tak jak kosmos (Ch). Jedna z dziewczynek zwrdcita uwage na przestrzen gier: (...) Jesli na
przyktad widoczna jest mata przestrzen, ale potem, jak na przykiad ludzik si¢ porusza na
przyvktad w grze, to jest wigksza przestrzen i na przyklad mozna jq sobie zlozy¢, ze pamie-
tasz tamtq, ktora byla i teraz widzisz nastepngq, ktora sig tworzy jakby jest taka przestrzen
coraz wigksza (Dz). Dziewczynka opisuje gre jako powickszajacg si¢ przestrzen. Powiek-
szanie si¢ przestrzeni gry wigze si¢ w jej rozumieniu z odkrywaniem coraz to nowych
miejsc w grze, a odkryte juz miejsca mozna przechowaé w pamigci.

Postawienie dzieci przed problemem mozliwosci pomiaru Internetu umozliwito po-
znanie, w jaki sposob rozumieja one wymiar cyberprzestrzeni. W toku badan zapytano:
Czy jest mozliwe policzenie wszystkich zasobow Internetu? Wigkszo$¢ badanych dzieci
wyrazito watpliwosci. Tylko jedna z uczennic uznala, ze jest to mozliwe, lecz nie da sig¢
policzy¢ Internetu w calosci, no moze by si¢ udato, ale to mato procent na przyktad dwa na
sto (Dz). Dzieci trafnie argumentowaty swoje zdanie wskazujac, ze Internet jest zbyt duzy,
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aby go policzy¢. Wskazaly tez na trudno$¢ pomiaru spowodowang tym, ze w Internecie
Jest wszystko i nie wiadomo, czym mierzy¢ (Dz). Stwierdzenie to nie jest trafne, poniewaz
cecha cyberprzestrzeni jest to, ze jej fragmenty mozna zmierzy¢ i przedstawi¢ za pomoca
bitéw i przelicznikow tej jednostki. W celu ustalenia, czy dzieci wiedza o takiej mozli-
wosci, zadano pytanie: Czym zmierzylibyscie Internet, gdyby byla taka mozliwosc? (...)
na przyklad alfabetycznie, mozna liczy¢, tak na przyktad od jakiejs osoby zaczynamy i tak
przesuwamy, ze ciggle tak dalej i dalej (Dz). Podana odpowiedz nie jest poprawna, nie-
mniej jednak kwestia pomiaru danych cyfrowych byta niektorym badanych znana. Jeden
z chtopcdéw wskazal na megabajty, zapytany o sposob, w jaki mierzy si¢ wielko$¢ plikow
w komputerze lub stron internetowych. Wypowiedz ta zostata uzupetniona: tak jak w te-
lefonie, sq na przykiad gigabajty. Wsrod odpowiedzi pojawita si¢ rowniez jednostka tera-
bajt. Badani o pomiarze danych cyfrowych mowili w kontekscie pojemnosci przestrzeni
urzadzen, ktorych uzywaja na co dzien.

Kolejng cechg cyberprzestrzeni, ktorg dostrzegly dzieci, byt jej cyfrowy charakter.
Dzieci zwrécity tym samym uwagg na t¢ wlasciwos$¢, ktora dla cyberprzestrzeni jest fun-
damentalna. Rowniez w tym przypadku swoja funkcje spetnita zastosowana analogia do
przestrzeni kosmicznej: No na przyktad, ze sq gwiazdy i cyferki (Dz), jakby przestrzen
w komputerze, czyli swiat tak jakby jedynek i zer (Ch). Podczas wywiadu zadano do-
datkowe pytanie: Gdzie waszym zdaniem znajduje si¢ cyberprzestrzen? Wigkszo$¢ dzie-
ci trafnie jg umiejscawia, lokujac ja w urzadzeniach cyfrowych: Cyberprzestrzen to jest
cos, co sie dzieje w komputerze (Ch), Cyberprzestrzen jest w komputerach, telefonach,
w Samsungu, Play’u, Orange 'u (Ch), a jeden z badanych wskazat na ich komercyjne zro-
dla: Cyberprzestrzen to cos takiego, ze jest cyfrowa przestrzen czyli jakby ktos musi, ze
zarzqdzaé nig — ktos stworzyl komputery najpierw byly takie grube, bo tam bylo milion
kabelkow, potem coraz lepsze i lepsze, a potem kazdy chcial zrobié jeszcze lepszy, Zeby
wiecej zarabiaé (Ch).

Dzieci¢ce rozumienie zawartosci, struktury
i narzedzi uzywanych w cyberprzestrzeni

Wypowiedzi dzieci dotyczace zawartosci cyberprzestrzeni dotyczyly gtownie gier kom-
puterowych oraz zasoboéw Internetu. Dzieci podawaly nazwy gier komputerowych, ktore
do swojego dziatania wymagaja potaczenia z Internetem lub sg dostepne online. Byty
to miedzy innymi gry takie, jak Minecraft i Block Strike. Sg to gry, ktére umozliwia-
ja interakcje z innymi uzytkownikami w wirtualnym $wiecie. Jeden z badanych omowit
gre, ktora nie ma okreslonej fabutly, lecz umozliwia tworzenie zawartosci w wirtualnej
przestrzeni. Na przyktad tam mozna budowac rozne pojazdy, ktore jezdzq, latajq — jakies
mechanizmy skomplikowane i mozna z tego na przykiad zrobic sobie tak jakby drugi swiat,
a potem go stworzy¢ w malej makiecie (Ch). Mozna zrobi¢ na przykiad sobie drugi dom
taki ogromny i mie¢ na przyktad luksusowe cos, na przykiad zrobi¢ sobie lodziarke, do
ktorej wkiadasz byle co, a ona ci robi smak lodow, ktory tylko zechcesz (Ch). Dzieci wska-
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zywaly takze szereg ustug dostepnych za posrednictwem Internetu. Wérdéd wypowiedzi
pojawily si¢ wskazania na serwisy spolecznosciowe, m.in. Facebook, Instagram i Snap-
chat. Jeden z chtopcow zwrocil uwage na mozliwos¢ wchodzenia w interakcje z innymi
uzytkownikami cyberprzestrzeni zwigzane z zamieszczaniem réznych tre§ci w ramach
portali spotecznosciowych: Netflix albo do YouTube, a tez sq rozne takie swoje profile si¢
ma, gdzie mozna wtedy jakies lajki dawac, subskrypcje na przyklad, subskrybowac rozne
wybrane kanaly (Ch). W ramach swojej wypowiedzi chtopiec wskazatl na profile osob na
portalach spotecznoséciowych, ktore stanowig zawarto$¢ Internetu, zwrocit rowniez uwage
na skrzynki e-mail jako element zawartosci sieci: O — na przykiad poczta, nasza pani ma
no i i rozne nauczyciele z naszej szkoty, to jest cos takiego, ze tez musi najpierw jest zawsze
juz Gmail wpisany (Ch). Przypuszcza si¢, ze strukturg cyberprzestrzeni wedtug dzieci
stanowia portale i ustugi internetowe.

Cyberprzestrzen postrzegana jest przez dzieci glownie jako zrodto rozrywki. Na py-
tanie: Co waszym zdaniem jest najbardziej ciekawe w Internecie? — dzieci zgodnie wska-
zywaly na gry i ogladanie filméw w Internecie. Wymieniaty przyktady filmow zamiesz-
czanych w ramach popularnego serwisu YouTube. Wedhug dzieci filmy w tym serwisie,
oprocz funkceji rozrywkowej, stanowi¢ moga tez zrédlo informacji przydatnych w proce-
sie rozwigzywania codziennych problemow. Na przykiad jak jutro sq walentynki, a chcia-
tabym cos zrobi¢ na walentynki, a nie wiem co, to bym wtedy wyszukata w YouTube, na
przyklad jak powstajg kwiatki (Dz). Oprocz aktywnosci polegajacej jedynie na odbiorze
tresci dzieci zwracaly uwage na mozliwos$¢ umieszczania ich w Internecie, cho¢ wszystkie
zgodnie przyznaly, ze jeszcze same tego nie robia, ale maja juz swoje plany w tym zakre-
sie: Ja sie moge pochwalic, ze bede miata kanal na YouTube (Dz). W wywiadzie dzieci
szczegolnie podkreslaly mozliwo$¢ §ledzenia interakcji w sieci spotecznej. I tam patrzy
sig, ile ma sie lajkow i takich rzeczy (Dz). Niektorzy badani dostrzegaja takze aspekty
komercyjne cyberprzestrzeni. W swoich wypowiedziach zwracali uwage, ze Internet jest
narzgdziem zarabiania pieni¢dzy, glownie dzigki zamieszczaniu réznych tresci. Podkre-
slali, ze zrodtem zarobku moze by¢ tworzenie aplikacji dostepnych poprzez Internet: (...)
Niedawno jakis cztowiek zrobit aplikacje, ktora kosztuje dziewigédziesigt zlotych i jesli
Ja zainstalujesz, to jakby robisz sobie drinka, y... na telefonie i pijesz i ciebie to napelnia
jakbys cos zjadl.

Dzieciecy obraz uwarunkowan wyznaczajacych jako$é
poznawczego i spolecznego funkcjonowania czlowieka w cyberprzestrzeni

Dzieci s3 swiadome, ze uzywanie cyberprzestrzeni wymaga odpowiednich umiejg¢tnosci.
Dziatania, ktore sa wskazywane jako niezbedne do wtasciwego funkcjonowania poznaw-
czego lub spotecznego w Internecie, wiaza si¢ gldwnie z zapewnieniem sobie bezpie-
czenstwa. Istotne dla dzieci sa gtownie kwestie zwigzane z ochrong danych osobowych:
W grze na przyktad bylo tak, ze bylo wyswietlone, zeby napisac dane, to nie napisatam,
bo bylo trzeba imie nazwisko szkole i wlasne plany i ja nie napisatam nawet tego, tyl-
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ko napisatam pierwsze i potem to skasowalam, bo pomyslatam, ze dla kogos innego cos
mozna dosta¢ (Dz). W toku wywiadu wymienialy aplikacje, ktore zagrazaja prywatnosci.
Oglgdalam kiedys w telewizji jest taka aplikacja przypominajka taka, tak troche co masz
zrobié, kiedy i ona dane od ciebie scigga (Dz). (...) Na telefonie, jak mamy jakies rozne
gry, muzyka i Snapchat, Instagram, Facebook, co mozna si¢ znalez¢ i nie mozna nigdy
podawaé swoich danych (Dz).

Dzieci zwracaly uwage na czynnoS$ci oraz urzadzenia niezbedne do efektywnej ko-
munikacji w cyberprzestrzeni. Komputer jest bardzo, bardzo potrzebny dla — do pracy na
przyktad, na przykiad dla pana, bo pan cos tam robi w komputerze, pisze i tak rozne na
przyktad przesylac rozne i tak mozna przesytac bardzo, bardzo wazne wiadomosci, ktore
na przykitad chce ktos, zeby nie doszly do kogos (Ch). Ten sam badany zwrocil uwage
na czynnosci zapewniajace bezpieczng komunikacje. Trzeba tqg wiadomosé zabezpieczy¢,
zeby nie wszedl! do niej zaden haker, ktory moze w czasie wysylania tak jakby zhakowaé
tg rzecz i skasowac ja. Wedtug dzieci umiej¢tnosci zabezpieczania wiadomosci stanowia
niezb¢dny warunek komunikowania sig.

Rozumienie ryzyka i mozliwych zagrozen
wynikajacych z eksploracji cyberprzestrzeni

Dzieci wskazaly szereg zagrozen, ktore wigzg si¢ z eksploracja cyberprzestrzeni. Na py-
tania: Czy Internet jest przestrzeniq bezpieczng? — odpowiadaly najczesciej przeczaco. Co
waszym zdaniem jest najbardziej niebezpieczne w Internecie? (...) Ze na przyktad haker
nas znajdzie i ukradnie (Dz). Dzieci wickszg uwage zwracaly na dziatalno$¢ hakerow, niz
na negatywny wptyw wirusa komputerowego i ryzyko utraty danych. Hakowanie zdaniem
dzieci oznacza, (...) Ze cos zabierajq ludzie dla innych (Ch). Gléwnym zagrozeniem ze
strony hakerow jest kradziez pieni¢dzy. Ale najgrozniejsi sq hakerzy wedtug mnie — to
sq tacy hakerzy, ktorzy zatozmy — piszq dla kogos — wykradli mu pienigdze (Ch). Badani
postrzegaja hakera jako przestepce, ztodzieja, ktory dzigki zdobytym w Internecie danym
moze dokonaé kradziezy. Dlaczego podawanie danych o sobie w Internecie moze byé
grozne? (...) Ktos si¢ wlamie, zabierze cenne przedmioty, pienigdze (Dz). Dzieci zwrdcity
uwage, ze zagrozenia w cyberprzestrzeni moga wyrazac si¢ w szantazu: Dajcie mi jeszcze
wiecej pieniedzy albo was zabije — jesli nie dasz mu, to on do ciebie przyjdzie i ciebie
zabije (Ch). Potrafily opisa¢ dziatalno$¢ hakera w cyberprzestrzeni (...) Wiamujesz si¢ do
jakis tam zat6zmy banku i hakujesz — czyli wylamujesz tak jakby w cyberprzestrzeni hasta
rozne i przez te rzeczy to jestes bogaty albo masz dostep do naprawde bardzo, bardzo waz-
nych informacji (Ch). Najprawdopodobniej jednym ze zrédet informacji, z ktorego dzieci
czerpig wiedzg na temat hakerow, sa przekazy medialne: Z jednym hakerem nawet zostal
przeprowadzony wywiad, ale to po dwoch latach wczesniej jak haker hakowal, bo juz po-
tem powiedzial, ze nie bedzie hakowal, bo tam wykradal informacje od NASY i to bardzo,
bardzo czesto. Nawet mu sie raz zdarzylo pieé razy w tygodniu — byt mega, mega blisko
odkrycia kosmitow i w potowie ich odkryt (Ch). Dzieci wiedza, jakimi sposobami postu-
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guja sie hakerzy. Z nim zostat wywiad przeprowadzony i on potem oddat te pliki dla NASY.
Ten haker, ktory wypuscil tez te jak to, te zle oprogramowanie, ktore wylgczylo trzy tysigce
komputerow przez to NASA nie poleciato w kosmos (Ch). Wypowiedzi dzieci wskazywaty,
ze sg $wiadome gtownego celu dziatalnosci hakerow, ktoérym jest kradziez danych, a zysk
jest w tym przypadku efektem tej dzialalnosci. Hakujg dla dwoch rzeczy — hakujq dla pie-
niedzy i hakujq najwiecej dla NASA, bo NASA ma bardzo, bardzo wazne informacje (Ch).
W toku badan dzieci spontanicznie zaczetly zastanawia¢ si¢ nad wygladem zewnetrznym
hakera. Dzieci podjety te kwesti¢ z wlasnej inicjatywy. Oni majq takie jakies maski zalo-
zone, zeby nikt ich nie rozpoznat (Ch); (...) sa to maski jakby klauna. Najprawdopodobniej
w dziecigcej pamieci zachowaly si¢ obrazy prezentowane w réznych mediach symboli-
zujace posta¢ hakera. Z tego typu wizerunkiem jest zwigzana mi¢dzy innymi grupa ak-
tywistow internetowych anonymous, o ktorej donosity media w kontekscie cyberatakow.
Ponadto obrazy dostgpne w Internecie — wyszukiwane poprzez hasto haker prezentuja na
pierwszym planie cztowieka w kapturze i masce, na tle zer i jedynek. Osoba hakera stata
si¢ glownym watkiem rozmoéw zwigzanych z bezpieczenstwem w cyberprzestrzeni, ale
pojawity si¢ tez wypowiedzi, ktore dotyczyly przyktadow innych negatywnych aspek-
tow uzywania cyberprzestrzeni, m.in. zagrozen dla psychiki cztowieka. Cyberprzestrzen
tez uzaleznia, bo z cyberprzestrzeni sq gry i takie inne (Ch). Ponadto dzieci wskazywaty
na ryzyko zwiazane z uzywaniem okreslonych aplikacji lub ustug dostepnych w sieci.
Powiem na temat Facebooka i Instagrama — takie dzieci mniej wiecej do osiemnastego
roku zycia nie powinny uzywac, bo mogq te dzieci wyczipowac przez rozne aplikacje (Ch).
Najprawdopodobniej dziecko uzywajac okreslenia wyczipowac miato na mysli mozliwos¢
identyfikacji osoby w Internecie.

Zakonczenie

Wiedza osobista badanych dziewigciolatkow na temat cyberprzestrzeni jest zroznicowana
i ztozona. W potocznych koncepcjach uczniow dotyczacych tego pojecia oraz w sposobie
jego definiowania mozna zauwazy¢, ze dzieci wymieniaja nie tylko gtéwne, ale takze jego
peryferyjne cechy, dostrzegaja zar6wno pozytywne i negatywne skutki korzystania z cy-
berprzestrzeni. Jest to jednak prawdopodobnie bardziej wiedza deklaratywna niz procedu-
ralna. Zatem warto zwrdci¢ uwage na mozliwe ograniczenia tych badan i podjecie w przy-
sztosci wywiadow bardziej pogiebionych. Wydaje si¢ takze, ze samo werbalne odwotanie
si¢ dzieci do pojecia cyberprzestrzeni nie uruchamia wigkszosci zasobéw ich wiedzy oso-
bistej, dlatego projektujac kolejne eksploracje naukowe w tym zakresie, warto uwzglednic¢
takze badanie reprezentacji wyrazonych przez dzieci w formie graficznej (rysunkowej).
W literaturze naukowej podkresla sig, ze ludzki system symboli wymaga uzycia ré6znych
modeli reprezentacji $wiata, zarowno wizualnych, jak i akustycznych (Baynes 1994). Nie
oznacza to, ze zachecanie dzieci do graficznego przedstawiania pojec¢ bedzie zdecydowa-
nie lepsze. Reprezentacje graficzne rowniez nie muszg oddawac i czgsto nie oddajg pelne-
go zasobu wiedzy osobistej zwigzanej z danym pojeciem. Jednak réznorodnos$¢ zrodet po-
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zyskiwania informacji o wiedzy osobistej uczniow moze przynies¢ ciekawsze i pelniejsze
efekty niz pozostawanie przy jednym tylko typie kodowania (Ehrlén 2009).

Warto takze przemysle¢ mozliwo$¢ przeprowadzenia wywiadow w pracowni kom-
puterowej, podczas ktérych dzieci mialyby bezposredni dostep do cyfrowych urzadzen
i moglyby w toku rozmowy z nich korzysta¢ w celu ilustracji niektérych wyrazanych
opinii lub kwestii, ktore trudno im jest wyrazi¢ precyzyjnie w jezyku. Bylaby tym samym
stworzona im okazja do komunikowania nie tylko wiedzy deklaratywnej, ale takze ujaw-
niania wiedzy proceduralnej, zwigzanej z eksplorowaniem cyberprzestrzeni.
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Summary
A digital world in a textbook for the grade one of primary school — content analysis

The digital world is becoming accessible to ever younger children, who are increasingly looking for
and building their presence in it. The school seems to be a place that should respond to these trends
by incorporating digitality into its educational proposals. Research into the content of textbooks for
the first year of primary school shows infantile character and inadequacy in time and cognition of
content related to the digital world. First-grade students are unlikely to encounter (in the currently
offered school’s curriculum) reflection on the dangers it poses or proposals to use digital skills. The
content of the textbooks constitutes a world existing alongside the digital natives.
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Rola podrecznika w klasach poczatkowych w obliczu kulturowych zmian

Podrecznik jako $rodek dydaktyczny stworzony zostal w kontekscie idei konserwatywnej,
stuzac do realizacji odtwarzania kultury (Zalewska 2013: 27). Jego rola zmieniata si¢ w od-
powiedzi na nowe koncepcje edukacyjne, ale rowniez w efekcie postgpu technologicznego.
Roéwniez w edukacji wezesnoszkolnej kolejne reformy naktadaty na autoréw podrecznikdow
potrzebe uwzgledniania dostgpu uczniow do mass mediow, jednoczesnie detronizujac je
z pierwszej pozycji wsrod zrodet wiedzy (Zalewska 2013; Landau-Czajka 2002).

Pierwsze czytanki przekazywaty ,,najmtodszym i najmniej krytycznym czytelnikom —
czasem $wiadomie, czasem zupehie bezwiednie — tre$§¢ o wiele bogatsza, niz to wynika
z samego ich tytulu — wiedz¢ o zyciu codziennym, rodzinie, spoteczenstwie, polityce”
(Landau-Czajka 2002: 6). W obecnych podrecznikach do edukacji wezesnoszkolnej do-
strzega si¢ przede wszystkim narzedzie do nauczania czytania i pisania (Borowiec, za:
Landau-Czajka 2002: 6). Badania ostatnich lat nad podrgcznikami do klas poczatkowych
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pokazaly wiele stabo$ci treSciowych. Zarzuca si¢ im infantylno$¢ i zbyt daleko idace
uproszczenia w przedstawianiu mechanizméw otaczajacego $wiata (por. Klus-Stanska,
Nowicka 2013; Wisniewska-Kin 2013; Wasilewska 2006: 197), a takze eliminowanie nie-
ktérych z nich jako tematéw tabu (Cackowska 2012). Moéwi si¢ rowniez o nieprawdzi-
wym, stereotypizujacym $wiecie tam przedstawionym (Nowicka 2005: 97; Klus-Stanska
2007: 3), ktory narzuca schematyczne znaczenia i blokuje krytyczne myslenie uczniow.
Rowniez w zakresie tresci poznawczych poszczegdlnych przedmiotéw pojawito si¢ wicle
uwag krytycznych. Podrecznikowa wersja edukacji jezykowej nie jest oceniana wyso-
ko, szczegdlnie w zakresie czytanek przeznaczonych dla najmtodszych uczniéw. Krytyka
odnosi si¢ do ich dydaktyzmu oraz faktu, ze ,,nie stuza nauce czytania oraz nie niosa
interesujacych i wzbogacajacych poznawczo tresci” (Wasilewska 2006: 197), natomiast
wiedza o $rodowisku spotecznym pomija wiele tematow, ktore sg udziatem dzieci w zy-
ciu pozaszkolnym (Laciak 2011; Nowak-Lojewska 2011). Z kolei w matematycznych
propozycjach podrecznikowych jako oduczajace myslenia matematycznego traktowane
jest ukazywanie matematyki przede wszystkim jako zestawu schematycznych ¢wiczen
rachunkowych (Klus-Stanska, Nowicka 2013; M. Dabrowski 2013; Kalinowska 2010).

Namyst nad podrgcznikami, jak zauwaza D. Klus-Stanska, biegnie dwutorowo (Klus-
-Stanska 2014: 25). Pierwsze podejscie — o tradycyjnej proweniencji — miesci si¢ w tadzie
monodyskursywnym, wskazujac typowe funkcje i cechy podrecznika Drugie podejscie
— krytyczne — miesci si¢ w dyskursywnej ,,analizie perspektyw teoretycznych i norma-
tywnych” (Klus-Stanska 2014: 25). Jednocze$nie nadaje ono postrzeganiu podrecznika
wielowymiarowos¢ okreslang jako ,,wybér z kultury” (Lawton, za: E. Zalewska 2009:
505). Podrgeznik stanowi wiec jedno ze zrodet socjalizacji ucznia jako ,,0$ nauczyciel-
skich i uczniowskich dziatan” (Zalewska 2005: 105).

W dobie technologii cyfrowych zwraca si¢ uwage na konieczno$¢ uwzglednienia pre-
ferencji poznawczych i nowych sposobow uczenia si¢. Obecnie bowiem znaczenia kultu-
rowe tworza si¢ przede wszystkim przy wykorzystaniu przekazow medialnych, szczegol-
nie technologii cyfrowych. Cyfrowos¢ jest konstytutywnym komponentem codzienno$ci
wspolczesnego $wiata. Jak mowi N. Postman ,,[n]Jowe technologie zmieniaja strukturg
naszych zainteresowan (...), zmieniaja nasze narze¢dzia myslenia” (Postman 2004: 33).
Opanowanie $wiata przez cyfrowe technologie nie tylko dostarcza cyfrowych narzedzi,
ale tez niezwykle glgboko rewolucjonizuje nasz §wiat (Cantelmi 2015: 13). Rewolucja ta
dekonstruuje obowigzujace dotad wzory myslenia i dziatania i konstruuje nowy typ kultu-
ry — technopol (Postman 2004: 65) czy inaczej mowiac kulturg rzeczywistej wirtualno$ci
(Castellas 2008: 17). Zachodzace zmiany w formach przekazu z linearnego sposobu czy-
tania w kultur¢ obrazu (Zalewska 2013: 120) beda wymusza¢ coraz intensywniej namyst
nad szata graficzng podrgcznikéw, wyborem tresci czy sposobach ich przekazywania.
Mozna tu dostrzec dwa aspekty rozumienia cyfrowosci w podreczniku. Z jednej strony
jest on zwigzany z propozycjami tre§ciowymi opracowywanymi cyfrowo (e-podrgczniki),
a z drugiej jest to przedstawianie $wiata, w ktorym media cyfrowe sg obecne w rzeczy-
wistosci dziecka. W tekscie zajmiemy si¢ jedynie drugim podejsciem, probujac odkrywac
znaczenia nadane przez podrgczniki do wezesnej edukacji cyfrowemu $wiatu.
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Zalozenia metodologiczne badan

Przedmiotem naszych badan byt §wiat cyfrowy w tresciach podrecznikow do klasy pierw-
szej. Celem badan byto rozpoznanie tego $wiata. Chciaty$my dociec, jak podreczniki uka-
zuja cyfrowy $wiat, jak przedstawione jest w nim dziecko, a jak dorosty i w jaki sposob
szkota poprzez przekaz podrecznikowy socjalizuje dzieci do cyfrowego §wiata. Sformu-
lowano wigc nastgpujacy problem badawczy: Jaki jest cyfrowy §wiat w podrecznikach
dla klasy pierwszej?

Podrecznik stanowit dla nas dokument, ktoéry wytwarza i przechowuje nasza kultura
edukacyjna 1 ktory jest zrodlem przekazéw jawnych i ukrytych (Rubacha 2008: 157).
K. Rubacha definiuje ten kontekst badan nad podrecznikiem jako poszukiwanie i analize¢
zrodet wtornych (K. Rubacha 2008: 157). Nazywane sa one réwniez danymi wystgpu-
jacymi naturalnie (danymi niewywotanymi) (Perdkyld 2009: 326) czy przeszukiwaniem
dokumentéw (Konarzewski 2000: 127—128).

Przyjmujac za K. Rubacha metod¢ przeszukiwania zrodel wtornych, dokonano anali-
zy 1 interpretacji tresci podrgcznikow, stosujac podejscie nieustrukuryzowane, w ktorym
badacze jako$ciowi ,,nie probuja kierowac si¢ zadnymi wczesniej ustalonymi zasadami
analizy. Czytajac kilkakrotnie materiat empiryczny, probuja znalez¢é kluczowe tematy
i tym samym naszkicowa¢ obraz zatozen i znaczen, sktadajacych si¢ na kulturowy $wiat,
ktérego czgscia sa analizowane teksty” (Perdkyld 2009: 326).

Do analizy wybrano siedem z jedenastu pakietow podrgcznikow do klasy pierwszej
szkoly podstawowej, znajdujacych si¢ na liscie ogltoszonej przez MEN. Doboér proby byt
celowy: analizie poddano te podreczniki, ktore sg dostgpne na rynku, poniewaz czgs$é
pakietow jest dystrybuowana przez wydawnictwa bezposrednio do szkét. Wybor kla-
sy pierwszej zostal podyktowany przekonaniem, ze uczniowie rozpoczynajacy nauke
w szkole po raz pierwszy spotykaja si¢ na tak duza skale czasowa i zakresowa z oddzialy-
waniem podrgcznika, ulegajac okreslonej socjalizacji. Analizie poddano nast¢pujace pa-
kiety podrecznikdw: My i nasz elementarz (4), Nowi tropiciele (5), Elementarz odkrywcow
(4, matematyka 2), Szkolni przyjaciele (4, matematyka 2), Uczymy si¢ z Bratkiem (2),
JA-TY-MY. Radosne odkrywanie swiata (2, matematyka 2), Lokomotywa. Elementarz (2,
matematyka 1). W nawiasach podano liczbe cze$ci w danym pakiecie.

Swiat cyfrowy obecny w podrecznikach dla klasy pierwszej — wyniki badan

Analiza podrgeznika pozwolita na wylonienie nastgpujacych obszarow:
1. $wiat cyfrowy w wyposazeniu wnetrz (szkoty, domu),
swiat cyfrowy podczas lekeji w szkole,
$wiat cyfrowy w czasie wolnym dzieci,
$wiat cyfrowy w wykonywaniu zawoddéw dorostych,
$wiat cyfrowy w wynalazkach i koncepcjach czasu.
Syntetyczna analiza tresci podrgcznika zostata ujgta w ponizszej tabeli.

