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Abstract

This article is to explain how computer programs can teach children to read. The children-
computer interaction is analyzed as a joint attentional frame. It is argued that children interact
with computer and avatars (life-like characters) in educational programs because they treat
them like other people (media equation) and act like in a joint attentional frame. The article
consists of four parts. The first part is an introduction showing a broad background of this
research. The second part presents current views on language acquisition in cognitive
linguistics framework which is a Tomasello’s socio-pragmatic theory. The third part is an
analysis of some educational programs in terms of joint attentional frame with emphasis on
Colorado Literacy Tutor. The last part suggests that children do treat avatars as people because
they perceive them like the self, which is a consequence of being brought up in a series of joint
attentional frames.

1 Konstruktywizm i emergentyzm w akwizycji jezyka

Spoteczno-poznawcza koncepcja akwizycji jezykowej Michaela Tomasello (2002; 2005) wywodzi
si¢ z konstruktywizmu spotecznego zapoczatkowanego m.in. przez Lwa Wygotskiego (1989) i
kontynuowanego przez Jerome Brunera (1964 i 2006) oraz H. Rudolpha Schaffera (2005).
Konstruktywisci przyjmuja, ze dziecko uczestniczy w ciagu interakcji z dorostymi, dzigki czemu
rozwija swoje zdolnosci poznawcze (genetyczne prawo rozwoju Wygotskiego 1989). Podstawa
rozwoju u ludzi jest umiejgtnos¢ utozsamiania si¢ z innymi, ktorych traktujemy jako ,,takich jak
my” (termin stosowany przez Tomasello 2002). Wieloletnie badania Tomasello i1 jego zespotu nad
procesami poznawczymi u ludzi i innych naczelnych (malp czlekoksztaltnych: szympansow i
bonobo; Tomasello i inni 2007) pokazuja, ze my ludzie dzielimy z innymi naczelnymi wszystkie
zdolnos$ci poznawcze z wyjatkiem wspotintencjonalnosci. Zdolnosci poznawcze, jakie dzielimy z
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innymi naczelnymi (percepcj¢, pamig¢, kategoryzacj¢ i poznanie fizyczno-senso-motoryczne) sa
lepiej wykorzystywane wlasnie dzigki zdolnosci do utozsamiania si¢ z innymi. Ludzka umiejgtnosé
postrzegania stanéw emocjonalnych innych osoéb zwigksza efektywno$¢ uczenia si¢ 1 jest
warunkiem wspottworzenia kultury. Specyficzne dla cztowieka uczenie sig polega na nasladowaniu
aktow intencjonalnych i nazywa si¢ uczeniem si¢ kulturowym.

Gotowo$¢ do uczestniczenia w dzialaniach wymagajacych wspdlnej intencji i wspdlnej uwagi
dla osiagnigcia okreslonego celu jest dla nas ludzi decydujacym czynnikiem transmisji Kulturowej.
Tomasello uwaza wspotintencjonalno$¢ za cechg ogodlnoludzka, wrodzona i warunkujaca rozwoj
jezykowy na bazie innych wrodzonych zdolnosci poznawczych. Pozostale zdolno$ci poznawcze
stuza rozwijaniu wiedzy o tym, jak przetwarza¢ informacje w rdéznych modalno$ciach
(akustycznych czy wizualnych) i obejmuja takze pozostale naczelne. Zdolnosci te nie sa wigc
specyficzne ani jezykowo, ani gatunkowo. Stanowisko to jest w opozycji do natywizmu znanego z
prac Chomsky’ego (1957) czy Pinkera (1994) i Hausera i innych (2002), bowiem podwaza
hipoteze gramatyki uniwersalnej jako wrodzonej wiedzy jezykowej (Tomasello 1995).

Akwizycja jezyka jako narzedzia komunikacji to proces o charakterze emergentnym. Wiedza
jezykowa wylania si¢ w toku interakcji dziecka z dorostymi, co wymaga od dziecka sporo nauki
(Tomasello 2005), a od dorostego — wsparcia. Jest to spdjne z podejSciem spoteczno-
interakcyjnym, w ramach ktérego zaproponowano spoteczny system wsparcia przyswajania jezyka
(LASS-Bruner 1993; Schaffer 2005). Emergentyzm nie sprawia, ze jezyk wylania si¢ ,,sam z
siebie”, lecz jest efektem internalizacji wiedzy jezykowej podczas dialogu dziecka z dorostym i
innymi ludzmi (Wygotski 1989).

Socjogeneza jezyka obok takich sprawno$ci jezykowych, jak stuchanie i mowienie, obejmuje
takze czytanie i pisanie (Wilczynska 1999). Wspolczesnie sprawnosci te sq rozwijane zar6wno w
jezyku ojczystym, jak i obcym. Wczesha nauka czytania i pisania w dwoch jezykach sprzyja
ogo6lnemu rozwojowi dziecka (Komorowska 1982) i jest koniecznym przygotowaniem do pelnego
funkcjonowania w naszej kulturze. Dlatego tez jest powszechna nie tylko w Polsce, lecz takze w
innych krajach Unii Europejskiej (Eurydice 2005). Najnowsze badania dotyczace metod nauczania
czytania i pisania podkreslaja udzial posrednika w wyrabianiu umiejetnosci czytelniczych i
zalecaja taczenie metod czytania globalnego i analitycznego (Marzano i Paytner 2004). Zalecenie
to jest realizacja postulatéw konstruktywizmu spotecznego i zbiega si¢ z koncepcja Tomasello
(2002), ktory przyjmuje teorie podwojnego dziedziczenia w celu wyjasnienia zrodet kultury i
poznania. Kostruktywisci zaktadaja, ze wrodzone zdolno$ci poznawcze u ludzi sa wystarczajace,
by w interakcji z innymi (,,takimi jak ja”’) ludzmi rozwinaé wszystkie sprawnosci jezykowe (Bruner
2006). Kultura stuzy przystosowaniu ludzi do skutecznego uzywania swoich umystéw aby lepiej
wspolpracowaé, ,wytwarza¢ znaczenia” oraz ,podtrzymywa¢ wspolnot¢ interpretacyjna”’
(okreslenia Brunera 2006).