SNk wD
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Tabela 1. Obszary pojawiania si¢ cyfrowego Swiata w badanych podrgcznikach

Obszary
cyfrowosci

Przyklady pojawiania si¢

Wyposazenie
klasy

Jesli jest komputer w klasie, to zajmuje miejsce poboczne (7a: 4)*. Najczgsciej
znajduje si¢ na biurku lub obok biurka, poza zasiggiem aktywnosci dzieci i uzywa-
ny jest jedynie przez nauczycielke (2a: 104). Podobnie jest w bibliotece, komputer
stoi na biurku bibliotekarza (4a: 8). W pracowni logopedycznej, mimo ze dziecko
siedzi przed komputerem, to patrzy w lustro, a widok ekranu (ikony pulpitu) suge-
ruja, ze korzysta z niego podczas zaj¢¢ logopeda (5a: 5). Jednostkowo pojawia si¢
wizerunek klasy z tablica multimedialna (3a: 8), przy ktorej, prowadzac zajecia,
stoi nauczycielka, a dzieci wpatrzone w ilustracje na tablicy jednoczesnie podnosza
reke do odpowiedzi. Jedyne miejsce, gdzie komputer w szkole jest przeznaczony
do uzytku ucznia, to pracownia komputerowa (7a: 5), (5a: 5), (1a: 44).

Wyposazenie
domu

W pokoju dziecigcym jednostkowo pojawia si¢ komputer, ale w kontekscie napigt-
nowania, jak nie nalezy si¢ przy nim zachowywac (7a: 91), (5b: 8), (3a: 31). W po-
mieszczeniach ogdlnodostepnych (kuchnia) sporadycznie lezy telefon, ale nikt go
nie uzywa (5b: 74).

Cyfrowe urzadzenia uzywane przez dziecko w domu przedstawione sag w pod-
reczniku takze w kontekscie porownywania do innych (wszyscy maja, A ja nie
mame...) (2a: 80). Przestanie tekstu sugeruje, ze brak komputera w domu jest obja-
wem nieulegania zbednemu konsumpcjonizmowi. W zakonczeniu tekstu rodzina
gra w ,,Panstw-Miasta”, co jest przedstawione jako wigziotworcze spedzanie czasu
w opozycji do grania w gry na konsoli.

Komputer
jako

urzadzenie
techniczne

W kazdym z analizowanych podrecznikéw jedna, najczesciej podwojna, rozktadana
strona prezentowata komputer jako urzadzenie techniczne. W analizowanych pod-
recznikach zawsze byla to ilustracja przestarzatego komputera stacjonarnego z wy-
szczegolnieniem i opisaniem elementow sktadowych: jednostka centralna, monitor,
myszka**, klawiatura (6b: 82—83). Na tej samej stronie (6b: 82—83) zamieszczono
fotografie przestarzalych komputerow, drukarek, skaneréw. Obok, by¢ moze dla kon-
trastu, zamieszczono fotografie dzieci z zaciekawieniem wpatrzonych w ekran lapto-
pa (cho¢ moze takze tam ogladaja komputerowe zabytki z przesztosci?).

Zajecia
w szkole

W opisie zaje¢ w podreczniku sporadycznie pokazywany jest telefon komorkowy,
a jesli sie¢ pojawia to tylko dla zilustrowania znakow graficznych, na przyktad
litery ,,0” — w wyrazie komorka czy ,.t” — w wyrazie telefon (7b: 121), w innym
miejscu cyfry 0 jako znaku na klawiaturze telefonu komorkowego (7M: 40). Czgsto
natomiast pojawia si¢ urzadzenie cyfrowe w kontek$cie przestrzegania regut — na
przyktad Bon ton w przestrzeni publicznej (znak przekreslonego telefonu komor-
kowego w filharmonii) (3b: 70).

Czas wolny

W czasie wolnym niezwykle rzadko dziecko korzysta z urzadzen cyfrowych. Za-
wsze w czasie wolnym dzieci uzywajgce urzadzen cyfrowych sa przedstawiane
w atmosferze zagrozen z tym zwigzanych (5b: 8), (3a: 31). Dzieci jedza przy
komputerze badz graja w ,,niewlasciwe” gry (siekiera i duchy na ekranie) badz
,,majstrujg” Srubokretem w nieodtgczonym od pradu sprzgcie komputerowym.
Zachowuja si¢ zawsze niewlasciwie i to jest napigtnowane. W sposob wilasciwy,
cho¢ takze niezwykle rzadko, korzystaja z urzadzen cyfrowych w czasie wolnym
dorosli; u$miechnigta mama, przebywajac z coreczka, rozmawia przez telefon
komoérkowy (4a: 61), inna mama podczas relaksu z rodzing w ogrodzie korzysta
z laptopa (3a: 48—49). Kobieta stojaca na ulicy sprawdza co$ w telefonie (7M: 31),
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Tabela 1. cd.
Obszary Przyklady pojawiania si¢
cyfrowosci
mezczyzna robiacy zakupy rozmawia przez telefon (3b: 76). Dzieci, jesli nawet
uczestnicza w tych zajeciach z dorostymi, sa oddzielone od urzadzen cyfrowych.
Zawody Wyjatkowo pojawia si¢ komputer w zawodach wykonywanych w szkole; na stoliku

bibliotekarza (3a: 28), na stanowisku pracy logopedy (2a: 51) czy podczas prezen-
towania tresci w czasie lekcji przez nauczycielke na tablicy multimedialnej (3a:
8). Przywilej korzystania z urzadzen cyfrowych w jednym z podrecznikow maja
jedynie osoby zwigzane zawodowo z produkcja filmu (5a: 54-55).

Wynalazki | Obecnos$¢ $wiata cyfrowego w podrgcznikowym prezentowaniu wynalazkoéw poja-
wia si¢ sladowo, na przyktad w ilustrowaniu réznych zegaréw dwa sa elektronicz-
ne (6Mb: 22), takze sposrdd zilustrowanych wag pokazane dwie sg elektroniczne
6Mb: 30). W jednym z pakietow pojawia si¢ jednostkowo nazwa komputer i Inter-
net jako wynalazek (6a: 104—105). Autorzy podrecznika, zamieszczajac ilustracje
uktadow scalonych, akcentujg raczej aspekt techniczny wynalazku niz mozliwosci
komputera i Internetu.

* Kody do oznaczenia podrgcznikow ustalono nastgpujaco: cyfra oznacza numer pakietu, litery a, b, ¢, d
oznaczaja kolejne czgsci. W tych pakietach, w ktorych wydzielono cz¢§¢ matematyczng uzyto litery M.
** Przyktadowy tekst uzupelniajacy ilustracje elementow komputera Myszka od wujka Zbyszka jest
przyktadem powierzchownego rozumienia technologii cyfrowych i trywializujacych t¢ dziedzine jezy-
kowych zartow. Dzieci rozmawiajg ze sobg o myszce: Damy jej ser!(...). Ale co to, to jest mysz do kom-
putera? W zakonczeniu tekstu dzieci s3 wyraznie zawiedzione, ze to myszka komputerowa, a nie zywa
mysz (6b: 80—-81).

Zrédlo: badania wlasne.

Swiat cyfrowy nieobecny w podrecznikach do klasy pierwszej — interpretacja

Wyniki badan pokazuja, ze obecnos¢ cyfrowosci w podrecznikach do klasy pierwszej jest
zdecydowanie ograniczona. Nieliczne przypadki obecnosci otwierajg przestrzen interpreta-
cji dla nieobecnos$ci $wiata cyfrowego, ktory jednak moglby/powinien pojawic sig, aby $wiat
przedstawiany najmtodszym uczniom odpowiadal ich doswiadczeniom w rzeczywistosci.
Na podrg¢cznikowych ilustracjach klasa zwykle przedstawiona jest jako wnetrze z taw-
kami ustawionymi tradycyjnie, w rzgdach, zwykle z zielong tablica (4a: 7). W pomiesz-
czeniu klasy znajduje si¢ czesto mapa, stoi globus, w oknach sg kwiaty i wisza firanki.
Na niektorych ilustracjach pod $cianami na potkach stoja ksigzki i tradycyjne zabawki.
W tre$ciach podrgeznika nie znaleziono przyktaddw, w ktorych dzieci na lekcji korzystaja
z laptopow, tabletow czy telefondéw komorkowych. Nie ma réwniez telefonow komorko-
wych uzywanych przez uczniéw podczas przerw, w budynku szkolnym czy na boisku.
Pokoj dziecigcy wyposazony jest w tradycyjne sprzety, zabawki, pozbawiony jest
urzadzen cyfrowych, brakuje laptopa, tabletu, komputera czy telefonu komorkowego.
Pomimo prezentowania interesujacych ilustracji dotyczacych zaawansowanych techno-
logii w urzadzeniach takich, jak: helikopter, motolotnia, samolot, balon, oprogramowanie
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i wyposazenie ,,cyfrowe” zostaly catkowicie pominigte (3d: 24-25). Takze produkcja, na
przyktad papieru (3d: 43), obywa si¢ w podrecznikowym opisie bez komputera i jakiego-
kolwiek cyfrowego oprogramowania.

W ostatnich latach pojawia si¢ coraz wigcej propozycji zadan i ¢wiczen opracowywa-
nych cyfrowo, korzystania z réznych platform edukacyjnych czy wykorzystywania Inter-
netu. W podrecznikach nie wykorzystuje si¢ komputera i innych technologii cyfrowych
podczas lekcji. Jesli kto$ korzysta z nich, to jedynie nauczyciel, na przyktad do pokazu
(przyktady tego typu zachowan szczegdtowo zostaty zaprezentowane w tabeli powyzej,
W obszarze wyposazenie wnetrza klasy). Uczniowie w podrgcznikowym przekazie nie
uzywaja urzadzen cyfrowych do uczenia si¢, zapamigtywania, poznawania §wiata, ekspe-
rymentowania czy odkrywania prawidtowosci i mechanizméw dziatania.

Nie zaobserwowano w podr¢czniku ani jednej sytuacji, w ktorej uzywane byty urza-
dzenia cyfrowe do dziatan podejmowanych podczas spedzania czasu wolnego dorostych:
podrézowania, gotowania, uprawiania sportéw itp. Nie zauwazono takze przyktadow
uzywania cyfrowych technologii, komputera czy smartfonu do wspdlnego, rodzinnego
spedzania czasu. Przedstawiany w tre$ciach podrecznika czas wolny samych dzieci jest
takze pozbawiony korzystania z urzadzen cyfrowych. Spedzaja czas wolny analogowo
i offline (3b: 75-74), (3d: 59), graja w gry planszowe, bawia si¢ klockami, uktadaja puz-
zle czy czytaja ksigzki jedynie w wersji papierowej. Nicobecny jest takze Swiat cyfrowy
w pasjach i aktywnoS$ciach podejmowanych przez dzieci w czasie wolnym: Moje hobby;,
zaktadam baletki i jestem lekka jak piorko, (...) lubie gra¢é (na ilustracji uzupetniajacej
tekst znajdujg si¢ szachy i pitka), (...) lubie poznawa¢ (na ilustracji dinozaury) (2d: 72);
Co lubimy robic? spac, gotowac, jesc, lata¢ samolotem (6b: 20).

Popularne w podre¢cznikach tematy zwigzane z zawodami i pracg dorostych rowniez
nie odwotuja si¢ do cyfrowosci. Przedstawiciele zawodow takich, jak: lekarka, kelner,
pilot czy policjant nie uzywaja w podrecznikowym przekazie ani komputera, ani innych
urzadzen cyfrowych. Takze zawody bardziej zaawansowane badawczo czy technologicz-
nie, jak biolog, paleontolog, chemik, ornitolog, mikrobiolog (4c: 9), naukowiec — odkryw-
cawszechswiata (5b: 80—-81, 84—85, 88—89), nawet projektant (3a: 46—47) czy sportowiec
(5b: 78=79) nie uzywaja zadnych urzadzen cyfrowych.

Wielkim nicobecnym posrod prezentowanych w podrecznikach wynalazkow jest sam
komputer. W jednym z pakietow na przyktad zaprezentowano rozwoj narzgdzi do stu-
chania muzyki z catkowitym pomini¢ciem w tym obszarze zastosowania komputera (4c:
65). W obrazkowej prezentacji Jak wynalazcy zmienili swiat? przedstawiono interesu-
jace ilustracje zwigzane z wynalezienie samochodu, zaréwki i pralki, pomijajac wyna-
lezienie komputera (2c: 32-33). Brakuje w podreczniku takze ukazania komputera jako
urzadzenia niezb¢dnego do kreowania wynalazkow. W tekstach opisujacych poznawanie
kosmosu takze nicobecny jest komputer czy choéby cyfrowy przekaz danych (6b: 28-29).
Na rozktadanej na 4 strony, ciekawej graficznie ilustracji pokazujacej zmiany zwigzane
z uptywem czasu (dawniej, dzis, w przyszlosci) nie pojawiaja si¢ zadne urzadzenia cy-
frowe. Przedstawieni na ilustracji dorosli i dzieci nie postuguja si¢ urzadzeniami elektro-
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nicznymi, a nawet nie maja ani jednego przedmiotu zwigzanego z technologiami informa-
cyjnymi. Ten dramatycznie nieprawdziwy obraz dotyczy zaréwno $wiata obecnego, jak
i pokazujacego przysztos¢ (2c: 24-25)L.
Powyzsza interpretacja pozwolita na sformutowanie nastepujacych konkluzji z badan:
—  Swiat przedstawiony w podrecznikach do klasy pierwszej odzwierciedla rzeczywi-
stos¢ sprzed kilkudziesigciu lat — $wiat analogowy.
—  Swiat przedstawiony nie odpowiada wynikom badan ostatnich lat opisujacych ist-
nienie $wiata cyfrowego w funkcjonowaniu dzieci.
— Podrecznik jako medium dydaktyczne wartosciuje negatywnie $wiat cyfrowy.
— Podrecznik jako medium kulturowe strukturyzuje do§wiadczenia dziecigce i two-
rzy odrealniong, nieadekwatng w aspekcie $wiata cyfrowego matryce¢ teorii spo-
tecznych.

Podsumowanie

Cyfrowy $wiat przedstawiony w podrecznikach do klasy pierwszej jest szczatkowy, prze-
starzaly i1 czesto nieprawdziwy. Tresci podrecznikow socjalizujg pierwszoklasistow do
$wiata pozbawionego w duzej mierze cyfrowego wymiaru. W szkole i w domu technolo-
gie informacyjne sg wlasciwie niedostepne dla dzieci, a jesli juz sa obecne, to przynaleza
dorostym. ,,Szkota, co prawda wpuscita w swoje mury nowoczesne $rodki, jak kompu-
tery czy Internet (bo telefony komorkowe nadal sa wykluczone), nie zmienito to jednak
istoty jej funkcjonowania” (Morbitzer 2011; 1). Badania pokazuja, ze dzieci w wieku 8—9
lat dynamicznie zwigkszaja aktywno$¢ w sieci, a pierwsze urzadzenia cyfrowe, z kto-
rych korzystaja samodzielnie, otrzymato 63% badanych (Jedrzejko i in. 2017: 60). Swiat
kreowany przez tresci podrecznikow pomija zupelnie te dynamiczne zmiany w funkcjo-
nowaniu cyfrowym najmlodszych uczniow. Sa oni socjalizowani do $wiata blizszego
poprzedniemu pokoleniu.
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Growing up online, czyli wiedzieé i dzialaé
w Swietle internetowych poradnikow nie tylko dla nauczycieli

To potaczenie braku kontroli nad aktywnoS$cia dzieci w Sieci
z przejaskrawionymi wyobrazeniami na temat

Internetu tworzy realny problem: jak pomodc

najmtodszym odnalez¢ si¢ w cyfrowym $wiecie?
(Wychowanie do zycia w cyfrowym swiecie)

Summary
Growing up online, or to know and to act in light of the Internet guides not only for teachers

The aim of the article is to compare selected Internet guides for teachers and parents. The results of
a comparative analysis made by the authors are as follows: institutional senders prevail in terms of
a category of a guide’s sender; the creation of a reality shared by its sender and receiver takes place
in the guides; the language of the guides is used mainly in the informative and persuasive functions;
there is a clear tendency to exaggerate threats posed by the participation in the digital world at the
cost of recognizing opportunities for development. The authors of the article conclude with the
statement that the discourse of the analysed guides supports traditional approach to perceiving and
upbringing of children and young people.

Stowa kluczowe: mtodzi uzytkownicy TIK, poradniki online, zagrozenia w Sieci,
bezpieczenstwo

Keywords: young ICT users, online guides, threats in the Internet, safety

Wprowadzenie

Problematyka obecnosci dzieci i mtodziezy w Sieci, w tym bezpiecznego uczestnictwa,
jest aktualna i niezwykle wazna z punktu widzenia pomyS$lnego rozwoju mtodych ludzi
(por. Brown, Jackson, Cassidy 2006; Furmanek 2014; Grabowska 2010; Lipinska 2008;
Prensky 2001; Third et al. 2014). Zgromadzone dotychczas dane pokazuja bowiem, ze
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wiek uzytkownikoéw Internetu systematycznie si¢ obniza, zwigksza si¢ jednoczesnie in-
tensywno$¢ korzystania z nowoczesnych technologii informacyjnych i komunikacyjnych.
Oznacza to, ze znaczng cz¢$¢ swojego codziennego zycia mtodzi ludzie wioda w Swiecie
online. Zjawisko to trafnie oddaje uzyty w tytule artykutu zwrot growing up online. Inter-
net to medium otwarte, egalitarne, nie jest zarezerwowane dla okreslonej grupy wiekowe;.
W kulturze postmodernistycznej media staja si¢ glownym zrodlem zyciowych doswiad-
czen jednostki (por. Kozak 2014: 197). Zdajac sobie sprawe z rozwojowego potencjatu
cyfrowego $wiata, dokonujemy wyboru i w niniejszym artykule nasza uwage ogniskuje-
my na problematyce zapewnienia mtodym ludziom bezpieczenstwa. Celem artykutu jest
przedstawienie wynikéw analizy wybranych poradnikéw online, dedykowanych nauczy-
cielom i rodzicom mtodych uzytkownikow TIK. Rozpoczynamy od ukazania problema-
tyki dorastania mtodych ludzi w Sieci w kontekscie globalnym, odwotujac si¢ do Raportu
UNICEF Perils and Possibilities: Growing up online, ktory stat si¢ dla nas inspiracja do
podjecia namystu nad uczestnikami TIK w polskiej rzeczywistosci. Dalej dokonujemy,
w konteks$cie polskich badan, analizy wybranych, dostepnych w Internecie, polskojezycz-
nych poradnikéw, zawierajacych propozycje dziatan z zakresu profilaktyki i interwencji
wobec zagrozen bezpieczenstwa dzieci i mtodziezy w cyberprzestrzeni.

Dorastanie w Internecie — kontekst globalny

Rozwazania dotyczace globalnego kontekstu problematyki dorastania w Sieci koncentru-
jemy gtownie wokot wspomnianego wyzej Raportu UNICEF oraz wynikajacych z niego
kierunkow przeciwdziatania przemocy seksualnej wobec dzieci i mtodziezy. Dane zawarte
w Raporcie pochodzg z badan sondazowych przeprowadzonych w 2016 roku, ktérymi ob-
jeto ponad 10 000 respondentow w 25 krajach. Wigkszos$¢ badanych (okoto 80%) zgadza
si¢ ze stwierdzeniem, iz dzieci i mtodziez stanowig obiekt r6znych form przemocy seksual-
nej online. Blisko 60% respondentow wskazuje jednocze$nie na przypadki podejmowania
ryzykownych zachowan przez znanych im nastolatkow. Swiadomosé istnienia zagrozen
w Sieci nie chroni mtodych ludzi przed podejmowaniem tego typu zachowan. Ponad 40%
badanych rozpoczeto korzystanie z Internetu przed 13. rokiem zycia. Prawie wszystkie ba-
dane nastolatki (90%) deklaruja, iz wiedza, w jaki spos6b moga unikna¢ niebezpiecznych/
ryzykownych sytuacji w Internecie. Wydaje si¢, ze przekonanie mtodych ludzi o posiadaniu
wystarczajacego zasobu wiedzy i umieje¢tnosci w zakresie bezpiecznego uzytkowania Sieci
czyni ich bardziej podatnymi na obecne w niej rzeczywiste zagrozenia, co ilustrujg historie
mtodych ludzi zawarte zar6wno w sygnalizowanym wyzej raporcie, jak réwniez w takich
dokumentach, jak Global Threat Assessment 2018. Working together to end the sexual ex-
ploitation of children online oraz End Violence Against Children. The Global Partnership,
Strategy 2016—2020. Analiza tych dokumentow uprawnia do postawienia tezy, iz dziata¢
nalezy wielokierunkowo, wieloplaszczyznowo, wielopodmiotowo.

Wielokierunkowo$¢ oznacza podejmowanie inicjatyw zmierzajacych zaréwno do
poszukiwania skutecznych sposobow przeciwdzialania powstawaniu sytuacji zagrazaja-
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cych bezpieczenstwu dzieci i mtodziezy, jak i do interwencji w przypadkach ujawnienia
aktow przemocy wobec nich. Przedsigwzigcia o charakterze interwencyjnym powigzane
sa $cisle z uruchamianiem systemu wsparcia dla ofiar przemocy, zapewnienie dostepu do
réznych form pomocy prawnej, medycznej, socjalnej, pedagogicznej i psychologiczne;j.
Wieloplaszczyznowos¢ wiaze si¢ z podejmowaniem zréznicowanych dziatan przez rza-
dy panstw, instytucje wymiaru sprawiedliwosci, instytucje edukacyjne i opieki spotecznej,
sektor zajmujacy si¢ rozwojem TIK. Wielopodmiotowo$¢ oznacza angazowanie wielu
0sOb w dziatania na rzecz bezpieczenstwa w Sieci, czyli politykow, prawnikow, sedziow
1 prokuratoréw specjalnie przygotowanych do zwalczania przemocy wobec dzieci, a takze
rodzicow, opiekundw, nauczycieli, pedagogow, psychologéw i pracownikow socjalnych.
Dazy si¢ przy tym do poznania przez dorostych pogladéw dzieci i mlodziezy na temat uzyt-
kowania TIK, co uznaje si¢ za kluczowy element w procesie budowania programéw prze-
ciwdziatajacych przemocy. Coraz bardziej realny staje si¢ wspotudziat dzieci i mtodziezy
w tworzeniu polityki i praktyki przeciwdzialania i zwalczania przemocy wobec nich.

Wiedzieé i dziatac¢ — kontekst polski — analiza zawarto$ci poradnikow

Interesujace wydaje si¢ sprawdzenie, w jaki sposob ujmowane sg powyzsze zagadnienia
na gruncie polskim, to jest jak przedstawiaja si¢ wyniki badan, ktore legitymizuja propo-
nowane dzialania. Polskie badania nad interesujaca nas problematyka dotycza m.in. takich
kwestii, jak stan Swiadomosci niebezpieczenstw, rodzaje zagrozen, na jakie narazeni sg
mtodzi uzytkownicy TIK, kontrola rodzicielska, poziom wiedzy i umiej¢tnosci mtodych,
cyberprzemoc, poczucie zagrozenia cyberprzemocy (por. Lange, Osiecki 2014; Nowa-
kowska, Przewtocka 2015; Feliksiak 2015; Woéjcik, Makaruk 2014). Do wazkich spotecz-
nie zagadnien nalezy poréwnanie wiedzy mlodych uzytkownikow Internetu z ich przeko-
naniami na temat bezpieczenstwa. Badania ujawniaja, ze mtodzi sg przekonani o wiasne;j
kompetencji w zakresie przeciwstawiania si¢ zagrozeniom w Internecie. Jednoczesnie
stwierdza si¢ istotne braki w wiedzy dotyczacej zasad poufnosci serwiséw pocztowych
i praw autorskich w serwisach spolecznosciowych. W wypowiedziach badanych ujawnia
si¢ powszechno$¢ zjawiska cyberprzemocy, dokonywanej za pomoca portali spoteczno-
sciowych, glownie Facebooka, jak wlamania na konta, umieszczanie kompromitujacych
zdje¢ oraz obrazliwych wpisow o podtekscie seksualnym (Nowakowska, Przewlocka
2015: 43, 44).

Podjeta refleksja nad wynikami badan pozwala pytaé o to, jak dziala¢ na rzecz bez-
pieczenstwa dzieci. Wsrod wielu dostepnych w Sieci narzgdzi edukacyjnych wymienia
si¢ poradniki, zwane takze przewodnikami. Poradniki online s3 ogdlnodostepne, w zato-
zeniu sg literaturg praktyczna, stosowana. Zadaniem tego typu tekstow jest zapewnienie
(za posrednictwem dorostych) mtodym uzytkownikom TIK bezpieczenstwa, w swietle
narastajacych w cyberprzestrzeni zagrozen. Naszym celem jest poréwnanie wybranych
poradnikow w wersji online, przeznaczonych dla rodzicow i nauczycieli, w kontekscie
wiedzie¢ 1 dziatac. Interesuje nas (pozorna) oczywistos¢ 1 naturalnos¢ poradnikow, tek-
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stow pisanych w jezyku — narzedziu komunikacji i czynniku konstytuujacym rzeczywi-
sto$¢, oddzialujacym na myslenie i dziatania ludzi. Nawigzujemy do szeroko zaswiad-
czonego w literaturze podejscia zwanego analiza dyskursu (por. van Dijk 2001; Duszak
1998), bliskie jest nam rozumienie dyskursu jako zdarzenia komunikacyjnego, w ktorym
ludzie uzywaja jezyka, aby przekazaé swoje idee i przekonania. ,,Nieustanne Scieranie si¢
roéznych dyskursow wptywa na ksztatt zycia spotecznego i po prostu na fizyczne warun-
ki zycia cztowicka — dlatego tak istotne jest ich ujawnianie, badanie i opis” (Lisowska-
-Magdziarz 2006a). Materiatl badawczy sktada si¢ z oSmiu poradnikow w wersji cyfrowe;j,
powstatych od 2013 roku, na wybdr wptynela aktualno$¢ materiatu i wysokie pozycjono-
wanie wskazanych dokumentow w Internecie:

— 10 porad dla rodzicow dotyczqcych bezpiecznego korzystania z Internetu przez

dzieci,

— Bezpiecznie Tu i Tam Materialy edukacyjne Orange Polska dotyczqce bezpieczen-

stwa dzieci i mfodziezy w Internecie,

— Bezpieczenstwo dzieci online. Kompendium dla rodzicow i profesjonalistow,

— Jak postepowac w przypadku (cyber) przemocy? Systemowa interwencja i profi-

laktyka w szkole,

— Jak bezpiecznie zwiedza¢ cyfrowy swiat,

— Jak reagowac na cyberprzemoc. Poradnik dla szkol,

— Jak zapewni¢ dzieciom bezpieczenstwo w Internecie? Poradnik dla rodzicow opra-

cowany w ramach projektu Cyfrowobezpieczni.pl,

—  Wychowanie do zycia w cyfrowym Swiecie. Przewodnik dla nauczycieli i nie tylko.

Zebrany material jest wystarczajacy, aby podja¢ probe odpowiedzi na pytanie badaw-
cze, czemu stuzy dyskurs w ww. poradnikach i przy pomocy jakich srodkow ten cel jest
osiggany. W analizie, nawigzujacej do modelu dyskursywnego, uwzgledniamy wzajem-
nie przenikajace si¢, ale wzglednie rozdzielne wymiary przestrzeni dyskursywnej: gatu-
nek, wewnetrzng strukture, relacje nadawczo-odbiorcze, $rodki jezykowe i ich funkcje.
W przyjetych wymiarach analizy nawigzujemy do propozycji M. Lisowskiej-Magdziarz
(2006, 2006a).

Poradniki, r6zne pod wzglgdem objetosci — od jednej strony /0 porad dla rodzicow...
po liczace 146 stron Bezpieczenstwo dzieci online, maja wspolne dwa glowne watki te-
matyczne: poszerzenie wiedzy potencjalnych odbiorcéw oraz zachete do podejmowania
dziatan, realizacje watkow sa odmienne. Wiedza, w postaci uzywania i wyjasniania spe-
cjalistycznej terminologii oraz/lub przytoczenia wynikow badan, shuzy jako wprowa-
dzenie do proponowanych opiekunom dziatan na rzecz mlodych. W innym podejsciu sg
jedynie spdjne, jednoznaczne wyjasnienia i zalecenia, np. w typowej, liniowej, powtarzal-
nej strukturze po charakterystyce zagrozenia nastepuja odpowiedzi na pytania ,,Jak zapo-
biegac¢?” i ,,JJak reagowac?” (Jak zapewnié dzieciom bezpieczenstwo w Internecie?). To
przyktad prezentacji typowych problemow skoncentrowanej na ,,tu i teraz”, bez odniesien
do przysztosci. Podobny uktad ograniczony jest do czgsci: ,,Co to jest?’, ,,Zasady bezpie-
czenstwa”, ,,Dowiedz si¢ wigcej” (Bezpiecznie Tu i Tam). Odmienno$¢ graficznego uktadu
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tresci, jej rozproszenie, brak liniowej realizacji watkow tematycznych inaczej angazuje
uwagg odbiorcy, ale grozi utratg spojnosci (Wychowanie do zZycia w cyfrowym swiecie).
Nowoscig w zawartosci poradnika ttumaczonego z niemieckiego jest przedstawienie za-
lozen interwencji systemowej; czgs¢ ,,Co robi¢ w naglym przypadku? 10 podstawowych
punktow” jest obudowana licznymi formularzami dokumentujacymi incydent przemoco-
wy oraz kwestionariuszami wywiadow ze sprawca przemocy, ofiarg i $wiadkiem (Jak
postepowac w przypadku (cyber) przemocy?). Warto podkresli¢ szersze spojrzenie na kon-
tekst dokonujacej si¢ przemocy i proces wspierania ofiary.

W zakresie kategorii nadawcy dostrzegamy przewage nadawcow instytucjonalnych, do
ktorych naleza: Zespot Ekspertow Naukowej Sieci Komputerowej NASK, Ministerstwo
Administracji i Cyfryzacji, TNS Polska dla Orange, Platforma edukacyjna dla profesjo-
nalistow na temat ochrony dzieci i mtodziezy przed przemoca fundacji Dajemy Dzieciom
Site, Polskie Centrum Programu Safer Internet. Jest to jednocze$nie obraz uwiarygod-
nienia tresci poprzez autorytet instytucji. Wiarygodno$¢ nadawcy jest zestawem cech,
na podstawie ktérych odbiorca uznaje nadawce za zrodlo informacji warte uwagi, jedna
z cech jest ,,obiektywizm”. Nadawcy wszystkich analizowanych poradnikow staraja si¢
go zachowa¢ m.in. przez odwotanie do badan bezpieczenstwa mtodych uzytkownikow
Internetu. Wyznacznikiem perspektywy eksperckiej jest takze postugiwanie si¢ specja-
listyczna terminologia, nasycenie nig tekstow zalezy od zaktadanego poziomu wiedzy
i mozliwosci percepcyjnych odbiorcy, skutkiem jest dodawanie/pomijanie wyjasnienia
znaczenia terminow.

Kolejna kategoria — nadawcy zbiorowego wystepuje jedynie w dwdch analizowanych
tekstach: Jak reagowac na cyberprzemoc... oraz Wychowanie do zycia w cyfrowym swie-
cie... Nie zawsze wskazanie nadawcy jest mozliwe w sposob rozstrzygajacy, mowa tu
o kategorii nadawcy niedookres$lonego, jak w przypadku autorow i wydawcy niemiec-
kiego obok tlumacza z jezyka niemieckiego oraz autora polskiej adaptacji poradnika Jak
postepowacé w przypadku (cyber) przemocy?. W analizowanych poradnikach zauwazalny
jest brak autora indywidualnego catosci danej publikacji, ujawnieni autorzy wystgpuja
jedynie jako nadawczy poszczegodlnych czesci/rozdziatow.

Dopelnieniem nadawcy jest kategoria odbiorcy, ktorej przygladamy sig, nie wdajac
si¢ w zawitosci teoretycznoliterackie. W zatozeniu grupa docelowa poradnikéw sa doro-
sli opiekunowie dzieci i mlodziezy, co potwierdzajg tytuty, np. 10 porad dla rodzicow ...
i/lub podtytuty poradnikow Kompendium dla rodzicow i profesjonalistow,; Poradnik dla
szkot,; Poradnik dla rodzicow...; Przewodnik dla nauczycieli i nie tylko. Charakter infor-
macyjny publikacji Wychowanie do zZycia w cyfrowym swiecie thumaczy brak we wstepie
bezposredniego zwrotu, przyjetej w naszym kregu kulturowym w kontakcie oficjalnym
formy Pani/Pan/Panstwo. Odmiennym wyborem jest stosowana w kontakcie nieoficjal-
nym forma ,,my”, np. Rozmawiajmy o potencjalnych konsekwencjach (...), Podejmujmy
interwencje (...), Obserwujmy zachowanie dziecka — w ten sposob nastgpuje kreowanie
wspolnej dla odbiorcy i nadawcy rzeczywisto$ci (Jak zapewnic dzieciom bezpieczen-
stwo w Internecie?).
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Jezyk w poradnikach uzyty zostat gtéwnie w funkcji informatywnej i perswazyjne;j.
J. Bralczyk podkres$la, iz zazwyczaj teksty perswazyjne odwotujg si¢ do sfery racji, do
sfery emocji oraz do sfery norm; autor nazywa ten toczacy si¢ we wszystkich sferach
proces gra nadawcy z odbiorca w racje i emocje (Bralczyk 2004: 18), poradniki sg tego
obrazem. Czesta forma jezykowa tekstow perswazyjnych jest uzycie trybu rozkazujacego.
W ten sposob zbudowano na przyktad 10 porad dla rodzicow..., rozpoczynajac kazdy ko-
lejny punkt rozkaznikiem: poznaj, naucz, pamietaj, zgtaszaj, bgdz wyrozumialy itd. Wska-
zane formy gramatyczne naleza do jezykowych $rodkow perswazji, obok stosowania
stow istotnych z punktu widzenia odbiorcy, juz pobiezny oglad tytutow zwraca uwage na
bezpieczenstwo jako stowo klucz.

Warte podkreslenia jest zagadnienie miejsca mlodego uzytkownika TIK w sieci
omawianych problemow, dostrzegamy stabe uwzglednianie jego perspektywy, potrzeb.
Sposéb traktowania mlodego czlowieka wynika z tradycyjnego podejscia do dzieci,
nacechowanego dyrektywnoscia i nierownos$cia w relacjach. Powszechne jest np. w po-
radnikach propagowanie kontraktu migdzy rodzicem a dzieckiem, dotyczacego uzywania
Internetu, ale liczba zobowigzan jest r6zna, z ich przewaga po stronie dziecka. Nie uznaje
siec mlodych ludzi ani za bezposrednich odbiorcé6w poradnikow, ani za ich wspol-
tworcow. Taki sposob traktowania mtodych uzytkownikow TIK pozostaje w sprzecznosci
z ideami nowej socjologii dziecinstwa akcentujacej koniecznos¢ ustyszenia glosow dzieci
(por. Corsaro 2011; Kowalik-Olubiniska 2015). Dyskurs w analizowanych poradnikach
stuzy jedynie do wywierania wplywu na opiekunéw mlodych uzytkownikéw TIK,
a tym samym do konstruowania spotecznej akceptacji zastanego porzadku

Podsumowanie

Raport UNICEF Perils and Possibilities: Growing up online dowodzi koniecznosci prze-
ciwdzialania, interwencji, pomocy jako form stosowanych przez dorostych na rzecz
miodych uzytkownikéw TIK. Wyraznie akcentuje si¢ potrzebe wspéludzialu mlodych
w zapewnieniu im bezpieczenstwa w Sieci. Zasygnalizowane wyniki polskich badan ko-
responduja z ustaleniami badawczymi w skali globalnej przede wszystkim w zakresie
$wiadomosci zagrozen, natomiast w niewielkim stopniu zauwaza si¢ potrzeby partycypa-
cji dzieci i mtodziezy. W podejsciu do zagadnien bezpieczenstwa mtodych dominuje ten-
dencja do wyolbrzymiania zagrozen kosztem dostrzegania szans rozwojowych, edu-
kacyjnych, kulturowych zwigzanych z uczestnictwem dzieci i mtodziezy w $wiecie online
(por. np. Andrzejewska 2014; Kozak 2014). Wigkszo$¢ analizowanych poradnikéw
wpisuje si¢ w te tendencje. Problemy etyczne w swiecie cyfrowym ,,generalnie wykazuja
podobienstwo do odpowiednich problemow wystepujacych poza cyberprzestrzenia” (Bo-
ber 2008: 177), rézny jest poziom refleksyjnosci ujawniony w analizowanych materiatach,
m.in. w nawigzaniu do etyki (por. Dabrowska i in.) i odpowiedzialnosci. Zainteresowanie
etyka jest szczegolnie widoczne w poradniku Bezpieczenstwo dzieci online..., czego brak
w pozostatych analizowanych tekstach.
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W tekstach adresowanych do opiekunow potrzebne jest niewatpliwie cato§ciowe spoj-
rzenie na sytuacj¢ (rodzinna, szkolng) mtodego cztowieka i szerszy kontekst zagrozen i/
lub dziatan przemocowych — online i offline. Z tego punktu widzenia za szczegdlnie wazne
dla pomyslnego rozwoju mlodych nalezy uzna¢ model uwaznego rodzicielstwa, opary na
budowaniu poglebionych relacji z dzieckiem (por. Dziemidowicz, Wojtasik 2018). W ana-
lizowanych poradnikach nalezy podkresli¢ nieliczne hasta i uwagi, ktére moga stanowié
podstawe do pobudzania refleksji nad wzrastaniem w Internecie w miejsce rozwijania
jedynie kompetencji technicznych i straszenia zagrozeniami (aspekt pozytywny w miejsce
negatywnego), co J. Pyzalski okre$la rezygnowaniem z paradygmatu zagrozen na rzecz
paradygmatu szans (Pyzalski 2013: 107).
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Summary
Telephones and computers in students’ everyday life at younger school age

The daily use of multimedia brings a number of advantages and threats, especially for the develop-
ment of school-age children, who more and more frequently move their real life to the virtual world.
Hence, the aim of the research was to determine the importance of telephones and computers for
children. The research was conducted among pupils from Class III and IV in two primary schools
in the Lubelskie Voivodeship. The results of the research indicate the need to carry out preventive
actions in the field of preventing cyber-dependences, with particular emphasis on the function of
family relationships in the process of shaping the proper development of children.

Stewa kluczowe: telefon, komputer, Internet, dzieci w mtodszym wieku szkolnym
Keywords: phone, Internet, computer, children at younger school age

Wprowadzenie. Wspélczesne zagrozenia dla prawidlowego rozwoju dzieci

Rozw¢j technologii cyfrowych w znaczacy sposob determinuje funkcjonowanie jednostek,
a w szczegolnosci matych dzieci. Wspotczesnie proces wychowania przebiega nie tylko
w $wiecie rzeczywistym, ale i w cyberprzestrzeni. Oba $wiaty przenikajg si¢, stanowigc
punkt odniesienia w procesie rozwoju mtodych ludzi. Z jednej strony nadmierne korzysta-
nie ze sprzetu elektronicznego negatywnie wpltywa na uklad nerwowy, przyczynia si¢ do
ograniczenia zdolno$ci poznawczych uzytkownikow, ostabia ich umiejgtnosci interper-
sonalne oraz zaburza prawidlowy rozwoj kompetencji spotecznych (Langier 2016: 177—
178). Z drugiej za$ strony $wiat wirtualny i nowe technologie stanowig pewne dopetnienie
(np. nawigzanie kontaktu z rowiesnikami przez niesmiate dziecko), a i niekiedy alternaty-
we dla dzieci ze wzgledu na znaczace réznice miedzy tym, co rzeczywiste a fikcyjne (np.
dziecko rodzicow z problemem alkoholowym w roli ,,dziecka we mgle”). W przestrzeni
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wirtualnej dziecko nabiera pewnosci siebie, czuje si¢ mniej samotne i bardziej odwazne,
z wigksza tatwoscig nawigzuje relacje z innymi. W przypadku pojawiajacych si¢ proble-
méw instynktownie zaczyna szukaé wsparcia w cyberprzestrzeni, co nierzadko stwarza
kolejne zagrozenia dla jego bezpieczenstwa (Machnio 2014: 176; Andrzejewska 2001:
100). Pozornie bezpieczny $wiat wirtualny staje si¢ niezmiernie atrakcyjny. Dziecko coraz
chetniej przenosi si¢ do niego i zaczyna wigkszo$¢ dziatan wykonywac przy uzyciu sprzg-
tu elektronicznego, ktory z czasem staje si¢ niezb¢dnym w zyciu akcesorium (Olszewska
2013: 18). Szczegolnie uzalezniajace sg aplikacje online (komunikatory, chaty) (van den
Eijnden 2010: 5).

J. Izdebska dokonata przegladu negatywnych skutkéw nadmiernego korzystania
z mediow przez dzieci. Uznala, ze najbardziej niepokojace sa: choroby (np. nerwica,
wady postawy), bezkrytyczny odbior tresci (np. bierna postawa, stereotypowe mysle-
nie), problemy w komunikacji bezposredniej, ograniczenia jezykowe, nasilenie agresji
i przemocy oraz rezygnacja z bardziej konstruktywnych aktywnosci (Potoczna 2017:
244-255). Pomimo wielu negatywnych konsekwencji dziatania mediéw nie mozna
mtodym ludziom zakaza¢ dost¢pu do nich. Zadaniem rodzicow i szkoty jest bowiem
przygotowanie dzieci do wspoétczesnych wyzwan i przemian, w ktérych ranga sprzetu
elektronicznego coraz bardziej wzrasta (van den Eijnden 2010: 5; Chojnacki 2013: 24).
Dzieci i mlodziez sg bardzo aktywnymi uzytkownikami Internetu i w zwigzku z tym wy-
magaja lepszej ochrony (Wojcik 2017: 271). Istotne jest zatem Swiadome i celowe wia-
czenie nowoczesnych mediow do procesu wychowawczego i dydaktycznego zaré6wno
w rodzinie, jak i w szkole. Konkretne dziatania musza by¢ jednak poprzedzone doktad-
nym okresleniem roli czynnikéw zwigzanych z uzytkowaniem sprzgtu elektronicznego
w rozwoju dzieci.

Podstawy metodologii badan wlasnych

Zgodnie z przyjetym zatozeniem telefony i komputery odgrywajg bardzo wazng role w zy-
ciu codziennym dzieci, dlatego celem niniejszego opracowania byto okreslenie znaczenia,
jakie te urzadzenia elektroniczne pelnig w zyciu dzieci w mlodszym wieku szkolnym.
Problem badawczy zawiera si¢ w pytaniu: Jakie znaczenie dla dzieci maja telefony
i komputery?
Sformulowano nastepujace pytania badawcze:
1) Jak czesto dzieci korzystajg z telefondw 1 komputeroéw?
2) Jakie sa korzysci i zagrozenia wynikajace z korzystania przez badane dzieci ze
sprzetow elektronicznych?
3) Jakie przejawy uzaleznienia od sprzg¢tow elektronicznych wystepuja u dzieci
w mtodszym wieku szkolnym?
4) W jakim stopniu klasa, do ktorej uczeszezaja dzieci roznicuje badanych uczniow
z klas mtodszych w zakresie uzytkowania telefonow i komputeréw?
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Do pytan o charakterze diagnostycznym nie formutowano hipotez, natomiast w przy-
padku pytania nr 4 zalozono, Ze uczniowie z klas IV majg wigkszy problem z nadmiernym
korzystaniem z telefonow i komputerdéw, a jednoczesnie sg bardziej swiadomi zagrozen,
jakie sg z tym zwigzane w pordwnaniu do uczniéw z klas III.

W badaniach wykorzystano metod¢ sondazu diagnostycznego i technike ankiety. Py-
tania zawarte w autorskim kwestionariuszu ankiety dotyczyly: czgstosci korzystania przez
dzieci z telefonu i komputera, wykorzystywania przez nie multimediéw do wykonywania
réznych czynnosci, korzysSci i zagrozen wynikajacych z dostgpu do komputera i Internetu,
reakcji rodzicow na zbyt dlugie korzystanie przez nie z multimedidw oraz reakcji dzieci
na ograniczenie dostepu do tychze urzadzen.

Badania zostaty przeprowadzone w lutym 2018 roku wéréd uczniéw z klas III i IV
w dwoch szkotach podstawowych z terenu wojewoddztwa lubelskiego. Grupa badawcza
liczyta 117 0séb, z czego uczniowie z klas IV stanowili 63% proby. Czterdziesci siedem
procent badanych ucznidéw ksztalcito si¢ w szkole gminnej, a pozostate osoby — w szkole
miejskiej. W grupie nieznacznie przewazaly dziewczeta (54%). Do obliczen statystycz-
nych wykorzystano program IBM SPSS Statistics 24.0. W celu sprawdzenia, czy dwie
zmienne nominalne (jedna z nich to klasa, do ktérej uczgszczaja badane dzieci) sg nieza-
lezne od siebie zastosowano test chi-kwadrat, zas w celu sprawdzenia, czy r6znice w war-
tosciach $rednich porownywanych grup sg istotne statystycznie (alfa = 0,05) zastosowano
test t-Studenta.

Korzystanie z telefonu i komputera
przez uczniéw z klas IIT i IV szkoly podstawowej

Zgodnie z zatozeniami badawczymi postanowiono sprawdzi¢, jakie znaczenie w Zyciu
codziennym dzieci z klas III i IV szkoty podstawowej odgrywaja telefony i komputery.
Analizy zebranego materiatu empirycznego dokonano w kolejnosci odpowiadajacej sfor-
mutowanym pytaniom szczegoétowym.

Czgsto$¢ korzystania przez dzieci z mediow

W pierwszej kolejnosci sprawdzono, jak duzo czasu dzieci spedzajg na czynnosciach,
w ktorych wykorzystuja sprzet elektroniczny.

Tabela 1. Czas spedzony przez uczniéw z klas III-1V z telefonem i komputerem

Czas Klasa I11 Klasa IV ogolem
N % N % N %
telefon
do godziny 32 74,4 47 63,5 79 67,5
2—4 godziny 8 18,6 20 27,0 28 23,9
powyze) 3 7,0 7 9,5 10 8,6
4 godzin
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Cazas Klasa III Klasa IV ogélem
N % N % N %
komputer

do godziny 5 11,6 7 9,5 12 10,3
24 godziny 23 53,5 58 78,4 81 69,2
bowyze) 15 34,9 9 12,1 24 20,5
4 godzin

ogodtem 43 100,0 74 100,0 117 100,0

Telefon — Chi-kwadrat = 1,481; df = 2; p = 0,476; Komputer — Chi-kwadrat = 9,403; df=2; p < 0,01

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Badane dzieci wigcej czasu przeznaczaja na czynnosci wykonywane przy pomocy
komputeréw niz telefondw. Na poziomie istotno$ci statystycznej uzyskano réznice w za-
kresie czgstos$ci korzystania z tych sprzetdw miedzy uczniami z poréwnywanych grup
(p <0,01). 78% badanych czwartoklasistow postuguje si¢ komputerem od 2 do 4 godzin
dziennie w poréwnaniu do 53% badanych trzecioklasistow. Najbardziej niepokoi sytuacja
34% dzieci, ktore dlugie godziny spedzaja w wirtualnej przestrzeni. Wiekszo$¢ z nich
zdaje jednak sobie sprawe, ze ,.komputer i telefon kradng im czas.”

Ponad potowa dzieci (63%), niezaleznie od wieku, idac do szkoty nie pozostawia te-
lefonow w domu (tabela 2). Mozna jednak przypuszczac, ze po Dniu Pierwszej Komunii
Swietej sytuacja zmieni si¢ wérod uczniow z klas II1, ktorzy bardzo czesto jako prezenty
otrzymuja telefony. Wartosci $redniej uzyskane w poréwnywanych grupach dzieci $wiad-
czg o tym, ze w szkole czesto korzystaja one z telefondw, co moze sugerowac, ze rowniez
podczas lekeji (klasa ITI — M = 3,50 i klasa IV — M = 3,6).

Tabela 2. Posiadanie przez uczniow z klas I1I-1V telefonow w szkole

Telefon Klasa IIT Klasa IV ogélem

w szKkole N % N % N %
tak 16 37,2 27 36,5 43 36,8
nie 27 62,8 47 63,5 74 63,2
ogotem 43 100,0 74 100,0 117 100,0

Chi-kwadrat = 0,006; df = 1; p = 0,937
Zrédlo: opracowanie wlasne.
Silnie szkodliwy wplyw na zdrowie dzieci ma uzywanie sprzetu elektronicznego przed

snem. Skoro 1/3 z nich korzysta z mediow powyzej 4 godzin dziennie, to mozna przypusz-
czad, ze czgsto czyni to w czasie wolnym, tuz przed nocnym odpoczynkiem (tabela 3).
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Tabela 3. Korzystanie z komputera lub telefonu przed snem przez uczniow z klas II1-1V

Korzystam... Klasa III Klasa IV ogoélem
N % N % N %

codziennie 5 11,6 17 23,0 23 19,7
1-2 razy/tydz. 7 16,2 13 17,6 20 17,1
w weekend 14 32,6 24 32,4 38 32,5
kilka razy 10 39,6 17 27,0 27 30,7
w tygodniu

ogobtem 43 100,0 74 100,0 117 100,0

Chi-kwadrat = 1,504; df = 3; p = 0,681

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Jedna trzecia badanych uczniow najczgséciej korzysta z telefonow lub komputerow
przed snem w weekendy, codziennie robi to 12% trzecioklasistow i1 23% ucznidw czwar-
toklasistow. Ponadto 31% uczniow kilka razy w tygodniu zasypia przy telefonie lub
komputerze, co niewatpliwie znajduje swoje odzwierciedlenie w niespokojnym $nie oraz
niezbyt dobrej kondycji psychicznej i poznawczej kolejnego dnia rozpoczynajacego si¢
nauka szkolng. Jedynie 17% badanych osob sporadycznie zdarza si¢ taka sytuacja.

Korzysci i zagrozenia wynikajace
z korzystania przez dzieci ze sprzgtéw elektronicznych

Zgodnie z zalozeniami teoretycznymi przyj¢to, ze wykorzystywanie przez dzieci mediow
przynosi okres$lone korzysci, ale i wiaze si¢ z powaznymi zagrozeniami. Dlatego prébo-
wano ustali¢, do jakich celow shuzy im komputer i telefon. Badani uczniowie dokonali
oceny poszczegblnych czynnosci wykonywanych z uzyciem sprzetu elektronicznego na
S-stopniowe;j skali (1 — nigdy, 5 — bardzo czgsto) (wykres 1).

Uczniowie, niezaleznie od wieku, czesto wykorzystuja sprzet elektroniczny podczas
odrabiania prac domowych (t-Studenta = 0,937; df = 115; p = 0,351) oraz uczenia si¢
(t-Studenta = 0,045; df = 115; p = 0,964). Mozna zatem domniemywac, ze niejedno-
krotnie przepisuja gotowe rozwigzania zadan domowych, ktore sa ogdlnie dostepne dla
wszystkich uzytkownikéw Internetu. Niemniej jednak media petnig wazng funkcje edu-
kacyjna, zwigzang z pozyskiwaniem nowej wiedzy w bardziej atrakcyjny sposob anizeli
ten prezentowany przez nauczycieli 1 nieco rzadziej — funkcje rozrywkows. W czasie
wolnym dzieci czasami ogladaja filmy w komputerze (t-Studenta = 2,003; df = 115; p
< 0,05) i graja on-line (t-Studenta = 1,712; df = 115; p < 0,05) — najczesciej w Clash
Royale (gra o charakterze strategicznym) oraz Minecraft (gra pozwalajaca na budowa-
nie 1 niszczenie obiektow), przy czym czesciej robig to uczniowie z klas III. Badani
uczniowie czasami shuchajg muzyki (t-Studenta = 1,470; df = 115; p = 0,144), rzadziej
przegladaja strony internetowe zwigzane z ich zainteresowaniami (t-Studenta = 0,374;
df=115; p=0,709).
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Wykres 1. Czynno$ci wykonywane przez dzieci z klas III-IV na komputerze i telefonie (Srednie wyniki)

Istnieje duze prawdopodobienstwo, ze dzieci traktuja telefon w szkole jako zrédto kon-
taktu z rodzicami, aczkolwiek z praktyki szkolnej wynika, ze nierzadko stuzy on do innych
celow, np. korzystania z Internetu. Dlatego zapytano je o mozliwo$¢ wchodzenia na strony
internetowe przez telefon i okazato si¢, ze 37% dzieci ma staly dostep do Internetu, takze
podczas lekeji. Internet pelni wazng funkcje spoteczng w zakresie nawiazywania i podtrzy-
mywania kontaktow z innymi ludzmi, niemniej jednak stanowi rownoczes$nie zagrozenie
z uwagi na swoj anonimowy charakter. Dlatego zapytano badane osoby, czy posiadaja
wlasne konta na portalach spotecznosciowych. Ustalono, ze niemal 60% uczniow korzysta
z nich (najczesciej sa to: Facebook, Instagram, Snapchat oraz Messenger) w celu komuni-
kowania si¢ z cztonkami rodziny i kolegami, niemniej jednak zdecydowanie cz¢sciej robia
to uczniowie z klas IV (68%) niz z klas I1I (40%) (Chi-kwadrat = 6,145; df = 1; p < 0,01).

W $wietle prawa osoba matoletnia w wieku badanych os6b nie powinna posiadac¢ wita-
snego konta na portalach spoteczno$ciowych, gdyz nie mozna uzna¢ jej za w petni §wia-
domego uzytkownika Internetu. Niemniej jednak 27% uczniéw samodzielnie zatozyto je,
a w 15% — starsze rodzefstwo. Niezrozumiate jest jednak to, ze 43% matek i 15% ojcow
umozliwito swoim dzieciom korzystanie z portali spotecznosciowych. Z pewnoscia na-
lezy w przysztosci sprawdzi¢, jakiego rodzaju sg to portale i przeprowadzi¢ z rodzicami
obligatoryjne zajecia majace na celu uswiadomienie im niebezpieczenstw wynikajacych
z korzystania przez dzieci z Internetu.

W przypadku osob, ktére zalozyly badanym uczniom konta na portalach spoteczno-
$ciowych zanotowano rdznice istotne statystycznie (Chi-kwadrat = 14,460; df = 5; p <
0,05). Dzieciom z klas III konta najczgsciej zaktadaly matki (58%), najrzadziej — starsze
rodzenstwo i ojcowie (odpowiednio: 7% i 9%). Czg$¢ trzecioklasistow (26%) samodziel-
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nie zatozyta konta na tych portalach. Uczniom z klas IV najczeSciej pomagaly w tym za-
kresie matki (34%), najrzadziej zas ojcowie. Czg$¢ czwartoklasistow (28%) samodzielnie
utworzyta swoje konta.

Korzystajac z Internetu, uczniowie narazeni sa na rézne niebezpieczenstwa. W zwigz-
ku z tym poproszono badane osoby o podzielenie si¢ swoimi doswiadczeniami zwigzany-
mi z uzytkowaniem Internetu.

Tabela 4. Negatywne doswiadczenia uczniow z klas III-1V podczas korzystania z Internetu

Osoba Klasa I11 Klasa IV ogélem
niezyczliwa N % N % N %
nigdy 30 69,8 57 77,01 87 74,4
raz 7 16,2 12 16,2 19 16,2
2 i wigcej razy 6 14,0 5 6,79 11 9,4
ogolem 43 100,0 74 100,0 117 100,0

Chi-kwadrat = 1,691; df =2; p = 0,429

Zroédlo: opracowanie wiasne.

Zgodnie z deklaracjami 77% uczniow z klas IV 1 70% z klas III nie posiada negatyw-
nych do$wiadczen w tym zakresie, jednak 16% wskazalo na negatywne do§wiadczenia
zwigzane z uzytkowaniem Internetu. Pojedyncze osoby kilkakrotnie doswiadczyly nie-
przyjemnosci w Sieci, nie oznacza to jednak, ze uzyskaly wlasciwe wsparcie ze strony
0s6b dorostych po tym zdarzeniu.

Dos$wiadczenia zwigzane z Internetem nie przektadajg si¢ w sposob bezposredni na
poczucie bezpieczenstwa dzieci. Okazuje si¢ bowiem, ze 63% z nich nie czuje si¢ bez-
piecznie w Sieci. Silniejsze zagrozenie odczuwaja uczniowie z klas III (65%) niz z klas
IV (20%) (p < 0,001).

Tabela 5. Poczucie bezpieczenstwa w Sieci uczniéw z klas [1I-1V

Poczucie Klasa I1I Klasa IV ogélem
bezpieczenstwa N % N % N %
tak 28 65,1 15 20,3 43 36,8
nie 15 34,9 59 79,7 74 63,2
ogoltem 43 100,0 74 100,0 117 100,0

Chi-kwadrat = 14,619; df = 1; p < 0,001

Zrodto: opracowanie wiasne.

Przejawy uzaleznienia od sprzetow elektronicznych
u dzieci z mtodszych klas

Czgste, niekontrolowane korzystanie ze sprzetu elektronicznego moze skutkowac uza-
leznieniem behawioralnym. ,,W uzaleznieniu czynno$¢ przestaje petni¢ wlasciwa sobie
funkcje (telefon dla cztowicka) i staje si¢ celem samym w sobie (cztowiek dla telefonu).”
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Osobg uzalezniong od telefonu lub komputera mozna pozna¢ mig¢dzy innymi po nieustan-
nym korzystaniu z urzadzenia i trzymaniu telefonu w zasiggu wzroku. Telefon Iub kom-
puter sg urzadzeniami stuzacymi do codziennych kontaktéw z réwiesnikami, a ich awaria
lub roztadowana bateria wywotuje: paniczny lek, niepokoj i atak paniki (Kozak 2014:
165). Wobec tego uczniowie zostali zapytani, czy wyobrazaja sobie dzien, w ktorym nie
korzystaja z komputera i telefonu.