Dzisiejsza kultura edukacji obejmuje takze elektroniczne narzedzia umystowe — komputery i
programy edukacyjne. Powszechno$¢ ich zastosowan na catlym $wiecie i rozwoj e-learningu
swiadczy o ich skutecznosci jako posrednikow nauczania. Proba odpowiedzi na pytanie, dlaczego
tak si¢ dzieje jest powiazanie konstruktywizmu spotecznego Tomasello, Brunera i Wygotskiego z
teza Reeves i Nassa zwang media equation (2002). Dialog cztowiek (dziecko) — komputer polega
na glebokim utozsamieniu si¢ czlowieka z medium. Czlowiek postrzega komputer jako istote
spoteczna, gdyz powierza mu czgs¢ swoich kompetencji poznawczych. I dzieje sig tak
najprawdopodobniej dlatego, ze ludzie maja potrzebg utozsamiania si¢ z tymi, z ktorymi wykonuja
wspoélnie pewne czynnos$ci, wspolnie osiagaja okre$lone cele, realizuja swoje intencje. Innymi
stowy, ludzie przenosza swoje poczucie wspotintencjonalnosci z komunikacji cztowiek-czlowiek
na komunikacje czlowiek-komputer. Kiedy komputerowe programy edukacyjne staja si¢ coraz
bardziej przyjazne uzytkownikowi i spelniaja role posrednikow w nauczaniu (na przyktad
czytania), uczacy sig (dzieci) traktuja je tak, jak innych posrednikow. Niniejszy artykul przedstawia
krotka charakterystyke scen wspodlnej uwagi wedtug Tomasello, a nastepnie opisuje nauke czytania
wspomagana komputerowo jako scene wspdlnej uwagi.
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2 Nabywanie jezyka w scenach wspolnej uwagi

Decydujacym czynnikiem transmisji kulturowej (uczenia sig¢ kulturowego) jest umiejgtnose
utozsamiania si¢ z innymi. Jest to cecha ogolnoludzka i prawdopodobnie wrodzona. Jednoczesnie
Tomasello (2002) zwraca uwage na rdézny sposOb przekazywania wiedzy dzieciom w
poszczegblnych kulturach. Edukacja moze bowiem by¢ mniej lub bardziej oparta na pismie i
innych przekaznikach (druk, multimedia, Internet) lub przebiega¢ bez pomocy pisma, czyli w
drodze obserwacji i nasladowania. Wszystkie wspomniane formy edukacji wywodza si¢ jednak z
dialogu i bazuja na tej samej umiejgtnosci utozsamiania si¢ z innymi.

2.1 Warunki nabywania jezyka

Nabywanie jezyka wymaga, by dziecko (Tomasello 2002:144):
» rozumiato innych jako sprawcow intencjonalnych;
» Uczestniczylo w scenach wspdlnej uwagi, ktore stanowia spoteczno-poznawcza podstawe
aktow symbolicznej — w tym takze jezykowej — komunikacji;
» rozumialo nie tylko zwyklte intencje, ale takze intencje komunikacyjne, polegajace na tym,
ze kto$ chce, by dziecko zwrdcito uwage na jakis element sceny wspolnej uwagi;
» Uumialo zamienic si¢ rolami z dorostym w procesie kulturowego uczenia si¢ i w ten sposob
umiato postuzy¢ si¢ symbolami, jakimi postuzono si¢ wobec niego.
Akwizycja jezyka jest procesem, w ktorym powstaja symbole oparte na intersubiektywnie
rozumianej konwencji.

2.2 Predyspozycje dzieci do nabycia jezyka

Dzieci sa przygotowane do nabycia jezyka dzigki licznym zdolno$ciom spoteczno-poznawczym,
ktore Tomasello (2002; 2005) dzieli na dwie grupy: wyszukiwanie wzorcow (pattern finding) i
rozpoznawanie intencji (intention reading).

2.2.1 Woyszukiwanie wzorcow

Pierwsza grupa zdolnoSci obejmuje dzialania poznawcze, czyli przetwarzanie informacji i
kategoryzacje, a sktada si¢ z nastepujacych umiejetnosci (Tomasello 2005:4):

» formowanie Kkategorii percepcyjnych i konceptualnych z obiektow i wydarzen

wykazujacych podobienstwo;

» formowanie schematéw sensomotorycznych na podstawie powtarzajacych sie wzorcow

percepcji i dziatania,

» przeprowadzanie statystycznej analizy dystrybucyjnej na réznego rodzaju sekwencjach

percepcyjnych i zachowaniowych (behawioralnych);

» tworzenie analogii (odwzorowania strukturalne) pomigdzy dwiema bardziej ztozonymi

calosciami, na podstawie podobnych funkcji pewnych elementéw tych catosci.

Zdolnos¢ wyszukiwania wzorcow polega na rozpoznawaniu powtarzajacych si¢ konstrukcji
jezykowych w potoku styszanej mowy. Dzieci zaczynaja wybiera¢ sposrod styszanych wypowiedzi
okreslone powtarzajace si¢ wzorce jezykowe jeszcze zanim skoncza pierwszy rok zycia.
Umiejetnos¢ wyszukiwania wzorcow nie dotyczy tylko jezyka, gdyz udowodniono, ze dzieci
rownie dobrze wyszukuja wzorce w sekwencjach bodzcow wizualnych. Co wigcej, zdolnosé
wyszukiwania wzorcOw wystgpuje takze u innych naczelnych. Zdolnosci te nie sa wigc specyficzne
ani jezykowo, ani gatunkowo. Samo odnajdywanie wzorcow, ustalanie granic jednostek
jezykowych i regut ich wystgpowania w sekwencjach nie wystarcza do postugiwania si¢ jezykiem.

2.2.2 Rozpoznawanie intencji

Dzieci zaczynaja postrzega¢ innych ludzi jako osoby intencjonalne, juz w wieku okoto jednego
roku. Stopniowo przekonuja si¢, ze ludzie dziataja celowo i pod wptywem innych. Dzieci staja si¢
mistrzami w czytaniu umystow (Tomasello 2007), co pozwala im na petny rozwdj komunikacyjny.
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Rozpoznawanie intencji innych ludzi jest podstawag dla rozumienia sensu symboli jezykowych,
ktore kieruja wspolng uwaga uczestnikoOw interakcji symbolicznej. To, co jest przedmiotem
wspolnej uwagi, staje si¢ znaczeniem symbolu jezykowego.
Szczegdlowy zestaw zdolnosci zwiazanych z rozpoznawaniem intencji zawiera (Tomasello
2005):
» dzielenie z innymi osobami uwagi skierowanej na okreslony przedmiot czy zdarzenie,
ktorym sig interesuja;
» podazanie za uwaga i gestami wskazywania innych osob na oddalone przedmioty i
zdarzenia, ktore sa poza aktualnie bliska interakcja;
» kierowanie uwagi innych oso6b na oddalone przedmioty za pomoca gestow wskazywania
(pointing), pokazywania i uzywania innych niejezykowych gestow;
» Uczenie si¢ kulturowe (przez nasladowanie) dziatan intencjonalnych innych oséb, a w
szczego6lnosci dziatan komunikacyjnych motywowanych intencja komunikacyjna.
Podstawowa jednostka jezykowa jest symbol, czyli konwencjonalne (co nie oznacza zupelnej
niezaleznosci czy arbitralnosci) potaczenie formy i znaczenia. Tomasello zaktada, ze typowe dla
ludzi procesy myslenia i postugiwanie si¢ jezykiem opieraja si¢ na zawierajacych perspektywe
symbolach. Nauka ich uzywania wymaga kilkuletniego treningu w interakcjach z dorostymi, dzigki
ktorym dziecko przekonuje si¢ o heurystycznej funkcji dialogu. Dziatalno$¢ poznawcza cztowieka
opiera si¢ zatem na dialogu, ktorego uczestnicy za pomoca powtarzanych zachowan (wzorcow)
okazuja okreslone intencje i modeluja swoje zachowania.