Tabela 6. Dzien uczniow z klas III-1V bez telefonu i komputera

Mozliwe Klasa IIT Klasa IV ogoélem
N % N % N %
telefon
tak 37 86,0 56 75,7 93 79,5
nie 6 14,0 18 243 24 20,5
komputer
tak 37 86,0 62 63,8 99 84,6
nie 6 14,0 12 36,2 18 15,4
ogolem 43 100 74 100 117 100

Telefon — Chi-kwadrat = 0,794; df = 1; p = 0,180; Komputer — Chi-kwadrat = 0,107; df = 1; p = 0,744

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Dzien bez telefonu i komputera wyobraza sobie zdecydowana wigkszos¢ trzecioklasi-
stow (86%) oraz czwartoklasistow (82%). 1/5 ucznidéw z klas IV przyznaje, ze nie mogta-
by wytrzymac bez telefonu, a ponad 1/3 — bez komputera (uczniowie z klas IIT — 14%), co
moze $wiadczy¢ o tendencji do uzalezniania si¢ od mediow.

Z uwagi na niemal ciagle korzystanie ze sprz¢tu elektronicznego osoby uzaleznione
czesto zaniedbuja swoje obowiazki domowe. Sposrod 117 badanych uczniow wigkszosé
twierdzi, ze wywigzuje si¢ z nich pomimo korzystania z telefonu 1 komputera. Pojedyncze
osoby szczerze przyznaja, ze tak si¢ nie dzieje. Obowigzki domowe zaniedbuje przez
korzystanie z telefonu 9% trzecioklasistow i 10% czwartoklasistow, a przez uzytkowanie
komputera odpowiednio: 7% i 4% uczniéw z poszczegolnych klas.

Nieumiejg¢tno$¢ powstrzymania si¢ od korzystania ze sprzetu elektronicznego oraz nie-
wywiazywanie si¢ z codziennych zadan mogg stanowi¢ przejawy uzaleznienia. Ucznio-
wie zostali zapytani o ewentualne zwrocenie im uwagi na uzaleznienie przez osoby z ich
najblizszego otoczenia (tabela 7).

Tabela 7. Informacja o uzaleznieniu uczniow z klas III-IV

Informacja Klasa IIT Klasa IV ogélem
N | % N | % N | %
telefon
tak 13 30,2 16 21,6 29 24,8
nie 30 69,8 58 78,4 88 75,2
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Tabela 7. cd.
Informacja Klasa ITI Klasa IV ogolem
N [ % N | % N [ %
komputer
tak 4 9,3 10 13,5 14 11,9
nie 39 90,7 64 86,5 113 88,1
ogdtem 43 100,0 74 100,0 117 100,0

Telefon — Chi-kwadrat = 1,802; df = 1; p = 0,298; Komputer — Chi-kwadrat = 0,458; df = 1; p = 0,498

Zrodto: opracowanie wlasne.

Wigkszo$¢ badanych ucznidow nie otrzymata od nikogo informacji, ze moze by¢ uza-
lezniona od mediow elektronicznych, nalezy zaznaczy¢, ze 30% trzecioklasistow i 22%
czwartoklasistow dowiedziato si¢ o swoim uzaleznieniu od telefonéw; mniej 0sob (12%)
moze uzaleznia¢ si¢ od komputera.

Sprawdzono rowniez, w jaki sposob dzieci reaguja, gdy dorosli zakazuja im korzysta-
nia ze sprzgtu (tabela 8).

Tabela 8. Reakcja ucznidéw z klas III-IV na zakaz korzystania z telefonu lub wylaczenie komputera

Reakcja Klasa III Klasa IV ogolem
N % N % N %

obrazam si¢ 11 25,6 16 21,6 27 23,1
nic sobie
z ego nie robig 17 39,5 40 54,1 57 48,7
i nadal wykonuj¢
czynnos$¢
Zoszezg sie, 15 349 18 243 33 28,2
krzyczg
ogoltem 43 100,0 74 100,0 117 100,0

Chi-kwadrat = 2,437; df = 2; p = 0,295

Zrodto: opracowanie wiasne.

Uczniowie z klas I1I i IV podobnie reaguja w sytuacji, gdy rodzice zakazuja im korzy-
stania z telefonu lub kazg im wytaczy¢ komputer. Ponad potowa czwartoklasistow (54%)
i 40% trzecioklasistow ,,nic sobie z tego nie robi”, co moze $wiadczy¢ o braku wptywu
wychowawczego rodzicéw na swoje dzieci. Kolejnych 28% badanych dzieci zlosci si¢ na
rodzicow i kloci si¢ z nimi, a 23% przestaje si¢ do nich odzywac. Oznacza to, ze wszyscy
badani uczniowie bardzo negatywnie zachowuja si¢ w sytuacji zablokowania ich potrzeby
spedzania czasu z wykorzystaniem sprzetow elektronicznych. Ich reakcja pokazuje, jak
wazne w ich zyciu sa media.
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Podsumowanie

Staty dostep do multimediow staje si¢ wspotczesnie bardzo duzym problemem, kto-
ry moze prowadzi¢ do uzaleznien réwniez wsréd mtodszych dzieci. Przeprowadzone
badania umozliwity udzielenie odpowiedzi na postawione pytania badawcze i zreali-
zowanie zatozonego celu. Na ich podstawie stwierdzono, ze wielu uczniéw z klas III
i IV ma staty dostep do Internetu, a nawet zdarza im si¢ zasypia¢ z telefonem. Dzieci
podkres$laja, ze telefon najczesciej stuzy im do kontaktu z rodzicami i nauki, przyznaja
jednoczesnie, ze czasami korzystaja z komputeréw w niekontrolowany sposob. Badane
dzieci sg $wiadome tego, ze multimedia ,.kradng im czas”. Wigkszo$¢ z nich posiada
juz konta na portalach spoleczno$ciowych, czesto zaktadane przez rodzicoéw. Niektore
szczerze przyznaja, ze zdarzyto im si¢ nie wywigzywac ze swoich obowigzkéw domo-
wych z powodu nadmiernego korzystania ze sprz¢téw elektronicznych, co moze wska-
zywac na objawy uzalezniania si¢ od nich. Zagrozenie staje si¢ tym bardziej powazne,
ze dzieci nieadekwatnie reaguja w sytuacji zwigzanej ze zbyt dtugim uzywaniem tele-
fonéw i komputerow.

Z uzyskanymi wynikami badan wilasnych koresponduja inne, wczes$niej prowa-
dzone. Dla przyktadu z raportu S. Livingstone, L. Haddon, A. Gorzig i K. Olafssona
wynika, ze dzieci najczesciej korzystaja z Internetu w domu (87%) i w szkole (63%).
Uczniowie miedzy 9 a 16 rokiem zycia najczesciej wykorzystuja Internet do: odrabiania
prac domowych (85%), grania w gry komputerowe (83%) oraz ogladania klipow video
(76%) (Livingstone i in. 2012: 6). Z badan przeprowadzonych przez Fundacj¢ Orange
w 2016 roku wynika, ze 62% dzieci i mlodziezy nie potrafi wyobrazi¢ sobie zycia bez
Internetu (Wojcik 2017: 272). Najwigckszy odsetek mtodych ludzi posiada konto na Fa-
cebooku (96%), a loguje si¢ na nie codziennie 92% z nich. Korzystaja z tego portalu,
poniewaz ,.chca by¢ na biezaco”, z nudoéw, a takze dla rozrywki (Ciszewska 2016: 33).
Telefon stanowi kolejne urzadzenie, od ktorego dzieci i mtodziez uzalezniaja si¢ bardzo
szybko. Badania przeprowadzone przez E. Luczak i W. Luczak $wiadczg o tym, ze 20%
dzieci odczuwa niepokdj w przypadku ograniczonego dostepu do telefonu, a ok. 7% nie
jest w stanie skupi¢ si¢ na wykonaniu zadan bez mozliwosci korzystania z telefonu (za:
Olszewska 2013: 22).

Powyzsze wyniki pokazuja, ze dzieci w mtodszym wieku szkolnym narazone sg na
niebezpieczenstwo zwigzane z nadmiernym i niekontrolowanym korzystaniem z multime-
diow. Mozna nawet pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, ze komputer i telefon stanowia centralna
przestrzen w rzeczywisto$ci mtodego cztowicka. Dlatego tak wazne jest zadbanie o aran-
zowanie odpowiednich dziatan profilaktycznych, zarowno w szkole, jak i poza nig. Wyso-
ki poziom $wiadomosci rodzicow, dzieci i nauczycieli w potaczeniu z ich wiedzg i otwartg
komunikacja moga skutkowa¢ zmiang postaw wobec $wiata wirtualnego.
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Summary
Become MovieStarPlanet! — on the participation of children’s culture in digital culture

This article reflects on the specificity of contemporary children’s participation in digital culture.
It comprises study results, whose aim was the reconstruction of children’s culture created by
children during internet communication in the MovieStarPlanet service. The communication in
the service has been treated as an example of a new dimension of children’s culture and, as such,
it is the subject of the present study. The adopted study procedure mainly comprised the netno-
graphic method and revealed many original examples of children’s culture. Among the creations
published by children in the service, the following were distinguished, among others, multimedia
images (ArtBooks, arts), several short audio-visual pieces, animated photos, stylings (looks) as
well as text thematic games published on the forum. The analysis of children’s e-folklore made
it possible to formulate conclusions on the communal and creative functioning of children in
a selected web place, a rich variety of themes and types of undertaken communication initiatives
and the existence of specific features of children’s language implying the existence of the internet
aspect of children’s culture.

Stowa kluczowe: kultura dziecigca w internecie, e-folklor, komunikacja internetowa dzie-
ci, sieciowe podworka

Keywords: children’s culture on the Internet, e-folklore, children’s Internet communica-
tion, network backyard

Teoria cyfrowego podziatlu vs partycypacja dzieci w kulturze cyfrowej

Eskalacja udzialu nowych mediéw w zyciu dzieci i mtodziezy zaowocowata wieloma ba-
daniami dotyczacymi specyfiki dziecinstwa w zmediatyzowanej rzeczywistosci. W efek-
cie dosc¢ szybko w dyskursie spotecznym zaczely pojawiaé si¢ réznorodne okreslenia po-
kolen, ktére determinowal stopien oswojenia z poszczegblnymi rodzajami mediow: ,,Baby
Boomers”, ,,Pokolenie X”, ,,Pokolenie Y”, ,,Generacja Z” (Cantelmi 2015: 47-54), ,,Clik
Genaration” (Gorny, Zygmunt 2011: 49), ,,Pokolenie sieci”, ,,Millenarsi”, ,,Pokolenie Ja”,
,,E-generacja” (Tapscott 2010: 10). Za pioniera w zakresie definiowania populacji w za-
leznos$ci od poziomu zaangazowania przedstawicieli owych pokolen w kulture cyfrowa
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uznaje si¢ Marca Prensk’ego, ktory na state wprowadzit do nauk spotecznych biegunowe
pojecia digital natives/ digital immigrants. R6znice migdzy ,,cyfrowymi tubylcami” a ,,cy-
frowymi imigrantami” widoczne m.in. na poziomie my$lenia i uczenia si¢, budowania
i podtrzymywania relacji spotecznych czy kreowania wlasnej tozsamosci, zdaniem autora,
dziela oba pokolenia na tyle mocno, iz przejawiaja one problemy w porozumieniu si¢
wzajemnym (Prensky 2001a; Prensky 2001b).

Teoria cyfrowego podziatu spotkata si¢ ze znacznym zainteresowaniem badaczy, byta
bowiem przywolywana w ponad dziesigciu tysigcach prac (Toczyski 2017: 100). Wsrod
nich znalazty si¢ tez takie, ktorych autorzy oceniali jg jako uproszczone rozroznienie,
negatywnie rzutujace na sposob rozumienia zjawiska (Zob. Bayne, Ross 2007; Helsper,
Eynon 2010). Na polskim gruncie do glosow kwestionujacych zasadno$¢ teorii Prensky-
’ego dotaczyli jako jedni z pierwszych Lucyna Kopciewicz i Hussein Bougsiaa. Zdaniem
tych autoréw, stawianie sztywnej granicy miedzy pokoleniami prowadzi do szerzenia
uproszczen i falszywych diagnoz oraz determinuje dwie grupy badan: ,,badania utrzyma-
ne w alarmistycznym duchu, amplifikujace model »zagrozonego dziecinstwa« i badania
aprioryczne celebrujace wzor wyemancypowanych, kompetenetnych cyberkids” (Boug-
siaa, Kopciewicz 2016: 87). Miedzy koncepcjami technoentuzjastycznymi i technofobicz-
nymi brakuje jednak takich, ktore traktowatyby o tym, w jaki sposob dzieci postrzegaja
media, jakie znaczenia im nadaja, jakie sa spoteczne konteksty uzytkowania mediéw przez
dzieci, a wigc takich badan, ktore ,,rozjasniaja obraz faktycznego, zréoznicowanego spo-
sobu partycypacji dzieci w kulturze cyfrowej” (tamze: 90-91). Deficyt tego typu badan
zdaniem Davida Buckinghama moze by¢ warunkowany funkcjonujacym przekonaniem
o sprawczo$ci technologii samych w sobie, bez wzgledu na sposéb ich uzywania i bez
odniesien do oddziatywan spotecznych i kulturowych, a takze ekonomiczno-politycznych
(Buckingham 2008: 156, 167-168).

Odnoszac si¢ do koncepcji Kopciewicz i Bougssi, podjetam si¢ poszukiwania przy-
ktadow udziatu dzieci w kulturze cyfrowej, analizujac réznorodne rodzaje komunikacji
dziecigcej w serwisie internetowym MovieStarPlanet. Komunikacje postrzegam jako
przyktad nowego oblicza kultury dzieciecej. Kategoria kultury dziecigcej w tradycyj-
nym wymiarze w polskich opracowaniach naukowych jest znana bardziej jako ,,pod-
kultura dziecigca” (Cieslikowski 1975), folklor dziecigcy (Papuzinska 2010), czy tez
,kultura dzieci” — w opozycji do ,.kultury dla dzieci” (Simonides 1996). Wspotczesne
spojrzenie na kulture dziecigcg formutuje m.in. William Corsaro, ktory opisuje ja jako
staly (stabilny) zestaw zrutynizowanych dziatan, artefaktow, wartos$ci i zainteresowan
(postaw), ktoére dzieci wytwarzaja i wspotdzielg z rowiesnikami w ramach interakcji
spotecznych (Corsaro 2015: 148). Interesuje mnie szczegolnie jej wymiar elektronicz-
ny, ktory Marzenna Nowicka okreslita mianem e-folkloru (2013: 43). Jestem jednak
swiadoma obcosci kultury dziecigcej podyktowanej roznicg do§wiadczen dziecka i ba-
dacza (Maciejewska-Mroczek 2012: 15), a takze tego, ze kultura dziecigca ma si¢ naj-
lepiej, kiedy jest wolna od wplywow dorostych — co nie znaczy, ze stuzy jej sztuczne
izolowanie od kultury dorostych (Jenks 2008: 128; Corsaro 2015: 123). Traktuj¢ ja jako
swego rodzaju wytwor ,,plemienia nieznanego” (Waksmund 1994), ktoérego odkrywa-
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nie pozwoliloby petniej opisywaé specyfike wspotczesnego zanurzonego w cyfrowym
Swiecie dziecinstwa.

Metodologia badan

Badania przywotane w dalszej czg$ci artykutu stanowia fragment wigkszego projektu
badawczego, ktorego celem jest rekonstrukcja przejawow kultury dzieciecej kreowa-
nej przez dzieci podczas komunikacji internetowej w wybranych miejscach sieciowych.
W realizacji powyzszego celu nie chodzi tyle o formutowanie uogélnien, czy tez ,,re-
konstrukcje »prawdy«”, a raczej ukazywanie roznorodnych $ciezek mys$lenia (Nowicka
2010: 386). Moja intencja jest wiec chec zaglebiania si¢ w miejsca sieciowe zajmowane
przez dzieci, by dokona¢ eksploracji zjawisk w niej zachodzacych i podja¢ interpretacje
zaobserwowanych aktywnosci podejmowanych przez dzieci, traktujac jednoczesnie in-
terpretacje te, jako jedna z mozliwych. W niniejszym artykule skoncentrowatam si¢ na
kilku przyktadach aktywnosci komunikacyjnej dzieci w serwisie MovieStarPlanet (na-
zywanym dalej MSP). Wybor miejsca byt nastgpstwem kilku wczesniejszych krokow
badawczych. Serwis wylonit si¢ m.in. podczas badan ankietowych przeprowadzonych
wsrod niespelna 500 dzieci w wieku 9—13 lat, w ramach ktorych skierowatam zapyta-
nie do dzieci dotyczace ich ulubionych stron internetowych. W drugim kroku, podczas
analizy zawarto$ci wskazanych przez dzieci miejsc sieciowych (tacznie dzieci podaty
167 aktywnych stron internetowych), wybratam w spos6b celowy, niclosowy serwisy,
w tym wiasnie MSP, ktore poddatam dalszej analizie jakoSciowej. W niniejszym arty-
kule skoncentrowatam si¢ na przyktadach aktywnosci komunikacyjnej dzieci w serwisie
MovieStarPlanet (nazywanym dalej MSP)'. Gromadzenie materiatu badawczego w ser-
wisie MSP rozpoczgtam w sierpniu 2017 roku (od poczatku 2016 roku analizowatam
jego zawartos$¢), postugujac si¢ przy tym etnografig wirtualng. Zastosowatam tu pozycje
obserwatora nieuczestniczacego, zapisujac interesujagce mnie dostepne internetowe dane
archiwalne w postaci zrzutow ekranow w numerowanych plikach w formacie DOC.
W trakcie gromadzenia materiatu prowadzitam tez notatki terenowe, w ramach ktorych
zapisywalam spostrzezenia, wyjasniatam nieznane skroty i skrétowce, relacjonujac tym
samym droge ,,0d statusu outsidera do insidera, z procesu uczenia si¢ jezykow, rytuatow
i praktyk, [opisujac — przyp. J.D.] swoje stopniowe uwiktanie w spoteczng sie¢ znaczen
i osobowosci” (Kozinets 2012: 165).

! Etap badan ankietowych zostal opisany w artykule: J. Dziekonska (2017), Sieciowe podworka cyfro-
wych tubylcow. Doniesienie z badan. W: M. Nowicka, J. Dziekonska (red.), Wspolczesny uczen a dy-
daktyka 2.0. T. 1 z serii: Cyfrowy tubylec w szkole. Diagnozy i otwarcia. Torun, Wydawnictwo Adam
Marszatek.
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Aktywnos$¢ komunikacyjna dzieci
na wirtualnym placu zabaw. Doniesienie z badan

MovieStarPlanet jest serwisem internetowym uruchomionym w 2009 roku — w jezyku pol-
skim w 2013 roku — z mysla o uzytkownikach w wieku 8—15 lat. Miejsce sieciowe wyrdz-
nia bogata kolorystyka i imponujaca animacja. Sceneria jest zaaranzowana na $wiat gwiazd
filmowych, w ktorym wszystkie postaci — kierowane i stylizowane przez uzytkownikow
serwisu — daza do tego, by sta¢ si¢ popularnymi, rozpoznawalnymi i oryginalnymi. Istota
uzytkowania serwisu jest state poszerzanie grona znajomych, poniewaz tylko dzigki wspol-
notowemu dziataniu mozna tu osiagna¢ sukces i zdoby¢ stawe. Specyfika funkcjonowania
W serwisie opiera si¢ rowniez na gromadzeniu diamentdéw oraz wirtualnych pieni¢dzy Star
Coins, ktore czesciej okreslane sg tu po prostu SC. Przyrost sSrodkéw ma miejsce wtedy, gdy
wejdziemy w interakcj¢ z innymi uzytkownikami oraz odniesiemy si¢ do ich cyfrowych
wytworow: ocenimy film, stylizacj¢, zaprosimy innych uczestnikdw do grona znajomych,
ale takze rozwigzemy konkurs lub quiz, zagramy w gre itp. Po zdobyciu okre§lonej sumy
SC 1 diamentow (ktorymi uzytkownicy ptaca za ubrania, fryzury, makijaz, gadzety i tta
do filmoéw, zwierzeta 1 wiele innych) uzytkownik osiaga kolejny poziom, a wigc LEVEL,
w serwisie nazywany przez uzytkownikow /vl. Posiadany poziom jest istotng kategoria,
auzytkownicy przywiazuja do niego duza uwage, poniewaz z jednej strony $wiadczy o po-
ziomie zaawansowania i zaangazowania czlonka spotecznosci w dziatalnos¢ w MSP, z dru-
giej strony, im jest wyzszy, tym dostarcza wigkszych mozliwosci. Zawieszenie aktywnos$ci
uczestnika MSP, a wigc tzw. ban, grozi za uzywanie obrazliwego i wulgarnego stownictwa
oraz inicjowanie tematyki zabronionej w regulaminie serwisu.

Specyfika MSP sprzyja tworzeniu i podtrzymywaniu relacji spotecznych, a ré6znorod-
no$¢ oferowanych tu form umozliwia istnienie kultury dzieciecej. Jej przejawami sg wy-
twory elektroniczne kreowane i przetwarzane przez dzieci. Przykladem e-folkloru moze
by¢ ArtBook a wige prezentacja multimedialna w postaci pojedynczego obrazu zawieraja-
ca tekst, zdjecie, ilustracje lub film video (rys. 11 2).
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Rysunek 1. ArtBook ,,SzuQam IBFF”

Zrodto: strona internetowa MSP, 15.02.2018.
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Rysunek 2. ArtBook ,,zaproszenie na §lub”

Zrodto: strona internetowa MSP, 15.02.2018.

Arty, tak sa tu w skrocie okreslane przez uzytkownikoéw, bywaja najczesciej odwzoro-
waniem emocji autora, jego zainteresowan, pasji lub powstaja na skutek potrzeby chwili.
Czesto bywaja forma ogloszenia, zapytania czy tez zaproszenia na rekomendowane wyda-
rzenie. Prezentacje zawierajg autorskie tresci opatrzone adekwatnym obrazem. Pierwszy
z nich jest ogloszeniem o poszukiwaniu przez uzytkownika serwisu /BFF, co w rozwi-
nigciu oznacza Internetowq Best Friend Forever. Uczestnicy, ktorzy zainteresowani sa
ogloszeniem i spetniajag wyznaczone warunki zaproponowane przez tworce prezentacji
moga zglasza¢ sig, piszac prywatna wiadomos¢ do autora ogloszenia lub zamieszczajac
komentarz na ogélnodostepnym czacie. Interesujace sa same wymagania, ktére odwotuja
si¢ do wartos$ci i emocji (punkty 1-3), do wygladu (punkty 7-8), czy nawet do poziomu
zaangazowania w uczestnictwo w serwisie MSP (punkty 4—6). Wsrod prezentacji ArtBook
pojawiaja si¢ rownie czesto zaproszenia na wydarzenia, ktore majg miejsce w sieciowych
pokojach uzytkownikow. W przypadku rysunku 2 mamy do czynienia z zaproszeniem na
$lub, ktore ma charakter otwarty, a wigc skierowane jest do wszystkich uzytkownikow
serwisu. To oznacza, iz pojawiajac si¢ w danym czasie, w sieciowym pokoju danego uzyt-
kownika, bedziemy $§wiadkami wirtualnego $lubu, ktéry mozna obserwowac i komento-
wac wspolnie z innymi §wiadkami wydarzenia.

Obok wspomnianych wytworow elektronicznych uzytkownicy serwisu zamieszczaja
réwniez wiele zdje¢ opatrzonych réznego rodzaju animacjami, komentarzami, tytutami.
Przy kazdym zdjeciu wyswietlana jest informacja, ile 0sob ogladato zdjecie, ile 0sob je
polubito a takze widoczne sg komentarze pozostawione przy danym zdjeciu. Fotografie
przedstawiaja zardwno osoby — zazwyczaj ich autorow — ale takze animacje, zabawne
obrazki, zwierzgta, aktualne krajobrazy. Popularne wérod uzytkownikow sg rowniez tzw.
looki, a wigc stylizacje, ktore mozna tworzy¢ dla siebie lub innych uzytkownikow serwisu
znajdujacych si¢ w grupie naszych znajomych. Autorzy lookow dobieraja odpowiednie
ubrania, akcesoria, proponuja fryzure i makijaz. Stworzona stylizacja moze by¢ pobrana
przez zainteresowanych, oceniona, mozna j3 réwniez skomentowac.
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Z racji specyfiki serwisu, ktory jest odwzorowaniem $wiata gwiazd filmowych, mozna
w nim rowniez tworzy¢ seki, a wiec krotkie, kilkusekundowe lub dtuzsze, okoto minutowe
filmy, w ktérych wystepuja aktorzy wybrani sposrod cztonkéw naszej grupy znajomych.
Uzytkownik serwisu moze wi¢c zamieni¢ si¢ w rezysera, zaprojektowac scenariusz do
filmy, wybra¢ aktordéw, napisa¢ dialogi, dobra¢ odpowiednie tto, rekwizyty i muzyke. Po
stworzeniu filmu, mozna go opublikowa¢ w serwisie, wystawiajac go jednoczesnie na
ocenianie przez i komentowanie. Tematyka filmow jest bardzo zréznicowana, od filmoéw
okazjonalnych? np. ,HAPPY EASTER”, ,,1 Swigteczne zyczenia”, ,,Powiew wiosny”,
przez filmy instruktazowe: ,,jak mie¢ darmowego vipa?”, po takie, ktére s3 odwzorowa-
niem osobistych emocji, przezy¢: ,,Co si¢ stanie gdy umrzemy”, ,klutnonia-impreza”,
,Pokora wg mnie”, ,BADZ SOBA...”. Kreatywno$¢ uzytkownikow serwisu widocz-
na zardbwno w zakresie fabuly filmow, umieszczanych dialogéw, jak i samego montazu
wzbudzita moje zaskoczenie. Wiele z publikowanych filmoéw §wiadczy o wysokiej zna-
jomosci obstugi programu do tworzenia utworéw audiowizualnych oferowanego w MSP.
Interesujace sa tez dialogi aktorow, czgsto inspirowane tematyka rozmow osob dorostych,
wlasnymi przezyciami, obserwacjami. Przyktadem takiej dyskusji, moga by¢ dialogi za-
proponowane w filmie ,, Tato?!”, ktorego gtéwna bohaterka jest Katrin:

I scena — Katrin znajduje si¢ wéréd znajomych. Zegna si¢ z nimi, idgc w zamierzonym
kierunku. Ma dobry humor: (Katrin) — Jestem Katrin, normalna nastolatka, ktora wiodta
normalne zycie, az do tego fatalnego dnia, w ktorym (...). (znajomi Katrin) — Do jutra!

II scena — Katrin napotyka przypadkiem swojego tatg, ktory catuje mtoda dziewczyne: (Ka-
trin) — 7ata? (mtoda dziewczyna) — Tata? (tata Katrin — zwraca si¢ do corki) — Kochanie
to nie tak jak myslisz. Porozmawiamy o tym w domu! (mtoda dziewczyna) — A jak mi to
wyjasnisz?

III scena — Katrin ucieka, ptacze, przewraca si¢, chwyta za telefon i chce zadzwoni¢ do
swojej mamy. (Katrin) — Mamo... prosze, odbierz. (tata Katrin — podbiega do niej) — Nie
radze... (Katrin) — 7a-? (tata Katrin) — Jes/li kochasz mame, radze jej nie wspominac o tym
co widziatas. (ciag dalszy nastapi).

W przypadku wymienionych elektronicznych wytworéw dziecigcych stworzonych
i opublikowanych w serwisie widoczny jest aspekt spoteczny. Uzytkownicy tworza je, by
zakomunikowa¢ co$ innym, by nawigza¢ interakcje, by zasiegna¢ informacji, by podzieli¢
si¢ z innymi wlasnymi pomystami. Postuguja si¢ przy tym specyficznym jezykiem, uzy-
waja znanych jedynie zaangazowanym w internetowy §wiat MSP sformutowan i okreslen,
ale jednoczesnie trzymaja si¢ pewnych konwencji (schemat ogloszenia, wzor zaproszenia,
budowa filmu itp.), ktére obowiazujg rowniez w kulturze dorostych.

Egzemplifikacja istnienia internetowej kultury dziecigcej jest réwniez publiczne fo-
rum znajdujace si¢ w serwisie. Osoby, ktore chca nawigza¢ kontakt z innymi uzytkow-

2 We wszystkich przywotanych w artykule ilustracjach stownych pochodzacych z serwisu MSP zostata
zachowana pisownia oryginalna. Filmy mozna odnalez¢ na stronie www.movistarplanet.pl wybierajac
kolejno zaktadki: ,,Aktywnosci”, ,,Miasto filmow”, ,,Filmy”.
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nikami MSP publikuja posty, wlaczajac si¢ w dyskusje zaproponowang przez inng osobe
lub proponuja wlasny temat internetowej zabawy. Imponujaca jest liczba os6b wiaczajaca
si¢ do tego typu aktywnosci, czasami si¢gajaca kilku tysiecy pozostawionych postow.
Poza tym roznorodna jest tematyka inicjowanych zabaw. Popularnymi wérod dzieci sg te,
w ktorych nalezy si¢ odnies¢ w okreslony sposob do osoby, ktoéra umiescita post bezpo-
$rednio przed nimi, np.:

Jakie imie pasuje osb.wyzej? Ubratas bys si¢ taj jak osoba nad tobq? Jakiego nauczyciela
przypomina osoba wyzej?! Co oszpeca osobe nad tobq? lle moze mie¢ lat w realu? Kobieto,
zdejmij te wlosy!