2.2.3 Uwaga a symbol i jezyk

Skonwencjonalizowane zachowania staja si¢ symbolami je¢zykowymi i pozwalaja na
Lintersubiektywne konstruowanie $§wiata na miliony sposobow, ktére zostaly zebrane przez dana
kultur¢ w czasie historycznym”. (Tomasello 2002:130). Dzieci w procesie nabywania jezyka
internalizujg te sposoby (symbole i ich reprezentacje) w trakcie kolejnych interakcji spotecznych z
dorostymi. Konwencja jest zatem ustanawiana na drodze powtarzajacych si¢ scen wspdlnej uwagi,
podczas ktérych ustala si¢ przedmiot wspolnej uwagi bedacy znaczeniem i uzywa si¢ okreslonych
form dzwigkowych, aby wskaza¢ na 6w przedmiot. Odniesienie jezykowe wedlug Tomasello to
,»akt spoleczny, ktéry polega na tym, ze jedna osoba probuje skloni¢ druga osobe do skupienia
uwagi na czym§ w $wiecie zewngtrznym” (Tomasello 2002:132). Najwazniejsza funkcja jezyka
jest wigc kierowanie uwaga rozmowcow i ustalanie przedmiotu wspdlnej uwagi.

Ludzie uczestniczac w interakcjach ustalaja wspodlne spojrzenie na wybrane fragmenty
rzeczywistosci i przypisuja im okreslone zachowania (gesty i slowa). Zachowania zyskuja
odpowiednie reprezentacje symboliczne, ktore sg intersubiektywne (,,podzielane spotecznie”;
Tomasello 2002:130) i zawieraja perspektywe, czego najlepszym przyktadem sa roznego rodzaju
kategoryzacje rzeczywistosci za pomoca symboli.

2.3 Sceny wspoélnej uwagi

Wyliczone powyzej zdolnosci pozwalaja dzieciom na wspoltworzenie scen wspdlnej uwagi

(SWU), w ktorych rozpoznaja cudze, a z czasem realizuja swoje intencje komunikacyjne, oraz ucza

si¢ przez nasladowanie z odwroceniem rol. Tomasello definiuje sceny wspolnej uwagi jako:
»lnterakcje spoteczne, w ktorych przez pewien czas dorosty i dziecko razem zwracaja uwageg

na jaki§ przedmiot oraz na to, ze partner w interakcji zwraca uwagg na ten przedmiot”
(Tomasello 2002:132).

SWU maja wiec nature triadyczna, czyli sktadaja si¢ z trzech elementéw: dziecka, dorostego i
przedmiotu wspolnej uwagi (np. zabawki). Uczestnicy podzielaja wspolna uwagg i cel interakcji.
Przedmiotem wspolnej uwagi dla uczestnikow SWU jest wylacznie ten przedmiot, na ktory
zwracaja uwage, mimo $Swiadomosci istnienia pozostalych. Innymi stowy, dla uczestnikow SWU
istotny jest przedmiot bedacy w centrum ich uwagi, a pozostale moga zosta¢ wskazane i
przywotane za pomoca spojrzenia, gestu wskazujacego i wreszcie symbolu jgzykowego. Tomasello
podkresla, ze ,,zarowno dorosty, jak i dziecko musza wiedzieé, ze ich uwaga jest skupiona wtasnie

44



Konrad Juszczyk: Sceny wspolnej uwagi w nauce czytania wspomaganej komputerowo

na tych przedmiotach” (Tomasello 2002:132). Samo skupianie uwagi uczestnikow interakcji na
tym samym przedmiocie nie wystarcza do wytworzenia sceny wspolnej uwagi. Nie moze bowiem
zabrakna¢ u nich wzajemnej $wiadomosci na czym skupiaja uwagg.

Rys. 1 Triadyczna relacja w scenie wspélnej uwagi*

Powyzszy rysunek przedstawia SWU: prostokaty obrazuja trzy elementy SWU, a strzatki —
relacje pomigdzy nimi. Kolory strzatek sa zgodne kolorami prostokatow, aby podkresli¢, ze
DOROSLY kieruje uwage na przedmiot uwagi i na dziecko wraz z jego stanem uwagowym. Tak
samo czyni DZIECKO, ktore odwoluje si¢ do przedmiotu uwagi poprzez DOROSLEGO. Zielona
strzalka pomigdzy DOROSLYM a DZIECKIEM jest dwustronna, gdyz uczestnicy interakcji sa
swiadomi swoich przedmiotéw uwagi. Warunkiem zaistnienia SWU jest uzgodnienie wspolnego
przedmiotu uwagi w celu realizacji wspolnego celu i intencji. Innymi stowy, scena wspolnej uwagi
dla dziecka i dorostego jest to, ,,co razem robimy”. Jest to $cis$le okreslona w czasie i przestrzeni
dziatalnos¢, ktorej razem poswigcaja uwage i wzgledem ktorej wzajemnie dostrajaja sig (por. Fogel
i Garvey 2007).

2.4 Intencja komunikacyjna

Zdolno$¢ do rozumienia innych oséb jako istot intencjonalnych pojawia si¢ u ludzkich dzieci juz
miedzy 9 a 12 miesiacem zycia. Dzieci uzyskuja t¢ zdolno§¢ w trakcie kolejnych interakcji z
ludZzmi. Najczgsciej sa to rodzice i rodzenstwo lub inni opiekunowie. To wlasnie ich gesty i stowa
sa kojarzone z kontekstem 1 stopniowo interpretowane przez dzieci jako zachowania
komunikacyjne. Dla zrozumienia sensu danego gestu lub slowa potrzebne jest zalozenie, ze kazdy
z nich jest motywowany przez okreslona intencj¢ komunikacyjna. Dzieci przekonuja si¢ o tym
dzigki obserwacji przebiegu dzialan komunikacyjnych dorostych, a w szczegélnosci dzigki
zauwazanym skutkom tych dziatan oraz dzigki uczestnictwu w nich. To wlasnie uczestnictwo
dzieci w interakcjach prowadzi je do postrzegania ,,innych ludzi jako istot intencjonalnych, oraz z

! Rysunek wykonano na podstawie schematow Tomasello (2002; 2005; 2007).
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ich rozumienia i postrzegania siebie samych jako intencjonalnych uczestnikow scen wspoélnej
uwagi” (Tomasello 2002:139).

Ludzie uzywaja jezyka, by wyrazi¢ okreslone intencje ku komunikacji, czyli chgci zwrdcenia
czyjej§ uwagi na wlasny stan uwagi. Tomasello proponuje szczegodlne ujgcie intencji
komunikacyjnej jako ,,rozumienia intencji drugiej osoby wzglgdem stanu mojej uwagi” (Tomasello
2002:139). Kiedy dorosty wskazuje dziecku na zabawke przez nazwanie jej stowem (lalka),
zabawka znajduje si¢ w centrum wspoélnej uwagi uczestnikow interakcji, a intencja dorostego jest
cheé, by dziecko zwrdcito uwage na t¢ wlasnie zabawke. Rozpoznawanie intencji komunikacyjnej
jest niezbedne dla rozwoju jezyka jako narzgdzia komunikacji. Dzigki niej dzieci rozumieja,
dlaczego ludzie postuguja si¢ takimi, a nie innymi jednostkami jezykowymi w okreslonych
sytuacjach.

,,Sounds become language for young children when and only they understand that the adult is
making that sound with the intention that they attend to something.” (Tomasello 2005:23).

Dzieci najpierw obserwuja, jak dorosty za pomoca zabawki, czy innego przedmiotu, zwraca
ich uwage na ten przedmiot. Wowczas dzieci monitoruja stan intencjonalny dorostego wzgledem
zabawki. Nastgpnie obserwuja dorostego, ktory za pomoca tej samej zabawki wyraza intencje
komunikacyjna skierowana do dziecka. Wtedy zaczynaja monitorowac wtasne stany intencjonalne
oraz stan intencjonalny dorostego wzgledem wilasnych stanéw intencjonalnych. Jednym z
pierwszych i najwazniejszych zauwazanych przez dzieci wskaznikow kierowania uwagi u
dorostych jest spojrzenie. W momencie osiagnigcia drugiego roku zycia dzieci potrafia juz
zaobserwowac¢ kierunek spojrzenia u dorostego i na tej podstawie ustalaja jego przedmiot uwagi
oraz intencj¢ komunikacyjna.

2.5 Nasladowanie z zamiang rol

Dzieci nabywaja zdolnosci aktywnego uzywania symboli jezykowych w momencie gdy odkrywaja
mozliwo$¢ odwrocenia rol w interakcji symbolicznej. Mozliwo$¢ ta stanowi najwazniejszy proces
uczenia sie kulturowego. Kolejne spotkania z innymi ludzmi (najczesciej w formie zabaw) sa dla
dzieci okazja, by zrozumie¢, ze ,,ja wobec niego moge zrobi¢ to samo, co on wlasnie zrobit wobec
mnie” (Tomasello 2002:130).

Wedlug Tomasello rozumienie intencji dorostych przez dzieci ,,wywodzi si¢ z powtarzania tej
samej czynnosci ogélnej w regularny czy rutynowy sposob, tak ze dziecko moze okreslic¢ jej
strukturg¢ i sposob funkcjonowania roéznorodnych rol spotecznych wewnatrz niej (Tomasello
2002:147)”. Dziecko rozumie SWU przez swoje uczestnictwo w niej oraz przez swoja rolg w
interakcji. Uczestniczac w scenie wspdlnej uwagi obserwuje ja niejako z gory i widzi zamiennos¢
rol uczestnikow interakcji symbolicznej. To pozwala mu na przyjecie roli dorostego i1 postuzenie
si¢ nowym stowem (wypowiedzia), aby zwroci¢ uwage dorostego w te sama strong, w ktora
przedtem dorosty zwrocit uwage dziecka. Jest to proces uczenia si¢ kulturowego, a doktadniej
uczenie sie przez nasladowanie. Celem dziatania intencjonalnego dziecka nie jest jego uwaga, lecz
stan uwagi dorostego.

Tomasello przyjmuje za Wygotskim (1989), ze uzywanie symboli jezykowych w
wypowiedziach podczas dialogu podlega internalizacji. Reprezentacja poznawcza symbolu jest nie
tylko intersubiektywna, lecz zawiera takze perspektywe. Dziecko, czyli najmtodszy uzytkownik
jezyka, zyskuje Swiadomo$¢, ze jezyk stuzy wzajemnej kontroli wspolnej uwagi uczestnikow
interakcji symbolicznej. Roznie dobierane symbole w danej scenie moga wskazywaé na rdzne
aspekty wskazywanej rzeczy, czyli wptywaé na podzielana uwage. Tomasello bowiem traktuje
symbole i konstrukcje jezykowe jako symbole zawierajace perspektywg. Rodzice przekazuja je
dziecku w celu naktaniania innych do przyjmowania pewnej perspektywy wobec jakiego$ zjawiska
(por. Tomasello 2002:202).

Podsumowujac, sceny wspolnej uwagi sa interakcja spoleczno-symboliczna, w ktorej dzieci
ucza sig¢ uzywania symboli jezykowych. Nauka w SWU polega na rozpoznawaniu intencji
komunikacyjnych i nasladowaniu z odwrdéceniem réol. Jednostki jezykowe sa symboliczne,
skonwencjonalizowane i zawieraja perspektywe. Jezyk w swietle teorii Tomasello spetnia funkcje
regulacyjna i stuzy do kierowania wspolng uwaga rozmowcow.
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Opis interakcji symbolicznej jako scen wspolnej uwagi wywodzi si¢ z koncepcji epizodu
wspolnej uwagi, ktorej wprowadzenie mozna przypisywa¢ Brunerowi i jego wspotpracownikom
oraz Schafferowi (2005). Tomasello podkresla jednak, ze sceng i epizod wspolnej uwagi odrozniaja
dwie cechy: po pierwsze SWU nie sa ani zdarzeniami percepcyjnymi, ani jezykowymi, bo
,,I0Zgrywaja si¢ na gruncie posrednim, gruncie spotecznie podzielanej rzeczywistosci, pomigdzy
bardziej rozleglym $wiatem percepcyjnym, a wezszym $wiatem jezykowym” (Tomasello
2002:133); po drugie dziecko pojmuje SWU przez §wiadomos$¢ uczestnictwa w niej i rozumienia
swojej roli w interakcji. Innymi stlowy, Tomasello akcentuje wspoétintencjonalnosé i §wiadomosc
wzajemnego skupiania wspolnej uwagi na pewnym przedmiocie u uczestnikow dialogu. Wspolne
jest zatozenie wywodzace sig¢ z psychologii Wygotskiego (1989), ze dziecko podczas nauki z
pomoca dorostego poprzez dialog internalizuje jego perspektywe, czyli ,,rozumie instrukcje
dorostego (symuluje dzialania regulujace dorostego) w odniesieniu do swojego wlasnego
rozumienia sytuacji, co wymaga koordynacji obu perspektyw” (Tomasello 2002:257). Instrukcje
dorostego sa przez Brunera (1980:503) okreslane jako rusztowanie (scaffolding). Kilkuletnie dzieci
potrafia takze stosowaé rozne techniki samoregulacji, do ktorych zalicza si¢ samoobserwacje,
strategie metapoznawcze i werbalizacj¢ (Tomasello 2002:256). Za werbalizacj¢ jako technike
samoregulacji uznaje si¢ moweg wewngtrzng i egocentryczna dziecka. Dzieci glosno komentuja
wykonywane przez siebie i innych czynnos$ci, dzigki czemu internalizuja zewngtrzng mowe
spoteczna do wewngtrznej mowy indywidualnej (Wygotski 1989).