O ile czesto tematy zabaw i gier s3 oczywiste 1 nie wymagaja umieszczania dodatko-
wych wyjasnien, o tyle zdarzaja si¢ rowniez takie, ktdre nalezy doprecyzowac. Autorzy
zabawy publikuja wiecc wowczas pierwszy post, w ktorym opisuja jej cel. Tak jak w przy-
padku ostatniego, przywotanego wyzej tematu, w ktérym autor dopowiada: Mysle, ze kaz-
dy wie o co chodzi wiec zaczynamy! Co powinna zdjgé osoba wyzej? J.

Podczas analizy forum napotkatam rowniez wiele zabaw, ktore miaty bardziej ztozony
charakter. W ich przypadkach takze pojawialy si¢ opisy podane przez autoréw w pierwszych
postach (rys. 3). Zabawy te wyr6znia dobrowolno$¢, autorzy kieruja si¢ tu potrzeba chwili,
czasami wchodza w przyjeta w innych zabawach konwencje i dodaja jedynie pewne ele-
menty. Czgsto jednak starajg si¢ inicjowac takie tematy, ktore wyrdzniaja si¢ oryginalnoscia.
Zabawy te zazwyczaj sa zamknigte w ramach przestrzennych i czasowych. Nie wymagaja
przemieszczania si¢, odktadania urzadzenia i mogg by¢ wykonywane sg w zaledwie kilka
sekund. Zabawy ze skomplikowanym i niejasnym opisem odbierane sg negatywnie i nie
cieszg si¢ duza popularnoscia, natomiast w zabawach typu ,,Bitwa klas”, w ktorych uczest-
nicy wpisuja jedynie swoj symbol klasy, bierze udziat kilka tysigcy osob. Uzytkownicy MSP
chetnie wiaczaja si¢ rowniez do zabaw, w ktorych proponuje si¢ naruszenie pewnych zasad,
wyznaczonych przez regulamin serwisu. Moderatorzy strony szybko reaguja bowiem na
pojawiajace si¢ w serwisie niewtasciwe wyrazy lub podejmowanie niewskazanej tematy-
ki, blokujac wyrazenia lub zawieszajac aktywnos¢ danego uzytkownika na okreslony czas.
Wyrazy te wowczas ukrywane sa pod ciagiem kratek #######H###. Uczestnicy inicjuja wiec za-
bawy polegajace na zapisaniu wyrazu tak, by mozna bylo go zobaczy¢. Poza tym wsrod pu-
blikowanych tematow, mozna odnalez¢ wiele takich, ktore maja charakter typowo uzytkowy
(rys. 4). Uczestnicy pytaja w postach o kwestie zwigzane z codziennym funkcjonowaniem,
inni aktywnie wlaczaja si¢ w dyskusje, publikujac konkretne porady Iub réwnie czesto od-
noszac si¢ negatywnie do zaproponowanej tematyki. Tego typu konwersacje przypominajg
komunikacje na ogdlnodostepnych forach internetowych, z ktérych korzystaja osoby doro-
ste. Forum jest tez czgsto miejscem zwierzen uczestnikow. Widoczna jest w wielu przypad-
kach potrzeba rozmowy, ch¢¢ nawigzania kontaktu z druga osoba. W wielu przypadkach,
trudno jest jednak stwierdzi¢, czy potrzeba nawigzania relacji jest warunkowana autentycz-
nym, wewnetrznym pragnieniem, czy raczej stuzy pozyskaniu znajomych, dzigki ktorym
mozliwe begdzie zdobywanie kolejnych pozioméw w §wiecie MSP.
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Rysunek 3. Zabawy z opisem

Zrédto: www.moviestarplanet.pl, 08.2017-03.2018.
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Rysunek 4. Porady na forum

Zrédto: www.moviestarplanet.pl, 08.2017-03.2018.

Funkcjonowanie w serwisie, wymaga przyswojenia specyficznego jezyka oraz zwro-
tow, ktorymi uzytkownicy MSP postuguja si¢ w sposob naturalny. Widoczna jest skroto-
wosC 1 lapidarno$¢ wyrazen. Akronimy i skroty pojawiaja si¢ niemal w kazdej zabawie.
Z racji krotkich wypowiedzi trudno jest osobie spoza spotecznosci internetowej odczytac
z kontekstu ich znaczenie, a bez ich wyjasnienia niemozliwe jest zrozumienie sensu zdan.
Charakterystyczne jest rowniez to, iz inicjowane przez uczestnikow tematy odzwiercie-
dlaja, w jaki sposob dzieci adaptujg zabawe do specyfiki czaséw, w ktorych zyja, jak
wykorzystuja dostepne technologie do tego, by zywiotowo i dla przyjemnosci inicjowac
wybrane aktywnosci, spedzac¢ czas wolny, podejmowac interakcje z innymi. W pewnym
sensie zabawy te oddajg wige charakter wspolczesnej kultury cyfrowej, w ktorej dzieci
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partycypuja. Zdaniem Rogera Caillois istnieje bowiem bezposrednia korelacja migdzy
specyfika spoteczenstwa a charakterystycznymi dla niego, popularnymi aktywnosciami
ludycznymi (Caillois 1973: s. 301 i nast.). Stad tez warto w tych z pozoru spontanicz-
nych, bezinteresownych dziataniach internetowych dzieci poszukiwa¢ informacji o nich
samych, o znaczeniach jakie nadaja otaczajacej rzeczywistosci, a takze by¢ moze o specy-
fice wspotczesnego spoteczenstwa.

Uwagi koncowe

Zmiany w zakresie funkcjonowania dzieci i specyfiki dziecinstwa uwarunkowane zostaty
w duzej mierze niepohamowanym postepem technologicznym. Przed nastaniem ery cy-
frowej kultura dziecigca powstawata wszedzie tam, gdzie dzieci przebywaly wspdlnie ze
soba, z dala od dorostych. Byly to wowczas lasy, taki, wiejskie podworka, osiedlowe place
zabaw, zakamarki wokot szkot, w ktorych dzieci spedzaty przerwy, osrodki kolonijne,
w ktorych dzieci przebywaty podczas wakacji letnich Iub zimowych. Na skutek kumu-
lacji przeobrazen spoteczno-politycznych zapoczatkowanych jeszcze przez dziewigtna-
stowieczne rewolucje, ktore doprowadzity m.in. do powstaniem ,,nowoczesnej koncepcji
dziecinstwa” (Maciejewska-Mroczek 2012: 126-127), a takze w wyniku zwickszonego
zainteresowania dzieckiem i wzmozonej troski o nie, co skutkowato ukonstytuowaniem
si¢ praw dziecka (Kowalik-Olubinska 2012: 15), dominujaca przestrzenig dziecinstwa stat
si¢ dom (Maciejewska-Mroczek 2012: 127). ,,Udomowienie”, w pewnym sensie ograni-
czajgce swobodne wedrowki dziecigce (tamze), spotkato si¢ jednak z dynamicznie po-
stepujacym rozwojem technologii informacyjno-komunikacyjnych. Dzieci do$¢ szybko
zaczely kolonizowacé przestrzen cyfrowa i — jak przedstawiam to w niniejszym artykule —
kreowa¢ w niej nowe oblicze kultury dziecigce;.

Mozna mie¢ wrazenie, iz badania na temat funkcjonowania dzieci w swiecie medidw
znajdujg si¢ dzi§ w fazie imponujgcego rozkwitu. O ile jednak wywotane zagadnienie jest
dzi$ szeroko opisywane i analizowane, o tyle mozna dostrzec, iz nadal niewiele wiadomo,
jaka jest specyfika funkcjonowania dzieci w przestrzeni internetowej, jakie znaczenia nada-
ja dzieci uzywanym technologiom obecnym w ich zyciu. Na podstawie wlasnych doswiad-
czen badawczych, moge dodac, iz trudnos¢ w prowadzeniu tego typu pogltebionych badan
online moze implikowac zarowno problem w sprecyzowaniu pola badawczego czy tez gru-
py badawczej. Bogaty repertuar réznorodnych miejsc sieciowych, aplikacji, programow,
zasobow internetowych sprawia, iz dzieci rozproszyty si¢ w internecie i dotarcie do nich
wymaga cigglego podazania ich sladem, a tym samym rezygnacji z wygodnej pozycji ba-
dacza-eksperta. Poza tym anonimowos$¢ w sieci oslabia pewnos¢, czy mamy rzeczywiscie
do czynienia z dzieckiem. Raczkujaca i nadal niesprecyzowana metodologia badan netno-
graficznych wzmacnia tylko niepewnos¢ krokéw badawczych stawianych w przestrzeni
internetowej. Stad tez chaotyczne i nielinearne poruszanie si¢ badacza w sieci, analizowa-
nie wielu roznorodnych danych o ztozonej, hipertekstowej budowie, moze przyczynic si¢
do odczucia, iz internet w przypadku badan nad dzieckiem staje si¢ raczej ,,przyczyna bélu
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glowy niz jego leczeniem” (Markham 2010: 228). Mimo to podjecie trudu rekonstrukeji
nowych internetowych przestrzeni dziecinstwa, wstuchiwanie si¢ przy tym w glosy dzieci
i podazanie ich §ladem w sieci moze okaza¢ si¢ nieocenionym zrodlem wiedzy o wspolcze-
snych dzieciach, a takze wszystkich sferach, w ktorych one uczestnicza.
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Summary
Social media in the experience of eight-year-olds

The subject of considerations are social media in the experience of children aged 8. The methodol-
ogy selected was the method of focus groups. Focus participants were recruited from forty third-
grade students from two selected primary schools. The results of the research presented in the text
indicate a great interest on the part of the youngest generation in social networking sites. At the same
time, they signal that children, despite the systematic use of these portals, are aware of the dangers
resulting from applying these tools. Keeping watch of the education of their children, parents very
often do not permit their offspring to use online resources unconsciously. Students recognize the risk
of making inappropriate acquaintances, the consequences of self-presentation on the Internet, while
being curious about the world of young citizens who will join active recipients of social networking
sites in the near future.

Stowa kluczowe: Internet, portale spotecznosciowe, dzieci, grupy fokusowe, surfowanie
w sieci

Keywords: Internet, social media, children, focus groups, surfing on the web

Wprowadzenie

Marc Prensky (2001), opisujac obecne pokolenie ucznidéw, spedzajacych swoje zycie w oto-
czeniu tabletow, komputerdéw, gier wideo, cyfrowych odtwarzaczy muzycznych czy tele-
fonéw komoérkowych, nazywa ich cyfrowymi tubylcami. Wskazuje, iz wymienione wyzej
narzedzia staly si¢ integralng czg$cig ich zycia. Internet daje ludziom nowe mozliwosci
komunikacyjne. Specyficzny sposob komunikacji uzytkownikéw Internetu przetamuje
tradycyjne wzory kulturowe, konwenanse, jak rowniez gleboko zakorzenione stereotypy
w $wiadomosci przecigtnego uzytkownika jezyka. Wirtualny sposéb komunikacji wymaga
tworzenia wewnetrznego, czesto charakterystycznego jezyka wérdd grup, ktdre go tworza
(Bednarek, Andrzejewska 2009: 164). Jednym z kluczowych elementow sktaniajacych do
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podjecia badan dotyczacych uzytkowania portali spotecznoéciowych przez o$miolatkéw
byty dane zawarte w raporcie agencji badawczej Millward Brown Poland z 2015 roku spo-
rzadzonego dla fundacji Dzieci Niczyje. Wynika z niego, iz 64% polskich dzieci w wieku
od 6 miesigcy do 6,5 roku uzywalo urzadzen mobilnych takich jak smartfony czy tablety.
Biorac pod uwagg kategorie wiekowe, dane raczej nie napawaja optymizmem — ponad 40%
rocznych i 2-letnich maluchéw korzystato z tego typu urzadzen, udziat w grupie 3- i 4-lat-
kow wynidst 62%, natomiast wérodd najstarszych dzieci 84% (Bak 2015). Wazny takze wy-
daje si¢ fakt, iz co czwarty respondent (26%) — w tym wypadku rodzic — deklarowal, iz
jego dziecko ma wlasne urzadzenie mobilne. Najcze$ciej zaznaczono posiadanie komputera
stacjonarnego lub laptopa (97%), smartfonu (91%), a takze tabletu (62%). Pewien niepokdj
budzi réwniez czestotliwose, z jaka najmiodsi korzystali z owych urzadzen — co czwarte
dziecko codziennie uzywato ich w réznych celach. Starsze dzieci najczgsciej wykorzysty-
waly je do grania, do aplikacji o charakterze edukacyjnym czy tez ogladania filméw, wsroéd
najmlodszych gtéwnie petnity one forme zabawy, raczej bez konkretnego celu (Bak 2015).

W ramach niniejszego opracowania zaprezentowano wyniki badan empirycznych,
ktére dotyczyty korzystania z serwisoOw spotecznosciowych, przeprowadzonych w szesciu
siedmioosobowych grupach fokusowych.

Strategia badawcza

Przedmiotem podjetych rozwazan sa portale spotecznosciowe w do$wiadczeniach dzie-
ci o$mioletnich. Z uwagi na fakt, iz samo doswiadczenie stato si¢ istotnym elementem
analiz, punkt wyjscia stanowila fenomenologiczna perspektywa badawcza. ,,Mowiac
o badaniach, ktorych celem jest dotarcie do doswiadczen, mamy na mysli badania, ktore
sa «bliskie doswiadczeniom»” (Kacprzak 2016: 285). Inspiracja do podjgcia niniejszych
badan byly spontaniczne rozmowy 8-latkow, skupione wokot wspoétczesnych srodkow
masowego przekazu. Gléwny problem badawczy przyjat forme nastgpujgcego pytania:
W jaki sposéb portale spotecznosciowe funkcjonuja w doswiadczeniach 8-latkow?

Jako metode badan wybrano grupy fokusowe bedace jednym z przyktadéw przepro-
wadzenia badan spotecznych w bezposrednim kontakcie z badanymi (za Babbie, Morgan
2003: 330). Ze wzgledu na szereg watpliwosci, o ktorych pisze R. Barbour, dotyczacych
samej definicji grup fokusowych, a takze zamiennie uzywanych termindéw ,,wywiady gru-
powe”, ,,zogniskowane wywiady grupowe” czy ,,zogniskowane dyskusje grupowe”, spre-
cyzowano definicje w nastepujacy sposob: ,,Kazda dyskusja grupowa moze by¢ nazywana
grupa fokusowa dopoty, dopoki badacz aktywnie zacheca do interakceji w grupie i je pod-
trzymuje” (Barbour 2011: 23). Uczestnikami fokuséw bylo czterdziestu dwdch uczniow
klas trzecich z wybranych olsztynskich szkot podstawowych. Kluczem doboru proby do
badan byly dwie kategorie: wick i miejsce przeprowadzenia badan. Zastosowana strate-
gia badan fokusowych pozwolita na poznanie pogladow o$miolatkéw na temat portali
spoteczno$ciowych. Nalezy podkresli¢, iz zaprezentowany material badawczy dotyczy
jedynie waskiej grupy dzieci i nie moze stanowi¢ podstawy do uogélnien.
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Pola problemowe w przeprowadzonych wywiadach dotycza zagadnien takich, jak:
— portale spotecznos$ciowe jako nieodzowny element Internetu w do$wiadczeniach
dzieci,

— stosunek opiekunéw do korzystania z portali spoteczno$ciowych przez dzieci,

— preferencje, zainteresowania dzieci,

— zamieszczanie w sieci materiatow z wykorzystaniem wtasnego wizerunku.

Zgromadzony materiat uporzagdkowano zgodnie z podejmowanymi polami proble-
mowymi w zestawieniu z ustaleniami, ktore zawarte sg w literaturze naukowej. Jed-
nym z istotnych elementéw badan fokusowych bylo miejsce, w ktorym si¢ odbywaty.
Rozmowy przeprowadzono w pomieszczeniu, w ktorym nie bylo materiatow mogacych
wplyna¢ na tres¢ dyskusji. Podstawe interpretacji stanowit paradygmat kodowania za-
proponowany przez Anselma Straussa i Juliet Corbin (1990), jako narzgdzie najlepiej
przystosowane do analizy wywiadow. ,,Konstrukcja teorii odbywa si¢ poprzez nada-
wanie okreslonej struktury danym przy pomocy poje¢¢. Jednak zawsze tre$¢ i struktura
teorii s odniesione do danych empirycznych i na nich si¢ opieraja. Konstrukcja ma
charakter ciggtych nawrotéow od dedukcji do indukcji, by modyfikowaé wczesniejsze
ustalenia (rekonstruowac kategorie, zmienia¢ hipotezy, rekonfigurowaé¢ schematy teo-
retyczne), jesli tak sugeruja dane” (Konecki, 2015). Jako form¢ analizy jakoSciowej
przyjeto kodowanie tematyczne (Gibbs, 2007).

Portale spoleczno$ciowe znaczgcym elementem Internetu
w dos$wiadczeniach dzieci

W ciagu kilku ostatnich lat fundamentalnym elementem wirtualnej rzeczywistosci sta-
ly si¢ portale spoteczno$ciowe, nazywane inaczej serwisami spoteczno$ciowymi (An-
drzejewska 2014: 32). Wedlug danych z najnowszego raportu Digital in 2017: Global
Overview sporzadzonego przez We Are Social and Hootsuite blisko 3 miliardy ludzi na
$wiecie korzysta z medidow spotecznosciowych. W Polsce liczba uzytkownikow wykorzy-
stujacych je w sposob aktywny stanowi 39%'. Do najpopularniejszych naleza: Facebook,
YouTube, WhatsApp, Instagram, Snapchat, Twitter czy LinkedIn?. Rosngce zainteresowa-
nie tym sposobem komunikacji wsrod mtodziezy i dorostych sprawia, iz coraz chetniej
korzysta z nich najmtodsze pokolenie. Komunikacja online dodaje mtodym internautom
pewnosci siebie, a takze sprzyja wigkszej otwartosci. Jednostka wchodzi w ztoZone inte-
rakcje z innymi, ktére — jesli nie majg charakteru jednorazowego — wywotujg proces wigzi
spotecznych (Andrzejewska 2014: 37-38). Wiek wczesnej adolescencji to okres, kiedy
dzieci checa by¢ akceptowane, poddaja si¢ wplywowi innych, czesto zabiegaja o to, zeby

' Digital in 2017: Global Overview. https://wearesocial.com/special-reports/digital-in-2017-global-over-
view, 14.03.2018.

2 Facebook nie ma sobie réownych w Polsce. Tak wypadamy na tle reszty swiata. https://businessinsi-
der.com.pl/media/internet/najpopularniejsze-serwisy-spolecznosciowe-w-polsce-i-na-swiecie/m9gksls,
16.03.2018.
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znalez¢ si¢ w centrum uwagi, a serwisy spotecznosciowe sg elementem, ktoéry doskonale
moze im w tym pomoc (Andrzejewska 2014).

Uczestnicy badan mieli duzy problem z dookres$leniem terminu ,,portal spoteczno-
sciowy”, tylko pigcioro dzieci podj¢to probe jego wyjasnienia. Identyfikowaty one portal
jako miejsce, gdzie rozni ludzie mogq porozmawiaé na fajne tematy*; cos, co utatwia nam
kontakt z innymi kolezankami i ciocig mieszkajqcq za granicg czy tez ze strong, na ktorej
mozna umieszczac¢ zdj¢cia z najwazniejszych wydarzen. Pozostale osoby w grupie wy-
mieniaty znane im serwisy spoteczno$ciowe, a do najczesciej wskazywanych nalezaty:
Facebook, YouTube, Instagram, Snapchat, a takze Twitter.

Tylko czworo dzieci sygnalizowato posiadanie wlasnych kont w serwisach spotecz-
no$ciowych, pozostali uczniowie korzystali z kont rodzicéw, rodzenstwa czy tez dalszej
rodziny: Nie moge mie¢ konta bo mam 8 lat a musze by¢ starszy; Ja korzystam z konta
mojej siostry; Ja mam Instagram na niby w swoich notatkach na tablecie. Pojedyncze
osoby deklarowaty takze odwiedzanie publicznych kont na Facebooku czy Instagramie.
Najchetniej zagladaty one na konta znanych aktorow (daje to mozliwos$¢ poznania ich pre-
ferencji dotyczace ogladanych filmow), gwiazd sportu czy muzyki: Najchetniej wchodze
na profil Karol Sewilla, bo ona super jezdzi na wrotkach i osigga sukcesy na wrotkowisku;
Ja wchodze na Instagram Roberta Lewandowskiego, jest najlepszy; Ja lubig obserwowacé
stawnych ludzi, ktorzy majg duzo pienigdzy.

Wszyscy uczestnicy badan chcieliby w przysztosci mie¢ swoje konta w réznych por-
talach. Najczgstszym powodem ich posiadania jest che¢ autoprezentacji: W przysztosci
chciatabym nagrywac filmiki tak jak inne dziewczynki na YouTube; Chciatabym umieszczac
zdjecia na Instagramie, zeby inne kolezanki mogly obserwowad, gdzie jestem i co dzisiaj
na przyktad robig; Moglbym robi¢ desery i wszystkim pokazywacé na §wiecie, jak to robig.

W licznych publikacjach na temat oddziatywania szeroko rozumianych srodkow ma-
sowego przekazu wazng kategorig staje si¢ czgstotliwos¢ uczestnictwa w kulturze audio-
wizualnej. Jest ona wyrazana przy pomocy elementow takich, jak: ,,czgstos¢ korzystania
z poszczegodlnych mediow elektronicznych i okreslonych typoéw przekazéow przez bada-
ne generacje, codziennos¢ badz od$wietnos¢ tych kontaktow, ich regularnosé, ciaglosé
i intensywno$¢” (Czykier 2014: 97). Uczestniczace w badaniach dzieci jednogto$nie
deklarowaly wykorzystywanie bogatych zasobow internetowych. Czesto podkreslaty,
iz korzystaja z nich codziennie lub prawie codziennie, kilkanascioro 8-latkow mowito
o weekendowym dostepie do Internetu. Jeden z respondentdéw opisal to obrazowo: Moge
korzystac codziennie, chyba ze mam kare, bo dostane zlq ocene albo si¢ na mnie wkurzg,
ale tak to moge zawsze — no, prawie zawsze. Limitowany dostep do sieci wynikat rowniez
z duzej liczby zaje¢ pozalekcyjnych (sportowych, tanecznych, jezykowych), odrabiania
prac domowych czy tez braku przyzwolenia ze strony rodzicow lub opickunow. W roz-
mowach z badanymi zwrdcono uwagge takze na trzy osoby (dwie dziewczynki i jednego
chlopca), ktore nie mogly korzysta¢ z Internetu, tego typu doswiadczenia byty mozliwe
w ich przypadku tylko w szkole w trakcie zaje¢ informatycznych badz rodzinnych spo-

3 Cytowane wypowiedzi uczniow zapisano kursywa.
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tkan. Czas (w skali dnia), w jakim dzieci surfowaly po Internecie, byt bardzo zréznico-
wany i wynosit od kilkunastu minut w ciggu dnia do 5—6 godzin w trakcie weekendu.
Uczestnicy badan czg¢sto podkreslali, ze nigdy sami nie rezygnowali z iPada czy tabletu,
robili to wylacznie na sygnal opiekuna. Jedynie dwie dziewczynki zaznaczyty, iz dluga
obecnos$¢ w sieci czasami nudzi lub tez sprawia, ze dziecko podejmuje inng aktywno$¢:
wolg telewizje albo pojs¢ pograé z mamgq albo tatqg w jakgs gre. W trakcie badan zauwa-
zano w wypowiedziach dzieci pewna regularno$¢ w sigganiu po mozliwosci internetowe,
wyjatek stanowity sytuacje, w ktérych najmlodsi mieli zapewniong organizacje dnia lub
tez nie zastuzyli zdaniem rodzicéw na korzystanie z sieci.

Stosunek opiekunéw do korzystania z portali spoteczno$ciowych przez dzieci

Demonizowanie korzystania z tabletow, smartfondw czy telefondw jest coraz powszech-
niejsze. Rodzice czegsto pod wptywem doniesien medialnych do§wiadczaja poczucia za-
mgetu, zagubienia w zwigzku z wykorzystywaniem nowoczesnych mediow. Zdarza sig,
ze upatruja jedynie negatywnych cech zwigzanych z wykorzystaniem sieci, bronigc tym
samym swoich dzieci przed ryzykownymi zachowaniami i doswiadczeniami. Z jednej
strony ich obawy sg catkowicie uzasadnione, bowiem wielu badaczy twierdzi, ze surfo-
wanie w sieci przynosi szereg skutkow ubocznych (zob. M. Spitzer, R. Kraut, J. Gajda),
z drugiej za$ ,,nieustanna partycypacja w §wiecie internetowym i zwielokrotnione reakcje
poszerzaja nasze mozliwosci umystowe” (Klus-Stanska 2014: 13). Dorota Klus-Stanska
podkresla iz, ,,tworzenie spotecznosci uczacych si¢ kooperatywnie, az po réznorodne for-
my oddolnego wytwarzania wiedzy i udostepniania jej innym” (Klus-Stanska 2014: 13),
to ogromny atut globalnego dostgpu do Internetu.

Niemalze wszyscy badani uczniowie w trakcie dyskusji akcentowali posiadanie wia-
snych urzadzen mobilnych typu smartfon czy tablet. Jednoczesnie zdawali sobie sprawe
zardwno z szans, jak i zagrozen dotyczacych uzytkowania tych urzadzen. Pytani o inge-
rencj¢ ze strony rodzicow prawie wszyscy dostrzegali wysoki stopien kontroli z ich stro-
ny. Niektorzy skarzyli si¢ wrecz na zbyt Scisty nadzor (ciggle zaglgdajq, przeszkadzaja,
sprawdzaja, z kim pisze), inni mowili o umiarkowanej pieczy, ale byli tez tacy rozmow-
cy (w zdecydowanej mniejszos$ci), ktdrych zaskoczylto pytanie o kontrolg. Odpowiadali
zwykle To moj tablet i nikt tam nie zaglgda, chyba ze si¢ zgodze pozyczyé. Z wypowiedzi
uczestnikow wywiadoéw wynika, ze doro$li (poza pojedynczymi przypadkami) ingeruja
w to, co robig ich podopieczni.

Preferencje, zainteresowania

Uzytkowanie Internetu stanowi swoisty rodzaj zabawy. ,,Wlaczenie si¢ do sieci, tak jak
uczestnictwo w grze, pozwala zapomnie¢ na chwilg o codziennosci” (Wilson 2001: 217).
W trakcie wywiadow uczniowie czgsto zaznaczali, ze to, co dzieje si¢ w sieci, jest zna-
czacym elementem rozmow z rowiesnikami. Dzieci tak o tym mowity: Czesto rozmawiam
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z moimi przyjaciotkami w szkole o nowym odcinku filmiku, ktory lubimy no na przykiad...
Little Princess TV albo cos innego; Ja z moim kolegg omawiam poziomy gry, do ktorych
dochodze; Uwielbiam filmiki taneczne i razem z kolezankq powtarzamy figury i takie super
uklady, ktorych sie uczymy potem.

Dzieci najczgsciej prowadza konwersacje dotyczace gier, filmoéw obejrzanych na YouTu-
be, rekomendujac sobie nawzajem adresy stron internetowych: Najlepsze gry poleca zawsze
Adam, on dochodzi do najwyzszych poziomow, Ja polecam moim kolezankom filmiki — tylko
szkoda, ze nie mozemy nagrywac takich samych; codziennie, jak przychodze do szkoly, to
rozmawiamy z chiopakami o Milionerach — lubimy w to grac, tylko szkoda, ze nie wyplacajg
tych pieniedzy, ktore wygrywamy. W jakie gry i dlaczego dzieci graja? — to jedno z pytan
postawionych w trakcie badan. Gry stanowia jedno z narz¢dzi uzywanych juz od wezesnego
dziecinstwa, pozwalaja otrzymac to, czego chcemy od $wiata, w ktorym funkcjonujemy (Ste-
wart, Joines 2016: 332). Uczniowie we wszystkich badanych zespotach wymieniali podob-
ne tytuly gier, dominowaly takie, jak: Minecrafi, Royal Cash, Pokemon Go czy Milionerzy.
W trakcie naszego spotkania chwalily si¢ swoimi osiggnigciami na poszczegoélnych pozio-
mach. Tematem czestych rozmoéw dzieci byly takze krotkie filmy zamieszczane w serwisie
internetowym, jakim jest YouTube. Uczniowie wskazywali rozmaita tematyke ogladanych
tresci, od bajek poprzez krotkie filmiki instruktazowe (np. w zakresie makijazu, prezentacji
multimedialnych), wywiady ze swoimi idolami az po materiaty mogace poméc w edukacji.