3 Wirtualne sceny wspdlnej uwagi

Majac scharakteryzowana koncepcj¢ nabywania jezyka wedtug Tomasello mozemy spojrzeé na
nauczanie czytania wspomagane komputerowo jako na scene wspolnej uwagi. Ponizszy rysunek
pokazuje SWU, w ktorej role DOROSLEGO przejmuje AWATAR, czyli komputerowa symulacja
nauczyciela. Zanim przejdziemy do prezentacji programoéw do nauczania czytania, warto wyjasnic,
czym jest awatar.

Rys. 2 Triadyczna relacja w scenie wspolnej uwagi z awatarem w roli dorostego
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Przeglad najnowszych form komunikacji czlowiek-komputer wskazuje na humanizacje
medidow, czyli dostosowywanie ich do zachowan ludzi. Programy komputerowe symuluja
zachowania spoteczne, dzigki czemu ich uzytkownik czuje si¢ ,,przy nich” tak, jak przy ludziach.
Najlepiej $wiadcza o tym komunikaty skierowane do uzytkownika, ktore coraz czgsciej przyjmuja
form¢ grzecznych zwrotow i pytan w drugiej osobie. Wystarczy zwrdci¢ uwage na cztery
przyktady:

» Kiedy dzwonimy na infolini¢ firmy, banku lub sklepu, styszymy glos automatycznej

telefonistki: Witamy w (...); jesli chcesz polqczyé sie z (...) wybierz cyfie (...).

» Jesli korzystamy z systemow automatycznej nawigacji (GPS) styszymy mity i ciepty glos,
ktory méwi: Za dwiescie metrow skre¢ w prawo!

» llekro¢ podejmujemy pieniadze z bankomatu spogladamy na ekran minikomputera, na
ktorym wyswietla si¢ zapytanie: Czy potrzebujesz wiecej czasu? Odbierz karte i gotowke.

» Gdy poszukujemy informacji w Internecie za pomoca wyszukiwarki, chcemy kupié¢ bilet
lub przejrze¢ ofertg sklepu, spotykamy animowang posta¢ kobiety lub mezczyzny, ktory
moéwi: W czym moge ci pomoc? Zadaj mi pytanie.

Przyktady mozna mnozy¢, bowiem z pomocy réznego rodzaju komputerow korzystamy
rownie czgsto jak z pomocy ludzi. Komputery zast¢puja ludzi w roli telefonistek czy konsultantek,
a takze ,kasjerow” (bankomat, czyli ATM — Automatic Teller Machine, wyr¢cza osobe
wyplacajaca pieniadze w okienku bankowym). Systemy automatycznej nawigacji (GPS)
wyznaczaja kierowcom optymalng tras¢ i prowadza ich krok po kroku, dzigki czemu nie musza oni
spoglada¢ na mapeg. Co cickawe, jesli podczas jazdy pomigdzy kierowca a pasazerami tocza sig¢
jakie$ rozmowy, to nawigacja glosowa najczesciej je przerywa. Rozmowy ustaja, gdyz rozmowcy
wiedza, ze kierowca chce ustysze¢ jaka tras¢ zaproponuje GPS i dlatego dopuszczaja GPS do
glosu. Funkcjonowanie systemow automatycznej nawigacji pokazuje, jak komputer (medium)
moze sterowa¢ uwaga ludzi. Zwroty adresowane do uzytkownika sa bardziej motywujace i
sktaniaja do dziatania, bo wplywaja na jego stany uwagowe tak, jak komunikaty innych ludzi.
Podobnie instruktaz w programach edukacyjnych dla dzieci jest tym bardziej skuteczny, im
bardziej zwrocony do ucznia. Wykorzystany w tym celu glos ma przypominaé glos nauczycielki
lub nauczyciela, dlatego instrukcje sa nagrywane przez lektoréw, a nie wytwarzane za pomoca
syntezy mowy. W nowoczesnych programach edukacyjnych stosuje si¢ takze awatary, czyli
animowane postacie, ktore maja nasladowaé cztowieka. Awatary wystepuja takze jako pomocnicy
na stronach sklepéw internetowych (np. IKEA), linii lotniczych (np. LOT), agencji
ubezpieczeniowych (np. HESTIA), czy wyszukiwarek (np. DEWEY). Ich zadaniem jest
wspomaganie czlowieka w selekcji informacji, podejmowaniu decyzji i realizacji zakupow.
Tworcy awatarow zakltadaja, ze obecno$¢ awatara na stronie, ktéra oglada uzytkownik, pomaga mu
skupi¢ uwagge i znalez¢ informacje jakiej poszukuje. Im wigcej czasu Spedzamy przy komputerze,
ktory zastepuje cztowieka, tym bardziej oczekujemy, ze bedzie to czas rownie przyjemny, jak czas
rozmowy z osoba. Ludzkie oczekiwania wobec mediow wynikaja wprost z wyuczonej przez
kultur¢ i ewolucj¢ potrzeby kontaktu i zrozumienia wobec kogo$, komu powierzamy istotne
zadania poznawcze. Potrzeba ta szczegodlnie wiaze sig¢ ze wspolintencjonalnoscia, ktorej mediom
czy awatarom niewatpliwie jeszcze brakuje. Jednakze kiedy powierzamy im takie zadania
poznawcze, jak pomoc w podejmowaniu decyzji, czy dostepu do informacji, naturalnie
nawiazujemy z nimi taki kontakt, jaki nawiazujemy z ludzmi. Zostalo to potwierdzone w
przytaczanych juz badaniach Reeves i Nass, a takze w pracy polskiej (Karpinski 1998). Teza o
utozsamianiu mediéw z ludzmi znajduje takze potwierdzenie w badaniu interakcji dziecko-
komputer w nauczaniu czytania. Analiza wybranych programéw edukacyjnych przedstawiona w
ponizszym artykule ma na celu pokazanie, jak nauczanie dziecka przez komputer zbliza si¢ do
sceny wspolnej uwagi.
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3.1 Komputerowe wspomaganie nauki czytania: Klik uczy czytaé i Czytam i Pisze

iy g o g e e e e e i i i e
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Rys. 3 Plansza programu ,, Klik uczy czytaé¢”

Program KLIK uczy czytaé¢ zostal wydany przez Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, ktore
opublikowaty cala seri¢ programéw edukacyjnych z udziatem chtopca o imieniu KLIK. Gruba
(2002) uznata w badaniach poréwnawczych Klik... za jedyny nowoczesny multimedialny program
do nauki. Wskazata takze na fakt, ze program ten nie pozwala dziecku na nauke samodzielna, bez
nauczyciela. Powyzszy zrzut z ekranu to przykladowe ¢wiczenie z udzialem Klika. Chcac
przeanalizowac¢ nauczanie w programie Kl/ik... jako SWU wyrd6znimy nastgpujace elementy:

» przedmiot wspoélnej uwagi,

» awatar doroslego (nauczyciela),

» intencje komunikacyjna

» naSladowanie z zamiang rol.

Przedmiotem wspoélnej uwagi jest w nauka rozpoznawania i nazywania liter, a w konkretnym
¢wiczeniu widocznym na obrazku - czytanie podpisow pod obrazkami itp. Awatarem nauczyciela
jest chiopiec (Klik), ktory podaje polecenia i nagradza za wykonanie ¢wiczenia, lecz milczy, gdy
uczen si¢ myli. Chlopiec zdaje si¢ by¢ towarzyszem ucznia, lecz nie sprawdza si¢ jako nauczyciel,
gdyz nie daje konkretnych wskazoéwek (rusztowania). Przy tak ograniczonym dialogu dziecka z
komputerem trudno analizowa¢ intencje komunikacyjne czy nasladowanie z zamiang rél. Brak
wsparcia ze strony awatara utrudnia dziecku utrzymanie uwagi. Dlatego program jest przydatny
jedynie jako pomoc w nauczaniu czytania dla logopedow i pedagogow, ktorzy wykorzystuja go
jako zrodto atrakcyjnych ¢wiczen multimedialnych.
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Rys. 4 Plansza programu ,, Czytam i pisze”

Nastgpny program — Czytam i pisze — powstal w polskiej firmie Young Digital Poland.
Interfejs tego programu jest lepiej dopracowany pod wzgledem graficznym, a ¢wiczenia sa bardziej
zroznicowane. Postacia prowadzaca uczniow przez program jest profesor Grafologus, ktory
wprowadza ich w §wiat czytania i pisania. Jednak podczas ¢wiczen obecny jest tylko glos, ktory
wydaje polecenia. Podobnie jak w poprzednim programie, awatar nie spetnia roli nauczyciela, gdyz
nie wyjasnia btedéw uczniéw, nie dostarcza im wsparcia (rusztowania). W przyktadowym
¢wiczeniu mozna oczywiscie wyrdzni¢ przedmiot wspolnej uwagi jako wypemianie tekstu
odpowiednimi wyrazami czytanymi ,,zza kadru” i widocznymi pod tekstem. Widoczne na obrazku
postacie sg ilustracja tekstu, a nie awatarami. Program pozostaje wigc multimedialng pomoca w
dydaktyce i stuzy jako uzupetnienie lekcji szkolnych lub zaje¢ domowych.

Programy tego typu ciesza si¢ duzym powodzeniem i uznaniem zaréwno wsrod nauczycieli i
rodzicow, jak i samych dzieci. Nauczyciele otrzymujga bardzo dobrze opracowane c¢wiczenia
czytania, ktore sa oparte na konkretnych zatozeniach metodycznych i maja atrakcyjna forme
interaktywnej zabawy. Dzieci ch¢tnie bawia si¢ takimi programami i traktuja je jako edukacyjne
gry komputerowe (por. Walencik-Topitko 2005). Multimedialne programy edukacyjne zastepuja
powoli tradycyjne elementarze, jakie w nauczaniu sa stosowane juz setki lat”. Wskazane w
niniejszym artykule braki nie umniejszaja wartosci dydaktycznej wybranych programow.
Przedstawione programy nie zapewniaja dziecku takich mozliwosci, jakie daje scena wspdlnej
uwagi z dorostym, gdyz sa od niej zbyt odlegte. Dlatego warto zaprezentowac program, ktory w
znaczacy sposob zbliza nauczanie przez komputer do sceny wspolnej uwagi.

2Przeglad elementarzy przedstawia praca Tabota (2005), a takze artykut autora (Juszezyk 2006), gdzie poréwnano
elementarze tradycyjne i elektroniczne.
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3.2 Komputerowe wspomaganie nauki czytania: CLT jako SWU

Colorado Literacy Tutor (CLT) to amerykanski program uczacy czytania w jezyku angielskim.
Szczegotowy opis programu zostal juz przedstawiony we wczesniejszych artykutach autora
(Juszczyk 2005; 2006); w tym artykule zostana wigec wyrdznione te cechy CLT, ktore sa zbiezne z
opisang wczesniej scena wspolnej uwagi. Interfejs CLT rézni si¢ od pozostatych programéow
obecnoscia awatara — wirtualnej nauczycielki o imieniu Marni . Tworcy CLT - CSLR® —
przeprowadzili liczne badania i eksperymenty (Wise i inni 2000; Wise [w druku]; Cole i inni
2003), w ktorych wykazali, ze skuteczno$¢ nauczania czytania za pomoca komputera zapewniaja
takie czynniki, jak:

potaczenie metody globalnej i analitycznej;

szczegotowy instruktaz podczas czytania ksiazek i wykonywania ¢wiczen;

obecno$¢ awatara zwanego life-like character, ktory pomaga dziecku w czytaniu,
zindywidualizowany dobor ¢wiczen i przyktadow o okreslonej trudnosci;

kontrola postgpéw ucznidow i1 mozliwo§¢ nadzorowania nauki przez nauczycieli i
rodzicow”.