Zamieszczanie w sieci materialow z wykorzystaniem wlasnego wizerunku

Niepokdj wywolany powszechnym wspotczesnie ujawnianiem przez dzieci swojej pry-
watno$ci w portalach spotecznosciowych byt impulsem do zapytania uczestnikow ba-
dania o kwestie zwigzane z prezentowaniem wtasnych zdje¢ w sieci. Dzieci zafascyno-
wane obserwacja innych zdecydowanie stronity od zamieszczania wlasnego wizerunku
w serwisach spoteczno$ciowych i, co warto podkresli¢, nie zawsze byto to podyktowane
zakazami ze strony rodzicéw. Uczniowie w sposob bardzo dojrzaly dywagowali na te-
mat ewentualnych niebezpieczenstw wynikajacych z autoprezentacji w sieci: Nie mozna
umieszczac¢ swoich zdjeé, bo moze oglgda¢ je ktos, kto chce nam zrobi¢ krzywde; Nasze
zdjecia mozna przerobié i pokazac komus, kto bedzie smial sie z naszego wyglgdu, wlosow
lub okularow. Byly tez pojedyncze glosy, ktére zaprzeczaly wypowiedziom kolegdéw czy
kolezanek na temat niebezpieczenstw. Osmiolatkowie argumentowali to posiadaniem kont
przez rodzenstwo czy rodzicow, na ktorych nic takiego si¢ nie dzieje. Dzieci raczej nie
toczyly dyskusji, ktéra mogtaby prowadzi¢ do nieporozumien, w sposoéb bardzo dyplo-
matyczny bronity swoich pogladéw, nie ulegajac oponentom. W swoich wypowiedziach
podkreslaty czesto, iz logujac si¢ na wybrany portal spolecznosciowy lepiej nie podawac
swojego prawdziwego imienia czy nazwiska. Zdarzyly si¢ tez glosy (w typ przypadku do-
tyczyly czterech dziewczynek), ktore deklarowaty posiadanie tzw. kont na niby zawartych
w notatkach iPadéw. O$miolatki przy okazji spotkan wymieniaty si¢ informacjami zawar-
tymi w obrebie tych pseudokont, poréwnywaty liczbe ,,lajkéw” (dawanych przez siebie),
ogladaty zamieszczane tam zdjecia i komentarze ze strony innych internautow.
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Zakonczenie

Na zakonczenie poproszono dzieci o zajgcia okre§lonego stanowiska wobec pozytywow
lub negatywow korzystania z portali spoteczno$ciowych. Uczestnicy mieli si¢ ,,wcieli¢”
w trakcie rozprawy sadowej dotyczacej owych portali w publiczno$é zgromadzong na sali.
Mogli zaja¢ miejsca po prawej stronie, opowiadajgc si¢ za pozytywnymi aspektami portali
spoteczno$ciowych lub tez po lewej stronie, pozostajac zwolennikami negatywnej oce-
ny korzystania z owych serwiséw. Zadne dziecko nie zajeto jednoznacznego stanowiska,
dopytujac, gdzie mozna usiasc, jesli si¢ uwaza, ze troche sq zle, a troche dobre. Proszeni
o0 uzasadnienie swoich decyzji uczniowie prezentowali argumenty §wiadczace na korzy$é
jednej i drugiej teorii, cho¢ swoje oceny odnosili raczej do Internetu ogolnie niz do sa-
mych tylko portali. W ocenie badanych do korzystnych czynnikéw zaliczano m.in. $cia-
ganie materiatéw niezbednych do nauki w szkole (w tym np. modlitw), ogladanie filméw,
kopiowanie przepiséw kulinarnych, mozliwos¢ komunikowania z najblizszymi pozosta-
jacymi aktualnie w duzej odleglosci, poznanie nowych przyjaciol, a takze — albo przede
wszystkim — udzielanie si¢ w grach i robienie internetowych zakupow. Dzieci zauwazaty
réwniez mniej bezpieczne strony Internetu i najczesciej akcentowaty rozprzestrzenianie
wirusow, ataki hakerdw, problemy ze wzrokiem, obawy przed fikcyjnymi znajomymi,
a nawet dostep do stron pornograficznych (cho¢ tu wigkszos¢ uczestnikow dopytywata
pozostatych, co to s3 za strony).

Prezentowane wyniki badan, pomimo ze odnosza si¢ do czterdziestoosobowej grupy
o$miolatkow, wskazuja na ich ogromne zainteresowanie dzieci serwisami spotecznoscio-
wymi. Sygnalizuja jednoczes$nie, iz dzieci pomimo systematycznego korzystania z owych
portali, majg $wiadomos$¢ zagrozen wynikajacych z obcowania z nimi. Rodzice, stojac
na strazy wychowania, bardzo czesto nie daja przyzwolenia na bezrefleksyjne korzysta-
nie z zasobow internetowych. Uczniowie dostrzegaja ryzyko zawierania niewtasciwych
znajomosci, konsekwencje autoprezentacji w Internecie. Jednoczes$nie sa ciekawymi
$wiata mtodymi ludzmi, ktorzy w niedalekiej przysztosci chetnie dotacza do aktywnych
odbiorcow serwisow spoteczno$ciowych. Przedstawione badania wyraznie wskazuja, iz
uczniowie korzystajacy z portali spoteczno$ciowych komunikuja si¢ ze sobg w przestrze-
ni Internetowej, tworzac pewne spoteczne §wiaty ulatwiajace im podtrzymywanie wigzi.
Swiat internetowy, ktory tworza dzieci, ma $cisty zwiazek ze $wiatem realnym, stanowiac
niejako jego przedluzenie. Elementy wirtualnego Zycia staja si¢ wyznacznikiem rozmow
czy zabaw w realnej grupie rowiesnicze;j.
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Szkola dla dziecka — cyfrowego tubylca.
Postrzeganie szkoly przez uczniow edukacji wczesnoszkolnej —
uczestnikow projektu ,,Wychowa¢ czlowieka madrego”

Summary

School for the child — digital native. Perception of school by early education children,
participants of the “Raise a wise man” project

The main goal of this article is to show how early education pupils see school as a place of their
development. This presentation is built upon two resources used by the contemporary Polish school
— information and communication technologies and personalization of education. The presented im-
age is based on data collected through on-line questionnaires from 1,772 pupils from Classes I-I1I
at primary schools taking part in the project of implementing the method of tutoring “Raise a wise
man”. As a result of the analysis, it can be stated that the group of the youngest students rates the
school best, and the growing need to contact tutors who build with them individual relationships
based on trust may indicate room for modeling the proper use of information and communication
technologies.

Stowa kluczowe: technologie informacyjno-komunikacyjne (TIK), edukacja spersonali-
zowana, tutoring, szkota, edukacja wczesnoszkolna

Keywords: information and communication technologies, personalization of education,
tutoring, school, early childhood education

Wspotczesnie mozna dostrzec dwie $ciezki rozwoju polskiej szkoly. Z jednej strony dostrze-
gamy edukacje¢ spersonalizowana, skoncentrowang na uczniu jako podmiocie ksztatcenia.
Ten ,,powro6t do personalizmu” (Handke 1990: 10) legt u zalozen trwajacej permanentnie
reformy o§wiaty wpisanej w transformacje ustrojowa po 1989 roku w Polsce. Z drugiej stro-
ny mamy do czynienia z wizja nowoczesnej edukacji zaktadajacej wlaczenie w przestrzen
dydaktyczna technologii informacyjno-komunikacyjnych (TiK) tak, by szkota zsynchroni-
zowala si¢ z dynamicznymi zmianami, ktore dzieja si¢ poza jej murami i je przenikaja.
Perspektywa tych dwoch $ciezek edukacyjnych staje si¢ cickawym obszarem do obserwacji,
szczegolnie w odniesieniu do najmtodszych uczestnikow zycia szkoly. Wazne zatem wydaje
si¢ to, jak nowo przybyli odbierajg ja jako miejsce ich rozwoju i czy widza potrzebe zaist-
nienia personalistycznych relacji z badz co badz cyfrowymi imigrantami.
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Dyskusje o TiK

W 2014 roku Instytut Badan Edukacyjnych wydat komunikat prezentujacy wnioski
z prowadzonych analiz pn. ,,Nowe technologie moga pomdc si¢ uczyé¢, ale i moga za-
szkodzi¢” (IBE 2014). Tytut tego krotkiego komunikatu jest znaczacy wobec toczacej si¢
dyskusji o wykorzystaniu nowych technologii w edukacji. Bezsprzecznie nalezy przy-
znaé, ze uczniowie polskich szkot wkraczajac w ich mury sg juz — korzystajac z okre-
$lenia Prensky’ego — cyfrowymi tubylcami (Morbitzer 2014), podczas gdy ,,(...) wspol-
czesni rodzice i nauczyciele maja mato, jesli w ogole, doswiadczenia z narz¢dziami,
ktore ich dzieci beda wykorzystywac kazdego dnia w ich dorostym zyciu” (OECD 2015:
185). Raport ,,Polska szkota w dobie cyfryzacji. Diagnoza 2017” potwierdza niejako ten
problem, dostrzegajac, ze placowki sg wyposazone w sprzet umozliwiajacy stosowanie
TiK, ktory jednak nie jest wykorzystywany na lekcjach. Jak zauwazajg autorzy raportu,
dotyczy to okoto 50% szkot, przy czym zajgcia z wykorzystaniem TiK w 70% placowek
opieraja si¢ na metodach podajacych (Plebanska 2017: 9), nastawionych na przekaz in-
formacji bez uwzgledniania wiclowymiarowego rozwoju ucznia. W ten sposob sprzet
elektroniczny spetnia swoje funkcje polowicznie, a jego posiadanie przez szkote jedynie
pozoruje nowoczesnosé. W tej perspektywie warto dostrzec, ze obecna w placéwkach
oswiatowych wlasna aktywno$¢ uczniow w zakresie korzystania z Internetu oraz smart-
fondéw traktowana jest czestokro¢ jako zagrozenie wigzace si¢ z takimi zjawiskami jak:
uzaleznienia, cyberprzemoc czy problemy z socjalizacja (Pejs$, Turek 2016: 229-230;
Pyzalski 2017: 167). Czy jednak nadmierna koncentracja na ryzyku nie odwraca uwagi
,»(...) od potencjalnych korzysci i stanowi generalizacj¢ utozsamiajacg uzytkowanie TiK
przez (...) dzieci z zagrozeniem dla ich rozwoju” (Pyzalski 2017: 160)? Jak zauwaza-
ja Plebanska i Halska, poprawg tego stanu rzeczy ,,(...) mogtoby przynies¢ nie tylko
podnoszenie kompetencji pedagogéw i glgbsze wykorzystanie funkcjonalno$ci narzedzi
TiK, ale takze postawienie na wspotprace i kreatywnos¢ uczniow oraz zaangazowanie
ich w proces nowoczesnej edukacji” (2017: 133). W ten sposob TiK mogtyby zmieniaé
,(...) Srodowisko uczenia si¢ w klasie ze zdominowanego przez nauczyciela na ucznia
w centrum” (Pitler i in. 2015: 10-11).

Tutoring i personalizacja ksztalcenia

Pitler, Hubbell, Kuhn, prowadzacy obserwacje nad metodyka nauczania wspomaganego
komputerowo, odnotowali cechy takiej formy pracy, ktore szczegdlnie korzystnie wpty-
waja na proces uczenia si¢. Nauczanie takie: ,,(...) nie osadza i motywuje, umozliwia
czeste 1 szybkie przekazywanie informacji zwrotnej, indywidualizuje proces uczenia si¢
poprzez dostosowanie do potrzeb uczniéw, pozwala uczniom na wigksza samodzielnos¢,
zapewnia multisensoryczne srodowisko uczenia si¢ (obrazy, dzwigki i symbole)” (2015:
11). Biorac pod uwage wymienione zasoby, mozna przyzna¢, ze praca z TiK w pewien
sposob ukierunkowana jest na dzialalno$¢ spersonalizowana, oparta na paradygmacie
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podmiotowym, ktora ,,(...) zasadza si¢ przede wszystkim na wzorze autokreacji, wsparcia
mtodego cztowicka w budowaniu swojej podmiotowosci w relacjach spotecznych” (Bata-
chowicz 2013: 17). W ten sposob wpisuje si¢ w perspektywe edukacji spersonalizowanej,
stanowigcej wazny cel dla polskich szkét, realizowanej m.in. w postaci tutoringu opartego
na relacji nauczyciel — uczen (Karpinska-Musiat, Panonko 2018: 9).

Jak zauwazaja Herman, Meissner, Plak: ,,Glownym zatoZeniem tutoringu jest wspiera-
nie podopiecznego przez nauczyciela w odkrywaniu i rozwijaniu zdolnosci oraz zdobywa-
niu wiedzy i budowaniu osobistej Sciezki rozwojowej. Innymi stowy, tutoring polega na
wdrazaniu ucznia do ciaglego samorozwoju” (2014: 51). Jest to forma pracy realizowanej
w indywidualnym kontakcie z podopiecznym, ktdra jest nastawiona na cel, realizowana
systematycznie i dtugoterminowo z uwzglednieniem jego mocnych stron. Co wazne, do-
$wiadczenia praktykow tutoringu wskazuja, ze jest on ,,(...) procesem sktadajacym si¢
z pigciu wyraznych etapow: poznania podopiecznego (budowania dobrych relacji, diagno-
zy), wyznaczania celdw rozwojowych, planowania rozwoju, realizacji planéw (motywo-
wania, monitorowania) i oceny rezultatow (ewaluacji)” (Traczynski 2009: 36). Etapy te
staja si¢ kluczowe dla rozwijania relacji tutorskiej przynoszacej satysfakcje¢ zaréwno obu
jej stronom, jak i szkole, ,,(...) ktora staje si¢ miejscem bezpiecznym oraz przyjaznym, co
i dla ucznidéw, i dla ich rodzicow ma duze znaczenie” (Herman i in. 2014: 53). Nic wiec
dziwnego, ze po tutoring chetnie siegajg placowki' szukajace dodatkowych Zrodet wspar-
cia dla realizacji swoich zadan wychowawczych i dydaktycznych.

Projekt ,,Wychowac¢ czlowieka madrego” i zalozenia badawcze jego ewaluacji

Biorac pod uwage powyzsze rozwazania, wskazujace na obecnos¢ w polskich szkotach
TiK 1 tutoringu, warto dostrzec, ze obie te perspektywy moga przenika¢ si¢ w dwojaki
sposob, wskazujac jednoczesnie kierunki eksploracji badawczych. W pierwszej kolejnosci
personalizacja ksztatcenia moze oddziatywac na efektywnosé wykorzystywania w szkole
TiK. W drugiej — mozna zaktada¢, ze zastosowanie obu propozycji moze mie¢ znaczenie
na przyktad dla odbieranego przez uczniéow i nauczycieli klimatu szkoty.

W kontekscie niniejszej prezentacji kluczowy pozostaje drugi kierunek rozwazan,
przy czym szansg na jego rozwinigcie stala si¢ realizacja badan stuzacych ewaluacji
projektu ,,Wychowaé cztowicka madrego. Wprowadzenie modelu pracy wychowawczej
i resocjalizacyjnej z zastosowaniem metody tutoringu szkolnego jako profilaktyki pozy-
tywnej problemdéw w polskiej szkole”. Projekt ten (trwajacy w latach 2016-—2018) stat si¢
odpowiedzig na wyrazang przez Ministerstwo Edukacji Narodowej potrzeb¢ wdrazania
tutoringu do placéwek oswiatowych w Polsce?. Jego realizacji podjeto si¢ Towarzystwo
Edukacji Otwartej z Wroclawia przy wsparciu Akademii im. Jana Dtugosza w Czgstocho-

' Obecnie trudno jest wskaza¢ jaka jest skala tutoringu w polskich szkotach, ale mozna zatozy¢, ze
w roku 2013 bylo ich 316 (Sarnat-Ciastko 2015: 108).

2 Chodzi o realizacje zadania publicznego pn. ,,Metoda tutoringu innowacyjnym sposobem pracy wycho-
waweczej, profilaktycznej i resocjalizacyjnej” https://men.gov.pl/finansowanie-edukacji/zadania-publicz-
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wie. Zgodnie z zatozeniami wdrozZenie tutoringu nastgpito w 76 placéwkach oswiatowych
i objeto minimum 1368 nauczycieli oraz 9576 uczniow.

Celem podejmowanych dziatan ewaluacyjnych w projekcie stato si¢ okreslenie efek-
tywno$ci tutoringu wdrazanego w postaci rocznej innowacji pedagogicznej. Przyjeta
procedura opierata si¢ na weryfikacji szeregu probleméw badawczych m.in. tego, jak
uczestnicy projektu oceniaja klimat swojej szkoly w kontekscie wprowadzenia tutoringu.
Przyjeto przy tym, ze kategoria ,,klimatu szkoty” bedzie definiowana jako ,,sposob spo-
strzegania przez nauczycieli i uczniow $rodowiska swojej pracy lub nauki oraz wptyw
tej percepcji na ich zachowania” (Ostaszewski 2012: 23). Co wazne, zdecydowano, aby
prowadzone badania realizowane byty na poczatku i koncu wdrazanej innowacji, co stu-
zyloby dostrzezeniu ewentualnych efektow zastosowanego tutoringu. Do weryfikacji po-
wyzszej problematyki badawczej wykorzystano sondaz diagnostyczny z zastosowaniem
kwestionariuszy on-line. Dotyczyto to takze uczniow klas I-III szkoty podstawowej, dla
ktérych przygotowano narzedzie zawierajace 18 pytan zamknigtych z wykorzystaniem
5-stopniowe;j skali Likerta wzbogaconej emotikonami.

Szkola oczami uczniow — analiza badan

Na wstepie prezentacji uzyskanych wynikow badan nalezy zauwazy¢, ze ogolna proble-
matyka postrzegania szkoly przez uczniow edukacji wezesnoszkolnej nie stanowi novum
w literaturze przedmiotu. W zaleznos$ci od przyjmowanej perspektywy obserwacje w tym
zakresie czynione byty m.in. przez: Struzik (2006), Zegnatka (2011), Konopnicka (2010),
Krauze-Sikorska (2010) i wielu innych. Prezentowane ponizej efekty badan wyrdznia
jednak ich znaczny zasieg (badaniami objeto 1772 uczniow klas I-1II z 35 szkot podsta-
wowych, przy czym mowa jest tutaj o pierwszym etapie procedury badawczej), a takze
odniesienie do tutora jako osoby wspolpracujacej z uczniem.

Dokonujac wgladu w zebrane dane, warto zauwazy¢, ze badania obj¢ty 931 chtop-
coOw (52,54%) 1 841 (47,46%) dziewczynek. Ponadto wsérod odnotowywanych zmiennych
zwracano uwagg na klase oraz umiejscowienia szkoty ucznioéw, co ilustrujg wykresy 11 2.

Nalezy zaznaczy¢, ze uczniowie wypelniajacy kwestionariusz mieli oceni¢ klimat
szkoly przez odniesienie si¢ do szeregu kategorii z nim zwigzanych. Kategorie te dotyczy-
ty m.in.: ich sympatii do szkoty, jakosci panujacych w placowce relacji interpersonalnych,
a takze indywidualnej otwarto$ci na wspolpracg z tutorem. Zebrane dane odniesiono do
przyjetych zmiennych niezaleznych, tj. klasy i ptci uczniéw oraz umiejscowienia szkoty.
W ponizszej prezentacji wzigto pod uwage jedynie te¢ pierwsza zmienng, ktora zawiera
w sobie w pewnym stopniu informacje o wieku i dojrzatosci szkolnej uczniow.

ne-ogloszenia/metoda-tutoringu-innowacyjnym-sposobem-pracy-wychowawczej-profilaktycznej-i-resoc
jalizacyjnej.html 01.03.2018.
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Liczba uczniow

Wykres 1. Klasa, do ktorej uczeszczali badani

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Potozenie szkoty

Wykres 2. Umiejscowienie szkoty badanych uczniow

Zroédto: opracowanie wiasne.

Odpowiedzi badanych uczniow zostaty zilustrowane za pomoca statystyk opisowych

ujetych w tabeli 1.
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Tabela 1. Wyniki podstawowych statystyk opisowych wybranych kategorii oceny klimatu szkoty
przez uczniow klas [-1IT (N = 1772)

3 < ] = e 2 <
g | 22| £ g E | 22| = i S 3
= S = 2 = = S = = = 2 T
2 33| & | 2| 5 |B&|*F |2 2| &
E 7 = = o 7 M
Semoat I 532 | 469 | 5 | 0,65 | 0810 1 5 | 3,16 [ 10,210
ympatia TR 464 | 5 | 0.61 | 0,780 | 1 5 | 296 | 9.870
do szkoty
I | 855 | 453 | 5 | 0,73 | 0,860 | 1 5 | 231 | 5,620
B I 532 | 440 | 5 | 086 | 0940 | 1 5 | -1.63 | 2,130
Jakos$¢é
RN I | 385 | 440 | 5 | 0,70 | 0,840 | 1 5 | 131 | 1,310
! L | 855 | 429 | 5 | 080 | 0,893 | 1 5 | -1,03 | 0,323
omartose L 532 | 465 | 5 | 0,60 | 0780 | 1 5 | 231 | 5210
Wartose M TTRRs [ 473 | 5 | 047 | 0,690 |1 5 | 2,77 | 7.960
na tutora
I | 855 | 473 | 5 | 056 | 0,750 | 1 5 | 3,09 | 9,710

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Bioragc pod uwage powyzsze dane, nalezy stwierdzi¢, ze uzyskane przez uczniéw
poszczegolnych klas $rednie sugeruja, ze odbieraja swoja szkote w sposdb pozytywny.
Dotyczy to w szczegolnosci klas I 1 I1. Nieco inaczej postrzegana jest otwarto$¢ uczniow
na tutora, gdyz t¢ sama wartos¢ Sredniej posiadaja zarowno uczniowie klasy 1, jak 1 III,
a zatem grupa dzieci bardziej do§wiadczonych. Warto jednak dostrzec inne uwzglgdnione
w tabeli parametry, szczegdlnie wartosci skosnosci i kurtozy. Pierwsza we wszystkich
przypadkach przyjmuje warto$ci ujemne, natomiast druga — dodatnie, co wskazuje na roz-
ktad leptokurtyczny i lewostronny. W ten sposob odbiega od rozktadu normalnego, co tez
zostato potwierdzone za pomoca testow Kotmogorowa-Smirnowa i Shapiro-Wilka. Do
dalszych analiz, pozwalajacych ustali¢ obecno$¢ istotnych statystycznie réznic migdzy
srednimi, wykorzystano test nieparametryczny dla k-prob niezaleznych Kruskala-Wallisa.
Wykonane za pomoca programu SPSS obliczenia ilustruje tabela 2.

Powyzsze wyniki wskazuja, ze w kazdym z analizowanych przypadkow zaistniaty roz-
nice istotne statystycznie przynajmniej w jednej badanej parze klas. Aby wskazaé jednak,
miedzy ktorymi klasami réznice te wystgpuja, zwrocono uwage na wyniki automatycz-
nie pojawiajacego si¢ w programie SPSS (przy wykorzystywaniu testu Kruskala-Wallisa)
poréwnania par za pomocg testu Dunna®. W przypadku pierwszej kategorii, zwigzanej
z sympatig do szkoty, okazalo sig, ze istotne roznice dotyczg uczniow klas 11 11 (p = 0,000
skorygowane metoda Bonferroniego) oraz I1 i III (p = 0,025 skorygowane metoda Bonfer-
roniego), przy czym najbardziej pozytywne emocje przejawiaja wzgledem szkoty ucznio-
wie klasy 1 (ang =952,51). W przypadku drugiej kategorii, zwigzanej z ocena jakosci
relacji interpersonalnych w szkole, stwierdzono obecnos¢ istotnych réznic jedynie migdzy

3 Dla poréwnania wykonano dodatkowo seri¢ testow U Manna-Whitneya z uwzglednieniem poprawki
poziomu istotno$ci na liczbe poréwnan, ktorych wyniki okazaly si¢ analogiczne.
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Tabela 2. Wyniki testu H Kruskala-Wallisa

s ; g .5 o .QE) 'q'?
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Lp. < = = s N & 23 E° s o
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S N T » 2 |SEz8 w2
£ 2 = =2 |53 N g
= = i 2 2 R7 2=
Rozklad I 532 952,51
,.Sympatia do Odrzué
1. |szkoty” jest taki I 385 902,00 28,373 0,000 | hipoteze
sam dla kategorii Zerowa
Klasa 1 855 838,45
Rozktad ,,Ocena I 532 933,40 ,
relacji w szkole” Odrzu¢
3. jest taki sam dla I 385 906,11 12,353 0,002 | hipoteze
.. Zerowa
kategorii klasa I 855 848,48
wejscia w relacje Odrzu¢
4. |tutorska” jest 11 385 894,38 7,346 0,025 hipoteze
taki sam dla Zerowa
kategorii klasa 1l 855 902,99

Zrodto: opracowanie wlasne.

klasami I i III (p = 0,002 skorygowane metodg Bonferroniego), przy czym ponownie
najbardziej pozytywnie odbieraja w tym zakresie swoja szkotg uczniowie z klas I (Mrang =
933.,40). Ostatnia analizowana kategoria, dotyczaca otwartosci uczniow z danych klas na
tutora, rowniez istotnie roznicowata klasy I 1 III (p = 0,024 skorygowane metoda Bonfer-
roniego). W tym przypadku jednak okazato si¢, ze to uczniowie z klas I w najwigkszym
stopniu sa otwarci na budowanie nowych relacji z tutorem (Mrzmg = 902,99). Obserwa-
cja ta sugeruje, ze tutor (przy mniej pozytywnych opiniach zwigzanych z pozostaltymi
kategoriami) moze sta¢ si¢ dla trzecioklasistow wazng postacig, ktorej obecnos¢ moze
przyczyni¢ si¢ do lepszego odbioru samej szkoty i lepszego w niej funkcjonowania. Ta
hipoteza wymaga jednak koniecznie prowadzenia dalszych poszerzonych obserwacji
(wynikajacych z drugiego etapu badan ewaluacyjnych). Warto zauwazy¢, ze uzupelnione
w ten sposob dane moga mie¢ duze znaczenie dla szczegotowego ilustrowania procesu
przejscia uczniow z edukacji wezesnoszkolnej na etap nauczania przedmiotowego, ktory
w swojej strukturze jest zupelnie inny i znacznie bardziej wymagajacy dla uczniow. W tej
perspektywie jezyczkiem u wagi staje si¢ postac tutora, ktéry zgodnie z zatozeniami sa-
mego wdrozenia, moglby stac si¢ dla nich godnym zaufania towarzyszem w szkole, majac
przy tym unikatowa mozliwos$¢ jednoczesnego bycia moderatorem w $wiecie TiK, osoba
ktora modeluje (Pyzalski 2017: 173).
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Podsumowanie

We wspominanym na wstegpie raporcie OECD mozna przeczyta¢ nast¢pujace zdanie,
wskazujace kierunek dzialan szkoty w obszarze wykorzystywania TiK: ,,Jesli chcemy,
aby uczniowie stawali si¢ madrzejsi niz smartfony, musimy starannie przemysle¢ peda-
gogie, ktdre stosujemy w nauczaniu. Technologia moze wzmocnié¢ bardzo dobre naucza-
nie, ale nawet bardzo dobra technologia nie zastapi stabego nauczania” (OECD 2015: 4).
Kluczowymi elementami dla tworcow tego raportu sa ,,(...) nauczyciele, szkolni liderzy
1 inni decydenci, ktorzy maja wizj¢ i mozliwos¢ wytworzenia potaczenia migdzy ucznia-
mi, komputerami i procesem uczenia si¢” (tamze: 191). To wydaje si¢ by¢ szczegdlnie
istotne dla tych przedstawicieli placowek oswiatowych w Polsce, ktorzy przyjmuja zato-
zenia edukacji spersonalizowanej i zwracajg uwagg na podmiotowo$¢ podopiecznych, ro-
zumiang jako ,,(...) atrybut cztowieka, jako wlasciwo$¢ dana, przynalezna cztowiekowi”
(Batachowicz 2013: 16).