Pierwsze dwa postulaty sa zgodne ze wspomniana juz wczesniej i ogolnie przyjeta metodyka
nauczania czytania zalecana takze w wielu innych publikacjach (Marzano i Paytner 2004; Gibson i
Levin 1975 ), w tym takze polskich (Kaminiska 1999). Czytanie metoda globalng jest realizowane
w CLT poprzez interaktywne Ksiqzeczki, a ¢wiczeniu czytania metodami analitycznymi stuza
Foundational Reading Exercises (FRE) (Wise [w druku]). Nauczanie z udzialem posrednika
wymaga wyszkolenia nauczycieli wyspecjalizowanych w doskonaleniu czytania i gotowych
spedza¢ z dzie¢mi wiele godzin pomagajac im w ¢wiczeniu tej umiejetnosci. W wigkszosci szkot
takich specjalistow albo brakuje, albo ich role petnig logopedzi i psycholodzy, dla ktérych pomoc
dzieciom majacym trudno$ci w czytaniu jest jednym z wielu obowiazkéw. Program CLT zostat
stworzony tak, by wyreczy¢ specjalistow w éwiczeniu czytania, co jest spetnieniem trzeciego
postulatu. Role posrednika spetnia awatar, czyli animowana posta¢ wirtualnej nauczycielki — Marni
. Dzigki jej obecno$ci dziecko ma wrazenie uczestniczenia w interakcji, ktora jest bardzo bliska
scenie wspolnej uwagi. Tworcy CLT zaprogramowali Marni tak, by dialog dziecka z komputerem
jak najbardziej przypominal komunikacj¢ ,twarza-w-twarz” (face-to-face), a nauczanie byto
zindywidualizowane (one-on-one tutoring). Marni nasladuje dorostego jako uczestnika SWU
dzigki takim cechom, jak:

» animowana twarz Marni pokazuje reakcje emocjonalne wirtualnej nauczycielki;

» polecenia i komentarze Marni sa wymawiane naturalnym, ludzkim glosem;

» Marni ttumaczy uczniowi, jak wykona¢ dane zadanie, podaje wskazoéwki, a takze chwali

>

YVVVYY

ucznia lub ttumaczy jakie btedy popehnia;
gtowa i oczy Marni sa ruchome, co daje uczniowi wrazenie bycia obserwowanym.

® Center for Speech and Language Research: http://cslr.colorado.edu
* System kontroli przebiegu i wynikow ¢wiczen w CLT Managed Learning Environment (MLE) zostat juz oméwiony
(Juszczyk 2006).

51



Investigationes Linguisticae, vol. XV

Stew Dentone 00:00:47

a = i 0 u Short

&) Again

Haw to play the game IF m =T
oxit oo o

Rys. 5 Interfejs programu Colorado Literacy Tutor

Uczen wchodzi z wirtualng nauczycielkq w interakcje, ktora przypomina mu sceng wspolnej
uwagi. Przedmiotem wspélnej uwagi dla dziecka jako ucznia i Marni jako posrednika jest
konkretne ¢wiczenie czytania jako zadanie do wykonania. Ekran komputera, na ktorym jest
wyswietlane C¢wiczenie czytania, jest polem ograniczajacym skupianie uwagi dziecka na
wykonywaniu ¢wiczenia. Nic poza ekranem czy komputerem nie powinno zajmowaé uwagi
dziecka. Poniewaz uwaga dziecka w wieku szkolnym jest rozproszona i mimowolna, dziecko
wykonujace ¢wiczenia wymaga kontroli i zachgcania. Wirtualna nauczycielka - Marni jest obecna
na ekranie podczas kazdego ¢wiczenia i tym samym jest stale obecna ,,przy” dziecku. Marni staje
si¢ ,,strazniczka uwagi” dziecka, a jej obecnos¢ jest wzmocniona przez wyrazne, ruchome oczy
awatara, ktore sprawiaja wrazenie obserwujacych i pilnujacych ucznia. Co wazne, w przypadku
dtuzszej bezczynno$ci ucznia, Marni potrafi go przywotaé. Technicznie mozliwe jest takze, by
Marni $ledzita ucznia swym wzrokiem, co jeszcze bardziej pozwolitoby utrzymaé uwage dziecka
przy danym ¢wiczeniu. Co wigeej, planowano takze, by Marni mogla zawola¢ swego ucznia,
gdyby ten oddalit sie od komputera (Wise [w druku]). W pierwszej cze$ci artykulu wspomniano, ze
wedlug Tomasello (2002) najwazniejsza funkcja jezyka jest kierowanie uwaga rozmowcoOw i
ustalanie przedmiotu wspoélnej uwagi. Marni realizuje tg funkcj¢ dzigki mozliwie jak najbardziej
naturalnym zachowaniom jgzykowym i nasladowaniu cztowieka.

Wszelkie starania upodobnienia wirtualnej nauczycielki — Marni do nauczycielki naturalnej,
ludzkiej sprawiaja takze, ze nauczanie czytania za pomoca komputera przybliza si¢ do sceny
wspolnej uwagi. Obserwacje 1 wyniki badan autora artykutlu pozwalaja sadzi¢, ze dzieci robia z
Marni to, co robityby z ludzka nauczycielka. Dzieci wchodza w interakcje z Marni, gdyz
postrzegaja ja jako prawdziwa nauczycielke czytania, czyli utozsamiaja medium z czlowiekiem,
ktore go przedstawia. Swiadczy o tym m.in. sposéb, w jaki toczy sig interakcja dziecka z
komputerem w programie CLT. Dziecko steruje komputerem za pomoca myszki, a rezultaty
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swoich dzialan widzi na ekranie. Marni komentuje stownie poczynania dziecka i tym samym
steruje nim, kontroluje jego uwage i czuwa nad przebiegiem ¢wiczen. Polecenia Marni wskazuja
dziecku $cisle okreslony cel interakcji i prowadza do niego przez dawanie odpowiednich
wskazowek. Zachowania i komunikaty wygtaszane przez Marni sa uzaleznione od indywidualnych
zachowan ucznia. Wypowiedzi Marni mozna podzieli¢c na POWITANIA, POLECENIA,
PODPOWIEDZI, POCHWALY (POZEGNANIA). Cwiczenia rozpoczynaja si¢ od POWITAN
typu:

» Welcome to the Matching Game!

» | like playing this game!

» Here we go!

Nastgpnie padaja POLECENIA i PODPOWIEDZI zalezne od poczynan ucznia:

> Find the lowercase letters that match!

» Try again, they are a match;

» Give it another try, they are not a match;

Poprawne odpowiedzi ucznia sa nagradzane POCHWALAMI w rodzaju:

> Well done!

> Fantastic!

» That's right!