Prezentowany w niniejszym artykule obraz jest wielowymiarowy. Jak zauwazono, wy-
korzystywanie TiK moze stanowi¢ wyzwanie dla 0sob, ktore nie urodzity si¢ w cyfrowe;j
rzeczywisto$ci, jednakze ponoszona odpowiedzialno$¢ za losy nowych generacji winna
przezwyci¢zac ich Iek 1 niech¢é. W tym miejscu mozna przyjaé, ze wartosciowg platforma
porozumienia poprzez wspoltowarzyszenie staje si¢ tutoring. W szczegdlny sposob doty-
czy to dostrzezonej potrzeby posiadania tutora przez uczniow III klas szkolty podstawo-
wej. Wydaje sig, ze tutor moze stawac si¢ dla dzieci znaczacym wsparciem w przeddzien
zmiany poziomu ksztatcenia, ktdrego negatywne reperkusje dostrzec mozna w spadajace;j
ocenie sympatii do szkoly. Warto zauwazy¢ jednak, ze zasygnalizowane tutaj zagadnienia
wymagaja dodatkowych, pogiebionych analiz, ktore wynikac beda chocby z dalszych ob-
serwacji szkot bioracych udziat w projekcie ,,Wychowa¢ cztowieka madrego”. To z pew-
noscia bedzie kontynuowane przez autorke prezentowanego artykutu.
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» Tubylec tubylcowi nierowny”.
Przyszli nauczyciele o uczeniu si¢ w epoce cyfrowej

Summary
“Discrepancy between digital natives”. Future teachers about learning in the digital era

In the study we present results of two research projects conducted simultaneously at the Faculty of
Social Sciences, UWM in Olsztyn referring to the place digital technologies have in the learning
processes in the opinions of Early Education students. The results show that the group of surveyed
students might be situated on the borderline of digital natives and digital immigrants’ worlds. The
conducted survey demonstrated limited trust to digital sources of knowledge amongst students and
discrepancy between their personal experiences with using new technology, on a daily basis, and
traditional ways of learning proposed by the University. The analysis of the case study indicated
that for preparing future teachers to work with children (digital natives), it is important to organize
a learning environment in which both worlds — digital and analogue — are connected.

Stowa kluczowe: cyfrowi tubylcy, technologie cyfrowe, elektroniczna mapa mysli
Keywords: digital natives, digital technologies, electronic mind map

Wprowadzenie

Dynamika rozwoju technologii cyfrowych w ostatnich latach zwigksza si¢ bardzo szybko.
Przestrzen cyfrowa zdominowala w zasadzie wszystkie obszary spolecznego funkcjono-
wania, zaczyna takze odgrywac istotng rolg¢ w srodowiskach edukacyjnych. W ksztatceniu
szkolnym technologie cyfrowe zaczynaja by¢ postrzegane nie tylko w kategoriach odpo-
wiedniego wyposazenia sal lekcyjnych w sprzet informatyczny, ale takze jako niezbedny
element codziennej pracy dydaktycznej nauczycieli (Nowicka 2018: 126). Zdaje si¢, ze
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wraz z przemianami w szkolnictwie nizszego szczebla naturalnie powinnismy obserwo-
wac idace za tym przeobrazenia w dydaktyce szkoly wyzszej, szczegdlnie wtedy, gdy
mowa o przygotowaniu studentow do pracy w zdigitalizowanej szkole. Tymczasem aka-
demicka edukacja formalna oparta w dalszym ciggu na ideologii transmisji kulturowej
(Kohlberg, Mayer 1972: 452—453) czgsto nadal nie uwzglednia tych przemian i zatrzyma-
fa si¢ na etapie tradycyjnego notowania oraz odczytywania slajdow z prezentacji multime-
dialnych (Czachorowski 2016). Podjety watek wydaje si¢ o tyle cickawy, ze obecni stu-
denci, urodzeni w potowie lat 90. XX wieku, nalezg juz do pokolenia cyfrowych tubylcow
i mozemy $ledzi¢ zaro6wno ich wlasny proces uczenia si¢ z wykorzystaniem technologii
cyfrowych, jak tez sposdb rozumienia przez nich nowej szkolnej rzeczywistosci.

W ostatnich latach badacze sformutowali nowe pojecia na okreslenia pokolenia uro-
dzonego na przetomie XX i XXI wieku. Sa one zwigzane z post¢pujaca ingerencjg prze-
strzeni cyfrowej w zycie wspotczesnego cztowieka. Marc Prensky wprowadzit wyrazne
rozroznienie na dwie grupy ludzi: cyfrowych tubylcow i cyfrowych imigrantow. Ci pierwsi
sa charakteryzujg si¢ intensywnym wykorzystywaniem gier wideo, telefonow komor-
kowych oraz Internetu. Dodatkowo, bardzo dobrze poruszaja si¢ w cyfrowym $wiecie,
w konsekwencji czego ich moézgi znaczaco rdznig od mézgdw przedstawicieli wezesniej-
szych pokolen (Prensky 2001: 1). Z kolei cyfrowy imigrant to ten, ktéry zmuszony jest
do uczenia si¢ najnowszej technologii oraz adaptacji do nowych, cyfrowych warunkoéw
zycia (Prensky 2001: 2). Ludzi urodzonych migdzy 1994 a 2004 rokiem okresla si¢ row-
niez jako pokolenie Z (Cantelmi 2015: 54). Nalezy nadmieni¢, ze wymienione dotychczas
prace zagranicznych badaczy wskazuja na ogoélnoswiatowe tendencje rozwoju technologii
informacyjno-komunikacyjnej, w wyniku ktorej wylonita si¢ zupetlnie nowa generacja.
Trudno méwic o doktadnej analogii tych dos§wiadczen do zmian i rozwoju sfery digitalne;j
w kontekscie polskim. Procesy rozwoju nowoczesnych technologii z ré6znych wzgledow
zachodzity w naszym kraju wolniej. Dlatego tez jednym z celow tej pracy bedzie przyjrze-
nie si¢ badanym studentom pod katem umiejscowienia ich w ramach konkretnej generacji.

Na uwage zasluguje takze sam proces uczenia si¢ w epoce cyfrowej, ktory zostal
opisany przez kanadyjskiego badacza w koncepcji konektywizmu (Siemens 2005: 5).
G. Siemens wymienit specyficzne zasady uczenia si¢ konektywnego. Wedtug niego ucze-
nie si¢ jest procesem taczenia wyspecjalizowanych weztow 1 zrodet informacji, a takze
roznorodnych opinii. Wiedza opiera si¢ o najswiezsze informacje, ktore uczacy si¢ po-
trafi odnalez¢ w natloku réznych zrodet, rowniez internetowych. Poza tym, jak twierdzi
Siemens, uczenie si¢ moze funkcjonowac poza cztowiekiem — w technologiach (Siemens
2005: 5). G. Siemens odnosi si¢ takze do uczenia si¢ na poziomie edukacji akademic-
kiej. Podkresla, ze na tym etapie znaczenie maja do$wiadczenia zwigzane z aktywna
partycypacja i poszerzaniem wiedzy, a takze umiejetno$¢ pracy w réznych zespotach
czy kulturach i przy aktywnym wykorzystaniu nowoczesnych technologii (Polak 2009).
Elementy koncepcji konektywizmu widoczne sg réwniez w szeregu polskich badan i roz-
wiazan dotyczacych modeli ksztalcenia (Dylak 2013: 203-216, Perzycka 2015: 36-38,
Klichowski 2017: 29—48).
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Nota metodologiczna

W prezentowanym opracowaniu przedstawiamy wyniki dwoch projektow badawczych
prowadzonych réwnolegle na Wydziale Nauk Spotecznych Uniwersytetu Warminsko-
-Mazurskiego w Olsztynie. StaraliSmy si¢ w ich ramach znalez¢ odpowiedzi na dwa pyta-
nia: Jak studenckie dziatania w cyfrowym Swiecie wpisujg si¢ w procesy uczenia si¢ i rozu-
mienie rzeczywistos$ci cyfrowej szkoty? Na ile wykorzystanie technik cyfrowych w ramach
uniwersyteckiego ksztalcenia moze wyzwala¢ konektywne uczenie si¢ studentow?

Pierwszy z projektow zostal osadzony w schemacie badan sondazowych (survey)
(Babbie 2006: 268). Badania ankietowe przeprowadzono dwukrotnie z wykorzysta-
niem tego samego autorskiego narzgdzia, w odstepie dwodch lat. Probe stanowili studenci
III roku studiow licencjackich oraz I i II roku studiéw magisterskich w zakresie edukacji
wczesnoszkolnej. Ogoétem badaniami objg¢to 203 osoby, w tym 99 w 2016 roku i 104
w roku 2018.

Drugi projekt mial na celu poglebienie analiz zwigzanych ze wspieraniem procesu
uczenia si¢ przez uzywanie nowoczesnych technologii. W jego ramach przeprowadzono
badania jako$ciowe w strategii case study (Stake 1994: 236-237). Przypadkiem uczyni-
lismy dwie grupy studentéw Wydziatu Nauk Spotecznych (I rok studidéw magisterskich
na kierunku pedagogika) uczestniczace w zajeciach, ktérych metodyka oparta zostata na
technikach cyfrowych. Do ich realizacji regularnie stosowano elektroniczne mapy mysli.
Na potrzeby zaje¢ wybrano bezptatne oprogramowanie Mindmeister (https://www.mind-
meister.com), ktore umozliwiato zaproszonym do edycji mapy studentom wspolng prace
nad konkretnymi zagadnieniami. Kazdy z uczestnikow na biezaco widzial wprowadzane
przez pozostate osoby zmiany. Dodatkowo efekt pracy studentow mozna byto wygenero-
wac¢ do pliku PDF, ktory zawieral wszelkie umieszczane na mapie notatki, linki i reflek-
syjne komentarze. Zapisany plik stanowit z kolei materiat do uczenia si¢.

Aby lepiej pozna¢ i zrozumie¢ zwiazki zastosowanego narz¢dzia z uczeniem sig, stu-
denci zostali poproszeni o wykonanie dodatkowych zadan: wpisanie skojarzen i krotkich
komentarzy zwigzanych z mapg mysli online oraz napisanie refleksyjnego eseju (Kyles,
Olafson 2008: 507-509) dotyczacego swiezo nabytych do§wiadczen.

Studenckie dzialania w cyfrowym $wiecie

Biorac pod uwage granice czasowe wyznaczajace pojawienie si¢ pokolenia Z, mogliby-
$my wyraznie wskaza¢, ze badana grupa studentow do niego nalezy, wszyscy bowiem
urodzili si¢ po 1994 roku. Jednak o ,,tubylczych” cechach tego pokolenia §wiadczy przede
wszystkim zanurzenie w cyfrowym S$wiecie i sprawno$¢ poruszania si¢ w jego ramach.
Wyraznie op6znione w stosunku do §wiata zachodniego wejscie technologii cyfrowych do
codziennego uzytku w naszym kraju sytuuje studentow raczej na pograniczu przestrzeni
cyfrowych imigrantow i tubylcow. W badaniach odnieslismy si¢ do trzech waznych cech
charakteryzujacych funkcjonowanie w cyfrowym §wiecie: znaczenia, jakie nadaje si¢ do-
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stepnosci sieci, co za tym idzie wykorzystywania dostgpu do mobilnego Internetu oraz
oceny wiasnej skuteczno$ci postugiwania si¢ nim.

Porownanie danych empirycznych uzyskanych w kolejnych badaniach wykazuje ich
zbiezno$¢. W roku 2018 studenci wskazali, ze 93% z nich uwaza za istotne korzystanie
z sieci (91% w roku 2016). Z kolei odniesienia badanej mtodziezy do wlasnych umiejetno-
$ci skutecznego przegladania i wyszukiwania potrzebnej informacji w sieci niezaleznie od
roku badan zawieraja deklaracje bardzo wysokich i wysokich kompetencji w tym zakresie
w przypadku ponad potowy z badanych (67% w roku 2016 i 63% w roku 2018). W cia-
gu dwoch lat zaznaczyl si¢ rowniez wyrazny wzrost mobilnego dostepu do sieci wsrod
badanych studentow. Do korzystania z Internetu uzywane sa obecnie przede wszystkim
urzadzenia mobilne, gldwnie telefony komérkowe, odnotowano w tym przypadku wzrost
wskazan z 66% w roku 2016 do 98,1% w roku 2018. Spada za$ zainteresowanie dostgpem
do sieci ze stacjonarnych stanowisk komputerowych (spadek z 21,2% wskazan w roku
2016 do 13,5% wskazan w roku 2018). Wyniki te potwierdzaja sytuowanie si¢ badanej
grupy w pokoleniu Z.

Interesujaca nas kwestiag bylo przede wszystkim wykorzystywanie mozliwosci stwa-
rzanych przez cyfrowe technologie w uczeniu si¢. Analiza zmian zachodzacych w de-
klaracjach mtodziezy akademickiej na przestrzeni dwoch lat (2016-2018) pokazuje, ze
migdzy grupami jest wyrazna réznica w sposobie wykorzystania stron internetowych do
pozyskiwania wiedzy.

W obu grupach (2016 i1 2018) najcze¢sciej do nauki wykorzystywano te same strony
www, tj. wyszukiwarki internetowe typu Google (96%; 80,8%), strony z materiatami do po-
brania typu Chomikuj.pl (79,8%; 57,7%), biblioteki/czytelnie online (64,6%; 57,7%) oraz
strony Wikipedia.pl (61,6%, 50%). Warto jednak zwroci¢ uwagg na roéznicg w nasileniu
poszczegdlnych wskaznikow pomiedzy latami badan, ktora moze by¢ interpretowana jako
dokonywanie si¢ jakosciowej zmiany w kategorii pozyskiwania wiedzy. Potwierdzenia tej
tezy upatrujemy w zmniejszajacych si¢ wartosciach procentowych wsrod wskaznikow od-
noszacych si¢ do stron okreslanych jako zrodta ,,nienaukowe”, a zwigkszania si¢ zaintere-
sowania stronami o charakterze ,,naukowo-informacyjnym”. W pierwszej kategorii mozna
odnotowaé wyrazny spadek wyszukiwarki Google (o ponad 15 pkt. % w stosunku do roku
2016) na rzecz wyszukiwarki naukowej Google scholar (wzrost w stosunku do roku 2016
0 24 pkt. %). Tendencja ta dotyczy rowniez stron typu: Chomikuj.pl (spadek o 22 pkt. %
w stosunku do roku 2016) czy baz typu Sciaga.pl (spadek o 10 pkt. % w stosunku do roku
2016). Wzrasta natomiast wykorzystanie czasopism online (o 7 pkt. % w stosunku do roku
2016), portali informacyjnych (o 11 pkt. % w stosunku do roku 2016) czy stron z informa-
cjami o kulturze i sztuce (o 14 pkt. % w stosunku do roku 2016). Réwniez co 3 respondent
poszukuje informacji przydatnych w procesie uczenia si¢ na YouTube, gdzie znajduja si¢
nagrania prezentujace np. wyktady, szkolenia czy materialy instruktazowe.

Niestety dane dotyczace czestotliwos$ci wykorzystania multimedidéw podczas zajgé
dydaktycznych na wydziale wskazuja na wyrazne sytuowanie ksztalcenia poza swiatem
cyfrowym. Podstawowa forma pracy dydaktycznej, jaka sa wyklady, nadal ma przede



,,Tubylec tubylcowi nierdwny”. Przyszli nauczyciele o uczeniu si¢ w epoce cyfrowej 121

wszystkim charakter ,,analogowy”, cho¢ to na wyktadach stosunkowo najcze¢sciej wy-
ktadowcy uzywajg narzedzi multimedialnych. Najrzadziej multimedia wykorzystywane
sa podczas warsztatow (11,2% w roku 2016 oraz 21,1% w roku 2018) i seminariéw (5%
w roku 2016 oraz 17,3% w roku 2018). Wyrazny wzrost rysuje si¢ natomiast w kate-
gorii wykorzystania multimediow na ¢wiczeniach, z 24% w roku 2016 do 43% w roku
2018. Zarysowany kontekst doswiadczen studentow w cyfrowym $wiecie stat si¢ punktem
wyjscia do proby rozpoznania ich opinii dotyczacych mozliwosci wykorzystania nowych
technologii w procesach edukacyjnych. Odnoszac si¢ do poddanych pod ich rozwage
twierdzen, ujawnili dwie istotne kwestie: wlasne przekonanie o wplywie zdigitalizowane-
g0 $wiata na procesy nauczania-uczenia si¢ oraz wyrazng niepewno$¢ co do tego, w jaki
sposob nowe technologie zmieniajg te¢ przestrzen.

Wigkszo$¢ z badanych studentow nie ma watpliwosci co do tego, ze najmtodsze gene-
racje funkcjonuja inaczej niz starsze pokolenia, w zwigzku z czym metody edukacji po-
winny ulec radykalnej zmianie. Z takim twierdzeniem zgadza si¢ 69% badanych w 2016
roku i 78% badanych w roku 2018, chociaz warto zaznaczy¢, ze okoto 20% uczestnikow
obu grup nie ma sprecyzowanego zdania na ten temat. Ponad 90% pytanych zauwaza
tez, ze wykorzystywanie $wiata cyfrowego w edukacji wymaga zmiany sposobu myslenia
o edukacji, a nie tylko tworzenia w szkotach pracowni komputerowych. Studenci zgadzaja
si¢ takze ze zdaniem, ze technologie cyfrowe stuzg nauczycielowi tylko do uatrakcyjnie-
nia zaje¢ (92,9% w 2016 1.193,3% w 2018 1.), nie stanowig natomiast gtbwnego materiatu
do pracy. Mozna zatem przypuszczaé, ze wsrdd badanej mtodziezy zaufanie do digital-
nych zrédet wiedzy jest ograniczone. Cze$ciowe potwierdzenie tego wniosku wylania si¢
z odpowiedzi na kolejne pytania, w ktorych znaczace miejsce zajmuje kategoria ,.trudno
powiedzie¢”. Duzo watpliwos$ci budzi w badanych grupach twierdzenie: ,,Chociaz Inter-
net daje prawie nieograniczony dostep do wiadomosci, to w szkole uczniowie powin-
ni przede wszystkim korzysta¢ z tradycyjnych zrodet (np. podregczniki, encyklopedie)”.
Wigkszos¢ gltosow roztozona jest pomiedzy raczej tak i raczej nie (po 30% w 2016 r.
125-26% w 2018 r.) przy braku zdania 16% badanych w 2016 1. i 35% badanych w 2018 1.
Niezdecydowanie wzmaga si¢ jeszcze w przypadku oceny dzialan, ktére powinny byc¢
podejmowane przez uczacych si¢ uczniéow i wspierajacych ich nauczycieli. Az 52% stu-
dentéw w 2016 r. i 33% badanej grupy w 2018 r. nie jest przekonana, co jest zadaniem
nauczyciela: podazanie za charakterystycznym dla cyfrowych tubylcow wzrostem zapo-
trzebowania na bodzce czy koncentracja na wyciszaniu uczniow i dbaniu o ich skupie-
nie na jednej rzeczy. W tym wypadku dominuja tez zwolennicy wyciszania dzieci (30%
wskazan w 2016 r. 1 54% wskazan w 2018 r.), co niewatpliwie nawigzuje do tradycyjnego
asocjacyjnego modelu uczenia si¢, odbywajgcego si¢ stereotypowo w ciszy i skupieniu.

Wyrazna rozbiezno$¢ pojawita si¢ tez w kwestii mozliwosci wykorzystywania
w procesie nauczania kolektywnego zaangazowania, ktore jest wytwarzane przez ,,bycie”
ucznidow w sieci. W 2016 r. ponad potowa z pytanych nie miata wyrobionego zdania na
ten temat (53% wskazan), 32% raczej popieralo taka mozliwos¢, a tylko 8% bylo do niej
zdecydowanie przekonane. W 2018 r. stosunek ten zmienit si¢ na korzy$¢ poparcia dla
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takiej mysli — 19% wskazan kategorii fak i 51% wskazan kategorii raczej tak, nie potrafito
okresli¢ swojego stanowiska 30% badanych. Zmiana ta moze wynikac z faktu, ze cze$¢ ze
studentow badanych w 2018 r. brata wezesniej udzial w zajeciach prowadzonych z wyko-
rzystaniem nowych technologii, ktdre opisujemy ponizej jako case study. Wskazywaloby
to na dosy¢ prostg i naturalng $ciezk¢ zmiany opinii studentéw na temat wykorzystania
nowych technologii w edukacji — tworzenie pola do do§wiadczania przez nich praktycz-
nego oddziatywania tych rozwigzan w ramach uniwersyteckiej dydaktyki. Do§wiadczenia
studentéw zanurzonych na co dzien w cyfrowym $wiecie zdecydowanie $cierajg si¢ ze
sposobem, w jaki muszg si¢ uczy¢, aby zrealizowa¢ stawiane im w czasie studiow zada-
nia. To wymaga zdecydowanej zmiany. Przeprowadzony przez nas drugi projekt badaw-
czy pozwolil na opisanie podejmowanych w tym zakresie prob.

Konektywne uczenie si¢ — praktyczne zastosowanie
cyfrowego podejscia na zajeciach uniwersyteckich

Przyjeta strategia case study pozwolita na poznanie doswiadczen studentow zwigza-
nych z wykorzystaniem elektronicznych map mysli podczas ¢wiczen. Badanie stano-
wilo probe odnalezienia znaczen, jakie nadali mu studenci oraz wylonienia obszarow,
ktoére moga wyzwalaé uczenie si¢ podczas zaje¢ prowadzonych w oparciu o elementy
koncepcji konektywizmu.

Analiza pierwszych skojarzen dotyczacych mapy mysli pozwolita na zwrocenie uwagi
na pozytywny odbidr zaproponowanej elektronicznej formy pracy na ¢wiczeniach. Chmu-
ra wyrazOw zawierata wpisywane przez uczestnikow asocjacje dotyczace mapy mysli.
Studenci zostali poproszeni o wskazanie ich przy uzyciu aplikacji Mentimeter (https://
www.mentimeter.com). Najwigksze wyrazy oznaczaty te skojarzenia, ktore pojawialy si¢
najczesciej. Chmure wyrazowa zastosowano w obu grupach dwukrotnie, za kazdym ra-
zem po zakonczeniu pracy z mapa mysli na zajeciach. Pierwsze skojarzenia studentow
skierowaly naszg uwage na watki zwigzane ze wspotpraca, uczeniem si¢ oraz powtarza-
niem materialu. W grupie 1. dostrzegli§my nieznaczne roéznice we wskazywanych sko-
jarzeniach w obu terminach. Za pierwszym razem studenci raczej kojarzyli mape my-
$li ze stowami takimi, jak: interesujgca, problemy techniczne, nowoczesna, przejrzysta,
wspoipraca, kreatywnosé¢, podczas gdy za drugim razem na pierwsza pozycje wysuneto
si¢ skojarzenie zwigzane ze wspotpracg. Z kolei w grupie 2. (w obu terminach) studenci
najczesciej wskazywali na asocjacje zwigzane ze wspotpraca, innowacja, powtorzeniem,
technologia, uczeniem si¢ i kreatywnoscia. Watek zwigzany z problemami technicznymi
nie wytonit si¢ w tej grupie z bardzo prozaicznego powodu, bowiem zajecia grupy 2.
odbywaly si¢ w sali z szybszym laczem Wi-Fi, w zwigzku z czym badani studenci nie
doswiadczyli problemow zwigzanych z dziataniem narzgdzia.

Dodatkowo, po zakonczeniu pracy z mapa mys$li w drugim terminie, obu grupom za-
proponowano napisanie krotkiego komentarza za posrednictwem aplikacji Mentimeter.
Zebrane wypowiedzi studentow wskazywaty gtownie na watki zwigzane z powtorzeniem
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materiatu, wspolpraca, nowym doswiadczeniem oraz problemami technicznymi z obstu-
g4 narzedzia.

Komentarze dotyczace problemoéw technicznych zostalty rozwinigte przez studentéw
w refleksyjnych esejach. Wyraznie wytonity si¢ tam dwie grupy trudno$ci, z ktérymi mie-
rzyli si¢ studenci w trakcie pracy z mapa mysli online. Po pierwsze, relacjonowali poczat-
kowe trudnos$ci w korzystaniu z aplikacji. Obrazuje to ponizsza wypowiedz: Poczgtkowe
potyczki zwigzane z problemami technicznymi oraz ze slabym rozumieniem funkcjono-
wania tego systemu sprawialy, Ze metoda pracy nieco mnie zniechecita (Gr. 1 St. 1). Po
drugie, wypowiedzi dotyczyly problemdw zwigzanych z zapleczem technicznym uczelni,
a mianowicie braku bardzo dobrego potaczenia z siecig Wi-Fi. Tego typu do§wiadczenia
dotyczyty gldwnie studentéw grupy pierwszej, ktora spotykata si¢ w sali gorzej przysto-
sowanej do zaje¢ z wykorzystaniem przestrzeni cyfrowej. Obrazuje to nastgpujaca wypo-
wiedz: Wazne jest tez bardzo dobre polgczenie z Internetem, gdyz czesto mimo dodawania
jakis elementow do mapy nie pojawiajq sie one (...) (Gr. 1 St. 5). Znacznie rzadziej takie
doswiadczenia byly udzialem uczestnikow drugiej badanej grupy.

Najwazniejsza z punktu widzenia postawionego celu badan stata si¢ dla nas pogle-
biona analiza refleksyjnych esejow studentéw, ktdra umozliwita wytonienie si¢ kategorii
analitycznych i dostrzezenie wystgpujacych pomiedzy nimi relacji. Zrekonstruowane tek-
sty uczestnikow case study stanowia odwzorowanie zalozen koncepcji konektywizmu.
Szczegdlnie wazne staty si¢ dla nas obszary zwigzane z unowoczes$nieniem zaj¢é 1 wspol-
nym konstruowaniem wiedzy. Studenci opowiadali o tym, ze wykorzystana forma pracy
na zajeciach byla dla nich czym$ zupetlnie nowym: Nigdy wczesniej nie miatam okazji
pracowac wykorzystujgc mape mysli (nie wiedziatam rowniez, ze cos takiego istnieje) (Gr.
2 St. 22). Wskazuje to przede wszystkim na brak doswiadczen w zakresie wykorzystania
nowoczesnych narzedzi cyfrowych, ktore badani cyfrowi tubylcy wyniesli z wczeséniej-
szym etapéw edukacyjnych. Ponadto, zrekonstruowane wypowiedzi studentow umozli-
wily wylonienie kategorii zwigzanych z budowaniem wiedzy na podstawie réznych opinii
i zrodet, réznych miejsc i czasu uczenia sig, a takze ze stynnym hastem ,,wiedzie¢ gdzie”,
opisanym przez G. Siemensa w koncepcji uczenia si¢ konektywnego (Siemens 2005: 2).
Mowili o tym nastepujaco: Nie musielismy skupia¢ sie tylko na czystej teorii, lecz takze
skorzysta¢ z roznych filmikow oraz artykulow znajdujqgcych sie w Internecie (...) (Gr. 1
St. 4), Po kilku tygodniach od pierwszego powtorzenia w jednej ze swoich prac musialam
odwolac¢ sie do przyktadu — faz w cyklu Zycia, nie pamietatam doktadnie, jak ta teoria
brzmiala (...), otworzytam plik z mapg mysli i moglam juz bez zadnych problemow i dtu-
giego poszukiwania informacji zasiegngc wiedzy. (Gr. 2 St. 11). Najbardziej w mapie mysli
podoba mi si¢ to, ze moglysSmy uzupelniaé jg w domu, w przerwie pomiedzy zajeciami czy
chociazby w tramwaju (Gr. 1 St. 8). Ostatnia wypowiedz studentki zwrdcita naszg uwa-
ge rowniez ze wzgledu na fakt wylaniajacej si¢ z niej istotnej kategorii nawigzujacej do
uczenia si¢ wspotpracy dzigki wspdlnemu tworzeniu elektronicznej mapy mysli. Okazato
si¢, ze dwie studenckie grupy biorgce udziat w zaplanowanym case study do§wiadczyty
w trakcie zaje¢ mozliwosci uczenia si¢ wspolpracy i uczenia sie dzieki nawigzywaniu
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wspolpracy. Najlepiej oddaja to ponizsze wypowiedzi studentow: Nie bylo to na zasadzie
.jestem zdana na siebie”, pracowala grupa, odpowiedzialnos¢ za wszystkich i umiejet-
nos¢ rozmowy oraz dopetniania sie J (Gr. 1 St. 3), Sposob jej powstawania samoistnie an-
gazuje wszystkich uczestnikow spotkania, pobudza do myslenia, kojarzenia, znajdowania
powiqzan, ktore w normalnych warunkach pracy trudno bytoby wychwycic (Gr. 1 St. 10).

Zebrany materiat badawczy pozwolit na wylonienie kategorii istotnych z punktu wi-
dzenia wyzwalania uczenia si¢ za posrednictwem przestrzeni cyfrowej. Poza pozytyw-
nym odbiorem zaproponowanego studentom narzedzia i skojarzeniami wskazujagcymi na
wspolprace oraz uczenie si¢, wazne okazaty si¢ watki dotyczace réznych przestrzeni i cza-
su uczenia si¢. Uczenie si¢ moze zachodzi¢ technologiach, tak jak opisuje to G. Siemens
(2005: 7) w réznych miejscach i o roznych porach. Wskazuje to takze na znaczenie niefor-
malnego uczenia si¢ (Schugurensky 2001: 2), odbywajacego si¢ poza murami instytucji.
Najwazniejsze jednak okazato si¢ to, ze badani studenci ,,takng¢li” wspotpracy na zajeciach
uniwersyteckich i dzigki pracy zespotowej uczyli si¢. Ponadto jako przyszli nauczyciele
mieli okazj¢ uczy¢ si¢ przy wykorzystaniu przestrzeni cyfrowej, ktora zbliza ich do pracy
z dzie¢mi jeszcze bardziej zanurzonymi w cyfrowy §wiat niz oni sami.