POCHWALY sa takze wyglaszane po przerobieniu wszystkich przyktadow; nastgpnie Marni
zaprasza ucznia do kolejnego ¢wiczenia. Szegétowy opis wypowiedzi Marni podano w artykule
autora (Juszczyk 2006). Tam tez przeanalizowano przebieg ¢wiczen i dobor przyktadow w CLT.
Marni wybiera przyktady o réznym stopniu trudnosci dopasowujac ¢wiczenia do danego ucznia.
Dzigki temu uczen ma wptyw na przebieg ¢wiczenia i zyskuje poczucie interakcyjnosci zblizone
do naturalnej sceny wspolnej uwagi.

Wypowiedzi dzieci zarejestrowane podczas testow CLT $wiadcza o probach nawiazania
kontaktu z Marni. Dzieci komentuja przebieg ¢wiczen, zachowania Marni i swoje postepy:

» Co jest? Tap, tap, no moéw tap! no mow ten tap! No tap, tap, no! Masz tu swoje tap

[klikajac na tab] Masz tu tap;

» 0! A teraz rusza glowq! [Marni];

» Co powiedziata? Jeszcze raz, bo nie styszatem...

» Tu pomylitem, mial by¢ czwarty [wyraz klikany na ekranie];

» O, utozylem po angielsku zdanie, ok;

Sceny wspolnej uwagi sa kontekstem, w ktérym dzieci ucza sig¢ uzywania symboli jezykowych
dzigki rozumieniu intencji komunikacyjnych i nasladowaniu z zamiang r6l. W wirtualnej SWU,
jaka jest na przyktad CLT, dzieci maja mozliwo$¢ nauczenia si¢ czytania, czyli uzywania
wizualnych symboli jezykowych, ktérych funkcje takze poznaja dzigki czytaniu intencji i
nasladowaniu wirtualnej nauczycielki. Dzieci che¢tnie i sprawnie wykonuja polecenia Marni, co
swiadczy o tym, ze poprawnie odczytuja jej intencje komunikacyjne. Przytoczone wypowiedzi
dzieci skierowane do Marni pokazuja z kolei, ze dzieci maja wyobrazenie o tym, co mysli Marni, a
doktadniej — postrzegaja jej wypowiedzi jako prezentacje jej przekonan. Jesli dzieci postrzegaja
Marni jako swoja nauczycielke (media equation), to postrzegaja takze jej uwagi jako cze$¢ wiedzy
0 swoich postepach i trudnosciach w nauce czytania. Marni zwraca uwage dziecka na konkretne
bledy, jakie ono popetnia i sktania je do ich poprawy. Dzieci stuchajac jej wskazowek poprawiaja
si¢, bo domyslaja sig, ze w ten sposdob wplywaja na jej stan uwagowy tak, jak robia to wobec
dorostych. Kiedy Marni jest strazniczka uwagi dziecka, dziecko wykonujac jej polecenia dziata
intencjonalnie w celu zwrocenia uwagi Marni na swoje dziatania. Kazda reakcja Marni widoczna
na ekranie (skinigcie glowa, usmiech itp.) pozwala dziecku sadzi¢, ze jego dzialania sa przez nia
zauwazane 1 doceniane. Komentarze Marni wzmacniaja u dziecka wrazenie uczestniczenia w
scenie wspolnej uwagi. Skuteczno$¢ Marni jako nauczycielki i ,,strazniczki uwagi” potwierdzono
juz w badaniach amerykanskich (Wise, Cole, Pellom) i polskich (Juszczyk 2005; 2006).
Przedstawiona analiza programu CLT miala na celu pokazanie, jak nauczanie czytania
wspomagane komputerem moze by¢ bliskie SWU.
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4  Podsumowanie

Poréwnanie wybranych programéw do nauczania czytania wskazuje kierunek rozwoju
technologii ksztatcenia za pomoca komputera i mozliwosci jej badania jako scen wspolnej uwagi.
Dzieci w kontakcie z komputerem i awatarem wykazuja zachowania prospoleczne i
komunikacyjne, bo postrzegaja nauczanie wspomagane przez komputer jako wirtualng sceng
wspolnej uwagi. Zard6wno w naturalnej, jak 1 wirtualnej SWU, dzieci korzystaja ze swych zdolnosci
do rozpoznawania intencji (wymienionych wczesniej w artykule). Dzieci robig to nie dlatego, ze
komputer czy awatar maja intencje, lecz dlatego, ze sa przygotowane do takiej formy interakcji i
przekonane o jej skuteczno$ci przez wychowanie w kulturze. Funkcjonowanie wirtualnych SWU
opiera si¢ na zatozeniu, ze dzieci postrzegaja awatara jako nauczycielke, czyli utozsamiaja
wirtualng nauczycielke z prawdziwa tak, jak dorosli utozsamiaja media z rzeczywisto$cia.

Chcac podsumowac¢ przedstawione badania mozna sformutowac nastgpujace tezy:

» Duzieci sa zaprogramowane do interakcji przez kulture (socjalizacja), a awatary przez
technologig;

Dlatego dzieci, nauczone interakcji z dorostymi w SWU, naturalnie nawiazuja dialog z
awatarami tak, jak z dorostymi (media equation).

W kontakcie z mediami naczajacymi powtarzaja (przenosza) swoje zachowania z SWU, bo
inaczej nie potrafia;

Tak samo awatary komunikuja si¢ z dzie¢mi i ucza je, bo inaczej... nie potrafia;
Uczestnicy tego dialogu moga zachowywac si¢ ,.tak jak my”, gdyz pochodza od ,,takich jak
my”.

Dzieci urodzone juz w XXI wieku maja do czynienia z komputerami i innymi urzadzeniami
elektronicznymi rownie czesto jak z innymi zabawkami, lecz zdarza sig, Ze sa to zupelnie inne
zabawki niz te, ktorymi bawili si¢ ich rodzice. Jak pokazaty eksperymenty grupy badaczy w San
Diego (Tanaka i inni 2007), dzieci chetnie bawia si¢ z wykazujacym zachowania spoteczne
robotem nazwanym QRIO. Pig¢ miesigcy przebywania humanoidalnego QRIO wsrdod dzieci
sprawilo, ze dzieci postrzegaly go jako ,takiego jak one” — przyjaznego rowiesnika. QRIO ma
ponad p6l metra wzrostu, chodzi na dwoch nogach, a sylwetka przypomina cztowieka. Dodatkowo
QRIO reaguje na dotyk, co jeszcze bardziej sprzyja socjalizacji i przywiazaniu. Autorzy badan
konkluduja, Zze roboty staja si¢ czeScia naszego otoczenia, a ludzie powierzaja im coraz wigcej
zadan. Dlatego mozna si¢ spodziewac, ze w niedalekiej przysztosci dzieci bgda nauczane nie tylko
przez awatary w programach komputerowych, lecz takze przez roboty obecne w ich pokoju.

vV VYV V
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