Kilka uwag koncowych

Wspomniane na poczatku tego opracowania ciagle przyspieszenie rozwoju technologii
cyfrowych i ich ,,bezpardonowe” wchodzenie w kolejne przestrzenie spotecznego dziata-
nia sktania do doktadnego przeanalizowania mozliwosci, jakie stwarzajg one w wymiarze
wczesnej edukacji. W obszarze zainteresowan edukacyjnymi losami cyfrowych tubylcow
pojawiaja si¢ zaréwno dzieci rozpoczynajace swojg sciezke ksztalcenia, jak i studenci,
ktorzy stanowia swoista forpoczte tego pokolenia i napotykaja na uczelniach na wyrazny
rozdzwigk pomiedzy przekazywana im wiedzg o potencjatach cyfrowego $wiata a co-
dzienng praktyka akademickiego nauczania, w ktorej dominujg tradycyjne metody poda-
jace. Stad tez moze wynikac¢ wiele watpliwosci studentdw odnosnie do tego, jak mozna
ksztattowa¢ szkolng rzeczywistos¢ w cyfrowym $wiecie. Analiza danych wytonionych
w ramach case study wskazuje, ze cickawym i efektywnym rozwigzaniem moze by¢ two-
rzenie srodowiska uczenia si¢, w ktorym lgczy sie oba swiaty — cyfrowy i analogowy.
Sprzyja to zarowno kreowaniu odpowiednich warunkow do autentycznego uczenia sie,
jak 1 rzeczywistego przygotowania przysztych edukatoréw do pracy z dzie¢mi — cyfro-
wymi tubylcami.
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Summary
ArtApps in art education of children at early school age

An important problem of the present is the preparation of young people to live among an increas-
ing number of visual messages that come from the world of traditional and modern art and among
visual messages from the media environment. In this situation, it is necessary to change early school
art education from the traditional transfer of knowledge into educational settings through which
students actively develop visual literacy. The artistic applications presented in the text, available on
the websites of American museums, are one of the means leading to this goal. However, it should
be emphasized that these applications should be a supplement rather than an alternative to school
activities, and their selection and use must be carefully thought over.

Stowa kluczowe: alfabetyzm wizualny, edukacja plastyczna, aplikacja, sztuki plastyczne
Keywords: visual literacy, art education, application, visual arts

Obserwowane aktualnie zjawiska, tj. cyfrowy charakter przekazow kulturowych, olbrzy-
mi udziat obrazu w domenie komunikacji masowej oraz ztozony, procesualny i interak-
tywny charakter wypowiedzi artystycznych i medialnych, wskazuja na konieczno$é wpro-
wadzania w obszar zycia spotecznego réznorodnych dziatan stuzacych rozwijaniu tzw.
alfabetyzmu wizualnego. Jest to zespot kompetencji, ktore ,,(...) pozwalaja czlowiekowi
na wyodrebnianie i interpretacje wizualnych dziatan, obiektow, symboli, naturalnych lub
wykonanych przez cztowieka, ktore ten spotyka w swoim otoczeniu, a przez tworcze wy-
korzystanie tych kompetencji jest zdolny do komunikowania sig, za§ tworcze uzycie tych
kompetencji pozwala mu zrozumie¢ i cieszy¢ si¢ arcydzielami komunikacji wizualnej”
(Debes 1969, cyt. za Dylak 2012: 127).

Szkolna edukacja plastyczna — jedno z ogniw wychowania estetycznego — stanowic
moze doskonatg form¢ wprowadzenia dzieci juz od najmtodszych lat w sfer¢ kodu wi-
zualnego, zaro6wno przez aktywna percepcje dziet sztuki, jak i stymulowanie procesow
tworczej ekspres;ji artystycznej. Szczegotowymi celami edukacji wezesnoszkolnej w tym
zakresie jest budowanie $wiadomos$ci wartosci alfabetyzmu wizualnego oraz rozwijanie
umiejetnosci percepeyjnych i jezykowych, umozliwiajacych moéwienie i pisanie o obra-
zach, umiejetnosci odczytywania i rozumienia tre$ci wizualnych, ich krytycznej oceny
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oraz samodzielnej kreacji przedstawien wizualnych, takze z wykorzystaniem narzedzi
technologicznych (Pater-Ejgierd 2009: 203).

W praktyce szkolnej obserwowaé mozna jednak zjawisko marginalizowania edu-
kacji plastycznej, ktore przejawia si¢ w ograniczaniu czasu przeznaczonego na tego
rodzaju zajecia oraz w ich powierzchownej i instrumentalnej realizacji. Romualda Law-
rowska i Bozena Muchacka zwracaja uwagg, iz edukacja plastyczna operuje wlasciwy-
mi dla siebie kodami niewerbalnymi oraz znaczeniami estetycznymi i emocjonalnymi,
do ktorych uczniowie nie otrzymuja zadnego klucza. Nie odnajdujg przez to ,,wlasnej
drogi do skarbnicy dobr estetycznych i etycznych: prawdy, dobra i pickna” (Lawrow-
ska, Muchacka 2009: 6).

Niedostatki w zakresie edukacji plastycznej najmlodszych przektadaja si¢ nastepnie
na uczestnictwo dorostych w zyciu kulturalnym spoleczenstwa, w tym na odbiodr i ro-
zumienie przekazu wizualnego zawartego w dzietach sztuki, zaréwno tradycyjnej, jak
i wspoélczesnej, postugiwanie si¢ jezykiem wizualnym w procesie dialogu z innymi oraz
uzywanie kodéw niewerbalnych do tworzenia wlasnych komunikatow. Wyrazem zanie-
dban w tym zakresie s3 ,,nie tylko pustki w galeriach sztuki (ktore wypelniaja si¢ jedynie
w dniach wernisazy, traktowanych bardziej jako wydarzenie towarzyskie, a nie artystycz-
ne). Bardziej znamienne jest powszechne wre¢ez przyznawanie si¢ do braku kompeten-
cji odbiorczych, braku zrozumienia — szczego6lnie dla form, ktorymi postuguje si¢ sztuka
wspoélczesna. (...) Ma to negatywne skutki w wymiarze spotecznym i jednostkowym”
(Mazur 2013: 61).

Jak zatem mozna sprosta¢ wymaganiom stawianym aktualnie przed edukacja pla-
styczng na poziomie elementarnym? Jakie miejsce w tym procesie moga petni¢ nowe
media? Jakimi zasadami powinni kierowa¢ si¢ nauczyciele chcac z ich pomocg rozwija¢
alfabetyzm wizualny najmtodszych cyfrowych tubylcéw? Niniejszy tekst jest proba za-
rysowania odpowiedzi na tak postawione pytania. W tym celu przeanalizowano wybrane
ogolnodostepne aplikacje, ktore odnosza si¢ do sztuk wizualnych i rozwazono pokrotce
mozliwo$¢ ich wlaczenia do zaje¢ plastycznych w klasach I-II1.

Pierwsza propozycj¢ stanowi pakiet 17 aplikacji pod nazwa The ArtZone, dostepny
na stronie National Gallery of Art w Waszyngtonie (https://www.nga.gov/education/kids.
html). Kazdy z programéw umozliwia tworzenie wtasnych dziet sztuki, przy czym aplika-
cje s zroznicowane pod wzgledem rodzaju aktywnosci podejmowanych przez uzytkow-
nika, poziomu interaktywnosci programu, liczby dostepnych funkcji i przede wszystkim
odniesien do okreslonych nurtow w malarstwie czy stylow konkretnych artystow. Wiele
z nich bazuje graficznie na elementach zapozyczonych z zasobow NGA. Na szczego6lna
uwage zastuguja programy: FACES i PLACES (tworzenie portretow i pejzazy w stylu
amerykanskich artystow naiwnych), JUNGLE (oparta na konstruowaniu wtasnych obra-
z6w, nawigzujacych do twodrczosei francuskiego malarza prymitywisty — Henriego Ro-
usseau), BRUSHSTER (malowanie za pomoca ponad 40 pedzli obrazow, szczegdlnie
polecana do tworzenia dziet abstrakcyjnych) oraz 3D TWIRLER (umozliwiajaca modyfi-
kowanie réznych bryt, obracanie ich wokot osi i ogladanie w ruchu).
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Drugi zestaw aplikacji ArtGames 2.0 znajduje si¢ na stronie Albright-Knox Art Gal-
lery w Buffalo w stanie Nowy Jork (https://www.albrightknox.org/community/ak-inno-
vation-lab/artgames-20). Autorzy 8 programow sktadajacych si¢ na pakiet starajg si¢ wy-
korzysta¢ zainteresowanie mtodych ludzi zrgczno$ciowymi grami multimedialnymi, aby
obudzi¢ w nich pasje do sztuk plastycznych. Wsrdéd nich znajduja si¢ m.in. aplikacje: SPE-
CIAL DELIVERY inspirowana dzietem Vincenta van Gogha The Old Mill (1888), BRU-
SHTONES oparta na obrazie Fragment 2 Kompozycji VII (1913), ktérego autorem jest
Wassily Kandinsky, KARMA CATCH nawigzujaca do rzezby Karma Do Ho Suh (2010)
czy LIGHT QUEST inspirowana rzezbg Underlife Jasona Middlebrooka (2012—13).

Ciekawy program oferuje rdwniez na swojej stronie internetowej The National Gallery
w Londynie (http://www.nationalgallery.org.uk/paintings/explore-the-paintings/artist-a-
-to-z). To darmowe interaktywne narze¢dzie umozliwiajace ogladanie obrazow ,,z bliska”,
przyblizanie poszczegdlnych fragmentow dzieta i ,,wedrowanie” po calym ptotnie, jakby
interaktywna lupa. Dzigki aplikacji zaden szczegdt obrazu nie ujdzie uwagi ogladajace-
g0, mozliwe jest dostrzezenie nawet najdrobniejszych namalowanych lub narysowanych
elementow, ale takze obserwowanie sposobu naktadania farby na podobrazie i jej faktury.
Uzytkownik moze korzystac¢ z zasobow muzeum, w ktérych znajduje si¢ ponad 2300 dziet
sztuki, gtdwnie malarstwa zachodnioeuropejskiego, poczawszy od artystow pdznego $re-
dniowiecza az po francuskich impresjonistow.

Wykorzystanie powyzszych zasobow we wczesnoszkolnej edukacji plastycznej musi
przede wszystkim opierac si¢ na zalozeniach konstruktywizmu. A zatem, na wstepie war-
to podkresli¢ znaczenie regularnego, systematycznego organizowania uczniom sytuacji
wizualnych opartych na zaskoczeniu, stwarzajacych okazje do dokonywania odkry¢ czy
zmiany dotychczasowego widzenia $wiata. Niewatpliwie musza by¢ to sytuacje dla dzie-
ci nowe, stanowiace swego rodzaju wyzwania poznawcze, sklaniajace dzieci do dziatan
eksploracyjnych. Wazne jest to szczegblnie, gdy, jak pisze Janina Uszynska-Jarmoc, ,,(...)
poza tematyka réznych ,,-landii” (...) lub tematyka ,,ufoludkéw” trudno jest nauczycie-
lom zaproponowac uczniom nowe, ciekawe, ale jednoczesnie bardziej powazne tematy
stanowigce bodzce do tworzenia nowych i oryginalnych pomystow ulepszania §wiata oraz
siebie samego lub kreowania nowych wizji siebie i $wiata” (Uszynska-Jarmoc 2011: 16).
Inspiracji do tak zaprojektowanych sytuacji edukacyjnych mozna szukac zarowno w sztu-
ce tradycyjnej, jak 1 wspotczesne;.

W przypadku tej pierwszej, ograniczona wiedza i niewielkie doswiadczenia wigkszo-
$ci uczniow utrudnia¢ moga co prawda rozumienie sensu przekazoéw artystycznych, ale
jednoczesnie czynig dzieta sztuki dawnych mistrzéw tajemniczymi i nierzadko niezwy-
ktymi. Jak twierdzi Anna Mazur: ,,Poczucie niecodziennosci pobudza wyobraznig, ro-
dzi zacickawienie 1 prowokuje do wlasnych poszukiwan. Dotyczy to zar6wno tajemnic
dawnych cywilizacji, jak i fascynujacych osobowosci artystycznych czy niezwyktych
loséw niektérych dziet” (Mazur 2014: 14). Elementem budzacym zainteresowanie moze
tez okaza¢ si¢ wykorzystanie dziel sztuki dawnej do tworzenia nowoczesnych narzedzi
multimedialnych. W przypadku ucznidéw, ktorzy zetkneli sie juz z tworczoscia jakiego$
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artysty z minionych epok, odnalezienie jego dzieta w nowoczesnej aplikacji moze zain-
trygowac. Zaskakujace moze okazaé si¢ takze wpisanie stylistyki obrazéw dawnych epok,
mniej ,,oswojonych wizualnie” przez uczniow w nowoczesng forme gry multimedialne;j.
Wsréd omowionych wezesniej aplikacji znajdziemy wiele, ktore bazujg na dzietach sztuki
tradycyjnej. Sa to migdzy innymi: FACES i PLACES, JUNGLE, SPECIAL DELIVERY,
BRUSHTONES czy wreszcie interaktywna lupa ze strony NG w Londynie.

Mtodszy wiek szkolny to takze dobry moment na wprowadzanie uczniow w §wiat
sztuki wspotczesnej. Wiele tendencji 1 koncepcji artystycznych powstatych po 11 woj-
nie §wiatowej, mimo braku ich jednolitego charakteru, cechuje m.in. eksperymentowa-
nie z trescig i materig artystyczna, poszukiwanie réznorodnych srodkéw wyrazu, w tym
takze na coraz wigksza skale cyfrowych, wieloznaczno$¢ oraz traktowanie oryginalnosci
jako gtéwnej wartosci wytworow. Jak pisze Jolanta Skutnik: ,,Wigkszos¢ tych cech kore-
sponduje z pewnymi cechami rozwojowymi dziecka. Sztuka nowa jest zatem zjawiskiem
szczegoblnie sprzyjajagcym dziecigeej percepcji. Awangardowe eksperymentowanie pota-
czone z zasada oryginalnosci jest zblizone do §wiezego spojrzenia na rzeczywistos¢ oraz
ciekawosci, ktéra moze by¢ zaspokajana przez doznania osobiste, przeprowadzanie eks-
perymentow oraz ingerowanie w strukture przedmiotow i zdarzen” (Skutnik 2005: 196).
Dzieci w naturalny sposob przyjmuja dzieta sztuki wspotczesnej, tworza wlasne, indywi-
dualne znaki i schematy wizualne, nie poddajg krytyce nowatorskich rozwazan, ale raczej
starajg si¢ znalez¢ dla nich uzasadnienie. Traktuja wytwory artystyczne jako zagadke, gre,
poszukujac w nich tego, co interesujace, Smieszne, zaskakujace, co sktania do snucia wta-
snych wyobrazen, pobudza wyobrazni¢. Znacznie gorzej wypada na tym polu sztuka tra-
dycyjna, ktora jak twierdzi Skutnik, ,,dzigki mimetycznosci kieruje ja raczej ku sprawom
konkretnym, stosunkowo trudnym w odbiorze, poniewaz odwotujacym si¢ od minione;j,
nieznanej dzieciom z autopsji rzeczywistosci” (Skutnik 2005: 198). Aplikacje umozliwia-
jace uczniom klas I-III kontakt z dzietami sztuki wspotczesnej to m.in.: BRUSHSTER,
KARMA CATCH oraz LIGHT QUEST. W tym miejscu nasuwa si¢ jednak pytanie, czy
odbior sztuki za posrednictwem narzedzi cyfrowych moze i czy powinien zastapi¢ bezpo-
srednie kontakty z dzietami sztuki w muzeach, galeriach i na ulicach oraz z ich tworcami?

Analizujac uwarunkowania ksztaltujace kompetencje odbiorcze w zakresie dziet sztu-
ki plastycznej, mozna odnie$¢ si¢ do koncepcji Tadeusza Marciniaka, ktory wyodrgbnia
trzy ich filary, formowane w toku zycia cztowieka i zalezne od jego indywidualnych do-
$wiadczen biograficznych.

Filtr sensoryczny odpowiada za odbiér zmyslowo ujmowanych jakosci wizualnych.
W przewazajacej mierze jako$¢ jego funkcjonowania uwarunkowana jest rozwojem wraz-
liwosci percepcyjnej, dla ktorej okresem krytycznym jest wlasnie wezesne dziecinstwo.
W zasadzie wszystkie wskazane aplikacje plastyczne, poprzez duza ré6znorodnosc sty-
low graficznych i wielo$¢ propozycji kompozycyjnych, pobudzaja dziecigca percepcje.
Dodatkowym atutem aplikacji zamieszczonych w pakiecie The ArtZone jest mozliwo$¢
tworzenia wtasnych uktadéw linii, punktow, czy plam, korzystania z catej palety kolorow
i ich waloréw oraz modyfikowania wielkos$ci lub ksztattow obiektéw umieszczanych na
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obrazach. Co wigcej, powstajace prace podlegaja statej kontroli spostrzezeniowej, a wpro-
wadzane na biezaco zmiany poddawane sg doktadnej obserwacji. Dzigki interaktywne;j
lupie natomiast uwadze obserwatora nie ujdzie zaden szczeg6t obrazu, np. dostrzec mozna
niewidoczne na pierwszy rzut oka, nawet na duzym ekranie, owady i gryzonie umieszczo-
ne na martwych naturach, ktérych autorem jest holenderski malarz — Jan van Os.

Sprawno$¢ dziecigcego spostrzegania wzrokowego ma takze uwarunkowania
spoleczne i jest mocno powigzana z procesami rozwoju mowy, intensywnie przebie-
gajacymi réwniez w tym okresie zycia dziecka. Zatem wspieranie ucznia w procesie
konstruowania struktury poje¢, ,,dotyczacej zjawisk wizualnych, jest niezbgdne dla
$wiadomego odbierania takich jakosci i dostrzegania ich w nowych sytuacjach. Dzieci
powinny poznawac¢ nazwy, ktére pozwola okresli¢ odcienie i temperature barw, rézno-
rodne ksztalty, wielkos$ci, faktury, walory, plamy, kreski, bryty itp.” (Mazur 2013: 63).
W ten sposob ksztattuje si¢ drugi z filtrow — operacyjny, ktory pozwala na odbior war-
tosci semantycznych, wspomaga intelektualne ujgcie, odczytanie sensu przekazu arty-
stycznego. Jego dziatanie zalezy tez od posiadanej wiedzy na temat dziejow sztuki, ale
takze podtoza historycznego, filozoficznego czy obyczajowego tworczosci konkretnych
artystow. We wczesnoszkolnej edukacji plastycznej nie wolno takze zapominac o trze-
cim z filtrow wskazanych przez Marciniaka, zwanym filtrem kulturowym. To $wiado-
mos$¢ réznorodnosei form, w jakich konkretyzuja si¢ wartosci wizualne oraz nabyte
w toku spotecznych interakcji postawy wobec zjawisk kulturowych, upodobania, gust,
oceny i wynikajace z nich wybory (Marciniak 2004: 40).

Ksztaltowaniu opisanych filtrow najlepiej stuza metody dydaktyczne oparte na ak-
tywnos$ci uczacych si¢, wsparte elementami zabawy i pozytywnym pobudzeniem emo-
cjonalnym. Takie cechy charakteryzuja omawiane aplikacje. Dzigki The ArtZOne mozna
uzyska¢ wiele komicznych efektow graficznych (znieksztatlcone postacie na portretach
— FACES, nietypowe ruchy osob tanczacych przy skocznej muzyce na tle pejzazy — PLA-
CES, zaburzone proporcje zwierzat i ro§lin — JUNGLE), ale takze bawi¢ si¢ tworzac wta-
sne animacje i dzwigki. Biorac jednak pod uwage mala dynamike akcji i ograniczone
mozliwo$ci wyboru elementéw wizualnych rodzi si¢ pytanie, w jakim stopniu aplikacje te
zaspokajaja zwigkszone zapotrzebowanie na silne bodzce, jakie charakteryzuje pokolenie
digital natives? Jak bowiem twierdzi Dorota Klus-Stanska, nuda zabija wspotczesnych
uczniow ,,znacznie wezesniej niz nas kiedys$” (Klus-Stanska 2013: 10).

Wydaje sig, ze uzytkownicy ArtGames 2.0 moga liczy¢ na silniejsze pobudzenie emo-
cji. Che¢¢ wykazania si¢ zreczno$cia w przeskakiwaniu przez przeszkody z wazng przesyl-
ka dla ukochanej (SPECIAL DELIVERY), proby ustawienia kolejnych postaci na ramio-
nach tonacych i coraz mniej stabilnych poprzednikow (KARMA CATCH) czy wreszcie
uruchomienie pamigci, by powtorzy¢ coraz bardziej skomplikowane uktady dzwickow
(BRUSHTONES) to tylko wybrane elementy zwigkszajace atrakcyjnos$c tych aplikacji.
Ich tatwa, intuicyjna obstuga sprawia, ze gracz podejmuje wyzwanie, rodzi si¢ ambicja
i wytrwato$¢ w dazeniu do wygranej. A wszystko rozgrywa si¢ w scenerii, ktorej tworcami
sa dawni lub wspolczesni artyscei.
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W konteks$cie koncepcji Marciniaka warto takze zwroci¢ uwage na tworzenie okazji
do refleksji i wypowiedzi wynikajacych z kontaktow dziecka z dziatami sztuki, ale takze
do wymiany opinii z réwiesnikami czy innymi osobami uczestniczacymi w edukacji pla-
stycznej (ekspertami, artystami itp.). Swiadomy nauczyciel rozumie, ze w procesie odbio-
ru dziet sztuki aktywny powinien by¢ przede wszystkim uczen, za$ efektem samorzutnej
lub kierowanej przez dorostego obserwacji musza by¢ osobiste refleksje, sady i wnioski,
ktoérych wymiang umozliwiajg rozmowy z nauczycielem lub dyskusje z rowiesnikami
w grupach. Sprzyjaja one nie tylko formutowaniu opinii, uzasadnianiu wtasnych ocen,
pogtebianiu $wiadomosci dokonanych wyboréw, budowaniu tolerancji wobec innych
pogladow, ale takze ksztaltowaniu si¢ aktywnej postawy odbiorcy, opartej na osobistym
stosunku do sztuki. Jak twierdzi Mazur: ,,0dbior sztuki to jeden z najbardziej intymnych,
osobistych obszarow procesow kulturowych. Uczniowie od najmtodszych lat musza czu¢,
ze moga szczerze artykutowac swoje refleksje, nawet catkiem rézne od podrecznikowych
analiz, ze mogg pytac i prosi¢ o wyjasnienia. Tylko tak prowadzona dyskusja wcigga i an-
gazuje osobiscie” (Mazur 2014: 11).

Wszystkie zaprezentowane aplikacje zwigzane ze sztukami plastycznymi mozna uczy-
ni¢ podstawa uczniowskich dyskusji. Dotyczy to sytuacji celowo organizowanych przez
nauczyciela, w ktorych zadaniem uczniow moze by¢ np. wskazanie elementow graficz-
nych charakterystycznych dla twoérczosci Rousseau wsroéd dostepnych opcji programu
JUNGLE, poréwnanie utworzonych dzigki aplikacji FACES portretow z ich odpowiedni-
kami dostepnymi w zasobach muzeum, czy poréwnanie procesu tworzenia obrazu wzo-
rowanego na Pollocku metoda tradycyjna (action painting) lub za pomoca narzedzia cy-
frowego (BRUSHSTER). Wymiana znaczen mi¢dzy uczniami zachodzi tez spontanicznie
w trakcie pracy z programami komputerowymi, ktore sa czgscia ich spotecznego §wiata,
niejednokrotniec wplywajac na wzajemne relacje, zainteresowania czy tematyke podejmo-
wanych rozmow.

Warto tez pamigtac, ze aktywne obserwowanie dziet sztuki, zar6wno dawnej, jak i no-
wej moze stac si¢ jednym ze sposobow inspirowania ucznidow do wyrazania wlasnych
emocji 1 przezy¢ za pomoca jezyka wizualnego oraz wyzwalania ich aktywnosci twor-
czej, potaczonej z zabawa i pozytywnymi emocjami. Artysci réznych epok i kierunkow,
ich biografie i konkretne wytwory moga sta¢ si¢ pretekstem do tworzenia przez uczniow
wlasnych prac nimi inspirowanych, ale takze do samorzutnej dziatalnosci plastyczne;j.
Przyciagajaca, bliska uczniom forma gier komputerowych, dodatkowo podsyca¢ moze
potrzeby tworcze. Motywacje do pracy i zainteresowanie uczniow tg aktywnoscia wspie-
raja takie elementy aplikacji, jak: interaktywno$¢ — mozliwo$¢ animowania postaci (np.
PLACES, FACES), multimedialno$¢ — dodatkowe efekty dzwigkowe i podktad muzyczny
(np. JUNGLE, BRUSHTONES) oraz hipertekstowo$¢ — powigzanie wszelkich tresci, np.
w formie tekstu, dzwicku, filmu, siecig logicznych relacji umozliwiajagcych nieprzerwa-
ne trwanie dziatalno$ci poznawczej. Znaczacy jest takze brak negatywnych informacji
zwrotnych i ocen ze strony programow, szybki efekt pracy, czy mozliwos¢ wielokrotnego
poprawiania stworzonych prac oraz ich zapisania, wydrukowania i opublikowania. Taka
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procedura powstawania pracy plastycznej stwarza szanse na clastyczne ksztaltowanie
rzeczywistosci przez dzieci, w odroznieniu od wykorzystania tradycyjnych materiatlow
1 narzedzi, gdzie wiele decyzji jest nieodwracalnych. Istotne wydaje si¢ rowniez, ze po
zaprezentowane aplikacje stuzace przetwarzaniu obrazu moga siegnac takze uczniowie
o obnizonych mozliwo$ciach manualnych i uzyskaé¢ dzigki nim efekty niemozliwe do
osiggnigcia za pomoca zwyczajnych technik plastycznych.

W tym miejscu warto dodac, ze prace ucznia z programem zapisanym na kompute-
rze lub tablecie, stwarzajagcym mozliwo$¢ wyboru sposrod wielu mozliwosci graficznych,
trudno jest sterowac z zewnatrz za pomoca konkretnych zadan, prosb czy doktadnych in-
strukcji nauczyciela. Uczen sam planuje dzialania, przewiduje skutki decyzji i projektuje
poszczegolne elementy dzieta. Pojawia si¢ wigc szansa na nadanie tworczosci proaktyw-
nej, skoncentrowanej na procesie tworczym i jego uwarunkowaniach, wlasciwej rangi
i ograniczenie tworczosci reaktywnej, wyznaczonej przez ,.cele operacyjne, ktore maja
charakter bardzo szczegétowo okreslonych przewidywanych rezultatow i dotycza bez
wyjatku wszystkich uczniow” (Uszynska-Jarmoc 2011: 15). Czy jednak zaprezentowane
aplikacje, mimo iz licznych zalet, winny by¢ jedynymi narz¢dziami tworczos$ci i kreowa-
nia przedstawien wizualnych przez uczniéw wezesnoszkolnych? Zasadne wydaje si¢ tutaj
przytoczenie wcigz aktualnych stoéw Bronislawa Siemienieckiego: ,,malowania za pomoca
komputera nie nalezy rozumie¢ jako czynnosci zastgpujacej malowanie tradycyjne, lecz
jako inny $rodek wyrazu” (Siemieniecki 1994: 12).

Jak stwierdzono na wstgpie, niezmiernie waznym problemem wspodiczesnosci staje
si¢ przygotowanie mtodych ludzi do zycia wsrdd coraz wigkszej liczby przekazow wi-
zualnych, pochodzacych ze $wiata tradycyjnych i wspotczesnych sztuk plastycznych, ale
takze komunikatow obrazowych dostgpnych w otoczeniu medialnym. W tej sytuacji ko-
niecznoscig wydaje si¢ przeksztatcenie procesu ksztatcenia, w tym takze wczesnoszkolne;j
edukacji plastycznej, z tradycyjnego przekazu wiedzy na rzecz organizowania sytuacji
edukacyjnych, dzigki ktérym uczniowie aktywnie rozwija¢ beda alfabetyzm wizualny,
a w konsekwencji stang si¢ $wiadomymi oraz tworczymi uczestnikami kultury. Zaprezen-
towane w teksScie aplikacje artystyczne to jeden ze srodkoéw prowadzacych do tego celu.
Warto przy tym pamigtac, ze stanowi¢ one powinny raczej uzupetienie niz alternatywe
dla prowadzonych zaj¢¢ szkolnych. Ich dobér, sposéb wykorzystania i zasady pracy mu-
sza podlegac krytycznej analizie i warto$ciowaniu przez nauczycieli o wysokich kompe-
tencjach, zarowno w zakresie prowadzenia edukacji plastycznej, jak i medialne;.
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